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3 Lajosmizsei Fekete Istvan Sportiskolai Altalanos Iskola

Mi van a kiégés-fogékonysag mogott?

Pedagogusok munkahelyi nehézségeinek feltardasa
kvalitativ és kvantitativ eljardssal

Napjainkban a kiégés-, avagy burnout-szindroma gyakran
vizsgdlt problemakent jelenik meg a munkahelyi jolléttel
kapcsolatos kutatdsokban (Awa, Plaumann és Walter, 2010;
Bakker és Demerouti, 2017; Bottiani és mtsai, 2019). Ezeknek a
vizsgdlatoknak jelentds része koncentrdl a pedagogusi palydra,
ugyanis a tapasztalatok szerint nagy ardanyban érinti a tandri
hivatds képuiseldit a kiéges tiineteinek kialakuldsa (Bottiani
és misai, 2019; Paksi és misai, 2015, Petroczi, 2007, Szabo és
Jagodics, 20106). Tekintve, hogy a pedagogusokat érintd burnout-
szindroma olyan rendszert alkot, amelyben a tandrok mellett a
didkok és sztileik is érintettek kozvetetten, mindenképpen érdemes
Joglalkozni azzal a kérdessel, hogy hogyan elozhetd meg a kiégés
kialakuldsa. A burnout-szindroma szakirodalmdaban szdamos
modell létezik, amelyek a munkahelyi tényezok szintjén keresik
a kivdlto téenyezoket (Borg és mitsai, 1991, Demerouti és miscai,
2001), mig mdsok a személyre jellemz6 vondsoR és tulajdonsagok
esetében tdrjak fel a kiegéshez vélhetoen hozzdjdrulo tényezoket
(Chang, 2013, Doolittle és mtsai, 2013). Kutatdsunkban komplex
megkozelitést alkalmazva annak feltdrdsdt tiiztiik ki célul,
hogy a munkahelyi leterheltséghez és nehézséghez hozzdjdarulo
tényezoket hogyan észlelik a hazai pedagogusok. Ennek részekent
elsokent a leterhelo tényezok fajtdinak feltardsdra vdllalkoztunk,
mdsodsorban pedig ezek Osszeftiggéseét vizsgdltuk a kiégéssel.

A kiégés-szindroma és az észlelt stressz

jelenlévé munkahelyi stressz karos kovetkezményét. Az elmult évtizedekben

egyre boviil a kiégéssel kapcsolatos kutatasok és szakirodalmak szdma, amelyek
leggyakrabban az érzelmi kimeriilés, a deperszonalizacio és a teljesitménycsokkenés
tiineteivel irjak le a burnout-szindroma problémajat (Maslach és Jackson, 1986; Maslach
¢és Goldberg, 1998). A kiégés szinte minden munkakdrben megjelenhet valamilyen
formaban, ugyanakkor a tiinetek kialakulasdnak szempontjabol a munkakorok egyik
fontos jellemzdje, hogy a munkavégzés soran mas személyekkel foglalkozik-e valaki.

3

ﬁ burnout-szindromat elséként Freudenberger (1974) irta le mint a hosszu tavon
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A burnout-szindroma kialakulasanak tekintetében leginkabb veszélyeztetett egyének
csoportjaba azok tartoznak, akik viszonylag hosszl tavon emberekre iranyuld, koncent-
ralast igényld, erdteljes érzelmi igénybevétellel jellemezheté munkat végeznek, vagyis a
human szférdban dolgoznak (Maslach és Goldberg, 1998; Petroczi, 2007). Ugyanakkor
mas kutatasok felhivjak a figyelmet arra, hogy a nagy felelésséggel és monotoniaval
jar6 munkak szintén veszélyeztetettek a kiégés kialakulasanak szempontjabol (Van
Droogenbroeck és Spruyt, 2015).

Foglalkozastol fiiggetleniil a munkahelyi stressz megjelenésének folyamataban azon-
ban szamos tényezd azonosithatd. Ezeket a tényezoket foglalja 6ssze Spector (1998)
elméleti modellje, amelyben a folyamat kiindulépontjdnak a munkahelyi kornyezeti
koriilmények tekinthetok. Ezek kozott a kiilsé tényezok kozott talalhatok olyan stresz-
szorok, amelyek fenyegetoek lehetnek az egyén szamara, példaul egy nehéz megoldandd
probléma, az elvégzendd feladatok mennyisége, vagy a hataridok. Ezek a stresszorok
negativ érzelmi reakciokat valtanak ki az egyénbdl, példaul szorongast vagy haragot.
Hosszu tavh fennallasuk esetén ezek az érzelmek hozzajarulnak az éltalanos, tartds
fesziiltség kialakulasahoz. A kornyezeti ingerekre adott reakciokban nagy egyéni kiilonb-
ségek talalhatok, emellett pedig a stresszorok felett érzett kontroll is csokkentheti a
megjelend negativ érzelmeket (Spector, 2002). A kiilonb6z6 stresszt kivalto tényezok
elkiilonithetd tipusokba sorolhatok attol fiiggden, hogy milyen eredetliek. Igy példaul
megkiilonboztetiink feladattal és kdrnyezettel kapcsolatos stresszorokat. A feladattal
kapcsolatban felmeriilnek a til nagy mennyiségti, vagy mindségben nem a munkavalla-
16hoz ill6 teenddk, mig a kornyezethez tartozé stresszorok a munka feltételrendszerének
hianyaként értelmezheték (Cooper és Davidson, 1987).

Az egyes foglalkozasok kiilonbdzhetnek abban, hogy milyen mértékii stresszt valt ki a
gyakorlasuk. A magas stressz-szinttel jar6 foglalkozasok ugyanis jellemzéen magasabb
szintl stresszel jarnak a masokért érzett feleldsség miatt. Emiatt szamos kutatas foglalko-
zik orvosok, pszichiaterek vagy pszichologusok kiégésével (Arnold és mtsai, 2015; Glass
és McKnight, 1996; Grassi és Magnani, 2000). Ugyanakkor fontos teriiletnek bizonyul
a pedagdgusok esetében kialakuld burnout-szindréma feltarasa, mert szamos vizsgalati
eredmény tamasztja ala azt a tapasztalatot, hogy a tanari palyan gyakori a kiégéses tiine-
tek megjelenése (Borg és mtsai, 1991; Bottiani és mtsai, 2019; Dicke és mtsai, 2018;
Skaalvik és Skaalvik, 2009).

Tanari palya és kiégés

A nemzetkozi €s a hazai kutatasi eredmények szerint a kiégés nagyon gyakran okoz
problémat a tanari palyan (Fernet és mtsai, 2012; Jagodics és Szabo, 2014; Skaalvik
¢és Skaalvik, 2009). Habar bizonyos 0sszehasonlitd vizsgalatok arr6l szamolnak be,
hogy mas foglalkozasok esetében a pedagdgusokndl megfigyeltekhez hasonléan magas
aranyban jelennek meg a kiégés tiinetei (Van Droogenbroeck és Spruyt, 2015), ez sokkal
inkabb a burnout-szindroma elterjedtségérdl, mintsem a tanari hivatas alacsony érintett-
ségérdl ad tanubizonysagot. A kutatasi eredmények szamos olyan tényezdt kiilonitettek
el, amelyek hozzajarulnak a pedagogusi hivatas esetében a tiinetek kialakulasahoz.
Ahogyan a legtdbb olyan foglalkozas esetében, ahol sziikség van mas személyek-
kel valé empatikus kapcsolatteremtésre, tigy a pedagdgusi palyan is a didkokkal valo
kozos munka jelenti az egyik legnagyobb kihivast (Petroczi, 2007). A tapasztalatok
szerint a tanarok gyakran a magatartasi problémakat és a fegyelmezési helyzetekhez
fliz6dé konfliktusokat tartjak az egyik elsdleges stresszforrasnak (Aldrup és mitsai,
2018; Chang, 2013). Ehhez hozzajarul a feladatok mennyiségébdl adodo leterheltség,
amely minden foglalkozas esetében ndveli a testi, érzelmi és mentalis kimeriilés esélyét
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(Maslach és Leiter, 1999). A vizsgalatok
szerint a pedagdgusok kdrében nagyon gya-
kori az ilyen tipust leterheltség (Hakanen és
mtsai, 2006), amelyet tovabb ndvelhetnek az
altalanos magas adminisztrativ jellegli kote-
lezettségek (Ryan és mtsai, 2017).

Emellett a hazai kornyezetben a peda-
gogusok gyakran szamolnak be arrdl, hogy
nem érzik megfelelonek anyagi és altala-
nos tarsadalmi megbecsiiltségiiket (Paksi
¢és mtsai, 2015). Ezek a tényezdk Osszessé-
gében hozzajarulnak ahhoz, hogy a peda-
gogusok korében magas a palyaelhagyok
aranya (Paksi és mtsai, 2015). Mindemel-
lett altalanossagban jellemzd, hogy azok a
személyek, akik alacsonyabb mértéki tarsas
tamogatast kapnak kornyezetiikt6l, hajla-
mosabbak a kiégésre (Brouwers és mtsai,
2011; Yirir és Sarikaya, 2012). Ez igaz
mind a kollégaktol kapott szakmai, mind
pedig az érzelmi jellegli tarsas tdmogatdsra
(Szabd és Jagodics, 2019). A tarsas kornye-
zet szempontjabol fontos tovabba a kollek-
tiv hatékonysag észlelése is, amely annak
mértékére utal, hogy a tantestiiletet meny-
nyire latja képesnek hatékonyan megkiiz-
deni a nehézségekkel (Esnard és Roques,
2014; Schaubroeck és mtsai, 2000; Szabo
és Jagodics, 2019). A kornyezeti tényezok
mellett kiemelheték azok a személyiségjel-
lemzdk is, amelyek Osszefliggésbe hozhatok
a kiégés kialakulasaval: ilyen példaul a per-
fekcionizmus (Edbrooke-Childs és Stroeber,
2012), illetve a személyre jellemzd megkiiz-
dési médok (Doolittle és mtsai, 2013; Lee és
mtsai, 2016) és az érzelmi intelligencia (Ju
¢és mtsai, 2015).

A munkahelyen azonban nem kizardlag
csak olyan tényezok talalhatok, amelyek a

Ahogyan a legtobb olyan foglal-
kozds esetében, ahol sziikség
van mds személyekkel valo
empatikus kapcsolatteremtésre,
ugy a pedagogusi palydan is a
didkokkal valo kézds munka
Jelenti az egyik legnagyobb kihi-
vdst (Petroczi, 2007). A tapasz-
talatok szerint a tandrok gyak-
ran a magatartdsi problemdkat
és a fegyelmezési helyzetekhez
Jfrizodo konfliktusokat tartjck
az egyik elsodleges stresszforrds-
nak (Aldrup és mtsai, 2018;
Chang, 2013). Ehhez hozzdjd-
rul a feladatok mennyiségebol
adodo leterheltség, amely min-
den foglalkozds esetében ndveli
a testi, érzelmi és mentdlis kime-
riilés esélyéet (Maslach és Leiter,
1999). A vizsgdlatok szerint a
pedagogusok kérében nagyon
gyakori az ilyen tipusti leterhelt-
ség (Hakanen és mtsai, 20006),
amelyet tovabb névelhetnek az
dltaldanos magas adminisztrativ
Jellegii kotelezettségek (Ryan és
misai, 2017).

leterheltséghez jarulnak hozza. A kovetelmény-eréforras modell (Demerouti és mtsai,
2001) szerint elkiilonithetiink testi, pszicholdgiai és szellemi kimeriilés kialakuldsat
elésegitd és gatld tényezoket. Az olyan kovetelmények, mint példaul a munkaval toltott
orak magas szama, a kompetenciahatarokon talnyulé feladatok ellatasa vagy az érzelmi-
leg megterheld szituaciok, hozzajarulnak a kimertilés kialakulasahoz. Ugyanakkor egyes
munkahelyi eréforrasok, példaul a felettes timogatdsa, a szakmai fejlodés lehetdsége
vagy a munkavégzes feletti kontroll és autonomia az akadalyokkal valo sikeres megkiiz-
dést segiti el6 (Bakker és Demerouti, 2017). A kutatasok szerint a kdvetelmények pozitiv,
mig az eréforrasok negativ kapcsolatban allnak a kiégés-szindroma tiineteivel (Bakker
¢és mtsai, 2007; Dicke ¢és mtsai, 2018). Emellett a kutatasi eredmények szerint a kdve-
telmények nem dnmagukban, hanem az elérhet6 er6forrasok alacsony mértéke esetében
jarulnak hozzé a kiégés kialakulasahoz (Szabo és Jagodics, 2016, 2019).
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A pedagogusok munkaja soran amiatt is fontos a kiégés megel6zése, illetve kezelése,
mert a tapasztalatok szerint a tiinetek kovetkeztében megjelend motivalatlansag és
hatékonysagcsokkenés gyakran vezet ahhoz, hogy tavolsagtartova valnak a didkokkal
szemben. Ennek pedig az lehet a kdvetkezménye, hogy a tanulok elveszitik sajat érdek-
16désiiket a tantargy irant, és a negativ ¢lmények hatasara csokkentik eréfeszitéseiket
a pedagdgussal vald kozos munka soran (Evers és mtsai, 2004; Tatar és Yahav, 1999;
Zhang és Sapp, 2009). Emiatt a kiégés kozvetett hatdsa nem csak a tiineteket atélé peda-
gogusra, de kornyezetiikre is kiterjed. Ez nem csak a diakokat érinti, ugyanis tanari karo-
kon beliil végzett szociometriai vizsgalatok szerint az egymassal kozeli viszonyban all6
pedagogusoknal hasonld mértékben jelentkeznek a kiégés tiinetei (Kim és mtsai, 2017).

A kutatas célja, kérdése

Attekintve a tanari kiégés munkahelyi tényezokkel dsszefiiggd modelljeit lathatjuk,
hogy szamos lehetséges faktort sorolnak fel. Am ezek elsésorban elméleti feltevésekre
épiilnek. Nem talaltunk olyan kutatast sem a nemzetkozi, sem a hazai szakirodalomban,
amely szisztematikus kvalitativ vizsgalattal tarta volna fel a nehézségeket, és ezekre
épitve hozott volna létre méréeszkozt vagy elméleti modellt. Ezért kutatasunk célja els6-
sorban annak feltarasa volt, hogy a pedagégusok milyen tipusu nehézségeket észlelnek
a tanari palyan. Ennek megvalaszolasahoz kvalitativ vizsgélati technikat alkalmaztunk.
Ezt kovetden arra voltunk kivancsiak, hogy a nyilt valaszokban megjelend nehézségek
milyen mértékben nehezitik a pedagdégusok mindennapi munkajat. Ezt a feltaré munkat
a kvalitativ kutatds eredményei alapjan kidolgozott kvantitativ eljarassal végeztik el.
Végil célunk volt annak feltarasa, hogy a nehézségek hogyan fiiggenek dssze a pedago-
gusok kiégettségének mértékével, és hogy melyek azok a nehézségformak, stresszforra-
sok, amelyek legnagyobb mértékben szerepet jatszanak a kiégés-fogékonysag bejoslasa-
ban. Tekintve kutatasunk alapvetden feltard jellegét, elézetesen nem fogalmaztunk meg
konkrét hipotéziseket a vizsgalattal kapcsolatban.

Moédszerek
1. kutatas — Kvalitativ vizsgadlat

A kvalitativ adatgyiijtés soran a pedagdgusokat papir-ceruza eljarast alkalmazva kértiik
meg arra, hogy szabadon fejtsék ki valaszukat az alabbi felkérésre: ,,Kérem, soroljon
fel (egymas ald) minden olyan dolgot, ami problémat, nehézséget okoz a munkajaban,
zavarja vagy akadalyozza céljai elérésében, hatraltatja vagy akadalyozza abban, hogy jol
teljesitsen!” Ezt kdvetden a kapott valaszokat AGA (Associative Group Analysis; Szalay
¢és Brent, 1967) modszerrel elemeztiik. Az AGA elemzés alapjat a valaszok sulyozésa,
majd a stlyokkal egyiitt torténd kategoriakba rendezése adja. A stlyozas szabalya, hogy
az elsé helyen szerepl6 valasz 6, a masodik helyen 1év6 5, a harmadikként emlitett 4, a
negyedik, 6t6dik, hatodik helyen emlitettek 3, az ezt kdvetd két helyen 1évé valaszok 2,
majd ezeket kovetéen minden tovabbi valasz 1 stlypontot kap. Ezt kdvetden a kutatok
a valaszok tartalma alapjan kategoériakat képeznek, amelyekbe késobb két fliggetlen
biralo besorolja a kapott valaszokat. Az igy kialakult kategdridk tartalmainak sulypontjait
Osszegzik, ami a kategodria stlyat adja.
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2. kutatas — Keérdoives vizsgalat

A vizsgalat masodik fazisdban kvantitativ vizsgalati rész elsd 1épéseként 1étrehoztunk
egy Tandri Munka Nehézségei cimt kérddivet, amelyet a késébbiek soran nagyobb peda-
gbgus mintaval vettiink fel. A kérd6iv kialakitasanak alapjat a kvalitativ vizsgalat soran
létrejott kategoriak adtak. Minden egyes kategoria esetében kerestiink néhany olyan alli-
tast, amely a legpregnansabban kapcsolodott az adott kategdridhoz, és az igy dsszegytlt
allitasokat otfokozatt Likert-tipusu skaldba rendeztiik. A végs6é skalaba Osszesen 38
stresszforrés keriilt. Ezek mindegyikét megitélték a pedagdgusok abbdl a szempontbol,
hogy milyen mértékben neheziti a munkajukat a mindennapok soran az adott tényezd.
Az otfokozata skalan az 1 azt jelentette, hogy az adott probléma egyaltalan nem okoz
nehézséget, mig az 5 azt, hogy stlyos nehézséget okoz.

A pedagogusok kiégésének, illetve a kiégés mértékének meghatarozasara a Tanari kié-
gés-kérdoivet (Jagodics és Szabo, 2014; Szabo és Jagodics, 2016) hasznaltuk. A kérdéiv
12 tételbdl all, minden tétel esetében 5-foku Likert-skalan jelolhették a valaszadok, hogy
az adott allitast milyen mértékben tartjak igaznak magukra nézve. A kérdéiv 3 alskalara
oszthato, melyek a kiégés érzelmi, lelki és tarsas tiineteit mérik. A kérddiv konziszten-
cia-érteke (o = 0,841) megfeleld volt. A kérddiv dsszegzo skala, igy lehetéveé teszi a
kiégés-fogékonysag meghatarozasat, amely érték legfeljebb 48 pont lehet. Az adatokat
SPSS 24. és Jamovi 1.6 statisztikai programcsomag hasznalataval dolgoztuk fel.

A vizsgalatok lebonyolitasa

A kvalitativ vizsgalat soran az intézményvezetd beleegyezését kértiik a nyitott kérdés
megvalaszolasdhoz. A pedagdgusok az intézményben anonim moédon valaszoltak a
kérdésre. A valaszokat egy urna jellegli dobozba helyezték el. A kérddives adatfelvétel
online platformon tdrtént. Célzottan pedagogus kozdsségi csoportokba (Facebook-
csoportok) és iskolak levelezd listajara kiildtiik ki a kérddiv linkjét. Az adatfelvétel 2019
tavaszan zajlott. A kutatasok megkezdése eldtt a résztvevoket tajékoztattuk a kutatas
céljardl, és biztositottuk ket az adatkezelési szabalyok betartasarol. A valaszadok egyik
kutatasban sem részesiiltek ellenszolgaltatasban. A kutatast az Egyesitett Pszichologiai
Kutatasetikai Bizottsag (EPKEB) engedélyezte.'

Eredmények
A kvalitativ vizsgalat eredményei
Minta

A vizsgalat soran az adatokat 6t intézmény tanaraitol gyQjtottiik. Az altalunk vizsgalt
pedagogusok Pest, Bacs-Kiskun, illetve Békés megyei altalanos és kdzépiskolakban tani-
tottak az adatfelvétel idején. Osszesen 105 pedagogustol gytijtottiink adatokat, azonban 2
fot ki kellett zarnunk, mert a nyitott kérdésiinkre nem adtak valaszt. igy 103 pedagogus
adatait elemeztiik (n6 = 86; férfi = 17). Koziiliik 52 £6 altalanos iskoldban tanit, altalanos
és kozépiskolaban is tanit: 38 {6, csak kozépiskolaban tanit: 13 6. A tanari palyan toltott
¢éveik szama atlagosan 25 év (szoras = 16,83). A minta dsszetételét iskolafokozat szerint
¢és az AGA elemzés eredményét az 1. tablazat mutatja.

! EPKEB engedély szama: 2018-120
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1. tablazat. A kvalitativ elemzés (AGA) eredménye. Az egyes kategoriak és sulyaik
a tandrok valaszai alapjan mintan (N = 103).

Altalanos- | Kézép- | Mindkét iskola Osszesen.

iskolaban | iskoldban tipusban
Diakok tulterheltsége 21 10 35 66
Nem tdmogatd csaladi hattér 142 8 58 208
R
Diakok motivalatlansaga 86 21 94 201
Diakok képességbeli hianyossagai 24 20 44 88
Tananyag mennyisége 45 8 15 68
Sok tandran kiviili plusz tevékenység 21 12 35 68
Szabalyok, adminisztracid 136 29 51 216
Feltoltédés hianya 4 5 21 30
Tanarok talterheltsége 127 29 75 231
Perfekcionizmus 5 0 34 39
Anyagi elismerés 19 8 18 45
Kornyezeti feltételek, eszk6zok 164 32 69 265
Elismerés, tarsadalmi megbecsiiltség 10 4 7 21
Kollégak 34 8 36 78
Id6hiany 137 3 13 153
Egyéb 10 23 43 76

A tablazat eredményeibdl latszik, hogy a pedagdgusok leggyakrabban és legnagyobb
sullyal (tehat ez els6 helyek egyikén) a kornyezeti feltételek, eszkdzok hianyat emlitet-
ték, a masodik legsulyosabb kategodria a didkok személyiség- és magatartasproblémainak
kore. Ezt koveti jelentds sullyal a talterheltség és annak vélhetd okai, mint a sok tanoran
kiviili tevékenység és az adminisztrativ terhek.

A kérdéives vizsgalat eredményei
Minta

A kutatdsban Osszesen 605 pedagogus vett részt. Atlagéletkoruk 45,8 év volt
(sz6éras = 9,73). A minta dont6 tobbségét ndk alkottak (N = 567), a férfiak Gsszesen
a minta 7%-at adtak (N = 38). Az intézmények szerinti megoszlas az altalanos iskolai
tanarok jelentds tulsulyat mutatja (N = 460) A gimnaziumban tanitok a minta 12%-at
teszik ki (N = 73), a szakgimnaziumban oktatok 8%-ban képviseltetik magukat a min-
tdba (N = 49), legkisebb szdmban (N = 23) a szakkozépiskolai tanarok vettek részt a
kutatasban. Ezek az eloszlasok amellett, hogy nem kiegyenlitettek, természetesen nem is
reprezentaljak a nemek és iskolafokozat szerinti 1étszamok aranyat sem. Ezért a kutatas
soran ezen mutatok mentén nem végziink mélyebb elemzéseket. A vizsgalt nehézségek
sulyossaganak megitélését csokkend sorrendben a 2. tablazat mutatja.
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2. tablazat. A tapasztalt nehézségek rangsora csokkend sorrendben (N = 605).
Az dllitasok elétti jelzés a kérddiv sorszamara utal.

Nehézségek Atlag | Széras
N33 [Az anyagi megbecsiilés hianya.] 4,20 1,03
N31 [A tarsadalmi megbecstiltség hianya.] 4,16 1,04
N21 [Novekvo mennyiségli adminisztracios feladat. ] 4,13 1,01
N18 [A sziil6i feladatok atharitasa az iskolara.] 4,11 ,99
N7 [Tanarok magas kotelez6 6raszama. | 3,92 1,16
N3 [A talméretezett (Oridsi mennyiségii) tananyag. | 3,80 1,11
N20 [A diakok dnfegyelme alacsony foki.] 3,78 1,07
N22 [A didkok értékrendje eltér az iskolai értékrendtdl. ] 3,77 1,06
N14 [A didkokat nem érdekli a tanulas.] 3,72 1,15
N24 [A sziilok talzo elvarasai (iskolatol, tanartol).] 3,55 1,11
N28 [A diakok nem késziilnek az 6rakra.] 3,54 1,13
N17 [A pedagdogusok munkajat segité szakemberek hianya.] 3,54 1,26
NO [A sziilok egyiittmiikodésének hianya.] 3,49 1,12
N38 [A gyerekek agresszivan viselkednek egymassal.] 3,47 1,22
N8 [A diakok tiszteletleniil viselkednek a tanarokkal.] 3,47 1,23
N32 [A didkok viselkedésiikkel zavarjak az orat.] 3,46 1,27
N26 [Altalanos kimeriiltségem. ] 3,43 1,25
N35 [Nem megfeleld mindségii tankonyvek. ] 3,40 1,30
N25 [Gyakran valtozo jogszabalyokhoz val6 alkalmazkodas.] 3,39 1,14
N15 [A kollégak kozotti egyenldtlen munkamegosztas. | 3,34 1,20
N2 [Az SNI-s, BTMN-es diakok integralasa.] 3,34 1,25
N23 [Tanitasi 6rakon kiviili tevékenységek ellatasa. ] 3,32 1,15
N29 [Szakmai portfolio készitése. ] 3,30 1,49
N27 [A tanorakra valo felkésziilésre nem marad elég idom, energiam.] 3,28 1,18
N11 [A didkok talterheltek plusz feladatokkal.] 3,25 1,15
N12 [A tantestiileten beliili egységes értékrend hidnya.] 3,06 1,27
N13 [Magas osztalylétszamu csoportokban valo tanitas.] 3,02 1,46
N19 [Vezetoi elismerés hianya.] 3,01 1,36
N4 [Fesziilt munkahelyi 1égkor. ] 2,86 1,33
N16 [A vezet6i elvarasok nem egyértelmiiek.] 2,80 1,32
N1 [A tanitashoz sziikséges megfeleld technikai eszk6zok hianya.] 2,77 1,21
N30 [A vezetd nem osztja meg az informaciot. ] 2,68 1,34
N37 [A vezeté nem veszi figyelembe a tanarok véleményét.] 2,65 1,33
NS5 [A tanitasi 6rak gyakori elmaradasa egy¢b iskolai programok miatt.] 2,62 1,18
N34 [Tovabbképzéseken, tanfolyamokon valo rendszeres részvétel.] 2,62 1,21
N36 [A kollégak kozotti szakmai egyiittmiikodés hianya.] 2,57 1,21
N10 [A munkam iranti lelkesedésem csokkenése. 2,56 1,21
N6 [A digitalis eszk6zok korszerii hasznalatanak elsajatitasa. ] 1,98 1,04
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A tablazat adataibol az latszik, hogy az elsé helyeken egyértelmiien a tarsadalmi és
anyagi megbecsiilés hianya 4ll. Ugy tiinik, ez az, ami leginkabb nyomasztja a tanarokat,
¢és zavarja Oket a munkéban. Az alacsony szorasértékek arra utalnak, hogy ebben megle-
hetésen nagy egyetértés jellemezte a valaszadokat. A kovetkezd itemek a talterheltséggel
Osszefiiggo tételek, és ezt koveti harom, a didkok viselkedésével és motivaciojaval ossze-
fliggd probléma megjeldlése. A rangsor végén elsdsorban a vezetdvel és a szervezettel
kapcsolatos problémak allnak. A teljes skala reliabilitasmutatdja kiemelkedden magas-
nak mondhat6 (Cronbach-a = 0,925).

A kovetkezd kérdésiink az volt, hogy a kialakult problémalista elemei valamilyen
értelemben Osszetartoznak-e. Mivel nem varjuk el az egyes tényezdok fiiggetlenségét, igy
nem volt indokolt faktorelemzést végezni, ezért fokomponens-vizsgalatot végeztiink.
Ennck eredményeként a problémalista elemei a valaszok alapjan négy f6 komponensbe
rendezddtek. Az eljarast Varimax forgatasi eljarassal végeztiik. Az igy kapott négy kom-
ponens a varianciak 50,1%-at magyarazta. A KMO index 0,910 volt. (A négy komponens
itemszamait és faktorsulyait az 1. sz. melléklet tartalmazza.)

Az els6 komponensnek a ,,didkok viselkedése” nevet adtuk (Cronbach-o = 0,907), mert
ebbe olyan itemek rendezddtek, amelyek ezzel a témakorrel fiiggtek 6ssze (pl. ,,A didkok
tiszteletleniil viselkednek a tanarokkal.”). A masodik legerésebb magyarazé erével bird
komponens a ,,vezeté hozzaallasa” nevet kapta (Cronbach-a = 0,888), amelyet olyan
kijelentések reprezentalnak, mint pl. ,,A vezetdi elvarasok nem egyértelmtiek.”. A har-
madik komponensnek ,,a talterheltség” nevet adtuk (Cronbach-a = 0,794), mert ebbe a
csoportba a sok adminisztracidval, 6raszammal és tilméretezett tananyaggal kapcsolatos
tételek kertiltek (pl. ,,NOovekvé mennyiségli adminisztracios feladat.”). Ebbe a kompo-
nensbe keriilt a tanarok anyagi €s tarsadalmi megbecsiilésének hianya is, ami nyilvan a
tulterheltség mellett jelentds kompenzaciohianyra utal. A negyedik komponensbe azok
a tételek kertiltek, amelyek az egyén kifaradasaval, er6forrasainak csokkenésével irhatok
le (Cronbach-a = 0,738). Ennek a komponensnek a ,,személyes kimeriiltség” nevet adtuk
(pl. ,,Tanoradkra valo felkésziilésre nem marad elég energiam.”). Az egyes fokomponen-
sek atlagpontszamait a vizsgalt mintan az 1. abra szemlélteti.

5
4
I I
3 3,59 1 3.7 I
2,97

2 2,78

1

0

Diakok Vezetd  Tulterheltség Személyes
viselkedése hozzaallasa kimeriiltség

1. abra. Az egyes komponensek atlagainak eloszldsa a teljes mintan (N = 605). A hibasavok a szorast jelélik.

Az adatok arra utalnak, hogy a legnagyobb problémat a tulterhelés komponens és
a didkok viselkedése jelenti a tanarok szamara. A paros t-probak eredménye szerint
a talterhelés és a didkok viselkedése komponensek megitélése kozott nincs szignifi-
kéans kiilonbség. A tulterhelés szignifikansan magasabb értéket mutat, mint a kimertilés
(t[soz] =22,12; p <0,001) és mint a vezetd hozzaallasa komponens atlaga (tL602] _24.30;
p <0,001). A didkok viselkedésével kapcsolatos komponens atlaga szintén szignifikansan
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magasabb, mint a vezetd hozzaallasa (t[603] =17,6; p<0,001) és a személyes kimertiltség
(tg03; = 15,0; p < 0,001).

A kiégés és a nehézségek kapcsolatanak vizsgdlata
A minta sszesitett kiégéspontszama 15,6 (szoras: 7,05), ami rendkiviil alacsonynak mond-
hat6é a 0-48 pontig terjedd skalan. Pearson-korrelacioszamitassal megvizsgaltuk, hogy a

kiégés és az egyes nehézség komponensek kdzott milyen dsszefiiggés van (3. tablazat).

4. tablazat. A komponensek kozotti kapesolatok erdssége és dsszefiiggése a kiégéssel (¥** p < 0,001)

Didkok Vezet6 Tulterhelés | Kimeriilés | Kiégés ossz.
diakok viselkedése 0,281 *** 0,404 *** 0,381 #%** 0,359 ***
vezetd hozzaallasa - 0,429 *** 0,396 *** 0,401 ***
talterhelés - 0,529 *** 0,331 ***
személyes kimeriilés - 0,630 **%*

A tablazat adatai meger6sitik azt a feltevésiinket, hogy a komponensek nem fiiggetle-
nek egymastol, az egyes teriileteken tapasztalt nehézségek kiilonboz6 mértékben, de
szignifikdnsan Osszekapcsolodnak. A legerdsebb kapcsolat a tulterhelés valtozoval van
minden esetben. A kiégés és az egyes komponensek kapcsolata is szignifikdns. A didkok
viselkedése és a tulterhelés kdzepes, a vezetd hozzaallasa és a személyes kimeriilés erds
pozitiv kapcsolatban all a kiégéssel.

Az életkor és a komponensek kozott nem talaltunk szignifikans egytitt jarast. Az élet-
kor és a kiégés enyhe negativ kapcsolatot mutatott (r[605] =-0,153; p < 0,001). A peda-
gbéguspalyan eltoltott évek szama 1ényegében ugyanezt az eredményt hozta. A probléma-
komponensek és a munkaban toltott idé kdzott nines szignifikans kapcesolat, de a kiégés
¢s a tanari palyan eltoltott idé enyhe negativ kapcsolatban all egymassal (r, 605] = -0,151;
p < 0,001). Ennek nyilvanvalé magyarazata, hogy a mintaba olyan pedagogusok keriil-
tek, akik kezdett6l fogva ezen a palyan toltottek aktiv munkaidejiiket. (Az életkor és a
palyan eltoltott id6 kozott 1ényegében 0,916 a korrelacids egylitthatod értéke.)

Kutatasunk utolsé kérdése arra vonatkozott, hogy a feltart nehézségek ¢és a vizsgalatba
bevont demografiai valtozok mennyiben josoljak be a kiégés mértékét. Ennek vizsga-
latara linearis regressziot alkalmaztunk ENTER modszer hasznalataval. A modellbe a
négy nehézség komponensen kiviil az életkor valtozot Iéptettiik be. A regresszios elemzés
eredményekeént jol illeszkedd szignifikans modellt kaptunk (F5, = 98,0; RMSE = 5,23;
p <0,001), amely a varianciadk kozel 45%-at magyarazza (Adj.Ii2 =0,447).

Diakok viselkedése 026
Vezet6 hozzaallasa - Kiégés
o
Tulterheltség QQ?

Személyes kimeriilés

2. dabra. A regresszioelemzés eredménye. A kiégésre hato tényezok r értékei.

11




Iskolakultara 2020/3

Megvitatas

A tanari kiégés nemcsak egyéni, de sulyos tarsadalmi probléma is. Ezért 1ényeges, hogy
megismerjiik, hogy melyek azok a tényezdék, amelyek legnagyobb mértékben befolya-
soljak a tanarok munkahelyi kozérzetét, ami egyértelmii kapcsolatban all a kiégéssel
(Maslach és Leiter, 1999). A korabbi vizsgalatok koziil a szervezeti tényezdket feltaro
kutatasok elsdsorban erdforrasok és kdvetelmények rendszerét elemzik (Demerouti és
mtsai, 2001; Szabd €s Jagodics, 2016), &m a kovetelmények megfogalmazasakor alap-
vetden elméleti megfontolasokbol indultak ki. Kutatasunk arra irdnyult, hogy kvalitativ
vizsgalattal feltarjuk, melyek azok a munkat nehezit6 kdvetelmények, amelyeket maguk
a pedagogusok érzékelnek. Az AGA modszerrel végzett feltard vizsgalat eredménye
szerint szamos tényez6 neheziti a pedagéogusok munkajat, amelyek kozott a tarsadalmi
koriilmények, a munkafeltételek, a diakok viselkedése és sajat tulterheltségiik tényezoi
jelennek meg. Tizenhét kategdria mentén azonositottuk a legfontosabb nehézségeket,
majd ezek pregnans megfogalmazasaibdl egy 38 itemes nehézséglistat hoztunk létre.
Az igy kialakult kérd6iv egyértelmiien a pedagdgusok valds nehézségeit titkrozi, és igy
alkalmasnak bizonyult annak megvizsgalasara, hogy a tanarok altal emlitett nehézségek
valdjaban milyen nagy mértékben akadalyozzak a tanarok munkajat, mekkora stresszfor-
rast jelentenek szamukra.

A kvantitativ elemzés legfontosabb eredménye, hogy a tanarok szaimara a legnagyobb
nehézséget a tarsadalmi és anyagi megbecsiilés hianya jelenti. A tarsadalmi megbecsii-
1és hianya nem a napi munka aprdé mozzanataiban ragadhatdo meg, sokkal inkabb egy
nehezen megfoghato attitlidbeli jellemz0, amelyet a pedagdgusok érzékelnek, vélhetéen
a sziilok ¢és olykor a gyerekek megnyilvanulasaibol. Az anyagi megbecsiilés hianya valo-
szintileg materidlis megnyilvanulasa az elobbi tényezoének, azaz a tarsadalmi megbecsii-
1és hidnyanak (Ferge és Haber, 1978). Jollehet a pedagogusok bére az életpalyamodell
bevezetése 6ta emelkedett, 6sszehasonlitva magukat mas értelmiségi szakmak képviseld-
ivel, fizetésiik még mindig 1ényegesen alacsonyabb, ami a palya tarsadalmi presztizsével
is Osszefiigg (Fonai és Dusa, 2014; Bado és masok, 2017). A nehézségek kovetkezd cso-
portjat az adminisztracios és egyéb terhek novekedése okozza, amelyben mar megjelenik
az iskola ¢és a sziilok kompetenciahatarainak elmosédasa is, valamint itt emlitik az utébbi
években jelentésen megndvekedett adminisztracios terheket is. Az anyagi megbecsiilés
hianya és a fokozott elvarasok egymassal kdlcsonhatasban mar jelentds fesziiltségnoveld
tényezének szamitanak, ami alapvetéen meghatarozhatja a pedagoégusok kozérzetét.
Ehhez tarsul a harmadik legstlyosabb problémakdr, amely a didkok viselkedésére és
motivacidjara vonatkozik.

A problémak nehézségi rangsoraban a digitalis eszkdzok korszeri hasznélatanak
elsajatitasa szerepel a legutolsé helyen. Ez az eredmény ellentmondani latszik a hétkoz-
napi tapasztalatnak, amely inkdbb azt mutatja, hogy a pedagdgusok egy jelentds része
idegenkedik az uj IKT-s megoldasoktol, kevésbé biznak benniik (Ertmer és Ottenbreit-
Leftwich, 2010).

A problémak tartalmilag négy nagy csoportba rendezddtek az altalunk vizsgalt minta
valaszai alapjan. Az els0 komponens a didkok viselkedésével dsszefiiggd allitasokat
tomoritette. Ez az a tényezd, amelynek kezelésében a tanaroknak leginkabb kompetens-
nek kéne érezni magukat, ennek ellenére ez okoz nekik legnagyobb gondot. A masodik
komponens az altalanos talterheltség, amelybe integralodik a tarsadalmi és anyagi meg-
becsiilés hianya is. A harmadik a vezet6k kedvezétlen hozzaallasara utal, a negyedik
pedig a sajat eréforrasaik feltoltésének hianyara, egyfajta személyes kimertiltségre. Ez
utobbi tényezd szintén azok kozé az elemek kozé tartozik, amelyekben a valtozas kul-
csa inkabb a személy, jelen esetben a pedagogus kezében van. Ezek a tényezok eltérd
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mértékben, de szignifikansan dsszefliggenek
a kiégés-fogékonysaggal. A kutatas ered-
ménye, hasonloéan a korabbi vizsgalatokhoz
(Jagodics és Szabo, 2014), azt mutatja, hogy
a pedagdgusok kiégettsége kismértékl. A
kérdéives vizsgalatok rendre alacsony kié-
gés-fogékonysagi értékeket mutatnak. Ez az
eredmény szintén nem esik egybe a hétkoz-
napi tapasztalatokkal, amelyek arra utalnak,
hogy valdban sok pedagdgust jellemez a
kimeriiltség, a munkaval kapcsolatos moti-
vacid csokkenése, esetenként elvesztése,
amit gyakran informalis beszélgetésekben
¢és szakmai forumokon is elismernek. Az
alacsony értékeket most is magyarazhatjuk
a tarsas elvardsoknak vald megfeleléssel,
vagy azzal a ténnyel, hogy a kutatasban valo
részvétel onkéntes volt, igy vélhetéen kevés
olyan pedagdgus keriilt a mintaba, aki mar
erdsen érintett a kiégés problémajaban.

A regresszids elemzés szerint a kiégést
legerdteljesebben a tulterheltség és az ezzel
er6sen Osszefiiggd személyes kimeriilt-
ség hatarozza meg. A kiégés megeldzése
szempontjabol kiilonbség van a két tényezd
kozott. Mig a személyes kimeriiltség mint
stresszforras kezelése nagymértékben lehet
az egyén kompetenciaja, a tulterheltség befo-
lyasolasara mar nincs ekkora hatasa. A meg-
kiizdési stratégiak fejlesztése, azon belill is
a hatékony stresszkezelés, relaxacio, illetve
problémafokusziu megoldasok elsajatitasa
javithatjak a pedagoégusok kozérzetét. A tal-
terheltség komponensébe szamos olyan tétel
tartozik, amely az adminisztrativ terhekrol
¢és a tulméretezett kdvetelményekrol szol, és
ide sorolhat6 az anyagi és tarsadalmi megbe-
csiilés hidnya is. Ezekre a pedagdgusoknak
sokkal kisebb rahatasa van, mert ezek okta-

A problemdk tartalmilag negy
nagy csoportba rendezodtek az
dltalunk vizsgdlt minta vdla-
szai alapjdan. Az elsé kompo-
nens a didkok viselkedésével
osszefiiggo dllitdsokat tOmori-
tette. Ez az a tényezo, amelynek
kezeléseben a tandroknak leg-
inkdbb kompetensnek kéne
érezni magukat, ennek ellenére
ez okoz nekik legnagyobb gon-
dot. A mdsodik komponens az
dltaldanos tilterheltség, amelybe
integralodik a tarsadalmi és
anyagi megbecstilés hidnya is.
A harmadik a vezetok kedvezot-
len hozzddlldsdra utal, a negye-
dik pedig a sajdt eroforrdsaik
feltoltesenek hidanydra, egyfajta
személyes kimertiltségre.

Ez utobbi tényezo szintén azok
kozé az elemek kozé tartozik,
amelyekben a vdltozds kulcsa
inkdbb a személy, jelen esetben
a pedagogus kezében van. Ezek
a tényezok eltéro mértekben, de
szignifikdnsan 6sszefriggenek a
kiégés-fogekonysdggal.

tasiranyitasi dontésekkel allnak osszefiiggésben. Igy ezen a teriileten a kiégésprevencio
kulcsa nem a személy kezében van. A pedagdgusok tobbsége joggal érzi ugy, hogy a
munkaval kapcsolatos stresszforrasok koziil ezt a komponenst kevésbé tudja kontrollalni.
A stresszel és munkahelyi elégedettséggel kapcsolatos kutatasok azonban bizonyitottak,
hogy az észlelt kontrollnak komoly szerepe van a munkahellyel kapcsolatos elégedettség,
igy kozvetve a kiégés alakuldsdban is (Spector, 2002). Ezért tovabbi kutatasok relevans
kérdése lehet, hogy milyen szubjektiv kontrollt éreznek a pedagdgusok a feltart nehéz-
ségek felett, mennyire biznak abban, hogy az adott stresszforrast hatékonyan képesek
befolyasolni.
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Limitaciok és osszefoglalas

Kutatasunk jelentds limitacidja, hogy nem reprezentativ mintaval dolgoztunk. A nemek
és az iskolatipusok szerinti aranytalan osszetételii minta nem adott lehetdséget ilyen
tipusu Osszevetésekre, és nem teszi lehetévé altalanos kovetkeztetések levonasat sem.
Ugyanakkor figyelemre méltd elonyének tartjuk, hogy a kvalitativ modszerre épiil6
elévizsgalat lehetové tette, hogy olyan problémasort fogalmazzunk meg és kinaljunk fel
értékelésre a nagyobb pedagdgusminta tagjainak, amely valoban a tanarok problémait
tikrozi, megdrizve azok megfogalmazasanak autentikussagat is. Kutatasunk hozzéjarul a
Demerouti és munkatarsai (2001) altal kidolgozott és széles korben hasznalt munkahelyi
er6forras és kovetelmény modell, hazai mintan vald pontosabb megértéséhez, a kovetel-
mény oldal elemeinek alaposabb feltarasa révén.
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Absztrakt

A tanari palyan tapasztalhato nehézségeket gyakran emlitik a kiégés-szindroma kialakulasaval és a palyael-
hagyassal kapcsolatban. Emiatt érdemes megvizsgalni, hogy melyek azok a nehézséget jelentd tényezok a
pedagogusok szamara, amelyek sajat benyomasaik szerint akadalyozzak éket a hatékony munkavégzésben.
A kiégés-szindroma hatterében ugyanis sok tényez6 allhat, és ezek koziil a személy szamara leginkabb erétel-
jesen észlelt faktorok fejtik ki leger6sebben a hatasukat.

Vizsgalatunkban két modszerrel alkottunk képet a pedagogusok észlelt nehézségeirdl. Elsoként kvalitativ
elemzéssel tartuk fel tanarok (N = 103) valaszaibol a munkajukat akadalyozo tényezdéket. Ezt kovetSen a feltard
elemzés adatai alapjan létrehozott kérddivvel mértiik fel a tényez6k megitélését és Osszefliggéseit a kiégés tiine-
teivel pedagogusok kozott (N = 605). A feltaré eredmények szerint a legfontosabb, nehézséget okozé tényezok
k6z¢ a munkahoz sziikséges kornyezeti feltételek hianya, a didkok magatartasi nehézségei, a munka tul nagy
mennyisége ¢s az adminisztracio tartozik. A kérddives vizsgalat eredményei alapjan a kiégés tiineteinek kiala-
kulasat a diakok viselkedése, a tulterheltség, a vezet$ negativ hozzaallasa és a személyes kimeriiltség hatarozta
meg legnagyobb mértékben.

Az eredmények fontos informaciot tartak fel a hazai oktatasban jelenleg tapasztalhatd viszonyokrol. Ez
alapjan szamos olyan munkahelyi tényezd azonosithato, amely jelentdsen hozzajarul a tanarok kimeriiltségéhez
és az Oket €r6 stressz novekedéséhez. Az adatok fontos iranymutatast jelenthetnek intervencios és prevencios
modszerek kidolgozasara, tekintve, hogy ezek a tényezék kapcsolatban allnak a burnout tiineteinek kialaku-
lasaval.
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Kozepiskolas osztalykozosségek
normarendszerének longitudinalis
vizsgalata — az elso két év eredményei

A didkok iskolai viselkedeése gyakran vizsgdlt teriilet. A mindennapi
tapasztalatok és a kutatdsi eredmeények egyardant hozzdjdrulnak
ahhoz, hogy a pedagogusok fontos tertiletnek tekintik a
magatarltdsi problémdk kezeléset, illetve azok nehézségeit
(Duchesne és Larose, 2018; Miiller és misai, 2018; Salmivalli
és Voeten, 2004). A tandrok motivdciojanak csokkenéséhez,
illetve a tanitdsi folyamat hatékonysdgdanak csékkenéséhez
Jelentosen hozzdjdarulnak azok a mindennapi konfliktusok,
amelyek a didkok magatartdsi probléemdibdl fakadnak. Ezek a
tenyezok pedig novelik a burnoutszindroma kialakuldsdanak
eloforduldsdt, és hozzdjdarulnak a pedagogusi pdlycdt elhagyo
szakemberek szamdnak névekedésehez (Caroli és Sagone,
2012; Evers és mtsai, 2004). A didkok iskolai viselkedése tehdit
alapvetden hatdrozza meg az osztdalytermi munkdt, az egyéni
magatartas pedig nagymertékben [iigg a csoport normditol
Cialdini, Reno és Kallgren, 1990; Almeida, Correia és Marinho,
2009). Emiatt kutatdsunk céljakent tiiztiik ki, hogy a didkok iskolai
viselkedeésenek magyardzatdahoz feltdarjuk az osztdlyra jellemzo6
normarendszer fejlodeéset egy longitudindlis vizsgdlat keretében.
A tanulok egyéni viselkedése ugyanis fiigg a kortdrscsoportban
latott magatartdasoktol, utobbiak ezért hatdssal lehetnek az
iskoldval kapcsolatos motivdciokra és a pedagogusokkal kialakitott
kapcsolatokra is (Cialdini, Reno és Kallgren, 1990; Huesmann és
Guerra, 1997, Almeida, Correia és Marinho, 2009).

Normak

viselkedésére (Cialdini, Reno és Kallgren, 1990). A csoport fejlédése soran kiala-
kult normak hosszt id6 at fennmaradnak, viszonylag nehezen valtoznak. Ennek
szamos oka van. A normak lehetévé teszik a csoport sikeres miikodését azaltal, hogy
egységesitik a kdzosség tagjainak viselkedését. Emellett eldsegitik a csoport fennmara-
dasat, mivel elkiilonitik azt mas csoportoktol. A normak altal kiszdmithatova valik a cso-
porttagok viselkedése, és ez biztonsagot nyujt szdmukra. Ezenkiviil a normak kifejezik

ﬁ kozosségekben kialakult norméaknak jelentds és tartds hatdsuk van az emberek
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a csoport értékeit, illetve erdsitik a csoport-
identitast (Feldman, 1984). A ,norma” kife-
jezés értelmezése nem egységes, tobb meg-
hatarozasa is 1étezik. Egyes kutatok szerint
a norma bizonyos viselkedések elfogadha-
tosagara vonatkozo hit, elképzelés, amely
a velt elfogadhatosag tekintetében alakitja
az adott személy viselkedését a csoportban
(Huesmann ¢és Guerra, 1997). Masok meg-
kiilonboztetnek leird, eléird és személyes
normakat. A leir6 normék arra vonatkoznak,
hogy egy adott viselkedést mennyire tarta-
nak gyakorinak a csoport tagjai. Az el6ird
normak azt jelentik, hogy a csoport egy
tagja milyen viselkedést érzékel elvartnak
a csoport tobbi tagja részérdl egy adott szi-
tuacioban. A személyes normak pedig azzal
kapcsolatosak, hogy milyen viselkedést tart
az adott személy helyesnek (Cialdini, Reno
¢és Kallgren, 1990).

Asch (1951) vonalbecslési kisérlete jol
példazza a leird normak erds hatdsat egy cso-
porton beliil. Az egyszert feladatban a tobbi
résztvevo reakciodit latva szandékosan hibas
valaszt ad6 vizsgalati személyek konformi-
tasa annak volt kdszonhetd, hogy igyekeztek
a csoportnormakat kdvetni a vonalak hosz-
szanak Osszehasonlitdsa soran. Egy masik
kutatas szerint azonban a leird normaknak
nincs sem direkt, sem indirekt hatasa pl. az
osztalyban kialakul6 agressziv viselkedésre.
Ezzel szemben az eléiré normak hatassal
vannak az osztaly tagjainak személyes nor-
maira, ezaltal direkt médon befolyésoljak az
agressziv viselkedéshez valo hozzaallast és
annak megjelenését (Henry és mtsai, 2000).
A leiré normak csak abban az esetben hat-
nak a viselkedésre, ha a csoport tagjainak
tobbsége mar elsajatitotta a magatartast (pél-
daul hatassal lehet a puskdzasra hajlamos
didakokra egy olyan osztalykozosség, ahol
nem szokas puskazni). A személyes normak
megerositése szintén kisebb aranyban éri el a
kivant viselkedésvaltozast (példaul a szemé-
lyes normakra fokuszalva csak olyan didkok

Az emberek gyakran hajlamo-
sak tévesen megitélni mds cso-
porttagok attitiidjeit, illetve
viselkedeset, azt gondolva, hogy
az élesen kiilonbozik az 6vek-
161, mikozben valojdaban nem.
Ez a jelenség a ,t6bbszérds
tudatlansdg’, amely arra a
megfigyelésre vonatkozik,
miszerint egy konkrét viselke-
deéssel kapcsolatban a csoportia-
gok egyeéni attitiidje jelentosen
eltérhet attol, amit a csoport
koz6s velekedésének tulajdoni-
tanak (Katz és mtsai, 1931;
Szabo és Labancz, 2015). Az
eredeti angol nyelvii kifejezés
(pluralistic ignorance) t6bb for-
ditdsban is megtaldlhato a
magyar szakirodalomban, pél-
ddul ,t6bbszérds figyelmen
kiviil hagydskeént” (Jagodics és
Szabo, 2019; Szabo és Labancz,
2015). Azonban mds szakiro-
dalmak (Smith és misai, 2016)
a ,16bbszoros tudatlansdg” kife-
Jezést haszndljdk, ezért tanul-
mdnyunkban ezt alkalmazzuk.
Ezen jelenség hatdsdra az egyé-
nek hajlamosak meguvdltoztatni
a viselkedeésiiket, attitiidjeiket
annak érdekeében, hogy megko-
zelitsék a vélt normedit.

esetében érhetd el pozitiv hatds, akik eleve nem szivesen csalnanak dolgozat kdzben).
Az el6ir6 normak ezzel szemben a csoporttagok széles korére hatassal vannak (példaul
a puskazas csoportszintii el nem fogadasa a legtobb didkra hatassal lenne). Ezek alapjan
feltételezhetjiik, hogy az el6ir6 norméak nagyobb mértékben befolyasoljak az egyének
viselkedését egy csoportban, mint a leird vagy a személyes normak (Cialdini, Reno és

Kallgren, 1990).
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Az emberek gyakran hajlamosak tévesen megitélni mas csoporttagok attittidjeit, illetve
viselkedését, azt gondolva, hogy az élesen kiilonbozik az 6véktdl, mikdzben valdjaban
nem. Ez a jelenség a ,,tobbszords tudatlansag”, amely arra a megfigyelésre vonatkozik,
miszerint egy konkrét viselkedéssel kapcsolatban a csoporttagok egyéni attitiidje jelen-
tdsen eltérhet attol, amit a csoport kozos vélekedésének tulajdonitanak (Katz €s mtsai,
1931; Szab¢ és Labancz, 2015). Az eredeti angol nyelvii kifejezés (pluralistic ignorance)
tobb forditasban is megtalalhaté a magyar szakirodalomban, példaul ,,tobbszoros figyel-
men kiviil hagyasként” (Jagodics és Szabo, 2019; Szabo és Labancz, 2015). Azonban
mas szakirodalmak (Smith és mtsai, 2016) a ,,tobbszords tudatlansdg™ kifejezést hasz-
naljak, ezért tanulmanyunkban ezt alkalmazzuk. Ezen jelenség hatdsara az egyének
hajlamosak megvaltoztatni a viselkedésiiket, attitlidjeiket annak érdekében, hogy meg-
kozelitsék a vélt normat. Ezaltal konnyebben racionalizalnak akar karos tevékenységeket
is, példaul a drogfogyasztast, az alkoholizmust, vagy akar stilyosabb biincselekményeket
(Berkowitz, 2005). Ez a jelenség valosziniileg megjelenik az iskolaban is. A kortarscso-
port vélt eldiro elképzelései nagyban befolyasoljak az egyének hozzaallasat az iskolai
zaklatas elfogadasahoz az osztalyon beliil (Almeida, Correia és Marinho, 2009). Egy
masik normavizsgalat ramutatott arra, hogy az osztalyokban olyan viselkedéseket is
elfogadottnak észlelhetnek, amelyeket az egyének egyébként nem helyeselnek. Illetve a
diakok sok esetben nem is gondoljak, hogy a tobbség elfogadna a pozitiv magatartasokat,
példaul a pedagodgussal vald egyiittmiikodést. Ennek az lehet a magyarazata, hogy az
osztaly viselkedése inkoherens normarendszeren alapul, ami a téves normaészlelés és a
tobbszords tudatlansag kovetkezménye (Szabd és Labancz, 2015).

A célorientacios elmélet

Kutatasunkban a tanulmanyi motivaciéo mérésére a célorientacids elméletet valasztot-
tuk, mert tarsas jellege miatt Osszefliggésbe hozhatd a kozdsség tobbi tagjanak észlelt
viselkedésével és a nekik tulajdonitott normakkal. A didkok tanuldsi motivacidja régota
foglalkoztatja a kutatokat, mivel dsszefiiggésben van tobbek kozott a tanulmanyi telje-
sitményiikkel (Pajor, 2013; Pahljina-Reini¢ és Koli¢-Vehovec, 2017). Els6ként Atkinson
(1993) hivta fel a figyelmet arra, hogy a motivacionak két ellentétes dimenzidja van: a cél
elérésére, illetve a bizonyos kovetkezmények elkeriilésére iranyulé motivacio. A célori-
entacios elmélet alapjat Dweck ¢és Elliot (1988) tarsas-kognitiv motivaciéelmélete adta,
amely szerint kétféle célt kiilonithetiink el: az elsajatitasi célokat, melyek a tudas és
bizonyos képességek megszerzésére iranyulnak, valamint a viszonyitd célokat, melyeket
a teljesitmény masokhoz viszonyitasa jellemez.

Elliot és Church késdbb (1997) tovabbfejlesztettek modelljiiket, kiegészitve azt a koze-
1it6 és elkeriilé motivacioé dimenzidjaval. Kutatdsukban egyetemi hallgatdkat vizsgaltak,
¢és eredményeik szerint a siker elérésére vonatkoz6 motivacio Osszefiigg az elsajatitasi
¢és kozelité-viszonyitd célorientacioval, a kudarcoktdl vald félelem azonban mindkét
célorientacioval kapcsolatban all. Elliot és Church (1997) ebbdl a modellbél kiindulva
alkottak meg a célorientacios elméletet. A paradigma szerint két dimenzio segitségével
négyféle teljesitménycélt kiilonithetiink el. A két dimenzid a viszonyitd-elsajatito, illetve
az elkeriil6-kozelitd (Elliot és Murayama, 2008). A kdzelitd stratégia mogott az all, hogy
a didk elérje a kitlizott célt, mig az elkeriil6 stratégia mogott a kudarc érzésének elkerti-
lése huzodik. Az elsajatitasi stratégiat alkalmazo diak célja a kompetenciafejlesztés, mig
a viszonyitd didk masokhoz képest hatarozza meg az elérni kivant szintet. Az igy kiala-
kulé négy kategoria a kozelit-elsajatito, a kdzelitd-viszonyito, az elkeriilé-elsajatitd és
az elkertilo-viszonyito. Az elsé esetben a didk célja, hogy dnmagahoz képest fejlédjon,
a masodik esetben az, hogy masokhoz képest a legjobb eredményt érje el, a harmadik
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esetben, hogy az altala kitlizott célt ne mulja
alul, a negyedik esetben meg az, hogy ne az
ové legyen a legrosszabb eredmény (Pajor,
2013).

A magyar mintan végzett kutatasok alap-
jan a négy orientaciotipus helyett inkabb
haromfélét érdemes elkiiloniteni, ezek a
kozelito-elkeriild, az elsajatitd, valamint
a viszonyitd célorientacios tipusok (Pajor,
2013). Minden didk rendelkezik mind a
harom célorientacios stratégiaval, ezek mér-
téke az, ami egyénenként eltér egymastol.
A kutatasok alapjan a célorientacios tipusok
Osszefliggésben allnak egymassal, és egylit-
tesen hatarozzak meg a teljesitményt. Fontos
azonban, hogy barmelyik stratégia magasabb
teljesitménnyel jar egyitt, mint amikor a
diak egyaltalan nem motivalt. Ugyanakkor
a tanulmanyi teljesitmény szempontjabol a
kozelito-elsajatito stratégia tiinik a legkedve-
z6bbnek (Pajor, 2013). Mas kutatadsok azon-
ban ellentmondésos eredményeket hoztak
azzal kapcsolatban, hogy melyik stratégia jar
egyiitt a pozitivabb tanulmanyi teljesitmény-
nyel (Cury és mtsai, 2006). A célorientacios
elmélet tarsas jellege miatt dsszefiiggésbe
hozhat6 a tarsak viselkedésével és a nekik
tulajdonitott normakkal, ezért kutatasunk-
ban a tanulmanyi motivacié mérésére ezt az
elméleti keretet valasztottuk.

Eszlelt tanari kiégés

A tarsas jellemzOk nem csak a kortarsk6zos-
ségekben megfigyelt viselkedések és nor-
mak terén, hanem a pedagogusokkal foly-
tatott interakciokban is hatassal lehetnek a
didkok iskolai jelenlétére. Emiatt kertiltek
elétérbe azok a vizsgélatok, amelyek a peda-
gbégusok észlelt kiégése és a didkok iskolai
magatartasa vagy motivacidja kozott keres-
tek kapcsolatot. A burnout-szindroma, avagy
a kiégés a munkahelyi stressz kovetkeztében

A kiégeés kévetkeztében a tand-
rok gyakran érzelmileg is eltd-
volodnak didkjaiktol. Kevésbé
tanitanak lelkesen és kreativan,
ami a tanitdsi hatékonysaguk
csokkenéséhez is vezet (Zhang
és Sapp, 2008). Emellett a
kiegett tandrok ingerlékenyek,
ezdltal a didkok fdasultsdagdeért is
felelnek egyes kutatdsok szerint
(Evers, Tomic és Brouwers,
2003). Ennek oka, hogy a kié-
ges liineteit mutato tandr rit-
kabban alkalmazza a pozitiv,
motivdlo tandri viselkedés leg-
[feltiinobb nonverbdlis formdiit,
mint mosolygds, vdltozatos
hanghordozads, kifejezokészség,
szemkontaktus, gesztusok és
nyugodt testtartds. A pozitiv
nonverbdlis jelzések megjelené-
sének lecsokkenése azert is
kdros, mert a tandri Rézvetlen-
ség képes lehet csillapitani az
egyeb kommunikdcios formdik
élet, enyhiteni a verbdilis tizene-
tek suilydt: semlegesito erdvel
bir. A tandri kommunikdcio
tehdt hatdssal van az affektiv
tanuldsra, ezdltal a didkok
motivdciojdt is befolydsolja
(Zhang és Sapp, 2008).

kialakulé negativ allapot, amely érzelmi kimeriiléssel, teljesitménycsdkkenéssel €s
elidegenedéssel jellemezhetd (Freudenberger, 1974; Maslach, 1982). A tapasztalatok
azt mutatjak, hogy a pedagdgusok kozott altalanosan magas a kiégés tiineteinek ara-
nya, foként a munkaterhek és az érzelmileg megterheld szituaciok gyakorisaga miatt
(Brouwers és mtsai, 2011; Hakanen és mtsai, 2006; Skaalvik és Skaalvik, 2009). A ki¢gés
kovetkeztében a tanarok gyakran érzelmileg is eltdvolodnak diakjaiktol. Kevésbé tanita-
nak lelkesen és kreativan, ami a tanitasi hatékonysaguk csokkenéséhez is vezet (Zhang
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¢és Sapp, 2008). Emellett a kiégett tanarok ingerlékenyek, ezaltal a diakok fasultsagaért
is felelnek egyes kutatasok szerint (Evers, Tomic és Brouwers, 2003). Ennek oka, hogy
a kiégés tiineteit mutatd tanar ritkabban alkalmazza a pozitiv, motivalé tanari viselkedés
legfeltinébb nonverbalis formait, mint mosolygas, valtozatos hanghordozas, kifejezo-
készség, szemkontaktus, gesztusok ¢és nyugodt testtartas. A pozitiv nonverbalis jelzések
megjelenésének lecsokkenése azért is karos, mert a tanari kozvetlenség képes lehet csil-
lapitani az egyéb kommunikacios formak ¢élét, enyhiteni a verbalis lizenetek sulyat: sem-
legesitd erdvel bir. A tanari kommunikacioé tehat hatassal van az affektiv tanulésra, ezaltal
a didkok motivacidjat is befolyasolja (Zhang és Sapp, 2008). (Zhang ¢és Sapp, 2008).
A lelkes, tamogat6 ¢és érthetden el6add tanarok didkjai tobb kellemes érzelmet élnek at
¢és pozitivabb benyomasuk alakul ki az érakon. Ezzel szemben a tanaraikat biintetonek,
nyomast gyakorlonak vagy gondterheltnek észleld didkok tobb negativ, szorongaskeltd
érzelmet élnek meg (Mainhard, Oudman, Hornstra, Bosker és Goetz, 2018). Emellett
a kozvetlen tanitas, szemben a kiégéssel jard tavolsagtartassal, megragadja a tanulok
figyelmét és eldsegiti bevonddasuk kialakulasat (Zhang és Sapp, 2008).

A tandrok burnout-szindromara utalé tiineteit a didkok is észlelik azokbol a jelekbdl,
amelyek érzelmi allapotukra vagy a tantargyhoz fiz6d6 viszonyukra vonatkoznak (Tatar
és Yahav, 1999). A kutatasok szerint minél inkabb kiégettnek tartjak pedagogusaikat a
diakok, annal alacsonyabb a tanulmanyi motivacidjuk, és annal gyakrabban élnek at
negativ érzelmeket (Maslach €s Leiter, 1999; Shen és mtsai, 2015). A kutatési eredmé-
nyek szerint a didkok jelentOsen kiégettebbnek érzékelték tanaraikat, mint a tanarok sajat
magukat. Ebbdl kiindulva a kiégés megeldzésében, jelzésében fontos szerepet jatszhatna-
nak maguk a didkok is (Evers, Tomic és Brouwers, 2003).

Fontos figyelembe venni tehat, hogy a tanarok korében kialakulod burnout-szindroma
legalabb annyira negativ hatassal lehet a didkokra, mint magara a pedagdgusra. Ugyan-
akkor a tanari kiégés kialakulasahoz a didkok viselkedése is hozzajarulhat. A kutatasok
kapcsolatot talaltak a rendbonté magatartas észlelt gyakorisdga és a pedagogusok kiégése
kozott (Friedman, 1995). A didkokkal kialakitott kapcsolat mindségét elégtelennek érzd
pedagbégusok kozott gyakoribbak a burnout tiinetei, elsésorban az érzelmi kimeriilés
(Aldrup és mtsai, 2018; Spilt és mtsai, 2011). Ha a tanarokban az a benyomas alakul ki,
hogy diakjaik kevésbé motivaltak és keriilik a tanulmanyok érdekében tett eréfeszitése-
ket, akkor szintén magasabb aranyban mutatkoznak meg naluk a kiégés tiinetei (Borg
¢és mtsai, 1991; Hastings és Bham, 2003; Milstein és Golaszewski, 1985). A tandrokat
érintd burnout-szindromaval és ennek észlelésével kapcsolatos eredmények tehat két,
egymast erdsitd folyamatra mutatnak ra. Emiatt fontosnak tartjuk feltarni a kapcsolatot
a pedagdgusok észlelt kiégése és a didkok szerint az osztalyteremben elfogadottnak vélt
viselkedések kozott.

Célkitiizés és hipotézisek

A kutatasunk egy longitudinalis vizsgalat, mely 2018-ban indult, és négy évet fog
felolelni. A kutatas keretében a kozépiskolas évek alatt kdvetiink nyomon osztalyokat
évenkénti adatfelvétellel. Az elsO adatfelvétel 2018 tavaszan kezdddott, és a tovabbi
adatfelvételre minden év aprilisa és majusa kozott keriil sor. Jelen tanulmany kuta-
tasunk elsd (2018) és masodik (2019) adatfelvételének eredményeit dolgozza fel. A
hosszmetszeti kutatasi elrendezés hasznalatat indokoltnak lattuk, mert szerettiik volna
nyomon kovetni az osztalyok kozdsségének alakulasat a kovetkez6 szempontok men-
tén: normarendszer, észlelt tanari kiégés és célorientacios stilusok. Az irodalmi beveze-
tovel ismertetett tényezoket amiatt éreztiik kapcsolddonak, mert mindegyikben fontos
jellemz0 a tarsas kdzeghez vald kotddés. Az attekintett tanulmanyokbol levonhato a
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kovetkeztetés, hogy akar a didkok, akar a pedagogusok viselkedése kapesolodik a tanu-
16k iskolahoz fliz6d6 attitiidjéhez, motivaciojahoz, a helyesnek vélt magatartasokrol
alkotott kép kialakuldsédhoz.

Kutatasunk célkitiizése szerint 10 szakgimnaziumi képzésbe jard osztaly kozossége-
nek fejlédését kovetjiik nyomon évenkénti adatfelvétellel. Jelen elemzésben a kutatas
elso felének adatait 6sszegezziik, vagyis a kilencedik és tizedik évfolyamos eredménye-
ket ismertetjiik. A kutatas fokuszaban az osztalykozosségek fejlodése all. Ennek érde-
kében a normavizsgalat modszerének (Jagodics és Szabo, 2019; Smith, 1988; Szabo és
Labancz, 2015) alkalmazasaval kovetjiik nyomon, hogy miként valtozik az osztalyban
az egyes iskolai magatartasformak megitélése. Emellett feltarjuk a normak kapcsolatat a
motivacioval, az osztalyhoz fliz6d6 viszonnyal, a tanulmanyi eredménnyel és az észlelt
tanari kiégéssel.

Hipotéziseink kozott feltételeztiik, hogy a normavizsgalat eredményei megerdsitik
a tobbszords figyelmen kivill hagyas jelenségének 1étezését az iskolai osztalyokban
(Jagodics és Szabd, 2019; Katz és mtsai, 1931; Szabo és Labancz, 2015), vagyis jelentds
eltéréseket talalunk a személyes és az eléird normak kozott (H1). Eléfeltételezéstink
szerint a személyes normak a pozitiv viselkedések esetében elfogaddbbak az osztalynak
tulajdonitott eléird6 normaknal (H1a), mig a negativ magatartasformak esetében, ezzel
ellenkezden, az el6ird normak megengeddbbek a személyes meggy6zodéseknél (H1b).
Feltételeztiik, hogy a pozitiv viselkedések megjelenése (leird6 normak) és vélt elfoga-
dottsdga (el6ir6 normak) egyiitt jar a kozelitd célorientacioval (H2a és H2b). Az észlelt
tanari kiégés és a normak kozotti kapesolat vonatkozasaban feltételeztiik, hogy a tanarok
alacsonyabb észlelt lelkesedése a negativ viselkedések elfogadasahoz fliz6d6 normakkal
van kapcsolatban (H3).

A longitudinalis eredményekkel kapcsolatban hipotéziseink kozott feltételeztiik, hogy
a tizedik évfolyamos eredmények kozott kevesebb esetben és/vagy kisebb mértékben
jelenik meg a tobbszoros figyelmen kiviil hagyas jelensége, mint a kilencedik évfolyam-
ban, mert a csoportban eltoltott id6 segiti a tarsak altal elfogadott normék pontosabb
megismerését (H4).

Moédszerek
Minta és eljaras

A kutatas a longitudinalis vizsgalat elsé és masodik adatfelvételének adatait dolgozza
fel. A vizsgalati személyeket hozzaférési mintavétellel toboroztuk harom magyaror-
szagi, varosi szakgimnaziumbol (a vizsgalat soran nyomon kovetett didkok az els6
adatfelvétel soran kilencedik évfolyamosok voltak, a masodik adatfelvétel soran tize-
dik évfolyamosok). Mindkét adatfelvétel soran csak azoknak a didkoknak az adatait
dolgoztuk fel, akiknek az Osszes kitoltott kérddive kiértékelhetd volt. Az elsé adatfel-
vételre 2018 tavaszan keriilt sor (N = 247). A részt vevo diakok atlagéletkora 15,25
év (SD = 0,53), a fiuk atlaga 15,31 év (SD = 0,55), a lanyok életkori atlaga 15,17 év
(SD = 0,5) volt. A mintaban a két nem aranya kozel kiegyenlitett volt (fiak: 53,8%,
lanyok: 46,2%). A masodik adatfelvételre 2019 tavaszan keriilt sor (N = 231). A részt
vevo didkok atlagéletkora 16,14 év (SD = 0,44). A fiuk atlaga 16,26 év (SD = 0,39), a
lanyoké 16,22 év (SD = 0,39). A mintdban a két nem aranya ekkor is kozel kiegyenli-
tett volt (fitk: 54%, lanyok: 46%). A masodik év adatfelvétele az els6 év vizsgalatan
részt vevo osztalyokban zajlott. A masodik adatfelvétel soran 15 f6 nem nyilatkozott
a nemérdl (6,5%). A két adatfelvételt kovetden a kezdeti 247 £6s mintabol 171 kitoltd
adatai voltak megfelelek a longitudinalis vizsgalatra a vizsgalathoz hasznalt kodolas
alapjan (lemorzsolodas: 30,8%).

23




Iskolakultara 2020/3

A longitudinalis kutatds megkezdését megel6zden a kutatasi tervet jovahagyta a
Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo Bizottsaga (referenciaszam: 2017/127).
Az elsé adatfelvételt megel6zden tajékoztattuk az intézmények vezetdit a kutatasrol,
majd engedélytiket kértiik az adatfelvétel lebonyolitasahoz. Mindkét adatfelvétel ese-
tében passziv beleegyez6 nyilatkozat formajaban a sziil6ket is tajékoztattuk a vizsgalat
céljardl és menetérol, és engedélyiiket kértiik a gyermekiik részvételéhez. A vizsgalatban
csak azok a diakok vehettek részt, akiknek a sziilei ezt engedélyezték. Az adatfelvéte-
lekre az iskolaban, osztalyféndki éran keriilt sor, papiralapti kérdéivekkel. Az adatfelvé-
tel megkezdése el6tt szoban €s irdsban is tajékoztattuk a résztvevoket a kutatas céljarol
és eszkozeirdl. A masodik adatfelvétel soran a didkok mar tudatdban voltak a kutatds
céljainak és eszkozeinek, de a tajékoztatd ennek felelevenitése céljabol ismét elhangzott.
Az adatfelvétel mind a két esetben anonim formaban zajlott, a résztvevék semmilyen
ellenszolgaltatasban nem részesiiltek, és kovetkezmények nélkiil donthettek arrél, hogy
részt kivannak-e venni az adatfelvételben, illetve a kitoltést barmikor megszakithattak.
Az adatfelvételek sordn a didkoknak volt lehetdségiik kutatassal kapcsolatban felmeriild
kérdéseiket feltenni. Az adatfelvételeket kovetden kérésre rovid beszamolot kiildtiink az
iskola igazgatojanak az adatok elemzésérol.

A normarendszer feltarasa

Az osztalykozosség normainak feltarasdhoz a Normavizsgalat eszkozét alkalmaztuk
(Jagodics és Szabd, 2019; Szabd és Labancz, 2015). Az eszkoz egy 20 tételbdl allo kér-
déiv, amelyben a kitoltok egy viselkedésgytjtemény (10 pozitiv és 10 negativ) alapjan
értékelik az osztalyban el6forduld magatartast aszerint, hogy mit gondolnak réla, sze-
rintiik az osztaly tobbi tagja mennyire tartja helyesnek, valamint, hogy milyen gyakori-
saggal fordul el az adott viselkedés. A tételek besorolasa az iskolai hazirend, elvarasok,
valamint altalanos moralis elvek alapjan tortént a ,,pozitiv”’, valamint a ,,negativ’’ kate-
goériaba (példa a pozitiv allitasra: ,,Valaki az osztalybol rendesen késziil az orara.” vagy
,,Valaki az osztalybdl 6tds dolgozatot ir vagy 6tdsre felel.”, illetve a negativ allitasra:
,,Valaki az osztalybol nem késziil az 6rara.”, ,,Valaki az osztalybol puskazik dolgozatiras
kozben.”). A tételeket a normavizsgalat szabalyainak megfeleléen harom szempont alap-
jan értékelték a didkok. Az elsé szempont a viselkedés gyakorisaganak megitélése volt
(leird normak) négyfoku skalan: ,,Kérlek, hogy jelold meg, hogy milyen gyakran fordul-
nak el6 az osztalyodban az alabbi viselkedések™. (1 = Soha, 2 = Idénként, 3 = Gyakran,
4 = Mindig). A masodik szempont a viselkedésekhez fiiz6d6é egyéni viszony volt (sze-
mélyes normak), szintén négyfoku skalan: ,,Kérlek, hogy jeldld meg, hogy Te mennyire
értesz egyet az alabbi viselkedésekkel!” (1 = Egyaltalan nem helyeslem, 2 = Inkabb nem
helyeslem, 3 = Inkabb helyeslem, 4 = Teljesen egyetértek vele). A harmadik szempont az
osztalytarsak vélekedésének megitélése volt (el6ird normak).

Célorientdacios Kérdoiv

A didkok teljesitménymotivacidjanak feltarasara a célorientacios elmélet (Dweck és
Leggett, 1988; Elliot és mtsai, 1999) alapjan létrehozott kérddivet (Pajor, 2013) alkal-
maztuk. A célorientacios elmélet a teljesitményhelyzetben megjelend motivaciokat két
dimenzi6, a kozelit6-elkeriild viselkedés, valamint a viszonyito-elsajatitd viselkedés
mentén irja le. Akiket elsésorban a készségeik fejlesztése motival, azok a személyek
oszthatoak be az elsajatito kategoriaba, akik a tarsaikhoz viszonyitva itélik meg teljesit-
ményiiket (jobbnak, vagy rosszabbnak), azok pedig a viszonyito kategoriaba. A kozelitd
kategoriaba azok tartoznak, akiket a korabbiaknal jobb eredmények elérése motival,
amig az elkeriil6 kategériaba azok a személyek sorolhatoak, akik a kudarc, sikertelenség
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alkalmaztuk (Pajor, 2013). A kérd6iv Osszesen 20 tételbdl all, amelyek a hazai minta
alapjan harom alskaldba rendezik a négy dimenziot: viszonyité (Cronbach a = 0,864),
kozelitd-elsajatitd (Cronbach a = 0,795) és elkertild-elsajatitd (Cronbach a = 0,834).
A kérddiv tételeire otfokozati Likert-skalan valaszolnak a kitolték (1 — Egyaltalan nem
jellemzé ram; 5 — Teljes mértékben jellemzd), az alskalak jo belsé megbizhatosaggal
rendelkeznek (Pajor, 2013).

Eszlelt Tandri Kiégés Kérddiv

Az Eszlelt Tanari Kiégés Kérdéivet a Tanari Kiégés Kérdsiv (Jagodics és Szabo, 2014;
Szabo és Jagodics, 2016), valamint a szakirodalomboél ismert eljarasok és modellek
figyelembevételével hoztuk létre. A kérdéiv létrehozasanak célja az volt, hogy diak-
szemmel is meg tudjuk vizsgalni a tanarok kiégésére vonatkozd tliinetek megjelenését.
Annak érdekében, hogy ne befolyasoljuk a tanuldkat, a hagyomanyos kiégés kérdéivben
megjelend negativ tételek alapjan létrehozott itemek mellett pozitiv viselkedésre, tanari
lelkesedésre utald elemeket is belefogalmaztunk. A pozitiv tételeket a kérddiv kiértéke-
lése soran megforditottuk, a magasabb érték a magasabb észlelt kiégettség felé mutat.
A kérdoiv kitoltése soran a kitoltdknek négyfokozatl Likert-skalan (1 = soha, 2 = idén-
ként, 3 = gyakran, 4 = mindig) kellett megitélniiik, hogy a tételek kozott megfogalmazott
viselkedéseket mennyire gyakran tapasztaljak az dket tanité tanaraikon. A kérddiv stabil
kétfaktoros szerkezettel és jo belsé megbizhatosaggal rendelkezik (Jagodics €s mtsai,
megjelenés alatt).

Eredmények
Elozetes elemzesek és leiro statisztika

A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS 24.0, illetve a Jamovi 1.0.0.0 (The Jamovi
Project, 2019) programcsomagokat hasznaltuk.

A valtozok normaleloszlasat a csticsossag és ferdeség értékek segitségével ellendriz-
tiik, ahol a |2.58|-as hatarértéknél alacsonyabb tartomanyt fogadtuk el a normaleloszlas
kritériumaként (Ghasemi és Zahediasl, 2012). A normavizsgalat személyes €s eldird nor-
makra vonatkozo tételeinél tobb esetben sem teljesiilt a normaleloszlas kritériuma, ezért
nemparametrikus probak hasznalata mellett dontottiink. Emellett a leiro statisztika elem-
zése soran az atlag mellett a medianértékeket is feltiintettiik. Ezt kovetden megvizsgaltuk
a vizsgalat résztvevoinek kiillonb6zo kérddiveken szerzett pontszamait (1. tablazat).
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1. tablazat. A valtozok leiro statisztikai eredményei a két adatfelvételt tekintve

9. évfolyam 10. évfolyam

Atlag  Median Széras Atlag Median Széras

Személyes normak (pozitiv) 3,46 3,50 0,50 3,49 3,50 0,37

Személyes normak (negativ) 1,75 1,70 0,47 1,82 1,80 0,40

5

éo Leir6é normak (pozitiv) 2,63 2,60 0,42 2,67 2,70 0,43

é Leiro normak (negativ) 2,20 2,10 0,55 2,28 2,30 0,56

z El6ir6 normak (pozitiv) 3,27 3,30 0,48 3,27 3,30 0,42

El6ird normak (negativ) 2,04 2,00 0,50 2,07 2,00 0,46

. Kozelito-elsajatitd 3,60 3,67 0,69 3,47 3,50 0,69

é § Elkeriil6-elsajatito 3,74 3,67 0,83 3,75 3,83 0,86
= S8

“ Viszonyito 3,48 3,50 0,81 3,42 3,50 0,83

Eszlelt tanari kiégés 2,03 2,00 0,50 2,46 2,50 0,24

Osztalyhoz fiz6d¢ attitiid 4,02 4,00 0,75 3,65 4,00 1,15

Tanulmanyi eredmény 3,66 4,00 0,75 3,47 4,00 0,99

A normavizsgalat eredményeibdl lathato, hogy a korabbi vizsgalati eredményekhez
hasonldan itélik meg a kiilonb6z6 iskolai viselkedéseket a didkok (Jagodics és Szabo,
2019; Szabd és Labancz, 2015). Személyes attitiidjiik elfogadobb a pozitiv magatartas-
formakkal szemben, mig alapvetden elutasitjak a negativ iskolai viselkedéseket.

A normavizsgalattal kapcsolatos eredmények

Elsé hipotézisiink a t6bbszords tudatlansag jelenségének megjelenésére vonatkozott
(H1). A hipotézis vizsgalatdhoz Wilcoxon-probaval hasonlitottuk dssze az egyes visel-
kedésekhez tartozo személyes normakat és az osztalynak tulajdonitott el6iré normakat.
A teljes mintat tekintve feltételezésiinknek megfelelén mind a kilencedik, mind pedig a
tizedik osztalyban voltak olyan viselkedések, amelyek esetében szignifikans kiilonbség
talalhato az értékek kozott. Kilencedik osztalyban a normavizsgalatban szerepld 20 visel-
kedésbdl 19 esetében szignifikans kiilonbséget talaltunk a személyes normak és az el6ird
normak kozott (p < 0,05). Egyediil a ,,jelentkezik, ha a tanar kérdez valamit” tétel eseté-
ben nem tért el statisztikailag jelentds mértékben a viselkedés megitéléséhez kapcsolhato
egyéni és az osztalynak tulajdonitott attitiid. A kiilonbségek jellemzd trendet kdvetnek:
hipotéziseinknek (Hla és H1b) megfeleléen a pozitiv viselkedések elfogadottsdga sze-
mélyes szinten magasabb, mint amennyire az osztalytarsaknal vélik a didkok, mig a
negativ viselkedések esetén az el6ird normakat megengeddbbnek tartjak sajat személyes
meggy6z0désiiknél a didkok.

Tizedik osztalyban hasonlé eredmények sziilettek, megerdsitve a tobbszords tudat-
lansag jelenlétét. Az elemzések szerint a masodik mérési idopontban ismét csak egy
viselkedés esetében nem volt statisztikailag jelentds kiilonbség a viselkedések személyes
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megitélése, illetve az eldiré normak ész-
lelése kozott (p < 0,05). A 9. évfolyamon
kapott adatoktol eltérden csak a ,,nem késziil
orara” tételnél fedett at a személyes és az
el6iré normak észlelése.

A tobbszords tudatlansag jelenlétére
vonatkozo6 elemzéseket nem csak a teljes
mintan végeztiik el, hanem kiilén minden
egyes osztaly esetében is. Habar igy az
alacsonyabb elemszamok miatt a probak
kevésbé megbizhatoak, mégis fontos rész-
leteket tudhatunk meg az osztalykozossé-
gek kozotti kiillonbségekrdl. Az elemzések
ramutattak arra, hogy minden osztaly ese-
tében, mindkét mérési idépontban jelen volt
a tobbszords tudatlansdg, vagyis az elem-
zések azonositottak olyan viselkedéseket,
amelyek esetében statisztikailag jelentds
meértéki eltérés volt az osztalyba jaro didkok
személyes meggy6zddése és a tdbbieknek
tulajdonitott attitlid kozott. Amig a kilence-
dik évfolyamon osztalyonként atlagosan 6,9
viselkedés esetében talaltunk jelentds elté-
rést, addig a tizedik évfolyamos eredmények
kozosségenként 6,5 viselkedésnél mutattak
rd a tobbszords tudatlansag jelenlétére. Ez
az eredmény nem erdsiti meg arra vonatkozo
hipotézisiinket, hogy a tizedik évfolyamban
csokken a tobbszords tudatlansag megjele-
nése a kilencedikes allapothoz képest (H4).

A célorientacios stilusok esetében kilen-
cedik ¢és tizedik évfolyamban egyarant az
elkeriil6-elsajatitdo célok voltak a legjel-
lemzdbbek a didkokra. A kozelité-elsajatitd
motivacio atlaga csokkent a tizedik évfolya-

Az elemzések ramutattak arra,
hogy minden osztdly esetében,
mindkét merési idopontban
Jelen volt a t16bbszo6rés tudatlan-
sdg, vagyis az elemzések azono-
sitottak olyan viselkedéseket,
amelyek esetében statisztikailag
Jelentds mértekti eltérés volt az
osztdlyba jdro didkok személyes
meggyozodese és a tébbieknek
tulajdonitott attitiid kézott.
Amig a kilencedik évfolyamon
osztdlyonkent dtlagosan 6,9
viselkedes esetében taldltunk
Jelentos elterést, addig a tizedik
évfolyamos eredmények kézos-
ségenkent 6,5 viselkedésnél
mutattak rd a t16bbszérds tudat-
lansdg jelenlétére. Ez az ered-
meny nem erositi meg arra
vonatkozo hipotézisiinket, hogy
a tizedik évfolyamban csékken
a t6bbszords tudatlansdg megje-
lenése a kilencedikes dllapothoz
képest (H4).

mos eredmények szerint a kilencedik évfolyamos felméréshez viszonyitva, azonban nem
jelentés mértékben. Ezek az eredmények hasonloak a viszonyitd motivacioval kapcso-
latos adatokhoz, amely Osszességében a harom célorientacios stilus koziil a legkevésbé
volt jellemz0 a didkokra.

Nemi kiilonbségek a normak megitélésében

A normavizsgalat kérddivre adott valaszokat dsszehasonlitottuk a nemek kdzott, amely-
hez Mann—Whitney-probat hasznaltunk. A teljes mintat tekintve nincs nemi kiilonbség
a pozitiv viselkedésekhez fiiz6dé személyes attitiid tekintetében (p = 0,119), ugyanak-
kor a negativ magatartasformék elfogadottsdga nagyobb a fitk korében (Median = 1,8;
U = 20956; p < 0,001), mint a lanyoknal (Median = 1,7). Az egyes viselkedések gya-
korisagat szintén eltérden észlelik a fitk és a lanyok. A pozitiv viselkedéseket a lanyok
értéekelik gyakoribbnak (U = 21738; p = 0,002), mig a negativ magatartasokat a fitk
(U = 22313; p = 0,005). Az észlelt normak esetében a pozitiv viselkedéseknél nincs
kiilonbség a nemek kozott, ugyanakkor a negativ viselkedések elfogadottsagat a fiuk
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(Median = 2,1) magasabbra értékelik,
mint a lanyok (Median = 2,00; U = 21977,
p = 0,003). A célorientécios stilusok koziil
egyedill az elkeriil6-elsajatitod esetében talal-
tunk statisztikailag jelentds nemi kiilonbsé-
get (U = 14933; p = 0,002), ami a lanyokra
jellemzébb (Median = 4,00), mint a fiukra
(Median = 3,67).

A valtozok kozotti kapesolatok feltardsa

A valtozok kozotti egyiitt jarasokra vonat-
kozo hipotéziseinket Spearman-féle korre-
lacioelemzéssel vizsgaltuk. A viselkedések
személyes és vélt elfogadottsaga, illetve a
kiilonboz6 célorientaciok kozotti kapcso-
lat az eléfeltevéseinknek megfeleléen ala-
kult, habar sok esetben csak nagyon gyenge
egyiitt jarast talalhato a valtozok kozott (2.
tablazat). Azonban eléfeltevésiinket (H2a
és H2b) alatamasztotta, hogy a kilencedik
évfolyamban a kdzelité-elsajatitdo célorien-
tacioval kozepesen erGs pozitiv korrelaciot
mutatnak a pozitiv viselkedésekre vonatkozo
személyes (r[247] = 0,430; p < 0,001) ¢és
el6iré normak (r[247] = 0,406; p < 0,001)
is. Ugyanakkor a tizedik évfolyamon tor-
tént adatfelvétel adatai alapjén ez a kapcso-
lat gyengiilni latszik (személyes normak:
r[227] = 0,308; p < 0,001; eléiré normak:
r[227] = 0,277; p < 0,001). Azonban az
egyltthatok Fisher-féle Z-értékkel vald
Osszehasonlitasa szerint az egyiitt jarasok
erdssége kozotti kiilonbség egyik esetben
sem szignifikans (p > 0,05).

Az észlelt tanari kiégésre és a normak
elfogadottsagara vonatkozo hipotézisiinket
(H3) megerositette, hogy mig a pozitiv visel-

Az észlelt tandri kiégésre és a
normdk elfogadottsdgdra
vonatkozo hipotezisiinket (H3)
megerositelte, hogy mig a pozi-
tiv viselkedeések elfogaddsa for-
ditott egyiitt jardst mutat a
pedagogusok kiégetiségere utalo
tiinetek észlelésével, addig a
negativ magatartdasformedk
pozitivan jarnak egyiitt a lelke-
sedés csokkenésével. Az észlelt
tandri kiégéssel a negativ visel-
kedésekre vonatkozo személyes,
eloiro és leiré normdk is pozitiv
korreldciot mutatnak, ami a
kilencedik és a tizedik évfolya-
mos eredmények esetében is ldt-
hato. A legerdsebb kapcsolatot a
negativ viselkedések vélt elfoga-
dottsdaga mutatja az észlelt
tandri kiégéssel, ami fontos
osszefiiggest tdr fel a pedagogu-
sokon megfigyelheto érzelmek
és viselkedéses mintdk, vala-
mint az osztdlyra jellemzo, elfo-
gadottnak vélt magatartdasok
kozott (2. tabldzat).

kedések elfogadasa forditott egyiitt jarast mutat a pedagogusok kiégettségére utalé tiine-
tek észlelésével, addig a negativ magatartasformdk pozitivan jarnak egyiitt a lelkesedés
csokkenésével. Az észlelt tanari kiégéssel a negativ viselkedésekre vonatkozo személyes,
el6ird és leird normak is pozitiv korrelaciot mutatnak, ami a kilencedik és a tizedik évfo-
lyamos eredmények esetében is lathatd. A legerésebb kapcsolatot a negativ viselkedések
vélt elfogadottsaga mutatja az észlelt tanari kiégéssel, ami fontos dsszefiiggést tar fel a
pedagdgusokon megfigyelhetd érzelmek és viselkedéses mintak, valamint az osztalyra
jellemzd, elfogadottnak vélt magatartasok kozott (2. tablazat).

A korrelacioelemzésbol lathatd tovabba, hogy a didkok alapvetéen azokban az osz-
talyokban érzik jobban magukat, ahol a pozitiv normak elfogadottsaga magasabb és a
negativ magatartasformak vélt tdmogatasa alacsonyabb, habar ezeken a teriileteken szig-
nifikans, de gyenge kapcsolatot talalunk a valtozok kozott. A tanulmanyi eredménnyel
kapcsolatban a pozitiv viselkedések erdsebb kapcsolatban allnak a jegyekkel, mint a
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negativak. Ezen a teriileten elsdsorban a didkok sajat személyes, pozitiv attitlidje, illetve
a tanulasra motivalt viselkedések €szlelése az osztalykdzosségben jar egyiitt a tanulma-
nyi eredménnyel (2. tablazat).

2. tablazat. A valtozok kézotti korrelacio egyiitthatoi (1 — viszonyito célorientacio, 2 — kozelité-elsajatito
célorientacio, 3 — elkeriilé-elsajatito célorientdcio, 4 — észlelt tandri kiégés, 5 — tanulmadnyi eredmény,
— osztalyhoz fiiz6dé attitiid. A jeloletlen egyiitthatok esetében p < 0,001, a *-gal jelolt egyiitthatoknal p < 0,05.

1 2 3 4 5 6
Evfolyam 9. 10. 9. 10. 9. 10. 9. 10. 9. 10. 9. 10.

Norma

SZRMENES g6 250 40 308 4 AIS 296 263 28 196F 0S8 ns
(pozitiv)
Személyes — )pp LG 4SO -104% o221 282 341 376 -l64 nsz 174 213
(negativ)
Leiro 263 nsz 452 209 235 072 0285 -236 239 249 186% nsz
(pozitiv)
Le1r0, nsz.  nsz -226 nsz nsz  nsz 344 392 nsz. nsz - 180% -203*
(negativ)
Elgiro 250 L176% 406 277 263 312 o369 -296 I33* 134 296 ld6*
(pozitiv)
Elmror nsz.  nsz -305 -179% nsz. nsz 459 416 nsz.  nsz  -250 -158%
(negativ)

Megvitatas

Kutatasunknak két f6 célja volt. Egyrészt az, hogy longitudinalis elrendezésben nyomon
kovessiik a kozépiskolas osztalyok kdzosségfejlodését a normavizsgalat modszerével,
masrészt pedig, hogy feltarjuk a normak kapcsolatat a motivacidval és az észlelt tanari
kiégéssel. Hipotéziseinket az elvégzett statisztikai elemzések megerdsitették, kivéve a
tobbszords tudatlansag jelenlétének idébeli csdkkenésére vonatkozo feltevésiinket.

A normavizsgalat médszere azonban ramutatott arra, hogy a tobbszords tudatlansag,
vagyis a csoport altal elfogadott normak téves észlelése mindennapos jelenségnek tekint-
het6 az iskolaban. Ez amiatt fontos, mert a korabbi vizsgalatokhoz hasonléan (Jagodics
¢és Szabd, 2019; Szabo és Labancz, 2015) jelen kutatas eredményei is jellegzetes minta-
zatot tartak fel: a didkok jellemzden a pozitiv viselkedések elfogadottsagat becsiilik alul,
mig a negativ magatartasformak tamogatottsagat a valésnal magasabbnak tartjak. Mivel
a szamukra fontos csoportokban az emberek hajlamosak sajat viselkedésiiket a tobbiek
altal helyesnek vélt viselkedéshez igazitani (Ajzen és Fishbein, 1973; Harakeh és de
Boer, 2019; Smith, 1988), ezért a tobbszords tudatlansag ebben a formaban valdé megjele-
nése ahhoz vezethet, hogy a didkok viselkedése személyes meggydzddésiikkel ellentétes
moddon eltoldodik az iskolai munkat zavard magatartasformak felé. Az eredményekbdl lat-
hatd, hogy 6nmagaban az osztallyal toltott tobb idé nem segit a didkoknak az elfogadott
normakrol kialakitott képiik pontositasaban. Ha mar kialakult elképzelésekkel rendel-
keznek a didkok az osztaly normairdl, a meger6sitési torzitas (Moscovici és Faucheux,
1972) miatt ezek még inkabb megszilardulhatnak, ha a viselkedések észlelt gyakorisagat,
vagyis a leiré normakat a didkok a tarsaik vélt egyetértésével feleltetik meg. Emiatt fon-
tos az osztalyok kozdsségépiilésének segitése, amire osztalyféndki oran, illetve iskolan
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kiviili programok soran egyarant lehetdség
van. A kozdsségépitd foglalkozasoknak
valtozatos célja lehet, példaul segithetnek
az egylittmikodd stratégidk megszilardi-
tasaban, a csoportkohéziot noveld pozitiv
¢lmények atélésében (Kasik és Gal, 2019).
Mindemellett pedig a tobbszords tudatlan-
sag csokkentésében kulcsfontossagu lehet
a Gordon-féle szabalyalkoto gytlés, amely
lehetévé teszi, hogy a didkok kifejezhessék
véleményiiket a csoport idealis szabalyairol,
viselkedéseirél (Gordon, 2010). Ezeknek a
gondolatoknak a nyilvanossa tétele és kozos
elfogadasa segit abban, hogy a didkok ne a
tobbiek vélt elvarasaihoz igazodjanak visel-
kedésiikkel, hanem a lefektetett szabalyok-
hoz tartsak magukat. A csoportok ilyen jel-
legii fejlesztését érdemes a lehetd leghama-
rabb, még a csoportalakulas folyamatanak
kezdeti szakaszaban megkezdeni (Tuckman
¢és Jensen, 1977). Ebben fontos szerepe lehet
az osztalyfénoki ordkon alkalmazott gya-
korlatoknak (Kasik és Gal, 2019), illetve az
iskolapszicholégusok bevonasanak is.

A hasonlo foglalkozasoknak fontos sze-
repe lehet a pozitiv osztalytermi 1égkdr kiala-
kitasaban, illetve a diakok ko6zotti konflik-
tusok megel6zésében ¢s az iskolai zaklatas
csokkentésében (Salmivalli és Voeten, 2004;
Varnai ¢és mtsai, 2018). Ezt tamasztja ala a
pozitiv viselkedésekhez fliz6d6 személyes €és
el6iré normak, valamint az osztalykdzosség
kedvelése kozotti gyenge pozitiv korrelacio
is. A pozitiv viselkedések elfogadottsagat,
illetve ennek nyilvanossa tételét a kozossé-
gen belill a kozelité-elsajatito célorientaci-
oval valo egyiitt jaras miatt is érdemes lehet
novelni. Az eredményekbdl feltételezheto,
hogy a pozitiv normak hozzajarulnak a tanu-
lasi motivacio és elkotelez0dés kialakitasa-
hoz is.

A tanar-didk kapcsolat szempontjabol
mindenképpen tanulsagosak az észlelt tanari
kiégés és a normavizsgalat eredményei
kozott feltart kapcsolatok. Az elemzések
ramutattak arra, hogy amikor a pedagogu-
sok észlelt lelkesedése alacsonyabb, akkor

Mivel a szdmukra fontos cso-
portokban az emberek hajlamo-
sak sajct viselkedésiiket a téb-
biek dltal helyesnek vélt
viselkedéshez igazitani (Ajzen
és Fishbein, 1973, Harakeh és
de Boer, 2019; Smith, 1988),
ezért a t6bbszords tudatlansag
ebben a formdban valo megjele-
nése ahhoz vezethet, hogy a
didkok viselkedése személyes
meggyozodesiikkel ellentétes
modon eltolodik az iskolai
munkdt zavaro magatartdasfor-
mdk fele. Az eredményekbdl Idt-
hato, hogy 6nmagdban az osz-
tallyal toltétt t6bb ido nem segit
a didkoknak az elfogadott nor-
mdkrol kialakitott kepiik ponto-
sitasaban. Ha mdr kialakult
elképzelésekkel rendelkeznek a
didkok az osztdly normdirol, a
megerositesi torzitds (Moscovici
és Faucheux, 1972) miatt ezek
még inkdabb megszildrdulhat-
nak, ha a viselkedések észlelt
gyakorisdgdt, vagyis a leiré nor-
mdkat a didkok a tdrsaik vélt
egyetértésevel feleltetik meg.
Emiatt fontos az osztdlyok
kézdssegeplilésének segitése,
amire osztdlyfonoki ordan,
illetve iskoldn kiviili programok
sordn egyardant lehetoség van.

a negativ viselkedések gyakoribbak, és a hozzajuk fiiz6d6 egyéni viszonyulas, valamint
a tarsak észlelt attitlidje is elfogadobb. Ez feltehetbleg egy oda-vissza hatd folyamatra
mutat rd, amikor a kiégés tiineteit 4tél0 pedagogusok szamara nehezedik a didkokkal valo
pozitiv kapcsolat kialakitasa, fenntartasa, akadalyokba iitk6zik az élményszert tanitas és

30




Gajdics Janka — Gubics Florian — Horvét Barbara — Vatai Katalin - Szab Eva— Jagodics Baldzs: Kozépiskols osztalykozosségek normarendszerének longitudinalis vizsgalata

a tanulok motivalasa. Ennek hatdsara megnovekedhet a rendbont6 viselkedések aranya
az osztalyban, és csdkkenhet a tanuldsi motivacio, valamint az eredményesség (Evers és
mtsai, 2004; Fernet és mtsai, 2012; Tatar és Yahav, 1999; Zhang ¢és Sapp, 2009). Termé-
szetesen a didkok hozzaallasaban bedlld valtozasok maguk is visszahatnak a pedagdgus
viselkedésére, ami eredményezheti a kiégés tiineteinek stulyosbodasat, valamint az osz-
taly didkjaival fenntartott kapcsolat tovabbi romlasat. Ez a folyamat kdnnyen vezethet
egy Onmagat erdsité negativ spiralba, amely mind az osztaly, mind pedig a pedagogus
szamara hatranyos kimenetelli. Emiatt ezt a problémat nem csak a didkok kozosségfej-
lesztésének oldalardl érdemes vizsgalni, hanem a pedagdgusi kiégés feldl is megkdze-
lithetd. A pedagogusok kozott hazai és nemzetkozi felmérések szerint is problémat okoz
a burnout-szindroma (Bottiani és mtsai, 2019; Fernet és mtsai, 2012; Hakanen és mtsai,
20006; Jagodics és Szabo, 2014; Paksi és mtsai, 2015; Petroczi, 2007; Szabo és Jagodics,
2016). Emiatt hatékony iskolai munka elésegitése érdekében kulcsfontossagl szerepe
van a kiégést érintd prevencionak.

Limitaciok

Kutatasunk értékelése soran szamolnunk kell néhany limitacioval is. Egyrészt a vizsga-
latba bevont didkok szama ugyan lehetdvé teszi alapvetd kovetkeztetések levonasat, de
semmiképp sem tekinthetd reprezentativnak. Masrészt a vizsgalatba bevont osztalyok
mindegyike szakgimndziumi képzésben tanul, és teriileti elhelyezkedésiiket tekintve is
homogén mintarol beszélhetiink, hiszen a kutatassal egyiittmiikddé harom intézmény
ugyanazon régio két varosabol szarmazik. Emellett a longitudinalis vizsgalat szervezése
soran fellép6 akadalyok csak az osztalyszintli nyomon kovetést teszik lehetéve, a didkok
kiilonb6z6 idépontokbdl szarmazod adatainak sszekapcsoldsa nehézségekbe iitkozik.
Egyfeldl az osztalyok valtozo Osszetétele, vagyis a kdzosséget elhagyd és oda tjonnan
érkez6 diakok cserélddése jelent problémat, ugyanakkor a didkok anonim azonositasara
és kovetésére alkalmazott modszer, vagyis a didkigazolvany-szamuk utols6 négy szam-
jegyének hasznalata szintén nem bizonyult elég hatékonynak. A didkok tobb esetben
elveszitették az igazolvanyt, ami a szdm megvaltozasat eredményezte, vagy pedig nem
volt naluk a kérddivek kitoltésekor.

A statisztikai elemzéseket korlatozd tényezd tovabba a vizsgalatba bevont valtozok
alacsony mérési szintje, illetve a normaleloszlas hidnya, ami akaddlyozta a robosztu-
sabb statisztikai modszerek alkalmazasat. Mindemellett a normavizsgalat soran tobb
viselkedés esetében is plafon- vagy padlohatas figyelhetd meg, foként a szélsdségesen
pozitivnak vagy negativnak tartott viselkedések esetében homogének a diakok valaszai.

Kitekintés

Jelen cikkben négy éven keresztiil zajlo longitudinalis vizsgalatunk elsé két adatfel-
vételének (2018 és 2019) eredményeit mutatjuk be. A kdvetkezd adatfelvételre 2020
aprilisdban keriil sor. Kutatdsunk 2021-ben zarul, mely utan &sszegezhetjiikk a négy év
soran gyujtott adatokat. Tervezziik osztalyprofilok létrehozasat, mely soran mintazatokat
keresiink a normarendszer, a célorientacid ¢és az észlelt tanari kiégés osszefliggésében.
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Absztrakt

A didkok viselkedéses problémai gyakran kutatott teriiletet jelentenek. Emiatt érdemes minél szélesebb kont-
extusban megvizsgalni, hogy milyen tényezdk jarulhatnak hozza az osztalyteremben megfigyelheté magatartas
kialakulasahoz. Kutatasi eredmények szerint a didkok viselkedését gyakran nem csak személyes meggy6z6-
désiik, hanem a tarsaik korében elfogadottnak vélt magatartasformakrol alkotott kép is befolyasolja. Emellett
fontos kiemelni az észlelt tanari kiégés szerepét is, ugyanis a motivalatlannak vagy tavolsagtartonak észlelt
pedagogusok mellett a diakok motivacioja és érdeklddése is csokkenhet. Kutatasunk célkitiizése az volt, hogy
longitudinalis vizsgalat keretében nyomon kovessiik tiz szakgimnaziumi osztaly kozosségének fejlodését
kilencedik (N = 247) és tizedik (N = 231) évfolyamban. Kérddives vizsgalatunkban a normarendszer mellett
az észlelt tanari kiégést és a célorientacios stilusokat is feltérképeztiik.

Az eredmények szerint az osztalyokban mindkét évfolyamban megjelenik a tobbszoros tudatlansag jelen-
sége, vagyis a didkok tévesen észlelik osztalytarsaik személyes normait, elfogadobbnak tartjak az osztalyk6zos-
ség véleményét a rendbontd magatartasokat illetden az egyéni meggy6z0déseikhez képest. A pozitiv viselkedé-
sekre vonatkoz6 el6ird normak egyiitt jartak a kozelité-elsajatitd motivacios stilussal, mig a negativ magatarta-
sok esetében az osztalytarsaknak tulajdonitott attitiid a pedagogusok észlelt kiégésével mutatott dsszefliggést.

Az eredmények megerésitik azt a feltételezést, hogy a tarsas kozeg hatassal lehet az egyéni viselkedésre és
motivaciora. Emellett az eredmények ramutatnak arra, hogy a tanar-diak kapcsolatban megjelené folyamatok
kolesonosen befolyasolhatjak a tanitasi helyzetben részt vevok érzelmi és motivacios allapotat. A kutatas
Osszességében megerdsiti, hogy fontos tamogatni az osztalykozosségek fejlédését, mert ez hossza tavon novel-
heti az iskolai munka eredményességét.
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Az oktatdsi folyamatokkal kapcsolatos pdrbeszéd egyik kozponti
eleme a didkok leterheltségének vizsgdlata. Szamos hétkoznapi
tapasztalat utal arra, hogy a didkok szdamdra megterhelo eleget

tenni az iskolai feladatoknak. Akdr a konkreét iskolai munka, akdr
a didkok oktatdsi intézményen kiviili tevékenységei keriilnek szoba,
gyakran hallhatunk érveket a terhek csokkentése mellett didkoktol,
sztiloktol és pedagogusoktol egyardnt. Mindemellett kutatdsi
beszdmolok is taniiskodnak a didkok leterheltsége és ennek
lehetséges kdros kévetkezményei mellett (Bask és Salmela-Aro, 2013;

Dobozy, 2015; Inchley és mtsai, 2016, Mayer, 2003, Salmela-Aro
és misai, 2009). A vizsgdlatok alapjdan az iskolai leterheltség sok

helyen jelen lévo problema, aminek eloforduldsdt azonban nehéz
szdmszertisitheto formdban megragadni, de kifejezheto példdul
a didkok oraszdamduval, iskoldn kiviili feladataik mennyiségével

vagy személyes jollétiik sajdt, szubjektiv megitélésével. Kutatdsunk
célkitiizése az volt, hogy felmérjiink a szakgimndziumi didkokat
érinto olyan tényezoket, amelyek gdtolhatjdk vagy segithetik
pszichologiai jollétiik kialakuldsdt. Vizsgdalatunkban a leterheltség
mérése mellett a tanulmdnyi motivdciot (Deci és Ryan, 2000;
16th-Kirdly és mtsai, 2017; Vallerand és misai, 1992) dllitottuk a
kozéppontba. A leterheltséget jelento tényezok feltdrdsdahoz pedig

a burnout-szindroma kutatdsdval kapcsolatban gyakran haszndlt

kovetelmeény-erdforrds modell (Bakker és Demerouti, 2017,
Demerouti és mtsai, 2001, Jagodics, Nagy, Széndisi, Varga és Szabo,
megjelenés alatt) iskolai vdltozatdt alkalmaztuk. Tanulmdnyunk
célja, hogy bemutassa a vizsgdlati eredményeket a pszichologiai
leterheltség kialakuldsdért felelossé teheto tényezok és a tanulmdnyi
motivdcio kapcsolatdrol.
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Az iskolai leterheltség tényez6i

targya kutatdsainak kozponti téméaja (Konu és mtsai, 2002; Lee és Anderman,

2020). Emiatt szamos olyan tényez6t sikertiilt feltarni, ami hozzajarul a diakok
jollétéhez és pozitiv érzelmi allapotdhoz, mig mas faktorokrol bebizonyosodott, hogy
gatolni képesek a hatékony iskolai munkat, és dsszefliggésbe hozhatok a pszichologiai
problémak megjelenésével. Az élettel valo elégedettséget (Huebner és mtsai, 1999), a
pozitiv iskolai klimat (Brookover ¢és mtsai, 1978; Thapa és mtsai, 2013), a tanulmanyi
motivaciot (Eccles és mtsai, 1993) és a kielégitd egészségiigyi allapotot (Konu, 2002)
gyakran hozzak Osszefiiggésbe az iskolai jolléttel. Ugyanakkor szamos esetben nem
sikeriil elérni ezeket a kivant célokat, ilyenkor az iskolai elkotelezodés hianyarél (Henry
és mtsai, 2012), lemorzsolodasrél (Bask és Salmela-Aro, 2013; Gao és mtsai, 2019;
Sorkkila és mtsai, 2019) és olyan pszichologiai problémakrol beszélhetiink, mint a ser-
diil6 korosztalyt jelentds aranyban érintd szorongéasos zavarok és a depresszio (Inchley
¢és mtsai, 2016). Az elmult évtizedekben az iskolai jollét hidnyara koncentralo kutatasok
elkezdtek foglalkozni kiégés-szindroma (Freudenberger, 1974; Maslach és mtsai, 2001)
diakok korében torténd felmérésével. A vizsgalatok szerint a tanulok kozott is kialakul-
hatnak az érzelmi kimeriiléssel, cinizmussal és alkalmatlansag-érzéssel jellemezhetd
tiinetek (Maslach és mtsai, 2001; Salmela-Aro és mtsai, 2009), amely a stressznek és a
leterheltségnek koszonhetd, akarcsak a felndttek munkahelyi kiégésének esetében.

A kutatasok szerint az iskolai leterheltség forditott egyiitt jarast mutat a jolléttel,
vagyis a leterheltség-érzés kialakulasahoz hozzajaruld kiilonb6zé elemek hangstlyo-
sabba valasa esetén csokken a didkok elégedettsége €s motivacidja (Kyndt és mtsai,
2011). Az iskolai leterheltséget szamos tényezdvel jellemezhetjiik, példaul a szamonké-
rések gyakorisagaval, és a felkésziiléshez sziikséges idovel vagy a hazi feladatok meny-
nyiségével (Burnett és Fanshawe, 1997). Emellett az éraszamok is alkalmasak arra, hogy
objektiv szempontként szolgaljanak a leterheltség mértékének megallapitasara. A hazai
oktatasi rendszerre jellemz6 allapotrdl az Oktataskutatd és Fejleszto Intézet statisztikai
alapjan alkothatunk képet. A statisztikdk szerint az altalanos iskola felsé tagozataban
hetente 28-31 6ra, a kozépiskoldban pedig 35-36 tandra tekinthetd atlagosnak (Okta-
taskutato és Fejlesztd Intézet, 2019b, 2019a). A 2018-as PISA felmérés (OECD, 2019)
szerint a Gazdasagi Egytittmiikddési és Fejlesztési Szervezet (OECD) tagorszagai kozott
az atlagos 35,72 6ras heti terheléshez képest a magyar kdzépiskolasok atlagos 6raszama
37,48 ora. Ez ugyan atlagosnal magasabbnak tekinthetd, de az OECD 36 tagallamabol
csak a 14. legmagasabb oraterhelést jelenti. A kdtelezd tanorak mennyisége mellett érde-
mes figyelembe venni tovabba az iskolai mindennapokkal kapcsolatos egyéb tevékeny-
ségeket is, példaul a korabban emlitett iskolan kiviili tanulast és felkésziilést, illetve a
hazi feladatok elkészitését, amelyek tovabb novelhetik az iskolai leterheltséget. Ezeknek
a tényezOknek a figyelembe vételével a felmérések szerint akar a heti 50 6rat is meg-
haladhatja a didkok tanulméanyokhoz kothetd tevékenységeinek mennyisége (Dobozy,
2015; Mayer, 2003).

Ugyanakkor a hasonld, objektiv statisztikai adatok mellett érdemes azt is megvizs-
galni, hogy a didkok szubjektiv leterheltsége €s jolléte hogyan irhato le. Az Egészségligyi
Vilagszervezet (WHO) Iskolaskortt Gyermekek Egészségmagatartasat (HBSC) feltard
kutatasai szerint a szubjektiv jollét esetében a 15 éves korosztalyban a lanyok kozott
77%, a fiuk kozott pedig 83% a magas élettel vald elégedettségrol beszamoldk aranya
Magyarorszagon (Inchley és mtsai, 2016). Ez az arany mindkét nem tekintetében atlag
alattinak tekinthetd. Az iskoldhoz fiz6d6 viszonyt tekintve a magyar didkok atlagon
feliili aranyban szeretnek iskolaba jarni. Ez az eredmény egybevag azokkal az adatokkal,
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miszerint a magyar serdiilék a masodik leg-
alacsonyabb mértékben érzik gy, hogy az
iskolai munka nagy mértékii nyomast helyez
rajuk. Ugyanakkor az iskolai teljesitményiik
szubjektiv megitélése tekintetében a felmé-
résben részt vevo 42 orszag kozott a leg-
alacsonyabb elégedettségrol szamolnak be
a magyar didkok (Inchley és mtsai, 2016).
A kutatasok szerint a leterheltség karos
hatasainak kialakulasa szempontjabol a leg-
fontosabb tényez06, hogy miként észlelik a
diakok a velilk szemben tamasztott elvaraso-
kat, példaul a feladatok mennyiségének tel-
jesithetdségét vagy az id6i nyomas mértékeét
(Kember, 2004). Emiatt kutatdsunkban egy
olyan modell hasznalata mellett dontottiink,
amely képes a leterheltséghez hozzajaruld
tényezok mellett az azokkal valé megkiiz-
dést segit6 erdforrasok feltérképezésére is.

Iskolai leterheltség a kovetelmények
és eréforrasok tiikkrében

Annak érdekében, hogy a szubjektiv leter-
heltség-érzés kialakuldsanak hatterében
meghtiz6dd pszichologiai folyamatok is
megragadhatok legyenek, kutatdsunk soran
a kovetelmény-eréforras modellt (Demerouti
¢és mtsai, 2001) alkalmaztuk. A klasszikus
stressz-modell szerint egy negativ, fizikai és
pszichologiai kimeriiltséggel jellemezhetd
allapot jon létre olyankor, amikor egy hely-
zetben a leterheld tényezOk meghaladjak
azoknak a bels6 és kiils¢ eréforrasok mérté-
két, amelyek hasznalhatok lennének a kove-
telményekkel valé megkiizdésre (Folkman
és mtsai, 1986; Lazarus és Folkman, 1984).
A stresszel valé megkiizdés egyik kozponti
eleme a kontroll motivuma, vagyis az az
érzés, hogy a stresszt kivaltdo okok vagy
helyzetek iranyithatok, befolyasolhatok. Ez

Az Egeészsegtigyi Vildgszervezet
(WHO) Iskoldskoru Gyermekek
Egészségmagatartdsdt (HBSC)
feltdro kutatdsai szerint a szub-
Jektiv jollet eseteben a 15 éves
korosztdlyban a lanyok kézott
77%, a fitik kozott pedig 83% a
magas élettel valo elégedettség-
rol beszdamolok ardnya Magyar-
orszdgon (Inchley és mtsai,
2010). Ez az ardny mindkét
nem tekintetében dtlag alatti-
nak tekintheto. Az iskoldhoz
[fliz6do viszonyt tekintve a
magyar didkok dtlagon feltili
ardnyban szeretnek iskoldba
Jarni. Ez az eredmény egybeuvdg
azokkal az adatokkal, misze-
rint a magyar serdiilok a mdso-
dik legalacsonyabb mértékben
érzik 1igy, hogy az iskolai
munka nagy meértekii nyomdst
helyez rajuk. Ugyanakkor az
iskolai teljesitménytik szubjektiv
megitélése tekintetében a felme-
résben részt vevo 42 orszdg
kozott a legalacsonyabb elége-
dettségrol szamolnak be a
magyar didkok (Inchley és
misai, 2010).

a gondolat képezte az alapjat Karasek kovetelmény-kontroll modelljének (Kain és Jex,
2010; Karasek, 1979), amely azt feltételezi, hogy a munkahelyi stressz karos hatasa nem-
csak a stressz mértékébdl fakad, hanem a nehézségek kezelése felett észlelt kontroll is
befolyasolja. Karasek modelljét kés6bb tovabbi faktorokkal egészitették ki, 1étrehozva a
Kovetelmény-Eréforras modellt a munkahelyi stresszfolyamatok magyarazatara (Bakker
¢és Demerouti, 2017; Demerouti és mtsai, 2001).

Az eredeti megkozelités munkahelyi kdrnyezetben vizsgalta a leterheltséget. Ez alap-
jan azok a faktorok sorolhatdk a kovetelmények kozé, amelyek novelik a fizikai, érzelmi
vagy szellemi kimertilés esélyét, ezzel hosszu tdvon novelve a stressz karos hatasainak
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kialakulasat. A modell masik elemét az eréforrasok jelentik, amelyek az akadalyok
lekiizdésére hasznalhaté minden személyes vagy kornyezeti tényez6t magukban fog-
lalnak. A kutatasi eredmények a kovetelmények szamos faktorat azonositottak, példaul
a mentalis igénybevételt, a munkaidé hossza okozta leterhelést, az érzelmileg meg-
terheld helyzeteket vagy az ellenséges munkahelyi 1égkort. Ezzel szemben a kontroll
motivuma mellett az autonom tervezés és dontéshozas, a személyes fejlodés lehetdsége
vagy a tarsak tdmogatasa eréforrasnak tekinthetd (Demerouti és mtsai, 2001). A kove-
telmény-eréforrds modell tényezoi jol hasznalhatok a kiégés-szindroma kialakulasanak
magyarazatara, mert tobb vizsgalat eredménye szerint is egylitt jaras figyelheté meg a
tényezdi és a burnout tiineteinek megjelenése kozott (Bakker és mtsai, 2007; Brouwers
és mtsai, 2011).

A modell iskolai kornyezetben, kifejezetten pedagdgusoknal alkalmazva is ramutatott
arra, hogy a kovetelmények pozitivan kapcsolodnak a kiégés tiineteihez, mig az eréfor-
rasok negativan jarnak egylitt a burnout dimenziéival (Bottiani és mtsai, 2019; Dicke és
mtsai, 2018). A kovetelmény-eréforras modellel kapesolatos kutatdsok szerint a munka-
val valo elégedettséggel és a munkahely elhagyasara iranyuld motivacidval kapcsolatban
all a kovetelmények alacsonyabb mértéke (Schiffinger és Braun, 2019). Emellett az
is fontos eredmény, hogy az erdforrasok jelenléte képes ellensulyozni a kovetelmé-
nyek karos hatéasait azaltal, hogy erdsitik a nehézségekkel valo megkiizdés képességét
(Jagodics és Szabo, 2014; Szabo és Jagodics, 2016).

A kovetelmény-er6forras modellt tehat a stressz és leterheltség kovetkezményeként
kialakulé munkahelyi kiégés megértése érdekében hoztdk létre. Azonban a kutatdsok
szerint a kiégés-szindroma nem csak munkahelyi kdrnyezetben értelmezhetd, hanem
didkok kozott is (Fiorilli és mtsai, 2017; Salmela-Aro és mtsai, 2009). Emiatt az elmult
évtizedben egyre tobb olyan kutatasi koncepcio sziiletett, amely kovetelmény-eréforras
modellt igyekszik adaptalni az iskolai viszonyokra annak érdekében, hogy a leterheltség
pszichologiai aspektusait megragadhatova tegye (Cilliers és mtsai, 2017; Ouweneel
¢és mtsai, 2011; Salmela-Aro és Upadyaya, 2014). Ezek a kutatdsok koncepcidjukban
igazodnak a kovetelmény-eréforras modellhez, azonban nem rendelkeznek egységes
elképzeléssel a faktorok strukturalasdhoz. Upadyaya és Salmela-Aro (2014) kutatasa-
ban a kovetelményeket és az eréforrasokat is egy-egy dimenzidval, az iskolai feladatok
nehézségével és a személyes fejlodés lehetdségével mérték. Mas kutatasok pszichologiai
jellegti tanulasi eréforrasokat, példaul az énhatékonysagot és az optimizmust hasznaltak
a modell felépitésére (Ouweneel és mtsai, 2011). Az eredeti elképzeléshez legkozelebb
allo, komplex modellben egyiittesen jelennek meg a tanulmanyi feladatok nehézségét
és mennyiségét 0sszegz6 kovetelmények és a tarsas tamogatasbol, valamint a fejlodési
lehetdségekbdl allo eréforrasok (Cilliers és mtsai, 2017).

Az emlitett kutatasok eredményei megerdsitik a kdvetelmény-eréforras modell alkal-
mazasanak 1étjogosultsagat az iskolai kutatasok soran, ugyanis az eréforrasok egytitt
jarast mutattak az iskolai jolléttel, a tanulmanyi elkotelezddéssel és az érzelmi kime-
riiléssel, mig a kovetelmények negativ Osszefliggésben allnak ezekkel a tényezdkkel
(Cilliers és mtsai, 2017; Hodge ¢és mtsai, 2019; Ouweneel és mtsai, 2011; Salmela-Aro
¢s Upadyaya, 2014). Hazai viszonyok kozott mind altalanos, mind pedig kozépiskolas
mintan kidolgoztak és teszteltek egy iskolai kovetelmény-eréforras kérddivet, igazodva
az eredeti elképzelés komplex megkozelitéséhez (Demerouti és mtsai, 2001). A fakto-
relemzések szerint a modell jol alkalmazhaté mind az altalanos, mind pedig a kozép-
iskolas diakok esetében, azonban eltéré modon. Az altalanos iskolas felmérés szerint a
kovetelmények esetében négy faktor kiilonithetd el (mentalis munkamod leterheltsége,
negativ kapcsolatok, teljesitménykényszer és konfliktusok), mig az er6forrasok ot ténye-
z6bol allnak (sziillék tdmogatasa, informacio és tdmogatds a tanaroktol, visszajelzések,
kontroll és személyes fejlodés; Jagodics és mtsai, megjelenés alatt). A kozépiskolas
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felmérés a kovetelmények esetében az auto-
ritas-konfliktust, a palyavalasztasi szoron-
gast, a mentalis leterhelést, a munkamo6dbol
szdrmazo6 kimeriilést és a negativ érzelme-
ket azonositotta, mig az eréforrasok kozott
a tanaroktol és a sziiloktol kapott tdmogatas
mellett a személyes fejlodés ¢s az autonémia
jelent meg (Jagodics és mtsai, megjelenés
alatt).

Tanulmanyi motivacié az 6ndetermina-
ciés elméletben

A kutatas sordn a Deci és Ryan (1985, 2000)
altal kidolgozott 6ndeterminacios elmélet
alapjan vizsgaltuk a tanulmanyi motiva-
ciot. Az dndeterminacios elmélet szerint az
emberek viselkedését kiilonféle motivaciok
vezérlik. Forrasuktol fiiggden elkiilonithetok
belsé (intrinzik) és kiilsé (extrinzik) termé-
szetll motivaciok. Elébbiek kozé tartoznak
a tudasra, teljesitményre vagy élményekre
iranyul6 motivaciok, mig az extrinzik moti-
vaciokat legtobbszor a jutalomtol vagy
biintetéstdl fliggd kiilsé szabalyozassal jel-
lemezhetjiik. Ugyanakkor a kutatasi eredmé-
nyek rdmutattak arra, hogy a kiils6 eredetli
biintetések és jutalmak kiilonb6z6 mérték-
ben belsové is tehetok, igy kiilsé ellenérzés
vagy visszajelzés nélkiil is szabalyozhatjak a
viselkedést (Deci és Ryan, 2000; Vallerand
¢és mtsai, 1992). Mindemellett egy bizonyos
viselkedésre, példaul a tanulasra vonatkozo
késztetések hianya esetén leirhatd az amoti-
vacio allapota is, amely mind a kiils6, mind
pedig a belsd eredetli 6sztonzderd nélkiili
statuszt irja le. Az dndeterminécids elmé-
let segitségével leirhatd, hogy egy személy
viselkedése mennyire tulajdonithaté belsé és
mennyiben kiils6 eredetii hatasoknak.

A kiilonb6z6 motivacios tényezok az isko-

A killénbozo motivdcios ténye-
20k az iskolai munka sordn is
Jelen vannak, hiszen mig egyes
tanulokat a tantdrgy irdnti
érdeklodes 6sztonoz, addig
mdsokat elsésorban az érdemje-
gyek motivdlnak. A kutatdsi
eredmények szerint a tanulmd-
nyi motivdcio magasabb mér-
teke egyiitt jar az erdsebb isko-
lai elkotelezddeéssel (Bolkan,
2015), a tanuldssal kapcsolatos
pozitiv érzésekkel és lelkesedés-
sel (Altintas és mitsai, 2020),
valamint a tanulmdnyi teljesit-
mennyel (Long és mtsai, 2007 ).
A motivdcio forrdsdval foglal-
koz6 tanulmdnyok feltdrtdk,
hogy a tanulmdnyi motivdcio
hosszii tavu fenntartdsdaval kap-
csolatban elsésorban az intrin-
zik jellegii Osztonzok hatdsosak
(Garon-Carrier és misai, 20106).
Az 6ndetermincdicios elmélet sze-
rint a belsé motivdci6 ket kogni-
tiv jellegii tényezonek készdnhe-
t6en erositheté meg: ha egy
helyzetben teljesiil az autono-
mia és a kompetencia irdnti
igény (Deci és Ryan, 2000).

lai munka soran is jelen vannak, hiszen mig egyes tanulokat a tantargy iranti érdeklddés
0sztondz, addig masokat elsdsorban az érdemjegyek motivalnak. A kutatdsi eredmények
szerint a tanulmdnyi motivacié magasabb mértéke egyiitt jar az erdsebb iskolai elkote-
lez6déssel (Bolkan, 2015), a tanulassal kapcsolatos pozitiv érzésekkel és lelkesedéssel
(Altintas és mtsai, 2020), valamint a tanulmanyi teljesitménnyel (Long és mtsai, 2007).
A motivaci6 forrasaval foglalkozé tanulmanyok feltartak, hogy a tanulmanyi motivacio
hosszi tava fenntartasaval kapcsolatban elsésorban az intrinzik jellegli 6sztonzok hata-
sosak (Garon-Carrier €s mtsai, 2016). Az dndeterminaciés elmélet szerint a belsé moti-
vacio két kognitiv jellegli tényezének kdszonhetden erdsithetd meg: ha egy helyzetben
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teljesiil az autonomia és a kompetencia iranti igény (Deci és Ryan, 2000). Ezzel szemben
a kiilsé motivacid negativ bejosld erdvel bir a tanulmanyi teljesitményre (Wolters és
mtsai, 1996), habar a kapcsolat er6ssége az érdemjegyek és az intrinzik motivacio kdzott
er6sebb (Areepattamannil és mtsai, 2011).

Habar az 6ndeterminacios elmélet nem fedi le teljesen a tanulmanyi motivacio teljes
spektrumat, a kutatas tervezése soran azért dontottiink a hasznalata mellett, mert az
elmélet kiils6 és belsd 0sztonzd erdkbol felépiild rendszerét illeszkeddnek talaltuk a
kovetelmény-eréforras modellhez. Utobbi tényez6i kozott egyarant taldlhatunk kiilsé
(konfliktusok, tdmogat6 kdrnyezet) és belsd (személyes fejlédés, kontroll) eredetti ténye-
z0ket. Mindezek alapjdn mindenképpen érdemes megvizsgéalni, hogy milyen tényezdk
hozhatok 6sszefliggésbe a tanulmanyi motivacio, elsdsorban az intrinzik komponensek
kialakulasaval. Emellett fontos szempont szempont volt, hogy magyar nyelven elérhet
és kozépiskolas mintan kiprobalt eszkozt hasznaljunk.

Célkitiizés és hipotézisek

Kutatasunk célkitlizése az volt, hogy szakgimnaziumi képzésbe jard diakok korében fel-
mérjiik a leterheltség jellemzoit a kdvetelmény-eréforras modell segitségével. Emellett
célul tiztik ki, hogy megvizsgaljuk a leterheltséghez f(iz6d6 pszichologiai mechaniz-
musok Osszefliggéseit a tanulmanyi motivacioval. Feltételeztiik, hogy a kovetelmények
negativ (H1), mig az er6forrasok pozitiv kapcsolatban allnak a belsd és kiilsé motivaci-
oval egyarant (H2). Harmadik hipotézisiinkben feltételeztiik, hogy az 6ndeterminacios
elméletnek megfeleléen a belsé motivacioval a kontroll, a személyes fejlodés és az
autonomia faktorainak lesz a legerdsebb kapcsolata (H3; Deci és Ryan, 2000). Végiil
negyedik hipotézisiink az amotivacio és a leterheltség kapcsolatara vonatkozott, amelyek
kozott pozitiv egyiitt jarast vartunk (H4).

Moddszerek
Minta és eljaras

Kutatasunk alapjat egy szakgimnaziumi tanuldk részvételével zajlo kérddives kutatés
adta. Az adatfelvételben Osszesen 329 diak vett részt (214 lany és 115 fia, atlagélet-
kor = 16,9 ¢év, szoras = 1,38 év), akik koziil 112-en kilencedik, 42-en tizedik, 102-en
tizenegyedik és 73-an tizenkettedik évfolyamba jartak. A tanulok az iskolaban, osztaly-
fondki oran, szamitogépteremben, online feliilleten valaszoltak a kérdésekre. Az adatfel-
vétel kezdete elott a részvételre felkért oktatdsi intézmény vezetdjét informaltuk a kutatés
részleteirdl, és beleegyezését kértiik a vizsgalat lefolytatasaba. A didkok sziileit passziv
beleegyezd nyilatkozat formajaban tajékoztattuk, illetve kértiik engedélyiiket a vizsgalat
elvégzéséhez. Azok a didkok, akiknek a sziilei nem engedélyezték szamukra a kutatas-
ban val6 részvételt, nem toltotték ki a kérddiveket. A vizsgalatban az alabbi demografiai
adatokat kértiik a didkoktdl: nem, életkor és évfolyam. A kutatashoz vald csatlakozas
onkéntes volt a kitoltdk részérdl, és a résztvevok a valaszadas megkezdése eldtt részletes
irasbeli tdjékoztatast kaptak az adatfelvétel modszerérdl és céljarol, valamint lehetdségiik
volt feltenni a kérdéseiket. A vizsgalat résztvevoi nem részesiiltek ellenszolgaltatasban a
részvételért, és a kitoltést barmikor kovetkezmények nélkiil megszakithattak. A kutatas
folyamatat €s a hasznalt modszereket a Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo
Bizottsaga el6zetesen jovahagyta (referenciaszam: 2017/122).
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Merdeszkozok
Az Iskolai Kovetelmény-Er6forras Kérddiv

Az Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdoéiv kozépiskolas valtozata (Jagodics és mtsai,
megjelenés alatt) korabbi, munkahelyi vonatkozast skaldk alapjan lett kifejlesztve
(Demerouti és mtsai, 2001; Szabo és Jagodics, 2016). A kitolték hatfokozatu Likert-
skalan jelolhették valaszaikat (1 = ,Egyaltalan nem jellemzé ram™; 6 = ,,Teljesen jel-
lemzd rdm”). A vizsgélatban hasznalt valtozat dsszesen 37 tételbdl allt. A kérddiv két
skalabol és Osszesen tiz alskalabdl all. A kovetelmények skalahoz az alabbi 6t alskala
tartozik: autoritas-konfliktus, palyavalasztasi szorongas, mentalis leterhelés, munkamod-
bol szarmazo kimeriilés és negativ érzelmek. Az eréforras-skala szintén 6t alskalabol
épiil fel: a tanaroktol, illetve a sziiloktol kapott tamogatas, kontroll, személyes fejlodés és
autonomia. A kérdéiv meger6sitd faktorelemzés alapjan stabil szerkezettel rendelkezik,
¢és az alskalak belsé megbizhatdsdganak mutatdi is kedvezdek (I1d. 1. tablazat).

A Tanulmanyi Motivacio Kérdéiv

Az adatfelvétel soran a tanulmanyi motivacié mérésére az eredetileg Vallerand é¢s munka-
tarsai (1992) altal kidolgozott kérd6iv magyar valtozatat hasznaltuk (T6th-Kiraly, Orosz,
Dombi, Jagodics, Farkas és Amoura, 2017). A Tanulmanyi Motivacié Kérddiv dsszesen
28 tételbdl all, amelyek harom motivacios komponenst kiilonitenek el: intrinzik és
extrinzik motivaciot, valamint amotivaciot. Az intrinzik motivacid skala tovabbi harom
alskalara bonthat6 (tudasra, élményekre és teljesitményre iranyulé motivacid), csakigy,
mint az extrinzik motivacio skala (kiils6 szabalyozas, bels6vé tett szabalyozas, azonosult
szabalyozas). A kitoltok hatfokozata Likert-skalan jelolhették valaszaikat (1 = ,,Egyalta-
lan nem jellemzd ram”; 6 = ,,Teljesen jellemzd ram”). A kérddiv a megerdsitd faktore-
lemzés szerint stabil szerkezettel rendelkezik, illetve az alskalai jo belsé megbizhatdosagi
mutatokkal jellemezhetoek (1asd. 1. tablazat).

Eredmények
Elozetes elemzések és leird statisztika

A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS 24.0, illetve a Jamovi 1.0.0.0 (The Jamovi
Project, 2019) programcsomagokat hasznaltuk.

A valtozdk normaleloszlasat a csticsossag és ferdeség értékek segitségével ellendriz-
tiik, ahol a |2,58|-as hatarértéknél alacsonyabb tartoményt fogadtuk el a normaleloszlas
kritériumaként (Ghasemi és Zahediasl, 2012). Az elemzésben szerepld valtozok mind-
egyike esetében teljesiilt a normaleloszlas kritériuma, igy a hipotézisek ellenérzéséhez
parametrikus statisztikai probakat alkalmaztunk.

Az eredmények bemutatasat a vizsgalt valtozékhoz kapcsolddo leird statisztikai elem-
zésekkel kezdjiik (1. szadmu tablazat). Az Iskolai Kovetelmény-Eréforras Kérdoiv skalai
szerint a kitolté didkok esetében erdforrds-tulsulyrol beszélhetiink. Ez a leterheltség
mutatd alapjan allapithaté meg, mely a kovetelmények és az er6forrasok atlagpont-
szamok kiilonbségeként szamithaté ki. Tekintve, hogy az atlagpontszam (M = -0,45) a
negativ tartomanyban helyezkedik el, ezért 6sszességében az eréforrasokat magasabbra
értékelték a didkok a leterheltséget nyujto tényezoknél. Az elemzések alapjan a didkok
61%-a helyezkedik el az er6forras-talsullyal jellemezhetd tartoméanyban, mig 39%-uk
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esetében beszélhetiink leterheltségrol abban az értelemben, hogy szubjektiv értékelésiik
alapjan a kovetelmények mértéke meghaladja a rendelkezésre all6 er6forrasokét.

Az egyes alskalak az eréforrasok koziil a legmagasabbra a sziildi tdmogatast értékel-
ték a didkok (M = 4,92), melyet a kontroll (M = 4,22) és a tanari tdmogatas kovetett
(M = 4,04). Az er6forrasok koziil a személyes fejlodés lehetdsége (M = 3,93) és az
autonomia (M = 3,57) van tehat jelen alacsonyabb mértékben a didkok életében. A kdve-
telmények esetében a legmagasabb atlagot a mentalis leterheltség (M = 4,08) esetében
értek el a didkok, melyet a negativ érzelmek (M = 3,84) és a munkamddbol szarmazd
kovetelmények (M = 3,8) kovettek. Legalacsonyabb mértékben az autoritas-konfliktus
(M = 3,49) és a palyavalasztasi szorongas (M = 3,17) jelenik meg a tanulok értékelései
alapjan.

A Tanulmanyi Motivacié Kérdoiv alskalai esetében az amotivacio értéke volt a legala-
csonyabb (M = 2,83). Az extrinzik motivacié esetében erdsnek bizonyult a kiilsé szaba-
lyozas (M = 5,43), melyet az azonosult szabalyozas (M = 4,45) és a belso szabalyozas
(M = 3,94) kovetett. Az intrinzik motivacio esetében a tudasra vonatkozo 0sztonzék
(M =4,31) voltak a leghangsulyosabbak, melyet a teljesitmény (M = 3,99) és az élmé-
nyek atélése (M = 2,96) kovetett.

1. tablazat. Az Iskolai Kévetelmény-Erdforrds Kérdéiv (6 foku skdla) és a Tanulmdanyi Motivdcio Kérdéiv
(7 foku skala) alskaldinak leiro statisztikai elemzése.

Cronbach a M SD Cronbacha M SD
Autonémia 0,66 3,57 1,04 Negativ 0,77 3,84 1,36
érzelmek
Szléi 0,84 492 1,17 .~ Munkamod 0,76 38 125
tamogatas £}
\é Tanéri 5
s . ) 0,87 404 101 £ Mentilis 0,84 408 12
5 tamogatas Q
= ()
= Kontroll 0,80 422 1,22 E Palyavalasztas 0,86 3,17 1,45
Személyes 0,82 3,93 0,99 Autoritis 0,87 3,49 131
fejlodés
Osszesen - 414 0,7 Osszesen - 3,68 0,92
Leterheltség - -0,45 1,34 Amotivacid 0,80 2,83 1,1
o Tudis 0,78 431 126 g KilsS szabi- 0,82 543 128
2 9 lyozas
Z z o
S Elmények 0,71 296 1,07 g Delsdszabd- 070 3,94 127
- - lyozas
@  Teljesitmény 0,79 399 135 g Azonosult 0,79 445 131

szabalyozas

A kévetelmény-eroforras modell elemeinek kapcsolata a tanulmanyi motivacioval

A valtozok egyiitt jarasara vonatkozo hipotéziseket Pearson-féle korrelacioelemzéssel
vizsgaltuk. A kovetelmények és a motivacids jellemzok kapcsolatara vonatkozoé hipo-
tézisiink csak részben igazolddott be (H1), mert a skalak kozott tobbségében nem-szig-
nifikdns vagy nagyon gyenge egyiitt jarast tart fel a statisztikai elemzés. Az eredmények
alapjan gy tekinthetd, hogy az intrinzik és extrinzik motivacids tipusok, valamint a

42




Jagodics Balazs — Varga Ramona — Szénési Szilvia— Nagy Katalin — Szabo Eva: A leterheltség és a tanulmanyi motivacié dsszefliggése szakgimnaziumi tanuloknal

kovetelmények kapcsolatara vonatkozo hipotézisiinket nem tamasztottak ala az elem-
zések. Egyediil az amotivacidval kapcsolatban igazoltak az eredmények az eléfeltevést,
mely gyenge pozitiv egylitt jarast mutatott a kovetelmény alskaldk tobbségével, legerd-
sebben az autoritas konfliktussal (r = 0,35; p < 0,001). Az eréforrasok és a motivacio
kozotti kapcesolat elofeltevésiinknek megfeleld alakult (H2), a valtozok kozott tobbségé-
ben szignifikans pozitiv egyiitt jarast talaltunk. Az egyes eréforrastipusok kozott azon-
ban jelentds kiilonbség volt a kapcsolat erésségében. A tanulmanyi motivacid a tanari
tamogatas mértékével, illetve a személyes fejlodés lehetoségével korrelalt a legnagyobb
mértékben. Utodbbi részben erdsitette meg az intrinzik motivacidval kapcsolatos hipoté-
zisiinket (H3). Ugyanis a kontroll és a személyes fejlodés eréforrasokkal ellentétben az
autonomia alskala nem mutatott statisztikailag szignifikans osszefliggést az intrinzik és
extrinzik motivacidé mértékével, igaz, az amotivacié skalaval kapcsolatban lathato gyenge
negativ egyiitt jaras megfelelt az eléfeltevéseknek (r =-0,227; p < 0,001). Az amotivacio
az eléfeltevésiinknek (H4) megfeleléen negativ kapcsolatban volt az er6forrasokkal, és
pozitiv egyiitt jarast mutatott a kovetelményekkel, illetve a leterheltség mutatdval is.

2. tablazat. A valtozok kozotti egyiitt jarasok Pearson-féle korrelacioelemzés alapjan.
*p < 0,05; **p < 0,001.

Intrinzik motivacio Extrinzik motivacid
Tudas  Elmény Tfrllj;;s}l;t- Kiilsé Beg:ftj\/é Azonosult Amotivcio
Autondémia n.SZ. n.SZ. n.Sz. n.SZ. n.Sz. n.SZ. -, 227%*
Sziil6i tamogatas 221%%  n.sz. ,168%* 258%*%  217** ,168%* -, 169%
;g Tanari tamogatas A46%%  178%*  375FE D6TFF 444%* ,337%* -, 195%*
;}_1‘2 Kontroll ,325%*%  n.sz. 244 %* 21%% 0 334%* J23%* n.SZ.
Személyes fejlodés  ,603**  [119* ,506%%  413%* 633%* ,508%* -,358%*
Osszesen S11%* 0 nisz. A13%* J357%*%  500%* LA405%* -, 312%*
Negativ érzelmek  n.sz. n.SZ. n.Sz. ,122% n.Sz. n.SZ. ,149%
é Munkamod -, 144*  n.sz. n.Sz. n.SZ. n.sz n.SZ. ,225%*
=]
g Mentalis n.SZ. n.sz n.Sz. ,184%* n.sz. n.SZ. n.SZ.
£ Palyavalasztas n.sz. n.sz n.sz n.sz. n.sz n.sz ,199%*
:\E Autoritas - 162*  n.sz n.sz n.sz -, 178%* n.SZ. L35k
Osszesen n.SZ. n.sz n.sz J114% n.Sz. 217* ,274%*
Leterheltség -,334%*% n.sz -,219%* nsz. -321%% - 19]1%* ,352%*
Megvitatds

Kutatasunknak két f6 célkitlizése volt: egyrészt a szakgimnaziumban tanuld didkok
leterheltségének felmérése a kovetelmény-eréforras modell (Demerouti és mtsai, 2001)
segitségével, masrészt pedig az emlitett faktorok tanulményi motivacioval valo kap-
csolatanak feltarasa. A kovetelmény-er6forras modell tényezdivel kapcsolatos leird
statisztikai elemzések érdekes tanulsagokkal szolgalnak a didkokat érd iskolai hatasok
Osszefiiggésében. A kdvetelmények koziil a mentalis leterheltség jelent meg a leginkabb
a didkok értékelésében, ami utal arra, hogy sok esetben talalkoznak fokozott kihivast
jelent6 feladatokkal az iskoldban. Ehhez minden bizonnyal hozzajarul a heti 6raszam
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(Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet, 2019a)
¢és az iskolan kiviili tevékenységek magas
szama is (Dobozy, 2015). Mindemellett pedig
megemlithetd, hogy az észlelt leterheltséget
az is novelheti, hogy a didkoknak nem egy-
egy témaban elmélyedve kell eredményre
jutniuk az iskolaban, hanem valtozatos tan-
targyakkal taladlkoznak. A kiilonb6zé terii-
letek egyrészt eltérd készségeket igényel-
nek, masrészt a veliik val6 foglalkozashoz
sziikkség van rugalmas figyelmi valtasokra
is. A mentalis leterheltséghez kapcsolodhat-
nak a munkamoéddal dsszefiiggd tényezok
is, példaul a feladatokkal kapcsolatos id6i
nyomas, a tobb tantargybdl vald parhuzamos
felkésziilés elvarasa is.

A leterheltséghez az adatok szerint hoz-
zajarulnak tovabba a negativ érzelmek is.
Ennek egyik oka a kortarsakkal valo kap-
csolatban megjelend konfliktusok kozott
kereshetd, hiszen a bullying/iskolai zaklatas
sok esetben okoz probléméat a diakoknak a
mindennapokban, nem csak aldozatként, de
szemlélo félként is (Gaffney ¢és mtsai, 2019;
Salmivalli és Voeten, 2004; Varnai és mtsai,
2018). Emellett pedig a pedagogusokkal
vald kapcsolat is hozzéjarulhat a konfliktu-
sok megéléséhez, akar a fegyelmezési prob-
1émakkal, akar az értékeléssel kapcsolatban.
A kutatasi eredmények szerint a didkok érzé-
kenyek a tanar nonverbalis kommunikaci-
Ojara, érzelmi allapotara és motivaltsagara,
¢és ezek hidnya az érdeklddés csokkenésé-
hez vezethet (Evers és mtsai, 2004; Tatar és
Yahav, 1999; Zhang és Sapp, 2009). Ugyan-
akkor az eredményekbdl feltételezhetd, hogy
elsésorban a kortarskapcsolatok jarulnak
hozzé az iskola leterheltséghez, legalabbis
az autoritds-konfliktus alskéala alacsonyabb
atlagpontszdma arra enged kovetkeztetni,
hogy a kifejezetten pedagdgusokkal kapcso-
latban megélt nézeteltérések hatasa kisebb.
A kovetelmények koziil a palyavalasztasi
szorongas bizonyult a legalacsonyabb mér-
tékiinek. Ezt magyarazhatja, hogy a dia-
kok életkori Osszetétele vegyes volt, vagyis
kilencedik és tizedik évfolyamos didkok is
részt vettek a kitoltésben, estiikben pedig az

Az erdforrdsok esetében a szii-
161 tamogatds esetében ldthato
a legmagasabb dtlagpontszdam.
Ez arra utal, hogy a serdiilokor-
ban jellemzden konfliktusos
sziilo-gyermek kapcsolat dsszes-
ségében jelentds pozitiv tdmoga-
tdast ad a didakoknak, amely az
iskolai életben is fontos szd-
mukra. Szintén jelentosnek
tekintheto a kontroll szerepe,
ami a stresszel val6 megktizdés-
sel kapcsolatos modellekben is
kozponti helyet foglal el
(Bakker és mtsai, 2007; Folk-
man és mitsai, 1986; Karasek,
1979). Ez azt mutatja, hogy a
didkok szdamdra fontosak a
dontési lehetoségek a tanuldsi
Jfolyamat személyre szabdsa
érdekében. A tandri tdmogaltds-
sal kapcsolatos eredmények egy-
bevdgnak az affektiv-érzelmi
tanuldsi tényezokkel (Picard és
misai, 2004), illetve az észlelt
tandri kiégéssel kapcsolatos
korabbi kutatdsi eredményekkel
(Tatar és Yahav, 1999; Zhang és
Sapp, 2009). Ez alapjdn a peda-
gogusi munka hatékonyabbd
tétele sordn kiemell szerepe
lehet a tandr-didk kapcsolatok
alakitdsdnak, ami a leterheltség
észlelt meértekének csékkenéset
is segitheti.

iskola befejezése tavolibbnak tlinhet, mint a végzds tanulok kozott.
Az er6forrasok esetében a sziildi tAmogatas esetében lathatdo a legmagasabb atlag-
pontszdm. Ez arra utal, hogy a serdiilékorban jellemzden konfliktusos sziild-gyermek
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kapcsolat 0sszességében jelentds pozitiv
tamogatast ad a didkoknak, amely az iskolai
¢letben is fontos szdmukra. Szintén jelen-
tésnek tekinthet6é a kontroll szerepe, ami
a stresszel valdo megkiizdéssel kapcsolatos
modellekben is kdzponti helyet foglal el
(Bakker és mtsai, 2007; Folkman és mtsai,
1986; Karasek, 1979). Ez azt mutatja, hogy
a didkok szdmadra fontosak a dontési lehetd-
ségek a tanulési folyamat személyre szabasa
érdekében. A tanari tamogatassal kapcsola-
tos eredmények egybevagnak az affektiv-ér-
zelmi tanulasi tényezdkkel (Picard és mtsai,
2004), illetve az észlelt tanari kiégéssel
kapcsolatos korabbi kutatasi eredmények-
kel (Tatar és Yahav, 1999; Zhang ¢és Sapp,
2009). Ez alapjan a pedagdgusi munka haté-
konyabba tétele soran kiemelt szerepe lehet
a tanar-didk kapcsolatok alakitasanak, ami
a leterheltség észlelt mértékének csokkené-
sét is segitheti. Mindemellett a személyes
fejlédés lehetdségének szerepét érdemes
kiemelni, mely szintén fontos eréforrasnak
szamit az eredmények alapjan.

A motivacios jellemzoket tekintve alap-
vetden a kiils6 0sztonzok tulstlya rajzolodik
ki a bels6 hajtéerdhdz képest. Ez abbdl a
szempontbol érthetd, hogy a szakgimnaziu-
mokban oktatott tobbféle tantargy esetében
valtozatos mértékben alakulhat ki érdekld-
dés a diakok részérdl az egyes targyak irant,
igy tobb esetben is a kés6bbi hasznositha-
tésag, vagy az érdemjegyek szolgalhatnak
motivacioként.

A motivacios tényezok és a kovetel-
mény-eréforras modell tényez6i kozotti
egyiitt jarasok tobbnyire az elofeltevéseknek
megfelelden alakultak. Elsé hipotézisiink
szerint a kovetelmények és a motivacios
alskalak kozott negativ kapcsolatot feltéte-

A kévetelmeény-erdforrds modell-
ben fontos szerepe van a leter-
heltség mutatonak, amely a
kovetelmeények és az erdforrd-
sok ardanydn alapulo értek.
Negyedik hipotézisiinkben felte-
teleztiik, hogy a leterheltség
mutato és az amotivdcio ROzott
pozitiv kapcsolat van. Eredme-
nyeink szerint a kapcsolat bdr
nem eros, de egyértelmiien szig-
nifikdns. A leterheltség mutato
szdmitdsa nemcsak az amotivd-
cioval valo kapcsolata miatt
lenyeges, de alapjdt képezheti
intervencios tevékenységek ter-
vezeésenek is. A kovetelmények
és az erdforrdsok ardanya egy-
részt ramutat arra, hogy a did-
kok kozel 40%-a érzekeli azt,
hogy a kévetelmenyek keriilnek
tilsilyba az iskoldval kapcsolat-
ban. Mivel a leterheltség mutato
negativ kapcsolatban dll a moti-
vdcios tényezokkel, ezért érde-
mes foglalkozni az eréforrdsok
tamogatdsdval, illetve a pszi-
chologiai értelemben vett kdve-
telmények csékkentésével.

leztiink, azonban az elemzés szerint nincs, vagy nagyon gyenge mértékii a valtozok
kozotti egyiitt jaras. Ez a nem vart eredmény azt sugallja, hogy nem dnmagukban a
kovetelmények jatszanak szerepet az esetleges motivaciovesztésben, sokkal inkabb az
eréforrasokkal valo egyiittes hatas, azaz a leterheltség hozhat6 kapcsolatba a motivacid
csokkenésével és kozvetve a kiégéssel is.

Masodik hipotézisiink az eréforrasok és a motivacio kozotti pozitiv kapcsolat megje-
lenését feltételezte. Ezt az eredmények egyértelmiien megerdsitették, mind az intrinzik,
mind az extrinzik motivacio esetében. Fontos kiemelni a belsé motivacio és az er6for-
rasok kapcsolatat. Ugy tiinik, hogy az eréforrasok altalanossagban kapcsolatban allnak
a motivacios tényezokkel, foként a személyes fejlodés lehetdsége és a tanaroktol érkezd
tamogatas. Jollehet a kontroll és a személyes fejlddés lehetésége az ondetermindcios
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elméletnek megfelelden egyiitt jart az intrinzik motivacidval, azonban az autonémia €s
a motivaciok kozott nem talaltunk egyiitt jarast, igy harmadik hipotézisiinket csak rész-
ben igazoltdk az eredmények. Mivel az eréforrasok egy része szituacios tényezo, ezért
feltételezhetd, hogy hatassal lehetnek a motivacios tényezdk alakuldsara. Ugyanakkor
kizaroélag a jelen vizsgalat korrelacios jellegébdl fakaddan ez a hatas nem jelenthetd ki
egyértelmtien, tovabbi felmérések sziikségesek a tényezok kozotti kapcsolat mélyebb
megeértéséhez. Azonban ha a feltételezés beigazolodik, abbol levonhaté az a kovetkez-
tetés, hogy az erdforrasok elérhetobbé valasa esetén megerdsitheté a motivacid, ami a
késdbbi intervencids modszerek alapjaul szolgalhat.

A kovetelmény-eréforras modellben fontos szerepe van a leterheltség mutatonak,
amely a kovetelmények és az er6forrasok aranyan alapul6 érték. Negyedik hipotézisiink-
ben feltételeztiik, hogy a leterheltség mutatd és az amotivacio kozott pozitiv kapcsolat
van. Eredményeink szerint a kapcsolat bar nem erds, de egyértelmiien szignifikans.
A leterheltség mutatd szamitasa nemcsak az amotivacioval valo kapcsolata miatt 1énye-
ges, de alapjat képezheti intervencids tevékenységek tervezésének is. A kovetelmények
és az er6forrasok aranya egyrészt ramutat arra, hogy a didkok kozel 40%-a érzékeli azt,
hogy a kovetelmények keriilnek tulstlyba az iskolaval kapcsolatban. Mivel a leterheltség
mutaté negativ kapcsolatban all a motivacios tényezoékkel, ezért érdemes foglalkozni az
er6forrasok tamogatasaval, illetve a pszichologiai értelemben vett kovetelmények csok-
kentésével. Ez foként arra vald tekintettel lehet fontos célkitlizés, hogy a leterheltség
kapcsolata erdsebb a motivacios tényezokkel, mint dnmagukban a kdvetelményeke.

Limitaciok

A kutatas eredményei mellett érdemes megemliteni azokat a korlatozé tényezdket, ame-
lyeket figyelembe véve mélyebben megérthetdk a vizsgalat tanulsagai. Egyrészt a minta
Osszetételére vonatkozodan tehetdk észrevételek. A kutatas résztvevdi kozott kizardlag
szakgimnaziumi tanulok voltak, igy a gimnaziumi és szakkozépiskolai képzésekre vonat-
kozo leterheltségi vizsgalatok a meglévod eredmények fontos kiegészitését jelenthetik a
jovében. Emellett pedig az elemszam bdvitése is Iényeges lehet, hogy altalanosithatobb
kovetkeztetéseket vonhassunk le. Tovabba fontos lenne longitudinalis vizsgalati elrende-
z¢s segitségével elemezni a leterheltséghez hozzajaruld tényezoket. Ez egyrészt a méro-
eszkoz 1d0i stabilitdsanak ellendrzéséhez is fontos lehet, masrészt pedig elképzelhetd,
hogy a tanév kiilonboz6 szakaszaiban mashogyan érzékelik ugyanazokat a tényezdket
a didkok. Feltehetden a tanév elején kevésbé éreztetik hatasukat a kdvetelmények, mig
a tanév kozepén-végeén a hosszu tavu leterheltség hatasa felerésodhet.

Osszefoglalas

Osszességében az eredmények ramutatnak arra, hogy az iskolai kérnyezetben szdmos
olyan nem anyagi jellegli eréforras talalhato, amely hozzajarulhat a didkok jollétének
kialakulasahoz, és amelyek kapcsolatban allnak a motivacios tényezdkkel. Ez azért
tekinthetd fontosnak, mert a pedagdgiai helyzetek megvaltoztatasaval elérhetdbbé val-
nak az olyan erdforrasok, mint a tanarok tamogatasa és visszajelzései, a kontroll és az
autonomia biztositasa a didkoknak a dontési lehetdségek altal, vagy a személyes fejlodés
lehetdsége.
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Absztrakt

A didkok iskolai leterheltsége sokat kutatott teriilet, amelyet leggyakrabban az o6raszamokkal és a tanulma-
nyokhoz kapcsolodé feladatok mennyiségével kapcsolatban targyalnak. Egy masik szemponti megkdzelitést
jelent a didkok pszichologiai értelemben vett leterheltségének vizsgalata, amelyhez elméleti keretként jelen
kutatasban a kdvetelmény-erdéforras modellt alkalmaztuk (Demerouti és mtsai, 2001). Ez a keretrendszer képes
megragadni a leterheltséghez hozzajarulod tényezdket, példaul a negativ érzelmeket és a mentalis megterhelést,
illetve az azok ellen haté er6forrasokat (pl. tanarok tamogatéasa, kontroll és személyes fejlodés lehetosége).
A kérdéives vizsgalatban 329 szakgimnaziumi tanulo vett részt. Méréeszkozként az Iskolai Kovetelmény-Er6-
forras Kérddivet és a Tanulmanyi Motivacié Kérddivet alkalmaztuk. A korrelacioelemzés eredményei szerint az
eréforrasok pozitiv kapcsolatban allnak a belsé és kiilsé tanulméanyi motivacioval egyarant. A kdvetelmények
a motivacios tipusok koziil egyediil az amotivacioval mutattak egyiitt jarast. A kovetelmények és eréforrasok
kiilonbségeként meghatarozott leterheltség pontszama pedig negativ kapcsolatban allt a motivacioval.

A kutatas eredményei fontos hozzajarulast jelenthetnek a didkokat éré pszichologiai hatasok megértésében.
A statisztikai elemzések adatai szerint fontos szerepe lehet az eréforrasok elérhetdvé tételének a diakok leter-
heltségének csokkentésében, példaul a személyes fejlodés lehetdségének, a tanuldsban megtapasztalt autond-
mia és kontroll kialakitasaval, illetve a sziil6i és tanari tamogatas erdsitésével.
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Iskolaban elofordulo proszocialis
és agressziv viselkedések
normavizsgalata

A pedagogusok sokszor tapasztaljak, hogy a didkok olyasmit
is tesznek, vagy olyasmiben is részt vesznek, amit esetleg
személy szerint nem tartanak helyesnek, ilyenkor dltaldban
a vélt, vagy a csoport dltal elfogadott normdkhoz igazodnak.
Kiilénosen serdiilokorban nagy jelentosége van annak, hogy
a csoport, amelynek a didk tagja szeretne lenni, elfogadja ot.
Ennek érdekeében megprobdlja feltérképezni a normdkat és
igazodni hozzdjuk. Am ekozben gyakran nem jol itéli meg mdsok
vélemeényet, elvdardsait, ezért elofordulhat, hogy vélt normdkhoz
alkalmazkodik. Ezért van jelentésége annak, hogy feltdrjuk a
kozdsségek valodi normdiit, és ramutassunk az esetleges téves
normdhkra, ezdltal fejlesztve az osztdalykozdsségeket. Kiiléndsen
Jelentds ez a negativ viselkedések, az agresszio szempontjdabol.
Az agressziv viselkedések mdsok dltal vélt elfogaddsa és a téves
normdhoz valo alkalmazkodds névelheti az iskolai zaklatds
gyakorisdgdt. Megudltoztatja az osztdly klimdjdt és befolydsolja
az egyen kozeérzetét is (Cohen és misai, 2009). Kutatdsunk
célia egy olyan meérdeszkoz kialakitds és kiprobdldsa volt,
amely alkalmas lehet az agressziv és proszocidlis viselkedések
gyakorisdgdnak és az azokkal kapcsolatos normdk felméréseére
(Cialdini és mtsai, 1990).

A normak szerepe és miikddése az iskolai osztalyokban

toséggel birnak. Kialakulasuk és mitkodésiik dinamikéja szamtalan csoport- és
szervezetlélektani kutatds kozponti kérdéséveé valt az elmult évtizedek soran
(Szabo és Labancz, 2015).

Asch (1956) eredményei mutattak ra, hogy a tarsas befolydsolashoz kapcsol6do nyil-
vanos konformitas olyan esetben is megfigyelhetd, amikor az adott csoport tagjai nem
ismerik egymast korabbrol. Késébb, Moscovici (1977) kutatasi eredményei alapjan arra
is fény deriilt, hogy a konzisztens kisebbség ugyancsak nyomast tud gyakorolni a cso-
port tagjaira. Ezek alapjan elmondhatjuk, hogy a viselkedés konzisztencija jelentésebb
lehet a konformitas hatdsanal. A tarsas interakciok mellett az egyéni hiedelmek, masok
viselkedésérdl és annak értékelésérol kialakitott vélekedések szintén meghatarozdak
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ezekben a szituaciokban (Smith, 1988), ezek a vélekedések ugyanis itéletalkotasunkra,
ezen keresztiil pedig viselkedésiinkre is hatnak (Ajzen és Fishbein, 1973).

A csoportnormak a csoportfejlodés soran alakulnak ki, s6t, a normaképzés jelentds
sarokkove az egyének valodi csoportta kovacsolodasanak. A csoport alakulasat kovetd
kezdeti konfliktusok (vagyis a viharzas id6szaka) a normak kozos megegyezéssel tor-
ténd kialakitasakor zarul le, ezt nevezziik a normaképzés idészakanak. A csoportnormak
kialakulasanak okai foként praktikusak. A kdzos megegyezésen alapuld normarendszer
teszi lehet6vé a csoport 6sszehangolt mikodését, illetve segit a csoportot mas csoportok-
tol elkiiloniteni, mindezek pedig eldsegitik a sikeres csoportmiikddést, vagyis a csoport
fennmaradasat. Masrészt a csoportnormak egyfajta kiszamithatosagot, biztonsagot nytj-
tanak a csoporttagok szamara, hiszen segitségiikkel a csoporttagok reakcidinak bejoslasa
konnyebbé valik. Emellett a normak a csoport értékrendszerét, ezen keresztiil pedig
identitasat is kozvetitik (Feldman, 1984).

A csoportnormaknak tobb formajat is el lehet elkiiloniteni. Cialdini és munkatarsai
(1990) szerint ezek lehetnek leir6 vagy el6iré normak. A leirdé normak az adott cselekvés
el6fordulasanak gyakorisagarol valé meggy6zddést jelentik, ebbdl pedig az kovetkezik,
hogy az adott csoportban azok a viselkedések lesznek normativak, amelyeket a csoport
tagjai gyakorinak itélnek meg. A leir6 normak mitkodésére magyarazatot adhat a tarsas
Osszehasonlitas elmélete, amelyet Festinger (1976) irt le. Az elmélet szerint masok
viselkedését referenciapontként hasznaljuk a kiilondsen bizonytalan szituacidkban, és
ez alapjan hatdrozzuk meg sajat cselekvéseinket. A normativ tarsas viselkedés elmélete
szerint a csoporton beliil a viselkedések elsddleges meghatdrozoi a leiré normak, ame-
lyek hatasat medialjak az eldir6 normak, a viselkedés kimenetelére vonatkozo elvarasok,
valamint a csoportidentitas (Rimal és Real, 2005). Az el6ird normak azt mutatjak meg,
hogy az egyén véleménye szerint a szamara fontos személyek mit varnak el téle, illetve
a vart viselkedés elmaradasa milyen szankciot von maga utan (Szabd és Labancz, 2015).

A szervezeteken, intézményeken beliili normék az intézményi klima fontos részét
képezik, mivel szervesen hozzatartoznak a tarsas mitkodéshez (Cooke és Szumal, 1993).
Bar az iskolai osztalyok formalisan kialakitott csoportok, az osztaly tagjai mégis fontos
referenciapontta valnak egymas szamara. A tanulok szeretnének a kdzdsség elfogadott
tagjai lenni és megdrizni kivivott a pozicidjukat. Ebben a folyamatban a normaknak
kiemelt szerepe van, hiszen ehhez igazodnak a csoport tagjai. A devians, azaz a csopor-
tok normait megszego viselkedést altalaban szankcionaljak, az ilyen didkok sok esetben
peremhelyzetbe keriilnek. Eppen ezért fontos kérdés, hogy a kialakult csoportnormak
milyen viszonyban vannak az egyén altal helyeselt viselkedéssel, illetve az iskolaban
elvart viselkedéssel. Kutatasi eredmények is bizonyitjak, hogy az osztalynormak ¢s a
személyes normak kolcsonhatasa nagymértékben meghatarozza a didkok tantargyi atti-
tidjeit és attételesen tanuldsi motivacidjat is (Yackel és Rasmussen, 2003). Nemcsak az
iskolai elvarasokkal egybehangz6 vagy a tanulassal 0sszefiiggd viselkedések kapcsan
alakulnak ki normak, hanem a trsas érintkezés, a konfliktusok kezelési jellemzdit is
irott vagy iratlan szabalyok iranyitjak egy csoportban. Ennek megfelelden az agressziv
vagy proszocialis viselkedésformak gyakorisaga is nagymértékben fiigg attol, hogy a
csoporton beliil milyen tarsas poziciot toltenek be azok a csoporttagok, akik agressziv
vagy proszocialis viselkedést mutatnak (Stormshak és mtsai, 1999). Emellett fontos
kiemelni, hogy az iskolai agresszidval Osszefiiggésben a leird normak, vagyis az adott
viselkedés gyakorisaga kevésbé meghatarozo, mint az eléiré normak, azaz egy visel-
kedés elfogadottsaga a csoporton beliill (Henry és mtsai, 2000). Emiatt eléfordulhat,
hogy az iskolai zaklatasban szemlélédd szerepet betdlté didkok a masok altal helyes-
nek vélt viselkedést kovetik, és nem avatkoznak kozbe az ilyen helyzetekbe, annak
ellenére, hogy maguk nem értenek egyet az agressziv viselkedéssel, igy valnak passziv
tamogatova. Ugyanez a helyzet eldfordulhat a bantalmazdval is. Megtorténhet, hogy a
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csoport tagjainak passzivitasat helyeslésnek
véli, ezért egy kovetkezd alkalommal valo-
szinibben valaszt agressziv megoldast egy
megerdsitése érdekében.

A normak miikodésének egyik jellegze-
tes mintazata az Un. tobbszords tudatlansag
jelensége (pluralistic ignorance), ami arra
utal, hogy a személyek bizonyos viselke-
déseket normaként észlelnek, emiatt a sze-
mélyes és az eldird normak kozott eltérés
alakul ki (Katz és mtsai, 1931). Az eredeti
angol nyelvi kifejezés (,,pluralistic igno-
rance”) tobbféle forditasa is el6fordul a
magyar szakirodalomban. Tébb tanulmény-
ban a ,,tobbszords figyelmen kiviil hagyas”
szerepel (Jagodics és Szabo, 2019; Szabd
¢és Labancz, 2015). Azonban mas szakiro-
dalmak (Smith és mtsai, 2016) a ,,tobbszo-
ros tudatlansag” kifejezést hasznaljak, ami
talan plasztikusabban utal arra, hogy a cso-
port tagjai valdjdban nem ismerik egymas
meggy6z0dését egy adott dologban, csupan
elképzelésiik van arrol, hogy mit gondolhat-
nak a tobbiek. Ezért tanulmanyunkban mi is
ezt megfogalmazast hasznaljuk.

A jelenséget tobbféle tarsas viselkedés-
sel kapcsolatban is azonositottak. Szabo és
Labancz (2015) negativ és pozitiv iskolai
viselkedésekkel kapcsolatban is talaltak elté-
rést a személyes normak és az eldiré normak
kozott. Mas kutatasok egyetemi csoportok-
ban az alkohol- és drogfogyasztassal kap-
csolatos személyes attitiid és észlelt norma
kozotti szignifikans kiilonbségrol szamoltak
be (Hines és mtsai, 2002). Sandstrom és
munkatarsai (2013) az iskolai bantalmazas-
sal kapcsolatban azonositottak a tobbszords

A normdk miikédésének egyik
Jellegzetes mintdzata az iin.
16bbszoros tudatlansdg jelen-

sége (pluralistic ignorance), ami
arra utal, hogy a személyek
bizonyos viselkedéseket norma-
ként észlelnek, emiatt a szemé-
lyes és az el6iro normdk kozott
elterées alakul ki (Katz és mtsai,
1931). Az eredeti angol nyelvii
kifejezés (,pluralistic igno-
rance”) t6bbféle forditdsa is elo-
JSordul a magyar szakirodalom-
ban. Tobb tanulmdnyban a
,10bbsz0r0s figyelmen kiviil
hagyds” szerepel (Jagodics és

Szabo, 2019; Szabo és Labancz,
2015). Azonban mds szakiro-

dalmak (Smith és misai, 2016)

a ,16bbszoros tudatlansdg” kife-
Jjezést haszndljdk, ami taldn

plasztikusabban utal arra, hogy

a csoport tagjai valojaban nem

ismerik egymds meggyozodését

egy adott dologban, csupdn
elképzelesiik van arrol, hogy
mit gondolhatnak a t6bbiek.

tudatlansag jelenségét, eredménytiik szerint a szemtanuk személyes attitidjiik szerint job-
ban elitélték a bantalmazo viselkedést, mint azt a tarsaikrol feltételezték. A téves észlelés
miatt a szemtantk és a bantalmazok kevésbé 1épnek fel az agressziv viselkedés ellen.

A normavizsgalat médszerei

A fent emlitett nehézségekbdl adoddan a normak vizsgalata egy adott csoporton, példaul
egy osztalykozosségen beliil igen Osszetett feladat. A normavizsgalat alapveté modszerét
Smith (1988) dolgozta ki. Modszerében a vizsgalt csoport tagjainak elsdként egy 12
elemet tartalmazo6 viselkedéslistabol kell kivalasztaniuk azokat a viselkedéseket, ame-
lyek az ¢ csoportjukban eléfordulnak. Ezt kovetden a kivalasztott viselkedéseket kell
rangsorolniuk aszerint, hogy az egyén mennyire helyesli, amikor 6 maga csinalja az adott
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viselkedést, mennyire helyesli, amikor masok csinaljak, és mit gondol, masok mennyire
helyeslik ezt a viselkedést.

Ennek tovabbfejlesztett valtozatat Szabo és Labancz (2015) dolgozta ki. Ennek elsd
1épéseként egy viselkedéslistat allitunk 6ssze, amelyben azok a viselkedésformak vannak
felsorolva, amelyek el6fordulasi gyakorisagara kivancsiak vagyunk. Fontos, hogy olyan
viselkedésformakat tartalmazzon a lista, amelyek ténylegesen eléfordulnak a vizsgalt
kozosségben, ezért érdemes a lista Osszeallitasakor az osztalyfonok vagy az iskolaban
dolgoz6 pszicholdgus segitségét kérni. A szerzOk Trafimow €és munkatéarsai (2004)
nyoman a viselkedésformdk felsorolasakor a ,,Valaki az osztalybol...” mondatkezdd
formulat javasoljak, mert ezzel a tanuldk csoporttal kapcsolatos kollektiv szelfképzeteit
aktivalhatjuk. A normavizsgalat masodik 1épése a leird normak feltarasa, vagyis az egyes
viselkedések gyakorisdganak felmérése. Ezutan az el6ird normak vizsgalata kovetkezik:
a tanuloknak azt kell megitélniiik, hogy az adott viselkedést szerintiik a tobbiek mennyire
helyeslik. Utolso 1épésként a személyes normak, attitiidok vizsgalata kovetkezik, vagyis
arra kérdeziink ra, hogy 6k maguk mennyire helyeslik, ha azt tapasztaljak, hogy valaki a
felsorolt médokon viselkedik az osztalykozosségen beliil.

A kutatas célja és hipotézisek

Kutatasunk célja egy olyan mérdeszkoz kialakitasa és els6 kiprobalasa volt, melynek
segitségével feltarhatjuk az iskolai osztalyokban eléforduld proszocidlis és agressziv
viselkedésformakkal kapcsolatos normakat, illetve a személyes és eldird normak kozotti
diszkrepanciat (tobbszords tudatlansag). Ezen a teriileten a hazai kutatasi eredmények
még nem elérhetdk, azért felmérésiink elsésorban feltaro jellegl. Kutatasi kérdésiink,
hogy mely agressziv és proszocialis viselkedéseket ¢észlelik leggyakoribbnak a diakok,
¢és ezekhez miként viszonyulnak, valamint hogy milyen mértékben jelenik meg ezen a
teriileten a tobbszords tudatlansag jelensége. A korabbi, normakkal 6sszefiiggd kutatasok
nyoman az alabbi hipotéziseket fogalmaztuk meg:

HI: Feltételezziik, hogy kiilonbség lesz a nemek kozott a viselkedésformak megitélé-
sében. A lanyok inkabb a proszocialis normakat helyeslik, mig a fitk inkabb az agressziv
normakat (Reyes és mtsai, 2012).

H2: Feltételezziik, hogy az agressziv normak esetében kiilonbség van a személyes
normak és a tarsaknak tulajdonitott egyetértés kozott, azaz megjelenik a tobbszords
tudatlansag jelensége (Sandstrom és mtsai, 2013).

H3: Feltételezziik, hogy a proszocialis normak esetében kiilonbség van a személyes
normak és a tarsaknak tulajdonitott egyetértés kozott, azaz megjelenik a tobbszords
tudatlansag jelensége. A személyes normak szintjén a proszocidlis viselkedések elfoga-
dottsdga magasabb értéket mutat, mint az el6ir6 normak esetében.

Moddszerek
Minta és eljaras

Kutatasunkban 122 altalanos és kdzépiskolas didk vett részt (70 lany és 52 fiu). A didkok
koziil 65 f6 altalanos iskolas (6-8. osztalyos), 57 f6 pedig kozépiskolas (9. osztaly) volt.
A kitoltok atlagéletkora 14 év volt (szoras = 1,23).

A kutatasban egy megyei jogl varos altalanos iskolajanak és egy masik megyei jogu
varos szakgimnaziumanak tanuldi vettek részt, az intézmények vezetdinek engedélyével.
Az anonim kérdoives kutatas céljardl és menetérdl a didkok sziileit passziv beleegyezd
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nyilatkozat formajaban tajékoztattuk. Az adatfelvétel osztalytermi kdrnyezetben, tanora
keretében, papiralapon tortént. A tanuldkat szoban is tajékoztattuk a kutatas céljarol, és
biztositottuk 6ket az adatok bizalmas kezelésérdl. A didkok a kérddives vizsgalatban
onként vettek részt, és a kitoltést barmikor kdvetkezmények nélkiil megszakithattak.
A kutatasban valo részvételért ellenszolgaltatast nem kaptak. A kutatast az SZTE Pszi-
choldgiai Intézet kutatasetikai szabalyainak megfeleléen végeztiik.

Vizsgalati eszkoz

A normavizsgalatot a kortarsak kozotti agressziv és proszocidlis viselkedés mérése
céljabol kialakitott normakérdéivvel végeztiikk (Szabd és Labancz, 2015). A kérd6iv-
ben 6sszesen 20 viselkedést soroltunk fel, amelyek eléfordulasat a pedagdgusok és az
iskolapszichologusok is gyakorinak vélték az adott korosztalyban. Ebbdl 10 proszocialis
(pl. ,,segit a bajban”, , kozbelép, ha bantanak valakit”, ,.lehet ra szamitani) és 10 agresz-
sziv viselkedésformat képviselt (pl. ,,10kdds”, ,.elveszi a masik holmijat”, ,,szandékosan
kik6zosit”, stb.). A tanuldknak harom kiilonb6zé szempont alapjan kellett megitélniiik a
felsorolt viselkedéseket. Elsoként az adott viselkedés észlelt gyakorisagat kellett jelol-
nilik egy 4-fokozat Likert-skalan (1 = Soha, 2 = Idénként, 3 = Gyakran, 4 = Mindig),
amit kibdvitettiink azzal a lehetdséggel is, hogy az egyénnek nincsen tudomasa err6l.
Majd arrdl is nyilatkoztak, hogy az adott viselkedést szerintiik a tobbiek mennyire
helyeslik (1 = Egyaltalan nem helyeslik, 2 = Kissé helyeslik, 3 = Inkabb helyeslik,
4 = Teljesen mértékben helyeslik). Végiil azt tartuk fel, hogy 6k maguk mennyire helyes-
lik, ha valaki az osztalybdl igy viselkedik (1 = Egyaltalan nem helyeslem, 2 = Kissé
helyeslem, 3 = Inkabb helyeslem, 4 = Teljes mértékben helyeslem).

Eredmények

Az adatok elemzéséhez az IBM SPSS 24.0 és a Jamovi 1.1.9. statisztikai elemz6prog-
ramokat hasznaltuk. Shapiro—Wilk-probaval ellendriztiik az adatok eloszlasat, az ered-
mény szerint nem teljesiil a normaleloszlas (p < 0,05), ezért nem-parametrikus statiszti-
kai prébakat alkalmaztunk a tovabbiakban.

A viselkedések gyakorisaganak (leiré normak) vizsgalata

Kutatasunk célja volt, hogy feltarjuk az agressziv és proszocialis viselkedések normai-
nak gyakorisagat, ezért el6szor a leird normakat vizsgaltuk meg. A leird normak meg-
itélésébdl lathato, hogy a proszocialis viselkedéseket idonként eléfordulonak talaljak
(M = 2,69), mig az agressziv viselkedéseket szinte soha (M = 1,34). Wilcoxon-teszt sze-
rint az agressziv (M = 1,34) és proszocialis viselkedések (M = 2,69) gyakorisaga kozott
szignifikans kiilonbség van (Z = 7202, p < 0,001). A viselkedések leiro statisztikai adatai
az 1. tablazatban lathatok.
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1. tablazat. A vizsgalt viselkedések gyakorisaganak leiro statisztikai adatai

Agressziv viselkedések Atlag Széras Proszociilis viselkedések Atlag Széras

Kolesonadja a holmijat a

,,Oltogatja” a masikat 2,58 1,02 mésiknak, ha az kéri

325 0,93

Pletykat, hazugsagot terjeszt 1,75 1,04  Segit a masiknak a tanulasban 3,00 1,07

Szandékosan kikozosit Segit, ha valaki bajban van,

valakit 1,61 1,01 lehet ra szamitani 2,99 1,06
Elveszi mas holmijat 145 008 Clogadia, havalakimdshogy o3 )5,
néz ki vagy mas érdekli
1 g . Eszreveszi, ha valaki
Lokdos, megver valakit 1,32 0,76 2,69 1,35

bajban van

Tonkreteszi mas tulajdonat 1,16 0,64 Hagy masokatis érvényesiilni 2,86 1,04

Fenyeget, megfélemlit Megvigasztalja azt,

valakit 1,03 0,59 akit bantanak 2,84 1,33
Mas nevében posztol 0,89 0,59 Kozbelép, ha valakit bantanak 2,34 1,24
Fényképet, videot tesz fel . e
. Beveszi a barati korébe azt,
Valaklrf)l az 1'nternetre, hogy 0,84 0,46 akit masok kikézdsitenek 2,12 1,29
megszegyenitse
Jelez egy tanarnak (felndttnek),
Megzsarolja a masikat 0,79 0,41 haugy latja, hogy valakit 1,94 1,44
bantanak
Osszesen: 1,34 0,37 Osszesen: 2,69 0,73

A személyes normak bels szerkezetének feltarasahoz feltaro faktorelemzést hasznaltunk,
az elemzéshez Minimum Residual mddszert és Varimax rotaciot alkalmaztunk. Azokat a
faktorokat vontuk be az elemzésbe, amelyek sajatértéke legalabb 1 volt, tovabba Child
(2006) iranyelveinek megfelelden egy tétel minimum tdltésének meg kellett haladnia a
0,2-es értéket ahhoz, hogy figyelembe vegyiik, kereszttoltése pedig nem lehetett ennél
magasabb egyszerre két faktoron.

A valtozok mind a Kaiser—-Meyer—Olkin-mutaté (KMO = 0,87), mind a Bartlett-teszt
alapjan alkalmasnak bizonyultak a faktorelemzésre (x> = 1864, p < 0,001). A valtozok
két faktorba tomoriiltek, ami 6sszesen a variancia 58%-at magyarazza. A valtozok végle-
ges faktorszerkezetét a 2. tablazat tartalmazza.
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2. tablazat. A személyes normak faktorstrukturdja

Viselkedések 1. faktor 2. faktor
Eszreveszi, ha valaki bajban van. 0,86

Segit, ha valaki bajban van, lehet rd szamitani. 0,81

Segit a masiknak a tanulasban. 0,8

Beveszi a barati korébe azt, akit masok kikozositenek. 0,79

Kozbelép, ha valakit bantanak. 0,78
Megvigasztalja azt, akit bantanak. 0,76

Jelez egy tanarnak (felndttnek), ha ugy latja, hogy valakit bantanak. 0,7

Elfogadja, ha valaki mashogy néz ki vagy mas érdekli. 0,67

Hagy masokat is érvényesiilni. 0,66

Kélcsonadja a holmijat a masiknak, ha az kéri. 0,56

Fényke:pet, vridec')t tesz fel valakirdl az internetre, hogy 0.1
megszégyenitse. ’
Megzsarolja a masikat. 0,8
Mas nevében posztol vagy hamis tizenetet kiild. 0,79
Tonkreteszi mas tulajdonat/értékeit. 0,79
Lokdos, megver valakit. 0,78
Fenyeget, megfélemlit masokat. 0,76
Szandékosan kikozosit valakit. 0,73
Elveszi mas holmijat. 0,7
Pletykat, hazugsagot terjeszt valakir6l. 0,64
,,Oltogatja” a masikat. 0,59
Sajatérték 5,82 5,78
Megmagyarazott variancia: 58% 29,1% 28,9%

Az elemzés alapjan a kiilonb6z6 viselkedésformak a személyes megitélés alapjan két
faktorba rendezédnek. Az elsé faktorba a proszocialis viselkedések, a masodik faktorba
pedig az agressziv viselkedések sorolhatok. Az elvégzett Wilcoxon-teszt szerint a két
viselkedésforma kozott szignifikans kiilonbség van (Z = 133, p < 0,001). A tanuldk
inkabb a proszocidlis viselkedésekkel értenek egyet (M = 3,28), mintsem az agressziv
viselkedésekkel (M = 1,26).

Mann—Whitney-probaval megvizsgaltuk a személyes normak nemek kozotti eltérését.
A teszt hét proszocialis ¢és hét agressziv viselkedésforma kdzott mutatott szignifikans
eltérést, amelyeket a 3. tablazatban tiintettiik fel.
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3. tablazat. Nemek kozotti szignifikans eltérések a személyes normakban

Lanyok Fiuk
Viselkedések , , Mann-Whitney-préba
Atlag Széras Atlag Széras

Megvigasztalja azt, akit

béntanak. 3,53 0,91 3,1 0,99 U=1311,p = 0,003

Eszreveszi, ha valaki bajban

34 0,89 2,98 1,00 U =1338, p=0,007
van.

Segit, ha valaki bajban van,

lehet ra szamitani. 3,39 1,03 3,13 0,95 U= 1436, p = 0,027

Segit a tanulasban. 3,56 0,94 3,29 0,98 U=1479,p = 0,035
Kolesonadja a holmijat. 3,47 0,85 3,02 1,06 U=1334, p = 0,006
Beveszi a barati korébe. 3,17 0,88 2,81 0,99 U=1418, p =0,025

Elfogadja, havalaki méshogy 5 51 79 300 112 U=1351,p=0,007

néz ki.

Megzsarolja a masikat. 1,00 0,17 1,25 0,71 U=1543,p =0,005
Szandékosan kikozosit valakit. 1,21 0,56 1,52 0,87 U = 1476, p= 0,002
Lokdds, megver valakit. 1,10 0,46 1,31 0,64 U=1501,p=0,013
Tonkreteszi mas tulajdonat. 1,11 0,47 1,37 0,74 U=1504,p =0,015

Fenyeget, megfélemlit masokat. 1,04 0,27 1,37 0,74 U=1507,p = 0,009

Mas nevében posztol vagy
hamis iizenetet kiild.

1,01 0,21 1,19 0,6 U=1602, p =0,029

Fényképet, videot tesz fel
valakirdl az internetre, hogy 0,99 0,12 1,33 0,81 U=1450, p < 0,001
megszégyenitse.

Az eldiré normak, vagyis az osztaly észlelt vélekedése esetében szintén kétfaktoros
strukturat tart fel az elemzés (4. tablazat). A valtozék mind a Kaiser—Meyer—Olkin-
mutaté (KMO = 0,81), mind pedig a Bartlett-féle teszt alapjan alkalmasnak bizonyult a
faktorelemzésre (x> = 1011, p < 0,001). A valtozok két faktorba tomériiltek, ami dsszesen
a variancia 38%-at magyarazza.
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4. tablazat. Az eléiré normak faktorstruktirdja

Viselkedések 1. faktor  2.faktor

Eszreveszi, ha valaki bajban van. 0,84

Koézbelép, ha valakit bantanak. 0,77
Megvigasztalja azt, akit bantanak. 0,72

Segit a masiknak a tanulasban. 0,65

Segit, ha valaki bajban van, lehet ra szamitani. 0,6

Beveszi a barati korébe azt, akit masok kikozositenek. 0,59

Jelez egy tanarnak (felnéttnek), ha ugy latja, hogy valakit bantanak. 0,52
Kolcsonadja a holmijat a masiknak, ha az kéri. 0,51

Elfogadja, ha valaki méashogy néz ki vagy mas érdekli. 0,44 -0,42
Hagy masokat is érvényesiilni. 0,42 -0,36
Szandékosan kikozosit valakit. -0,45 0,62
Megzsarolja a masikat. 0,59
,,Oltogatja” a masikat. -0,4 0,57
Elveszi mas holmijat. 0,56
Lokdos, megver valakit. 0,55
Tonkreteszi mas tulajdonat/értékeit. -0,36 0,51
Pletykat, hazugsagot terjeszt valakirdl. 0,5
Fenyeget, megfélemlit masokat. 0,48
Mas nevében posztol vagy hamis tizenetet kiild. 0,31
Fényképet, videot tesz fel valakirdl az internetre, hogy megszégyenitse. 0,28
Sajatérték 4,51 3,09
Megmagyarazott variancia: 38% 22,6% 15,4%

Az észlelt normak szempontjabol a viselkedések ugyantigy két faktorba rendezddnek,
mint a személyes viselkedések esetében. Az elsé faktorhoz a proszocialis viselkedé-
sek tartoznak, a masodikhoz pedig az agressziv viselkedések. Egyes tételek ellentétes
iranyu kereszttoltést mutatnak a masok faktoron, ami alatamasztja a két konstruktum
ellentétes tartalmat. Az elvégzett Wilcoxon-teszt szerint a viselkedések két tipusa kdzott
szignifikans kiilonbség van az osztalytarsaknak tulajdonitott vélekedések szempontjabol
(> = 55, p < 0,001). A didkok szerint osztalytarsaik inkabb a pozitiv viselkedéseket
helyeslik (M = 3,02), a negativ viselkedéseket inkabb elitélik (M = 1,37).

A normak kiilonb6zo szempontu megitélésének osszefiiggései

A személyes ¢és az el6ird normak kozotti kiillonbségek feltarasara Wilcoxon-probat alkal-
maztunk, mivel a valtozok nem mutattak normaleloszlast (Shapiro—-Wilk p < 0,001).
A proba szerint szignifikans kiilonbség van mind a proszocialis (Z = 978, p < 0,001),
mind az agressziv (Z = 3656, p < 0,001) viselkedésekkel kapcsolatos el6ird és szemé-
lyes normak kozott (5. tablazat). Az eredmény szerint a didkok személyes vélekedése
tamogatobb a pozitiv viselkedéseket illetden (M = 3,28), mint amit a tarsaik attitidjérol
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feltételeznek (M = 3,01). Az agressziv viselkedések esetében a didkok személyes véle-
kedése elutasitobb (M = 1,26), mint amit az osztalytarsaikrdl feltételeznek (M = 1,38).

5. tablazat. Eltérések a személyes és eldiro normdk kézott

Személyes norma El6iré norma Wilcoxon-proba
Proszocialis viselkedések 3,28 3,01 Z =978, p<0,001
Agressziv viselkedések 1,26 1,38 Z=3656, p <0,001

A normak kiilonb6z6 szemponti megitélése kozotti dsszefliggéseket Spearman-féle
korrelacidelemzéssel vizsgaltuk. A személyes és az el6iré normak kézott mind a proszo-
cialis, mind az agressziv viselkedések esetében szignifikans kapcsolat figyelheté meg
(6. tablazat).

6. tablazat. A személyes és az eldiro normak kozotti egyiittjardasok

i . El6ir6 normak
Személyes normak

Proszocialis viselkedések Agressziv viselkedések
Proszocialis viselkedések 0,62%* -0,39%**
Agressziv viselkedések -0,29%* 0,64

** p <0,001
Kovetkeztetések, megvitatas

Kutatasunk célja egyrészt az volt, hogy a normavizsgalat modszerét adaptaljuk az isko-
laban eléforduld proszocidlis és agressziv viselkedések felmérésére, masrészt pedig
feltarjuk a két viselkedésformahoz kapcsolodo tanuldi normakat és azok Gsszefiiggéseit.
A faktorelemzés alapjan a viselkedések a didkok értelmezése szerint is ugyanabba a két
csoportba rendezhetdk, ahogy azt a vizsgalat elott feltételeztiik. A proszocialis és agresz-
sziv viselkedések egyértelmiien elkiiloniilnek egymastol.

A leiré normék elemzése aldtdmasztotta, hogy az altalunk valasztott 20 viselkedés
tobbsége megjelenik iskolai kozegben, ez aldl kivételt képez a megzsarolds, ami a
valaszok alapjan szinte soha nem fordul el a felmérésbe bevont iskolakban. Lehetsé-
ges, hogy valoban nem fordul elé ennyire szélséséges agressziv viselkedés a felmért
iskolakban, de az elképzelhetd, hogy a jelenség hatterében értelmezési probléma all.
A leggyakoribb viselkedésnek a sajat holmi masnak val6 kolesonadasat gondoljak, amit
a tanulasban valo segitségnyujtas és a masik tamogatasa (,,segit, ha valaki bajban van™)
kovet. Megfigyelhet6 az is, hogy az egyértelmiien bantalmazéashoz és bullying-szituacio-
ban vald kozbeavatkozashoz kapcsolodo viselkedések a legkevésbé gyakoriak a proszo-
cialis viselkedések koziil (,,kdzbelép, ha valakit bantanak™, ,,beveszi a barati kdrébe azt,
akit masok kikozdositenek”, ,,jelez egy tanarnak (felnéttnek), ha Ggy latja, hogy valakit
bantanak™). Megjegyzendd, hogy a tanartol (felndttol) vald segitségkérés mindharom
normatipusban a legalacsonyabb értékelést kapta, azaz a proszocialis viselkedéseken
beliil a legritkabb, a legkevésbé személyesen tamogatott és a tarsak altal vélt legkevésbé
helyeselt viselkedés. Ez felhivja a figyelmet arra, hogy az osztalyokban sziikség van az
»arulkodas” és a segitségkérés kozotti kiilonbségek tisztazasara.

Amellett, hogy a mintan belill sikeriilt azonositani a gyakori és ritkabb viselkedésfor-
makat, a fiuk és lanyok személyes normainak dsszehasonlité vizsgalata ramutatott arra,
hogy a lanyok korében nagyobb elfogadottsdgot ¢lveznek a proszocidlis viselkedések,
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mig ugyanez a tendencia forditva alakul az agressziv viselkedéseket illetden (Espinosa
és Kovarik, 2015; Ma, 2005).

A kutatds tovabbi fontos eredménye, hogy ramutatott az osztdlyokban megjelend
tobbszords tudatlansag jelenségére (Katz és mtsai, 1931), mind a proszocialis, mind az
agressziv viselkedéseket illetéen. Ezen eltérések megbeszélése, explicit kinyilatkoztatasa
segithet abban, hogy a normakat befolyasolo téves gondolatok megsziinjenek, és ez el6-
relépést jelenthet az iskolai bullyinggal szembeni fellépésben is.

A vizsgalat limitacidja, hogy nem reprezentativ mintan lett felmérve, ezért az ered-
mények nem altalanosithatok. Kutatasunk ugyanakkor rdmutatott arra, hogy a kialaki-
tott kérd6iv megbizhat6d eszkdzként haszndlhatd az iskolaban eléforduld proszocidlis
¢és agressziv viselkedésekhez kapcsolddd normak feltarasara, vagy akar a kiilonbozé
bullying-prevencios programok hatasanak felméréséhez.
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Absztrakt

Az iskolaban megjelené proszocialis és agressziv viselkedésformak alapjaiban hatarozzak meg a tanulok
jollétét, iskolai teljesitményét. Az iskolai bantalmazas kérdésével kapcsolatban a kutatasok leginkabb azok
gyakorisagat veszik figyelembe, ugyanakkor meghatarozo lehet az is, hogy a diakok hogyan vélekednek
ezekrdl. Tovabba ezt a vélekedést befolyasolhatja az is, hogy a diakok szerint a tarsaik hogyan viszonyulnak a
kiilonbozé viselkedésformakhoz (Stormshak és mtsai, 1999).

Tanulmanyunk célja, hogy feltarjuk az iskolaban eléforduld proszocialis és agressziv viselkedések gyakori-
sagat, valamint foglalkozunk azzal is, hogy ezeket a viselkedésformakat mennyire helyeslik a tanulok egyéni-
leg, és mit gondolnak arrdl, hogy a tarsaik hogyan vélekednek ezekr6l, azaz melyek az elfogadott normak ezzel
kapcsolatban egy adott csoportban.

A vizsgalatban 122 £ altalanos és kozépiskolas diak vett részt (atlagéletkor = 14 év, szoras = 1,23 év), a nor-
mak felmérésére egy erre a célra kialakitott normakérddivet alkalmaztunk (Szabo és Labancz, 2015). Eredmé-
nyeink szerint a proszocialis viselkedések tobbszor fordulnak el az iskolaban, mint az agressziv viselkedések,
¢és az elébbieket a diakok személyes attitlidjiik szerint inkabb tamogatjak, mig utobbiakat elitélik. Ugyanakkor
mindkét viselkedésforma esetében megjelent a tobbszoros tudatlansag jelensége, azaz a tanulok ugy hiszik,
hogy tarsaik inkabb tamogatjak az agressziv, és inkabb elitélik a proszocialis viselkedéseket, mint 6k maguk.
Eredményeink alapjan gy tlinik, hogy a kialakitott méréeszkozok alkalmazhatoak lesznek mind a prevencio,
mind az intervenci6 teriiletén az iskolapszichologusi munkaban.
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szemie

A stresszel valo megkiizdoképesség
fejlesztése az iskolaban a reziliencia
és a pszichologiai immunitas
eszkozeivel

E cikk iroi arra hivjdk fel a figyelmet, hogy a stressz mennyire
gyakori része a mindennapi életnek, és ennek ellenére nem kap
elegendo figyelmet még ma sem az iskoldaban, pedig minden
komfortzondbol valo kilépés, megoldando probléema, tdarsas
kapcsolati feladal, illetve nehézség, vagy akdr egy nagyobb
teljesitmény elérése is stresszt okozhat. Igy az iskolai kérnyezetben
keletkez0 stressz csokkentése, illetve a tanulok személyiségének
célzott fejlesztése fontos pedagogiai modszertani kérdéssé is vdlik.
A pozitiv pszichologia és a segito, fejleszto coaching tevékenység
szakirodalmdnak és gyakorlatanak tanulmdnyozdsa segitheti
a pedagogusokat abban, hogy kialakitsdk tanitvanyaikra és
osztdalykozdsségeikre vonatkozo jo gyakorlataikat és sajct
modszereiket.

A stressz és az iskolai kornyezet kapcsolatai

»padlora kiild”, megbetegit, kiégést eredményez. A stressznek egyszerre van

latvanyos ¢€s rejtett, elfojtott része, érintheti a gondolkodast, az érzelmeket, a
tarsas kapcsolatokat, a fizikumot, de a tanuldst és a munkat is. A stresszkezelés egyarant
egyéni és kozosségi feladat. A csaladban, az iskoldban, vagy barmely tanulasi, munka-
helyi csoportban és a tarsadalom mas kdzosségi szegmenseiben az egyén folyamatosan
foglalkozik a stresszel, annak pozitiv és negativ oldalaval (Lazarus, 1999; David, Fiilop,
Pataky ¢s Rudas, 2014).

A személyes stresszélményben és a stresszkezelésben nagy szerepe van a habitusnak,
amely részben 6roklott tulajdonsdgokon, részben az ezeket felerdsitd elvarasokon alap-
szik. A kiilonboz6 ,,A”, ,,B”, ,,C”, ,,D” tipust személyiségkarakterek masként reagalnak a
stresszre. Példaul az erésen verseng6 ,,A” tipust személyiség szamara a nagy idéonyomas,
a feladatok irrealis mértéke, a jutalmazo kdrnyezet hianya és a pozitiv teljesitményérté-
kelés elmaradasa kifejezetten stresszel teli kornyezetet teremt. A jol alkalmazkodo, de
negativ érzelmi beallitodasu ,,D” tipusu személyiség autoriter kornyezetben gyakran él
meg distresszt (Zimbardo, Johnson és McCann, 2018).

A tarsas stresszkeltd vagy stresszkezelési eljarasok részei a szocialis tanulasformaknak
(Kopp ¢és Skrabski, 2003). Képesek vagyunk csalafinta mandverekre, egymas szandé-
kos leckéztetésére, bosszantasara és arra, hogy sajat problémainkon ragadt figyelmiink
elnyomja a tarsak felé iranyitott érdeklédést. Ugyanakkor képesek vagyunk a szere-
tetteljes tarsas kornyezet megteremtésére, masok megnyugtatasara és tamogatasara is,
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azonban csak boldog felnéttek képesek bol-
dog gyerekeket nevelni (Kopp, 2010).

A stressz koznyelvi fogalomként nehéz
helyzetet, nagy nyomast, rossz ¢érzést jelent,
mig a tudomany elhatarolja egymastol a
stresszorokat és a stresszt. ,,A stresszorok
olyan stresszt okozé események, korilmé-
nyek, amelyek lehetnek kiviilrdl vagy beliil-
ol érkez6 hatdsok is, és amelyek biologiai,
érzelmi stresszreakciot valtanak ki. A stressz
l1étrejottében a stresszor tapasztalati alapt
kiértékelésének van f6 szerepe” (Zimbardo,
Johnson és McCann, 2018. 124-125.).
Az emberi szervezet valasza barmilyen
megterhelésre tobbféle lehet: megkiizdés az
adott megterheléssel, menekiilés eléle vagy
az adott helyzet elttirése (Selye, 1976).

Mivel az élet folyamatos alkalmazkodast
kivan, minden stresszhelyzetet nem lehet
elkeriilni, mert a stressz nem mindig karos
hatasu, s6t bizonyos mértékig ki is aknaz-
haté a tanulésban. A stresszor kellemes vagy
kellemetlen hatasa attol fiigg, hogy mennyire
veszi igénybe az alkalmazkodoképességet.
Igy a stressz nem csak idegfesziiltséget, bio-
l6giai reakcidt, kimeriilést valthat ki, hanem
a fejlédés alapfeltétele is, amikor a megkiiz-
dés keriil eldtérbe.

A stresszhelyzet tag értelemben az ember
és kornyezete kozotti kolcsonhatas folya-
mataban minden Ujszer(i magatartasi valaszt
igénylo helyzetet, mig sziik értelemben kont-
rollalhatatlannak, megoldhatatlannak mind-
sitett helyzetet jelent (Zimbardo, Johnson és
Mccann, 2018).

A stresszforrdsok tobbnyire
Lalkalmi” jellegtiek, de lehetnek
kronikusak is, sot jelentkezhet
egyszerre t6bb stresszforrds is,
amelyek kumuldlodhatnak.

A kronikus stresszforrdsok szo-
ros kapcsolatban vannak az
egészseg romldsdval. Ezek a tar-
tosan vagy folyamatosan visz-
szatéro események lassan fejtik
ki hatdsukat, 6sszeadodva
olyan érzést keltenek, hogy
sohasem sikertil elérni a kijelélt
celt (Lazarus, 1999). Idesorol-
hatok a szocidlis hatdsok
(példdul az anyagi nehézségek,
rasszizmus, dllandoan vdltozo
feltételek, szakzsargonnal élve:
a ,meérgezo sziilok’, a ,fekete
pedagaogia’, stb.), a mindenna-
pos bossziisdgok (példdaul a
vdrakozds, gancsoskoddis,
LSzivatds’, gunyolodds, a tiilzott
iskolai kihivdsok, az idohidny),
a sok és nehéz feladat).

Stresszt sokféle esemény okozhat. A mindennapi helyzetekt6l kezdve (kozlekedés,
tarsas kapcsolatok, anyagi gondok) jol megszokott életiink minden nagyobb valtozasa a
komfortzonabol valo kilépést hozza maga utan (példaul: iskola-, osztaly-, munkahelyval-
tas, tanulmanyi sikerek, sportgy6zelem, utazas). Tovabba a belso fesziiltség, a felgyorsult
élet is ugyanugy okozhat stresszt, mint a tragédiakat, baleseteket kovetd traumak.

A stresszforrasok tobbnyire ,,alkalmi” jellegiliek, de lehetnek kronikusak is, sét jelent-
kezhet egyszerre tobb stresszforras is, amelyek kumulalodhatnak. A kronikus stresz-
szforrasok szoros kapcsolatban vannak az egészség romlasaval. Ezek a tartosan vagy
folyamatosan visszatéré események lassan fejtik ki hatasukat, 6sszeadodva olyan érzést
keltenek, hogy sohasem sikeriil elérni a kijelolt célt (Lazarus, 1999). Idesorolhatdk a szo-
cialis hatasok (példaul az anyagi nehézségek, rasszizmus, allanddan valtozé feltételek,
szakzsargonnal élve: a ,,mérgezd sziilok”, a ,.fekete pedagdgia”, stb.), a mindennapos
bosszisagok (példaul a varakozas, gancsoskodas, ,,szivatas”, glinyolddas, a tulzott isko-
lai kihivasok, az id6hiany, a sok és nehéz feladat).

A gyakoribb ,,alkalmi” stresszforrasok korébe tartoznak a katasztréfak (példaul a vero-
nai buszbaleset), a gyasz (példaul az iskolai ballagas, az iskola- és a munkahelyvaltas,
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a kapcsolatok megszakadasa, egy szeretett személy, dolog elvesztése). Szintén gyakran
okoznak stresszt a megaldz6 helyzetek és a kikdzosités (példaul a hatsé padba iiltetés
vagy a tanul6 kikiildése a tanterembdl is ebbe a kategoriaba tartozik, stb.).

Azonban a stressz megélésében, kezelésében egyéni kiillonbségek vannak. Egyesek kis
bosszlsagra is hevesen reagalnak, ,.kiborulnak”, masok krizishelyzetben is higgadtak,
Osszeszedettek maradnak. Kiilonbségek figyelhetok meg abban is, hogy a stresszhatas
utan ki milyen gyorsan all talpra, tér vissza a megszokott ¢életviteleéhez (Selye, 1976;
Zimbardo, Johnson és McCann, 2018). ,,Egyéni tulajdonsagaink befolyasoljak a stresszre
adott reakcidinkat [...] [azt is], hogy a potencialis stresszorokra milyen mértéki distresz-
szel reagalunk” (Zimbardo, Johnson és McCann, 2018. 159.).

A stressz allapotanak két tipusat kiilonboztetjiik meg: az eustresszt és a distresszt (1. abra).

STRESSZ
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EUSTRESSZ = POZITIV STRESSZ DISTRESSZ = NEGATIV STRESSZ

1. dbra. Az élmények érzetének hatdsa a stresszre
Forras: Selye, 1976. 30., Takdcs kiegészitéseivel (2019)
Az eredeti abra cime: A stressz és a kiilonbozd élmények osszefiiggésének elvi vazlata (L. Levi utdn)

Eustresszt j6 események soran éliink at. Ez pozitiv, kellemes érzéssel tolt el. Ilyen példaul
egy gybzelem, siker vagy egy jo tanulmanyi teljesitmény. A distressz a negativ érzések-
kel felruhdzott stresszreakcio. A poszttraumas stressz, azaz a negativ ,,behuzalozés” ese-
tén a személy — akar élete végéig — Gijra és ujra atéli a traumat, ami folyamatosan testi és
pszichés reakciot valt ki nala. Igy alakul ki a tanult tehetetlenség (Seligman, 2008, 2009).
Az iskola a kudarc lehet6ségével teli helyzetek miatt kedvez ennek az utdbbi jelenség-
nek. A tanult tehetetlenség kialakulasat segiti elkeriilni, ha a kudarcot a helyzet nehézsé-
gével magyarazzuk, nem a képességbeli vagy jellembeli hidnyossagokkal. A kudarcot igy
veégsO soron fejlddési lehetdségként ¢lhetik meg az azzal szembesiild tanulok.

A Selye-féle altalanos adaptacios szindroma (GAS) szerint a stressz lefutasanak alta-
laban harom szakasza van (Selye, 1976).

Az els6 az azonnali vészreakcio (fokozott figyelem) szakasza. Ez rovid ideig tart,
alatta a szimpatikus idegrendszeri hatas fokozodik, ami a hatékony valaszadast segiti
eld. Férfiaknal és noknél eltérd reakcioként jelentkezhet, eldbbiek tdmadassal vagy
menekiiléssel, utobbiak gondoskodas, tAmogatas tanusitasaval reagalhatnak. Ekkor lehe-
tdség van a stresszhelyzet enyhitésére, megsziintetésére, akar a stressz kialakulasanak
megakadalyozasara.

Amennyiben a stressz kialakulasa nem akadalyozhatd meg, a szervezet tovabblép a
masodik, ellenallasi (rezisztencia) szakaszba, amely a hosszabb ideje fennalld stressz
esetén az alkalmazkodast biztositja. A tartdés hormonhatds karositja a szervezetet, az
aktiv ellenallas mintegy ,,felfalja az energiat”. Ha a stresszt sikeresen lekiizdjiik, komoly
betegségek kialakulasatdl ovhatjuk meg a szervezetiinket. Azonban, ha a stressz fennal-
lasa nem sziintethetd meg, a szervezet a harmadik szakaszba 1ép, amely kimeriiléssel, sét,
sz€lsdséges esetben akar €letveszélyes allapottal is jarhat, mivel a hosszabb ideig tartd
alkalmazkodas soran a szervezet teljesen képes felélni tartalékait (Selye, 1976; David,
Fiilop, Pataky és Rudas, 2014).
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A stresszkezelés a szervezet egyensulyanak, integritasanak meg6rzését biztosito, aktiv
folyamatok Osszességét jelenti, amelynek célja a fentiek alapjan harmas: egyrészt a
stresszorok csokkentése, hogy megakadalyozzuk a stressz-folyamat kialakuldsat, masod-
részt a mar kialakult stresszel valo megkiizdés hatékonyabba tétele, harmadrészt pedig a
stresszre adott biologiai reakciok csokkentése (N. Kollar és Szabo, 2004).

A stresszkezelés torténhet kiilso segitség igénybevételével, illetve a személy 6nalldo meg-
kiizdése utjan. Kiilso segitséget nytjthatnak a sziikebb csaladi koron kiviil a pedagogusok,
a baratok, a kozosségek, a szocialis segitdk, a pszicholégusok €s a pszichidterek. Feladataik
jellege azonban eltérd lehet, iranyulhat megel6zésre, kezelésre, utdgondozasra.

A személy 6nallo6 megkiizdése olyan konfrontacid, amely csdkkenti vagy megsziin-
teti a stresszort vagy a kialakult tiinetet. A stresszor azonositasat kovetéen a megoldas
keresésére keriil a sor, ehhez kiilsé segitséget is elfogadhat a stresszorral szembekeriil6
vagy stressz alatt allo személy.

A megkiizdésnek két formaja van: a problémafokuszalt és az érzelemkdzpontu. A leg-
eredményesebb a kiilonbozé megkiizdési moédok kombindlasa (Lazanyi, 2016) (2. abra).

Eustressz — éromteli Distressz — karos
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\
Kreativitas \ Szenvedés

Teljesitmény /Hatékonysag

Arousal / stressz / Izgatottsagl szint

2. dabra. Yerkes—Dodson torvény
Forras: Yerkes és Dodson (1908) leirasa nyoman Lazanyi (2016. 26.)
Az abrat kiegészitette Takacs (2019)

A stresszkutatasnak két ellentétes iranyzata alakult ki: a pszichoneuroimmunologia és a
pozitiv pedagodgiai iranyzat. Az elobbi azt vizsgalja, hogy a tarsas kdrnyezet hogyan hat
a pszichére és az immunrendszerre, az utobbi pedig azt, hogy a személy hogyan tudja
legjobban kiaknazni sajat és kdrnyezete eréforrasait, transzferalni képességeit és lekiiz-
deni a tanult tehetetlenségét.

A korédbban targyalt stressz-0sszetevok (a stresszor €s a stresszreakcid) az utobbi id6-
ben kiegésziiltek egy harmadik Gsszetevével is, amely az egyén személyes adottsagait
¢és ezek fejlesztését tartalmazza. Ez lesz a jovOben a stresszkezelés legértékesebb kom-
ponense, kiilondsen az iskolaban. A kialakult betegségek kezelése mar semmiképpen
nem pedagoégiai feladat, azonban a pedagogia alkalmazasa a stresszorok enyhitésében,
illetve a stressz csokkentésében jelentds szerepet jatszhat. Tobb beavatkozasi lehetdség
is rendelkezésre all ehhez:

— A pozitiv helyzetek megteremtése és ¢letmodbeli dontések segitése moderatorként
és megkiizdési stratégiaként is miikddik. Ennek keretében a pedagogus torekszik a
stresszkeltd helyzetek csokkentésére €és a tarsas tamogatas ndvelésére, a testmozgas-
nak, alkotomunkanak, meditacionak, megfeleld étkezésnek a mindennapi rutinna
valasaban (Bagdy, Kovi és Mirnics, 2014; Zimbardo, Johnson és McCann, 2018).
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— A fentiek mellett a pedagogusnak olyan tanulasi kdrnyezetet kell teremtenie, amely
segitd, batoritd, kooperativ, amelyben a tanul6 biztonsagban érzi magat és beleszol-
hat sajat céljainak kialakitasaba, valamint feleldssé valhat az elérésiikben (Szélesné,
2005; Forrai, 2010; Bagdy, Kovi és Mirnics, 2014).

A stressz okozta szorongas — a humanisztikus, egzisztencialista megkdzelités szerint —
akkor jelenik meg, ha a tanulo talzottan onkritikus a képességeinek kibontakozasaval
kapcsolatban, kritikus a lehetdségeivel szemben (Comer, 2000). E megkozelités szerint
ugyanis a tanul6 is felelds a tetteiért, érzéseiért, gondolkodasaért, és képes pozitiv, épitd
iranyba terelni azokat a felndttek segitségével.

A kiilonboz6 pozitiv érzelmekben, gondolatokban és foleg a tevékenységekben megnyil-
vanuld megkiizdési stratégidk csokkentik a stressz testi €s mentalis egészségre gyakorolt
negativ hatasat, de csak akkor, ha aktivan ¢s rendszeresen miikodnek. A f6 probléma azon-
ban az, hogy a megkiizdési stratégidk nem mindig pozitivak, mert konnyebb és gyorsabban
miikdd6 mddszernek tiinnek a negativ megoldasok. A tanarok is pontosan ezt tapasztaljak
az iskolaban, de a ,,menekiilési utvonalat” is itt lehet megtalalni a pozitiv megkiizdési stra-
tégiak kialakitasaval, illetve beépitésével az iskolai munkaba (1. tablazat).

1. tablazat A problémafokuszadlt és az érzelemfokuszalt pozitiv és negativ megkiizdési stratégidak
(forras: Zimbardo, Johnson és McCann, 2018. 160—175. nyoman Breddcs, 2018)

Megkiizdési | Problémafékuszalt (Atgondolas, tervezés, Erzelemkézpontu (érzelmi
stratégiak | kivitelezés; akkor jo valasztas, ha meg kell |reakciok feldolgozasa,
érteni a helyzetet) megfékezése; akkor jo
valasztas, ha meg kell
baratkozni a helyzettel)

A) Negativ | 1. Védekezés — Kiilso ok keresése. 1. Onsajnalkozo inaktivitas —
2. Halogatas — A figyelem elterelése nem Heverészés napokon keresztiil.
sziinteti meg a problémat, csak elodazza! 2. Onbantalmazas — Falas, drog,
3. Passzivitas — A torténések kivarasa. alkohol, vagdosas, higiénia
4. Agresszivitas — Szobeli, fizikai, érzelmi. elhanyagolasa.
5. Negativ események Ujra ¢és Gjra atélése. 3. Visszahtizodas, szeparalodas —

A katarzis nem hatékony!

B) Pozitiv 1. Idémenedzsment-prioritasok felallitasa, idé | 1. Onmagunkra figyelés —

maximalis kihasznalasa. Pihenés, egészséges életmadd,

2. Elérhet6 célok kitlizése. relaxalas.

3. Vilagos asszertiv kozlés — Mire van 2. Elfoglaltsag tarsasagi
sziikséglink, udvarias nemet mondas. eseményekkel

4. Kognitiv atstrukturalas — Ujraértékelve 3. Pozitiv érzelmek gyakorlasa
a stresszorokat kevésbé stresszes 4. Vidamsag

perspektivabol latjuk a helyzetet.

5. Térsas 0sszehasonlitas lefelé és felfelé —
Helyzetiinket 6sszehasonlitjuk a hasonl6
helyzetben levokkel.

6. Humoros megnyilvanulas

7. Ertelemkeresés — Mi értelme volt az adott
eseménynek? Mit segit megérteni?

8. Elonykeresés — A kdrnyezet monitorozasa,
mobilizalasa.
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A reziliencia és a pszichologiai immunitas fogalmainak helye
és szerepe az iskolai stresszkezelésben

A stresszorok enyhitéséhez, vagyis az iranyt ado tulajdonsagok és képességek (modera-
torok) fejlesztéséhez tobb elmélet is kapcsolhato. Jelen dolgozatban ezek koziil csak ket-
tovel foglalkozunk. Ez a kettd a pszichologiai immunitds és a reziliencia mint a stresszt
¢és negativ kovetkezményeit megel6zni, a tanulok helyzetét javitani képes karakterépitd
eszkozok.

Egyre tobb tarsadalomtudomdnyi teriilet mutat érdeklddést a ,reziliencia” témaja irdnt
(Bredacs, 2019a). A fogalom a mérnoki fizikabdl keriilt a human teriiletre. A tarsada-
lomtudomanyokban a reziliencia eredeti jelentése olyan rugalmassag, illetve reagalas,
¢és gyorsasagara vonatkozik, valamilyen nagyobb lelki megterhelés vagy sériilés esetén.
Ebben a fogalomhasznalatban a lelki ellenalloképesség csak a kornyezeti hatassal egytitt
értelmezhetd (Békés, 2002).

A személyes oldal mellett — kezdetektdl fogva — a kozosségfejlesztésben is jelen van a
reziliencia témaja, féképpen az, hogy hogyan talalja meg a szerepét, helyét egy személy
egy adott kozosségben, hogyan segitik egymast a kozosség tagjai, mennyire stabil €s
szeretetteljes az adott kozosség (Masten és Wright, 2009).

Mar a korai kisérletekben kimutattak, hogy az egyén teljesitményét jelentdsen befo-
lyasolja az, hogy mennyire érzi megbecsiiltnek, befogadottnak magat a szamdara fontos
kozosségben. A Gael Elton Mayo — ausztral pszicholdgus és filozofus, ,,az emberi
kapcsolatok kimutatasanak atyja” — altal vezetett Hawthorne vizsgalatok (1922-1938)
nagy felfedezése az volt, hogy a dolgozok jo kdzérzetéért a kdrnyezeti tényezokon tul a
személyes kapcsolatok felelések. Ha a vezetdk tisztelik és figyelmet, megértést mutatnak
a dolgozdk irdnt, a teljesitményiik jelentdsen megnd, mikdzben elégedettek is a munka-
helytikkel (Mayo, 1983; Klein, 2004).

A vezetd orszagok nagyvallalatainal a munkakedv javitasa, a stressz kiszlrése és az
ezekkel Osszefiiggésben levd teljesitmény javitasa érdekében a 2000-es évek elejétol
megindultak a kutatasok. Ezekkel parhuzamosan a tanulok helyzetét, tanulassal kapcso-
latos problémait is kutattak. J6 néhany rezilienciateszt késziilt, altalaban négy, hét, nyolc
vagy kilenc 6sszetevével.

A reziliencia els6 jol alkalmazhat6 rendszerleirdsat Reivich és Shatte publikalta 2002-
ben. Késébb ez 1 elemekkel egésziilt ki a meQuilibrium cég vezetdinek elképzelései
alapjan. Bruce, Shatte és Perlman (2015) egy négyes szerkezetii rezilienciamodellt alkot-
tak, amelyben figyelembe vették az érzelmek, az értelem ¢és a pszichikum tulajdonsagait,
valamint a spiritualitast is vizsgaltak. Az dsszetevok legfontosabb mutatdja a rugalmas-
sag, amely mindegyik Osszetevoben megjelenik. Ez kapcsolja hozza ezeket a tulajdon-
sadgokat a kreativitdshoz. A kreativitds igy az emberi tevékenység egyik leghasznosabb,
legsokoldalibb elemévé valik. A gondolatok, az érzelmek, a holisztikus latasmod és a
pszichikai tulajdonsagok kreativ felhasznalasa, illetve bevonasa a kreativitasba erésen
ki is tagitja, modositja a kreativitas eddigi fogalmat. Kreativitas alatt mar nem csak egy
személyes alkotoképességet értiink, hanem egy minden helyzetben megtjuld, problé-
mamegoldo, a képességeit a legvaltozatosabban kihasznalni tudé ember vagy kozosség
gondolkodasat és tevékenységét (3. dbra).
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Pszichikum

— pszichikai

rugalmassag

— kitartas
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— figyelem — pozitiv szemlélet
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beépitése ~ Spiitualifas onszabalyozas

—/Spiritualis
rugalmassag
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az értékek irant
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értékeinek és
elképzeléseinek
toleralasa

3. abra. A reziliencia szerkezete a meQuilibrium cég vezetdi szerint
Forras: Bruce, Shatte és Perlman (2015)

Paul Ch. Donders Hollandiaban €16 felsévezetdi tanacsadd, az XPand International
vezérigazgatoja. Az egyre boviilé cég 100 folotti szakértdgardaval dolgozik 13 orszag-
ban. Coaching-, stratégia- és szervezetfejlesztési tevékenysége megjelenik az iizleti
szféraban, az oktatasban, az egészségligyben, a politikai és az egyhazi szervezetek terii-
letén egyarant. Olyan nagyvallalatokkal és orszagos szervezetekkel dolgozott mar, mint
a WizzAir, KPMG, Robert BOSCH, Daimler Benz, ROCHE Pharma, Shell, Agaplesion
Hospitals — olvashaté a Donders munkdjat bemutatd méltatasokban. Donders (2019)
konyvének témaja szintén a reziliencia, amely alatt a stresszel és a kiégéssel kapcsolatos
lelki ellenalloképességet, lelki alkalmazkodoképességet és a viselkedés rugalmassagat
érti. Donders szerint a reziliencia hét tényezdje: a megbékélés a multtal és érzelmi sta-
bilitas, a realista optimizmus, a problémamegoldas, az egyedi képességeink kamatozta-
tasa, az onfegyelem ¢és egészséges életmdd, a tudatossag €s szenvedély és az egészséges
kapcsolatok. E kézikdonyvben 0j nézdéponttal talalkozunk, mert Donders leirasabol ugy
tlinik, hogy a reziliencianak nem eredménye, kovetkezménye a jollét, hanem egyenesen
feltétele, kovetelménye, ami az eltervezett dolgok iranti erésebb elkotelezodést, jobb
teljesitményt, stressz- és kiégésmentes, kreativ életet eredményez. Donders nem csak egy
rezilienciamodellt (4. abra) ir le, hanem egy rezilienciatesztet is kozol, valamint otthon
¢és a kozosségekben is gyakorolhato tréning gyakorlatsort is kapcsol a fejlesztendo terii-
letekhez. A teszt alkalmas a tanulok reziliencidjanak vizsgalatara, a tréninggyakorlatok
pedig jol adaptalhatok a kevésbé fejlett tanuldi képességek fejlesztésére, kiteljesitésére.
A gyakorlas eredménye pedig a stresszorral €s a problémakkal valé megkiizdeni tudas,
illetve a kiégés elkeriilése lesz.
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4. abra. A Donders-modell
Az abrat Donders (2019) széveges leirasa nyoman készitette Bredacs (2019b)

"o

A pszichologiai immunités egy feltard, megel6z06, védod, de egyben aktivalo és kontrol-
1416 képességrendszer. Az erds lelki ellenalloképesség noveli a folyamatos lelki ujjaépii-
1ést, és csokkenti a stresszt okozo tényezdket és kovetkezményeket (Olah, 1996, 1999,
2005). A pszichologiai immunitas fejlesztésének 1ényege az, hogy a tanuld képes legyen
elérhetd célokat kijelolni, ezekért kiizdeni, a feladathoz 1116 helyes érzelmi és viselkedési
stratégidkat megvalasztani. Segit az értelmi, érzelmi és a viselkedési reakciok dsszehan-
golasaban (Bredacs, 2015). Ez részben a célok elérésére, masrészt a stresszkezelésre hat
épitden (Olah, 2005).

A magas pszichologiai immunitassal rendelkez6 személy tehat stressztiirdbb, kiegyen-
sulyozottabb, 6nelfogadobb, empatikusabb ¢és az adott helyzettel, eseményekkel kap-
csolatban megbékéldbb. A modell harmas alrendszerti tagolasa arra utal, hogy mindenki
elébb mérlegeli a problémait, majd igyekszik megoldani azokat, mikézben ellendrzi,
kontrollalja a megoldas folyamatat is. Minden személyre jellemzd az a megkiizdési
profil, amely a képességeinek és tapasztalatainak eredménye. A tapasztalatok altal a
megkiizdési stratégiak finomodnak és begyakorlodnak a legjobb megkiizdési modok.
A kihivast jelent6 feladatokon keresztiil elsdsorban a szerzett képességteriiletek fejlod-
nek gyorsabban (Olah, 1996, 2005).

A pszicholdgiai immunitas komponensei az optimizmus, a koherenciaérzék, a nove-
kedésérzés, a kontrollérzés, az ontisztelet, a személyes forrdasmonitoroz6 képesség,
a tarsas forrasmonitorozd képesség, a személyes forrasmobilizald képesség, a tarsas
forrasmobilizald képesség, a személyes forrasteremtd képesség, a tarsas forrasteremtd
képesség, a kitartas, a szinkronképesség, az impulzivitaskontroll, az érzelmi kontroll és
az ingerlékenységgatlas. A modellnek nagy értéke, hogy figyelembe vehetdk az egyéni
megkiizdési jellemzok, elfogadhatd, hogy nem vagyunk egyformak. Nem kell minden
egyes Osszetevonek tokéletesen mukodnie, de az dnismerethez hozzatartozik, hogy
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melyik megkiizdési mddot alkalmazzuk a
leggyakrabban és a legjobban és melyeket
ritkéan, illetve kevésbé iigyesen.

A pszicholégiai immunitds vizsgalata-
hoz is kapcsoldodnak méréeszkozok, junior
¢és felnétt valtozatban. Mindkettd valtoza-
tot Olah Attila dolgozta ki és strukturajuk
megegyezik. A felnétt valtozat 1996-ban
késziilt. A junior valtozat a felndtt valtozat
egyszerusitett és 1999-ben bevizsgalt for-
maja. E kérddivekkel az vizsgalhato, hogy
egy személynek vagy csoportnak milyen
erds a pszichologiai immunitasa és meny-
nyire erések vagy gyengék az &sszetevoi,
azaz jellemzéen milyen megkiizdési straté-
giakat hasznal.

A harom bemutatott modell dsszehasonli-
tasa kapcsan latszolag csak kevés hasonlo-
sag fedezhetd fel. Még a specialisan a rezili-
encia leirasara késziilt modellek sem egyfor-
man Olelik fel azokat a képességkotegeket,
amelyekrdl az feltételezhetd, hogy nélkii-
16zhetetlenek a stresszkezelésben. Azonban
néhany elem, az optimizmus, a kitartas, a
cé¢lok megvalosulasaért torténd eredményes
megkiizdés, a problémamegoldas, a tarsas
kapcsolatok fontossdga és az Onértékelés
vagy az oOnbecsiilés mindegyik modellben
megtalalhato.

A tanulok fejlesztési teriileteinek kijelo-
1ésére mindegyik modell jol felhasznalhato
az iskolaban, de — véleményiink szerint — a
legkomplexebb a pszichologiai immunitas
modellje. Ez a modell nem csak struktarat
vazol fel, hanem egy megkiizdési stratégiat
is kovet. Ezt a stratégiat a harom alrendszer
képviseli, a megkdzelitd-monitorozo alrend-
szer, a mobilizal6-alkotd-végrehajtd alrend-

A pszichologiai immunitds kom-
ponensei az optimizmus, a
koherenciaérzek, a novekede-
serzes, a kontrollérzeés, az
ontisztelet, a személyes forrds-
monitorozo képesség, a tdarsas
Jorrdsmonitoroz6 képesség, a
személyes forrdsmobilizdlo
képesség, a tdrsas forrdasmobili-
zdlo képesség, a személyes for-
rdsteremto képesség, a tdarsas
Jforrdsteremtd képesség, a kitar-
1ds, a szinkronképesseg, az
impulzivitaskontroll, az érzelmi
kontroll és az ingerlékenység-
gatlas. A modellnek nagy érteke,
hogy figyelembe vehetok az
egyéni megktizdesi jellemzok,
elfogadhato, hogy nem vagyunk
egyformdk. Nem kell minden
egyes Osszetevonek tékéletesen
mukodnie, de az énismerethez
hozzdtartozik, hogy melyik
megktizdeési modot alkalmaz-
zuk a leggyakrabban és a leg-
Jjobban és melyeket ritkdn,
illetve kevésbé tigyesen.

szer €s az Onszabalyz6 alrendszer. Vannak olyan tanulok, akik tigyesen térképezik fel a
kortilményeiket, de a célok elérésében a kivitelezés mar nehezen megy, vagy a kontroll-
képességeikben gyengék, igy nem lesz kelléen eredményes a célelérés.

A modell dsszetevdinek nagyobbik része olyan személyes képességteriileteket jeldl
meg, amelyekkel a sajat egyéni céljainkat, feladatainkat és problémainkat kezeljiik (ilyen
példaul a novekedésérzés, a kitartas, az Ontisztelet, az optimizmus és masok). Néhany
képességtertilet arra vonatkozik, hogy hogyan kezeljiik tarsas kapcsolatainkat (ilyen pél-
daul a tarsas forrasmonitoroz6 képesség, a tarsas forrdsmobilizald képesség és a tarsas
forrasteremtd képesség).

A Reivich és Shatte-féle modellre inkabb a kdnnyen érthetdség és a strukturaltsag
jellemzd. A modellben a négy reziliencia-képességteriilet egylittesen ramutat a személy
koherenciaszintjére. A koherencia e modell kdzponti kategoridja. A koherencia érzése
olyan beallitodas, életszemlélet, vilagnézet, amelynek funkcidja az, hogy a koriilottiink
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zajlo eseményeket és ezekben dnmagunk szerepét és helyzetét egységben lassuk, dssze-
fliggéseiben értelmezziik. A belsd ¢és a kiilsé vilagunk kdzott 6sszhangot, harmoniat,
strukturaltsagot nyujt. Mindennek megtaldljuk az értelmét, akar a rejtett {izeneteit is.
Ezek miatt hatdssal lehetiink a negativ eseményekre is, nem vagyunk annyira kiszol-
galtatva nekik. Az élet kihivasait, nehézségeit probatételként és fejlodésként fogjuk fel.
Mindez alapvetden hatarozza meg a stressztiirésiinket és a kdzérzetiinket.

A koherencia a tapasztalatokkal és az események okainak és kdvetkezményeinek
megértésével fejlodik. A modellben 4j elem a spiritualitds, amely nagyon fontos része a
koherencidnak. Az Olah-féle modellben a koherenciaérzés kiilon dsszetevo.

A Donders-modellben a személyiség strukturalis elemeit a fokategoriak adjak, de eze-
ken beliil mar a megvalositas folyamatai talalhatok, mint példaul az egyéni képességek
felismerése, fejlesztése, kamatoztatasa és végiil a mesterré valas, vagy az egészséges
életvitel, illetve a problémamegoldas Iépéssora. E modellben olyan elemek is talalhatok,
amelyek inkabb a pozitiv pedagogia elvontabb jellemzo6i. [lyenek példaul a hala, a meg-

békélés vagy az 6romok kategoridi (2. tablazat).

2. tablazat. Reivich és Shatte, illetve Donders reziliencia-modelljének,
valamint Olah Attila pszicholégiai immunkompetencia modelljének szerkezete

Reivich és Shatte reziliencia-
modellje
Forras: Reivich és Shatte, 2002

Donders reziliencia-modellje
Forras: Donders, 2019

Olah Attila pszicholégiai
immunkompetencia modellje
Forras: Olah, 2005

1. Pszichikum
— pszichikai rugalmassag
— kitartas
— pszichikus er6
2. Mentalitas
— mentalis rugalmassag
— figyelem
— tobb szempont beépitése
3. Erzelmek
— érzelmi rugalmassag
— pozitiv szemlélet
— érzelmi 6nszabalyozas
4. Spiritualitas
— spiritualis rugalmassag
— elkoételezettség az értékek
irant
—masok értékeinek ¢és
elképzeléseinek toleralasa

1. Erzelmi stabilitas
— megbékélés a multtal
—megbocsatas tanulasa
2. Realis optimizmus
— a bizalom elnyerése
— az O6nbizalom fejlodése
—halas életvitel
— egészséges oromok
3. Problémamegoldas
— fokuszalas
— konstruktiv elemzés
— improvizacié
4. Egyéni képességek
kamatoztatasa
— egyéni képességek felismerése
— fejlesztése
— kamatoztatasa
— mesterré valas
5. Onfegyelem
— haszmérfoldes ut
— egészséges életvitel
(testmozgas, alvas, taplalkozas)
— elesendesedés
6. Tudatossag és szenvedély
— egészséges tudatossag
— szenvedély, hobbi
— értelmes cél
7. Egészséges kapcsolatok
— kedvesség
— empatia
— kapcsolatépités

1. Megkozelité6-monitorozo
alrendszer
— Optimizmus
— Koherenciaérzék
— Novekedésérzés
— Kontrollérzés
— Ontisztelet
— Személyes forras-
monitorozo képesség
— Térsas forrasmonitorozo
képesség
2. Mobilizalo-alkoté-
végrehajto alrendszer
— Személyes
forrasmobilizalo képesség
— Tarsas forrasmobilizald
képesség
— Személyes forrasteremtd
képesség
— Tarsas forrasteremtd
képesség
3. Onszabalyzé alrendszer
— Kitartas
— Szinkronképesség
— Impulzivitaskontroll
— Erzelmi kontroll
— Ingerlékenységgatlas
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A stresszkutatasok eredményei
az iskolaban

Az iskolai stresszel, stresszkezeléssel — koz-
vetleniil, vagy csak érintve azt — hazankban is
tobb kutatas foglalkozott. Olah Attila 1999-
ben megjelend — de eredményeiben sajnos
ma is aktudlis — tanulmanyaban a kozépis-
kolasok flow- és antiflow-élményeinek gya-
korisagarol publikalt egy kutatast. Ebben a
kozépiskolas tanulok azon allapotait (apatia,
flow, unalom és szorongas) mutatta be, ame-
lyeket az iskolaban, csalddban, egyediil vagy
a barati korben éltek meg. Az eredmények
szerint a tanuldkat messze az iskolaban érte a
legtobb szorongast keltd érzés — nemre vald
tekintet nélkiil —, a magas kdvetelményeket
tamaszto és a tanulok érdeklédését figyel-
men kiviil hagy¢ tanari elvarasok miatt. Oldh
(1999. 21.) szerint a tanuldk stresszmente-
sebb iskolai 1étét segitené, ha ,,az egyénre
koncentralo oktatasi modszerek, az iskolai
munka és a didkok személyes életcéljainak
az Osszekapcsoldsa, a tananyag €s a sajat
¢életélmények kozotti osszefiiggések felfede-
zésére vald lehetdségek biztositasa” gyako-
ribbak lennének az iskoldban. Mindemellett
fontos lenne még a tanuldok autondmidjanak
tamogatasa, az érdeklodés kiélését biztositd
feladatok ¢és a beliilrdl jové motivaciot tamo-
gatd aktivitds szorgalmazasa. A pszicholo-
giai immunrendszer Osszetevdinek fejlo-
dése nagy hatassal van a tanulok személyes
stresszkezelésére, mert a tanuldi szorongas
¢és bizonyos pszicholdgiai immunitasfakto-
rok er6s korrelaciot mutatnak. Példaul fontos
stresszkezeld tényezd a koherenciaérzés, a
kitartés, a szinkronképesség, az ingerlékeny-
ség gatlasa, a fejlédés és az énhatékonysag
kifejlédése (Olah, 1999).

Szélesné Ferencz Edit pszichologus
(2005) azt a kérdést vetette fel, hogy vajon
a tanuldk stresszmentesebb, megkiizddkeé-
pesebb életstilusat és viszonyulasait milyen
személyes €s nevelési tényezdk alakitjak
ki. Megallapitasai a batoritd neveléssel és a

A stressz egyik legstilyosabb lelki
kovetkezmenye a kiégés.

Ez egyre fiatalabb korosztdlyt
erint. A fiatalok egyre k6z6mbo-
sebbek a kihivdsokkal, a tanu-
lassal szemben, és egyre céltala-
nabbnak, kildtdstalanabbnak
latjak az életiiket (Albert-
Lorincz, Albert-Lorincz, Kdddr,
Kouvdcs és Lukdcs-Mdrton,
2011). Azoknak a fiataloknak,
akik nem érzik életiiket hasz-
nosnak, és gy velik, hogy egy-
dltaldan nem tudjdk irdanyitani
az eseményeket (Oldh, 1996,
1999, 2004 ), akiknek sorsdt a
~majd csak térténik valami”
gondolat iranyitja, akik fatalis-
tdak, motivdlatianok (Pais,
2015), és akik céltalanul tenge-
nek-lengenek (Bredcdcs, 2015),
egyetlen kititjuk az, hogy megta-
laljdk a belso erdforrdsaikat és
megktizdoképessé vdljanak.
Ugyanis, ha a képességek nin-
csenek szinkronban a kihivd-
sokkal, azokat a tanulo stressz-
ként éli meg. Ha ez dllandosul,
pszichoszomatikus trinetek
Jelentkeznek. Ez éppen gy
ervenyes a jobb és a gyengebb
képességti tanulokra, sot még a
tehetséges tanulokndil is jelent-
kezhetnek (Breddcs, 2012).

konstruktiv egyiittmiikodéssel kapcsolatos tanari feladatokat céloztdk meg. A pedago-
gus feladata, hogy magabiztos, én-hatékony, a tanulasban helytallo, a feladatait 6nalléan
megoldo, a fesziiltségekkel megbirk6zo, feleldsségteljes, dontésképes, kontrollképes,
kompromisszum- ¢€s alkotoképes személlyé valjanak a tanuldk. Ehhez szerinte segitd,
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batorito, biztonsagot nytjtd kornyezetre van sziikség. Albert-Lérincz Marton és Kadar
Annamaria kutatocsoportja (2008) — egy Erdélyben végzett kutatasukban — arra hivtak
fel a figyelmet, hogy a fiatalok dnmagukra taldlasa egyre nehezebb, gyakran rossz a
kozérzetiik, szorongok, labilisak, agresszivek, hianyzik bel6liik a kitartds, és rosszul
tiirik a valsagos helyzeteket. A stressz egyik legstlyosabb lelki kovetkezménye a kiégés.
Ez egyre fiatalabb korosztalyt érint. A fiatalok egyre kozombdsebbek a kihivasokkal,
a tanulassal szemben, és egyre céltalanabbnak, kilatastalanabbnak latjak az életiiket
(Albert-Lérincz, Albert-Lérincz, Kadar, Kovacs és Lukacs-Marton, 2011). Azoknak
a fiataloknak, akik nem érzik életiiket hasznosnak, és ugy vélik, hogy egyaltalan nem
tudjak irdnyitani az eseményeket (Olah, 1996, 1999, 2004), akiknek sorsat a ,,majd csak
torténik valami” gondolat iranyitja, akik fatalistak, motivalatlanok (Pais, 2015), és akik
céltalanul tengenek-lengenek (Bredacs, 2015), egyetlen kiutjuk az, hogy megtalaljak a
belsd erdforrasaikat és megkiizdéképessé valjanak. Ugyanis, ha a képességek nincse-
nek szinkronban a kihivasokkal, azokat a tanul6 stresszként éli meg. Ha ez allandoésul,
pszichoszomatikus tiinetek jelentkeznek. Ez éppen igy érvényes a jobb és a gyengébb
képességli tanuldkra, st még a tehetséges tanuloknal is jelentkezhetnek (Bredécs,
2012).

Ugyanezt a nyomvonalat erésitette meg Forrai Marta (2010) a kiilonb6z6 iskolafo-
kokon végzett kutatadsaban, amelyben az érzelmi intelligencia és a megkiizdoképesség
tanulmanyi eredményességre valo hatasat tanulmanyozta. Véleménye szerint a kilence-
dik osztalyba Iépéskor, ha a tanuloi képességek nincsenek szinkronban a kihivasokkal,
akkor feladatait nehezitett helyzetként ¢li meg. Ekkor a leggyakrabban megjelend pszi-
choszomatikus tiinetek a faradtsag, a kimeriiltség, a kedvetlenség, az idegesség ¢és a féle-
lem, tovabba a tenyérizzadas, a fejfajas, az alvasi nehézségek, a gyomor- ¢és hasfajas, a
hatfajas, az ingerlékenység €s a szédiilés. Azok a tanulok, akik Ggy érzik, hogy a tanarok
tamogatok vele szemben, mérséklddo tiineteket mutatnak.

Hasonlo eredményre jutott Szabo Eva és Viranyi Barbara (2011) is, akik azt allapitot-
tak meg, hogy az iskolahoz jobban kotédd és a tanulds szempontjabol pozitivabb énkép-
pel rendelkez6 tanulok kisebb stresszt €lnek at az iskolaban.

Bredacs Alice (2015) a szakképzésben részt vevd fiataloknal azt mutatta ki, hogy
alacsony az érzelmi kontrolljuk, az impulzivitaskontrolljuk, a szinkronképességiik, a
koherenciaérzésiik az oda jaroknak, és ez okozza a kevésbé eredményes tanulds nyoma-
ban keletkezd stresszt €s végso soron a céltalansagot.

Bagdy Emdke, Kovi Zsuzsanna és Mirnics Zsuzsanna (2014) egyik komplex tehetség-
fejlesztd projektjével és ennek vizsgalataval kapcsolhato dssze a téma. E projekt el6- €s
utoméréseiben mivészeti, természettudomanyi €s sport teriileten tehetséges tanulok
vettek részt, 6k kaptak meg az egyéni €s a csoportos fejlesztoprogramokat. A fejlesz-
tések né¢hany idevagé teriilete a megkiizdési modok, az életmdd és az egészség-ma-
gatartds volt. A kérddivesomag egyik mérdeszkoze a tanulok hangulatat, szorongasat,
depresszidszintjét, valamint neurotikus jegyeit vizsgalta. A szerz6k megemlitik az egyes
tehetséges tanulok novekvo vagy korossa vald teljesitményszorongasat. A kutatast egy
un. ,,Sziget modellre” épitik fel, amelynek nyolc problémacsoportja és megoldasi moédja
volt. A ,,gatak” problémacsoportjabol a megkiizdéshez — mint megoldashoz — vezet az
ut. Ennek kiilonb6z6 tevékenységmodozatai a hibakbol vald tanulas, a kudarctiirés,
a konfliktus- és kudarckezelés. Ezek a teriiletek kapcsolédnak a fejlodés érzéséhez, a
motivaciohoz, a perfekcionizmus kezeléséhez, az 6nbizalom kialakuldsahoz, a koopera-
tivitashoz, a fejlett érzelmi és szocidlis €lethez, az én-szabalyzashoz és masokhoz.
A tehetséges tanulok némelyikének az adott tehetségteriiletén valo erds teljesitményszo-
rongasat tobben is megemlitették (példaul Notin, Paskuné és Kurucz, 2012; Baranyné,
Horvat-Militityi és Raczné, 2013; Bandi, 2015; Kertész, 2015, Pik6é és Dobos, 2016;
Dobos, 2018, 2019).
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Egy ujabb kutatas arra hivja fel a figyelmet, hogy az iskolai stressz fiigg az életkortol
is. A magasabb évfolyamokra jar6 tanulok mar kevésbé kotddnek az iskolahoz, és ez a
stressz mértékét is csokkenti (Géczy, 2017).

Néhany fejlesztési példa-feladatsor a reziliencia és
a pszicholégiai immunitas fejlesztésére

A reziliencia ¢és a pszicholdgiai immunités fejlesztésére vonatkozo — itt k6zolt — feladat-
sorokat Bredacs Alice gytijtotte 6ssze 2016-t6l, a Pécsi Tudomédnyegyetem Miivészeti
Karanak egyik gyakorlati kurzusan, az altala tanitott mivésztanar szakos hallgatok
munkaibol.

E tanulmanyban az oktato egyik sajat példa-feladatsora is szerepel, amelyekkel beve-
zeti a kurzust (Feladatsor a JOHARI-ablakkal). A harom masik feladatsor hallgatoi
munka. Az emlitett kurzuson 2016 6ta 51 mtivészeti diplomaval mar rendelkezd hallgato
vett részt, akik a tanarképzésen kiviil tobb programban is foglalkoztak korabban tanulok-
kal. Tlyen program péld4ul a Kreativ Partnerség program.' Ezen a kurzuson a hallgatok
olyan fejleszt6 feladatsorokat készitenek vagy adaptalnak, amelyek érdekesek, élmény-
szerlek, gyakorlatiasak a tanulok szamara, és csokkentéen hatnak a stresszre tigy, hogy
fejlesztik valamely megkiizdési képességteriiletet.

Bar a vizudlis miivészeti megoldasok altalaban az egyediil végzett munkat igénylik,
a tapasztalat mégis az volt, hogy a hallgatok szinte minden esetben a tobbiek érzelmi
bevonasara, ,,megérintésére” és a kooperaciora épiilo feladatsorokat hoztak és probaltak
ki az egyetemi 6rakon, Un. mikrotanitas keretei k6zott. A programnak fontos része a fel-
adatokat koveté moderalt megbeszélés, amelyen minden hallgaté és az oktato is jegyze-
teket készit. (Ezt a megbeszélést a hallgaté is vezetheti, ekkor 6 késziti el a megbeszélés
szempontsorat is.) Az oktatd is véleményezi a feladatsorokat, valamint a feladatsorok
altal nyujtott valddi élményt, és ezeket szintén 4tadja a hallgatoknak. Az 6ra utan a hall-
gatdk a reflexioikat digitalisan megkiildik egymasnak és az oktatonak. A reflexiok és a
sajat tapasztalataik alapjan minden hallgat6 ,kifinomitja” (a szintén digitalisan kiildott
drlap felhasznalasaval) a beadando feladatot, amely tartalmazza a feladatsor fejlesztési
céljat, a célcsoport életkorat, a tervezett munkaformat, az eszkozsziikségletet, a tervezett
idOkeretet, a feladatsor leirasat, a tanari €s a tanuloi instrukciokat, az értékelés formait, a
differencialasi és alternativ lehet6ségeket és a hallgatoi reflexiokat. Ezzel parhuzamosan
érdemes mas modon is dokumentalni a feladatvégzést, példaul hanganyaggal, fotokkal, a
sziiletett munkak, irasok lefényképezésével, lerajzolt rogzitéssel. Ezeket szintén csatolni
szoktak a hallgatok az anyagaikhoz.

Az igy feldolgozott feladatsorokat a hallgatdknak ki kell probalniuk a késébbiekben
a tanitasi gyakorlatok soran is, valamint kutatasi témaikhoz is felhasznalhatjak a szak-
dolgozatokban.

A feladatsorokat egy gylijteményes kotetben — mint jo gyakorlatokat —, a fejlesztési
terliletek szerint rendezve allitottuk Ossze, de még nem publikaltuk, jelenleg modula-
ris tananyagként, oktatasi célra hasznaljuk fel. E feladatgyljtemény a Lemorzsolodas
csokkentése a miivészet eszkozeivel cimet kapta. A feladatgylijtemény elkészitése egy
2017-2020 kozott folyo TAMOP tanartovabbképzéshez is kapcesolodik, a feladatsorok
Osszegytjtését ugyanis ez inspiralta (Bredacs, 2018).

' A Kreativ Partnerség Magyarorszag Program a Creativity Culture & Education nemzetkozi alapitvany altal
kezdeményezett kreativ oktatasi program, amely kreativ Gtleteket és modszereket visz a hatranyos helyzetii
tanulokkal foglalkozo iskolakba. Célja a tanulok motivacidjanak, tanulasi teljesitményének novelése és a kre-
ativ problémamegoldasi technikak elsajatitasa (Bereczki, Csanyi, Fehérvari és Misley, 2019). A programban
a Pécsi Tudomanyegyetem 2013 Ota vesz részt.
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A feladatsorokat abban a tablazatos tirlap-formaban kozdljiikk, amelyben a hallgatok-
nak is dolgozniuk kellett a formai egységesség miatt. Fontos megjegyezniink, hogy e
tanulmanyban csak a feladatsorok — tartalmi szempontb6l — 1ényegesnek tartott részletei
jelennek meg.

Feladatsor a JOHARI-ablakkal
(Onismeret, tarsismeret, ontisztelet és tdrstisztelet fejlesztése)’

Az Onismeret és az emberismeret enyhiti a félelmet és noveli az dnbizalmat, kiilondsen
akkor, ha ez az ontisztelettel &s a tarsak tiszteletével tarsul. Ekkor képesek vagyunk meg-
latni magunkban ¢s masokban a jo tulajdonsagokat. Ugyanakkor ,,a cinizmus félelmet
sziil, tavolsagot teremt, a kommunikacio utjaba all, és azt az lizenetet kozvetiti a masik
felé, hogy nem értékes [...] Ha tiszteljiik onmagunkat, a multunkat, a benniink rejlé
lehetdségeket és a szenvedélyeinket, masok is konnyebben fognak benniinket tisztelni”
(Donders, 2019. 114.). Az ontisztelet a realis onismeret talajan allé 6nértékelés, biiszke-
ség, onbecsiilés, dnjutalmazas (Olah, 2005).

A feladatot készitette és kiprobalta Bredacs Alice, a PTE MK tanara és e kurzusprogram
vezetdje (2016) (Bredacs, 2019b).

Cél A tanul6 ontiszteletének és tarstiszteletének fejlédése. Figyelmes, pontos,
de udvarias kommunikacié ¢és a timogatd, segitd szembesités tlirésének
elsajatitasa.

Korcsoport 10 éves kortol

Munkaforma egyéni és nagycsoportos

Eszkozsziikséglet | Kinyomtatott JOHARI ablak, papir, ceruza

1dé altalaban 45 perc (de csoportméretfliggd)

A feladatsor leirasa

frd le 5 jo és 5 rossz tulajdonsagodat.

frd le 5 jo és 5 rossz tulajdonsagat a melletted iil§ osztalytarsadnak.

Fordul;j a tarsadhoz, €s mond a szemébe, hogy milyen tulajdonsagokat irtal réla. Fontos a szem-
kontaktus!

Te is és a tarsad is dszintén reflektaljon a hallottakra, mivel ért egyet, és mit tart tilzasnak.

Ezt kdvetden olvassa fel, hogy mit irt onmagarol.

A feladatot néhanyan forditva végezzék el.

Nagyobbaknal a tanar is részese lehet a feladatnak.

A magadrol alkotott és hallott tulajdonsagokat ird be a Kinyomtatott JOHARI ablakba

2 A JOHARI-ablak egy énismereti modell. 1955-ben, eredetileg az egyéni hatékonysag mérésére dolgoztik
ki, Joseph Luft és Harry Ingham pszichologusok. (A neviikbdl szarmazik a modell neve is: Joe és Harry =
JOHARI.) A modell egyik nézGpontja, hogy mit tudok magamrol én, a masik pedig az, hogy mit gondolnak
rolam masok. A négy dimenzio ezek fiiggvényében alakul ki, ezek 1) a nyilt teriilet, amelyet felvallalunk és
megmutatunk, 2) a vak teriilet, amely altalunk nem ismert magunkrol, de masok visszajelzéseibdl eldbb-utobb
megismerhetévé valik, 3) a rejtegetett teriilet, amelyet mi tudunk magunkrol, de nem szeretnénk masok el6tt
felvallalni, 4) a nem ismert vagy tudattalan teriilet, amely fehér foltként jelentkezik, és az életlink soran az
onmegismeréssel egyre sziikiil. Sziiletésekor a vak és a tudattalan teriiletek dominalnak, de a magunkrol szer-
zett tapasztalatok és masok visszajelzései miatt elvesztik ezt a dominanciat, vagyis egyre jobban megismerjiik
magunkat (Kiraly és Kristaly, 1998).
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Instrukciok a tanuloknak

Ugy beszéljiink masokrol és gy reagaljunk, hogy senki ne sértédhessen meg.

A kapott JOHARI ablak lapon jeldljiik be a hallottakat aszerint, hogy:

— Olyannak latnak-e a tarsaink benniinket, amilyennek lattatni szeretnénk magunkat?

— Van-e szamunkra ismeretlen meglatasa valamelyik tarsunknak?

— Van-¢ olyan tulajdonsag, amely csak a sajat lapon szerepel, de a tars leirasaban nem?

— Hogyan reagaltunk a tarsak véleményére?

— Hogyan reagaltak a tarsak a roluk alkotott véleményiinkre?

— Okozott-¢ kellemetlen érzést, esetleg stresszt benniink, ha ellentétesek voltak az informaciok?

Ertékelés
A feladatmegoldas kozos értékelése arra vonatkozzon, hogy mennyire volt dszinte, nem semati-
kus és sértésmentes a kommunikacio.

Instrukciok a tanarnak

A feladat minden kooperativ foglalkozas elején alkalmazhato kezdd gyakorlatként. Eldsegiti
az egylittmikodést, mert az dnismereti gyakorlat altal konnyebben tudnak nyitni a tanulok a
tobbiek felé. Magabiztosabbak lesznek, segiti a csoportdinamika erésddését. Fontos, hogy végiil
mindsége a mértéktdl és a korlilményektdl fiigg. A kommunikacion sok mulik, a cinizmusnak,
rosszindulatnak, sértédékenységnek nincsen helye a feladatban.

Reflexidk

Ezt a feladatot az évek soran tobb korosztallyal elvégeztiik mar, még a felndttekkel is tovabbkép-
zéseken. Megfigyeltem, hogy nagyon nehéz kilépniiik a feladatvégzdknek a tantermi szituacio-
bol. Még akkor is a tanar felé beszélnek, ha a tarsuknak szol a mondanivalojuk. Az 6nmagarol ird
szinte mindig a rossz tulajdonsagaival kezdi és ebbdl 6tnél tobbet is felsorol. A jo tulajdonsadgok
felsorolasat ondicséretnek, kérkedésnek tekinti, €s gyakran nem jut tovabb ketténél-haromnal.
A masikrol ir6 forditva jar el, altalaban a jo tulajdonsagokkal kezd, de ,,szembe dicsérni” is kinos
feladat. Bar nem része a feladatnak, mégis szinte mindig kiegészitik hosszasabb fejtegetések-
kel, konkrét vonatkozasokkal az egyes tulajdonsagokat a beszélok. A résztvevok az érzelmeiket
palastolni igyekeznek, ezért fontos ezek kezelése is, nehogy sériiléseket okozzunk egymasnak.
Eppen ezért kell reflektalni is, nem csak tudomésul venni a hallottakat.

Meglepo, hogy olykor évek ota baratkozo, egymas mellett {il6 tanulok sem ismerik egymast
eléggé. ,,Nem szoktunk ilyesmirdl beszélni” — mondjak. A szembesités ezért néha dramai erejii.
Ilyenkor deriil ki, hogy mély beszélgetésekre a tanulok kozott ritkan van igény vagy lehetdség.
A zsibongok, iskolaudvarok, folyosok, a digitalis kapcsolattartas pedig nem teremtik meg azt az
intim tarsas kdrnyezetet, ahol erre sor keriilhetne.

Madzagolas feladatsor (a tarsas monitorozo képesség fejlesztése)

A tarsas monitorozas a tarsas kornyezet érzelmi és viselkedéses jelzéseinek pontos
észlelését, kodolasat, ok-okozati megértését jelenti. Az e teriileten fejlett képességekkel
rendelkez6 személy képes megérteni a kdrnyezetében zajld eseményeket és képes eldité-
letmentesen és empatikusan viselkedni tarsaival (Olah, 2005).

76




Szemle

A feladatot készitette és kiprobalta Karsai Kinga szobraszmiivész, képzOmiivész-tanar
szakos hallgaté (2017) (Bredacs, 2019b).

Cél Kezdeményezés egymas felé, az érzékeny verbalis és nonverbalis kom-
munikacio, ezen belill a tapintatos kérdések megfogalmazasanak gya-
korlasa. A szocialis kompetencia fejlesztése, a szocialis érzékenység
kialakitasa. A tudatalatti gondolati és érzelmi reflexek monitorozasa, az
Onismeret fejlesztése.

Korcsoport 10 éves kortol

Munkaforma Csoportos munka

Eszkozsziikséglet | Nagyobb tér kialakitasa a tanteremben (a padok eltolasaval), vagy szabad
térbe vonulas.

1dé Fiigg a csoport ¢letkoratol. Kisebbeknél: 15-20 perc. Minél idésebbek a
tagok, annal tetszélegesebb a jaték id6tartama.

A feladatsor leirasa

A csoport ¢és a feladatot vezetd tanar korbe all. Minden kort a tanar kezd el!

Van egy probakdr, amelyben a tanar magara koti egy spargaspulni egyik végét, a spulnit pedig
az egyik tanulonak dobja, azzal az instrukcioval, hogy folytassa a feladatot és dobja tovabb va-
lakinek a spulnit. (A spulnit mindenkinek —, aki a korben all — meg kell kapnia!) A probakdor utan
mindenkinek a derekara van kdtve egyszer a sparga, és a spulni utoljara visszakertl a tanarhoz.
Az 1. korben a tanar egy kérdést is iranyit annak, akinek dobja a spulnit. (Példaul: ,,Hogy vagy?”
,,Hogy indult a mai napod?”)

A 2. kdrben a spulnidobassal egylitt a mélyebb kérdések johetnek. (Példaul: ,,Ki a példaképed?”
,,Mit szeretnél elérni a jovében?”’)

A 3. korben még mélyebb kérdések lehetnek. (Példaul: ,,Vannak félelmeid?” ,,Mi okoz neked a
leggyakrabban stresszt?”’)

A csoportra van bizva az, hogy hany kort futtatnak le. A tanar figyeli, hogy mennyi dinamika,
motivacid van a csoportban.

A feladatnak akkor van vége, ha nem mélyiilnek mar a kérdések.

A végén olloval levagja a tanar a tagokra tekert spargat.

Instrukciok a tanuléknak
A kérdéseken ne gondolkod;j tul sokat, legyél spontan! Kérdezz kedvesen, és hallgasd meg a
valaszt tiirelmesen! Semmit ne véleményezz, és ne fiizz hozza semmilyen megjegyzést!

Instrukcidok a tanarnak

A feladat minden ora elején alkalmazhato, kezdé gyakorlatként. Elésegiti a csoportkohézio ki-
alakulasat, az elfogadobb, stresszmentesebb kozeg kialakitasat. A feladat utan a tanulok kony-
nyebben tudnak nyitni a masik felé, megtanuljak a kiilonb6z6 kommunikacios szinteket, maga-
biztosabbak lesznek.

Erdemes a feladatvégzés kozben megfigyeléseket végezni, példaul kire keriil a legtobb madzag,
kitdl kérdeznek a legtobbet. Szociometriai lejegyzés esetén vizsgalhato, hogy ki kivel van szo-
rosabb kapcsolatban, hogyan novelhetd a csoport dinamika eredményessége. A vizualis kultara
szakteriiletén példaul megvizsgalhatdk a krokizasi valasztasok: a feladat utan ki kit rajzol le.
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Reflexidk
Akérdések érzelmi elmélyitésére a tanar ad példat, ezért is az 6vé a kezdo kor. Egyetlen életkor-
ban sem okoz gondot a kérdés mélységének leutanozasa. Bar meg lehet tagadni a valaszadast,
ha érzékeny teriiletet érint a kérdés, de erre altalaban nem keriil sor, mert a foglalkozas lendiilete
magaval sodorja a résztvevoket, akik egyre nyitottabba valnak. A résztvevok azért kedvelték
ezt a feladatsort, mert felismerték, hogy kisebb-nagyobb nehézségeik hasonloak. Ezekrdl ritkan
beszéliink, pedig a kozosség megértése, tamogatasa ezekre pozitivan hat.

A sparga kiilondsen jo eszk6z; labdaval, vagy mas kontaktusfelvétellel kevésbé helyettesithe-
t6, mert a sparga fizikélisan is Gsszekot, erdsitve az dsszetartozas érzését. Erdekes érzés a sparga
levagasa, a szabadulas is.

Fa — paros rajzolos feladatsor (a tarsas kapcsolat mobilizalasanak fejlesztése)

A tarsas forrasmobilizal6 képesség a masokban szunnyadé gondolatok és érzelmek felta-
rasa és az egylitt gondolkodas képessége. Segiti a kapcsolatteremtést, masok meggy6zé-
sét, tamogatasuk megszerzését, akar kimondatlanul is (Olah, 2005).

A feladatot készitette és kiprobalta Skorday Gabriella porcelantervezd iparmiivész,
design- és vizualiskultira szakos hallgato (2017) (Bredacs, 2019b).

Cél Motivacio, érzelem-, és gondolkodasfejlédés, tolerancia, egyiittmiikddés,
bizalom, elmélyiilés, tudat alatti kommunikacio fejlodése, onkifejezés,
asszociacios készség fejlodése, gondolkodas altali 6sszekapcsolodas, 6sz-
szehangoltsag — kreativitas fejlodése

Korcsoport 10 évestdl

Munkaforma Paros munka, kooperacidban

Eszkozsziikséglet | Szines rajzeszkdz (ceruza v. filc) kalapban/sapkaban/taskaban; tanulok
neve papircetliken; paronként 1 db A/4-es méretli papir, szines ceruza,
szines filc (tanuld/db)

1dé6 kb. 20-25 perc

A feladatsor leirasa

A tanar a papircetlikre irt nevek alapjan, véletlenszertien kisorsolja a parokat. A tanuldparok egy-
mas mellé ilnek. Minden par kap egy A/4-es méretii fehér lapot. Minden gyerek huz maganak
egy szines rajzeszkozt az elokészitett gyijtdhelyrol.

A tanar ismerteti a feladatot a paroknak: a papirra fat kell rajzolniuk két-két perces valtott
itemben (0sszesen 10 percen keresztiil) — verbalis kommunikacié nélkiil. Mindenki tetszés sze-
rint fejlesztheti a kozos fa-rajzot.

A feladat befejezése utan a tanulok elmesélik a kozos munka élményeit, érzéseiket a feladattal
kapcsolatban.

Instrukciok a tanuléknak
Rajzolhatsz akarmilyen fat, ami eszedbe jut. Nem kell a lapot két félre osztanotok egymas ko-
zott, nyugodtan folytathatod a rajzot a tarsad vonalai utan is.
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Instrukciok a tanaroknak

Levezetd feladatként jotékony, olyan tanoéra utan, ahol a tanulok nem tudjak fejleszteni kreati-
vitasukat, vagy tul stresszesek voltak. Rahangolo feladatként is jo, amikor problémamegoldas,
kreativ 6tletelés sziikséges.

A feladatmegoldast kovesse megbeszélés:

— Hol tudtak harmonikusan egymasra rezonalni a parok?

— Hol lathato egy intenziv valtoztatni akaras?

— Hol fogalmazddott meg célként a csak kiilsé illeszkedés, a ,,j0 rajz készitése™?

Reflexiék
A fa motivuma valtozatos szimbolum. Teljesen egyedi lehet, személyes tartalommal toltve.
Szinte mindenkinek van valamilyen kapcsolata, tapasztalata, érzése, emléke a faval.

A feladatsor elmélyiilést, aktiv szimbolikus vagy valosaghii emlékezést kovetel, megnyugtat,
relaxal, atszellemit, élménydus, esetenként meghato érzelmeket idéz fel az alkotokban.

A feladat segiti a parban dolgozo felek verbalis kommunikacié nélkiili kapcsolatteremtését —
a rajzukon kifejezett tapasztalataikon, érzéseiken keresztiil —, ezaltal egymas (metakognitiv és
metaemocionalis) megismerését, az egymasra rezonalast is szorgalmazhatja, pozitiv iranyban.

Megfigyelhetd, hogy mennyire tudnak a parok egymasra hatni, mennyire valtoztatjak meg a
tervezett elképzeléseiket, gondolataikat, rajz-stilusukat, azaz egymast, egy k6zos alkotasban.

A ko6z06s rajzolast a feladatvégzok nagyon erds élményként szoktak megélni, mert a tanuld
rajzaba valo ,,belerajzolast” altalaban nem helyeslik a tanarok, ebben a feladatsorban pedig ép-
pen ez a kivanatos. A hallgatok szerint olyan ez az élmény, mint egy vizualis ,,agy-szkander”.
J6 megoldasnak azt tartjak, ha alig észrevehetd, hogy melyik vonalat ki hiizta, melyik teriileten
ki rajzolt.

Szinmezok feladat (optimizmus — pesszimizmus)

Az optimizmus nem csak kognicio, vagy csak érzelem. Sokkal inkabb egy altalanos
hajlam a kedvezd kimenetek elvarasara. Egy attribtcios stilus is, mert az optimista az
¢leteseményeit mindig pozitiv toltéssel magyarazza (Szondy, 2004).

Az optimista nehézségei ellenére is ugy gondolja, hogy céljat elérheti, mert meg van
gy0zddve arrdl, hogy idealjanak megvalositasa téle fiigg (Szepes, 2014).

Az optimizmus a nehéz helyzetbdl valo kilabalas €s a konfliktuskezelés egyik fontos
feltétele. Az optimista szépnek latja a vilagot. Hisz abban, hogy az ¢letben t6bb jo dolog
torténik, mint rossz, illetve abban, hogy a nehéz helyzetek elébb-utdbb jora fordulnak,
mert a krizis csak atmeneti (Olah, 2005). Ugyanakkor nem szépiti a valosagot, hanem
realisan szemléli azt.

A pesszimizmus bortlatést jelent. A pesszimistat a negativ érzelmek tulsulya, az 6rom-
telenség, a sikertelenség elére vetitésé jellemzi.

A feladatot készitette és kiprobalta Fonyé Rebeka szobraszmiivész, képzémiivész-tanar
szakos hallgaté (2018) (Bredacs, 2019b).
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Cél A fogalmi asszociacio fejlodése, képi megjelenitése. A szinek pszicho-
logiai jelentésének megismerése.

Korcsoport 10 éves kortol
Munkaforma egyéni, csoportos
Eszkozsziikséglet geometrikus, nem abrazold, az egész lapot kit6ltd szinezé (1 db/fo/

kor); szines ceruza (vagy mas szines eszko6z), cetlik az elvont fogal-
makkal (pl. érzelmek)

1dé 40 perc

A feladatsor leirasa

Mindenki huz két fogalmat és kap egy eldre kinyomtatott szinmezokbdl allo lapot. Mindenki
kiszinezi az eldre elkészitett szinezdjét ugy, hogy megprobalja a szinekkel megjeleniteni az adott
fogalmat (szinasszociacio).

Miutan mindenki kész a szinezéssel, a fogalmakat 6sszegytijtjiik. Az elkésziilt szinezéket egy
helyre tessziik ugy, hogy mindenki lathassa 6ket.

Az alapjan, hogy mit is jelenthetnek a szinek, csoportokba osztjuk az elkésziilt lapokat, majd
beszélgetiink roluk. Ez a rész legalabb olyan fontos, mint a szinezés, mert a végén kidertil,
hogy mindenki ugyanazokat a fogalmakat (optimizmus és pesszimizmus) kapta, de sokféle lett
a megjelenitésiik.

A tanuldk leirjak egy-egy mondatban a rajz hatlapjara, hogy:

— Mit jelent szamukra az optimizmus és a pesszimizmus?

— Miért dbrazoltak ugy a fogalmakat, ahogy csinaltak?

— Vannak-e optimista és pesszimista szinek, vizualis jelek, formak, hangulatok?

Instrukcidk a tanuloknak
A fogalmakat nem mutathatjak meg a feladatmegoldok egymasnak.
Mindenki annyi szint hasznalhat, amennyit akar, akar tobb szin szerepelhet egy mezon belill is.

Instrukciok a tanaroknak
A tanar moderator szerepe az elkésziilt munkak megbeszélése soran jelenik meg.
A tanulok vegyék észre, hogy a munkakban nagy hasonlosagok és kiilonbségek is vannak.

Reflexidk

Azzal, hogy mindenki munkdja mas, és mindenkinek mas fogalom jut eszébe a tobbiek mun-
kajarol, kideriil, hogy egyik megoldas sem jobb vagy rosszabb, mint a masik. Ez azt iizeni,
hogy ,,merd magadat felvallalni”, illetve, hogy ,,fogadd el, hogy masok masként értelmeznek
dolgokat, mint te”.

A feladat ,,szimpla” szinez6s feladatnak indul, amelyben az élményt a kreativ munka, a kotet-
len Onkifejezés adja. Ritkan probalunk meg vizudlis sztereotipidkkal fogalmakat megjeleniteni
rajzban. Ha megkérdeziink valakit, hogy mit jelent szdmara az optimizmus, biztosan megkapjuk
a rajzolas utan kell meghataroznunk a fogalmat, mar sokkal arnyaltabb lesz a kép. A rajzolok
az optimizmust viddmnak, szinesnek, szétaradonak gondoltdk, mig a pesszimizmust s6tétnek,
befelé iranyulonak, szogletesnek, kuszanak, szarosnak.
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Osszegzés

A stressz a mindennapi élet, a tarsas kap-
csolatok, a feladathelyzetek — mint a tanulas
vagy a munka — velejardja. Minden olyan
pozitiv vagy negativ esemény stresszt okoz-
hat, amely a konfortzénankbol valo kilépést
kényszeriti ki. Nem lehet, de nem is kell
kiiktatni az életbdl. A tanulok stressztlird és
konfliktuskezel6 képessége nagyon eltéro.
Ezeket a kiilonbségeket sokféle pedagdgiai
maodszerrel lehet kiegyenliteni a tanuloi cso-
portokban.

Ezek egyike az odafigyelés a tanulo
fesziiltség-jeleire, mert a probléméban benne
levé ember nem mindig képes reélisan defi-
nialni a helyzetét, s6t a problémat (stresszort)
sem képes mindig azonositani. A tanaroknak
minden tanoran segiteniiik kell a tanuloknak
feldolgozni, megsziintetni a felgyiilemlett
stresszt. Sulyosabb esetben kiilsé szakem-
berhez kell iranyitanunk a tanulot.

A tanari stresszkezelés masik formaja a
jo tanulasi kdrnyezet és a pozitiv kdzérzetet
biztositd osztalytermi helyzetek megterem-
tése. Ez valdsithaté meg legkdnnyebben, de
az iskoldkra és a munkahelyek tobbségére
mégsem jellemzd. Minimalizaljuk a stressz-
helyzeteket és teremtsiink pozitiv, elfogado
légkort. Alakitsunk ki otthonos kdrnyezetet.

A harmadik lehetdség az, hogy szemé-
lyiségfejlesztd teriiletekre készitiink fel-
adatokat, feladatsorokat a tanuldok szamara,
amelyeik segitségével az aktiv, sajatélményli
munkavégzés és a tapasztalat sordn egy
»aha” felismeréssel lesz gazdagabb a tanulo.
A feladatvégzést kovetd megbeszélések utan
pedig megindulhat a pozitiv valtozast hozo
belsd lelki munka. Ezeket a rovid gyakor-
latokat minden oOran lehet alkalmazni, akéar
rahangolo, akar pedig levezetd funkcioval.
AKkiilsé segitségnyujtas mellett ezzel a tanulod
sajat megkiizdési stratégidinak feltarasara és
fejlesztésére kertl sor. E feladatsorokban
a megkiizdési stratégiak lehetnek egy-egy
problémara fokuszaltak, amikor meg kell
érteni egy helyzetet, megtervezni és kivi-
telezni a megoldast, mikdzben dontéseket

A harmadik lehetoség az, hogy
személyiségfejleszto tertiletekre
készitiink feladatokat, feladatso-
rokat a tanulok szdmdra,
amelyeik segitségével az aktiv,
sajdatélmeényii munkavégzés és a
tapasztalat sorvdn egy ,aha’ fel-
ismeréssel lesz gazdagabb a
tanulo. A feladatvégzést kéveto
megbeszélések utdan pedig meg-
indulhat a pozitiv vdltozdst
hoz6 belso lelki munka. Ezeket
a révid gyakorlatokat minden
ordn lehet alkalmazni, akdr
rahangolo, akdr pedig levezet6
Junkcioval. A kiilso segitség-
nytjtds mellett ezzel a tanulo
sajdat megktizdesi stratégidinak
feltdrdsdra és fejlesztésére kertil
sor. E feladatsorokban a meg-
ktizdesi stratégicdk lehetnek egy-
egy problémdra fokuszdltak,
amikor meg kell érteni egy hely-
zetet, megtervezni és kivitelezni
a megolddst, mikdzben dontése-
ket kell hozni és kontrolldlni a
Jolyamatot. A miivészeti teve-
kenységek az érzelemkézpontii
megktizdesi stratégia begyakor-
lasdra, a problema érzelmi fel-
dolgozdsdra is alkalmasak. Ez
azert kiilonosen fontos, mert
16bb kiilonbozo - akdr egy-
szerre t6bb tipusti, pozitiv és
negativ - érzelem is jelen lehet
egy-egy helyzetben.

kell hozni és kontrollalni a folyamatot. A miivészeti tevékenységek az érzelemkdzponta
megkiizdési stratégia begyakorlasara, a probléma érzelmi feldolgozasara is alkalmasak.
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Ez azért kiilondsen fontos, mert tobb kiilonb6zo — akar egyszerre tobb tipust, pozitiv és
negativ — érzelem is jelen lehet egy-egy helyzetben.

Az iskola vildgéban a tanar személye is miikddhet stresszorként, de lehet jo stresszke-
zeld, biztonsagot nyujté személy is, igy mindenképpen feladata van e téren. Ezen a pon-
ton a tanulokra iranyulo figyelme, a helyzeteket javito szandéka, a témahoz kapcsolodo
nevelési mddszertani repertoarjanak bovitése és 6nmaga fejlesztése — a stresszkezelés
szempontjabol is — nélkiilozhetetlen. Ugyanakkor a tanar legyen hiteles, ugyanis kimu-
tathatok a sajat problémak és feldolgozasuk mddja is, amelyek jo kdvetendé mintaval
szolgalnak.

E tanulmdnyban a szdmtalan megkiizdési modell koziil csak hdrmat mutatunk be
részletesebben. E modellek mindegyike alkalmas a tanulok iskolai fejlesztésére, mert
hasznalatukkal az Gsszetevokre hangolt élvezetes, a tanulok erdsségeire épiild feladat-
sorok készithetok. A feladatsorok rendszeres hasznalataval a tanulok képesek lesznek a
korabbi negativ tapasztalataik attranszformaldsara, a tanult tehetetlenség lekiizdésére és
a stresszmentesebb ¢életvitel kialakitasara.
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Breddcs Alice
Pécsi Tudomdanyegyetem Miivészeti Kar

Takdcs Kira
szakvizsgazott jogasz

Absztrakt

E cikk ir6i arra hivjak fel a figyelmet, hogy a stressz mennyire gyakori része a mindennapi életnek, és ennek
ellenére nem kap elegendd figyelmet még ma sem az iskolaban, pedig minden komfortzonabdl valo kilépés,
megoldandd probléma, tarsas kapcsolati feladat, illetve nehézség, vagy akar egy nagyobb teljesitmény elérése
is stresszt okozhat. A tanulok nehézségei felhalmozddhatnak és akar — a tanarok szamara is jol lathato — tiine-
tek formajaban jelenhetnek meg. Arra, hogy a stressz ne valtson ki az iskolakban valamilyen testi vagy lelki
tiinetet, sokféle megoldasa lehet a tanaroknak, tantestiileteknek és mas iskolai szakembereknek. E feladat
megkertilhetetlen, és nem is testalhato at mas szocializacios szinterekre, ugyanis az aktualis stressz kezelését
abban a kozegben lehet leggyorsabban megoldani és leghatékonyabban csokkenteni, ahol keletkezik. fgy az
iskolai kornyezetben keletkezd stressz csokkentése, illetve a tanulok személyiségének célzott fejlesztése fontos
pedagogiai modszertani kérdéssé is valik. A pozitiv pszichologia és a segitd, fejleszté coaching tevékenység
szakirodalmanak és gyakorlatanak tanulmanyozasa segitheti a pedagogusokat abban, hogy kialakitsak tanitva-
nyaikra és osztalykozosségeikre vonatkozo jo gyakorlataikat és sajat modszereiket.

Iskolai vonatkozasban a stresszkezelés leghatékonyabb eszkozei a pszicholdgiai immunkompetencia és a
reziliencia Osszetevdinek fejlesztése. E cikk szerzdinek egyike a Pécsi Tudomanyegyetem Miivészeti Karan
milvésztanarokat képez. Ez kinalta a lehetdséget arra, hogy a képzOémiivész tanar és a design- és vizualis-
milvészet tanar szakos hallgatok csoportjaival jo gyakorlatokra épiild fejlesztéssorozatot inditson el. A fejlesz-
téssorozat 2016-ban kezd6dott és jelenleg is tart. Célja egyrészt a hallgatok problémaérzékenyitése, a peda-
gogiai kreativitasuk fejlesztése, masrészt az elméleti tartalmak atiiltetése a pedagogiai gyakorlatba. A miivész-
tanar szakos hallgatok azt a feladatot kaptak, hogy minden orara készitsenek el egy miivészeti témat is magaba
foglal¢ feladatsor-tervezetet, amelyet ki is kell probalniuk a hallgatoi csoportban. A kiprobalast minden esetben
medialt véleménycsere kovette, ahol a hallgatok reflektalhattak a tervezetre, az alternativ megoldasi lehetdsé-
gekre és a feladatvégzés kozben atélt élményekre. Az orai gyakorlatok egy része a valds iskolai terepeken is
kiprobalast nyert, az egyéni Osszefiiggd iskolai gyakorlatok soran. A fejlesztés végsd tapasztalatait, illetve a
feladatsorokat egy hallgatoi ,,jo gyakorlatokbol” allo példatarban foglaltuk ssze. E tanulmanyban bemutatott
példak tehat egy kivételével tobbségiikben hallgatoi munkak.
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Szemle

A zeneterapia torténete
és pedagogiai vonatkozasai

A zene terdpikus felhaszndldsa hatékony kiegészitoje lehet
a pedagogusi munkdnak. Kiilénosen aktudlis ez, amikor a
miivészet eszkbzeivel valo nevelés és fejlesztés szamos alternativ
modszerével taldalkozunk (Kiss, 2010). Ennek gydkereit dttekintuve,
Jelen tanulmdnyban a zeneterdpia torténeti meérfoldkéveinek
felterképezéseére tesziink kisérletet. Eloszor torténelmi koronként
réviden dttekintjiik a zene felhaszndldsdnak és megjelenésének
kiilbnbozo aspektusait a zeneterdpia szempontjabol. Majd a
tudomdnyossdg elorehaladtdval létrejévo zeneterdpids szervezetek,
kutatocsoportok és a meghatdrozoé zeneterapeuta elodok
munkdssagdt ismertetjiik. Ezt kévetéen a Riillénbozo tudomdnyos
szervezodések nyomdn létrejovo képzések és referdlt szaklapok
sajdtossagait mutatjuk be. A cikket a magyarorszdgi helyzet
vizsgalatdval zdarjuk.

A zeneterapia gyakorlata a tudomanyos vizsgalatanak megjelenése elott

részletezik a zene hatdsat az emberi testre, kiilondsen a termékenységet fokozo

szerepét, a Krisztus eldtti masodik évezredbdl szarmaznak (Malina, 2007). Az
okori Kindban Hszii-Ce tudds arrél szamol be, hogy a zene belsé harmoniat, jol-létet
eredményez, de az ,,erkolcstelen” muzsika karos (Buzasi, 2006). Az indiai bdlcsek pedig
a lélek zenével val6 harmonizalasarol szolnak. De gondolhatunk az egyiptomi szentélyek
nyugtatd dallamaira is (Konta €s Zsolnai, 2002), vagy akar a gorogokre, akik a zene
gyogyitd hatasat ¢s annak okat elemezték. Piithagorasz szerint a zene olyan hangfrek-

sy

ﬁ zene 6sidk ota az emberi kultra része. Az els6 olyan tekercsek, amelyek

crer

Konta €s Zsolnai, 2002). De a Bibliaban is talalunk utalast a zenével val6 1élek-harmo-
nizéalasra: ,,...vette David a harfajat és kezével pengeté: Saul pedig megkodnnyebiile és
jobban 16n...” (2Sam 16,23).

A természeti népeknél fellelheté példa a ,tliztanc”, ami a dobolas hatasara 1étrejott
extatikus tanc, egy ritus, Macedonia egyik kdzdsségében fennmaradva évente ismétlodik.
Vértes (2010) alapjan ez az 6si anastenaria maradvanya, melyet Canas ismertetett 1976-
ban. A példanak felhozott magikus aktus mimetikus, ahogy Thomson (1975) is értelmezi.
A magikus ritusok jellemz6ibdl eredden a zene terdpikus felhasznalasa is az 6si, archai-
kus mez6k utanzé technikajara épit. Ez képezi alapjat annak, hogy az abban részt vevo
egyén utanzé gyakorlatok segitségével védett térben begyakorolja a kiilvilag helyzeteit.

A zene a kezdeti idokben tehat a kultuszok koréhez tartozott, a lathatatlan megidézését
segitette eld. Ezért ha a zene eredetét vizsgaljuk, akkor a hangzason kiviil egyéb jelensé-
geket is figyelembe kell venniink az elemzés soran. A zene keletkezésérdl a 18. szdzadtol
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léteznek elméletek, visszavezetve azt a nyelvre, az allati hangokra, a szovegtelen kialta-
sokra, valamint az érzelmi, indulati kifejezésre (Frank, 1994). A felsorolt megkdzelitések
rimelnek a zeneterapia elméletei kozott arra, hogy a zene nonverbalis kommunikacios
eszkoz, indulatokat, érzelmeket hiv el a tudattalanbdl, és ,,hangszerként” haszndlja az
animalis hangokat, mint példaul a sikitast, sbhajtast.

Az dkorban szintén kultikus cselekményekhez tartozott a zene ¢€s jelentés szerepe
volt az improvizacionak. Ez hasonlit a zeneterapias improvizaciohoz abban, hogy ennek
a muveléséhez nincs sziikség szaktudasra, mivel nem eldre irt zenei témara torténik,
¢s nem a zenei szerkesztés, forma hatarozza meg. Inkabb indulatokkal torténd szabad
kommunikaci6 (Bruscia, 1987; Buzasi, 2006; Pavlicevich, 2000), amit a szakképzett
terapeuta moderal.

A kozépkori egyhazzenében viragzott fel a hangjegyiras, a kottanyomtatas, mely egy-
ben a tanulhatosagnak és a fennmaradasnak adott szélesebb teret. A liturgidban valo rész-
vétel a 1¢lek magara talalasat jelentette. Az egyhdzatyak hirdetik meg a 1élek 6sszhangja-
nak magasabbrendiiségét, azt a belsé harmoniat, amelyet szerintiik a vallasos aszkézisen
alapuld életmagatartas teremt meg. Transzcendens élethangoltsag 61t a zenében testet.
Megjelenik ez Iban Butlan 11. szazadi orvos traktatusaban is, miszerint a hangok a rossz
kedély szamara ugyanazt jelentik, amit az orvossag a beteg test szamara (Malina, 2007).

A reneszanszban a zene emberszerlisége, a természettel valo talalkozas allt a kozép-
pontban. A zene egyre inkabb a sajat személyiségének végtelen fejlodési lehetdségeit
tudatositdé ember bensdségének tiikrozdje-alakitdja. Kevésbé hordozza a statikus ember-
képet. Inkabb az életérom, az emberi személyiség autondmiajanak kifejezdje.

Az iskolakdzpontok kore is boviilt: példaul Parizs, Velence, Roma, Cambrai, Miin-
chen. A zene nevelésben betoltott szerepe is szinesedett, ahol a kdzosségi, azaz egyiittes
¢lmény terapikus hatdsa is érvényesiilt. Példaul liturgikus zenében, iskolai el6adasok
alkalmaval.

A barokk az a kor, ahol a legtobb mii, miifaj, stilus és alkot6 sziiletett. A zenével vald
¢lés soha nem volt ilyen altalanos és nem tartozott ennyire az ¢lethez, mint a barokkban.
Szinte mindenkinek része volt benne (Frank, 1994). A kdzpontban az érzelmek kozvetlen
zenei megjelenitése és ki¢lése allt, ami a terapia szamara is kedvezd talajt nyujtott, mivel
a zene katalizald szerepet tudott betolteni az érzelmek feldolgozasanak folyamataban.

A klasszikaban a zene egyszerre tudomany és szabalyok szerint miikddé miivészet.
Ebben hangsulyos szerepet toltott be a gondolkodas mint a 1¢élek egyik tevékenysége,
ami fontos kontroll az érzelmek, indulatok fo6lott. Viszont az indulatok, érzelmek raci-
onalizalasa visszahat az érzelmi vilag 1ényegének felfogasara. A racid elOretorésének
koszonhetden minden ndvekszik. A jatéktechnika, a hangzasvilag, a hangszerpark, stb...
A zenei instrumentumok fejléddése az, ami a zeneterapiahoz kapcsolodik. A boviilé hang-
szerparknak koszonhetoen a zenét hallgatd szinesebb hangzasvilaggal talalkozik, és a
zenét aktivan miiveld pedig egyre szélesebb dnkifejezési lehetdséggel bir.

A romantika zenéjét metafizikai elemek kezdik athatni. Megjelenik a mindent feliilird
virtuozitas. Dominal az én-kifejezés, a szubjektivizmus. Gazdasagi, tarsadalmi szem-
pontbdl az iparosodas minden eddiginél nagyobb fellendiilést hozott. A sokszorositasi
modszereknek kdszonhetden a hangszerek, kottak tomegesen terjednek. A miivészetet a
mivelt, kiilonboz6 igényli polgarsag tdmogatja. De megjelenik a zenei giccs is. Az ope-
rahdzak, templomok, hangversenytermek és a miivelt polgarsag korében viragzé hazi
muzsikalas mellett egyre nagyobb teret kapnak a szalonzenék. A zene térhoditasa foly-
tatodott, a nevelésen, népmivelésen tal eléri a minél szélesebb tarsadalmi gyakorlatot.
A mindennapi kultira része lesz tovabbra is, a koncerttermek és a folyamatosan fejlodé
héazi muzsikalas révén.

A huszadik szdzadban a szellemet és érzelmeket pusztitd materializmus ellenére
a modern természettudomanyban 0j felismerések sziiletnek. Ez lehetdséget teremt a
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1ét egységes atélésére, ami a miivészeti €s
egyben miivészettel folytatott terapikus tevé-
kenységek alapja. A stilusbeli pluralizmus-
ban ¢és disszonancidban gazdag zenei elemek
altal azonban még csak sejtheté az embernek
¢és az univerzumnak mint integralt egésznek
a muvészetben torténd kifejezése. A husza-
dik szazadi zene nem egységes tehat. Ujabb
¢és ujabb iranyzatok sziiletnek: szerialis zene,
elektronikus zene, aleatoria, minimal art,
stb... A szdrakoztatd jazz, pop-rock zene
terjed a tomegkommunikaciés eszkozok
révén. A zenérdl alkotott felfogas az eddigi
korokhoz képest a legsokrétiibb. Példa erre
(1) a kozmikus felfogés, miszerint a zene a
rezgd vildgmindenség része, (2) tdmegtar-
sadalmak fogyasztasi igényeihez igazod6 a
szorakoztatast, kikapcsolodast kielégité zene
térhoditasa az elektrotechnika révén, (3) a
zenepszichologiai elméletek megjelenése,
ami hattértudomanya a zeneterapia elméleti
alapjanak (Montagu, 2017).

A felsoroltak leképezik az ember 6nma-
gahoz és az univerzumhoz val6 viszonyanak
sokféleségét, ami viszonyitasi pont a zene-
terapia szamara, mikor a zenére gy tekint,
mint hangz6é médiumra, ami kapocs kiilsé és
bels6 vilag kozt.

A zeneterapiat célzé tudomanyos
kutatasok kezdete

A zene tudomanyos és gyakorlati felhaszna-
lasanak eredményeként lesz része a zenete-
rapia a természetes esztétikanak. Erre példa
Vértes (2010) szerint Hans Peter Reineke
funkcionalis zene-értelmezése, ami vonat-
kozik tobbek kozott a munkadalok teljesit-
ménynodveld hatdsara. Megnevezi a zene
felhasznalasara vonatkozo ellenjavallatokat
is. Példaul hangingerre érz¢keny epilepszia-
ban, rossz zenetanulasi ¢lményanaldgiaban,

A tdrstudomdmnyokat dttekintve
elmondhato: a biologidban, élet-
tanban, belgyogydszatban,
gyogyszerészetben alkalmazott
technika lett a zene. Példdul
Dogiet mdr 1880-ban megfi-
gyelte a vérnyomds, légzés és
pulzusszdm befolydsoldsdt a
megfelel6 zenével. Viszont fel-
hivta a figyelmet arra is, hogy
szervi sziv- és érrendszeri beteg-
ségekben nem érzékelheto ez a
hatds. Mert ezeket a koros eluvdil-
tozdsokat mechanikai, dinami-
kai tényezok tartjck fenn
(Vertes, 2010). 1920-t0l figyel-
het6 meg a zene eszkézként valo
Sfelhaszndldsa a lélektanban, a
pszichoanalizisben. Relaxdcios
technikakent alkalmaztdk auto-
gen tréningek sordn. 1975-ben
kezdlték elektromos miiszerekkel
vizsgdlni a zene izomlazito, fdij-
dalomcsokkento hatdsdt. Ezért
kapott teret a fogdszatban, sziile-
szetben és infarktusos betegek
szorongdscsokkentésében.
Harrer (2003) vizsgdlata sze-
rint a fiziologiai és emocioncdilis
hatds kézvetlen kivdltoja
a ritmus.

mély depresszidoban kevéssé alkalmazhato terapikus formaban. A zene 1élekre gyakorolt
hatasardl az elsé tudomdnyos publikaciot 1878-ban talaljuk a Columbia Magazinban
(Szkotniczky, 2019). Az anonim szerzd a zene élményeket tudattalanbdl el6hivo, terapids
hatéasat elemzi. Ezért tartja hatékony eszkdznek.

Konta szerint bar a kdzépkorban a zene egyhazi szolgalatban és nevelésben betoltott
szerepe viragzott, ugyanugy fellelheté az orvostudomany részeként (Konta és Zsolnai,
2002). Az arab orvosok példaul lant, harfa és ének kisérettel végezték gyogyitd teveé-
kenységeiket. Vértes (2010) szerint nem meglepd tehat, hogy a zeneterdpia tudomanyos
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vizsgalatanak kezdetén az orvosok, akik a zene kiilonbdz6 hatasait vizsgaltak, maguk is
zenészek voltak. Példaul Albert Schweitzer, orvos és orgonista, Theodor Billroth, sebész,
,»a gyomorcsonkolas uttdréje”. Vagy Lichtental Péter pozsonyi sziiletésti orvos, zene-
szerzd, aki az 1800-as évek elején a Teatro alla Scala haziorvosaként megfigyeléseket
végzett a zene élettani hatasairol és zeneterapids csoportokat szervezett.

A tarstudomanyokat attekintve elmondhaté: a bioldgiaban, élettanban, belgyogyaszat-
ban, gyogyszerészetben alkalmazott technika lett a zene. Példaul Dogiet mar 1880-ban
megfigyelte a vérnyomas, 1€gzés és pulzusszam befolyasolasat a megfelelé zenével.
Viszont felhivta a figyelmet arra is, hogy szervi sziv- és érrendszeri betegségekben
nem érzékelhetd ez a hatas. Mert ezeket a koros elvaltozasokat mechanikai, dinamikai
tényezok tartjak fenn (Vértes, 2010). 1920-t61 figyelheté meg a zene eszkdzként valod
felhasznalasa a 1¢élektanban, a pszichoanalizisben. Relaxacids technikaként alkalmaztak
autogén tréningek soran. 1975-ben kezdték elektromos miiszerekkel vizsgalni a zene
izomlazito, fajdalomesokkentd hatasat. Ezért kapott teret a fogaszatban, sziilészetben és
infarktusos betegek szorongéscsokkentésében. Harrer (2003) vizsgalata szerint a fiziolo-
giai és emociondlis hatas kozvetlen kivaltdja a ritmus.

Osszefoglaloan Vértes (2010. 10. o0.) idézi Teirich (1958) megkozelitését ,,...bar az
1950-es évektol elétérbe keriiltek az orvosi szempontok hattérbe szoritva a zenei aspek-
tusokat, mégis lathat6 az a folyamat, ahogy a zene terapias hatasanak vizsgalata egyre
multidiszciplinarissa valt”. Egyarant teret nyert a természet-, tarsadalom- és zenetudo-
manyban. Ezzel pedig 11j fogalmak, elméletek kertiltek a zene terapikus felhasznalasanak
fokuszaba, vizsgalatdba. Ilyen példaul a csoportdinamika, a zene kommunikacios aspek-
tusa, a zene farmakodinamikus hatasa.

Az utobbi évtizedben pedig azt a paradigmavaltast tapasztaljuk, miszerint a zenetera-
pia tarsadalmi jollétet képviselé modellje egyre inkabb attevddik egy neurologiai modell
iranyaba (Thaut, 2005). Ennek kdzéppontjaban a zene és az agyteriiletek kapcsolatanak
vizsgalata all funkcionalis és strukturalis agyi képalkot6 eljarasokkal. Ezek segitségével
pontos képet kaphatunk arrél, hogy az emberi agy miként érzékeli és hogyan dolgozza
fel a zenét. Példaul igazolt, hogy a zenei dinamika, hangerd és a beszéd sebességének
feldolgozasa ugyanazon agyteriileten mutat aktivitast (Moreno és mtsai, 2009). Ugyanez
igaz a zenei hangmagassag €s a verbalis munkamemoria egyes funkcioira is (Franklin
¢és mtsai, 2008). Vagy a hallasi diszkriminacid €és a finommotorikus képességek Ossze-
fiiggenek a nonverbalis észleléssel és a téri vizudlis teljesitmény koziil a felismeréssel,
tajékozddassal és abrazolassal. Vagyis igazolni tudjuk a zene szenzomotoros integraciora
gyakorolt hatasat neuroldgiai szempontbol.

Ennek ellenére azonban a zeneterapia mindmaig megérizte kiegészitd jellegét. Eppen
meg. Ami azt jelenti, hogy a terapiads foglalkozas soran elhangzottakat megerdsithetjiik
példéaul dobolassal, aminek hangereje megfelel az aktualis indulati, érzelmi allapotunk-
nak. A hang keltésére hasznalhat6 eszkozoknek pedig fantaziank szab hatart.

Zeneterapias képzések, kutatomiihelyek, tarsasagok és szaklapok

A zeneterdpia tudomanyos szervezettségének kezdetét a National Foundation for Music
Therapy 194 1-es alapitasa jelentette, majd ezt kovette az 1950-es National Associaton for
Music Therapy és az 1971-es American Association for Music Therapy 1étrejotte. Ezek-
nek az amerikai alapitasu tarsasagoknak célja volt, hogy a zeneterapia tdmogatottsagot
nyerjen a nemzetkozi folyodiratokban és konferenciakon. Képzések, kutatomiihelyek ala-
kulasat kezdték segiteni, aminek kovetkeztében a szakma egyre szervezettebb lett. Ezen
kiviil lefektették a zeneterapia elméleti és etikai alapjait (Buzasi, 2007; Szkotniczky,
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2019). Pontos definiciok, elméleti modellek sziilettek, és meghataroztak a terapeuta
munkassaganak kompetenciahatarait.

Amerikan kiviil, Anglidban Juliett Alvin nevéhez flizédik a zeneterdpids tarsasag
1958-as megalapitasa, amit az els6 oklevelet ado képzés és szakmai folydirat elinditasa
kovetett. Argentinaban Rolando Benenezon neurologus professzor hoz 1étre zeneterapias
tarsasagot 1969-ben és szimpoziumot szervez. Németorszagban pedig 1974-ben alakult
zeneterapias tarsasag Nicolaus Buzasi, Johannes Th. Eschen és H. Moll munkassaga
nyoman (Buzasi, 2007; Szkotniczky, 2019; Wagner, 2006).

A Journal of Music Therapy olyan nemzetkozi szaklap, ami a zeneterapia targyko-
rében végzett tanulmanyokat fogad, legyen az kvalitativ, kvantitativ vizsgéalat vagy
torténeti irds. Az egyes szamokat 1964-t6l talaljuk meg, a lapszamok az interneten
is elérhetok. A szaklap 2015-t6] impakt faktorral rendelkezik. Német nyelvteriileten
ismertek a Musiktherapeutische Umschau kiadvanyai. Az 1980-as alapitasu szaklap
alapkutatasokrol szamol be, oktatasrol sz616 kérdéskoroket, esettanulmanyokat ismertet.
A szaklap 2000 ota kétévente Johannes Th. Eschen professzor nevével fémjelzett irdi
dijat itél oda harom kiemelkedd zeneterapeuta szerzonek. A VOICE: World Forum for
Music Therapy egy 2001-ben alapitott nemzetkdzi szaklap, ami kvalitativ, kvantitativ
kutatasokat, torténeti és metaanalizis miifaju irdsokat k6zol a zeneterapia, egészség és
szocialis fejlodés targykoreiben. Az agyi képalkoto eljarasokkal végzett zenei vizsga-
latokrol példaul a Journal of Neuroscience, NeuroReport és Cognitive Science egyes
szamaiban olvashatunk.

Az oktatas és képzés kapcsan Jacques Emil Dalcrose (1865-1950) a zene kommuni-
kacios aspektusat hangstlyozta. Megkozelitésében ez segiti a foglalkozasok és képzések
soran a résztvevovel valo kapcsolattartast. Modszerének kdzpontjaban a ritmusképzés,
mozgas ¢és a dramatikus technikak alkalmazasa allt. 1917-ben A. Porta Genfben beteg gyer-
mekeknek szervez ritmustanfolyamot. Barcelonaban pedig Llongieras 1918-26 kozott tart
zenei foglalkozasokat vak és stiket gyerekeknek (Szkotniczky, 2019). Tadeusz Natanson, a
Wroclawi Zeneakadémia zeneszerzés tandra, egyetemi dékanként a vilagon elséként szer-
vezte meg a zenemiivészeti karon a zeneterapias tanszéket, és megteremtette a zeneterapias
kongresszusok sorozatat. Az altala alapitott képzés gyakorlatcentrikus, egyarant nyugszik
orvosi, neurologiai és zeneelméleti alapokon (Konta és Zsolnai, 2002; Vértes, 2010).

A vilag els6 Zeneterapids Intézetét Alex Pontvik stockholmi orvos alapitotta 1942-
ben. Zeneterapias kutatasokat Franciaorszagban Jost, Verdaux, Frances folytattak 1954-
tdl, és javaslatot tesznek nemzetkozi egylittmitkddésre is. A bécsi akadémian Alfred
Schmélz 1959-ben elinditja zeneterapias képzését, mig Christoph Schwabe 1968-ban
kutatomiihelyt hoz létre a Lipcsei Neurologiai és Pszichiatriai Klinikan, és a képzést is
megszervezi. Galinska 1975-ben Lengyelorszagban folytat receptiv zeneterapias foglal-
kozast neurotikus betegekkel, és a fejlesztési eredményeit adatokkal rogziti. Modszere
harom kiilonb6zd zenei stiluskorszakbol vett zenemii meghallgatasan alapul. A primer
indukcids fazisban a zene élményeket el6hivo hatdsa érvényesiil, a szekunder indukcids
fazisban az élmények beépiilnek a munkafolyamatba, a harmadik indukcios fazisban
kovetkezik a szobeli feldolgozas (Martin, Porszasz és Tényi, 1991). Wilms pedig 1975-
tél a pszichoanalizis részeként, mint kommunikacids eszkdz alkalmazza a zenét. Az
6 munkassaga helyezi el a zeneterapiat ,,masodik vaganyként” az alaptevékenységbe
(orvoslas, pedagdgiai, szocialis és lelki gondozas, népmiivelés...) kiegészité elemként
(Vértes, 2010). Az elsd nappali tagozatos képzés Heidelbergben indult 1980-ban, amit
a Nikolaus Buzasi, Johannes Th. Eschen és H. Moll nevéhez fiiz6d6 ,,Herdeke Projekt”
kutatomunka el6zott meg. Az Els6é Zeneterapias Vilagkongresszust Parizsban, 1974-ben
rendezték, amely Lecourt nevéhez kotddik. Szerinte a zeneterapidban a legnehezebb fel-
adat a megfeleld zene kivalasztasa. Mint a receptiv zeneterapia képviseléje modszerében
harom zenerészletet jelolt meg. Az elsét hasznalta az érzelmi allapot meghatarozasara,
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a masodikat szimbolumok és természeti képek eldidézésére, a harmadikkal pedig a fejlé-
dést kivanta eldsegiteni (Lecourt, 1976).

Ma mar a vilag szamos egyetemén talalunk akkreditalt egyetemi zeneterapids
képzéseket. Ilyen intézmény az Egyesiilt Allamokban tobb allami egyetem (példaul
University of Georgia, Arizona State Univerity, Montclair State University, Appala-
chian State University...), Anglidban példaul a Ruskin University, frorszagban a Uni-
versity of Limerick, Uj-Zélandon a Victoria University of Wellington, Ausztraliaban
a Western Sidney University, Kanaddban a Douglas College. De zeneterapiara épiild
doktori programokat is talalhatunk. Példaul Déniaban az Aalborg-i Egyetem, Anglia-
ban a Ruskin University, Finnorszdgban az Jyvéskyld-i Egyetem hirdet a zeneterapia
elméletére és gyakorlatara épiil6 kutatasi lehetdséget. A képzések jellemzdje, hogy a
pszicholdgia és a zenetudomany targykoreit egyarant felolelik bemeneti és kimeneti
kdvetelményként.

A zeneterapia intézményesiilése tehat felgyorsult, a szervezetek, kutatomiihelyek
egyre magasabb szinvonalon végezték munkajukat, ami elvezetett a nemzetkozi szimpo-
ziumok, konferenciak, képzések és szaklapok inditdsdhoz.

Meghatirozé zeneterapeuta el6dok munkassaga

Wagner (2006, 2015) szerint a meghatdroz6 zeneterapeuta el6dok munkassaga nyoman
az alabbi nagy zeneterapiads modelleket kiilonithetjiik el. K6zos kiindulopontjuk, hogy a
hang a zenei kifejezés terméke.

1. A pszichoanalitikus és pszichodinamikus modell, amely Freud, Winnicott, Klein,
Fiorini, Stern elméletén nyugszik (Wagner, 2006, 2015). A modell l1ényege, hogy
a zenélés nem szavakkal torténd kommunikacios eszkoz. A terapeutaval folytatott
zenei interakcid sordn a fel nem tart konfliktusok megértésére és feldolgozasara
torekszenek (Malina, 2007). Ennek megfeleléen a modell szerint a hang-, zaj- és
zene-komplexum nyelvként szerepel a terapiaban. Rolando Benenzon argentin
neurologus és magyar szarmazasu munkatarsa, Gabriella Wagner terapidjukban a
varandosag ideje alatt hallhatd hangzasokat €s a viz hangjait hasznaltak arra, hogy
a zenén keresztlil kommunikaljanak a terapidban részt vevé gyermekkel. A zene
mint nyelv a regresszios allapot — a korabbi személyiségfejlodési szakra vald vissza-
csuszas — eléréséhez segitett hozza. Ebben a fazisban fontos az 1Z0O-elv, az, hogy a
terapeuta a gyermek viselkedésének tiikre, masoloja. Ezutan kovetkezik a fejlodés
szakasza, a kommunikacio €s az integracio (Benenzon, 2000). Juliette Alvin, Tony
nikacié szerepét, olyan mddon, hogy a zene mint nyelv direkt befolyassal bir az
érzelmekre, indulatokra, emlékekre, el6hivja azokat a tudattalanbol. Elméletiikben
tehat a zene ontudatlan reakciokat valt ki. Céljuk, hogy a hallasbdl kialakuljon az
odafigyelés a zene keltette érzelmek, indulatok és emlékek feldolgozasanak ered-
ményeképpen. A feldolgozas modjai lehetnek példaul jaték, beszélgetés, rajz (Alvin,
1978; Wigram, 2004). Hasonl6é ehhez Mary Priestley zeneterapids gyakorlata, aki a
zenét rdgtonzott, nem szavakkal torténé kommunikacioként kezelte. Ennek gyakor-
lati megvaldsulasa lehet a zeneterapids improvizacid, példaul aktudlis hangulatunk-
nak megfeleléen dobolni (Priestley, 1994). Helen Bonny nevéhez fliz6dik a GIM
(guided imagery and music) technika, a képzelet iranyitotta zenei élmény modszere.
Ennek elméleti alapja, hogy a zene mint kommunikacios eszkoz kozvetleniil hat a
képzeletre. O viszont nem hangszereket vagy specialis hangzasokat hasznalt, hanem
harom klasszikus zenedarabot jatszott le a terapidban részt vevoknek, amikhez
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egyenként instrukciokat adott. Példaul mikdzben hallgatjuk a zenét, fessiink le kép-
zeletiinkben egy képet (Bonny, 2010).

. Az antropozofikus és humanisztikus pszichologia (Rudolf Steiner, Abraham
Maslow) alapelvein dolgozta ki modelljét Nordoff és Robbins (amerikai zongorista
és gyogypedagogus paros), akik a kdzéppontba a zenei élmények kdzvetlen terapias
hatasat allitottak, igy megalkotva a kreativ zeneterapias modellt. Megnevezték, hogy
a kozos zenélés okozta katarzis a terapia kulcsa (Malina, 2007). Ezért a szerzéparos
zeneterapias improvizacidval probalta megjeleniteni azokat az élménytartalmakat,
amelyeket a gyermekek aktudlisan magukkal hoztak otthonrdl a terdpias foglalko-
zasokra. Modszeriik alapjaiban — melyet a Sunfield Children’s Home-ban raktak le
— kiemelik a terapeuta és a kliens kapcsolatanak fontossagat a terapia hatékonysaga-
nak novelése céljabol (Nordoff és Robbins, 2004). Gertrud Orff szintén hangszeres
improvizacioval kozelitett a gyermekek felé. Elméletének alapja, hogy valamely
érzékelés, funkcid kiesésekor, ha fokozottan igénybe vesziink egy masik tertiletet,
akkor a sériilt funkcié zavarai csokkenhetnek. Ezért mindig tobb oldalrél (hanggal,
ritmussal, dallammal, beszéddel, mozgéssal...) teremtett kapcsolatot a gyermekkel
(Orff, 1994). Karin Schumacher ugyancsak improvizacidval adott zenei élményt a
gyermeknek azért, hogy késébb ,,meghallja azt, amit tesz”. Ezért elészor nem a két
személy (terapeuta és gyermek) kozott alakult ki a kapcsolat, hanem a gyermek ¢és
hangszer kozott. Példaul kezdetben a gyermeknek csak a ritmusra kellett figyelnie
(Schumacher, 2013). Kokas Klara viszont a zenei improvizacids élményhez mozdu-
latokkal kozelitett. Szerinte a zene mozdulatokbol sziiletik és mozdulatokra inspiral.
Eppen ezért a gyermekek aktualis élményeit, érzéseit, indulatait, torténeteit elészor
nem hanggal, ritmussal fejezték ki, hanem mozdulatokkal, majd ezutan kovetkezett
a hangszerekkel valo jaték (Kokas, 1972).

. A kognitiv zeneterapias modell egy a Piaget munkassagan alapulé elméletrend-
szer, amelyben a zenei élmény neuropszichologiai diagnozis, progndzis és terapia
egyben. Eppen ezért a hang, zaj és zorej zenei komplexumot tgy tekinti, mint ami
az intelligencia tiikkre (Wagner, 2006, 2010). A modellben az akusztikus ingerek
a kilonbozo jelzések iranti érzékenység, reakciokészség fokozasat szolgaltak
(Malina, 2007). Ezt allitja a kdzéppontba Alfred Tomatis francia fiil-orr-gé-
gész specialista, aki szerint a fiil feladata, hogy az agyi érést serkentse. Eppen
,,Tomatis-fiill”, egy specialis fiilhallgato, ami egyre magasabb frekvenciaval képes
fejleszteni a hallast. Ezen kiviil egyéb hallassal kapcsolatos vizsgalata is ismert
(Tomatis, 1991). A kognitiv modell legjabb alkalmazoi kozé tartoznak még pél-
daul David Aldridge és Cherly Dileo, akik a terapiaban részt vevok zenei élmény-
beszadmolojat az intelligencia fejlddésének mutatdjaként kezelték (Aldridge, 1999;
Bradt és Dileo, 2010).

A fenti modellek nyoman ki-ki zeneterapias gyakorlati tapasztalatanak megfeleléen
allitotta fokuszba a zenét. Annak ellenére, hogy a zenei elemeket tehat tobbféleképpen,
a professzionak megfelelden alkalmazzak, egy elvhez azonban kotelezd jelleggel tartjak
magukat a terapeutak. Ez az 1996-os Hamburgi Zeneterapias Kongresszuson elfogadott
elv, miszerint a zeneterapia célja, hogy az egyén lehetdségeit feltérképezze és/vagy sériilt
funkcioit helyreallitsa; igy jobb intra- és interperszonalis integraciot tesz lehetové. A pre-
vencio, rehabilitacio vagy kezelés kovetkeztében a paciens mindségileg jobb életet élhet
(Szkotniczky, 2019).
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A zeneterapia hazai megjelenése

Magyarorszagon az 1960-as évektdl kezdtek
alkalmazni a zeneterapiat az egészségiigy
(belgyogyaszat, pszichiatria), majd a zenei
nevelés terén (Konta és Zsolnai, 2002). Pél-
daul 1975-t61 a Visegradi Gyogyintézetben
a zene gerontoldgiai hatasvizsgalata folyt,
amelynek eredményeképpen aktualizaltdk a
zene esztétikai, érzelmi és indulati hatasat,
¢és ramutattak arra, hogy annak ereje Gssze-
fligg a zene hangerejével. (Vértes, 2010).
1987-t6l a Szegedi Tudomanyegyetem Pszi-
chiatriai Klinikdn a zenei élmény hatasat
idegrendszeri képalkotd eljarasokkal térké-
pezték fel (Janka, 2009). A vizsgalatsoro-
zatot folytatva 1993-t6l a Szegedi Neuro-
rehabilitacios Intézetben a zenei élmény
befolyasolasat vizsgaltak hipnotikus transz
allapotaban (Kovacs ¢és mtsai, 1993). A vizs-
galatok eredményeibdl tudjuk, hogy nincs
egy azonosithato ,,zenei kdzpont”, inkabb
tobb, tipikusan nagy- és kisagyi régiok vesz-
nek részt a zenei feldolgozasban, amelyek
egyben felelnek az érzelmi, megismerési
¢és gondolkodasi folyamatokért is. Valamint
2006-t6l szocialiskészség-fejlesztést folytat-
tak zeneterapias eszkozokkel az intézet bete-
gei korében (Szerzo, 2016), akik az atlagot
tekintve 30%-o0s fejlodést mutattak a prog-
ram kezdetéhez képest 6nmagukhoz mérten.
Egyéb teriileten, példaul a Pazmany Péter
Katolikus Egyetem Kognitiv Idegtudoma-
nyi Tanszékén Williams-szindromaval €16k
kognitiv fejlesztése és alvasmindségiik javi-
tasa folyt zeneterapias eszkozokkel (Laszlo,
2019). A kisérleti csoportban, habar szig-
nifikdnsan javult az alvasmindség, mégsem
volt annak kimutathaté hatdsa a kognitiv
teljesitményre, kiilondsen a munkamemoria
egyes funkcidira vonatkozoan. Valdszinii a
fejlesztés rovid iddtartama és a szindroma
jellemz6ibdl fakadd nehéz megkdzelithetd-
ség okozta a hosszl tava és nagyobb hatés
kivaltasdnak hidnyat. Ezért tervezés alatt
all egy nagyobb szabast és utankovetéses

Magyarorszdagon az 1960-as
evektol kezdtek alkalmazni a
zenelerdpidl az egeszsegrigy
(belgyogydszat, pszichidtria),
majd a zenei nevelés terén
(Konta és Zsolnai, 2002).
Peélddul 1975-16l a Visegrddi
Gyogyintézetben a zene geron-
tologiai hatdsvizsgdlata folyt,
amelynek eredményeképpen
aktualizdlldak a zene esztétikai,
erzelmi és indulati hatdsdt, és
ramutattak arra, hogy annak
ereje Osszefligg a zene hangere-
jevel. (Vertes, 2010). 1987-t6l a
Szegedi Tudomdnyegyetem
Pszichidtriai Klinikdn a zenei
élmeény hatdsdt idegrendszeri
képalkoto eljdrdsokkal térképez-
tek fel (Janka, 2009). A vizsgd-
latsorozatot folytatva 1993-t6l a
Szegedi Neurorehabilitdcios
Intézetben a zenei élmény befo-
lydsoldsdt vizsgdltdk hipnotikus
transz dllapotdban (Kovacs és
mitsai, 1993). A vizsgdlatok
eredményeibdl tudjuk, hogy
nincs egy azonosithato ,zenei
kozpont’, inkdbb t6bb, tipiku-
san nagy- és kisagyi régiok vesz-
nek részt a zenei feldolgozds-
ban, amelyek egyben felelnek
az érzelmi, megismerési és gon-
dolkoddsi folyamatokért is.

program lefuttatasa. A pedagdgiai vonatkozasokat illetden a Miivészetek Palotajaban
fejleszté foglalkozasokat tartanak kisgyermekeknek a Tesz-vesz muzsika (kreativ zene-
pedagdgiai) mddszerére alapozva, mely a zenei készségeken til pozitiv hatast gyakorol
a szocialitasra (Hegedlisné, 2017). Egy¢b alternativ zenepedagdgiai program példaul a
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Music Kreativ+, amelynek keretében iskolasok zenei performanszokat készitenek (Asz-
talos, 2017). A felsorolt példak listaja természetesen nem teljes, viszont tiikrozik azt a
folyamatot, hogy zeneileg képzett, human teriileten (segit6 szakmaban) dolgoz6 szakem-
berek kezdtek elészor gyakorlati zeneterapias foglalkozasokat tartani, akik koré késobb
kutatomthelyek szervezddtek.

Magyarorszagon két miikodo zeneterapias szervezetet ismeriink. A Magyar Zenete-
rapias Egyesiilet létrejottében a Magyar Pszichologiai Tarsasagnak és a Magyar Reha-
bilitacios Tarsasagnak volt kiemelkedd szerepe. Segitették a zeneterapia megjelenését
konferencidkon ¢és Osszejoveteleken. Példaul 80-ban Visegradon, 83-ba Tatan, 84-ben
Intahazéan, 85-ben Doban, 86-ban Budapesten. Az 9sszegytilt szakmai anyagokat kotetbe
rendezve Intahazan olvashatjuk Zeneterdpidas Eléadasok cimmel. Az egyesiilet jogeldde-
inek tekinthetd a Magyar Zeneterapias Munkacsoport és a Magyar Zeneterapias Szekcio.
Az 6nallo Magyar Zeneterapias Egyesiilet 1995-t61 mikddik a Barczi Gusztav Gyogy-
pedagdgusképz6é Karon (Konta, 2001). A Magyar Muivészetterapias Tarsasag 2009-ben
a Pécsi Miivészeti Karon végzett terapeutak kezdeményezésére alakult. A tarsasag céljai
kozt szerepel a miivészetterapia elméletének és gyakorlatanak tudoményos elismertetése,
az érdekképviselet, a gyakorlati eredmények hazai és nemzetkozi kézvéleménnyel vald
megismertetése, a miivészetterapeuta szakképesités szakmai jegyzékbe torténd beke-
riilése és a terapeutak intézményes kozvetitése. Tovabba tamogatjak miivészetterapias
munkacsoportok, workshopok 1étrejottét, rendezését.

Magyarorszagon két akkreditalt szakiranyt tovabbképzés miikddik. A Pécsi Miivészeti
Karon 1990-ben akkreditaltdk a pszichitriai irdnyultsdgii komplex muvészetterapias
képzést Sasvari Attila kezdeményezésére. A Barczi Gusztav Gyogypedagdgusképzd
Karon pedig 2003 6ta miikddik a holisztikus szemléletii, zeneterapias modszerspecifikus
szakiranyu tovabbképzés Urbanné Varga Katalin nevéhez kothetden.

Bar kimondottan zeneterapianak szentelt szaklapot nem ismeriink, zeneterapiarol
sz616 modszertani irasokat, vizsgalati eredményeket, esettanulmanyokat olvashatunk az
alabbi referdlt lapokban: Ideggyogyaszati Szemle, Magyar Pszichologiai Szemle, Lege
Artis Medicinae, Magyar Pedagogia, Iskolakultura, Fejleszté Pedagdgia, Parlando
Zenepedagogiai Folyoirat. (A referalt szaklapok listdjanak felsoroldsa természetesen
nem teljes).

A zeneterapia Magyarorszagon tehat fél évszazados multra tekint vissza. A kezdetben
orvosi, majd mivészeti, miivészetpedagogiai szakemberek gyakorlati munkavégzése
nyoman létrejové munkacsoportok mind nagyobb és nagyobb pszichoterapids tdmoga-
tottsagot kaptak. Egyre magasabb szinvonalon végezték gyakorlati és kutatomunkajukat,
melynek eredményként kongresszusok, konferenciak megrendezésére is sor keriilt. Vala-
mint két akkreditalt szakiranyt tovabbképzés is elindult. A ma praktizalo zeneterapeutak
pedig az orvosi, pedagdgiai és zenepedagogiai szakteriiletekhez kapcsolodod referalt
szaklapokban tudnak publikalni.

Osszegzés

A zene terapikus gyakorlata egyidés az emberiséggel. Megjelenik mar az dsember
kommunikacidjaban, az animalis hangokban, a mimetikus gyogyité tevékenységében.
A zeneterapia elmélete a zene élettani hatdsvizsgalataval az 1800-as évektdl, majd a
tudomanyos munkacsoportok 1étrejottével kezdett kialakulni fokozatosan az 1900-as
évek kozepére. A torténelmi korokon végighaladva érzékelhetjiik, hogy a zeneterapia
elméleti rendszerei, gyakorlata, eszkdzei egyre szélesebb teret (példaul orvoslast, neve-
1ést) hoditottak meg, am kiegészito jellegét mindmaig megorizte a tudomanyos vizsgala-
tanak megjelenése ¢és eldrehaladasa ellenére. Az utdbbi évtizedben tanui lehetiink annak
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is, hogy a zeneterapia szocialis aspektusokat hangsulyozo modellje attevédik egy ideg-
tudomany altal vezérelt modell felé. A felvazolt folyamat érvényes mind a nemzetkdzi,

mind pedig a hazai folyamatokra.
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Szabadi Magdolna
ELTE Tanito- és Ovéképzo" Kar, Enek-zenei Tanszék

Absztrakt

Jelen tanulmany a zeneterapia torténeti mérfoldkoveit vizsgalja, és kitekint annak pedagogiai megjelenésére is.
Ennek érdekében torténelmi korszakonként végighaladva mutatja be a zene felhasznalasanak multidimenziona-
lis jellegét. Azt, hogy a zeneterapia eredete, gyakorlati megjelenése ugyan egyidds az emberiséggel, de ez egyes
részteriiletein beliil (orvoslas, nevelés, szocialis és lelki gondozas) kiilonb6z6 modon valt hangsulyossa. Majd
a tudomanyossag megjelenésével az ismert szocialis aspektusokat hordozé modell mellett az utobbi évtizedben
tapasztalhato paradigmavaltas szerint hangsulyos lett a zeneterapia neurologiai modellje is. Ennek ellenére a
zeneterapia mindmaig megoérizte kiegészitd jellegét: eszkoz a segité foglalkozasok alkalmazott modszereiben.

Tovabbiakban a kiilonbozd szervezetek, szaklapok, zeneterapeuta elddok munkassaga nyoman ismerteti a
zeneterapia tudomanyossaganak mérfoldkoveit. Ebben a folyamatban lathato, ahogy a segitd szakma jeles kép-
visel6i koré kutatomiihelyek szervezddtek. A munkacsoportok egyre magasabb szinvonalon végezték kutato- és
gyakorlati munkajukat, amely elvezetett a nemzetkdzi konferenciak, kongresszusok, szaklapok és képzések
elinditasahoz. A nemzetkozi helyzeten kiviil az iras kitekintést tesz a zeneterapia magyarorszagi megjelenésére
is. Példakat hoz arra, hogy hol és mikor kezdték alkalmazni a zeneterapiat. Ismerteti a hazai belgyogyaszat,
pszichiatria és nevelés teriiletén folytatott zeneterapias vizsgalatokat, valamint azt, hogy hol, mikor és milyen
céllal alakultak zeneterapias szervezetek, tarsasagok. A tanulmany a hazai képzések jellemzdinek ismertetésé-
vel és a ma ¢él6 zeneterapeutak publikalasi lehetéségeinek bemutatasaval zarul.
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Zenehallgatasi anyag és az ehhez
kapcsolodo megfigyelési szempontok
az also tagozat altalanos tantervu
osztalyainak ének-zene
tankonyvei alapjan

Jelen tanulmdnyunkban az alsé tagozatos, dltaldanos tanteruvti
osztdlyok tankényveinek zenehallgatdsi anyagdt vizsgaljuk.

A gyermekek nagy része az ének-zene ordn ismerkedik meg a
miivészi zene vildgdval, és ezek az évek hatdrozzdk meg azt, hogy
a gyermek a felnott életben latogat-e komolyzenei koncerteket,
operaeloaddsokat, hallgat-e népzenét. A zenei szemelvények
bemutatdsa mellett kitériink arra, hogy elég széles-e a miifaji
kindlat, az eléadoi appardtusok sokszintisége tiikrézodik-e, a
zenetdriéneti Rorszakok mindegyikeébol, valamint a mai tOmegzene
kindlatabol taldalunk-e zenehallgatdsi anyagol, tovdabbd szerepel-e
megfigyelési szempont a miivek feldolgozdsdhoz.

Az iskolai zenehallgatas rovid torténete

ték a természet hangjait, egymasnak az egyezményes hanglejtés rendje és rit-

mikéja segitségével iizentek, amelyek informaciét hordoztak (Szabolesi, 1958.
9.). A zenehallgatas, igy a dallam-, ritmusfelismerés gyakran létsziikséglet volt tehat
a szamukra, emellett a munkadalok, a siratok, a varazsdalok éneklése, hallgatasa is az
6semberek életének szerves részét képezte. Az okori tarsadalmakban mar érintélegesen
maradt fent leirds a zenchallgatasrol, a zenehallgatasi alkalmakrol (els6dlegesen az egy-
hazi intézményekben, valamint amfitedtrumokban, olimpidkon, udvarokban, tinnepeken,
mulatsdgokon). A Biblidban is szamos utalast olvashatunk a zenérdl, a zenehallgatasrol
(példaul Saul harfajatékanak David kirdlyra tett hatasarol). Az dkorban a zene a kul-
tikus eseményekhez kotodott, és csak késébb valt onalldé mivészetté (Michels, 1994.
161.). A kozépkorban a zenehallgatas f6 helyszineként a templomot emlitjiik (gregorian
énekek), de a vilagi zene szintere itt is az linnepek ideje volt. A hangszeres zene legin-
kabb mulatsagokon, fouri rezidencidkon szolalt meg, szorakoztatd céllal. A reneszansz
korszakban még mindig az egyhazi zene dominalt, de béven talalhatunk vildgi dalokat,
madrigalokat. Zenehallgatasra a fouri rezidencidkon volt alkalom, a polgarsag csak
kismértékben hallhatott szinvonalas zenét. A barokk korszakban a templomok mellett
az iskolakban, a polgari otthonokban szolt a zene, de az opera mifajanak koszonhe-
tden hosszabb idétartami zenehallgatasra is lehetdség nyilt. A klasszicizmus korsza-
kaban kezdddott a nyilvanos hangversenyek szervezése. A feltérekvd polgarsag mar
igényelte a koncertlatogatast, igy nem csak az arisztokracia, nem csak a fouri rezidenciak
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kivaltsaga maradt a leglijabb miivészi zenedarabok megismerése. Zené¢hez tehat majd-
nem mindenki hozzajuthatott, ahogyan ez a romantika korszakara is érvényes. Ebben a
korszakban kezdett kettévalni a miivészi és a szorakoztatd zene, és ebben a korszakban
mar szinte mindenkinek lehetdsége volt hangversenyre, operaeldadasra vagy szabadtéri
zenei eseményre menni. A 20. szazadban a miivészi és a szorakoztatd zene élesen ket-
tévalt: a miivészi, értékes, klasszikus vagy komolyzene kifejezést a nem elektronikus
hangszerekre késziilt miivek (ide értve a 20. szazadot megel6z6 korszakok szorakoztatd
zenéjét is) esetén hasznaljuk a dolgozatban. A 20. szazad tomegzenéje, popularis zenéje,
szorakoztaté zenéje, amely nem a hagyomanyos eldadoéi apparatusra irédott, hanem
elsésorban elektronikus hangszerekre, a szélesebb kozonséget célozza meg. A 20. szdzadi
szorakoztatd zenében is léteznek természetesen értékes zenék, de nem célunk pontosan
kijel6lni a miivészi és a szorakoztatd zene kozotti kiilonbséget, nem célunk definidlni a
két fogalmat, hiszen atfedések, atjarhatosag van a két kategoria kozott.

A zenehallgatas napjainkban kiemelt szerepet kap. A gramofon 19. szadzadi és a
radio 20. szazad eleji feltalalasa ota egyre fejlodott a hangtechnika, a 21. szazadban az
okoseszkozok segitségével barhol és barmikor tudunk zenét hallgatni. A tandrai zene-
hallgatas fontossagat jelzi az is, hogy mar az elsé népoktatasi torvényben (az 1868. évi
torvénycikkben) az ének tantargyat is felsoroljak, ugyanez a térvény elbirja azt, hogy a
»tanitoképezdékben az ének és zene (kiilondsen hegedl és zongora) a kotelezett tantar-
gyak” kozott szerepeljen (1868. évi XXXVIIL. torvénycikk). Feltételezhetjiik, hogy a
tanitok hangszeres jatéka a tanorai zenehallgatast segitette.

A zenehallgatas tehat mar az emlitett torvény ota az énekorak részévé valhatott: kez-
detben a tanar, a tanité hangszeres eldadasaban szolaltak meg a darabok. Az 1932-es
Tanterv és utasitasok a népiskola szamdara cimi dokumentumban szerepel el6szor zene-
hallgatasrol szolo szakasz: ,,Radioval és grammofonnal is szerezhetiink tanuldinknak
zenei élvezetet. Igen alkalmasak a népmtivelési célokra kiadott grammofon-lemezeknek
iskolai hasznalatra kijelolt darabjai” (7anterv..., 1932. 449.). A tanterv kitér a tanéran
kiviili zenehallgatasi lehetdségre is: ,,Az iskolai linnepeken tegyiik lehetdvé, hogy a
leventék, ifjusagi egyesiiletek (esetleg mas népmiivelési intézmények) ének- vagy zene-
karaban meghallgassak a tanulok az iskola volt névendékeinek eldadasat.” (Tanterv...,
1932. 449.).

A rendszeres zenehallgatas 1978 6ta beépiilt az ének-zene tantervekbe is. A zene-
hallgatasi anyag Lacz6 Zoltan szerkesztésében akkor még hanglemezeken jelent meg
(Laczo, 1979-85). A legtjabb, 2016-0s kerettantervben (Kerettanterv, 2016) az elsé tiz
és az azt kovetd két évben (amennyiben szabadon valasztott targy a kozépiskolaban)
szerepel az ének-zene tandra a tantargyak kozott. Az alsé tagozaton heti két, a felsd €s
kozépiskolai tagozaton heti egy tandrat ir elé a kerettanterv. A sziikre szabott idokeret
zenehallgatasi szakaszaban sziikséges megvaldsitani a tanarnak azt, hogy a tanuldk a
komolyzenéhez kozelebb juthassanak, megismerjék a zeneirodalom alkotasait, a kiilon-
boz0 stiluskorszakokat, a hangszerek, énekesek, korusok, kisebb és nagyobb eldadoi
apparatusok hangszinét, a miifajokat, a miiveket.

A tankonyvek és a megfeleld felvételek vagy a tanari bemutatas segitheti a zene-
hallgatasi anyag feldolgozasat. A zenehallgatasi anyag felépitésének, a megfigyelési
szempontok megadasanak, a hallgatott mi vagy miirészlet hosszanak a gyermekek
¢letkorahoz kell igazodnia. Az iskoldba 1ép6 kisgyermekek szdmara célszerti olyan
miveket bemutatni, amelyek ismert gyermekdalokat dolgoznak fel: ismerds dallamot
szivesen hallgatnak a tanulok. Racsodalkoznak, hogy a feldolgozas szinesebbé teszi az
egyszolamu, konnyen énekelhetd, kevés hangkészletli, kis hangterjedelmd, altalaban
itemparos, egyszeri szerkezetli dalokat. A gyermekdalok szévege kozel all a gyermekek
érzelemvilagahoz, igy kdnnyen bele tudnak helyezkedni egy adott szemelvény hangula-
taba. Ezek a feldolgozasok rovid terjedelmiiek, nagyrészt strofikus szerkezetliek, ezért
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a tanulok kovetni tudjak a zenei folyamatokat. Szintén fontosnak tarthatjuk azt, hogy
a megfigyelési szempontokat a szoveghez igazithatja a tanito. Példaként emlithetjiik
Bardos Lajos (é. n.) Kicsinyek korusa cimli gytijteményét, amely kétszélamu darabokat
tartalmaz, valamint Szényi Erzsébet (1968) 33 konnyii korus népdalokra és a zenekari
kiséretes 21 énekes jaték gyermekkarra és gyermekzenekarra cimii sorozatat. Kodaly
(1958, 1960, 1970, 1998) biciniumai és néhany kérusmiive, példaul a Golya-nota; Méz,
meéz, méz; Nagyszalontai koszonto (Kodaly, 1972) is hasznos a kisiskolasok zenehallga-
tasi készségének fejlesztéséhez.

Az ismert gyermekdalokat hangszeres feldolgozasban is érdemes bemutatni a gyer-
mekeknek. Bartok Béla zongoraciklusa, a Gyermekeknek fiizetei (Bartok, 1963a, 1963b)
¢és a 44 duo hegediire (Bartok, 1933a, 1933b) kivalo példai annak, hogy a vokalis zene
milyen moddon iiltethetd at a hangszeres zenébe. A gyermekdalok felismerése mellett a
hangszerek hangjat, valamint a formai sajatossagokat is megfigyeltetheti a tanito.

A kisiskolasok elsé zenehallgatasi tapasztalatszerzéséhez az emlitett magyarnép-
dal-feldolgozasokat tarthatjuk a legmegfelelébbnek. Mig a 6-8 éves gyermekek mind-
0ssze 30 masodperctdl kortilbeliil két percig képesek figyelni, a 9-10 évesek mar 3-4
percet is tudnak aktiv zenehallgatassal — csak a zenchallgatasra koncentralva — t6lteni
(Laczo6, 1986. 10.). A harmadik-negyedik osztalyban tehat hosszabb 1élegzetii miiveket,
mirészleteket is érdemes bemutatni a gyermekeknek.

A kodalyi elvek alapjan a magyar nép- és gyermekdalok vezethetik be a gyermeket a
zeneirodalomba, de mar a kezdeti iddszakban is sziikséges, hogy a tanulok megismer-
kedjenek a korosztalyuknak megfeleld kiilf6ldi zenemtuivekkel. Ezzel parhuzamosan
hangszereket, a kiilonboz6 egyiittesek hangszinét, a miivekben el6forduld egyszerii(bb)
formai elemeket, a zenei jelenségeket is bemutathatja a tanit6. Minél szinesebb a kina-
lat, annal tobb felfedezni valot talalhat a gyermek — megfeleld tanitoi segitséggel — az
elhangzott miivekben.

Az ¢élménycentrikus ének-zene tanitas egyik fo szakasza a zenehallgatas lehet, hiszen
a késdbbiekben (felndtt korban) az elméleti ismeretek sok esetben elhalvanyulnak, de a
hallott zenemiivek, azok hangulata, a m{i adta élmény megmarad.

Aktiv és passziv zenehallgatas

Tanulmanyunkban a gyermekek aktiv zenehallgatdsra nevelésének lehetOségeit vizs-
galjuk a tankonyvekben kozolt miiveken keresztiil. Ezért célszerii az aktiv és a passziv
zenehallgatas kozotti kiilonbséget felvazolnunk.

A mindenhol jelen 1év6 zene valogatatlanul ér minket (Laczo, 1986. 5.) A zene éle-
tiink szinte minden pillanataban jelen van, sokszor kéretleniil is. Egyfajta elkeriilhetetlen
zajszennyezeésrodl is beszélhetiink, amit magunk gerjesztiink. Szonyi Erzsébet (1984. 5.)
szerint életiinkre ,,vastag fiiggdnyként borul a zene”, Laczé (1986. 5. ) zajkulisszanak
nevezi a jelenséget.

A zenehallgatas fogalmanak meghatarozasara kevés példat talalunk a magyar és
kiilfoldi szakirodalomban. Lacz6 szerint a zenehallgatas olyan folyamat, amely a zenei
anyag Osszetettségét, bonyolultsagat tiikkrozi. Olyan tevékenység, amikor a hallgato kon-
centralva koveti a zenei folyamatokat, képes belehelyezkedni a mii hangulataba. A zene-
hallgatas ,,nagyon komoly tudati aktivitas, a szellemi energidk mozgositasat kivanja
meg” (Laczo, 1987. 109.), a miivészeti élmény ,,nagyon komplex tudattartalom, illetve
lelki allapot” (Dobray, 1983. 11.). Az emlitett megfogalmazasok jelzik azt, hogy a zene-
hallgatas Osszetett feladat, a hallgatonak is tevékenyen részt kell vennie a folyamatban.

A zenehallgatashoz, azaz a zene befogaddsdhoz, megértéséhez nagyfoku figyelem
sziikséges. Ezért értd és kivancsi modon kell kdzeledni a zenéhez. Ennek ellentmondanak
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Aaron Copland zeneszerz6 szavai: ,,A zene-
szerzé szamara a zenehallgatas teljesen ter-
mészetes és egyszerti folyamat. Igy kellene
lennie mindenki szamara” (Copland, 1957.
viil). Egy zeneszerz6 egészen mas modon
kozelit a zenéhez, azt rogton komplex for-
majaban hallja, kottakép esetén latja is.

A passziv zenehallgatast a felszines sz6-
rakozashoz-szoérakoztatashoz sorolhatjuk.
Passziv zenehallgataskor nem a zenére valo
tudatos figyelés a f6 tevékenység — hattérze-
neként szol, vagy unalomiizésnek egy hosz-
szabb utazas, varakozas, haztartasi munka,
masoknal tanulés alatt. A passziv zenehall-
gatas alatt a zenei anyag gyakran véletlen-
szerd, hiszen gyakran nem mi szabalyozzuk,
hogy mi szdl a boltban, mit kinal a radio, mit
vett fel a hallgato a telefonjara. Nem gondo-
san megvalogatott miivészi zenérol van tehat
sz6. A hallgaté sokszor nincs is tudataban
annak, mit is hallott. Komolyzene nagyon
kevés helyen, és/vagy kevesebbeknél szol
hattérzeneként, valdszinlileg azért, mert erre
a fajta zenére oda kell figyelni, igy nem
sokan valasztanak olyan radio-, tévéadot,
amelynek miisoran milivészi zene szerepel,
nem sokan hallgatnak utazas kdzben klasz-
szikus zenét. A passziv zenchallgatas tehat
joval sulyozottabban van jelen az életiink-
ben az emlitett okok miatt, a komolyzene
esetében ez az arany csekély. Azonban min-
dig is voltak és vannak olyan komolyzenei
hangversenyre jarok, akik nem figyelnek a
zenére, csak végigiilik a koncertet, ,,mint egy
kaposzta, vagy ko, arra varva, hogy torténjen
veliik valami”. Ezek a hallgatok halljak a
zenét, de nem figyelnek arra, sem értelmi,
sem érzelmi hatdst nem valt ki bel6lik a
miivészi zene (Gibling, 1907). Ezek a kon-
certlatogatok valdszintileg a tarsadalmi elva-
rasoknak szeretnének megfelelni.

A konnyen fogyaszthatd hattérzenének
egészen mas a célja, mint egy zenei mial-
kotasnak: pusztan szérakoztatni akar, ella-

Az aktiv zenehallgatds célja az,
hogy csak a zenére figyeljiink,
keriiljiink kapcsolatba annak

élmenyeével, zdrjuk ki a kiilvildag
egyéb ingereit. Az aktiv zene-

hallgatdsra lehetoség szerint
késziilni kell: olvasni a korszak-
rol, a szerzorol, megismerni a
mii tartalmdt (ha opera, vagy
programzene), felépitését és
temdit. Amig a passziv zenehall-
gatdskor gyakran nem is emiék-
sztink a hallottakra, addig az
aktiv zenehallgatas feltételezi
azt, hogy a szerzo6, a mii cime,
az eléadoja ismert, a hallgato
utdanajdar a darab keletkezéstor-
ténetének, miifajanak, formai
felépitésének, sot elbadojdanak
is. Az aktiv zenehallgatds - ami-
kor odafigyeltink, elmélyiiliink
a zenében - az dtlagember
mindennapjaiban viszonylag
ritka, kiilénosen igaz ez a
komolyzene hallgatdsdra.
Ennek szdmos oka lehet, csak
Sfelvdzolva néhdnyat: a zene-
hallgatds iddigényes, figyelmet,
odaforduldst feltételez, megfe-
lelo elmélyriltséget kivdan (olykor
meég az igényesebb kénnyti
miifajok esetében is).

zitani, hatni a kdzérzetre, a hangulatra. Ugyanez a szérakozasi szandék akkor is megje-
lenik, amikor valamilyen kozdsségi esemény részesei vagyunk: balokon, éttermekben,
stb. Meg kell jegyezni, hogy a passziv zenehallgatas is lehet pozitiv hatast. Egy-egy
motivum, hangszerelési otlet, dallam, ritmika megragadhat az emlékezetben, késébb
késztetést érziink arra, hogy Ujra meghallgassuk az adott zenét. Mas esetben (példaul a
filmekhez, szinmiivekhez tarsitott zenéknél) a képi, szinpadi vilagot kotjiik dssze a hal-
lott zenével. A lemezkiadok kinalatdban szamos filmzene szerepel.
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Az aktiv zenehallgatasi tevékenység passzivnak tlinhet, hiszen a zenét Ggy hallgatjuk,
hogy kozben nem végziink mas fizikai vagy szellemi tevékenységet. Az éneklést pedig
aktiv tevékenységnek itélhetjilk meg, hiszen a testiink (szank, hangszalaink, nyelviink
stb.) segitségével jon létre. Az éneklés is lehet azonban passziv, ha nem az éneklés mint
cselekvés az elsddleges, hanem mechanikusan végezziik azt (Laczo, 1986. 109.). Tehat
nem indulhatunk ki abbol, hogy végziink-e valamilyen fizikai cselekvést az adott tevé-
kenység — az éneklés vagy a zenehallgatas — soran.

Az aktiv zenehallgatas célja az, hogy csak a zenére figyeljiink, keriiljiink kapcsolatba
annak élményével, zarjuk ki a kiilvilag egy¢b ingereit. Az aktiv zenchallgatasra lehet6-
ség szerint késziilni kell; olvasni a korszakrol, a szerzOrdl, megismerni a mi tartalmat
(ha opera, vagy programzene), felépitését és témait. Amig a passziv zenehallgataskor
gyakran nem is emléksziink a hallottakra, addig az aktiv zenehallgatas feltételezi azt,
hogy a szerz6, a ml cime, az eléaddja ismert, a hallgatd utanajar a darab keletkezés-
torténetének, miifajanak, formai felépitésének, s6t eléaddjanak is. Az aktiv zenehall-
gatas — amikor odafigyeliink, elmélyiiliink a zenében — az atlagember mindennapjaiban
viszonylag ritka, kiilondsen igaz ez a komolyzene hallgatasara. Ennek szamos oka lehet,
csak felvazolva néhanyat: a zenehallgatas id6igényes, figyelmet, odafordulast feltételez,
megfeleld elmélyiiltséget kivan (olykor még az igényesebb konnyli miifajok esetében is).

Az aktiv zenehallgatas az indirekt tanulasi modhoz tartozik. Ez azt jelenti, hogy a
gyermek nem tanul tudatosan, azonban a zenehallgatas az élményhez kdtédéen az isme-
reteket gyarapitja, a zenehallgatasi készséget fejleszti. Az indirekt tanuldst a gyermek
nem ¢érzi tanuldsnak, igy nagy lehetdségek rejlenek ebben (Dobray, 1983. 12), ahogy az
olvasasban, illetve a(z oktatd)filmek megtekintésében, a rajzolasban, akar a testmozgas
alkalmaval, vagy osztalykirandulason, erdei taborban.

Az aktiv zenehallgatas képességének fejlesztéséhez a metakognitiv stratégiak is segitsé-
get adnak. A metakognici6 olyan magasabb szintli gondolkodas, amellyel képesek vagyunk
befolyasolni a tanulast. A zenehallgatas tanulasa is egy folyamat: rovid, egyszerti formaju,
ismert gyermekdalt feldolgozé miivek utan — a fokozatossag elvét kovetve — a tanulo eljut
a hosszabb darabok befogadasaig és azok egyszerii elemzéséig. A tanuld megtapasztalja
azt, hogyan torténik a zenechallgatas, hogyan jut el a leggyorsabban a zene befogadasahoz:
példaul csukott szemmel koveti a hangzo zenei folyamatokat, vagy szemléli a kdrnyezetét.

A zenei tevékenység szempontjait vizsgalva a zenehallgatas els6sorban a befogad6 tevé-
kenységhez tartozik, de nem nélkiil6zheti azt masik két tevékenységet, amelyek a kdvetke-
z0k: a reprodukald, valamint az alkotd tevékenység. A reprodukalé tevékenység magaban
foglalja a dal vagy zenem, zenemiirészlet éneklését, ritmusanak kopogasat, tehat a cse-
lekvd, személyes részvételt. Az alkotd tevékenység a kottazast, a kottardl (kottaképrol vagy
betlikottardl) valo éneklést, illetve a szolmizacios kézjelek alapjan torténd éneklést jelenti.
Ehhez a kategoriahoz tartozik még az improvizacio, amely ugyan szerepel a tantervekben,
de csak alacsonyabb ¢letkorban, és egyszeri feladatok formajaban (ritmusgyakorlatok,
rovid dallam-improvizacio, adott dallam éneklése szekvenciaszeriien, vagy kvintvaltassal)
valosulhatnak meg. (Az improvizacié még a fels6foku oktatasban is csak néhany hangszer
tanulasa esetén és a dzsessz szakokon szerepel tananyagként.)

A zenehallgatas szerepe a nevelésben

Az aktiv zenehallgatas kozoktatasban elfoglalt szerepét rendkiviil fontosnak tarthatjuk.
A zenehallgatas jelentdsége nem csak a zenei nevelésben mutatkozik meg, hanem attéte-
lesen mas tantargyak esetében is. A 2012-es NAT a zenchallgatast élményt ado és szel-
lemi aktivitast serkentd, az esztétikai fogékonysag ¢és az érzelemvilag elmélyitését segitd
tevékenységként irja le. Az ének-zene ,,A” és ,,B” kerettanterv tantargyi leirdsaiban
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szamos javaslatot olvashatunk a zenehallgatas feladatairol, amelyeknek a nevelésben
elfoglalt helyiik is megjelenik. Az érzelmi nevelést f6 feladatként szerepelteti a kerettan-
terv az also tagozat szdmara késziilt dokumentumaban (Kerettanterv az daltalanos iskola
1—4. évfolyamadra, 2016). Az érzelmi neveléshez szorosan kapcsolodik az esztétikai érzék
fejlesztése is. Az emlitett két fejlesztési teriiletet a befogaddi kompetencia szempontjabdl
is fontosnak véljiik. A zene érzelmekre és az esztétikai érzékre gyakorolt hatasat vizsgalja
tobbek kozott Csillagné (2010), valamint Resnicow és munkatarsai (2004), illetve Juslin
¢és Laukka (2003). Az érzelmi és esztétikai fejlesztés minden miivészeti (és néhany eset-
ben mas) tantargy tanitdsakor megvaldsul. Az aktiv zenehallgatas nagyban hozzajarul a
rovid- és hosszll tdvi memoria fejlesztés¢hez. A zenehallgatds szintézisteremtd szerepe
is fontos: egy-egy korszak atfogd megismertetéséhez a zeneszerzok, néhany zenemi
ismerete is fontos. A kerettantervben két évfolyamonként kozlik a kiilonféle tantargyak
egymashoz kapcsolodo pontjait, igy az ének-zene és egyéb tantargyak, illetve az egyéb
tantargyak és az ének-zene k6zos pontjait. A kerettanterv alapjan tehat a tanulok komplex
egységben lathatnak ra egy-egy témara.

A zenehallgatési anyag lehetdség szerint kapcsolddjon az ora (példaul a tanult énekes
szemelvény, vagy valamilyen zenei jelenség) anyagahoz. Zenchallgatas el6tt célszerli
roviden, a tanuldk életkori sajatossagait szem el6tt tartva bemutatni a szerzot, a zene-
mivet, majd megfigyelési szempont alapjan figyeljék a miivet. A zene elhangzasa utan
érdemes a tanuldkkal megbesz€lni a hallott darabot irdnyitott beszélgetéssel. Rendkiviil
fontos szerepe van az ismétld zenehallgatdsnak, hiszen csak gy valik ismerdssé a mi
vagy murészlet, ha a tanuldk tobbszor halljak, elmélyednek benne. Az ismétld zenehall-
gatashoz is célszerli megfigyelési szempontokat adni, amelyek mar nem csak a tempora,
a hangszerelésre vagy a darab hangulatara vonatkoznak.

A zenchallgatasi szemelvény bemutatasa népdalok, miidalok, zongora- vagy hangsze-
res darabok esetén az ének-zene tandr, esetleg tanuld, vagy meghivott vendég altal torté-
nik, a tobb hangszerre irt miivek felvételrdl szélalnak meg az 6ran. A mai kor technikai
lehetéségeinek ismeretében olyan felvételek is elérhetdek, amelyeken koncert- vagy
opera-cldadast mutathat be a tanar. Sokkal nagyobb élményt nyujt a tanuldknak, ha latjak
az eléadokat, a hangszereket, az eléadok reakcidit.

Az alsé tagozatos tankonyvek zenehallgatasi anyaga

A tankonyvkutatok, koztiik Bamberger (1998) fontosnak tartjak a tankonyveket. A tan-
kényvek fejlesztése és hasznalata cimii tankonyvelméleti miivében Bamberger azt irja,
hogy a ,,tankonyv a tanulas folyamataban az egyik igen fontos segit6”. A megfeleld
tankonyv nem csak a tanar munkajat, de a didkok 6nallo tanulasat is segiti (Bamberger
¢és mtsai, 1998, idézi Dardai, 2002. 53.). A magyar oktatasi rendszer is fontosnak tartja
a tankonyveket. A legtdbb tantargyhoz késziilt tankonyv (a testneveléshez évfolyam
szintre lebontott koteteket nem talalunk, csak tobb évfolyamon hasznalhaté flizeteket,
valamint érettségire el6készitd kiadvanyt), amelyet a pedagogusok €s a tanulok egyarant
hasznalnak a tandrakon.

Létezik azonban olyan vélemény, hogy ,,nem tankdnyv kell, hanem j6 zenei antologia
éneklésre, hangszeres zenélésre és zenchallgatasra” (Nemes, 2014). Nemes Laszl6 Nor-
bert mondata elgondolkodtatd, de csak a felsébb évfolyamokban valdsithaté meg ez az
elképzelés. Az also tagozatos gyermekek, kiilondsen az elsé osztalyosok nem tudnak Ggy
kottat olvasni (és megfelel6 médon a magasabb osztalyokba jarok nagy része sem), hogy
elégséges lenne egy antologia a tantargy tanitasahoz. Egy ilyen tipusu gyljtemény — ha
nem szerepelnek benne szines képek, rajzok — a kisgyermekek szamara értelmezhetetlen,
sOt visszariadhatnak a fekete-fehér kottapéldaktol.
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Az also tagozatos tankdnyvekben az énekes szemelvények — a nép- és miidalok,
zenemuvek rovid részletei — és az elméleti anyag (ritmus, ritmikai képletek, hangsorok,
hangnemek, abszolut hangnevek, szolmizacio, kottazas) els6bbséget élveznek. A zene-
hallgatas szerepe joval szerényebb. Neheziti a tanorai zenehallgatasi szakaszt az is, hogy
a tevékenység eredményességét nem, illetve csak kozvetett modon tudja ellendrizni a
tanito.

A zenehallgatasi anyag megfelelé megvalasztasa felkelti €s fenn is tartja a gyermekek
komolyzene iranti érdeklodését. Arra is keressiik a valaszt, hogy megfelelé-e a tan-
konyvek zenehallgatasi anyaga, van-e minden tanérahoz zenehallgatasi anyag rendelve,
illetve kozol-e a tankonyv megfigyelési szempontokat a mii meghallgatasahoz.

Az Oktatasi Hivatal altal osszeallitott tankonyvjegyzék tartalmazza azokat az ének-
zene tankonyveket, amelyeket a tantargy tanitasahoz javasolnak. A 2019-2020-as tan-
évre minddssze harom tankonyvcsalad (a volt Apaczai Kiado és Konyvterjeszté Kft.
két tankonyve, valamint a Nemzeti Tankonyvkiado) kiadvanyait javasolja az Oktatasi
Hivatal az 1-8. osztaly szdmara (Kdznevelési Tankonyvjegyzék a 2019/2020. tanévre),
ebbdl az egyik sorozat nem teljes. Valoszintinek tartjuk azonban, hogy a tanitok, tanarok
és iskolak a mar bevalt tankdnyvsorozat koteteit rendelik meg (sok esetben az iskolai
konyvtarbol is kolesonozhetik a tanulok a koteteket). A korabbi tanévekben azonban
az elsé és masodik osztaly szamara négy tankonyvcsaladot talalunk az Oktatasi Hivatal
tankonyvjegyzékében (Koznevelési Tankonyviegyzék a 2018/2019. tanévre): négy kotet
az altalanos tantervil tagozat szamara késziilt (az egyik harom tantargyat fog dssze), egy
pedig a szakositott tantervii osztdlyoknak. Erdemes tehat azoknak a tankonyveknek a
zenehallgatasi anyagat is vizsgalni, amelyek a 2019-2020-as tanévben mar nem szere-
pelnek a jegyzéken.

Az altalanos tantervii 1. és 2. osztaly szamara készitett négy kiadvany egy-egy tan-
konyvcesalad része. A tankdnyvek koziil négy az Eszterhazy Kéroly Egyetem, egy pedig a
Mozaik Kiad6 gondozasaban jelent meg. A Siile Ferenc altal készitett Daloskonyvem csa-
lad, valamint a Technika — ének-zene — rajz (Demeter és Molnar, 2015; Demeter, Molnar
¢s Wojtekovics, 2015) korabban az Apéczai Kiad6 és Konyvterjeszt6 Kit. gondozasaban
jelent meg. A Lantos Rezs6n¢ ¢s Lukin Laszloné altal jegyzett Enek-zene €s a szakositott
tantervli Enekeskonyv sorozatot (Szabé Helga munkdja) a Nemzeti Tankonyvkiado adta
ki. Lassuné Rusko Renata Enek-zene tankonyvcsaladja a Mozaik Kiadé gondozésaban
maradt, ez a sorozat mar nincs a hivatalos listan. A késobbiekben az eredeti kiado nevét
hasznaljuk a konnyebb eligazodas érdekében.

A harmadik és negyedik osztaly szamdra csak egyetlen kiadvanyt javasol a tankdnyv-
lista. A korabban a Nemzeti Tankonyvkiadonal megjelent Enek-zene sorozat kotetét
nem talaljuk az ajanlott tankonyvek ko6zott (Lantosné és Lukinné, 2012; Tegzes, 2013).
A Technika — ének-zene — rajz sorozatnak nincs folytatasa, igy a tantargyi integraciot, a
komplex oktatast tankonyv nélkiil végzik a tanitok. Nem szerepel a tankonyvjegyzékben
Lasstné Ruské Renata két tankonyve sem.

Az els6 és masodik osztilyos zenehallgatasi anyag a tankonyvek alapjan

A tankonyvek elemzését €s Osszehasonlitasat két évfolyamonként végezziik. Ennek az
az oka, hogy a kerettanterv kétéves ciklusokban adja meg a tantargy feladatait, a be- és
kimeneteli kdvetelményeket.

Siile Ferenc (2013) elészor az Apaczai Kiadonal megjelent, elsé osztalyosok szamara
késziilt tankdnyvének zenehallgatasi anyaga a zajokbol, zorejekbdl, kiilonféle hangha-
tasokbdl is valogat. A gyermekek drommel ismerik fel azokat a jellegzetes hangjelen-
ségeket, amelyek koriilveszik dket, igy a jarmiivek, gépek hangjat, koztiik a traktorét.
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A gyermekek altal konnyen felismerhetd zajt, zorejt mutatja be egy csépdgo csap hangja
is. Tehat a hangszinhallas eldkészitése, valamint a tempd megfigyeltetése (a traktor
elinduldsanak és lasst haladasanak, majd a traktor elinduldsanak, és gyors haladasanak
bemutatasakor) mar az elsé 6érakon megtorténik. Meglepd mddon az elsé zenehallgatasi
szemelvény Glenn Miller zenekardnak megfigyeltetése. Ugy gondoljuk, hogy a gyerme-
kek els6 iskolai zenchallgatasi élménye legyen egy olyan miivészi zenedarab, amely egy
altaluk ismert dallamra épiil, vagy tartalmazza azt (példaul a fentebb emlitett Bartok-,
Kodaly-, Szényi-miivek), rdadasul a gyermekek tobbsége még nem ismeri a hangszerek
hangszinét. A mar ismerds dallam feldolgozasa felkelti az érdeklddésiiket, a megfigyelési
szempont nem a dallamra irdnyulhat, hanem a hangszinre, tempora, eléado6i apparatusra,
egyszoval a zene jellegére, hangulatara.

A tankdnyvben legtobbszor Gryllus Vilmos neve szerepel mint zeneszerzd. Gryllus
dalai kellemesek, a szovegek (Dobrentey I1diko versei) kozel allnak a gyermeki vilaghoz.
Ezek a dalok azonban inkabb a tomegzene (20. szazadi, nem miivészi igényl, kony-
nyen befogadhatd zene, gyakran elektromos hangszerekkel eldadott szamok) kategori-
4jaba tartoznak, nem a miivészi zene csoportjaba. Véleményem szerint Gryllus dalai és
Keresztény Béla Wedres Sandor versére irt kompozicidja nem a miivészi zenével torténd
ismerkedést segitik, sokkal inkabb a felhdtlen szorakozas perceit jelentik a konnyebben
fogyaszthato gyermekdalok.

Siile Ferenc (2016) masodik osztalyos tankonyvének zenehallgatasi anyaga épit arra,
hogy folytassa a természet ¢s a gyermekeket kortilvevd kornyezet hangjainak, zajainak
bemutatasat. A gyermekek meghallgathatjak a falusi udvar hangjait: a tehénbdgést, a
kolomp hangjat, a kecske mekegését, a disznok rofogését. Az erdei madarak hangjanak
megfigyeltetését is megtalaljuk a zenehallgatasi feladatok kozott.

Nem csak az allatok hangjat figyelhetik meg a gyermekek a felvételekrdl, hanem olyan
miiveket is kinal a tankdnyv, amelyek egy-egy allatot jellemeznek a zene eszkozeivel.
Saint-Saéns Az dllatok farsangja ciml zooldgiai fantdziaja, valamint Banchieri Az dlla-
tok rogtonzott ellenpontja cimii korusmiive mindkét tanévben szerepel a zenehallgatasi
anyagban. Az tinnepek (Kodaly: Piinkosdolo), évszakok (Haydn: Az évszakok; Vivaldi:
A négy évszak) kapcsan is szintén szerepelnek a gyermekek érdeklédéséhez kozel allo
zenei szemelvények.

A kotet Vivaldi 4 négy évszak cimi miivét allitja a zenehallgatasi anyag kozéppont-
jaba. Mind a négy concertobol szerepelnek tételek, igy a gyermekek ralathatnak egy
ciklikus mii felépitésére. Vivaldi darabja jol el6késziti a magasabb osztalyok anyagaban
szerepld hosszabb 1¢élegzetti miivek befogadasat.

A masodik osztalyos tankonyv zenchallgatasi anyaga — ahogy az elsé koteté — feldol-
gozhat6 a tanordkon. Nem kinal sok mivet a tankdnyv, igy ismétld zenehallgatasra is
lehetéség van. Siile Ferenc elsds és masodikos tankdnyvében taldlunk olyan muveket,
mirészleteket, amelyek tobb alkalommal szerepelnek zenehallgatasi anyagként.

Demeter Jozsef és Molnar Maria (2015) Technika — ének-zene — rajz 1. cimi tan-
konyve komplex modon kozelit a készségtargyakhoz. Elgondolasuk szerint az ének-zene
nem 0nallo tantargy, hanem ,,a kompetenciafejlesztés igényeihez igazodva kiilonb6z6
érzékszerveket mozgositd” teriilet (Demeter és Molnar, 2013. 5.). Az els6 osztalyos
kétethez késziilt kézikdnyvben olyan szempontsor szerepel, amely alapjan ki lehet szlirni
a részképesség-zavart (Demeter és Molnar, 2013).

A tankonyv zenehallgatasi anyaga a kompetenciafejlesztésnek megfeleléen kisebb
sulyt kap, hiszen egy-egy téma (lakohelyem; kozlekedés; 6szi gylimdlesok; csalad;
otthon, stb.) koré csoportositva épiil fel a konyv tartalma. Ez a kiadvany is bemutatja
kornyezetiink hangjait. A gyermekek megfigyelik az utca zajat a csucsforgalomban,
majd kdzvetleniil ezutan az allatok hangjat. Egy késobbi oran a régi és a mai jarmiivek
hangjanak megfigyeltetése a szempont. Az elsé zenehallgatasi szemelvény ebben a

103




Iskolakultara 2020/3

tankdnyvben is sajnalatos modon Glenn Miller Chattanooga Choo-Choo cimii darabja.
Az els6 osztalyos zenehallgatasi anyag nagymértékben azonos a Siile Ferenc altal irt tan-
konyvben szereplé miivekkel. Mindkét sorozatot a celldomdlki Apaczai Kiado jelentette
meg korabban.

Demeter Jozsef, Molnar Maria és Wojtekovics Istvanné (2015) Technika — ének-zene
— rajz 2. cim, el6szor az Apaczai Kiadonal megjelent tankdnyve folytatja a koriilottiink
levé vilag hangjainak bemutatasat. A gyermekek a felvételek alapjan megkiilonboztetik az
emberek és lovak 1épteit, megfigyelik a reggeli erd6 hangjat, a madarcsicsergést, a falusi
udvarbol kisziirdd6 zajokat, allathangokat. A tankdnyv zenehallgatasi anyagat vizsgalva
feltlinik a romantikus zene tulsulya. A 11 zeneszerz0 koziil 6t (Csajkovszkij, Rossini, Sme-
tana, Saint-Saéns, Rimszkij-Korszakov) a romantikus korszakban alkotott. A zenehallgatasi
anyag csak részben koveti a Siile Ferenc-féle tankonyvben ajanlott darabokat.

Az els6 osztalyos tankonyvek kozill a legtobb zenehallgatasi feladat Lassuné Rusko
Renata (2013a) Mozaik Kiadonal megjelent kotetében szerepel. A zajok, zorejek, a
kornyezet hangjainak megfigyeltetése nem szerepel a tankdnyv szerint a zenehallgatasi
anyagban. Ezeket a hangeffektusokat azonban megfigyelheti a gyermek egy-egy osztaly-
lyal szervezett kozos séta alatt, vagy sziileivel tett kirandulason. A tankonyvben kozolt
zenehallgatasi anyag sokrétil, egyarant megtalaljuk Bartok rovid, népdalon alapuld zon-
goradarabjait, Kodaly két korusmiivét, miivészi szorakoztatd zenének Kroll Bendzso és
hegedii cimfi virtuz darabja a példa. Osszesen 20 zeneszerzé darabja hallgathaté meg
a tankonyv alapjan. A miivek valogatasa feloleli az 0sszes zenetorténeti korszakot, igy
a gyermekek mar az elsé osztalyban a legvaltozatosabb hangzasvilaggal taldlkozhatnak.

A masodik osztaly (Lassuné, 2013b) zenehallgatasi anyaga kevesebb zeneszerzd
miiveibdl valogat, és az els6 osztalyos anyagéval dsszehasonlitva a szemelvények szama
is alulmarad. A valogatas azonban sokszinii, a tobbi kotet anyagatol eltéréen néhany
hangszer hangszinét is megfigyelhetik a tanuldk. Az elsé osztalyban a zongora és a
hegedi, a masodik évfolyamon a fagott, a kiirt és a fuvola hangja sz6lal meg a zenehall-
gatas alatt — a részletek versenymiivekbdl hangzanak el.

A legrégebben keletkezett, de tobbszor atdolgozott tankdnyvsorozat (Nemzeti Tan-
konyvkiado) elsé két osztalyos kotetét Lantos Rezsoné és Lukin Laszloné (2016a) irta.
Az els6 osztaly szamara valogatott zenehallgatasi anyag bdséges, f6 vonalat Bartok
Béla miivei jelolik ki. Korabban emlitettiik, hogy a magyar gyermekdalok, a magyar
népdalkincs a megfeleld kiindulopont az aktiv zenehallgatas elsajatitasdhoz. Nyolc Bar-
tok-mi, ebbdl egy kérusmi, Kodaly Zoltdn 6t kérusmiive és egy biciniuma, valamint
Bardos Lajos korusmiive szerepel a tankonyvben zenehallgatasi anyagként. Az ismert
gyermekdalok feldolgozasai vezetik be a gyermekeket a miivészi zene vilagaba. Magyar
szerzOként Kurtag Gyorgy neve és darabja is megtalalhat6 a zenei szemelvények kozott.
Kiemelhetjiik a zenehallgatasi anyagbol az Amikor a pasztor elvesztette a kecskéit cimi,
furulyazenével megszolaldo mesét. A tankonyvirdk altal valasztott zenehallgatasi anyag
kozpontjaba tehat a népzene és a népdalfeldolgozas keriilt. Ez a konyv erénye, de hatranya
is: a gyermekek szamara érdemes mas korstilusu miiveket, miirészleteket is bemutatni.

A masodik osztalyosok szamara kijel6lt miizenei szemelvények szamat béségesnek
tarthatjuk, a valogatas sokrétli. Ebben a tankonyvben (Lantosné és Lukinné, 2016b) is
Bartok és Kodaly miivei képezik a zenehallgatasi anyag magvat, de Kurtag két és Sary
Laszl6 egy kompozicidja is megtalalhato. A kiilonféle zenetorténeti korszakokbol szintén
szerepelnek zenemuvek. A zenehallgatasi anyag azonban csak ugy dolgozhaté fel, hogy
otthoni feladatként meghallgatjak a tanulok az ajanlott miveket.

A két tankonyv érdeme a gazdag zenehallgatasi kinalat mellett az, hogy nem tartal-
maz tomegzenét. A tankonyvcsalad a kdvetkezd két évfolyam szamara késziilt koteteit a
hivatalos tankdnyvjegyzék mar nem ajanlja. Az 6todik és hatodik osztalyos tankdnyveket
ismét megtalaljuk az Oktatasi Hivatal jegyzékében, de az ezt kovetd két évfolyamét nem.
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Az iskolak vagy a tanarok altalaban egy tankonyvcsalad koteteit rendelik meg, illetve
hasznaljak. A kotetek egymasra éplilnek, ezért a korabbi évek anyaganak ismétlése is
azok alapjan torténhet. Az elméleti és a zenehallgatdsi anyag is kovethet egy bizonyos
koncepciot. Véleményem szerint a volt Nemzeti Tankonyvkiado6 sorozata szakmai szem-
pontbol nivds, a zenehallgatasi anyag fontos szempontja a magyar zenei 6rokség (a nép-
¢és gyermekdalok) bemutatasa, Kodaly és Bartok miiveinek megismertetése.

A harmadik és negyedik osztilyos zenehallgatasi anyag a tankonyvek alapjan

A 8-10 éves gyermekek mar hosszabb zenemiiveket képesek aktiv figyelemmel kisérni, e
tény alapjan is valasztotta ki a két tankonyviro, Albertné Balogh Marta és Lassuné Rusko
Renata a zenehallgatasi anyagot. Albertné Balogh Marta folytatta a Siile Ferenc altal
utjara inditott Daloskonyvem tankonyvcsalad irasat. A harmadikos tankonyv (Albertné,
2016a) zenehallgatasi anyaga valtozatos, a szerz6 csak annyi miivet javasol, amennyi az
orak menetébe beilleszthetd. A kivalasztott szemelvények korében a magyar kompozi-
ciok kozott szerepel Bardos Lajos és Kodaly Zoltan egy-egy kérusmive, Egressy Béni
Klapka-induldja, a Szozat és Erkel Ferenc Himnusza. Saint-Saéns Az dallatok farsangja
ciklusabol négy tétel is megtalalhato a zenehallgatasi anyagban, ezért ez a mi képez(het)
i annak kozéppontjat. A tankdnyvszerzo altal valasztott anyagban a gyermekeknek szant
tomegzenét a Kaldka egyiittes felvétele képviseli.

A negyedik osztalyos tankonyv (Albertné, 2016b) zenehallgatasi anyaga sokrétii,
Kodaly Zoltan kérusmiiveibdl 6t is szerepel, és a Hary Janos Toborzéja. Kiilondsen
jonak tarthatjuk azt, hogy két ciganyhimnuszt is tartalmaz az anyag. A miivészi értéket
képviselé darabok mellett azonban szamos olyan miivet talalunk, amelyek nem az el6bb
emlitett kategoriaba tartoznak. Gryllus Vilmos harom, Sebd Ferenc egy dala, Glenn Mil-
ler Chattanooga Choo Choo-ja, Mancini-filmzenerészlet koziil — igazodva a NAT-hoz
—elég lenne egy vagy két mili, mirészlet. Igényes szorakoztatd zene is talalhaté azonban
a tankonyv anyagaban, Rézsavolgyi Mark Verbunkosa.

Lassuné Rusko Renata két tankdnyve egészen mas miiveket javasol a gyermekeknek.
A harmadik osztalyos (Lassiné, 2017) zenehallgatasi anyag bdséges, talan kiilonleges-
ségkeént szerepel Richard Strauss Imigyen szola Zarathustra cimi szimfonikus koltemé-
nyébdl részlet, illetve Ligeti Gyorgy zongorakiséretes Négy lakodalmi tanca. Beethoven
ikonikus IX. szimfonidjanak a I1., lassu tétele meglatasunk szerint nem a kilencévesekhez
sz0616 zene. Kodaly Zoltan darabjaibdl két, Bartok Bélatol egy miivet, illetve mirészletet
talalunk a tankonyvben. Mozart harom kompozicidja (Esz-dur kiirtverseny, A varazs-
Jfuvola — Papageno driaja, Tavaszvaras) képezheti a zenehallgatasi anyag magvat. Szo-
rakoztatd komolyzeneként Boccherini Meniiettje szerepel, remek valasztasként. A mai
tomegzenei kindlatbol Lassiné Ruskd Renata nem valasztott darabot.

A negyedik osztaly (Lassuné, 2017) zenehallgatasi anyaga szintén valtozatos, azonban
csak tobb idoraforditassal lehet megvalositani azt, hogy egy-egy mi tobbszor is megszo-
lalhasson az 6rakon. Wolfgang Amadeus Mozart darabjai tobb alkalommal szerepelnek
zenehallgatasi anyagként, 4 vardzsfuvola ciml operabol négy szamot is meghallgathat a
gyermek a tanoran. Saint-Saéns Az allatok farsangja cimii miivébol harom tételt javasol
a tankonyv, ezért ez a két mii képezheti a zenehallgatési anyag kozéppontjat. Folytatodik
a hangszerek hangszinének bemutatésa, a gordonka hangjat figyelhetik meg a gyermekek
— Dvorak h-moll gordonkaversenyének részletébol.

Osszehasonlitva a tankonyvek zenehallgatasi anyagat, megéllapithatjuk, hogy tdl-
nyomo6 részben megfeleld, a gyermekek életkorahoz igazodd miiveket tartalmaznak a
kiadvényok Minden tanki')nyvcsaléd koncepci(’)j aval egyetérthetﬁnk azonban az Apéczai

crer
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tartoznak. A gyermekek zenei értékvalaszta-
sat az ének-zenét tanitoknak segitenitiik kell,
elsésorban a miivészi zenék bemutatasaval.

Az aktiv zenehallgatdsra neve-
les nem torténhet meg 1gy, hogy
a gyermek ne kapjon tdjekozo-
ddsi pontokat a mii meghallga-
ldsa elott. A jol meguvdlasztott

Az aktiv zenehallgatasra nevelés nem tortén-  megfigyelési szempontok nagy-
het meg Ugy, hogy a gyermek ne kapjon taje-  han hozzdsegitik a gyermeket

kozddasi pontokat a mii meghallgatésa el6tt. ~ ' 3
A jol megvalasztott megfigyelési szempon- arra, hogy koncentralian figyel

tok nagyban hozzasegitik a gyermeket arra, J€7? a zenei jelenségekre. A vizs-
hogy koncentraltan figyeljen a zenei jelen- galt kotetek koziil a Mozaik

ségekre. A vizsgalt kotetek koziil a Mozaik  g446 tankényveiben egydlta-

Kiad6 tankényveiben egyaltalan nem szere- ld / oveldsi
pel megfigyelési szempont. Lasstiné Rusko dn nem szerepel megfigyelesi

Rendta készitette a tanmeneteket, a zene- szempont. Lassiiné Rusko
hallgatasi szempontokat ott talalhatja meg  Rencdta készitette a tanmenete-

a tanito. Nem talalunk megfigyelesi szem-  ,1 . ~onehalloatdsi szempon-
pontokat a Nemzeti Tankonyvkiad6 kotete- ’ & l%h ) P
iben sem. Bér ezt a tankonyvet tarthatjuk a lokat olt taiathatja meg a

legmagvasabbnak, hianyoljuk a szempont-  fanit6. Nem taldlunk megfigye-
rendszert (ami szintén a tanitoi kézikonyv- lési szempontokat a Nemzeti

ben szerepel). . g ,
Az Apiaczai Kiado konyvei mar tartal- Tankonyvkiado kéteteiben sem.

maznak megfigyelési szempontokat, de nem Bdr ezt a tankonyvet tarthatjuk
minden zenchallgatasi anyagnal. A leggya- a legmagvasabbnak, hidnyoljuk

koribb — és a gyermek ¢letkorahoz leginkabb szempontrendszert (ami szin-
igazodo6 — szempont a darab hangulati karak- 16 Lanitoi kéziké b
terének meghatdrozasa. A temp6 megfigyel- en a lanilor Rezironyvoen

tetése szintén a konnyen felismerhetd zenei szerepel).
jegyek kozé tartozik, erre a tankdnyvben
nem taldlunk példat (a zenehallgatasi CD-n
szerepel ilyen feladat). Gyakori szempont a hangszer(ek) hangszinének felismerése. Cél-
szerl lehet arra is rakérdezni egy mi kapcsan, hogy egy, két vagy tobb ember (zenekar)
adja-c el6 a darabot. Tobb esetben nem pontos, illetve nem megfeleld a megfigyelési
szempont: Kodaly Hajnéveszto cimli korusmiivének egyik megfigyelési szempontja az,
hogyan érzékelteti a zeneszerzd az esét és a haj novekedését (Siile, 2014). Ha a tanito
elére kozli a gyerekekkel, milyen zenei modon abrazolja a szerzé a haj novekedését,
a gyermek lelkesedéssel figyel majd. Csekély zenei tapasztalattal azonban nem tud a
kérdésre valaszolni. Orff Carmina Burandjanak részletében a gyermek nem ismerheti
fel a mozdony hangjat, hiszen nem létezett a kdzépkorban mozdony, és a mii szovege
sem emliti meg a kozlekedési eszkozt. A negyedik osztalyos tankdnyvben ugyanennek
a miinek a részlete kapcsan (Albertné, 2016). a gyermekeknek azt kell megfigyelniiik,
hogy ,,a korus hosszan sorolja a finom borok kedveldinek listajat” (Lehotka, 2019).
Ravezetéssel tud csak valaszolni a gyermek arra, hogy Weber 4 biivés vadasz ciml ope-
rajanak részletében mi a szereplok foglalkozasa (Albertné, 2014). Mancini filmzenéje (4
rozsaszin parduc) kapcsan a klarinét hangjanak barsonyossagat figyelteti meg a tankonyv
(Albertné, 2016), holott a hangszer a tenorszaxofon (Lehotka, 2019).

Megfigyelési szempontok a
zenehallgatashoz — a tankonyvek alapjan
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A legjobb megfigyelési szempontokat a
TER 2. osztalyosok szamara készitett koteté-
ben taldljuk. Egy-egy mii kapcsan tobb szem-
pontot is ad a tankonyv, a gyermekek tobb-
szOr meghallgatjak tehat ugyanazt a részletet.
Feladatként szerepel példaul az, hogy kari-
kazza be a gyermek azt az allatot, amelynek
a hangjat hallotta. A zenei forma megfigyelte-
tésére is kapunk példat Vivaldi 4 négy évszak
cimii miivének hallgatasa kapcsan.

A kiadvanyok erdsségének tartjuk, hogy
az ismétlé zenehallgatasra vald torekvés
minden tankonyvcsaladban megjelenik. Az
aktiv zenehallgatas feltételezi azt, hogy egy
mivel tobb alkalommal ismerkedik a hall-
gatd. A gyermek a tobbszori meghallgatés
utan kozelebb keriil a miihoz, tobb zenei
jelenséget képes megfigyelni. A késébbick-
ben automatikussa valhat az, hogy a tanulo
ravezetés nélkiil, maga észleljen egy-egy
zenei mozzanatot.

A tankonyvcesaladok dsszehasonlito elem-
zése kiilonb6z6 szempontok szerint

A tankonyvcsaladokat kétéves bontasban
elemeztiik, azonban eddig csak a kerettan-
tervben szerepld €s a tankonyvekben jel-
zett zenehallgatasi darabokat vizsgaltuk.
Célszerti részletesebb elemzést végezniink,
igy a tankdnyvek zenehallgatasi anyaganak
pozitiv és negativ vonasai is megjelennek.
Vizsgaljuk azt, hogy népzene, tdmegzene,
a hangszerek, el6adoi egylittesek hangszine
megfigyelheté-¢ a kozolt miivekben, tala-
lunk-e minden stiluskorszakbdl darabokat,
van-e a tankdnyv végén részletes miilista. A
megfigyelési szempontok segitik a gyerme-
keknek a miivek alapos feldolgozasat, igy
ezen szempontok vizsgalatat is elvégezziik.
Az ismétlé zenehallgatas folyamata valo-
szintileg nem valésulhat meg minden évfo-
lyamon id6hiany miatt.

A népzene szerepe — Kodaly 6ta — meg-
kertilhetetlen a tankdnyvekben is. A tanorak
dalanyaga (kiilonosen az alsé tagozatban) a
gyermek- és népdalok korébdl keriil ki. A
tankdnyvben szerepld zenchallgatasi anyag

A tomegzene, a populdris zene
megismertetése mdra a keret-
tanterv ének-zene tantdrgy
bevezetdjében is szerepel (Keret-
tanterv, 2016). A Nemzeti Alap-
tanterv a miifajoktol fiiggetle-
niil - legyen az populdris vagy
muveszi zene — a minoseg
irdnti igényességet kivdnja fej-
leszteni (NAT, 2012. 1-4. osztdly
LA” vdltozat). A vizsgdlt tan-
konyvek koziil csak az Apdczai
Kiado mindkét sorozata az,
amely a sztikségesnél t6bb, nem
miivészi igényil zenét is tartal-
maz. A szorakoztato zene kate-
goridja létezett a 20. szdzad
elott is. Ilyen darabok szerepel-
nek példdul a Mozaik Kiado
konyveben (Kroll: Bendzso és
heged, Boccherini: Menuett,
Brahms: Magyar tancok No. 0.),
indulok az Apdczai Kiado és a
Mozaik Kiado tankonyveiben,
de Mozart G-dur szerenadja
(Egy Kkis €ji zene), valamint
Mozart Utazas szanon (Mozaik
Kiado, 4. osztdly) cimii tétele is
ebbe a kategoricdba sorolhato.
A verbunkosok, magyar tdancok,
indulok szintén a miivészi szo-
rakoztato zenék csoportjdaba
tartoznak mdra. A Nemzeti
Tankényvkiado kétetének zenei
anyaga nem tartalmaz miivészi
szorakoztato zenét.

a népdalfeldolgozasokra koncentral, de népzenei felveteleket, népénekeket is talalunk.
Az Apaczai Kiado els6 hdrom, a TER-sorozat két, a Mozaik kiad6 elsé és harmadik,
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valamint a Nemzeti Tankonyvkiadé mindkét kotetében szerepelnek nép- és gyermek-
dalok, népzenei felvételek. A TER 1. osztalyosok szamara késziilt kiadvanyan kiviil
népdalfeldolgozasokat is ajanlanak a tankonyvek, Bartok és Kodaly miiveit elsddlegesen.

A tdmegzene, a populdris zene megismertetése mara a kerettanterv ének-zene tantargy
bevezetdjében is szerepel (Kerettanterv, 2016). A Nemzeti Alaptanterv a miifajoktol fiig-
getleniil — legyen az popularis vagy miivészi zene — a mindség iranti igényességet kivanja
fejleszteni (NAT, 2012. 1-4. osztaly ,,A” valtozat). A vizsgalt tankdnyvek koziil csak az
Apaczai Kiad6 mindkét sorozata az, amely a sziikségesnél tobb, nem miivészi igényl
zenét is tartalmaz. A szorakoztatd zene kategoriaja létezett a 20. szdzad el6tt is. Ilyen
darabok szerepelnek példaul a Mozaik Kiad6 konyvében (Kroll: Bendzso és hegedii;
Boccherini: Meniiett, Brahms: Magyar tancok No. 6.), indulok az Apaczai Kiado és a
Mozaik Kiad6 tankdnyveiben, de Mozart G-dur szerenddja (Egy kis éji zene), valamint
Mozart Utazas szanon (Mozaik Kiadd, 4. osztaly) cimi tétele is ebbe a kategoriaba
sorolhato. A verbunkosok, magyar tdncok, induldk szintén a mlivészi szérakoztatd zenék
csoportjaba tartoznak mara. A Nemzeti Tankonyvkiado kotetének zenei anyaga nem tar-
talmaz miivészi szorakoztatod zenét.

A hangszerek, eldaddi egyiittesek (kamarazenekar, szimfonikus zenekar, énekkarok)
hangszine megfigyelhetd a tankdnyvcsaladok zenehallgatasi anyaganak alapjan. Az els6
négy évfolyam zenehallgatasi anyaga (a tankonyvek alapjan) azért olyan szines, hogy a
gyermekeket bevezessék a zene vilagaba. Az eléadoi apparatusok, a kiilonféle hangsze-
rek hangjanak bemutatasa fokozatosan torténik, ezért nem szerepel példaul vonosnégyes,
zongoras trid, vagy rézfuvos egyiittesre irodott mii a zenehallgatdsi anyagban. Kiemel-
heté a Mozaik Kiadd tankdnyve, néhany hangszer hangjat egy-egy versenymi alapjan
mutatja be a zenehallgatasi anyag.

Az also tagozatos ének-zene oktatadsnak nem célja az, hogy gyermekek szamara a
kiilonboz6 stiluskorszakokat aprolékosan bemutassa. Az elemzé munka a felsé és a gim-
naziumi tagozat feladata lesz. Megallapithatjuk azonban, hogy a reneszansz és a késobbi
zenei korszakok alkotdsai koziil mindegyik tankonyv tartalmaz szemelvényeket. A 20.
szazadi szerzOok koziil Bartok, Kodaly és Bardos szemelvényei mellett Kurtag (Nemzeti
Tankonyvkiado 1., 2. 0., Mozaik 2. 0.), Orff (Apaczai Kiado 2., 4. 0., Mozaik Kiadé 4.
0.), Respighi és Sary Laszl6 (Nemzeti Tankdnyvkiadd 2. o.). Sztravinszkij (Nemzeti
Tankonyvkiadoé 2. o.), Prokofjev (Mozaik Kiad6 3. o.) darabjai is belekertiltek a meg-
hallgatandé miivek kozé.

A zenehallgatési anyagot — a mi szerzdje és cime — az adott tanéra anyaganal kozli a
tankonyv. Ha az érdeklédé gyermek vagy sziilé szeretné megtudni, hogy mely miivek
képezik a tankdnyv zenehallgatasi anyagat, végig kell lapoznia a kotetet. A tartalomjegy-
z€k csak a nép- és gyermekdalok kezddsorat vagy az éneklésre szant szemelvény cimét
kozli, a zenchallgatasi anyagot nem. Egyetlen kivételként a Nemzeti Tankonyvkiado
kotetét emlithetjiik, amelyben ABC-rendben kozlik a miivek cimét. Erdemes lenne a
zenehallgatasi anyagot is kozolni a tobbi tankonyvben, hiszen igy konnyebben téjéko-
zo6dhat a kiadvanyt hasznald gyermek és sziild a zenemivek kinalatarol.

Az ének-zene oktatasat hangzoanyag is segiti 1979 ota. Az akkor hasznalatos hang-
lemezek, amelyek a Nemzeti Tankonyvkiado koteteihez késziiltek, folyamatosan jelen-
tek meg. Azodta jabb tankonyvcsaladok szinesitik a kiadvanyok sorat. A dolgozatban
vizsgalt tankdnyvsorozatokhoz — egy kivételével — auditiv kiadvanyok is tarsulnak. Az
egyetlen kivétel az Apaczai Kiadd gondozasaban megjelent TER-sorozat. Mivel a kiadd
a Daloskonyvem sorozatihoz megjelentetett CD-lemezeket, feltételezziik, hogy a TER
két konyvéhez is ezek a lemezek tartoznak.

A legjobb megfigyelési szempontokat a TER 2. osztalyosok szamara készitett koteté-
ben talaljuk. Egy-egy mi kapcsan tobb szempontot is ad a tankonyv, a gyermekek tobb-
szOr meghallgatjak tehat ugyanazt a részletet. Feladatként szerepel az, hogy karikazza
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be a gyermek azt az allatot, amelynek a hangjat hallotta. A forma megfigyeltetésére is
kapunk példat Vivaldi 4 négy évszak cimii miivének hallgatasa kapcsan.

A tankonyvek cime kifejezi a tantargy Iényegét. A vizsgalt tankonyvcesaladok koziil
csak az Apaczai Kiado kotetei — a Daloskonyvem sorozat — nem jelzi a cimmel azt, hogy
a gyermek nem csak énekel, hanem megismerkedik a zeneelmélettel és a zeneirodalom
egyes kompozicidival. Egy jol megvalasztott tankonyvcim kifejezd, tartalmazza a tan-
targy lényegét.

1. tablazat. A tankonyvek osszehasonlitasa kiilonbozé szempontok szerint

Osszehasonlitisi Tankonyvsorozatok
szempontok
Siile; Albertné Demeter, Molnar és Lasstné Lantosné és
Daloskonyvem- Wojtekovicsné Enek-zene Lukinné
sorozat. 1-4. o TER-sorozat 1-2. 1-4. Enek-zene
osztaly 1-2.
nf,:pzenel felvételek, n n N n
népdalok
népdalfeldolgozasok + + kivalo
stiluskorszakok + + + +
h k, eléadoi + s
angszere , eléadoi N . » Kivalo .
egyiittesek nem teljes korti
ismétlé zenehallgatas + + + +
megfigyelési N Kivlo i i
szempontok
szorakoztatd zene n i
(populéris zene)
a 2,0. szazaq elotti n n N i
szoérakoztatd zene
zeneszerzok, muivek,
miicimek pontos pontatlan pontatlan pontatlan +
megnevezése
a zenehallgatasi N
anyag listaja
Osszegzés

Dolgozatunkban vizsgaltuk az ének-zene tankonyvek zenehallgatasi anyagat és az ehhez
kapcsolodo megfigyelési szempontokat. Megallapithatjuk, hogy a mtivek (néhany kivé-
teltdl eltekintve) igazodnak a gyermekek életkori sajatossagahoz, érdeklddési koréhez.
Szintén megfelelének tarthatjuk a zenehallgatdsi anyag mennyiségét, bar néhany tan-
konyv esetében nem dolgozhato fel egy tanév alatt a javasolt anyag. Nem minden esetben
alkalmazkodik a kivalasztott darab az elméleti anyaghoz, ad hoc jelleggel szerepel egy-
egy darab, igy a tandra ive megtorhet.

Hianyoljuk a megfigyelési szempontokat vagy a helyes megfigyelési szempontokat
a tankonyvekbdl. A megfigyelési szempontokat a tanitoi kézikonyv kozli, vagy a tanitd
maga keres szempontrendszert a zenehallgatdshoz. A gyermek szdmara fontos az, hogy
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ha otthon is meghallgatja a darabot, kaphas-

son rovid Utmutatot a zenemi felidézéséhez, A tanké ;’ halloatdsi
feldolgozaséhoz. ankonyver zenehangatast

A tankényvek zenchallgatasi anyaga és  anyaga és a kerettantervi ajan-
a kerettantervi ajanlas nem egyezik, kild- /ds nem egyezik, kiiléndoskeppen
nosképpen a 3-4. osztalyban. Természe- a 3-4. oszldlyban. Természele-

tesen csak ajanlast ir a kerettanterv, mégis b aidnldst i 2
célszertinek tarthatjuk azt, hogy t6bb pon- sen Csar ajanidst ir a rerettan-

ton egyezzen a kerettantervi miijegyzék és a  terv, mégis célszertinek tarthat-

tankOnyvi anyag. A tanari szabadsaggal ¢lve Juk azt, hogy t6bb ponton

a tanitok egyéb mas zenemiivet is bemutat- .
hatnak a tanuloknak, igy elképzelhetd az is, egyezzen a keretianitervi

hogy sem a tantervi ajanlas szerinti, sem a mitjegyzek és a tankényvi
tankonyvbeli miivek nem szélalnak meg a  anyag. A tandri szabadsdggal

tanéran. A (kiad6 szerinti) harom tankony- s/ g tanitok egyéb mds zene-

vesalad zenehallgatdsi anyaga mas és mas, jvet is b tathatnak a
talan ez is segitheti a pedagdgust a szamara muveris bemu 7

megfeleldnek tartott kdtet kivalasztasiban,  lfanuloknak, igy elképzelhetd az
Egyetlen tankonyvesalad (a Nemzeti Tan- 45, hogy sem a tantervi ajdnlds
konyvkiado kotetei) kivételével rendkiviil szerinti, sem a tankonyvbeli

pontatlanul kozlik a miicimeket, amelyek Tvek Slalnak
sokszor nem kovetkezetesek még egy tan- muver nem Szoldindr meg a

kényvesaldd esetében sem. Az opusszamok, tanordn. A (Riado szerinti)
illetve jegyz¢kszamok szerepeltetése igen  higrom tankdényvcsaldd zene-

ritka (nem Vivaldi vagy Liszt miijegyzék- P o p
szdmaira gondolunk, hanem példaul a bécsi haligatdsi anyaga mds és mds,

klasszikus szerz8k jegyzékszamaira). A Bar- taldn ez is segitheti a pedago-

tok-miivek harom jegyzékszamabol gyakran  gust a szdmdra megfelelonek
egy sem szerepel. (A kerettantervi ajanlas- tartott kotet kivdlaszidsdban.
ban is felfedeziink hianyzo6 jegyzékszamo-

kat.) Bartok Gyermekeknek sorozataban tobb

tankonyv is a gyermekdal kezddsorat emliti, holott nem az a tétel cime.

Az Apéczai Kiad6 tankényvesaladja koziil a TER megfigyelési szempontjai figyelemre
méltdak. A Mozaik Kiadd zenehallgatdsi anyaga bdséges (bar néhany mii cimét érdemes
értelmezni, mint a madrigaleszk), a Nemzeti Tankonyvkiad6 Bartok- és Kodaly-antolo-
giaja kivalo kiindulasi pont a késébbi zenehallgatasi anyaghoz.

Ugy tapasztaljuk, hogy a zenehallgatas hattérben marad, az elméleti anyag kidolgo-
zottabb. Nem minden 6rahoz kapcsolodik zenehallgatasi anyag, holott a kerettanterv
javasolja ezt. Azonban ismétlé zenehallgatas szerepelhet azon az 6rakon is, amelyekhez
nem kozoltek zenemiivet.

Azért fontos a tankdnyvek zenehallgatasi szakaszat vizsgalni, mert az élménycentrikus
ének-zene tanitas egyik f6 szakasza az oran elhangzo6 zenemiivekkel torténd ismerkedés
lehet, hiszen a kés6bbiekben (felnéttkorban) az elméleti ismeretek sok esetben elhalva-
nyulnak, de a hallott zenemtivek, azok hangulata, a mti adta élmény megmarad.
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Absztrakt

Az ének-zene nem tartozik a kiemelt tantargyakhoz, szerepe azonban meghatarozo lehet, hiszen a zene, az
éneklés képességfejleszté hatasarol, kozosségformald erejérél mar az okori irodalomban is talalunk példat.
Jelen tanulmanyunkban az als6 tagozatos, altalanos tantervii osztalyok tankonyveinek zenehallgatasi anyagat
vizsgaljuk. A gyermekek nagy része az ének-zene oran ismerkedik meg a miivészi zene vilagaval, és ezek az
évek hatarozzak meg azt, hogy a gyermek a felnétt életben latogat-e komolyzenei koncerteket, operaeléada-
sokat, hallgat-e népzenét. Az alsé tagozatos tanulok oktatasanak egyik fontos szerepldje a tanitd, de a nevelés
és oktatas folyamataban a tankonyvek szerepe is lényeges. A zenei szemelvények bemutatasa mellett kitériink
arra, hogy elég széles-e a miifaji kinalat, az el6addi apparatusok soksziniisége tiikr6zédik-e, a zenetorténeti
korszakok mindegyikébdl, valamint a mai tomegzene kinalatabol talalunk-e zenehallgatasi anyagot, tovabba
szerepel-e megfigyelési szempont a miivek feldolgozasahoz.
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Kritika

DBT SKkills in Schools

Erzelemszabdlyozds, fesziiltségtiirés és interperszondlis
hatékonysagi készségek fejlesztése az iskolaban

A DBT Skills in Schools 2016-ban jelent meg a The Guilford Press
kiaddsdaban egy olyan sorozat részeként, amely evidencia-alapti
gyakorlatokat kindl iskolai kézegben elofordulo nehézségek
kezelésere. A kitetek mindennapi haszndlatra késziiltek,
kifejezetten ,kénnyen emészthets” formdban.

dialectical behavior therapy, rovi-
A den DBT koncepcidjanak kidol-

gozasa Marsha Linehan nevé-
hez fizdédik, aki jelenleg a Washingtoni
Egyetemen oktat, és hatalmas klinikai
tapasztalattal rendelkezik. Fé kutatasi
teriilete a borderline személyiségzavar
¢és a szuicid viselkedés. Egyik legjelen-
tésebb, magyarul is olvashaté konyve
A borderline személyiségzavar kognitiv
viselkedésterapidja, amely az els6, igazol-
tan hatékony terapias protokollt kinalja a
gyakorlo szakemberek szamara, igy nem
véletleniil szamit alapmiinek a klinikai
szakpszichologusok hazai képzésében is.
A DBT kognitiv viselkedésterapia spe-
cidlisan borderline személyiségzavarban
szenvedo betegek szamara, mely az egyéni
pszichoterapiat és a csoportos készségfej-
lesztést is magaban foglalja. A borderline
személyiségzavar kozponti problémaja az
érzelemszabalyozéas zavara, mely mellé
a viselkedésszabalyozas, a személykozi
kapcsolatok és a kognitiv szabalyozas
zavarai tarsulnak. A DBT készségfejlesztd
gyakorlatai célzottan ezekre a teriiletekre
koncentralnak (Linehan, 2010).

Az el6szot Marsha Linehan irta, aki
ugy fogalmaz, hogy ez a kézikdnyv
kivaléo kombinacidja az iskolapszicho-
logia és a klinikai pszichologia eredmé-
nyeinek. Megallapitasat a konyv iréinak
munkassaga is aladtdmasztja. James J.
Mazza iskolapszichologus, Elizabeth T.

Dexter-Mazza klinikai szakpszichologus
¢és Linehan posztdoktori hallgatdja volt.
Alec L. Miller az elmult tobb mint 20 évben
adaptalta és alkalmazta a serdiilokkel vald
munkdjaban a DBT-t. 80-ndl tobb cikk és
konyvfejezet fiizodik a nevéhez, tarsszer-
z6je példaul a Szuicid serdiildk dialektikus
viselkedésterapiaja cimi konyvnek. Jill H.
Rathus a Long Island-i Egyetem klinikai

A DBT kognitiv viselkedésterd-
pia specidlisan borderline sze-
mélyiségzavarban szenvedd
betegek szamdra, mely az
egyeéni pszichoterdpidt és a
csoportos készségfejlesztést is
magdban foglalja. A borderline
személyiségzavar kozponti
probléemdja az érzelemszabd-
lyozds zavara, mely mellé a
viselkedésszabdlyozds, a sze-
mélykozi kapcsolatok és a kog-
nitiv szabdlyozds zavarai tdr-
sulnak. A DBT készségfejlesztd
gyakorlatai célzottan ezekre a
tertiletekre koncentrdalnak
(Linehan, 2010).
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pszichologiai doktori programjaban vezeti
a DBT elméleti és gyakorlati moduljait.
Heather E. Murphynek maganpraxisa
van Seattle-ben, ahol onsértd és szuicid
serdiilokkel foglalkozik, korabban pedig
iskolapszichologusként dolgozott.

A DBT Skills in Schools dialektikus
viselkedésterapia serdiildkortiakra adap-
talva, amely kifejezetten prevencios cél-
lal készilt. Egyarant alkalmazhat6 olyan
serdilok esetében, akiknek vannak nehéz-
ségeik az érzelem- és viselkedésszaba-
lyozas teriiletén, és olyanoknal, akiknek
nincsenek. Az életkori célcsoportot felsd
tagozatos ¢és kozépiskolds didkok alkot-
jak. A szerzOk egyarant ajanljak a kony-
vet altalanos és kozépiskolai tanaroknak,
iskolapszicholdégusoknak, szocialis mun-
kéasoknak — tulajdonképpen minden olyan
szakembernek, aki munkaja soran serdii-
16kortiakkal foglalkozik. Az iskolai okta-
tas soran kevés lehetdség van arra, hogy a
didkok megtanuljak a felel6s dontéshozas
¢és a stresszel vald hatékony megkiizdés
készségeit. A konyv alkalmas ennek a
hidnyossagnak a poétlasara. Ezzel egyiitt
a szerzok kiemelik, hogy a DBT Skills in
Schools nem terapids program, hanem egy
eszkdz a szocio-emocionalis készségek
fejlesztésére.

A kézikonyv 30 darab kész oratervet
tartalmaz 50 perces bontasban, igy kony-
nyen beillesztheté a magyar iskolarend-
szer keretei kozé. Az idedlis a 10-15 f6s
csoportnagysag, de az oratervek konnyen
modosithatok annak fiiggvényében, ha
ennél nagyobb vagy kisebb a csoportlét-
szam, vagy ha a rendelkezésre allé id6
hosszabb vagy rovidebb, mint 50 perc.
Viszonylag rugalmas keretekkel szamol-
hatunk tehat, melyek lehetévé teszik a
modszer hazai oktatasi-nevelési kozegbe
valé adaptalasat. A kézikonyv jelenleg
csak angol nyelven érhetd el, azonban
nyelvezete konnyen érthetd, szerkezete
vildgosan strukturdlt, ezért kozépfoku
angol nyelvtudas mellett batran ajanlhato.

Az 6rak a DBT négy moduljara épiilnek,
melyek az érzelemszabalyozasi, fesziilt-
ségtlirési, interperszonalis hatékonysagi
készségek, valamint a mindfulness (tudatos
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jelenlét) gyakorlasara iranyuld meditacios
technika elsajatitasa.

A DBT Skills in Schools koncepcioja-
nak szerves része a hazi feladatok addsa és
ellendrzése. Ezt azonban ne a klasszikus
keretben képzeljiik el: a hazi feladatok az
adott oran elsajatitott készség(ek) gyakor-
lasdhoz kapcsolddnak, és nincsen j6 vagy
rossz megoldasuk. Igy az ellen6rzés alatt
sokkal inkabb a megbeszélést és a tapasz-
talatok cseréjét értjiik.

A kézikdonyv harom nagy fejezetre
tagolodik. Az els6 részben a DBT elmé-
leti hatterérol és a kapcsolddd hatékony-
sagvizsgalatokrol olvashatunk. Sorvezetdt
kinal nemcsak azokra az esetekre, amikor
viszonylag homogén, kevésbé problémas
osztallyal van dolgunk, hanem azokra
az esetekre is, amikor t6bb olyan gyerek
van az osztalyban, akinek kihivast jelent
a viselkedése. Azoknak a gyerekeknek
az esetében, akiknek az atlagnal maga-
sabb a tamogatasi sziikségletiik, célsze-
riibb kisebb csoportlétszammal dolgozni.
A szerz6k az iskolaskort populécio kb. 85
szazalékat tekintik atlagosnak tamogatasi
sziikséglet szempontjabol, a fennmarado
15 szazalékba tartoznak azok a gyerekek,
akik kisebb vagy nagyobb mértékben,
valami miatt nagyobb tamogatast igényel-
nek. A hazai terminologiara leforditva
magasabb tdmogatasi sziikséglettel sza-
molhatunk példaul az intellektualis képes-
ségzavarral, tanulasi, figyelem- vagy visel-
kedési zavarral diagnosztizalt gyermekek
esetében. Ebben a helyzetben a csoport-
vezetdnek alkalmazkodni kell a gyere-
kek sziikségleteihez: csokkenthetd az ora
hossza, novelhetd a gyakorlasra szant id6,
sOt, akar az egész folyamat ismételhetd,
ami jol bevalt technikanak szamit. Bemu-
tatja a kdnyv a koncepcidé négy moduljat
¢és a csoport vezetésének alapvetd szaba-
lyai (itélkezésmentes hozzaallas, bizalom-
teli 1égkor megteremtése). A kézikonyv
gyakorlati tanacsokat is tartalmaz az ora
felépitését és vezetését illetéen. A maso-
dik és a harmadik rész képezi a kdnyv
gerincét. A masodik részben talalhatoak
az oOravazlatok, feladatok és megoldokul-
csok, amelyek a foglalkozasvezetdének




Szemle

sz6lnak; a harmadik részben pedig a fel-
adatlapok és tesztek, amelyek praktikus
moédon fénymasolhatdk a tanulok 1étsza-
matol fliggden.

Az o6rak a DBT négy moduljara épiil-
nek, melyek koziil az elsé a mindfulness,
amelynek gyakorlasa minden 6raba be van
épitve. Hogy hogyan jon 0ssze a kognitiv
viselkedésterapia egy meditacios techni-
kaval? A valaszt Richard J. Davidson-
tol kaphatjuk meg, aki 6nmagat affektiv
agykutatoként definidlja, és az egyik {6
kutatasi teriilete a meditaci6é. Davidson
kimutatta, hogy a meditacié6 megvaltoz-
tatja az agyi aktivitdsi mintat, valamint
mérhetden erdsiti az empatiat és az opti-
mizmust (Begley & Davidson, 2013).
A mentalis tudatossag készségei kozponti
jelentdséglick a dialektikus viselkedéste-
rapiaban. A tudatossag nélkiili részvétel
az impulziv, hangulatfiiggd viselkedések
fémjelzdje. A mindfulness itélkezésmen-
tes tudatossagra torekszik. Ez alatt azt ért-
jiik, hogy nem értékeljiik a dolgokat, hogy
jok-e vagy rosszak. Ez a hozzaallas nem
egyenld a belenyugvassal, azzal szemben
a DBT a hangstlyt a viselkedés kovetkez-
ményeinek atgondolasara helyezi. E men-
tén lehetséges, hogy célszerli egy visel-
kedésmodot megvaltoztatni (pl. mert az
masoknak fajdalmat okoz vagy destruk-
tiv), de nem jar egylitt a viselkedés cim-
kézésével. (Linehan, 2011). A mindfulness
gyakorlasanak célja, hogy noveljiik a men-
talis tudatossagot az emocionalis distresz-
szt keltd helyzetekben. A negativ tudati
tartalmakat nem megvaltoztatni akarja,
hanem ezek kivancsi szeml¢lését batoritja.
A mindfullness tamogatja az események
és személyes valaszok szavakkal tor-
ténd leirasat (kvazi verbalis cimkézését),
ami tulajdonképpen a kommunikacio és
onkontroll alapjat képezi.

A fesziiltségtlirési készségek vagy szo-
rongastolerancia tanitasanak célja, hogy
a kriziseket elfogadjuk és tuléljik. A DBT
Skills in Schools olyan egyszer( technikak
alkalmazasara batorit, mint arcunk meg-
mosasa hideg vizben, valamilyen intenziv
mozgas (futas, ugralas, 1égbokszolas) vég-
zése vagy légzdgyakorlatok alkalmazasa.

A mindfulness itélkezésmentes
tudatossdagra torekszik. Ez alatt
azt értjrik, hogy nem értékeljiik
a dolgokat, hogy jok-e vagy
rosszak. Ez a hozzddllds nem
egyenlo a belenyuguvdssal, azzal
szemben a DBT a hangstilyt a
viselkedeés kévetkezmeényeinek
dtgondoldsdra helyezi. E men-
tén lehetséges, hogy célszerti egy
viselkedésmodot meguvdltoztatni
(pl. mert az mdsoknak fdajdal-
mat okoz vagy destruktiv), de
nem jdr egylitt a viselkedés cim-
kézeésevel. (Linehan, 2011).

A mindfulness gyakorldsdnak
célja, hogy noveljiik a mentdlis
tudatossdagot az emociondilis
distresszt kelt6 helyzetekben.
A negativ tudati tartalmakat
nem meguvdltoztatni akarja,
hanem ezek kivdncsi szemléle-
sét bdtoritja. A mindfullness
tamogatja az események és sze-
mélyes vdlaszok szavakkal tor-
tend leirdsdt (kvdzi verbdlis
cimkézeéseét), ami tulajdonkép-
pen a kommunikdcio és
onkontroll alapjct képezi.

Az érzelemszabalyozas elsé 1épése,
hogy megtanuljuk felismerni és megne-
vezni sajat érzelmeinket. Az alapoktol
indit, kiilon figyelmet szentel példaul az
alapérzelmeket kifejezé szavaink 6ssze-
gyljtésére. Az érzelmek azonositasa sok-
szor nem egyszerl, gyakran nemcsak
az egyén sajat reakcidinak leirdsara van
sziikség, hanem annak a kontextusnak a
leirdsara is, amelyben az érzés altalaban
eléfordul. Az érzelmek szabalyozasanak
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része az is, hogy azokat az eseményeket
kontrollaljuk, amelyek kivaltjak az érzel-
meinket. Ez a gyakorlatban azt jelenti,
hogy ha azonositjuk a pozitiv érzelmeket
okoz6 eseményeket, akkor ndvelhetjiik
azok gyakorisagat. Az érzelmek kifejezé-
sének része a viselkedéses valasz is. Az
érzelemszabalyozas egy masik utja, hogy
ezt a viselkedéses komponenst valtoztat-
juk meg, mégpedig ugy, hogy ugy don-
tink, az érzelemnek ellentmondo, vagy
annak nem megfelelé modon viselkediink
(pl. valami jot tesziink azért, akire harag-
szunk). Fontos kiemelni, hogy ebben az
esetben nem letiltjuk az érzelemkifejezést,
hanem inkdbb egy ellentétes érzelmet
fejeziink ki.

Az interperszonalis hatékonysaghoz
sziikséges viselkedésmintak az adott
kontextustol és azoktdl a céloktol fiigge-
nek, amelyeket az egyén el szeretne érni.
A hatékonysag tulajdonképpen két labon
all: legyenek automatikus valaszreakciok a
gyakran el6forduld helyzetekre, és legye-
nek 0j valaszok is, ha a szituacié megki-
vanja. A DBT-ben tanitott valaszmintaza-
tok nagyon hasonlitanak az asszertiv tré-
ningeken tanitottakhoz (Linehan, 2010).
Olyan stratégiakrol van szo, mint nemet
mondani, kérni azt, amire sziikségilink van,

vagy éppen hatékonyan kezelni a felme-
rild személykdzi konfliktusokat.

A DBT Skills in Schools olyan eszkdzt ad
a serdiilékoruakkal foglalkozé pedagogu-
sok, gyogypedagogusok, iskolapszichold-
gusok, szocialis munkasok kezébe, amely-
lyel hatékonyan tudjak fejleszteni azokat
a készségeket, amelyek minden serdiild,
minden felndtt ember életében kulcsfon-
tossdguak; 1évén erdsen hozzajarulnak az
adaptiv életvezetéshez. Ha azonban ezek-
t6l a ,tavlati céloktol” elvonatkoztatunk,
ezeknek a gyakorlatoknak az alkalmazasa-
val elérhetjiik tobbek kozott, hogy a min-
dennapok soran javuljon a tanuldk diih- és
stresszkezelése, csokkenjen a konfliktusok
szama, illetve azok megoldasaban a dia-
kok asszertivabban vegyenek részt.
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What is behind the burnout susceptibility? Exploring workplace
difficulties of teachers using qualitative and quantitative methods

Eva Szab6 — Bettina Bator — Péter Bobor —
Petra Korlath — Csilla Szappanos — Balazs Jagodics

Abstract
Difficulties experienced in teacher profession are often stated to be linked to burn out and job turnover. There-
fore, it is important to explore which the main factors are that teachers perceive to detain efficient working.
There can be numerous factors behind teacher burnout, however the most perceived stress by the given person
is proved to have the strongest effect on the development of the symptoms.

In our study two different methods were used to explore teachers’ perceived difficulties. First, qualitative
methods were used to explore those factors which detain their work (N = 105). Secondly, our questionnaire,
which was created based on the results of the explorative analysis (N = 605), was analysed to investigate the
judgement of different factors and the correlations between burnout and difficulties. The results of the explora-
tory analysis suggest that the most important factors of difficulties are the lack of tools, students’ misbehavior,
high workload and administrative tasks. Based on the survey study, burnout scores are affected mostly by
students’ behavior, high workload, leaders’ negative attitude and exhaustion.

These results provide important information about the current state of education. Numerous workplace
factors can be identified, which strongly contribute to teachers’ exhaustion and increase of stress, based on
the results. Since these factors are connected to the symptoms of burnout, our data can give guidance for the
development of burnout intervention and prevention methods.

Keywords: teacher burnout, perceived stress, perceived difficulty, demand

Longitudinal study of the norm system of high school classes —
results of the first two years

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

Abstract
Problems of student misbehavior are part of a widely researched area. Therefore it is important to explore in a
broader context which factors may contribute to the observed emerging behavior in a classroom.

Results of numerous research claim that students’ individual behavior is formed not only by their personal
beliefs, but also by the perception of norms accepted by their peers. Moreover, it is also important to focus on
the role of teachers’ perceived burnout, because those students’ motivation and engagement can be lower whose
teachers seem unmotivated and distant. The goal of our study was to explore ten secondary technical school
classes’ community development in a longitudinal design in 9th (N = 247) and 10th (N = 231) grade. Using sur-
vey method the norm system of the classes were explored beside perceived teacher burnout and goal orientation.

Results showed that pluralistic ignorance appeared in both grades, which means that students assess their
classmates’ personal norms wrongly, thinking that the class community accepts misbehaving, contrary to their
own beliefs. The injunctive norms of positive behaviors were linked to mastery-approach goals, while in the
case of negative behaviors classmates’ perceived attitude and teachers’ perceived burnout was correlated.
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These results support the suggestion that social factors could influence personal behavior and motivation.
Moreover, based on results it seems that processes in student-teacher relationship mutually effect those emo-
tional and motivation state, who take part in the teaching situations. These results suggest that supporting the
development of classroom communities is important because it could be beneficial regarding the efficiency of
school work in the long run.

Keywords: norm exploration, goal orientation, perceived teacher burnout, class community

Relationship of workload and academic motivation
among high school students

Balézs Jagodics — Ramona Varga — Szilvia Szénasi —
Katalin Nagy — Eva Szabo

Abstract
Student workload is a popular area of research, which is frequently measured by class hours and quantity
of school-related tasks. On the other hand, is it possible to grasp students’ psychological strain by using the
demand-resource theory, which provides the theoretical background of the present study. This framework can
describe the factors leading to heavy demands, such as negative emotions and mental workload. Moreover,
it can distinguish those resources (support of teachers, control and personal development) which can counter
balance the effects of demands.

329 high school students participated in our survey study, in which the School Demand-Resource Ques-
tionnaire and the Academic Motivation Scale were used. The results of correlation analysis showed that the
resources are positively linked to both intrinsic and extrinsic motivation. Demands were linked out of the moti-
vational types only to the amotivation scale. Workload, which was defined by the difference between demands
and resources, was connected negatively to motivation.

The results of the research could contribute to the understanding of psychological effects, which students
face in school. The results could imply making resources available could reduce subjective workload. For
example possibility of personal development, autonomy and control during studying, and support of both
teachers and parents could be useful methods.

Keywords: demand-resource model, high school, workload, academic motivation

Exploring norms of prosocial and aggressive behavior at school

Kitti Korodi — Fruzsina Fiirdok — Eva Szabo

Abstract

Prosocial and aggressive behaviours at school fundamentally determine students’ well-being and school per-
formance. Regarding the issue of school aggression and bullying, researches focus mainly on its frequency, but
students’ perceptions of it can also be important. Furthermore, this perception may be influenced by how they
view their peers’ attitudes toward different behaviors (Stormshak, et al., 1999). The purpose of this study is to
explore the prevalence of prosocial and aggressive behaviours at school, and to examine the acceptance of these
behaviours by students individually and how their peers perceive them, that is, the accepted norms in a given
group. A total of 122 primary and secondary school students (mean age = 14,00, SD = 1.23) were examined in
this study, and a standardized questionnaire was used for this purpose (Szab6 & Labancz, 2015). According to
our findings, prosocial behaviours occur more frequently in school than aggressive behaviors, the former being
more strongly supported by students in their personal attitudes, while the latter are condemned. However, for
both form of behaviors, the phenomenon of pluralistic ignorance has emerged, meaning that students believe
that their peers are more likely to support aggressive behaviors and support prosocial behaviours less, than
themselves. Based on our results, it appears that the tools developed will be applicable to both prevention and
intervention in the work of school psychologists.

Keywords: school aggression, prosocial behavior, norm exploration
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Development of coping ability with stress in school
with the tools of resilience and psychological immune competence

Alice Bredacs — Kira Takacs

Abstract

The article’s authors draw attention to stress, which is very frequent in everyday life and is still not given
enough attention to in schools today. However, every step out of the comfort zone, unsolved problems, social
interaction and difficulty, or even acquiring a bigger accomplishment can cause stress. Students’ difficulties
may accumulate and manifest in distinct symptoms even for the teachers to notice. In order for students not to
produce physical or mental symptoms of stress at school, teachers, faculty members and other professionals
in school may have many solutions for. This task is inevitable and cannot be assigned to other social environ-
ments, because to deal with the given stress, it has to be solved quickly and reduced effectively in the envi-
ronment where it had arisen. Thus, the reduction of the stress that arises in school environment and students’
targeted personality development become important pedagogical methodology questions.

Studying the literature and practice of positive psychology, also of the supporting, developing coaching work
can help teachers to create their personalized methods and good practices for their students and student groups.
The most effective tool for treating stress in school is to develop the components of psychological immune
competence and resilience. One of the authors of this article trains art teachers at the Faculty of Arts of the
University of Pécs. This opened the door to start an improvement program series based on good practices for
groups of applied art, design and visual art teacher major students. The improvement program series has been
ongoing since 2016. Its purposes are raising students’ awareness about problems, developing their pedagogical
creativity, as well as putting theory into pedagogical practice. Art teacher major students’ task was to design
a plan for each class in the topic of art, which they have to try out in a student group. This was followed by
mediated exchange of opinions, where students could reflect on the plan, the alternative options for solutions
and the experience of testing the plan. Some of these practices were tried in real school environments during
teacher trainees’ practicum. We summarized the conclusions of the development and the plan in a student praxis
made of “good practices”. The samples presented by this study are mostly students’ works with one exception.

Keywords: coping ability, resilience, psychological immune competence

The history of music therapy and its pedagogical aspects
Magdolna Szabadi

Abstract
The present study examines the historical milestones of music therapy and its pedagogical appearance. To this
end, it presents the multidimensional nature of the use of music throughout historical periods. Although the
origins and practical appearance of music therapy are of the same age as human kind, it has been emphasized
in different ways in certain areas (medicine, education, social and spiritual care). Then in addition to the model
with the social aspects known through the advent of science, the paradigm shift of the past decade has also high-
lighted the neurological model of music therapy. Despite of this, music therapy has continued to be comple-
mentary, thus music therapy is a tool in the applied methods of helping workshops. In the following, based on
the work of various organizations, magazines and music therapist ancestors, the study presents the milestones
of the science of music therapy. In this process, it can be seen that research workshops are organized around
prominent members of the helping profession. The work teams carried out an increasing amount of quality
research and practical work, leading to the launch of international conferences, congresses, journals and train-
ings. Apart from the international setting, the study also looks at the emergence of music therapy in Hungary. It
gives examples of where and when music therapy had begun. It describes music therapy studies in the field of
domestic medicine, psychiatry and education. Additionally it demonstrates where, when and for what purpose
music therapy organizations and societies have been established. The study concludes with a presentation of
the characteristics of Hungarian training courses and the publication opportunities of today’s music therapists.

Keywords: music therapy, history of music therapy, programs of music therapy, music therapists, musical
magazines
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Music listening section and its observation approaches in
the school music books written for 1-4 grade elementary school students

I1diko6 Lehotka

Abstract

School music is not among the main subjects in Hungarian schools even though it can have an important role.
Examples of the skill developing and community forming power of music and singing can be found even in
the literature of antiquity. In the present study we examine the music listening section of the music books
written for the 1074 elementary classes with general curriculum. Most children get acquainted with artistic
music during school years, which determine whether a child becomes a concert-goer adult, listens to classical
music, operas or folk music performances. Both teachers and course books have highlighted roles in children’s
education. In this study aside from presenting musical extracts it is also discussed whether a satisfying number
of genres are offered; whether the varied performing ensemble is reflected; whether music listening materials
from all music history eras and from the present popular music are offered; whether there is an observation
approach to process pieces.

Keywords: music listening; popular music; artistic music; pieces for music listening
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Szabé Eva — Bdtor Bettina —
Bobor Péter — Korldath Petra —
Szappanos Csilla — Jagodics Balazs

Mi van a kiégés-fogékonysag
mogott? Pedagogusok munka-
helyi nehézségeinek feltarasa
kvalitativ és kvantitativ eljarassal

A pedagégusok munkaja soran amiatt is fontos a
kiégés megelozése, illetve kezelése, mert a tapasz-
talatok szerint a tiinetek kovetkeztében megjelend
motivalatlansag és hatékonysagesokkenés gyakran
vezet ahhoz, hogy tavolsagtartova valnak a didkok-
kal szemben. Ennek pedig az lehet a kovetkezmé-
nye, hogy a tanulok elveszitik sajat érdeklédésiiket a
tantargy irant, és a negativ élmények hatasara csok-
kentik erdfeszitéseiket a pedagégussal valé kozos
munka soran (Evers és mtsai, 2004; Tatar és Yahav,
1999; Zhang és Sapp, 2009). Emiatt a kiégés kozve-
tett hatdsa nem csak a tiineteket 4télé pedagégusra,
de kornyezetiikre is kiterjed. Ez nem csak a diiko-
kat érinti, ugyanis tanari karokon beliil végzett szo-
ciometriai vizsgalatok szerint az egymassal kozeli
viszonyban allé pedagogusoknal hasonlé mértékben
jelentkeznek a kiégés tiinetei (Kim és mtsai, 2017).

Gajdics Janka — Gubics Florian —
Horvat Barbara — Vatai Katalin —
Szabé Eva — Jagodics Baldzs

Kozépiskolas osztalykozosségek
normarendszerének longitudi-
nalis vizsgalata — az elso két év
eredményei

Az attekintett tanulmanyokbdl levonhaté a kovet-
keztetés, hogy akar a diakok, akar a pedagogusok
viselkedése kapcsolodik a tanulék iskolahoz fiiz6d6
attitiidjéhez, motivaciojahoz, a helyesnek vélt maga-
tartasokrol alkotott kép kialakulasahoz. Kutatasunk
célkitiizése szerint 10 szakgimnaziumi képzésbe jaro
osztaly kozosségének fejlodését kovetjiik nyomon
évenkénti adatfelvétellel. Jelen elemzésben a kuta-
tas elso felének adatait 6sszegezziik, vagyis a kilence-
dik és tizedik évfolyamos eredményeket ismertetjiik.
A kutatas fokuszaban az osztalykozosségek fejlodése
all. Ennek érdekében a normavizsgilat modszeré-
nek (Jagodics és Szabd, 2019; Smith, 1988; Szab¢ és
Labancz, 2015) alkalmazasaval kovetjiik nyomon,
hogy miként valtozik az osztilyban az egyes isko-

lai magatartasformak megitélése. Emellett feltarjuk
a normak kapcsolatat a motivaciéval, az osztalyhoz
fiiz6d6 viszonnyal, a tanulmanyi eredménnyel és az
észlelt tanari kiégéssel.

Jagodics Balazs — Varga Ramona —
Széndsi Szilvia — Nagy Katalin —
Szabo Eva

A leterheltség és a tanulmanyi
motivacio osszefiiggése
szakgimnaziumi tanuloknal

Az oktatasi folyamatokkal kapcsolatos parbeszéd
egyik kozponti eleme a didkok leterheltségének
vizsgalata. Szamos hétkoznapi tapasztalat utal arra,
hogy a didkok szamara megterheld eleget tenni az
iskolai feladatoknak. Akar a konkrét iskolai munka,
akar a didkok oktatasi intézményen Kkiviili tevékeny-
ségei keriilnek szoba, gyakran hallhatunk érveket

a terhek csokkentése mellett diakoktol, sziiloktol

és pedagogusoktol egyarant. Mindemellett kutatasi
beszamolok is tantiskodnak a didkok leterheltsége
és ennek lehetséges karos kovetkezményei mellett
(Bask és Salmela-Aro, 2013; Dobozy, 2015; Inchley
és mtsai, 2016; Mayer, 2003; Salmela-Aro és mtsai,
2009). A vizsgalatok alapjan az iskolai leterheltség
sok helyen jelen 1év6 probléma, aminek eléfordu-
lisat azonban nehéz szaimszeriisitheté formaban
megragadni, de kifejezheto példaul a didkok orasza-
maval, iskolan kiviili feladataik mennyiségével vagy
személyes jollétiik sajat, szubjektiv megitélésével.
Kutatasunk célkitiizése az volt, hogy felmérjiink a
szakgimnaziumi didkokat érint6 olyan tényezoket,
amelyek gatolhatjik vagy segithetik pszicholégiai
jollétiik kialakulasat.

Korodi Kitti — Fiirdok Fruzsina —
Szabé Eva

Iskolaban eloforduld proszocialis
és agressziv viselkedések

normavizsgalata

A csoportnormak a csoportfejlédés soran alakulnak
ki, s6t, a normaképzés jelentés sarokkove az egyének
valodi csoportta kovacsolédasanak. A csoport alaku-
lasat koveto kezdeti konfliktusok (vagyis a viharzas
id6szaka) a normak kozos megegyezéssel torténo
kialakitasakor zarul le, ezt nevezziik a normaképzés
idészakanak. A csoportnormak kialakulasanak okai
foként praktikusak. A kozos megegyezésen alapuld
normarendszer teszi lehet6vé a csoport 6sszehangolt
miikodését, illetve segit a csoportot mas csoportok-
tol elkiiloniteni, mindezek pedig elésegitik a sikeres
csoportmiikodést, vagyis a csoport fennmaradasat.
Masrészt a csoportnormak egyfajta kiszamithatésa-
got, biztonsagot nyujtanak a csoporttagok szamara,
hiszen segitségiikkel a csoporttagok reakciéinak
bejoslasa konnyebbé valik. Emellett a normak a cso-
port értékrendszerét, ezen keresztiil pedig identitasat
is kozvetitik (Feldman, 1984).
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