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A tanuloi jollét és az oneértékelés
jellemzoinek feltarasa
kozépiskolasok és egyetemistak
korében

A kézépiskolds és egyetemi tanulok pszichés dllapotdanak
vizsgdlata, koztiik a szubjektiv jollét fogalma és befolydsolo
tenyezdinek vizsgdlata gyakran megjelenik a pszichologiai és
a neveléstudomdnyi kutatdsokban. A tanulok iskoldhoz valo
viszonya befolydsolja iskolai tevékenységeiket, viselkedeésiiket, a
tarsas kapcsolataik alakuldsdt és a teljesitmeényiiket is. Az iskolai
Jjollet kialakuldsdt a kérnyezeti tényezok, a tanulok énképe,
onértekelése, tarsas kapcsolatai és iskolai teljesitméenye, vagyis
elsésorban a személyi és kornyezeti tényezok egysége hatdrozza
meg. Az iskoldhoz és az iskolai élethez valo érzelmi viszonyulds
az iskoldba léepés kezdetetol folyamatosan vdltozik. Kutatdsi
eredmények igazoljdk, hogy az iskoldaba jdrds pozitiv irdnyt
megitélése az életkor elorehaladltduval csékken, serdiilokorban az
iskolai teljesitmeényelvdardsok miatt gyakran alakul ki szorongds és
[félelem (Hascher, 2004, 2008; Réthy, 2016), ami hatdssal van az
iskoldn kivtili és az iskola utdani életvezetésre is. Az onértekelésre
vonatkozoan hasonlo kutatdsi eredmeényekrol lehet beszdamolni,
miszerint az életkor elorehaladitdval valtozo jelensegrol van
$z0, aminek szintje gyermekkorban jellemzéen magasabb, mint
serdiilokorban, majd a felnottkori emelkedést kévetden idbsebb
korban fokozatos csékkenést mutat (Aszmann, 2003, Sallay és
misai, 2014). Az dnértékeleés szintje és az iskoldahoz valo viszony
megitélése esetében dOsszeftiggeser feltételezhetok. Vizsgalatunk az
onértekelés és a tanuloi jollét életkori jellemzobinek megismerése és
a lehetséges dsszefiiggések felldrdsa.
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Elméleti hattér

Az onértékeles értelmezése és merése

161 énkép ¢s onértékelés alapja. Az énfogalombol szervez6dé éntudat az Gnisme-

retek és 6nmotivumok hierarchikus komponensrendszere, melynek segitségével
a személy az aktualis habitusdhoz viszonyitva értékelheti, illetve mindsitheti onmaga
komponenseinek eldnyeit, hatranyait, célja a személyiség fejlédoképességének és haté-
konysaganak biztositasa (Nagy, 2002). Az énkép a személy dnmagaval kapcsolatos
ismereteinek, értékeléseinek és érzelmeinek Osszessége, amely paros vagy kiscsoportos
helyzetekben alakul a tarsas visszajelzések €s a szubjektiven értelmezett visszajelentések
mentén. Az énfogalom, énkép egyik leggyakrabban vizsgalt rendszere az onértékelés,
amelyet az egyén 6nmagaval kapcsolatban megfogalmaz és hosszabb ideig fenntart,

ﬁ z énfogalom (szelf, énkép) a személyiségfejlodés egyik kdzponti kérdése, a tanu-

szintje azt jelzi, hogy az egyén mennyire
tartja magat értékesnek (Kordssy, 2004; N.
Kollar és Szabo, 2004).

Az onértékelés mint az én (szelf) onérté-
kelé komponense a személyiség- €és szoci-
alpszichologia kedvelt témakore. Az én egy
tobbosszetevOs konstruktum, ezért az énér-
tékelés a kiilonbozd éndsszetevok mentén
eltérd lehet, vagyis az dnbecsiilésnek tobb
formajat lehet megkiilonboztetni, melyek
koziil leggyakrabban a globalis és a specialis
(specifikus) onbecsiilés elkiilonitése jelenik
meg a szakirodalomban. A globalis 6nbe-
csiilés a személyiség egészére vonatkozd
értékmindséget jelenti, kognitiv és affektiv
elemei vannak, a legtobb eredmény alapjan
meglehetdsen stabil, ami bizonyitja vonas-
jellegét (nevezik vonasonbecsiilésnek) is.
A specifikus Onbecsiilés a személy egyes
énosszetevOihez kapesolodik (V. Komldsi és
mtsai, 2017).

Az egyén (a tanulo) dnmagardl vélt és
gondolt tudattartalmai hosszu fejlodés ¢€s
tanulads utjan fejlédnek és formalodnak,
kialakuldsaban a sziil6k nevelési stilusa és
énképe mellett a szocialis visszajelzések és
szocialis szerepek jatszanak jelentds szere-
pet. A tanulok énképének kialakulasat a csa-
ladi modellnyujtas utan az 6vodai és iskolai
évek alatt kapott tandri és kortarscsoporti
visszajelentések biztositjak, ami késébb az
iskolai teljesitményekkel kolcsonhatasban
fejlédik tovabb, ezért fontos eldrejelzdje
lesz az iskolai tanulmanyi sikereknek vagy
kudarcoknak (Zsolnai, Kiny6 és Jambori,
2012).
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Az onértékelés mint az én
(szelf) éneértekelo komponense
a személyiség- és szocidlpszicho-
logia kedvelt temakére. Az én
egy tobbosszetevos konstruk-
tum, ezeért az enértekelés a
ktilonbozo éndsszetevok men-
ten eltero lehet, vagyis az énbe-
cstilésnek t6bb formdijcit lehet
megkiilénboéztetni, melyek
koziil leggyakrabban a globdlis
és a specidlis (specifikus) énbe-
cstiles elkiilonitése jelenik meg
a szakirodalomban. A globdilis
onbecstilés a személyiség ege-
szére vonatkozo értékmindséget
Jelenti, kognitiv és affektiv ele-
mei vannak, a legtébb ered-
mény alapjdan meglehetosen
stabil, ami bizonyitja vondsjel-
legeét (nevezik vondsonbecstilés-
nek) is. A specifikus énbecstilés
a személy egyes éndosszetevoi-
hez kapcsolodik (V. Komlosi és
misai, 2017).
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Az iskolakezdés idGszakara a gyermekek énképének és onértékelésének alapszerke-
zete mar kialakul, tovabbi alakulasara az iskolai teljesitmény ¢és annak értékelései jatszak
az egyik legfontosabb befolydsold szerepet. A gyermek énképe sériilhet, amennyiben
szdmara kiszamithatatlan vagy elérhetetlen célokkal keriil szembe. Az 6nértékelés hatés-
sal van a teljesitményre, az iskolai feladatok megoldasaban pedig az 6nbizalom mértéké-
nek. Ha az iskolai kudarcok folyamatosan ismétlédnek, akkor a teljesitmény fokozatosan
romlik, a kitizott cél elérésébe és a feladatok megoldasaba vetett hit gyengiil. Az isko-
laban a pedagogus személye elhanyagolhatatlan a gyermekek énképének, dnismeretének
alakuldsaban, az értékelések esetében az alapos visszajelzés és a megerdsités fontos
eszkoze a pedagogusnak (Vajda és Kadsa, 2005).

Az énképet és az onértékelést mar 6vodaskortdl vizsgaljak, az énfogalom a serdii-
16kor felé haladva, a kognitiv fejlédéssel parhuzamosan egyre differencialtabba valik.
A serdiilékoru tanulok bonyolultabb belsé tulajdonsagaikat is ki tudjak fejezni, dssze-
tett érzéseket tudnak megfogalmazni, tobbféle szerepben hatdrozzdk meg 6nmagukat
¢és figyelmiiket elsésorban a belsé torténéseik kotik le (K6rossy, 2004). Az dnértékelés
tehat az életkor elérehaladtaval folyamatosan valtozé jelenséget takar, amely mint
stabil vonas-jellegii jellemz6 az életkorral és a nemmel is 0sszefiiggéseket mutat. Az
onértékelés szintje gyermekkorban magasabb, mint serdiilékorban, és a felndttkor
soran fokozatosan emelkedik (Aszmann, 2003). Az onértékelés szintje 0sszefiiggést
mutat a stresszel valé megkiizdés modjaval, kedvezo hatdssal van a mentalis és fizikai
egészség allapotara, serdiilékorban 6sszefliggést mutat a depresszid kockazataval (Sal-
lay és mtsai, 2014). A 9-14 évesek kevésbé gondolkodnak pozitivan sajat magukrol,
onjellemzéseikben a hatarozottsag, a megfontoltsag és a kiegyenstlyozottsag hianya
jelenik meg, gyakrabban jellemzik magukat negativ tulajdonsagaik és gyengeségeik,
mintsem erdsségeik mentén. A 14-18 éves tanulok vizsgalatabol ramutattak, hogy a
tanulokat alacsony dnértékelés, a szocialis kapcsolataikat pedig konfliktusok jellemzik,
az Onismeret a csalad tarsadalmi-gazdasagi statuszaval mutatott dsszefiiggést (Zsolnai,
Kiny6 és Jambori, 2012).

Az onértékelés egyik leggyakrabban alkalmazott méréeszkoze a Rosenberg Onérté-
kelés (/Onbecsiilés) Skala (Rosenberg, 1965), amit elsd publikalasa 6ta szamos nyelvre
leforditottak, és amelynek megbizhatosagi és érvényességi mutatoi a széleskorti felhasz-
nalas mellett is megbizhatonak bizonyulnak. A kérd6iv pozitiv és negativ allitdsok men-
tén egydimenzids konstruktumként méri az onértékelést, amely az én (a szelf) Snmagéaval
kapcsolatos pozitiv és negativ attitiidjeit is tiikrozi. A kérddivet hazai vizsgalatokban is
alkalmaztak és igazoltak megbizhatosagat, validitasat (pl. Rozsa és V. Komlosi, 2014;
Urban és mtsai, 2014). V. Komlosi Annamaria és munkatarsai (2017) ezen méréeszkoz
elméleti megalapozasaban bemutatjak az onértékelés (6nbecsiilés) lehetséges megkd-
zelitéseit. Felhivjak a figyelmet a gyakran azonos értelemben hasznalt dnbecsiilés és
onértékelés szavak jelentésbeli kiilonbségeire is. Elméleti dsszefoglalasuk szerint legy-
gyakrabban a self-esteem (O6nbecsiilés) és a self-evaluation (6nértékelés) fogalmaival
talalkozhatunk, azonban ezen kifejezések jelentése ritkan kiiloniil el egymastol, ezért a
két fogalmat eme kutatasban is azonos értelmezésben hasznaltak. A kutatok szerint az
Onbecsiilés a személy értékelésének pozitivitasat fejezi ki, mig az onértékelés a folyamat
értékeld mindségére hivja fel a figyelmet.

Sallay és munkatirsai (2014) a Rosenberg Onértékelés Skala hazai alkalmazasénak
moédszertani megalapozasara tettek kisérletet, ezért kutatdsukban az altaluk készitett
lehetd legpontosabb forditasban igyekeztek visszaadni a skala eredeti tételeit, ami kuta-
tasuk egyik Ujszerliségét is jelentette az ezt megel6zd, de kdzel azonos idében publikalt
vizsgalatokhoz képest. Az adatfelvétel eredményei szerint a kérdéiv faktorszerkezete
megfelelt a nemzetkozileg is tobbszordsen igazolt bifaktorialis modellnek, az egyes min-
tak kozotti 6sszehasonlitasban a faktorsulyok strukturdja stabilnak tekinthetd, emellett a
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skala magas bels6 megbizhatosagot jelzett, és az iddbeli stabilitas is megfeleld értéket
mutatott. A méréeszkdz elméleti és mddszertani megalapozottsaganak koszonhetden
jelen kutatasunkban is a Rosenberg Onértékelés Skala segitségével vizsgaltuk az onér-
tékelés jellemzdit.

A tanuloi jollét értelmezése és mérése

A jollét fogalma Osszetett, interdiszciplinaris jellegét bizonyitja, hogy tobb tudomany-
teriileten is fellelhetd, az elemzések szempontjai alapjan sokféle meghatarozasa 1étezik.
A jollétet (well-being) a hétkdznapi szohasznalatban legtobbszor a boldogsag és az elé-
gedettség kifejezésekkel, de tobbségében pozitiv érzelmek és tulajdonsagok mentén (pl.:
vidamsag, jokedv) irjak le. A pedagogiai és pszichologiai elemzések eredményei ravila-
gitanak arra, hogy a jollét tobbdimenzids konstruktumkeént értelmezhetd, amelyet fizikai,
pszicholdgiai, kognitiv, szocidlis és kornyezeti tényezok egyarant befolyasolnak. Az
értelmezési sokszintiség ellenére az elméletek kozos elemeit jelenti az érzelmi tényezok

hangsulyozasa, illetve a kognitiv és szocialis
tényezok befolyasolo szerepe, amelyek altal
az egyénben a sajat tapasztalatok és érté-
kelések mentén alakul ki a jollét élménye,
allapota. A kognitiv és az affektiv tényezok
jelentését mar eltéréen magyarazzak, abban
azonban egyetértés mutatkozik, hogy a jollét
nem egy, hanem tobb tényezé mentén rovid
és hosszatavon, azaz az aktualis szitudcid
értelmezéseként ¢és egy folyamat eredmé-
nyeként is értelmezhetd (Hascher, 2004a,
2004b; Pollard és Lee, 2002; Ryff és Keyes,
1995, 1999).

A tanuldi és az iskolai jollét fogalmak
gyakran 0sszemosodnak, kiillonbséget alta-
laban a vizsgalatok fokuszpontja jelent.
A tanuldi jollét elsésorban a tanul6t mint
kiilonalld szubjektumot helyezi eldtérbe, az
iskolai jollét valamivel tagabb értelmezés-
ben, tobb szempontbdl vizsgalja a fogalmat
(pl. iskolai kornyezet és légkor, infrastruk-
tura) (Diener és Lucas, 2000; Hascher, 2008,
2011; Konu és Rimpeld, 2002). Jelen tanul-
manyban a két fogalmat azonos jelentésben
hasznaljuk.

Az iskolai jollét a szubjektiv jollét isko-
lai kornyezetben vald értelmezését jelenti.
Arra a kérdésre, hogy a tanulok hogyan
érzik magukat az iskolaban, tobbféle foga-
lommal és megkozelitéssel adhatd valasz,
az elméleti modellek alapjan az iskolai
jollét harom dimenzidé mentén, az iskolai
kornyezet és feltételek, az egyéni szemé-
lyiségjegyek ¢és a kettd kozotti interakciok
mentén értelmezhetd. Az iskolai jollét szo-
ros Osszefliggésben all az iskoldhoz vald
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A tanuloi jollét és az iskolai
teljesitmény egymdshoz valo
viszonya, illetve a jollét teljesit-
meényre valo hatdsa gyakori
kutatdsi irany. Az eredmények
szerint (pl. Vieno és mtsai,
2004) a jollet szintje kozvetle-
ntil nem jelzi elore az iskolai
teljesitmeényt, viszont a maga-
sabb jolleti mutatokkal rendel-
kez6 didkok jobban teljesitenck
az iskoldban, és ritkdabban vesz-
nek részt kockdzatos viselkedés-
ben. Aldridge és munkatdrsai
(2016) az iskolai klima és az
iskolai jollet kozotti 6sszeftigge-
seket vizsgdltdk, az iskolai
klima 6sszetevoi mentén ered-
meényeik igazolldk, hogy a
magas tanuloi szubjektiv jollet
nagyobb tanuldsi motivdciot és
sikeresebb iskolai tevekenysége-
ket eredményez, aminek
koszonhetéen a tanulo iskold-
hoz val6 viszonya is pozitivnak
mondhato.
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viszonnyal, az iskolai kozérzettel, amit a kognitiv és affektiv tényezok egyiitt befo-
lyasolnak (Nagy és Zsolnai, 2016; Szabd, Zsadanyi és Szabd Hangya, 2015). A tanu-
161 jollét allapota tobb tényezd mentén szervezddik és folyamatosan valtozik a tanu-
lokban, ami az iskolai teljesitmény mellett a tarsas kapcsolatok alakulasat és a tanuld
onértékelését is befolyasolja (Hascher, 2004, 2008; Pollard és Lee, 2002; Réthy,
2016). Az iskolaban atélt negativ élmények, az elvarasok kovetkeztében kialakult
kimertilés, a tanulashoz és a tanulmanyokhoz valoé negativ attitiid, illetve a hatékony-
sag ¢és teljesitménycsdkkenés megélése a tanuldk kiégéséhez vezethet, ami tovabbi
mentalis zavarok kialakulasat eredményezheti (Hazag, Major és Adam, 2010).

A tanuldi jollét és az iskolai teljesitmény egymashoz valé viszonya, illetve a jollét
teljesitményre vald hatasa gyakori kutatasi irdny. Az eredmények szerint (pl. Vieno
és mtsai, 2004) a jollét szintje kdzvetleniil nem jelzi elére az iskolai teljesitményt,
viszont a magasabb jolléti mutatokkal rendelkezé didkok jobban teljesitenek az isko-
laban, és ritkdbban vesznek részt kockazatos viselkedésben. Aldridge és munkatarsai
(2016) az iskolai klima és az iskolai jollét kozotti osszefiiggéseket vizsgaltak, az iskolai
klima 0sszetevOi mentén eredményeik igazoltdk, hogy a magas tanuldi szubjektiv jollét
nagyobb tanulasi motivaciot és sikeresebb iskolai tevékenységeket eredményez, aminek
koszonhetden a tanuld iskolahoz vald viszonya is pozitivnak mondhaté.

A jollét fogalmanak egészségligyi oldalrol valo megkozelitése a mai napig jelentds.
Konu és munkatarsai (2002) iskolai jollét-modelljiiket az egészségi allapotra alapozva
a jollét szociologiai megkozelitése alapjan allitottak fel, ami Osszetettségének koszon-
hetéen az egyik leggyakrabban idézett modellt jelenti napjainkban is (Konu és Rimpeld,
2002; Konu és mtsai, 2002; N. Kollar és Szabo, 2004; Tobia és mtsai, 2018). Az Iskolai
Jollét Modell (School Well-Being Model) az iskolai kornyezet elemeinek figyelembe-
vételével késziilt, amelyben az altalanos jollét, az oktatas €s tanitas, illetve a tanulas és
teljesitmény szoros egysége iskolai kontextusban értelmezve adja meg az iskolai jollét
jelentését, kiilso tényezoként a csalad és a kozdsség hat a tanulora. A jollét allapotat befo-
lyasolo tényezdket négy dimenzidba soroltdk: iskolai koriilmények, tarsas kapcsolatok,
személyes tényezok és egészségi allapot (Konu és mtsai, 2002).

Az iskolai jollét egy tovabbi, gyakran idézett elméleti megkdzelitése Hascher (2004,
2008, 2010) nevéhez fiizédik, aki az iskolai jollét fogalmanak értelmezésekor a szubjek-
tiv jollét iskolai kontextusban valo értelmezésébdl indul ki. Elmélete szerint az iskolai
jollét olyan Osszetett érzelmi allapot, ami az iskolaban atélt élmények és tapasztalatok
egyéni, érzelmi és kognitiv értékelése kovetkeztében alakul ki. A jollét magaban foglalja
az iskolahoz valo viszonyt is, aminek részét képezik az iskola és a tantargyak iranti
pozitiv attitidok is. Az iskolai jollét az iskolaban atélt élmények hatasara valtozik,
kialakulasat a kdrnyezeti tényezok mellett a tanulok énképe, tarsas kapcsolatai és iskolai
teljesitménye befolyasolja, emellett feltételezi a tarsas és a fizikai problémak, valamint
az iskolai aggodalmak hiadnyat is. Az értelmezés szerint az iskolai jollétnek a pozitiv
¢és negativ érzelmek mentén objektiv (pl.: tanuldi teljesitmény) és szubjektiv (pl.: sze-
mélyiség, tarsas kapcsolatok, aktualis érzések) dimenzidit lehet elkiiloniteni, amelyet
egyéb kornyezeti tényezok (pl.: felszereltség) és iskolan kiviili kapcsolatok (pl.: csalad)
befolyasolnak (1. abra).
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Iskolai feltételek Személyiség Iskolan kiviili kontextus

ISKOLAI
Iskolai elvérdsok, JOLLET
teljesitmény L

Téarsas kapcsolatok az Aktualis kogniciok,
iskoliaban emociok

Tanéra mindsége

1. abra. Az iskolai jollét forrasainak és feltételeinek tobbszempontu megkozelitése
(Forras: Hascher, 2004. 164.)

Hascher (2004) elméletét tobb nagymintas mérés alapjan a sajat készitési, Iskolai Jollét
(Wohlbefinden in der Schule) cimet viseld kérddive segitségével igazolta (Hascher, 2004,
2008, 2010; Hascher és Lasbang, 2004). A kérd6iv elszor vizsgalja tobb tényezd, illetve
pozitiv és negativ dimenziok mentén is az iskolai jollét fogalmat és befolyasolo ténye-
z0it, ezért szamit fontos mérdeszkoznek a jelenség kutatasaban. A jelen tanulmanyban
bemutatott kutatas keretén beliil elkészitettiik és eldszor alkalmaztuk a kérddiv magyar

e

rola szo.

Modszerek
Célok, kutatasi kérdések

A kutatas célja egyrészt a vizsgalatban részt vevo kozépiskolas és egyetemistak hallga-
tok onértékelésének, valamint az iskolahoz kapcsolddo élményei altal az iskolai jollétét
meghataroz6 tényezdinek vizsgalata, emellett a jelenségek feltarasara alkalmazott méro-
eszkdzok megbizhatosaganak, alkalmazhatosaganak igazolasa. Kutatasi kérdéseinket a
vizsgalat tervezésekor egységesen fogalmaztuk meg a vizsgalt életkori mintak (kozépis-
kola és egyetem) vonatkozasaban, azonban a késobbiekben a specidlisan (altalanos vagy
kozép-) iskolai kortiilményeket feltételezd kérdések tobbsége miatt az iskolai jollétet
vizsgélo kérddivet csak a kdzépiskolds tanulok toltotték ki. Kutatasi kérdéseinket (egy-
ben hipotéziseinket) a vizsgalt mintan az iskolai jollétre €s az dnértékelésre vonatkozodan
a szakirodalmi hattér alapjan fogalmaztuk meg.

A tanuloi jollét vizsgalatara adaptalt kérd6iv segitségével csak a kdzépiskolas almintan
kertilt sor. Feltételeztiik, hogy (1) az Iskolai Jollét Kérdoiv (Wohlbefinden in der Schule,
Hascher, 2004) az adaptalast kdvetden megfelelé megbizhatdsdgi mutatoval rendelkezik
a vizsgalt kdzépiskolas mintan, és (2) a kapott faktorok szerkezete azonossagot mutat a
nemzetkozileg is igazolt konstruktummal. (3) A skalak kozotti 0sszefiiggések tekinteté-
ben az iskolai jollétet befolyasold tényezok koziil a kdzépiskolas korosztalyban a tarsak
hatésa és a teljesitményhez valo viszony befolyasolja legerdteljesebben az iskolai jollétet.

Az onértékelés vizsgalatanak esetében feltételeztiik, hogy (4) a vizsgalatban hasznalt
Rosenberg Onértékelés Skala a korabbi hazai és nemzetkozi eredményekhez hasonléan

S
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jelen vizsgalatban is megfelelé megbizhatosagi és érvényességi mutatokkal rendelkezik
mindkét részmintan. (5) A szakirodalmi eredmények alapjan feltételeztiik, hogy a kozép-
iskolas tanulok és az egyetemista hallgatok (a fiatal felnéttek) magas onértékelési muta-
tokkal jellemzik 6nmagukat, koziiliikk pedig varhatoéan az egyetemistak kapnak magasabb
Osszpontszamot. (6) Nemek tekintetében mindkét részmintan a lanyok esetében maga-
sabb pontszamokat varunk, mint a fitiktol.

A tanuloi jollét és az onértékelés lehetséges Osszefiiggéseire kozépiskolas mintan vég-
ziink dsszefliggés-vizsgalatokat. Feltételezziik, hogy (7) az dnértékelés pozitiv és negativ
faktorai 0sszefiiggést mutatnak az iskolai jollét valamely faktoraval, tovabba, hogy (8)
azok a tanulok, akik magas onértékeléssel rendelkeznek, jobb tanulményi eredményes-
ségrél szamolnak be, vagyis a sajat teljesitményiik megitélése magasabb.

Minta

Kutatasunkban véletlenszertien valasztott dél-alfoldi kozépiskoldk 9. évfolyamos tanu-
161, illetve onkéntes részvétel alapjan elsééves egyetemi hallgatok vettek részt. A vizs-
galatot a Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo Bizottsaga (EPKEB) hagyta
jova (etikai engedély szama: 2017/125). A kozépiskolai adatfelvétel az iskolaigazgatok
beleegyezésével €s csak azon tanulok részvételével tortént, akiktdl az irasos sziildi
beleegyezd nyilatkozat visszaérkezett, illetve a tanuld is beleegyezett a valaszadasba.
A felmérés 2018-ben valosult meg, melyben 6sszesen 164 kozépiskolds tanuld (N, =59,
N =105, Atlagéletkor=14,94 év) és 184 egyetemi hallgat6 (Ng=75, N y=109, Atlag-
¢életkor=19,66 év) vett részt (6sszesen 348 £6).

lan

Eljaras

A tanuldknak a papir-ceruza alapu kérddéivek kitoltésére két tanora allt a rendelkezé-
siikre, a kitoltés név nélkill tortént és az osztalyfonok feliigyelete mellett zajlott. Az
egyetemistak onkéntes alapon toltotték ki a kérddéivet egy eléadason, ahol 1,5 ora allt
a hallgatok rendelkezésére, a valaszokat itt is papir-ceruza alapon, oktato jelenlétében
tudtak megadni.

Meréeszkozok

A jelen tanulmanyban vizsgalt kérdések megvalaszolasa az Iskolai Jollét kérddiv
(Hascher, 2004) és a Rosenberg Onértékelés Skala (Sallay és mtsai, 2014) valaszai alap-
jéan tortént. A kérddivek egy tobb kérddivet tartalmazo mérdeszkdz-csomag részét képez-
ték, vizsgalatainkat a teljes kérddivben szerepld hattérvaltozok vizsgalataval (pl. nem,
¢letkor, sziil6k iskolai végzettsége, sajat teljesitmény megitélése) egészitettiik ki.

Az Iskolai Jollét Kérddiv (Fragebogen zum Wohlbefinden in der Schule, Hascher,
2004) cim kérd6iv hat dimenzidban, 6sszesen 33 allitason keresztiil vizsgalja a tanulok
iskolai jollétét. A dimenzidkat az elméleti hattér alapjan érzelmi és kognitiv szempon-
tok, illetve pozitiv és negativ dimenzidk mentén allitottak dssze. A pozitiv dimenzidhoz
tartozo6 (1) Pozitiv attitiid az iskola felé vald pozitiv viszonyt, attitiidot fejezi ki, az (2)
Elismerés és 6rom az iskolaban tapasztalt sikerélményekre, a pedagogusok ¢és a didkok
feldl érkezd elismerésekre és az atélt oromhelyzetekre vonatkozik, az (3) Enkép faktora
elssorban a tanulok tanulmanyi teljesitményének megitélésére, az azzal kapcsolatos elé-
gedettségre és a tanuld 6nbizalmara vonatkozik. A negativ dimenzidhoz tartozoé (4) Testi
és fizikai panasz az iskolaban vagy az iskola miatt kialakult szomatikus tiinetekre, a (5)
Szocialis problémak és konfliktusok az osztaly- és iskolatarsakkal, valamint a pedago-
gusokkal kialakult konfliktusokra kérdez ra, az (6) Aggodalom és kozony pedig a tanulod

9




Iskolakultara 2019/6

tanulas és/vagy iskola iranti kozonyét, semlegességét fejezi ki. A dimenziokhoz tartozo
itemszamokat példamondattal illusztralva az 1. tablazat foglalja 6ssze. A kérdéivben a
tanulokat (az eredeti kérddivhez hasonléan) arra kértiik, hogy az elmult par hétre vissza-
gondolva egy hatfoku Likert-skalan jeloljék, hogy milyen gyakran fordult eld veliik az
adott allitas (soha — szinte soha — néha — gyakran — nagyon gyakran).

1. tablazat. Az Iskolai Jollét Kérddiv (Hascher, 2004) felépitése

Dimenziék lte’m ) Példamondat
szam
1. | Pozitiv attittid 7 Szivesen megyek iskolédba.
2. | Elismerés, 6rom 5 Az eh.nu%t par héten belill el6fordult, hogy egy tanar
megdicsért engem.
Képes vagyok arra, hogy legalabb olyan jol
3. | Enkép 5 teljesitsem az iskolai feladatokat, mint az

osztalytarsaim.

Az elmult par hétben eléfordult, hogy konfliktusom

4. | Problémak, konfliktusok 5 o
volt egy osztalytarsammal.

Az elmult par hétben eléfordult, hogy a tanitasi 6ra

3. | Test, fizikai panasz 6 alatt megfajdult a fejem.

Az elmult par hétben eléfordult, hogy aggodalom

6. | Aggodalom, kdzony > toltott el az iskola miatt.

A Rosenberg Onértékelés Skéla egy vilagszerte elfogadott méréeszkoz, tobb hazai
vizsgélatban is alkalmaztdk mar (pl. Urban és mtsai, 2014; Rézsa és V. Komlosi, 2014).
A hazai és nemzetkozi kutatasokban kapott eredmények tobbsége a mérdeszkdz meg-
bizhatosagat igazolja, ezért valasztottuk a sajat vizsgalatainkhoz is ezt a kérddivet.
Jelen kutatasban a Sallay és munkatarsainak (2014) tanulmanyaban alternativ forditasi
valtoztatasokkal kozolt kérddivet alkalmaztuk, amely a hazai vizsgalatban mar igazolta
megbizhatdsagat s a faktorszerkezet stabilitasat, vagyis a tapasztalatok szerint a kérdéiv
alkalmas az altalanos onértékelés szintjének felmérésére. A skala a globalis onértéke-
1ést négyfoku Likert-skalan, pozitiv (pl. ,,Ugy érzem, értékes ember vagyok, legalabb
annyira, mint masok.”) és negativ (pl. ,,Ugy érzem, nem sok dologra lehetek biiszke.”)
oldalrél megfogalmazott tételekkel, 6sszesen tiz kérdésben vizsgalja.

Eredmények
A méréeszkozdk josagmutatoi

Az alkalmazott kérddivek josagmutatoi koziil mindkét esetben elébb a megbizhatdsagi
mutatdkra, majd a faktorelemzések eredményeire tériink ki. Mivel a tanuldi jollétre
vonatkoz6 kérddivet csak kozépiskolasok toltotték ki, ezért ebben az esetben az ered-
ményeket nem az egyetemistak eredményeivel, hanem az eredeti kérddiv publikalt ered-
ményeivel hasonlitjuk dssze. Az dnértékelés esetében a két részmintanak koszonhetéen
¢letkori bontasban is dsszehasonlitjuk az eredményeket és vonunk le kovetkeztetéseket.

A kérddivek megbizhatosagat a Cronbach-a egylitthatd meghatarozasaval ellendriz-
tiikk, az adaptalt Iskolai Jollét Kérddiv reliabilitasa a kozépiskolas mintan (N=143)
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megfelelének bizonyult (Cronbach-0=0,79). A Rosenberg Onértékelés skila megbizha-
tosdgi mutatdja a megismert hazai vizsgalatok eredményei alapjan vald feltételezések
szerint igazolodott, mindkét részmintan megfelelonek bizonyult: kdzépiskolas mintan
(N=164) a Cronbach-a értéke 0,89, az egyetemistak (N=188) esetében kerekitve szintén
0,89, és a teljes (N=348) mintan 0,89.

A tovabbiakban a kérddivek érvényességét faktoranalizissel vizsgaltuk. Az Isko-
lai Jollét Kérddiv esetében eredményeinket elészor az eredeti kérddiv struktirajaval
vetettiik 0ssze. Az allitdsok a nemzetk6zi eredményekhez hasonldan esetiinkben is hat
dimenzioba rendezddtek, azonban tartalmat tekintve eltérések tapasztalhatok az eredeti
kérdéivhez képest. A korabbi ,,Elismerés, 6rom” faktora az ,,Iskolai teljesitmény” elne-
vezést kapta, mert ebben elsdsorban csak a teljesitményre vonatkozd pozitiv allitasok
kertiltek bele. A negativ dimenzid esetében az iskolaval kapcsolatos altalanos problé-
maktol elkiiloniiltek a tarsakkal vald konfliktusok allitasai, ezért a korabbi ,,Szocialis
problémak, konfliktusok™ faktor a ,,Konfliktusok iskolatarssal, osztalytarssal” nevet
kapta. A korabbi itemszamok is eltéréen alakultak, ami az allitasok dimenzidk kozotti
étrendezddésének koszonhetd. A vizsgalatba bevont 33 tétel koziil 4 allitast az alacsony
értéke miatt kivettiink a tovabbi vizsgalatokbol, 6sszesen 29 tétellel dolgoztunk a tovab-
biakban (2. tablazat).

2. tablazat. Az eredeti és a kapott faktorok dsszehasonlitisa itemszammal

Eredeti kérdéiv Kapott faktorok
(itemszam) (itemszam)
Pozitiv attittid Pozitiv attitid
(7 item) (6 item)
Elismerés, 6rom Iskolai teljesitmény
(5 item) (5 item)
Enkép Enkép
(5 item) (3 item)
Szocialis problémak, konfliktusok Konfliktus iskolatarssal, osztalytarssal
(5 item) (4 item)
Aggodalom, kdzony Aggodalom
(5 item) (4 item)

Testi, fizikai panasz Testi, fizikai panasz
(6 item) (7 item)

A kapott valtozérendszer faktoranalizisre valo alkalmassagat a KMO-index értéke (0,81)
megerdsitette. A kérd6iv faktorainak megbizhatosagi értékeit a 3. tablazat tartalmazza.
Az eredmények azt mutatjak, hogy a faktorok fele megfelelé megbizhatosagot jelez,
tovabbi két faktor értéke alacsonyabb, de még megfelel6 megbizhatosagot jelez, a legala-
csonyabb értéket az énkép faktora kapta (0,53), ami egyuttal a legkevesebb itemszamot
magaban foglald faktor is. A tadblazatban szerepld atlagok alapjan lathatd, hogy legna-
gyobb értéket az iskolai teljesitmény és az énkép, illetve az iskola irdnti pozitiv bealli-
todas kapta, a korabbi varakozasokkal ellentétben azonban a kozépiskolasok esetében a
tarsakkal valo konfliktus kapta a legkisebb értéket.
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3. tablazat. Az Iskolai Jollét Kérdéiv kapott faktorainak megbizhatosaga kéozépiskolas mintan

Faktor neve Atlag Szoras Cronbach-a
Pozitiv beallitodas 3,54 1,04 0,83
Fizikali, testi panasz 2,41 1,04 0,78
Iskolai énkép 3,34 0,89 0,53
Konfliktus iskolatarssal, osztalytarssal 2,16 1,28 0,82
Iskolai teljesitmény 3,68 0,89 0,59
Aggodalom az iskolaban 2,94 1,22 0,77

A Rosenberg Onértékelés Skala esetében a tételekre adott valaszok mogotti szamok
Osszeadasaval alakul ki az egyének Osszpontszama, a negativ tételek forditott ponto-
zastuak. A KMO-index alapjan a kozépiskolds (0,91) és az egyetemi (0,89) almintéan is
faktoranalizist végeztiink, a kérdéiv feltételezett bifaktorialis szerkezetét az elemzés
mindkét almintan igazolta, a megbizhatosagi mutatokat a 4. tablazat tartalmazza. Az
elemzés soran a kérddivek tételei a pozitiv és a negativ allitasok mentén két dimenzioba
szervezddtek.

4. tablazat. A Rosenberg Onértékelés Skala megbizhatésagi mutatéi alskaldnként

Minta
Dimenziék
Kézépiskola Egyetem
Pozitiv 0,86 0,89
Negativ 0,85 0,84
Teljes minta 0,89

A kérdoivek alskalai kozotti kapesolatok

Az Iskolai Jollét Kérddiv skaldinak dsszefliggéseit vizsgalva tobb alkalommal a nemzet-
kozi eredményekhez hasonlo adatokat kaptunk (5. tablazat). A nagymintas vizsgalatok
esetében az aggodalom faktora legtobbszor a testi panaszok ¢s a konfliktusok faktoraival
mutatott dsszefliggést (Hascher, 2004, 2008). Sajat eredményeinkben ez szintén meg-
jelent, legtobb Osszefliggést, koztiik a legerdsebb és a leggyengébb Osszefiiggést is az
aggodalom faktora esetében talaltunk. A faktor a nemzetkdzi eredményekhez hasonléan
a testi panaszokkal korrelalt a leger6sebben, legalacsonyabb mértékben az iskolaval
kapcsolatos pozitiv attitliddel. Ezen 0sszefiiggés igazolasat a szakirodalomban is megta-
lalhato, az iskolaban atélt problémak és konfliktushelyzetek (az onértékelés és onbizalom
mellett) csokkentik az iskola iranti pozitiv attitidot, mig az atélt aggodalmak gyakran
jarnak egyfitt testi és pszichés panaszokkal. Ha a tanulé nem érzi jol magat az iskolaban,
akkor nem szivesen vesz részt az iskolai tevékenységekben ¢€s az iskola kdzosségi életé-
ben sem (Zsolnai, Kiny6 és Jambori, 2012; Aldridge és mtsai, 2016).
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5. tablazat. Az Iskolai Jollét Kérdéiv skalai kozotti korreldciok

1. 2. 3. 4. 5. 6.
1. Pozitiv attitid -
2. Testi, fizikai panasz n.s. -
3. Konfliktus osztalytarssal, iskolatarssal ns. |0,51" -
4. Iskolai teljesitmény 0,46™ | n.s. n.s. -
5. Aggodalom 0,20 0,53 | 0,26™ | 0,31™ -
6. Iskolai énkép 0,39" | n.s. ns. |0,35" | ns. -

Megjegyzés: * = p<0,05; ** = p<0,01

A nemzetkdzi eredményekben az énkép és a pozitiv attitlid kozott gyakran mutatkozott
erds vagy kozepes Osszefiiggés (Hascher, 2004), mintankban ezen faktorok k6zotti kor-
relacio kdzepes erésségilinek bizonyult. Az énkép faktora elsésorban az iskolai tevékeny-
ségre ¢s feladatvégzésre vonatkozoan tartalmazott allitasokat, ennek lehet kdszonhetd,
hogy az énkép a pozitiv attitid mellett egyediil az iskolai teljesitménnyel korrelalt. Az
iskolai teljesitmény és a pozitiv attitlid egymassal is kdzepesen erds szignifikans kap-
csolatot mutatott, az sszefliggés tobbszordsen igazolt, miszerint a pozitiv iskolai attitiid
erdsebb motivaciot jelent a tanulasra és az iskolai teljesitményre is (Konu és mtsai, 2002;
Vieno és mtsai, 2004).

Az osztalytarsakkal valo konfliktus faktora a testi panaszokkal és az aggodalommal is
Osszefiigg szignifikansan, amire magyarazatot jelenthetnek a pszichés és a fizikai allapot
feltételezett Osszefiiggései. Ezek alapjan a tarsakkal kialakult konfliktusok vagy mar
meglévd konfliktushelyzetek kovetkeztében kialakuld stressz, szorongés vagy aggoda-
lom érzése testi €s fizikai panaszokat generalhat a tanuloknal (Konu és Rimpeld, 2002;
Hascher, 2004).

A kérddiv tételeinek elemzésébe hattérvaltozoként a nemet vontuk be a vizsgalatba,
azonban a valtoz6 nem mutatott szignifikdns 0sszefiiggést egyik dimenzid esetében sem,
tehat erre vonatkozo kovetkeztetéseket a jelen mintan nem tudtunk megéllapitani.

Az onértékelés skalan kapott 0sszpontszamok alapjan a tanulokat harom: alacsony
(0-20 pont), kozepes (21-30 pont) €s magas (31-40 pont) kategoridkba soroltuk az dnér-
tékelés megitélésével kapcsolatban. A teljes minta és a részmintak esetében is megalla-
pithato, hogy a tanulok tobbsége magas onértékeléssel jellemezhetd (45,4%), ezutan a
kozepes (40,3%), majd az alacsony (12,7%) kategoriak kovetkeznek az eléfordulas gya-
korisaga tekintetében. A szakirodalom attekintése alapjan a kozépiskolasok alacsonyabb
onértékeléssel jellemezhetdk, mint a fiatalabb korosztalyok, esetiinkben ilyen 6sszeha-
sonlitasra nem volt lehetdség. A szakirodalom szerint fiatal korban az &nértékelés is no,
a jelenség folyamatjellegét a mi eredményeink nem tamaszthatjak ala, de az egyetemi
mintan legtdobben a magas (47,3%), vagy a kozepes (41%) kategoriaba sorolhatok.

Az onértékelés skala két tétele (pozitiv €s negativ) szoros Osszefiiggéseket mutatott,
¢és a korabbi vizsgalatok mar részletesen elemezték a kérddivek szerkezetének koher-
enciajat (pl. Sallay és mtsai, 2014), ezért azt részleteiben nem elemezziik, helyette
egyéb Osszefliggéseket igyekeztiink feltarni, a vizsgalatba a nemet, az életkort, a sziilok
iskolai teljesitményét, a sajat teljesitmény megitélését ¢s az élettel valo elégedettséget
vontuk be. A valtozok koziil egyediil a sajat teljesitmény megitélése €s a nemek ese-
tében kaptunk szignifikdns eredményeket. A nemek esetében kdzépiskolasoknal a fiuk
(Atlagg=30,72; Szorasy=5.9; Atlag,, =26,86; Szoras), =7.5), az egyetemistaknal a
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lanyok (Atlagﬁu:26,79; Szorasg =3,4; Atlaglémy:27,91; Széréslény:S,Z) kaptak szignifi-
kansan (F=2,23; p<0,05) magasabb 0sszpontszamokat. A kétmintas t-proba eredményei
alapjan a kozépiskolas mintan az onértékelés szintje a teljesitmény megitélésével fiiggott
Ossze szignifikansan (F=2,91; p<0,05), vagyis akik a sajat bevallasuk szerint atlag feletti
iskolai teljesitménnyel rendelkeznek, nekik jellemzéen magasabb az dnértékelésre adott
Osszpontszamuk is, vagyis magasabb onértékeléssel jellemezhetdk. A vizsgalatba bevont
egyéb valtozokkal nem talaltunk szignifikans osszefiiggéseket.

Az iskolai jollét és az onértékelés kozotti dsszefiiggéseket az eredmények alapjan
képzett faktorok mentén vizsgaltuk, az dnértékelés pozitiv €s negativ faktorait korreldci-
ovizsgalattal vetettiik 6ssze az iskolai jollét kapott faktoraival (lasd 6. tablazat).

6. tablazat. Az iskolai jollét és az onértékelés kapott faktorai kozétti sszefiiggések vizsgalata

Pozitiv | 1ot Konfliktus Iskolai Iskolai
fizikai osztalytarssal, s, Aggodalom | , -,
attitiid . . teljesitmény énkép
panasz iskolatarssal
Onérickelés | g 35 | 920" -0,26™ 0,18° -0,16" 0,26™
(pozitiv)
Onérekelés |5 | 030" 035" ns. 043" ns.
(negativ)

Megjegyzés: * = p<0,05; ** = p<0,01

Az onértékelés pozitiv faktora a jollét valamennyi faktoraval, legerésebben a pozitiv atti-
tliddel mutatott dsszefliggést (r=0,35; p<0,01). A pozitiv dnértékelés (a pozitiv allitasokkal
vald egyetértés) feltételezheti az iskolahoz valo pozitiv viszony meglétét és a tanulashoz,
sikeres teljesitményhez sziikséges kellé motivaciot (Vajda és Kosa, 2005; Zsolnai, Kinyd
¢és Jambori, 2012). Az 6nértékelés pozitiv faktora a jollét valamennyi negativ faktoraval
(testi panaszok, aggodalom, konfliktus) negativ iranya 0sszefiiggést mutatott, ami kife-
jezi a két jelenség forditott egyiittjarasat, a pozitiv 6nértékelés a konfliktusok, az aggo-
dalom és a testi panaszok hianya mellett hamarabb kialakul. Ezt igazolja az onértékelés
negativ faktorainak a jollét negativ faktoraival vald Osszefiiggése, egyiittjarasa, amely
eredmény szintén igazolja a szakirodalom korabbi eredményeit. A dnértékelés negativ
iranya Osszefiiggést mutat a konfliktusok és a viselkedésbeli problémak eléfordulasanak
gyakorisagaval, a testi és pszichés megbetegedések megjelenésével, gyakrabban parosul
a stressz ¢érzésével, sz¢élsséges esetben depresszioval (Sallay és mtsai, 2014).

Osszegzés

Vizsgalataink célja a fogalmak elméleti hatterének megismerése utan a tanuloi jollét isko-
lai kornyezetben valo vizsgalata és az onértékelés jellemzoinek feltarasa kozépiskolas és
egyetemista tanulok kdrében. A tanuloi jollét az iskolai feltételek és a személyiség koleson-
hatdsa mentén szervezdédik és folyamatosan alakul, amiben fontos szerepe van az egyén
onértékelésének, onbecstilésének is. A tanuldi jollét magaban foglalja az iskolai attitidoket,
az ott kialakult kapcsolatokat és az iskolai 1égkor szubjektiv értékelését, az érzelmi dimen-
zi6 kiegésziil a kognitiv és a fizikai allapot jellemzoivel, az egészség megléte vagy hianya,
illetve az onértékelés mértéke alapvetden valtoztatja meg az érzelmeket is.

A vizsgalatba bevont kérdéivek miikodoképesnek bizonyultak. Az Iskolai Jollét
Kérdéiv (Hascher, 2004) magyar nyelven valo alkalmazasara kozépiskolds tanulok
korében eldszor jelen kutatas kereteiben keriilt sor. Az eredmények tobb szempontbol
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azonossagokat mutattak az eredeti, nemzet-
kozi mintdkon mar alkalmazott kérdéivvel
(faktorok szdma, skalak kozotti 6sszefliggé-
sek), a faktorok szerkezete azonban eltéré-
seket mutatott, az itemszamok tekintetében
és a tételek skalakba szervezodése eseté-
ben is atrendezddések figyelheték meg.
Mindez a forditasok tovabbi pontositasanak
sziikségességére, a nyelvi kiilonbségek ¢és
hasonlosdgok kozotti kiilonbségek kikiiszo-
bolésére hivja fel a figyelmet. Annak elle-
nére, hogy a kérddiv megfelelé mutatokkal
rendelkezik (Cronbach-0=0,79), és ezaltal
igazolta az erre vonatkozd hipotézisiinket,
a késobbiekben a kérdések pontositasaval,
a mintanagysag novelésével és a tételekre
adott valaszlehetéségek csdkkentésével
varhatoan jobb eredményeket kaphatunk. A
kérddiv negativ és pozitiv tartalmu allitasai
kiilon faktorokba kiiloniiltek el, a negativ
tartalmu faktorok elsésorban a negativ fak-
torokkal, a pozitivak a pozitivakkal mutat-
tak Osszefiiggéseket. A faktorok koziil a
nemzetkozi eredményekhez hasonloan az
aggodalom és a konfliktus esetében igazolt
a legtobb dsszefiiggés, az iskolai aggodalom
érzése Osszefiigg a konfliktusok el6éfordula-
sanak gyakorisagaval, a teljesitmény csok-
kenésével vagy a fizikai panaszok el6for-
dulasaval. A faktorok atlagainak vizsgalata
szerint a legmagasabb értékeket a kérdoiv
pozitiv tételeibdl szervezddott faktorok, a
teljesitmény megitélése, a pozitiv attittid
¢és az iskolai énkép kaptak. Ezen eredmény
alatamasztja azt a feltételezést, hogy ezen
¢letkorban az iskolahoz valo viszony és az
attitlid alakulasaban jelentds szerepe van a
teljesitmény megitélésének. A hipotézisek-
ben feltételezett tarsas hatas pozitiv irdnyu
jelentdsége nem igazolddott, tekintve, hogy
a tarsakkal kapcsolatos faktorba csak nega-
tiv tartalmu allitasok keriiltek, aminek az
értéke pedig a legalacsonyabb atlagértéket
kapta.

Az elemzett kérddivek koziil a Rosenberg
Onértékelés Skala (Sallay és mtsai, 2014) a
hazai és nemzetkdzi mintak tapasztalataihoz
hasonldan esetiinkben is magas megbizhato-
sagi mutatokkal rendelkezett mindkét min-
tan (Cronbach-0=0,89), és a faktorelemzé-
sekkel a feltételezett bifaktorialis szerkezetet

Az o6nértékelés pozitiv faktora a
jollet valamennyi faktordval,
legerdsebben a pozitiv attitiid-

del mutatott 6sszefiiggést

(r=0,35; p«0,01). A pozitiv énér-

tékeles (a pozitiv dllitdsokkal
valo egyetertés) feltételezheti az
iskoldhoz valo pozitiv viszony
meglétét és a tanuldshoz, sike-
res teljesitményhez sziikséges
kell6 motivdciot (Vajda és Kosa,
2005; Zsolnai, Kinyo és
Jdambori, 2012). Az énértekeles
pozitiv faktora a jollét vala-
mennyi negativ faktordval (testi
panaszok, aggodalom, konflik-
tus) negativ irdnyil osszefriggeést
mutatott, ami kifejezi a két

Jelenség forditott egytittjdrdscit,
a pozitiv 6nértékelés a konflik-
tusok, az aggodalom és a testi

panaszok hidnya mellett hama-
rabb kialakul. Ezt igazolja az

onértekelés negativ faktorainak

a jollet negativ faktoraival valo

osszefiiggése, egylittjdrdsa,
amely eredmeény szintén iga-
zolja a szakirodalom kordbbi
eredményeit. A onértekelés
negativ irdanya 6sszefliggest
mutat a konfliktusok és a visel-
kedesbeli problemdk eloforduld-
sdanak gyakorisdgdval, a testi és
pszichés megbetegedések megje-
lenéseével, gyakrabban pdrosul
a stressz érzeésevel, szélsoséges
esetben depresszioval (Sallay
és misai, 2014).
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igazoltuk. Az onértékelés szintje mindkét almintdn magasnak bizonyult, a kozépisko-
lasok és az egyetemi hallgatok koziil is legtobben a magas onértékelés kategoriajaba
sorolhatok. A vizsgalatba bevont valtozok koziil a nemek esetében megallapithatd, hogy
kozépiskolaban a fitk, az egyetemistakndl pedig a lanyok kaptak magasabb pontszdmo-
kat az onértékelésnél. A teljesitmény megitélése esetén azon tanulok koziil, akik magas
onértékelési pontszamot kaptak, tobben vallottak jonak, kiemelkedének az iskolai telje-
sitményiiket.

A jollét és az onértékelés faktorai kozotti dsszefiiggés-vizsgalatok soran a szakiroda-
lomban fellelhetd Osszefiiggések meglétét tapasztaltuk. Az dnértékelés negativ faktorai-
nak a jollét negativ faktoraival vald Osszefiiggése igazolja, hogy az onértékelés negativ
iranya magaval vonja az iskolahoz val6 negativ attitiidok kialakulasanak nagyobb valo-
szinliségét, a pozitiv iranyl onértékelés pedig jobb iskolahoz vald viszonyt és nagyobb
tanulasi motivaciot eredményezhet.
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lyiségfejlodés. In Csapd Bené (szerk.), Mérlegen a
magyar iskola. Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.
327-365.

Absztrakt

A serdiilékoru és a fiatal felnéttek pszichés allapotanak, szubjektiv jollétének és onértékelésének vizsgalata
gyakran megjelenik a pszichologiai és a neveléstudomanyi kutatdsokban, a jelenségek egymasra gyakorolt
hatasa tobbszorosen igazolt. Az onértékelés, a kép, amit az egyén 6nmagaval szemben megfogalmaz, elsésorban
tarsas kornyezetben alakul, a csalad utan fontos allomasa az iskolai kérnyezet. A tanuloi jollét az iskolaban atélt
élmények és tapasztalatok szubjektiv, érzelmi és kognitiv értékelését jelenti, meglétét leggyakrabban a pozitiv
élmények dominanciajaval, az iskoldban atélt dromérzettel és az iskolai teljesitménnyel valé elégedettséggel irjak
le. Az iskolahoz és az iskolai élethez valo érzelmi viszonyulds a tanuloi onértékeléssel egylitt az iskolaba lépés
kezdetétdl folyamatosan valtozik, ami az iskolai teljesitmény mellett a tarsas kapcsolatok alakulasat is befolya-
solja. Az onértékelés szintje serdiilékorban alacsonyabb, mint gyermekkorban, azonban a fiatal felndttkorban
ismét emelkedést mutat (Aszmann, 2003; Hascher, 2004, 2008; Pollard és Lee, 2002). Jelen vizsgalat kutatasi
kérdései kérddives adatgyiijtés formajaban a vizsgalatba bevont személyek (Osszesen 355 £6) tanuléi jollétének
és onértekelésének jellemzoire vonatkoznak. A kutatds résztvevoi koziil a kozépiskolas, 9. osztalyos tanulok
(N=167) az iskolai jollétet vizsgald kérdéiv magyar valtozatat (Wohlbefinden in der Schule, Hascher, 2004) és a
Rosenberg Onértékelés Skila (Sallay és mtsai, 2014) kérddiveket toltstték ki, az egyetemista hallgatok (N=188)
esetében csak az onértékelés kérdéseire adott valaszokat elemeztiikk. Az eredmények szerint a kérdéivek jo meg-
bizhatdsaggal miikodtek. A faktoranalizisek az onértékelés esetében a tobbszordsen igazolt strukturat igazoltak,
az adaptalt kérdéiv esetében a kérddivtételek atrendezddésének koszonhetden néhany faktor uj elnevezést kapott.
A korrelaciok igazoltak az 6nértékelés magasabb szintjének pozitiv iskolai jolléttel valo egyiittjarasat.
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Célok, tervek és tanulasi stratégiak
serdiilok és fiatal felnottek korében

Tanulmdnyunk célja hazai kézépiskoldsok és egyetemistdk kérében
néhdny olyan vdltozo vizsgdlata, amelyek a kordbbi kutatdsok
szerint lényeges szerepet toltenek be a fiatalok jévojének, iskolai
karrierjének alakuldsdaban. Munkdnkban meguvizsgdljuk a fiatalok
idoperspektivdjdt, célorientdcioit, tanuldsi stratégidit, valamint a
tanulmdnyokkal Osszefiiggd halogatdst.

A jovore vonatkozo tervek meghatdrozdsdaban kozponti szerepet
Jjatszik a fiatalok idoperspektivdja, amely nemcsak azt mutathatja
meg, hogy idohorizontjuk kozéppontjaban a miilt, jelen vagy jovo
szempontjait helyezik-e elotérbe, hanem hatdssal lehet arra is, hogy
optimista vagy pesszimista szemlélettel viszonyulnak-e jévojiikhéz
(pl. Zimbardo és Boyd, 1999). Emellett a j6vorol valo gondolkodeds

a halogatdssal is kapcsolatba hozhato (pl. Chen és Chang, 20106),

igy vélhetoen a tanulmdnyi teljesitményre is hatdst gyakorol.

A célorientdcios elmélethez kapcsolodo céltipusok, illetve azok
kombindcioi kiilénbézo kognitiv, motivdcios, viselkedési és tdarsas
Jolyamatokkal, kimenetekkel, t6bbek kozott tanuldsi stratégidkkal

hozhatok osszefiiggésbe (pl. Hulleman és Senko, 2010), és
vélhetéen kapcsolatban dllnak a jovorol valé gondolkoddssal is
(pl. Lee, McInerney, Liem és Ortiga, 2010).

Az emlitett teriiletekrol a hazai fiatalok kérében alig
rendelkeztink informdciokkal, a felsorolt jellemzok egytittes
_meréseére, dsszefiiggestik vizsgalatdra nem taldlunk peldcit.
Ugy véljiik, hogy e jellemzok alaposabb megismerése, valamint
osszefiiggéseik feltdrdsa hozzdsegithet ahhoz, hogy pontosabban
meghatdrozhassuk azokat a lehetséges beavatkozdsi pontokat,
amelyeken keresztiil a serdiilok és fiatal felnottek jovoképe és
iskolai karrierje kedvezden befolydsolhato.
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Idéperspektiva

lok id6perspektivaja, amely nemcsak azt mutathatja meg, hogy idéhorizontjuk

kozéppontjaban a mult, jelen vagy jové szempontjait helyezik elétérbe, hanem
hatassal lehet arra is, hogy optimista vagy pesszimista szemlélettel viszonyulnak a
jovojikhoz. Zimbardo és Boyd (1999) szerint az iddperspektiva egy olyan tudattalan
kognitiv folyamat, amely hatassal van az emberek gondolkodésara, viselkedésére és
szerepet jatszhat az ¢élettel vald elégedettség és a szubjektiv jolét megitélésében is
(Boniwell és Zimbardo, 2004). Véleményiik szerint ebbe a kognitiv rendszerbe rak-
tarozzak el az emberek a személyes tapasztalataikat, mely lehetdvé teszi, hogy eddig
megélt élményeiket egységes képpé formaljak. Zimbardo ¢és Boyd (1999) vizsgalatai
alapjan hat nagyobb idGorientaciés dimenziot hataroltak el egymastol: (1) pozitiv
multorientacid, (2) negativ multorientacid, (3) hedonista jelenorientacio, (4) fatalista
jelenorientacio, (5) jovborientacio és (6) transzcendentalis jovO. Az egyes id6perspek-
tivak a gyakorlatban rendszeresen ismétlédé mintazatot mutatnak, amit idoperspekti-
va-profilnak nevezhetiink. Zimbardo és Boyd (1999) szerint mindegyik idéperspektivat
hasznaljuk életiink soran, azonban hasznalatuk gyakorisaga jelentés egyéni variaciot
mutathat. A transzcendentalis jovO a vallas, a hit és a jovOorientacid kapcsolatara
vonatkozik, amely szorosan nem kapcsolddik a kutatdsi témankhoz, emiatt ezzel az
1d6i dimenzioval nem foglalkoztunk.

Kutatasaik alapjan az idOperspektivak hatast gyakorolnak az egyének tarsas kapcso-
latainak alakulasara és konfliktushelyzetekben valdo megkiizdési modjaikra is. Azok
az emberek, akiket a pozitiv mult felé iranyulo orientacio jellemez, inkabb a kellemes
emlékeikbdl meritenek. Multjukat tigy rekonstrualjak, hogy abban foképp a pozitiv
emlékek dominalnak. Gyakrabban érzik magukat boldognak, magasabb az onértékelé-
siik, mint azoknak, akik negativ multorientacioval rendelkeznek (Zimbardo és Boyd,
1999). Jellemz6 rajuk, hogy adaptivabb megkiizdési mechanizmusokkal rendelkeznek,
mivel a legrosszabb helyzetben is erdt tudnak meriteni a pozitiv emlékeikbdl (Boniwell
¢és Zimbardo, 2004). Emellett egészségesebb kilatasokrol szamolnak be a jovét illetden
is (Zimbardo és Boyd, 1999). Tarsas kapcsolataikban baratsagosak, nagyobb tarsasagi
¢letet élnek, viszont gyakran félénkek, ovatosak.

A negativ mult felé¢ orientalodd emberek multbeli tapasztalataikat és emlékeiket
negativan rekonstrualjak. Jellemz6 rajuk a pesszimizmus, hajlamosak a depressziora, az
agressziora €s a szorongasra. Gyakran valljak magukat boldogtalannak és dnértékelésiik
is alacsony. Tarsas kapcsolataikkal elégedetlenek, kevesebb kozeli baratjuk van. Munka-
juk irant érdektelenek, a jovoébeli jutalom sem motivalja 6ket (Zimbardo és Boyd, 1999).

A hedonista jelen felé orientalddé emberek a jelen eseményeire és a pillanat dromeire
koncentralnak. Elvezik az életet, viszont kevésbé torédnek cselekedeteik kovetkezmé-
nyével. Kedvelik az Gjdonsagokat és jellemzden élménykeresék, ami szamos karos szo-
kas elorejelzdje is lehet. A kutatasok alapjan érzelmileg kevésbé stabilak, kevésbé lelkiis-
meretesek, nincsenek vilagos terveik, céljaik a jovot illetden (Zimbardo és Boyd, 1999),
inkabb a rovid tavon elérhetd célokra koncentralnak (Henson, Carey, Carey és Maisto,
2006). Gyakran szdmolnak be az id6 miatti szorongasrol. Jovoorientalt tarsaikhoz képest
rosszabb megkiizdési mechanizmusokkal rendelkeznek (Boniwell és Zimbardo, 2004),
emiatt nehezen érik el céljaikat és kevésbé lesznek sikeresek.

s

ﬁ jovore vonatkozo tervek meghatarozasaban rendkiviili szerepet jatszik a fiata-

koriilvevd eseményekre, és a sors kulcsszerepet jatszik az életiikben. Szélsdségesen
negativan gondolkoznak a jovordl, és gyakran reménytelennek, illetve tehetetlennek
érzik magukat. Hajlamosak a depresszidra, a szorongdsra ¢és az agresszidra. Kevésbé
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biznak sajat képességeikben, és emiatt gyakran passzivitasba siillyednek, annak ellenére
is, ha 6sztonz6 kornyezet veszi Oket koriil. Elégedetlenek az életiikkel, és tigy gondoljak,
hogy az nem is fog megvaltozni. Cselekedeteik jovobeli kovetkezményeivel és az dket
¢éré pozitiv ingerekkel szemben k6zombosek, tehat — szemben a hedonistakkal — nem
keresik az uj élményeket és izgalmas helyzeteket (Zimbardo és Boyd, 2012).

A jovdorientalt személyek céljaik elérésére koncentralnak. Fontos szamukra, hogy
cselekedeteik milyen kdvetkezményekkel jarhatnak. Jellemzéen tudatosan cselekszenek,
és torekszenek a pontossagra. Altalaban elérik céljaikat (Zimbardo és Boyd, 1999),
ebbdl kifolyodlag sikeresebbek és magasabb tarsadalmi statuszt is érnek el. A kutatasok
alapjan az id6perspektiva jelentds szerepet jatszik a tanuldsi motivacidban is (Peetsma
és Veen, 2011). Megfigyelhet6, hogy a jovoorientalt diakok sokkal elkdtelezettebbek
tanulmanyaik irant, tobb energiat is fektetnek azokba (Horstmanshof és Zimitat, 2006).
Ambiciozusak, rendszerezettek, elére meg-
tervezik a napjukat. Adaptivabb megkiizdési
modokkal rendelkeznek (Harber, Zimbardo . B B B
és Boyd, 2003), emiatt kevésbé hajlamosak A jovoorientdlt szemelyek cel-

a depressziora és a szorongasra. Jaik elérésére koncentrdlnak.
Az életkori valtozasok tekintetében kimu- o108 szdmukra, hogy cseleke-

tathato, hogy fejlodés figyelhetd meg a , . . P s
jelen-hedonista idéperspektivatol a jovoo- deleik W”lyen koveﬂeezmeny ek

rienalt iddperspektiva felé. Mello és Wor-  Rel jarhatnak. Jellemzden tuda-
rel (2006) kutatasai alapjan megéllapithato, tosan cselekszenek, és

hogy serdiilékorban (12-18 éves kor kozott) torekszenek a pontossdagra.
az életkor elérehaladtaval kezd emelkedni - B S g
Altalaban elerik céljaikat

a jovOorientacié mértéke, mivel egyre nd a ’ ’
céltudatossag és az onallosag is. (Zimbardo és Boyd, 1999),
Dombi (2018) hazai mintan az idéper-  ebbol kifolyolag sikeresebbek és

spektivak szere':'pet az 1sk01§1 munl§a kap,csan magasabb tdarsadalmi stdtuszt
elemezte, elsésorban az iskolai csalasok

témakérében. Kutatasai alapjan megalla- 1S ernek el. A kutatdsok alapjan

e

pitotta, hogy a jovoperspektiva negativan a2z idoperspektiva jelentos szere-
kapcsolodik az iskolai csalasokhoz, mig a pet jdtszik a tanuldsi motivdcio-

jelenperspektiva pozitiv 0sszefiiggést mutat . P
vele. Kiemelte még, hogy az iddperspektiva ban is (Peetsma és Veen, 2011).

atalakulasanak jotékony hatdsa is lehet a Megfigyelhetd, hogy a jovéori-
tanulok iskolai motivacioira, teljesitményére  enidll didkok sokkal elkotelezet-
és az %skolai .csalésra ab‘pan az esﬂetben, ,ha tebbek tanulmoinyai/e irdnt,
lehetséges a jelen-hedonizmus csokkentése 16bb it is febtetnek
¢és a jovoorientacio novelése. 6bb energidl is fekte ne/
azokba (Horstmanshof és
Zimitat, 2006). Ambiciozusak,
rendszerezettek, elore megterve-
A tanulési motivacio kutatasaban a célorien- zik a napjukat. Adaptivabb
tacios elmélet jelenleg a széles korben hasz-  megkiizdési modokkal rendel-
nalt, empirikusan alatamasztott megkozelite-  Leoznek (Harber, Zimbardo és

sek egyike. A célorientacios elmélet keretei ) L
kozott a tanulok motivacios sajatossagait Boyd, 2003), emiatt kevésbe

az 4ltaluk kovetett személyes célokkal vagy ~ Aiajlamosak a depressziora és

célorientaciokkal jellemzik. A személyes a szorongdsra.
célok a tanulodk teljesitményszituaciokban
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jellemzod torekvését fejezik ki, és két alaptipusuk azonosithatd. Elsajatitasi cél alatt 0j
készségek, képességek elsajatitasara, a tananyag megértésére, a kompetencia fejleszté-
sére iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyitd cél a masok tulteljesitésére, az egyéni
képességek kifejezésére iranyuld torekvést jelenti. A tanuldsi folyamat értékelésekor
az elsajatitasi célt kdvetdk viszonyitasi pontjai belsé normakhoz igazodnak (pl. ,,Meg-
tanultam?” ,,Fejlodtem?”), mig a viszonyitd célt kdvetéké a szocialis kornyezethez
(pl. ,,Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim?” ,,Masok okosnak tartanak?”’) (Urdan
¢és Schoenfelder, 2006).

Mindkét céltipus tovabb oszthatd egy kozelitd és egy elkeriild dimenziora attdl fiig-
gben, hogy az egyén a siker elérésére vagy a kudarc elkeriilésére fokuszal. E felosztés
el6szor a viszonyitod cél esetében jelent meg, majd az elsajatitasi célt tekintve is elfo-
gadotta valt, igy a célorientaciok egy 2x2-es matrixba rendezhetdk (Elliot, 1999; Lin-
nenbrink és Pintrich, 2001).

A kdzelmultban megjelent a teljesitménycélok egy 11j, 3x2-es modellje, amely a koze-
lit6-elkertild dimenziot megtartva a feladatalapu, szelfalapu és tarsalapt célokat kiilon-
bozteti meg. A szelf- és tarsalapt célok az elsajatitas- és viszonyitd célokhoz hasonlo
koncepciot takarnak. A feladatalapu cél esetében az egyén a feladat abszolut kovetelmé-
nyeinek fényében értékeli kompetencidjat (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011).

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinacidja eltérd kognitiv, motivacios, viselkedési
és tarsas folyamatokkal, kimenetekkel hozhaté osszefliggésbe. Altalaban kedvezd kovet-
kezményekkel kapcsoldodik dssze az elsajatitasi kozelito cél (Harackiewicz, Barron, Tauer
¢s Elliot, 2002; Ryan ¢és Pintrich, 1997; Wolters, 2004), mig az elsajatitasi elkeriilé és a
viszonyito elkeriil kedvezétlen kovetkezményekkel (Baranik, Stanley, Bynum és Lance,
2010; Moller ¢és Elliot, 20006). A viszonyitd kozelitd cél esetében vegyes eredmények
sziilettek (Senko és Dawson, 2017; Senko és Hulleman, 2013). A célok kombinacidjara
vonatkozo vizsgalatok szerint esetenként a teljesitmény szempontjabol optimalisabbnak
bizonyul, ha az elsajatitasi és viszonyitd kdzelitd cél egylitt jellemezi az egyént (Fiilop,
2017). A 3x2-es modellben alkalmazott céltipusok kapcsan még viszonylag kevés ered-
ménnyel rendelkeziink, ugyanakkor az eddigiek altalaban megerésitik a szelfalapu koze-
lit6 célok elonyds hatasat és a feladatalapu kozelitd célok esetében is jellemzéen elényds
egyéni jellemzoékkel valod korrelaciokrol tudositanak (pl. Brondino, Raccanello és Pasini,
2014; Méndez-Giménez, Cecchini, Méndez-Alonso, Prieto és Fernandez-Rio, 2018).

Tanulasi stratégiak

A tanulasi stratégiak a tanulds kognitiv 0sszetevdiként értelmezhetd tanuloi jellemzok.
Olyan képességnek tekinthetdk, amely alapjan azonosithatok azok a kompetens tanulok,
akik tanulési céljaik érdekében megfelelden szabalyozni tudjak tanulasi tevékenységii-
ket (Zimmerman ¢és Martinez-Pons, 1990; Brown ¢és mtsai, 1983). A tanulasi stratégidk
harom nagyobb csoportjat kiillonboztetik meg: a kognitiv, a metakognitiv és a forraskez-
el6 tanulasi stratégiakat. Ugyanakkor a stratégiak utobbi csoportjanak vizsgalata messze
elmarad a masik két tipustol, jellemzéen kevés példat talalunk mérésiikre.

A kognitiv stratégidkhoz soroljak a tanuldk tanuldsaval, az informaciok kezelésével, a
tananyag kezelésével €s a rogzitéssel kapcsolatos stratégidkat. A tanulési stratégia elneve-
z¢s Weinstein nevéhez fuzdédik, aki a kdvetkezd kognitiv stratégidkat nevezi meg: ismétlés,
kidolgozas, megszervezés/elrendezés. A metakognitiv tanulasi stratégiak elemzését, leira-
sat magahoz a metakognicidhoz kapcsolodd kutatasok helyezték eldtérbe. A leggyakoribb
értelmezés szerint a metakognitiv tanulasi stratégiak alatt a tervezés, a nyomon kdvetés €s
az ellendrzés/szabalyozas folyamatat értjiik. A tanul6i kdrnyezet iranyitasara vonatkoznak
a forraskezeld tanulasi stratégiak. Lényegében a tanuldi feladatvégzes ideje és kornyezete
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altali hatasgyakorlasrol van szo. Ilyen lehet az
idofelhasznalas, az erdkifejtés, a kiilsé segit-
ség kérése, valamint egyéb kiilsé tényezdk
figyelembe vétele (D. Molnar, 2013).

A tanulasi stratégiak a motivacio ¢és a tel-
jesitmény kozotti kapesolat csatornaiként
értelmezheték. A kedvezébb motivacios
jellemzokkel biré tanuldk nagyobb valo-
szintiséggel alkalmaznak megfeleld tanulési
stratégidkat, a motivaltsdg miatt erésebb a
késztetésiik az adaptiv tanuldsi stratégiak
hasznalatara, ezaltal a tanulas hatékonyabba
valik (Jozsa és Fejes, 2012).

Halogatas

A tanulmanyi halogatassal foglalkozo eddigi
kutatasok (pl. Knaus, 2000; Szabd, 2012)
hangsulyozzak, hogy a halogatas hatterében
viselkedési és kognitiv komponensek egya-
rant azonosithatok. Kiemelik a tevékenysé-
gek elodazasat, elkeriilését, potcselekvések
végzését, kifogasok, felmentések keresését,
amelyek az egyéni feleldsségre vonas elke-
rilését célozzak meg. Knaus (2000) szerint
a halogatas egy tudatos dontés eredménye,
¢és a halogatas hatterében 1évé forgatokonyv
feltarasa segithet a halogatdé magatartas tuda-
tos megvaltoztatasaban. Choi és Chu (2005)
kétféle halogatdé magatartast kiilonboztettek
meg: a passziv halogat6 személy a hagyoma-
nyos értelemben szandékosan elodazza fel-
adatai elvégzését, mindenféle tudatos elhata-
rozas ¢és dontés nélkiil, mig az aktiv halogato
személyek szamara a halogatas tudatos dontés
eredménye, amely segiti 6ket, hogy energi-
aikat, figyelmiiket egy késébbi idépontban
jobban a feladatokra tudjak dsszpontositani.
Serkentd hatéssal van rajuk a hatdridék szo-
ritasa, biznak a sikerben, jobban kihasznaljak
az idejiiket, és nagyobb hatasfokkal is dol-
goznak (Szabd, 2012). Choi és Moran (2009)
kérdoiviikkel az aktiv halogatas hatterében
négyféle dimenziot kiilonboztettek meg: (1)
feladat befejezését kovetd elégedettségérzés,
(2) nyomaspreferencia, (3) tudatos dontés a
halogatas mellett, (4) hataridék szoritasa. A
vizsgalataik alapjan az aktiv halogatokra jel-
lemz6, hogy id6beosztasuk rugalmas, helye-
sen becsiilik meg a feladatok elvégzéséhez
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A tanulmdnyi halogatdssal
Joglalkozo eddigi kutatdsok
(pl. Knaus, 2000, Szabo, 2012)
hangsulyozzdk, hogy a haloga-
lds hdtterében viselkedeési és
kognitiv komponensek egya-
rdnt azonosithatok. Kiemelik a
tevekenysegek eloddzdscdit, elke-
riiléseét, potcselekvések végzését,
kifogdsok, felmentések kerese-
sét, amelyek az egyéni felelds-
ségre vonds elkertilését céloz-
zdk meg. Knaus (2000) szerint
a halogatds egy tudatos déntés
eredménye, és a halogatds hdit-
terében levo forgatokonyv feltd-
rdsa segithet a halogato
magatartds tudatos megudltoz-
tatdsdban. Choi és Chu (2005)
kétfele halogaté magatartdst
kiilénboztettek meg: a passziv
halogaté személy a hagyomd-
nyos értelemben szdandeékosan
eloddzza feladatai elvégzéset,
mindenféle tudatos elhatdro-
zds és donteés nélkiil, mig az
aktiv halogato személyek szd-
mdra a halogatds tudatos dén-
tés eredménye, amely segiti
Oket, hogy energidikat, figyel-
miiket egy késobbi idopontban
jobban a feladatokra tudjcdk
dsszpontositani. Serkento
hatdssal van rdjuk a hatdridok
szoritdsa, biznak a sikerben,
jobban kihaszndljdk az idejii-
ket, és nagyobb hatdsfokkal is
dolgoznak (Szabo, 2012).
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sziikséges minimalis id6t, stimulalja 6ket a hataridok szoritasa, problémaorientalt megkiiz-
dés jellemzi Oket, €s kevesebb stresszt is tapasztalanak a feladatvégzésiik soran.

A vizsgalat részletei
Célok, hipotézisek

Tanulmanyunk egy haroméves longitudinalis kutatas elsé mérési pontjanak eredmé-
nyeit mutatja be. Vizsgalatunk célja kozépiskolasok és egyetemistak jovorol valéo gon-
dolkodasanak, tanulasi motivaciojanak és tanuldsi eredményességének, tovabba ezek
Osszefiiggéseinek feltarasa volt. Emellett arra voltunk kivancsiak, hogy a hatékony (ter-
vez€s, monitorozas, idégazdalkodas) és kevésbé hatékony (passziv halogatas) tanulasi
stratégiak milyen ardnyban jelennek meg a kozépiskolasok és egyetemistak korében.
A tanulasi stratégidkat a tanulds eredményességének egy lehetséges mutatdjaként alkal-
maztuk. Vizsgalatunkban a halogatas aktiv formajat hatékony tanulési stratégiaként azo-
nositottuk, mig a passziv halogatast nem hatékony, a tanulmanyi sikerességet hatraltato
tényezoként vettiik figyelembe. Emellett az iskolai sikeresség egy tovabbi mutatdjaként
alkalmaztuk az észlelt tanulmanyi eredményességet.

Feltételeztiik, hogy a felhasznalt eszkdzok konstruktumvaliditasa és megbizhatdsaga a
vizsgalt életkori csoportokban megfeleld. Varakozasainkat arra alapozzuk, hogy minden
altalunk alkalmazott mérdeszkozt felvettek mar korabbi kutatdsokban hazai mintan a
vizsgalt életkori csoportok legalabb egyikében (pl. D. Molnar, 2013; Orosz, Toth-Kiraly,
Dombi és Roland-Lévy, 2015, Szabo, 2012; Urban, Orosz, Kerepes és Janvari, 2014).

A részt vevo kozépiskolasok jelentds része gimnaziumban vagy olyan szakgimnazium-
ban tanul, amely esetében a felsGoktatasban tovabbtanulok aranya magas, igy a két korcso-
port dsszevetése — a keresztmetszeti vizsgalati elrendezésbdl adodo hatranyok mellett — az
¢letkori kiilonbségek vizsgalatara korlatozottan, de alkalmas lehet. Hipotézisiink szerint a
kozépiskolasok inkabb a jelen-hedonista €s jelen-fatalista iddperspektivat hangstlyozzak,
mig a felsdoktatasi hallgatok idészemléletében inkabb a jovOorientacid hangsulyos (Mello
¢és Worel, 2006), mivel a pillanatnyi 6romdk eldnyben részesitése €s a szélséséges gon-
dolkodas ¢és hangulatingadozas inkabb a serdiilokre jellemzd (Coleman és Hendry, 2000).

A kozépiskolasokhoz viszonyitva az egyetemistak korében vélhetden gyengiil az adap-
tiv és erdsodik a kevésbé adaptiv célok kovetése. A korabbi kutatasok szerint az életkor
elérehaladtaval a kevésbé adaptiv célokat kovetok aranya emelkedik (pl. Schwinger,
Steinmayr és Spinath, 2016; Schwinger és Wild, 2012). Ez parhuzamba allithaté azzal
a nemzetkozi szakirodalomban is altalanosan tapasztalt jelenséggel, miszerint a tanulok
tobbsége korében a tanulasi motivaciot mérd konstruktumok — kevés kivételtdl eltekintve
(pl. Jozsa, 2013) — az életkor eldrehaladtaval altalaban egyre kedvezdtlenebbé valnak
(Jozsa ¢és Fejes, 2012). Bar hazai mintdn mind koézépiskolasok (Pajor, 2013), mind
felsdoktatasi hallgatok korében (Urban, Orosz, Kerepes és Janvari, 2014) vizsgaltak
célorientaciokat, az eltérd vizsgalati eszkozok és kontextusok miatt ezek Osszevetése
nem lehetséges.

Feltételezziik, hogy a kozépiskolasokhoz viszonyitva az egyetemistak korében nd a
hatékony és csokken a nem hatékony tanulési stratégiak kovetése (D. Molnar, 2013),
ugyanakkor a passziv halogatas esetében forditott a helyzet, mivel az egyetemi évek
jelentds szabadsagot és kotetlenséget hozhatnak a fiatalok életébe, amely megnyilvanul-
hat abban, hogy a kozépiskolaban alkalmazott rendszeres tanulast felvaltja a vizsgaido-
szakra koncentralodo késziilés. Az egyetemi hallgatok jelentds része, élve a nagyfoku
szabadsaggal, rendszeresen halogathatja feladatait, amely maladaptiv viselkedést ered-
ményezhet (Lay, 1986).
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A korabbi kutatasok (pl. Elliot és McGregor, 2001; Pintrich, 2000; Wolters, 1999)
alapjan azt varjuk, hogy az adaptivnak tekintett célok hatékony, mig a maladaptivnak
tekintett célok a kevésbé hatékony memorizalas tanulasi stratégiaval hozhat6 kapcso-
latba. Emellett feltételezziik, hogy az adaptivnak tekintett célok adaptiv idéperspektiva-
val, mig a maladaptivnak tekintett célok maladaptiv idéperspektivaval hozhatok kapcso-
latba (Muenks, Yang és Wigfield, 2018).

Minta

A kutatasban tobb megye kozépiskoldjabol és a Szegedi Tudomanyegyetem tobb karardl
vettek részt diékok ¢és felsGoktatasi hallgatok. Vizsgalatunkba 164 kozépiskolas tanu-
lot (Ngi=59, N, =105, Atlagéletkor=14,94 ¢év) és 184 egyetemi hallgatot (Ng=

Ny ™ 109 Atlagei,etkor— 19,66 év) vontunk be.

Vizsgalati eszkozok

Az adatfelvétel soran hasznalt kérdéivesomag a hattéradatokon (pl. életkor, nem, csa-
ladi allapot, lakhely, sziilok iskolai végzettsége, tanulmanyi teljesitmény) kiviil szamos
mérdeszkozt tartalmazott. Ezek koziil jelen tanulmany négy kérddiv bemutatasara és
elemzésére vallalkozik.

A Zimbardo-féle Roviditett Idéperspektiva Kérdoiv (Orosz, Toth-Kirdly, Dombi és
Roland-Lévy, 2015) annak feltarasat célozza, hogy az egyén miként viszonyul a mult,
jelen, jovo kategériakhoz. A kérd6iv 17 allitast tartalmaz, amelyet a vizsgalati szemé-
lyeknek egy otfokozata Likert-skalan kellett értékelniiik attol fliggéen, hogy mennyire
érezték onmagukra jellemzonek az adott allitast (1 = egyaltalan nem jellemz6, 5 =
nagyon jellemzd). A kérddiv 6t idofaktort kiilonboztet meg: a mult-negativ dimenzidt
(4 allitas, pl.: ,,Tul sok olyan kellemetlen emlékem van, amelyekre nem szivesen gon-
dolok vissza.”), a mult-pozitiv dimenziot (3 allitas, pl.: ,,Gyakran beugranak a régi sz¢ép
idok boldog emlékei.”), a jelen-hedonista dimenziot (3 allitas, pl.: ,,Azért kockaztatok,
hogy ne valjon unalmassa az életem.”), a jelen-fatalista dimenzidt (3 allitas, pl.: ,,Nem
igazan lehet tervezni a jovobe, mert a dolgok sokat valtoznak.”), valamint a jovOorientalt
dimenziot (4 allitas, pl.: ,,Képes vagyok ellenallni a kisértéseknek, ha tudom, hogy be
kell fejeznem egy munkat/feladatot.”).

Az Aktiv-Passziv Halogatds Kérdoiv (Choi és Moran, 2009; magyarul: Szab6, 2012)
a halogatas adaptiv, aktiv és a hagyomanyos értelemben vett passziv formajat tarja fel. A
kérdoiv 22 allitast tartalmaz, amely koziil 16 az aktiv, 6 a passziv halogatast méri. A vizs-
galati személyeknek egy hétfokozatu Likert-skalan kellett megjeldlniiik egyetértésiik
mértékét (1 = egyaltalan nem ért egyet, 7 = teljes mértékben egyetért). Az aktiv halogatas
dimenzi6jahoz négy skala tartozik. Ezek egyike a feladat befejezését kovetd elégedettsé-
gérzés (4 allitas, pl.: ,,A teljesitményem csokken, mikor versenyt futok a hataridével.”).
A nyomaspreferencia a hataridék szoritdsa miatt érzett fesziltségre, kellemetlen érzésre
vonatkozik (4 allitas, pl.: ,,Fesziiltnek érzem magam és nem tudok 6sszpontositani, mikor
tulsdgosan szorit az idd.”). A szandékos dontés a halogatas mellett annak érdekében,
hogy adaptivabb legyen a feladatmegoldas (4 allitas, pl.: ,,Szandékosan halasztok el
néhany feladatot, hogy hatékonyabban hasznaljam ki az idémet.”). A hataridok betartasa-
nak képessége (4 allitas, pl.: ,,Ha egyszer belefogok valamibe, akkor azt nehezen tudom
befejezni.”). A passziv halogatas a hétkoznapi értelemben vett halogatassal azonosithato
(6 allitas, pl.: ,,Miutan meghoztam egy dontést, halogatom, hogy nekikezdjek.”).

A 3x2 Teljesités-Cél Kérdoiv (Elliot, Murayama és Pekrun, 2011; magyarul: Urban,
Orosz, Kerepes és Janvari, 2014) a tanulassal 0sszefliggd teljesitményszituaciokban
jellemzd torekvésekrdl kinal informacidt. A kérdéiv hat céltipust kiillonboztet meg,
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célonként harom-harom, osszesen 18 allitast tartalmaz. A vizsgalati személyeknek 6tfo-
kozatu Likert-skalan kellett megjeldlniiik egyetértésilk mértékét (1 = nem igaz ram,
5 = rendkiviil igaz ram). A kozelitd feladat-célokat kovetdkre az abszolut standardokhoz
vald igazodas jellemzd pozitiv kimenet elérésére fokuszalds mellett, vagyis aki ezzel
a céltipussal rendelkezik, szeretne jol teljesiteni oly modon, hogy megfelel a feladat
kovetelményeinek (pl.: ,,A célom sok kérdésre helyes valaszt adni szamonkéréseknél.”).
A keriil6 feladat-céloknal az abszolut standardok negativ kimenetek mellett szerepelnek,
tehat az ezt kdvetdk az inkompetencia elkeriilését célozzak a feladat kdvetelményeihez
viszonyitva (pl.: ,,A célom elkeriilni azt, hogy sok kérdést kelljen vélasz nélkiil hagyni a
szamonkéréseknél.”). A kozelitd szelf-céloknal intraperszonalis standardokhoz val6 iga-
zodas és pozitiv kimenetre vald fokuszalas jellemz0, vagyis a sajat, multbeli teljesitmé-
nyekhez, valamint a jovébeni, potencialis teljesitményekhez mérten szeretne jobban tel-
jesiteni egy szituacidban az egyén (pl.: ,,A célom jobban teljesiteni a szamonkéréseknél,
mint jellemzden ilyen tipusu helyzetekben szoktam.”). Az elkeriil6 szelf-célokat kovetd
egyén intraperszonalis standardokhoz igazodik negativ kimenetre fokuszalds mellett,
tehat a sajat potencialvesztését szeretné elkeriilni (pl.: ,,A célom elkeriilni, hogy a szoka-
sos szintem alatt teljesitsek szamonkéréseknél.”). A kozelitd tars-célok esetében norma-
tiv standardok jellemzok pozitiv kimenetre fokuszalas mellett, az e célt kdvetd jobban
szeretne teljesiteni, mint az atlag (pl.: ,,A célom jobban teljesiteni a szamonkéréseknél,
mint a tobbi diak.”). A keriild tars-célok arra vonatkoznak, hogy a teljesitmény ne legyen
rosszabb egy adott feladatban, mint a viszonyitasi pontként alkalmazott tarsaké (pl.:
,»A célom elkeriilni, hogy tarsaimhoz képest gyengén teljesitsek a szdmonkéréseknél.”).
A Tanulasi Stratégiak Kérddéiv a Pintrich €s munkatarsai (1991) altal kidolgozott, D.
Molnar (2013) altal adaptalt MSLQ-kérdéiv (Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire) tanulasi stratégidkra vonatkozo skalait tartalmazza. A nyolc skala Gsszesen
25, az idégazdalkodas (4 allitas) kivételével skalanként harom-harom allitast tartalmaz.
A vizsgalati személyeknek tfokozatti Likert-skalan kellett megjeldlniiik egyetértésiik
mértékét (1 = nem jellemzd ram, 5 = teljesen jellemzd ram). Memorizalés: a fogalmak,
a tananyag ismételgetése révén vald tanulas (pl.: ,,A tananyagot tobbszor ismételgetve
tanulom meg.”). Megszervezés/elrendezés: a tananyag elrendezése (abra, diagram)
olyan formaban, ami konnyebbé teszi a megjegyzést (pl.: ,,Amikor dolgozatirasra készii-
16k, vazlatot készitek, hogy jobban el tudjam rendezni a gondolataimat.”). Tervezés: a
tanulasi id6 és a tanuldsi folyamat megtervezése, a tananyag felosztasa (pl.: ,,Tanulds
elétt végiggondolom, hogy miket kell elvégeznem.”). Monitorozas: a tanulasi folyamat
nyomon kovetése, a problémak észlelése (pl.: ,,Olvasas, tanulas kozben gyakran elkalan-
doznak a gondolataim.”). Iddgazdalkodas: a tanulasra szant id6 hatékony felhasznalasa
(pl.: ,, Teljesen kitoltom azt az iddt, amit a tanulasra terveztem.”). Erdfeszités-kontroll:
sajat er6feszités kontrollalasa a fellépd negativ érzelmek (pl. unalom, faradtsag) ellenére,
a tanulas folytatasa érdekében (pl.: ,,Akkor is befejezem a feladataimat, ha mar nagyon
faradt vagyok vagy unom.”). Segitségkérés: segitség kérése (tanartol, sziil6tol vagy
osztalytarstdl) elakadas vagy probléma esetén (pl.: ,,Ha valamit nem tudok megoldani,
megkeérek valakit, hogy segitsen.”). Halogatas: a tanulas és beadandok halogatasa, utolso
pillanatra tolasa (pl.: ,,Mindig az utolsé pillanatra halasztom a feladataimat.”).

Adatfelvétel

A kozépiskolasok esetében az adatok felvételére igazgatdi és sziildi engedélyt egyarant
kaptunk. A didkok két tanitasi ora alatt toltotték ki a kérddiveket, munkajukat a pedago-
gusok feliigyelték. Az egyetemistak dnként vehettek részt a kutatasban, és egyetlen elda-
das keretében toltotték ki a kérddiveket. A vizsgalatot a Pszicholdgiai Kutatasok Egyesiilt
Etikai Biral6 Bizottsdga (EPKEB) hagyta jova (etikai engedély szama: 2017/125).
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Eredmények
A merdeszkozok miikodese

Feltételezéseinknek megfelelden minden kérddiv esetében mindkét korcsoportban kirajzo-
lodott a vart faktorstruktira. A Kaiser-Meyer-Olkin mutaté mindkét korcsoportban, min-
den vizsgalt kérd6iv esetében meghaladta a 0,75-os értéket, vagyis altalaban a megfeleld
kategoriaba esett, vagy alig maradt el attdl (Kaiser, 1974, idézi Ketskeméty és 1zso, 1996).
Az egyes skalak megbizhatosaga altalaban ugyancsak megfeleld volt. A kdzépiskolas kor-
csoportban, féként egyes tanulasi stratégiak és a halogatas skalai esetében tapasztaltunk
alacsonyabb értékeket, ugyanakkor a 0,60-o0s értéket ezek is meghaladtak. A vizsgalatban
hasznalt kérddivek leiro statisztikai adatait és megbizhatosagat az 1. tablazat kozli.

1. tablazat. A vizsgalatban hasznalt kérddivek leiré statisztikai adatai és megbizhatosaga

Kérdéiviskalik Allitasok | £020 | Szoras | Cronbach-
szama alpha
Idéperspektiva
Mult-negativ 4 2,69 1,07 0,82
Mult-pozitiv 3 3,50 0,98 0,72
Jelen-hedonista 3 3,09 1,02 0,79
Jelen-fatalista 3 2,80 0,93 0,67
JovOorientalt 4 3,41 0,83 0,76
3 x 2 Teljesités-Cél Kérdéiv
Kozelitd feladat-cél 3 3,84 0,88 0,81
Elkeriil§ feladat-cél 3 3,82 0,93 0,70
Kozelit szelf-cél 3 3,62 0,88 0,81
Elkertil§ szelf-cél 3 3,68 0,95 0,77
Kozelit tars-cél 3 3,16 1,03 0,82
Elkeriil6 tars-cél 3 3,61 1,05 0,80
Tanuldasi stratégiak
Memorizalas 3 3,57 1,03 0,81
Megszervezés/kidolgozas 3 2,63 1,20 0,83
Tervezés 3 3,16 1,01 0,69
Monitorozas 3 3,05 1,04 0,75
Id6gazdalkodas 4 291 0,97 0,79
Ero6feszités kontroll 3 2,89 1,00 0,76
Segitségkérés 3 3,17 1,05 0,84
Halogatas 3 2,52 1,00 0,76
AKkitv-passziv halogatas
Feladat befejezését kovetd elégedettségérzés (aktiv) 4 3.82 1,29 0,69
Nyomaspreferencia (aktiv) 4 4,03 1,56 0,87
Hataridok betartdsanak képessége (aktiv) 4 439 1,41 0,68
Széndékos dontés (aktiv) 11 4,07 1,14 0,86
Passziv halogatas 6 3,71 1,33 0,82
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Koresoport szerinti kiilonbségek

Kétmintas t-proba segitségével megvizsgaltuk, hogy milyen szignifikans kiilonbségek
mutathatok ki a két életkori csoport kozott az idoperspektiva szerint. A statisztikai elem-
zések eredményei szinte minden idédimenzioban szignifikans kiilonbséget mutattak az
¢letkor alapjan. Az eredmények azt tiikrozték, hogy a kdzépiskolasok kdrében szignifi-
kansan gyakrabban megfigyelhetd a jelen-hedonista és a jelen-fatalista idoperspektiva,
mig az egyetemistak esetén a mult-pozitiv és a jovoorientalt idédimenzidk jelentek meg
hatarozottabban. A statisztikai elemzések eredményeit a 2. tablazat kozli.

2. tablazat. Kozépiskolasok és felséoktatasi hallgatok kozotti kiilonbségek az idoperspektiva szerint

Skilik , Kozépiskola , Felsooktatas Levene Kétmintas t/d
Atlag  Szoras  Atlag  Szoéras F p t/d p

Mult-pozitiv 3,30 0,96 3,68 0,98 0,17 0,68 -3,65 0,00

Mult-negativ 2,57 1,10 2,81 1,05 1,05 0,31 -2,09 0,04

Jelen-hedonista 3,27 1,06 2,94 0,97 0,69 0,41 3,02 0,00

Jelen-fatalista 3,01 0,93 2,63 0,91 0,05 0,83 391 0,00

Jovoborientalt 3,10 0,82 3,68 0,74 0,02 0,89 -6,98 0,00

A kozépiskolasok és felsdoktatasi hallgatok kozotti kiilonbségek a célok erdssége sze-
rint a 3. tablazatban lathatok. Eredményeink szerint az altalaban eldnydsnek tekinthetd
kozelité célok mindegyike erdsebb a felsGoktatasban tanuldk korében. Az egyértelmtien
kedvezdtlen célként szamon tartott elkeriild tars-célok kovetése esetében nem mutatko-
zott szignifikans kiilonbség a korcsoportok kozott. A tovabbi céltipusok esetén ugyan-
csak szignifikansak a kiilonbségek, azonban e célok megitélése nagyban fligg attdl, hogy
milyen kombinacidban fordulnak eld, illetve milyen valtozoval dsszefliggésben vizsgal-
juk. Ehhez még hozzatehetjiik, hogy az elkeriil6 feladat-célok kapcsan alig rendelkeziink
eredményekkel. Ugyanakkor az mindenképpen kiemelhetd, hogy a masok tulteljesité-
sére valo torekvést kifejezd kozelitd tars-cél ha nem is jelentOsen, de a hallgatok kozott
Osszességében gyengébb.

3. tablazat. Kézépiskolasok és felséoktatasi hallgatok kozétti kiilonbségek a célok szerint

Kozépiskola Felséoktatas Levene Kétmintas t/d
Skalak

Atlag  Széras Atlag  Széras F p t/d p
Kozelitd feladat-cél 3,84 0,88 4,29 0,68 891 0,00 -538 0,00
Elkeriil6 feladat-cél 3,82 0,93 4,27 0,59 26,86 0,00 -525 0,00

Kozelitd szelf-cél 3,62 0,88 3,84 0,82 0,06 081 -2,44 0,02
Elkeriil6 szelf-cél 3,68 0,95 4,14 0,69 15,69 0,00 -5,12 0,00
Kozelitd tars-cél 3,16 1,03 2,89 1,01 0,20 0,65 2,48 0,01
Elkertil6 tars-cél 3,61 1,05 3,57 1,05 0,14 0,71 0,41 0,69

A tanulasi stratégiak szerinti ¢letkori kiilonbségeket a 4. tablazat kozli. A monitorozas
¢és halogatas skalajanak kivételével minden felmért tanuldsi stratégia tekintetében szig-
nifikdns eltéréseket mutatnak eredményeink a kdzépiskolasok és felsdoktatasi hallgatok
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kozott. Minden esetben a felsdoktatasi hallgatok korében kaptunk magasabb értékeket,
ugyanakkor ez a memorizalas skalajara is igaz, amely egyértelmiien a nem adaptiv tanu-
lasi stratégidk kozé tartozik.

4. tablazat. Kozépiskolasok és felsGoktatasi hallgatok kozétti kiilonbségek a tanulasi stratégiak szerint

Skalik ,Kiizépiskola F els6oktatas Levene Kétmintas t/d
Atlag Szoras Atlag Széras F p t/d p

Memorizalas 3,57 1,03 3,88 0,78 10,16 0,00 -3,05 0,00
Megszervezés/kidolgozas 2,63 1,20 3,37 1,13 1,36 024 -590 0,00
Tervezés 3,16 1,01 3,80 0,77 10,59 0,00 -6,49 0,00
Monitorozas 3,05 1,04 3,07 098 029 059 -0,19 0,85
Id6égazdalkodas 2,91 0,97 3,41 0,82 393 0,05 -516 0,00
Eréfeszités-kontroll 2,89 1,00 3,62 0,79 11,10 0,00 -7,44 0,00
Segitségkérés 3,17 1,04 3,72 0,84 560 0,02 -534 0,00
Halogatas 2,52 1,00 2,34 096 020 0,066 1,69 0,09

Az aktiv és passziv halogatas életkori kiilonbségeit vizsgalva csak a hataridék betarta-
sanak képessége tekintetében figyelhettiink meg szignifikans kiillonbséget a csoportok
kozott, miszerint az egyetemistak szignifikdnsan gyakrabban hasznaljak az aktiv haloga-
tasnak ezt a formajat, 6sszehasonlitva a kozépiskolasokkal (lasd 5. tablazat).

5. tablazat. Kozépiskolasok és felséoktatasi hallgatok kozotti kiilonbségek a halogatas szerint

Kozépiskola Fels6oktatas Levene Kétmintas t/d

Skalak - .
Atlag Széras Atlag Széoras F P t/d P

Feladat befejezését kovetd
elégedettségérzés (aktiv)

Nyomaéspreferencia (aktiv) 391 1,47 4,14 1,64 448 0,04 -140 0,16

3,77 1,32 3,87 1,27 0,05 083 -0,70 0,48

HatdridSk betartdsdnak 413 136 462 143 033 057 -327 0,00
képessége (aktiv)

Szandékos dontés (aktiv) 3,69 1,02 380 092 496 0,03 -1,09 0,28
Passziv halogatas 3,81 1,26 3,63 1,40 4,17 0,04 1,21 0,23

Osszefiiggés-vizsgalatok

A célok és a tanulasi stratégiak korrelacidit a 6. tablazat kozli. A legerésebb dsszeflig-
géseket a feladat-célok esetében kaptuk, mind a kozelitd, mind az elkeriil6 feladat-cél a
tervezés és eréfeszités kontroll skaladival mutatott pozitiv gyenge-kozepes Osszefiiggést.
Néhany gyenge Osszefliggést talaltunk ugyancsak az emlitett célok és az idégazdalkodas,
valamint a segitségkérés skalai kozott. Néhany tovabbi gyenge kapcsolat adodott a koze-
lit6 és elkeriilo szelf-cél esetében a tanulasi stratégiak nagyjabol azon skalai esetében,
amelyek a feladat-céloknal is megjelentek. Osszességében azt lathatjuk, hogy a célok
kozelité és elkeriilé dimenzioi kozel azonos erdsséggel korrelalnak a stratégiak egyes
skalaival.
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6. tablazat. A célok és a tanuldsi stratégiak korreldcioi

SKalsk Kozelito Elkeriil6  Kozelité Elkeriillo Kozelité Elkeriilé
feladat-cél feladat-cél szelf-cél szelf-cél tars-cél  tars-cél
Memorizalas 197 J161™ ,193* 181" ,113* ,144™
Megszervezés ,185™ ,164™ ,192% ,176™ 0,06 L1107
Tervezés 315 ,3017% 214" ,228™ ,109* ,200™
Monitorozas 0,07 0,03 -0,01 0,02 -0,06 0,04
Idégazdalkodas ,260™ 237 77 57 0,09 ,149*
Er6feszités kontroll 355 ,329 265 247 ,129" 215
Segitségkérés 232" ,246™ ,209™ 217 0,07 ,119*
Halogatas -,146™ -0,10 -0,02 -0,05 -0,02 -0,02

*p <0,05; ** p<0,01

Az id6perspektiva és a teljesitménycélok kozott 6sszességében minddssze két kdzepes erds-
ségli és két gyenge kapcsolatot talaltunk (7. tablazat). A jovoorientalt idéperspektiva szignifi-
kans pozitiv 6sszefliggést mutatott mind a kozelitd, mind az elkeriild feladat-céllal, és gyenge,
de szignifikans kapcsolat volt azonosithat6 az elkeriild és kozelité szelf-célokkal.

7. tablazat. A célok és az idoperspektiva korreldacioi

SKalsk Kozelitoé Elkeriil6  Kozelité  Elkeriilo6 Kozelito Elkeriilé
feladat-cél feladat-cél szelf-cél  szelf-cél tars-cél tars-cél
Mult-pozitiv ,108" ,128" ,163™ ,175™ 0,06 116"
Mult-negativ -0,03 -0,05 -0,01 -0,06 -0,06 -0,05
Jelen-hedonista -0,10 -,130" -0,01 -0,10 0,02 -0,05
Jelen-fatalista -0,09 -,153" -0,07 -, 114" -0,02 -0,04
JovGorientalt ,342™ ,370™ 244" 2417 0,10 194

*p <0,05; ** p<0,01

Az idOperspektivak hangsulyos szerepét bizonyitotta, hogy a jovoorientalt idéperspek-
tiva szignifikans kozepes er6sségli pozitiv 0sszefliggést mutatott az aktiv halogatas,
hataridok betartasanak képessége alfaktoraval, illetve szignifikdns kdzepes erdsségii,
de negativ egyiitt jarast azonosithattunk a passziv halogatas dimenziojaval (8. tablazat).

8. tablazat. Az idoperspektiva és a halogatas korreldcioi

Mult- Mult- Jelen-

Jelen-

Skaldk pozitiv negativ hedonista  fatalista Jovéorientalt
Ferladat berfejrezerset koyeto 0,08 0,07 0.08 0,09 122"
elégedettségérzés (aktiv)
Nyomaspreferencia (aktiv) -0,02 -215™ 0,03 -, 1427 0,07
H,atarldrok beta'rtasanak 0.10 _ 240" 148" _274% 406™
képessége (aktiv)
Szandékos dontés (aktiv) 0,07 0,00 0,06 0,00 225
Passziv halogatas -0,04 ,232% 151 263 -, 422™

*p <0,05; ** p<0,01
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Néhany kiilonbseg az aktiv és passziv halogato hallgatok kozott

Az Aktiv-passziv halogatas kérddiven elért pontszamok alapjan csoportokat képeztiink
az atlagponttol valo egy szorasnyi eltérés alapjan. A szamitasoknak alapjan ,,Aktiv
halogat6” és ,,Passziv halogatd” almintakat képeztiink a kozépiskolasok és egyetemistak
korében egyarant (9. tablazat).

9. tablazat. Passziv és aktiv halogato didkok megoszlasa a mintaban

Korcsoportok Passziv halogatok Aktiv halogaték
Kozépiskolas 24 (6 férfi, 18 nd) 21 (11 férfi, 10 no)
Egyetemista 34 (16 férfi, 18 nd) 40 (24 feérfi, 16 no)

A halogatas alapjan képzett csoportok kozott szignifikans kiilonbségek mutathatok ki
mind a kozépiskolasok, mind az egyetemistak kozott az idéperspektivak alapjan. Az
elemzések azt mutattak, hogy a kdzépiskolasok esetén a passziv halogato diakok szignifi-
kansan magasabb értéket mutattak a mult-negativ (t _ -4,03; p=0,00) és a jelen-fatalista
(t= _ -4,40; p=0,00) idédimenzidban. Ezzel egyidoben a jovoorientalt (t _ 7,58; p=0,00)
idédimenzidban szignifikansan alacsonyabb érték jelent meg naluk, mint a kevésbé
halogat6 didkok esetében. Az egyetemista mintdban szintén azonosithatok voltak jelen-
tds kiilonbségek a passziv halogatd és aktiv halogatd didkok kozott. A passziv haloga-
tok esetében szintén magasabb atlagértéket kaptunk a mult-pozitiv (t _ -4,13; p=0,00),
jelen-fatalista (t _ -3,33; p=0,00) és jelen-hedonista (t _ -4,43; p=0,00) idédimenzidban,
mig a jovoorientalt (t_ 7,53; p=0,00) dimenzidban a kevésbé halogatd didkok mutattak
szignifikdnsan magasabb értékeket (lasd 10. tablazat).

10. tablazat. A passziv halogato és az aktiv halogato diakok jellemzdi az iddperspektiva kapcsan

Kozépiskolasok Fels6oktatasi hallgaték
s Passziv , , Passziv . .
Skalak halogato Aktiv halogato halogato Aktiv halogaté
Atlag  Széras Atlag Széras Atlag Széras Atlag  Széras
Mult-pozitiv 3,18 0,89 3,01 0,97 3,42 0,88 2,97 0,98
Mult-negativ 3,12 1,14 2,32 1,06 3,18 0,92 3,24 0,91

Jelen-hedonista 3,23 0,91 3,20 0,89 3,67 0,92 2,89 0,96
Jelen-fatalista 3,15 0,93 2,39 0,99 3,34 0,97 2,56 0,95
Jovoorientalt 2,98 0,73 4,02 0,80 2,97 0,76 4,01 0,84

Az elemzéseink azt is bebizonyitottak, hogy a passziv halogatd és kevésbé halogato
diakok a kiilonboz6 tanulasi stratégidkat is mas sullyal hasznaljak. A statisztikai elem-
zések alapjan kimutathato volt, hogy a passziv halogato kdzépiskolas didkok a hatékony
tanulési stratégidkat — monitorozas (F=26,26; p=0,00), erdfeszités-kontroll (F=11,91;
p=0,00), idégazdalkodas (F=15,87; p=0,00) — kevésbé gyakran hasznaljak, mint kevésbé
halogato tarsaik. Az egyetemistak esetén szintén megfigyelhettiik, hogy a passziv halo-
gatd diakok szignifikansan kevésbé gyakran alkalmazzak a tervezést (F=16,87; p=0,00),
monitorozast (F=40,86; p=0,00), idégazdalkodast (F=118,26; p=0,00) és a segitségkérést
(F=8,36; p=0,00), mint a kevésbé halogato tarsaik. A statisztikai elemzések eredményeit
a 11. tablazat mutatja.
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11. tablazat. A passziv halogato és az aktiv halogaté diakok jellemzdi a tanuldsi stratégiak kapcsan

Kozépiskolasok Felséoktatasi hallgatok
Skaldk hl;?zsgf:tvé Aktiv halogaté hl;?zsgf:tvé Aktiv halogaté
Atlag  Széras Atlag Széras Atlag Széras Atlag Széras
Memorizalas 3,32 0,97 3,23 0.87 3,45 0,88 3,49 0,78
Megszervezés 2,95 0,96 2,98 0.98 3,12 0,87 3,11 0,76
Tervezés 2,84 0,98 2,98 0,99 3,49 0,76 4,16 0,67
Monitorozas 2,45 0,97 3,93 0,97 2,20 0,94 3,44 0,79
Idégazdalkodas 2,38 0,88 3,56 1,20 2,56 0,54 4,10 0,64
Eréfeszités-kontroll 2,43 1,14 3,45 1,17 3,17 0,76 3,94 0,84
Segitségkérés 3,01 1,11 3,10 1,12 3,42 0,73 3,93 0,86
Halogatas 3,57 0,98 3,59 0,96 3,45 0,85 3,32 0,87

Az eszlelt tanulmanyi eredményesség szerepe

Az iskolai eredményesség megitélése nem feltétlen mérhetd az érdemjegyekben, ezért
fontosnak tartottuk a didkok szubjektiv itéleteinek a felmérését is. Az iskolai teljesitmé-
nytikkel valo elégedettség megitélése két valtozo vizsgalataval tortént. Felmértiik egy
otfokt skalan, hogy mennyire elégedettek a diakok az iskolai teljesitményiikkel, illetve
atlagosnak, atlag alattinak vagy atlag felettinek itélik-e meg az iskolai eredményessé-
giiket. Az elemzések alapjan tobbnyire atlagosnak itélik meg magukat a diakok, illetve
kozepes mértékben elégedettek iskolai teljesitménytiikkel (atlag=3,10, széras= 0,93).

A minta egészébdl (N=348) 202 didk atlagos, 63 didk atlag alatti, 83 didk atlag
feletti kategoriaba sorolta magat. A korrelacids vizsgalatok eredménye szerint gyenge,
de szignifikans pozitiv dsszefiiggés mutathato ki az iskolai teljesitménnyel vald elége-
dettség és a jovborientalt idéperspektiva (r =0,25, p=0,01), a megkdzelitd feladat-célok
(r=0,27, p=0,01) ¢és az elkeriild feladat-célok (r=0,23, p=0,01) kdzott. A passziv halo-
gatds vonatkozasaban gyenge, de szignifikdns negativ korrelaciét (r=-0,22, p=0,01)
figyelhettiink meg.

Osszegzés, kovetkeztetések

A kozépiskolai és felsdoktatasi sikeresség szempontjabdl 1ényeges tényezd a fiatalok
jovore vonatkozo gondolkodasanak, valamint az ezzel 6sszefiiggésben allo tényezdknek
a megismerése. Vizsgalatunk célja kozépiskolasok és egyetemistak idOperspektivainak,
célorientacidinak, tanulasi stratégiainak ¢s halogatasanak 6sszehasonlitasa, tovabba ezek
Osszefiiggéseinek, valamint az eredményességgel valo kapcsolatuknak a feltarasa volt.
Varakozasainknak megfelelden a mérdeszkozok konstruktumvaliditasa és reliabilitasa
mindkét vizsgalt életkori csoportban megfeleld volt. A kozépiskolasok és felsdoktatasi
hallgatok jellemzd idéperspektivaira vonatkozo hipotéziseinket megerdsitették az ered-
mények: a kozépiskolasok korében gyakrabban megfigyelhetd a jelen-hedonista és a
jelen-fatalista idOperspektiva, mig az egyetemistak esetén a jovOorientalt idédimenziod
jelent meg hatarozottabban. Ugyanakkor nem vart eredményként emlithetd, hogy a
mult-pozitiv orientacioé is markansan megjelent a felsGoktatasi hallgatok korében.
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A korabbi kutatasok alapjan azt feltételez-
tilk, hogy a kodzépiskolasokhoz viszonyitva
az egyetemistak korében gyengiil az adaptiv
és er6sodik a kevésbé adaptiv célok kove-
tése. Eredményeink ezt a hipotézisiinket
cafoltak. Az egyértelmlien maladaptivként
szamon tartott elkeriilé tars-cél esetében
nem taldltunk kiilonbséget a két korosztaly
kozott. Emellett a jellemzden eldnydsnek
tekintett célok kovetése a felsGoktatasi hall-
gatok korében szignifikansan erésebb volt.
A csak bizonyos esetekben, illetve célkom-
binaciokban eldnyds masok talteljesitésére
vald torekvést kifejezo kozelitd tars-cél kap-
csan is eltért a két korcsoport, e cél a kozép-
iskolasok korében volt erdsebb. Ennek az
egyik magyarazata az lehet, hogy a tarsas
Osszehasonlitasra eleve kevesebb lehetdség
adodik a felséoktatasban, mint a kdzépis-
kolaban.

A tanulasi stratégiak életkori kiilonbsége-
ire vonatkozd varakozasaink koziil igazolast
nyert, hogy a hatékony tanulasi stratégiak
kovetése jellemzobb a felsGoktatasban tanu-
l6kra, ugyanakkor a nem hatékony memori-
zalas kapcsan is magasabb értékeket kaptunk
a hallgatok korében. Az egyéni jellemzdk
negativ irdnyu valtozasanak magyarazata-
ként a hazai felsGoktatas jellemzo értéke-
1ési gyakorlatanak szerepe is felvethetd
— késobbi vizsgalatokban érdemes lehet a
tanulasi kdrnyezet e jellemzdit is bevonni az
adatgytijtésbe.

A célok és tanulasi stratégidk Osszefiig-
gésének vizsgalatabol kirajzolodd kép sze-
rint a valtozok kozotti kapesolatok nagyon
gyengék, egyediil a feladat-céloknak a ter-
vezéssel, valamint az erOfeszités-kontrollal
val6 korrelacios egyiitthatdja haladta meg
a 0,3-es értéket. A feladat-célok kapcsan
viszonylag kevés informacioval rendelke-
ziink a korabbi kutatasokbol e cél Gjszeri-
sége miatt, igy munkank e tekintetben is
boviti tudasunk. Elemzéseink szerint a fela-
dat-célok erésebb Osszefiiggéseket mutatnak
a tanulassal kapcsolatba hozhaté vizsgalt
egyéni jellemzokkel, igy példaul a tanuldsi

Elemzéseink szerint a feladat-
célok erdsebb ésszefriggéseket
mutatnak a tanuldssal kapcso-
latba hozhato vizsgdlt egyeni
Jellemzokkel, igy példdaul a
tanuldsi stratégick egyes skdldii-
val vagy a teljesitmeénnyel valo
elégedettséggel. A célok és az
idoperspektivik kapcsolatdnak
vizsgdlata ugyancsak megerosi-
tette, hogy a feladat-célok adap-
tivabbnak trinnek a szelf-célok-
ndl, mivel az elobbiek erdosebb
osszefiiggést mutattak az egyeér-
telmiien pozitiv jellemzoként
szdmon tartott jovoorientdcio-
val. Ez tovabbi adalek arra
vonatkozoan, hogy az eddig
leginkdbb kedvezonek tartott
kozelito szelf-cél megitélése revi-
ziora szorul. Néhdny kordbbi
kutatds ramutatott arra
(pl. Diseth, 2015; Méndez-
Giménez, Cecchini-Estrada,
Ferndndez-Rio, Mendez-Alonso
és Jose-Antonio Prieto-Saborit,
2017), hogy a feladat-célok a
tanuldssal 6sszeftiggésben hate-
konyabbnak tiinnek, mint a
szelf-célok. E felmeérésekben nem
amerikai didkokat vizsgdltak,
igy a jelenség egy lehetséges
magyardzatként a kulturdlis
krilonbségek szerepe is
Sfelvetheto.

stratégiak egyes skalaival vagy a teljesitménnyel valod elégedettséggel. A célok és az
idoperspektivak kapcsolatanak vizsgalata ugyancsak megerdsitette, hogy a feladat-célok
adaptivabbnak tlinnek a szelf-céloknal, mivel az eldbbiek erdsebb dsszefiiggést mutat-
tak az egyértelmiien pozitiv jellemzoként szamon tartott jovoorientacioval. Ez tovabbi
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adalék arra vonatkozoan, hogy az eddig leginkabb kedvezdnek tartott kdzelitd szelf-cél
megitélése revizidra szorul. Néhany korabbi kutatas ramutatott arra (pl. Diseth, 2015;
Méndez-Giménez, Cecchini-Estrada, Fernandez-Rio, Mendez-Alonso és José-Antonio
Prieto-Saborit, 2017), hogy a feladat-célok a tanuldssal 6sszefiiggésben hatékonyabbnak
tlnnek, mint a szelf-célok. E felmérésekben nem amerikai diakokat vizsgaltak, igy a
jelenség egy lehetséges magyarazatként a kulturalis kiilonbségek szerepe is felvethetd.
Emellett emlitésre érdemes, hogy a kozelitd és elkeriilé dimenziok kapcsolata a vizsgalt
egyéb jellemzokkel hasonld erdsségii kapcsolatot mutatott.
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Absztrakt

A kozépiskolai és felsGoktatasi sikeresség szempontjabol 1ényeges tényez6 a fiatalok jovére vonatkozo
gondolkodasanak, valamint az ezzel osszefiiggésben allo tényezoknek a megismerése. Vizsgalatunk célja
kozépiskolasok és egyetemistak idéperspektivainak, célorientaciodinak, tanulasi stratégiainak és halogatasanak
Osszehasonlitasa, tovabba ezek Osszefliggéseinek, valamint az eredményességgel valo kapcsolatuknak a felta-
rasa volt. Kutatasunkban a Zimbardo-féle Roviditett Id6perspektiva Kérdéivet (Zimbardo és Boyd, 1999, 2012,
magyarul Orosz és mtsai, 2015), az Aktiv-passziv halogatas kérdéivet (Choi és Moran, 2009, magyarul Szabo,
2012), a 3x2 Teljesités-Cél Kérdoivet (Elliot és mtsai, 2011, magyarul Urban és mtsai, 2014) és a Tanulasi
stratégiak kérdéivet (Pintrich és mtsai, 1991, magyarul D. Molnar, 2013) hasznaltuk. A méréeszk6zok megfe-
lel6 pszichometriai jellemzékkel rendelkeznek mindkét korcsoportban. A kdzépiskolasok korében gyakrabban
megfigyelhetd a jelen-hedonista és a jelen-fatalista idoperspektiva, mig az egyetemistak esetén a jovOorientalt
és mult-pozitiv orientacioju idédimenzid jelent meg hatarozottabban. Az adaptiv célok és tanulasi stratégiak
kovetése jellemzGbb a hallgatok korében, ugyanakkor a kevésbé hatékony memorizalé tanulasi stratégia kove-
tése is erésebb. Elemzéseink szerint a feladat-célok fiiggenek Ossze a legszorosabban a tanulassal kapcsolatba
hozhato vizsgalt egyéni jellemzokkel, igy a tanulasi stratégiak egyes skalaival vagy a teljesitménnyel valo elé-
gedettséggel. Emellett a célok és az idoperspektivak kapcsolatanak vizsgalata ugyancsak megerdsitette, hogy a
feladat-célok adaptivabbak a szelf-céloknal, mivel az elobbiek erésebb Osszefiiggést mutattak az egyértelmiien
pozitiv jellemz6ként szamon tartott jovGorientacioval.
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Serdiilok és fiatal felnottek identitasa
az onértékelés és a tarsas tamogatas
fuggvényeben

Az identitdasalakitds olyan dinamikus folyamatként foghato fel,
amely lehetové teszi a Riilénbozo dllapotok kozotti rugalmas
dtjardst (Marcia, 1987). Igy nem csupdn alacsonyabb stdtusbol
magasabba, hanem magasabbol alacsonyabba is lehetséges az
dtmenet. A regresszio dltalaban az 1j, varatlan helyzetekhez valo
alkalmazkodds nehézségeit, az dtmenetek bizonytalansdgdt is
titkrozi (Waterman, 1982). A kozépiskola kezdetén és az egyetemi
tanulmdnyok megkezdésekor a fiataloknak igen sok meguvdltozott
koriilmennyel kell szembenéznitik, melyek hatdssal vannak
a tanuldssal kapcsolatos viszonyuldsaikra is. A meguvdltozott
kornyezetbe valo bekeriilés, az oktatdsi intézmeény szabdlyaihoz,
normdihoz valo alkalmazkodds, az j tdarsas kérnyezethez
valo adaptdcio jelentos alkalmazkoddst kivdan meg toliik, illetve
az identitdsalakitdsi folyamatukra is erds befolydst gyakorol.

A serdiilokor legmeghatdrozobb feladata az identitdasalakitds
Jolyamata (Erikson, 1968), ami egyéni és tdrsas szinten egyardnt
vizsgalhato, azonban az identitds vdltozdsa, fejlodése a fiatal
Sfelnottkori fejlodesben is kbzponti szerepet jatszik (Marcia, 1987 ),
mivel az ebben az idoszakban meghozott dontések mdr sokkal
stabilabbak, és a hosszii tdvii tervekre vonatkoznak.

Az identitasfejlodés

zatat tartalmazza (Vikar, 1980). Ebben az idészakban jatszdodik le az identitasfejld-
dés folyamata is. Az identitas énazonossag-tudatot jelent, melynek jelentds szerepe

van az egyén ¢s a tarsadalom kozotti kapcsolat megszilarditasaban (Erikson, 1968).
Az emberi fejlodést az elméletalkotok kiilonbdzod szakaszokra bontottak. Ezek koziil a
legismertebb Erikson (1968) pszichoszocialis fejlddés elmélete, miszerint a fejlédésben
8 szakaszt kiilonboztethetiink meg, amelyben az 5. szakasznak, a serdiil6kor idészakanak

36

ﬁ serdiil6kor atmenetet képez a gyermek- és felndttkor kozott, mely valtozasok soro-




Szabo Hangya Lilla — Jambori Szilvia — Gal Zita — Kasik Laszlo — Fejes Jozsef Balazs: Serdiilok és fiatal felndttek identitasa

kitlintetett szerepet tulajdonitott. Az eriksoni keretrendszer a folytonossagon alapszik.
Az identitasfejlodés is a pszichoszocialis fejlodés része. Elmélete azon a feltevésen
alapszik, hogy az egyén ¢€lete soran kiilonbozo kriziseket és konfliktusokat ¢l at. Ahhoz,
hogy a kovetkezd fazisba 1épjen, meg kell oldania a fennall6 konfliktust. Az identités
csak serdiil6korra alakul ki, mivel személyiségfejlodése soran ekkorra jut el az egyén
testi novekedésben ¢s tarsadalmi felelosségérzetben odaig, hogy atélje és megoldja az

identitasvalsagot.

Erikson nyoman tobb identitaselmélet
latott napvilagot. Krappmann (1980) az iden-
titdst a konzisztencia és a kontinuitas kritéri-
uma alapjan képzeli el. A konzisztencia azt
a fajta elvarast fogalmazza meg az egyénnel
szemben, hogy képes legyen megdrizni egy-
ségét. A kontinuitasban pedig a cél, hogy
az én ne az egymast kovetd szerepekben
jelenjen meg: az dnazonossag megdrzése
a kornyezetében bekdvetkezd valtozasok
ellenére. Ez afféle egyenstlyozo identitasel-
meélet, amelyben a [étrejovo identitas kiilon-
b6z6, gyakran egymasnak is ellentmondd
elemeket foglal magaba, igy a koherencia
kialakitasa komoly erdfeszitéseket igényel.

Erikson elméletének empirikus vizsgalata
James Marcia (1987) nevéhez flizodik, aki a
vizsgalatai eredményeképp a fiatalokat (18-
24 évesek) négy identitasallapot valamelyi-
kébe sorolja. A koncepcid értelmében az érett
identitas kivivasat két valtozo befolyasolja: a
krizis és az elkotelez6dés. A krizis azt az 1d6-
szakot jeloli, amely alatt az egyén mérlegeli,
milyen foglalkozast és vilagnézetet valasz-
szon maganak, az elkotelezddés pedig arra
utal, hogy az egyén milyen mértékben azo-
nosul egy foglalkozéssal vagy egy nézettel,
¢és ennek megfelelen tartosan felvallal egy
meghozott dontést. Az identitasallapotok arra
szolgalnak, hogy bemutassak, hogy a serdiilé
milyen fejlettségi szinten van. Ha érett, akkor
képes arra, hogy onalldan dontson arrol, hogy
milyen foglalkozast, vallast, politikai néze-
tet vagy akar milyen szexualis iranyultsagot
valaszt. Négyféle identitasallapotot kiilonboz-
tet meg Marcia. (1) Diffuz identitas: ebben az
esetben az egyén még nem kotelezodott el,
¢s nem is ¢€lt at identitaskrizist. A bizonyta-
lanség, a dontésképtelenség jellemzi. Kipro-
bal sokféle iranyt, de ezek a valasztasok nem

Erikson elméletének empirikus
vizsgdlata James Marcia (1987)
nevéhez flizodik, aki a vizsgdla-
tai eredmeényeképp a fiatalokat
(18-24 évesek) négy identitdsdil-
lapot valamelyikébe sorolja.

A koncepcio értelmeben az érett
identitds Rkivivdsdt két vdltozo
befolydsolja. a krizis és az elko-
telezodes. A krizis azt az ido-
szakot jeloli, amely alatt az
egyén mérlegeli, milyen foglal-
kozdst és vildgnézetet vdlasszon
magdnak, az elkételezodes
pedig arra utal, hogy az egyén
milyen mértékben azonosul egy
Joglalkozdssal vagy egy nézettel,
és ennek megfeleloen tartésan
felvdllal egy meghozott dontést.
Az identitdsdllapotok arra szol-
gdlnak, hogy bemutassdk, hogy
a serdtilo milyen fejlettségi szin-
ten van. Ha érett, akkor képes
arra, hogy ondlloan déntsén
arrol, hogy milyen foglalkozdst,
valldst, politikai nézetet vagy
akdr milyen szexudlis irdnyult-
sdgot vdlaszt.

tartosak (pl. egymas utan tobbféle szakteriileten kezd el tanulmanyokat vagy valtogatja a
munkahelyeit). Az elkotelezodés elhalasztasa a fejlodés korlatja. (2) Korai zaras: ilyen-
kor a fiatal anélkiil kotelezodott el valamilyen foglalkozas és ideologia mellett, hogy
atment volna az identitaskrizisen. Latszolag problémamentesen jut el a fontos dontésekig.
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Valgjaban azonban arrél van szo, hogy a keresési idészak kimaradt, és a csalad értékeit,
szabalyait, vallasi vagy politikai allaspontjat megkérddjelezés nélkiil fogadta el. Jellem-
z6en olyan foglalkozast valaszt, ami megfelel a sziilok nyilt vagy burkolt elvarasanak. (3)
Moratérium: a fiatal éppen egy identitasvalsagot ¢l meg, és aktivan keresi a valaszokat
azokra az €letét érintd fontos kérdésekre, amelyekben bizonytalan, és amelyek mellett el
akar kotelez6dni. Megéli a valasztas nehézségeit, a sziilei elvarasai és ra vonatkozé tervei
illetve sajat érdeklddése kozotti konfliktust. Ezen szakasz megoldasa lesz majd az identités
elérése. (4) Valodi identitas: az identitds megtalalasa, elérése. Ebben az allapotban, amikor
az egyén megoldja az identitasvalsagot, az ott felmeriild kérdésekre adott valaszokkal.

Szdmos longitudindlis kutatas vizsgalta az identitas fejlodését, illetve a kiilonbozo élla-
potok kozotti modulaciot (Waterman, 1982; Kroger és Haslett, 1988; Kroger, 2006). A
vizsgalatok eredményei megerdsitették azt a nézetet, hogy a kiilonboz6 identitasallapotok-
nak van egy altalanos el6fordulasi sorrendje, melynek értelmében, idealis esetben, a korai
zarast a moratorium, a moratdriumot pedig a valodi identitas kialakulasa kdveti. Azonban
az is bebizonyosodott (Kroger, 1995; Meeus ¢és mtsai, 1999), hogy nincs sziikségszertien
hierarchikus 4tmenet az tigynevezett alacsonyabb (diffiiz, korai zaras) és a magasabb (mora-
torium, valdodi identitas) allapotok kozott, hanem az identitas fejlédése kiilonbozé utakon
mehet végbe. Ennek értelmében a serdiilé a négyféle identitasallapot barmelyikében benne
maradhat, tovabba nem kizarolag alacsonyabb allapotbol magasabba, de magasabbol az
alacsonyabb status felé is mozoghat. A valodi identitas pedig nem sziikségszertien az iden-
titds fejlddésének végpontja, mivel a fejlodés magaban rejti annak a lehet6ségét is, hogy
a serdiild jo néhany atmeneti allapoton megy keresztiil, mig elér az identitaskrizis végére.

Waterman (1982) szerint az identitas kialakulasat a sziikebb és tagabb kornyezet egy-
arant befolyasolja. Kutatasaban arra jutott, hogy a sziil6i banasméd valamilyen formaja
mindegyik identitasallapot megnyilvanulasaban markans szerepet jatszik. Az autoriter
nevelési elvek alapvetden kétféle hatast valthatnak ki a serdiilébdl. Lehetnek korai
zardk, aldvetve magukat sziileik tekintélyének, elfogadva elveiket, illetve fellazadhat-
nak a sziil6i autoritas ellen, keresztiillmenve ezaltal az identitaskrizisen. A tulvédo és tul
engedékeny nevelési stilus vezethet diffuzidhoz (bizonytalansag érzése) és korai zaras-
hoz (konformitas) egyarant. A demokratikus nevelési elv mellett lesz leginkabb képes
a serdiil6 a valodi identitas kialakitasara. Frank és munkatarsai (1990, idézi: Adams,
1995) vizsgalatukban ravilagitottak arra, hogy a nagyobb mértékii autonémia tdmogatasa
a sziiléi oldalrol kevesebb korai zar6 fiatalt eredményez mind interperszonalis, mind
pedig ideologiai vonatkozasban, a til nagy bizonytalansdg azonban gyakran egyiitt jar
a korai zaras el6fordulasanak novekedésével. A kutatasi eredmények ramutattak arra is,
hogy a moratdériumban ¢s a valddi identitas allapotaban 1évék nagyobb mértékil sziil6i
tamogatast észleltek diffuz és korai zaro tarsaikkal ellentétben, akik pedig tobb elutasi-
tasrol szamoltak be. Mas vizsgalatokbol (O’Connor, 1995) az is kideriilt, hogy a sziilok
érzelmi tdmogatésa a valddi identitas kialakulasat segiti, és kevesebb szamu diffuz fiatalt
eredményez. Ez azonban a fitikra volt jellemzdébb, lanyok esetében az érzelmi timogatas
a korai zaras nagyobb mértékével jart egyiitt.

Onértékelés

Az onértékelés az donmagunkkal kapcsolatos érzelmeinket és értékitéleteinket foglalja
magaban. Az 6nismeret az dnmagunkrol vald tudast jeldli, azt, hogy ismerjiik képessé-
geinket, adottsagainkat, vagyainkat, céljainkat, tudataban vagyunk személyiségiink pozi-
tivumainak, emellett pontosan latjuk korlatainkat és a hidnyossagainkat is (Dévai, 1980).

Az onértékelés a masokkal vald Osszehasonlitasi folyamat soran alakul ki, ugyanis
az egyén sajat értékeit a masokkal vald 6sszehasonlitas révén ismeri fel (Cole és Cole,
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1997). Az onértékelés szoros kapcsolatban all a mentalis egészséggel, meghatarozza
az élettel vald elégedettséget, a stresszel valdo megkiizdést, és fontos része az érzelmi
stabilitasnak ¢és a szubjektiv jollétnek (Topolski és mtsai, 2004). Kapcsolatba hozhatd a
beilleszkedéssel és mutatdja a sikeres alkalmazkodasnak is (Diener, 1984). Ezt tamasz-
totta ald Adams (2005) tanulmanya is, melyben azt talalta, hogy az onértékelés szintje

képes mérsékelni a stresszel valdo konfron-
tacio hatasait és kovetkezményeit, emellett
segiti a kdrnyezeti ingerek értékelését és a
megkiizdés eréforrasainak mozgodsitasat.
Kutatasunkban a Rosenberg-féle onértéke-
1és skalat alkalmazunk. Rosenberg (1965)
kognitiv oldalrol kozelitette meg az onérté-
kelést. Véleménye szerint az dnértékelés az
»en” sémajanak Osszetevdje, amely megha-
tarozza, hogy a személy milyen mértékben
hajlamos pozitivan értékelni magat, valamint
elutasitani a negativ tulajdonsagait.

Kutatasi eredmények szerint az onérté-
kelés stabil, vonasként azonosithato, ami
Osszefliggést mutathat a nemmel és az ¢let-
korral. Egy nagymintas kutatasban Robins
¢s munkatarsai (2002) azt talaltak, hogy az
onértékelés valtozasa egy U alaka mintat
kovet, azaz gyermekkorban alacsonyabb,
mint serdiilékorban, majd a felnéttkorban
fokozatosan nd, oregkorban pedig ismét
csokken.

A tarsas kapcsolatok jelendsége

A tarsas tdmogatas a ,,jelentds masok™ altal
nyujtott pszichoszocialis eréforrasok sszes-
ségét jelenti (Kaplan és mtsai, 1977), mely-
nek meghatarozo6 szerepe van a serdiilokor
folyaman, amikor szamos valtozashoz kell
alkalmazkodnia a fiataloknak. A csoporthoz
tartozas élménye stresszcsokkentd hatasu,
biztonsagérzettel jar egyiitt, mig hidnya az
emberi kapcsolatok irdnti bizalmatlansag-
gal és biologiai sériilékenységgel jarhat
egyiitt (Fonagy, 1996). Mérei (1998) szerint
a masodik levalas idészaka ez, melyben az
erkolesi gondolkodas is jelentds atalakula-
son megy keresztil. Mig gyermekkorban
elfogadtak a sziil6k moralis tanitasait, ebben
az id0szakban mar feliilvizsgaljak ezeket.
A csalad helyett a baratok valnak fontossa,
szivesebben toltik el az id6t az 6 tarsasa-
gukban, mindemellett az 6 véleményiik az
elsddleges a sziilokével szemben. A baratok

A tarsas tamogatds a ,jelentos
mdsok” dltal nytjtott pszi-
choszocidlis erdforrdsok dsszes-
segét jelenti (Kaplan és mitsai,
1977), melynek meghatdrozo
szerepe van a serdtilokor folya-
mdn, amikor szdmos vdltozds-
hoz kell alkalmazkodnia a fia-
taloknak. A csoporthoz tartozds
élmenye stresszcsokkento
hatdsu, biztonsdgerzettel jar
egytitt, mig hidnya az emberi
kapcsolatok irdanti bizalmatlan-
sdggal és biologiai sériilékeny-
séggel jdarhat egyiitt (Fonagy,
19906). Meérei (1998) szerint a
mdsodik levdlds idbszaka ez,
melyben az erkolcsi gondolko-
dds is jelentos dtalakuldson
megy keresztiil. Mig gyermek-
korban elfogadtdk a sziilok
mordlis tanitdsait, ebben az
idoszakban mar feltilvizsgdljck
ezeket. A csaldd helyett a bard-
tok vdlnak fontossd, sziveseb-
ben t6ltik el az idot az o tdrsa-
sdagukban, mindemellett az 6
vélemenyiik az elsodleges a szii-
lokével szemben. A bardtok
megvdlasztdsdandl mdr nem
csak a R6zos idotoltes domindl,
hanem fontossd vdlik a szim-
pdtia és a belso tulajdonsdgok
megismerese.
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megvalasztasanal mar nem csak a k6zos id6toltés dominal, hanem fontossa valik a szim-
patia és a belsd tulajdonsagok megismerése. A tarsas tdmogatas forrasaként a baratok
egyrészt segitik a serdiilét az 11j kihivasokkal és élethelyzetekkel valdo megkiizdésben is.
Emellett tovabbra is jelentds szerepet tdltenek be a sziilok, akik nevelési értékei, normai
kozvetetten befolyasoljak a fiatalok dontéseit, cselekvéseit. A sziilokhoz vald biztonsagos
kotodés, a sziiléi bizalom és a megfeleld sziiléi tdmogatas Osszefiiggést mutat a szub-
jektiv jolléttel, az dnbizalom magasabb szintjével és a hatékonyabb konfliktusmegoldo
képességekkel (Vazsonyi, 2003).

Kutatasi kérdés, hipotézisek

Vizsgalatunk célja annak felderitése volt, hogy milyen hatasa van az dnértékelésnek €s a
tarsas tamogatasnak az identitas alakuldsara serdild és fiatal felnéttkorban. Kimutatha-
to-e Osszefliggés az onértékelés és az identitasallapotok kozott, illetve a tarsas tAmogatas
mely formdja (csalad, barat, jelentés masok) mutat jelentdsebb hatast az identitasallapo-
tokra?

Hipotézisek:

1. Korabbi kutatasi eredményekkel (Waterman, 1982; Kroger, 2006) 6sszhangban
¢letkori kiilonbséget feltételeziink az identitasallapotok megjelenésében, mivel
kimutathat6, hogy a kiilonboz6 identitasallapotoknak van egy altalanos eléfordulasi
sorrendje, melynek értelmében, idealis esetben, a korai zarast a moratoérium, a mora-
toriumot pedig a valodi identitas kialakulasa koveti. Az allapotok megjelenésében
egy fejlédi sorrendiség is megfigyelhetd, ennek értelmében feltételeztiik, hogy az
¢életkor elOrehaladtaval né a moratorium é€s a valodi identitas mértéke, és csokken a
diffuzid és a korai zaras allapota.

2. A magasabb onértékelés segiti a valodi identitas allapot kialakulasat. Tobb kutatas
tamasztotta ala a magasabb onértékelés személyiségre gyakorolt pozitiv hatasat, a
magasabb Onértékelés egyiittjar a stresszhelyzetekkel vald hatékony megkiizdéssel
(Adams, 2005). Megmutatja, hogy az egyén mennyire képes pozitivan értékelni
onmagat (Rosenberg, 1965), ugyanakkor kapcsolatban all az életmindséggel és a
szubjektiv jollét érzésével is (Topolski és mtsai, 2004).

3. Az alacsonyabb oOnértékelés a diffuz identitas allapotaval mutat Osszefiiggést. Az
identitas diffuzid szakaszaban a keresés €s a kiilonb6zo iranyok kiprobalasa a jel-
lemzd, az elkdtelez6dés hianya pedig korlatozza a fejlodést. A pozitiv onértékelés
hianya a serdiilok esetében gyakran vezet alkalmazkodasi zavarokhoz, eléidézhet
egy ellenséges, visszahlizodd magatartast, ami el6bb-utébb a masoktdl valo elszi-
getelddéshez vezet (Adams, 2005). Ez az allapot pedig akadalyozhatja az identitas-
valsag hatékony megoldasat.

4. Az észlelt tarsas tdmogatas kedvez a valddi identitasallapot kialakulasanak. Korabbi
kutatasi eredmények kimutattdk (Vazsonyi, 2003), hogy a sziil6kh6z vald biztonsa-
gos kotddés, a sziil6i bizalom és a megfeleld sziiléi tamogatas nagyobb dnbizalom-
hoz és jobb konfliktusmegoldo képességekhez vezet, amelyek elengedhetetlenck
egy identitasvalsag megoldasahoz, és jelentds szerepet toltenek be a valodi identitas
kialakulasaban.
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Modszerek
Résztvevok — a minta bemutatasa

A kutatasban tobb megye kozépiskolajabol és a Szegedi Tudomanyegyetem tobb kara-
ol vettek részt didkok és felsdoktatasi hallgatok. A kutatasba 164 kozépiskolas diak
(Ng=59, Nj;, =105, Atlagéletkor=14,94 év) és 184 alapképzéses egyetemista (Ng,=75,
N, ény:109, Atlagéletkor=19,66 év) vett részt. A kdzeépiskolasok esetében az adatok felve-
telére igazgatoi és sziildi engedélyt egyarant kaptunk. A didkok két tanitasi ora alatt tol-
totték ki a kérddiveket, munkajukat a pedagdgusok feliigyelték. Az egyetemistak onként
vehettek részt a kutatasban, €s egyetlen eldadas keretében toltotték ki a kérdéiveket.

A vizsgalatot a Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo Bizottsaga (EPKEB)
hagyta jova (etikai engedély szama: 2017/125).

Vizsgalati eszkozok

A vizsgalatban részt vevé személyeknek egy 13 kérd6ivbol allé kérddéivesomagot kel-
lett kitdlteniiik, illetve a demografiai adatok mellett (nem, életkor) valaszolniuk kellett
kiilonboz6 kérdésekre, amelyek a tanulmanyi eredménytiikkel, a sziilok iskolai végzett-
ségével, lakohelyiikkel, a csaladdal, baratokkal eltoltott id6 mennyiségére vonatkoznak.

A jelenlegi tanulmanyban ebbdl a kérddivesomagbol az dnértékelés, az identitds és a
tarsas tamogatas mérésére alkalmas kérddivek eredményeit hasznaltuk fel.

Az onértékelés mérésére a Rosenberg Onértékelés Skalat (Sallay, Martos, Foldvari,
Szabo és Ittzés, 2014) alkalmaztuk, ami egy altalanos értelemben vett onértékelést mér
(Cronbach 0=0,86). A kérd6iv 10 allitast tartalmaz, amelyekrdl a vizsgalati személyek-
nek egy 4-foku Likert-skalan kell eldontenitik, hogy mennyire jellemzdek rajuk az adott
allitasok (pl.: ,,Ugy érzem, értékes ember vagyok, legaldbb annyira, mint masok”).

A tarsas tamogatast a Multidimenzionalis Eszlelt Tarsas Tamogatas (MSPSS) kérd6iv-
vel mértiik. A kérdéivet Zimet és munkatarsai 1988-ban fejlesztették ki, a magyar valto-
zatat Papp-Zipernovszky, Kékesi és Jambori (2017) készitették el. A kérdéiv 10 tételbol
all, egy 5-fokt Likert-skalan kell értékelni a vizsgalati személyeknek, hogy mennyire
jellemzdek rajuk az allitasok. 4 allitds a Csalad alfaktorhoz (pl.: ,,A csalddomra min-
dig szamithatok”, Cronbach a=0,92), 3 allitas a Baratok alfaktorhoz (pl.: ,,Meg tudom
beszélni a problémaimat a barataimmal”, Cronbach 0=0,86) és 3 allitas a Jelentés masok
alfaktorhoz kapcsolddik (pl.: ,,Van legalabb egy fontos személy a kdrnyezetemben, akire
szamithatok™, Cronbach a=0,89).

Az identitdsallapotokat Identitas-Allapotot Méré Objektiv Kérdsiv Kiterjesztett és
Atdolgozott Valtozataval (EOM-EIS-II, Bennion és Adams, 1986 (magyarul Biegelbauer,
2003; Szabo, 2003) mértiik. A kérddiv kiillon méri az identitas két aspektusat, az ideo-
l6giai és interperszonalis identitast. Jelen kutatasban csak az interperszonalis identitasra
vonatkozo 32 allitast hasznaltuk fel, amely a baratsaggal, randevizassal, nemi szerepek-
kel és szabadidds tevékenységekkel kapcsolatos tételeket tartalmaz. Az allitasokkal valo
egyetértés mértékét a kitdltd személyek egy hatfoku, Likert-tipusu skala segitségével
értékelhetik, ahol az 1-es az ,,Egyaltalan nem értek egyet”, a 6-os pedig a ,,Teljes mér-
tékben egyetértek”. Elméleti alapja a Marcia-féle Identitasallapot Paradigma (Marcia,
1966), melynek megfeleléen a négyféle identitasallapotot kiilon méri: diffiz identitas
(8 allitas, pl.: ,,Kialakulatlan bennem, hogy mit varok egy randevutél.”, Cronbach
0=0,76), korai zaras (8 allitas, pl.: ,,Csak olyan baratokat valasztok, akiket a sziileim is
elfogadnak.”, Cronbach a=0,81), valodi identitas (8 allitas, pl.: ,,Eddigi tapasztalataim
alapjan megtalaltam azt a tipust partnerkapcsolatot, amely megfelelé szamomra.”,
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Cronbach a=0,82), moratorium (8 allitas, pl.: ,,Sokféle szabadidds tevékenységet kipro-
baltam mar abban a reményben, hogy taldlok néhanyat, amelyekben igazan 6romom
lelem.”, Cronbach a=0,79).

Eredmények

Eletkori kiilonbségek az onértékelés, az észlelt tarsas tamogatds
és az identitasallapot alapjan

A fiiggetlen mintas t-proba eredményei szerint nem volt szignifikans kiilonbség az
egyetemistak és kozépiskolasok kozott az dnértékelés tekintetében (lasd 1. tablazat).
Azonban a Csaladtol és a Jelentés masoktol érkezd tarsas tamogatas észlelése esetében
szignifikans kiilonbséget azonosithattunk a két korcsoport kozott. Az eredmény azt
mutatta, hogy az egyetemistak szignifikdnsan magasabb mértékli tamogatast észleltek
mind a csaladjuktol, mind a jelentds masoktol (1asd 1. tablazat). Az identitasallapotok
szerint szintén szignifikans kiilonbséget azonositottunk a diffiiz identitas, a korai zaras
és a valodi identitas esetében. Az eredmények szerint a kozépiskolasok szignifikansan
magasabb értéket mutattak a diffiiz identitas és a korai zaras tekintetében, mig a valodi
identitas allapota az egyetemistakra volt jellemzdbb (1asd 1. tablazat).

1. tablazat. Korcsoportok szerinti kiilonbségek az onértékelés, az észlelt tarsas
tamogatas és az identitasallapot alapjan

Kozépiskolasok Egyetemistak Statisztikai elemzés

Onértékelés

M=33, (SD=7,1)

M=34, (SD=6,8)

t(334)=-1,78,p=0,76

Tarsas tamogatas —
csalad

M=3,93, (SD=1,07)

M=4,29, (SD=0,83)

t (339)=-3,43, p= 0,01

Tarsas timogatas —
baratok

M=4,31, (SD=0,94)

M=4,46, (SD=0,77)

t (340)= -1,65, p= 0,99

Tarsas tAmogatas —
jelentés masok

M=4,41, (SD=0,99)

M=4,77, (SD=0,77)

t (338)= -4,38, p= 0,00

Diffz identitas

M=2,87, (SD=0,83)

M=2,52, (SD=0,81)

t (338)= 3,88, p= 0,00

Moratérium

M=3,06, (SD=0,79)

M=2,99, (SD=0,74)

t (334)=,841, p= 0,40

Korai zaras

M=2,42 (SD=0,84),

M=2,05 (SD=0,70),

t (338)= 4,36, p= 0,00

Valédi identitas

M=3,56 (SD=0,85)

M=4,09 (SD=0,79).

t (338)=-5,92, p= 0,00

Osszefiiggések az onértékelés, az identitasallapotok és a tirsas tamogatas kozott

Kutatasunkban arra voltunk kivancsiak, hogy az onértékelés és a tarsas tamogatas milyen
kapcsolatban allnak az identitasallapottal. Az egyetemistak esetén szignifikans kdzepes
erdsségli pozitiv egyiittjarast figyeltiink meg az onértékelés €s a csalad (r(185)=0,345,
p<0,001), a baratok (7(185)=0,332, p<0,001) és a jelent6s masok (7(185)=0,378, p<0,001)
feldl érkez6 tarsas tdmogatas kozott. Az identitasallapotok esetében pedig az elemzések
azt mutattak, hogy a csalad feldl érkezd tarsas tamogatas kozepes erdsségii szignifikans
egyiittjarast mutat a korai zaras allapotaval (r(185)=0,381, p<0,001). Ugyanakkor ennél
a korosztalynal még azonosithaté volt egy szignifikans kdzepes erdsségli negativ irdnyt
egylittjaras az onértékelés és a diffuz identitas allapota kozott (#(185)=- 0,301, p<0,001),
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amely azt mutatja, hogy a diffuiz identitas allapota nagyobb valoszintiséggel jar egyiitt az
alacsonyabb onértékeléssel.

A kozépiskolas korosztalynal szintén megfigyelhettiik, hogy az onértékelés pozitiv
szignifikans egylittjarast mutat a valddi identitas allapotaval (r(147)=0,306, p<0,001).
A csalad (r(146)=0,309, p<0,05), a baratok ((146)=0,312, p<0,001) ¢és a jelentés masok
(r(146)= 0,318, p<0,001) tiamogatasa esetén szintén kozepes erésségli pozitiv egyiittjaras
azonosithato az onértékeléssel. Tovabba itt is megfigyelhetd az észlelt csaladi tamogatas
¢s a korai zaras identitasallapotanak egyiittjarasa (#(148)=0,219, p<0,001).

A részletesebb Osszefiiggések feltarasa miatt linedris regresszioelemzést végeztiink,
hogy megvizsgaljuk az identitasallapotok, az észlelt tarsas tamogatas és az onértékelés
kapcsolatat.

A valodi identitas kialakulasaban a baratoktol €s a jelentés masoktol érkezé észlelt
tamogatas volt a meghatarozo, 14%-kal magyarazva a varianciat (lasd 2. tablazat). Az
Osszefliggés azt mutatja, hogy minél tdAmogatobbnak észleli a fiatal a barati kornyezetét,
¢s minél tobb tdmogatast percipial a szamara fontos személyektdl, annal nagyobb a valo-
szintisége a valddi identitds megjelenésének.

2. tablazat. A valodi identitas kialakulasat befolydsolo tényezék

Viltozsk | R [ Reviltosis [ b [ Beta | T | p |
Valodi identitas F, 325) =31,39; p< 0,00

E,szlelt ta,lrsas , 0,297 0,09 0,196 0,194 2,90 <0,01
tdmogatas — barat

Eszlelt tirsas 0,326 0,14 1,90 | 0,169 | 2553 | <001
tamogatas — jelentds m.

(Konstans) 2,11

A diffuz identitas megjelenését ezen tarsas tamogatasok (baratok, jelentés masok) hianya
jellemzi, 11%-0s magyarazott varianciaval. Az 0sszefiiggések azt mutatjak, hogy minél
kevesebb barati €s jelentés masoktol érkezd tamogatast észlelnek a fiatalok, annal inkabb
a diffuz identités allapota figyelheté meg naluk (lasd 3. tablazat).

3. tablazat. A diffiz identitas megjelenését befolydasolo tényezok

| Valtozok | R | Riviltezas | b | Béta | T | p |
Diffuz identitas F(1 325) =36,74;, p < 0,001

Eszlelt tarsas timogatas 0307 0,09 20208 | -0.197 | 534 | <0.01

— barat

Eszlelt tarsas timogatds = | 335 0.11 0,166 | -0,173 | 257 | <001

jelentés masok

(Konstans) 1,89

A korai zar6 identitasallapot megjelenésében a csaladbol érkez6 tarsas timogatas hatasa
a kifejezett, mig a jelentés masok tdmogatdsa esetén negativ Osszefliggést kaptunk.
A moratérium esetében pedig csak az onértékelés szerepét sikeriilt azonositani, 12%-kal
magyarazva a varianciat (1asd 4. tablazat).
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4. tablazat. A korai zardst és a moratoriumot befolydsolo tényezdk

Viltozok | R | Riviltozas | b | Beta | T | p |
Korai zaras F(], 325) = 13,74; p < 0,001

Eszlelt tarsas tamogatds — | ) 3¢ 0.07 0256 | 0319 | 534 | <001
csalad

Eszlelt tarsas timogatds = |, 579 0,12 0,170 | 0,170 | 2,57 | <0,01
jelentds masok

(Konstans) 1,89

Moratorium F(J, 325) = 9,98, p < 0,001

Onértékelés 0,185 0,12 0,368 | 0,175 | 534 | <0,01
(Konstans) 2,02

Akovetkez0 1. abra a regresszidelemzés eredményét egy komplex modellben mutatja be.
A modell jol szemlélteti a tarsas tamogatas szerepét az identitasalakitas folyamataban,
kiemelendd, hogy a csalad tamogatd szerepe elsdsorban a korai zaras megjelenésében
mutatkozott, ezzel is alatamasztva a sziilok jelentds befolyasold szerepét az identitasa-
lakitas ezen allapotaban, valamint az dnértékelés jelentdségét a moratérium exploracios
iddszakaban.

175%*

Y

Onértékelés Moratorium

319%*

Y

Tarsas tamogatés —

, Korai zaras
csalad

Tarsas tdmogatas —

jelents mésok /g, » Diftuz identitas
*x% .\69
194%*
Tafsai;ﬁgl’fam - S| Velddi identitds

1. abra. Az identitasallapotok megjelenését befolydsolo tényezék (**: p < 0,05,
A szamok a Béta értékeket jelolik)

Osszegzés

Kutatasunk célja az volt, hogy az onértékelés és a tarsas tdmogatds szerepét tanulma-
nyozzuk az identitasalakitas folyamataban kozépiskolasok és egyetemistak kozott. Az
identitasalakitas dinamikus folyamatként foghat6 fel, amely lehetévé teszi a kiilonb6z6
allapotok kozotti rugalmas atjarast. gy nem csupéan alacsonyabb statusbol magasabba,
hanem magasabbol alacsonyabba is lehetséges az atmenet. A regresszi6 altalaban az uj,
varatlan helyzetekhez valé alkalmazkodas nehézségeit, az atmenetek bizonytalansagat is
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tiikrozi. Mindkét korosztaly esetében nehéz iddszakrol beszélhetiink. A kozépiskolasok-
nal magat a serdiilékor okozta nehézségeket fontos figyelembe venni, mig az elsé éves

egyetemistaknal az egyetemi 1ét Gjszertisége,
kevésbé kotott kerete, és sokszor a sziiloi
haz elhagyasa okozza a nehézségeket. Egy
esetlegesen bekdvetkez6 tanulmanyi teljesit-
ményromlas hatterében szamos pszicholo-
giai tényez6 huzodhat meg, amelyekre akar
az ujszerti kornyezeti hatasok is befolydssal
lehetnek. Emiatt is fontos lehet megismerni
azoknak a tényezOknek a hatasat, amelyek
segithetik a valodi identitas allapotelérését
¢és a regresszid elkeriilését egy esetleges
krizis esetén. Vizsgalati eredményeink ala-
tamasztottak 1. hipotézisiinket, miszerint az
identitasallapotok megjelenésében kiilonb-
séget talaltunk a kozépiskolasok és az egye-
temistak kozott. Eredményeink szerint a
kozépiskolas diakok esetében szignifikdnsan
gyakrabban figyelhettilk meg a diffuz identi-
tast és a korai zarast, mig a valodi identitas
megjelenése az egyetemistak korében volt
hangstlyosabb. Eredményeink 6sszhangban
vannak Cramer (2004) megallapitasaival,
miszerint az életkor eldrehaladtaval a sze-
mélyes tapasztalatok névekedése hozzajarul-
hat a valodi identités allapot el6forduldsanak
novekedéséhez és a diffuz allapot csokke-
néséhez.

A tarsas beagyazottsag a jollét egyik kom-
ponense. Emellett hazai és nemzetkozi ered-
mények szerint is a lelki és testi egészség
megorzésének kulcstényezdje, kiillondsen, ha
stresszhelyzetben van az egyén (Hamvai és
Piko6, 2009). A magasabb onértékelés noveli
az optimizmust, csokkenti az agressziot,
segit a stresszel valdo megkiizdésben, egy-
fajta ,,lelki edzettséget” ad (Hamvai és Piko,
2009). Kutatasi eredményeink azt mutat-
tak, hogy a kozépiskolasok ¢és egyetemistak
kiilonbozoképpen észlelik a tarsas kornyeze-
tiikbdl érkez6é tamogatast: az egyetemistak
esetében szignifikansan jelent6sebb csaladi
kornyezetbdl érkezd tamogatast figyelhet-
tink meg, illetve naluk hangstlyozddott a
kornyezetiikben €16 jelentés masoktol érkezd
észlelt tiamogatas mértéke is. Az eredményt
jol magyarazhatja, hogy a vizsgalt kozép-
iskolasok (14-15 évesek) éppen fejlodésiik
abban a szakaszaban vannak, ahol leginkabb
a kortarsak befolyasa, a kortarscsoportban

A tdrsas bedgyazotisag a jollet
egyik komponense. Emellett
hazai és nemzetkdzi eredme-
nyek szerint is a lelki és testi
egeészseg megorzésének kulcste-
nyezdje, kiilondsen, ha stressz-
helyzetben van az egyén
(Hamuvai és Piko, 2009).

A magasabb énértékelés néveli
az optimizmust, csékkenti az
agressziot, segit a stresszel valo
megkrtizdésben, egyfajta ,lelki
edzettséget” ad (Hamuvai és
Piko, 2009). Kutatdsi eredme-
nyeink azt mutatidk, hogy a
kozépiskoldsok és egyetemistck
kiilonbézoképpen észlelik a tdr-
sas kérnyezetiikbol érkezd
lamogaltdst. az egyetemistdR
esetében szignifikdansan jelento-
sebb csalddi kornyezetbol
érkezo tamogatdst figyelhettiink
meg, illetve ndluk hangsiilyozo-
dott a kdrnyezetiikben élo jelen-
t0s mdsoktol érkez6 észlelt
tamogatds mertéke is. Az ered-
meényt jol magyardzhatja, hogy
a vizsgalt kozépiskoldsok
(14-15 évesek) éppen fejlodestik
abban a szakaszdban vannak,
ahol leginkdbb a kortdrsak
befolydsa, a kortdrscsoportban
elfoglalt 1ij poziciok kivivdsa,
az uj kornyezeti feltételekhez
valé alkalmazkodcds koti le
figyelmiiket.
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elfoglalt 4j poziciok kivivasa, az 0j kornyezeti feltételekhez valo alkalmazkodas koti le
figyelmiiket.

Vizsgalatunk jelentds eredményeket hozott az identitasfejlodést befolyasold ténye-
z0krdl is. Az elemzéseink bebizonyitottak, hogy a vizsgalt korcsoportokban a valddi
identitas megjelenésében a baratok és jelentds masok tamogatasa a meghatarozo, amely
részben alatdmasztja 4. hipotézisiinket. Korabbi kutatasok (Adams, 1998) inkabb a szii-
16k érzelmi tamogatasat hangstlyoztak a moratorium és valodi identitas kialakulasaban,
azonban a mi vizsgalatunkban elsddlegesen a baratok és jelentds masok feldl érkezd
tdmogatas meghatarozd szerepét azonosithattuk, mig a korai zaras szoros egyiittjarast
mutatott a csaladi tAmogatassal. Frank és munkatérsai (1990) azonban arra is rAmutattak,
hogy a nagyobb mértékii autonomia tdmogatasa a sziil6i oldalrol kevesebb korai zard
fiatalt eredményez mind interperszonalis, mind pedig ideoldgiai vonatkozasban. A mi
vizsgalati eszkoziink a csalad oldalarol nem az autondmia tdmogatasat mérte, hanem
a csalad mint pszichoszocialis eréforras jelenétét a mindennapokban és a nehéz hely-
zetekben. A csalad tulzott timogatasa, a sziilok hatarozottabb jelenléte eredményezhet
korai zérast a fiataloknal, ahogyan a helikopter-nevelés (LeMoyne és Buchanan 2011)
esetében is gyakran megfigyelhetiink Gn. bumeranggyerekeket, akik levalasa, onalloso-
dasa nehézkesen torténik. Az ilyen csaladi kornyezetben a sziilé befolyasa, iranyitasa,
allando jelenléte és a problémak elharitasa meghatarozé a gyermek életében, melynek
kovetkeztében az identitasalakitdsa soran a sziiloktdl készen kapott irdnymutatasokat,
utakat, célokat koveti, és kevésbé jellemzi majd a krizisek megtapasztalasan keresztiili
identitasalakitasi folyamat. A diffuz identitds megjelenésében mind a baratok, mind a
jelentds masok tdmogatasanak hianya vagy kevesebb jelenléte azonosithatd. Korrelaciods
vizsgalatokkal sikeriilt 3. hipotézisiinket is igazolni, miszerint az onértékelés és a diffuz
identitas kozott negativ iranyu egylittjarast figyeltiink meg, amely elévételezi, hogy az
alacsonyabb oOnértékelés gyakrabban eredményez diffuz identitast. Waterman (1982) a
tulvédo és tul engedékeny nevelési stilust azonositotta a diffuzio kialakulasaban, illetve
gyakran megfigyelhetjiik, a difftiz identitassal rendelkezé személyeknek nincs kiforrt
véleményiik, vagy ha van is, az altalaban szituativ jellegli, éppen az adott helyzetre,
adott tarsas kornyezet elvarasaira vonatkozd. A bizonytalansag miatt érezhetnek és kap-
hatnak is kevesebb tarsas tamogatast is barati kornyezetiikb6l. A moratorium allapotaban
magasabb szintli szorongast, bizonytalansagérzetet, nagyfoku nyitottsagot, kivancsisagot
azonosithatunk (Kroger, 1996), amely az aktiv keresési folyamat természetes velejaroja.
Vizsgalatunkban a moratorium és az dnértékelés kozott talaltunk kapesolatot, amely azt
mutatja, hogy a moratorium eléréséhez sziikséges egy egészséges onértékelés, onbiza-
lom. A moratoériumba Iépve a fiatal a szamara Iényeges kérdésekkel, helyzetekkel fog-
lalkozik, mar kialakult érdeklédési kore mentén keresi a kérdésekre a valaszokat maga.

2. hipotézisiinket csak részben sikertilt igazolni, mivel csak a kozépiskolasoknal tud-
tunk egytittjarast kimutatni az nértékelés és valddi identitas kozott, részletesebb vizsga-
latunkban pedig a pozitiv 6nértékelés szerepét a moratorium allapotaban azonosithattuk.

Az identitasalakitas folyamataban nagyon jelentds, hogy bizonyos mértékii szabadsa-
got biztositsunk a fiatal szdmara, lehetévé téve ezzel kiilonbozo szerepek probalgatasat.
Ez az exploracios tevékenység az identitasképzés egyik alapja, mely nélkiil nem valosul-
hat meg az identitaskrizis sikeres megoldasa.

A vizsgalatunk fontos irdnymutatast ad arra vonatkozoéan, hogy mind serdiilékorban,
mind a fiatal feln6ttkor kiiszobén érdemes megvizsgalni, hogy a fiatal hol tart az iden-
titasfejlodésben. Természetesen nem csak a magasabb Onértékelés és az észlelt tarsas
tamogatas segitheti a valddi identitasallapot elérését, viszont olyan jelentds pszichés
er6forrasok, melyek egyértelmiien pozitivan tamogatjak a folyamatot.
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Absztrakt

Az identitas a személy dnmeghatarozasan kiviil arra is vonatkozik, hogyan viselkedik az egyén interperszon-
alis vagy szocialis kontextusban (Baumeister, 1986). Az identitas-alakitas folyamataban rendkiviili szerepet
toltenek be a fiatal életében jelenlévo referenciaszemélyek, jelentés masok, akik altal nyujtott tarsas tamogatas
mint pszichoszocialis eréforras tamogathatja az identitasalakitas folyamatat (Kaplan, Cassel és Gore, 1977).
A serdiil6kori identitas befolyasolja a fiatal jovoképét, onértékelését, meghatarozza a tarsas helyzetekhez valo
viszonyat is (Szabo, 2010).

Kutatasunk célja egyrészrél a 9-10. osztalyos kozépiskolas diakok és az elsdéves egyetemistak identitasal-
lapotanak feltarasa volt, masrészrél annak vizsgalata, hogy a kiilénboz6 identitasallapotok milyen dsszefiiggést
mutatnak az dnértékeléssel és a tarsas timogatas mértékével. A vizsgalati személyek a Rosenberg Onértékelés
Skalat (Sallay, Martos, Foldvari, Szabo és Ittzés, 2014), az EOM-EIS-II Interperszonalis identitas alskalajat
(Bennion és Adams, 1986, magyarul Biegelbauer, 2003; Szabo, 2003) és a Multidimenzionalis Tarsas Tamo-
gatas Kérdoivet (Papp-Zipernovszky, Kékesi és Jambori, 2017) toltotték ki.

Vizsgalatunk bebizonyitotta, hogy mind a serdiilok, mind a fiatal felnéttek esetében a magasabb dnbizalom
és az észlelt tarsas tamogatas, foként a baratok ¢és a jelentds masok tekintetében, segiti a valodi identitas allapot
elérését, mig a diffuz identitas alacsonyabb onértékelés pontszammal és szignifikansan alacsonyabb mértékii
barati és jelent6s masoktol észlelt tamogatassal jart egyiitt. Kutatasunk meggy6zden bizonyitja, hogy az 6nér-
tékelés €s a tarsas tamogatas jelentds szerepet jatszik mindkét korosztalynal a valodi identitas allapotanak
elérésében.
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Kozépiskolasok és egyetemistak
szocialisprobléma-megoldasanak
nem szerinti killonbségei

A tdrsas (személykozi, szocidlis) problemdk megolddsdnak vizsgdlata
kozel 70 éves miiltra tekint vissza. Az életkori kiilonbségek, azok
szemeélyiségbeli és kulturdlis, kbrnyezeti okainak feltdrdsa mellett a
mai napig igen sok vizsgdlat foglalkozik kiiléndsen a serdiilokori
nem szerinti eltérések mibenlétével (pl. D Zurilla és mtsai, 1998;
Murphy és Ross, 1987; Webster-Stratton, 2011). Ennek egyik oka az,
hogy sem az iskoldskori, sem a fiatal felnottkori tarsas problémdra
valo reakciokban, a problema megolddsdaban és a problema okozta
kellemetlen érzésekkel és gondolatokkal valo megkiizdésben nincs
olyan mértékii nem szerinti eltérés, mint a serdiilokorban (pl.
D’Zurilla és misai, 1998; Webster-Stratton, 2011 ).

Bdr a problemamegolddst fokuszba dllito iskolai segito-fejleszto
programok modszertancdit illetéen alapvetden nincs kiilonbség a
fitik és a ldnyok fejlesztésében, szdamos kisérletnek és programmnak
(pl. Webster-Stratton, 2011, Webster-Stratton és mtsai, 2001),
koztiik egy 2018-ban dltalunk kidolgozott és meguvalositott hazai
pilot fejlesztésnek (Gdl és Kasik, 2017) is az az egyik legfontosabb
tapasztalata, hogy a serdiilo lanyok és fitik eltérd jellemzoinek
alapos ismerete és az erre alapozott gyakorlatok alkalmazdsa
nagyon sok esetben novelheti a program hatékonysdgdit.

A tanulmdnyban bemutatott vizsgdlat célja a szocidlisproblema-
megoldds nem szerinti kiilénbségeinek feltdrdsa volt 9-10. évfolyamos
(14-15 éves) serdliilok és 1-2. evfolyamos (18-19 éves) egyetemistdk
kdreben, akik az SPSI-R-t (Social Problem-Solving Inventory-Revised,
D’Zurilla és misai, 2002; Kasik és misai, 2010) és az dltalunk
kidolgozott NEGORI-t (Negativ probléemaorientdcio, Kasik és misci,
2018) 1oltottek ki 2017 és 2018 Oszén. E ket méreés egy longitudindlis
vizsgdlat elsé és mdsodik pontja, a harmadikra 2019 dszén kertil sor.
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A szocialisprobléma-megoldas és nem szerinti jellemz6i —
korabbi kutatasi eredmények

a kozvetlen vagy a tagabb kornyezetiinkben 1évékkel nem egyezik véleményiink,

szandékunk, célunk, kényelmetlentil érezziik magunkat a tarsasagukban, nem aka-
runk veliik kdzdsen dolgozni — és még sorolhatnank azokat a viszonyokat, helyzeteket,
kozos feladatokat, amelyeket egyiittesen tarsas (interperszonalis, szocialis) problémanak
tekintiink (Chang és mtsai, 2004). Hosszll évekig a szocidlis problémat barmilyen —
altalaban negativ, negativnak itélt — élethelyzetnek, viszonynak vagy az egyén el6tt allo
tarsas feladatnak tekintették, ami adaptiv valaszt igényel, am ennek megvaldsitasa aka-
dalyba iitkozik (pl. Jacobson és Margolin, 1979). A tarsas probléma eredhet az egyéntdl
(sajat gondolatat, cselekedetét, helyzetét tekinti problémanak), forrasa lehet egy masik
személy (annak viselkedése, gondolkodasa), illetve egy csoportbeli esemény (pl. osz-
talykirandulas megszervezése) ¢és a kornyezet jellemzdje is (pl. fesziilt 1égkor). Chang és
munkatarsai (2004) arra hivtak fel a figyelmet, hogy a tarsas probléma nem feltétlentil
negativ jelenség, és lehet minden olyan — a multban, a jelenben vagy a jovében értelmez-
hetd — tarsas feladat, helyzet, viszony, amit az egyénnek érdemes megoldania hatékony
tarsas mitkddése, boldogulasa, a kornyezethez vald optimalis alkalmazkodasa, céljai
elérése érdekében (Kasik, 2015; Kasik és Gal, 2017).

A tarsas problémak olyan komplex — kognitiv-emocionalis-viselkedéses — és tobbnyire
tudatos folyamatot inditanak el, amelynek alapvet6 célja a probléma megoldasa, illetve
a probléma okozta kellemetlen, negativ érzések és gondolatok csokkentése, megsziinte-
tése (D’Zurilla és mtsai, 2002). E folyamatot tekintjiik szocialisprobléma-megoldasnak,
amelynek legtobbszor két — egy orientacids és egy megoldoi — részfolyamatat kiilonitik
el. Az orientécios részfolyamat a probléma iranti érzékenységet, a megoldas iranti elko-
telezddést, illetve az énhatékonysagot foglalja magéaban, ami lehet pozitiv (adaptiv) vagy
negativ (maladaptiv, diszfunkcionalis). Maydeu-Olivares és D’Zurilla (1996) a negativ
orientacion beliill harom dimenzidt kiilonitett el: negativ énhatékonysag; a probléma-
megoldas pesszimista megkdzelitése; alacsony frusztracios tolerancia. Ennek markans
megjelenése eredményezheti azt, hogy valaki nem akar foglalkozni a problémaval.
Vagyis a problémamegoldas nem kizarolag azt jelenti, hogy foglalkozunk a problémaval.
A kutatok a pozitiv orientacié 6t dimenzidjat hataroztadk meg: a probléma kihivasként
vald értelmezése; a pozitiv végkimenetelben vald bizakodas; a pozitiv énhatékonysag; a
pozitiv gondolatok a megoldasra forditott iddvel és a befektetett energiaval kapcsolatban;
valamint az énbe vetett hit arra vonatkozoan, hogy sziikség van a megoldasra, azt nem
lehet elkeriilni. Ez a viszonyulas joval tobb ¢€s tobbféle (gondolatbeli és/vagy viselkedés-
beli) kivitelezést von maga utén.

A tudatos megolddi részfolyamat soran definialjuk a problémadt, alternativ megol-
dasi modokat keresiink, értékeljiik ezeket a lehetséges kovetkezmények mentén, majd
dontiink, melyiket valositjuk meg, végiil ezt koveti a kivitelezés (megoldas) — am ezt
barmikor nem tudatos folyamatok szakithatjak meg, illetve iranyithatjak (Frauenknecht
¢és Black, 2010). Az, hogy miként orientalédunk, illetve hogyan banunk az informaci-
okkal és az érzésekkel, meghatarozza megoldoi stilusunkat. D’Zurilla és munkatarsai
(2002) harom altalanos megoldoi stilust (racionalis, impulziv, elkeriild) hataroztak meg,
melyek egy problémahelyzetben is kombinalodhatnak az adott helyzet, a probléma és
a helyzet szerepldinek jellemzdi alapjan, és amelyek az életkor eldrehaladtaval egyre
inkabb valnak helyzet- és személyspecifikussa (pl. hasonld problémat merében mas-
képp oldhatunk meg sziileinkkel és ismerdsiinkkel). A racionalis problémamegold6 a
tényekre koncentral, tobb megoldasi lehetdséget gondol at, és jelentés mértékben szamol
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a negativ €s a pozitiv kdvetkezményekkel,
figyelembe veszi a masik érdekeit, igyek-
szik egyiittmiikddni és kompromisszumot
kotni, ha sziikséges. Az impulziv probléma-
megoldot foként negativ érzelmei hataroz-
zak meg, gyorsan dont, kevés alternativat
gondol at, nem vagy alig veszi figyelembe a
kovetkezményeket, és elsésorban sajat érde-
keinek megvalosulasa a célja. Az elkeriild
vagy nem kezd el foglalkozni a problémaval,
vagy amennyiben igen, hamar feladja, abba-
hagyja, kevésbé érzi azt, hogy felelosséggel
bir a helyzettel kapcsolatban, vagy éppen
ugy gondolja, szamara az lesz a legjobb, ha
nem foglalkozik a problémaval.

A serdiil6korban — a korabbi életszakasz-
hoz képest — mennyiségét és mindségét
tekintve is megvaltoznak a tarsas problé-
mak (pl. a tulajdonviszony helyett a masik
belso tulajdonsaga lesz problémaforras),
¢és valtoznak az egyre tobb és komplexebb
személykozi problémdkra adott valaszok
is. A serdiilékori, legféképp a 14-15 éves
kort6l mutatott szocialisprobléma-megoldas
jo prediktora a felndttkori problémamegol-
dasnak (Chang és mtsai, 2004), illetve az
serdiilékortol valik egyre inkabb személy-
specifikussa, vagyis az altalaban jellemz6
problémaorientacid és problémamegoldo
stilus nagymértékben fiigg attol, kivel kap-
csolatos (pl. sziilovel, kortarssal, barattal,
pedagbgussal) a probléma (Frauenknecht
¢és Black, 2010). A fiatal felndttkor elején
még nagymértékben lathatéak a serdiilékori
problémamegoldas — féként a viszonyulas
— fobb jellemz6i, amelyek aztan alakulnak
az 1j kornyezethez (pl. felsGoktatasi kozeg)
valé optimalis alkalmazkodas érdekében (pl.
Chang és mtsai, 2004).

A szocialisprobléma-megoldas jellemz6-
inek mérésére tobb eszkozt dolgoztak ki,
amelyek tobbnyire nem személy- és/vagy
helyzetspecifikusak, és csak néhany olyan
eszkdz ismert, amelyet kizarolag lanyok
vagy fiuk mérésére fejlesztettek ki (pl. Prob-
lem Inventory for Adolescent Girls, Gaft-

A serdiilokorban — a korabbi
életszakaszhoz képest —
menmnyiseget es minoseget
tekintve is meguvdltoznak a tdr-
sas problemdk (pl. a tulajdonuvi-
szony helyett a mdsik belso
tulajdonsdga lesz problemafor-
rds), és vdltoznak az egyre t6bb
és komplexebb személykozi
problemdkra adott valaszok is.
A serdiilokori, legfoképp a 14-15
éves kortol mutatott szocid-
lisproblema-megoldcds jo predik-
tora a felndttkori problémameg-
olddsnak (Chang és mtsai,
2004), illetve az serdiilokortol
vdlik egyre inkdbb személyspe-
cifikussd, vagyis az dltaldban
Jellemz6 problémaorientdcio és
problemamegoldo stilus nagy-
mértékben fiigg attol, kivel kap-
csolatos (pl. sziilovel, kortdrssal,
bardttal, pedagogussal) a prob-
lema (Frauenknecht és Black,
2010). A fiatal felndttkor elején
még nagymértékben ldthatoak
a serdiilokori probléemamegol-
dds - foként a viszonyulds -
fobb jellemzoi, amelyek aztdn
alakulnak az 1ij kérnyezethez
(pl. felsdoktatdsi kozeg) valo
optimadlis alkalmazkodds érde-
kében (pl. Chang és
misai, 2004).

ney és McFall, 1981; Problem Inventory for Adolescent Boys, Goddard és McFall,
1992). Az egyik legtobbszor alkalmazott kérdéiv az SPSI-R (Social Problem Solving
Inventory—Revised, D’Zurilla és mtsai, 2002), amely a szocialisprobléma-megoldas 6t
faktoranak — pozitiv €s negativ orientacid, raciondlis, impulziv és elkeriilé6 megoldasi
stilus — jellemzdit tarja fel. A masik gyakran hasznalt kérd6iv az SPSI-A (Social Problem
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Solving Inventory—Adolescents, Frauenknecht és Black, 2010), amely kifejezetten ser-
diilék mérésére szolgal, és részletesebben értékeli a problémamegoldas racionalis stilu-
sat (probléma meghatarozasa, célmeghatarozas, alternativ megoldasi modok keresése,
kovetkezmények végiggondolasa, nem megfelelé megoldas esetében a gondolatok, teen-
dok ujraszervezése, utdlagos kiértékelés), feltarja az automatikus gondolatok szerepét a
problémamegoldasban, illetve az orientacids folyamat részeként értelmezi a probléma-
megoldashoz valé érzelmi, gondolkodasbeli és viselkedéses viszonyulast.

Az SPSI-R-rel végzett amerikai, magyar, németorszagi és spanyolorszagi kutatasok
(pl. D*Zurilla és mtsai, 1998; Graf, 2003; Hampel és Petermann, 2005; Kasik és mtsai,
2018) alapjan a serdiilékor elejétdl fokozatosan csokken a sikeres megoldasba vetett hit,
ami gyakran parosul elkeriiléssel. Alapvetden a lanyokra a teljes serdiil6kor alatt jellem-
zObb a negativ orientacio, am az egyes orszagokban az elkeriiléssel valé kapcsolata eltérd
az elkertilésformak alapjan (példaul az amerikai fitk korében gyakoribb a negligalas, a
spanyolorszagi lanyok gyakrabban kérnek tarsas timogatast, miel6tt dontenének), illetve
a fiatal felnottkor elejére ez a negativ orientacio kismértékben csdokken. Mindemellett a
serdiilokor kozepétdl igen magas az impulzivitds, a foként negativ érzelmek meghata-
rozta problémamegoldas mind a lanyok, mind a fitk korében. A pozitiv problémaorien-
tacio szoros és az életkorral egyre szorosabb kapcsolatot mutat a racionalitassal, ugyan-
akkor serdiilokoru fitkkra jellemz6 a magas negativ orientacid és a magas racionalitas
egylittjarasa is, amit fiatal felnéttek korében szintén azonositottak, am idésebbeknél (35
év felettieknél) nem.

Ciarrochi és munkatarsai (2009) szintén az SPSI-R-rel végeztek kutatast amerikai
serdiilok (13—19 évesek) korében. Azok, akiket magas pozitiv orientacio és racionalitas
jellemzett, szituacios helyzetekben tobb empatiat és pozitiv érzelmet mutattak, mint
azok, akik magas értéket értek el a negativ orientacio faktoron. Ez a kapcsolatrendszer
azoknal volt a legerdsebb, akik meleg, szeretetteljes csaladi 1€gkdrrdl, valamint jo, sza-
mukra kielégitd kortarsi kapcsolatokrdl szamoltak be. Cooper (2011) kutatasa alapjan a
racionalis problémamegoldas nem feltétleniil proszocialis viselkedésformékkal tarsul. Az
altala vizsgalt 10—14 évesek korében jelentds volt azok aranya, akiknél magas raciona-
litas kozepes vagy erds (gyakori, intenziv) szobeli vagy fizikai agresszivitassal parosult.

Az SPSI-A-val végzett killfoldi (féként amerikai) és hazai vizsgalatok (pl. Frauenk-
necht és Black, 2010; Kasik és mtsai, 2017) alapjan a serdiilékorban, féként 15 éves
kort6l a multbéli tapasztalatok, azok értékelésének eredménye egyre inkdbb meghata-
rozza egy-egy személykozi probléma megoldasat, és a tapasztalatok koziil a sziil6k altal
nyujtott példak a leginkabb mérvadok mind a fitknal, mind a lanyoknal. A serdiilékor
alatt nagymértékben nem valtozik a negativ gondolatok és érzések orientacios folyamatra
gyakorolt hatasa, am — akarcsak az SPSI-R-rel végzett vizsgalatok szerint — az elkeriilés
gyakorisaga fokozatosan nd, és ez jellemzo a fiatal felndttkor elején is. A racionalitas,
ezen belill a probléma meghatarozasa, az alternativ megoldasi modok keresése és értéke-
1ése novekvd tendenciat mutat, egyre inkabb jellemz6 serdiildkorban, és nagyobb mér-
tékben a fitikra. Ugyanakkor az adott probléma megoldasanak utolagos kiértékelése ezzel
ellentétesen alakul, és ezen a teriileten nincs nem szerinti eltérés sem a serdiilékorban,
sem a fiatal felnéttkor elején.

A jelen vizsgalatban is alkalmazott NEGORI-t magunk fejlesztettiik (Kasik és mtsai,
2018), amivel a negativ problémaorientacio részletesebb elemzése lehetséges (negativ
énhatékonysag, pozitiv és negativ kovetkezmény, szokas/minta, problémaharités, vara-
kozas). Az eddigi — 12, 15 és 18-19 éves kozépiskolai diakokkal végzett — vizsgalatok
alapjan a negativ énhatékonysag kismértékben csokken az életkor elérehaladtaval,
akarcsak a negativ viszonyulas pozitiv kdvetkezményeibe vetett hit. Mindezzel szem-
ben a negativ kovetkezmény és a problémaharitas a 15 és a 18-19 évesekre egyiittesen
jellemzobb, mint a 12 évesekre. A szokds/minta €és a varakozas faktoron egyarant a
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18-19 évesek érték el a legmagasabb értéket, vagyis az, amit tapasztaltak kiillonbozo
szocializacids kozegekben, egyre jobban meghatarozza negativ viszonyulasukat, illetve
feltételezhetd, hogy az ¢€letkorral egyre erdsebb az az elképzelés, hogy nem muszaj aktiv
cselekvdve valni egy-egy problémahelyzetben, valahogyan (,,magt6]”) majd megoldo-
dik a probléma.

A kutatas jellemzo6i
Célok

A tanulmanyban ismertetett kutatas célja a szocialisprobléma-megoldas nem szerinti jel-
lemzdinek feltarasa volt 9-10. évfolyamosok és 1-2. éves egyetemistak kdrében (a nem
szerinti eltérések mellett ismertetjiik az életkori jellemzoket is). A korabbi hazai és kiil-
foldi vizsgalatok eredményei igen valtozatos képet festenek a fiuk és a lanyok kiilonb-
ségérdl a serdiilékoruak esetében, és kisebb mértékil eltérést mutatnak a fiatal felndttek
korében. A longitudinalis mérés soran a mar ismertetett, elsésorban a hazai mérések altal
feltart kiilonbségeket vartuk.

Minta

A kutatasban tobb megye kozépiskoldjabdl (dontden gimnaziumbol, illetve szakgimna-
ziumbol) és a Szegedi Tudomanyegyetem tobb kararol (féként a BTK-rol és a TTIK-rol)
vettek részt didkok és hallgatok. Az els6 méréskor 164 kozépiskolas (Mg, ~14,9 év;
SD ko059 €v; a lanyok ardnya 64%) ¢és 184 egyetemista (M, ., =19,6 €v; SD
o~ 1,2 €v; a nék aranya 59%) toltotte ki a kérddiveket, a masodik mérés (2018) soran
166 kozepiskolas (M0, =15,9 €v; SDy 4, =0,8 €v; a lanyok aranya 63%) €s 180
egyetemista (M, =21,1 €v; SD 4, =1,3 év; a ndk aranya 60%). Csak azon diakok
¢és hallgatok valaszait elemeztiik, akik mindkét alkalommal részt vettek a mérésben.
Mindezek alapjan, illetve az adattisztitast kovetden 162 kozépiskolas és 179 egyetemista
adatait elemeztiik.

Meérédeszkoz

A kozépiskolasok és az egyetemistak is — a hattérkérddiven (pl. nem, életkor, csaladi alla-
pot, sziilok iskolai végzettsége) kiviil — két kérddivet toltottek ki: Social Problem-Solving
Inventory—Revised (SPSI-R; D’Zurilla és mtsai, 2004; magyar valtozat: Kasik és mtsai,
2010), Negativ problémaorientacio (NEGORI; Kasik és mtsai, 2018).

Az SPSI-R 25 kijelentést tartalmaz, és 6t faktor mentén méri a szocidlisproblé-
ma-megoldas jellemzdit: pozitiv problémaorientacio, negativ problémaorientacio,
racionalis, impulziv, elkeriilé problémamegoldasi stilus (a mért faktorok tartalmat az
elméleti részben ismertettiik). A kijelentéseket 6tfokt skalan kell értékelni (O=egy-
altalan nem jellemz6é ram; 4=teljes mértékben jellemz6 ram). A kérddiv reliabilitasa
megfeleld mindegyik életkorban (Cronbach-a=0,72-0,91).

A NEGORI 21 kijelentésbdl all, a tételek hat faktorba csoportosulnak: problé-
maharitas, negativ kovetkezmény, negativ énhatékonysdg, pozitiv kdvetkezmény,
szokas/minta, varakozas. A kijelentések megitélése ugyanazon 6tfokl skala mentén
torténik, mint az SPSI-R-nél. A kérdéiv megbizhatdosaga minden életkori csoportban
igen jo (Cronbach-a=0,88-0,95). A problémaharitas tételei azt fejezik ki, hogy az
egyén azért nem szeretne a problémaival foglalkozni, mert azoknak szerinte nem &
az oka (pl. ,,...mert nem én szoktam lenni a hibas™). A negativ kdvetkezmény tételei
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arrol szolnak, hogy az egyén a probléma-
megoldassal kapcsolatban révid és hosz-
szu tava negativ személyes és kapcsolati
kovetkezményekkel szamol, ami negativ
érzésekkel tolti el (pl. ,,...attdl tartok, hogy
rossz vége lesz”). A negativ énhatékonysag
tételei azt fejezik ki, hogy ugy gondolja
az egyén, nem tudja, képtelen megoldani
a problémait, nem tartja magat képesnek
a problémai megoldésara, feltehetéen ezért
viszonyul negativan a problémahoz és a
megoldashoz (pl. ,,...biztosan nem tudom
megoldani a problémat”). A pozitiv kdvet-
kezmény kijelentései esetében ugy gon-
dolja az egyén, a problémaval valé6 nem
foglalkozas pozitiv kovetkezményekkel jar
szamara, és megnyugvassal tolti el: nem
lesz ideges, szomoru (pl. ,,...igy leszek
nyugodt”). A szokas/minta tételei alapjan
az egyén kornyezete (csalad, pedagogu-
sok, kortarsak) nyujtja a mintat arra, hogy
ne foglalkozzon a problémaival (pl. ,,...
nalunk otthon ez a szokas™). A varakozas
faktor kijelentései arr6l szolnak, hogy
varja az egyén, hogy a problémai maguktol
megoldodjanak, vagyis passziv, nem tekint
magara aktiv problémamegolddoként (pl.
»-..majd valahogyan megoldodik™).

Adatfelvételi eljaras

A kozépiskolasok mérésére igazgatodi és
sziiléi engedélyt is kaptunk. A didkok két
tanitasi ora alatt toltotték ki a kérddive-
ket, munkajukat a pedagogusok feliigyel-
tek. Az egyetemistak onként vettek részt a
kutatasban, és egy eldéadason t6ltdtték ki a
kérddiveket. A vizsgalatot a Pszichologiai
Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralo Bizott-
sdga (EPKEB) hagyta jova (etikai engedély
szama: 2017/125).

Eredmények

A problémamegoldas és a negativ probleé-
maorientacio életkori jellemzoi

Az 1. abra az SPSI-R adatait tartalmazza

¢letkori bontasban az egyes faktorok men-
tén. A kozépiskoldsok adatai a korabbi
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A problemahdrilds tételei azt
Jejezik ki, hogy az egyén azeért
nem szeretne a problemdival
Joglalkozni, mert azoknak sze-
rinte nem 6 az oka. A negativ
kovetkezmeny tételei arrol szol-
nak, hogy az egyén a probléma-
megoldcdssal kapcsolatban rovid
és hosszil tdavil negativ szemé-
lyes és kapcsolati kévetkezme-
nyekkel szamol, ami negativ
érzeésekkel tolti el. A negativ
énhatekonysdg tételei azt feje-
zik ki, hogy 1igy gondolja az
egyén, nem tudja, képtelen meg-
oldani a problemdit, nem tartja
magdt képesnek a problémdii
megolddsdra, feltehetéen ezért
viszonyul negativan a proble-
mdahoz és a megolddshoz.
A pozitiv kévetkezmény kijelen-
tései esetében 1igy gondolja az
egyén, a problémduval valo nem
Jfoglalkozds pozitiv kévetkezme-
nyekkel jdar szdamdra, és meg-
nyuguvdssal t6lti el: nem lesz ide-
ges, szomorl. A szokds/minta
tételei alapjdan az egyén kornye-
zete (csaldd, pedagogusok, kor-
tdrsak) nytjtjia a mintdt arra,
hogy ne foglalkozzon a proble-
mdival. A varakozds faktor kije-
lentései arrol szolnak, hogy
vdrja az egyéen, hogy a proble-
mdi maguktol megoldodjanak,
vagyis passziv, nem tekint
magdra aktiv problema-
megoldokent.
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keresztmetszeti €s longitudinalis kutatasok (pl. Kasik 2015) eredményeit tiikrozik. Az
egymintas t-proba alapjan a negativ orientacié (9. évfolyam: M=2,14, SD=0,78; 10.
évfolyam: M=2,46, SD=0,75, t=55,4, p=0,03) és az elkeriilés (9. évfolyam: M=2,16,
SD=0,84; 10. évfolyam: M=2,45, SD=0,83, t=30,82, p=0,04) szignifikdnsan nagyobb
mértékii a 10. évfolyamon, mint egy évvel korabban. A pozitiv orientacid, a racionalitas
¢és az impulzivitas esetében nincs jelentds valtozas, és magas értéket értek el mindkét
évben a racionalitas (9. évfolyam: M=3,33, SD=0,89; 10. évfolyam: M=3,28, SD=0,81)
¢és az impulzivitas faktoron (9. évfolyam: M=2,72, SD=0,91; 10. évfolyam: M=2 81,
SD=0,71) is. Egyetlen faktor esetében sincs jelentds kiillonbség az egyetemistak korében
az 1. és a 2. évfolyamon adott valaszok kozott (1. bra).

Pozitiv orienticio Negativ orientdcio Racionalitds Impulzivitds Elkeriilés

m Kozépiskola (9.,2017) oKozépiskola (10.,2018)  mEgyetem (1.,2017)  oEgyetem (2.,2018)

1. dbra. A szocidlisprobléma-megoldas jellemzoi életkori bontasban

A 2. abra a negativ orientacio (NEGORI) jellemzdit mutatja a hat faktor és az életkori
csoportok mentén. Az atlagok a kdzépiskolasok korében két faktor esetében kiilonboz-
nek szignifikdnsan az egymintas t-proba alapjan: a negativ kovetkezmény (9. évfolyam:
M=1,41, SD=1,12; 10. évfolyam: M=1,66, SD=0,89, t=16,2, p=0,02) ¢és a varakozas (9.
évfolyam: M=1,24, SD=1,07; 10. évfolyam: M=1,59, SD=0,99, t=14,7, p=0,02) nétt a
10. évfolyamra.

2
1.5

1

ol 1

Negativ Pozitiv Negativ Problémahdritds Szokds/minta Virakozds
énhatékonysag kovetkezmény kovetkezmény

mKozépiskola (9.,2017) oKozépiskola (10.,2018) pEgyetem (1.,2017) oEgyetem (2.,2018)

2. dabra. A negativ problémaorientdcio jellemzdi életkori bontdsban

Az egyetemistak korében (2. abra) harom faktornal — problémaharitas, szokas/minta,
varakozas — jelentOs a valtozads. Az eredmények alapjan mindharom érték csokken,
vagyis kevésbé jellemzd a 2. évfolyamon, mint az 1. évfolyamon: problémahdritas (1.
évfolyam: M=1,53, SD=1,10; 2. évfolyam: M=1,22, SD=0,74, t=-22,3, p=0,01), szokas/
minta (1. évfolyam: M=0,84, SD=1,01; 2. évfolyam: M=0,65, SD=0,83, t=-14,2, p=0,02)
¢és varakozas (1. évfolyam: M=1,33, SD=1,04; 2. évfolyam: M=1,21, SD=0,89, t=-16,3,
p=0,01).
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A problémamegoldas és a negativ problémaorientacié nem szerinti jellemzo6i

A 3. ébra a szocialisprobléma-megoldas (SPSI-R) nem szerinti jellemzdit és eltéréseit
szemlélteti. A kétmintas t-proba alapjan a 9. és a 10. évfolyamon egyarant a lanyok érté-
kei magasabbak a negativ orientdci6 (9. évfolyam: M =1,85, SD..=0,74, M, =2,34,
SD,, y—O 58, t=-3,68, p=0,05; 10. évfolyam: M =1,92, SD, —O 66, M —2,41,

lany

SDlany—O 98, t=-3,54, p=0,01) és az impulzivitas faktoron (9. evfolyam: M .=2,47,
SD;,=0,59, M, iny =2, 83 SD =0,78, t=-2,74, p=0,05; 10. évfolyam: Mﬁ =2,45,
SD =0,80, M]am =2, 89 lan 6 69, t=-2,61, p=0,04). A pozitiv orientacio, a raciona-

lités ‘s az elke {es faktor esetében egyik életkorban sincs szamottevod kiilonbség a fitk
¢és a lanyok értékei kozott.

45
4
35
3
25
2
1.5
1
0,5
0

Fiti Lény Fiti Lény Férfi NG Férfi N§
Kozépiskola (9.,2017) | Kozépiskola (10.,2018) Egyetem (1.,2017) Egyetem (2.,2018)

mPozitiv orientdci6 ONegativ orientdci6 ~@Racionalitdis olmpulzivitds mElkeriilés

3. dbra. A szocidlisprobléma-megoldds nem szerinti jellemzdi

Az egyetemistaknal (3. dbra) ugyancsak kiilonbség van a problémakhoz és a megolda-
sukhoz val6 negativ viszonyulasban mindkét életkorban: a ndi hallgatokra jellemzobb a
negativ orientacio (1. évfolyam: Mg, =2,24, SD,, .=0,76, M, ,=2,54, SD ,=0,69, t=-2,45,
p=0,01; 2. évfolyam: Mg, .=2,28, SD, .=0,81, M_=2.41, SD ,=1,01, t=-2,38, p=0,01),
valamint a férfiakra az elkertilé6 megoldoi stilus mindkét évfolyamon (1. évfolyam:
M,,.=2,23, SD;, 4=0,65, M, ,=2,01, SD_,=0,45, t=1,84, p=0,05; 2. évfolyam: M, (=2,41,
SDy,4=0,76, M_,=2,11, SD, ,=0,59, t=1,71, p=0,04). A tovéabbi faktoroknél (pozitiv ori-
entaci6, racionalitas, impulzivitas) nincs szignifikans kiilonbség a n6i és a férfi hallgatok
kozott.

A 4. abra a negativ problémaorientacié (NEGORI) nem szerinti jellemzdit tartalmazza.
A hat faktor kozil kettonél térnek el szignifikdnsan a fitk és a lanyok eredményei.
A kozépiskolasoknal mindkét életkorban jellemzdébb a lanyokra a negativ énhatékony-
sag (9. évfolyam: M =0,77, SDﬁl,1 =0,34, M, =1,13, SD;, =039, t=-2,52, p=0,02; 10.
¢évfolyam: M;.=0,79, SD; =0,35, M, =1 22 éDlan =0,56, t=-2,48, p=0,01) és a negativ
kovetkezmény (9. évfolyam: M = 51 SD;,=0,56, M, =1,57, SD,, y—0,43, t=-2,03,
p=0,05; 10. évfolyam: M =1,25, SD,, —O 44, Mlan =1 60 §Dlany—0 49 e -2,09, p=0,04),
ami jol alatdmasztja az SPSI-R-rel mért adatokat {a negativ orientacio faktoron mindkét
¢letkorban a lanyok értek el magasabb értéket).
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Férfi N6
Egyetem (1.,2017)

Férfi N6
Egyetem (2.,2018)

Fid Lany
Kozépiskola (9.,2017)

Fid Lany
Kozépiskola (10.,2018)

mNegativ énhatékonysdg oPozitiv kovetkezmény mNegativ kovetkezmény
o Problémahdritds @Szokds/minta o Virakozas

4. abra. A negativ problémaorientdacio nem szerinti jellemzoi

Az 1-2. évfolyamon (4. abra) a negativ énhatékonysag egyarant jellemzébb a néi hall-
gatokra (1. évfolyam: Mg, =1,49, SD;, .=0,57, M, .=1,78, SD_,=0,57, t=-1,98, p=0,04;
2. évfolyam: Mg, =1,55, SD,, +=0,60, M_,=1,81, SD_,=0,76, t=-2,03, p=0,03), és szin-
tén mindkét €letkorban a férfiakra a pozitiv kovetkezmény (1. évfolyam: M, .=1,35,
SDy,4=0,65,M_,=0,81,SD,,=0,49, t=1,76, p=0,01; 2. évfolyam: M, .=1,36,SD,, .=0,63,
M, ,=0,90, SD_,=0,45, t=1,87, p=0,02). Ugyanakkor mig a szokas/minta jelentdsebben
meghatdrozza a férfiak viszonyuldsat az els6 egyetemi évben (1. évfolyam: M, (=095,
SDy,,=0,38, M, ,=0,71, SD_,=0,32, t=2,13, p=0,03), addig ez a kiilonbség nem szamot-
tevo a 2. évfolyamon. A 2018-as mérés alapjan a varakozas jellemz6bb a férfi hallgatokra
(2. évfolyam: Mg, =1,41, SD, .=0,45, M _,=1,21, SD,,=0,39, t=1,655, p=0,03), mely
kiilonbséget nem azonositottuk az elsd, 2017-es mérés soran.

Osszegzés, kovetkeztetések

A kutatas célja a szocialisprobléma-megoldas nem szerinti jellemzdinek feltarasa volt
9-10. évfolyamos didkok és 1-2. éves egyetemistak korében egy longitudinalis felmé-
rés elsd és masodik mérési pontja (2017-2018) alapjan (a harmadikra 2019-ben kertil
sor). A nem szerinti sajatossagok és kiilonbségek mellett vizsgaltuk a kdzépiskolai és
az egyetemi évek alatt bekovetkezd valtozasokat is. Az egyetemistakrol sokkal tobb
mérés alapjan allithatunk majd a jovoben olyan jellemzdket, amelyek egy esetleges fej-
lesztdprogram kidolgozasanak alapjat képezhetik. Ugyanakkor a jellemzok kismértéki
valtozasat mar ezek az adatok is jelzik. A kdzépiskolasok mintajanak jelentds részét gim-
naziumi tanuldk alkottak (ezért az iskolatipus szerinti elemzésre nem volt lehet6ségiink),
ahonnan nagyobb aranybol érkeznek a felsGoktatasba tanulok, mint mas iskolatipusbol.
Ez az Osszetétel tette lehetové, hogy a kdzépiskolai és az egyetemi résztvevok adatait
szorosabban, egymashoz kapcsolddoan értelmezziik.

A szocialisprobléma-megoldas (SPSI-R) életkori jellemzdinek elemzése alapjan a 9.
évfolyamrol a 10. évfolyamra nétt a tarsas problémahoz valo és annak megoldasaval
kapcsolatos negativ viszonyulas mértéke, ami szamtalan formaban nyilvanulhat meg (pl.
nem tartja magat képesnek, nem bizik a pozitiv valtozasban, fél a kovetkezményektol).
E viszonyulasnak gyakori kdvetkezménye az elkeriilés, és e kettd dsszekapcsolodasa az
egyik legtipikusabb serdiil6kori mintazat (Kasik, 2015). A pozitiv orientacio, a raciona-
litas és az impulzivitas esetében nincs jelentds valtozas, és a problémamegoldas komple-
xitasat szemlélteti, hogy a kozépiskolas didkok egyarant magas értéket értek el mindkét
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évben a racionalitas és az impulzivitas fak-
toron is, ami az erds érzelmi bevonoddas, a
negativ érzelmek megélésének és a tények
mentén torténd problémamegoldas egylittes
meglétét jelenti. Mindezen jellemzdket az
egyetem elsé ¢és masodik évében nem azo-
nositottuk, a két év alatt nem tortént egyik
faktor esetében sem valtozas.

A NEGORI-val végzett kutatds eredmé-
nyei megerdsitik a kozépiskolasok korében
korabban tapasztaltakat (Kasik és mtsai,
2018). Egy év alatt nott a negativ kovetkez-
ménytdl valo félelem és a varakozas faktor
értéke, vagyis a megoldas esetleges nega-
tiv kovetkezményei (pl. nem sikeriil, csa-
lodnak magukban, illetve benniik masok)
egyre inkabb visszatartjak a problémameg-
oldastdl a tanuldkat, valamint biznak abban,
hogy a probléma majd magatél megoldodik.
Korabban nem vizsgaltunk egyetemistakat,
akik korében a jelen kutatds szerint egy év
alatt csokkent a problémahdritas, a szokas/
minta szerinti problémamegoldas és a vara-
kozas mértéke. A problémaharitas esetében
ez a valtozas nagyobb felel6sségvallalasra
utalhat, amit megerdsit a *'majd megoldo-
dik magatol’ gondolatot kifejezd varako-
zas faktor értékének csokkenése. A korabbi
vizsgalatban (Kasik és mtsai, 2018) részt
vevd 18-19 éves diakok értékei jelentdsen
nagyobbak voltak, mint a 12 és 15 évesek
értékei, vagyis a serdiilékorban a varakozas
mértéke nd. Magas értéket vartunk a 18-19
éves egyetemistaknal is, am ez alatt az egy
¢év alatt a varakozas meghatarozta problé-
mamegoldas mértéke csokkent, amit a kor-
nyezet befolyasolo szerepe is magyarazhat,
am ezt csak a jovében elvégzett részletes
elemzések alapjan lathatjuk pontosan.

Kutatasunk alapjan a kozépiskolas fiuk
¢és lanyok tobb teriileten térnek el a problé-
mamegoldo stilus és az orientacioé (SPSI-R)
mentén, mint a fiatal felnéttek, illetve a nem
szerinti eltérések stabilabbak a serdiilékor-
ban, mint az egyetemistiknal. Osszességé-
ben e kutatas is megerdsitette, hogy a lanyok

A szocidalisproblema-megoldcs
(SPSI-R) életkori jellemzoinek
elemzése alapjdan a 9. évfolyam-
rol a 10. évfolyamra nott a tdar-
sas problemdhoz valo és annak
megolddsdval kapcsolatos nega-
tiv viszonyulds mértéke, ami
szdmtalan formdban nyilvdnul-
hat meg (pl. nem tartja magdit
képesnek, nem bizik a pozitiv
vdltozdsban, fél a kévetkezme-
nyektol). E viszonyuldsnak gya-
kori kévetkezmeénye az elkerti-
lés, és e ketto dsszekapcsoloddsa
az egyik legtipikusabb serdiilo-
kori mintdzat (Kasik, 2015).
A pozitiv orientdcio, a raciona-
litds és az impulzivitds esetében
nincs jelentos vdltozds, és a
problemamegoldds komplexitd-
sdt szemlélteti, hogy a kézépis-
kolds didkok egyardnt magas
értéket értek el mindkét évben a
racionalitds és az impulzivitds
Jfaktoron is, ami az erds érzelmi
bevonodeds, a negativ érzelmek
megélésénck és a tények men-
téen torteno problemamegoldds
egytittes meglétet jelenti. Minde-
zen jellemzoket az egyetem elsé
és mdsodik éveben nem azono-
sitottuk, a két év alatt nem
t6rtént egyik faktor esetében
sem vdltozas.

¢és a fiuk kozépiskolas éveik alatt nem egyforman kiizdenek meg tarsas problémaikkal.
Korabbi kutatasaink (pl. Kasik, 2015; Kasik és mtsai, 2017) eredményei szerint az
impulzivitas hasonloan magas a fitk és a lanyok korében a teljes serdiilokor alatt, ez
a teriilet stabilnak tekintheté mind a nem, mind az életkor alapjan. Az e vizsgalatban
részt vevo lanyok értékei magasabbak mindkét évben, és ugyancsak a lanyok értek el
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magasabb értéket a negativ orientacio fak-
toron, ami megegyezik korabbi kutatasaink
eredményeivel. Ez utobbi jellemzot azonosi-
tottuk mindkét évben az egyetemistak koré-
ben is: a problémakhoz és a megoldasukhoz
valo negativ viszonyulas a ndkre jellemzdébb.
Az elkeriilés a férfiakra jellemz6bb mind-
két évben, és akarcsak a varakozas esetében,
az elkertilésnél sem mindegy, hogy a 18-19
évesek kozépiskolasok vagy egyetemistak
(kozépiskolasoknal a lanyok értékei maga-
sabbak). E teriilet esetében is valosziniinek
tartjuk a kornyezeti tényezok, azok valtoza-
sanak hatdsat, &m ezt is tobb hattértényezd
(pl. egyetemistak életkoriilményeinek meg-
valtozasa, alkalmazkodas az egyetemi élet-
formahoz, elvarasokhoz) megismerése altal
latjuk majd biztosabban.

A kozépiskolas lanyokra mindkét életkor-
ban jellemzdébb a negativ énhatékonysag és a
negativ kovetkezmény kdzéppontba allitasa
(NEGORI), ami jol alatdmasztja az SPSI-R-
rel mért jellegzetességeket (a negativ orien-
tacio faktoron mindkét életkorban a lanyok
értek el magasabb értéket). Az egyetemistak
korében kisebb atrendezddést tapasztaltunk:
mindkét évfolyamon a negativ énhatékony-
sag a nokre, a pozitiv kdvetkezményben
vald remény a férfiakra jellemzobb, am a
problémakezeléssel kapcsolatos szokasok és
sziildi, kortarsi mintak csak az elsé egye-
temi évben hatarozzak meg jobban a férfiak
viszonyulasat. Csak a 2. évfolyamon jel-
lemzdbb nagyobb mértékli varakozas a férfi
hallgatokra, ami kapcsolodik ahhoz a kuta-
tasi eredményhez (Kasik és mtsai, 2017),
amely szerint a serdiilékor végén a fiuk elke-
riilése néhany elkeriilésforma esetében (pl.
negligalés, annullalas) joval gyakoribb, mint
a lanyoknal.

A longitudinalis mérés harmadik pontja
2019 6szén lesz. A harom mérés adatainak
egyiittes elemzésével még pontosabban
kirajzolédnak majd mind a nem szerinti,

koézépiskolds lanyokra mindkét
életkorban jellemzobb a negativ
énhatékonysdg és a negativ
kovetkezmeny kézéppontba dlli-
tasa (NEGORI), ami jol aldtd-
masztja az SPSI-R-rel mért jel-
legzetességeket (a negativ
orientdcio faktoron mindkét
életkorban a ldanyok értek el
magasabb értéket). Az egyete-
mistdk korében kisebb ctrende-
zodest tapasztaltunk: mindket
évfolyamon a negativ énhate-
konysdg a nokre, a pozitiv
kovetkezmeényben valo remény
a ferfiakra jellemzobb, dam a
probléemakezeléssel kapcsolatos
szokdsok és sztildi, kortarsi min-
lak csak az elso egyetemi évben
hatdrozzdk meg jobban a
férfiak viszonyuldsdt. Csak a
2. évfolyamon jellemzobb
nagyobb mértékii vdarakozds a
ferfi hallgatokra, ami kapcsolo-
dik ahhoz a kutatdsi eredmény-
hez (Kasik és mtsai, 2017 ),
amely szerint a serdiilokor
vegen a fink elkeriilése néhdmny
elkeriilesforma esetében
(pl. negligdlds, annulldlds)
Joval gyakoribb, mint a
lanyoknadil.

mint az életkori valtozasok, és ekkor elemezziik majd részletesen a problémamegoldas
hattértényezdkkel vald kapcsolatat. Mindezek ismeretében a 2019-2020-as tanévben egy
fejlesztéprogram kidolgozasat tervezziik didkok €s egyetemistak részére.
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Tamogatas
A kutatast az EFOP-3.6.1-16-2016-00008 azonositdju,
EU tarsfinanszirozast projekt tdmogatta.
A tanulmany elkészitése soran Fejes Jozsef
Baldzs Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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Absztrakt

A longitudinalis kutatas célja a szocidlisprobléma-megoldas elsdsorban nem szerinti jellemzdinek és kiilonb-
ségeinek vizsgalata volt 9-10. évfolyamos kozépiskolasok és 1-2. éves egyetemistak korében. E kiilonbségek
mellett elemeztiik az életkori sajatossagokat és azok valtozasait is. A problémamegoldas jellemzéinek mérésére
az SPSI-R-t (Social Problem-Solving Inventory—Revised, D’Zurilla és mtsai, 2004; Kasik és mtsai, 2010) és a
NEGORI-t (Negativ problémaorientacio, Kasik és mtsai, 2018) alkalmaztuk. Mindkét méréeszkoz — akarcsak
a korabbi elemzések soran — e kutatasban is j6 megbizhatdsagi mutatokkal rendelkezett. A szocialisproblé-
ma-megoldas életkori valtozasa jol tiikrozi a korabbi hazai és nemzetkozi kutatasok tapasztalatait. A didkok
korében nétt a negativ viszonyulds és az elkeriilés, mig az egyetemistaknal nincs jelentds valtozas. A negativ
orientacio részletesebb (NEGORI-val torténd) elemzése alatdmasztotta az SPSI-R altal mutatott valtozasokat
a kozépiskolasok esetében, am az egyetemistaknal nem. A lanyok és a fik kozott tobb teriileten van eltérés,
mint a férfi és a néi hallgatok kozott, utobbiaknal az eltérések kevésbé stabilak. Tovabbi kutatasok sziikségesek
ahhoz, hogy a feltételezett kornyezeti hatastol fliggd valtozasrol pontosabb képet tudjunk alkotni.
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Péntek-Dozsa Melinda’ — Séllei Beatrix?

! Eétvos Lorand Tudomanyegyetem, Bérczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar Gyogypedagogiai Modszertani és
Rehabilitacids Intézet, Szomatopedagogiai Szakcsoport
2 Budapesti Miiszaki és Gazdasdgtudomanyi Egyetem, Gazdasag- és Tarsadalomtudomanyi Kar, Ergonémia

és Pszichologia Tanszék

A Kkéziras és a gépiras
osszehasonlito vizsgalata a
Mozgasjavito Altalanos Iskolaban

Ma irdsunk nagy részeét digitdlis iroeszkézokkel (szdmitogépen, mobil-
telefonon, tableten) végezziik, nem pedig kézirdssal. A KSH adatai szerint
Magyarorszagon a klasszikus levélkiildemeények forgalma az utobbi idok-
ben jelentosen visszaesett: 2005-ben még 1 millidrd 302 millio levélpostai

ktildemeny volt forgalomban, 2012-re ez a szdm 797 milliora, 2017-re

596 milliora csékkent. Szamos europai orszdagban, és hazdnkban is, az
informdcios és kommunikdcios technologicdk (IKT), t6bbek kézétt szamito-
gépek, tablagépek és okostelefonok ma mdr az iskola infrastruktiirdjdanak
részet képezik. Az IKT haszndlata természetes részévé vdlt az oktatdsnak
(Berge, 2014, Liabo és misai, 2014; Lim és Oakley, 2013; Virdnyi, 2014), és
amig hazdankban a digitdlis kompetencia a Nemzeti alaptanterv kézponti

lett a nemzeti tanterv egyik alapeleme. Norvégidban példdul a kitelez6
oktatds 1ij reformja 2006-ban, a Tudasfejlesztési reform (Kunnskapslgftet)

irds sok orszdgban egyre nagyobb jelentoséggel bir az iskoldkban, a kézi-
rds-tanitds, kiilondsen a folyoirds tanitdsa egyre kevesebb szerepet kap,
legalabbis egyes orszdgokban: pl. a Common Core Curriculum Standards
bevezetését kivetden 2010161 az Egyesiilt Allamok 45 dllamdban elid-
volitottdk a folyoirdst, és helyette a (billentytizeten valo) gépelést, illetve
a nyomtatott betiikkel valo (kéz-)irdst kezdték el tanitani a kisiskolds
didkoknak, mig hét dllam tovdbbra is a folyoirdst tdmogatja az oktatds-
ban (Graham és Harris, 2013 ). Finnorszdgban 2016 6szétol tanitjdk az
elsé osztdlyos didkoknak mind a nyomtatott betiikkel valo kézivdst, mind
a gepelest (Soby, 2015). Bdr egyes orszdgok, 1gy tiinik, nagyobb hangsiilyt
Sfektetnek a nyomtatott betiikkel valo irdsra és a szamitogéppel valo irds-
ra, mds orszdgokban azonban ennek éppen az ellenkezdjét figyelhetjiik
meg. Franciaorszdagban példdaul a jelenlegi folyoirdssal t6rténd irdsra
kivannak még nagyobb hangsuilyt fektetni — hivatkozva azokra a neuro-
logiai és oktatdsi teriileten foly6 kutatdsokra, melyek a kézirds jelentdséget
hangsiilyozzdk. Magyarorszdgon is az irds, kézirds szerepének vdltozdsdt
Jjosoltdk a szakemberek, hiszen a szamitogépek terjedése a kézirds kordbbi
Jelentoségenek elvesztését sugallta (Papp, 2000).
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A kéziras osszetevoi

A kéziras komplex kognitiv folyamat, amely bonyolult perceptuomotoros és szenzomo-
toros kombinaciokra timaszkodik (Mangen és Velay, 2010). Az idegtudomanyokban, a
biopszichologiaban és az evollicids bioldgiaban végzett nagyszamu kutatas azt bizonyitja,
hogy a kézhasznalat az eszk6zok szandékos manipulalasahoz hasonléan konstitutiv sze-
repet jatszik a tanuldsban és a kognitiv fejlodésben, sot, a nyelvfejlesztésben is jelentds
épitéelem lehet (Mangen és Velay, 2010). A betiik irdsa megkonnyiti a memorizalasukat
¢és késdbbi felismerésiiket (Naka és Naoi, 1995). Stanislas Dehaene, a College de France
pszichologusa szerint amikor kézzel irunk, automatikusan egy egyediilallo agyi aramkor
aktivalodik, és ennek az dramkdrnek a folyamatos miikodésben tartasa konnyebbé teszi a
tanulas folyamatat. Dehaene 4llitasat az Indianai Egyetem pszichologusai tamasztottak ala
egy 2012-es vizsgalattal (James és Engelhardt, 2012). A kisérletben olyan 5 éves gyerme-
kek vettek részt, akik még nem tudtak sem irni, sem olvasni. A résztvevoknek kartyalapra
nyomtatott betiiket és formakat mutattak, majd arra kérték dket, hogy valamilyen modon
masoljak le a latottakat. Erre haromféle lehetoséget kaptak: 1) szabadkézzel lerajzolhattak,
2) szamitdgépen begépelhették, 3) szaggatott kdrvonalat kdvetve rajzolhattak le a kar-
tyalapokon latott karaktereket. A gyerekeknek ezt kovetden Ujra megmutattadk a betiiket
¢és a formakat, és kdzben fMRI-vel (funkcionalis méagneses rezonancia képalkotoval)
figyelték az agyi aktivitdsukat. A kutatok azt
vették észre, hogy a formak reprodukalasanak

mikentje alapvetSen befolyasolta az eredmé- A fynkciondlis mdgneses rezo-

nyeket. Amikor a gyerekek szabad kézzel raj- L . P
zoltak le egy karaktert, akkor az a harom agyi nancia kepalkoto felvetelek azt

teriilet aktivalodott, amelyik a felnétteknél az ~ jeleztek, hogy a vdlaszido a
iras és olvasas alatt miikddik. Ezzel szemben tanulds sordn kiiléonbozo

azoknal a gyermekeknél, akik csak begépel- Jformdkhoz kapcsolodik a grafi-

ték a betiit vagy a pottydzott vonalat kovették bai ik foli P _
végig, egyaltalan nem, vagy csak rendkiviil ai formak felismerése soran.

gyenge aktivitds volt megfigyelhetd ezeken A keézirds-tanuldshoz és a nor-
az agyteriileteken. (Logcamp és munkatarsai il betiik azonositdsdhoz Rap-
2005-ben mar egy hasonlo vizsgalatban, szin- csolédé nagyobb aktivitdst

tén 3 és 5 éves kisgyermekek részvételével . lok B /
végeztek betiitanulasi kisérletet, és azt talal- Jigyeltek meg szdmos olyan agy-

tak, hogy azok a gyermekek, akik kézirassal tertileten, amelyekrol ismert,
Sa_]étitOtték el a betﬁket, sokkal kénnyebben hogy réeszt vesznek a cselekuvések

tudtdk azokat a 3 hetes tanuldsi idGszakot 500 it s dban, dbrdzoldsd-
kovetden el6hivni, mint azok a kisgyermekek,

akik gépeléssel tanultak a betiiket.) ban és megfigyeléseben, kiilo-
Feln6tteknél hasonld betlitanuldst Long- 1205 tekintettel a bal Broca terii-
camp és munkatarsai (2008) vizsgaltak 2008- letére és a bilaterdlis

ban. Két egymastol elkiiloniilé csoportban ) , etdlis tek p
10 ismeretlen karaktert kellett memorizal- an eriorparielais lererve-

niuk a részvevbknek, a karakterek a bengali nyekre. A Ronkrét mozdulatok,
és gujarati abécébdl szarmaztak. Az egyik amelyeket végziink a szévegirds
csoport kéziras segitségével rajzolhatta le a sordn, részt vesznek a grafikai

karaktereket, a masik csoportban az alanyok- L S, )
nak meg kellett taldlniuk a megfeleld karak- Jormdk és betiik vizudlis felis-

tert egy eldre atalakitott billentylizeten, ahol meréseben.
mind a 10 uj karaktert a legfelsd sorban volt
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talalhato. 3 hétig gyakorolhatott mindkét csoport, és alkalmanként mind a 10 karaktert
20-szor irhattak le. A funkcionalis magneses rezonancia képalkot6 felvételek azt jelezték,
hogy a vélaszidd a tanulds soran kiilonb6z6 formakhoz kapcsolddik a grafikai formak
felismerése soran. A kéziras-tanulashoz és a normal betiik azonositasahoz kapcsolodo
nagyobb aktivitast figyeltek meg szamos olyan agyteriileten, amelyekrél ismert, hogy
részt vesznek a cselekvések végrehajtasaban, abrazolasaban és megfigyelésében, kiilonos
tekintettel a bal Broca teriiletére és a bilateralis inferiorparietalis tekervényekre. A konk-
rét mozdulatok, amelyeket végziink a szdvegiras soran, részt vesznek a grafikai formak
és betiik vizualis felismerésében.

Egy masik kutatdsban Mueller és Oppenheimer (2014) arra a kérdésre keresték a
valaszt, hogy vajon a kézirassal vagy a laptopon valo jegyzetelés eredményesebb-¢ a fel-
sOoktatasban 1év6 hallgatok szamara. Eredményeik szerint azok a hallgatok, akik lapto-
hallgatok azonban az informacidkat feldolgozzak, majd sajat szavaikkal ijragondolva
irjak le. Ez a folyamat pedig nagyon hatékony modszer a tanulashoz. igy az dsszetettebb,
elvontabb kérdésekre a kézirassal jegyzeteld diakok pontosabb vélaszokat tudtak adni,
mint gépird tarsaik.

A kéziras ugyanakkor dsszetett folyamat, mely szamos ponton sériilhet; igy funkci-
onalis zavar keletkezhet a kéz és az ujjak finommotoros tevékenységeiben, a koordi-
nacioban, a vizualis-kinesztetikus-taktilis integracidban, valamint a kéz kisizmainak
nagyon precizen szabalyozott er6adagolasaban (Cornhill és Case-Smith, 1996; Feder
¢s Majnemer, 2007; Karlsdottir és Stefansson, 2002; Malloy-Miller és mtsai, 1995;
Van Hoorn és mtsai, 2010). Tovabba az iras mindségét befolyasolhatja a beszédhallas
és beszédértés zavara, a helytelen ceruzafogas és a koncentracio, a figyelem zavara
(Adamikné, 2001; Schoemaker és mtsai, 2005). Mindezek a tényezdk befolyasoljak
a kéziras olvashatosagat €s az iras sebességét (Volman €s mtsai, 2006), és kimutattak
mindkét komponens esetében, hogy negativ hatast gyakorolnak az iskolai eldmenetelre
¢és késébb az egyetemi tanulmanyokra (Connelly, 2005; Graham, 1999; Graham és mtsai,
2000). Az olvashatatlan vagy faradsagos munkaval jaro kéziras negativan befolyasol-
hatja az iskolai teljesitményt és a gyermekek Onbecsiilését (Bergman és McLaughlin,
1998; Glazer és Curry, 1988; Phelps és Stempel, 1987). Ezen tényezdk miatt kiilondsen
a finommotoros diszfunkcidval, a nem megfelelé koordinacioval rendelkezd tanulok
korében felmeriil a gépirds tanitdsdnak elsddlegessége a kézirassal szemben (Genlott
¢s Gronlund, 2013; Goldberg és mtsai, 2003; Hultin és Westmann, 2013; Van Hoorn
¢és mtsai, 2010). A gépelés konnyebb és gyorsabb, mint a kéziras (Genlott és Gronlund,
2013; Hultin és Westman, 2013). Kiilondsen a finommotoros képességekkel kiizdé gyer-
mekek esetében ezzel a modszerrel csokkenthetd lenne a nem megfeleld iraskészség
miatt kialakulo6 frusztracié az iskolaban (Goldberg és mtsai, 2003).

Mozgéskorlatozott tanulok esetében azoknal a korformaknadl, ahol a felsdvégtagi és a
kézfunkciok mozgésbeli akadalyozottsagaval kell szamolnunk, ott mindenképpen szé-
molnunk kell a kéziras mint grafomotoros készség nehezitettségével is. Példaul a korai
agykarosodas kovetkeztében kialakult mozgasrendellenesség (cerebralis paresis) esetén a
fogyatékossag érinti a manipulacioért felelds agyi strukturakat (Uvebrant, 1988). Megval-
tozik az izomtonus, megbomlik az innervacié egyensulya (Miller, 2005; Vekerdy-Nagy,
2010) és modosulhat a proprioceptiv és taktilis ingerek feldolgozasa (Arnould és mtsai,
2007), ezen kiviil néhany esetben szdmolnunk kell a vizualis (Philip és Dutton, 2014) és az
auditiv rendszer zavaraval is (Levitt, 2010). Sermin Tiikel (2013) vizsgalataban azt talalta,
hogy a hemiparetikus cerebralis paresissel diagnosztizalt gyermekek kinesztéziaja a test
mindkeét oldalan gyenge, nem csupan az érintett oldalon (Tiikel, 2013). A neuromuszkularis
betegségekben (Dystrophia Musculorum Progressiva — DMP, valamint Spinalis izomatro-
phia — SMA esetén) az izomgyengeség okoz nehézséget az irdsmozgas kivitelezésében.
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A gépiras, szamitogéppel valo iras Mozgdskorldtozott kiilondsen a
sajatossagai korai agykdrosodds kévetkezte-

A tollrdl és a papirrdl az egérre, a billenty- ben/ /ei&ll&l//efth‘ mozga‘srendel.l e
lizetre és a képerny6re torténd valtas nagy nességgel elo cerebralis paretikus
kiilonbségeket okoz az irastechnikankban,  (rovdbbiakban: CP) alsé tagoza-

tobb kiilonbozd, de egymast keresztezd C . .
szinten (Mangen & Velay, 2010). ,,A kézi- tos didkok kozolt elofordulhat

ras lényegében egykezes tevékenység, miga 9% hogy egyes gyermekek kez-
gépiras dltaldban kétkezes. A kéziras altala-  funkcioja nem teszi lehetévé az
ban lassabb folyamat, mint a gépirds. Kézi-  olyashato kezirdst vagy akad-

ras soran az ir6 vizualis figyelme kiilonb6z6 nak olvan svermekek. akik nem
a kétféle irasmodban; kéziraskor a figye- yan gy ’

lem kozéppontjdban a toll cstcsa 4ll, mig ~ ‘udnak a kovetelmenyeknek
a gépirads soran a vizualis figyelem levalik megfelelo” z‘empo’ban irni. ][yen_
a haptikus bemenetrél, nevezetesen a bil-— o115y a2 frs kezdeti szaka-
lentylizet leiitésérél. Igy a szamitdgép két . B y
kiilonalld, valamint térben és idében elva- szaban, 1. oszldly ban a kez-
lasztott részre oszthatd: a motoros térre (a irdssal parhuzamosan is
billentytizetre) ¢s a vizualis térre (a képer-  elkezdddhet a gepirds oktatdsa.

nydre). Egy masik nagy kiilonbség az egyes . : : .
karakterek eléallitasahoz kapcsolodik a két Ezek a didkok az iskolai tanul

irasmodban. A kézirasban az irénak grafo- madnyaik alatt mindvegig a tani-
motorikusan kell minden egyes betit for- tdsi Ordkon is szamitogépet hasz-

maznia — azaz olyan grafikus alakot kell ;. 71ak a tananyag rogzitésere

készitenie, amely a lehetd legnagyobb mér- L PN
tékben hasonlit az adott betli standard alak- tandrai feladatok elvégzésere s

jéra. A szémitégépben nyilvanvaloan nincs ¢ megszerzett tuddsuk visszajel-
grafomotoros-komponens; a betiik ,készen  zésére is (Kekesine, 2008). Tan-
allnak”, ¢s az ir¢ feladata annyi csupan, ;o) cxerint a gépirds oktatdsdra

hogy térben megtalalja a konkrét betiiket a . .
billentytizeten. Végiil, a szdvegszerkesztd 4-5.-6. epfolyamon keriil sor.

szoftver szamos olyan funkciot kinal, ame- A gépirdst megfeleloen elo kell

lyek mindegyike radikalisan megvaltoztat- késziteni, igy kiemelt szerepet

hatja a produktum és az ir¢ irasi folyamatat.” oo e

(Mangen és Velay, 2010, 385.) kap az egyeni mozgdsdllapol, a
Hazénkban az 1930-as évektél oktatnak ~ Jelsoveglagi mozgdsok, a kez-

tantervbe illesztett gépirast a mozgaskorla-  funkcio, az izomero felmerése,
tozott tanulok szdmara az 1903-ban alapitott  j/jozpe meghatdrozo tényezo a

Nyomor¢k Gyermekek Orszagos Otthona- ermek diaonézisdnak brocid-
ban, a mai Mozgasjavitd Ovoda, Altalanos & 8 prog

Iskola, Gimnazium, Szakgimnazium, Egy-  2isd, a gyermek terhelhetosége
séges Gyégypedagégiai Médszertani Inté-  valamint életkori sajdtossdgai,
zet ¢s Kollégium jogel6d intézmenyeben. ;77,40 fel kell mérni az egyéb ldr-

Osszehasonlitva a mintegy 90 éve valtozd 16 b iookat (ldtd
gépiras tanterveket, megallapithatjuk, hogy sul6 fogyatekossdgokat (ldtdsza-

a tantargy az idék soran lényegében nem var; halldsveszteség, beszédavar,
sokat valtozott. A gépirds tantargy célja: vagy akdr a figyelem
A mozgaskorlatozott altalanos iskolai tanu- Py :
. S P o koncentrdcio zavara,).
16k szdmara a gépirds — a kézirds mellett
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vagy helyett — a gondolatkozlés, illetve a kommunikacié eszkoze legyen, segitse el
a novendékek tarsadalmi habilitacidjat, rehabilitacidjat (Kékesiné, 2008). Kezdetben
az intézmény harmas célkitiizésébe (,,Tanit — Gyogyit — Kiképez”) kivaléan be tudott
illeszkedni a gépiras tantargy oktatasa, hiszen azok a diakok, akiknek fels6végtagja és
kézfunkcioja megfeleld volt, készségszinten sajatitottak el a gépirast (a 10 ujjas vakirast),
egyuttal szakmat is szereztek és lehetdséget kaptak akar az intézményen beliil, vagy
azon kiviil munkavégzésre (Nadas Pal, 2003). Mozgaskorlatozott kiilondsen a korai
agykarosodas kovetkeztében kialakult mozgasrendellenességgel é16 cerebralis paretikus
(tovabbiakban: CP) als6 tagozatos didkok kozott el6fordulhat az, hogy egyes gyermekek
kézfunkcioja nem teszi lehetdvé az olvashatd kézirast, vagy akadnak olyan gyermekek,
akik nem tudnak a kovetelményeknek megfeleld tempoban irni. Ilyenkor mar az iras
kezdeti szakaszaban, 1. osztalyban a kézirassal parhuzamosan is elkezd6dhet a gépiras
oktatasa. Ezek a diakok az iskolai tanulmanyaik alatt mindvégig a tanitasi ordkon is
szamitogépet hasznalnak a tananyag rogzitésére, tanorai feladatok elvégzésére és a meg-
szerzett tudasuk visszajelzésére is (Kékesing, 2008). Tanterv szerint a gépirds oktatasara
4.-5.-6. évfolyamon keriil sor. A gépirast megfelelden el kell késziteni, igy kiemelt sze-
repet kap az egyéni mozgasallapot, a felsGvégtagi mozgasok, a kézfunkcio, az izomerd
felmérése, illetve meghatarozo tényez6 a gyermek diagnozisanak prognozisa, a gyermek
terhelhetdsége valamint életkori sajatossagai, illetve fel kell mérni az egyéb tarsuld
fogyatékossagokat (lataszavar, hallasveszteség, beszédavar, vagy akar a figyelem, kon-
centracid zavara). Mindezek tiikrében az oktatds sordn mindig egyéni fejlesztési tervet
dolgozunk ki, mely magaban foglalja az optimalis feltételek megteremtését; a gépirashoz
megfeleld pozicidt; a megfeleld eszkozoket, billentylizetet; az egyéni gépelési modot; a
tananyag elsajatitasanak litemét, a fejlesztési célokat és a gyermek teljesitményét, melyet
¢év elején, félévkor és év végén mériink (Kékesiné, 2008). ,,Az egyéni gépirasi fejlesztés
eredményességéhez ismerniink kell a tanulok kézirdsanak tempojat is, rendszeresen (€v
elején, félékor és év végén) sziikséges méréssel 6sszehasonlitani a kétféle teljesitményt.”
(Kékesiné, 2008. 21.)

A 10 ujjas vakiras elénye a gyors és hatékony munka. Ez az irdsmod fejleszti a
motoros képességeket, a koncentraciot és a figyelmet. Eldsegiti a jo stilus elsajatitasat,
megerdsiti a nyelv strukturdjat és hozzajarul a helyesirasi érzék fejlédéséhez; gazdasa-
gos mozgasszervezeésre tanit ¢s a mozdulatok automatizalédasaval a tanuld jobban tud a
tartalomra és a formara figyelni (Kokény és Kokényné, 2000). A gépiras segitséget nyujt
mozgaskorlatozott tanuldinknak eddig fel nem tart képességeik kibontakoztatasahoz,
segiti az onértékelést, sikerélményt okoz, ndveli a motivaciot.

A kéziras sebessége (Graham ¢és Weintraub, 1996) valamint a gépiras sebessége is az
¢letkor elérehaladtaval ndvekszik. Szamos tanulmanyban azt olvashatjuk, hogy a kéziras
sebessége folyamatosan nott az iskolai évek alatt (Connelly és mtsai, 2007; Graham ¢és
mtsai, 1998; Nagy, 2007).

Jelen tanulmany célja azt felmérni, hogy a mozgaskorlatozott tanulok kézirasa és
gépirasa kozott milyen Osszefiiggéseket talalunk. Arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy
a tanulok kézfunkcidja mennyiben befolyasolja az irasproduktumok jellemzdit kéziras
illetve gépiras esetén. Kiinduld hipotézisiink az volt, hogy a mozgaskorlatozott tanulok
kézirasa és gépirasa kiilonbséget fog mutatni: 1) olvashatdésag szempontjabol, 2) gyor-
sassagot illetéen, 3) helyesiras tekintetében.
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Hipotéziseink a szakirodalom alapjan:

1. Az a tanuldcsoport fog mind kézirdsban, mint gépirasban a jobban teljesiteni, ahol a

diagnozisbol adéddan a kézfunkcid egyaltalan nem érintett

. a Az iras olvashatosagat nagymértékben befolyasolja a kézfunkcio.

. b Az iras olvashatosagat nagymértékben befolyasolja ceruzafogas mindsége

. a Vannak olyan gyermekek, akinek a kézirasa olvashatatlan, de a gépirasuk olvashato.

. b Azok kozott a tanulok kozott, akiknek olvashatatlan, vagy nehezen olvashaté az

irasuk, vannak olyan tanuldk, akik nem a szabalyos folyoirassal irnak.

. ¢ Azok a gyerekek, akinek van tarsuld fogyatékossaguk, rosszabb a teljesitményiik

mindegyik feladatban.

3. Gépirassal gyorsabban fognak a fels6 tagozatos gyermekek irni mind a masolas, mind a
diktalas esetében, de azt gondoltuk, hogy gépiraskor tobb hibat fogunk talalni az iraspro-
duktumban (pl. eltitési hibakat, betiicseréket, betiikihagyasokat), mint kéziraskor.

. a Gépirassal gyorsabban irnak a gyerekek masolaskor.

. b Gépirassal gyorsabban irnak a gyerekek diktalaskor.

. ¢ A gépirasban tobb a hiba az irasproduktumban mint a diktalasban.

. a A lanyok gyorsabban irnak, mint a fiak.

. b A jobbkezesek teljesitménye jobb, mint a balkezeseké.

NN e

(5]

AW W W

Modszer

Az irds mérésére szolgald modszerek tanulmanyozasa soran azt tapasztaltuk, hogy a
kiilonboz6 orszdgokban 1€vo kiilonbdzo irasmodok komplexitidsa miatt az iras felmérése
nehézkes (Rosenblum és mtsai, 2003). Szamos tanulmany szerint a masolas ¢s a dik-
talas feladatai hasznosak a didkok irasbeli teljesitményének teszteléséhez, alkalmasak
az iraskészség (irastechnika) mérésére (Nagy, 2007) és hatékonynak bizonyultak az
irasi sebesség fejlodésének megfigyeléséhez (Ferrier és mtsai, 2013). gy a nemzetkozi
szakirodalomban harom f6 mddszert fogadtak el: 1) diktalasra valo irast; 2) masolast;
¢és 3) szabad fogalmazast (Ferrier és mtsai, 2013). Azonban azt mindenképpen szem
elott kell tartanuk az irdsbeli vizsgalatoknal, hogy kiilonb6z6é kognitiv és emocionalis
tényezok befolyasolhatjak az irdsi sebességet és az irdshoz sziikséges élettani tényezoket,
mint példaul az izomfaradast (O’Mahony és mtsai, 2008). A szabad fogalmazas sokkal
kiterjedtebb vizsgalatot igényel; a kognitiv készségek széles skaldja sziikséges hozza,
magaban foglalja nem csak a nyelvi folyamatok megfeleld strukturalasat, hanem a logi-
kai gondolkodast és az dnellendrzés képességét is (Berninger és mtsai, 2008), ezt jelen
kutatasunkban nem vizsgaltuk.

A kutatdsunkat az orszagos beiskoldzdsu specidlisan mozgaskorlatozott tanuldkat
ellatd intézményben (Mozgésjavité Ovoda, Altalanos Iskola, Gimnazium, Szakgimna-
zium, Egységes Gyogypedagogiai Mddszertani Intézmény és Kollégium) a vezetdség
altal tamogatott keretek kozott az altalanos iskolai tagozat azon tanitvanyival végeztiik
el, akiknek sziileit6l a hozzajarulast ehhez megkaptuk. A helyi tanterv szerint a tanulok
(Mozgasjavito Altalanos Iskola Pedagédgiai Programja, 2015) 4. osztalyos koruktol
tanulnak orarendi keretek kozott gépirast (4. évfolyamon heti 2 6rdban, felzarkédztatd
tagozaton ¢és 5. évfolyamon heti 1,5 o6raban és 6. évfolyamon heti 16raban.) Az osztalyok
csoportbontasban vesznek részt a gépiras orakon és sériilésspecifikus egyéni fejlesztési
terv alapjan sajatitjak el a gépirast (Kékesing, 2008). A felmérésben 123 {6 2.-8. osztalyos
mozgaskorlatozott gyermek kézirasat és ezen beliil 74 f6 5-8. osztalyos mozgaskorla-
tozott gyermek gépirasat mértiik fel. (A 4. osztalyos gyermekek gépiras-teljesitményét
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nem meértik, tekintettel arra, hogy 6k még a tanulas kezdeti fazisaban nem a teljes
irasjel-készlettel gépelnek. Ugy gondoltuk, hogy ez téves adatot szolgaltathat mind a
gépirasi teljesitménynél, mind a két irasmodban szamolt hibak aranyat tekintve.) Minden
osztalyfokon 2 osztaly van (A osztaly és B osztaly). A 4. és az 5. osztaly kozott talalhatd
az un. felzarkdztatd osztaly, mely az intézmény specialitasa. Ennek Iényege, hogy a felsé
tagozat szokasos 4 éves képzése mellett specidlis lehetdség az 5 éves nyujtott fejlesztd
program, amelynek keretében a 4 éves altalanos iskolai tananyagot az ott tanul6 didkok
5 év alatt sajatithatjak el (Mozgésjavité Altalanos Iskola Pedagégiai Programja, 2015).

A gépiras tantargy tanterve szerint év elején, félévkor és év végén sor keriil a 10 perces
teljesitménymérésre gépirassal és kézirassal, mindkét irdsmddban; masolassal és dikta-
lassal is leirasra keriil a szoveg. Célszeriien ezt az iskolai feladatot hasznaltuk felméré-
stinkben a félévi mérésekhez kapcsolodva. A vizsgalat soran korosztalyonként valasztot-
tunk életkornak megfeleld szovegeket irasra a tanterv szerint. A masolas és ugyanannak
a szovegnek a diktalasa kozott eltelt ido 1 honap volt mind kézirasnal, mind gépirasnal.
A fels6 tagozaton kozel 50-50%-ban kezdtiik masolassal, illetve diktalassal a felmérést.
Az iras pontosan 10 percig tartott. Az a tanulo, aki az adott szoveget hamarabb leirta, a
szoveget elolrdl kezdte masolni, illetve folytatdlagosan elolrdl kezdtiik a diktalast.

Kiemelten fontosnak tartottuk a munkamozgast eldsegité optimalis feltételek meg-
teremtését, az egyéni adaptacios lehetéségek biztositasat mindkét irasméd esetén. Igy
hangsulyt fektettiink a tanulék mozgésallapotahoz igazodd egyénileg kialakitott spe-
cidlis (allithaté magassagu, dontott asztallapu, koralakban kivagott) asztal, (allithatd
magassagu) sz¢€k, vagy kerekesszek bedllitasaira (parnak, modulok, egyéb kiegészitok), a
megfeleld testtartas kialakitasara, az egyedi megszokott eszk6zok (specialis flizet, irdesz-
koz, csuszasgatlo, stb.) hasznalatara. (vo. Benczarné, 2000; Bernolakné, 1987; Cheng és
mtsai, 2013; Fotiné, 2000; Kavak és Bumin, 2009; Shen és mtsai, 2003;)

Vizsgaltuk a mozgaskorlatozott tanulok kézfunkciojat Bernoldk Bélané ,felsévég-
tag mitkodése” vizsgaldeljarasaval, melynek sordn vizsgaltuk a marokkal valo fogést
(gébmb-, henger-, laposfogés), valamint az ujjakkal vald fogast (6tujjas, hdromujjas,
kétujjas-precizios fogas) (Bernolak, 2010).

fras kozben megfigyeléseket és a késdbbi konnyebb elemzés céljabol fényképeket
készitettiink a tanulokrol, melyen figyeltiik a testtartasukat (fej, nyak, torzs, vallak),
ceruzafogast illetve a gépelés technikajat, a fels6 végtagok és a kezek helyzetét, esetleges
egylittmozgasokat, koros szinergizmusokat.

Az id6t stopperoraval mértiik, majd megszamoltuk a 10 perc alatt leirt irdsjegyek,
illetve karakterek szamat.

A ceruzafogas lehetséges modozatait Colleen, Schneck és Henderson 1990-ben publi-
kalt vizsgalatuk soran gytijtottek dssze (Schneck és Henderson, 1990). Ezt a lehetséges
10-féle markolati lehetdséget hasznaltuk mi is tanuldink besorolasahoz. (1. abra)
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Figure 1. Operational definitions of grip posture in developmental order: (a) radial cross paimar grasp (Morrison, 1878); (b) palmar
supinate grasp (Erhardt, 1384); {c) digital pronate grasp, only index finger extended (Mornson, 1984}, {d) brush grasp: (2) grasp with
extended fingers; (f) cross thumb grasp {Gesell, 1940); () static tripod grasp (Rosenbloom & Horton, 1871); (h} four fingers grasp; (i}
laterai triped grasp (Schneck, 1987); (j) dynamic tripod grasp {Rosenbloom & Horton, 1971)

1. abra. A ceruzafogds modjai

Az irds mérésére szolgaldo modszerek tanulmanyozasa soran kideriil, hogy a kiilon-
b6z6 irasmodok komplexitdsa miatt korlatozott a megfelelé modszerek kivalasztasa
(Rosenblum és mtsai, 2003). Az olvashatdsag kritériumrendszerét nehéz kialakitani,
szdmos tanulmanyban megemlitik ugyan a betiik formajara, méretére, elhelyezésére,
egymastol vald tavolsagara vonatkozo kritériumokat (Adamikné, 2001; Nagy, 2007;
Papp, 2000), de pontos adatokkal nem egészitik azokat ki. A nemzetkdzi szakirodalom-
ban hasznalt tesztek pedig nyomtatott betlis irast vizsgalnak (pl. Minnesota Handwriting
test; Reisman, 1995), az altalunk felmért mozgaskorlatozott gyermekek pedig tobbnyire
folydirassal tanultak meg irni. Visszatérve az olvashatosag kritériumrendszerére a Nagy
Jozsef (2007) altal bemutatott dtfokozata skalat hasznaltuk az olvashatdsag értékelé-
sére: 1: olvashatatlan, 2: alig olvashato, 3: elfogadhatéan olvashato, 4: jol olvashato,
S: tokéletesen olvashato. Ezt a pontrendszert 9sszevetettilk egy olyan olvashatosagot
vizsgalo eljarassal, melybdl kideriil, hogy mennyien tudjak valojaban jol olvasni az adott
mozgaskorlatozott gyermek altal 1étrehozott irasproduktumot. Eszerint annak a tanulo-
nak az irasa olvashatatlan, akinek 5 fliggetlen személybdl senki sem tudja elolvasni az
irasat; nehezen, vagy alig olvashaté annak a tanuldnak az irdsa, akinek csak 1 ember
képes részeket, szo- vagy mondattoredékeket elolvasni irasabol; elfogadhatéan olvas-
haténak azt az irast itéltiik meg, amit 2-3-an tudnak elolvasni; olvashatonak, illetve jol
olvashatonak azt tekintettiik, amit négyen vagy oten is el tudtak olvasni; és tokéletesen
olvashatonak azt az irast tekintettiik, amely esetben minden betli szépen megformalt és
tokéletesen olvashatd (2. abra).
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2. abra. Kézirassal létrehozott irasproduktumok; bal oldalon egy olvashatatlan,
Jobb oldalon egy alig olvashato példat latunk

A kezdeti irastanulas soran kialakulo rajzolo iraskészség sokéves hasznalattal, gyakorlas
eredményeképpen optimalis hasznalhat6sagl, gyakorlottsaga kiirt iraskészséggé valik
(Nagy, 2007). Az iraskészség (az irastechnika) mérésére a masolasi és a diktalasi felada-
tokat is bevontuk. Az iraskészség gyakorlottsaganak szintjei Nagy 2007-es tanulmanya
alapjan a kovetkezd: elokészitd szint:0-39, kezdd szint: 40-49, haladd szint:50-59, befe-
jez6 szint: 60-69, optimalis szint 70<korrekt %pont (Nagy, 2007). Az iraskészség meg-
hatarozéasahoz a percenként leirt irasjegyek szamat és az olvashatdsagot vettiik alapul.
(A Mozgasjavito Altalanos Iskolaban nem értékeljiik a kiilalakot.)
A kapott adatok a Microsoft Excel és az IBM SPSS 23-as verzidjaval elemeztiik.

A vizsgalatban részt vevé személyek jellemzése

A felmérésben részt vett 123 tanulo (1. tadblazat), 66 fiu- és 57 leanytanulo koziil leg-
tobben cerebralis paresissel (CP) diagnosztizalt gyermekek (48 £6). A CP a korai agyka-
rosodas kovetkeztében rendkiviil valtozatos tiinetegyiittest hoz 1étre. Az ataxias jellegli
mozgaszavart killon jelenitettiik meg, mert az intézményben nagyon eltérd etiologiat
talaltunk; a diagnozisaik kozott megtalalhato a CP, Friedreich ataxia és egy kdzponti
idegrendszeri daganat eltavolitasa utan kialakult mozgaskarosodas is. A masik magasan
reprezentalt diagnéziscsoport a neuromuscularis betegségcsoportba tartozé gyermekek
kore (35 f6). A neuromuscularis betegségek a vazizom atréfidjdban, gyengeségében,
faradékonysagaban, hypotonidban manifesztalodik (Molnar, 2010), ide soroljuk tobbek
kozott az SMA-t és a DMP-t. Ezen kiviil megtalalhaté még diagnozisként a myelodysp-
lasia (MMC) az arthrogryposis multiplex congenita (AMC), valamint kiemelkedd az az
egyéb kategoriaba sorolhatd 16 £6, akiknél kiilonféle szindromakat és egyéb ortopédiai
elvaltozasokat talalunk.
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1. tablazat. A vizsgalt minta diagnozisok szerinti megoszldsa

Lateralitas

Diagnozis balkezes | jobbkezes | Osszesen
AMC 0 2 2
Ataxia 2 5 7
CP athetosis 1 1 2
CP hemiplegia spastica 0 4 4
CP paraparesis spastica 2 3 5
CP tetraplegia spastica 14 23 37
Egyéb 3 13 16
Myelodysplasia 3 6 9
Neuromuscularis betegség 5 30 35
Tobb diagnozis 3 3 6
Osszesen 33 90 123

»Az emberek 7%-a balkezes.” (Hamori, 2005. 93.) Jelen mintankban azonban 27% a
balkezesek aranya. Legmagasabb aranyban a CP tetraplegia spastica mozgéaszavarral ¢l6
gyermekek korében fordul eld a balkezesség. Feltételezhetd, hogy a korai agykarosodas
kovetkeztében kialakult 4 végtagra kiterjedd mozgésrendellenesség esetén sokan nem
azt a keziiket hasznaljak, amely tipikus fejloddés soran dominanssa valt volna. Ez tovabb
ronthatja a grafomotoros teljesitményt.

A 2. tdblazat azt mutatja, hogy a kiilonb6z6 diagnozisokkal rendelkezé mozgaskorla-
tozott tanulok kézirds esetén milyen ceruzafogéssal irnak. A 123 vizsgaltban részt vevo
gyermek koziil 63 tanulénak szabalyos a ceruzafogasa, mig 60 tanulénak szabalytalan.
A tablazatbol jol latszik, hogy azoknak a tanuloknak, akiknek a diagno6zisabol adoddan
a kézfunkciojuk nem érintett (myelodysplasia és CP paraparesis spastica esetén) 1 6
kivételével mindenkinek szabalyos a ceruzafogasa, mig a CP tetaparesis spastica diag-
nozissal rendelkezé tanuloknal nagyon szort képet mutat a ceruzafogas modja,- szinte
az Osszes ceruzafogasi modot megtalalhatjuk. Hasonloan valtozatos a ceruzafogasa az
ataxias tanuldknak.

2. tablazat. Ceruzafogds modja diagnozisonként

Diagndzis Ceruzafogds Osszesen
mutato-
" hiielykujj | laterdlis3 | kozéps6- " ,
. 4ujjas - N . | szupindlt pronalt '
szabalyos .| laterdlis ujjas hivelykujj [ , egyedi
ceruzafogas ) , L arokfogas | marokfogas
cerzafogasa | ceruzafogds | kozé fgott
ceruza
AMC 1 1 2
Myeldysplasia 9 9
Myopathia 20 1 7 4 3 35
Ataxia 1 3 1 1 1 7
Athetosis 1 1 2
Tetraparesis spastica 14 7 6 3 6 1 37|
Hemiparesis spastica 3 1 4
Paraparesis spastica 4 1 5
Tobb diagndzis 2 2 2 6)
Egyéb 12 2 2 16
Osszesen 63 6 21 7 9 10 1 6 123
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A gépelési mod diagnoézisonként vald eloszlasa (3. tablazat) nagyon valtozatos képet
mutat a felsd tagozatos 74 tanulonal. Myelodysplasias és a CP paraparesis spasticaval
diagnosztizalt tanuloknal a megfeleld kézfunkcidé miatt azt varnank, hogy mindegyikiik
képes a 10 ujjas vakirasra, vagy legalabb a 10 ujjas latoirdsra, azonban azt lathatjuk,
hogy a jo kézfunkcidn kiviil valoszintileg a mas képességek is befolyasolhatjak a 10 ujjas
vakiras elsajatitasat 5 tanulénal. Myopathia esetében az allapotbeli és funkcionalitasbeli
egyéni adottsagok sokszinli gépelési modot eredményeznek. (Meg kell jegyezniink,
hogy az allapotromléds miatt gyakran el6fordul, hogy a tanulmanyok soran valtoztatni
kell a gépelési modon estiikben.) A tetraparetikus tanuldk is valtozatos képet mutatnak
a gépirasmodjukat tekintve, de megallapithatd, hogy a tanuldk fele (12 ) két keziik
1-1 ujjaval gépel. Erdekes adat, hogy a CP tetraparesis spaticaval diagnosztizalt tanulok
kozott 14-en vannak azok a tanuldk, akik szabalyos ceruzafogassal rendelkeznek, de
3-an vannak, akik képesek a 10 ujjas gépelésre ¢s a tobbségiik két kéz 1-1 ujjaval gépel.

3. tablazat. A gépelés modja diagnozisonként

Diagnozis Gépelési mod (Oszesen
képernydre

10 ujjas 10 ujjas egykezes | ujjhidnyos | kétkéz1-1 kihelyzett

vakirds 13tdirds gépelés gépelés ujjal gépel | 1ujjal gépel | billentyizet
AMC 1 1
Myeldysplasia 4 2 6
Myopathia 6 3 4 7 1 21
Ataxia 2 1 2 5
Athetosis 1 1
Tetraparesis spastica 3 5 12 2 22
Hemiparesis spastica 1 1 1 3
Paraparesis spastica 2 3 5
Tobb diagndzis 1
Egyéb 3 4 1 8
Osszesen 13 9 3 11 R 5 1 74

Eredmények

1. Hipotézis vizsgalata

1. Az a tanuldcsoport fog mind kézirasban, mind gépirasban jobban teljesiteni, ahol a
diagn6zisbol adodoan a kézfunkceid egyaltalan nem érintett.

1. a Az iras olvashatosagat nagymértékben befolyasolja a kézfunkcio.

1. b Az iras olvashatosagat nagymértékben befolyasolja ceruzafogas mindsége.

Az olvashatosag megoszlasat a Nagy-féle kritériumrendszer alapjan a 4. tablazat mutatja
be. Visszaellendrizve ezt a pontrendszert, a tanulok sajat irasuk olvasasaval kapcsolatban
ugyanezt az eredményt kaptuk; akiknek az irasa az 1-es kategoridba esett, nem tudtak
vissszaolvasni sajat irasukat, akiknek a nehezen olvashat6 kategoriaba esett az irasuk
olvashatdsaga, azok a tanulok csak szavakat, mondattoredékeket tudtak visszaolvasni
irasukbol, akiknek elfogadhatdéan olvashatod volt a irasképiik, 6k tobbnyire el tudtak
olvasni irdsaikat, de maradtak benne olyan szavak, mondatrészleteket, melyeket nem
tudtak kiolvasni és akiknek az irasat olvashatonak értékeltiik, 6k sajat maguk is jol vissza
tudtak olvasni irdsaikat. A kiilalakot a Mozgasjavité Altaldnos Iskoldban nem értékeljiik.
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4. tablazat. A kéziras olvashatésaga

Olvashatosag
Valid Cumulative
Frequency Percent Percent Percent
Valid 1 7 5,7 5,8 5,8
2 5 4,1 4,2 10,0
3 13 10,6 10,8 20,8
4 30 244 25,0 45,8
5 65 52,8 54,2 100,0
Total 120 97,6 100,0
Missing System 3 2,4
Total 123 100,0

Az olvashatosagban diagnozisonként van kiilonbség. A varianciaanalizis ezt mutatja
erdsen szignifikansan (p ,000). Az olvashatatlan és nehezen olvashaté kézirast produkald
gyermekek, akik 1-es €s 2-es besorolast kaptak, az ataxias, athetotikus és tetrapaetikus
tanulok koziil kertiltek ki (3. abra). Ez az a csoport, akiknek ceruzafogasa, manipulacioja
is a legrosszabb eredményt mutatta.

Bar Chart

Diagnazis

W AnMC

[ ataxia

[ athetosis
M CENES
O hemiparesis sp.
e
O myopathia
[l paraparesis sp.
Dtetraparesis sp.
20 M tibb diagnozis

30

Count

109

Olvashatosag

3. dbra. Az olvashatosag diagnozisok szerinti megoszldsa
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Visszatérve az olvashatosag fent emlitett
szakirodalmakban talalt §sszetevoire, 123
tanulobol csak 47 esetben volt megallapit-
hatd, hogy kéziraskor a betiik megformalasa,
mérete, valamint a betii, illetve a szoveg
elhelyezése megfeleld és a betlikapcsola-
sok szabalyosak. A fennmarado 76 tanulo-
nal taldltunk eltéréseket, jellegzetességeket
ezért ezen gyermekek irasképét tovabb ele-
meztiik. Adamikné, 2001-es, Nagy 2004-es
és Malloy-Miller 1995-6s tanulmanyukban
Osszefoglalt kritériumai alapjan a kovetkezd
szempontok alapjan soroltuk be a hibakat: a
bettiformak mindségi, méretbeli és tartalmi
eltérései, valamint elemeztiik a betik és a
szavak egymastdl valo tavolsagat, illetve
a sorkdzben maradast. Egy gyermeknél
tobbféle szempontot is figyelembe vettiink
az elemzésnél. Vizsgalatunk alapjan a leg-
tobb mozgaskorlatozott tanulénak a sorkdz-
ben maradas jelenti a legnagyobb problémat
kéziraskor. Ez még abban az esetben is gya-
kori, mikor a tanuld a gyengénlatok széle-
sebb vonalazas fiizetébe ir, illetve akkor is,
amikor a normal vonalazast flizet minden 2.,

Vizsgdlatunk alapjdan a legtobb
mozgdskorldtozott tanulonak a
sorkézben maradeds jelenti a
legnagyobb problemdit kézirds-
kor. Ez még abban az esetben is
gyakori, mikor a tanulé a gyen-
genldtok szélesebb vonalazdsi
frizetébe i, illetve akkor is, ami-
kor a normdl vonalazdsii fiizet
minden 2., 3., vagy 4. sordba
irnak egyébkent a tanulok.

A mdsodik leggyakoribb hiba a
betiiformdk tartalmdit illetéen
Jfordult elo, illetve a betiiformdk
mindosegi jegyeiben és a betiik
méretét tekintve voltak meég
Jelentos eltérések.

3., vagy 4. soraba irnak egyébként a tanulok. A masodik leggyakoribb hiba a betiiformak
tartalmat illetéen fordult eld, illetve a betliformak mindségi jegyeiben és a betiik méretét
tekintve voltak még jelentds eltérések (4. abra).

[RASKEP

BET UF ORMAK MINOSEGE:
a betlk vonalvezetésében remegés lathatd

a betlk megformal 4sa szégletes
BETUFORMAK TARTALMA:

akerek bet(ik nincsenek zarva

a betikapcsolasok nem szabalyosak
BET (-, SZOTAVOLSAG:

a bet(k tavol keriilnek egymastal

a betdk irask or egymasra torlodnak
BETUMERET:

a betuk oldaliranyban nydjtottak

abetik hosszdban nyujtottak
vdltozd betlim éretek
SORKOZ:

lehetséges hibaatipusok

asort nem tartja, kildg
NEM ERTEKELHETO:
az irasnyomok nem dllnak éssze betikk é

20 30 40 50 60
hibdk szdma

4. abra. Mozgaskorlatozott tanulok irdasképének jellemzése
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A kéziras fontos eleme a ceruzafogas, ezért megvizsgaltuk, hogy mely tényezéknek van
szerepe a ceruzafogds mindségében. (5. tablazat) Feltételeztiik, hogy a kézfunkcid a
legjelentdsebb tényezd, és regresszios modellt épitettiink ennek a vizsgalatara. A legjobb
modellek a kovetkezdk a ceruzafogésra, mint fiiggd valtozora:

Az R? 228. Azaz a fogas modja, a kézfunkcid érintettsége 22,8%-ban magyarazza a
ceruzafogast. A modell szignifikanciaszintje p ,024. A koefficienseket az alabbi 5. tabla-
zat mutatja:

5. tablazat. A. Dependent Variable: Ceruzafogads — kézfunkcio érintettsége

Coefficients®
Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients t Sig.
B Std. Error Beta

(Constant) 8,306 2,318 3,583 | ,001
fogds_marokkal_jobb_ 216 1,072 031 201 | 841
oldalon_képes gombfogasra
fogds_marokdkal jobb_ 579 1,748 065 331 | 741
oldalon_képes hengerfogasra
fogas_marokkal_jobb_ 3229 | 1,362 -437 2,372 | ,020
oldalon_képes laposfogasra
fogds_marokkal bal_oldalon_ |, ;9 | 56, -356 2205 | ,030
képes gdmbfogasra
fo,gasimarokkalilr)alioldaloni 1,259 1330 152 946 346
képes_hengerfogasra
forgas_marokkalr_bal_oldalon_ 1,628 1,055 231 1,542 126
képes laposfogésra

1 fogds ujjakkal_jobb_oldalon_ | 55, 1,538 049 216 | ,829
képes 5 uijjas_fogasra
fogds_ujjakkal_jobb _oldalon_ | 4, 1,894 073 302 | 763
képes_3 uijjas_fogasra
fogas ujjakkal jobb oldalon
képes_2 uijjas_csippentd 732 1,573 ,068 ,465 ,643
fogasra
fogds_ujjakkal bal_oldalon_ | ¢, 1,539 -, 104 400 | ,690
képes 5 uijjas_fogasra
fogds_ujjakkal_bal_oldalon_ | o, 1,685 156 563 | 575
képes 3 uijjas_fogasra
fogas_ujjakkal bal oldalon
képes 2 uijjas_csippentd -,981 1,950 -,101 -,503 ,616
fogasra
kezfunkcio -,699 ,563 -, 118 -1,241 | 218

A masodik legjobb ¢épités esetében az R? ,233. Azaz a fogas modja és a diagndzis 23,3%-
ban magyarazza a ceruzafogast (6. tablazat). A modell szignifikanciaszintje p ,031.
A koefficienseket a 6. tdblazat mutatja.
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6. tablazat. A Dependent Variable: Ceruzafogads — diagnozis

Coefficients®
Unstandardized Standardized
Model Coefficients Coefficients t Sig.
B Std. Error Beta
(Constant) 8,111 2,337 3,471 ,001
fogds_marokkal _jobb 227 1,074 032 212 | 833
oldalon_képes gombfogasra
fogis_marokkal_jobb_ 373 1,772 042 211 | 834
oldalon_képes_hengerfogasra
fogas_marokkal_jobb_ 2,949 | 1411 -399 22,089 | 040
oldalon_képes laposfogasra
fogds_marokkal bal oldalon_ |, ¢r5 | 564 -362 2234 | 028
képes gombfogasra
fqgas_marokkal_!oal_oldalon_ 1,453 1,356 175 1,071 287
képes_hengerfogasra
fo,gasimarokkalfbalioldaloni 1,435 1,086 203 1321 190
képes laposfogasra
fogds ujakkal jobb_oldalon 1 555 | 54y 047 208 | 836
1 képes 5 uijjas_fogdsra
fogs_ujjakkal_jobb_oldalon_—\ = gqc | g0 085 350 | 727
képes 3 uijjas_fogasra
fogas ujjakkal jobb oldalon
képes 2 uijjas_csippentd Sl 1,602 ,047 ,319 ,750
fogasra
fogds ujjakkal bal_oldalon_—\ 5o | 549 -,086 -328 | 744
képes 5 _uijjas_fogasra
fogds_ujjakkal_bal_oldalon_ 720 1,714 118 420 | 676
képes 3 uijjas_fogasra
fogas ujjakkal bal oldalon
képes 2 uijjas_csippentd -,982 1,954 -,101 -,503 ,617
fogasra
kezfunkcio =727 ,566 -,123 -1,284 | ,202
Diagnozis ,070 ,090 ,079 779 ,438

Azt feltételeztiik tovabba, hogy az a tanuldcsoport fog mind kézirasban, mint gépirasban
jobban teljesiteni, ahol a diagnoézisb6ol adéddan a kézfunkcid egyaltalan nem érintett
(5. abra).
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5. abra. A kéziras és a gépiras mennyiségi szemponti osszehasonlitisa diagnozisok szerint

El6szor nemparaméteres probaval néztiik meg az eloszlasok kozotti kiilonbséget. A fenti
abran latszik a diagnozisok kozotti eloszlas, igy aldbb a Kruskal-Waalis teszt eredmé-
nyeit részletezziik a feladattipus alapjan (G-vel a gépirast, K-val a kézirast, M-mel a
masolast, D-vel a diktalast jeloltiik):

— A diagnozisok k6zott nem azonos a GM_szokoz_nélkiil teljesitmény (p=0,02)

— A diagnozisok kozott nem azonos a GM_szokozzel teljesitmény (p=0,003)

— A diagnozisok kozott nem azonos a GD_szokdz nélkiil teljesitmény (p=0,012)

— A diagnozisok kozott nem azonos a GM_szdokdzzel teljesitmény (p=0,011)

— A diagnozisok kozott nem azonos a KM graféma teljesitmény (p=0,000)

— A diagnozisok kozott nem azonos a KD _graféma teljesitmény (p=0,003)

Készitettiink tovabba egy olyan csoportositast, hogy jo-e a kézfunkcid vagy érintett-e a
kézfunkcio, mivel igy nagyobb almintakat lehetett képezni. T-probaval megvizsgalva az
alabbi eredményeket kaptuk:

— KM _graféma esetén p ,044 szignifikaincia szinten van kiilonbség (érintett kézfun-
kico esetén az atlagos teljesitmény 245,73 (elemszam 105), mig a jo kézfunkcional
338,28 (elemszam 18))

— KD_graféma estén p ,015 szignifikancia szinten van kiilonbség (érintett kézfunkico

esetén az atlagos teljesitmény 319,04 (elemszam 103), mig a jo kézfunkcional
478,22 (elemszam 18))

Az 1. hipotézist elfogadhatjuk, a vizsgalt minta eredményei megerdsitik az eldzetes
feltételezésiinket.

2. Hipotézis
2. a Vannak olyan gyermekek, akinek a kézirdsa olvashatatlan, de a gépirdsuk olvashato.

2. b Azok kozott a tanuldk kozott, akiknek olvashatatlan, vagy nehezen olvashatd az
irasuk, vannak olyan tanuldk, akik nem a szabalyos folyoirassal irnak.
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7. tablazat: Olvashatatlan kézirasi tanulok gépirasi teljesitménye

Group Statistics

Olvashatésag | N Mean Std. Deviation Std. Error Mean

>=3 59 511,93 246,738 32,123
GM_sz6koz nélkiil

<3 3 155,00 121,742 70,288

>=3 59 601,31 285,633 37,186
GM_szokozzel

<3 3 183,33 140,076 80,873

>=3 59 2,66 3,604 469
GM_hiba

<3 3 2,33 577 ,333

>=3 61 665,25 358,326 45,879
GD_szokoz nélkil

<3 3 259,67 205,858 118,852

>=3 61 789,54 427,703 54,762
GD_szokozzel

<3 3 | 305,00 242,266 139,873

>=3 59 11,90 12,025 1,566
GD_hiba

<3 3 15,00 20,785 12,000

Kivancsiak voltunk azokra az extrém esetekre, amikor a kéziras olvashatatlan. Ugy
tlinik, hogy az ilyen kézirasi gyermekek gépirasa is nehézkesebb, bar az eredményeket
fenntartassal kell kezelniink, mert nagyon kevesen keriiltek az olvashatatlan kézirast
almintaba (7. tablazat).

Az olvashatatlansagnal a 2-es a hatarérték, igy a gépi masolas esetében kijon, hogy
rosszabbul teljesitenek, mint azok a tarsaik, akik az olvashatosag mérésekor jobb ered-
ményeket értek el. A gépi irds hibaszamat tekintve nincs kiilonbség. Azonban azt is
meg kell jegyezniink, hogy azoknak a gyermekeknek, akiknek a rossz kézfunkcié miatt
kézirasa az olvashatatlan, vagy a nehezen olvashato kategoriaba esett, a gépirassal 1étre-
hozott irasproduktumuk abszolut olvashat6. A gépirdssal kapcsolatban egyetlen esetben
sem meriilt fel az olvashatatlansag, vagy nehezen olvashatdsag kérdése, tehat a tanulok
viszonylag kevés karaktert gépelnek idéegység alatt, de azokat mindvégig pontosan titik
le, nincsenek és ha vannak eliitések, betitévesztések, betlibetoldasok. Mindez tanulas
stratégiai szempontbol értékes informacio. A mozgaskorlatozott tanulok dnmaguk, vagy
masok altal gépelt szovegeket jobban tudjak olvasni, mint sajat kézirasukat.

A csoportok kiilonbségeit t-probaval vizsgaltuk meg, ahol az alabbi eredményeket
kaptuk:

— GM_sz6koz nélkil: t=4,619, p: ,020

— GM_szo6kozzel: t=4,696, p: ,019

Azaz a gépi masolasban van statisztikailag jelentds kiillonbség az olvashatatlan és az
olvashato kézirasu gyerekek kozott.

Jelen kutatdsban a 123 tanulobdl 114-en folyodirassal, 4 tanuld nyomtatott nagybetii-
kkel, 1 tanulé nyomtatott kisbetiikkel ir, és 4 tanul6 irott betliket vet ugyan papirra, de
azokat egymassal nem koti dssze (6. abra).

Leir6 elemzéseink alapjan a legtobb gyermeknek olvashato a folyoirasa.
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irasfajta
6. dbra. Irdsfajtik megjelenése a vizsgalt populdcidban

A nemparaméteres Kruskal-Wallis teszt alapjan kiilonbség van azok kozott a gyerekek
kozott, akiknek van tarsuld fogyatékossaga (dysarthria, dyslalia) és akiknek nincs az
alabbi mutatokban:

— gépi masolas szokdz nélkil p: ,003 szignifikancia szinten,

— gépi masolas szokozzel p: ,003 szignifikancia szinten,

— gépi diktalas szokoz nélkiil p: ,004 szignifikancia szinten,

— gépi diktalas szokozzel p: ,004 szignifikancia szinten,

— a kézi masolasban ¢és diktalasban nincs kiilonbség a teljesitményben.

A 2. hipotézist tehat elfogadhatjuk.

3. Hipotézis

3. Gépirassal gyorsabban fognak a fels6 tagozatos gyermekek irni mind a masolas, mind
a diktalas esetében. de azt gondoltuk, hogy gépiraskor tobb hibat fogunk talalni az
irasproduktumban (pl. eliitési hibakat, betlicseréket, betlikihagyasokat), mint kéziras-
kor.

3. a Gépirassal gyorsabban irnak a gyerekek masolaskor.

3. b Gépirassal gyorsabban irnak a gyerekek diktalaskor.

3. ¢ A gépirasban tobb a hiba az irasproduktumban mint a diktalasban.

rrrrr

hasonlitasakor (8. tablazat) az latszik, hogy minden felsé tagozatos évfolyamon tobb
karaktert titottek le a gyermekek a szamitogép klaviatirajan (mind szokozzel vizsgalva,
mind szokoz nélkiil), mint amennyit kézzel; ceruzaval és tollal papirra tudtak vetni mind
a masolas, mind a diktalas estében.
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A gépi diktalasban jelent6sen magasabb a teljesitmény, mint a kézi diktalasban. Erdsen
szignifikans eredmény. t=18,411. A mérészam atlagosan a kézi diktalas irasjegyeinek
esetén 342,72, mig gépirasi feladatban diktalaskor szokozzel vizsgalva 766,83, mig szo-
koz nélkil vizsgalva 646,23. Ez is erésen szignifikans, t=14,279. Illetve megallapithato
az is, hogy azok a tanulok, akik gyorsabban irnak kéziraskor, 6k a gépirasi feladatban is
gyorsabbak.

8. tablazat. A 10 perces kézirdsi és gépirasi teljesitmény dsszehasonlitasa és a hibak megjelenése

Correlations
KM KD | GM szokéz | GM_ | GD szokdz GD_
graféma | graféma nélkiil sz0kozzel nélkiil sz0kozzel
Pearson Correlation 1 87 427 735 747 744"
KM graféma  Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 123 121 62 62 64 64
Pearson Correlation 872 1 1693 685" 703 703"
KD graféma  Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 000
N 121 121 62 62 64 64
Pearson Correlation J427 693" 1 997" 876" 872
Sx(ﬁjz"’kézf Sig. (2-tailed) 000 | 000 000 000 000
N 62 62 02 62 62 62
Pearson Correlation 7357|685 997" 1 8727 8717
GM szokizzel  Sig. (2-tailed) 000 | 000 000 000 000
N 62 62 62 62 62 62
Pearson Correlation J4TT 7037 876" 87 1 ,999™
S;ﬁ(—;fékdzf Sig. (2-tailed) 000 | 000 000 000 000
N 64 64 02 62 64 64
Pearson Correlation 44 | 703" 87 871 ,999" 1
GD szokizzel  Sig. (2-tailed) 000 | 000 000 000 000
N 64 64 62 62 64 64

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Kicsit jobban kibontva az eredményeket, t-probaval is megnéztiik az egyes csoportok
kozott az atlagos kiilonbségeket.

— A gépi diktalasban tobb a hiba, mint a kézirdsban. Erésen szignifikdns eredmény.
t=12,8. A hibaszam atlagosan KD esetén 10,99, mig GD esetén 12,05.

— A kézi diktalasban jelentdsen tobb a hiba, mint a kézi masolasban. Erésen szignifi-
kans eredmény. t=10,637. A hibaszam atlagosan KD esetén 10,99, mig KM esetén
5,13.

— A gépi diktalasban jelentdsen tobb a hiba, mint a gépi masolasban. Erésen szignifi-
kéns eredmény. t=7,692. A hibaszam atlagosan GD esetén 12,05, mig GM esetén
2,65.

80




Péntek-Dozsa Melinda — Séllei Beatrix: A kéziras és a gépiras dsszehasonlitd vizsgalata a mozgasjavito altalanos iskoldban

— A gépi diktalasban jelentésen magasabb a teljesitmény, mint a kézi diktalasban.
Erdsen szignifikans eredmény. t=18,411. A mérdszam atlagosan KD _graféma esetén
342,72, mig GD_szokozzel esetén 766,83, mig GD_sz6koz nélkiil esetén erdsen
szignifikans, t=14,279

— A mérészam atlagosan KD graféma esetén 342,72, mig GD szokdz nélkiil esetén
646,23.

A 3. a-c hipotézist tehat elfogadjuk.

4. Hipotézis

4. a Az életkor elorehaladtaval a tanuldk irasteljesitménye javulni fog.
4. b A lanyok gyorsabban irnak, mint a fiak.

4. ¢ A jobbkezesek teljesitménye jobb, mint a balkezeseké.

A 9. tablazatban latjuk az évfolyamok eredményeit; az egyes osztalyfokon 10 perc alatt
legkevesebb, illetve legtobb karektert/irdsjegyet leird tanulok eredményeit, illetve az
adott évfolyamban tanulok eredményeinek atlagat. A tablazatbol jol kivehetd, hogy az
also tagozaton az életkor elérehaladtaval né a 10 perc alatt leirt/leiitott irasjegyek szama,
a felsd tagozaton azonban visszaesés tapasztalhato. A felzarkoztatod osztalyba jard tanu-
16k rosszabbul teljesitenek, mint a 4. osztalyos tanulok, ez az osztaly tanuldinak rosszabb
mozgasallapotaval, kézfunkcidval és a kdzponti idegrendszeri érintettség gyakoribb
megjelenésével magyardzhato. Majd 5. 6. évfolyamon egy jelentds teljesitményndveke-
dés tapasztalhato; 6. évfolyamon a legnagyobb a kiillonbség a kéziras és a gépiras ered-
ményeiben. Ennek valosziniileg az az oka, hogy a gépiras mint tantargy a 6. osztalyban
befejezddik, igy addigra valik készségszintlivé a gépiras. A 7. és a 8. osztalyos tanuloknal
némi visszaesés mutatkozik a gépirasi teljesitményben, melynek oka az, hogy a tanulok
az osztalytermekben néhany kivételtdl eltekintve nem hasznaljak a szamitogépeket, igy
valdsziniileg kiesnek a gyakorlatbol és mar nehezebben gépelnek. Illetve teljesitmény-
csokkenés tapasztalhato a kézirasi feladatokban 7. és 8. évfolyamon. Ennek oka lehet az
életkor eldrehaladtaval esetlegesen el6fordulo allapotromlas, mellyel kiilondsen izom-
betegségek esetén kell szamolnunk, valamint masodlagosan kialakulé kdvetkezmények
miatt allapotromlas feltételezhetd a cerebralis paretikus tanulok esetében is.

81




Iskolakultara 2019/6

9. tablazat. A 10 perc alatt leirt irasjegyek szama évfolyamonként lebontva

irasjegyek évfolyamatlagai

gépiras gépiras
masolas | diktélas
kézirds kéziras gépiras gépiras sz6kéz sz0koz
masolas | diktdlas | maésolds | diktélas nélkil nélkal
legkevesebb 36 100
2.osztdly |2 évfolyam ATLAG 104 205
legtobb 229 21
legkevesebb 51 89
3, osztaly 3, évfolyam ATLAG 144 172
legtobb 283 325
legkevesebb 64 32
4, osztaly 4. évfolyam ATLAG 219 316
legtobb 402 507,
legkevesebb 69 114
f2 Fz. osztély ATLAG 193 278
legtobb 412, 659
legkevesebb 112 16 22 36 15 33
5. osztély 5. évfolyam ATLAG 309 406 538 710 446 585
legtobb 693 867 1219 2254 1020 1872
legkevesebb 176 208} 252 275 213 235
6. osztdly 6. évfolyam ATLAG 392 453 678 966 582 813
legtdbb 807 776) 1156 1724) 980 1457
legkevesebb 103 47 124 199 9% 168
7. osztdly 7.évfolyam ATLAG 384 461 585 754 499 644
legtobb 647 840) 1113 1315 939 1113
legkevesebb 103 148 254 370 214 311
8. osztdly 8. évfolyam ATLAG 367, 460 546 745) 475 634
legtobb 653 828 1011 961, 866 794

Jelen felmérésben a tanulok 10 perc alatt leirt irasjegyeinek szamat elosztottuk 10-zel,
igy megkaptuk a percenként leirt irasjegyek szamat. Tekintettel arra, hogy Nagy Jozsef
2007-es kutatasaban masolasi feladatban vizsgalta a tanulok percenkénti teljesitményét,
ehhez az dsszehasonlitashoz mi is a mésolasi feladatot valasztottuk. Az 7. abran jol lat-
szik, hogy a mozgaskorlatozott tanulok atlagat tekintve a legjobban teljesitd 6. osztalyos
tanulok atlaga is csupan 39,2 betii percenként, ami azt jelenti, hogy az altalunk vizsgalt
populacio atlagosan az iraskészség gyakorlottsaganak el6készitd szintjén teljesit, azaz
,»Iajzolo iraskészséggel” (Nagy, 2007) fejezi be az iskolat. Azonban az egyes évfolyamo-
kon legjobban teljesitd tanulokat vizsgalva azt latjuk, hogy 5-6. évfolyamon igen jol (az
orszagos atlag felett) teljesitenek tanuldink. Azonban a korabban mar emlitett okok miatt
7. és 8. évfolyamon Gjra visszaesik a teljesitmény, igy a ,kiirt iraskészség” (Nagy, 2007)
szintjének elérése nélkiil fejezik be a mozgaskorlatozott tanulok az altalanos iskolat.
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~—Mozgaskorlatozott ép értelmii gyermekek atlag

Mozgaskorlatozott ép értelmii gyermekek legjobban teljesité diak

7. abra. Az iraskészség gyorsasag fejlédése

A 10. tablazatban jol lathat6, hogy a lanyok atlagosan mind a kéziras, mind a gépiras
esetében adott iddegység alatt kevesebb irasjegyet voltak képesek leirni, tehat nem
igazolodott az a hipotézisiink, hogy a lanyok gyorsabban irnak, mint a fiak. Azonban a
hibaszazalékokat tekintve, megallapithatjuk, hogy a lanyok kevesebbet hibaznak, mint

a fitk minden altalunk vizsgalt feladatban.

10. tablazat: Teljesitmény nemek szerint

i | 0| i || i | GO | iy
dtlaga dtlaga dtlaga dtlaga
fiik | lanyok | fidk | lanyok | fiik | linyok | fidk | linyok | fidk | ldnyok | fidk | linyok | fidk | linyok | fiik | linyok
2evfolyam | 71 | 122 | 8 4 o1 23 | 13 16
3.¢vfolyam | 126 | 159 | 4 8 153 | 188 6 7
4.¢vfolyam | 264 | 177 | 5 2 399 | 249 | 15 7
Fzoszstdly | 142 | 213 | 4 3 A7 91 | 12 3
S.¢vfolyam | 364 | 470 | 6 2 509 | 470 | 12 9 |68 | 3B |2 2 919 | 478 11 5
6. évfolyam | 333 | 339 | 5 10| 49| 46 | 18 15 (62 752 | 1 1 914 | 1033 | 2 12
7.¢vfolyam | 406 [ 362 | 10 6 474 | 534 |15 11 [ 654 48 | 5 1 795 | 66l 15 11
8. ¢evfolyam | 369 | 253 | 4 4 a1 31 11 9 | 3| 88 | 4 0 754|715 13 4
Atlag 2594 | 2619 | 575 4875 | 351,6 | 3415 | 12,75 | 9,625 | 624 | 5403 | 3 1 8455 | U8 1525 8

*66 fitl és 57 lany

A mozgaskorlatozott tanuldk teljesitményét az ird kéz alapjan leirt grafémak szerint
vizsgalva a 11. tablazatban lathat6, hogy a jobbkezes tanuldok gyorsabban irnak, mint
a balkezes tanulok. A hibaszazalékokat tekintve azonban az latszik, hogy nincs nagy
kiilonbség a jobb és a balkezes tanulok teljesitménye kozott, kdzel hasonld szami hibat
ejtenek mindkét csoportban.

83




Iskolakultara 2019/6

11. tablazat. Teljesitmény a tanulok iro keze alapjan

Kéziras | Kézirdas | Kézirds | Kézirds | Gépiras | Gépirds | Gépiras | Gépirds
masolds | masolds | diktalds | diktdlds | mdsolas | masolds | diktalas | diktalas
atlag | hibak atlaga | atlag | hibak atlaga | atlag | hibak atlaga | atlag | hibak atlaga
balkezesek 226 5 309 10 524 4 674 13
jobbkezesek | 274 5 356 11 604 2 831 12
*33 balkezes, 90 jobbkezes tanuld
Osszegzés

Jelen tanulmany célja az volt, hogy ép értelmii mozgaskorlatozott tanulok kézirasa és
gépirasa kozotti Osszefiiggéseket felmérje. Elsdsorban azokra a kérdésekre kerestiik a
valaszt, hogy a tanulok kézfunkcidja mennyiben befolyasolja az irdsproduktumok jellem-
z0it kéziras illetve gépiras esetén. Kiinduld hipotézisiink az volt, hogy a mozgaskorlato-
zott tanulok kézirasa és gépirasa kiilonbséget fog mutatni: 1) olvashatoésag szempontjabél,
2) gyorsassagot illetéen, 3) helyesiras tekintetében. Megallapitottuk, hogy a kézfunk-
ci6 nagymértékben befolyasolja a kézirasi teljesitményt, mig a gépirasi teljesitményre
kevésbé van hatassal. Az olvashatosag tekintetében azt tapasztaltuk, hogy mig kézirds
esetén a mozgaskorlatozott tanulok bizonyos szazalékanal megjelenik a létrehozott iras-
produktum nehezen, alig, vagy egyaltalan nem olvashatosaga, addig gépirasnal ezt nem
tapasztaltuk. Azonban a legtobb altalunk vizsgalt tanuld jol olvashatdan ir folyoirassal.
A felmérésbdl kideriil, hogy a mozgaskorlatozott tanulok egységnyi id6 alatt gépeléssel
gyorsabban tudnak irni, mint kézirassal, azonban a hibak szama arra hivja fel a figyelmet,
hogy a szamitogépes technika gyakori hasznélata a gépiras sebességét ndveli ugyan, de
valdszintisithetd, hogy a pontos helyesirast nem tudatositja; a tanuldk a helyesirasi hibat
azonnal észlelik a programban, javitjak is, de nem tudatositjak a hibajavitast és feltehetéen
nem alkalmazzak kéziraskor. Az eredményesebb tanulas érdekében javasoljuk a mozgas-
korlatozott tanulok gépiras-oktatasat €s a tanitasi orakon valo alkalmazasat a kézfunkcio
¢s a manipulacid, valamint a grafomotoros készség kiemelt fejlesztése mellett.
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Péntek-Dozsa Melinda — Séllei Beatrix: A kéziras és a gépiras dsszehasonlitd vizsgalata a mozgasjavito altalanos iskoldban

A Mozgasjavité Ovoda, Altalanos Iskola, Szakgim-  zas/intezmenyi-alapdokumentumok/ Utols6 letoltés:
nazium, Gimnazium Egységes Gyogypedagoégiai  2018. augusztus 30.
Modszertani intézmény ¢és Kollégium Pedagogiai

Programja. http://www.mozgasjavito.hu/bemutatko- Common Core State Standerds Invitate. http://www.

corestandards.org/ Utolsé letoltés: 2018. oktober 17.
Absztrakt

Absztrakt

A kéziras az egyik legnehezebb, legfinomabban koordinalt mozgasos teljesitmény. Digitalis vilagunkban azon-
ban a szamitogépes szovegszerkesztés térhoditasaval egyre inkabb felmeriil a kéziras ismeretének sziikséges-
sége €s a gépiras tanitasanak elsddlegessége a kézirassal szemben Az olvashatatlan vagy faradsagos munkaval
jaro kéziras negativan befolyasolhatja az iskolai teljesitményt és a gyermekek onbecsiilését. Mozgaskorlatozott
gyermekek esetében, kiilondsen finommotoros diszfunkcioval rendelkezé gyermekek korében ez a kérdés még
masolasi és diktalasi feladatokban (n=123). Azt talaltuk, hogy a tanulok kézfunkcidja jelentésen befolyasolja a
ceruzafogast és a gépelési modot, illetve a kéziras olvashatosagat, azonban a gépiras teljesitményével kevésbé
fiigg 6ssze (R?=22,8%, p=,024). A tanulok szignifikansan gyorsabban irnak szamitégéppel, mint kézirassal
(18,411 >t > 14,279; p=,000, az atlagos kiilonbség 3-400 graféma). Az is igaz, hogy azok a gyermekek, akik
rosszabbul teljesitenek a kézirasi feladatokban, a gépirasi feladatokban is gyengébben teljesitenek, és igy van ez
forditva is (,872 > r >,744). A mozgaskorlatozott tanulok iraskészsége jelentSsen elmarad a tipikusan fejlédo
tanulok iraskészségétdl. A hibakra vonatkozo6 eredmények pedig arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulok a
helyesirasi hibat azonnal észlelik, a szamitogépes iraskor rogton javitjak is, de nem tudatositjak a hibajavitast
¢és nem alkalmazzak kéziraskor; hiszen a kézirasos feladatokban szignifikansan tobb hibat talaltunk, mint a
gépirasi feladatokban.
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Polonyi Istvan

Debreceni Egyetem Nevelés- és Miivel6déstudomanyi Intézet

Anomaliak a felsooktatas-
finanszirozasban

A tanulmdny a hazai felséoktatds-finanszirozds néhdny
ujabb térténését vizsgdlja meg, némi torténelmi és nemzetkozi
kitekintéssel. Célja bemutatni azt, hogy a napjainkban
tapasztalhato anomdilidk — mint példdul az tijabb intézményi
eladosoddsok és azok kozponti kisegitése (mikézben a kancelldri
rendszer bevezetésével dllitolag sikeres volt a felséoktatds
konszoliddcioja), elbocsdtdsok egyes tudomdnyegyetemeken,
hirtelen tandijemelés — mire vezethetok vissza.

A felsooktatas finanszirozasanak rovid torténete 2011-tol

at (1asd err6l részletesebben: Polonyi, 2017, 2018).

A 1993. ¢évi LXXX., a fels6oktatasrol szolod torvény 9. §-a kialakitotta a fel-
séoktatas allami finanszirozasdnak lényegében 2016-ig érvényes szerkezetét, létre-
hozva a hallgatoi, a képzési, a létesitmény-fenntartasi, a kutatasi, valamint a fejlesztési
eléiranyzatot. Ezek koziil a hallgatdi eldiranyzat normativ volt, a képzési és a létesit-
mény-fenntartasi pedig 1996-t6l lett normativ, majd 2000-t61 képlet szerinti.

A 2005. évi CXXXIX. torvény a felsGoktatas pluralis és normativnak nevezett (valo-
jaban képlet szerinti) finanszirozasat hatarozta meg, az 1993-as térvény lényeges tdmo-
gatasi szerkezetét megtartva.

A 2011. évi CCIV. torvény egy darabig tovabbra is megtartotta az 1993 ota 1étez6
szerkezetet, de elhagyta a normativitast, és a pluralitast is eltorzitotta.

A 2012-ben egy salatatdrvény keretében (2012. évi CCVIIL. tv.) hozott valtoztatas
lényege az volt, hogy a torvény addigi valtozatdban nem is szerepld normativat allami
»(rész)0sztondijnak™ nevezi at, azt is eldirva, hogy ,.,a felsGoktatdsban folyd képzéseket
a normativ képzési tdmogatashoz valo jogosultsag szempontjabol finanszirozasi csopor-
tokba kell sorolni” (ami egyébként addig is ugy volt).

Nem térvénymodositas, de a szféra finanszirozasa szempontjabol rendkiviil fontos fej-
lemény volt a felsdoktatas tamogatasanak 2012. és 2013. évi — a Sz¢ll Kalman Tervben
meghatarozott — radikalis, kdzel 100 milliard forintos csokkentése.

Végiil is a 2016. évi CXXVI. térvény megsziintette a felsGoktatas 1993 o6ta kialakitott
finanszirozasi szerkezetét. A 84. § (2) szerint ,,Az allami tAmogatas célja

a) a hallgatoéi juttatasok,

b) a felsGoktatasi intézmény 2. § (1) bekezdése szerinti alaptevékenységének

[a2 § (1) szerint a fels6oktatasi intézmény az e tdrvényben meghatarozottak szerint —

az oktatas, a tudomanyos kutatas, a miivészeti alkotdtevékenység mint alaptevékeny-

ség folytatasara — 1étesitett szervezet |

ﬁ felsdoktatas finanszirozasa a 2010-es kormanyvaltas 6ta igen sok valtozason ment
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c)-d) —

e) a hallgatoéi sport,

f) egyes specialis felsdoktatasi feladatok ellatasanak,
g) a [...] mindsitett intézmények tdmogatasanak,

h) kulturalis és fejlesztési tamogatasok biztositasa.”

Ezzel Osszefiiggésben felhatalmazza a kormanyt, miszerint ,,A felsdoktatasi intézmény
[...] alaptevékenységének biztositasat szolgald tamogatas rendszerét a Kormany rende-
letében allapitja meg”. A torvényben a normativa sz6 csak a hallgatéi timogatasokkal és
a doktori 0sztondijjal kapcsolatban jeleni meg. Ezért érdemes a normativ finanszirozas
végrehajtasi rendeletének modosulasait is attekinteni.

A kormanyvaltas utan az 50/2008. (III. 14.) (a fels6oktatasi intézmények képzési,
tudomanyos célu és fenntartéi normativa alapjan torténd finanszirozasarol sz6l6) Korm.
rendeletet 2013-ig négyszer modositottak, ezt kdvetden azonban, a 2012-2013-as jelen-
tds felsGoktatdsi tamogatascsokkentés utdn 2017-ig, a hatalyon kiviil helyezéséig valto-
zatlanul hagytak.

A 2010-es moédositas 1ényegében mindegyik alapképzési és tudomanyos normativat
csokkentette, s beiktatta az 1j, osztatlan képzések normativait. 2011-ben a tudomanyos
normativakat valamennyivel emelték. A 2012-es modositas soran a mesterképzések nor-
mativajat kissé csokkentették és beiktattak ,,Az egyes képzési teriiletek iranymutato kép-
z¢si koltségkeretei (E Ft/f6/év)” tablazatot a jogszabaly 2. mellékleteként. 2013 és 2016
kozott, a hatalyon kiviil helyezéséig a jogszabaly ezzel a két melléklettel, valtozatlan
normativakkal és koltségkeretekkel volt hatalyban, mikozben gyakorlatilag intézményfi-
nanszirozasra nem alkalmaztak. (De a 2. tablazat az onkdltségtéritéshez és a hallgatoi
roghdz kotéshez sziikséges szamitasok alapjaul szolgalt).

Végiil a 389/2016. (XII. 2.) (a felsdoktatasi intézmények alaptevékenységének finan-
szirozasardl sz6l6) Korm. rendelet az eldzdt hatalyon kiviil helyezte 2017 januarjatol,
illetve szeptemberétdl!, s a helyébe lépett melléklet ,,a felsdoktatasi intézmény altal
szakra, felsGoktatasi szakképzésre, illetve doktori képzésre [...] megallapitott alapta-
mogatéssal megegyezd magyar allami (rész)0sztondij dsszegét”? tartalmazta, amely
Osszegeket a ,,jogosult hallgatoéi 1étszammal®” megszorozva adodik ki az ,,alaptimogatés
intézményi Osszege”. Az alaptadmogatas 0sszegét £10%-kal eltéritik a végzettek (palya-
kovetési rendszer adatai alapjan értékelt) elhelyezkedési jellemz6i alapjan. Kiegészitd
tdmogatasként megmaradt a fogyatékossaggal €16 hallgatok utan jaro6 kiegészitd tamoga-
tasa (a korabbi 120 eFt/év helyett 150 eFt/év Gsszegben). Végiil is tehat egy viszonylag
egyszerli normativ finanszirozast hoz vissza a rendelet (megsziintetve a tudomanyos
normativakat).

Tegyiik hozza, hogy mint a jogszabaly is irja, ez az Gin. alaptamogatas, amelyhez még az
allam csurrant-cseppent Iényegében atlathatatlan elvek alapjan miikddoé eldiranyzatokbol.
Ilyen két eldiranyzat az 2013-ben megjelent ,,Kivalosag tamogatasok™ és a ,,Felsdoktatasi

' A rendelet kihirdetésekor (2016 decemberében) lépett hatdlyba, de a felsdoktatdsi intézmények képzési,
tudomanyos céli és fenntartdi normativa alapjan torténd finanszirozasarol szolo 50/2008. (I11. 14.) Korm.
rendeletet csak 2017. augusztus 31-ével helyezte hatalyon kiviil.

Az 6sztondijak (a tablazat keretosszegnek nevezi ezeket, amik 1ényegében normativak) szintenként (FOSZ,
alapképzés, mesterképzés, doktori képzés) és szakcsoportonként vannak -tol-ig 6sszegekben meghatarozva.
(A -tdl-ig-en beliil az intézmény hatdrozza meg az Osszeget, amennyiben erre nem kertil sor, akkor a mini-
malis §sszeg a normativa.)

Ez harom félév 6sztondijas hallgatolétszamanak sulyozott atlaga: a koltségvetési évet megel6z6 év oktober
15-i 1étszam 1/10-e, a koltségvetési év marcius 15-i l1étszam 5/10-¢ és a koltségvetési év oktober 15-i 1étszam
4/10-e. Munkarendt6l fiiggetleniil mind a teljes idejii képzésben, mind a részidds képzésben vagy tavoktatas-
ban tanul6 hallgaté egy jogosult hallgatonak szamit.

(S}
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struktaraatalakitasi alap”, amelyekb6l nem
igazan transzparens, szubjektiv elvek alap-
jan nyujt tobblettamogatast a kormanyzat. A
két eldiranyzat egyiittes dsszege 30 milliard
Ft, ami az Osszes felsdoktatasi allami tdmo-
gatas mintegy 12%-a. Ezzel kapcsolatban a
legtijabb fejlemény, hogy a ,,Fels6oktatasi
strukturaatalakitasi alapot” a 2018. évi XL.
torvény (ez a 2019. évi kozponti koltség-
vetési torvény) megszilintette, s annak nem
kozponti tdmogatasbol szarmazo forrasairol
ugy rendelkezett, hogy az ,,a miniszter altal
vezetett minisztérium fejezetének bevételét
képezi, amely bevételt a miniszter a felséok-
tatds fejlesztésére forditja”. (Ezek a forrasok
részint a kdvetelmények szerinti képzési idot
tullépd, illetve a hazai munkaviszonyban a
roghdz kotés idészakat nem teljesité vég-
zettek allami timogatasanak [6sztondijanak]
visszafizetésébol képzddott osszegek.) Ezzel
lényegében ennek a forrasnak az elosztasa
még atlathatatlanabba valt.

A 2011 utani finanszirozasi szabalyozas
tehat igen sok tekintetben ellentmondasos.
Bar a torvénybdl kikeriilt a normativ finan-
szirozéas fogalma, gyakorlatilag egészen
2013-ig érvényben maradt annak végrehaj-
tasi rendelete. A 2012-2013. évi radikalis
tamogataskivonast kdvetéen azonban elle-
hetetleniilt a normativ rendszer alkalmazasa,
mikdzben a képzési normativanak allami
0sztondijja valo atkeresztelése nyilvanva-
léan megkdvetelte volna annak alkalmaza-
sat. Ugyanakkor a hallgatolétszam-csok-
kenés miatt a minisztériumi vezetdktol is
elhangz6 érv az volt, hogy 1étszamcsokkenés

A 2011 utdni finanszirozdsi
szabdlyozds tehdt igen sok
tekintetben ellentmonddsos.
Bar a térvenybdl kikertilt a nor-
mativ finanszirozds fogalma,
gyakorlatilag egészen 2013-ig
ervenyben maradt annak vég-
rehajtdsi rendelete. A 2012-
2013. évi radikdlis tamogatdski-
vondst kévetéen azonban
ellehetetleniilt a normativ rend-
szer alkalmazdsa, mikézben a
képzési normativdanak dllami
oszténdijja valo dtkeresztelése
nyilvanvaloan megkdvetelte
volna annak alkalmazdsdt.
Ugyanakkor a hallgatolet-
szdm-csékkenés miatt a minisz-
tériumi vezetoktol is elhangzo
érv az volt, hogy létszdamcsékke-
nés mellett nincs értelme a nor-
mativ finanszirozdsnak. Mds
oldalrol a minisztérium szakér-
16i anyaga tébbszoér érvelt amel-
lett, hogy a normativ finanszi-
rozdst nem kell ,levdltani’,

mellett nincs értelme a normativ finanszirozasnak. Mas oldalrol a minisztérium szakértéi
anyaga tobbszor érvelt amellett, hogy a normativ finanszirozast nem kell ,,levaltani”.

Ez a nem levaltas azonban csak a felsfoktatds tamogatasanak konszolidalodasa és az
allami tdmogatds mint 0sztondijas konstrukcio rogziilése nyoman valt realitdssa. Ez egy
Iényegében egyszerii normativ finanszirozasi metddust jelentet, amit a 389/2016. (XII.
2.) Korm. rendelet vezetett be, amelynek alapja az allamilag timogatott hallgatolétszam
¢s a (szakok szerint) differencialt (allami 6sztondijnak nevezett) normativak. Ehhez még
kapcsolodik valamennyi tobblettamogatas szubjektiv, nem transzparens elosztasa.

Az oktato6i béremelés és kovetkezményei
Az egyetemi tanari munkakor 1. fizetési fokozatanak a koltségvetési torvényben megalla-

pitott, garantalt 0sszege — ami mint vetitési alap meghatarozza valamennyi felsdoktatasi
oktatoi kategoria bérét — kozel egy évtizedig, 2009-t61 2016-ig 437 300 Ft/ ho volt. Ekkor
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a kormany ,,nagyszabasu”, 25%-os — de elnyujtott emeléssel megvalosulo — felsdoktatasi
bérndvelést hatarozott el, amelynek nyoman 2017-ben 528 000, 2018-ban pedig (és ma,
2019-ben is) 554 400 Ft/ho lett az oktatoi fizetések alapjaul szolgdld egyetemi tanar 1
munkakdr fizetése.

Azontll, hogy a béremelés részint alig oldott meg valamit — a realértékeket figyelembe
véve lényegében nem jelentett ndvekedést, és az oktatoi ranglétra béregyenlétlenségein
sem segitett (1asd errdl: Polonyi, 2016) —, 2018-ra jelentds kondicionalis gondokat oko-
zott a felsdoktatasi intézményeknek, mivel allami tobblettamogatas nélkiil (valtozatlan
normativak mellett) valosult meg.

Ugyanakkor a felsdoktatas-politika depressziv hatdsa nyomdn a hallgatdlétszam egy-
két kivétellel 1ényegében minden felsdoktatasi intézményben csokkent, kiilondsen a
vidéki alkalmazott tudomanyegyetemeken, amelyek féiskolarodl tortént atkeresztelésiik
ellenére egyre kevesebb hallgatot tudtak, tudnak vonzani. Mas oldalrél az intézmények
nem kis részében az oktatolétszam viszont ndvekedésnek indult (1. tablazat).

1. tablazat. Néhany dllami felséoktatasi intézmény hallgato- és oktatolétszam-valtozasa
2014/2015 és 2017/2018 kozott

2017/2014 2017/2014
Hallgatélétszam- Oktatdlétszam-
valtozas valtozas
Budapesti Corvinus Egyetem 81% 79%
Budapesti Gazdasagi Féiskola 102% 125%
Budapesti Miiszaki és Gazdasdgtudomanyi Egyetem 91% 104%
Debreceni Egyetem 93% 113%
Dunaujvarosi Féiskola 73% 98%
Eo6tvos Jozsef Féiskola 55% 72%
Eotvos Lorand Tudoményegyetem (szombathelyi karral) 103% 137%
Eszterhazy Karoly Féiskola (Kéroly Réberttel egyiitt) 68% 119%
Kaposvari Egyetem 90% 100%
Liszt Ferenc Zenemiivészeti Egyetem 102% 115%
Magyar Képzédmiivészeti Egyetem 89% 83%
Magyar Tancmiivészeti Féiskola 81% 120%
Miskolci Egyetem 92% 98%
Moholy-Nagy Miivészeti Egyetem 90% 104%
Nemzeti Kozszolgalati Egyetem 110% 127%
Kecskeméti Féiskola (Szolnoki Féiskolaval) 80% 130%
Nyiregyhazi Féiskola 80% 102%
Nyugat-Magyarorszégi Egyetem (Soproni Egyetem) 32% 34%
Obudai Egyetem 88% 84%
Pannon Egyetem 86% 117%
Pécsi Tudomanyegyetem 97% 139%
Semmelweis Egyetem (Peté Andrassal egyiitt) 99% 130%
Széchenyi Istvdn Egyetem 117% 133%
Szegedi Tudomdnyegyetem 90% 90%
Szent Istvan Egyetem 98% 119%

Forras: Oktatasi Hivatal felsdoktatasi statisztika
Megjegyzés: egyes esetekben (pl. NYME, SE, EKE, SZIE, ELTE, SOTE) az intézményi atalakulasok — karok
elvétele, illetve csatolasa — miatt az adatok kisebb-nagyobb mértékben torzak.

A 2014/2015. és 2017/2018. tanévek kozott az dsszes hallgatdlétszam kb. 8%-kal csok-
kent (az oktatolétszam pedig 11%-kal novekedett) az allami felsdoktatasban. A nem
valtozo normativak, a csokkend hallgatolétszam (amelynek hatdsa, bar tompitottan hat a
szabalyozas miatt, de ennyi id6 alatt jol érzékelhetd hatasa) és a novekvo oktatoi bérek
értelemszertien kivaltottak néhany intézmény anyagi gondjait és eladdsodasat.
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A kovetkezmény a most kiszivargott minisztériumi konszolidacio. ,,Hat allami fenntar-
tast felsdoktatasi intézmény — Dunatjvarosi Egyetem, E6tvos Jozsef Fdiskola, Eszterhazy
Karoly Egyetem, Kaposvari Egyetem, Nyiregyhazi Egyetem, Soproni Egyetem — a
demogréfiai viszonyokbdl fakad6 folyamatosan csokkend hallgatoi 1étszam, a finanszi-
rozasi rendszer rugalmatlansaga (a hallgatoi 1étszamvaltozasra késleltetve reagal), az
egyes képzések alulfinanszirozottsdga (az 6nkdltséget nem fedezd koltségkeret-maxi-
mum) ¢és ennek kovetkezményeként a csdokkend allami tamogatas mértéke miatt nehéz
gazdalkodasi helyzetbe keriilt” (Az Orban-kormany..., 2019). 2,76 milliard forintos
intézménykonszolidacioval segit a korméanyzat. (Zarojelben érdemes megemliteni, hogy
a kiszivargott EMMI anyag jol érzékelhetden kritizalja a bevezetett normativ finanszi-
rozast, amely az azota megszlnt — illetve innovaciossa atvedlett — Nemzeti Fejlesztési
Minisztérium produktuma.)

A konszolidacié azért meglepd, mert a kormany tobb tagja biiszkélkedett mar azzal,
hogy a kancellari rendszer megoldotta a felsdoktatas ,,felelotlen gazdalkodasat”. A dolog
szépséghibaja, hogy részint a ,,feleldtlen gazdalkodas” miatti eladésodas a Sz¢ll Kalman
Terv nyoman bekdvetkezett radikalis tAmogatascsokkenés kovetkezménye volt, részint
a kancellari rendszer konszolidaciés mechanizmusa mindig is a kisegité tdmogatasok
kijarasan alapult.

A most konszolidalandd intézmények tehat végiil is a felsdoktatas-politika ,,sajat
halottjai”. A legnagyobb hallgatolétszam-csdkkenést elszenvedd intézményekrdl van
sz0, amelyek kozil némelyik oktatdlétszama is ndvekedett. (A megsegitett intézmények
sorabol csak a Kaposvari Egyetem 16g ki, ahol csak 10% volt a hallgatolétszdm-csok-
kenés és az oktatdlétszam nem valtozott. Naluk nyilvanvaldéan a protekcio és/vagy a
szandékos eladdsodas jatszik szerepet a megsegitettek kdzé keriilésben.)

De az 1. tablazat arra is magyarazatot ad, hogy miért kényszeriil az ELTE (és néhany
kevesebb publicitast kapott egyetem) 1étszamelbocsatasra.

Normativa-emelés tandijkihatassal

A felsGoktatasban 2018 végeén ¢és 2019 elején tapasztalhato 1étszamcesokkentések nyoman
a korma’myzat az intézménykonszolidéci(')n kiviil mas 1épésre is raszanta magat, amit az
EMMI januar 16-i kozleménye vilagga is kiirtolt: 4 Kormany elkotelezett a felscoktatas
megfeleld finanszirozdsa mellett* Mint a kozlemény irja: ,,Eppen ezért a Kormany 2018
decemberében elfogadta a természettudomany, informatikai, bolcsészettudomanyi, agrar,
valamint a pedagdgusképzés finanszirozasi keretosszegének felsd értékét, ezzel bizto-
sitva, az egyes intézmények a valos 6nkoltségiik alapjan hirdessék meg a képzéseiket €s
ennck megfelelden kapjak meg az alaptamogatast. Vagyis az ez év szeptemberétdl induld
képzések esetén az intézményeknek, tehat az ELTE-nek is lehetdsége lesz a megemelt
képzési onkoltségen meghirdetni a képzéseit, a képzési alaptdmogatast pedig a megemelt
képzési onkoltség alapjan kapja majd meg.” Majd a kdzlemény késébb ismét kiemeli az
ELTE-t (nyilvanval6 ugyanis, hogy az orszag legnagyobb tudomanyegyetemének két
tradicionalis karan, a TTK-n és a BTK-n zajlo oktatolétszam-csokkentés a felsGokta-
tas-politika kudarcabdl adodik): ,,A képzések fejlesztésé¢hez a szakteriilet a finanszirozasi
rendelet alapjan specidlis timogatast biztosit. 2019-ben prioritasként a fenti képzési terii-
letek esetében felmeriild feladatok finanszirozédsa valosul meg, igy az ELTE is jelentds
forrashoz jut.”

4 Az EMMI-kézlemény forrasa: http://www.kormany.hu/hu/emberi-eroforrasok-miniszteriuma/oktatasert-
felelos-allamtitkarsag/hirek/a-kormany-elkotelezett-a-felsooktatas-megfelelo-finanszirozasa-mellett Utolsd
letoltés: 2019.01.21.
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A 2. tdblazat mutatja, hogy mi is tortént. Harom alapképzés (a bolcsészettudomanyi
[kivéve: pszichologia szak], az informatikai €s a természettudomanyi képzési teriilet)
szakjai esetében tortént un. ,koltségkeret” (ami normativat és onkoltséget is jelent)
felséhatar-emelés (bolcsésznél 50%, informatikaindl 8%, természettudomanyinal 67%).
Mesterképzésnél is ugyanezen szakok esetében, valamint a miszaki képzési teriileten
(bdlcsésznél és miiszakiaknal 25%, informatikaiaknal 18%, a természettudomanyiaknal
75%). Az osztatlan képzések esetében az agrarszakoknal 20%-o0s, az allatorvosinal és a
tanar szakoknal 25%-os fels6hatar-emelés, a hitéleti szakoknal 14%-os emelés (a hitéleti
szakoknal nincs also-fels6 hatar, csak normativa — amit gyakorlatilag minden esetben az
allam fizet).

A 1713/2018. (XII. 17.) (a fels6oktatasi intézmények alaptevékenysége finansziroza-
saval Osszefliggd tobblettamogatas biztositasar6l szo6ld) Korm. hatarozat értelmében ez
a normativa-emelés 2019-ben 1,4 milliard forintot jelent (amelybdl mintegy 150 millio
a nem allami intézmények tdmogatasndvekedése), 2020-ban pedig 3,55 milliard forintot
(ebbdl 370 milli6 a nem allami intézményeké). Ez a tamogatasndvelés a 2019-es dsszes
allami tdmogatas 0,5%-a (!).

2. tablazat. A , kéltségkeret "-emeléssel érintett szakcsoportok 2019-ben

2017 2019
Koltségkeretek (E Ft/fo/év) |  Koltségkeretek (E Ft/fo/év)

Képzési teriilet/
Doktori tudomanyteriilet

P Mester- P Mester-
Alapképzés képzés Alapképzés Kénzés
ALAP- ES MESTERKEPZES tol | -ig | -tol | -ig | -tol | -ig | -tol -ig
Bolesészettudomany képzési terilet 230 | 400 | 450 | 600 | 230 | 600 | 450 | 750
szakjai (kivéve: pszichologia )
Informatika képzési teriilet szakjai 360 | 600 | 650 | 850 | 360 | 650 | 650 1000
Miiszaki képzési teriilet szakjai 350 | 650 | 610 | 800 | 350 | 650 | 610 1000

Természettudomany képzési teriilet 350 | 600 | 610 | 800 | 350 | 1000 610 1400

szakjai
Osztatlan Osztatlan
képzés képzés

OSZTATLAN KEPZES -tol | -ig -6l -ig

Allatorvosi szak 2000 | 2400 2000 | 3000

Agrarmérndki, erddmérnoki szakok 450 | 500 450 600

Tanar szakok 600 | 800 600 1000

Hitéleti képzési teriilet szakjai 700 800

Forras: A 389/2016. (XII. 2.) Korm. rendelet és 2018-as modositasanak mellékletei alapjan sajat szerkesztés

Ugyanakkor a jogszabalymodositasnak van egy sulyos kovetkezménye a koltségtéritéses
hallgatok felé, nevezetesen a tandijemelés, hiszen a ,,koltségkeretnek” nevezett normativa
egyben a képzés onkoltsége is. A mai szabalyozasok értelmében a koltségkeret-emelés
— amennyiben az intézmény is emeli vele az 6nkoltség 0sszegét (amit ha nem tesz meg,
akkor a tAmogatasi norma sem emelkedik) — az 0 tanév kezdetétdl (tehat a gazdasagi év
kezdete utan fél évvel) — sok hallgatd szamara meglepetést okozva — tandijnévekedést
jelent a nem &sztondijas hallgatok szamara.

A nemzetkozi gyakorlatban alighanem példa nélkiili finanszirozasi rendszert sikeriilt
tehat kialakitani a magyar fels6oktatasban: az allami timogatas novelése automatikusan
tandijemelést hoz magéaval (méar ha az intézmény meg akarja kapni a normandvekményt).
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Egy kis nemzetkozi kitekintés

Nemzetkozi 6sszehasonlitdsban a magyar felsdoktatds finanszirozasanak terjedelme
meglehetsen kedvezétlen képet mutat. Mint az 1. abran lathat6d, mikdzben a fejlett
orszagok felséoktatasanak allami tdmogatasa (pontosabban fogalmazva kormanyzati
tamogatasa) atlagosan 1,2% koriil mozog a GDP-hez viszonyitva, ugyanakkor a magyar
felsGoktatas allami tamogatasa 2009-2015 kozott majdnem a felére esett, s 2015-ben
0,66% volt, s nagyjabol ezen a szinten allandosult a mai napig.

1,40

1,20 -

«+ o0 49 orszag atlaga

==0-=0ECD
—&—EU28
0,40 —{—Magyarorszig
0,20
0,00

2009
2010 |
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1. abra. A felséoktatas dallami tamogatasa a GDP-hez viszonyitva (Forrds: 2009-2015:
http://data.uis.unesco.org/? queryid=181, Government expenditure on education as a percentage of GDP [%];
2016: Education at a Glance 2018 [Total public expenditure on education as a percentage of total
government expenditure]; 2017 és 2018 magyar adatok: sajat szamitds)

(Megjegyzés: 49 orszag = OECD + EU28 + G20 orszdagok)

De végiil is az allami tdmogatas ilyetén alakuldsa 6sszhangban van a kormanyzat fel-
sdoktatassal kapcsolatos elképzeléseivel, amelyet a Fokozatvaltas a felséoktatasban.
Kozéptavu szakpolitikai stratégia. 2016 cimi anyag leir. A felsdoktatas finanszirozasaval
kapcsolatban a szoveg azt hangsulyozza, hogy jelenleg a felsfoktatas tilsagosan az
allami forrasoktdl fiigg. A Fokozatvaltas elvarasa a felsdoktatasi intézményekkel szem-
ben, hogy alaptevékenységiik, oktatasi és kutatasi tevékenységiik soran egyre nagyobb
mértékben tdmaszkodjanak a sajat bevételekre, kiils6, piaci forrasokra, igy a kiilsé
bevételi forrasok stabilizalasaval csokkenhet fiiggdségiik a mindenkori koltségvetési
forrasoktol (Fokozatvaltas..., 2016. 52.). Létre kell jojjenek azok a struktarak és tizleti
modellek, amelyek nyoman megfeleld nagysagrendben megjelennek a kozvetlen tevé-
kenységbdl adodo forrasok, jelentds részben a hallgatok egyéni tehervallalasabol és a
K+F+I tevékenység értékesitésébol adodoan (Fokozatvaltas..., 2016. 55.).

Ugyanakkor jelenleg a magyar felsdoktatas forrasainak mindéssze szerény része (kb.
egyotdode’) szarmazik K+F palyazatokbol, és kiilondsen alacsony (a 2015. évi zarszama-
dasi torvény alapjan becsiilve 5% sincs) a gazdasagi, vallalati forrasokbol, megrendelé-
sekbdl szarmazo bevétel.

Ezeket a tényeket és a kormanyzat elképzeléseit egybevetve elég nyilvanvalonak tinik,
hogy a hazai felsGoktatas jovOjét az allanddsult finanszirozasi anomalidk fogjak jellemezni.

5 A felséoktatasi kutatohelyek kutatasi, fejlesztési raforditasai (67,8 milliard Ft) és a felsdoktatasi bevételek
(325,8 milliard Ft — tervszam szinten) aranya 21% (a 2017. évi adatok részint a KSH, részint a koltségvetési
torvény adatai).
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Befejezés helyett

A hazai felsdoktatds elmult tiz évét az allami forrasok besziikiilése mellett a finansziro-
zasi rendszer atalakulasa jellemezte. A mindezek nyoman kialakult intézményi gazdal-
kodasi nehézségeket a kormany a kancellari rendszer bevezetésével (lasd err6l: Kovats,
2016), s ezzel egyiitt a gazdasagi és nem kis részben az akadémiai (oktatasi és kutatasi)
autonomia radikalis korlatozasaval, valamint eseti, kézzel vezérelt konszolidacios pénz-
osztogatassal probalta kezelni. Az intézmények kondicionalis helyzete azonban tartésan
rossz, ami nyilvanvaléan a mindség rovasara megy, hiszen az intézmények az iddsebb és
tapasztaltabb (és ezért fizetési besorolasuk miatt ,,draga”) oktatok elbocsatasara kénysze-
rillnek, és az oktatas, kutatas feltételei is romlanak.

F¢élo, hogy az allami forrasok béviilése és a gazdalkodasi szabadsag kiszélesitése nél-
kil a helyzet tovabb romlik.

Egyre nyilvanvalobban irredlissa valik az az egyébként eredetileg is erdsen megmoso-
lyogtatd cél, amelyet a kormanyzat stratégianak nevezett anyaga hangsulyoz: ,,Minden
[magyar felsdoktatasi] intézmény vilagszinvonala [kell legyen] azokban a diszciplinak-
ban, amelyek a sajat kiemelt teriiletéhez tartoznak, [...].” (Fokozatvaltas..., 2016. 13.)
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Absztrakt

A tanulmany a hazai felsdoktatas-finanszirozas néhany ujabb torténését vizsgalja meg, némi torténelmi és nem-
zetkozi kitekintéssel. Célja bemutatni azt, hogy a napjainkban tapasztalhato anomaliak — mint példaul az ujabb
intézményi eladosodasok és azok kozponti kisegitése (mikozben a kancellari rendszer bevezetésével allitolag
sikeres volt a felsGoktatas konszolidacidja), elbocsatasok egyes tudomanyegyetemeken, hirtelen tandijemelés —
mire vezethet6k vissza.

Az irds megallapitja, hogy a hazai felsGoktatas elmult tiz évét az allami forrasok besziikiilése mellett a
finanszirozasi rendszer atalakulasa jellemezte. Nemzetkozi 6sszehasonlitasban a hazai felsdoktatas kormany-
zati forrasai (az allami tamogatasok aranya a GDP-hez viszonyitva) jelentdsen elmaradnak a fejlett orszagok
atlagatol. A mindezek nyoman kialakult intézményi gazdalkodasi nehézségeket a kormany a kancellari rendszer
bevezetésével — s ezzel egyiitt a gazdasagi autonomia radikalis €s az akadémiai (oktatasi és kutatasi) autonomia
vele jaré nem jelentéktelen korlatozasaval —, valamint eseti, kézzel vezérelt konszolidacids pénzosztogatassal
probalta kezelni. Az intézmények kondicionalis helyzete azonban tartsan rossz, ami nyilvanvaloéan a minéség
rovasara megy, hiszen az intézmények az idosebb és tapasztaltabb oktatok elbocsatasara kényszeriilnek, és az
oktatas feltételei is romlanak. Félo, hogy az allami forrasok béviilése és a gazdalkodasi szabadsag kiszélesitése
nélkiil a helyzet tovabb romlik. Egyre nyilvanvalobban irrealissa valik a kormanyzati stratégianak nevezett
anyag azon célkitiizése, amely szerint minden magyar felsGoktatasi intézmény vilagszinvonala kell legyen
azokban a diszciplinakban, amelyek a sajat kiemelt teriiletéhez tartoznak.
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szemie

Oktataspolitikusok a
,wreformhullamvasuton”

A fogalomtorténész Reinhart Koselleck szerint minden
tarsadalomtorténeti korszak szellemisége jol megragadhato
olyan kulcsfogalmakkal, amelyek a roppant sokféle haszndlat és
értelmezés sordn ,szemantikailag telitodnek’, jelentések sokasdgdit
LSUritiR” magukba, ami azt is jelenti, hogy csak interpreidlni
lehet jelentéstiket (Koselleck, 2003a. 135.). Ugy gondolom, hogy
az elmult évtizedek magyarorszdgi oktatdspolitikai térténetének
ilyen jellegii kulcsfogalma az ,oktatdsi reform” volt. Ez a
kifejezés — a demokrdcia fogalmdhoz hasonloan — mindmdig
sajdtos hatdrkijelolo fogalomkeént miikodik az oktatdspolitikai
diskurzusban: dltaldban az oktatdspolitikai aktivitds igazoldsdra,
legitimdldsdra szolgdl.

Bevezetés

1989-es rendszervaltas. Elotte ugyanis az ideologikusan atitatott dogmatikus

oktatéasi beszédmoddal szemben! még a politikai apparatusban is megjelent az
ugynevezett reformer szohasznalat, amely egyértelmtien a Kadar-rendszer oktatastigyé-
nek modernizalasara utalt. A rendszervaltas idején azonban az oktatasi reform fogalma
a szocialista oktataspolitikai kurzussal — mint ,,k6z0s ellenséggel” — valo szakitas diffe-
rencialatlan szinonimaja lett: a kozoktatas nyugati tipusu, demokratikus atalakitasanak
latszolag egyértelmii programjat jelentette. Késébb mar sokkal bonyolultabba valt a kife-
jezés mibenlétének értelmezése, mivel roppant sokféle, egymasnak sokszor ellentmondo
célkitiizés és program ,,sfirlis6ddtt” bele ebbe a fogalmi keretbe.?

A most kdvetkez6 irasban az oktatasi reform kifejezés jelentéstartomanyat igyeksziink
értelmezni a diszkurziv politikatudomany modszereivel. A diszkurziv modszerek az irott
¢és a besz€lt nyelvet mar nem semleges ¢€s passziv médiumkeént fogjak fel, ami tiikrozi
az ,,objektiv valosadgot”, hanem aktiv valdésagalakité tényezonek tekintik. Ebben az
értelemben a nyelv nem megmutatja a valdsagot, hanem szervezi és formalja az életiin-
ket a tarsadalmi kommunikécion keresztiil. Szabé Marton (2003. 7-8.) irja: ,,Nem ugy
van, hogy van a valdsag, és vannak a tények, amik aztan jelentést generalnak, hanem a
valosag a jelentésekben sziiletik meg. A politika szovegvalosag (is), a tényeket egy sza-
kadatlan beszédfolyam szabalyai tartjak ¢életben, a politikai l1étez6 egyben nyelvi 1étez6
is. Természetesen a politika nem csak beszéd, marmint empirikusan tekintve, de 1étrejotte
¢s fennallasa nem fiiggetlenithetd tole.” A diszkurziv leiras (Ricoeur, 2000; Geertz, 1994)
tehat a kiilonboz6 szovegek és az azoknak megfeleltethetd tarsadalmi kontextusok egyiit-
tes jelentésének rogzitésére szolgal. Itt a tarsadalmi és politikai viszonyokat mar nyelvi
meghatarozottsaguk alapjan vizsgaljak a kutatok, akik azt valljak, hogy az egyre komp-
lexebbe, ezaltal egyre atlathatatlanabba valo tarsadalmi és politikai viszonyok éppen a
diskurzusok ,,szovegvalosaganak™ értelmezése, felfejtése révén valnak lathatova, empiri-
kusan vizsgéalhatova. A szovegek megformalasa ugyanis mindig valasztasok sorozatanak
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eredménye. E valasztasokat €s a kiilonboz6 szovegrészek eléfordulasanak kombinacioit,
gyakorisagat a szovegkozpontu tarsadalomtudomany nem tekinti véletlennek vagy eset-
legesnek, hanem az interszubjektiv tartalmak kifejez6dési formait 1atja benniik. Ha tehat
e valasztasok {06 jellemzdit megvizsgaljuk, kozelebb keriilhetiink a valdsagteremtd nyelvi
gyakorlatok 1ényegéhez.

A tanulmany kiindulopontja Bathory Zoltan (2001) Maratoni reform. A magyar koz-
oktatas torténete, 1972-2000 cimili miive, amely egyrészt szisztematikusan foldolgozza
a korszak jelentds részének torténetét, masrészt pedig roppant izgalmas kordokumen-
tumnak tekinthet6. Réavilagit egy sajatos kozép-kelet-eurdpai értelmiségi magatartésra,
a neveléstudomanyi szakma ¢és a politikai szféra bonyolult viszonyrendszerére, az okta-
taspolitikai valtozasok folytonossaganak és megszakitottsaganak problémaira, az okta-
taspolitikai diskurzusok természetére, valamint azok folyamatos megmerevedésére,
sok tekintetben oncéluva valasara. Természetesen itt nincs mod az elmult évtizedek
reformvitainak tételes ismertetésére, legfeljebb a folyamat iranyait és dinamikajat lehet
érzékeltetni. A Maratoni reform kivald kordokumentum, amelyrdl a palyatars, Zsolnay
Jozsef (2003. 128.) a kovetkezdképpen nyilatkozott: ,,...aki demokraciank miikodésének
tragikomikus vonasaitol sem idegenkedik, s még a jelenkor torténete is érdekli, hat ujra
és Ujra lapozzon bele a »Maratoni reform«-ba — megéri!”

A ,,maratoni reform” fogalmarél
Kozdsségteremté metafora

A kifejezés tobb szempontbdl is roppant szerencsés cimadasnak tekinthetd, amelynek
Osszetettségét mar a kozvetlen reflektdlok? is kiemelték. Horvath Zsuzsanna (2012. 15.)
néhany évvel késébb pedig mar kifejezetten ,,szimbolikus utaldsnak™ tekintette a mii
cimét, amelynek 6 célja a ,,kdzosen atélt és egyiittes élményként rogziilt esemény vala-
mely részmozzanatanak, gesztusanak, hangulati elemének felidézése vagy spontan eléal-
lasa, amely hajlamossa tesz az élmény-egész ujjateremtésére €s utdlagos atélésére, még
akkor is, ha az élmény eltéré személyes jelentéseket is idéz fel.” Az ,,egyiittes élményre™*
utalé megjegyzés mellett Horvath még azt is kiemeli, hogy a jelzds szerkezetli cim alig
rejtett értékmozzanatot és metaforikus jelleget is tartalmaz, amely jol dsszecseng Szabo
Marton (1994. 104.) szavaival, aki a kovetkezdket irja a politikai metafora funkcidirol:
,»A politikai metafora a politikai élet érzéki birtokbavételét szolgalja, az eligazodas
eszkoze, az érzelmek ¢és a tettek kanalizaloja. Az altala kdzvetitett ismeret dontden az
azonositast és a raismerést szolgalja, ezért politikai identitast teremt. A metaforikus
analogidk azt mondjak el’, hogy az ismeretlenek is valamilyen médon olyanok, mint
a korilottiink 1évo konkrét dolgok, barmerre megyiink vagy néziink, tobbé-kevésbé
ismerds dolgokkal és eseményekkel fogunk taldlkozni.” Legalabb ennyire fontos, hogy
a metaforikus beszéd sokértelmiisége kivaloan alkalmas a jovore kozvetleniil iranyuld
(oktatas)politikai programok kozvetitésére is. ,,...A metaforikus at a teremtés és a jovo
dimenziodjaba viszi utasait, mert a cél absztraktumat metaforikus analdgiak révén konkre-
tizaljuk. A »teremtés«, a targyi €s szellemi valosag 1étrehozasa metaforikus logikak utjan
torténik, nem pedig az okok és a feltételek analitikus szdmbavételével vagy haszonelvii
kalkulacioval..A valosagos tettekrdl — mert a jelen metaforai alapjan sziiletnek meg —
kevés biztosat lehet elére tudni.” — irja Szabd Marton (1994. 102.).
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A ,,maraton” és a ,,reform” kifejezések értelmezése

Az 6kori torténelembdl, illetve a késdbbi sportdgbdl (mar ,,h” betli nélkiil) atvett
,maraton” kifejezés roppant dsszetett metafora. Az 6kori hagyomany egyszerre utal a
csatara, egy nehéz harcra, amelyet a kozhiedelem szerint a kisebbségben 1évé — sza-
munkra szimpatikusnak beallitott, hazajukat védo — gor6gok nyertek a tulerében 1évo
perzsakkal szemben; egy vagy tobb katona dnfelaldozé hdsiességére, akik hiriil vitték
a csata eseményeit, ezzel is védve varosukat. A sportbol jovo hasonlat a folyamat hosz-
szu tavu, de céliranyos beallitdsat erdsiti, helyet adva holtpontoknak, gorongyoknek,
esetleges megallasoknak. A harc itt mar bizonyos mértékben versengéssé szelidiil a
kiilonb6z6 személyek és csapatok kozott, de azért ezeken a tavokon — gondoljunk
csak a tobb szaz kilométeres ,,gyilkos” ultramaratonokra — a versenysport is komoly
harcokat jelent.

Legalabb ennyire izgalmas szamunkra a ,,reform” kifejezés, illetve az oktatasi refor-
mfolyamat értelmezése. A ,,reform”, ,,reformdl” szo6 eredeti latin jelentése visszaallitast,
egy korabbi allapothoz valo visszatérést jelent. A ,,re” elétag — ahogy a revolucid, reha-
bilitacio, revizio szavak esetében is — az okori és kozépkori nyelvhasznalatban olyan
valtozasokra, mozgasokra, fordulatokra utal, amelyek az eredeti allapotukhoz valé visz-
szarendezddésre, ciklikus visszaérkezésre vonatkoznak. Ugyanakkor — mint Koselleck
(2003b) kimutatta — az ilyen jellegli kifejezések idédimenzidja a 18. szdzad masodik
felétol fokozatosan kibdviilt, ,,temporalizalodott”. Mar nemcsak a mult idealizalt alla-
potaihoz vald visszatérést jelenti, hanem egy jovében megvalosuld célkitiizést, egy a
jelentdl kiilonbodz6, vagyott allapot elérésének folyamatat is.> Szerinte ezek a fogalmak
»magukba slritették” a mult, a jelen és a jové dimenzidit. Egyszerre utalhatnak valami-
féle multbeli aranykorra, jelenbeli allapotra €s egy jovore iranyuld normativ teleologikus
tervre. Raadasul a ,,revolucié” és a ,,reform” kifejezések kifejezetten pozitiv ,torténetfi-
lozéfiai perspektivafogalomma™ is valtak: szorosan dsszekapcsolddtak a moderniza-
cioval és a kiilonbozé tarsadalmi emancipaciods torekvésekkel (Koselleck, 2003b). igy
ezek a szavak bizonyos mértékben meghataroztak a tarsadalmi haladas céljat és iranyat
is, ami altal preskriptivvé, tarsadalmi cselekvést eldiro jellegiivé valtak. Azok az embe-
rek, politikusok pedig, akik a revolucié vagy reform képviseletében 1épnek fel, ebben
a kontextusban a tarsadalmi haladés letéteményesévé valtak. Jol példazza ezt a magyar
torténelem egyik ,,aranykoranak” tekintett reformkor torténete, amely a 19. szdzad elején
nagyobbrészt a korabbi nemesi (nemzeti) jogok visszavételének politikai programjaval
indult, majd fokozatosan a Magyar Kiralysag modernizalasanak, polgarosodasanak,
,,JOVO-€épitésének” idészakava valt. Ettdl kezdve — a reformkori analogidkra épitve — a
Lreform”, illetve a ,reformalas” kifejezések a magyar kultiraban az erészakmentes és
viszonylag hosszabb tava tarsadalmi-politikai valtozasok, valtoztatdsok szinonimajava
valtak. Lényegében minden késdébbi politikai kurzus — mind a mai napig — igyekszik
a maga programjat reformként megjeleniteni. A ,,reform” fogalmanak birtoklasa és
képviselete ugyanis komoly legitimacios bazist nyujt a mindenkori tarsadalmi-politikai
cselekvéshez.

A ,,veform” kifejezés vonatkoztatasi pontjainak és jelentéseinek sokfélesége

Torténetileg tehat szamunkra a ,,reform” kifejezés izgalmas, hiszen ezaltal mindene-
keldtt kdzvetlen analogias kapcsolat épithetd ki az oktataspolitikai valtozasok moder-
nizalo jellege és a 19. szazadi reformkor polgarosodasra, eurépai mintakdvetésre
iranyuld programja kozott. Itt azonban rogton kérdésessé, homalyossa valik a Bathory
altal megfogalmazott oktatasi reformfolyamat vonatkoztatasi pontja, ideoldgiai hattere,
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id6horizontja ¢és tartalma (Gyani, 2007). A
reform egyrészt értelmezhetd a sz6 eredeti
értelmében, mint valamely multbeli alla-
pothoz vald visszatérés. Jelentheti példaul
a diktatorikus szocialista viszonyokat meg-
el6z6 polgari berendezkedés visszaallita-
sat. Oktatasi téren utalhat az 1945 utani
szabadabb pedago6giai hagyomanyokra, a
Horthy-korszak formalisan polgari jel-
legli iskolarendszerére vagy az tgyneve-
zett ,,masodik reformnemzedék”, illetve a
kiillonboz6 reformpedagogidk polgari radi-
kalizmusanak ujraéledésére. Ertelmezhetd
persze egyszerli modernizacios torekvés-
ként is, amelynek f6 jellemzdéje az tigyne-
vezett demokratikus nyugati (nagyobbrészt
angolszasz, német) oktatasi mintak kdve-
tése, bar Saska Géza (2007) arra mutatott
ra, hogy a maratoni reformerek oktatasi
programja szorosan kotédik egy sok tekin-
tetben romantikus és utépikus ,,harmadi-
kutas” ideoldgidhoz, amely a tarsadalmi
Onigazgatast és az intézményi autondmiat
tlizte ki célul.

A ,reform”, illetve az ,,oktatasi reform”
kifejezéseket tehat nagyon sokféleképpen,
sokféle jelentéssel, sokféle céllal, sokféle
tartalommal lehetett értelmezni mar a rend-
szervaltas idején is és ma is. Mindenki —
minden rendszervalté — belelathatta a maga
eszményeit €s programjait ezekbe a fogal-
makba, a reform-szocialistaktol a kiilonboz6
reformpedagogusokon at a hagyomanyos
polgari, illetve egyhazi iskoldkat képviseld
tanarokig egyarant. Ebben az értelemben
roppant izgalmas, hogy ki mennyire tekint
cselekvé modon az atalakulasra (Kornai,
2007): ,,rendszervaltoztatas”, ,,rendszerval-
tas” vagy éppen ,,rendszervaltozas”.

Egy rezignalt visszaemlékezés

A konyv cimében szerepld ,,maratoni” kife-
jezés azért is szerencsés, mert egyszerre
képes a Bathory Zoltdn és Szebenyi Péter
nevével fémjelzett oktatasi reformfolyama-
tot heroikus szinben feltiintetni — a kisebb-
ségben, nehéz helyzetben 1év6 hosok ,,meg
nem alkuvoé médon” térnek céljuk felé” —,
mikdzben a ,,maratoni” jelzdé jelenthet

A konyv cimében szereplo
,maratoni” kifejezés azert is
szerencses, mert egyszerre kepes
a Bdthory Zoltdn és Szebenyi
Peéter neveével femjelzett oktatdsi
reformfolyamatot heroikus szin-
ben feltiintetni — a kisebbség-
ben, nehéz helyzetben lévo
hosok ,meg nem alkuvo
modon” térnek céljuk felé -,
mikozben a ,maratoni” jelz6
Jelenthet bizonyos csalodottsd-
got is a reform elhuzoddsa
miatt. Inkdabb ez utobbira utal a
konyv cimlapja, amely nem til
szivderito latvdany. Nem sugall
eloremutatoé reformoptimiz-
must, szamomra inkdbb cikli-
kus helyben jdrdsra, rezigndci-
ora utal. A sztirke boriton a
kétsdvos it a semmibol a sem-
mibe tart. A siksagi tdj kopdr és
sivdr, sehol egy élolény. A kép
kézepén pirossal keretezett kéz-
lekedesi tabla dll az it mellett,
amely gyerekek esetleges dthala-
ddsdra figyelmeztet. De zebra
sincs, és a gyerekeknek nincs
houvd dtmenniiik az titon, mert
a mdsik oldal ugyanolyan iires
és sivar. A kép nem tartalmaz
tehdt semmi konkrét utaldst az
oktatdsi rendszer reformjanak
irdnydra, jellegere, tartalmdra!
Inkdbb csak dltaldnos figyel-
meztetés. Pusztdba kidltott szo.
LVigydzat, itt gyermekek
vannak!”
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bizonyos csalddottsagot is a reform elhuzddasa miatt. Inkabb ez utdbbira utal a kdnyv
cimlapja, amely nem t0l szivderitd latvany. Nem sugall eléremutat6 reformoptimizmust,
szdmomra inkdbb ciklikus helyben jarasra, rezignaciora utal. A sziirke boriton a kétsa-
vos ut a semmibdl a semmibe tart. A siksagi taj kopar és sivar, sehol egy ¢l61ény. A kép
kozepén pirossal keretezett kozlekedési tabla all az ut mellett, amely gyerekek esetleges
athaladasara figyelmeztet. De zebra sincs, és a gyerekeknek nincs hova atmenniiik az
aton, mert a masik oldal ugyanolyan lires és sivar. A kép nem tartalmaz tehat semmi
konkrét utalast az oktatasi rendszer reformjanak iranyara, jellegére, tartalmara! Inkabb
csak altalanos figyelmeztetés. Pusztaba kialtott sz6. ,,Vigyazat, itt gyermekek vannak!”

Bathory Zoltén

Maratoni
reform

1. kép. Bathory Zoltan: Maratoni reform (borito)

A konyvborito alapjaul szolgald kép — Rakusz Tamas Mongol tavasz cimii munkéja —
cime enyhén szo6lva sem sugaroz felhétlen reformeri optimizmust (1. kép). A tavasz
persze jol behelyettesithetd volna a rendszervaltds metaforajanak, de a ,,mongol” jelzd
— még ha eltekintiink is a tatarjarastol — nem igazan az eurdpai felzarkdzast, illetve a
demokratikus atalakulast juttatja esziinkbe. Tovabb arnyalja a képet és a kép cimét, ha
tudjuk, hogy az a mult szdzad ’80-as éveinek alternativ zenekarat, a Trabant egylittest
idézi. Vig Mihaly Tango cimi dalanak refrénje igy hangzik: ,,Magyar 6sz / orosz tél /
pekingi nyar / mongol tavasz”. Az évszakok ciklikussagara utald refrén végképp tavol
all a hagyomanyosan linearis fejlodésként értelmezett modernizacids reformfelfogastol,
sokkal inkabb utal a konyvben sokféleképpen megfogalmazott ,,hulldmvasit” metafo-
rara. Ezen beliil is sokatmond¢ a keleti kultarak (orosz, kinai, mongol) kozott ,,megbjo”
magyar évszak emlegetése, amely raadasul — mivel Bathory kdnyve Iényegében szakmai
visszaemlékezés — épp az 6sz.

Sajatos értelmiségi identitasra, szerepzavarra utal a kotet miifaja. Alcime — 4 magyar
kézoktatas reformjanak torténete, 1972-2000 — azt mutatja, hogy egy téma torténeti
Osszefoglalojardl lesz sz6. Az Elészoban azonban a szerzd kifejezetten szubjektiv meg-
kozelitést igér, sajat magat ,,atitarsnak”, ,,tantinak” nevezi, de nem térhet ki az eldl sem,
hogy ,,idénként az események aktiv alakitdja is lehettem”. Ebben az értelemben tehat
vallaltan ,,szakmai életrajznak”, visszaemlékezésnek, onéletirasnak is tekinthetd a mi.
Ugyanakkor mégsem hagyomanyos értelemben vett emlékirat, hiszen a kdtetben nagyon
kevés ,.én”-nel kezdddé személyes torténet van. Horvath Zsuzsanna (2012. 19-20.)
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irja: ,,Nem az individualis én-t, hanem inkabb egy sajatos "kollektiv szubjektumot’ kép-
zellink az emlékezés alanyaként. A f6szerepld, ha megengedhetd ez a tételezés, inkabb
egyfajta elv, azt képvisel6 magatartas. [..] A Maratoni reform megidézte vilagban a
kiilonboz6 szerzdi lehetdségek keresztezik egymast, igy a szerzé hol a tana, hol a fellépd
mas szerepld nézeteit elemz0 "bird’, hol a tudasat megosztd kutatd, hol a hazai provinci-
alitast elmarasztal6 ’vadlo’ beszédmodjan szol.”

Mindez szorosan kapcsolhatdo Konrad Gyorgy €s Szelényi Ivan (1992) tanulmanyahoz,
amely azt vizsgalja, hogy korabbi — az értelmiségi hatalommal kapcsolatos — koncepcio-
juk (Konrad és Szelényi, 1978) mennyiben érvényes még a kelet-eurdpai rendszer-
valtozasok idészakaban. A szerzék akkor ugy lattdk, hogy ,,Bizonyos értelemben az
értelmiség feltart a maga szamara egy pozicidt vagy szerepet, amely jobban megfelel
transzcendentalis természetének: ez a ’teleologikus tervezd’ szerepe”. Ez a szerep ,,a
posztkommunista tarsadalmi struktura kettdsségének felismerésén és elfogadasan alapul.
A kommunizmusban a tarsadalom f6l6tt *egy Gr’ volt (amit mi biirokratikus uralkodé
rendnek neveztiink), a posztkommunista tarsadalom azonban ’két urat’ ismer el. A poszt-
kommunizmusban az allami biirokratikus elitnek meg kell tanulnia egytitt éIni és némileg
versenyezni is a kibontakozoé tulajdonosi osztallyal. Az értelmiség ezt a valtozatos és
kitagult politikai teret kényelmesnek taldlja és kezdi kijatszani az egyik urat a masikkal
szemben, felhasznalja a politikai demokracia mechanizmusait arra, hogy mindkét urat
ellendrzése alatt tartsa, sajat magat pedig foléjiik helyezze afféle ’legfobb trként’, mint
jatékmester vagy futballbir6.” (Konrad és Szelényi, 1992. 25-26.)

Pokol Béla mar joval 6vatosabban — és sok tekintetben elitéldbben — fogalmaz az
értelmiség hatalmi ambicioit illetden. Bar nem zarja ki, hogy révid atmeneti id6sza-
kokra az értelmiség mint 6nalldo véleményformald csoport — elsésorban a média révén
— komolyabb politikai szerephez juthat, de mindezt ,,premodern” vagy ,kvazi-modern”
jelenségnek tartja (Pokol, 1993a). Szerinte a tényleges modernizalodas az egységes értel-
miségi kulturat professzionalis tudasfajtakra bontja, differencialja. A polgari tarsadalom
pluralista politikai rendszerének épp az a lényege, hogy a vélasztasi kiizdelmek 1d6rél
idore atformaljak a politikai palettat, rakényszeritve a politikai szereplket a folyamatos
versengésre ¢és érdekegyeztetésre. A magyarorszagi rendszervaltids soran megvalosuld
értelmiségi szerepvallalas miatt azonban ,,az 6nallo politikai logika” nem tud kialakulni,
,»ha a valasztasok eredményeitdl fiiggetleniil egy sajat intézményrendszerrel rendelkezd
értelmiségi értékelési mechanizmus folyamatosan és hatékonyan feliil tudja biralni a
mindenkori kormanypart dontéseit.” (Pokol, 1993. 82.)

A szakmai és a politikai szféra egyiittmiikodésének hullimtermészete

Itt valik kiilonosen fontos jelentéstivé Bathory Zoltdn miivének alapvetd metaforaja — a
»fenn és a lenn” —, amely alapjan a konyvét is tagolja. A kadari id6szakban a ,,fenn és
lenn” metafora a politizald szakértelmiségick meghatarozé szereplehetéségeire utalt.
A monolit rendszerben ugyanis a tarsadalmi-politika érvényesiilés utja lényegében az
ideologikusan atitatott hatalomhoz (,,fenn’) valo szoros elvi vagy pragmatikus kapcsolo-
das utjan volt lehetséges. A szakértdi tevékenység a kdzpontositott politikai hatalommal
egylittmiikddve — kiilondsebb tarsadalmi felhatalmazas nélkiil — olyan nagyléptéki pro-
duktumokra (hatalmas beruhdzasok tervezése, korszakos tarsadalmi folyamatok megin-
ditasa stb.) kaphatott felhatalmazast, amilyenekrdl a nyugat-eurdpai szakértelmiségiek
még csak nem is almodhattak. A masik oldal (a ,,lenn”) a politikai hatalommal kevésbé
egylittm(ikodo értelmiségre vonatkozik, amely bar joval kevesebb tarsadalomformald
lehetdséget kapott, de megorizhette dnazonossagat, kritikai szellemét — a szakmaisag
védbernydje ala hizodastol egészen a kocsmai politizalasig.” A ,.fenn és lenn” metafora
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rarchikus tagozodasara €s helyzetére vonatkozott, amely persze a kadari rendszerben
folyamatosan mozgasban volt.

A ,, hetvenes évek”

Roppant izgalmas olvasmany a konyv elsé fejezete, amely A hetvenes évek: reform
foliilrdl lefelé cimet viseli. E16szor is azért, mert az oktatdsi reformsorozat nyitanyaként
Bathory éaltal beharangozott 1972-es datum maga is problematikus és ellentmondasos.
Az 1972-es év ugyanis az ,,uj gazdasagi mechanizmus” leéllitdsanak éve volt, a magyar
kozoktatasrol rendelkezé 1972-es MSZMP KB hatéarozat pedig kifejezetten lefékezte a
korabbi oktatasi modernizacios torekvéseket. Kelemen Elemér (2003. 28.) oktataspoliti-
kai 0sszefoglalojaban errdl igy ir: ,,A gazdasagi reform lefékezésével parhuzamosan — a
diktatarak természetének megfelelden — ujbol megerdsodott, eldtérbe keriilt a tarsadalom
folotti ideologiai-politikai ellendrzés igénye, s a propagandisztikus szandékok az okta-
taspolitikdban is a realitdsok folé kerekedtek. [...] A parthatarozat tehat a sokak altal
stirgetett ¢s vart modernizacios stratégia meghirdetése helyett a korabbi hatalmi poziciok
és miikddési mechanizmusok megszilarditasat célozta az oktatasiigyben, a korabbi lat-
szatreform ellenreformba csapott at.”

A paradoxont valdsziniileg azzal lehet feloldani, hogy bar a ,,hivatalos™ oktatasi refor-
mok ¢és a modernizacié ligye nagymértékben visszafogott allapotban volt még, de ekkor
1épett az oktataspolitikai arénaba a késdbbi rendszervaltd ,,nagy generacio”. Mindezt
az is valoszinisiti, hogy Bathory kdnyvében nincs tobb fénykép, csupan az, amelyen
azok a magyar oktatasi szakemberek latszanak, akik 1971-ben részt vettek a svédorszagi
Gréannaban rendezett hathetes nemzetk6zi pedagogiai szeminariumon. Ez a talalkozo
egyrészt a reformokat késébb meghatarozo szereplék — Bathory Zoltan, Szebenyi Péter,
Ballér Endre és Kozma Tamas — ,,csapatépitd tréningje” volt, masrészt pedig kés6bbi
modernizéacios programjuk megalapozdja, ahol kozvetleniil megismerkedhettek az aktu-
alis angolszasz pedagogiai torekvésekkel is (Saska, 2001b). A kdnyv alcimében megadott
reform-nyitany tehat legféképpen a generacios értelmezés keretében valik érthetdvé.

A hetvenes években az oktatasi szakértok szinrelépése azt jelentette, hogy a még teljes
mértékben ideologikusan atitatott monolit politikai szféra bizonyos mértékben mar teret
adott a ,,szakmaisagnak™ — egyre tobb szakmai hattéranyagot rendelt az oktataskutatok-
tol —, de a tényleges dontésekbe még nem vonta be dket. A pedagodgiai szakemberek
példaul részt vehettek az 1978-as tantervek kidolgozasaban, de az iskolaszerkezeti
kérdésekben még egyértelmiien a politikai hatalom diktalt, a tartalmi elemek tényleges
meghatarozasaban pedig az tigynevezett ,,akadémiai lobbi” — késébb a Magyar Tudoma-
nyos Akadémia Elnoki Kozoktatasi Bizottsag (MTA-EKB) —, amely néhany kivételtol
eltekintve nem vonta be 0ket a munkalatokba. Kelemen Elemér (2003. 28.) szerint az
1972-es parthatarozat ,kozel masfél évtizedre prolongélta a magyar koézoktatas torveé-
nyen kiviili allapotat, s a politikai-hatalmi viszonyok visszarendezddésének kovetkez-
tében hosszu ideig potcselekvésre, illetve egyfajta gerillatevékenységre kényszeritette a
kozoktatas valosagos megujitasara torekvo politikai és szakmai erdket”.

A Kelemen Elemér altal emlitett ,,térvényen kiviili allapot” mindenekel6tt a korabeli
jogi szabalyozas hianyossagaira utalt, a szovegbdl azonban sokkal fontosabbak sza-
munkra a ,,potcselekvés” és a ,,gerillatevékenység” kifejezések. Ezek valoszintsithetéen
arra utalnak, hogy az oktataspolitikai rendszervaltasban késébb fontos szerepet jatszo
pedagdgiai szakemberek (akiket a korabbi szoveg a ,,kozoktatas valosagos megujitasara
torekvo politikai és szakmai eréknek” nevez) a *70-es évek végétdl olyan tudomanyos
intézetekben — Orszagos Pedagogiai Intézet (OPI), majd Oktataskutato Intézet (OI) — dol-
goztak, amelyek bizonyos mértékben szakmai védettséget nyujtottak a kozvetlen politikai
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beavatkozasokkal szemben. Ez a védettség
azonban azt is jelentette, hogy az intézetek
munkatarsai 1ényegében 1égiires térben, a
tényleges magyar iskolarendszer aktualis
napi gyakorlatatol elszigetelten miikodtek. A
»potcselekvés” kifejezés tehat valdszinileg
arra vonatkozik, hogy a pedagogiai szak-
embereknek ekkor még nagyon sok olyan
politikai megrendelést kellett kiszolgalniuk,
amelyek hasznossagar6l nem voltak igazan
meggy6zidve, a ,,gerillatevékenység” pedig
arra, hogy sajatos partizanként tekintettek
magukra, akik a ,felszin alatt” késziilnek
fel arra az id@szakra, amikor a dominans
politikai hatalom majd nagyobb lehetdséget
biztosit szamukra az oktatdsi modernizacio
megvalositasara. Ez az oktataskutatokbol
és -fejlesztokbol, valamint mérési szakem-
berekbdl allo ,,élcsapat” természetesen nem
volt egységes, de szervesen dsszekapcsolta
Oket a modernizacidra iranyul6 szakmai kiil-
detéstudat.®

A ,,nyolcvanas évek”

A kotet masodik fejezete — 4 nyolcvanas
evek: kisérlet a reform iranyanak megfor-
ditasara — mar bonyolultabb képet mutat,
bar a ,,lenn és fenn” metafora itt is értelmez-
hetd. A fejezetcim arra utal, hogy az 1980-as
években a hierarchikusan mikodo politikai
rendszer tarsadalomintegralé szerepe foko-
zatosan meggyengiilt, széttoredezett, igy
fokozatosan megnovekedett a kiilonbozd
szakpolitikék képviseldinek érdekérvénye-
sitd szerepe a politikai arénaban. Koélcsonds
legitimacios fliggdség alakult ki a politikai
szféra és az addig inkabb csak kiilsé szak-
értoként foglalkoztatott tudomanyos szféra
kozott: a politikai dontéseket mar igyekeztek
szakmailag is alatamasztani, a szakértelmi-
ségick pedig bizonyos mértékben beépiil-
hettek a dontéshozok kozé. fgy az évtized

A Kelemen Elemer dltal emlitett
Ltorvényen kivtili dllapot” min-
denekelott a korabeli jogi sza-
balyozds hidnyossdgaira utall,
a szoveghbol azonban sokkal
Jfontosabbak szdmunkra a
Lpbotcselekves” és a ,gerillateve-
kenység” kifejezések. Ezek valo-
sziniisithetéen arrva utalnak,
hogy az oktatdspolitikai rend-
szervdltdasban késobb fontos sze-
repet jdtszo pedagogiai szakem-
berek (akiket a kordabbi szbveg
a ,kozoktatds valosdgos megiiji-
tdsdra torekvo politikai és szak-
mai eroknek” nevez) a '70-es
évek végetol olyan tudomdnyos
intézetekben — Orszdgos Pedla-
gogiai Intézet (OPI), majd
Oktatdskutato Intézet (OI) —
dolgoztak, amelyek bizonyos
mértékben szakmai védettséget
nytjtottak a kézvetlen politikai
beavatkozdsokkal szemben.
Ez a védetiség azonban azt is
Jelentette, hogy az intézetek
munkatdrsai lényegében légii-
res térben, a tényleges magyar
iskolarendszer aktudlis napi
gyakorlatdtol elszigetelten
miikddltek.

elejétdl az oktatasi szakértdi csoportok” dndllosodhattak és a politikai érdekegyeztetések
aktiv és megkeriilhetetlen szerepl6ivé, formaloiva valtak. Bathory Zoltan (2001. 57.)
errdl ontudatosan igy ir: ,,1985 nevezetes datum a magyar oktatasiigy és pedagogia
torténetében. Ekkor véget ér egy korszak, melyben a marxista-leninista ideologia és
a szocialista allam nevében parthatarozatokkal iranyitottak az oktatasi rendszert. Sét,
megkockaztatom annak kijelentését — még ha kicsit patetikusan hangzik is —, hogy eme
torvénynek koszonhetden az oktatdsi rendszerben a demokratikus fordulat négy évvel
korabban kovetkezett be, mint a nagypolitikaban.”
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Ebben az iddszakban tehat tovabbra is a partpolitikai kapcsolatok voltak a megha-
tarozoak, de a pedagogiai intézetekben dolgozd szakmai elit a partkozpont reformista
szarnyaval szovetkezve — ,,alulrol”!® — mar komoly befolyéssal rendelkezett. A nevelés-
tudomanyi szakemberek tehat nagyobbrészt a politikai hatalom gyengiilésének kovet-
keztében keriilhettek bizonyos mértékben ,,politikacsinald” helyzetbe. Ennek a politikai
vakuumnak a jellegzetes ,,terméke” volt az 1985-6s oktatasi torvény, amely jol mutatja a
neveléstudomanyi szakemberek helyzetének kettosségét. Egyrészt képesek voltak elérni
egy demokratikus szellemiségii oktatasi torvény kiadasat, amelyben megfogalmazodott
az intézményi ¢és szakmai 6nallésag, masfel6l azonban mindezt a korabeli gazdasagi és
politikai feltételek nem kell6képpen tették lehetdvé.!! Kozma Tamaés (2001. 67.) igy ir
az 1985-0s torvényrol: ,,...még nem torvény a sz6 mai értelmében. Sokkal inkabb dek-
laraciok — méghozza szép, emelkedett és altalanos érvényl deklaraciok foglalata.” Ezek
a ,,deklaraciok” két szempontbol is hatarozottan magukon hordoztak a Kadar-rendszer
értelmiségi ellenzékének reformista, sok esetben reform-szocialista gondolkodasmaddjat.
Egyfeldl a kozosségi autondmia idedljat képviselték!?, masfeldl viszont — helyzetiikbél
adoddan — Iényegében koz- és felsGoktatasi bazis nélkiil, 1égiires térben mozogtak a
kutatdintézetek elszigetelt vilagaban, inkabb csak egy sajatos szakértelmiségi (6n)felha-
talmazas révén munkalkodtak a reformok {igyén.

A kilencvenes évek — a rendszervaltas pillanata

A Maratoni reform harmadik fejezete — A kilencvenes évek: reform-hullamvasut
(,,az innovacio kocos pionir-korszakatol” a veszteglésig) — mar nyilvanvaldan rop-
pant bonyolult viszonyokat tiikroz, amit jol mutat a Bathory altal hasznalt szemléltetd
metaforak dsszezavarodasa is.!> Mindez valdszinisithetSen arra vezethetd vissza, hogy
rendszervaltas idején az oktataspolitikai viszonyok joval komplexebbé valtak, mint
az azt megel6zd vilag, amelyben a ,,maratoni reformot” elindité szakemberek szoci-
alizalodtak. A korabban lefojtott oktataspolitikai térbe ujabb és tjabb érdekcsoportok
érkeztek, a tobbpartrendszer kialakulasa és a meger6sddé piacgazdasagi mechaniz-
musok pedig megsokszoroztak a korabban viszonylag atlathato politikai érdekegyez-
tetési kényszereket. Ebben a korabbiaknal joval dsszetettebb oktataspolitikai térben
a kutatéintézetek és minisztériumi szobdk viszonylag elszigetelt és steril vilagabol
érkez6 maratoni reformerek sajatos vakuumhelyzetbe keriiltek'4, amelyben 6hatatlanul
doktriner médon viselkedtek. A sajatos kozép-kelet-eurdpai értelmiségi hagyomanyt
kovetve — tényleges tomegbazis hijan — dnmaguknak kellett legitimacios bazisukrol
is gondoskodni. ,,Nem egészen alaptalan az a metafora, hogy a Nemzeti alaptanterv
néhany oktataskutatd kakukktojasa, amelyet egy ovatlan pillanatban becsempésztek
az oktatasiranyitok fészkébe. 1989 0szén, amikor a NAT munkalatai elkezd6édtek, nem
tudhattuk ugyanis, hogy kik lesznek az 11j, demokratikus oktatasi rendszer oktataspoli-
tikdjanak képviseldi és milyen elvek alapjan alakitjak ki tantervpolitikdjukat. De bizto-
san tudtuk azt, hogy milyen iranyba mutat a szerves magyar fejlédés (decentralizacio,
liberalizacio), és azt is, hogy milyen valtozatok jottek 1étre a fejlett polgari allamokban.
Ugy véltiik, hogy ez a kétfajta informacio elégséges vértezet ahhoz, hogy szakértdi vér-
tezetben a porondra 1épjiink.” (Bathory, 1992. 34.) Kozma Tamas (2001) pontosan irja
le helyzetiik megvaltozasat a rendszervaltas idején. ,,Az, hogy az oktataskutatd *poli-
tikat csindl’ — dontéseket eldkészit, s6t mintegy sugall —, azt jelentette, hogy a korabbi
politikai elit legitimacioja jocskan meggyongiilt. Tobbé mar nem tudta betdlteni a
versengé csoportok koordinatoranak szerepét; ezt kiengedve a befolyasa alol mintegy
a ’kutatokra’ bizta ra. Ebbol taplalkozott ennek az értelmiségi csoportnak az elittudata,
amely az 1989/90-es fordulat utan, a parlamenti demokracia foltételei kdzott egyszerre
csak hamisnak bizonyult, f6loslegessé valt, szertefoszlott”.
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Kozvetleniil a rendszervaltd valasztasok utdn még ugy tiint, hogy a pedagogiai és
a tobbnyire értelmiségiekbdl verbuvalodo uj politikai elit egyiittmiikddése — tovabbi
egyeztetési mechanizmusok beiktatasaval'® — a korabbiakhoz hasonlé médon fog majd
torténni. Egy rovid ideig ugyanis remélhetd volt, hogy a rendszervalté partok a kdzok-
tatast iigyét partérdekeken tilmutatéd ,nemzeti iigynek” tekintik majd'’, igy a korabban
mar szinte 6nalld oktataspolitikat ,,csinalé” oktataskutatok joggal remélhették, hogy
a ,,maratoni reform” partpolitikatol fiiggetlen vezényld folytatoi lehetnek. Hamarosan
nyilvanvalova valt azonban, hogy ez az illuzidé tobb szempontbol sem tarthatd az egyre
inkabb elkiiloniilé (konzervativ, liberdlis €s szocialista) oktataspolitikai ambiciok vila-
gaban.'® Bar akkor még mindegyik part szimpatizalt az allami szerepvallalas csdkken-
tésével, az iskolak onallésaganak novelésével, az oktatas ideologiamentességével, de a
megfogalmazodo partprogramok f6 jellemzdje az oktataspolitikaban is a rendszervaltas
elétti allapotokkal valo szakitas volt, ami nagymértékben megnehezitette a ,,maratoni
reformok” képviseldinek helyzetét. Pokol Béla mar a *90-es évek elején megfogalmazta,
hogy a ’80-as évek alapvetd szembenalldsat, a reformerek-konzervativok distinkciot a
rendszervaltas utan a Kadar-rendszer tagaddsa, a kommunistdk-demokratdk ellentéte
valtotta fel. Igy ,,az 4j nyelvi distinkcié a politikai er6tér tagolasara [..] mar eldontétte a
korabbi reformerek sorsat. Nyelvileg megverték 6ket, mieldtt a politikai paston érvelhet-
tek volna.” (Pokol, 1993. 66.)

A kilencvenes évek — a rendszervaltas utan

Bathory Zoltan narrativuma azt sugallja, hogy szamukra valojaban az 1985-6s oktatasi
torvény jelentette az igazi oktatasi rendszervaltast, amely soran a korabbiaktol eltéro,
0j formacio keletkezett. 1989-et inkabb rendszervaltozasnak tekintették, amely soran
csak kiteljesedtek a korabbi reformfolyamatok. Nem véletlen tehat, hogy a ,,maratoni
reformerek™ a rendszervaltas utan kozvetlen (oktatas)politikai szerepet vallaltak.
Ugy gondolték, hogy folytathatjak, betetézhetik a két évtizeddel korabban megkez-
dett reformprogramjukat. Ezaltal aktiv irdnyitoi, majd pedig ohatatlanul elszenveddi
lettek egy egyre gyorsabb {itemben szaguldé — fenn és lenn jard — (oktatas)politikai
»hullamvasutnak”. Korabban mar jelzett tarsadalmi és politikai legitimacios deficitiik
ugyanis nem oldodott meg, inkabb csak fokozodott. ,,Félhivatalosan”'® megbiztak 6ket
azzal, hogy dolgozzanak ki egy orszagos tantervi reformot, amely nemcsak a tanitasi
tartalmakra, hanem a kordbban tabunak szdmit6 taniligy-igazgatasi, iskolaszerkezeti
kérdésekre is vonatkozott. 1990 és 1991 kozott az altaluk kidolgozott Nemzeti alaptan-
tervrél (NAT) széleskorli tarsadalmi és politikai vitasorozatot kezdeményeztek??, majd
harom egymast kovetd valtozatot — NAT-1, NAT-2, NAT-3 — hoztak létre a kiillonbdz6
oldalrol érkezo javaslatok nyoman. Munkajuk befejeztével Bathory Zoltan igy nyilat-
kozott: ,,A tovabbi megvitatastol azért zarkoztunk el, mert ugy véltiik, hogy a NAT-3
lényegében a NAT-2 redukalt, tartalmaban ¢és szerkezetében csak némileg modositott
valtozata, melyet minden iskola és pedagdgus, valamint az oktatasiigy irant érdekl6dék
kelloképpen megismerhettek és megvitathattak. Azt is jol tudtuk, hogy a tantervi vitak
parttalanok, és ugy éreztiik, hogy most inkabb a tovabbi fejlesztésekre (vizsgarend-
szer, az érettségi reformja, tankdnyvpiac stb.) kellene a figyelmet 6sszpontositani.”
(Nemzeti..., 1992. 37.)

A nyilatkozatbol jol latszik a Kozma Tamas altal kordbban emlitett — nyolcvanas évek-
bél hozott — szakmai ,.elittudat”, amely nem szamol a szélesebb tarsadalmi és politika
érdekegyeztetéssel megteremthetd legitimacios bazissal, megelégszik a vélt vagy valos
politikai és szakmai felhatalmazassal. Mirdl van sz6? Az altaluk készitett NAT-variaci-
okrol ugyan sokféle egyeztetés tortént a mondott masfél év soran, arrdl azonban nem
folytak érdemi vitak sem a kiilonb6z6 tarsadalmi szervezetek — sziilok, tanarok, orszagos
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¢és helyi kozosségek — képviseldivel, sem a felsGoktatasi és akadémiai intézetekkel, sem
a kiilonbo6z6 partokkal, hogy egyaltalan id6szerti-e a tantervi rendszer atfogd €s roppant
gyors litemt atalakitasa, hogy meglesznek-e a reformokhoz sziikséges anyagi, szervezeti
¢és egyéb legitimacios feltételek.

Nem lettek meg. A ,,maratoni reformerek” ohatatlanul 1égiires térbe keriiltek. A rend-
szervaltas révén ,,varatlanul” domindns helyzetbe keriilt szakmai csoport nem tudott
tullépni korabbi negativ tapasztalatain. amikor 1978-ban az tigynevezett akadémiai és
felsGoktatasi lobbi lényegében megakadalyozta az oktatasi reformban vald tevoleges
részvételiiket.?! Az igynevezett tanartarsadalommal folytatott hatékony érdekegyezte-
tésnek pedig tobb gatja is volt. Egyrészt a ,,maratoni reformerek™ paternalista jellegli
szocializacios beidegzddése €s szakmai elittudata, masrészt az, hogy az altaluk képviselt
modernizacios programot (az iskolai autonomia, a tantargyi struktura folbontasa, az
angolszasz tipusu jelenismereti szemlélet) valoban doktriner modon probaltak raerdltetni
az iskoldkra. A harmadik — talan a legfontosabb — ok az volt, hogy a tekintélyuralmi
viszonyok kozott alattvald tudatra szocializalt pedagdégusok nem tudtak mit kezdeni az
ily modon felkinalt érdekegyeztetési formakkal, korabbi beidegzddéseik alapjan védték
érdekeiket, s ezaltal inkabb konzervativ ellenerdt jelentettek a reformerekkel szemben.
Igy a ,,maratoni reformerek” mogott a remélt politikai timogatason tul legfeljebb néhany
innovativ iskola allt.

A komplex oktatasi rendszerrel torténd szélesebb érdekegyeztetés hianya azonban
hamarosan komoly legitimaciés valsagba sodorta a késziild6 NAT-ot. Kideriilt, hogy az
MDF-es oktataspolitikusok és az altaluk vezetett Miivelodési és Kozoktatasi Minisz-
térium (MKM) valdjaban nem ért egyet a késziild NAT tervezetével, de mivel sokaig
nem rendelkeztek felkésziilt oktataspolitikusokkal, ezért hallgatélagosan elfogadtak
Bathory¢k szakmai ténykedését. 1992-ben — az ugynevezett szakmai vitdk lezarulasa
utan —, mindenki szamara varatlanul az MKM Kozoktatasi Szakmai Iranyitasi Féosz-
talyan egy ,,ellen-NAT”-ot (NAT-4) készitettek titokban, amelyrdl Haldsz Géabor igy
irt: ,,Az 0j NAT (4.) kidolgozasa soran felrigtak a tantervi reformok kidolgozasanak az
eurdpai demokraciakban megszokott, civilizalt formait: a folyamat a szakmai és a tudo-
manyos nyilvanossag kizarasaval, a szakmai egyeztetés elemi kommunikacidés normai-
nak a figyelmen kiviil hagyasaval, a kozigazgatasban dolgozoé koztisztviselok kozvetlen
iranyitasaval zajlott.” (Halasz, 1994. 13.) Itt valt nyilvanval6va, hogy a NAT-reform nem
rendelkezik széleskort tarsadalmi felhatalmazassal. A szélesebb pedagdgustarsadalom —
a korabbi reformer oktataskutatéi szakma kivételével — [ényegében passzivan nézte végig
az oktataspolitikai kotélhuzast (Bathory, 1994; Szebenyi, 1998), amelynek eredménye
egy Ujabb — kompromisszumos — valtozat, a NAT-5 lett.

A hullamvolgy utan hullamhegy kovetkezett. Az 1994-ben hatalomra keriilt szocia-
lista-liberalis kormanyzat lényegében Bathoryékat bizta meg egy kizardlagosan liberalis
¢és szocialista oktataskutatokbol és pedagogusokbol allé csapat vezetésével, amelynek
feladata a NAT véglegesitése (NAT-6) — amit végiil 1995-ben emeltek tdrvényerdre —,
illetve a NAT implementalasaval kapcsolatos kozoktatasi kormanyzati feladatok ella-
tasa volt (Szebenyi, 1998). Ennck a politikai kizarolagossagnak azonban stlyos arai
¢és kovetkezményei lettek. A maratoni reformerek sorsa szorosan Osszekapcsolodott a
politikai szféra parbeszédképtelen, torzsi jellegii — fenn és lenn — valtdgazdalkodasaval.?
Lényegében a ,,politika szoros 6lelésébdl” kovetkezo kiszolgaltatottsagbol szarmazik a
Maratoni reformban megjelend kiabrandultsag 1998 ¢s 2002 kozott, amikor a jobboldali
kormanyvaltas 1ényegében leallitja az altaluk képviselt reformokat, de ez mozgatta a
szalakat akkor is, amikor 2002 utan ismét dontési helyzetbe keriilnek. Bajomi Ivan irja,
nem sokkal a 2002-es kormanyvaltas utan: ,,Ugyanakkor a kormany szaznapos program-
jaba illeszkedden az oktatési tarca vezet6i — érdemi szakmai vitara lehetéséget nem adva
— egyfajta gyorsitott eljaras keretében vitték keresztiil a tantervi szabalyozas rendjének
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[...] modositasat [...] E "huszarvagas’ kapcsan felmeriilhet a kérdés, hogy egy jovébeni
korményvaltas esetében milyen 0j fordulatra kertil sor majd a tantervi szabalyozas terén,
azaz a korabbi kormanyzattal rokonszenvezo erékkel torténd kompromisszumkeresés
elmulasztasa nem eredményez-e majd egy Gjabb ingamozgast a kerettantervek esetleges
ujboli kotelezové tétele formajaban.” (Bajomi, 2006. 273-274.)

*

Szeretném leszdgezni, hogy a Maratoni reform narrativumanak végigkovetésével nem
kritizalni kivantam az altalam nagyon tisztelt ,,reformereket”,?® sokkal inkabb megérteni
szerettem volna, hogy mi tortént veliink az elmult évtizedekben. Nagyon tanulsagosnak
érzem ezzel kapcsolatban két kor- és palyatars véleményét. Kozma Tamas irja Kié¢ a
rendszervaltas? cimill tanulmanyaban: ,,Azok a csoportok, amelyek hirtelenjében poli-
tikai teret kaptak [...] természetesen szintén a Kadar-rendszer gyermekei voltak. Az
értekeket, amelyeket fontosnak tartottak, az eszméket, amelyekért lelkesiiltek, mind a
Kadar-rendszerben sajatitottak el. Mondhatnank tigy is, hogy ennek a kornak — az 1980-
as éveknek a jovOig ér6 karjai voltak; a kés6i Kadar-kor ellenzékiségét hoztak magukkal
[...] csoda-e, ha mindazt, amit megvaldsitottak — amit évek, évtizedek 6ta meg akartak
valositani (6nigazgatas, vallasszabadsag, civil kontroll a biirokracia intézményei folott)—
a rendszervaltozas késébbi nemzedékei mar értetlenkedve nézték, nem tudtak mit kez-
deni vele.” (Kozma, 2009. 427-428.)

Hal4sz Gabor megkozelitése pedig igy szol: ,,Kordbban mar utaltam arra, hogy a
nyolcvanas évek végétdl kezdve dramai tarsadalmi atalakulast atélé Kozép-Kelet-Eu-
roépaban a politika-elemzd szakértd szerepe sziikségképpen mas volt, mint azokban az
orszagokban, ahol a demokracia intézményei évtizedek vagy évszazadok ota stabilan
miikddnek. E régidoban az elemz0 elkeriilhetetleniil aktiv cselekvéjévé is valt egy atfogod
tarsadalmi reformnak, amely az itt jelzett moralis kérdéseket is joval nagyobb erdvel
vetette fel, mint a fenti szerzok gyakorlataban. Az elmult egy-masfél évtizedben nyu-
gat-europai tarsadalomkutatokkal folytatott beszélgetéseinkben gyakran érezhettiik: egy-
feldl irigyléssel szemléltek minket azért, hogy a kutatasnak és a tarsadalmi gyakorlatnak
ebben a ritka torténelmi pillanatban torténd 6sszekapcsolddasban megélhettiik a tarsada-
lomkutatdk almat, masfeldl borzongassal is gondoltak arra, milyen lenne a helyiinkben
lenni.” (Halasz, 2001c. 124.)

Régi és 1j reformparadigma

1

,, Csak reformot ne..’

A rendszervaltas koriili szakmai és oktataspolitikai vitadk masik fontos vonulata is a
reform fogalma koriil zajlott, de ez mar nagyobbrészt a neveléstudomanyi szakemberek
kozott folyt.>* A vita gyujtopontjaban a Lukacs Péter, Varhegyi Gyorgy, illetve Haldsz
Gabor altal szerkesztett Csak reformot ne... cimili kiadvany, illetve az azt kdvetd vita-
sorozat allt, amelyben a népes szerzdgarda kifejezetten 6vta a mindenkori oktatasi kor-
manyzatot €s az oktatdsiigy valamennyi szerepl6jét ,,az egy kozpontbol vezérelt, az egész
oktatasi rendszert megraz6 — vagyis a nalunk szokésos — hagyomanyos iskolareform”-t6l
(Lukacs és Varhegyi, 1989. 7.). A szerzOk attdl tartottak — mint késobb kideriilt, joggal —,
hogy ismétlédni fog a kiegyezés utan induld, hagyomanyosan centralizalt, ,,feliilr61” jovo
reformfolyamatok gyakorlata, amelyben a politikai és szakmai elit széleskort tarsadalmi
egyeztetés nélkiil, nagyobbrészt ideoldgiai megfontolasoktol vezérelve olyan radikalis
valtozasokat indit el az iskolarendszerben, amelyek idegenkedést valtanak ki a politikai
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ellenfelekben, illetve a pedagogusokban és a sziilékben, és tovabbra is bizonytalanna,
integralatlannd, rossz hatékonysaguva teszik a magyar kozoktatas miikodését. A vita
tehat nem a reformok, valtozasok sziikségességérol folyt, sokkal inkabb a valtoztatasok
modjarol. A Csak reformot ne... kiadvany szerz6i szerint decentralizalt és tobbdimenzids
modellben érdemes gondolkodni, amely lehetévé teszi a kiilonbozé dontéshozasi szintek
(kdzponti kormany, helyi igazgatas, intézmények, tanarok, sziilok, tarsadalmi szerveze-
tek) és a kiilonbozo iranyitasi teriiletek (tanterv, finanszirozas, tanarképzés, tankonyvek
stb.) egyidejii kutatasat és fejlesztését. A szerzok — késobb sokféle formaban megfogal-
mazott — nézeteit talan Haldsz Gabor foglalta 6ssze a legplasztikusabban egy, az oktatasi
valtoztatasokrol szolo konyv eldszavaban: ,,Fullanék a komplexitas végtelenségébol
indulnak ki, és szakitanak az oktatasi reformokrol valdo gondolkodas linearis modelljé-
vel. Valgjaban azt javasoljak, hogy mondjunk le a dolgok kdzvetlen megvaltoztatasanak
illuzigjarol, és e helyett teremtsiink olyan, a valtozas szamara kedvezd kornyezetet,
amelyet ellendrzésiink alatt tudunk tartani, és amely kdrnyezetben képesek a valtozasok
kifejlodni. Elfogadjak azt a tényt, aminek az elfogadasa talan a legnehezebb az oktatasi
rendszerek iranyitasaért felelds dontéshozoknak: az oktatasi rendszerekben zajlo folya-
matokat valdjaban nem vagyunk képesek az ellendrzésiink alatt tartani. E rendszerekben
soha nem az torténik, amit szeretnénk, beavatkozasainknak szamtalan nem vart hatasa
van, és olyan folyamatok sokasaga bontakozik ki, amelyeket senki nem tervezett és senki
nem akart. E tény elfogadasa teszi lehetévé a szamukra azt, hogy az oktatasi valtozasok
olyan elméletét dolgozzak ki, amely a korabbiaknal joval realistabb, és ezért joval tobb
eredménnyel is kecsegtet.” (Halasz, 2008. 8-9.)

Elkiiloniild reformparadigmak

A két neveléstudomanyi szakért6i csoport elkiiloniilése persze mar joval korabban
megindult, de ekkorra mar egyértelmiien kideriilt, hogy — a generacios kiilonbségek
mellett — azért sem értik meg egymast, mert nem azonos paradigmaban gondolkodnak,
nem azonos nyelven beszélnek. Kozma Tamas kifejezetten ,,ujbeszédként” (Kozma,
2016. 55.) irta le a fiatalabb generacié nyelvi kultirajat, majd sszehasonlitotta azt az
idésebbek nyelvhasznalataval: ,,Az az értelmiség, amely az 1980-as években tanult
oktataspolitizalni, mar nem tervezo szakértoként definialta magat, aki hosszu tavt folya-
matokat akart f6ltarni (a hatvanas évek); nem is kritikus tarsadalomtudésként, aki meg-
kockaztatta birdlni a rendszert (a hetvenes évek). Az 0j belépdk szakmai-tudomanyos
kifejezési formaja a politologia lett. Az akkor koriilottiink kavargd eseményeket Ggy
fogtak fol, mint érdekcsoportok megjelenését és dsszelitkdzését, a politika egészét pedig
mint részérdekek érvényesitését. SOt e politologia nemesak tudomannya, hanem egyfajta
¢életérzéssé és onmeghatarozassa is valt: sajat vilagukat is igy fogtak fol, probaltak poli-
tikusként belekapcsoldodni — vagy kommentatorként kimaradni beldle. Folelevenitettek
egy (képzeletbeli) politikai kozéletet, s ezzel hozzéjarultak a (valosagos) politikai koz-
¢let megelevenitéséhez.” (Kozma, 2001. 64.) Saska Géza is hasonldoképpen latta a két
neveléstudomanyi szakértelmiségi csoport gondolkodasmoddjanak és nyelvi kultirajanak
kiilonbségét. Szerinte a Bathory-féle csoport nyelvhasznalatan ,,atsiitott a deklarativ,
programalkotd elem és a megvaldsitasukra vald hajlam”, az ,,inkdbb mozgalmi, sem-
mint tudomanyos kifejezés”. ,,Nem értettem példaul azt sem” — irja a tovabbiakban —,
,hogy az altalam tisztelt pedagogiai kutatok, akik az orszag kozoktatasiigyének egészét
részleteikben at tudjak latni — példaul a felmérések sokasaga nyoman — miért beszélnek
altalaban a *gyermekrdl’, a *pedagdgusrol’, az *iskolardl’, holott 6k tudtak igazan, hogy
a kozoktatas vilaga milyen erdsen tagolt. Mintha egyetemességre torekedtek volna és
ebbdl a megkdzelitésbdl fakaddéan minden gyermek, valamennyi iskola €s pedagogus
nevében és érdekeik képviseletében 1éptek volna fel.” (Saska, 2001a. 46.)
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A torténet innen mar jol ismert. A Mara-
toni reform képviseldi kozvetlen (oktatas)
politikai szerepet vallaltak és mind a tar-
talmi, mind a szerkezeti valtoztatasok terén
komoly sikereket értek el. Ugyanakkor
sz¢leskori tarsadalmi és politikai alkufolya-
matok helyett tovabbra is a hagyomanyos
reformparadigma keretében gondolkodva
implementaltak az altaluk preferalt nyugati
oktatasi mintakat, amellyel sok tekintetben
6k maguk valtak a korabbiakban is jellemzd,
ciklikusan visszatéré oktatasi nehézségek
folytatoiva, és bizonyos mértékben a premo-
dern allapotok fenntartéiva (Bajomi, 2006).
Ballér Endre (2003. 4-5.) irja helyzetiik
kettdsségérdl: ,,A NAT egyrészt viszonylag
kozel all az erételjesen kdzpontositott jel-
legli magyarorszagi "hivatalos’ és ’tényleges’
tantervi hagyomanyokhoz, azok tovabb ¢l6
’hajszalgydkereihez’.” Valoszinti, hogy ha
— mint remélték — hosszabb id6 allt volna
rendelkezésiikre a reformok implementala-
sara ¢és kifuttatasara, akkor joval nagyobb
mértékben keriilhetett volna sor a reformok
tarsadalmasitasara, meggyokereztetésére.
Igy azonban, kozvetlen partpolitikai és kor-
manyzati szerepvallalasuk nyoman, mindin-
kabb tavolabb keriiltek korabbi idealjaiktol,
autonomiatorekvéseiktol, liberalis (demok-
ratikus) ideologiaiktol (Saska, 2006).

A Csak reformot ne... kotet koré szerve-
z6d6 oktataskutatok pedig, korabbi tudo-
manyos szakértdi szerepiiket megdrizve,
nagyobbrészt elkeriilték a kozvetlen ,,poli-
tikacsinalast”. A kutatdintézetekbdl, illetve
a felsdoktatasi intézmények pedagogiai tan-
sz¢ékeibodl tamogatd nézdi, oriilé-szenvedd
utasai lettek az oktataspolitikai hulldmvas-
uton torténd utazasnak. Megfogalmaztak

A torténet innen mdr jol ismert.
A Maratoni reform képuviseloi
kozvetlen (oktatds )politikai sze-
repet vdllaltak és mind a tar-
talmi, mind a szerkezeti vdltoz-
tatdasok terén komoly sikereket
értek el. Ugyanakkor széleskorii
tdarsadalmi és politikai alku-
Jfolyamatok helyett tovdbbra is a
hagyomdnyos reformpara-
digma keretében gondolkodva
implementdltdk az dltaluk pre-
Seralt nyugati oktatdsi mintd-
kat, amellyel sok tekintetben ok
maguk vdltak a kordabbiakban
is jellemzo, ciklikusan vissza-
16ro oktatdsi nehézségek folyta-
toiva, és bizonyos meértékben a
premodern dllapotok fenntarto-
ivd (Bajomi, 2000). Ballér
Endre (2003. 4-5.) irja helyze-
titk kettosségerol: ,A NAT egy-
részt viszonylag kozel dll az
erdteljesen kézpontositolt jel-
legii magyarorszagi ‘hivatalos’
és ‘tenyleges’ tantervi hagyomd-
nyokhoz, azok tovdabb élo "haj-

> »

szdlgydkereihez’

ugyan — a hatékonyabban miikddd oktatasi rendszerek példdjan — a szerintiik hatéko-
nyabban miikddtethetd oktatasi reformfolyamat paradigmajat,?® de tényleges oktataspoli-
tikai befolyasuk és hatasuk az egyre centralizaltabb oktataspolitikai arénaban lényegében

mar nem volt.

Jakab Gyorgy

Oktataskutato ¢és Fejlesztd Intézet
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Jegyzetek

I A Kadar-korszak szimbolikus vilidgaval és valésagkonstrukcidjaval szemben mar az 1970-es években
megjelentek a kiillonbozo alternativ beszédmodok, amelyek szakitottak az uralkodo ideologikus nyelv-
hasznalattal. Valoszinisithetéen a korabeli parthatarozatok és oktataspolitikai dokumentumok kedvenc
visszatérd kifejezése, a ,,fejlesztés” helyett jelent meg a reform fogalma, amely egy ideig bizonyos mértéki
rendszerellenes arnyalatot is hordozott, majd a Kadar-rendszer 6vatos valtozaspolitikajanak szinonimaja lett

2 Az 1980-as évek végén még egyazon reformtabor tagja volt Hoffmann Rozsa — aki a nyolcosz-
talyos gimnaziumok, illetve az egyhazi iskolak emancipaciojaért emelt szot — és Horn Gyorgy
— aki a reformpedagogiai szemléletli alternativ iskolak meghonositasanak élharcosa volt —,
mikdzben az ezredforduléra mar kérlelhetetleniil szembekertiltek egymassal.

3 Kozvetleniil az frds megjelenése utdn sokan reflektaltak erre a munkéra. A teljesség igénye nél-
kiil néhany reflexio, amelyekre még utalni fogok: Kozma (2001); Radé (2001); Saska (2001);
Trencsényi (2001); Zsolnai (2001).

4 Az egyiittes élmény fogalmat egyrészt egy generacié kollektiv tudataként (,,csoporttdbblete-
ként”) értelmezhetjiik Mérei Ferenc (1998. 72.) leirasa alapjan: ,,A még attlizesedett, a valo-
sagtol liktetd élmény egy konkrét részletének kivalasa és visszaugrasa a tudatba, de gy, hogy
az eleven élmény teljes érzelmi fesziiltségét képviseli”. Az ,.egyiittes élmény” masik, tdgabb
értelmezési keretét a , kulturalis emlékezet” fogalma jelenti, amely a tarsadalmi kdztudatban
a multbeli események sajatos narrativumként, konstrukcioként vald tovabbhagyomanyozasara
utal (Halbwachs, 2018).

Ahogy példaul az 6tszaz évvel ezelbtti keresztény egyhazszakadas soran a reformacio is el6szor
a Biblidhoz, Jézus tanitdsdhoz, a kereszténység gyoOkereihez valo visszatérésként fogalmazta
meg 6nmagat, majd fokozatosan a hitujitas, atrendezés, valtoztatas szinonimajava valt.

[

-

A ,fenn és lenn” az 1970-es évek kozepéig inkabb a ,kinn és benn” metaforajaval volt leirhato:
az érvényesiilés lehetéségének feltétele a Partba valo ,,belépés” volt, mig a ,kiviilmaradas”
inkdbb az 6nazonossdg megdrzésérol szolt. Ennek egyik latvanyos torténelmi parabolajat irta
meg Hankiss Agnes Martinovics Ignacrol készitett esszéjében, amelyben a hatalomhoz kapcso-
16d9, azt sok tekintetben manipulalni probalé tarsadalmi reformer értelmiségi kalvariajarol szol
(Hankiss, 1984). Késobb, a *80-as évektdl mar a parttagsagot nem vették olyan szigortan, ezért
a dontéshozo politikai elithez tartozast mar inkabb a hiibéri jellegli ,.fenn és lenn” metafora
jellemezte.

0

Az Orszagos Pedagogiai Intézet (OPI) és Orszagos Kozoktatasi Intézet (OKI) multjat felidézo
kotetben a kovetkezd szerepldk nyilatkoztak: Csoma Gyula, Benedek Andras, Trencsényi
Laszlo, Zsolnai Jozsef, Mihaly Otto, Horvath Attila, Matrai Zsuzsa, Bathory Zoltan és Halasz
Gabor (Mayer, 2009).

Bathory Zoltan altalaban ,,oktataskutatoként™ aposztrofalja a kiilonboz6 neveléstudomanyi
szakembereket, de Saska Géza (2007. 33-38.) tételesen is bemutatja, hogy ebben az esetben ez
a gytjténév sokféle, eltérd pedagodgiai nézeteket valld szakmai csoportot és szakembert jeldl.

)

Bar Bathory tobbszor is utal arra, hogy a reform a *80-as években a ,,pedagdgusok tigyévé valt”,
valdjaban a fejezetcimben megfogalmazott ,,alulrol” kifejezés csak az oktataskutatokra vonat-
kozott. Néhany innovativ iskola, pedagogus ugyan valoban szorosan kapcsolodott az Orszagos
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Pedagodgiai Intézet (OPI) kutatoihoz és fejlesztéihez, de a pedagdgusok tilnyomo tobbségét nem
érintették ezek az innovativ torekvések. A rendszervaltas utan ebbdl a ,,valosagidegenségbdl”
komoly problémak szarmaztak, hiszen a reformerek az altaluk ismert iskolakbol és pedagdgu-
sokbdl kiindulva joval nagyobb autonémia- és innovacioigényt feltételeztek a magyarorszagi
pedagogusok részérdl, mint amellyel valdjaban talalkoztak.

Kelemen Elemér irja az 1985-6s torvényrol: ,,A pedagdgusok és az intézmények szakmai 6nal-
l6saganak megvalosulasat — a feltételek hianyan tilmenden — a valtozatlanul érvényes kdzponti
‘nevelési és oktatasi tervekben’ rejlé szakmai megkotottségek és ideologiai-politikai jellegii
eloirasok, a tilméretezett tananyag és a pedagdgiai-modszertani tulszabalyozottsag is korlatoz-
tak. A legstlyosabb konfliktusok azonban magéabdl a partallami konstrukciobodl, a valtozatlan
politikai intézményrendszerbdl, a politikai €s kozigazgatasi kornyezet ellenérdekeltségébdl és
ellenallasabol eredtek. Az iskolai autondmia példaul a rendszervaltasig, sét azon tul is, voros
poszté maradt az iskolak életébe politikai szempontok alapjan, hatalmi szoval beavatkozni
kivano helyi és magas(abb) hatdésagok szemében. Az 1985-0s oktatasi torvényben felsejlo
reformszandék tehat nem léphette at a sajat s még kevésbé a megkovesedett partallami rendszer
arnyékat.” (Kelemen, 2003. 29-30.)

Ennek egyik meghatarozé eszméje az allami centralizacioval szembenall6 tarsadalmi autono-
mia volt — az iskolai kozdsségek Onallosaga, a helyi tarsadalom Onigazgatasa. A masik pedig
a kozvetlen demokracia ,,harmadikutas” idealja, az dnkormanyzatisag elve, amely az 1956-0s
hagyomanyokban, illetve a jugoszlav szocialista 6nigazgatasi modellben gyokerezett.

Az eddig inkabb egyenes irdnyunak tind maratoni palya mint hullimvasut sajatos korpalyava
valt, mikdzben bizonyos mértékben megdrizte korabbi vertikalis dimenziojat is. Roppant jel-
lemz6 a sok antropomorf kép ebben a fejezetben, ami szorosan Osszefligghet a szerzé nagyfoku
érzelmi érintettségével, amire kiilon labjegyzetben (133.) hivja fel az olvasok figyelmét: ,,kocos
pionir korszak” — irja most mar a reformkezdetekrdl; a NAT-sztori szakaszait pedig mintha
sziil6ként periodizalna, az ,,embrionalis szakasztol” a ,,korai nyugdijig”. Legalabb ennyire izgal-
mas a sokféle vasuti kép, amely szorosan Osszefiigg Bathory Zoltan és reformertarsai sajatos
értelmiségi szerepfelfogasaval, az igynevezett ,,mozdonypedagogus” szerepével. akiknek az a
feladatuk, hogy mozgasba hozzik és hizzak a statikus oktataspolitika és iskolarendszer pasz-
sziv pedagogusait. Ertelmezésében a reformvasut a *90-es években hullamvasutta valt, majd az
ezredforduldra ,,vakvaganyra” kertiilt és egy ,,unalmas kisvaros allomésan vesztegel”.

Bathory Zoltan mar 1992-ben pontosan érzékelte sajatos helyzetiiket: ,,Mindezekben a vitdkban
¢és alkukban a Nemzeti alaptanterv kezdettdl jelen volt, és a vita élesedésével parhuzamosan
fokozatosan atpolitizalddott. Tortént ez annak ellenére, hogy a Nemzeti alaptantervet kezdemé-
nyez6 oktatasi szakértok az alaptantervet eredendéen szakmai koncepcionak szantak és annak a
politikai szférahoz valo egy 1épés tavolsagara mindig gondosan tigyeltek.” (Bathory, 1992. 31.)

A ,,maratoni reformerek” tobb szempontbdl is hasonld helyzetbe keriiltek, mint a 19. szdzadban
az ugynevezett centralista politikai csoport tagjai, akiknek legismertebb képviseléje Eotvos
Jozsef volt. A centralistaknak egy sajatos ideoldgiai ellentmondéssal kellett szembenézniiik.
Liberalis eszményeik egyfeldl azt diktaltak, hogy demokratikus viszonyokat, a ,,szabad koz-
ségek” onkormanyzati rendszerét kell 1étrehozni Magyarorszagon is a népfelség és az emberi
jogok tisztelete alapjan. Masfel6l azonban latniuk kellett azt is, hogy a korabeli Magyarorszag
rendies (sok esetben inkabb torzsi jellegill) tarsadalmi viszonyai nem igazan alkalmasak az ilyen
jellegli onkormanyzatisag megvaldsitasara. A korabeli dominans érdekcsoportok (példaul a
nemesi megye képvisel6i) tilsulya, illetve az emberek tobbségének alattvaldi tudata nem teszi
lehetové a demokratikus onkormanyzatisag hatékony érvényesiilését: az ily modon bevezetett
szabadsag részben anarchidhoz, részben pedig egy sziik csoport oligarchikus uralméahoz vezetne
hosszua tavon. Egyetlen megoldasnak az tiint szamukra — innen az elnevezésiik is —, hogy felvila-
gositd demokratikus programjukat az allamhatalom koézponti bastyai mogé huzddva a térvények
erejével ,,foliilr6l” probaljak érvényesiteni, sok tekintetben a valdsagos tarsadalmi viszonyok
aktualis ,,teherbird képességétol” fiiggetleniil. Innen ered masik elnevezésiik is: doktrinereknek
nevezték Oket, ami az elméleti ember megfeleldje, aki pozitiv értelemben az elvek embere is
lehet, masfelél azonban az ,.elméletieskedd”, merev, valdsagidegen embert jeloli. A parhuzam
talan ott is érvényes, hogy a kiegyezés utan az emigraciobdl, illetve sok tekintetben az ,.illega-
litasbol” visszatérd, am a valtozasokra szakmailag mar késziilé E6tvosék is rovid idére hirtelen
egyediil talaltak magukat az oktataspolitikai arénaban. Ebben a helyzetben nem is nagyon tudtak
demokratikus moédon kivel egyeztetni, raadasul, multjukbol adéddan, nem is rendelkeztek ilyen
jellegi konszenzusteremt6 készségekkel és gyakorlattal.
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16 A korabeli egyeztetések politikai és pedagdgiai zavarodottsagat jol mutatja a Nemzeti alaptan-
terv elnevezésének sziiletése. A kortarsak egybehangzoan allitjak, hogy az oktatasi szakemberek
Orszagos tantervrdl beszéltek, mondvan, hogy az nem vonatkozik a hataron tili magyarsagra.
Kifejezetten Antall Jozsef kérésére valtoztattak Nemzeti-re, amely azonban igy csak korlatozott
mértékben vonatkozott a magyarorszagi nemzeti kisebbségekre. Ugyanakkor azonban a sziiletd
dokumentum hagyomanyos értelemben tantervnek sem volt nevezhetd, hiszen kozvetleniil nem
szabalyozott pedagogiai folyamatokat, sot, az Alaptanterv (Core curriculum) meghatarozas
sem pontos, hiszen — angol mintara — nem ir el6 minimumkdvetelményeket, sokkal inkabb
tananyag-szabalyozasi keretrendszerként, a helyi tantervek kiindulopontjaként foghato fel.
Ezek az ellentmondasok azonban feltehetden azt a célt szolgaltak, hogy ebben az elnevezésben
jelleget, a liberalisok pedig az angol alaptantervet —, és ezaltal biztositva legyen a reform part-
semlegessége.

Az tigynevezett Kerekasztal-targyalasokon még olyan megallapodas sziiletett, hogy az okta-
tasligyet kétharmados parlamenti tobbséget igényl6 teriiletté teszik — az ellenzéki csoportok igy
akartak bebiztositani magukat az allampart esetleges restauracios kisérleteivel szemben —, de az
1990-es ellenzéki gydzelem utan tobb mas teriilettel egyiitt az oktatast kivették a kétharmados
torvények hatdlya alél (Bajomi, 2006).

Az 0j Kozoktatasi torvény ugynevezett Gazso-bizottsag altal kidolgozott elso tervezete az allam
szerepét redukalni, a helyi dnkormanyzati fenntartokét és az oktatasi intézményekét pedig
novelni kivanta. Ez a koncepcidé azonban nem nyerte el az allami beavatkozasokra, centrali-
zaciora akkor mar erdsen hajlo MDF-es minisztérium vezetdinek tetszését. A Gazso-bizottsag
menesztése 1991 tavaszan fordulopontot jelentett a kilencvenes évek kozoktatasanak torténeté-
ben. Ekkor borult fel a partok kozti relativ béke a kdzoktatas minden kérdésében, szétfoszlott a
remény, hogy az oktatas partérdekek felett all6 nemzeti tigy legyen.

A Maratoni reform szovegébdl és interjuibol ugy tiinik, hogy sajat kezdeményezésiikre kapott
négy oktataskutaté — Ballér Endre, Bathory Zoltan, Nagy Jozsef és Szebenyi Péter — megbizast
Kelemen Elemér kézoktatasi miniszterhelyettest6l és Boldizsar Gabor minisztériumi f6osz-
talyvezet6tdl egy uj tantervi konstrukeio kidolgozasara. Az Orszagos Pedagogiai Intézetben
kezd6d6 munkalatok a Mivelodési és Kozoktatasi Minisztérium (MKM) anyagi timogatasaval
indultak el, de a program és kidolgozoi helyzetét jol jellemzi, hogy az éltaluk kidolgozott elsé
harom NAT koncepcidé nem az Minisztérium hivatalos kiadvanyaként jelent meg.

20 Nagyon sok rendezvényen vitattdk meg a kiilonbdzé NAT-koncepcidkat, kikiildott kérdéivek

segitségével kérdezték meg a tanarok véleményét a tervezetekrol (Szebenyi, 1992).

21 Nem véletlen, hogy az MTA, illetve a fels8oktatasi intézmények majd csak 2010 utan aktiviza-

l6dnak igazan a kozoktatas ,,megujitasa” terén.

22 .a politika szinte teljesen athatotta, atszétte a kdzoktatast: fejlédési folyamatait hullimmoz-

gassa alakitotta.” — irta rezignaltan Bathory Zoltan a Maratoni reform bevezet6jében (Bathory,
2001. 7.).

Csatlakozom Rad6 Péterhez (2001. 98.), aki igy ir: ,,..tdvol all tdlem, hogy olyan emberek
¢letmiivét mindsitsem, akik egy adott helyzetbdl kihoztak mindazt, ami akkor kihozhatd volt
beldle.”

Saska Géza irja: ,,Elvaltak az utak a nyolcvanas évek legvégén, legkésébb 1990-ben: az egyik
csoportosulat kdvette azt a pedagogiai nyelvet és gondolkodasmodot, amelyik komoly sikert
hozott szamara a Kadar-korszak utolsé évtizedében. Most tigy latom, hogy ez a csoport két, egy-
massal egylittm{ikodo részre tagolodott. Az egyik, a Bathory Zoltan vezette el6bb az Orszagos,
majd kés6bb Nemzeti Alaptanterv koriil szervezddott, a masik pedig Mihaly Ott6 koriil csopor-
tosult. Mindketté részt vett a nyolcvanas évek reformtorekvéseiben, eszméinek kialakitasahoz
maga is hozzajarult. E két csoport egymashoz mindig kozelebb allt, mint a harmadikhoz, amely-
nek korvonalai a ,Csak reformot ne...” kotet koriil valtak lathatova.” (Saska, 2001a, 47-48.)
Halasz Gabor irja: ,,Ma mar, a rendszer reformjarol gondolkodva, nem hasznalhatjuk ugyan-
azokat a sémakat, mint egy-két évtizeddel ezel6tt. Uj reformparadigmara van sziikségiink,
amely a korabbiaknal joval rugalmasabb, joval nyitottabb, és eleve abbol indul ki, hogy olyan
rendszerben kell a stratégianknak megfeleld valtozasokat elérniink, amelyre a sajat cselekvésii-
ket onalloan alakité autonom szereplok sokasaga jellemzdé. Ma mar nem a tanterveket akarjuk
megvaltoztatni, hanem az egyének szazezreinek vagy millidinak a tanulasat akarjuk eredmé-
nyesebbé tenni, és nem hisziink abban, hogy ez elérhetd a tantervek megvaltoztatasan keresztiil.

2
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A mai reformparadigmat tobbek kozott az jellemzi, hogy a makro-szintii valtozasokrél a mikro-

szintiiekre terel6dott a figyelmiink.”

Hagyomanyos reformparadigma

Demokratikus reformparadigma

Makroszintli valtozasok (a mikroszint alig
valtozik)

A mikroszinti valtozas a cél

Kozéppontban a szabalyok, a strukturak és a
nagyrendszer

Kozéppontban maga a tanulas

Mindenki egyszerre 1ép

Eltérd titem: van, aki el6rébb, és van, aki hatrébb
tart

A valtozas kivaltoja a jog

Puhabb eszk6zok™: meggy6zés és az érdekeltség

Egyszintii gondolkodas (iranyitas)

Tobbszintli gondolkodas (osztaly, iskola,
lokalitas, nemzeti rendszer)

Lineraris tervezés, hangsuly a reform aktiv
,.bevezetésén”

Evoltcios folyamatok, agensek viselkedésének
befolyasolasa

A szoveg és a tablazat forrdsa: Haldasz (2007)

Absztrakt

Az iras az oktatasi reform fogalmanak diszkurziv elemzése révén értelmezi az elmult évtizedek permanens
reformfolyamatait. Két narrativumot — ,,Maratoni reform”, ,,Csak reformot ne...!” — mutat be, amelyek révén
ravilagit egy sajatos kozép-kelet-europai értelmiségi magatartasra, a neveléstudomany és a politikai szféra
bonyolult viszonyrendszerére, valamint a pedagdgiai diskurzusok sajatossagaira.
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Az alvas szerepe a tanulasi és
explicit emlékezeti folyamatokban
az eérzelmi telitettség fliggvényében

A tudomdnyos kutatdsoknak kdszénhetéen napjainkra az alvds
szereperol alkotott elképzelések joval tilmutatnak az nigynevezett
Lphassziv alvdsteorian’, amely szerint az alvds Rizdrolagos célja
a kiilsé ingerlés hidnydbol is fakadoan a pihenés, illetve az
energia megtakaritdsa (Susmakova, 2004 ). Habdr a metabolikus
rdta csokkenése, illetve elsésorban a mélyalvds sordan a kozponti
idegrendszert jellemzo globdlis inaktivitds valoban azt jelzik,
hogy az alvds egy optimdilis dllapot lehet a kimeriilo szervezet
feltoltodesere, azonban egyre t6bb bizonyiték tamasztja ald,
hogy az alvds folyamatdt egy mdsfajta aktivitds is jellemzi, amely
fontos szerepet jdtszik a tanuldsi és emlékezeti folyamatokban
(Hobson, 2009; Sanes, Reh és Harris, 2000, Susmakova, 2004).
Az erre vonatkoz6 vizsgdlatok azt feltételezik, hogy alvds alatt
olyan neurokémiai és neuroanatomai vdltozdsok kovetkeznek be
a kézponti idegrendszerben, amelyek kedveznek az emléknyomok
stabilizdciojanak, ellendllovd téve ezzel az emléknyomokat
interferencidval és a felejtéssel szemben (Diekelman és Born, 2010;
Hobson, 2009; Landmann és misai, 2014, Stickgold és
Walker, 2005, 2007 ).

Bevezetés

kovetden, az Ebrenlét soran. Ez azonban egy gyors folyamat, ezért mindenkép-

pen sziikség van egy lassabb konszolidacios folyamatra, amelynek kedvezé ideje
lehet az alvas alatti id6tartam, hiszen ilyenkor a kiilvilagbol érkezd ingerlés, amely
zavarna ezt a stabilizacios folyamatot, minimalisra csokken. Igy a mar korabban, az
¢ébrenlét soran kodolt emléknyomok wjraaktivalodhatnak és atszervezddve beépiilhetnek
a mar meglévo emléknyomok kozé (Born és Wilhelm, 2012; Diekelman, 2014). Egyes
elméletek szerint, ez a két tipusu tanulas egymassal parhuzamosan torténik, tehat az
emléknyom egyidejiileg tarolodik a gyors kodolashoz kapcsolodo atmeneti tarban és
a lassabb konszolidaciohoz kothetd tartds tarban. A relevans informaciok hosszatava
tarban torténd rogziilését kovetden pedig torlédnek az emléknyomok az atmeneti tarbol,
felkészitve ezzel az agyat ujabb informaciok elsajatitdsdhoz (Born és Wilhelm, 2012;
Buzsaki, 2002; Diekelman, 2014).

Az alvas hatasanak megjelenését tobb tényez6 is befolyasolhatja, igy példaul a tanult
anyag jellege. Jelen tanulmanyunk az alvas és az explicit emlékezeti miikddés Osszefiig-
géseivel foglalkozik, ezért csak erre a rendszerre tériink ki részletesebben. (Az alvas imp-
licit emlékezeti folyamatokban betdltott szerepével kapcsolatban bdvebb dsszefoglalot

ﬁ tanult ismeretek kddolasa és tarolasa mar megkezdddik kozvetleniil a tanulast
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lasd példaul Csabi és Németh [2014] dsszefoglaldjaban.) Graf és Schachter (1985) tuda-
tossag alapjan explicit és implicit komponensekre osztotta fel az emlékezeti miikddést,
amelyek nemcsak abban kiilonboznek, hogy milyen tipust informaciokat tartalmaznak,
hanem azok megszerzésének és hozzaférésének modjaban is, mindamellett, hogy mas-
mas agyi struktirakhoz kapcsolddnak (Destrebecqz és Cleermans, 2004; Squire, 1992).
Az explicit (tudatos) tudasunkat — vagy a squire-i (1992) terminologia alapjan: deklara-
tiv emlékeinket — szandékos figyelmet igényld tanulds révén szerezziik meg, személyes
események, tények, ismeretek tudatos hozzaférését teszik lehetdvé (,,tudni, mit”, példaul:
tudjuk, hogy milyen szinti a gesztenye). Az implicit (nem tudatos) — vagy Squire (1992)

rendszerében: nem-deklarativ — emlékezet-
ben tarolt informaciok megszerzése szintén
lassu, de a hozzaférés gyors és automati-
kus folyamat, mely kevesebb tudatossagot
igényel, a teljesitménybdl lehet kdvetkez-
tetni arra, hogy tdrtént-e tanulas (,,tudni,
hogyan”, példaul hogyan tudunk biciklizni)
(Squire, 1992).

Az explicit/deklarativ emlékezeti miiko-
dés egyik leggyakrabban alkalmazott mod-
szere a szolista-tanulasi feladat. Azok a vizs-
galatok, amelyek ezzel a mddszerrel vizsgal-
tak az alvas és explicit emlékezeti mikddeés
Osszefiiggését, egyértelmien alatdmasz-
tottak az alvas szerepét az explicit ismere-
tek hosszatava rogziilésében (Gais, Molle,
Helms és Born, 2002; Gais és Born, 2004;
Gais, Lucas és Born, 2004; Gais és mtsali,
2007). Ezekben a vizsgalatokban nagyobb
mértékll javulast talaltak a szavak felidé-
zésében alvast kdvetéen, mint ugyanannyi
idejii ébrenlét utan (Ellenbogen, Hulbert,
Stickgold, Dinges és Thomson-Schill, 2006;
Gais és mtsai, 2004; Gais és mtsai, 2007;
Lahl, Wispel, Willigens és Pietrowsky, 2008;
Tucker, Hirota, Wamsley, Lau és Chaklader,
2006). Gais és munkatarsai (2007) azt is
bebizonyitottak, hogy az alvas nemcsak az
azonnali rogziilést segiti rovidtavon, hanem
fokozza a hosszutavt tarolds hatékonysagat
is. Vizsgalatukban az a csoport, amelyik a
tanulast kovetden aludhatott, nemcsak 24,
36, 48 oraval, hanem még 6 honappal kés6bb
is jobban emlékezett a lista szavaira ahhoz a
csoporthoz képest, akik a tanulast kdvetden
ébren maradtak (Gais és mtsai, 2004; Gais
és mtsai, 2007). Az alvas hatdsa azonban
nemcsak a teljesitmény javulasaban érhet6
tetten, hanem a kisebb mértéki felejtésben is
(Lewis Cairney, Manning ¢és Critchley, 2011;
Payne és mtsai, 2015). Hazai vonatkozas-
ban Racsmany, Conway és Demeter (2010)
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Az érzelmileg telitett eseme-
nyekre alapvetéen jobban emle-
keziink, mert relevdansabbak a
Jjovobeli viselkedés szempontjd-
bol, mint a semleges események
(LaBar és Cabeza, 2000).
Az ébrenléti konszoliddcio
sordn priorizdljuk azokat az
informdciokat, amelyek rele-
vdansak lehetnek, és elsésorban
ezek fognak tijraaktivdalodni és
konszoliddalodni alvds alatt
(Bennion, Payne és Kensinger,
2015). Ez a priorizdlds az érzel-
mek réven is térténhet, amelyek
Jacilitdljdk a kodoldst és modo-
sithatjdk a konszoliddcios folya-
matot azdltal, hogy az érzelmek
dltal ,cimkezett” relevdns isme-
reteket kiszelektdljuk alvds alatt
az irrelevans ingerek koziil, és
ezeket konszoliddljuk (Bennion
és misai, 2015; Payne és misai,
2015; Lehman, Seifritz és Rasch,
20106). Erre a folyamatra szol-
gadlnak bizonyitékot azok a vizs-
gdlatok, amelyek azt mutattdak
ki, hogy az érzelmileg telitett
anyagok esetében csékken a
Jfelejtés merteke (Wagner és
Van der Helm, 2009).
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gyakorolt és nem gyakorolt szoparok felidézésében vizsgalta az alvas szerepét. Ered-
ményeik alapjan az alvas fokozta az emlékezeti teljesitményt a gyakorolt szoparoknal,
azonban a nem gyakorolt széparok esetében a felejtést segitette, hatékonyabba téve ezzel
a késébbi emlékezeti teljesitményt (Racsmany és mtsai, 2010).

Az érzelmileg telitett eseményekre alapvetden jobban emlékeziink, mert relevansab-
bak a jovobeli viselkedés szempontjabol, mint a semleges események (LaBar és Cabeza,
2006). Az ébrenléti konszolidacio soran priorizaljuk azokat az informaciokat, amelyek
relevansak lehetnek, és elsdsorban ezek fognak tjraaktivalodni és konszolidalodni alvas
alatt (Bennion, Payne és Kensinger, 2015). Ez a priorizalas az érzelmek révén is tortén-
het, amelyek facilitaljak a kodolast és modosithatjdk a konszolidacids folyamatot azaltal,
hogy az érzelmek altal ,,cimkézett” relevans ismereteket kiszelektaljuk alvas alatt az
irrelevans ingerek koziil, és ezeket konszolidaljuk (Bennion és mtsai, 2015; Payne ¢és
mtsai, 2015; Lehman, Seifritz és Rasch, 2016). Erre a folyamatra szolgalnak bizonyitékot
azok a vizsgalatok, amelyek azt mutattak ki, hogy az érzelmileg telitett anyagok esetében
csokken a felejtés mérteke (Wagner és Van der Helm, 2009).

Az alvas tehat szelektal, és els6sorban azt az emléknyomot erdsiti meg az interfe-
renciaval és a felejtéssel szemben, amely érzelmi toltéssel rendelkezik. Az ebben a
témaban sziiletett elenyész6 szamu kutatasok ennek ellenére meglehetdsen ellentmon-
dasos eredményeket kozolnek. Egyes vizsgalatok alapjan a negativ érzelmi toltettel
rendelkezd szavakra jobban emlékeziink alvast kovetden a semleges szavakhoz képest
(Hu, Stylos-Allan és Walker, 2006; Wagner, Gais és Born, 2001). Ezt nemcsak a sza-
vak, hanem negativ t6ltéssel rendelkez6 képek esetében is kimutattak (Groch és mtsai,
2011; Holland és Lewis, 2007; Hu és mtsai, 2006; Kaestner, Wixted és Mednick, 2013;
Nishida, Pearsall, Bruckner és Walker, 2009; Payne és mtsai, 2015; Wagner és mtsai,
2001). Walker és Van der Helm (2009) szintén erre az eredményre jutottak, de egy
masik kisérleti modszer, az alvasmegvonas alkalmazasaval. A vizsgalatukban részt
vevok egy éjszakas alvasdeprivaciot kovetden tobb negativ szora emlékeztek a lista-
bol, mint pozitivra, amibdl a szerzok arra kovetkezettek, hogy a negativ szavak ellen-
allobbak az alvasvesztéssel szemben. Ezzel ellentétben mas kutatdsok nem talaltak
kiilonbséget az érzelmileg telitett és semleges ingerek felidézése kozott vagy a felejtés
mértékében (Lewis és mtsai, 2011). Payne és munkatarsai (2015) eredményei szintén
az alvas szelektiv konszolidacios hatasarol alkotott elképzelést erdsitik meg. Kutata-
sukban komplex jelenetekrdl lattak képeket a vizsgalati személyek (pl. semleges hattér
eldtt egy negativ vagy semleges toltéssel bird targy, példaul uton Osszetdrt vagy ép
autd), amelyeket vissza kellett idézniiik ébrenlét vagy délutani szunyokalast kovetden.
A vizsgalati személyek alvas utan jobban emlékeztek a negativ jelenetekre, de csak a
negativ targyakra, amelyek a semleges hattér eldtt jelentek meg. A jobb teljesitmény
nem jelent meg a semleges hattérnél. A szerzok szerint alvas alatt kiszelektaljuk a
komplex jelenetekbdl is a adaptivabb részleteket, amelyek fontosak lehetnek a jovo
szempontjabol, ¢és ezek eldnyt élveznek a rogziilési folyamatban. Szintén a délutani
alvas szerepét vizsgalta Cellini, Torre, Stegagno és Sarlo (2016), akik pedig a negativ
¢és semleges képek felidézésénél talaltak jobb teljesitményt, ez a teljesitményjavulas
azonban nem jelent meg alvast kdvetden a kellemes képek esetében.

Korabbi ellentmondasos kutatasi eredmények indokoltak kutatdsi kérdésiinket, hogy
az alvas milyen szerepet tolt be a tudatos tanulasi folyamatokban és az explicit emléke-
zeti konszolidacioban, illetve az érzelmi toltet hogyan befolyésolja ezt a konszolidaciods
folyamatot. Hipotézisiik, hogy az a csoport, aki a két tesztfelvétel kozott aludhatott, job-
ban fog teljesiteni a deklarativ feladaton azzal a csoporttal szemben, akik nem aludtak a
két tesztfelvétel kozott. Illetve feltételezésiink, hogy az alvds csoport a negativ szavakra
jobban fog emlékezni, mint a semleges vagy a pozitiv szavakra.

117




Iskolakultira 2019/4-5

Modszerek
Résztvevok

A vizsgalatban 0sszesen 34 6 egyetemi hallgatd vett részt, 20 lany és 14 fit. A részt-
vevok atlagéletkora 21,44 év (SD: 1,83) volt, a tanulassal toltott évek szamanak atlaga
pedig 14,85 év (SD: 1,62). A vizsgalt mintat két csoportra osztottuk, a kisérleti csoport
aludhatott a két tesztfelvétel kozott, a kontrollcsoport ugyanezt az idét ébrenléttel toltotte.

A csoportokat illesztettiik életkorban (#(32) = 0,09, p = 0,927), iskolai végzettségben
(1(32) = -0,74, p = 0,466) és komplex munkamemoria teljesitményben (Forditott Szam-
terjedelem Teszt [Racsmany, Lukacs, Németh és Pl¢h, 2005], /[32] =-1,35, p = 0,187). A
csoportok kozott nem volt kiilonbség a Groningen Alvasmindség Skala altal mért el6z6
¢jszakai szubjektiv alvasmindségben (£[{32] = 1,45, p = 0,158), illetve a Pittsburgh Alvas-
mindség Index altal mért alvasparaméterekben: a szubjektiv alvasmindségében (#(32) =
-1,04, p = 0,304), az alvaslatenciaban (¢[32] = -1,09, p = 0,283), az alvas id6tartamaban
(1[32]=-1,42, p=0,165), az alvashatékonysagaban ({[32] =-0,41, p = 0,683), az alvasza-
varok el6fordulasaban (#(32) = 1,05, p = 0,303), valamint a kérd6éiv dsszesitett pontsza-
maban (#[32] = -1,67, p = 0,106). Emellett nem kiilonbozott a tanulési fazis elotti alvasi
6raszam mennyisége sem a két csoport kdzott (1[32] = 0,87, p = 0,390). Az ébrenléti
csoport a tanulasi fazis eldtti éjszaka atlagosan 6 orat (SD: 1,62) aludt, a kisérleti csoport
pedig 6,41 (SD: 1,08) 6rat. Mind a tanulasi, mind a tesztfazis el6tt a csoportok kitoltdtték
a Stanford Almossagi és Faradtsagi Skalakat. Egyik esetben sem talaltunk kiilonbséget
a csoportok kozott, sem a tanulas eldtti almossag (1[32] = -1,39, p = 0,175) és faradtsag
(132] = 0,18, p = 0,856) mértékében, sem a tesztfazis elétt az almossag (¢[32] = 0,37,
p =0,715) és faradtsag (¢[32] = -0,78, p = 0,442) szintjében.

A személyek hozzaférés alapti mintavétel alapjan és onkéntesen vettek részt a vizs-
galatban, amelynek megkezdése eldtt szoban és irasban is tajékoztattuk dket a kutatés
céljarol és menetérdl, illetve irasbeli beleegyezést is kértiink toliik. A vizsgalat soran
betartottuk az SZTE Pszichologia Intézet altal eldirt etikai szabalyokat.

Vizsgalati eszkozok
1. Szubjektiv alvasmindség, faradtsadg és almossag mérése

Pittsburgh Alvasmindség Index (PSQI, Pittsburgh Sleep Quality Index): 11 tételbdl allo,
onkitoltd kérdoéiv, amelynek célja az el6zd egy honapra vonatkozo szubjektiv alvasmi-
ndéség mérése. A kérdoiv 6t dimenzidt mér: szubjektiv alvasmindség, alvaslatencia, alvas
iddtartama, alvashatékonysag és alvaszavarok. A személyeknek a teszt kitoltése soran az
egyes allitasokat az eléfordulas gyakorisdga szempontjabol kell jellemezniiik egy négy-
foku Likert-skalan (Buysse, Reynolds, Monk, Berman és Kupfer, 1989).

Groningen Alvasminéség Skala: 15 allitast tartalmazo onkit6ltds skala, amely az el6z6
¢jszaka alvasanak szubjektiv megitélésére kérdez ra. A vizsgalati személyeknek a
teszt kitdltése soran azt kell eldontenitik, hogy jellemz6-e az alvasukra az adott allitas
(Meijman, De Vries-Griever és De Vries, 1988; Simon, Koételes, Bodizs és Bardos, 2009).

Rovid Stanford Almossag és Faradtsag Skala: 7-7 kijelentést tartalmazo skalak, amelyek
az aktualis faradtsag és almossag szintjét hatarozzak meg. A kitdltés soran a vizsgalati
személy feladata, hogy az aktudlis, szubjektiven megitélt faradtsag és almossag szintjére
legjellemzdbb allitast jeldlje meg (Hoddes, Zarcone, Smythe, Phillips és Dement, 1973).
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2. Deklarativ emlékezet mérése

A deklarativ emlékezet mérésére egy 60 szoparbol allo szolistat alkalmaztunk. A sz6-
lista egymassal szemantikailag 6ssze nem fiiggd, szoégyakorisagban és szohosszusagban
illesztett szoparokat tartalmazott, amelyek koziil 20 negativ (példaul: halott — bortén), 20
pozitiv (példaul: jutalom — szenvedély) és 20 semleges (példaul: térkép — talaj) érzelmi
toltéssel rendelkezett. A szavak érzelmi telitettségét egy eldzetes pilot vizsgalatban 20
fovel véleményeztettiik.

A vizsgalat leirasa

A vizsgalat soran mindkét csoport esetében volt egy tanulasi fazis és egy tesztfazis.
A kisérleti csoport esetében este 20:00 orakor tortént a tanulds és masnap reggel 8:00
orakor a tesztelés, tehat aludhattak a két tesztfelvétel kozott. A kontrollcsoportnak reggel
8:00-kor volt a tanulasi fazis és aznap este 20:00-kor a tesztfazis, 6k a két alkalom kozotti
idot ébrenléttel toltotték. Mindkét csoport esetében 12 ora telt el a két vizsgalati alkalom
kozott. A tanulasi fazisban a demografiai adatok és a Forditott Szamterjedelem Teszt,
valamint az almossagot és faradtsagot méro skalak felvételét kovetden vettiik fel a dekla-
rativ emlékezeti tesztet. Korabbi kutatasok alapjan (Backhaus és mtsai, 2007) a vizsgalati
személyeknek a vizualisan bekutatott 60 szoparbol legalabb 60%-ot (36 szopar) fel kel-
lett idézniiik helyesen. Az elsé bemutatés alkalmaval a szoparokat 5 mésodpercig expo-
naltuk minden résztvevo esetében, majd masodik alkalommal mar csak az elsé szot lattak
és fel kellett idéznilik a masodikat. Rossz valasz esetén megmutattuk a helyes megoldast,
hogy ismét memorizalni tudjak a szot. Minden résztvevé addig gyakorolta a szoparokat,
ameddig a szoparok 60%-at helyesen fel nem idézte. A szoparok minden alkalommal
eltéro sorrendben lettek bemutatva, a tanulasi €s sorrendi hatés elkeriilése érdekében.
A tesztfazis soran a vizsgalat személyek ismét a szoparok elsé szavat lattdk random
sorrendben, feladatuk pedig az volt, hogy probaljak meg felidézni a sz6 parjat. Ebben az
esetben mar nem mutattuk meg ismét a helyes megoldast, hanem az egyszeri bemutatas
eredményét rogzitettiik. A vizsgalat végén arra kértiik a személyeket, hogy toltsék ki a
szubjektiv alvasmindséget mérd kérddiveket. A vizsgalatokat minden esetben nyugodt
kortilmények kozott, négyszemkozti helyzetben végeztik az SZTE BTK Pszichologia
Intézet Kardos Laborjaban. A tanulési fazisban a tesztfelvétel minden vizsgalati személy
esetében megkozelitdleg 1 orat vett igénybe, a tesztfazis pedig megkozelitéleg 20 percig
tartott személyenként.

Eredmények

Az dsszesitett tanuldsi és felidézési teljesitmény dsszehasonlitdsa
a csoportok kézott és a csoportokban

A tanulasi fazisban az §sszesitett tanuldsi mutatdok tekintetében a paros t-proba alapjan nem
talaltunk szignifikans kiilonbséget a csoportok kozott (1[32] = 0,58, p = 0,568). Tehat mind
az alvds, mind az ébrenléti csoport megkozelitdleg ugyanannyi szopart tanult meg az elsé
alkalommal. Az alvés csoport atlaga: 44,53 (SD: 4,17), az ébrenléti csoport atlagteljesit-
ménye: 43,65 (SD: 4,73). Ezzel ellentétben szignifikans kiilonbséget talalunk a csoportok
kozott a felidézés soran (¢32] = 2,70, p = 0,011) (Cohen’s d = 0,93). A masodik tesztfelvé-
tel alkalmaval az alvds csoport szignifikansan jobb teljesitményt mutatott alvast kovetden,
mint az ébrenléti csoport (45,12 (SD: 4,64) vs. 39,59 (SD: 7,05) (1. ébra).
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A csoportokon beliili teljesitményvaltozast illetden az alvds csoport dsszesitett tanulasi
teljesitménye nem szignifikans mértékben, de javult a tanulasi fazishoz képest alvast
kovetden a felidézés soran (¢[16] = -0,65, p = 0,52); 44,53 (SD: 4,17), vs. 45,12 (SD:
4,64). Az ébrenléti csoport viszont szignifikdnsan rosszabb teljesitményt mutatott a
tesztfazisban a tanulasi fazishoz képest, tehat felejtettek nemcsak az alvds csoporthoz,
hanem 6nmagukhoz képest is (/[16] = 3,56, p = 0,003); 43,65 (SD: 4,73) vs. 39,59 (SD:
7,05) (1. abra)

Tanulasi és felidézési teljesitmény 6sszehasonlitdsa a csoportokban
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1. abra. A tanulasi és felidézési teljesitmény dsszehasonlitasa a csoportok kozott: A tanulasi fazisban nem
Jelent meg szignifikans kiilonbség a csoportok kézott a helyesen visszamondott szoparok szamaban. A teszt-
fazisban, a felidézés soran az alvos csoport szignifikansan jobb teljesitményt mutatott, mint az ébrenléti
csoport. A hibasavok a szorast mutatjak, (p < 0,05 **).

Erzelmi telitettség hatdsa a tanuldsi teljesitményre
a csoportok kozott és a csoportokban

A tanulési fazisban az ismételt méréses varianciaanalizis alapjan nem jelent meg
kiilonbség a csoportok kozott a teljesitményben, sem a semleges, sem a negativ, sem a
pozitiv érzelmi toltéssel rendelkezd szavak esetében (Csoport féhatas: F[1,32] = 0,33,
MSE = 6,62, p = 0,568) (2. abra).

Csoporton beliili eredményeket vizsgélva, az Erzelem X Csoport kereszthatis nem
mutatott szignifikdns eredményt (F[2,64] = 2,10, MSE = 2,56, p = 0,130), azonban
az Erzelem fShatas szignifikans eltérést mutatott (F[2,64] = 67,47, MSE = 2,56, p <
0,001). A Post Hoc elemzések alapjan a semleges és érzelmi toltettel rendelkezd sza-
vak tanuldsaban eltérés jelent meg. Az alvds csoport esetében szignifikans kiilonbség
mutatkozott a semleges ¢és a pozitiv (p < 0,001; 17,82 [SD: 1,59] vs. 13,24 [SD: 1,99]),
valamint a semleges és a negativ szoparok kozott (p < 0,001; 17,82 [SD: 1,59] vs. 13,47
[SD: 1,88]). A pozitiv és negativ szoéparok kozott nem volt szignifikans kiilonbség (p = 1;
13,24 [SD: 1,99] vs. 13,47 [SD: 1,88]). Az ébrenléti csoportban is hasonld mintazat volt
megfigyelhetd, szignifikans kiilonbség jelentkezett a semleges és a pozitiv (p < 0,001;
16,76 [SD: 2,48] vs. 13,76 [SD: 2,10]), valamint a semleges ¢s a negativ szoéparok cso-
portja kozott (p < 0,001; 16,76 [SD: 2,48] vs. 13,12 [SD: 1,69]). A pozitiv és negativ
szoparok kozott nem volt szignifikans kiilonbség (p = 0,763; 13,76 [SD: 2,10] vs. 13,12
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[SD: 1,69]). Mindkét csoport esetében a semleges szoparokat tanultdk meg nagyobb
aranyban a résztvevok (2. abra).

Erzelmi toltés hatasa a széparok tanuldséra a csoportoknal
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2. dbra. Erzelmi telitettség hatdsa a tanuldsi teljesitményre a tanuldsi fazisban: A tanuldsi fazisban nincs
kiilonbség a teljesitményben a csoportok kozott sem a semleges, sem a pozitiv, sem a negativ szavakban.
Csoporton beliil mindkét csoport szignifikansan tobb semleges szot tanult meg, mint érzelmi toltettel
rendelkezot. A hibasavok a szordast mutatjak (p < 0,05 **).

Erzelmi telitettség hatdsa a felidézési teljesitményre
a csoportok kozott és a csoportokban

A tesztfazisban a Csoport féhatéas (F1,32] = 7,31, MSE = 11,85, p = 0,011), az Erzelem
fohatas (F[2,64] = 74,07, MSE = 3,49, p < 0,001) és az az Erzelem X Csoport kereszthatas
(F12,64]1=74,07, MSE = 3,49, p <0,001) szignifikansnak bizonyult. Ez az eredmény arra
utal, hogy a felidézésben jelentds eltérés volt az alvos és az ébrenléti csoportok kdzott
egymashoz és a tanulasi fazishoz képest, illetve a szavak érzelmi tdltete hatassal volt a
felidézési teljesitményre. A Post Hoc elemzések azt mutattak, hogy az alvds és az ébren-
1éti csoport felidézési teljesitménye szignifikansan eltért a negativ szavak (p < 0,001;
13,24 [SD: 2,08] vs. 9,94 [SD: 3,23]) és a semleges szavak esetében (p = 0,048; 17,82
[SD: 1,29] vs. 16,29 [SD: 2,78]). Mindkét esetben az alvos csoport teljesitett jobban,
tobb szopart idéztek fel helyesen. A pozitiv szavak felidézésében nem volt szignifikans
kiilonbség a csoportok kozott (p = 0,435; 14,06 [SD: 2,73] vs. 13,35 [SD: 2,47]), de az
alvos csoport atlagosan tobb szoparra emlékezett az ébrenléti csoporthoz képest (3. abra).
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Erzelmek hatdsa a tamulisi teljesitményre a csoportok kozott
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3. dbra. Erzelmek hatdsa a tanuldsi felidézési teljesitményre a csoportok kizétt: szignifikans kiilonbség jelent
meg a csoportok kozétt a negativ és a semleges szavak felidézésében, az alvés csoport tébb szoparra
emlékezet a tesztfazis soran. A hibasavok a szordst mutatjak (p < 0,05**).

A csoportokon beliili eredményeket megvizsgalva, az alvds csoportban szignifikans
kiilonbség jelentkezett a semleges és a pozitiv (p < 0,001; 17,82 [SD: 1,29] vs. 14,06
[SD: 2,73]), valamint a semleges és negativ szoparok felidézésében (p < 0,001; 17,82
[SD: 1,29] vs. 13,24 [SD: 2,08]). A pozitiv és negativ szavak kozott nem volt jelentds
kiilénbség (p = 0,805; 14,06 [SD: 2,73] vs. 13,24 [SD: 2,08]). Az ébrenléti csoportban az
Osszes kategoria felidézési teljesitménye szignifikansan eltért egymastol, igy a semleges
¢és a pozitiv (p < 0,001; 16,29 [SD: 2,78] vs. 13,35 [SD: 2,47]), a semleges ¢és a negativ
(» <0,001; 16,29 [SD: 2,78] vs. 9,94 [SD: 3,23]), a pozitiv és a negativ (p < 0,001;
13,35 [SD: 2,47] vs. 9,94 [SD: 3,23]) szdparok felidézése is. Mindkét csoport esetében a
semleges szavakat idéztek fel nagyobb aranyban a vizsgalati személyek az érzelmi tolte-
tlickhez képest. Valamint a negativ szoparok felidézésében jelentkezett egy nagymértékii
csokkenés az €brenléti csoportban (4. abra).

Erzelmi telitettség hatésa a felidézésre a csoportokban
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4. dbra. Erzelmi telitettség hatdsa a felidézési teljesitményre a csoportokon beliil: A tesztfizisban mind az
alvos, mind az ébrenléti csoport szignifikansan tobb semleges szot tudott felidézni, mint pozitiv vagy negativ
szot. Az érzelmileg telitett szavak felidézése kozott nem volt kiilonbség egyik csoportban sem.

A hibasavok a szorast jelolik (p < 0,05**)
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Megvitatas

Kutatasunk célja annak vizsgalata volt, hogy az alvas milyen szerepet tolt be az explicit
emlékezeti konszolidacidoban, valamint, hogy az ingerek érzelmi valenciaja befolya-
solja-¢ a hosszltavu rogziilést. Eredményeink alapjan az Osszesitett tanulasi mutatok
tekintetében a tanulasi fazisban nem volt kiilonbség a két csoport kozott, azonban a
masodik tesztfelvétel alkalmaval, a tesztfazisban az alvds csoport szignifikdnsan jobb
teljesitményt mutatott az ébrenléti csoporthoz képest. A csoporton beliili valtozas
tekintetében az ¢brenléti csoport szignifikdnsan rosszabb teljesitményt mutatott a feli-
dézés alkalmaval a tanulasi fazishoz képest, amig az alvds csoport esetében ugyan nem
jelentds mértékben, de javulas jelent meg. Az érzelmi telitettség tekintetében a tanulési
fazisban nem jelent meg kiilonbség az ébrenléti és alvos csoport kozott sem a semleges,
sem a negativ, sem a pozitiv valenciaju szavak tekintetében. A felidézésnél azonban
szignifikans kiillonbség volt a csoportok kozott, az alvds csoport tobb negativ és sem-
leges szopart tudott felidézni az ébrenléti csoporthoz képest. A pozitiv szavak esetében
nem talaltunk kiilonbséget a csoportok kozott. A csoportokon beliili valtozas tekinte-
tében a tanulasi fazisban mindkét csoportnal ugyanaz a mintazat jelent meg. Mind az
alvos, mind az ébrenléti csoport szignifikansan tobb semleges szot tanult meg, mint
pozitiv vagy negativ szo6t, amig a pozitiv és negativ szavak kozott nem volt kiilonbség
egyik csoport esetében sem. A felidézés soran az alvos csoportban szignifikans kiilonb-
ség jelent meg a semleges €s pozitiv, illetve a semleges és negativ szavak felidézése
kozott. A csoport tagjai tobb semleges szora emlékeztek, mint érzelmileg telitett szora,
akar negativ, akar pozitiv szora. A pozitiv és negativ szavak k6zott nem volt kiilonbség.
Az ébrenléti csoportban az Osszes kategoriaba tartozo szoparok felidézési teljesitmé-
nye kozott szignifikans kiilonbség jelent meg, tehat a pozitiv €s semleges, a negativ és
semleges, valamint a pozitiv és negativ szavak kozott. Az ébrenléti csoport a semleges
szavakat tudta visszaidézni a legnagyobb mértékben és a negativ szavak esetében volt
a legnagyobb a felejtés mértéke.

Az alvas deklarativ emlékezeti miikodésben betoltdtt szerepével kapcsolatban eredmé-
nyeink megegyeznek azokkal a kutatasi eredményekkel, amelyek szintén alvast kdvetden
jobb teljesiményt talaltak annal a csoportnal, ahol a két tesztelés kozott aludtak a vizs-
galati személyek, ahhoz a csoporthoz képest, ahol ezt az iddt ébrenléttel toltotték (Ellen-
bogen és mtsai, 2006; Gais €s mtsai, 2002; Gais ¢és mtsai, 2004; Gais és mtsai, 2007; Lahl
¢és mtsai, 2008). Korabbi kutatasokkal 6sszhangban (Lewis és mtsai, 2011; Racsmany és
mtsai, 2010; Payne és mtsai, 2015) vizsgalatunkban az alvas hatasa leginkabb az emlék-
nyomok stabilizacidjaban jelent meg, amelynek jelzdje, hogy a felidézésénél az ébrenléti
csoport nagyobb mértéki felejtést mutatott.

Az érzelmi telitettség tekintetében vizsgalatunkban az alvas jobban segitette a negativ
szavak konszolidacidjat, mint az ébrenlét, amit jelez, hogy amig az alvos csoport jobban
emlékezett a negativ szavakra alvast kovetden, az ébrenléti csoportnal nagyobb mértéki
felejtés jelent meg ebben a tekintetben. Ezek az eredmények megerdsitik azoknak a
korabbi kutatasoknak a feltételezéseit, amelyek szerint az alvas elsdsorban a negativ
informaciok rogziilését segiti, mert ezek sokkal kiugroébbak, mint a pozitiv ingerek, és
relevansabbak a jovobeli viselkedés, valamint a talélés szempontjabol (Alger és Payne,
2016; Atienza ¢és Cantero, 2008; Groch ¢és mtsai, 2011; Gujar, Yoo, Hu és Walker, 2011;
Holland és Lewis, 2007; Hu és mtsai, 2006; Kaestner és mtsai, 2013; Kensinger, 2009;
Nishida és mtsai, 2009; Payne és mtsai, 2015; Wagner és mtsai, 2001). Az alvas tehat sze-
lektiven konszolidalja az informaciokat, a negativ ingerek elényt élveznek ebben a rog-
ziilési folyamatban, és ezek késobb is konnyebben hozzaférhetdek (Wagner, Hallschmid,
Rasch és Born, 2006).
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Az alvos és ébrenléti csoport 6sszehasonlitdsaban az alvos csoport nemcsak a negativ,
hanem a semleges informaciokra valé emlékezésben is jobban teljesitett az ébrenléti
csoporthoz képest. Ez a semleges ingerekre valo fokozott emlékezés pedig a csoportokon
beliili elemzésben is megmutatkozott. Tehat tobb semleges széra emlékeztek a csoportok,
mint érzelmileg telitettekre, attol fiiggetleniil, hogy volt-¢ alvas a két tesztfelvétel kozott.
Ez utobbi eredmény egyik lehetséges magyarazata, hogy a két csoport mar a tanuldsi
fazisban is tobb semleges szot tanult meg, ezért tudott tobb semleges szot felidézni a
masodik tesztfelvétel alkalmaval. Illetve nem zarhatjuk annak a lehetdségét, hogy a sz6-
listank nem volt elég érzé¢keny az alvas hatasanak pontos kimutatdsara. Azonban fontos
megjegyezni, hogy mas kutatasok is hasonld eredményeket kaptak a semleges szavak
tekintetében (Cellini és mtsai, 2016; Lewis és mtsai, 2011). Cellini és munkatarsai (2016)
90-120 perces délutani szunyokalas hatasat nézték érzelmileg telitett és semleges képek
felidézésére. Eredményeik alapjan az a csoport, amelyik a tanulas és felidézés kozott
aludhatott, jobban emlékezett a negativ és semleges képekre, mint az ébrenléti csoport,

akik a két tesztfelvétel kozott ébren voltak.
Lewis és munkatarsai (2011) hasonl6 ered-
ményt talaltak, az éjszakai alvast kovetden
kisebb mértéki felejtés jelent meg a semle-
ges és negativ szovegekre valoé emlékezésben
annal a csoportnal, akiknél este volt a tanu-
lasi fazis és 12 draval késébb, masnap reggel
a felidézés, mint annal a csoportnal, akiknél
reggel volt a tanulasi fazis ¢s este, 12 oraval
kés6bb a felidézés. Elképzelhetd, hogy ered-
ményeink, illetve korabbi kutatasok hasonlo
eredményeinek magyarazata egy altalanos
alvashatas érvényesiilése, amely sordn az
alvés javitja az emlékezeti teljesitményt
az érzelmi valenciatdl fiiggetleniil (Lewis és
mtsai, 2011; Cairney, Durrant, Hulleman és
Lewis, 2014; Ward, Peters és Smith, 2014).
Payne, Stickgold, Swanberg és Kensinger
(2008) felvetik annak lehetdségét is, hogy az
alvas szelektiven tdmogatja azoknak a sem-
leges ingereknek a konszolidacidjat, ame-
lyek negativ kontextusban jelennek meg.
Kutatasunk limitaciojaként emlithetd,
hogy az altalunk hasznalt sz6lista ugyan
egy korabbi pilot vizsgélat soran be lett
mérve érzelmi valencia tekintetében, azon-
ban ennek ellenére nehéz ellendrizni, hogy
a pilot vizsgalat alapjan kivalogatott érzel-
mileg telitett és semleges szavak valoban
mindenki szamara hasonlé érzelmi toltet-
tel rendelkeztek-e. Emellett kutatasunkban
korabbi kutatasok alapjan (Backhaus és
mtsai, 2007) a 60%-o0s visszaidézési teljesit-
ményt vettiik alapul, de érdemes lett volna
feljegyezniink, hogy az egyes személyeknek
mennyi gyakorlasra volt sziiksége a szavak
elsajatitasahoz, mert a gyakorlasok szama
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Osszefoglalva, eredményeink
alapjan az alvds elosegiti az
iskolai oktatds alapjct képezo
explicit emlékezeti informdciok
hatékonyabb konszoliddciojdit,
ellendllova téve ezzel az emlek-
nyomokat a felejtéssel szemben.
Ez a rogziileési folyamat 1igy
tiinik, hogy fiiggetlen az
erzelmi valencidtol, habdr a
negativ ingerek elonyt élvezhet-
nek. Az agyunk tehdt szelek-
tdlja az informdciokat az alap-
Jjdn, hogy mennyire jutalmazok,
eértékesek vagy kiemelkedok.
Azokat az informdciokat,
amelyek relevdnsak a tiilélés
szempontjabol és emlékezniink
kell rdjuk, egy ,érzelmi cimke-
vel” latjuk el, alvds alatt pedig
elsésorban ezek a priorizdlt
informdciok fognak konszolidd-
lodni (Payne és mtsai, 2015).
Ezt a tuddsunkat érdemes
tovdbb gondolni, hogyan
lehetne hasznositani az iskolai
oktatdsban.
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befolyasolhatta az eredményt (lasd: Racsmany és mtsai, 2010). Ennek az informacionak
az ismerete taldn tovabb arnyalhatta volna eredményeinket. A jovoben érdemes lenne a
kutatast polisomnografids vizsgalattal is megismételni, hogy pontosabb képet kaphas-
sunk arrdl, hogy mely alvasstadiumok vesznek részt a konszolidacios folyamatban.

Osszefoglalva, eredményeink alapjan az alvas elésegiti az iskolai oktatas alapjat képezd
explicit emlékezeti informaciok hatékonyabb konszolidaciojat, ellenallova téve ezzel az
emléknyomokat a felejtéssel szemben. Ez a rogziilési folyamat Gigy tiinik, hogy fliggetlen
az érzelmi valenciatdl, habar a negativ ingerek elényt élvezhetnek. Az agyunk tehat szelek-
talja az informacidkat az alapjan, hogy mennyire jutalmazok, értékesek vagy kiemelkeddk.
Azokat az informaciokat, amelyek relevansak a tilélés szempontjabol és emlékezniink kell
rajuk, egy ,,érzelmi cimkével” latjuk el, alvas alatt pedig elsdsorban ezek a priorizalt infor-
maciok fognak konszolidalodni (Payne és mtsai, 2015). Ezt a tudasunkat érdemes tovabb
gondolni, hogyan lehetne hasznositani az iskolai oktatasban. Példaul, ki lehet emelni tandra
végén a legfontosabb informaciokat az adott tananyagbol és felhivni rd a tanuld figyelmét,
hogy ezekre az informaciokra emlékezni kell. Illetve, az adott tananyagot, hazi felada-
tot, gyakorldsokat érdemes nem kozvetleniil, hanem par o6raval a lefekvési id6 eldtt még
egyszer atismételni, mert igy nagyobb a valdszinlisége annak, hogy ezek az informaciok
fognak megszilardulni az ezt kdveto alvas alatt (Payne ¢és mtsai, 2015). Eredményeink azt
is bizonyitjak, hogy az ¢jszakai tanulas rossz tanulasi stratégia, mert nincs meg az az opti-
malis id6szak, amikor a tanult informaciok nyugodt kortilmények kozott stabilizalodhatnak
¢és beépiilhetnek a mar meglévo tudasunkba. Ennek a konszolidacids folyamatnak a hianya,
valamint az alvasdeprivacio pedig rontja az emlékezeti rendszeriink hatékonysagat. Ezek-
nek a folyamatoknak a megértése és a hattérmechanizmusok feltarasa fontos feladat lehet
hatékony oktatasi és tanulasi stratégiak kidolgozasa szempontjabol.
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Absztrakt

Kutatasunk célja annak vizsgalata volt, hogy az alvas, illetve az érzelmi toltet milyen szerepet tolt be az exp-
licit emlékezeti folyamatokban. 34 hallgatd vett részt a kutatasban, akiket két csoportba soroltunk: alvos és
ébrenléti csoportokba. Az explicit emlékezet mérésére szolista-tanulast hasznaltunk, amely egyenlé aranyban
tartalmazott negativ, pozitiv és semleges szavakat. Két tesztfelvétel volt mindkét csoport szamara — tanulasi és
tesztfazis — 12 oras késleltetéssel, amely alatt az egyik csoport aludt, a masik ébren volt. Eredményeink alapjan
az alvos csoport jobb teljesitményt mutatott a felidézés soran, tehat estérdl reggelre, amelyet az ébrenléti cso-
port magasabb felejtési ratdja magyarazott. Tovabba nagyobb mértéki javulast talaltunk a negativ és semleges
szavak tekintetében az alvos csoportnal. Eredményeink arra utalnak, hogy az alvas facilitalja a hosszatava
emlékezeti rogziilést, kiilonosen azon emléknyomokét, amelyek érzelmi toltéssel birnak.
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A gyermekotthonok feladata
a roma gyerekek nevelésében

A gyermekuvédelmi gondoskoddsban részestilo gyermekek
szdma nott az elmuilt években, kézottiik a kutatdsok szerint
Seliilreprezentdltak a roma gyerekek. A tanulmdnyban dttekintjiik
a gyermekvédelmi szakelldtdsban elhelyezett roma gyermekekre
vonatkozo kutatdsokat, majd gyermekotthonok, lakdsotthonok
szakmai programjdt vizsgaljuk meg abbol a szempontbol, hogy
az intézmeény mivel és hogyan jdarul hozzd a nemzetiségi és etnikai
kisebbséghez tartozo gyerekek identitdasdanak kialakitdsdahoz,
megorzésehez.

Kutatasok, elméleti hattér

és Neményi, 2007; az Eurdépai Roma Jogok Kozpontja kutatds [ERRC, 2007,

2011]; Réako, 2014; Darvas és mtsai, 2016) vallalkozott annak feltarasara, hogy
milyen okok miatt keriilnek a roma gyerekek jelent6s szamban a gyermekvédelmi intéz-
ményekbe.

Neményi és Messing (2007) kérdoéives kutatas keretében azt vizsgalta, hogy milyen
okok allnak a gyermekvédelmi gondoskodasba helyezés mogdtt, vannak-e regiondlis,
telepiilési, illetve a csaladok szocialis és etnikai hattere alapjan tapasztalhat6 kiilonb-
ségek az intézménybe keriiléskor. Tovabba tekintettel vannak-¢ az elhelyezés soran
a gyermek specialis és kiilonleges sziikségleteire, illetve milyen akadalyok allnak a
megfeleld ellatas eldtt, befolyasolja-e, és ha igen, milyen médon a gyermekvédelmi
gondoskodasba keriilés a gyermek iskolai palyafutasat, tovabbi esélyeit. A kutatds fobb
eredményei a kovetkezOk voltak: a roma kisebbséghez tartozas nagymértékben kihat a
gyermekvédelmi gondoskodasba keriilés valdszintiségére. Tobb mint két és félszeres
egy roma gyermek bekeriilési esélye a roma kisebbség népességi aranyaihoz képest. Az
orszagos atlaghoz képest kimagaslé aranyban talalunk Borsod-Abauj-Zemplén, Nograd
vagy Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében a gyermekkorti népesség negyedét meghalado
vagy megkozelité roma gyermekaranyszdmokat, és ebbdl kdvetkezben a gyermekvé-
delmi gondoskodasban akar 73%-os roma el6fordulési ardnyt is talalhatunk. Az orszag
gyermeklakossdganak megoszlasaval 0sszevetve azt latjuk, hogy a kozségekben é16
gyerekek valamelyest veszélyeztetettebbek: mig az orszagos aranyuk 36% koriil van
(korcsoportonként néhany szazalékot ér el), addig a gyermekvédelmi gondoskodasban a
kistelepiilésrdl bekeriiltek aranya 40-45% (Neményi és Messing, 2007). A nemzetiségi
hattér szempontjabol végzett 0sszehasonlitas soran a szerzok megallapitottak, hogy a
romanak tartott gyerekek jelentésen nagyobb aranyban keriilnek gyermekotthonba, mint
nem roma tarsaik.

Hasonlo6 eredményt hozott az Eurdpai Roma Jogok Kozpontja (ERRC) altal 2007-ben
¢és 2011-ben szervezett kutatas is, ami a gyermekek csaladbol valo kiemelésének okat
az anyagi nehézségekre vezeti vissza, a roma gyermekeket gyakrabban emelik ki emi-
att, mint nem roma tarsaikat. A kutatds tovabbi eredménye, hogy az intézménybe vald

ﬁ z utdbbi években szamos kutatds (Neményi és Messing, 2007; Havas, Herczog
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bekeriilést nem a gyermekvédelmi rendszer
miikodésével osszefiiggd okokkal magya-
raztak a szakemberek. Ilyennek tekinthetd az
a vélemény, miszerint nem a gyermek szar-
mazasa, hanem a veszélyeztetettség mértéke
befolyasolja, hogy a gyermek szakellatasba
keriil-e. Ennek alatamasztasara leggyakrab-
ban a romak altalanos rossz szocialis koril-
ményeit, a csaladok magasabb gyerekszamat
emlitették, de azt az allitdsukat is megfogal-
maztak, hogy az atmeneti gondozas feltéte-
lei kevésbé adottak roma csaladok esetében,
mint nem roma csaladoknal. Problémanak
lattak, hogy a veszélyeztetd roma csalado-
kat kornyezetiik nem toleralja, szerintiik a
tobbségi tarsadalom romakkal szembeni ala-
csony toleranciaszintje okolhatd esetenként
a gyermekek védelembe vételéért. A gyer-
mekvédelmi szakemberek hatokorén kiviili
okként hangzott el az is, miszerint a romak
feliilreprezentaltsaganak magyarazata az,
hogy a romak gyakori devians magatartasa
okozza gyermekeik nagyobb aranyu beke-
rilését. Devianciaként emlitették az iskola-
keriilést, a fiatalkortiak korében a gyakori
blinelkovetést, a megélhetési blindzés kiilon-
b6z6 formait, amelybe a résztvevok szerint
a kiskort gyermekeket is bevonjak sziileik
(ERRC, 2007).

Az ERRC altal 2011-ben végzett kuta-
tas soran azt talaltak, hogy a szakellatasba
valo bekeriilés oka, hasonldéan a korabbi-
akhoz (Neményi és Messing, 2007; ERRC,
2007), a rossz anyagi koriilményekben, a
mélyszegénységben keresendd, annak elle-
nére, hogy a Gyermekvédelmi torvény tiltja
a gyermek anyagi okokbdl torténd csaladbol
valo kiemelését. Megallapitottak tovabba,
hogy mig 2007-ben a gyermekvédelmi intéz-
ményekben €16 gyerekek 58%-a volt roma
szarmazasu — jelentésen meghaladva a roma
gyermekek magyar népességen beliili szama-
ranyat —, addig 2010-ben ez az arany a vizs-
galt megyékben meglatogatott szakellatast
biztositd intézményekben 65,9% (ERRC,

Az ERRC dltal 2011-ben végzelt
kutatds sordan azt taldltdk, hogy
a szakelldtdsba valo bekertilés
oka, hasonloan a kordbbiakhoz
(Neményi és Messing, 2007,
ERRC, 2007), a rossz anyagi
koriilmenyekben, a mélysze-
genységben keresendo, annak
ellenére, hogy a Gyermekuve-
delmi térveny tiltja a gyermek
anyagi okokbdl térténd csaldd-
bol valo kiemeléset. Megdllapi-
tottak tovabbd, hogy mig 2007-
ben a gyermekvédelmi
intézményekben élo gyerekek
58%-a volt roma szdrmazdsti
- jelentésen meghaladva a
roma gyermekek magyar népes-
ségen beliili szamardnydt -,
addig 2010-ben ez az ardny a
vizsgalt megyékben megldtoga-
lott szakelldtdst biztosito intéz-
meényekben 65,9% (ERRC,
2011). A kutatds a gyermekek
elhelyezési koriilmenyeire
vonatkozoan megdllapitotta,
hogy ,a roma gyermekek elhe-
lyezésében szerepet jdatszik az
etnikai szdrmazds.: a roma
gyermekek nagyobb valoszinii-
séggel kertilnek lakds- vagy
gyermekotthonokba, mint
nevelosziilokhoz.

2011). A kutatas a gyermekek elhelyezési koriilményeire vonatkozéan megallapitotta,
hogy ,,a roma gyermekek elhelyezésében szerepet jatszik az etnikai szarmazas: a roma
gyermekek nagyobb valoszinliséggel keriilnek lakas- vagy gyermekotthonokba, mint
neveldsziilokhoz. Az allami gondozott roma gyermekeket egyszerre éri hatrany etnikai
szarmazasuk miatt és azért, mert allami gondoskodasban élnek. Ugyanakkor szinte alig
taldlkoztunk olyan szakellatasi intézménnyel, ahol a roma etnikai identitas erdsitése része
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lenne a nevelési programnak vagy ahol tudatosan tdrekednének arra, hogy a gyermekek-
ben a roma emberekrol pozitiv kép alakuljon ki, ellensulyozva ezzel a médiabdl vagy a
mindennapi élet soran 6ket elérd romaellenes véleményeket.” (ERRC, 2011. 4.)

Egy kovetkezd, a gyermekvédelmi intézményekben elhelyezett gyerekek életkoriilmé-
nyeire vonatkozo kutatas keretében azt vizsgaltak, hogy az elhelyezési feltételek megval-
tozasa hogyan befolyasolja a lakasotthonban, gyermekotthonban elhelyezett fiatalok élet-
koriilményeit. Az 6sszehasonlitd vizsgalat keretében feltartak, hogy milyen kiilonbségek
vannak a hagyomanyos gyermekotthonban és a lakasotthonokban elhelyezett gyerekek
¢életkoriilményei kozott. A kutatas eredményeként megallapithato, hogy a nagyobb, még
atalakitasra varé gyermekotthonban t6bb ciganygyerek él, itt a gyerekek 65,2 szazaléka
ciganynak vallotta magat, 28,8 szazalé¢kuk nem. A lakasotthonokban joval kisebb arany-
ban talaltak cigany novendékeket, mindossze a gyerekek 28,1 szazaléka vallotta magat
ciganynak. A kapott valaszok dsszecsengenek Neményi és Messing (2007) kutatési ered-
ményeivel, nevezetesen, hogy a romanak tartott gyerekek jelentésen nagyobb ardnyban
kertilnek a kedvezétlenebb elhelyezési koriilményeket biztositdé gyermekotthonba, mint
nem roma tarsaik (Rako, 2014).

Darvas és munkatarsai (2016) Nograd megyében végeztek vizsgalatot a gyermek-
védelmi szakellatasra vonatkozoan. A kutatas szerint a Nograd megyei szakellatasban
¢lok 80 szazaléka cigany vagy ,.félcigany”, és ezt a nagymértékii feliilreprezentaltsagot
O6nmagaban nem magyarazza sem a cigany népesség megyén beliili magas aranya, sem
a mélyszegénység. A megye szakellatasaban nevelkedd gyerekek tobbnyire a megye
leszakadd kozségeibdl keriilnek a rendszerbe, a kiskorti gondozottak kétharmada legfel-
jebb kétezer f6s faluban élt a kiemelés el6tt. A relative jobb helyzetii varosok ,,bekertii-
1ési mutatdi” joval kedvezdbbek, mint az érintett falvaké, ami nem fiiggetlen utdébbiak
tarsadalmi-gazdasagi allapotatol és a megel6z0 szolgaltatasok mindségétdl, kapacitasatol
(Darvas és mtsai, 2016b. 77-78.). A kutatok megallapitottak, hogy a rendszerbe kertilés,
a csaladbol kiemelés sordn lehetnek olyan koriilmények és miikodési mechanizmusok,
amelyek a ciganygyerekek sulyos feliilreprezentaltsagat okozzak. ,,A cigany és nem
cigany csaladok helyzete hasonlo, de a cigany csaladok korében a sziiléi elhanyagolas,
veszélyeztetés, gyakoribb kiemelési indok, mint a nem romak esetében. A szakellatasban
nevelked6 cigany gyerekek fiatalabb korban (atlagosan 6 évesen) keriiltek ki csaladjuk-
bol, mint a nem cigany gyerekek (atlagosan 8 évesen).” (Darvas és mtsai, 2016a. 50.)

Darvas és munkatarsai (2016) a korabbi kutatasoktdl (Neményi és Messing, 2007;
ERRC, 2007, 2011; Rako, 2014) eltérden nem talaltak kiilonbséget a gyermekek elhe-
lyezési koriilményeiben.

A kutatasi eredmények attekintéséhez meg kell jegyezni, hogy a kiilonb6z6 kutatasok
idején, illetve a kozottiik eltelt idében a gyermekvédelmi szakellatas is valtozott. Mig
2007-ben a lakésotthon szamitott jobb életkoriilményeket nyujtd elhelyezési formanak
— kisebb gyermeklétszam, csaladias koriilmények —, addig 2016-ra a gyermekvédelmi
szakellatasban a neveldsziildi elhelyezés kapott prioritast. Az sszes szakellatasban €16
gyerek koziil a nevel6sziilénél elhelyezett gyermekek aranya 2016-ban 66,8 szazalék,
a gyermekotthonban ¢él6ké 33,2 szazalék (KSH, 2018). 2014. januar 1-t6] a gyermek-
védelmi szakellatasba bekeriilé 12 évesnél fiatalabb gyermekeket neveldsziilonél kell
elhelyezni, a gyermekvédelmi szakellatasban €16 12 évesnél fiatalabb gyermekeket
pedig a nevelésbe vétel feliilvizsgalata soran, folyamatosan szintén neveldsziilénél kell
elhelyezni.

Mind az ERRC (2011), mind Darvas és munkatarsai (2016) arra a megallapitasra jutot-
tak, hogy a szakellatas intézményeiben alig talaltak olyat, ahol a nevelési programnak
része lenne a roma etnikai identitas erdsitése, illetve hangsulyoztak: ,,a rendszer ’szin-
vaksaga’ un. nem szandékolt kovetkezményekhez vezet, hiszen igy a gyerekek jelentds
része nem jut hozza azokhoz az identitdsuknak megfeleld kiilon szolgaltatasokhoz,
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foglalkozasokhoz, amelyeket a rendszernek folyamatosan biztositania kellene” (Darvas
és mtsai, 2016b. 77.).

Homoki (2014) a Dél-alfoldi és az Eszak-alfoldi régioban végzett kutatast védelembe
vett és gyermekvédelmi szakellatasban ¢l gyerekek korében. Nemzetiségi megoszlas
tekintetében azt talalta, hogy jelentds eltérések mutatkoznak regionalis 6sszehasonlitas-
kor. Amikor a két régi6 adatait gyermekvédelmi statusz mentén kiilon elemezte, megalla-
pitotta, hogy a D¢l -Alfold vonatkozasaban csekély kiilonbség mutatkozik az onmagukat
ciganyként definialo védelembe vettek és szakellatottak kozott (33%-30%), ugyanakkor
ez a kiilosnbség az Eszak-Alfoldon szembetiing. Ott a védelembe vett gyermekek 53,3%-a
vallotta magat ciganynak, mig a szakellatasban ¢é16knek minddssze 36,2%-a. A szerzd
megallapitotta, hogy a csaladban éI6 cigany gyerekek korében az identitas felvallalasa
természetesebb, magatol értetddobb, mint a gyermekvédelmi rendszerben €16 tarsaik
korében: ,,a gondozasi helyeken kevésbé hangsulyos a nemzetiségi hovatartozas tudato-
sitasara, az identitas felvallalasdhoz kapcsolodo vislekedésmintak kialakitasara forditott
figyelem” (Homoki, 2014. 139.).

,»Az etnikai hovatartozast a politikai szociologia a személyiség mélyrétegéhez sorolja,
tehat egy koran rogziild, és a késobbi életkorokban nehezen megvaltoztathatd szintként
definidlja. Az ide kapcsolodo tartalmak rogzitésében mind az informalis, mind pedig a
formalis szocializacios agensek részt vesznek — ugyanakkor kérdéses, hogy egy kisebb-
ségi helyzetben a formalis csatornak mit és hogyan kozvetitenek vagy képesek egyaltalan
kozvetiteni.” (Bocsi, 2015. 138.)

Tanulmanyunknak nem célja az identitds ¢és a hozza kapcsolddo fogalmak szocialpszi-
choldgiai értelmezése. ElsGsorban az intézmény oldalarol, a gyermekotthon, lakasotthon
mint szocializacios szintér szerepét vizsgaljuk, abban a tekintetben, hogy hogyan jelenik
meg a szakmai programjaban a nemzeti-etnikai kisebbséghez tartozé gyerekek kultira-
janak, hagyomanyainak megismertetésére valo torekvés.

A Kkutatas modszertana

Dokumentumelemzés keretében gyermekotthonok, lakasotthonok szakmai programjat
elemeztiikk. Hét megyében — Borsod-Abatj-Zemplén, Baranya, Somogy, Csongrad,
Baécs-Kiskun, Hajdu-Bihar, Nograd — miikddo, dsszesen hét szakmai program keretében
30 lakasotthon és harom gyermekotthon programjat.

1. tablazat. A kutatisba bevont megyék és intézmények

Megye Intézmény tipusa
Borsod-Abatij-Zemplén 1 lakésotthon
Baranya 13 lakasotthon, 1 gyermekotthon
Bacs -Kiskun 1 gyermekotthon
Csongrad 3 lakésotthon
Hajdu-Bihar 10 lakasotthon
Nograd 1 gyermekotthon
Somogy 3 lakésotthon

A szakmai program a gyermekotthonban a gondozas-nevelés alapdokumentuma, ami a
nevelés céljat, alapelveit az alkalmazott modszereket tartalmazza. Az intézmények ano-
nim moédon szerepelnek a tanulmanyban, a szakmai programokbdl kiemelt részleteket

131




Iskolakultira 2019/4-5

sorszammal jeldltiikk meg. A szakmai programok 2012 és 2016 kozotti idészakban
irddtak. A vizsgalt szakmai programok nagy része egységes szerkezetben késziilt, tobb
intézmény programjat is tartalmazza. igy a 7 szakmai program keretében 30 lakasotthon
¢és 3 gyermekotthon anyaganak elemzésére volt lehetdség.

A szakmai programok elemzéséhez kialakitott kategoriakat a 2. tablazatban foglaltuk
Ossze.

2. tablazat. A szakmai programok elemzéséhez kialakitott kategoridak

a nevelés-gondozas elemei: esetkezeld szolgaltatas,

Gyerekekkel valo nevelési szolgaltatas, rekreacios szolgaltatas,

foglalkozas nemzetiségi nyelv, kultiira, hagyomany, torténelem
megismerésére iranyulo foglalkozasok

Az intézmény kiilsé nemzetiségi onkormanyzattal valo egyiittmiikodés

kapcsolatrendszere tarsadalmi szervezetekkel vald egytittmiikodés

A tanulmanyban arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy a nemzetiségi ¢s etnikai kisebb-
séghez tartozo6 gyerekek nevelésének kérdései a kiilonbdzé gyermekotthoni, lakasotthoni
szolgaltatasok révén megjelennek-e és milyen részletességgel a szakmai programban.
Vannak-e olyan foglalkozésok, feladatok, amelyek a nemzetiségi és etnikai kisebbség-
hez tartozo6 gyerekeket segitik a nyelviik, hagyomanyaik, torténelmiik megismerésében?
Tovabba az intézmény kiils6 kapcsolatrendszerében megjelennek-e a nemzetiségi 6nkor-
manyzatok, olyan szervezetek, amelyek ebben segithetik az intézmény munkajat?

Ezen tlmenden attekintettilk a vonatkozo jogszabalyokat és az otthonok miikddését
biztosité modszertani anyagokat: A gyermekotthonok miitkodésének szabalyairdl és kéve-
telményeircl modszertani levelet (1999) és a ,,Szocialis és gyermekvédelmi szabalyozo
rendszer kidolgozdsa” pillér Gyermekotthoni ellatds protokollt (2011).

Jogszabalyok

A gyermekvédelmi szakelldtasban ¢l6 gyerekek jogait és elhelyezésének szabalyait a
1997. évi XXXI., Gyermekek védelmérdl és a gydmiigyi igazgatasrol szold torvény
(a tovabbiakban Gyvt.) és a hozza kapcsolddodo 15/1998. (IV. 30.) NM rendelet a sze-
mélyes gondoskodast nyujtdé gyermekjoléti, gyermekvédelmi intézmények, valamint
személyek szakmai feladatairdl és miikddésiik feltételeirdl rendezi. A Gyermekvédelmi
torvény a nemzetiségi etnikai és kulturalis hovatartozas vonatkozasaban kimondja,
hogy ,,a gyerekeknek helyettesitd védelme soran tiszteletben kell tartani lelkiismereti
¢és vallasszabadsagat, tovabba figyelemmel kell lenni nemzetiségi, etnikai és kulturalis
hovatartozasara” (Gyvt, 7. §).

A nevelésbe vett gyermekek jogai kozott is megjelenik a nemzetiségi kisebbséghez
tartozas figyelembe vételének kovetelménye: ,,A gyereknek joga, hogy allandosagot,
érzelmi biztonsagot nyu;jto teljes korti ellatasban, gondozasban, — nemzetiségi, etnikai
¢és vallasi hovatartozasat figyelembe vevd — megfeleld nevelésben, oktatasban és érdekei
érvényesitésére megfeleld torvényes képviseletben részesiiljon.” (Gyvt, 9. §)

A gyermek csaladbol vald kiemelésekor a gyermek sziikségleteinek megfelel elhe-
lyezési forma kivalasztasahoz elhelyezési terv késziil, amelyben figyelemmel kell lenni a
gyermek nemzetiségi, etnikai hovatartozasara és az anyanyelv apolasara. Az elhelyezési
terv mellett egyéni nevelési- gondozasi terv is késziil, aminek megirasakor az ellatast
nyujtod kikéri a gondozott gyermek sziil6jének (térvényes képviseldjének) a gyermek
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személyét és ellatasat érintd véleményét. E16
kell segiteni, hogy a nemzeti vagy etnikai
kisebbséghez tartozé gondozott gyermek
megodrizhesse kisebbségi Oonazonossagat,
apolhassa hagyomanyait, hozzajuthasson a
kisebbség kulturalis értékeihez.” (15/1998.
[IV. 30.] Nm rendelet 85. par.)

Modszertani dokumentumok

A gyermekotthonok, lakasotthonok szakmai
tevékenységiiket modszertani anyagok men-
tén végzik. A gyermekotthonok miikddésé-
nek szabalyairol és kovetelményeirdl szolo
modszertani levél 1999-ben késziilt ajanlas-
ként a gyermekotthonok szamara, a szakmai
programjuk elkészitéséhez. A dokumentum
tartalmazza a miikddés részletes szabalyait,
a célokat, feladatokat, a szolgaltatas szaba-
lyait. A szolgaltatdsok kozott az esetkezeld,
gondozasi, nevelési, rekredcids, egészség-
lgyi és étkezési szolgaltatasokat nevesiti,
valamint a napi életgyakorlat kialakitasat.
A nemzetiségi €s etnikai kisebbséghez tar-
tozo gyerekek nevelésérdl kevés szd esik
a modszertani anyagban, abban kozvetve
jelenik csak meg. Igy példaul a nevelési
szolgaltatasok kozott keriil felsorolasra az
egyéni kiilonbségek figyelembevételének
elve. A dokumentum hangsulyozza, hogy
»a gyermekotthon a gyermekek és a fiata-
lok szocializacidjat csak a vér szerinti csa-
lad értékeinek figyelembevételével tudja
segiteni” (A gyermekotthonok..., 1999.).
A gyerekek elhelyezésekor figyelembe kell
venni a gyermek nemzetiségi, vallasi, kul-
turalis identitasat. A kiilonleges feladatok
a fogyatékos, magatartdsi vagy tanuldsi
zavarokkal kiizd6é gyerekek elhelyezésé-
nek feltételeit foglaljak magukban. Els6-
sorban az integralt elhelyezést preferalja a
modszertani anyag. A gyermekotthon mas
intézményekkel valoé kapcsolatai kozott az
egyhazak, munkaerdpiaci szolgaltatok mel-
lett a kisebbségi érdekképviseletekkel valod
kapcsolat is eltérbe kerdil.

A gyermekotthonok miikédése-
nek szabdlyairol és kévetelme-
nyeirol szo6lo modszertani levél
1999-ben kesziilt ajdanldskéent a
gyermekotthonok szamdra, a
szakmai programjuk elkészite-
séhez. A dokumentum tartal-
mazza a miikodes részletes sza-
balyait, a célokat, feladatokat, a
szolgdiltatds szabdlyait. A szol-
galtatdsok kézott az esetkezelo,
gondozdsi, nevelési, rekredcios,
egeszsegligyi és étkezési szolgdl-
tatdsokat nevesiti, valamint a
napi életgyakorlat kialakitdscit.
A nemzetiségi és etnikai kisebb-
séghez tartozo gyerekek nevele-
sérol kevés szo esik a modszer-
tani anyagban, abban kézvetve
Jjelenik csak meg. Igy példdul a
nevelési szolgdltatdsok k6zétt
kertil felsoroldsra az egyéni
krilonbségek figyelembeuvétele-
nek elve. A dokumentum hang-
sulyozza, hogy ,a gyermekott-
hon a gyermekek és a fiatalok
rinti csaldd értékeinek figyelem-
bevételevel tudja segiteni”

(A gyermekotthonok..., 1999.).
A gyerekek elhelyezésekor figye-
lembe kell venni a gyermek
nemzetiségi, valldsi, kulturdlis
identitdscit.

A modszertani utmutatok kore boviilt 2011-ben, amikor kidolgoztak a Gyermekott-
honi ellatas protokolljat. A modszertani anyagban megjelenik a nevelés, gondozas soran
is szempontként, hogy a gyermek a nemzetiségi hovatartozasaval tisztaban kell, hogy
legyen. Kiemeli, hogy kizarolag a gyermek személyes vallaldsa és onkéntes részvétele
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alapjan valosulhat meg a nemzetiségi identitas kialakitasat, megdrzését segité program.
»A gyermek, fiatal identitdsanak kialakuladsadhoz, fejlédéséhez hozzajarul, hozzatartozik
a Magyarorszagon ¢l6 nemzetiségek, etnikai kisebbségek kultirajanak ismerete, kiilono-
sen akkor, ha a sziilé dnkéntes nyilatkozata alapjan a gyermek szarmazasara vonatkozdan
ismert, hogy melyik kisebbséghez tartozik. Az identitas kialakitasat, megdérzését szolgalod
programok igénybevétele a gyermek személyes vallalasan, onkéntes részvételén alap-
szik.” (TAMOP 5.4.1. ,,Szocialis és gyermekvédelmi szabalyozé rendszer kidolgozasa”
pillér Gyermekotthoni ellatas protokollja, 54.)

A moddszertani protokoll olyan konkrét tevékenységeket nevez meg, amelyek a nem-
zetiségi, entikai kultura kozvetitését segitik. Ezek a kovetkezdk: a kisebbségek kul-
tarajanak, nyelvének megismerése, olyan foglalkozasok kezdeményezése, konyvek
bemutatasa, ismeretet nyujtd eszkdzok, amelyek megismertetik a sajat torténelmével,
kultarajaval, hagyomanyaival, jelképeivel, irodalmaval, ételeivel a gyermeket. A mod-
szertani anyag hangsulyozza az egyiittmiikodést a helyi szervezetekkel, a kisebbségek
képviseldivel, segiti az altaluk felkinalt proramban a részvételt. Az intézményben nem-
zetiségi szdrmazasu el6adomiivészeket, kozéleti személyiség meghivasat is eldiranyozza
a modszertan. Azonnali fellépéssel védelmezik a gyermeket, ha szarmazasa, etnikai
hovatartozasa miatt kirekeszteni akarja a kozosség, vagy barki kigiinyolja, megbélyegzi,
megalazza (TAMOP 5.4.1. ,Szocialis és gyermekvédelmi szabalyozo rendszer kidolgo-
zasa” pillér Gyermekotthoni ellatas protokollja, 21.).

A protokoll a gyermekotthoni nevel$ feladatai kdzé sorolja a nemzetiségi, etnikai
hovatartozds megerdsitését segitd foglalkozasok tematikajat, litemezését €s a végrehajtas
tapasztalatainak dokumentalasat, a kapcsolat kialakitasat helyi tarsadalmi szervezetekkel
és az érdeklédd gyermek részvételének elomozditasat e szervezetek programjain.

A 2011-ben késziilt modszertani anyag a nemzetiségi €s etnikai kisebbséghez tartozo
gyerekek nevelésére, gondozasara vonatkozdan tobb és részletesebb utmutatast ad az
intézmények szamara, bar ezek sem kotelezd érvénytiek, csak ajanlasként fogalmaztak
meg Oket.

Eredmények

Az els6 vizsgalt program egy Borsod-Abatj-Zemplén megyei lakasotthoné, amiben
nem jelenik meg a nemzetiségi kisebbséghez tartozd gyerekek nevelésére vonatkozo
nevelési-gondozasi elem, az ehhez valo jog sincs felsorolva. A kiilonboz6 — esetkezeld,
nevelési, rekredcios, egészségiigyi, étkezési és napi életgyakorlat — szolgaltatdsokban
a gyerekek ezen korére vonatkozoan nem tartalmaz Gitmutatast a szakmai program. Az
intézmény kiilsd kapcsolatrendszerében sem jelennek meg olyan szervezetek, amelyek
ezt a munkat segitenék.

A masodik szakmai program 13 Baranya megyei lakasotthon és egy gyermekotthon
szakmai programja. Ebben megjelenik az intézmény részérdl vallalt feladatként a kisebb-
ségi Onazonossag megdrzésére valo torekvés, hagyomanyapolas és a kisebbségi kultura
megismertetése:

,,Lehetdvé tessziik, hogy a gyermek szabadon gyakorolhassa vallasat, tovabba val-
lasoktatason vehessen részt. Eldsegitjiik, hogy a nemzeti vagy etnikai kisebbséghez
tartozo gyermek megorizhesse kisebbségi 6nazonossagat, apolhassa hagyomanyait,
hozzajuthasson a kisebbségi kultura értékeihez.”’(Szakmai program, 2.)

A gyermekotthoni nevelésben megjelenik az értéknevelés, ami a fogyasztoi tarsa-
dalom altal okozott utvesztékben segiti a gyerekek eligazodasat. Az értékek kozott
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hangsulyozottan jelen van a nemzetiségi,
etnikai tudat, az dsszetartozas, szolidaritasra
nevelés mint érték:

»Neveljik Oket az 6sok tiszteletére, a
csalad szeretetére, nemzetiségi, etnikai
és magyar nemzeti tudatra, sszetarto-
zasra, a vildg népeinek szolidaritasara,
az egyetemes emberi felelésségre,
a természet szeretetére, megbecsiilé-
sére.” (Szakmai program, 2.)

Az intézmény tarsintézményekkel vald
egylittmikodését jellemzi, hogy abban meg-
jelenik a civil és kisebbségi szervezetekkel
vald egytlittmikddés is.

,»Céljaink megvaldsitasa érdekében
sz¢leskorli kapcsolatrendszert épitet-
tink ki és miikddtetiink a gyermek-
joléti és gyermekvédelmi haldézatban
tevékenykedd tarsintézményekkel,
oktatasi intézményekkel, gyamhato-
sagokkal, rendvédelmi szervekkel,
egészségligyi intézményekkel, civil és
kisebbségi szervezetekkel” (Szakmai
program, 2.)

A gyermekotthonban elhelyezett gyerekek
szamara egyéni gondozasi-nevelési terv
késziil, aminek a szempontjai k6zott megje-
lenik a nemzetiségi, etnikai ¢és vallasi hova-
tartozas figyelembevételének sziikségessége.
A szakmai programban 6nallé alfejezetként
jelent meg a nemzetiségi és etnikai kisebb-
ségi nevelés, aminek inkabb a keretét hata-
roztak meg, illetve az ezzel kapcsolatos
tapasztalatok, nehézségek keriiltek felszinre.
Azt, hogy hogyan, miként, milyen médon
lehetne megvalodsitani a nemzetiségi neve-
1ést, kevéssé dolgoztak ki.

»Az etnikai nevelés terén nagy hang-
sulyt fektetiink arra, hogy a roma szar-
mazasu gyermekek elfogadjak etnikai
hovatartozasukat, felnove vallalni
tudjak a szarmazasukat. Ez komoly
traumakat, konfliktusokat okozhat.
Ko6z6sségbol, csaladjabol kiemelt
gyermek negativumként élheti meg
etnikai hovatartozasat, ezért negativ

LAz etnikai nevelés terén nagy
hangstilyt fektetiink arra, hogy
a roma szdrmazdsu gyermekek
elfogadjdk etnikai hovatartozd-
sukat, felnéve vdllalni tudjdk a
szdrmazdsukat. Ez komoly
traumdkat, konfliktusokat okoz-
hat. K6zbssegbol, csalddjabol
kiemelt gyermek negativumként
élheti meg etnikai hovatartozd-
sdt, ezért negativ érzelmekkel
Jordulhat sziilei, rokonsdga felé.
Valosziniileg ez lehet a megta-
gadds oka. Amugy is jellemzo
kudarc bedllitottsdagbol faka-
doan még nehezebben tudja

e

elviselni a tdarsai részeérol érkezo
tarsadalmi eloitéleteket. Sokszor
nagyon nehéz oket elvinni
cigdny milvészeti rendezve-
nyekre. Ugyanakkor az a
tapasztalatunk, hogy ha
a kézdssegbe bekertil olyan
novendek, aki tehetséges a
cigdnyzene jdtszdsdban, akkor
koreé pillanatok alatt egy kis
ciganyzenekar szervezodik, és
napokig tarto 6rémzenélésben
oldodnak fel elfojtott érzelmeik.
A nehézségek ellenére is bizto-
sitjuk az etnikai nevelést, az
etnikai Rultiira megismerését,
arra igyekezztik nevelni néven-
dekeinket, hogy a tdrsadalmi
eloitéletek ellenére is biiszkén
vdllaljdk etnikai hovatartozdsu-
kat, elvissziik oket nemzetiségi
kulturdlis és valldsi progra-

mokra.”(Szakmai program, 2.)
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érzelmekkel fordulhat sziilei, rokonsaga felé. Valoszintileg ez lehet a megtagadas
oka. Amugy is jellemzo kudarc beallitottsagbol fakadéan még nehezebben tudja
elviselni a tarsai részérdl érkezd tarsadalmi elditéleteket. Sokszor nagyon nehéz
Oket elvinni cigany miivészeti rendezvényekre. Ugyanakkor az a tapasztalatunk,
hogy ha a kozosségbe bekertil olyan ndvendék, aki tehetséges a ciganyzene jatsza-
saban, akkor koré pillanatok alatt egy kis ciganyzenekar szervezddik, és napokig
tartd 6romzenélésben oldodnak fel elfojtott érzelmeik. A nehézségek ellenére is
biztositjuk az etnikai nevelést, az etnikai kultira megismerését, arra igyekezziik
nevelni ndvendékeinket, hogy a tarsadalmi eléitéletek ellenére is biiszkén vallaljak
etnikai hovatartozasukat, elvissziik 6ket nemzetiségi kulturalis és vallasi progra-
mokra.”(Szakmai program, 2.)

A harmadik szakmai program egy Bacs-Kiskun megyei gyermekotthonban késziilt.
A nemzetiségi etnikai nevelés elsdsorban az tinnepek, szokasok, hagyomanyok meg-
tartasa kapcsan jelenik meg. Uj elem azonban az eddigickhez képest, hogy romaiigyi
referens is segiti az intézmény programjainak lebonyolitasat, illetve tanacsadassal kap-
csolodik be az ott folyé munkaba. A kiilsé kapcsolatok kozott megjelenik a kisebbségi
onkormanyzat, ami programok szervezésével segiti a gyerekek szocializaciojat.

A gyermek ¢és lakasotthonban ¢é16 gyermekek — és kollégak — szamara is fontos az
egyéni, torténelmi és tradicionalis (egyhdzi) tinnepek kozos atélése, megtartasa.
A gyermek sziiletésnapja, a husvét, a karacsony, farsang megiinneplésére az otthon
Eletrendje alapjan keriil sor. Biztositani kell tovabba a mas kulturalis-szubkulturalis
kozegbdl érkezd gyermek hagyomanyainak, linnepeinek az adott szokas szerinti
megtartasat, amely alapjat képezi az etnikai hovatartozas érzése, az etnikai identi-
tas kialakuldsanak. A romaiigyi referens ezen alkalmakkor autentikus tandcsaival,
részvételével segiti az otthon dolgozoéit esemény szervezésében, lebonyolitasaban.”
(Szakmai program, 3.)

A négyes szamU szakmai program keretében harom Csongrad megyei lakasotthont vizs-
galtunk meg. Ebben minddsszesen a gyermekek jogainak felsorolasakor emlitették meg,
hogy a gyereknek joga van nemzetiségi hovatartozasat figyelembe véve nevelésben,
oktatasban, tanacsadasban részt venni. Semmilyen mas iranymutatas, program, modszer
nincs a nemzetiségi, etnikai kisebbségekhez tartozé gyerekek neveléséhez. Az intézmény
kiils6 kapcsolatrendszerében nincs jelen nemzetiségi onkormanyzat.

»A gyereknek joga van ahhoz, hogy nemzetiségi, etnikai és vallasi hovatartozasat
figyelembe vevo megfeleld nevelésben, oktatasban, egyéni €s csoportos tanacs-
adasban részesiiljon, szakkori és egyéb foglalkozasokon vegyen részt.” (Szakmai
program, 4.)

A kovetkezd szakmai programban tiz Hajdu-Bihar megyei lakasotthont néztiink meg.
Jogként jelen van a nemzetiségi, etnikai és vallasi hovatartozas figyelembe vételével tor-
ténd nevelés-oktatas biztositdsa, de onmagaban a nemzetiséghez tartoz6 gyerekek neve-
1ésének kérdései kevéssé jelennek meg, az 6nazonossag, hagyomanyapolas, kultirahoz
vald hozzaférés eldsegitése mint jog fogalmazodik meg. Ehhez kapcsolddo programokat,
tevékenységeket nem nevesitenek. Az integralt nevelést elsdsorban a fogyatékossaggal
€16, specialis sziikségletli gyermekek vonatkozasaban mutatja be a program.
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,El16 kell segiteni, hogy a nemzeti vagy etnikai kisebbséghez tartozé gondozott
gyermek megdrizhesse kisebbségi 6nazonossagat, apolhassa hagyomanyait, hozza-
juthasson a kisebbség kulturalis értékeihez” (Szakmai program, 5.)

Az integralt nevelésiink természetes életszituaciokbol indul ki, sziikség esetén
ellatott specialis vagy kiilonleges sziikségletii gyermekek szamara biztositja a
folyamatos kapcsolatot a normal viselkedésti tarsaival.” (Szakmai program, 5.)

Az intézmény kiils6 kapcsolatrendszerét tekintve nem jeldl meg nemzetiségi onkormany-
zatot.

A Nograd megyei gyermekotthon nevelési feladatai kozott felsorolja a nemzeti kisebb-
ségek onazonossaganak, kultirajanak megdrzését, a kisebbségi dnkormanyzatok rendez-
vényein valo részvétel biztositasat:

,Lehetdvé tenni a szabad vallasgyakorlast, valamint azt, hogy a gyermek meg-
drizhesse a nemzeti- és etnikai kisebbséghez tartoz6 Onazonossagat és kultarajat
(templomba jaras, hittandrak latogatasa, kisebbségi onkormanyzat altal szervezett
rendezvényeken részvétel)” (Szakmai program, 6.)

A programban az el6zéekhez képest 0j elem, hogy a kdzosségi €életre nevelésen beliil az
empatia, tolerancia, konfliktuskezelés is hangsulyt kap, tovabba a kozosségi egyiittélés
szabalyainak elsajatitdsa soran kiemeli a program az etnikai sajatossagok figyelembe-
vételének sziikségességét. Ennek mikéntjét azonban nem részletezi. Itt tobbek kozott a
helyi szokasok, hagyomanyok megismerése, apolasa, illetve az 0j szokasok kialakitasa
lehet a nemzetiségi kisebbséghez tartoz6 gyerekek nevelése soran feladat.

,,k0z0sségi életre nevelés: Nagy hangsulyt fektetiink a pozitiv k6zdsségi szokasok
—egylittérzés, egymas irdnti feleldsség, empatia, tolerancia, konfliktuskezelés, érde-
kellentétek elfogadasara nevelés — fejlesztésére. Segitjiik a kozosségi egylittélés
szabalyainak az elsajatitasat, az egyén, a csoport kolcsonhatasainak megértését —
kiilonds figyelemmel az etnikai sajatossagokra — az alabbiakkal:
— a bekeriiléskor a hazi- és napirend megismertetése, baleset és tlizvédelmi
oktatas;
— tajékoztatas a helyi szokasokrol, hagyomanyokrol;
— a lakokornyezet bejarasa;
— hagyomanyok apolasa és ujak teremtése (sziiletésnapok, névnapok, Mikulas,
Karacsony, Szilveszter, Farsang, Husvét, Gyermeknap, Ballagas, Szalaga-
vatd)” (Szakmai program, 6.)

A harom Somogy megyei lakasotthon szakmai programja a kordbbiaknal részleteseb-
ben mutatja be a nemzetiségi kisebbséghez tartoz6 gyerekek nevelésének kérdését. Az
integralt nevelésbdl adodd feladatok bemutatasanal itt is elsésorban a fogyatékossaggal
¢l6 gyerckekkel kapcsolatos eljarasi, fejlesztési, dokumentacios tennivalok jelennek
meg. A programban 6nallé alfejezetként jelenik meg a nemzetiségi, etnikai hovatartozas.
Hangsulyossa valik a nemzetiségi kultira, hagyomany, folklér megismertetése, vala-
mint az, hogy a nemzeti, etnikai hovatartozas szabad valasztas, onkéntes vallalas és az
Onképzés targyat képezi a lakasotthonban. Ebben a programban a korabbiakban bemu-
tatottakhoz képest 0j elem, hogy konkrétabban megjelenik a nemzeti és etnikai kultara
atorokitésének modja.
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A kiilonféle nemzetiségi, etnikai kulturalis sajatossagokat ugy jelenitjiilk meg
a gyermekek el6tt, mint izgalmas, érdekes, értékes, szorakoztatd, személyiséget
gazdagabba, szinesebbé tevd ismereteket, tudnivaldkat, képességeket. A kisebb-
ségi, mas kultirdju onazonossag kialakuldsdhoz eldkészitjiik a népcsoport torté-
nelmében, kultarajaban, nyelvében, miivészetében, tradicidiban, hitvilagaban vald
elmélyiilést. A mddszerek és szervezési megoldasok széles skalajat alkalmazva
mozditjuk el6é a nemzetiségi ¢és etnikai kultira atorokitését (pl. megszervezi a
cigany gyermekek részvételét a ciganysag kulturalis értékeit, érdekeit képviselo és
kozvetitd helyi tarsadalmi szervezetek, intézmények altal felkinalt programokban,
foglalkozasokban, tevékenységekben.) A kisebbségi, mas kultaraju kozosséghez
tartozo gyermeket elkotelezetten védelmezziik a hatranyos megkiilonboztetéssel,

bantalmazassal, kirekesztéssel szemben.” (Szakmai program, 7)

Osszegzés

A vizsgalt intézmények tobbsége hasznalja A
gyermekotthonok miitkddésének szabalyairol
és kovetelményeirdl szolo modszertani leve-
let (1999) és a TAMOP 5.4.1. ,,Szociélis és
gyermekvédelmi szabalyozé rendszer kidol-
gozasa” pillér (2011) Gyermekotthoni ellatas
protokolljat a szakmai programjanak &ssze-
allitasahoz. A 2011-es dokumentum tobb
iranymutatast ad az intézmények szamara a
nemzetiségi és etnikai kisebbséghez tartozo
gyerekek nevelésére vonatkozodan.

A legtobb dokumentumban a nemzetiségi,
etnikai hovatartozassal kapcsolatos nevelési,
gondozasi feladatok csak a legalapvetobb
jogszabalyok idézésével jelennek meg, ami
sok esetben a gyermekek jogainak felsoro-
lasat jelenti. A szakmai programok kozott
Osszesen kettot talaltunk, ahol 6nallo alfe-
jezetként, részletesebben kidolgozva megje-
lent a nemzetiségi, etnikai kisebbségi neve-
1és, bar részletes modszereket ezekben az
intézményekben se jelenitettek meg.

Az intézmények kapcsolatrendszerének
bemutatasakor harom szakmai programban
nevesitették a nemzetiségi onkormanyzatok-
kal valo kapcsolattartast, ami igy a vizsgalt
30 lakasotthonbol 20 esetében relevans €s a
vizsgalt harom gyermekotthonbdl egy gyer-
mekotthont érint. Ezen szervezetekkel valod
intenzivebb egylittmikodés segithetné az
intézményekben vagy az azon kiviil megva-
16sulé programok lebonyolitasat.

A szakmai programokban az integraciot
els6sorban a fogyatékossaggal €16, tanulasi,
magatartasi zavarral kiizd6 gyermekekre
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LAz inkluziv neveleés jelentheti
azt a szemléleti keretet és gya-
korlati megolddst, amely ered-
meényesen képes reagdlni a
gyermekvédelemben felnévok
osszetelt élethelyzetére, egyéni
sajdatossdagaira. Az inkluziv
nevelés ugyanis nem hagyja
Sfigyelmen kiviil a tdarsadalmi
egyenlotlenség vjratermelodése-
nek rejtett mechanizmusait,
hanem azokat figyelembe véve
helyezi fokuszba az indivi-
duum komplex sziikségleteit, és
erre tdmaszkodva alakitja ki a
Jfejleszteési folyamatot egy hetero-
gén kézegben, amelynek szem-
léleti hdtterében a bikulturdlis
szocializdcio kettos folyamatd-
nak elfogadcdsa dll. Az egyén
felé fordulds - adottsdagainak,
elonyeinek, hdatrdanyainak, aspi-
rdcioinak, igényeinek maximd-
lis figyelembevétele — az inklu-
ziv nevelés eszkozrendszerével
szakszertibbé teszi a pedago-
giai fejleszto folyamatot.”
(Varga, 2008. 20.)




Szemle

vonatkozoan fogalmazzak meg. Az inkluziv nevelés kidolgozott megjelenitése azonban
tobb lehetdséget kinalna a gyermekvédelemben €16 gyerekek szamara. Ez alatt azt értjik,
hogy a gyermekvédelmi intézményeknek sokkal inkdbb a gyerekek sziikségleteihez kel-
lene alkalmazkodni, beleértve valamennyi gyereket, igy a nemzetiségi kisebbségekhez
tartozokat is. ,,Az inkluziv nevelés jelentheti azt a szemléleti keretet és gyakorlati meg-
oldast, amely eredményesen képes reagalni a gyermekvédelemben felnovok Osszetett
¢lethelyzetére, egyéni sajatossagaira. Az inkluziv nevelés ugyanis nem hagyja figyelmen
kiviil a tarsadalmi egyenlétlenség tijratermelddésének rejtett mechanizmusait, hanem
azokat figyelembe véve helyezi fokuszba az individuum komplex sziikségleteit, és erre
tamaszkodva alakitja ki a fejlesztési folyamatot egy heterogén kozegben, amelynek
szemléleti hatterében a bikulturalis szocializacio kettds folyamatanak elfogadasa all. Az
egyén felé fordulas — adottsagainak, elényeinek, hatranyainak, aspiracioinak, igényeinek
maximalis figyelembevétele — az inkluziv nevelés eszkozrendszerével szakszeriibbé teszi
a pedagoégiai fejleszt6 folyamatot.” (Varga, 2008. 20.)

Az altalunk vizsgalt programok kevéssé tiikrozik ezt a szemléletet. Mindenképpen
sziikség lenne a kiilsé kapcsolatok, egyiittmiikddések kialakitasara, olyan programok
megvalositasara és szélesebb korii alkalmazasara a gyermekvédelemben, ami segitheti a
nemzetiségi és etnikai kisebbségekhez tartozo gyerekek identitasanak kialakitasat, meg-
Orzését. Az altalunk vizsgalt programokban talaltunk erre utald kezdeményezéseket, amit
érdemes lenne folytatni, részletesebben kidolgozni és az orszagos modszertani utmutatok
részévé tenni.

Rako Erzsébet
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Szocialpedagogia Tanszék
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TAMOP 5.4.1. ,,Szocidlis és gyermekvédelmi szabd- — Varga Aranka (2008): A gyermekvédelmi gondos-
lyozo rendszer kidolgozasa” pillér Gyermekotthoni — kodasban él6k inklizidjanak esélyei. Uj Pedagogiai
ellatas protokollja. Szemle, 58(5), 16-24. www.of1.hu/tudastar/varga-aran-

ka Utolso letoltés: 2018. 10. 25.

Absztrakt

A gyermekvédelemben az 1997. évi XXXI. torvény bevezetése jelentds valtozasokat hozott és maga a térvény
is szamtalanszor modosult. Az elmult husz esztenddre visszatekintve a gyermekek elhelyezésére vonatkozéan
két jelentds valtozas tortént. Az elsd, hogy az 1997 utani idészakban a gyermekotthonok atalakitasanak koszon-
hetden jelentésen megnétt a lakasotthonok és a benne él6k szama, a lakasotthoni elhelyezés kis 1étszamu, csa-
ladias koriilményeket biztositott a gyerekek szamara. A masodik a neveldsziiléi elhelyezés preferalasa, aminek
mérfoldkove a 2002-es év, amikor eldszor helyeztek el tobb gyermeket neveldsziildknél, mint gyermekotthon-
ban. (2002-ben 10 026 6 kiskoru és fiatal felndtt élt gyermekotthonban és 10 576 £6 kiskoru és fiatal felnétt
neveldsziiloknél [KSH, 2018]). Mara ez a tendencia tovabb er6sodott, €s a csaladbol kiemelt gyerekeknek tobb
mint fele neveldsziil6khoz kertil.

A gyermekvédelmi gondoskodasban részesiilé gyermekek szama nétt az elmult években, kozottiik a kutata-
sok szerint feliilreprezentaltak a roma gyerekek. A tanulmanyban attekintjiik a gyermekvédelmi szakellatasban
elhelyezett roma gyermekekre vonatkozo kutatasokat, majd gyermekotthonok, lakasotthonok szakmai prog-
ramjat vizsgaljuk meg abbodl a szempontbdl, hogy az intézmény mivel és hogyan jarul hozza a nemzetiségi és
etnikai kisebbséghez tartoz6 gyerekek identitasanak kialakitdsahoz, megérzéséhez.
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A konyv, amelynek segitsegével
megérthetjik az afantazias
gondolkodast

,Ha tudtam volna az afantdzidrol (aphantasia), kénnyebben
tanultam volna. Igy a tandr dltal eloirt modszert probdltam
magamra erdltetni, uigy kerestem volna valami mds modszert
magamnak.” - irja a konyvben iskolds kordrol egy afantdzids
adatkozlo (57.). Tanitvdanyom pedagogiai szakvélemeényében
olvasom, hogy a tanito néni azért kiildte a Pedagogiai
Szakszolgdlathoz a didkot, mert forditva irt betiiket, szamokat;, nem
volt ,hajlando” megtanulni a szorzotdbldt, hanem dsszeadogatott,
dm igy se volt lassabb a feladatok megolddsdban osztdlytdrsaindl;
rajzai nem feleltek meg az elvdrdsoknak, ha nem mdsolds volt
a kovetelmeny.

z ’afantazia’ sz6 egyik alkotoja,
A Adam Zeman irja a konyv eldsza-

vaban (6.): ,,Az afantazia jelensége
sokaig vakfolt volt a képtudomény sze-
mében [...] Az afantazia név megalkotasa
ajtot nyitott a parbeszédhez és kutatashoz.”
Alan Kendle konyvének olvasasa utan
tanarként, fejlesztopedagogusként felis-
merhetjiik afantdzias diakjainkat, jobban
meggérthetjiik, igy konnyebben segithetjiik
Oket. Az iro, aki szintén afantazias, reméli,
hogy az altala kozzétett ismeretek segitik
majd az afantazias didkok iskolas éveit is.
A szerz6 vallomasok ¢és interjuk temati-
kusan megszerkesztett gylijteményét adja
keziinkbe, amiben sajat és sok mas afan-
tazias tapasztalatait foglalja Ossze tiz f6
témaban, ezeken beliil is kiillonb6z6 kérdé-
sekre bontva a szoveget.

Az irasokat olvasva a cikk elején emli-
tett tanitvanyom pedagogiai szakvéle-
ményében leirt tiinetek érthetévé valnak.
A kisdiak tipikus afantazias volt, igy kicsit
masképp tanult, fejlédott, mint a tobbség.
A konyv adatkozl6i altal leggyakrabban
emlitett kisiskolds probléma a szorzotabla
megtanulasa volt, helyette sokan a krea-
tiv dsszeadogatds, csoportosités modszert

alkalmaztak. Példaul: ,,A [matematika]
tanar azt mondta, hogy tanuljuk meg a
szorzotablat. Most ugy értelmezem ezt a
feladatot, hogy ’lasd a tablazatot a fejed-
ben’. Meg kellett tanitanom magamnak,
hogy mit jelent a szorzotabla, aztan gyors,
értelmes szamitasokat végezni. Példaul azt
tanitottam magamnak, hogy 6x8 nem csak
egyszertien 48, hanem kétszer harom nyol-
cas (=24+24), vagy haromszor két nyolcas
(=16+16+16). Mivel nem lattam egysze-
rlien a tablazatot a fejemben, ki kellett
fejlesztenem egy masféle modszert, ami
a feladat részleteit és a szamok kapcsola-
tat kifejezte.” (56.) Sokan emlitik, hogy a
rajzérakon kinos volt szamukra, hogy csak
akkor tudtak megfelelni az elvarasoknak,
ha el6ttiikk volt a rajzolandd vagy maso-
land6 jelenet, targy vagy kép. ,,A rajzora
pokoli volt. A tanar témat adott, technikat
¢és példat mutatott, de azt nem utanozhat-
tuk [...] Létezo referencia nélkdl [...] Ggy
nézett ki az alkotdsom, mint egy 6tévesé...”
(52.) A helyesiras megtanulasaban is tob-
ben értékelik magukat a tobbségnél tanacs-
talanabbnak.

Az elészoban az afantaziaval foglalkozo
kutato leszogezi, hogy az altaluk alkotott
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név nem azt jelenti, hogy az afantaziasok-
nak nincs fantaziajuk, hanem azt, hogy ez
masképp jelenik meg, mint a tobbségnél,
de nem egyforman minden afantdziasnal.
Az interjugyijtemény masfélszaz oldalan
a kiilonboz6 kérdésekkel kapcsolatos sok-
féle, am sok esetben nagyon hasonlé meg-
tapasztalast tiikr6z6 ,,afantazias” valloma-
sok sorakoznak. Példaul filmekben sokan
nehezebben kovetik a szerepldket, ha val-
tozik a ruhajuk, frizurajuk. Vagy multjuk
emlékei sokszor kevésbé életteliek, inkabb
adatszertiek: ,,Egy torténet. Gyors-tiizl
ujramondas. Szellemi napld.” — irja egy
adatkozld (115.). Ez nem feltétlentil jelent
szegényességet: ,,Szagokra egyaltalan
nem emlékszem, de a hozzajuk kapcso-
16d6 szavakra jol. Tudom, hogy az orgona
illata lagy, ami csiklandozza a labujjam,
édesanyamat és a nyari napsiitést juttatja
eszembe” — irja egy masik adatko6zId (48.).
Az emberek tobbsége lat képeket gon-
dolataiban, gondolkodik elképzelt képek
segitségével, azonban nagyjabdl 3%-uk
nem képes tudatosan képekben emlékezni,
gondolkozni. Galton 19. szdzad végi kuta-
tasa ota foglalkoznak tudomanyosan ezzel
a jelenséggel, de kiilonb6z6 neveken — pél-
daul ,,nem képalkotd” — utaltak ra. Csak
néhany éve, a jelenség pontosabb koriilira-
saval kapott nevet ez a tulajdonsag, avagy
képességhiany (Zeman, 2015).
Afantazidsoknak tekintik jelenleg azon
személyeket is, akik nem tudnak tudatosan
képekben emlékezni, de ,,atlagosan”, azaz
»szines filmekben”, ,képekben” almod-
nak. Ugyanezzel a névvel illetnek olyan
személyeket is, akiknek almait is ,,csak”
érzések, mozgasok épitik fel; sdt olyanokat
is, akik semmilyen érzékszerviiktdl kapott
informaciot nem tudnak hasonldan ,,érzék-
letesen” felidézni, mint ahogy megélték.
Képalkoté modszerekkel és kisérletek-
kel is mérhetd, hogy az afantdziasok nem
»eléhivni” nem tudjak, hanem valdban
nem alkotnak képet agyukban, s6t nemcsak
az agy miikodésében, hanem annak felépi-
tésében, méreteiben is latszik kiilonbség
(Bergman, 2016). A képi emlékek példaul
kétértelmii l1atasi informacié feldolgozasa-
kor mérhetdk (Keogh, 2018). Ha sorban
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Kepalkoto modszerekkel és
kisérletekkel is mérheto, hogy az
afantdzidsok nem ,elohivni”
nem tudjck, hanem valoban
nem alkotnak képet agyukban,
sOt nemcsak az agy miikddése-
ben, hanem annak felépitése-
ben, mereteiben is ldtszik
ktilénbség. (Bergman, 2016).
A képi emlekek példdul két-
értelmii ldtdsi informdcio feldol-
gozdsakor mérhetok (Keogh,
2018). Ha sorban kiilonbozo
képek érkeznek a két szembe,
latszik, hogy kinek az agya
Jegyzi meg a képi informdciot.
Ez a binokuldris rivalizdcion
alapulé modszer a tudatos
kép-képzelet fele segitheti azokat
az afantdazidsokat, akik képek-
ben is dlmodnak, illetve az
alvas és ebrenlet hatdrdn
latnak képeket.

kiilonbozo képek érkeznek a két szembe,
latszik, hogy kinek az agya jegyzi meg a
képi informéaciot. Ez a binokularis rivali-
zacion alapuld modszer a tudatos kép-kép-
zelet felé segitheti azokat az afantaziaso-
kat, akik képekben is almodnak, illetve az
alvas és ébrenlét hataran latnak képeket.

Azon feladatok jelentds részét, amelyek-
6l azt hinnénk, hogy vizualis emlékezést,
vizualis gondolkodast igényelnek, az afan-
taziasok se oldjak meg rosszabbul, mint
azok, akik képeket képzelnek maguk elé.
Az fMRI-vizsgalatok megmutatjak, hogy
nem a latasukat, illetve vizudlis képzele-
titkket hasznaljak ezekhez a feladatokhoz,
hanem mas agyi teriiletek aktivalasaval
oldjak meg példaul a mentalis rotacios fel-
adatokat.




Kritika

Az afantazia 6rokolhetd. Aki afantazi-
asnak sziiletett, nehezen érti meg, hogy az
emberek tobbsége tud képekben gondol-
kodni. A tobbségben 1évé nem afantazia-
sok pedig az afantazidsok gondolkodasat
érzik furcsanak. ,,Az afantizia tanulma-
nyozasanak egyik legmélyebb tanulsaga az
emberi sokféleséggel kapcsolatos. Mind-
nyajan sajat megtapasztalasi modunkat
tartjuk normalisnak, ez az Osszehasonli-
tasi alapunk. fgy konnyedén elmulasztjuk
észrevenni belsd vilagaink kiilonb6z6sé-
gét. Ezeknek a kiilonbségeknek a feltarasa
érdekes, magyarazatot ado, és sokszor
felszabadit6 is.” — irja Zeman az eldsz6-
ban (8.).

A genetikus afantaziasoknal keveseb-
ben, de vannak, akik késobbi életiik soran
valnak afantaziassa. Ok egyértelmiien
megtapasztaljak két allapotuk kiilonbo-
z0ségét. Ilyen volt példaul a 19. szazad
végén Monsieur X., aki azt irta, hogy hir-
telen eltlint bels6 képei helyett szavakban
kell emlékeznie. Zeman és munkatarsai
(2010) vizsgaltak egy évtizede a szivmi-
tét soran belso latasat vesztett személyt,
aki a mérések szerint szintén folyamatosan
fejlesztett ki egy masfajta, verbalis megol-
dasmodot a vizualisnak szant feladatokra.

,,Emlékszem a vizualis részletekre, de nem
latom” — mondta (147.).

A képekben valé gondolkodas az evola-
ci6 soran elobb alakult ki, mint a beszéd.
Lehet, hogy hianya, és helyette a szavak
fejlettebb hasznalata a fejlodés utja? Talan
most, amikor a technika fejlédésével min-
denhonnan, mindenféle tizenetben kész
képeket kapunk, nincs mar akkora sziik-
ségiink a kép-képzeletre? Inkabb a szdmi-
togép logikus, gyors, am képernyén nem
kovethetd informaciofeldolgozasara és fel-
adatmegoldasara van sziikségiink helyette?

Alan Kendle kdnyvének segitségével
bepillanthatunk az afantdziasok és nem
afantdzidsok gondolkodasanak kiilonbsé-
geibe, és tudatosabba valhatunk ezek elfo-
gadasaban. Talalobban kereshetjiik az utat
afantazias gyermekeink, didkjaink segité-
sére, nehézségeik megoldasaban és kivald
adottsagaik kibontakoztatasaban is.

Kendle, A. (2017). Aphantasia: Experien-
ces, Perceptions, and Insights. Oakamoor,
UK: Bennion Kearny.
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Exploring the characteristics of student well-being and self-esteem
among high school and university students

Krisztina, Nagy; Zita, Gal; Szilvia, Jambori;
Laszlo, Kasik & Jozsef Balazs, Fejes

Abstract

The study of subjective well-being and self-esteem of adolescents and young adults is often discussed in
psychological and educational research. Self-assessment and self-image are primarily formed in social envi-
ronment; school environment is an important stage after the family. Student well-being refers to the subjective,
emotional and cognitive evaluation of experiences at school, and most often described by the dominance of
positive experiences and satisfaction with school performance. The emotional attitude towards school and
school life is constantly changing from the beginning of schooling, which also influences the development of
social relationships in addition to school performance. The level of self-esteem in adolescence is lower than
in childhood, but it is rising again in young adulthood (Hascher, 2004, 2008; Pollard & Lee, 2002; Aszmann,
2003). The research questions of this study refer to the well-being and self-esteem of the 355 students involved.
Among the participants of the research, the 9th grade pupils of secondary school (N=167) completed the Hun-
garian version of the questionnaire on school well-being (Hascher, 2004) and the Rosenberg Self-Esteem Scale
(Sallay et al., 2014). For university students (N=188), only the answers to the questions of self-evaluation were
analysed. According to the results, the questionnaires were reliable. In the case of self-evaluation, the factor
analysis proved the repeatedly verified structure, and in the case of the adapted questionnaire, some factors
were renamed due to the reorganization of the questionnaire items. Correlations have confirmed the coexistence
of a higher level of self-esteem with positive school well-being.

Keywords: self-esteem; school and student well-being; school environment; school relationship; adolescence

Goals, plans and learning strategies of adolescents and young adults

Szilvia, Jambori; Jozsef Balazs, Fejes; Zita, Gal; Laszlo, Kasik;
Hangya Lilla, Szabo & Krisztina, Nagy

Abstract

Getting to know how young people think about their future and what factors affect their thinking is essential
from the perspective of their success at high school and in higher education. The study aimed at comparing
the time perspectives, goal orientations, learning strategies and procrastination behaviors of high school and
university students, exploring their relationship to achievement as well as at revealing the underlying connec-
tions. The following instruments were used: Time Perspective Inventory (Zimbardo and Boyd, 1999; 2012,
in Hungarian: Orosz et.al., 2015); Active Procrastination Scale (Choi and Moran, 2009, in Hungarian: Szabd,
2012); 3 x 2 Achievement Goal Questionnaire (Elliot et.al., 2011, in Hungarian: Urban et.al., 2014); Learning
Strategies Questionnaire (Pintrich et.al., 1991, in Hungarian: D. Molnar, 2013). The psychometric properties of
the instruments were found to be satisfactory in both age groups. Present-hedonistic and present-fatalistic time
perspectives were more common among high school students, whereas for university students, the future-ori-
ented and the past positive time perspectives were more dominant. Although adaptive goals and learning strat-
egies were more common among university students, they also tended to use less effective learning strategies
to memorize information. Task goals seemed to have the strongest relationship to learning-related individual
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characteristics like the various learning strategy scales or performance satisfaction. Moreover, the analysis of
the relationship of goals and time perspectives confirmed that task goals are more adaptive than self-goals, as
the former had stronger connections to future orientation, which is considered to be a positive characteristic.

Keywords: goal orientation, time perspective, learning strategies, procrastination

Identity status among adolescents and young adults
in relation to self-esteem and perceived social support

Hangya Lilla, Szab6; Szilvia, Jambori; Zita, Gal,
Laszlo, Kasik & Jozsef Balazs, Fejes

Abstract
One is the most important function of identity is beside the role in self-determination process, how one person
behaves in interpersonal and social context (Baumeister, 1986). During the identity forming process the role of refer-
ence groups and significant others become to increase. Their social support as psychosocial resources could promote
the identity forming process (Kaplan, Cassel, & Gore, 1977). The identity in adolescence could influence young
people future orientation, self-esteem, and could determine the attitudes towards social contexts (Szabd, 2010).

The aim of the research is one hand to determine the identity status of 9-10th grade adolescents and 1st year
BA students, and second hand to explore the relationship between identity status, self —esteem and perceived
social support. Subjects had to fill in Rosenberg Self Esteem Scale (Sallay, Martos, Foldvari, Szabo & Ittzés,
2014), EOM-EIS-II- Interpersonal Subscale (Bennion & Adams, 1986, in hungarian Biegelbauer, 2003; Szabo,
2003) and Multidimensional Perceived Social Support Scale (Papp- Zipernovszky, Kékesi & Jambori, 2017).

Our results demonstrated that the higher level of self-esteem and the higher level of support from friends
and from significant others could promote identity achieving. Identity diffusion correlate with lower level of
self-esteem, significantly lower level of social support from friends and significant others. Our study proves
convincingly the relevance of self-esteem and social support among adolescents and young adults in identity
forming process and to achieve identity.

Keywords: adolescents, young adults, self-esteem, social support, identity forming

Gender differences of social problem solving among
high-school and university students

Laszlo, Kasik; Zita, Gal; Szilvia, Jambori; Jozsef Balazs,
Fejes; Krisztina, Nagy & Hangya Lilla, Szabd

Abstract

The aim of our longitudinal research was to study the gender-related characteristics and differences of social
problem solving among 9™"-10™ grade high school students and 152" year university students. Besides these
differences we analysed the age characteristics and the changes of social problem solving with age. We admin-
istered the SPSI-R (Social Problem-Solving Inventory—Revised, D’Zurilla et al., 2004; Kasik et al., 2009) and
the NEGORI (Negative problem orientation, Kasik et al., 2018) questionnaires. Both questionnaires had good
reliability in all subsamples in this research. The age-related changes of social problem solving show a similar
pattern to previous Hungarian and international studies. The negative orientation and avoidance increased
among high school students, while there was no significant change for the university students. A more detailed
analysis of negative orientation (with NEGORI) show confirmed the pattern of SPSI-R among high school
students, but not among the university students. According to our results, we found more gender-related dif-
ferences among high school students, than among university students. Further analysis is required in order to
verify the impact of environment on these age and gender-related differences.

Keywords: social problem solving among high school and university students, gender-related differences,
SPSI-R, NEGORI
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Comparison of handwriting and typing in
the “Mozgasjavit6” Elementary School

Melinda, Péntek-Dézsa & Beatrix, Séllei
Abstract

Handwriting is one of the most difficult and finest coordinated motion performance. In our digital world,
however, with the spread of computer literacy, the need for handwriting and the primacy of typing versus
handwriting is becoming increasingly questionable. Illegible handwriting or exhausting writing itself can neg-
atively affect children’s self-esteem and their performance in school. In case of children with reduced mobility,
especially children with fine motoric dysfunction, this issue is even more pronounced. We examined the hand-
writing and typing performance of primary school students with reduced mobility in copy and dictation tasks (n
= 123). We have found that students’ hand functions have a significant influence on pencil gripping and typing
method as well as the legibility of handwriting, but is less related to typing performance (R>=22,8%, p=,024).
Students write significantly faster with a computer than with handwriting (18,411 >t> 14,279; p=,000 and the
average difference rate is 3-400 graphemes), but it is also true that children who perform poorly in handwriting
would underperform in typing tasks as well and vice versa (,872 > r > ,744). Writing skills of students with
reduced mobility are significantly lower than the skills of typically developing students. Findings also point
out that students are immediately aware of the spelling mistakes when typing and they correct them right away
even without consciously noticing the correction while they do not make error corrections in handwriting - we
have found significantly more errors in handwriting tasks than in typing tasks.

Keywords: writing, handwriting, typewriting, students with physical disability, cerebral palsy

Anomalies in Higher Education Financing in Hungary
Istvan, Polonyi
Abstract

The study examines some recent developments in Hungarian higher education funding with some historical and
international outlook. Its purpose is to present the causes of the anomalies that we are experiencing today (such
anomalies include, for example, new institutional indebtedness and their central support, as well as instructor
layoffs at some universities, and a sudden increase in tuition fees). The anomalies are surprising because,
according to the government, the introduction of the Chancellor’s system was successful in consolidating
higher education.

The paper states that the last ten years of Hungarian higher education were characterized by the transfor-
mation of the financing system, in addition to the reduction of state resources. In international comparison,
the government support for domestic higher education compared to GDP is significantly below the average of
developed countries. The government tried to deal with institutional management difficulties and indebtedness
with the introduction of the Chancellor’s system. (which drastically reduced autonomy), and by providing ad
hoc, hand-guided cash grants. However, the financial condition of the institutions is permanently bad, which is
obviously at the expense of quality, as the institutions are forced to dismiss older and more experienced trainers,
and the conditions of education also deteriorate. Without widening public resources and widening economic
freedom, the situation will continue to deteriorate. It is becoming increasingly evident that the idea of a gov-
ernment strategy to make Hungarian higher education institutions world-class is unrealistic.

Keywords: higher education funding, consolidation, Chancellor system
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Politicians of the education on the “roller-coaster of the reform”

Gyorgy, Jakab
Abstract

The paper examines the education system’s continuous reformation over the last few decades via the discursive
analysis of the concept of educational reform. It presents two narratives - “Marathon reform”, “Just reforming
not ..!” through which it highlights the unique and idiosyncratic mind-set of the Central Eastern European
intelligentsia and the complex relationships between education and politics.

Keywords: discourse, education policy, educational reform, “Marathon reform”, “Just reforming not ..!”

The role of sleep in explicit memory processes from
the aspects of emotional salience

Eszter, Csabi & Agnes, Zambo
Abstract

The aim of our study was to investigate the effect of sleep and emotional salience in explicit memory processes.
Thirty-four students participated in the experiment in two groups: in a sleep group and in a wake-group. We used
word-pair task to assess explicit memory performance that contained emotionally negative, positive and neutral
word pairs in an equivalent rate. There were two sessions for both group: Learning Phase and Testing Phase sepa-
rated by 12 hours’ offline period with sleep for the sleep-group and 12 hours awake period for the wake-group. We
revealed that the sleep-group demonstrated better performance from evening to morning compared with the wake-
group caused by that the wake-group showed higher forgetting rate on the explicit task. Furthermore, we found
higher improvement in the emotionally negative and neutral words in the sleep-group. These findings suggest that
sleep facilitates the explicit memory consolidation, especially the emotional memory processes.

Keywords: sleep, emotions, consolidation, explicit memory

The task of children’s homes in the education of Roma children

Erzsébet, Rako
Abstract

In Hungary Act XXXI of 1997 introduced significant changes for the child protection system and since then the
law itself has been altered several times. Looking back over the last twenty years, two major changes can be
observed in the placement of children. The first is that in the post 1997 period the number of residential homes
and the number of people living there increased significantly thanks to the transformation of the children’s
homes. These residential homes provide family-friendly environment for a small group of children. The second
important change is the preference of foster care. 2002 was a milestone of this process, when more children
were placed to foster parents than in children’s homes for the first time. (In 2002, 10,026 minors and young
adults lived in children’s homes and 10,576 of them with foster parents. KSH, 2018). By now this trend has
been strengthened and more than half of the children removed from their families are accommodated at foster
parents. The number of children involved in child protection has increased in recent years and according to
research Roma children are overrepresented among them. The paper reviews the past research of Roma chil-
dren in child protection services and examines the professional programs of children’s homes and residential
homes in order to study how they contribute to the development and preservation of the identity of children
belonging to national and ethnic minorities.

Keywords: children’s home, child protection, professional program, Roma children
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Jambori Szilvia — Fejes Jozsef Baldzs
— Gal Zita — Kasik Laszlo —
Szabo Hangya Lilla — Nagy Krisztina

Célok, tervek és tanulasi
stratégiak serdiilok és fiatal
felnottek korében

A jovoorientalt személyek céljaik elérésére koncent-
ralnak. Fontos szimukra, hogy cselekedeteik milyen
kovetkezményekkel jarhatnak. Jellemzden tudatosan
cselekszenek, és torekszenek a pontossigra. Altali-
ban elérik céljaikat (Zimbardo és Boyd, 1999), ebbdl
kifolydlag sikeresebbek és magasabb tarsadalmi sta-
tuszt is érnek el. A kutatasok alapjan az idéperspek-
tiva jelentds szerepet jatszik a tanuldsi motivaciéban
is (Peetsma és Veen, 2011). Megfigyelhet6, hogy a
jovoorientalt diakok sokkal elkotelezettebbek tanul-
manyaik irant, tobb energiat is fektetnek azokba
(Horstmanshof és Zimitat, 2006). Ambiciézusak,
rendszerezettek, elére megtervezik a napjukat. Adap-
tivabb megkiizdési moédokkal rendelkeznek (Harber,
Zimbardo és Boyd, 2003), emiatt kevésbé hajlamosak
a depresszidra és a szorongasra.

Szabo Hangya Lilla —
Jambori Szilvia — Gal Zita —
Kasik Laszlo — Fejes Jozsef Balazs

Serdiilok és fiatal felnottek
identitasa az onértékelés és a
tarsas tamogatas fiiggvényében

A tarsas tamogatas a ,,jelentés masok” altal nyuj-
tott pszichoszocialis eréforrasok dsszességét jelenti
(Kaplan és mtsai, 1977), melynek meghatirozo
szerepe van a serdiilokor folyaman, amikor szimos
valtozashoz kell alkalmazkodnia a fiataloknak.

A csoporthoz tartozas élménye stresszcsokkento
hatasu, biztonsagérzettel jar egyiitt, mig hianya

az emberi kapcsolatok iranti bizalmatlansaggal és
biologiai sériilékenységgel jarhat egyiitt (Fonagy,
1996). Mérei (1998) szerint a masodik levalas id6-
szaka ez, melyben az erkolcsi gondolkodas is jelen-
tos atalakuldson megy Kkeresztiil. Mig gyermekkor-
ban elfogadtak a sziilok moralis tanitasait, ebben
az idészakban mar feliilvizsgaljak ezeket. A csalad
helyett a baratok vdlnak fontossa, szivesebben
toltik el az id6t az 6 tarsasagukban, mindemellett
az 6 véleményiik az elsédleges a sziil6kével szem-
ben. A baratok megvalasztasanal mar nem csak a
kozos idotoltés dominal, hanem fontossa valik a
szimpatia és a belso tulajdonsagok megismerése.

A tarsas tamogatas forrasaként a baratok egyrészt
segitik a serdiil6t az uj kihivasokkal és élethelyze-
tekkel valé megkiizdésben is. Emellett tovabbra is
jelentds szerepet toltenek be a sziilok, akik nevelési
értékei, normai kozvetetten befolyasoljak a fiatalok
dontéseit, cselekvéseit.

Péntek-Dozsa Melinda —
Séllei Beatrix

A kéziras és gépiras
osszehasonlito vizsgalata
a Mozgasjavité Altalanos
Iskolaban

Az iras mérésére szolgaléo modszerek tanulmanyozasa
soran azt tapasztaltuk, hogy a kiilonb6z6 orszagok-
ban 1évé kiilonb6z6 irasmodok komplexitisa miatt

az iras felmérése nehézkes (Rosenblum és mtsai,
2003). Szamos tanulmany szerint a masolas és a
diktalas feladatai hasznosak a didkok irasbeli telje-
sitményének teszteléséhez, alkalmasak az iraskészség
(irastechnika) mérésére (Nagy, 2007) és hatékonynak
bizonyultak az irasi sebesség fejlédésének megfigye-
léséhez (Ferrier és mtsai, 2013). Igy a nemzetkozi
szakirodalomban hirom f6 moédszert fogadtak el:

1) diktalasra valo irast; 2) masolast; és 3) szabad
fogalmazast (Ferrier és mtsai, 2013). Azonban azt
mindenképpen szem el6tt kell tartanuk az irasbeli
vizsgalatoknal, hogy kiilonb6z6 kognitiv és emociona-
lis tényezok befolyasolhatjak az irasi sebességet és az
irashoz sziikséges élettani tényezéket, mint példaul az
izomfaradast (O’Mahony et al., 2008).

Polonyi Istvan
Anomaliak a felsooktatas-
finanszirozasban

A hazai felséoktatas elmult tiz évét az allami for-
rasok besziikiilése mellett a finanszirozasi rend-
szer atalakulasa jellemezte. A mindezek nyoman
kialakult intézményi gazdilkodasi nehézségeket a
kormany a kancellari rendszer bevezetésével (lasd
errdl: Kovits, 2016), s ezzel egyiitt a gazdasagi és
nem Kkis részben az akadémiai (oktatasi és kutatasi)
autonomia radikalis korlatozasaval, valamint eseti,
kézzel vezérelt konszolidacios pénzosztogatiassal
probalta kezelni. Az intézmények kondicionalis
helyzete azonban tartésan rossz, ami nyilvanvaléan
a min6ség rovasara megy, hiszen az intézmények az
iddsebb és tapasztaltabb (és ezért fizetési besorola-
suk miatt ,,draga”) oktatok elbocsatasara kénysze-
riilnek, és az oktatas, kutatas feltételei is romlanak.





