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ELOSZO

A Magyar Tudomdanyos Akadémia Pedagégiai Tudomanyos Bizottsdga 2001-
ben inditotta el az Orszagos Neveléstudomdnyi Konferencia (ONK) szervezését,
amely mdra a magyar neveléstudomany reprezentativ szakmai eseményévé valt.
Az éves konferencia célja a neveléstudomany és hatdrteriiletein elért tudoma-
nyos eredmények bemutatdsan és megvitatasan til, hogy teret biztositson a
résztvevo tudomanyos k6zosség tudasmegosztasahoz, kapcsolatépitéséhez. En-
nek érdekében az ONK koveti a nemzetkozi tudomanyos konferencidk formai
kereteit és kialakult szokasait, igy a munkaformak kozott megjelennek plenaris
és tematikus el6adédsok, szimpdziumok és poszterek, valamint Gjabban kerekasz-
tal-beszélgetések is gazdagitjak a programot. A konferencia torténetéhez tarto-
zik, hogy immar 15. éve kotet is késziil a konferencian elhangzott el6adasokbdl.

A formai kereteken til a konferencia tematikdja is igazodik a nemzetko6zi
trendekhez, igy a 2018-as év kozponti témaja: Kutatasi sokszintiség, oktatdsi
gyakorlat és egytittmiikodések volt. E témavalasztds tiikrozi a neveléstudomany
interdiszciplindris jellegét, utal a kiillonb6z6é tudomanyos paradigmak, megko-
zelitések egymas mellett élésére, egymast megtermékenyité hatdsara, tovabba
megjeleniti, hogy a kutatds nem értelmezhet6 a praxis nélkiil, célja a tarsadalmi,
gyakorlati hasznosulas. Emellett arra is ramutat, hogy mind a kutatémiihelyek-
ben, mind a nevelési-oktatasi gyakorlatban felértékelédik az egyiittmiikodés, a
halézatok kialakitasa, mely egyarant el6segiti a tudomanyos eredmények gyara-
podasat, terjedését és szakmai kontrolljat.

A XVIIL Orszagos Neveléstudomanyi Konferencianak az E6tvos Lorand Tudo-
manyegyetem Pedagégiai és Pszicholdgiai Kara adott otthont. Térekedtiink arra,
hogy mélto szellemi kozeget biztositsunk, megtartva egyetemiink tradicioit és te-
ret adva az 1j irdnyoknak is. A konferencia harom napja alatt a neves nemzetkozi
meghivottak mellett, 37 szimpdziumban, 49 tematikus szekciéban tobb mint 500
el6adé mutatkozott be és szavazhatott a 34 kiallitott poszter koziil a legjobbra.
E kotet ebbdl a gazdag anyagbdl ad valogatast. A hét fejezet 21 tanulmanya meg-
jeleniti azt a tematikai sokszintiséget, mely a konferencia jellemzéje is volt.

A kotet iréi, szerkeszt6i, lektorai nevében minden olvasé szamara hasznos,
tartalmas szakmai id6toltést kivanunk!

Fehérvari Aniko

a konferencia elnoke, kotetszerkesztd
Széll Krisztidn

a konferencia titkara, kotetszerkeszt6
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GYERMEK A BOLCSODEBEN:
ATETENYI UTIBOLCSODE 1970-ES EVEKBELI
FOTOINAK ELEMZESE

Bencsikné Molnar Réka

Doktorandusz

E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar
Neveléstudomanyi Doktori Iskola

ABSZTRAKT

A tanulmény témdja a Tétényi titi Bolcs6de 1970-es évekbeli fotéinak elemzése. A képi
anyag feldolgozasanak alapja Erwin Panofsky altal kidolgozott ikonografiai-ikonol6-
giai mddszere. Az 6t fénykép elemzése sordn nem lehetett figyelmen kiviil hagyni a
tarsadalomtorténeti hattér és az adott kor bolcsGdetorténeti jellemzoit sem: az 1960-
70-es évek szakmai és médszertani nevelési elvei, valamint az adott kor hazai bolcso-
detorténete fontos iranymutatast jelentett a fotok elemzése soran. A képek elemzésé-
nek célja betekintést nyujtani az 1970-es évekbeli bolcsGdetorténetbe a jatékiranyitas
kérdésének szemszogébdl. Az elemzett képek altal abrdzolt szakmai gyakorlatban a
tevékenységre serkentés elmélete tiikrozodik.

Kulcsszavak: Képelemzés, ikonografia-ikonolégia, bolcsédetorténet, Tétényi titi Bol-

csdde, tevékenységre serkentés elmélete

CHILD INTHE CRECHE: PHOTO ANALYSIS
OF THETETENYISTREET CRECHE IN THE 1970S
ABSTRACT

The subject of the study is photo analysis of the Tétényi Street Creche in the 1970s.
The basis for the processing of the photos is the iconological/iconographic method
developed by Erwin Panofsky. During the analysis of the five photographs, the social
background and the creche history of the 1960s and 1970s could not be ignored. The
professional and methodological education principles of the 1960s and 1970s, as well
as the Hungarian creche history were an important guide in photo analysis. The pur-
pose of image analysis is to provide insight into the history of creche in the 1970s from
the point of view of game direction. In the professional practice depicted by these
photos the theory of stimulating activity is reflected.

Keywords: Photo analysis, iconography/ iconology, creche history, Tétényi Street
Creche, theory of stimulating activity



12 BENCSIKNE MOLNAR REKA

Bevezetés

Az 1970-es évek mérfoldkének tekinthet6é a magyar bolcsédefejlédés torténet-
ében. Ekkor jott 1étre a Bolcs6dék Orszagos Mddszertani Intézete (tovabbiakban
BOMI), amely kutaté-ellenérzé kozpontot miikodtetett, tovabba sajat boles6dé-
vel rendelkezett. Az intézménynek kulcsszerepe volt abban, hogy a kidolgozott
pedagégiai elveket — amelyeket orszdgosan is érvényesiteni szerettek volna — az
elméletalkotok a BOMI sajat bolcsddéjében probalhattak ki (Akdesi & L. Galamb
1971). A boles6dei tapasztalatokhoz és a szakirodalmi elemzésekhez koté6dé-
en szemléletvaltozas fogalmazddott meg a direkt tevékenységre serkentés, az
iranyitott jaték kapcsan. Ebbe az elméleti és gyakorlati keretbe illeszkedett a
szakmdban az az igény, hogy a gondozdndk jatékkal kapcsolatos feladatait at-
értékeljék.

Jelenlegi kutatdsom célja, hogy az 1970-es évekbeli jatékiranyitds sajatossa-
gait feltarjam a Tétényi uti Bolcsdében az 1970-es években késziilt 6t fénykép
alapjan. Pest-Buda-Obuda 100. évforduléja alkalméabél 1973-ban tortént a Té-
tényi tti 100 féréhelyes boleséde dtadasa, a keriiletben ez volt az els6 olyan léte-
sitmény, amelyben 6voda is miikodott. Mind a bolesdde, mind az évoda szakmai
munkajat 6nalléan végezte. Ugyan a keriiletben miikodott Médszertani Bolcs6-
de, mégis a Tétényi uti Bolcsdde Bazis Bolcsédeként kezdte meg miikodését. F6
feladata els6sorban a keriileti b6les6dék miikodésének segitése volt. Tovabbi
feladatai kozé tartozott a tanacsi és tizemi bolcsédék szakmai munkajanak fel-
tigyelete, bemutaté foglalkozdsok tartasa, tovabbképzések bonyolitasa, a Ta-
nacs Egészségiigyi Osztalyanak tandcsaddsa, az Gj bolcs6dék beinditdsahoz, fel-
szereléséhez szakmai titmutatas nytjtasa. Kordbban a Kevehdza utcai Bolcs6de
latta el a kozponti feladatokat, az itt dolgoz6 gondozéndk atkeriiltek a Tétényi
Bolcs6débe. Az 1j dolgozodkat erdteljesen megsziirték, hiszen az 6 munkdjuk
szolgélt modellként a bemutatékon és tovabbképzéseken. Sok kiilfoldi szakem-
ber latgatott el a bolcs6débe, ez a bolcséde volt az akkori protokollvendégek la-
togatasanak szintere.'

A doktori tanulmédnyaim mellett két évig bolcsédei csoportban dolgoztam
kisgyermeknevelGként a Tétényi uiti Bolcsédében, amely a kutatdsom terepe.”
A boleséde 2016-ban kiallitast rendezett az 1970-es évektdl napjainkig késziilt

! Budapest Févéros XI. Keriilet Bolcsédéinek Torténete. A kotet az Ujbudai Bolesédei Intéz-

mények gondozasaban jelent meg, irdsaban tobb bolcsédei dolgozé részt vett. A kotetben
szerz6, évszam, kiad6 nincs feltiintetve.

Az Ujbudai Szemiink Fénye Kézponti Bolcséde (régi nevén: Tétényi titi Bolcsdde) vezetdsé-
ge, elsésorban Szuhar Mariann bolcsGdevezet6 elengedhetetlen segitséget nytjtott az adat-
gylijtés szakaszaban.

2
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képekbdl. Mindegyik korszak képeit iivegezett képkeretekben mutattak be.
Az 1970-es években késziilt fotokat tartalmazé képkeretben 10 fénykép volt lat-
haté, 5 fénykép a gyerekek jatéktevékenységét, 1 foté az alvést, 2-2 foté az étke-
zést és az alkotdtevékenységet abrazolta. Az elemzésemhez a tablon kiallitott, a
gyermekek jatéktevékenységét dbrazol6 ot fényképet valasztottam. A gyermek
legfontosabb tevékenysége a jaték, amely a megismerést, a vildg megértését
szolgélja és kozben a gyermek képességei is kibontakoznak, fejlédnek. A gyer-
mek jatéka nem csak a fejlettségi szintjiiket, hanem érzelmi allapotukat is kife-
jezi. A kisgyermek jatéka attol is fiigg, hogy milyen koriilmények kozott jatszik,
az a gyermek, aki biztonsdgban érzi magat és lehet6séget kap a fejlédésre, az
barhol tud jatszani (Boros et al. 2009).

Mindegyik kép az 1970-es években késziilt, azonban a foték pontos ddtuma
nem ismert. A képeket a bolcsdde épiiletében vagy udvaran készitették, azt nem
tudni, hogy fotds, vagy az ott dolgozo személyzet. A foték nem bedllitott jelene-
teket sugallnak.

A téma feldolgozasdhoz elengedhetetlen volt a megfelelé szakirodalmak
felkutatdsa. Ennek keretében olyan kora gyermekkori nevelést és hazai bol-
csédetorténetet tartalmazo szakirodalmakat elemeztem, amelyeknek a foku-
széban a magyar bolcséde torténeti valtozasai allnak. A képi anyag elemzé-
séhez segitséget nyujtottak Endrédy-Nagy (2015) és Somogyvari (2014, 2015)
ikonografiai elemzéssel foglalkozé tanulmanyai. Ezek a tanulmanyok egyrészt
felolelik a gyermekkortorténetet, masrészt gyermekekrdl késziilt képanyagok
elemzését tartalmazzéak, amelyek szimomra segitséget jelentettek a pedagdgiai
képelemzés gyakorlatanak megismerésében. A forrasanyagom elemzése soran
alkalmazott médszertan felépitéséhez itmutatdst jelentettek azok a szakirodal-
mak, amelyek részletesen bemutattak az az ikonografia-ikonolégia mddszerét.
A munkamnak fontos alapjat képezte a Budapest Févaros XI. Keriilet Bolcs6dé-
inek Torténete, amely az elmult években jelent meg. A kotetben tobbek kozott
megtalalhaté a Tétényi tti Bolcséde rovid torténete is.

A téma elméleti és modszertani szakirodalmanak bemutatdsaval, tovabbd a
fényképek ikonografiai-ikonoldgiai elemzésével kivanok kisérletet tenni a Tété-
nyi uti Bélcséde 1970-es évekbeli torténetének megvilagitasara elsésorban a ja-
tékiranyitas kérdésének szemszogébdl. Jelen el6tanulmany a képek bemutatasa
mentén elsésorban a médszer alkalmazhatésagara vilagit ra.
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A fényképek elemzésének alkalmazott moédszertana

A képek vilagaban éliink. A festmények, szobrok, rajzok, nyomtatvanyok, fényké-
pek és filmek a kor tarsadalmi, kulturalis és antropoldgiai jelenségeit mutatjak
(Mietzner & Pilarczyk 2005). A képi fordulat soran létrejové képtudomény a ké-
pekkel és a képi vilaggal foglalkozik, a vizsgalédés kozéppontjaban ezek jelenko-
ri és torténeti dimenzidjanak megismerése all (Németh 2015).

Endr6dy-Nagy (2015) A reneszansz gyermekképe cimii ikonogréafiai elemzés-
ében a gyermekkortorténet lehetséges forrasaiként emliti a képeket és a fotokat.
Kutatasom forrasanyaga a fényképek, amelyeknek meghatarozé szerepiik van
abbdl a szempontbdl is, hogy mit kézolnek ,az oktatdsi-nevelési szitudciokrol,
megtorve a csendet az oktatdsi és gyermeknevelési szokdsok specifikus karaktere
tekintetében, keresik a lehetdséget arra, hogy nevelési iizenetet hordozzanak ma-
gukban.” (Endrddy-Nagy 2015: 87) Pilarczyk és Mietzner (2010) ravilagit arra,
hogy a foté forrasértéke annak komplexitdsan nyugszik, ugyanakkor a fénykép
felépitésének metddusai pedagdgiai, valamint szocidlis szitudcidk és viszonyok
strukturdjanak mintdira vilagit ra (Pilarczyk & Mietzner 2010: 7).

A nyugati kultira voltaképpen verbalis, irdsbeliségen alapulé természete mi-
att a képekrol valé diskurzus szamos nehézséget jelent, azonban segitséget nyujt
szamunkra az ikonografia-ikonolégia mddszere, amely a miivészettorténetbdl
ismert (Somogyvdri 2014).

Erwin Panofsky, az ikonografia atyja a festményekre dolgozta ki képelem-
zési mddszerét. Az ikonoldgia szerint a kép, amelyet elemez, egyfeldl abrazolja
az embert, masfeldl kifejezi a kép létrehozdjanak gondolatat. Ennek tiikrében
kétféle uton kozelithetiink a képek értelmezéséhez: a szerz6 oldalardl, aki a kép
végsl szerkezetét adja, avagy az ember fel6l, akit a kép dbrazol (Géczi 2008). Nem
hagyhat6 figyelmen kiviil azonban a befogad¢ vildga sem.

Panofsky mddszerét a fotokra dolgozta at Mietzner és Pilarczyk, a két kutatd
ravilagit arra, hogy a fotok elemzését el6szor a hattérinformaciék bemutatasa-
val kell kezdeni. Ezt koveti a foték azon vizsgdlata, hogy azok mennyire tiikrézik
vissza a valdsdgot. Az elemzés soran nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt sem,
hogy mi a kép célja. Ezt kovet6en igyekezni kell feltarni a foté értékeit. Vége-
zetiil azt kell megvizsgalni, hogy ténylegesen kortorténeti dokumentumként
értelmezhet6-e az adott fotd (Endrddy-Nagy 2015). Endrédy-Nagy (2015) tanul-
manydban felhivja a figyelmet arra, hogy a kor gyermekekhez valé viszonyanak
feltarashoz egyik mddszer sem nyujt teljes segitséget.

A képi anyag feldolgozasahoz Erwin Panofsky éltal kidolgozott ikonografiai-
ikonolégiai médszert hasznaltam. Az altala kidolgozott metodolégia négy sza-
kaszbdl 4ll. Az els6 két szakaszban a manifeszt tartalmakat vizsgaljuk, mig a
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3-4. szakaszban a latens tartalmakat (Géczi & Darvai 2010: 204). Szamos munka
(Panofsky 1984; Somogyvdri 2014) ezt a megkozelitést haromlépcsds folyamat-
ként is leirja.

Az els6 szakasz a preikonografikus leirds, amely a motivumok vildgan beliil
marad (Panpfsky 1984: 289), ami a képen szemmel lathat6, mindannak az frasos
felsoroldsa torténik. Ebben a szakaszban a kép szoveggé valé atdolgozasa zajlik
(Panofsky 1984: 289).

Ezt koveti az ikonogrdfiai elemzés, amely mar nem a motivumokkal, hanem
az abréazolasokkal, torténetekkel és allegéridkkal foglalkozik. Sziikségiink van
olyan témaknak és fogalmaknak a tuddsara, amelyek alapjat az irodalmi forra-
sok adjak (Panofsky 1984). Ebben a szakaszban tarjuk fel a kép keletkezésének
koriilményeit, és illesztjiik bele azt az adott korszak hasonlé képeinek osszefiig-
gésrendszerébe (Panofsky 1984).

A harmadik szakasz az ikonogrdfiai interpretdcio, ebben a szakaszban az al-
koté altal 1étrehozott szimbélumok kicsomagolasa torténik, azaz annak értel-
mezése, hogy az alkoténak mit sikeriil a miivével megjelentetnie (Géczi & Darvai
2010: 204).

A negyedik szakasz az ikonoldgiai értelmezés, amelyhez mar tobbre van sziik-
ségiink, mint az irodalmi forrasok altal feltart témak és fogalmak ismerete (Pa-
nofsky 1984: 292), a kép mélyebb osszefiiggéseinek és jelentéstartalmanak felta-
rasa folyik (Géczi & Darvai 2010: 204).

Az elemzett 6t kép mindegyike a tevékenységre serkentés korabdl szarma-
zik. Panofsky modszerét alkalmazva a képek vizsgalatanak els6 szakaszdban az
elemzés kozéppontjaban a képen lathaté motivumok allnak, mint példaul az
épitkocka, vagy a kor alakid homokozé. A mésodik szakaszban irodalmi forra-
sokra tamaszkodva torténik az ikonografiai elemzés. Az irodalmi forras kozott
van bolcsédetorténettel foglalkozd tobb tanulmany és olyan doktori disszerta-
ci6, amely segitett a képeket az 1970-es évek hasonld képeinek osszefiiggésrend-
szerébe beilleszteni. Az ikonografiai interpretacié soran a harmadik szakaszban
a szimbélumok kibontasat végeztem el, amely sordn az volt a célom, hogy meg-
mutassam, hogy a fotésnak mit sikeriilt képeivel megjelenittetni. A negyedik
szakaszban az ikonolégiai értelmezés sordn a kép mélyebb Osszefiiggéseinek
feltarasara vallalkoztam.

Az ot fénykép elemzése egy valaszkisérlet arra a kérdésre, hogy a szakiro-
dalomban megjelen6 elemzési szempontokhoz hozzdjarulnak-e az ikonografia
segitségével feltarhato értelmezések.
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A magyar bolcsédetorténet az 1970-es években

A tevékenységre serkentés elméleti és gyakorlati bemutatéi az 1960-as években
kezdédtek. A tevékenységre serkentés abban kiilonbo6zott a foglalkozasoktdl,
hogy a kisgyermek 6nall6 tevékenységét inditottak meg, amely a gondozdén6tol
tudatos tervezést igényelt — az életkori sajdtossagokat figyelembe véve. A kis-
gyermeket nem lehetett kotelezni a részvételre. Keresztiri Maria volt az elmé-
let egyik kidolgozéja, aki azt mondta, hogy a tevékenységre serkentés hosszat
nem lehet elére meghatarozni, hiszen nem lehet tudni, hogy egy adott eszkozzel
mennyi ideig tudja a kisgyermekek figyelmét lekotni a gondozéné. Emellett fel-
hivta a figyelmet arra, hogy a gondozénd a kisgyermekeket egyéni sajatossago-
kat figyelembe véve serkenti (Gydngy 2014).

1970-ben létrejové BOMI pedagdgusai és pszicholégusai a tevékenységre
serkentés ellen szolaltak fel. Ez azt jelentette, hogy a gondozdndk jatékkal kap-
csolatos feladatai mihamarabbi valtoztatast igényeltek (Gydngy 2014). Ferenczy
(1978) a pikleri elvekkel egybehangzdan a szabad jatékot hangsilyozta, amely
megkoveteli, hogy a gondozéné teret engedjen a gyermek kezdeményezéseinek,
azaz megfogalmazddott a tevékenységre serkentés gyakorlatanak besziintetése.
A BOMI és a teriileti mddszertani bolcs6dék szakemberei egyiittesen dolgoztdk
ki azokat az elveket és szakmai gyakorlatot, amely a magyar kisgyermekellatdst
vildgszerte elismert szintre emelte (Vokony 2002).

1960-as évektdl az 1970-es évek végéig a tevékenységre serkentés elmélete
jelentette az utmutatdst a gondozondk szamadra. Ez egy olyan irdnymutatast
jelentett, hogy a gondozéndk egészségiigyi végzettséggel hogyan tudnak részt
venni a gyermekek jatékaban. A tevékenységre serkentés a gyermekek készsé-
geinek, tuddsanak fejlesztése mellett a személyiségiik alakitasat tiizte ki célul.
A gyermeket a jatékaban a munkara és a k6zosségi 1étre kell felkésziteni a sze-
mélyiségiik alakitdsa révén, a hangsuly a feln6ttek tevékenységére helyez6dott
(Gydngy 2014).

Ezek a szakmai, médszertani elvek és az adott kor bolcsédetorténete fontos
iranymutatast jelentenek a képelemzés soran.
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Gyermek a bolcsé6dében
Elsé kép elemzése

Preikonografikus leirds: Az 1. képen bolcsédés
koru gyermekek és gondozéndjiik lathatd, a
kép a bolcséde csoportszobdjaban késziilt. A
gyermekek és a gondozoné oltozete szembetii-
nden iinnepies, fekete-fehér viseletben vannak,
minden gyermeken fehér gallér van. A képen
lathato gyermekek koziil harom gyermek egyen-
ruhat visel, de az 6sszes gyermek ruhajanak for-
maja megegyezik. A képen szereplé személyek
mindannyian a csoportszoba egyik sarkdban
iilnek. A fénykép a kozépen jatszé gyermekre
és gondozondre fokuszalja a figyelmet, a jatszo
gyermek nadragtartdt visel. A hattérben a radi-
atoron és a fiiggdnyon kiviil a kisdgyon és a koc-
kas sz6nyegen iilé passziv gyermekek lathatok. : :
A gyermekek hajanak formdja majdhogynem 1. kép. Epitéjaték a bélcsédében
egyformara vagott és egyforman rovid. Min-

den gyermek valamit figyel, kivéve a gondozo6nét, aki a jatsz6 gyermeket figyeli.
A kép valészintileg nyaron, vagy tavasszal késziilhetett, ezt a rovid ujji ingek és
rovidnadragok érzékeltetik.

Ikonogrdfiai elemzés:A jatékot a jatéktevékenység 6romszinezete kiiloniti el a
kisgyermek sok més tevékenységeit6l (Mérei & V. Binét 2006). Frobel vélekedése
szerint a beszédben, a jatékban és a képzeletben nyilvanul meg az isteni eredetii
gyermeki alkotéfolyamat (Pukdnszky 2005). A képen konstrudl6 jatékot latha-
tunk. A szényegre harom azonos szini jatékkocka van egymas mellé, illetve egy-
masra rakva. A kisgyermek kezében két eltér6 szinii épit6kocka ldthatd, amelyet
éppen 0Osszeilleszt. A tevékenység kozben a kisgyermek figyelme megoszlik, sem
a kezét nem figyeli, sem a mellette kozel iil6 gondozénét. A jatéktevékenység
targya az épit6kocka, amely 6nmagéban is jelentést hordoz. Erre mar Somogy-
vari (2014) is ravilagitott mtvében, amelyben tobbek kozott egy 1970-es évekbeli
Ovodai Nevelés boritéjat is elemezte. ,Az épitékocka-készletekben implicite ben-
ne rejlik a gyermek, mint konstruktiv épitomunkds képzete, aki az ipari tarsadalom
hasznos tagja - nem nehéz ezt a gondolatot ravetiteni az ipari-agrdr Magyarorszdg
1960-as évekbeli valosdgdra.” (Somogyvdri 2014: 59) Ez a megéllapitds nézetem
szerint érvényesnek tekinthet6 az elemzett fénykép keletkezésének idejére is.
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A konstrudlé jaték mint jatékforma vitatott kérdése, hogy jaték, vagy munka a
kisgyermek szamara. A konstrukcids tevékenység szamos alkotéelemet magaba
foglalhat. Azok milyenségét a kiilonb6z6 szakirodalmak 6nallé tevékenységtipu-
sonként kezeli, mint példaul épit6jaték, barkacsolds (Kerekes 2012).

Ikonogrdfiai interpretdcio: Az iinnepélyes Oltozet, a személyek arckifejezé-
se és a négy passzivan iil6 gyermek valamilyen esemény varakozasat sugallja.
Elképzelhet6, hogy a varakozas idészakdban a gondozdéné az egyik gyermeket
valamilyen oknal fogva le akarja kétni. A gondozénd arckifejezése és keze a gyer-
mek ldban jelentheti azt is, hogy a pedagdgus megfigyeli és iranyitja a gyermek
jatéktevékenységét, de jelentheti azt is, hogy a gondozéné arra kéri a gyerme-
ket, hogy hagyja abba a jatéktevékenységet. Utobbira utalhat az is, hogy a talbdl
alig van kiszedve épitékocka, nem egy elmélyiilt jatékot lathatunk. Lathaté az
is, hogy a gondoz6né tobb gyermeknek hattal iil és csupan csak egyetlen gyer-
mekre figyel, ez felveti azt a feltételezést, hogy a kozelben még egy pedagdgus
tartézkodik.lkonoldgiai értelmezés: A kép eldterében iil6 kisgyermek és a gondo-
z6nd, illetve a hattérben passzivan iil6 és valamit figyel6 kisgyermekek kozott
a tevékenységiiket tekintve igen éles hatarvonal hiizédik, még akkor is, ha nem
egy elmélyiilt konstrualé jatékot lathatunk. A tevékenységre serkentés id6szaka-
bél szarmazo kép azt sugallja, hogy a gondozén6 kommunikal a kisgyermek felé,
a gondozdnd arckifejezése arra enged kovetkeztetni, hogy irdnyitani prébélja 6t,
a cél a gyermek bevonasa a tevékenységbe.

Masodik kép elemzése

Preikonografikus leirds: 2. kép
a bolcséde udvaraban késziilt.
A képen harom kisgyermek és a
gondozo6nd lathatd. A gyerme-
kek elmélyiilten jatszanak egy
igen kisméretiinek mondhaté
homokozdban iilve. A homo-
koz6 mérete nem teszilehetGvé
haromnal tobb gyermek egyiitt
jatszasat. Az évszak tavasz vagy
nyar, ezt sugallja a képen sze-
repl6 személyek nyarias Olto-
zete. A pedagdgus ruhdja fehér 2. kép. Homokozas a bélcséde udvaran
uniformis. A bdlcs6édei udvar
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a gyermekek szabad mozgasanak legfontosabb szintere, amelybdl egy kisebb
szeletet lathatunk. A bolcséde udvara egy zoldovezetes kornyezetben helyezke-
dik el, a homokozé hatterében fak és bokrok taldlhatéak. A homokozé oldaldra
egy targy arnyéka vet6dik, a kerékbdl addddan esetleg egy udvari jaték lehet.
A gyermekek elmélyiilt jatéktevékenységére utal a kizarélag a homokozoén be-
liilre iranyulé figyelmiik, keziikben 1év6 homokoz6vodrok és a keziik tartédsa.
A kor alaki homokoz6 mint szimbélum a gyermekek egységét jelenti, mind hé-
rom gyermek a homokozén beliil iil, mig a pedagégus kiviil esik a koron. Maga
a kor ,a teljesség, az egész szimboluma; mint végtelen vonal egyszerre az idd és a
végtelenség, az irik és az Egy” (Pdl & Ujvdri 2001)

Ikonogrdfiai elemzés: A képen szinténkonstrukcios jatékot lathatunk, a gyer-
mek a targyak tulajdonsagairdl és azok térben vald viselkedésiikrdl a korabbi
tapasztalataikat haszndljak fel, ezt koveti a szimbolikus vildgba valé atlépés
(Mdzes 2009). Ahogy korabban emlitettem, a konstrukcids tevékenység szamos
alkotéelemet magdaba foglalhat. A homokozas kozben fejlédik a gyermek szem-
kéz koordinécidja, finommotorikdja. A dolgok elemekre bontédsat és dsszeraka-
sat, valamint az elemek tulajdonsdgait is tanulja a kisgyermek. Felfedezi az egész
és a részek viszonyat. Megtanulja a kisgyermek, hogy mire képes és mire nem.
Atéli alétrehozés 6romét (B. Lakatos 2001).

Ikonogrdfiai interpretdcio: Az udvari jatéktevékenységnek szamos lehet6sége
van a bolesédében. A képen nem egy nagymozgasos jatékot lathatunk, hanem
egy elmélyiilt konstrudld jatékot. A fényképész a jatékfajtak soksziniiségének
egyik fajtajat szemlélteti a foton, tigy, hogy a kisgyermekek figyelme nem a fotds
felé iranyul. Két kisgyermek kezében egy kisebb és egy nagyobb homokozévo-
dor, vagy pohar lathat6. Mindketten a homokot szérjdk. A harmadik kisgyermek
teljesen a koron beliil helyezkedik el, az nem lathaté, hogy 6 pontosan mit csindl,
azonban a kép illusztralja, hogy elmélyiilten jatszik. A fot6 egy utanzasos cselek-
vést sugall, ami ennek a korosztalynak a tanulasi forméja.

Ikonoldgiai értelmezés: , A tevékenységre serkentésnek része volt a megfigyelés,
mégsem arra haszndltdk, hogy a gyermekekhez igazodva segitsék fejlédésmenetii-
ket. A megfigyelés sokkal inkdbb a gondozond tevékenységének monitorozdsdrol
szolt, arrdl, hogy sikeresnek nyilvdanithatoé-e a felnditt serkentd jelenléte.” (Gyongy
2014: 24) Ugyan a pedagdgus kiemelkedik a gyermekek koziil, mégis a személye
erételjesen jelen van, a homokozd szélén kozel il a gyerekekhez és keze a ho-
mokozdba lég. A gondozond a gyermekek jatéktevékenységét figyeli, azaz els6-
sorban megfigyel6nek tiinik, ez azonban nem zarja ki, hogy kiviilrél irdnyitja a
gyermekeket.
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Harmadik kép elemzése

Preikonografikus leirds: A szabad jaté-
kot illusztralja a 3. kép, amely a bol-
cs6de udvaran késziilt. Ez a fénykép
illusztralja a bolcséde udvaranak egy
masik szegletét. A kép hatterében lat-
haté fas-bokros teriilet arra utalhat,
hogy a 2. képen lathaté homokozé ko-
zelében taladlhat6 az alagiit mészdka.
A ddas levelii bokrok és a gyermekek
oltozete, a talaj szarazsaga a nyari év- 3. kép. Nagymozgasos jatéktevékenység
szakra utal. A fénykép fékuszdban az a bélcs8de udvaran

alagit maszoka és a gyermekek allnak.

A fényképen négy gyermek lathato, 3 gyermek az alagiitban mészik, a negyedik
gyermek kiviilrél figyeli 6ket. Lehetséges, hogy azt varja, hogy mikor keriil sor-
ra, azonban kiils6 szemlél6nek is tekinthet6. Mind a négy gyermek ruhazata és
hajanak formaja, annak hossza hasonld. A képet kinagyitva jol lathatd, hogy a
hattérben 4all6 kisgyermek valamit szorongat a kezében. A fényképen egyediil az
alagitban maszé masodik gyermek mosolyog. Az els6 kisgyermek vélhetéen a
fotost figyeli.

Ikonogrdfiai elemzés: A fotés az udvari jatéktevékenység egyik fajtdjat, a nagy-
mozgasos jatékot illusztralja. Vélhetéleg egy udvari életképet szeretett volna
bemutatni a fényképész, amelyen tobb gyermek jatszik. Az alagiitbdl kimaszé
kisgyermek tekintete arra enged kovetkeztetni, hogy a fényképész, vagy egy mel-
lette 4ll6 személy (valdsziniileg a gondozond) beszél hozza. Gyongy (2004) tanul-
manyaban kiemeli, hogy a tevékenységre serkentés koraban a gyermekek jatéka
a legtobbszor inkdbb iranyitast jelentett.

Ikonogrdfiai interpretdcio: Maga a fém alagut igy van kialakitva, hogy azon ki-
lassanak a gyerekek, nem csak bels6, hanem kiils6 maszasra is alkalmas. A feliilr6l
és oldalardl nyitott alagit szimbolizalja a gyermekek kapcsolatat a kiilvilaggal.
A kép egy pedagogiai interakciét szemléltet, amelynek szerepléi a képen lathato
gyermekek és a képen nem lathaté személy/személyek, azaz a hattérben megta-
lalhaté a pedagdgiai intencid. Erre kovetkeztet Somogyvari (2014) is a disszertaci-
6jaban, amelyben ravilagit arra, hogy ha a kisgyermek 6nallé jatéktevékenysége is
lathaté a fényképen, a hattérben mindig meghtizédik a pedagdgiai célzat.

Ikonoldgiai értelmezés: Ahogy kordbban utaltam arra, ebben az életkorban
(0-3 éves korosztaly) a kisgyermekek megfigyelés és utdnzds sordn tanulnak.
Az egyik kisgyermek elkezd maszni, és maszik utana a masik. Ugyanez jellemz6
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arra, ha a gondozénd irdnyitja a jatékot. Az alagiitban maszo kisgyermek moso-
lya arra enged kovetkeztetni, hogy jokedviien jatszanak, ez a ritmikus egymas
utan maszas mas kisgyermeket is a tevékenységi térbe vonz. A maszékaban ma-
sz6 kisgyermekek elmélyiilt jatéktevékenysége lathato.

Negyedik kép elemzése

Preikonografikus leirds: A 4. kép
szintén egy udvari jatéktevékeny-
séget illusztral. Ezen a képen egy
Gjabb szelete lathat6é a bolcséde
udvaranak. A kép hatterében fas-
bokros teriilet, a bolcséde keri-
tése és egy haz fala ablakokkal
lathaté. A pancsold hétterében to-
vabba egy betonos sziik jarda van
kiépitve. A kép egyértelmiien nya-
ron késziilt. A képen tiz gyermek 4. kép. Pancsolas a bélcsédében

lathaté, a tobbség mezteleniil fiir-

dik a pancsol6ban. Maga a jatéktevékenység a nagymozgasok kozé sorolhatd. A
fényképen a fehér uniformist visel6 gondozéné kiemelkedik a gyerekek koziil,
emellett érdekes, ahogy a gyermekek is kitlinnek a vizbdl. A fitik hajanak hossza,
formaja azonos, a képen harom széke kisgyermek is lathaté. Az is feltlinik, hogy
nem minden gyermeknek vizes a haja. Két gyermek guggol, négy gyermek iil,
négy gyermek 4ll a pancsoléban A pancsold, mint egy patak, tigy van kialakitva,
szélei kovekkel vannak kirakva, szélessége sziitknek mondhatd, a viz mélysége
igen kicsi, arra szolgdl, hogy a gyermekek a nagy melegben fel tudjdk magukat
frissiteni. Azt nem tudni, hogy milyen hosszt a pancsolé. A pancsol6 szélén a
képbe egy allvany 16g bele. A pancsol6ban négy nagyobb méretili gumilabda lat-
haté, a feliratbdl a NIV betiik olvashatdk ki, valszintileg a NIVEA krém ajandék
labdéi lehetnek azok. A labdak mennyisége lehet6vé teszi, hogy tobb gyermek is
egyszerre, akar egyediil, de csoportosan is tudjon jatszani. A képen az egymassal
szembefordulé két fiti valdszintileg egymassal beszélget.

Ikonogrdfiai elemzés: A gondozoné testtartasa arra utalhat, hogy a labdakat
szedi 6ssze, vagy épp a gyermekeknek kindlja fel a jatéktevékenységhez. Az sem
kizérhaté, hogy a vele szembe 4ll6 magasabb kisfitinak szeretné a labdat felki-
nalni, ugyanis ez a fia egyaltalan nem figyel a fotdsra, tekintete a gondozo6né felé
iranyul. Ugyanakkor a magas kisfiti mogott egy mozgé kisgyermek lathatd, aki
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a gondozo6nd felé mozdul. A tiz gyermekbdl 6t gyermek a fotdst figyeli, a képen
egyik gyermek sem mosolyog. Nagy valdszintiséggel a fotos felhivta a figyelmii-
ket, hiszen a gyermekek tekintete a fotds felé szegez6dik. Az is feltlinik, hogy
a fotdshoz kozelebb tart6zkodd gyerekek figyelnek csak a fotés iranyaba. Arra
lehet kovetkeztetni, hogy a fotds a jatéktevékenység kezdetén, vagy a legvégén
kapta el a pillanatot.

Ikonogrdfiai interpretdcio: A fotés az udvar egy harmadik szegletét, a pan-
csolot szerette volna abrazolni. Kiemelked6nek szamit, hogy a 70-es években a
gyermekek rendelkezésére allhatott egy ilyen jellegii pancsold, természetesen
nagy szerepe van ebben annak, hogy a bolcséde médszertani bolcsédeként mii-
kodott és miikddik a mai napig is. A hdségben a kisgyermekek a pancsol6ban
lehtithetik magukat. A viz szamos jatéklehetdséget rejt magaban, ugyanakkor a
fotd jelen esetben ezt nem abrazolja.

Ikonoldgiai értelmezés: A fotén nem egy elmélyiilt jatéktevékenységet latha-
tunk. A pancsoldé a nagymozgasos jatéktevékenység egyik helyszine. Ebben az
életkorban nagyon ritka az, hogy egy kisgyermek passzivan all vagy iil, és nem
tevékenykedik. Ez a fotd azt sugallja, hogy a gondozéné nem része a kisgyerme-
kek tevékenységének, és a tobbséget nem is irdnyitja még. Ugyanakkor jelenléte
az adott tevékenységi térben fegyelmet kovetel. A gyerekek nem futkdroznak,
ugralnak. A kével koriilrakott pancsoldé hasznalata szabalyokat von maga utdn,
és jol lathato, hogy a kisgyermekek fegyelmezetten hasznaljak azt.

Otédik kép elemzése

Preikonografikus leirds: Az 5. képen hét bolcs6dés gyermek és gondozonéjiik
lathatd. A gyerekek egyenruhat viselnek, a gondozéné fehér uniformisban il a
kisgyermekek kozott a szényegen. A gyermekek hajanak hosszisaga és formaja
hasonlé. A héttérben a jatékpolcon allatfigurak, fajatékok, edények, vodrok és
egy fehér kosarban épitékockak lathatéak, ebbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy
a fénykép a csoportszobdban késziilt. A figyelem arra a jatékra iranyul, amelyet
a kisgyermekek korbetilnek. Szembetiind, hogy a korén kiviil es6 harom kisgyer-
mek tekintete is a jatékra irdanyul. A koron kiviil es6 egyik gyermek a gondozo-
no vallara hajtja a fejét, a mellette térdel6 kisgyermek kiemelkedik a gyerekek
koziil. A harmadik, a kép jobb szélén félig lathaté gyermek a torzsével fordul
csak a kor kozepe felé. A képet felnagyitva egy tablajatékot lathatunk, amelyhez
kiiléonb6z6 hosszisdgu, palcikahoz hasonld, valészintileg iireges, a tdblahoz il-
leszthet6 kirakok tartoznak. Ezek a kirakok a szényegen szétszorva is megtalal-
hatéak. A jaték valamilyen kirakds tdbla lehet, amely, ha j6l megnézziik a képet,
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a gondoz6nd mellett kozvetleniil jobbra
iil6 kisgyermek 6lében is megjelenik.

Ikonogrdfiai elemzés: A foté a konstru-
alas kezdeti formajat abrazolja. A kisgyer-
mekek a tablara illeszthet6 kirakokat, va-
l6szintileg valamilyen szempont alapjan,
példaul a szineket vagy méreteket figyelve
illesztik a tdblahoz. A jatéktevékenység
arra enged kovetkeztetni, hogy 2 életév ko-
riili gyermekeket abrazol a foté. Ebben az
életkorban jelenik meg a konstrudlas kez-
deti forméja, a trgyak egymas mellé, egy-
masra rakosgatdsa, ki-be pakoldsa. Ennél
a korosztélynal az épités még nem eldre el-
tervezett (Korintus, Nyitrai & Rozsa 2003).

Ikonogrdfiai interpretdcio: A fotds a
csoportszoba egy szegletét mutatja meg, 5. kép. Tablajaték a bolcsédében
amely helyszin igen zsufoltnak hat, még-
is a fotds rendkiviil j6l szemlélteti az elmélyiilt egyiitt jatszast. A bolcsédei kis-
gyermekek és a gondozénd elhelyezkedése a sz6nyegen mintegy kort formazva
a kozosséget szimbolizalja, és ezt a kozosséget erdsiti a koron kiviil esé gyerme-
kek jelenléte, érdeklddése és figyelme is. Ebben az életkorban a gyerekek kere-
sik egymas kozelségét, azonban az egyiitt jatszas igen rovid idejili, a gondozond
szerepe meghatdrozd, hiszen a gyerekek a jatékokon még nem tudnak osztozni
(B. Lakatos 2001).

Ikonoldgiai értelmezés: A koron beliili és azon kiviil es6 gyermekek figyelme,
a gondozdéné a korbol kiemelkedd, mégis a gyerekek kozotti erdteljes jelenléte,
arckifejezése, és a kezében lathato jatékalkatrészek arra engednek kovetkeztet-
ni, hogy a gondozénd iranyité szerepe dominans. A koron kiviil es6 gyerekeket
is odavonzza a jaték, ebbdl arra lehet kévetkeztetni, hogy a gondoz6né folyama-
tosan kommunikal a gyerekekkel, motivalja és iranyitja 6ket. Ennek legnagyobb
bizonyitéka a fotén lathaté gyerekek elmélyiilt, nyugodt jatéktevékenysége.

A kutatas eredményeinek tovabbgondolasa

Tanulmanyomban a Tétényi uti Bolcséde (Szemiink Fénye Kozponti BolcsGde)
1970-es évekbeli gyermekekrol késziilt fotdit elemeztem. Az 6t fénykép a gyer-
mekek jatéktevékenységét illusztralja. A fényképek elemzésével és azok be-
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mutatdsaval azon feliil, hogy az 1970-es évekbeli Tétényi titi Bélcséde néhany
életképét szemléltettem, szerettem volna betekintést nydjtani az akkori magyar
bolcsédetorténetbe a jatékirdnyitas kérdésének szemszogébol.

Az elemzett képek a tevékenységre serkentés korabdl szarmaznak, ezt jol
tikrozik az elemzett fotok, amelyek a jatéktevékenységet orokitik meg. Az ira-
nyitott jaték fejleszt6é szemlélete jelenik meg az 6t képen.

Gyongy (2014) érzékelteti, hogy a tevékenységre serkentés modszertana a
gyakorlatban alapjaiban sériil, ugyanis a gondoz6né elsésorban sajat terveit,
elképzeléseit valdsitotta meg. Nem lelhet6ek fel vizsgalatok arrdl, hogy a gon-
dozo6ndk helyteleniil valésitottak-e meg a tevékenységre serkentést. Egy német,
1992-1994 kozotti kvalitativ kutatas, amelyben keletnémet bolcsédei nevel6k
munkajat visszaemlékezéses megbeszélésekkel vizsgaltdk, ravilagit az elmélet
és gyakorlat kiillonbozdségeire. .. Legyen egy nevelési program bdrmilyen jo is, gya-
korlati megvaldsitdsa, az elvek életre keltése az egyes kisgyermekneveldkon mulik.
Kooperdcidjuk vagy szabotdldsuk, netdn az elvek félreértése jelentds viltozdsokat
fog eredményezni a program helyi megvaldsuldsi formdi kizétt” (Gyongy 2014: 25)

A Boles6dék Orszagos Moédszertani Intézete megfigyeléseket végzett a Cse-
csemdotthonok Orszagos Médszertani Intézetében, ahol azt lattak, hogy a kis-
gyermekek megfeleléen fejlédnek, anélkiil, hogy irdnyitandk a jatékukat. Az
1980-as évektdl a tevékenységre serkentést felvaltja a szabad jaték, és elkezd6d-
nek a kotelez6 gyermekmegfigyelések. Ahogy kordbban emlitettem, a megfi-
gyelés a tevékenységre serkentés részeként is megjelent, azonban célja a felnétt
tevékenységének monitorozasa volt, azt figyelték, hogy a gondoz6né serkenté
szerepe mennyire volt sikeres. A tevékenységre serkentés ellen felszolal6 szak-
emberek ravilagitottak arra, hogy az irdnyitott foglalkozas soran a gondozéndk
nem vették figyelembe a kisgyermek 6néll6 kezdeményeseit, tovabba az iranyi-
tas elhalvanyitotta a gyermek belsé késztetését, miszerint a szamara fontos ese-
ményeket megjelenithesse a jatékban (Gyongy 2014).

Miutéan szakmailag elfogadtak a szabad jaték elveit, nagy kiizdelmet jelentett
azok megértése a bolcsddében dolgozok szamara (Gyongy 2014). A tevékenységre
serkentés magott rejlé gyermekkép a fejlesztendo alanyt ldtta a gyermekekben, ezzel
szemben a szabad jdték mddszertana a gyermekben a kisérletezo személyt ldtta, a
jatékra pedig ugy tekintettek, mint amely a gyermekek sajdt fejlédésének motorja.”
(Gydngy 2014: 31) A gondozdénbknek fel kellett ismerniiik, hogy mely teriileteken
adhatnak szabadsagot a gyermeknek, és melyek azok a helyzetek, amikor be kell
kapcsolédniuk a kisgyermekek jatékdba. A gondozéné feladata az volt, hogy biz-
tositsa a jatékhoz sziikséges feltételeket, tevékenységet kindljon fel az unatkozé
gyermek szdmadra, timogassa az 6nallésagot, a jatékkal kapcsolatban szabalyo-
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kat allitson fel, ismeretet nytijtson a jatékszerek hasznalatarél, kezelje a konflik-
tusokat, és mindezt a hattérbe maradva val6sitsa meg (Gydngy 2014).

Az elkévetkezendd évtizedekben is kiilonb6z6 vélemények iitkoztek a felnét-
tek jatékban valo részvételével kapcsolatban. A Bolcs6dék Orszagos Mddszerta-
ni Intézetének és a Pikler Emmi-féle Csecsemdotthonok Orszagos Mdédszertani
Intézetének nézetei a szabad jatékot hangsulyoztdk, azonban szemben alltak
egymadssal, ez magyarazhat6 a gyermekek eltérd helyzetével is (Gyongy 2014).
.Az egyik a kreativitdst és az érzelmi sziikségletek kielégitését hangsiilyozza, a mad-
sik pedig az értelmi fejlédésben a felnétt hozzdjdruldsdt a vilagbol szerezhetd infor-
mdcidkhoz.” (Gyongy 2014: 35)

Jelen kutatéds mint el6tanulmény alapként szolgal a témdhoz kapcsolédé na-
gyobb képi forrast elemz6 kutatasnak, tovabba segitséget jelent az 1980-as évek-
ben, a szabad jaték idészakaban késziilt fényképekkel torténd dsszehasonlité
elemzésben. A tovabbi kutatasokkal, korabeli fényképek elemzésével arnyalhatd
akét szemléletmdd kozotti pedagdgiai kiilonbség, mélyebb értelmezésekkel gaz-
dagithat6 a vizsgalt bolcsGdetorténeti korszak.
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A CIA, AMAGYAR IFJUSAG ES A VIT (1949-1959)
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ABSZTRAKT

A CIA jelent6s forrasanyagot tett nyilvanossa az utébbi években a Freedom of Infor-
mation Act-nek (az informécids szabadsdgrol sz6l6 amerikai torvénynek) megfelels-
en, melyben magyar vonatkozdst dokumentumok is taldlhatok — a forrasokat ismere-
teim szerint még nem hasznaltdk fel hazai kutaték. A tanulmany ennek az 1ij kutatasi
anyagnak a tanulmanyozasdra tett kisérlet, egy konkrét téma vizsgalatan keresztiil,
tovabbi kutatasi szempontok és lehetséges tipolégidk felvazoldsaval. Az id6éhataro-
kat a hosszu 6tvenes évek jelentik, az 1949-es budapesti Vilagifjusagi Talalkoz6tol a
bécsiig (1959). Nagyon fontos kérdés, hogy honnan szereztek informdacidékat az Ugy-
nokségnél, ezekbdl mit tartottak rogzitésre érdemesnek és ez hogyan befolydsolhatta
a dontéshozokat.

Kulcsszavak: oktatastorténet, Vilagifjusagi Taldlkozo, CIA, hirszerzés, Demokratikus

Ifjusagi Vilagszovetség

CIA, HUNGARIAN YOUTH AND THE WORLD YOUTH FESTIVALS (1949-1959)
ABSTRACT

The CIA has got released a remarkable amount of sources, according to the Freedom
of Information Act, in which a lot of Hungarian documents can be found - as far as I
know, these sources have not been analysed yet by Hungarian scholars. My paper tries
to be an introduction into this new researching field, through analysing a specific top-
ic and giving further directions and possible typologies. The long 1950s constitute the
limitations, from the World Youth Festival in Budapest in 1949 to the one in Vienna
(1959). The following aspects are important here: what were the available sources,
how they were selected and what were the effects on the decision-makers.

Keywords: history of education, World Youth Festivals, CIA, intelligence, World Fed-

eration of Democratic Youth
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Bevezetés

A Szovjetunié és az USA kapcsolata 1945 és 1990 kozott nemcesak politikai és
katonai szembendllasként, hanem kulturélis hideghabortként is jellemezhetd
(Caute 2003): ebben a kontextusban minden kiéllitas, koncert, tudomanyos kon-
ferencia vagy ifjusdgi taldlkozé hangsulyossa valhatott, mint a sajat vilagrend
propagandisztikus terjesztésének és a masik fél befolydsolasdnak eszkoze és
terepe (Pdsfai 2017: 328). A nemzetkozi ifjusagi szervezetekben (Demokratikus
Ifjasagi Vilagszovetség, DIVSZ / World Federation of Democratic Youth, WFDY;
és a Nemzetkozi Didkszovetség / International Union of Students, IUS) 1950-re
megszilardult kommunista kontroll és befolyas (Kotek 2003), illetve az 1953 utan
kezd6dé szovjet kulturdlis offenziva (Barghoorn 1960), a kérdés egyik oldalat je-
lenti csupan.

1945 utan az ifjisdgi mozgalmak fellendiilését a létrej6vé Gj nemzetkozi
szervezetek (UNESCO) is segitették, a politikai befolydsolas pedig nemcsak Ke-
leten érvényesiilt. A CIA példaul két alternativ szovetséget hozott 1étre a WFDY
és IUS ellenstlyozasara, a World Assembly of Youth-t (WAY, Vilagifjisagi Ta-
ndcs) és a Coordinating Secretariat of National Unions of Students (COSEC,
Nemzeti Didkszovetségek Koordinald Titkarsaga) szervezeteit a miiveleti koz-
pontbdl iranyitottak (Agee 1975: 56; Paget 2003; Scott-Smith & Krabbendam 2003).
A COSEC feliigyelte az Olof Palme altal alapitott, nyugati didk-konféderaciot, az
International Student Conference-t, kozvetve pedig az amerikai National Stu-
dent Association-t (NSA, Nemzeti Didkszovetség), a hirszerzés igy tobb szdlon
is befolyasolhatta az ifjisdgi mozgalmakat (Sheridan 2016: 776). A hatvanas évek
végétdl kozismertté valt a nyugati sajtéban az Amerikai Hirszerzési Ugynokség
behatolasa az USA kampuszaira, a hallgatok beszervezése és ideoldgiai célu fel-
hasznaldsa a kommunizmus elleni harcban (Prados 2006; Zwerling 2011; Paget
2015). Az ideoldgiai versenyben mindkét fél igyekezett megnyerni az ifjasagot,
melyben kiemelt szerepet kaptak a keleti és nyugati fél kozti érintkezést el6se-
git6 Vilagifjusagi Taldlkozok (VIT): Joél Kotek belga torténész szerint ezek az
alkalmak a CIA részérél a Vasfiiggony mogotti informacidszerzés, beszervezés
és befolydsolas lehetGségeit jelentették (Kotek 2005), illetve rendszeres propa-
ganda-alkalmakat biztositottak a szovjet blokknak.

A tanulmanyom alapjaul szolgdl6 forraskorpuszt a 2016 6ta online is hozza-
férhet6vé valt CIA-dokumentumok jelentik. A magyar oktatastorténet szimara
teljesen 1j lehetéségeket kinalnak az iratok, melyek bemutatdsaval az amerikai
hirszerzés szdmara hozzaférhet6 és rogzitett informacidk minéségét, a szelek-
ci6 folyamatat, az igy 6sszealld tudaskonstrukcidk jellemzdit, valamint a jelenté-
seket dsszedllitd ligynokok és a feltételezett megrendelSk intencioit is felvazol-



A CIA, AMAGYAR IFJUSAGES A VIT | 29

hatjuk. Az értelmezés korldtait a nyilvinossdgra hozatal koriilményei jelentik,
melyek a személyes, lizleti, katonai és nemzetbiztonsagi szempontokat tovabb-
ra is titkositva kezelik - az igy megmaradt informaciémennyiség azonban még
mindig tobb, mint amit a keleti oldal hasonlé jellegii tevékenységérél tudhatunk.

Forrasok és hipotézisek

A CIA 1947-ben alakult meg hivatalosan (Weiner 2007), ugyanebben az évben
az elsd, Pragaban rendezett VIT-re mar reagaltak egy rovid hir formdjaban: a
périzsi nagykovet UNESCO-nak sz616 figyelmeztetése erésen javasolta, hogy az
ENSZ-szervezet csak megfigyel6ként vegyen részt a késziilé VIT-en, ne legiti-
malja a rendezvényt (Daily Summary 1947: 392). Ekkor még nem tortént érdemi
elemzés (a szervezet kiépitésének idészakardl van szd), ezért a vizsgalatot az
els6 valdban reflektalt talalkozdval, a budapestivel kezdem (1949), egy évtizedes
periodust végigkovetve, az elsd tablazatban lathaté felsorolas szerint.

1. tablazat. ClA-iratok megoszlasa (1947-1959) a VIT vonatkozasaban

Evszam Helyszin CIA-dokumentumok szama
1947 Praga 1
1949 Budapest 2
1951 Kelet-Berlin 3
1953 Bukarest 9
1955 Varsé 5
1957 Moszkva 5
1959 Bécs 2
Atfogd szervezeti jelentések: 2

Ilyen kis elemszamnal (29 db) természetesen nem vonhatunk le kovetkezte-
téseket, hiszen a hozzaférhet6 informaciék mennyisége eleve behatarolta az
ezekbdl 1étrehozhatd jelentések szamét (Bukarest esetében a kiugré szam an-
nak koszonhetd, hogy szamos kozel-keleti és latin-amerikai delegaciétdl kap-
tak adatokat a jelentések ir6i, ami sem kordbban, sem utdna nem volt jellemzé),
tovabba szamos atfedés talalhatd, ugyanaz a dokumentum tobb véltozatban is
megtalalhato.

A kovetkez6 hipotéziseket lehet megfogalmazni a feltard jellegii kutatasok
szamadra:



30 | SOMOGYVARI LAJOS

1. A CIA-dokumentumok olyan sajatos nézépontot nyijtanak az elemzés
szamara, mely leginkabb a hideghdboris konfrontacié és kompeticié
kontextusdban értelmezhetd, és nem a kijelentések val6sagértéke fel6l.

2. Valamennyi oktatassal, neveléssel kapcsolatos kérdés, az ifjusdggal val6
foglalkozas ideolégiailag telitetté, a kulturdlis harc/verseny terepévé valt.

3. A VIT a propaganda, a hirszerzés, informdcidszerzés fontos teriilete volt
mindkét fél szamara.

4. A nemzetkozi ifjusagi szervezetek egy része is a blokk-logika alapjan mii-
kodott.

Az utolsé megallapitas érvényét valdszintileg kiterjeszthetjiik, hiszen egy
1947. méjus 16-an keltezett 6sszefoglalé figyelmeztetett a veszélyre: jollehet a
Szovjetunié nem csatlakozott az UNESCO-hoz, de aktivan érdekldik irdnta,
ami felveti a veszélyét, hogy a kommunista propaganda szécs6vévé valik a szer-
vezet, hiszen a baloldali szimpatizadnsok er6s maggal rendelkeznek itt. A jelentés
szerint a szakszervezetek vilagmérett szovetségét (World Federation of Trade
Unions / Szakszervezeti Vilagszovetség) mar ekkor arra hasznéaltdk a szovje-
tek, hogy tdmadjak az amerikai kiilpolitikat és szakszervezeti mozgalmat (Book
II. - Weekly Summary 1947: 81). Nem vizsgilom, hogy mennyi valésagtartalma
volt ennek a gyantinak (ami természetesen nem a forraskritika teljes elhagyasat
jelenti, csak a hangsilyok athelyezését), hiszen a nézépontom alapjan sokkal
fontosabb a CIA altal el64llitott valosdgkonstrukcid, az a méd, ahogyan a vilagra
tekintettek az iigynokok, ami egyben sajat mukodésiiket is legitimalta. Mind-
ezekbdl még nem tudunk kovetkeztetni a jelentések politikai dontéshozatalban
betdltott szerepére — ez a kutatasok egy kovetkezo szintje lehet —, de megismer-
hetjiik az amerikai adminisztracié egy jellegzetes diskurzusat, ami pedig mar a
modszertan kérdéséhez vezet at.

Modszertan

A diskurzuselemzés jelentette az egyik kiindulépontot (Keller 2013). Az elsé 1é-
pés a tematikai fokusz megtalaldsa (thematic tag) volt: a CIA online elektronikus
konyvtaraban', az Osszetett keresést hasznalva az 1960-ig terjedd, szocialista
oktatasra-nevelésre, a szovjet blokkra és azon beliill Magyarorszagra vonatko-
26 kulcsszavakkal (Hungary, education) 1étrehoztam egy 1226 elembdl 4ll6 kor-
puszt. Ezek egy részében csak emlités szintjén van jelen a két keresdkifejezés, igy
a forrasok megtisztitdsa, szlirése utan csak azokra koncentraltam, melyek rész-

' Elérhet6: https://www.cia.gov/library/readingroom/home.
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ben vagy egészen 6nallé témaként szerepeltetik a magyar oktatdst. Az elemzést
a f6bb kérdéskorok felvazolasaval, a dokumentumok csoportositdsaval folytat-
tam; ennek eredményeként hoztam létre a kdvetkez6 tematikus kategdridkat, az
oktatési szinterekre és intézményekre koncentralva:

- felsGoktatds,

- tudoményos-akadémiai szféra (ezen beliil a neveléstudomany, pedagdgia,

ideoldgia),

- az iskoldrdl, iskolarendszerrdl sz6l16 jelentések,

- ifjusagi, ismeretterjesztd, kulturalis-tarsadalmi és egyéb tomegszervezetek,

- specidlis intézmények (példaul katonai, tiszthelyettesi iskolak),

- oktatéspolitika, személyes vonatkozasok, hirek.

A felsorolds jelzi a f6bb érdekl6dési iranyokat, amihez hozza kell tenni, hogy
Magyarorszag elsésorban 1956 utan keriilt az amerikai hirszerzés érdekl6désé-
nek el6terébe mint a szovjet rendszert beliilr6l destabilizal6 tényezd, hiszen a
jelentések osszedllitasanak f6 szempontjai kozott volt a kommunista berendez-
kedés erdsségeinek, gyengeségeinek feltarasa. Az egyik, altalam kordbban tanul-
manyozott osszefoglalé cime példaul Domestic Vulnerabilities, ami a belf6ldi
sebezhetd, gyenge teriiletek listdzasat jelentette az adott esetben (Somogyvdri
2017). Természetesen mas tipusu felosztast is létrehozhatunk, a dokumentum-
tipusok vagy az informdciok forrdsai alapjan — mindezekre a konkrét elemzé-
sekben lathatunk majd példakat. A fenti csoportok koziil az ifjisagi szervezetek
szubkategdriai kozé tartozott a World Federation of Democratic Youth (WFDY),
a Vilagifjusagi Taldlkozok egyik szervezoje.

Ezt kdvet6en mar célzottan kerestem az 1947 és 1960 kozotti talalkozdok
eléfordulasait a magyar vonatkozasokra fékuszalva, de természetesen a tobbi
szocialista orszagot is figyelembe vettem. Igy jott létre az elemzés forrasbazi-
sa, melyre azonban nem tudtam egységes, a diskurzuselemzés szdmédra hasz-
nalhatd szempontrendszert kidolgozni az iratok nagyfoku valtozatossiga miatt,
hiszen tobbek kozott forditasok, jelentések, hirek, statisztikak, propagandaki-
advanyok, elérejelzések alkotjak azt, és csak a kdzos téma koti 6ssze Oket. A do-
kumentumok bemutatésa és interpretéldsa ezért a kiilonb6z6 miifaji besorola-
sokat kovetve fog megtorténni (ez az iratok fejlécében van altalaban nevesitve),
ami egyben az informécidk forrasaira, szelekcidjara is fényt vet. Ilyen értelem-
ben a diskurzusok az Ugynokség ideoldégidjanak kifejezési formdi, a beszédméd
retorikdja pedig ennek szdtara (diskurzusanalizis és politikaelemzés 6sszekap-
csolaséahoz 1. Atkins & Wallace 2012).

Az elemzés soran a torténeti 6sszehasonlité médszer (Keller 2005; Tomka
2005) sok szempontbdl hasznalhaté, hiszen a hideghdbord eleve a két vilagrend
szembeallitdsan alapult, ahol a gy6zelem a masik fél szdndékainak, céljainak
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megértésén is mult. Gyakran taldlunk a CIA iratanyagdban sz6 szerinti fordi-
tasokat, nyugatra sz6l6, angol nyelvii kommunista brosurakat; a kulturalis ko-
zeledés, kapcsolatépités folyamata is sziikségszertien a komparativ szempontot
erdsiti (erre j6 példa: Klenjdnszky 2016), a transznaciondlis nézépont a kurrens
oktatastorténeti kutatdsokban szintén hangsilyos (Popkewitz 2013). A kovetke-
z6 fejezetekben ezen elméleti megfontoldsokat hasznositva, miifajok szerint,
a kronolégiat kovetve mutatom be a forrasanyagot: el6szor a nyilvanos titon
megszerezhet6 informacidk irattipusait (adatbazisok, propagandakiadvanyok),
majd a bizalmas titon megszerzett terveket, végiil a személyes beszamolodkat.

Adatbazis-épités

A hirszerz6i munka els6 lépcséfoka a hozzaférhet6 informacidk 6sszegytijtése,
strukturaldsa lehetett: a munka eredményeként archontoldgiak, bibliografiak,
életrajzi informacidk, szervezeti abrak, Who is Who jellegii kiadvanyok, kiilon-
b6z6 Osszeallitdsok olvashatdk szinte minden témdéban, kiilonboz6 szinteken.
Ezekben a dokumentumokban nincsen elemzdé-értékel6 megjegyzés, jelentdsé-
giik abban allt, hogy alapul szolgalhattak a kés6bbi tajékozddas szamara, illetve
rendet vittek az adathalmazba. Témankban két ilyen forras van, ami az els6 tab-
lazatban a WFDY-r6l szd16, atfogo szervezeti jelentésként szerepel.

Az elsé Osszeallitas egy kompilacid, a rendelkezésre all6 adatok segitségével
(A Compilation of Available Basic Reference Date 1956: 1, 28), a ddtum szerint 1956.
oktdber 1-i dllapotot foglal 6ssze a szervezetrdl, taglétszamokrol, vezetokrol és
kiadvanyokrdl. A WFDY kozpontjanak 1951 elején kellett elkoltdznie Parizsbol
Budapestre, miutan a francia beliigyminiszter tobb baloldali orientaciéji nem-
zetkozi szovetséget kiutasitott (Kotek 1996: 189, 260), mint kirakatszervezeteket,
melyek a Franciaorszag érdekei ellen irdnyulé kommunista propaganda eszko-
zei (Kotek 2005: 287) - a szervezet egyébként ma is miikodik, a legut6bbi allas-
foglalasa 2019. marcius 21-én keletkezett.?

A koézpont cime 1956-ban a Benczur utca 34. alatt volt, a vezet6ségbdl az el-
nok (Bruno Bernini) és az altaldnos titkar, Jacques Denis van megemlitve a CIA
jelentésben. Bernini az olasz kommunista mozgalombdl érkezett, 1953 és 1959
kozott toltotte be ezt a pozicidt, a szervezet fékuszat az antikolonialista mozgal-
mak tdmogatdasara és a békeharcra helyezte, a maoista Kinaval is j6 kapcsolato-
kat dpolt (Graziani 2018), ami jél beleillett a hruscsovi ideoldgiai offenzivaba az
otvenes évek masodik felében. Jacques Denis apai részrél lengyel szarmazasu

> Lasd: https://wfdy.org/showStatement.
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volt, 6 a francia ellenalldsbél indult, ifjikommunistaként tevékenykedett (Bell &
Criddle 1994: 232) - a WDFY nyugati szempontbdl ett6l fiiggetleniil egyébként is
partizan karaktertinek szamitott (Graziani 2018: 201, 206).

A 60 oldalas téjékoztatdban ezt koveten orszagonként felsoroljak a tagszer-
vezeteket és parhuzamos szervezeteket, a Magyarorszagrol szol6 részt az 1. dbrdan
lehet 14tni. Az dbra bal oldalan a tagszervezetek vannak (a DISZ és az uttor6k),
mig ajobb oldalon a tAmogaté szervezetek, akik bar formalisan nem voltak tagjai
a nemzetkozi ifjlisagi szovetségnek, de osztoztak annak céljaiban és tevékeny-
ségében: az Orszagos Testnevelési és Sportbizottsdg, illetve ennek feliigyelete
alatt a sportrepiilést koordinalé Magyar Repiil6 Szovetség, vagyis az MRSZ, vala-
mint a Munkdra, Harcra Kész Mozgalom (MHK). Sport és politika 6sszefiiggése, a
partiranyitas megvaldsitasa a testnevelési mozgalomban vagy akar a sportrepii-
lésben fontos volt a tarsadalom ideoldgiai mozgésitasanak szempontjabdl (Rigo
2017) - nem véletleniil ezek a szervezetek lettek felsorolva.

41, HUNGARY

| -
a, Union of Worki.ngiYouth of Hungary a. The National Committee for

(DISZ) | Physical Culture and Sports
{Dolgozo Ifjusag §vovetge) Note; Thid Committee super=
Address: BBsz#rmenyi ut 20-22 vises and directs all sports
Budapest XII, Hungary activities and sports organi=
Claimed strengthi 800,000 {1956} zations, such as:
Publication: Szabad Ifjusag {Free Youth), (1) Hungarian Flyers Asso-
published six times a week ciation (MRSZ)
in Hungarian
Secretary General: Frvin HOLLOS (2) Ready for Work and

Defense (MHK)
b, Pioneers aka |
Hungarian Pioneer Movement
Claimed strength} 700,000 {1949)

1. dbra. A DIVSZ/WFDY tagszervezetei és parhuzamos szervezetei Magyarorszagon

Forrds: A Compilation of Available Basic Reference Date 1956: 28.

A maésik CIA-dokumentum csak érint6legesen szl a WFDY-rdl (International
Union of Students/World Federation of Democratic Youth 1949: 9-11), kozdlve az
IUS iilésén Bert Williams altal elmondott beszédet, mely a korra jellemzé bal-
oldali retorikaval a két ifjusagi szovetség megbonthatatlan baratsagarél szélé
résszel zarul (,Long live the unbreakable friendship between the WFDY and IUS...").
Williams egyébként az ausztral munkas- és egyetemi ifjusagi mozgalomban vett
korabban részt és lett a negyvenes évek végére a baloldali szervezet tarstitkdra
(Maunders 1996: 180), beszéde utan megismerhetjiik az 1948-ban az IUS szer-
vezetében még kozremiikddé magyarokat. A Reviziés Bizottsagba egy feltéte-
lezhetéen Lérincz nevii, nem beazonosithaté férfit delegdlt Magyarorszag (Mr.
T. Lorincz), tagszervezetként pedig a MEFESZ-t tiintették fel (International Uni-
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on of Students/World Federation of Democratic Youth 1949: 15), ami akkoriban
a Magyar Egyetemistak és Fdiskolasok Egységes Szervezetét jelentette és mar
megkezd6dott 6nallésaganak felszamolasa a Magyar Ifjusdg Népi Szovetségébe
(MINSZ) val6 beolvasztassal (Micheller 1990) — a MINSZ a kovetkez6 fejezetben
még el6 fog fordulni.

A nyilvdnos informdcidkat sokszor az ellenfél propagandakiadvanyaibdl sze-
rezte meg a CIA, amiket minden kommentar, elemzés nélkiil, kiilonb6z6 kollekei-
6kban szerepeltettek az iratanyagban. A kommunista ideolégia nyugatra valé ex-
portalasanak megfelel6en ezek a brosturak angol, francia, német nyelven irédtak.

Propaganda a Nyugatnak

Az 1949-es budapesti Vildgifjasagi Taladlkozé hosszu ideig az utolsé olyan ren-
dezvény volt hazankban, ahol jelentds szamu nyugati fiatal vett részt, a program
az antiimperialista harc nemzetkozi jellegét igyekezett hangsilyozni, ezért volt
fontos, hogy a résztvevok 60 szazaléka ,t6kés” vagy ,gyarmati” orszdgokbdl ér-
kezett (Klenjdnszky 2016: 210). Osszesen 10370 kiilfoldi érkezett ekkor hozzénk,
90 orszagbdl, az eseményt némileg bearnyékolta, hogy a kezd6 napon, 1949. au-
gusztus 14-én, a Titéval vald szakitds kovetkezményeként, letartéztattak az El6-
készité Bizottsag jugoszlav tagjat, majd indoklas nélkiil kitoloncoltak az orszag-
bl (Kotek 1996: 148, 212). Az el6készitésben nagy szerepet szantak a kiilfoldre
sz616 brosuraknak, amib6l egy tobb mint 1200 oldalas gytijtemény (Communist
Propaganda Pamphlets 1949) és egy programfiizet maradt fenn (World Student
News... 1950). Az 6sszeallitasban angol, francia, német és orosz nyelvii szévegek
is vannak, bemutatva tobbek kozott az 1949-es VIT miisorait, a lengyel forradal-
mi hagyomdnyokat és énekeket, a magyar haroméves terv eredményeit.

A 2. dbra a This is how we, the Youth of Hungary are living! (Igy él a magyar
ifjusag!) pamfletbdl valé (Communist Propaganda Pamphlets 1949: 111-146), ami
Magyarorszdgot mutatta be és népszertsitette a kiilfoldi latogatéknak. Az illuszt-
racié egy tanmese része, Magyar Janos ifjimunkas életérdl szdlt, aki kitort csa-
ladja szegénységébdl, tovabbtanult és a kommunista rendszernek koszonhet6en
jobb életet tudott biztositani maganak és szeretteinek. Nemcsak ebben a kiad-
vanyban dominalt a kommunista ideoldgia manicheista torténelemszemlélete
(Apor 2014: 16): ajé és a rossz kiizdelmeként bedllitott fejlédési folyamatban 1945
volt a vélasztévonal, ez a cezira rendszeresen ujra felbukkant a szévegekben.
A ,felszabaditas” olyan ,megalapoz6 mitoszként” miikodott itt (Assmann 2004),
ami alapvetéen meghatdrozta a rendszer 6nképét, felosztva a multat a ,mi” és
,0K” dichotémidjara (Koselleck 1997), a haladas és fasizmus erdinek harcara.
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“WE ARE THE YOUNG W.l;bll?) SUTYDBIT
GUARD OF THE &
WORKING CLASS" :
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2. abra. lllusztracié az 1949-es budapes-
ti VIT-re készilt propagandakiadvany-
bdl. Forrds: This is how we, the Youth of

i

Hungary are living! 1949: 126.

/
vof. 3 No. 4 1949
2053 DH“N‘SMS”;
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Annrvwd Fer Relanza, 2041

Ugyanezt a beszédmddot a kolo- 3. abra. Az 1949-es budapesti VIT-re kiadott World
nializmus elleni kiizdelem kon- Student News. Forras: World Student News 1950: 2.
textusaban igyekeztek az ismeret-

len irék vilagméretiivé tenni és Nyugatra is exportdlni - a felel6s kiad6 egyébként
a MINSZ volt, a szervezet tehat nemcsak a hazai, hanem a kiilfoldi fiatalsdgot is
igyekezett megnyerni a part céljainak. Ennek érdekében nagyon pozitiv képet fes-
tettek az 1945 dta elért magyarorszagi fejlédésrél — szamtalan angol, francia és
német nyelvii széréanyag szolt errdl, melyek feltarasa sok tanulsagot hordozo, 1ij
kutatasi irany lehet.

A 3. dbran az IUS hivatalos kiadvanyanak, az 1949-es budapesti VIT program-
fiizetének cimlapja lathaté, kivételesen azt is megtudjuk a bevezeté mondatokbdl,
hogyan jutott a CIA birtokaba a lap: a Pragaban nyomtatott szamot a Panamai Di-
dkszovetségnek megcimezve adték fel és itt szerezte be az Ugynokség (World Stu-
dent News 1950: 1). A nemzetkozi 6sszefogassal késziilt Gjsdg a Harmadik Vilagbdl
(fejlédd orszégok, Latin-Amerika, Azsia, foleg Kina) érkezé delegaciokat helyezte
a kozéppontba, felvonuldsok képeivel, mozgalmi dalokkal és jelszavakkal telettiz-
delve. Nem véletleniil, hiszen a kommunista rendszerek propagandadllamokként
miikodve a tomegek folyamatos mobilizaldsan alapultak (Kenez 1985), ezt a célt
jol szolgaltdk a hasonld rendezvények. Az imperialistakkal szembeni er6demonst-
raci6 (Klenjanszky 2016: 210) méreteit az egyik cikk adatai jelzik. 54 000 magyar
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fiatal és munkas vett részt a csoportok kisérésében, a zaré ceremoniara 250 000
embert terveztek (koztitk 100 000-t vidékr6l), megmutatva a békeharc méreteit.
Mozgokocsik és ,.kulturalis vonatok” népszertisitették a rendezvényt, a Ganz-ban a
fesztival tiszteletére 3500 tildrat ajanlottak fel az ifjlamunkésok, 1000 000 Ft érték-
ben (World Student News 1950: 27-29) — a sort még folytathatnank, de folosleges. A
mennyiségi szemlélet, a szdmok felsoroldsa a kommunista diskurzusban mindig a
rendszer fels6bbrendtiségét jelezte.

Kiszivarogtatott tervek

A kelet-berlini fesztival (1951) esetében jogosan feltételezhetjiik, hogy bizalmas
uton megszerzett terveket rogzitettek a CIA irattardban (Plans for World Youth
Festival 1951). Ezt tobb tény is aldtamasztja:

1. 1951. junius 15-re datalt, a szervezoknek szdl6 elézetes tervrdl van szo
(draft), majdnem két hénappal a fesztivél kezdete el6tt — nagyon fontos,
hogy az adatok eredeti keletkezési ddtuma és a hivatalos idépont, amikor a
jelentést megosztottak (Date dist.) eltért egymastol. Ez utdbbi szamit a for-
ras hivatalos idépontjanak, dltalaban ez ismert (jelen esetben 1951. augusz-
tus 13.), a keletkezés és megosztds kozott a forrds ellendrzése tortént meg,

2. A fejlécbdl a szokasosnal joval tobb adat ki van takarva, az anonimizalas
indokaként pedig a 25X1 kezdetti kédokat hasznaltak a nyilvanossagra
hozas soran. Ez a jel6lés (tobbek kozott) olyan eseteket jeldl, ahol fenn-
all a veszélye egy bizalmas hirforras vagy kapcsolat feltarasanak, ezért
kivételt képez és nem publikus adat (Declassification Frequently Asked
Questions).

3. Anagyon részletes programterv mellett topografiai leirast talalunk: felso-
roljak a fesztivalirodak, a nyugat-berlinieket atengedd, erre az alkalomra
felallitott hivatalos hataratkel6 pontok, a szallashelyek konkrét elhelyez-
kedését, a feladatmegosztassal egyiitt (renddrség, programbizottsdg, a
szovjet zéna hivatalnokai kozott), megismerhetjiik a résztvevék 1étszamat
(koztiik 1000 magyarral). Ezek az adatok biztosan nem voltak nyilvanosak.

A legérdekesebb a kiilonb6z6 élelmiszer-fejadagok felsoroldsa: a keletnémeteké
volt minden szempontbdl alegalacsonyabb, a nyugatnémetek mindenbdl egy ki-
csit tobbet kaptak, a legmagasabb fejadag a kiilfoldieknek jutott (Plans for World
Youth Festival 1951: 7), ami a VIT kirakat jellegét bizonyitja (Paul Hollander mar
emlitett konyvében ezt hivta a vendéglatas technikajanak, ami a nyugati bal-
oldaliak elkdpraztatdsat szolgalta, 1. Hollander 1996: 43-45). Példaul a nem Né-
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metorszagbol érkezdék kaptak halat, sajtot, egy liter bort, kavét és 20 cigarettat
naponta, ezzel szemben a nyugatnémetek csak negyed liter borhoz jutottak, a
keletnémeteknek pedig a kavéadagjuk volt kevesebb — a t6bbibdl nem is része-
siiltek a németek (egyetlen kivétel a siitemény, ami valamilyen okbdl a kiilfoldiek
porcidjdban nem szerepelt).

A kelet-berlini taldlkozéra mindkét fél jobban felkésziilt, mint a pragaira
(1947), vagy budapestire (1949): 36 000 kilf6ldi részvételére szamitottak a ke-
letnémetek (Plans for World Youth Festival 1951: 4), ami koreai habort idején, a
hideghaboru egyik leghidegebb idészakaban egyértelmtien a szocialista tabor
erejének megmutatdsat szolgalta. Kelet-Berlin mint helyszin kivalasztasa is
egyértelmti tizenet volt, hiszen a két vildgrend szembenallasanak egyik kritikus
pontjardl van szé, abban a févarosban talalkozott a vilag ifjisdga, ahol kozvet-
leniil érintkezett Kelet és Nyugat. A Vildgifjusagi Taldlkozé ideoldgiai csatatérré
valt, Nyugaton a brit Scotland Yard elkezdte feltérképezni a résztveviket, ,fel-
forgat6 elemek” utdn kutatva, az amerikaik ,ellen-offenzivat” inditottak Nyu-
gat-Berlinben a VIT ellenstilyozasara: sok pénzt forditottak a nyugati vildgrend
rekldmozasara, igyekeztek akadalyozni a kozlekedést, bejutast Kelet-Berlinbe,
utleveleket, vizumokat visszautasitva (Kotek 1996: 189-199).

A helyszinen amerikai provokdaciokrdl is vannak beszamoldk: a 23 éves,
harvardi egyetemi eléad6 Zbigniew Brzezinski (késébb nemzetbiztonsagi ta-
nicsadd) és tarsai példaul szovjet delegacioként mutatkoztak be mas kelet-
eurdpaiaknak, durva viselkedésiikkel inzultaltak 6ket, tovabba kihasznaltak a
lengyel-szovjet és egyéb ellentéteket, vitdkat kezdeményeztek. A dezinformaci-
6s taktikdhoz tartozott hamis meghivok kikiildése, fiktiv szallashelyek feltiin-
tetése, lemondasok elkiilldése masok nevében - mindezen tevékenységekhez
elvileg a CIA-nak volt koze, a feltételezések szerint a vendégek csalddottsaga a
szovjet szervez6k inkompetencidja ellen fordult volna (Paget 2015: 223). Mivel
most a CIA és a VIT kapcsolatara koncentralok, nem részletezem a szovjetek,
keletnémetek hasonld jellegii aktivitdsat, de ott hasonlé és durvabb események
is voltak: példdul az az FDJ-eln6k Honecker felhivasara az NDK ifjiisdgi szovet-
ségének 8000 tagja hatolt be Nyugat-Berlinbe 1951. augusztus 15-én és csapott
Ossze az ottani rend6rokkel (Kotek 2005: 317-318).

Személyes beszamoldk
Az 1953-as bukaresti talalkoz6 kapcsan bukkantak fel az els6 személyes besza-

molodk. A guatemala-i, irani, iraki és kolumbiai delegacidk utjait részletez6 jelen-
tésekbdl (Guatemalan Delegation To Fourth World Youth Festival 1953, Departure
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of Tudeh Party Delegation for Bucharest Festival 1953, Iraqi Delegate to Bucharest
Festival 1953, Colombian Delegates to Bucharest Youth Congress 1953) azonban
nem sok mindent tudhatunk meg azon kiviil, hogy a CIA érdekl6dése egyre in-
kabb a Kozel-Kelet és Latin-Amerika irdnyaba is fordult a kommunizmus ter-
jeszkedésének megallitasa érdekében.

Egy ismeretlen kiildottségtol szarmazd beszamolébdl tobb részlet is kidertil
a fogadtatasrol és a programokrdl (Activities of the Fourth World Youth Festival,
Bucharest 1953), a leiras egyértelmiien személyes tapasztalatokat tiikkroz, min-
den részlet ki van takarva, amibél kovetkeztetni lehetne a jelentésadd(k)ra. Els6
nap rogton hét o6ras felvonuldson kellett részt venniiik (14:00 és 21:00 éra ko-
z0tt), szamtalan beszéddel, az tidv6zl6 tomeget hisztérikusként jellemezte az is-
meretlen ird, akiket igy rendeltek fel erre az alkalomra a févarosba. A kovetkezd
napokban szamtalan ,baratsag-talalkozd” volt, ahol fiatal erdélyi és banati pa-
rasztok beszéltek a fejlédésrdl, gépesitésrol, az aram bevezetésérdl, az analfabe-
tizmus elleni harcrél - a szévegeiket mintha betanultdk volna, dllapitotta meg
a kommentdr. A legfontosabb jellemzdje a talalkozonak a folyamatos, nagyon
hangos agitacio volt (hangszdérékon, személyesen), a ,,Béke és baratsdg” jelsza-
vat stirtin hangoztatva, ez gyakran a személyes beszélgetések gatjanak bizonyult
(Activities of the Fourth World Youth Festival, Bucharest 1953: 1-2). Ugyanezt a
negativ érzést visszhangozta a nyugati sajté is (Dudoi 2015), de ez természetesen
csak egyik fele a torténetnek: a baloldali amerikai publicisztika késébb példaul a
Sztalin haldla utani 4j irdnyvonalat emelte ki, ami kevésbé kozvetlen propagan-
dat alkalmazott és nem tdmadta annyira az imperialistédkat (7he Background of
the Vienna Youth Festival 1959: 5).

A soron kovetkezd, vars6i VIT-rél (1955) csak emlitésszerti jelzések marad-
tak fenn éves események felsoroldsaban, rovid hirekben, viszont két év miilva, a
moszkvai dsszejovetelt mar széles korti figyelem ovezte a CIA részérdl. Az 1957-
es moszkvai fesztivalt gyakran értékelik tgy, mint a szovjet nyitds, az Gj politika
kezdetét a sztdlinista elzarkézas idészaka utan, a kozeledés, kapcsolatfelvétel
gesztusaival, ami a hruscsovi hatalom megszilarditdsat, a konfrontdci6 helyett
a kompeticié el6térbe allitasat is szolgalta (Koivunen 2009, Richmond 2003).
A magyar delegaciéval kiilon fejezetben foglalkozott egy dsszefoglalé CIA-jelen-
tés (Senior Research Staff on International Communism... 1958: 34-35), amit in-
dokolt az 1956-o0s forradalom utan hazank felértékel6dése az amerikai dontés-
hozdk szemében; egy utdlagos amerikai elemzés a magyar és lengyel fiatalsagot
lazadd, a rendszert destabilizal6 tényezokként értékelte (International Commu-
nism... 1957: 59-60). A masik oldalrél, a kadari vezetés szamara kulcsfontossagu
kérdés volt a fiatalok megnyerése a konszolidacié folyamatédban, hiszen nagyon
sok kozépiskolas didk és egyetemi hallgatd vett részt az oktéberi eseményekben,
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nem véletlen, hogy a megszilardul6 rendszer egyik els6 hatdrozata éppen az ifjui-
sag nevelésérol és a KISZ 1étrehozéasardl szolt (Az MSZMP Ideiglenes Kozponti Bi-
zottsdgdnak hatdrozata... 1957). Ebbél az aspektusbdl nagyon fontos volt a kifelé
mutatott kép, hiszen a magyar kérdés, a Kddar-kormany megtorl6 intézkedései
folyamatosan szerepeltek az ENSZ napirendjén, amit az egységes, parthii fiatal-
sdg képe némileg ellenstilyozhatott a nyugati megfigyel6k szaméara - legalabbis
ez lehetett az alapkoncepcid, ami alapjan a jelentést értékelhetjiik.

A jellemzés szerint ugyanis a magyarok voltak a leginkabb babuként viselke-
dé, babszerti kiildottek (,most puppet-like”), fiatal titkosrend6rokbél és fanatikus
(~hard-core”) ifjtkommunistakbdl allt 6ssze a kiildottség, akik még a szovjetek-
nél is ortodoxabb nézeteket vallottak és behddolé magatartast tanusitottak.
Rendkiviil nagy mennyiség, az Uj rezsim mellett és a ,fasiszta ellenforradalom-
mal” szemben érvel6 propagandaanyaggal érkeztek (22,5 tonna brosuraval) és
alapos politikai felkészitést kaptak (6t napos taborban) a kiutazas el6tt. 1957.
augusztus 6-an el6zetesen egyeztetett meetinget tartott az amerikai és magyar
delegécié: a magyarok nem engedték széhoz jutni a nyugatiakat, az atrocitasok
és lincselések képeivel fogadtak 6ket. Az amerikai fiatalok annyira visszataszi-
tonak tartottak az offenziv propagandat, hogy inkabb kisétdltak az el6re meg-
szervezett vita helyszinérol. A jelentésiré végkovetkeztetése rendkiviil jellemzé
a korra nézve, illetve a CIA lehetséges szandékait illetéen: ,Ha az amerikaiak
jobban fel lettek volna készitve a vitara, jobban szerepelhettek volna, mint az
ideoldgiailag rendkiviil alaposan kiképzett magyarok”” (Senior Research Staff on
International Communism... 1958: 34-35).

Gyakran taldlkozunk a jovére vonatkozd becslésekkel (estimates), lehetséges
forgatokonyvek felvdzoldséval (possible developments) a Hirszerz8 Ugynokség
iratanyagaban, ezek az 6sszefoglalok a rendelkezésre allé adatok alapjan igye-
keztek kovetkeztetéseket levonni. Ebbél a szempontbdl a nyilvanos forrasokbdl
megszerezhetd riportokra hasonlit ez a tipus, azzal a kiillonbséggel, hogy itt az
interpretacié (ami hidnyzik a publikalt informéacidk 6sszeszedésénél, lefordita-
sandl) fontosabb, mint maga az adat. A bécsi VIT esetében maradt fenn ilyen do-
kumentum, amiben példaul a magyar kiildottség létszama alapjan fogalmaztak
meg egy hipotézist: a szokdsos 1 000 f6 helyett ekkor csak 400 hivatalos kiildottre
szamitottak és 600 ,turistdra”, ami novelhette az esemény spontaneitdsat, illet-
ve erGsithette a delegacio feletti kontroll lehet6ségét (An Operational Estimate...
1959: 28).
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Befejezés

A hideghaboru komparativ, tarsadalomtorténeti és kulturdlis fékuszi megko-
zelitéséb6l (Mitter & Major 2004; Pieper Mooney & Lanza 2013), a kelet-nyugati
nemzetkozi kapcsolatok felvazolasabdl és a folytonossag kimutatasabdl sokat
profitdlhat az oktatdstorténet. Az ifjusdg bevonéddasa, részvétele a politikai
mozgalmakban, illetve az ifjisag dbrdzoldsa, mint politikai legitimacids eszkoz
fontos volt, mind a nyugati (Honeck & Rosenberg 2014), mind a keleti térfélen
(Gergely 2012). A VIT hivatalosan kulturalis és sporttaldlkozé volt, viszont nyil-
vanvaléan rendelkezett politikai karakterrel, érdekes lenne megvizsgalni ebbél a
szempontbdl a tarsrendezvényeket, példaul az Ifjusagi Kongresszusokat, sport-
eseményeket is.

Tovabbi érdekes, 1j kutatdsi irdny lehet a nyugati irdnyba folytatott magyar
kommunista propaganda, a rendszer 6nképének kozvetitése, a ,,t6kés orszdgok”
baloldali értelmiségi szimpatidinak biztositasa — 1945 utan és 1956 el6tt ez nem
is volt olyan reménytelen véllalkozds, a szovjet tipust rendszerek visszatéré ki-
sérletének szamitott és volt ra fogaddkészség is az ellenkez6 oldal részérél (Hol-
lander 1996). A magyar ifjisag nemzetkozi erétérben, kelet-nyugati reldciokat is
figyelembe vevé vizsgalata nem megszokott hazankban, de a transznacionalis
megkozelités sok 1ij szempontot hozhat be a szocialista pedagdgia vizsgalataba
és kilfoldi nyelvteriileten is érdekes lehet. Mas forrasok is rendelkezésre allnak
a kutatas folytatasahoz, az USA Kiiliigyminisztériumanak szamos irata hozza-
férheté mar (Gale Primary Sources), a bukaresti taldlkozér6l NATO-dokumen-
tum is fellelhet6é (Committee on Information and Cultural Relations... 1953), ezek
mind-mind 4j adalékokat szolgéltathatnak. Ez taldn a legfontosabb tanulsdga a
hasonlé vizsgalatoknak: mas, kiilsé nézépontbdl szemlélni a megszokott, ismert
torténeti-tarsadalmi jelenségeket.
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ABSZTRAKT

Vizsgalatunkban egy nemzetkozi, a reflexiot személyiségvonasként értelmezett kér-

déiv (Rumination-Reflection Questionnaire; Trapnell & Campbell 1999) hazai adapté-

lasét és piloteredményeit mutatjuk be. A kérd6iv hétkoznapi kontextusba illeszkedd

kijelentésekbdl all, melyek a rumindcié és a reflexié alskaldk mentén csoportositha-

t6k. Két anonim adatfelvételre keriilt sor 2018 tavaszdn (n,=64) és 6szén (n,=121), mé-

sodéves tandarjeloltek korében. Az eredmények a kérd6iv megbizhatésagat igazoltdk

(0=0,86-0,91). A mint4t hasonlé mértékben jellemezte a reflexié és a ragddas.

Kulcsszavak: onreflexid, rumindacid, reflexié-kérdéiv, tanarjeloltek

QUESTIONNAIRE-BASED STUDY ON SELF-REFLECTION
AMONGTEACHER TRAINEES
ABSTRACT

This study presents the adaptation process and pilot test results of an international

questionnaire (Rumination-Reflection Questionnaire; Trapnell & Campbell 1999),

which treats reflection as a personality trait. The questionnaire consists of statements

in everyday contexts, which can be grouped into a rumination and a reflection sub-

scale. Anonymous data collections took place in spring (n,=64) and fall (n,=121) 2018

among second-year teacher trainees. Results confirmed the good reliability of the

questionnaire (Cronbach’s 0=0.86-0.91). The sample was characterised by reflection

and rumination to an equal measure.

Keywords: self-reflection, rumination, reflection questionnaire, teacher trainees
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Bevezetés

A tanuléi teljesitmény mellett a tanarok szakértelme, s az azt befolyasold ténye-
z6k azonositdsa, monitorozasa, fejlédésének feltérképezése is egyre jelentésebb
szegmense a neveléstudomanyi kutatdsoknak. A tanari szerepnek a hagyoma-
nyostél a tutori szerep felé mozdulasa, az osztalytermi kornyezet digitalizal6dé
felszereltsége, a tervezés és az értékelés sordn elvart magatartdsok ugyanis a
reflexi6 jelentéségére hivjak fel a figyelmet (példaul Xu & Brown 2016). A nem-
zetkozi, pedagdgiai vonatkozasu szakirodalomban el§szor kiilonféle professzidk
muvel6i (példaul orvosok, névérek) képzésének, szakmai fejlédésének megta-
mogatésa céljaval jelent meg a reflexi6 témdja. A kutatdsok a reflexiét a tanulas
részeként tekintik, s az annak vizsgalatara szolgdlé kiilonféle kutatasi mddsze-
rek nem kizarjak, hanem kiegészitik egymast. A hazai neveléstudomanyi vizsga-
latokbdl még kevés tudomanyos adat 4ll rendelkezésre a tandrok, tanarjeloltek
reflexi6jarol. Kutatasunk elméleti kereteként arra mutatunk ra, hogy az 6nrefle-
xi6 kvantitativ vizsgalata miként kapcsolddik a tanarjeloltek reflexijanak felta-
rasahoz. Majd két pilotvizsgalat eredményeit foglaljuk 6ssze: a Rumindacié-Ref-
lexié Kérd6iv (Rumination-Reflection Questionnaire: RRQ; Trapnell & Campbell
1999) hazai adaptécidjanak pszichometriai mutatéit ismertetjiik, tovabba e mé-
réeszkoz mitkodésével jellemezziik a vizsgélatba bevont tanarjelolteket.

Elméleti hattér
A reflexio értelmezési keretei

A reflexi6 jelentGsége a professzionalizalédds folyamataban diszciplinakat at-
ivel6en igazolt és kutatott, a fogalom értelmezésérél azonban koncepcionalis
vagy médszertani konszenzus mindmaig nem sziiletett. Az egészségiigyi dolgo-
26k (példaul apoldk, orvosok), a szocidlis munkésok, valamint a tanarok szak-
mai fejlédésének vizsgdlata sordn szamos, egymastol jelentdsen eltéré modell
és értelmezési perspektiva keletkezett a reflektiv gondolkodas koriilhatarolasa-
ranemzetkozi szinten. Ezek szintézisét kisérli meg a reflexié kiilonb6z6 megha-
tarozasainak 6sszevetésével Van Beveren, Roets, Buysse és Rutten (20/8) mun-
kaja, amely személyes, személykozi és szociostrukturalis szinten hatdarozza meg
az 0sszegz6 modellt alkotd reflexi6komponenseket, egységes reflexiédefinicié
megadasdra azonban nem vallalkozik. Mindegyik reflexiémodell k6zds eleme
a tapasztalatoknak egyfajta tudatos visszatekintése, elemzése és tjraértékelé-
se. Ezt kiindulépontnak tekintve, a pedagégia-pszicholégia hatarteriiletének
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kutatasait vizsgaltuk meg, melyek alapjan két {6 interpretaciés megkozelitést
azonositottunk.

A reflexidvizsgalatok szemléleteinek tagoldddsa

A reflexi6 fogalmédnak alapvetd neveléstudomanyi értelmezései egy tdgabb és
egy szlikebb halmazba sorolhaték. A csoportositds alapja, hogy a reflektiv gon-
dolkodast milyen tartalmon megnyilvanulva figyelik meg.

A tag, mezofiiggetlen szemlélet szerint a reflektiv gondolkodasnak példdul a
problémamegoldéasban vagy a tanuldsban betoltott szerepe is ismert, igy ezt gyak-
ran hétkoznapi helyzetekben vizsgaljak, szakmatol, szakteriilettdl fiiggetleniil
(példaul Boud, Keogh & Walker 1985; Jordi 2010). Ezek kozé tartoznak a személy
onmagara vonatkoztatott reflexioi is, amelyet 6nreflexionak neveziink. Gyakran
kevert médszertannal végrehajtott vizsgalatokrél van sz6, a kvalitativ kutatdsi
modszerek mellett megjelenik az adatok kvantifikalhatésdganak igénye is. Bar
ez a megkozelités segitheti a szakmai szocializaci6 korai szakaszanak atfogo jel-
lemzését, hazankban kevéssé, mig mas orszagokban jellemzdébbek ezek a szakte-
rilett6l fiiggetleniil értelmezett reflexickutatdsok. Kember és munkatarsai (2000)
areflexi6 fejlédésének, valtozasanak meghatdrozasara egy kérddivet fejlesztettek
ki, amelynek tételei egy egyetemi kurzuson torténé tanuldshoz, gondolkodashoz
kapcsolédtak. Az altaluk vizsgéalt 303 f6s mintdn meg tudtak erdsiteni, hogy a
kurzus célkittizése teljestilt, a hallgatok reflektiv gondolkodasa fejlédott.

A sziikebb, hazai kutatasokat is jellemz6 értelmezés szerint a reflexi6 a tana-
rok szakmai fejlédésének kulcsfontossagii eleme, amelyet a szakmai fejlédésben
és fejlesztésben hangsulyosnak taldlnak (Szivdk 2010) és kvalitativ mddszerekkel
vizsgalnak (Szivdk 2014). Emiatt az eredmények szamszertsitése, az adatok ko-
z0s keretrendszer alapjan torténé vizsgalata nehézkes, az eredmények nehezen
Osszehasonlithatdék (vo. Van Beveren et al. 2018). Kis szammal kiilfoldon is eléfor-
dulnak a tandrok szakmai reflexiéjara iranyulé vizsgélatok (példaul Korthagen &
Vasalos 2005), amely eredmények felhaszndldsédval a szakmai fejlédés eredmé-
nyesebbé, a tdmogatd szakmai hattér egyiittmiikodése pedig szorosabb4d valhat.
A hazai reflexiékutatasok eredményei arra mutattak ra, hogy a pedagégusok
szakmai fejlédése sordn a reflexid esetleges (Mrdzik 2014). Fontos lehet e két ér-
telmezési keretet egymashoz kozeliteni, s igy a reflexiovizsgalatokat az egyén
személyére iranyuld, s arra visszahaté onreflexi6 vizsgalataval és a kvantitativ
kutatasmoédszertani eszkoztdrral gyarapitani. Ezzel a torekvéssel tekintettiik at
a szakteriilettdl fiiggetleniil értelmezhet6 reflexié nemzetkozi szinten fellelhet6
kérdéiveit.
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Az énreflexict vizsgalo méréeszk6zok

A nemzetkozi pszicholégiai szakirodalom a tagabb kontextusban értelmezett
onreflexié vizsgalatara harom kérdéivet emlit leggyakrabban.

Az onreflexié-vizsgalatok el6futaraként tekinthetd a legkorabbi méréeszkoz,
mely Fenigstein és munkatdrsai (1981) nevéhez kothetd. Feln6ttek 6ntudatéval
(én-percepcidival) foglalkozé kérd6ivrdl van szd, amely (a) a személy 6nmaga-
rol alkotott elképzeléseit, (b) a kornyezetébdl 6nmagara irdnyuld feltételezett
elképzeléseket, illetve (c) a szocidlis szorongast vizsgélta. Hagyoményos reliabi-
litasmutaté helyett kizardlag teszt-reteszt korreldciot kozoltek a szerzok. Ezt a
méréeszkozt szamos kritika érte a megfogalmazasok érthet6sége miatt, atdol-
gozott valtozata révén azonban hasznalata mégis elterjedt. Scheier és Carver
(1985) dolgoztak ki a mddositott valtozatot, amely a vizsgalt harom konstruk-
tumot tekintve véltozatlan volt, ugyanakkor megfogalmazasa és sz6hasznalata
miatt szélesebb korben volt alkalmazhatd. Az dtdolgozott kérd6iv reliabilitds-
mutatdi alskdlanként: (a) 0,75 (b) 0,84; (c) 0,79.

Trapnell és Campbell (1999) ugyancsak Fenigstein és munkatdrsai (1981)
munk4jabdl indultak ki. Ertelmezésiikben a reflexié az dntudat egyik megnyil-
vanulési formdja. Az énre irdnyul6 f6kusz két irdnyt olthet: (a) a rdgddas (‘rum-
ination, vo. Kasik, Guti, Toth & Fejes 2016) az ideges személy aggodalmaskodé
toprengése az egyik, (b) a reflexi6 (reflection’) a filozofikus személy emociond-
lis és intellektudlis tapasztalatszerzése pedig a masik megnyilvanulasi forma.
Mindkett6 azonos kognitiv folyamat, mentalhigiénés szempontbdl azonban tel-
jesen eltér6 kovetkezményeket eredményeznek. Az alskdlankénti reliabilitasmu-
tatok rendre: (a) 0,90; (b) 0,91.

Az el6z6 két elméleti kiindulépont mellett az 6nszabdlyozas folyamatanak
modelljéb6l merit Grant és Langford (2002). Céljuk az 1981-es mér6eszkoz to-
véabbfejlesztése és a személyes Ontudat struktirajanak feltarasa volt. A kérd6iv-
vel vizsgéltdk (a) az Onreflexid iranti elkotelezettséget és ennek igényét, valamint
(b) a belatést. Eredményeik tovabba megerdsitették azt is, hogy a gondolatok és
érzések rendszeres rogzitése, vagyis a naplovezetés osszefiiggésbe hozhaté az
onreflexiéval. Az alskaldk reliabilitdsmutatoi: (a) 0,91; (b) 0,87.

A legfrissebb kutatasokban is meghataroz6 mindharom méréeszkoz. Miko-
désiik 6sszehasonlitasakor a reliabilitas-vizsgalatok eredményeit vetettiik ossze,
melyek alapjan Trapnell és Campbell (1999) kérdéive bizonyult a leginkabb al-
kalmasnak a személyiségvonasként értelemezett reflexié megbizhat6 mérésére.
Alskalait tekintve ez a mérdeszkoz rendelkezik a legmagasabb reliabilitassal.
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A Rumindcio-Reflexio Kérddiv (RRQ)

Az eredeti RRQ (Trapnell & Campbell 1999) 6sszesen 24 allitast tartalmaz, ezekrél
avalaszadd 5-foku Likert-skala alapjan dontheti el, mennyire jellemz6 ra. Az allita-
sok két alskalaba rendezdédnek. A reflexid, az 6nértékelés tekinthet6 produktiv, az
onfejlesztést lehet6vé tevo tevékenységnek, mig a rumindcio, a ragddds negativnak.

A rumindécié a pszicholdgiai szakirodalomban az alabbiak szerint meghataro-
zott terminus: olyan ciklikusan ismétl6dé valaszreakcié, amely a multban megélt
problémara és a kapcsoldodd negativ érzelmekre fokuszal a cselekvés, probléma-
megoldas helyett (vo. Nolen-Hoeksema, Wisco & Lyubomirsky 2008, Papageorgiou &
Wells 2004). A vonatkoz6 magyar publikécidk a ragédas sz6 haszndlataval fejezik
ezt ki (példaul Kasik, Guti, Toth & Fejes 2016). A tovabbiakban az alskéla nevét ru-
mindciéval jel6ljiik, értelmezéskor azonban szinonimaként hasznaljuk a ragédast.

Az 1. tabldzat mutatja az utébbi két évtized néhany publikalt adatat az RRQ
megbizhatésdgardl (0,86-0,98 kozotti Cronbach-a). A mutaté értéke az alskald-
kon gyakran, de nem konzisztensen tér el; valtozd, hogy a reflexi6 vagy a rumina-
ci6 alskala reliabilitdsa magasabb. Az adatok tovabba arra is ravilagitanak, hogy
az adaptéldsi folyamat soran a kulturdlis kiilonbségre is sziikségszerti felfigyelni.

Grossmann és Kross (2010) vizsgélatdban csak a teljes kérd6ivre vonatkozd
reliabilitast adtak meg, ezért az 1. tdbldzat mell6zi e vizsgalat bemutatdsat. Ta-
pasztalataik azonban fontos informéciét hordoznak példaul az adaptalasi fo-
lyamatrél, hiszen a kérdéivet a valaszaddk angol vagy orosz nyelven toltotték ki,
mintédjuk igy két killonboz6 orszag valaszainak 6sszehasonlitdsat teszi lehetévé.
Eredményiik szerint az orosz és az amerikai almintan eltéréen miikodott a kér-
déiv, az amerikai jobb megbizhatésaggal mért. A lehetséges okok egyikének a
kulturalis sajatossdgokbdl adodé kiilonbségeket emlitik.

1. tablazat. Az RRQ reliabilitasa korabbi nemzetkozi vizsgalatokban

- — A vizsgé.lat Reliabilitds (Cronbach-a)
orszaga Rumindci6 alskdla Reflexi6 alskdla

1999 | Trapnell & Campbell USA 0,90 0,91
2002 |Joiremen, Parrott & Hammersla USA 0,88 0,98
2004 | Joiremen USA 0,90 0,91
2008 | Elliott & Coker Ausztrélia 0,91 0,86
2009 | Takano & Tanno Japan 0,89 0,89
2011 | Harrington & Loffredo USA 0,91 0,90
2011 | Silvia & Phillips USA 0,90 0,88
2014 | Radoni Lengyelorszag 0,77 0,79
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A kutatas célja

Mivel az 6nreflexiét hétkoznapi kontextusban, szakmai ismeretekt6l fiiggetlentil
értelmez6 magyar méréeszkoz nem allt rendelkezésre, a nemzetkozi szakiroda-
lomban fellelhet6ek koziil adaptaltunk egyet, amely a legmegfelel6bb jésdgmu-
tatékkal rendelkezik, tovabba nemzetkozi pszicholdgiai kutatdsok altal validalt.
A jelen vizsgélat célja (1) annak részletes elemzése, hogy az RRQ magyar valto-
zata milyen pszichometriai mutatdkkal rendelkezik, valamint (2) annak feltara-
sa, hogy mi jellemzi a vizsgalt tanarjeloltek onreflexidjat.

A vizsgalat modszerei
Adatfelvétel

A kérdéiv adaptélasat egy pedagdgiai-pszicholdgiai és szakfordit6i team végez-
te: az el6zetesen angolrdl magyarra leforditott tételeket — 6sszevetve az eredeti
angol nyelvii megfogalmazassal - k6zosen értékelték, korrigaltdk. Az adaptalt
kérdoivet a mintat képezé tanarjeloltek el6szor 2018 tavaszi szemeszterének
végén toltotték ki anonim mddon, papir alapon (Pilot 1). Késébb, 2018 Gszi sze-
meszterének végén egy ujabb adatfelvételre keriilt sor, egy Gjabb mintan, szami-

” 7.

togépes platformon (Pilot 2). A két mérés kozott modosult a kérdéiv, a fordito
team 4atdolgozta azokat a kérdéivtételeket, amelyek problémésnak bizonyultak
az els6 adatfelvételnél. Ezek a korrekcidk a reflexi6 alskala néhany allitasanak

kisebb, szohasznalatot érinté mddositasat jelentették.

Minta

Mindkét vizsgalatba heterogén szakpdrokkal rendelkezé méasodéves osztatlan
tandr szakos egyetemistdkat vontunk be, akik egy kotelez6 pedagdgiai szemina-
riumot latogattak. A kérdé6iv kitoltése minden alkalommal a félév végén zajlott.
Noha a kit6ltés minden tanarjelolt szamara kotelezé volt, onkéntes részvételt
biztositottunk azaltal, hogy a félév legvégén nyilatkozhattak, engedélyezik-e a
korabban megadott adataiknak a kutatasban val6 felhasznalasat. Ezzel valt le-
het6vé, hogy a kutatas (ut6lagos) ismerete nem befolyasolta a vdlaszaikat.

Az eredeti kérd6ivet 1999-ben 6sszesen 1 137 egyetemista toltotte ki az Ame-
rikai Egyesiilt Allamokban 6nkéntes alapon, tanulmanyi megkotéstél fiiggetle-

niil. A sajat mintdnk ezzel szemben kizarélag tandr szakos egyetemistakat je-
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lentett, mintaszamunk a Pilot 1 (n,=64) esetén alacsonyabb volt, mint a Pilot 2
soran (n,=121). A Pilot 1 eredményeinek értelmezéséhez 9 {6 kizdrdsaval csok-
kentettiik az elemszamot, ugyanis ebben a kis létszamu csoportban a félév sordn
értékelési helyzetek reflektiv feldolgozasa, egyfajta célzott reflexidfejlesztés tor-
tént. Mivel a fejlesztés alapjan alkotott részmintdk kozott jol érzékelheté — noha
az alacsony mintaelemszdm miatt nem szignifikdns - a killonbség (2. tdbldzat),
a bemutatott elemzésekhez csak azoknak az eredményeit hasznaltuk fel, akik
esetében ilyen jellegli beavatkozas nem tortént. A Pilot 2 alkalméval nem voltak
megkiilonboztethetd almintaink.

2. tablazat. A reflexiofejlesztés szerinti részmintak eredményei (Pilot 1)

Osszesitett index Csoportjelleg N Atlag p Szoras P
L Nem fejlesztett 52 3,82 0,78
Rumindcio : n.s. n.s.
Fejlesztett 9 3,56 0,61
, Nem fejlesztett 52 3,76 0,66
Reflexid n.s. n.s.
Fejlesztett 9 4,13 0,63

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans

Eredmények

Adataink harom forrasbdl szarmaznak. Rendelkezésiinkre élltak az eredeti kér-
déiv kozolt adatai mellett egy kismintas projekt (Pilot 1) és egy statisztikailag
megfelel6 mintanagysagu adatfelvétel informécioi (Pilot 2). Eredményeink meg-
felel6bb értelmezéséhez ezek 6sszehasonlitasara torekedtiink. A kérdéiv meg-
bizhatésdgat Cronbach-a reliabilitdsvizsgalattal, feltaré faktorelemzéssel és
részletes itemanalizissel ellenériztiik. A faktorelemzéssel a Pilot 1 sajatos ered-
ményeit, a részletes itemelemzéssel pedig a Pilot 2 eredményeit 6sszegezziik.
(A Pilot 2 faktorelemzését részletesen nem ismertetjiik, ezzel ugyanis igazold-
dott a kérd6iv két alskélajanak elkiiloniilése.) Végiil a vizsgalt tanarjel6ltek refle-
xi6janak, reflektiv vondsainak jellemzését kozoljiik az alskalak 6sszesitett muta-
téinak ismertetésével. Az eredmények bemutatasa ebben a sorrendben torténik,
az egyes mérések eredményeit 6sszevethetéen mutatva.
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A kérddiv megbizhatdsaga

Az egyes alskalak, valamint a teljes kérd6iv megbizhatdsdga (Cronbach-o)
0,86-0,92. A 3. tdbldzatban lathatd, hogy a reflexié alskéla reliabilitdsa mindkét
pilotmérésben alacsonyabb, mint az eredeti kérd6iv értéke. Ennek hatterében
mintavalasztasi és kulturalis kiilonbségek allhatnak. A Pilot 2 kérdéivvaltozata a
ruminacié alskdla megfogalmazdsat illetden valtozatlan volt, mégis sokkal ala-
csonyabb a megbizhatdsaga a Pilot 1 tapasztalataihoz képest. Ennek tiikrében

érdemes lehet ismét megfontolni az elsé valtozat megtartasat.

3. tablazat. A teljes kérdGiv és alskaldinak reliabilitasmutatdja (Cronbach-a)

Itemek szama Pilot 1 Pilot 2 Eredeti RRQ
Minta 52 121 1137
Teljes kérd6iv 24 0,91 0,91 0,90
Rumindcio alskala 12 0,92 0,86 0,90
Reflexio alskala 12 0,86 0,88 0,91

Faktoranalizis (Pilot 1)

A kérdéiv tételei a KMO érték (0,78) alapjan alkalmasak voltak faktoranali-
zis elvégzésére. A feltard faktorelemzéssel keletkezett 6t faktor a kovetkezo:
(1) A multon val6 ragédds szokésa, (2) Onismeretre fékuszélds, (3) Reflexi6 irdn-
ti attittid, (4) A rdgddas szandékosséaga, (5) Az onreflexi6 szokdsa — a megma-
gyarazott variancidjuk pedig 68 szazalék. A reflexi6 és a rumindcié alskala az
eredeti faktorstruktirdhoz hasonléan elkiiloniil: az 1. és a 4. faktor a ruminacié
alskala, a 2., 3. és 5. faktor pedig reflexié alskdla allitasait tartalmazta. Az elem-
zésiinkben megjelend faktorstruktira igy tehdt az eredetitdl eltér, de ez inkabb
részletesebb, mintsem ellentétes eredményt jelent.

A faktorok meghatarozdsaban az egy csoportba tartozé allitasok k6zos tar-
talmi vondasai voltak mérvaddak. Mind a negativ vonatkozasu ragédasnak, mind
pedig a pozitiv hozadéku reflexiénak megkiilonboztethet6vé valt a szandékos
és a szokasszerti jellege. A szandékossag megfontoltsagot, tudatossagot, a szo-
kas pedig a cselekvés tudatositasanak, végiggondoldsanak hianyat vagy kisebb
mértékét jeloli. Vagyis a tudatossag (vo. Jordi 2010) az a dimenzi6, amelyen el-
helyezhet6 ez a két-két faktor. Az 6todik faktor miatt a reflektiv dimenzié valt
arnyaltabbd a rdgddashoz képest, hiszen a reflektiv allitasokbdl allt 6ssze az 6n-
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ismeretre fokuszalas faktora is. A forditott tartalmu éllitdsok nem jelentettek
nehézséget a valaszaddk szamara.

Az egyes faktorokban csoportosult allitasok alapjan 6sszevont valtozdkat ké-
peztiink, hogy a vizsgalt mintara vonatkozé eredmények megragadhatdk legye-
nek. A 4. tabldzat alapjan a tanarjeloltek korében a reflexid, onreflexié iranti at-
tittid a legmagasabb, az ilyen tevékenység gyakorlata azonban a legalacsonyabb
atlagértékii. A legmagasabb atlaghoz a legalacsonyabb szdéras tarsul, a legalacso-
nyabb atlaghoz pedig a legmagasabb szérds. Ez mutatja, hogy az onreflexi6 ér-
telmezésében, valamint a vonatkozo szokdsokban igen nagy eltérések lehetnek
a szélesebb tandrjeldlt-populaciéban.

4. tablazat. A faktorokbdl képezett valtozok jellemzdi (Pilot 1)

Faktor

sor- Faktor-valtozé Alskala N Min | Max | Atlag | Széras

szam
1 A multon valé ragddas szokdsa Ru 53 1,88 | 5,00 | 381 0,86
2 Onismeretre fokuszalds Re 53 1,67 | 500 | 3,83 0,78
3 Reflexi6 iranti attittid Re 52 2,00 5,00 3,86 0,77
4 Régddas szandékossaga Ru 52 1,50 | 5,00 | 3,80 0,82
5 Onreflexié szokésa Re 53 1,00 | 500 | 2,75 1,28

Megjegyzés: Ru=Ruminacid, Re=Reflexi

Itemszinty vizsgalatok (Pilot 2)

Miutan feltar6 faktorelemzés (KMO=0,85) igazolta a kérd6iv két alskalajanak
elkiilontilését (a faktorok altal megmagyardzott variancia 44,2%), de a kérd6iv-
tételek faktorstlyai eltértek az 1999-es adatoktol, az alskalak miikodésének el-
lendrzésére itemkihagyasos reliabilitas-vizsgalatot végeztiink alskaldnként (5.
tabldzat). Az elemzés alapjan egyetlen item torlése sem emelné jelentés mérték-
ben a kérdéiv alskaldinak megbizhat6sdgi mutatéit (Ruminacié: a=0,855; Ref-
lexi6: 0=0,883). Tehat a kérd6iv allitasait megfelelé miikodéstinek tekinthetjiik.
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5. tablazat. Az RRQ kérddivtételeinek itemszintl vizsgalata (Pilot 2)

Alskala Allitas N Atlag Széras Ite;:ﬁkil l:illgi:’:ssos

1. 120 3,31 1,02 0,853

2. 121 4,07 1,03 0,842

3. 121 3,13 1,20 0,848

4. 120 3,96 1,13 0,838

5. 121 4,00 0,97 0,838

6.(-) 121 4,03 0,97 0,840

Rumindcid 7. 120 3,75 1,06 0,852
8. 121 3,64 1,04 0,838

9.(-) 121 4,14 0,83 0,840

10.(-) 121 3,83 0,98 0,845

11. 121 3,36 1,17 0,844

12. 121 3,25 1,19 0,848

13.(-) 120 3,51 116 0,866

14.(-) 121 4,00 0,97 0,872

15. 121 3,72 1,02 0,868

16. 121 3,84 0,97 0,881

17.(-) 120 4,28 0,92 0,873

Reflexid 18. 120 3,63 1,12 0,873
19. 120 2,83 1,30 0,864

20. (-) 120 4,23 0,93 0,879

21. 120 3,33 1,09 0,877

22. 119 3,78 1,06 0,873

23. 120 3,63 1,14 0,867

24. (=) 121 3,30 114 0,886

Megjegyzés: (-) negativ tartalmu éllités.

Az alskalankénti itemkihagyasos reliabilitasvizsgalat szerint az utolsé tétel ki-
hagyasa korrigalna a reflexié alskala megbizhatésagan, igy az eredeti o-érték
0,883 helyett 0,886 lenne. Mivel azonban ez a kiilonbség kevesebb mint egy sza-
zadnyi valtozast jelent, s a teljes kérd6iv megbizhatdsdgat érdemben nem befo-

lyasolja, a 24. tételt megdrizziik.
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A tandrjeléltek reflexidjanak jellemzdi

A rumindcié és a reflexié alskalak osszesitett mutatdinak leird statisztikajat a
6. tdabldzat kozli. A ruminécié-index minden esetben magasabb értékii, az ebbdl
ad6dé szamszerti killonbség azonban egyik mérésnél sem tekinthet6 szignifi-
kénsnak (Pilot 1: t=0,22, p=0,83; Pilot 2: t=0.65; p=0.52). Ugyanakkor mindkét pi-
lotvizsgalat soran szignifikans korrelaci6 tapasztalhat6 az alskaldk kozott (Pilot
1: r=0,39, p<0,01; Pilot 2: r=0,59, p<0,01). Azaz, minél magasabb a reflexié-index,
anndl magasabb a rumindcié-index is. Eredményiink nem tér el az 1999-ben
azonositottaktdl, mivel Trapnell és Campbell (1999) is azt talaltak, hogy a vizs-
galt amerikai mintdra a ruminacid jellemzdbb.

6. tablazat. Az alskalak dsszesitett mutatonak jellemzdi

Pilot 1 Pilot 2
Ruminéacio Reflexié Ruminéacio Reflexié
N 52 52 118 114
Min 1,83 2,00 1,83 1,17
Max 4,92 5,00 5,00 4,92
Atlag 3,82 3,76 3,71 3,67
Széras 0,78 0,66 0,66 0,71
Kovetkeztetések

Az RRQ magyar adaptaciéjanak atdolgozott véltozata az onreflexiét megbiz-
hatéan képes mérni. A Pilot 1 mérés tette indokoltta az elsé véltozat kisebb
moédositasat, hogy ezdltal a kultdrankhoz jobban illeszked6 megfogalmazasu
kérdoivtételek javitsanak a skdla megbizhatésdgan. A Pilot 2 sordn azonban azt
talaltuk, hogy a magyar nyelvhasznalathoz jobban illeszkedé valtozat nem val-
toztat kell6en a kérd6iv megbizhatésagan, amely igy is elfogadhaténak tekint-
het6. A szélesebb nemzetkozi irodalomban (kiilonds tekintettel az adaptélt val-
tozatokra) is hasonlé megbizhatdsdgi mutaték szerepelnek, tehat az adaptacio
Osszességében sikeresnek mondhatd. A ragddas és a reflexié hasonlé mértékben
jellemezte a vizsgélt tanar szakosokat statisztikailag megfelel6 mintan (vagyis
a Pilot 2 sordn) is.

A tandrjeloltek jellemzésére a faktorok mentén kialakitott valtozdkat vizs-
galtuk (Pilot 1). A reflexié iranti attitiid a legmagasabb, de az 6nreflexid szoka-
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sa a legalacsonyabb atlagértékii. Ez az ellentmondé eredmény felveti a kérdést,
hogy a kutatasban kozremiikodé tanarjeloltek mit értettek a reflexio kifejezés
alatt, egyaltaldn egységes-e a fogalomértelmezésiik; tovabba, hogy vannak-e
eszkozeik a sajat reflektiv gondolataik rendszeres kialakitdsara. A magas szdras
alatdmasztja a problémakdr valés voltat, hiszen az alacsony elemszam ellenére
is nagy kiilonbség mutatkozott a kotelezé szeminariumi résztvevok esetében,
amely kurzusnak célja volt a reflexi6 fejlesztése is.

Masodik vizsgalatunk (Pilot 2) igazolta az eredeti kérd6iv kétfaktoros struk-
turdjat. Ezzel 6sszhangban a részletes itemanalizis alatimasztotta a kérdéiv
adaptdcidjanak sikerességét. A két faktor 1étét vizsgalatunk ugyancsak megero-
sitette, az egyes kérdéivtételek faktorsilyai azonban teljesen masként rende-
z6dtek, mint Trapnell és Campbell (1999) munkdjdban. Ennek hatterében ha-
rom lehetséges magyarazat allhat: (1) a mintak kozotti kulturalis kiilonbségek,
(2) a minténk fokozottabb homogenitasa csak tanér szakosok bevondsa miatt,
(3) a vizsgalatok kozott eltelt kozel két évtized. Végiil, az eredmények azt is fel-
fedték, hogy a tandrjeloltek reflexidja és rumindcidja szorosan 6sszekapcsold-
dik, a reflexié fokozottabb el6forduldsa tehat a ragédas fokozott megnyilvanula-
sat is magaval vonja.

Osszegzés
A kutatas célkitiizésével 6sszhangban megvizsgéltuk a kérdéiv pszichometriai
mutatéit, a mintat alkotd tanarjeloltek reflexidjanak jellemzésére pedig 6ssze-
vont véltozokat, tovabba reflexié- és rumindcié-indexet képeztiink. Vizsgala-
tunk szerint, valamint a relevans nemzetkozi szakirodalom alapjan a bemutatott
méréeszkoz alkalmas a szakértelemtdl fiiggetlen reflexié megbizhatd, kvantita-
tiv vizsgalatara. Az egyes alskdaldk és a teljes kérd6iv megbizhatdsdga megfeleld,
noha a reflexiét méré alskala mutatéja alacsonyabb értékii a nemzetkozi iro-
dalomban publikéltaknal, illetve a kérddivtételek faktorsiilyai teljesen eltérnek
az 1999-es amerikai és a 2018-as magyarorszagi mintan. Ennek hatterében kul-
turdlis kiilonbségek, az eltelt id6, vagy mintavélasztasi kiilonbségek allhatnak.
A Pilot 1 eredményei szerint a mintankat alkotd tanar szakosok korében a refle-
xid, onreflexié iranti attitlid magas, ennek gyakorlata azonban ritka. A reflexi6
és a ragddas mindkét vizsgalatunkban szoros korreldciét mutat, vagyis a ref-
lexié fejlesztésének kidolgozasara kiilonos gondot kell forditani a tanarképzés-
ben, ugyanis feltételezhetd, hogy a reflexid el6segitésével a raigédas megnyilva-
nuldsa is novekedhet A tanarra valas kezdetén meglehet6sen fontos tapasztalat
a gyakorlat és az elmélet kozotti kapcsolatteremtés, ennek sziikségszerti tudatos
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fejlesztésére kell ramutatunk. A méréeszkoz alkalmas az altalanos reflexio jel-
lemzésére, igy segitheti az altalanos és a szakmai reflexio fejlédésének, fejleszté-
sének 0sszekapcsolasat.
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ABSZTRAKT

Jelen tanulmdény a digitélis torténetmesélés tanuldi szovegértésre és -alkotasra gya-
korolt hatasrendszerét mutatja be. A kutatas része volt egy nagyszabasu iskolai ki-
sérletnek, melyben az eljaras kiilonb6z6 tanuléi kompetenciakra és tantargyi teljesit-
ményre gyakorolt hatdsdt vizsgaltuk az eltérd életkori csoportok, tantargyteriiletek
és tanuldsszervezési stratégidk titkrében. A kutatas soran 391 tanuld készitett el 164
digitalis torténetet 8 tantargyteriileten 15 koznevelési intézményben. A tanulok ké-
pesség- és tuddsszintvaltozasat kompetencia- és tudasszintmérésssel, a didaktikai jel-
lemzdket megfigyeléssel és irasbeli kikérdezéssel tartuk fel, a tovabbi adatokat a pe-
dagdgusok (N=14) esettanulményaibdl nyertiik. A vizsgalat soran sikeriilt kimutatni a
tanulék kompetenciandvekedését, tovabba feltérképeztiik a digitdlis torténetmesélés
alkalmazasdnak pontos didaktikai koriilményeit is.

Kulcsszavak: digitalis torténetmesélés, kompetenciafejlesztés, szovegértés, fogalmazas

THE IMPACT OF DIGITAL STORYTELLING ON STUDENTS' READING,
LISTENING AND WRITING SKILLS
ABSTRACT

This study would like to demonstrate the impact of digital storytelling on students’
reading, listening and writing skills. The research was part of a classroom experiment
in which the impacts of digital storytelling have been examined on students’ compe-
tences and achievements with regard to different age groups, subject areas and learn-
ing organization strategies. In the research, 391 pupils prepared 164 digital stories in
8 subject areas in 15 Hungarian public schools. The changes in students’ competences
and knowledge level were measured with competence and knowledge level tests, the
didactic characteristics of the application were collected by observation and written
questioning, further data were obtained from case studies of teachers (N=14). The
competences of students were developed and the exact didactic conditions could also
be described by applying the methodology.

Keywords: digital storytelling, reading, writing, and listening skills, competence de-
velopment
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Bevezetés

A digitalis torténetmesélés (tovabbiakban: DST = digital storytelling) mddszer-
tana a k6z0sségi miivészet vildgaban sziiletett a ‘90-es évek elején a kaliforniai
Center for Digital Storytellingben (ma: StoryCenter). Az alkot6é miihelyfoglalko-
zasok a résztvevok kreativ tevékenységeire épiiltek. A folyamat elején a facilita-
tor ismerkedési és torténetmeséld jatékokkal teremtette meg a csoporton beliili
bizalmi légkort, majd a résztvevok folyamatos diskurzusban tarsaikkal és a fa-
cilitdtorral megalkottak szovegiiket, melyet a digitalis technoldgia segitségével
hangfijlként rogzitettek, és képek felhasznaldsaval parperces vide6elbeszélést
készitettek (Lambert 2002/2013). A DST forradalmi wjitdsa abban allt, hogy a
professziondlis filmkészit6k privilégiumaként kezelt audiovizudlis tartalom
eléallitdsara barmilyen szociokulturalis hatterti, anyanyelvii amatérok képessé
véltak, és a fogyasztobdl alkotéva valo egyének elsé kézbdl artikuldlhattak néze-
teiket, tapasztalataikat (Lanszki 2017).

Az ezredfordul6 o6ta vilagszerte egyre tobb oktatasi intézmény alkalmazza a
DST 6sszetett médszertanat, nemcsak személyes torténetek elmesélésére, ha-
nem tantdrgyi tartalmak feldolgozasara is. A DST olyan eljaras, mely konkrét 1¢-
pésekbdl all6 folyamatmodellként az IKT-eszkozok hasznédlatanak mddszertani
keretét is magaban foglalja, és alkalmazasa sordan a pedagdgus figyelembe veszi
a tanuldk integralt (iskolai, hdl6zatos és otthoni) tanulési kornyezetét, a tanuldk
pedig aktivan részt vesznek a tanulasi folyamatban.

Yuksel, Robin és McNeil (2014) 173 oktatdt kérdezett meg a vilag kiillonb6z6
orszagaibdl, hogy tapasztalataik alapjan milyen képességeket fejleszt az eljaras.
A tanari valaszok 45 szazaléka szerint fejlodott tanul6ik tananyagelsajatitasi, fo-
galmazasi és prezentdcios képessége, technoldgiai-eszk6zhasznélati jartassaga,
a valaszok 35 szazalékdban a pedagégusok a DST kutatasi képességet tamogatéd
hatasat emelték ki, 27 szazalékuk szerint a DST el6segiti a tanulasi folyamato-
kat, emellett kiemelt teriiletként emlitették a tanul6k nyelvi képességeinek ( fo-
galmazds, kommunikacid, kiejtés), magasabb szintli gondolkoddsanak (kreati-
vitds, problémamegoldas, 6nértékelés, metakognicid) és szocidlis készségeinek
fejlesztését is.

Az empirikus kutatasok tobbsége a DST szovegalkotdsi és -értési teriile-
tekre kifejtett pozitiv hatdsanak mérésére koncentralt. Sylvester és Greenidge
(2009) negyedikes amerikai tanul6k irdskészségét fejlesztette sikerrel a DST-vel,
Campbell (2012) kisérletében pedig két éven keresztiil 6todik és hatodik oszta-
lyos kanadai tanuldk (N=24) alkottak digitdlis torténeteket ugyanezzel a céllal
és eredménnyel. Harmadikos torék tanuldk (N=26) anyanyelvi irdskészségét is
DST-vel fejlesztették, akik a kooperativ munkafolyamat soran kiilonb6z6 miifaji



DIGITALIS TORTENETMESELES | 63

szovegeket alkottak, egymas elbeszélésének strukturaltsagat, nyelvhelyességét
folyamatosan javitgattak. A tanuldk irdskészségének fejlédését onkontrollos
vizsgalattal mérték, és az eredmények alapjan vildgosan kirajzolédott, hogy a
tanuldk a DST utan részletgazdagabban, valasztékosabban és 6sszefiiggébben
fogalmaztak, mint el6tte (Yamag 2015). Sarica és Usluel (2016) pedig kontroll-
csoportos és dnkontrollos kisérlettel is bebizonyitotta, hogy a DST pozitivan ha-
tott ltaldnos iskolds tanuldk (N=59) idegen nyelvi szovegalkotési képességére.

Abdolmanafi-Rokni és Quarajeh (2014) kisérletében (N=49) irdni hallgatok
angol nyelvi készségeit vizsgaltak TOEFL nyelvi teszt segitségével. A kisérleti cso-
port hallgatéi, akik részt vettek egy 12 alkalmas DST folyamatban, jobban telje-
sitettek a szovegértés, hallds utdni szovegértés tesztjén, illetve a szébeli vizsgan,
mint a hagyomanyos médszerrel tanuld kontrollcsoport. Tahriri és munkatdrsai
(2015) (N=30) irani hallgatok angol nyelvi képességeit mérték fel kontrollcsopor-
tos és dnkontrollos vizsgélat keretei kozott Oxford Placement Test-tel. A kont-
rollcsoporthoz és 6nmagukhoz képest is fejlédést mutattak a hallgaték szébeli
kommunikdcids képességeikben és hallds utani szovegértésiik tekintetében.

Egyéb kompetenciamérési eredmények is igazoltak, hogy a DST folyamata
fejlesztette a tanuldk iraskészségét (Sevilla-Pavon 2015; Yamag 2015; Cooper 2016
), olvasott sz6veg értését (Campbell 2012; Condy et al. 2012; Rahimi & Yadollahi
2017) és hallés utani szovegértését (Abdolmanafi-Rokni & Quarajeh 2008; Cigerci
& Gultekin 2017), valamint novelte a tanuldk tantéargyi teljesitményét is (Nor-
mann 2011; Kotluk & Kocakaya 2017). A kutatdsok tobbsége azonban csak az
anyanyelv és az idegen nyelv teriiletére korlatozodott, jelen kutatasban ezért azt
vizsgaltuk, hogy megfigyelhet6-e véaltozas a harom nyelvi alapkészségben akkor
is, ha mas tantargyak esetében jelenik meg a DST.

Az empirikus kutatéds 2017 tavaszan zajlott tizennyolc kiilonb6z6 kozneve-
lési intézményben. Kutatasi kérdéseink arra vonatkoztak, hogy kimutathatd-e
a DST hatdsdra valtozas a tanuldk szovegértési és -alkotdsi képességteriiletein,
ha DST-vel dolgoznak fel az iskolaban egy tematikus egységet. Megvizsgaltuk to-
vabba, hogy a tanuldi képességekben bekovetkezett valtozas milyen didaktikai
tényezok fiiggvénye. Koriiljartuk, hogyan befolyasolja a DST eredményességét a
tanari alkalmazas mikéntje, és a kiillonbo6z6 tanulas- és tanéraszervezési koriil-
mények (példdul heti kontaktérak szdma, k6zos online tanulési feliilet alkalma-
zdsa, eltéré tanuldsszervezési formak). A tanuldk egyéni jellemzdinek hatdsait
is megvizsgalatuk, tovabba, hogy milyen tantargy tartalmi keretei kedveztek a
DST megvalésitasanak.
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A kutatas modszerei, eszkozei

A kutatdasi mddszerek és eszk6zok megvéalasztasa soran a médszertani triangu-
lacié elvét kovettiik, a mennyiségi méréseket kiegészitették mindségi vizsgala-
tok is. Egy olyan komplex tanuldsszervezési stratégia sokszempontu vizsgalata,
mint amilyen a DST, megkivanja a pontos adatfelvételt lehet6vé tévé mérdesz-
kozok differencidltsagat. Adatgytijtésiink harom f6 teriiletre koncentralédott:
1.) a tanuldk kiilonb6z6 képességteriileteken és tantargyi tuddspréban mért ér-
tékei, 2.) hogyan alkalmazzdk a pedagégusok a DST-t, és hogyan reflektdlnak a
folyamatra, 3.) a digitalis torténetek elemzése (1. dbra).

Kompetencia-

és tudasszint Tanulasi napld Esettanulméanyok Megfigyelés

mérés

[ Irott szoveg értése ] Folyamatértékelés, dig. komp.
- eszkozhasznalat

Hallas utam - tanulasszervezési sajatossagok
szovegertes - személyes tanulasi kornyezet
- idémenedzsment
M
Tantargyi CAT-mobdszer
tudasteszt

1. abra. A Digitalis torténetmesélés a nevelési-oktatasi folyamatban elnevezési

kutatas mérési teriletei és eszkozei (sajat szerkesztés)

A DST szovegértésre és szovegalkotdsra gyakorolt hatdsat 6nkontrollos vizsga-
lattal mutattuk ki, egymdssal ekvivalens nehézségi foku feladatsorok segitségé-
vel rogzitve a tanuldk DST kiprébalésa el6tti és utani allapotat. Az frott szoveg
értésére és a tantargyi tudastesztre vonatkoz6 mérési eszk6zok igazodtak a ta-
nuldk életkori sajatossdgaihoz és az altaluk hasznalt taneszk6zkornyezethez.
Mivel a hallott szoveg értésének mérésére csak idegen nyelvi feladatsorok alltak
a rendelkezésre, sajat, életkoronként differencialt méréeszkoz segitségével tor-
tént az adatfelvétel. A tanuldk irdsbeli szovegalkotdsi képességének valtozasat
az Oktatdsi Hivatal altal standardizalt magyar nyelv targyhoz tartozo kritérium-
rendszer segitségével mértik (Oktatdsi Hivatal 2017a, 2017b, 2017c).

A beavatkozas el6tt keriilt felvételre az els6 online kérd6iv, melyben a tanu-
16k demografiai hattéradataira és digitaliseszkoz-hasznalati szokdsaira kérdez-
tiink ra. A folyamat utan pedig felvettiik a tanuldkkal az online tanuldsi naplét.
Az online tanuldsi naplé nyilt végii kérdéseket is tartalmazott, melyek meg-
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véalaszoldsdval a tanulék DST-vel kapcsolatos tapasztalataikat fejthették ki.
A pedagbgusok nézeteit is felmértiik: a beavatkozas utan a 18-bél 14 kézrem-
kodo pedagogus esettanulmdnyban irta meg reflexidit. A DST alkalmazasanak
egyéb didaktikai koriilményeivel kapcsolatos adatokat megfigyelés mddszeré-
vel gytijtottiik 6ssze, melynek szempontjai az Oktatdsi Hivatal alap- és kozép-
foku kdznevelési intézmények orszagos tanfeliigyeleti kézikonyvébdl szarmaz-
tak (Oktatdsi Hivatal 2016a, 2016b). A megfigyelés lehet6vé tette a pedagdgiai
folyamat meghatdrozott szempontok szerinti, a pedagdgus és a tanuldk kozti
interakcidkra és a tanulasi kdrnyezetre iranyulé feltarasat, a tanuldk vélaszai-
bél és a pedagdgusok esettanulmanyaibdl pedig a DST-vel kapcsolatos nézetek
keriiltek felszinre.

Végiil a digitalis torténetek értékelésére is sor keriilt, melyhez Amabile (1982)
CAT (=Consensual Assessment Technique) modszerét alkalmaztuk: két, egymastol
fiiggetlen értékel6 pontozta a produktumokat elézetesen meghatarozott krité-
riumrendszer alapjan, és a kapott végpontszamok atlagabél nyertiik ki az alko-
tasra vonatkozdé értéket.

A kvantifikalhat6 adatokat SPSS szoftver segitségével, a reflektiv tipusu tanu-
lasi naplék és az esettanulmanyok szovegét atlas.ti tartalomelemz6 szoftverrel
értékeltiik.

Avizsgalt minta

Mivel a vizsgalat idején a DST-t kevés iskolaban ismerték, a mintavételi eljaras
nem lehetett véletlenszerti. A vizsgalt minta ezért olyan kéznevelésben tanulé
diakokbdl allt, akiknek tanarai el6zetesen egységes DST képzést kaptak. Végiil
391 tanuld készitett 6sszesen 164 digitdlis torténetet 15 kiilonb6z6 iskola 25 osz-
talyabol, 18 kiilonb6z6 pedagdgus facilitatori tevékenysége mellett, 8 kiillonboz6
tantargyteriileten, illetve egy gyégypedagégiai és egy délutani didkonkormany-
zati szakkoron. A minta reprezentativitasat igyekeztiink az elemszam nagysaga-
val erésiteni, emellett torekedtiink arra, hogy Magyarorszag minden régi6jabol,
kiilénb6z6 életkoru tanuldkat vonjunk be a vizsgalatba. A mintat alkoté tanu-
16k tobb mint fele a févarosban, vagy Magyarorszag egyik megyeszékhelyén élt,
kistelepiilésrdl a valaszaddk kozel egynegyede szarmazott. A vizsgélt tanulék
intézményének fenntartéja a KK (Klebersberg Koézpont), kivéve 3 iskolat, me-
lyek egyhazi fenntartasuak voltak. Intézménytipusat tekintve 8 altalanos iskola,
3 négyosztalyos gimnazium, 1-1 hat- illetve nyolcosztalyos gimnazium, és 1-1
szakgimnazium illetve szakkozépiskola tanuléi vettek részt a kutatasban.
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A nemek kiegyenstlyozott aranyban voltak jelen a mintdban: pontosan 50
szazalék fiu és 50 szazalék lany vett részt a vizsgalatban. A legfiatalabb valasz-
ado 8 éves volt, a legiddsebb pedig 21, a vizsgalt tanulék atlagéletkora 13,29 év.
A tanul6k koziil legtébben nyolcadik osztélyosok voltak (a minta 22%-a), de 4l-
talaban véve elmondhaté, hogy az altalanos iskola fels6 tagozatan, illetve a kis-
gimndziumban tanulék tobbségben voltak a mintaban.

A mintaban voltak tanuldsi nehézséggel kiizdd, illetve nehéz koriilmények
kozott é16 tanuldk is. A tanulék 5-5 szazaléka sajatos nevelési igényti vagy be-
illeszkedési, tanulasi és magatartasi nehézséggel kiizdott. A minta 9 szdzalékat
pedig (halmozottan) hatranyos szocidlis helyzett didkok alkottak.

A legtobb tanul6 idegen nyelv tantargy keretei kozott készitett digitalis tor-
ténetet, a kémia, magyar nyelv és irodalom, illetve informatika tantargy kozel
egyenld aranyban szerepelt a masodik helyen, mig a harmadik helyen szintén
megkozelitbleg azonos szamu tanuld prébalta ki a DST-t torténelem és allam-
polgari ismeretek, természetismeret és matematika tantargyakbol. A 164 kisfilm
koziil a legtobbet informatika dran alkottdk, masodik helyre csuiszott vissza az
idegen nyelv. Ugyanigy eléreugrott a helyezések tekintetében a magyar nyelv és
irodalom és a matematika is.

A didkok 48 szazaléka okostelefonjat és asztali szamitdgépét (46,72%) hasz-
nalta leggyakrabban. Mobil eszkozok tekintetében az okostelefon hasznalata
jelentésen megeldzte a tablagépet.

Kutatasi eredmények

A kutatési eredmények egyrészt a kvantifikalhat6 — kompetenciamérésekbdl,
tantargyi tudastesztekbdl és megfigyelésbdl, illetve a digitalis torténetek érté-
kelésébdl szarmazoé — adatok matematikai statisztikai alapi elemzése soran ke-
letkeztek, masrészt pedig a tanuldk reflektiv tanuldsi napléjabdl és a pedagdgu-
sok esettanulmdnyaibdl nyert informdacidk mindségi vizsgalatabdl. A vizsgalati
modszerek alkalmazasa sordn a vdlaszadasi hajlandésag véltozo volt. Az egyes
elemzésekben megjelend kiilonb6z6 elemszamok azt fejezik ki, hogy az adott
mérési helyzetben hany vizsgalt személy valasza volt az, amellyel az érintett sza-
mitdst elvégeztiik.

Kutatdasi eredményeinket az alabbi logika mentén 6sszegezziik: (1) ismertet-
jiikk, hogy a DST milyen valtozasokat idézett el6 a tanuldk szovegértési és -alko-
tasi képességeiben, (2) bemutatjuk, hogy a DST alkalmazasanak eltéré didakti-
kai tényez6i - tigy mint a pedagégus és a tanuld jellemzéi, a tanuldsszervezési
gyakorlat -, tovabba a valasztott évfolyam és tantargy hogyan befolyasoltak az
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egyes képességteriileteken mért valtozdsokat. A kvantitativ vizsgalati eredmé-
nyek részletes kozolését a kovetkeztetések alfejezetben a kvalitativ vizsgalati
eredmények ismertetésével egészitjiik ki, kiilonos tekintettel a pedagégusok és
a tanulék DST alkalmazaséra vonatkozo vélekedéseinek 6sszegzésére.

frott széveq értése, hallds utani szévegértés, fogalmazas

A tanuldk (N=336) szovegértési és -alkotdsi képességeit dnkontrollos vizsga-
lattal, egymassal ekvivalens nehézségi foku, a tanulék életkori sajatossdgaihoz
igazodd bemeneti és kimeneti méréeszkozok segitségével végeztiik el, a kapott
eredmények pedig Wilcoxon-préba elvégzését kovetden sziilettek. Az eredmé-
nyek szerint szignifikdns kiillonbség van (p<0,05) a bemeneti és kimeneti sz6veg-
értési eredmények kozott, mivel 203 tanuldnak javult a szovegértési képessége,
ami a tanulék 60,4 szazaléka, 105 tanul6 rosszabb eredményt ért el az utémérés
soran, 28 tanul6 szovegértési képessége pedig ugyanolyan maradt.

A hallés uténi szovegértés (N=338) esetében is szignifikans kiilonbséget ta-
pasztalhatunk (p<0,05) a bemeneti és a kimeneti eredmények k6zott. 167 tanul6
ért el jobb eredményt az utémérés soran, mig csak 102 rosszabbat, ugyanakkor
69 tanulé kimeneti eredménye megegyezett a bemenetivel.

A fogalmazas teriiletén végzett vizsgélat (N=295) soran szintén szignifikdns
kiilonbség (p<0,05) mérhet6 az el§- és utdvizsgalat eredményei kozott. A tanulok
58,3 szazaléka, azaz 172 f6 jobb eredményt ért el a DST utani fogalmazasaval,
mint a DST eléttivel, csupan 76 tanulé fogalmazas eredménye romlott a folya-
mat utdn, 47 tanulé pedig ugyanolyan eredménnyel teljesitette a két mérést.

Az eredmények egyértelmiien bizonyitottak, hogy a DST hozzdjarult a tanu-
16k szovegértési és -alkotdsi eredményeinek javuldsahoz. A beavatkozas hatédsa-
ra alegkisebb mértékii fejlédést a hallas utani szovegértés esetében figyelhettiik
meg, ugyanis 19 szdzalékkal t6bb tanuld irt jobb, mint rosszabb eredményt a ki-
meneti mérésen. A beavatkozas legerésebb hatdsa ugyanakkor a fogalmazas és
az olvasott szoveg értésében mutatkozott, fogalmazas esetében 32 szazalékkal,
olvasottszoveg-értésben pedig 30 szdzalékkal tobb tanul javitott, mint ahany
rontott. A vizsgalt tanuldk Osszességét tekintve pedig az olvasott szoveg értése
esetén 61 szazalék, fogalmazasban pedig 58 szazalék javitott eredményein a DST
elétti allapothoz képest.
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Tandri jellemzék hatdsa

A pedagégus jellemzbinek hatdsvizsgalatakor kiilon-kiilon fiiggd valtozénak
tekintettiik a szovegértés fejlédését, a hallds utani szovegértés fejlodését és a
fogalmazas fejlédését. Az egyes teriileteken mutatott tanul6i képességfejlodést
a kimeneti és bemeneti értékek kiilonbsége adta: akinek jobb volt a kimeneti
értéke, pozitiv kiilonbséget kapott, akinek pedig a bemeneti volt jobb, negativ
kiilénbséget.

A szamos fiiggetlen véltoz6 koziil az olvasott szoveg értésének fejlédése
(N=336) enyhe pozitiv egyiitt jarast mutatott a pedagégus mddszertani felké-
sziiltségével (r=0,110, p<0,05), interaktiv kommunikacidjaval (r=192, p<0,05) és
annak mértékével, mennyire képes a tanuldk figyelmét fenntartani (r=0,208,
p<0,05). Az eredmény arra enged kovetkeztetni, hogy a szovegértés DST dltali fej-
lesztésében a pedagiogusnak kulcsfontossdgii szerepe van a forrdsok és a tanuldk dl-
tal irt szovegek értelmezésében, megvitatdsdaban, kiilénosen azok esetében, akiknek
mddszertani kultirdja gazdag, kommunikdcidjat interaktivitds jellemzi, és képes a
tanulok figyelmét fenntartani.

A hallott sz6veg értésének fejlédése enyhe mértéki, negativ egyiitt jarast mu-
tatott a pedagégus differencidlé hozzaallasaval (N=338, r=-0,111, p<0,05), mely
eredmény azt tiikkrozi, hogy a hallott sz6veg értésének fejlédésében a tanari dif-
ferencidlas nélkiil jobb eredményt érnek el a tanulék, mely valészintisithetéen
azzal van 0sszefiiggésben, hogy a DST azon szakaszai fejlesztik a hallds utdni szo-
vegértést, melyek az egyéni munkaformdhoz kapcsolodnak.

A fogalmazési képesség fejlddése (N=295) enyhe pozitiv egyiitt jarast mutat
a pedagégus tdmogato hozzdallasaval (r=0,137, p<0,05), a pedagdgus modszer-
tani felkésziiltségével (r=0,150, p<0,05), a pedagbgus tandratervezési tudatossa-
gaval (r=0,131, p<0,05), és azzal, hogy a pedagégus tandéran kiviil is tdmogatja
a tanuldkat (r=0,140, p<0,05). A kapott eredmények alapjan levonhatjuk azt a
kovetkeztetést, hogy a szovegalkotdsi képesség DST dltali fejlesztésében is fontos a
pedagdgus gazdag mddszertani kultiirdja, tandratervezési tudatossdga, és az, hogy
a kontaktordn és tandrdkon kiviil is tdmogassa tanuldit.

Az egyes tanari jellemz6k és a tanulok (N=391) DST pontszamatlaga kozotti
egylitt jaras kimutatashoz Pearson-féle korreldciészamitast hasznaltunk. Gyen-
ge erdsségli, pozitiv osszefiiggés tapasztalhatd a pedagégus interaktiv kommu-
nikdcidja és a DST sikeressége kozott (N=391, r=0,109, p<0,05). Az eredményt tigy
értelmezziik, hogy a tanari visszajelzések parbeszédes, interaktiv jellege enyhe
mértékben pozitivan befolyasolja a DST sikerességét. Kis erésségii, negativ kap-
csolat van azonban a DST sikeressége és akozott, hogy a pedagdgus tandran
kiviil is tAmogatja a folyamatot (N=391, r=-0,128, p<0,05). Ez az eredmény gy
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értelmezhetd, hogy minél kevésbé tamogatta a pedagdgus a tanulékat tanéran
kiviil, annal jobban sikeriilt a torténet. Ennek egyik magyarazata az lehet, hogy
azoknak a pedagdgusoknak a tanuldi értek el magasabb pontszdmot a digitdlis tor-
ténetek értékelése sordn, akik a teljes folyamatot az iskoldban kivitelezték, masik
magyardzata pedig az lehet, hogy a tandrdn kiviili szerkesztési tevékenységeikben
a tanulok inkdbb éndlléan vagy egymdst tdmogatva, kooperativ formdban értek el
jobb eredményt, mint a pedagdgus kiilsé tamogatdsaval.

A pedagégus palyan eltoltott éveinek szama ugyanakkor nem mutatott sta-
tisztikai egyiitt jarast a vizsgdlt, standardizélt valtozdkkal (p>0,05).

Tanuldsszervezési jellemzbk

A tanulasszervezési gyakorlaton beliil négy kérdést helyeztiink vizsgalatunk ko-
zéppontjaba:

1. Milyen heti 6raszamban van jelen a tanul6 6rarendjében az érintett tan-

targy?

2. A DST lépéseit csak kontaktdrara, vagy iskolai éran kiviilre is szervezték?

3. Volt kozos online feliilet a DST-folyamat tamogatdsara, és ha igen, mire

hasznaltak?

4. Milyen tanulasszervezési formaban készitették el a tanuldk a digitélis tor-

ténetet?

Szignifikdns eredmény sziiletett azzal kapcsolatban, hogy hasznaltak-e ko-
z6s online felilletet, mivel attdl fiiggéen, hogy melyik kategéridba keriilt a ta-
nul6, mas lett a filmpontszam. Az ANOVA-modellben a fiiggetlen véltozok 2
széazalékot magyaraznak meg a fiigg6 valtozd heterogenitdsabdl. Eredményeink
alapjan megallapithattuk, hogy a tanuld fogalmazdsi képességének DST dltali fej-
lédésére pozitiv hatdssal van, ha a folyamatot a tanulokozdsség online feliilettel
tamogatja, és azt kommunikdciora és tartalommegosztdsra haszndlja. Azonban
a hallott szoveg értése esetében az draszam és a tandrai és/vagy tanéran kiviili
tevékenységszervezés valtozodja is szignifikdns eredményt adott, tehat a maga-
sabb draszdm és a tandrai tevékenységek otthoni kiegészitése dsszefiigg a DST dltali
hallds utdni szovegértés fejlodésével. Az ANOVA-modellben a fiiggetlen valtozdk
17 sz4zalékot magyaraznak meg a fiiggd valtozé heterogenitasabdl. Irott szoveg
értése tekintetében az draszam véltozoja adott szignifikans eredményt, tehat a
szdvegértés DST dltali fejlesztéséhez hozzdjdrul a magasabb draszdm.

Megyvizsgaltuk, hogy taldlhatd-e 6sszefiiggés az egyes tanuldsszervezési for-
mak és az egyes részképességek fejlddése kozott, a Kruskal-Wallis-prébat hivtuk
segitségiil az eredmények dsszevetéséhez. A hallds utdni szovegértés és a fiiggd
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véltozdink kozott nem tudtunk osszefiiggést kimutatni (p>0,05). A rangszamat-
lagok vizsgalata alapjan azonban elmondhatjuk, hogy az egyéni munkaforma
kedvezett leginkdbb a fogalmazds (N=295, p<0,05) és az olvasottszoveg-értés fejlo-
désének. A 3-5 fOs csoportokban készitett digitdlis torténetek (N=391, p<0,05) pedig
magasabb pontszdmdtlagot értek el, mint a tobbi munkaforma alkalmazdsdval
késziilt videdk.

A tanulasszervezési gyakorlat egyes részindikdtorai tehat Osszefiiggésben
vannak a tanul6k szovegértési és -alkotasi képességeinek fejlédésével. Megélla-
pithatjuk, hogy a magasabb kontaktéraszam pozitivan befolydsolja mindkét (ol-
vasott és hallds utdni) szovegértési képességet és a digitdlis torténet mindségeét is.
A fogalmazdsi képesség fejlodése osszefiigg azzal, hogy van-e a tanuldcsoportnak
online feliilete, melyen tandrdan kiviil is kommunikdlhatnak, illetve tartalmakat
oszthatnak meg egymdssal. Az egyéni munkaforma a szévegértés és a fogalmazds
fejlodésének kedvez, mig kiscsoportos alkotdssal jobb mindségii digitdlis térténet
hozhatd létre.

A tanulok szocio6konomiai stdtusza

A tanul6k SES-indexét (SES=szociotkonémiai statusz) az alabbi komponensek
Osszegzésével hoztuk létre: (halmozottan) hétranyos helyzet, telepiiléstipus,
szill6k iskolai végzettsége. Pearson-féle korrelacidoszamitas segitségével megal-
lapithattuk, hogy sem a szovegértés fejlodése (N=243, p>0,05), sem a hallds utani
szovegértés fejlédése (N=247, p>0,05), sem pedig a fogalmazas fejlddése (N=218,
p>0,05) nem mutatott egyiitt jarast a SES-pontszammal. Szemben a tanulék di-
gitalis torténetre kapott filmpontszamaval, mely egyiitt jarast mutat azok SES-
indexével, tehat a magasabb SES-indexti, azaz a jobb szocioékondmiai stdtuszi
tanulok magasabb pontszamot kaptak digitdlis torténeteikre.

Ami a tanuldk digitalis eszkozhasznalati szokasainak valtozoit illeti, nem
kaptunk szignifikdns eredményt a kereszttéblas vizsgélat soran (N=391, p>0,05).

A reflektiv tanulasi naplé tanuléi kooperacié erésségére vonatkozo kérdé-
sére adott tanuléi vélemények alkottak a kooperdcié erésségének véltozéjat,
melyet Spearman-féle korreldcidanalizis segitségével vetettiink 6ssze a tanuldi
filmek pontszamatlagival. Azt mondhatjuk, hogy a filmpontszamok és a tanu-
16i kooperacié véltozdi gyenge erésségli egyiitt jarast mutatnak (N=319, r=0,154,
p>0.,05), tehat a DST soran megnyilvanul6 aktiv tanuléi egyiittmiikodés poziti-
van hat a vide6k minéségére.
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Tantargy, életkor

A kiilonb6z6 tantargycsoportok esetében csupan kisebb eltérések mutatkoztak.
A DST humdn targyakon torténé alkalmazasa a tanuldk szovegértési képességét
befolyasolta kedvez6bben, a fogalmazdsi képességre és irott szoveg értésére gya-
korolt pozitiv hatas pedig inkdbb a real targyak esetében jelentkezett.

A kapott eredmények azt mutatjak, hogy jelentésen tobb kozépiskolas tanu-
16 hallas uténi szovegértése fejlodott (kismértékben: 28,4%, jelentds mértékben:
38,2%, Gsszesen: 66,6%) a DST hatdsara, mint ahdny altaldnos iskoldsé (kismér-
tékben: 23,3%, jelent6s mértékben: 18,6%, dsszesen: 41,9%) Kereszttabla-elem-
zés soran megallapitottuk, hogy a DST 4ltalanos iskolas tanul6k esetében hatott
er6sebben a fogalmazasképesség fejlédésére (kismértékben javult: 38,2%, jelen-
tésen javult: 23,2%, 6sszesen: 61,4%), mig kozépiskolas tanuldk esetében ez az
arany csak 44,7% (kismértékben javult: 11,9%, jelentésen javult: 32,8%) volt. Ne-
gativ tendenciat figyelhettiink meg azonban a kézépiskoldsok esetében, ugyanis
44,8 szazalékuk kimeneti eredménye erds visszaesést mutatott a bemenetihez
képest. Megallapithatjuk tehat, hogy a DST pozitiv hatdst fejt ki az dltaldnos isko-
lds tanuldk t6bb mint felének fogalmazdsképességére, mig a kozépiskolasok kor-
ében ezt inkdbb nem figyelhetjiik meg. A harmadik kereszttabla adatait vizsgal-
va azt taldltuk, hogy mind az altalanos, mind pedig a kozépiskolasok tobbsége
esetében javulas mutatkozott a szévegértés-eredményeik tekintetében. Az élta-
lanos iskolasok 32,9 szazaléka kismértékben javitott a bemeneti eredményeihez
képest, mig 21,2 szdzalékanadl jelentds volt a javulas. Kozépiskolasok korében
18,1 szézalék kismértékben, 56,2 szdzalék pedig jelentésen jobb szovegértésrol
adott szamot a bemeneti méréshez képest. Az ardnyszamokat 6sszesitve lathat-
juk, hogy az altalanos iskolasok 54,1 szazaléka, mig a kozépiskoldsok majdnem
hiromnegyede, 74,3 szazaléka javitott a DST hatdsara irott szoveg értése teriile-
tén. Bar a kozépiskoldsok nagyobb ardnyban javitottak a szovegértés-eredménye-
iken, mindkét csoportrol elmondhatjuk, hogy tobb mint a tanuldk fele jelentdsen
jobb eredményt ért el ezen a teriileten a kimeneti mérés sordn.

A DST masképpen hat az egyes képességteriiletekre az egyes életkori cso-
portok esetében. Az dltaldnos iskoldsok tébbségének javult az irdskészsége, mig a
kozépiskoldsok tobbségének esetében a javulds a hallds utdni szévegértés teriiletein
volt tetten érheto. Mindkét csoport esetében megfigyelhettiik a pozitiv vdltozdst az
irott szdveg értése teriiletén.
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Osszegzés és kovetkeztetések

Vizsgalatunk soran a DST ro6vid tavu hatasat vizsgaltuk. Kovetkeztetéseinket a
kutatasi kérdések mentén 6sszegezziik, mely soran kiegészitjiik kvantitativ vizs-
galataink eredményeit a tanuldk és pedagégusaik reflexidinak 6sszegzésével.

A vizsgalatban részt vevo tanulék pedagégusai szerint a DST egyértelmiien
tdmogatta a tanuldk szovegértési és szovegalkotdsi képességeinek fejlodését.
A hipotézisvizsgalat soran is sikeriilt igazolnunk, hogy a DST hozzajarult a tanu-
16k képességnovekedéséhez olvasas és hallds utani szovegértés, illetve irott szo-
veg alkotasa teriileteken. Mindez annak is koszonhetd, hogy a képi és verbalis
szovegek értelmezése, a fogalmazas, a sz6veghallgatas nem 6néll6, 6ncéld tanu-
lasi feladatként jelent meg a tanulasi folyamatban, hanem egymast kiegészitve,
a digitalis torténet készitésének részeként. A tanulék nemcsak a szévegalkotas,
hanem a szovegek értelmezése és sajat hangzé anyaguk visszahallgatdsa és
szerkesztése soran is tevdlegesen jarultak hozza sajat képességeik fejlesztésé-
hez. A tanuldk ugy vélték, hogy a legnagyobb nehézséget a fogalmazas, illetve a
hang- és vide4szerkesztés okozta nekik, azonban a digitalis torténet 1étrehozasa
érdekében megkiizdottek a feladatokkal, és a folyamat végén megallapitottak,
hogy ezeken a teriileteken fejlédtek a legnagyobbat. A DST leger6sebb hatadsat a
fogalmazas és az olvasott szoveg értésében figyelhettiik meg.

A vizsgalat soran kideriilt az is, hogy a DST tanuléi képességfejlédésben jat-
szott szerepe domindnsan nem a tandri jellemzdk fiiggvénye. A szovegértési és
-alkotasi képességek fejlédése a DST esetében egyaltalan nem fiigg a pedagdgus
motivalé hozzaallasatol és problémamegoldasanak mértékétsl. A pedagdgus
palyan eltoltott éveinek szama sincs hatassal a DST alkalmazasdnak sikeressé-
gére, mindossze egy-egy tandri jellemzé esetében mutattunk ki osszefiiggést.
A hallott szoveg értésének fejlédésében tanari differencialas nélkiil jobb ered-
ményt értek el a tanuldk, mely valdszintsithetéen azzal van dsszefiiggésben,
hogy a DST azon szakaszai fejlesztik a hallas utani szovegértést, melyek az egyé-
ni és kooperativ munkaformahoz kapcsolédnak. Az olvasott szoveg értésének
fejlesztésében a pedagdégusnak kulcsfontossagui szerepe van a forrasok és a ta-
nuldk éltal irt szovegek értelmezésében, megvitatasaban, korrekciéjdban. Erre
a képességre harom tanari jellemz6 hatott pozitivan: szerepet jatszott, hogy a
pedagdgus médszertanilag szinesen, interaktivan kommunikélva, a tanuldk fi-
gyelmét fenntartva alkalmazta a DST-t. A szovegalkotasi képesség DST altali fej-
lesztésében is kozrejatszott a pedagdgus gazdag méddszertani kultdraja, emellett
tanoratervezési tudatossaga is befolyasolta a fogalmazasi képesség fejlodését.
A tanulék altal legnehezebbnek itélt tevékenységre, a fogalmazasra pozitivan
hatott, ha a tanar a kontaktéran és tandrakon kiviil is tdAmogatta tanuldit.
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Megallapithattuk, hogy minél magasabb kontaktéraszamban foglalkoztak a
tanuldk a DST-vel, annal inkdbb fejlédott szovegértésiik és hallas utani szoveg-
értésiik, tovabba annal sikeresebben készitették el digitalis torténetiiket, mind-
ez a pedagdgussal és a tanuldtarsakkal folytatott konstruktiv iskolai parbeszé-
deknek volt kdszoénhetd.

A tanulék egyénileg, parban vagy kiscsoportosan készitették el digitalis tor-
ténetiiket, egyetlen tanuldcsoport készitett egy kozos filmet. Az egyéni mun-
kaforma a kozépiskolds tanulék esetében dominalt. A heterogén képességii
diakokbdl allé tanuléparok vagy -csoportok tudtak legoptimélisabban egyiitt-
mtikédni, a randomszertien kialakitott formacidkkal szemben. A pedagdgusok-
nak figyelnie kellett a tanul6i munkamegosztas kiegyenlitettségére, a vitastilus
kulturaltsagara és konstruktiv jellegére. Az egyéni munkaforma a fogalmazas és
az olvasott szoveg értésének fejlédését tamogatta, a kiscsoportokban készitett
digitalis torténetek azonban jobb minéségliek lettek.

Altaldnos iskolds tanuldk esetében a pedagégusok igyekeztek a folyamat
nagy részét kontaktorai keretek kozott tartani, kozépiskolas tanulék esetében
azonban megjelentek az egyes résztevékenységek a tanul6k hazi feladatai kozott
is. A hallds utani szovegértésre tovabbi hatdst fejtett ki, ha a tanulé nemcsak
kontaktéraban, hanem otthon is foglalkozott a DST-vel, mivel a tanulé a vide-
6szerkesztés sordan felmondott szoveget nyugodt koriilmények kozott is tobb
izben meg tudta hallgatni. A digitalis torténetek otthoni tokéletesitése a filmek
mindségét is kedvezden befolyasolta. A pedagdégusoknak nem minden esetben
allt rendelkezésére szamitogépes terem, igy azok a tanuldk, akik otthon is tud-
tak foglalkozni a filmjiikkel, jobb eredményt értek el.

Szamos tanulécsoport munkdjat tAmogatta online feliilet, mely lehetéséget
kinélt az iskolan kiviili kommunikacidra és tartalommegosztasra is, mindez po-
zitiv hatassal volt a tanuldk fogalmazasi képességének fejlédésére, azonban nem
befolyasolta a digitalis torténet mindségét.

A hipotézisvizsgalat soran ugyanakkor kideriilt, hogy a magasabb szociotko-
némiai statuszd tanuldk jobb mindségii digitalis torténetet készitettek. A DST
egy erésen digitalis eszk6zhasznalaton alapuld eljaras, a rosszabb anyagi hely-
zetii tanul6k pedig nem rendelkeznek asztali szamitégéppel, illetve internet-
kapcsolatos mobil eszkozzel, mely megakadalyozta, hogy otthoni kériilmények
kozott tudjak tokéletesiteni digitalis torténetiiket.

A sajatos nevelési igényti (SNI) gyermekek és a beilleszkedési, tanulasi és ma-
gatartdsi nehézséggel kiizdé (BTMN) tanulék a mintdnknak nagyon kis részét
tették ki, ezért matematikai-statisztikai alapu, Osszehasonlité elemzéseknek
nem tudtuk aldvetni ezeket az adatokat. A tanuldsszervezési formak vizsgélata
kozben azonban kideriilt, hogy a kis 1étszamu, gyégypedagégiai osztaly eseté-
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ben, amely egy kozos videdt készitett, jelentds pozitiv valtozast figyelhettiink
meg a fogalmazasi képesség fejlédésében. Azok a pedagbgusok viszont, akik
nem szegregalt osztalyt tanitottak, esettanulmanyukban megfogalmaztak, hogy
tobb energiabefektetéssel jart a DST mind a tanuld, mind a pedagégus részérél,
ha valamilyen tanulasi nehézséggel kiizd6 tanulé vett részt a folyamatban.

A pedagégusok szerint ugyanakkor a DST el6nye, hogy az introvertalt ta-
nuldk is batran megnyilvanultak digitalis torténetiikon keresztiil, jobban meg
tudtak mutatni képességeiket, ismereteiket a tanul6kozosség el6tt a film médiu-
man keresztiil, mint egyéb tantermi interakciéik soran.

A tanuldk digitaliseszk6z-hasznalati preferencidi semmilyen hatdssal nem
voltak képességeik DST altali fejlédésére. A tanuldk leginkdbb hasznalt digitalis
eszkoze a mobiltelefon, melyen elsdsorban jatszanak és barataikkal csetelnek.
Az iskolai tanulds tdmogatasara elhanyagolhaté mértékben, akkor is informa-
cidk keresésére hasznaltdk eszkozeiket, produktiv tevékenységekre pedig csak
a tanulék elenyész6 kisebbsége. Digitalis eszkozokkel torténd alkotasi tevé-
kenység nem jellemz6 rajuk, ebben rutintalanok voltak, leszamitva a telefonnal
torténo fényképezést és a hangfelvételt, amiben volt kis gyakorlatuk. Jogtiszta
képek keresésével, kiillonbozé médiaformatumu (széveg-, hang- és vided-) fajlok
szerkesztésével az iskoldban talalkoztak el6szor, érthetd tehat, hogy az el6zetes,
otthoni digitalis eszkozhasznalat kevésbé hatott a DST eredményességére, mint
az intézmény eszkozellatottsaga.

A DST pozitiv hatast fejtett ki az altalanos iskolds tanulék tobb mint felének
iraskészségére, és ez a fejlédés esetitkben erésebb, mint kozépiskolas tarsaiké. Az
altalanos iskolasok azonban alacsonyabb filmpontszamatlagokat értek el, mint a
kozépiskoldsok. Az altalanos iskolds tanul6k eredményei arra vezethetbek vissza,
hogy mivel szamukra kihivast jelentett a szovegek megfogalmazasa, nagyobb f6-
kusz helyez6dott a DST ezen szegmensére, tanulétarsaikkal, tanarukkal tobbszor
javitottak, megyvitattak szovegeiket, ami hozzdjarult fogalmazasi képességiik di-
namikusabb javulasahoz. Digitalis eszkozhasznalatuk viszont még rutintalanabb
volt, az adatok keresése, taroldsa, megosztdsa, jrafelhasznaldsa tobb energiat
emésztett fel az 6 esetiikben, produktumaik gyakorlatlansdgukat tiikkrozték. A ko-
zépiskolas tanulék szamara a fogalmazas kisebb kihivast jelentett, az adatkezelés
sem iitkozott problémaba, tobb energidjuk maradt a digitélis torténet technikai
kivitelezésére. A vagasra helyezték a nagyobb hangstlyt, motivaltabbak is voltak
a videdszerkesztés alatt, mint a szovegalkotas sordn. A hipotézisvizsgélat soran
ki is dertilt, hogy jelentdsen tobb kozépiskolds tanuld hallas utani szovegértése
fejlédott a DST hatdsara, mint ahdny altaldnos iskolasé. Emellett az adatszinteti-
zalas is konnyebb volt szamukra, a kozépiskolasok nagyobb aranyban javitottak
a szovegértés-eredményeiken is, mint altalanos iskolds tarsaik.
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A kiilénb6z6 tantargyak esetében nem figyelhetiink meg kiugré eltéréseket
a képességfejlodés teriiletén. Human targyak teriiletén a tanul6k tobb, mint fe-
lének hallas utani szovegértése fejlodott, a DST fogalmazasi képességre és irott
szoveg értésére gyakorolt pozitiv hatdsa a redl targyak esetében kismértékben
erésebb, mint human tantargyakon beliil.

A DST kutatdsa sordn még sosem kertilt sor a tanuldi képességek fejlédé-
sének didaktikai szemponti, tobbkomponensii, nagyelemszdmu vizsgalatara.
Empirikus kutatdsunk eredményei egybecsengnek a nemzetkozi kutatasi ta-
pasztalatokkal, miszerint a DST alkalmazasa fejleszti a tanuldk szovegértését
(Campbell 2012; Condy et al. 2012; Rahimi & Yadollahi 2017), hallas utani szo-
vegértését (Abdolmanafi-Rokni & Quarajeh 2008; Cigerci & Gulitekin 2017) és
iraskészségét (Sylvester & Greenidge 2009; Campbell 2012; Yamag 2015; Sarica &
Usluel 2016).

A kapott eredmények megerdsitik benniink, hogy a DST-t a tanul6k barmely
korosztalyanal, barmilyen tantargy esetében érdemes alkalmazni, mert az alkal-
mazas megfelel6 didaktikai koriilményei mellett fejleszti a didkok szovegértési
és -alkotési képességét.

Ajanlasok a DST iskolai alkalmazasahoz

A teljes kutatas - melynek részeredményeit jelen tanulmany ismertette — £6 cél-
kitiizése az volt, hogy feltarja a DST pedagdgiai folyamatokban torténé alkalma-
zasanak didaktikai koriilményeit és hatdsrendszerét, abban a reményben, hogy
a kutatds eredményeit kamatoztatni lehessen a pedagégiai gyakorlatban. A ku-
tatasi eredmények alapjan a DST optimadlis tanulastimogato6 hatdsanak elérése
érdekében a kovetkez6 ajanlasokat fogalmazzuk meg;

1. A DST sikeres kivitelezéséhez elengedhetetlen a pontos tervezés. Az id6-
gazdalkodasi problémak megel6zése érdekében egyrészt el kell helyez-
niink az éves tanmenetben a DST-t, iigyelve arra, hogy iskolai sziinet ne
ékel6djon a folyamat kozbe, masrészt pedig el kell késziteniink a pontos
tematikus tervet céljaink, az iskolai és otthoni tevékenységek, munkafor-
mak, mddszerek pontos megnevezésével. A tanterem- és dracseréket is
elére el kell intézni.

2. A folyamat id6beli iitemtervét érdemes a tanuldk rendelkezésére bocsa-
tani, hogy szamukra is nyomon kévethet6ek és tervezhetbek legyenek a
tevékenységek.

3. Fontos lépés, hogy az iskolai eszkozparkot, a rendelkezésiinkre 4ll6 tan-
termeket végig kell ellenérizni. A nem miikodé asztali gépekrdl, hianyzo
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szoftverekrdl érdemes eldre tdjékoztatni az iskolai rendszergazdat, aki a
folyamat elkezdéséig el6késziti szamunkra a digitalis eszkozoket.

. A DST elkezdése eldtt és soran figyelmet kell forditani a felhasznalt szoft-

verek miikodtetésének elmagyardzasara, mert a tanulék digitalis eszko-
zeiket jellemz6en nem hasznaljak kiilonb6z6 formatumi dokumentu-
mok szerkesztésére.

. Amennyiben azt tervezziik, hogy nyilvinossagra hozzuk tanuldink digita-

lis torténeteit, a tanulék és a sziilék beleegyezését is kell kérni.

. A tanuldcsoport nagysagat és a tanuldk életkorat figyelembe véve mérle-

gelniink kell, hogy milyen munkaformaban készitik el didkjaink majdani
digitdlis torténeteiket. A paros és kiscsoportos (3-5 f6/csoport) alkotdsi
tevékenység f6leg alacsonyabb évfolyamokon és nagyobb létszamu tanu-
16koz6sségek esetében ajanlott. Az 6nszabalyozé tanulds magasabb fo-
kan all6 tanuléink esetében az egyéni munkaforma is szamitasba johet.
Parok és csoportok kialakitasanal elére el kell dontentink, hogy szabad
kezet adunk-e tanul6éinknak abban, hogy munkapartnert valasszanak
maguknak, vagy az optimalis feladatelosztas érdekében mi magunk hata-
rozzuk meg a parok tagjait. Mindvégig figyelniink kell arra, hogy a péros
vagy csoportmunkaban ne jelenjen meg a ,potyautas™-attitiid.

. Minél fiatalabbak tanuldink, anndl tobb kontaktdrara kell elosztanunk a

DST lépéseit.

. A hangfelvétel és képek készitéséhez a tanuldk haszndljak sajat mobil

eszkozeiket a BYOD elvén, a videdszerkesztést azonban érdemes asztali
gépen elvégezni.

. Az iskolai tevékenységek gordiilékenyen folytathatéak tanuldstamoga-

t6 keretrendszer vagy online tanulécsoport-feliilet alkalmazdsa mellett,
amelynek segitségével a didkok megoszthatnak egymassal fontos forra-
sokat és megvitathatnak egy-egy részproduktumot (példaul szoveg vagy
hang). Nemcsak a kommunikdcidt és a forrdskutatast segitheti az online
tanuldsi kdrnyezet, hanem a produktiv egyiittmiikodést is: felhdalapu al-
kalmazdsok segitségével a tanuldk kozosen szerkeszthetnek dokumentu-
mot, vaghatnak videdt.

10. A pedagégus szakmai referenciaszemélyként folyamatosan adjon vissza-

jelzéseket a tanuldk szamara. Nagyobb tanul6csoport esetében (digitalis)
pedagdgiai asszisztens bevonasa valhat sziikségessé annak érdekében,
hogy minden tanulé megkapja a kell6 figyelmet a felmeriilé nehézségei,
dilemmai megoldasaban, és batorit6, tdimogaté facilitalas mellett végez-
hesse el a DST lépéseit. Indokolhatja a tarstanar bevonasat az is, ha a ta-
nuldécsoport tagjai kozott tanuldsi nehézségekkel kiizd6 didkok is vannak.
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11. A facilitdlas azonban ne forduljon at tilzott kontrollalasba. A pedagdgus
ne érvényesitse til dominansan gondolatait, mert ezzel visszaveti a ta-
nulékat a kreativ folyamatokban. Az alkotdsi szakaszokban hagyni kell
érvényesiilni a tanul6k otleteit, a szerkesztésnél egymast tdmogatva, egy-
massal kooperalva jobb eredményt érnek el a tanuldk, mint a tanar kiilsé
tamogatdsaval. Beavatkozni csak a megoldhatatlannak tiné személyi,
technoldgiai vagy szakmai problémdak megoldéasaba érdemes.

12. A vetités linnepi hangulati legyen. A tanulékkal egyeztessiink, hogy zart
korben, a sziikebb tanul6k6zosségen beliil vagy nagyobb nyilvanossag
el6tt osztjuk-e meg a videdkat.

13. A szummativ értékelés szempontrendszerét el6re meg kell hatarozni, a
kritériumok pedagégiai céltdl fiiggben valtozhatnak. A szempontokkal
a teljes folyamat sordn nyujtott aktivitdst és az elkésziilt produktumot
egyarant értékeljiik. A tanuldkkal el6zetesen ismertetni kell a teljesités
feltételeit és a pontrendszert, mely utébbi elkészitésében 6k is segédkez-
hetnek. A pedagégus véleménye mellett a tanul6k 6n- és tarsértékelésé-
nek is teret kell adni.
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Bevezetés

Napjainkban kutatdsalapii tdrsadalomban élink, melyre fel kell késziteni diak-
jainkat. Szamtalan, a legkiilonb6zébb témakrdl sz616 kutatassal kapcsolatos hir
lat napvilagot az irott sajtéban, TV-ben, radiéban. Sokszor egy-egy termék rek-
lamozasa esetében is a fejlesztést kutatdsi folyamat eredményeként allitjak be.
Ezeket kritikaval kell kezelni! El kell tudni donteni, hogy az ténylegesen kutatas
lehetett-e. Kérdéseket kell tudni megfogalmazni a kutatassal kapcsolatban.

A haromévente lebonyolitott PISA-mérés természettudoményi részének fon-
tos témakore a természettudomanyos megismerés. Az eddigi vizsgalatok ered-
ményeinek elemzése azt mutatta, hogy a magyar didkoknak hidnyossdgaik van-
nak a fent emlitett teriileteken. Nem igazan tudtak valaszolni a didkok az olyan
jellegtli kérdésekre egy-egy konkrét példa kapcsdn, mint:

- mit is jelent az, hogy egy kérdést tudoményos vizsgdlat targyava tenni,

- mi a kontrollkisérlet szerepe,

- mit jelent egy vizsgalat megtervezése, majd abbdl kovetkeztetések levonasa,

- ok-okozati viszonyok felismerése,

- mi tekinthetd természettudomanyos bizonyitéknak? (Ostorics et al. 2016)

Diakjaink nem ismerik fel a természettudomanyos problémaékat, melyeket
tudomanyosan lehet vizsgalni, példaul kisérletet tervezni, majd elvégezni és a
kapott adatokbol kovetkeztetéseket levonni. A magyar tanul6k eredményei 6sz-
szességében romlé tendenciat mutatnak. Ez adédhat persze abbdl is, hogy eset-
leg fejlédés ugyan van, de az nalunk gyengébb, mint a tobbi orszag esetében.
Hasonld a helyzet, mint példaul az olimpiai futas, Gszds esetében, melyeknél
mindig a relativ végeredmény a fontos, vagyis, hogy az adott versenyen éppen
akkor ki érkezik be elsének. A magyar tanul6k egyre hatrébb sorolédnak a ver-
senyben, ami nem kedvez6 tendencia az elkdvetkezendé évtizedek munkaer6pi-
acan vald megjelenés szempontjabdl. Tehat oktatasi szokasainkon drasztikusan
valtoztatni kell.

A kutatasalapu tanulas/tanitas alapvetései

Tobb orszagban elterjedt gyakorlat, napjaink szakmddszertani fejlesztéseinek
egyik meghatarozé eleme a természettudomanyos nevelésben a kutatasalapu
természettudomany-tanitas koncepciéja. Tobb nemzetkozi projekt is feladataul
tlizte ki ennek a tanitdsi gyakorlatban valé elterjesztését, ezért fejlesztémun-
kénk soran mi is ehhez nydltunk (Csapd, Csikos & Korom 2016). A médszer 1énye-
ge az, hogy a kutatas képezi a természettudomanyos nevelés alapjat, iranyitja a
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tanuléi tevékenységek megszervezésének és kivalasztasdnak alapelveit. A kuta-
tdsalapti tanulds (Inquiry-Based Learning, IBL) olyan mddszer, amely biztositja,
hogy a tanul6k ténylegesen atéljék a tudasalkotas folyamatait, minél jobban las-
sak az ismeretszerzés teljes menetét, legyenek annak aktiv részesei.

A kutatésalapu tanulds esetében a tananyag feldolgozasanak menete (Nagy-
né 2010; Nagyné et al. 2015; Makddi et al. 2015; McLoughlin et al. 2014):

- problémak keresése, kutatdsra érdemes kérdések megfogalmazasa,

- hipotézisek megfogalmazasa,

- kiilénb6z6 alternativ magyardzatok megalkotasa és elemzése,

- kutatdsok tervezése, vezetése,

- megfeleld eszk6zok és technikak hasznalata az adatok gytijtéséhez,

- az adatok elemzése,

- a természettudomanyos érvek/indokok kozlése.

Fontos feladat a kutatdsi készségek fejlesztése a fizika tantargy tanuldsa soran
is, mely elsésorban az empirikus vizsgalatokhoz, a kisérletezéshez kothetd, bar a
szamitasos feladatok esetében is megjelenhet. Az empirikus tapasztalatszerzés
nemcsak egyszertien a kisérletek elvégzését jelenti elére megfogalmazott recept
alapjan, hanem azt, hogy a tanul6 részt vesz, mintegy atéli a teljes megismerési
folyamatot. Ez nem csak azon didkok szdmara fontos, akik majd természettu-
domanyos teriileten szeretnének tovabbtanulni, hanem mindenkinek. A didkok
egyrészt egy fegyelmezett gondolkodasmddot, megismerési algoritmust tanul-
nak, de — reményeink szerint — ezzel a gondolkoddasméddal felvértezve képesek
lesznek eligazodni napjaink sokféle tudoméanyos és altudomdanyos hire kozt is.
Meg tudjak majd itélni egy hir igazsdgtartalmat. Képesek lesznek lényegi kérdé-
seket feltenni a hirrel kapcsolatban, és nem fognak beddlni a kiilonb6z6 altudo-
manyos babonaknak.

Kutatasi célkitizések, kérdések

Kiemelten fontosnak tartjuk az altalanos iskolai oktatdsra valé odafigyelést,
mert az alapozza meg a tanulék késébbi érdeklédését, sikerességét, illetve a
szakkorokbe, tehetséggondozo foglalkozasokba valdé késébbi bekapcsolodasat.
Jelen irasunkban ismertetett oktatasi kisérletiinket ezért altalanos iskolasok ré-
szére fejlesztettiik ki.

Kutatdsunk és az ahhoz kapcsolédo fejlesztémunkank £6 célkitiizései az alab-
biakban foglalhatok 6ssze: (1) a természettudoményos szemlélet érvényesitése,
(2) az ismeretszerzés menetének tdimogatasa, (3) a tanulok gondolkoddsanak fej-

lesztése. Ehhez kapcsoldddan kutatasunkban két f6 kérdésre keressiik a vélaszt:
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1. Javul-e a didkok fogalmi megértése, tantargyi tuddsa, ha a kotelez6 tan-
anyag kisérletes részeit a kutatdsalapd tanulds mddszerével dolgozzak
fel? Van-e kimutathat¢ kiilonbség a hagyomanyosnak mondhatd tanitds-
sal 6sszehasonlitva?

2. Miként értékelik maguk a didkok a fenti médszerrel val6 tanuldsi folya-
matot?

Elképzelésiink szerint a kutatdsalapt szemlélet bevihet6 a normal tanitasi
folyamatba, erre a feltevésre alapozva szerveztiik meg oktatasi kisérletiinket. Je-
len irasban szeretnénk bemutatni, hogy ez nem igényel extra eszk6zoket, csak
olyanokat, amelyek egy normal iskolai szertarban is megtalalhatdk, vagy hazi-
lag el6allithatdk. Tovabbd a mddszer barmilyen tanterv, tankényv hasznalata
esetében alkalmazhatd. Hipotézisiink az volt, hogy a tanulék szivesen dolgoznak
az altalunk elkészitett kutatdsi szemléletii feladatlapokkal, és eredményesebb is
lesz a tanulasi folyamat.

A kutatas elméleti hattere

A kutatés elméleti keretét a konstruktivista tanulaselmélet adta. A konstruk-
tivista tanuldsszemlélet kozponti fogalma az eldzetes tudds (prior knowledge)
(Dochy 1999; Nahalka 2002; Korom 2005). A konstruktivista elmélet szerint ak-
kor tanitjuk jol a természettudomanyos tantargyakat, ha figyelembe vessziik,
hogy a tapasztalatszerzés lehetdségének biztositasan tdl donté jelentésége
van annak, hogy a tanulékban milyen elképzelések keretei kozott nyernek ér-
telmet az ilyen tevékenységek eredményei. Egy adott kisérletnek a tanitasi fo-
lyamatba valé beépitésére azt tartjuk jo megoldasnak, ha el6bb tisztdzzuk, mit
gondolnak a didkok az adott jelenségrol, meglévé tudasuk szerint minek kell
bekovetkeznie.

Az oktatasi kisérletben javasolt médszeriink fontos a megfelel6 fogalmi vdl-
tdasok elérése céljabol is, mivel a didkok sok esetben nem a jelenlegi tudoményos
elképzeléseknek megfelel6en gondolkodnak. A fogalmi valtds nem képzelhetd
el a meglévé tudds explicit megfogalmazasa nélkiil. Ki kell mondatnunk a gye-
rekekkel, hogyan gondolkodnak, mit varnak egy-egy folyamattal (példaul kisér-
lettel) kapcsolatban, és miért azt vérjak. Irdsunk tovabbi részében sok példat
mutatunk erre.
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A kutatas modszere és megvalodsitasa
A témakor kivalasztdsa

A kutatas elsé 1épéseként elemeztiik az altalanos iskoldban kotelezéen feldolgo-
zando fizikatémakoroket, melyek koziil a hétant valasztottuk ki a kutatasalapua
kisérleti tanitds megvaldsitasahoz. Azt feltételeztiik, hogy mivel a témakorrel
kapcsolatban a tanuléknak sok elézetes ismerete van a mindennapi életbdl, il-
letve a természetismeret tantargy tanuldsa kapcsan, igy ezekre épitve képesek
hipotéziseket megfogalmazni, kisérleteket tervezni. El6zetesen tanulményozva
a témakort a kisérletes részekhez olyan feladatlapokat fejlesztettiink ki, melyek-
ben érvényesitettiik a kutatdsalapu tanulds alapvetéseit. Vagyis nem uj kisérlete-
ket talaltunk ki, hanem a régieket — melyek alegtobb tankényvben szerepeltek —
alakitottuk 4t, fogalmaztuk meg a didkok szamara kutatdsi szemlélettien.

A kutatds megvaldsitdsa

A hétan témakor iskolai feldolgozasa atlagosan 16 tandrat vesz igénybe, melyek
koziil 7 alkalommal dolgoztak a didkok az altalunk készitett feladatlapokkal.
A feladatlapok koziil 6 kifejezetten az egyes kotelez6 tanitasi tartalmak feldol-
gozasahoz késziilt. Az utolsé feladatlap dsszefoglald jellegli mérési feladat volt,
mely szamitast is tartalmazott a sajat mérési adatok felhasznaldsaval. A tobbi
oran az elméleti anyag feldolgozasa és gyakorldsa tortént meg.

A feladatlapokat két hetedikes osztdlyban prébaltunk ki egy budapesti élta-
lanos iskolaban, dsszesen 52 tanulé részvételével. Ez egy pilot tipusu vizsgalat
volt, melynek tapasztalatai alapjan, nagyobb mintan, kisérleti és kontrollcso-
portos vizsgélatot terveziink az elkovetkezend6 idészakban. A tandrakrol video-
felvételek késziiltek, melyek alapjan részletesen le is irtuk az drai torténéseket.
Ezeket hasznaljuk a nagyobb mintan torténd kiprébalasban részt vevé tandrok
felkészitéséhez.

A feldolgozas soran alapvetden épitettiink az anyag részecskeképének, mint
modellnek a felhasznalasara, mely egyik alapvet6 momentum a természet meg-
ismerésében, és hazdnkban a 7. évfolyamon mind a fizika, mind pedig a kémia
tantargy tananyagaban szerepel. A didkoknak ezt a modellt kellett alkalmazniuk
hipotéziseik megfogalmazasahoz és az empirikus vizsgalatok eredményeinek
értelmezéséhez, a kovetkeztetések levonasdhoz. A hotan témakore erre kifeje-
zetten alkalmas. Tovabba a témakor a fizikai tanulményok elején keriilt feldol-
gozasra, igy a tanuldk viszonylag koran megismerkedhetnek a fizika tudoma-
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nyaban alkalmazott megismerési mddszerrel, mely reményeink szerint felkelti
tobb didk érdekl6dését is a tantargy irdnt. Ezen kiviil az olyan gondolkodési mii-
veletek fejlesztése is megvaldsulhat, mint az 6sszehasonlitas, ardnyossagi gon-
dolkodas, kisérlettervezés, kisérlet kivitelezése és oksdgi magyarazatok adasa.

A kisérletes feladatok megfogalmazasakor arra torekedtiink, hogy minél in-
kabb bevonjuk a tanulékat a teljes megismerési folyamatba, annak algoritmusa-
ba. Ezért szandékosan nem kész recepteket adtunk a didkok kezébe. S6t, magat
a vizsgalandé kérdés megfogalmazasat is a tanuldktdl vartuk el. A didkok mint
megoldandé problémakat kaptak meg a kisérletes feladatokat. Fontos gondol-
kodasfejleszt6 elem volt a hipotézisalkotds, majd annak alapjan a vizsgalat tény-
leges megtervezése.

A feladatlapok egy része egyszer jelenségek vizsgdlatdt tlizte ki célul, mely-
hez megadtuk a sziikséges eszkozoket, de a kisérlet-6sszedllitast mar maguknak
a didkoknak kellett megalkotni.

A feladatlapok masik része mérés elvégzését kérte a didkoktdl. Ebben az eset-
ben nem kaptak talcan el6re osszekészitett eszkozoket a didkok, mivel a mérési
folyamat megtervezését is toliik vartuk el. A didkoknak el kellett gondolkodniuk
azon, hogy milyen mennyiségeket is szeretnének mérni, és ahhoz milyen eszkézikre
van sziikségiik. A didkoknak at kellett gondolniuk azt is, hogy miként rogzitik az
adatokat, meddig mérnek, hogyan fogjak az adatokat dbrazolni. Ez utébbihoz
négyzetracsos papirt kaptak segitségiil. A tanuléknak meg kellett gondolni azt is,
hogy milyen mennyiség mérészama keriil a vizszintes és mi a fiigg6leges tengely-
re, hogy veszik fel az egységeket, esetlegesen hany grafikon keriil egy abraba stb.

A jegyzokonyvek szerkezetét is 6nélléan alkottdak meg a tanulok. A kovetkez-
tetések levonasa, a hipotézisekkel vald 6sszevetés is fontos elem volt a tanul6i
vizsgalatokat kovetGen.

Az oktatasi kisérlet soran természetesen az els6 feladatlapos kisérletek/mé-
rések esetében tobb fandri segitségre, elsGsorban segit6é kérdésekre, volt sziikség,
de a célkittizés az volt, hogy a tanul6k minél 6nallébb4d valjanak. Tovabb4 a tanar
részér6l nagyon nagy tiirelemre volt sziikség az altalunk javasolt feldolgozasmod
kovetéséhez. Ugyanis a feldolgozas lényeges pontja volt az, hogy ne mondjunk
mindent el a didkoknak, hanem a problémamegoldas lényeges elemeként hagy-
juk 6ket kicsit a sajat titemiikben gondolkozni, tevékenykedni, még akkor is, ha
néha téviitra keriilnek. Tovdbba fontos informaci6 a tanitds szempontjabdl a di-
akok el6zetes tudasa, mely igy felszinre keriil nemcsak a tanar szamara, hanem
a didkok elétt is. Latjak, hogy miként gondolkodtak kordbban és onnan hova
jutottak. Ezek is fontos tapasztalati alapot jelentettek a csoportos tevékenysé-
gek 0sszegzésénél, amikor a lényeges, mar ténylegesen megtanulni val6 isme-
reteket rogzitették a tablan, illetve a fiizetben. Példaul a termikus kolcsonhatas
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vizsgalatakor volt olyan csoport, akik nem tették egymasba a meleg és a hideg
vizes edényt. Igy a kiilonb6z6 hémérsékletti testek nem érintkeztek, és igy nem
is egyenlitddétt ki a hémérsékletiik. Es ez fontos tapasztalasként keriilt eld az
Osszegzésénél. A tudomany torténete soran is szamtalan esetben taldlkozunk
olyan elméleti rendszerekkel, melyek egy adott korszakban meghatarozéak vol-
tak a tudomdanyos kozosség szamadra, napjainkban pedig mar csak mint téves
elképzelést emelgetjiik. Példdul ilyen az éppen a hétan témakoréhez tartozoé hé-
anyag elmélet, miszerint a h6 egy kiilon anyagfajta lenne, nem pedig a részecs-
kék mozgasaval kapcsolatos.

A feladatok kiaddsa utdn szinte minden esetben érzékeltiik, hogy a gyere-
kek el6szor nem tudtak azzal mit kezdeni. Ekkor a tanar néhany segité kérdést
tett fel, ismételten elmondta a feladatot. De ezt a par percet érdemes volt kivdr-
ni, hiszen ez utdn minden esetben megindult a gyerekek fantazidja, elkezdtek
Lotletelni”, és végiil egészen jo elképzelések sziilettek meg. Es ez az, ami mara-
dandéva teszi a végiil megszerzett ismeretet. Tehat maga a problémamegoldas
folyamata is fontos volt, nem csak a végeredmény.

Az osztalyzattal torténd értékelésnek természetesen helye van, de csak a
témakor, vagy egy résztémakor feldolgozasa utan. A gondolkodasfejlesztd fel-
adatok a tanulési folyamatban kaptak helyet, mint példdul a mérések, kisérletek
megtervezése, hipotézisek megfogalmazasa. Ez ténylegesen nem ment minden
diaknak egyforman jdl, és voltak, akiket ez zavart. Erre a szakirodalom is felhivja
a figyelmet (Cheung 2011). De ne feledjiik el, egyik mdédszer sem felel meg 100
szazalékosan mindenkinek, ezért is kell az oktatas soran sokféle médszert alkal-
mazni. Az empirikus vizsgalatok elvégzését kovetéen, nem egy alkalommal a ko-
vetkez6 6ran, a tandr és a didkok k6zdsen minden esetben részletesen rogzitet-
ték azok tanulsagait, a megfeleld grafikonokat, a megtanulandé ismeretanyagot.
Az osztalyzattal val6 értékelésnek ezek képezték az alapjat. A tanuldsi folyamat
kozben csak a formativ, segit6 értékelésnek volt helye (példaul segit6 kérdések
feltétele, mikozben a didkok tervezték a vizsgalatot).

Az értékelés nagyon fontos elem az oktatdsi folyamatban. Az a jé, ha mind
a végén, a témazar dolgozatban jél teljesiték és a ,kitaldlasi” folyamatban j6l
teljesitok is kapnak elismerést, j6 osztalyzatot. Ezzel azt is latjdk a didkok, hogy
6k nem egyformak, van, aki egyik, mondjuk tgy, hogy az ismeretek alkalmazasi
fazisaban teljesit jol, van, aki inkdbb a masikban. De mindkett6 fontos, és elis-
merést érdemel.

A csoportos feladatok, a megbeszélések, majd a kisérletek elvégzése és azok
kozos értelmezése a didkok nagyon sokféle képességét fejleszti a gondolkodas-
fejlesztésen kiviil is (példaul kommunikacids képességek, szocidlis képességek).
Az iskola vezetése, ahol az oktatasi kisérlet folyt, ezt is nagyon pozitivan értékelte.
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A kutatasalapu tanorak tapasztalatai

A tandrak felépitése altaldban a kovetkezé volt: (1) hazi feladat ellenérzése, is-
métlé kérdések; (2) az adott témakorrel kapcsolatos hétkéznapi tapasztalatok
kozos Osszegytijtése; (3) rovid k6zos megbeszélés az aznapi kisérletes feladat-
rél, majd az osztély csoportokba rendezése; (4) a tanulék csoportos munkaja
a feladatlappal, az egyes csoportok mas-mads részfeladaton dolgoztak, ahol az
célszerti volt; és (5) végill az egyes csoportok tapasztalatainak dsszefoglalasa és
kozos értelmezése, tablan, illetve fizetben torténé rogzitése, mely rész néhany
esetben atcsuszott a kovetkezo tanérara.

A kutatédsalaptd tanérak sordn az aldbbi kisérletes feladatokat oldottak meg
a diakok:

1. ahdtagulasjelenségének vizsgalata a kiilonb6z6 halmazallapotok esetében,
az energiaterjedés moddjainak vizsgalata,
a termikus kolcsonhatas vizsgalata,
az olvadas vizsgalata,
a forras vizsgalata,
a parolgas sebességének kiillonboz6 tényezoktdl valé fiiggésének vizsga-
lata,

AN

7. a borszeszégd teljesitményének és melegitése hatasfokanak meghataro-

zasa.

Az oktatasi kisérlet szamara készitett feladatlapokat és a tandrakrdl készitett
részletes lefrasokat terjedelmi okok miatt nem tudjuk kozolni. Igy jelen irasban
a kutatédsalapt tandrakbdl csak érdekes részleteket mutatunk be, elsésorban a
didkok gondolkoddsdban megjelend téves elképzelésekre fokuszalva.

A hétagulds jelenségének vizsgalata
a kilénbézé halmazallapotok esetében

Az elsd kutatasalapt feladatlapos 6ran a didkok a hdtdgulds jelenségét vizsgdl-
tak a kiilonboz6 halmazallapoti anyagok esetében. Az egyes csoportok feladata
kisérlet tervezése volt adott jelenségre (szildrd, folyékony, illetve gz halmazalla-
potu anyagok hétaguldsanak kimutatdsa), melyekhez el6re 6sszekészitett tdlcan
megkapték az eszkdzoket. Erdekes tévképzetek jelentek meg a téma feldolgozasa
soran, miszerint a h6tdgulas mértéke kapcsolatban lenne az anyag siriségével,
tovabba egyik tanulé részérdl az, hogy a gdzoknak nincs hétdguldsa.

Azt, hogy a h6tdgulds nem fiigg az anyag siirtiségtdl, ténylegesen nem tud-
tak megvizsgalni, csak kvalitativ magyarazat sziiletett, illetve a tablazati adatok
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tanulményozasa. A gdzok h6taguldsdnak kimutatdsa viszont lehetséges volt ki-
sérletileg. Az egyik csoport kisérlete az volt, hogy egy nagy flakon szajara hiz-
tak egy leeresztett lufit, majd meleg vizbe éllitottak azt. Szépen latszott, hogy a
lufi elkezd felftjédni, amikor a flakon a meleg vizes kornyezetbe keriilt. Tehat
a gazok is tagulnak, vontdk le a kovetkeztetést a didkok. A hideg vizben pedig
osszezsugorodott a lufi. A gazokkal kapcsolatos gyermeki elképzelésekkel sokan
foglalkoztak, az egyik jellegzetes ezek kozill az, hogy tobb gyerek nem tartja azt
melegithetének (Séré 1985). Ezt a képet arnyalja a fentebb leirt tévképzet.

A tanéran a didkok gondolkodasanak fejlédésére tobb lehetség is volt. Az
ardnyossdgi gondolkodas fejlesztésére a hotdgulas mértékének térfogattdl és a
hémérséklettol valo fiiggése szolgalt. Az dsszehasonlitds fejlédésére a hétagulas
mértékékének szambavétele az anyag kiilonboz6 halmazallapotaiban. Tovabba
hipotézisek megfogalmazdsa, kisérletek tervezése és kivitelezése, oksagi magya-
razat adasa.

Az energiaterjedés mddjainak vizsgdlata

A madsodik kutatasalapui modszerrel feldolgozott témakor az energiaterjedés
mddjaira fékuszalt. A didkok differencialt csoportmunkdban dolgoztédk fel a ho-
vezetés, hGaramlds és a hdsugarzas jelenségeket, kisérletet terveztek bemutata-
sukra, melyhez talcan 0sszekészitett eszkozoket kaptak. Tévképzetet nem azo-
nositottunk, minddssze egyetlen esetben tapasztaltak a gyerekek hipotézisiikkel
ellentétes jelenséget, amikor egy kémcsé aljara jeget erésitenek, majd arra vizet
toltenek, és a vizet felmelegitik. Erdekes volt a didkok szdmdra — mivel nem ezt
vartak —, hogy a viz a melegités helyén forrt, de a jégdarab mégsem olvadt el.

A héaramlas kapcesan szépen alkalmaztak a kordbban tanult Arkhimédész
torvényt a jelenség magyarazatara. S6t ebben az esetben tantargykozi kapcsola-
tot is kialakitottak a f6ldrajzzal.

A termikus kélcsénhatds vizsgalata

A harmadik kutatasalap 6ra a termikus kélcsénhatds vizsgalata volt. Az 6ra eleji
megbeszélés soran nem jott el az a tipikus tévképzet, amikor a didkok Gssze
akarjak adni a hdmérsékleteket a kozos hémérséklet becslésekor (Carlton 2000).
Ellenben egyéb érdekes tanuléi meggondoldsok jelentek meg a vizsgdlat sordn
a kiilonboz6 didkcsoportok esetében. Ez mar olyan 6ra volt, ahol a didkok nem
kaptak meg a sziikséges eszkozokkel 0sszekészitett tdlcat, hanem a k6zos be-
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szélgetés soran kellett elgondolkozni azon, hogy milyen eszkézokre lehet sziik-
ség, azokkal mit és meddig kell mérni, hogyan rogzitsék a kapott adatokat, illet-
ve kés6bb miként jelenitsék meg azokat.

A didkok a kovetkez6 megallapitasokra jutottak: egy hideg vizet tartalma-
z6 pohdrba célszer(i egy kisebb, meleg vizet tartalmazé poharat tenni. A viz-
mennyiségek legyenek azonosak. A h6mérsékletet az id6 fiiggvényében célszerti
mérni mindkét pohdar viz esetében, és ennek megfeleléen célszerti a tablazatot
kialakitani. A fejlécben az id6 szerepeljen, mig az alatta 1évé két sorban a hémér-
sékletek. A didkok réjottek, hogy az adatokat grafikusan célszerii szemléltetni,
az x tengelyen az id6t, mig az y tengelyen a hdmérsékletet érdemes felmérni és
egy grafikonba ajanlatos mindkét pohar viz hdmérsékletének alakuldsat abra-
zolni. Ennek ellenére az egyik csoport nem helyezte egymasba a két poharat,
hanem egymastdl koriilbeliil 5 cm tavolsdgban tartotta azokat, és igy mérte a
két pohdrban 1év6 viz hémérsékletének alakulasat. A rajzukon is ez szerepelt.
Majd késébb egymasba helyezték a poharakat, de csak a meleg viz h6mérsék-
letét kezdték el mérni. Egy masik csoport 21°C, illetve 31°C-nal abbahagyta a
mérést. Tobb csoport csak az egyik pohar viz hémérsékletét mérte, és azt is csak
addig, mig a sajat maguk altal kialakitott tabldzatban volt hely a mérési adatok-
nak. A tandra végére azért néhany csoport esetében elkésziilt a grafikon, és azt
nézegetve az egyik didk megszdlalt: ,.Ez jol néz ki! Ez tetszik!".

A kovetkezd drdan megbeszélték az egyes csoportok hibdit (nem tették egy-
masba a poharakat, csak az egyik poharban 1évé viz hémérsékletét mérték),
majd egy jo grafikon abrajardl leolvastak, hogy ténylegesen mi is tortént. Meg-
beszélték azt is, hogy mi volt a hipotézis, nevezetesen, hogy kiegyenlitédnek a
hémérsékletek, tehat akkor eddig kellett volna mérni a hémérsékleteket. Ezt
kovetben a diakok elkezdték 0sszegytijteni és lejegyezni a termikus kélesonha-
tassal kapcsolatos dolgokat a tdblara, illetve a fiizetbe. Ekkor szépen eldkeriilt,
hogy hiaba van hémérséklet-kiilonbség, ha nem érintkeznek a testek, akkor
nincs termikus kolcsonhatas. Tehat a hibds mérések is fontos tapasztalati alapot
szolgdltattak.

Az, hogy a didkok nem kapjak meg elére a mérés leirasat, fontos a gondolko-
das fejlesztése szempontjabdl, még akkor is, ha kozdsen megbeszélik a mérés
el6tt akar pontrél pontra, hogy mit is kell csindlni. Igy is egy nagyon fontos gon-
dolkodasi folyamaton mennek keresztiil a didkok. Fontos, hogy atgondoljak, mit
is szeretnénk vizsgalni (ami jelen esetben egy folyamat volt), milyen lesz a mé-
rési elrendezés, ehhez milyen mennyiségeket és meddig is kell mérni és azokat
hogyan fogjak lejegyezni.
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Az olvadas vizsgalata

A negyedik kutatasalapu éran az olvadds jelenségét dolgoztak fel a didkok. A di-
akok sejtették a korabbi termikus kdlcsonhatas vizsgalatabol, hogy itt is id6t és
hémérsékletet kell majd mérni. Megbeszélték, hogy hémérdre, f6z6poharra és
jégre lesz sziikség. Az id6t pedig a mobiltelefonnal mérhetik. Itt is feladat volt a
mérési tablazat megtervezése. Az alabbi fontos tanari kérdések voltak iranymu-
tatéak a didkok munkéjahoz:

- Mi az, amit a h6mérsékleten és az idén kiviil még figyelni kell? Mi az, amit

a szemeddel latsz?

- Hogy veheto észre, hogy a jégkasa teljesen megolvadt?

- Meddig kell mérni? Amig hdmérséklet-valtozas van, vagy amig halmazalla-

pot-véltozas?

Ez sem volt minden csoport szamara egyértelmt, mivel egyik csoport nem
irt hdmérséklet adatokat az éra végéig, hiszen végig koriilbeliil 0°C-ot mutatott
a hémérdgjiik. A mérés soran tobbszor ki kellett venni jeget a poharakbdl, mivel
azok az 6ra végéig nem olvadtak volna meg, viszont igy néhany esetben lehetett
latni, hogy csak a teljes mennyiség megolvadasa utan kezdett névekedni a hé-
mérséklet. Tobb csoport elGszor szisztematikusan novekvé hdmérsékleteket irt
a tablazataba, mivel ezt vartdk, ami egy ismert jellegzetes tévképzet (Thomaz et
al 1995). Majd egy id6 utdn észrevették, hogy az dllando.

A kovetkez6 orara a didkok nagy része jol kitoltott feladatlappal érkezett.
Ugyanis a didkok a két fizikadra kozott is beszélgettek a mérésrél, tovabba uta-
na is néztek a jelenségnek és annak megfelel6en médositottdk a feladatlapot.
Vagyis a didkok érdeklédést mutattak a téma, a fizika és a fizika tanuldsa irant.
Az alkalmazott mddszer tehat komoly tanuldsi motivacidval is birhat.

A forrads vizsgalata

Az étodik kutatasalapu tanéra a forrds jelenségének vizsgalata volt. A diakok
felidézték az egyes halmazallapot-valtozasokat, tobbek kozt a forrast és a parol-
gast. Majd a kovetkez6 tanari kérdésre kellett valaszolni: Mi a kiilonbség a forrds
és a pdrolgds kézott?

Erdekes tanuléi vdlaszok sziilettek, miszerint a parolgas hé nélkiil is végbe-
megy, melyen ténylegesen arra gondoltak, hogy ehhez nem kell az anyagot me-
legiteni. Masik tanulé szerint ilyenkor a vizbdl leveg6 lesz. Megbeszélték, hogy
nem minden légnemti anyag levegd, valamint tisztaztdk, hogy az anyag részecs-
kéi eltavolodnak egymastdl (de a vizb6l azért nem lesz hidrogén és oxigén). Ezek
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jellegzetes tévképzetek, melyek sok orszdgban a korabbi kutatdsok soran is fel-
szinre keriiltek (Horton 2007).

A didkok a fenti megbeszélést kovetGen azt a feladatot kaptak, hogy ter-
vezzék meg a forras jelenségének vizsgalatat az olvaddshoz hasonléan. Ehhez
nem kaptak kiilon feladatlapot. Volt csoport, akiknél szépen miik6dott az olva-
das vizsgalataval valé analdgia, ahhoz hasonléan allandé hémérsékletet vartak
a halmazallapot-valtozas, a forras teljes ideje alatt. Masok gy gondolkodtak,
hogy 100°C-ig n6 a hémérséklet, majd utdna is névekszik, csak lassabban, mely
szintén jellegzetes tévképzet (Thomaz et al. 1995). Egyik csoport mintegy felha-
borodva jelezte is a mérése soran, hogy nem megy feljebb a viz hdmérséklete.
Néhanyan 100°C koril abba is hagytak a mérést. Az egyik csoport azt is megfi-
gyelte, hogy a viz hémérsékletének novekedése kozben az egyre jobban parolog.
Végiil a legtobben levontak azt a kovetkeztetést, hogy amig a viz teljes mennyi-
sége el nem forr, addig nem n6vekszik a h6mérséklete.

A pdrolgas sebességének kilénbozé tényezdoktél vald
fliggésének vizsgalata

A hatodik kutatasalapu 6ran a didkok a pdrolgds jelenségét vizsgaltak. Minden
csoport kapott egy-egy tényez6t, melytdl a parolgas fiigghet, és annak vizsgala-
tara kellett kisérletet tervezniiik. A tanar jelezte a didkok felé, hogy olyan eszko-
zoket kapnak, természetesen az eddigi kisérletek alatt megismertek koziil, amit
kérnek, példaul tivegpohar, borszeszégd, hdméro. A tanar tébbszor hangsulyoz-
ta, hogy gy gondolkodjanak a didkok a kisérleti tervrdl, hogy azokat dssze kell
hasonlitaniuk. Tovabba kiemelte, hogy egy adott tényez6tdl vald fiiggés vizsga-
latat ugy kell elvégezni, hogy csak azt az egy tényezdt valtoztatjuk, mig a tébbi
alland6 marad, illetve azonos.

A homérséklettol valo fiiggés vizsgalata uigy tortént, hogy a didkok vettek két
fé6z6poharat, mindkettébe kozel azonos mennyiségili vizet toltottek, majd az
egyiket elkezdték melegiteni borszeszég6vel. Ez utébbi a melegedés hatdsara
egyre jobban parolgott. Ezt az edény faldra lecsapddott parabdl lehetett latni.
A megbeszélés soran el6keriilt, hogy ezt tigy is lehetett volna vizsgélni, hogy két
papirlapot megnedvesitenek és az egyiket borszeszég6 f61é tartjak. Ez utébbi ha-
marabb megszarad. Ezért is érdemes napsiitéses id6ben teregetni.

A feliilet nagysdgdtol vald fiiggést gy vizsgaltak a didkok, hogy bevizeztek egy
szétteritett és egy masik ugyanakkora teriiletti, de 6sszehajtott papirlapot, és fi-
gyelték, hogy ez utdbbi lassabban szaradt meg.
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Az anyagi mindségtol vald fiiggést alkohollal és vizzel vizsgaltak. A didkok egy-
egy cseppet helyeztek papirlapra, és figyelték a szaradas sebességét.

A levegd pdratartalmdtol vald fiiggést pedig ugy vizsgaltak a didkok, hogy két
azonos teriilet(i papirlapot nedvesitettek be és az egyiket legyezték egy fiizettel,
mig a masikat nem. Egy masik médszer az volt, hogy az egyiket letakartak egy
lombikkal, igy idézve el6 nagyobb pdaratartalmat annak kdrnyezetében.

A borszeszégd teljesitményének
és melegitése hatdasfokanak meghatdrozdsa

A hetedik kutatdsalapt tanéran a borszeszégd teljesitményének és melegitése ha-
tdsfokdnak meghatdrozdsa volt a tanuldk feladata. Ez a feladat annyiban kiilon-
bo6zo6tt a korabbiaktdl, hogy nem csak egy-egy jelenség vizsgalatahoz kellett de-
monstraciés kisérletet tervezni, vagy méréssorozatot elvégezni, hanem a sajat
mért értékekkel szamitasokat is el kellett végezni. A mérés soran a diakoknak
tobb dolgot is at kellett gondolni: hogyan is lehet kiszdmitani a kért mennyisége-
ket, és azokhoz milyen mennyiségeket kell megmérni és melyeket kell kikeresni
a tablazatbol?

A borszeszégd teljesitményének meghatarozasahoz a melegités soran felsza-
badult energia szamitasahoz sziikség van az elégett borszesz tomegének a méré-
sére. Ezt példdul tigy tehetik meg, hogy lemérik a borszeszégé teljes tomegét a
vizmelegités el6tt és utdna, és veszik a két tomeg kiillonbségét. Tablazatbol ki
kellett nézni a borszesz égéshdjét (a szamitas menete: QI = Lé.mborszesz). Az el6-
zetes beszélgetések soran tisztdzni kellett, hogy bizonyos mennyiségii borszesz
elfogy, ezért kell azt mindig djratdlteni. Tovabba voltak, akik nem az égésre, ha-
nem a borszesz parolgasara gondoltak.

Tisztazni kellett azt is, hogy az égés soran felszabadul6 energia, mint olyan,
nem mérhetd, hanem azt szamitani kell, a tanult médon. Az égé teljesitményé-
nek meghatarozasahoz még a melegités idejét is meg kell mérni. Tisztazni kellett
azt is, hogy az égg altal leadott teljesitményt kell meghatdrozni. Az elézetes be-
szélgetés soran el kellett gondolkodni, hogy mire is forditédik a borszesz égése
soran felszabadul6 energia, hogy ennek csak egy része lesz szamunkra hasznos,
mely a vizet melegiti. Tehat a viz altal felvett energiat kell meghatarozni. Ek-
kor ismét el6keriilt, hogy energiat nem tudunk mérni, hanem azt szamitani kell.
A viz melegitésére forditédott energia meghatdrozasahoz sziikség van a viz to-
megére. Ezt vagy a viz térfogatdnak és stlirtiségének szorzataként szamitjak ki
a didkok, vagy pedig az iires és a vizzel teli pohar tomegének kiilonbségeként.
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Tablazatbdl ki kell nézni a viz fajhdjét. Tovabba mérni kell a viz hémérsékletének
megvdltozdsdt (a szamitds menete: Q, = cvizmviz AT ).

A melegités sordan a hasznos energia az, ami a viz melegitésére forditédik,
tehat a hatdsfok Q,/Q, lesz.

A csoportok 12-15 szazalékos hatasfokokat kaptak, mely eredményeket ér-
telmeznitik kellett, hogy az elfogadhaté-e. A csoportok alkottdk meg a tényleges
méreési eljdardst, és az ahhoz sziikséges elrendezést, melynek rajzat rogzitették is
a feladatlapon. Néhany didkcsoport néhdny at nem gondolt dolgot is csinalt a
feladat elején. Példaul az egyik csoport meggytjtotta borszeszégét, de nem tette
arra r4 a vizet melegedni. Ezért ismét meg kellett mérniiik a borszeszég tome-
gét. Igy lattak, hogy a borszesz témege tényleg kevesebb lett. Egy masik csoport
elére meg akarta hatarozni, hogy mennyi ideig fognak mérni. Ezért az egyik cso-
porttag azt akarta, hogy tobb vizet tegyenek a poharba, hdtha azalatt az felforr
és akkor nincs hémérséklet-valtozas és ezért nem tudnak majd rendesen mérni
és abbdl a belsé energia megvaltozdsara kovetkeztetni.

A kutatasi készségek értékelésének eredményei

A kisérleti tanitas zarasaként a didkok a hagyomanyos, a témdhoz tartozé dolgo-
zat megirasa mellett még egy, a kutatdsi készségek értékeléséhez készitett feladat-
lapot is kaptak, tovabba néhany attitiidkérdésre is valaszoltak.

A témazdro dolgozat azonos volt az el6z6 évben megiratott dolgozattal, igy
az eredmények dsszehasonlithaték. Az iskolaba a kozvetlen kornyékrél jarnak
a tanuldk, ezért feltételezhetd, hogy az el6z6 évi hagyomanyos médon tanulé
diakok azonos csalddi hattérrel rendelkeztek, mint a vizsgalatba bevont tanu-
16k. Az el6z6 évi tanuldk el6zetes tuddsara is elmondhatd, hogy azonos volt a
kisérleti tanuldkéval. Az el6z6 évben 48 tanul6 irt dolgozatot és az arra kapott
osztalyzatok atlaga 2,7 volt, mig az Gj médszer esetében 51 tanulé dolgozatanak
atlageredménye 3,3, mely fiiggetlen két mintds t-préba alapjan statisztikailag
is szignifikdns kiillonbséget jelent. Ezt j6l mutatja, hogy a kisérleti oktatdsban
részt vett didkok csaknem fele (47,1%) irt 80 szdzalék feletti — azaz j6 vagy jeles

- dolgozatot, mig az 6sszehasonlitasként hasznalt el6z6 tanévben mindossze
egyotodik (20,8%). (1. dbra)
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1. dbra. A tanuldi teljesitmények

(témazard dolgozatokra kapott érdemjegyek) alakulasa

A kutatdsi készségek értékelését méré feladatlapot csak a kisérleti osztallyal tud-
tuk megiratni. Kontrollként ebben az esetben mas iskoldk didkjai altal korabban
ezt a feladatlapot megirt eredményeivel tudtunk csak dsszehasonlitdst tenni.
A kontrollnak tekintett 143 didk nem vett részt semmiféle specidlis fejlesztés-
ben, teljesitményiik 30 szazalékos volt, mig a kisérleti osztalyok tanuléi 47 sza-
zalékos teljesitményt értek el, mely kiilonbség statisztikailag is szignifikdns.

A kisérleti csoport esetében a dolgozatkérdések utan néhany, a mddszerrel
kapcsolatos attittidkérdést is feltettiink a didkoknak, melyekre egy 6tfokti skdldn
(I=egydltaldn nem; 5=nagyon) kellett valaszolniuk (2. ¢dbra):

- Mennyire tartod jonak azt, hogy nem kaptatok meg a mérések leirasat,
mintegy receptet, hanem azt magatoknak kellett megalkotni? (dtlagérték:
3,76)

- Mennyire tetszett neked az, hogy a jelenségek vizsgélata el6tt hipotézise-
ket kellett alkotni, melyet késébb Ossze kellett vetni a tényleges tapaszta-
lattal? (dtlagérték: 3,67)

- Szivesen tanultad a fizikat a fenti mdédszerrel? (Gtlagérték: 3,84)

- Szamodra mennyire volt eredményes ezt a fajta tanuldsi médszer? (dtlagér-
ték: 3,92)

Az attittidkérésekre adott valaszértékek atlagai a kutatdsalapt tanérak ked-

vez6 fogadtatasat jelzik, f6leg, ha dsszehasonlitjuk az utébbi évtizedekben bar-
mikor mért tanuldi tetszésnyilvanitas eredményeivel a fizika tantargy esetében.
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Mennyire tartod jonak azt, hogy nem Mennyire tetszett neked az, hogy a
kaptatok meg a mérések leirasat, jelenségek vizsgalata el6tt
mintegy receptet, hanem azt hipotéziseket kellett alkotni, melyet
magatoknak kellett megalkotni? késobb 6ssze kellett vetni a tényleges
tapasztalattal?
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2. abra. A modszerrel kapcsolatos attitGdkérdésekre 6tfoku skalan

(1=egyaltalan nem; 5=nagyon) adott értékelések megoszlasa (n=51)

Osszegzés

Tanulmdnyunkban bemutattuk, hogy a kutatasalapu tanulasi/tanitasi modszer
anormal, kotelez6 iskolai tantargyi témédk feldolgozasa soran alkalmazhaté. Pi-
lot oktatasi kisérletiinkben a fizika tantargy tananyagahoz tartozé egyik téma-
kor, a hétan kutatasalapu feldolgozasi lehet6ségeit mutattuk be. A didkok sza-
mara érdekes volt a médszer, tanulmanyaik elésegitéséhez hasznosnak itélték,
tantargyi teljesitményiik is jobb volt azon didktarsaikkal 6sszehasonlitva, akik
nem igy tanultak.

A pilotkisérlet tapasztalatainak alapjan 6sszességében elmondhatjuk, hogy
az Uj médszer kapcsolatba hozhaté azzal, hogy jobb lett a didkok tantargyi tu-
dasa, a fogalmi megértés szintje, hiszen méréseink szerint a kisérleti csoport
didkjai szignifikdnsan jobb teljesitményt nyujtottak, mint a kontrollcsoport-
ként azonositott didkok. Hozzatéve, hogy a didkok is kedvezéen nyilatkoztak a
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modszerrdl. A pilotkisérletben ugyanaz a tanar tanitott az 11j médszerrel, mint
korabban hagyomanyos médon. A didkok azonos iskolabdl keriiltek ki, hozzave-
téleg azonos csaladi hattérrel és el6zetes tudassal rendelkeztek, igy a jobb telje-
sitmény és kedvezébb hozzaallas nagy valdszintiséggel leginkdbb az tij mddszer
hasznalatanak koszonheté.

Tovabbi feladatunk, hogy az frdsunkban vazolt oktatasi kisérletet tobb osz-
talyban, tobb iskola és tanar bevondsaval is megvaldsitsuk, el6- és utéméréssel
vizsgaljuk a kisérleti és kontrollosztalyok tanulmanyi teljesitményének valtoza-
sat és attittidjeik alakuldsat.
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A TANKONYVEK SZEREPE
A TANITASI-TANULASI FOLYAMATBAN
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tudomanyos fémunkatars
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ABSZTRAKT

Kutatasunk soran a tankonyveknek a tanitasi, tanulasi folyamatban betoltott szerepét
vizsgaltuk meg. A 2018-ban pedagbgusok (N=1 653) és tanuldk (N=3 020) korében késziilt
online kérdéives adatfelvétel eredményei azt mutatjak, hogy a tankonyv szinte minden
nitott tantargy és a tanul6k életkori sajatossagai is befolyasoljak a tanérai tankonyv- és
taneszkozhasznalatot. Az is kideriilt, hogy a pedagdégusok tobbsége kettds elvarassal vi-
seltetik a tankonyvek irdnydban: részben a sajat munkdjanak tamogatasat varja téliik,
részben azt, hogy azok alkalmasak legyenek az 6nallé tanulasra. A tanul6k korében ké-
sziilt adatfelvétel eredményei ugyanakkor azt mutatjak, hogy a rendszeres otthoni tan-
konyvhasznalat mértéke alacsony, sok didk kizdrdlag felelések, dolgozatok el6tt tanul a
tankonyvbdl. Mindez sszefiiggésben van a szamonkérési szokasokkal is: a pedagbgusok
egy része ugyanis nem kizardlag a tankonyv tartalmat kéri szamon a didkoktol.

Kulcesszavak: tankonyvkutatds, tankonyvhasznalat, pedagégus szakma

THE ROLE OF TEXTBOOKS INTHE TEACHING AND LEARNING PROCESS
ABSTRACT

In our research, we examined the role of textbooks in the teaching and learning pro-
cess. The results of the online survey among teachers (N=1 653) and students (N=3 020)
in 2018 show that the textbook is used very often in classrooms. At the same time, our
research has also highlighted that the taught subject and the age of students also in-
fluence the use of textbooks and teaching materials in the classroom. It also turned
out, that the majority of teachers have a double expectation towards textbooks: sup-
porting their own work and helping students to be able to learn independently. At the
same time, the results of the student survey show that regular textbook usage is low
at home, many students study the textbook only prior to tests. This is also related to
teachers’ habits who ask students not only for the content of the textbooks.

Keywords: textbook research, usage of textbooks, teacher profession
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Bevezetd

A tankonyvkutatds mint tudomanyos kutatasi teriilet immar t6bb mint fél év-
szazados multra tekint vissza, s a kutatdsi dimenzidk is egyre differencialtab-
bakka valnak. Napjainkban a tankonyvkutatas interdiszciplinaris kutatdsi te-
riiletnek szamit, ahol a szaktudomadnyi és a szakdidaktikai néz6pontok mellett
megjelennek tobbek kozott a tudomany- és kultiurtorténeti, a szocioldgiai vagy
a médiakutatasi nézépontok is. A tankonyvkutatasi irdnyok tobbféle csopor-
tositasa lehetséges (Ddrdai 2000; Ddrdai et al. 2015; Fan 2013; Fan et al. 2013).
Kozottiik ugyan a tankdnyvek jellemzdire, a tankonyvi tartalmak elemzésére,
a tankonyvek érthet6ségére iranyuld vizsgélatok a legelterjedtebbek, de egyre
nagyobb szamban lelhet6k fel a tankonyvhaszndlatra, a tankonyvek tanitasi-ta-
nuldsi folyamatban jatszott szerepének vizsgélatdra fokuszalé kutatasok, illetve
a tankonyveknek a tanuldsi folyamatra, a tanuldkra, pedagégusokra gyakorolt
hatasait bemutatd vizsgéalatok is.

Ez utébbi teriilet kutatdsa ugyanakkor mddszertani szempontbdl meglehe-
tésen Osszetett eszkozrendszert igényel, hiszen a tankényv és minden olyan tan-
eszkoz, ami a tanuldst segiti, nem 6nmagdban van jelen a pedagégiai gyakorlat-
ban, s nem 6nmagaban hat, hanem egy komplex rendszer egyik elemeként. Nem
véletlen tehat, hogy a tankonyvekkel kapcsolatos kutatasok kozott a tankonyvek
tartalmara, a tankonyvek kiilonboz6 jellemzéinek feltarasara iranyuld vizsga-
latok teszik ki a kutatasok tobbségét (Ddrdai & Dévényi 2015; Kojanitz 2005),
amelyek gyakran torténeti, kultirtorténeti nézépontbdl, illetve nem ritkan a
tankonyvekben megjelend tartalom valamilyen szempontu vizsgalatara foku-
szalva, esetleg az dsszehasonlit6é neveléstudomany szemszo6gébdl vizsgalédnak.
Modszeriik jellemzéen a tartalom- illetve a szovegelemzés.

A tankonyvek oktatdsban val6 hasznalatanak vagy inkabb hasznélhatésaga-
nak vizsgélata bizonyos szempontbdl illeszthet6 a produktumorientélt kutata-
sok kozé is (példaul a tankonyvek kivalasztasi szempontjai, tantervek és tan-
konyvek megfeleltethetsége), ugyanakkor vannak olyan vizsgalddasi teriiletek
is, amelyek inkabb a tankonyvek tanulasban betoltott szerepére fokuszalnak, s
tobbek kozott a tankdnyvek és a tanuldi motivacid, eredményesség 0sszefiiggé-
seit is gores6 ala veszik. Bar Osszességében a tankonyvhaszndlati kutatasi di-
menzid kevesebb kutatasi el6zménnyel rendelkezik, talalunk példat r4 mind a
nemzetko6zi 6sszehasonlitd vizsgalatokban, mind pedig egy-egy orszag gyakor-
lataban.

A tankonyvhasznalati kutatasok kitiintetetten vannak jelen bizonyos tan-
targyak vonatkozasaban: jelent6s hanyaduk iranyul a matematika tantargyra,
s gyakori még az idegen nyelvek és a természettudomanyos targyak vizsgalata
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is. A matematika elsédleges szerepét magyarazhatja, hogy a kutatasok szerint
a tankonyvhasznalatnak a matematikatanitdsban jellemz&en nagyobb a szere-
pe, mint més tantargyak esetében (Robitaille & Travers 1992), tovabba lokést ad
ezeknek a vizsgalatoknak a nemzetko6zi kontextus tagabb lehet6sége is, gondol-
va itt a tantargyi sajatossdgokra éppugy, mint a nemzetkozi teljesitményméré-
sekhez kapcsol6dé vizsgalédasi lehetéségekre.

A TIMMS- és a PIRLS-felmérések iddsoros adatai szerint a tankonyvhasz-
nalat terén vegyes tendencidk érzékelhetdk: mig egyes orszdgokban az utébbi
években novekedett a tankdnyvhasznalat gyakorisaga, mashol csokkenés ta-
pasztalhatd, illetve évfolyamok és tantargyak szerint is megfigyelhetdk eltérések
(OECD 2014; Mullis, Martin, Foy & Arora 2012). Ez ut6bbit tekintve orszagokon
ativel6 kozos jellemzoének tiinik, hogy negyedik évfolyamon altaldban nagyobb a
tankonyvek szerepe a tanitdsban, mint nyolcadik évfolyamon. A TIMMS-adatok
arra is ravilagitanak, hogy nemzetkozi dsszevetésben a magyar pedagdgusok
mind a természettudomanyok, mind a matematika terén a gyakoribb tankényv-
hasznél6k kozé tartoznak, s ugyanezt mutatjak a negyedik évfolyamon felvett
PIRLS-mérés hattérkérdéivének adatali is.

A tankonyvek szerepe torténelmileg eltérd a kontinentalis Eurépaban és az
angolszasz oktatdsi modell orszagaiban, érdemes ezért a tankényvhasznalattal
kapcsolatos kutatdsok eredményeit ebben a kontextusban is értelmezni. Az,
hogy a tankonyvet elsédlegesen vagy inkdbb kiegészit6 forrasként hasznélja a
pedagégus, tobb tényezétdl is fiigg. Igy példaul a tankényvhoz valé erdteljesebb
ragaszkodast okozhatja a tantervi standardokhoz valé fokozottabb igazodas,
mig a tankonyvek kevésbé gyakori hasznalata 0sszefiiggésben lehet mas, alter-
nativ forrdsok gyakoribb alkalmazdsaval éppuigy, mint a nagyobb foku peda-
gogusi autondmiaval, mddszertani sokszintiséggel. A tankényvhasznalat tehat
nem 6nmagaban, hanem a pedagégiai mdédszerekkel dsszefiiggésben, tovabba a
taneszk6zok hasznédlatanak komplexitasaban vizsgalhat6 érvényesen.

A kutatasok azt mutatjak, hogy a didkok és a pedagdgusok észlelése eltérd
lehet az osztéalytermi folyamatokrdl, ezen beliil a tankdnyvhasznalatot illetden
is (Tulip & Cook 1993). Ugyanakkor mig egyes tanulményok azt emelik ki, hogy
a pedagégusoknak kulcsfontossagu szerepiik van abban, hogy a tankonyvben
leirtak hogyan hasznosulnak a gyakorlatban (7Thompson & Senk 2014), mas kuta-
tasok arra hivjak fel a figyelmet, hogy bar a tanari iranyitas alapvet6 fontossagu,
gyakran a tanuldk 6nalldan is haszndéljak a tankonyvet, s nem csupan azoknal az
anyagrészeknél, amelyeket a tandraik szdmukra megjel6lnek (Rezat 2009). J6l-
lehet 6sszességében joval tobb kutatas irdnyul a tankonyveknek a pedagégusok
altal torténé hasznalatara, mint arra, hogy a didkok hogyan hasznaljék a tan-
konyvet az 6nall6 tanulds folyamataban, az el6z6ek alapjan is egyértelmdi, hogy
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érdemes a két célcsoportot egyidejlileg vizsgalni. A tankényvek haszndlatat fel-
térképez6 kutatasok jelentds része kvalitativ mddszereket alkalmaz, de arra is
van példa, hogy kérdéives adatfelvétel segitségével probalnak kozelebb keriilni a
tankonyvhasznalat témakoréhez.

Adatok és modszerek

Kutatasunkban' mi is a kombinalt médszert alkalmaztuk, egyrészt 6tvozve
a kvantitativ és a kvalitativ kutatasi eszkozoket, mésrészt a pedagdgusokat és
a tanuldkat egyarant bevonva a vizsgalddasba. Jelen tanulméanyban egy ebben a
témakorben 2018 tavaszan késziilt online tanuléi- és pedagégus-kérdoives adat-
felvétel néhany eredményét mutatjuk be, a teljesség igénye nélkiil. Igyekeztiink
olyan témakoroket kivalasztani, amelyek kifejezetten a tankdnyvek hasznalata-
ra, tanuldsban, tanitdsban betoltott szerepére irdanyulnak, s amelyek esetében a
tanari és a tanuldi vélemények nemcsak 6nmagukban érdekesek, hanem egy-
masra is reflektalnak.

A kutatds soran 1 563 pedagégust, illetve 3 020 tanulét értiink el kérd6iviink-
kel altalanos iskoldkban, illetve érettségit ad6 intézményekben. A kutatasra valé
felkérést az iskolak reprezentativ mintdjara kiildtiik ki, ennek ellenére mintank
nem tekinthetd orszdgosan reprezentativnak, hiszen a vélaszaddsi arany némi-
leg eltért az egyes iskolacsoportokban. A tanuléi adatfelvétel 7. és 10. évfolya-
mon késziilt, mig a pedagdgus-adatfelvételbe csak a kozismereti tantargyakat
(is) oktatd pedagogusokat vontuk be. A kérddives kutatast megel6zéen 18 peda-
gdgus korében feltard interjukat készitettiink, amelyek eredményei alapjan 4lli-
tottuk 0ssze kérdédiviinket. A pedagégusok korében végzett adatfelvétel a tanitas
soran hasznalt eszk6zok széles korével kapcsolatban fogalmazott meg kérdése-
ket mind altaldban, mind pedig egy kivalasztott tantargy kivalasztott osztélyaval
kapcsolatban. Ez utébbi sztikitésre azért volt sziikség, hogy tantargyanként és
életkori csoportonként is vizsgalhatok legyenek a hipotézisiink szerint e szem-
pontokbdl eltérd valaszok. Emellett kérdéiviink kitért a kiilonféle pedagdgiai
célokkal kapcsolatos attitiidok vizsgalatara és a tankonyvekkel kapcsolatos el-
varasokra is. A didkok kérddive az altalanos tanuldsi attitiidok és tanuldsi szo-
kasok vizsgalatan tilmenden egy adott tantargy tanuldsardl, s az ehhez a tan-
oran, illetve otthon hasznalt eszk6zokrél kérdezte a kutatasban résztveviket, az

! A kutatasra az EFOP-3.2.2 - VEKOP 15-2016-0001 ,,A koznevelés tartalmi szabalyozoéinak
megfelel6 tankonyvek, taneszkozok fejlesztése és digitdlis tartalomfejlesztése” kiemelt
program keretében keriilt sor az Eszterhazy Karoly Egyetem Oktataskutato és Fejleszt6 In-
tézetben.
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eszkozok alatt nem csupan a hagyomanyos papir alapu eszkozoket, hanem a
tanulashoz hasznalt IKT-eszkozoket is értve.

Eredmények

Els6ként a tankonyvekkel kapcsolatos alapvet6 elvarasokat és a tankonyvi funk-
ciéval kapcsolatos véleményeket vizsgaljuk meg. A kordbban mar ismertetett
nemzetko6zi kutatdsi eredmények alapjan feltételeztiik, hogy a magyar pedagé-
gusok jelentés mértékben tdmaszkodnak a tankonyvre munkdjukban, tanitas
soran is kovetik annak struktdrajat. Ezt kutatasunk is megerdsitette, hiszen egy
konkrét tantargy konkrét tanulécsoportjara vonatkoztatva a kérdést 17 sza-
zalék teljes mértékben, tovabbi 76 szdzalék pedig nagyjdbol a tankonyv leckéi
szerint halad, jelentésebb eltérésrél mindossze atlagosan 7 szazalék szamolt be
(1. dbra). A megjelolt tanulécsoport életkoraval elére haladva ugyan né az utéb-
bi valaszok aranya, de még a kozépiskolai korosztélyok esetében is mindossze
tlagosan 9 szazalék. Erdekes megfigyelés, hogy sem a kérdéivet kitolts peda-
gbgus neme, sem a szakmai gyakorlat hossza nem befolydsolja a vélaszokat, s
tantargycsoportonként is kicsi az eltérés.

Teljes mértékben a tankdnyv
alapjan haladok.

= Nagyjabol a tankonyv szerint
haladok.

= A tankonyvtdl jelentds mértékben
eltéréen haladok.

= A tankonyvtol teljesen fliggetleniil
haladok.

1. 4bra. Melyik allitas jellemz8bb Onre leginkabb a tantargy tanitasa soran? (%, N=1 467)

Valamivel jobban megoszlott a pedagégusok véleménye annak az allitasnak a
kapcsan, miszerint ,A tanérai munka alapja a tankonyv.". Bar a tobbség (61%)
inkdbb egyetért ezzel a megallapitdssal, 39 szdzaléknyian inkabb az ellenkezé
allasponton vannak. A leggyakrabban a taniték osztjak ezt a véleményt, mig a
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kozépiskolai tanarok valamivel kevésbé. Ezzel egyidejtileg ugyanakkor a peda-
gogusok 82 szazaléka azt a kovetelményt is megfogalmazza a tankonyvek ira-
nyaban, hogy azok segitsék a tanulék 6nall6 otthoni felkésziilését. Ez esetben
éppen forditva, az altalanos iskolai tanitok korében alacsonyabbak az elvarasok,
de a tobbség esetiikben is ezen az alldsponton van. Mindezek alapjan az allapit-
haté meg, hogy a pedagdgusok jelentds része a tankonyvet nem csupan a sajat
tandrai munkajat timogato eszkoznek tekinti, hanem a didkok 6nall6 tanulasat
segit6 eszkoznek is, a pedagbgusok tehat kettds elvarassal fordulnak a tankony-
vek felé (2. dbra).
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egyaltalan inkabb nem inkabb teljes egyaltalan inkdbb nem inkabb teljes
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A tankdnyv legfobb funkciodja a tanulok A tandrai munka alapja a tankonyv
otthoni felkésziilésének tamogatasa

tanitd  ®altalanos iskolai tandr W kozépiskolai tanar

2. abra. A tankényvekkel kapcsolatos pedagogusi elvarasok munkakor szerint (%, N=1 552)

Megjegyzés: p<o,001.

A tandrai tankonyv- és taneszkozhaszndlat intenzitasat kérdoives eszkozokkel
nem konnyli megragadni, ezért mind a pedagégusokat, mind a tanuldkat egy-
egy konkrét tantargy kapcsan kértiitk meg arra, hogy prébaljak megbecsiilni egy
~atlagos” tandra taneszkozhaszndlatdt. A mar igy is bonyolult kérdés ebben az
esetben kizarélag a papir alapt taneszkozokre vonatkozott, az egyéb eszkozokre
(példdul digitélis eszkozok) vonatkozo kérdések a kérd6iv mas részében szere-
peltek, s jelen tanulmanyban nem tériink ki annak részleteire. Az adatok azt mu-
tatjak, hogy annak ellenére, hogy a tankdnyv fontos segédeszkoz a tanitasban és
a tandrok 90 szazaléka megkoveteli a didkoktol, hogy minden tanéran legyen
kéznél, ez nem jelenti azt, hogy kizarélagossagot élvez a tandrakon. Szerepiik
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ugyanakkor valamivel nagyobb, mint a munkafiizeteké vagy az egyéb segéd-
anyagoké, igaz, hozza kell tenni, hogy munkafiizetet nem minden tantargy, il-
letve nem minden tanuléi csoport esetében haszndlnak az oktatdsban (3. dbra).

70
60
50
40
30
20 17
12 0 12 10
10 3 I 2 3 3 3 .
0 —_—
Egyaltalan nem Csak epphogy A tanéra A tanéra Az egész Nem all
hasznaljuk.  belenéziink. koriilbeliil koriilbeliil tanoran rendelkezésre
negyedében felében folyamatosan

Tankonyv ™ Munkafiizet ™ Mas segédanyagok

3. abra. Tankényv, munkafizet és mas segédanyag

atanoran a pedagogusok valaszai szerint (%, N=1 452)

A tankdnyvhasznadlat gyakorisdga a tanitott korcsoport szerint eltér: az alsé ta-
gozaton taniték tobb mint fele legaldbb a tanéra felében haszndlja azt, mig fels6
tagozaton, illetve kozépiskolaban az arany legfeljebb egyharmad. Viszont felsé
tagozaton és kozépiskolaban is az atlagosndl jéval intenzivebb tankonyvhasz-
nalat jellemz6 idegen nyelvbdl. A munkafiizet hasznalata a magyar nyelv és iro-
dalom, a matematika és az idegen nyelvek tantargyakbdl jelentds, ugyanakkor
itt mar nem annyira tantargyak szerint, hanem inkabb a tanulécsoportok évfo-
lyama szerint mutatkozik eltérés: az alsé tagozatos osztalyokban gyakoribb és a
tanéranak nagyobb hanyadat fedi le a munkafiizetek hasznalata. A segédanya-
gok terén tantargyak szerint alig latunk eltéréseket, korosztalyok szerint viszont
megfigyelhetd, hogy mig alsé tagozatban az 6rak kisebb részében hasznalnak a
pedagdgusok ilyeneket, fels6 tagozaton és kozépiskoldban a tandrak atlagosan
nagyobb hanyadaban.

Adataink szerint a pedagégusok mintegy negyede alapvetéen legféképpen
tankonyvet hasznal a tandrakon, s az igy valaszoldk ardnya killonosen az alsé
tagozaton tanitok korében jelentés, de az idegen nyelveket oktatdk is az inten-
zivebb tankonyvhasznalék taborat gyarapitjak. Ugyanakkor ez utébbi kérben
nagyon sokan tobbféle eszkozzel is dolgoznak, azaz a tankényv mellett mun-
kafiizetet és segédanyagokat is nagy aranyban vesznek igénybe. A torténelem
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és a természettudomanyi tantargyak esetében a tandri magyarazatnak, kisér-
leteknek, forraselemzésnek lehet nagyobb szerepiik, az altalunk felsorolt irasos
anyagok intenziv hasznalatat legaldbbis e tantargyak kapcsan az atlagosnal va-
lamivel kevésbé jelezték a pedagdgusok.

A didkok észlelése megerdsiti a pedagdgusok valaszait: a 7. évfolyamon ta-
nul6k kozil féleg az altalanos iskolasok jelezték nagy aranyban (56%), hogy a
tankonyvet szinte minden éran eléveszik az adott tantargybdl, s tovabbi 17 sza-
zalékuk, hogy a tandrdk tobb mint felében élnek ezzel a lehetéséggel. Ugyanigy
visszakoszonnek a tanuléi valaszokbdl a tantargyi eltérések is: a leggyakrabban
6k is az idegen nyelv esetében jelezték, hogy szinte minden tandran el6veszik a
tankonyvet (72%).

A tankonyvek tandrai hasznalatdnak gyakorisdga mellett érdekesek azok a
vélaszok is, amelyek a tankonyvek haszndlatanak médozatait mutatjak (4 dbra).
Természetesen tantargyspecifikus is lehet az, hogy mi torténik ebbdl a szem-
pontbdl a tandran, ezért ezittal is egy konkrét tantargy és konkrét évfolyam
viszonylataban kérdeztiik a pedagdgusokat. A valaszok azt mutatjak, hogy a
tantargyak koziil az idegen nyelv esetében az életkori csoportok koziil az alsé ta-
gozaton jellemzé leginkdbb, hogy a tankonyvet ,,munkatankonyvként” hasznal-
va az osztdly/csoport kozdsen halad végig a tankonyv szévegén, s dolgozza fel a
megfelel6 részeket. A magyar tantargy esetében leginkabb az alsé tagozaton és
- valamivel kisebb mértékben - fels6 tagozaton is gyakori ez, kozépfokon azon-
ban a magyartankonyveknek ez a funkcidja teljesen eltinik, mig idegen nyelvb6l
mindhédrom korcsoportnal megmarad.

A tankonyvek példatarként, feladatgytjteményként valé hasznalata legin-
kabb a matematika tantargy esetében fordul el6, itt is elsésorban fels6 tagozaton
és kozépiskoldban. A tankonyv 6ndll6 tanuldsi célu alkalmazdsa (4j tananyagré-
szek tanuldk altali 6nallé elsajatitasa) viszont semelyik tantargy esetében nem
jellemz6. Leginkabb még a torténelem tantargy esetében fordul el6, viszont itt
sem gyakori még kozépfokon sem. A torténelem és a természettudomanyos tan-
targyakhoz kapcsolddé tankonyvek kapcsan jelezték a legtobben a pedagdgu-
sok kozil, hogy a tankonyvi abréakat, térképeket hasznaljék, a torténelem ese-
tében leginkabb koézépfokon, mig a természettudomanyos tantdrgyak esetében
inkabb fels6 tagozaton.

Az idegen nyelvek kivételével nem jellemz6, hogy a pedagégusok a témaza-
rok, dolgozatok kérdéseinek, feladatainak forrasaul hasznéljak a tankonyveket.
Ahogy haladunk elére az életkori csoportokat tekintve, tigy egyre kevésbé ra-
gaszkodnak a pedagégusok a tankonyvi kérdésekhez, feladatokhoz a dolgozatok
Osszedallitasanal.
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A tanari magyarazathoz kiegészitésként
hasznalom a tankonyvet (pl. abrak, térképek).
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A tanari magyarazatot a tankonyv alapjan épitem
fel.

A tankényvet példatarként, feladatgyiijteményként
hasznaljuk.
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A tanuldk csoportban dolgoznak a tandran a
tankonyv leckéi, feladatai alapjan.

A tandran a tankonyv szovegét olvassuk, és egylitt
dolgozzuk fel.

A témazaro feladatokat, kérdéseket a tankonyvbol
veszem.
A diakok kiegészitd anyagként hasznaljak a
tankonyvet az oran elhangzottakhoz.

A tanuldk 6nalloan dolgoznak a tandran a

tankonyv leckéi, feladatai alapjan. 14 Sl 31 5

A tanuldok onalldan sajatitjak el beldle az vj

tananyagrészeket otthon. 36 41 18706

0% 20% 40% 60% 80%  100%

m Egyaltalan nem ™ Inkabb nem Inkabb igen Jellemzden igen

4. abra. A tankdnyvhasznalat médja a pedagdgusok valaszai szerint (%, N=1 452)

Megjegyzés: A kerekités miatt az egyes valaszok megoszlasai nem mindig adjak ki a 100%-ot.

Az el6z6ek ismeretében nem okoznak meglepetést a tanuldk vélaszai: az 6nall6
tankonyvhasznalat mértéke alacsony, kiilonosen a rendszeres, tanérarél tanora-
ra késziilésé. Itt is megfigyelhet6k korosztalyi eltérések, s ugyanigy tantargyak
szerint is. A matematika-tankonyvet a tanulék 68 szazaléka csak ritkdn vagy
egyaltalan nem veszi el6 otthon, de a tobbi tantargycsoport esetében is csupan
minimum 39 szdzalék (magyar), legfeljebb 48 szdzalék (természettudomanyok)
veszi el6 rendszeresen a tankonyvet. A leggyakoribb azonban a tankényvek dol-
gozatok el6tti felkésziilésre val6 hasznalata. A 10. évfolyamos tanulék alig ta-
nulnak otthon a tankonyvek segitségével: tobb mint 70 szazalékuk ritkdn vagy
egyaltalan nem hasznal tankonyvet az 6rai felkésziiléshez, de 7. évfolyamon is
csupan a diakok kicsit tobb mint a fele az, aki minden tanérara, vagy a legtobb
orara a tankonyv haszndlataval késziil. Ugyanakkor nem csupan évfolyam, ha-
nem képzéstipus szerint is szignifikdns eltérések mutatkoznak (5. dbra).
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10. évfolyam, szakgimnazium 29 20 9

10. évfolyam, 6 vagy 8 osztalyos gimnazium 21 5 16 8
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10. évfolyam, 4 osztalyos gimnazium 4 21 9
7. évfolyam, 6 vagy 8 évfolyamos gimnazium 19 49 19 13

7. évfolyam, altalanos iskola KU} 37 35 18
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m Egyaltalan nem hasznalom a felkésziiléshez.

m Ritkan hasznalom a felkésziiléshez (pl. csak dolgozatok eldtt).
A legtobb oOrara abbol késziilok.
Minden orara abbol késziilok.

5. abra. Otthoni tankonyvhasznalat a tanulok valaszai szerint évfolyam
és képzéstipus szerinti bontasban (%, N=2 896)
Megjegyzés: p=0,000. A kerekités miatt az egyes valaszok megoszlasai

nem mindig adjak ki a 100%-ot.

A tanuléi valaszok azt is mutatjak, hogy a diakok tobbsége nem képes kizarélag
a tankonyv hasznalataval eredményesen tanulni, a tanari magyarazat nélkiiloz-
hetetlen a legtobbjiik szdmaéra (6. dbra). Ebben a tekintetben korosztalyos elté-
rések is latszanak, bar a 10. évfolyamosok is eredményesebbnek vélik a tanulasi
folyamatot akkor, ha tanari magyarazat is tarsul hozz4, tehat a kettd egyiittes
hasznalatat preferaljdk (55-58 szazalékuk nyilatkozott igy, 1ényegében képzés-
tipustdl fiiggetleniil), de leginkdbb a 7. évfolyamon tanulé éltaldnos iskolasok
igénylik a tandri magyardzatot is a tankonyvek mellett (73%), a 7. évfolyamon
tanul6 gimnazistaknak pedig a 61 szazaléka (p=0,000).

A tankonyv tehat a legtobb didk esetében nem képes helyettesiteni a peda-
gogust, de el6fordulhatnak olyan esetek, amikor a didk mégis erre kényszeriil.
Tipikusan ilyen helyzet all el6, ha valamit nem ért a didk a tananyagban, illetve
hosszabb-rovidebb hidnyzas esetén, amikor az elmaradt tananyagot, leckéket
valamilyen médon pétolni sziikséges. Ez utébbi esetet feltételezve a tanulék ko-
zel egytizede (9%) ugyan ugy valaszolt, hogy a pdtlast nem teszi meg, szamunk-
ra ugyanakkor ebbdl a szempontbdl az az érdekes, hogy azok, akik megteszik,
inkdbb tankonyvet hasznalnak, vagy inkdbb mas forrast. Minden tanuléi cso-
portban az jellemz6, hogy a didkok elsGsorban az osztalytarsaktdl szerzik be az
informdcidkat, téliikk kérik el a jegyzeteket akar személyesen, akar elektronikus
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forméban (81%). Emellett kis szamban akadnak, akik az e-naplobdl tajékozod-
nak, vagy esetleg a pedagdgustdl kozvetleniil szerzik be az informacidkat, igy
minddsszesen csupan 9 szazalék azoknak az aranya, akik kifejezetten a tan-
konyvbdél tanuljak meg ilyenkor a leckét.

A tanari magyarazathoz, tanérai jegyzethez, osztalytarsak informdaciéihoz
val6 ragaszkodds persze nem véletlen, hiszen a didkok gy érzékelik, hogy a sza-
monkérés sokkal inkabb az 6ran elhangzottak alapjan torténik, mintsem a tan-
konyv alapjan. Kiilonosen a kozépiskolakban, azon beliil az azonos évfolyamon
tanuldk koziil a hat- és nyolcosztalyos gimndziumi osztalyokban van ez igy a
tanul6k észlelése szerint (7. dbra).

Jobb, ha a tanar magyarazatat meghallgatom,
mintha a konyvbdél kell megtanulnom a 3 9 33 56
tananyagot.

A tanari magyarazat és a tankonyv egyiittes

hasznalataval tudok tanulni. 8 26 37 30

A tanari magyarazat nem sokat jelent nekem, a

konyvbdl mindent meg tudok tanulni. 31 41 17 11

0% 20% 40% 60% 80% 100%

m Egyaltalan nem jellemz6 ram B Inkabb nem jellemz6 ram

Inkabb jellemz6 ram Teljes mértékben jellemzd ram

6. abra. A tanari magyarazat és a tankdnyv szerepe az eredményes tanulasban
a tanulok észlelése szerint (%, N=2 9o0)

Megjegyzés: A kerekités miatt az egyes valaszok megoszlasai nem mindig adjak ki a 100%-ot.

Ez egyébként a pedagdgusok valaszaibdl is kideriil, akik bar igaz, hogy nem ra-
gaszkodnak a tankdnyvben szereplé valamennyi ismeretanyaghoz, a legtobben
azzal az allitassal sem értenek egyet, hogy a tanul6ktdl csak a tankényvben sze-
repld ismereteket szabad szamonkérni. Mindez azt eredményezi, hogy a peda-
gbgusok a tankonyvi tudastartalmat meghaladé, vagy attél jelentés mértékben
eltéré tananyagot is szimonkérhetnek. Leginkabb az alsé tagozaton taniték
értenek egyet azzal, hogy csak a tankonyvben szerepld ismeretanyagot szabad
szamonkérni a tanuléktol, mig a felsé6bb évfolyamokon, kiillonésen a gimnéziu-
mi képzésben a tandrok 76 szdzaléka egyaltaldn nem vagy inkabb nem ért egyet
ezzel. (8. dbra)
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® A tankonyvet nem kell tudnunk, az éran elhangzottakat, illetve a tanér ltal lediktalt vagy kiadott jegyzetet kell megtanulnunk.
u A tankdnyvben 1évok mellett mas, kiegészité informaciokat is meg kell tanulnunk.

Mindent tudni kell, ami a tankdnyvben van, a kiegészitd részeket, apré betiis részeket is.

Elegend6 azt tudni, ami a tankonyv fo szovegrészében szerepel.

7. abra. A szamonkérés elvei a tanulok észlelése szerint (%, N=2 823)

Megjegyzés: A kerekités miatt az egyes valaszok megoszlasai nem mindig adjak ki a 100%-ot.

kozépiskolai tanar 28 51 19 1

altalanos iskolai tanar 25 56 18 1
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m Egyaltalan nem ért egyet ™ Inkabb nem ért egyet = Inkabb egyetért — Teljes mértékben egyetért

8. abra. A szdmonkérés elvei a pedagdgusok szerint (%, N=1 552)
Megjegyzés: “p<o,05. A kerekités miatt az egyes valaszok megoszlasai

nem mindig adjak ki a 100%-ot.
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A szakmai gyakorlat hosszat tekintve minél tapasztaltabb pedagdgusrol van szo,
anndl kevésbé valdszinti, hogy a tankonyv teljes tudasanyaganak dtadasat tiizze
ki maga elé célul, ugyanakkor a forditott 6sszefiiggés mar nem all fenn, azaz a
leginkabb tapasztalt pedagégusok sem értenek egyet azzal a tobbieknél jobban,
hogy a tanuléktdl csak a tankdnyvben szerepld ismeretek kérheték szamon.
Tantdrgyak szerint leginkdbb az idegen nyelv esetében figyelheté meg, hogy a
pedagoégusok ragaszkodnak a tankonyv teljes tartalmahoz, mindemellett azon-
ban kiegészit6 tartalmakat is tanitanak.

A két allitasra kilon-kiilon adott valaszok egyiittes vizsgalata azt mutatja,
hogy a legtobb pedagégus autoném médon viszonyul a tankényvhoz, mindosz-
sze egytizednyien vannak azok, akik inkdbb azzal értenek egyet, hogy csak a
tankonyv tartalmat szabad szamonkérni, de abbdl mindent meg kell tanitani.
Tovabbi 20 szazalék azoknak az ardnya, akik csak a tankdnyvet kérik szamon,
de abbdl sem mindent, a tobbiek kozott pedig tobbségben vannak azok, akik
a tankonyvi tartalomtdél mind mennyiségben mind dsszetételben jelentéseb-
ben eltérnek (61%), s minddssze 8 szazalék azoknak az ardnya, akik a tankonyvi
tartalom egészéhez ragaszkodnak és mellette még mas ismereteket is tanita-
nak, szdmonkérnek. A tankonyv tartalmdhoz leginkabb a taniték ragaszkodnak
munkajuk sordn, s ezen feliil kevesebb extra tudasanyagot kérnek. A legtobben
azonban valamennyi csoportban azok vannak, akik az elvek szintjén mind a
tananyagmennyiségben, mind a tananyag-6sszetételben eltérnek valamelyest
a tankonyvi tartalmaktoél. Tantargyak szerint a mar jelzett idegen nyelvek ese-
tében a legmagasabb azoknak az ardnya, akik a tankdnyvon kiviili tudasanyag
szamonkérését is elfogadhaténak tartjak, mig a torténelem tantargy esetében
vannak a legtobben, akik megelégednek a tankonyvvel, s6t még abbdl sem kér-
nek mindent szdmon.

Osszegzés

Tanulméanyunkban a tankdnyveknek a tanitési, tanuldsi folyamatban betoltott
szerepét vizsgaltuk meg egy 2018-ban késziilt pedagdgus- és tanuléi kérdoives
adatfelvétel alapjan. Korabbi kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy hazank-
ban a tankdnyvek haszndlatara épiil6 oktatas szerepe nemzetkozi viszonylatban
elterjedtnek mondhatd, s ezt a mostani kérdéives kutatasi eredményeink is meg-
erGsitették: a megkérdezett tanarok 17 szdzaléka teljes mértékben, tovabbi 77
szazalék pedig nagyjabdl a tankonyv leckéi szerint halad a tanitds soran. Mind
a tanuldk, mind a pedagdgusok valaszaibél az rajzolédik ki, hogy a tankonyv
szinte minden tanitasi éran el6kertiil, a legtobb pedagdgus legalabb a rendelke-
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zésre 4ll6 id6 negyedében eldveszi azt, ezen beliil tobb mint egyharmadnyian a
tanordk legaldbb felében hasznaljak. Ugyanakkor kutatasunk arra is ravilagitott,
hogy a tanitott tantargy és a tanuldk életkori sajatossagai is befolyasoljak a koz-
ismereti tantargyak esetében a tandrai tankonyvhasznalatot, illetve azt is, hogy
a tankonyv mellett milyen mas taneszkozok keriilnek alkalmazasra.

Kutatdsunk a pedagégusok korében késziilt adatfelvétel mellett a tanuldk
korében is vizsgalddott, igy a tandri észlelések a tanuldk észleléseivel parhuzam-
ba allithatdék. Ezek kiilondsen azoknal a kérdéskoroknél adtak izgalmas eredmé-
nyeket, amelyek az 6nall6 tanul6i tankdnyvhasznalatra illetve a szimonkérés és
atankonyvek viszonyara vonatkoztak. A pedagégusok tilnyomo tobbsége elvileg
elvéarja a tankonyvektél azt, hogy azok alkalmasak legyenek az 6nallé tanuldsra,
ugyanakkor tobbségiik egyaltalan nem ad fel 6nallé tanulasra 1j tananyagot a
tankonyvbol. Valdszintileg tisztdban vannak a tanulék tanuldsi szokasaival,
amelyek azt mutatjak, hogy az otthoni 6nall6 tankdnyvhasznalat mértéke ala-
csony, kiilonosen a rendszeres, tanérardl tandrara késziilésé. A leggyakrabban a
diakok a dolgozatok el6tt tanulnak a tankdnyvekbdl, még az egyébként e téren
leginkdbb szorgalmasnak tekinthet 7. évfolyamosok koézott is csupan minden
masodik didk jelezte egy kivélasztott tantargy kapcsan, hogy minden drara, vagy
a legtobb érara a tankonyv hasznélatdval késziil. A tankdnyvek 6nallé ismeret-
szerz6 hasznalata még hidanyzas esetén sem jellemzd, a didkok tobbsége ebben
az esetben is inkdbb az osztalytarsak jegyzeteibdl pétolja a tananyagot. Mindez
azonban 0sszefiiggésben lehet a szamonkérési szokasokkal is: a pedagdgusok és
a didkok valaszaibol is az korvonalazddik ugyanis, hogy a pedagégusok jelent6s
szakmai autonémidval rendelkeznek e téren, kevesen vannak, akik a tankdnyvet
kérik szdmon, részben azért, mert a tanérdk folyaman kiegészit6 ismereteket is
atadnak, részben pedig azért, mert a tankdonyvnek nem minden részét tartjak
egyforman fontosnak az ismeretek atadasa soran.

A bemutatott eredmények segitik a tankonyvfejlesztési folyamatot, ugyanak-
kor mindehhez nem nélkiil6zhet6 a tanuldsi szokasok és az osztalytermi folya-
matok mélyebb feltarasa sem, amelyre kutatasunk kovetkezo fazisaban keriil sor.
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ABSZTRAKT

A genetika hagyomanyos szemlélete szerint az orokitéanyag, a DNS-lanc bizonyos
szakaszairdl, a génekrél mintegy tervrajzszertien egy-egy fehérje képzodik. Egyre tobb
ismeretiink van azonban az 6rokolt DNS-nukleotid sorrendet nem érinté un. ,epige-
netikai” tényez6k szerepérol. Ezek kozé soroljuk az egyedfejlédést iranyité faktorokat,
tovabba a kiils6 és bels6 kornyezet tényez6it, mint amilyen a taplalkozas, a mozgds, a
higiénia, és az életmdd altalaban. Ezek mind mddosithatjak a gének aktivitasat, azaz
~megszolalasat vagy elcsendesedését”. Jelen cikk célja annak a tudomanytorténeti tj-
donsdgnak a bemutatdsa, ami az élet- és a tarsadalomtudomanyok kozeledését mu-
tatja. Konkrétan, egyre tobbet tudunk arrél, hogy az életfolyamatokat szabalyozé ha-
tasok kozé tartoznak a mentalis, valamint pszichoszocialis kornyezet egészségiinkre
haté tényezo6i is, koztiik az egészségnevelési és miivészi nevelési hatasok.

Kulcsszavak: epigenetika, mentalis hatas, egészségnevelés, stressz

BASICS OF GENOMICS AND MENTAL EPIGENETICS-RELATIONS
TO SOCIAL SCIENCES
ABSTRACT

According to the classical point of view of genetics, parts of the DNA chain, as a 'blue-
print’ are genes responsible for protein synthesis. However, the so-called ,epigenetic”
effects were revealed resulting in nucleotide sequence-independent modifications of
DNA and histones. These influences include developmental factors, as well as external
and internal factors such as nutrition, movement, hygiene, and lifestyle in general. All
of these factors may alter the up- or downregulation of the genes’ expression both in
health and disease. The purpose of this article is to present the novelty of science his-
tory that shows the convergence of life and social sciences. Namely, epigenetic factors,
i.e. mental, psychosocial, artistic and educational effects were recognized as well.

Keywords: epigenetics, mental effects, health education, stress
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Bevezetés

A modern bioldgia egyik alapvetd jellegzetessége a komplexitas, az életfolya-
matok komponenseinek halézatosan rendezett és szabalyozott rendszere. Az
utdbbi évtized technoldgiai fejlédése, a nagy teljesitményti médszerek, a szaba-
don hozzaférhet6 adatbazisok elképeszté mennyiségii informacidt ziditanak a
szakemberekre és a tarsadalom egészére.

A genetikai 6rokolt hajlam és epigenetikai (kornyezeti) faktorok egyiitt,
Osszetett mddon hatarozzak meg a bioldgiai miikodést egészségben és beteg-
ségben egyarant. A kornyezeti (epigenetikai) tényez6k kozé tartoznak az anyai
hatds a magzati élet sordn, a taplalkozds, a mozgas, a fert6zések, a mérgek és a
hémérsékleti hatasok. Ezek a stimulusok ,szoftverként” mtikodtetik az 6rokolt
shardvert”, a sziileinktél 6rokolt genetikai adottsagok egyiittesét. Egyre tobb
figyelem irdanyul az epigenetikai jelentdségiikben az el6bbiekkel egyenrangi
mentalis, pszichikai, szociolégiai és esztétikai hatasokra is. Ez a kiilonleges fej-
lemény ma érdemben koézelebb hozta a bioldgiai, szocioldgiai és pszicholdgiai
megkozelitéseket egymashoz.

Ma mar az un. ,posztgenomikus” korban éliink, a lexikalis megismerésen tul
a miikodés, szabdlyozds, és a gének funkcidinak feltarasa, az ,annotécid” zaj-
lik. A teljes rendszer attekintését célz6 megkozelitésre szolgal a rendszerbioldgia
(systems biology) elnevezés, amely egy teljesen 1j, ,.csapatfiiggs” vilagot nyitott
meg a kutaték, orvosok, biotechnolégusok, matematikusok szdmadra. A geneti-
kai/genomikai adatok nagyon érzékeny jogi (példaul személyiségi jogi), etikai
kérdéseket is érintenek, ezért a genetika/genomika tudomanya egyre tobb tar-
sadalomtudomany érdekl6dését is felkelti.

A genetikai-epigenetikai tuddsunk és a gyakorlati hasznosithatésag jelen
fazisa kezdetinek tekintheté A genetika/genomika értelmezése eltavolodik a
wsors” fogalmatoél, ma mar e tudomanyok legfontosabb szavainak egyike a haj-
lam, amiben a valdszintliség fogalmat kell érteniink. A hélézati gondolkodas
mellett a kiilsé és belsé kornyezet éltal 1étrejovo, reverzibilis epigenetikai ha-
tasok figyelembevételével sokkal jobban helyére keriilnek a genetika és a geno-
mika tudomdnyanak driasi és egyben valds eredményei, azok tarsadalomtudo-
manyi kapcsolatai és tarsadalmi hasznossaga. Ez a kapcsolat két, metodikailag,
kérdésfeltevésében, kovetkeztetéseiben eddig egymastdl radikalisan kiilonallé
tudomanyteriilet kozeledésére utal.

Ennek megfeleléen a tarsadalom- (,humén”) tudoményok, igy a szociélis,
szocialpszicholdgiai és neveléstudomanyi (6vodai, altalanos- és kozépiskolai
hatdsok) megkozelitések 1ényeges mentélis és szocioldgiai feladatnak és izgal-
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mas kihivasnak bizonyulnak a szervezet bioldgiai (természettudomanyos) sza-
balyozasanak kutatdsa szdmara is.

Genomika és epigenetika - jelen és jovo

A genomikai dttérés f6bb elemei— rendszerszemlélet

Az emberi intellektus egyik nagy jelentéségti kozos teljesitménye a human és
mas él6lény 6rokité anyaganak ,feltérképezése”, miikodésének, szabalyozasa-
nak molekularis megismerése. A human genom program (Lander et al. 2001)
péaratlan nemzetkozi dsszefogds altali megvaldsitasa, a genomika rendszerbi-
oldgiai megjelenése valéban mérfoldké volt a bioldgia, az élet természettudo-
manyos alapokra helyezésében, igy példaul a teljes genomszintii asszociicids
vizsgéalatok (GWAS) (Manolio 2010). Talan nem tulzas azt mondani, hogy most
kezd4dott a bioldgia .irasbelisége”. Ma a posztgenomika korat éljiik, dridsi
iitemben zajlik a tudomanyagazat fejlédése, melyen beliil az aldbbi f6 iranyok
azonosithatdk:

1.

giga-peta méretii bioldgiai adatbazisok létrejotte (Wren & Batemanm
2008), melyek a vildghaldn, gyakorlatilag szabadon elérhet6ek, akar okos-
telefonnal is;

az informatika (hardver és szoftver szinten) és a mesterséges intelligenci-
ak rohamos fejlédése a bioldgiai adatfeldolgozas (példaul mintdzatelem-
zés, bionika, robotika) teriiletén (Lesk 2013);

4j (és egyre olcs6bb) médszerek (példaul tjgeneracids szerkezetkutatas,
génszerkesztés, 3D szintézis, nanotechnoldgia, mesterséges neuralis ha-
l6zatok, biometrikus adattovabbitds, hal6zati modellek) bevezetése;

a kognitiv és nem kognitiv készségek, nevelési, szocioldgiai, pszicholdgiai,
gazdasdgtani, kdrnyezetbioldgiai hatdsok és az idegtudoméanyok eredmé-
nyei kozti oksagi kapcsolatok kutatasa;

tendencia a személyre szabott (precizids) orvoslas éltalanossa tétele felé
(példaul gyégyszer-és vakcina-fejlesztés és szelektiv felhasznalds);

az egészségtudatossag fejlesztése, a gerontoldgiai kihivasok, primer pre-
vencié, Uj mddszerek az oktatas teriiletén;

a mezdgazdasagi, élelmiszergyartasi technoldgiak teljes atalakulasa,
szintetikus biolégia.
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A paratlan tudomanyos robbands a genetikaban lényegében mér a nyolcvanas
évektol kezdve harom forrasbdl taplalkozott:

1. Hatalmas mértékben felgyorsult a nanobiotechnolégian alapulé nagy
atereszt6 képességii, un. ,high-throughput” metodikék fejlesztése (nuk-
leotid szekvencia-meghatarozas, microarray technolégia, teljes genom
vizsgalatok — GWAS), az egyre nagyobb kutatdsi teljesitményt egyre ol-
csobban lehetett elérni.

2. Egyre tobb és egyre teljesebb, interneten szabadon elérheté adatbézis
valt hozzaférhet6vé a kutatdk szamara. Létrejott a térbeli és idébeli kor-
latokat virtudlissd tevé ,.in silico” (komputer el6tti) kutatas lehetésége. Ez
egyben a tudomany rendkiviil széles korii demokratizalédasat eredmé-
nyezte és eredményezi ma is.

3. Sziikségszertien kiteljesednek a bioinformatikai elemzések a nagy elem-
szamu biolégiai rendszerek adattengerének elemzésére is, uitvonal- és
génhalézat-analizisek és az ennek megfelel szoftverek sokasdga jelent
és jelenik meg napjainkban. A hagyomdanyosabb, an. ,frekventista” anali-
zisek mellé beléptek a nagy halmazokat kezel6 matematikai-statisztikai
eljarasok (Lesk 2013).

Az emberi szervezetben fejiink bubjatdl ldbujjainkig kozel szazmilliard (10')
sejt talalhaté. Minden egyes testi sejtiink sejtmagjaban 2x23 darabra vagva (kro-
mosz6omak) 2x3.2 milliard (10°) négyféle nukleotidbazis (ezek: A: adenin, G: gu-
anin, C: citozin és T: timin) taldlhato, ez a dupla helikdlis szerkezetben kb. 2x2
(4) m (méter) dezoxiribonukleinsavat (DNS) jelent. A nukleotidbazisok linedris
sorrendje jelenti a sziileinktdl 6rokolt biolégiai hardvert. Az élet soran kiilénbo-
z6 hatdsokra természetesen megvaltozhatnak a nukleotidok (csere, kiesés, be-
ékelddés, atrendezddés), ezeket a véltozdsokat mutdciéknak nevezziik.

Az emberiség DNS szinten is nagyon egységes (a rasszizmus minden alsagos
bioldgiai alatamasztdsa nemcsak mordlisan, hanem bioldgiailag is hamis). Az
egyes etnikumok (europid, negrid, oriental stb.) kozott néhany tizedszéazalékos
eltérés van a genom szintjén.

A genomot tekintve kozmikus méretekrdl van sz6, hiszen, ha az 6sszes testi
sejttel szamolunk az emberben, ez azt jelenti, hogy egy emberi szervezetben a
DNS hossza mintegy 650-szerese a F6ld-Hold tdvolsagnak.

Korabban a genetika alapjaként az ,.egy gén-egy fehérje” alapsémat volt szo-
kas bemutatni. Eszerint az 6rokitéanyag, a DNS-lanc bizonyos szakaszairdl, a
génekrol egy-egy fehérje képzodik.

Ma maér tudjuk, hogy az 6rokl6dés molekuldris héttere sokszorosan tobbet je-
lent, mint a kordbban fehérjéket kodolé DNS-szakaszok 6sszesége, amely az em-
beri genomnak csak koriilbeliil 1,5 szdzalékat jelenti. Sokaig a 98,5 szazalékat ,.hul-
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ladék” (.junk”) DNS-nek tartottak. Mint kidertilt, ez a megfogalmazas (,szemét”
DNS) volt a molekuléris bioldgia egyik legnagyobb tévedése. Megtudtuk, hogy
barmilyen furcsa, a DNS allomany, vagyis a genom koriilbeliil 80 szazaléka olyan
informacidkat tartalmaz, amelyek nem a fehérjék kédolasat végzik, hanem a fe-
hérjék kifejez6désének szabdlyozdsdaban jatszanak szerepet, amelyekkel médosit-
hatjak az 6rokolt genetikai informéacié megszdlaldsat vagy éppen elcsendesitését.

Ez a genom, tehat a teljes 6rokitéanyag, és ebben a kalkuldciéban nem szé-
moltunk a sejtekben 1évé mitokondriumok és a veliink nagyrészt szimbiotiku-
san egyiitt é16 (és nagy szamszer(i folényben 1év4) mikroorganizmusok — mikro-
biota/mikrobiom - DNS tartalmaét (Ursell, Metcalf, Parfrey & Knight 2012).

A modern genetika ma mar elvalaszthatatlanul, kolcsondsen megtermé-
kenyité médon kapcsolédik az informatika tudomanyahoz. A huméan genom
program eredményei és kommunikaciéja lehet6vé tette ennek a gigantikus in-
formdcidnak az ,.elolvasasat”, rendszerezését és szabad internetes hozzaférését.
Ma mar az un. ,posztgenomikus” korban éliink, a lexikalis megismerésen til a
mikodés, szabalyozas, ,annotéacid” feltarasa zajlik. Megtudtuk, hogy az 6rokité
anyag oriasi elemszamu halézatokban miikodik. A teljes rendszer attekintését
célzé megkozelitésre szolgal a rendszerbioldgia, vagy rendszerszemléletti biold-
gia (systems biology) elnevezés, amely egy teljesen 1jj vildgot nyitott meg a kuta-
tok, orvosok, biotechnolégusok, matematikusok szamara.

A genetikai/genomikai ,hype” (csinadratta) azonban nagy kommunikécios
csapdat is jelent, mert a megismerés, a tudasunk és a gyakorlati hasznositha-
tosag jelen fazisa kezdetinek tekinthet6 és a genetikai /ype el6bb balvanykép-
zéssel jar, majd 6hatatlanul atesve a tils6 végletbe — bagatellizalast, de akar a
tudomany démonizélasat is el6idézheti, mint ahogy erre a tudomany sokezer
éves torténetében szamos sajnélatos példa adddik.

A feladatok koziil eldszor is sziikség lesz még sokkal tobb ember genom
szekvencidjanak megismerésére. 2012-ben fejez6dott be az un. ,, 1000 genom
projekt”. Kinai genetikusok kozeli célul tiizték ki tobb tizmillié ember teljes ge-
nomjanak elolvasasat. A viharosan fejlddé médszerek, példaul az ,,4j generacids
szekvendlasi eljardsok” bekeriilése és rohamosan cs6kkend koltségei miatt igen
valészint, hogy ez a cél par éven beliil meg fog val6sulni.

Madsodszor, meg kell tudnunk mondani minden egyes varidnsrdl, hogy hozza-
jarul-e a betegséghez, vagy példaul egy adott gydgyszer lebontasanak kinetika-
jahoz és ha igen, milyen mértékben. Ennek megéllapitdsa igen nehéz feladatnak
igérkezik, tekintve, hogy a betegségeket okozé variansok szama valdszintileg
nagy, hatasuk kombindcidkban érvényesiil és a legtobb emberben kiilonbo6zé.
Erre a szintetikus, redlis kovetkeztetésre jutott az els6 genetikai enciklopédia, a
2011-2012-ben publikalt ENCODE program (Becker 2011) is.
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Mindazonaltal ennek a genetikai informaciénak a birtokdban prediktiv mé-
don megbecsiilhetd lesz majd a betegségek kialakuldsanak genetikai kockazata,
a betegségekre val6 hajlam még azok bekovetkezte el6tt. Hangsulyozottan koc-
kézat és nem végzetes sors (Lesk 2013; Becker 2011).

Paradigmavadltds: az epigenetika térhdditasa

A génmiikodés (tehat az 6rokolt informécié megszdlaldsa, aktivalodésa) alap-
szintjének finomhangoldsa zémmel reverzibilis kémiai folyamatok titjan torté-
nik, ezeket vizsgalja az epigenetika tudomdanya. A kornyezeti hatasok nagy ré-
sze tehat nem a DNS nukleotidjainak 6rokolt sorrendjét (szekvencidjat, azaz a
~hardvert”) befolydsolja, hanem az egyes gének aktivitasara (atirédasara, ,meg-
szolaldsara”) hat, azaz arra, hogy az adott gén altal kddolt fehérje vagy egyéb
szabdlyozé faktor (példaul RNS) megjelenik-e a szervezetben, és milyen meny-
nyiségben. Ezért az epigenetikai valtozdsokat akdr a genetika ,,szoftverjének” is
nevezhetjik (Dupont, Armant & Brenner 2009).

A génmiikodést szabalyozé, nagyrészt reverzibilis epigenetikai modifikdcidk
kémiai leirasaval ehelyiitt nem foglalkozunk, a Iényeg, hogy ezek nem a nukleo-
tidbazisok sorrendjére, hanem a genetikai informacié megnyilvanulasara, akti-
valédasdra hatnak.

4

Epigenetikai vdltozdsokat kivaltd ,bemend” jelek

Ide tartoznak olyan nem 6rokolt tényezok, mint a taplalkozas, mozgas, higiéné,
tehat az életmoddal befolyasolhaté tényezdk. Az epigenetikai hatas egyik legje-
lentésebbike az anyai hatds a varanddsag és a magzat kihordasa soran.

Tehat az 6roklott génvaltozatok expresszidjat a kornyezet kémiai, fizikai és
egyéb, példaul pszichikai, szocioldgiai-tarsadalmi (1asd késébb), azaz kiilsé epi-
genetikai hatdsok révén képes befolyasolni. Mégis, kissé ellentmondva az imént
emlitettnek, ezek koziil egyes sajdtossagok transzgeneracidsak, azaz 6rokléd-
nek. Figyelemre mélté példaul az a tanulmany is, amely arrél szamol be, hogy
a dohdnyzé anyak gyermekeinél a nemdohanyzdékhoz képest masfélszeres gya-
korisaggal fordul el6 az asztma, de a nagymama nikotin fiiggésége is tobb mint
kétszeresére noveli az unokakban megjelend 1égriti betegségek kockazatat (Kno-
pik, Maccani, Francazio & McGeary 2012).
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A mentalis epigenetika
Mentalis, pszichikai, szocidlis epigenetika és a primer prevencic

Ami a pszichoszocidlis kornyezet epigenetikai hatasait illeti, vizsgaltak példa-
ul az anyai gondoskodds és a génmiikddés osszefiiggéseit. Régen ismert, hogy
egerekben, ha az anya nem gondoskodott megfelel6en a kolykokrél (szoptatési
deficiencia), a kolykokben a glukokortikoid-receptor szintéziséért felel6s DNS-
szakasz mddosult, emiatt kevesebb receptor keletkezett, igy kevesebb mellékve-
sekéreg-hormon tudott megkdtédni, és ennek megfeleléen alacsonyabb stressz-
tlr6 képesség alakult ki (Chomcezynski & Zwierzchowski 1976).

Nyulak atherosclerosis jelenségei és ketreciik méreteinek, illetve a zsufolt-
sagnak szoros kapcsolatat észlelve (McCabe et al. 2002) hasonlé ,szocidlis” epi-
genetikai parhuzamokat tudtak modellezni. Ide sorolhaték a krénikus stressz-
és az életmod/életmdd-terapids hatdsok mellett a sziil6i magatartds és a csalddi
hatdsok tényez6i is. Pszichiatriai betegségek csaladi el6zményeit vizsgilva a
prenatalis hatasok (fert6zések, anya életmddja, dohanyzas, alkohol, drog, stresz-
sz, taplalkozasi abnormalitdsok) egyértelmii kapcsolatat igazoltdk a gyermek
idegrendszeri betegségeire vonatkozéan. Szamos posztnatalis tényez6 jelent6-
ségét is kimutattdk. Ezek koziil a csalddi hattér, gyerekkori bAndsméd - abu-
zusok (lasd késébb), szociookondmiai statusz, adoptacid, emigracid, varosi vs.
vidéki kornyezet emelhet6 ki (Toyokawa, Uddin, Koenen & Galea 2012).

Embereken, embercsoportokon végzett megfigyelésekbdl ma mér egyre t6bb
adat 4ll rendelkezésre. Végeztek vizsgalatot példdul olyan sziil6kon, akik kréni-
kusan beteg gyermekiiket gondoztdk, és markdns epigenetikai médosuldsokat
talaltak (Palmer 1993). Hasonloképpen reménytelennek latszé (példaul Alzhei-
meres) betegeket gondozok is ennek a stlyos krénikus stressznek vannak kitéve
(Clark, Adamian & Taylor 2013), ami folytonosan negativan haté epigenetikai
kornyezetet jelent. Kevésbé dramai, de igazolt distressz hatast igazoltak egye-
temi hallgatékon vizsgaiddszakok sordn jelentkez6 fokozott gyakorisdgu felsé
1éguti hurutok vonatkozasdban (Kubota 2016).

A kiégés és a depresszié jelenségei ma mar egyértelmiien azonosithaté epi-
genetikai valtozatok sorozatat inditjak el (Bakusic, Schaufeli, Claes & Godderis
2017; Cadet 2016). Ujabban egyre tobb emberi adat 4ll rendelkezésre, és egyre
egyértelmiibb, hogy szociélis krizisek (csalddi valsdgok, munkahelyi bizonyta-
lansag vagy a munka elvesztése), a gyasz epigenetikai médosuldsokat valtanak
ki. Ezek egy része bizonyitott 6sszefiiggésben van a szervezet immunrendsze-
rének romlédsaval tehat fokozott fert6zési és daganatkeletkezési hajlammal
(Weber-Stadlbauer 2017). Mar géneket is azonositottak, amelyek epigenetikai
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modositdsa egyiitt mutatkozott ezekkel a patofizioldgias jelenségekkel (Johns-
tone 2010). Egyre izgalmasabbak azok a szocioldgiai elemzések, amelyek a cso-
portban dominalé bizalmi kapcsolatokat, a viddmsagot, a mosoly, a derti haté-
konysagat igazoltdk (McGowan 2008).

Ezen hatasok epigenetikai kovetkezményei ma mar molekuldris szinten
is mérhet6k (példaul DNS-metilacié médosuldsa, fokozott ,sejtoregedéshez”
vezet$ telomer-rovidiilés). Ezek a hatdsok az immunfunkcidk gatlasdhoz és a
velejaré betegségek (akut és kronikus fertézések, daganatképzédés hajlama)
rizik6janak emelkedésével jarnak. Stlyos depresszios, szuicid esetekben post-
mortem idegrendszeri mintakon neuronok epigenetikai mintdzatainak (példaul
hisztonfehérjék normalistdl eltérd acetilacidja) megvaltozasat észlelték.

Ugyanez a tendencia figyelhet6 meg varandésag alatti stresszhatdsok,
poszttraumds stressz szindroma (példaul héborus veteranok), de akar huza-
mosan fennall¢ alvaszavarok nyoman is (Bisson, Cosgrove, Lewis & Roberts 2015;
Qureshi 2014).

Ismételten hangsulyozni kell ugyanakkor, hogy tuddsunk korlatos, a men-
talis epigenetikai hatdsok megismerésének csupan kezdetén vagyunk. Ugyan-
akkor hangstlyozni kell, hogy a mentalis epigenetika ma mar egyarant sziiksé-
gessé teszi a tarsadalom- és természettudomanyos szemléletet és médszereinek
egylittes hasznalatat.

Szocidlis epigenetika — csalad mint tarsadalmi egység

Az epigenetikai forradalom gyorsan kozeliti egymdshoz az eddig kiilon kezelt
molekularis és a mentalis tudomanyos szférat, ez a szocidlis epigenetika. Ebben
a kontextusban segit megérteniink, hogy az emberi kapcsolatok és a mémek
hogyan hatnak a kreativ személyiségre a miivészetben és a tudomanyban. Mai
pszicholégiai és huméanantropoldgiai eredmények szerint a mivészetek, tobbek
kozott a zene alakitja a neurobioldgiai és lelki niche-t epigenetikai médositasok
révén (Brigati et al. 2011; Falus 2016).

Val6szintisithet6 (nem kizarva az epigenetikai nyomok egy részének biolo-
giai atorokitését), hogy az élettapasztalat jelentGs része nevelési és pszichikus
szinten keriil 4t a kovetkez6 generacid verbalis és nonverbalis narrativajaba.
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A valldsos hit és az egészség mentalis epigenetikai kapcsolata

Kopp Méria nevével fémjelzett tanulményok (Kopp & Skrabski 2008, 2009; Kopp,
Székely & Skrabski 2007) szerint Magyarorszagon a vallasgyakorld, hivé emberek
esetében, szemben a nem-gyakorlékkal jellemzé:

- kevesebb betegen toltott nap;

- jobb munkaképesség;

- magasabb pontszdm a WHO jél-1ét kérd6ivén;

- kevesebb depresszi6-tiinet;

- alacsonyabb ellenségesség, tobb egyiittmiikodés;

- kevesebb emécié-fokuszi megkiizdés (példdul: dohdanyzas, alkoholizmus);

- tobb probléma-fékuszi megkiizdés;

- adaptivabb megkiizdési stratégiak depressziéval, csokkent munkaképes-

séggel.

Mas tanulmanyok szerint is a vallasos hit és valldsossag, a meditativ hata-
sok, mint egy immunstétuszt javité (Konig et al. 2018; Woods & Ironson 1999),
mortalitast csokkent6 tényezéként (Oman & Reed 1998; Hummer, Rogers, Nam &
Ellison 1999; McCullough, Hoyt, Larson, Koenig & Thoresen 2000; Hill 2000; Powell,
Shahabi & Thoresen 2003), pozitiv megkiizdési stratégiaként jelennek meg.

A vallasossag és vallasgyakorlas, mint nem fiiggetlen védoéfaktor keriilt bi-
zonyitasra a daganatos betegségek éltal okozott haldlozasban és a daganat
fejlddésének lelassitdsdaban (Shahabi et al. 2002). Ugyanakkor egy tanulmany
a vallasi fundamentalizmust, mint a szorongasszintet novelo, igy az egészségi
allapottal és tuléléssel negativan korreldl6 tényez6t (Shreve-Neiger & Edelstein
2004) véleményezte.

A megfigyelések jelentéségét azonban jelenleg még nagyon 6vatosan kell ke-
zelniink. Tébb ismételt, megfelel kontrollokkal kiegészitett és nagyobb szamu
vizsgalat sziikséges egy tudomanyos igényti kovetkeztetés levonasahoz.

Mindazonaltal lényeges cél az individudlis genetikai/epigenetikai faktorok
felismerése és sziirése. A primer prevencio egyik lehet6sége az epigenetikai ha-
tadsok médositasa. Példaul nagy nemzetkdzi konzorciumok konszenzusos véle-
ménye az, hogy az elhizasra hajlamosité genetikai varidnsokat hordozé gyere-
keknél korai életmddvaltoztatdssal a kés6bbi megbetegedés elkeriilhet6 vagy
mérsékelheto lehet.

Az egyedi genetikai és epigenetikai informacidra alapulé un. ,precizids” (sze-
mélyre szabott) orvoslds taldn legnagyobb kihivdsa a varidnsokat hordozé gé-
nek miikodését célzottan befolydsolé és legkisebb mellékhatast el6idézé gydgy-
szerek, illetve személyre szabott vakcindk kifejlesztése lesz.
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Nem kétséges, hogy a személyre szabott orvoslds, a rendszerszemléletii me-
dicina megoldandé problémadi kozott a 21. szdzad orvosi genetikai/genomikai
kutatdsai mellett a tarsadalmi, szocidlis és nevelési kérdések is kiemelt jelent6-
séggel birnak.

E sorok irdi az egészségnevelést, mint tudatos és tervezett epigenetikai ha-
tast a tudas kozértheto terjesztését donté fontossagunak tartja kisgyerekkortol
kezdbédében sajat testiink és a kdrnyezetiink (bioldgai, tarsadalmi és informéciés)
megismerése és a jelen és jovébeni tarsadalom egészsége, életmindsége szem-
pontjabdl.

Ezt a célt szolgalja a 2012-ben - a néhai Kopp Maria professzor és e sorok
egyik irdja dltal — életre hivott EDUVITAL Nonprofit Egészségnevelési Tarsasag
és Alapitvany. Ez a kozosség 2016-t6l a Magyar Tudomanyos Akadémia Tan-
targy-pedagogiai Kutatasi programja keretében egészségtudatossag fejlesztési
programot — Egészségnevelés Kortarsoktatdssal (TANTUdSZ) program néven —
valésit meg a 3—20 éves korosztaly szamara.'

Abuzusok epigenetikai hatdsa

Megbizhaté szociolégiai és szocialpszicholdgiai kutatdsok szerint sajndlatos
moédon az abuizusok szinte epidemioldgiai problémakat jelentenek. 2013-ban
mintegy 700.000 dokumentalt, gyermekkel szemben elkévetett abtizusrél tu-
dunk (Yang et al. 2013). Ezek jelentds részében az epigenetikai hatds molekuléris
nyomat is kimutatték (De Bellis 2014; Marzi et al. 2018). A bioldgiai kovetkezmé-
nyek is dramaiak, szdmos daganattipus el6forduldsa is szignifikdnsan emelke-
dett abuzélt gyermekeknél (Lees et al, 2018). A jol ismert ,bullying” bantalmaza-
sok esetén is kimutattak a gyulladdsos paraméterek (példaul CRP — Copeland et
al. 2014) emelkedését a bantalmazott fél esetében.

Ismert, hogy az abuizusok nyoman kialakuld ,,negativ jogosultsag” tovabb is
kisérheti az utédot. Sokan vetik fel az tin. ,.koncentracids tdbor” élmény tovabb-
élését holocaust tulélék gyermekeiben (Kellermann 2013). A kérdés annél is in-
kabb nagyon aktudlis, mert a transzgeneraciés epigenetikai lenyomat kérdése
az epigenetikai 6roklés egyik legvitatottabb kérdése. Bioldgiailag ez azt jelenti,
hogy azok a médosuldsok, amelyeket a kdrnyezeti hatasok idéznek elé a DNS-
en, atmennek-e a testi sejtekbdl az ivarsejtekbe és igy oroklodnek-e.

! Akutatds a Magyar Tudomanyos Akadémia tdmogatasaval, a Tantargypedagégiai Kutatasi

Program keretein beliil valésul meg,.
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A szamos ellentmonddasos adatbdl az valdszintisithetd, hogy egyes epigeneti-
kai hatasok oroklédnek, mig masok nem, de a gyakran alacsony szamu valaszok
ma még nem érik el a magas igényti tudomanyos bizonyitékok szintjét.

Oktatds, nevelés, tarsadalmi felelésség — csaladi kérnyezet

A genetika szarnyalé eredményei természetesen nagy nyilvanossagot kapnak.
Mindenkit érint és érdekel, hogy mit 6rokolt és mit ad tovabb, az egészség és a
betegség személyes kérdései. A médiumok szamara teljesen érthetGen ez a téma
orokzold és nagy olvasottsdagot élvez. Hihetetleniil fontos, hogy a tilzott elvara-
sok, majd a 16 masik oldaldra val6 atesés elkeriilése vagy legalabb mérséklése
érdekében értelmes, érthetd ismeretterjesztést végezziink.

Ennek eszkozei lehetnek példdul az altalanos és a szakmai oktatds, képzés,
a szakmai, etikai és jogi szabdlyozas, és azok betartasanak 6sztonzése, az etikai
bizottsdgok, a hatdsagi tevékenység (engedélyezés, ellendrzés), a szakmai szer-
vezetek autoném szerepvallaldsa, és a folyamatos tarsadalmi parbeszéd.

Ennek kapcsan fontos feladat a tarsadalom legszélesebb rétegeinek egész-
ségiigyi, ezen beliil genetikai ismereteinek novelése, és a genetikai tandcsadas
elérhet6ségének a biztositdsa a legfiatalabb korosztalytél kezdve. Hatalmas je-
lentésége van a tudomdnyos ismeretterjesztésnek, amelyet atgondolt rendszer-
ben (és nem kampdnyszertien) kellene mtikodtetni.

Kiilonosen nehézzé valt az orvos helyzete abban, hogy mikor és mit mondjon
el betegének. Hiaba hangstilyozza az orvos, és kell is hangstilyoznia tudasunk
esetlegességét, ha a beteg ember vagy annak hozzatartozéja koveteli, hogy a tu-
domany aznapi allasa szerint tudjon a veszélyekrél és az esélyekrdl. N6 a rendel-
kezésre all6 adattomeg, a nemzetkdzi adatbankok hozzaférhetésége exponen-
cidlisan javul. Ennek jé oldalai mellett latni kell a nem megfelel6en értelmezett
~génhirek” hordalékanak veszélyét. A legfontosabb a bioldgiai és egészségtudo-
manyok altal nyujtott egészségtudatossagra valé nevelés.

Az EDUVITAL? keretében megvalésulé TANTUdSZ program? soran egészség-
iigyi és pedagdgiai szakemberek k6zos képzése, a tanitds korszertisitése lényeges
(Lukdcs-Jakab et al. 2018; Lehotsky et al. 2018; Feith et al. 2018). Kulcskérdés a
jézan, becsiiletes, 6szinte ismeretterjesztés, am erre az egyre piackézpontubb t4-
jékoztatoipar egyre inkabb sziikiil6 teret enged, bar nagyon biztaté tendencidk
is érzékelhet6k (példdul Magyarorszagon a ,Mindentudés Egyeteme” sorozat).

2 www.eduvital.net [Letoltve: 2019. 07. 25.]
*  http://www.eduvital.net/index.php/hu/tantudsz/ismerteto [Letoltve: 2019. 07. 25.]
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A genetikus szemléletének egyik legalapvetébb tulajdonsaga az, hogy a gene-
tika mindig valdszintiséget, hajlamot jelent, erre utal. Mégis, ezt tudva és hang-
sulyozva is naprdl napra 1j, és etikailag, valamint jogilag is néha nagyon nehéz
helyzetek édllnak el6.

Genetika — gén-etika — jogi vonatkozdsok*

A tudoményban nagyon fontos a hatarok ismerete. S6t, egy tudomanyt az tesz
tudomannyd, hogy ismeri a hatdrait. Nem akar olyan kovetkeztetéseket levonni,
amire nincs feljogositva. A 1ét és a nem lét kérdésére masként vélaszol a filozdfia,
a teoldgia és masként a bioldgia. A foldi élet keletkezésének csodajara mai is-
mereteink szerint nincsen kielégit6 természettudomanyos valasz. A grandiézus
genetikai/genomikai forradalom igen fontos és kényes etikai kérdéseket vet fel
(Knoppers, Thorogood & Chadwick 2013, Solbakk, Holm & Hofinann 2009). Vannak
hipotézisek, feltételezések, de nincsenek mindent eldont6 bizonyitékok. A maté-
riaval foglalkozé tudés, legyen az az agy, az elme, a DNS szakértdje, nem adhat
vélaszt az élet ,miért’-jének a kérdésére. Akarmilyen elmélyiilt a sajat szakm4ja-
ban, senki nem allithatja, hogy a DNS a vilag ura, és mindent a DNS vakvéletlene
dont el. Ezt tobben mint vulgarmaterialista ,hatarsértésként” értelmezik. (A ma-
sik ,hatdrsértés” a ,vulgarteoldgia’, amely fundamentalista médon értelmezve
a hitvallasok iratait — példaul a Bibliat —, annak szavait kéri szamon az amugy
teljesen més kérdésre valaszold kinyilatkoztatas allitasain és modelljein.)

Egyes genetikai adottsagok 6roklédése nemcsak csalddi, hanem etnikai, ra-
cialis (rasszra vonatkozd) Osszefiiggéssel is rendelkezik, amit a halmozddasuk
jelez a meghatarozott tarsadalmi csoportokban. Ez egyiitt jarhat a tarsadalmi
stigmatizacio, a diszkriminacid, a kirekesztés jelenségeivel.

A genetikai kutatas eredményeinek egyik elsédleges alkalmazdsi teriilete az
emberi diagnosztika és gydgyitds. A bekovetkezett fejlédés hatasara megvalto-
zott a klinikai orvosi szemlélet és gyakorlat. Ennek stlypontja a tiinetekkel je-
lentkez6 beteg kezelésérol fokozatosan a tiinetmentes allapot idején folytatott
prediktiv diagnosztikai tevékenységre alapozott megel6zésre, a személyre sza-
bottan tervezett és végrehajtott orvosi beavatkozasokra helyez6dik at.

A mai orvoslds az un. 4P medicina egységét jelenti, ahol a prevencid, a predik-
tiv kutatas, a perszonalizdlt (személyre szabott) medicindlis gyakorlat kiegésziil
az orvos-beteg kétoldalu, aktiv, nevelésre alapulé kommunikacidjaval (partici-
patory) (Flores, Glusman, Brogaard, Price & Hood 2013).

* Alapvet6 forrasok: Falus és Oberfrank (2013) és Ferencz és munkatdrsai (2005).
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Fontos genetikai kutatdsi irdny a gyakori, nem fert6z6 krénikus betegségek -
magas vérnyomas, rakok, cukorbetegség, kronikus gyulladdsos, neuropszichiat-
riai megbetegedések stb. - vizsgalata. Ez nagyon komplex feladat, mivel tobbsé-
giikben a genetikai tényez6 mellett kornyezeti, tarsadalmi, gazdasagi, kulturalis,
lelki és egyéb més tényezdk (azaz epigenetikai faktorok) kolcsonhatésa eredmé-
nyezi a korképet. Kutatasuk komoly kutatasetikai problémat jelent, hiszen az
elérelépéshez interdiszciplindris egyiittmiikodésre van sziikség, amiben meg
kell haladni a hagyomdnyos orvosbiolégiai kutatdsi paradigma kereteit, tiszte-
letben tartva az emberen végzett kutatas etikai elveit és normait.

A sokat igér6 populaciégenetikai kutatasok is szamos etikai kihivast hordoz-
nak. Sok populacién beliili genetikai variacidkat feltérképez6 vizsgalat van, ami
nem iranyul meghatdrozott orvosbioldgiai adat, informacié megszerzésére, ha-
nem f6 célja kédolt, kétszeresen kddolt vagy anonimizalt DNS-minték és a hozza
kapcsolhaté ,biobank” adatok felhasznalasa.

A korszert molekularis bioldgia, genetikai, illetve genomikai (az egész ge-
nomra, genetikai allomédnyra vonatkozd) tudomany négy alapvetéen kapcsolt,
de megkiilonboztetendé teriileten jelentett attorést a bioldgiaban (igy az orvosi
bioldgidban is), ezek a biotechnoldgia, a géndiagnosztika, a génterdpia és a bio-
bankok kérdése.

A molekuldris genetikdnak mind a négy aspektusa jelent6s etikai kérdéseket
vet fel:

1. A biotechnoldgia (Squassina et al. 2010) Gj vegyiiletek, hatéanyagok,
gyogyszerek létrehozasat jelenti. Ezzel egyrészt eddig igen draga, illetve
nem elégséges hatdsu gyogyszerek valnak olcsébbd és hatékonyabba.
Ugyanakkor tudnunk kell, hogy ezzel egyidejtileg - hiszen nagyon hason-
16 a technoldgia — a kabitoszerek eléallitasa is konnyebbé és sajnos elér-
hetébbé valik. A novényi és éllati biotechnolégia alkalmas genetikailag
modositott szervezetek (GMO = Genetically Modified Organisms) 1étreho-
zasara (Flores et al. 2013), amely egyrészt segithet az élelmiszertermelés
mennyiségi és mindségi javitdsaban, masrészt viszont azt felel6tleniil,
kontrollalatlanul hasznélva, és elmulasztva a konszenzuson és a nyilva-
nossagon alapul6 nemzetkozi ellendrzést, egészségiigyi és 6koldgiai (akar
a bioszférat is kdrosan befolydsold) kdrokat is okozhat. Szomoru, hogy az
eliizletiesedett vilag megtaldlja mindkét oldalon a maga hasznat. Egyér-
telmi, hogy a biotechnoldgia sem vonhatja ki magat a kozgazdasdgi tor-
vényszerlségek aldl, tehat a kérdés megkozelitése komplex attekintést
igényel.

2. A géndiagnosztika fejlédése is lenyligoz6 (Borry, Cornel & Heidi 2010).
Napjaink génamplifikacids (génsokszorozd) technikai, akar egyetlen haj-
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szalbdl (aminek végén néhany szaz sejtbdl allé6 hajhagyma van) vagy egy
sz4ajoblités soran nyert par szaz sejtjébdl teljes genetikai identifikaciot,
azonositast képesek elvégezni. Az egyre kifinomultabb technikak (gén-
chipek, mikrogyongyok, automata DNS szekvendtorok) gyorsan és nagy
pontossaggal képesek genetikai kérdésekre valaszolni. Ezzel genetikai
eredetii betegségek, fert6zések (ez utébbi példaul a vératomlesztésnél
dont6 jelentGségii) azonositasa és ellenérzése lehetséges. A kriminaliszti-
ka és az igazsagiigy egyéb agazatai (példaul apasag megallapitdsi perek)
is hasznot huiznak ezekbdl a tudomanyos eljarasokbél. Ma mar, a genomi-
ka korszakaban egyre tobb génvaltozat, illetve génkifejez6dési mintazat
egyidejii birtokdban a géndiagnosztika még pontosabb és arnyaltabb le-
het. Sokat jelent egy tij tudomany, a bioinformatika is. A szamit6gépek ha-
l6zata ,,in silicio” munkat tesz lehet6vé: a bioldgus, mint egy levéltarban, a
DNS adatbankokban kutatva, a szamit6gép képerny6jén is végezhet kor-
szer(, hasznos kutatast. Azt mondhatjuk, hogy az ,.egyes hangszerek sz6-
lamai” (azaz az egyes gének) mellett mar ,nagy zenekarok 6sszhangzata”
(= akar tobb ezer gén mintdzata, bioldgiai titvonalak informacidtartalma)
is értékelhet6 lesz. Egyre tobb a val6s lehetdség prediktiv, eléremutaté
genetikai ,jéslatokra”, egyes betegségek kimenetelére (példaul a daganat
attételének lehetGségét illetéen), gydgyszerek mellékhatasanak elére tor-
téné felmérésében. Ez utdbbi lehetség hatalmas haszonnal (nem, vagy
nemcsak anyagi, hanem a kezelési ,vargabetiiket” kikeriil egészségiigyi
haszonnal) jar. Uj, személyre szabott védéoltasok kifejlesztése indult el
az immun-genomika teriiletén. Nyilvanval6 azonban, hogy az egyre gyor-
sabb, teljesebb genetikai diagnosztika sosem latott Gj jogi (munkajogi,
élet- és egészségbiztositasi), etikai (,tulajdonsagok”, a sz6 soros értel-
mében: ,el6itéletek”) sokasagaval szembesiti a szakembert és a géndiag-
nosztika alanyat.

Talan még tobb gondot vet fel a génterdpia, a gének manipulaciéjanak
kérdése. Génterapian kiilonboz6 szervezetekben vagy emberi sejtekben
torténé génatvitelt (DNS-szakasz) értiink, amelynek hatdsara valamely
betegség megel6zhetd vagy gydgyithat6. Bar még tobb kudarc van ezen
a téren, mint jol igazolhat6 siker, mégis a gydgyitas csabité igérete, tijra
és tjra hattérbe szoritja a jogos, 6vatossagra és jozan mértéktartasra inté
tudomdnyos szkepticizmust. Bar az is igaz, hogy egyre tobb sikeres gén-
javitd technika létezik, példaul a ,géncsendesités” eljardsa (ebben a ge-
nomika, az emberi géntérkép egyre pontosabb ismerete is sok segitséget
nydjt), mégis még mindig tavol vagyunk a géngydgyitas igazi sikereitl.
Oridsi ugrds varhat6 a pdr éve elterjedt tin. ,génszerkesztési” technold-
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giak rohamos terjedésétol (Chevalier et al. 2002), amely ez eddigieknél
sokkal pontosabb ,.célzast” (hidnyok pétlasat, kéros véltozatok lecsende-
sitését vagy kititését) tesz lehet6vé a genomon beliil.

4. A betegségek és sok egyéb bioldgiai folyamat tudomanyos tanulményo-
zasahoz elengedhetetlen a nagyszamu bioldgiai minta (példdul ritka,
de nagyhatasu allélek vizsgalata esetén). Ha a kutatasok elinduldsakor
kezdédik csak a bioldgiai minta gytijtése (a betegek behivésa, biobankok
felépitése stb.), akkor a kutatds lelassul, mert honapok, évek sziiksége-
sek a megfelel6 szdmu (néhany szdz vagy ezer) minta 6sszegytijtéséhez.
A gondosan létrehozott, gyakran nemzetkozi biobankok felgyorsitjak
a kutatasokat, mert a vizsgalat kezdetekor rendelkezésre all a megfele-
16 szamu, megfelel6 héttéradattal (példaul klinikai adatokkal) ellatott
biol6giai minta. A biobankok biolégiai mintagyiijteményt jelentenek
(Gaskell & Gottweis 2011). Az emberi biobankok azonban t6bbek egy egy-
szerli gylijteménynél. Minden egyes tarolt bioldgiai mintdhoz tartozik
egy adathalmaz, amely a bioldgiai mintat ad¢ él6lényt jellemzi. Kiilon jog-
szabalyok vonatkoznak az eltéré él61ényekbdl szarmazd, biolégiai mintat
gylijté biobankokra. Erthetden leginkabb az emberi biobankokat szaba-
lyozzak. Az emberi biobankokndl minden egyes bioldgiai mintardl lehet
tudni, hogy kié. Az emberi biobankok részletes klinikai (orvosi) adatokat
tartalmaznak, ha az illet6 személyhez betegség is tartozik vagy tartozott.
A biol6giai mintat adé személynek minden esetben alé kell irnia egy tajé-
koztatdt (a biobankrdl, a biolgiai mintavétel médjardl, az esetleges min-
tavétellel jaré mellékhatasokrdl informéciét adé lapot) és egy beleegyezé
nyilatkozatot. A biolégiai mintdt adé ember személyi adatait és esetleges
egészségiigyi, klinikai adatait papir alapon vagy elektronikus formaban
adatvédelmi szempontbdl torvény altal kodifikdlt médon, biztonsdgosan
taroljak a biobankban. Az emberi biobankokban emiatt szigordian ano-
nim moédon taroljak a biol6giai mintdkat. A tudoméanyos kutatdsokhoz
csak kiilon etikai engedéllyel rendelkez6 biobankokat lehet hasznélni.
Ebben az esetben ugyanis a biol6giai mintakon tervezett vizsgalatok nem
tartoznak a szorosan vett gydgyitasi céla vizsgalatok kozé.

A masodik vildghdborut kovetéen fokozatosan kialakult kutatasetikai nor-
mék (példaul Niirnbergi Kédex, Helsinki Deklardcié, Belmont Report, CIOMS,
ENSZ, UNESCO, Eurépa Tandcs dokumentumai, nemzeti és nemzetkozi jog)
alapjan, az alkalmazésukra szolgald intézmények (kutatéhelyek, etikai bizottsa-
gok, tudoményos tandcsok, nemzeti és nemzetkozi szakmai és politikai szerve-
zetek, hatdsdgok, igynokségek) mindezeket jol tudjak kezelni.
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A genetikai kutatas etikai elveit részben a Niirnbergi Kédexbdl, a Helsinki
Nyilatkozatbdl (1964) és ismételt mddositdsaibdl, a Council for International
Organisation of Medical Sciences (CIOMS) iranyelveib6l lehet levezetni.

A nemzetkozi etikai és jogi normaalkotds kiilonleges példaja az Eurdpai
Egyezmény a Biomedicindrdl és az Emberi Jogokrdl (Oviedoi Egyezmény 1997),
ami minden tart6zkodas ellenére megtestesiti az eurépai konszenzust a geneti-
kai kutatds és az eredmények gyakorlati alkalmazasanak alapelveit illetéen is.
Kiegészito jegyzékonyve tiltja az emberi lények klénozasat reprodukciés céllal.
A politika is megnyilatkozott, amikor az Eurépa Parlament 2007. szeptember
7-én hatarozott az emberi embri6 terdpids klénozasi célu létrehozdsanak tilta-
sardl. De szamos orszag, koztitk Magyarorszag ezt kordbban mar térvényben is
megtiltotta.

A magyar huméngenetikai torvény is komoly szakmai kézremtikodéssel szii-
letett meg 2008-ban.’ Hazankban az Egészségiigyi Tudomdanyos Tandcs Tudo-
manyos Kutatasetikai Bizottsdga (ETT TUKEB) tesz javaslatot az emberi anya-
gon vald kutatds engedélyezéséért és felel6s annak ellenérzéséért.

Osszegzés

A korszerti genetika ma mar elvalaszthatatlan a kornyezet hatasait tanulményo-
z6 epigenetikai kérdésfelvetéstdl és kutatastol. Ezen hatasok tulterjednek az ed-
dig csupén a ,redltudomanyok” korébe tartozé tényezékon (példaul taplalkozas,
mozgas, higiénia, fert6zés). Epigenetikai tényez6k kozé tartoznak az el6bbiek
mellett tobbek kozott olyan hatdsok, amelyek szakmailag a neveléstudomany,
pszicholégia, pszichiatria, szocioldgia, és hittudomanyok korébe tartoznak. Ez
viszont egyértelmu egyiittmiikodést igényel az eddig élesen elkiil6niilé6 human
és természettudomanyok képvisel6i kozott. Jelen cikk ezen egyiittmiikodés ala-
kuld narrativaiba kivant bepillantdst nytjtani.

> 2008. évi XXI. torvény a humangenetikai adatok védelmér6l, a humangenetikai vizsgalatok
és kutatdsok, valamint a biobankok miikédésének szabalyairél.
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ABSZTRAKT

A kutatas alaptétele, hogy a felsGoktatas a hallgaték nevelésére meghatarozé szere-
pet gyakorol. Jelen kutatas egyrészt a palyaszocializacid, masrészt az értékvizsgalatok
témakoréhez flizodik. F6 cél lattatni, hogy milyen értékrendszerrel 1épnek ki a palya-
kezd6 diplomas egészségiigyi szakemberek a munka vilagaba az elmult két évtized
viszonylataban. A vizsgdlatot a Rokeach- és a Super-féle érték-kérdéivekkel végeztiik.
Feltételezésiink beigazolddott, mind a felsdoktatasi képzési rendszer valtozasai, mind
a tarsadalmi és munkaer6-piaci véltozasok lenyomatai megjelennek a végzett hallga-
tok pélyaidentitasat meghatarozé értékrendjében.

Kulcsszavak: érték, hivatas, palyaidentitas-alakuldas, pélyaszocializacid, nevelés, fel-
s6oktatds

THE CHANGE OF THE CAREER SOCIALIZATION VALUES
OF THE GRADUATE STUDENTS IN HEALTH SCIENCE EDUCATION
ABSTRACT

The basic principle of the research is that higher education has a determining role in
the student’s enlightenment. Present research related to career socialization on one
hand and to the value assessments on the other hand. The main goal is to present the
value system of graduate health professionals who started their careers over the past
two decades. We used the Rokeach- and Super questionnaires. Our assumptions have
been confirmed both the changes in the higher education system, and the social and
labour- market changes that appear in the value system of the graduates determining
their career identity.

Keywords: value, profession, career identity, career socialization, higher education
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Bevezetés - a kutatasi probléma megfogalmazasa

A Miskolci Egyetem egészségtudomanyi képzésének keretében 20 éve folyik a
hallgatok pdlyaidentitdas-alakuldsdnak nyomon kovetése. A torténet izgalmas pi-
kantéridja, hogy az els6 perctdl kezdve egészen a mai napig tarté folyamatos
vizsgalatrél van szé. A kutatas koncepciondlis alaptétele, hogy a fels6oktatds a
hallgaték tovabbi életttjara, palyara nevelésére meghatdrozo szerepet gyakorol,
hiszen a személyiség érésének ez az utolsd, nevelési szituaciéban végbemen6
szakasza.

Hazankban 2006-ban az eurdpai felsdoktatasi térséghez val6é kapcsol6das
okdn a hagyomanyos képzési rendszerrdl attértiink a bolognai linearis képzé-
si rendszerre, mely lehetéséget ad a felsGoktatas valamennyi képzési szintjének
(BSc, MSc, PhD) egyenes agi végigvitelére. A megujulas kovetkeztében a korabbi
szakokat alapszakokba tomoritették és meghatarozasra keriiltek a képzési és
kimeneti kompetenciak. Az egészségtudomanyi képzési teriileten a korabbi 11
f6iskolai szintti képzési szakot 4 BSc alapképzési szakkd vontdk Gssze (példa-
ul Egészségiigyi gondozds és prevencid, Apolds és betegellatas stb.), melyeken
beliil — az alapozd félévek utan indulé - szakirdnyok (példaul védénd, dpold,
gy6gytorndasz, sziilészné stb.) feleltek meg a klasszikus egészségiigyi szakmak-
nak. Ez a tomorités azonban nem hozott érdemi valtozast a munkaeré-piaci
kereslet vonatkozasaban, hiszen az alapszakokra vald jelentkezés még nem a
szakmavalasztast jelentette, mivel a szakiranyra val6 bejutds nem egyéni valasz-
tas, hanem a keretszam, illetve a tanulményi eredmény alapjan tortént. A szer-
kezeti dtalakitdssal egyid6ben két jelentds probléma is kédolédott a rendszerbe.
Egyrészt nem tortént meg a szakképzettségek és végzettségek teljes dttekintése és
kovetkezetes ,rendberakdsa’, mésrészt egyre inkabb felszinre keriiltek az egyes
szakok uj képzési és kimeneti kovetelményeinek (KKK) zibdi, példaul a szakmai
gyakorlati kompetenciak hattérbe szorulasa.

A felséoktatas reformjaival parhuzamosan a munkaerdpiac is jelent6s atren-
dezésen ment keresztiil. A tdrsadalmak 6regedése az eurdpai orszdgokban - igy
hazénkban is - stlyos problémava valt az utébbi évtizedekben, ez legsiirgetéb-
ben az egészségiigyi és szocidlis ellatérendszereknek jelent kihivast (példaul
2018-ra a magyar egészségiigyben 8063 4llas volt iiresen az dgazatban, ami az
el6z6 évhez képest 13,3 szazalékkal tobb tres allast jelent) (KSH 2018). A fel-
séoktatas feladata tehat, hogy kiszolgalja a megnovekedett szakemberigényt az
egészségtudomanyi képzés fejlesztésével és piacképessé tételével. A probléma
oldasara ezért 2016-ban a ,Fokozatvdltds a felsGoktatdasban” cimmel fémjelzett
kormanyzati program alapjin hazankban megindult a felsGoktatés tijabb atala-
kitasa, igazodva a munkaerd-piaci sziikségletekhez és az aktualis tarsadalmi-
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demografiai tendencidkhoz. Az atalakitds egyik eleme a képzési és kimeneti ko-
vetelmények kompetenciaalapti deskriptorok mentén (tudés, képesség, attitlid)
torténé atdolgozasa (18/2016 (VIIL. 5.) EMMI rendelet), a masik fontos fejlesz-
tési irdny pedig a dudlis képzési modell bevezetése a gyakorlatorientalt képzések
teriiletén. E modell eredendden két képzési helyszint hatdroz meg, bevonva a
leendé munkahelyeket is, ahol a gyakorlati képzés soran a hallgaték munkata-
pasztalattal és szakmai készségekkel gazdagodnak. A dudlis képzési rendszer
gyors és hatékony eszkoz lehet a mindségi munkaerdhidny-kezelésre, hazank-
ban azonban sajnos az egészségtudomdnyi képzési teriilet kimaradt a dudlis
képzési modell rendszerébdl.

A fels6oktatasi reformok és a tarsadalmi, munkaerd-piaci hattértényezok
tiikrében kutatasunk alapkérdéseként fogalmaztuk meg tehat, hogy milyen ér-
tékrendbeli valtozasok figyelhet6k meg az elmult két évtizedben az egészség-
iigyi szakmakra késziil6k palyaidentitasdnak alakuldsdban egy adott képzési
helyszinen.

Palyafejl6dés-elméleti kutatasok
Palyaszocializacios elméletek

A szakirodalom tanulmanyozasakor a f6 hangsulyt a palyalélektani kutatasok
szerteagazd széles korén belill a fejlédéselvii pélyaszocializacids elméletekre
helyeztiik, tdmaszkodva a maig érvényes, korszerii szemléletet kozvetité tanul-
manyokra.

A pélyakezdés nehézségeivel valé megkiizdésben, a palyan maradéasban
nagy szerepe van a specidlis készségeken, képességeken til a munkaval, mun-
kavégzéssel, munkahellyel szembeni elvarasoknak, elképzeléseknek. Super a
humanisztikus pszicholégia talajan komplex modellt dolgozott ki a szakmai
személyiség alakuldsardl (Fonai, Zolnai & Kiss 2005). Super (1963) palyafutast
meghatarozé atfogd elmélete ma is irdnyadd, melyet tézisek segitségével defini-
alt. Ennek téménk szempontjabdl két sarkalatos eleme: egyrészt ,a kiilonbozé
életstadiumok alatti fejlédés iranyithat6” (Szildgyi 2000: 61), masrészt ,a mun-
kaval és az élettel vald elégedettség attdl fiigg, milyen mértékben talalt az egyén
lehet6séget képességeinek, érdeklédési korének, személyiségjellemzbinek és
értékitéleteinek hasznositasara” (Szildgyi 2000: 62). Super a koncepcidjat ,.élet-
péalya-szivarvannyal” abrazolta, melyben az dltala definialt kilenc életszerepet
(gyerek, tanuld, szabadidés tevékenység, polgar, dolgozo, hazastars, haztartas-
fenntarto, sziilé, nyugdijas) az életpalya ot stddiumahoz (novekedés, felfedezés
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megallapodas, fenntartas, hanyatlas) illesztve lattatja. Super a palyavélasztast
meghatarozo elmélet helyett egy atfogd pdlyafutdst meghatdrozo elméletet alko-
tott (Szildgyi 2000), és erre épitette munkaérték-kérd6ivét, mely a hazai palya-
lélektanra is nagy hatéssal volt és a legjelentésebb magyar kutatok (példaul
Csirszka, Rokusfalvy, Ritodk, Volgyesi) munkdiban is megjelenik az '50-es évek
masodik felét6l. Az 6ket koveté Gjabb nemzedék (példaul Herskovits, Xantus,
Szilagyi, Rajnai, Schiittler) is kovette ezt a szemléletet. A kozelmuilt felsGoktatdsi
gyakorlataban is szdmos kisérlet tortént a szakmai identitds és a személyiség-
fejlédés osszefiiggésének feltarasara. Kiillonosen fontos ez a segité szakmak te-
kintetében, hiszen a szakmai artalmak, a kiégés jelenségének megel6zése fontos
mentélhigiénés és minGségfejlesztési kérdés. Tobb kutatas is ismert, melyek a
szakmai képzés pdlyaszocializacids gyakorlatat vizsgaljak. A legjelent6sebbek:
Csepeli és Somlai nyoman 1982-ben orszagos reprezentativ vizsgalatot végzett
az Oktatédskutatd Intézet Szilagyi vezetésével (Szildgyi 1987), Bagdy a pszichold-
gusképzésben, Ludanyi a pedagégusképzésben, valamint Kiss, Fénai és Fabian
(2005) a szocidlis munkés hallgatok korében végzett kutatdst. Jelen tanulmany
els6 szerzdje, Kiss-Toth 1998 és 2002 kozott a kelet-magyarorszagi egészségtu-
domanyi karok hallgatéi kérében folytatott atfogd longitudinalis pélyaszociali-
zacids vizsgalatot (Kiss-Toth 2004).

Szamos kutatas szerint (Csepeli & Somlai 1977 Siposné 1978; Faragd 1979;
Szildgyi & Volgyesy 1985; Szildgyi 1987, 1991) a felsGoktatasban eltoltott idGszak
szocializaciés értéke nem teljes mértékben kielégitd. A felsGoktatasban ugyanis
féként ismeretatadas torténik és a hivatasra, palyara nevelés hattérbe szorul,
pedig a pedagdgiai feladatok tudatossdganak fokozasaval a képzési, oktata-
si feladatok is eredményesebbé teheték. Babosik (1997) szerint a felsoktatas
hatékonysédga az ismeretataddson tul az egész ember fejlesztésére iranyuld ne-
velési tevékenység mindségétdl fiigg. Ezen tevékenység elemzése szdmos tudo-
manyteriilet interdiszciplindris megkozelitését igényli. Jelen kutatds elméleti
keretét mégis alapvetéen a Szilagyi (1982) éltal felallitott pdlyaszocializdcids
tudomdnyos modell képezi, amely az életutfejlodés soran a palyaval val6 azo-
nosuldst befolyasolé tényezék komplex elemzését adja. Elmélete az emberi élet
egyik f6 szervezelemének a munkdt tekinti, melyben az egyén megvalésithatja
onmagat. Szildgyi (2000) definicidja szerint: ,az 6nmegvaldsitdsi érettség a sze-
mélyiség olyan allapota, amikor az egyén integraléddsanak iranyitéja a szakmai
munka” (Szildgyi 2000: 96). A Szilagyi-iskola éltal képviselt rendszer tovabbi lehe-
t6séget teremt a foglalkozasi szerepelsajatitas folyamatanak értelmezéséhez és
a palyaidentifikdcio kialakulasanak pontosabb megismeréséhez. Babosik (2004)
szerint kérdés, hogy vajon képes-e valaki konstruktiv életvezetést realizalni ak-
kor, ha kétfajta tevékenységet nem hajlandé vallalni: a munkat és a tanuldst.
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A felsGoktatasi képzési id6 a munkara, hivatasra valé felkészités szempontjabdl
kitiintetett jelent6ségli, és mivel ,a nevelés lényege az értékkozvetités, vagy ér-
tékteremtés” (Babosik & Mezei 1994: 17), igy mindez az értékek tudatosulasdanak
aspektusabdl valik megkozelithet6vé.

A felséoktatas keretében végbemend pdlyaszocializaciés szakasz egy rend-
kiviil bonyolult értékkozvetité hatasmechanizmus eredménye, természetesen
ezért nem lehet figyelmen kiviil hagyni a rekrutdciés bazis regionalis adottsa-
gait, a campuson trili tdrsadalmi hattérhatdsokat, az életkori jellemzoket és az
oktatott szakmak kiilonb6z6 specialitasait. Ezt igazolja a legfrissebb hazai fel-
séoktatasi pélyaszocializaciés vizsgalatok koziil kiemelt kutatds, Arokszallasi
értekezése is, mely harom képzbhely mentétiszt hallgatdinak vonatkozasaban
vizsgalta a palyaorientacié jellemz6it, és markans regionalis kiillonbségeket ta-
14t (Arokszdlldsi 2016).

Hivatas és értek

A pélyaszocializaciés elméletek felvdzolasakor nem keriilheté meg a hivatds fo-
galmanak értelmezése, hiszen az egészségiigyi szakmak vonatkozasdban — ,se-
git6é szakma” lévén —miivelésiik elképzelhetetlen elhivatottsag nélkiil. A hivatés
fogalom a ,hivat” igébdl szarmaztathat6. A hivas-elhivas nyoman az ember &t-
adja magat és aldrendel6dve szolgdldja lesz a feladatnak. A sz jelentésmagva
az apostolok Krisztus éltali elhivasa. Ebb6l az alapjelentésb6l szarmaztathatd
le valamennyi ,hivatdsos” professzid, amely életcélként egy foglalkozast, egy pa-
lyairanyt jelol.

Szilagyinal az erkolcsi oldal domborodik ki, szerinte akkor beszélhetiink hi-
vatasrdl, amikor a munka tartalmahoz egy erkolcsi igény kapcsolédik, amely hiv-
ja a személyt, hogy lassa el a tevékenységet és ezaltal ennek az erkélesi igénynek
abeteljesedését is szolgalja. A hivatas kialakulasanak el6feltétele, hogy az egyén
elfogadja az adott palya célkittizéseit és ezek megvaldsitdsdra magat alkalmas-
nak tartsa, tovdbba a munkavégzéshez kapcsolddd pozitiv érzések, érzelmek
(,munkadromok”) sokszori ismétlddése kapcsan alakulhat ki a személyiségben
a hivatastudat allapota, érzése (Szildgyi 2001: 15-19).

Palyaszocializacids vizsgalatunkhoz - az elméletek és a hivatas fogalmanak
szakirodalmi tanulméanyozasan tul, illetve arra alapozva — keresniink kellett egy
vezérfonalat, amely mentén haladva eligazodhatunk a bonyolult nevelési hatas-
rendszer stirtijében. Igy taldltunk rd az értékek dimenzidjira, mint a személyiség
f6 motivacids bazisara, melynek segitségével az értékkozvetités folyamatat, 6sz-
szetevéit, valamint az értékorientacios folyamatok alakuldsat kovethetjiik nyo-
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mon, hiszen a személyiség magatartasat a szilard értékorientacidk képesek csak
befolyésolni. Volgyesy (1987) szerint az értékek a személyiség viszonylag allan-
dé, az attitiidoknél allandébb képzédményei, ,,viszonyitasi pontnak tekinthetdk
azok az értékek, amelyek determinaljak az egyéni torekvéseket, befolyasoljak a
motivacidkat, illetve mindazokat a szubjektiv élményeket, amelyek alapjan tu-
datosul az egyén 6nmagardl kialakult énképe.” (Volgyesy 1987: 3).

Az érték fogalmat a kiilonb6z6é tudomdnyteriileteken eltérd értelemben
hasznaljak, hiszen kett6sség jellemzi, az értékek tdrsadalmi meghatarozott-
sagukban és befolyasold szerepiik egyéni determinaltsagiban jelolheték meg
(Rokeach 1973). Az értékek 6nmagukban is hierarchidkat alkotnak, Rokeach
megkilonboztet termindlis és instrumentadlis alrendszereket. Az elébbiek a
legfontosabbnak itélt végallapotokra (célértékek), az utébbiak a végéllapotok
megvalositasahoz sziikséges legfontosabb viselkedési formékra (eszkozértékek)
vonatkoznak.

Oross (2012) - Fabian alapjan — dgy véli, hogy: ,Az 1990 utan kialakult dj,
demokratikus rendszer nem semmisitette meg a régi rendszer értékeit, csupan
szelektiv médon felerdsitett koziiliik egyes értékeket, mig mas értékeket legyen-
gitett, létrehozva a megfelel6 ,tarsadalmi karaktereket”, melyeket a tdrsada-
lomkutatdk a tekintélyelviiség, a konformitds, a kiviilr6l irdnyitottsdg és a zart
gondolkodis, illetve a tolerans, autoném, nyitott gondolkodas jellemzéivel irtak
le” (Oross 2012: 294) A mai magyar fiatal korosztaly dltaldnos értékrendje képezi
az alapjat annak, hogy a szakmai szocializal6dds soran a munkaértékek milyen
mértékben interiorizalédnak.

A miskolci egészségtudomanyi képzés hallgatéinak értékkozponti vizsga-
latara kialakitott kutatdsi koncepcié a palyaszocializaciés elméletek fenti gon-
dolati nyomvonalat végigkovetve épiilt fel. A kutatas elméleti és modszertani
szempontbdl ,kettds kotésti”, egyrészt a pdlyaszocializdcio képzési-nevelési sza-
kaszdnak kérdéskoréhez kapcsolddik, masrészt a szocidlpszicholdgia egyik £6
teriiletéhez, az értékvizsgdlatok témakoréhez flizédik.

A kutatas bemutatasa
El6zmények
Miskolci székhellyel harom évtizede miikodik egészségtudomanyi képzés az
észak-magyarorszdgi régiéban: 1987-1995 kozott a budapesti, majd harom év

sziinet utan 1998-t6l a debreceni egyetem kihelyezett képzéseként, 2001-t6l pe-
dig a Miskolci Egyetemhez integraltan. E tanulmany els6 szerzdje a folyamat
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személyes részeseként generalta a miskolci székhelyti egészségtudomanyi kép-
zés létrejottét és fejlesztését. Az egészségtudomanyi képzés iranti elkotelez6dé-
se mellé kapcsolédott tudomanyos érdeklédése az egészségiigyi palyat valasztd
hallgaték szakmai identitds-alakuldsa irant. 1998-ban kidolgozasra keriilt egy
komplex palyaszocializaciét vizsgalé kutatasi terv, mely alapjan a miskolci ku-
tatémiihely azéta is folyamatosan nyomon kéveti a hallgaték szakmaspecifikus
értékrendjének alakulasat.

A kutatas célja

Egészségiigyi dolgozdnak nem sziiletik az ember, ahogyan nem sziiletik gyongy-
haldsznak, lakatosnak vagy pedagégusnak sem, hanem egy hosszu palyafejlédé-
si folyamat soran valik azza. Ennek egyik lényeges szakasza a felsGoktatasban
eltoltott id6, amikor az érettségizett didkbdl a pedagdgiai hatasrendszer, a neve-
lési folyamatok ,eredményeként” humén-segit6 szakemberré vélik. Kutatasunk
kapcsan fo célunk lattatni, hogy milyen értékrendszerrel 1épnek ki a palyakezdé
diplomds egészségiigyi szakemberek a munka vildgdba a Miskolci Egyetemrdl,
illetve hogyan valtozott a preferalt értékeik kore az elmult két évtizedben.

A kutatas keretei, minta és modszer

A Miskolci Egyetem Egészségiigyi Kar Palyaszocializaciés Kutatémiihelyének
munkacsoportja minden szak (gyogytornasz, védéné, radiografus, egészségtu-
rizmus-szervezd) és minden évfolyam esetében, felmené rendszerben, a képzés
megkezdésekor (beiratkozaskor) és a képzés befejezésekor (zardvizsga napjan)
vizsgalja a hallgatdk palyaidentifikdcidjanak alakulasat. A mara mar rendelke-
zésiinkre allé tobb tizezer feldolgozott adat szamos 6sszehasonlité elemzésre
ad lehet6séget, mind a szakok, évek, kimenet-bemenet, nemek vonatkozasaban,
jelen tanulmdny keretei kézott azonban — célkitizésiinkhoz illeszkedve — csak a
képzésbdl kilépd hallgatdk értékorientdltsdg-vizsgdlatdnak eredményeit mutatjuk
be a miskolci egészségtudomanyi képzés béviilésének felmend rendszerét ko-
vetve. Kezdetben a mintat még csak a véd6né szakos hallgaték képezték, késébb
a gyogytorndsz, a diagnosztikai képalkotd és az egészségturizmus-szervezd
képzések beinduldsaval a minta folyamatosan béviilt. A szakonkénti részletes
elemzésre azonban jelen tanulmany keretei k6zott a terjedelmi korlatok miatt
nincs lehetdség, ezért a miskolci egészségtudomanyi képzés hallgatdinak érték-
alakulasi tendencidit egyiittesen vizsgaljuk, mivel az egészségtudomanyi képzé-
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si teriilet egészének generdlis feliilvizsgalatdhoz a szakok 6sszevont eredményei
adhatnak fontos tAmpontot.

Az értékorientdciok alakuldsdnak ,mérését” a Rokeach-féle érték-kérdoiv és
a Super-féle munkaérték-kérdébivekkel végeztiik. Rokeach 1973-ban kidolgozott
kérdoive abbdl a gondolatbdl indul ki, hogy minden ember rendelkezik egy tob-
bé-kevésbé homogén és manifeszt értékrendszerrel, ezen értékrendszer cél- és
eszkozértékek szerint csoportosithaté. A Rokeach-féle kérdéiven ennek megfele-
16en 18-18 cél-, illetve eszkozértéket kell a megkérdezetteknek rangsorolniuk.
Super a ’60-as években megalkotott pélyafejlédési elméletéhez dolgozta ki az
értékvalasztdasi mddszerét, a munkaérték-kérdéivet, melyben 15 értékkategd-
ridval (45 item) prébdlja megragadni a munkahoz kapcsolédé értékstrukturat.
A kérd6iv onkitoltéses és az itemeknek tulajdonitott fontossagot egy 5 foka ska-
lan - ahol az 1-es azt jel6li, hogy nem érzi fontosnak, az 5-6s pedig azt, hogy na-
gyon fontosnak érzi — kell megjel6lni (egy-egy értékkategdria tehat 3—15 pontig
adhato értéket vehet fel).

A kutatas alapfeltevései

Alaptézisiink f6 gondolati eleme, hogy a preferalt értékek tiikrozik a hallgatok
palyaidentitasanak alakuldsat. Ennek megfelel6en:

1. Kilonbségeket vartunk a hagyomanyos képzésrél a BSc képzésre valo at-
térés kapcsan, és feltételeztiik, hogy a felsGoktatasi képzési rendszer val-
tozéasai megjelennek a végzett hallgatdk palyaidentitasat meghatarozé
értékvalasztasi preferenciaiban.

2. Feltételeztiik, hogy a tarsadalmi és munkaerd-piaci valtozasok lenyomatai
tiikrozédnek a palyakezdd egészségiigyi szakemberek értékrendjében, ezért
kiilonbségeket vartunk a kiillonb6z6 idésikokban felvett adatok kozott is.

A kutatas eredményei

A miskolci egészségtudomanyi képzés végzett hallgatdinak értékorientaltsag-
alakuldsat az elmult 20 éves (1998-2018) idétartambdl kiemelt harom id6sik
vonatkozasdban vessziik gorcs6 ala. Vizsgaltuk a 2002-ben végzett '98-as elsd
évfolyamot (42 £6), tovabbé a 2005-ben az utolsé hagyoményos és 2006-ban az
els6 BSc képzésben kezdett évfolyamokat (akik 2009-ben 67 f6vel, illetve 2010-
ben 60 fével végeztek), valamint az elmult 6t évben végzettek (551 f6) értékala-
kulasi tendenciajat (1. tabldzat).
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1. tablazat. A vizsgalatban résztvevo végzett hallgatok szakonkénti megoszlasa (f6)

Szak 2002 | 2009 | 2010 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | Osszesen
Védénd 42 | 26 | 23 | 13 | 21 | 26 | 17 | 19 187
Képalkoto - 16 | 16 | 21 | 15 | 22 | 19 | 29 138
Gyogytornasz ~ |25 | 21 | 20 | 33 | 24 | 32 | 37 192
ffj:vz‘:fgturizm“s' - 18 | 48 | 53 | 46 | 38 203
Osszesen: 42 | 67 | 60 | 72 | 117 |125 | 114 | 123 720

Az elemzéskor egyértelmiien lathatéva vélt, hogy a Rokeach-féle célértékek
minden szakaszban és minden vizsgalati kornél azonos képet mutatnak, a bol-
dogsdg és a csalddi boldogsdg szerepel mindenkinél az elsé helyen, ezért az ered-
mények bemutatdsakor nem tériink ki kiilén a célértékek rangsoranak részletes
elemzésére.

2002-ben végzett hallgatok értékvizsgalatanak eredményei

A’98-ban tjraindult képzés 2002-ben végzett hallgatdinak (Miskolcon akkor még
csak véd6n6 szak miikodott) Rokeach-féle eszkiz-érték strukturajaban az intelli-
gencia 4ll az els6 helyen f6 eszkozként a boldogsag eléréséhez. Ez 6sszhangban
all a felsGoktatas altalanos célkitiizésével, a diplomds szakemberképzés egyik
legfontosabb kritériumanak tekintett intellektus hangstilyozasaval. Az egészség-
tudomanyi képzés azonban a fels6oktatds egy specidlis teriilete, hiszen a segit6
hivatds-személyiség iranyaba torténé nevelés is a feladata. A vizsgélt hallgatok
korében a legfontosabb egészségiigyi szakmaspecifikus értéknek tekintett segi-
tokészség szinte ennek megfelelen a masodik helyen 4ll, tehat a fels6oktatas in-
tellektualis irdnyba mozdit6 hatdsa kovetkeztében az altruisztikus értéket meg-
eldzi az intellektualis igény megjelenése. Az értékrangsorban a harmadik helyen
a feleldsségtudat all. A képzés, illetve az azt lezard nagy-gyakorlat, az 6néllé6 mun-
kavégzés megizlelése tehat az intelligencia, segitokészség, felelésségtudat sorren-
det alakitotta ki az eszkoz-értékek képzeletbeli dobogdjan. A negyedik hellyel
a preferalt értékek sordba tartozik még a lelki derii is, mely szakmaspecifikus
jellegzetességnek tiinhet, hiszen a véd6n6i munka nehéz koriilmények kozotti
végzéséhez a mentalis jol-1ét er6t adhat. Meglep6 viszont, hogy az ugyancsak
szakmaspecifikusnak tekinthetd tisztasdg értéke csak a 7. helyen talalhaté a
2002-ben végzett egészségiigyis hallgatok korében. A Rokeach-féle rangsor leg-
végére a becsvdgy keriilt hatdrozottan elutasitott értékként (1. dbra).
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1. dbra. A 2002-ben végzett hallgatok Rokeach-féle eszkdzérték-rangsora (n=42)

A Super-féle munkaértékek rendezédése Gsszecsengést mutat a Rokeach-féle
eszkoz-értékek eredményeivel (2. dbra). Az egészségiigyi palya szempontjabol
legfontosabb munkaértéknek tekinthetd altruizmus — méasokért végzett 6nzet-
len segitség — ugyantgy a masodik helyen szerepel, mint a Rokeach-féle rang-
sorban a segitékészség. A tdrsas kapcsolatok — amely els6 a rangsorban - értel-
mezése a munkaban megteremthet6 széles interperszonalis kapcsolatrendszer
értékjellegére vonatkozik. Az anyagiak és a presztizs is preferalt helyre keriilt,
pontosan jelolve az egészségiigyi szakmédk megbecsiiltségének hianyat. A ha-
todik helyen szereplé munkdval kapcsolatos biztonsdg értéke arra utal, hogy a
konkrét munkahely megtalaldsa felerdsiti a munkabiztonsdg igényét (a 2000-es
évek elején még nem a kifejezett munkaeréhidny volt a jellemzé). A véd6ndéknél
a munka fizikai kérnyezetének el6keld helyen valé megjelenése a nagy-gyakor-
lat alatt megtapasztalt, ,sokszor embert prébalé” munkafeltételek miatt lehet
hangstlyos. Az elutasitott értékkorok kozott szerepel az irdnyitds fontossaga,
ennek negaldsa érthetd, hiszen a védéné szakma nem kecsegtet, soha nem is
kecsegtetett igazan konnyen elérheté vezetdi statusszal.
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2. abra. A 2002-ben végzett hallgatok Super-féle munkaérték-rangsora (n=42)

2002-ben a régidéban egy feltornyosult munkaer6-piaci varakozas alakult ki az
egészségiigyi diplomds szakemberek iranyaba, hiszen akkor méar Miskolcon tobb
mint 7 éve nem volt kibocsatott egészségiigyis évfolyam, a tdvolabbi képzoéhelye-
ken végzett szakemberek koziil pedig csak elvétve jottek vissza ebbe a régidba dol-
gozni. E tarsadalmi igényen tul a Miskolci Egyetemen kialakult egy ,hurra-hangu-
lat” az egyetemhez integralodott egészségtudomanyi képzés universitas jelleget
kiteljesit6 hatasa folytan, mely a hallgaték kozérzetében is megjelent. Mindez
magyarazza, hogy a 20 évvel ezel6tt kezdett hallgaték a diplomas 1ét felkértéke-
16dése mellett erés szakmai identitassal Iépnek ki a munka vilagaba, ugyanakkor
tartanak a munkavégzés nehéz koriilményeitdl, illetve az egészségiigyi szakmak
alulértékeltségétdl mind az anyagi, mind az erkolcsi megitélés terén.

2009-ben a hagyomanyos képzésben
és 2010-ben a BSc képzésben végzettek eredményei

Magyarorszagon 2006-ban a hagyomanyos képzési rendszerrol attértiink a BSc
képzési rendszerre. Longitudindlis vizsgalatunkbdl ezért kiemeltiik az utolsé
hagyomdényos és az elsé BSc végzss évfolyamanak eredményeit. (Ekkor mar hé-
rom képzés — védénd, gyégytornasz és diagnosztikai képalkoté — miikodott.)
A BSc képzési rendszerre vald attéréssel valtozott a képzés programja, tantargyi
strukturaja, illetve a gyakorlatok rendszere.

A két képzési tipus kozott egyes értékek viszonylatdban jelentds kiilonbségek
jelentek meg a tanulmanyok végeztére. A hagyomanyos képzésben tanulék ér-
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tékrendjének élén az egészségiigyre jellemzo szigoru elvardsoknak megfelel6en
az els6 két helyre sorolt legf6bb érték a feleldsségtudat és a tisztasdg (higiénia).
Ezt kovetik sorban a 3., 4., 5. helyen az intelligencia, lelki derii és a segitokészség.
Ezen harom érték a BSc képzés hallgatdinal az elsé6 harom legfontosabb esz-
kozértékként jelenik meg, néluk a feleldsségtudat és a tisztasdg csak a hatodik,
illetve hetedik helyre szorul a rangsorban. A kotottebb rendszerti hagyomanyos
képzésben végzett hallgatéknal az dnuralom és a fegyelmezettség is magasabb
pontszdmmal és jéval el6kel6bb helyen szerepelnek az értékrangsorban, mint
a csupan egy évvel kés6bb végzett BSc-seknél, ahol az dnuralom a 13., a fegyel-
mezettség pedig csak a 16. helyen 4ll. A két képzés végzett hallgatdi legkevésbé a

gazdag képzelettdl és a becsvdgytol varjék a boldogulasukat (2. tabldzat).

2. tablazat. Rokeach-féle eszkozértékek rangsora végzéskor a hagyomanyos (2009)

és a BSc (2010) képzésben (n=127)

Hagyomanyos végzos BSc végzos
1. | Felel6sségtudat 11,88 Intelligencia 13,09
2. | Tisztasag (higiénia) 11,86 Lelki derti 12,59
3. | Intelligencia 11,79 Segit6készség 12,45
4. | Lelki derti 11,63 Nyilt sziviiség 12,15
5. | Segit6készség 11,30 Bolcsesség 10,87
6. | Bolcsesség 10,84 Felel6sségtudat 10,79
7. | Onuralom 10,13 Tisztasag (higiénia) 10,57
8. | Nyilt sziviiség 9,91 Odaadas 10,01
9. | Batorsag 9,86 Udvariassdg 9,43
10. | Fegyelmezettség 9,66 Batorsag 9,05
11. | Udvariassag 9,44 Hatékonysag 8,81
12. | Odaadas 8,86 Fiiggetlenség 8,49
13. | Fiiggetlenség 8,22 Onuralom 8,46
14. | Kovetkezetesség 8,17 Kovetkezetesség 8,03
15. | Hatékonysag 7,90 Széles latokor 8,00
16. | Széles latokor 7,85 Fegyelmezettség 7,51
17. | Gazdag képzelet 6,65 Gazdag képzelet 6,75
18. | Becsvagy 5,03 Becsvagy 4,13

A két képzési struktura hallgatéinak super-i munkaértékek alakulasdban a tanul-
manyok végeztével még jelentdsebb eltérés lathatd, mégpedig az egészségiigyi
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hivatdsra legjellemzébb attribitum, az altruizmus terén. A hagyoményos kép-
zésben ez az els6 helyen jelenik meg, mig a BSc-s hallgatdk csak a 3. helyre sorol-
tak, a tdrsas kapcsolatok és az onérvényesités mogé (3. tabldzat).

3. tablazat. Super-féle munkaértékek rangsora végzéskor a hagyomanyos (2009)

és a BSc (2010) képzésben (n=127)

»Hagyomanyos” végz6s BSc végzis
1. | Altruizmus 12,29 Tarsas kapcsolatok 12,61
2. | Tarsas kapcsolatok 12,29 Onérvényesités 12,53
3. | Onérvényesités 11,95 Altruizmus 12,10
4. | Munkabiztonsag 11,95 Munkabiztonsag 11,96
5. | Presztizs 11,84 Fizikai koérnyezet 11,87
6. | Anyagiak 11,75 Véltozatossag 11,63
7. | Fizikai kérnyezet 11,54 Presztizs 11,53
8. | Valtozatossdg 11,53 Anyagiak 11,44
9. | Fiiggetlenség 11,37 Kreativitds 11,34
10. | Hierarchia 11,22 Filiggetlenség 11,25
11. | Munkateljesitmény 11,17 Hierarchia 11,24
12. | Kreativitas 11,02 Munkateljesitmény 10,87
13. | Szellemi 0sztonzés 10,04 Esztétikum 10,18
14. |Iranyitas 9,15 Szellemi 0sztonzés 9,83
15. | Esztétikum 9,13 Irdnyitas 9,31

Az eredmények azt bizonyitjak, hogy a hallgaték értékalakuldsi tendencidit va-
l6ban befolydsolja az adott képzési rendszer. Mig a gyakorlatorientalt hagyo-
manyos képzésben sokkal inkabb a szakmaspecifikus értékek dominaltak, ad-
dig a BSc rendszer hallgatéinal az elméleti képzésre jellemz6 értékek keriiltek
preferaltabb helyre. Magyardzat lehet, hogy az 1j tipusu képzésben az alapozé
tarsadalomtudomanyi ismeretek elveszik a hangsulyt a szakmai kompetencidk
elsajatitasatol. Mindemellett a BSc képzésben megjelené magasabb hallgatoi
szabadsédgfokot biztosité tényez6k (a hazai felsGoktatési intézmények/szakok/
szakiranyok kozotti atjarhatdsag, a kreditrendszer bevezetése stb.) hattérbe szo-
ritjdk a konkrét szakmakra vonatkozé hivatasidentitas-értékeket, preferdlva az
intellektuadlis és individudlis értékeket (példaul dnérvényesités), melyek er6so-
dése valodszintisithet6en a tagabb tarsadalmi kérnyezet valtozasainak hatdsaira
is manifesztalddott. Az Eurépai Unihoz valé csatlakozast kovetd évek ugyanis
meghoztak a nyitas politikajat, a ,hatarok” atjarhatosagat a felsoktatasban is
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(példaul Erasmus mobilitas-program). A felsGoktatdsi rendszervaltaskor az él-
talunk detektélt értékstruktira tehat egyértelmiien tiikrozi a fordulépontot a
hallgaték pélyaszocializacids folyamatdban is.

Az elmult 5 évben végzett hallgatok
értékrendjének alakuldsa (2014-2018)

Az elmdlt 6t évben a miskolci Egészségiigyi Kar stabilizalédasaval, képzési port-
félidjanak kiteljesedésével parhuzamosan a hallgaték értékrangsora is allandé-
sulni latszik. A legf6bb érték mind az 6t év végzés évfolyamanal az intelligencia,
melyet szorosan kovet a segitékészség, mint az egészségiigyi hivatds szakmas-
pecifikus jellemzdéje. E két legpreferaltabb érték azonban az elmult 6t évben
folyamatos intenzitasbeli csokkenést mutatott. Ez a bolognai képzési rendszer
egyik legfontosabb problémédjanak, a gyakorlati képzés hattérbe szoritasanak
egyértelmii lenyomatat mutatja. A harmadik és negyedik legfontosabb érték a
felel6sségtudat és a bilcsesség. Uj preferalt értékként jelenik meg 2018-ban a bd-
torsdg, mely 6t éve még a 7. helyen allt, majd szépen lassan kuiszott fel a 4. helyre,
megelbzve a feleldsségtudatot is. A tisztasdg viszont forditott tendenciaju utat
jart be, a 8. helyrél fokozatosan csuszott le a 12. helyig. Erdekes irdnyti a trendje
a fegyelmezettség értékének, amely a kozépmezénybdl a 15. helyre esett 2018-ra.
Latvanyos valtozast mutat még az onuralom eszkozérték, amely egy év alatt hat
helyet esett vissza, a tavaly végzetteknél mar csak a 16. volt. A szakmaspecifikus
értékek csokkenése mellett viszont feler6sodtek olyan értékek, amelyek intenzi-
tasa korabban a legalacsonyabb volt. Az eddig mindig a legutolsé helyezett becs-
vagy és gazdag képzelet atlagpont értéke ugrasszertien nétt, ez talan az utébbi
néhany év magyar gazdasdgi-tarsadalmi er6sodési folyamatainak az egyének-
ben vald visszatiikroz6dése, amely a vagyak és célok tagabb perspektivajat enge-
dik megfogalmazni (4. tdbldzat).

A Super-féle munkaértékek terén mind az 6t évben a tdrsas kapcsolatok és az
onérvényesités a két legpreferaltabb azzal az eltéréssel, hogy az utolsé6 két év-
ben az onérvényesités keriilt az elsé helyre. Tehat a kozelmiltban a hallgaték
individualis értékeinek fontossaga er6s6dott, megelézve a tdrsas kapcsolatok
els6dlegességét (6. abra). Az altruizmus a 2018-as év végziseinél a teljes vizs-
gélat legrosszabb helyezését kapta, a sorban mar csak a 6. helyen all. A fizikai
kornyezet iranti igény viszont jelentésen er6s6dott, 2018-ra a harmadik legfon-
tosabb munkaértékké 1épett eld. Az anyagiak értéke az 6t évfolyamnal pedig ko-
zel ugyanannyira lényeges tényezéként jelenik meg a munkavégzésre vonatkozé
elvarasok tekintetében (5. tdbldzat).
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A miskolci felmérés eredményei alapjan az elmult 6t év super-i és rokeach-i
értékrangsoranak valtozasaibdl kijegecesedik a szakmai értékek preferaltsaga-
nak csokkenése, mely taldn ki is jelolheti a szakmai-gyakorlati képzés tovabbi
fejlesztési iranyait.

Osszegzé értékelés

Palyaszocializacids kutatasunk sordan a miskolci egészségtudomanyi hallgatok
szakmaspecifikus értékpreferenciait kovettiik nyomon husz éves idéhorizont
mentén haladva. Az eredmények feldolgozasakor a tarsadalmi hattérhatds re-
giondlis kiilonbségeinek vizsgalatara nem tériink ki, hiszen egyazon intézmény
hallgatdi korében végeztiik a felmérést, ahol a rekrutaciés bazis az utébbi évtize-
dekben véltozatlanul 80 szazalékban az észak-magyarorszagi régio.

Az 6sszegz6 értékelés kialakitasakor a vizsgalt idéintervallum harom legjelleg-
zetesebb évének (2002, 2010, 2018) eredményeit vetettiik Gssze, arra fokuszélva,
hogy az elmuilt 20 év alatt hogyan valtozott a miskolci egészségtudomanyi képzés-
boél kilépd hallgatdk értékrendje. Az 6sszegzés lehetdséget ad alegtipikusabb egész-
ségligyi palyaszocializaciés értékek mozgasdnak nyomon kovetésére két évtizedes
tavlatban. Alapnak a 2002-es évet tekintjiik, erre vetitjiik a 2010-es és 2018-as év ér-
tékrangsor-eredményeit. Az oszlopok magassaga az adott évben valé rangsorbeli
preferaltsagot jelzi. Az 6sszehasonlitd kovetkeztetéseket 6vatosan kezeljiik, mivel
2002-ben a minta még sziikebb volt, azonban a képzések boviilésével 2010-ben
héarom, 2018-ban pedig mar négy szak hallgatéi vettek részt a felmérésben.

A harom indikatorév eredményeib6l 1athaté, hogy a Rokeach-féle rangsorban
mindig az intelligencia szerepel az elsé helyen. A szakmaspecifikus segitékészség
érték mindig szorosan az intelligencia utdn jelenik meg, egy kis hullamvolgyet
jar csak be, mégpedig a 2010-es BSc-seknél, ahol csak a harmadik helyen all.
Az egészségiigyben a masik legfontosabb szakmaspecifikus értéknek szamit6
tisztasag (higiénia) sokat vesztett mara értékébdl, 2002-ben a 7. helyrdl indulva
2018-ra csupan a 12. helyet foglalja el a rangsorban. A bolcsesség ezzel szemben
igencsak felértékel6dott a vizsgalt id6szakban, 2018-ra a harmadik legfontosabb
eszkoz a boldoguldshoz, mely szintén az intellektudlis irany er6sodését sejteti.
Latvanyos és jelentés véaltozast mutat a harom kiemelt idépontban a kovetke-
zetesség és a bdtorsdg értékek mozgasa. Mig a kivetkezetesség 2002-ben a prefe-
raltnak szamité 6. helyen szerepelt, 2018-ra az elutasitott 17., utolso el6tti helyre
csuszott. Ezen érték tehat a huisz év alatt sokat veszitett relevanciajabdl, de a
vilag is sokat valtozott korulottiink, valtozatosabba, szinesebbé valt, sokféle ko-
rabbi elkotelezédés és stabil viszonyulds relativizadlédott, feltehetden ennek le-
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nyomata tiikroz6dik a kovetkezetesség értékének drasztikus leértékel6désében.
Ezzel parhuzamosan a bdtorsdg rangsorbeli felértékel6dése a legszembettin6bb,
2002-ben még csak a 14., 2010-ben a 10., 2018-ban pedig mar a 4. legfontosabb
érték. Magyarazat lehet erre, hogy a rendszervaltast kovet6en kiépiilt piacgaz-
dasdg kompetitiv versenyszelleme el is varja a fiataloktdl az innovativ, bator, 6n-
allé kezdeményezokészséget, mely az érvényesiilés fontos zaloga. A fiiggetlenség
mint individualista érték is er6s6dott, szinkronban mozog a fentebb ismertetett
batorsag értékével, amely felfoghaté egyfajta lazaddsként a feudalisztikus, hie-
rarchikus egészségiigyi rendszer kotottségeivel szemben (6. tdabldzat).

6. tablazat. Rokeach-féle eszkozértékek rangsora a harom kiemelt indikatorévben

2002 (n=42) 2010 (n=60) 2018 (n=123)
1. | Intelligencia 13,40 |Intelligencia 13,09 |Intelligencia 12,56
2. | Segitékészség 11,81 | Lelki derti 12,59 | Segit6készség 11,78
3. |Felel6sségtudat 11,59 | Segit6készség 12,45 | Bolcsesség 11,57
4. | Lelki derti 11,41 | Nyilt sziviiség 12,15 | Batorsag 11,24
5. | Bolcsesség 10,50 | Bolcsesség 10,87 | Felel6sségtudat 11,16
6. | Kovetkezetesség 10,48 | Felelosségtudat 10,79 | Nyilt sziviiség 10,91
7. | Tisztasag (higiénia) 10,39 | Tisztasag (higiénia) 10,57 | Lelki derti 10,42
8. | Nyilt sziviiség 10,38 | Odaadas 10,01 | Udvariassag 10,41
9. | Onuralom 9,66 | Udvariassag 9,43 | Odaadds 9,28
10. | Hatékonysag 9,42 | Batorsag 9,05 | Fuggetlenség 9,23
11. | Széles latékor 9,39 | Hatékonysag 8,81 | Hatékonysag 9,02
12. | Figgetlenség 9,15 | Figgetlenség 8,49 | Tisztasag (higiénia) 8,84
13. | Fegyelmezettség 847 | Onuralom 8,46 | Gazdag képzelet 8,55
14. | Batorsag 8,43 | Kovetkezetesség 8,03 | Széles latokor 8,55
15. | Gazdag képzelet 7,66 | Széles latokor 8,00 | Fegyelmezettség 8,44
16. | Odaadas 7,60 | Fegyelmezettség 7,51 | Onuralom 8,16
17. | Udvariassag 7,23 | Gazdag képzelet 6,75 | Kovetkezetes 7,19
18. | Becsvagy 3,22 | Becsvagy 4,13 | Becsvagy 4,45

A Super-féle munkaértékrend csak megerdsiti a Miskolcon végzett egészségiigyi
szakemberek fent felvazolt tendencidit (kollektiv kontra individuélis). A harom
indikdtorév viszonylatdban a tdrsas kapcsolatok helyett 2018-ra az énérvényesi-
tés kuszott az elsé helyre. A f6 szakmaspecifikus altruizmus még latvanyosabb
leértékelédést mutat, mint a Rokeach-féle ,segit6készség”, hiszen a 2002-es
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masodik helyrél 2018-ra a 6. helyre esett vissza. Az altruisztikus munkaértékek-
kel szemben a munkavégzés objektiv feltételeit rejté értékek — fizikai kérnyezet,
anyagiak, hierarchia - szinte mindegyike er6sodott az elmult két évtizedben. A
magyar egészségligyben mara kialakult tragikus koriilményekkel szembeni kri-
tikaként érezziik megjelenni a fizikai kornyezet értékének rendkiviili mértéki
meger6sodését, 2002-ben a kilencedik, 2010-ben az 6todik, 2018-ra pedig a har-
madik legfontosabb érték a munkaval kapcsolatos elvardsok soraban. Ugyan-
ezen viszonyuldst mutatja az anyagiak értékének feler6sodése, mely bizonyara
az egészségiigyi dolgozok anyagi megbecsiiltségével szembeni elégedetlenséget
jelzi. A klasszikus egészségiigyi munkaviszonyokat jellemz6 hierarchia kezdet-
ben még elutasitott érték volt, mara az 5. helyet szerezte meg a rangsorban. Ez
az eredmény azt is tiikrozi, hogy id6kozben a minta kib6viilt azon szakokkal,
ahol mar a vezetd szerep felvallalasa realisabban elérhet6 (egészségturizmus-
szervezd, radiografus, gydgytornasz). A munkabiztonsdg értéke viszont a 2010-
r6]1 2018-ra szam szerint hat ranghelybeli csokkenést mutat, mely érzékeltetheti
az egészségiigyi ellatérendszerben névekvé munkaeréhiany évrél évre torténd
sulyosboddsat, minek kovetkeztében egészségiigyi diplomaval mar nem kell ag-
g6dni az elhelyezkedés miatt, s6t (7. tdbldzat).

7. tablazat. Super-féle munkaértékek rangsora a harom kiemelt indikatorévben

2002 2010 2018
1. | Tarsas kapcsolatok 13,51 | Tarsas kapcsolatok | 12,61 | Onérvényesités 12,77
2. | Altruizmus 13,29 | Onérvényesités 12,53 | Tarsas kapcsolatok 12,70
3. | Onérvényesités 13,15 | Altruizmus 12,10 | Fizikai kérnyezet 12,66
4. | Véltozatossag 12,83 | Munkabiztonsdg 11,96 | Anyagiak 12,44
5. | Anyagiak 12,59 | Fizikai kornyezet 11,87 | Hierarchia 12,22
6. | Munkabiztonsag 12,58 | Véltozatossag 11,63 | Altruizmus 12,20
7. | Presztizs 12,53 | Presztizs 11,53 | Fiiggetlenség 12,12
8. | Fiiggetlenség 12,18 | Anyagiak 11,44 | Presztizs 12,02
9. | Fizikai kornyezet 11,95 | Kreativitds 11,34 | Munkabiztonsag 11,65
10. | Kreativitds 11,78 | Fuggetlenség 11,25 | Véltozatossag 11,62
11. | Munkateljesitmény 11,75 | Hierarchia 11,24 | Kreativitds 11,43
12. | Hierarchia 11,52 | Munkateljesitmény | 10,87 | Szellemi 6szténzés 11,09
13. | Szellemi 6sztonzés 10,13 | Esztétikum 10,18 | Munkateljesitmény 11,04
14. | Esztétikum 10,08 | Szellemi 6sztonzés 9,83 Esztétikum 9,90
15. | Iranyitds 9,20 Iranyitas 9,31 Iranyitas 9,88
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Statisztikailag is 0sszehasonlitotiuk az el6z6 htisz évet felolel6 vizsgalatunk harom
indikétorévében (2002, 2010, 2018) végzett hallgaték értékrangsorait. Az érték-
rangsorok effektiv 9sszehasonlitdsara rangkorreldcios egyiitthatdt (ro, jelolése:
p) szamoltunk. A p értéke minél kisebb az 1-nél, anndl lazabb a kapcsolat, tehat
anndal nagyobb a kiilénbség két rangsor kozott. A Rokeach-féle eszkozértékrang-
sorok vonatkozasdban jéval nagyobb a kiilonbség a 2002-es hagyomdnyos és a
2010-es BSc képzésben végzett hallgatok értékrangsorai kozott (p=0,70), mint a
2010 és a 2018 év viszonylatdban (p=0,85). A Rokeach-féle értékrangsorokhoz ké-
pest a Super-féle munkaérték-rangsorok statisztikai egymasra vetitése azonban
éppen ellentétes képet mutat, ahol a 2010-es és 2018-as hallgatéinak értékstruk-
taraja kozti kiilonbség a jelentsebb (p=0,77), a hagyomdanyos és BSc képzésben
végzettek munkaérték-rangsora viszont alig kiilonbozik (p=0,92) (8. tabldzat).

8. tablazat. A Rokeach-féle eszkdzértékek és a Super-féle 2002, 2010 és 2018. évi eredményeinek

statisztikai Gsszevetése a rangkorrelacios egyitthato (p) kiszamitasaval

Indikatorévek Rokeach (p) Super (p)
2002-2010 0,70 0,92
2010-2018 0,85 0,77
2002-2018 0,51 0,71

A legnagyobb mértékii statisztikai kiillonbség a kutatds kezdete és vége viszony-
latdban mutatkozott meg, a rokeach-i értéksorok kozotti kapcsolat a 2002 és
2018 viszonylataban csak mérsékelt (p =0,51), a super-i rangsoranal pedig ko-
zepes (p =0,71). Ezek az eredmények arra is engednek kovetkeztetni, hogy a sza-
mos valtozé és kontextus hatasa mellett val6szintisithet6en a képzési struktira
véltozasa, valamint a tdrsadalmi kornyezet valtozasai is hatottak a miskolci kép-

zésbdl kilép6 palyakezddk értékrendjére.

Konkluziok, kovetkeztetések

A fels6oktatas palyara nevel6 funkcidjanak disszonancidja, illetve hidnyossaga-
inak felismerése inditott minket a Miskolci Egyetemen az elmult két évtizedben
végzett egészségtudomanyi hallgatok palyaszocializacids értékalakuldasanak
nyomon kovetésére. Célkitlizésiinknek megfeleléen képet alkottunk az egész-
ségtudomanyi képzésekbdl a munka vildgdba kilép6 hallgaték szakmaval kap-
csolatos értékrend;jérdl, illetve elvarasairdl — ugyanazon képzéintézmény végzo-
seinek vonatkozdasaban.
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Eredeti feltételezésiinknek megfeleléen jelentés kiilonbséget taldltunk a
korabbi, hagyomanyos, és az 1ij BSc képzés kozott a hallgatdk palyaidentitasat
meghatarozé értékvalasztdsi preferencidkban. A hagyomanyos képzésben részt-
vevOk értékstruktiirajabol egy sokkal inkdbb az egészségiigyi szakmaspecifikus
értékeket valld, fegyelmezett, a higiénikus munka irant felelsségtudattal visel-
teté szakemberkép tlinik ki, mig a BSc képzésbdl kilépo6 pdlyakezddk a vilagra
nyitott, bator, szabad, az intellektualis értékeket els6dlegesnek tekintd, az altru-
isztikus egészségiigyi szakmaspecifikus értékek irdnt kevésbé elkotelezett fiata-
lok képét mutatjak.

Ezen karakterisztikus valtozdsok mogott masik feltételezésiink realitasat is
felfedezni véltiik, mégpedig hogy a hallgatok értékrendjében a korilottiink 1évé
wildgrend”-beli szemléletvaltozas lenyomatai is megjelennek. Ide értendé az in-
dividualis értékek el6térbe keriilése, a kompeticio felértékel6dése, a hatarok nél-
kiiliségébdl adodé felszabadultsdg, a vilagra vald nyitottsdg, az abbdl ered6 on-
kiteljesités igénye és ezzel parhuzamosan a munkaer6-piaci kereslet drasztikus
er6sodése kovetkeztében a magabiztos palyamddositasi és karrierépitési ambi-
cidk, illetve az egészségiigyi palya kotottségei elleni lazadds megjelenése is kita-
pinthaté. Ez lehet, hogy a regionalis sajatossagok miatt még kifejezettebben jele-
nik meg. Mindemellett a nyers kapitalizmus val6sagaban mara meger6s6dott az
anyagias szemlélet és napjainkra az értelmiségi 1éttel szembeni elvarasok mar
elmossak a szakmaspecifikus értékek elsGségét. Karcosabban fogalmazva tehat
a kozosségi értékek hattérbe szoruldsa 6nz6bb érvényesiilési vagyat taplal. Az
altalunk végzett vizsgalatok eredményeibdl arra kovetkeztetiink, hogy talan mar
a fiatalok kevesebb munkaval, tobb pénzért, lehet6leg masokért valé aldozat-
hozatal nélkiil szeretnének boldogulni. Ez a szemlélet az egészségiigyben elvart
onzetlen hivatastudattal azonban nem egészen kompatibilis.

E kicsit sotét kép kialakuldsaban a mai magyar egészségiigy katasztrofalis
helyzete is szerepet jatszik, mind a megbecsiiltség (anyagi, erkolcsi), mind a tér-
gyi koriilmények hidnya kovetkeztében. Ezt mutatja példdul, hogy napjainkra az
észak-magyarorszagi régio egészségiigyis hallgat6i munkaértékeinek soraban a
megfelel6 fizikai kérnyezet a harmadik legelvartabb munkaérték lett. Nem vé-
letlen, hogy orszagos viszonylatban is a végzett hallgaték tobb mint fele nem is
helyezkedik el az egészségiigyben (a bent 1évék pedig menekiilnek), 6ridsi mér-
téket 6ltott az elvandorlas, a kivandorlas (exodus). Ez a silyos helyzet éget6en
siirgGssé teszi az egészségligy gyokeres megreforméldsat, a felsGoktatas és az
egészségiigy Osszehangolasat, egyiittes fejlesztését a munkaer6 utanpétlasa,
itthon tartdsa érdekében. Optimizmusra ad okot azonban a kormanyzat most
elinditott fejlesztési stratégiai terve, beleértve Nemzeti Apolasfejlesztési Straté-
giat, melynek kézéppontjaban a diplomas egészségiigyi szakemberek szamanak
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novelése és kompetencidiknak bévitése (non-doktor képzés) all. Kutatasi ered-
ményeink, tapasztalataink és meggy6z6désiink alapjan sziikségesnek tartjuk
a képzési struktira atalakitdsat, ,sallangmentesitését” a szakmai targyak eld-
térbe helyezését, hangsulyanak erdsitését. A stratégia kiegészit6 javaslataként
fogalmazzuk még meg a dudlis (gyakorlatorientalt) képzés egészségtudoméanyi
képzési teriileten torténd bevezetésének megfontolasat. Sziikség van minderre,
mert az egészségtudomanyi képzések 6sszehangolasa a tarsadalmi elvarasokkal
hosszi tavon attételesen a — bar ki nem mondott és ,.ki nem vizsgalt”, de mégis -

legpreferaltabb emberi értéknek, az egészségnek a megdrzését szolgélja.
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ABSZTRAKT

Longitudinalis kutatasunk célja a szocialisprobléma-megoldas, az élettel valé elége-
dettség és az iskolai jollét kapcsolatanak feltarasa volt 9-10. évfolyamosok, valamint
1-2. éves egyetemistdk korében. A problémamegoldds jellemzdinek mérésére az
SPSI-R-t (Social Problem-Solving Inventory-Revised, D'Zurilla et al. 2004; Kasik et al.
2010) és a NEGORI-t (Negativ Orientdcid Kérddiv, Kasik et al. 2018) alkalmaztuk; illetve
az Elettel valé elégedettség (Martos et al. 2014) és az Iskolai jéllét kérddivet (Hascher
2004; Nagy 2017) toltotték ki a résztvevok. A szocidlisprobléma-megoldés és a negativ
problémaorientaci6 hasonld a kozépiskolai és az egyetemi évek kezdetén (példaul né
a problémakhoz valé negativ viszonyulas), és az eredmények 6sszességében jol tik-
rozik a korabbi hazai és nemzetkozi kutatdsok tapasztalatait: a negativ viszonyulas
jelentés hatast gyakorol az élettel, ezen beliil az iskolai 1éttel valé elégedettségre.

Kulcsszavak: szocialisprobléma-megoldds; élettel valé elégedettség, iskolai jollét;

longitudinalis vizsgalat; serdiil6k; egyetemistdk

THE LINK BETWEEN SOCIAL PROBLEM-SOLVING,
LIFE SATISFACTION AND WELL-BEING INSCHOOL -A LONGITUDINAL STUDY
OF HIGH SCHOOL AND UNIVERSITY STUDENTS”
ABSTRACT

The aim of our longitudinal research was to study the relationship between social
problem solving, life satisfaction and school well-being among 9*-10"-grade high
school students and 1*'-2"-year university students. We administered the SPSI-R (So-

* A kutatas részben az EFOP-3.6.1-16-2016-00008 azonosit6ju, EU tarsfinanszirozdsu projekt,
részben az NKFIH (OTKA) K119591 szdmu kutatdsi program keretében val6sult meg.
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cial Problem-Solving Inventory-Revised, D Zurilla et al. 2004; Kasik et al. 2010) and the
NEGORI (Negative problem orientation, Kasik et al. 2018) questionnaires; the Hungar-
ian version of Satisfaction with Life Scale (SWLS, Martos et al. 2014) and the School Well-
being Questionnaire (Hascher 2004; Nagy 2017). Social problem solving and negative
orientation show similar patterns among high-school and university students (e.g.,
negative problem orientation increases with age). According to the results, negative
orientation towards social problems has a significant impact on life satisfaction and
school well-being.

Keywords: social problem solving; life satisfaction; school well-being; longitudinal

study; adolescence; young adulthood

Bevezetés

Képzelje el, hogy egy tréningen vesz részt. A tréning témaéja a személykozi prob-
lémak mindennapokra gyakorolt hatdsai, illetve kezelésiik médjai. Az egyik fel-
adat az, hogy jeldlje filccel egy papirbdl kivagott tizfoku létran azt, mennyire elé-
gedett az életével most (az 1-es azt jelenti, hogy abszolit nem elégedett, a 10-es
azt, hogy teljes mértékben). Melyik létrafokot jel6lné meg? Miért?

Akar felnéttek, akar didkok korében végezziik el ezt a gyakorlatot, az ala-
csonyabb létrafokok megjelolésének okaként a résztvevék nagyon gyakran em-
litenek valamilyen tarsas problémat, 6sszetlizést, vitat, rovid vagy hosszu tava
konfliktust valakivel vagy valakikkel. Didkok ekkor sokszor szamolnak be isko-
lai, kortarsakkal, osztalytarsakkal kapcsolatos problémaikrél, amelyek alapve-
téen meghatdrozzdk iskolai jéllétiiket, pontosabban: ezek miatt sokszor nem
érzik j6l magukat iskoldjukban, osztalytarsaik kozott (Gdl & Kasik 2017).

Kutatasunkban e hdrom teriilet — a szocidlisprobléma-megoldds, az élettel
valo elégedettség és az iskolai jollét - jellemzbit és kapcesolatat elemeztiik 9-10.
évfolyamos didkok, valamint 1-2. éves egyetemistdk korében 2017-ben és 2018-
ban felvett adatok alapjan. A haroméves longitudinalis vizsgdlat (2017-2019)
els6 két évének eredményei tiikrozik a kordbbi hazai és nemzetkozi mérések
eredményeit (példaul D’Zurilla et al. 2004; Kasik et al. 2018), valamint megerd-
sitik a tréningeken tapasztaltakat, miszerint a problémdk jelentés hatast gya-
korolnak az élettel, ezen belil az iskolai léttel valé elégedettségre (Gdl & Kasik
2018).
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Tarsas problémak megoldasa,
élettel valo elégedettség és iskolai jollét — elméleti keretek,
korabbi kutatasi eredmények

Szamos nemzetkozi vizsgalat tarta mar fel azt a kapcsolatrendszert, amelyre a
bevezet6ben utaltunk: az életiinkkel, aktudlis helyzetiinkkel valé elégedetlensé-
get gyakran indokoljuk tarsas problémainkkal, melyek kellemetlen érzéseket és
gondolatokat, révidebb vagy hosszabb ideig tarté fejtorést okoznak szamunkra
(Kasik 2015). Az ilyen jellegli kapcsolatok mar gyermek- és serdiilékorban is j6l
azonosithatok, és ugy tiinik, az iskolai jéllétet befolyasold, elsésorban korta-
sakkal kapcsolatos problémak nem mulnak el nyomtalanul, hatdssal vannak a
késObbiekben is a tarsas kapcsolatok alakuldsara, valamint az iskolai-szakmai
teljesitményre is (példaul Bandura 1994; D’Zurilla et al. 2004).

A tarsas (személykozi, szocidlis) probléma barmilyen - dltaldban negativ, ne-
gativnak itélt — élethelyzet, viszony vagy az egyén el6tt all6 tarsas feladat, ami
adaptiv vélaszt igényel, 4m ennek megval4sitasa akadélyba titkozik (Jacobson &
Margolin 1979). Ez eredhet az egyéntdl (sajat gondolatat, cselekedetét, helyzetét
tekinti probléménak) vagy kornyezetébdl (masok viselkedése, csoportbeli ese-
mény, a kdrnyezet sajatossdga jelenti az egyén szdmara a problémat). Chang és
munkatdrsai (2004) szerint a tdrsas probléma nem tekinthet6 kizardlag negativ
jelenségnek, és lehet minden olyan — a multban, a jelenben vagy a jov6ében értel-
mezhet6 - tarsas feladat, helyzet vagy viszony, amit az egyénnek érdemes meg-
oldania hatékony tarsas miikodése, boldogulasa, a kornyezethez valé optimalis
alkalmazkoddsa, céljai elérése érdekében, am donthet tgy is valaki, hogy nem
foglalkozik a problémaval (Kasik & Gdl 2017).

A problémdk olyan komplex — kognitiv-emocionalis-viselkedéses — és tobb-
nyire tudatos folyamatot indukalnak, amelynek célja a személykozi probléma
megoldasa, illetve az altala okozott kellemetlen, negativ érzések és gondolatok
csokkentése, megsziintetése (D Zurilla et al. 2002). E folyam a szocialisprobléma-
megoldas, aminek 4ltalaban két - egy orientacids és egy megolddi — részfolya-
matat kiilonitik el. Az orientdcids részfolyamat a probléma iranti érzékenységet,
a megoldds irdnti elkotelez6dést, valamint az énhatékonysagot foglalja maga-
ban, ami lehet pozitiv (adaptiv) vagy negativ (maladaptiv). Maydeu-Olivares és
D’Zurilla (1996) a negativ orientaci6 harom, a pozitiv orientacié 6t dimenzidjat
kiilonitették el. A negativ énhatékonysag mellett a negativ problémaorientacié
tovabbi dimenzidja a problémamegoldas pesszimista megkozelitése és az ala-
csony frusztraciés tolerancia. A pozitiv problémaorientacié dimenzidja a prob-
léma kihivasként valé értelmezése; a pozitiv végkimenetelben vald bizakodds; a
pozitiv énhatékonysag; a megoldasra forditott id6vel és a befektetett energidval
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kapcsolatos pozitiv gondolatok; valamint az énbe vetett hit arra vonatkozdan,
hogy sziikség van a megoldasra, azt nem lehet elkeriilni.

A megolddi részfolyamat soran definidljuk a problémat, alternativ megolda-
si modokat keresiink, értékeljiik ezeket a lehetséges kovetkezmények mentén,
majd dontiink, melyiket valésitjuk meg, végiil ezt koveti a kivitelezés (megol-
das). Az, hogy miként orientalédunk, illetve hogyan banunk az informécidkkal
és az érzéseinkkel, meghatdrozza megolddi stilusunkat. D’Zurilla és munkatar-
sai (2002) harom 4éltaldanos megoldoéi stilust (racionalis, impulziv, elkeriil$) ha-
taroztak meg, amelyek egy problémahelyzetben is kombindl6édhatnak az adott
helyzet, a probléma és a helyzet szerepldinek jellemzdi alapjan. A racionalis
problémamegoldé a tényekre koncentral, tobb megoldasi lehet6séget gondol at,
valamint szamol a kovetkezményekkel. Az impulziv problémamegolddt féként
negativ érzelmei hatdrozzdk meg, gyorsan dont, kevés alternativat gondol at, és
nem vagy alig gondolja at a lehetséges kovetkezményeket. Az elkeriil6 vagy nem
kezd el foglalkozni a problémaval, vagy amennyiben igen, hamar feladja, és kis-
mértékd felel6sségérzet jellemzi.

Hazai vizsgalatok (példaul Kasik 2015; Kasik & Gdl 2017; Kasik & Guti 2015;
Kasik et al. 2016) alapjan 10-11 éves kortol egyre jellemzGbb a tarsas probléma-
val és a megoldasaval kapcsolatos negativ orientacid, és csokken a pozitiv vi-
szonyulds gyakorisdga. A negativ viszonyulds 10-18 éves kor kozott leginkabb
a 13-15 évesekre és a lanyokra jellemzo, illetve az elkeriiléssel val6 kapcsolata
13-14 éves kortdl fokozatosan erdsodik. Foként fitkknél tapasztaltuk azt a rit-
ka mintdzatot, amelyben a negativ orientdcié magas racionalitdssal parosul,
illetve ehhez harmadikként az elkeriilés kapcsolddik. E kapcsolatlanc (negativ
orientacido-racionalitds—elkeriilés) alapjan feltételezhet6, hogy a negativ viszo-
nyuldsnak vannak olyan, az egyén szamara pozitiv jellemz6i, amelyek kovetkez-
tében nem ér véget a folyamat (azonnali elkeriilés erés impulzivitassal), illetve a
negativ viszonyulast kovetéen nem azonnal torténik elkeriilés (az elkeriilés egy
tudatos, dtgondolt dontés eredménye). Mindezek alapjan feltehetd, hogy a nega-
tiv problémaorientacié nem minden esetben diszfunkciondlis, hiszen bizonyos
helyzetekben ez a kapcsolddasi rendszer, ennek viselkedésben valé megnyilva-
nuldsa pozitiv kovetkezményekkel is jar (vagy ezt reméli az egyén), ami jelentds
énvédd funkcidval birhat (Kasik & Gdl 2017). Frauenknecht és Black (2010) sze-
rint problémamegold¢ stilusunk az életkor elérehaladtaval egyre inkabb hely-
zet- és személyspecifikus, illetve id6vel egyre tobbszor meghatarozzak multbéli
tapasztalataink (szokasok, mintdk, gyakran alkalmazott technikak forméjaban),
amelyek nem tudatos folyamatokként az orientdcids és a megolddi szakaszt
egyarant alakitjak (Kasik 2015).
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Mind a hazai (Kasik et al. 2018), mind a nemzetko6zi vizsgalatok (DZurilla
& Nezu 2007; D’Zurilla et al. 2004) alapjan az orientacids részfolyamat kozpon-
ti eleme az énhatékonysdg, ,az egyén azon képességébe vetett hite, hogy eléri
a teljesitmény egy bizonyos szintjét, és ez befolyasol olyan torténéseket, ame-
lyek hatassal vannak életére” (Bandura 1994: 71), vagyis az abban val6 hit, hogy
problémahelyzetben elérhetjiik tetteinkkel a kivant hatdst, befolyasolhatjuk
dontéseinket, a megoldasra iranyuld torekvéseinket, valamint az adott cselek-
vésekkel kapcsolatos eréfeszitések szintjét és mértékét. Az énhatékonysaggal
szoros 0sszefiiggést mutat a szubjektiv jollét, az emberek sajat életiikkel kapcso-
latos kognitiv és érzelmi értékelése, amelynek szamos komponensét kiilonitik
el, példéaul a boldogséagot és az élettel vald elégedettséget (példaul Diener 2000).
Diener (1984) szerint az élettel val6 elégedettséget nagymértékben befolydsolja
az Onbecsiilés, ami erds kapcsolatban all az énhatékonysaggal, és ezek egyiitt
protektiv tényez6ként hatnak — a problémdk altal is kialakult — szorongas el-
len (példaul DZurilla et al. 2004; Piké & Dobos 2016). Tobb kutatasi eredmény
is arra utal, hogy amennyiben a serdiil6k tarsas élete megfelelé (megfelel6nek
észlelik), ugy boldogabbak és elégedettebbek aktualis életiikkel. A megfelel$
tarsas élet egyik — a szubjektiv jélléttel kapcsolatban all6 - meghatédrozdéja az
énhatékonysag tarsas dimenzidja, vagyis az, hogy mennyire hatékonyan képes
valaki kapcsolatokat kialakitani, 4polni és lezarni. Ennek egyik nagyon fontos
mintét nydjté kozege a csaldd, majd serdiil6kortdl fokozatosan egyre inkabb a
kortarsak, és egyetemistdk korében kifejezetten a csoporttarsak, a mély barati és
szerelmi kapcsolatok (Vecchio et al. 2007).

Gyerekek és serdiil6k korében végzett felmérések eredményei azt mutatjak,
hogy - amennyiben az élettel vald elégedettségen beliil elkiilonitik a csaladi, az
iskolai és a barati-kortarsi kozeget — az iskolai j6llétrél valé gondolkodést mar-
kansan meghatdrozzak az iskolai problémas helyzetek, események, didkokkal
és tanarokkal kapcsolatos konfliktusok (D Zurilla & Nezu 2007; Konu et al. 2002).
Konu és munkatarsainak (2002) vizsgalata alapjan a didkok iskolai altalanos
jollétét leginkabb az 6nmegvaldsitdst lehetévé tevd, az iskola éltal nyujtott le-
het6ségek (példaul értékelés, batoritas), valamint az iskoldban kialakuld tarsas
kapcsolatok (példaul didkok kozotti érzelmi kapcsolatok és konfliktusok, tanar-
didk viszony) befolyasoljak. Vedder és munkatérsai (2005) szerint az észlelt isko-
lai jollét az elérhetd tanari tdimogatdstol és a tanuldssal kapcsolatos problémak-
tol is nagymértékben fiigg (Hamvai & Pikd 2009).
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Az empirikus vizsgalat
Célok és hipotézisek

A kutatas célja a szocidlisprobléma-megoldas, az élettel val6 elégedettség és az
iskolai jollét jellemzdinek és kapcsolatrendszeriik feltarasa volt 9-10. évfolya-
mos didkok és 1-2. éves egyetemistdk korében. A tarsas problémak megolda-
sardl béséges hazai adatok allnak rendelkezésiinkre. A problémamegoldas élet-
kori véltozasaval kapcsolatban az elméleti hattérben ismertetett mintazatokat
feltételeztiik. A bemutatott kiilfoldi vizsgalatok adatai és a konstruktumjellem-
z6k alapjan azt vartuk, hogy a problémaorientaciéval all szoros kapcsolatban az
énhatékonysag és az iskolai jollét, a problémamegoldds mddjai pedig nagyobb
mértéki osszefiiggést mutatnak az iskolai jollétet méré kérddiv tarsas viselke-
dést kifejez6 faktoraival.

Minta

A kutatasban tobb megye kozépiskolajabol és a Szegedi Tudomanyegyetem tobb
karardl vettek részt diakok és hallgatok. Az elsé6 méréskor (2017) 267 kozépisko-
las (M, ,,..: 14,79 év, SD: 0,9 év; 150 £6 lany, 117 £6 fit1) és 334 egyetemista (M, :
19,6 év, SD: 1,2 év; 228 6 n6, 106 6 férfi) toltotte ki a kérdbiveket, a masodik
mérés (2018) sordn 257 kozépiskolds (M, : 15,9 év, SD: 0,8 év; 144 f6 lany, 113
f6 fiti) és 323 egyetemista (M, :21,1 év, SD: 1,3 év; 220 f6 né, 103 £6 férfi). Mivel
a két mérés adatainak 6sszehasonlitasa volt a célunk, igy csak azon didkok és
hallgatdk valaszait elemeztiik, akik mindkét alkalommal kitoltotték a kérdoive-
ket. A masodik mérés soran olyanok is részt vettek a felmérésben, akik az els6
mérés soran nem voltak jelen (példaul az osztaly vagy évfolyam 1ij taggal béviilt,
az el3z6 évi kitoltéskor betegek voltak). Mindezek alapjan 255 kozépiskolas és
320 egyetemista adatait elemeztiik.

Meéréeszkézok

A héttérkérdSiven (példaul életkor, nem, csalddi allapot, lakhely, sziil6k iskolai
végzettsége, tanulmdnyi teljesitmény, 1étras feladat az élettel val6 elégedettség
mérésének kiegészitésére) kiviil a kozépiskolasok négy, az egyetemistak ha-
rom kérddivet toltottek ki: Social Problem-Solving Inventory-Revised (SPSI-R;
D’Zurilla et al. 2004; magyar valtozat: Kasik et al. 2010), Negativ problémaorien-
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tacié (NEGORL; Kasik et al. 2018); Elettel valé elégedettség (Martos et al. 2014);
Iskolai jollét (Hascher 2004; magyar véltozat: Nagy 2017). Tartalma miatt (példaul
iskolai, osztalytarsi kontextus, tanar-didk viszony, felelés mint stresszforras) az
Iskolai jollét kérdéivet csak a kozépiskolasokkal vettiik fel.

Az SPSI-R 25 kijelentést tartalmaz, és 6t faktor mentén méri a szocialisprob-
léma-megoldas jellemzéit: pozitiv problémaorientdcid, negativ problémaorien-
técid, racionalis, impulziv, elkeriilé problémamegoldasi stilus. A kijelentéseket
otfokd skdlan kell értékelni (O=egyaltalan nem jellemz6 ram — 4=teljes mér-
tékben jellemz6 ram). A kérd6iv reliabilitdsa — a korabbi mérésekhez hasonlé-
an - megfelel6 volt mindegyik életkorban (Cronbach-0=0,73-0,92). A NEGORI
21 kijelentést tartalmaz, a tételek hat faktorba csoportosulnak: negativ énha-
tékonysdg, negativ és pozitiv kovetkezmény, problémaharitas, szokas/minta,
varakozas. A kijelentések megitélése ugyanazon otfokii skdla mentén torténik,
mint az SPSI-R-nél. A kérd6iv megbizhatésaga minden életkori csoportban igen
j6 (Cronbach-0=0,89-0,94).

Az élettel vald elégedettség kérd6iv egy faktort (5 tétel) tartalmaz, melynek
megbizhatdsaga ugyancsak megfelel (Cronbach-0=0,88-0,91). A kijelentéseket
hétfoka skalan kell értékelni (1=teljes mértékben egyetértek — 7=egyéltalan nem
értek egyet). Az iskolai jollét mérésére hasznalt kérd6iv 33 itembdl all, melyek
hat faktort alkotnak: pozitiv attitlid, iskolai teljesitmény, iskolai énkép, tarsas
problémak/konfliktusok, testi/fizikai panasz, aggodalom. A kijelentéseket hat-
foka skalan kell megitélni (1=soha — 6=nagyon gyakran). A kérd6iv megbizhato-
saga megfelel (Cronbach-a=0,75-0,83).

Adatfelvétel és statisztikai eljdrasok

A kozépiskolasok esetében az adatok felvételére igazgatdi és sziiléi engedélyt
egyarant kaptunk. A didkok két tanitdsi ora alatt toltotték ki a kérdéiveket, mun-
kajukat a pedagégusok feliigyelték. Az egyetemistak onként vettek részt a kuta-
tasban, egy el6adas keretében toltotték ki a kérdbiveket. Az adatelemzés sordn
t-probat és regressziéelemzést alkalmaztunk.
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Eredmények

A szocialisprobléma-megoldas és a negativ problémaorientacio
életkori jellemzdi

Az 1. dbra az SPSI-R adatait tartalmazza életkori bontdsban. A kozépiskola-
sok adatai a kordbbi keresztmetszeti és longitudindlis kutatdsok (példaul Kasik
2015) eredményeit tiikrozik. Az egymintas t-préba alapjan a negativ orientacio
(9. évfolyam: M=2,15 SD=0,80; 10. évfolyam: M=2,49 SD=0,76 t=55,5 p=0,03) és az
elkeriilés (9. évfolyam: M=2,16 SD=0,84; 10. évfolyam: M=2,45 SD=0,83 t=30,82
p=0,04) szignifikdnsan nagyobb mértéki a 10. évfolyamon, mint egy évvel ko-
rabban, vagyis nétt a tarsas problémaval és annak megoldasaval kapcsolatos
negativ viszonyulas, ami szamtalan formaban (példdul nem tartja magat ké-
pesnek, nem bizik a pozitiv valtozdasban) nyilvinulhat meg. E viszonyuldsnak
gyakori kovetkezménye az elkeriilés, 6sszekapcsolddasuk az egyik legtipikusabb
mintdzat serdiilékorban (Kasik 2015).

4,0
3,5 —
3,0
2,5 — _
2,0
1.5
1,0
0,5

0,0 — — — — —
Pozitiv orientacié Negativ orientdci6  Racionalitas Impulzivitas Elkeriilés

mKozépiskola (9., 2017) OKozépiskola (10.,2018) mEgyetem (1.,2017) DOEgyetem (2., 2018)

1. dbra. A szocidlisprobléma-megoldas jellemzdi faktoronként és életkori bontasban

A tovébbi harom faktor (pozitiv orientécio, racionalitds, impulzivitds) esetében
nem azonositottunk jelentds valtozast. Magas értéket értek el mindkét évben
a racionalitds (9. évfolyam: M=3,33 SD=0,89; 10. évfolyam: M=3,28 SD=0,81) és
az impulzivitas faktoron (9. évfolyam: M=2,72 SD=0,91; 10. évfolyam: M=2,81
SD=0,71) is, ami az erds érzelmi bevonddas, a negativ érzelmek megélése, vala-
mint a tények mentén torténé problémamegoldas egyiittes megjelenését mutat-
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ja. Mindemellett egyetlen faktor esetében sincs jelentds kiilonbség az egyetemis-
tak korében az 1. és a 2. évfolyamon adott valaszok k6zott (1. dbra).

A 2. dbra a negativ problémaorientdci6 jellemzdéit szemlélteti a hat faktor és
az életkori csoportok mentén. Az atlagok a kozépiskolasok korében kizardlag
két faktor esetében kiillonboznek szignifikdnsan: a negativ kovetkezmény (9. év-
folyam: M=1,43 SD=1,05; 10. évfolyam: M=1,68 SD=0,94 t=16,4 p=0,02) és a vara-
kozés (9. évfolyam: M=1,24 SD=1,07; 10. évfolyam: M=1,59 SD=0,99 t=14,7 p=0,02)
nétta 10. évfolyamra, azaz a megoldés esetleges negativ kovetkezményei (példa-
ul nem sikeriil, csalédnak magukban, illetve benniik masok) jobban visszatart-
jak a problémamegoldastol a didkokat, valamint biznak abban, hogy a probléma
megold6dik magatdl.

2,0
1,5
1,0
0,5
0,0 . L L L
Negativ Pozitiv Negativ Problémaharitas Szokas/minta Varakozas
énhatékonysag kovetkezmény kovetkezmény

B Kozépiskola (9.,2017) DKozépiskola (10., 2018) BEgyetem (1.,2017) DOEgyetem (2., 2018)

2. dbra. A negativ problémaorientacio jellemz6i faktoronként és életkori bontasban

Az egyetemisték adatai (2. dbra) alapjan harom faktornél jelentds a valtozas,
mindharom érték csokkent egy év alatt: problémaharitas (1. évfolyam: M=1,54
SD=1,05; 2. évfolyam: M=1,24 SD=0,78 t=-21,1 p=0,01), szokds/minta (1. évfolyam:
M=0,89 SD=0,99; 2. évfolyam: M=0,69 SD=0,88 t=-14,6 p=0,02), varakozas (I. évfo-
lyam: M=1,33 SD=1,04; 2. évfolyam: M=1,21 SD=0,95 t=-16,7 p=0,01). Kisebb mér-
tékii a problémahdritds, ami nagyobb felelésségvallaldsra utal. Ezt megerdsiti
az, hogy a ‘majd megoldodik magdtol’ gondolatot kifejez6 varakozas faktor értéke
is csokkent, és az eredmények alapjan szintén gyengébb a negativ orientdciot
meghatarozé szokasok, illetve csaladi, barati minték befolyasol6 ereje.
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Az iskolai jollét és az élettel valo elégedettség jellemzdi

Tartalma miatt az iskolai jolléttel kapcsolatos kérddivet csak a kozépiskola-
sok toltotték ki. A faktorok koziil kett6 esetében szignifikdns a kiilonbség a 9.
és a 10. osztalyos adatok kozott: a problémék/konfliktusok (9. évfolyam: M=2,15
SD=1,27; 10. évfolyam: M=3,01 SD=1,12 t=44,7 p=0,001) és az aggodalom (9. év-
Jfolyam: M=2,93 SD=1,22; 10. évfolyam: M=3,12 SD=1,17 t=56,1 p=0,001) értéke
nagyobb a 10. évfolyamon, illetve a szérasértékek kisebbek. Az iskolaval kapcso-
latos pozitiv attitiid, az iskolai teljesitmény, az iskolai énkép és a testi/fizikai pa-
nasz atlaga nem kiilonbozik jelentdsen, 4m ezen faktorok szérasértékei jelentds
egyéni eltérésekre utalnak.

Mindegyik életkori mintan hasonléak - a hétfoku skdlan 5 koriiliek — az élet-
tel vald elégedettség értékei (9. évfolyam: M=4,86 SD=1,22; 10. évfolyam: M=4,69
SD=1,34; 1. évfolyam: M=4,91 SD=1,16; 2. évfolyam: M=4,85 SD=1,23). Bar nincsen
az atlagok kozott szamottevé kiillonbség, az mindenképpen figyelemre méltd,
hogy a 10. és a 2. évfolyamon is nagyobbak a szérasértékek, mint a megel6z6
évben, ami nagyobb egyéni kiilonbségekre utal.

Osszefliggések a mért valtozék kézétt

A korabbi osszefiiggés-vizsgalatok jelentés hanyada az élettel valé elégedettsé-
get mint kozponti tényezét kezelte (példaul Vecchio et al. 2007), igy azok min-
tajara el6szor percentiliseket dllapitottunk meg (25, 50, 75), majd ezen csopor-
tok esetében kiilon-kiilon vizsgaltuk a problémamegoldas (SPSI-R) és a negativ
problémaorientécié (NEGORI) faktorainak élettel val6 elégedettségre mint fiig-
g6 valtozéra gyakorolt hatasat. Mivel nem volt szamottevo kiilonbség a két ko-
zépiskolai és a két hallgatéi mérés kozott, ezt az elemzést csak a 10. osztalyosok
és a 2. évfolyamosok adataival végeztiik el.

Az els6 percentilisbe a kozépiskolasok (M=3,8) 26,5 szdzaléka, az egyetemis-
tak (M=4.,2) 28,9 szazaléka tartozik, 6k a legkevésbé elégedettek az életiikkel.
A masodik percentilisbe (egyarant M=5) a didkok 28,4 szazaléka, a hallgaték 21,9
szdzaléka tartozik, és a legnagyobb aranyt a harmadik percentilisbe (egyarant
M-=5,8) tartozok csoportja, a kozépiskoldsoknal 45,1 szazalék, az egyetemistdk-
nal 49,2 szazalék, 6k azok, akik a mérés idején a leginkabb elégedettek voltak az
életiikkel.

Az 1. tdbldzat a percentilisek mentén elvégzett regressziéelemzés adatait
szemlélteti. A tablazatban csak azokat az SPSI-R-faktorokat és NEGORI-fakto-
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rokat tiintettiik fel, amelyek szignifikdnsan magyardzzak az élettel valé elége-
dettséget mint fiiggd valtozot.

Mindegyik csoportban (1. tdbldzat) meghatdrozé a negativ énhatékonysag,
és legnagyobb mértékben — mind a kozépiskolasok, mind az egyetemistak ese-
tében - anndl a csoportnal, amelyikbe az életiikkel kevésbé elégedett kozépis-
kolasok vagy egyetemi hallgatok tartoznak. A kozépiskoldsokndl a mdsodik
percentilisben 1évéknél az impulzivitas (12,9%) befolyasolja az élettel valé elé-
gedettséget, a harmadik percentilisbe tartozéknal a pozitiv orientaci6 (31,8%)
és a racionalitds (34,2%) igen nagy mértékben, utébbi a harmadik percentilisbe
tartozoé egyetemistak esetében is (36,3%).

1. tablazat. Az élettel valo6 elégedettséget (figgd valtozd) meghatarozé SPSI-R- és

NEGORI-faktorok (figgetlen valtozok) percentilisek mentén a 10. és a 2. évfolyamon

Faktor r 8 t(p) R (%)
Kozépiskola (10. évfolyam)
1. percentilis negativ énhatékonysig 0,37 0,51 1,63 (0,02) 18,7
negativ énhatékonysdg -0,40 -0,82 -2,23(0,03) 31,7
2. percentilis
impulzivitas -0,28 -0,47 -2,07 (0,05) 12,9
negativ énhatékonysdg -0,32 -0,49 -2,42(0,01) 14,2
3. percentilis pozitiv orientcié -0,52 -0,63 -2,19 (0,04) 31,8
racionalitds 0,57 0,70 2,6 (0,02) 34,2
Egyetem (2. évfolyam)
1. percentilis negativ énhatékonysig 0,50 0,36 1,66 (0,05) 18,1
2. percentilis negativ énhatékonység 0,23 0,45 2,72 (0,001) 10,3
negativ énhatékonysdg 0,16 0,31 1,34 (0,04) 6,5
3. percentilis
racionalitds 0,49 0,74 2,4 (0,04) 36,3

Ezt az elemzést az élettel vald elégedettséget mérd kérdoiv adataival végeztiik.
A hattérkérdbivben szerepelt egy, a bevezetében leirt létras feladat (mennyire
vagy elégedett jelenleg az életeddel), amelynek eredménye nemcsak elgondol-
kodtat6, hanem ravilagit a mit, mivel és hogyan mériink problematikdjara is.
2017 6szén, 9. évfolyamosként a tizfokd létran a didkok 38,2 szazaléka jelolte
meg a 4-es vagy az anndl kisebb fokot, 35 szdzalékuk a 6-os vagy az anndl na-
gyobbat. Ez az arany - sorrendben - 2018-ban 42,4 szazalék és 31,3 szazalék volt.
Az egyetemistak 29 szdzaléka volt legkevésbé elégedett az életével 2017-ben,
majd egy év muilva ez az arany 36 szazalék, és ezzel egyiitt csokkent az elégedet-
tek ardnya: 2017-ben 43 szazalék, 2018-ban 34 szazalék. Elvégeztiik ezen csopor-
tok mentén is a regresszi6elemzést. A negativ énhatékonysag tovabbra is dont6
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szerepet jatszik, am mellette a 10. évfolyamosokndl az elkeriilés 15,3 szdzalékot,
a 2. éveseknél 12 szazalékot magyaraz szignifikansan, illetve a pozitiv orientacié
és a racionalitds ardnya a kérdé6ivvel kapott adatokkal végzett elemzéshez ké-
pest kisebb (24% és 26%).

Osszegzés és kovetkeztetések

Kutatasunk célja a szocidlisprobléma-megoldas, az élettel vald elégedettség és
az iskolai jollét jellemz6inek és kapcsolatuk feltarasa volt 9-10. évfolyamos di-
akok és 1-2. éves egyetemistak korében. A kutatas adatai nagymértékben ala-
tdmasztottdk a kordbbi vizsgdlatok eredményeit, igy az azok mentén felallitott
hipotéziseket is.

Az SPSI-R-rel és a NEGORI-val kapott adatok alapjan igen érdekes tendencia
rajzolédik ki, ha 6sszevetjiik a 15 és a 18-19 évesek eredményeit: akarcsak a ko-
zépiskolai évek elején, a pozitiv problémaorientacié csokken az egyetemi évek
kezdetén, ezzel szemben névekvé tendencidt mutat a negativ problémaorienta-
ci6 és az elkeriilés. Magas racionalitds jellemzi az els6 évben a kozépiskolasokat
és az egyetemistakat is, és ez az érték tartdsnak bizonyul, akarcsak az impulzivi-
tasé. Ugy tiinik, a kozépiskolai és az egyetemi évek hasonlé kezdettel birnak ezen
jellemz6k esetében, amiben szerepet jatszhatnak az 4j intézmény kornyezeti
tényez6i, az Gj kortarsi interakciok. Bar szimos nemzetkozi vizsgalat (példaul
D’Zurilla et al. 2004) meger6siti ezt a tendenciat, érdemes lesz a jov6ben ezt a
kezdeti hasonlésagot az alapjan is elemezni, hogy milyen kozépiskolatipusbdl
érkeznek a didkok, hiszen az egyetemistak valamivel nagyobb hdanyada jon gim-
ndziumi osztalyokbdl, mint szakkozépiskolai (jelenleg szakgimndziumi) vagy
szakiskolai (jelenleg szakk6zépiskola) osztalyokbdl, és tudjuk, hogy ezen iskolak
didkjainak tarsas viselkedését és kognitiv teljesitményét egyarant befolyasold
szocidlis hattere eltéré (példaul Csapdé 2002; KSH 2018). A kezdeti hasonldsag
pontosabb megértése érdekében sziikséges figyelembe venni azt is, hogy mind
a 15, mind a 18-19 évesek egy uj tarsas kozegben kezdték meg tanulményaikat,
igy az elsé mérés (2017 6sze) soran joval kevesebb tapasztalattal rendelkeztek
adott kortarsaikkal, kortarsi helyzetekkel, tarsas problémédkkal kapcsolatban,
mint egy évvel kés6bb, 2018 6szén.

Akarcsak az SPSI-R és a NEGORI, az élettel val6 elégedettség mérésére hasz-
nalt eszkoz megbizhaténak bizonyult, és az elégedettségre mint fiiggd valtozo-
ra szamolt regressziés mutatok jol értelmezheté eredményt adnak: az élettel
val6 elégedettség megitélésében fontos tényezé az, miként tekintenek egy-egy
problémahelyzetben sajat énhatékonysagukra. Ugyanakkor jél ldthaté az ezen
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adatok létras feladattal kapott értékelésekkel valé 6sszevetésébol, hogy egy igen
képlékeny, a most’erds hatasa alatt 4ll6 tényez6rdl van sz, hiszen az atlag alatti
(kevésbé), atlagos és atlag feletti elégedettséget mutatdk aranya — f6ként az elé-
gedetleneké - eltér6 a két mérési eljaras alapjan. Felvetddik egy, az iskolai jollé-
tet részletesen méro kérd6ivhez hasonld, teriiletspecifikus élettel valé elégedett-
séget feltaré eszkoz alkalmazasanak sziikségessége, ami alapjan pontosabban
meghatarozhatd lenne az elégedettség és a tarsas problémdk viszonyrendszere,
amely mentén mind a kozépiskolasok, mind az egyetemistdk korében ponto-
sabb intervenciés célok fogalmazhaték meg. Am ezzel teljes mértékben nem kii-
sz0bolheto ki, csak pontosithaté a most’ okozta értelmezési korlat.
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ABSZTRAKT

Jelen tanulmany célja, hogy 6sszevesse az egyén szokincsét az iskolaban elvart és hasz-
nalt ,iskolai” székészlet terjedelmével. Tanulményunk elsé részében olyan, életkorhoz
kotott szokincsbecsléseket mutatunk be, amelyeket dsszevetiink egy tankonyvi sz6-
készletvizsgalattal. A hazai és a nemzetkozi szakirodalom segitségével szintetizaltuk
a szokincsvizsgald eljarasok maddszereit, hogy ezek médszertanat a pedagégusok a
mindennapi tanitasi gyakorlatukba is adaptalhassak. Végiil bemutatjuk a LAPP-teszt-
tel végzett székincsvizsgalatunkat, amelynek eredménye szerint mar évodaskorban
azonosithaté a diszlexias és a tipikus fejlédésti gyermekek szdkincse kozotti killonb-
ség, tovabba, hogy a diszlexids gyermekek tobbféle hibat vétenek a megnevezéses fel-
adatban.

Kulesszavak: szokincs, olvasas, tankonyv, szokészlet, LAPP-teszt, diszlexidsok

THE SIZE OF VOCABULARY REFLECTED INTHE READING,
TEXT COMPREHENSION AND LEARNING ABILITIES
ABSTRACT

The objective of this study is to compare the volume of the individual’s vocabulary
with the lexicon expected and used at school. In the first part, we present age-related
vocabulary estimations which we compare with a textbook vocabulary examination.
Based on the Hungarian and the international literature we have synthesized the
methods of vocabulary examination procedures so that these methods can be adapt-
ed by teachers in their everyday teaching practices. We present a shortlist of vocabu-
lary examination procedures used in Hungary. In the end, we present our vocabulary
examination done by using LAPP test, whose result is that the difference between the
vocabulary of a dyslexic and a typical child can be identified at pre-school age and
that the dyslexic children make mistakes of different kinds.

Keywords: vocabulary, reading, schoolbooks, lexicon, LAPP test, dyslexic children
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Bevezetés

A szoékincskutatds egy olyan interdiszciplinaris teriilet, amely a legtobb tudo-
manyagban jelen van. A székincesel tudomanyos értelemben elsésorban nyel-
vészek, néprajzkutatok, pszicholégusok, gydégypedagdgusok, nyelvtanarok, tor-
ténészek, politolégusok, szocioldgusok, vallastudésok, illetve oktataskutaték
foglalkoznak. A szdkincs (az egyéné) és a szokészlet (a nyelv része, a szovegek
szdéallomanya) feltarasédra iranyul kutatdsok lehetnek azok terjedelmére (kvan-
titativ), illetve mélységére, jelentéstartalmi telitettségére, szintaktikai jellemz6i-
re, esetleg a szd rétegzettségére, pragmatikai, szociolingvisztikai sajatossdgaira
vonatkozdak (kvalitativ).

Jelen tanulmany azon oktataspedagdgiai kutatdsok kozé tartozik, amely
Osszeveti az egyén szokincsét az iskoldban haszndlt székészlet terjedelmével.
A szdkincsvizsgalatokkal pedagégiai célbdl az ezredforduld tajékaig féleg a ma-
sodik nyelv elsajatitasa kapcsan foglalkoztak, azonban az olvasaskutatasok egy
4j irdnya — a National Reading Panel (2000) eredményeinek koszénhetben is -
ravilagitott a tantargyi tartalomba agyazott szévegértés-fejlesztés kapcsan a kii-
16nb6z6 szakteriiletek sz6- és fogalomkészletének tanitasdnak sziikségességére
(Viddakovich & Cs. Czachesz 2006). Az eredményes tanulds egyik jellemzéje, hogy
az adott tanul6 milyen mértékben birtokolja az adott miiveltségteriilet székin-
csét (Cooter & Sutton 1996). Azonban ahhoz, hogy j tudast integréljon egy ta-

Y

nuld, a tanarnak tisztdban kell lennie a didk meglévé tudasaval, hiszen csak egy
mar megléve ismerethez tudja kapcsolni az 4j tuddselemet. Ehhez pedig az ed-
diginél sokkal rendszerszertibben kell bevezetni a kiilonb6z6 tantargyak egyes
témakoreinek tanitdsat megel6z6 diagnosztikus méréseket.

Tanulmanyunk elsé részében székincesel kapesolatos kutatasi adatokat koz-
liink, amelyek irdanymutatasul szolgalhatnak az életkor fiiggvényében a tipikus
és az atipikus fejl6désti gyerekek atlagos szdkincsére vonatkozoan, s ezt 6sz-
szevetjiik egy tankonyvi szokészletvizsgalattal. A hazai és a nemzetkozi szak-
irodalom segitségével szintetizaltuk a szdékincsvizsgdld eljardsok mddszereit.
Végiil ismertetjiik sajat kutatasunkat. A tanitas soran az egyik legtobb figyelmet
igényl6 tanuldcsoport a sajatos nevelési igényti (SNI) didkok kore. E tanul6k egy
részénél igazolhat6 a nyelvi késés, ami a legtobb esetben szdkincsbeli elmara-
dassal is jar. Olyan tanuldk adatait vizsgaltuk meg, akiket mar 6vodaskorukban
felmértek a LAPP aktivszdkincs-vizsgalat tesztjével, és akik késobb diszlexias
besorolast kaptak. Azt feltételeztiik, hogy az vodaskorukban elvégzett vizsgalat
elérejelzi tovabbi elmaradasaikat, rdaddsul feltarul, hogy a LAPP képmegneve-
zési tesztjében a nem pontosan megnevezett képek helyett milyen stratégiakat

alkalmaznak a feladat megoldasara. Ezen stratégiak ismerete informacidval



SZOKINCSNAGYSAG VIZSGALATA | 177

szolgél szamunkra nemcsak a gondolkodasi sémaikkal, hanem a fejlesztési ira-
nyokkal kapcsolatban is.

Szokincsvizsgalatok, székincskorpuszok

Az egyén szokincsének nagysdgat (terjedelmét), mélységét (jelentéstelitett-
ségét, vagyis azt, hogy példaul a gyermek a szénak hany jelentését, jelentésar-
nyalatét, konnotacidjat vagy mely szintaktikai jellemz6it, mas szavakkal vald
kapcsol6dasi lehet6ségeit ismeri, illetve ismeri-e a sz6 szociolingvisztikai, prag-
matikai vonatkozasait) a maga teljességében megismerni, annak természetbdl
fakado sajatossdgai miatt nem lehet. Nation (1990) a szétudassal kapcsolatban
8 dimenziét kiillonboztet meg: a sz6 (1) elhangzo alakja, (2) leirt alakja, (3) nyelv-
tani viselkedése, (4) mds szavakkal val6 el6fordulésa, (5) gyakorisaga, (6) stilisz-
tikai értéke, (7) jelentése és (8) mas szavakkal vald asszociacidi (Viddkovich et
al. 2013). Tehat egy sz6 tuddsanak tobb dimenzidja, és azon belill is tobb szint-
je van: ezek lehetnek felszines vagy mély, illetve részleges vagy pontos ismere-
tek is Henriksen (1999). Nation (2001) szerint a szdkincs Osszes dimenzi6jara
nem lehetséges mérést végezni, ezért a mérések tobbnyire egy-egy részteriiletre
korlatozédnak, bar mar léteznek integralt torekvések is (idézi Vigh et al. 2015
példdul Laufer et al. 2004, illetve Ishii & Schmitt 2009 kutatésait). A sz6kincsiink
egy részét gyakran hasznaljuk (aktiv/ produktiv székincs), mas részét ritkabban,
esetleg épp csak a felismerés szintjén (passziv/receptiv székincs) van jelen a
mentdlis lexikonunkban.

A székincsre vonatkozé kutatdsok — a székincs folyamatos valtozdsa és a sza-
vak hasznaltsdganak viszonylagossaga, illetve a nyelvi kreativitds (morfoldgiai,
szintaktikai/allanddsult szészerkezetek, metaforikus székapcsolatok) hatarta-
lan volta miatt tehat — a kezdeti életévek utdn nagyrészt becslésekre kénytele-
nek szoritkozni. Az egyes emberek székincsére vonatkozo6 becslések altalaban
irott anyagok szdkészletét veszik alapul, de id6nként beszélt nyelvi korpuszokat
is belevesznek (Crystal et al. 1998: 115). Hayes (1988) irasbeli és sz6beli anyagok
szokészletének gyakorisdgi vizsgalata soran azt allapitotta meg, hogy az irott
szovegek joval tobb ritkdbb szt tartalmaznak, mint a szébeliek (Cs. Czachesz
2014). Trott anyagok alapjan allitjak 6ssze példaul az {réi szétdrakat: a Pet6fi-sz6-
tar 22 719 szétari szét tartalmaz — Aranyét ennek 6tszorosére becsiilik (Baldzs
2017) -, mig a Mikes-sz6tar a Torokorszagi levelek alapjan 1,5 millié szovegszot
tartalmaz, de ebbe a korpuszba a kiilonféle képzett, dsszetett, idonként ragos
alakok, szentenciaszer(i mondatok, de akdr a korban hasznalatos latin és térok
szavak is belekertiltek (Kiss 2012). A korpusz-6sszeallitasi részleteket a kutatasi
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beszamol6k nem minden esetben - vagy nem kell6képpen részletesen - tartal-
mazzak, pedig a fenti példakbdl is jol lathaté a kiilonbség azon szétarak kozott,
amelyek csak a szdtari alak szerint cimszavazzak a jegyzéket, vagy amelyek 6n-
allé cimszoként jegyzik az adott sz6 kiilonféle képzett, ragos vagy osszetételi
eléfordulasat.

A nemzetkozi kutatdsokban valamivel kordbban, hazdnkban pedig a 20.
szazad els6 felében jelentek meg az oktatashoz kapcsolhaté szdkincsalapu
korpusz-6sszedllitisok, gyakorisdgi szétarak. Ilyen példaul Eltes (1903), Viktor
(1917), Bakonyi (1918), Kenyeres (1928), illetve Dobos (1936-37) munkéja. Cser
(1939) gyakorisagi és korszdtaranak els6dleges célja, hogy azt az oktatdspedagd-
gidban hasznositsak. Cser (1935, 1939) 10-14 éves gyermekek szdtarat éllitotta
Ossze a szabad ,kapcsolas” (asszocidcié) mddszerével. Kovats Albert (1937-38)
kiilfoldi és magyar gyermekek székincsét vetette egybe — Cser munkdja alapjan.
Cser (1939: 7) miivének célkitiizése még ma is korszertinek tekinthet6:

»A tanitds csak ugy lehet eredményes, ha a gyermek megérti a tanito kifejezéseit, s
késdbb tudja is helyesen alkalmazni. (...) A gyermek szdkincsének ismeretére elsd-
sorban a nevelonek van sziiksége. Bdr ennek a fontossdgaval sokan tisztdban vol-
tak, mindazonaltal ez a pedagdgiai kovetelmény ndlunk eddig csak jelszo maradit.
A valésagban ugyanis nem rendelkeztiink olyan adatokkal, amelyek felvilagositottak
volna benniinket egy-egy kor biztosan ismert székincsérdl. (...). Nagy jelentdségii kér-
dés a tankonyvek nyelvezete és szokincse is. (... ). A korszétdrak (...) hasznos szolgdlatot
tehetnek a tanitds él6 nyelvének, a tankényvirdsnak, idegen nyelvek, siketnémdk s na-
gyothallok, helyesirds, gyorsirds, fogalmazds tanitdsdnak, valamint a szo- és fogalom-
magyardzatoknak, meghatdrozdsoknak stb.”

Az életkori vonatkozasokat tartalmazé gyakorisagi szétarak kozvetlen haszno-
sithatdsdga lehet az oktatdspedagdgiai anyagok (tankoényvek, munkafiizetek,
elektronikus tananyagok, videéfilmek, internetes héttéranyagok stb.) készité-
se és vizsgalata. Egy szoveg olvashatdsdganak vagy tanulhatésaganak az egyik
jellemzdje, hogy ardnyait tekintve mennyi benne a ritkan hasznalt szd, milyen
hosszu szavak, mondatok vannak benne, mekkora az aldrendelé mondatok, az
elvont jelentésii fénevek aranya, vagy hogy mennyire egyértelmiiek a mondatok,
valamint milyen hatédsa van a tipografidnak az olvashatésagra (Cs. Czachesz &
Csirik 2002, Kojanitz 2004). Ezek alapjan lehet késziteni egy olvashatdsagi kép-
letet (readability formula), amely alapjan eldonthetjiik, a szoveg komplikaltsdga
6sszhangban all-e a tanuldk életkoraval, képességeivel, vagy sem (Kojanitz 2004).
A kovetkez6kben két, életkori vonatkozasokat is tartalmazé gyakorisagi szota-
rat emeliink ki, amelyek ilyen irdnyt hasznositdsra is alkalmasak lehetnek.
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Cser (1939) 4 483 gyermekkel végeztette el a szabad asszocidcids szogytij-
tést. A kisérletben részt vevé 10-14 éves (budapesti) gyermekek 15 percig ir-
hattak szavakat: barmit, ami esziikbe jutott, a tulajdonneveket kivéve, de keriil-
nitik kellett a szavak ragos alakjait is. E vizsgalattal a szerz6 a gyermekek aktiv
szokincsét kivanta felmérni. A tanulék dsszesen 400 501 szo6t gytijtottek ssze,
de gyakorisagi szoszamlalast csak 1000 (500 lany és 500 fid, 5 korcsoportban:
10, 11, 12, 13, 14 évesek) gyermek anyagan hajtottak végre — kozel 90 000 sz6n.
377 olyan, 50-nél tobbszor el6forduld szot taldltak, melynek 6sszes el6forduldsa
kozel 60 000 volt. A leggyakoribb szavakat tematizaltak nemek szerint is. Min-
den sz6 mellé odairtak, hany éves tanulénal jelent meg el6szor az adott szd.
A kettonél tobbszor el6fordul szavakat mar az adott korosztdly dltal ismertnek
tekintették, azok belekeriiltek a korpuszba. A szétar — gyakorisdgi mutatok-
kal — kozel 4000 szdt tartalmaz. Cser konyvében bemutatja a szétar gyakorlati
hasznosithatsagat is: 6sszehasonlitja a Himnusz énekelt szakaszanak a szavait
a gyakorisagi szétarban meglévé szavakkal, 6sszeveti azokat a szavak életko-
ri megjelenésével, és kiemeli, hogy példaul a 'balsors’, a 'megbtinh6dni’ vagy
akdr a ’jovendd szavak megértése nehézséget okozhat a tanul6knak, mert azok
egyaltalan nem fordulnak elé a Cser és munkatdrsai altal dsszedllitott szdtar-
ban. Ez nem azt jelenti, hogy biztosan nem ismerik 6ket, de valésziniileg nem
az aktiv székincsiik részét képezik, tehat a tanitds soran megmagyarazasuk, ér-
telmezésiik indokolt lehet.

Cs. Czachesz és Csirik 2002-ben megjelent konyviikben kozzéteszik a 10-16
éves tanuldk irasbeli székincsének gyakorisagi szotarat. 4., 6., 8. és 10. osztalyos
tanuldk fogalmazasai alapjan allitottak Ossze az adatbazist. A szdvegmintak
4-8. évfolyamon a telepiiléstipusok, a 10. évfolyamon pedig az iskolatipusok sze-
rint voltak reprezentativak. Minden tanul6 két miifajban és téméban irt fogal-
mazast. Az egyik egy elbeszél6 fogalmazas, Egy érdekes napom cimmel, a masik
egy érvelés volt. Itt két cimbdl lehetett valasztani: Miért (nem) szeretek iskoldba
Jjdrni?, illetve Milyen felnétt szeretnék lenni? Osszesen 8670 fogalmazdst elemez-
tek tartalom, szerkezet, stilus, helyesiras, kiilalak és 6sszbenyomas szerint. Eb-
b6l 2170-et rogzitettek szamitégépen. A szovegszavakat szamitdgépes program
segitségével szotari szavakkd alakitottak, igy a 600 ezres szovegszébol koriilbeliil
200 ezres nagysagrendi anyag lett része a korpusznak. A teljes sz6anyag utan
bemutatjdk a leggyakoribb 1000 szdt, majd széfajonkénti listakat kozolnek, az
els6 600 leggyakoribbat, majd a sz6tar masodik felében életkoronként (4., 6., 8.,
10. osztaly) kozlik az els6 500-500 szdt. A szdtar adlloményat, illetve a gyakorisa-
g4t nemcsak az életkor hatdrozza meg, hanem a témék is. Igy a feladatbél faka-
déan az iskolaval és a felnGttséggel kapcsolatos szavak erételjesebben jelennek
meg, mint ha témafiiggetlen fogalmazdsokat irtak volna a gyerekek.
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A szokincs életkorral 6sszefiigg6 fejlodése

Ahhoz, hogy a szdkincs atlagos novekedését megismerhessiik az életkor el6re-
haladtaval, olyan longitudindlis vizsgalatokat kell végezni, amelyek széles te-
riilleten mérik az azonos életkori csoportok szokincsét, illetve ennek korabban
felsorolt vetiileteit. Az 1. tdbldzatban 6sszegytijtottiink néhdny adatot a székincs
életkorral parhuzamos novekedésével és becsiilt nagysagaval kapcsolatban.

1. tablazat. A szdokincs becsilt nagysaganak alakulasa az életkor elérehaladtaval*

szerzo életkor becsiilt szokincs
Bakonyi (1918) 1év 0-10 aktiv sz6
Benedict (1979) 1;1 év 50 megértett sz6
Nelson (1973) 1;3 év 10 aktiv szé
Crystal (1998) 1;6 év aktiv 50 sz6, megért 6tszor ennyit
Ingram (2001) 1;6 év 22 aktiv sz6
Benedict (1979) 157 év 50aktiv sz6
Nelson (1973) 1;8 év 50 aktiv sz6
Nelson (1973) 2év 186 aktiv sz6
Bakonyi (1918) 2 év 30-400 aktiv sz6
Erdei (1987) 742 aktiv sz6
Meixner (1976) 2:6-3;6 év 260-1468 aktiv sz6
Gosy (1984) 1256 aktiv sz6
Crystal (1998), 1000-1200 aktiv sz6
Gosy (1999) 3év 150- 2500 aktiv sz6 (G6sy 1999: 189)
Bakonyi (1918) 150-1000
Crystal (1998) 4y 1500 aktiv sz
Bakonyi (1918) 250-1200 aktiv szd
Crystal (1998) 56y 2000 aktiv sz6
Bakonyi (1918) 300-1400 aktiv sz6
Crystal (1998) 2500 aktiv szd
Biiky (1984) 2-3000 aktiv sz6
G6sy-Kovécs (2001) 6 év 8-24000-es becslésrol is kozol adatokat
Bakonyi (1918) 500-1700 aktiv sz6
Sénéchal-Cornell, (1993) 8000 sz6
Crystal (1998) 7 év 3000 aktiv sz6
Meixner (1976) 8 év 260-1468 aktiv szd
Crystal (1998) év 4000 aktiv sz

! Atébldzat egyes adataihoz felhasznaltuk Neuberger (2017) és Cs. Czachesz (2014) kutatésa-

it is.
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szerzo életkor becsiilt szokincs
10 év
Cs. Czachesz—-Csirik (2002) | 10+ 7534 irasbeli aktiv
P1éh (2006) negyedike-|30-40 000 az olvasottaké
Nagy (2004) sek >4000 olvasassal felismert szavak szama
Crystal (1998) 11 év 5000 aktiv sz6
Cs. Czachesz-Csirik (2002) |12 év 8798 irasbeli aktiv
Biiky (1984) 14-15 év 8-10 000 passziv
Cs. Czachesz-Csirik (2002) |14 év 10530 irasbeli aktiv
Nagy (2004) tizedikesek | 4200-4500 olvasassal felismert szavak
Cs. Czachesz—-Csirik (2002) |16 év 12179 irasbeli aktiv
Nagy és Herman (1985) kozépiskola | 40 000 sz6
vége
3-5000 aktiv sz6 (atlag munkdsember)
Nadasdy (2007) felnéttek 8- 19 000 (szerényebb szokincs passzivval
egyiitt)
50-60000 (mtivelt ember teljes székincse)
Lukécs (2014) feln6tt 50-100 000 szokincs
Gleason-Ratner (1998) feln6tt 75-150 000 szdkincs (idézi: Gésy-Kovécs 2001)

A fenti tablazatbdl kittinik, hogy az aktiv/produktiv és a passziv/receptiv sz6-
kincs becsiilt mennyisége kozott tobb tizezer sz6 eltérés is lehet. A napi szdel-
sajatitassal kapcsolatban is tobbféle becslés 1étezik. Meg kell jegyezniink, hogy
a munkamemodria-teljesitmény szoros kapcsolatban all a székincs fejlédésével,
a korai életkorban megfigyelhet$ verbalis munkamemoria-kiilonbségek pedig
jol megjosoljak a kés6bbi szdkincsgyarapodast (Racsmdny 2007). Kezdetben
1-3 sz6 havonta, majd ez 18 hénapos korban egyes becslések szerint naponta
5 szdval gyarapszik (idézi Cs. Czachesz 2004; Nagy & Scott 2004 kutatdsat), ma-
sok szerint ebben az életkorban a gyermekek 10-20 szét sajatitanak el hetente
(idézi Neuberger 2017 Ganger & Brent 2004 munk4&jat). Benedict (1979) kutatdsa
alapjan az egyévesek 5 honap alatt atlagosan heti tiz szdéval ,,gazdagodnak”, mig
a megértett szavak szdma minden hénapban huszonkét elemmel gyarapszik.
Carey (1978) szerint masfél éves kortdl hatéves korig hetente 35 sz6t sajatit el
a gyermek (Neuberger 2017). Mas szerz6k (Gosy & Kovdcs 2001) 3-15, illet6leg
1-15 év kozott napi 2-3 sz6 (vo. Pléh 2006) elsajatitasarol irnak, Macher (2016)
viszont napi 9 szdt ir — hatéves korig. Cs. Czachesz (2014) szdékincsbecsl6 ku-
tatasokra alapozva uigy gondolja, hogy a kozoktatdsi idészak alatt a gyerekek
atlagosan napi 7 sz6t tanulnak meg, ugyanakkor irasbeli vizsgalataik az aktivan
hasznalt szavakra vonatkozéan azt mutattdk, hogy a 10-16 éves korosztaly két-
évente 1200-1700 tj sz6t hasznal, ami ebben az életkorban napi két 4j sz6 aktiv
hasznalatat jelenti (Cs. Czachesz & Csirik 2002). A szavak jelentése eleinte termé-
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szetesen még kevésbé differencialt, késébb finomodik az 1j jelentésarnyalatok-
kal, illetve a szdjelentés gazdagodasa egyiitt jir mas szavakkal val6 kapcsolatok
kialakulasaval is (idézi Viddkovich, Cs. Czachesz Brewer & Stone 1975; Glucksburg,
Hay & Danks 1976 és Nelson 1977 ez iranyu eredményeit).

Anderson és Nagy (1992) kutatédsa alapjan, ha a gyermek csak egyszer talal-
kozik a szovegben uj szavakkal, akkor 20 4j sz6bdl kortilbeliil egyet tanul meg.
Ha 20-bdl egyet tanul meg, akkor egy atlagos 6todikes évente 1000 szdt is meg-
tanulhat, véli Cs. Czachesz (2014).

Sajat pilotkutatasunk egy kicsit mas megvilagitasba helyezi az el6z6 fejtege-
téseket. Az egyik inkluziv oktatassal foglalkozé tanar-tovabbképzésiinkon jelen
1év6 28 altalanos iskolai tanart (akik k6zott mindenféle szakos volt) arra kértiik,
hogy egy 6todikes torténelemkonyvben 1évé kétoldalas tananyagban hizzak ald
az Osszes olyan szdt, amelyet — véleményiik szerint — nem ismernek a gyerekek, s
meg kellene nekik magyarazniuk. A legkevesebb 9, a legtobb 24 sz6 volt, amelyet
bejeloltek. Egy masik, jatékos székincsfejlesztést tartalmazé képzésiink alkalma-
val (itt tobb gyégypedagdgus is jelen volt) egy masodikos tankoényvbdl vettiink
goresé ald egy — az energiafelhasznéldsrodl szolé — oldalt. A pedagdgusoknak
ugyanazt a feladatot adtuk most is. Itt a legkevesebb 8, alegtobb 22 szé volt olyan,
amely — a tandri vélemények szerint — nehézséget okozhatna a tanuléknak.

A tankonyvek székészlete

Nationék (1997) hivatkozzdk Francis és Kucera (1982) kutatdsat; utébbiak a
COBUILD-sz6tarban talalhaté szavak gyakorisdga alapjan azt allapitottak meg,
hogy a leggyakoribb 1000 sz6 a szovegek 72 szazalékat, a leggyakoribb 2000 a
78 szazalékat, 3000 a 84 szazalékat, 4000 a 87 szazalékat, 6000 a 90 szazalékat,
és kb. a 16 000 leggyakoribb sz6 teszi ki a szovegek 98 szazalékat. 2000 sz6 a be-
sz€lt hétkoznapi szévegek 96 szazalékat teszik ki (Schonell 1956). Laufer (1989)
kutatdsai alapjan egy szoveg szavainak 95 szazalékat kell ismerni ahhoz, hogy
az jol érthet6 legyen. Hirschék (1992) vizsgélata szerint a leggyakoribb 3000 sz4-
csalad (nagyjabol 5000 szd) ismerete lefedi a szovegek 95 szdzalékat, ez pedig
mar elegend$ ahhoz, hogy az olvasott szoveg megértése lehet6vé valjon (Lau-
fer 1989; Nagy 2004). Nation (2006) megvizsgalta, hogy hany szécsalad ismerete
sziikséges ahhoz, hogy bizonyos tipusu szévegek szavai 98 szazalékban ismertek
legyenek, vagyis a szovegek teljesen megérthet6ek legyenek. Eredménye szerint
a regények olvasdsahoz 9 000, az tjsagokéhoz 8000, a hétkéznapi szovegekhez
pedig 7000 sz6csalad ismeretére van sziikség ahhoz, hogy probléma nélkiil meg-
értsiik Oket.
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Varga Kornél (€. n.) beszdmoléja a Magyar Pedagégiai Tarsasag Szokincshélé
Szakosztalydnak eredményeir6l a tankonyvek szokészletérl mas megvilagi-
tasba helyezi a képet. 99 altalanos iskolai tankonyv teljes széanyagat vizsgal-
tak meg Vargaék a 2008-as tankonyvlistan taldlhat6 harom kiad6 kiadvanyaibol
a f6 tantargyakbol 3-8. osztélyig. Az dltaluk vizsgélt tankonyvekben 65 000 (!)
alapszdt (csak az igék, fénevek - tulajdonnevek nélkiil - melléknevek egyiittese
60 000 sz0), talaltak. Kiadonként egy teljes sorozatot vizsgélva atlagosan 40 000
sz6t azonositottak ezekben a konyvsorozatokban.

Kutatési eredményeik szerint egy 6todikes didk a tankdnyveiben Gsszesen
15000 széval talalkozik, amibdl kb. 8000 az tj szé. A tanuldk sok ezer 1j széval
ismerkednek meg az egyes évfolyamokon, mikézben sok ezer olyan széval nem
talalkoznak, amit a kordbbi évben mar tanultak.

Ha a Varga Kornél-féle adatokat dsszehasonlitjuk a Nagy (2004) altal is leirt
kritikus szokinccsel, akkor lathato, hogy az 5000-es kritikus (minimum) székincs
igencsak kevéske ahhoz, hogy a gyerekek megértsék a tankonyvi szévegeket.

A szokincsvizsgalatok modszertani repertoarja

A pedagdgusok szamadra — a tanitdsi eredményességiik szempontjabdl - kulcsfon-
tossagu annak feltérképezése, hogy didkjaik szokincse koriilbelill mekkora, mert
az meghatarozo elérejelzéje a szovegértési képességnek (Baker et al. 1998; Stahl
& Fairbanks 1986), s ezen keresztiil a tanuldsi képességnek és a teljesitménynek
is. A szdkincs 6nmagaban ugyan még nem garantalja egy szoveg megértését, an-
nak hidnyossdga viszont garantélja a szovegértés sikertelenségét (Biemiller 2005:
223). Az aldbbiakban 6sszegezziik a hazai és a nemzetkozi szokincsvizsgalatok
modszertani megolddsait (a teljesség igénye nélkil), mert ezek segitségével a pe-
dagoégusok is a céljukhoz igazitottan tudnak sajat szokincsvizsgald eljarasokat
tervezni mind diagnosztikai, mind teljesitményértékelési célbdl.

A vizsgalatok lehetnek papir- vagy tjabban szamitégép-alapuak is. A vizs-
galatok torténhetnek idényomads alatt vagy anélkiil. Szamitégépes vizsgalatnal
egyszeriibb és pontosabb lehet az idémérés, melynek eredménye szintén fon-
tos az értékelésnél. A szokincstesztek lehetnek kontextusba agyazottak, illetve
kontextusfiiggetlenek. Sokan érvelnek amellett, hogy a széismeret mérésének
szovegbe dgyazottan kell torténnie (Viddkovich et al. 2013). Schmitt (1999) vizs-
gélata alapjan arra jutott, hogy a tanuldk a szévegkornyezetben eléfordulé sza-
vak jelentését tudtak, viszont ugyanazokat szovegtdl fiiggetleniil nem ismerték
fel. Ugyanakkor igy nem teljesen ugyanazt mérjiik, mert lehet, hogy a szétudas
helyett a kikovetkeztetés képességét teszteljiik, ha kontextusba dgyazottan mér-
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jiik a székincset (Viddkovich et al. 2014). A vizsgalatok iranyulhatnak az aktiv/
produktiv vagy inkabb a passziv/receptiv székincsre.

Az aktiv szokincsre iranyul6 vizsgalatok mindig valamilyen verbalis (irdsbeli
vagy szobeli) produktum felidézését, el6hivasat célozzéak. Ez lehet valaminek a
megnevezése, koriilirasa, kategorizaldsa, vagy példaul a széhoz tartozé asszo-
cidcidk el6hivasa. A teszteljaras soran alkalmazhatunk vizualis vagy verbalis
stimulust is.

Vizualis stimulus lehet egy targyelem, egy kép (virtudlis/digitalis is), illetve
csoportos tesztelésnél akdr vetitett kép is. Kérhetjiik egy kép (sz6beli vagy iras-
beli) megnevezését: példaul a képen van egy kosarlabda, tehat le kell irni vagy
kimondani: kosérlabda (a labda dltaldban nem elég). Kérhetjiik a definicidjat is:
ez egy olyan jaték, amelyik gurul, ltalaban csapatban jatszanak vele, és egy ma-
gasra elhelyezett gytirtibe kell bedobni. Kérhetjiik a sz6hoz tartozé asszocidcidk,
konnotédciok megnevezését: jaték, sport, csapat stb. (példaul Leitner 2017).

Tovabbi aktivszdkincs-vizsgalatos feladat lehet, amikor azt kérjiik a tanulé-
tol, talalja meg két kép kozos fogalmi jelentését. Példaul, ha lat a tesztalany egy
tekndst és egy lovagot, a valasz lehet a pdncél szo.

Verbalis stimulus esetén gyakoriak a verbdlis fluenciat vizsgald, illetve egy
egyszer( asszociaciot (példdul szinonimat, antonimat) kéré feladatok. Ezt vé-
gezhetjik irdsban vagy széban. De azt is kérhetjiik, hogy a tesztalany olyan
sz6t mondjon, ami nem illik az elhangzott vagy leirt sz6hoz. Ilyenkor egyben a
végrehajt6 funkciok miikodését is vizsgaljuk. Lehet cél a kozos kategéria meg-
nevezése, példdul tollas, baba: jdték, vagy a kozos elem megnevezése: kandl, ki-
lincs: fém. Vizsgalhatjuk, hogy egy adott szénak milyen az egyén szdékincsében
a jelentéstelitettsége, azaz mennyi szét tud hozza kapcsolni, hany jelentését
ismeri.

A verbalisfluencia-feladat célja az egyedi, meg nem ismételt valaszok pro-
dukalasa, vagyis a valaszmaximalizalds. A verbdlisfluencia-feladatok legelter-
jedtebb formdi a szemantikus, vagyis a jelentéskategdriak szerinti széel6hivas
(példaul Mondj sportokat!) és a fonemikusfluencia-feladatok (példaul Mondi
szavakat m kezd6hanggal!), amelyekben megadott kezd6hangok, hangcsopor-
tok alapjan kell szavakat el6hivni.

Az aktivszokines-vizsgalatok korébe tartozik a szabad asszocidciés médszer
is, amelyet 1927-ben Dolch végzett el6szor tobb mint 16 000 gyerek bevonasaval.
Cser (1939) is e mddszerrel mérte fel a 10-14 éves gyerekek szdkincsét. A feladat
soran megadott id6 alatt szabadon lehet szavakat irniuk a tesztalanyoknak (ami
esziikbe jut), gy, hogy még kezd6sz6t sem exponalunk.

Az aktivizalhat6 székinces nagysaga és gyorsasaga megjosol(hat)ja a beszéd-
produkcids és beszédmegértési képességet is (Gdsy 1993; Laczkd 2017).
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Az aktiv szdkincs vizsgalatat alkalmazta Laczkd (2017) olyan kozépiskola-
sokkal, akiknek a GMP-diagnosztika (Gdsy 1996, 2006) egyik feladatat (GMP 11)
kellett irasban megoldaniuk. A ma-, majd a ke- szétagkezdettel kellett a didkok-
nak szavakat irniuk, erre 5-5 perc idejiik volt. Ahogy varhaté, az ilyen tipusu
tesztelések f6leg fonévi széfaju szavakat produkalnak, ezért az igék el6hivasara
ma mar inkdbb akciéfluencia-feladatot terveznek.

Verbadlis stimulus alapt aktivszokincs-vizsgalat egy adott sz6 irasbeli vagy - rit-
kébban - szébeli meghatarozasa, definidlasa is lehet, ilyen Béna és Imre (2017)
kutatasa.

Az egyén székincsének valtozatossagat is lehet mérni: példaul a fogalmaza-
sokban eléfordul6 szavak véltozatossaganak ardanyaval (Lukdcs et al. 2014).

A passziv szokincsre iranyulé feladatok a felismerésen, azonositason keresz-
til mérnek (példaul feleletvalasztos feladatok, igen-nem valaszok). Ezek is le-
hetnek vizudlis vagy verbdlis alaptiak, esetleg kinesztikusak is (hajtson végre egy
adott mozgdssort utasitds alapjan - ilyenkor a megértést tesztelik), mint példaul
a Lorik-féle olvasasvizsgélatban (LOV), (Ldrik 2015a).

Vizualis alapti passzivszokincs-vizsgalat lehet egy képhez tartozé fogalom
elfogaddsa vagy elvetése. Példaul Ez baba? Igen. A tesztalany irasban, ha egyezik
a kép a megnevezett fogalommal, alahtzhatja, kipipalhatja stb. Lehet képeket
kategéridk szerint vagy megadott kategériakhoz rendezni (a gyerek példaul az
egyik csoportba a csak szineket jel16 kartyakat rendezi, a mésikba a zdszlékat).
Ha jol végezte a feladatot, lathatd, hogy a k6zds fogalmi jegy megvan. Egy masik
tipus példaul, amikor képekhez kell definiciét kapcsolnia irdsban egy feladatla-
pon, vagy csak a hozza tartozo szavakat, iigy, mint Nagy (2004) szdolvasd tesztjé-
ben, vagy példaul Vighék (2015) idegen nyelv székincsismeretére vonatkozo ku-
tatasdban a képen van egy asztal, két szék, az asztalon virdg, a mellé irt szavakrol
kell eldonteni, kapcsolddik-e a képhez: szék, asztal, virag, szinhaz (Viddkovich et
al. 2014, Vigh et al. 2015). Esetleg mas tesztben éppen azokat kell kivalasztaniuk
a tanuldknak, amelyek nem tartoznak a képhez. Egyes tesztekben pedig hivé-
szohoz kell képet keresni.

A verbalitas alapu passzivszokincs-vizsgélat esetén kérhetnek lexikélis don-
tést arrdl, hogy valami sz6-e vagy nem szé. Példaul a ceb szerinted sz6 vagy nem
sz6? Erre épiil példaul Lérik (2015b) Sz6? Nem sz4? 2-4. osztalyos gyermekek
sz6olvasas-megértésének vizsgalata is.

Vizsgélhatjdk a szoéfelismerd rendszer gyorsasagat és pontossagat el6feszité
(formai, szemantikai) hatdsvizsgalatokban, kapuzasi technikaval (a tesztalany
egyre nagyobb szorészt hall a sz6bdl mindaddig, amig fel nem ismeri), maszko-
lassal (sz6 kitaldlasa kontextusbdl gy, hogy a sz6 egésze vagy része nem hallha-
té, példaul).
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A Vocabulary Level Testben a tanulék hat szé6t latnak, melyek mellé harom
r6vid meghatdrozdast adnak meg, ezekhez kell parositani a jelentésben hozza il-
16t (Nation 1990, Vigh et al. 2015).

A sajat szokincsvizsgald tesztek osszedllitdsahoz ajanljuk a Vigh (2013) altal
osszeallitott szakanyagot a tesztkészités mddszertandrdl, a mérés folyamatai-
rél, eszkozeir6l. A tovabbiakban konkrét teszteket mutatunk be réviden, ame-
lyek szintén segithetnek a tovabbi tdjékozddasban, a szdkincsvizsgalé modszer
meghatarozasdban és kivitelezésében. A hazai szdkincsvizsgdlé eljarasokrol
részletesebben olvashatunk Juhész és Radics (2019a, 2019b) anyagaiban.

A LAPP aktivszokincs-vizsgalat

Az bvodas és kisiskolds korti gyermekek szokincsének vizsgalatara alkotta meg
Lérik Jozsef, Ajtony Péter, Pléh Csaba és Palotas Gabor (2015) az eljardst, mivel
a szdkincs méretének ismerete fontos diagnosztikus értékkel birhat — tobbek
kozott — a nyelvfejlédési zavarok, a diszlexia és diszgrafia, avagy az iskolaérett-
ség megallapitdsanal. A standardizalt teszt 5;0-7;11 éves gyermekek vizsgalata-
ra szolgal. Az eljards képsorozatot, jegyz6konyvként szolgdlé tirlapokat és egy
tesztfelvételi, pontozasi és értékelési itmutatdt tartalmaz. A képsorozat egy 37
darab A/5 méretii vonalrajzot tartalmazé spiralozott fiizet. A 37 rajzbdl 23 {6-
nevet, 6 pedig igét abrazold kép, valamint tovabbi 4-4 darab prébakép. Az tt-
mutat6bdl tajékozddhatunk a vizsgalat el6készitésének 1épéseirdl, a vizsgalat
menetérol, tovabbd ttmutatast kapunk az eredmények értékeléséhez és elem-
zéséhez. A teszt felvétele soran a vizsgdlt személytdl azt varjuk, hogy nevezze
meg a fiizetben dbrazolt targyat vagy cselekvést.

Az trlapon pontosan lejegyezziik a vizsgalt személy vélaszait. Az eljaras
értékelési atmutatdjaban talalhaté valaszlista tartalmazza az elfogadhaté és
a hibas vélaszok gylijteményét, mely tdmpontot ad az objektiv mingsitéshez.
Minden helyes vélasz 1 pontot ér. Az 6sszesitett nyerspontokat meghatarozott
életkori 6vezetenként (5;0-5;5 év, 5;6-5;11 év, 6;0-6;5 év, 6;6—6;11 év, 7;,0-7;5 év és
7:6-7;11 év) az életkornak megfelel6 T-értékekké alakitjuk. Az Osszesitett helyes
véalaszszam alapjan hat kategdriaba sorolva hatarozzuk meg a gyermekek tel-
jesitményét: magas, atlag folotti, atlagos, atlag alatti, kdzepes elmaradasu vagy
sulyos elmaraddsu eredmény allapithaté meg.
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2. tablazat. A LAPP-tesztben elért teljesitmények leird kategdriai és értelmezésik

(Lérik et al. 2015: 17 alapjan)

Ovezet Ertelmezés
magas A standardizaldsba bevont mintabdl mindossze 1-2% nydjtott ilyen
& magas teljesitményt.

atlag folotti A standaxjdi%élé,sba bevont mintabdl mindéssze 15% nyujtott ilyen
magas teljesitményt.

, A standardizédlasba bevont minta tilnyomé része hasonl6 eredményt

atlagos
adott.

atlag alatti A standardizalasba bevont mintdb6l minddssze 15% nyujtott ilyen

alacsony teljesitményt.

A standardizalasba bevont mintdbd6l mindéssze 1-2% nyujtott ilyen

kozepes elmaradds . .,
P alacsony teljesitményt.

A standardizaldsba bevont mintabdl mindéssze 0,5% nyujtott ilyen
alacsony teljesitményt.

stulyos elmaradds

A vizsgalat soran mérjiik az idét is, melyet ravezetiink az tirlap megfelel6 részé-
re, melyet értékeliink. A vizsgalat atlagosan 1 és 5 perc kozotti id6t vesz igénybe,
a nyolc percnél hosszabb id6 részletesebb vizsgalatot igényel, valamilyen prob-
lémara utal.

A mindségi elemzés soran talalt hibds valaszok kiilonb6z6 hibatipusokba
sorolhatéak, példaul: ,megnevezés helyett a funkcié meghatdrozasa torténik
(labda helyett pattogd), koriiliras, parafrazis (példaul auté helyett ,ebben utaz-
nak”), specifikus kategéria helyett f6fogalom hasznélata (példaul sz616 helyett
gyiimolcs), azonos fogalmi koron beliili tévesztés (példaul sz616 helyett malna),
egész helyett részlet megadasa (példaul dobdkocka helyett potty) stb.” (Ldrik et
al. 2015: 19).

A teszt itmutatdja nem hatdrozza meg, hogy az eljarast kik alkalmazhatjak,
de pedagdgusok szaméra nem javasolt, mivel a teszt diagnosztikus célu felhasz-
nalasra sziiletett, igy elsésorban a szakért6i bizottsdgok szakemberei alkalmaz-
zak a vizsgalatok sordn. A székincsvizsgalatot az utmutaté szerint végeztiik el.

Diszlexias gyerekek székincsvizsgalata
a LAPP-teszttel

A szakirodalom attekintése alapjan kérdésként fogalmazédott meg benniink,
hogy napjainkban vajon milyen mértékii kiillonbséget lehet azonositani a disz-
lexias és a tipikus fejlédésti didkok szdékincse kozott. Azért a diszlexids tanulék
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csoportjat allitottuk kutatasunk kézéppontjaba, mert a diszlexia egyik tiinete a
gyér szokincs.

A szocidlis, gazdasagi, kulturalis hatterét a tanuléknak nem vizsgaltuk, aho-
gyan az olvasds iranti elkotelez6dést sem, arra nézvést iranyadénak gondoljuk a
PISA 2009-es jelentését a szovegértési teljesitményekkel kapcsolatban. Magyar-
orszagon a csaladi héttér teljesitményt meghatdrozo szerepe erds (Baldzsi et al.
2010: 56-57).

Vizsgéalatunkhoz az alabbi hipotéziseket allitottuk fel:

- A diszlexids gyermekek székincse mar dvoddskorban elmarad a tipikus fej-

16désti gyermekek székincsének méretétol.

- A diszlexias gyermekek szdkincshibaiban tobb hibatipus jelenik meg.

- A diszlexias gyermekek leggyakoribb hibaja a képmegnevezések soran,
hogy a specifikus kategoéria helyett f6fogalmat haszndlnak, illetve az azo-
nos fogalmi koron beliili tévesztés jelenik meg.

A kutatasban 36 tipikus fejlodésti és 17 kés6bb diszlexidsnak diagnosztizalt

gyermek korabbi LAPP-tesztjét hasonlitottuk 6ssze (1. dbra).

40

36
35
30 2%
25
20
15
10 10

10 7

0

6;0-6;11 év 7,0-7,11 év Osszesen

Tipikus fejlddésii gyerekek M Diszlexias gyerekek

1. abra. A LAPP-teszttel vizsgalt személyek életkori eloszlasa

Az elsé hipotézisiink, amely szerint a diszlexias gyermekek székincse mar 6vo-
daskorban elmarad a tipikus fejlédésti gyermekek szdkincsének méretétdl, iga-
zolédott. Szignifikdns kiillonbséget taldltunk a (p<0,05) a diszlexidsok és a nem
diszlexids tanul6k kép alapi szomegnevezési képességében dsszességében és az
igékre nézve (p<0,05) kiilon is. Tehat a diszlexidsoknak nehézségei vannak a kép
alapu sz6lehivasban, kiilonos tekintettel az igékre vonatkozdan. A tipikus fejl6-
désti gyermekek T-értékének atlaga 46, mely dtlagos dvezetet jeldl, azaz a stan-
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dardizélasba bevont minta tilnyomé része hasonlé eredményt adott. A diszlexi-
as gyerekek T-értékének az atlaga 38, mely atlag alatti 6vezetbe sorolhatd, azaz a
standardizalasba bevont mintabdél mindéssze 15% nyujtott ilyen alacsony telje-
sitményt. A T-értékek atlaga a hatévesek korében nem mutat ilyen nagy mértékii
kiilonbséget, mindkét csoport dtlag T-értéke atlagos 6vezeti (2. dbra).

50 46 “ 46
45 41

40 36 38
35
30
25

T-ERTEK

6 éves 6 éves 7 éves 7 éves Osszesen Osszesen
tipikus  diszlexias tipikus  diszlexids tipikus  diszlexias

2. abra. AT-értékek 6sszehasonlitasa életkoronként

A masodik hipotézisiink, amely szerint a diszlexids gyermekek székincshibaiban
tobb hibatipus jelenik meg, csak részben igazolodott: a hétéveseknél. A 7;,0-7;11
éves diszlexids gyerekek valaszaiban - a f6névi megnevezések tekintetében —
két olyan hibatipus jelent meg, ami a tipikus fejlddéstiekében nem: az egész he-
lyett egy részlet megadésa (példaul dobdkocka helyett potty) és a neologizmus
(példaul tartofogas). A 7;,0-7;11 évesek igei megnevezéseinél csak a neologizmus
(példdul koncertjatszik, fahtz, hészankézik) jelent meg olyan hibatipusként,
ami csak a diszlexids gyerekekre volt jellemzé (3. dbra).
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Egyéb elfogadhato valasz
Nem besorolhat6 valasz
Neologizmus

Nem tudom

Egész helyett részlet

Azonos fogalmi koron beliili tévesztés
Féfogalom

Téves azonositas

Koriiliras

Megnevezés helyett funkcio

m Diszlexias gyerekek  m Tipikus fejlodésii gyerekek

3. abra. A hétévesek hibatipusainak aranya (%)

A harmadik hipotézisiink, amely szerint a diszlexids gyermekek a képmegneve-
zések soran ejtett leggyakoribb hibai kozé a specifikus kategoria helyett a f6fo-
galom hasznalata és az azonos fogalmi koron beliili tévesztés jelenik meg, nem
igazolddott.

Osszegzés

Az olvasdva valasban, a szovegértésben nagy szerepet jatszik az egyének szdkin-
cse. A vonatkoz6 szakirodalom alapjan attekintettiik a székincs becsiilt fejlédé-
sét az életkorral osszefiiggésben, és kiemeltiik annak a szévegértésben és tanu-
lasban betoltott szerepét. Attekintettiik a szokincs vizsgdlatdnak médszertani
sokszintiségét, majd a LAPP aktivszokincs-vizsgalatot részletesebben is bemu-
tattuk. Tanulméanyunkban arra kerestiik a valaszt, hogy 6vodaskorban azono-
sithaté-e a tipikus fejlédésti és a kés6bbiekben diszlexiadiagnézist kapott gyer-
mekek szdkincse kozotti kiillonbség, illetve taldlhat6-e valamilyen sajatossag a
hibatipusok kozott. A kutatasunk soran igazolédott az a feltételezésiink, hogy
mar évodaskorban azonosithaté a diszlexids és tipikus fejlédésti gyermekek
szokincse kozotti kiillonbség, tovabba hogy a diszlexids gyermekeknél tobbféle
hibatipus is megjelenik. Eredményiink 6sszhangban van Szabé (2017) vizsgala-
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taval (6voddsok, elsdsok és masodikosok hangtani, nyelvi és szokincsvizsgdlatat
LAPP-pal végezte el), aki arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a beszédfogyaté-
kossag befolyasolja a székincs fejlettségét, a hangtani tudatossagot és a nyelvi
faktort, és ramutatott arra, hogy a korai sziirés utan végzett nyelvi fejlesztés szig-
nifikans javulast hoz ezeken a teriileteken.

Az eredmények alapjan megéllapithatjuk, hogy a szdkincsfejlesztés sordn
specifikusan kell figyelni az dvodai anyanyelvi nevelésben a gyakori hibatipu-
sok alapjan tudatosan 6sszeallitott feladatok beépitésére. Ezzel jelentésen be-
folyasolhato a kés6bbi szovegértés szintje, ami a hatékony, 6nallé tanulas egyik
kulcsa.
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ABSZTRAKT

Kutatdsunk sordn célunk volt (1) az dltalunk kidolgozott Idiéma feladatsor reliabilita-
sénak és validitasanak vizsgalta, (2) a vizsgdlatba bevont, enyhén értelmi fogyatékos
tanuldk idiémaértésének feltérképezése, tovabba (3) az integréltan és szegregdltan
tanuld didkok teljesitményének dsszehasonlitdsa. Osszesen 243 enyhén értelmi fogya-
tékos tanuld vett részt a felmérésben, akik 6., 8. és 10. osztalyosok voltak. Koziiliik
104 8 integrald, 139 f6 pedig eltérd tantervii altalanos iskola tanuléja volt. Osszesség-
ében megallapithatd, hogy az Idioma feladatsor alkalmas enyhén értelmi fogyatékos
gyermekek ididmaértésének vizsgalatara. A kutatas sordn szerezett tapasztalatok dj
iranyvonalakat jeloltek ki szamunkra a feladatsor meggjitasdara vonatkozoan.

Kulcsszavak: figurativ nyelvhasznélat, idiomaértés, enyhe értelmi fogyatékossag

IDIOM COMPREHENSION IN CHILDREN WITH MILD
INTELLECTUAL DISABILITY
ABSTRACT

The aim of this study is (1) to investigate the reliability and validity of our Idiom Com-
prehension Questionnaire (ICQ); (2) to examine idiom comprehension in children with
mild intellectual disability; (3) to compare performance of integrated students (IS)
and children who are studying in special schools (SpS). A total of 243 students with
mild intellectual disability (104 IS and 139 SpS children) participated in the study; stu-
dents in 6", 8" and 10™ grades from both types of schools. Based on the outcomes, we
conclude that the Idiom Comprehension Questionnaire is appropriate for testing the
idiom comprehension ability of children with mild intellectual disabilities. Our results
point to the specific difficulties of idiom comprehension in children with mild intel-
lectual disability; therefore these findings guide us to revise our Idiom Questionnaire.

Keywords: figurative language, idiom comprehension, mild intellectual disability
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Figurativ nyelvhasznalat

A nyelv diszit6 elemeiként ismert hasonlatok, metaforak, metonimiak, szélasok
és kozmondasok mindennapi beszélgetéseink részét képezik. Ezek a figurativ,
vagyis egy-egy gondolatot, érzelmet képszertien leiré kifejezések azonban nem
csak mondanivalénk cizellalasat szolgdljak, sokkal inkabb részei a humanspe-
cifikus gondolkoddsnak, amely ativel a legkiilonfélébb kultirdkon, nyelveken és
gondolkodasi szinteken (Kdvecses & Benczes 2010). A figurativ nyelvhasznalat
Osszhangban 4ll az emberi kreativitas és az elvont érvelés kognitiv szintjével, va-
lamint a nyelvi képességekkel (Shnitzer-Meriovich, Lifshitz-Vahab & Mashal 2017).
Magéban foglal minden olyan kifejezést, amely mogottes tartalommal bir, hiszen
mondanivaldja nem ifrhaté le csupan az azt alkoté szavak jelentése alapjan.

Elméleti megkdzelitések a figurativ nyelvhasznalatra vonatkozéan

Az elvont, képi kifejezések tanulmanyozasanak gyokerei az dkorig nytlnak visz-
sza, amikor Arisztotelész stilisztikai kérdésként irt a metafordkrol, amelyeket —
véleménye szerint ~hasonlatokkd egyszertisitve értelmeziink (Szamarasz 2014).
Ez a szemlélet nem sokat valtozott a miilt szazad forduléjaig, a kognitiv nyelvé-
szet els6 szarnyprébalgatasdig. Richards (1936) vezette be azt a terminoldgiat,
amelyet a mai napig hasznalunk, és amelyben a nem sz6 szerint értelmezendé
sz6 vagy szokapcsolat a hordozé (vehicle), a dolog, amire vonatkozik, a targy (to-
pic), afigurativ jelentés pedig az alap (ground). Grice (1975) szeridlis modelljében
1épésrol 1épésre irja le a feldolgozas menetét, tehat feltételezi, hogy els6ként a
sz6 szerinti jelentés aktivalddik; majd ezutan kovetkezik a sz6 szerinti jelentés
iitkdztetése a kontextussal, illetve az inkongruens jelentés elutasitasa; végiil pe-
dig a metaforikus jelentés aktivalasa. Grice megkozelitéséhez kothetd Sperber
és Wilson (1986) relevanciaelmélete, amelynek alappillére a metaforak megérté-
séhez sziikséges kialakult tudatelméleti képesség, amely révén képesek vagyunk
szandékot tulajdonitani méasoknak. Lakoff és Johnson (1980) fogalmimetafora-
elmélete szerint a metafora elengedhetetlen a human megismerés soran. Teljes
fogalmi rendszeriink alapjat egy kis elemszamd, testi tapasztalatokon alapulé
fogalom-bazis adja. Ezek segitségével képesek vagyunk elvont fogalmakat is ér-
telmezni. Vagyis ,egy konkrétabb fogalmi tartomany (forrastartomény) struk-
tarajanak leképezésével szerkezetet kolcsonziink ezeknek az absztrakt fogalmi
tartomanyoknak (céltartomany), ezaltal lehet6vé téve azt, hogy olyan megfog-
hatatlan dolgokrol beszéljiink és gondolkodjunk, mint pl. a baratsag, az id6 vagy
az igazsagossag’ (Szamarasz 2014: 783).
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Gentner (1983) a Lakoff és Johnson-féle megkozelités kapcsan felmeriilé
kérdések mentén fogalmazta meg strukturdlis leképezés-elméletét (structure
mapping theory), amelyben megkiilonbozteti a relaciés analdgiakon alapuld
metaforakat az észlelheté hasonldsdgok mentén létrejové metaforaktdl; és meg-
fogalmazza, hogy a metaforak csak azokat a tartomanyokat strukturaljak reléci-
ok segitségével, amelyek nem egyértelmtiek szamunkra kordbbi tapasztalataink
alapjan. A globdlis feldolgozdsi modell (Global Elaboration Modell; Levorato &
Cacciari 1995) azt feltételezi, hogy a figurativ kifejezések értelmezéséhez olyan
kognitiv és nyelvi képességekre van sziikségiink, amelyek hosszt1 id6n at fejléd-
nek. Ezen elmélet szerint, az idiomatikus kifejezések értelmezése konnyebb,
ha informativ kontextusba dgyazottak; tovabba fontos, hogy az értelmezéshez
szitkséges informacidkat egy egységes értelmezési keretbe rendezziik. Ehhez
mindenképpen sziikséges a mondatszintii olvasasi képesség, a megfelel jelen-
tés kivalasztasanak képessége a lehetséges jelentések koziil, a kontextudlisan
nem megfelel6 jelentések gitlasa, és az onellenérzési képesség. Giora és Fein
(1999) fontossdgi sorrend hipotézise szerint (graded salience) a jelentés tipusatol
fiiggetleniil (metaforikus vagy sz6 szerinti) az a jelentés aktivalédik hamarabb,
amelyik ,er6sebb” szemantikus kapcsolatokkal bir, vagyis amit a személy jobban
ismer, gyakrabban hasznal. Végiil pedig essék sz6 a Glucksberg (2008) nevéhez
kothet6 pdarhuzamos modellrdl, amely szerint a sz6 szerinti és a metaforikus je-
lentés egyszerre aktivalddik. A ,rendszer” tehat nem zarja ki a szé szerinti jelen-
tést sem, azonban a feldolgozas soran gatolja azt.

Mashal (2013) kutatési tapasztalatai alapjan azt fogalmazza meg, hogy az is-
meretlen metafordk feldolgozasa kognitiv er6feszitést igénylé folyamat, amelyhez
szitkség van a cél- és a forrastartomdny kozotti kapcsolatok feltérképezésére és
anem odaill6 jelentések kizarasara. Leirja, hogy a munkamemoéria kapacitasnak
szerepe van az ismeretlen metaforikus interpretacidk kialakitdsaban, és Badde-
ley (2005) modelljét alapul véve ez f6leg az irrelevans informdciok kizarasdban
val6sul meg a kozponti végrehajton keresztiil. Az ismert metaforak feldolgozasa
soran tobbnyire a fonolégiai hurokban térolt fonoldgiai kédokra és a hosszu tavi
memoridhoz kothet6 szemantikus feldolgozasra tAmaszkodunk.

Shnitzer-Meriovich, Lifshitz-Vahab és Mashal (2017) tanulmanyukban arrél
irnak, hogy a figurativ nyelvi kifejezések megértésének képessége kritikus kog-
nitiv és kommunikaciés képesség, amely dsszefiigg az absztrakt gondolkodas,
a kreativitds és a verbdlis képességek, tovabba a végrehajté funkcidk (azokon
beliil is elsésorban a rugalmas és anal6gias gondolkodas, az emlékezet, a mun-
kamemoria és a gatlds) mtikodésével. Kordabbi elméleti megkozelitések egyfajta
szintéziseként mutatjak be az in. metafora-karriert. Eszerint a koznapi metafo-
rak, allandésult székapcsolatok értelmezése egyfajta kategorizaciés folyamat,
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amelyben “X egyenld Y-nal” médon gondolkodunk. Ezeket a jelentéseket a men-
talis lexikonunkban téroljuk, és amikor kell, viszonylag konnyen el6hivjuk. A fel-
dolgozasuk a bal agyféltekéhez és a kikristalyosodott intelligencidhoz kothetd.
Ezzel szemben az tjszerti, kolt6i metafordk értelmezése egy dsszehasonlitési fo-
lyamat révén jon létre (X olyan, mint Y). Ezek a jelentések kordbban nem léteztek
az egyén szamadra, igy nem is taldlhatéak meg a mentalis lexikonban. A feldol-
gozas ezért a jobb agyféltekéhez és a fluid intelligenciahoz kétheté. Ha azonban
egy korabban tjszerti metaforaval ujra és tjra talalkozunk, akkor az értelmezé
szamara ismerdssé valik, jelentése bekeriil a mentdlis lexikonba, tehat kéznapi-
va valhat. Ez a metafora karrier lényege.

A figurativ kifejezések megértését és produkcidjat tobb tovabbi tényezé is be-
folyasolhatja, igy mint az életkor, a nyelvi tapasztalat, a nem, a szakma, a kulttira,
a politikai hattér és meggy6z6dés, a kognitiv kiillonbozdségek, a testi tapaszta-
latok, a foldrajzi szarmazas, a személyiség és a szocidlis hattér (Gibbs & Colston
2012: 203-204). Egy nyelv nem anyanyelvi beszéléi példdul azokat a metaforakat
értelmezik konnyen, amelyeket sajat anyanyelviikb6l mar ismernek. Masrészt vi-
szont ezek a mar jol ismert (anyanyelvi) metafordk interferalhatnak az idegen
nyelven elsajatitani szant metaforakkal, kiilondsen, ha a két nyelvben az adott
metaforak értelmezése nem teljesen azonos (Golden 2010). Holtgraves (1999)
szerint a nékre inkdbb az jellemz6, hogy kénnyebben értelmezik a beszélé indi-
rekt szandékat a mondanival6jaban, a férfiak azonban gyakrabban hasznalnak
bizonyos metaforikus kifejezéseket, mint a nék. Hasonlét allapit meg Ivanko,
Pexman és Olinek (2004) amikor arrdl irnak, hogy a férfiak sokkal gyakrabban
hasznalnak szarkasztikus kifejezéseket, mint a n6k, mert az utébbiak arra to-
rekszenek, hogy elkeriiljék a félreértéseket a beszélgetés soran. Természetesen
az elsajatitott szakma is nagy mértékben befolyasolja a figurativ nyelvhasznala-
tot. Tanarok és papok tobb metaforikus kifejezést hasznalnak (Pexman & Olinek
2002), mint példaul rend6rok vagy szakmunkasok, akikre inkdbb az ironikus kife-
jezések hasznélata jellemz6 (Katz & Pexman 1997). Azt a hipotézist, amely szerint
az egyszertiibb, széles korben haszndlt metafordk kevésbé kulturafiiggéek, mint
a komplex metaforak, tobb tanulmény is alatdmasztja (Kdvecses 2005; Yu 2003).

A figurativ kifejezések értelmezését és feldolgozdsat vizsgalo
eljardsi lehetdségek

Szamos metaforat vizsgalé eljaras hasznalatos a szakirodalomban. Ezek tobb
szempontbdl is eltérnek egymastdl, amely szempontok koziil kiemelendd, hogy
az eljarasok kiilonféle kognitiv és nyelvi funkcié mtikédésére tdimaszkodnak és
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eltér valaszaddsi médokat alkalmaznak. A metaforikus tridd teszt (Kogan et al
1980 idézi Bishara & Kaplan 2016 és Shnitzer-Meriovich, Lifshitz-Vahab & Mashal
2017) egy hiisz képparbdl all6 sorozat, amelyben a képek k6zott metaforikus kap-
csolat all fenn (példéul csukott szem és red6ny). Ezt kell felismernie és sajét sza-
vaival megfogalmaznia a vizsgalatba bevont személynek. Hasonl6 feladattipus,
amikor egy metaforahoz négy kép kapcsolddik, és ezek koziil kell a valédi jelen-
téssel birét kivalasztani. (Winner & Gardner idézi Daarisma 2002; Huber-Okrainec
& Dennis 2003) A verbdlis metafora tesztben (Mashal & Kasirer 2011) a vizsgélati
személy tiz hétkoznapi és tiz kolt6i/Gjszeri metaforaval talalkozik. Mindegyik
metaforahoz négy értelmezési lehetdség all rendelkezésre: a valddi jelentés, egy
sz6 szerinti disztraktor, egy fiiggetlen kifejezés, és negyedik valaszvaridcioként
az ,Ennek nincs értelme” mondat olvashaté. A résztvevinek ezek koziil kell va-
lasztania. A verbdlis ididma teszt (Mashal & Kasirer 2011) esetében az idiomatikus
kifejezéshez ismét négy vélasztipus kapcsolodik: a valddi jelentés, egy szd sze-
rinti interpretdcio, egy sz6 szerinti disztraktor és egy fiiggetlen jelentésti mon-
dat. A metafora/idioma a torténetben tipust feladathelyzetben a kutatdsban részt
vev személy egy torténetet olvas/hall, amelyben szerepel egy figurativ kifejezés.
A torténethez kapcsol6dé kérdésre valaszolva kell megfogalmaznia, hogy mit is
jelent val6jdban az adott figurativ kifejezés (Abrahamsen & Bruke-Williams 2004;
Power, Taylor & Nippold 2001). A fentiekben hivatkozott szakirodalmak alapjan
megallapithatd, hogy jellegzetesen harom feladattipussal vizsgaljak az ididomak
feldolgozasat, amelyek a kovetkezok: feleletvalasztos feladat, képek tarsitasa az
idiomatikus kifejezésekhez, és idiomak értelmezése rovid szoveg alapjan.

Tipikus és atipikus fejlodési személyek
figurativ nyelvhasznalatanak jellemzéi

Gibbs és Colston (2012) tanulmanyukban tipikusan fejl6dé (tovdbbiakban TF)
és tanulasi zavart mutaté (TZ) gyermekek metaforaértésérél ir. Megfogalmaz-
zak, hogy a hétkoznapi metaforak és idiomak jelentését a mentélis lexikonban
taroljuk, ezért értelmezésiikhoz sziikségiink van a kordbban létrehozott interp-
retdcidkra is. Ugyanakkor ezen értelmezések el6hivasa konnyebb, mint egy tel-
jesen Uj és helyes értelmezés megalkotasa. A hétkoznapi metaforak és idiomak
értelmezésében szignifikansan rosszabbul teljesitenek a TZ gyerekek, mint a TF
gyerekek, mert a hétkéznapi (vagyis jol ismert, gyakran hallott) figurativ kife-
jezések esetében a TF gyerekek a mentdlis lexikonban tdrolt informécidkra t4-
maszkodnak, annak segitségével tudjak jobban és gyorsabban értelmezni ezeket
a kifejezéseket, mint a TZ gyermekek. Az irodalmi (ritkan hasznalt, kevésbé is-
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mert) és vizudlis (példaul humoros grafika stb.) metaforak értelmezésében nincs
szignifikans kiilonbség a két csoport kozott. Ennek az az oka, hogy az irodalmi
metaforak értelmezése korabban nem tortént meg, ezért nincsenek a mentalis
lexikonban kédolva, vagyis interpretacidjuk nem fiigg a korabban megszerzett
tudéstol. Igy a TF gyerekeknek is (kozel) ugyanannyi eréfeszitésiikbe keriil az
értelmezésiik, mint a TZ gyerekeknek. Ebben az esetben a TF gyerekek nem tud-
nak profitalni gazdagabb székincsiikb6l vagy kordbbi szemantikus tudasukbdl.
Bishara és Kaplan (2016) tanulasi zavarral kiizd6 és tipikusan fejl6dd, 12-13
éves tanuldk végrehajté miikodését és idiomaértését hasonlitotta ossze tanul-
manyaban. Kutatasukban a vizsgalt TZ gyermekek a tobbjelentésti szavakhoz,
a szemantikus és fonetikus fluencidhoz (mint végrehajté funkciékhoz) kéthetd
feladatokban; illetve az ididmak, a verbdlis és a képi metaforak értelmezésében
is rosszabbul teljesitettek, mint a TF didkok.

Abrahamsen és Bruke-Williams (2004) is tanuldsi zavarral kiizd6 és tipikusan
fejl6do6 gyermekek teljesitményét hasonlitotta dssze, azonban eredményeik nem
mutattak olyan éles kiilonbséget a vizsgalati csoportok kozott, mint a fentebb
ismertetett tanulméanyok. Kutatasukban 3. és 5. osztalyos TZ és TF gyermekek
vettek részt, amelyben torténet alapjan kellett idiomakat értelmezniiik. A szer-
z6k megfogalmazzak, hogy a helyes valaszok szamat illetéen nem talaltak szig-
nifikans kiilonbséget sem a diagnosztikus csoportokat, sem pedig az életkort
illet6en. Szignifikans eltérés csak a torténet értelmezésében volt kimutathatd
a vizsgalt csoportok kozott. Mashal és Kasirer (2012) leir egy un. . képfolény-ha-
tast”, amely szerint, ha egy verbdlis felidézést kivan¢ feladathelyzetben verbalis
és képi informaciot is kap a vizsgalt személy, akkor a képi informéciét konnyeb-
ben tudja értelmezni/felhasznalni. Kutatdsuk azt latszik bizonyitani, hogy ez
inkdbb csak TZ populacidkra igaz. A TF gyerekek esetében viszont a képi infor-
macié nem jelentett elényt.

Shnitzer-Meriovich, Lifshitz-Vahab és Mashal (2017) egyrészt Down-szind-
réomas, masrészt pedig (nem specifikus) enyhe, ill. kozépstlyos foku értelmi
fogyatékossaggal él6 személyekkel folytattak vizsgalatokat. A cikk szerzéi azt
feltételezték, hogy a vizsgalati csoportok jobban teljesitenek a képi metaforak
értelmezése soran. Ez a feltételezés azonban nem igazolédott, mert mindkét
csoport szignifikdnsan rosszabbul teljesitett a vizudlis informacidt tartalmazé
feladatok soran, mint a verbalis metaforaértelmezésben. Ennek hatterében két
okot feltételeznek. Egyrészt azt, hogy a kutatdsban hasznalt verbalis metaforak
jobban illeszkedtek a részt vevo személyek mentalis kordhoz; masrészt pedig
azt, hogy a képfolény-hatds az életkor elére haladtéval valik egyre er6sebbé.

Quallsa és munkatérsai (2004) megéllapitdsa szerint ugyan a nyelvi zavarral
kiizd6 (NYZ) fiatalok (13-14 évesek) nagy altalanossagban rosszabbul teljesitet-



IDIOMAERTES VIZSGALAT | 203

tek a metaforaértés tekintetében, mint a TF tanuldk, azonban a teljesitmény-
beli kiilonbség elsGsorban a kevésbé ismert/gyakori metaforak esetében volt
megragadhatd. Megéllapitottak tovabba, hogy a NYZ-t mutaté gyermekek szig-
nifikdnsan jobban teljesitettek abban a feladattipusban, amelyben igaz-hamis
allitasok kozott kellett donteni a gyermekeknek a metaforak jelentését illetGen,
mint azokban, amelyekben egy torténet elolvasdsdra és értelmezésére is sziikség
volt a metafora jelentésének kinyeréséhez. Megfogalmaztdk tovabba, hogy az
olvasdsai képesség csak a kevésbé ismert metaforak torténeten keresztiili értel-
mezésénél volt befolyasold szerepfi.

Saban-Bezalel és Mashal (2015) kutatasukban neurotipikus (tipikus fejlédé-
sli, tovabbiakban TP) és pervaziv fejlddési zavarral diagnosztizélt (tovabbiak-
ban PFZ) feln6ttek ididmaértését vizsgaltdk. Arra jutottak, hogy a TP személyek
esetében jobb agyféltekei aktivizacié figyelhet6 meg az idiomdak nem sz6 sze-
rinti jelentésének feldolgozasa soran, mig a PFZ felnéttek esetében jobb és bal
agyféltekei aktivizacié egyarant megfigyelhet6 volt, vagyis a PFZ személyek agyi
lateralizacio6ja atipikusnak nevezhetd ebben a tekintetben.

Levorato, Nesi és Cacciari (2004) megfogalmazza, hogy a szovegértési képes-
ség Osszefiigg az idiomaértési képességgel, ill. el6rejelzi a megértés mindségét. Ez
azért lehetséges, mert a kontextus hatéasa rendkiviil erds, ezt a j6l olvasdk ered-
ményesen hasznaljdk. Az olvasasi nehézséggel kiizd6 személyek viszont nehezen
zarjak ki a sz6 szerinti jelentéseket, mert (1) nem tudjak hasznositani a kontextus
adta el6nyoket; (2) és nehezen kapcsoljak Ossze az ididma valds jelentését a je-
lentést megfogalmaz6 mondattal. A szerzok leirjak, hogy a szovegértési képes-
ségek javulasa magdval hozza az idiomaék értelmezési képességének javulasat.

Enyhén értelmi fogyatékos gyermekek idiomaértésének vizsgalata

Kutatdsunk sordn célunk volt (1) az dltalunk kidolgozott Ididma feladatsor relia-
bilitdsdnak és validitdsanak vizsgélta, (2) a vizsgélatba bevont, enyhén értelmi
fogyatékos tanuldk ididmaértésének feltérképezése, tovabba (3) az integréltan
és szegregaltan tanulé didkok teljesitményének dsszehasonlitdsa.

Résztvevik
A mintavdlasztdashoz a Koznevelési Informaciés Rendszer (KIR) adatait hasz-

naltuk fel, amelybdl kiszlirtiik azokat intézményeket, amelyek enyhén értelmi
fogyatékos (F70-es BNO kdddal rendelkezd) gyermekek ellatasaval (is) foglal-
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koznak. Igy 1étrejétt egy tanuldi lista, amelyet az érintett intézményékkel val4
kapcsolatfelvétel és adatbekérés utan javitottunk és pontositottunk. Azokat a
tanuldkat, akiknek az esetében nem egyezett a KIR-ben szerepl6 és a szakért6i
véleményiikben megjelené BNO kdd, vagy az F70-es kddon kiviil més diagnézis-
sal is rendelkeztek, kihagytuk a mintabdl. A 6., 8. és 10. osztélyos enyhén értel-
mi fogyatékos tanuldk koziil telepiiléstipus szerint véletlenszerti reprezentativ
mintat hoztunk létre.

Kutatasunkban 243 6, enyhén értelmi fogyatékos (BNO F70, IQ 50-69) gyer-
mek vett részt, akik integralé (INT) és szegregdltan miikodo, eltérd tantervii
(EAT) iskol4k 6., 8. és 10, osztdlyos tanuléi voltak a vizsgélat idépontjéban. Segit-
séglinkre voltak tovabbd a kézremiikod6 (gyogy)pedagdgusok, akik kitoltotték
arésztvevé gyermekekre vonatkozo héttéradatlapot. Az Idiéma feladatsorok és
a hattéradatlapok anonim médon keriiltek kitoltésre, a gyermekeket a vizsgélat
soran kdd alapjan azonositottuk (1. tdbidzat).

1. tablazat. A résztvevdk szama iskolatipus és osztalyfok szerint (f6)

Evfolyam Integralé Eltéré tantervii
6. 34 38
8. 47 60
10. 23 41
Osszesen 104 139

A 2. tdbldzatban olvashatdk az életkori megoszlasok. Ez alapjan megallapithato,
hogy a tizedik osztalyos tanuldk alkotjak a legheterogénebb csoportot az élet-
kor tekintetében, hiszen ebben a csoportban talaljuk a legtagabb életkori savot.
Ugyanakkor ez a csoport rendelkezik a legalacsonyabb létszammal is.

2. tablazat. A résztvevdk életkori megoszlasa iskolatipus és évfolyam szerint

Osztalyfok N (£6 Min. (év) Max. (év) Atlag (év) Szoras
INT 6. évf. 31 12,50 15,50 13,81 0,78
EAI 6. évf. 35 12,17 16,50 14,00 1,04
INT 8. évf. 45 13,83 19,25 15,65 1,09
EAI 8. évf. 60 13,33 18,42 15,47 0,87
INT 10. évf. 21 16,42 22,67 18,29 1,90
EAI 10. évf. 38 15,83 22,08 17,57 1,13
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A nemi ardnyokat tekintve a minta 59,2 szazaléka fiu, 40,8 szdzaléka pedig lany.
Tovéabbi elemzési szempontunk volt még a résztvevé gyermekek lakohelyé-
nek lélekszama. Ennek alapjan a tanulék tobbsége vagy nagyvarosban (33,5%;
50.000-299.999 f6s varos), vagy pedig kozségekben él (27%; 1.000-4.999 f6s ko-
zség). A szul6k iskolai végzettsége kapcsan megallapithatd, hogy tobbségiiknek
a legmagasabb iskolai végzettsége az altalanos iskola (az édesanyak 51 szazalé-
ka, az édesapdk 40 szdzaléka).

A kutatasban hasznalt eszkéz

Az Idiéma feladatsor kialakitdsa soran figyelembe vettiik a kordbban emlitett
forrasokat, azonban konkrét kiindulépontként Schnell (2005) tanulmanya szol-
galt a feleletvdlasztés (tovdbbiakban: FV) és a torténet értelmezését igényld
feladatot (fovdabbiakban: T) illetéen. A képes feladat (fovabbiakban K) 6sszeal-
litasdndl a Verseghi és Zelei-féle (1990) idiéma vizsgalatot vettiik alapul (idézi
Polldk 2015: 230) Az idiémak kivalasztdsa sordn figyelembe vettiik azok gyako-
risagat, ill. attekintettiik az enyhén értelmi fogyatékos didkok szamara irédott
tankonyveket, hiszen a célunk az volt, hogy szamukra ismerds szdlasok keriil-
jenek a feladatok kozé. Sajatos nevelési igényti gyermekekrdl, fiatalokrdl 1évén
sz0, hozzajuk kozelebb all6 illusztracidk keriiltek bele a képes feladatsorba.
Papir-ceruza alapu kérdéssorunkba részfeladatsoronként 10-10-10 item keriilt
be, mert igy még nem til megterhel6 a kit6ltés a résztvevék szamdra, azonban
az egyes részfeladatsorok itemszamai elegendéek a sziikséges elemzések elvég-
zéséhez. A feladattipusokra az 1., 2. és 3. dbrdan lathatok példak.

1, Foldbe gydkerezett a liba
a. megdobbent
b. gytkerek néttek a lababdl
¢ kényvet olvasott

2. Ega keze alatt a munka
a. fagyitvesz
b. megégeti a kezét
€. sokatdolgozik

3. Megtaldlja a zsak a foltjat
a. dsszetori magat
b. foltot varrnak a zsdkra
©. dsszeillenek

4. Log az esd laba
a. nem sokéra esni fog
b. laba ndtt a felhdnek
€. siteményt sit

1. abra. Az Idioma feladatsor feleletvalasztos kérdéstipusa
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I_ﬁyomja az agya':w

2. abra. Az Ididma feladatsor képes feladattipusa

1. Peti és Zsolti testvérek. Nagyon szeretik egymadst, de sokszor el6fordul, hogy hajba kapnak azon,
ki jatsszon a kék mozdonnyal. Végiil mindig kibékiilnek, mert jé testvérek.

Kérdés: Mi torténik, amikor Peti és Zsolti hajba kapnak?
Vdlasz:

2. Szilvi negyedik osztalyos tanulé. Szeret iskolaba jarni. Irodalombol és kornyezetismeretbdél csupa
otose van, de a matematika nehezen megy neki. Ha meg akarja oldani a leckét, sokat kell térnie
a fejét, hogy ki tudja szamolni az eredményeket

Kérdés: Mi tarténik, amikor Szilvi tori a fejét?
Vdlasz:

3. abra. Az Ididma feladatsor térténetbe agyazott idioma feladattipusa

A feleletvalasztds kérdéstipus esetében a valaszlehet6ségek kozott megtalalhaté
az idiéma valddi jelentése, egy sz6 szerinti értelmezést tiikkroz6 disztraktor és
egy, a jelentéstdl fiiggetlen valasz. Ez a hdrom elem a képes feladatban is fel-
fedezhet6, azonban ott egy kulcsszéhoz kapcsolddd valaszlehetéség is lathatd.
A torténet értelmezésekor a tanuld a szoveg elolvasasa utan valaszol az idioma
jelentését firtaté kérdésre. A valasz egyetlen széval megadhaté. A feleletvilasz-
tos és a képes részfeladatsor esetében is ismeret szintjén megval6sulé gondolko-
dasi folyamatrdl beszélhetiink (Bloom 1956), a feladatmegoldashoz felismerésre
és a lexikonbdl torténd aktiv el6hivasra van sziikség. A kiilonbség a megcélzott
kognitiv és nyelvi funkcidkon til még két dimenziéban ragadhaté meg. Egyrészt
kiilonbozik a feladatok kontextusa (szoveges és képi), masrészt pedig a valasz-
adds mddja (megadott vélaszlehet6ségekbdl kell valasztani vagy aktivan létre
kell hozni a valaszt).
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3. tablazat. Az Idioma feladatsor itemei

Feleletvalasztds itemek Képes itemek Torténetbe agyazott itemek
Foldbe gyokerezett a ldba Elnyeri a kezét Hajba kapnak
Eg a keze alatt a munka Az életére tor Tori a fejét
Megtalalja zsdk a foltjat Nyomja az agyat Csapja a szelet
Lég az es6 ldba Lefiileli a tettest Huzza a 16boért
Vaj van a fiille mogott A sarkdban van Itatja az egereket
Megette a kenyere javat Szerelembe esik Ujjat huz vele
A fél fogara sem elég Egy hajéban eveziink Legelteti a szemét
Egyik kutya, masik eb Lelket 6nt belé Felrobban a diihté6l
Borsddzik a héta téle Feldobta a talpat Eltorott a mécses
Nagy labon él Szélnek ereszt Torkig van vele

A kutatds eredményei

A méréeszkoz validitdsdt feltard faktoranalizissel ellendriztiik. Azért valasz-
tottuk ezt a médszert az Idiéma feladatsor érvényességének ellendrzésére,
mert lehet6séget ad arra, hogy feliilvizsgaljuk, valéban elkiiloniilnek-e az el-
méletileg elkiilonitett egységek. A valtozérendszer faktoranalizisre valé alkal-
massagat a Kaiser-Meyer-Olkin index jelzi. A 0,6 alatti KMO értékkel rendel-
kez6 mintdk nem alkalmasak a faktoranalizis elvégzésére. Esetiinkben a teljes
feladatsorra vonatkozé KMO érték 0,86; az integralt alminta KMO indexe 0,79;
a szegregalt almintaé pedig 0,80, amely értékek révén redlis a feltételezés, hogy
a valtozérendszer hatterében faktorok vannak. A teljes minta és a két alminta
esetében is azt tapasztaltuk, hogy a véltozdrendszer 9 egynél nagyobb sajat ér-
tékii faktorba rendez6dott. Az altalanosan elfogadott eljaras alapjan a 0,4 vagy
annél nagyobb faktorstly esetében tekintettiink egy itemet az adott faktorba
tartozonak.

A faktoranalizis elemzése soran arra jutottunk, hogy az idiémak faktorokba
sorolédasat elsdsorban az befolyasolta, hogy az adott item mennyire volt kony-
nyen (KE), vagy nehezen értelmezhet6 (NE) a résztvevé tanulék szamdra. (Ezt
a 4. és 5. tdbldzatokban foglaltuk 6ssze.) A teljes mintdban az FV részfeladat-
sorban az EGYIK KUTYA, MASIK EB idiéma kiilon faktort képez, mert ebben
az esetben volt a legmagasabb a fiiggetlen vélaszok aranya. Az EAI almintdban
a magas fiiggetlen valasz arannyal rendelkez6 itemek csoportjaba sorolédott a
BORSODZIK A HATA TOLE és az EGYIK KUTYA, MASIK EB sz6l4s, amelyek igy
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kiilon faktorba keriiltek. Az integrdlt almintdban kiilon faktort képez az EG A
KEZE ALATT A MUNKA idiéma, a legmagasabb, 78 szazalékos jovalasz-arany-
nyal. Megallapithat6 tovdbb4, hogy a LOG AZ ESO LABA és A FEL FOGARA
SEM ELEG itemek mindharom mintdban a kénnyen értelmezheté, a MEGETTE
A KENYERE JAVAT és a NAGY LABON EL idiém4k pedig a nehezen értelmezhe-
t6 kategoéridba kertiltek.

4. tablazat. Az FV részfeladatsorra vonatkozo KE és NE faktorok

Ko6nnyen értelmezheté idiomak Nehezen értelmezheté idiomak

Foldbe gyokerezett a laba,

Vaj van a fiille mogott,

Vaj van a fiille mogott,

Eg a keze alatt a munka, Megette a kenyere javdt,
Teljes minta Log az esd ldba, Borsddzik a hata tole,
A fél fogdara sem elég Nagy ldabon él,
Megtalalja a zsak a foltjat
Eg a keze alatt a munka, Foldbe gyokerezett a ldba,
Lég az esd laba, Vaj van a fiille mogott,
P A fél fogara sem elég Megette a kenyere javit,
EAIminta Borsédzik aléba téle,
Nagy labon él
Megtalalja a zsak a foltjat
Foldbe gyokerezett a laba, Megette a kenyere javdt,
Lég az esd ldba, Nagy ldbon él,
INT minta A fél fogdara sem elég, Megtalalja zsék a foltjat,

Egyik kutya, masik eb

Borsédzik a hata téle

A Krészfeladatsor esetében mind a teljes, mind pedig az integralt almintara igaz,
hogy az EGY HAJOBAN EVEZNEK item kiilén faktor képez a nagyon magas sz6
szerinti valaszardny miatt (65% és 68%). Ehhez a részfeladatsorhoz kapcsol6dé-
an az integralt almintdra vonatkozoéan kialakult egy kiilonall faktor, amelybe
a ,kozepesen nehezen értelmezhetd” idiomék sorolddtak. Ezek a kovetkezok:
NYOMJA AZ AGYAT, A SARKABAN VAN, FELDOBTA A TALPAT. Az EAI almint4-
ra vonatkozéan azt taldltuk, hogy kiilon faktorba keriilt AZ ELETERE TOR item,
illetve egy tovébbiba a LEFULELIK A TETTEST és a FELDOBTA A TALPAT idi6-
ma, amelyek esetében magas volt a kulcsszéhoz kapcsolédé és/vagy a jelentés-
tol fiiggetlen valaszok ardnya.
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5. tablazat. Az K részfeladatsorra vonatkozé KE és NE faktorok

Konnyen értelmezheté idiomak Nehezen értelmezhet idiomak
Elnyeri a kezét Az életére tor
A sarkdban van Nyomja az agyat
Teljes minta | Szerelembe esik Lefiileli a tettest
Lelket ont belé Feldobta a talpat
Szélnek ereszti oket
Elnyeri a kezét Nyomja az agyat
EALmint A sarkdban van Szélnek ereszti 6ket
mnta Szerelembe esik Egy hajéban eveznek
Lelket ont belé
Elnyeri a kezét Az életére tor
INT minta Szerelembe esik Lefiileli a tettest
Lelket ont belé Szélnek ereszti oket

A torténetbe dgyazott ididmaértés esetében a teljes és az integralt alminta
faktoranalizise ugyanazt a képet mutatta: a T részfeladatsor kilenc iteme egy
faktorba sorolédott, a fennmaradé egy idiéma (UJJAT HUZ VELE) pedig mind-
két mintdban kiilon faktort képezett, mint alegalacsonyabb helyes valasz arany-
nyal rendelkezd ididma (3,7% és 2,9%). A szegregalt alminta esetében két idi6-
ma keriilt 6n4ll6 faktorba: az UJJAT HUZ VELE item 4,3 szézalékos és a TORKIG
VAN VELE 18 szazalékos helyesvalasz-arannyal.

A hibatipusok elemzése soran arra jutottunk, hogy az FV és K részfeladat-
sor esetében a leggyakoribb hiba a szé szerinti értelmezés volt. K részfeladatsor
esetében magas ardnyban taldlkoztunk a kulcsszéhoz kapcsol6dé valaszokkal,
illetve gyakori volt az egynél tobb kép megjelolése is. A T részfeladatsor eseté-
ben a leggyakoribb hiba a hidnyzé valasz volt.

Az Idiéma feladatsor reliabilitdsdnak vizsgalathoz a Cronbach-a tesztet
valasztottuk, amely az adott teszt belsé konzisztencidjardl ad visszajelzést.
A Cronbach-a értékek 0,70 felett elfogadhatéak. Esetiinkben a teljes mintéra, a
két almintdra és az egyes részfeladatsorokra vonatkoztatott értékek is megfele-
16ek. Tovabba kiemelend6, hogy a Cronbach-o értékek az integralt almintaban
a legmagasabbak. Az FV és a K részfeladatsorok értékei mindharom mintaban
hasonléak, mig a T részfeladatsor értékei a legmagasabbak mindharom cso-
portban (6. tdbldzat).
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6. tablazat. Az Idiéma feladatsor Cronbach-a értékei a kilénb6z6 mintakban

Feladatsor Itemek szama Cronbach-a Cronbach-a Cronpach—a
teljes minta INT minta SpS EAl minta
FV 10 0,78 0,82 0,75
K 10 0,79 0,82 0,77
T 10 0,81 0,85 0,78
Teljes feladatsor 30 0,88 0,89 0,86

Az FV és K részfeladatsorok mindegyik mintaban erés pozitiv korrelaciét mu-
tatnak (rtelje8=0,52; r,,=0,46; 1 . =0,58), amig FV és T feladatsorok k6zott ez a kor-
relacié kozepesen erds a szegregalt almintdban (r,;,=0,36), és erés az integralt
almintdban és a teljes mintaban (r ,=0,47; rteljes=0,4). A K és T részfeladatsorok
kozotti pozitiv korrelacié kozepes erdsségii a teljes és az integralt almintdban
(rteljes=0,39; r,=0,38); és erés a szegregalt almintdban (r,,=0,41). A teljes feladat-
sorra vonatkozd teljesitmény mindhdrom részfeladatsorral erés pozitiv korrela-
ciét mutat mindhdrom mintaban. Ezek az eredmények arra engednek kovetkez-

tetni, hogy a részfeladatsorok koherens egységet alkotnak (7, 8. és 9 tdbldzatok).

7. tablazat. Korrelaciok a teljes mintara vonatkozéan

rv K T felzfil:j::or
FvV
K 0,524
T 0,400 0,387
Teljes feladatsor 0,811 0,805 0,756
8. tablazat. Korrelaciok az integralt mintara vonatkozéan
Fv K T fel:;e:il;i:or
FV
K 0,460
T 0,474 0,378
Teljes feladatsor 0,814 0,772 0,785
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9. tablazat. Korrelaciok a szegregalt mintara vonatkozdan

BV K T felzfil:j::or
FV
K 0,578
T 0,356 0,407
Teljes feladatsor 0,812 0,834 0,738

A teljes minta esetében az FV részfeladatsorban a hatodik és a tizedik oszta-
lyos tanul6k teljesitménye kozott (d=0,67) figyelhetiink meg szignifikdns kii-
l6nbséget (F(2,240)=7,29, p=0,001); mig a K részfeladatsorban hatodik és tizedik
(d=0,67), valamint a nyolcadik és tizedik osztélyosok (d=0,45) teljesitménye is
szignifikdnsan kiilénbozik (F (2,240) =8,10, p<0,001). Igy igaz ez a teljes feladat-
sorra vonatkozoan is (F (2,240) =5,95, p=0,003). A T részfeladatsorban azonban
nincs szignifikans eltérés az évfolyamok teljesitménye kozott (10., 11. 12. és 13.
tabldzatok).

Az adatokat elemezve megéllapithat6, hogy az eredmények a szegregdlt
almintdban ugyanazokat a tendencidkat mutatjak, amelyeket a teljes minta ese-
tében tapasztaltunk. Tehat a teljes feladatsor, valamint az FV és K részfeladatso-
rok esetében van szignifikans kiilonbség az alacsonyabb és a magasabb osztély-
fokok teljesitménye kozott, T részfeladatsor esetében azonban nincs.

10. tablazat. A teljes minta teljesitménye az osztalyfokok tikrében (%p),
ANOVA,; p<o,05

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam F p
v (g?l:ala) égﬁ) (SZﬁ) 7,29 0,001
L E e ®
' (iiﬁi) égj;) (;g:g) 033 | 0710
Teljes feladatsor ?1%}36) (33:171) (gg:g) 5,95 0,003




212  HOFFLERNE PENZES— HORVATH-SZENCZY-VELKEY—MARTON
11. tablazat. Hatasnagysagok Cohen-féle d értékei az évfolyamok
és a részfeladatsorok tikrében a teljes mintara vonatkozdan
6-8 évfolyam 6-10 évfolyam 8-10 évfolyam
FV 0,35 0,67 0,31
K 0,23 0,67 0,45
T 0,07 0,07 0,12
Teljes feladatsor 0,22 0,60 0,36
12. tablazat. A szegregalt alminta teljesitménye az osztalyfokok tikrében (%p),
ANOVA; p<o,05
6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam F p
50,3 56,3 63,9
FV (23.3) (27.3) (27.5) 2,67 0,073
43,68 47,5 61,5
K (27.4) (244) (269) 536 | 0006
46,1 35,6 43,2
! (182) (289) (283) 207 | OB
. 46,7 46,5 56,2
Teljes feladatsor (169) (22.1) (22.2) 3,07 0,049
13. tablazat. Hatasnagysagok Cohen-féle d értékei az évfolyamok
és a részfeladatsorok tikrében a szegregalt almintdra vonatkozoan
6-8 évfolyam 6-10 évfolyam 8-10 évfolyam
FV 0,24 0,54 0,27
K 0,15 0,66 0,54
T 0,43 0,12 0,26
Teljes feladatsor 0,22 0,60 0,36

Az integrdltan tanulé enyhén értelmi fogyatékos gyermekek teljesitménye kap-
csan azt tapasztaltuk, hogy a 6. és a 10. évfolyam teljesitménye tér el szignifikan-
san a FV részfeladatsor (F (2,101)=5,62, p=0,005), a K részfeladatsor (F (2,240)
=3,23, p=0,044) és a teljes feladatsor esetében is (¥ (2,240) =3,99, p=0,021). Ebben
a mintdban is lathatd, hogy a T részfeladatsor esetében nincs szignifikans kii-
16nbség az évfolyamok teljesitménye kozott (14. és 15. tabldzatok).
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14. tablazat. Az integraltan tanulé gyermekek teljesitménye az osztalyfokok tikrében (%p),
ANOVA; p<o,05

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam F p
50,0 62,9 74,8
rv (26,7) (28,4) (27,8) 5,62 0.005
44,1 53,2 63,5
K (275) (290 275) 3,23 0,044
30,0 38,1 35,2
! (255) (309) @ | 07 0%
Teljes 41,4 51,4 57,8
feladatsor (21,5) (22,7) (23,1) 3,99 0,021
15. tablazat. Hatasnagysagok Cohen-féle d értékei az évfolyamok
és a részfeladatsorok tikrében az integralt almintara vonatkozdan
6-8 évfolyam 6-10 évfolyam 8-10 évfolyam
FV 0,47 0,90 0,42
K 0,32 0,70 0,39
T 0,28 0,18 0,09
Teljes feladatsor 0,45 0,74 0,28

Megbeszélés

Eredményeink alapjan olyba tiinik, hogy az idiémaértés az életkor elérehaladta-
val egyre érettebbé, jobbd valik. Azonban emlitésre mélto két eltérés, amelyeket
az eltéro tantervii dltaldnos iskoldban és az integraltan tanulé gyerekek csoport-
jat 6sszehasonlitva tapasztaltunk. Az eltérd tantervii altalanos iskoldban okta-
tott enyhén értelmi fogyatékos tanulék a T részfeladatsorban ugyanis a hatodik
évfolyamon mutattak a legjobb teljesitményt (M=46,05, SD=18,24), jobbat mint
a nyolcadik (M=35,67, SD=28,89) és a tizedik osztdlyosok (M=44,17, SD=28,32).
Az integraltan oktatott didkok esetében pedig visszaesés tapasztalhaté a tizedi-
kes tanuldk esetében (M=35,22, SD=32,73) a nyolcadikos gyermekek teljesitmé-
nyéhez képest (M=35,22, SD=32,73). Ennek az ellentmonddasos tendencianak a
hatterében édllhat az a tény, hogy az integraltan tanuld, tizedik osztalyos tanulék
csoportja volt a legalacsonyabb létszamu (23 {6) a kutatés soran, amely alacsony
létszam nehezitheti az adatok elemzését. Az is egyértelmiivé valt szamunkra,
hogy a T részfeladatsor megolddsa volt a legnagyobb kihivés a részt vev didkok
szamara. A legjobb eredmények az FV részfeladatsorban sziilettek.
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A részfeladatsorok kozotti korrelacidkon kiviil vizsgaltuk tovabba (1) a telje-
sitmény és az évfolyam, illetve (2) a teljesitmény és az életkor kozotti Hsszefiig-
gést. A teljes mintdn az Idiéma feladatsor (r=0,219), illetve az FV (r=0,239) és aK
(r=0,245) részfeladatsorok esetében gyenge pozitiv korrelacio figyelhet6 meg az
évfolyam és a teljesitmény kozott, a T részfeladatsor esetében nincs ilyen korre-
lacié. Az életkor és a teljesitmény Osszefiiggését tekintve csak az FV részfeladat-
sor esetében mutathaté ki gyenge pozitiv korrelacié (r=0,211) a teljes mintén.

A kutatas korlatai és kovetkeztetések

Papir-ceruza alapu feladatsorunk kitoltése sordan gyakran talalkoztunk hianyos
véalaszadassal (T részfeladatsor) és tobb valaszlehetéség kivalasztasaval (K rész-
feladatsor). Ez a tény is indokolta azt, hogy létrehozzuk az Idiéma feladatsor
online valtozatat, amellyel (1) kizdrhatdak a fent leirt hibatipusok, (2) lehetd-
ségiink nyilik a védlaszidé mérésére, (3) a gyors adatgytijtésre és (4) a véletlen-
szer(i itemkiosztds hasznalatara. Ez utébbit azért tartjuk sziikségesnek, mert a
feladatsor elsé verzidjaban a T részfeladatsor volt az utolsé és egyben legnehe-
zebb feladat, amely komoly kihivést jelentett a tanulék szamara. Terveink kozott
szerepel az online feladatsor kiprébélasa tipikusan fejl6d6 és enyhén értelmi fo-
gyatékos gyermekek korében.

Osszességében megéllapithato, hogy az Idiéma feladatsor alkalmas enyhén
értelmi fogyatékos gyermekek vizsgalatara. A vizsgélt populdciéoban nem talal-
tunk szignifikdns kiilonbséget az integraltan és a szegregaltan oktatott didkok
osszteljesitménye kozott, eredményeink azonban ravilagitanak az idiémaértel-
mezés nehézségeire.

Mivel a figurativ nyelvi kifejezésekkel rendkiviil gyakran taldlkozhatunk
hétkoznapi szituaciékban, célunk, hogy a kutatasunk altal megszerzett tudést
felhasznalva segitsiik a gyakorlatban dolgoz6 (gydgy)pedagdgusok munkdjat
az érintett gyermekek képességfejlesztését illetéen. Fontos, hogy az enyhén ér-
telmi fogyatékos gyermekeket is hozzasegitsiik ahhoz, hogy értelmezni tudjak
a leggyakrabban hasznalt metaforikus koznyelvi fordulatokat, a sokszor idé-
zett szdlasokat és kozmondasokat, hogy ezdltal aktiv részesei lehessenek egy
hétkoéznapi beszélgetésnek, tovabba jobban megismerjék és értelmezzék azt a
kommunikaciés bézist, amelyet tipikusan fejl6dé tarsaik is hasznalnak. Ezen
kiviil Iényeges eleme lehet a figurativ nyelvhasznalat fejlesztésének a humor és
az ironikus kifejezések értelmezése is, amelyek szintén elengedhetetlen részét
képezik a tarsas kommunikdciénak. (Gyégy)pedagdgusként azt szeretnénk el-
érni, ha tanitvanyaink 6nbizalmuk, 6nallésaguk birtokaban és a kihivasokra fel-
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késziilten hagyndk el a koznevelés intézményeit, amelyhez ezekkel az Gjonnan
megszerezett ismeretekkel is szeretnénk hozzdjarulni.
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ABSZTRAKT

Az elemzés célja, hogy egyrészt felmérje a hallgatok migracids potencidljat, masrészt
pedig megprébalja beazonositani azoknak a tarsadalmi hattérvaltozéknak a rendsze-
rét, amelyek az erre iranyulé dontéseket val6szintisitik. A hattérvaltozok k6zé a mun-
kaértékeket is bevontuk. Az elemzés adatbazisat egy 2017-es, orszagos lekérdezés
adja (N=1502). A logisztikus regressziés modell alkalmazasaval be tudtuk azonositani
azokat a hattérvaltozokat, amelyek a migracids terveket negativ vagy pozitiv irdnyban
alakitottdk a hallgatéi mintaban. A munkaértékek hatasa a hattérvaltozok mellett is
kimutathaté volt: az onkiteljesité-teljesitménykozpontil beallitottsdg negativ, mig a
flexibilis csaladkozpontu faktor pozitiv iranyba alakitotta a kiilfoldi tanulassal vagy
munkavallalassal kapcsolatos terveket.

Kulcsszavak: migracid, hallgatdk, felsGoktatds, munkaértékek

THE STUDENTS'WILLINGNESS OF MIGRATION IN THE MIRROR OF WORK VALUES
ABSTRACT

The aim of our study is to evaluate the migration potential of students and to iden-
tify the system of those background variables, which leads to the presumption of
such decisions. We included the work values amongst the background variables. In
our empirical research, we used the database of a national query (N=1 502). By using
the logistic regression model, we identified those background variables, which had a
positive or negative effect on students’ migration plans. Besides the effect of the work
values can be demonstrated the self-fulfilling, family-centered attitude negative effect
and the flexible family-centered attitude positive effect on the plans of studying and
working abroad.

Keywords: migration, students, higher education, work values



222  BoCSIVERONIKA — DUSA AGNES REKA — SZIGETI FRUZSINA

Bevezetd

A KSH demografiai évkonyve szerint 2016-ban 29 400 magyar allampolgar ment
legaldbb egy évre kiilfoldre. A kivandorl6k majdnem fele (45%) 30 év alatti (KSH
2017).

Bizonyos migraciés dontésekre hajlamos ifjiisagi csoportokat korabbi ku-
tatasok mar beazonositottak, jellemzéen olyan vizsgalati szempontok mentén,
mint a szocio6konémiai hattér, a nemek, az egyetemi szak tudomanyteriileti be-
sorolasa, a munkaerd-piaci lehetéségek, valamint a korabbi kiilfoldi tanulményi
és munkatapasztalatok.

Tanulmanyunk egyik célja, hogy egy orszagos hallgat6i mintaban megvizs-
gélja a migracios tervek jellemzoit, illetve a megszokott fiiggetlen valtozdk kozé
beemelje a munkaértékek fogalmét. Joggal feltételezhetjiik, hogy a két jelenség
kozott valamilyen mértékili 6sszefiiggés hiizédhat meg, hiszen a munkaértékek
mintdazatai alakitjak a szakmai dontéseket is, s ezekbe a szakmai dontésekbe a
kiilf6ldi munkavallalds is beletartozik. Tanulmanyunk elején néhany korabbi
kutatas eredményét foglaljuk dssze, majd a munkaértékek fogalmi kereteinek
tisztazdsa utan ratériink az empirikus vizsgalatunk bemutatasara.

A magyar fiatalok munkavallalasi mobilitasa

A magyar egyetemistak mobilitdsi terveire vonatkozdan rendelkezésre all6 ko-
rabbi kutatési eredmények koziil ezuttal a kiilf6ldi munkavallalasi tervekre vo-
natkoz6 részekre koncentrdlunk, a tanuldsi célii mobilitassal csak érintélegesen,
a munkavallaldsi tervekre valé hatasukkal kapcsolatban foglalkozunk. Fontos
hangstlyozni, hogy a vizsgalatok tobbsége terveket, szandékokat mért, melyek-
bél csak egy bizonyos szazalék valdsult meg, mig mas esetekben nem tervezett
mobilitds is torténhetett.

A Frissdiplomasok 2015-6s felmérésének valaszaddi a 2010-ben, 2012-ben és
2014-ben abszolutériumot szerzettek koziil keriiltek ki, s a munkavégzést tekintve
avélaszaddk 6,3 szazaléka dolgozott kiilf61don a lekérdezést megel6zben, tovabbi
6,5 szazalék pedig a lekérdezés ideje alatt. A végzettséget tekintve a miivészeti,
bolcsészettudomanyi, informatikai és mszaki képzések egykori hallgatéi dol-
goztak/dolgoznak alegnagyobb aranyban kiilf6ldon. Harmaduk nem a végzettsé-
géhez kapcsoléddan talalt munkat, mig 67 szazalékuk legaldbb részben a végzett
szakjaval helyezkedett el. Utébbi csoportba nagyobb ardnyban az egészségiigyi,
miszaki és informatikai teriileten diplomat szerzettek tartoztak. Az osszes va-
laszadé 43 szdzaléka nem tervezett kiilfoldi munkat ot éven beliil (Veroszta 2016).
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A hazai fiatalok mobilitdsa kiilonb6z6 aranyban, de mindig fontos része volt
anagymintds, orszdgos Magyar Ifjusag kutatdssorozatnak. Hajdu és Pelok (2016)
azt allapitottdk meg a 2000-es, 2004-es, 2008-as és 2012-es adatbazist vizsgalva,
hogy mig a tanuldssal kapcsolatos kiilf6ldi tervek 2004 és 2012 kozott csokken-
tek (17 szézalékrdl 11 szazalékra), addig a munkavéllalasi tervek 2000 és 2012
kozott novekedtek (16 szdzalékrol 63 szazalékra). Ugyanezen adatbazisok Faze-
kas és Nagy (2016) szamara arra adtak lehetGséget, hogy a migracids terveket egy
un. generaciés problématérképbe bevonva 6sszehasonlitsdk az emlitett négy év
adatfelvételeit. Eredményiik szerint a 15-29 éves korosztalyban elsésorban nem
az anyagi jellegli egzisztencidlis problémak (anyagi nehézségek, munkanélkiili-
ség, lakdsproblémadk), hanem inkédbb az érzelmi-lelki egzisztencidlis nehézségek
(kilatastalansdg, céltalansag) az, ami erdsiti a kivandorlasi terveket.

A legfrissebb, 2016-os Magyar Ifjiisag felmérés alapjan kiilféldi munkavalla-
last a valaszaddk 31 szazaléka tervez. Az orszag elhagyasat munkavallalasi cél-
lal fontolgaték motivacidja esetében inkabb a szakméaval rendelkez6k azok, akik
megélhetési okok miatt, a diplomasok pedig azok, akik életmingségiik novelése,
tapasztalatszerzés, karrierlehetdség és a kihivasok miatt vallalndnak kiilf6ldon
munkat. A valaszadé fiatalok 56 szdzaléka nem tartja valésziniinek, hogy 2-3
éven beliil kiilfoldre koltozne (Bauer et al. 2017). Mindez kapcsolhat6 az extrini-
zik és az intrinzik motivaci6é gondolatkoréhez is, és annak szociokulturalis be-
agyazottsagara utalhat.

A Debreceni Egyetem Gazdasagtudomany Karanak alapszakos hallgatéi kor-
ében végzett felmérésiikben a kiilfoldi munkavallalési terveket elemezte Kiss,
Kun és Pusztai (2017). Eredményeik szerint a majdani munkdjuk szakmai tartal-
mat, illetve az elhelyezkedés szakmai (szakiranyhoz val9) illeszkedését preferald
hallgatdk kevésbé valdszindsitik a kiilfoldi munkavallalast.

Fiigg és munkatarsai (2015) online felmérésiikben 1 097 f6 életvitelszertien
kiilfoldon él16 fiatalt vizsgaltak meg, s bar felmérésiik nem reprezentativ min-
tavételen alapult, mégis érdekes néhany megallapitast kiemelni a kutatdsbdl,
mely egybecseng Fazekas és Nagy (2016) megallapitasaval is. Fiigg és munkatér-
sai is arra mutatnak ra, hogy a magasabb iskolai végzettségi, kiilf6ldon dolgozé
magyar fiatalok kevésbé a kereseti lehetdségek s a munkanélkiiliség elkeriilé-
se miatt mentek kiilfldre. Az altaluk jelzett megélhetési gondok elsésorban az
6nallo élet megkezdésének nehézségeit jelentették, els6sorban a lakasvasarlast,
s a sziloktol valo fiiggetlenedést. A valaszaddk egy része leginkabb befektetés-
ként tekint a kiilfoldi munkavallalasra, s foglalkoznak a hazatérés lehet6ségé-
vel. Kicsivel tobb, mint a vilaszaddk egytizede alapvetéen rovid tavon tervezte
a kiilfoldi munkavallalast, s 8,2 szazalékuk egyértelmiien otthon szeretne majd
dolgozni a kés6bbiekben (Fiigg et al. 2015).
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Siskané és munkatdarsai (2017) kutatdsukban a hazai fiatalok kivandorlasi
szandékait és a mar kivandoroltak jovéterveit egyarant felmérte. A kivandorlasi
szandékokat tekintve a legfontosabb megéllapitdsaik szerint a nék és a férfiak
azonos aranyban jelentek meg a hatdrozott mobilitasi szandékd, a bizonytalan
és a kivandorlast nem tervez6 csoportokban, &m a nékre inkabb jellemzé az,
hogy nem egyediil, hanem csaldddal, parjukkal utaznak kiilféldre, és nagyobb
hangsulyt fektetnek arra, hogy a célorszagban legyen valamilyen kiépitett kap-
csolati halé. Masik fontos megéllapitdsuk, hogy a fiatalabb korcsoportokban
magasabb a hatarozott kivindorlasi szandékkal rendelkez6k ardnya, és a leg-
magasabb aranyban mobilitast fontolgaték Borsod-Abatij-Zemplén és Négrad
megyében élnek.

A munkaértékek fogalmi keretei

A munkaértékek a munkaval kapcsolatos preferenciakat jel6lik ki, s az értékp-
referencidk egészére jellemz6é moédon formaljak a dontéseinket és a valasztasa-
inkat. Ezen dontések a valasztott szakmakra, a munkavégzés kornyezetére, szo-
cialis viszonyaira és annak helyszinére is vonatkozhatnak. Fontos jellemzgjiik
ezen kiviil, hogy itmutatdst adjanak a munka eredményeinek és kimenetelének
megitéléséhez (Ester, Braun & Vinken 2006).

A szocializacié folyamata egyben értékatadasi folyamatot is jelol. Valameny-
nyi szocializacids dgens biztosit lehet6ségeket a munkaértékek atadésara is,
de kiilonosen erds az elsédleges szocializacids szintérnek, tehat a csaladnak a
hatésa. A sziilbk munkavégzésének a jellegzetességei, a keresé munka minta-
zatai formaljak mar a gyermekkori attittidoket is. A munkaértékeket kiformald
tényezdk azonban a késdbbi életszakaszokban is hatnak. Eppen ezért a mun-
kaerépiacra még be nem lépett fiatalok preferencidit nem tekinthetjiik teljesen
kiforrottnak.

A munkaértékek szegmensei nem ,mindségi” kiilonbségeket adnak (ahogyan
az értékpreferenciak esetében sem relevans példaul az a kérdés, hogy a kollekti-
vista vagy az individualista értékek magasabb rendtiek-e), s a szakirodalomban
is emlitett ,,p6lusok” is min&ségi jelzék nélkiil kezelendbk. Az értékpreferencidk
sulypontjait tobb szerz6 is megprébalja meghatdrozni (Schwartz 2003; Inglehart
1997; Hofstede & Hofstede 2008), s azok feltérképezésére eltéré mdodszertani me-
todikat hasznalnak.

A munkaértékek esetében is meghatarozhatunk kiilonb6z6 pélusokat, ilye-
nek példédul az extrinzik vagy az intrinzik munkaértékek (Ester, Braun & Vinken
2006), vagy a Super-féle dimenzidk (Super 1995). Az extrinzik kategéria tobbek
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kozott a biztos megélhetést, az anyagi ellenszolgaltatast, a kellemes munkako-
rillményeket jelenti, mig az intrinzik esetében a munkaban valo6 kiteljesedésen,
szakmai kihivasokon van a hangstily.

Korébbi elemzések soran mar megvizsgaltak egyrészt orszagos minta segit-
ségével fiatalok (Bocsi & Csokai 2015), masrészt regiondlis mintak segitségével
az egyetemista populacié munkaértékeit (Bocsi 2015), mig méas nemzetkozi
vizsgalatokbdl a magyar tarsadalom munkaértékei vazolhatok fel (Ester, Braun
& Vinken 2006). A munkaértékek rajzolatai kulturalisan meghatdrozottak, de
a munkaer6-piaci lehetdségek is formaljak azokat. Ismerjiik azoknak a hattér-
valtozéknak a rendszerét, amelyek a fiatalok munkaértékeit alakitjdk — fontos
és kimutathaté hatasa van példdaul a nemi hovatartozasnak vagy a telepiilésti-
pusnak. Korabbi hallgatéi vizsgalatok (Bocsi 2015) az extrinzik és az intrinzik
munkaértékek keveredését mutattak — a legmagasabb elfogadottsaggal azon-
ban minden esetben extrinzik értékek birtak. Fontos, a magyar tarsadalom egé-
szére is jellemz6 sajatossag a teljesitményelv és a karrierépités relative alacsony
fontossaga — ezeket a jellemzéket a hallgatdi mintaban is ki tudtuk mutatni.
A hallgatdi populacié munkaérték preferenciai az értelmiségre és kozéposztaly-
ra jellemz6 mintédzatokat is felmutatjak (példdul egyes intrinzik jegyek relative
erésebb jelenléte).

Elemzésink modszertana

A CSAK kutatas mintéja orszdgos, de nem reprezentativ és nem val6sziniiségi.
A minta kialakitdsanal a rétegzés soran foldrajzi és tudomanyteriileti szempon-
tokat érvényesitettek — az intézmények kivalasztasa szakért6i mintavétellel tor-
tént.! Az 1 502 f6nyi nappali tagozatos hallgaté 11 intézményt képviselt (ELTE,
SOTE, DE, Obudai Egyetem, NYE, SZTE, PTE, EKE, SZIE, DRHE és a Kaposvari
Egyetem).” A mintdba a mesterszakosok; illetve az osztatlan képzések negyed- és
otodévesei 10 szazalékos aranyban keriiltek be. A férfiak aranya 44 szazalék volt,

! A mintavételrél és a mintarél lasd bévebben: Engler (2018).

A tudomanyteriiletek koziil legnagyobb aranyban a muszaki tudomanyok, a bolcsészet-
tudomanyok, illetve az orvostudomanyok képviseltették magukat (minimum 266 fés
almintdkkal). Legalacsonyabb ardnyban a hittudoményi és az agrartudomanyi képzéseken
résztveviket sikertilt elérni (55 és 26 f6vel). Az informatika a miiszaki tudoményok kozé
sorolédott, a gazdasdgi és menedzsment-, illetve a jogi képzések pedig a tarsadalomtudo-
manyok kozé. A pedagdégusképzések esetében a tanitand6 targy szakja hatarozta meg a tu-
domanyteriiletet. A miivészeti teriilet magaba foglalta a zenei képzéseket és a képzémiivé-
szeti stb. képzéseket. [gy péld4ul a rajz-vizualis kulttira szakparral biré hallgaté a miivészeti
teriiletre keriilt, az 6vodapedagdgia vagy az angol-magyar szakpdron tanulé didk pedig a
bélcsészettudomanyra.

2
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a ndéké pedig 56 szazalék. Az elemzés soran atlagokat, az atlagok pozicidinak
Osszevetését, kereszttablas elemzést, ANOVA-tesztet, faktoranalizist és binaris
logisztikus regresszidt alkalmaztunk.

Eredmények
Migrdcids tervek és a hattérvaltozok hatdsai

A Csalad és Karrier Kutatasban (CSAK) a valaszado fiatalok kiilfoldi terveire egy
kérdés vonatkozott, mely felmérte a tervezett munkavallalasi cél hosszat (ro-
vidtav, kozéptav vagy hosszitav) is, azonban az elemzés megkonnyitése miatt
ezuttal az igen vélaszokat 0sszevontuk. Az igen magas szadmu valaszmegtaga-
dékat (205 8) a késébbi vizsgdlatokbdl kizartuk. gy harom kategériat hoztunk
létre, a kiilfoldi munkavaéllaldst tervezoket (657 £6, a valaszaddk 50,7 szdzaléka),
a bizonytalanokat (416 {6, 32,1 szazalék) és a nem tervezdket (224 6, 17,3 sza-
zalék). Kereszttabla-elemzést haszndlva azt édllapithatjuk meg, hogy a végzett
szak tudomanyteriileti besoroldsa szerint az agrar, az orvostudoményi és mii-
szaki teriiletek hallgat6i gondolkoznak leginkabb kiilfoldi munkavallalasban, a
kiilfoldi munkét legkevésbé tervezok a természettudomanyi teriilet valaszadoi
korében voltak legtobben (p=0,000). A vélaszadé apjanak legmagasabb iskolai
végzettsége esetében a kozépfoku végzettségli apak gyermekei szignifikdnsan
magasabb ardanyban terveznek kiilfoldi munkavéllalast, mint az alapfoku vagy
a fels6foka végzettségii apak gyermekei (p=0,01). Kiilfoldi munkavéllalasi tervet
szignifikdnsan magasabb ardnyban terveznek olyan fiatalok, akik kordbban dol-
goztak mar kilf6ldon (p=0,006), akik tobb felséfokd nyelvvizsgaval rendelkez-
nek (p=0,000) és tobb idegen nyelven beszélnek (p=0,000) (nyelvvizsgatol fiigget-
leniil). A szubjektiv anyagi helyzet esetében pedig a csaladjuk anyagi helyzetét
rosszabbnak megél6k gondolkodnak nagyobb aranyban kiilfoldi munkavallalds-
ban (1. tdbldzat). A nem, a telepiiléstipus, a k6zépfokd nyelvvizsga, a kordbbi
kiilfoldi tanulasi tapasztalat és a kiilf6ldi munkavallalési terv kozott nem volt
szignifikdns osszefiiggés.
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1. tablazat. A szubjektiv anyagi helyzet
és a kilfoldi munkavallalasi terv kézotti 0sszefiggés (%)

Tervez | Nem tervez | Bizonytalan | Osszesen
Mindeniink megvan, jelentésebb
kiadésokra is telik. 3.8 198 36.3 100.0
Mindentink megvan, de nagyobb 54,9 159 29,2 100,0
kiadasokat nem engedhetiink meg.
Elf)fordul, hogy a mlndenn.apl kiada- 63.4 49 317 100,0
sainkat sem tudjuk fedezni.
Gyakran megesik, hogy nincs pén: 500 | 125 37,5 100,0
ziink a mindennapi sziikségleteinkre.
Osszesen (f6) 623 209 394 1226

Forrds: CSAK Kutatds, sajat szerkesztés.
Megjegyzés: p=0,004

A munkaértékek és tarsadalmi bedgyazottsaguk

A munkaértékeket egy 19 itembdl all6 kérdéssor mérte fel, amely kijelentése-
ket a hallgatéknak egyt6l négyig kellett skdlazniuk (a négyes érték jelentette a
legnagyobb fontossdgot). A munkaértékek kapcsan azok atlagait és poziciéit
vizsgaltuk meg. A munkaértékekbdl késébb faktorokat generaltunk, amely a
munkaértékek osszerendezédését mutatta meg. Mind az egyes munkaértékek,
mind pedig a faktorok esetében a mobilitsi tervek hatasat elemeztiik. A mobili-
tasi tervek hatdsait ANOVA-teszttel vizsgaltuk meg. El6zetesen azt feltételeztiik,
hogy a mobilitast tervezé csoportban nem taldlunk olyan elemeket, amelyek a
karrierépités és a magas kereset preferencidinak iranyaba mutatnak - a kiilfol-
di munkavéllaldsi és tanuldsi tervek tehat nem egy meredekebb karrierépitési
tervvel lesznek kapcsolatba hozhaték. A munkaértékek vizsgalatakor els6 1épés-
ben az egyes itemek atlagait vizsgaltuk meg. Ahogy azt kordbban emlitettiik, az
egyes kijelentéseket négyfokozati Likert-skalaval mértiik fel. A 2. tdbldzat mu-
tatja be a munkaértékek rajzolatait.
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2. tablazat. A munkaértékek rajzolatai a hallgatoi mintdban (négyfokozatu skala atlagértékei)

(N=1297)
A munka mellett a csalddodra is jusson id6é 3,66
Egy allas biztos legyen 3,56
A munka sikerélményt nytjtson 3,56
A munkahely jé hangulati legyen 3,56
Baratsagosak és segit6készek legyenek a kollégak 3,46
A munka érdekes legyen 3,44
Magas legyen az elérhet6 kereset 3,44
J6 lehet6ségek legyenek a munkahelyi el6rejutasra 3,42
A munka mozgalmas és valtozatos legyen 3,33
Emberekkel lehessen talalkozni 3,19
A munkahely kozel legyen a lakéhelyedhez 3,16
Hasznos legyen a kisebb k6zosségednek, tarsadalomnak 3,13
Egy csapat tagjaként dolgozhass 3,13
A munka lehetéséget adjon arra, hogy segithess mdsokon 3,11
A munka felel6sséggel jarjon 3,03
A legtobb dontést onalléan hozhassa meg az ember 2,98
Az ember szabadon donti el, hogy mikor dolgozik 2,83
A munka teljesitménykozpontti legyen 2,76
A munka ne legyen megerdltetd 2,75

Forrds: CSAK Kutatds, sajat szerkesztés.

A legmagasabb értéket a ,munka mellett a csaladodra is jusson id§” kijelentés
kapta, amelyet egy szintén extrinzik item, az ,egy allas biztos legyen” kijelentés
kovet. A lista elsd felében kevesebb intrinzik item szerepel, mint extrinzik (pél-
daul a sikerélmény vagy mozgalmas és valtozatos munka magasabban pozici-
ondlt intrinzik itemek). A magas kereset és a munkahelyi elérejutés az értékek
rangsordanak kozepén helyezkednek el. A segit6 szdndék elemei a lista masodik
felébe keriilnek, éppen tgy, ahogy a flexibilitdshoz vagy az 6néllésadghoz kap-
csolddo értékek. Figyelemre mélté a teljesitménykozpontii munka utolsé elétti
poziciéja. Osszességében azt mondhatjuk, hogy a hallgaték munkaértékeinek
sulypontja, akarcsak Fonai és Szigeti (2016) kutatasaban, az extrinzik értékek, a
kiszamithatdsdg és a csaladbardt jelleg iranyaba mutatnak.

Ha a mobilitasi tervek és az egyes munkaértékek kapcsolatat ANOVA-teszttel
megvizsgaljuk (sig.: <0,05), akkor hat szignifikdns kapcsolatot tudunk kimutat-
ni. A karrierépitéshez legszorosabban kapcsolddo kijelentések mentén nem volt
eltérés az egyes almintak kozott. A masodik abrardl leolvashaté, hogy bizonyos
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kijelentések egyértelmtien egyik vagy mdsik alminta elképzeléseibe illeszked-
nek bele. A masokon valé segités a mobilitast nem tervezékre lesz jellemzGbb,
éppen gy, ahogy a csalddbarat munkabeosztas vagy az allas kiszamithatésaga
és biztonsaga is. Ezek az értékek egy lehetséges szocidlis és extrinzik pélushoz
kapcsoljak az orszaghataron beliill maradékat. A mobilitast tervezék esetében
egyetlen egy kijelenés kapott magasabb értéket (,a munka teljesitménykézpon-
ta legyen”). Kordbbi kutatasok alapjan tudjuk, hogy a magyar munkaérték-rajzo-
latokban a teljesitményelv periférialis helyzetben van. A kérdés az, hogy vajon a
mobilitast tervezék a hazai munkaeré-piaci viszonyok kozott nem vélik megta-
lalni az ezen beallitottsaguknak megfelel6 allasokat, vagy a kiilfoldi tervek ett6l
fiiggetleniil mozognak egyiitt ezekkel a preferenciakkal (1. dbra).

1. dbra. Az egyes munkaértékek eltérései a mobilitasi tervek szerint

(négyfokozatu skala atlagértékei) (N=1 130)

A munka mellett a csaladodra is jusson id
A munka sikerélményt nyudjtson
Egy allas biztos legyen

A munkahely j6 hangulati legyen

A munka lehetséget adjon arra, hogy segithess
masokon

A munka teljesitménykdzponta legyen

—_

2 3 4
Mtervez Mnemtervez  bizonytalan

Forrds: CSAK Kutatds, sajat szerkesztés.

Ha a munkaértékek poziciéit vizsgaljuk meg, akkor ett6l részben eltéré minta-
zatot kapunk, bar kozos elemek is kitapinthatok (3. tdbldzat). Olyan kijelentések
esetében talalhatunk két pozicionyi, vagy attdl nagyobb eltérést, amely az ANO-
VA-teszt esetében nem mutatott kiilonbséget. Lathatjuk, hogy a kiilfoldi mobi-
litast tervezdk esetében a magas kereset a negyedik legfontosabb munkaérték,
mig az érdekes munka atlaga alacsonyabb poziciéban szerepel. A szocialis-ko-
z06sségi elemek esetében az Osszefiiggés arnyaltabb: a mobilitast tervezok eseté-
ben a segitd attitlid kevésbé jellemzd, mig mas elemek dominansabbak (,embe-
rekkel lehessen taldlkozni”).
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3. tablazat. A munkaértékek pozicioi a mobilitasi tervek szerint (N=1 297)

Tervez Nem tervez Bizonytalan
A munka mellett a csald- A munka mellett a csald- A munka mellett a csald-
3,60 . - 381 L i 3,71 . -
dodra is jusson id6 dodra is jusson id6 dodra is jusson id6
T4 e s R A munka sikerélményt
3,52 | Egy allas biztos legyen 3,65 | Egy dllas biztos legyen 3,64 nytitson
351 A Ifl.unka sikerélményt 3.64 A munkahely jé hangulati 3,62 | Egy dllds biztos legyen
nyujtson legyen
A munkahely j6 hangulati A munka sikerélményt A munkahely j6 hangulati
3,51 3,62 .. 3,61
legyen nyujtson legyen
346 Magas legyen az elérheto 354 Baratsdgosak és segitoké- 350 Baratsagosak és segitoké-
* | kereset ™ | szek legyenek a kollégak ™ | szek legyenek a kollégdk
Baratsagosak és segitoké- , ,
3,43 szek legyenek a kollégdk 3,45 | Amunka érdekes legyen | 3,50 | A munka érdekes legyen
J6 lehetéségek legyenek a Magas legyen az elérhetd J6 lehet6ségek legyenek a
3,43 PR 3,40 3,45 PR
munkahelyi el6rejutasra kereset munkahelyi elérejutasra
341 | A munka érdekes legyen 337 J6 lehetoseg.ek”leg.yer,lek a 345 Magas legyen az elérhetd
munkahelyi elérejutdsra kereset
A munka mozgalmas és A munka mozgalmas és A munka mozgalmas és
334 |, 332 332
valtozatos legyen véltozatos legyen véltozatos legyen
318 Emberekkel lehessen 396 i?::;all;het::eﬁzg- 391 Emberekkel lehessen
% | talélkozni <0 |Jon arrd, hogy segt “" | talélkozni
masokon
314 A munkahely kézel legyen 393 A munkahely kézel legyen 315 Egy csapat tagjaként
" | alak6helyedhez ™ | alakdhelyedhez " | dolgozhass
313 Egy csapat tagjaként 399 Emberekkel lehessen 315 A munkahely kézel legyen
" | dolgozhass | taldlkozni " | alakéhelyedhez
A munka hasznos legyen A munka hasznos legyen A munka hasznos legyen
3,09 | akisebb kozosségednek, | 3,21 | a kisebb kozosségednek, | 3,14 | a kisebb kozosségednek,
tarsadalomnak tarsadalomnak tarsadalomnak
A munka lehetdséget Eov csapat tagiaként A munka lehetdséget
3,05 | adjon arra, hogy segithess | 3,05 8y csapat tagy 3,12 | adjon arra, hogy segithess
f dolgozhass f
mdsokon mdsokon
3,05 A @unka felel6sséggel 301 A r.nunka felel6sséggel 3,01 A I.nunka felel6sséggel
jarjon jarjon jarjon
A legtobb dontést 6nallo- A legtobb dontést 6nallo- A legtobb dontést 6nallo-
3,01 2,91 2,97
an hozhassa meg az ember an hozhassa meg az ember an hozhassa meg az ember
Olyan munka legyen, ahol Olyan munka legyen, ahol Olyan munka legyen, ahol
2,88 | az ember szabadon donti | 2,74 | az ember szabadon donti | 2,79 | az ember szabadon dénti
el, hogy mikor dolgozik el, hogy mikor dolgozik el, hogy mikor dolgozik
A munka teljesitménykoz- A munka teljesitménykoz- A munka ne legyen meg-
2,86 , 2,72 , 2,73 KTt
pontti legyen pontt legyen eréltetd
2,80 A munka ne legyen meg- 2,63 A munka ne legyen meg- 2,60 A munka teljesitménykoz-

erdltetd

erltetd

pontti legyen

Forrds: CSAK Kutatds, sajat szerkesztés.
Megjegyzés: Vastag bettivel kiemelve a kett6 vagy attél nagyobb eltérést mutaté kijelentések, vas-
tag bettivel és délttel jeloltiik a legmagasabb pozicidt, szimplan délttel pedig a legalacsonyabbat.
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A munkaértékek faktorai

Az értékpreferencidk Osszerendezdédésének kutatdsa sordn a leggyakrabban
hasznalt eszkoz a faktoranalizis. Elemzésiinkben maximum likelihood eljarast
és varimax rotalast alkalmaztunk, a meg6rzott informdaciémennyiség érté-
ke pedig 34% volt. A faktorok kialakitdsa soran 16 kijelentést tartottunk meg.
A munkaértékeknek harom ,pdlusa’ rajzolddott ki. Az elsé faktor kevert ele-
meket mutatott, mind intrinzik (példdul érdekes munka), mind pedig extrinzik
kijelentéseket magdba foglalt (példdul j6 hangulati munka). Ez a p6lus az 6nki-
teljesit6-csaladkozponti nevet kapta. A masodik faktor jérészt szocialis-kdzos-
ségi elemeket tartalmazott, amelyet a felel6sségteljes munka iteme egészitett ki
(szocidlis faktor). A harmadik faktor a karrierépités, a teljesitményelv, a flexi-
bilitas és a konnyedebb munkavégzés jegyeit viselte magan (flexibilis-teljesit-
ménykozponti faktor). A faktorok a kordbbi kutatési eredményeinkhez hasonlé
mintazatokat mutattak. Nem kiiloniiltek el egymastél egyértelmiien az extrinzik
és az intrinzik értékek, mig a szocidlis-k6z6sségi jegyek 6sszekapcsoldédasa sok-
kal inkdbb értelmezhetd. A teljesitménykozponti-karrierépitd jegyeket tartal-
mazo faktor esetében pediglathaté, hogy az sajatos, a kényelemmel kapcsolatos
elemekkel egésziil ki, amelyek mind a munkavégzés soran, mind pedig azon tul
megjelennek (a munkahely kozel legyen a lak6helyhez) (4. tdbldzat). Fontos ki-
emelni azt is, hogy a teljesitményelv és a kényelmes munka itemei sem egymast
kizard, egymassal ellentétes kijelentések.

Ha a faktorokat a mobilitas alapjan elkiilonitett almintak segitségével vizs-
galjuk meg (ANOVA-teszt, p<0,05), akkor két esetben kapunk szignifikans el-
térést. Ezek a kiilonbségek az onkiteljesit6-csalddkoézpontu, illetve a flexibi-
lis-teljesitménykozpontd faktor esetében ragadatok meg (sig.: 0,009 és 0,003).
A 2. dbrardl olvashatdk le a kapott 6sszefiiggések. Lathatjuk, hogy a mobilitast
tervezok sajatos jegyeket mutatnak fel, hiszen jellemz6 lesz rajuk a flexibilis-
teljesitménykozpontu faktor, mig az onkiteljesitd-csaladkozponti preferenciak
a mobilitast nem tervez6khoz és a bizonytalanokhoz kapcsolhatok.
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4. tablazat. A munkaértékek faktorai (N=1 502)

Onkiteljesits- Szocialis Flexibilis-teljesit-
csaladkozponti mény-kozponti
Magas legyen az elérhet6 kereset 0,174 -0,139 0,330
badon dont el gy mikor dogontk | 00 0000 0452
A munka érdekes legyen 0,652 0,136 0,009
A munkahely j6 hangulati legyen 0,767 0,159 0,067
A munka sikerélményt nytjtson 0,687 0,288 -0,008
Emberekkel lehessen taldlkozni 0,259 0,639 0,043
geneevirnlommni |03 0723 0029
A munka felel6sséggel jarjon 0,110 0,432 0,190
A munka ne legyen megerélteté -0,064 0,203 0,550
{:leif):? dontést 6nalléan hozhassa meg 0,062 0,180 0.444
?e ggﬁiz Lel};z:;{iefet adjon arra, hogy 0.133 0,690 0.088
A munka teljesitménykozpontu legyen -0,088 0,043 0,396
A munka mellett a csalddodra is jusson id6 0,440 0,077 0,048
A munka mozgalmas és valtozatos legyen 0,445 0,283 0,186
Egy csapat tagjaként dolgozhass 0,216 0,424 0,145
A munkahely kozel legyen a lakéhelyedhez 0,106 0,138 0,356

Forrads: CSAK Kutatds, sajat szerkesztés.

A hattértényez6k komplex vizsgalata — a logisztikus regresszié eredményei

A tovabbiakban megvizsgéltuk a bindris logisztikus regressziéval, hogy a CSAK
Kutatdsban részt vevé hallgatok kiilfoldi munkavégzésre iranyulé szandékat
mely tényezok milyen mértékben befolyasoljak. Kiilfoldi munkat tervezéknek
tekintettiik azokat a hallgatdkat, akik ugy vélik, hogy a fels6foki tanulmanyok
befejezését kovetden kiilfoldon fognak munkat vallalni, mig a bizonytalanokat
és az egyértelmtien kiilf6ldi munkat nem mérlegel6ket a kiilfoldi munkat nem
tervezok kozé soroltuk. A magyarazé valtozok bevonasa lépcsézetesen tortént.
Elsé 1épésben a hallgaték nemét, a lakdhely telepiiléstipusat, a sziil6k iskolai
végzettségét és csaladi dllapotét (elsé modell), masodik 1épésben a nemet (férfi/
nd), alakohely telepiiléstipusat, a sziil6k iskolai végzettségét és csaladi dllapotat,
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2. dbra. Az 6nkiteljesit6-csaladkdzponty, illetve a flexibilis-teljesitménykdzponty faktorok

és a mobilitasi almintak kapcsolata (N=1 297)

Flexibilis-teljesitménykdzpontt _

Onkiteljesit6-csaladkozponti _

-0,2 -0,1 -0,1 0,0 0,1 0,1 0,2

Htervez Mnem tervez bizonytalan

Forrds: CSAK Kutatds, sajat szerkesztés.
Megjegyzés: ANOVA-teszt, p<0,05.

valamint az objektiv® és szubjektiv anyagi helyzetet vontuk be a vizsgalatba (mé-
sodik modell). A harmadik és negyedik modellben mindezeken tul szerepelnek
a tudomanyteriiletek, illetve a nyelvtudast felméré valtozdék. Az utolsé, 6todik
modellben a munkaértékek faktorai keriiltek bevondsra (5. tdbldzat).

Az 1. modellben nincs olyan, a vizsgalatba bevont szociodemografiai/fiigget-
len véltozé, ami befolyasolja a vizsgalt hallgaték mobilitasi szandékat. A 2. modell
eredményei szerint a CSAK-hallgatdk mobilitasi terveit az objektiv és a szubjek-
tiv anyagi helyzet alakitja. Mindkét védltozé szignifikdnsan csokkenti a kiilfoldi
munkavallalds bekovetkezésének esélyét. Az objektiv anyagi helyzet javuldsa ce-
teris paribus 0,86-szorosdra valtoztatja azt, vagyis 14%-kal csokkenti, a szubjek-
tive javul6 anyagi helyzet 0,59-szeresére valtoztatja, 59%-ra redukélja a mobilitas
bekovetkezésének esélyét. Er6sebb negativ hatdssal a szubjektiv anyagi helyzet
véltozé (Exp(B)=0,59, p<0,001) bir.

A vizsgalt fels6foki tanulményokat folytatok kiilfoldre iranyulé munkavalla-
lasi tervét — a 3. modell értelmében - az objektiv és a szubjektiv anyagi helyzet,

3 Az objektiv anyagi helyzetet folytonos véltozoként vontuk be a vizsgalatba. Az index mi-
nimum értéke 0, maximuma 10. Maximum értéket az a hallgaté ért el, aki sajat lakassal
vagy csaladi hdzzal, nyaraléval vagy hobbitelekkel, plazma TV-vel vagy LCD TV-vel, asztali
szamitégéppel vagy laptoppal, tablagéppel vagy e-book olvaséval, mobil internettel, moso-
gatdgéppel, klimaval, okostelefonnal és személygépkocsival is rendelkezik.
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valamint a felséfoku nyelvvizsga befolyasolja jelentésen, az el6bbiek negativ,
az utdbbi pozitiv iranyban. Mig az objektiv anyagi helyzet er6s6dése 15%-kal,
a pozitivabb sajat megitélés 41%-kal csokkenti a kiilféldi munkavallalas be-
kovetkezésének valdszintiségét, addig a fels6fokd nyelvvizsgaval rendelkezés
2,69-szorosara noveli azt. Eredményiink nem erdsiti meg az ifjusagkutatasokbdl
szarmazé eredményeket (Székely & Pité 2010; Ruff 2013). A vizsgélt hallgatékra
nem igaz az az 0sszefiiggés, hogy ha kedvez6bb szubjektiv anyagi helyzetben,
illetve tarsadalmi statuszban vannak, akkor valészintibb, hogy a koézeljovében
kiilfoldon (is) szerencsét fognak prébalni. Magyarazat egyrészt a hallgatéi po-
pulécié eleve szelektalt jellege lehet, masrészt pedig maga az egyetem, ami a
meglévé tarsadalmi kiillonbségeket az intézményen beliil valamelyest ki tudja
egyenliteni. Erdekes tovabba, hogy a felséfoki komplexnyelvvizsga-bizonyit-
vannyal valé rendelkezés szignifikdnsan néveli a mobilitas valdszintiségét,
ugyanakkor a (nyelvvizsga nélkiili) idegen nyelvi kommunikécié6 (beszéd, meg-
értés, megértetés) nem befolydsolja azt.

A 4. modellben megfigyelhet, hogy a kedvezébb anyagi helyzet megitélé-
se tovabbra is csokkenti, a fels6fokii nyelvvizsgaval valé rendelkezés tovabbra
is noveli a kiilféldi munkavallalds valdszintiségét. Tudomanyteriiletek szerint
a kulfoldi munkavallalast valészintinek tartjdk az agrar teriileten tanuldk a
nem agrarosokhoz, a bolcsészek a nem boélcsészekhez, a tarsadalomtudésok
a nem tarsadalomtuddsokhoz, a leend6 miivészek a nem miivészeti dgban ta-
nulékhoz, a miszakisok a nem miiszakisokhoz valamint az orvostudomanyok
hallgatéi a nem orvostudoményosokhoz képest. A kiilfoldi letelepedés beko-
vetkezésének esélyére a legerésebb pozitiv hatassal az agrar tudomanyteriilet
(Exp(B)=19,53, p<0,001), a leggyengébb pozitiv hatdssal a muszaki tudomanyte-
riilet (Exp(B)=3,33, p<0,001) van.

Az utolsé, 5. modellben a szociodemografiai, a szociokulturalis hattér, a tu-
domanyteriileti besorolds mellett a munkaérték faktorok is megjelentek. A csa-
ladkozpontd, illetve a flexibilis-teljesitménykézpontii munkaérték mutat szig-
nifikdns 0sszefiiggést a kiilfoldi jovotervekkel. Nemek tekintetében - a hazai
és nemzetkozi kutatdsok eredményeivel 6sszhangban - a férfiak inkabb fontol-
gatjak a kiilf6ldi munkavéllalast, mint a n6k. A csaladszerkezetet is figyelembe
véve elmondhaté, hogy a teljes csaladban, azaz az édesanyaval és édesapaval
egylitt élékre kevésbé jellemz6 a kiilfoldi munkavallalasi terv, mint az egyszii-
16s vagy a mozaik csaladban él6, s felnovekvo hallgatokra. Az idegen nyelven
torténé kommunikacié és a nyelvvizsgak koziil a kozépfokd nyelvvizsga nem
mutat szignifikans 6sszefiiggést a kiilfoldi munkavégzés-tervezettel, a fels6foku
nyelvvizsgaval vald rendelkezés viszont igen. Tudomanyteriiletek szerint a leg-
er6sebb mobilitdsi szandékkal az agrarosok rendelkeznek a nem agrarosokhoz
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5. tablazat. A migracios tervek binaris regresszios modellje (N=1 297)

1. modell 2. modell 3. modell 4. modell 5. modell
Magyarazo valtozok
Exp(B) | S.E. | Exp(B) | S.E. | Exp(B) | S.E. | Exp(B) | S.E. | Exp(B) | S.E.
Nem (0: férfi, 1: n6) 0,84 0,12 0,84 0,15 0,82 0,15 0,73 0,17 0,65 | 0,20

Telepiiléstipus

, . 1,15 0,14 1,07 0,17 1,01 0,17 0,95 0,18 0,85 0,21
(0: nem véros, 1: vdros)

Apa iskolai végzettsége (0:

. ) . . 0,79 0,15 0,74 0,18 0,72 0,18 0,70 0,19 0,78 | 0,22
nem diplomds, 1: diplomads)

Anya iskolai végzettsége
(0: nem diplomas, 1: 0,84 0,14 1,02 0,17 0,93 0,18 1,05 0,19 110 0,22
diplomés)

Sziilok csaladi dllapota
(0: nem él parkapcsolatban, 1,01 0,13 0,95 0,15 0,89 0,16 0,83 0,17 0,68 0,19
1: parkapcsolatban é1)

Objektiv anyagi helyzet

. . - - 0,86” 0,05 0,85™ 0,05 0,86 0,05 0,89 0,06
(folytonos valtozd)

Szubjektiv anyagi helyzet
(0: mindeniink megvan, de
jelent6sebb kiadasra (pl:
nyaraldsra) nem telik, 1:
mindeniink megvan, jelen-
t6sebb kiaddsokra is telik)

0,16 0,62 0,17 0,71 0,20

Kozépfoku nyelvvizsga

. - - - - 0,97 0,16 0,97 0,17 0,93 0,19
(0: nincs, 1: van)

Felséfoki nyelvvizsga

. - - - - 2,697 0,21 2,54 0,22 2,54 | 0,25
(0: nincs, 1: van)

Idegen nyelvi kommunika-

L. . - 1,16 0,41 1,36 0,44 1,08 0,57
ci6 (0: nincs, 1: van)

Agrartudomany

_ - - - - - 19,53 | 0,78 | 12,56™ | 0,84
(0: nem, 1: igen) ’

Bolesészettudomany

_ _ _ — - - 3,66" 0,47 3,19
(0: nem, 1: igen)

0,53

Tarsadalomtudomany

(0: nem, 1: igen) - - - - - - 3,03 0,47 2,00 0,54

Természettudomény

(0: nem, 1: igen) - - - 1,78 0,51 1,62 0,57

Miiszaki teriilet

(0: nem, 1: igen) - - - - - - 3,33 0,46 2,53 0,52

Orvostudomany

(0: nem, 1: igen) - - - - - - 7,25 0,48 5,16 0,54

Miivészet (0: nem, 1: igen) - - - - - - 529" 0,53 557" | 0,61
Onkiteljesits-csaladkézpon-

t munkaérték (folytonos - - - - - - - - 0,8 0,11
véltozo)

Szocialis munkaérték ( foly-

tonos valtozo) (ol - - - - - - - - 1,03 o1
Flexibilis-teljesitménykoz-

pontt munkaérték (folyto- - - - - - - - - 1,33" | 0,12
nos véltozo)

Konstans 1,19 0,18 2,35 0,28 2,14 0,50 0,54 0,67 0,97 0,80
RL* 0,65 2,14 4,39 12,63 9,47

Forrds: CSAK Kutatas, sajat szerkesztés.
Megjegyzés: A" jeloli a 0,001 alatti, a * jel6li a 0,001 és a 0,01 kozotti, a *jeldli a 0,01 és a 0,05 kozotti
szignifikancidkat.
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képest, aleggyengébbel a bolcsészek a nem bolcsészekhez viszonyitva. A mobi-
litast tervezdkre jellemzé a flexibilis-teljesitménykozpontii munkaérték faktor.
Azok a hallgatdk, akik karrierépitésre torekednek, teljesitményorientaltak, fle-
xibilisek és szeretik a konnyedebb munkavégzést, valdszintibb, hogy kiilf6ldon
fognak munkat vallalni, mintsem hogy hazankban maradjanak. Veliik ellen-
tétben a csaladkoézpontid munkaértékkel birék esetében a migraciés potencidl
gyengébbnek mutatkozik.

Osszegzés

Elemzésiink célja az volt, hogy a CSAK-adatbazist felhasznalva megvizsgaljuk,
hogy a vélaszadé magyar egyetemistak hazai vagy kiilf6ldi munkavéllalasi ter-
vét milyen hattértényez6k befolyasolhatjak. Elemzésiink jdonsdga, hogy egy,
a munkaértékeket méré itemsort is beemeltiink a vizsgélati szempontok kozé.
Elemzésiink 6sszegzéseként azt mondhatjuk el, hogy a mobilitdsi tervek és a
munkaértékek osszefonédnak. El6zetesen azt feltételeztiik, hogy nem a ma-
gas kereset és az eldrejutas lehet6ségei mozditjak a fiatalokat a kiilfoldi tervek
irdnyaba. Ez a feltételezésiink ugyanakkor egyértelmiien nem valdszintisithe-
t6, hiszen lathattuk, hogy mind a poziciék vizsgalatakor, mind pedig a fakto-
rok esetében a magas kereset iteme mentén eltérések voltak megragadhatok.
Fontos ugyanakkor, hogy az el6rejutas és karrierépités nem 4llt kapcsolatban a
mobilitasi tervekkel, illetve a mobilitast tervezé alminta esetében a kényelmes,
a teljesitménykozponttl, illetve a flexibilis munka elemei is egyarant megjelen-
tek. A logisztikus regresszids modell alapjan nagyobb eséllyel tervez kiilfoldi
munkavallaldst az a fiatal, aki férfi, akinek a sziilei nem élnek egyiitt, akinek fel-
sé6fokd nyelvvizsgdja van, és flexibilis-teljesitménykézpontii munkaértékek jel-
lemzik. Elemzésiink célja az volt, hogy ravilagitson arra, hogy a hagyomanyos
~kemény” hattérvaltozékon kiviil az értékek és az attitiidok, illetve a személyi-
ségkomponensek bevonasa is megfontolandé a migracids tervek vizsgalatakor.
Jolismert tény, hogy mindezek a hattérvaltozdkkal is 6sszefonddnak - elég csu-
pan az értékpreferencidk tarsadalmi beagyazottsagara gondolni — ugyanakkor,
ahogyan vizsgalatunk is tanusitja, 6nallé magyaraz6 erével is birnak. Ahhoz
azonban, hogy a magyar egyetemistak hazai és kiilfoldi karrierterveit, mobili-
tasi terveit jobban megértsiik, tovabbi kvantitativ és kvalitativ vizsgalatok sziik-
ségesek, amelyeknek a segitségével a longitudinalis folyamatok is alaposabban
felvazolhatdk, mésrészt pedig az egyéni életutak és a dontési mechanizmusok is
megragadhatokka valnak.
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MILYEN AZ ISKOLA? FIATALOK ISKOLAVAL KAPCSOLATOS
NEZETEINEK ES ATTITUDJEINEK VIZSGALATA

Czet6 Krisztina

egyetemi adjunktus
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar
Neveléstudomanyi Intézet

ABSZTRAKT

A tanulmany egy, a 15-17 éves fiatalok korében végzett iskolaiattit(id-vizsgalat ered-
ményeit Osszegzi. A leird, feltaré természetii, kevert kutatasi stratégiat alkalmazé
vizsgalat szamos torekvésével a gyermekkor-tanulmanyokban az 1960-as évektol
kezdGdéen megjelend 1j szocioldgiai torekvésekhez kapcsolddott, és célja a fiatalok
hangjanak megjelenitése volt. A kvantitativ kutatasi szakasz az iskolai attittid kiilon-
boz6 dimenzidi (iskolai j6l-1ét, az iskola funkciéihoz kapcsolédd kognitiv nézetek)
mentén tarta fel a résztveviék érzelmi és kognitiv viszonyulasait, illetve vizsgalta az
iskolai attitiid dimenzi6inak sszefiiggéseit. A kvalitativ kutatdsi szakaszban a fokusz-
csoportos beszélgetések, arnyalva a kvantitativ adatokat, mélyfurasszertien vizsgal-
tak a tanulok iskolahoz, annak miikodéséhez tarsitott értelmezéseit.

Kulcesszavak: iskolai attitlid, j szocioldgia, nézetkutatas, kevert kutatdsi stratégia

WHAT DO STUDENTS THINK ABOUT SCHOOL?
RESEARCH ON SCHOOL ATTITUDES
ABSTRACT

This study presents the results of a school attitude research conducted among 15-
17-year old students. The descriptive-exploratory research employed mixed-methods
and was strongly influenced by the new sociological approach that emerged in child-
hood studies in the 1960s. Therefore, one of the most important aims of the research
was to explore the students’ voice. The quantitative research phase studied the differ-
ent dimensions of the construct of school attitude (i.e. well-being in school, cognitive
views on school functions), and revealed the correlation between school attitude di-
mensions. In the qualitative phase, focus group interviews deepened the quantitative
results and explore students’ narratives about schooling.

Keywords: school attitude, new sociology, beliefs, mixed-methods



240 | CzETS KRISZTINA

Bevezetés

Tanulméanyomban egy, 15-17 éves fiatalok korében végzett empirikus vizsgalat
eredményeinek egy-egy szeletét mutatom be, melynek legfontosabb célkittizése
a fiatalok ,hangjanak” megjelenitése, a gyermekkorrdl és az iskola vilagardl al-
kotott értelmezéseiknek vizsgalata volt. A kevert kutatasi stratégiat alkalmazé
vizsgalat harom tematikus eldgazds mentén tarta fel a résztvevok gyermekkor-
narrativait, a fiatalok iskolai attittidjeit, valamint a tanuldk iskolarél alkotott jo-
vOképét. Jelen iras keretei kozott az eredmények attekintését azonban az iskolai
attitidhoz kapcsol6dd eredmények bemutatdsara sziikitem'.

Valtozo gyermekkor, valtozé iskola

Az 1960-as évektdl kezdédben feler6so6do tarsadalmi, gazdasagi és politikai vél-
tozasok atalakitottdk a modernitas tarsadalmi rendszerét, és a fejlett tarsadal-
makra jellemz6 demografiai hanyatlds, a kés6 modern (posztmodern) kulturd-
lis, illetve a posztindusztrialis ujkapitalizmus gazdasagi atalakuldsai kihivasok
elé dllitjak a modernitas éltal létrehozott iskolarendszereket is (Czetd 2018D).

A létrejott tudasalapu tarsadalmakra jellemzden (a tudas arucikké valasa-
val), a fiatalabb generdcié el6rébb jutési lehetéségeit a tuddsjavakhoz valé hoz-
zaférés és azok megszerzése hatdrozza majd meg (Gazsé & Laki 2004; Csapo
2002a, 2002b). A tudastdke felértékel6désével parhuzamosan, a tanuldsi és meg-
ismerési folyamatokra vonatkozé kutatdsok, tovabbd az iskolai tudéas termé-
szetének, elsajatitasdnak és minéségének mélyebb megismerése az iskola altal
kozvetitett tudaskép egyre inkabb feszit6 ellentmonddsaira hivja fel a figyelmet
(Bdthory, 2002; Csapd 2002a, 2002b; Pléh 2017, Czetd 2018b). A tanulés - az iskola
falai koziil is kilépve - véltozatos formakban jelenik meg és kiilonboz6 forrasok-
bl szarmazik (Nahalka 2003; Csapd 2002a, 2002b), mely hatédssal van az iskola
tarsadalmi pozicidjara is.

A kés6 modern valtozasai ugyanakkor a gyermekkor természetét is megval-
toztattak, és a gyermekkor 1j formait, valamint értelmezéseit is elhoztak (Hen-
drick 1997, 2009; Lee 2001, 2005; Prout 2003; Woodhead 2009a, 2009b; Somlai
2013, Czetd 2018a). A gyermekkor 1j szocioldgiai megkozelitése annak torténeti,

' Atanulmdnyban bemutatott kutatdsi eredmények doktori (PhD.) disszertdciom kutatdsdn ala-

pulnak. Jelen tanulmanyban annak néhdny kiemelt eredménye keriil atdolgozott, roviditett
forméban bemutatdsra. A kutatés teljes formajéban elérhetd: Czet6 Krisztina (2018) Fiata-
lok iskolaképének, iskolaval kapcsolatos nézeteinek, jovoképének vizsgdlata. PhD. disszer-
tacid. http://ppk.elte.hu/file/Czet__Krisztina_disszertacio.pdf
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tarsadalmi és kulturalis meghatarozottsdgdra iranyitotta a figyelmet, hangsu-
lyozva ezzel a gyermekek aktiv, értelmezé és jelentésteremté tarsadalmi rész-
vételét (vo. Jenks 1996, 2009; James & Prout 1997; Jensen & McKee 2003; Golrnhofer
& Szabolcs 2005; James & James 2004; Prout 2011), mely egyben a gyermekek és
fiatalok hangjat is felerdsithette (Bluebond-Langer & Korbin 2007; James 2007;
LeVine 2007).

Az 1j szociol6gia megkozelitései a gyermekkor értelmezésének osszetett-
ségét, az iskola gyermek-feln6tt kontinuumot létrehozd, a gyermekeket mas
tarsadalmi terektdl elszeparald, a tarsadalmi struktirat Gjratermelé hatalmi
vonatkozdsait is feltartak (vo. James 2013; Corsaro 2015). A nyugati tarsadal-
makban a 20. szdzad hatvanas éveiben (Magyarorszdgon a nyolcvanas években)
lezajlé ifjusagi korszakvaltas a tarsadalmak generacids strukturajat, illetve az
ifjisaghoz tarsitott értékeket is alakitotta (Zinnecker 2001; Golnhofer & Szabolcs
2005), és a tudésbeli javak felértékelése a tanulkat a gazdasagi versenyképesség
szempontjabdl is értékessé tette (Czetd 2018b). Ennek megragadasara vezette
be Zinnecker (2001) a kulturélis moratérium fogalmat. A kulturalis moratéri-
um fogalmaval a tarsadalmi tevékenységek szegmentacidjanak arra a folyam-
tara utal, mely eredményeként kialakult egy olyan gyermekkor, majd ifjiikor,
ami ,legitim tdvolmaraddst” tesz lehet6vé bizonyos tarsadalmi normaktol és
kotelezettségektdl (Zinnecker 2001; Golnhofer & Szabolcs 2005; Szabolcs 2011).
A tarsadalomban kialakult életkor alapu el6irdsok és szegmentaciok eredmé-
nyeként, az a gazdasagilag produktiv, termel? és fiiggetlen, illetve a nem termel6
és fiiggl rétegekre kiiloniilt el, és a modernités sordn a gyermekek és ifjak esetén
két teriilettdl valé tavolmaradas is megfigyelhet6vé valt: a tarsadalmi termelés-
t6l (munkatol) valo elzaras, illetve a bioldgiai reprodukciétdl val6 tavolmaradas.
Emellett, a kulturdlis moratérium egy masik aspektusat az oktatds tomegessé
vélasa jelenti. A gyermekkor és az ifjukor a személyiségfejlodés, a tanulas pe-
riddusa is lett, amely a jovére, a feln6tt 1étre késziilést szimbolizalja (Zinnecker
2001). gy tehat a gyermekkor mint a kulturdlis javak megszerzésének idészaka,
felértékel6dott. A gyermekkor mint moratérium a felndtt vilag egy alternativa-
java valt, ami a sajat jogan értékes és nem csak eléremutaté természete van,
hanem a kulturalis aktivitas, fogyasztds periddusa is (Zinnecker 2001).

Mindezek alapjan, Zinnecker (2001) értelmezésében a gyermekek fogyasz-
tok az iskolak vilagdban is, és alakitjak a tanuldsi folyamatot is. Ehhez is kot-
het6en az 6nallé jelentésteremtést Corsaro (2015) az interpretativ reprodukci6
fogalmaval irja le: a gyermekek nem kizardlagosan a szocializacids folyamatok
passziv résztvevoi, hanem 6nallé értelmezésekkel, jelentéssel latjak el az dket
érint6 folyamatokat, igy az iskola vilagat is, melyek megértése kozelebb vihet a
gyermekkor megértéséhez is (vo. Czetd 2018b).
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A tanulék hangja:
az iskolarol alkotott nézetek és az iskolaiattitUd-kutatasok

A fentiekben érint6legesen vazolt megkozelitésekhez szorosan kapcsolddva ku-
tatdsom alapvetése volt, hogy a gyermekkor természetének és az iskola belsé vi-
laganak megértése soran kiilonos jelent6séggel bir az iskola szerepének és funk-
cidjanak értelmezése a gyermekek és fiatalok hangjanak megismerése éltal. Az
iskolahoz kapcsolédé nézetek, illetve érzelmi viszonyulasok feltarasa ugyanakkor
a gyermekkor természetének megértése mellett, az iskola feladatainak és funkci-
6inak Gjrakonstrudlasaban is meghatarozo jelent6ségti lehet (vo. Czetd 2018b).

Az iskolaiattit(id- és nézetkutatdsok nagyon szertedgazo, az iskolai élet kii-
16nb6z6 aspektusait megragad6 természetiiek (vo. Stern 2012). Az iskolai attitiid
mérését és kutatdsat neheziti tovabba, hogy egy komplex, az iskoldhoz valé vi-
szonyulas és az iskolai élet szamos aspektusat felolelé fogalomroél beszélhetiink
(v0. Libbey 2009), mely nehezen elvalaszthat6 mds, szamos, az iskolai tevékeny-
ségekhez direkt vagy indirekt mdédon kapcsolddé faktoroktdl. Az iskolai attitiid
lefrasara kiilonb6z6 elméleti konstrukcidkkal talalkozhatunk.

Altaldnosan kozelitve az iskolai attitlid fogalma felé, az attittidok kézvetleniil
nem megfigyelhet6 pszicholégiai konstruktumok, melyek kognitiv vélekedések-
ben, érzelmekben és viselkedési komponensekben 6ltenek testet. Az attitiidok
bejdésolhatjak az egyén viselkedését (Fishben & Ajzen 1975; Fiske 2006; Csepeli
2014; Smith, Mackie & Claypool 2017). Mindezek alapjan az iskolai attit(id defi-
nidlasdban kiindulépont lehet Stern (2012) megkézelitése, mely szerint az isko-
lai attitlid a tanuldk pozitiv vagy negativ érzelmi asszocidciéi. Az iskolai attittid
lehetséges eldgazasait Libbey (2009) és Stern (2012) felosztasaban (a teljesség
igénye nélkiil) az 1. dbra foglalja 6ssze.

Az iskolai attitiid felé kozelithetiink gy, mint egyfajta pozitiv orientdcic az
iskola felé. Ebben az esetben a pozitiv orientdcié a tanuldi attitiid és motivacié
kedvez6 sajatossagait jelzi (Libbey 2009). A pozitiv orientacid két dimenzidja az
iskola szeretete és az akadémiai teljesitmények értékelése (Stern 2012). Jessor és
munkatdarsai (7995) kutatdsukban az iskolai attitlid6t olyan pszicholdgiai konst-
ruktumként irtak le, melynek két 6sszetevdje az iskola irdnti tisztelet és hiiség,
illetve az akadémiai célkitiizések iranti elkotelez6dés (Jessor et al. 1995, Libbey
2009 2005; Stern 2012). Jessor és munkatarsai (1995) kutatdsa ravilagitott, hogy
kedvezd (pozitiv) iskola irdnti orientaci6 esetén megfigyelhetd, hogy a tanul6kat
magasfokii énhatékonysag jellemzi. Ezek a didkok jellemzden tisztelik az iskola
szabdlyait, melyek 6sszhangban vannak sajat céljaikkal, illetve a tanul6k osztjak
azt anézetet, hogy az akadémiai teljesitmény és a tanulas relevans az életiikben,
mely hozzéjarul a felnéttkori sikerességiikhoz.
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1. dbra. Az iskolai attit(d lehetséges konstrukcio

Forrds: Libbey (2009) és Stern (2012) alapjan sajat szerkesztés

Az iskolai attitiidot megragado lehetséges tovabbi konstruktum az iskolai koto-
dés. Stern (2012) az iskolai kotédés fogalmat harom dimenzi6 koré épiti. Egy-
részt, az iskolai kot6dés az egyén percepcidja arrél, hogy mennyire érzi magat
kozel a tarsaihoz érzelmi és szocidlis szempontok mentén; masrészt mennyire
élvezetes az egyén szamadra az iskolaban toltott id6; tovabba ide sorolhaté az
egyén személyes beszamoldja arrél, hogy mennyire érzi magat az iskola tagja-
nak. Az iskolai kotédés alakuldsaban Gottfredson (2010) feltarta, hogy alakula-
sdban dontd és kozvetitd szerepet jatszik a tanar-didk interakcié (Gottfredson
2010; Stern 2012). Kutatdsanak eredményei igazoltak, hogy a tanul6k képesek
pontosan, leirni, hogy a tanarok milyen mértékben tisztelik és értékelik eréfe-
szitéseiket, illetve hogyan vélekednek a benniik 1év6 potencialokrél, majd elkez-
denek ezeknek az elvarasoknak megfelelni.

Az 1. dbrdn az iskolai attitiid6t leir6 harmadik fogalom Libbey (2009) és Stern
(2012) rendszerezésében az iskolai kitelék, melyet leginkabb az iskola szellemi-
ségéhez val6 kozelség érzéseként értelmezhetiink. A kapcesol6do kutatasok meg-
erésitették, hogy az iskola szellemiségével valé azonosulas a serdiil6k esetén
kiilonosen fontos, mely leginkabb annak megélése, hogy .az iskola adekvat ref-
lexidja annak, kik 6k valéjaban” (Stern 2012:22, sajét forditas). Az iskolai kotelék
elérejelz6i olyan mutatdk lehetnek, mint részvétel a tanéran kiviili tevékenysé-
gekben, az iskolai csoport érdekében tett cselekvések, vagy az iskolai szabalyok
betartasa és értékelése (Jenkins 1997; Libbey 2009; Stern 2012).
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Az iskolaiattitiid-kutatdasokban az iskolai attittid feltarasdnak jelentésége
osszekapcsolddik az iskolai teljesitmény, az iskolai viselkedési problémak, az
iskolaelhagyas vagy iskolakeriilés problémadival is (v0. Jessor et al. 2012, Libbey
2009; Gottfredson 2010; Stern 2012).

A hazai kutatasokban az iskolai attittidhoz kapcsol6dd konstruktumok az
iskolai kotédés-vizsgalatokban (Szabdé & Virdnyi 2011; Szabd, Zsadanyi & Sza-
bo-Hangya 2015) és a tantargyi attitiidoket feltaré vizsgdlatokban jelennek meg
(Csapo 2000). A hazai iskolai kotédés-vizsgalatok az iskolai kotédés emociona-
lis természetét hangsilyozzdk, és az iskolai kotédés fogalmat harom 6sszetevd
mentén irjak le, melyek a szocidlis kapcsolatok, az iskolai tevékenységhez valé
viszony és a fizikai kornyezet kivaltotta komfortérzet (Szabd & Virdnyi 2011).
A tantérgyi attitidre vonatkozé kutatdasok Csapé (2000) nyoman feltartak, hogy
egy tantargy tanulasi ideje befolydsolja a tantargyi attitid alakuldsat, hogy a ta-
nuldk érdeklédése differencialddik a kozépiskola utolsé éveire, illetve, hogy a
kozépiskola legels6 éveiben irhaté le a leger6sebb 0sszefiiggés a tantargyak és
az osztalyzatok kozott.

Az iskolaiattitlid-kutatdsok mellett, az iskolardl alkotott ,naiv’ nézeteket
vizsgalé kutatdsok, valamint a gyermekkor-tanulmanyokhoz is kapcsolhaté
vizsgalatok megmutattdk, hogy a gyermekek egy innovativ és kreativ tarsadalmi
részvétel soran nem kizarélag elsajatitjak a tarsadalmi és kulturalis rendszert,
hanem aktivan részt vesznek annak megvaltoztatasdban is (James 2013; Corsaro
2015). A modernitéstol kezdédéen a gyermeki tevékenység nagy részét az isko-
laztatds teszi ki, és az igy kialakult tanuld szerep elmoshatja az egyéb szemé-
lyiségbeli tényezéket (v6. Mayall 2000, 2008; Golnhofer & Szabolcs 2005). Fontos
latnunk, hogy a gyermek- és ifjukor része a jovéorientalt gondolkodas, amely
elvarasként (tudastbke biztositdsa) az iskolaval szemben is domindnsan meg-
jelenik, azonban az iskola a tanul6k értelmezésében sok esetben kotelezd kény-
szer (vO. Golnhofer & Szabolcs 2005), mely kedvezétlen érzelmi viszonyuldsokat
vélthat ki (Rapos 2003, Réthy 2009; Csikszentmihdlyi et al. 2011).

Az empirikus kutatas eredményei
A kutatds természete és a kutatdsi kérdések
Jelen kutatds szamos torekvésével a gyermekkor uj szocioldogiai megkdzelitésé-
hez kivdnt kapcsolddni azéltal, hogy a gyermekek és fiatalok az iskola vilagahoz

kapcsol6dd nézeteit és attittidjeit vizsgalja, tovabbd a gyermekkorhoz és az is-
kolahoz kapcsolédé tudoményos diskurzusokban kiemelten fontosnak tartja a
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benne él6k hangjdnak megismerését. A kutatas célja a fiatalok gyermekkorrol
alkotott értelmezéseinek, valamint az iskolahoz ftiz6d6 attittidjeinek és az isko-
laztatds jovojérol alkotott nézeteinek feltarasa volt. Jelen tanulmény keretében
azonban a kutatdsi eredmények bemutatasat az iskolai attittidhoz kapcsolodé
részeredmények bemutatasara sztikitjiik. Az iskolaértelmezésekhez és az isko-
lai attitiidokhoz kapcsolddd kutatdsi csomdpont kutatdsi kérdései az alabbiak
voltak:

- Hogyan értelmezik a 15-17 éves fiatalok az iskola feladatat a tarsadalom-
ban és személyes életiikben? Feltdrhatd-e elutasitott vagy tdimogatott isko-
lafunkci6 nézeteikben?

- Hogyan irhat6 le a 15-17 évesek iskola irdnti attitiidje?

- Milyen 6sszefiiggés irhaté le az iskolai attittid kiilonb6z6 dimenzi6i kozott?

A kutatas leird, feltar6 természetti vizsgalat volt, mely kevert kutatasi straté-

giat alkalmazott, és felépitése a magyardazo-szekvencialis kutatasi felépitést ko-
vette (vO. Creswell & Plano Clark 2011). A kutatds kvantitativ szakaszdban kérd6-
ives adatfelvétel tortént, ezt kovetGen a kvalitativ szakaszban mélyfurasszertien
fékuszcsoportos interjuk késziiltek. A fékuszcsoportos beszélgetések tartalmi
szempontbdl az etnometodoldgiai és a tematikus kvalitativ (félig-strukturalt)
interju vondsait vegyitették (v6. Szokolszky 2004).

A kutatas résztvevoi

A kutatasban részt vevé alapsokasag a kozoktatasi rendszerben a nappali rend-
szerli képzési tagozaton, 10. évfolyamon tanulé fiatalok kore volt. A kutatds a
hozzaférhet6ségi és er6forrasbeli szempontok érvényesitésével Budapestre szii-
kiilt, illetve tovabbi sziikito feltételek alapjan fenntart6i szempontok mentén
az allami, illetve egyhézi fenntartasu iskoldk, a képzési tipus kategéria mentén
pedig a gimnéziumi, valamint szakgimnaziumi képzést folytaté iskolak keriil-
tek be az alapsokasdgba (N=77 106 {6; forrds: EDUMAP 2016, sajdt lekérdezés).
A kutatasban részt vevé iskolak véletlen, aranyos rétegzett mintavételi eljarassal
keriiltek kivalasztdsra. A kutatasba bevont intézmények a 10. évfolyamok két
osztalyaban véllaltak a kérd6iv kitoltését (N=860 tanuld). Az adattisztitési folya-
matot kdvetden a kvantitativ kutatdsban 816 {6 vett részt, nemek szerinti meg-
oszlasban 433 fit és 383 lany, a résztvevik atlagos életkora 16,21 év volt. A tanu-
16i aranyok képzési tipus és fenntart6 szerinti eloszlasat az 1. tdbldzat mutatja.
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1. tablazat. A kutatasban részt vett tanulok megoszlasa képzési tipus és fenntarto szerint

Képzési tipus

Fia 70 139 224
Tanulé neme |Lany 178 125 80

z 248 264 304

Intézmény fenntartéja
allam egyhaz

Fia 339 94
Tanulé neme |Lany 299 84

z 638 178

A tarsadalmi rétegzddés és az iskola 6sszekapcsoléddsa

A gyermekkor és az iskolaztatds 6sszekapcsolddasdban, a gyermekkor intézmé-
nyesiilésében, valamint a gyermekek tarsadalmi és a generacids struktirabeli
statuszanak kialakitdsdban a kotelez6 iskolarendszerek létrejottének donto sze-
repe volt (vo. Gillis 2009; Szabolcs 2011, Czetd 2018b). A modernitéstol kezdéden
az iskola a tdrsadalmi rendszer része lett, meghatarozé szerepre tett szert a tar-
sadalmi struktira kialakitdsdban és a tarsadalmi rétegz6dés tjratermelésében.
A gyermekek tarsadalmi statuszanak mélyebb megértése érdekében kutatdsom
az iskola és a tarsadalmi rétegz6dés lehetséges 6sszefonddasait is vizsgalta.

Az iskola tarsadalmi meghatdarozottsagat, a tarsadalmi egyenl6tlenségek tj-
ratermelésében betoltott szerepét és a szociokulturalis hattér iskolai palyafu-
tasra gyakorolt hatdsat szdmos oktatdsszocioldgiai vizsgalat is megerdsitette
(Ferge 1972; Gazsé 1982, Nahalka 2003; Fejes 2006; Ballantine & Hammack 2009),
melyet jelen kutatds eredményei is igazoltak.

A képzési tipus és sziil6i iskolai végzettség jol kirajzolja a kulturdlis téke
meghatarozoé erejét (vo. Ferge 1972; Gazsé 1982, Nahalka 2003; Fejes 2006). A sze-
lekciés mechanizmusok tekintetében a szociokulturdlis hattér hatasat illetéen
kutatasom az apa végzettsége és a tanuld teljesitménye kozott kozepesen erds
(pozitiv) 6sszefiiggést igazolt (p<0,001; y2=133,281; df=6; N=770; y=0,555), és ha-
sonld erdsségii és természetii kapcsolat rajzolédott az anya végzettsége és a ta-
nulo teljesitménye kozott (p<0,001; x2=148,797; df=6; N=788; y =0,581; N=788).

A tarsadalmi egyenl6tlenségek tjratermelédési folyamatanak tovabbi értel-
mezéséhez a kérdo6iv a tanuldk altal tervezett iskolai végzettségre is rakérdezett.
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A Kruskal-Wallis H préba? feltarta, hogy van kiilonbség a tanuldk tervezett isko-
lai végzettsége kozott az anya végzettsége (alapfoku, kozépfoku vagy fels6foku
végzettség) alapjan (H=144,925; df=2; p<0,01). A hatasnagysdg (n2) meghataro-
zéasara Cohen (2008) és Fritz, Moris és Richler (2012) értelmezését alkalmaztam,
mely ebben az esetben 112=0,179 jelent6s Osszefiiggést jelzett (vo: Cohen 2008).
Az apa végzettsége alapjan is kiilonbség rajzolédott (H=182,547; df=2; p<0,01;
N2=0,23), mely erds hatést jelzett. A kiugré csoportok felfedése érdekében a nem
parametrikus eljarasok alkalmazasdval a Mann-Whitney U teszt is megerdsitet-
te, hogy jelent6s kiilonbség van a tanuldk jovébeni tervei kozott az alapjan, hogy
az anya (p<0,01; Mann Whitney U=48338,5; Z=10,850; N=788), illetve az apa ren-
delkezik-e fels6foku végzettséggel (p<0,01; Mann Whitney U=41617,5; Z=12,4;
N=770). A hatdsnagysdg értelmezését ebben az esetben Fritz, Moris és Richler
(2012) alapjan kovettem, azaz r(anya)=0,38 (kozepes); r(apa)=0,44 (nagy) ossze-
fiiggést igazolt. Tehat a sziil6k magasabb iskolai végzettsége esetén a tanuldk is
magasabb iskolai végzettséget jeloltek meg jovobeni célként.

A feltarhaté szelekciés mechanizmusokat az eltéré iskolatipusok és a ta-
nuldk altal tervezett iskolai végzettségek kapcsolddasai is megerdsitik. A kuta-
tasban résztvevok 55,3%-a fels6foku végzettséget szeretne, és jelentds (17,1%)
azok aranya is, akik tudoményos fokozatot téiznek ki célul. A tanulék 17,8 sza-
zaléka érettségit és valamilyen szakmai végzettséget, 4,2 szdzalékuk pedig az
érettségit szeretné elérni, mig 5,6 szazalékuk érettségi nélkiili szakmai végzett-
séget jelolt.

A teljes résztvevokre vetitve jol latszik, hogy a tovabbtanulasi célok tekinte-
tében a résztvevik jelentds része (55,3%) fels6foki végzettséget szerezne, ugyan-
akkor az is kirajzolddik, hogy ezt koziiliik leginkabb a négy évfolyamos (21,6%)
és a hat és nyolc évfolyamos gimnédziumok (21%) tanuldi jel6lték. A tudoményos
fokozat elérése, mint jovébeni cél leginkabb a hat és nyolc évfolyamos gimnazis-
tak korében jelenik meg (2. tdbldzat).

2 Nem normal eloszldsu ordindlis mérési szintii valtozok.
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2. tablazat. A tanuldk tervezett iskolai végzettségének képzési tipus szerinti megoszlasa
(%, N=815)

Képzési tipus

Tervezett iskolai végzettség | 4 évfolyamos | 6-, 8 évfolyamos szakkozépis- Egyiitt
S S kola/szakgim-
gimnazium gimndzium L.
nazium
szakma (érettségi nélkiil) 0,0 0,0 5,6 5,6
érettségi 0,1 0,2 3,8 4,2
érettségi utani szakképzés/ 9.7 0.9 142 17.8
szakma
egyetem 21,6 21,0 12,8 55,3
tudomanyos fokozat 59 10,3 0,9 17,1
)y 30,3 32,4 37,3

Az iskola a fiatalok szemével:

az iskolai jol-lét és az iskola funkcidinak megitélése

A kvantitativ kutatds soran alkalmazott kérd6iv egyik legfontosabb célja a ta-

nuléi nézetek és attitiidok vizsgalata volt. Igy a kérd

” 7.

61v tartalmazott az iskolai

jol-1ét feltarasat célz6 elemeket, és vizsgalta a résztvevok az iskola egyes funk-
ciéihoz, illetve az iskola belsé vilagahoz val6 viszonyuldsait is.
A tanulmany keretei kozott az iskolai jol-1ét és az iskolafunkciék dimenzi-
6k legfontosabb eredményeit mutatom be, és bemutatott részeredményeket az
alabbi harom hipotézis koré is strukturdlom:
1. A kutatast megel6zéen feltételeztem, hogy van dsszefiiggés a fiatalok ta-
nulmadnyi eredménye és az iskolahoz valo kotddés érzése kozitt, azaz a jobb
tanulmanyi teljesitményrol beszdmolo tanulok iskolai attitiidje is kedvezdb-

ben alakul majd.

2. Az iskolafunkciék megitélését illetGen feltételeztem, hogy a 10. évfolya-
mos tanulok kedvezden értékelik az iskola tdrsadalmi funkcidinak megitélé-
sekor az iskola tanuldshoz kapcsolodo funkcidit.

3. Végezetiil a kutatds tovabbi el6feltevése volt, hogy leirhato dsszefiiggés az
iskolai attitiid kiilénb6z0 dimenzidit megjelenito itemek kozott.

A kutatds soran a kérd6iv vonatkozé elemei alapjan olyan mutatdkat képez-

tem, melyek az atfogd értelmezést segitik, igy az iskolai attittid feltarasara egy
héromelemi modell (2. dbra) keriilt kialakitdsra (vo. Czetd 2018b). A harom mu-
taté az aldbbiak szerint alakult:
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1. Iskolai jol-lét dimenzié: az egyén iskolai kozérzetének mérését tette lehe-
tévé.

2. Az Iskolafunkciok 6sszetevo az iskola tarsadalmi funkciéihoz valé viszo-
nyulast vizsgélta, és végiil az

3. Iskola belsé vildga dimenzié az iskola belsé miikodésének megitélésére

vonatkozott.
Iskolai attitiid
[
[ | |
Iskolai jol-lét Iskolafunkciék Iskola belsé vilaga
Iskolai kotodés Tanulds dimenzio Onmegvaldsitds.
—0.77 — =071 — cselekves-1dentitas
85 ’ a=0,83
N i Tarsas-tarsadalmi
|| Iskolai elidegenedés || Szociéli_sodg;lenzié || dimenzié
=0,69 o =077
Affektiv —
L__linterpretativ dimenzid
a=0,64

2. abra. A kutatas soran kialakitott iskolaiattitid-dimenziok és megbizhatdsagi értékik

A kvantitativ szakaszban alkalmazott tanuldi kérdéivben az iskolai jol-létre hét
allitas kérdezett ra. Az egyes itemek az iskolai kdzérzet szubjektiv megitélésére
és az iskola személyes, észlelt hasznara iranyultak. A kérdéssor részben a 2012-
es és a 2015-0s PISA-vizsgalatok iskolai attittid mérésére kidolgozott elemein,
valamint sajat konstrukcién alapultak. Az iskolai jol-1ét értelmezésére az egyes
mutatok faktorelemzéssel® keriiltek kialakitdsra, melyek az alabbi elnevezéseket
kaptak:

3 A faktoranalizis megvaldsithatésagat a Bartlett teszt, illetve a Kaiser-Meyer-Olkin (0,78)
kritérium is igazolta, és az adatok alkalmasnak bizonyultak a faktorelemzés elvégzésére
(Bartlett proba p<0,05, df=21; ¥2=1518,773). A faktorszamok meghatdrozdsénal a Kaiser-
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1. Iskolai kotédés mutato: ehhez a faktorhoz tartoztak azok az elemek, me-
lyek az iskolai jé kozérzet, illetve az iskola személyes tdmogatdsanak per-
cepcidjahoz kapcsolddtak. (Az idetartozé elemek: Megtaldltam a helyem
ebben az iskoldban, alapvetéen jol érzem magam. / Ugy érzem, ehhez az
iskoldhoz tartozom. / Az iskoldm keveset tesz azért, hogy a felndtt létre ké-
szitsen fel. /Az iskoldm segit abban, hogy magabiztos legyek).

2. madsrészrél az iskolai elidegenedés mutato, mely elemek az iskolai rossz
tarsas kozérzet, a magany, a ’kiviildllonak lenni’ érzés kifejezését szolgal-
tak. (Az ide tartozé elemek: Magdnyosnak érzem magam az iskoldmban. /
Gyakran érzem kiviildllonak magam az iskoldmban.)

A kialakitott két mutaté megbizhatdsaga viszonylag kedvez6 hasznélhatésa-
got jelzett (lasd 2. dbra). A tovabbiakban a létrehozott mutatékat az Gsszesitett
skala médszerének alkalmazasaval hasznéltam fel (vo. Sajtos & Mitev 2007).

Az iskolai kotddés atlagértékei alapjan a tanuldk kedvez6 iskolai attittidrol
szamoltak be. A fiik esetén az iskolai kotddés atlagértéke 3,58 (SD= 0,92, N=433),
a lanyok esetén ez 3,7 (SD=0,86; N=383), mig az iskolai elidegenedés nem jel-
lemz6 a részt vett tanuldkra (M=1,88; SD=0,99; N=816). A kutatdsban résztvevék
70%-a nem ért azzal egyet, hogy kiviilallé lenne az iskoldban, és 80,7%-uk eluta-
sitja, hogy maganyosnak érezné magat.

Erdekes eredmény ugyanakkor, hogy az iskola tjravalasztdsa mar megosz-
tobb kérdés a tanuldk korében, 45,1%-a a tanuléknak nem kezdené djra tanul-
manyait az adott iskolaban, 26,7%-uk pedig bizonytalan a dontésben. Az eredmé-
nyek azért is elgondolkodtatdk, mert a tanuldk tobbsége kedvezé attitiidoket irt
le az iskoldhoz kapcsoldddan, tobbségiik mégsem valasztand tjra az intézményt.

Az attitadkiilonbségeket illetéen sem az iskola fenntartdja, sem a nemek
alapjan nem voltak azonosithatdk szignifikdns eltérések az iskolai j6l-1ét meg-
itélésében’. Ugyanakkor a tanuldk iskolai kotédést leird attitiidjében mar tald-
lunk kiilonbségeket az alapjan, hogy a tanul6k milyen képzést folytatd iskolak
tanuldi (Kruskal-Wallis H=59,833; df=2; p<0,001; ?=0,07). Azonosithaté kiilonb-
ség a szakgimndziumi és gimndziumi tanuldk iskolai attittidjei kozott (p<0,01;
Mann Whitney U=53392; Z=7,536; N=816;) mely kozepes erésségii hatdst igazol
(r=0,26). A szakgimndaziumi tanuldk kedvezétlenebb attitidrdl szamoltak be:

- a ‘megtaldltam a helyem az iskoldban” elem mentén (p<0,01; Mann Whit-

ney U=53426; Z=7,251; N=816; r=0,25), mint a gimn4ziumok tanuléi. (Atla-

kritérium, illetve a konyokszabaly (scree-plot) értelmezését vettem alapul. Az itemek szama
alapjan két faktor kialakitasa esetén a magyarazott varianciahanyad 58,84 szdzalék.
(Mann-Whitney U préba esetén fenntart6 szerinti csoportositds sordn p>0,05, nem szerinti
csoportositds esetén p>0,05).
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gos értékelésiik (M=3,69; SD=0,95) azonban igy is kedvezének mondhatd.);
illetve

- az ugy érzem ehhez az iskoldhoz tartozom’ (M=3,53) elem mentén (p<0,01;

Mann Whitney U=55295; Z=7,251; N=816; r=0,25).

A kutatast megel6zéen azt is feltételeztem, hogy van dsszefiiggés a tanulo
tanulmdnyi eredménye és az iskoldhoz valo kétodés érzése kozott, vagyis a jobb
tanulmanyi teljesitményrél beszamol6 tanuldk iskolai kotédés mutatéja is ked-
vezObben alakul majd. A kialakitott iskolai kotédés mutaté megerdsitette, hogy
van kiilonbség a tanulményi atlag alapjan a tanulék iskolai kotédés attittidje
kozott (p<0,05; ¥*=77,194; df=6; N=795; y =0,422), és kozepesen erds Osszefiiggés
rajzolhat6 meg.

Hasonléan az iskolai jél-1ét mutaték kialakitdsahoz, az iskolafunkciokhoz
kapcsolodo attitiidelemek esetén szintén faktorelemzést® végeztem (vo. Czetd
2018b). A faktorstlyok esetén a 0,3 alatti értékeket elvetettem, és az alabbi di-
menziok véltak kialakithatéva:

1. Szocidlis dimenzio: az iskola azon feladatait leiré elemek, mely a tarsadal-

mi egylittélés, a mobilitas elésegitése és az iskolai k6zosség iranti kedvezd
attitlidok kialakitasat jelolték.

Tanulds dimenzid: az iskola funkcidi koziil a tanulasi képességek és az
élethosszig tarté tanulas kialakitasat, a kritikus gondolkodas fejlesztését
atfogoé elemek voltak.

3. Affektiv-interpretativ dimenzio: azok a funkcidk, melyek az intraperszona-

5

lis-érzelmi teriiletek, a szocidlis kompetencia fejlesztését, a vilagrol és ma-
sokrol alkotott értelmezések kozotti eligazodas tamogatasat jelentik.

A faktoranalizis megvaldsithatdsagat a Bartlett teszt, illetve a Kaiser-Meyer-Olkin (0,792)
kritérium is aldtdmasztotta (Bartlett préba p<0,05, df=45; ¥*=1257). A faktorszamok kiala-
kitdsdnal a Kaiser-kritérium, illetve a konyokszabdly (scree-plot) alapjan hdrom faktoros
modell bizonyult értelmezhetdnek, és a harom faktor kialakitasa esetén a magyarazott va-
rianciahanyad 53,15 szazalék.
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3. tablazat. Az iskola funkcioit leird elemek faktorsulymatrixa (csak a o,3 feletti faktorsulyok)

és a kialakitott mutatok

Az iskola feladata

faktorok

2

hogy elérje, hogy a tanuldk szeressenek iskoldba jarni.

0,793

hogy segitsen abban, hogy elsajatitsam a tarsadalmi
egylittélés szabalyait.

0,502

hogy csokkentse az emberek kozotti tarsadalmi kiilonbsé-
geket.

0,346

Szocialis

dimenzid

hogy felkészitsen arra, hogyan tanulhatok az életem soran
folyamatosan.

0,406

0,578

hogy széles korti tudast kinéljon.

0,676

hogy segitsen abban, hogy késébb hogyan allhatom meg a
helyem a kiilonb6z6 munkahelyeken.

0,692

hogy kialakitsa bennem az 6néllé véleményalkotas és
érvelés képességét.

0,448

0,626

Tanulds dimenzio

hogy segitsen abban, hogy érzelmileg kiegyenstilyozott
legyek.

0,757

hogy segitsen megérteni és elfogadni, hogy az emberek
mashogyan élnek meg helyzeteket, mashogyan éreznek és
gondolkodnak.

0,773

hogy segitsen megérteni napjaink torténéseit.

0,559

0,448

Affektiv-interpreta-

tiv dimenzio

Forrds: Czet6 2018b alapjan.

Mind a fitk, mind a lanyok az egyes iskolafunkciék koziil leginkdbb az iskola
tanulas dimenziéhoz kapcsol6do feladatait erdsitették meg mint fontos funk-
ciék. A nemi kiilonbségeket illetéen lanyok (M=4,29; SD=0,62; N=383) erd-
sebb egyetértést fejeztek ki, mint a fidk (M=4,09; SD=0,66; N=433). A tanulék
az iskola viszonylag fontos feladatanak tekintették a szocidlis funkcidkat is
(M=3,45; SD=0,83; N=816), azonban arrdl, hogy az iskolanak feladata-e az ér-
zelmi kiegyenstlyozottsag, masok és a vildg megértésének timogatasa eltéréen
vélekedtek, bizonytalan az iskola affektiv-interpretativ funkcidinak értékelése
(M=2,98; SD=0,89; N=816) (4. tdbldzat). Az egyes iskolafunkciok megitélését a

3. dbra mutatja.
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4. tablazat. Az iskolafunkciok fontossaganak értékelése a tanuldk korében

Tanul6 neme Szocialis funkciok Tar;:;:la:),s?l;)sli ailg lzso Affell;::‘fll:l?lt(:g ll;eta
Atlag 3,3718 4,0993 2,9007
Fiu N 433 433 433
Széras 0,83768 0,66707 0,88433
Atlag 3,5466 4,2970 3,0888
Lany N 383 383 383
Széras 0,81369 0,62696 0,89677
Atlag 3,4538 4,1921 2,9890
Osszesen N 816 816 816
Széras 0,83060 0,65563 0,89459
mindennapok megértésének segitése FIRNE 31 27
6nallé véleményalkotas kialakitasa [ 33 41
megértés és empatia kialakitasa [§§l 26 27 11
kiegyensulyozottsag tdimogatdsa 24 35 11 5
munkahelyi készségek megalapozasa 34 50
széleskorii tudas felkinalasa [0 32 60
tarsadalmi kiilonbségek csokkentése 13 23 22 14
felkészités az egész életen at tartd tanulasra 38 41
tarsadalmi egyiittélés segitése 39 31
kedvez6 iskolai attitlid kialakitasa [g{i} 17 29 30
0 20 40 60 80 100

® Inkabb nem az iskola feladata
Inkabb az iskola feladata

W Egyaltalan nem az iskola feladata
u Nem tudom eldonteni
Az egyik fontos feladata
3. abra. Az egyes iskolafunkciok fontossaganak értékelése a kutatasban résztvevék korében

(szazalékos megoszlas)

Az iskolafunkcidk értelmezéséhez kapcsol6do attitiidelemek értékelését 6sz-
szehasonlitva a kovetkez6 kiilonbségek voltak azonosithaték. A fitik és lanyok
esetén a lanyok kismértékben, de fontosabbnak itélik az iskola szocidlis funk-
cidit (p<0,01; Mann Whitney U=67494; Z=4,63; N=816; r=0,16), és a tanuldshoz
kapcsolhaté funkcidkat leiré elemek koziil fontosabbnak itélik, hogy az iskola
széles korti tudést kindljon (p<0,01; Mann Whitney U=70240; Z=4,36; N=816;
r=0,15). A szakgimndziumok és a gimnaziumok tanuléi esetén az iskola funk-
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ciéinak értékelésében szintén kismértékii kiilonbségeket talalhatunk. A gimna-
ziumok tanuldi fontosabbnak itélik az iskola tanulds funkcidit (p<0,01; Mann
Whitney U=5679,5; Z=6,515; N=816; r=0,22), illetve azt, hogy az iskola felkészit-
sen az egész életen 4t tartd tanulasra (p<0,01; Mann Whitney U=61035; Z=5,225;
N=816;r=0,19) és, hogy kialakitsa az 6néll6 véleményalkotas képességét (p<0,01;
Mann Whitney U=60357,5; Z=5,683; N=816; r=0,19).

Az iskolafunkcidkat illetéen a kutatast megel6zéen azt feltételeztem, hogy
10. évfolyamos tanuldk kedvezden értékelik az iskola tdrsadalmi funkcidinak meg-
itélésekor az iskola tanuldshoz kapcsolodo feladatait, mely hipotézis beigazold-
dott. Az iskola funkciéi koziil a tanulds dimenzi6 atlagos értékelése valoban igen
magas (M=4,19; SD=0,65), mely jelzi, hogy a tanul6k fontosnak vélik az iskola
oktatasi szerepét. Fontos latnunk azt is, hogy a tanulds dimenzi6 elemei a tanu-
las konstruktivista felfogasahoz dllnak kozel.

Az egyes iskolaiattitiid-mutatdk kialakitasat kovet6en azt is vizsgaltam, hogy
az egyes attitliddimenzidk mutatnak-e osszefiiggéseket®. Az iskolai jol-1ét, az is-
kolafunkcidk értelmezése és az iskola belsé vilaga kozotti korrelacid feltarta,
hogy a faktorelemzés soran kialakitott alabbi valtozék kozott 6sszefiiggés van:

— kozepes erdsségli 6sszefiiggés van az iskolai kotédés és az iskolafunkcidk
tanulds dimenzidja kozott, vagyis azok a tanulék, akik kedvez6 iskolai ko-
todésrol szamoltak be fontosabbnak tartjak az iskola feladatai kozott a ta-
nuldshoz kapcsolédé elemeket (p<0,01; Spearman’s r=0,327).

- Ugyanakkor az iskolai kotédés és a tarsas (p<0,01; Spearman’s =0,13), va-
lamint az érzelmi-értelmez6 funkcidk (p<0,01; Spearman’s r=0,139) kozott
csak gyenge korrelaciét talalunk.

Az el6z6ekben felvazolt iskolaiattitiid-dimenzidk &sszefiiggéseinek jelentd-
sége abban is rejlik, hogy az iskolai kot6dés érzését részben a tanul6 tanulmanyi
teljesitménye befolyasolja, az iskolai k6t6dés pedig a tanuléi iskolaképek sza-
mos dimenzidjanak értelmezését alakitja.

A kutatas kvalitativ szakaszdban a kvantitativ adatok mélyebb megértése
érdekében mélyfurasszertien fokuszcsoportos beszélgetésekre is sor keriilt (vo.
Creswell 2009; Creswell & Plano Clark 2011). A beszélgetések résztvevéinek kiva-

7o

lasztasakor a kutatdsban részt vett iskoldk koziil két eltérd képzési profilu és el-

Y A

téré pedagogiai kontextusu iskolat valasztottam a feltart szelekcids folyamatok,
az iskola és a tarsadalmi struktira 6sszekapcsolédasanak vizsgalata érdekében,
igy négy fokuszcsoportos interju valdsult meg, harom szakgimnaziumi csoport-

¢ A faktorelemzés soran kialakitott dimenzidkat ordinalis valtozonak tekintettem. Az egyes

valtozok Osszefiiggéseit normal eloszlas hidnyaban (Kolmogorov-Smirnov préba p<0,05;
Shapiro-Wilk préba p<0,05) korrelaciés vizsgélattal (Spearman’s rho) elemeztem (vo. Con-
nolly 2007).
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tal (N=20 f6) és egy gimnaziumi csoporttal (N=7 f6). Az interjik feldolgozasa és
elemzése sordn az interjuk kodolasat és cimkézését kovetden a tematikus tar-
talmak elemzését végeztem (vO. Szokolszky 2004). A fékuszcsoportos beszélge-
tések, hasonldan a kvantitativ kutatdsi szakaszban alkalmazott kérd6iv felépité-
séhez, a fiatalok gyermekkor értelmezését, iskolai attittidjét és a jovo iskolairdl
alkotott nézeteit vizsgélta. A kovetkezékben az iskolai attittidh6z kapcsolédé
eredményeket tekintjiik at.

Az interju sordn a résztvevoket a kedvelt és kevésbé kedvelt iskolai tevékeny-
ségekrol, az iskola feladatirdl és az iskolai mindennapok kivéltotta érzésekrél
kérdeztem. A gimnéziumi és szakgimndziumi tanulék a vonz¢ iskolai tevékeny-
ségek megitélésében dsszhangban voltak, és az iskola kortars kapcsolatok biz-
tositasaban betoltott szerepét emelték ki. Az iskola funkcidjat leiré szocioldgiai
megkozelitések koziil Ballantine és Hammack (2009) felosztasaban a funkcio-
nalista megkozelitések a kortars csoportok fenntartdsat a latens funkcidk kozé
soroltak, mig a szimbolikus interakcionista megkozelitések az osztdlytermi in-
terakciok jelentGségére hivtak fel a figyelmet. Ehhez kotédve az iskola szociali-
zaciéban betoltott szerepét a tanuldk is megerdsitették:

w...a bardtaim itt vannak, akikkel tudok beszélgetni ... kozosség, kitartunk egymds mel-
lett, sosem mondjuk el, ha valaki csindlt valamit, megvédjiik egymdst.” (szakgimnézi-
umi tanuld, 16);

... meg lehet ismerni uj embereket, megnézni, hogy viselkedik, tapasztalatokat gyijte-
ni téliik.” (szakgimnaziumi tanuld, 17).

,...ldrsasdg, a kozdsség, az, ami baromi jo.” (gimnazista, 16).

Arra a kérdésre, hogy hogy mit nem szeretnek az iskolaban mind a gimnazistak,
mind a szakgimnaziumi tanulék részletesebben szamoltak be. A rejtett tanterv
és a cimkézés folyamatat szamos kutatds feltarta (Rosenthal & Jacobson 1968;
Booher-Jennings 2008). A tanéri elvarasok hatdssal vannak a tanuléi teljesitmé-
nyekre (Rosenthal & Jacobson 1968) és a rejtett tanterv egyik megnyilvanulasa is
az iskolai teljesitményhez kapcsolédik. A tanulék iskolardl és annak jovobeni
hasznardl alkotott vélekedéseit sok esetben az iskola altal sugallt meritokratikus
szemlélet hatarozza meg, azaz, hogy a siker az ambicié és képességbeli kiilonb-
ségeknek tulajdonithatd, a tarsadalmi statusz pedig a tanuléi befektetés ered-
ménye. Ez befolyasolja a tanuldk iskolardl alkotott percepcidjat, az iskola és a
tarsak értékelését és rejtett cimkékkel latja el a didkokat (Booher-Jennings 2008).
A tanuldék képességérol alkotott tanari el6feltevésekrol és a cimkézés folyamata-
rol a szakgimnaziumi tanuldk is beszamoltak:
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... Van egy tandr, aki bejdr hozzdnk [...] és akkor azt mondja, ‘tudtok cséndbe marad-
ni?, hdrmasokat kapunk a semmire, és akkor oriilj neki, hdrmast kapunk, de ha lead-
nd az anyagot, négyest kapnék ... nem adjik meg az esélyt, hogy jobb legyek beldle.”
(szakgimnaziumi tanul6, 17);
.Semmit nem tanitanak, nem vagyok jo tanuld, de tényleg semmit nem tanitanak.”
(szakgimnaziumi tanul6, 16).

Ezzel szemben a gimnazista tanulék alapvetéen a tanuldsi kornyezet elmara-
dottsagat emelték ki:

~Az oktatdsi rendszer ... nagyon nem korszerd, |[...] ... ebben az évben megint volt in-
Jformatikank folyton ingyenes programokat haszndlunk mert az iskoldnak nincs pénze
programokra.” (gimnazista, 16).

Az iskola altal kozvetitett tudas érvényességét értelmezve a tanuléi elidegene-
dés (vo. Csapd 2002a, 2002b) a szakgimnéaziumi csoportok narrativajdban jelent
meg. A szakmara késziil6 fiatalok val6jadban nem latjak az iskola altal kozvetitett
tudds hétkoznapi alkalmazhatésagat, és a kozismereti targyak irant kedvezot-
len, vegyes attitlidrél szamoltak be:

.Kényszeritenek, hogy tanuljuk. Nem szeretiink, nincs hozzad kedviink, de kényszerite-
nek. Hat iilni nem szeretiink, a tanuldssal nincs probléma, hanem azzal, hogy irds és
olvasds. Jo pdr ora csak elveszi az idomet ... térténelem ... valamit kell tudni, de nem
ezer évekre visszamendleg. Milyen kiozismereti ordk vannak még? Szovegértés ora ...
(szakgimnaziumi tanuld, 17)

Osszegzés, kovetkeztetések

Az el6zbekben egy, a tanulék iskolahoz kapcsol6dd nézeteit és attittidjeit fel-
tar6 kutatds eredményeinek részteriileteit tekintettiik at. A kvantitativ kutata-
si szakaszban kialakitasra keriilt harom, az iskolai attitiid kiilonb6z6 szintjeit
megaragado, faktorelemzésen alapulé attittid-mutatd. Az iskolai jol-1ét dimen-
zi6 mentén alapvetéen kedvezd attitlidrél szdmoltak be a résztvevok, és a jol-
létet leiré elemek megitélésében valdjaban csak a képzési tipus mentén valtak
azonosithat6va kiillonbségek, és a szakgimnaziumi tanulék szamoltak be kedve-
z6tlenebb iskolai attittidrél. Az eredmények szintén megerdsitették, hogy van
Osszefiiggés a tanuld tanulmdényi teljesitménye és az iskolai jol-1ét megitélése
kozott, a jobb tanulmanyi atlaggal rendelkez6 tanulék az iskolai kotédés ked-
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vezObb megitélését mutattak. Ezek az eredmények igazoljak a korabbi iskola-
iattittid-kutatasok eredményeit, és jol jelzik, hogy az iskolai attitlid és az iskolai
teljesitmény egymas elérejelz6i lehetnek (vO. Jessor et al. 2012; Libbey 2004; Got-
tfredson 2010; Stern 2012). Jelen kutatéds eredményei ugyanakkor azt is mutattak,
hogy az iskola eréfeszitéseit a felnétt 1étre vald felkészitésben a jobb tanulményi
teljesitménnyel rendelkezdk kritikusabban itélik meg.

A korabbi kapcsol6dd kutatdsok a tanuldszerep értelmezéséhez kothetéen
megerositették, hogy a tanulé 16t a tanuldk identitasanak fontos része, és az is-
kolai évek alatti értékelés beépiil a tanulék énképébe (Rapos 2003; Golnhofer &
Szabolcs 2005; Réthy 2009). Mig a szocioldgiai megkozelitések a tudastéke meg-
szerzésének felértékel6désével parhuzamosan az ifjusdghoz kapcsol6dé attribu-
tumok felértékelését mutattak. Az iskolaztatas észlelt jelentségét a kvantitativ
és kvalitativ kutatdsom eredményei is megerdsitették. A kutatdsban a résztve-
vék az iskola funkcidinak értékelésekor a létrehozott harom dimenzié mentén
(tanulés-, tarsas-, affektiv-interpretativ funkciok) kimagasléan az iskola tanulas-
hoz kapcsolddé szerepét hangstlyoztak, és annak legfontosabb feladatai kozott
az egész életen at tartd tanuldsra valé felkészitést, az 6nallé véleményalkotas
képességének kialakitasat, a jovébeni munkavallaléi szerepre vald felkészitést
jelolték meg. Ez az eredmény ismét szorosan kothetd a korabbi kutatasokhoz
(Mayall 2000, 2008; Golnhofer & Szabolcs 2005) is, azaz, hogy a gyermek- és ifju-
kor része a jovéorientélt gondolkodés, amely elvarasként (tudastéke biztositd-
sa) az iskolaval szemben is megjelenik. Szintén jelentds eredménynek tekint-
hetd, hogy az iskolai jol-létet, az iskolafunkcidk értelmezését és az iskola belsé
vilagat leiré elemek kozott van Osszefiiggés. Az iskolai kotédés befolyasolja az
iskolafunkciék megitélését.

A fékuszesoportos interjik sordn a tanuldi iskolaértelmezések az iskola funk-
ciéi koziil annak a kortars kdrnyezet biztositdsaban betdltott szerepét emelték
ki, az iskola vonzé tulajdonsagai kozott a kozosség, baratok jelentségét tikkroz-
ték vissza. A tanuldk iskola irdnti attittidje kettds volt. A szakgimnaziumi tanulék
atandri cimkézés motivaciodra és teljesitményre gyakorolt befolyasat hangstilyoz-
tak, a gimndziumi tanuldk a tanuldsi kornyezet elmaradasaira tértek ki. A tanu-

" s

16k egységesen problémaként a tanuldi tilterheltséget erdsitették meg.
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ABSZTRAKT

A lemorzsolédasi kutatasok ritkdn vetik 6ssze a perzisztens és a lemorzsolédott hall-
gatok adatait. Tanulmanyunkban nemcsak a perzisztens és a lemorzsolddott hall-
gatok, hanem a lemorzsolddasi rizikéval kiizdé csoport adatait is elemezziik. Arra
a kérdésre kerestiik a vélaszt, hogy a kapcsolathaldzati bedgyazddas kiilonb6z6 for-
mai, nevezetesen az dnkéntes szervezeti tagsag hogyan befolyasolja a hallgatéi ta-
nulmdnyi utak alakuldsat. Elemzéseinkhez két korabbi kutatds (IESA 2015, N=2 017;
DEPART 2018, N=591) adatait hasznéltuk fel. Az elemzés soran két- és tobbvéltozds
statisztikai eljarasokat alkalmaztunk. Hipotézisiink szerint a hallgatékat nem els6-
sorban tarsadalmi, demografiai jellemz6ik, hanem a tanulmanyaik soran atélt per-
manens mérlegelési helyzetben szerzett mindennapi tapasztalataik, s az ezeket veliik
egylitt értelmezd kozosségek nézetei kormanyozzak a bennmaradds-lemorzsolédas
vélaszitjain. Az eredmények az intézményi és a kapcsolathalézati tényezok indivi-
dudlis mutatéknal erdsebb befolydsat titkrozték. Lényeges killonbséget talaltunk az
intra- és extrakampusz hatasok kozott.

Kulcsszavak: civil aktivitas, perzisztencia, lemorzsolodas

THE CHANGE OF THE CAREER SOCIALIZATION VALUES
OF THE GRADUATE STUDENTS IN HEALTH SCIENCE EDUCATION
ABSTRACT

In our study, we analyze not only the persistent and dropped students, but also the

data of the group at risk of dropping out. Our question is how different forms of volun-
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Tovabba Az Emberi Eréforrasok Minisztériuma UNKP-18-3-III-DE-240. kédszamii Uj Nem-
zeti Kivalosag Programjanak tdmogatdsaval késziilt.
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tary membership, effect on student study paths. Two databases (IESA 2015, N=2 017;
DEPART 2018, N=591) were analyzed using two- and multivariate statistical proce-
dures. According to our hypothesis, the success of students is not primarily influ-
enced by their social and demographic characteristics. They are even more affected
by the views of the communities that interpret their learning experiences with them.
The results suggest that the influence of institutional factors and that of the social
network are more powerful than the individual characteristics. We found consider-
able differences between the intra- and extra campus influences.

Keywords: civic activity, persistent, drop out

Bevezeto

Elemzésiink kulcsfogalma a felsGoktatasi perzisztencia, ami nem mas, mint a
tanulmanyok melletti kitartas, a diplomaszerzés melletti elkotelez6dés. Pas-
carella és Terenzini (1980) intézményi, illetve Tinto (1993) hallgatdi integracids
elmélete szerint minél inkdbb bevonddik egy hallgaté az egyetem életébe (minél
tobb csoportnak, szervezédésnek tagja a kampuszon beliil, minél t6bb interak-
ciét folytat a hallgatdtarsakkal, oktatékkal, az egyetem munkatérsaival), annal
inkabb bedgyazédik, s lesz védettebb a lemorzsolédassal szemben. Ugyanak-
kor az intézményen kiviili tagsagok, kapcsolatok, kifelé vonzé er6ként hatnak a
hallgatékra, ami akar ronthatja tanulmanyi eredményességiiket, s végsé soron
lemorzsolédashoz is vezethet. Mindezekbdl kiindulva fontosnak tartottuk meg-
vizsgalni az egyetemen beliili, illetve kiviili, nem tanulmdnyi vagy munkavalla-
lasi szervezetekhez vald, 6nkéntes dontésen alapulé tartozas hatdsat a perzisz-
tensebbé véldsra. A vallési, a sport- és a civil kozosségekbe valé bedgyazdodas
a korabbi vizsgalatok alapjan stabilan kiemelked6 ardnyban jellemzi a vizsgalt
felsGoktatasi térség hallgatoit (Pusztai 2011; Kovdcs et al. 2018; Bocsi, Fényes &
Markos 2017).

Legfontosabb kutatdsi kérdésiink, hogy a civil 6nkéntes csoporthoz, illetve
kiemelten vallasi szervezethez és sportkorhoz valé tartozds vajon hozzajarul-e a
perzisztenssé valashoz. Ennek megfelel6en tanulmanyunk 6 célja, hogy feltarja
az onkéntes k6z0sségi tagsag és a tanulmanyi eredményesség egy specialis mu-
tatdja, a perzisztencia kozotti 6sszefiiggést. A perzisztencia elemzésének alapjat
az Eszak-Alfoldi régio, illetve felvidéki, karpataljai, vajdasagi, erdélyi és partiu-
mi felsdoktatasi intézmények hallgatdi korében végzett kérddives kutatas adat-
bazisa adja (IESA 2015, N=2 017). A perzisztencia méréséhez a Perzisztencia/
Onkéntes Lemorzsolédds Skala (Persistence/Voluntary Dropout Decision Scale;
Pascarella & Terenzini 1980) alskélaibdl a végzettség megszerzése iranti elkotele-
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z6désre vonatkozd allitasokat hasznaltuk fel. A kilenc itembdl all6 kérdéssor azt
vizsgalja, hogy mennyire elkotelezettek a hallgaték tanulményaik befejezését
illetéen és mennyire tartjak hasznosnak tanulmanyaikat, illetve milyen eréfe-
szitéseket hajlandok tenni az érai kovetelmények, vizsgak sikeres teljesitésének
érdekében (Cabrera et al. 1992). lly médon az alacsony perzisztenciat a lemor-
zsolédas rizikéfaktoranak tekintjiik. A hallgaték fels6oktatdsi intézménybe valé
tarsas és tanulmanyi integraltsaga csokkenti a lemorzsolddasi rizikot (Astin
1993, Tinto 1993), ezért feltételeztiik, hogy a kortarsakhoz fiz6d6 6nkéntes ko-
z0sségi tagsag erdsiti a perzisztenciat.

Tovabbi cél annak feltarasa, hogy a lemorzsolédott hallgatékra vajon meny-
nyire jellemzok ezek a tagsagok, s milyen ardnyban voltak egyetemen beliil, illet-
ve kiviil csoporttagok tanulményaik alatt. E kérdés megvalaszolasdhoz egy 2018-
as lemorzsolddott hallgaték kdrében végzett kérddives adatfelvétel adatbazisat
elemeztiik (DEPART 2018, N=591).

Civil aktivitas és perzisztencia

Az 6nkéntes kozosségi tagsdgot Coleman (1988) alapmiive 6ta tekintjiik a tarsa-
dalmi téke olyan formajanak, ami hazai kutatdsok szerint is hozzajarul a tanul-
manyi eredményesség noveléséhez, illetve a tanulmanyi kudarc elkeriiléséhez
(Pusztai 2009, 2011). Ekman és Amna (2012) tipoldgiajaban a civil részvétel 1a-
tens és manifeszt politikai részvételbdl all. A latens politikai részvétel egyik aga
akozéleti és tarsadalmi kérdésekben valé aktivitds igymint a lokalis, értékalapu
kozosségi tagsag és az 6nkéntes munkdhoz kotédo csoporttagsag (Pusztai 2017).
Ebben az értelemben tehat a civil részvételen jelen tanulmanyunkban a civil- és
onkéntes szervezetekben vald csoporttagsagot értjitk. A Magyar Ifjiisdg 2016-0s
vizsgalatban a civil tagsdgra vonatkozolag csak a minta negyedétdl vettek fel
adatokat. A felsGoktatasban tanuldk egyértelmiien aktivabbnak bizonyultak a
tobbieknél, majd egyharmaduk hallgatéi szervezet tagja, tizediik kornyezetvé-
delmi, 9-9 szazalékuk jotékonysagi és kulturalis egyesiilet tagja. Braxton (2006)
fels6oktatasi vizsgalatai szerint a tanulmanyi siker elérését befolyasolé nyolc £6
teriilet koziil az egyik az dllampolgari részvétel. Nem csak a sikert, de a tanulma-
nyok melletti elkotelez6dést is segiti a kiilonb6z6 kozosségi alapi megmozdu-
lasokban valo részvétel. Ha az egyén kozvetleniill nem tagja civil szervezetnek,
a felsGoktatasi intézmény altal nyujtott kozosségi szolgalatra épiilé kurzusok
altal egytittmtikodhet civil szervezetekkel (Kuhn 2008). A nemzetkozi kutatasok
ravilagitottak arra, hogy pozitiv osszefiiggés mutatkozik a tanulmanyi eredmé-
nyesség és a kozosségi szolgélat (service-learning) jellegli tevékenységekben vald
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részvétel kozott (Astin & Sax 1998; Hesser 1995; Eyler, Giles & Braxton 1997). Pusz-
tai (2017) tanulmanydban kimutatta, hogy az aktiv civil k6zosségi tagsag nove-
li a didkok tanulmanyi eredményességét, er6sebben, mint a szociodemografiai
véltozdk. A kapcsolati t6kének (a sziil6kkel, oktatékkal val6 jo kapcsolat) szin-
tén pozitiv hatdsat igazolta. A tanulmanyi eredményességi mutaték kapcsan a
tanulményok befejezése melletti elkotelezettség is olyan tényez6 volt, mely ha-
tassal volt az eredményességre.

A vallasi kozosségi tagsag és perzisztencia

A hazai ifjusagkutatasok adataibdl kideriilt, hogy a civil szférabdl leginkabb az
egyhazak, vallasi szervezetek vonzzdk a fiatalokat (Szabé & Bauer 2002; Csdko
2004). A Magyar Ifjusag kutatas szerint 2016-ban a hallgatdk fele mondta ma-
gat egyhdzhoz tartozénak, negyediik kapott valldsos nevelést otthon, egyoto-
diik egyhazi szervezetekben sajatitotta el vallasi ismereteit. A hallgatok korében
végzett nemzetkozi felsGoktatasi térségben végzett vizsgalatsorozatunk adatai
szerint altalaban a hallgaték egy6tode tartozik valamilyen valldsossag mentén
szervez6do ifjasagi kozosséghez (Pusztai 2011, 2013).

A korabbi kutatasok a vallasos szervezetekhez, kapcsolathalokhoz tarto-
z4s jotékony hatésait tarték fel a felsoktatasi hallgatok korében (Astin, Astin
& Lindholm 2011; Pusztai 2013). A kutatok jelentOs része szerint tetten érhet6
az egyéni és kozosségi vallasgyakorlat hatdsa a tanulményi eredményességre
(Coleman 1988; Darnell & Sherkat 1997; Lehrer 1999; Loury 2004). A vallasossag
egyrészt kozvetlen, attitiidoket, értékpreferenciakat atformalé médon lehet ha-
tassal a tanulméanyokra, masrészt indirekt médon, a kapcsolathalé kozvetitésé-
vel (lannaccone 1998; Lehrer 2006). A vallasgyakorlat kozdsségi ritusaiban val6
jartassag megkonnyiti az oktatdsi intézményrendszerben miikodod idébeosztas-
hoz, az iskolai linearitds és ciklikussag véltakozdsahoz, az intézményi szerep-
struktirahoz valé alkalmazkodast, a kisk6zosségi vallasgyakorlatban fejlédik az
onkifejezés és a kreativitds, a tobbi emberhez val6 viszony sajatos mellérendel6
szemlélete és gyakorlata a kooperaciéra valé képességet javitja, s az interiorizalt
normak kovetkeztében kevesebb kiils6 kontrollra van sziikség (Iannaccone 1998;
Pusztai 2009: 70). A vallasi tarsadalmi téke a vertikalis tdrsadalmi réteghataro-
kon ativel6 kapcsolathalébdl kitermel6dé bizalmat, informéciot és normakat
eredményez. Kutatasi eredményeink megerdsitették, hogy amennyiben kézossé-
gi vallasgyakorlattal rendelkezik a tanuld, olyan erésen képes a tarsadalmi téke
hasznébél meriteni, amilyen szorosan koétédik a valldsi kozosséghez, és amilyen
gyakran taldlkozik veliik. Ilyen haszon a devidns viselkedés, a rizikdmagatartas
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mérséklése a kozosség moralis felhaboroddsa révén, a magas teljesitmény és az
elvardsoknak valé megfelelés jutalmazasa, a szolidaritas (Pusztai 2009).

Sportolo kozosségek és perzisztencia

A Magyar Ifjusag kutatds szerint 2016-ban a hallgaték majd egynegyede tartozik
sportklubhoz, sportegyesiilethez, igy a vallasi/felekezeti szervezetek mellett a
sportklubok vonzzdk leginkdbb a fiatalokat. A sportoldk (els6sorban a verseny-
z6k) a hallgatdk specidlis csoportjat képezik, ezért tanulmanyi eredményességiik
vizsgalata nemcsak kevésbé kutatott, hanem relevans kérdés. A sportol6knak
egyszerre két helyen kell helytallniuk, a tanulmanyiakban és a sportpalyafutasuk-
ban, ami szdmtalan nehézséggel jar egyiitt: a versenysport sok id6t és energiat
igényel a mindennapi edzések, versenyek révén (Lenténé Puskds & Perényi 2015). A
sportolék folyamatos nyomasnak és elvarasoknak vannak kitéve, hogy maximaélis
teljesitményt nytjtsanak a sportpalyan és az osztalyban egyarant. Mivel kevesebb
id6t tudnak tolteni az intézményi kozegben, ezért konnyebben elszeparalodhat-
nak a tarsaktol, oktatoktol, s ez a maganyossdag, izolacid érzését valthatja ki, a le-
morzs6lodas kockazatat rejti (7ing 2009; Watt & Moore 2001). Pascarella és Smart
(1991) integraciés elméletbdl kiindul6 longitudindlis vizsgalata arra az eredmény-
re jutott, hogy a sportoldk nagyobb valdszintiséggel szereztek diplomat, mint a
nem sportoldk, melynek hatterében direkt és indirekt hatasok jatszottak szerepet.
Els6éves hallgatok korében a sporttevékenységekben vald részvevék dsszesség-
ében nagyobb val6szintiséggel folytattak tanulményaikat a sajat intézményiikben,
illetve a férfiak mas intézményben, mig a nem sporthoz kapcsolédé tevékenysé-
get végz6k nagyobb ardnyban morzsolddtak le (Leppel 2005). Ugyanakkor, mint
azt fentebb lathattuk, vannak olyan kutatdsi eredmények, melyek a sportol6k izo-
lacidjara hivjak fel a figyelmet hallgatétarsaiktdl, oktatoktdl, ami pedig noveli a
lemorzsolddas esélyét. A sport és perzisztencia osszefiiggéseinek vizsgalatakor
figyelembe kell venni a sporttevékenység szintjét (versenysportol6-e), a sportagat
(csapatsportolé-e), s egyetemen beliil vagy kiviil sportol-e a hallgato.

Adatok és modszerek

Az elemzésekhez a FelsGoktatasi Kutato és Fejleszté Intézet (CHERD-H) 6t or-
szag (Magyarorszag, Szlovakia, Ukrajna, Romdnia, Szerbia) felsGoktatasi intéz-
ményeinek hallgatéit vizsgdlé kérddives felmérésébol szarmazéd adatbazisat
hasznaltuk fel (IESA 2015, N=2 017). A vizsgélt intézmények: Babes-Bolyai Tu-
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domanyegyetem (és kihelyezett karai/tagozatai), Debreceni Egyetem, Debreceni
Reformatus Hittudomanyi Egyetem, Munkécsi Allami Egyetem, Nyiregyhazi F6-
iskola, Partiumi Keresztény Egyetem, II. Rdkéczi Ferenc Karpataljai Magyar F6-
iskola, Sapientia Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem, Ungvari Nemzeti Egyetem,
Nagyvaradi Egyetem. A mintavételi keret meghatdrozdsa az intézmények adat-
szolgéltatasa alapjan tortént. A karok és intézmények hallgatészamaval aranyo-
san alakitottuk ki az elemszdmot, ebbdl kifoly6lag természetesen sokkal tobb
magyarorszagi hallgat6 van, mint hataron tiili. Az alap- és az osztatlan képzés 2.
évfolyaman 20 szdzalékos, a mesterképzés 1. évfolyaman és az osztatlan képzés
4. évfolyamén pedig 50 szdzalékos mintat terveztiink. A didkokat csoportosan,
kurzusokon kerestiik meg. A véletlenszertiség érvényesiilését az e csoportok
random médon torténd kivalasztasa biztositotta (Pusztai & Ceglédi 2015). A per-
zisztencia mérésére Pusztai (2011, 2014) munkaiban hazai viszonyokra adap-
talt Perzisztencia/Onkéntes Lemorzsolédas Skdla (Persistence/Voluntary Dro-
pout Decision Scale) alapjan egy kilenc itembdl allé kérdéssorat alkalmaztunk
(Cronbach 0=0,883). F6komponens-elemzéssel hoztuk létre a perzisztencia-f6-
komponenst (KM0=0,899, megmagyarazott variancia értéke 51,85%, M=70,54,
SD=20,44). A f6komponens-silyokat 0-tdl 100-ig tart6 skalava alakitottuk &t,
ahol 0 a perzisztencia legkisebb, 100 pedig a legmagasabb értéke, majd pedig
dichotomizéltuk a véltozoét (0=atlag alatti és 1=dtlag feletti perzisztenciat jel6li).
A dichotomizalt véltoz6 létrehozasanak oka az volt, hogy a hallgatdk két cso-
portja kozott szeretnénk kiilonbséget tenni.

Tinto (1975), Pascarella és Terenzini (1980) elméletéhez kapcsolédéan az
intézményi integracid/bedgyazottsag mérésére megvizsgaltuk az onkéntes ko-
z6sségekbe valé tartozast: megkérdeztiik, hogy tagja-e egy hallgat6 valamilyen
intézményen beliili vagy kiviili csoportnak, klubnak, szervezetnek, koztiikk a
sportklubot, -kort, vallasi és civil aktivitdst végz6 szervezetet is (igen, egyetemen
beliil; igen, egyetemen kiviil; igen; mindkett6ben; nem, de szeretne tag lenni;
nem és nem is szeretne). Sajnos a kérd6iv nem kérdezett ra a sportolds szintjére,
ezért létrehoztunk egy kvazi versenysport valtozot a meglévo adatokbdl: kvazi
versenysportoloknak tekintettiik azokat a hallgatékat, akik valamilyen sportkor-
tagsaggal birnak, s fontos szamukra a versenyzés, emiatt (is) sportolnak. A spor-
tolas gyakorisdgat egy hatértékii kérdéssel mértiik, melynek értékeit 0-100 foka
skalava alakitottuk at (0 soha, 100 heti hdromszor vagy to6bbszor).

A magyarazo valtozok kozé beemeltiik a legfontosabb tarsadalmi-demog-
rafiai valtozokat: orszag, nem, sziil6k iskolai végzettsége, lakéhely telepiilésti-
pusa, szubjektiv, relativ és objektiv anyagi helyzet. A relativ anyagi helyzet ér-
tékeléséhez a valaszaddnak a megfelel6 kategdriaba kellett besorolnia magat
attol fiiggben, hogy vannak-e és milyen mértékben anyagi gondjai, vagy pedig
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mindeniik megvan-e. A szubjektiv anyagi helyzet esetében egy 1-t6l 10-ig tarté
skalan kellett bejelolnie csaladja anyagi helyzetét csoporttarsaihoz viszonyitva.
Az objektiv anyagi helyzet vizsgalatahoz megkérdeztiik a vilaszaddékat, hogy a
felsorolt javak koziil mivel rendelkezik a csaladjuk. A relativ és objektiv anyagi
helyzetet méro skalakat 0-t6l 100-ig terjedd skalava kodoltuk at, ahol 0 jelentette
a legrosszabb, 100 a legjobb helyzetet, ez utébbit és a szubjektiv skalat dummy
véltozéva kddoltuk 4t (0=atlag alatt, 1=atlag felett).

A perzisztens és a lemorzsolddasi rizikdnak kitett csoportokat a lemorzso-
l6dottakkal hasonlitottuk 6ssze (DEPART 2018, N=591). A lemorzsolédottak
korében végzett adatfelvétel h6labda mintéval tortént azok korében, akik 10 év-
nél nem régebben kezdték el a fels6fokt tanulmanyaikat, de félbehagytak azt.
A lemorzsolddottak kozott magyarorszagi és hatdron tili intézmények szinte
minden képzési teriilete reprezentalddott.

Perzisztencia a hattérvaltozok tikrében

A vizsgalt véltoz6csoportok koziil az individuumszintii hallgatéi attribiitumok
kevesebb kozvetlen 6sszefiiggést mutatnak a perzisztencidval. A tanulményi cél
melletti kitartds nem all szignifikdns 6sszefiiggésben olyan komoly eredményes-
ségi determinansokkal, mint a sziil6i iskoldzottsag szintje, az objektiv, relativ
és szubjektiv anyagi helyzet, a szakképzésben szerzett érettségi és az egykori
kozépiskola fenntartédja. A perzisztensek és az atlagnal kevésbé perzisztens, de
a fels6oktatasbél nem kihullott hallgatok kozott az intézményi hatteriik terén
talaltunk nagyobb kiilénbséget, azonban a perzisztencia hétteréiil szolgalé in-
tézményi vondsok nem egyféle intézménytipus eldnyét rajzoltak ki. Az adatok
szerint a nagyobb hallgatdlétszam és magasabb tudomanyos teljesitmény, va-
lamint az egyhdzi fenntartas is er6siti a tanulméanyok befejezése melletti kitar-
tast. Ez arra vall, hogy a magas presztizsi, széles korii vonzerével biré karok
mellett a kulturalis alapon szervez6do intézményi kornyezetek élveznek elonyt
a perzisztens hallgatdk ardnya tekintetében. Az erds szelektivitds viszont nem
tamogatja a perzisztenssé valast. E kettdsség alapjan az intézményi jellemzdék
mogott tovabbi, példaul hallgatéi kapcesolati bedgyazottsagi tényezok kozvetett
hatasdra gyanakodhatunk. Ezt a feltevésiinket meger6siti, hogy a perzisztenci-
ara haté individuélis tényezdk kozott két olyat is taldlunk (nagyvarosi lakdhely,
illetve kollégiumi tanévkozi elhelyezés), mely a hallgaténak az intézményi kor-
nyezethez val6 térbeli, kapcsolati kozelségére utalhat. A néhallgaték korében,
akarcsak hatarozottabb eredményességiik esetén, a perzisztencia tekintetében
is nagyobb stabilitast tapasztaltunk (1. tabldzat).
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1. tablazat. A hallgatéi perzisztenciat leginkabb erdsité attribdtumok (N=2 017)

Intézményi
Méret** nagyobb hallgatélétszam
Fenntartd** egyhazi
Erds szeletivitds n.s.
Oktatdi kivalosag *** magas tudomanyos teljesitmény
Kisebbségi-tobbségi felsGoktatas *** tobbségi intézmény

Hallgatoi

Nem *** né
Apa iskolazottsdga n.s.
Anya iskolazottsaga n.s.
Anyagi (objektiv, relativ, szubjektiv) n.s.
Telepiiléstipus* nagyvaros
Tanévkozi lakhely* kollégista
Szakképzésben tanult n.s.
Kozépiskola fenntartéja n.s.

Forrds: IESA 2015

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans. A két csoport (atlagnél perzisztensebb vs. dtlagnal kevésbé
perzisztens) kozotti killonbségek feltarasara kategoridlis valtoz6k esetén Khi-négyzet probat,
magas mérési szintii valtozéknal ANOVA-t alkalmaztunk. A Khi-négyzet préba alapjdn torténé
Osszefiiggés-vizsgalatoknal az adjusztalt rezidualisok kiemelkedd értékeit is figyelembe vettiik:
p<0,05; “p<0,01; “"p<0,001.

Amennyiben a perzisztensebb, a kevésbé perzisztens és a lemorzsolédott hall-
gatdkat vetjiik 6ssze, lathatd, hogy ahogy gyengiil a felsoktatdsi tanulmanyok
befejezésének valdsziniisége, ugy novekszik a férfiak ardnya, s a lemorzsold-
dottak kozott mar majd minden mésodik férfi. A csalad vertikalis tarsadalmi
struktiraban val6 elhelyezkedését jol tiikrozo sziildi iskolazottsiag ebben az
esetben sem védo-, sem rizikdtényezéként nem jellemezhetd. A csalad gazda-
sagi statusza azonban figyelemre mélté tényezoének tiinik, hiszen kétszer akkora
aranyban vannak az anyagi nehézségekkel kiizd6k a lemorzsolédottak korében,
mint a mésik két csoportban. A lakéhely telepiiléstipusa szerint is jelentdsek
a kiilonbségek, hiszen a lemorzsolddottak kozott a legkevesebb a nagyvérosi: a
perzisztensek majd fele, viszont a lemorzsolddottak egyharmada élt ilyen kor-
nyezetben. Ami az eddigi iskolai palyafutast illeti, a kozépfoka szakképzésben
tanultak nagyobb aranyban képviseltetik magukat a lemorzsolédottak kozatt,
majdnem kétszer akkora aranyban vannak a lemorzsolddottak korében a szak-
képzésbdl érkezé hallgatok, mint a perzisztensek korében (2. tabldzat).
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2. tablazat. A perzisztensebb, a kevésbé perzisztens és a lemorzsolodott hallgatok

Osszehasonlitasa a legfébb szociodemografiai mutatdk szerint (%)

Perzisztensebb ke\?ézslilfél:i?jilsz- Lergorzsol(’)-
az atlagnal ottak
tens (Forras: DEPART

(Forrdas: IESA 2015) 2018)
Nem: férfi *** 22,6 34,6 46,6
Apa diplomas 23,0 17,6 24,3
Anya iskolazottsaga 30,0 27,0 33,0
Anyagi nehézségekkel kiizd 10,5 9,6 20,9
Telepiiléstipus: nagyvaros** 49,0 39,6 34,7
Tanévkozi lakhely: kollégista 31,9 31,4 26,0
Szakképzésben tanult 21,5 22,5 384
Kozépiskola fenntartéja: allami 82,8 79,5 81,2
N (f6) 1225 792 605

Megjegyzés: A két csoport (atlagnél perzisztensebb vs. atlagndl kevésbé perzisztens) kozotti
kiilonbségek feltarasara Khi-négyzet prébat alkalmaztunk. A délten kozolt értékek arra utal-
nak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendezédés
esetén varhato lett volna (adjusztélt rezidudlisok alapjan): “p<0,01; “"p<0,001.

Civil tagsdg és perzisztencia

Feltételezziik, hogy azok a fiatalok, akik akar egyetemen beliili, akar egyetemen
kiviili onkéntes tevékenységet folytaté kozosség tagjai, elkotelezettebbek a ta-
nulményaik irant és koriikben nagyobb a felsGoktatasban valé bennmaradas
esélye, mint azok a tarsaik, akik nem tagjai civil szervezeteknek. Az altalunk
megkérdezett felsGoktatasi hallgatok 22,8 szdzaléka szamolt be arrdl, hogy tagja
valamilyen civil szervezetnek: 20 szazalékuk kulturélis egyesiiletnek, 15 szaza-
lékuk kutatdcsoportnak, 14 szazalékuk karitativ szervezetnek, 13,8 szazalékuk
munkakozvetité szervezetnek, 12 szdzalékuk didkszervezetnek, 7 szazalékuk
pedig politikai szervezetnek. Osszességében a hallgaték 44 szézaléka legalabb
egynek tagja, ebbdl 20,3 szazalék az egyetemen beliil legalabb egy szervezet,
egyesiilet, kozosség onkéntes tagja, 25,5 szdzalék az egyetemen kiviil tagja leg-
alabb egyilyen k6zosségnek. Az adatok azt mutatjak, hogy az 6nkéntes k6zosségi
tagsag orszagonként eltéré gyakorisdgot mutat; mig Ukrajndban, Roménidban
és Szerbiaban a magyar hallgaték tobb mint fele szamolt be arrél, hogy tagja
legalabb egy onkéntes kozosségnek, addig Szlovakidban és Magyarorszdgon a
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hallgaték bé egyharmada szamolt be ilyen tagsagrél. Az eltér6 civil aktivitdst
szamos tényez6 befolydsolhatja, igy mint az orszagok eltér6 gazdasagi-politikai
berendezkedése, az orszdgonként eltérd civil szektor fejlettsége és azok tarsada-
lomban betoltott szerepe, ugyanakkor az elérehaladott individualizdlédas nem
tamogatja azt (Pusztai & Mdrkus 2019). A civil szervezeti tagsdg és a perziszten-
cia Osszefiiggéseinek vizsgalata kapcsan azt lathatjuk, hogy az 6nkéntes tagsag
és a fels6oktatas iranti elkotelezédés kozott szignifikans dsszefiiggés all fenn.
Abban a tekintetben, hogy a hallgat6 az egyetemen beliil, vagy kiviil kapcsolédik
ezekhez a k6zosségekhez, nem latszik kiilonbség (3. tdbldzat).

3. tablazat. A civil szervezeti tagsag és a perzisztencia dsszefiiggései (%)

Perzisztensebb tz;z,’ag;?i:: Lemorzsols-
az atlagnal P dottak
tens (Forras: DEPART
(Forras: IESA 2015) 2018)

Legalabb egy

kozosségnek,
Ko6zosségi, szer- sz ervezegtnek 46,6 42,0 22,1

vezeti tagsdg” tagja

Nem tagja 53,4 58,0 72,9
Egyetemen beliil tagja legalabb 20.7 19.7 _
egynek
Egyetemen kiviil tagja legaldbb 26.7 937 _
egynek
N (f6) 1225 792 591

Megjegyzés: A két csoport (atlagnél perzisztensebb vs. dtlagnél kevésbé perzisztens) kozotti
kiilonbségek feltarasara Khi-négyzet prébat alkalmaztunk. A délten kozolt értékek arra utal-
nak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendezédés
esetén varhato lett volna (adjusztélt rezidudlisok alapjan): “p<0,01.

Az 6nkéntes tagsag egyes tipusai (civil, politikai, karitativ, hallgatéi szervezeti
részvétel) onmagaban nem fiigg 6ssze tanulmanyok befejezése melletti elkote-
lezettséggel, tehat nem segiti azt, ugyanakkor a kulturalis, hagyomany6rzé cso-
porttagsag er6sebben timogatja a perzisztenciat. A civil szervezeti tagsag nem
von el a tanulastdl, igy a lemorzsolédast sem noveli. Magyarorszagon 2012-ben
vezették be a kozépiskolakban a kozosségi szolgalatot. A jovében érdemes lesz
tovabb tesztelni hipotézisiinket, miszerint azokra a didkokra, akik végeztek ser-
vice-learning tevékenységet, jellemzG6bb-e a civil szervezeti tagsag és elkotele-
zettebbek-e tanulményaik irant.
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Vallasi kbzdsségi tagsag és perzisztencia

Vizsgélatunk sordn arra koncentraltunk, hogy az egyes 6nként véllalt tagsagok
és tevékenységek milyen mértékben jarulnak hozza a hallgaté diplomaszerzési
céltartdsahoz, perzisztenciajahoz. Ugy véltiik, hogy a valldsossag mentén szer-
vezOdo tagsag kiils6 szervezetek felé vonzza a hallgatét, mert nincs a keresletnek
megfelel6 kampuszon beliili kindlat erre, igy az ilyen tipusti 6nkéntes kotédések
inkabb kockazatot fognak jelenteni a perzisztencidra nézve. Adataink szerint a
vallasi események latogatasat és hitéleti tevékenységet haromszor annyi hallga-
t6 végzi kiils6 kapcsolathédléval, mint egyetemen beliilivel. Ezért megvizsgaltuk
az egyetemen beliili és kiviili egyhazi, felekezeti szervezet, vallasos kiskdzosség,
ifjusagi korok tagjainak aranyat és ezek tagsaganak a fels6fokti tanulmanyokhoz
val6 hozzaallasat. A vizsgalt hallgatok egyharmada (34,2%) mondja magét ilyen
kozosségek tagjanak, de a régiok kozott nagy eltérések vannak: Kelet-Magyar-
orszagon 23,7 szazalékuk, a romdniai teriileteken 53,9 szazalékuk, az ukrajnai
részen 71,5 szazalékuk, a szerbiai intézményekben 17,5 szdzalékuk és a szlovaki-
aiak 25,9 szazaléka tartozik valladsossdg mentén szervez6do kozosséghez, s a fel-
s@oktatasi intézményeken kiviil (23,9%) majdnem 6tszor annyian kapcsolédnak
szervezetekhez, mint a felsGoktatasi intézményen beliil (4,7%). A tagsag mind
beliil, mind intézményen kiviil kiemelkedé az ukrajnai intézményekben, s atla-
got meghaladé a roméniai intézményekben.

A varakozassal szemben azonban az intézményen beliili egyhazi, felekezeti
szervezetek, vallasos kisk6zosségek, ifjisagi egyesiiletek tagjai kevésbé perzisz-
tensek, mint az intézményen kiviili szervezetekhez kot6ddk, s ez az 6sszefiiggés
a magyarorszagi, romaniai, szlovékiai és az ukrajnai hallgatéknal is fenndll (4.
tabldzat).

Mikozben tehat a vallasossag tovabbi dimenzidi, a személyes valldsgyakorlat
(imadkozas) és a népegyhazi vallasgyakorlat (rendszeres templomba jaras) sem
nem tamogatja, sem nem hatraltatja szignifikdnsan egy hallgaté perzisztenseb-
bé vélasat, a felsdoktatasi intézményen kiviili egyhazi, felekezeti szervezet, val-
lasos kiskozosség, ifjusagi kori tagsag elémozditani latszik ezt. Adataink arra
is felhivjak a figyelmet, hogy a perzisztens csoport vallasi kozosségi aktivitdsa
kiemelkedd, a kevésbé perzisztensek elmaradnak ettdl, s a lemorzsolédottak
(15%) vallasi kozosségi aktivitasa csekély.
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4. tablazat. A vallasossag mentén szervez6d6 tagsag és a perzisztencia 6sszefiggései (%)

Perzisztensebb Az étlagndl ke- | Lemorzsols-
az atlagnil vésbé perzisz- dottak
tens (Forrés:
(Forras: IESA 2015) DEPART 2018)
Vallasossag mentén Igen 36,0 31,6 22,1
szervez6do kozosségi,
szervezeti tagsdg™” Nem 64,0 68,7 72,9
Egyetemen beliil tagja 4,1 5,6 -
Egyetemen kiviil tagja™ 26,6 19,8 -
N (f8) 1225 792 591

Megjegyzés: A két csoport (atlagnél perzisztensebb vs. dtlagndl kevésbé perzisztens) kozotti
kiilonbségek feltarasara Khi-négyzet probat alkalmaztunk. A délten kozolt értékek arra utal-
nak, hogy a tablazat azon cellajaba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendezédés
esetén varhato lett volna (adjusztélt rezidudlisok alapjan): “"p<0,001.

Sport és perzisztencia

A sportolds és perzisztencia kapcsolatat vizsgalva a versenysporttal, a sport-
kortagsaggal, azon belill az egyetemen beliili sportkortagsdggal és a sport ti-
pusaval (egyéni vagy csapatsport-e) taldltunk szignifikdns Osszefiiggéseket. A
versenysporttal jaro erdteljes elkotelezodés a sportpdlyafutas irant, a sportolds
elétérbe helyezése a tanuldssal szemben indokolhatja azt, hogy a versenyszerti-
en sportolék korében felillreprezentaltak az atlag alatt perzisztensek. Kiilono-
sen érvényes ez a sportkortagok, féként az egyetemen beliili sportklubok tagjai
korében, ezek a hallgaték ugyanis szintén nagyobb aranyban vannak a kevésbé
perzisztensek kozott. Szintén rizikétényezd lehet a csapatsport (esetiinkben f6-
ként a futball, kosarlabda, roplabda, mivel legnagyobb aranyban ezek teszik ki
a csapatsportokat a valaszok kozott), mig az egyéni sportolék korében feliilrep-
rezentéltak az atlagon feliili perzisztensek. A 2018-as lemorzsolédott hallgatok
korében végzett kutatdsunk szerint 35,4 szazalék a nem, és 36,7 szdzalék a rend-
szeres sportol6 lemorzsolddottak ardnya. Noha ebben a vizsgalatban nem vizs-
galtuk meg, a sportkortagok vajon egyetemen beliil vagy kiviil végzik-e sport-
tevékenységiiket, de arulkod6 eredmény, hogy minden 10 hallgaté valamilyen
juttatast kapott egyesiiletétél, tehéat 6k a sportoloi és hallgatdi ,kettés karrier”
tipikus esetei (Lenténé Puskds & Perényi 2015), igy minden bizonnyal versenyz6k
(5. tabldzar).
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5. tablazat. A sportolas kilonb6z6 formai, valamint a sportkértagsag

és a perzisztencia 6sszefiggései (%)

. Az atlagnal
Perznlsztenstlehb kevésbé perzisz- Lemorzsolé-
az atlagnal z dottak
tens
(n=1225) (n=792) (Forras:
DEPART 2018)
(Forras: IESA 2015)
nem sportol 65,4 34,6 100,0 354
=
Sportolas gyakorisaga ritkan 64,5 35,5 100,0 27,9 f'é
rendszeresen 60,4 39,6 100,0 36,7
igen 56,7 43,3 100,0 -
Versenysportold-e”
nem 65,0 35,0 100,0 -
Sportkér, sportklub igen 58,2 42,8 100,0 13,3 E
. 2
tagsag nem 65,3 34,7 1000 | 867 | =
Egyetemen beliil tagja™ 42,9 57,1 100,0 -
Egyetemen kiviil tagja 65,8 34,2 100,0 -
Egyéni vagy csapatspor- egyéni 66,0 34,0 100,0 -
tolé” csapat 559 44,1 100,0 -

Megjegyzés: A két csoport (atlagnél perzisztensebb vs. dtlagnél kevésbé perzisztens) kozotti
kiilonbségek feltarasara Khi-négyzet prébat alkalmaztunk. A d6lten kozolt értékek arra utal-
nak, hogy a tablazat azon cellajdba joval tobben keriiltek, mint amennyi véletlen elrendezédés

e

esetén varhato lett volna (adjusztélt rezidudlisok alapjan): ‘p<0,05; “p<0,01; “"p<0,001.

A kozosségekhez tartozas hatasainak tobbvaltozds elemzése

Tobblépcsds logisztikus regressziés modell segitségével tartuk fel, hogy az élta-
lunk vizsgalt 6nkéntes csoporttagsagok kiilonb6zé intézményi formai miként
befolyasoljak az atlagnal perzisztensebb hallgaték kozé keriilést a legfontosabb
szociokulturalis és demografiai valtozok kontrolldlasaval. Az els6 modellben a
legfontosabb magyarazé valtozék hatdsat néztitkk meg, a masodikban beemel-
tiik az orszag és nem valtozdkat, mig a harmadik modellbe a sziil6k iskolai vég-
zettségének, a 14 éves kori lakdhely telepiiléstipusanak és az anyagi helyzet ha-
rom kiilonb6zé médon mért valtozdinak befolyasold erejét vizsgaltuk meg.
Eredményeink egyértelmiien igazoljak az egyetemen beliili sportkortagsag
negativ, valamint az intézményen kiviili felekezeti, vallasi kozosségekhez valé
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tartozas pozitiv hatdsat az atlagon feliili perzisztenciara, fiiggetleniil a tarsadal-
mi hattértél és a hallgat6 intézményének orszagatol. Mindharom modellben e
két valtozé esetében hasonld esélyhdnyadosokat lathatunk, ami azt jelenti, hogy
a tobbi bevont véltoz6 nem befolyasolja érdemlegesen ezek hatdsat. Az egye-
temi sportklubok tagjainak mintegy 53 szazalékkal kisebb, mig az egyetemen
kiviili vallasi kozosségek tagjainak 1,35-sz0r nagyobb az esélye, hogy az atlagnal
perzisztensebb hallgatdk kozé keriiljenek. Ezek az eredmények megerdsitik a
vallasi kozosségi tagsag integrald, orientalé funkcidjanak tarsadalmi statusze-
melkedésre gyakorolt kedvez6 hatdsara vonatkoz6 megéllapitasokat (lannac-
cone 1998), valamint a tanulményi eredményességre gyakorolt pozitiv hatasaval
kapcsolatos kordbbi eredményeinket (Pusztai 2009, 2011). Tovdbbé azokkal a ku-
tatdsi eredményekkel allnak 6sszhangban, melyek egyrészt felhivjdk a figyelmet
a csapatsport veszélyeire a lemorzsolddas viszonylataban (Pascarella et al. 1999;
Watt & Moore 2001), masrészt arra, hogy a rendszeres, versenyszerti sportolés
olyan eréfeszitéseket igényel és annyi id6t von el a sportolé hallgatéktol, hogy
ennek hatdsara egyre inkdbb hattérbe szorulnak a tanulmanyi kotelezettségek, s
helyébe folyamatosan a sportteljesitményre valé erételjesebb koncentralds 1ép-
het. Kiilonosen igaz ez a sportklubok tagjaira, akik szamara a sportol6 kozosség,
ennek csoportnormadi és elvarasai valhatnak elsédlegesen fontossa mas egyete-
mi kozosségek, vagy éppen oktatoik, hallgatétarsaik elvarasaival szemben (Bow-
en & Levin 2003; Kovdcs 2018). Ezt a negativ hatdst erésiti, hogy Tinto (1975), Pas-
carella és Terenzini (1980) intézményi integrdcids elméletével ellentétben — mely
szerint a campustarsadalomba valé erds bedgyazodas magasabb teljesitménnyel
jar egyiitt — jelen esetben ez a bedgyaz6ddas negativ hatassal van a perziszten-
sebbé valas esélyére. Az egyetemi (sport)életbe intenziven bekapcsol6dok szig-
nifikdnsan kevésbé perzisztensek, viszont az egyetemen kiviili vallasi, egyhazi,
felekezeti kozosségek tagjainak nagyobb esélyiik van atlagon feliil perzisztenssé
valni. A sportkorok esetén egy sziikebb, szepardlddott csoport tagjaiva valnak
a hallgatdk, ahol a csoportnormdk a tanuldst hattérbe szoritjak. A vallasos ko-
z0sségszervezddés egyetemi formai nem elég elterjedtek és/vagy nem elég von-
zb6ak, mikozben sokkal tobb hallgaté veszi igénybe ezeket a kozosségi tevékeny-
ségeket az egyetemen kiviil, mint az egyetemen beliil, ahol réteghatarokon és
korcsoportokon ativeld, kiterjedt kapcsolathalézat tagjai lehetnek.

A szociokulturalis és demografiai valtozdok koziil az orszdgnak van hatasa a
karpataljaiak és felvidékiek vonatkozdsaban, valamint a nemnek és az apa is-
kolai végzettségének. Az ukrajnai és szlovakiai intézmények didkjainak 60,7 és
71,8 szazalékkal kisebb az esélyiik atlagnal perzisztensebbekké valni a vajdasagi
tarsaikhoz képest, a férfiaknak pedig 43,6 szazalékkal a n6i hallgatékhoz viszo-
nyitva. A diplomés apak gyerekeinek masfélszer nagyobb esélyiik van atlagon
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felilli tanulméanyok melletti kitartdssal jellemezheté hallgaték kozé keriilni.
Az esélyhanyadosokat a 6. tdbldzat tartalmazza.

6. tablazat. Az atlagnal perzisztensebb hallgatok kozé kerilés esélyhanyadosai
(ExpB egyUtthatok) (N=1 651)

1. modell B | 2. modell p | 3. modell §

Civil, onkéntes csoporttag egyetemen beliil 1,066 1,060 1,054
Civil, 6nkéntes csoporttag egyetemen kiviil 1,068 1,066 1,057
Elggilizil}iflelekezeti, valldsos kozosségi tag egyete- 1,024 1233 1,244
fngey;la;z;l gelekezetl, vallasos k6zosségi tag egyete 1.295" 1.375° 1347
Sportklub tag egyetemen beliil 0,433" 0,475 0,469”
Sportklub tag egyetemen kiviil 1,029 1,090 1,069
Orszag: Magyarorszag - 0,768 0,767
Orszag: Roménia - 0,615 0,613
Orszdg: Ukrajna - 0,422” 0,393"
Orszag: Szlovékia - 0,281 0,282
Nem - 0,580™" 0,564
Apa iskolai végzettsége - - 1,509™
Anya iskolai végzettsége - - 1,019
Objektiv anyagi helyzet - - 0,857
Szubjektiv anyagi helyzet - - 1,156
Relativ anyagi helyzet - - 0,947
Lakohely telepiiléstipusa 14 éves korban - - 0,872
Nagelkerke R* 0,013 0,061 0,070

Forrds: IESA 2015

Megjegyzés: Referenciaértékek: Csoporttagsagok: nem tagok; Orszag: Szerbia; Nem: né; Sziil6k
iskolai végzettsége: nem diplomas; Objektiv és relativ anyagi helyzet: atlag alatt; szubjektiv anya-
gi helyzet: rosszabb anyagi helyzet; Lak6hely telepiiléstipusa: vidék. ‘p<0,05; “p<0,01; “"p<0,001.

Osszegzés

A nemzetkdzi kutatétarsadalom az eredményesség kutatdsa kozben sokszor
negativ irdnybodl kozelit a kérdéshez, és a hallgatéi sikertelenség, a lemorzso-
16das, a bukas, a tanulmanyi célokbdl vagy a sajat intézménybdl vald kidbran-
dulds magyarazatat keresik. Igy valt kutatdsunk f6 kérdésévé, hogy egyrészt,
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milyen intézményi és azon kiviili tényez6k (6nkéntes szervezeti tagsagok), il-
letve tarsadalmi tényez6k jarulnak hozza ahhoz, hogy egy hallgaté az atlagnal
kitart6bb legyen tanulmanyai befejezése és eredményessége mellett, masrészt
a hallgat6k milyen hatraltat6 tényezék miatt nem fejezik be elkezdett tanulma-
nyaikat, valamint, hogy milyen dontések és folyamatok eredményeképpen nem
jutottak diploméhoz.

A lemorzsolédott hallgatdk kérdéives adatait az atlagnal perzisztensebb és
az atlagnal kevésbé perzisztens hallgatdk tarsadalmi és demogréfiai jellemzdi-
vel, iskolai palyafutdsaval, felsoktatdsi intézményi és 6nkéntes kozosségi (civil,
sport- és vallasi csoporthoz kot6dé) bedgyazottsagaval is igyekeztiink Gssze-
vetni. Hipotéziseinket a Coleman-i koncepcidéra alapoztuk, mely szerint az 6n-
kéntes, civil szervezeti tagsdg és a valldsos barati korokhoz val tartozas olyan
kozosségi timogatd erdt, tarsadalmi tékét teremt, ami noveli az eredményeseb-
bé valas esélyét. A lemorzsol6dok korében tobb a férfi, az anyagi nehézségekkel
kiizdé, az alacsonyabb statuszii telepiilésen €16 és a szakképzésbol érkezo, mig a
n6k és a magas iskolazottsagu apak gyermekei perzisztensebbnek bizonyultak.

A civil szervezeti tagsag és a perzisztencia osszefiiggéseinek vizsgélata ese-
tében megillapitottuk, hogy az 6nkéntes tagsag és a fels6oktatdsi tanulmanyok
iranti elkotelez6dés kozott szignifikans dsszefiiggés all fenn. Tovabba, a valla-
si kozosségi tagsdg és a perzisztencia Osszefiiggéseinek vizsgalata esetében el-
mondhatjuk, hogy a hallgatékat leginkdbb az egyetemen kiviili vallasi kozossé-
gek vonzzak, melyet tobbnyire a bels6 szervezetek hianyaval magyarazhatunk,
s ily médon egyetemen kiviili vallasi kozosségekhez valé tartozas hozzdjarul a
perzisztensebbé valashoz. Végiil, de nem utolsé sorban, a sport és perzisztencia
kapcsolataban a versenysporttal és a sportkortagsaggal taldltunk szignifikans
Osszefiiggést, s az egyetemi sportklubokhoz valé tartozas egyértelmtien hozza-
jarul az alacsonyabb perzisztencidhoz, igy koriitkben magasabb a lemorzsol6dds
kockdazata, mint azt kordbban is igazolni tudtuk (Kovdcs 2018).

Az eredményesség és az eredménytelenség a tomeges felsdoktatas vildgaban
is kevéssé tisztdzott fogalom (Pusztai 2017), kutatasunk e fogalmak tisztazasara,
valamint a téméban felmeriil6 kérdések megvalaszolasara iranyul. Eredménye-
ink egyértelmtien igazoljdk az egyetemen beliili sportkortagsag negativ, vala-
mint az intézményen kiviili felekezeti, vallasi kozosségekhez vald tartozas po-
zitiv hatdsat az atlagnél nagyobb perzisztenciara, mely fiiggetlen a tarsadalmi
hattértdl és a hallgatdi intézmények orszagatol.

Az eredményeink altaldnosithatésaganak korlatjat jelenti, hogy alapvet6en
két kiillonb6z6 idépontban és mddszerrel felvett adatbdzis adatait vetjiik 6ssze,
tehat szignifikdns kiilonbséget nem allapithatunk meg a valéban lemorzsol6-
dottak és a bennmaradoék kozott, csak a perzisztensek és a kevésbé perziszten-
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sek kozott. Azonban a tobbszempontil elemzés ravilagit a lemorzsolédottak,
lemorzsolédasi kockéazattal kiizdék és a perzisztens csoport jellemzbinek egy-
értelm kiilonbségeire a vizsgalt dimenziékban.
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TEHETSEGGONDOZAS AZ ISKOLA
ES ASZULO VISZONYRENDSZEREBEN

Imre Nora

tudomanyos munkatars
Eszterhazy Karoly Egyetem Oktataskutato és Fejlesztd Intézet

ABSZTRAKT

A tehetséggondozasi folyamat hatékonysaga nagymértékben fiigg a tehetséges tanu-
16t koriilvevé tarsadalmi kornyezet jellegétSl. A gyermek egyéni motivacioin, képessé-
gein til meghatdrozo szerepet jatszik az iskola tehetségfejleszté munkdja, a sziil6k és
a kortarskozosség hozzaallasa. A tehetséges tanuldk képességeinek kibontakoztatasa
érdekében az iskola - kiilonboz6 teriileteken, eltér intenzitdssal - egyiittmiikodik
a sziilékkel. Kérddives vizsgalatunk eredményei szerint az intézményvezetdk fontos-
nak tartjak a sziil6k bevondsat, de ezt tobbnyire a hagyomanyos formékon keresztiil
biztositjak. A tehetségfejleszté programok el6térbe keriilésével a tehetségspecifikus
teriileteken erésodhet az egyiittmiikodés a sziil6kkel.

Kulcsszavak: tehetségfogalmak, tehetségfejlesztés, sziil6i részvétel

GIFTEDNESS INTHE SCHOOL-PARENT RELATIONSHIP
ABSTRACT

The effectiveness of the talent development process largely depends on the character-
istics of the social environment of the gifted student. Beyond the individual motiva-
tions and abilities of the child, the attitudes of the parents and the peer groups and
the talent development program of the school play a crucial role. In order to develop
the abilities of highly talented students, the school cooperates with parents in differ-
ent fields, with varying degrees of intensity. According to the results of our survey,
the principals consider the involvement of parents important. Promotion of talent
development programs, collaboration with parents in talent-specific areas can be en-
hanced.

Keywords: definitions of giftedness, talent development, parental involvement
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Bevezetés

A tehetséggondozasi folyamat kimenetele, annak sikeressége nemcsak a gyer-
mek képességeitdl, készségeitdl fiigg, hanem az 6t koriilvevé tarsadalmi kornye-
zet jellegzetességeitdl. A gyermek egyéni képességein, motivaciéin és kreativi-
tasdn tdl jelentGs szerepet jatszanak azok a kornyezeti tényezék (iskola, csalad,
tarsak), melyek lehetdségként, vagy éppen akadalyként befolysoljak az egyéni
képességek kibontakozasat (Renzulli 2002, 2000; Heller et al. 2000). Szamos elem-
zés foglalkozik a tehetséges tanuldk képességének fejlesztési lehetségeivel, az
ebben vallalt sziil6i feladatokkal, tovabbd vizsgalja azokat az attittidoket, elva-
rasokat, melyeket a sziil6k tdimasztanak az intézményekkel szemben (Garn et al.
2010; Grantham 2005; Karnes & Karnes 1982). Az elmult évtizedekben hazank-
ban is tobb szakmai tanulmany sziiletett a tehetséggondozas témakorében, de
ezek koziil csak néhany érinti részletesebben a sziil6 mint partner szerepét eb-
ben a folyamatban (Balogh et al. 2014), vagy a csaladi nevelés viszonylataban
(Gyarmathy 2012).

Ebben a tanulmanyban attekintjiik a ,Kutatdsok és j6 gyakorlatok azono-
sitdsa a tehetséggondozasban” cimi program keretében késziilt kutatas egyik
szegmensét, mely alapvetéen a sziil6 és az iskola kapcsolatrendszerére foku-
szalt. Kutatasunkban' megvizsgaltuk, hogy a tehetséggondozasban érintett kii-
16nb6z6 koznevelési intézmények vezetdi és pedagdgusai mit gondolnak a szii-
16k szerepérél, sajat intézményi elvarasaikrol, milyen (téma)teriileteken vonjak
be a csaladokat a tehetséggondozasba, s milyen nehézségeket tapasztalnak a
megyvaldsitas soran. Emellett igyekeztiink feltdrni mind az igazgaték, mind a
pedagdgusok és sziil6k nézeteit a tehetség fogalmardl, a tehetséggondozasban
résztvevok szerepérdl, és azokrol a kapcsoléddsi pontokrdl, amelyek feltarasa
hozzajarulhat egy hatékonyabb tehetséggondozasi rendszer megval4sitasahoz.

A szUl6 és az iskola kapcsolatrendszere a tehetséggondozasban

A nemzetkozi és a hazai szakirodalom szerint ma a ,tehetség” kifejezés mogott
egy folytonosan valtozé fogalomrendszer all, melynek lehetnek és vannak sta-
tikus elemei, de a tehetségmodellek alakuldsabdl, fejlédésébdl is lathatd, hogy
allandéan 1j elemekkel gazdagodnak (Gallagher et al. 2004). A korabbi, ma mar
konzervativnak nevezett szemléletet, mely lesziikiilt a IQ-tesztek és a kognitiv

1

Tehetségek Magyarorszaga™ cimii, EFOP-3.2.1-15-2016-00001 pélyazat keretében megvalé-
suld ., Kutatdsok és jo gyakorlatok azonositdsa a tehetséggondozdsban” cimt project kereté-
ben késziilt.
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képességek kizardlagossagara, felvltotta egy tobbféle tényezdre tamaszkodd,
dinamikus tehetségfogalom (Bracken & Brown 2006). Eszerint a tehetség ma
mar nem egy velesziiletett, allandésult, univerzalis jellemzdje az egyénnek,
mely kiemelkedé teljesitményre predesztindl a jovében, hanem egy folyton val-
tozé komplex viselkedésegyiittes, mely kiemelked6 teljesitményekben mutat-
kozik meg (Reis et al. 2004; Gyarmathy 2012). Az utébbi évtizedekben a tehet-
ségfogalom értelmezése ebbe az iranyba mozdult el, mely igy egyre szélesebb
réteget szolit meg. A tehetségazonositasi eljarasok, méréeszkozok gazdagodasa
és elterjedtsége, a tobbfaktoru értékelési folyamatok, a tandari és a sziil6i véle-
ménynek figyelembevétele mind-mind ebbe az irdnyba mutatnak (Bracken &
Brown 2006).

Egyes kritikai hangok szerint a tehetségfogalom mogott nem egy természe-
tes kivalasztédas 4ll, hanem egy olyan konstrukcié huzdédik meg, mely szoros
kapcsolatban all az aktualis tarsadalmi értékekkel és szakpolitikdval. Az, hogy
a tehetséget hogyan definialjuk, nem fiiggetlen a tarsadalmi, kulturdlis, tarsada-
lompolitikai tényez6kt6l. Ennek értelmében a ,tehetség” fogalom kizardlagos-
sagi kategoridkat képez, mégpedig tigy, hogy vannak a ,tehetséges gyerekek” és
van a ,maradék”, akiket nem fogad be ez a fogalomrendszer. Igy az oktatdspo-
litika — ezen a konstrukcion és az ehhez kapcsol6dd narrativakon keresztiil -
kozvetett médon, de jelentds hatdst gyakorol a tanul6k fejlédésére (Borland
1997, 2005).

A fenti értelmezések is azt mutatjak, hogy a ,tehetség” nem tekintheté sta-
tikus fogalomnak, hanem egy folyton alakulé - a tarsadalmi és szakpolitikai
valtozasokat leképezd — jelenség. A nemzetkozi és a hazai szakmai korokben él-
taldnosan elfogadott tehetségmodellek, mint a Monks-Renzulli (2000), Czeizel-
féle (1981, 1996) modellek tobbkomponenstiek, amivel egy komplex, tobbelemti
jelenséget prébélnak leirni. A harmas tagoldsu ,triad-modell” egyik - kiils6 -
elemét alkotja a csalad. A gyermek egyéni képességein, motivacidin és kreativi-
tasan tdl jelentds szerepet jatszanak azok a kornyezeti tényezok (iskola, csaldd,
tarsak), melyek eldsegitik, vagy hatraltatjak az egyéni képességek kibontako-
zasat (Heller et al. 2000). A tehetség fejleszthetd, de ehhez megfeleld, fogékony
id6szakra van sziikség, s a fejlesztés csak bizonyos kdrnyezeti feltételek mellett
érvényesiilhet (Renzulli 2000). A csalad szerepe ebben a koncepciondlis keret-
ben els6sorban nem dnmagdban, hanem a viszonyrendszer egyik elemeként
vélik meghatédrozéva. Ebben az értelmezésben a sziil6k - a tanul6 személyén
keresztiil — kapcsolatban allnak az iskoldval és a gyermek kortars csoportjaval.
A sziilok elkotelezettségiik fiiggvényében elsegithetik gyermekiik tehetségének
kibontakozasat, de egyittal akadalyozhatjak is, ha nem ismerik fel, vagy nem
veszik figyelembe azt.
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Bar a tehetséggondozdssal kapcsolatos nemzetkozi szakirodalomban nem
kozponti téma az intézmény és a sziil6 kapcsolatrendszere, mégis — az angol-
szasz hagyomanyokbdl eredGen is - nagyobb jelentéséget tulajdonitanak a
sziil6i szerepnek az intézményes nevelés-oktatas rendszerében. Nemzetkozi fel-
mérések bizonyitjak, hogy a sziil6 elkotelezettsége és részvétele gyermeke isko-
laztatdsdban - szocio6kondmiai statusztatol fiiggetleniil — 6sszefiiggést mutat
a magasabb tanulmadnyi teljesitményekkel (Borgonovi & Montt 2012). Egy angol
0sszegz6 tanulmany szerint a tanulé tanulmanyi eredményeire mindenekel6tt
a sziil6k aspiracidi, iskolaval kapcsolatos attittidjei és otthoni tdmogatdsa van
hatassal. Emellett az iskolai részvétel is 1ényeges, mert az hosszu tavon — a tana-
rokkal valé kapcsolaton és az informacidk megszerzésén keresztiil — befolyast
gyakorol a tanul6 teljesitményére és beilleszkedésére (Desforges & Abouchaar
2003b).

A tehetség mint tarsadalmi konstrukcié hatést gyakorol azoknak a sziil6k-
nek a bevonéddsara, timogaté magatartasformaira, akiknek a gyermeke a ,.te-
hetséges” kategoridba esik. A tehetségesség kivaltja a sziil6ben azt a gondosko-
dé attitiidot, gyermeknevelési gyakorlatot, mely tovabbi teljesitményt general
(Mudrak 2011). A szil6i elvarasok azonban bizonyos esetekben kontraprodukti-
vak is lehetnek, ha a sziil6 sajat ndrcisztikus személyiségét épiti gyermeke sike-
reibdl, vagy a tulzott elvarasok ellendllast valtanak ki az iskolas gyermekbél (Cig-
man 2006). A szul6k és a tanarok tobbnyire gy gondoljdk, hogy a kiemelked6
képességek teljes kibontakoztatasa érdekében a tamogaté kdrnyezet biztositasa
mellett a gyerekeknek eréfeszitéseket kell tennitik (Caropreso & White 1994: 271;
Gyarmathy 2013).

A tehetség kibontakozdsa hosszii folyamat kiilonb6z6 allomasokkal, valtako-
z6 stadiumokkal (Callahan 1997; Plucker & Callahan 2014). Ebben a folyamatban
a tanul6é a fészerep, de a fiatalabb korosztalyndl még jelent6s befolyassal bir a
csaladi érték- és normarendszer, a sziil6k szerepértelmezése és énhatékonysdga.
Ha a sziil6 negativ attittiddel fordul az iskolai kérnyezet, az intézményes nevelés
felé, akkor az alddssa a gyermek motivacioit, eréfeszitéseit (Campbell et al. 2007).
Az iskolai és az otthoni kornyezet kozott felépitett egyiittmiikodd partnerkap-
csolat nagy valészintiséggel csokkenti a tanar-sziil6 kozotti konfliktusokat és
maximalizélja a tanuldsi motivaciét (Garn et al. 2010).
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A kutatasrol

A ,Tehetséggondozas a koznevelési intézményekben™ cimii kutatdsra a 2017/18-
as tanévben keriilt sor. A hazai kdznevelési intézmények kérében lebonyolitott
személyes (papiralaptl) és online kérdéivek lekérdezésének a 6 célja az volt,
hogy a tehetséggondozas, tehetségfejlesztés szerepl6irdl, folyamatairdl, eszkoz-
rendszerérdl atfogd képet kapjunk. Ennek a kutatasnak egyik szegmensét alkot-
ja sztikebb vizsgalatunk, melynek keretében arra torekedtiink, hogy feltarjuk az
intézményvezetdk, a pedagdgusok és a sziil6k nézeteit a tehetségrol, a sziil és
az iskola kozotti egyiittmiikodés jelent6ségérol, szerepérol, a kapcsolattartas
kiilonb6z6 formdirdl. Emellett célul tiiztiik ki, hogy a kvalitativ vizsgélat adatai-
nak segitségével beazonositsuk a sziil6 és az iskola viszonyrendszerében el6for-
dulé tehetségspecifikus teriileteket.

A kutatas céljaival 6sszhangban az alabbi kutatdsi kérdéseket fogalmaztuk
meg, melyek els6dlegesen az iskola és a sziil6 viszonyrendszerére, masodlago-
san a sziil6i szerepekre vonatkoznak a tehetséggondozas témakorében.

- A tehetséggondozas folyamataban milyen szerepe van az iskola és a sziilé

kozotti egyiittmiikodésnek?

- Milyen teriileteken mtikodik egyiitt az iskola a sziilével a tehetséges tanul6

képességeinek fejlesztése érdekében?

- Milyen nehézségeket fogalmaznak meg az iskolavezet6k az egyiittmiikodés

kapcsan?

A kutatds mintaja és médszerei

A kutatds elsédlegesen tdmaszkodott egy - intézményvezetdi, pedagogusi és
szil6i célcsoportra kiterjedé — kérdéives adatfelvételre, masodlagosan pedig
egy 15 fét érint6 kvalitativ vizsgdlatra. A koznevelési intézmények korében a
2017/2018-as tanév soran sor keriilt egy intézményvezetdi kérddives adatfelvétel-
re (intézményi minta, N=479), masrészt a kivalasztott kdznevelési intézmények
pedagdgusait érintd online lekérdezésre (pedagdgusi minta, N=1427).

Az intézményi minta Gsszetett rétegzett, véletlen valdsziniiségi mintavétel
alapjan allt el6.> A mintavétel sordan a koznevelési intézmények egyes tipusai
(&ltaléanos iskola, alapfokii miivészeti iskola, gimnazium, szakgimnazium, szak-

* A tanulmany alapjaul szolgdlé kutatds az EFOP 3.2.1 Tehetségek Magyarorszaga cimii pro-

jekt keretében val6sult meg az Uj Nemzedék Kozpontban, 2017-ben.

3 A mintavétel a ,KIR-Hivatalos Intézménytorzs, STAT2016, OKM” elnevezésti, 2017. augusz-
tus 11-i keltezésii hivatalos adatszolgdltatds adatforrdsdbdl szarmazott.
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kozépiskola, szakiskola, kollégium) almintaként keriiltek szamitasba, melynek
soran figyelembe keriiltek az alabbi rétegezési szempontok: telepiiléstipus,
regionalitas, illetve az altalanos iskolai alminta fenntart6 szerinti bontast is le-
het6vé tett. A pedagogusi minta tobblépesés véletlen valdszintiségi mintavételi
technikaval keriilt kivalasztasra. A mintavalasztas els6 lépcs6jét az intézményi
minta kivalasztdsa, a masodik 1épcs6t pedig az online kérdédivet kit6lt6 pedagd-
gusok kivalasztasa jelentette. Az elemzésnek 6sszesen 1427 érvényes és megbiz-
haté kitoltott kérd6iv adata jelenti az alapjat.

A kutatdsi téma egészét érint6 kvantitativ empirikus felmérés mellett kvalita-
tiv vizsgalatra is sor keriilt, mely egyrészt atfog6bb, komplexebb képet nyujtott
az iskola és a sziil6 viszonyrendszerér6l, masrészt mélyrehatdbb informacidkat,
adatokat nyerhettiink egy-egy vizsgalt témakorben. A kvalitativ minta kivalasz-
tasanak alapjat a 6-18 éves korosztalyhoz tartozé tehetséges* tanuldk sziilei je-
lentették. Azok a tanuldk tartoznak ebbe a kategériaba, akik az emelt szint,
tantervi oktatason tul tehetséggondozasi programban vesznek részt, valamint
intézményvezetdi és/vagy tanari véleményezés eredményeként® tehetséges ta-
nuléknak nevezhet6k. Egyéni, félig-strukturalt interjikat készitettiink olyan
tehetségesnek tartott tanuldk sziileivel, akiknek a gyermeke Tehetségpontos
iskolaba jar (10 f6), illetve olyanokkal, ahol nincs jelen Tehetségpont (10 £6). Kér-
déseink tobbféle témateriiletre fékuszaltak; tobbek kozott a tehetségfogalom ér-
telmezésére, a tehetséggondozasban vald részvétel iskolai és otthoni formaira,
a tehetséggondozasi folyamat soran felmeriil6 akaddlyokra, nehézségekre. A Te-
hetségpontként miikodo iskolaknal a sziill6kon kiviil megkérdeztiik a Tehetség-
pont munkatarsat (pedagbgus, tehetséggondozd szakember) az iskola és a sziil§
kozotti kapcesolattartas egyes elemeirdl, az egyiittmiikodés formairdl, fejlesztési
lehetéségekrél (5 £6).

4 A 2011. évi CXC. Koznevelési tv. 4.§ (14).bek. értelmezése szerint - kiemelten tehetséges
gyermek, tanuld: az a kiilonleges bandsmaédot igényl6 gyermek, tanuld, aki atlag feletti alta-
lanos vagy specialis képességek birtokdban magas foku kreativitassal rendelkezik, és felkelt-
hetd6 benne a feladat irdnti er6s motivécio, elkotelezettség.

> A mai tehetségfogalom alapjan nem az egyént tekintjiik dltalaban véve tehetségesnek, ha-
nem a kiemelked6 képességek — nyilvdn egy-egy személyben, mégis kiilonb6z6 teljesitmé-
nyeken keresztiil (példaul tanulményi versenyek, tehetségkutat6 versenyek, kutatési, didk-
kori tevékenység), szakteriiletek szerint nyilvinulnak meg (Gyarmathy 2012).
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Kutatasi eredmények
Az intézményi szereplGk tehetségfogalmai

A kérddives adatfelvétel eredményei szerint a tehetséggondozasban érintett
koznevelési intézmények vezetdi és pedagdgusai, ha nem is nagymértékben,
de némileg mashogyan gondolkodnak a tehetségrél. Az igazgatdk és a tanarok
tobbsége elutasitja azt az 4llitast, miszerint a ,A tehetség sziiletéstdl adott, nem
valtozik id6vel, tapasztalattal”. De mig az el6bbiek egyértelmtien amellett fog-
lalnak allast, hogy ez a kijelentés nem igaz (82,9%), addig a tandrok ennél ki-
sebb aranyban (69,6%) gondolkodnak igy. Az 1. dbra jelzi a kiilonb6z6 oktatési
intézmények szerepléi szerinti nézetek megoszlasat. Eszerint a valaszolék tobb-
sége nem ért egyet azzal, hogy a tehetség mint képességegyiittes statikus jellegti,
nem valtozik és nem valtoztathatd. A kiilonbség annyi, hogy az igazgatdk joval
nagyobb ardnyban értelmezik a tehetséget tigy, mint ami fejleszthetd, id6ben
és tapasztalattal valtoz6 komponens, és egytttal markdansabban is, mert kozel
45 szazalékuk egyaltalan nem ért egyet ezzel a kijelentéssel. Megvizsgaltuk ezt
a kérdést iskolatipusok szerinti bontdasban, melynek eredményeként nem talal-
tunk szignifikdns kiilonbséget az igazgatdi valaszokban.

teljes mértékben egyetért

inkabb egyetért

egyaltalan nem ért egyet

[
N
inkibb nem ért egyet |
e
nem tudom/nincs valasz |

mpedagégus Migazgatd

1. dbra. Mennyire ért egyet az alabbi allitasokkal: A tehetség sziletést6l adott, nem valtozik

idovel, tapasztalattal (a pedagdgusi és az intézményvezetdi valaszok %-aban).

A pedagégusoktol megkérdeztiik azt is, hogy mit gondolnak, minden gyermek
tehetséges-e valamiben. A valaszad6k dont6 tobbsége (78,6%) ezzel egyetér-
tett, de azt nem tudtuk feltarni, hogy valéban hisz-e abban, hogy a tehetség egy
univerzalis komponense az emberi létiinknek, vagy inkdbb aszerint vélekedik,
ahogyan a mai szakmai diskurzus szerint gondolkodnia kell. Eszerint minden-
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ki potencialis tehetségnek (giftedness), vagy tehetségigéretnek tekinthetd, ami
id6vel - a kornyezeti tényezok szerencsés egyiittallasa soran — atalakulhat te-
hetséggé (talent) (Czeizel 1997). Ugyanakkor a tandrok tobbsége (67,6%) nem
osztja azt a véleményt, hogy a gyermekekben szunnyadé tehetség akkor is utat
tor maganak, ha nem fejlesztik. Ez magyarazhaté a pedagdgus hivatashoz ko-
tott onértelmezéssel, illetve azzal a szereppel, amit a tandr betdlt a gyermek
életében, mely szerint csak fejlesztés soran bontakozhat ki a tehetség. A tana-
rok 28,2 szazaléka mindenesetre gy véli, hogy az igazan tehetséges gyerekek
akkor is kitornek, ha nem tdmogaté kornyezet veszi ket koriil.

Az iskola és a sziilé kapcsolatrendszerének szerepe a tehetséggondozdsban

A nemzetkozi szakirodalombdl ismert tézis, hogy az iskola és a csaladd kozotti
kapcsolatrendszer jellege, a sziil6i tdmogatds jelentés hatast gyakorol minden
egyes tanuld elémenetelére (Desforges & Abouchaar 2003a; Borgonovi & Montt
2012). Ez a tehetséggondozds folyaman is nyomon kovethetd, ahol az iskola
és a sziil6 kozotti egyiittmiikodés kulcsfontossdgu a gyermek tovabbfejlédése
szempontjabdl. Ez azonban nem egy statikus valtozd, hanem egy folyton alaku-
16, er6s6d6 vagy éppen gyengiil6 kapcsolat. Ez fiigg a tehetséges tanulé egyéni
képességeitdl, az adott tehetségteriilettdl (példaul tantargyi struktirdhoz kotott
képességteriiletek), a gyermek életkoratdl, motivaci6itol vagy a sziilé elkotele-
zettségétol, elvarasaitdl egyarant. Az intézmény, illetve a csaldd altal biztositott
kiilonb6z6 eréforrasok idedlis esetben osszeadddnak, egymast kiegészitve hoz-
zdjarulnak a tanuld tehetségének kibontakozasdhoz. Ugyanakkor nagy eltéré-
sek tapasztalhatdk abban, hogy egyéni szinten® a hangstlyok merre tolédnak el.
Kérdésként meriilhet fel, hogy milyen mértékii szakmai eréforrast tud biztosi-
tani az iskola, és mennyire kell bevonddni a sziilének - az érzelmi tdimogatdson
til - az adott tehetségteriilet fejlesztésébe.

Az iskola és a sziil6 kapcsolatrendszerének alapelveit’, és egyes elemeit sza-
balyozza a koznevelési torvény, mégis ennek a viszonyrendszernek a jellegét az
intézmények helyi szinten alakitjak ki. Ez fiigg az intézmény strukturdjatél, pro-

© A tehetséggondozas egyénre iranyuld tevékenység, ezért a témara vonatkozo szakirodalom
elsésorban pszicholdgiai eredetii. Ebbél eredden nehéz egy dltalanos, minden tehetséges ta-
nuléra érvényes sémat felvazolni az iskola és a sziil6 egyiittmiikodésének vonatkozdsaban.
7 3.§ (1) A koznevelés kozéppontjdban a gyermek, a tanuld, a pedagégus és a sziil6 all, akik-

nek kotelességei és jogai egységet alkotnak. (2) A koznevelésben a nevelés és oktatés fel-
adatdt a gyermek sziilei, torvényes képvisel6i megosztjak a koznevelési intézményekkel és
a pedagoégusokkal. E kozos tevékenység alapja a bizalom, az intézmény és a pedagégusok
szakmai hitele.
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filjatol®, hogy 6 vagy 8 évfolyamos gimnaziumi képzésrél van sz6, vagy alapfokd
mtivészeti iskolardl’. Ezekben az intézménytipusokban a tehetséggondozas az
egyik kiemelt teriilet, mely sszefiigg azzal, hogy a felvételi szelekcié kovetkez-
tében ezekbe az iskolakba mar alapvet6en a j6 tanulményi eredményeket felmu-
taté tanuldk keriilnek, tobbnyire kedvezé szociookondmiai hattérrel. A maga-
sabb tarsadalmi és kulturalis er6forrasokkal rendelkez6 csaladoknél jellemzéen
magasabb a tovabbtanuldsi aspirdci6, mely meghatdrozé erével bir a gyermekek
iskolai elérehaladasara. Ez a tehetséggondozas terén is megmutatkozik és befo-
lyast gyakorol a tanuldk képességeinek fejlddésére.

A kutatas soran tobbek kozott kivancsiak voltunk arra, hogy a tehetséggon-
dozasban érintett vezetdk és pedagdgusok szerint az iskola és a sziil6 felel6ssé-
ge hol helyezhet6 el tehetséggondozas folyamataban. A 2. dbra azt jelzi, hogy a
megkérdezett igazgatok kozel 95 szdzaléka szerint a tehetséggondozas az iskola
és a sziil6 kozos feladata. Ez az ardny a pedagégusoknal is igen magas (91,8%),
annyi kiilonbséggel, hogy az intézményvezeték nagyobb aranyban jelezték, hogy
teljes mértékben egyetértenek ezzel az allitassal.

e T e gy ot |

inkabb egyete'n _ ‘

inkdbb nem ért egyet n
egyaltalan nem ért egyet .‘
nem tudom/nincs valasz
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2. dbra. Mennyire ért egyet az aldbbi allitasokkal: A tehetséggondozas az iskola

és a szUl6 kozos feladata (a pedagdgusi és az intézményvezetdi valaszok %-aban).

Ezt a kérdést megvizsgaltuk iskolatipusok szerinti bontasban, mivel kivancsiak
voltunk arra, hogy a kiilonb6z6 alap- és kozépfoku intézmények vezetbinek vé-
leménye milyen kiilonbségeket mutat ebben a témakérben. Az adatok azt mu-

8 11.§ (2) A gimnézium a tehetséggondozas specialis feladatanak ellatdsara akkor miikodhet
hat vagy nyolc évfolyammal, ha az ott folyé oktatas kiilon jogszabalyban meghatéarozott
emelt szintli kévetelményeknek megfelel.

16. § (1) Az alapfoki mivészeti iskola feladata, hogy kibontakoztassa a miivészi képessége-
ket, fejlessze a miivészi tehetségeket, igény esetén felkészitsen szakirdnyu tovabbtanulasra.
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tatjak, hogy mindenekel6tt az alapfoku oktatdsban dolgozé igazgatok, és a gim-
naziumok, szakkozépiskolak vezetdi értenek teljes mértékben egyet azzal, hogy
a tehetséggondozas az iskola és a sziil6 kozos felel6ssége. Ez magyarazhaté a
szakirodalombdl is ismert tendencidkkal, mely szerint minél alacsonyabb év-
folyamon tanul a gyermek, annal szorosabb az iskola és az otthon kozatti kap-
csolat. Igy nem meglepé, hogy az 4ltalanos iskolak igazgatéi nagyobb aranyban
gondoljak tigy, hogy a tehetséggondozas kozos feladat. A kozépfoku oktatasi in-
tézmények koziil a szakiskoldk, szakgimnaziumok, a kollégiumok vezetdi kisebb
aranyban értenek egyet ezzel az éllitassal. Ennek tobb oka lehetséges, ezek koziil
az egyik, hogy a kozépfoku oktatasban a sziilok szerepe csokkené tendenciat
mutat, mig ezalatt a pedagdgusok szakmai tdimogatasa er6sebbé valik. A masik,
hogy az emlitett iskolatipusokban jellemzéen kedvezédtlenebb tarsadalmi-, gaz-
dasdgi helyzetti csaladokkal taldlkozunk, ahol a sziil6i aktivitds, bevonddas ala-
csonyabb szintd, és a pedagbégus nem igazan tamaszkodhat a sziiléi eréforra-
sokra. A kapcsolattartas is ritkdbb, mely a kollégiumoknal még érzékelhet6bb,
ahol a didk nem veheti igénybe nap mint nap a sziil6i tAmogatds kiillonb6zé
formait (3. dbra).

kollégium [l
szakgimnazium [N
szakiskola [N
szakkozépiskola [l
gimnazium i
alapfokti miivészeti iskola [l
altalanos iskola [l
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M egyaltalan nem ért egyet Minkabb nem ért egyet
inkabb egyetért teljes mértékben egyetért
NV

3. abra. Mennyire ért egyet az aldbbi allitasokkal: A tehetséggondozas az iskola

és a szUl6 kozos feladata (az intézményvezetdi valaszok %-aban, p=0,052)

A kérdéives felmérés soran érdeklddtiink arrdl, hogy a csaldd, a sziil6i részvétel
milyen mértékben jarul hozza a tehetséges tanuld képességeinek kibontakoz-
tatasahoz a tehetséggondozas folyamataban. Az intézményvezet6i valaszokbodl
az latszik, hogy fontosnak tartjak az iskola és a sziil6 kapcsolatat, annak mi-
ndségét, mégis ennél nagyobb szerepet jatszanak a tanuldk egyéni képességei,
motivacidi, a pedagégusok szakmai munkaja és az dltaluk alkalmazott mdd-
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szerek. Az alabbi tdblazat adatai jél jelzik azt, hogy az igazgatdk szerint mely
tényez6knek van kiemelt szerepiik a tanulék fejlédésében. Az egyéni képessé-
geken, motivdciokon és a szakmai munka mindségén tul meghatdrozé mértékben
(igazgatdi vilaszok 81,4%-a) jarul hozzd a sikeres el6menetelhez a tandr és a didk
kozti kapcsolat és az iskola légkir (52,6%), melyek altalaban egyfajta érzelmi té-
mogatdast, elkotelezettséget jeleznek az iskola, a tanarok felé. A tehetséggondo-
zasban a sziil6i konstans szintén meghatarozé erével bir, de — a varakozasokkal
ellentétben - ez elsdsorban nem a csaldd szociokulturalis hatterét, és a tanuldk
tarsadalmi osszetételét jelenti, hanem a sziildk elkotelezettségét a tanulds irdnt és
a sziilé-iskola kapcsolatrendszerének jellegét. A megkérdezett igazgatok nagyobb
ardnya gondolja Ggy, hogy a sziil6 hozzaallasa a tanuldshoz (53,4%) és az iskola
és a sziil6 kozotti viszony (51,6%) minGsége meghatarozé mértékben jarul hozza
a kiemelten tehetséges tanuldk sikeres el6rehaladdsdhoz, és alig 5-6 szazalék
azok aranya, akik nem osztjdk ezt a véleményt (4. dbra).

az iskolaban tltott id6 mennyisége
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4. abra. Megitélése szerint az alabbiak milyen mértékben jarulnak hozza a kiemelten tehetséges

tanuld sikeres elérehaladdsahoz? (az intézményvezetGi valaszok %-aban)
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Ha a tehetséggondozasi folyamatot kizdrélag intézményi nézépontbdl vizs-
géaljuk, akkor azt latjuk, hogy ennek hatékony megszervezése, megvaldsitasa
szamos nehézségbe iitkozik. Az intézményvezeték legtobbszor a financialis
er6forrasok hianyara hivatkoznak, melyek megnehezitik az eredményes szak-
mai munkat. A kérddives adatfelvétel soran rdkérdeztiink arra, hogy egyes té-
nyezdok milyen mértékben akadalyozzak a mindségi tehetségfejleszté munkat.
A sziildi elkitelezettség és bevonddds hidnya az intézmények tobbségénél (58,4%)
nem jelent gondot. Megvizsgaltuk azt a kérdést, hogy mennyire latjak problé-
manak a sziil6i érdeklddés, bevonddds hianyat a kiilonbo6zé iskolatipusokban
dolgozé intézményvezetok. Az elemzés eredményei azt mutatjak, hogy a mi-
ndségi tehetségfejleszté munkat elsésorban a szakkozépiskoldknal, a szak-
gimnéaziumoknal és a kollégiumok esetében akadalyozza a sziiléi odafigyelés,
motivacid és bevonddas hidnya. Az alapfoki oktatasi intézményeknél és a gim-
naziumoknal ez nem jelent akkora problémat. Az altalanos iskolak igazgatdi-
nak kozel kétharmada (58,8%), az alapfokii miivészeti iskolak vezetéinek 71,2
szazaléka és a gimnaziumok vezetbinek 75,5 szdzaléka gy gondolja, hogy a
tehetséggondozasban nem jelent gondot a sziil6i odafigyelés, aktivitds hianya
(p<0,001) (5. dbra).

alapfoku miivészeti iskola
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5. abra. Az On intézményében milyen mértékben akadalyozzak
a mindségi tehetségfejleszté munkat a kovetkezdk: sziléi érdeklédés, motivacio,

bevonddas hidnya (az intézményvezetdi valaszok %-aban, p<o,001)

A kozépfoki intézmények vezetdinek (gimnaziumok kivételével) jelentGs része
azonban 1gy gondolja, hogy a sziil6i érdekl6dés és részvétel hianya hatraltat-
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ja a minéségi tehetségfejleszté munkat."” Ugy vélik, ha erésebb lenne a sziil6i
motivacid, akkor az tAmogatna az iskoldban folyé tehetséggondozdi munkét.
A magasabb szintii sziildi elvarasok 6sztonoznék a tehetséges tanuldkat a to-
véabbi fejlédésre. Ezek az adatok azonban nem mutatjak meg, hogy az érintett
intézményvezeték gondolkodnak-e egyéltalan abban, hogy ezekben az intéz-
ménytipusokban a sziil6i bevonddas alacsony intenzitdsat valamilyen médon
noveljék; vagy ez egyfajta felel6sségatharitds, amit az iskola a rendelkezésre allé
eszkozeivel nem tud megoldani. Ennek a kérdésnek a tisztdzasa tovabbi kuta-
tasokat igényelne, amelyre jelenleg nem tudunk vélaszolni, mivel vizsgalatunk
nem erre az intézményi korre, sziiléi csoportra fékuszalt.

A szijl6 és az iskola kéz6tti eqyiittmikédés formai
és tehetségspecifikus teriiletei

A szul6 és az intézmény kapcsolatrendszerének alakitdsaban az iskola jelent6s
szerepet jatszik, ami az angolszasz szakirodalom szerint az intézmény proakti-
vitasat jelenti: konkrét kezdeményezéseket a sziilok bevonasara. A hazai kuta-
tasi eredmények és tapasztalatok ugyanakkor arra mutatnak rd, hogy a kozne-
velési intézmények a sziil6i aktivitast tobbnyire nem a tanuldi eredményesség
nézépontjabol értelmezik. Jellemzbéen a hagyomanyos kapcsolattartdsi formak
(példaul sziil6i értekezlet, fogadodra) miikodnek a csaladok és az intézmények
kozott, s inkabb ad hoc jellegii, és személyekhez kotott az az egyiittmukodési
méd, mely a tanul6 sikeres elérehaladédsa érdekében szorosabbra fiizi a sziil6k-
kel val6 kapcsolatot (Imre 2016). Ebbdl is lathatd, hogy a hazai iskolarendszer-
ben a pedagégus szerepe felértékelddik, elsésorban 6 az, aki alakitja a sziil6kkel
valé viszonyrendszert. Ebbe beletartozik a kapcsolattartas gyakorisdga, inten-
zitdsa, annak mindsége (példaul kommunikacié jellege, szinvonala), valamint
azok a (rész)teriiletek, ahol érintkeznek a felek.

A sziil6 otthoni tdmogatdsan és 6sztonzd szerepén feliil az iskola és a sziil6
kozotti egylittmiikodés — a tehetséggondozas soran - kiterjed olyan teriiletekre,
melyeken a k6z6s munka kizdrdlag a tehetséges tanuldk képességének kibonta-
koztatdsa érdekében torténik. Ezek olyan tehetségspecifikus teriiletek (példaul
tehetség felismerése, informdcidatadas, egyéni fejlesztési terv kidolgozasa, nyo-
mon kovetés stb.), melyek akkor miikddnek hatékonyan, ha a sziil§ és az iskola
kozott konstruktiv, bizalmi viszony all fenn.

1 Emogott az az Osszefiiggés is valdszinisithetd, hogy az emlitett intézménytipusokba jaré
didkok csaladi hatterére az alacsonyabb szociookondmiai statusz jellemzd, mely egyiitt jar
egy kisebb intenzitasu sziil6i bevonddassal.
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A kvalitativ vizsgalat tapasztalatai alapjdn meghataroztuk azokat a témate-
riileteket, ahol az dltalanos bevonddason feliil a tehetséges tanulé csalddja és az
intézmény kapcsolatba lép:

- tehetséges tanulok felismerése, kivalasztasa;

- tehetséggondozassal kapcsolatos iskolai programokon valé részvétel;

- atanul6 érzelmi tAmogatasa, terhelhetdség megallapitdsa;

- szakmai egyeztetés a pedagbgussal (példaul szakmai elvarasok, teljesithe-

t0ség);

- atanul§ fejldését mutato adatok (példaul tesztek) kozos értékelése;

- egyéni fejlesztési célok, tervek kidolgozasa;

- palyavélasztasban valé tanacsadds;

- technikai és anyagi jellegli timogatas (példaul utaztatds, tdborozas);

- adminisztrativ jellegli feladatok (példaul engedélyeztetési eljarasok, sziil6i

hozzdjarulasok).

A kérdoives adatfelvétel adatai azt mutatjak, hogy a megkérdezett intéz-
ményvezet6k tobbsége szerint a sziil6ket tobbé-kevésbé bevonjak a mar emlitett
tevékenységi korokbe. A 6. dbra azt jelzi, hogy még mindig a palyavéalasztasban
val6 tandcsadas a leginkabb ismert és elfogadott teriilete az egyiittmiikodésnek.
Hasonléan nagy aranyban (84,1%) gondoljék gy az igazgatdk, hogy a sziil6k-
kel megbeszélik a gyermek terhelhet6ségi szintjét, és sziikség esetén érzelmi
tdmogatdast nydjtanak. A sziikebb értelemben vett tehetségfejleszté6i munka
egyes elemei ennél kisebb ardnyi bevonédasi szintet mutatnak. Igy a tehetség-
azonositas, és a tehetséges tanul6 fejlddését mutato tesztek értékelése a vizs-
galt intézmények koriilbeliil 63 szazalékban torténik meg, melybél megkozeli-
téleg 20-22 szazalék vonja be teljes mértékben a sziiloket. Az egyéni fejlesztési
tervek kialakitdsa az a teriilet, mely a legkisebb ardnyban vdlt kézos gyakorlatta
a tehetséggondozdssal foglalkozd kbznevelési intézményekben. A vizsgélt iskolak
kozel 25 szazalékban egyaltalan nem vonjak be a sziil6ket ebbe a folyamatba, és
18,7 szazalékban nem is végeznek ilyen tevékenységet. A kereszttabla-elemzés
eredményei azt mutatjak, hogy elsésorban az alapfoki mtvészeti iskolakban
és a szakkozépiskolakban tekintik kozos feladatnak az egyéni fejlesztési tervek
kialakitasat. Mindkét iskolatipusban az intézmények kozel 20 szazaléka teljes
mértékben bevonja ebbe a munkafolyamatba a sziil6ket (p<0,001).

Koréabbi kutatasok azt allapitottdk meg, hogy ,nincs érdemi kdz6s munka a
fejleszt6 szakemberek és a sziilok kozott a tehetségigéretek kibontakoztatdsa-
ban.” (Balogh et al. 2014: 8). Mivel nincsenek longitudinalis adataink csak val6-
szintsithetjiik, hogy a korabbi allapothoz képest némi elmozdulas érzékelhet6
a sziil6-iskola kozotti egyiittmiikodés iranyaba. Kérdéives felmérésiink eredmé-
nyei azt mutatjak, hogy a palyavalasztdsi tanacsadason tiil a tehetséggondozas-
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ban érintett kdznevelési intézmények kozel 20 szazaléka tudatosan dont ugy,
hogy a tehetségek kibontakoztatasa érdekében bevonja a sziil6ket, akar a tehet-
ségazonositasba, akar a képességvizsgalo tesztek értékelésébe.”

A fejlesztési célok kialakitasa, egyéni
fejlesztési /haladasi tervek kidolgozasa

Tehetséges gyermek keresése, tehetségtertiilet
azonositasa

A tanulé fejlédését mutat6 adatok (tesztek)
értékelése
A tanuld terhelhetdségének megallapitasa,
érzelmi tamogatasa

Palyavalasztasban vald tanacsadas

0 20 40 60 80 100
teljes mértékben bevonjuk m részben bevonjuk
H egyaltalan nem vonjuk be ®nem végziink ilyen tevékenységet

mnem tudom/nincs valasz

6. abra. Milyen mértékben vonjak be a szil6ket a tehetséggondozasi programokba?

(az intézményvezetdi valaszok %-aban)

A kvalitativ vizsgalatunk eredményei is azt tdmasztjak ald, hogy a pedagdgu-
sok fontosnak tartjak a sziil6kkel vald egyiittmiikodést, és torekednek arra, hogy
harmonikus viszonyt alakitsanak ki a csaladokkal. A tehetséggondozas kereté-
ben ez a kapcsolatrendszer igényli a szorosabb egyiittmiikodést a gyermek ké-
pességeinek minél teljesebb kibontakoztatdsa érdekében. Ennek intenzitasa je-
lentés mértékben fiigg a pedagdgus elkotelezettségétdl, tdjékozottsagatol. Mint
ahogy az is, hogy ismeri-e azokat a lehetéségeket, amelyen keresztiil a sziil6ket
hatékonyabban vonhatnd be a tehetséggondozas folyamataba. Az alapfokd mii-
vészetoktatasi intézményekben és altalanos iskolakban — a gyermek életkorabdl
adédéan - szorosabb az egyiittmiikodés, mely kiterjed a tehetségazonositdsra, a
szakmai munka tamogatéséra az iskolan kiviil (példaul utaztatés versenyekre),
vagy az otthon keretei kozott (példaul ellendrzés, gyakoroltatds). A kozépfokui
koznevelési intézményekben mar kevésbé szoros ez az egyiittmiikodés és a kap-
csolattartas mar mas teriiletekre terjed ki, mas formakat 6lt. El6térbe keriilnek
a formalisabb kapcsolattartasi férumok (példaul sziil6i estek, fogadGora), és a
pélyavalasztasban val6 tanacsadas.

"' Az alapfoku kdznevelési intézményeknél (altalanos iskola, alapfokd mivészeti iskola) ez az
arany eléri a 30 szdzalékot (p<0,001).
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Osszegzés

A tehetséggondozas folyamatdban a sziil6 és az iskola viszonyrendszerét feltar6
kutatasunk el6zetes eredményei alatamasztjak azokat a nemzetkozi szakiroda-
lomban is ismert megallapitdsokat, miszerint a sziiléi bevonddas intenzitasa,
jellege szerepet jatszik a tehetséges tanulé kiemelkedd képességeinek kibonta-
koztatdsaban. Mig az angolszdsz orszdgokban nagy hagyomanya van a sziil6i
részvételnek, addig a kontinentalis rendszerhez tartozé allamok iskolarendsze-
reiben nagyobb a tavolsdg az iskola és a csalad kozott. A hazai intézményrend-
szer ez utdbbihoz sorolhaté, de ez a sajatossag alapvetéen nem az iskola és a
sziil6 kozotti kapcesolattartas gyakorisagat, intenzitdasat érinti. A 6 kiilonbség
abban fejezhet6 ki, hogy a hazai oktatdsi rendszerben sziikebb az a teriilet, ami-
be bevonddnak a sziil6k. Jellemzéen kevésbé vagy egyaltalan nem aktivalédnak
olyan (rész)funkcidteriiletek, mint példdul tantervek véleményezése, vagy egyé-
ni fejlesztési tervek kozos kidolgozdsa a tehetségfejlesztés témakorében.

A kérdéives felmérés adataibdl az lathatd, hogy az intézményvezet6k fontos-
nak tartjak az iskola és a sziil6 kapcsolatat, annak minéségét a tehetséggondo-
zas folyamatdban, ennél azonban nagyobb szerepet jatszanak a tanulék egyéni
képességei, motivacidi, a pedagdgusok szakmai munkdjanak mindsége és az
altaluk alkalmazott médszerek. Az igazgaték tobbsége tigy latja, hogy a sziil6i
elkotelezettség, odafigyelés, valamint az iskola és a sziil6 k6zotti viszony jellege
meghatdrozé mértékben jarulhat hozza a kiemelten tehetséges tanuldk sikeres
elérehaladédsahoz. A vizsgélat eredményei azt mutatjak, hogy a sziil6i bevonddas
hidnya csak egyes iskolatipusoknal - szakkozépiskola, szakgimnazium, kollégi-
um - jelent problémat, mely akadalyozhatja a minéségi tehetségfejleszté mun-
kat. A kvalitativ vizsgalat tapasztalatai is megerdsitik, hogy elsésorban a hagyo-
manyos kapcsolattartasi formdkon és témakorok mentén érintkeznek a sziil6k
és a pedagdgusok, s ez is tobbnyire az alapfokd oktatasban jellemz6. A tehetség-
fejlesztés témakorének el6térbe keriilésével azonban, melyet az adatok is rész-
ben igazolnak, érzékelhet6k azok a teriiletek (példaul tanulé fejlédését mutato
adatok értékelése), melyek intézményi szinten elinditanak egy kozos gondolko-
dast, aktivabb egyiittmiik6dést iskola és sziil6 kozott.
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A SZEGREGACIOS JEGHEGY CSUCSA:
ISKOLAVALASZTAS ES SZELEKCIO A KISGIMNAZIUMI
FELVETELI FOLYAMATBAN

Berényi Eszter

tudomanyos munkatars
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tarsadalomtudomanyi Kar

ABSZTRAKT

Tanulmdnyomban a kisgimndziumi felvételi folyamatot vizsgalom egyrészt az altala-
nos iskolak, mdsrészt a felvételiz6k és sziileik szempontjabol. Eredményeim szerint
elénytelen osszetételii altalanos iskolakba jaré tanul6knak szinte esélyiik sincs még
csak arra sem, hogy egyéltalan megprdébalkozzanak azzal, hogy kisgimndziumba fel-
vételizzenek - az 6 vilagukbdl ezek az iskoldk mintha nem is latszananak. A kisgimna-
ziumok létének koszonhetden a kozépiskolai felvételi rendszer egyfajta lépcsézetesen
szelektald rendszernek tekinthetd, s ez a lépcsdzetesség, kombindlddva azzal a nagy-
foku csaladi timogatdssal, amit megkivan a folyamatban valé részvétel, tovabb noveli
az egyenl6tlenité hatdsokat.

Kulcsszavak: kisgimndzium, 1épcs6zetes kozépiskolai szelekcid, tarsadalmi egyen-

I6tlenség, csaladi timogatas

TIP OF THE ICEBERG OF THE SEGREGATION: SCHOOL CHOICE AND SELECTION
INTHE SIX- AND EIGHT-YEAR GRAMMAR SCHOOLS' ENTRY PROCESS
ABSTRACT

My paper scrutinizes the entry process to the early academic tracks of the selective aca-
demic grammar schools in Hungary. The paper emphasizes the gradual nature of the
secondary school selection process due to this optional school choice for 4 and 6 grad-
ers. The results show that elementary schools with pupils from disadvantaged social
backgrounds do not offer any chance to their pupils to participate in this competition.
Those who wish to take the exams need a very solid family background. Families need
to invest all sorts of capital: financial, social and cultural alike, in order to stay in the
competition. The necessity of this highly supportive family background combined with
the non-compulsory, — thus not visible to just anybody - nature of this selection pro-
cess makes it a scene where social inequalities are reproduced to a remarkable extent.
Keywords: early tracks of the selective grammar schools, gradual secondary school

selection, social inequalities, family background
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Bevezetés

Iskolai szelekci6 és tarsadalmi egyenlétlenségek kapcsolata mar tobb évtizede
kiemelt témdja a hazai oktatdskutatasnak - lasd példaul: Csandadi és Ladanyi
(1982); Andor és Lisk6 (2000) vagy éppen Kertesi és Kézdi (2014). A PISA-vizsga-
latok eredményei pedig immar a szélesebb kozonség figyelmét is elérték azzal
kapcsolatban, hogy az oktatasi eredmények milyen szorosan 6sszefiiggenek az
iskolakba jarék tarsadalmi osszetételével, s hogy a magyar tarsadalom iskoldi,
kiilonos tekintettel a kozépiskoldkra — hiszen ezekbe jar a PISA éltal mért 15
évesek zome - tarsadalmi dsszetételiiket tekintve meglehetésen homogének.

A kozépiskoldknak specidlis alesete a hagyomanyos 4 éves helyett 6, illetve 8
éves képzést nyujté gimnaziumok. Ez ugyan nem kizarélagos magyar jelenség,
de az oktatdsi rendszerek zome nem kindl ilyen tipusu tanulasi utakat.

A rendszervaltas idgszakéban az els6 nyolc évfolyamos gimnadziumokat ele-
inte kisérleti jelleggel hoztak létre. Az 1990-es évek egyik meghatdrozé oktata-
si jelensége volt az ilyen ,szerkezetvalté” gimnaziumok terjedése. Az atalakuld
gimnaziumok jelentds része eleve a legmagasabb presztizsii intézmények koré-
bdl verbuvalédott, de egyre inkabb megjelentek azok az intézmények is, ame-
lyek éppen azért kezdtek bele a szerkezetvaltasba, mert ett6l vartak presztizsiik
emelkedését (Fehérvdri & Liské 1996). Az iskolak (és az akkor még fenntart6 6n-
korményzatok) stratégidja sikeres volt, a ,.kisgimndziumi” tagozattal rendelkez6
iskolak népszertisége toretlen. Ezen iskoldk standardizalt teszteken (leginkdbb:
az Orszagos kompetenciamérésen) mért eredményei sokszor kimagasloak, és
tarsadalmi hattér szerint is jéval eldnyosebb Osszetételtiek, mint az egyéb kozép-
iskolak. Mindez nem is meglepd, hiszen ezen iskoldk zome igen erds, képességek
szerinti szelekciét alkalmaz, méarpedig, mint ahogy arra Horn (2010) is felhivja
a figyelmet, ez korai életkorban igen erételjesen korreldl a csaladi hattérrel. Ez
a hatds 6sszefonddik a hat- és nyolc évfolyamos gimnaziumok tarsadalomfold-
rajzi értelemben vett egyenl6tlen eloszlasaval is az orszagon beliil, ami tovabb
fokozza a kisgimndziumok tarsadalmi értelemben vett homogén 6sszetételét.

Tanulmanyomban a kisgimnaziumi jelentkezéseket vizsgilva egyrészt azt
prébalom meg bemutatni, hogy milyen mechanizmusokon keresztiil valaszt6d-
nak ki azok, akik megprébélkoznak a kisgimnaziumba val6 bejutéssal; s arra a
kérdésre is keresem a valaszt, hogy mivel kecsegteti a kisgimnaziumi képzés a
jelentkezGket, mi az, amit remélnek a csalddok ettél a képzési formatdl; mindez
pedig kozvetetten arra nézve is tanulsdgokkal szolgdl, hogy milyen szerepet tolt
be a kisgimnazium a jelenlegi magyar kézoktatasi rendszerben, mire hasznaljak
az érintettek a kisgimnaziumokat, és hogyan alakitja ezen iskolak jelenléte a koz-
oktatds egyéb aktorainak — elsésorban az altalanos iskoldknak — a poziciéjat.
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A tanulmaény els6 részében bemutatok néhany olyan adatot, amelyek a kis-
gimnaziumok és az altalanos iskolak kozotti kapcesolatok bizonyos dimenzidirdl
segitenek tuddst szerezni. A tanulmdny masodik felében pedig iskolavalaszté
sziil6kkel és a valasztasi folyamatban érintett iskoldk pedagdgusaival készitett
interjuk alapjan a csalddok motivacidit és a felvételi folyamat soran véghez vitt
cselekvéseit elemzem.

Altalanos iskola és kisgimnaziumi felvételizési kedv

Az itt kovetkez6 elemzésben az Orszagos kompetenciamérés (OKM) adataibdl a
nyolcadikosokra vonatkozé adatsorokat elemezve a hat- és nyolcosztélyos gim-
naziumok legfontosabb jellegzetességeit igyekszem bemutatni. Azért a nyolca-
dikos adatsorra esett a valasztasom, mert ez az az évfolyam, ahol még a lakos-
sag szinte teljes populdci6ja iskoldba jar; 6ssze lehet hasonlitani a hagyomanyos
altalanos iskola és a kisgimnaziumok 0sszetételét; ugyanakkor ezen a ponton
még nem érezteti hatdsat a ,hagyoményos” kozépiskolai szelekcid, amely eltéré

tanuldsi utakat és eltéré kimeneteket kindl a résztvevéknek. Elemzésemben a
2016-0s adatokra tAmaszkodom.

Hova jarnak a 8.-os tanuldk

Miel6tt belekezdenénk az adatok elemzésébe, vessiink egy pillantast arra, hogy
milyen iskolakba jartak 2016-ban a 8. osztélyos tanulok. Az 1. tabldzat a jelen-
t6s fenntart6- és telepiiléstipusok szerint abrazolja az iskolatipusokba jardk
eloszldsat.

A 8. osztalyosok zome - tobb mint haromnegyede - az allami intézmény-
fenntarté kozpont altal fenntartott hagyomanyos altalanos iskoldba jar. Ugyan-
akkor telepiiléstipusonként nagy eltérések tapasztalhaték: a kozségi iskoldban
tanuléknak majdnem kilenctizede jar ilyen iskoldba, mikézben ez az ardny a
tobbi telepiiléstipus esetében ,csak” 70 szazalék koriil van. Az elmult évek tobb
nagymintds vagy statisztikai adatokon alapul6 elemzésébd6l (példaul: Hermann
& Varga 2016) tudjuk, hogy az egyhazi fenntartdk tilreprezentaltak a gimnézi-
umi, és azon belill is, a 6, de még inkdbb a 8 osztélyos gimnaziumi szintéren.
A fenti tablazatban azok a részletek is latszanak, hogy a kiilonb6z6 iskolatipu-
sok és fenntartok hogyan ,.kombindl6dnak” telepiiléstipus szerint: a varosokban
talalhato hat és nyolc évfolyamos gimndziumoknak példaul majdnem a fele egy-
hazi fenntartdsu iskola.
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1. tablazat. Nyolcadik osztalyos tanulok megoszlasa fenntarto,

iskolatipus és telepiléstipus szerint (%)

alapitvanyi fenntartas

Az 6sszes
, . , Megyeszék- 8-oson
Iskol K Vi B
skolatipus 0zség aros hely udapest beliili
aranyszam

Altalano? 1s}<ola, allami 89.8 73.9 70,1 716 76.8
fenntart6 kozpont
Altalano’s iskolai, egyhazi 94 16,0 103 6.9 118
fenntarto
Altatnlanos {slf(?la,/alla{nl B B 46 05 10
fels6oktatasi intézmény
Alt.alanos 1slfola, alapitva- 06 05 04 23 08
nyi fenntartas
8 éviolyamos gimnézium, 0.2 2.2 2.1 41 2,0
allami fenntart6 koézpont
8 evf(})l}famos glm,nazmm, _ 94 29 15 17
egyhazi fenntarto
8 évfolyamos gimndzi-
um, allami felséoktatasi - - 0,9 0,7 0,3
intézmény
8 évfolyamos gimndzium,

R . - - - 0,1 0,0
alapitvanyi fenntartas
? evfo'lyamos glfng_azmm, B 31 54 71 34
allami fenntart6 kozpont
6 evfcflyamos gimndzium, _ 2.0 28 27 17
egyhazi fenntartds
6 évfolyamos gimnazi-
um, allami felséoktatasi - - 0,5 1,5 0,3
intézmény
6 évfolyamos gimnazium, B B B L1 0.2

Forrds: OKM 2016 (8. évfolyam).

Ha az iskolakba jardk tarsadalmi 6sszetételét nézziik, akkor érdemes kiemel-
niink, hogy bar a Klebersberg Kézponthoz tartozé allami iskoldkba jardk tar-
sadalmi dsszetétele altalaban kedvezoétlenebb, mint az egyéb fenntarték éltal
fenntartott iskolakba jaréké, de ez a kiilonbség halvanyodik, sét el is tlinik, ha
csak a kisgimnaziumi nyolcadik osztalyosokat figyeljiik meg. Azaz, gy tiinik,
hogy a kdzpontositott dllami fenntartds is lehet vonzé alternativa a magas csala-
di statuszu csaladok szamara, amennyiben privilegizalt - kisgimnaziumi - hely-
zetet jelent. Ezt érzékelteti a 2. tdbldzat.
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2. tablazat. Nyolcadik osztalyos tanuldk csaladi hattérindex-atlagainak megoszlasa

fenntartok és iskola tipusa szerint

Iskola tipusa szerin'* A fenntarté tipusa St?xzt(:itzl;"iitilflili Zi;ggdi
Allami intézményfenntarté kdzpont -0,16069
Egyhdzi jogi személy 0,00725
Altalénos iskola Allami felsGoktatési intézmény 0,72908
Alapitvany 0,14566
Atlagosan -0,12729
Allami intézményfenntarté kézpont 0,83491
Egyhazi jogi személy 0,90027
8 évfolyamos gimndzium Allami felsoktatdsi intézmény 1,08123
Alapitvany 1,86758™
Atlagosan 0,88155
Allami intézményfenntarté kézpont 0,81856
Egyhdzi jogi személy 0,80788
6 évfolyamos gimndzium Allami fels6oktatasi intézmény 1,32086
Alapitvany 1,43582
Atlagosan 086110
Allami intézményfenntarté kozpont -0,09259
Egyhazi jogi személy 0,20422
Fenntart6 tipusa™ Allami felséoktatdsi intézmény 0,92591
Alapitvany 0,44035
Atlagosan -0,02666

Forrds: OKM 2016 (8. évfolyam).
Megjegyzés: " F: 3133, 406; sign:0,000, eta-négyzet: 0,089; ~ F: 599,743; sign:0,000, eta-négyzet:
0,028; ™" A nagyon alacsony esetszam miatt statisztikailag nem vehetd figyelembe.

Kibocsato iskolak

A kisgimnaziumi felvételin maga a részvétel nem kotelezd, ezért feltételezhe-
téen az egyes éltalanos iskoldk mas és mas aranyokban ,kiildenek” felvételiz
tanuldkat a kisgimndziumokba. A tovabbiakban az 4ltalanos iskoldkat elemzem
abbdl a szempontbdl, hogy milyen jellegzetességekkel fiigg 6ssze az, hogy mi-
lyen aranyban talalunk felvételiz6ket az adott iskola tanulé6i kozott.!

! Az sszehasonlithatdsag és egyértelmiiség érdekében azokkal az intézményekkel foglalko-

zom, amelyeknek csak egy altaldnos iskolai telephelyiik van, azaz maga az intézmény az
egyetlen altaldnos iskolai telephely is egyben. Ez azt jelenti, hogy a 2016-o0s évre vonatkozd
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Az iskoldknak tobb mint két6todében (40,8%) nem volt egy olyan negyedikes
és egy olyan hatodikos tanulé sem a vizsgalt évben, aki egydltalan jelentkezett
volna kisgimnaziumba.

Nem meglepd, hogy ezek a jelentkezési aranyok milyen er6sen Osszefiigge-
nek a telepiiléstipussal: mig a kozségi iskolaknak majdnem kétharmadabdl sen-
ki sem jelentkezett egyik kisgimnazium-tipusba sem, addig a budapesti iskolak-
nak ez pusztan 13,8 szdzalékar6l mondhato el (3. tdbldzat).

3. tablazat. Kisgimnaziumi jelentkezési aranyok altalanos iskolakbdl, % (N=1795)

Hanyan jelentkeztek hat

es’ n.yolcosztal/yos 5"“' Kozség Varos M,e gye- Budapest Atlagosan

naziumba az altalanos székhely

iskolabol?

senki 60,7 30,8 27,6 13,8 41,6
alig 8,3 17,1 9,9 4,6 10,4
kozepesen 2,6 10,5 14,1 17,7 8.4
kevesen 8 os%talyosba, 13.7 143 92,9 135 148
sokan 6 osztélyosba
sokan 8 osztal}iosba, 96 153 5.7 42 10
kevesen 6 osztalyosba
sokan 5,1 12,1 19,8 46,2 14,8

Forrds: OKM-KIFIR 2016.

Megyvizsgaltam azt is, hogy hatdssal van-e a jelentkezésekre az, hogy talalhatd-e
akozelben (jarasban) hat- vagy nyolcosztalyos gimnazium. A kozségek esetében
nincs ilyen hatas, a varosi dltalanos iskolakba jarék korében viszont mind a hat-
mind a nyolcosztalyos gimnaziumi jelentkezések esetén a jelentkezési kedvet
megnoveli ilyen tipusu gimnédzium kozeli jelenléte. A varosi gimndziumokndl a
megyeszékhelyi és a budapesti iskoldkhoz képest egyértelmiien tilreprezental-
tak azok, ahonnan sokan jelentkeznek nyolc-, de kevesen hatosztalyos gimna-
ziumba. A megyeszékhelyeken pedig egyértelmiien tulreprezentaltak azok az
iskoldk, ahonnan pont forditva: kevesen jelentkeznek nyolc-, sokan hatosztalyos
gimnaziumba.

adatok koziil 1819 telephelyet tudok figyelembe venni, mikzben az OKM 2016-os adatbézi-
sai 2 688 telephelyet tartalmaztak. Osszesen 263 olyan OM-kédu intézménybdl volt az alta-
lam vizsgalt 2016-os évben 6 vagy 8 osztdlyos gimnaziumi jelentkezés, ahol kettd, vagy tobb
telephely is van, melyeket ki kell hagynom az elemzésbdl. Azt az adatbézist, amit a tanul-
ményban bemutatott elemzéshez hasznaltam, a KIFIR 2016-os kézépiskolai jelentkezések-
re vonatkozo adatainak az OKM 2016-os, intézményi adatbézisaval valé 6sszekapcsolasa
révén hoztam létre.
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Iskoldk eltéré helyzetben; iskoldsok eltérd perspektivakkal

A sok, illetve kevés jelentkezést ,,produkél$” iskoldk kozott egy sor fontos dimen-
ziéban meghatdrozd kiilonbségeket talalunk. Ezek a kiilonbségek tobbségiikben
arra mutatnak ra, hogy a tanulékat mar sokszor az is elvagja atto6l alehet6ségtol,
hogy kisgimnaziumba jelentkezzenek, hogy milyen 6sszetételti dltalanos iskola-
ba keriilnek elsé osztalyban. Hogy ez mennyire nem pusztan a telepiiléstipusok
kozotti egyenlStlenségekkel egyiitt jaro ,adottsag”, azt egyrészt az is szemlélteti,
hogy a mas iskola korzetébdl érkez6 tanuldk ardnya ardnyosan né az iskolabodl
kisgimnaziumba jelentkezdék gyakorisagaval; masrészt az is ugyanezt illusztral-
ja, hogy ha megnézziik az amugy atlagosan a legtobb jelentkezést produkél6 Bu-
dapestet, akkor, bar az 6sszefiiggések ereje csokkenni latszik, egyes szempontok
alapjan a budapesti iskoldk kozott is igen jelentds eltéréseket taldlunk: példaul, a
cigany/roma tanuldk ardnya azokban az iskolakban, ahonnan senki sem jelent-
kezik, 28 szazalék, mig azokban, ahonnan sokan, pusztan 3,5 szazalék.

A tanuldk tarsadalmi osszetételének alakulasét jol szemlélteti az iskoldaban
talalhat6 romak, illetve a diplomas sziilés tanuldk ardnya, és az ezen mutatéknal
Osszetettebb csaladi hattérindex-atlagok. A hatodikban és nyolcadikban mért
csaladi hattérindex-atlagok és a felvételizési kedv kozotti osszefiiggés arrdl is
arulkodik, hogy bar a ,kibocsaté” dltalanos iskolakkal kapcsolatos kozvélekedés
szerint az altalanos iskolak a vesztesei a kisgminaziumi szelekcionak, val6jaban
még a jelentkezések utan kett és négy évvel is a sok kisgimnazistat ,elenged”
altalanos iskoldkba jardk tarsadalmi dsszetétele sokkal kedvez6bb, mint azoké
az iskolaké, ahonnan senki, vagy csak nagyon kevesen mennek el menet kézben
(4. tablazar).

Réadasul az adatok mind a hat-, mind a nyolcosztalyos gimnéaziumi felvételi
esetében arrdl arulkodnak, hogy a sikeres jelentkezések és a jelentkezési kedv
mértéke kozott nincs 6sszefiiggés: mind az alacsony, mind a magas jelentkezé-
seket produkaéld iskoldkbdl hasonlé mértékiiek a sikeres prébalkozasok.”

Mivel a jelentkezési adatokat nem lehet 6sszekapcsolni a kompetenciamérési egyéni mérési
azonositékkal, nem tudjuk, hogy pontosan mi van emogott: lehetséges, hogy a kedvezétle-
nebb tarsadalmi osszetételii iskoldkbol a kevés jelentkezd tdrsadalmi dsszetétele hasonld,
mint a kedvezébb hattert iskoldk sok jelentkezdjének tarsadalmi hattere; de az is lehet,
hogy a kedvezétlenebb Osszetételii iskoldkba jarok hajlamosabbak az elézetes onszelekci-
ora, s ha ez nem igy lenne, hanem ezekbdl az iskoldkbdl is tobben jelentkeznének, akkor
tobbeket is vennének fel.
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4. tablazat. Kibocsato altalanos iskoldk tarsadalmi 6sszetétele

és kompetenciamérési eredményei

Hényan je- Az iskoldba
lentkeztek az Cigany/ Csaladi hat- | Csaladi hat- | Matemati- | Szovegértés . X
P . . . s (s . . mas iskolai

altalanos isko- roma Diplomas tér-index tér-index ka atlag az atlagaz . "

P . . ‘o el . . . . ; . g korzetbdl
labél nyolc és | szarmazasu | sziilok ara- | atlaga az atlaga az iskolai te- | iskolai te- érkezd

hatosztélyos tanul6k nya (%) iskolaban | iskolaban 8. | lephelyen, | lephelyen, )

. . . . . : tanulék
gimndziumba | ardnya (%) hatodikban | évfolyam | 6.évfolyam | 6. évfolyam .

aranya (%)

2016-ban
senki 30,29 11,00 -0,552 -0,557 1429 1417 14,11
alig 16,43 16,12 -0,232 -0,253 1461 1458 16,74
kozepesen 8,29 22,68 0,178 0,101 1502 1522 25,82
kevesen 8
osetélyosba, 11,18 24,94 0,033 -0069 | 149 1504 24,35
sokan 6 oszta-
lyosba
sokan 8
osztdlyosba, 14,07 1881 -0,179 -0,137 | 1464 1470 22,60
kevesen 6
osztalyosba
sokan 4,15 35,10 0,495 0,385 1531 1555 32,11
dtlagosan 18,67 18,86 -0,159 -0,214 1468 1470 20,42
F 61,737 82,525 97,481 72,547 44,819 90,496 22,666
p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
Eta-négyzet 0,151 0,195 0,294 0,256 0,111 0,202 0,061

Forrds: OKM 2016 (8. évfolyam).

A  kibocsat
elénytelen Gsszetétel

6 is

79

oz

ua

kolak tarsadalmi dsszetételének jellemzése raimutat arra, hogy
Italanos iskolakba jaré tanuléknak szinte esélyiik sincs

még csak arra sem, hogy egyaltalan megprébalkozzanak azzal, hogy kisgimna-
ziumba felvételizzenek - az 6 vilagukbol ezek az iskolak mintha nem is latsza-

nanak.
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Felvételizék

A korabban irottak arra utalnak, hogy madr eleve csak privilegizalt helyzetbdl le-
het eljutni a felvételi folyamatban valo részvétel esélyéig. Kérdés azonban, hogy
mi torténik ezutan, hogyan késziilnek a felvételire azok, akik ilyen privilegizalt,
Jfelvételizésre hajlamositd” helyzetben vannak. A kérdés megvalaszolasa érde-
kében kutatasom soran olyan sziil6ket kerestem meg, akik a 2018/2019-es tanév
elején (szeptemberben-oktéberben) fontolgattak, hogy negyedikes vagy hatodi-
kos gyermekiik felvételizni fog.?

Mivel kutatdsom fontos kérdése az is, hogy az altalanos iskolakra gyakorolt
hatadsokat is érzékeltessem, ezért az interjaalanyok egy részének felkutatasakor
a mintavétel els6 rétege az iskola volt. Olyan iskoldkat kerestem, ahonnan az
altalam kialakitott adatbazis adatai alapjan az dtlagosnal tobb felvételi jelentke-
zés volt tapasztalhat6 hat- vagy nyolcosztalyos gimnaziumba. Az igy kialakitott
iskolak listajabol végiil is két olyan iskola lett, ahol legalabb két pedagégussal és
legalabb négy sziil6vel tudtam beszélni.

Az interjialanyok masik részét egyrészt az els6 interjualanyoktol ,hdlabdas”
mintavétellel, masrészt kiilonbozo, felvételivel foglalkozé internetes férumokon
keresztiil szereztem. A tovabbiakban a 20 sziil6vel — 18 anyukaval és 2 apukaval
- késziilt interjikat elemzem. 14 budapesti, 3 pest megyei, és 3 megyeszékhelyi
sziil6vel késziiltek az interjik. (A bemutatott sziil6i interjaalanyok néhény alap-
jellemz6jét az 1. melléklet tartalmazza.) Emellett 6sszesen 6 dltalanos iskolai pe-
dagogussal is készitettem interjut, 3 kiilonb6z6 iskolabdl.

Mar a (sziil6i) interjualanyok néhdany demografiai jellegzetessége is arra
figyelmeztet, hogy kiilonleges tdrsadalmi csoporttal allunk szemben: a va-
rakozasnak megfelel6en egy csalad sem akad a meginterjuvoltak koziil, ahol
ne lenne mindkét sziilének diplomaja. Az mar taldn varatlanabb, hogy a hiisz
meginterjavolt csaladbdl egyetlen olyan csaldd volt, ahol az egyik sziil6 egye-
dil neveli a gyermekét; ez, még a nyilvanvaléan alacsony esetszam ellenére is
kiemelendd jellegzetesség, és elérevetiti azt a kérdést, hogy vajon felmeriilhet-e
egyaltalan egy nem kétsziil6s haztartasban az, hogy a csaldd belevagjon a fel-
vételiztetésbe.

Az interjualanyok koziil egyikiik azt mesélte, hogy 6 mar masodikban kitalal-
ta, hogy kisfia majd nyolcosztalyos gimnaziumba fog felvételizni. A tébbiek eny-
nyire koran nem gondolkodtak errél a dologrdl, az viszont nem ritka, hogy mar a

3 Husz sziil6vel készitettem interjtikat, interjialanyaim koziil tizennégyen budapestiek, har-

man pest megyeiek, harman pedig megyeszékhelyen él6 sziil6k. Emellett hat altaldnos isko-
lai pedagdgussal is készitettem interjut, akik harom olyan iskoldban tanitanak fels6 tagoza-
ton, ahonnan t6bb interjialanyom is érkezett.
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megel6z6 tanév masodik félévében a sziil6 elhatarozza, hogy nekivagnak a felvé-
teli folyamatnak, tobben ekkor kezdték az informalddast. A hiisz interjialanybdl
Osszesen kett6 szamolt be arrél, hogy gyermeke mér a felvételit megel6z6 tanév
masodik félévében jart valamilyen el6készité tanfolyamra, vagy oldott meg fel-
vételi feladatokat.

Interjualanyaim koziil nyolc gyermeke negyedikes, tizenkett6é pedig hatodi-
kos. A hatodikosok koziil egy valaki volt csak, aki mar negyedikben is megirta a
felvételit. A mintaba bekeriilé csaladok koziil tehat, uigy tilinik, kiillonvélik a ne-
gyedikes és a hatodikos jelentkezés, vagy, legalabbis, a hatodikos jelentkezést
nem feltétleniil el6zi meg egy kudarcos korabbi prébalkozas (az az egy tanu-
16, aki mar negyedikben is megirta a felvételit, mar akkor is j6 eredményt ért el
édesanyja szerint, csak még ,éretlennek” tartottdk).

Mik a f6 motivumok?

Mind a negyedikes, mind a hatodikos felvételizésnél fontos motivum, hogy ,va-
lami jobbat” keresnek a sziil6k gyerekiiknek.

Mint mér a bevezetében emlitettem, a szerkezetvalté iskolak/kisgimnaziu-
mok megjelenését eleve egyféle kettGsség jellemezte: egyrészt, jelentds résziik
mar a kilencvenes években is egyértelmi elitképzésre torekedett, masik résziik
azonban inkdbb pusztan a hagyomdanyos éltalanos iskoldkhoz, illetve a hagyo-
manyos négy évfolyamos kozépiskolai képzéshez képesti relativ elényokre tore-
kedett. Ez a kettGsség visszakdszon a sziil6i aspiracidkban és elképzelésekben is.

Tehetség

Néhany esetben egyértelmiien a gyerek kiemelked6nek tételezett képességeit je-
16lik meg els6dleges szempontnak. Sok esetben a versenyszellem, sét a pozitiv
versenytapasztalatok is megjelennek. Itt fontos megjegyezni, hogy ez a szem-
pont (versenytapasztalat) csak az egyik negyedikes gyereknél meriilt fel, a tob-
biek, akiknél ilyesmi el6keriilt, mind hatodikosok.

.A lanyomnak az agya, mint a szivacs, még sosem ldttam iilni az asztalndl és tanulni,
logikai készsége kimagaslo. Minden versenyen indul, amin lehet, de a matek az elsé
[]7(4)

LTudtuk, hogy a mi gyerekiink sokkal tobbre képes, és nem motivdlja, ha nincsenek
elvdrdsok.” (2)
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.0 nagyon jé matekbdl, mdr tavaly mondta, hogy szeretne menni. Azt gondoljuk, hogy
lehet, hogy neki jobb, ha elmegy, mert olyan szinten nem kihivds neki az iskola” (13)

Elégedetlenség - als6 tagozat j6, fels6 tagozat rossz

Bar mindegyik sziil6 az atlagosnal jobb képességlinek értékeli a gyermekét, a ki-
magaslé tehetségnél gyakrabban jelenik meg elsédleges szempontként az alta-
lanos iskoléaval val6 elégedetlenség. Ez esetenként az egész oktatasi rendszerrel
val¢ elégedetlenségben nyilvanul meg:

.6 évvel ezeldtt borzaszto szimpatikus volt ez a szemlélet, és ez miikodott is, jo volt az
also tagozat. Kozben megfordult a vildg kériilottiik. Bedlltak a sorba. rendszerszintii
dolgok hatnak a sulira. [...] annyi jel mutat itt arra, hogy nem lesz jobb, csak egyre
rosszabb, teljesen elbizonytalanit, amit tapasztalok. Hatodikra aki tényleg tudato-
sabb, meg tobbet akar, annak beérik ez a dolog.” (7)

.Latszik, hogy senkit nem érdekel, hogy a gyerekek megértették-e az anyagot, hanem,
hogy mittudomén, holnap madr a sikidomokndl kell tartani, teljesen mindegy, mi van.
Ez a rendszer hibdja, és én ebbdl a rendszerbdl szeretném elvinni.” (8)

Visszatér6é motivum a fels6 tagozattal valé elégedetlenség. Ez a hatosztalyos fel-
vételiz6k tobbségére jellemz6, és sokszor egyiitt jar az alsé és a felsé tagozat
szembeallitdsaval:

»Az iskoldban a 4. osztdly utdn van egy torés. 4-ben hallottam téle eloszor, hogy el akar
jonni.” (4)

.Elsé 4 osztdly nagyon jo volt mindkét gyereknek, 5.-t6l nem vagyok elégedett. Nagyon
jo ez az osztdly, de a tandrokndl szép lassan jonnek ki a kompetenciahidnyok, 5.-ben,
6.-ban.” (9)

»Az also tagozat nagyon jo ebben az iskoldban, j6 alapokat kapnak a gyerekek. Viszont
a felsé tagozat: nagyon nagy a kivetelmény, de nem a gondolkoddsra tanitjak meg
Oket, hanem sok lexikdlis tudds” (17)

LIt a vdarosban egyik felsé tagozatnak sincs jo hire.” (5)

Az ,alsé tagozat jo, fels6 tagozat rossz” nagyon erds és szinte mindig megjelend
narrativanak tnik. Mindez felveti azt az interpretdcids lehetdséget, hogy sokak
esetében a kisgimnazium keresése nem feltétleniil valamilyen adott oktatasi for-

ma keresése, hanem inkdbb menekiilés valami — a 1étezd altalanos iskola, illetve
a fels6 tagozat — el6l. Errdl tantiskodik a kovetkez6 idézet is:
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~Nem arra vdgyok, hogy hatosztdlyosba vagy nyolcosztdlyosba jarjanak, hanem ke-
resem (és még nem taldlom) az & személyiségiiknek megfeleld oktatdst, tigy, hogy ne
Jogyjon el kizben a motivacidjuk..” (3)

Fontos adalék, hogy a husz interjialanybdl harman is arrél beszéltek, hogy a
rossznak tartott iskolai nyelvtanitas is szamukra komoly érv az iskolavaltas mel-
lett.

Az orszag keleti részén fekvé varosokban és megyeszékhelyeken az iskolava-
lasztas okaként explicit médon megjelenik, hogy az iskolavéalasztds, és elsGsor-
ban az egyhdazi fenntartasu kisgimnazium felé vald orientacié oka, hogy az ilyen
intézményben a (kozéposztélybeli) sziil6k biztositottnak érzik a problémésnak
tartott cigdny/roma tanulék kizarasat.

LAz iskolavadlasztdsndl az is tereli a sziiloket az egyhdz felé, hogy azért errefelé elég sok
a kisebbség, és azért az egyhdzi iskoldk megsziirik. Elég keveset engednek be; ezek a fa-
vorit iskoldk nem is, egydltaldn. Hadt eléggé fontos szempont. Olyan iskoldba véletleniil
sem szerettem volna tenni, ahol 5-6 gyerek van egy osztdlyban.” (14)

Mi a stratégia?
~Innen mindenképpen el”

Az itt bemutatott interjuk készitésének idépontjaban* még az irasbeli vizsgak
el6tt voltak a résztvevok, tehat nem tudhattdk, hogyan fog sikeriilni a felvételi.
Ebben az idészakban még nem kell feltétleniil azon gondolkodni a csalddoknak,
hogy konkrétan melyik iskold(k)ba kivankoznak. A tobbség esetében a felkészii-
lési folyamattal parhuzamosan zajlik az iskolak feltérképezése. A husz interju-
alanybdl ten egyértelmiien allitottak, hogy mindenképpen elviszik gyermekii-
ket az iskolabdl, s mindezt anélkiil, hogy lett volna vagyott kozépiskolajuk, vagy
akar iskolatipusuk. A leggyakoribb stratégia, hogy a sziil6k azt tervezik, hogy
tobb iskolat is beirnak majd a jelentkezési lapra, és ezek kozott lesz ,biztos be-
futd”. Olyan is akad, aki inkabb arra hajlik, hogy ha nem sikeriil jol az irasbeli és
a felvételi, akkor masik altalanos iskolat keresnek, s6t, van, akinél felmeriilt a
tanuldcsoport, azaz, a magantanuléva valas is, ,végsziikség esetén’.

1 Azinterjukat lehetdség szerint koveti/kovette egy méasodik, esetenként harmadik beszélge-

tés is, ezeket egy késdbbi tanulmdnyban fogom bemutatni.
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Van ugyanakkor, amikor nehezen dsszeegyeztethetévé valik az altalanos is-
kolaval val6 elégedetlenség és az abbéli bizonytalansag, hogy vajon felveszik-e
a gyereket a kevés szdba johet6 gimnazium egyikébe, s mindez szorongast sziil:

L Es azt nagyon nehezen tudom elképzelni, azt a helyzetet, hogy mi lesz, ha nem veszik
fel és marad.” (7)

~Nem dél 6ssze a vildg, ha nem sikeriil”

Az interjualanyok zome, bar fontosnak tartja a felvételizési folyamatot és opti-
mista, de nem gondolkodik abban, hogy mindenképpen elviszi gyermekét jelen-
legi iskolajabdl.

Tobbek szamara kifejezetten egy késébbi, ,,még igazibbként” felfogott meg-
mérettetésre valé felkésziilési lehet6ségét jelenti a felvételi. A hatodikos felvételi
esetében tobbszor felmeriil szempontként, hogy azért is érdemes megproébalni,
~hogy ne 14 évesen szembesiiljon a felvételivel”; tobb negyedikes sziil§ kifejezet-
ten a késdbbi felvételire vald felkésziilés nyitanyaként tekint a negyedik oszta-
lyos prébalkozasra.

Vannak sziil6k, akik tigy értékelik a kisgimnaziumi felvételi lehet6ségét, mint
ami egyfajta win-win helyzetet teremt a szamukra: nagyszert lehetéség siker
esetén, ugyanakkor nem érzik nagyon stlyosnak a tétet: részben talan azért is,
mert rajuk kevésbé jellemz6, hogy elégedetlenek lennének sajat altalanos isko-
lajukkal, ezért nem félnek az esetleges felvételi kudarctol.

.Beirunk erdsebbet és lesz tuti befuto...ha esetleg nem veszik fel, akkor szerintem nem
Jordul meg vele a vildg” (4)

A korabbi versenytapasztalatok magabiztossa tesznek:

.-Mi a stratégia? - Az a stratégia, hogy ide bekeriil. - (nevetve) -... nem tudom elképzel-

ni, hogy ne sikeriilne jol, ennyi orszdgos verseny utdn... Ha nem veszik fel, akkor marad
a felsében.” (5)

A hat- és nyolcosztélyos gimnaziumokrdl megfogalmaz6dé narrativakban gyak-
ran el6keriil, hogy ezek az elit iskoldi, ,versenyistallok”. Valgjaban azonban vi-
szonylag ritkan fogalmazddik meg olyan a sziil6k részérol, hogy csak és kizaro-
lag a legjobbnak tartott iskolak valamelyike irdnt érdeklddnének. Itt érdemes
megjegyezni, hogy ezek a sziil6k sokszor haszndljak az iskoldkat valamilyen
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moédon 6sszemérd rangsorokat, példaul a HVG ezirdnyu kiadvanyait, de tobben
els6k kozott emlitették, hogy mar az édltalanos iskola valasztasakor szempont
volt, hogy megnézték az Orszagos kompetenciamérés eredményeit. A hisz in-
terjualanybdl 6sszesen négyen voltak, akinek a horizontjan bevallottan csak eli-
tiskoldk voltak. Nekik sokszor van ,favorit” iskoldjuk, de horizontjukon sokszor
ott taldlhaté még 1-2 hasonlé profilu iskola is. Ilyen ,luxus” helyzetben ugyan-
akkor, legaldbbis az interjialanyaim koziil, csak a budapestiek vannak, hiszen
az orszag mas teriiletein él6k szamara voltaképpen csak a viszonylag helyben
elérhet6 egyhazi és a nem egyhazi iskola kozotti valasztas lehetésége adott.

Elit, alapitvanyi, eqyhdzi?

Bar elvileg nem kizarélagos kategdriak, mégis, a legtobb esetben elkiiloniilé
stratégidk, elkiiloniilé elvarasok és motivaciok vezetnek a kiilonb6z6 fenntar-
tokhoz tartozd és kiillonboz6 profili iskolakhoz.

Az is szembetiind, hogy az alternativ iskolak az elitgimnaziumok hasonl¢ el-
lenparjaiként jelennek meg Budapesten, mint a vidéki varosokban az egyhazi
iskolak. Olyan értelemben legalabbis, hogy azok, akik szeretnének valami ,,mast”
keresni gyermekiiknek — sokszor a nem jonak tartott fels6 tagozat helyett -, és
nem akarnak nagyon ,tanulds”, nagyon sokat koveteld iskolat vélasztani, vagy
erre nem tartjak alkalmasnak gyerekeiket, ezeket az iskoldkat tudjak alternati-
vaként valasztani.

Nem meglep6 mddon leginkdbb a ,mindenképpen el innen” stratégiaval jel-
lemezhet6k kérében taldlni olyanokat, akiknél tobbféle fenntarté is széba keriil.
Egy olyan eset akadt, ahol ez igen sokszint elképzeléseket takar: az allami fenn-
tartasu hatosztalyos gimnaziumtoél a kozeli katolikus iskoldn at tobb alapitvanyi
iskola is realis lehet6ségként meriilt fel. Budapesti, alternativ iskolat célz6 inter-
jualanyaim esetében szintén tobbek esetében meriilt fel allami és alapitvanyi,
alternativ iskola egymas mellett (de volt olyan, alternativ iskolat célzé sziil6, aki
kifejezetten hangsilyozta, hogy csak alternativ iskola johet szdba).

Hdrom és fél éra és dtezer forint

Az alcimben jelzett szamok heti felkésziiléssel toltott draszamot és heti pénz-
beli raforditast jelentenek. Az altalam meginterjivolt tizenkettd, 6. osztalyos
sziil6 arrdl szamolt be, hogy atlagosan heti harom és fél 6rat toltott gyermekiik
felkésziiléssel, és mindez atlagosan o6tezer forintba keriilt a csaladnak, szintén
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hetente. A felkésziilés tobbféle mdédon torténik: a legtobb gyerek jar hivatalos
(kulén cég vagy az egyik megcélzott gimnazium éltal szervezett) el6készitore,
és sokak esetében ez kiilon magantanarral is parosul. Ugyanakkor szinte nincs
is olyan csaldd, ahol a sziil6k ne vonédnéanak be valamilyen mértékben: jellem-
z6 médon a hétvégén az egyik délel6ttot tobb-kevesebb rendszerességgel a ko-
z0s késziiléssel toltik: a gyerek tesztet tolt ki (ehhez a tobbség versenyhelyzetet
teremt, a felvételit szimuldlva mdsfél érat adnak a teszt kitoltésére), a sziil6k
pedig ellenérzik a munkat; néha pedig a tesztet egyiitt toltik ki. Egy olyan sziil6
volt, aki személyesen egydltalan nem vonédott be — naluk ez azért volt lehetsé-
ges, mert a gyerekének a matematika tehetsége olyan egyértelmtien megnyilva-
nult, hogy nyilvanvalé volt, hogy a matematikaszakkor mellett nincs sziiksége
segitségre.

A csaldadok arrdl is beszdmoltak, hogy a k6zos felkésziilés korantsem zokke-
némentes, és sok helyen, bar eleinte a sziil6 aktivan részt vett a felkésziilésben,
az 6sz masodik felére mar magantandr vette at ezt a feladatot:

.Mi is tudndnk, a férjem is meg én is, de nem miikédik, olyan konfliktusokat sziil ez,
nem érimeg...” (11)

....feladatlapokat letéltéttiik, toltogetjiik, tandrral is, velem is, de azért mdr szeretnék
kimaradni, azért nehéz... dssze szoktunk szolalkozni kézben... inkabb fizetek, a csald-
di béke tobbet ér...” (7)

Nemcsak az jellemz6 ezekre a csalddokra, hogy a sziilok képesek foglalkozni
a felvételi feladatokkal, és idejiik is van erre, de a granovetteri értelemben vett
gyenge kotések szerepe is nagyon jelentdsnek tiinik, hiszen az is sokszor el6-
fordul, hogy a felkészité6 magantandr a sziil6k ismeretségi korébdl keriil ki. S6t
barterre is akadt példa az interjialanyaim koérében, ahol a matematikahoz érté
tanar foglalkozott a sajat gyerekén kiviil méssal is, akinek magyartandar édesany-
ja szintén mindkét gyerekkel foglalkozott.

A negyedikes felvételizok és csaladjaik egyértelmtien kevesebb id6t és pénzt
fektettek a felvételizésbe. Ketten koziilitk nem is aldoztak rendszeresen id6t
erre, a tobbiek atlagosan kortilbeliil hetente két 6rat — ami persze jéval kevesebb
a hatodikosok harom és fél érajanél. A nyolc negyedikes koziil ,,csak” négyen
koltottek pénzt, volt, aki tanfolyamra, volt, aki magantanarhoz jart, heti 2-4 ezer
forintért.
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Esélyegyenl6tlenség alsokozépfokon

A fentiekbdl jol szamszertisithet6en kirajzol6dik az a tény, hogy részt venni a fel-
vételi folyamatban: a sz6 szoros és atvitt értelmében is igen jelentGs befektetést
kivan. Rdaddsul, a sziil6k nemcsak heti rendszerességgel aldoznak pénzt és id6t
a felvételire valo késziilésre, de az szi félév soran tobb-kevesebb rendszeresség-
gel nyilt napokra és nyilt érakra jarnak. Egy interjialanyom nem jart ilyenen,
de csak azért nem, mert versenyeken gy6ztes gyermeke ugyanabba az egyértel-
mtien elitiskoldba késziilt, ahova mar a nagyobb testvére is jart. A tobbiek mind
jartak legalabb egy, de inkabb 2-3 iskoldban.

Az nyilvanvald, hogy mind a hat-, mind a nyolcosztélyos gimnaziumokba
bekeriil6k csaladi sszetétele jelentésen kedvez6bb, mint a hagyomanyos al-
talanos iskoldba jaréké. Azt is lattuk, hogy milyen nagymértékben eldrejelzi az
altalanos iskola tarsadalmi 6sszetétele, hogy egyaltalan akadnak-e olyanok, akik
jelentkeznek (azaz, megirjak az irasbelit) egy adott iskolabdl.

Az interjuk tapasztalata alapjan pedig az is kideriil, hogy olyan er6forrasokat
kivan meg a felvételi folyamatban valé részvétel, ami a tarsadalom tobbsége sza-
méra elképzelhetetlen. Ugy tiinik, féleg a hatodikos felvételi esetén nem lehet-
séges el6készité nélkiili felvételizés, és féleg nem lehetséges erds és kompetens,
szabadidejébdl aldozni képes tamogatd csaladi hattér nélkiil felvételizés. Ehhez
még érdemes hozzavenni, hogy maga a felvételi adminisztracids folyamata is
bonyolult és dsszetett, és még ezeket a kozéposztalybeli/értelmiségi sziiloket is
meg tudja riasztani:

~Most tanuljuk mi is ezt a felvételi borzalom rendszert...nagyon komoly felvételik van-
nak...mdr olyanon el lehet bukni, hogy a sziil6 rosszul tolti ki a felvételi lapot. Ez na-
gyon komplex, szivesebben tiltok ki egy addbevalldst, mint ezt...” (14)

A folyamat nemcsak bonyolult, de még ezeknek a privilegizalt csalddoknak is,
sokszor igen megterhel6. Amikor sajét, illetve gyermekeik érzelmeirdl, hoz-
zaallasardl gondolkodtak az interjualanyok, nagyon intenzivnek érezték azt,
ahogyan a felvételizési folyamat ranyomja bélyegét a csalad életére, s olyan fo-
galmakhoz fordultak gyerekeik és csaladjuk hangulatanak lefestéséhez, mint
példaul: ,szenvedés’; ,versenyszellem”; ,kétségbeesés”; nagy felfordulas a csa-
ladnak”; ,nagyon faradt™; ,céltudatos’; ,motivélt”, ,kamaszkor™; ,konfliktusok”;
~hagy lehet6ség”.
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Az altalanos iskola és a kisgimnazium

A hat- és nyolcosztélyos felvételizési folyamat egyik legsokatmonddbb jellemz6-
je, hogy abban az éltalanos iskoldk nem vesznek részt. A kisgimnaziumba vald
jelentkezés nem kotelezo, s az adott évfolyamnak csak egy kisebb — bar nem
elhanyagolhat6 - részét érinti: nyolcadikra minden 10. tanulé ilyen iskoldban
tanul, s vannak olyan altalanos iskolai osztdlyok, amelyek eddigre ,elveszitik”
tanuldiknak akar 20-30 szazalékat is.

Sziil6i szempontbdl sokszor egyértelmiinek tlinik, hogy az iskoldk ellenér-
dekeltek a folyamatban, s ekképp is viselkednek. A legerdsebb kritikak legtobb-
szor nem kozvetlen élményként, inkdbb egyfajta ,varosi legendaként”, de tobb
interjualanytdl elhangzottak. Ilyen tobbszor elékeriilé motivum az, amely sze-
rint is az iskoldkban sokszor hatodik osztalyban a tanarok ,felcserélik” a tan-
anyagot, azaz, a masodik féléves tananyagot tanitjak el6bb, és az els6 félévest,
amire sziikség lenne a felvételi soran, késébb, ezzel is nehezitve a felvételizék
dolgat. Az ilyen varosi legendak jol mutatjak a felvételi folyamatot 6vezé fesziilt-
séget, s azt, hogy az iskolak és a felvételiz6k kapcsolata sokszor val6ban, korant-
sem fesziiltségmentes.

Az alapmotivum, amirdl a legtobb sziilé beszamol, s amivel nem pusztan le-
gendaként, hanem ténylegesen is taldlkoznak, az a titkoldzds. A felvételi szandé-
kot, éppen azért, mert félnek az iskola rosszindulatatdl, sokszor a sziil6k nem
verik nagydobra. Valéjaban leginkdabb nyilt titokként, extrém esetekben mar-
mar tabutémaként jelenik meg a felvételi folyamat, amellyel kapcsolatban félig
vicces, félig komoly megjegyzések hangoznak el a tandrok és a sziil6k taldlkoza-
sai soran.

.Sziildin jol meg is kaptuk a magunkét, hogy miért akarjuk elvinni 6ket... de most mdr
elfogadjak.” (5)

L Es amikor kideriilt, hogy felvételizni fognak, akkor volt ott mindenféle terror... hogy
Jltgysem fogunk ide visszavenni’; nem fogjdak megdlini a helyiiket...” (15)

.....80k a dolog koriil a titkolozds, szemoldokfelhizads.” (18)

A titkoldzas ugyanakkor sokszor a sziil6k egymas kozotti kommunikacidjara, in-
formécidcseréjére (illetve annak hidnyéra) is jellemzé, a felvételizés koriil meg-
jelend fesziilt helyzet, a hivatalos, egyfajta ,kozjoszagként” hozzaférhet6 infor-
maciok hianya fokozza a ,szlikdsség” érzetét a résztvevékben.

Ennek ellenére nagyfoku tiilzas lenne azt 4llitani, hogy az altalanos iskolak
és a sziil6k ellenségekké valnanak erre a majdnem az egész tanévet behaldzé
idészakra. Inkabb valamiféle konszenzudlis, hallgatélagos megallapodas érzo-
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dik a legtobb esetben, hogy ez - a kisgimnaziumi felvételi iigye — nem az 4ltala-
nos iskoldra tartozik, nem oda vald, ehhez a tandroknak nincs koziik. Az, hogy
éppen egy oktatdasi, tovabbtanulasi iiggyel kapcsolatban pont az altaldanos iskola
nem szamit kompetens, a folyamatba esetlegesen bekapcsolhat6 aktornak, nem
tlinik paradox jelenségnek sem a tandrok, sem a sziil6k szamara. El6fordul néha,
hogy a sziil6k kikérik az osztalyfénok véleményét, de nem ez a jellemzo.

Az iskolak sokszor ambivalensen allnak a kérdéshez. Egyértelmtinek tiinik,
hogy a 4.-es felvételi kevesebb konfliktust sziil, a felsds osztalyfénokok sokszor
nem is tudjék, hogy az altaluk 6todikben ,megkapott” osztalyb6l menet kézben
hényan hova tavoztak. A hatodikos felvételizés mar joval zavarébb a felsé tago-
zatok szamara, ezt sokszor a sziil6k is elismerik, és a tanarok sem tagadjak.

., Ugyhogy a nagy vdlasztévonal, az a 4. vége, mert akkor a sziilok elviszik a legjobbakat
a 8 osztdlyosba, aztdn a 6. utdn meg a 6 oszldlyos gimndziumba. Es akkor nemcsak,
hogy kevesebb lesz a gyerek 7.-tdl, de sajnos éppen a legjobbak mennek el” (igazgatd,
Budapest, 2018)

Az egyik szemem sir a mdsik meg nevet... inkdbb sir, mert nagyon sajndlom éket, mert
lefolozik a tdrsasdgot... utdna hetedik-nyolcadikban mdr a keriileti kémiaversenyre
példaul mar nagyon nehezen tudok igazdn jo tuddsi tanuldt nevezni.” (6. osztdlyos
osztalyfénok, Budapest, 2018)

LTavaly a 27 fos osztdlybol hetet vittek el. Sziilok félre vannak tdjékoztatva, a gyerekek
sosem fogjik megérni, hogy ok lennének valahol a legnagyobbak. De nem tragédia,
mindenki ott tanuljon, ahol jol érzi magdt.” (elit dltaldnos iskola igazgatdja, megye-
székhely, 2018)

A tandrokkal készitett interjuk sordan leginkabb olyan elképzelések jelennek
meg, amelyek szerint egyrészt, a kisgimnaziumok az igazan tehetséges gyerekek
szamara jottek létre, s az ilyen gyerekeket az iskolak sokszor tulajdonképpen,
legalabbis a szavak szintjén, timogatjak az elmenetelben. Ami sokszor rosszal-
last sziil, hogy a tanarok szerint jéval tobben prébaljak meg a felvételit, mint
~akinek ez valé lenne”, és ,sokan fognak csal6dni”.

Egyik megkérdezett pedagégus sem tartja feladatdnak, hogy a gyerekekkel
kiilon késziiljon a felvételire, felvételi feladatokat oldjon meg veliik. Altaldban
a pedagégusok és az iskolaigazgatdk is eszkoztelennek érzik magukat ebben a
harcban, amelybél, tgy érzik, hogy 6k nem johetnek ki jol.

Akad azonban olyan iskola, amelyik valahogyan reagalni igyekszik a kisgim-
naziumok jelenlétére, de ezis ritka. Az egyik iskola pedagdégusai igyekeznek 7.-t61
olyan fakultacidkat kinalni, amit6l kifejezetten azt remélik, hogy vonzéva teszi a
fels6 tagozat utolsé két évét, és nem sarkallja majd a gyerekeket az elmenésre.
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Igen ritkdn, de olyan iskola is akad, ahol, bar itt sem tartanak az itteni ta-
narok kiilon foglalkozasokat/fakultacidkat az érdekl6d6 diakoknak, de az egyik
elit(esedd) (allami fenntartast) gimndziummal tobb évre visszamen6 kapcsola-
tuk alakult ki, és a tehetségesnek itélt gyerekek az altalanos iskoldbdl a gimna-
ziumba jarnak matematika szakkorre (ezek a gyerekek ebbe a gimndziumba is
terveznek jelentkezni).

Mire épul a siker?

A biztos csaladi hattér behozhatatlannak tiiné elényhoz juttatja a felvételizd
a tanuldkat. Sziileik havonta nemcsak jelentds mennyiségii pénzt hajlandéak
és képesen is dldozni a cél érdekében, hanem mindehhez legtobbszor sajat tu-
dastokéjiiket, idejiiket és kapcsolati tokéjiiket (rdaddsul, nem vagy egyiket, vagy
masikat, hanem nagyon tigy tlinik, minden tipust tékére egyszerre van sziikség
ebben a folyamatban) is hozza tudjék tenni. A csalddi hattér mindent els6pré
hatasat felerdsiti az altalanos iskolak legjobb esetben is passziv pozicidja ebben
a folyamatban.

Az altalanos iskola tehdt passziv, de mégis donté jelentéségli abbdl a szem-
pontbdl, hogy egyaltalan megjelenik-e a kisgimnazium a tanulék csalddjanak
horizontjan. Bar ennek vannak egyértelmii telepiilésfoldrajzi okai is, nagyobb

"o

telepiiléseken jol latszik, hogy mar az 4ltalanos iskolai bekeriilést megel6z6 sza-
bad iskolavalasztasnak is milyen kiemelt szerepe van a kés6bbi kisgimnaziumba
keriiléssel kapcsolatban. Az altalam meginterjuvolt, felvételi folyamatban részt
vevl csalddok dont6 tobbsége mar tudatos iskolavalaszté volt a gyerek hatéves
kordban is: a huisz interjialanybdl pusztan négyen jarnak korzetes iskoldba, ti-
zenhatan nem. A kisgimndziumi standardizdlt, atldthatd, latszolag meritokratikus
szelekcios folyamat arra a korai szegregdcion alapulo iskolastruktiirdra épiil, amit az
dltaldnos iskolai iskolavdlasztds hoz létre. Bar azokban az iskoldkban, amelyekt6l
sok tanulét ,elhalasznak™ a kisgimnaziumok, megjelenhet fesziiltség, szervezési
nehézség (példaul a hetedikes osztalyok kényszerti Gsszevonasanak képében; de
az altalanos tandrhidnnyal parosulva kérdés, hogy ez mennyiben okoz tényleges
problémat az iskoldanak), voltaképpen lattuk, hogy a kisgimnédziumi jelentkezések-
ben leginkabb érintett 4ltalanos iskoldkra az a jellemz6, hogy jéval elénydsebb po-
ziciéban vannak tanuldi dsszetételiiket tekintve, mint a kevésbé érintett iskoldk.
Az altalanos iskola lehetne az a terep, ahol az is hozzdjuthatna segitséghez,
akinek a csaladja amugy nem értesiil a felvételi folyamatrdl, és/vagy nem tudja
megfizetni a piacrdl a szolgéltatdsokat. A gyakorlatban ugyanakkor, bar ren-
geteg szerepl6je van a felvételi el6készit-iparnak — magancégek, magantana-
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rok, gimnaziumok - az altalanos iskolak kifejezetten nem tartoznak ezek kozé.
Ezzel tovabb erésodik a csalad szerepe a felvételi folyamatban. A kozépiskolai
szelekcids rendszer ,hagyomanyos” rendje, a 8. utani szelekcié is hatalmasra
nyitja az egyenl6tlenségi olldt a kiilonboz6 hattert didkok kozott. A kisgimnazi-
umok létének koszonhet6en a kozépiskolai felvételi rendszer egyfajta lépcsize-
tesen szelektdlo rendszernek tekinthetd, ahol a kisgimndziumi belépési pontok
opciondlisak. A nem-kotelez6ség sokszor nem-kovethetdséget is jelent egyben,
amennyiben is nem jar vele egyiitt mindenkire kiterjedé tajékoztatds, nehe-
zen atlathaté és nincs intézményesitett segitség a nehezen tajékozddé sziil6k
szamara. Mindez egyiitt még inkdbb noveli az egyenl6tlenit6 hatdsokat, s ezek
eredményeképpen a rendszer szinte hermetikusan kizarja a nem kifejezetten
elényos tarsadalmi hattérbdl érkezéket. A tulajdonképpeni verseny az elényos
hattertiek kozott zajlik, s ennek a versenynek az egyik tétje éppen az, hogy ki az,
aki kimarad, aki ,mégis” kénytelen lesz a tarsadalom tobbi csoportjaval egyiitt
tovabb jarni a sokszor rossznak tartott fels6 tagozatra, s ki az, aki bekeriilhet a
~biztonsagot nyijtd” kisgimnaziumba.

A tarsadalmi egyenldtlenségeket felerésité hatassal maguk a felvételizé csa-
ladok is tisztdban vannak. Mint lattuk, vannak olyan telepiilések és régidk, ahol
kifejezetten a szegregalas, azaz, a problémdsnak latott, sokszor cigany/roma ta-
nuldk elél valé menekiilés az egyik célja az iskolavalasztasnak, féleg, ahol egyha-
zi iskolai iranyban gondolkodnak.

A cigany/roma tanul6ktol valé elkiiloniilés a legtobb interjuban ugyan nem
jelenik meg explicit mddon, de sokszor csak azért nem, mert a felvételizésben
részt vevl csaladok mindezeket a 1épéseket mar ,lejatszottdk” kordbban, az él-
talanosiskola-valasztasi folyamatkor.

.Mindenki elmondta az oviscsoportbdl, hogy oda, a kirzetibe biztos nem viszi a gyere-
két, mert ott csupa cigdny van. Es ez csupa jol szitudlt, kozéposztalybeli szil. Arrdl mi
akkor tok sokat beszéltiink, hogy mi a szegregdcio ellen vagyunk; de a sajdt gyerekiin-
ket azért mi sem fogjuk a szegregdlt iskoldba vinni. Es ez egy nagy dilemma. Széval,
hidba beszélek én arrdl, hogy a nem szegregdlt iskola lenne jo, ha uigy élek, uigy jaratom
a gyerekemet.” (1)

A sziil6k egy része hajlamos naturalizdlni sajat tarsadalmi elényeit, s ,,j6 képes-
ségként” tekinteni ezekre. Ugyanakkor tobb esetben reflektalnak a kisgimnazi-
umi szelekciéra, mint a tarsadalmi szelekciés folyamat részére, s megfogalma-
zédnak azok a dilemmak, amelyekben a sziil6k azzal kiizdenek, hogy egyrészt, a
legjobbat akarjak sajat gyerekiiknek, ugyanakkor viszont ezaltal maguk is hoz-
zajarulnak az iskolai szegregalds tjratermeléséhez, s6t, felerdsitéséhez.
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wvan egy katolikus iskola, megnéztiik, mert mi is katolikusok vagyunk. Es hdt 6k is
szegregdlnak, és pont azért jok ezek az iskolak, mert szegregdlnak... de nekem fontos
volt, hogy sima dltaldnosba menjen, taldlkozzon mindenféle gyerekkel, és érzékenyiil-
jon, és nem tudunk tigy a roma kérdésrol beszélni, hogy még nem ldtott romdt. Na, jol
belecsaptunk a lecséba” (3)

~Azt nem tartom igazsdagosnak, hogy minden réteg minden sziilojétol elvdrjak ezt, mert
itt jon ki a kiilonbozdség... ha én elviszem a lanyomat hatosztdlyosba, akkor én nem
vagyok naiv, én elvarom, hogy az egy valogatolt osztdly legyen... mert ott pusztdn az
eredmény fog szdmitani... ez egy vdlogatds. Es nincs egyenld esélye a kiilonbézd ré-
tegbdl érkezoknek [...] én ezt nagyon rossznak tartom, hogy szdrmazdstol fiiggetlen
tehetséges gyereknek nem adunk esélyt... ez mindenkinek rossz, rossz az elkallodo te-
hetséges gyereknek, rossz az orszdagnak...” (4)

.az a baj, hogy mdr annyira rossz ez az egész, hogy mdr rosszul sem érzem magam
attol, hogy én sziiloként olyan stratégidt valasztok, ami teljesen szembe megy azzal,
amit igazdbdl gondolok, vagy helyes lenne.” (7)

A kozéposztalybeli sziilok fesziiltséget élnek meg vallott értékeik, az ezekbdl
implicit mddon kovetkezd, a jé iskolarendszerrdl valé elképzeléseik és sajat sze-
mélyes valasztasaik kozott. Az, hogy ilyen, kollektiv cselekvési paradoxon jellegii
helyzetbe és mordlis dilemmaba keriilnek a csalddok az iskolavélasztasi folya-
mat soran, nem magyar sajatossag: angolszasz iskolavalasztasi helyzetekben
is megjelenik (példaul: Oria et al. 2007; Roda & Wells 2013) hasonl6. A magyar
helyzet sajatossaga, hogy a kisgimndaziumi szelekci6 szegregicids hatasat sok-
szorosan elfedi, hogy a szegregalas tulajdonképpen mar korabban, az altalanos
iskoldba keriiléskor megkezd6dott. Az elfedést s a latszat-meritokratikussagot
er6siti a kozpontilag megirandé, az eredményeket erdsen szoré irdsbeli felvételi
teszt is; de lattuk, hogy a felvételi folyamatba valé bekapcsolédashoz elsésorban
kifejezetten jelentds mennyiségii és sokféle médon beruhazhaté csaladi téke
szitkséges. A kisgimnaziumok a magyar oktatdsi rendszerben 1étrejové szeg-
regacios jéghegy csticsaként is értelmezhetdek. Létiik, elismertségiik s a mdd,
ahogyan a didkok végiil is bejuthatnak ezekbe az intézményekbe, arra figyel-
meztet, hogy Magyarorszdgon a rendszer alakuldsara hatdssal biré kiilonbo-
z6 aktorok - érdekérvényesitd sziil6k; altalanos és kozépiskolak; fenntartok; a
mindenkori k6zponti oktataspolitika — a kozoktatdsra leginkabb mint az egyéni
esélyek megragadasara szolgald, s nem mint a tarsadalmi integracio terepeként
hasznosithaté rendszerre tekintenek.
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1. sz. melléklet. A bemutatott szil6i interjualanyok néhany alapjellemzdéje
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Melléklet

Sorszam Lakhely Evfolyam Altalanos iskola
1 Budapest 4. nem korzetes
2 Budapest 6. nem korzetes
3 Budapest 4. nem korzetes
4 Pest megye 6. nem korzetes
5 Pest megye 4. korzetes
6 Budapest 6. nem korzetes
7 Budapest 6. korzetes
8 Budapest 6. nem korzetes
9 Budapest 6. nem korzetes

10 Budapest 4. nem korzetes
11 Budapest 6. korzetes
12 Pest megye 6. nem korzetes
13 Budapest 6. korzetes
14 megyeszékhely 1 4. nem korzetes
15 megyeszékhely 1 4. nem korzetes
16 megyeszékhely 2 4. nem korzetes
17 Budapest 6. nem korzetes
18 Budapest 4. korzetes
19 Budapest 6. korzetes
20 Budapest 6. nem korzetes
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“féiskolai tanar
Nyiregyhazi Egyetem

ABSZTRAKT

[rasunkban egy kora gyermekkori szocializ4ciét segité nemzetkozi program kereté-
ben megval6suld, a pedagégusképzésben részt vevo hallgatdk elditéleteit csokkentd
program kapcsdn azt mutatjuk be, milyen valtozasokat figyelhettiink meg az ebben
részt vevo hallgatdk attittidjében. Kutatasunk két részbél allt. A program megval6-
sulasanak idészakaban tartalomelemzéssel vizsgaltuk a hallgaték irdsos feljegyzéseit
és ezek elemzésével az attitiidvaltozdsokat. Kutatdsunk masodik része egy utanko-
vetéses vizsgalat volt, amelyet survey-modszerrel végeztiink. Olyan, volt hallgatékat
kérdeztiink meg, akik legalabb egy évig részt vettek a programban. Kivancsiak voltunk
arra, hogy idézett-e el6 attitlidvaltozast a projektben végzett munka.

Kulcsszavak: el6itélet, pedagbgusképzés, attitiidvaltozas

ISIT POSSIBLETO DIMINISH PRECONCEPTIONS?
ABSTRACT

In our essay we present the changes we could observe in the attitudes of students par-
ticipating in an international programme helping early childhood socialisation, aim-
ing to diminish preconceptions of students taking part in educationist training. Our
research consisted of two parts: during the actual course of the programme we have
investigated the written records of participants with the tool of content analysis, and
by analysing these we examined the attitude changes. Second part of our research was
a follow-up examination done by survey method. We questioned students who par-
ticipated in the programme for at least one year. We wanted to know whether working
in the project has caused any attitude change.

Keywords: diminish preconceptions, educationist training, attitude change
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Bevezetés

»A roma tanulék oktatasa, iskolai integraci6ja, valamint az iskolarendszerben
val6 tovabbjutasuk biztositasa Ossztarsadalmi felel6sség, megoldasa az egyik
legnagyobb kihivést jelenti a harmadik évezred Magyarorszaga szamara” — irja
Lazér Péter (Ldzdr 2001: 56). Az erre val6 felkésziilés egyarant tudatos ttkere-
séseket, fejlesztési megoldasokat kivan az oktatdsi kormanyzattél, valamint a
kozoktatas és a felsdoktatas egyes szerepl6itol. Kiilonosen nagy a felel6ssége a
pedagoégusképzést folytatd intézményeknek, hiszen a jové pedagdgusain is mu-
lik, hogyan tud megfelelni ennek a kihivasnak a magyar tarsadalom.

Kozismert, hogy a cigdny/roma népesség Magyarorszagon beliili teriileti
megoszlasa meglehetdsen egyenl6tlen. A szocioldgiai felmérésék és a népszam-
l4l4si adatok alapjan Délnyugat- és Eszakkelet-Magyarorszagon él a cigany/
roma népesség mintegy kétharmada, az utébbiban nagyjabdl a fele. A vizsgala-
tok egyértelmiien igazoljak azt is, hogy a ciganysag aranyanak szamottevo no-
vekedése is erre a régiora jellemzé (Pdsztor & Pénzes 2012). Hallgatbink jelentGs
részben ezekrdl a teriiletekrél érkeznek, f6ként Szabolcs-Szatmar-Bereg, Bor-
sod-Abatij-Zemplén és Hajdd-Bihar megyében élnek.

Kutatéasok sora igazolja, hogy a tanulasi-tanitdsi kornyezet minésége és ered-
ményessége, valamint a szegregdcidval, hatranykompenzaciéval, tanulékkal
kapcsolatos pedagégusi attittidok kozott szoros Osszefiiggés van (Gydkds 2014;
Széll 2014, 2015; Fehérvdri & Széll 2014). A romakhoz kapcsolédd negativ szte-
reotipidk, amelyek az esetek tobbségében nem személyes élettapasztalatokon
nyugszanak, a tanitdk, tandrok nézeteit is er6sen befolydsoljak, és explicit el6-
itéletek forméjaban jelentkeznek.

A negativ attit(id kialakulasanak megel6zése, csokkentése a pedagdguskép-
zés egyik kiemelt feladata. A felsdoktatdsi intézményeket gyakran éri az a vad,
hogy nem készitik fel hallgatéikat az alacsony iskolai végzettségli csaladokbdl
érkez6 gyerekkel, sziil6kkel valé jé kapcsolat kialakitasara. Nem tudnak, vagy
nem akarnak olyan programokat, gyakorlatokat szervezni, ahol a hallgaték koz-
vetlen tapasztalatot szerezhetnek a cigdny/roma gyerekekrdl, csaladokrol.

A tanulmany els6 részében a hazai pedagégusképzésben részt vevo hallgatok
felkészitésének gyakorlatat ismertetjik. Ezt kovet6en részletesen bemutatunk
és elemziink egy olyan programot, amely azon tul, hogy a cigany/roma gyerekek
korai iskolai kudarcanak csokkentését tiizi ki célul, jelentésen hozzajarulhat a
leend6 pedagégusok, taniték romékkal szembeni el6itéletének csokkentéséhez
is. Tanulmanyunk végén annak az utdnkdvetéses vizsgdlatnak az eredményeit
mutatjuk be, amelyet a programban részt vett hallgatokkal 4 év multan készi-
tettiink.
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A pedagogusképzésben részt vevo hallgatok
felkészitésének hazai gyakorlata

A cigany/roma gyerekek nevelését-oktatasat illetéen a magyar iskolarendszer
mind a mai napig nem tud szamottevo eredményeket felmutatni. A rendszerval-
tast kovetd idészakban minden eréfeszités ellenére nemhogy csokkent volna,
s6t még inkdbb novekedett a cigany gyerekek és a tobbségi gyerekek életesélyei
kozotti szakadék. A kutatasok is azt jelzik, hogy a cigdny/roma fiatalok alap-
készségeiket tekintve nagymértékben le vannak maradva a tobbségi tarsadalom
fiataljaihoz képest. Kozismert, az alapkészségeknek donté szerepiik van a to-
vabbtanuldsban, és abban, hogy a fiatalok milyen eséllyel lépnek ki a munka-
erépiacra. A cigany/roma fiatalok alapkészségeiben mutatkozd hidnyossag el6-
revetiti a felnéttkori munkaerdpiaci kudarcokat és megélhetési nehézségeket
(Kertesi & Kézdi 2012).

A cigany gyerekek iskolai sikertelenségének okairé6l szamos tanulmany szii-
letett (Havas & Kemény & Liskd 2001; Forray & Hegediis 2003; Forray 2009). Az
irasok két csoportra oszthatdk az alapjan, hogy szerz6ik miben latjak a sikerte-
lenség okat. A tanulmanyirdk egy része a sikertelenség els6dleges okozdjaként a
csaladi szocializacié hianyossagait, valamint a cigany gyerekek nem megfelel$
iskolaérettségét nevezi meg. Eszerint a cigany csaladokban halmozédé problé-
mak: szegénység, munkanélkiiliség, az iskolai normaék elvetése, az alacsony ta-
nuldsi motivacié akadélyozzak a sikeres iskolai szocializaciét. A kutaték masik
csoportja a sikertelenség elsédleges okat nem a cigany csalddokban, hanem sok-
kal inkabb az iskoldban latja, mivel az iskola nincs felkésziilve a cigany gyerekek
fogadasara és oktatdsara: ,az iskola nem képes biztositani azt a sikert, ami a
tanuldshoz fliz6d6 pozitiv viszony kialakuldsanak legfontosabb feltétele” (Har-
sdanyi & Rado 1997: 4).

A pedagdgiai gyakorlatot jelentésen befolydsolja a pedagégusok massag-
hoz val¢ viszonyulasa is. Ennek egyik valtozata az un. kulturalista beszédmod.
A kulturalista beszédméd a kiilonbségekre helyezi a hangsulyt, a massdgot fel-
magasztalja és misztifikalja, de nem vesz tudomast a val6s tarsadalmi, politikai
és gazdasagi kontextusrél. A massag megjelenitésének alkalmi és kontrollalt
form4jat tamogatja. Magasztalja, ugyanakkor biztonsagos tavolsagban kivanja
azt latni. A masik jellegzetes viszonyulas az univerzalista beszédméd: a massag
kiiktatasa, a kulturalis kiilonbséggel szembeni vaksag, a konfliktusok tartalma-
nak univerzalizdldsa. Ez a szemlélet nem a kulturalis, civilizaciés kiillonbségekre
helyezi a hangstilyt, hanem az altaldnos emberi sajdtossdgokra. A konfliktuso-
kat az etnikai, kulturalis aspektusaiktdl lecsupaszitva, életkori sajatossagokra, a
gyerekek természetére hivatkozva értelmezi (Szilassy & Arendds 2006: 178-182).
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A magyarorszagi pedagdgiai gyakorlat tehat nehezen birkézik meg a cigany gye-
rekek iskolai szocializacidjaval, s ehhez természetesen hozzajarul az iskola és a
csalad kozotti egytittmiikodés, kommunikacié hidnya is. Sajnos a pedagégusok
nagy része — ha bevallottan nem is - rejtetten el6itéletes a ciganyokkal szemben:
szamukat tdlértékelik, sokuk megfogalmazaséban a ,roma” szé a ,,problémas”
jelz6 kimondatlan hordozdja (Fellegi & Ligeti 2007). A pedagdgusok rendszer-
szinten jellemzdéen egyetértenek és tamogatjdk a deszegregiciés oktataspoli-
tikai torekvéseket, de ha ezt a sajat iskoldjukban kell megvaldsitani, abban az
esetben a hozza nem értésiikre és a kompetenciahianyukra hivatkozva inkabb
rabiznak azt a hatranyos helyzetii gyerekeket egyébként is magas szamban okta-
to iskolakra, lassan kialakitva vagy megerdsitve ezzel a szegregacidé gyakorlatat
(Keriild 2011: 134-135).

A kisebbségi ombudsman altal 2000-ben elrendelt a nemzeti és etnikai ki-
sebbségi jogok fels6oktatdsban vald érvényesiilésére iranyulé vizsgalat ered-
ményeinek kovetkezményeként a pedagogusképzéssel foglalkozoé felsGoktatasi
intézmények tanterveiben ma mar mindenhol megjelennek olyan tantargyak,
amelyeknek célja a multi- vagy interkulturalis nevelésre val6 felkészités. A meg-
hirdetett kurzusok tartalma azonban tobbnyire elméleti; vagy olyan gyakorlati
jellegli ismeretek feldolgozasat tartalmazza, amelyek nem valddi, megélt szi-
tuacidkhoz kapcsolédnak. Ennek oka, hogy a képzés soran a hallgaték a gya-
korlatok tobbségét a felsGoktatasi intézmények altal fenntartott gyakorldisko-
lakban teljesitik, amelyek koztudottan varosi elitiskolak. Ezek az intézmények
kimagaslé eredményeket érnek el, vezetik az éltalanos iskolak rangsorait, inf-
rastrukturalis felszereltségiik és az ott dolgozé tandrok felkésziiltsége szintén
kival6. Egyetlen teriileten maradnak csak el a tobbi intézménytdl, ez pedig a
hatranyos helyzeti gyerekek aranya. Ne felejtsiik el, ezekbe az iskolakba komoly
érdekérvényesit6 képességekkel rendelkez6 sziilok gyerekei jarnak. Tény, hogy a
pedagdgusjeloltek magasan kvalifikalt szakvezet6ktol sajatithatjak el a szakma
fortélyait, ugyanakkor pélyaszocializaciéjuk mégis hidnyos, mivel nincs mddjuk
olyan technikak, szerepek, viszonyuldsi médok megtapasztaldsara és gyakorla-
sara, amelyek a mas etnikai kulttirabdl/szubkultirabdl érkezé tanulék integra-
cidjahoz/inkluzidjahoz szikségesek (Jenei & Keriild 2014).

A tudatos, tervszer( ,kiilonb6zdségre nevelésnek™ egyik legfontosabb di-
menzidja az oktatasi intézmény kultirajanak és szervezetének az atalakitasa,
amely magaban foglalja a fizikai kornyezet atalakitasat, az intézményvezetés,

! A multikulturélis/interkulturalis nevelés és oktatas paradigmdjat a ,kiilonb6zdségre vald
nevelés” koncepcidjanak kellene felvéltania. ,Ez ugyanis elismeri a kulturélis és szociokul-
turalis tényez6k szerepét, de a kulturalis dimenzi6t csak a kiilonb6z6ség egyik tényezéjének
tekinti, mig a kiillonboz8séget »normélis« dllapotnak fogadja el (Forray 1998: 14).
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az alkalmazottak, a didkok formalasat is. Az egyén szintjén az 4talakulds abban
mutatkozik meg, hogy az adott személy (tanuld, tandr, az iskola technikai és
adminisztrativ személyzete) mennyire képes megbirkézni sajat eléitéleteivel,
mennyire képes elfogadni a tarsadalom kiilonb6z6 kisebbségi csoportjainak
massagat. Kulcsfontossagu a pedagdgus szerepe, akinek tudatos 6nneveléssel
képessé kell tennie magat kapcsolatainak, viszonyuldsainak alakitdsdra, kriti-
kusan kell reflektdlnia sajat viselkedésére, a kiilonb6z6 etnikai és kulturalis cso-
portokhoz tartozé didkokkal és sziileikkel kapcsolatos érzéseire, attitlidjeire.
Dedk Zsuzsa és Nagy Maria azt hangsilyozza, hogy ,a pedagégus tarsadalom
nem késziilt fel arra, hogy heterogén tanuléi csoportok szamara megfelel6 okta-
tast nytjtson, hogy képes legyen az iskoldban a kiilonb6z6 szocialis hatranyok-
kal érkez6 tanuldit megfelel6 médon kezelni” (Dedk & Nagy 1995: 305). K. Nagy
Emese szerint a koznevelési rendszer szinvonaldnak egyik legfontosabb feltétele
a pedagodgus és a pedagégus munkajanak a minésége. Véleménye szerint ennek
egyik fontos mutatdja, hogy mennyire ért a tudasban és szocializaltsdgban he-
terogén tanuldi csoport neveléséhez, oktatasahoz (K. Nagy 2015). A pedagogus-
nak rendelkeznie kell az adott kisebbségre vonatkozé torténeti, tarsadalmi és
kulturalis ismeretanyaggal is, ez a mdssag elfogaddsanak elsé 1épcséfoka. Meg
kell felelnie annak a kihivasnak, hogy a kulturalis kiilonbségb6l ad6dé értékeket
elfogadja, megértse, és meg kell ismertetnie a gyerekekkel a kiilonb6z6 csoport-
hoz tartozdk érték- és szokasrendjét, meg kell tanitania a gyerekeket arra, hogy
tiszteljék egymas hagyomanyait. Azaz: a szegregaciémentes, inkluziv iskolai
kornyezet kialakitasdhoz szemléletformalasra és més pedagdgiai-mddszertani
kultira elsajatitdsara van sziikség (Jenei 2014). Az elfogadé tandri-tanuléi attitiid
kialakitasat a cigdnyok/romak interszekcionalis helyzete is megneheziti, mivel
esetiikben a szocidlis hatrany és a cigdny/roma kozosségbe vald tartozas gya-
korta 6sszefonddik (Varga 2017).

Az eléz6ekben kifejtett gondolatokat tartottuk szem el6tt, amikor a nyir-
egyhazi tanité szak tantervébe beépitettiink olyan tantargyakat, amelyek hoz-
zasegitik hallgatéinkat az interkulturalis szemlélet elsajatitasdhoz, s majdani
pedagégusi munkdjukban a cigdny/roma gyerekek iskolai szocializaciéjanak si-
keressé tételéhez. Hogy miért indokolt kiemelt feladatnak kezelni az interkultu-
ralis nevelésre valo felkészitést a nyiregyhazi tanitoképzésben? A Szabolcs-Szat-
mér-Bereg Megyei Teriileti Roma Nemzetiségi Onkorményzat becslése szerint
megyénkben a cigdny/roma népesség aranya meghaladja a 10-12 szazalékot,
ami a kisebb telepiiléseken ett6l jelentésen nagyobb. A természetes szaporo-
das hatdsdra a cigdny/roma lakossag korszerkezete mas jellemzdkkel bir, mint
a teljes magyar népességé. A magas sziiletési aranyok miatt magas az iskola-
koteles gyerekkoruiak és fiatal felnéttek szama, annak ellenére, hogy Kemény



CSOKKENTHETO-E AZ ELOITELET | 329

Istvan vizsgdlatainak eredményei arra hivjak fel a figyelmet, hogy a sziiletések
szamanak csokkenése a romék korében is megfigyelhet6 (Kemény 2004, Janky
2007). A teriileti 6nkormdnyzat becslése alapjan altalanos iskoldban a cigany/
roma tanul6k ardnya atlagosan 20 szazalék koriil van, ami kétszer tobb, mint
a lakénépességen beliili aranyuk. A nagymértékii lemorzsolddas kiilondsen az
els6 osztalyban és tagozatvaltaskor szamottevo. Mivel végzett hallgatéink t6bb-
sége Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében vagy a régiéban helyezkedik el, a fenti-
ekben ismertetett adatok alapjan fontos, hogy megismertessiik veliik a cigany/
roma kultidra alapjait és a multikulturalis/interkulturélis nevelés médszereit. Az
elméleti ismeretek nytjtasa mellett arra is toreksziink, hogy a hallgatdk eldité-
leteit csokkentsiik.

A szakirodalom szerint az el6itéletesség kialakulasanak és fennmarada-
sanak folyamatat tobb oldalrél kell megkozeliteni. Az emberi sziikségletekkel
Osszefiiggéen, a kognitiv pszicholdgiai, szocidlpszicholédgiai, személyiséglélek-
tani és szocioldgiai tényezdket is fontos megvizsgalni (Keriild & Margitics 2011:
130). A szociélpszicholdgiai kutatasok az eléitéletek kialakulasanak okaként a
tarsadalmi egyenl6tlenségeket emlitik. A tarsadalmi egyenl6tlenségek elsdsor-
ban a tobbségnél, az elényos helyzetben 1évoknél erdsithetik fel az el6itéletek
kialakuldsat. Ennek hatterében a fennalld viszonyok igazoldsanak pszicholdgiai
sziikséglete all. A tobbség a hatrdnyos helyzetben 1évé csoportok tagjait olyan
negativ tulajdonsaggal ruhdzza fel, ami igazolja a héatranyos helyzetiiket (pél-
daul lusték, piszkosak, nem igyekeznek eléggé). A kutatasok kimutattak, hogy a
kiilonb6z6 tarsadalmakban kiilonb6z6 csoportok helyezkednek el a tarsadalmi
hierarchia aljan, azonban a réluk kialakitott el6itéletek tartalma nagyon hason-
16 és ugyanazt a funkcidt latjak el: az 6ket diszkrimindl6 tarsadalmi rendszer
igazolasat. Ezek az érdekellentétek és tarsadalmi egyenlétlenségbdl szarma-
z6 6nigazolasok vezethetnek az el6itéletek kialakuldsdhoz (Kerild & Margitics
2011: 141).

Az eléitélek csokkentésére iranyulé megoldasok koziil az egyik legrégebbi,
ugyanakkor az egyik legvitatottabb Allport kontaktushipotézise, amely azon a
megfigyelésen alapul, hogy a kiilonb6z6 etnikai csoportok kozotti érintkezés
csokkenti a csoportok kozotti fesziiltséget, s ennek kovetkeztében el6itélet-csok-
kent6 hatdssal is rendelkezik. Az el6itélet-csokkenés az alabbi feltételek teljesii-
lése esetén érvényesiil: egyenld statusz, kozos célok, csoportok kozotti egytitt-
miikodés, a hatésagok, torvény vagy a szokds altal kapott tamogatas (Allport
1977). Allport hipotézise sok vitat valtott ki, és vélt ki napjainkban is. A birdlatok
nagy része azt hianyolja, hogy Allportnak nincs érvényes mondanivaléja az atti-
tlidvaltozas folyamatardl. Az Gjabb kutatdsok szerint négy folyamat kozvetiti az
attittidvaltozast: tanulds a kiils6 csoporttdl, magatartasvaltozas, érzelmi kotelé-
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kek kialakitasa, a sajat csoport atértékelése (Siklaki 2010). A klasszikus kontak-
tushipotézis tovabbfejlesztése és tjrafogalmazasa Pettigrew nevéhez fiizédik.
Az 1j modell 1ényeges felismerése, hogy a kontaktus akkor igazan hatékony, ha
hosszt tava, és lehetdvé teszi a barati kapcsolatok kialakulasat. Az eredeti, All-
port-féle négy feltételt tehat a kovetkezdvel egésziti ki: a helyzet tegye lehet6vé
arésztvevok szamara baratsagok kialakulasat (Pettigrew & Tropp 2006: 751-753).
Az el6itéletek megvéltoztatdsa hosszi és nagyon bonyolult folyamat, mérséklé-
sére Csepeli Gyorgy ,.a tarsadalmi viszonyok demokratizaldsat, az egyenldtlensé-
gek csokkentését, a nemzetkozi latdsmodot és multikulturalizmust magéaba fog-
lalé nevelést és a tapasztalatszerzés esélyeinek novelését” ajanlja (Csepeli 1997:
505-506). A fentiek koziil egy oktatési intézmény szamara a multikulturalizmus
alapelvein m(ikodé oktatas, és a személyes tapasztalatok, valos talalkozasok
megszervezése marad. Ennek érdekében folyamatosan keressiik azokat a lehe-
t6ségeket, amelyek révén hallgatdink olyan intézményekbe juthatnak el, ahol a
gyerekek jelentds része hatranyos helyzetii és cigdny/roma szarmazasu.

A hallgatok el6itéletének csokkentését hivatott program,
az ,A GOOD START" projekt

Az ,A GOOD START” (AGS - J6 kezdet) elnevezés eredetileg arra utal, hogy a
program a roma gyerekek életesélyeit kivanja javitani. Az Eurépai Bizottsag re-
gionalis politikaval foglalkozé féigazgatdsdga 2010-ben a Roma Oktatési Alap
(Roma Education Fund) palyazatan keresztiil 2 milli eur6 6sszegben tamogat-
ta ezt a kisgyerekek oktatasat és fejlesztését célz6 programot. A projektet négy
orszag — Magyarorszag, Maceddnia, Romdnia és Szlovakia — 6sszesen tizenhat
telepiilésén valdsitottak meg, kozel négyezer gyermek bevonasaval. Magyaror-
szagon a projekt megvaldsitasdban a ,Romano Trajo” Roma Kulturélis és Ok-
tatdsi Egyesiilet, az ,,Egység a Kuilonféleségben Alapitvany”, a ,Lépésrél-1épésre
Egyestilet” hazai partnere a ,,Partners Alapitvany” és a Nyiregyhdzi Féiskola vett
részt. 2013-2014 kozott a program (AGS II-IIL) tovébb folytatédott, amelynek
helyi koordinétora az ,Add a kezed” Alapitvany lett. A 2010 és 2014 kozott 1ét-
rejott szakmai egyiittmiikodés eredményeképpen hazankban 483 évodas és 203
iskolas gyermeket ért el a program.

A cél elérését harom (kés6bb négy) olyan programelem segitette, amelybe a
Nyiregyhazi Féiskola hallgatéi be tudtak kapcsolédni és aktivan kézremiikod-
tek.?

> Az AGS II-Ill-ban részben valtoztak a programelemek. A MesEd helyett Olvasékorok mii-
kodtek, 4j programelemként lépett be a Play Time, amelyen egyszertibb fejlesztd jatékok
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1. Csaladlatogatdsok, amelynek soran pontos képet kaptak a kisgyermeket
nevel6 csaladok életérdl, gondjairdl, problémairdl. Lehetéség nyilt arra
is, hogy beszélgetésekbdl megismerjék a sziilék évodaval, iskolaval kap-
csolatos attitiidjét, eddigi tapasztalatait, véleményét. A program készit6i
fontosnak tartottak, hogy ezek a latogatasok rendszeresek, elére tervez-
hetéek legyenek, egyrészt a csalddok is tudjik, hogy mikor vérjdk Oket,
masrészt a folyamatos kapcsolattartassal probaltak a gyerekek 6vodaba,
iskoldba jarasat is kovetni, az ott felmeriil6 gondokat, esetleges konfliktu-
sokat minél hamarabb megismerni és orvosolni.

2. A program madsik lényeges eleme az in. HSCL (Home - School - Commu-
nity - Liaison), ,Otthon, iskola, kézdsség kapcsolatépités”, Trorszaghol
adaptalt j6 gyakorlat, amelynek célja a sziil6k 6vodaval kapcsolatos ked-
vez0 attitlidjének a kialakitdsa volt. Ennek meghatdrozé részét egyrészt
az 6vonok felkészitése, masrészt a sziilok évodai életbe valé bevondsa
jelentette. A programban részt vevé féiskolai hallgatok, leend6 tanitok
pontos képet kaptak arrdl, mi torténik az 6vodaban, milyen ismeretekkel
rendelkeznek az 6vodaba jar6 gyerekek, milyen gondokkal és problémak-
kal taldlkoznak az 6véndk.

3. A harmadik projektelemet a masik kett6tol eltéréen csak Magyarorsza-
gon alkalmaztak. A programot Furugh és Raymond Switzer dolgozta ki és
,MesEd” névre keresztelte, ami a ,mesélé édesanyak” roviditése. Ennek
a programnak is tobb célja volt. Egyrészt a mesélésen keresztiil a roma
édesanyak olvasasi, irasi és kommunikaciés készségének javitasa, de leg-
alabb ennyire lényegesnek tartottak meggy6zni ket a mesék gyermeki
fejlédésben jatszott szerepérdl. Az is fontos volt, hogy olyan jél miikodé
kozosségeket hozzanak 1étre, ahol lehetdség van a napi probléméak megvi-
tatasdra, ahol az anydk jol érezhetik magukat, és nyugodtan beszélhetnek
érzéseikrol, sérelmeikrél, vagyaikrol. A MesEd célja a program kidolgoz6-
ja szerint, hogy ,.szelid eszkozokkel, mesék olvasasan keresztiil megtorje
a tanulds hidnyanak 6rdogi korét. Hatasara az édesanydk konyvekhez és
tanuldshoz valé viszonya megvaltozik, amely természetszertileg a gyer-
mekekre is pozitivan hat” °.

Az ,A GOOD START” programban részt vev orszagok igyekeztek a helyi sa-
jatossagokat is figyelembe venni akkor, amikor a kit(izott cél elérését szolgald
tevékenységiiket megtervezték. A Roma Oktatési Alap mar a kidolgozaskor tigy
gondolkodott, hogy a leghatranyosabb teriileten prébaljdk a programot meg-

készitése zajlott, szintén féiskolai hallgatok részvételével. Ezen kiviil elindult a jatékkol-
csonzék miikodtetése, valamint a HSCL iskolakra val6 kiterjesztése is.
*  www.bahai.hu Letoltés datuma 2019. julius 31.
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valésitani. Ennek megfelel6en Szabolcs-Szatmar-Bereg megye hat telepiilésén,
Nyiregyhaza két roma telepén, Nagydoboson, Hoddszon, Nyirkatan, Nagyecse-
den és Kantorjanosiban* dolgoztak. Valamennyi helyszinen magas a hatranyos
helyzetli romak aranya, és gondot jelent a gyermekek rendszeres iskolaba jarasa.
A projektnek sajatosan magyar jellemzdje és specifikuma volt a tanité szakos
hallgaték bevondsa és részvétele. A hallgatéknak a programba valé bevonasat
minden félévben alapos el6készités el6zte meg. Az egyes programelemek vezet6i
(mentorok, facilitatorok, 6vodapedagdgusok) workshop keretében mutatkoztak
be, és mutattak be a hallgatéknak a projektet. Ezzel parhuzamosan a hallgaték
kiscsoportos érzékenyité tréningeken vettek részt, amelynek célja a hatranyos
helyzetii cigany/roma emberekkel valé talalkozasra, kommunikéciéra valo felké-
szités volt. Egy-egy félév soran minden hallgaté legaldbb haromszor vett részt a
kiilénb6z6 programelemeken. A latogatasokat gy terveztiik, hogy mindenki jus-
son el minden helyszinre és minden programelemre. A szerzett tapasztalatokat
szemindriumi keretekben dolgoztuk fel. A tanit6 szakos hallgaték esetében tobb
tantargy is lehetéséget adott erre, mint példaul a Romoldgiai ismeretek, Mul-
tikulturélis nevelés, Egyéni pedagogiai és pszicholégiai gyakorlat. Hallgatéink
minden latogatasrol naplét irtak. Megfigyelési szempontot nem adtunk, hanem
arra kértiik 6ket, hogy ne csak a tapasztalataikat irjak le, hanem vessék papirra
érzéseiket, érzelmeiket, szdmoljanak be a latottakrdl és hallottakrél. Kezdetben
ezek a beszamoldk rovidek, inkdbb tényszertiek voltak, egy-két honap eltelte
utan azonban terjedelmesebbé és szubjektivebbé valtak. A hallgatok nem pasz-
sziv megfigyel6k voltak, hanem bekapcsolddtak a kiilonboz6 tevékenységekbe,
foglalkoztak azokkal a gyerekekkel, akiket a cigany/roma édesanyak magukkal
hoztak, és egyre gyakrabban kotetleniil beszélgettek a résztvevokkel.
Valamennyi hallgaté a MesEd foglalkozésokon érezte magit a legjobban,
nem csak az anyak, de 6k is felszabadultak, hasznosnak, érdekesnek tartottdk az
egyiittléteket. Ugy tapasztaltdk, hogy a meseolvasas felkésziti az édesanyakat a
sajat gyermekiikkel val6 foglalkozasra, fejleszti olvasasi készségiiket, felébreszti
benniik az olvasasi, tanuldsi kedvet. A hallgaték az olvasas mellett fontosnak
tartottdk az onismereti és az egymas megismerését célzo jatékokat, valamint a
facilitdtorok éltal kezdeményezett, a mesék témajahoz kapcsolédé beszélgeté-
seket, amelyekbe maguk is szivesen bekapcsolddtak. A feljegyzéseikben gyakran
leirtak, hogy az anyak tobbnyire nyitottak, kozlékenyek, baratsdgosak voltak ve-
likk, érdekl6dve hallgattak a véleményiiket, kérdezgették éket tanulmanyaikrdl.
Meglepte 6ket az anydk 6szintesége is. Néhdnyan megjegyezték, hogy szokatla-

* Az AGS II-IlI-ban Nagyecsed mar nem vett részt, helyette Szamosszeg és Szamoskér lépett

be a programba.
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nul hangosan beszélnek, sokat gesztikuldlnak. A MesEd programokat szervezd
és iranyit6, dontéen cigany/roma szarmazasu facilitatorokkal nagyon j6, mond-
hatni barati kapcsolatot épitettek ki.

A csalddlatogatasokra a hallgatok a telepiilés életét és az ott lakokat jol is-
merd cigany/roma mentorokkal érkeztek. Kozosen elemezték a nehézségeket és
megproébaltdk kezelni, megoldani azokat. A latogatasok soran igyekeztek megis-
merni a csalddokat, informacidt szerezni az 6vodas- és tankoteleskort gyerekek
életérol, mindennapjairél. Annak ellenére, hogy hallgatéink tobbségében kiste-
lepiilésekrdl érkeztek, a tarsadalmi periférian é16 cigdny/roma csaladokkal kap-
csolatosan nem rendelkeztek megélt sajat élménnyel. Jellemzden félelemmel
indultak a terepekre. A félév végére ezek a félelmek megsziintek. Nagy segitséget
jelentettek szamukra a mentorok, akik sajat példajukon keresztiil és eddigi szak-
mai tapasztalataik felhaszndldsaval novelték hallgatéink dnbizalmat, és jelentds
szerepet vallaltak abban, hogy a résztvevok sikeresnek itélték meg a projektet.

~Nekem a legnagyobb tanulsdg az volt, hogy a romdk szdmdra mennyire fontos a bi-
zalom. Amikor megérkeztiink Kantorjdnosiba, a mentorunk mdr vdart minket és koriil-
vették roma férfiak és nok. Tole akartdk hallani, hogy elmenjenek-e az évodai sziilo
értekezletre vagy nincs értelme. Amikor a mentor elmondta, hogy a gyerekeikrdl fog-
nak beszélgetni és mdr hogyne mennének el, akkor azt mondtdk, igy mar akkor ott a
helyiink. Nagy tanulsdg volt szdmomra, hisz én is biztos csak megiizentem volna, hogy
mikor lesz a sziildi értekezlet. Hdt ezt is megtanultam, bizom abban, ha olyan munka-
korbe keriilok, akkor jol fogom tudni hasznositani az itt tanultakat. Sokat tanultam a
mentortol, nagyon sok uj dolgot mondoltt és igy egy csomo mindent mdr jobban megér-
tek” - bsszegezte tapasztalatait egy hallgato.

A program nagy figyelmet szentelt az vodai munka sziil6kkel valé megismerte-
tésének (HSCL) is. Ez a programelem a leend§ taniték szamadra azért volt hasz-
nos, mert ismeretet szereztek az 6vodaban folyé tevékenységekrol, megtapasz-
talhattak, hogy milyen el6zményekkel kezdik meg a gyerekek az altalanos iskola
els6 osztalyat. Az 6vodai és a MesEd programokat tigy kapcsoltak dssze, hogy
kezdetben a MesEd foglalkozdsokon rendszeresen részt vevé sziiloket kérték
meg arra, hogy az 6vodaban egy-egy foglalkozast tartsanak meg a gyerekeknek.
Miutéan ezek az anyak a meseolvasast kovet6 beszélgetések segitségével kell on-
bizalomra tettek szert, 6rommel véllaltak el a felkéréseket.

»A nyirkdtai 6voddhoz érkeztiink, ahol mdr vdrtak benniinket. Mikor bementiink, egy
kis teremben voltak az 6vondk, a gyerekek és voltak cigany felndttek, akik tdncot tani-
tottak az aprosdgoknak. Minket is bemutattak és bevontak a foglalkozdsba. EI6bb a
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Jelndttek mutattak meg cigdny zenére, hogy milyen modon lehet erre tdncolni, majd
2 ovodas gyerek is tdncolt. Nagyon iigyesek voltak és mindenki élvezte az eldaddsu-
kat. Majd a legjobb része jott ennek a foglalkozdsnak, amikor bevontak mindenkit a
tancba, beleértve minket is. Az 6voddsok nagyon lelkesek voltak. Kézben videoztdk és
[fényképezték az eseményeket. Beszélgettiink is veliik, és gy éreztiik, szimpatikusnak
tartanak benniinket, ezért mi is konnyebben fel tudtunk oldédni. Tobbszér vissza-
tapsoltik a zenét és minket, és sokdig tancolgattunk még. Ezt kivetden a vezetdség, a
cigdny sziildk (akik a tdncot tanitottdk) és mi, beiiltiink egy iroddba, ahol megbeszél-
tiik a déleldtti foglalkozdst és az ehhez kapcsolodo kérdéseket. Sok minden kideriilt
szdamunkra. A sziilok lelkesek, szivesen foglalkoznak a gyerekekkel, de 6k is szeretnék
érezni, hogy értékelik a munkdjukat’.

Hallgatéink a program legfontosabb pozitivumaként azt fogalmaztak meg, hogy
szamtalan olyan gyakorlatias, praktikus tudasra tettek szert, ami véleményiik
szerint el6nyt jelent majd a munkavallaldsnal.

.A programtol nagyon sokat kaptam és bizton dllitom, hogy meghatdrozo része az éle-
temnek... Es azt hiszem, mi is sokat tanultunk, f6ként olyan dolgokat, amit itt a fSisko-
lan nem tanulhattunk volna meg. Teljesen mds emberként fogom kezdeni a pdlyamat
és abban bizom, hogy ez a gyakorlat is segitett nekem abban, hogy jo tanito legyek”
— értékelte a programot egy hallgaté.
A hallgatdék beszamoldi meggy6z6en igazoljak azt az attitidvaltozasi folyama-
tot, amelynek sordn a kezdeti szorongdsokat magatartdsvaltozas koveti, majd az
érzelmi kotéddések baratsagok kialakuldsahoz vezetnek.

.Kivdncsi voltam, hogy a hdtrdnyos helyzeti és cigany anydk miként élik napjaikat.
Féltem, mert bennem is fel-feltortek a negativ elbitéletek. Nem értettem, miért sziiksé-
ges mesekinyv egy meséhez egy anydnak. Ugy gondoltam, ahhoz elég a fantdzia, és az
anyai szeretet.”

Amikor megérkeztiink Hoddszra, varnunk kellett egy kicsit Zsuzsdra. Addig Fannival
bementiink a helyi kisboltba, majd leiiltiink a parkba. Koriilottiink cigdny munkdsnok
és férfiak sepregettek, dsszeszedték a csikkeket, beszélgettek. Fél évvel ezeltt biztos
batortalanabbul mentem volna be a parkba, vagy valasztottam volna mds helyet a
reggelim elfogyasztdsdahoz, nehogy megzavarjam oket, hiszen elditélet volt bennem és
[féltem volna, hogy belém kitnek, vérmesen azt mondjak, rossz helyen vagyok. Inkdbb
elkeriiltem volna 6ket. A kulcsszo az elditélet, amit, ha lehetne, kidobnék egy kukdba, és
megkérnék masokat, cselekedjenek ugyanigy, mint én. Mdr nem féltem a cigdanyoktol.

"

Rajuk mosolyogtam, szivemben az elozd két hospitdlds emlékeivel. Visszamosolyogtak.”
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A programban részt vevé oktatdk is azt emelték ki, hogy a hallgaték képzéséhez
szorosan kapcsolddott a projekt tartalma, felkészitette 6ket az alacsony iskolai
végzettségiiekkel vald kapcsolat kialakitasdra, megismertette veliik a hatékony
kommunikdcié médozatait, a problémafeltaras és megfogalmazas folyamatit,
a segités alternativait. Jelentés szerepet jatszott a romakkal kapcsolatos atti-
tiidvaltozasban és a kordbbi elditéletek olddsaban. A hallgaték képzésének gya-
korlati jellege er6sodott. Az oktato kollégak azt tapasztaltak, hogy a hallgaték
koziil egyre tobben érdeklédtek a hatranyos helyzetben 1év6 csaladok problémadi
irant, amit az ebben a témaban irt szakdolgozatok szdma is igazolt. Nem vart
eredmény, hogy a hallgat6i munkét segit6, jellemzéen roma mentorok és faci-
litatorok koziil tobben jelentkeztek, nyertek felvételt és azéta mar diplomat is
szereztek intézményiinkben. Fontos ez nemcsak a mentorok karrierje, egyéni
boldoguldsa miatt, hanem azért is, mert sajat példajukon keresztiil bizonyitjak a
tanulds mobilizal6 hatasat.

Utankoveteés

Az el6bbiekbdl egyértelmiien kideriil, hogy a hallgaték tobbsége a programban
val6 aktiv kozremtikodéskor pozitiv tapasztalatokrdl szamolt be, a cigany/roma
emberekkel (felnéttekkel és gyerekekkel) vald rendszeres kontaktus pozitiv
irdnyu attitiidvaltozast idézett elé esetiikben. Kutatasunk tovabbi célja annak
vizsgalata volt, hogy a programokon vald részvétel, a hatranyos helyzetii cigany/
roma emberekkel valé rendszeres kapcsolat befolydsolta-e a hallgaték munka-
ba allasat, hasznositjak-e az ott szerzett tapasztalataikat a mindennapok soran.
Arra is kerestiik a valaszt, hogy az a pozitiv attitlidvaltozas, amelyrél a program-
ban val6 részvételkor feljegyzéseikben beszamoltak, mennyiben tekinthet6 tar-
tosnak. Kutatasi kérdéseinkre 4 évvel a program befejezése utan kérdéives maéd-
szerrel kerestiik a valaszokat. Egy onkitoltds kérdéivet allitottunk 6ssze, amelyet
részben elektronikusan, részben pedig nyomtatott formdban juttattunk el olyan
végzett hallgatéknak, akik legalabb 2 éven keresztiil dolgoztak a projektben.
A kérdéivet 63 tanité szakos hallgaténak kiildtiik ki, a hallgatok 71 szdzaléka
kiildte vissza, igy 45 kérd6iv eredményeit dolgozhattuk fel.® A véalaszaddk vala-
mennyien az Eszak-Magyarorszég, Eszak-Alfold régié romdk 4ltal siir(in lakott
megyéiben, Borsod-Abadj-Zemplénben (8 f6) és Szabolcs-Szatméar-Beregben
(37 £6) élnek. Tobbségiik vagy lak6helyiik vagy munkajuk (vagy mindkett6) miatt
napi kapcsolatban van cigany/roma emberekkel. Valaszaikbdl az deriil ki, hogy

> Aprogramban Osszesen 81 f6 vett részt, de nem sikeriilt minden hallgatot elérni lakeim vagy
e-mail cim hidnyaban.
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nem utasitjdk el a romdkkal valé egylittmiikodést a munkaban és a szomszéd-
sdgban sem, de figyelemre méltd, hogy mindossze 6ten jelolték meg magukra
nézve igaznak azt az allitast, hogy szivesen dolgozndnak olyan munkahelyeken,
ahol romaékkal lennének napi kapcsolatban. Vagyis valaszaddink inkabb elfo-
gadjak, de nem keresik a cigany/roma emberekkel val6 kapcsolatot.

A valaszadé végzett tanité szakos hallgaték 1 f6 kivételével mindannyian
képzettségiiknek megfeleléen pedagégus-munkakorben dolgoznak, 4 f6 kivé-
telével jellemzden falusi altaldnos iskolakban. Arra kérdésre, segitett-e az el-
helyezkedés soran a projektben szerzett gyakorlat, a pedagégus-munkakorben
dolgozdk fele — mindnyajan kis telepiiléseken dolgoznak tanitoként - azt vala-
szoltak, hogy nagyon sokat segitett, a tobbiek pedig azt, hogy segitett. Ugyanezt
az eredményt mutatja a munkdra és a mindennapokra vonatkozd kérdés is.

A vélaszadé hallgaték mindegyike a MesEd foglalkozasokat tartotta a leg-
hasznosabbnak, de 30 f6 a MesEd mellett az 6vodai programokat is megjelolte.
A valaszadé hallgatéknak egy dtfokozatii skalan kellett értékelniiik a projektet:
20 £6 kivalo, 20 £6 jo, 5 f6 pedig kdzepes mingsitést adott. Leghasznosabbnak a ci-
gany/roma gyerekekkel és felndttekkel valé taldlkozast, a cigdny/roma emberek
életének megismerését és a cigany/roma felnéttekkel vald egyiitt tevékenyke-
dést tartottdk. A valaszok alapjan a program legfontosabb hozadékéanak legin-
kébb a cigdnyokkal/romékkal kapcsolatos félelmeik lekiizdését, a ciganyokrdl/
romaékroél korabban kialakult véleményeik megvaltozasat gondoljak a hallgatok.
Tobben (10 £6) arrdl is beszamoltak, hogy csokkentek az el6itéleteik, és javult a
romakkal valé6 kommunikacidjuk.

Arra is kértiik a valaszaddkat, hogy fejezzék be a kovetkez6 négy megkezdett
mondatot:

- Az ,A GOOD START” programban az volt szamomra a legjobb, hogy ...

- Az ,A GOOD START” programban az volt szamomra a legnagyobb megle-

petés, hogy ...

- Az ,A GOOD START” programban az volt szimomra a legrosszabb, hogy ...

- Az ,A GOOD START” program legfontosabb tanulsidga szamomra, hogy ...

A program igen jelentés eredményének tartjuk, hogy a valaszadé hallgaték
mindegyike meg tudott nevezni valamit, amit jonak itélt: .,megismerhettem a ci-
gany emberek életét’; ,megismerkedhettem roma asszonyok életével, gondjaival’;
wkapcsolatba keriiltem cigany emberekkel”.

Tobben megjelolték a legjobbak kozott a tapasztalatszerzést is: .pozitiv ta-
pasztalatokat szerezhettem a romadkrol’; ,megtapasztalhattunk sok dolgot, nem-
csak a konyvekbdl tanultuk, hanem ldttuk is”; ,megismerhettem jo embereket a
romak kozott, igy a nézeteim pozitiv iranyba fordultak’; ,bepillanthattam kultiird-
Jjukba, szokdsaikba’.
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A megkérdezettek legnagyobb meglepetésnek sajat un. ,pozitiv csalédasu-
kat” tartjak. A véalaszok alapjan azt feltételezziik, hogy a program kezdetekor a
romakkal kapcsolatban el6itéletekkel rendelkeztek, mert a kovetkezé valaszok
szilettek: ,pozitiv csalddds volt a romak viselkedése ’; ,sok cigdny asszony nagyon
értelmes volt’; ,a romdk nem olyan erészakosak, mint ahogy kordbban hallottam’;
~a szegénységiik ellenére igyekeznek mindent megtenni a gyermekeikért”. Mind6sz-
sze két esetben maradt befejezetleniil a megkezdett mondat, s egyetlen esetben
talalkoztunk negativ tapasztalattal: ,Sok roma ember nem él a lehetdségeivel, és
ha esélyiik van rd, se feltétleniil fejlesztik magukat’.

A vélaszaddk tobb mint fele (25 f6) semmit sem tartott rossznak a program-
ban. Tébben azt fogalmaztak meg, hogy gyakrabban szerettek volna részt venni
az egyes programelemeken.® ,,,Hogy csak félévente hdromszor mehettiink’; ,hasz-
nos lett volna, ha mindenki megy minden héten’.

Néhanyan a cigdny/roma emberek életkoriilményeivel valé szembesiilést
tartottak a legrosszabbnak: ,Megldthattam a mélyszegénységet”: .megtapasz-
talhattam, milyen szegényes koriilmények kozott élnek a vidéki cigany emberek’;
Jtaldlkozhattam olyan csalddokkal, akik nem tudnak megfeleld életkoriilményeket
teremteni.

A megkérdezettek a program tanulsdgaval kapcsolatban szentenciaszeri
allitasokat fogalmaztak meg: ,Mindenkinek jobban meg kellene ismernie a romd-
kat’; ,Az emberek azért félnek a ciganyoktol, mert nem ismerik dket.”; ,Nem szabad
elsé latdsra/halldsra itélniink.”; , Ugyanolyan értékes emberek, mint mi.’; ,Nem sza-
bad a roma embereket kikizositeni”. Igen biztatonak tartjuk a program eredmé-
nyességének szempontjabdl, hogy elditéletes valaszt egyetlen egy esetben sem
kaptunk, és mindossze 3 {6 esetében maradt megvalaszolatlanul a kérdés.

Osszegzés

Az ,A GOOD START” projekt egyik magyarorszdgi sajatossaga az volt, hogy fel-
séoktatasi intézmények hallgatdit is bevonta a megvaldsitas folyamatéaba. Ko-
rabban nem volt erre példa, nem volt feldolgozhaté, elemezheté tapasztalat.
A hallgatoi el6itéletekkel a program inditdsakor mi, a program vezet6i is szem-
besiiltiink azokon a tréningeken, gyakorlatmegbeszél6 foglalkozasokon, amikor
a hallgatok egyértelmiien megfogalmaztdk félelmeiket és kétségeiket a ,miért
nekiink kell menniink”vagy ,miért oda kell menniink” vagy ,minek odamenniink”
tipusu kérdésekkel.

® A hallgatdknak - szervezési, 6rarendi, valamint utaztatasi okok folytan - félévente altala-
ban hdromszor volt alkalmuk 4-5 f6s csoportokban részt venni a vidéki programokon.
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A program eredményei kétségkiviil jelentések. Pontos szdmokat tudunk ar-
rol, hogy a résztvevd orszagok hany gyereket, csaladot értek el és tdmogattak
6ket mindennapjaikban, szerveztek szamukra programokat, mentoraltak.” Ed-
dig egyetlen elemét nem vizsgéltak, nevezetesen azt, hogy mit jelentett, mit
adott azoknak a hallgatéknak, akik résztvevéi voltak a projektnek. Segitett-e,
segithetett-e az itt szerzett tapasztalat a mar végzetteknek, elhelyezkedésiiknél,
munkajukban, mindennapi életiikben, a cigany/roma lakossdggal kapcsolatos
eléitéleteik csokkentésében, attitlidjitknek valtozasaban. Ez volt a célunk akkor,
amikor kérd6ives megkérdezést terveztiink. Megkérdezettjeink egyértelmtien
arré6l szamoltak be, hogy hasznos volt szamukra a projekt, aminek eredményeit
elsGsorban az elhelyezkedésnél és munkajukban kamatoztatjak. Legtobbet a ci-
gany/roma gyerekekkel és felnéttekkel valé talalkozasbdl profitaltak. A valaszok
alapjan a program legfontosabb hozadékanak leginkabb a romakkal kapcsolatos
félelmeik lekiizdését, a romakrol kordbban kialakult véleményeik megvaltoza-
sat gondoltdk. Minden negyedik valaszadé arrdl is nyilatkozott, hogy a program
hataséara csokkentek el6itéleteik, és javult a romakkal val6 kommunikacidjuk.
Megkérdezettjeink megfogalmaztak azt is, hogy ezek a programok értették meg
veliik a szegénység és a hatranyos helyzet 6sszefiiggéseit, igazoltdk a szegregicio
hatdsat és mechanizmusait.

A felséoktatdst, a pedagégusképzést sokszor biraljak amiatt, hogy tilsago-
san definiciokozpontu, f6ként elméleti tudast kér szamon, nem ad lehet6séget
a gyakorlat oldaldrdl érkezé kihivasokkal valé taldlkozasokra, és nem késziti fel
a leend6 szakembereket a valdsagra, a mindennapok konfliktusaira. Vizsgalati
eredményeink meggy6zd6en igazoljak, hogy a hallgatok a szakmailag jél felépi-
tett és megtervezett kihivasokkal akkor is szivesen szembenéznek, ha ezek olyan
tarsadalmi csoportokkal valé talalkozasokkal jarnak egyiitt, amelyekkel szem-
ben komoly el6itéletekkel rendelkeznek. Ezek a programok alkalmasak arra is,
hogy ezeket a negativ sztereotipiakat megvaltoztassak.

7 https://www.romaeducationfund.org/dissemination-conference-of-a-good-start-project-

agenda-and-power-point-presentation/ [Let6ltés ideje: 2019. 07. 31.]
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Bevezetés

Minden kisebbség hovatartozasanak meghatarozasdban, megbrzésében nagy
jelent6sége van az anyanyelvnek. A nyelv az etnikai hovatartozds objektiv di-
menzidja, legf6bb ismertetdjegye, a ,nemzetiségi mivolt 1ényege”, amely az etni-
kai hovatartozas hatdarat kijelolé szimbolikus dimenzidként is megjelenik (Barth
1969).

Bar a nyelv 6nmagdban is identitasképzo tényez6, az identitas és a nyelvhasz-
nalat dsszefiiggése is vitathatatlan, mégsem feltétlen jar egyiitt a kett6 mindig. E
tekintetben a magyarorszagi cigdinyok nagyon valtozatos nyelvi képet mutatnak.
A legnépesebb cigany csoport nagyobb része mar til van a nyelvcserén, dontéen
csak magyarul beszél, a kozosség tagjai magukat romungréknak, magyarcigany-
nak, zenész vagy muzsikus cigdnynak mondjdk. A nyelvcserétdl legtavolabb allé
csoport a magyarul és romani nyelven egyarant jol beszélé olah ciganyok k6zos-
sége, ahol a nyelvatadas még a csalddon beliil torténik. A nyelvhasznélat és az
identitds a leginkabb e kozosség tagjainal mutat egyenes aranyossdgot. Nyelv-
csere szempontjabdl a legkritikusabb helyzetben a magyarul és a romén nyelv
archaikus nyelvjarasat beszél6 beds ciganyok éallnak, ahol dontéen mar csak a
legidésebb generacid beszéli a nyelvet, a nyelvatadasért felel6s sziil6 leginkabb
mar csak magyarul beszél gyermekével, igy a legfiatalabb generacié megjésolha-
téan nagyobbrészt magyar anyanyelvii.

A magyarorszagi cigdny/roma kozosségek korében a nyelvcsere folyamata
hosszu évtizedek 6ta megfigyelhetd. A mar teljesen nyelvvesztett cigdny/roma
kozosségek esetében, ahol a harom generacié (nagysziilé, szild, gyermek) a hét-
koznapi kommunikaciéban mar nem hasznalja sem a romani, sem a beds nyel-
vet, a sziil6képes generaciotdl a legfiatalabbak anyanyelvként a magyar nyelvet
tanuljak meg. A nyelvvesztés a legtobb esetben a hagyomanyos kultiira tovabbi
elemeinek (szokasok, hagyoményok) elfeledésével is egyiitt jar. Tobb kutatés iga-
zolja, hogy a hagyomanyok (igy a nyelv) elhagyésa a kisebbségi kozosségek fel-
bomlésdaval egyiitt jar, azonban ezt a folyamatot nem feltétleniil koveti ilyen in-
tenziven az identitds gyengiilése, s6t gyakran e két folyamat forditottan aranylik
egymashoz (Orsds 2012). Bar nagy a kultiravesztés, a csoporthoz, kozosséghez
valo tartozas érzése — a kulturalis elemek ismerete nélkiil - tobb kozosségben is
egyre er6sebb. E tanulmanynak nem célja ezen folyamat okainak feltarasa, arra
hivja fel csupén a figyelmet, hogy ilyen hattérfolyamatok ismeretében rendkiviil
fontos szerepet tolthet be a nemzetiségi oktatds azzal, hogy a kultdravesztett
kozosségeknek esélyt ad identitdsuk meger6sodéséhez azzal, hogy intézményi
keretek kozott biztositja és egyben presztizst is ad ahhoz, hogy a k6znevelésben
tanulok megismerjék annak a kozosségnek a kultirajat, amelyikhez a gyokereik
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révén tartoznak. A tanulmany célja tehdt a hazai nemzetiségi oktatas és nevelés
jelenlegi helyzetének - a teljesség igénye nélkiili - bemutatédsa a legnagyobb lét-
szamu cigany/roma nemzetiség oktatdsi helyzetére fékuszalva.

Bar a valdsdgban a nemzetiségi nevelésben, oktatasban valé részvétel nem
alanyi és masokat kizar6 jog, az Alaptorvény formalisan is lehet6vé teszi, hogy a
nemzetiséghez tartozékkal egy sorban, a nemzetiséghez nem tartozoék is a nem-
zetiségi pedagdgiai program szerint tanuljanak, mégis a korabbi szabalyozast
érdemben megismételve — tovabbra is kifejezetten a Magyarorszagon é16 nem-
zetiségek (alanyi) jogaként jeléli meg az anyanyelvii oktatdshoz valé jogot. Igy
még mindig kevés lehet6sége nyilik a nem az adott nemzetiséghez tartozénak
megismerni egy masik nép kultiaréjat (Férika 2015).

A cigany/roma nemzetiségi oktatas jogszabalyi feltételei

Magyarorszagon a nemzetiségi nevelés, oktatas két tantargy keretei kozott, a
nyelvoktatas és a népismeret oktatdsa soran val6sul meg. E tantargyak tanitdsa-
nak célja, hogy hozzdjaruljanak a hazai nemzetiségek kultirajanak kozvetitésé-
hez és az identitas tudatositdsahoz.

A nemzetiségi nevelés-oktatas szabdlyait valamennyi nemzetiség, koztiik a
ciganyok/romak esetében is egységes jogszabalyi feltételek hatdrozzak meg. E
nevelés megszervezésének kezdeményezése, az abban vald részvétel a sziilok
frasos igénye alapjan val6osul meg, az idGkeretét, tartalmat meghatarozo jog-
szabdlyok (iranyelv, kerettantervek) az orszagos nemzetiségi 6nkormanyzatok
egyetértésével keriiltek kiadasra. A nemzetiségi nevelést, oktatast az iranyelv-
ben meghatarozottak szerint kell megszervezni, a nemzetiségi kerettantervek
alkalmazasa is kotelez6. A nemzetiségi nevelés-oktatds az adott nemzetiség
nyelvének, kultirdjanak, hagyomanyainak atorokitésérél szol. Legaldbb nyolc
azonos nemzetiséghez tartozo sziil6 irasos kérelmére azt kotelez6 megszervez-
ni, az intézmény vezetdjének ebben nincs mérlegelési joga.

A nemzetiség dvodai nevelésének irdnyelve és a nemzetiség iskolai oktata-
sanak iranyelve kiaddsarél sz616 17/2013. (III.1.) EMMI rendelet (a tovabbiak-
ban: nemzetiségi iranyelv) tartalmazza (nem teljeskortien) valamennyi nem-
zetiség, valamennyi oktatdsi formara kiterjed6 részletes fejlesztési feladatait.
Eszerint:

+(2) Amennyiben legaldbb nyolc, azonos nemzetiséghez tartozd sziild azt kezde-
ményezi, a nemzetiségi ovodai nevelést, nemzetiségi iskolai nevelés-oktatdst a kérelem
beérkezését kovetd naptdri évben kezdddd nevelési évitdl, tanévitdl felmend rendszerben
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meg kell szervezni, feltéve, hogy legalabb nyolc gyermek, tanuld valoban be is iratkozik
az évoddba, iskoldba.

8. § (1) A nemzetiségi nevelés-oktatdst a kivetkezd oktatdsi formdk szerint lehet
megszervezni:

a) anyanyelvii nevelés-oktatds,

b) kétnyelvii nemzetiségi nevelés-oktatds,

¢) nyelvoktaté nemzetiségi nevelés-oktatds,

d) magyar nyelvii roma/cigdny nemzetiségi nevelés-oktatds,

e) kiegészitd nemzetiségi nevelés-oktatds.

(3) A nyelvoktatd nemzetiségi nevelési-oktatdsi formdban a heti kotelezd drakeret-
bdl a nemzetiségi nyelv és irodalom oktatdsdra legaldbb négy, a horvdt, német, romdn,
szerb, szlovik és szlovén nyelv oktatdsdra legaldbb 6t, a romani vagy beds nyelv okta-
tdsdra legaldbb hdrom tandrdt sziikséges biztositani” (EMMI 2013)

A cigdny/roma nevelést-oktatast illetéen az 1-4., 5-8., 9-12. évfolyamos szaka-
szokra elkésziiltek a cigany népismeret (heti egy 6rés), a beds nyelv és irodalom,
valamint a romani nyelv és irodalom tantargyak kerettantervei.

A jogi szabdlyozasrdl 6sszességében elmondhatd, hogy annak célja a kdzne-
velési rendszer megujitdsa, a nevelés-oktatas szinvonalanak emelése és haté-
konysdganak novelése. Fontos lenne, hogy az ehhez sziikséges személyi, targyi,
pénziigyi feltételek a lehet6 legkiegyensiilyozottabban mindenhol rendelkezésre
alljanak, s ugyanilyen fontos elvards ez a nemzetiségi nevelés-oktatas esetén is,
ahol ezek megvaldsulasa még komoly nehézségekbe iitkozik. Az ilyen esetekrél
A nemzeti koznevelésrol sz6l6 2011. évi CXC. torvény 99. § (3)-(5) bekezdései
értelmében a nyelvoktatasrdl a kovetkez6képpen rendelkezik:

.(3) Ha nincs a képzés szakirdanydnak megfeleld hazai felsifoki pedagigusképzés
vagy megfeleld végzettségii és szakképzettségii pedagogussal nem tudjdk elldtni a fel-
adatot, a nemzetiségi ovodai nevelésben, iskolai nevelés-oktatdsban, kollégiumi neve-
lésben pedagogus-munkakort télthet be, tovdbbd vezetdi megbizdst kaphat az is, aki
az e torvény 3. mellékletében foglaltak vagy az dtmeneti, tovabba a kivételi szabdlyok
szerint pedagogus-munkakort tolthet be az ovoddban, iskoldban, kollégiumban, vala-
mint az adott nyelvbdl legaldbb kizépfoku ,komplex” tipusii dllamilag elismert nyelv-
vizsga bizonyitvannyal vagy azzal egyenértéki okirattal rendelkezik.

(5) A nemzetiségi nyelv oktatdsdra a bolgdr, a cigany (romani vagy beds), a gorig, a
lengyel, az 6rmény; a ruszin, az ukrdn nyelv oktatdsa esetében alkalmazhato az is, aki
pedagdgus szakképzettséggel és az adott nyelvbil felsdfoki .komplex” tipusii dllamilag
elismert nyelvvizsga bizonyitviannyal vagy azzal egyenértékii okirattal rendelkezik.”
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A népismeret oktatdsara vonatkozéan a koznevelési torvény a népismeretet
oktat6 pedagdgusokkal szemben nem hatdroz meg képesitési feltételeket, nem-
csak a cigany/roma, de a tobbi nemzetiségre vonatkozéan sem. A nemzetiségi
népismeret a nemzetiségek néprajzat, torténelmét, kultirajat, hagyomanyait,
tarsadalmi 6nszervezodését, a nemzetiségi 6nkormanyzatokat és az anyaorsza-
gukrdl sz616 ismereteket felolel6 komplex tantargy, ezen ismeretek tanitasara
valé felkészités része a nemzetiségi tandrképzésnek. A magyarorszagi egyetemi
alap- és mesterképzésben a cigdnyok/romdk népismeretérél a hazai egyetemek
koziil azonban minddsszesen csak a Pécsi Tudomanyegyetem BTK NTI Romol6-
gia és Nevelésszociol6gia Tanszékén oktatnak 2006 6ta.

Problémat jelent, hogy a torvény az alkalmazasi feltételek kozott nem jeloli
meg ilyen végzettségli pedagogus alkalmazasat a cigany/roma nemzetiségi nép-
ismeretet tanit6 intézményekben, igy, ahogy ez a késébbiekben bemutatdsra ke-
riil6 kutatasbdl is kideriil, vannak olyan intézmények, ahol szakiranyt képzett-
ség nélkiil tanitjak e tantargyakat, mikozben a szakképzettséggel rendelkezdk
elhelyezkedési problémakkal kiizdenek.

A nemzetiségi irdnyelv a nemzetiség iskolai oktatdsanak iranyelve alapjan a
korabbi idészaktdl eltéréen 1j szabdlyként hatdrozta meg, hogy a nemzetiségi
népismeretet — a cigdnyok/romak kivételével — anyanyelven kell oktatni, ezéltal
biztosithaté, hogy a tantargyat a nemzetiségek nyelvét, kultirdjat ismerd peda-
gogus oktassa. A cigdny/roma népismeret oktatdsa folyhat magyar nyelven is,
problémat ez esetben a cigany kultira hianyos ismerete jelenti, hisz ez eddig a
nemzeti alaptantervnek nem volt része, a tanarképzés alapozo kurzusainak sok
fels6oktatdsi intézményben pedig ma sem az.

A kutatas céljai

A kutatds a cigany/roma nemzetiségi oktatds 2014/15-6s helyzetét vizsgalta,
nevezetesen, hogy az 1j jogszabdlyi kornyezet mennyire valtoztatta meg, mé-
dositotta a kozoktatasi intézmények szamat, illetve motivacidjat a nemzetiségi
nyelv- és népismeret tantargyak bevezetésére. Azok az intézmények, amelyek
vallaltak a cigdny/roma nemzetiségi oktatds bevezetését, milyen személyi és tar-
gyi feltételekkel rendelkeznek, milyen igényeket tdmasztanak, milyen segitséget
véarnak napi munkéjukhoz (Orsds 2015).

A kutatas hipotézise, hogy a rendszerszintli hatranyok (a nem megfeleld
vagy hidnyos nemzetiségi tanarképzés, személyi, targyi feltételek egyenetlen-
sége) hozzéjarulnak ahhoz, hogy azt mondhassuk: a cigany/roma nemzetiségi
oktatas esetében hazankban nem valésul meg a minéségi oktatashoz val6 hoz-
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zaférés. A hidnyos feltételek, valamint az a tény, hogy a normativ tdmogatds he-
lyett feladatfinanszirozas 1épett életbe a nemzetiségi oktatds teriiletén, ugyan
csokkentette a nemzetiségi oktatdst biztosité intézmények szamat, még igy is
aranytalanul sok intézményben folytatnak cigany/roma nemzetiségi oktatast.
Ezvalészintileg nagy teher a szakiranyu képzettség nélkiili pedagégusok szama-
ra, ezért felveti annak a kérdését, hogy a sziiléi igényeken tul mi motivélja az
intézményeket e program elinditdsara?

A kutatas a tanuldk iskolai teljesitésének vizsgalatara nem tért ki, igy arra
a kérdésre, hogy ez a képzési forma vajon nem jelent-e alkalmat néhany koz-
nevelési intézmény szamara a cigany/roma nemzetiségi oktatasban részesiilé
tanuldk elkiiloniilt kezelésére, csak hipotetikus vélaszt tudunk adni.

A kutatasrol

A kutatas kiindulépontjat a 2014/15-6s tanévben a koznevelési intézmények kor-
ében gytjtott statisztikai adatok jelentették (KIRSTAT). Ez az adatbézis tartal-
mazza a cigdny/roma nemzetiségi oktatast folytatd intézmények listajat.

A kutatas soran online kérdéivvel kerestiik fel az adatbazisban szereplé in-
tézmények vezetdit. Az online kérdéiv kiegészité mddszereként a nemzetiségi
oktatast folytatd intézmények koziil néhanyban interjat készitettiink, melyek
célja a kérdéiv és az interjiban adott valaszok dsszevetésén til tovabbi infor-
macié gytjtése volt az intézményben zajlé nemzetiségi nevelésrol, oktatasral.

Az adatkérdezés elsé fazisaban a KIRSTAT adatbézisban taldlhat6 383 cigany
nemzetiségi oktatast folytat6 intézmény 32 szazaléka, mindossze 125 intézmény
kiildte vissza a kitoltott kérdbivet. Egy ismételt emlékeztet6 kérés még tovabbi

1”7

kérdoivek beérkezését jelentette, igy a jelenlegi kutatas adatbazisat 181 intéz-
mény adatai jelentik. Bar a kérd6ivek 47 szazalékos visszaérkezése viszonylag jo
eredménynek szamit, a minta nem tekinthetd teljesnek, de nagy valdszintiséggel
jol titkrozi a cigdny nemzetiségi oktatast végzok korének helyzetét, és lehetévé

teszi az intézmények tobbségére jellemz6 tendencidk, osszefiiggések feltarasat.

Nyelvoktaté intézmények

Ilyen helyzetekben kiilondsen fontos, ha akad nyolc olyan sziil6, aki szeretné,
ha gyermeke legalabb az iskoldban megtanulhatnd azt a nyelvet, ami neki még
anyanyelve volt. A nemzetiségi oktatds inditasa szempontjabdl ez a tény azért
fontos, mert az intézmények a beiskolazasi korzetiikbe tartozé csalddok kérése
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szerint valasztjak ki azt a nyelvet, melyet a nemzetiségi nyelvoktatas keretében
gyermekeik szamara elsajatithatéva szeretnének tenni.

A kutatés soran megkérdezett intézmények (181 intézmény) 12 szazaléka-
ban, mindosszesen 22-ben val6sul meg cigany nyelvoktatds. A 22 intézmény ko-
ziil 10-ben csak a beds nyelv, 11-ben a romani, egy intézményben (Gandhi Gim-
nazium) mindkét nyelv oktatédsa zajlik.

A romani és a beds nyelv oktatdsanak feltételei még sem a koznevelés, koz-
oktatds, sem a felsdoktatds szintjén nem teremtddtek meg kielégité médon.
A nyelvoktatashoz sziikséges személyi és targyi feltételek csak részlegesen all-
nak az intézmények rendelkezésére, ezért a nemzetiségi nevelés, oktatas céljai-
nak megvaldsuldsa is részleges. A cigdny/roma nemzetiségi oktatas 2014/15-0s
tanévi helyzetét vizsgalva sok esetben e feltételek hianya miatt nem alkalmaz-
kodik/nem tud alkalmazkodni az Gj jogszabalyi kornyezethez. (A vizsgalt intéz-
ményekben a beds vagy romani nyelvet oktaté intézmények 31 szazaléka felel
meg a torvény altal el6irt - a cigdny/roma nemzetiség esetében megengedo —
alkalmazasi feltételeknek.)

A kutatési eredmények azt igazoljak, hogy a magyarorszagi két cigany nyelv
beszéloi koziil a beas csaladok korében a beds nyelv atorokitése nem folytonos,
am az igény erre — véltozo erésséggel — minden korosztaly esetében megfigyel-
heté. Ezt a feladatot szinte kivétel nélkiil az oktatdsi intézményekre biznak a
nyelvatadast elmulasztok. A jelenlegi koriilmények kozott azonban a kéznevelés
az elézéekben ismertetett hidnyok miatt ezt a feladatot nem tudja maradékta-
lanul ellatni, hisz a megvalésuldshoz sziikséges alapfeltételek sem léteznek. Ha
pedig egy nyelvet nem haszndlnak az oktatasban, az silyosan veszélyezteti a
nyelv fennmaraddsat is.

E hidnyok, feladatok megvalésitasa csak nagyon koriiltekintd, &m nagyon ak-
tudlis nyelvpolitika segitségével lehetséges. A hazai nyelvpolitika a magyarorsza-
gi cigdny (romani és beds) nyelv stdtusz- és korpusztervezési feladatait nem tart-
ja szem el6tt, intézkedései ezek megvaldsulasat nem szorgalmazzak. Ez azonban
rendkiviil veszélyes politika egy kisebbség szamadra, hisz a tétlenség teljes nyelv-
vesztést okozhat, mely azonban - kiilonésen egy anyaorszdggal nem rendelkezd
kisebbség esetében - az alapvet6 emberi és nyelvi jogok szempontjabdl sem meg-
engedhetd, silyos ,nyelvi és oktatasi diszkriminacid’-t jelent (v6. Kontra 2003).

A nyelvtanarképzés feltételeinek tjragondoldsa egyre siirget6bb feladatta
vélt. Am nem csupan ennek hidnya akadalyozza a széles kérti, igényes romani/
beds nyelv oktatasat. Néhany kivételtdl eltekintve tovabbra sem allnak rendelke-
zésre a targyi feltételek: hidnyoznak azok a szakmai és médszertani alapossag-
gal késziilt, kerettantervhez igazodé tankonyvek, oktatasi segédanyagok, ame-
lyek nélkiilozhetetlenek az ilyen programok ellatdsdhoz. A személyi és targyi
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feltételek hidnyossaga mellett a nyelv/nyelvek, nyelvjarasok jelenlegi allapota is
neheziti az iskolai oktathatésagot (normanyelv, standardizaci6 hidnya).

Mind a beds, mind a romani nyelvet beszél6 cigany kézosségek nyelvi al-
lapotérdl tovabbi tudoményos igényti kutatdsok, felmérések sziikségesek egy
atgondolt és alapos nyelvtervezési stratégia kialakitdsa érdekében. Bar van ér-
dekl6dés a romani és beds nyelvek irant, a nyelvtanuldsi igények kielégitéséhez
sziikséges feltételek hidnyoznak (nyelvtanfolyamok, tovabbképzések a nyelvet
tanitoknak, nyelvkonyvek, multimédids eszk6zok stb.). Tudoményos alapd
nyelvtervezés és standardizalas hidnyaban — éppen a tarsadalmi érdeklédés no-
vekedése miatt - a tudomanyos szemléletet nélkiiloz6 munkdk elterjedése el-
kezd6dott. A megvaldsitando feladatok kore feltehetéen ennél joval szélesebb,
4m e munkalatok megkezdésével sokdig nem késlekedhetiink a nyelvi kdzos-
ség identitdsdanak és nyelvhasznalatanak megerdsitése érdekében, valamint a
nyelvcsere folyamatdnak intenzitdsa miatt.

A cigany/roma népismeretet oktato intézmények

A 2014/15-6s tanévben a magyar nyelven roma nemzetiségi oktatast folytato in-
tézmények szama 134 db, ez az adatszolgéltatdsban részt vevé 181 intézmény-
nek a 74 szazalékat jelenti.

Az alapvetd jogok biztosa 2014-es évi a nemzetiségi kozépiskolai oktatasrdl
sz616 jelentésében taldlhaté adatok alapjan latszik, hogy a cigany/roma népis-
meretet tanuldk szama csokkend tendenciat mutat, még akkor is, ha az altalunk
végzett vizsgalat nem tekintheté teljesnek (A/BH 2014). A csokkenés oka nagy
valdszintiséggel a kiegészité normativa megszlinésével magyarazhato, ez ugyan-
is nagy motivalé er6t jelentett és egyben megoldast nyujtott az iskola egyéb
problémainak orvoslaséra is. Ez az érv az intézményvezetdk altal kitoltott kér-
déivekben meg is jelenik indokként.

A népismeret oktatdsa az intézmények mindegyikében magyar nyelven tor-
ténik. A népismeret oktatasa mellett 5 intézményben a romani, 7 intézményben
abeds, 1 intézményben pedig mindkét cigdny nyelvet is oktatjak.

A népismeretet oktaté pedagdgusok mindossze 23 szazaléka rendelkezik
szakiranyu végzettséggel. A szakiranyok kozott romolégus, nemzetiségi tanitd,
de romapedagdgiai mentortandr, valamint tanuldsban akadélyozottak pedagd-
gidja szakos gyogypedagdgus végzettség is taldlhatd. A kutatds alapjan latha-
to, hogy a cigany/roma népismeret tantargyat oktaté pedagégusok végzettsége
nem megfeleld, a képzési kindlat nem elegendd, a valds igény és a lehet6ség az
intézményekben nem fedik egymast.
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Osszegzés

Jelen kutatas célkitlizése a cigany/roma nemzetiségi oktatas jelenlegi helyzeté-
nek attekintésére iranyult az elmult néhany év jogszabalyi valtozdsainak tiikré-
ben. A kutatas soran azon intézmények adatai keriiltek feldolgozasra, amelyek
a 2014/2015-6s tanév soran beds és/vagy romani nyelvoktat6 és/vagy cigany/
roma népismeret tantargyakat tanitottak a cigany nemzetiségi nevelés-oktatas
keretében.

A cigany/roma nemzetiségi képzés vizsgalata soran vilagossa valt, hogy tobb
rendszerszintii probléma neheziti az intézmények munkajat. Minden probléma
ereddje, hogy a kiilonb6z6 szintii jogszabalyok rendszerszint(i harmonizacidja
hianyzik. Mikzben a 17/2013. (III. 1.) EMMI rendelet a nemzetiség 6vodai ne-
velésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatdsanak iranyelve kiadasardl a
cigdny/roma nemzetiségi népismeret tanitasanal eltér6 médon rendelkezik és
a tobbi nemzetiséghez képest lehet6vé teszi e tantargy magyar nyelven val6 ta-
nitdsat, nem érthetd, miért nem rendelkezik eltéré mddon az e targyat jelenleg
képesités nélkiil tanité pedagdgusok felvételét szabdlyozé kormanyrendeletben
is a bemeneti felvételt illetéen. Jelenleg a mesterképzésbe vald belépés feltéte-
le beds vagy romani nyelvbdl tett dllamilag elismert, kozépfoku (B2), komplex
tipusu nyelvvizsga vagy ezzel egyenértékii érettségi bizonyitvany vagy oklevél.!
E szakképesités megszerzése a felvételizni vagyok szamara teljesithetetlen fel-
tételnek tiinik, mert a romani és beds nyelv oktatdsanak feltételei még sem a
koznevelés, kozoktatas, sem a felsoktatds szintjén nem teremtddtek meg ki-
elégit6 mdédon. Sem a nyelvoktatds, sem a népismeret tantargy tanitdsa soran
nem teremtédtek meg kielégité médon az oktatds feltételei a megengedd jel-
legli rendeletmddositasok ellenére sem (6raszam, alkalmazasi feltételek), ezért
a nemzetiségi nevelés, oktatds céljainak megvaldsuldsa is csak részlegesnek
mondhato.

A cigany/roma nemzetiségi oktatds 2014/15-6s tanévi helyzetét vizsgalva sok
esetben e feltételek hidnya miatt nem alkalmazkodik/nem tud alkalmazkodni
az Uj jogszabalyi kornyezethez. Az oktatési forma bevezetésének motivaciéjaban
alkalmanként a sziil6i igény is kétségbe vonhatd, a létszamadatok ugyanis azt
latszanak igazolni, hogy az igénylést helyenként f6ként az intézményi érdek ha-
tarozta meg. A vizsgalt intézmények kozott nem egy olyan talalhat6, amelyben
a cigdny/roma nemzetiségi nevelésnek-oktatasnak sokszor nincs tartalma, a fel-
adattal megbizott pedagégusok nem rendelkeznek azokkal a tuddsokkal és tar-

1

Ld: https://www.felvi.hu/felveteli/szakok_kepzesek/szakleirasok/!Szakleirasok/index.php/
szak/211/szakleiras
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gyi feltételekkel, amelyek sziikségesek lennének, igy az egyébként dontden a hat-
ranyos vagy halmozottan hatranyos helyzett tanuldk, kéztiik a foként cigany/
roma tanulék, minéségi oktatdshoz valé hozzaférése emiatt sem valdsul meg.

Kutatdsunk soran igazolddott az a kiindul6 hipotézis, miszerint a rendszer-
szintli hatranyok (a nem megfelel6 vagy hidnyos nemzetiségitanar-képzés, sze-
mélyi, targyi feltételek egyenetlensége) hozzdjarulnak ahhoz, hogy azt mond-
hassuk: a nemzetiségi oktatas, nevelés tekintetében tobb nemzetiség estében
nem val6sul meg a mindéségi oktatdshoz valé hozzaférés. A nemzetiségi nyelv
tanuldsanak és a nemzetiségi hagyomdanyok apolasanak is elsddleges terepe az
iskola. Nem véletlen, hogy az ombudsman és a nemzetiségi jogteriiletért felel6s
helyettese kiemelt figyelmet forditott/fordit arra, hogy a nemzetiségi koznevelé-
si rendszeriink e feladatat hogyan, milyen hatékonysaggal latja el (A/BH 2014).

Mikozben a ciganysdg toredékrészére jellemzé a sajatos ,él6 kultura” - a
tobbi nemzetiség kulturdjaval azonos rangban - jogilag és tarsadalmilag is ,.ta-
mogatott massdg”, addig a hazai ciganysdg elsopré tobbségét érinté statuszbe-
li méssdg (a hatranyok kiegyenlitése révén) nem vagy nem kell6en tamogatott,
amit a tarsadalmi el6itéletesség is stilyosbit. A nemzetiségi oktatas ,jogalanyi
szabadsdga” a cigany szarmazasu, s koztiik jelentés ardnyban hatranyos helyze-
tli tanulok vonatkozdsaban specialis problémat is felvet. A nemzetiségi oktatas
valasztasanak szabadsaga lehet6vé teszi ugyanis, hogy a nemzetiségi oktatas
sajatos szelekciés mechanizmusként is miikodjon, a cigany tanuldktdl ,abszo-
lute jogszertien” kiilonithessék el a nem cigany tanuldkat. Levalik a cigany és
a hatranyos helyzetti tanul6krdl (a kett6 kozott nagy az atfedés) a nemzetiségi
hovatartozdasu tanuld, de levalhat/elkiiloniilhet az is, aki a nemzetiségi oktatdst
csak az idegennyelv-tanulasi lehet6ség miatt valasztja.

Kutatési eredményeink igazoljak, hogy a kisebbségi nevelést is folytato intéz-
mények fenntartdi tobb esetben nem a sziildi igényekhez igazitjak a feladatella-
tas kereteit, hanem forditva, pénziigyi szempontok alapjan hatarozzak meg, hogy
kisebbségi nevelést hany csoportban, milyen gyermeklétszammal lehet ellatni.
Amig a nemzetiségi oktatdshoz kiegészité normativa is tarsult, a nemzetiségi ok-
tatds beinditésa is gyakran az intézmény érdekeihez (megmaradédséhoz) kapcso-
l6dott. A nyelvoktaté nemzetiségi nevelés bevezetése soran a cigany csoportok
nyelveit érintd megenged? jellegli rendeletmddositasok (6raszam, alkalmazési
feltételek) e nyelvek presztizsét — mds kisebbségi nyelvekkel 6sszehasonlitva -
nem emelik. Sem a nyelvoktatds, sem a népismeret oktatasanak a feltételei nem
teremtédtek meg kielégité mdédon a koznevelés és a felsdoktatds szintjén, ezért a
nemzetiségi nevelés, oktatas céljainak megvaldsulasa is részleges.

A cigany nyelvoktatds és f6leg az anyanyelvii oktatds megvaldsitdsa ugyan
hosszabb id6t igénybe vevé folyamat, &m évek 6ta komoly el6relépés nem tortént
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ez ligyben. Miként kutatasunk empirikus adatai is alatamasztjak, a nyelvvesztés,
a nyelvi asszimilacié folytatddik, hovatovabb visszafordithatatlanna valik.
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ABSZTRAKT

A tehetséggondozas témakorének szakirodalma széleskorti Magyarorszagon. Azon-
ban a hatrdnyos helyzet és a tehetség szavak kis szdzalékban keriilnek el6 egyidében
a szakirodalmi forrasokban. A tanulmany arra is ra kivain mutatni, hogy a tarsadalmi
hatrannyal kiizd6k szamdra milyen el6nyokkel jar a tehetség felismerése, gondozasa, és
mindez miféle pszicholdgiai, szocidlpszicholdgiai mechanizmusok mentén jut érvény-
re. Megkozelitéseink alatamasztasara a pécsi Wlislocki Henrik Roma Szakkollégium-
ban miik6d6 masfél évtizedes felsdoktatdsi gyakorlatot mutatjuk be szakmai-pedagégi-
ai dokumentumok attekintésével és megel6z6 kutatasi eredmények 6sszefoglalasaval.
Kulcsszavak: tehetséggondozas, roma szakkollégium, interszekcionalitds, inklazid,

reziliencia, empowerment

TALENT DEVELOPMENT IN A ROMA STUDENT COLLEGE OF PECS
ABSTRACT

The literature on talent development is extensie in Hungary. However, the words dis-
advantaged, and talent can only be found together in a low percentage in the litera-
ture. A typical example of this mechanism is the interpretation of social inequalities
as differences in abilities. The purpose of the current study is to present a Roma Stu-
dent College in Higher Education as a possible area of talent development. The aim
of the study is also to highlight the benefits of recognizing and caring for talents in so-
cially disadvantaged groups, and present what psychological and social psychological
mechanism is enforced in all these. To support our approach, we present the one and
a half decades practice of Higher Education at the Wlislocki Henrik Roma Student
College of Pécs by reviewing professional-pedagogical documents and summarizing
previous research findings.

Keywords: talent development, Roma Student College, intersectionality, inclusion,

resilience, empowerment
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A tehetségrél réviden

Elséként rovid attekintést nyuijtunk azokrdl a tehetségfogalmakrol és tehetség-
modellekrél, melyek leginkdbb elfogadottabbak jelenleg a magyarorszagi te-
hetségdiskurzusban. Nehéz feladatot véllalunk ezzel, hiszen mara mar nagyon
komplex megkozelitésii a tehetség fogalma és nincs egységesen elfogadott ter-
minus (Balogh 2012: 29). Az attekintés soran gyakran taldlkoztunk Czeizel (1997)
altal husz éve leirtakkal, mely szerint ,a tehetség egy potencidlis lehet6ség: igé-
ret, hogy az egyén valamely - tarsadalmilag hasznos - emberi tevékenységi
korben kiemelked6 teljesitményt hoz létre, és ez szimara megelégedettséget,
sikerélményt jelent” A hires genetikus harom tehetségfogalmat hataroz meg:
potenciélis tehetség (giftedness), a megvaldsult tehetség (talent - talentum),
parjat ritkit6 tehetség (genius — géniusz) (Czeizel 1997 id. Dadvid, Hatvani & Héj-
Jja-Nagy 2014). Erzékelhetéen Czeizel meghatdrozdsa 6ta sokat gazdagodott a
tehetségmegkozelités, egészen oddig, hogy a tehetségkutatdsok egyik elismert
hazai szakembere, Gyarmathy napjainkban mar igy fogalmaz ,mindenkire tgy
kell nézni, hogy akar tehetség is lehet”, amely tehetség ..,a megjelenésre alkalmas
kornyezetben alkoté erévé valhat” (Gyarmathy 2012, 2013). Az ut6bbi évek meg-
hatarozasaiban kozos vonas az a szemlélet, hogy barki lehet tehetséges, barki-
bél valhat ,tehetség”.

A modern tehetségfogalmak és -modellek alapja Renzulli (1978) haromkoros
tehetségkoncepcidja (1. dbra). A modellben feltiintetett harom tényez6 interak-
cidja vezet a tehetséges viselkedéshez. Renzulli koncepcidjat tovabbgondolva
Balogh 1985-ben méar emlitést tett az oktatds és az iskola fontossagardl (Balogh
2012: 30-31).

Feladat-
elkotele-

Y

Kreativita p
reativitas TEHETSEG

Atlag
feletti

1. dbra. Renzulli (2978) hdromkorés tehetségkoncepcidja
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Stenberg 1993-as pentagonalis modellje a kovetkezd, amelyet érdemes attekin-
teniink (2. dbra).

e N
Kivalosag
~ - ~
Erték Ritkasag
~ A J/

Kimutat-
hatosag

Teljesitmény

2. abra. Stenberg (2993) pentagonalis modellje

Stenberg modellje szerint egy tehetséget a kovetkez6 jellemzék mentén tudunk
azonositani. A kival6sag és a ritkasag arra vonatkozik, hogy az adott egyén olyan
teriileten kivalobb masoknal, amelyen csak kevesen. A teljesitmény és a kimu-
tathatdsag a tehetség valamiféle szamszertisithet6ségét jelenti, vagyis, hogy a
tehetség eredményekben nyilvanul meg és tesztek altal is értékelhetd. Az érték
ebben amodellben azt jelenti, hogy a kimutathaté teljesitmény egyben tarsadal-
milag is pozitivnak itélt (id. Ddvid, Hatvani & Héjja-Nagy 2014).

A kovetkez6é modell, melyet Czeizel 2x4+1 faktoros talentum-modelljeként
ismeriink, a Stenbergi modellnél is tobb tényez6t vesz figyelembe (3. dbra). A
Czeizel altal alkotott modellben mar olyan tényezokkel is taldlkozunk, melyek
segithetik és gatolhatjdk a tehetség kibontakozasat. Ezeket a faktorokat a 3. db-
rdn a négyzet négy pontjan lathatjuk. Ilyen a csaldd, iskola, kortars csoport és
a tarsadalom. Az abra bels6 koreiben pedig olyan személyes tulajdonsagokat
taldlunk (éltaldnos értelmesség, motivacid, kreativitds, specifikus képességek),
melyek egyiittesen képesek a tehetség alapjait megteremteni. Erdekes latni a +1-
ként megjelend ,sors-faktort”, mely sokféle (pozitiv és negativ) befolyassal is bir
a tehetség megjelenésére, kibontakozasara.
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Csalad Iskola

" Specifikus
képességek

Altaldnos

. . Kreativitds
értelmesség

X Motivacio
\{(‘

Kortars csoport Tarsadalom

+1, ,,Sors-faktor”

3. abra. Czeizel 2x4+1 faktoros talentum-modell (id: David, Hatvani & Héjja-Nagy 2014)

A fenti modelleket 6sszefoglalva elmondhatjuk, hogy egyre inkdbb el6térbe keriilt
atéarsadalmi és iskolai kornyezet fontossaga, amely arra enged kovetkeztetni, hogy
a bels6, egyéni tulajdonsdgok megléte mellett nagy hangsulyt érdemes fektetni
az egyént koriilvevé kdrnyezetre. A témaval foglalkoz6 kutaték felismerték, hogy
a meglévo bels6 tulajdonsagok, amelyek szerint valaki tehetségesnek szamit, az
arra alkalmatlan kérnyezetben - példaul szegénység, alacsony iskolazottsag csa-
lad, rossz minGségii iskola — nem tud érvényre jutni, és igy a tehetség elveszhet.
Az itt bemutatott modellek segitségével kivanunk ramutatni arra, hogy a hazai
fels6oktatasban miikodé pécsi roma szakkollégium — melyet mint a szakkollégiu-
mokat altalaban jelenleg inkabb a hatranykompenzald intézmények kozott tarta-
nak szamon — milyen médon és jelent6séggel végeznek tehetséggondozasi munkat.

Tehetséggondozas a fels6oktatasban

A tehetséggondozas intézménye nem ismeretlen Magyarorszagon. Gyarmathy
(2013) tanulmanyaban kiemeli azokat a f6bb torténelmi csomépontokat, me-
lyek elvezetnek minket a mai, 21. szazadi tehetséggondozasi intézményekhez,
forméakhoz. Ezzel kapcsolatban a szerz6 megallapitja, hogy a tehetségesnek
gondolt egyének szamara kiilon oktatast és egyéni odafigyelést biztosité szem-
lélet egyszerre volt jelen a magyarorszagi torekvésekben.

1895-ben francia mintara szervezédott az Eotvos Kollégium, amely a kiva-
l6ak nevelését szolgélta (Forray 2016). Ezt a kollégiumi mintdt kovette, de mar
tarsadalompolitikai célokat is kittizott a Bolyai, majd kés6bb Gy6rfty Kollégi-
um néven miikodo szervezet az 1940-42-es években. Tarsadalompolitikai célok
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alatt Forray a ,,szegényparaszt gyerekekbd6l rovid id6 alatt varosi értelmiségi elit
kinevelését” emliti. A II. vilaghdbort utan 1946-t6l a Népi Kollégiumok Orszagos
Szdvetsége (NEKOSZ) égisze alatt miikodik hdrom éven 4t a felsdoktatdsi tehet-
séggondozas, ekkor mar orszdgos méretet oltve. A mozgalom megsziintetése
utan két évtizedig nincs hivatalos szervezete a felséoktatasi tehetséggondozas-
nak. Az tjabb kisérlet, amely mar sikeresnek bizonyult, az az 1970-ben megala-
kult Rajk Laszl6 Szakkollégium, amely a mai napig mtikédik. A mésik emblema-
tikus egyetemi szakkollégium 1983-ban Jogasz Szakkollégium néven kezdte meg
miikodését, és 1985-t6l Bibo Istvan nevét viseli (Forray 2016: 314). Mindkét szer-
vezet gyokereit a népi kollégiumokban kereshetjiik (Pataki 2005, id. Forray 2016:
315). A rendszervaltds utan exponencialisan novekedett a szakkollégiumok és a
szakkollégistak szama. Ezzel egyiitt pedig a szakkollégiumok célrendszere, te-
hetségképe és tehetséggondozasi programjaik is egyre sokszintibb képet mutat-
nak (Demeter 2012). Erre a sokszintiségre épitett az a tarsadalompolitikai irdny,
mely a hatranyos helyzettiek tarsadalmi mobilitasat célozza és értelmiségivé va-
lasét kivanja elérni. A tehetséggondozas hazai fellendiilésének idGszakaban (ez-
redforduld) sziilettek meg a cigany/roma egyetemistakat, f6iskolai hallgatékat
tamogat6 szervezetek — els6ként a Romaversitas Alapitvany Lathatatlan Kollé-
giuma 1996-ban, majd pedig a g6doll6i Roma Szakkollégium (2006) (Forray &
Boros 2009). Hasonld célokkal indult el a Pécsi Tudomanyegyetemen a Wlislocki
Henrik Szakkollégium miikodése a 2001/2002-es tanévben (Trendl 2013). Ez a
szervezeti forma mar 6tvozi a klasszikus felsdoktatasi tehetséggondozasi célo-
kat az ezzel egyid6ben megjelen6 hatranyos helyzetii f6ként cigany/roma szar-
mazasu didkok tarsadalmi hatranyaik csokkentését szolgald tevékenységekkel
(Forray & Boros 2009; Demeter 2012). A néhol felzarkéztatoként (Demeter 2012),
néhol hatranykompenzal6 (Ceglédi, Bordds & Kardos 2016) szervezetekként de-
finialt ,roma szakkollégiumok” azok, amelyek egyszerre vallaljak a hatrdnyos
helyzetti cigany/roma fiatalok értelmiségivé valasanak segitését identitaserdsi-
t6 feladatok ellatasaval, és a hatranyok csokkentését kiilonb6z6 fejleszto, tamo-
gato tevékenységekkel.

A roma szakkollégiumok hatékonysdgvizsgilatdnak sordba illeszkednek
azok a kutatdsok, amelyek ezen szervezetek ,hozzaadott” értékét helyezik f6-
kuszba. Ezeknek a kutatdsoknak a kozos kérdése: mennyiben jarulnak hozza
ezek a szakkollégiumok a tagok felsGoktatasi és munkaer6-piaci sikerességéhez.
A Debreceni Egyetemen végzett kutatas tanulsaga szerint ezek a szakkollégiu-
mok mint tanul6 kézosségek olyan stabil szocializaciés kozeget teremtenek tag-
jaik szamara, melyben az oktatasi teriileten sikeresen tudjak a didkok hdtranyait
kompenzélni (Ceglédi, Bordds & Kardos 2016). A Nyiregyhdazi Egyetemen végzett
vizsgalat szerint azon kompetencidk fejlesztésében jatszik fontos szerepet a
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roma szakkollégium, amelyek ma mar 4ltalanosan elvartak a munkaerépiacon
és amely segitségével sikeresebbek lehetnek a hallgatok a fels6oktatasban (Jenei
& Keriild 2016). A Szegedi Keresztény Roma Szakkollégium felméréseiben a vég-
zett didkokkal felvett interjik alapjan elmondhatd, hogy a szakkollégium jelen-
tésen hozzdjarult személyes identitdsuk er6sodéséhez és a megkiizdési képes-
ségiik fejlesztéséhez, melyet visszatekintve jelenlegi élethelyzetiikbdl pozitivnak
tekintenek és jelenlegi sikeriik egyik zdloganak tartanak (Jancsdk 2016).

Vizsgalati fokuszaink

Tanulmanyunkban a fentiekben felsorolt vizsgalati szempontoktdl eltéré médon,
de ezekkel 6sszhangban szeretnénk bemutatni a Pécsi Tudomanyegyetemen
miikdd6 Wlislocki Henrik Szakkollégium (tovabbiakban WHSz) gyakorlatat. Cé-
lunk attekinteni a pécsi roma szakkollégium miikodését és a mogotte meghii-
z6d6 tarsadalomtudomaényi és neveléstudoményi kontextust abbdl a szemszog-
bél, hogy mindezek jaruljanak hozza a hazai tehetséggondozas gyarapitasdhoz
egy sajatos témateriilettel, a felsGoktatasban tanul6 hdtranyos helyzeti, cigany/
roma fiatalok példdjan keresztiil.

Ugy véljiik, hogy a tehetségmodellekben leirt egyes elemek fellelheték a WHSz
diakjaiban és kornyezetiikben is. Els6dleges kutatéi kérdésiink tehat, hogy a te-
hetségmodellek mely elemei jellemzéek a szakkollégistakra. Erre a kérdésre a
WHSz didkjait 2015-2018 kozott vizsgald kutatasok megallapitasai alapjan pro-
balunk valaszolni. Els6sorban 2017 §szén felvett 27 életutinterjit hasznaltunk,
illetve a WHSz didkjai korében zajlott fékuszcsoportos beszélgetésekre, a télitk
kért adatokra, tovabba a szakkollégiumi szolgéltatasi halé tartalmi és statisztikai
mutatdira épitettiink az elemzésiink soran. Kévetkezo kérdésiink az volt, hogy a
ma Magyarorszagon elfogadott tehetségfejleszté modellek elemei fellelheték-e
a Szakkollégium Pedagdgiai Programjdban. Masodik 1épésben tehat a tehetség-
fejleszté6 modellek elemeit igyeksziink bemutatni a Szakkollégium Pedagégiai
Programjdban fellelhet6 elemek mentén.

A szakkollégistak belsé tulajdonsagai fel6l a kiilsé kornyezeti feltételek felé
haladva keressiik a parhuzamot a tehetségmodellek, a tehetségfejleszté model-
lek és a WHSz pedagdgiai gyakorlata, valamint az eddigi - WHSz-t vizsgal6 -
kutatasok tanulsdgai kozott. Els6ként a WHSz-be bekeriil6 didkok jellemzéit
vizsgaltuk meg, melyek alapjan tehetségesként definialhatjuk 6ket. Ezutan be-
mutatjuk azt a szervezeti kornyezetet, melynek fontossagat bizonyitjak a beve-
zet6bben bemutatott tehetségmodellek. A szervezetben megvalésul6 tartalmi
elemek szambavétele sordn folyamatosan reflektalunk egy kivalasztott tehet-
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ségfejleszté modellben (Balogh 2012) szereplé tényezikre — elsdsorban a szak-
kollégium szakmai-pedagégiai dokumentumai felhasznaldsaval -, igy bizonyit-
va a WHSz tehetséggondozas teriiletén végzett munkajat.

A pécsi Wlislocki Henrik Szakkollégium diakjainak
és szervezetének jellemzéi

Pécsett az ezredforduld utan alakult a Wlislocki Henrik Szakkollégium azzal a
céllal, hogy a Romoldgia és Nevelésszociolégia Tanszék kornyezetében megje-
lené cigany/roma, illetve romoldgia irant érdekl6dé fiatalokat osszefogja. Az
induléskori EU Phare forras elinditotta a szakkollégiumot, mely az azt kovetd
forrassziikos nyolc évben is aktivan miikodott. 2013 februdrja 6ta a szervezet — a
roma szakkollégiumi hal6zathoz csatlakozva, EU-s forrast igénybe véve — komp-
lex programot tud megvalésitani, mintegy 30 hallgaté bevondsaval. A hallgaték
a Pécsi Tudoményegyetem legkiilonb6z6bb helyein tanulnak az orvosképzéstél
a tandrszakon at a mérnoki karig. A szakkollégistak nem csak egyetemi tanul-
manyaik elvégzéséhez kaphatnak egyéni és kozosségi tamogatasokat, de maga-
sabb szintli szakmai és tudomanyos tevékenységekbe is be tudnak csatlakozni,
mely hozzdjarul tehetségiik kibontakoztatasahoz (Varga 2015a).

A WHSz jelenlegi diakjairdl tobb forrasbdl is rendelkeziink informécidkkal.
Fontos része a 2017 §szén végzett mélyinterjus vizsgaltunk, ahol szakkollégis-
takat arra kértiik, hogy beszéljenek életutjukrodl. Az interjik sordn az iskolai
pélyafutasukra, az azt timogatd, hatraltaté tényezdkre, az identitasukra és jo-
voképiikre kérdeztiink ra részletesebben. A megkérdezett szakkollégistdk egy
kivétellel hatranyos helyzettiek, sokan kisebbségi csoporthoz tartozénak vallot-
tak magukat, és tobb mint egy harmaduk pedig mindkét el6z6 jellemzével bir
(Varga 2017). Utébbiak esetén interszekcionalitasrol beszélhetiink, amikor is két
hatranyt okozé tényezé 6sszefonddasabdl egy 1j tarsadalmi kategdria alakul’,
olyan egymdssal kolcsonhatdsba 1ép6 egyenldtlenségi kategéria, mely soran az
elnyomads kiillonb6z6 okai nem valaszthatok szét (Asumah-Nagel 2014; Sebes-
tyén 2016). Az interszekcionalitds a roma szakkollégiumok legtobb hallgatéja
esetén a szocidlis helyzettel 6sszefiiggd kiilonbozé tékehidnyok (anyagi javak,

! Magyarorszagon tobb kutatds is rdmutatott, hogy a szocidlis hatranyt (sziil6k alacsony is-

kolai végzettsége, szegénységmutatdi) tovabb stlyosbitja a cigany/roma kisebbséghez tar-
tozds tarsadalmi megitélése (Forray & Hegediis 2003; Forray & Pdlmainé 2010; Cserti Csapd
& Orsds 2013; Neményi 2013). Ezt a megallapitést igazoljdk azok az oktatds teriiletén végzett
kutatdsok is, melyek a cigany/roma fiatalok iskolai sikertelenségét vizsgaltak (Havas & Lis-
ko 2002; Kemény, Béla & Lengyel 2004; Zolnay 2015, Kertesi & Kézdi 2012, id. Varga 2017; Fejes
& Sziics 2018).
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kulturélis, tarsadalmi és szimbolikus t6kék) és a negativ tarsadalmi megitélés
(1atens vagy diszkriminativ formdban) egymast erdsit6 hatdsainak osszessége.
Vizsgalati csoportunk esetén sziikséges figyelembe venniink azt a tényt is, hogy
a magyarorszagi fels6oktatasi intézményekben a hatranyos helyzetii didkok kis
szazalékban jelennek meg. Kiilonosen igaz ez a Pécsi Tudomanyegyetemre. Egy
2016-o0s tanulmdany ramutat, hogy a hdtranyos helyzetti felvett didkok ardnya
2013 és 2014 kozott csokkent az egyetemeken, és a PTE-n ez az ardny 5,9 szaza-
1€k, illetve 4 szazalék a két tanévben (Hegediis 2016:10). A pécsi adatokat talan
a debrecenihez érdemes hasonlitani az intézmények méretének és tarsadalmi,
gazdasagi kornyezetiink hasonlésdgai miatt. A Debreceni Egyetemen az 6sszes
felvett hallgatd 14,7 szazaléka, illetve 9,8 szazaléka hatranyos helyzetii ugyaneb-
ben a két tanévben.

A 4. dbrdn lathaté a WHSz-ben 1év6 egyetemistak osszetétele csaladi hatteriik
szerint. A szakkollégistdk iskolai pélyafutasa sikeres volt, hiszen mindannyian a
fels6oktatasban tanulnak. Dont6 tobbségiik hatranyos szocidlis helyzete, vala-
mint a nemzetiségi csoportjara irdnyuld negativ tarsadalmi megitélés ellenére
keriilt be a felsoktatasba, igy reziliensnek tekinthetjiik 6ket. A pszicholégiaban
és mara a neveléstudomanyban is elterjedt a reziliencia fogalma, mely azt a jelen-
séget foglalja 6ssze, amikor az egyén képes attorni nehézségeit és sikeres életutat
bejarni (Masten 2001). 2015-ben, az akkori WHSz-eseket vizsgald kutatds bebi-
zonyitotta, hogy a szakkollégistaknak szamos élethelyzetiikbél fakad6 akadalyt
kellett legy6zniiik iskoldztatasuk soran, melyek lekiizdésében a legtobb esetben
olyan tAmogato személyek, intézmények segitették 6ket, melyek atirtak a hatralta-
t6 tényezOk negativ hatdsait, pozitiv torténetekké alakitva (Rayman & Varga 2015).

= Nem hatranyos helyzetii és nem
roma/cigany - 2 {6

= Csak hatranyos helyzetét
igazolta - 6 f6

11

Csak roma/cigany onkéntes
nyilatkozatot tett - 8 fo

Hatranyos helyzetii ES
roma/cigany onkéntes
nyilatkozatot tett - 11 {6

4. abra. AWHSz diakjainak megoszlasa szocialis helyzet és vallalt identitas alapjan (n=27)

Forrds: Varga (2008) alapjan.
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A WHSz-be bekeriil6 didkok tehat két olyan jellemzével is birnak, melyek megkii-
lonboztetik ket azoktdl az egyetemistdktol, akik magasabb tarsadalmi statuszi
csaladi kdrnyezetbdl érkeznek. Ebbdl fakadéan a reziliencia fenntartasa és erre
épitve a tarsadalmi felel6séggel (social responsibility) felvértezett értelmiségivé
valés folyamata fontos teriilete a WHSz-nek. Ezt a folyamatot az empowerment
fogalmaval irhatjuk le, mely sordn az egyén, majd pedig a k6zsség képessé vélik
az onmeghatdrozasra, k6zos céljaik megfogalmazasara. Felismeri sajat hatalmi
poziciéjat és mer élni a hatalom eszkozeivel kozossége érdekében. Képes sajat,
illetve kozossége tarsadalmi egyenl6tlenségi helyzetén dnsorsot alakité mdédon
véltoztatni (Adams 2003; Lakatos 2010 id. Varga 2017). Az empowerment kiala-
kulédsa soran az egyén fokozatosan felismeri az élethelyzetét hatranyosan befo-
lyasold hatalmi-strukturalis tényezdket, és ezek megvaltoztatasanak érdekében
tamogat6 eszkozoket hasznal, majd kompetencia-elemeket sajatit el, kozosségi
akcidkat szervez stb. Az empowerment tehat egy olyan felvértez6dési folyamat
(1. tabldzat), melynek els6 1épcséfoka az individudlis szinten zajlik, és az 6nbe-
csiiléstdl a reziliencia kialakitasdig, fenntartasaig tart. Erre épitve, mintegy foly-
tatasként alakul ki a kozosségért érzett felel6sség, a tényleges cselekvés és az
ebbél kovetkezd valtozasok (Travis & Bowman 2015). A kozdsségi felvértez6dés
visszahat a reziliencidra is, mivel a masokért vallalt felel6sség ,hozadéka” az 6n-
er6sité (self-help) mechanizmus (Varga 2015a).

1. tablazat. A személyes és kozosségi , felvértez6dés” (empowerment) keretrendszere

(Travis & Bowman 2015 alapjan)

Személyes felvértez6dés Ko6zosségi felvértez6dés
ONBECSULES | REZILIENCIA FEJLODES KOZOSSEG VALTOZAS
.Jobb életérzés” | ,Sikeresebb cse- | ,Folyamatos »Odatartozas | ,Pozitiv k6zossé-
(Feeling better) | lekvés” (Doing jollét” érzése” gi helyzet”
better) (Being better) (Better sense of | (Better Commu-
belonging) nity Conditions)

A fent leirt folyamatok alapja a sajat identitdshoz valé pozitiv viszony. A 2017-
ben felvett életutinterjuk ravildgitottak, hogy a WHSz didkjai ebbdl a szempont-
bdl is nagyon sokszintiek. A 2. tdbldzatbdl kiolvashatd, hogy csak a diakok alig
felére jellemz6 a csaladok (példdul sziil6k) erés identitdsa, ritkdn emelték ki,
hogy lennének tradiciondlis cigany szokasaik, és elvétve emlitették az otthoni
nyelvhasznalatot. Altaldnos iskolds korukban még legtobb esetben nem jelent
meg az identitdskérdés. A kozoktatast altalanossagban semlegesnek itélték meg
identitasukhoz kapcsoldéddan. Kozépiskolaban azonban sokszor implicit vagy
explicit rasszista viszonyulas kapcsolddik az identitas formaldsahoz a narrati-



KARRIER ENHATEKONYSAG | 361

véak alapjan. Szinte kivétel nélkiil tudtak diszkriminativ esetet felsorolni, a fel-
idézett torténetek egy része azonban nem 6ket, hanem kornyezetiiket érintette.
Fontos latni azt is, hogy kétharmada a valaszadéknak kiemelte a szakkollégi-
um egyik erényeként, hogy ebben a kozosségben van lehet6ség a roma/cigany
identitas pozitiv megélésére. Arra vonatkozdan, hogy az eredeti kozdsségiiktol
valé elszakadas milyen hatdssal van rajuk, nem all rendelkezésiinkre vizsgalat.
Azonban érzékelve, hogy néhany szakkollégista szaméra nehézségekbe titkozik
ez a folyamat, pszichol6gusok és pszichidterek segitségével valdsitja meg a men-
talhigiénés tamogatast a Szakkollégium (Pedagdgiai Program 2016). Az empo-
werment szocialpszicholégiai vizsgalatai egyértelmiien bizonyitottdk, hogy a
csoportidentitas pozitiv megélése felerdsiti a csoporthoz tartozas érzését, mely
fontos lépés az empowerment kialakuldsahoz (Travis & Deepak 2011).

2. tablazat. Identitashoz vald viszony a WHSz didkjai kdrében (n=19)

Cigany/roma identitashoz val6 viszony Cigdny/roma
- & csoporttal WHSZ
ema . . [ - kapcsolatos | POZitiv
emll’téij) az Csalad Kozoktatas Egyéni diszkrimindcié i;ientitlé.s
interjukban ormalé
] erés enge ozitiv | S nega- ozitiy | S iskolai munka- szerepe
gyenge | p leges tiv P leges erdpiaci p
6 8 8 2 13 1 14 5 10 2 13
% 42 42 11 68 5 74 26 53 11 68

Forrds: Varga (2018).

Inkluziv szervezeti kornyezet

Gyarmathy (2006) tanulmédnyaban 6sszegzGen mutatja be, hogy az egyes te-
hetséggondozdssal, tehetségfejlesztéssel foglalkozé szakértdk, kutaték modell-
jeiben hogyan jelenik meg a kornyezet, mint a tehetség kibontakoztatasanak
szintere. Tanulmdanyaban rdmutat az eltér6 modellek k6zos tulajdonsdgara
miszerint a kornyezeti tényez4(k) — tarsadalom, csalad, kortars csoport, isko-
la — ugyanolyan fontos faktorok a tehetség kialakuldsaban, mint a belsé tulaj-
donsagok. Ezt elfogadva jelen tanulméany szerzéi egy olyan szervezeti kornyezet
miuikodését mutatjak be, amely az esélyegyenléség és méltanyossag tarsada-
lomfilozéfiai pillérein nyugszik. A tehetséggondozas fogalmaival 6sszekotve az
esélyegyenléség azt jelenti, hogy ,,mindenkire tekinthetiink gy, mint potencia-
lis tehetség”. A méltanyossagi beavatkozasok mentén ,,a tehetség az arra alkal-
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mas kornyezetben alkoté er6vé valhat”. Ezek a kiindulé gondolatai a mindenki
szamara kolcsondsen befogadd — inkluziv — kérnyezetnek.?

Az inkluziv kornyezet kategériamentes nézépontja mentjén a sokféleség
(diverzitas) sikeres kezelését az egyediségbdl kovetkez sziikségletekre vald ha-
tékony reagaléssal éri el. Az inkluzivitds hat szempontja mentén (Varga 2015a)
elemezve a pécsi szakkollégiumot els6ként a fizikai tér tlinik szembe. A szakkol-
légistak altal berendezett kozosségi tér — a campusban elhelyezve — mindenna-
pos hasznaléi altal kertilt kialakitasra. A térben 1év6 targyak a didkok igényeihez,
sziikségleteihez igazodva alakultak: igy van parnakkal kibélelt pihendsarok, ta-
nuldasztal szamitégépekkel és konyharész a kozos teazasra, étkezésre. A pol-
cokon a didkok kiadvanyai, illetve szamukra fontos konyvek vannak, a szekré-
nyekben portfélidikat érhetik el, és a falakra a k6zos élmények képei keriiltek. Az
egyetem nyitvatartdsi idejében a szakkollégistak barmikor hasznalhatjak egyé-
nileg is ezt a teret, illetve itt szervezik kozosségi taldlkozdjukat is. Az inkluzivitas
tartalmi elemei koziil a teret miikddtet6 személyek befogadé attittidje és felké-
sziiltsége kiemelend6. A befogad? attitiid egy olyan szemléleti alap, mely megha-
tarozo a megvaldsulé cselekvések sikerességében. Ez az elkotelez6dés, mint ,jé
szandék”, minden tovabbi cselekvés fundamentuma, és csak akkor ,talal célba’”,
ha a megvalGgsitok egyben szakméjukban kivéal6 ,mesterek”, akik képesek haté-
kony eszkozokkel reagélni az inkluziv tér diverzitdsabdl adédé sokféle kihivasra.
A szakkollégium mitikodésének két évét vizsgald zardkutatas feltarta, hogy az
attitlid és mesterségbeli tudas mellett elengedhetetlen a teret miikodtetdk ref-
lektivitasa, mely dontéen a sajat tudasukra, gyakorlatukra iranyul és része a fo-
lyamatos megujitasi szandék. Tovabba elengedhetetlen az is, hogy a mtikddtetés
feleldsei a bevont szakkollégistakkal és a teret koriilvevé partneri halé szakem-
bereivel kolcsonos egyiittmiikodési rendszerbe dgyazddnak (Varga 2015b).

Az inkluzivitds tovabbi zaloga a kooperacié elvrendszerének tudatos mtikod-
tetése a szakkollégiumban. A sokféle szereplé (tandr, didk) tevékenységei par-
huzamosan és interakciékon keresztiil valésulnak meg tigy, hogy csak egymasra
épiiléen képesek sikert elérni. Ebben a rendszerben mindenki sajat felel6sséget
kap szerepének megfelel6en, melynek tobb formédban biztositott a nyilvanossa-
ga, igy a szamonkérhetdsége is. Az egyenl6 részvétel és hozzaférés kritériuma-
nak tovabbi és az inkluzivitds szempontjabdl is kiemelt biztositéka az a sokrétii

*  Napjainkban a tanulds intézményi kérnyezetét vizsgalva a kutaték azt hangsulyozzédk, hogy

az esélyegyenldségi cselekvések az egyének és kozosségek értékeit, sziikségleteit felismerd
és ahhoz igazod¢ tarsadalmi kornyezetben tudnak maradéktalanul célt érni (Hurtado et al.
2012). Ez jellemzi az inkluziv (kélcséndsen befogadd) kornyezetet, mely a hatranyt okozd
megkiilonboztetés tilalmat az egyenld bandsmddot és a valédi hozzaférést biztosité mélta-
nyos szolgaltatasokkal egyiitt alkalmazza annak érdekében, hogy a kiilonb6z6 csoportok és
egyének sikeresen (esélyteremté mddon) egyiitt tudjanak élni (Varga 2015a).
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tevékenységrendszer, mely személyre szabott (differencialt) mdédon igazodik a
szakkollégistakhoz. A kozosségi terekben és virtudlis platformon zajlé tevékeny-
ségek 3 f6 cél szerint tematizalhatok. A bevonddas a szakkollégistak igényei és
sziikségletei mentén alakul.

1. A szakkollégiumi miikodés egy olyan kozosségbe dgyazddik, melyet az
ontevékenység jellemez. A szakkollégistak maguk alakitjdk kulturalis és
kozosségi programjaikat, melybe érdeklédésiik szerint vondédnak be. En-
nek része az identitds erdsitését célz6 programok - a roma/cigany ko-
z0sség pozitiv értékként megélése és az értelmiséggé valas bels6vé tétele.
A mentori rendszer biztositja a személyre szabottsagot. Transzlétorként
az id6sebb, tapasztaltabb szakkollégistak mint mentorok a mozgatéi a
kozosségnek, segitve fiatalabb tarsaik aktivitdsanak novelését. A men-
torok egyuttal 6nbizalmat, személyes megerdsitést (self-help mechaniz-
mus) kapnak a sikeres k6zosségi miikodés altal.

2. Azegyéni gondoskodas egyik alappillére a tutori rendszer. Fels6oktatasban
elismert személyek (egyetemi oktatdk) a hallgatdk felkérésre személyesen
és egyedileg segitik a szakkollégista elérehaladdsat. Ez a szerep vissza-
hat a tutorok elkotelez6désére, az egyetemi kozeg befogaddbba tételére.
Az egyéni gondoskodas masrészrél azt jelenti, hogy a szakkollégistdk
egyéni igényeihez és sziikségleteihez igazitva kérnek/kapnak szolgalta-
tasokat kiils6 szakemberektdl a tanulmanyi segitést6l a személyes prob-
lémaik megoldasan keresztiil a nyelvtanulasig. Az egyéni gondoskodas
hatékonysagat noveli, hogy a szakkollégistak karrierterviiket a tutorukkal
kozosen kialakitva, ehhez igazitva valogatnak a felkinalt lehet6ségek ko-
zil. A tAmogatdsuk interaktivitdsat noveli, hogy a hallgatdk elérehalada-
sukat portfélidjukban rogzitik és egyben reflektalnak fejlédéstikre.

3. A fels6oktatasi térben a tudomanyos elérehaladds ruhézza fel a szakkol-
légistakat olyan kulturdlis t6kével, melyet a kés6bbiekben a munkaeré-
piacon is tudnak kamatoztatni. Ehhez felkészitéseket, illetve tobbféle
gyakorlati lehet6séget kapnak. TAmogatast nyerhetnek egyéni és kiscso-
portos hallgatdi kutatdsra, bevonédhatnak oktatékkal kozos vizsgalatok-
ba, részt vehetnek konferencidkon szervezéként, eléadéként, és szakkol-
légiumi tanulmanyutak résztvevéi lehetnek. A tudoméanyos élet kinalta
lehetéségek széles tarhazabdl minden szakkollégista szakjahoz, leterhelt-
ségéhez, érdeklddéséhez mérten valogathat.

A harom tematikus cél harom pillér tevékenységeiben 6lt testet: a ,, Tevékeny
kozosség™-ben realizdlédik a kiilonbozé kozosségi programokon keresztiil az
empowerment folyamata, melynek sordn a didkok felvértezédhetnek azokkal
a készségekkel, melyek a sajat maguk és kozosségiik érdekeinek képviseletéhez



364 | TRENDL FANNI — VARGA ARANKA — VEZDEN KATALIN

sziikségesek. Az ,Egyéni gondoskodds” pillérben juthatnak azon szolgéltatasok-
hoz a szakkollégistdk, melyek ahhoz kellenek, hogy egyéni szinten sikeresek
tudjanak lenni az egyetemen és az életiikben. Masképpen fogalmazva: ebben a
pillérben tehetnek szert arra a megkiizdési stratégiara, mely segiti 6ket a rezi-
lienssé valasban. A ,Személyes tudomdny” pillér az a része a projektnek, ahol a
szakkollégistdk sajat igényeikhez mérten bevonédhatnak az egyetemi, akadémi-
ai életbe és kiprobalhatjak magukat a tudomdanyos kutatdsok vildgaban. Ebben
a pillérben taldlhaté az a fajta tehetséggondozas, amely a klasszikus egyetemi
szakkollégiumok feladata és célja.

A tehetséggondozas elemei a WHSz-ben

Balogh (2012) 6sszegezte a komplex tehetséggondozo6 programok célrendszerét.
A szerzd a tehetséggondozé programok vizsgalata soran négy olyan cél megha-
tarozasat tartja elengedhetetlennek, melyek elérésével sikeresen tud egy szerve-
zet tehetségeket kibontakoztatni. Ezek a kovetkezok (Balogh 2012: 59):

1. er6s oldal tAmogatasa;

2. gyenge oldal fejlesztése;

3. megel6zés, légkorjavitas;

4. olyan teriiletek tAmogatasa, amelyek kozvetve befolyasoljak a tehetség

kibontakozasat.

Masodik kutatéi kérdésiink megvélaszolasahoz tehat sziikséges ennek a te-
hetségfejleszté modellnek az elemeit 6sszevetniink a WHSz Pedagdgiai Program-
janak elemeivel. Az erds oldalnak a WHSz szakkollégistai esetében gondolhatjuk
avalasztott szak és az azzal kapcsolatos szakmai és tudomanyos munkédban valé
elmélyiilést, mint egy klasszikus egyetemi szakkollégiumban altalaban, melynek
tdmogatésa a szakkollégium alapit6 okirataban és a Pedagdgiai Programjdban is
deklaralt cél (WHSz SZMSZ, Pedagdgiai Program 2016). Gyenge oldalként defini-
alhatjuk a szakkollégistdk tarsadalmi hatrannyal 6sszegezhet6 helyzetét. El6for-
dul a kdznevelésbdl hozott tanuldsi vagy mas kulcskompetencidk fejletlensége a
szakkollégistak korében (Jenei & Keriild 2016), illetve a telepiilési vagy tarsadalmi
hatranybol kovetkez6 kulturalis t6kék hidnya is. Jellemz6 még, hogy mind a csa-
ladi szocializaciétol egyre tavolodé tanulasi kornyezet, mind pedig a kisebbségi
(stigmatizélt) csoporthoz tartozas érzése jelentésen és sokszor negativan hat a
tanuldk onértékelésére és végso soron gatjat jelentheti a sikeres el6rehaladasuk-
nak. Az er6sségek tdmogatasa és a gyenge oldal fejlesztése nehezen valaszthaté
el, és a vizsgalt szakkollégiumban is az ,,Egyéni gondoskodds” pillér keretén be-
liil 6sszegzddik. A tehetséggondozas lényeges pontja ugyanis a személyre sza-
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bottsdg, mely komplex szemléletet feltételez, és amely a WHSZ-ben differencialt
méltanyossagi eszkozokkel (pénzbeli juttatdsok, kiegészit6 6sztondij) és kiilon-
b6z6 tipust, mértéki szolgéltatasokkal (kompetenciafejleszt6 képzések, trénin-
gek; egyénre szabott tantdrgyi fejlesztés) valésul meg. Az ,Egyéni gondoskodds”
pillér tehat tobb olyan projektelemet tartalmaz, amely egyszerre fejleszti az erés
és gyenge oldalakat. A ,Személyre szabott fejlesztések” projektelem keretében a
szakkollégistak egyéni vagy kiscsoportos tandrai vagy konzultacios jellegii ta-
mogatdsra tarthatnak igényt, amely a tanulmdnyi, szakmai elérehaladasukat
biztositja vagy olyan személyes jellegli mentalhigiénés tandcsadast, amely a sze-
mélyes identitasuk fejlesztéséhez jarul hozza.

A WHSz 2016 és 2018 kozott megvaldsitott EFOP 3.4.1 pélyazati projektje
(EFOP 2016) keretében rendelkeziink szamszerti adatokkal a ,,Személyre szabott
Sejlesztések” korérdl. A projekt négy tamogatott szemesztere alatt a legnagyobb
6raszamban idegennyelvi fejlesztés valosult meg. Minddsszesen 450 6ranyi
nyelvoktatds tortént, nagyobb részt angol, kisebb részt német nyelvbdl. Ennek
koszonhet6en a vizsgalt idészakban 10 szakkollégiumi hallgatd tett sikeres
nyelvvizsgat, mely az idegennyelvi kompetenciak fejlédése mellett a diploma
miel6bbi megszerzéséhez is hozzasegitette a hallgaték e korét. Szintén jelen-
t6s 6raszammal fordultak el6 a tantargyi fejlesztések: a négy szemeszter alatt
megvalésult 210 kontaktdra keretében f6ként real targyak oktatdsa, legnagyobb
szamban a miiszaki képzéshez kapcsol6dé matematikai fejlesztés, kisebb arany-
ban a természettudomanyi képzéshez kapcsolédéan kémia- és biolégiaoktatas
volt jellemzé. A hallgatdk a teljes programidészakot tekintve mindosszesen 136
oraban vettek igénybe mentalhigiénés tandcsadast egyéni foglalkozasok kereté-
ben, szakavatott és tapasztalt pszicholdgusok kozremtikodésével (Vezdén 2018).

A Balogh (2012) éltal 3. pontként megel6zésnek és 1égkorjavitasnak nevezett
cél a WHSz esetében a kdlcsonosen befogadd kornyezet kialakitasaval azonosit-
hat6, melyet mar az el6z6ekben részleteiben bemutattunk.

A 4. célként a tehetség kibontakozasat kozvetve befolyasold teriileteket a
szerz6 olyan programokként definidlja, melyek a felt6lt6dést és lazitast biztosit-
jak a tehetségek szamara. Ezt a célt szolgaljak a WHSz projektjében a kozosségi,
kulturalis tevékenységek és programok szervezése, megvaldsitasa, illetve azon
szakmai utak (bel- és kiilfoldi), melyek egyéni és szervezeti szinten szolgaljdk a
kapcsolatépitést. Ezen tevékenységek a ,Tevékeny kiozosség” pillérben jelennek
meg. A programelemek alapvetden a hallgatdi kezdeményezésekre épitenek és
megvalésitasuk soran az inter- és multikulturalis szemléletnek megfelel6en a
nyitott attitiid kialakitasara torekednek (Pedagdgiai Program 2016:13).

Az EFOP-3.4.1 projekt (EFOP 2016) kapcsan a , Tevékeny kizisség” pillérben
muikodo tevékenységekrol is rendelkeziink szamszerti adatokkal. A pillérben



366 | TRENDL FANNI—VARGA ARANKA — VEZDEN KATALIN

7

helyet kapé ..Tdrsadalmi szerepvdllalds” projektelem keretében a programban
érintett 6sszesen 53 hallgat6 a két tanév alatt 9 egyiittmikodo fogaddszervezet-
nél (tanodak, iskolak, gyermekvédelmi intézmény, roma kulturalis alapitviny)
minddsszesen 2225 dranyi tarsadalmi munkat végzett, mely a helyi kdzosségben
val6 kapcsolatépitést is szolgalta. A tagabb értelemben vett kapcsolatépitésre
adott lehetGséget a programban megvalésult 2 nemzetkozi szakmai ut (Lissza-
bon, Genova), melyek a nemzetkozi partnerekkel valé talalkozasokat szolgaltak.
Belfoldon egyrészt a kozépiskolai kapcsolatrendszer épitése, masrészt az or-
szagos kiterjedésti tudomanyos kutatdsokban val6 részvétel zajlott. A vizsgalt
id6szakban a szakkollégiumi hallgatok orszagszerte dsszesen 47 kozoktatasi-
koznevelési intézményben tettek latogatast, elsdsorban 11. évfolyamos didkok
szamadra valdsitottak meg a tovabbtanulast népszertisitd, palyaorientaciés fog-
lalkozdsokat, mellyel tobb szdz didkot értek el. A 47 intézményb6l 38 intézmény
latogatdsa szoros Osszefiiggésben zajlott az Arany Janos Program atfogé tudo-
manyos vizsgalataval (Vezdén 2018).

A bemutatott résztvevik és szervezeti jellemzék utan kénnyedén beazono-
sithatjuk a tanulmany elején bemutatott Czeizel-féle tilentum-modell elemeit a
WHSz jelenlegi projektjének miikodésében.

A Czeizel-féle modellben szerepl6 belsé tulajdonsdgokat a WHSz szakkollé-
gistainak jellemzdivel tudjuk lefrni. ,Altaldnos értelmesség” tulajdonsag alatt
azt értjiikk, hogy a pécsi szakkollégistak tarsadalmi hatranyaik ellenére bejutot-
tak a fels6oktatasba és ott tanulményaikat végzik. Ezt részletesen bemutattuk a
reziliencia fogalméval 6sszefiiggésben. A bekeriiléshez tovabba rendkiviil nagy
motivacidra volt sziikségiik, hiszen a tarsadalmi statuszukbdl fakadé nehézsé-
geket legy6zték és elonyiikre forditottak. Ez a motivaciéfaktor elengedhetetlen
a reziliencia folyamatéhoz is, melyre konkrét példakat is talaltunk megel6z6
szakkollégiumi kutatasaink sordn. A 2017-es mélyinterjus vizsgalatbdl kideriilt,
hogy a didkok haromnegyede er6sen motival6 csaladi kornyezetbdl érkezik, egy-
harmaduk el6tt pedig egy idGsebb testvér mintaja all, aki mar sikereket ért el
az iskoldztatasban. Ez a minta az egyén szdmadra - sajat magaval val6 Ossze-
hasonlitdsban — motivald eréként hat, atirva a kisebbségi csoportokra iranyul6
stigmatizaciot, és elérhet6vé téve a magasabb tarsadalmi poziciéhoz sziikséges
1épéseket (Varga 2017). Ezt a mechanizmust tovabb erésiti a szakkollégium ko-
z0ssége, ahol a ,nem vagyok egyediil a problémaimmal” érzés er6sodik a didkok-
ban. A motivacié horizontalis elemként van jelen a szakkollégiumi programban.
Kezd6dik az 6nkéntes jelentkezéssel a szakkollégiumba, és folytatédik azokkal a
tevékenységekkel, amelyeket érdekl6désiikhoz igazitva maguk valogatnak dssze
a felkinélt ,repertoarbdl” a hallgatok (Pedagdgiai Program 2016: 18).
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A ,Specifikus képességek” és a ,Kreativitds” szintén megjelennek a WHSz
projektjének kiilonbozé elemeiben, hiszen mas-mas képesség fejlesztését, mii-
kodtetését igénylik az egyes pillérek. A ,,Specifikus képességek” direkt vagy célird-
nyos fejlesztése a WHSz-projekt harmadik pillérében jelenik meg legerésebben.
A ,Személyes tudomény” pillér a hallgaték egyetemi, tudomanyos életbe val6
bevonédésat helyezi fékuszba. Ennek tobb formaja lehetséges, mely formak egy-
uttal lehetGséget biztositanak a hallgatéi részvétel merteké kozotti differencialas-
ra. Egyrészt a hallgatok sajat érdekl6désiiknek megfelel6 kutatasok lefolytatdsara
palyazhatnak, illetve reszt vehetnek a Romoldgia és Nevelésszociologia Tanszék
altal szervezett kutatasokban. E mellett tudoményos irast tanulhatnak, melyeket
publikalhatnak a Romoldgia folydiratban. E pillér nem csak az egyetemi tanulma-
nyokhoz nyujt szakmai-tudomanyos megerdsitést, hanem a tehetséggondozast
szem el6tt tartva személyre szabottan késziti fel a hallgatékat az értelmiségi
szerepre. (Pedagdgiai Program 2016: 13). A pillér keretében tobb 6nadlld, illetve
kiscsoportos hallgatdi kutatas zajlott, melyek megvaldsitasa teljes mértékben a
szakkollégistak felel6ssége volt. A kutatasokhoz az alap6sztondijon feliili tamo-
gatast kaptak a szakkollégistak, illetve folyamatos konzultacid segitette elére-
haladdsukat. A Tanszék altal szervezett kutatdsokban tobb hallgatd is részt vett,
tobbféle mddon. Volt, aki a terepmunkdban fékuszcsoportos interjuk felvételét
végezte, és volt, aki az interjik és a terepmunkdn sziiletett anyagok feldolgoza-
saban vett részt. Tudoményos eredményeik publikaldsara egyrészt a Romoldgia
folyé6iratban, masrészt a kutatasokhoz kothet6 kiadvanyokban nyilt lehetéség.

Szakmai tdimogatasként az EFOP-3.4.1 projekt (EFOP 2016) kapcsén vizsgalt
2 tanévben a hallgaték dsszesen 73 dranyi idokeretben vettek részt kutatasmaéd-
szertani felkészitésben. A vizsgalt id6szakban két iitemben valésultak meg a
hallgaték 6nallé kutatdsai, valtozatos tematikdban, és a 12 hallgatdi kutatdsban
Osszesen 20 didk vett részt. Egyéb tudoméanyos eredményeket illetéen is rendel-
keziink szamszer(i adatokkal a WHSZ-r6l: 7 TDK, illetve 8 OTDK szereplés; 10
6 szakmai-tudomanyos dijat nyert szakkollégista; 81 hallgatdi publikacié és 93
konferencia-el6adas (Dobd, Kdszegi & Varga 2018).

A Kreativitds” fejlesztése az el6bbiekben bemutatottdl eltéréen inkdbb imp-
liciten, indirekten jelenik meg. Ha elfogadjuk azt a definiciét, miszerint a kre-
ativitds az 1j, egyedi, az eddigiektdl eltér6 gondolkodas, vagy az Gjragondolas
képessége, akkor mondhatjuk azt, hogy a Szakkollégium széles, valtozatos, sok-
szinli tevékenységrendszere lehetGséget tud kindlni arra, hogy a didkok komple-
xen és kritikusan lathassak a vilagot. A WHSz mind az egyetemen beliil, mind az
egyetemen kiviil (civil szervezeteknél végzett onkéntes munka, terepkutatasok,
bel- és kiilfoldi szakmai utak) kindl lehetségeket a szakkollégistdknak kiilon-
b6z6 tevékenységekbe valé bekapcsolédasra. Ez a sokrétliség biztositja, hogy a
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fiatalok minél tobbféle médon taldlkozzanak a koriilottiik 1éve vildggal és azt ne
csak résztvevoként szemléljék, hanem reflektaljanak ra, értsék meg a miikodését
és adott esetben kindljanak ra valtoztatasi lehet6séget. Mindez pedig erdteljesen
kapcsolddik az el6zéekben leirt empowerment folyamatéhoz. Erre talan az egyik
végz0Os épitészmérnok didkkal készitett interji mutat rd a leginkabb:

.A gyakorlatban, igen, hogy valahogy segitsek ezeken az embereken. Arra gondoltam,
hogy valamilyen hdzfelujitdsokat, vagy valami ilyesmit kéne csindlni, csak nem tudom
még, hogy hogyan. Ezen gondolkodok mostandban. Mdrmint gondolkodtam azon,
hogy ezt kéne csindlni, csak azon még nem gondolkodtam, hogy ezt hogyan lehetne
megoldani... De valami ilyesmivel szeretnék... Ez az, amit gondolom, hogy taldn, hogy
taldn szellemileg és lelkileg is kielégitene, mert csak nem tudom anyagilag is. Mert az is
Jontos, hogy az ember keressen valamennyit, mert azt nem lehet, hogy magdt éhezteti,
és kozben segit mdsokon, mert az felemészti az embert.”

Tehat 6sszefoglaléan elmondhatd, hogy a WHSz tehetséggondoz6 programja-
ban a kreativitds fejlesztése is megjelenik, illetve ennek pozitiv visszacsatolasa
is fellelhet6 az egyes didkok esetében.

A modellben leirt kérnyezeti tényezék hasonléan az egyén belsé tulajdon-
sagaihoz, mind-mind azonosithatéak a WHSz szervezeti, intézményi feltétele-
iben. A neveléstudomanyban régen felismerésre keriilt az a tény, hogy sikeres
pedagégiai folyamatokat kizarélag a célcsoport vagy az intézmény tarsadalmi
kornyezetének megismerésével egyiitt lehet végezni. Ha ezt a szakkollégium
napi gyakorlatdra akarjuk leforditani, akkor ez annyit tesz, hogy nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil azt, hogy a szervezetbe bekertil6 fiatalok milyen tdrsadalmi, csa-
ladi kornyezetbdl érkeztek, azzal éppen milyen a viszonyuk, és hogy ez a viszony
mennyiben tdmogaté vagy hatraltat6 tényezo az egyetemi tanulmanyaik tekin-
tetében. Ennek a viszonyrendszernek a fel- és megismerése a szakkollégium
szakmai vezetésének a feladata, és erre érdemi valaszt is kell tudni adniuk. Ezt a
szervezeti feltételt az inkluziv kdrnyezet kapcsan a megvaldsitok felkésziiltsége-
ként definialhatjuk (Varga 2014). A projektben, a szervezetben részt vevé szemé-
lyek felkésziiltéségérol egy 2015-ben végzett vizsgalatban kideriilt, hogy tiszta-
ban vannak a szakkollégistak hétterével és ezt figyelembe is veszik, amikor veliik
dolgoznak (Trendl 2015). Természetesen a szakkollégistak zoménél a csaladi hat-
tér moralisan tamogatd, hiszen eljutottak a felsdoktatasba. Viszont az onnan ho-
zott hatranyok és viszonyrendszerek megismerése, a sajat identitds felfedezése,
az én elfogaddsa ebben az életkorban kezd tudatossa valni. Ezzel pArhuzamosan
a diakok nagy részében az is megfogalmazddik, hogy 6k mar nem feltétleniil tag-
jai annak a kozosségnek, ahonnan indultak, hiszen legtobbijiik elsé generaciés
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diplomads, igy a tarsadalmi mobilitas okozta identitasvalsaggal is meg kell kiiz-
deniiik. [gy amennyiben sziikséges, egyénre szabott mentalhigiénés tanacsadast
is igénybe tudnak venni a szakkollégistak, hogy identitasuk és énképiik minél
egészségesebb legyen és feltételezett tehetségiik alkot6va tudjon valni.

Osszefoglalé

Tanulmanyunk célja az volt, hogy a tehetségfogalom és tehetségfejlesztés Ma-
gyarorszagon is elterjedt modelljeinek elemeit 6sszevessiik a pécsi roma szak-
kollégium pedagdgiai tevékenységeivel és a szakkollégistak jellemzdivel. Kutatoi
kérdéseinkre valaszokat kaptunk, miszerint a szakkollégistak bizonyos jellemz6i
megfeleltethetdk a tehetségmodellek egyes elemivel, tovabba a tehetségfejlesz-
tés egy modellje mentén a WHSz Pedagdgiai Programjaban megjelend elemek is
beazonosithaték. A tanulmany feltard jellege miatt természetesen nem tudunk
messzemend kovetkeztetéseket levonni, inkdbb tovabbi vizsgélatok sziikséges-
sége fogalmazddik meg: példaul mit6l nevezhetnénk eredményesnek ezt a roma
szakkollégiumot mint a tehetséggondozas terepe. Jelenleg a szakirodalomban
a roma szakkollégiumok kevésbé tehetséggondozé intézményekként ismertek,
inkdbb hatranykompenzalé szervezetekként vannak jelen a felsGoktatasban.
Irasunk egy els6 1épés abba az irdnyba, hogy bebizonyitsuk, tehetséges fiatalok
mindenhol talalhaték, igy egy roma szakkollégiumban is. Ha a szakkollégium
befogado6 - inkluziv — kérnyezetet alkot, amelyben az egyéni igényekhez igazo-
déan, kozosségi tevékenységekbe dgyazottan lehetséges a tarsadalmi hatranyok
lekiizdése, akkor alkalmas teret nyeriink az ide jaré hallgaték személyes és ko-
z0sségi identitdsanak megerGsitésére, tovabba tehetségiik gondozasara is.
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ABSZTRAKT

A tanulmdny amellett érvel, hogy a mai kor kihivasainak megfeleld, 4j oktatasmaéd-
szertant megvaldsito, nyitott tananyagfejlesztés modelljének alkalmazasaval a szak-
képzé intézmények minden valdszintiség szerint hatékonyabban tudndk kezelni a
problémak rangsorait vezetd, tanuldi alulmotivdltsdgot. A nemzetkozi és hazai kuta-
tasok eredményeinek elméleti és 6sszehasonlité elemzései a sajatos oktatasmodszer-
tan motivaciora haté elemei k6zott egy 4j lehet6ségre, az intergenerdcios, kollaborativ
tanuldsban rejlé tanuldstamogat6 potencidl tudatos felhasznalasara is ramutatnak.

Kulcsszavak: intergeneracids tanulas, kollaborativ tanulas, nyitott tananyagfejlesz-

tés, szakképzés, tanulasi motivacié

OPEN CONTENT DEVELOPMENT: AN INNOVATIVE ALTERNATIVE
OR MOTIVATING LEARNING INVOCATIONAL EDUCATION
ABSTRACT

The paper argues that undermotivation amongst students —which is the leading issue
in today’s vocational education- would most probably be tackled by applying the
Model of Open Content Development, a model that meets contemporary challenges
and follows recent teaching methodology. Theoretical and comparative analyses of
international as well as domestic research point to a new perspective among differ-
ent elements affecting motivation in that Model: that is, deliberately making use of
the supportive potential toward the learning process that lies in intergenerational, col-
laborative learning.

Keywords: intergenerational learning, collaborative learning, open content develop-
ment, vocational education, learning motivation
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Bevezetés

A hazai szakképzés évtizedek, s6t évszazadok 6ta kiizd a részt vevo tanuldk ér-
dektelenségének problémajéaval. Elég, ha csak irodalmi tanulmanyainkbdl Méra
Ferenc ,Kalcindlt széda” cimii elbeszélésére gondolunk, amely az akkori kezdd
tanar szemsz6gébol mutatja be ezt a mar akkor is nehezen kezelhet6 jelensé-
get. A kozelmultbdl szarmaz6 empirikus adatgytijtések is alatamasztjak, hogy
a tanul6i motivalatlansag a szakképzés hatékonysaganak neuralgikus pontja.
Siirget6 lenne a mai kor kihivasainak megfeleld, ma érvényes megoldasok ki-
dolgozasa és megalapozott, gyakorlati kiprébaldsa. A tanulmany egy ilyen meg-
olddsmddnak, a nyitott tananyagfejlesztés mdédszertani csomagjanak/tanulasi
kornyezetének a tanul6i motivaciora kifejtett hatasat vizsgélja elméleti és empi-
rikus kutatési eredmények tovabbgondolasaval és 1j dsszefiiggések keresésével.

Miben rejlik a nyitott tananyagfejlesztés merében 4j gyakorlatanak motiva-
16 hatasa? Hogyan tudjuk a nyitott tananyagfejlesztés tanulasi kérnyezetét tu-
datosan ugy kialakitani, hogy a potencidlisan benne rejlé pozitiv lehetdségek
mindegyikét kihasznalhassuk? Ahhoz, hogy ezekre a kérdésekre véalaszolni tud-
junk, célszerti felderiteni a rendelkezésiinkre all6 kutatési eredmények alapjan
a tanuldsi motivacid bels6 természetét, valamint a motivaciét meghatarozé le-
hetséges tényezoket.

A kutatas problémafelvetésének és céljainak, valamint a nyitott tananyagfej-
lesztési modell 1ényegének bemutatasa utan a klasszikus motivaciés elméletek
kiegészitéseként kisérletet tesziink a digitélis kor szocidlis konstruktivista alap-
allast motivacios elméletének korvonalazasara. Majd a motivacidkutatas tobb
mas, relevans, friss kutatdsi eredményébdl vonunk le kovetkeztetéseket a nyi-
tott tananyagfejlesztés motivaciés lehetdségeire. Osszefiiggést keresiink tobbek
kozott a nyitott tananyagfejlesztés tanuldi motivacioi és az internet- és mobil-
telefonhasznalat céljai kozott. A felnéttkortiak tanuldsi motivacidjat vizsgald 1j
kutatasok relevans eredményeit is integraljuk azért, hogy el6készitsiik a kollabo-
rativ és intergeneracids, nyitott tananyagfejlesztés tanulasi kornyezetének elem-
zését. Végiil kovetkeztetéseink kozott kiemeliink néhanyat a nyitott tananyagfej-
lesztés motivacids elényei koziil, és javaslatot tesziink tovabbi kutatasokra.

Problémafelvetés és az elemzések célja

A World Economic Forum (2018) szerint a jové munkavallal6jatol elvart készsé-

gek (skills) kozott a még mindig ,listavezets” komplex problémamegolddson ki-
viil felértékelddik a kreativitds, a kritikus gondolkodds és az érzelmi intelligencia.
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A szakképzéssel szemben jogos tarsadalmi kévetelmény a valtozé korillmények
kozott is jol hasznosuld, korszerd, fenntarthatd, magas minéségii tudas és gya-
korlati kompetencidk elsajatithat6sagat biztosité oktatds, melynek ,eredmé-
nye” a motivalt, jol képzett allampolgar és munkaerd. Az oktatdsi folyamat célja
didaktikai megkozelitésben az, hogy ,a tanulé tudasdban, illetve személyiség-
ében pozitiv, tartés, mérheto valtozas jojjon 1étre, és a tanulasi-tanitasi folyamat
eredményeként kialakuljon a didkok motivacids és kognitiv 6nszabalyozdsa és
az élethosszig tarté tanulds iranti igénye” (Fiizi 2015. 4.1.1). Ezen idedlis célok
elérésével szemben szamos oktatasszocioldgiai tanulmany szamol be a szak-
képzés iskolai problémai kozott egy alulmotivalt, sok esetben a lemorzsolédas
veszélyének kitett széles tanuldi réteg jelenlétérol. Mar egy 2008-ban végzett
felmérés adatai szerint is masfélszdz szakiskolai igazgatd a ,tanulék passzivi-
tasat és érdeklddésiik hianyat” tette atlagosan az els6 helyre az iskolai problé-
mak rangsordban, valamint a lemorzsolddas elsé szamu okaként is ,a tanuldk
gyenge tanuldsi motivacidjat” nevezte meg (Fehérvdri 2009: 37, 41). A helyzet
azota sem sokat valtozott, és e komplex problémateriiletet megolddsmddjaival
egylitt azdta is novekvo szamu hazai és 6sszehasonlité nemzetkozi kutatas tarta
és tarja fel egyéni, csalddi, iskolai és tarsadalmi szinteken egyarant (Fehérvdri
2012, 2015; Mayer 2016; Cents-Boostra et al. 2018; Pinya et al. 2018; Orosz 2018).
Jelen tanulmany az egyén, illetve az osztaly (virtudlis tanul6kozosség) mikrodi-
daktikai jelenségvilagara fokuszal. Egy sajatos oktatdsi moédszeregyiittes, a nyi-
tott tananyagfejlesztés alkalmazasanak lehetséges hatasat szandékozik vizsgalni
nemcsak az egyes tanulok motivacidjara, hanem az érintett tanarok tanuldsara
is. Az intergenerdciés nyitott tananyagfejlesztés elemzésével kovetkeztetéseket
kivan levonni a fenntarthat6 fejlédés megvaldsitasara (United Nations 2015) a
szakképzésben.

A nyitott tananyagfejlesztés modelljérél

A Budapesti Muszaki és Kozgazdasdgtudomanyi Egyetem Muszaki Pedagdgia
Tanszékén miikodé MTA-BME Szakmddszertani Kutatécsoport egy uj, szakmaéd-
szertani tananyagfejlesztési modell kidolgozasat és gyakorlati bevezetését tiizte
ki célul, amely nyitott rendszer, aktiv tanari/hallgatéi aktivitds altal formalédé,
dinamikus tananyagok létrejottét és gyakorlati alkalmazdsat segiti. Az Open Con-
tent Development (OCD), azaz nyitott tananyagfejlesztés a mai kor kivanalmainak
megfeleld, a vizudlis tanulds sajatossagait és el6nyeit is kihasznald, elektronikus
tananyagok létrehozasat és kiprébalasat jelenti a szakképzés gépészet-informati-
ka-villamos és kozgazdasagi szakteriiletein (Benedek 2016a, 2016b).
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A modell a szakképz6 intézményekben tapasztalhaté hidnyjelenségek ko-
zll nemcsak a tanuldk motivalatlansagara kivan reagalni tobbek kozott az e
tanulmanyban ismertetett részkutatdssal, hanem az olyan tananyagok hia-
nyara is, amelyek a didkok tanuldsi folyamatait a mai igényeknek megfelel6en
tdmogatnak. A korszerii tananyagok hianyarél a BME szakmai tanar- és szak-
oktatéképzéseinek, valamint szakirdnyil pedagégustovabbképzéseinek oktata-
si tapasztalatokkal rendelkezé hallgatdi is rendszeresen beszamolnak. A BME
tanarképzésének oktatdi hosszu évek dta a tandrjeloltekkel és volt hallgatékkal
kozosen probalnak megoldasokat kidolgozni ezen éget6 problémara.

Az OCD modell (Benedek, Dobozy & Orosz 2018) fejlesztésének részét képez-
te a ,Nyitott tananyagfejleszt6, mddszertani tovabbképzés pedagdgusoknak —
OCD (Open Content Development) képzés” cimii pedagdgus-tovabbképzés proto-
tipusanak kidolgozasa, akkreditéltatasa (Feketéné Szakos & Mészdrosné Merbler
2017; Feketéné Szakos 2017), majd sorozatos gyakorlati kivitelezése is a kozre-
muikodo szakképzé intézményekben. A képzés realizalandé tanulasi eredmé-
nyei kozott szerepel tobbek kozott a résztvevik képessé valasa az OCD elveinek
és mddszereinek alkalmazdsara a sajat tananyagfejlesztésiik soran, ezen beliil a
tananyagelemek kialakitdsdra, azonositasara, rendszerezésére és tanoérai alkal-
mazasdra. A résztvevok elsajatitjdk az OCD keretrendszerének fogalmait, vala-
mint az alkalmazasra keriil6 eszkézok és szoftverek kezelésének digitalis kom-
petencidjat is (Molndr 2013, 2018; Horvdth Cz. 2018; Sziits 2018; Benedek 2019).

A blended learning tipusii tovabbképzésben részt vevo tanaroknak az egyete-
mi oktatéi prezentaciok feldolgozasan kiviil lehet6ségiik van gyakorl6 feladatok
kozos, majd egyéni megoldasara oktatéi itmutatds alapjan, illetve a megoldasok
reflexidjara és kozos értékelésére is. Modszertani tjitasként sajat, online mobil-
kommunikdcids eszkozeik felhasznaldsaval rdhangold és reflektald teszteket
oldanak meg, valamint kvizjatékban vesznek részt az elsé jelenléti szakaszban.
Ez a nem szokvanyos, IKT- és mobileszkozokkel tamogatott tanuldsi kérnyezet
és az djszerli mddszerekkel torténé tanulds Uj kompetencidk elsajatitasat te-
szi lehet6vé szamukra, hozzajarulva ezzel a folyamatos szakmai fejlodésiikhoz
(élethosszig tartd tanuldsukhoz). A kozos, majd egyéni tananyagelem-készités a
kollaborativ tanulas (Lee 2012) el6nyeinek megtapasztaldsara is médot ad kol-
legialis kornyezetben, az akar egymastdl tavol all6 szakteriiletek képvisel6inek
egylitt munkalkodésa altal is. A résztvevoi kor életkor szerint is nagy diverzitast
mutathat.

A modell kovetkez6 szintje a pedagdgus oktatémunkdjdban a sajat tananyag-
fejlesztések mellett a tanuldk bevondsa a tananyagfejleszt6 tevékenységbe egy a
tanarok 4ltal a tovabbképzésen megtapasztalthoz nagyon hasonlé kollaborativ
tanulds keretében. A kétféle didaktikai szitudcidt érdemes 6sszehasonlitani a
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résztvevok tanulasi motivacidjara kifejtett hatasa szempontjabdl, mert hasonlé
~mddszertani csomagot” (OCD) alkalmaznak mindkét tanitdsi-tanulési hely-
zetben.

Az OCD modell evolicidjardl osszefoglaléan elmondhatjuk tehét, hogy a
pedagégusokra évszazadok 6ta jellemzé egyéni tananyagfejleszté ,akciokhoz”
képest annyiban hozott ujat, hogy egy szisztematikus, tobbszintli modell sze-
rint a tandrok elsé 1épésként egy szervezett tovabbképzés sordn elsajatitjak a
mai igényeknek megfelel6 tananyagelemek egyéni és kollaborativ létrehozasa-
hoz, valamint rendszerben torténé kezeléséhez sziikséges digitalis és aktiviza-
16 pedagdgiai médszertani kompetencidkat. A tanultakat el6szor egyéni tan-
anyagfejleszt6i munkdjukban alkalmazzak, majd a modell kovetkezd szintjén
a tanuldkat is bevonjdk egyéni tananyagelem-fejlesztéi feladatok kijelolésével.
Egy tovabbi szinten a tanuldk (és a tanar) virtualis tanul6kozossége kollaborativ
tanulds keretében, kozosen vesz részt a tananyagelemek létrehozasaban és ref-
lektiv megvitatdsaban.

Mivel a modell nem zart, egyre Gjabb szintek és részletek kreativ kidolgo-
zasara keriilhet sor. Az OCD modell informatikai keretrendszerének (Moodle,
felh6alapti, valamint a kutatdcsoport éltal fejlesztett informatikai rendszerez6
eljarasok) tamogatésdaval 1étrejohet a szakképzé partneriskoldk kozos haszna-
latd tananyagelem-adatbdzisa és kreativ tapasztalat-megosztdsa akar jatékos
csapatversenyek, vagy projektszerd, intelligens feladatmegoldas formajaban.

Elméleti hattér struktura és elemzési szempontok

Az elméleti elemzésiink logikai vazaként kinalkozo struktira a nyitott tananyag-
fejlesztés (OCD) modelljének struktiraja lehetne, amely egyfajta id6beli fejl6dé-
si folyamat szakaszait is jelentené egyben az alabbiak szerint:

- az OCD célja és indoklasa;

- pedagdégus-tovabbképzés az OCD-rdl;

- ablended learning tipust tovabbképzés sajatossagai;

- tandari OCD az iskolai gyakorlatban;

- kollegialis diszkusszid;

- a tanul6k egyéni, majd csoportos bevondsa;

- a produktumok értékelése, a folyamat reflexidja;

- a szakképz6 partneriskolak egyiittmuikodése.

Jelen elemzés elsédleges szempontja a tanuldsi motivicid lehetéségeinek fel-
tardsa volt a struktira egyes elemeiben. Mivel azonban el6zetes megfontolédsa-
ink szerint az egyes struktiiraelemekben sokkal t6bb hasonld, mint eltéré ko-
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vetkeztetés varhato, hiszen mindegyikben a tanulast vizsgaljuk, sziikségesnek
lattuk a targyaldsmadd logikdjanak atalakitasat.

A tananyagfejleszt6i pedagbégus-tovabbképzés tipikusan felndttképzési - fel-
nott-tanuldsi lehet6ség, de az iskolai kollaborativ tananyagfejleszt6 szituacié
sem értelmezhet6 a hagyomanyos vertikalis tanar-didk kommunikdciés vi-
szonyrendszerben, hanem ,kilépve a formélis oktatds térben és id6ben meglehe-
tésen szabdlyozott, sziik kereteibdl” (Benedek 2016b: 93), sokkal inkabb eltolédik
az ers és hatékony horizontdlis kommunikacié felé. Erdemes tehat megfontol-
ni, hogy ezt az iskolai szitudciot is egy, a felndtt-tanuldsi helyzethez kozeli alla-
potként értelmezziik. Anndl is inkabb, mivel ez a korosztaly - kiilénosen a fel-
s6bb, szakképz6 évfolyamok didkjai — nem ritkan a feln6tt életallapotra jellemzé
életmddot is folytatnak (példaul a parvalasztas, szexudlis élet, otthonrdl vald
elkoltozés tekintetében) (Zrinszky 2008). Mésrészt célszerii a tandrokat is a fel-
néttkori, reciprok tanulds résztvevéiként kezelni, mivel a programban részt vevé
tanarok egyontetiien allitjak, hogy a bevonddast intenziv, kihivasokkal teli tanu-
lasi folyamatként élik meg, és tanuldiktdl tanulnak a legtébbet (Orosz 2018). Ha
ehhez hozzdszamitjuk még azokat a formalis és informalis tanulasi alkalmakat,
amikor a programban részt vevé tanarok egymassal is megosztjak kérdéseiket és
tapasztalataikat, valamint, amikor a didkok a tananyagfejleszt6 feladatot kiadé
tanarukon kiviil mas szaktanarokat (példaul informatika tanért) is felkeresnek
kérdéseikkel, mar tulajdonképpen egy 1j tipust iskolai tanulékozosséggel allunk
szemben. Még tovabb is tagithatjuk a kort, mert a tanuldk és sokszor a tandrok is
informalisan csaladtagjaikhoz vagy mas, kiilsé ,tudasforrashoz” (példaul bara-
tokhoz) is fordulnak a feladatmegolddshoz sziikséges kérdéseikkel. Ezt az egész
rendszert egy dontéen horizontdlis kapcsolatokon alapuld, felnétt, kollaborativ
tanuldst megvaldsité tanulokozosségnek tekinthetjiik, amely sok hasonlésagot
mutat a munkahelyi tanul6 szervezetek tanuldsanak sajatossagaival (V. Kollar
2006; Haldsz 2013; Feketéné Szakos 2014; Gdthy-Stéber 2018). Az OCD modell al-
kalmazasaval szerzett tanuldi (és tanari) tapasztalat tehat bizonyos értelemben
felkészitésnek tekintheté a munkahelyi (tanuld szervezetben folyo) élethosszig
tart6 tanuldsra is.

Az elemzések szempontjaiban ezért célszerti volt a kovetkez6 fékuszponto-
kat kijel6lni (1. dbra):

- motivacio;

- résztvevék: didkok, tandrok (segit6k);

- az OCD tanulasi kornyezete;

- felnéttkori tanulds.

A targyaldsmad értelemszertien a hazai és a nemzetkozi szakképzés kontex-
tusdba agyazddik.
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MOTIVACIO

/

AY

RESZTVEVOK
didkok, tanarok, (segitok)

TANULASI KORNYEZET
tanulasszervezés

Felnottkori tanulés

Hazai és nemzetkozi szakképzés

1. abra. A nyitott tananyagfejlesztés elemzésének logikai strukturaja (sajat szerkesztés)

A tanulasi motivaciorol

Sokféle elmélet ismeretes arrél, hogy mivel 6sztonozhet6 a tanulds, illetve, hogy
milyen sokféle tényez6 alkotja a motivaci6 belsé természetét és hatdrozza meg
erGsségét. LegelsGsorban maga a tanuld, illetve a kdrnyezete. Az egyik legalapve-
t6bb motivaciés elmélet a motivacio kétféle tipusat, az intrinzik (belsé indittata-
su, 6njutalmazo) és az extrinzik (kiils6, eszkoz jellegli, célra iranyuld) motivaciot
kiilonbozteti meg egymastol. Az egyre differencidl6d6 elméleteket Ahl (2006) 6t
~Kklasszikus” motivacids elmélet ala sorolja attdl fiiggéen, hogy milyen emberkép
all a kdzéppontjaban, és abbdl milyen legalapvetébb 6sztonzé agens kovetkezik

(d. 1. tablazat).

1. tablazat. Klasszikus motivacids elméletek Ahl (2006: 387) alapjan adaptalva

Emberkép

Mi motival?

Racionalis/gazdasagi szemléletii

Jutalmazads és biintetés

Szocidlis, humanisztikus

Szocialis normak, csoportok

Osztonkielégits (behaviorista)

Oszton és/vagy jutalom

Sziikségletvezérelt

Bels6 sziikségletek

Kognitiv

Kognitiv térképek
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Ezek a motivaciés elméletek nagyrészt a klasszikus tanuldselméleteknek felel-
tethet6k meg. Hidnyoljuk azonban a sorbdl a digitalis korunkban mar klasz-
szikusnak szamitd, integralt, szocidlis konstruktivista alapallasi megkozelitést
(Jarvis 2006; Jensen 1999). Utdbbi egy ismeretelmélet, amely szerint a val4sag-
rol alkotott tudas szocidlisan konstrualt, és a kommunikaciéban jut kifejezésre.
Szocidlis konstruktivista felfogdsban a tanar szerepe nem ismeretk6zl6, hanem
a tanulast megkonnyité facilitator, amely egyben motivator szerep is. A ,scaf-
folding” (allvanyozas) médszerével példdul a pedagégus a kommunikacié soran
segit hidat verni a tanulé méar meglévé tudésallapota és egy kovetkez6, a tanuld
szamara még ismeretlen tanulasi 1épés kozott. A folyamatban nagy jelentésége
van az olyan komplex (az OCD esetében digit4lis) tanulési kornyezetnek, amely-
ben méd nyilik a kollektiv tuddsmegosztasra és megoldaskeresésre is. Jarvis
(2006) elméletébdl kovetkezGen a legalapvetébb tanulasra 6sztonzd dgensként
az életvildg (azaz a szubjektiven felfogott val6sagélmény) és a tapasztalat (szo-
cialisan konstrualt epizdd) produktiv egymadsra hatdsdt, kapcsolatdt tehetnénk
motivacids elméletiink kdzéppontjaba, mint a tanulas elindito és fenntarté moz-
gatérugdjat. A nyitott tananyagfejlesztéssel kapcsolatban mar a leend6 tapasz-
talat elképzelése is elindithatja a tanulasi (konstrudlé) folyamatot, ha produktiv
kapcsolat jon létre a tanul életvilagaval (példdul gy, hogy a tanulé latja a le-
end6 tapasztalatban a sajat feladatat, 6romét, sikerét stb.). Hasonléan motivalé
lehet a masokkal valé egyiittmiikodés megélésének igénye (elfogadés, mi-tudat
stb.). Vagy ha a tanul6 tudasdeficitet tapasztal, amelynek sajat életvilaga szerint
latja a megsziintetési maodjat.

Motivécios elméletiink jol rezonél Pink (2009) Drive-elméletével is, misze-
rint a 21. szdzadban az autondmia, az elsajdtitds (mastery) és a célok szintjének
emelésére van sziikségiink, amelyeket Merriam és Bierema (2014) jol illeszthe-
tének vélnek a felndttkori tanuldshoz. A koncepcié emlékeztet Csikszentmihalyi
(2001) flow-elméletére is, amely a tanulds kozbeni dramlatélmény megtapasz-
talasahoz a célok elérésére tett eréfeszités mellett tobbek kozott a kihivds és a
képességek szintjének elérevive, optimalis 6sszhangjat hangstilyozza.

Bye, Pushkar és Conway (2007) egy 300 f6s mintan 18 és 60 év kozotti tanu-
16k intrinzik és extrinzik tanuldsi motivaciéjat vizsgaltak kérdbives médszerrel,
és a nem tradicionalis, 25 évesnél idésebb tanuldk esetében magas intrinzik
motivaciét talaltak, amely a magasabb foku onirdnyitottsdaggal hozhaté 6sz-
szefiiggésbe. Ugyanakkor felhivjak a figyelmet az intrinzik és az extrinzik mo-
tivacié tanitas kozbeni kiegyensulyozasara, a sziikségtelen kritizalastdl valé
tartézkodasra és a humor, az elismerés, valamint a szocidlis tdmogatds tanu-
lasserkent6 hatasdra. Ugyancsak az onirdnyitdssal kapcsolhat6 dssze logikailag
Jozsa (2002) motivacids elmélete is, amely a motivumokat az emberi viselkedés
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dontési alapjaiként (példaul célok, beallitédasok, meggyéz6dések, vélekedések,
énkép) kozeliti.

Ujabb motivéciés elméletek (példaul Rothes, Lemos & Goncalves 2017) a mo-
tivaciét a tanulési teljesitmény szempontjabdl vizsgéljak, és az ondetermindcio
elmélete alapjan azt allitjak, hogy a motivaciénak kiilonbo6zé tipusai vannak,
amelyek kiilonb6z6 eredményekre vezetnek. Ugyanabban az egyénben kiilon-
b6z6 motivumok léteznek egyiitt (példaul az érdeklédés, a jobb jegyre val6
vagyakozas, a masok megorvendeztetésének a szandéka stb.), és ezek kombi-
nacidja hatdrozza meg a személy tgynevezett motivdcios profiljat. Mivel a moti-
vumokat sokszor nehéz az intrinzik vagy az extrinzik motivacié kategériajaba
sorolni, ezek helyett az autondm és a kontrolldlt motivaci6 fogalmat alkalmaz-
zak, amelyek intrinzik és extrinzik 6sszetevéket egyarant tartalmaznak. Majd
az autondm és a kontrolldlt motivacié kapcsolatait tarjak fel statisztikai elem-
zésekkel mds, pszicholdgiai, személyiségbeli jellemzékkel (példaul oniranyitas,
onhatékonysag, tanuldsistratégia-tipusok stb.), amelyeket a szakirodalombdl
ismert kérd6ivekkel mérnek. Ez az eljaras alkalmas tobbek kozott arra, hogy
feltarjak a rendes koruiak és a felnéttek motivacids profiljanak eltéréseit. Figye-
lemre mélté az az eredményiik, mely szerint az alacsony képzettségti felndt-
tek sajat tanul6i énképiiket alacsony szinttinek itélték, és kevésbé hasznéltak
mélyre hatolé tanuldsi stratégidkat, ami feltehetdleg korabbi tanulasi kudar-
caikkal van Osszefiiggésben. Valdszintileg hasonléan jellemezhet6 feln6ttség
var a hazai szakképzésben is a szakképzésbdl lemorzsolédéd tanuldkra. Az 6
autonom motivacidjuk viszont a portugal kutatok szerint erésithetd, ha a ta-
narok segitenek nekik abban, hogy megtalaljak tanuldsuk értelmét, valamint
mas céljaikkal és értékeikkel valo 6sszefiiggését (példaul valasztasilehetdségek
felkinalasaval, akaraterejiik megtapasztaltatdsaval és kozos tevékenységekbe
val6 bevondsukkal).

Egy 2018. majus 13-an megrendezett megyeszékhelyi szakgimndaziumi ta-
nar-ankéton, amelyen e tanulmany szerzéje is részt vett, tobb tanar beszamolt
a nyitott tananyagfejlesztés bevezetésével szerzett tapasztalatairdl. Egyikiik el-
mondta, hogy a legnagyobb pozitiv meglepetést szamara egy olyan didk okozta,
aki bukdsra allt a szaktargyabdl, de kivdlé minéségii tananyagelemet fejlesztett,
és a tanarnak is készségesen elmagyarazta, ,tanitotta’, hogy milyen médszerek-
kel és milyen meggondolasbdl jutott erre a kivalé eredményre. Ez utébbi mozza-
nat az el6z6 bekezdésb6l kovetkezéen hozzdjarult a tanulé mélyre hatold tanu-
lasi stratégiainak és onhatékonysaganak fejlédéséhez is.
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Az OCD tanulasi kdrnyezete és a motivacio

Mint ahogyan az eddigi attekintésbél tobb ponton is kideriilt, a tanulas célok
elérésére is irdnyul, tehat a tanuldsi motivaciét a célok feldl is kozelithetjiik.
A motivacids elméletek masik, jelentds része ennek megfelelen a célorientdci-
Okkal mint a tanulék motivacios jellemzdivel, illetve a tanuldsi kérnyezet hatasat
leiré célstruktiirdkkal foglalkozik (Fejes 2011). A célok belsd, kognitiv reprezen-
taciok, és — mint a fenti, portugal példaban is lathattuk - rendszeriik a tanulasi
kornyezet alakitasaval befolydsolhaté. A tanulasi kdrnyezet motival6 hatdsanak
megitéléséhez a tanuldk szubjektiv észleléseit gytijtjiik dssze, de ezek jelentds
mértékben eltérhetnek egymadstol (Fejes 2011). Esetiinkben a nyitott tananyag-
fejlesztés tanulési kornyezetének tudatos kialakitdsa is felfoghat6 a tanulasi cé-
lok befolyasoldsara iranyul6 beavatkozasként.

Egy hazai, szocioldgiai nézéponta kutatds nemrégiben azt vizsgalta, hogy
a szakképzésben a tanuldk megitélése szerint milyen mértékii 6szténzo hatast
fejtenek ki a kiilonféle pedagdgiai mdédszerek (kiilondsen az ,1jitd, konstrukti-
vista tuddsdtado eszk6zok™) a diakok tanuldsara, és a valasztasok milyen 6ssze-
fiiggést mutatnak a tanuldk szocidlis hattérvaltozoéival. A 2015-ben végzett fel-
mérésben 35 iskola tobb mint 1200 tanuldja vett részt, és a regionalis almintak
reprezentativak voltak (Czakd & Gydri 2017). Az eredmények azt tamasztjak ala,
hogy a leger6sebb motivalé hatdsa a tanari elismerésnek, dicséretnek és tamo-
gatdsnak van, amelyet a szerzok a szocidlis motivumok csoportjaba sorolnak,
mig legkevésbé a mindennapi kikérdezés motival. Az ,Gjgeneraciés” modsze-
rek, mint példaul a projektmunka, amelyet az OCD esetében a leggyakrabban
alkalmazunk, és amelynek kézéppontjaban a problémamegoldé gondolkodas
elsajatittatdsa 4ll, leginkabb a lanyokat, az idésebb (17-18 éves) korosztalyt és
ajo tanulmanyi eredményti tanulékat 6sztonzi a tanulasra. A hatranyos helyze-
tli tanul6k pedig az élménypedagdgia mddszereit részesitik elényben. Mindez
azt is indokolja, hogy a szakképzésben van létjogosultsdga az OCD moédszer-
csomag alkalmazdsanak, hiszen ezeket az el6nyés médszereket mind magaban
foglalja, masrészt az eredmények aldhtizzdk a tanulas szocialis kontextusanak
jelentéségét. Ezt egyébként kutatécsoportunk empirikus adatgytijtései is alatd-
masztjak.

Az OCD alkalmazdasa irant érdekl6dé pedagdgusok 147 f6s mintajaban vég-
zett kérdbives felmérés (Benedek, Dobozy & Orosz 2018) eredményei szerint a
megkérdezettek tobbsége az IKT-val tdmogatott tanuldsi kornyezetet részesiti
elényben a nyomtatott tananyagok alkalmazasaval szemben, mivel utébbiak
40 szazalékat nem tartjak korszertinek. Egy masik, tanuléknak sz616 kérdéives
felmérés adatai megerdsitik annak az el6z6ekben kifejtett megfontolasunknak
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az indokoltsagat, hogy az OCD-ben részt vevo tanuldk tanulasat is célszerti fel-
néttkori tanulasként kezelni, mivel a 138 valaszadd 82 szazalékanak életkora a
feln6tté valashoz kozeli 18 és 21 év kozott mozgott. (Ez persze azt is mutathatja,
hogy 6k kaptak ilyen feladatot.) A megkérdezett tanuldk 84 szdzaléka hasznal-
ja mobiltelefonjat a mindennapi tanuldsban, 73 szdzalékuk rendszeresen keres
digitalis tananyagtartalmakat az interneten, és 43 szdzalékuk maga is allit el6
ilyen tartalmakat. Egy kés6bbi vizsgalat szandékozik képet kapni arrdl, hogy e
tartalmak esetleges ,,publikaldsanak” lehet3sége milyen szerepet jatszik a tanu-
16k motivacidjaban. A didkok tilnyomo tobbsége nyitott a valtozatos, a hagyo-
manyostol eltéré oktatasi mdédszerek alkalmazdsara. Miel6tt az OCD kollabo-
rativ tanuldsi kornyezetének elemzésére ratérnénk, érdemes kis kitérét tenni a
tanuldsi kornyezet IKT-val timogatott jellegének egy masik szempontbdl torté-
no targyaldsara.

Az OCD digitalis tanulasi kdrnyezete — az érem masik oldala

A létez6 digitalis egyenl6tlenségek miatt még mindig nem minden fiatal szdmara
érhet6k el a digitalis eszkozok barhol és barmikor (Fehérvdri 2017), masrészt, akik
szamara pedig korlatlanul elérhetdk, azok koziil sokan nem megfelel6 médon
hasznaljak ezeket az eszk6zoket. Nem mehetiink el sz6 nélkiil azok mellett az 1j
kutatasi eredmények mellett, amelyek a problémas mobiltelefon- és internethasz-
nalat kivalté okait taglaljak, hiszen e kutatasok szerint abban vannak nagy kii-
lonbségek a fiatalok egyes csoportjai kozott, hogy milyen célbdl és milyen érzelmi
attittiddel hasznaljak ezeket az eszkozoket. Mindez sajat kutatdsunk szempont-
jabol sem lényegtelen, hiszen nem mindegy, hogy milyen motivacié all a tanul6k
onjellemzésében szereplé magas IKT- és mobileszkoz preferenciaik mogott.

Egy friss interdiszciplinaris megkozelitést kutatas azt vizsgalta, hogy miben
all afiatalok veszélyeztetettsége a problémads mobiltelefon- és internethasznalat-
ra, azaz a fiiggdséghez hasonlé tiinetegyiittes produkaldsara (Kiss & Piko 2018).
Kozel 250 kozépiskolds és egyetemista tanulét vontak be a vizsgalatba, akik élet-
korukat tekintve 14 és 28 év kozottiek voltak. Olyan pszicholégiai, személyiség-
beli jellemzéiket is felmérték (példaul az élménykeresésre, az unatkozasra val6
hajlam, valamint az 6nértékelés, az 6nkontroll, a flow és a reziliencia szerepét),
amelyek a korabbi kutatasok szerint befolyassal lehetnek a problémas haszna-
lat kockazatanak kialakulasara. Eredményként klaszteranalizissel a problémas
hasznalatra vonatkozdan négy jellemzé csoportot kiilonitettek el.

A csoportokban az informaciétechnoldgiai fiiggdség tiineteit mutaté hasz-
nalék a jutalomhidnyos tiinetegyiittessel jellemezhetdk, azaz esetiikben a szo-
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kasos ingerek nem valtjak ki a normalis jutalmazasi érzést, ezért valéjaban han-
gulatszabdlyozasra hasznaljak az internetet. Kiilonosen a serdiiléket és a fiatal
felnotteket veszélyezteti a fokozott élménykeresés (amely a flow és az unalomra
val6 hajlam mértékével is 6sszefiigghet), illetve a tilzott mértékii belefelejtkezés
valamilyen online tevékenységbe. Mivel a masodik leggyakrabban végzett on-
line tevékenység az iskolai feladatokhoz, a tanuldshoz kapcsolddik, a nagyobb
lélegzetti feladatok esetében, vagy ha ilyenek torlédnak, mint amilyen a digitalis
tananyagelemek fejlesztése is lehet — esetleg tobb tantargyban is egyszerre -,
nem art felhivni a tanuldk (és a tandrok) figyelmét a veszélyekre. Ezek lehetnek
példaul a romlé teljesitmény, a koncentraci6 csokkenése, hatfajdalom, alvasza-
varok stb. Mds kutatdsok (Kiss & Piké 2017) a problémas internethasznalat ara-
nyat 5-8 szazalékban hataroztdk meg.

A kockazati tényezdkkel szemben szerencsére véddfaktorok ellenstlyozzak a
veszélyeket, mint példdul az 6nkontroll vagy a reziliencia (a viselkedés rugalmas
ellenalloképessége). A szerzék 2018-as kutatasa alapjan a ,legnépesebb” klasz-
terbe azok a fiatalok keriiltek (kozel 40%-ban), akik a problémés hasznélatra
~kissé hajlamosak, de védett és tudatos felhasznalék”, mivel az internetet nem
élménykeresésre hasznaljak. A masodik legnépesebb csoport (26%) az ,egyal-
talan nem veszélyeztetett, kiegyensulyozott hasznaldk” csoportja, amelyik ezek
szerint az el6z6 mellett a legalkalmasabb partner a nyitott tananyagfejlesztés-
ben vald részvételre. A harmadik klaszterbe az ,erésen védett, de a problémas
hasznalatra hajlamos” élménykeresék (18%) keriiltek, a negyedikbe pedig a ,.ki-
fejezetten problémas, védelem nélkiili hasznéldk, akik nemcsak a legmagasabb
pontszamot érték el a problémds internet- és okostelefon-hasznélatot méré
skéalakon, de alacsony az dnértékelésiik, az 6nkontrolljuk és a reziliencigjuk is”
(15,7%). Ok azok, akik a fiigg6ség veszélyében vannak. Az utébbi két csoport an-
nak ellenére, hogy az IKT és mobileszkézok haszndlatdnak tekintetében erds pre-
ferencidt mutathat a felmérésekben, problémds partner lehet a nyitott tananyag-
fejlesztésben, mert nem megfelelden alkalmazza ezeket az eszkézoket. Ugyanakkor
azt sem zarhatjuk ki, hogy megfelel6 tandri irdnyitassal éppen a tananyagfej-
lesztéi feladat céljanak felismerése és integraldsa altal ezek a problémaés tanulék
is elmozdulhatnak a ,,jobb mingségii” klaszter felé.

Kiss és Pik6 (2017) kutatasdnak egy tovabbi, figyelemre mélté eredménye
az, hogy aldtdmasztja a fiik esetében az erésebb extrinzik motivaciét az in-
ternethaszndlatra vonatkozéan, mig a lanyok eszkézhasznalataban az érzelmi
bevonddas, a szocidlis kapcsolatok keresése a jellemz6bb. Tovabba, a fiatalabb
korosztalyok a veszélyeztetettebbek a problémas okostelefon- és internethasz-
nalatra, amely sietteti a minél kordbbi prevencids programok bevezetését az is-
kolakban.
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OCD és kollaborativ tanulas

A nyitott tananyagfejlesztés modelljének (OCD) ismertetésekor ramutattunk,
hogy a modell tilmegy a tanarok egyéni, digitlis tananyagfejleszt6 tevékeny-
ségén, és a tanuldkat is bevonja a munkaba. A tanulési kornyezet alkalmas ki-
alakitaséaval, példaul digitdlis, kozosségi tudasmegoszto feliiletek biztositasaval
és aktiv tandri tamogatassal a tanuléknak nemcsak a hagyomanyos oktatasi
modszerek altal meghatarozott kérnyezetben van lehet6ségiik bekapcsolédni a
kollaborativ tanulasi folyamatba.

A kollaboracid, illetve a kollaborativ tanulds fogalma (Lee 2012; Dorner &
Konyha 2015; Pdsztor-Kovdcs 2016) annyiban tér el a kooperativ tanulds fogalma-
tol, hogy a kollaborativ tanulds nemcsak az egyiittmiikodés fontossagat hang-
stulyozza, hanem lényeges, hogy mindig egy kozosen létrehozandé produktumra
iranyul. Ez az OCD esetében a létrehozandé tananyagelem. A k6z6s munkélko-
dast mint tanulasi folyamatot a szocidlis konstruktivizmus (Siebert 2007; Feke-
téné Szakos 2014) elméleti keretében is értelmezhetjiik. A virtudlis kozosségek
szocialis hal6i lehetséget adnak az informalis tapasztalatcserére és a gyakorlat
kozosségeinek kialakuldsara, tuddsmegosztasra és tudasalkotdsra, amelyben a
tudds szocidlisan konstrudlt. Mig a német nyelvii szakirodalom a hdlézatos tanu-
last a szocidlis konstruktivizmusbdl vezeti le (14sd Siebert 2007), addig az ameri-
kai George Siemens (2005) 1j, sajat tanuldselméletet (konnektivizmus) alkotott,
amelyet az IKT szakirodalma teljesen atvett.

A kollaborativ technikakat és eszkozoket alkalmazo tanulasi kornyezet moti-
val6 hatasa éppen a szocidlis kontextusban rejlik. A valahova tartozas, a mi-tudat,
az egylittmiikodés 6rome (csoportos flow), az érzelmek felszabaditdsa, a médsok
szamara alkotas, az onkifejezés el6segitése, az egymas tudasrendszerének gazda-
gitdsa, a pozitiv visszajelzések, a masok megorvendeztetése, a masoktdl kapott
elismerés, az utanzas, a viselkedési mintdk, az élmények, tapasztalatok megosz-
tasa, az elfogadas, a bizalom, a szeretet megtapasztaldsa, egymads segitése, a te-
vékenység aktivizdldddsa, jaték, csak néhany a sokféle motivum koziil, amelyek a
kollaboraciéban rejl, tanulast 6sztonzé hatasban kozrejatszhatnak.

A szocidlis motivumok elsédlegességét tamasztjak ald a mar emlitett okta-
tasszocioldgiai kutatéds (Czakd & Gydri 2017) eredményei is, miszerint a hazai
szakképzés tanuldi a ,tandri elismerést, dicséretet és tamogatdst” tartjak a leg-
er6sebben motival6é hatastinak, amelyet a szerzék a szocidlis motivumok cso-
portjaba sorolnak.

A nyitott tananyagfejlesztésben, azaz egy kreativ alkotas (tananyagelem) 1ét-
rehozasdban ezeken kivill feltehetéleg a ,nyomot hagyni magunk utan masok
szamara” (Humboldt 1793) motivum is szerepet jatszhat.
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Szarmazhat-e motivaldé hatas a tanuldcsoport dsszetételébdl az OCD eseté-
ben?

Az OCD keretében megvaldésulé kollaborativ tanulds tobb szintéren zajlik,
mert jelenti egyrészt az OCD fejleszt6i tanartovabbképzésben a tandrok tanu-
lasat, masrészt a szaktargyi 6rakhoz kapcsol6dé, de azokon kiviili keretekben is
(példéul online tanulécsoport) a tanuldk és a tandr(ok) részvételével megvalé-
suld, reflektiv szakaszokat is tartalmazoé kollaborativ tanuldst. TAgabban értel-
mezve a kiilsd segitdk (példaul csaladtagok) bevondsaval is torténhet az iskolan
kiviili szintereken is kollaborativ tanulds. Mindezeken til a tanuldsi folyamat
részét képezi a programban részt vevé tandrok kollegidlis diszkusszidja is a tan-
anyagelem-produktumokroél, valamint a tanuldsi teljesitmények jutalmazasa
(példaul kittintetések adomanyozésaval az osztalyon kiviili értékel6 férumokon
is). Ezt az egész rendszert a mar kifejtett érveink alapjan kezelhetjiik egy felndtt-
kori tanuldst megvaldsité rendszerként.

Ebben a nagy rendszerben vizsgalhatnank, illetve feltérképezhetnénk min-
den egyes tanuld tanuldsi motivacids profiljat, de jellegzetes vizsgélati csopor-
tokat is létrehozhatndnk (példaul tandrok, tanuldk stb.). Minden egyes részt-
vevd tanuldsa feltehetdleg tartalmaz reciprok elemeket, azaz elvileg mindenki
tanulhat mindenkitél, a feln6tt tanuldsi szakirodalom alapjan azonban mégis
érdemes kiemelniink és gorcsé ala venniink egy kiilonleges, jellegzetes viszony-
rendszert a motivaci6 szempontjabdl: ez pedig az intergenerdcios tanulés.

Az intergeneracios tanulas motivalo hatasa

Az OCD keretében foly6 tanulast azért célszerti intergeneracids tanuldsként is
kezelni, mert viszonylag nagy lehet a résztvevék életkoranak a szérdsa (a tanarok
kozott, illetve tanuldk és tandrok, valamint a tanuldk és segit6k kozott), mésrészt
a digitdlis tananyagok elkészitése digitdlis kompetenciakat is igényel, amelyek
elsajatitasi szintjében ugyancsak nagyok lehetnek az egyes generacidk kozotti
kiilonbségek. (Eppen ez az alapja a net-generdciék megkiilonboztetésének.)

A nyitott tananyagfejlesztés (OCD) egyik névuma lehet, ha tudatosan épit a
generaciok kozotti, a tanulasban szerepet jatszo kiillonbségekre, amelyek viszont
konstruktivan, produktivan elémozdithatjak a k6zos célra, a szakképzési tan-
anyag tanulhat6bba tételére iranyuld tanuldsi folyamatot. A fiatalabb net-gene-
racidk szamadra példaul preferaltak a vizualis élmények, és ebbdl kovetkezden a
tananyag latvanyossdga, mig az id6sebb generacidk szamara az 1j technolégidk
alkalmazasdban valé aktiv részvétel a technolégidk iranti pozitiv attitiid kiala-
kulasat vagy er6s6dését, az 6nbizalom novekedését, valamint az tij technol6giak
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tanuldsdnak hasznossagaba vetett hit er6s6dését eredményezheti (Gonzdlez, Ra-
mirez & Viadel 2012). Hasonl6 elényok szarmazhatnak az egyes szakmai tudas-
rendszerek atfedéseibdl, illetve kiillonbségeibdl.

Az intergeneraciés tanuldsban (Patricio & Osdrio 2016; Kaplan, Sanchez &
Hoffimann 2017) rejls, tovabbi lehet6ségek:

- informadcidk fogyasztasa helyett aktiv tuddsmegosztas és alkotd tanulas;

- atanarok reciprok tanulasa;

- afiatalok szdmadra a szerepcsere: 6rom, siker és biiszkeség;

- az id6sebbek bolcsesség-, lelkesedés- és élettapasztalat megosztasa;

- a generaciok kozotti bizalom novekedése (antiageizmus: az idésekkel

szembeni negativ el6itélet lebontdsa);

- hozzéjarulas a fiatalok szocidlis, viselkedésbeli fejlédéséhez (modellkove-

tés);

- inspiralé a fiatalok élethosszig tarté tanulasdhoz.

Némi interdiszciplinaris megkdozelitéssel azt is mondhatjuk, hogy a nyitott
tananyagfejlesztésben kiilonosen jél kihasznédlhaté intergenerdcids tanulas egy
jotékony ,keresztreakcié” az egyidGben él6 generdciok élethosszig tart6 tanula-
sa kozott.

Konkl0zidk és javaslatok

A desk research (iréasztali kutatds) mdodszerével végzett kutatds a nyitott tan-
anyagfejlesztés (OCD) komplex motivdcios rendszerének feltdrasara iranyult.
Kereste az Oniranyité és a kollaborativ tanuldsban rejlé motivaciés lehetésége-
ket a nyitott tananyagfejlesztés kontextusaban. Globalizal6dd, digitalis korunk
sajatossagainak megfeleléen az IKT- és mobileszk6zokkel megvalésithaté uj ta-
nulaskultiira motival6 elemeit és az internethasznaldk egyes csoportjaira haté
esetleges veszélyeit szelektdlta a nyitott tananyagfejlesztés mer6ben 1j gyakor-
latdra vonatkoztatva (2. dbra).

A felnéttkori tanulas elméleteibdl kiindulva az OCD keretében torténd tanu-
las motivaciéjanak értelmezésére a szocidlis konstruktivista megkozelitést tart-
juk a legalkalmasabbnak. Eszerint a tanulast az életvilag (szubjektivan felfogott
val6sagélmény) és egy szocidlisan konstrudlt tapasztalat (epizéd) kozotti pro-
duktiv kapcsolat (példaul ellentmondés, hidnyérzet, elakadés stb.) indithatja el
és tarthatja fenn. Ilyet idézhet el6 az OCD-re felsz6lit6 feladat is, amelyet a tanuléd
tuddsdeficitként élhet meg példaul a hidnyos szakmai, informatikai stb. kompe-
tenciai miatt, és a deficitet 6niranyitott, interdiszciplindris, intergeneracids stb.
tanuldssal sziinteti meg. Mint lattuk, a kollaborativ, nyitott tananyagfejlesztés
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Fenntarthat6 szakképzés

2. abra. Az OCD motivacids lehetdségei (kdvetkeztetések) (sajat szerkesztés)

keretében megvaldsulé tanuldsban sziikséges a technoldgia alkalmazasképes
ismerete a fejleszté éaltal mar ismert és abrazolni kivant szakmai tananyagele-
mek latvanyos, virtudlis megjelenitéséhez. A tanulas sordn nemcsak az egyén
kiiléonb6z6 szakmai teriiletekhez tartozd, sajat tudasteriiletei hatnak egymads-
ra, hanem a résztvevék eltéré tudasteriileteinek sajatos, aktiv atfedései, kom-
bindcidi jonnek létre. (Beleérthetjiik ebbe a tanar és az egyes didkok egymédsra
haté tudésteriileteit, kollegidlis egyiittmiikodés esetén a sokféle tudasteriiletet
birtoklé tandrok tudasteriileteinek egymasra hatasat, és a kozosen munkélkodé
didkok /és esetleges kiilsé segit6ik/ tudasteriileteinek egymasra hatasat is.) Ezt
az onkifejezésnek, kreativitasnak is teret add, aktivizald, kombindl6 folyamatot
tovabb 6szténozhetik az intergeneracids tanuldsszervezés elényei. A kollabora-
tiv tanulds ad tehat lehet6séget a diverz szaktudasok kozotti kapesolatok, és 1j
tudasok kialakuldsara.

Amint kifejtettiik a dolgozatban, a nyitott tananyagfejlesztés (OCD) egy okos
tanulastaimogatd eszkozoket is felhasznald, intelligens (smart) tanulési feladat,
amely nemcsak a résztvevék onhatékonysagat néveli, hanem az interdiszcip-
linaris és intergenerdciés tanulds tudatos integraldsaval az egyes generaciok
élethosszig tarté tanuldsanak produktiv egymasra hatésat is eldsegiti. Az egyes
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generacidk élethosszig tarté tanuldsanak idébeli egymasba fliz6dése hozzaja-
rulhat a szakképzés fenntarthatéva tételéhez.

Végiil, de nem utolsésorban, ha a nyitott tananyagfejlesztést egy sokféle mai
kritériumot kielégits, komplex problémamegolddsnak tekintjik, amelyben ki-
emelt szerepe van a kreativitdsnak, a kritikus gondolkoddsnak (1d. a tananyagele-
mek reflektiv megyvitatasa) és az érzelmeknek is, akkor az OCD keretében torténd
erésen motivalt tanulds az egyik legmegfelel6bb mddja lehet e jovéképes kész-
ségek komplex, egyiittes fejlesztésének. Ezek mellet az ij perspektiva a szakkép-
zés-kutatasokban a résztvevok tanuldsbiogrdfidjdara val6 vonatkoztatas lehet az
egyéni motivacios profilok meghatarozasa céljabdl. A kutatas elméleti keretiil
szolgalhat tovabbi empirikus kutatasokhoz is.
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A KARRIER-ENHATEKONYSAG, AZ ERDEKLODES
ES AZ OKTATASI CELTUDATOSSAG FEJLESZTESE
AMUSZAKIEGYETEMI KEPZESEKBEN
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ABSZTRAKT

Az életpélya-épités témakorébe a szocidlis-kognitiv karrierelmélet egyik f6 eleme-
ként keriilt bele az énhatékonysag fogalma, mely a tanuldszereppel kapcsolatban ta-
pasztalt halogatds, valamint a karrierrel kapcsolatos informdcidszerzési és dontési
hatékonysdg vonatkozasaban jé el6rejelz6 tényezdnek bizonyult. Kutatasunk célja a
hazai mitiszaki fels6oktatasban tanulé hallgaték tanulmanyaikkal kapcsolatos énha-
tékonysag érzésének, érdekl6désének és oktatasi céltudatossaganak vizsgalata volt.
A kutatds soran alatamasztdst nyert az énhatékonysag-érzés kulcsszerepe a palyaér-
dekl6dés és a palyacélok alakuldsaban. Az iskola kiemelt hatdssal van az egyén énha-
tékonysag érzésére, melynek fejlesztési lehetGségei is bemutatasra keriilnek.

Kulcsszavak: énhatékonysag, szakmai érdekl6dés, oktatasi és szakmai céltudatossag,

felsGoktatas, miiszaki és informatikai képzések

DEVELOPMENT OF CAREER SELF-EFFICACY, INTEREST
AND EDUCATIONAL GOALS INTECHNICAL HIGHER EDUCATION
ABSTRACT

The self-efficacy is an element of the social cognitive career theory, which is proved to
be a good predictive factor in terms of procrastination of the studies and the efficiency
of career-related information gathering and decision-making. The aim of our research
was to examine the self-efficacy beliefs, interest and educational goals of the students
in the field of technical higher education in Hungary. During the research, the key role
of self-efficacy was confirmed in the development of career interest and career goals.
The education has a strong impact on the individual’s self-efficacy beliefs, the devel-
opment possibilities of which are also presented.

Keywords: self-efficacy, professional interest, educational and professional aware-

ness, higher education, technical and IT university programs
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Bevezetés

A palyaérdekl6dés, a palyavalasztas, valamint a tanulményokban elért teljesit-
mények Osszefiiggéseit vizsgalva olyan kérdésekre kerestiik a valaszt, hogy ., Mi-
ként alakul ki a pélyaérdekl6dés?”, ,Miként sziiletnek az iskolavalasztési és a
pélyavalasztéasi dontések?”, ,Milyen tényez6k hatnak az iskolai és a palyan elért
eredményekre, és a valasztott palya melletti kitartdsra?”.

A szocidlis-kognitiv palyamodellben Lent, Brown és Hackett (2000) progresz-
sziv folyamatként mutatja be a palyadontési tevékenységet. Feltartak a folya-
matban szerepet jatszé tényezdket, és megvizsgaltak ezek kapcsolatat egymas-
sal és hatasukat a palyadontés alakuldsara. A szocidlis-kognitiv megkozelités
egy olyan korszerti értelmezési keret, mely integralja az életpélya-épitéssel kap-
csolatos olyan fontos tényezdket, mint a szocializalé kornyezetbdl szarmazé ta-
pasztalatok, az érdeklédés, a kiilonféle helyzetekben atélt énhatékonysag élmé-
nye. Figyelembe vesz olyan tényezoket is, amelyek az életpélya épitésében gatld
vagy 0sztonz6 hatast gyakorolhatnak, tobbek k6zott a munkaer6-piaci trende-
ket, a foglalkozasok presztizsét, a baratoktdl és sziil6kt6l nyerhet6 tamogatast.

Kutatdsunkban ezen szocidlis-kognitiv tényezo6k szerepét vizsgaltuk a mi-
szaki és az informatikai felsGoktatasi hallgatok korében. Javaslatokat fogalma-
zunk meg ezen tényezok, a karrier-énhatékonysag, az érdekl6dés és az oktata-
si céltudatossag fejlesztésére. Ezen fejlesztések nagyban hozzajarulhatnak az
egyetemi lemorzsolédas csokkentéséhez.

A palyakkal kapcsolatos attitGdot alakito szocialis kognitiv tényezok

A szocialis-kognitiv palyamodell (SCCT = Social Cognitive Career Theory) kidol-
gozasa Lent, Brown és Hackett (1994) nevéhez fliz6dik. Ez az elmélet célul tiizte
ki, hogy megmagyardzza a palyaérdeklddés, a palyavalasztds, valamint a tanul-
maényokban és a palyan elért teljesitmény Gsszefiiggéseit. A modell (1. dbra) altal
szemléltetett kapcsolédasokban kulcsszerepet toltenek be a szocidlis-kognitiv
véltozok (az énhatékonysag-elvarasok, az eredményelvarasok és a célok), me-
lyek a személyiségjegyekkel és az érzelmi bedllitddassal egyiitt alakitjak a valasz-
tott pélyaval kapcsolatos elégedettség érzését (Brown & Lent 2013). A modell a
21. szdzad modern szintetizal palyaelméleti tedridjaként kategorizalhat6 (Bu-
davdri-Takdcs 2011).

Lent és Brown (2013) egy kirakés (puzzle) jatékhoz hasonlitja a pélyafejlédést,
melyben sok elemnek kell illeszkednie. A genetikai adottsagok, a kdrnyezet tamo-
gatd és korlatozd elemei, a tanulasi tapasztalatok, az érdeklédés, a képességek, az
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értékrend, a személyiség, a célok és a valasztasok, az elégedettség, a teljesitmény, a
valtozasokkal val6 megkiizdés (példaul iskolabdl kikeriilve a munkéba allas, gyer-
mekvillalas, munkahely elvesztése, nyugdijazds) mind-mind egy-egy ilyen eleme
a kirakds jatéknak, melyeknek egy koherens egésszé illesztése nagy kihivassal
jaro feladat. A puzzle-hasonlat azonban nem éllja meg a helyét teljesen, ugyanis
egy ilyen jaték esetén az elemek csak egyféle médon rakhatdk ki. A karrierpalya
azonban inkabb mozgdéképhez hasonlit, melyet komplex és dinamikus emberi vi-
selkedésformak és viszonylagosan allandébb viselkedésformdk alakitanak.

PR

1. dbra. A szocidlis-kognitiv palya modell (SCCT)
Forrds: Lent és Brown (2006) alapjan, sajat szerkesztés

Tanulméanyunkban kiemelten a szocidlis-kognitiv tényezék 6sszefiiggéseit vizs-
galjuk a mtiszaki és informatikai alapképzések egyetemi hallgatéinak korében,
héarom tényez6 alakuldsat helyezve a jelen vizsgalédasunk fokuszaba: a karrier-
énhatékonysagot, az érdekl6dést és az oktatasi céltudatossagot.

Enhatékonysdg, karrier-énhatékonysdg

Bandura (1994) az énhatékonysagot az egyének azon meggy6z6déseként defini-
alta, hogy mennyire képesek a kivant teljesitmény elérése érdekében a sziikséges
lépéseket megtenni. Az énhatékonysag érzése nem tekinthet6 altalanos szemé-
lyiségjellemzének, hanem az egyén 6nmagaval kapcsolatos elképzelése konkrét
teriiletekkel és tevékenységekkel kapcsolatban (Lent 2005). Az adott személynek
példaul erés meggy6zédése lehet, hogy jol teljesit a zongorajatékban (itt tehat
kiemelked6 az énhatékonysag érzése), azonban miiszaki teriileten, vagy tarsas
szituaciokban kevésbé érezheti magat kompetensnek.
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Az egyén dltal észlelt énhatékonysagot négy 6 tényez6 alakithatja (Bandura
1994) (2. dbra):

1. A konnyti sikerek arra késztethetik az egyént, hogy mindig gyors ered-
ményt varjon el, és ha nem igy alakul, akkor konnyen elvesziti a lendiile-
tet. Ezzel ellentétben a kitarté és kemény munkaval elért sikerek novelik
az énhatékonysag érzését.

2. Az olyan személyes példak, amelyek az adott egyénhez kozel alldak, és
az adott tevékenységben sikeresek, szintén novelhetik az énhatékonysag
érzését.

3. Banduraszerint azok az egyének, akiket batoritanak, sokkal nagyobb eré-
feszitéseket tesznek a sikeresség érdekében, tehat a kozvetlen verbalis és
nem verbdlis meggy6zés a harmadik kulcstényez6.

4. A stresszhatasok csokkentése, a negativ érzelmi allapotok megforditdsa
elésegiti az egyén énhatékonysag érzésének novekedését. Nagy jelentisé-
gl a teljesitmény elismerése, a siker- és kudarckezelés fejlesztése. A pozi-
tiv érzelmi allapot ugyancsak énhatékonysdg-érzést novels tényezo.
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2. dbra. Az egyén altal észlelt énhatékonysagot alakitd tényezdk (sajat szerkesztés)
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A képzési rendszerben val helytdllds fontos tényezdje a tanulmdnyokkal kap-
csolatban észlelt énhatékonysag (Bonitz, Larson & Armstrong 2010). A kognitiv
készségek fejlesztését elésegité tanuldsi kornyezet megteremtésének feladata
nagymértékben a tanarokon mulik, hogy miként motivaljak tanuléikat és fokoz-
zak a kognitiv fejlddésiiket. A tanulészereppel kapcsolatban az énhatékonysag
érzése Osszefiigg a sajat teljesitmény megitélésével, melyet jelentés mértékben
a tanuldsi stratégidk, a tanuldshoz kot6dé készségek és kompetencidk hataroz-
nak meg (Bandura 1994). A személyes énhatékonysdg megléte azt jelenti, hogy
a tanuld képes elmélyiilni a feladatokban és valddi érdeklédést mutatni iran-
tuk. Ha nehéz feladattal taldlkozik, akkor azt megoldandé feladatként értékeli.
Szamos tanulmany tdmasztja ald, hogy az énhatékonysag érzése korreldl a ta-
nulmanyi eredményekkel (Ferla, Valcke & Cai 2009; Luszczynska, Gutiérrez-Dofia
& Schwarzer 2005; Richardson et al. 2012; Nielsen et al. 2017). A kézelmultban
végzett metaanalizisek arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az énhatékonysag
az elért tanulmanyi atlag legerésebb prediktora, megel6zve a személyiségjegye-
ket, a motivaciét és az egyén tanuldsi stratégidit (Bartimote-Aufflick et al. 2015;
Richardson et al. 2012). Azok a tanuldk, akiknek a tanulmanyokkal kapcsolatban
észlelt énhatékonysdg érzése magas szinten van, vagyis hatékonynak érzik ma-
gukat a tanuldsban, az adott feladatok elvégzésében, szorgalmasabban és kitar-
tébban tanulnak, jobb teljesitményt érnek el (Schunk & Pajare 2002).

Az életpalya-épités témakorébe Lent munkassaga eredményeként keriilt be
az énhatékonysag fogalma (career self-efficacy). Az életpalya-épitési énhatékony-
sag-élmény a karriertervezés tudatossagaban érhet6 tetten. Vizsgalati eredmé-
nyeik szerint a tanulészereppel kapcsolatban tapasztalt halogatas, a karrierrel
kapcsolatos informécidszerzési és dontési hatékonysag vonatkozdsaban jé pre-
diktiv tényez6nek bizonyult (Lent, Brown & Larkin 1986). A karrierépitési énha-
tékonysag élményének fokozasa a kordbban elérhetetlennek latszé célkittizések
iranti aspiraciot is novelheti, és jol kapcsolhaté a kiilonféle érdeklédési iranyok-
hoz is (Lent & Brown 2001).

Kutatdsaira tAmaszkodva Kiss (2011) a fels6oktatdsi didktandcsadds kiemelt
feladataként hatdrozta meg a hallgatdk életpalya-épitési és életvezetési készség
fejlesztésének komplex tamogatasat. A tandcsadas céljaul a személyes motiva-
ciés hattér feltardasat, valamint hallgatok énhatékonysdg érzésének fejlesztését
jelolte meg, mely egyiittesen segithetné a megfelel6 képzési iranyok kivalasztd-
sat, a hallgatok torekvését személyes pélyacéljaik kittizésében, és a sziikséges
életvezetési és életpdlya-épitési készségek elsajatitasaban.

A diplomaszerzés eldtt allé hallgatékra jellemz6, hogy nehézségeik vannak
a karrierjiik elinditdsaban, gyengék a karriertervezésben, nem fektetnek elég
id6t és energiat a munkahelykeresésbe, allapitottdk meg Renn és kutatétarsai
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(2014). Vizsgalatuk soran a végzds hallgatok egy csoportjat 8 hénapon keresz-
til kiilonb6z6 cégeknél kozépvezetdi beosztasban dolgoz6 mentorok segitették.
A mentorok nagyobb tapasztalattal rendelkeztek a munkaerépiac lehet6ségei-
rél, értékes tanacsokat tudtak adni a karriertervezésben, a célok kittizésében, a
karriertervek és -stratégiak kialakitasdban, valamint az énhatékonysag névelé-
sén keresztill pozitiv hatassal voltak a karriertervezés folyamatara. A mentoralt
hallgaték kénnyebben talaltak allast és magasabb keresetet sikeriilt elérniiik.
A novekvé onbizalom hatdassal volt az allaskeresési folyamat intenzitdsara, és
kevéssé volt jellemzé a halogaté magatartdasforma, illetve az impulzivitds (az
els6 addd¢ allasajanlat azonnali elfogadasa). Pozitiv hatdst mutattak ki a szoci-
alis kapcsolatépitési készségek fejlédésében is.

Erdeklédés

Az érdeklédést Csirszka (1966) a személyiség érzelemmel telitett tartalmi ird-
nyuldsaként definidlta, amely szubjektiv értékkel latja el a targyat, amelyre ira-
nyul. Az érdekl6dés folyamata a felfigyeléssel kezd6dik, majd a valogatast és az
értékelést koveti az érdeklédés targya felé val6 fordulas. A palyaérdeklédés a sze-
mélyiség egy szakteriilet felé iranyuldsat jelenti, példaul mennyire érdeklédik az
egyén az informatikai szakma konkrét tevékenységei irdnt, mennyire tartja érde-
kesnek a szoftveres problémak megolddsat, 4j applikdciok megismerését (Lent
et al. 2008). Az érdekl6dést szamos eszkozzel lehet mérni, attdl fiigg6en, hogy
milyen mélységben szeretnénk vizsgalni ezt a tényezot. Az érdeklédést vizsgald
eszkozok egyrészt keresik az érdeklédés targyat, masrészt az érdeklédés inten-
zitasat is mérik (Kenderfi 2011).

A gyermekkor és a serdiil6kor folyaman a fiatalok szamos tevékenységi for-
mat kiprébalnak, megismernek. Az ismétlddé tevékenységek, az utdnzas és a
kornyezet visszaigazolasdnak hatdsara kialakul benniik az adott tipusu felada-
tok terén a képességeikrdl az énhatékonysagukkal és a varhaté eredményekkel
kapcsolatos érzés (Lent, Brow & Hackett 1994). Azon tevékenységek irant, ame-
lyekben tartésan hatékonynak és eredményesnek érzik magukat, nagyobb valé-
szintiséggel alakul ki érdeklédés. Amely tevékenységekben viszont gyengének és
eredménytelennek érzik magukat, nem val6szint, hogy erételjes érdekl6dés ala-
kul ki benniik. A sokféle tevékenység kiprobaldsa, majd tobbszori megismétlése
véaltakozdéan bizonyulhat sikeresnek vagy sikertelennek. Ezek a tapasztalatok
visszahatnak az énhatékonysag érzésre és az eredményelvardsra az egész élet
soran. Bar a legintenzivebb valtozas a serdiil6korra tehet6, de a kés6bbi életko-
rokban is alakul, leginkabb jelent6s életesemények és 1ij tapasztaldsok hatdsara,
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mint példaul a munkahely elvesztése, egy baleset, gyermeksziilés, technoldgiai
valtozasok.

Ginzberg (1951) szerint a 11-18 éves korosztalyban, a prébavalasztds perio-
dusédban vilik dominanssé a sajat érdeklédési korok megjelenése. Super (1957)
elméletében az érdeklédés fazisa (11-12 éves kor) az az idészak, amikor a gyer-
meket egyre tobb dolog kezdi érdekelni. Szerinte kezdetben a gyermekben kiala-
kulé hajlamok, a fokozott kivancsisag hatarozzak meg elsésorban a tetteket és
a tevékenységeket. Késobb a felfedezés stadiumaban (15-24 év) a puhatolddzas,
az atmenet és a kiprobdlds fazisaiban nagyon jol latszik az érdeklédés atfogo és
alakul¢ szerepe.

A szakmai érdeklodés felkeltése fontos feladat az oktatasban, melyre egy lehe-
t6ség a tanultak és a munka vilaganak kozelitése (Holik & Pogdtsnik 2016).]6 alter-
nativa erre példdul a dudlis képzés, amelyben valé részvétel lehet6vé teszi, hogy
a tanuldk az oktatasi intézmények éltal nyujtott elméleti ismereteiket gyakorlati
képzéssel egészitsék ki. Ezaltal olyan tudassal és kompetencidkkal keriilnek ki az
adott oktatdsi intézménybdl, amelyekkel sikeresen felelnek meg a munkaeré-pia-
ciigényeknek, jelent6s mértékben megkonnyitve elhelyezkedésiiket. A gyakorlati
tapasztalatoknak koszonhet6en novekedhet a kotédés a tanult szakmahoz, jobb
tanulmdnyi eredményt érnek el a dualis képzésben résztveviék, motivaltabbak és
kisebb a lemorzsolédasi aranyuk (7orék 2014; Holik & Pogdtsnik 2016).

Oktatasi célok

A célok kittizése fontos szerepet jatszik az 6nszabdlyozé mechanizmusok ki-
alakitdsaban (Brief & Hollenbeck 1985). Schunk és Zimmerman (1998) az 6nsza-
balyozast olyan tobbfazisu folyamatként értelmezi, amelyben a személyes gon-
dolatokat, érzéseket és 1épéseket megtervezi az egyén, és ciklikus formaban, a
visszacsatoldsokon keresztiil a célok eléréséhez igazitja.

A célok kijelolésével az egyén meghatdrozhatja és iranyithatja a viselkedését
(Lent, Brown & Hackett 1994). A kitlizott célok segitik abban a torekvésben, hogy
a tervezett eredményeket elérje, még akkor is, ha hidnyzik a kiils6 meger6sités.
A célok 6nmotival6 hatasiak azéltal, hogy a célok teljesiilésekor az egyén 6nma-
gaval szemben tamasztott elvardsainak tud megfelelni (Bandura 1986).

A célok a palyaelméletek alapvet6 elemei, ugyanis a palyatervek, palyadon-
tések, ambicidk és vélasztdsok mind-mind a cél meghatarozasanak koréhez
kapcsolédnak. A pélyacélok gyakran foglalkozasokkal kapcsolatos ambiciéként,
alomhivatéasként jelennek meg, tekintet nélkiil arra, hogy van-e igény az adott
szakmadra, hogy milyenek az elhelyezkedési lehetéségek stb. A palyacélok sokkal
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konkrétabban jelennek meg akkor, amikor egy adott palyara 1épéskor, iskolava-
lasztaskor elkotelez6dik az egyén az adott pélya irdnt (Lent, Brown & Hackett
1994). Az oktatési célok abban nyilvanulnak meg, hogy milyen erds a vizsgalt
tanuld elkotelezettsége a tanulmanyai soran.
Az oktatasi célok két els6dleges tipusa (Lent & Brown 2006):
1. atartalmi célok, azaz a valasztott teriilet (példaul a vélasztott egyetemi
szak vagy szakirany),
2. ateljesitmény célok, azaz a teljesitmény mindsége (példaul érdemjegyek),
amit az egyén az adott teriileten el szeretne érni.

A kutatas bemutatasa
A kutatds célja és hipotézisei

Kutatdsunk célja a hazai miiszaki felsoktatasban tanulé hallgatok tanulményaik-
kal kapcsolatos énhatékonysag érzésének, érdeklédésének és oktatasi céltudatos-
saganak vizsgalata volt. Alapvet6 kutatdsi kérdésiink, hogy milyen mdédon hat az
énhatékonysag érzése a palyatervezésre. El6zetes hipotézisiink szerint a mtiszaki
fels6oktatasban tanulé fiatalok miiszaki palyak iranti érdekl6dése, valamint a szak-
maval, illetve a tanulmanyaikkal kapcsolatos céltudatossaga és a tanulméanyokkal
kapcsolatos énhatékonysag érzése kozott pozitiviranyu osszefiiggés all fenn.

A kutatdas modszere és a vizsgalt minta

Az empirikus kutatdsunk soran kérdéives mddszert alkalmaztunk. A vizsgalt
minta a két Fejér megyei miiszaki és informatikai képzéseket folytatd egyetem
nappali tagozatos hallgatéi. A minta az alapsokasagbdl a jellemz6k figyelembe-
vételével keriilt kialakitdsra, szem el6tt tartva a megfeleld reprezentativitast, az
egyes tényezok (példaul nemek, egyetemek, szakok) esetén. A vizsgélt minta 337
hallgatét tartalmaz, mely a teljes populdci6 45,5 szazalékat jelenti.

Az egyetemi hallgatok 5 kiilonb6z6 alapszakon és egy fels6oktatasi szakkép-
zési szakon tanulnak (villamosmérnok alapszak: 8,3%, gépészmérnok alapszak:
9,8%, mérnokinformatikus alapszak: 40,4%, mérnokinformatikus felséoktatasi
szakképzés: 15,1%, gazdasaginformatikus alapszak: 3,4%, miszaki menedzser
alapszak: 23,2%). A megkérdezett miiszaki egyetemistak 80,7 szdzaléka fid, 19,3
széazaléka lany volt. A villamosmérnok alapszakon, a gépészmérnok alapszakon,
a mérnokinformatikus fels6oktatdsi szakképzésben 10 szazalék alatti a lanyok
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aranya. A mérnokinformatikus alapszakon a lanyok ardnya 12,5 szazalék. A gaz-
dasdgi tartalmakat is magaba foglal6 alapszakok esetén azonban magasabb a
lanyok aranya, a gazdasdginformatika alapszakon 36,4 szazalék, a mtiszaki me-
nedzser alapszakon 47,4 szazalék.

A minta egyetemi hallgatéinak atlagéletkora 21,28 év volt (SD=2,53). Az els6
évfolyamon 173 £6 (51,3%), a masodik évfolyamon 46 6 (13,6%), a harmadik év-
folyamon 51 £6 (15,1%), a negyedik évfolyamon 46 {6 (13,6%), felsébb évfolyamon
(tulfutd hallgatdk) 21 £6 (6,2%) tanult.

A mérdeszkoz

Az empirikus kutatdsunk sordan kérd6éives mddszert alkalmaztunk (1. tabldzat). A
mérbeszkozt Lent és Brown (2006) fejlesztette ki a szocidlis-kognitiv palyaelmélet
egyes tényezéinek vizsgalatahoz, és maga a szerz6, Robert W. Lent bocsétotta a
rendelkezésiinkre. Lent a kérd6iv mellé egy itmutatot is kiildott, melyet korabban
a mér6eszkozének adaptaldsdhoz készitett munkatarsaval (Lent & Brown 2006).

1. tablazat. Lent méréeszkozének jelen kutatasban vizsgalt elemei (Lent et al. 2008 alapjan)

Vizsgalt elem Mit tesztel? Milyen eszkozzel? Cro;?;ch-
Kiil6nb6z6 szakmai 4-elemes izil;tekonysag 0,88
1. ENHATEKONYSAG | tartalmakkal kapcsola- , ..
. (s 7-elemes akaddly-lekiiz-
tos siker-elvarasok L 0,87
dési teszt ’
Mennyire érdeklédik , Y 1s
2. ERDEKLODES az egyén a szakma 6—e1emetseesrzcieldodes 0,80
tevékenységei irdnt
Mekkora az egyén
3. OKTATASI CELOK elkot?leze.ttsege a'ta,— 4—elemes (’:el melletti 0.79
nulmanyai folytatasat kitartas teszt
illetéen

A mérbeszkozt a vilag szamos orszagaban kiprdobaltak, alkalmaztdk, a kuta-
tasok eredményeit tobb rangos folydiratban disszeminaltdk (Lent et al. 2003,
2005, 2008, 2010, 2011; Inda et al. 2013; Byars-Winston et al. 2010, Rogers, Creed
& Glendon 2008; Flores et al. 2010; Blanco 2011; Lee et al. 2015). Ezek ellenére,
a munkaerdpiac és az oktatasi rendszer, illetve a kulturélis hattér eltér6 volta

miatt a hazai alkalmazdst megel6z6en sziikségesnek tartottuk egy pilotvizsgélat
megszervezését, lebonyolitasat kettds céllal. Egyrészt meggy6zédni a kérd6ivek
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adaptdldsanak megfelel6ségérol, masrészt pedig megbizhatésaganak és érvé-
nyességének mértékérdl.

A pilotvizsgélatok altal véglegesitett kérd6ivvel a megkérdezés a teljes min-
tan papiralapon, onkitoltéses modszerrel, statisztikailag konnyen feldolgozhaté

zart kérdések alkalmazasdval tortént.

Xa
Tamogatdsok
(TA)

Xy
Enhatékonysag
(EH)

Xs
oktatdsi célok
(0€)

X3
Erdekldés
(ER)

X2

eredmény-
elvardsok
(EE)

3. abra. A vizsgalt SCCT modell

A kutatas eredményei

A mintdk vizsgdlata az IBM SPSS Statistics, IBM SPSS Amos és a Microsoft
Windows Excel programok alkalmazaséval tortént. Az adatok feldolgozdsaban
a leiré statisztikai elemzések mellett a matematikai statisztika mddszereit al-
kalmaztuk. A szocidlkognitiv palyamodellt strukturalis egyenlet modellezéssel
vizsgaltuk az IBM SPSS Amos program segitségével.

Az elemzés sordn a szocidlkognitiv palyamodell (SCCT) felhasznéldsaval
megvizsgaltuk az egyes mért tényez6k egymasra gyakorolt hatasat (2. tabldzat).
Az énhatékonysag az oktatasi célokkal mutatja a legerésebb pozitiv korrelaciét
=0,507; p=0,000), de az érdekl6dés tekintetében is aldtadmasztast nyert a
=0,284; p=0,000).

(rEH-OC

szignifikdns pozitiv korreldci6 (r,,, ..
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2. tablazat. Pearson korrelacio értékek az egyetemista mintaban (N=308)

EH ER 0oC
EH (énhatékonysag) 1 0,284" 0,507
ER (érdeklédés) 0,284 1 0,390
OC (oktatdsi célok) 0,507" 0,390 1

Megjegyzés: A korreldci6 szignifikdns 0,01 szignfikanciaszinten.

Az SCCT modell megfelelésége és a korrelacids értékek megerésitik az eldze-
tesen feltételezett osszefiiggéseket. Az illeszkedés josaga mutatd (goodness of
fit index, GFI) 0 és 1 kozotti értéket vehet fel, 0,90 és 1 kozotti érték esetén jé a
modell illeszkedése (Sharma et al. 2005). Modelliinkben a GF1=0,909, a modell
illeszkedése jonak mondhaté.

Megyvizsgaltuk azokat a valaszaddkat, ahol az atlagtol eltérd viselkedést ta-
pasztaltunk (4. dbra). A vizsgalt egyetemistak kozott a lanyok aranya csupédn 19
szazalék, azonban a nem érdekl6dé, de magas énhatékonysagu hallgatdk fele
lany. A lanyok bar biznak a tanulményaik eredményességében, mégis nagyobb
aranyban vannak azok, akik kevéssé érdeklédnek a tanult miiszaki palya irant.
A szakjat illetéen a nagy énhatékonysag érzésti, de kevéssé érdekl6dé kategori-
aba keriilt hallgaték jelentds tobbsége a miiszaki menedzser szakon tanul, mely
alatdmasztja azt az elGzetes feltételezésiinket, hogy ezen a ,hibrid” szakon (rész-
ben gazdasagi, részben miiszaki képzés) tanulé didkok palyavalasztasa kevéssé
tudatos, és hatdrozott. Ugyanakkor a lemorzsolddasi statisztikak azt mutatjak,
hogy a miiszaki menedzser szak hallgatéi nagyobb aranyban tudjak sikeresen

Magas 5
énhatékonysag 282

Kozepes

IS
énhatékonysag 2253 16,6
Alacsony =
énhatékonysag S ar
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Malacsony Mkozepes ' magas

4. abra. Az érdekl6dés alakulasa a kilonbozé énhatékonysag

besorolasu egyetemistak kozott (%)
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befejezni a tanulményaikat a tobbi miiszaki szakhoz képest. Ez igazolja azt,
hogy bar kevésbé érdekl6dok, az énhatékonysag-érzés és ennek koszonhetben
az eredményesség a tobbi szakhoz képest nagyobb aranyu.

A magas énhatékonysdgi hallgatok jelentds tobbségének (83%) az oktatd-
si céljait is magas értékek jellemzik (5. dbra). A kozepes énhatékonysdg érzésii
hallgat6k tobbségének is magasak az oktatasi cél értékei (56%). Az alacsony én-
hatékonysdg érzésti hallgaték tobbségének (37 f6; 51%) az oktatasi cél értékei is
alacsonyak. A 37 f6 kozott, akik mindkét tényez6 esetén alacsony értékeket hata-
roztak meg 92 szazalék a fitik ardnya, ami magasabb ardny, mint a teljes vizsgalt
mintaban a fidk ardnya (81%). A szakok és az oktatdsi intézmény tekintetében
nincs kiugré eltérés. A tanulmanyok elérehaladtaval egyre kevesebb azok sza-
ma, akiknek az oktatasi céltudatossaga és az énhatékonysag érzése is alacsony.
A harmadéves vagy fels6bb évesek k6zo6tt csupan 19 szdzalékban fordulnak eld,
mig a teljes mintaban ezek az évfolyamok 35 szazalékban szerepelnek.

Magas
énhatékonysag =

Kozepes

énhatékonysag 10y B

Alacsony
énhatékonysag

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Malacsony ®kozepes ' magas

5. abra. Az oktatasi céltudatossag alakulasa a kilonb6z6 énhatékonysag

besorolasu egyetemistak kdzott (%)

Osszegzés

A vizsgalati eredményeink alapjan dsszességében elmondhaté, hogy az énha-
tékonysag érzése a palyatervezéshez kapcsolédod szocidlis-kognitiv tényezék
mindegyikével (eredményelvarasok, érdeklédés, oktatdsi célok, timogatdsok)
szignifikdns, kozepesen erds pozitiv korreldciéban van. Az egyes tényezdéparok
viszonyat kiilon-kiilon megvizsgalva megallapitottuk, hogy az egyetemistak
kozott tobbségben vannak azok, akiknek az énhatékonysag érzése és a vele
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Osszevetett szocialis kognitiv tényezék azonos szintliek (alacsony, kozepes
vagy magas).

Megvizsgaltuk azokat a részmintdkat is, ahol az atlagtol eltérd viselkedést
tapasztaltunk. A lanyok esetén nagyobb aranyban fordult el6, hogy magas énha-
tékonysdg-érzés mellett kevésbé érdeklédtek a tanult szakmajuk irdnt. A miisza-
ki és informatikai képzésekben tanulé lanyok kozott jellemzébb, hogy bar biz-
nak a tanulmdanyaik sikerességében, kevésbé érdeklédnek a tanult palya irant.
Az egyetemi szakok esetén a miiszaki menedzsereknél jellemz6 volt, hogy a ma-
gas énhatékonysag-érzés alacsonyabb eredményelvarassal és érdeklédéssel jart
egylitt. A gépészeknél gyakrabban fordult el6, hogy az alacsonyabb énhatékony-
sag-érzés mellett, magasabb tamogatottsagot tapasztaltak.

A kutatas soran aldtdmasztast nyert az énhatékonysag-érzés kulcsszerepe a
pélyaérdeklédés és a palyacélok alakulasdban. Az iskola kiemelt hatassal van
az egyén énhatékonysdag érzésére, melynek fejlédésére tobb médon is hatassal
lehet az oktatds. A hallgaték tuddsanak, képességeinek megfelel$ realis célok
kitlizése segit az énhatékonysag érzésének megélésében. A valésagorientacié
fejlesztéséhez sziikséges a kell6 onismeret, az onreflexi6é és az dnmegfigyelés
képessége. A hallgaték aktiv részvétele a didkéletben olyan lehetdség, mely altal
rengeteg Uj tapasztalatot gytijthetnek, melyek igen értékesek a munka vilaga-
ban. Az igy megszerzett tapasztalatok fokozzak az énhatékonysag érzését.

A tanulmanyokkal kapcsolatos énhatékonysdg-érzés a tanulméanyok célja-
nak hangstlyozasaval, és az oktatoktdl rendszeresen kapott visszacsatolassal
novelhet6. Amikor a hallgaték tigy érzékelik, hogy a tanultaknak célja és értelme
van, és emellett érdekes is, az oktatdsi kornyezet pedig tdmogatd, rendszeresen
azonnali visszacsatolast kapnak, akkor dnmotivaltakka valnak, és készek lesz-
nek az 6nszabdlyozott tanuldsra. Az 6nmotivaltsag arra 6sztonoz, hogy még job-
ban elmélyedjenek a tanultakban, és akkor is tovabbi erdfeszitéseket tegyenek,
amikor unalmas vagy nehezebben érthet6 részhez érnek.

A szakmai gyakorlat szerepe, a kiils6 vallalatoknal elt6ltott gyakorlati id6
kiemelkedd jelent6ségii. A vallalati mentor szerepe meghatdrozé a szakmai
példamutatasban, a szakma megismertetésében. Egy olyan dudlis képzGhely,
amelyben a didk egy timogaté mentor segitségével fokozatosan valik a szakmai
kozosség tagjava, erételjesen fejleszti az énhatékonysag-érzést, és az érdeklédés
felkeltésében és fokozasaban is komoly szerepe van.

A tovabbiakban célul tiizziik ki, hogy az eltéré viselkedésformak mélyebb
okait fokuszcsoport-beszélgetések soran tarjuk fel.
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