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Fehérvari Aniko

Oktataskutato és Fejleszto Intézet, Budapest

Tanulasi utak a szakképzésben

Nemzetkézi és hazai kutatdsok is aldatdamasztjdk azt a tényt,
hogy a magyar iskolarendszer igen szelektiv, raaddsul a 8 oszldlyos
gimndziumok révén ez a szelekcio nagyon kordn megjelenik
a magyar oktatdsban. A korai szelekcio az iskolarendszer
dtjarhatosdgadt is megneheziti, elosegiti a zsdakutcdak kialakuldsdit.
Az oktatdsi rendszerek leirdsakor a szerzok a leggyakrabban
a tovdbbhaladdsra koncentrdlnak, sokszor elfeledve azt, hogy
a tanulok egy része nem az optimdilis titon megy az iskolarendszer
kovetkez6 lépcsofokdra, hanem hurkokkal, kanyarokkal lep tovdbb,
esetleg megtorpan. Jelen tanulmdny ezeket a nem tipikus utakat
igyekszik feltdrni, bemutatva azokat az iskolai sikereket és
kudarcokat, amelyek a kozépfokii iskolai végzellseg megszerzéséhez,
illetve a lemorzsoloddshoz vezetnek. Vizsgdlatunk csak
a szakképzésben tanulokra vonatkozik, mivel korabbi kutatdsok mdr
ramutattak arra, hogy a korai szelekcio vesztesei koztiltik kertilnek ki
és oket erinti leginkdabb a lemorzsolodds
(Feheruvdri, 2008; Kertesi, 2010).

mas-mas megkdzelitést hasznalnak. Vannak olyanok, amelyek az iskolai ut szem-
pontjabol definialjak a lemorzsolodast, és a tovabb nem 1€pés (évismétlés vagy az
iskolarendszer elhagyasa) maga a lemorzsolddas.(1) A munkapiaci megkozelitések azt a
fiatalt tekintik lemorzsolodonak, aki nem rendelkezik kozépfokt végzettséggel, és ezen
fiatalok aranyat egy adott korosztalyhoz viszonyitjak.(2) Az OECD ¢és az EU is hasonlo-
képpen definialja ezt, az EU statisztikaiban korai iskolaelhagyoként szerepelnek. Eleme-
z¢ésiinkben az elébbi definiciot fogjuk alkalmazni, mivel csak erre adnak lehetéséget azok
a tanuloi adatbazisok, amelyeket elemziink. Az elmult néhany évben az Oktataskutato és
Fejlesztd Intézetben szamos tanuloi adatfelvétel tortént.(3) Ezeket elemezziik specidlisan
az atipikus tanuldi ut témakorre koncentralva: kik azok a tanuldk, akik atipikus Gton
jérnak, mekkora az aranyuk, milyen okok allhatnak ennek hattérben. Vizsgalatunkat négy
adatbazisra alapozzuk.

1. A szakiskolai lemorzsolodast vizsgalo kutatas 2008-ban tortént. Ennek a kutatasnak
az egyediségét az adja, hogy ez egy longitudinalis vizsgalat volt, a 2008 tavaszan
9. évfolyamra jar6 szakiskoldsokat 2008 6szén is megkerestiik, igy arrdl is van
informacionk, hogy hanyan Iéptek tovabb vagy mentek mashova. A kutatas orsza-
gos régiora, telepliléstipusra és szakmacsoportokra reprezentativ mintan zajlott.
Osszesen 198 szakiskolai képzést folytato intézmény egy-egy kilencedikes osztalya
kertilt kivalasztasra: az elsd adatfelvétel soran 4519, majd a masodikban 4143 tanu-

16 (Fehérvari, 2008).
2. A szakképzésben végzos tanuldk vizsgalatara 2010 tavaszan keriilt sor. Ennek
egyediségét az adja, hogy nemcsak szakiskolasok, hanem szakkozépiskolasok is
részt vettek az adatfelvételben, igy e csoportok dsszehasonlitasat is elvégezhetjiik.
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A kutatas két mintan tortént, az egyik a szakiskolakban végzds, a masik a szak-
kozépiskolakban (érettségit kovetden) szakmat szerzett fiatalok korében. Az adat-
felvétel az iskoldkban zajlott, dontden osztalytermi lekérdezéssel. Osszesen 68
szakkozépiskolai és 62 szakiskolai intézményben 1174+1359, vagyis 2533 darab
kérdoiv keriilt kitoltésre (Tomasz, 2012).

3. A harmadik adatbazist egy 2011 januarjaban késziilt adatfelvétel alkotja, mely-
ben az elérehozott és a hagyomanyos szakképzésben tanulokkal késziilt kérddives
adatfelvétel (9—10. osztalyban). Itt arra nyilik lehetdségiink, hogy e két képzési
programot Osszehasonlitsuk. A tanuldi adatfelvétel 30 szakképzd iskolaban zajlott
mintegy 2000 elsé és masodéves tanuld bevonasaval. Haromnegyediik elérehozott,
egynegyediik hagyomanyos szakképzésben vett részt. A papiralapu kérddiveket
a tanulok az osztalyban sajat maguk toltotték ki a kérdezdbiztosok segitségével.
A minta az elérehozott szakképzést folytatd intézményeket reprezentalja. Minden
intézményben (ahol erre lehetéség volt) kontrollcsoportos adatfelvételre is sor
kertiilt. A kontrollcsoportba a hasonl6é szakmakban és évfolyamokon, de hagyoma-
nyos szakképzésben tanulok kertiltek be (Tanulasi utak..., 2012).

4. A negyedik adatbazisban szintén két képzési program tanuloi adatai szerepelnek,
szakiskolasoké és specidlis szakiskolasoké. Ez a kutatas alapvetden a hidnyszak-
makra és divatszakmakra fokuszalt, ez a szempont a mintavalasztasban is meg-
jelent. Olyan szakmak kertiltek kivalasztasra, melyeket a Regionalis Fejlesztési és
Képzési Bizottsagok (RFKB) kiemelten timogattak vagy nem tamogattak. Osszesen
12 szakma képezte a minta alapjat.(4) A mintavalasztas tovabbi szempontjai a szak-
képz6 intézmények régidja és telepiiléstipusa volt. Osszesen 44 iskola 3260 végzds
szakiskolai és 824 végz0s specidlis szakiskolai tanuldja vett részt a kérdéives adat-
felvételben, amely személyes osztalytermi lekérdezésen alapult (Martonfi, 2012).

Ez a négy adatbazis tehat az iskolarendszer(i szakképzésben eléforduld valamennyi kép-
z¢si format atfogja. Alapfeltevésiink az, hogy ez egyben hierarchiat is jelent, vagyis a
szakképzés erdsen tagolodik képzési formak szerint. Ugyanolyan erds szelekcios mecha-
nizmusok érvényesiilnek, mint a kozoktatds mas teriiletein, példaul a 6 és 8 osztalyos
gimnaziumokban (Lisko és Fehérvari, 1998; Mdartonfi, 2006).

Az altalanos iskolai Gt soran szerzett kudarcok, illetve a sikertelen palyavalasztas
indukaljak azt, hogy a tanul6 a kdzépiskolaban atipikus ttra téved vagy lemorzsolodik.
Ezek az okok nem egyforman érintik a szakképzés kiilonbdz6 formaiban tanulokat. Fel-
tételezéslink szerint a szakiskolai tanulok, ezen beliil is az elérehozott szakképzésben
tanulok a legérintettebbek.

Az elemzés ezeket az okokat, kudarcokat mutatja be a szakképzés kiilonboz6 képzési
formaiban, illetve ismerteti az iskolavezetok véleményét és hozzaallasat is ehhez a prob-
lémahoz.

Kudarcok alapfokon

A lemorzsolodas okai az altalanos iskolara is visszavezethetok, amit mar szamos kutatas
alatamasztott (Bdnkuti, Horvath és Lukdcs, 2004; Lisko, 2003). A mar bemutatott négy
adatbazis is gazdag adatokat szolgaltat errél. Sokan mar az altalanos iskolaban szdmos
kudarcélménnyel szembesiilnek, megbuktak vagy évismételtek. Ezek a tanulmanyi
kudarcok sokkal gyakrabban fordulnak el a végzds szakiskolasok kdrében, mint a vég-
z0s szakkdzépiskolasoknal. Ez utdbbi csoportban minddssze két szazalék nyilatkozott
ugy, hogy megbukott az dltalanos iskolaban, mig a szakiskoldsokndl 16 szdzalék ez az
arany. Sajnos szép szammal akadnak olyanok is, akiket halmozottan ért kudarcélmény,
mivel tobbszor is megbuktak (5 szazalék). Tantargyak szerint a legtobbszor matematika-
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végzos specidlis szakiskolas

EH, 9. és 10. osztaly

szakiskolas, 9. és 10. osztaly

végz0s szakiskolas

végzds szakkozépiskolas

1. dbra. Evismétlék aranya az altalanos iskolaban (%)
(Forras: Tomasz 2012, Martonfi 2012, Tanuldsi utak... 2012)

bol buktak meg a tanuldk, ebben nincs kiilonbség a szakiskolasok és szakkdzépiskolasok
kozott.

Az évismétlések is hasonld eltéréseket mutatnak, csak alacsonyabbak az aranyok
(1. abra). A végzds szakkozépiskolasok egy szazaléka ismételt évet, mig a végzds szak-
iskolasok egytizede, egy szazalé¢kuk pedig tobbszor is. A szakiskolasoknal a leggyako-
ribb, hogy mar els6ben évet ismételnek, vagy a fels6 tagozat 5., 6. vagy 7. osztalyaiban.
A szakiskolasok korai kudarcainak jele az a tény is, hogy mig a szakkdzépiskolasok 23
szazaléka jart valamilyen tagozatos osztalyba az altalanos iskolaban, addig a szakiskola-
soknak csak 13 szazaléka.

Az altalanos iskolai kudarcok teriiletén az eldrehozott szakképzés kutatasi eredményei
rosszabbak, mint a végzds szakiskolas fiataloké (1. dbra). Az elérehozott szakképzésbe
jarék 21 szazaléka, mig a hagyomanyos képzésben tanulok 17 szazaléka ismételt évet
altalanos iskolai tanulmanyai soran. Ez az adat szinte teljesen megegyezik a 2008-as
szakképzés és lemorzsolodas vizsgalati adataival (Fehérvari, 2008). Az akkori vizsgalat
szerint a 9. osztalyos hagyomanyos szakiskolai képzésbe jarok 16 szazalékanak kellett
évet ismételnie az altalanos iskolaban. Ennél joval magasabb volt azonban a bukasi arany
(29 szazalék). Valosziniileg a végzdsok mutatdja azért jobb, mint a kilencedikeseké, mert
az évismétlok kisebb eséllyel jutnak el a végzésig. Masrészt azt is lathato, hogy a szak-
iskolai képzésen belill is egy szelekcidos mechanizmus jott 1étre az elérehozott szakkép-
z¢s bevezetésével: ide a gyengébb tanuldk, az altalanos iskoldban rosszabbul teljesiték
keriilnek.

A specidlis szakiskolasok adatat is elemezve azt tapasztaljuk, hogy az els6 és masod-
éves eldrehozott szakképzésbe jardk aranyai a specialis szakiskolasokéhoz hasonlok (/.
¢és 2. abra). A specialis szakiskolasok korében egyharmad azok aranya, akik megbuktak
az altalanos iskolaban, és 21 szazalékuknak évet is kellett ismételniiik. Azt is meg kell
jegyezziik, hogy a specialis szakiskolasok egynegyede jart normal altalanos iskolaba, a
tobbiek mar eleve specialis altalanos iskolaba jartak (51 szazalék) vagy id6kozben kertil-
tek oda. Ez arra utal, hogy mar az altalanos iskoladban erds szelekcioé érvényesiil, amely-
bdl nincs ki- vagy visszavezeto ut.
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Bpnem Migen igen és évet is ismételt

2. abra. Bukott-e az dltalanos iskolaban, specialis szakiskolasok (N=798)
(Forras: Tomasz 2012)

A tanulmanyi kudarcok mas tanulmanyi eredményekben is tetten érhetok. A végzos
szakiskolasok atlagosan 3,3-as, mig a végz0s szakkozépiskolasok hat tizeddel magasabb,
3,9-es eredménnyel fejezték be az altalanos iskolat (3. abra). A fiatalok motivaciojat jelzi
az is, hogy a szakkozépiskolasok 61 szazaléka vélte ugy, hogy legalabb egy targybol jol
teljesitett az altalanos iskolaban — még ha ez a leggyakrabban a testnevelés is volt —, mig
a szakiskolasoknal ez az arany csak 55 szazalék volt. Azt is megfigyelhetjiik, aminek
magyarazata részben az iskolai kudarc is lehet, hogy a szakiskolasok gyakrabban valtot-
tak altalanos iskolat, mint a szakkdzépiskolasok.

EH, 9. és 10. osztaly

szakiskolas, 9. és 10. osztaly

végzs szakiskolas

végzds szakkozépiskolas

3. abra. 8. osztalyos év végi atlag
(Forras: Tomasz 2012, Tanuldsi utak... 2012)
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Az elérehozott szakképzés kutatds ennél rosszabb altalanos iskolai eredményeket mutat.
A szakiskolasok atlageredménye 3,2, de az elérehozott szakképzésben tanulok atlaga ala-
csonyabb, mint a hagyomanyos képzésbe jaroké (3. abra). Ugyanakkor ez az 6sszefiig-
gés eltlinik a tizedik évfolyamon, vagyis valoszinii akkorra mar az elérehozott szakkép-
z¢sbol lemorzsolodnak a gyengébb tanulok és kiegyenlitettebbé valnak az eredmények.

Valosziniileg e tanulményi kudarcoknak is kdszonhetd, hogy az iskolai kdzérzet a
kevésbé sikeres tanulok esetében rosszabb, mint a sikeresebbek kozott. A végzds szak-
iskolasok rosszabbul érezték magukat az altalanos iskolaban, mint a végzds szakkozépis-
kolasok. Ugyanakkor mindkét csoportnal megfigyelhetd egy 10 szazalék koriili markans
réteg, akinek rossz volt a kozérzete az altalanos iskolaban. Ugyanezek az eredmények
tapasztalhatok az elérehozott szakképzés kutatasban is. Az elérehozott és a hagyomanyos
képzésben tanulok kdzott nincs kiilonbség ezen a tertileten, egyarant 10 szazalék kortil
alakul azok aranya, akiknek inkabb rossz vagy nagyon rossz volt a kozérzete az altala-
nos iskolaban.

Kudarcok koézépfokon

A tanulményi kudarcok a kdzépiskolaban is folytatodnak. Az elérehozott szakképzés
kutatas eredményei szerint a tanulok 8 szazaléka véli tigy, hogy félévkor megbukik (a
vizsgalat kozvetleniil a félév zarasa elott késziilt), és egyotode elégséges, fele kozepes,
18 szazaléka négyes, harom szazalék pedig jeles bizonyitvanyt var. Mig az el6érehozott
szakképzésbe jarok atlagosan 2,8-es félévi eredményre szamitanak, addig a hagyoma-
nyos szakiskolai képzésbe jarok magasabbra (3), és a bukasi arany is feleakkora. Evfo-
lyamok szerint is kiilonboznek a varhaté eredmények. A hagyomanyos képzésbe jarok
atlagadban nincs eltérés, mig az elérehozott szakképzésbe jarok korében a tizedikesek
jobb teljesitményre szamitanak, mint a kilencedikesek.

Az elérehozott szakképzés kutatas tizedikes adatai azt mutatjak, hogy a szakiskolasok
15 szazaléka ismételt évet. Itt nem tudunk kiilonbséget tenni a két csoport (elérehozott
¢s hagyomanyos képzés) tanuldi kdzott, mivel az elérehozott szakképzésbe jarok, ha évet
kellett ismételniiik, akkor kutatasunk idépontjaban nem keriilhettek még tizedik osztaly-
ba, hiszen el6szor 2010-ben indultak ilyen osztalyok.

A végz0Osok kutatasi adatai szerint a kdzépiskolaban az altalanos iskolai kudarcokhoz
képest mar csaknem ugyanannyi tanulmanyi sikertelenség érte a szakkozépiskolasokat,
mint a szakiskolasokat. Mindkét csoportban 22 szazalék nyilatkozott ugy, hogy potvizs-
gazniuk kellett egyszer vagy tobbszor az évek soran. Az évismétlok aranyaban azonban
van kiilonbség. A szakkdzépiskolasok 5, mig a szakiskoldsok 9 szdzaléka ismételt évet.
Ez az ardny igy is csaknem feleakkora, mint amit az eldrehozott kutatas adatai mutatnak.
Ennek hatterében az allhat, hogy a végz0sok koziil mar valoszintileg eltiintek az igazan
sok tanulmanyi kudarcot elszenvedok.

Kutatasi adataink alatdmasztasaul szolgalnak az orszagos kompetenciamérések adatai
is. Ezek a mérések azt bizonyitjak, hogy a szakiskolai képzésben tanuldk tudasa nem
fejlodik (4. dabra). 2008-t6l a kompetenciamérésekben minden tanulénak egyéni azono-
sitdja van, igy lehetség nyilik arra, hogy a diakok egyéni fejlédését is megfigyelhessiik.
A kovetkezo6 abra 2008 és 2010 kdzott mutatja a szovegértés fejlédését a kiillonbozo kép-
z¢si formakban. Azt lathatjuk, hogy amig a gimnaziumi és a szakkdzépiskolai képzések
egyértelmii fejlédési tendenciat mutatnak — igaz, a gimnaziumi tanulok fejlédése vala-
mivel meredekebb, mint a szakkozépiskolaiaké —, addig a szakiskolasok tudasa alacso-
nyabb lett. Azt is megfigyelhetjiik, hogy mar a 2008-as kiinduld pontszam tekintetében is
jelentdsek a kiilonbségek, képzési formak szerint erds hierarchidba rendezdédve.
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Szovegértés atlageredmények vdltozdsa
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4. abra. Kompetenciamérések — szovegértés
(Forras: Orszagos kompetenciamérések 2010)
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Nemcsak a szovegértés, hanem a matematika terén is hasonldan lesujto az eredmény (5.
dbra). 1tt tulajdonképpen csak a két szerkezetvaltdé gimnazium, a 6 és 8 osztalyos gim-
naziumok tanuléi mutatnak némi fejlédést, a 4 osztalyos gimnaziumok és a szakkdzép-
iskolak tanul6inak tudasa stagnal, mig a szakiskolasoké csokken.
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5. abra. Kompetenciamérések — matematika
(Forras: Orszagos kompetenciamérések 2010)
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6. abra. Kompetenciamérések — matematika, 6., 8., 10. osztaly
(Forras: Orszagos kompetenciamérések 2010)

Hogy mennyire csokken ez a tudas, azt a kovetkezd abra mutatja. Jol lathatd, hogy a
szakiskolasok matematika tudéasa a 6. osztalyos vizsgélat alatti dtlagpontszam ala kerl,
de a szakkozépiskolasok tudasa is a 8. osztalyos szinten ragadt meg (6. dbra). Igaz, a
kompetenciamérések Osszeallitoi ugy vélik, hogy a 10. osztalyos matematika kompe-
tenciaeredmények azért kevésbé jok — kevésbé mutatnak fejlodést — a 6. és 8. osztalyos
eredményekhez képest, mert a kdzépiskolai tananyag elméleti modellekbdl all, mig a
mérés inkabb gyakorlati ismereteket mér. Az altalanos iskolai tananyag kozelebb all a
kompetenciamérés feladataihoz (OKM 2011). Ugyanakkor azt is lathatjuk, hogy a gim-
nazistaknal azért mégis van fejlédés az altalanos iskolahoz viszonyitva.

A kompetenciamérések arra is lehetdség kinalnak, hogy szakmacsoportok szerint is
vizsgalhassuk a tanuloi teljesitményeket. A 7. és 8. dabra a szakiskolai és a szakkdzép-
iskolai tanulok 2009-es matematika és szdvegértés eredményét mutatjak szakmacso-
portonként. A szakiskolasok kdrében matematikabol 72, szovegértésbdl 80 az adatok
szorodasa, a szakkozépiskolasoknal 79 és 78. Viszont a szakiskolasok legjobbjai messze
nem ¢érik el a szakkozépiskolasok legrosszabbjainak eredményét sem matematikabol,
sem szovegértésbol. A tobbi képzési programnal egy 1épcsét figyelhetiink meg, ahol az
egyes képzési szintek legjobbjai a kdvetkezd szinten 1évok legrosszabbjaival teljesite-
nek hasonld moédon. Vagyis a szakkozépiskolasok legjobbjai csaknem hasonlé szinten
allnak(5), mint a 4 osztalyos gimnazistak legrosszabbjai, és a 4 osztalyos gimnazistak
legjobbjai hasonl6 eredményeket érnek el, mint a 6 osztalyos gimnazistak legrosszabbjai.
A két szerkezetvalto képzésben mar Gsszecstisznak a szintek, bar mindkét mért teriileten
a legjobbak a 8 osztalyos gimnazistak (JKA4 2011). A tobbi képzési formaval 6sszehason-
litva a szakiskolasok matematika tudasa igen homogén, csak a specialis szakiskolasok
mutatnak ennél is kisebb szorodast (69). Vagyis szinte egyforman alulteljesité minden
szakiskolas. A legnagyobb szorddast a gimnaziumi képzések, ezen belill is a 4 osztalyos
gimnaziumok mutatjak. A szovegértés tekintetében éppen forditott a helyzet, a specialis
szakiskolasok és szakiskolasok tudasa a leginhomogénebb, e két képzésben a legnagyobb
a szorodas (89 és 80), mig a gimnazistaké a leghomogénebb, kiilondsen a 8 osztalyosoké.
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7. abra. Kompetenciamérések szakmacsoportonként — szakiskolasok atlagpontszama
(Forras: Kompetenciamérés, 2009 kutatoi adatbazis)
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8. abra. Kompetenciamérések szakmacsoportonként — szakkozépiskoldsok atlagpontszama
(Forras: Kompetenciamérés, 2009 kutatoi adatbazis)
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Ugyan a képzési programok kozotti kiilonbségek nagyobbak, mint egy-egy programon
beliil, de szakmacsoportok szerint is szignifikansak az eltérések. A szakiskolasok adatai
azt mutatjak, hogy a nyomdaipari tanuldk teljesitménye a legmagasabb matematikabol
és szOovegértésbol is és alig van kiilonbség a kétféle mérésben. Az informatika, a vendég-
latas ¢és az ¢lelmiszeripari szakmacsoportokban szintén kicsi a kiilonbség a matematika
és a szovegértés atlagpontszamai kozott. A tobbi szakmacsoportnal viszont mar joval
nagyobb. Ennek hatterében a nemek szerinti kiilonbségek allnak, mivel a szovegértésbol
altalaban a lanyok, mig matematikabol altalaban a fiuk teljesitenek jobban, igy az inkabb
fiasabb szakmaknal, mint példaul a vegyipar, az elektronika és a gépészet, a matemati-
ka atlagpont joval magasabb, mint a szovegértés, mig a lanyosabb szakmakban, mint az
egészségligy, a szocidlis szolgaltatasok €s az ligyvitel esetében éppen forditott a helyzet.

A szakkozépiskolasoknal az épitészeti, vegyipari és kozgazdasagi szakmakban tanuldk
teljesitenek a legjobban a kompetenciaméréseken, mig a konnytipari és élelmiszeripari
szakmakat tanulok a legrosszabbul.

Tovabbtanulas

A kozépfoku palyavalasztas és tovabbtanulas jelentds kiilonbséget mutat a kiillonbozd
szakképzési formak szerint. A végzOsok kutatasi adatai azt mutatjak, hogy a szakko-
zépiskolasok jellemzden érettségit adod képzésekbe jelentkeztek, haromnegyediik szak-
kozépiskolaba és egynegyediik gimnaziumba (9. abra). A szakiskolasok tdbb, mint fele
szakiskolaba jelentkezett (55 szazalék), 36 szazaléka szakkozépiskolaba és 9 szazaléka
gimnaziumba. Vagyis a szakiskolasok csaknem felének nem a szakiskolai képzés volt
az elsd valasztasa, tehat 45 szdzalékuknak nem eredeti palyaelképzelésiik valdsult meg.

Az el6rehozott szakképzés kutatas adataival Gsszevetve azt tapasztaljuk, hogy a hagyo-
manyos képzésbe jarok esetében hasonlok az aranyok, mint a végzds szakiskolasoknal.
Viszont az eldrehozott szakképzésbe keriilok tobbségében els6 helyen a szakiskolai kép-

EH.9. ¢s 10. osztaly

szakiskolds, 9. és 10, osztaly w

e = szakkozépiskola

B ginméazium

1 szakiskola
végzos szakiskolas

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

9. abra. Az dltalanos iskola utan hova jelentkezett elsé helyen
(Forras: Tomasz 2012, Tanuldsi utak...2012)
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10. abra. Felvették-e az elsé megjeldlt iskolaba (N=2497) (Forras: Tomasz 2012)

zést jelolték meg (66 szazalék), csak 30 szazalékuk szeretett volna szakkozépiskolaban
tanulni és 3 szazalékuk gimnaziumban.

Az iskolavalasztas esetében némileg kedvezdbb a helyzet (/0. abra). A végzés fiatalok
tobbsége abba az iskoldba keriilt, ahova szeretett volna. Am itt is a szakkozépiskoldsok
adatai a kedvezobbek. A szakiskolasok egyotode nem az els6 helyen valasztott iskola-
jaba keriilt, mig a szakkozépiskolasoknal 10 szazalékkal jobb ez az arany. A szakma-
valasztas esetében nincs kiilonbség a két csoport kdzott, vagyis azok, akik az altalanos
iskola végén szakmat is megjeldltek, a szakiskolasok ¢s a szakkdzépiskolasok korében
is ugyanakkora eséllyel tanulhattdk ezt a szakmat (81—82 szazalékuk keriilt a valasztott
szakmaba).

A tanulmanyi kudarcok ¢és a rossz palyavalasztas szinte egyenes kovetkezménye, hogy
a tanuld nem ott folytatja kozépiskolai tanulmanyait, ahol elkezdte. A végzds szakkozép-
iskolasok 7 szazaléka valtott menet kozben iskolat, mig a végzds szakiskolasok egy-
otode. Az iskolavaltas legjellemzdbb okaként azt jeldlték be a didkok, hogy nem tetszett
az iskola. Mig a szakko6zépiskolasoknal 60, addig a szakiskolasoknal 40 szazalék volt
ez az arany. Emellett a szakiskolasok korében még két ok szerepel: eltandcsoltak dket
az iskolabol (12 szazalék), 11 szazalékuk esetében menet kozben megsziint az a szakma
az iskolaban, amit tanulni szerettek volna. Ez utobbi arra utal, hogy a szakképzés intéz-
ményrendszere, szakmastruktiraja is jelent0s atalakuldson esik at.

Az iskolavaltas, szakmavaltas mellett a végzds szakiskolasoknal tobben képzési for-
mat is valtottak (/7. dbra). A szakiskolasok egynegyede nem szakiskolasként kezdte a
kozépiskolat. Jellemzden a legtobben szakkozépiskolabol keriiltek szakiskolaba, de mas
képzések is eléfordultak.

Az eldérehozott szakképzés kutatas tanuldi adatai hasonlok a végzésoket vizsgald kuta-
tas adataihoz, bar itt is van kiilonbség a két csoport kozott. Az elérehozott képzésben
tanulok 81 szazaléka rogton altalanos iskola utan keriilt ide, mig a hagyomanyos képzés-
be jaroknal joval magasabb ez az arany (28 szazalék). A hagyomanyos szakképzésben
a tanulok egynegyede szakkozépiskolabol vagy gimnaziumbol keriilt ide, az elérehozott
szakképzésben csak 17 szazalékuk. Joval csekélyebb mértékli a mas szakiskolai prog-
ramrol vandorlok aranya (2—3 szazalék). Vagyis a hagyomanyos szakiskolaba jarok joval
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11. abra. Viltoztatott-e menet kozben képzési format (N=1272) (Forrds: Tomasz 2012)

ambiciozusabb tovabbtanulasi tervekkel, motivaciokkal rendelkeznek, mint azok, akik
eleve elorehozott szakképzésbe jelentkeztek. Ezt erdsitik meg a végzést kdvetd tovabb-
tanulasi tervek is. Az dsszes vizsgalt csoportbdl az eldrehozott szakképzésbe jarok koziil
akarnak a legkevesebben tovabbtanulni. Még a specialis szakiskolasok kdrében is maga-
sabb a tanulasi motivacioval rendelkezok aranya (/2. dbra). Minden masodik specialis
szakiskolas tanulni szeretne még, a szakiskolasoknal 41-46 szazalék ez az arany, attol
fliggben, hogy végzdsok vagy kezdd évfolyamosok. A végzos szakkdzépiskolasok koziil
pedig harombdl ketten terveznek tovabbtanulast. Az elérehozott szakképzésben tanu-
loknal azonban harombol csak egy tervezi, hogy tanul még jelenlegi képzése befejezése
utan is.

végzosspecialis szakiskolas

EH,9. és 10. osztaly
W érettségl

®jjszakma

szakiskolds, 9. és 10. osztaly " munka
B nem tudja/egyéb

= felsofok

végzosszakiskolas

végzds szakkozépiskolas

T v v Y v T v T T i
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12. abra. Tovabbtanulasi tervek a jelenlegi képzés befejezése utan (%)
(Tomasz 2012, Martonfi 2012, Tanuldsi utak... 2012)
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13. abra. Tovabbtanulasi tervek a jelenlegi képzés befejezése utan (%)
(Forras: Tomasz 2012, Martonfi 2012, Tanuldsi utak... 2012)

Annak ellenére alacsonyabb az elérehozott szakképzésbe jardk tanuldsi motivacioja,
hogy sziileik magasabban iskolazottak, mint a specialis szakiskolasok sziilei. Az anyak
végzettségét mutatd abrabol (/3. abra) jol kitlinik, hogy mig a specialis szakiskolasok
sziileinek 45 szazaléka alacsonyan iskolazott, addig az elérehozott szakképzésbe jarok-
nal csak 30 szazalék ez az arany. Az is lathatd, hogy az anya iskolazottsaga kirajzolja
a képzési programok kozotti 1épesdfokokat, ahol a szakkozépiskolasok allnak a legte-
tején, ott talalhatd a legtobb érettségizett és felséfoku végzettséggel rendelkezd anya, a
kovetkezo 1épesdfokon vannak a szakiskolasok, majd az elérehozott szakképzésbe jarok,
végiil a legaljan a specialis szakiskolasok. A specialis szakiskolasok sajatos helyét, inho-
mogenitasat jelzi, hogy kortikben a felséfoku anyak aranya csaknem olyan magas, mint
a szakkozépiskolasoknal.

Hianyzas

A tanulmanyi kudarcok mellett gyakoriak a magatartasi problémak, gyakran egyiitt jar-
nak. Ezek koziil a legtipikusabb a hidnyzas. A végzos fiatalok 72 szazaléka vallotta be,
hogy igazolatlanul hianyzott az orakrol. A szakkozépiskolasok egyharmada, mig a szak-
iskolasoknak csak egyotdde nyilatkozta azt, hogy ez nem fordult vele el6 a képzés soran.
A legtobben csak néhany alkalommal 16gtak az 6rakrol, van azonban egy massziv réteg,
akik tobb alkalommal, esetleg hetekig, honapokig nem jartak iskoldba. Ebben a tekin-
tetben mar nincs kiilonbség a két képzés kozott, vagyis koriilbeliil ugyanakkora aranyt
képvisel mindkét képzésen beliil a tartdsan tavolmaradok, a lemorzsolddassal leginkabb
veszélyeztetettek aranya (7—8 szazalék ).

A tanulmanyi és a magatartasi problémak szoros kapcsolatot mutatnak. Szignifikans
az Osszefliggés az igazolatlan hianyzas és a potvizsgak kozott, vagyis a végzds szakisko-
lasok ¢és szakkozépiskolasok koziil, aki pdtvizsgara kényszeriilt, az nagyobb valdszinii-
séggel hianyzott mar az iskolabol. Ez egy 6rdogi kor, hiszen legtobbszor azért hidnyzik
valaki, mert kudarcok érték, viszont attol, hogy kimarad, még inkabb boritékolhato a
tanulmanyi sikertelensége.
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14. abra. Eldfordult-e, hogy igazolatlanul hianyzott (N=2434) (Forras: Tomasz 2012)

A végzbs specialis szakiskolasok adatai eltérnek a szakiskolasokétol és a szakkozépisko-
lasokeétol. Kozottiik joval kisebb az igazolatlanul hianyzok aranya, még az egyharmadot
sem ¢éri el, mig a tartosan, rendszeresen hianyzoké ugyanakkora. Vagyis ugyanannyi a
lemorzsolodassal veszélyeztettek aranya, mint a szakiskolasok korében. Abban van igazi
kiilonbség, hogy a szakiskolasok kozott tobben vannak a csak egyszer probalkozok.

A specialis szakiskolasok esetében is megfigyelhetd, hogy a gyengébben teljesitok
gyakrabban hidnyoznak. A félévkor 6t6s tanulok 30 szazaléka 16gott mar az iskolabol,
mig a kettes tanulok 54 szazaléka. A hianyzasok masik lehetséges oka, hogy a diak dol-
gozik. A specialis szakiskolasok kozott ugyancsak 10 szazalék azok aranya, akik tartosan
lognak az iskolabol a munka miatt. Szignifikans és erds a kapcsolat a két valaszadoi cso-

szakiskolas
M igen, gyakran

M ritkan

HBnem

specialis szakiskolas
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15. abra. El6fordult-e, hogy igazolatlanul hianyzott (specidlis szakiskolds és szakiskolas, %)
(Forras: Martonfi 2012, Tanulasi utak... 2012)
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port kozott, tehat azok, akik azt vallottak, hogy gyakran €s tartdsan nem jarnak iskolaba,
tobbségiikben arra hivatkoztak, hogy dolgoznak. Ezek a fiatalok féleg a festd és komiives
szakmakat tanuldok, vagyis ahol a legkonnyebben lehet feketemunkat is talalni.

Iskolavezetdi vélemények

Az oktataspolitika a lemorzsolodas csokkenését varja a felzarkoztatd vagy HID prog-
ramoktdl és az elérehozott szakképzéstdl is. Az iskolavezetdk tobbsége viszont arrél
van meggy6zddve, hogy az elérehozott szakképzés nem megfeleld Ut a didkok szamara.
A tdbbség a gyengébb tanuldkat felzarkoztatd programokba terelné, 28 szazalékuk gon-
dolja tigy, hogy ezeknek a tanuloknak az elérehozott szakképzésben a helye, mig 16 sza-
zalékuk szerint nem kellene valtoztatni az eddigi képzési strukturan, és a hagyomanyos
képzésbe kell bebocsatani mindenkit. Ez a megoszlas azt is mutatja, hogy az intézmény-
vezetOkben — ¢s persze az oktataspolitikaban is — igen erds a torekvés arra, hogy minél
tagoltabba tegyék a képzést.

Az elérehozott szakképzés kutatasban és a lemorzsolodast vizsgaldo 2008-as szak-
iskolai kutatdsban is az iskolaigazgatdk értékelték a lemorzsolddas okait, azt, hogy mit
tekintenek leginkabb problémanak iskolajukban. Mindkét kutatasban 1-5 kozotti értéket
adhattak az igazgatok egy-egy tényezonek, viszont a két vizsgalatban nem teljesen voltak
azonosak a felsorolt tényezok.

Az intézményvezetok 2008-ban az alacsony tanulasi motivaciot, a hianyzast és a tanu-
lok gyenge felkésziiltségét talaltak a legnagyobb problémanak. 2011-ben elsésorban a
gyenge képességeket és felkésziiltséget kifogasoltak mindkét szakképzési program (EH és
hagyomanyos) didkjainal. Emellett problémanak latjak a motivacio és a tanulasi kultiira
hianyat is. 2008-hoz képest tehat er6sodik a tudashiany kritikaja. Az iskolaigazgatok sze-
rint a korabbi tanulasi kudarcok vagy a tanulasi nehézségek nem jelentenek problémat és
kevésbé jarulnak hozza a tanuld lemorzsolodasahoz. Az igazgatok ugy vélik, hogy tanaraik
felkésziiltségének, motivacidjanak hianya nem jellemz6 iskoldjukban.

W inkabb felzarkoztatd / HID
program

M elérehozott szakképzés

m hagyomdnyos szakképzés

16. dbra. A gyengén tanulo didkoknak (2-es) milyen képzésben kellene részt vennie? (%)
(Forras: Tanulasi utak... 2012)
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17. dbra. Iskolai problémak, datlag (1-5 foku skadldn)
(Forras: Tanuldsi utak...2012, Fehérvari 2008)

Az eldrehozott szakképzés kutatds valaszaibdl azt is lathatjuk, hogy a hagyomanyos
szakképzésbe jarokrol sok tekintetben pozitivabb a kép az iskolaigazgatokban, mint az
elérehozott szakképzésbe jard tanulokrol. Ez utdbbi csoport sokkal problémasabb: gyen-
ge képességeik és felkésziiltségiik jobban hozzajarul lemorzsolodasukhoz. A szakma
iranti érdeklédésiik hianyosabbak, magatartasi problémaik viszont boségesebbek, mint a
hagyomanyos szakképzésbe jaroke.

Osszegzés

Az Oktataskutatd és Fejleszt6 Intézetben az elmult néhany évben tdbb olyan kutatas is
sziiletett, melyek a szakképzést, azok szerepléit igyekeztek feltarni. E vizsgalatok koziil
tobb tanulodi adatfelvétel is sziiletett, kiilonféle csoportokra vonatkozoéan: specialis szak-
iskolai, szakiskolai, elérehozott szakiskolai, szakkozépiskolai tanulokkal tortént kérdo-
ives vizsgalat. Nemcsak képzési forma szerint kiilonboztek ezek a csoportok, hanem
évfolyamuk, illetve tanult szakma szerint is. Volt olyan vizsgalat, amely kifejezetten a
végzosoket célozta meg, ¢és akadt olyan is, amelyik a frissen belépdket. Emellett volt
olyan vizsgalat, amely orszagos, szakmacsoportokra reprezentativ mintan zajlott €s
akadt olyan is, amelyik csak bizonyos szakmakban tanulokat vizsgalt. Ez a sokféle kuta-
tas lehetéséget ad arra, hogy az egyes vizsgalatok adatait megerdsitse, megcafolja vagy
ujabb problémafelvetéseket indukaljon, és mod nyilik arra is, hogy a kiilonb6z6 csopor-
tokat dsszehasonlitsa.

Elemzésiink abbol a szempontbol vetette dssze a fent emlitett vizsgalatok résztvevoit,
hogy milyen iskolai ut, sikerek ¢s kudarcok jellemezték dket.

A magyar iskolarendszer, ahogyan a kdzoktatas mas teriiletein, ugy a szakképzésben
is erésen szelektiv, és ez a szelektivitas novekszik az Gjabb és ujabb képzési progra-
mok bevezetésével. A képzési programok kozotti kiilonbséget tovabb szinezik az egyes
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Feltetelezeéstink az volt, hogy
a szakképzeés nagymértékben
szelektiv rendszer, amelyben
a tanulok egy erdsen hierarchi-
kus rendszerbe szervezddnek.
Az elorehozott szakképzes
ennek a rendszernek egy tijabb
Jfoka. Az adatok a legtébb eset-
ben ezt a feltételezésiinket aldtd-
masztjak. A tanulok dltaldnos
iskolai eredményessége egyeértel-
miien kirajzolja ezt a lépcsot,
melynek legtetején a szakkdozeép-
iskoldsok dllnak, a legaljdn
pedig a specidlis szakiskoldsok.
A kozeépiskolai tanulmdnyi it
hasonlo képet mutat, azzal az
elteréssel, hogy a kiilénbségek
meérteke kisebb, mint az dltald-
nos iskoldban. Ebben a hierar-
chidban az elérehozott szakkép-
z6s és a specidlis szakiskoldk
didkjainak elfoglalt helye nem
mindig egyeértelmii, bizonyos
adatok sok hasonlosdgot (példd-
ul évfolyamismétlok ardnya)
mutainak a két csoport kozott,
ugyanakkor tanuldsi motivdcio-
ik eltérnek.

szakmak. A kompetenciamérések arra is
ravilagitottak, hogy egy-egy képzési for-
man belill a szakmacsoportok is tovabb
tagoljak a tanulokat iskolai eredményessé-
giik alapjan.

Jegyzetek

(1) Svédorszag lemorzsolodasi mutatoja: Egy adott
év Oszi adatat hasonlitja a kovetkez6 év 6szi adata-
hoz, tehat az 6sszel iskolaba 1ép6khoz képest azok
aranya, akik kovetkezd Gsszel megszakitottak tanul-
manyaikat és végzettség nélkiiliek.

UNESCO-felmérés (2003): atmenet az alapfoka okta-
tasbol a kozépfoku oktatasba: a kozépfoku oktatdsba
belépék szamanak aranya egy adott évben, az alapfo-
ku oktatasbol el6z6 évben kilépdk szamabol szamitva.

(2) Az OECD (2008) oktatasi statisztikdjaban (Edu-
cation at a Glance) szerepeld indikatorok: (1) a
15-19 év kozotti fiatalok szama, akik nincsenek sem
az oktatasi rendszerben, sem a munkaerépiacon; (2)
az oktatasi rendszerbdl mar kilépett 20-24 év kozotti
fiatalok korében azok aranya, akik nem rendelkeznek
kozéptoku veégzettséggel.

EU indikator (Eurostat, 2006): a 18-24 éves fiatalok
korében azok aranya, akikre a kovetkezd két feltétel
teljesiil: a legmagasabb iskolai végzettségiik ISCED
0, 1, 2 vagy rovid 3¢ program, és az Eurdpai Kozos-
ség Munkaerd-Felvételében (Labour Force Survey)
ugy nyilatkoztak, hogy a megel6z6 négy hétben nem
vettek részt semmilyen oktatasban és képzésben
(szamlald).

(3) A kutatasokat az Uj Magyarorszag Fejlesztési
Terv Tarsadalmi Megujulas Operativ Program 3.3.1-
08/1-2008-0002 szamu 21. szazadi kozoktatds-fej-
lesztés, koordindcio cimii projektje tamogatta.

(4) Asztalos, bolti elado, fodrasz, gépi forgacsolod,
géplakatos, hegesztd, kémiives, ndiruha-készito, sza-
kécs, szerkezetlakatos, szobafestd-mazolo, villany-
szerel6.

(5) Matematikabol azonos, szovegértésbdl rosszabb
szinten allnak a legjobb szakkdzépiskolasok, mint a 4
osztalyos gimnaziumok legrosszabbjai.
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Horvath Zséfia

Sapientia Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem Marosvasarhely;
Szegedi Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A serdillok énképosszetevoinek
vizsgalata Kkisebbségi és tobbségi
helyzetben €10 diakok korében

Az emberi létiink és fejlodesiink legfontosabb kérdései — Ki vagyok?
Milyen vagyok? — minden kulturdlis-torténelmi korban foglalkoztatta
a gondolkodo embert. Rohamosan vdltozo posztmodern
tarsadalmunkban is, ezek a kérdések idoszeriiek maradnak, hiszen
minél gyorsabban vdltoznak a kulturdlis értekek, a kornyezeti
Seltetelek, anndl nagyobb sziikségiink van a belso stabilitds
megteremtésére. Az egyén 6nazonossdg érzesenek kialakuldsdt segiti
az énmegismerés és megertes, amely egy hosszii fejlodeési folyamat
eredmeénye.

Enkép és identitas

kotasa. Hasznalata ¢és vizsgalata széles korben, tobb tudomanyteriileten is elterjedt

az 1970-es évektdl kezdddden. Az identitas fogalma Gnazonossagot, azonossagtu-
datot jelent, azt az érzést, amely altal dnmagunkat egységesnek ¢és folyamatosnak érez-
ziik. Egységei a személyes identitas, tarsas identitds, csoport identitds, nemzeti identitas,
nemi identitds. Pataki (1986, 2004) allaspontja szerint az identitds az egyén és tarsada-
lom ko6z6tti viszony pszichikus kozvetitésére vonatkozo tények egy jelentds csoportjat
foglalja magaba.

Az altalanos énidentitas a vilagnézet fogalmahoz kozelithetd, az egyéni viselkedés-
be beépiild tarsadalmi szabalyok és elvarasok, életcélok, az értékrend, a moralis elvek
valasztasanak és érvényesiilésének szabalyozdja (Vajda, 1996). Az identitas kulturdlisan
meghatérozott: ,,...az egyén dnmagardl alkotott képe elvalaszthatatlan tdrsadalméanak az
ember Osszetevoirdl, a vilag felépitésérdl, sajat rendezd elveirdl alkotott képétdl; vagyis
kulturalis jelenség” (Sarkany, 1989, 47.0.).

A XX. szazad kozepétdl kezddédden tobb szakember foglalkozott az énkép fogalom
meghatarozasaval. Kezdetben kiilonb6z6 terapias munkakban meriilt fel az énkép jelen-
tdsége: az énképen beliili konfliktusok, vagyis az énkép inkonzisztenciai érzelmi €s ebbol
kifolyolag alkalmazkodési zavarokhoz vezetnek (Higgins, 1987, Harter és mtsi 1997).
Az énkép azon informacid egyiittest jel6l6 fogalom, amelyet az egyén dnmagar6l alkot
(Colman, 2001). Magaba foglalja a testiinkkel, viselkedésiinkkel, atéléseinkkel, jellem-
vonasainkkal, képességeinkkel, érdeklodésiinkkel kapcsolatos informaciokat, vagyis az
onmagunkrol alkotott ismeretek dsszessége (Tringer, 2004).

»lag értelmezésben az énfogalom az egyén 6n — észlelése.” (Marsh és Shavelson,
1985,107.0.). Ez az észlelési-rendszer az egyén tapasztalataibol és a kornyezet értelme-
7¢€s€ébol formalddik. Kialakulasat és miikodését befolyasolja a jelentds masik értékelése,
a sajat viselkedésiinknek tulajdonitott attribucio és az ,,0nerdsités”.

E rikson (1991) nevéhez és munkassagahoz kothetd az identitas fogalmanak a megal-
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Carver és Scheier (2003) szerint az énkép az énre irdnyuld figyelemként is meg-
hatarozhatd: az dnmagunkra vald figyelés altal ismerhetjiik meg viselkedésiinket, sze-
mélyiségiinket, a kdrnyezethez vald viszonyulasainkat. Egyre elterjedtebb ¢és sokak
altal elfogadott az a nézet, mely szerint az énkép kognitiv struktara: képzetek, sémak,
fogalmak, prototipusok, célok, feladatok rendszere (Markus és Nurius, 1986) €s a tarsas
kornyezettel vald allando érintkezés eredményeként alakul ki (Linville és Carlston, 1994;
Vikar, 1980; Kulcsar, 1988).

Az empirikus kutatasok, valamint a gyakorlati pszicholdgiai munka tapasztalatai
alapjan olyan alapvetd énkép sajatossagok korvonalazodtak, amelyek altalanosan elfo-
gadottak:

1. Dinamikus, komplex jelenség (Markus, 1977; Marsh és Shavelson, 1985; Markus

és Nurius 1986; Marsh, 1989, Hattie, 2004 ).

2. Ertékelé, mindsitd jellegli: aspektusai az onértékelés, onbecsiilés, onelfogadas,
Onbizalom, elégedettség, valamint ezek negativ formai (7ringer, 2004; Higgins,
1987; Harter és mtsi, 1997).

3. A viselkedést alapvetéen meghatarozza (Marsh és Shavelson, 1985; Markus és
Nurius 1986; Marsh, 1989; Markus és Cross, 1990; Hattie, 2004.)

4. Motivacios jellegli: onmagunk pszichés egyensulyanak a fenntartasara, stabilizala-
sdra iranyulo cselekvésre indit, és az onképpel ellentétes informacidk elharitdsara
késztet. (Tringer, 2004)

5. Az énkép magja stabil, az éntudat folytonossaganak biztositéka (Markus és Nurius,
1986).

A nyolcvanas évek kozepétdl a szocidlis megismerés vizsgalatok a pszicholdgiai én —
kutatasok meghatarozo teriiletévé valtak. A szocialis megismerés szerint az Snmagunkrol
alkotott tudas kognitiv modon szervezédik, hasonldéan, mint a tobbi megismerési terii-
let tudasanyaga (Linwille és Carlson, 1994). Az énmagunkroél vald tudas informacios
kép-rendszerként képzddik le tudatunkban, amely hierarchikusan szervezett tobbdimen-
zi6s rendszer. A globalis (altalanos) énkép két f6 alegysége a teljesitmény énkép és a
nem teljesitmény énkép (Marsh és Shavelson, 1985). A teljesitmény énkép alegységei a
matematikai, nyelvi (olvasas és szovegértés), természettudomanyos, allampolgari, politi-
kai énkép stb. Mint ahogy az elnevezések is tiikrozik, az egyén — leggyakrabban a diakok
— kiillonb6z6é tudomanyteriileteken elért eredményeinek a sajat pszichikus rendszerébe
valo leképzddése, onértékelése. A teljesitmény énkép teriiletén végzett vizsgalatok kimu-
tattak, hogy az, ahogy a diak értékeli sajat teljesitményét, befolyasolja a teljesitmény-
szintjét: ha pozitivan értékeli n6 a teljesitménye, ha negativan, akkor csdkken (Marsh és
Shavelson, 1985; Marsh és Kit-Tai Hau, 2003; Marsh, 1989, 2005; Watt, 2004; Nagy
1994, 2010, Sallay 2001, Szité €s Orosz 1995, Jozsa 2007 ).

A nem teljesitmény énkép Osszetevoi az érzelmi, szocialis, fizikai énkép, melyek fiig-
getlenek a tanulmanyi eredményektdl (Markus 1977; Montemayor és Eisen, 1977; Marsh
¢és Shavelson, 1985; 1989, Markus és Kitayama, 1991; Damon és Hart 1991; Osterweg-
gel és Oppenheimer, 1993; Hart és Fegley 1995; Harter és mtsi 1997; Sallay 2001, Szito
€s Orosz 1995 , Tokos 2009).

Az aktualis vagy miikodo énkép azokat ez éntartalmakat jeloli, amelyek a memoriaban és
a gondolkodasban éppen aktivak. Az Snismeret folyamatosan aktiv, ugyanakkor modo-
sulo egyiittesének tekinthetd, amely a belsd valtozasokkal és a tarsas kornyezettel kap-
csolatos egyéni tapasztalatokkal egyiitt valtozik. Bizonyos éntartalmak pozitivak, masok
negativak. Az aktudlis énkép ugy irja le az egyént, ahogy az adott pillanatban éppen
észleli. Bizonyos éntartalmak folyamatosan hozzaférhetok, ezek képezik az tigynevezett
énkép magot (Markus és Nurius, 1986).
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Higgins (1987) meghatarozasaban az aktudlis énkép azon informacidk Osszessége
(reprezentacids képe), amelyet jellemzOnek tartunk magunkra vonatkozolag az adott pil-
lanatban. Két kiilonb6z6 nézopontbdl jellemezhetjiik magunkat: a sajat nézépontunkbol,
ahogy magunkat masok véleményétdl fiiggetleniil latjuk, illetve masok nézépontjabol,
azaz, ahogy gondoljuk, hogy masok milyennek latnak.

A testkép fogalma a test és 1élek kapcsolatanak kozvetitdje, a fizioldgiai, pszicholdgiai
¢és szocialis magyarazatok fokuszpontjanak tekinthetd (Csabai és Erds, 2000). A test
segitségével kiilonbozo jelzések, lizenetek kiilldhetdk, ezaltal fontos szerepet tolt be a
kapcsolattartasban. A testképbe a targyak igen széles skalaja épithetd be: ruhak, ékszerek
¢és mas targyak. A mozgasos tapasztalat nyoman nem csak a kdrnyezetiinkrdl alakitunk
ki ,,térképet” hanem sajat testiinkrdl is (Kulcsar, 1988).

A serdiilokori énkép jellegzetességei

Onmagunk megértése az ember alapvetd torekvése, amely az élet korai idészakatol kez-
dédden egész €leten at tart. A gyerek a tiikorben flirkészi arcvonasait, a serdiild tarsaihoz
hasonlitja magat, a feln6tt gondolkodé absztrakt fogalmakkal probalja dsszeépiteni a
személyesen megélt 6nazonossagot. Az onmegértés az onmagunkra vonatkoz6 gondola-
tok és az onmagunkhoz valé viszonyulas fogalmi rendszere, mely magéaba foglal minden
olyan ismeretet és érzelmet, amely az ént megkiilonbozteti a masiktol (Damon és Hart,
1993, 1.0.).

Montemayor és Eisen (1977) szerint az életkor elérehaladtaval az énkép egyre elvon-
tabba valik, és kevésbé konkrét serdiilékorban, mint gyerekkorban. A szerzék szerint az
a jelenség, hogy a vilagrol/kornyezetiinkrodl alkotott kép a konkrét fogalmak megjelenité-
sétol az absztrakt felé valtozik serdiilokorra, az énképre is jellemzd. Szerintiik szerkezeti
valtozas torténik az énképben a fejlédés soran: a konkrét/objektiv fogalmakat felvaltjak
az absztrakt és szubjektiv fogalmak.

A gyerekek szabad megfogalmazasban konkrét fogalmakkal, objektiv kategoridk segit-
ségével jellemzik dnmagukat, mint példaul a fizikai tulajdonsagok, birtokolt targyak és
allatok, jaték tevékenységek. A serdiilék tobb elvont és szubjektiv fogalmat hasznalnak,
mint példaul a meggydézodések, motivaciods, tarsas €s személyiségjellemzok. Arra tore-
kednek, hogy okos és egyedi képet alkossanak 6nmagukrol. A serdiilok nem egyszertien
tobb elvont fogalmat hasznalnak onjellemzéseikben, hanem az atalakulas rugalmas, azaz
van, amit kihagynak, van, amit masképp fogalmaznak. Példaul a gyerekek ugy fogal-
maznak, hogy ,,0kos vagyok™, ,,jo focis vagyok”, vagyis nem viszonyitja magat mashoz.
A serdiilok mar viszonyitjak magukat tarsaikhoz, ezért jellemzésiikben ugy fogalmaznak,
hogy ,,sportold vagyok”, ,,szeretem a sportot”. A serdiilék sokkal inkabb utalnak szemé-
lyiségjellemzdkre, képességekre, motivaciora, mint a kisiskolaskort gyerekek.

A szerzOk (Montemayor és Eisen 1977) szerint objektiv fogalmak példaul a fizikai
tulajdonsagok, konkrét tevékenységek, birtokolt targyak ¢€s allatok. Szubjektiv fogalmak
a képességek, személyiségtulajdonsagok, érzelmek, és vegyes fogalmak (tartalmaz szub-
jektiv és objektiv Osszetevoket) a motivacio, érdeklddés.

Marsh (1989) vizsgalati eredményei alatimasztjak azt a jelenséget, hogy az énkép
az életkor fliggvényében valtozik: kisiskolaskorban az énkép-mutatok magasak, majd a
prepubertastol kezdédden csokkennek. A serdiilékor végén ujra emelkednek a mutatok.
A kisiskolaskortol a serdiilékor végéig végzett énkép vizsgalati eredmények grafikus
abrai U alaku gorbéhez hasonlitanak, amelynek mélypontjat a hetedik-nyolcadik évfo-
lyam eredményei képezik.
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Harter és mtsi (1997) szerint a tobbdimenziés modell az énkép jelenségvilagat adek-
vatabban magyarazza meg, mint az egydimenziés modell. Az énkép serdiilékorban
differencialodik, a gyerekkorbol a serdiilékorba vald attéréssel az értékelhetd énkép
Osszetevok novekednek. A serdiilok a tarsas kapcsolataik fiiggvényében kiilonbdzokép-
pen jellemezik magukat. Példaul, amikor az édesanyaval val6 kapcsolat szempontjabol
jellemzik magukat, mas tulajdonsagokat sorolnak fel, mint amikor édesapjukkal valod
kapcsolatukra gondolnak. Hasonldan kiilonbozik az 6njellemzésiik amikor, a barataikkal
vald kapcsolat szempontjabol, vagy az osztalytarsakkal, vagy a tanarokkal vald kapcsolat
szempontjabol jellemzik magukat.

Serdiilékorban az egyén egész 1ényét, szandékait és cselekedeteit képes megjeleniteni
onmaga el6tt. Nagy igényiik van az dnismeretre, fokozottan érdeklédnek sajat énjiik
irant. (Vajda, 2006)

Steinberg (1989) szerint a kisebbségben ¢10 fiataloknak, akik tobbségi iskolaba jarnak,
negativabb az onértékelésik (idézi Vajda, 2006). Erdélyben a magyar anyanyelvi dia-
kok nagyobb aranyban jarnak vegyes, vagyis roman és magyar tannyelvii iskolaba, mint
csak magyar tannyelvii intézménybe.

A tarsadalmi — kulturalis kdrnyezet énképre gyakorolt hatasat tobb kutatd vizsgalta
(Marsh, 2005, Linville-Carlston, 1994; Vikar, 1980; Kulcsar, 1988).

A kilencvenes évektdl kezdddden Erdélyben jelentds tarsadalmi, gazdasagi és kultura-
lis valtozasoknak vagyunk tanui. Erdély — a mai nyelvhasznalatban — azt a teriiletet jeloli,
amelyet az I. Vilaghaborut lezar6 békeszerz6dés Romaniahoz csatolt, tehat magaba fog-
lalja a torténelmi Erdélyt, a Bansagot, Maramarost, Szatmar—vidéket és a Koros—vidé-
ket. Tobb évszazada a nemzetiségek egylittélésének csomopontja, sorsa dsszefonodik a
magyar, a roman €s a német multtal (Didszegi és Siile, 1990). Az 1910—es népszamlalas
szerint (Dioszegi, 1990, 11.0.) Erdélyben 1661805 magyar anyanyelvi lakos élt. A 1eg—
utobbi 2002—es népszamlalas szerint Erdélyben 1443970 (Hivatalos roman nepszamlalas
2002) magyar anyanyelvii, magat magyarnak vallo lakos ¢€l, igy jelenleg is a legnagyobb
szamu kisebbségben €16 nemzetrész Eurdpaban. Sajatossaga abbol adodik, hogy nyelvét,
vallasait, szokasait tekintve az erdélyi magyar kisebbség a magyar nemzeti kultara része,
ugyanakkor f6ldrajzi, adminisztracios, politikai vonatkozasban Romanidhoz tartozik.

Veres Valeér (2004, 30.0.) nagy terjedelmli mintan vizsgalta a belsé—erdélyi magyar és
belsé—erdélyi roman fiatalok életviteliikkel kapcsolatos elégedettségét. Az 1 és 5 kdzott
terjedd skalan az erdélyi magyarok 3,13-as, és a romanok 3,20-as atlagot értek el. Nem
talalt szignifikans kiilonbséget a két csoport életvitelével kapcsolatos elégedettséget ille-
ton. Vizsgalatukban tobb hataron tuli kisebbségi helyzetben €16 csoportot vizsgaltak és
eredményeik szerint az életvitellel kapcsolatos elégedettséget a gazdasagi — tarsadalmi
helyzet szubjektiv értékelése hatarozza meg.

Csapo, Czachesz, Liiceanu és Lazar (1999) szerint az erdélyi magyar fiatalok kisebb-
ségi 1éte a személyiségfejlodésiikre is kihat. Vizsgalatukban harom didkcsoportot — az
erdélyi magyar, a roman valamint az anyaorszagi magyar diakokat hasonlitottak dssze.
A jol-lét és onértékelés teriiletén azt talaltdk, hogy az erdélyi magyar didkoknak alacso-
nyabb az onértékelése, mint a tobbségben él6knek (Csapo et all.1999, 161.0.).

Az erdélyi magyar anyanyelvoktatds teriiletén végzett egyediilalld vizsgalatsorozat
(Pletl 2008, 2010, 2011, 2012) célja egy realis helyzetkép kialakitasa volt. A magyar
tannyelvii intézményekben tanuld didkok fogalmazasi és szovegértési képesség szintjét
kritériumorientalt, illetve normaorientalt eredménymeéréssel mérték fel. A vizsgalatban
résztvevo kutatdcsoport tagjai a teljesitmények hattérében htizodo jelenségeket (szocio-
kulturalis kornyezet, iskolavalasztas, énképvizsgalat, tanulasi formak stb.) interdiszcipli-
naris megkdzelitésben tanulmanyoztak.
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Az empirikus kutatas célja, hipotézisei

Kutatasunkban arra kerestiik a valaszt, hogy milyen sajatossagai vannak a kiilonb6z6
nemzetiségi csoportokhoz tartozo serdiilék onjellemzéseinek? Milyen képességeket
tulajdonitanak maguknak a didkok? Mennyire elégedettek magukkal a kisebbségi hely-
zetben €16 didkok? A keresztmetszeti vizsgalat elézménye a Pletl (2010) altal elvégzett
2005-2006-o0s reprezentativ mintan alapul6 fogalmazasi képesség szinvonalanak mérése,
amelynek részét képezte a serdiilok irasos onjellemzésének vizsgalata is. Az irasos
onjellemzések tartalom elemzésével atfogod képet alkothattunk az erdélyi magyar didkok
énkép-Osszetevoinek sajatossagairol. Az eredmények megfelelé értelmezéséhez indo-
koltnak tartottuk Gjabb vizsgalat elvégzését, amely altal lehetové valt a kulturalis — tar-
sadalmi tényezok figyelembe vétele.

Adatgytjtésre a 2010-2011-es tanévben keriilt sor, Csongrad megyei és Maros megyei
altalanos iskolasok korében, 5. és 8. évfolyamon.

Vizsgalati médszerként az irasos formaban torténd onjellemzést (személyleiras) alkal-
maztuk, melynek soran a didkok elkészitettek kiilsé és belso tulajdonsagaik bemutata-
saval sajat jellemzésiiket. A kovetkezd feladatot kaptak: ,,Gytljtsétek 0ssze a legfonto-
sabbnak tartott kiils6 €s bels6 tulajdonsagaitokat, majd tervezzétek meg, milyen logikai
felépitést kovettek a szovegalkotasban (pl. arc- torzs-kezek stb.; részletezd és / vagy
atfogod jellemzés), végiil készitsétek el onjellemzéseteket!” (Pletl 2008, 2010, 2011)
Az onjellemzéseket a tartalomelemzés modszerével (Ehmann, 2001; Szabolcs, 2004)
dolgoztuk fel.

Hipotézisek

1. A tobbségben €16 serdiilok gyakrabban neveznek meg képességeket, mint kisebbségi
helyzetben €16 tarsaik.

2. A nemzeti kisebbségben ¢I6 serdiilok gyakrabban utalnak negativ személyiségvona-
sokra.

3. A nemzeti kisebbségben ¢16 didkok gyakrabban utalnak érzelmeikre.

4. A kisebbségi helyzetben €16 diakok elégedetlenebbek 6nmagukkal.

Minta

A vizsgalatban 593 erdélyi magyar, roman és magyarorszagi diak onjellemzését dol-
goztuk fel (1. tablazat). A nemzetiség szerinti gyakorisag a kovetkezd: erdélyi magyar
(kisebbség) 36,4 szazalék, erdélyi roman (tobbség) 31,2 szdzalék, magyarorszagi magyar
(tobbség) 32,4 szazalék. Az évfolyamok szerinti eloszlas a kovetkez6: 49,9 szazalék
otodikes, 50,1 szazalék nyolcadikos. A nemek szerinti eloszlas: 47,9 szazalék fia, 51, 9
szazalék lany.

1. tablazat. A vizsgalati minta

Mint Osszesen
nta
! Szamsz. %
Erdélyi magyar (EM) 216 36,4
Nemzetiség Roman (R) 192 31,2
Magyar (M) 185 32,4
. Otodik 296 49,9
Evfolyamok -
Nyolcadik 297 50,1
Fiu 284 47,9
Nemek -
Lany 308 52,1
Osszesen 593 100
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Az empirikus kutatds eredményadatainak értékelése

Az oOnjellemzések feldolgozasaban két f6 tartalmi kategoriat alakitottunk ki. A fizikai
szelf kategoridja azokat a tartalmakat foglalja magaba, amelyek a testre vonatkoznak.
Ezek a kovetkezok: szem szin, haj szin, haj méret, arc, kar, 1ab, bér, ruha, magassag,
testsuly, alkat, fizikai tevékenységek, testi képességek. A pszichikai szelf kategoria a
személyiségre, valamint egyéb, a pszichikumhoz tartozo6 utaldsokat tartalmazza. Ezek a
kovetkezok: képességek, érzelmek, elégedettség, tarsas viszonyulas, érdeklédés, szemé-
lyiségjegyek, tanulas.

A fizikai szelf eredményadatai

A fizikai szelf megalkotasanal a leggyakrabban (2. tabldzat) megjeldlt kategoridk a szem
(80,1 szazalék) és a haj szine (81,1 szazalék), valamint a magassag (72,7 szazalék). Ezt
kovetik az alkatra vonatkozd sajatossagok 51,6 szazalékban. A haj méretére vonatkozo
jellemzok (31,4 szazalék) megeldzik a suly (14,7 szazalék) és az arcforma kategoriait
(26,8 szazalék). Viszonylag kisebb aranyban torténik utalas a fizikai tevékenység vég-
zésére 22,9 szazalék. A legritkabban a testi képességekre (8,9 szazalék) és a ruhara (9,8
szazalék) utalnak.

2. tablazat. A fizikai szelf kategoria gyakorisagi eloszlasa

Kategoriak EM % R% M % Ossz.%
1 Szem 87 71,7 81,1 80,1
2 Haj szin 87,5 67,7 87,6 81,1
3 Haj méret 36 11,5 46,5 31,4
4 Arc 44,9 6,2 27 26,8
5 Kar 22,2 1,6 18,4 14,3
6 Lab 26,9 2,1 243 18
7 Bor 15,7 2,6 12,4 10,1
8 Ruha 15,3 2,6 10,8 9,8
9 Magassag 75,9 67,2 74,6 72,7
10 Suly 18,5 9,4 15,7 14,7
11 Alkat 50 40,1 65,4 51,6
12 Aktivitas 24,5 19,8 24,3 22,9
13 Testi képességek 13,1 2,5 10,7 8,9

A harom csoport kozdtti szignifikans kiilonbségek (3. tablazat) megallapitasa érdekében
paronként hasonlitottuk Gssze a nemzetiségi csoportokat: erdélyi magyar — magyaror-
szagi (EM — M), erdélyi magyar — roman (EM — R) és magyarorszagi — roman (M — R).
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3. tablazat. A fizikai szelf kategoridi nemzetiségenkénti paros osszehasonlitasban

;;lezlf Kategoriak EM-M EM-R M-R Hasonlosag
1 Szem n.sz. ch*=14.767** ch?=4.550* K
2 Hajszin n.sz. ch?=23.345** ch?=21.278** K
3 Hajméret ch?=4.438* ch?=33.388** ch?=56.555%*

4 Arc ch?=13.721** ch?=77.586%* ch?=29.599**
5 Kar n.sz. ch?=39.667** ch?=30.100%* K
6 Lab n.sz. ch?=48.389** ch?=41.215%* K
7 Ruha n.sz. ch?=19.330** ch?=10.249** K
8 Magassag n.sz. ch*=7.826* ch?=6.029* K
9 Alkat ch?=11.567* ch?=9.799* ch?=30.946**

10 Suly n.sz. ch?=7.362* n.sz. K
11 Szép n.SZ. n.sz n.sz

12 Aktivitas n.sz. ch*=10.796* ch>=11.692* K
13 Testi kép. n.sz ch?=18.527** ch?=11.894** K

Osszes szign. 3 12 11
** p<0,01
*p<0,05

Az erdélyi magyar és magyarorszagi csoportok eredményadatainak dsszehasonlitassal
(3. tablazat), a 13 fizikai szelf kategoriabol haromban kaptunk szignifikans kiilonb-
séget: haj méret (p=0,035, ch?*=4.438 ), alkat (p=0,021, ch®>=11.567) és arc (p=0,000,
ch?=13.721). Az erdélyi magyar — romdn &sszehasonlitassal 12, illetve a magyarorszagi
— roman Osszehasonlitassal 11 kategdriaban talaltunk szignifikans kiilonbséget. Mind-
egyik esetben a magyar didkok utaltak gyakrabban az adott kategoriara. Azt latjuk, hogy
mind az erdélyi magyar, mind a magyarorszagi diakok részletesebben mutatjak be fizi-
kai tulajdonsagaikat, mig a roman tanulok csak a szem szin, haj szin, magassag ¢és alkat
kategoriakra utalnak. Csak egy — két roman diak utal a kar, 1ab, bor, ruha csoportokra.

A pszichikai szelf eredményadatai

4.. tablazat. Erzelmek, szép, elégedettség kategoridk gyakorisdgi eloszldsa

Kategoridk EM% R% M% Ossz. Szign.
Erzelem 22,3 9,8 21,6 18
Pozitiv 16,2 7.8 18,9
Negativ 4,2 1 1,6 ch?=16.706**
Kettd 1,9 1 1,1
Erzelmi alapi 11,6 10,9 43 9,1 ch?=7.478*
jellemvonas
Szép 10,2 8,9 9,7
Szép 8,3 8,9 8,6

n.sz.

Nem szép 1,9 0 1,1
Elégedettség 8,4 6,2 8,4 7,6
Elégedett 5,6 5,7 5,7 n.sz.
Nem elégedett 2.8 0,5 2,7
** p<0,01
*p<0,05
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Az 4. tablazat az érzelem, érzelmi alapu jellemvonas, elégedettség és szép kategori-
ak eredményeit Osszegzi. Az erdélyi magyar és magyarorszagi diakok szignifikansan
gyakrabban (p=0,010 ch?>=16.706) utaltak érzelmi allapotaikra, mint a roman diakok.
A leggyakrabban (22,3 szazalék) pozitiv érzelmeket neveztek meg, mint példaul vidam-
sag, boldogsag, jokedv, életkedv és sokkal ritkabban (4,2 szazalék) utaltak negativ
érzelmeikre. Az ,ingerlékeny ”, ,,hamar dithbe gurulok™, ,ideges természetli”, ,,nyugodt
természetll ” utaldsokat az érzelmi alapu jellemvonas kategoridba soroltuk, ami a tem-
peramentumossag jelzéje is egyben. Ebben a kategoriaban szignifikans kiilonbséget
(p=0,010, ch®>=16.7006) talaltunk a magyarorszagi és a masik két csoport (roman, erdélyi
magyar) didkjai kozott. Ez az egyetlen kategoria, amelyre az erdélyi magyar és roman
didkok hasonlé gyakorisaggal utaltak.

Nem talaltunk szignifikans kiilonbséget (4. tabldzat) a szép, illetve az elégedett kate-
goridk kozott. A kapott eredmények szerint nincs kiilonbség a kisebbségi és tobbségi
helyzetben €16 diakok elégedettsége kozott. Ez alatamasztja Ogbu ( idézi Vajda Zs. 2006)
nézetét, mely szerint kiilonbség van a bevandorlo és az shonos kisebbségek kozott. Mig
a bevandorlo kisebbség onszantabol asszimilalodik a tobbséggel a nyelvi és kulturalis
hatranyok/ hianyok lekiizdése érdekében, addig a sziil6f61djén €16 kisebbség ragaszkodik
identitasahoz ¢és nem jellemz6 ra a kisebbségi érzés. Eredményeink szerint a megvizsgalt
erdélyi magyar didkok ugyanolyan ardnyban elégedettek 6nmagukkal és latjak szépnek
magukat, mint a tobbségi helyzetben €16 kortarsaik.

5. tablazat. Képességek és tarsas viszonyulas gyakorisagi eloszlasa

Kategoriak EM % R% M% Ossz. Szign.
Képességek 24,2 17,7 23,8 21,9
Kognitivl 13 13 14,6 13,5
Kognitiv 2 1,9 1 1,1 1,3
Kommunikéacios 1,9 0 2,2 1,3 n.sz.
Miivészi kép. 6,5 2,1 4,3 44
Tobb 0,9 1,6 1,6 1,3
Tarsas visz. 39,8 24,5 37,3 31,4
Nyilt/sziciabilis 31 22,4 30,3 28 ch?=15.200%*
Zarkozott 8,8 2,1 7 6,1
** p<0,01
* p<0,05

A sajat képességek ismerete az dnmagunkrol vald tudasunk egyik legfontosabb ténye-
z0je. A palyavalasztas/iskolavalasztas eldtt allé nyolcadikos didkok a sodrasszerti palya-
valasztast ugy keriilhetik el, ha dontéseiket sajat testi és mas képességeik tudataban hoz-
zak meg. Az 5. tabldzat adatai azt mutatjak, hogy nincs szignifikans kiilonbség a harom
csoport eredményei k6zott. Mindharom csoportban a kognitiv 1, vagyis az okos, intelli-
gens, gyors felfogasu megnevezéseket hasznaltak a leggyakrabban. Ritkan talalkozunk
a kognitiv 2, vagyis a buta, lassu felfogasi mindsitéssel. Megfigyelhetjiik, hogy joval
kevesebb a kommunikacids és a milivészi képességekre vonatkoz6 utalasok gyakorisdga
¢és csak egy — két didk utal egynél tobb képességére.

Osszességében sokan utalnak (21,9 szazalék) egy képességre, és csak néhanyan
neveznek meg egynél tobb képességet. Az évfolyamok szerinti sszehasonlitasban sem
talaltunk szignifikans kiilonbséget, tehat a nyolcadikosok nem neveznek meg tobb képes-
séget, mint 6todikes tarsaik (6. tabldzat).
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6. tablazat. A képességek évfolyamok szerinti gyakorisagi eloszldsa

Kategoriak Otodik Nyolcadik Ossz. Szign.

Keépességek 30 17,9 24,1

Kognitivl 18,2 7,5 13

Kognitiv2 2,7 0,9 1,9

Kogn.ossz. 20,9 8,4 14,9 N
EM | Kommunikacios 2,7 0,9 1,9

Miivészi 4,5 8,5 6,5

Tobb 1,8 0 0,9

Keépességek 32,9 16 23,8

Kognitivl 21,2 9 14,6

Kognitiv2 1,2 1,1

Kogn.ossz. 22,4 10 15,7 N
M Kommunikacios 2,4 2 22

Miivészi 4,7 4 43

Tobb 3,5 0 1,6

Keépességek 19,8 154 17,7

Kognitivl 13,9 12,1 13

Kognitiv2 1 1,1 1

Kogn.ossz 14,9 12,2 14 N
R Kommunikacios 0 0 0

Miivészi 4 0 2,1

Tobb 1 2,2 1,6

Lathatjuk, hogy a sajat képesség felismerésének szinte egyetlen kdzege az iskola, amely
az okos-buta értékelés kozvetitdje. A hétkoznapi életben vald boldogulashoz szamtalan
mas képességre is sziikségiik lenne, mint példaul a dontés, valasztas, értékelés, tajéko-
z6das, megkiilonboztetés képessége stb. Ezen képességek valos cselekvési helyzetekben
alakulhatnak ki, ezért az érdeklddési teriileteknek megfeleld iskolan kiviili tevékenysé-
gekben valo részvétel rendkiviil fontos.

A tarsas viszonyulas kategoériara mindharom csoportban magas aranyban (5. tdbldzat)
utaltak, de szignifikansan gyakrabban (p=0,004, ch>=15.200) a magyarorszagi és erdélyi
magyar diakok.

Az érdeklodés szerteagazo teriiletét 7 kiilonbozo kategoriara (7. tablazat) bontottuk
le: tudomany, sport, természet, miivészet, nyelv, szérakozas, média. Mindharom cso-
portban a legnépszertibb teriilet a sport. A magyarorszagi és erdélyi magyar csoportban
a masodik érdeklddési kor a természet, majd ezt koveti a tudomany, illetve a miivészet.
A roman csoportban élesen elkiiloniil az els6 helyen allé sport (26,9 szazalék) az Gsszes
tobbi érdeklddési teriilettdl, hiszen ezt csak 6,7 szazalékkal kdveti a masodik helyen allo
miivészet (6,7 szazalék) ¢és a harmadik helyen all6 természet (6,4 szazalék).

A hétbol 6t kategdriaban szignifikans kiilonbséget talaltunk. A sportra a roman didkok,
a tudomany, természet, miivészet és szorakozas kategoridkra az erdélyi magyar didkok
utaltak szignifikansan gyakrabban.

Figyelemre méltd eredmény a nyelvre vald utalas igen kis aranya. Nem szignifikans a
kiilonbség a harom csoport kozott, tehat mindharom csoportban csak néhany diak nevezi
meg. Megfogalmazddik a kérdés, hogy mi az oka az idegen nyelv iranti érdektelenség-
nek, mikozben az a hétkdznapi tapasztalat, hogy napjainkban egyre nagyobb sziikség van
az idegen nyelvek hasznalatara, és ez a tovabbtanulés alapkdvetelménye is.

A média kategoria a serdiilék szamara fontos teriiletet jeldl, nevezetesen a televizid/
film nézést, a szamitogép hasznalatot, valamint ezek egyiittes hasznalatat. Az erdélyi
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7. tablazat. Az érdeklodés és tanulds kategoriainak gyakorisagi eloszlasa

Kategoriak EM % R% M% Szign.
Erdekl6dés
Tudomany 8,9 5,1 5,1 ch?=6.640*
Sport 16 26,9 11,5 nsz
Természet 15,2 6,4 8,8 ch?=23.650%*
Miivészet 10,5 6,7 5,7 ch?=6.720*
Nyelv 2,5 2 0,7 nsz
Szoérakozas 5,1 47 2,7 ch?=11.720*
Média 9 5,5 5,6
Tévé 2,9 1,5 2,2
Szam.gép 32 3,5 2,2 ch?=13.355%
Mindketto 2,9 0,5 1,2
Tanulas 53 2,1 4,4
J6 tanulo 4,6 1,9 3
Koézepes 0.5 0 1,2 ch?=14.081*
Gyenge 0,2 0,2 0,2
** p<0,01
* p<0,05

magyar didkok szignifikansan gyakrabban (p=0,038, ch>=13.355) utalnak ezekre a tevé-
kenységekre (7. tablazat).

A tanulas kategoria a didk sajat tanulményi eredményének a mindsitését tartalmazza.
Az erdélyi magyar diakok ebben is eldl jarnak, de nincs kiilonbség abban a figyelemre
mélto jelenségben, hogy csak a magukat jol tanulonak tart6 diakok utalnak erre a katego-
riara. A roman didkok nem is utaltak a kozepes tanuld csoportra, és csak egy — egy didk
nevezte magat gyenge tanulonak.

A 8.,9. és 10. tablazatok a kiilonb6z6 csoportok altal megnevezett tartalmi kategoriak
atlag — értékeit mutatjak be. Az erdélyi magyar 6tddikes és nyolcadikos didkok atlagai-
nak eredményeit a 8. tablazatban foglaltuk 6ssze. Az Osszes utalas valtozé atlagértéke azt
fejezi ki, hogy az 6sszes megnevezhetd kategoria koziil hanyra utaltak, az sszes fizikai
tulajdonsag valtoz6 a megnevezett fizikai tulajdonsagok atlagértékeit, mig az dsszes
jellemvonas valtozo a megnevezett jellemvonas kategoriak atlagait jeloli. Korosztalyok
szerint szignifikans kiilonbséget talaltunk az 6sszes kategoria, valamint a megnevezett
jellemvonasok eredményeiben. Mindkét valtozonal a nyolcadikosok tobb tulajdonsagot
neveznek meg. Az erdélyi magyar nyolcadikosok atlagban 13 tartalmi kategoriara utal-
nak és 4 — 5 jellemvonast neveznek meg. Nincs szignifikans kiilonbség az sszes fizikai
tulajdonsag csoportban, mivel mind az 6tddikesek, mind a nyolcadikosok atlagban 5
tulajdonsagot neveznek meg.

8. tablazat. Az erdélyi magyar didkok dtlag értékei évfolyamok szerint

Evfolyam Atlag t- érték Szign.
5 tal4 EM. 5. 11.34 0.001
sszes utalas EM. 8. B 3386 .
.. EM. 5. 5.47
Osszes fiz. EM. 8. 507 1416 n.sz
. . EM.5. 3.29
Osszes jell. EM. 8. 239 3757 0.000
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A roman o6tddikes és nyolcadikos atlagok (9. tabldazat) 6sszehasonlitdsaval csak az dsszes
fizikai tulajdonsag valtozonal talaltunk szignifikans kiilonbséget. Az 6todikesek atlagban
2 — 3 fizikai tulajdonsagot neveznek meg, a nyolcadikosok 3 — 4 tulajdonsagot. Az Gsszes
utalas, valamint az dsszes jellemvonas valtozo atlagértékeinél nincs szignifikans kiilonb-
ség. Az Osszes utalas 8 — 9 — es atlagértéke joval elmarad az erdélyi magyar 12 — 13 — as
atlagértékétol.

9. tablazat. Az roman didkok atlag értékei évfolyamok szerint

Evfolyam Atlag t- érték Szign.
Osszes utalds R.S. 8.2277 n.sz
R. 8. 8.7692 -.948
.. R.S. 2.8119
Osszes fiz. R3S 34835 2,641 .009
Osszes jell R.5. 32376 n.sz
' R. 8. 3.3626 -410 '

A magyarorszagi diakok évfolyamonkénti atlagértékek osszehasonlitasat a 10. tablazat-
ban foglaltuk 6ssze. Az 5. és 8. évfolyamos (10. tabldzat) magyarorszagi didkok atlag-
ban tiz kiilonb6z6 kategoriara utalnak dnjellemzéseikben, és nem talaltunk szignifikdns
kiilonbséget az atlagok kozott. A fizikai tulajdonsagok megjelenitésében mindkét kor-
osztaly atlagban 5 — 5 tulajdonsagot nevez meg, és 3 — 4 személyiségvonassal jellemzi
magat.

10. tablazat. A magyar didkok atlag értékei évfolyamok szerint

Evfolyam Atlag t- érték Szign
.. M. 5. 10.70
Osszes utalas n.sz
M. 8. 10.70 .009

o q M. 5. 5.07

sszes fiz. MLS. 510 093 n.sz
.. . M. 5. 3.01
Osszes jell. M3, 339 -1.165 n.sz

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a roman gyerekek atlagai joval kisebbek, mint a masik
két csoport eredményei, tehat a magyar didkok részletesebb, alaposabb onjellemzést
készitenek.

A tovabbiakban a megnevezett jellemvonasok gyakorisagat mutatjuk be. Az 6njellem-
zésekben tobb mint 300 személyiségtulajdonsagot neveztek meg a didkok és ezeket 52
tulajdonsagcsoportba soroltuk. A jellemvonasokat gyakorisag szerint rangsoroltuk, igy
lathatjuk, hogy a kiilonb6z6 nemzetiségi csoportokban melyek a leginkabb megjeldlt
tulajdonsagok. Az alabbiakban az els¢ 14 leggyakoribb tulajdonsagcsoportot mutatjuk
be a harom nemzetiségi csoport szerint (11. tablazat).
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11. tablazat. A jellemvondsok gyakorisaga

Rangsor EM% R% M% Ossz. %
1 J1 57,9 J1 37,5 J2 47,6 J1 452
2 J2 38,9 J2 28,1 J1 38,4 J2 38,1
3 J9 23,6 J7 21,9 J9 25,4 J9 22,3
4 J4 15,7 J6 18,2 J22(-) 18,4 J6 13,8
5 13 () 13 19 178 | 13b() | 124 J3a 12,3
6 J3a 12,5 J11(-) 13,5 J3a 11,9 122 () 11,6
7 J6 12 J3a 12,5 J10 11,9 J7 11,1
8 J37 10,6 J8 12,5 J6 11,4 J4 10,8
9 J38 10,2 J4 11,5 J37 9,2 J3b 6(-) 9,4
10 J3b(-) 10,2 J5 11,5 J31 8,6 13 () 8.4
11 J22(-) 9,7 J38 8,3 J121(-) 8,1 J10 8,3
12 J5 9,7 J34 8,3 J48(-) 5,9 J5 8,3
13 J10 9,3 J13(-) 7,8 J18(-) 5,9 J38 7,8
14 J19() 8.8 122(-) 73 J9¢) | 5.9 136 24
. 10 (+) 11+ 8(+) 11 (+)
Osszes 40) 30) 6() 30)

Megjegyzés: J-jellemvonas kategoria

Az erdélyi magyar, roman, magyar és az Osszrangsorban elso két helyen all a joszivi (J1)
¢és a kedves (J2) tulajdonsag. A magyarorszagi gyerekeknél gyakoribb a kedves, mint a
joszivil.

Az erdélyi magyar didkoknal a sorban harmadik helyen all a vicces (J9), ezt kove-
ti a becstiletes, 6szinte (J4), majd a makacs, akaratos, onfejii (J5) kategoria. A tovabbi
sorrend: a szorgalmas (J3a), érzékeny, megérté (J6), csendes, szerény (J37), udvarias,
tisztelettudo (J38), a lusta (J3b), a nagyszaju (J22), békés (J5), csaladszeretd (J10) és a
bosszanto, idegesitd (J19) tulajdonsagok. A felsorolt 14 tulajdonsagbol 10 pozitiv és 4
negativ jellemvonas kategoria van.

A roman gyerekek rangsora a kdvetkezd: harmadik helyen a jo, rendes (J7) tulajdonsag
all, majd ezt kovetik, érzé¢keny, megérté (J6), vicces (J9), rossz, széfogadatlan, lazadd
(J11), szorgalmas (J3a), sz6fogado, engedelmes(J8), becsiiletes, dszinte (J4), békés (J5),
udvarias, tisztelettudo (J38), ambicids, torekvé (J34), makacs, akaratos (J13), nagyszaju,
szokimondo (J22). A felsorolt 14 tulajdonsagbodl 11 pozitiv és csak 3 negativ jellemvonas
kategoéria van.

A magyar gyerekeknél harmadik helyen a Vicces (J9) tulajdonsag all, majd ezt kdvetik
a nagyszaju (J22), a lusta (J3b), szorgalmas (J13a), csaladszeret6 (J10), érzékeny, meg-
érté (J6), csendes, szerény (J37), kitartd (J31), bolondos, hiilyéskedd (J21), felel6tlen,
szétszort (J48), duzzogo, sértddékeny (J18), bosszanto, idegesitd (J19) tulajdonsagok.
A 14-bdl 6 negativ és 8 pozitiv tulajdonsagra utalnak. Legnagyobb aranyban 6k talaljak
magukat lustanak és a sajat rangsorukon beliil kevesebben tartjak magukat szorgalmas-
nak. Ugy tiinik a magyarorszagi gyerekek joval kritikusabbak énmagukkal szemben,
mint a roman didkok és a kettd kozott helyezkednek el az erdélyi magyar diakok.
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Kovetkeztetések

Az elsd vizsgalati eldfeltevés nem igazolodott be, hiszen a tombben €16 roman és
magyarorszagi diakok nem neveztek meg szignifikdnsan gyakrabban képességeket, és
ugy tlinik, hogy ez Osszességében a képességek megnevezésének hianyara hivja fel a
figyelmet. Sem életkorok, sem nemek szerint nincs kiilonbség és dsszességében egy— két
gyerek nevez meg egynél tobb képességet.

A masodik hipotézis részben bizonyult igaznak, mivel az erdélyi diakok tobb negativ
jellemvonast neveztek, meg mint a roman tarsaik, de a magyarorszagi tanulok joval tob-
bet, mint az erdélyi magyar és roman diakok.

A harmadik hipotézis beigazolodott, hiszen a kisebbségben €16 erdélyi magyar dia-
kok szignifikansan gyakrabban utalnak érzelmeikre, mint a tobbségben €16 magyar vagy
roman anyanyelvii tanulok.

A negyedik hipotézis nem igazoldodott be, mert nem talaltunk szignifikans kiilonbsé-
get a harom csoport eredményei kozott az elégedettségre valo utalasban, azaz az erdélyi
magyar didkok ugyanolyan gyakorisaggal fogalmazzak meg dnmagukkal valo elégedett-
ségiiket, mint a tobbségben ¢l6k. Ez azzal magyarazhatd, hogy az erdélyi magyarok nem
bevandorlo6 kisebbség, ezaltal kiilonbozik azoktdl a kisebbségi helyzetben €16 csopor-
toktol, akik elhagyjak sziilofoldjiiket és egy altaluk valasztott, mas kultiraju orszagban
telepednek le.

A vizsgalat eredményeibdl egyértelmiien kirajzolodik, hogy az erdélyi magyar dia-
kok énképe nem negativabb, mint a tobbségben ¢él6 didkoké és elsdsorban a kulturalis
azonossag hatdrozza meg az Onjellemzések tartalmat és jellegét. Az erdélyi magyar és
magyarorszagi didkok sokkal részletesebben ¢€s ezaltal szinesebben, gazdagabban jel-
lemzik 6nmagukat. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a magyar részletezd, alapos, jozan
gondolkodasmod tiikr6zoédik a didkok dolgozataiban, mig a roman didkok egyszeriibben,
de ugyanolyan elégedettséggel viszonyulnak 6nmagukhoz.

Osszegezve megallapithatjuk, kulturalis hasonlosag rajzolédott ki a fizikai és pszi-
chikai szelf megjelenitésében, tehat az azonos nemzetiséghez tartozé erdélyi magyar
¢s magyar gyerekek részletesebb, gazdagabb fizikai portrét készitenek, illetve a roman
gyerekek csak néhany kategoria mentén jellemzik testi és pszichikai tulajdonsagaikat.

Osszefoglalo

A vizsgalat szamos olyan jelenségre hivja fel a figyelmet, mint a képességek megneve-
zésének hidnya, az okos — buta dimenzioban valé gondolkodas, az érdeklddési teriiletek
iranti érdeklddés jellegzetességei, az onmagukkal valo elégedettség, az érzelmek meg-
nevezése. A negativ tulajdonsagok jelenléte a realis, nem idealizald énkép kialakulasat
jelzi. A megjelenitett pozitiv tulajdonsagok, értékek nagyszamu jelenléte arra enged
kovetkeztetni, hogy a 11-15 éves fiatalok igazi emberi értékekkel, a kornyezetiik iranti
jo szandékkal, tisztelettel, egyszoval tiszta lelkiilettel rendelkeznek. Jogosan tevodik fel a
kérdés, hogy mikor, mitdl és miért valtoznak meg a serdiildkor végére. Hogyan valnak a
napjainkra oly jellemz6, feliiletes értékeket kovetd, felndttekké? Mit tesziink és tehetiink
mi pedagdgusok, sziilok a kedvezdtlen valtozas megeldzése érdekében?
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Egyhazi szakkollégiumok

(Cigany és nem cigany hallgatoknak)

A cigdanysdg oktaldsi és ebbol kovetkezo munkaeropiaci hatrdnyai

olyan probléemaként jelennek meg, amelynek orvosoldsdra szdamos

oktatdspolitikai kezdeményezés sziiletett. Habdr a rendszeruvdltdst

kovetben javult a cigdnysdg oktatdsi helyzete, megjelentek a cigdany

Sfiatalok a felséoktatdsban is, a diploma megszerzése azonban sok
esetben csak valamilyen 6szténdijjal vagy egyéb tamogatdssal
sikertilhetett. A kezdetben nem etnikai alapii tamogatdsokat

Sfelvdltottdk az etnikai alapii dsztondijak, létrejéttek a cigdnysdag
szdamdra létrehozott, tehetséggondozdssal foglalkozo
kezdeményezések.

felsdoktatasba bekeriilt fiatalok segitésének, hiszen ezek az intézmények holiszti-

kus szemlélettel rendelkeznek: nem csupan anyagi tamogatast nytjtanak, hanem
kiilonb6z6 programokkal, mentori, tutori foglalkozasokkal segitik a szakkollégiumokba
felvételt nyert hallgatok iskolai sikerességét, valamint fontos értékkozvetitd, identitas-
erdsito feladatokat is felvallalnak, mely értékatadas kiilonos jelentdséggel bir az egyhazi
szakkollégiumok esetében. Mara az egyhazi tehetséggondozas tehat etnikai szintéren is
megjelent, 1étrejott a Keresztény Roma Szakkollégiumi Héalozat. Célunk annak bemuta-
tasa, hogy miben kiilonboznek, illetve hasonlitanak az egyhazi cigany és nem cigany
szakkollégiumok, van-e valamilyen jellegzetessége a cigany fiatalok egyhazi szakkollé-
giumi nevelésének és tanitasanak, milyen célzott tevékenységekkel, programokkal
kivanjak megvalositani a cigany értelmiség kinevelését, a fiatalok felsdoktatasi sikeres-
ségének elémozditasat.

ﬁ szakkollégiumi tehetséggondozas az egyik leghatékonyabb mddszere (lehet) a

Bevezetés

A cigany, roma értelmiségi elit kinevelése olyan tarsadalompolitikai célkitlizés, amivel
a kozvélemény viszonylag széles kore — nemcsak a polgarjogi célokkal rokonszenvezd
vagy éppen az ilyen célokért kiizdeni is hajlandé sziikebb értelmiségi csoportok — egyet
tud érteni. Az ehhez sziikséges eszkdzokrdl, intézményi feltételekrdl analégidsan gon-
dolkodva hamarosan az elmult évszazad nagy horderejii kisérleteihez jutunk. Az 6sz-
tondijazas, a tehetséggondozd kozépiskolak a 20. szazad jellegzetes eszkozei voltak,
hogy a ,,nép”, kiilondsen a falusi szegénység korében rejt6z0 tehetségtartalék az egész
tarsadalom érdekében feltaruljon, az ide tartozo fiatalok esélyt és tamogatast kapjanak a
magasabb szintli mtivelddésre, a felsébb tarsadalmi osztalyokba vald belépésre — egyuttal
tanuljak meg a kozéletben is képviselni tarsadalmi csoportjukat.

A rendszervaltas utan a cigany, roma népesség jelent meg az egyik olyan célcsoport-
ként, melynek emancipacidjahoz sziikségesnek latszott sajat ontudatos, kozéleti, politikai
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aktivitast mutatd értelmiségének kinevelése. Kevés cigany fiatal jutott be a felsdoktatés-
ba, de 6k sem mindig tudtak a diplomaig eljutni. Az 6sztondij — az allami 6sztondijat
1993-ban vezették be a tovabbtanuld cigany fiatalok tamogatasara, a Soros Alapitvany
Osztondijat kdvetve — talan megfeleld eszkdz volt ahhoz, hogy a tovabbtanulasi dontés
megsziiletésére batoritson, de nem nyujtott segitséget a bennmaradashoz, a tanulasi sike-
reket akadalyozo szociokulturalis nehézségek lekiizdéséhez.

A felséoktatasban ma a legismertebb tehetséggondozo program a szakkollégiumi rend-
szer. A szakkollégium mint fogalom megjelenése Kardos (2000) szerint a NEKOSZ-hoz
kothetd, véleménye szerint a NEKOSZ utdéletéhez hozzatartozik a napjainkban is 1étez6
szakkollégiumi rendszer. 1948-ban, amikor a népi kollégiumokat az els6 politikai tama-
dasok érték, ugy dontottek, hogy a kollégiumi kdzdsséget szakmak szerint szervezik 0jja,
demonstralva a tanulas és a szakma elsajatitasanak elsddlegességét a politikai ambiciok-
kal szemben. (1976-ban a NEKOSZ 30 éves jubileum alkalmébol rendezett nagyszabésu
tinnepségek keretében hivatalosan rehabilitaltak a mozgalmat, és a Kadar-rendszer sajat
taboraba sorolta tagjait.) A rendszervaltas utan a ,,NEKOSZ-iigy fokozatosan elvesztette
aktualitasat, a rendszervaltas utan a mozgalomnak mar nincs kodztorténete” (Hordosy,
2008). Torténtek kisérletek a népi kollégiumok jjaszervezésére, am végiil nem valosul-
tak meg abban az értelemben, hogy hasonléan nagyszabasu, tarsadalomépité folyamatta
valtak volna. Bar kozvetlen kapcsolat nem mutathato ki, gy véljiik, hogy ezekre az eldz-
ményekre épiiltek a szakkollégiumok.

Az 1980-as években éledtek 0jja a szakkollégiumok, a tehetséggondozas legmeg-
hatarozobb intézményei. 2003-ban jott 1étre a Szakkollégiumi Charta (2003), melyben a
,szakkollégiumisag kritériumait” fogalmaztak meg. Az ujonnan alapitott Szakkollégiumi
Kozalapitvany biztositott finanszirozast, 2009-ben pedig a Magyar Géniusz Integralt
Tehetségsegitd Program elnevezéssel mas tipust finanszirozasi forras is megjelent.

Vajon mit és mennyit segitenek a szakkollégiumok a cigany, roma fiatalok diplomassa
valasaban? Vannak-e olyan kiséréjelenségei ennck a folyamatnak, amelyek nem célzott
tevékenység nyoman alakulnak ki (példaul a kivalasztottsag tudata), hogyan modositjak
ezek a hatasok a fiatalok életpalyajat? Kérdés az is, milyen szocialis és etnikai csoport-
bol kertilnek ki ezek a fiatalok, mennyit tartanak meg csaladjaik hagyomanyaibol. Vajon
eddigi tanulmanyi sikerességiik, életstratégiajuk, életcéljuk kozvetlen tovabblépés csa-
ladjuk szintjérdl, vagy tényleg nagy lépéssel keriilnek 1épcséfokokkal feljebb a tarsadal-
mi munkamegosztasban? A kérdésekre megfeleld célzott kutatasok hidnyaban egyelére
nincsen pontos valasz, csak benyomasokra timaszkodhatunk (Forray, 2012).

Mivel egy most kezdddo kutatasrol van szo, az alabbiakban csak a f6 vonasok kieme-
1ésére szoritkozunk. Arra toreksziink, hogy bemutassuk az egyhazi szakkollégiumi rend-
szer 0 vonasait, kiilon kitérve a cigany didkok szamadra létesiilt intézményekre.

Mi is a szakkollégium?

A Pedagogiai Lexikon (1997, 111. 339. 0.) megfogalmazasa szerint a szakkollégium olyan
jellegzetes, a felsGoktatdsban miikddd intézmény, amelyben ,,az egyik fontos célkitlizés
az értelmiségképzés [...] mint oktatd intézmény funkcional, lehetéséget biztositva a fel-
vett hallgatoknak, hogy széles korii miiveltségre tegyenek szert”. A meghatarozasban
nem szerepel az elitképzési cél, pedig ezeknek az intézményeknek, akar torténeti, akar
jelenkori szerepiiket és céljaikat szemléljiik, ez talan a legfontosabb funkciojuk.

A 2005. évi felsdoktatasi tdrvényben az alabbi meghatarozas olvashato: ,,A szakkollé-
gium célja, hogy sajat szakmai program kidolgozasaval magas szintli, mindségi szakmai
képzést nyhjtson, segitve a kiemelkedd képességli hallgatok tehetséggondozasat, koz-
életi szerepvallalasat, az értelmiségi feladatokra torténd felkésziilés targyi és személyi

36




Forray R. Katalin — Marton Melinda: Egyhazi szakkollégiumok

feltételeinek megteremtését, a tdrsadalmi problémakra érzékeny, szakmailag igényes
értelmiség nevelését. A szakkollégium az onkormanyzatisag elvére és a szakkollégistak
ontevékenységére épiil, a szakkollégium tagsaga dont kiillonosen a kollégiumi tagsagi
jogviszony keletkezésérdl vagy megsziinésérdl, az onallo szakkollégium szervezeti és
mitkodési szabalyzatanak elfogadasardl, a szakkollégium szakmai programjarol és az
ahhoz kot6d6 szakmai teljesitményekre vonatkozd kdvetelményekrdl.” (66. § [4]) Tehat
egy intézménynek ahhoz, hogy szakkollégiumnak tekintsiik, magas szintli szakmai kép-
z¢ési programmal kell rendelkeznie, kozéleti szerepvallalasra és értelmiségi 1étre kell
nevelnie tagjait, valamint fontos kritériumkeént jelenik meg az 6nkormanyzatisag. Ilyen
értelemben ide tartoznak azok a szervezetek is, amelyek nem biztositanak szallast a részt-
vevoknek (,,lathatatlan kollégiumok™). Jelen tanulmanyban azonban olyan intézménye-
ket vizsgalunk, amelyek diakotthoni ellatast is biztositanak a felvételt nyert hallgatoknak,
tehat leszlikithetd a definicidé azokra a szakkollégiumokra, ahol a tagok egytittlakasa
is megvaldsul, a ,kollégium és a diakotthon az e térvényben meghatarozottak szerint
szakkollégiumi tevékenységet is folytathat, szakkollégiumként is miikddhet” (2005. évi
Felsooktatasi torvény 13. § [6]).

A modern szakkollégiumokrdl

A szakkollégiumok modern formajukban az 1970-es évektdl jelentek meg hazankban
(elséként a Rajk Laszlo Szakkollégium Budapesten) mint a felsGoktatasban kapott kép-
z¢s kiegészitéi. Az elsd szakkollégiumok alapvetd célja a magas szintii tudomanyos
képzés volt. Kezdetben politikai ellenzéki allaspontot képviseltek — errél tantiskodik az
egykori hallgatok mai szerepvallalasa —, ezt az ideoldgiai szinezetet a rendszervaltas
tiintette el. Az 1990-es fordulat kdvetkezménye a felsdoktatis tomegessé valasa volt,
melynek hatasara egyre tobb szakkollégium alakult, a cél pedig immaron a felsdoktatas
hiatusainak potlasa volt. Az egyhazi szakkollégiumok kialakulasa valamivel kés6bb
kezdddott, az 1990-es évekre vezethetd vissza (Seres, 2001). A szakkollégiumok tagjai
altalaban egy helyen, az adott felsdoktatasi intézmény kollégiumaban laktak, azonban
léteztek és 1éteznek ma is ugynevezett ,lathatatlan kollégiumok™ is. Mivel egyre tobb,
magat szakkollégiumként definiald szervezet jott 1étre, sziikségszeriivé valt egy kozos
kritériumrendszer, a mar emlitett Szakkollégiumi Charta (2003) létrehozasa, melyben az
alapvet6 feladatokat, programokat, elveket, valamint a szervezeti miikddésre vonatkozo
feltételeket hataroztak meg.

A szakkollégiumok kiilonbdz6 megkdzelitésekbol vizsgalhatok (Bordas és Ceglédi,
2012). Lehet ezeket a szervezeteket elitképzd intézményként vizsgalni (1asd Erds, 2010),
vagy civil kezdeményezésként értelmezni (lasd Fazekas és Sik, 2006), tehetséggondozo
szervezetként (lasd Ceglédi, 2010; Ceglédi, Fonai és Gydrbiro, 2012), valamint akar
informalis csoportként is (lasd Mdarkus, 2010), esetleg szellemi, tudasteremtd kdzosség
jellegiiket kiemelve (1asd Bordas és Ceglédi, 2012). A szakkollégiumok tehetséggondozo
intézményekként vald definicidja all a legkozelebb jelen tanulméany témajahoz, hiszen
a felekezeti szakkollégiumok foként ilyen tipusu feladatokat latnak el (Kardos, 2011).
Ez a megkozelités értelmezhetd egyrészt oktataspolitikai szempontbdl, hiszen a 2005.
¢évi felsGoktatasi torvény (66. § [4]) kiemelt tehetséggondozasi formaként tekint a szak-
kollégiumokra, masrészt a tehetséggondozas iranti tarsadalmi igény is fontos szempont
(Ceglédi, Fonai és Gyorbiro, 2012), hiszen az egyhazi tehetséggondozas egyik fontos
eleme a szakkollégiumok létrehozasa és fenntartasa.

Az egyhazi roma szakkollégiumok céljat a Keresztény Roma Szakkollégiumi Hal6zat
alapito levele hatarozza meg: céljuk, hogy ,,cigany identitasukat megdrzo, keresztény
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értelmiségieket neveljenek, akik sokoldalian képzettek, szakmai munkéjukban magas
szintre torekednek, nyitottak a fejlédésre, elkotelezettek egyhazi kozosségeik képvise-
letére”. A programnak kdzponti vezetése van, amely Osszehangolja a tevékenységet, az
egyes intézmények pedig egyetemi varosokban kaptak helyet. Ezek jelenleg (2012-ben)
a kovetkezok: Jezsuita Szakkollégium (Budapest), Bacsinszky Andras Gorogkatolikus
Cigany Szakkollégium (Miskolc), Evangélikus Roma Szakkollégium (Nyiregyhaza),
Wali Istvan Reformatus Roma Szakkollégium (Debrecen). Megalakuldsuk évében
(2011) kilon forrast kiilonitettek el szamukra, az EU-s fejlesztési programban pedig
(szinte) 6nallod fejezetet képviselnek. A fejlesztési lehetdség természetesen nem csupan
az egyhazi szakkollégiumok szamara lesz elérhetd, azonban — a Pécsi Tudomanyegye-
tem Wlisloczky Henrik Roma Szakkollégiuma ¢és a Romaversitas mellett — nemigen van
miikddé cigany szakkollégium. Az elsé évben mindegyik szakkollégiumban 15-20 didk
kapott helyet, szamuk a tervek szerint évente aranyosan emelkedik. Az egyhdzi szakkol-
1égiumok — bar kivételek vannak — sajat kiilon épiiletben vagy épiiletszarnyban helyez-
kednek el, a koltségvetésiikbe beépiilt személyzettel rendelkeznek, a didkok kollégiumi
nevelését és oktatasat tiszteletdijas meghivott eldadok latjak el.

Az egyhazi szakkollégiumokban a tehetséggondozas kiegésziil egyfajta erkdlcsi neve-
1éssel, 1ényeges elem a szocialis érzékenységre nevelés, az értékrendszer formalasa,
melynek alapjat hit, illetve az adott vallashoz kapcsolddo vallasoktatas, rendszeres hit-
¢leti tevékenység adja. A nem felekezeti szakkollégiumokkal 6sszehasonlitva kiemelke-
don fontos funkcidja ezeknek az intézményeknek a kdzosségi szellem, a kozosségi 1étre
nevelés (Kardos, 2011). Van, aki szerint a nem egyhdzhoz k6t6dd szakkollégiumoktol
a tudomanyteriiletek heterogenitasa (Erds, 2010) is megkiilonbozteti. Ezek az intézmé-
nyek nem kapcsolddnak konkrét felsdoktatasi intézményhez — kivételt képeznek ez alol
az egyhazi fels6oktatasi intézményekhez k6tddo szakkollégiumok —, illetve karhoz vagy
szakhoz.

Az elemzés modszere és a minta

Kutatasunkban a szakkollégiumok weboldalainak elemzését végeztiik adott kritérium-
rendszer alapjan. Megvizsgaltuk a szakkollégiumokba valé bekeriilés feltételeit, a felvé-
teli kovetelményeket, elemeztiik célkitizéseiket, tevékenységeiket, a hallgatok szamara
meghirdetett allando és eseti programokat, valamint a hallgatok intézmény és tudomany-
teriilet szerinti Osszetételét. Azokat a szakkollégiumokat vontuk be a mintankba, melyek
a Keresztény Kollégiumokért Alapitvany honlapjan szerepeltek, valamint a Keresztény
Roma Szakkollégiumi Halézat (KRSZH) intézményeit:

+ ,Salesianum” Don Bosco Keresztény Pedagdgiai Szakkollégium (Budapest)

* Boldog Terézia Katolikus Egyetemi Feminine Studies Szakkollégium (Debrecen)

* Josephinum Kollégium és Szakkollégium (Piliscsaba)

» Jézus Szive Népleanyai Tarsasag Egyetemi Szakkollégium (Budapest)

» Karolina Katolikus Egyetemi Szakkollégium (Szeged)

* Protestans Felsdoktatasi Szakkollégium (Budapest)

» Sik Sandor Piarista Szakkollégium (Szeged)

* Szent Ignac Jezsuita Szakkollégium (Budapest)

* Szent Imre Szakkollégium (Szeged)

» Szent Laszl6 Katolikus Szakkollégium (Gyor)

» Szent Pal Katolikus Szakkollégium (Sopron)

» Luther Marton Szakkollégium (Budapest)

* Szent Vince Kollégium és Szakkollégium (Piliscsaba)

» Bacsinszky Andras Gorogkatolikus Roma Szakkollégium (Miskolc)
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» Wali Istvan Reformatus Cigany Szakkollégium (Debrecen)

* Evangélikus Roma Szakkollégium (Nyiregyhaza)

 Jezsuita Roma Szakkollégium (Budapest)

» Szent Péter Kollégium (Piliscsaba), mely nevében nem szakkollégium, de szakkol-
légiumi tevékenységet is folytat.

Az egyhazi szakkollégiumok {6 jellemzoi

Tanulméanyunkban &sszesen 18 — 6 fvarosi és 12 vidéki (nagy)varosi — szakkollégiu-
mot vizsgaltunk, ezek nagyobb hanyada (11 szakkollégium) koedukalt intézmény, ennél
joval kisebb szamban vannak a nék részére fenntartott intézmények (4), és a legkevesebb
kozottiik a férfiak szamara fenntartott szakkollégium (3). Egyhédzak szerinti bontasban az
alabbiakat allapitjuk meg: romai katolikus 13 (ebbdl rendi 3); gérogkatolikus 1, protes-
tans egyhazi 4. Cigany, roma diakok szamara 1étesiilt 4 szakkollégium.

Megvizsgaltuk a szakkollégiumok holnapjainak hasznalatat, kihasznaltsagat, valamint
azt is, hogy milyen lizenetei vannak ezeknek a latogatok szamara. Az elemzésbe bevont
intézmények igen eltérd intenzitassal hasznaljak weboldalaikat. Nagyjabol feliik elavult
tartalommal rendelkezik, nem frissitik az eseményeket, hireket, igy nem nyujtanak
naprakész informaciot az érdeklédék szamara. A honlapok altalaban kevésbé megnyerd
kiillemiiek és nem tal jol strukturaltak. A honlapok masik része igen jol funkcionalo,
tényleges, aktudlis tartalommal rendelkezik, ezek jol strukturaltak és tetszetds képet
mutatnak a latogatoknak.

A tartalom ¢€s a funkcid azonban csak az egyik része a vizsgalatnak. Nézziik, hogy
milyen latens tartalom rejtézik a honlapokon! Szineiben és struktirajaban letisztultabb és
visszafogottabb oldalakkal talalkozhat az érdeklédé az intézmények tobbsége esetében,
amelyek a vallasi értékek dominancidjat tiikrozik. A szakkollégiumok honlapjainak csak-
nem mindegyike a kdzosségi élet fontossagat sugallja, a kezddoldalakon tobb esetben
hallgatokrol talalhatok képek, galéridkban csoportos tevékenységeket végzo didkok sze-
repelnek kiilonb6zd rendezvényeken €s programokon. Eléfordulnak olyan oldalak, ahol
a didkok bemutatkoz6 irassal vagy kisfilmmel szinesitik a tartalmakat. Minden weboldal
esetében mar a kezdélapon megjelenik valamilyen vallasi tartalom, legtdbbszor bibliai
idézet vagy vallasi tartalmu kép.

Vannak olyan szakkollégiumok, amelyek ingyenes weblapokat hasznalnak, azonban
ezek kiilleme nem nevezhetd kevésbé igényesnek a fizetds oldalakéinal, valamint a hasz-
nalat intenzitdsdban sem mutatkozik a két tipus kdzott kiilonbség.

Bekeriilés — felvételi

Az elemzett szakkollégiumok befogadoképessége igen nagy szorodast mutat: 20 6s kis
szakkollégiumok és 150 f6s nagy intézmények is bekeriiltek a mintankba. A feltdltottség
tobbségiikben 100 szazalékos, azonban van néhany olyan is, ahol a hallgatdk tényle-
ges szama meghaladja a kollégium befogadoképességének 1étszamat, valamint vannak
szakkollégiumok, ahol nincsenek feltoltve a féréhelyek — ez foként a nemrég 1étrehozott
cigany szakkollégiumokra jellemzd, melynek oka, hogy ezek a tevékenységiiket nemrég
kezdett intézmények teret engednek a késébb érkezo hallgatoknak is.

Az egyhazi szakkollégiumok tobbsége esetében a felvételi jelentkezéskor nemcsak a
keresztény szellemiség, hanem az ezt bizonyitd lelkipasztori/hitoktatodi ajanlas is sziiksé-
ges. Néhany kivételtdl eltekintve szobeli felvételi eljaras Gtjan keriilhetnek be a hallgatok
az intézményekbe, melynek soran motivacioikrol, elkotelezodésiikrdl kell szamot adniuk.
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A didkok elhelyezése dltaldban A kiemelkedd tanulmanyi teljesitmény és a
az egyhdz fenntartdsa ald tarto- szocialis raszorultsag a szakkollégiumok

e s P nagyjabol felében alapvetd kovetelmény
Z0 epiiletekben tortenik, néhdny (ezek nem egymadst kizard, hanem gyakran

eseteben pedig eldfordul, hogy a  egymas melletti elvardsok). Az elemzésbe
felséoktatdsi intézmény kollégiu-  bevont szakkollégiumok felvételi kovetel-

mdnak épiiletében szdlldsoljcik ményei kozott explicite csak néhany eset-

/ Lholléoistdk ben jelenik meg a szocialis raszorultsag,
el a szarroLegIslarar - ez azonban latensen nagy valdsziniiséggel

fokent a cigdany szakkollégiu- figyelembe veszik tobb kollégium ese-
mokndl jellemzo. Ennek dekla- tében is ezt a tényezOt, hiszen van olyan
. : Py intézmény, amely a csaladi korilmények
Val/t Qka lehet, hog?/ mtegmczos leirasat kéri a hallgatoktol, ahogy olyan is,
célja van az egyiitilakdsnak, amelyik sziil6i jovedelemigazolast kér.
bar valoszinitibb okot jelentenck

az indulds pénztigyi nehézségei.
A madsik ok, hogy a cigany fiata-
lok szamdra létrehozolt Reresz- A felekezeti szakkollégiumokban jellemzé
tény intézmények igen révid a hallgatok eltéré intézményekbdl és tudo-
mailtra tekintenek vissza, s meg manyteriiletekrdl valo rekrutacidja, mely a

labult ki ol L vizsgalt intézményekre is igaz. Azt is meg
nem aiarull Rt a vegleges intez- g jegyezni azonban, hogy vannak olyan

meényi, szervezeti keretiik. nem felekezeti szakkollégiumok is, ame-
lyekben kiilonb6z6 tudomanyteriiletrdl €s
intézménybdl érkeztek a tagok. A szakkol-
légiumok egy részében tobb felsGoktatasi
intézmény hallgatoi is jelen vannak, ez azokra jellemzd, amelyek olyan varosokban
vannak, ahol tobb egyetem vagy féiskola is megtalalhaté (Budapesten, Nyiregyhazan és
Szegeden). A masik résziikben az intézményi heterogenitas annak tulajdonithato, hogy
az adott varosban egyetlen fels6oktatas intézmény van, tehat itt sem intézmények szerin-
ti szelekciorodl van szo. Vannak olyan szakkollégiumok, amelyek kapcsolatban allnak a
Pazmany Péter Katolikus Egyetemmel, igy ezekbe az intézményekbe csak innen kertiiltek
be diakok.

A tudomanyteriileti heterogenitas minden intézményben megjelenik: a legkiilonfélébb
szakokon tanulnak a szakkollégistak. A teljesség igénye nélkiil az informatikai program-
tervez6tol a torténelem, jogasz, kornyezetmérnok, foldrajz, hittudomanyi, pszichologia,
gyogyszerész, hegediimiivész szakot végzokon keresztiil az orvosi egyetemen tanulokig
mindenféle teriilet képviselteti magat a vizsgalt egyhazi szakkollégiumokban, valamint
kis szamban doktori iskolas hallgatok is tagjai ezeknek az intézményeknek. Egy olyan
kollégiumot is talaltunk, ahol olyan didkok is lakhatnak, akik mar befejezték felsGokta-
tasi tanulmanyaikat.

A cigany szakkollégiumok esetében érdemes kitérni az etnikai dsszetételre, mivel eze-
ket azzal a céllal hoztak 1étre, hogy a cigany fiatalok lako- és képzohelyéiil szolgaljanak.
Ezekben a szakkollégiumokban alapszabalyként jelenik meg (KRSZH alapité okirat),
hogy a felvett hallgatok 75 szazalékanak (6nbevallas alapjan) cigany szarmazasunak kell
lennie. A négy kollégium koziil egy, a debreceni székhelyli esetében a hallgatok mind-
egyikének cigany szarmazasunak kell lennie — a cigany szdrmazasroél szol6 nyilatkozat
benyujtasa ebben az intézményben a jelentkezés feltétele.

A hallgaték osszetétele
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Célok és tevékenységek

A goreso ala vett szakkollégiumok elsédleges kdzos jellemzdje a vallasi, lelki nevelés.
Jellemz6 tovabba az altalanos ismeretatadas kiilonbdzo eléadasok, kurzusok formajaban.
Fontos szerepet kap ezekben az intézményekben a kozosségi 1ét, valamint az interdisz-
ciplinaritas, ami a nem keresztény, altalaban valamely diszciplina koré szervezddo szak-
kollégiumok tobbségétdl megkiilonbozteti dket.

Természetesen nemcsak hasonlosagok, de kiilonbségek is felfedezhetok az egyes szak-
kollégiumok ko6zott, mely eltérések mentén kiilonb6zd szakkollégium-tipusokat hoztunk
létre:

Konkrét tematika koré szervezett tipus: célja egy témaban valo elmélyiilés, amely
kozos érdeklddési teriiletet jelent a hallgatok szamara (példaul ndiség, ciganysag). Itt a
szakmai tartalomrol az mondhato el, hogy az altalanos miiveltségen tul a k6zos érdeklo-
dési teriilet feltarasara koncentral, a szakmaisag mellett kiemelt szerepet kap a lelkiség,
a keresztény értékek atadasa.

A kozosségi 1étet és a kozéleti feladatvallalast eltérbe helyez6 tipus: a vallasi k6zos-
ségformalas és a kozéleti szerepvallalas a legfontosabb célkitlizés, tehat a hallgatokban
a keresztény értékeket képviseld értelmiségi szemlélet kialakitasa, az altalanos, latokort
sz¢lesitd ismeretek atadasa és a kozosségi lelki nevelés aranya egyensulyban van.

A személyiség formalasat el6térbe helyezo tipus: foként a szabadidds és a lelki, vallasi
tevékenységek dominalnak, talsulyban vannak az onismereti foglalkozasok, elsédleges
cél a személyiség harmonikus miivelése, kisebb sulyt kap a képzési programban a szak-
mai képzés.

Az emlitett harom csoport inkabb idealtipusként értelmezhetd, hiszen a valdésagban
kevés az olyan szakkollégium, mely csak az egyik tipusba sorolhatd be. A fenti ideal-
tipusok (az 1. és a 2. tipust) keverékeként értelmezhetdk a cigany hallgatok szamara 1ét-
rehozott keresztény szakkollégiumok is. Ezek programjaikban és céljaikban nem kiilon-
bdznek szamottevden a tobbi keresztény szakkollégiumtol, azonban egyéb tekintetben
néhany eltérés mégis tapasztalhato.

Cigany szakkollégiumok

A legfobb tényezo, amely megkiilonbozteti a cigany felekezeti szakkollégiumokat, hogy
meghatarozott rendszer tagjaiként miikodnek — a tobbi szakkollégium kevésbé vagy
egyaltalan nem tart kapcsolatot mas kollégiumokkal. Tovabbi kiilonbség természetesen
az etnikai szinezet: a KRSZH alapit6 okirata szerint a felvett hallgatok legalabb 75 sza-
zaléka cigany kell legyen. A debreceni az egyetlen szakkollégium, ahol a felvételi kove-
telmények kozott szerepel a cigany szarmazasrol szo6lo nyilatkozat, melynek értelmében
oda csak ciganyok keriilhetnek be.

A cigany szakkollégiumok fenntartdi a jezsuita rend, a gorogkatolikus, a reformatus
¢s az evangélikus egyhazak.
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A cigdny szakkollégium célja
szerint nem mds, mint ,szellemi
mithely, a cigdnysdag integrdacio-
Jjanak keresztény szellemiségii
alternativdjdt kindlja fel”
(KRSZH alapito okirat). Ezt
szolgdlja az egységesen kidolgo-
zott modulrendszer, mely
hdrom ismeretk6rbol dll. Az
elsé a cigdany-magyar kettos
identitdst epito kulturdlis
modul, melynek keretében iden-
titdaserosito kulturdlis progra-
mokat és cigdany-magyar nepis-
meretet, torténelmet, kultirdt és
cigdny nyelveket oktatnak.

A mdsodik, spiritudlis modul
keretéeben a hallgatok teologiai,
egyhdzi jdartassdgdt és hitét
kivdanjdk elmélyiteni, és arra
nevelik oket, hogy hiteles képuvi-
seloi legyenek valldsuknak.

A harmadik, kézismereti modul
pedig azt a célt szolgdlja, hogy
a ,szakkollégistdk biztos ala-
pokkal rendelkezzenek az értel-
miségi elit vildgdaban, képesek
legyenek dsszetett problemcdik
megolddsdra, mindségi munka
végzésere és gondolataik szaba-
tos kifejezésere, akdr idegen
nyelven” (KRSZH alapito
okirat).

Osszefoglalas

Vizsgalatunk célja az egyhazi szakkollé-
giumi rendszer attekintése volt, amit az
interneten megjelend tartalmak alapjan
vizsgaltunk. Maga a szakkollégiumi rend-
szer viszonylag hossza multra tekint visz-
sza, ez is indokolja kiemelt vizsgalatat.
Ennck a rendszernek ujabb elemét azok a
szakkollégiumok jelentik, amelyeket egy-
hazak hoztak létre — természetesen allami
tamogatassal — azzal a céllal, hogy hatéko-
nyan kapcsolddhassanak be a felsdoktatas
kihivasaival nehezen megkiizdd, hatra-
nyos helyzeti fiatalok, bizonyos esetekben
pedig a cigany etnikum tagjainak diploma-
hoz valo juttatasaba. Kutatasunknak kiilon
fontossagot ad, hogy a cigany népesség
tarsadalmi integracidja az Eurdpai Unid
kiemelt programjava valt, melynek egyik
fontos 1épéseként értelmezhetd az ugyne-
vezett Keresztény Roma Szakkollégiumi
Halozat 1étrehozasa (2011. majus). A mar
évtizedek ota miikoddé egyhazi tehetség-
gondozas tehat etnikai szintéren is meg-
jelent. Kiilonds eldnye ezeknek az intéz-
ményeknek, hogy holisztikus szemlélettel
rendelkeznek: nem csupan anyagi tamoga-
tast nyujtanak, hanem kiilonbdz6 progra-
mokkal, mentori, tutori foglalkozasokkal
segitik a szakkollégiumokba felvételt nyert
hallgatok iskolai sikerességét, valamit fon-
tos értékkozvetitd, identitaserdsitd felada-
tokat is felvallalnak.

Elemeztiik az egyhazi szakkollégiumok
felvételi kdvetelményeit, és azt tapasztal-
tuk, hogy a tobbségiikbe szigoru felvéte-
li eljaras ujan lehet bekeriilni, és kivétel
nélkiil fontos szempontként jelenik meg a
vallasi elhivatottsag, bar a felekezeti hova-
tartozas kevésbé lényeges, a f6 szempont a
keresztény szemlélet megléte.

Az intézmények célkitlizései és a hall-
gatok szamara meghirdetett programok
egyiittes vizsgalataval kialakitottunk egy
tipologiat. Harom tipust kiilonitettiink el.
Létezik egy olyan csoport, amelybe azok

a szakkollégiumok keriiltek, melyek célja egy konkrét, kozos érdeklddési teriiletként
megjelend témaban vald elmélyiilés; ez a leghangsulyosabb jellemzdje a cigany szak-
kollégiumoknak is. Létezik egy olyan tipus is, amelynek legfobb célkitlizése a vallasi
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kozosségformalas €s a kozéleti szerepvallalds. Az utolsé tipusba pedig azok tartoznak,
melyek elsddleges célja a személyiség harmonikus miivelése.

Vizsgalatunk tovabbi Iényeges pontjat képezte a hallgatok tudomanyteriileti és etnikai
Osszetétele. A tudomanyteriiletek heterogenitasa minden szakkollégium altalanos jellem-
z0je, a hallgatok gyakran kiilonb6z6 intézményekbdl keriilnek be a szakkollégiumokba.
Az etnikai Osszetételt kizarolag a cigany fiatalok szamara l1étrehozott intézményekben
volt lehetdségiink vizsgalni. E szakkollégiumok kozott egyetlen olyan intézmény van,
ahova csak cigany szarmazasu fiatalok keriilhetnek be, mig a tobbi esetben ,,csak” a
kozos alapelvhez alkalmazkodnak a szakkollégiumok, tudniillik a felvett hallgatok maxi-
mum 25 szazaléka lehet nem cigany szarmazast. A k6zos szakkollégium — cigany és nem
cigany hallgatok egyiitt — azt a célt is szolgalja, hogy a fiatalok mindennapi életiikben is
tanulhassak, tapasztalhassak az egytittélés lehetdségeit, problémait, sikereit.

A felekezeti cigany €s nem cigany szakkollégiumok csupan a 1étrehozés koriilményei-
ben (feliilrél, egy rendszer tagjaként alapitottak Oket), etnikai Osszetételiikkben és vala-
melyest a tematikdjukban (a cigany értelmiségi identitas erdsitése fontos szerepet kap a
keresztényi nevelés mellett) kiilonbdznek egymastol. Ugy véljiik, hogy kutatasunk elsé
lépései segitenek eligazodni az egymassal alig érintkezd rendszer elemeinek attekintésé-
ben, igy miikodésének hatékonyabba tételében is.

A jelen tanulmany egy tervezett kutatas elsd 1épése. A vizsgalatban a cigany etniku-
mu fiatalok kozép- és felséfoku tovabbtanulasanak lehetéségeit kivanjuk tanulmanyoz-
ni, nem utols6 sorban a tanulast segit6 kiillonb6zé szervezetek munkajat elemezve. Az
elemzésnek 1ényeges szempontjat képezi a teriileti elhelyezkedés: mind a segitség, mind
a segiteni szandékozottak foldrajzi — ezzel egyiitt tarsadalmi — helyzete.
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A kapzsi hohérné -
Torténetek nokrol a 16-17. szazadbol
VALOGATTA ES FORDITOTTA MAGYAR LAszL0 ANDRAS

Konyviink nemcsak a mivel6déstorténet irdnt érdekld-
ddk, hanem azok szdmdra is kiilonleges csemege lehet,
akik kedvelik a szdrakoztatd, eseménydus, kissé véres és
kegyetlen, olykor pajzén vagy egyenest obszcén irodal-
mat, illetve akik szeretnek régmilt id6k hangulataba
kdstolni.

A gydjtemény harminchét, 24 szerz6t6l szdrmazo,
16—17. szdzadi, eddig magyarul nem olvashaté, ndkrdl
52616 torténethdl all. Az elbeszélések sajétossaga, hogy
nem szépirodalmi munkdkbdl, hanem orvosi, démo-
noldgiai, tudomanyos, torténeti mivekbdl, anekdota-
gydjteményekbdl szdrmaznak, benniik boszorkényok-
rol, méregkeverdkrél, prostitudltakrdl, kikapds asszony-
kdkrol, apdcakrol, csaldkrdl, martirokrdl, kuruzslokrol,
hohérfeleségekrdl és kigyondkrdl egyarant sz6 esik. A
rovid és szorakoztatd torténetek hiteles képet adnak a
ndk korabeli tarsadalmi helyzetérél, életmddjérdl, szen-
vedéseir6l, s6t — mivel a szovegek kivétel nélkiil férfiak-
t6l szarmaznak — bizony nem tulségosan hizelgé meg-
német nyelvbdl késziiltek.

A kotet a 16—17. szdzad mdr szinte teljesen elfele-
dett irodalméabdl kivan izelit6t adni. Az elbeszéléseket
a kotet szerz8inek kislexikonja, illetve a szovegekhez
flizott, megértést seqitd jegyzetanyag egésziti ki.
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Dancs Katinka — Kinyo Laszlo

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Szegedi kozépiskolasok bevandorlok
iranti attitiidjei

A Nyugat-Europdba érkezo bevdndorlok integrdcioja gyakran komoly
kihivds elé dllitia az EU déntéshozoit és politikusait. Mindez
kiiléndésen akkor vdlik érzékelhetove, ha a beilleszkedeés folyamata
a lakossdg eloitéletekkel terhes megnyilvanuldsaival tcrsul.

Az IEA dllampolgdri miiveltség vizsgdlatainak (CivEd, ICCS)
visszateéro témdja a tanulok bevdandorlokkal kapcsolatos attitiidjeinek
Seltdrdsa. A lezajlott vizsgdlatok eredményei szerint a fiatalok szdmos
orszdagban elutasitoak a betelepiilokkel szemben. Jelen tanulmdnyunk
a folycirat 2012/5. szamdban megjelent, politikai-kozéleti
intézmenyek irdnti attitiidok vizsgdlatdval foglalkozo munkdnk
Jolytatdasdanak tekintheto. Irdsunkban 9. oszidlyos szegedi tanulok
koreben végzett, bevdandorlokkal kapcsolatos attitiiddkre irdnyulo
Sfelmeéréstink eredményeit mutatjuk be, tovdbbd az adatokat
osszehasonlitjuk kordbbi nemzetkozi és hazai eredményekkel.

A bevandorlok fogadtatasa Eurépaban és Magyarorszagon

tozik tobbek kozott a bevandorlok helyzetének rendezése is, amely a nemzetkdzi
migracid ¢lénkiilésével egyre siirgetdbb feladatnak bizonyul.

A 20. szazad elsd felében Eurdpa népessége még 548 milliorol 727 millié fére ndve-
kedett, a szazad masodik felétdl viszont mar érezhetové valtak a népességcsokkenés
jelei, és az eldrejelzések szerint ez a trend hosszabb tdvon is fennmarad (Demény, 2004).
A demogréfiai csokkenés az Eurdpai Unid politikusait és dontéshozoit is 11j helyzet elé
allitja, mivel a népesség csokkenésével parhuzamosan a kozosségnek fel kell késziil-
nie a tagorszagokba érkez6 bevandorlok (menekiiltek és munkavallalok) fogadasara.
A liberalis nézeteket kdvetd, emberi jogok tiszteletben tartasat képviseld unios doku-
mentumok ¢és szabalyozasok tamogatjak a bevandorlok befogadasat, ugyanakkor az
uniods szabalyozasoknak meg kell felelniiik az egyes tagallamok elvarasainak is, melyek
viszont — a bevandorlok letelepedésének megnehezitésével — inkdbb a sajat biztonsaguk
megorzésére torekszenek (Zoysa, 2007). Az unids intézmények nemcsak a szabalyozas

s

ﬁ 21. szazad tarsadalmainak szdmos kihivassal kell megkiizdeniiik. Ezek k6z¢é tar-

bevandorlas-politikan kiviil fontos szerepet kapnak az integracioban azok a kezdemé-
nyezések is, melyek a befogado kozosségek idegenellenességét hivatottak mérsékelni
(ilyen tevékenységet végez példaul a European Network Against Racism, mely kiilon-
b6z6 programok segitségével igyekszik a bevandorlokkal szemben tolerans allaspontot
népszerisiteni, vagy ide sorolhatd a Diversity feels good. Youth for Diversity, Tolerance
and Democracy program is, amely a fiatalok korében igyekszik felhivni a figyelmet a
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tolerancia és a sokszinliség elfogadasanak fontossdgara). Az efféle kezdeményezések
létjogosultsaga elvitathatatlan, mivel a nemzetkozi vizsgalatok szerint a lakossag tobb
orszagban is elditéletekkel fogadja a migransokat.

Magyarorszag annak ellenére az el6itéletes orszagok kozé tartozik, hogy csekély
aranyban (kb. 2%) vannak jelen bevandorlok (Political Capital, 2008), a lakossag til-
nyomo része tehat nem rendelkezik személyes tapasztalatokkal. Ennek ellenére egy
2009-es vizsgalat tapasztalatai szerint 17 eurdpai orszag koziil Magyarorszag bizonyult a
leginkabb elutasitonak a bevandorlokkal szemben (Meuleman, Davidov és Billiet, 2009).
Hazank csak az 1990 utan megélénkiil6 kivandorlasi hullamban valt célorszagga, ami
részben magyarazatot adhat az elutasitd magatartasra, hiszen a polgarok az utobbi évtize-
dekben olyan jelenséggel talaltak szemben magukat, melyek korabban abszolut ismeret-
lenek voltak szamukra. Az elutasitas hatterében emellett az ismeretlent6l valo félelem, a
bevandorlok okozta szimbolikus fenyegetés (pl. kulturalis szokasok iitkdzése) is allhat,
azonban a bevandorlokkal szembeni el6itéletek kialakulasaban hazank esetében inkabb
az Un. kozéleti diskurzusoknak van nagyobb szerepiik. A nyilvanossag, a média, a koz-
¢leti vitak legtobbszor negativ jelentéstartalmu iizenetet kozvetitenek a bevandorlokrol,
melyek eredményeként a kdztudatban dsszességében fenyegetdé migrans-kép alakul ki
(Political Capital, 2008). Ezt a képet a multban kialakult és a kozgondolkodéasban tovabb
¢l6 képzetek még tovabb erdsithetik. Meuleman és mtsai. (2009) szerint a bevandor-
lokkal szemben Magyarorszagon tapasztalhaté elditéletesség azzal magyarazhato, hogy
hazankban 6sszemosodik a bevandorlok és a kisebbségek fogalma). A torténelmiink
soran elszenvedett kudarcok ¢s veszteségek gyakran végzddtek kivandorlassal (pl. a 20.
szazad eleji, vagy az ’56-os kivandorlas Amerikaba), igy a polgarok gyakran negativ tar-
talmu fogalmakat kapcsolnak a jelenséghez (Political Capital, 2008).

A fiatalok bevandorlokkal kapcsolatos attitiidjeinek feltérképezése a neveléstudoma-
nyi kutatasok fontos feladatanak bizonyul. Mivel az elditéletek az iskolai oktato-ne-
veldmunka lehetéségeinek kiaknazasaval alakithatok, kivanatos lenne, hogy az iskola
intenzivebb szerepet vallaljon a bevandorlokhoz valo tolerans hozzaallas kialakitasaban.

A bevandorlokkal kapcsolatos attitidkutatasok elméleti keretei

A fentebb emlitett jelenségek értheté modon rairanyitottak a figyelmet a bevandor-
lokkal kapcsolatos attitidok feltdrasara és modellezésére, melynek sajatossdgaira tobb
elmélet is igyekszik magyarazatot adni. Korabbi kutatasok empirikusan igazoltak, hogy
a bevandorlok megitélését befolyasolja az a fenyegetés, melyet a befogadokban kel-
tenek (Jackson, Brown, Brown és Marks, 2001; Stephan, Ybarra és Bachman, 1999;
idézi: Ward és Masgoret, 2006). Az Un. ’integralt fenyegetés modell’ (Integrated Threat
Theory) szerint a befogadd orszag lakoi a bevandorlok betelepiilését fenyegetésként
¢lik meg. A befogado orszag polgarai 6Snmagaban is valos problémaként élhetik meg az
er6forrasok hianyat, az éket éré gazdasagi hatranyt, vagy az elhelyezkedés nehézségeit
(Meuleman és mtsai., 2009; Berry, 2006). A bevandorlok altal képviselt normak és érté-
kek az adott orszag lakoinak értékeivel iitkozhetnek, szimbolikus fenyegetést valthatnak
ki. A sztereotipiak hatasara az emberek gyakran valamilyen elézetes varakozassal tekin-
tenek a bevandorlokra, melynek kovetkeztében elditéletek alakulhatnak ki (Stephan,
Ybarra, Martinez, Schwarzwald és Tur-Kaspa, 1998; Stephan és mtsai., 1999, idézi:
Ward és Masgoret, 2000).

A csoportkdzi félelmek is erdsen befolyasolhatjak a befogado tarsadalom bevandor-
lokkal kapcsolatos attitiidjeit. Ezek a félelmek tobbféleképpen is megnyilvanulhatnak,
példaul ugy, hogy agresszivnek, megbizhatatlannak tartjak a bevandorlokat, vagy éppen
kevésbé intelligensnek tekintik dket (Leong, 2008, Stephan, Renfo, Esses, Stephan és
Martin, 2005).

Mindezek mellett arra is felhivjak a figyelmet a korabbi vizsgalatok, hogy dnmagéaban
nemcsak a bevandorlok okozta fenyegetés befolyasolja az attitlidoket, hanem egyéb
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tényezok hatdsat is kozvetiti. Ilyen lehet példaul a multikulturdlis szemlélet, illetve a
csoportkozi kapesolatok, melynek megléte vagy hianya befolyasolhatja az egyén ité-
leteit (Ward és Masgoret, 2006). E tényezOk lehetséges hatasai az Gn. ’kulturalis ala-
meriilés’ (cultural immersion) médszerben is megfigyelhetok. A mddszer alapvetése,
hogy a résztvevok 2-3 hétig egy eltérd kultara tagjaival, szokasaival és életmodjaval
ismerkedhetnek meg, melynek eredményeként toleransabb allaspont alakulhat ki benniik
(Kambutu és Nganga, 2008).

A befogadok attitiidjeivel foglalkozo masik elméletet a csoportkonfliktus-modell (/nst-
rumental Model of Group Conflict) képviseli (Esses, Jackson és Armstrong, 1998; idézi:
Ward és Masgoret, 2006). A modell jol kiegésziti a fenyegetés-elméletet, mert az attitii-
dok formalodasaval kapcsolatban a személyes tényezok fontossagara, s azon belil is a
’szocialis dominancia orientaciora’ (social dominence orientation) hivja fel a figyelmet.
Ez a személyes jellemzd arra utal, hogy valaki mennyire tdmogatja a meglévd tarsadal-
mi hierarchiat, mennyire fogadja el a tarsadalmi egyenlétlenségeket, és mennyire tekinti
versengés eredményének a tarsadalmi el6rejutast (Duckitt, 2006; idézi: Esses, Wagner,
Wolf, Preiser és Wilbur, 2006). Az ezzel kapcsolatos kutatasi eredmények korantsem
ellentmondasmentesek: a korabbi publikaciok még egyértelmiien azt allitottak, hogy
a magas szocidlis dominancidval rendelkez6k minden esetben elutasitéak a bevandor-
lokkal szemben (1. Sidanus és Pratto, 1999), addig az Gjabb eredmények mar arnyaljak
ezt a képet. Ezek részben alatamasztjak a magas szocialis dominancia ¢és az intolerancia
kozotti kapesolatot, azonban nem minden esetben mutathatoé ki ez az dsszefiiggés, attol
fiiggden, melyik orszagban lakoit vizsgaltak (Esses és mtsai., 2006).

Az ismertetett modellek szerint tehat két tényezd vezet a csoportok kozotti konfliktu-
sokhoz: (1) a korlatozott er6forrasok miatt érzett stressz, valamint (2) annak észlelése,
hogy egy masik, idegen csoport is kiizd ezekért. Ilyen helyzetekben a kiviilallok csoport-
ja konnyen valhat biinbakka, amelyre a befogadok kivetithetik problémaikat.

A befogadok viszonyuldsara nemzeti identitasuk erdssége is befolyassal lehet. Az erds
pozitiv nemzeti identitassal rendelkezd polgarok hajlamosabbak elutasitd allaspontot
képviselni a bevandorlokkal szemben. Ezek a lakosok azért, hogy nemzeti identitasuknak
megfelelden kedvezd szinben tiintessék fel hazajukat, inkabb lekicsinylik és negativan
itélik meg a bevandorlokat (Esses és mtsai., 2006; Brown, 2011).

A nemzeti identitas mellett olyan tényezok is erds hatassal vannak az attitidokre, mint
anem, az ¢életkor és az iskolai végzettség. A ndk esetében alacsonyabb szocialisdominan-
cia-orientacio figyelheté meg altalanossagban, ami minden bizonnyal kapcsolatban all
az altaluk tanusitott elfogadobb szemlélettel. Az életkor esetében a fiatalok viszonyulnak
toleransabban, ugyanakkor a végzettség tekintetében az iskolazottabbakrél mondhato el
ugyanez (Dandy és Pe-Pua, 2010).

A serdiilok esetében fontos azt is szamba venni, hogy az intézményes oktatds milyen
hatassal van a tanulok bevandorlokkal kapcsolatos viszonyulasaira. Az iskola nemcsak
az oktatas soran elsajatitott ismeretek, valamint a nevelés soran atadott értékek és nor-
mak altal jatszik fontos szerepet a serdiilok allampolgari kompetencidjanak fejlodésében.
Maga az iskolai 1égkor is meghatarozza, milyen élményekkel gyarapodnak a tanuldk.
Gniewosz és Noack (2008) vizsgélata bebizonyitotta, hogy kapcsolat van a demokratikus
iskolai 1égkdr és az elfogado attitlidok kozott, azonban az iskolai 1égkdr nem jelzi eldre
a tanulok attitidjeit. Vizsgalatukban azt sikeriilt megerdsiteniiik, hogy egyéni szinten
jar elsosorban fontos kovetkezményekkel a demokratikus iskolai 1égkor, ugyanis azok
a tanulok, akik ugy érezték, tanaraik megértek és korrektek voltak veliik, a bevandor-
lokkal kapcsolatban tolerans allaspontot képviseltek.

Részben tehat az eréforrasokért folytatott versengés, a tekintélyelviiségbdl fakado
clutasitas, valamint az idegenellenes kulturalis hagyomanyok atvételével magyarazhatd
a bevandorlokkal szembeni elditéletek kialakulasa. Ugyanakkor a sztereotipidk okozta
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torzitasok, illetve a kozdsség megndvelt onértékelésének eredményeként is kialakulhat
a kisebbségekkel szembeni elbitéletesség. A felsorolt tényez6kon kiviil a kozélet és a
bevandorlokrdl folytatott kdzéleti diskurzus is befolyasolja a veliik kapcsolatos attitiidok
formalodasat. Mindezen elméletek a betelepiilokkel szembeni eléitéletek egy-egy aspek-
tusat ragadjak meg, ezzel érzékeltetve a probléma sokrétliségét (Political Capital, 2008.).

A bemutatottak alapjan ugy tlinhet, normalis csoportreakcionak szamitanak a bevan-
dorlokkal szemben érzett negativ érzések, melyek egy kozdsség biztonsagérzetének
igényébdl taplalkoznak. A tarsadalom viszont képes tolerans allaspontot is kialakitani a
bevandorlokkal kapcsolatban, melyet egyes orszagok (pl. Kanada, Ausztralia) sikeresen
alkalmazott stratégiai igazolnak (I. Esses és mtsai., 2006).

Az in. *kdlesonds akkulturacidos modell” szerint a befogado orszag lakoi otféle straté-
giat kovethetnek. Az integracio a befogadok tolerans hozzaallasanak eredménye. Ekkor
a befogado tarsadalom lehetévé teszi, hogy a bevandorlok elsajatitsak az orszag kulta-
rajat, ugyanakkor megmarad a joguk kulturalis hagyomanyaik apolasara is. A szegrega-
cid6 esetében a befogado tarsadalom tagjai azt tekintik elfogadhatonak, ha a betelepiil6k
elkiilonitik kultarajukat az 6véktdl, mig az asszimilacio esetében éppen azt tamogatjak,
hogy a bevandorlok sajatitsak el uj hazajuk kultirajat. A legliberalisabb felfogasnak az
individualizacio tekinthetd. Eszerint mindenki szamara adott a lehetdség, hogy maga
dontson arrdl, milyen értékeket és kultiirat szeretne képviselni. A legelutasitobb orszago-
kat a kirekesztés jellemzi, azaz nem tamogatjak, hogy a bevandorlok beilleszkedjenck a
tarsadalomba, mivel valamilyen okbol veszélyesnek tartjak éket (Leong, 2008).

A kutatok tehat ezen elméletek figyelembe vételével igyekeztek megalkotni a bevan-
dorlokkal kapcsolatos attitidok integralt modelljét, melyben helyet kapnak belsé (egyé-
ni) és kiils6 valtozok is. A modellben a multikulturalis vilagnézet tekintheté az egyéni
valtozonak, mig a kiilsé valtozdkat az interkulturalis kapcsolatok, a csoportkdzi félelem,
a csoportfenyegetéstdl vald félelem és a bevandorlokkal kapcsolatos attitiidok képvise-
lik. A modell értelmében (/. abra) a bevandorlokkal kapcsolatos attitiidoket a befogado
polgarokban keltett félelmen keresztiil befolyasolja a tobbi valtozo (Ward és Masgoret,
2000).

Multikulturalis vilagnézet

o

Interkulturélis Csoportkdzi Csoportfenyegetést6l | _|Bevandorlok iranti

S

kapcsolatok félelem valo félelem attitidok

1. abra. A bevandorlokkal kapcsolatos attitlidok integralt modellje (Ward és Masgoret, 2006)

Egy masik modell, melyet Leong (2008) dolgozott ki, az eddig ismertetett elméleteket
Osszegzi egy atfogd rendszerben. E szerint harom hattérvaltozo befolyasolja a befogado
lakossag bevandorlokkal kapcsolatos attitiidjeit (2. abra). Az egyik hattérvaltozot a cso-
portkdzi kapcsolatok képezik, melyhez a korabban ismertetett elméletek szolgaltattak
az alapot. A masodik hattérvaltozot az egyéni kiilonbségek alkotjak (1. Davidov, Meu-
leman, Billiet és Schmidt, 2008), melyeket az egyén altal elfogadott értékek jelentésen
befolyasolnak. Az egyéni értékek eldérejelzik, hogyan fog valaki viszonyulni bizonyos
dolgokhoz, azaz egyfajta ,,elorejelz6 rendszerként” funkcionalnak. A harmadik tényezdt
a kulturalis kiilonbségek képezik, amely arra utal, hogy a kiilonb6z6 tarsadalmak eltérd
értékeket és normakat tartanak kivanatosnak (Leong, 2008).

A bemutatott elméletek jol példazzak, hogy a bevandorlokkal kapcsolatos attitidok
bonyolult hatasrendszerek eredményeiként alakulnak ki. Ennek ellenére a veliikk szem-
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beni elditéletek kialakuldsaban els6sorban az ismeretlentdl valo félelem tolt be fontos
szerepet. A lakossag csak ritkan keriil kdzvetlen kapcsolatba migransokkal, s mivel sze-
mélyes tapasztalatokkal legtobbszor nem rendelkeznek veliik kapcsolatban, leginkabb az
altaluk keltett fenyegetés az, amely befolyasolja a befogadok attitiidjeit. Ezt a megalla-
pitast tamasztjak ala azok az esetek is, melyekben a vizsgalt személyek kevésbé voltak
elutasitéak egy etnikum tagjaival, ha személyesen ismertek az adott etnikumhoz tartozé
személyeket (Political Capital, 2008).

————p Akkulturiciés stratégiak:

Csoportkdzi - p  Integricid, szeparicio, ——
kapcsolatok asszimildci6, individualizmus,
kirekesztés
Személyiség: A bevandorlokkal és a
Szocidlis dominancia multikulturalizmussal

orientaciod, kollektivizmus,
onbecsiilés, nemzeti biiszkeség

Egyéni kapcsolatos attitlidok

kiilonbségek
—> Ertékek: ]
A Schwartz-féle értékvizsgalat

10 dimenzidja

Kulturdlis ——— A Hofstede dltal megillapitott
kiilonbségek kulturalis kiilonbségek

2. abra. A bevandorlokkal szembeni attitiidoket befolydsolo tényezdk rendszere
(Leong, 2008. 116. o. alapjan)

A bemutatott elméletek 6sszegzéseként elmondhatd, hogy a bevandorlékhoz vald hozza-
allasnak két véglete van. Az egyik végletet azok a tarsadalmak képviselik, melyek inva-
ziokeént ¢élik meg (invasion experience) a bevandorlok letelepedését. Ezek a tarsadalmak
ugy vélik, a betelepiilok fenyegetést jelentenek szamukra, mert veszélyeztethetik a tarsa-
dalom tagjainak jolétét, és felbomlaszthatjak a tarsadalmi és gazdasagi strukturat. Emiatt
csak akkor hajlandoak dket befogadni, ha asszimildlodnak, ha pedig erre nem képesek,
akkor a kizaras fenyegeti 6ket. Az ilyen orszagokra altalaban a protestans hivatasetika
kovetése jellemz0, amely magas teljesitményorientaciot kovetel meg, ugyanakkor a mar
ismertetett kulturalis dimenziok koziil a bizonytalansag elkeriilésére vald torekvés jel-
lemzi.

Ezzel ellentétben a multikulturalis szemlélettel (enrichment experience) rendelkezd
tarsadalmak pozitiv fogadtatasban részesitik a bevandorlokat, mivel ugy vélik, altaluk
még szinesebbé ¢és gazdagabba valhat kultarajuk, s emellett megfelelhetnek a globalis
kihivasoknak is. Tolerans attitiidjiik abban is megmutatkozik, hogy a bevandorlok dont-
hetnek arrol, milyen formaban szeretnének beilleszkedni a tarsadalomba, és nem tore-
kednek er6szakos asszimilaciojukra (Leong, 2008).

Végezetiil érdemes megemliteni, hogy Kelet-Eurdpa esetében bizonyos sajatossagok
azonosithatok a demokracidk befogadoképességének mértékével kapcesolatban. A térsé-
get mindig is erds nacionalizmus hatotta at, és csak egy sziik tarsadalmi réteg rendelkez-
hetett demokratikus jogokkal. Ez hatassal van a bevandorlok irant tanusitott attitidokre,
melyet a nacionalizmus és bevandorlo-ellenes viszonyulas kdzotti kapesolat feltarasa is
bizonyit (Hjerm és Schnabel, 2010). A kelet-europai nemzeteknek folyamatosan a fiig-
getlenségiik megmaradasaért kellett kiizdeniiik kiilonb6z6 hoditokkal szemben. Ebbdl a
szempontbol érthetd, ha a folyamatos elnyomasban é16k tigy probaltak magukat megdvni
a hoditoktol, hogy a nemzeti identitasukat erdsitették meg, mely minden bizonnyal nem
kedvez a betelepiilni igyekvok iranti tolerans attitiidoknek (Coebanu és Escandell, 2008).
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A volt szocialista orszagokban az észlelhetden alacsony toleranciara magyarazatul
szolgalhat a demokratikus tanulaselmélet is, mely szerint a kelet-europai demokraciak
rovid mikodése alatt a polgaroknak nem volt elegendd idejiik és lehetdségiik, hogy a
demokratikus értékeket magukéva tegyék, és a gyakorlatban is alkalmazzak (Peffley
¢és Rohrschneider, 2003; idézi: Margaurt-Pyatt és Paxton, 2007). Marquart-Pyatt és
Paxton (2007) mind nyugati, mind kelet-eurdpai demokraciak polgarait bevond vizsga-
lata aldtdmasztja, hogy a rovid demokratikus multtal rendelkezd kelet-eurdpai allamok
lakosai valoban kevésbé toleransak nyugati tarsaiknal. Az idésebb generaciokat és fiatal
felnétteket is bevonod elemzések azt mutatjak, hogy a fiatalabb korosztalyhoz tartozok
toleransabb allaspontot képviselnek az idosebbeknél. Mivel az emlitett vizsgalat céljai
kozott nem szerepelt a demokratikus tanulaselmélet életkoronkénti kiilonbségekre vonat-
kozo6 allitasanak bizonyitasa, igy ezek az eredmények mindodssze jelzésértékiiek, azonban
érdekes lehet a késobbiekben megvizsgalni ebbdl a szempontbol is a kérdést. A korosz-
talyonként eltérést a bevandorlokkal kapcsolatban Dandy és Pe-Pua (2010) vizsgalata is
alatamasztja, ahol szintén azt az eredményt kaptak a kutatok, hogy az idésebb polgarok
elutasitobbak.

Fontos kérdés természetesen az is, hogy mennyire stabilak, allandoak ezek az attitli-
dok. A kitartas modell (persistence model) szerint ezek a viszonyulasok — melyek ser-
diilékorban kialakulnak — viszonylag allanddak, és a késdbbiek soran is meghatarozzak
hogyan viszonyul valaki valamihez (Hooghe, 2004). Erre szilard empirikus bizonyitéko-
kat is talaltak az intézmények iranti bizalom és a bevandorlokkal kapcsolatos attitiidok
esetében (Hooghe és Wilkenfeld, 2008). Egy masik allaspont szerint az emberek hozzave-
télegesen ¢lettorténetiik kozepén valnak leginkabb fogékonnya és elkotelezetté a kozos-
ség olyan iigyei irant, mint a kozéleti aktivitas. Ezen eredmények szerint tehat bizonyos
érettség kell az allampolgari jogok, kotelezettségek és lehetdségek gyakorlasahoz (Rossi,
2001; idézi: Kinyo, 2009).

A kutatas céljai, az adatgyiijtés modszerei és eszkozei

Szegedi tanulok korében végzett kérddives vizsgalatunkban kilencedikes didkok allam-
polgari attitiidjeinek kiilonbozé aspektusait vizsgaltuk (pl. politikai és kozéleti intéz-
mények iranti bizalom, bevandorlok iranti attitlidok, nék politikai és gazdasagi jogai).
A bevandorlok iranti attitidok kutatasa soran arra kerestiik a valaszt, hogy (1) hogyan
viszonyulnak a tanulok ehhez a csoporthoz, illetve (2) milyen tényezdk befolyasoljak a
serdiilok attitiidjeit. Kérddives vizsgalatunkban a bevandorlokra vonatkoz6 allitasokat a
tanulok otfokozatu Likert-skalan értékelték annak megfeleléen, mennyire értenek egyet
az adott allitassal.

Kutatasunkhoz a témaban lebonyolitott legjelentésebb nemzetkdzi és hazai vizsga-
latok (IEA CivEd ¢és ICCS; Muranyi, 2006) mérdeszkozeinek egyes itemeit adaptaltuk.
A kérdoéives felmérés harom szegedi kozépiskola négy 9. osztalyanak onkéntes részvéte-
1ével tortént, 104 tanuld részvételével. Az adatgytijtésre 2011. marcius végétdl aprilis ele-
jéig keriilt sor. Mivel a minta semmilyen szempontbo6l nem tekinthetd reprezentativnak,
eredményeink altalanosithatosaga meglehetdsen korlatozott. A mintavétel mindharom
kozépiskolai képzési tipusra kiterjedt, a vizsgalatban 32 gimnazista, 57 szakkozépiskolas
diak és 15 szakiskolas tanuld vett részt. A vizsgalt diakok életkori megoszlasa meglehetd-
sen heterogén, tobbségiik a 14—16 éves korosztalyba tartozik, a mintaban minddssze két
olyan tanul6 fordul eld, aki ennél iddsebb.
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A valasztéjogmegilleti a 27 25 a3

betelepiiloket is

Lehetéséget kell adnia ‘ ‘ ‘
bevandorlok szokasainak 21 30 35
megdrzésére is ‘ ‘ ‘

A hosszii évek ota itt ¢l6k
szamara a szavazatijogot kell 22 27 27
biztositani ‘ ‘ ‘

Azonos oktatasilehetdségeket
kell biztositania bevandorlok 10 31 52
szamara ‘ ‘ ‘

Abevandorloknak megkell
adnia lehetéséget, hogy 30 22 27
megtarthassak anyanyelviiket ‘ ‘ ‘

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Hegyaltalinnem értegyet  Mtobbnyire nem ért egyet egyetis ért, megnem is
tobbnyire egyetért teljes mértékben egyetért

3. dabra. A bevandorlokra vonatkozo attitiidallitasokra adott valaszok szazalékos megoszidsa

A serdiilék bevandorlokkal kapcsolatos attitiidjei

A bevéandorlokkal szembeni attitlidok vizsgalatdhoz az IEA tarsadalomismereti témaja
felméréseiben szerepeld attitiidallitasokat is felhasznaltuk, melyek arra vonatkoztak,
hogy a tanulok szerint a bevandorloknak biztositani kell-e a lehetdséget kultarajuk meg-
Orzésére, valamint meg kell-e adni szamukra is azokat a jogokat, melyekkel az orszag
polgarai rendelkeznek.

Az eredmények alapjan tigy tlinik, a tanuldk inkabb befogadodak ¢€s toleransak, mint
elutasitoak. A szegedi fiatalok 49%-a egyetért azzal, hogy a bevandorlok megtarthassak
anyanyelviiket, 65%-uk tamogatja szokasaik megdrzését, 82%-uk szerint pedig ugyan-
azok az oktatasi lehetdségek illetik meg 6ket is, mint az orszag lakosait. A diakok 54%-a
azt is tdmogatja, hogy szavazati jogot kapjanak a régota itt é16 bevandorlok, emellett a
fiatalok 37%-a azzal is egyetért, hogy a leteleped6 bevandorlok ugyanolyan valasztdjog-
gal rendelkezzenek, mint hazank polgarai. Fontos ugyanakkor megemliteni, hogy jelen-
tds aranyt képviselnek azok, akik bizonytalanok az egyes megitélendd kérddivtételekkel
kapcsolatban. A tanuldok 30%-a bizonytalan azzal kapcsolatban, hogy lehetdséget kell-e
biztositani a bevandorlok anyanyelvének megtartasara, ehhez hasonldéan 22% egyet is
ért, meg nem is a szavazati jog megadasaval. A tanulok 21%-a a bevandorlok szokasa-
nak megodrzésével kapcsolatban, 27%-uk pedig a vélasztojog megadasanak kérdésében
bizonytalan (3. dbra). Eredményeink alapjan tehat a fiatalok jelentés részének nincs
kialakult, hatarozott véleménye a vizsgalt témardl. Viszonyulasaik esetleges okaival kap-
csolatban (pl. kozvetlen multikulturalis tapasztalok) nem rendelkeziink adatokkal, igy
azok feltarasa jovobeli kutatasainkban valosulhat meg.

A befogado attitlidokrél tanuskodnak azok az eredmények is, melyek a fiatalok véle-
meényét fejezik ki arrdl, hogyan kellene a magyar tarsadalomnak viszonyulnia a bevan-
dorlokhoz (4. abra). A valaszaddok tobbsége dsszességében a befogadas mellett dontott.
A tanuldk 39%-a szerint a bevandorloknak meg kell adni a lehetdséget, hogy szabadon
donthessenek, megtartjak-e szokasaikat, vagy a befogad6 tarsadalom szokasait és hagyo-
manyait kezdik el kdvetni. Ehhez hasonld hozzaallast tanusitott a fiatalok 27%-a, akik
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A bevandorlok veszélyt jelentenek a tarsadalom
szamara.

Szabadon ddnthessenek kultarajuk megdrzésérdl
vagy vegyék at a befogadokét.
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megozésére.
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4. abra. A tanulok véleménye arrol, hogyan kellene a tarsadalomnak viszonyulnia a bevandorlokhoz

szerint a migransoknak integralodni kell a tarsadalomba, de meg kell adni a lehetdséget
kultarajuk megérzésére. gy Osszességében a tanulok kétharmada tolerans attitiidoket
képvisel a bevandorlok befogadasaval kapcsolatban. Veliik szemben a tanulok mintegy
harmada képvisel kevésbé tolerans, kirekesztd, vagy asszimilacios allaspontot: a valasz-
adok 15%-a gondolja ugy, hogy be kell illeszkedniiik a tarsadalomba, és el kell sajati-
taniuk a befogado6 tarsadalom kultirajat, 2%-uk szerint pedig nem kellene a befogado
orszag lakoival keveredniiik. A tanulok egy jelentds csoportja (14%-a szerint) a bevan-
dorlok kifejezetten veszélyt jelentenek a tarsadalomra.

Kérdodiviinkben tovabbi attitiidallitasokat is felhasznaltunk a tanulok viszonyulasainak
feltérképezéséhez. Ezekre a kérdésekre adott valaszok azonban ellentmondanak a korab-
biaknak, mivel tobb allitas esetében elutasitéoak voltak a tanulok.

A szegedi fiatalok 77%-a egyetért azzal a kijelentéssel, hogy ,,mindenki szabadon
valaszthassa meg azt az orszagot, amelyikben ¢€lni akar”. Ennek viszont ellentmond
egy masik eredmény, amely a ,,mindenkinek abban az orszagban kell leélnie az életét,
ahol sziiletett” allitassal kapcsolatban sziiletett. Utobbi kijelentéssel a diakok 60%-a ért
egyet, igy eltéré adatokkal rendelkeziink arra vonatkozoan, mennyire timogatjak a tanu-
16k a mobilitast. Az ellentmondas talan feloldhato azzal, ha figyelembe vessziik, az els6
attitiidallitas pozitiv tartalmua volt, mig a masodik inkabb negativ kicsengésii, igy, mig
az elsd esetben az attitlidallitashoz tartozo6 skala magasabb értékei valdban pozitiv viszo-
nyulast, a masik esetben a magasabb értékek elutasitast jelentettek. Talan ez az értelme-
z¢ési kiilonbség tévesztette meg a tanuldkat, ugyanakkor az is lehet, hogy tigy gondoltak,
minden esetben a magasabb értékek jelolik az ,elvart” valaszt, és a negativ kijelentés
esetében is igy gondolkodtak.

A mobilitassal kapcsolatos allitasok esetében észlelt ellentmondas ellenére a didkok
jelentds hanyada pozitivan viszonyul a bevandorlokhoz. A serdiildk 42%-a tigy gondolja,
a bevandorlok altal az orszag is nyitottabba valik a kiilonb6z6 eszmék és eltérd kultirak
irant. Ehhez kapcsolodik a ,,gazdagodik tarsadalmunk, ha sokféle ember él kozottiink™
allitas is. Ezzel a kijelentéssel a fiatalok 31%-a ért egyet, mig 36%-uk inkabb elutasito.
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Kotelességiink befogadnia menekiilteket 36 18 20
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Hegyaltalan nem értegyet M tobbnyire nem ért egyet ®egyetis ért, meg nem is

tobbnyire egyetért teljes mértékben egyetért

5. dbra. A tanulok valaszainak megoszlasa azon attitiidallitasok esetében, melyekkel
a fiatalok t6bbsége egyetért

Mindezek mellett a fiatalok 38%-a gondolja ugy, hogy kotelességiink befogadni azokat a
menekiilteket, akiknek el kellett hagyniuk hazéjukat (5. abra).

A serdiil6k bizonyos tekintetben befogado attitiidoket mutatnak a bevandorlok irant, s
elsésorban kulturalis tekintetben tartjak fontosnak, hogy orszagunk soksziniibbé, nyitot-
tabba és befogadobba valjon. Ezzel szemben, ha gazdasagi szempontbol kdzelitjiikk meg
a kérdést, azt tapasztaljuk, a tanulok mar kevésbé befogadoak. 40%-uk szerint a bevan-
dorlok egyaltalan nem valnak hasznara a gazdasagnak, és 72% szerint hazanknak nincs
sziiksége a kiilfoldiek munkaerejére. A didkok 38%-a egyetért azzal a kijelentéssel is,
hogy a migransok elveszik a munkat a magyar munkavallaloktol. Hozzajuk hasonloan a
résztvevok 37%-a vélekedik ugy, hogy a kiilfoldiek miatt a blin6zés is megszaporodik az
orszagban. A bemutatottakon tulmenden a valaszadok 39%-a kifejezetten veszélyesnek
tartja a bevandorlok jelentétét hazankban.

A korabban bemutatott eredményekbdl mar korvonalazodott, hogy a serdiilék nem
tekinthetdk egyértelmiien elutasitonak. Ezt a megallapitast mas adataink is alatamaszt-
jak. A kérdéivben szerepld azon allitasokat, melyek a bevandorlok okozta fenyegetésre
kérdeztek ra, tobbségiik — egy kivételével — elutasitotta. 39%-uk nem ért egyet azzal a
kijelentéssel, hogy a bevandorlok szokasai litkoznének a mi hagyomanyainkkal. 38%-uk
szerint egyaltalan nem jellemzo rajuk, hogy agresszivek, illetve megbizhatatlanok lenné-
nek, és a didkok 51%-a hatarozottan elutasitja, hogy a bevandorlok gondot okoznanak az
Oket befogadoknak. Egy esetben érzékelnek a tanuldk fenyegetést, mégpedig a munka-
helyek esetében (az erre vonatkozod kijelentéssel 38%-uk ért egyet).

A bevandorlok befogadasat tamogatok és elutasitok kozotti kiillonbségek
Vizsgélatunkban arra is valaszt kerestiink, hogy a bevandorlokhoz valé kiilonb6z0 viszo-

nyulas tekintetében milyen eltérések figyelheték meg a tanulok kozott. Ennek érdeké-
ben a rendelkezésiinkre allo valtozok alapjan két csoportot hoztunk 1étre, melyekbe a
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kiilonboz6 akkulturacios stratégiak tdmogatasa szempontjabol soroltuk be a tanuldkat.
A szeparaciot, az asszimilaciot és a teljes kirekesztést tamogatd tanulokbdl 1étrehoztuk
a bevandorlok befogadasat ellenzOk csoportjat, mig az integracidt és individualizaciot
szorgalmazo tanulokbol a tamogatok csoportjat alakitottuk ki.

Az igy kialakitott csoportok kozott kiillonbségeket kerestiink a bevandorlokhoz
val6 viszonyulas tekintetében. A migransokkal kapcsolatos attitiidallitasok kapcsan min-
den esetben szignifikans kiilonbséget talaltunk a két csoport kozott (1. tabldzat). A vara-
kozasoknak megfeleléen a bevandorlokra vonatkozo pozitiv allitasokkal a tdmogatok
értettek inkabb egyet, mig a negativ kijelentésekkel az ellenzék. Erdekes eredménynek
szamit, hogy a tamogato attitlidokkel rendelkezék csoportjaban talaljuk azokat a tanulo-
kat is, akik fenyegetést éreznek. Bizonyos esetekben — mint példaul annak megitélése,
hogy fenyegetést jelentenek-e a bevandorlok a munkavallalokra, a tarsadalomra és annak
szokdésaira, illetve a magyarsag érdekeire — a tdmogatdk csoportjaba tartozé tanulok
clutasitobbak. A tamogatok nagyobb mértékben értenck egyet ezekkel a negativ allita-
sokkal, s az ellenzék csoportjat alkotok elfogadobbak. Az eredmények kozotti ellent-
mondas talan azzal magyarazhato, hogy a tanulok nem rendelkeznek merev allasponttal,
hanem mindkét csoportra inkabb az jellemz6, hogy a tanulok bizonyos tekintetben elfo-
gadoak, mas esetekben viszont elutasitoak.

1. tablazat. Az attitiidallitasok megitélése a bevandorlok befogadasat tamogato és ellenzé didkok korében

Ellenzdk Tamogatok
Levene Kétmintas t/d

Tanulok aranya (%) és szama 68 (n=69) 32 (n=33)

Attitiidallitasok atlag | szoras | atlag | szoras | F P t/d P

Anyanyelv megtartasanak lehetdsége 2,48 1,20 3,90 1,05 1,32 | n.s. | -6,08 | 0,00
Oktatasi lehetdségek a bevandorlok gyermekeinek 3,58 1,35 4,57 0,61 | 35,00 0,00 | -4,03 | 0,00
Szavazati jog megadasa 2,30 1,40 3,91 1,07 9,86 10,00 | -5,83 | 0,00
Szokasok megdrzése 2,61 1,12 433 | 0,78 6,96 0,01 | -8,00 | 0,00
Vilasztdjog megadasa 1,97 1,16 3,42 1,13 0,17 | n.s. | -6,02 | 0,00

Hagyni kell, hogy mindenki abban az orszagban éljen,

. 3,61 1,39 4,30 | 0,94 | 10,28 |0,00 | -2,61 | 0,01
amelyikben akar.

A bevandorldk elveszik a munkat azok eldl, akik

Magyarorszagon sziilettek. 3,67 1,36 | 2,88 | 1,07 6,5210,12 | 2,90 | 0,01
A bevandorlok miatt novekszik a biindzés 3,42 1,46 2,67 1,20 2,59 | n.s. 2,78 | 0,01
A bevandorlok nyitottabba teszik a tarsadalmat 2,39 1,25 3,45 1,05 4,00 | n.s. | -4,46 | 0,00
Az idegenek veszélyeztetik a magyarsag érdekeit. 2,58 1,37 3,42 1,09 2,97 | n.s. | -3,36 | 0,00
Kotelességiink befogadni a menekiilteket. 2,30 1,29 3,59 1,08 2,15 n.s. | -5,32 | 0,00

Csak gazdagodunk azzal, ha sokfajta ember ¢l kozottink. | 2,03 1,19 3,22 1,17 0,05| n.s. | -4,76 | 0,00

Mindenkinek abban az orszagban kell leélnie az életét,

ahol sziiletett.

A bevandorlok munkajara sziiksége van az orszagnak. 2,21 1,39 2,78 0,92 8,9510,00 | -2,15 | 0,04
A bevandorlok hasznara valnak a magyar gazdasagnak. 1,94 1,06 2,88 0,98 0,58 | n.s. | -4,44 | 0,00
A bevandorlok elveszik a munkalehet6ségeket. 2,15 1,35 3,29 1,13 2,68 | n.s. | -4,48 | 0,00

A bevandorlok jelenléte fenyegetést jelent eltérd
kultarajuk miatt.

A bevandorlok agresszivek és megbizhatatlanok. 2,27 1,28 3,38 1,15 0,49 | n.s. | -4,37 | 0,00
A bevandorlok csak gondot okoznak az itt ¢l6knek. 2,45 1,33 3,78 1,00 7,08 10,01 | -5,10 | 0,00

Megjegyzés: n.s.= nem szignifikans.
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Az attitidallitasokra adott valaszokbol egyértelmiien kirajzolodik, hogy az ellenzék
negativabban itélik meg a bevandorlokat, és kevésbé tamogatjak a tarsadalmi integracio-
jukat, szemben a tamogatok csoportjaval. Ez az eredmény arra sarkallt benniinket, hogy
tovabbi valtozok esetében is megvizsgaljuk a csoportok viszonyulasat. Kézenfekvonek
tlint, hogy 0sszehasonlitsuk a didkok attittidjeit a belsé migracionak lehetdséget biztosito,
valamint a kontinensen kiviilrdl érkez6 migransokkal szembenéz6 Europai Unidval kap-
csolatban is. Erdekes modon nem talaltunk szignifikans kiilonbséget a két csoport kozott
az EU tamogatasaval, annak megitélésével, valamint az allamszovetség legfontosabb
céljanak tekintett szabad mozgas biztositasaval kapcsolatban. Eredményeink alapjan ugy
tlinik, hogy a bevandorlast tdmogatoé és ellenz6 diakok alapjan képzett csoportok kozotti
kiilonbségek nem érvényesiilnek, ha a kérdést atfogobb, globalisabb kontextusra vonat-
koztatjuk.

Mivel a szakirodalom ramutatott az osztalytermi légkor és az elfogad6 vagy elutasitd
attitldok kozotti kapcsolatra, megvizsgaltuk, hogy a szakirodalom alapjan felismert
Osszefliggések azonosithatoak-e valtozorendszeriinkben. Az iskolai és osztalytermi 1ég-
korre vonatkozo adataink felhasznalasaval elemeztiik a bevandorlast ellenzék és tamo-
gatok csoportja kozotti lehetséges attitlidbeli kiilonbségeket. Eldzetes varakozasainkkal
ellentétben az elemzések nem mutattak ki szignifikans kiilonbséget az iskolai és osztaly-
termi légkor megitélésével kapcsolatban.

Az eredmények 6sszehasonlitasa nemzetkozi
és hazai vizsgalatok eredményeivel

Az IEA tarsadalomismereti témaju kutatdsaiban szerepld attitiidallitasok vizsgalatunkban
torténd felhasznalasa lehet6vé teszi, hogy a szegedi tanulok eredményeit 6sszehason-
litsuk a nemzetkdzi tapasztalatokkal (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr és Losito, 2010).
Eredményeink alapjan ugy tinik, hogy a szegedi tanulok bevandorlok iranti viszonyulasa
bizonyos esetekben jelentdsen eltér a nemzetkdzi eredményektol, mas allitasok esetében
viszont hasonlé tendenciak figyelheték meg. Az oktatasi esélyegyenldségre és a szoka-
sok megdrzésére vonatkozo kijelentések esetében a nemzetkdzi vizsgalatban résztvevd
tanulok tobb mint kétharmada tamogaté attitlidoket tanusitott, amelytdl a szegedi didkok
eredményei sem kiilonboznek jelentésen. A tobbi allitas esetében viszont — melyek a
bevandorlok anyanyelvének megdrzésére, illetve a szamukra biztositott jogokra vonat-
koztak — az eredmények szignifikansan kiilonboznek. Mig az IEA-vizsgalatban résztvevo
tanulok ezekben az esetekben is hatarozottan tamogat6 attitiidoket képviselnek, addig a
szegedi fiataloknak minddssze kozel fele tdmogatja Oket. A legkisebb tamogatas (38%)
a betelepiiloknek biztositott valasztdjog esetében tapasztalhato, mikdzben a nemzetkozi
eredmények esetében ez 86%. Tovabbi sajatossagnak tekinthetd, hogy mig a nemzetkdzi
eredmények szerint a fiataloknak csak egy csekély része elutasitdo a bevandorlok jogai-
val kapcsolatban (attittidallitasoktol fliggéen 2—-6%), addig a szegedi tanulok esetében a
valasztojogra vonatkozo két allitas esetében 20%, illetve 17% az erdteljes elutasitds ara-
nya, ami jelentds eltérést jelent. A legerdteljesebb elutasitast mutatok esetében tapasztal-
hato kiilonbségek azonban tobbnyire eltiinnek, ha nem tesziink kiilonbséget az elutasitas
meértéke kozott, vagyis dsszevonjuk az elutasitok kategoriait. Ebben az esetben az ered-
mények kozott csak két esetben, a valasztojog és a szokasok megdrzésére vonatkozo alli-
tasok esetében mutatkozik jelentds kiilonbség. A 6. abra alapjan lathato, hogy a szegedi
fiatalok elutasitobbak a valasztdjog bevandorldkra vald kiterjesztésével kapcsolatban,
mig a szokasok megdrzése esetében ellentétes tendencia figyelhetd meg.
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6. dbra. Az IEA 2009-es ICCS vizsgalatanak és a szegedi 2011-es vizsgdlat eredményeinek sszehasonlitisa a
bevandorlok iranti tamogato és elutasito attitiidok tekintetében

Kutatasunkhoz egyes attitiidallitasokat egy korabbi magyar kutatasbol (Muranyi, 2006)
adaptaltuk, amely 8. osztalyos didkok bevandorlokhoz vald viszonyulasait is vizsgalta,
ezaltal tovabbi Osszehasonlitasokra is lehet6ségiink nyilik (2. tdbldzat). A két vizsgalat
eredményei kozott jelentds kiilonbségek figyelhetok meg. A legszembetliindbb eltérés a
,,;mindenkinek ott kell leélnie az életét, ahol sziiletett” allitassal kapcsolatban sziiletett.
E kijelentés tekintetében az 1995-ben vizsgalt 8. osztalyosok elutasitobbak voltak, mint

a 2011-ben vizsgalt 9. osztalyosok.

2. tablazat. Az 1995-ben nyolcadik osztalyos tanulok és a 2011-ben vizsgalt kilencedik osztalyosok
eredményeinek dsszehasonlitisa a bevandorlokra vonatkozo allitasok tamogatasa és elutasitdsa

szempontjabol, szazalékban.

8. osztalyos tanulok Szegedi 9. osztalyosok
eredményei (1995) eredményei (2011)
tamogato elutasito tamogato elutasito
Mindenki abban az orszagban élhet, ahol szeretne 49 12 50 5
A bevandorlok elveszik a munkat a magyarok
el6l 38 18 16 13
A kiilfoldiek miatt megszaporodik a blindzés 39 13 14 19
Az idegenek veszélyeztetik a magyarsag érdekeit 24 28 16 13
Kotelességiink befogadni a menekiilteket 27 27 20 13
Tarsadalmunk gazdagodik azzal, ha sokféle
ember ¢él kozottiink 12 32 13 16
Mindenkinek ott kell leélnie az életét, ahol
sziiletett 6 66 29 5
A bevandorlok munkéjara sziikség van az
orszagban 18 44 7 17
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A tovabbi kijelentések esetében a 9. osztalyosok toleransabb attitidoket mutatnak: kevés-
bé értenck egyet olyan allitasokkal, melyek a bevandorlokat teszik feleléssé a biinozés
vagy a munkahelyek elvesztése miatt. Az adatok arra utalnak, hogy a két eltér6é idépont-
ban vizsgalt, kiilonbdzé évfolyamos tanulok attitiidjei hasonloak, bizonyos tekintetben
pedig a 9. osztalyosok toleransabbak, mint a tobb mint a 16 évvel ezel6tt vizsgalt 8.
osztalyosok.

Nemek és iskolatipusok szerinti kiilonbségek

Ha a nemek szerint is dsszehasonlitjuk az eredményeket, akkor az IEA-felmérésekbol
adaptalt attitiidallitdsok esetében azt talaljuk, hogy minden esetben szignifikans kiilonb-
ség mutatkozik a fiuk és a lanyok eredményei kozott: a lanyok elfogadobbak és tamoga-
tobbak a bevandorlokkal szemben. Eredményeink szerint a legnagyobb eltérés a bevan-
dorlok szokasainak meg6rzését illetden figyelheté meg (p=0,000).

A tovabbi attitiidallitasok esetében nem minden esetben talalunk szignifikans kiilonb-
ségeket, de ahol igen, ott minden esetben a lanyok értékei a magasabbak. A lanyok
jobban tamogatjak azokat a kijelentéseket, miszerint (1) mindenkinek meg kell adni a
lehetdséget, hogy ott éljen, ahol szeretne; (2) a bevandorlok elfogadobba teszik a tarsa-
dalmat az idegen kulturak irant; (3) gazdagodunk azzal, ha sokféle ember ¢l kozottiink,
és (4) be kell fogadnunk a menekiilteket. Erdekes eredménynek szamit, hogy szignifikans
kiilonbségek mutatkoznak abbol a szempontbdl is, hogy milyennek itélik meg a kiilon-
b6z6 nemi tanulok a bevandorlok hatasat a tarsadalomra. A lanyok nagyobb mértékben
értenek egyet azzal az allitassal, mely szerint az idegenek veszélyeztetik a magyarsag
érdekeit. A bevandorldkra vonatkozo negativ tartalmu allitasok esetében is talaltunk szig-
nifikans kiilonbséget a nemek kozott: a lanyok jobban egyetértenck azokkal az allitasok-
kal, melyek szerint a bevandorlok agresszivek, és gondot okoznak a befogadé tarsadalom
tagjai szamara. Ezek az eredmények igencsak meglepdek, ha figyelembe vessziik, hogy
az esetek tobbségében a lanyok inkabb elfogado attitlidoket képviselnek.

Az iskolatipusonkénti elemzések szerint 0sszesen harom attitiidallitas esetében mutat-
kozik szignifikdns kiilonbség a tanulok kozott. A szakkdzépiskoldsok értenek leginkabb
egyet azzal, hogy a bevandorlok befogadasa gazdagitja kulturankat, nyitottabba teszi a
tarsadalmat az 0ij eszmék irant, ugyanakkor kotelességiink befogadni a menckiilteket.
Mindharom esetben a szakkozépiskolasok értenek egyet leginkabb, dket a gimnazistak
kovetik, majd pedig a szakiskolasok kovetkeznek.

A tanulék bevandorlokkal kapcsolatos attitiidjeinek
szervez6dése

A bemutatott eredmények tanulsaga szerint valtozatos Osszkép rajzolodik ki a szegedi
tanulok bevandorlokkal kapcsolatos attitiidjeirdl, ugyanakkor a serdiilék viszonyulasa
minden bizonnyal a kutatas explicit vizsgalati szempontjain til egyéb rejtett dimenzi-
oktol is fiigg. Az adatok faktoranalitikus vizsgalataval azt kivantuk feltarni, a tanulok
milyen tényezék mentén hoznak dontést a bevandorlokrol.

A szakirodalom alapjan altalanosan elfogadott, hogy faktorelemzés soran ,,[...] a
faktorsulynak legalabb a 0,3-as szintet el kell érnie — abszolut értelemben — ahhoz, hogy
figyelembe vegytk [...]” (Sajtos és Mitev, 2007. 268. 0.), ezért a varimax rotacié utani
faktorsulyokhoz a 0,3-as értéket valasztottuk faktorsulyhatarként. Az igy lebonyolitott
faktoranalizis 4 dimenziot tart fel, amelyek a teljes variancia 69,1%-at magyarazzak
(KM0=0,89).

57




Iskolakultara 2012/7-8

Az elsd, legnagyobb megmagyarazott varianciaval rendelkezé faktorba — melyet
’demokracia fogalom’ névvel interpretalhatunk — kilenc valtozo kertilt. Olyan valtozok
jelennek meg itt, mint a tanuldk viszonyuldsa a bevandorloknak biztositott politikai
jogokhoz és oktatashoz, szokasaik és nyelvilk megdrzésének lehetéségéhez, szabad kol-
tozésiik, valamint hozzajarulasuk a tarsadalom gazdagodasahoz, nyitottabba valasadhoz,
de ide keriilt az a valtozo is, amely a tarsadalomra rétt teher megitélését vizsgalta. Ez
a valtozorendszer arra utal, hogy a tanuldk a bevandorldkkal kapcsolatos vélekedésiik
soran attitlidjeiket a demokracia mikodésének, feladatainak értelmezésén keresztiil ala-
kitjak ki, mikdzben elvi szinten mérlegelnek, hoznak dontést. Ez a dimenzi6 a teljes
megmagyarazott variancia 45,9%-at képezi.

A masodik, 11,2%-0s megmagyarazott varianciaval rendelkez6 faktor azok a valtozo-
kat tomoriti, melyek a bevandorlok hétkdznapi életre gyakorolt hatasait, a tanulok ezek-
ol valo vélekedéseit, viszonyulasait vizsgalta. A befogaddk a betelepiilok hatdsat tobb-
nyire a munkahelyek és a kozbiztonsag esetében érzik/érezhetik kdzvetleniil, ugyanakkor
ezek azok a teriiletek is, amelyeket hagyomanyosan kapcsolatba hoznak a bevandorlok-
kal. A faktorba azok a valtozok keriiltek, melyek azt mérték, mennyire hozzak kapcso-
latba a didkok a bevandorlokkal a munkahelyek csokkenését, az elhelyezkedési nehéz-
ségeket, mennyire tulajdonitjak a bevandorlok befogadasanak a kdzbiztonsdg romlasat,
mennyire tartjdk Oket agresszivnak, és mennyire tartanak attol, hogy eltérd kultarajuk
Osszelitkozéshez vezethet a befogadokkal. Ez a valtozorendszer azt mutatja meg, hogy
mely kérdések, problémak azok, amelyekkel a hétkdznapi életben, a csaladjukban, vagy
éppen kozvetlen kornyezetiikben talalkoz(hat)nak a tanuldk. Ha azonban figyelembe
vessziik, hogy a bevandorlok aranya hazankban minddssze 2%, megallapithatjuk, hogy
a tanulok nem rendelkezhetnek sok személyes tapasztalattal, igy ez a dimenzid inkabb a
diakok dontéshozatalat befolyasolo, migransokkal szemben tamasztott elvarasokat tiik-
rozi. A tovabbiakban ezt az 0sszevont valtozérendszert a *mindennapi tapasztalatok és
elvarasok’ névvel jelolt faktorként interpretaljuk.

A faktoranalizis eredményeként két tovabbi két dimenzidt tartunk fel, melyek a
bevandorlokkal kapcsolatos befogadé és elutasito attitidoket ragadjak meg. A harmadik,
6,6%-0s megmagyarazott varianciaval rendelkez6 faktor a didkok gondolkodasmodjaban
fellelhetd pozitiv viszonyulast jeldli. Ide olyan valtozok tartoznak, mint a bevandorlok
befogadasanak sziikségességéhez vald viszonyulas, a hasznossagukkal kapcsolatos meg-
itélés, és a nekik biztositott szavazdjog sziikségességérdl vald vélekedés. Ezt a faktort
a tovabbiakban multikulturalis szemléletmod névvel jeldlhetjiik. A negyedik faktor —
5,3%-0s megmagyarazott variancidval — a fiatalok bevandorlokkal szembeni elutasitd
allaspontjara mutat ra. Az ide tartoz6 valtozok azt vizsgaljak, hogyan viszonyulnak a
tanulok ahhoz, hogy ne sziildhazajukban ¢ljék le életiiket az emberek, valamint ahhoz,
hogy jelentenek-e veszElyt a bevandorlok a tarsadalom szamara. Ezt a valtozorendszert
a tovabbiakban elutasitas névvel jeloljiik.

Az elemzés eredményeként kapott négy faktor ramutat, milyen dimenziok mentén ala-
kitjak ki a tanulok a bevandorlokkal kapcsolatos vélekedéstiket. A didkok demokraciarol
kialakitott felfogasa meghatarozza, hogyan viszonyulnak a bevandorlokhoz. Ugy tiinik,
a tanulok vélekedésének részét képezi az a szemlélet, hogy egyenld lehetéségeket kell
teremteni mindenki szamara, és el6 kell segiteni a bevandorlok tarsadalomi integracio-
jat. A demokracia fogalom faktor els6sorban azt reprezentalja, hogy a tanuldk leginkabb
elvi szinten mérlegelnek, hoznak dontést a bevandorlokrol. Az elvi szinten tantsitott
tamogatas mellett a didkok viszonyuldsat befolyasolja a mindennapi tapasztalatok €s
elvarasok nevi faktor altal tomoritett valtozok rendszere is. Ennél a dimenzional a koz-
vetleniil megtapasztalhat6 hatasok szempontjabol mérlegelik a fiatalok a bevandorlokkal
kapcsolatos attitiidjeiket annak fényében, milyen személyes benyomasokkal rendelkez-
nek veliik kapcsolatban, vagy milyen hatasokat tulajdonitanak nekik. A multikulturalis
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szemléletmad és az elutasitas faktorok ugyanakkor arra is rémutatnak, hogy a didkokban
egyidejlileg jelen van a befogadas, valamint a bevandorlokhoz valo negativ viszonyulas
is. Vizsgalatunk nem tud valaszt adni arra, hogy a befogadd, multikulturalis szemlélet-
mod, valamint az elutasitas milyen tényezok eredményeként alakul ki a tanulokban. Az
attitiidoket befolyasolo tényezdk azonositasa érdekében a késébbiekben érdemes lenne
megvizsgalni, hogy a tanuléi viszonyuldsok milyen tényezék kovetkeztében alakulnak
ki, és milyen mértékben, illetve milyen irdnyba befolyasolja valtozasukat az iskola.

Tanulmanyunk szakirodalmi attekintésében szamos elméletet ismertettiink, melyek a
bevandorlokhoz valé viszonyulas kialakulasara adnak kiilonb6z6 magyarazatot. Ameny-
nyiben ezekkel is Osszevetjilk eredményeinket, azt tapasztalhatjuk, hogy a tobbnyire
felndttekre vonatkoztathato elméletek koziil néhany a fiatalok esetében is érvényes lehet.
Lényegi egyezés a mindennapi tapasztalatok és elvarasok faktor esetében figyelhetd meg,
amely kapcsolatba hozhaté a bevandorloknak tulajdonitott valés fenyegetésekkel. Az
eltérd kulturalis szokasokbol szarmazo szimbolikus fenyegetéssel valoszintileg a tanulok
mar csak helyzetiikbol kifolyolag sem szembesiilnek, igy rajuk ezek kevésbé jellemzdek.
A sajat kornyezetiikon keresztiil azonban 6k is megtapasztalhatjak, milyen tényleges
hatéssal jar a mindennapi életre a bevandorlok letelepedése, igy ezek a kozvetett tapasz-
talatok minden bizonnyal hatast gyakorolnak attitiidjeikre is. A bevandorlokkal kapcsola-
tos attitidok integralt modelljében a multikulturalis vildgnézet is helyet kap, mely elem-
z¢éstinkben is megjelent a multikulturalis szemlélet névvel jel6l faktor formajaban. Ez az
egyezés arra hivja fel a figyelmet, hogy a diakok gondolkodasaban 1étezik egy dimenzid,
amely az interkulturalitas és a diverzitas tdmogatasaban olt testet.

Osszegzés

A szegedi tanuldk bevandorlokkal kapcsolatos attitiidjeinek vizsgalataval képet kap-
hattunk a fiatalok viszonyulasardl. A korabbi kutatasi eredmények szerint (Csapo és
Czachesz, 1995) a magyar tanulok altalanossagban nyitottak a kiilfoldiek irant. Eredmé-
nyeink szerint a nyitottsag bizonyos tekintetben a bevandorlokkal kapcsolatban is igaz
(a legtobb esetben a lanyok szignifikansan nagyobb bizalmat tantisitanak, mint a fiuk).
Elsésorban kulturalis szempontb6l tamogatjak a befogadasukat, ugyanakkor nem zarjak
ki kultarank gazdagodasanak lehetdségeit sem. Ezzel szemben, ha gazdasagi szempont-
mivel ugy vélik, valos fenyegetést jelenthetnek a munkahelyek biztonsagara vagy a koz-
biztonsagra. A tdmogatok és ellenzok csoportja szerinti elemzésiink arra is ravilagitott,
hogy a tamogatd-elfogado fiatalok is fenyegetdnek tartjak a bevandorlokat a munkahe-
lyek, a tarsadalmi szokasok és a magyarsag érdekei tekintetében.

A bevandorlok iranti attitlidok szervezodését faktoranalizissel vizsgaltuk. Eredmé-
nyeink szerint a tanuldok elsésorban elvi-fogalmi szinten mérlegelnek, ugyanakkor a
bevandorlokkal kapcsolatos valos tapasztalataik, illetve a nekik tulajdonitott hatasok is
befolyasoljak dontéseiket. Emellett két egymassal ellentétes dimenzi6 is szerepet jatszik
az attitidok formalédasaban. A multikulturalis szemlélet dimenzid jelenléte azt mutatja,
hogy a tanulok kivanatosnak tartjak a kulturalis sokszintiséget és annak megvalositasat,
ugyanakkor ezzel szemben bizonyos esetekben az elutasitas is szerepet jatszik a tanulok
gondolkodasmodjaban.
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Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

A kétszintu idegen nyelvi érettségi
tanitasi-tanulasi folyamatra
gyakorolt hatasa

Egy tanari kérdoives felmérés eredményei

A vizsgdk erds hatdst gyakorolhatnak a kézoktatdsra, a
tanitdsi-tanuldsi folyamatban tartalmi és modszertani vdltozdsokat
indithatnak el. A vizsgdra valo felkésztilés meghatdrozhatja a
tandrok hozzddlldsdt, a didkok felkésziiltségeét és eredményességet.
Ugyanakkor hazdnkban kevéssé tisztdzott egy olyan kulcsfontossdgii,
nagy téttel rendelkez6 vizsga, mint a kétszintii érettségi és azon beliil
az idegen nyelvi érettségi oktatdsi folyamatra gyakorolt hatdsa.
Empirikus vizsgdlatunkban ennek megismerésére torekedtiink.

A tanulmdnyban bemutatjuk, hogy a kérdoives felméréstinkben
résztvevd nyelvtandrok hogyan ldtjdk e vizsga miikddeset,
Jellemezziik az érettségivel kapcsolatos nézeteiket és attitiidjeiket,
valamint a vizsga nyelvoktatdsi folyamatban és az osztdlytermi
értekeleési eljdardsokban észlelt hatdsdit.

hatasanak feltarasa a hazainal intenzivebben vizsgalt teriilet. Ezért a nemzetkdzi

eredményekre alapozva eldszor definialtuk a teszthatas fogalmat, elemeztiik e
folyamat miikddési mechanizmusat jellemz6 modellek fejlodését és a befolyasolo ténye-
z0k szerepét, majd felallitottunk egy szintetizalé modellt, amelyet az idegen nyelvi
érettségi jellemzoi alapjan értelmeztiink. A tanulmany elsé részében bemutatjuk ezt a
modellt, majd 6sszegezziik az empirikus vizsgalat modszereit. A vizsga hatasanak felta-
rasdhoz egy sajat fejlesztésii kérddivet hoztunk létre a nemzetkdzi vizsgalatok alapjan
(Cronbach-0=0,89), amelyet 149 kozépiskolai nyelvtanar toltdtt ki. A minta reprezenta-
tiv a tanitott idegen nyelv és az iskolatipus szerint. A cikk empirikus részében bemutatjuk
a valaszado tanarok vizsgaval kapcsolatos nézeteit ¢s attitiidjeit, majd ezek hatasat a
nyelvoktatds tartalmara, modszereire és az alkalmazott mérési-értékelési eljarasokra.
Végiil dsszegezziik a vizsgalat alapjan megfogalmazhatd kovetkeztetéseket.

ﬁ nemzetkozi, nyelvtudast méré vizsgdk tanitasi-tanuldsi folyamatra gyakorolt

A teszthatas fogalma és modellezése

Az angol nyelvii szakirodalomban a teszthatast a *washback’, a ’backwash’ és az *impact’
fogalmakkal hatarozzak meg. A fogalomértelmezések szintetizaldsa alapjan (Vigh, 2007)
a teszthatas egy komplex folyamat, melynek kétféle tipusat kiilonboztetjiik meg. (1) Szii-
kebb értelemben véve a tanarokra és a tanulokra (4lderson és Wall, 1993, 117. o.; Messick,
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1996, 243. 0.), a tanitsi-tanulasi folyamatra, azaz a mikrokornyezetre (Bachman és Pal-
mer, 1996, 30. 0.) vonatkozik. (2) Tagabb értelemben véve az oktatasi rendszerre, illetve
a tarsadalom egészére (Hamp-Lyons, 1997, 299. o.; Shohamy, 1999, 711. o.; Wall, 1997,
291. 0.), azaz a makrokdrnyezetre (Bachman és Palmer, 1996, 31. 0.) gyakorolt hatasrol
van sz0, amely elsdsorban a nagy téttel rendelkezd, formalizalt tesztekre jellemzd.

A kutatasban a mikroszintli teszthatasok feltarasara toreksziink, amely szempontjabol
lényeges kérdés, hogy mely tényezdk hatdrozzak azt meg. Ez a nyelvpedagdgiai szakiro-
dalomban t6bb paradigma mentén jellemezhetd (Vidakovich és Vigh, 2009). Ezek koziil
az utobbi évtizedben a teszthatast innovacids folyamatként értelmezik, mely szerint a
tesztek segithetik az oktatas valtozasait. A hatast befolyasolod tényezok koziil meghataro-
z6 jelentdsége van a tanarok teszttel kapcsolatos nézeteinek (*beliefs’), feltételezéseinek
(’assumptions’), ismereteinek és attitiidjeinek (Burrows, 2004, 126. o.).

A vizsgalat elméleti modellje (/. abra) egy Osszefliggésrendszert mutat be a teszt 1ét-
rehozasatol, mikodtetésén és hatasan keresztiil a tovabbfejlesztéséig. Ezt tobb, a szak-
irodalombol megismert modell szintetizalasa alapjan hoztuk 1étre (Vigh, 2007). A modell
a teszthatast az oktatasban bekovetkezd valtozasként abrazolja, és célja e folyamatban
szerepet jatszo tényezok kozti kapcsolatok jellemzése, az empirikus kutatdsok eredmé-
nyeinek integralasa.

RESZTVEVOK FOLYAMAT EREDMENY
2 1
Y Y
Igények —= Teszt- | Teszt Tanarok Tanitas
/célok fejlesztés
[ Feltételek: nézetei, tartalma,
. 4 : magas attittidjei, madszerei,
Lo presztizs, képzettsége mérési és Valtozasok
Lol monopdlium értékelési a tanuldban
o hasznossag gyakorlata
P ; Teszt-
o ! I eredmények
N
. = Tanuldk Tanulas 4T
|
i — Tananyag- Tananyagok Uj tananyag
! szerzOk, frasa, és
| tanterv- tanterv- Uj tanterv
; fejleszték fejlesztés

1. dbra. A teszthatas miikodését szintetizalo modell (Vigh, 2007, 151. o. alapjan)

Az elso fazis Saif (20006, 5. 0.) koncepcionalis modellje alapjan az igényeknek és a célok-
nak megfeleld tesztfejlesztési folyamat (/. abra), mely kozvetleniil és kozvetetten hata-
rozza meg a teszt céljat, tartalmat és tipusat. Ennek eredményeként egy olyan tesztnek
kell 1étrejonnie, melynek magas presztizse, monopoliuma van a kdzoktatasi rendszeren
belill, és teljesitése a jeldlt szamara fontos lehetdségeket, jogosultsagokat nyujt (Gates,
1995). Ezt jelenti a hasznossag fogalma. E tényezOk a hatas intenzitasat és mértékét
alapvetéen befolyasoljak (Watanabe, 2004). Ugyanakkor egy teszt mindségétol tobb-
nyire fliggetlen annak hatasa, mivel azt a tanarok teszttel kapcsolatos nézetei, attitiidjei
¢és a tanarok képzettsége is meghatarozza (Burrows, 2004). Az empirikus vizsgalatok
eredményei alapjan (példaul Cheng, Watanabe és Curtis, 2004) a tanarok egy uj, vagy
modositott tesztre egyéni, sokszor eltérd tanitasi reakciokat adhatnak. Ezért sziikséges a
tanarok bevonasa a tesztfejlesztési és lebonyolitasi folyamatba.
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A folytonos vonal Hughes (1993, 2. o0.) trichotdom modellje és Bailey (1996, 264. o0.)
visszahatas-modellje alapjan a teszt kozvetlen és kozvetett hatasat mutatja a folya-
matban részt vevé személyek teszttel kapcsolatos nézeteire és attitiidjeire. Ezek meg-
hatarozhatjak a tanitas tartalmat, modszereit, mérési-értékelési gyakorlatat, valamint a
tanulds tartalmat és minéségét (Hughes, 1993), amirdl a teszteredmények alapjan kapunk
informaciokat. Az empirikus kutatasok tanulsdgai szerint a teszt féként a tanitas tartal-
mara van hatassal (Cheng, 1997; Shohamy, Donitsa-Schmit és Ferman, 1996; Watanabe,
1996). Ennek f6 oka, hogy a tanarok gyakran alkalmazzak a teszt hatasara 1étrejovo tan-
anyagokat, tankdnyveket ¢és feladatgylijteményeket. Ezt jeloli a modellben 1év6 vissza-
csatolas. A tesztnek ritkan van azonnali hatasa a modszerekre, ezért ezt hosszabb tavon
lehet vizsgalni (Cheng, 2005), és befolyasolhatja a mérési-értékelési gyakorlatot (Wall és
Alderson, 1993), amely ritkan elemzett teriilet.

Az innovécios folyamatokat a visszacsatolasi kordk inditjak el. Az eredményekbdl
kiindul6 szaggatott vonal a tesztfejlesztési folyamatra, illetve az igények és célok valto-
zasaira iranyulo visszacsatolast jeloli. (1) Az eredményeknek a tesztfejlesztési folyamat-
ba torténd visszajelzése példaul a mérési-értékelési eljarasok minéségének vizsgalatat,
a kovetelményszintek ellendrzését szolgalhatja; (2) az igényekre és a célokra iranyulo
visszacsatolas a teszt bevalasardl szolgaltathat informacidt. A teljesitményekben meg-
jelend jelentésebb kiilonbségek példaul uj igényeket generalhatnak a teszt differencial-
tabba tételében, amely Gjabb fejlesztési folyamatot indithat el. Kiilonb6z6 felmérésekkel
azt is megtudhatjuk, hogy a résztvevék hogyan érzékelik a teszt hatasat. (3) Ezekkel
feltarhato a tanaroknak a tesztelés mindségével, valamint a teszt és a tanitasi folyamat
kozti osszefliggésekkel kapcsolatos nézetei és a valtoztatasokhoz kotodo attitlidjei. (4)
A tanulok véleményének elemzésével lehetdség nyilik annak ellenérzésére, hogy a teszt
a tanuldi célesoport igényeivel dsszhangban van-e. Ezek mellett a felkésziilési folyamat
jellegérdl is szerezhetd informacid. E tényezd vizsgalata a nemzetkozi szakirodalomban
kevéssé jelenik meg (Wall, 2005). (5) A teszt hatasara 1étrejovo tananyagok €s tantervek
elemzésével megvizsgalhatd, hogy ezek mennyire vannak §sszhangban a tesztkészitok
szandékaval. E visszacsatolasi korokbol szarmazo informaciok befolyasolhatjak a teszt-
fejlesztési folyamatot, eldsegithetik az eredmények megfeleld értelmezését, és a teszt
modositasanak kovetkezményeként érhetd el az innovacio.

A teszthatds modelljének értelmezése az idegen nyelvi érettségi példajan

Az 1980-as években egyre inkabb eldtérbe keriiltek a magyar kozoktatasban megszerezhe-
t6 nyelvtudassal szemben tdmasztott mindségi elvarasok. A kilencvenes évek elejétdl meg-
jelent az a tarsadalmi igény, hogy a didkok kozvetleniil hasznosithatd nyelvtudast szerezze-
nek (Enyedi és Medgyes, 1998; Vigo, 1999; Medgyes és Miklosy, 2000). Az ezredfordulot
kovetd években az eurdpai nyelvpolitika célkitizéseihez és a nemzetkdzi munkaerdpiaci
kihivasokhoz val6 igazodas elengedhetetlenné teszi Magyarorszag szamara, hogy minden
allampolgar az anyanyelvén kiviil legalabb két idegen nyelven tudjon beszélni (Nikolov,
2007). A nyelvtudés presztizse az elmult évtizedekben nagymértékben felértékelddott.

A tarsadalom és a civil szféra igényeinek megfeleléen ezek a prioritasok megjelentek
az 1995-6s Nemzeti alaptantervben, megfogalmazodtak a NAT 2003-as modositasaban
és megerdsodtek a 2007-es valtozataban, mely szerint az iskolai nyelvtanulas célja a
mindennapi életben hasznalhatd nyelvtudas elsajatitasa. A Nemzeti alaptanterv (2003,
2007) a Kozos Europai Referenciakeret (2002) alapjan definialja a kdzoktatasban eléren-
do szintet.

A Nemzeti alaptantervben (2003, 2007) deklaralt célok megvaldsuldsanak mérése
tette sziikségessé az idegen nyelvi érettségi reformjat. Ennek folyamataban (lasd Alder-
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son, Nagy és Oveges, 2000; Einhorn, 2004) a nyelvi érettségit iigy modositottdk, hogy
mérési-értékelési eljarasaiban kovesse a kommunikativ nyelvi kompetenciakra iranyuld
tesztelés (a tovabbiakban: kommunikativ tesztelés) alapelveit, ¢s illeszkedjen a Referen-
ciakeret szintleirasaihoz.

A kétszintli nyelvi érettségi az olvasott és a hallott szoveg értését, az iras- és a
beszédkészséget, valamint a nyelvhelyességet méri autentikus szovegekre épiilo, fela-
dattipologiailag kdtetlen, egynyelvil feladatokkal (Einhorn és Major, 2006). A Nemzeti
alaptantervben (2003, 2007) kijeldlt céloknak megfelelden a nyelvi érettségi két szintje
a Referenciakeret A2-B1 és B2 szintjét méri. Ugyanakkor jelenleg nem all rendelkezés-
re olyan kutatasi eredmény, amellyel a feladatoknak a Referenciakerethez vald illesz-
kedését empirikusan igazolhatnank. Tovabbi probléma, hogy nincs olyan feladatbank,
amely a tanitott idegen nyelvekbdl eldzetesen kiprobalt és az egyes szintekhez kalibralt

Sok nyelvtandr a kétszintii nyel-
vi érettségi bevezetése elott hasz-
nalt kommunikativ nyelvkdny-
veket és modszereket. Igy e vizs-
ga a készségek meérésével meg-
erositheti a készségfejlesztésre
irdnyulo nyelvoktatdst. Ugyan-
akkor a kétszintii nyelvi érettseé-
gi értékelési rendszere jelentos
vitdkat generdlt a vizsgareform
Jolyamatdaban. Ennek oka, hogy
mig a korabbi érettségin egy
kidolgozatlan, révid és tobb
nyelvre is érvényes értekelési
utmutatot kellett haszndini,
addig az 1ij vizsgdt részletes, elo-
iro jellegti ertekeles jellemzi. Ez
Jelentos vdltozdst jelent a tand-
rok szdmdra, mert nem térhet-
nek el a javitokulcstol, a nyelvi
hibdkat az egyes vizsgarészek-
ben funkcio szerint kell megitél-
nitik, és a produktiv készségek-
nél értekelési skdldkat kell hasz-
nadlniuk. Ezért a kétszintii nyel-
vi érettségi értékelési rendszere
feltehetoen hatdssal van az osz-
talytermi mérések gyakorlatdra
(Einhorn, 2007 ).

feladatokat tartalmaz. Ezért a jelenlegi érett-
ségi kevéssé alkalmas arra, hogy a tanuldk
nyelvtudas-szintjének valtozasait nyomon
kdvesse (Nikolov, 2007).

A kétszintl érettségi feltehetéen erds
hatast gyakorol a kozoktatasra, hiszen a
vizsgara val6 felkésziilés kdzponti szerepet
kap a szakkozépiskolak és a gimnaziumok
napi munkéjaban. Az idegen nyelvi érettsé-
gi hatasa abbol ered, hogy a kommunikativ
nyelvhasznalatot méri, és ezzel igazodik a
nyelvtanuldk igényeihez. Emellett magas
presztizzsel rendelkezik, mert zarovizsga-
ként, felvételiként és nyelvvizsgaként is
mikodik.

A kétszintli idegen nyelvi érettségi méré-
si-értékelési moddszerei jelentésen meg-
valtoztak a korabbihoz képest, ugyanakkor
az Uj vizsgamodell elfogadtatasa a tana-
rok korében nem jelentett nagy problémat
a vizsgafejlesztés folyamataban (Einhorn,
2007). Ennek oka, hogy a korabbi idegen
nyelvi érettségi tartalmaban és modszerei-
ben elavult és értéktelen volt, tovabba e
vizsga és a nyelvoktatasban megjelend uj
igények és elvarasok kozott szakadék hazo-
dott. Ennek a vizsganak negativ hatasa volt
a tanitasi-tanulasi folyamatra, mert a fel-
készités soran a tanarok gyakran alkalmaz-
tak hagyomanyosabb nyelvtanozo-forditta-
té6 maddszerli nyelvtanitast (Nikolov, 1999).
Ugyanakkor a kommunikativ nyelvoktatas
igénye mar a nyolcvanas években megjelent
hazankban is (Medgyes, 1995).

Az idegen nyelvi érettségi jellemz6i koziil
a vizsgaszintek gyakorolhatnak hatast a
nyelvtanuldsi folyamatra, mert ezek huzoé-
er6t jelenthetnek és novelhetik a motivaci-
ot, ezért sziikséges a tanulok realis nyelv-
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tudas-szintjéhez igazitani a vizsgat. Az érettségizok a kozép- vagy az emelt szint valasz-
tasardl sok tényezd (példaul a tovabbtanulasi szand¢k, a tervezett munkakor betdltése, a
pontszamitasok modja, a szilil6i és tanari elvarasok) alapjan dontenek. A vizsga egészére,
igy az idegen nyelvi érettségikre is jellemz0, hogy az emelt szintet kevesen valasztjak, a
kétciklusu bolognai fels6oktatas bevezetése az emelt szint funkcidjanak elértéktelenedé-
sét mutatja, amely Gjabb vizsgafejlesztési igényeket generalhat (Csapo, 2008).

A vizsga kozvetlen hatdsa a taneszkozfejlesztokre egyértelmiien kimutathato. Tomege-
sen jelentek meg a tankdnyvkinalatban az érettségihez hasonld mérdfeladatokat tartalma-
76 feladatgytijtemények (Einhorn, 2007). A hazai nyelvoktatasban nagy hagyomanya van
a méréfeladatok felhasznalasanak (Nikolov, 1999; Kiss-Gulyas, 2001), amelyek azonban
nem alkalmasak a nyelvhasznalati készségek fejlesztésre (Einhorn, 2008). Ha ebbdl a
célbol akarjak a tanarok a feladatgytijteményeket alkalmazni, akkor szamolni kell ezek
negativ hatasaval.

A modell 6t visszacsatolasi kore (1. abra) koziil az eredményeknek (1) a vizsgafej-
lesztési folyamatra, (2) az igények és célok valtozasaira valo visszacsatolasaval a vizsga
mitkodése elemezhetd, amely nem célja ennek a tanulmanynak. Empirikus vizsgalatunk-
ban a 3. visszacsatolasi kor, a tanarok érettségivel kapcsolatos nézeteinek és attitidjeinek
elemzését tlizziik ki célul. Nem vizsgaljuk a 4. visszacsatolasi kort, vagyis a tanulok vizs-
garol alkotott véleményét, felkésziilési folyamatat, a vizsgaszintek valasztasat meghata-
rozo tényezOket. Kutatasunkban arra sem vallalkozunk, hogy az 5. visszacsatolasi kort,
azaz a vizsga hatasara 1étrejovo tankonyveket és tanterveket elemezziik és megvizsgal-
juk, hogy ezek mennyiben vannak 6sszhangban a kommunikativ nyelvoktatas alapelvei-
vel, valamint, hogy ezeket a tanarok hogyan alkalmazzak a tanitasi-tanulasi folyamatban.

A tanarok visszajelzése feldli és a vizsgafejlesztési folyamatra iranyuld visszacsatolasi
kor vizsgalata azért sziikséges, mert a modositott érettségitdl a nyelvoktatas tartalmi és
moddszertani modernizacidja varhatd (Eckes, Ellis, Kalnberzina, Pizorn, Springer, Szol-
las és Tsagari, 2005; Einhorn, 2007). Ugyanakkor jelenleg nem all rendelkezésre olyan
kutatasi eredmény, amellyel e vizsga nyelvoktatasra gyakorolt hatasat értelmezhetnénk.
Ezért a modellben a kdvetkezd célteriileteket vizsgaljuk: a tanarok vizsgaval kapcsolatos
nézetei, attitiidjei; ezek hatdsa a nyelvtanitas tartalmara, modszereire, a kommunikativ
tesztelés eljarasainak alkalmazasara; az érettségi kovetkeztében létrejovo Uj tananyagok
hatasa a nyelvoktatasra.

Modszerek

A szakirodalmi szintézis eredményei €s a kétszintli nyelvi érettségi jellemzdi alapjan
kutatdsunk célja annak vizsgalata, hogy a tandrok milyen nézetekkel és attitidokkel ren-
delkeznek a vizsgaval kapcsolatban, ezek mennyiben hatarozzak meg a nyelvoktatas tar-
talmat és modszereit. A vizsgareform soran szerzett tapasztalatok alapjan feltételezziik,
hogy a tanarok az érettségit elfogadjak, a korabbinal megbizhatobbnak és érvényesebb-
nek tartjak. Az empirikus kutatasok alapjan az a hipotézisiink, hogy a tanarok vizsgaval
kapcsolatos nézetei és attitiidjei meghatarozzak a nyelvoktatas tartalmat, és kisebb hatast
gyakorolnak a médszerekre.

A tanarok a vizsgadolgozatokat javitoként és értékeldként, valamint a kdzépszintii
szobeli vizsgan feladatiroként vesznek részt a vizsga lebonyolitdsaban, ezért feltételez-
hetd az érettségi kdzvetlen hatasa a tanarok osztalyszintli mérési-értékelési gyakorlatara.
Ezért célunk megvizsgalni, hogy e vizsga mennyiben segiti el6 a kommunikativ tesztelés
eljarasainak alkalmazasat és kritériumainak fontossagat a tanarok méréeszkoz-fejleszté-
sében. Mindezek mellett azt is elemezziik, hogy milyen nézetekkel rendelkeznek a tana-
rok a vizsga hatasara keletkez6, érettségire felkészit6 tananyagokrol és a vizsgafeladatok
felhasznalasanak céljair6l.
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Minta

A vizsgalat mintavétele célzott volt, olyan nyelvtanarokat kértiink fel a felmérésben vald
részvételre, akik gyakran vesznek részt vizsgaztatasban. A kutatasban 149 tanar valaszait
dolgoztuk fel. E minta reprezentativ a tanitott idegen nyelv és iskolatipus szerint (/. tablizat).

1. tablazat. A minta jellemzéi (N=149)

L. Populacio* Populacié 1,5%-a
Kategoria N P N Py
Angoltanar gimnaziumban 3081 31,3 46 30,9
Némettanar gimnaziumban 2169 22,0 34 22,8
Franciatanar gimnaziumban 523 53 6 4,0
Olasztanar gimnaziumban 280 2.8 5 3.4
Angoltanar szakkozépiskolaban 2216 22,5 33 22,1
Némettanar szakkozépiskolaban 1590 16,1 25 16,8
Osszesen 9859 100 149 100

*Forrds: Kozoktatasi Statisztikai Kiadvany (2008). A két eloszlast dsszehasonlitva a y° értéke 0,80; p=0,98.

A mintaba keriilt nyelvtanarok 50,3 szazaléka kozépszintl érettségire, 3,4 szazalék emelt
szintre, 46,3 szazalék mindkét szintre késziti fel diakjait. A valaszadok 47,7 szazaléka
normal 6éraszamu csoportban, 28,2 szazalé¢k normal- és emelt 6raszam csoportban, 14,1
szazalék emelt oraszamu, mig 10,1 szazalék kéttannyelvii csoportban is tanit. A felmé-
résben résztvevo tanarok 58,4 szazaléka kozépszinten, ettdl kevesebben (34,2 szazalék)
emelt szinten is vizsgaztatott. Kisebbségben vannak azok a valaszadok, akik egyik szin-
ten sem (4 szazalék), vagy csak emelt szinten (2,7 szazalék) vizsgaztattak. A mintaba tar-
tozo tanarok 66,4 szazaléka vett részt a kétszintii nyelvi érettségire felkészitd vizsgaztatoi
képzésen, valamint 40,3 szazalékuk mas nyelvvizsgaztatoi képzésen is.

A tanari kérdoiv

A kétszintli nyelvi érettségi tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatasat szisztematiku-
san nem vizsgaltak. Ezért kutatasunk célja a vizsga hatdsat befolyasold tényezok atfogd
elemzése. A nemzetkozi szakirodalom alapjan a tanarok vizsgaval kapcsolatos nézetei
¢s attitlidjei meghatarozé jelentdségiick. Ezért egy kérddives felméréssel azt vizsgaljuk,
hogy a kozépiskolai nyelvtandrok milyen hatdsok meglétérdl nyilatkoznak.

A kérdoiv fejlesztésekor a valtozorendszert a nemzetkozi szakirodalom alapjan hoztuk
1étre (Vigh, 2007, 155. o.), amelynek lefedés¢hez tobb kérddivet adaptaltunk. A peda-
gogusok az egyetértés mértékét otfoku Likert-skalan jelolték, melyet azért valasztottuk,
hogy a tanarok a vizsgahoz fliz6d6 semleges allaspontjukat is kifejezhessék, a kozombds
megkérdezetteket ne kényszeritsiik dontésre. Ez azért is fontos, mert a nézetek és attitii-
dok viszonylag hosszabb idon at formaléodnak. A kérdoéivvel gytijtott adatokat interval-
lumskalan értelmeztiik.

A teszthatas jelenségének komplexitasa miatt a szakirodalomban megfogalmazott
alapelvekkel (4lderson és Banerjee, 2001) 6sszhangban a kérddiv validitasanak ellen-
Orzésére nagy hangsulyt fektettiink, ezért a teljes kérddivre végeztiink faktoranalizist
(ennek eredményeirdl lasd Vigh, 2010, 87-95. o.), melynek eredményét az eldzetes
valtozérendszerrel hasonlitottuk dssze. A 2. tablazat tartalmazza a négy kérddivrészt, az
azokon beldli faktorokat és a hozzajuk tartozo kérddivtételek szamat. A teljes kérdoiv
reliabilitasa (Cronbach-a) 0,89.
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2. tablazat. A kérddiv szerkezete a faktoranalizis alapjan

Keérddivrész Faktor neve Itemszam | Cronbach-a

I. A tanarok vizsgaval A tanarok nézetei a vizsga jelentdségérol 9
kapcsolatos nézetei, A vizsga kovetkezményeivel kapcsolatos attitlidok 3 0,83
attitlidjei A tanodrara valo felkésziiléssel kapcsolatos attitiidok 2

A vizsga nyelvoktatasi gyakorlatra kifejtett hatasaval 9

kapcsolatos nézetek

Az eredményes tanitasi modszerekrol kialakitott 3
1. A tanarok nézetei nézetek
az érettségi é§ a A vizsga ¢és a tanitasi gyakorlat kozti kapcsolatrol 3 0.82
nyelvoktatasi gyakorlat | kialakitott nézetek ’
kozti viszonyrol A vizsga és az oktatas tartalma kozti kapcsolatrol 3

kialakitott nézetek

A vizsga és az osztalytermi értékelési eljarasok kozti

kapcsolatrol kialakitott nézetek 2

A kommunikativ tesztelés josagmutatdinak 7
IIL. A tanarok nézetei fontossagarol kialakitott nézetek
az idegen nyelvi A validitas fontossagarol kialakitott nézetek 3 0,77
tesztelés kritériumairol | A klasszikus tesztelmélet josagmutatéinak 3

fontossagarol kialakitott nézetek
IV. A tanarok nézetei a vizsgafeladatok oktatasi folyamatban valo
felhasznalasanak céljairdl 3 0.7

Megjegyzés: A KMO-index: 0,73; a teljes megmagyarazott variancia: 67,2%.

A kérddiv egy tovabbi részével azt tartuk fel, hogy a tandrok szerint a nyelvoktatési gya-
korlatukat mely tényezdk befolyasoljak. A kiils6, targyi tényez6khoz a vizsgakovetelmé-
nyeket és a vizsgafeladatokat, illetve a nyelvkonyvet soroltuk, mig a tanari tényez6khoz a
nyelvoktatasi tapasztalatok, a tanarképzésben és a tovabbképzéseken tanultak tartoznak.
Az utolso kérddivrész a minta jellemzéséhez sziikséges hattérvaltozokat tartalmazza.

A kérddiv az angol és a német nyelvet tanitd tanarok korében azonosan miikodik,
csak harom kérddivtételnél talaltunk szignifikdns kiilonbséget. A felmérésben francia- és
olasznyelv-tanarok is részt vettek, de szamuk kevés volt. Ugyanakkor feltételezziik, hogy
a kérdoiv alkalmas lehet a tobbi nyelvi érettségi hatdsanak atfogod vizsgalatara.

Eljarasok

A kérddiv adatfelvételére 2009 majusaban keriilt sor. Azért az érettségi vizsgaidGszak
elejét valasztottuk, mert ez biztositotta a felmérés aktualitasat. A tanarok a kérddivet
onkéntesen toltotték ki. Az adatfelvétel online feliileten tortént, amely megfeleléen biz-
tositotta az anonimitast, egyszerisitette a kitoltést, a valaszok azonnal az adatbazisba
kertiltek.

Eldszor a valaszadd tanarok vizsgaval kapcsolatos nézeteit és attitidjeit vizsgaltuk
alapstatisztikai elemzésekkel és hipotézisvizsgalatokkal. Ezt kvetoen Osszefliggés-vizs-
galatokkal tartunk fel ezek hatasat a nyelvoktatas tartalmara, modszereire, mérési-érté-
kelési gyakorlatara.

68




Vigh Tibor: A kétszintii idegen nyelvi érettségi tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatasa

Eredmények
A tanarok vizsgdval kapcsolatos nézetei és attitiidjei

A kétszintli nyelvi érettségire vonatkozo tanari nézetek és attitlidok kérdéivrész harom
faktort tartalmaz (2. tablazat). A tovabbiakban az e faktorokba tartozo allitasokat jel-
lemezziik.

A vizsga jelentdségéhez kapcsolodo allitasokat Cheng (1998) kérd6ivébol adaptaltuk.
Ezek egyrészt azt jelolik, hogy a vizsgaeredmények hogyan szolgalnak dontések alapjaul
és hatnak kozvetlenill és kdzvetetten a didkokra, masrészt arra utalnak, hogyan érzékelik
a tanarok a kétszintli nyelvi érettségi jelentdségét, amely befolyasolhatja a nyelvoktatasi
folyamatot. A 3. tablazat tartalmazza az ebbe a faktorba sorolt allitdsok alapstatisztikai
adatait. A kérddivtételeket az atlagos timogatottsag mértéke szerint csdokkend sorrendben
helyeztiik el, és megadtuk az atlagot és a szorast. Az atlag standard hibaja minden esetben
0,1 alatt van.

3. tablazat. A tandrok nézetei a vizsga jelentoségérdl

Kérdoivtétel [ .
— - Atlag | Szords
A kétszintii idegen nyelvi érettségi vizsga...
1. | illeszkedik a K6zos Europai Referenciakeret szintrendszeréhez. 4,2 0,9
2. | a korabbi vizsganal jobban segiti a javitoi és értékeldi munkamat. 3,9% 1,0
3. | elésegiti a nyelvi készségek fejlesztését a nyelvoktatasban. 39 L1
4. | a diakok nyelvtudasat a korabbi vizsganal jobban méri. 3.8 1,2
5. | a Nemzeti alaptantervben deklaralt célokat a korabbi vizsganal jobban méri. 3,8 1,0
6. | anyelvoktatasban tartalmi és modszertani modernizaciot inditott el. 3,7 1,1
7. | a didkoknak a korabbi vizsganal nagyobb jogositvanyokat nyujt. 3,5 1,2
8. | a korabbi vizsganal jobban szolgalja a felsGoktatas igényeit. 3,3* 1,2
9. | megbizhato visszajelzést ad a tanitdsom mindségérdl. 2,9% 1,2
A tanarok nézetei a vizsga jelent6ségérdl 3.7 0,8

* Szignifikansan kiilonbozik a megelozé allitastol p<0,05 szinten.

A kutatasban résztvevo nyelvtanarok leginkabb azt az allitast fogadtak el, hogy a vizs-
ga illeszkedik a Referenciakeret szintrendszeréhez. Ugyanakkor e felmérés alapjan nem
tudunk érvényes kovetkeztetéseket levonni arra vonatkozoan, hogy a tanarok mennyire
ismerik a Referenciakeret szintleirasait. Ennek feltarasahoz tovabbi kutatasok sziiksé-
gesek, de valosziniisithetd, hogy a tanarok a vizsgakdvetelmények ismeretében itélték
meg ezt az allitast. A valaszado nyelvtanarok ugy gondoljak, hogy e vizsga az el6z6-
nél jobban segiti a javitoi és értékeldi munkajukat, hasonlé modon értettek egyet azzal,
hogy a kétszintli érettségi eldsegiti a nyelvi készségek fejlesztését a nyelvoktatasban, a
korabbinal jobban méri a didkok nyelvtudasat és a NAT-ban (2007) deklaralt célokat.
A vizsga presztizsével és hasznossagaval kapcsolatos kérddivtételek (6-8) megitélésében
a tanarok kissé kritikusabbak voltak és a tanitasi gyakorlatuk mindségére a vizsgaered-
ményekbol kozepes mértékben kovetkeztetnek. E nézetek formalodasaban eredményeink
szerint a vizsgaztatoi tapasztalatoknak van meghatarozo szerepe. E faktor esetében azok
a nyelvtanarok, akik k6zép- és emelt szinten is vizsgaztattak szignifikdnsan pozitivabban
(p<0,001) nyilatkoztak (atlag: 4,1, szdras: 0,7) mint azok a kollégaik, akik csak kozép-
szinten érettségiztettek (atlag: 3,5, szoéras: 0,9). Mindez arra utal, hogy azok a tanarok,
akik a vizsgarol tobb tapasztalattal rendelkeznek, e vizsgat elfogadhatobbnak, és a korab-
bihoz képest megbizhatdbbnak és érvényesebbnek tartjak.
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A vizsga kovetkezményeivel kapcsolatos attitlidok faktorba tartozo allitasok (4. tabla-
zat) azt jelolik, hogy a nyelvtanarok az eredményekbdl milyen kovetkeztetéseket vonnak
le a sajat tanitasi gyakorlatukra. Chen (2002), Al-Jamal és Ghadi (2008) ezt a valtozo-
rendszert tanari hivatastudatnak nevezi, mely Alderson és Wall (1993) szerint azt jelenti,
hogy a tanarok mennyire aggodnak a vizsga eredményei miatt, mennyire érzik magukat
feleldsnek ¢és kinosan, ha a didkok rosszul teljesitenck a vizsgan. Chen (2002), Al-Jamal
¢s Ghadi (2008) kutatasi eredményeihez hasonldan ebben a vizsgalatban is a tanarok e
kijelentésekkel kozepes mértékben értettek egyet, de a valtozok atlagukban szignifikan-
san kiilonbdznek egymastol.

4. tablazat. A vizsga kovetkezményeivel kapcsolatos attitiidok

Keérddivtétel Atlag | Szords
Feleldsnek érzem magam, ha a tanulok nem sikeresek az érettségi vizsgan. 3.4 1,1
Az érettségi vizsgaeredmények befolyasoljak, hogy a tanulok és a kollégak engem jo 3.0% 13
tandrnak tartanak-e. i ’
Kinosan érzem magam, ha az érettségin a didkjaim rosszabbul teljesitenek, mint a 26+ 13
kollégam diakjai. ’ ’
A vizsga kovetkezményeivel kapcsolatos attitiidok 3.0 0,9

* Szignifikansan kiilonbozik a megeldzé allitastol p<0,05 szinten.

A tanodrara valo felkésziiléssel kapcsolatos attitlidokhoz tartozo elsé allitassal magas
szinten értettek egyet a valaszadok (5. tabldzat). Ez felhivja a figyelmet annak fontossa-
gara, hogy a felhasznalt feladatgytijtemények kritikus szemlélete alapfeltétel a vizsgara
vald sikeres felkésziilésben, hiszen a mérdfeladatoknak alapvetéen mas a funkcidjuk,
mint a gyakorlofeladatoknak (Einhorn, 2008). A masik allitassal kdzepes mértékben
értettek egyet a nyelvtanarok, de a minta heterogén (relativ szoras: 47 szazalék), mely
eltérd valaszokra utal. Ennek oka az lehet, hogy a megkérdezettek 73,2 szazaléka valtott
tankdnyvet a nyelvi érettségi hatasara és 90,6 szazalékuk hasznal a vizsgara felkészitd
feladatgytijteményt. Ennél a faktornal szignifikans kiilonbség van aszerint, hogy a tana-
rok valtottak-e tankonyvet a vizsga hatdsara. Azok a tandrok, akik valtottak tankonyvet,
szignifikdnsan nagyobb (p<0,01) hatasrdl nyilatkoztak (atlag: 3,7, szoras: 0,9), mint azok
a kollégaik, akik nem valtottak tankonyvet (atlag: 3,2, szoras: 0,7). Ez befolyasolhatja
a tanorai tervezési folyamatot: a tankonyvi feladatok kiegészitését az érettségire felké-
szit6 feladatgyiijteményekbdl szarmazoé mérofeladatokkal és az orakra valo felkésziilést.
Ugyanakkor a tankdnyvvaltas és a tanorara felkésziilés kozotti kapcsolat kozvetett is
lehet, az innovativ tanari szemlélet kozvetithet a két valtozo kozott.

5. tablazat. A tandrara valo felkésziiléssel kapcsolatos attitlidok

Kérddivtétel Atlag | Szérds
Sziikségesnek érzem a tankonyvi feladatok kiegészitését az érettségire felkészitd 44 0.9
feladatgytijteményekbdl szarmazo méréfeladatokkal. ’ ’
Miota bevezették a kétszintli érettségit, tobb idére van sziikségem az 6raimra valod
14 2,7* 1,3
felkésziiléshez ’
A tanérara valo felkésziiléssel kapcsolatos, vizsgahoz kotdd6 attitiidok 3,6 0,9

* Szignifikansan kiilonbozik a megelozé allitastol p<0,05 szinten.
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Az idegen nyelvi érettségi hatdsa a nyelvoktatasi folyamatra
a tandrok nézetei alapjdan

A vizsgalat egyik kozponti kérdése, hogy a nyelvoktatas és az érettségi észlelt hatasa
kozott milyen kapcesolat van. Ezért a kérddivben az érettségi tulajdonsagai alapjan fogal-
maztunk meg a nyelvoktatasra vonatkoz6 allitasokat Petneki Katalin 6sszegzése (2007,
121-122. o.) alapjan. A kérdéivtételekhez két otfoku Likert-skala tartozik. Az egyiken
azt jelolték a tanarok, hogy szerintiik mennyire jellemz6 az adott nyelvoktatasi gyakor-
lat, a masikon azt, hogy mennyire észlelik abban az érettségi hatasat. E kérdéivrészbol
ot faktor jott létre (2. tablazat). Az els6 faktorba kilenc olyan valtozo keriilt, amelyek
az érettségi nyelvoktatasra kifejtett hatasara vonatkoznak. Ezek elkiiloniilnek az els6
alskalaval vizsgalt nyelvtanitasi gyakorlatra vonatkozé kérddivtételektdl (6. tablazat),
amelyek a tanitasi modszerekre (1-3) és gyakorlatra (4—6), az oktatas tartalmara (7-9),
valamint az értékelési szempontok és skalak hasznalatara (10) vonatkoznak.

A 6. tablazat azt tartalmazza, hogy a tanarok mit gondolnak arrél, hogy a sajat oraikon
mi torténik, és szerintiik ebben mekkora az érettségi hatasa. Az egyes allitasoknal mind-
két skalan kiszamoltuk az atlagos tdmogatottsag mértékeét és a két skalan mért értékek
kozott korrelaciot szamoltunk. Ezzel azt vizsgaljuk, hogy a tanari kérdéivre adott vala-
szok alapjan a nyelvoktatdsi gyakorlat és a vizsga észlelt hatasa kozott milyen Ossze-
fuggéseket talalunk.

6. tablazat. A nyelvoktatasi gyakorlat jellemzdi és az érettségi hatdsa

Mennyire Erettségi
Kérddiviétel Jjellemzé? hatdsa Korreldcio
Atlag | Szérds | Atlag | Szérds
Az egyéni kiilonbségeket figyelembe véve,
L. differencialtan tanitom a diakokat. 3.3 L0 24 1.2 ns.
2. | Valtozatos munkaformakat alkalmazok. 4,1 0,7 2.5 1,2 n.s.
3. | A nyelvorakon a célnyelvet hasznalom. 42 0,7 2,5 1,4 n.s.
4 A tanulokat folyamatf)sar}, a nyelyl készségek 44 0.6 2.9 12 s,
kommunikativ hasznalatara készitem fel.
5 A rylyelvorakat a nyelvi szituaciok gyakorlasara 34 0.8 2.8 1.0 0,28+
épitem.
6 A hall(r)ttr _széveg értésének fejlesztése nagy szerephez 41 0.8 3.0 11 s,
jut az éraimon.
7. | A nyelvorakon autentikus szovegekkel dolgozom. 4,0 0,9 2,8 1,2 n.s.
3. A nryelrvtrant gutentlkus szovegek és szituaciok 3.8 1.0 27 12 0.28*
segitségével is gyakoroltatom.
9 Valtogatos, szovegkozpontu feladattipusokat 3.9 0.8 2.9 12 0.28%
hasznalok.
A produktiv készségek mérésénél értékelési .
10. szempontokat és skalakat hasznalok. 3.6 L1 3.6 1.2 0,49

Jelolések: *p<0,01; **p<0,001; n.s: nem szignifikans.

Az els6 skalan 1év6 allitasok koziil leginkabb azzal értettek egyet a valaszado nyelvtana-
rok, hogy a tanulokat folyamatosan, a nyelvi készségek hasznalatara készitik fel, amely a
kommunikativ szemléletii nyelvoktatas egyik legfontosabb alapelve. Ugyanakkor ennek
némiképp ellentmond, hogy a tanarok nagymértékben értettek azzal egyet, hogy sziiksé-
ges a tankonyv feladatainak kiegészitése az érettségire felkészitd feladatgytijtemények-
bél szarmazd méréfeladatokkal (5. tablazat), amely megnehezitheti a készségfejlesztést.
Ennek oka, hogy a fejlesztd- és a mérdfeladatok céljaiban, funkcidjaban és tartalmaban is
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kiilonboznek. A mérdfeladatok az adott nyelvi készség fejlettségi szintjét allapitjak meg.
A cél az, hogy ezek a feladatok megfelel6 josagmutatokkal rendelkezzenek, egy azonos
szoveghez kapcsolodoan egymastol fliggetlenek legyenek. A fejlesztéfeladatok viszont
egymasra épiilnek és lehetnek adaptivak is, mert az a céljuk, hogy az adott készség ele-
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meit gyakoroltassdk és részletes visszajel-
zéseket is adjanak, hogy mely teriileten kell
a tanul6 nyelvtudasat fejleszteni (Einhorn,
2007, 2008). A kutatasban feltart ellentmon-
das felhivja a figyelmet a fejlesztd- és méré-
feladatok alkalmazasanak céljat és modjat
feltaro vizsgalatok sziikségességére.

Ezért 6nmagukban ezek az allitasok
kevéssé megbizhatdak és alacsony érvé-
nyességliek. Ugyanakkor foként azt vizs-
galjuk, hogy a tanarok milyen hatasok meg-
létérol nyilatkoznak, célunk az érettségi és
a nyelvoktatas kozotti kapcesolat feltarasa,
amelynek vizsgalatara a felsorolt allitdsok
megbizhatdak, és a faktoranalizis szerint (2.
tablazat) elkiiloniilnek az elsé skalan mért
adatoktol.

Vizsgalatunkban az oktatas tartalmat jel-
lemz6 8. és 9. allitasnal, valamint a tanita-
si gyakorlathoz tartozé 5. kérddivtételnél
talalunk szignifikdns 6sszefliggést (a 10.
allitashoz hasonloan, melyet késébb elem-
zlink), és a modszereket jellemzo allitasok-
nal nincs szignifikans kapcsolat (6. tabla-
zat). A valaszado tanarok szerint e vizsganak
kozepes hatasa van az oktatas tartalmara
(7-9. allitas) és gyakorlatara (4-6), vala-
mint szignifikdnsan kisebb a modszerekre
(1-3). Ez az eredmény Osszhangban van a
nemzetkdzi kutatasokkal (példaul Alder-
son és Wall, 1993; Shohamy és mtsai, 1996;
Cheng, 1998). Az érettségi nyelvoktatasban
¢észlelt hatasat jellemz6 allitasoknal a minta
heterogén (a relativ szoras 40 szazaléktol
57 szazalékig terjed), ezért azonosithatok
olyan csoportok, ahol az érettségi hatasa
erdsebb. A hattérvaltozok szerepét elemez-
ve (Vigh, 2010, 142—145. o.) e felmérésben
szignifikdnsan nagyobb hatasrol nyilatkoz-
tak a szakkozépiskolaban, elsdsorban nor-
mal Oraszdmban tanitd, 30 évnél hosszabb

A felmérésben részt vevd nyelv-
tandrok tobbnyire jellemzonek
tartjak sajat nyelvoktatdsi gya-
korlatukra a célnyelv haszndla-
ldt, a vdltozatos munkaformdk
alkalmazdsdt, az autentikus
szovegek haszndlatdt, a hallott
szoveg ertésenek fejlesztéseét. Az
ordkon a nyelvi szitudciok gya-
koroltatdsa és a csoporton beliili
differencidlt nyelvoktatds koze-
pes mértékben jellemzo. Ugyan-
akkor az elso skdldn levo dllitd-
sok alacsonyabb megbizhatosd-
guak (Cronbach- =0, 74), mint
az érettségi észlelt hatdsdanak
megitélése vonatkozok
(Cronbach- =0,89). Ennek oka,
hogy a tandrok ismerik a kom-
mumnikativ nyelvoktatds alapel-
veit, amelyekhez a vdlaszaik-
ban igazodnak. Tobb hazai, az
osztdlytermi megfigyelések
tapasztalatait és a didkok véle-
meényét feltdro kutatds (példdul
Nikolov, 1999, 2003, Nikolouv,
Ott6 és Oveges, 2008) dltaldban
a tandrok nyilatkozataindl ked-
vezotlenebb képet mutat.

ideje palyan 1évo tanarok, akik foként a kozépszintii vizsgara készitik fel a diakjaikat.

Az érettségi kozvetlen és erds hatasa tobbnyire jellemzd arra, hogy a tanarok a pro-
duktiv készségek mérésénél értékelési szempontokat és skaldkat hasznalnak (6. tabla-
zat: 10. kérdoivtétel). Ennél az allitasnal a két skala kdzott szignifikdns korrelacié van,
az atlagokban sincs jelentds kiilonbség, a minta homogén (relativ szoras: 33 szazalék).
A hattérvaltozok koziil az idegen nyelvi érettségire felkészitd vizsgaztatdi képzésen valod
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részvételnek van hatasa erre a gyakorlatra. Azok a valaszad6 tanarok, akik részt vettek
vizsgaztatoi képzésen szignifikansan nagyobb (p<0,01) hatasrol nyilatkoztak (atlag:
3,8, szoras: 1,1), mint azok a kollégaik, akik nem vettek részt ezen (atlag: 3,1, szoras:
1,3). Mindez azt jelzi, hogy a vizsgdhoz kapcsolodo képzéseknek hatasa lehet a tanarok
értékelési szemléletére is. A vizsgakoncepcid kialakitasaban a tanarok részérdl jelentds
ellenallast lehetett megfigyelni az értékelési skalakkal kapcsolatban (Einhorn, 2007),
mert ezek alkalmazésa tobbletmunkat jelent, de javithatja az értékelés megbizhatdsagat.
Az értékelési szempontok és skalak hasznalata kritériumorientalt értékelést tesz lehetové,
valamint a készséget felépité komponensek fejlettségérdl ad diagnosztikus informaciot,
amely ndvelheti a nyelvtanulasi folyamat hatékonysagat (Nikolov és Szabo, 2011). Sziik-
séges megvizsgalni, hogy a tanarok milyen moédon hasznaljak az analitikus értékelést a
napi munkajukban. Leginkabb az alkalmazas céljanak vizsgalata fontos: vagyis, hogy
kizarolag a vizsgara felkészité folyamatban mutatjdk-e be a tanuldknak az értékelési
rendszert és benne a skalakat, vagy a tanitasi folyamatban is alkalmazzak-e a szdbeli és
az irasbeli produktumok értékelésénél, vagy felhasznaljak-e a tanuloi onértékelésben.

Az idegen nyelvi érettségi hatdasa az értékelési eljardsokra
a tandrok nézetei alapjan

A kérdoiv két részében kértiik arra a tanarokat, hogy a nyelvoktatasi folyamatban meg-
jelend mérési-értékelési alapelvek fontossagat jellemezzék és adjak meg, milyen céllal
alkalmazzdk az oktatasi folyamatban a kozpontilag dsszeallitott vizsgafeladatokat (2.
tablazat). A tovabbiakban a két kérd6ivrésszel gylijtott adatok elemzésének eredményeit
mutatjuk be.

A kérdéiv harmadik részében azt vizsgaltuk, hogy a kétszintli nyelvi érettségiben
kovetett kommunikativ tesztelés kritériumait a tanarok a klasszikus josagmutatokhoz
(példaul megbizhatosag, objektivitas) és a validitas kiilonbdzo aspektusaihoz képest
mennyire tartjak fontosnak (harom példa ehhez a faktorhoz: ,,A sajat magam altal készi-
tett méréfeladat mérje a tananyag elsajatitasanak mértékét [...] a tanuld szokincsét, [...]
a formalis nyelvtani ismereteit”). Ezért a kérddivtételek létrehozasakor eldszor meg-
hataroztuk a kommunikativ tesztelés kritériumainak jelentését, majd értelmeztiik ezeket
az oktatasi folyamatban készitett méréfeladatokra (példa négy itemre: ,,A sajat magam
altal készitett mérofeladat tiikkrozzon redlis, a valosagban is varhatod nyelvi szituaciot,
[...] épiiljon autentikus szovegekre [...], mérje kiilon az egyes nyelvi készségeket [...]
épiiljon a K6zos Eurdpai Referenciakeret szintjeire”). A pedagoégusok az allitasokkal vald
egyetértés mértékét otfoku Likert-skalan jelolték.

E harom faktort atlagolva megallapithatd ezek fontossagi sorrendje. A valaszadé tana-
rok a klasszikus tesztelmélet josagmutatoit tartjak a legfontosabbnak a méréfeladataik
elokészitésekor, ettdl szignifikansan kevésbé a validitas aspektusainak biztositasat, majd
a kommunikativ tesztelés kritériumait (7. tablazat), amelyek igy a tobbihez képest hat-
térbe szorulnak.

7. tablazat. A tandrok nézetei az idegen nyelvi tesztelés kritériumainak fontossagarol

Faktor Atlag Szoras
A klasszikus tesztelmélet josagmutatoinak fontossagarol kialakitott nézetek 4,7 0,4
A validitas fontossagarol kialakitott nézetek 4,0% 0,6
A kommunikativ tesztelés josagmutatoinak fontossagarol kialakitott nézetek 3,8% 0,5

* Szignifikansan kiilonbozik a megeldzd faktortol p<0,01 szinten.
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Vizsgalatunkban azt is elemeztiik, hogy mely tényezdk hatnak arra, hogy a tanarok fon-
tosnak tartjdk a kommunikativ tesztelés kritériumait a méréeszkoz-fejlesztésben. A 8.
tablazat a regresszidanalizis eredményét tartalmazza. Azokat a hattérvaltozokat valasz-
tottuk a modellbe, amelyek szignifikansan korrelalnak a fiiggd valtozoval. Eredményeink
szerint a modszertani tovabbképzésen tanultaknak és a vizsgakovetelményeknek van
szignifikans hatdsa, az érettségi feladatai és a nyelvtanulok elvarasai kisebb mértékben
hatnak arra, hogy a tanarok fontosnak tartjak ezeket a szempontokat a mérdfeladatok
elkészitésekor.

8. tablazat. A kommunikativ tesztelés josagmutatéinak fontossagardl kialakitott nézetek
mint fiiggo valtozora szamitott regresszioanalizis eredménye

Kérdaivtétel
A nyelvoktatasi folyamatomat befolydsoljdk... g A rf100 Szign.
a modszertani tovabbképzésen tanultak. 0,26 0,17 4,28 p<0,05
a kétszintli nyelvi érettségi vizsgakovetelményei. 0,34 0,23 7,56 p<0,05
a kétszintli nyelvi érettségi korabbi vizsgafeladatai. 0,26 0,08 2,24 n.s.
a nyelvtanulok elvarasai. 0,23 0,14 3,24 n.s.
Megmagyarazott variancia (%) 17,32

Az idegen nyelvi érettségi vizsgakdvetelményei illeszkednek a Kézds Eurdpai Refe-
renciakeret (2002) nyelvtudas-modelljéhez. A feladatokhoz felhasznalhaté szovegek
jellemzdinél utalnak az autentikussag €s az interaktivitas kritériumaira, a receptiv, a
produktiv €és az interaktiv stratégiak mérésének alapelveire. A dokumentum alapot
szolgéltathat a nyelvoktatasi folyamatban alkalmazott méréfeladatok elkészitéséhez is,
melyet a vizsgalatunk eredményei alatimasztanak. Ez azért 1ényeges, mert az idegen-
nyelv-tudas fejlédésének mérésére a tanaroknak a napi munkajuk soran sziikségiik
van, ugyanakkor ez altalaban elhanyagolt teriilete a tanarképzésnek és ugy tiinik, hogy
a vizsgahoz késziilt részletes dokumentacio tdmogatja a kommunikativ nyelvi mérés
alapelveinek megismertetését, fontossaganak felismerését. Ehhez lényegesen hozzaja-
rulnak a modszertani tovabbképzések és az érettségihez kapcsolodo vizsgaztatdi kép-
zések, amelyek meghatarozhatjak, hogy a kommunikativ tesztelés a tanitasi-tanulasi
folyamat része legyen.

A negyedik részhez tartozo 6t kérddivtételt Cheng (1998) kérddive alapjan dolgoz-
tuk ki, amellyel azt vizsgaltuk, hogy a nyelvtanarok szerint melyek a vizsgafeladatok
alkalmazésanak céljai a tanitasi-tanulasi folyamatban. A felmérésben résztvevd tanarok
tobbnyire egyetértettek azzal, hogy a vizsgafeladatok f6 funkcidja, hogy felkészitse a
diakokat az érettségin a konkrét teenddkre, ettdl szignifikansan elkiiloniilve a készségek
fejlettségi szintjének megallapitasara szolgalnak, és elérejelzé funkcioval rendelkez-
nek. A nyelvtanarok ezekhez képest szignifikansan kevésbé értettek azzal egyet, hogy a
vizsgafeladatok alkalmasak a nyelvi készségek fejlesztésére €s a tanulok tanulasra valo
motivalasara (9. tablazat).
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9. tablazat. A tandrok nézetei a vizsgafeladatok oktatdasi folyamatban valo alkalmazasanak céljairol

Kérddivtétel
A kézpontilag dsszedllitott vizsgafeladatok tanitdsi-tanuldsi folyamatban Atlag Széras
valo alkalmazasanak célja, hogy....
a didkokat felkészitse az érettségi vizsgan a konkrét teenddkre. 4.4 0,8
megallapitsa, az adott készséggel milyen mindségben rendelkezik a diak. 4,2% 0,9
a diaknak a vizsgan varhat6 teljesitményérdl nyujtson informaciokat. 4,1 0,9
a diakok nyelvi készségeit fejlessze. 3,7% 1,1
a didkokat tanulasra motivalja. 3,7 1,0
A vizsgafeladatok felhasznalasanak céljairol kialakitott nézetek 4,0 0,7

* Szignifikansan kiilonbozik a megeldzo allitastol p<0,05 szinten.

A vizsgaval kapcsolatos nézetek és attitiidok hatasa a nyelvoktatdsi folyamatra,
mérési-értékelési eljardsokra

A nemzetkdzi, teszthatast vizsgald kutatasok tanulsagai szerint a tanarok vizsgaval kap-
csolatos nézetei és attitlidjei meghatarozoak a tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hatas
észlelésének mértékében. Ezért a tovabbiakban azt elemezziik, hogy az érettségi jelentd-
ségérdl kialakitott tanari nézetek, a vizsga kovetkezményeivel és a tanodrai felkésziiléssel
kapcsolatos attitlidok mennyiben hatarozzak meg a tanaroknak az érettségi nyelvoktatasi
folyamatra gyakorolt hatdsardl, valamint a vizsga és az osztalytermi értékelési eljarasok
kozti kapesolatrdl és a kommunikativ tesztelés kritériumainak fontossagarol kialakitott
nézeteiket, illetve a vizsgafeladatok oktatasi folyamatban vald alkalmazasanak céljait.

E vizsgalati cél elérése érdekében regresszidanalizist végeztiink. Minden elemzésbe
ugyanazokat a fiiggetlen valtozokat vontuk be, ezért az eredmények kdzvetleniil 6ssze-
hasonlithatok. A /0. tablazatban az r-3-100 értékeket foglaltuk 6ssze és a modellek ele-
meinél jeloltiik, hogy a hattérvaltozo hatasa szignifikans-e; a modelleket a szignifikan-
ciaszintek jelzésével jellemezziik. A tovabbiakban a hattérvaltozok szerepét hasonlitjuk
Ossze a modellekben.

10. tablazat. Regresszios modellek a vizsga nyelvoktatasi folyamatra gyakorolt hatasaval
kapcsolatos nézetekre mint fiiggd valtozokra

Vizsgalt faktor
A vzzsga, ‘ A vzzs:ga és ag A kommunikativ A tqnarok nézetei
nyelvoktatasi osztalytermi , a vizsgafeladatok
. PP tesztelés L
Hattérvaltozo gvakorlatra értékelési o . oktatasi
P g S, . . | josagmutatoinak ,
kifejtett hatdsaval | eljarasok kozti L folyamatban valo
. fontossagarol .
kapcsolatos kapcsolatrol ; , , felhaszndlasanak
. . , , kialakitott nézetek e
nézetek kialakitott nézetek céljairdl
1. A tanarok nézetei a vizsga 0,18 4,23 5,82 3,31
jelentéségérdl n.s. p<0,05 p<0,01 p<0,05
2 Avizsga 2,16 -0,01 0,23 2,88
kovetkezményeivel s s s s
kapcsolatos attitiidok o " " o
3. A tantrra valo 3.36 2,07 3.83 0.22
felkésziiléssel kapcsolatos, 20.05 s 0,05 e
vizsgahoz kotéds attitiidok P=Ys s L S
Megmagyarazott 5,70 6,29 9,88 6,41
variancia (%) p<0,05 p<0,05 p<0,02 p<0,05
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A vizsga jelentdségével kapcsolatos tandri nézetek eldzetes elvardsainkkal ellentétben
nem fejtenek ki hatast a tanarok nyelvoktatasi folyamatara. Ennek oka, hogy a kom-
munikativ szemlélet a kétszinti érettségi bevezetése elétt mar megjelent, a vizsga csak
kovette ezt. Ugyanakkor a vizsgakdvetelmények €s a tanarok vizsgaval kapcsolatos
nézetei az osztalytermi mérés-értékelés tobb aspektusara fejtik ki hatasukat. Felértékelik
a tanarok szamara a kommunikativ tesztelés kritériumanak fontossagat a mérdfeladatok
elkészitésében, a vizsgafeladatok funkcié szerinti felhasznalasat, valamint az értékelési
szempontok és skalak hasznalatat.

A vizsga kovetkezményeivel kapcsolatos attitidoknek egyik vizsgalt fiiggd valtozora
sincs szignifikans hatasa. Vizsgalatunk nem tamasztja ala azt, a nemzetkdzi szakiroda-
lomban gyakran megfogalmazott sszefliggést, mely szerint a vizsga kdvetkezményei
gyakran hatarozzak meg a tanarok tanitasi gyakorlatat, valamint, hogy emiatt a tanarok
célzottan a vizsgara tanitanak, és haszndlnak vizsgafeladatokat a tanitasi-tanuldsi folya-
matban (1asd példaul Alderson és Wall, 1993; Chen, 2002). Ez azzal magyarazhato, hogy
a visszahatas jellege és mértéke oktatasi kontextusonként eltérhet (Spratt, 2005).

A tanorara valo felkésziiléssel kapcsolatos attitiidok hatasa a nyelvoktatasi folyamat-
ban ¢és a kommunikativ tesztelés kritériumainak fontossagaban jellemzd. Mindkét eset-
ben meghatarozé az az allitas, hogy az érettségi hatasara tobb idd sziikséges az orakra
val6 felkésziilésre. Ez adodhat egyrészt abbol, hogy a valaszado tanarok tobbsége valtott
tankonyvet a vizsga hatasara és alkalmaz az érettségire felkészité feladatgytijteményeket.
Masrészt abbol is adodhat, hogy a tanarok a méréfeladataik elkészitésekor tobbnyire
fontosnak tartjak a kommunikativ tesztelés
kritériumainak biztositasat, mely tobblet-
munkat jelenthet.

Vizsgalatunk nem igazolja
e nézetek és attitiidok hatdsct
a tandrok nyelvoktatdsi folya-

Osszegzés és kovetkeztetések matdra, de aldtamasztolta, hogy

A tanulmany célja az volt, hogy bemutassa a
kétszintli idegen nyelvi érettségi tanitasi-ta-
nulasi folyamatra gyakorolt hatdsat a nyelv-
tanarok kérddives felmérése alapjan. Ez a
vizsgalat abbol a szempontbol tekinthetd
ujszerinek, hogy a hazai szakirodalomban a
kommunikativ szemléletii, nyelvtudast mérd
vizsgak hatasanak elemzése kevéssé jellem-
z0. Ez a teriilet hattérbe szorult, annak elle-
nére, hogy gazdag nemzetkdzi szakirodalma
van. A tovabbiakban a vizsgalat eredményeit
viszonyitjuk az elméleti modellhez (1. abra)
¢s ez alapjan dsszegezziik az eredményeket
¢s fogalmazzuk meg a kovetkeztetéseket.
Az idegen nyelvi érettségi fejleszté-
se a kilencvenes években felértékeld6dd és
az ezredfordulén kiemelt szereplivé valo
nyelvtudas-koncepcio valtozasaival 0ssz-
hangban, a tarsadalmi ¢s kliensi igények ¢és
célok figyelembevételével tortént. A tanari
kérddives felmérésiink alapjan a nyelvta-
narok elfogadhatonak és a korabbinal meg-
bizhatobbnak és érvényesebbnek tartjak ezt
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a vizsga jelentéségére vonatko-
206 nézetek befolydsoljdk a tand-
rok mérés-értékeléssel kapcsola-
tos vélekedeését. A vizsga ezen
a tertileten megjelend kozuvetlen
hatdsa azzal magyardzhato,
hogy ahhoz részletes dokumen-
tdcio tartozik, értékelési szemle-
lete igazodik a kommunikativ
teszteles alapelveihez és a tand-
rok aktiv résztvevdi az értékelési
Jolyamatnak. Igy a vizsga 0sz-
talytermi mérésekre gyakorolt
hatdscdnak mértéket, jelleget és
aspektusait is vizsgdltuk, amely
a nemzetkozi, teszthatdst vizs-
galo empirikus kutatdsok elha-
nyagolt teriilete.
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a vizsgat. Ez a nemzetkdzi vizsgalatokkal 6sszhangban megerdsiti az igényeknek és
céloknak megfeleld vizsgafejlesztési folyamat fontossagat a teszthatas elindulasaban.

Eredményeink szerint ezek a tényezék meghatarozzak a tanarok vizsgaval kapcsolatos
nézeteit, a tanorai felkésziiléssel kapcsolatos attitlidoket, kozepes hatasuk van a vizs-
ga kovetkezményeivel kapcsolatos attitidokre. Mindezek mellett a kutatds megerésiti,
hogy az érettségire felkészitd képzéseknek nagy szerepe van a vizsga megitélésében és
hatasaban. Ezek az informacidk a vizsgafejlesztési folyamatba visszacsatolva felhivjak a
figyelmet az érettségivel kapcsolatos tovabbképzések fontossagara, valamint megmutat-
jék a nyelvtanar-képzés szamara, hogy sziikséges a vizsga mérési-értékelési eljarasainak
megismertetése.

A nyelvi érettségi hatasait tanorai szinten nem elemeztiik, igy nem egyértelmd, hogy a
vizsga hogyan fejti ki hatdsat a tanitasi-tanuldsi folyamatra. Ugyanakkor a megkérdezett
tanarok tobbsége valtott tankonyvet a vizsga hatdsara ¢és tartja sziikségesnek az érettsé-
gi feladatgyijtemények alkalmazasat, vagyis ez meghatarozza a tanoérai tervezésiiket,
az oktatas tartalmat. Ez meger6siti a modellben 1évé visszajelentési kort. A nemzetkdzi
kutatasok eredményeinek ismeretében megfogalmazott hipotézisiinkkel 6sszhangban a
vizsganak kisebb a tanitasi modszerekre észlelt hatasa.

A tanulmanyban bemutatott vizsgalat korlatai sokrétiick: az idegen nyelvi érettségi
hatasat kozvetve, a tanarok nézetein és attitlidjein keresztiil elemeztiik, mikdzben a visel-
kedéstiket nem vizsgaltuk. Ebbol kovetkezik, hogy e jelenséget a tandrai munkatodl tavoli
dimenzidban ragadtuk meg, mert nem 6tvoztiik a kvalitativ és kvantitativ kutatasi mod-
szereket: nem készitettiink interjiikat, nem végeztiink osztalytermi megfigyeléseket. Nem
vizsgaltuk a tanulok e témakkal kapcsolatos véleményét, nem elemeztiik a vizsga hata-
sara 1étrejovo taneszk6zok mindségét és dsszhangjat az érettségi szemléletével, ezért az
eredmények értelmezésekor az okokra sok esetben hipotéziseket lehetett megfogalmazni.
E problémak egyben utat mutatnak a tovabbi kutatasok szamara. Ezekhez alkalmazhato
lehet a vizsgalatban hasznalt modell (/. dbra), mellyel kijeldlheték az elemzendd cél-
teriiletek és jellemezhetdk az azok kozotti kapcsolatok.
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Fejes Jozsef Balazs

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

A mentoralas hatasa a tanulasi
motivaciora és a szovegertesre
hatranyos helyzeti tanulok korében

A tanul6i hdatrdanyok kompenzdldsdt célz6 mentordlds egyre
elterjedtebb hazdnkban, szamos kézponti és helyi kezdemeényezeés
igyekszik kihaszndlni a mentor-mentordlt személyes kapcsolatdaban
rejlo elonyoket, ugyanakkor e térekvések eredmeényességenek
kvantitativ vizsgdalatdra nem taldalunk példdat a magyar
szakirodalomban. A mentordlds vjszertisége mellett ebben vélhetéen
szerepet jdtszik az a kortilmeény is, hogy a mentori munka nehezen
megragadhato, a tanulok igényeihez igazitott tevekenységek egyazon
programon beliil is rendkiviil vdltozatosak lehetnek.

zett mentorprogram keretei kozott, hogy a mentori feladatokat ellatd pedagogusjeldl-

tekkel kialakitott, egy tanévet feldlelé mentori kapcsolat milyen hatast gyakorol
altalanos iskolas diakok tanuldsi motivacidjara €s szovegértésére. A mentori munkara
jellemzd valtozatossag csokkentése, igy a mentoralas hatasanak pontosabb feltarasa érde-
kében a mentorok szokasos tevékenységeit kiegészitettiik a tanulok érdeklddése szerint
kivalasztott szovegek, valamint a szovegekhez kapcsolodo feladatok kozos feldolgozasa-
val. Elemzésiinkben a kisérletbe bevont 5-7. évfolyamos tanulok (n=37) olvasas iranti
attitidjének, elsajatitasi motivacidjanak, valamint olvasasi teljesitményének valtozasat
hasonl6 csaladi hattérrel jellemezhetd, mentoralasban nem részesiild tanulokéhoz hason-
litjuk.

A fejlesztést, illetve a fejlesztéshez sziikséges eszkozok kidolgozasat pedagogus-
jeloltek végezték. Fejlesztd kisérletiink eredményeinek bemutatasa mellett igy irdsunk
egyuttal egy lehetséges példajat is szemlélteti annak, hogyan kapcsolhatod 6ssze a peda-
gb6gusképzés pedagdgiai innovaciok 1étrehozasaval, kiprobalasaval.

Munkank elméleti részében a nemzetkdzi szakirodalom alapjan réviden attekintjiik a
mentoralas lehetséges hatasait az iskolai eredményesség tekintetében, ezutan bemutatjuk
a mentori tevékenységek kontextusat jelentd Hallgatdéi Mentorprogramot €s a program
keretei kozott folyo fejlesztd munkat, majd kutatasunk részleteirdl, eredményeirdl sza-
molunk be.

J elen munka azt vizsgdlja egy hatranyos helyzetli tanulok tdmogatdsa céljabol szerve-

A mentoralas és az iskolai teljesitmény kapcsolata

A mentoralas kutatdsaval foglalkozd nemzetkdzi szakirodalom a mentorprogramok
két f6 tipusat kiilonbozteti meg a tevékenységek helyszine szerint. Igy 1étezik kozos-
ségi (’community-based’) mentoralas, amely nem kotédik helyhez, és helyhez kotott
(’site-based’) mentoralas, amely esetében a mentori tevékenységek nagy része konkrét
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helyhez, illetve intézményhez (példaul isko- j
la, munkahely, vallasi intézmény) kothetd Az Egyesiilt Allamokban megje-

(Sipe, 2005). lent mentori mozgalom elsésor-

A nemzetkozi szakirodalomban egyetér- . 7 . p
tés mutatkozik abban a tekintetben, hogy ban a fiatalkori biinelkévetes

mind az iskolén kiviili, mind az iskoldhoz ~ visszaszoritdsa, megelozéese
kotddo mentori tevékenység szamos terii-  grdekében szervezett kezdemeé-

leten pozitiv hatast gyakorolhat a gyerme- nvezésekkel induli melvek til-
kekre, fiatalokra. DuBois, Holloway, Valen- % o ’ Y
nyomo resze a mentorprogm-

tine és Cooper (2002) metaanalizise szerint e TETES
fokeént a hatranyos helyzetliek profitalhat- mok kozosségi kategoridjdba

nak a mentori kapcsolatbol. Mivel az iskolai  sorolhato. A kedvezd tapasztala-

mentorprogramok viszonylag rovid multra tok nyomdn az ezredfordulo
tekintenek vissza, eredményességiiket ille- 4

téen a kozosségi programokhoz viszonyitva koril azonban egyre t6bb olyan
joval kevesebb tapasztalattal rendelkeziink.  program kezdte meg miikodéseét,

Habar az empirikusan vizsgalt kdzosségi mely a kordbbitdl eltérd célokat.

programok céljai foként a fiatalkori btindzés, . P e
egészségkarositd magatartds és agressziv illetve az 1ij celoknak megfelelo

viselkedés pozitiv iranyt befolyasolasahoz helyszineket jellt meg. Ezen
két6dnek, a mentorélas hatésat elemz6 kuta-  kezdemeényezések korébe sorol-

tasok szamos olyan kedvezd eredményrdl 1, 151 41> iskolai (school-based’)

beszamolnak, amelyek szerepet jatszhatnak b (Baker é
a tanulmanyi teljesitmény javuldsaban is. mentorprogramok (Baker és

A kozosségi programokhoz kotédd kutata- Maguire, 2005).
sok szerint a mentori kapcsolat kedvezden
befolyasolhatja tobbek kozott a tanulasi
énképet, az iskolai hianyzast, a lemorzsolodast, a tarsas kapcsolatokat az osztalytarsak-
kal és a pedagogusokkal, valamint az iskola iranti attitiidot (példaul Rhodes, Grossman
¢és Resch, 2000; Turner és Scherman, 1996), illetve néhany vizsgalat a tanulmanyi ered-
mények tekintetében is regisztralt javulast (példaul Tierney, Grossman és Resch, 1995).

Az iskolai mentorprogramok tanulokra gyakorolt hatasainak bemutatasahoz leginkabb
Blinn-Pike (2007) szakirodalmi dsszegzésére tamaszkodunk, mely az attekintett munkak
kivalasztasaval kapcsolatban szigort kutatasmodszertani kritériumokat allitott fel: (1) a
publikacio biralati rendszerrel miikodo folydiratban vagy akkreditalt felsGoktatasi intéz-
mény doktori disszertacidjaként jelent meg, (2) a vizsgalatot kontrollcsoporttal végezték,
(3) legalabb 50 mentoralt szerepelt a kutatasban, valamint (4) kvantitativ eredményeket
is k6z06l a beszamold. Az ismertetett kritériumok alapjan 17 munkat 6sszegez a szerzo.
Bar e programok helyszine az iskola, a kezdeményezések egy része nem, vagy csak koz-
vetett modon célozza a tanulmanyi teljesitmény javitasat. A tovabbiakban Blinn-Pike
(2007) munkdja alapjan azon vizsgalatok eredményeire fokuszalunk, melyek direkt vagy
indirekt médon a tanulmanyi teljesitmény pozitiv irdanyt befolyasolasat is feladatuknak
tekintik. A 17 munkabol 14 felel meg e kritériumnak, melybdl 9 kutatas szamol be ked-
vezO valtozasrol. A kutatasi eredmények szerint a mentoralas hatasara foként a tanulasi
motivaciot jellemz6 konstruktumok tekintetében (példaul iskola iranti attitiid, altalanos
tanulasi énkép, énhatékonysag) varhatd pozitiv valtozas. Emellett csokkenhet a hiany-
zas, javulas érhet6 el a tarsas kapcsolatok teriiletén mind a tanarok, mind a kortarsak
esetében. Minddssze két kutatasban hasznaltak a tanuldk kognitiv fejlédésének mérésére
alkalmas teszteket (olvasas, matematika és nyelvi készségek), azonban ezek eredmé-
nyei nem mutattak szignifikans kiilonbséget a mentoraltak ¢és kontrollcsoportjaik kozott.
A hatéasvizsgalatok koziil harom szamol be az osztalyzatok javulasarol, mig ugyanennyi
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azon munkak szdma, melyek nem jeleztek szignifikdns kiillonbséget. Csapo Ben6 (2002)
elemzéseire tamaszkodva e ponton fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a tanulmanyi
eredmények gyakran nem adnak megbizhatd képet a tanuldk tudasardl, valamint hogy
az alacsony iskolai végzettségl és altalaban rossz magatartas jeggyel rendelkez6 tanulok
tudasat — igy vélhetéen a mentorprogramok célcsoportjaba tartozo tanulok tobbségének
teljesitményét is — gyakran alulértékelik a pedagdgusok.

Az iskolai sikertelenség kockéazatanak kitett tanulokra (*academically at-risk student’)
gyakorolt mentori kapcsolat lehetséges hatasmechanizmusanak magyarazatara Larose és
Tarabulsy (2005) dolgozott ki elméleti modellt. Modelljiik szerint az iskola altal tamasz-
tott elvarasokhoz vald alkalmazkodast és a tanulmanyi teljesitmény novekedését a men-
tori kapcsolat kdvetkezményeként erdsodo (1) kompetencia, (2) tdmogatd kapcsolat és
(3) autonomia érzése segiti eld. A kompetencia érzése alatt a tanulmanyi célok elérésében
szerepet jatszo sajat képességek pozitiv megitélését értik, a timogatd kapcsolat a mentor
¢s mentoralt megfeleld viszonyat jelenti, mig az autonémia az iskolai palyafutast érinté
dontések tekintetében jelent 6nallo, felelésségteljes gondolkodast. E felsorolt folyamatok
direkt hatast gyakorolnak a tanuldk iskolai viselkedésére (példaul segitségkérés, idobe-
osztas, felkésziilés, orai figyelem), mely az iskolai elvarasoknak valé megfelelés és a
tanulmanyi teljesitmény teriiletén pozitiv valtozasokat idézhet eld. Az e teriileten folyo
vizsgélatok szerint a mentoralas tényleges hatdsat azonban szdmos tovabbi kortilmény
befolyasolja, elsdsorban a mentori kapcsolat idotartama, a mentor és mentoralt kdzott
kialakult érzelmi viszony, a mentoralast végzo személyek jellemz6i, valamint a program
sajatossagai (lasd Fejes, Kasik és Kinyo, 2009).

Bar az ismertetett modell tobb elemét alatamasztjak empirikus kutatasok, szamos
Osszefiiggése alapul kozvetett bizonyitékokon. Féképp a tanulmanyi eredmények javu-
lasat meghatarozo tényezdk tekintetében hianyosak ismereteink. Ez elsdsorban annak
koszonhetd, hogy az iskolai teljesitmény emelését célzd programok szama alacsony,
illetve az ezekhez kot6do kutatasok foként affektiv valtozokra fokuszalva annak a kér-
désnek a megvalaszolasara helyezik a hangsulyt, hogy a mentori kapcsolat milyen moti-
vacios valtozasokat eredményezhet. Ugyanakkor e valtozasok és a kognitiv fejlodés,
illetve a tanulmanyi teljesitmény Osszefiiggését ritkan vizsgaljak (Portwood és Ayers,
2005).

A fejlesztés részletei
A Hallgatoi Mentorprogram célja és szervezeti keretei

A jelen tanulmany altal vizsgalt mentori tevékenységek kontextusat a Hallgatoi Mentor-
program jelenti, mely a szegedi deszegregacios intézkedés tamogatasa céljabol szerve-
z0dott, és a 2007/2008-as tanévben kezdte meg mikodését. A szegedi deszegregacios
1épés keretében a tobbségében roma, illetve halmozottan hatranyos helyzetli tanulok
altal latogatott Méra Ferenc Altalanos Iskolat sziintették meg, a tanulokat pedig tovabbi
szegedi altalanos iskoldba iranyitottak. A legtobb tanulot befogadd iskoldba 22 gyermek
keriilt, a legkevesebbet fogadd intézménybe hét, egy-egy osztalyba pedig legfeljebb
harom tanul6. Az intézkedést kisérd problémak enyhitésére egy pedagdgusokbol és egy
pedagogusjeldltekbol allo mentori haldzatot alakitottak ki. A varos vezetése a deszegre-
gacios intézkedés részeként allitotta fel a mentori rendszert, elsdsorban a bezart iskola
pedagdgusaibél. Igy a tanulokkal eredeti iskolajukbol a legtobb esetben tanarok is 4the-
lyezésre keriiltek (tovabbiakban: mentortanar) a didkok felzarkoztatasa, beilleszkedésiik
elésegitése céljabol (Fejes és Sziics, 2009; Sziics, 2009).
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A tanulok beilleszkedésének tovabbi tdmogatasara a Szegedi Tudoméanyegyetem
Neveléstudomanyi Intézete(1) két helyi civil szervezettel, a Dél-Alfoldi Regionalis Tar-
sadalomtudomanyi Kutatasi Egyesiilettel és a Lakhatas Iskolazottsag Foglalkoztatottsag
Koézhasznu Egyesiilettel kardltve pedagogusjeldltekbdl allo mentorhaldzatot szervezett
a Roma Oktatéasi Alap pénziigyi tdmogatasaval. A Hallgatoi Mentorprogram keretében a
Szegedi Tudomanyegyetem pedagogusjeldltjei segitik a megsziintetett intézmény tanu-
gbgusainak iranyitasaval. A program masodik tanévében a Hallgatoi Mentorprogramba
harom hodmezdévasarhelyi altalanos iskola is bekapcsolodott, melyek a helyi iskolarend-
szer atalakitasa soran a szegedihez hasonlo deszegregacios intézkedésben voltak érintet-
tek, igy az egykori szegregalt iskolabol tanulokat fogadtak (lasd: Nagy, 2008; Sziics és
Fejes, 2011).

A program célja a deszegregacio tdmogatasanak irdnyabol egyre inkabb az altalanos
hatranykompenzalas iranyaba tolddott el, a harmadik tanévében a deszegregacios intéz-
kedésben érintett €s nem érintett (de segitségre szoruld és altalaban a hatranyos vagy hal-

Mentori tevékenységek

A mentoralast végz6é pedagodgusjeldltek a projektet kiséré egyetemi kurzusokon vettek
részt, melyek keretében egyrészrél a hatranyos helyzetli és roma tanulok oktatasanak
helyzetével, tovabba a mentoralashoz sziikséges informaciokkal ismerkedhettek meg;
masrészrol az iskolai mentoralds soran hasznosithaté anyagok gytjtése, kidolgozasa tor-
tént. Emellett a kurzusok forumot biztositottak az iskolai munka tapasztalatainak kozre-
adasara, illetve e tapasztalatokra épitve a mentoralas hatékonysaganak novelésére.

A tanév soran a pedagogusjeldltek heti 8 orat toltottek az iskolaban, egy pedagdgus-
jelolt atlagosan 3—4 tanulot mentoralt. Feladataik ko6zé a kovetkezd tevékenységek
tartoztak: rendszeres taldlkozas a mentoralt tanulokkal, helyzetilk nyomon kovetése;
korrepetalas; kapcsolattartas a mentoralt tanulok sziileivel; a tobbségi tanuldkkal kdzos
programok szervezése; k6zds gondolkodas a tanuldkkal, tanarokkal a felmeriilé iskolai
problémak megoldasa érdekében; a programmal kapcsolatos adatgytijtés, adminisztracio.

A tanulassegités szervezésének szamos kombinacioja alakultak ki a program keretei
kozott:

* atanitasi id6 befejezése utan, napkdzis, tanuldszobai foglalkozas ideje alatt, egyéni

vagy csoportos munkaformaban;

* a tanitasi id6 alatt, azaz egyes ordkrol kivihetik a tanulokat a pedagogusjeldltek —
hasonldan a mentortanarok, illetve fejlesztd pedagdgusok altal kialakitott gyakor-
lathoz —, egyéni vagy csoportos munkaformaban (ez elsésorban a készségtargyakat
jelenti, de a szaktargyak esetében is eléfordul a pedagogusok dontésétdl, az adott
ora céljatol fiiggden);

* dualtanitas(2) keretében, melynek soran a pedagogusjeldlt részt vesz a tanéran, ahol
a pedagogussal megegyez0 feladatokat és/vagy pedagdgiai asszisztensi feladatokat
14t el;

* az draideje alatt egy tanuld mellett il a pedagogusjeldlt, igy altalaban egyetlen tanu-
16 munkajat segiti az adott ora teljes ideje alatt.

A tanuléssegités leggyakrabban csoportos munkaforméban zajlik, foként a tanitasi id6
befejezése utan, melynek keretében elsdsorban a hazi feladatok elkészitésében, az drakra
vald felkésziilésben segitenck a tanuldknak a pedagogusjeldltek, altalaban a pedagdgu-
sok iranymutatasai alapjan. A rendelkezésre allo 1d6tol és eszkozoktdl fiiggéen emellett
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képességfejlesztd feladatok, tevékenységek segitségével, valamint a tarsas kapcsolatok
alakulasat pozitivan befolyasol6 programok szervezésével tamogatjak a pedagogusjelol-
tek az iskolai munkat (lasd: Baldzs, 2011; Bereczky és Fejes, 2010; Fejes és Sziics, 2009;
Szabo, 2008; Sziics és Fejes, 2010).

A szovegek kivalasztdsa és feldolgozdsa

A mentorok szokasos tanuldssegité tevékenységeit egészitettiik ki a tanuldk érdeklodé-
se szerint kivalasztott szovegek, valamint a szovegekhez készitett feladatok kozos fel-
dolgozasaval, mellyel célunk az olvasasi motivacio erdsitése, a szovegértés fejlesztése
volt. Annak ellenére, hogy a tanuldsi motivacio teriiletspecifikus részeként értelmezett
olvasasi motivacidt egyre nagyobb érdeklédés dvezi, nem rendelkeziink altalanosan
elfogadott, empirikusan igazolt modellel, az olvasasi motivacio fejlesztésére alkalmas,
bizonyithatéan hatékony gyakorlati megoldasok esetében viszonylag kevés fogodzo all
rendelkezésiinkre (Szenczi, 2010). A fejlesztések soran hasznalt szovegek kivalasztasa-
nak alapjat Nagy Jozsef (2006) pedagdgiai szempontu szovegtipologidja jelentette, mely
(1) élménykinalo, (2) informalo és (3) tudaskinald szovegeket kiillonbdztet meg, az egyes
szovegtipusok esetében pedig eltéré motivacios hatést feltételez.

A szovegek kivalasztasat, valamint a hozzajuk kapcsolodo feladatok irasat a mentori
feladatokat ellatdo pedagodgusjeldltek végezték a 2009/2010-es tanév elsé szemeszteré-
ben a program miikodését kisérd egyetemi kurzus keretében. Minden mentoralast végzo
pedagogusjeldlt harom rovid szoveg keresését és/vagy megirasat kapta feladatul, mely-
hez a kovetkezd szempontok figyelembe vételét ajanlottuk: (1) 8—15 sor hosszusag; (2)
¢lménykinal6 vagy informald szovegtipus; (3) mentoraltjaik érdeklédésének, életkoranak
megfeleld szovegek. A szovegek kivalasztasat, megirasat kovetéen eldszor a pedagogus-
jeloltek fliztek megjegyzéseket egymas munkaihoz, illetve tettek javaslatot a kivalasztott,
megirt szovegek esetében kisebb atalakitasra, majd egy tanit6-magyar szakos pedagdgus
lektoralasa kovetkezett. A kovetkezd 1épés a szovegekhez tartozo feladatok elkészitése
volt. A feladatok kozds feldolgozasa a tartalom megértésének ellenérzésére, a mentor és
mentoralt kozott a tartalommal kapcsolatos parbeszéd eldsegitésére szolgalt, nem kap-
csolodott hozza értékelés.

Osszesen 65 szdveg késziilt el a hozza tartozé feladatokkal, melyeket egyes esetekben
az internetrdl letolthetd képekkel is kiegészitettek a pedagogusjeldltek. Az elkésziilt sz6-
vegek tartalmukat tekintve foként a kdvetkezé fobb témakorokbe rendezhetok: mesék,
informaciok hirességekrdl (példaul sportoldk, énekesek, szinészek, irok), irdsok az adott
korosztaly altal gyakran végzett szabadidds tevékenységekkel osszefliggésben (példaul
szamitogépes jatékok, labdartigas, horgaszat), tizenévesek ¢s szerelem, egészséges ¢let-
mod, természettudomanyos és torténelmi érdekességek.

A szdvegértés fejlesztését az a 14 pedagogusjeldlt végezte, akik a kisérletbe bevont
tanulok mentorai voltak. Egy mentor kett6-hat tanuloval dolgozott fel kdzdsen szove-
geket, altalaban csoportos munkaformaban, mely alkalmanként legfeljebb négy tanulot
jelentett. A szdvegfeldolgozas soran a pedagogusjeldltek a SZOVEGFER program soran
alkalmazott, Pap-Szigeti, Zentai és Jozsa (2006) altal ismertetett 1épéseket kovették.
A fejlesztés a tanév masodik félévében, marciusban és aprilisban zajlott. Az iskolaknak
a pedagogusjeloltek mentori munkéjaval szembeni elvarasai, valamint a rendelkezésre
allo id6 sziikdssége miatt tanulonként négy-hat szoveg kozos feldolgozasa torténhetett
meg, alkalmanként egy szoveggel. A rendelkezésre allo szovegek koziil az els6 egy-két
alkalommal a pedagogusjeldltek valasztottak, majd altalaban a harmadik foglalkozast
kovetéen a hallgatok tobbsége arrol szamolt be, hogy az olvasandd szévegrél a tanuldk
dontottek a cimek alapjan.
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A vizsgalat leirasa
A vizsgalat célja és eldfeltevései

Kutatasunk célja, hogy a Hallgatéi Mentorprogram 5—7. évfolyamos mentoralt tanul6i
korében feltarjuk a mentori kapcsolat lehetséges kedvezd kovetkezményeit az iskolai
sikerességgel Osszefiiggésben. Empirikus vizsgéalatunkban kontrollcsoportos kisérleti
elrendezést alkalmaztunk, a mentoralt tanulok fejlddését hasonld csaladi hattérrel jelle-
mezhetd, mentoralasban nem részesiild tanulokéhoz hasonlitjuk. A mentoralas hatasanak
pontosabb feltarasa érdekében a mentorok szokasos tevékenységeit a tanulok érdeklo-
dése szerint kivalasztott szovegek, valamint a szovegekhez kapcsolodo feladatok kdzds
feldolgozasaval egészitettiik ki.

Varhat6 eredményeink szempontjabdl kiemeljiik, hogy az empirikusan vizsgalt men-
torprogramok tobbségének kdzéppontjaban a legtobb esetben nem a tanulmanyi teljesit-
mény direkt ndvelése all, azok foként affektiv és szocialis jellemzok befolyasolasara ira-
nyulnak; tovabba a mentori tevékenységet a pedagoguspalyahoz nem koétddo személyek
latjak el; valamint, hogy a rendszeres talalkozasok szama a nemzetkdzi szakirodalomban
vizsgalt programok esetében alacsony, altalaban heti egy-két drara korlatozodik (Fejes,
Kasik és Kinyo, 2009). A jol szervezett iskolai mentorprogramok feltételezéseink sze-
rint eredményesek lehetnek a tanulmanyi felzarkoztatas teriiletén is, a szocialis és az
affektiv teriiletek kedvezd valtozasait megfeleléen kiaknazva. Valoszinisitjiik, hogy a
vizsgalatunk kontextusat jelentd program esetében kedvezden befolyasolja a mentoralas
eredményét, hogy a mentori tevékenységet pedagogusjeloltek végzik, illetve a mentor €s
a mentoralt altal egyiitt toltott id6 joval hosszabb, mint a bemutatott kezdeményezések
esetében.

Minta

Vizsgélatunkba azok az 5-7. évfolyamos tanulok keriiltek be, akik a 2009/2010-es tan-
évben a Hallgat6i Mentorprogram keretei kozott mentori timogatast kaptak, és kordbban
nem részesiiltek mentoralasban. Utdbbi kritérium azért 1ényeges, mert szamos korabbi
kutatas arra vilagitott ra, hogy a mentori kapcsolat hossza jelentdsen befolyasolja a men-
toralas hatasat (példaul: DuBois és mtsai, 2002; Grossman és Rhodes, 2002). A kisérleti
csoportba 18 osztalybol 45 tanuldt soroltunk, ami a feldolgozott szovegek alacsony
szama ¢és a tanulok iskolavaltasai miatt 37 fore csokkent a tanév végére. A kisérleti
alminta igy 20 6todik, 10 hatodik és 7 hetedik évfolyamos tanulobol allt, akik koziil 23
fia és 14 lany.

A kisérleti csoport tanuloi csaladi hattértényezdiket tekintve hatranyos helyzetiiek.
A csaladi hattér egyik meghatarozo jellemzdjének a sziilok iskolai végzettségét tekinthet-
juk, a tanulok megoszlasat e tényezo szerint az 1. tablazat kozli. Az orszagos reprezenta-
tiv adatok és kisérleti csoportunk jellemzdinek dsszehasonlitasa alapjan megallapithato,
hogy a mentoralt tanuldk korében jelentdsen nagyobb aranyban vannak a legfeljebb
alapfoku végzettségli sziilok gyermekei, és emellett joval alacsonyabb a fels6fokt vég-
zettségll szUilok aranya is, mint orszagosan.
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1. tablazat. A mentoralt tanulok megoszlasa az anya iskolai végzettsége szerinti bontasban (%)

Minta Legfeljebb alt. isk. Szakmunkas Erettségi Fdiskola Egyetem
Kisérleti 35 41 12 12 -
Orszagos™ 8 22 40 22 8

* Orszagos reprezentativ minta (Jozsa, 2003)

A hatranyok el6forduldsanak aranyat és halmozodasat a kisérletbe bevontak korében a
2. tablazatban foglaltuk Ossze, feltlintetve a jogszabaly alapjan hatranyos és halmozot-
tan hatranyos helyzetli mindsitést, valamint az osztalyfénokok véleményét az anyagi és
érzelmi hatranyrol. Az adatok alapjan jol latszik, hogy a tanulok kétharmada halmozottan
hatranyos helyzetti, ¢s a pedagdgusok véleménye szerint e tanuldk tobbségére az anya-
gi és érzelmi hatrany egyarant vonatkozik. Emellett megjegyezziik, hogy a halmozottan
hatranyos helyzetl kategériaba nem sorolt tanulok kozott is jelentds azok aranya, akik a
pedagdgusok megitélése szerint valamilyen hatrannyal jellemezhetok.

2. tablazat. A mentoralt tanulok megoszlasa hatranyos helyzetiik szerinti bontasban (%)

Hatranyos helyzet szempontja Halmozottan hatranyos Nem halmozottan

helyzetii hatranyos helyzetii
Erzelmileg Anyagilag hatranyos 58 25
hatranyos Anyagilag nem hatranyos 8 8
Erzelmileg nem | Anyagilag hatranyos 29 17
hatranyos Anyagilag nem hatranyos 25 29

Az otthoni konyvek szama az olvasasi teljesitmény fontos elérejelzdje (példaul: Nagy,
1994; Szaboné és Fejes, 2008), igy e szempont szerint is jellemezziik a kisérleti cso-
portot. A 3. tablazat adatai alapjan lathatd, hogy a mentoralt tanulok 60 szazalékanak
csaladjaban legfeljebb egypolcnyi konyv talalhato. Az 1-3. tablazat adatai egyértelmtien
igazoljak, hogy a kisérletbe bevont tanulok hatranyos helyzetlinek tekinthetdk.

3. tablazat. A mentordalt tanulok megoszlasa az otthoni konyvek szama szerinti bontasban (%)

Kevesebb, mint | Egypolcnyi | 2—3 kényves- | 5—6 konyves- | Egy konyv- T6bb 1000
egy polcnyi (50) polenyi (150) | polenyi (300) | szekrényre konyvszek- | db-ndl tobb
(0-50) valo rényre valo kényv
(300—600) | (600—1000)
44 17 19 3 11 3 3

A kontrollcsoport dsszeallitasa

A tanulds eredményességét a tanuldk csalddi hattere jelentds mértékben meghatarozza,
igy a kisérleti és a kontrollcsoport fejlddésének 0sszehasonlitdsdhoz elengedhetetlen,
hogy a fejlesztés altal megcélzott valtozok induldszintje mellett a tanulok csaladi hattere
is azonos jellemzokkel birjon. A csaladi koriilményeket leiro valtozok koziil leggyakrab-
ban a sziilok iskolai végzettségét alkalmazzak e cél érdekében. A tanulasi motivacio és
a csaladi hattérvaltozok Osszefiiggését vizsgalod korabbi kutatasok (lasd Jozsa és Fejes,
2010 attekintését) azonban arra utalnak, hogy a kognitiv tertileteken altalanosan hasz-
nalt hattérvaltozok, igy példaul a sziilok iskoldzottsaga, kevésbé meghatarozo a tanulési
motivacio szempontjabol. Viszonylag kevés empirikusan igazolt informacio all rendelke-
z¢éstinkre arrol, hogy a tanulasi motivacio egyes konstruktumait milyen szociokulturalis
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faktorok befolyasoljak. Ez a vizsgalatok alacsony szamdanak, a tanulasi motivaci6 kuta-
tasat jellemz6 egységes elméleti kiinduldpont hianyanak, illetve ennek kovetkeztében a
tanulasi motivacid kutatdsonként eltérd operacionalizalasanak, valamint annak a kovet-
kezménye, hogy az azonos csaladi hattér szerinti tanulokdzosségek 1étrejottébol adodo
kedvezdtlen hatasok mértéke nehezen kiszlirhetd (Fejes, 2012). Ebbol kovetkezden a
kisérleti és a kontrollcsoport illesztéséhez a rendelkezésre alld hattérvaltozok minél szé-
lesebb korét sziikséges felhasznalni.

A kisérleti csoporthoz viszonyitva jelentés méretii almintara volt sziikség, mert a
Hallgatoi Mentorprogram a leginkabb raszoruld tanulok mentoralasara fokuszal, és az
adott tanévben 11 intézménybdl rekrutalodtak a leginkabb kedvezétlen csaladi hattérrel
rendelkez6 tanulok. A kontrollcsoport 9sszeallitasahoz két intézmény kilenc osztalybol
222 tanulot mértiink fel.

A kisérleti és a kontrollcsoport illesztésének elsd 1épéseként az elomérés adatai alap-
jan kivalasztottuk a rendelkezésre alld hattértényezok koziil azokat, amelyek kimutathato
hatast gyakorolnak a felmért tanulassal dsszefiiggd valtozokra. Mivel a kisérleti és a
kontrollcsoport a hattérvaltozok szempontjabol viszonylag homogén, igy kizardlag e
részmintakkal végzett elemzések nem adnanak pontos képet a teljesitményt befolya-
sold hattérvaltozok szerepérol, ezért e szamitasok soran minden felmért tanuld, azaz a
kontrollcsoportba sorolt tanuldk osztdlytarsainak adatait is felhasznaltuk (n=267 £6). Az
elsajatitasi motivacioval, az olvasas iranti attitiiddel és a szovegértéssel mint fliggd val-
tozokkal regresszioanalizist végeztiink, fliggetlen valtozoként a rendelkezésiinkre allo
hattérvaltozokkal vontuk be. Az eredmények szerint az elsajatitasi motivacio tanulok
kozotti kiilonbségeit az érzelmi hatrany ¢és az otthoni konyvek szama, az olvasas iranti
attitid eltéréseit a tanulok neme ¢és az otthoni konyvek szama, mig a szévegértés kiilonb-
ségét az anya iskolai végzettsége és az évfolyam magyardzza. A kisérleti és a kontroll-
csoport illesztését az eldbbick figyelembe vételével végeztiik, a 4. tablazatban kozoltek
szerint a két alminta az emlitett valtozokat tekintve nem kiilonbdzik. A kontrollcsoport
46 tanulobol all.

4. tablazat. A kisérleti és a kontrollcsoport illesztése

Mann—Whitney u z p
Anya iskolai végzettsége 526,5 -0,07 0,99
Otthoni konyvek szama 639,0 -0,31 0,75
Erzelmi hatrany 565,5 -1,2 0,23
Evfolyam 526,5 -0,07 0,99

Pearson khi négyzet-proba P

Tanul6 neme

0,01 0,98

A fejlédés jellemzésére hasznalt mutatok

A mentoralas hatdsat az elsajatitasi motivacio, az olvasds iranti attitid és a szovegértés
valtozasanak elemzésével vizsgaljuk. E konstruktumok fejlesztését, illetve alkalmazasat
a mentori munka eredményességének mutatdiként tobb tényez6 is indokoltta teszi.

A szovegértési teljesitmény mind az iskolai tanulast (példaul: Molndr, 2006), mind
a munkaerdpiaci poziciot (példaul: Ké/ld, 2009) figyelembe véve kdzponti jelentdségl,
a hazai és nemzetk6zi mérések pedig egyarant arr6l szamolnak be, hogy a kedvezdtlen
szocio-Okonomiai hatterti tanulok teljesitménye szamottevéen elmarad tarsaikétol (pél-
daul: Cs. Czachesz és Viddkovich, 1996; Molndr E. és Jozsa, 2006; OECD, 2010). Az
affektiv valtozok ugyancsak kdzponti jelentéségilick az iskolai tanulds sikeressége (pél-
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daul: Jozsa, 2007), illetve az élethosszig tartd tanulds tekintetében (példaul: Artelt, Bau-
mert, Julius-Mc-Elvany és Peschar, 2003), és egyre inkabb az oktatas eredményességét
jelzé mutatoként kezelik azokat (Csapo, 2004), valamint egyre gyakrabban hasznaljak
az oktatasi intervenciok hatasvizsgalataiban (Suranyi, 2008; Suranyi és Kezdi, 2010).
Az elsajatitasi motivaciora vonatkozo korabbi kutatasaink a hatranyos helyzetl tanu-
16k lemaradasardl tanuskodnak (Fejes és Jozsa, 2005, 2007), mig az olvasasi motivacid
tekintetében nemzetkdzi felmérések eredményei kinalnak errdl informaciokat (Kirsch,
deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002).

A mentoralas kutatasaval foglalkoz6 szakirodalom szerint a mentori kapcsolat leg-
inkabb a tanulasi motivacié emelésén keresztiil segitheti el6 az iskolai sikerességet, igy
kézenfekvd az affektiv valtozok hasznalata kutatasunkban. Az elsajatitasi motivacio a
mentori kapcsolat motivacios hatasanak atfogo jellemzése szempontjabol tiinik hasznos-
nak, tovabbi eldnye lehet, hogy a szocidlis kapcsolatokra vonatkozo Osszetevoi miatt a
tanulassal 0sszefliggésben a tarsas kapcsolatok alakulasardl is informaciot kinal (Jozsa,
2007). Az olvasas iranti attitiid varakozasaink szerint egyrészrol arrdl k6zol informaci-
ot, hogy a mentoraltak mennyiben talaljak élvezetesnek a k6z0os tanulast, illetve a kdzds
olvasast mentoraikkal, valamint hogy milyen hatasa lehet az egyéni érdeklédésnek meg-
felelden valasztott szovegeknek.

Adatfelvétel, mérdeszkiozok

A tanév elején (2009 oktdberében) és végén (2010 majusaban) a tanulok elsajatitasi moti-
vaciot (Jozsa, 2007) és olvasasi attitidot (Jozsa €s Fazekasné, 2008) mérd kérdodivet,
valamint szovegértési tesztet toltottek ki. A tanuldi kérddiveken informacidt gytjtottiink
az otthoni-csaladi koriilményekr6l is. Emellett az osztalyfonokoket minden egyes tanuld
esetében arra kértiik, nyilatkozzanak a hatranyos, illetve halmozottan hatranyos hely-
zetr6l a jogszabalyi értelmezés szerint, valamint sajat benyomasaik alapjan arrél, hogy
adott tanul6t anyagi és érzelmi szempontbodl hatranyos helyzetinek tekintik-e (Fejes €s
Jozsa, 2005). A kérddiveket névtelentil valaszoltadk meg mind a tanuldk, mind a tanarok,
az anonimitas biztositasa érdekében a tandri és tanuldi kérddivek dsszekapcsoldsat sor-
szamok hasznalataval oldottuk meg. A felmérés két-két tandrat vett igénybe tanév elején
¢és tanév végén, a tanulok ugyanazokat a kérdoiveket és szovegértési tesztet kaptak meg
a két idépontban.

Az affektiv jellemzokre vonatkozé informaciok gytijtése otfoku Likert-skalas allita-
sok segitségével tortént. Az elsajatitasi motivacio kérdéiv érvényességét szamos korabbi
kutatds bizonyitotta, igy ennek részletes ismertetésétdl eltekintiink (lasd: Jozsa, 2007).
Az olvasas iranti attitlid mérésére Jozsa és Fazekasné (2008) olvasasi motivacio és olva-
sasi szokasok feltarasara kidolgozott méréeszkozének azon kérddivtételeit alkalmaztuk,
amelyek az olvasasi tevékenységek kedveltségére vonatkoznak (példaul: ,,Szeretem gya-
korolni az olvasast”; ,,Magamtol sosem olvasok™). A kérddiv érvényességét faktoranalizis
segitségével ellendriztik (KMO=0,839), amely igazolta az olvasasi attitiid esetében is,
hogy a kérdések ugyanazon latens valtozora vonatkoznak. A szovegértés teszt egy folya-
matos ¢és egy nem folyamatos széveget tartalmazott, elébbihez 22, utdébbihoz 9 item kap-
csolodott. A mérdeszkdzok reliabilitasmutatoit az 5. tablazat foglalja dssze, a Cronbach-a
mutatok szerint a felhasznalt eszk6zok megbizhatdsaga megfeleld.
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5. tablazat. A méréeszkozok reliabilitasmutatoi

Cronbach-a
Kérdéiv/teszt Tételek/itemek szama
Elémérés Utomeérés
Elsajatitasi motivacio 21 0,78 0,84
Olvasasi attitiid 6 0,75 0,81
Szovegértés 31 0,88 0,85
Eredmények

Eredményeink ismertetése soran a vizsgalt valtozokat egy-egy alpontban elemezziik.
El6szor az elsajatitdsi motivacio, majd az olvasas iranti attitlid valtozasat ismertetjiik,
végiil a szovegértésre vonatkozo eredményeket mutatjuk be. Az egyes alpontokban
osszevetjiik a kisérleti és a kontrollcsoport atlagat, valamint a tanév elején és tanév végén
meért eredményeket, végiil az atlagok 6sszehasonlitasat a lehetdségektdl fiiggen tovabbi
elemzésekkel egészitjiik ki.

Elsajatitasi motivdcio

Az elsajatitasi motivacié valtozasanak jellemzését a 6. tablazat szemlélteti, az eredmé-
nyeket szazalékpontra transzformalva adjuk meg. Az elémérés adatain végzett kétmintas
t-proba szerint a kisérleti és a kontrollcsoport tanuldinak év eleji induldszintje azonos,
ugyanakkor e statisztikai proba a tanév végén sem jelez szignifikans kiilonbséget.

A kontrollcsoportos fejlesztd kisérletekben a kisérleti és a kontrollcsoport dsszehason-
litasara altalanosan hasznalt kétmintas t-proba mellett paros t-probat is alkalmazunk az
elemzések soran. A paros t-proba nem alkalmas a fiiggetlen részmintak kozotti kiilonbsé-
gek vizsgalatara, ugyanakkor lehetové teszi, hogy adott részminta esetében Osszevessiik
a kiilonboz6 idopontokban mért eredményeket. E statisztikai proba elvégzését egyrészrol
az indokolja, hogy segitségével tovabbi informacidkhoz juthatunk, masrészrdl alkalma-
zasaval bizonyos mértékben ellenstlyozhat6 a minta alacsony elemszama, mivel a valto-
zast igy a tanév eleji adatokkal is dsszevethetjiik részmintanként.

A paros t-proba eredményei alapjan azt lathatjuk, hogy mig a kontrollcsoport moti-
vacioja szignifikansan csokkent az év eleji szinthez képest, addig a kisérleti csoport
esetében nem tapasztalhato valtozas a két mérési pont kozott. Ezen eredmények értel-
mezéséhez meg kell jegyezniink, hogy szamos motivacios konstruktum esetében hazai
¢és nemzetkozi kutatasok egyarant arra mutattak ra, hogy a tanulok motivacios jellemzéi
az ¢letkorral parhuzamosan egyre kedvez6tlenebbé valnak. Az attitlidromlas egy tan-
éven beliil is kimutathato, a tanév kezdetekor mindig kedvezobb a kép, mint a tanév
veégeén (lasd Anderman és Maehr, 1994; valamint Jozsa és Fejes, 2012 attekintését). E
koriilményt figyelembe véve a tanév elején mért szinthez képest a motivacios jellem-
z0k valtozatlansaga a tanév végén tulajdonképpen fejlodésként értelmezhetd. Azaz mig
a kontrollcsoport tanuldi korében az elsajatitasi motivacioban csokkenés tapasztalhato,
addig a kisérleti csoportban sikeriilt ellenstlyozni e kedvezétlen folyamatot.
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6. tablazat. Az elsajatitasi motivdcio valtozdsa a kisérleti idészak alatt (%-pont)

Eléméreés Utomeérés El6- és utomérés
Csoport - — - — -
Atlag Szoras Atlag Szoras Paros t-p. (p)
Kisérleti 61,7 9,8 61,3 9,9 0,171 (0,87)
Kontroll 63,4 7.8 57,9 8,6 4,979 (0,00)
F-proba (p) 1,56 (0,22) 1,60 (0,21)
Kétmintas t-proba (p) -0,84 (0,40) 1,61 (0,11)

A 7-9. tablazatokban az elsajatitasi motivacio egyes Osszetevdi lathatok, igy megvizs-
galhatjuk, hogy az 6sszevont valtozo milyen kiilonbségeket takar. Az 6sszevont mutato-
hoz hasonlé kép rajzolodik ki az egyes motivumok esetében is, azaz a kisérleti csoport
motivumai a paros t-proba eredményei szerint megegyeznek az év elején mért szinttel,
mig a kontrollcsoport tanuléi kdrében minden motivum esetében 5—6 szdzalékpontos
csokkenés figyelhetd meg. A kétmintas t-proba nem jelez szignifikans kiilonbséget, és a
szorasok év eleji és év végi adatainak dsszevetése nem tanuskodik emlitésre mélto valto-
zasrol. Az eredmények szerint tehat az elsajatitasi motivacio egyes 0sszetevoi megkdze-
lit6leg azonos mértékben csdkkentek a tanév soran a kontrollcsoportban, mig a mentoralt
tanulok korében sikertilt szinten tartani az egyes motivumokat.

7. tablazat. Az értelmi elsajatitasi motivum valtozdsa a kisérleti idészak alatt (%o-pont)

Elémérés Utéméreés El6- és utomérés
Csoport - — - — -
Atlag Szoras Atlag Szorads Paros t-p. (p)
Kisérleti 60,4 12,5 58,2 14,8 0,889 (0,38)
Kontroll 61,4 12,0 56,3 12,1 3,276 (0,00)
F-proba (p) 0,01 (0,93) 2,27 (0,14)
Kétmintas t-proba (p) -0,36 (0,72) 0,61 (0,54)

8. tablazat. A szocialis felndtt elsajatitasi motivum valtozasa a kisérleti idészak alatt (%-pont)

Elémérés Utomeérés ElG- és utomérés
Csoport - - 7 -y P
Atlag Szoras Atlag Szords Paros t-p. (p)
Kisérleti 55,6 16,1 55,5 15,8 0,030 (0,98)
Kontroll 57,7 11,0 51,3 13,5 3,247 (0,00)
F-proba (p) 3,07 (0,08) 0,56 (0,46)
Kétmintas t-proba (p) -0,65 (0,52) 1,25 (0,22)

9. tablazat. A szocidlis korta

rs elsajatitdasi motivum valtozdsa a kisérleti idészak alatt (Yo-pont)

Elémérés Utémérés El6- és utomérés
Csoport - — - — -
Atlag Szoras Atlag Szorads Paros t-p. (p)
Kisérleti 69,0 13,8 70,3 14,8 -0,391 (0,70)
Kontroll 71,2 13,2 66,1 11,8 2,391 (0,02)
F-proba (p) 0,14 (0,74) 3,70 (0,06)
Kétmintas t-proba (p) -0,69 (0,50) 1,36 (0,18)
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Olvasads iranti attitiid

Az olvasasi attitiid valtozasat a kisérleti idszak alatt a 10. tablazat foglalja dssze. Mig
a kisérleti csoport korében nem tortént jelentds valtozas e motivacios konstruktum ese-
tében, addig a kontrollcsoportban jelentés mértékii, 12 szazalékpontot meghalado visz-
szaesé€s tapasztalhatod az eloméréshez viszonyitva. A paros t-proba alapjan egyértelmiien
kijelenthetjiik, hogy szamottevd a csokkenés az év elején mért szintet figyelembe véve,
a kétmintas t-proba eredményei pedig arrol tajékoztatnak, hogy a kiilonbség a kisérleti
¢és kontrollcsoport kozott a tanév végén szignifikans. Azaz a szovegértés-fejlesztéssel
kiegészitett mentoralas hatasa az olvasas kedveltségére nézve markans: mig a kontroll-
csoportban nagymértékii a csokkenés, addig a kisérleti csoport tanuldi kdrében sikertilt
fenntartani az év elején mért olvasasi attitiidot.

10. tablazat. Az olvasasi attitiid valtozdsa a kisérleti iddszak alatt (%-pont)

Elémérés Utéméreés El6- és utomérés
Csoport - — - — -
Atlag Szoras Atlag Szoras Paros t-p. (p)
Kisérleti 55,9 24,4 56,1 22,4 -0,10 (n.s.)
Kontroll 56,9 23,5 44,5 26,4 4,52 (p<0,01)
F-proba (p) 0,263 (n.s.) 0,173 (n.s.)
Kétmintas t-proba (p) -0,17 (n.s.) 2,02 (p<0,05)

Szamos korabbi kutatas tajékoztat arrol, hogy a tanulok neme jelentds hatast gyakorol az
olvasas iranti motivaciora (példaul: Artelt és mtsai, 2003; Kirsch és mtsai, 2002; OECD,
2010). Mivel a kisérleti és a kontrollcsoport a tanulok nemek szerinti aranyat tekintve
megegyezik, az elemzéseket nemek szerinti bontasban is elvégezhetjiikk. Az eredménye-
ket a 11. és 12. tablazatok kozlik. A paros t-préba mind a fiuk, mind a lanyok esetében
csokkenést jelez, ennek mértéke a lanyok kdrében azonban valamivel nagyobb, 14 sza-
zalékpontnyi, a fiuk esetében pedig 11 szazalékpont. Bar els6 olvasatra ez mintha arra
utalna, hogy a lanyok korében hatékonyabb volt a fejlesztés, a jelentésnek mondhato
szorast, illetve a magasabb induldszintet figyelembe véve nem tehetiink ilyen kijelentést.

11. tablazat. Az olvasasi attitiid valtozasa a kisérleti idészak alatt a fivk kérében (%o-pont)

Elémérés Utomérés El6- és utomérés
Csoport ; - . . p
Atlag Szoras Atlag Szords Paros t-p. (p)
Kisérleti fiti (n=23) 46,1 24,2 49,1 18,1 -0,716 (n.s.)
Kontroll fiu (n=26) 47,4 23,7 36,1 23,9 3,414 (p<0,01)
F-proba (p) 0,138 (n.s.) 0,302 (n.s.)
Kétmintas t-proba (p) -0,165 (n.s.) 1,848 (n.s.)

12. tablazat. Az olvasdasi attitiid valtozasa a kisérleti idészak alatt a lanyok korében (%-pont)

Eléméreés Utomeérés El6- és utomérés
Csoport - — - — -
Atlag Szoras Atlag Szoras Paros t-p. (p)
Kisérleti lany (n=14) 68,5 18,8 65,2 24,7 0,765 (n.s.)
Kontroll lany (n=17) 68,9 17,4 55,0 21,8 2,943 (p<0,01)
F-proba (p) 0,137 (n.s.) 0,883 (n.s.)
Kétmintas t-proba (p) -0,065 (n.s.) 1,186 (n.s.)
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Szovegértés

A mentoralt tanulok szovegértésének fejlodését a 13. tablazatban hasonlitottuk Ossze
mentoralasban, illetve kiilon fejlesztésben nem részesiilé tarsaikéval. Eredményeink a
szovegértés fejlettségében a tanév végén nem jeleztek kiilonbséget a kisérleti és a kont-
rollcsoport kozott, tovabba a tanév elején mért teljesitményhez képest sem mutatnak elté-
rést az egyes részmintdk esetében. A fejlodés stagnalasa nem meglepd, ismert jelenség,
hogy az also tagozat befejezddésével az olvasasi képesség direkt fejlesztése az iskolaban
véget ¢ér, igy ¢ képesség fejlédése megtorpan, lelassul (példaul: Molnar Gy. és Jozsa,
2006; Nagy, 2004). A kisérleti és a kontrollcsoport kozotti kiillonbségeket, valamint a
tanév elejéhez képest bekovetkezd valtozast ellendriztiik a folyamatos és nem folyamatos
szovegek esetében is, azonban nem talaltunk emlitésre mélto eltéréseket a két szoveg-
tipust tekintve az 6sszevont mutatéhoz viszonyitva.

13. tablazat. A szovegértés fejlodése a kisérleti iddszak alatt (%-pont)

Elémérés Utomérés El6- és utomérés
Csoport ; - . . p
Atlag Szoras Atlag Szords Pdaros t-p. (p)
Kisérleti 70,6 18,0 74,7 17,7 -1,889 (n.s.)
Kontroll 70,4 19,1 72,9 17,6 -0,806 (n.s.)
F-proba (p) 0,459 (n.s.) 0,10 (n.s.)
Kétmintas t-proba (p) -0,57 (n.s.) -1,656 (n.s.)

A szovegértés teriiletén tehat nem sikertilt fejleszté hatast elérni a kozds szovegfeldol-
gozassal kombinalt mentoralassal, amelyre foként a fejlesztés rovid idétartama, illetve
a feldolgozott szovegek alacsony szama kinalhat magyarazatot. A fejlesztés megkdze-
lit6leg két honapig tartott, 4—6 szoveg kozos feldolgozasaval, mely lathatéan nem volt
elegend? a tanulok fejlodésének eldsegitéséhez a szovegek megértése teriiletén. E ponton
fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a feldolgozott szovegek szamat elsésorban az isko-
lak altal kinalt lehetdségek és elvarasok hataroztak meg, a mentoralast végzé pedago-
gusjeloltektd] foként a hianyos ismeret jellegli tudas elsajatitasanak segitésében vartak
tdmogatast a pedagogusok (lasd: Bereczky és Fejes, 2010).

Kovetkeztetések

Munkénk a mentoralds kedvezé hatasaval kapcsolatban az elsé hazai kvantitativ bizo-
nyitékot szolgaltatja, de a tanulasi motivacié fejlesztése tekintetében is emlitésre mél-
toak eredményeink, hiszen alig rendelkeziink empirikusan alatamasztott ismeretekkel e
tertileten.

Az elemzések alapjan azonban egyértelmiien ajanlhato a felvazolt megoldas az olva-
sas iranti attitid erésitésére, melynek pozitiv iranyt alakitasaval feltételezhetéen meg-
alapozhatd, illetve felgyorsithatd az olvasasi képesség fejlédése. Eredményeink arra is
ravildgitanak, hogy a tanulasi motivacié hatranyos helyzetli tanulok korében viszonylag
rovid id6 alatt kedvezden befolyasolhato.

A mentoralas mogott meghuzodo hatasmechanizmus részletes feltarasara nincs lehet6-
séglink, igy arra a kérdésre nem tudunk valaszolni, hogy a mentori kapcsolat és a szove-
gek kozos feldolgozasa kiilon-kiilon milyen szerepet toltott be a nem-kognitiv jellemzok
kedvez6 iranyt alakulasaban. Feltételezésiink szerint a mentor-mentoralt viszonynak
kozponti szerep tulajdonithato a tanuldk fejlédésében, hiszen a szovegek feldolgozasa-
hoz az egylittmlikodés keretei a mentori viszony altal megalapozottak voltak, illetve a
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szovegek kivalasztasaban is szerepet jatszott
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(1) A 2010/2011-es tanévtél a Szegedi Tudomany-
egyetem Felndttképzési Intézete is bekapcsolodott a
programba.

(2) A tanulassegités szervezésének e modja a hod-
mez6vasarhelyi intézményekben jellemzo.

Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozom a fejlesztés soran hasznalt feladatlapok kidolgozasaért a Hallgatoi Mentorprogram
2009/2010-es tanévében részt vevod pedagogusjeldlteknek. Kiilon koszonet illeti az olvasasfejlesztést végzo
mentorokat, Auvalszky Katalint, Csizmazia Agnest, Gulyas Noémit, Herédi Anikot, Hés Orsolyat, Imre Kata-
lint, Kiss Gabort, Lukacs Lillat, Marton Gabort, Németh Katalint, Pete Erikat, Szabo Agnest, Szab6 Tiindét
és Szadvari Laszlot. A kutatast a Roma Oktatasi Alap tdmogatta, az adatrogzités a Dél-Alfoldi Regionalis
Tarsadalomtudomanyi Kutatasi Egyesiilet infrastrukturajanak felhasznalasaval tortént. Koszonet illeti Kele-
men Valéria projektvezet6t a hallgatok koordinalasaért, Gal Zsuzsanna tanito-magyar szakos pedagogust az
elkésziilt szovegek lektoralasaért és az adatfelvétel megszervezésében nyujtott munkajaért, valamint Tajti And-
rea irodavezetdt az adatrogzités iranyitasaért. Koszonom a kontrollcsoport dsszeallitasaban Marton Laszloné
és Sziics Norbert segitségét.
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Pécsi Tudomanyegyetem BTK Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

»A szakmai kozosségnek tudnia kell
ezekrol a problémakrol”

A plagium kezelése a magyar egyetemi gyakorlatban

Erdoben, hegyek kozt barangolva egy patakrol csak akkor
tudhatjuk, mit visz, honnan jon, hovd tart, milyen forrdasokbol
tapldlkozik, ha vessziik a fdaradsdgot és nyomon kovetjiik. A kutatds
nyomozds, annak feltdrdsa, mi hovd vezet, minek mivel van
osszeftiggése, mi mire hat, ki kire hatott, kit akartak elkertilni vagy
elhallgaini egyes szerzoR, illetve kiket tekintenek kiemelkedo
Jelentoségiinek. Ez a feltdrds ugyanakkor nemcsak ido és fdaradsag,
hanem élvezet és 6rom is annak, akinek megvan ehhez a
munkdahoz az igyekezete, kedve, motivdcioja. Nem mindig lehet
mindent nyomon kévetni: a patakok idonkent elbiijnak, majd
hirtelen, vdaratlanul bukkannak elo, és nem tudhatjuk biztosan, ez
mdr egy mdsik vagy a kRordbbi vizfolyds.

tudasszerzés valamennyi fokan, és talan akkor tudatosul benniink jelentdsége,

mikor eljutunk oda, hogy magunk is forrassa valunk. Még doktori disszertaciok-
ban sem ritka azonban, hogy masodlagos citatumokkal talaljuk magunkat szembe — tehat
olyannal, amikor a szerzd csak egy forras altal idézett sz6veget, €s nem a valodi forrast
ismeri vagy legalabbis ismerteti. Ugy gondolom, a forrasok értelmezésében és altalaban
a tudomany miivelésében is jobb eredményeket lehet elérni a mai fiatal generacional, ha
ezeket kozelebb hozzuk az 6 vilagukhoz. Ezt példaul annak révén érhetjiik el, hogy a
komplex, elméleti, direkt deklarativ tudasatadé megkdozelitést a csoportmunka és a prob-
lémamegoldas elvének hatékonyabb érvényesitése veszi at vagy legalabbis egésziti ki.
Mindezt 6tvozhetjiik a didkok kreativ otleteivel arrol, hogy 6k miben latjak a forrasok
szerepét — ahol a hangstly nemcsak a hogyanon, hanem a latdsmédon is van. Mit jelent
nekik ez a metafora, hogy forras? Milyen mas képi megjelenitéssel képezheto le a dolgo-
zatban felhasznalt szakirodalom?

Ebben a tanulmanyban hét egyetemi oktatdval és egy miivelddési intézmény vezetdjé-
vel készitett kvalitativ, részben strukturalt interju alapjan mutatom be a plagiummal kap-
csolatos hazai tapasztalatokat és megoldasi javaslatokat. Annak ellenére, hogy a nyelvi
kodnak ebben a szitudcioban milyen kozponti szerepe van, meglatjuk majd, hogy sem
az anyanyelvi, sem az idegen nyelvi szovegek irasakor nem konnyi a helyzete a mai kor
didksaganak: a kollégak is nehéznek tartjak az internet altal nyujtott lehetéségek meg-
feleld hasznalatat, hiszen nem ritkan tapasztalhato, hogy akar ingyenesen megszerezhetd
dolgozatokat adnak be egyesek, akar még fizetnek is ilyen munkakért. Magam is szembe-
siiltem egyszer ennek a problémanak egy olyan valfajaval, amikor egy doktori képzésben
részt vevo hallgatd honlapjan a tudomanyos integritast sulyosan sértd tartalmakra buk-
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kantam: az egyik fiilre kattintva azt olvashattam, a hallgaté mit mond el a latogatéknak
arrol, hogy 6 melyik hazai egyetem milyen szakos doktorandusza, egy masikra pedig azt,
hogy milyen telefonszamot kellene felhivnom, ha siirgésen sziikségem volna egy altala
rovid hataridére megirt, a részletesen, tablazatban szemléletesen Osszefoglalt dijazasi
tételek szerint szamlazando dolgozatra.

Tanulmanyom egy olyan projektum része, mellyel az egyetemi magyar és idegen
nyelvi irdspedagogia kurrens kérdéseire kerestem valaszt. A Pécsi Tudomanyegyetemen
évek ota foglalkozom angol szakos hallgatok olvasas- és iraskészségeinek fejlesztésével,
valamint az iraspedagégia elméleteivel és kutatdsmodszertanaval (Horvdth, 2001, 2009).
Késziilé kdnyvemben oktatdi és kutatoi tapasztalataimra épitve fejtem ki azokat az
érveket, melyek az iraspedagogia folyamat-orientalt megkozelitésében valtak koherens,
elméletileg megalapozott rendszerré. A fejezetek kitérnek az idegen nyelvi iraspedagogia
kutatdsanak modszereire éppuigy, mint azokra a lehetdségekre és problémakra, melyek
az oktatdoi munkaban jelentkeznek. Kiilon fejezet ad szamot a plagium szévevényes
problematikajarol és a megoldasi alternativakrol, amelyben ezzel a napjainkban egyre
gyakrabban jelentkez6é problémaval kapcsolatos megoldasi lehetdségeket és javaslato-
kat ismertetem. Eldszor 0sszefoglalom a plagiumrdl alkotott nézeteket és definiciokat,
majd beszamolok a projektum egy olyan teriiletérdl, amely a plagiumhoz kothetd. Ennek
soran kvalitativ kutatast végeztem: nyolc interjut készitettem magyarorszagi kollégakkal
annak feltérképezésére, hogy az ¢ gyakorlatukban hogyan jelentkeznek ezek a problé-
mak, milyen valaszokat adnak ezekre, és milyen megoldasi javaslatokat tartanak masok
szamara is megfontolandonak.

A plagium: definicidk és kutatiasok

A plagizalas definialasat felvallalo és e definiciokkal vitazo szakirodalom attekintése
elott fel kell ismerni, hogy ezek a kérdések valojaban egy tarsadalmi, ismeretelméleti €s
neveléstudomanyi komplexum részét képezik. Olyan jelenségrol van tehat szo, melyet
nem lehet a tudas megszerzésének, atadasanak és altalaban az ismeretek megszerzésének
tagabb rendszereit figyelmen kiviil hagyva vizsgalni. Mint ahogy Pléh Csaba (2010, 47.
0.) mondja a kompetenciaval kapcsolatban, mi ,,a tudast nemcsak azért sajatitjuk el, hogy
legy6zziik osztalybeli versenytarsainkat, hanem azért is, mert valahogyan ez 6rémet
jelent szamunkra”.

A kérdés az, milyen modon teszi lehetévé az iskola, a tudomany rendszere, hogy ezen
elsajatitas soran valdban a sajatunkka valjék masok tudésa is, és hogy ez valamennyi
érintett részére valdban 6romet jelenthessen. A tudas fogalmanak tisztazadsdhoz és a tudas
megszerzésének folyamatahoz adott hasznos fogddzot tobb mas hazai szerzd is (1asd pél-
daul: Géczi, 2005, 2006). Ennek egyik kulcseleme az, hogy milyen mintazatot dltenek
a tudas megszerzésének formai — tehat a témank szempontjabol kozponti jelentdségii
forras mint metafora és konkrét hivatkozasi alap mint ismeret feltételezése alapvetd a
plagium értelemezéhez.

A vonatkoz6 szakirodalom egy része a pldgiumot mint a tisztességtelen tudomanyos
viselkedés egy formajat értelmezi, és azt vizsgalja, egy adott intézményben vagy azok
egy csoportjaban hogyan foglalnak ebben allast az érintettek (Center for Academic
Integrity, 1999; Underwood és Szabo, 2003; a kutatasnak ez a forrasattekintd része egy
korabbi tanulmanyt egészit ki: Horvath és Reif, 2010). A megkdzelités gyakran nega-
tiv: a probléma rendszerint sokkal hangstlyosabban tematizalodik, mint a pozitiv példa.
Nyilvanvalo, hogy az intellektudlis tulajdon és a szerzdi jogok keretében értelmezett
fogalmak ismeretét és egyben figyelmen kiviil hagyasat tételezi fel az elkovetdk, illetve
a feltételezett elkovetdk részérdl. Sok oktatd gyakorlataban ugyanakkor az tapasztalhato,
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¢s erre talalunk szamos példat a tanulmany masodik részében bemutatott kutatas eredmé-
nyei kozott is, hogy a pozitiv szempontok, a jo, a kovetendd értékek felmutatasa sokszor
hasznosabb és célravezetdbb a hibak definialasanal, osztalyozasanal. A plagium jelensé-
gének bemutatasakor mar most érdemes felhivni a figyelmet arra, hogy az eredetiséget
0sztonzod, az egyéni megoldasokat segitd és elfogado szemléletet kialakitd gyakorlatban
sokkal ritkabb a plagizalashoz folyamodo kényszer (1asd példaul: Candlin és Plum, 1999;
Horvath és Reif, 2010; Pecorari, 2003; Zergollern-Mileti¢ és Horvath, 2009).

A tudomanyos integritas fontos elv: olyan kovetelmény, amely alapvetd abban a folya-
matban, ahogy egy ismeret egy masikhoz vezet. Egy tudosnak egy masik altal kdzvetitett
tudas forras és egyben 6rom: hiszen kdzdsen kozelebb jutnak egy olyan 0j ismerethez,
melyet egyediil valoszintileg egyik sem érne el. A tudomanyos koézlemények definicio-
jéban a legtobb folyodirat meg is fogalmazza a szerzéknek szol6 szerkesztdségi elveiben,
hogy csak eredeti tanulmanyokat, kritikakat fogad el, melyekben a forrasok, a hivatkoza-
sok feltlintetése egy standard gyakorlatot kovet. Ez képezi részét annak az elvarasrend-
szernek is, mellyel a didkok taladlkoznak az egyetemeken, tehat az intézményes tudasat-
adas legmagasabb szintjén. Itt a hagyomanyok ismerete és a miiveltség bizonyos foka
miatt feltételezhetd, hogy valamennyi résztvevd tiszteletben tartja az integritas elvét — és
mégis, a plagium ujra és ujra jelentkezik.

A plagium definicidinak egyik lényeges eleme az, hogy milyen fokinak és mennyi-
re bizonyithatonak tartjak ebben a szandékossag mozzanatat. Carroll (2002) definicioja
szerint a plagium olyan szandékos vagy szandéktalan cselekmény, melyben sajat munka-
ként kivanja valaki feltlintetni mas irasat — valamely elény elérése érdekében. Az 6 fel-
fogasa értelmében tehat a produktum a dont6: ha a munka mint végtermék mas munkajat
tartalmazza, de nem megfelel6 moédon dokumentalva, akkor az a szandékossag kdzelebbi
vizsgalata nélkiil is plagizalasnak tekintendd. A tovabbi meghatarozasokban gyakran
lehet talalkozni a lopas, az eltulajdonitas mozzanataval, ami a plagium motivaltsagara
éppugy utal, mint arra, hogy itt biintetendd és biintethetd cselekményrdl, végso soron jogi
értelmezési korbe utalt kategoriarol van sz6. Ugyanakkor egyértelmi, hogy azok szama
sem kevés, akiket annak ellenére vadolnak meg mas miivének vagy annak egy részle-
tének plagizalasaval, hogy nem szandékosan kovették ezt el — akik tehat nem is voltak
tisztaban sem az elvardsokkal, sem a szovegre €s az eredeti szerzére vonatkozo jogi és
tudomanyetikai vonatkozasokkal. Etnografikus munkajaban egy ilyen kézeget mutat be
Angélil-Carter (2000). Arra hivja fel a figyelmet, hogy minden érintett oktatonak el kell
gondolkodnia azon, minden segitséget megadott-e tanitvanyainak, hogy ért6 modon,
egyenrangu félként tudjanak tajékozodni az akadémikus kovetelmények vilagaban.
Kiemeli a dicséret fontossagat, azt, hogy a fejlesztés minden aproé 1€pését, mint a tancban,
nyomon kell kdvetni, és a sikeres 1épéseket értékelni kell. A hangstlyt tehat szerinte is
a pozitiv mintak megerdsitésére kell fektetni — és ennek az igénynek a megfogalmazasa
talan nem is igényel tovabbi magyarazatot. Az minden bizonnyal igazolhatd, hogy a
hazai egyetemi oktatas szinvonalanak emelése sem képzelheto el a hallgatok és oktatok
motivacidjanak fenntartasa és emelése nélkiil. Mint arra tdbben is felhivtak a figyelmet a
koézelmultban, bar nem kdzvetleniil a plagizalassal, hanem altalanosabb oktatasi kérdések
elemzésekor (Csizér és Kormos, 2007; Doro, 2011; Lovdsz, 2005), tisztaban kell lenniink
a hazai felsGoktatasba érkez6 diakok felkésziiltségével, és mindent meg kell tenni annak
érdekében, hogy a motivacié erésddjék. Ehhez elengedhetetlennek tiinik az autoném
fejlesztési lehetdségek megnyitasa, a hasznos, az iskolan tali életben is alkalmazhatd
kompetenciak kialakitasa (Knausz, 2009).

Nem kétséges, hogy a pedagdgia minden szintjén a nevelés, a fejlesztés lehet az egyé-
ni és intézményi cél. Mindazonaltal az iskoldknak a negativ jelenségekre is valaszt kell
adniuk. Az USA-ban mikodé Center for Academic Integrity a felséfoku intézmények
szamara ad Gtmutatast és segitséget ahhoz, hogy kezelni tudjak ezeket a gondokat. Ennek
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érdekében kiemelik (1999), hogy a plagium, bar egyéni motivaltsagbol ered, mindig
valamely konkrét kdzegben adodik el6. A kdzeg itt vonatkozhat kozelrdl meghatarozhatd
jelenségre, mint a konkrét kurzusra, a tanar és diak viszonyara, a feladat jellegére, de
olyan tagabb &sszefliggésekre is, mint az intézmény altal kialakitott kép, az ott tapasztal-
haté kollegialis és egyéb kapcsolatok. A Center fontosnak tartja, hogy az adott egyetem
vagy fOiskola reflektaljon sajat kultarajara, mert ez egy lényeges 1épés az akadémikus
tisztesség teriiletén felmeriilé problémak megoldasaban. Wajda-Johnston, Handal, Bra-
wer és Fabricatore (2001) kutatasa az egyetemen tisztességtelennek tartott viselkedés
egyes formdinak posztgradualis szinten valo el6fordulasi gyakorisagat elemezte. A szer-
z0k didkokat és oktatokat kértek meg ezek megbecslésére. Erdekes modon a két csoport
altal adott értekek kozott kevés esetben volt Iényeges eltérés — ami utalhat az adatok érvé-
nyességére €ppugy, mint a viszonyok rendezetlenségére. A kutatasban tobbek kozott a
kovetkezd konkrét jelenségekre vonatkozo felmérés késziilt: a forrds szovegének kisebb
megvaltoztatasa a dolgozat irasa kdzben, az irodalomjegyzék feltoltése olyan miivekkel,
melyekre a szovegben nem hivatkoztak, de voltak koztiik az irasbeli feladatokon kiviili
helyzetek is, mint példaul a diaktarsakkal vald egyiittmiikodés egyénileg megoldando
feladatban vagy egy hamarosan megirand6 tesztben szerepld kérdések megtudakolasa
olyanoktol, akik vélhetden egy azonos vizsgan mar teljesitettek. Es természetesen sze-
repelt a klasszikus szitudci6 is, a forrasbol valo, idézdjelek nélkiili sz6 szerinti masolés
egy dolgozatban, mas diak felkérése egy dolgozat megirasara, illetve a plagizalason joval
tulmutatd eljaras is, a kutatasi adat vagy eredmény meghamisitasa vagy éppen minden
alapot nélkiil6z6 krealasa.

A tisztességtelenség, a vétség, a hiba és a bilin kategoriai rendszeresen megemlitddnek
a definiciokban, mint ahogy azokban a vizsgalatokban is, melyek a szankcidkra adott
diakreakciokat elemezték. Martin (2003) kutatasaban egy amerikai egyetemen azt jelez-
te, hogy a hallgatok tulzottan szigorinak tartjak a biintetéseket. Ferrari (2005) szintén
az USA-ban vizsgalddva jutott arra az eredményre, hogy plagiumot jellemzdéen azok a
diakok kdovettek el, akikre nagy nyomas nehezedett a siker érdekében, illetve akik nem
érezték képesnek magukat arra, hogy megfeleljenck a kdvetelményeknek. Mas szem-
pontbol kozelitve a kérdéshez, ugyanilyen fontosnak tartom a plagiummal kapcsolatos
kulturdlis tényezok vizsgalatat is. Wheeler (2009) hetvenhét angol szakos japan egyete-
mistanak olyan rovid szovegeket adott, melyek egyikében plagiumra utalo jegyek voltak.
A didkoknak az volt a feladatuk, hogy értékeljék ezeket. A szerzé bevezetdjében kifejti,
hogy Japant sokan olyan kultiranak tartjak, ahol nem itélik el a plagizalas kiilonb6z6
formait. Az eredmények azonban azt igazoljak, hogy a didkok nem fogadjak el a nyilvan-
vald plagiumot. Wheeler ezek alapjan feltételezi, hogy a kérdésben nem annyira a kultu-
ralis tényezdknek van szerepiik, mint a plagiumra vonatkozo6 ismeretek mennyiségének
¢és mindéségének. (Lasd még ezekrdl a tényezOkrdl és a pedagogiai gyakorlatrol Lee és
Schallert, 2008; Li, 2012; Pecorari, 2008; Shi, 2004 tanulmanyat is.)

A plagium kapcsan manapsag nem lehet nem beszélni az internetrél. Masok mellett
(példaul Sutherland-Smith, 2008) Stapleton (2005) is a forrasok gazdag tarhazaként
ajanlja az ott elérhetd anyagokat, melyek tobbek kdzott az idegen nyelvii tudomanyos
irast azzal segitik eld, hogy helyi és globalis kozonséget biztositanak mind a hallgatok,
mind az oktatok szamara. A digitalis bennsziil6tteknek is nevezett ifji generacid ebben a
kozegben nétt fel — de kérdés, megkapta-e azt a segitséget, melyet ennek az uj médium-
nak a hasznos ¢és etikus alkalmazasa megkovetel. Ugy gondolom, ennek kutatésa is hasz-
nosan arnyalhatja a képet, és projektumom egyik része éppen azt elemzi, egy nemzetkozi
kérdéives felmérés alapjan, hogy a didkok miképp latjak a helyzetet.

Ami a magyar viszonyokat illeti, roviden kitérek két kutatasra, melyek az oktatas
két szintjén vizsgaltak a csalas jelenségét — tehat a plagiumnal tagabban értelmezettet.
A kutatasok Onbevallasra épiiltek, mint a hasonld vizsgalatok java része. Nincs okunk
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Orosz (2009) és Orosz és Far-
kas (2011) a kézépiskoldkban
és a magyar, illetve ktilféldi
egyetemistdk (kozgazddszhall-
gatok) koreben végzett felme-
rést. Megdllapitjck, hogy térse-
gtinkben joval gyakoribb a
kozeépiskoldban tetten érhetd
(de nem mindig tetten ért) csa-

feltételezni, hogy az igy gyujtott adatok
lényeges mérési hibat tartalmaznanak (vesd
Ossze: Bolin, 2004).

A csalas motivacioja, barmilyen format
is 0lt, nem ritkan a rendelkezésre allo id6
rovidsége, vagy az, hogy eleve nem volt
érdekes a feladat megoldasa. Eco (1991) ota
(is) jol tudjuk, hogy ha valaki odaig merész-
kedik, hogy mas altal irt szakdolgozatot adna
be sajatjaként, még ehhez a csalashoz sem
art annak a kutatasnak az elvégzése, hogy
a varhatd opponens ne ismerje az eredeti

dolgozatot. A kideritésre azonban manap-
sag, az internet koraban szamos lehetdség
mutatkozik — ha egyeldre az ilyen széls6-
séges esetekben még nem is. Ezek egyi-
ke az MTA SZTAKI altal a kdzelmultban
létrehozott, a gyakorlatban is jol alkalmaz-
haté Kopi online plagiumkeresd (Horvdth,
2010). Az ott szerepld meghatarozas a pla-
giumot szlik értelemben veszi: ezek szerint
ez ,,mas szerz6k gondolatainak, fogalmai-
nak, szavainak, mondatainak™ hasznalata,
,anélkiil, hogy erre az irds készitdje irasaban utalna”. Ez a definicio kiemeli azokat a
lényeges elemeket, melyeket a jelenleg hatalyos 1999. évi LXXVI. torvény a szerzoi
jogrol mond, és amely tartalmakra nem egy hazai egyetem utal is, mint arra a kodra,
melynek ismerete elvart példaul a szakdolgozatok hivatalos beadasakor. Erdemes lenne
egyszer azt is megvizsgalni, hogy a jogban nem jaratos kollégak értelmezése mennyire
azonos a szerzoi joggal kapcsolatban.

Mindezek utan kovetkezzék most annak az empirikus kutatdsnak az ismertetése, mely-
nek fokuszaban magyarorszagi kollégak plagium-értelmezése allt.

lds, mint mds orszdgokban,
valamint azt, hogy hazdnkban
a felsooktatds szintjen is lénye-
gesen t6bben tartjdk elfogadha-
10 viselkedeésnek a csaldst (és
t6bben is élnek vele), mint fran-
cia kollégdik.

Kvalitativ kutatas kollégak korében interjuelemzéssel
A kutatas kérdései és modszere

Kvalitativ kutatasban valo részvételre invitaltam a résztvevoket, két okbol. Egyfeldl a
részben strukturalt interji gyakori mifaj a pedagogusok diskurzusaban: az ennek soran
megfogalmazott gondolatok megosztasa a pedagogiai gyakorlat egyik értékes moz-
zanata, melynek soran a kollégak egymas tapasztalatait megismerve adhatnak szamot
elveikrol, elképzelésikrol. A felszinre keriil6 ismeretek, benyomasok, értékek és tovabb-
gondolkodasra 6sztonzd kérdések onmagukban is olyan pozitiv hozamok, melyek meg-
ismerésére sziikségilink lehet. Masfeldl pedig az egyéni hangok és hangsulyok gondolati
rogzitése a kutatd szamara is olyan élményt nyujt, amely nehezen vagy egyaltalan nem
érhet6 el mas adatgyiijtési eljarassal.

Valamennyi résztvevonek ebben a sorrendben tettem fel az 6t alapkérdést. Mind a
nyolc résztvevovel tegezd viszonyban vagyok, igy a kérdések is igy hangzottak el.(1)

1. A plagiummal kapcsolatban mik az altalanos tapasztalataid?
2. Van olyan eset, amit esetleg konkrétan megosztanal mindezek illusztralasara?
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3. Te hogyan definidlod a plagiumot?
4. Mennyire tartod komolynak a problémat Magyarorszagon?
5. Mi a helyes megoldas a plagium kezelésére?

A kiilonb6z6 megkozelitések természetesen mind a nyolc interji soran mas és mas gon-
dolatmeneteket inditottak el bennem, de mégis igyekeztem arra dsszpontositani, hogy
azt a kozponti tartalmat lehessen megkozeliteni, amely az egyes valaszaddk szdmara tiint
Iényegesnek. Az igy felmeriilt egyéb kérdések tobbek kozott az egyes oktatasi szintek
szerint kérdeztek ra részletekre, illetve tudakozodtak afeldl, hogy a résztvevék miben lat-
helyes megoldasra vezetd stratégiakat diakjaikkal.

Az interjuk zarasaként megkértem a résztvevoket, hogy valaszoljanak erre a kiegészitd
kérdésre is:

Esetleg barmi egyebet elmondanal, ami eszedbe jutott a témaval kapcsolatban?

Az interjikra hét esetben szdban keriilt sor, elére megbeszélt helyen és idében, harom
kivétellel személyesen. A szinhelyek: a kollégak sajat munkahelyi irodaja, egy esetben
otthona. Harom kollégaval Skype-on keresztiil lehetett interjut késziteni. Az elhangzot-
takat digitalisan rogzitettem, majd atirtam, illetve egy nem magyar anyanyelvii résztvevo
valaszait magyarra forditottam. Egy résztvevo jobbnak latta irasban megadni valaszait,
amit annak ellenére elfogadtam, hogy igy nem volt egységes a nyolc adatrogzités. Csu-
pan ennek a koriilménynek a kiilonb6zdsége miatt mégsem szivesen mondtam volna
le az 6 altala megfogalmazott valaszokrol sem. Az atirt és az eleve irasban megkapott
interjuszovegeket tobbszori atolvasas utan tartalomelemzésnek vetettem ald, hogy fel-
szinre kertiljenek azok az egyedi €s altalanos jegyek, amelyekkel jol jellemezhetd a nyolc
résztvevd gondolkodasmodja, gyakorlata, véleménye.

A nyolc résztvevée

Hét egyetemi oktatot és egy hazai miivelddési intézmény vezetdjét kértem fel arra,
hogy adjon vélaszt részben strukturalt interjuban feltett kérdéseimre. A hét oktatd és
a nyolcadik résztvevo kivalasztasa kritérium alapu volt: olyan széles korben elismert
szakemberekrdl van szo, akiknek a tapasztatait, elképzeléseit, véleményeit és tanacsait
megismerni és egymassal, valamint a sajat gyakorlatommal és elveimmel 0sszevetni
hasznos kihivasnak tlint. Jol képviselik az orszagot foldrajzilag is: a nagyvarosok és
a fovaros egyetemi tanszékein dolgoznak. Legtobbjiik human teriileten tevékenyke-
dik. Valamennyi vélaszad6 alnéven szerepel, mivel anonimitasuk biztositdsa mellett
maximalizalni lehetett a valaszadas autentikussagat, kiilondsen azokkal a kérdésekkel
kapcsolatban, amelyek néhany személyes jellegli informacié miatt esetleg kényes ter-
mészetiiek lehettek.

Harom nd és 6t férfi kolléga vett részt a kutatasban.

Katalin és Nora kdzépkoruak — Katalin gazdasagi, Nora idegen nyelvi tanszéken tevé-
kenykedik, vezetd beosztasu. Szilvia egy hazai miivel6dési intézmény vezetdje, akinek
kiterjedt észak-amerikai kapcsolatai vannak.

Andréas, Balint, Béla és Robert kdozépkor, magyar anyanyelvii egyetemi oktatok.
Koziilik Andras, Balint és Robert vezetd beosztastiak. Andras, Béla és Robert idegen
nyelvi tanszéken dolgozik. Apor angol anyanyelvii kolléga: human teriileten oktat és
kutat. Vele angolul beszéltem, majd az interji szovegét magyarra forditottam. Toreked-
tem arra, hogy a forditds sordn megmaradjon Apor stilusa is, bar természetesen nem
lehet vitazni azzal az esetleges ellenérvvel, hogy a forditas eredménye sosem lehet szaz
szazalékosan autentikus.
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A Kkutatas eredményei

El6szor az eredeti kérdések szerint mutatom be a valaszokat, majd ratérek azokra a tar-
talmakra, amelyek a valaszok kozotti kapcsolatokat mélyitik el.

A plagiummal kapcsolatban tapasztalatok

Az interjukutatas elsé izgalmas eredménye szamomra az, hogy az els6 kérdést a legtobb
résztvevo valdjaban egy vagy tobb konkrét eset bevezetésével valaszolta meg. Eredetileg
ugy gondoltam, hogy valamely altalanos, az évek soran lesziirt elvi alapu tapasztalatot
osztanak meg a kollégak, és majd ezek utan kérdezek ra, miképpen jelentkeztek ezek a
gyakorlatban. Valdjdban azonban az elsd és a masodik f6 kérdésre adott valasz a legtobb
résztvevo esetében nem kiilonilt el élesen.

A masik érdekes eredmény, hogy milyen érzelmeket valtott ki a kérdés. Nora szamara
a plagium kezelése elsdsorban intézményi szintl feleldsséget tételez fel, amelynek gya-
kori hidnya ezt a reakciot valtja ki beldle:

,,lapasztaltam, és ez az a téma, amitdl... nem j6 sz6 a mérges... ami nagyon feldulja
az igazsagérzetemet, és elsésorban azért, mert ugy veszem észre, hogy olyan embe-
rek korében, akiknek a feleléssége, hogy plagium ne fordulhasson eld, ez nem azon
a szinten kezelt kérdés, ahova tartozik.”

O is, mint tobb masik résztvevé, egy konkrét esettel példazza, mire gondol:

,,Tehat eléfordult olyan, hogy konkrét esetet mondjak, hogy valakinek a PhD jegy-
z0konyvében az szerepelt, hogy a birdld azt mondta, hogy a jeldlt az 6 munkajabol
idézdjelek nélkiil atemelt részeket.”

Ez itt tehat egy olyan eset, amely az egyetemi képzés csticsan jelentkezd kettds prob-
lémara utal: hogy egy doktori jelolt munkajaban plagiumot talaltak, de a jelolt ennek
ellenére elnyerte a fokozatot.

Az érzelmek kifejezésének egy masik példajat latjuk Szilvia valaszaban — és itt is egy
sérelem, egy személyes sérelem emlitédik fel: az, hogy egy eredeti munka kevesebbet is
tud érni, mint a masolat:

»Nagyon komoly személyes sérelmeim vannak. Az egyetemen magyar szakos hall-
gatd voltam, minden tiszteletem a magyar tanszéken tanitd tanaroké, ugyanakkor
kifejezetten batoritottak a plagizalast. Nem irni tanitottak meg minket, hanem
azok kaptak 6tost, akik kimasoltak az éppen az altal a professzor altal szeretett
irodalomtdrténésznek a gondolatat, sokszor mindenféle idézet nélkiil és beraktak
a dolgozatba. Ezt onnan tudom, hogy mikor elsdben beadtam az elsé dolgozatot,
sajat gondolatomat, mert azzal serkentett a kdzépiskolai tanarom, hogy sajat gon-
dolataimat fogalmazzam meg, €s a sajat kis kozépiskolai szintemen az els6 magyar
dolgozatomat beadtam, akkor visszakaptam a dolgozatot, hogy ez a stilus és ez a
latasmod kevés egy magyar egyetemen és az 0sszes szobatarsam, baratném, akik
kimasoltak a nagy irodalomtdrténészek gondolatait, 6k meg siman 6tost kaptak.”
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Nora és Szilvia tehat egyszerre beszél személyes és testiileti felel6sségrol és annak hid-
nyardl. E16bbi esete a kozelmultbol, az utdbbi joval korabbrol szarmazik, de egyfajta
idétallosagra utal — arra, hogy a dolgok megitélése nem mindig annak alapjan és ugy
torténik, ahogyan igazsagérzetiik szerint helyesnek latnak.

A plagizalasra valo kozvetlen és kozvetett tanari buzditas elterjedtségérdl nem tudunk
sokat, legalabbis az interjiiban erre mas résztvevd nem tért ki Szilvidhoz hasonldan. De
a konkrét esetek altal keltett érzelmek mellett természetesen a tapasztalatok altalanos
vonatkozasait valamennyi résztvevo kifejtette.

Balint egyetemi oktatoi tapasztalatait azonnal azzal a mdddal kototte 6ssze, ahogy 6
ezt a problémat igyekszik kezelni:

,»A plagizalas mar nagyon elterjedt. Ennek van egy valtozata, ami nem igazaban
zavar, az pedig az, bar azt is kordaban kell tartani, ha megfeleld szakirodalmat
hasznalnak. Tehat ha ismeretterjeszt0, akkor rettenetesen bészit. Az zavar. A masik
is zavar, de azt (igy gondolom, meg tudom oldani. Erdekes modon azok a hallga-
tok, akik mindségi szovegekbdl plagizalnak, hamarabb megértik, hogy ez nem illik
vagy nem igy szokas, meg hogy az idézésnek milyen normai vannak, mint azok,
akik egyszertien dsszeoll6znak valamit.”

Az ollozas tehat lehet olyan, amely, ha jo szovegekbdl szarmazik, elvezethet a normak
megértésének és tudatos alkalmazasanak gyakorlataig, ami talan mar eleve egy bizonyos
foku olvasottsagot tételez fel. Ezeknek a normaknak az ismerete, illetve megismertetése
az a koreografia, amir6l Angelil-Carter is értekezik (2000).

Az interjuk készitésének érdekes mozzanata az a dinamika, ahogy a kérdezé és a
valaszadd egymasba fiizi a gondolatokat, ahogy kialakul a diskurzus. Annak ellenére,
hogy a résztvevok nem ismerték a kérdéseket elhangzasuk el6tt, nem egyszer eléfordult,
hogy egy késobbi kérdésre mar korabban megadtak a valaszt — ez utalhat arra, hogy
a protokollban szerepld tartalmak belsé és kiilsé érvényessége egyarant megfelelonek
tekinthetd ebben a kutatasban. Mindezt annak bevezetéséiil mondtam el, hogy az alta-
lanos és konkrét tapasztalatok kapcsan kitértek a kollégak a megoldas mddozataira.
Erre még visszatérek, de ide kivankozik ez a megjegyzés Noratdl, aki dsszehasonlitja a
magyar €s az amerikai gyakorlatot:

»--.ezen kivill elgondolkodtato, hogy ma egy magyar egyetemen nincs arra szabaly,
A BA és MA szinten van, ott elégtelent kap. A doktori disszertaciot visszakapja
atdolgozasra. Ez elfogadhatatlan. Egy amerikai egyetemen azt a doktoranduszt, aki
ilyenen rajtakapnak, elbocsatjak abbdl a programbo6l.”

Az amerikai vonatkozas Szilvia valaszanak is sarkalatos eleme, és egyben kapcsolatba
hozhat6 Orosz (2009) felmérésével:

,»A plagizélads az teljes mértékben egyértelmiien tiltott, ezért embereket rignak ki
egyetemrdl, ha azon kapjak a diakokat, hogy nem jelzik, hogy kitdl vettek at egy
gondolatot vagy egy mondatot. de tovabbmegyek, ha valamilyen tesztet irnak, ahol
eldontendd kérdések vannak, hogy A, B, C, vagy barmi, nem lehet puskéazni.”
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Apor, az angol anyanyelvl kolléga ez irdnyl tapasztalatairol roviden 6sszefoglalva igy
nyilatkozott:

Az erbfeszitések ellenére nem vagyok abban biztos, hogy az emberek megfeleld
segitséget kapnak abban, hogy megallapitsak a kiilonbséget a plagium és a nem
plagium kozt.”

Itt egy messzemenden éltalanos tapasztalatnak ad hangot Apor, és egyben sejteti, hogy a
kérdés eldontése nem is mindig egyértelmii. Erdekes, az idegen nyelvii irdspedagogian
beliil kiilondsen izgalmas felvetéssel folytatja:

,»A didkok olyan széfordulatokat probalnak keresni, amelyeket szeretnek, és van-
nak, akik ett6l egészen le vannak nyligozve és ezért atvesznek ilyeneket és azon
vannak, hogy elhelyezzék Oket egy keretben, amit 6k maguk irtak. A kérdés az,
hogy az mar plagium-e, ha a tartalom szempontjabol 1ényegtelen kifejezéseket
hasznal valaki, mint egy idiomat. Mikor valik egy ididma lopassa?”

A plagium definialasa a kovetkezé nagyobb tartalmi egység: térjiink is ra az erre vonat-
koz6 valaszok bemutatdsara és elemzésére.

A kollégak plagiumdefiniciéja

Robert ugyan ezt még az el6z6 kérdéssel dsszefiiggésben fejtette ki, mégis ennél a téma-
nal szerepeltetem ezt az idézetet, mert érzékletesen koti Ossze a tapasztalatokon alapulod
definicidval, ugyanakkor egy olyan problematikara hivja fel a figyelmet, amely a pla-
gium meghatarozasanak alapvetd koriilménye:

,,Egy hires orosz esztéta, irodalomtorténész és részben nyelvész, a negyvenes-otve-
nes években mondta azt, hogy tulajdonképpen a vilagon minden mindennel &ssze-
fligg, tehat nem igaz, hogy van olyan 6nallé6 gondolat, ami nem kapcsolddik ezer
mas korabbi gondolathoz, és ezeket nem is lehet mindig se idézdjelbe tenni, se a
forrasra visszautalni, mert sokszor mar ezt te nem tudod, hogy ez a gondolat nem a
tiéd. A hatalmas tudasodba ezek ugy beleépiilnek, hogy nem tudod, hogy ezt nem
te talaltad ki eredetileg, és nincs is ilyen. Ezért a plagiumnal mindig az egyszer,
formalis részt tudjuk ellendrizni.”

Van tehat egy tudasuniverzum, ahonnan a kultura folyamatosan kozvetiti a jeleket, és mi
ennek a tudaskomplexumnak a leképezései vagyunk, ahol a tudas vagy a gondolat for-
rasat nem is lehet pontosan megragadni. Ezzel az elméleti nehézséggel szemben viszont
megragadhatoak olyan formai, vagy ahogy Apor fogalmazott, idiomatikus kapcsolatok,
melyek a plagium alaki jegyeit helyezik elétérbe.

Lassuk akkor a nyolc résztvevd valaszanak azt a mondatat, ahol meghatarozzak, mit
jelent nekik a plagium. A definiciokat a nem-fogalom altal csoportositva koz1om:

,Mar definialtak sokan. En elfogadom azokat, nem én talaltam ki. Mar régen meg-
fogalmaztak ugye, hogy idegen gondolatoknak, mas gondolatainak felhasznalasa
olyan formdban, hogy én nem jelolom azt meg. A forrast. A végeredményben az
mindegy, hogy az szandékos vagy nem szandékos. Azt ki tudja eldonteni? Ki tudja
bizonyitani?”
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Andras forrasra hivatkozik, azaz forrasokra, és ezek alapjan a felhasznalas nem-fogalmat
alkalmazza azzal a specifikacioval, hogy ennek szandékossaga a dolog megfoghatatlan-
saga miatt Iényegtelen koriilmény. Felfogasa tehat nem tesz kiilonbséget e tekintetben,
mivel nem lehet bizonyitani sem igy, sem uigy — és ebben a vonatkozasban Carroll (2002)
nézetéhez all kozel.

Béla a felhasznalas helyett a feltiintetés fogalmat adja meghatarozasaban:

,»Mas emberek gondolatainak sajatként torténd feltiintetése.”

lopas, és tovabbi érdekesség, hogy ez egy komplex definicio, amelynek részét képezi a
fejlesztés mozzanata mint negativum — tehat nemcsak az, hogy mi a plagium, hanem az
1S, mi nem:

,,Mas szellemi termékének ellopasa, eltulajdonitisa, nem annak a beépitése, tovabb-
fejlesztése, nalam mar egy sz6 szerinti mondat is plagium.”

crer

sel egésziti ki, mely utal a cselekedet szandékos voltara:

,»Masok gondolatat vagy szavait, lehet, hogy csak a gondolatot lopta el és atfogal-
mazta, azt a sajatjaként tiinteti fel.”

s

megitélése szerint jellemzden hianyzik a plagiummal jellemzett szovegekbdl.

,»Ha nem polemizal, ha nincs diskurzus kozted és a masik szoveg kozott, hanem
csak egymas mellé vannak helyezve a kiilonb6z6 embereknek a gondolatai, én azt
plagiumnak tekintem.”

Katalin és Robert definicidja nem formalis meghatdrozas ugyan, de mindkettd a szoveg
formai jegyeire hivatkozva ragadja meg a plagium személyes értelmezésének modjat.
Katalin szerint:

,»Valaki szo szerint valahonnét kiir dolgokat és nem hivatkozik, nem rakja idéz6-
jelbe és nem irja mogé, hogy kitél szarmazik az a sz6 szerinti atvétel.”

Robert valojaban a plagium utan kialakult helyzetet, azaz problémat definialja:
»A szovegszeri plagiumot lehet igazabol szankcionalni.”

Végiil Apor gondolatait idézem, aki egy olyan kérdésre tér ki, melyet korabban Robert is
megyvilagitott: a forrasok és a tudas sokrétegli 0sszefiiggését:

,»A dolognak a formai oldala a legfontosabb. Itt van példaul ez a csodalatos Dic-
kens-¢letrajz G. K. Chestertontol, és nincs a két kotetben egyetlen hivatkozas sem,
mert ez nem volt szokés. Lehet, hogy itt-ott egy-két mondatban vannak utalasok
forrasokra, de ez az életrajz maga a teljes magabiztossag, ahogy ez a tizenkilence-
dik szazad végi, huszadik szdzad eleji szerz6 ir.”
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Tehat ha valaminek a szakértdi, beavatottjai vagyunk, nincs is sziikség feltétleniil a
hivatkozasokra, hiszen mi magunk valunk, munkank altal, a f6 forrassa masok szamara.
Az eredetiségre tehat mégis lehet alapozni. Természetesen maga Apor is kitér emellett
arra, hogy a jelenlegi magyarorszagi egyetemi képzésben nem lehet kovetelmény sem
az alapképzésben, sem a mesterképzésben a teljesen eredeti, forrasoktol mentes munka.

A nyolc kolléga tehat részben hasonléan értelmezi a fogalmat, de érdekes, hogy miben
latjak a specifikumokat. Egy tovabbi kérdés azt firtatta, az ilyen tapasztalatok és meg-
hatarozasok alapjan mennyire tartjak komolynak a helyzetet orszagosan, illetve ha errél
van modjuk szamot adni, nemzetkozileg is.

A probléma komolysagardl alkotott nézetek

Azzal valamennyi kolléga egyetértett, hogy olyan probléma a plagium, amivel foglal-
kozni kell. Eltérés mutatkozott azonban abban, mennyire latjak at a helyzetet orszagos
¢és nemzetkozi szinten. Béla példaul a mikrokdrnyezetre helyezte a hangstlyt valaszaban:

»INem latom at a magyarorszagi helyzetet. A sajat mikrokdrnyezetem alapjan itélve
van még mit tenni. Sokszor ugy érkeznek gyerekek a kozépiskolabol, hogy racso-
dalkoznak: »jé, ilyen is van?«”

Katalin is a sajat helyzetére reflektalt, de nemcsak mint oktatoéra, akinek feleldssége
van hallgat6i képzésében, hanem mint kutatoéra, akinek publikalnia kell, és az a mod,
ahogy ennek a kovetelménynek megfelelnek a kollégak, idonként nem kdvetendd példat
tar a didkok elé:

,,Mar ott nagy probléma van, hogy létezik ez a »publikalj vagy pusztulj« kényszer.
Gyartjuk a cikkeket és tényleg szinte mindegyikben ugyanaz van, ugyanazokra
hivatkozunk, mert kell. Sokan elég cinikusan is veszik az egészet, és nincsen igazan
értéke annak, hogy gondolkodom, érvelek és leirom valamit, nem ez a cél. Kevés
az olyan kutatokozosség, ahol tényleg meg akarnak oldani egy kérdést, hanem bele-
rakjuk a statisztikat, belerakjuk az SPSS-es feldolgozast, van benne képlet, nalunk
legalabbis ez igy csapodik le. Akkor mar valdszinlileg nem sokan értik, és akkor az
rendben van, az nagyon tudomanyos, elmondtuk a konferencian.”

Nora, Andras és Robert a hazai viszonyokra vonatkozo reflexiot 6sszekapcsoltak a nem-
zetkozi tapasztalataikkal is. Nora igy fogalmazott errdl:

»A tapasztalataim angol és amerikai egyetemekrél valok, de dolgoztam kinai,
indiai, tehat a legvaltozatosabb helyekrdl jové emberekkel is. Sokkal fontosabbnak
tartjak azt, hogy errdl beszéljenek és egyértelmiien explicit [épéseket tegyenek,
hogy kizarjak a plagizalast mashol, mig nalunk a kis megalkuvasok jellemzéek és
az »ugyan mar, minek ezzel foglalkozni« hozzaallas. Na ez az, ami nagyon kihoz
a sodrombol.”

Andras szavait idézve:
,»A kiilfoldi kollégak is ugyanazokkal a gondokkal kiizdenek — mar errdl irnak
és még cikkeznek is, mar vannak ilyen 6tletek is, hogy hogyan, volt, aki mar

kidolgozott egy részletes eljarast, hogy hogyan akadalyozzuk meg a csalast vagy
leplezziik le.”
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O tehat a téma tudoméanyos megismerését is kiemeli. Robert pedig a hazai és nyugati
megitélésben 1at elszomorito kiilonbséget:

»Ami a szovegszer(i dolgot illeti, hat ott teljesen egyértelmii, hogy ami nyugaton
foébenjaro biinnek szamit, az Magyarorszagon legfoljebb egy ilyen »ejnye-bejnye«.
Nagyon ritkan lehet olvasni arrél, hogy valakinek plagium miatt visszavontak
a doktori cimét, ami nem azért van, mert nem plagizdlnanak, hanem azért, mert
Magyarorszag erkolcsi allapotaban ez a dolog nem kiilondsebben elitélendd. Nem
szlr szemet. Ami szomoru.”

Mi a helyes megoldds a plagium kezelésére?

Végiil az interjuban ratértiink azoknak a megoldasi javaslatoknak a megbeszélésére,
melyeket a résztvevok kiprobaltak és helyesnek tartanak. Azokat a javaslatokat emelem
most ki, amelyek a leginkabb jellemzik az egyes résztvevok egyéni megkozelitését, tehat
amelyek csak naluk fordulnak eld.

Apor képviseli annak a néz6pontjat, aki egyszerre latja a helyzetet beliilrél és kiviilrol:

,»Azt hiszem, ez nem pusztan iskolai, hanem tarsadalmi kérdés, amiben minden
részletre figyelni kell. Vannak olyan magyar viselkedési elemek, amelyek sajnos
nagyon vonzova teszik a gondolatot, hogy kiilonbozd kozdsségek a fejlédés kiilon-
boz6 szakaszain allnak, ami nagyon veszélyes lehet. Mint az ugynevezett primitiv
skotok a tizenhetedik szazadban a kulturalt angolok mogdtt. A britek moralitasa,
mar ahogyan én latom, azt hiszem, Rousseau mondta, hogy egy angol dszintébb,
mint mas emberek, és unalmasabb is, tehat az, hogy létrehoztak egy népszerii
mitoszt magukrdl, egy egész sor ilyen mitoszt, amely egyfajta viselkedést general,
ami a mindennapi gyakorlatban nevezhet kisebb-nagyobb mértékben moralisnak.
Ez természetesen durva altalanositas, amely nem veszi figyelembe a teljes tarsa-
dalmat és a huszonegyedik szdzad eleji etnikumok ¢€s vallasi hovatartozasok sok-
szintiségét. Mégis van valami, amibe bele tudnak kapaszkodni.”

Az iraskészségek ¢és iraspedagogia folyamatos fejlesztésének fontossagat emelte ki
Szilvia:

Jiraskurzus ugyanugy kell egy kémia szakosnak, mint egy magyar szakosnak.
Fontos lenne a tanari attitid megvaltoztatasa, akkor ezt nem ugy kell kezelni, hogy
»emelje at, rakja be és akkor kapsz egy 6tdst«, hanem magat az irastanitast kell
megtanitani.”

Béla a SZTAKI szoftveres alkalmazasat emlitette, mint a megoldas egy lehetdségét:
,»A probléma €16, amit jol illusztral példaul, hogy a Magyar Tudomanyos Akadémia
plagiumkeres6 szamitogépes programot fejlesztett ki, amit az internetrél letolthe-
téen, ingyenesen bocsat az érdekeltek, érdeklddok rendelkezésére.”

Katalin visszatért arra, milyen példat lathat néhany kolléga publikacioiban a didksag.

A megoldast akkor fogjuk megtalalni, mondja 6, ha a tanari példak maguk is kdveten-
doéek:
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Andras is 0sszekdti ezt a kérdést sajat szer-
LMdst se ldtnak a didkok, mint  zéi gyakorlataval, melyet mint j6 példat is

hogy lopunk egymdstol a cikkek- Allit a hallgatoi elé:

ben, a kényvekben. Mindenki ,En altalaban gy szoktam irni, hogy

egymdsra hivatkozik csak. elébb megirom és utana helyezem el a
Ennyi. Elofordul, hogy én is igy szakirodalmat, nyilvan van az embernek

irok. Régebben foleg, most mdr mar egy hattere, Qe azért kés6bb, hogy ne
i, P fussak bele valakibe, vagy ne befolyasol-

nem. Amiota a PhD-n til jon az én gondolatmenetemben, és utana
vagyok, azota felszabadultam. megnézem, és kideriil, hogy hoppa. Van,

Ugy érzem, megvan az az alap, amikor a didkjaimnak is ezt tanacsolom.

p A hallgatoknak ezt azért nem tudom tel-
hogy irhatok olyat, kutathatok jesen javasolni, mert ha valaki egy adott

olyan temat, ami eérdekel.” teriileten teljesen a nullarél indul, akkor
kell, kell — az embernek mar van annyi
tapasztalata, ismerete, hogy nem a nul-
larél kell valamit 6sszeolléznia. Meg
egyaltalan, nem kell 6sszeolldzni, hanem jonnek az otletek. Es az a szerencse, hogy
ezzel a modszerrel megmarad valami eredeti, mert err6l ugyan irtak mar, de kisebb
az esély, hogy ugyanugy. Tehat ennck a modszernek az a 1ényege, hogy van egy
kérdés, egy probléma, egy szoveg, akkor arrol nekem mar van valami elképzelé-
sem, és akkor azt elkezdem leirni.”

Balint a szakmai kozosségbe vald bevezetés fontossagara hivta fol a figyelmet, azaz a
normakdvetés lehetdvé tételére:

Az elsé a megfeleld normaknak az ismertetése vagy azoknak a begyakoroltatasa,
elfogadtatasa, és masik oldalrdl nyilvan a tudomanyos nyilvanossagnak a kiterjesz-
tése. Tehat a szakmai kdzosségnek tudnia kell ezekrdl a problémakrol.”

Nora az anyanyelvi és idegen nyelvi iras kozti hasonlosagokra és egyben eltérésekre utal
¢és fejti ki az egyéni kiilonbségek, a konkrét helyzetekre vald nyitottsag fontossaganak
tételét.

»Nekem meggydzddésem, hogy aki tanult angolul irni, az jobban tud irni magya-
rul is, mert magyarul szinte alig tanitjuk. Példaul engem soha senki nem tanitott
magyarul irni, angolul is magamat tanitottam. De azon példaul, hogy egy szoveg-
nek van egy strukturaja, azon nem érdemes varialni, tehat ha nem kreativ iras — az
egyéniség megjelenhet mashol. Vagy hogy vannak regiszterek és azokat nem érde-
mes keverni. Vannak alapelvek, amelyek mindenre érvényes pedagogiai alapelvek:
hogy mi a tanar szerepe, hogy lehetdséget biztositson a didknak arra, hogy fejlod-
jon. Hogy mi a legjobb médja ennek, azt mindig ott, az adott kontextusban, azon a
szinten, azokkal a didkokkal kell megtalalni.”

Robert valaszaban 6sszekdtotte az erre a kérdésre reflektald gondolatait az &t kérdés
utan elmondott egy¢b hozzafliznivalodival, és a pedagogus alkat és szakma szempontjabol

értelmezte a problémat — és mutatta be megoldasat:

,Van egy olyan eléadasom, ami arrdl szol, hogy tandrai fegyelmezetlenség. Ez a
sajat példamra épiilé eldadas, és ennek a konkluzidja tulajdonképpen az, hogy a
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tanarok mindig keresik azt a receptet, amibdl frankén kijon valami. Ezt varjak a
tanarok a fegyelmezetlenség meg egy csomo mas dologban. Recepteket varnak.
A hosszu tanari palyafutasom alatt, ahol rengeteg fegyelmezetlenséggel talalkoz-
tam mint kozépiskolai és altalanos iskolai tanar, végiil is azt szlirtem le, hogy ezt
nem lehet kiiktatni. Mindig lesznek fegyelmezetlenségek, és nincsenek receptek.
Meg kell talalnom perverz médon az élvezetet abban, hogy én naponta ezzel az
ezerfejli sarkdnnyal kiizdok. Ez az én szakmam, hogy ott vannak a gyerekek, akik
igenis fegyelmezetlenek €s én megprobalok tenni, és akkor egyik nap jok, és akkor
én boldog vagyok, masnap megint kezdddik el6lrél a dolog. Ez egy ilyen munka.
Ami az irasbeli részt illeti: az nagy 6rom, ha van valaki, akinek jol sikeriilt. De ha
altalaban véve utdlom azt, hogy 6k allanddan azt irjak, »he go«, akkor talan nem
ezen a palyan kéne lenni. Es a tanar mindig ezzel szembesiil.

Osszefoglalis

Az itt leirtak mellett természetesen még szamos mas meghatarozas, megoldasi modo-
zat 1étezik. Ebben a tanulmanyban azok elemzésére keriilt sor, melyek a hazai egyetemi
oktatasban a kollégdk tapasztalatai és megkdzelitése alapjan a leghangstulyosabbaknak
tekinthetk. Jol lathaté kapcsolédasok mutathatok ki a tudomany egyéb miiveldi altal
megfogalmazott elvek ¢s azon megfontolasok kdzott, melyeket az interjuban részt vevo
nyolc kolléga megosztott veliink. Ezek tovabbi vizsgalata, masok gyakorlataval valo
Osszevetése reményeim szerint kozelebb viheti a hallgatokat, az oktatokat, az oktatas-
politikat és magukat a politikusokat is ahhoz, hogy csokkenjenek a plagium okozta prob-
1émak, illetve megoldasuk mindenki szamara kovethetd, tisztességes elvekre épiiljon. Ezt
a célt talan elérte a tanulmany.

Hianyossaga ugyanakkor a kutatasnak, hogy csak tapasztalt kollégakat vont be a fel-
mérésbe. A nagy egyéni kiilonbségek ellenére is nyilvanvald, hogy a negyven év koriili
vagy afolotti korosztaly szocializacioja és élményei sziikségképpen kiilonboznek a naluk
fiatalabbakéitél. Mit gondol az itt feltett kérdésekrél a fiatalabb nemzedék? Ok miben
latjak a vizsgalt jelenségek magjat, hol lehetnek eltérések az 6 felfogasuk és az itt meg-
szolaltatott kollégak véleménye, javaslatai kozott? Mindenképpen megfontolandé a kuta-
tas ilyen iranyu kiterjesztése.

Tovabbi feladatot jelent a kollégak altal kifejtett nézetek és javaslatok megvalosita-
sanak elemzése, illetve azok Osszevetése a didksag tapasztalataival. Részben ez utobbi
célt tizte ki kutatasaim mar jelzett masik szintje, melyben kérdéives felmérést végeztem
hazai és kiilfoldi diakok korében. A tobb, mint 300 egyetemista valaszainak bemutatasa
is tovabb arnyalhatja azt a képet, melyet a szakma képviseldi az iraspedagogia folyama-
tairdl és eredményeirdl nyerhetnek.
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Jegyzet

A plagiummal kapcsolatos kérdésfelvetés része
a mar emlitett nagyobb terjedelmii tanulméanynak.
Ezeket a kérdéseket megelézte 6t, az iraspedagogia
altalanosabb teriileteit érinté tudakozodas, tehat
a bemelegitd kérdés csupan a jelen beszamolobol
hianyzik.
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Valtozatok Ferenczire

LAz uralkodo rezsim (gyermeknevelés, a felnottek szenvedeélyessége)
mindenki szamdra megneheziti, hogy a rokon- és ellenszenvektol és
igazsdagtalansdguktol megszabaduljon. Az emberiség karaktere taldn
egyszer majd jobb lesz (a vdltozds képességének hatdrai). Még a
tudomdny is ‘szenvedélyes’, mikor csak az egoisztikus oszténoket ldatja
meg és ismeri el. Az a természetes sziikséglet, hogy megfelelo normdilis
kielégriltség utdn megosszuk az 6rémérzéseket valamint a természet
harmoniaelve azonban nincs kelloképpen figyelembe véve.” Ezt irja
Ferenczi (1996) Klinikai Naplojaban 1932. augusztus 13-an
A pszichoanalizis biineinek lajstroma cim alatt. Kordabban pedig,
aprilis 26-dn Freudrol ezt: ,gyogyitdsi modszerét, csakiigy mint
elméletet, egyre jobban [befolydsolja] érdeklodése a rend, a karakter,
a rossz felettes-éennek jobbal valo helyettesitése irdant; pedagogiaivd
valik.” Meég kordbban, mdrcius 17-én: ,Freud olyan erdsen tartja
magdt a kévetkezetes neveléshez, mint én az elmélyedéshez a
relaxdcios technikdban.”

V4
gy vélem, ezek és a hasonld bejegyzések alapvetéen megvaltoztathatjak a pszi-
U choanalizis ¢és a pedagdgia viszonyardl valo gondolkodast. Tudom, a pszichoana-
lizis nem ért el talsdgosan nagy sikert a reformpedagogidk kozott — ennek az
okaira azonban itt most nem fogok kitérni. Emellett, természetesen, a kérdés kettds:
mennyiben hasznalhatd fol a pszichoanalitikus tudds a pedagogidban, és mennyiben
pedagdgiai jellegli a pszichoanalizis. Erre a két kérdésre probalok meg valaszokat java-

solni.

A pszichoanalizis kapcsan a pedagdgiai gondolkodasban — az enyémben is — els6-
sorban olyan fogalmak jelennek meg, mint az attétel, a viszontattétel, a szorongas, a
projekcio ¢és az introjekcio, az identifikacid, az azonosuléds az agresszorral, stb. Mindez
rendjén is van, ezeket mind ismernie és folismernie kellene egy pedagogusnak. A Feren-
czi Naplojabdl idézettek azonban valami egészen masra hivjak f6l a figyelmet.

Egy kis eldtorténet: Ferenczi 1908-ban, az elsé nemzetkdzi pszichoanalitikus konfe-
rencian adta elé Pszichoanalizis és pedagogia cimii tanulmanyat. Ez volt az elsé vallal-
kozas vagy vallalas a pszichoanalizis torténetében, ami a pedagogiai gyakorlatra iranyult.
Utols6 eléadasa, a Nyelvzavar a felndttek és a gyermek kiozétt, 1932-ben megint csak a
gyermekekrol szolt (Ferenczi, 1971). Ezt megeldzték olyan tanulmanyok, mint 4 csalad
alkalmazkodasa a gyermekhez (Ferenczi, 1928), A nem kivant gyermek és halalosztone
(Ferenczi, 2000b) és a Felndttek 'gyermekanalizise’ (Ferenczi, 1932). Utolsd éveiben
Ferenczi szamos eléadast tartott pedagogus korokben — minthogy ezeknek nem maradt
fonn a szdvege, tartalmuk tovabbi kutatast igényel.
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Ami viszont érdekes: nagyjabol az emlitett idészakban, 1925 utan, Freud gy probal-
ja masok elétt beallitani Ferenczit, és levelezésiik tantisaga szerint belé is azt kivanja
sulykolni, hogy Ferenczi ’furor sanandi’-ban szenved. Ezzel szemben a Ferenczi-naplo
bejegyzései azt sugalljak, hogy Freud szenvedett ’furor edocandi’-ban. Hogy is van ez?
Mit érthetiink pedagogian pszichoanalitikus megkozelitésben?

Ferenczi 1908-as eldadasa inspiralta azt a — pszichoanalizis Budapesti Iskolaja-
hoz kotddd — hagyomanyt, amelynek egyik legelsé és legkivalobb képviseldje Balint
Alice volt. A pszichoanalitikus gyermekpszicholdgia, amit Anna Freud és Melanie
Klein teremtettek meg, ezzel szemben gyakorlatban a terapiara iranyult és elméletben
a fejlédéslélektanra. Ferenczi nyoman viszont Magyarorszagon, Németorszagban ¢€s a
Szovjetunioban létrejottek és/vagy tervbe vétettek gyermeknevelési intézmények a pszi-
choanalitikus neveléselmélet alapjain. Van azonban egy pont Ferenczi nevelésrdl valo
gondolkodasaban, ami f6lott maig elsiklott a pszichoanalizistorténet és a pedagogia is.

Kiindulasként ezt a bizonyos 1908-as eléadast valasztom, amelynek tobb irott valto-
zata is l1étezik. Ferenczi eléadasanak németiil elhangzott szovege sokaig nem keriilt el6.
Egy magyar valtozatot publikalt a Gyogydszatban még ugyanazon évben, és a szakma
akkoriban és sokaig azt tekintette autentikusnak (Ferenczi, 1908). Par éve viszont el6-
kertilt az eredeti német nyelvil szoveg, ami egyaltalan nem egyezik meg a magyar val-
tozattal (Ferenczi, 2000a). Sajat kutatdsaim soran egy harmadik — magyar nyelvi — val-
tozatra bukkantam a Huszadik Szdzad hasabjain (Ferenczi, 1910). Ugy vélem, Ferenczi
allaspontja pedagogia és pszichoanalizis viszonyarol csakis ugy értelmezhetd, ha ezen
szovegvaltozatokat dsszeallitjuk, mint egy mozaik darabjait. A véltozatok jelzik Ferenczi
pedagogiai érzékét is — ma talan az andragdgidhoz sorolhatnank tevékenységét.

Rendkiviil fontosak a harom szoveg eltérései. Azt mutatjak, hogy Ferenczi, mint egy
haromfejii Janus, megprobalt egyszerre nézni haromfelé: a kezdet, a folyamat és a vég
felé. A harom célcsoport — analitikusok, orvosok, bolcsészek-tarsadalomtuddsok — harom
kiilonb6z6 megszolitast, harom kiilonboz6 attitidot kovetelt meg téle. Ferenczi, jo peda-
gogusként, meg tudta szolitani mind a harom kozonségét. Pedagogust akart nevelni az
analitikusokbol, pontosabban beléjiik kivanta nevelni a pedagogiat, analitikust kivant
nevelni az orvosokbol, pontosabban beléjiik kivanta nevelni az analizist és annak peda-
gbgiai vonatkozasait, és tarsadalomneveld elkotelezettségli értelmiségieket akart latni
szociologusok, jogaszok, pedagogusok, miivészek €s irodalmarok kozott.

A szoveg eldadott, német valtozata ugyanugy kezddédik, mint a kdzreadott és kozismert
magyar: ,,Freud miiveinek tanulmanyozasa és az 6nalléan keresztiilvitt 1¢lekelemzések
mindenkit meggydzhetnek arrdl, hogy a hibas nevelés nemcsak jellembeli hibaknak,
hanem betegségeknek is kutforrasa és hogy a mai gyermeknevelés valosaggal tenyészto-
je a legkiilonfélébb neurdzisoknak. De mikdzben betegeinket analizaljuk, onkénteleniil a
magunk egyéniségét és annak genezisét is revizid ala vessziik és ekézben meggy6zodiink
réla, hogy még a nemesebb intencioktdl vezérelt, kedvezd viszonyok kozt keresztiilvitt
nevelés is — miutan az altalaban uralkodo hibas elvek alapjan allott — sok tekintetben
kartékonyan befolyasolta az ember természetes fejlodését, igyhogy ha mégis egészsé-
gesek maradunk, azt csupan robusztusabb, ellenallasra képesebb lelki szervezetiinknek
koszonhetjitk. Am, még ha nem is lettiink betegek, akkor is sok felesleges lelki gyot-
r6dést tulajdonithatunk a nevelési elvek célszeriitlenségének, némelyikiink egyénisége
pedig ugyanezen kartékonysag hatasa alatt tobbé vagy kevésbé képtelenné valt az élet
természet adta gyonyoriségeinek elfogulatlan élvezetére.” (Ferenczi, 1910—11) Innen
azonban haromfelé valnak szét az utak. A Huszadik Szdzadban megjelent valtozatbol
(Ferenczi, 1910) példaul a masodik mondat mar hianyzik. Mint ahogyan hianyzik az a
gondolat is, amelynek pedig elsésorban a ,Jaikusokhoz” kellene szélnia: ,,A 1¢élektanhoz
a pedagogia ugy viszonyul, mint a botanikahoz a kertészet diszciplindja. De ha vissza-
emlékeziink arra, hogy Freud egy szintén csak gyakorlati — neurdzispatologiai — részlet-
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kérdésbdl kiindulva mily varatlanul nagyaranyu lélektani perspektivahoz jutott, nem
minden heurisztikus reménység nélkiil randulhatunk ki a gyermekkertészet mezejére.
Elére is megjegyzem, hogy ezt a problémat egy ember altal megoldhatatlannak tartom.”
(Ferenczi, 1910—11)

Az eredeti német szoveg kiindulopontja a kdvetkezo: ,,a fajdalom-, illetdleg ingermen-
tességre valo torekvés, az ugynevezett *Unlustprinzip’ tendencidja — az jsziilotteknél
lathatd modon — a lelki miikddés eredeti €s természetes szabalyozoja. Akarhogy hatalma
ala hajtja késobb a belénk nevelt onfegyelmezés ezt az elvet, a fajdalomkeriilésre vald
torekvés mintegy atszellemitett formaban, de a felndtt kultarember lelkiiletében is a leg-
csekélyebb teher és a legnagyobb kielégiilés természetes tendencidjaval nyilvanul meg.
Ezt a tendenciat minden pedagodgianak szamitasban kellene vennie. De a ma uralkodo
pedagdgia nem teszi ezt; még tobb kényszerrel terheli meg a lelket, mint amennyire ezt
az éppen eléggé nyomaszto kiilsé koriilmények megkovetelik, s ezt azaltal teszi, hogy
az eredetileg célszerl védelmi eszkozt, az elfojtast, amelyik azonban tilzott mértékben
koros jelenségeket okoz, nagyra noveli.

A pedagogiai reform ideiglenes célja az lehetne, hogy a gyermeki lelket a f6losleges
elfojtas megterhelésétdl megovjuk. A késdbbi, jelentdsebb feladat a tarsadalmi berende-
zések reformja lenne, amely lehetévé tenné a vagyrezdiilések nem szublimalhato részé-
nek szabad levezetését. [...] Az ember valodi lélektananak nem ismerése és figyelembe
nem vétele a nevelésnél azzal a kdvetkezménnyel jar, hogy a mai tarsadalmi 1étben
altalaban szamos beteges jelenség, az elfojtott illogikus munkamodjanak kifejezédései,
figyelhetdk meg.” (Ferenczi, 1910—11)

Ezutan Ferenczi — a magyar valtozattol eltérden — a gyermekorvosok neveldi felada-
tairdl értekezik, ami meglepden 0j problémafdlvetésnek szamit. ,,A nevelési alapelvek
reformjanal kivanatosnak tartom az egyiittmiikodést a gyermekorvosokkal, akiknek
nagy hatasuk van a tomegre.” — irja. Minthogy ezt a szdveget analitikusoknak szanta,
a Gyogydszatban (Ferenczi, 1908) és a Huszadik Szdzadban (Ferenczi, 1910) publi-
kaltakkal szemben nem kellett torédnie az analitikus alapfogalmak és &sszefiiggések
kifejtésével, és konkluzioja is sokkal gyakorlatibb: ,,E teriiletbe valo belatasunk egyet-
len forrasa Freud Harom értekezés a szexualitdas elméletérol cimli munkéja. Az ott leirt
tapasztalatokat kellene pedagdgiai szempontbol értékelni, és arrol kellene gondolkodni,
hogyan lehetne kivédeni az erogén zonak, a részosztonkésztetések, az inverzios hajlamok
tultengését és a talzott reakcioképzodéseket. A pedagogianak azonban szem el6tt kell
tartania azt, hogy nem arrél van sz6, hogy megfojtsuk ezeket a normalis szexualitas fel-
épitéséhez nélkiilozhetetlen dsszetevoket, hanem csak arrol, hogy bizonyos mértéket ne
Iépjenek tul. A kortiltekinté gyermeknevelés el fogja tudni érni, hogy a szexualis indulati
atvaltozasok, az elfojtasi folyamatok megbetegitd hatasat megakadalyozzak. A mai elja-
rasmod, amelynél a gyermekeket szexualis fejlodésiik leghevesebb valsagaiban tamasz
és felvilagositas nélkiil, magyarazat és megnyugtatas nélkiil magukra hagyjak, nem mas,
mint kegyetlenség. Ennek helyébe kell 1épni a gyermek értelmi fejlettségének megfeleld,
fokozatos felvilagositasnak. Csak akkor, ha megszlinik a titokzatoskodas a szexualis
dolgokban, csak akkor, ha helyes elgondolasunk van sajat testiink és lelkiink folyama-
tairdl, tehat csak figyelemmegszallas mellett lehet a szexudlis indulatokat valoban uralni
€és szublimalni, mig a tudattalanba elfojtott kivonja magat ellendrzésiink aldl, és mint
lényétdl idegen [wesenfremdes] elem zavarja a lelki élet nyugalmat. Az *6ntudatos’ szo
kétfajta értelme mutatja, hogy a nép homalyosan sejti a kapcsolatot dnismeret és jellem
kozott.” (Ferenczi, 1910—11)

A magyar nyelvli szovegek (Ferenczi, 1908, 1910) inkabb tarsadalomkritikai jelle-
gliek, s a pedagdgia fogalma is kitagul. Mindkettd a kovetkezé mondattal zarul: ,,A tar-
sadalom betegségeinek orvossaga nem lehet mas, mint a leplezetlen belatas az ember
igazi és teljes egyéniségébe, foleg az dntudatlan lelki vilag ma mar nem hozzaférhetetlen
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mithelyébe; dvszere pedig: a belatasra, cél-
Taldn nem véletlen, hogy a szeriiségre és nem dogmakra alapitott, ille-
furor sanandival megvddolt ~ t9leg alapitand6 pedagogia.”

. p A két magyar valtozat kiilonbségeire itt
Ferenczi éppen a nehez esetek, most nem térhetek ki, legyen annyi elég,

a pszichotikusok specialisidja hogy a Huszadik Szdzadban kozolt (Feren-
volt. Munkdja sordn rdaéebredt — czi, 1910) a Gyégydszatban megjelent

arra, hogy a freudi raciondlis (Ferenczi, 1908) roviditett €s atirt valtoza-

) / b sdse ta, noha mar ez is jelentds hangsulyelto-
szigorral szemben gyengeaseg-  |pdasokat eredményez. Ami ennél sokkal

gel, szeretettel is lehet - vagy fontosabb: ekkor Ferenczinél a pedagogia
éppen hogy 1gy lehet — gyogyi- szonak még hatérozottgq pqzitiv ki’csengése
tani. Ferenczi dttételesen a Yo" Ha viszont a Klinikai Napld (Feren-
T ] o czi, 1996) bejegyzéseit tekintjiik, azt lat-
pedagogidaba is be kivanta emel- juk, hogy a pedagdgia negativ fogalomma
ni a szeretet és a gyengédség  valtozott. A Freudnak tett szemrehanyéasok
 nyelvél”, azt a nyelvet, amit oly egyik Iényeges eleme éppen az, hogy a pszi-

L p choanalizis valt Freud kezében pedagogia-
érzékletesen leirt a Nyelvzavar va, ahelyett, hogy a pedagogia oltott volna

a felnottek és a gyermek ROz0Ot  analitikus jelleget. A pedagdgia paradoxonja
cimii tanulmdnydban (Ferenc-  abban all, hogy Ferenczi a korabeli poroszos
zi, 1971), amelynek gondolatai szemléletmodot, amely szerinte Freudot is

. ST . jellemzi, allitja szembe egy sajat maga altal
eppen a Klinikai Naploban megalmodott pedagodgiaval. Mindehhez az

(Ferenczi, 1996) formdlodtak  alapot nem csupan klinikai és tarsadalmi
meg. Kovetkezésképpen szd- tapasztalatai, hanem sajat élményei is szol-

momra Ferenczi pedagogiai galtattak. 1932. marcius 17-¢n, Az inten-
. o B ziv egyiittérzés elonyei és hatranyai cim(i
lizenele révid és felreerthetetlen: bejegyzésében ez olvashatd: ,,Az én sajat
a gyengédseg és a szeretel mint  analizisem nem mehetett elég mélyre, mert
alttitiid és mint nevelési eszkéz, — analitikusom (sajat bevalldsa szerint nar-
cisztikus természet), aki csak az egészsé-
get tartotta helyesnek, a gyengeséget ¢és az
abnormalitast pedig ellenszenvvel fogadta,
nem tudott azokba a mélységekbe kovetni, ahova kellett volna, és til koran azonositotta
magat a ‘nevelével’. Freud olyan erésen tartja magat a kovetkezetes neveléshez, mint
én az elmélyedéshez a relaxécios technikaban. Betegeim vesznek ra lassanként, hogy az
analizisnek ezt a részét is bepotoljam.” (Ferenczi, 1996) Marcius 17-én a gondolatmenet
igy folytatodik: ,,Ha a beteg kicsit dsszeszedi magat (kiilondsen, ha blindmet belatom és
elismerem), ugy angyali tiirelemmel megprobal nekem még egyszer pontos utmutatast
adni, hogyan kell viselkednem, ha személyiségének meggyilkolt, tudattalan, igymond
szétzhzott részével akarok kapcsolatba 1épni, és azzal kapcsolatban maradni. Arra is utal,
hogyan sikeriilhet — a primitiv, érzékeny, intellektualisan bénult rész irdnti nagy tiire-
lemmel és megértéssel — a traumatizalt toredékeknek az intellektualis személlyel valod
ujracgyesitése. Ez része egy egészen 1j, senki altal még csak nem is sejtett gyermekpe-
dagbgiai munkénak.” (Ferenczi, 1996) Aprilis 26-4n a kovetkezoket irja: ,,Az én *aktiv
terapiam’ volt az elso, tudattalan tdmadas ez ellen a helyzet ellen. A szadisztikus-nevel6i
modszer eltilzasaval és nyilt leleplezésével valt eldttem vilagossa ennek a helyzetnek
a tarthatatlansaga.” (Ferenczi, 1996) Ugy tiinik, Ferenczi a felnéttek nevelhetdségérdl
besz¢€l, s ezt megerdsiti a jinius 3-1 jegyzet egy passzusa is: ,,A betegnek egyszer alkal-
mat kell adni arra, hogy teljes-En legyen, miel6tt a sajat belatas alapjan Gjbol felépiil
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az Enje. (A nevelés korrekcioja, potlasa a tapasztalat altali Snneveléssel.)” (Ferenczi,
1996) Ugyanakkor junius 12-én kifejezetten a gyermekkorra utal: ,,A gyermek jobban
elviseli a durva, de 6szinte banasmddot, mint az Ggynevezett pedagdgiai objektivitast
és hiivosséget, ami viszont tiirelmetlenséget €s gyliloletet takar.” (Ferenczi, 1996) Ezek
a gondolatok fogalmazodtak meg korabban a Felndttek 'gyermekanalizise’ (Ferenczi,
1932) cimii el6adasaban. S végiil, janius 30-an, 4 képmutatas és az enfant terrible cimii
jegyzetében megfogalmazza a sajat magaval és masokkal szembeni elvarasait is: ,,Varna
a tisztan 6nz0 Osztontorekvések meglétének teljes elismerését, amelyek ugyan ellendrzés
alatt maradnak, de azért részben valoban ki kell elégiilniiik; az igen neurotikus, még min-
dig szenvedélyes, mondhatnank, erdszakos, excessziv josag kikiiszobolését, és végezetiil
talan a naiv joindulat lassu kibontakozasat. Az el6készité munkat ehhez a gyermekneve-
lésnek kellene elvégeznie, a gyermeknevelést elokészitd munka pedig nem mads, mint a
pszichoanalitikus tapasztalat és kisérlet.” (Ferenczi, 1996)

Mi az, ami Ferenczi pedagodgiaval kapcsolatos gondolataibol 6sszegzésképpen lesziir-
hetd, és mi az, amit t6le mindannyian tanulhatunk?
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Olvasni és lenni

Olvasaskultura és identitds osszefiiggései

Olvasdskultiira és pedagogiai identitdas dsszeftiggéseinek a vizsgdlatdt
Beékés megye 8 dltaldnos iskoldjdaban és 2 gimndziumban végeztiik el.
A kutatds a Hatdrmenti pedagogus kozosségek interkulturdlis
kompetencidinak erositése cimii, az Europai Regiondilis Fejlesztési
Alaphoz benynijtott palydzati program része volt. A pdlydzati projekt a
Partiumi Keresztény Egyetem (Nagyvdrad) s a Szent Istvdn Egyetem
Pedagogiai Kara (Godollo - Szarvas) egytittmiikédeésével valosult meg.
A kutatds célja az volt, hogy feltdrja az olvasdskultiira szak-
és szépirodalomra vonatkozo attitiidviszonyait; hogy kultira
és identitds Osszefiiggéseit a pedagogiai szakma keretein beliil
mutassa meg.

A tanulmdny a kutatds tapasztalatait foglalja éssze.

A kutatas koriilményei

kutatasbol az olvasaskultiira és a pedagogiai identitas Osszefliggéseinek az aspek-
tusat emeljiik ki.(1) A kutatast, tobbek kozt, azok a valtozasok indokoltak, melyek
az oktatasi intézmények atalakulasaval, az iskola tarsadalmi szerepének a valsagaval, a
pedagogiai kultara leértékelésének a tapasztalataval, tovabba a pedagogus szerepek dif-

ﬁ magyar-roman hatarmenti térségek pedagdgus kozosségei korében végzett atfogd

hatarmentiségbdl, a kulturdlis és egyéb hatranyokbol adddé marginalitds jelenségei
fokoznak.

Mivel a kultira az 6nazonossag kollektiv elképzelése (Csepeli, 1997), ezért az olvasas-
kultarat az azonossagtudat sajatos vetiileteként fogjuk fel, melyet az olvasasi attitidok
jelenségeiben vizsgalunk. Feltételezziik, hogy a személyes, a szocidlis s a pedagogiai
szerepidentitas (Pataki, 2004) tartalmaiban is valtozasok kovetkeztek be, hogy az identi-
taskondiciok alakuldsa a pedagogiai kompetencidk, a megkiizdési stratégiak mitkodésére
hatast gyakorol, hogy motivacios vagy ellenmotivacios erdként hat.

Kutatasaink ezen er6vonalak mentén kialakulo attitGdviszonyok feltarasara iranyul-
nak. Az olvasasélmények, mint kulturalis ¢lmények, énvonatkozasu, dnreflexiv és onér-
tékeld informaciok attitiidértékeit hordozzak, ezért a személyes, a szocidlis és a szerep-
identitas értékrelacidit is magukba foglaljak.

Az attitidvizsgalatok alapjat a szak- és a szépirodalom olvasasara vonatkoz¢ allitdsok
képezik.
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A szakirodalom olvasasa

1. tablazat. A pedagdgiai szakirodalom olvasasdra vonatkozo allitasok

1. Gyakran olvasok pedagogiai szakirodalmat

2. Klasszikus szakirodalmat olvasok

3. Kortars szakirodalmat olvasok

4. Szakmai szempontboél hasznositom olvasmanyaim

5. Lelki okokbol hasznositom olvasmanyaim

6. A szakirodalom ismerete ¢és alkalmazasa elényt jelent szamomra

7. Idegen nyelvii szakirodalmat olvasok

8. Magyar nyelvii szakirodalmat olvasok
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Az attitiidviszonyokat 5 foku skalan mértiik. Az adott allitdsokhoz vald viszonyulast az
1. egyaltalan nem jellemzd; 2. a nem jellemzd; 3. igen is, nem is jellemzd; 4. jellemzd;
5. teljesen jellemzd valasztasokkal mindsithették a pedagogusok. (2) Pozitiv attitiidként
értékeltiik a 4. és az 5. (jellemzd, teljesen jellemzd); bizonytalannak a 3. (igen is, nem is)
¢és negativnak az 1. és a 2. (egyaltalan nem jellemzd, nem jellemzd) valasztast.

Az Osszes valasztas alapjan érték- és preferencia sorrendet allitottunk fel, majd az
attitlidrelaciok alakulasabol identitasrelaciokra kdvetkeztettiink.

2. tablazat. A szakirodalom olvasdsahoz fiizéd6 attitiidviszonyok alakuldsa (az iskoldk(3) dsszesitett adatai)

Ertékvalasztas | Battonya | Békés | Békés | Méh- | Mezbko- | Szarvas | Szarvas | Szarvas | Szegha-
(1) (2) kerék | vacshdza (1) 2) (3) lom
%
1. Az olvasas
gyakorisaga 50,0 | 20,0 | 28,5 | 50,0 35,2 51,6 33,3 75,0 60,5
II. A szakirodalom
megoszlasa
1. klasszikus 40,0 | 33,3 | 19,0 | 40,0 352 41,9 19,0 50,0 23,6
2. kortars 20,0 | 26,2 | 26,1 | 20,0 352 58,0 23,8 25,0 31,6
III. Az olvasas
funkcioi
1. szakmai
(pragmatikai)
szempontbol
hasznos 70,0 | 73,3 | 61,9 | 70,0 52,9 90,3 57,1 100,0 68,6
2. lelki (mentalis)
szempontbol
hasznos 30,0 | 40,0 | 40,0 | 30,0 11,7 38,7 28,5 50,0 34,2
3. eldny a karrier
szempontjabol 80,0 | 46,6 | 54,7 | 80,0 64,7 87,0 52,3 | 100,0 78,9
IV. Nyelviség
1. idegen nyelvii 10,0 9,5 | 10,0 29,3 9,6 14,2 0 13,1
2. magyar nyelvi 80,0 59,5 | 70,0 52,9 67,7 42,8 | 100,0 76,3
V. Az Osszes
valasztas
értéksorrendje
1. pozitiv (igen) 46,3 | 393 | 35,5 | 46,3 39,7 55,5 37,5 62,5 48,5
2. bizonytalan
(igen is, nem is) 30,0 | 29,2 | 340 | 30,0 33,0 25,5 29,6 9,3 24,4
3. negativ (nem) 23,0 | 31,4 | 28,8 | 23,7 27,2 19,0 32,8 28,1 27,0
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A szakirodalom olvasasanak funkcioi szerinti valasztas

a) szakmai-pragmatikai funkcio: 128 6, az 6sszes f6 68,8%-a

b) lelki-mentalis-terapias funkcio: 63 6, az osszes 6 33,8%-a

A szakmai-pragmatikai szempont, mint az ahogy varhato is volt, elsébbséget élvez
(68,8%) a lelki-mentalis-terapias tényez6 (33,8%) attitlidjével szemben. Viszont ez utob-
bi funkcioé kivalasztasa mégis figyelmet kelt, mivel a tudasfunkcidé mellett a mentalis

s

is, igy identitaselemként funkcional e teriileten is.

A szakmai hasznossag funkcioja szerinti valasztas

a) hasznos (pozitiv): 128 {6, az 6sszes f6 68,8%-a

b) igen is, nem is (bizonytalan): 37 {6, az 6sszes 6 19,8%-a

¢) nem hasznos (negativ): 16 {0, az 0sszes 6 7,5%-a

A szakirodalom szakmai-pragmatikai szempontbdl torténd valasztasat megerdsiti a hasz-
nossag attitiidje (68,8%) a bizonytalanok és a negativ valasztok Osszesitett aranyaval
(29,2%) szemben. Feltételezhetd, hogy a szakmai, az egzisztencialis s a mentalis meg-
felelés 0sszefonddo igényei, a hasznos kategoriaba koncentralodva, identitastényezoként
miikddnek.

Az elény funkcidja szerinti valasztas

a) elényds (pozitiv): 126 6, az osszes 6 67,7%-a

b) igen is, nem is (bizonytalan): 33 {6, az 6sszes 6 17,7%-a

¢) nem eldnyos (negativ): 22 6, az 6sszes f6 11,8%-a

A szakirodalom olvasasat a pedagdgus olvasok tobbsége elonyként itéli meg (67,7%). Az
elény/elonydsség, feltehetden, szakmai €s tarsadalmi szempontbol kifejezett értékitélet,
amelyben a tudasfunkcidhoz tarsult mentalis funkciok a tarsadalmi elvarasokkal egyiitt
megjelend karrierlehetdségek szambavételét is jelzik; igy e szegmens, ez esetben is, a
pedagogiai identitas tényezdi kozé kertilt.

A szakirodalom megoszlasa szerinti valasztds

a) klasszikus: 53 10, az 6sszes 28,4%-a

b) kortars: 60 f6, az 6sszes 32,2%-a

A kortars szakirodalom olvasasanak a mértéke némileg meghaladja (32,2%) a klasszi-
kus szakirodalomét (28,4%), amely tehat még része a pedagodgiai tudasnak. A pedago-
giai szféra atalakulasat kovetni akard szandék a kortars szakirodalom preferalasaban is
kifejezésre juthat.

Az olvasas gyakorisaga szerinti valasztds

a) gyakori olvaso (pozitiv): 79 6, az dsszes f6 42,4%-a

b) igen is, nem is (bizonytalan): 66 {6, az 6sszes 6 35,4%-a

¢) nem gyakori olvasoé (negativ): 37 f6, az dsszes f6 19,8%-a

A gyakori olvasok aranya (42,4%), feltehetden, a szakmai tisztességre, feleldsségtudatra
¢s igényességre (is) utald identitastartalmakra vonatkoztathatd egyrészt, masrészt a szak-
mai helytallas és karrier kovetelményeként értékelhetd a szakmai tudas kondicionalasara
vonatkozo motivaciokban.
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3. tablazat. A szakirodalmi olvasmanyok nyelvi megoszldsa

Erték Magyar nyelvii Idegen nyelvii
a) pozitiv 109 6, az Gsszes f6 58,6%-a 24 16, az 6sszes 6 18,2%-a
b) bizonytalan 50 f6, az Osszes f6 26,8%-a 16 16, az 6sszes 16 8,6%-a
¢) negativ 8 16, az Osszes f6 4,3%-a 127 16, az osszes f6 68,3%-a

A pedagbgus kozosségek 58,6%-a magyar nyelvii szakirodalmat olvas, 68,3%-a nem
olvas idegen nyelviit. A pozitiv, magyar nyelviiséget ¢rint6, valasztas kifejezheti a tradi-
cionalis pedagodgiai szakirodalom képzettséghez és a praxishoz tartozo elsébbségét, de
azt is, hogy az idegen nyelvii szakirodalom megszerzésének s a nyelvi nehézségeknek is
szerepe lehet a valasztasok alakuldséban.

A szakirodalomra vonatkozo dsszes valasztas értéksorrendje

a) pozitiv: 682 valasztas, az 6sszes 52,8%-a

b) bizonytalan: 327 valasztas, az 6sszes 25,3%-a

¢) negativ: 282 valasztas, az dsszes 21,0%-a

A szakirodalomhoz fiz6d6 Osszes pozitiv valasztas (52,8%) dominanciaja allapithato
meg. A pozitiv attitiid az ismeret, a tudas szakmai agensének a rangjat jelzi a bizonyta-
lansagot (25,3%) és az elutasitast (21,0%) kifejezokkel szemben.

A szakirodalom olvasasahoz fiz6d6 attitlidviszonyok alakulasa a hatarmenti pedagogus
kozosségek szakmai és kulturalis felzarkozasi torekvéseit, tovabba a szakmai paradig-
mavaltas térségi erdinek aktivizalhatosagat bizonyitja. Mindezen tényezdk az egzisz-
tencialis biztonsdgigényre is vonatkoztathatd pozitiv identitdsvondsokat erdsithetnek.
A bizonytalan (igen is, nem is) attitiidot jelzok koztes helyzete azonban mindenképpen
figyelmet érdemel. Az onkép és dnértékelés elbizonytalanodasara gondolhatunk, és arra
is, hogy a szakmai tudas adott allapota mar elégtelenné és funkciotlanna valt a valtoza-
sokat nehezen kovetd és toleralo e tarsadalmi kozegben. Az ezzel szemben tapasztalhatod
szkepszis e térség pedagogus kozdsségeit is elérte. A bizonytalanok s az elutasitok kore
egylitt az igenldk pozitiv attitlidjeinek a mértékét megkdzelitik. Ez mindenképpen val-
saghelyzet-kozeli allapotra utal.

A szépirodalom olvasasa

4. tablazat. A szépirodalom olvasdsdra vonatkozo dllitasok

1. Gyakran olvasok szépirodalmi miiveket

2. A szépirodalomban 6romomet lelem

3. A szépirodalomban megoldast taldlok problémaimra

4. A szépirodalommal ismereteimet bovitem
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5. A szépirodalmi olvasmanyokban szérakozast és kikapcsolodast keresek
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5. tablazat. A szépirodalom olvasasdahoz fiizédé attitiidviszonyok alakuldsa (az iskoldk dsszesitett adatai)

Ertékvalasztds Batto- | Békés | Békés | Méh- | Mezéko- | Szarvas | Szarvas | Szarvas | Szegha-
nya (1) (2) kerék | vacshaza (1) 2) 3) lom
%

1. Az olvasas
gyakorisaga 37,5 | 60,0 | 50,0 40,0 41,1 54,8 33,3 50,0 36,8
II. Az olvasas
funkcioi

1. terapias-rekreacios
(szoérakoztatas —
kikapcsolodas)
funkcio 87,5 | 733 | 78,5 90,0 58,8 80,0 61,9 | 100,0 91,2
2. terapias-mentalis
(6romélmeény) funkcio | 75,0 | 73,3 | 76,1 80,0 58,8 74,1 52,3 75,0 78,9
3. pragmatikai
funkcio
a) ismeretbvités 50,0 | 66,6 | 54,7 40,0 35,2 67,7 47,6 | 100,0 57,8
b) problémamegoldas 0 | 40,0 | 28,5 30,0 4,7 25,8 14,2 0 10,5
II1. Az Osszes
valasztas
értéksorrendje

1. pozitiv (igen) 50,0 | 64,3 | 60,7 56,0 41,1 60,3 46,8 68,4 55,1
2. bizonytalan (igen
is, nem is) 25,0 | 19,1 | 26,0 34,4 24,7 18,8 31,3 21,0 28,4
3. negativ (nem) 25,0 | 16,4 | 13,0 10,0 29,0 20,7 20,2 10,5 16,3

Az olvasas gyakorisaga szerinti valasztds

a) gyakori (pozitiv): 84 {6, az 6sszes 6 45,4%-a

b) igen is, nem is (bizonytalan): 60 {6, az 6sszes f6 32,2%-a

¢) nem gyakori (negativ): 35 {6, az dsszes {6 18,8%-a

A szépirodalmat gyakran olvasok aranya (45,4%) meghaladja a szakirodalmat gyakran
olvasok (42,4%) aranyat. Megallapithato, hogy mindkét olvasmanyforrashoz pozitiv
attitidviszonyok flizik a pedagogus olvasok tobbségét. A bizonytalan ¢és a nem gyakran
olvaso kategodria egyiitt azonban feliilmulja a gyakori olvas6ét a szépirodalom (51,0%)
¢s a szakirodalom (55,2%) esetében is.

A szépirodalomban oromomet lelem

a) igen (pozitiv): 134 {6, az 0sszes 6 72,0%-a

b) igen is, nem is (bizonytalan): 28 {6, az Gsszes 6 15,0%-a

¢) nem (negativ): 18 6, az dsszes 6 9,6%-a

A szépirodalom, mint 6romforras, egyarant jelenthet esztétikai élvezetet és a lelki-menta-
lis allapotot pozitivan befolyasolo élményt. A pozitiv attitiid vezetd szerepe (72,0%) jelzi,
hogy ebben az értelmiségi kdrben a szépirodalom hagyomanyosnak tekintheté funkcioi
miikddnek, amelyben a lelki-mentalis igények jelenlétét is feltételezhetjiik.

A szépirodalomban megoldast talalok problémaimra

a) igen (pozitiv): 38 6, az dsszes 16 24,3%-a

b) igen is, nem is (bizonytalan): 63 {6, az 6sszes 6 33,8%-a

¢) nem (negativ):78 6, az dsszes f6 41,9%-a

Az ehhez az olvasasfunkcidhoz fliz6d6 negativ attitlidviszony vezetd szerepe a szépiro-
dalom altalanos funkciovesztésével (is) magyarazhatd, azaz azzal, hogy a szépirodalom

tarsadalmi funkcidja, az irodalmi paradigmavaltassal, az irodalom onelvii szemléletével
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parhuzamosan, teret vesztett. Masrészt a mentalis és identitasbeli allapot romldsara is
gondolhatunk, a tarsadalmi valosagbol fakado olyan akut konfliktushelyzetekre, melyek
valddi megoldasokat igényelnének. Az irodalom, mint a valdsag(ok) egyfajta modellje,
referenciaértékeibol veszitve, mar nem tud megoldasi alternativat kinalni a bizonytalan s
az elutasitd 79,2% szamara a 24,3% igenldkkel szemben.

A szépirodalommal ismereteimet bovitem

a) igen (pozitiv): 104 {6, az dsszes {6 55,3%-a

b) igen is, nem is (bizonytalan): 57 {6, az 6sszes f6 30,6%-a

¢) nem (negativ): 21 6, az 0sszes f6 11,2%-a

A szépirodalom ismeretbdvité funkcidjanak a meggydz6 elsébbsége (55,3%) valojaban
az esztétikai s a lelki-mentalis sziikséglet mellett tudashordoz6 szerepet is elvar a szép-
irodalomtol. Az utolsé két kategoria aranya (b és ¢ 41,8%) egyiitt sem éri el az igenlés
mértékét, tehat a pragmatikai funkcid a szépirodalmi olvasmanyokkal szembeni tobbségi
olvasoi igényeket jelez.

A szépirodalmi olvasmanyokban szorakozast, kikapcsolodast keresek

a) igen (pozitiv): 146 {6, az 6sszes 6 78,4%-a

b) igen is, nem is (bizonytalan):24 {6, az dsszes f6 12,9%-a

¢) nem (negativ): 11 6, az dsszes 16 5,9%-a

A szorakozas és a kikapcsolodas keresése a rekreacios igények jelenlétére hivja fel a
figyelmet. Ha az 6rom és a szoérakozas-kikapcsolodas funkciot egyiitt vizsgaljuk: lel-
ki-mentalis-rekreacios okokbol valasztja a szépirodalom olvasasat 280 f6, amely az adott
kategoriak (a szépirodalomban Sromdmet lelem, a szépirodalomban megoldast talalok
problémaimra) dsszes valasztdsanak 77,8%-a.

A szépirodalom olvasdsdra vonatkozo dsszes valasztas értéksorrendje

a) pozitiv: 506 valasztas, az dsszes valasztas (901) 56,1%-a

b) bizonytalan: 232 valasztas, az 6sszes valasztas (901) 25,7%-a

¢) negativ: 163 valasztas, az 6sszes valasztas (901) 19,9%-a

A pedagogus olvasok 56,1%-a a szépirodalomhoz pozitiv attitlidokkel viseltetik, igy az
utolso két kategdria Osszesitett értékét (43,8%) meghaladja.

A szak- és szépirodalom olvasasaval kapcsolatos
oOsszes valasztas értékkategoriai

6. tablazat. Az értékkategoriak alakulasa

Erték Szakirodalom Szépirodalom Osszes valasztis ‘ Az dsszes valasztas %-a
db/valasztas | % | db/vdlasztds % db/valasztas
a) pozitiv 682 52,8 506 56,1 1188 54,2
b) bizonytalan 327 25,3 232 25,7 559 25,5
c) negativ 282 21,0 163 18,0 445 20,3
Osszesen 1291 901 2192

A szak- és a szépirodalmi olvasmanyokhoz a pedagdégus olvasdknak tobb mint a felét
pozitiv attitlidok flizik (54,2%). Azonban a bizonytalan olvasok (25,5%) is jelen vannak,
akiket vagy semmilyen vagy szamukra eldonthetetlen attitlidok jellemeznek. A negativ,
az elutasitd vagy nem jellemzd attitidot képviselok (20,3%) mértékével egyiitt ez mar
45,8%-ot tesz ki, igy az elbizonytalanodastol a nyilt elutasitasig terjed6 attitidként kell
értékelniink.
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Az attitiid- és identitasrelacidk osszefiiggései
A szakirodalom szerepe

A szakirodalom olvasasaban, mindenekel6tt, a pedagdgus szakma pragmatikai szem-
pontjai formaljak az olvaséi viszonyok alakulasat. Meghatarozénak véljik a tudas-
funkcid prioritasat, melyben az ismeret, az elény és a hasznos kategéridkat emeltiik ki.
A szakmai szempontokban a tarsadalmi és az egzisztencialis érdekeltség megjelenését is
a tartalmi tényezok kozé soroljuk. A személyes-, a szocialis €s a pedagogus szerepidenti-
tas elébbi tartalmai stabilizalo funkciokkal rendelkeznek a pozitiv relacié tartomanyaban
(52,8%). Az attitiidkategoriakbol kovetkezd identitasrelaciokban mindharom identités-
tipus 0sszefonodasat érzékeljiik.

Egyrészt tehat az el6bbiek a térségi pedagdgus kozdsségek motivaltsagat bizonyitjak;
kiegyensulyozott szakmai, szocialis és személyes identitasjellemzokkel rendelkeznek;
a szakmai olvasaskultirahoz fiz6d6 pozitiv attitlidoket értékként élik meg. Masrészt
viszont jelentds aranyt (47,1%) képviselnek a bizonytalanok és az elutasitok egyiitt, akik
motivalatlanok, szakmai, szocialis és személyes identitasvalsaggal kiizdenek, mentalis
allapotuk rossz, kompetenciaigényeik artikulalatlanok. Nem vart eredményként értékel-
jiik a szakirodalom olvasasmotivacioi kozt a lelki-mentalis és a rekreacids igények meg-
jelenését. Ez az attitidszegmens a személyes identitastartalom formalasaban szerepet
jatszo pragmatikai szempontokhoz tarsulé lelki-érzelmi motivumokkal telitodik.

A kortars szakirodalom preferalasanak szerepe lehet a pedagdgiai paradigmavaltas
toleralasaban, illetve az ebben vald részvétel akarasaban,amely a szerepidentitas aktivi-
tasat bizonyitja.

A szépirodalom szerepe

A szépirodalom olvasésa e térségben gyakori tevékenység; fontos lelki-mentalis-rek-
reacios, tovabba szakmai funkciot teljesit: a valaszolok 56,1%-a pozitiv attitidot bizo-
nyit. Viszont a bizonytalan és az elutasito attitlidii olvasok egylittes ardnya (43,8%)
megkozeliti az elobbiekét, vagyis jelentds azok aranya, akik elszakadoban vannak az
olvasaskultaratol; identitasukbol e fontos kulturalis érték, ami személyiséget épithetne,
tarsadalmi és szakmai kotédést erdsithetne, hianyzik. Az elutasitd és kiabrandult olvaso
a szépirodalomtol mar nem varja el, hogy problémakat és konfliktusokat kezeljen, hogy
mentalis vigaszt nyujtson, hogy szakmai egzisztenciajat segitse.

Erdemes megjegyezni, hogy a szak- és a szépirodalomhoz kapcsolodd olvasasfunk-
ciok nem kiiloniilnek el, mindkét olvasmanyforrassal szemben megjelennek a szak-
mai-pragmatikai s a mentalis-rekreacios igények is.

A Kkutatas tanulsagai

» Az olvasas még identitasstabilizald szerepet tolt be az olvasok 54,2%-aban, 45,8%
esetében elveszitette vagy elvesziti ¢ szerepét.

* Az olvasas az értékelsajatitas paradigmavalto torekvéseinek egyik agense maradt.

* Az 0Osszes valasztas pozitiv részaranya a tudasfunkcid szakmai tartalmainak a
rangjat és mukodését bizonyitja, a pedagdgiai (szakmai) identitasban meghatarozo
szerepet tolt be. Tehat a szakmai identitds stratégiai szegmenssé valt; a szakmai s
a kulturalis leszakadast ellenstlyozo felzarkozasi torekvések tarsadalmi igényeit
jeleniti meg.
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Szemle

» Nem elhanyagolhat6 aranyt képviselnek azonban (25,5%) a bizonytalan attitiiddel
rendelkezdk; olyan atmeneti olvasdi 1étformat reprezentalnak, amelyben egyszerre
van jelen az igen és a nem, az elfogadas és az elutasitas is.

* A negativ attitliddel rendelkezdk (20,3%) a nem gyakori olvasok, a tudasfunkciot
¢és konfliktusmegoldast tagadok, a mentalis allapot javitasat elutasito olvasok. Ez az
arany azonban a vart ¢s a feltételezett mértéket nem érte el.

* A pedagogiai-szakmai és mentalis paradigmavaltasban a hatdrmenti térségek peda-

gbgiai human eréforrasa aktivizalhato.

Mivel az olvasaskultira a hatarmenti pedagogus kozosségek kulturalis identitasaban
meghataroz6 modon van jelen (54,2%), ezért feltételezhetd, hogy a személyes, a szocia-
lis és a szakmai identitastényezok formalasaban betdltott szerepe visszahat a pedagogiai
kompetencidk s az egzisztencialis allapot alakulastorténetére, az ,,olvasni és lenni” kol-

csonosség szellemében.

Jegyzet

(1) A kutatas a Magyarorszag — Romania Hataron
Atnyulé Egyiittmitkddési Program 2007-2013 kere-
tében, az Eurdpai Unio Regionalis Fejlesztési Alap
tamogatasaval megvalosuld palyazati program el6-
készitésének a szerepét toltotte be. A projekt a hatar-
menti pedagogus kozosségek interkulturalis kompe-
tenciainak az erdsitését tlizte ki célul, mely a Szent
Istvan Egyetem Pedagdgiai Kara (Godolle — Szar-
vas) s a Partiumi Keresztény Egyetem (Nagyvarad)
egyiittmikodésével realizalodott 2010-ben.

(2) A kérdoives kutatast Békés megye telepiilései-
nek kivalasztott iskolaiban végeztiik el, dsszesen 186
pedagogus részvételével.

(3) A kutatasban részt vevo iskolak: Battonya: Magdu
Lucian Roman Altalanos Iskola, Békés (1): Szegedi
Kis Istvan Reformatus Gimnazium, Békés (2): Béké-
si Kistérségi Altaldnos Iskola, Méhkerék: Kétnyelvii
Altalanos Iskola, Mez6kovacshaza: Hunyadi Janos
Kozoktatasi Intézmény, Szarvas (1): Benka Gyula
Evangélikus Altalanos Iskola, Szarvas (2): SZVKKI
F6 Téri Altalanos Iskola, Szarvas (3): Szent Istvan
Egyetem Gyakorlo Altalanos Iskola, Szeghalom:
Tildy Zoltan Altalanos Iskola.

Irodalom

Csepeli Gyorgy (2004): Szocialpszichologia. Osiris
Konyvkiado, Budapest

Gereben Ferenc (2000): Konyv, konyvtar, k6zonség
(A magyar tarsadalom olvasaskulturaja olvasas- és
konyvtarszociologiai adatok tiikrében). Orszagos
Széchényi Konyvtar, Budapest

Greenfield, S. (2009): Identitas a XXI. szazadban.
HVG Kényvek, HVG Kiado Zrt., Budapest

Kopp Maria — Skrabski Arpad (1995): Magyar lelki-
allapot. A Hét Szabad Miivészet Konyvtara. Végeken
Kiadd, Zsambék

Pataki Ferenc (2004): Erzelem és identitas. U. M. K.,
Budapest

Viragné Horvdath Erzsébet
Szent Istvan Egyetem
Alkalmazott Bolcsészeti és Pedagogiai Kar

123




kritika

Jog vagy irodalom?

Avagy: a mesékben mindent szabad?

A magyar irodalom tetthelyei sorozat elso koteteként jelent meg a
jog és az irodalom ldtszolag tavoli vildgdt kézeliteni igyekvd Csiny
vagy btin? Kalandozdsok a jog és az erkdlcs (b)irodalmdban cimii
modszertani segédkényv. A szerzok (irodalmdrok, tandrok, jogdszok,
filozofusok) az ifjiisdgi irodalomban rejlo, eddig még ki nem haszndlt
lehetbségeket mutatjck be. Céljuk, hogy a felso tagozatos
évfolyamokon tdrgyaldsra keriil6 irodalmi miivek jogi és erkdlcsi
vetiiletere is felhivjdk a figyelmet, hiszen ebben az életkori
szakaszban kezd megszildrdulni a gyerekek morvqdilis vildgldtdsa,
értékrendie és iteloképessége.

,Egyedi vdllalkozdsrol van szo, hiszen a szerzok nem a szdraz jogot
igyekeznek megértetni és elfogadtatni, nem énmagdban keresik az
erkolcsi igazsdgokat, hanem a legszebb magyar miiveket hivjcdk
segitségiil. Igy a miivekkel egyiitt t6bbet, mdst is tanulhatnak a
didkok. Vitazhatnak, érvelhetnek és donthetnek. Vagyis azt tehetik,
amit varunk toliink: tanulva késziiljenek arra, hogy aktiv, felelos
dllampolgdrok legyenek. Mindekozben megtanuljcdk tisztelni a
magyar irodalmat, az erkolcsot és a jogot. Nemesebbet nem is
kivdanhatunk gyermekeinknek — irja a kétet lektora,
Adry-Tamds Lajos.

talkorban tisztaban legylink jogaink-

kal ¢és kotelezettségeinkkel. Megis-
merjiik a mindennapi életet regulazo
lényeges jogszabalyokat, ¢és egyértelmiien
el tudjuk donteni, erkdlcsileg mi helyes és
mi helytelen. A 10-14 év kozotti didkok
mar nyitottak ezekre a kérdésekre, és elég
érettek ahhoz, hogy arnyaltan lassak az
egyes problémakat. A kotet fo célja, hogy
ne csak felhivja a figyelmet az erkolcs és a
jog ismeretének fontossagara, hanem haté-
kony javaslatokkal is szolgaljon a téma
tandran vagy akar otthoni koérnyezetben
valo targyalasara. Harminc irodalmi mavet
vizsgalnak meg a szerzOk a megszokott
miivészetelméleti és torténeti szempontd
elemzés helyett a jogszabalyok tiikrében.
A valtozatos miifaju alkotdsok (regény,
novella, ballada, népies kéltemény) tobb-
sége kotelez6 olvasmany a fels6 tagozatos

E gyre fontosabba valik, hogy mar fia-
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évfolyamokban, tehat mindenképpen tar-
gyalasra keriilnek az irodalomorak kereté-
ben. A valasztott miivek mindegyikében
kirajzoloédik egy vagy akar tobb olyan
probléma, amely erkdlcsi, s6t jogi kérdése-
ket is felvethet, igy alkalmas arra, hogy a
gyerekek moralis érzékét fejlessze.

A legjobban sikeriilt elemzések éppen
azok, amelyekben a mi tartalma eleve
megkdveteli az igazsag, a biin, a jogos
vagy jogtalan biintetés fogalmanak részle-
tesebb kifejtését. Ez pedig tobb szempont-
bol is hasznos lehet: egyrészt hozzéjarul a
vizsgalt irodalmi ma pontosabb ¢és alapo-
sabb megértéséhez, masrészt olyan fontos
jogi kategoriakkal ismerteti meg a diako-
kat, amelyek sajat ¢letiikben is lényeges
szerepet jatszhatnak. Hiszen a 10-14 év
kozotti fiatalok tobbsége rendkiviil tavol
érzi magat a jogtudomany elsére talan
bonyolultnak tiind vilagatol, és sajat vagy




Kritika

kortarsaik tetteinek moralis megitélése is
sokszor nehézséget jelent szamukra.

A magyar ¢és a vilagirodalom szamtalan
olyan példat szolgaltat, ahol a mii kézpon-
ti cselekménye egy biintett — vagy annak
vélt cselekedet — koré szervezddik. Arany
Janos balladajat, az Agnes asszonyt pél-
daul nehéz gy elemezni, hogy ne keriil-
jon szoba a gyilkossag, a blinrészesség és
a jogos biintetés fogalma. Mikszath Kal-
man novelldjanak, 4 néhai baranynak az
értelmezése is megkdveteli az erkolesi
szempontok bevonasat, hiszen az torténet
kozponti elemét egy jogtalan eltulajdoni-
tas adja. Kertész Imre Sorstalansagarol
sem lehet ugy beszélni, hogy ne emlite-
nénk a holokauszt, a fajgytilolet ¢és anti-
szemitizmus fogalmait. Méricz Zsigmond
Arvdeska cimii kisregényétél sem idegen a
moralis megkozelités, hiszen egy stlyosan
bantalmazott gyermek életét tarja elénk.
Szab6 Magda Abigéljének interpretacidja
pedig nem lehet teljes a hazaarulas bonyo-
lult kérdésének vizsgalata nélkiil.

Az ilyen tipust irasok elemzésekor szin-
te magatdl értetddden vetddik fel az erkol-
csi, mar-mar jogi megkdzelités lehetdsége.
A vitas kérdések tisztazasa utdn maga a mi
is érthet6bbé és ezaltal szerethetdbbé valik
a diakok szédmara, tehat 1étrejon az irodal-
mi nevelés egyik elengedhetetlen ténye-
z6je. Ha pedig az irodalomoréakat a sze-
mélyiségfejlesztés terepének is tekintjiik,
nem mellékes, hogy a gyermekek moralis
itéloképessége is formalodik azaltal, hogy
egy szamukra mindaddig csak homalyos
erkdlesi kategoria szemléletes, irodalmi
példakon keresztiil valds jelentéssel teli-
todik.

A kotet tobb olyan elemzéssel is szolgal,
amelynél a jogi perspektiva bevonasa elso-
re meglepének tlinik, hiszen maga a mi
elsésorban nem moralis kérdéseket vizs-
gal. Ezeknél az irasoknal az erkolcsi szem-
pont bevonasa j megkozelitési lehetdsé-
get kinal, kiegésziti, s6t akar feliil is irja
a hagyomanyos értelmezéseket. Mikszath
Kalman kisregénye, a Gavallérok targyala-
sa soran példaul ritkdn meriil fel a jogi érte-
lemben vett csalas lehet6sége. Arany Janos
Toldi Miklosaban sem a gyilkost szoktuk

latni, és ritkan mertl fel a jogos 6nvéde-
lem vagy az enyhitd koriilmény fogalma
is irodalomoéran. Kukoricza Jancsi (Pet6fi
Sandor: Janos vitéz) jellemének és tettei-
nek megitélésekor sem gyakran beszéliink
a bantalmazott gyermekek sorsarol, pedig
nem lenne felesleges. Arany Janos Zdch
Klara cimi balladaja biin és biintetés kér-
dését problematizalja, de mifajabol adédo
homalyossaga, a korabeli jogrendre valo
Osszetett utalasai miatt a gyerekek szamara
sokszor teljesen befogadhatatlannak tlinik.
Az egykori és mai jogszabalyok, az erkol-
csi megitélés allando és koronként valtozo
elemeinek tudatositasa viszont sokat segit-
het a mii értelmezésében.

Fazekas Mihaly hését, Ludas Matyit
mint az elnyomott nép igazsaganak szo-
szo6lojat szoktuk emlegetni, aki nem nyug-
szik bele az urak zsarnoki viselkedésébe,
¢és egy életre megleckézteti Dobrogit. Ha
azonban jogi szempontbdl kozelitiink a
klasszikus torténethez, akar ezzel teljesen
ellenkezd végkovetkeztetésre is juthatunk:
Az érem masik oldalarol nézve Ludas
Matyi is tettessé valik, a korabbi elkoveto,
Dobrogi pedig sértetté... Matyi tettei is
ludasak, mert onbiraskodasbol fakadnak.
Jogos kovetelése legfeljebb a ludak araig
terjedhetett volna, az elsd visszavételig,
azonban azt sem szabad erdszakkal visz-
szavenni, csak jogszer(, hivatalos peres
vagy peren kiviili aton... A ludak aranak
masodik és harmadik beszedése mar zsa-
rolasnak mindsiil, hiszen a verést mint erd-
szakos mozzanatot mar olyan &sszegért
teszi, hasznalja fel, ami mar nem is jogos
szamara, mar nem is jar neki térvényesen.”
Erdemes tehat olyan miivek esetében is
figyelembe venni a moralis aspektust, ahol
els6 pillantasra nem tlinik evidensnek ez a
fajta megkdzelitésmod.

Tobb olyan elemzés is sziiletett azon-
ban, amelyekben az irodalom és a jog
jelenlétének harmoéniaja nem valosult meg.
Sok esetben szemmel lathatoéan a mialko-
tasok csak trligytl szolgalnak egyes jogi
fogalmak, esetek bemutatasara, igy inkabb
csak illusztraciok és nem az elemzés tar-
gyai. Ezek az értelmezések jellemzden a
mivek egy-egy kiragadott részletét illesz-
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tik jogi keretbe, és eltekintenek a globalis
vizsgalattol. Ilyennek tekinthetd példaul
Mikszath Kalman Az a fekete folt cimi
novelldja, melybdl a tanya felégetésének
momentuma keriil az interpretacio foku-
szaba, az is az allatkinzasra vonatkoztatva.
Mikszath egy masik irdsa, a Bede Anna
tartozdasa kapcsan is els6sorban a biinte-
téintézetek tipusai (foghaz, borton, fegy-
haz) kozotti eltéréseket ismerhetjiik meg.
Vorosmarty Mihdly Csongor és Tiindéjé-
hez pedig a csaladon beliili erdszak téma-
ja kapcsolodik Balga és Ilma viszonyabol
kiindulva. Ezen tal tobb alkalommal is a
szaz, kétszaz éves irasok értelmezéséhez
a mai jogrend és az aktualis jogi katego-
ridk szolgalnak alapul (példaul: ,,Nézziik
meg tehat, hogy napjainkban a birésag mit
gondolna Timar Mihdly tetteirdl!”). Ez tor-
ténik Jokai Mor két regényének vizsgalata
soran is. A kdszivii ember fiai valdban egy
végrendelkezéssel indul, mely az egész mi
cselekményére kihat, &m a regény erkolcsi
szemponti megkozelitése nem meriilhet ki
a végrendelet mai szabdlyainak ismerteté-
sében. Az arany ember esetén mar maga a
mii is szamos moralis, s6t jogi problémat
felvet, de ezek egyike sem kapcsolodik
az embercsempészet, az adocsalas vagy
éppen a jogtalan eltulajdonitas torvény
altal is szankcionalt kategériaihoz.

Kilon figyelmet érdemel az elem-
zések sajatos nyelvezete, beszédmod-
ja. A megszokott objektiv, monologikus
leiras helyett itt a parbeszédek valtoza-
tos formain keresztiil bovithetjiik isme-
reteinket. Jellemzden egy felnétt (tanar,
jogasz, egyetemista stb.) ¢és egy gyerek
dialégusabol bontakozik ki az értelmezés.
Az egyik leginnovativabb szdvegforma a
blogiras volt, mely Molnar Ferenc 4 Pal
utcai fiuk cimi regényének targyaldsat
segitette. A szabalyok szerint blogbejegy-
zést csak a Pal utcai fiuk irhattak, viszont
a bejegyzéseket barki megjegyzésekkel,
kommentekkel lathatta el. Mivel ez a saja-
tos targyalasmod lehetdséget biztosit a
gyerekek szamara, hogy mélyebben elgon-
dolkodjanak egy-egy szdvegrészleten, €s
kifejtsék véleményiiket, igy irodalomoéran
is kivaloan alkalmazhato.
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A stilyos jogsértések megelozése-
nek hatékony modja lehet, ha
az irodalmi miivek kapcsdn
beszédtemduvd vdlik a didkcsiny
és a jogsertés kozti hatdr — veéli
dr. Jasper Andrds gyermekjogi
szakjogdsz. Kerdes azonban,
hogy az irodalomora megfelelo
terepe lehet-e mindennek.

A koétet kétségkiviil szdmos
olyan értelmezeést is tartalmaz,
amelyek egésze vagy akdr csak
egy-egy részlete kénnyen beépit-
hetd az irodalmi elemzésbe, dm
Jellegzetes vondsuk, hogy bdr
t6bbségében az irodalmi mii
cselekmeényebol indulnak ki,
mégis inkabb a kiragadott jogi
kategoria kertil a kozéppontba.

A Csiny vagy biin? hianypo6tlé mi, mert
a jog gyakran misztifikalt vilagat a tanu-
16k szamara is érthetd modon jeleniti meg.
Segit elvalasztani a bocsdnatos csinyt a
jog altal szigortian szankcionalt jogsérté-
sektdl. A miivészeti szempontok, az iroda-
lom sajatos torvényei €s az iroi szabadsag
figyelmen kiviil hagyasa pedig egyoldalt
interpretaciokat eredményezhet. Sokkal
adekvatabb helyet kaphatndnak ezek és az
ezekhez hasonld megkozelitések az etika-
orakon, illetve az esetlegesen bevezetésre
keriild erkolcestan keretei kozott.

Kiss Anna, Kiss Henriett és Toth J. Zoltan (2010,
szerk.): Csiny vagy biin? Kalandozdsok a jog és az
erkéles (b)irodalmaban. CompLex Kiado, Budapest.

Manxhuka Afrodita
kozépiskolai tanar, Budapest
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Francia irodalomtorténet
magyarul

2011-ben a 82. Unnepi Kényvhétre jelentette meg az ELTE E6tvos
Kiado Madr Judit szerkesztésében A francia irodalom torténetét,
amely t6bb szerz6 munkdja. Az ELTE Francia Tanszékének oktatoi
azon dolgoztak, hogy ne csak a szakmabelieknek, tandroknak és
didkoknak, hanem az irodalommal keduvtelésbol foglalkozoknak is
érdekfeszito olvasmdnyt nyiijtsanak dt. Dobossy Ldszlo negyvennyolc
évvel ezelott megjelent konyve ota nem késztilt tijabb francia
irodalomtérténet magyarul — mostantol ez a tartalmas, csaknem ezer
oldalas kotet potolja a hidnyt.

francia irodalom térténete cimii,

hatalmas 1élegzetli kotet mar elsé

pillantasra felkelti az olvasoé figyel-
mét, olyan teriiletr6l 1évén szo6, amelyrol
viszonylag kevés szd esik a hazai iroda-
lomtorténeti mithelyekben, a szélesebb
olvasokozonség koreit nem is emlitve.
Természetesen nem mondhaté el, hogy a
francia irodalomrdl folytatott diskurzus
teljesen hianyozna hazai szakmai koreink-
ben, hiszen egyes szerzokrol, jol koriilha-
tarolt korszakokrol, illetve a francia-kana-
dai irodalomrol sziilettek kitind monogra-
fidk és szakkonyvek az utobbi években
(lasd Vigh Arpad [2007]: Kék mezdben
fehér liliom. A francia-kanadai irodalom
torténete. Akadémiai Kiado, Budapest); a
szerz6k vallalkozasa mégis egyszerre
hianyp6tlé és tjszeri. Uttord vallalkozas,
amennyiben az egyetemes irodalomtorté-
net meghatarozo részének tekintett francia
irodalom egészérél kivannak korképet
adni, szigordan meghatarozott modszerta-
ni szempontok mentén. Hianyp6tlé munka,
hiszen a francia irodalomrdl magyar nyel-
vii, atfogd kézikdnyv utoljara csaknem
otven éve, 1963-ban jelent meg (az 1974-
es, Kopeczi Béla altal szerkesztett kollek-
tiv mu ,,csak” a 20. szazad alkotoinak
bemutatasat tiizte ki célul, lasd A4 francia
irodalom a huszadik szazadban. 1-2. Gon-
dolat, Budapest).

Dobossy Laszlo emlitett kétkotetes mun-
kaja (A francia irodalom torténete. 1-2.
Gondolat, Budapest) a huszadik szazadrdl
csak részleges képet adhatott Camus-vel,
Salacrou-val, illetve a genfi tematikus kriti-
kat képvisel6 Jean-Pierre Richard-ral beza-
rélag, mig a jelen kézikdnyv immar a teljes
szazadra tekinthet, ezen feliil a valamikori
francia gyarmatok most 6nallésodo franko-
fon irodalmairdl (Antillak, Fekete-Afrika,
Magreb) is korképet nytjt. Az ELTE Francia
Tanszékének oktatoi altal irt kézikonyv nem
szigoru értelemben vett tudomanyos igény-
nyel késziilt: vilagos, kozérthetd, 1ényegre
tord attekintés ez, amely foként didakti-
kai szempontokat kovet, s ezaltal roppant
hasznossagra tesz szert a tanitasi-tanuldsi
folyamatban. Ezt tiikr6zi az egész kotet fel-
épitése, ugyanis az 6t fofejezet korszakok
szerint (kozépkor és reneszansz, 17., 18.,
19., 20. szazad) tagolodik, az alfejezetek
pedig kronologiai, illetve miifaji felosztast
kovetnek. Ezen kiviil minden fofejezet élén
részletes torténeti attekintés all, amely az
individuum és a kollektivum idében val-
tozo viszonyat, az irodalmi izlés alakulasat
befolyasold polgari fejlodés kiilonféle allo-
masait allitja kozéppontba, s ezaltal segit az
irodalmi és miivészi folyamatok konnyebb
megeértésében, értelmezésében.

A kozépkor és reneszansz irodalma-
1ol sz0616 els6 rész a 12—-16. szazad iro-
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dalménak hatalmas termését tekinti at a
Roland-énektd] Montaigne Esszékjéig, s a
miifaji és a kronologikus vizsgalat kettését
alkalmazza. A Napkiraly udvaranak érde-
keit megjelenitd, s a polgarsag emancipal-
odasat jol mutatd 17. szazad irodalma a
masodik részben kap helyet, igy sor keriil
a barokk és a klasszicizmus egymasra fele-
16 jelenlétébdl fakadd miifaji sajatossa-
gok bemutatasara, tobbek kozott Corneil-
le, Honoré d’Urfé, Madeleine de Scudéry,
illetve Racine, Moliére, La Fontaine és
Madame de Lafayette miiveinek tiikrében.
Az eurdpai modernség sziiletését jelzo fel-
vilagosodas irodalmanak Osszetettségérol,
jo értelemben vett heterogén jellegérdl a
harmadik részben olvashatunk (regény —
drama — koltészet felosztasban), majd a
kovetkezd fejezetben keriil sor a 19. sza-
zad irodalmanak bemutatasara. E negye-
dik rész a korszakot uralé harom domi-
nans, idében egymasra kdvetkezd, am
egymassal kolcsonhatasban allo esztétikai
iranyzat — a romantika, a realista-naturalis-
ta iskola és a szimbolizmus — jellemzdire
tamaszkodik, s kivaloan érzékelteti a sza-
zad szabadsagra, univerzalitasra, illetve
objektiv, tudomanyos igényli abrazolas-
ra, majd szépségre, latnoki erdre, avagy
tokéletességre torekvd ellentmondésos
vagyakozasait. A zar6 részben kap helyet
az Ot kronologikus alfejezetre tagolodd
20. szazadi irodalom, amelynek bemuta-
tasaban a mifaji rendez6 elv dominal, s
egyszersmind kivildglanak a fébb irodalmi
paradigmavaltasok is (a regény valsdga — a
koltészet ,,0j szelleme” — freskoregény és
egzisztencializmus — az abszurd drama és
az 1j regény — a szlirrealizmus utani kolté-
szet — a kortars irodalom). Az 6todik rész
végeén Toth Réka onallo, rovidebb fejezet-
ben targyalja a francia irodalomhoz szoro-
san ko6t6dd frankofon irodalmak fentebb
emlitett teriiletét, amelyen beliil az antillai
Césaire és Damas, valamint a fekete-afri-
kai Maran, Senghor és Kourouma mun-
kassagat emeli ki. E témakor feldolgozasa
azért is dicsérendd, mert magyar nyelvii,
igényesebb iras eddig még nem latott réla
napvilagot.
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A kotet kapcsan csak néhany kisebb
megjegyzés kinalkozik: Madame de Lafa-
yette ¢letmiivének a targyalasa tigymond
széttagolodik: az els6 novella, a Montpen-
sier hercegnd és a regény fejlédésében
meghatarozo szerepet jatszo Cleves her-
cegnd ismertetése kdz¢é — bizonyara miifaji
megfontolasbol, am az ismertetés homo-
geneitasat kissé megzavarva — beékeld-
dik Saint-Réal és Guilleragues bemutatasa
(287-291. o.). Egyes irok, illetve aramla-
tok (példaul Simone de Beauvoir és a femi-
nizmus) ismertetése esetében (783-784.
0.) talan nem a legrelevansabb mozzana-
tokat, motivumokat emelik ki a szerzdk;
a camus-i ,,écriture blanche-ot” nem szo
szerint, a magyar olvasd szamara kevés-
sé érzékletes ,,fehér stilusnak™ (777. o.),
hanem inkabb ,,eszkoztelen stilusnak™ for-
ditanank. A Kortdrs elbeszél6k cimi alfe-
jezetben hidnyoljuk a Francia Akadémia
tagjainak soraba 2011-ben beallé Danie-
le Sallenave nevét, aki napjaink francia
regényirodalmanak egyik legelismertebb
szerzdje; végiil a frankofén irodalmak
kapcsan legalabb emlitést érdemelt volna
Vigh Arpad fent emlitett konyve.

E néhany kritikai észrevétel ellenére
ugy veljiik, hogy a francia nyelvl ajan-
16 bibliografiaval és névmutatoval zar6dod
kotetnek ott a helye Dobossy Laszl6 klasz-
szikus munkaja mellett minden nagyobb
kézikdnyvtarban, oktatdsi intézményben.
Kimondhato tehat, hogy a kotet hasznos-
saga vitathatatlan: egyarant modellként
szolgalhat a francia irodalommal foglalko-
z6 szakmabeliek, irodalom- €s torténelem-
tanarok, valamint diakok, egyetemi hall-
gatok és az irodalom irant csupan érdeklo-
dé olvasokdzonség szamara.

Maar Judit (2011, szerk.): 4 francia irodalom torté-
nete. ELTE Eotvos Kiadd, Budapest.

Tegyey Gabriella
ELTE Bolcsészettudomanyi Kar
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A tanari palyaalkalmassag
megitélésének modszerei — egy
atgondolt és jol hasznosithato
modszertani fiizet bemutatasa

Orok kérdes, vajon a tandri pdalya inkdbb személyiségtipus vagy
inkdbb képesités kérdése. Az alkalmassdg kifejezés arra utal, hogy
bizonyos - az évek sordn — kialakult személyiségjegyek
mindenképpen feltételei a pedagogussd vdldsnak. Kiilén vitatott
kérdes az, hogy ha el is fogadjuk, hogy egyes, 18 20 éves korra
stabilizdlodo személyiségjegyek nélkiil nem lehet valaki jo pedagogus,
vajon hogyan s miképpen tudjuk ezt az igynevezeltt alkalmassdgot
merni.

Az utébbi évtizedekben nem nagyon tala-
lunk neves és mélyrehatd kutatasokat
ebben a témaban. A nyolcvanas években
Ungarné Komoly Judit tanitéi személyi-
ség alkalmassagardl szolo vizsgalatai és
ezekrdl sz016 konyve ota szisztematikus és
kés6bbi hasznalatra alkalmas, koncepcid
alapjan készitett, pedagogusi alkalmassa-
got mérd eszkdzok jelentds szamban nem
allnak rendelkezésre. Talan azért sem,
mert az alkalmassag fogalma felveti azt
a kérdést is, ami manapsag szintén nem
kecsegtet egyértelml valasszal: vajon
mit kell tudnia egy pedagdgusnak, mire
kell alkalmasnak lenni? Ha ugy tetszik,
mi a pedagoguspalya profilja? A keresett
személyiségjegyek vajon az extrovertalt,
hatarozott s jo el6adoi képességekkel ren-
delkez6 tanartipus vagy épp az ellenke-
z6je: az olyan ember, aki képes masokat
meghallgatni, képes arra, hogy empati-
aval ,,csendben maradjon, amig a gye-
rek beszél”? Napjaink valtozo értékei és
minden izében megforgatott iskolaképe és
pedagdgusi szerepfelfogasa nem segitette
el6 az ilyen jellegti kutatasok végiggondo-
lasat és megvalositasat.

A kovetkezOkben egy olyan kote-
tet mutatok be, amelyik megkisérel erre
a problémara egyfajta jol alkalmazhato,

korszerli gondolatmenetet bemutatni, és
a gondolatmenetnek megfelel6 modszer-
gyljteményt is tartalmaz.

Az egri féiskolan 2009 oktéberétdl
2011 augusztusaig a tanari palyaalkalmas-
sagi vizsgalatok, a képzési kimenet szten-
derdje és a pedagogus életpalyamodell
kritériumrendszere teriileteken folytak
kutatasok. E kutatasi tevékenység kere-
tében a témara vonatkoz6 helyzetelemzés
is késziilt, amely magaban foglalta a nem-
zetkdzi gyakorlat és a hazai igények feltér-
képezését is.!

A kutatasok szakmai koncepcidjat
David Maria — aki a kiadvany szerkesztdje
is egyben — ismerteti. A kovetkezd alap-
elvekre hivja fel a figyelmet:

1. A palyaalkalmassag megitéléséhez
elengedhetetleniil sziikséges egy
korszerl tanari palyaprofil leirasa,
hiszen a palyaalkalmassag megitélé-
se tulajdonképpen a palyaprofil és a
jelentkezdk személyiségprofiljanak
Osszehasonlitasa. A palyaprofil leira-
saval a kovetkezd fejezetben meg is
ismerkedhetiink.

2. Az ajanlott modszertani eszkodztar-
nak alkalmazhatonak kell lennie a
felvételi eljarasban az alkalmassag
megitélésére.
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3. Nem egyszeri mérésre, hanem olyan
értékelési folyamatra van sziikség,
ami lehetéséget ad az onértékelésre
és a kiilso értékelésre egyarant.

Négy teriiletet emelnék ki mint kiemelt
fontossagu teriileteket: a palyaismeret fej-
lesztése, az Onismeret fejlesztése, a gya-
korlattal valé szembesiilés, valamint a
neveléstudomanyi gondolkodasmod. E
teriiletek alapjan a kovetkezokben a folya-
mat Ot ugynevezett értékelési pontjaval
ismerkedhetiink meg. Ezek a pontok jelen-
tik egyben a kovetelményeket is.

. Onismereti, palyaorientacios kurzus.

. Iskolai gyakorlat.

. Felvételi motivacids beszélgetés.

. Pedagogus életpalyamodell 0. szint-
jének valdo megfelelés (errél egy
masik kotetben olvashatunk). Ezt az
iskolai gyakorlat el6tt kell teljesiteni.

5. A pedagoégus életpalyamodell 1.

szintjének valdo megfelelés. Ezt a

diploma megszerzése elott kell telje-

siteni.

AW N =

Az ot értékelési pontbdl jelen kotetben
az elsé harom ponthoz talalunk részletes
modszertani ajanlatot.

A kovetkezOkben — szintén David Maria
tollabol — a palyaalkalmassag megitélésé-
hez 6sszehasonlitasi alapként feltétleniil
sziikséges korszerii tanari palyaprofillal
ismerkedhetiink meg. A palyaprofil tar-
talmazza a tanari feladatokat, tevékeny-
ségeket, kitér a munkakapcsolatokra és
egylittmiikodési teriiletekre, meghatarozza
a munkaeszkozoket és munkakdoriilménye-
ket. A palyakovetelményeken beliil a fizi-
kai igénybevétel, az egészségiigyi kove-
telmények, az elvart képességek, valamint
személyiségtulajdonsagok olvashatok.
Megtalaljuk még a képzést, az eldmeneteli
¢és kereseti lehetdségeket, a foglalkozas
jelenlegi munkaerdpiaci helyzetének leira-
sat és jovobeni kilatasait.

A tovabbiakban a palyaalkalmassag
megitélésének fent leirt 5 értékelési pont-
jéhoz talalunk részletesen kidolgozott kur-
zusterveket, melyek koziil ez a fejezet az
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elsd ponthoz kapcsolodik: A tandri palya-
orientacios szakasz onismeretet tamogato
kurzusa. E fejezetet David Maria, Hatva-
ni Andrea és Tasko Tiinde irta. A kurzus
az Onismereti tréningek modszereit 6tvozi
palyaorientacios vizsgalatokkal, kérdo-
ivekkel. Megtaldljuk benne a klasszikus
Onismereti jatékokat ¢s kommunikacios
gyakorlatokat éppugy, mint a Bognar-fe-
le munka-érdeklddés kérdoéivet. Uj elem
a kovetelményeknél a portfolié megjele-
nése, amely az Ondefinicids kérdoéivek és
a helyzetgyakorlatok eredményein feliil
onreflexiot is tartalmaz.

A kovetkez6 rész a masodik értékelési
ponthoz, az iskolai gyakorlathoz ad konk-
rét segitséget. Magyar Istvan és Nagyné
Foris Katalin az iskolai tapasztalatszer-
z¢s lehetséges feladatait foglalja 6ssze. Az
iskolai gyakorlat céljanak azt jeldli meg,
hogy annak soran a diakok olyan élmény-
hez jussanak, ami segiti 6ket abban, hogy
megalapozott dontést hozzanak a palya-
valasztas soran. Ez rendkiviil fontos szem-
pont, hiszen a pedagodguspalyan sokszor
a legnagyobb problémat az el6készitetlen
dontés hozza, nevezetesen, hogy a jeldlt
nem tudja, mire vallalkozik. Amennyi-
ben elézetesen pontos és részletes infor-
maciokat szerez a helyszinen a palya és
a munka sajatossagairol, feltehetd, hogy
akar onként is belatja: alkalmatlan erre a
feladatra.

Kiilon kitér a fejezet a gyakorlatvezetd,
a szakvezetd és a hallgatok feladataira.
Ujdonsag, és a motivacio szempontjabol
nagyon fontos elem, hogy a gyakorlat
soran a hallgatok haromféle feladattipus-
bol egyet-egyet valaszthatnak. Tudvalevo,
hogy az 6nallo dontés emeli a felelosség-
érzetet és a motivacio szintjét az adott
feladattal kapcsolatban. Elonye tovabba,
hogy a hallgaté elkotelezetté valik és valo-
jaban ondifferencial, amikor a szamara
legmegfeleldbb feladatot valasztja.

A feladatok tipusai:

1. Hospitalas tanoran kiviili tevékeny-

ségben.

2. Tandran kiviili tevékenység lebonyo-

litasaban valo részvétel.

3. Iskolai munkat tamogaté feladatok.
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Az iskolai gyakorlat értékelésekor
is megjelenik az alapelvekben rogzitett
onértékelés egy onértékeld lap kitdltésé-
nek formajaban. Itt is kdvetelmény a port-
folio. A fejezet részletes javaslatokat és
konkrét mintakat ad mindharom iskolai
gyakorlathoz kapcsolodé feladattipushoz.
Ilyenek példaul egy kitalalt rendezvény
forgatokdnyve — szervezés €s lebonyolitas,
tanacsok a tanuldsiranyitashoz, szakko-
ri foglalkozas elemzésének szempontjai,
vagy épp egy vetélkedd lebonyolitasanak
megfigyelési szempontjai.

Az utolso fejezet Estefanné Varga Mag-
dolna és Sallai Eva munkéja, és a harma-
dik értékelési ponthoz, a tanari felvéte-
li eljarashoz kapcsolodik. A motivacios
beszélgetést javasolja, amelynek célja a
személyes motivumok feltarasa és a fobb
ismeretek feltérképezése a nevelésfilozofia
terén, illetve a jelen oktatasi rendszerrel
kapcsolatban.

Ezutan a fejezet részletesen ismertet hat
alkalmazhat6 feladatot, amelyek a kovet-
kezok:

1. Pedagogiai problémak felismerése,
értelmezése karikaturak segitségé-
vel.

2. Egy iskolai konfliktushelyzet értel-
mezése.

3. Egy rovid szakmai szdveg értelme-
zése.

4. Kreativ szovegalkotas.

5. Empatias képesség vizsgalata fotok
segitségével.

Mindegyik feladathoz talalunk pontos
instrukcidkat és értékelési szempontokat.
A tovabbi értékelési pontokhoz, amelyek
a palyamodell és az ehhez valo megfelelés
vizsgalatat tartalmazzak, a kutatasi prog-
ram masik megjelent kotetében olvasha-
tunk, ami 4 pedagogussa valas és a szak-
mai fejlédés sztenderdjei cimet viseli.

Osszességében a kotet logikus, érdekes,
jol kdvetheté bemutatasa egy olyan kuta-
tas eredményeinek, ami a pedagoguskép-
z¢€s szempontjabol dontd fontossagu témat
bont ki. Az alapkoncepcid kitér minden
lényeges motivumra, amelyek a palyara
valo felkésziilés legfontosabb allomésai-

nak tekinthetdk. A kutatds bemutatasa ¢és
az abbol levont kovetkeztetések logiku-
sak, a bemutatott gyakorlati feladattipusok
pedig jol leképezik a koncepcidban meg-
jelend elemeket. A palyaalkalmassag kér-
dése ¢és annak vizsgalata nagyon sokszor
felmeriilt mar a pedagégusképzéssel fog-
lalkoz6 szakemberek kutatasaiban. Mind-
annyian egyetértenck abban, hogy ez fel-
tétleniil fontos dolog, mddszerei azonban
nehezen megtalalhatok. Ez a kutatdcso-
port, a kotet tanulsagai szerint, talalt ilyen
modszereket, és ezeket most megosztotta
a szakmaval. Kiilon érdeme a kutatasnak
¢és az azt kovetd terméknek, hogy nagyon
fontos résztvevo benne maga a pedagd-
gusjelolt: sok olyan tevékenység van, ami
arra épit, hogy Onismerettel és sajat don-
tésekkel kell rendelkeznie annak, aki erre
a palyara 1ép. Az Onismeret és a fejlodés
lehetdsége és képessége, gy tlnik, mar
a kezdet kezdetén fontos feltétele ennek a
szakmanak. Fontos pozitivum, hogy mér-
téktartd a gylijtemény, csak olyan feltéte-
leket szab és ahhoz olyan moddszereket és
feladatokat tarsit, amelyek valoban és iga-
zolhatoan minden tipusti pedagogusi mun-
kahoz elengedhetetlen. Igy a kotetben sze-
repl6 javaslatokat és alaposan kidolgozott
munkalapokat barmelyik pedagdgusképzd
intézmény batran alkalmazhatja.

Jegyzet

(1) A program, illetve a kiadvany az alabbi palyazat
keretében késziilt: TAMOP Regionalis Pedagégiai
Kutat6 és Szolgaltatdo Kozpont kialakitas pedagogus-
képz6 intézmények egylittmiikodésére 4.1.2-08/1/B-
2009-0002, 13-as alprojekt: Modszertani sztenderdek
a pedagogusjeloltek palyaalkalmassagara és a képzés
eredményességére iranyulo kutatashoz.

David Marta (2011, szerk.): 4 tandri palyaalkalmas-
sag megitélésének modszerei. Eszterhazy Karoly
Féiskola, Eger.

Czike Bernadett
Pannon Egyetem MFTK Antropologia
¢és Etika Tanszék
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Forray R. Katalin
— Marton Melinda

Egyhazi szakkollégiumok
(Cigany és nem cigany
hallgatoknak)

A ciganysag oktatasi és ebbol kovetkezo
munkaerd-piaci hatranyai olyan
problémaként jelennek meg, amelynek
orvosoldsara szamos oktataspolitikai
kezdeményezés sziiletett. Habar

a rendszervaltast kovetoen javult

a ciganysag oktatasi helyzete, megjelentek

a cigany fiatalok a felséoktatasban is,

a diploma megszerzése azonban sok esetben
csak valamilyen dsztondijjal vagy egyéb
tamogatassal sikeriilhetett. A kezdetben nem
etnikai alapii tAmogatasokat felvaltottik

az etnikai alapu osztondijak, létrejottek

a cigdnysag szamara létrehozott, tehetség-
gondozassal foglalkozé kezdeményezések.
A szakkollégiumi tehetséggondozas az egyik
leghatékonyabb mdédszere (lehet) a fels6-
oktatasba bekeriilt fiatalok segitésének,
hiszen ezek az intézmények holisztikus
szemlélettel rendelkeznek: nem csupan
anyagi taimogatast nyujtanak, hanem
kiilonboz6 programokkal, mentori, tutori
foglalkozasokkal segitik a szak-
kollégiumokba felvételt nyert hallgatok
iskolai sikerességét, valamint fontos
értékkozvetito, identitaserosité feladatokat is
felvallalnak, mely értékatadas Kiilonos
jelentoséggel bir az egyhazi szak- -
kollégiumok esetében.

Mara az egyhazi tehetséggondozas tehat
etnikai szintéren is megjelent, létrejott

a Keresztény Roma Szakkollégiumi Halézat.

Vigh Tibor

A kétszinti idegen nyelvi
érettségi tanitasi-tanulasi
folyamatra gyakorolt hatasa
Egy tanari kérdbives felmérés
eredményei

A vizsgak erés hatast gyakorolhatnak

a kozoktatasra, a tanitasi-tanulasi
folyamatban tartalmi és modszertani

viltozasokat indithatnak el. A vizsgira valé
felkésziilés meghatdrozhatja a tanirok
hozzaallasat, a diakok felkésziiltségét és
eredményességét. Ugyanakkor hazdnkban
kevéssé tisztizott egy olyan kulcsfontossagi,
nagy téttel rendelkezé vizsga, mint a két-
szinti érettségi, és azon beliil az idegen
nyelvi érettségi oktatasi folyamatra
gyakorolt hatdsa. Empirikus vizgalatunkban
ennek megismerésére torekedtiink.

A tanulmanyban bemutatjuk, hogy a kérdé-
ives felmérésiinkben résztvevé nyelvtandrok
hogyan latjak e vizsga miikodését,
jellemezziik az érettségivel kapcsolatos
nézeteiket és attitiidjeiket, valamint

a vizsganak a nyelvoktatasi folyamatban

és az osztalytermi értékelési eljarasokban
észlelt hatasat.

Fejes Jozsef Balazs

A mentoralas hatasa

a tanulasi motivaciora

és a szovegértésre hatranyos
helyzetii tanulok korében

A tanuléi hatranyok kompenzalasat célzé
mentoralas egyre elterjedtebb hazdnkban,
szamos kozponti és helyi kezdeményezés
igyekszik kihaszndlni a mentor-mentoralt
személyes kapcsolataban rejlé elényoket,
ugyanakkor e torekvések ereményességének
kvantitativ vizsgalatira nem taldlunk példat
a magyar szakirodalomban. A mentorilds
ujszertisége mellett ebben vélhetoen szerepet
jatszik az a koriilmény is, hogy a mentori
munka nehezen megragadhaté, a tanulék
igényeihez igazitott tevékenységek egyazon
programon beliil is rendkiviil viltozatesak
lehetnek.

DL v

11
\\

1000 Ft



