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

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

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

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

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

Az iskolai kultara kutatdsahoz az 1970-es évek els6 felében az MTA Pedagdgiai Ku-
tatocsoport munkatarsainak kisérleti vizsgalata jarult hozza (Cs6regh, Falussy, Laczko,
Laszloné, Partos, & Tasiné, 1974). A munkacsoport tagjai kiilonboz6 iskolatipusok (lako-
telepi, falusi, kiilteriiletli, peremkeriileti) leirasaival, valamint igazgatokkal és pedagogu-
sokkal készitett interjuk elemzésével ragadtak meg az iskolai szervezet jellemz6it. Ugyan-
csak az MTA keretein beliil zajlott Halasz Gabor (1980) maig érvényes alapvetéseket
megfogalmazé iskolaiszervezet-kutatisa. Haldsz, Halpin és Croft (1963) klimafogalmat,
valamint mérési dimenzioit (Organizational Climate Description Questionnaire — Rutgers
Secondary; Halpin & Crof, 1963) alkalmazta és alakitotta at. A szerz6 leginkabb az isko-
lavezetés (vezetés) és a tantestiilet (vezetett csoport) k6zotti kapcsolatok mentén vont le
kovetkeztetéseket.

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

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

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

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

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

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

Az iskolai kultira nemzetkozi szakirodalma szinte végelathatatlan, magyar forditasban
mégis csak kevés publikacio jelent meg. A kovetkez6kben néhany olyan forrast és tartal-
mat emlitiink, amelyeket hidnypdtlonak érziink. A hazai szakirodalmak feldolgozasa so-
ran, Serf6z6 (1997, 2005), Serf6z6 és Hunyady (1998), illetve Kovéacs, Perjés és Sass
(2005) tanulmanyaiban talalkozhattunk a ,,versengd értékek” modelljével (Quinn &
Rohrbaugh, 1983), ami lehetséges elméleti keretet ny(jt a szervezeti kultarak vizsgalata-
hoz. Cameron és Quinn (2006) ,,.Diagnosing and changing organizational culture” cimii
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konyvében az emlitett modellhez kapcsolddo szisztematikus lépéseket és modszertani ja-
vaslatokat nyujt a szervezeti kultra valtozasaink folyamataihoz. A kdnyv egyik érdeme a
kultara és a klima kozotti kiilonbségek pontositasa. Megfogalmazasukban a szervezeti
klima személyek atmeneti attitiidjeit, érzéseit és észleléseit jeleniti meg, melyek a kiilsé
szemléld szamara is nyilvanvalobbak és gyorsabban valtoznak, mint a kultara dsszetevéi.
A kultara a szervezet miikodésének tekintetében alapvetd értékeket és konszenzualis in-
terpretaciokat foglal magaban, mig a klima individualis perspektiva, amire a szituacioknak
¢s a koriilményeknek nagyobb a hatasa.

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

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

Elméleti keretek és célok

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

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

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

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

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

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

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

Fogalmi keretek

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

Személyes szint

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

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

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

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

Csoportos szint

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

tas és a dontés.

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

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

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

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

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

Téarsas szint és fizikai kornyezet

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

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

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

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

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

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

Vizsgalatiszintek

| H
E ! Egyéni Csoportos Térsas

1
)
E 5. |
| xx EQ 1| Konceptuilis szerep stabilitas tarsas
H % E % % i keretek befogadas aktivitas viszonyok
1 13 e « waz P
i S8 g i aktlwltas sokszn_mfsleg o
! = tudas kreativitds fizikai
H ! dontés jellemzék
i |
L P——-

1. dbra

Vizsgalati szintek és a szintek fogalmi elemei

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

Modszerek

Moédszertan és mintavétel

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

szerep, befogadas, aktivitds, tudds
Félig strukturdlt interjuk
(egyéni szint)

2
o

tartalomelemzés

tarsas yok, fizikai j
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2. dbra
A Kutatds keretrendszere

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Adatelemzés

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

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

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

Az eredmények érvényessége és megbizhatosaga

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

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

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

[ 1. Oktatasiranyitas, oktatasszabalyozas ‘

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

alkalmazottak

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

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

13. Tabuk aktivitasa rendezvények

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

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

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

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

Az eredmények (Gjra)értelmezése az elségeneracios aktivitasteoria
segitségével

Az aktivitasteéria mint értelmezési keret

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

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

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

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

Koézvetito tényezdk,
eszkozok

Szubjektum Objektum

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

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

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

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

Kodzvetitd tényezdk,
eszkozok

A tanuldk és/vagy
pedagogusok
tevékenységeinek kozvetitd
tényezbi, eszkdzei

Az iskola tanuloi
és/vagy pedagdgusai

Szubjektum Objektum

A tanulok és/vagy
pedagdgusok tevékenységei

5. dbra
A modell értelmezése iskolai kornyezetben

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

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

Egy masik tartalomleirashan a szubjektum két also tagozatos kisfitira vonatkozik.

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

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

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

Koézvetit6 tényezdk,
eszkozok

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

Ket barat

SZUbjEktum puldver elvesztése, ObJEktum

allandd — gyors —
mozgas, tllpdrgés,
verekedés, kibékulés

6. abra
A ,,Barati agresszio” tartalmainak dbrazoldsa

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Szubjektum Objektum

1. abra
A ,,Délutani egyiittlét” tartalmainak abrazolasa

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

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

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

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

Kézve;itéf tényezdk,
'eszkdzok

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

Csoportos jaték,

Gyerekek és a gyerekek
pedagoégusok % feltgyelete
Szubjektum Objektum

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

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

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

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

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

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

Helyi teleptilés,
rokonok,
N csaladtagok

Kozvetits tényezdk,
eszkodzok Aula, ,Hét krajcar”

festmény, helyi lakos
rajztanar, korabbi

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

Gyerekek és Nem
pedagogusok N azonositott i
Szubjektum Objekturn

9. dbra
A ,,Hét krajcar” tartalmainak abrazoldsa

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

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

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

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

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

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

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

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

 eszkozok vendégek, verseket

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

relikvidi, a jové
szimbélumainak
hidnya

’ I“‘ Iskolai

B ", unnepek

Sorban dllas,
csond, ijedtség,

elkdléndlés,
passziv jelenlét /

Nem

Az iskolai kbzosség azonositott

Szubjektum Objektur

10. dbra
A mult és jove szimbolumai” tartalmainak abrdzoldsa

A példak elemzése lehet6séget adott arra, hogy megvizsgaljuk az els6generacios akti-
vitasteoria alkalmazasanak lehet6ségeit. A leirasok osszefiiggéseit a kozvetitd tényezok és
az objektumok kapcsolataiban értiik tetten. E kapcsolat segitségével tudtuk értelmezové
tenni az iskolai kultira tartalmai mégott meghuzodo dsszetevoket. A vizsgalt tartalmak és
a fellelt sszefliggések alapjan az alabbiakban egy olyan lehetséges modell képét vazoljuk
fel, amely alkalmas az iskolaban tapasztalhatd jelenségek ujszerii értelmezésére. Elemzé-
siinkbe nagyrészt olyan példakat mutattunk be, amelyek aktudlisan kihivast jelentenek az
iskolak szamara (pl. agresszid, a tanulok Kulturalis kiilonbségei, a pedagogusok és a gye-
rekek viszonya, kdzelsége-tavolsdga, jovOorientacid). Az értelmezések soran lathatova
valt, hogy ezeknek a témaknak az iskolai kultura értékeinek, normainak, szimbolumainak
megragadhatd 6sszefliggései (vagy ellentmondasai) jelentik az alapjait. A tedria segitsé-
gével az iskolai jelenségek olyan modon vizsgalhatok, hogy az adott torténés vagy tarsas
interakcio nem tavolodik el annak szociokulturalis kontextusatol. Mikozben az iskolai je-
lenségek érték-, norma- és szimbolumtartalmai is kdrvonalazhatok. A 11. dbran egy olyan
modellt jelenitiink meg, amelyet elemzésiink nyoman az iskolai kultara értelmezési kere-
teként alkalmazhatonak tartunk.
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A 11. abra belsé haromszdge a szubjektum, a kozvetitd tényezok, eszk6zok, valamint
az objektum dimenzioit koti dssze. A kozvetitd tényezok, eszkdzok, valamint az objektum
kozott huzodo kétiranyu nyil az iskolai kultira jelenségeit jeloli. A jelenségek érték-,
norma- és szimbolumtartalmait az objektum és a kozvetit6 tényez6k, eszk6zok tartalmai
mentén megjelend koncentrikus korok mutatjak. Az értékek, normak és szimbolumok egy-
egy jelenségben Osszeérnek, dsszemosoddnak. A szubjektum fel6l az objektum irdnyaba
mutat6 nyil az egyén aktvitasat jelenti, illetve az egyén vagy csoport (kollektiv szubjek-
tum) hatasat a kultirara. A kozvetitd tényezok, eszkdzok feldl a szubjektum iranyaba ve-
zet6 nyil a kultura egyénre, csoportokra kifejtett hatdsat mutatja. Modelliinkben a szub-
jektum kétféle modon van jelen a kultirahoz valo viszonyrendszerben: egyszerre alakitja
azt és formalodik altala. Feltételezésiink szerint ez a kettsség igaz a gyerekekre és a pe-
dagbgusokra, valamint az iskolai csoportok kollektiv szubjektumaira is.

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

kozvetit6 tényez6i -
Kozvetits tényezdk,
eszkozok

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

A tevékenységek
(objektumok)

» éltal azonosithaté
értékek, normak
és szimbélumok

Az iskola tanuléi

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

ceemmeenaeeset pedagogusok tanulassal,
tanitassal és fejl6déssel
Bsszeflggd tevékenységei

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

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

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

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

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

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

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

Koszénetnyilvanitas

A tanulmany a Magyar Didksport Szovetség tamogatasaval késziilt. A kutatas folyamataban segit-
ségiinkre voltak: Mako Borbala, Arvainé Tarsoly Marianna, Franyéné Németh Angéla, Salamon
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ABSTRACT

AN EXPERIMENTAL ANALYSIS OF SCHOOL CULTURE ELEMENTS

Gabor Prihoda, Istvan Karsai & Tiinde Kovécs

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

The evaluation of the school culture assessment results mapped out the underlying structure,
called a School Culture Map, which drew attention to a range of social activities. Our
assumption suggests that the elements of school culture — values, norms, and symbols
identifiable from phenomena and content — become relevant when connected to social activities
and interaction between adults and school children. In our analysis, we illustrate this
connection by applying the model of first-generation activity theory. The experimental
application of this theory was suitable to shed light on complex and apparently contradictory
school trends and phenomena. Furthermore, it contributes to the understanding of the values,
norms, and symbols of school culture, and their effects and interrelationships on everyday
school life.
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