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Pléeh Csaba

Central European University, Budapest, MTA Kozoktatasi Elnoki Bizottsag

Az ezredfordulé pszicholégiaja IT'

Az evo-devo: az evolucio és az egyedfejlédés dsszekapcesolasa

16dés és az evolucids 6rokség Osszekapcsolasa. Ahogy Robert (2008) fogalmazott,
az evoltciés gondolkodas pszichologiai bevezetésének nem a felnéttekkel kapcso-
latos, méara mar hagyomanyos evolucids pszicholdgia a helyes ttja, hanem a fejlédésbio-
logia leckéinek tjragondoldsa. A pszicholdgia, akarcsak a bioldgia, hamar észrevette, hogy
az evo-devo gondolkodasnak kulcsszerepe kell legyen. Az evolucids elkotelezettségeket
Osszekapcsoltak a fejlodési mechanizmus gondolatmenetével. Ennek elsé probalkozasai
a brit fejlédéspszichologus, Annette Karmiloff-Smith (1938-2016) munkajahoz kap-
csolddnak. Karmiloff-Smith magat az emberi gondolkodas modularis szervezodését is a
velesziiletett preferencidkon alapuld fejlddési eredményként értelmezte. Az emberi fejlédés
nem el6huzalozott modulok kibontakozésa lenne, hanem modularizacid, fokozatos specia-
lizalodas (Karmiloff-Smith, 1996). Hasonldan fejtette ezt ki a gyermek fejlodési zavaraira
nézve is. A genetikailag is meghatarozott fejlodési zavarok nem egyszeriien sajatos képes-
ségek elmaradasai lennének. Példaul az autizmus, ahol a tudatértelmezés hianyat talaljuk,
a vilaggal interakcioban 1évé gyerek egész fejlodésének dinamikajat befolyasolja, ahol a
csecsemakori viszonylag kicsi kiilonbségek oridsi hatassal lehetnek a késébbi fejlodésre.
,»Az evolucios bioldgiaban nemcsak a préba-szerencse tanulds analodgidja van meg,
hanem a fejlédési korlatok fogalmaval a kognitiv pszichologia analdgiaja is. A kognitivis-
tak azt hangstlyoztak, hogy a proba-szerencsét olyan komplex belsd allapotok kozvetit-
hetik, amelyek a kdrnyezeti kdzvetitettségili tanulas hatasat felgyorsitjak, lelassitjak, vagy
kanalizaljak. A fejlodési korlatokkal foglalkozo bioldgusok ugyanezt mondjak a természe-
tes kivalasztodas mechanizmusairdl. Az embriologiai fejlodés befolyasolja, hogy milyen
esélyei vannak a szelekcionak, mit lehet szelektalni. Nem teljes természetesen az analogia,
hiszen a fejlédési korlatok nem szandékosak és nem reprezentacios, nem gondolati termé-
szetliek. Ugyanakkor sajat belsd kritikajuk nagyon hasonlo volt, ami a kognitivistakat és
a korlatokkal érveldket illeti. A behavioristak a kognitiv allapotokat til mentalisztikusnak
cimkézték, mig a neodarwinistak a tervrajzokat idealistadknak.” (Amundson, 2006. 10.)
Az 1j torekvések célja, mint arra Garry Marcus (2006) ramutat, hogy a fejlédés proximalis
mechanizmusait az evolici6 disztalis mechanizmusaival kapcsoljak 6ssze. Ennek soran
nem pusztan analogiakat keresnek, hanem a két valtozas-sor kozti oksagi kapcsolatot, és
vilagos genetikai megfontolasokra alapoznak. Marcus szerint a nativizmus 0sszeilleszt-
het6 a tapasztalati hatasokkal. Feltételezhetjiik, hogy az agynak van egy kiindulo allapota,
ugyanakkor a fejlodés soran vannak olyan tényez6k, mint példaul a gén-expresszio, a sejt-
szerkezetek kozti interakcid, a chemo-affinitas és a lépcsdzetes differenciacio, amelyek
mind szerepet jatszanak a genetikailag meghatarozott rendszer kialakuldsaban. Az utdbbi
10-15 évben a velesziiletett mechanizmusok, a tanulés, a percepcid, valamint a szocialis

ﬁ z utdbbi évtizedek nagy ujdonsaga az idegtudomanyi modellalas, a gyermeki fej-

I A tanulméany az Akadémiai Kiadd el6késziiletben 1év8 Pszichologiai Kézikonyve bevezetd fejezetének
késziil, el6z6 része az Iskolakultira 2019/9. szamaban jelent meg. Koszondom Forgéacs Balint (ELTE) kom-
mentarjait, valamit Géczi Janos foszerkeszt6 biztatasat a megjelentetésre cikk formaban.
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tényezok egyiitt mérlegelédnek, mint amik
az ember gondolkodasanak ¢s kulturalis tel-
jesitményének fejlédését iranyitjak. Ebben a
helyzetben a puszta természet versus neve-
1és gondolatmenetet felvaltja az, hogy milyen
mechanizmusok felelések a kognitiv fejlédé-
sért ¢s milyen kdlcsdnhatas van e mechaniz-
musok kozott. Ennek soran a viselkedésgene-
tika relevancidja uj modon jelenik meg a mai
pszichologidban.

A genetikai gondolkodas és érvelés
két fajtaja a pszichologiaban

A genetikéaval kapcsolatos gondolkodasmod
szerepe gyOkeresen megndtt az utébbi fél
évszazadban. A 4. abra mutatja ebben a peri-
odusban a két kulcsfogalom alakulasat.

Az 1990-es évektol jol lathatoan igencsak
népszeriivé valik a genetikai megfontolasok
haszndlata a pszichologiaban. Ez azért érde-
kes, mert a genetikai mozzanat, mely erede-
tileg nagy vitak targya volt az 1920-30-as
években az intelligencia 6roklodésével kap-
csolatban, az 1960-as években jelenik meg
Ujra, most azonban mar két formaban, mint
a 4. tablazat jellemzi. Két kiilonbozd fejld-
dési modell alakul ki. Az egyik a Chomsky
hirdette innatista gondolatmenet, mely az
etologiaval és mas eurdpai ihletésekkel ana-
logiaban azt vetette fel, hogy a bonyolult

Az 1 torekvések célja, mint
arra Garry Marcus (2000)
ramutat, hogy a fejlodés proxi-
mdlis mechanizmusait az evo-
licio disztdlis mechanizmusai-
val kapcsoljdk ossze. Ennek
sordn nem pusztan analogid-
kat keresnek, hanem a ket
vdltozds-sor Rozti oksagi kap-
csolatot, és vildgos genetikai
megfontoldsokra alapoznak.
Marcus szerint a nativizmus
osszeillesztheto a tapasztalati
hatdsokkal. Feltételezhetjiik,
hogy az agynak van egy kiin-
dulo dllapota, ugyanakkor a
fejlodes sordn vannak olyan
téenyezok, mint példdaul a
gén-expresszio, a sejtszerkeze-
tek kozti interakcio, a
chemo-affinitds és a lépcsozetes
differencidcio, amelyek mind
szerepet jdtszanak a genetikai-
lag meghatdrozott rendszer

emberi viselkedések genetikai ellenérzések kialakuldsdaban.
alatt lehetnek. A masik viszont az egyéni
kiilonbségek genetikai értelmezése.
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4. abra A genetika (genetics) és a viselkedés-genetika (behavior genetics) fogalmak
népszeriisége a pszichologiai irodalomban
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4. tablazat. Két felfogas a fejlédés genetikai meghatarozottsagarol az 1960-as évektil (Pléh, 2002)

Ujitas jellege F6 ujdonsag Ellenfelek Vezet6 képviselok
Eg}./e.temes A n_len.t'flhs styryukturak Tanulaselmélet Chomsky, Fodor
nativizmus apriori jellegiick
Kiilonbségek Az egyedi kiilonbségek Az eltérések Eysenck,
oroklése heritabilisak kornyezeti alaptuak Arthur Jensen
Kritikus A tapasztalat csak A tapasztalat Konrad Lorenz,
periodusok bizonyos idOben hatdsos | kumulativ Erik Lenneberg

A tablazat els6 és masodik soraban lathato pszicholdgiai valtozatok sokaig kiilon fejlod-
tek. Voltak, akiket féleg az érdekelt, és maig az érdekel, hogy bizonyos miikddéseknek
melyek az altalanos, a fajra jellemzd, feltehetden velesziiletett meghatarozo6i, masok
viszont az egyéni kiilonbségek genetikai 6sszetevoi irant érdeklddtek. Egy atfogd biolo-
giai elméletben a két kérdés természetesen nem valaszthatéd kiilon. A darwini gondolat-
menetben a valtozatok mindeniitt jelen vannak és a szelekcid a valtozatokon érvényesiil.
Az 1930-as évektdl Sir Ronald Fisher munkaiban a genetikai ¢s a darwini érvelést egy
tiszta populacios statisztikai modon dsszekapcsoltak. A pszichologidban azonban, egé-
szen maig, ezek javarészt két kiilon beszédmodként ¢s gondolkodasmodként fejlodtek.
Ezt az 1960-as évektdl els6k kozott elészor Hans Eysenck (1997) emelte ki a pszicho-
logiaban is.

A generikus 6rokség elve

A generikus inndtista csoport Chomsky liberalis univerzalista gondolatmenetébdl indult
ki és egyetemes modon alkalmazta a pszichologiara. Bizonyos képességek, ezeket
késébb teriileteknek nevezik, mint a nyelv, a szamok, az arcfelismerés és hasonlok fej-
16dése érdekelte, a fajok kozti 6sszehasonlitas, a korai kibontakozas, az adott gondolati
tartalommal kapcsolatos fejlodési zavarok alltak az érvelésiik mogott.

Az innatizmus egyik értelme a behavioristak ,,iires szervezet” és ,,fekete doboz” meta-
forainak meghaladasa volt. A nyelv és mas Osszetett emberi teljesitmények velesziiletett
szervezddése a bioldgiaban a fajspecifikus viselkedésekhez hasonlit. Chomsky és kovetdi
szamara ez a tipust meghatarozottsag nem olyan, mint a klasszikus mechanikus oksagi
modell. A nyelv, mikézben genetikai alapjai vannak, korantsem valamiféle korlatja
a gondolkodasnak. Epp ellenkezéleg. Szerkezete révén korlatlan és kerettelen, s igy
az emberiség korlatlan fejlédésének biztositéka (Chomsky, 2018). Chomsky szerint a
nyelvi kreativitds, mégpedig a mondattani formaalkotas révén adott kreativitas az emberi
nyelv legfontosabb jellemzdje. Ennek technikai megvaldsulasa a rekurzivitds, a nyelvi
rendszer beépitett lehetésége szerkezeteken alapuld egymasba épitett szerkezetek (pl.
tobbszordsen Osszetett mondatok) alkotasara. Ugyanakkor ez a formai nyitottsag egyben
a szabadsag kulcsa is. Az emberi nyelv egyetemes vonasai ugy értelmezenddk, hogy az
egyetemes nyelvtan mintegy valasztasi palettat ad a nyelvet kibontakoztaté gyermek
szdmara, ’beallitandd kapcsolok’ rendszerét. Van olyan nyelv, amelyben a ragok a fonto-
sak, mint példdul a magyarban, de van olyan nyelv, amelyben a szorend a fontos, ami a
nyelvtani viszonyokat illeti. Chomsky felfogasaban az emberi gondolkodasnak bonyolult
szerkezetei vannak, melyek nem pusztan mellérendel6 asszociativ jellegiick, a gondolko-
dasnak ugyantgy, mint a nyelvnek, van grammatikaja, sajatos szervezéelvei. Ezek a szer-
vezdelvek alkotjak az ’emberi természetet’. Ha gondolkodasunk teljességgel a kornyezet
terméke lenne, akkor éppenséggel ki lennénk szolgaltatva a kdrnyezet esetlegességeinek,
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nem lennénk szabadok. A szabadsag kulcsa
éppen az, hogy gondolatvilagunknak van-
nak tapasztalatfiiggetlen elemei is. Ezek nem
sztereotip viselkedéseket hatdroznak meg,
mert a bioldgiai rendszerként felfogott nyelv
legfontosabb vonasa az, hogy nyitott rend-
szer. A nyelv a gondolatalkotasi értelemben
nem a kifejezés akadalya és korlatja, hanem
éppen az ember korlatlan szabad fejlédésé-
nek legfébb biztositéka. Chomskynak ezt a
szabadsag ¢s a kreativitas empirista hagyo-
manyat nativista modon értelmez6 felfogasa
az eurdpai empirista és racionalista filo-
zofiai hagyomany kiilonleges szintézisévé
teszi elméletét. Ugyanakkor ezek a szervezd
elvek a tudatos élmény szamara kozvetlentil
nem hozzaférhetdek. (A nyelvészeti innatista
érvelés bemutatasara pszichologiai kdvet-
kezményeivel egyiitt 1d. Pléh, 2014b.)

A kritikus peridodus elméletek az innatista
elméletek egy valtozatat eredményezték.
A mai genetikus fejlddéselméletek megje-
lenése el6tt megengedték, hogy az egyéni
tapasztalati ¢lmények kiegészitsék a vele-
sziiletett mechanizmusokat. Tobbnyire
faj-specifikus és stabil kornyezeti tényezok-
6l beszélve, abban az értelemben, ahogyan
ezt Donald Hebb bevezette 1949-ben. Hebb
(1975) a fejlédés meghatarozoi kozt beszél
genetikai tényezokrdl, faj-specifikus elvart
kornyezeti tényezokrdl (pl. hogy egy gye-
rekhez beszél a kdrnyezete) és egyedi kor-
nyezeti tényezokrol (pl. hogy keveset beszél
hozza a kornyezete).

A modern genetika nem ad kdnnyen
modot arra, hogy mereven szembeallitsuk
a generikus és a specifikus meghatarozott-
sag problémajat. Ezt a Chomskyval min-
denben szembenall6 Skinner (1963) mar a
korban észrevette. Kiemelte, hogy Chomsky
korai innatista felfogasa jellegzetes radika-
lis baloldali tarsadalomfelfogassal kapcso-
lodik 6ssze. Ez az Osszekapcsolodas pedig,
Skinner koncepciojaban, ellentmondasokat
rejt magaban. Az innatista koncepcid el

Chomsky szerint a nyelvi kreati-
vitds, mégpedig a mondattani
Jformaalkotds révén adott krea-
tivitds az emberi nyelv legfonto-
sabb jellemzdje. Ennek techni-
kai megvalosuldsa a
rekurzivitds, a nyelvi rendszer
beépitett lehetdsége szerkezete-
ken alapulo egymdsba épitett
szerkezetek (pl. t6bbszorésen
osszetett mondatok) alkotdsdra.
Ugyanakkor ez a formai nyitott-
sdag egyben a szabadsdg kulcsa
is. Az emberi nyelv egyetemes
vondsai gy értelmezendok,
hogy az egyetemes nyelvtan
mintegy vdlasztdsi palettdt ad a
nyelvet kibontakoztato gyermek
szdmdra, ‘bedllitando kapcso-
lok’ rendszerét. Van olyan
nyelv, amelyben a ragok a fon-
tosak, mint példaul a magyar-
ban, de van olyan nyelv, amely-
ben a szorend a fontos, ami a
nyelvtani viszonyokat illeti.
Chomsky felfogdsdban az
emberi gondolkoddsnak bonyo-
lult szerkezetei vannak, melyek
nem pusztdan mellérendelo
asszociativ jellegtiek, a gondol-
koddsnak ugyaniigy, mint a
nyelvnek, van grammatikdja,
sajdatos szervezoelvei.

fog vezetni egy kiilonbségalapt genetikai értelmezéshez, ekkor pedig az univerzalista
innatista tabornak szembe kell néznie a Jensen (1969) ¢és masok elinditotta viharral,
a tarsadalmilag megﬁgyelheto nagyhatast egyéni kiillonbségek genetikai meghataro-
zottsagara nézve, vagyis a kiilonbségek genetikajaval. Fodor (1998. 207-208.) késobb
ennek a masik oldalat fogalmazza meg: ,,A kulturalis relativizmust széles kdrben tartjak
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politikailag helyesnek. Ha ez igy van, a politikai korrektség és a[z univerzalisztikus]
kognitiv tudomany elébb vagy utdbb dsszeiitkozésbe fognak keriilni.”

Chomsky s nyomaban Pinker is hitt abban, hogy ez a dilemma feloldhatd. Pinker a
generikus inndtista tdbor nevében hangsulyozta, hogy nagyon nehéz egyszerre hinni az
egyenldségben, és elfogadni a kiilonbségeket. Az emberek kozotti egyenldséget ez a
generikus tabor erkdlesi alapra helyezi. Pinker hangstlyozza, hogy hétkoznapi gondol-
kodasunkban nagyon ritkan hisziink az optimista tarsadalomfilozofusok ,,iires palatabla”
hasonlataban. ,,Szerintem kevés ember hisz komolyan abban, hogy a fiuk és lanyok fel-
cserélhetdek lennének; hogy minden intelligencia-kiilonbség a kdrnyezetbdl fakad; hogy
a gyerekek személyiségét a sziilok mikro-menedzsmenttel alakithatjak; hogy az embe-
reknek nincsenek 6nz6 vonasaik és, hogy a vonzd torténetek, dallamok, arcok pusztan
tarsas konstrukciok.” (Pinker, 2002. 422.)

A fiatal Chomsky nem rettegett attol, hogy szembenézzen ezekkel a kérdésekkel. Két
moédon probalta kezelni a kétféle 6roklés elotérbe helyezését. Egyrészt kiemelte, hogy
eszmetOrténeti szempontbol az ember, ha ugy tetszik, nembeliségéhez kapcsolt innatiz-
mus igenis lehet szovetségese a tarsadalmi progresszionak. Az a hagyomanyos kettéosz-
tas, mely a racionalizmust (ennek felel meg az innatizmus) inkabb a konzervativ, s az
empirizmust inkabb a progressziv eszmerendszerrel kapcsolja &ssze, Chomsky szerint
a modern idékben megtorik. Ha minden lényeges emberi vonasunk a tapasztalat és a
tanulas fliggvénye lenne, ahogy azt a hagyomanyos tarsadalomtudomany hangstilyozza,
akkor nincs kiut a hattérbe szoritott vagy elnyomott rétegek szamara, a tanulasi mecha-
nizmusok révén hatranyuk allandoéan 6roklédni fog. A veliink sziiletett determinécio
Chomsky felfogasaban azonban nem az emberek kozotti kiilonbségek kulcsa, hanem
az emberi faj azonossagaé. Ha gondolkodasunk teljességgel a kornyezet terméke lenne,
akkor éppenséggel ki lennénk szolgaltatva a kornyezet esetlegességeinek, nem lennénk
szabadok. A szabadsag kulcsa éppen az, hogy vannak gondolatvildgunknak tapasztalat-
fiiggetlen elemei is. Ezek azonban nem szetereotip viselkedéseket hataroznak meg, mert
a bioldgiai rendszerként felfogott nyelv legfontosabb vondsa az, hogy nyitott rendszer.
Egy a priori moédon meghatarozott nyelvtan sziiletik veliink, de ennek tartalma éppen a
korlatlansag, az, hogy végtelen szamt gondolatot tud kifejezni, mondatot képes 1étre-
hozni. A nyelv nem a kifejezés akadalya és korlatja, hanem éppen az ember korlatlan
szabad fejlodésének legfobb biztositéka.

Az innatizmus és az okos csecsemok

A generikus innatizmus értelmezésében nagy szerepe volt a csecsemokutatasnak. Azt
is lehet mondani, hogy mara ujra 1étrejott egy olyan atfogd fejlodéskutatas, amely a
bioldgiai, pszichologiai és pedagdgiai mozzanatokat egyiitt kezeli. Kiindulé gondolatuk
a ,.kompetens csecsemd”. Az utobbi évtizedekben ennek kutatisat kifinomultabb cse-
csemd@vizsgalati technikak teszik lehetdvé. A tekintet vizsgalata (a baba arra néz, ami
érdekli, vagy arra, amit ismer), a furcsa ingerre fellépd meglepetésnél a hirtelen megval-
tozo viselkedés és az idegrendszeri eljarasok elemzése arra vezetett, hogy ezek a kutatok
elkezdték szo szerint értelmezni az innatizmust. A gyermekeket nem pusztan mint megis-
merd, hanem mint kis tudds 1ényeket kezdték latni. Olyan Iényekként, akik a tarsas és fizi-
kai kornyezetiikrdl elméleteket bontakoztatnak ki, s ezeket az elméleteket probaljak aktiv
megfigyeléssel vagy kisérletezéssel ellendrizni. Gopnik és masok egyenesen arrdl beszEl-
nek, hogy ,,bolcsek vannak a bolcsében”. Az az innatizmus, amelyet Chomsky 40 évvel
ezel6tt elinditott, mara egy altalanos kognitiv innatizmussa valt. Az elméletalkotd cse-
csemoOk tedridjanak egyik vezetd kutatdja Susan Spelke a Harvard Egyetemen. E felfogas
szerint van néhany alapvetd kognitiv rendszer, melyek mintegy tartalomspecifikusak.
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»Az emberek bizonyos dolgokat kdnnyen,
masokat nehezebben tanulnak meg. Ugyan-
akkor az emberi elme nem masszivan modu-
laris, ahol specidlis kognitiv eszk6zok szazai
vagy ezrei mikodnének, hanem csak néhany
magrendszer koré épiil.” (Spelke és Kinzler,
2007. 91-92.) Az egyik alapvetd rendszer
a targyak reprezentacidja, ahol a gyerekek
nagyon koran koherens, folytonos és meg-
ragadhat6 targyakat képzelnek el, a masik
az agencia. Olyan tarsas lények feltétele-
zése, akik célokra iranyulnak, és hatékony
modszereket hasznalnak e célok elérésére.
Kiegésziti ezt a szamok és a geometria, vala-
mint a tarsas reprezentacié rendszere.

Oroklés és egyéni kiilonbségek

Az egyéni kiilonbségekre nézve két mozza-
natot mutatok be: az egyik az intelligencia
fejlédése, a masik a kiillonbozd betegségek-
kel valo érvelés.

Az intelligencia 6roklése

Az egyéni kiilonbségek oroklésének elve az
utébbi fél évszazadban ugyancsak a behavi-
orizmus kritikaja keretében keriilt Gjra eld-
térbe. Az 1j pszichogenetikusok tagadtak,
hogy az egyéni kiillonbségek magyarazha-
toak lennének az empiristak puszta élettorté-
neti meséivel. Galtont ujitjak fel, aki az intel-
ligencia 6roklését eldszor hangsulyozta a 19.
szazad végén, és egyben egy masik mozza-
natot is megfogalmazott, miszerint az emberi
kivalosagnak egyetlen kdzponti formaja van,
ezt fejezi ki az intelligencia. Arthur Jensen
(1923-2012), a Berkeley Egyetemen tanitd
neveléspszichologus publikalt egy sokat
hivatkozott cikket az afroamerikaiak vélt
vokativ atfogé cikk akkor jelent meg, amikor
Amerika tele volt az 4j tarsadalom kompen-
zacids nevelési erdfeszitéseivel Kennedy és

A generikus inndtizmus értel-
mezésében nagy szerepe volt a
csecsemokutatdasnak. Azt is
lehet mondani, hogy mdra tijra
letrejott egy olyan dtfogo fejlo-
deskutatds, amely a biologiai,
pszichologiai és pedagogiai
mozzanatokat egyiitt kezeli.
Kiindulo gondolatuk a ,kompe-
tens csecsemd”. Az utobbi éuvti-
zedekben ennek kutatdsdt kifi-
nomultabb csecsemovizsgdlati
technikdk teszik lehetove.

A tekintet vizsgdlata (a baba
arra néz, ami érdekli, vagy
arra, amit ismer), a _furcsa
ingerre fellepé meglepetésnél a
hirtelen megudltozo viselkedés
és az idegrendszeri eljdrdsok
elemzése arra vezetett, hogy
ezek a kutatok elkezdték szo
szerint értelmezni az inndtiz-
must. A gyermekeket nem pusz-
tan mint megismero, hanem
mint kis tudos lenyeket kezdtek
latni. Olyan lényekként, akik a
tarsas és fizikai kornyezetiikrol
elméleteket bontakoztatnak ki,
s ezeket az elméleteket probdl-
Jjak aktiv megfigyeléssel vagy
kisérletezéssel ellendrizni.
Gopnik és mdsok egyenesen
arrol beszélnek, hogy ,bdlcsek
vannak a bolcsében’.

Johnson elndkok ideje alatt, hogy valahogyan kiegyenlitsék a tarsadalmi hatranyokat.
A szegénység ¢és a sziilok iskolazatlansaga lett volna eszerint az iskolai elmaradas f6 oka.
Jensen ennek az optimista beavatkozasi programnak az ellenkezgjét hirdette. A beavat-
kozasok nem vezetnek sikerre, egyszeriien azért, mert a szegények, s kiilondsképpen az
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amerikai feketék egyszeriibben butabbak. Az 5. tablazat mutatja Jensen ¢€s ellenfeleinek
érvelését. A korabeli vitardl lasd Pléh (2002) dsszefoglaldjat.

5. tablazat. Az droklott 1Q-vita két tabora

Jensen tézise Kovetkezmények Ellenfelek
Az 1Q a tarsadalmi , P i . . -
Kiilonbségek kulcsa Egyféle kognitiv képesség van | Sokféle kognitiv eltérés van
Az 1Q-kiilonbségek Az iskolaztatas sikerének Az 1Q-kiilonbségek a korai
oroklottek kulcsa, az IQ nem ndvelhetd tapasztalas eredményei
A tarsadalmi kiilonbségek Az iskolai siker nem Az 1Q iskolai és tarsadalmi
oroklottek tarsadalmi igazsagtalansag kultusza igazsagtalan

2019 tajan mar 5000 hivatkozas volt Jensen cikkére. A mar sokszor emlegetett Stephen
Jay Gould Az elméricskélt ember cimii kdnyve, amely 6nmagaban 11 000 hivatkozast
hozott, attekintette a szerinte, illetve valdjaban is téves intelligencia-tesztelés hagyo-
manyat, a hozza kapcsolodd tarsadalmi diszkriminacids gyakorlatokat, és érzelmileg
is hangsulyosan fogalmazta meg radikalis elutasité véleményét. ,,Egyszer ¢liink ebben
a vilagban. Kevés nagyobb tragédia lehet kiterjedtebb, mint az életlehetdségek eltorla-
szolasa. Kevés igazsagtalansdg mélyebb, mint ha megtagadjuk a kiizdelem, vagy akar
a remény lehetdségét azzal, hogy egy kiviilr6l jovo korlatot, hamisan, mint beliil 1évd
akadalyt fogalmazunk meg.” (Gould, 2000. 61-62.)

Az optimistak beavatkozasanak alapja James Hunt (1906—-1991) egy hires kdnyve volt
az értelem €s tapasztalas kapcsolatarél (Hunt, 1961). Hunt a modern kognitiv pszicholo-
giabol kiindulva azt hirdette, hogy az intelligencia valojaban egy igen koran kialakulo,
az elsd 3 év soran kibontakoz6 problémamegoldasi képesség. Egy késébbi dsszefogla-
l6jaban azt hangsulyozta, hogy az elsé 3 év nagyon fontos az érzelmi és értelmi fejlo-
désben. ,,Nagyon fontos a kezdeményezés kialakulasaban, ami a tanult tehetetlenséggel
all szemben, a bizalom kialakulasaban, abban, hogy képesek vagyunk segitséget varni a
felnodttektdl és masoktol, az egyiittérzes, a kivancsisag €s a tanulasi szokasok kialakula-
saban, melyek kulcsfontossagtiak a tovabbi képességek kialakulasaban.”

Jensen provokativ cikkének megjelenésével nagyjabol egy idében Richard Herrnstein
(1930-1994), a Harvard Egyetem pszichologusa egy fontos cikket, majd konyvet pub-
likalt a meritokracia természetérdl (Herrnstein, 1973). Jensennek abbdl a gondolatabdl
indul ki, hogy Amerikaban az 6roklott intelligencia hatarozza meg a tarsadalmi sikert.
A kovetkez6 logikat fejti ki.

— A mentalis képességek oroklottek.

— A tarsadalmi sikerhez ezekre van sziikség.

— A jovedelem és a tekintély a sikerektdl fiigg.

— A tarsadalmi helyzet az emberek 6roklott kiilonbségein alapszik.

— A tarsadalmi kiilonbségek novekszenek, mivel az 1Q egyre inkabb 6roklstté valik.

— Mindezek megkérddjelezik a modern tarsadalmi beavatkozasi programokat.

Erdekes modon a kés6bbiekben, az 1980-as évektdl, részben az eredeti, az 1970-es évek-
ben lezajlott vitak furcsa tarsadalmi kovetkezményeként, az amerikai egyetemeken és
masutt is, a kompenzacids nevelési programok helyét a multikulturalizmus, a kiilonb6z6
fekete ¢s egyéb kisebbségi tanulmanyi programok valtjak fel. Alternativ kultarak jelen-
nek meg az egyetemeken, ahol a kérdés most mar nem az, hogy vannak-e kiilonbségek
vagy nincsenek a tarsadalmi csoportok és etnikai csoportok kozott, hanem, hogy ezeket a
kiilonbségeket el kell fogadnunk az oktatasban. Ez azonban nem vezetett sziikségszertien
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a tarsadalmi egyenlétlenségek csokkenéséhez, akar az iskolazasban, akar a munkaerd-
piacon.

Mindez nagyon érdekes modszertani izt kapott annak révén is, hogy sok oroklési
érvelés Cyril Burt (1972) adataira tdmaszkodott. Burt, a hires brit intelligenciakutatd
adatair6l azonban a halala utan kidertilt, hogy elnagyoltak, vagy egyenesen hamisitottak.
Ugyanakkor az adatok érvényességével kapcsolatban volt egy nagyon fontos logikai érv.
Az oroklott tulajdonsagok 1étébdl nem kovetkezik, hogy tarsadalmi csoportok kozott is
ugyanaz lenne a helyzet. Ha végiggondoljuk, a testmagassag 6roklott kiillonbségeibol nem
kovetkezik az, hogy korai fehérjedus taplalkozassal ne lehetne ndvelni a testmagassagot,
mint arra szamtalan példa utal. A Iényeges az egész érvelésben az volt, hogy a csoportok
kozotti kiilonbségek eredetére nem lehet kovetkeztetni az ikerkutatasokbdl. Herrnstein
és Murray (1994) egy tGjabb konyvében 1ényegében ugyanezt a meritokratikus érvelést
yjitotta fel. Az amerikai tarsadalomban a javak egyenl6tlen elosztasa 1ényegében az intel-
ligencia 6roklott eltéréseibol fakad. A progressziv és a konzervativ tabor a tarsadalomtu-
domanyban és a pszicholdgiaban Gjra harcba keriilt egymadssal. Van azonban a kérdésnek
egy izgalmasabb mozzanata. Vajon a kornyezet fokozatos kulturalis standardizacidjaval
megjelenik-e a nagyobb esély az eldrelépésre? Altalaban az deriil ki, hogy magasabb
kulturalis szinten az intelligencianak nagyobb szerepe van. A hosszu, évtizedes beavat-
kozasi kutatasokat értelmezve az egyik kivalo intelligenciakutatdé ramutat arra, hogy
taldn a motivacids mozzanatok fontosabbak. ,,A kdrnyezetgazdagité programok lehetnek
fontosak, mivel egy résziik hosszll tdvu pozitiv hatast mutat az ¢élet kimenetelére, s lehet,
hogy a rovid tavl 1Q-ndvelések kozvetitik ezt. Akkor vannak hosszl tavl intelligen-
cia-hatasai a programoknak, ha arra tanitjak meg a gyerekeket, hogy a programon kiviil
hogyan kiizdjenek meg azokkal a kognitiv szempontbol nagy kivanalmakat érvényesitd
helyzetekkel, melyek a programban megvoltak, s, hogy ezek megmaradjanak.” (Dickens
¢és Flynn, 2001. 366.) El6térbe keriilnek a motivacios tényezok. Bronfenbrenner és Ceci
(1994) kapcsoltak dssze ezt a kérdést a fejlodési mechanizmusokkal. Bronfenbrenner,
a szenior szerzd, a Kennedy elndksége alatt elinditott elény-programok egyik gesztora
volt. Evtizedek mulva arra a kovetkeztetésre jutott, hogy o fejlédési helyzetben éppen-
séggel nagyobb lesz a genctika szerepe. ,,Amikor a proximalis folyamatok gyengék,
vagyis szegénység mellett, a hatékony pszichologiai miikodés genetikailag megalapozott
miikddései kevéssé valosulnak meg. Amikor azonban a proximalis folyamatok javulnak,
vagyis jobb tarsadalmi helyzetben, nagyobb mértékben fognak megjelenni. A megva-
losithatatlan képességeket aktualizalhatjdk azok a tarsadalompolitikédk és programok,
amelyek a proximalis folyamatoknak valo kitettséget novelik a kdrnyezetben, mégpedig
olyan kérnyezetben, melyek ezeknek a hatékonysagat novelik.” (Bronfenbrenner és Ceci,
1994. 569., 583.)

Fejlodési zavarok és a modularis fejlédés

A generikus innatista tdboron beliil specifikus javaslatok meriiltek fel arra, hogy milyen
modon kapcsolodhat 6ssze a genetikai meghatarozottsag valamilyen fejlodési zavarral.
Ez a pszicho-genetikus kutatasi mod 3 f6 modszert hasznal.

a) lkerkutatasok. Egypetéjti és kétpetéju ikreket dsszehasonlitva természetesen koze-
lebb keriiliink a genetika szerepéhez az egyéni eltérések keletkezésében.

b) Egyéni kiilonbségek dsszekapcsolasa a molekularis genetikaval. Ilyenkor vagy egy
jelolt, kivalasztott gént tekintiink s vetjiikk 6ssze valtozatait, példaul hianyat vagy
megkett6zodését a viselkedés valtozataival. Példaul a dopamin, egy energizalod
idegrendszeri atvivé anyag kodolasaért felelds gén un. hosszu alléljét vetjiik 6ssze a

cres

10




Pléh Csaba: Az ezredforduld pszichologidja IT

teljes genomikus attekintéssel, az egyedi DNS bazisokat érint6 polimorfizmusokat
probaljuk dsszekapcesolni a pszichologiai kiilonbségekkel. Ilyenkor a tiit keressiik
a szalmakazalban, s ritkdn kapunk megbizhaté eredményeket, amit a genetikusok
is tudnak. Valahol taldlnak egy kiilonbséget mondjuk a szerelmi hoditas génjeiben,
ami egy masik vizsgalatban nem fog megismétlodni.

c) Genetikai fejlédési zavaru csoportok vizsgalata. Itt a generikus nativista gondolat-
menet dsszekapcsolodik a modularitassal és a genetikaval, s az egyéni kiilonbségek
kérdéskorével. A gondolatmenet 1ényege az, hogy ha talalunk olyan csoportot,
melynek tagjainal egy bizonyos genetikai rendellenesség egy fejlddési rendelle-
nességgel kapcsolodik dssze, akkor alatamasztjuk a modularis meghatarozottsagot,
ezzel azt, hogy egy mentalis miikodésért egy genetikailag meghatarozott alrendszer
a felelés. Ebben tobbnyire a Teubert6l (1955) szarmazo kettos disszociaciés logi-
kat hasznaljuk. A kettds disszociacio Iényege az, hogy az allatoknal a tapintasi és
latasi diszkriminacié fiiggetlenségét példaul akkor tudjuk kimutatni, ha taldlunk
olyan allatot, vagy létre tudunk hozni olyan agysériilt allatot, akinél csak az egyik
teljesitmény romlik. Ennek az elvnek megfelelen ujraértelmezték a hagyomanyos
neuropszicholdgia szamos gondolatmenetét, példaul a Broca- és a Wernicke-afazia
kiilonbségét. Kozponti szerepet jatszott Gjabban a szocialis megismerés ilyen tipust
értelmezése is. Az autizmus ugy jelent meg, mint ahol viszonylag érintetlen kogni-
tiv fejlodés kapcsolddik dssze kifejezetten a gondolatolvasas és a tarsas kognicio
nehézségeivel (Baron-Cohen, 1995, Gyéri 2006).

Hasonl6 volt a nyelvfejlodési nehézségek értelmezése is. Eric Lenneberg (1974) vetette
fel eldszor az 1960-as években, hogy ha a nyelv az emberre specifikus genetikailag
kodolt rendszer, akkor kell legyenek specialis nyelvi zavarok. Ez beilleszkedett Chomsky
atfogd innatista érvmenetébe (Pléh, 2014b). Evtizedek mulva Mira Gopnik és Crago
(1991) nevezetes cikke talalt egy olyan csaladot, ahol a csaladtagok egy része, jelleg-
zetes Oroklésmenetet mutatva, nehezen tudott megbirkézni a nyelvtani morfologidval.
Olyanokat mondtak, hogy ,,He go”, ,,They goes” stb. Ezt a zavart nevezték el specifikus
nyelvi zavarnak (SLI), mely fokozatosan igen népszerii kutatasi témava valt. Szamos
értelmezése lett. A legélesebb disszociaciokat Pinker (2002) hangstlyozta. Szerinte az
SLI gyerekeknek kifejezetten a nyelvtannal vannak nehézségeik, mig a szdkinccsel nin-
csenek. Szembeallitottak dket a Williams-szindromas fejlodési zavart mutatd gyerekek-
kel, akiknek viszont a nyelvtannal nem lennének problémaik, ellentétben a szdkinccsel,
amellyel igen. Ennek megfeleléen a SLI gyerekeknek nincsenek kiilonleges nehézségeik
az angol nyelvben a rendhagy6 mult idével, mint a ,,went”, ,,came” stb. Ezeket mint ele-
meket tanuljak meg. Az atlagos gyermekekhez képest ugyanakkor nehézségeik vannak
a szabalyos alakokkal, mint ,,climbed”, ,,walked”, mert ezeket is mint elemeket tanul-
jak meg. Nagy vita kezd6dott ezzel kapcsolatban. Sokan megkérddjelezték a modellt.
Lukécs Agnes magyar adatai szerint nincsen ilyen vildgos kettés disszociacios kiilonbség
(P1éh, Kas és Lukacs, 2008). Kideriilt az is, elsdsorban Dorothy Bishop (2001) kutata-
saibdl, hogy a nyelvi zavart mutaté gyerekeknek vannak nehézségeik a munkaemléke-
zetben, vagyis nem igaz, hogy mindenben jol mitkddnének. A munkaemlékezeti zavart
mutatd gyerekek inkabb megfelelnek az alapvetd SLI mintdzatnak. A mikrogenetika is
gondokat okozott. Lai és munkatarsai (2001) a hires, Gopnik altal leirt csaladban egy
FOXP2 néven emlegetett gént talaltak, amely oridsi sajtovisszhangot kapott, ugyanakkor
kideriilt, hogy ennek a génnek tobb valtozata van az allatvilagban, s valdszinii, hogy
eredetileg a finommozgasos ellenérzésre vonatkozott (Venetianer, 2012). ,,Az, hogy a
FOXP2 mas allatoknal is jelen van, természetesen nem csdkkenti relevanciajat a nyelvre
vonatkozoan, hanem ismét arra utal, hogy az evolucié meglévd Osvényeit hasznalja
fel a rendszer. Lehet, hogy a nyelvben érintett genetikai utak mas agyi rendszerekben
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is szerepet jatszanak, de ez nem azt jelenti, hogy ugyanazokra a neuralis rendszerekre
tamaszkodnak, mint a t6bbi rendszer. Lehet példaul, hogy a nyelvtani hierarchidk leké-
pezésének képességét ugyanolyan gének befolyasoljak, mint amelyek hierarchikus terve-
z¢ést mas teriileteken, példaul a mozgasban is eredményeznek.” (Marcus és Fischer, 2003.
261.) Vagyis egy kicsit csalodott a kutatas abban, hogy az SLI segitségével egyszerre
tudjuk alatamasztani a modularitast és az innatizmust. Mara sokkal kevésbé valt ez spe-
cifikussa, sokkal inkébb egy atfogé nyelvi zavar, ahogy Lukacs Agnes utal ra. A szigort
innatizmust egy lazabb rendszer valtja fel. Ennek tdgabb sugallatai is vannak. Nehéz
lenne egy teljesen genetikailag megalapozott modularis rendszert elképzelni sok szaz
modullal. Azt is tudjuk, hogy az embernél sajatos kulturdlis mechanizmusok vannak,
melyek a viszonylag motivalatlan 6nkényes kulturalis rendszerek hajlékony tanulasat
teszik lehetévé (Csibra és Gergely, 2009).

»A szarmazas modifikaciokkal modell, vagyis a darwinizmus genetikai értelmezése
azt sugallja, hogy a kiilonbdzé modulok kozt kell legyenek megosztott tulajdonsagok, de
ha még modulok nem is lennének, akkor is lehetnek megosztott tulajdonsdgok a mogot-
tes neuralis szervezddésben. Nincs fliggetlen adatunk a két elmélet kdzotti valasztasra.
Empirikus feladat igazolni barmely teriileten a modularitast.” (Marcus, 2006. 462.)
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Czeto Krisztina

ELTE Pedagodgiai és Pszichologiai Kar Neveléstudomanyi Intézet

Az iskolahoz valo viszony fogalmi
értelmezéseinek osszehasonlito
vizsgalata: iskolai attitud,
jollét es elkotelezodeés

Jelen elméleti kutatds a tanulok iskoldhoz kapcsolodo kognitiv,
affektiv és viselkedéses viszonyuldsait, azok mintdzatait,
valamint az iskolai mindennapokban valo részvételiik mindseget
megragado konstruktumok dsszehasonlito-elemzo vizsgdlatdaval
Joglalkozik. Az iskolai attitiidot az iskoldhoz valo érzelmi-tdarsas
kozelség érzésén keresztiil megragado konstruktumok (school
connectedness/belonging/bond) a tdrsas kapcsolatok mindséget,
az azokba valo bevonaodeds és rdaforditds mértéekét, valamint a
tarsaktol és tandroktol megtapasztalt elfogadds, tamogatds érzését
dllitjdk a kézéppontba (v6. Lohmeier és Lee, 2012; Goodenow
és Grady, 1993, Jenkins, 1997). Az elkotelezodés/bevonodds
(engagement) mint meta-konstruktum pedig a tanulok affektiv,
kognitiv és viselkedéses mintdzatait jeloli, és itt is megfigyelheto
egyfajta tartalmi diverzitds az Osszetevok szdmdit és tartalmdt
illetéen a kiilénbézo megkdozelitésekben (vo. Fredricks és misai,
2004; Appleton és misai, 2008; Griffiths és mtsai, 2009; Reschly és
Christenson, 2012). Az elkételezddés/bevonddcds t6bb komponensti
modelljei komplex képet adhatnak a tanulok iskoldhoz fiiz6do
kapcsolatdrol és annak dimenzioirol.

Bevezetés

létrejottek a gyermekkorhoz kapesolodo tarsadalmi intézmények (vo. Gillis, 2009;

Zeiher, 2009), ¢és a kotelezd iskolarendszerek megjelenésével a gyermeki tevékeny-
ség jelentds részét mar az iskolaban t6ltott ido tette ki (vo. Szabolcs, 201; Czetd, 2018). Az
iskolarendszerek a gyermekek statuszat is fomaltak: a *gyermekbdl’ egyben "tanuld’ is lett
(v0. Szabolcs, 2011). Mindez azt is magaval hozta, hogy a kotelez6 oktatds a gyermekeket
»elzarta” mas tarsadalmi terektdl, és kialakultak azok a gyermekkorhoz koétheté normativ,
a felndtt nézépontbol hasznos tevékenységekre iranyuld tarsadalmi elvarasok, melyek
megteremtették az ’iskolazott gyermek’ konstrukciojat (vo. Hendrick, 1997; Zeiher, 2009;
Szabolcs, 2011; Czetd, 2018). Ugyanakkor az iskolaztatas nem kizarolag kotelezettségge,
hanem — az oktatashoz valé hozzaférés (miivelddés) joga altal — alapvetd emberi és
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gyermeki jogga is alakult (Freeman, 1998,
2000, 2009; Lansdown, 2003; Lundy, 2005;
Monk, 2009; Kjerholt, 2008; Quennerstedt,
2011; Tisdall és Punch, 2012).

A tudasalapu tarsadalmakban a tudastoke
felértékelodése (Gazso és Laki, 2004; Csapo,
2002a; 2002b) a tanuldkat a gazdasagi ver-
senyképesség szempontjabol is értékessé teszi
(vo. Czetd, 2018). Napjaink késdmodern/
posztmodern tarsadalmi, gazdasagi és kultu-
ralis valtozasai kikezdik a modernitas soran
kialakult iskola intézményét, és alakitjak az
iskola gyermekkor-észlelését is (vd. Nagy és
Trencsényi, 2012; Czetd, 2018). Zinnecker
(2001) szerint a gyermek- és ifjukor egy
olyan periodussa valt, mely lehetévé tesz
egyfajta ,,legitim” tavolmaradast bizonyos
tarsadalmi normaktol és kotelezettségektol
(V0. kulturalis moratorium) (Zinnecker, 2001;
Golnhofer és Szabolcs, 2005; Szabolcs, 2011;
Czetd, 2018). Az oktatds tdmegessé valasaval
a gyermekkor és az ifjukor a személyiségfej-
16dés, a kognitiv tanulas, a kulturalis javak
megszerzésének iddszakava valt és felérté-
kelodott, mellyel a gyermekkor a kulturalis
aktivitas, fogyasztas id6szaka lett. Zinnecker
(2001) szerint a gyermekek fogyasztova
valtak az iskola (a tanulas) vilagdban is, és
alakitjak, onallo értelmezésekkel, jelentéssel
latjak el kornyezetiiket (v6. Corsaro, 2015;
James, 2013). A gyermeki tevékenységek ¢és a
generacios kapcsolatok valtozasai (vo. Qvort-
rup, 2009; Zinnecker, 2011; Nagy és Tren-
csényi, 2012) egyre inkabb azt jelzik, sziik-
ségessé valik az iskola tarsadalmi szerepének
és funkcidinak ujragondolasa. A gyermekkor
0j szociologiai megkdzelitése rairanyitotta a
figyelmet a gyermekek aktiv és jelentéste-
remtd tarsadalmi szerepére, és a gyermekek
¢s fiatalok ,,hangjanak”, a tarsadalmi vilagrol
alkotott értelmezéseinek megismerése felér-
tékel6dott a tarsadalomtudomanyi kutatasok-
ban. A gyermekkor megvaltozasaval az iskola
egyre nagyobb kihivassal nézhet szembe,
hogy hogyan tud hiteles és vonzé tarsadalmi
teret biztositani a gyermekek és fiatalok sza-
mara (v0. Nagy és Trencsényi, 2012; Czetd,
2018). Az iskola szerepének és feladatainak
(0jra)értelmezése soran meghatarozo jelentd-
ségll a tanulok iskolahoz vald viszonyulasa-
nak megértése.
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A tuddsalapii tarsadalmakban
a tuddstoke felértekelodeése
(Gazso és Laki, 2004; Csapo,
2002a; 2002b) a tanulokat a
gazdasdgi versenyképesség
szempontjabol is értékesseé teszi
(v6. Czetd, 2018). Napjaink
késomodern/posztmodern tdr-
sadalmi, gazdasdgi és kulturdlis
vdltozdsai kikezdik a moderni-
Ids sordn kialakult iskola intéz-
meényét, és alakitjdk az iskola
gyermekkor-észlelését is
(v6. Nagy és Trencsényi, 2012;
Czeto, 2018). Zinnecker (2001 )
szerint a gyermek- és ifjiikor egy
olyan periodussd vdlt, mely lehe-
1ové tesz egyfajta ,legitim” tavol-
maradedst bizonyos tarsadalmi
normdktol és kételezettségektol
(V6. kulturdlis moratorium)
(Zinnecker, 2001; Golnhofer és
Szabolcs, 2005; Szabolcs, 2011;
Czeto, 2018). Az oktalds tome-
gessé vdldsdval a gyermekkor és
az ifjukor a személyiségfejlodes,
a kognitiv tanulds, a kulturdlis
Javak megszerzésének idosza-
kduvd vdilt és felertekelodott, mely-
lyel a gyermekkor a kulturdlis
aktivitds, fogyasztds idoszaka
lett. Zinnecker (2001 ) szerint a
gyermekek fogyasztovad vdltak
az iskola (a tanulds) vilagdban
is, és alakitjdk, éndllo értelmeze-
sekkel, jelentéssel ldtjdk el kor-
nyezettiket (v6. Corsaro, 2015;
James, 2013).
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Mindezekhez szorosan kapcsolodva, jelen tanulmany egy elméleti kutatas eredményeit
Osszegzi, melynek célja az iskolai attitiid (mint erny6fogalom) ald sorolhatd — elsésor-
ban a nemzetkdzi szakirodalomban feltarhaté — konstruktumok elméleti-6sszehasonlito
vizsgélata. Az elméleti kutatds eredményei koncepcionalisan megalapoztak és el6készi-
tették egy iskolai attitid kérd6iv kialakitasat, majd ez alapjan egy empirikus vizsgalat
megvalositasat. A tanulmany szeretne tovabba hozzajarulni a tanulok iskolarol alkotott
értelmezéseinek mélyebb megértéséhez is.

Az iskoldahoz viszonyulas feltarasa: az iskolai attitiid konstrukciéi
A megeldz6 kutatasok eredményei

A tanuldk iskolahoz kapcsolodd nézeteinek, attitiidjeinek feltarasa — a gyermekkor
mélyebb megértése mellett — az iskola iranti kedvezd viszonyulas kialakitdsanak is
alapja, mely hosszu tdvon a tanuldk tanuldsi mindségére, jollétére is hatdssal van.

A kapcsolodd empirikus kutatasok (v6. Jenkins és mtsai, 1997; Stern, 2012) megerd-
sitették, hogy a kedvezd iskola iranti orientacio esetén a tanulok énhatékonysag-érzése is
kedvezden alakult: a tanulok az iskola szeretetérdl szamoltak be, jellemzdéen elfogadtak
¢s tisztelték az iskola szabalyait, és ugy vélték, az akadémiai teljesitmény, a tanulés
relevans az életiikben. Gottfredson (2010) kutatasa azt is feltarta, hogy az iskolahoz
vald kotodés alakulasdban dontd jelentségli a tanar-diak interakcié (Gottfredson, 2010;
Stern, 2012). A tanuldk pontosan észlelik, hogy a tandrok milyen el6feltevéseket ala-
kitanak ki a benniik rejlé potencidlokrol, miképpen értékelik erdfeszitéseiket, majd
igazodnak ezekhez az elvarasokhoz. A rendszeresen tulterhelt, szorong6, a tanulmanyi
elvarasoknak megfelelni nem tudé tanulok negativ érzésekrdl szamoltak be az iskolahoz
kapcsolddoéan (Gottfredson, 2010; Stern, 2012).

A tematikusan kapcsolddo hazai nézetkutatasok a tanuldk iskolaértelmezéseit (vO.
Golnhofer és Szabolcs, 2005; Hunyady és M. Nadasi, 2014;), valamint az iskolahoz tar-
sitott érzelmeket vizsgaltak (vo. Rapos, 2003; Réthy, 2009). Ezek a kutatasok feltartak,
hogy a tanulok észlelésében a "tanuld’ szerep sokszor elhalvanyitja a személyiség egyéb
sajatossagait (Golnhofer és Szabolcs, 2005); az iskola gyakran negativ viszonyulasokat
valt ki, ezaltal a kényszer érzését kelti (vo. Réthy, 2009), mig az iskolai teljesitményhez
misztikus, tulértékelt értelmezések kapcsoldodnak (vo. Rapos, 2009), melyek beépiilnek a
tanulok onértékeléseibe is (vO. Mészaros és mtsai, 1997).

A ’naiv’ nézeteket feltaro vizsgalatok mellett a hazai iskolaiattitiid-kutatasok els6-
sorban az iskolai kdtddés (Szabo és Viranyi, 2011; Szabo, Zsadanyi és Szabd-Hangya,
2015), az iskolai attitid (Czetd, 2018) és a tantargyi attitidok (Csapo, 2000) vizsga-
latara fokuszaltak. A kotddésvizsgalatok feltartdk, hogy a kedvezd iskolai kotodés a
tanulok iskolai énképére is pozitiv hatassal van, valamint csokkenti a tanuldi stresz-
sz-szintjét, tovabba kedvezden alakitja az énhatékonysag megélését, illetve a tanuldi
motivaciot is (Szabd és Viranyi, 2011; Szabo, Zsadanyi és Szabo-Hangya, 2015).
Szintén fontos eredmény, hogy az iskolai attitiid és az iskolai teljesitmény egymas
elérejelzadi lehetnek (Czetd, 2018). A tantargyi attitlidre vonatkozé kutatasaban Csapd
(2000) a tantargyi érdeklédés differencidlodasat, illetve a tanulmanyi teljesitménnyel
val6 Osszefiiggéseit vizsgalta. Kutatasa alapjan megerdsodott, hogy egy tantargy tanu-
lasi ideje befolyasolja a tantargyi attitiid alakulasat, azaz minél hosszabb ideig tanulnak
egy targyat, annal kevésbé szamolnak be pozitiv attitiidrdl a tanulok, illetve, hogy a
kozépiskola legelsé éveiben irhato le a legerésebb dsszefiiggés a tantargyak és az osz-
talyzatok kozott, és szintén van Gsszefiiggés az altalanos attitiid és a targyi attitlidok
kozott (Csapd, 2000).
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Nem talalkozunk azonban olyan hazai elméleti kutatasokkal, melyek az iskolahoz valo
viszony fogalmi megragadhatdsagaval, az azt leir6 konstruktumok koncepcionalis elem-
zésével foglalkoznanak. Jelen kutatas a narrativ irodalmi feltaras modszerét alkalmazva
ezt a hianyt torekszik potolni.

Fogalmi soksziniiség és elméleti megkozelitések

A fogalmi megkdzelitéseket vizsgald nemzetkdzi szakirodalmakban (v6. példaul Libbey,
2004; Stern, 2012) kiilonbozd, sok esetben egymast atfedd fogalmakkal és megkdze-
litésekkel talalkozhatunk a tanulok iskoldhoz kapcsolddd viszonyuldsainak, az iskolai
¢letben valo részvételiik mindségének megragadasara. Az iskolahoz valo viszonyt — az
iskolai attitiid fogalmat — kiilonb6z6 elméleti konstrukciokkal irjak le, azonban a kon-
cepcionalis tisztazatlansag, a fogalmi atfedések megnehezitik a jelenség kutatasat is.
A fogalmak tartalmi diverzitasa mellett tovabbi nehézséget jelent azok szertedgazé' meg-
nevezése is (v0. Libbey, 2004; Stern, 2012), ami a fogalmi-tartalmi lényeget megragado,
az értelmezések kozotti finom kiilonbségeket érzékeltetd forditasokat is nehézségek
elé allitjak. Libbey (2004) szerint sokszor az azonos kifejezések hasznalata esetén sem
beszélhetiink egységes értelmezésekrdl, még az azonos fogalmak jelentése is attol fliigg,
ki hasznalja éppen a fogalmat.

Tanulmanyomban a tanulok iskoldhoz kapcsolédd kognitiv, affektiv és viselkedéses
viszonyulasait, azok mintazatait, valamint az iskolai mindennapokban val6 részvételiik
mindségét megragadd konstruktumokat — Stern (2012) fogalomhasznalatat kdvetve — az
’iskolai attitiid’ (school attitude) mint erny6fogalom ala rendezem. Stern (2012) szerint
az iskolai attitlid az iskola irant mutatott pozitiv vagy negativ viszonyulasokat atfogo, az
egyén szubjektiv jollétét leird fogalom. Az attitlid értelmezéseinek attekintése tilmutat
jelen tanulmany terjedelmi keretein (errdl 1d. pl. Czetd, 2018). Az attitiidok értelmezé-
sében alapvetdnek tekintem, hogy azok harom komponens komplex dsszekapcsolodasa
mentén alakuld, viselkedésben, érzelmekben ¢és vélekedésekben megnyilvanuld, az
egyén itéleteit 6sszegzd mentalis reprezentaciok (vo. Smith, Mackie és Claypool, 2004;
Fiske, 2006). Az attitiidok eltéré valaszokat alakitanak ki: az affektiv korrelatumok az
attitiidtargy iranti érzelmeket/érzéseket, a kognitiv korrelatumok a kapcsolodo tényeket,
nézeteket/vélekedéseket szervezik, mig a viselkedéses korrelatumok a lezajlo interakci-
okra (elkeriilés/megkozelités) vonatkozo cselekvési beallitodasok (Fiske, 2006; Smith,
Mackie ¢és Claypool, 2004). Mindezek alapjan — értelmezésemben — az attitid kell6en
tag és komplex lehet a fogalmi soksziniiség rendszerezésére. McCoach (2003) értelme-
z¢ésében az iskolai attitiid az iskolahoz (valamint az ahhoz tarsitott egyéb tényezokhoz)
kapcsolodo pozitiv vagy negativ érzelmek intenzitasa, vagyis az iskolai attitiid azoknak
a pozitiv vagy negativ hatasoknak az 6sszessége, melyek az iskola mellett (vagy éppen
ellenében) formalodnak, és magukban hordozzak az iskoldhoz, a tanulashoz és a tana-
rokhoz ko6t6d6 érzelmeket is.

A fogalmi sokszinliség alapjat Stern (2012) szerint az adja, hogy az egyes megkdzeli-
tések az érzelmi viszonyulasok, illetve az iskolai életbe valo bevonodas mely teriileteire
fokuszalnak. Libbey (2004) az iskolai attitiid ala tartozo fogalmak értelmezéseit rendsze-
rez6 tanulmanyaban szintén kitér a fogalom megragadhatosaganak nehézségére. A széles
fogalmi spektrum szerinte nemcsak a jelenség kutatasat allitja kihivasok elé, de az iskolai
attitid konstrukcidinak pontos (gyakorlati) alkalmazasat is megneheziti. A fogalmi tisz-
tazas jelentdsége — ahogyan arra Libbey (2004) is utal — igy tehat nem egy kizarolagos

! Jelen elméleti kutatas keretében elsdsorban angol nyelven vizsgalt.
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fogalom hasznalatanak tdmogatasa lehet, hanem a fogalom mogott meghuzodo tartalmi
kiilonbségek tisztazasa, a jovobeni kutatasok eldsegitése.

Az iskolahoz val6 viszony, az iskolai életrdl alkotott tanul6i percepciok megragada-
sara — ahogyan a korabbiakban is utaltam ra — a nemzetkozi szakirodalomban sokféle
fogalmi megnevezéssel talalkozhatunk. Ezek rovid attekintését (jelen tanulmany keretei
kozott a teljesség igénye nélkiil) az 1. tablazat mutatja. A school connectedness (vO.
Libbey, 2004; Stern, 2012; Lohmeier és Lee, 2012); a school belonging (v6. Goodenow
¢és Grady, 1993), a school bond (v6. Jenkins, 1997), az engagement (v6. Fredricks és
mtsai, 2004; Appleton és mtsai, 2008; Griffiths és mtsai, 2009; Alrashidi és mtsai, 2016),
illetve a school well-being (v6. Konu ¢és Rimpela, 2002) és a school satisfaction (vo.
Baker és Maupin, 2009) mind az iskolahoz kapcsolodo tanuldi percepciok és attitiidok
kiilonboz6 aspektusait feldleld, az iskolai élet mindségét a tanulok szempontjabol kdze-
lit6 fogalmak. Az egyes fogalmak szamos tartalmi dimenzié mentén mutatnak egyezést,
azonban eltérd elméleti megkozelitésekre épiilnek, és az iskolai élet eltérd teriileteit
emelik ki 6sszetevokként.

A hazai kutatasokban, mint az el6z6ekben felsorolt fogalmakhoz tartalmaban és jelen-
tésében legkdzelebb allo konstruktum, az iskolai kotddés fogalmaval talalkozhatunk
(v0. Szabo és Viranyi, 2011; Szabo, Zsadanyi és Szabo-Hangya, 2015). Kutatasukban
Szabo és Viranyi (2011) is utal ra, hogy az iskolai kotddés fogalmanak értelmezése sem
egységes. Megkozelitésiikben elsdsorban a fogalom érzelmi aspektusait emelik ki, és
azt harom Osszetevé mentén irjak le: az iskolai tarsas kapcsolatok természete, az isko-
lai tevékenységek ¢és a fizikai kornyezet kivaltotta érzetek. Az iskoldhoz vald viszony
kialakulasaban gy vélik, hogy a kezdeti, formalodoé attitidokbol egy magasabb érzelmi
kapcsolat alakulhat ki, melyet kotddésként irnak le.

Az affektiv kapcsolodasok természetének megértése kiemelt jelentdségli az iskolahoz
valo viszony vizsgalataban (vo. Libbey, 2004; Stern, 2012). Szintén fontos latnunk, hogy
az iskolai attitidhdz kapcsolt fogalmak elnevezése és Gsszetevdi valoban az iskolahoz
tartozds megélésének kiilonbozd aspektusait, az érzelmi-tarsas kozelség mindségeit is
megjelenitik. Latnunk kell azonban azt is, hogy a kdtédés (mint egy erds érzelmi invol-
valtsagot feltételez6 allapot) megragadhatdsaga az el6zéekben vazolt dimenzidk mentén
szamos kihivast rejthet magaba. Az iskolai attitiid konstrukciok széttartd természetiiek,
az iskolai élet kiilonbozo teriiletire fokuszalnak, igy fontos lehet az elnevezések mogott
meghuzdodd osszetevok és értelmezések vizsgalata is.
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1. tablazat. Az iskolai attitiid ernydje ala sorolt fogalmak rovid attekintése (sajat szerkesztés)

Fogalom Szerzé Elméleti koncepcio
school Libbey (2004) | A tanulok iskoléhoz fiiz8d8 kapcsolata (4tfogoan)
connectedness Y P goan).
Az iskolahoz tartozas érzését leird, a tarsas kapcsola-
tok mindségét megragadd fogalom.
Az Osszetartozas (kotodés) (connectedness) elméleti
megkozelitésén alapul, mely alapjdn a konstruktum
school Lohmeier & Lee harom tovabbi szintjei:
connectedness (2012) 1) Altalanos tamogatottsig (a valahova tartozis
megélése).
2) Specifikus tAmogatottsag (szorosabb kotddések
megélése).
3) Elkotelezodés/bevonodas.
school Goodenow & Grady Az 1sly<01ahoz te}rto’zas. érzésének taqu101 percc?PCIOJa: a
belonein (1993) tanulok mennyire érzik magukat az iskola tagjanak (el-
8ing fogadottsag, tamogatottsag, megbecsiilés ¢s tisztelet).
. Az iskoldhoz vald érzelmi kapcsolat, valamint az
school bond Jenkins (1997) iskolai tevékenységekbe valo bevonodas leirasa.
school Moody & Bearman Erzelmlﬂ és SZOCHI.ahS kozel,seg a.t‘el?se.ayzy 1s'k(?,larban
(ennek Osszetevdi: az iskolaban toltdtt id6 mindsége,
attachment (1998) . e . .
az iskolai kozosséghez tartozas megtapasztalasa).
Fredricks (2004); A tanulok eltér6 motivacios, affektiv, kognitiv és
encasement Appleton és mtsai viselkedéses mintdzatait megragado fogalom: az is-
848 (2008); Griffiths és | kolai ¢élet kiilonboz6 teriiletein a tanuldok érzelmei-
mtsai (2009) nek, nézeteinek és tevékenységeinek sajatossagai.
., . A tanuld szdmara kielégitd, pozitiv, a kiillonbdzo
Schaufeli és mtsai L. i , Y
engagement 2001) tanulasi tevékenységhez kapcsolodd — hosszabban
fennallo — kognitiv-affektiv allapot.
school Baker & Maupin A tanulok szubjektiv itélete az iskolai élet mindsé-
satisfaction (2009) gérol.
Az iskolai ¢élet mindségét ¢és az iskolai feltételeket
school Konu & Rimpela ¢és sajatossagokat leird konstruktum, Allardt (1989)
well-being (2002) ’having—loving—being’ jollét modelljét adaptalja az
iskolai kdrnyezetekre.

Libbey (2004) a tanulok iskolahoz fiz6d6 kapcsolatanak (atfogd) leirasara a school
connectedness fogalmat vezeti be, és annak elsdsorban érzelmi és viselkedéses aspek-
tusait emeli ki (vO. Stern, 2012). Elméleti kutatasaban a fogalmak tartalmi, rendszerez6
elemzését végezte el. Egyrészt vizsgalta az eltérd fogalomhasznalat mégott meghiuzodod
elméleti megkozelitéseket, feltarta azok tartalmi egyezését mas fogalmakkal; masrészt
elemezte az egyes konstruktumok mellé tarsitott mérdeszkdzok tartalmi sajatossagait.
Kutatasa ravilagitott a kiilonboz6 elnevezéssel hasznalt fogalmak koncepcionalis atfe-
déseire, ezzel is jelezve a kovetkezetes fogalmi megkozelitések hianyat. Elemzésének
tovabbi fontos eredménye lehet, hogy az altala hasznalt school connectedness fogalom-
hoz kapcsolododan kilenc olyan dsszetevét azonositott, melyek az egyes megkozelitések-
ben kdvetkezetesen megjelend tartalmi elemek voltak. Ezek a kovetkezok: 1. akadémiai
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elkotelezddés; 2. az iskolahoz tartozas érzése; 3. tanulodi percepciok az iskolai fegyelem-
rol és igazsagossagrol; 4. extrakurrikularis tevékenységek; 5. az iskola szeretete; 6. a
tanulok hangja; 7. kortars kapcsolatok; 8. biztonsag €s 9. tanari tamogatas.

Az egyes valtozok tartalmi értelmezését Libbey (2004) és Stern (2012) alapjan a 2.
tablazat 6sszegzi.

2. tabldzat. Az iskoldhoz fiiz6dé kapcsolatot leiro fogalmak (school connectedness) kozos valtozoi
és azok tartalma (Libbey, 2004 és Stern, 2012 alapjan, sajat szerkesztés)

Osszetevik Tartalma

Annak megragadasa, hogy a tanul6 milyen mértékben motivalt

1. Akadémiai elkotelezodés: a tanulasra és arra, hogy jol teljesitsen az iskolaban.

Annak kifejezése, hogy a tanuld mennyire érzi magat az isko-
lai k6z6sség tagjanak. Ez megnyilvanulhat olyan pozitiv érzel-
mekben, mint:

a) a tanulo biiszke iskolajara;

b) Ggy érzi, megbecsiilt (értékes) tagja a k6zosségnek;

¢) pozitiv kapcsolata van kortarsaival és tanaraival, és

d) lehetésége van az onkifejezésre.

2. Az iskolahoz tartozas
érzése:

Az iskolai szabalyok tanuldi észleléseinek sajatossagaira
vonatkozd elemek. A tanulok szubjektiv észlelései az egyen-
16ség, igazsagossag iskolai megvaldosulasardl és a szabalyok

3. Tanuléi percepcidk az
iskolai fegyelemrol és

igazsa agrol: 2
18A7542085agro betarthatdsagarol.

4. Extrakurrikularis A tanulok részvétele és részvételi lehetségei az iskola altal
tevékenységek: felkinalt tanoran kiviili tevékenységekben.

A tanulok hangulatat, iskolaval kapcsolatos lelkesedését és elé-

. Az iskola szeretete: Loty
S Aziskola szeretete gedettségét leird elemek.

A tanuléi autondémia tdmogatottsaganak megélése azaltal,
hogy a tanulok relevans dontéseket hozhatnak az iskolai min-
dennapokat illetden, illetve ugy érzik, hogy van lehetdségiik
véleményiik kifejezésére.

6. A tanulék hangja:

A kortars, barati kapcsolatok mindségét feltard elemek. Ide
7. Kortars kapesolatok: sorolhatdk a barati kapcsolatok kiterjedtségét, mennyiségét, az
iskolaban megélt magany érzését feltard elemek.

A tanulok percepcidja arrdl, mennyire érzik magukat bizton-

8. Biztonsig: sagban az iskolai kérnyezetben.

A tanar-diak kapcsolat mindségének megélése, a tanulok per-
9. Tanari tamogatas: cepcioja arrol, a tanarok mennyire ismerik el teljesitményiiket;
elérhetéek-e szamukra személyes problémaikkal.

Az iskolahoz val6 viszony megragadasara szintén a school connectedness fogalmat alkal-
mazza Lohmeier ¢és Lee (2012). Hasonloan Libbey (2004) eredményeihez, Lohmeier és
Lee (2012) is megerdsitik a fogalom koncepcionalis tisztazatlansagat és dsszefonddasat
mas, hasonlo tartalmu fogalmakkal. Ertelmezésiik az iskoldhoz (és annak kiilonboz6 sze-
repléihez) fiz6d6 kapesolatok eltéré mindségei mentén irja le a fogalmat. Az iskolahoz
kotodés megélése szerintiik a tanulok percepciodja arrdl, hogy az iskola milyen mértékben
gondoskodik roluk (azaz veszi figyelembe egyéni igényeiket), valamint, hogy az egyén
mennyire érzi onmagat az iskola tagjanak. A koncepcié megragadasara az Osszetartozas
(connectedness) elméleti megkozelitésébol indultak ki. Az dsszetartozas megélését leird
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konstruktumot harom tovabbi elagazas (szubkonstruktum/szint) mentén értelmezték,
majd ezt az iskolai kontextusok sajatossagaihoz illesztették (Lohmeier és Lee, 2012).

Az elso szint a valahova tartozas megélése (belongingness), ami tulajdonképpen az
egyén percepcidja a tarsas tdmogatottsag altalanos mértékérdl. Karcher és Lee (2002)
kiemeli, hogy ez az egyén onértékelésén alapul, melyet a tarsas tamogatottsag altalanos
megtapasztalasara vonatkoztat. A masodik szint mar a szorosabb, interperszonalis kap-
csolatok (relatedness) értelmezésére fokuszal, és szintén az egyén szubjektiv értékelésén
alapul arra vonatkozoan, hogy specifikus, kdzvetlen személyes kapcsolataiban hogyan éli
meg tamogatottsagat (vo. Karcher és Lee, 2002). Végezetiil, a harmadik elem — az dssze-
tartozas megélése (connectedness) — az egyén aktiv szerepét, involvaltsagat jelzi tarsas
kapcsolataiban, és azt, ahogyan az altalanos ¢és interperszonalis kapcsolatait fenntartja,
értékeli (Karcher és Lee, 2002; Lohmeier és Lee, 2012).

Az el6z6ekben roviden vazolt harom szint alapjan Lohmeier és Lee (2012) az isko-
lahoz valo viszonyulas feltarasara egy harom komponensti modellt dolgoztak ki, illetve
vizsgaltak a kiilonboz6 kapcsolatok lehetséges forrasait is az iskolai kontextusokban.
A hérom feltételezett komponens értelmezését és a kapcsolatok lehetséges forrasait a
3. tablazat 6sszegzi.

3. tablazat. Lohmeier és Lee (2012) harom elemii modellje az iskoldhoz tartozas érzésének megragadasara
(Lohmeier és Lee, 2012. 87. alapjan)

Komponens (Szint)

Tartalmi sajatossagok

Altalanos — A tamogatottsag altalanos percepcidja/megélése mas tanulok
tamogatottsag fel6l, az iskolaban jelen 1évé felnéttektdl, illetve
(a valahova tartozas — a tanulas és az iskola altalanos értelmezése (észlelt szerepe az
megélése) egyén életében).
— A tanuld érzései arrol, hogy mennyire érzi magat az iskola elfo-
’Belonging’ gadott tagjanak.
Specifikus
tamogatottsag — A tarsas tamogatas kontextus- és kapcsolatspecifikus percepcidja.
(szorosabb kotodések | — A tanuld észlelését ragadja meg arra vonatkozoan, hogy baratai,
megélésé) osztalytarsai €s tandrai esetén az adott iskoldban miképpen éli
meg kapcsolodasat a kdzdsséghez.
’Relatedness’
Elkotelez6dés — A tanul6 iskolai munkéhoz kapcsolodo erdfeszitéseire, a kiilon-
(Osszetartozas) boz6 iskolai tevékenységekbe valod bevonoddasara vonatkozik,
— valamint arra, hogy a tanuld mennyire értékeli iskolai tarsas kap-
’Connectedness’ csolatait és az iskolai tevékenységeket.

A kapcsolatok forrasai

Tartalmi sajatossagok

Iskola

A tanuld viszonyulasa az iskolai élet tarsas kapcsolatokon kiviil allo
aspektusaihoz, a tevékenységek, a tanulas fontossaga, az iskola szel-
lemiségével valo azonosulas.

Tanarok/mas felnottek
az iskolaban

A tanul6 tarsas kapcsolatai az iskola felnétt tagjaival: tanarok, segitd
szakemberek, az iskola személyzete.

Kortarsak

A tanul¢ tarsas kapcsolatai kortarsaival, beleértve az osztalytarsakat,
baratokat.
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Lohmeier és Lee (2012) mérdeszkoziik
(School Connectedness Scale, SCS) megal-
kotasakor a fenti harom szint (lasd 3. tab-
lazat) felhasznalasaval a tanuldk nézeteire
és értékeire, valamint az azok alapjan bejo-
solhato viselkedésre vonatkozo allitasokat
dolgoztak ki.

Az elfogadottsdg és tarsas tdmogatas
megélésének iskolai kontextusbeli értel-
mezésére hasonld tartalmi megkozelitéssel
talalkozunk Goodenow és Grady (1993)
korabbi kutatasaban is. Goodenow és Grady
(1993) részben a tarsas hatasok befolyasat
vizsgaltak az akadémiai motivacio, az elko-
telez6dés és az iskolai tevékenységekben
val6 részvétel teriiletein. Az iskolai tarsas
kornyezet fontos elemeként irtak le a tanu-
16k altal megélt ,,iskolahoz tartozni” érzést
(school belonging). A school belonging
fogalma alatt a tanuldk észleléseit értet-
ték arr6l, hogy mennyire érzik magukat az
iskola részének, azaz ¢lik meg, hogy elfoga-
dottak, tamogatottak és tanaraik megbecsii-
lik és tisztelik Gket. Elméletiiket Goodenow
és Grady (1993) Finn (1989) identifika-
cid-részvétel megkozelitésére alapoztak.
Finn (1989) kutatasai feltartak, hogy annak
ellenére, hogy a tanulok (ha csak minimalis
mértékben is, de) azonosulnak az iskolaval,
tehat tagként tekintenek dnmagukra és ugy
vélik, hogy szivesen latjak dket az intéz-
ményben, tarsas kapcsolataik hatasara mégis
eltavolodhatnak annak akadémiai célkittizé-
seitdl. Ugyanakkor a kutatés arra is ravilagi-
tott, hogy az iskolahoz tartozas megélésében
dontd szerepe van a tanuloi percepcioknak a
tanari tamogatas mértékérdl (Goodenow és
Grady, 1993).

Az elfogadottsdg és tdrsas tdamo-
gatds megélésének iskolai kont-
extusbeli értelmezésére hasonlo
tartalmu megkozelitéssel taldl-
kozunk Goodenow és Grady
(1993) kordbbi kutatdsdban is.

Goodenow és Grady (1993)
részben a tdrsas hatdsok befo-
lydsdt vizsgdltak az akadémiai
motivdcio, az elkételezddés és

az iskolai tevekenységekben

valo részuvétel tertiletein.
Az iskolai tarsas kérnyezet fon-
tos elemekeént irtdk le a tanulok
dltal megélt ,iskoldahoz tartozni’
érzeést (school belonging).

A school belonging fogalma
alatt a tanulok észleléseit értet-
ték arrol, hogy mennyire érzik

magukat az iskola részének,
azaz élik meg, hogy elfogadot-
tak, tamogatottak és tandraik

megbecstilik és tisztelik oket.
Elmeéletiiket Goodenow és
Grady (1993) Finn (1989)
identifikdcio-részvétel megkdze-
litesere alapozidk.

2

Szintén az iskolahoz valo érzelmi kozelség érzését leird tovabbi konstruktum a Jenkins
(1997) altal hasznalt school bond fogalom. A kifejezés az elkotelezddés, a lojalitas és az
iskolahoz tartozas érzését dleli fel, és olyan tényezdkre fokuszal, mint részvétel az isko-
lai tevékenységekben, azonosulas az iskolai szabalyokkal és azok betartasa, valamint a
tanarok tisztelete. Jenkins (1997) a fogalom értelmezésekor fontos elemnek tartja mind
az érzelmi kapcsolatot (kotddés), mind az iskolai kozdsség felé megmutatkozo viselke-
déses megnyilvanulasokat (bevonddas €s raforditas). Megkdzelitésében a fogalom négy
komponens mentén irhato le, melyeket a 4. tablazat 6sszegez.
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4. tablazat. Jenkins (1997) négyelemii iskolai attitiid modelljének osszetevdi és azok tartalma
(sajat szerkesztés)

Komponens (Szint)

Tartalmi sajatossagok

melynek soran az egyén torédik masokkal, és fontossa valnak

Kotodés: . . I X
szamara masok elvarasai és véleménye.
Elkotelezodés: mely ebben az esetben az akadémiai célkitlizések értékelését jelenti.
Bevonédas: azaz részvétel az iskolahoz kapcsolodo tevékenységekben.

Egyéni meggy6zodések
(nézetek):

arrol, hogy az iskolai szabalyok igazsagosak és betartasuk fontos.

Ugyancsak az érzelmi €s szocialis kozelség
megélését, az iskolaban toltdtt id6 mindségét
¢és az iskolai kozdsséghez tartozas érzését
ragadja meg a school attachment fogalom
(Moody és Bearman, 1998, idézi Stern,
2012). Hasonléan Goodenow és Grady
(1993) kutatasanak eredményeihez, a kap-
csolodo kutatasok megerdsitették, ennek ala-
kulasaban az egyik legfontosabb kozvetitd
elem a tanar-diak interakcio (Gottfredson,
2015).

Az iskolaiattitlid-kutatasokban egyre
gyakrabban megjelend, leginkabb a tanu-
161 elkdtelezddés és bevonddas mindségét,
sajatossagait és annak kiilonb6z6 dimen-
ziot kifejezé fogalom az Un. engagement.
A konstruktum és lehetséges 0sszetevinek
értelmezése rendkiviil széles skalan mozog,
abban azonban viszonylag egységes megko-
zelitésekkel talalkozhatunk, hogy a fogalom
a tanulok kiilonboz6 motivaciods, affektiv,
kognitiv és viselkedéses mintazatait jeloli
(v06. Fredricks és mtsai, 2004; Appleton és
mtsai, 2008; Eccles és Wang, 2012).

A terminologiai sokszintiség ¢és a csekély
konszenzus a fogalom tartalmat illetden
ebben az esetben is megneheziti a pontos
definidlast (vo. Fredricks, 2004; Appleton
és mtsai, 2008; Griffiths és mtsai, 2009;
Eccles és Wang, 2012). Fredricks és mun-
katarsai (2004) ugy fogalmaznak, hogy a
bevonoddas/elkotelezodés iskolai kontex-
tusra vetitett lehetdsége sok esetben tgy
értelmezodik, mint az iskolatol vald elide-
genedés (alienation) ellenszere. A fogalom
komplexitasa miatt Fredricks és munkatar-
sai (2004) szerint azt meta-konstruktumként
érdemes értelmezniink. Megkozelitéseikben
Appleton és munkatarsai (2008) és Griffiths
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Griffiths és mtsai, 2009; Eccles
és Wang, 2012). Fredricks és
munkatdrsai (2004) ugy fogal-
maznak, hogy a bevonodeds/
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¢s munkatarsai (2009) is kiemelik, hogy egy tobbdimenzios fogalomrdl van szo, és az
engagement terminus az iskolai élet kiilonb6zo tertileteihez kapcsoldddan a tanulok
érzelmeinek, nézeteinek és tevékenységeinek sajatossagait tarja fel.

A fogalom koncepcionalizalasat az is tovabb arnyalja, hogy nincs egységes megkoze-
lités az OsszetevOk szamat és tartalmat illetéen (v6. Appleton és mtsai, 2008; Griffiths és
mtsai, 2009; Eccles és Wang, 2012; Alrashidi ¢s mtsai, 2016). A korai megkdzelitések
(v0. Appleton és mtsai, 2008; Alrashidi és mtsai, 2016) két komponens mentén irtak le a
fogalmat, melyek a 1. magatartasra vonatkozo, illetve a tanulok érzelmi valaszait meg-
ragado, 2. affektiv komponensek voltak, majd a hdrom komponensii modellek esetén ez
kiboviilt egy kognitiv komponenssel is. Az egyes komponensek tartalmat részletesen az
S. tablazat 6sszegzi.

5. tablazat. Az elkotelezédés/bevonddas harom komponensii modellje
(Appleton és mtsai, 2008; Griffiths és mtsai, 2009; Eccles és Wang, 2012 alapjan, sajat szerkesztés)

Komponens Tartalmi sajatossagok

A magatartasra/viselkedésre vonatkozoé elem a kdvetkezd teriiletekre foku-
szalt:
— az iskolai szabalyok és normak interiorizalasa;
— az iskolai munkat zavar¢é viselkedés elutasitasa;
Viselkedéses — részvétel a tanulashoz kapcsolodo iskolai tevékenységekben (példaul
komponens bekapcsolodas a tandrai beszélgetésekbe, kérdések megfogalmazasa,
figyelem, koncentracio ¢s eréfeszités a tanulas érdekében); illetve
— részvétel a kiilonbozo iskolai tevékenységekben (példaul bekapcsolo-
das a tanéran kiviili programokba, tisztségek vallalasa az iskola életé-
ben).

A két komponensti modell affektiv dsszetevdje a tanulok iskolahoz és tanu-
lashoz kapcsolodo érzelmi sajatossagait vizsgalta, igymint:

— az érdeklddés;

Affektiv — azonosulas, k6tddés, a tarsakhoz és a tanarokhoz fiz6d6 érzelmi kap-
komponens csolatok jellege (pozitiv/negativ) és mindsége; valamint
— atanulashoz kapcsolodo egyéb attitiidok jellemzdi és
— a tanulok altalanos érzelmi allapota az iskoldban (szorongas, boldog-

sag, kozony, unalom).

Akés6bbi kutatasok mar a harom elemii modell mellett érveltek (Frederickson
¢és mtsai, 2004), és az affektiv és viselkedéses Osszetevok mellett mar egy
Kognitiv kognitiv komponens beépitését is javasoltak, ami:

komponens — az Onszabalyozas,

— atanulési célok és stratégiak és

— atanuloi raforditas mértékét ragadta meg.

A harom komponens(i modell mellett szamos kutatas (Appleton és mtsai, 2008; Griffiths
¢és mtsai, 2009; Reschly és Christenson, 2012) négy komponens alkalmazasat javasolja.
A viselkedéses és affektiv elemek mellett a tovabbi két elagazast a kognitiv és akadémiai
komponensek jelolik. A négy komponensti modell esetén a kognitiv komponens a tanulés
értékelésére, az Onszabalyozas és személyes tanulasi célok egyéni jellemzdire épiil, mig
az akadémiai komponens olyan elemekre vonatkozik, mint az osztalytermi tanulési hely-
zetekkel, a hazi feladat elkészitésével és egyéb tanulmanyi tevékenységekkel toltott ido.

Willms (2003) a PISA vizsgalatokban alkalmazott értelmezés kapcsan az elkdtelezodés/
bevonodas kognitiv és affektiv komponenseit emeli ki. Megkozelitésében az engagement
annak kifejezése, hogy a tanulok mennyire értékelik a tanulast és tanulasi eredményeket,
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illetve vesznek részt az iskolai tevékenysé-
gekben. Az elkdtelezddés/bevonddas tehat
a tanulds, az iskolai tevékenységek ¢és az
iskola mint tarsadalmi intézmény iranti disz-
poziciokat takarja.

Az egyes komponensek értelmezése
kapcsan Fredricks és munkatarsai (2004)
kiemelik, hogy fontos az egyes részteriiletek
attekintése, mely igy a tanuldk iskolai viszo-
nyulasanak gazdagabb megértését segiti, és
ezaltal teriiletspecifikus megismerést tesz
lehetévé, azonban arra is felhivja figyelmet,
hogy a valosagban ezek a teriiletek nem
kiiloniilnek el ennyire élesen egymastol,
hanem dinamikusan &sszekapcsolodd kom-
ponensekrdl van szo.

Schaufeli és munkatarsai (2002) egy
masik aspektus feldl kozelitettek az engage-
ment felé. A fogalom koncepcionalizalasa
soran annak munkahelyi, szervezeti keretek
kozotti alkalmazasat vették alapul, és vizs-
galtak a kiégés-elkotelezddés (mint gyak-
ran egymas ellenpdlusainak tekintett fogal-
mak) tanulasi helyzetekre adaptalhatosagat.
Az iskolai kontextusokat elemezve amellett
érveltek, hogy a munkavallaléi elkdtelezo-
dés valojaban parhuzamba allithaté az isko-
lai munka jellegzetességeivel is. Hasonldan,
a tanulok is strukturalt kornyezetben, egy
meghatarozott cél elérése érdekében, rogzi-
tett id6keretben és munkaformakban tevé-
kenykednek, igy a munkahelyi és iskolai
kontextusok szadmos tekintetben egyezdk.
Kutatasukban felsGoktatasi hallgatok vettek
részt, eredményeik azonban tovabb arnyal-
hatjak a fogalom értelmezését.

Elkotelezédés-modelljiikben Shaufeli és
munkatarsai (2002) harom dimenzi6t azono-
sitottak, és elméletiiket els6sorban a megis-
merési és tanulasi folyamat mindségére épitd
megkozelitésekhez kapcsolhatjuk. Az elko-
telezodés/bevonddas értelmezésiikben egy,
az egyén szamara kielégitd, pozitiv, tanulasi
tevékenységhez kapcsolodo allapot. Jellem-

Az elkotelezodes hdarom leirt
dimenzioja: 1. energia, 2. elkd-
telezodes és 3. elmélyiiltség.
Az energia dimenzio [0 jellem-
20i a rugalmas mentdlis bedlli-
16dds, motivdcio a sziikséges
erofeszitések megtételére és az
egyén kitartdsa. Az elkételezo-
dés a lelkesedeés, inspirdcio és a
kihivds megélését fogja dt, és az
egyén eros involvdltsdgdit feltéte-
lezi. Veégezettil, a harmadik
dimenzié az elmélyiiltség, mely
Jellemzoje a tevekenység sordn
megmultatkozo6 erds koncentrd-
cio, az ido érzékelésének meg-
vdaltozdsa: az egyén nehezen
szakad el az adott tevékenység-
101, és gy érzékeli, rovid idot
t6ltott el vele. Schaufeli és mun-
katdrsai (2002) modellje
- ahogy erre maguk is utalnak
- szorosan kapcsolodik a
Sflow-élményhez. Shernoff és
Csikszentmihdlyi (2009) a
Sflow-élmeény iskolai megélése
kapcsdn hasonlo jellegzetessége-
ket irnak le: intenziv koncent-
rdcio, elmélyiilés, az idoérzék
elmosoddsa, mentdlis és fizikai
eroforrdsok megeroltetés nélkiili
mozgositdsa.

z0je, hogy nem egy adott pillanathoz vagy kontextushoz kapcsolodik, és nem kifeje-
zetten egy attitidtargyra vagy viselkedésre vonatkoztathatd, hanem egy folytonosan

fennallo kognitiv-affektiv allapot.

Az elkotelez6dés harom leirt dimenzidja: 1. energia, 2. elkdtelez6dés és 3. elmé-
lyiiltség. Az energia dimenzid f6 jellemzdi a rugalmas mentalis beallitddas, motivacio a
sziikséges erdfeszitések megtételére és az egyén kitartasa. Az elkotelezddés a lelkesedés,
inspirdcid és a kihivas megélését fogja at, és az egyén erds involvaltsagat feltételezi.

28




Czet6 Krisztina: Az iskoldhoz valo viszony fogalmi értelmezéseinek dsszehasonlit vizsgalata: iskolai attitiid, jollét és elkdtelezodés

Végezetiil, a harmadik dimenzi6 az elmélyiiltség, mely jellemzdje a tevékenység soran
megmutatkozé erds koncentracid, az id6 érzékelésének megvaltozasa: az egyén nehezen
szakad el az adott tevékenységtol, és ugy érzékeli, rovid iddt toltott el vele. Schaufeli
¢s munkatarsai (2002) modellje — ahogy erre maguk is utalnak — szorosan kapcsolodik
a flow-€élményhez. Shernoff és Csikszentmihalyi (2009) a flow-élmény iskolai megé-
1ése kapcsan hasonl6 jellegzetességeket irnak le: intenziv koncentracio, elmélyiilés, az
iddérzek elmosodasa, mentalis és fizikai eréforrasok megerdltetés nélkiili mozgodsitasa.
Schaufeli és munkatarsai (2002) maguk is jelzik, hogy modelljiik flow-szerti élményt ir
le, azonban ugy vélik, hogy mig az egy rovidebb ideig tartd, dromteli allapot atélése,
addig az elkotelezddés tartdsabb, folytonosan jelen 1évé kognitiv-aftfektiv beallitodas
(v6. Shernoff és Csikszentmihalyi, 2009; Schaufeli és mtsai, 2001).

Szintén az iskolai élet mindségét ragadja meg az iskolai jollét koncepcidja (school
well-being). Konu és Rimpela (2002) Allardt (1989) szocioldgiai megkdzelitési jol-
1ét-modelljére épitve dolgoztak ki az iskolai jollét koncepcidjat. Allardt elméletében
az ¢életmindséget ¢€s az azzal valo elégedettséget is meghataroz6 sziikségleteket harom
kategoriaba sorolta: egyrészt a materialis feltételeket leird Un. having, masrészt a tarsas
kapcsolatok mindségét kifejezo Gn. loving, harmadrészt pedig az 6nmegvalositast meg-
ragado un. being kategoridkba. Mindharom kategoria esetén beszélhetiink objektiv és
szubjektiv indikatorokrol, melyek kifejezhetik a jollét megélését. Allardt modelljét alapul
véve, Konu és Rimpela (2002) az iskolai kornyezet sajatossagaihoz illesztették a jol-
1ét-modellt. Koncepcidjukban az oktatas-nevelés, a tanulas és az ehhez kapcsolddo ered-
mények, valamint a jollét szorosan 0sszekapcsolodik, és az iskolai jollét négy dimenzid
koré épiil, melyek Allardt fentieckben vazolt jollét-kategoridit veszik alapul (6. tablazat).

6. tablazat: Az iskolai jollét modellje Konu és Rimpela (2002) alapjan, sajat szerkesztés

Dimenzio Tartalom

Konu ¢s Rimpela (2002) ide sorolja az iskola fizikai kornyezetét, az
iskolaban nyujtott szolgaltatdsokat (példaul étkezés), illetve az olyan
szervezeési sajatossagokat, mint csoportlétszam, orarend, valamint a
biztonsagos légkort.

Iskolai feltételek:

"having’

a dimenzi6 a tanulasi kornyezet szocialis sajatossagait irja le. Ide sorol-
hatdk az iskolai klima, a csoportdinamika jellegzetességei, a tanar-didk
interakciok, a kortars kapcsolatok, valamint a sziilékkel valo kapcso-

Tarsas kapcsolatok:

‘loving’ o,
lattartds mindsége.
5 o ez alatt Konu és Rimpela (2002) mindazokat a lehetdségeket értette,
Onmegvalositas: . 1 e tep o . .
melyeket az iskola megteremt a tanulok onkifejezésének, 6nmagvalo-
heing’ sitasanak tAmogatasara, igy: a tanulok munkajanak értékelése és tiszte-
£ lete, az 6nbecsiilés erdsitése, a kreativitas és az onkifejezés tamogatasa.
A negyedik dimenzié Konu ¢és Rimpela (2002) megkdzelitésében az
L, egészségi allapotot megragado kategoria, mely a tanulok mentalis és
Egészség: & & P grag g Y

fizikai allapotat méri fel (pszichoszomatikus tiinetek megjelenése, kro-
nikus betegségek).

Alanen, Konu és Rimpela (2002) egy késébbi kutatasukban megerdsité faktorelemzéssel
vizsgaltak az altaluk kidolgozott jollét-modell illeszkedését. Eredményeik a koncepcid
jo alkalmazhatosagat jelezték.

Az iskolai jollét fogalmahoz kotheté Baker és Maupin (2009) kutatasa is. Az iskolai
jollét megélését az iskolai elégedettség (school satisfaction) fogalommal fejezik ki, mely
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a tanulok szubjektiv, kognitiv itélete az iskolai élet mindségérdl. A szubjektiv jollét
értelmezésiikben harom komponensii: pozitiv érzelmek, negativ érzelmek és az egyén
elégedettsége.

Az iskolahoz val6 viszonyt meghatarozé tovabbi tényezdok

Lathattuk, hogy az iskolai attitid komplex, széttartd, az iskolai élet szamos aspektusat
feloleld fogalom. Megragadhatosaganak és kutatdsanak tovabbi nehézsége azonban,
hogy nehezen elvélaszthatdo mas, az iskolai tevékenységekhez direkt vagy indirekt
mobdon kapcesolodo faktoroktol, és nem kiragadhato az egyént koriilvevd tarsas-tarsa-
dalmi kontextusbol.

Ennek Osszetettségét — az iskolai attitid alakulasa esetén is — jol mutatjak példaul a

humandkologiai modellek megkdzelitései.
Az egyén fejlédésére hatd tényezdket
egymadsra éplild rétegek rendszereként leird
humandkologiai modell (v6. Bronfenbren-
ner, 1979) az egyén pszichologiai fejlédé-
sét kozvetleniil meghatarozé elemeknek a
mikrorendszer tényezdit tekinti. Az iskolai
attitlidot meghatdrozo valtozok koziil ilyen
tényezOk lehetnek a csaladi kornyezet jel-
lemz6i (Baker és Maupin, 2009, Stern,
2012). A tanuld szocio-6kondmiai statusza,
a sziilok iskolazottsaga és nézetrendszere
kozvetlen hatassal van a gyermek akadémiai
teljesitményére és jovobeni céljaira (Stern,
2012; Moorman ¢és Pomernatz, 2010). Egy
magasan iskolazott, kedvezé jovedelem-
mel rendelkezd sziilé lathaté szerepmodell
lehet gyermeke életében, ami azt kdzvetit-
heti, hogy a tanulmanyi siker valdjaban a
késobbi, jol-fizetd, magas presztizsii pozi-
ciok betdltéséhez jarul majd hozza (Stern,
2012). Hasonloan a sziil6i hatasok szerepét
erdsiti Moorman és Pomerantz (2010) kuta-
tasa. A kutatas az anyak tanulasban nyujtott
tamogatasanak mindségét és tipusait vizs-
galta. Eredményeik ramutattak, hogy az,
ahogyan az anyak sajat nézetrendszeriikben
gondolkodnak a tanulasrél, meghatarozza
bevonddasukat gyermekeik tanuldsaba.
Azok az édesanyak, akik ugy vélték, hogy a
gyermek képességei nem formalhatok, sok-
kal kritikusabbak voltak, a tdmogatds soran
a gyermek eredményeire fokuszaltak, és
kevésbé segitették gyermekeiket a tanulas-
ban valo elakadas soran. Azok az édesanyak,
akik ugy velték, hogy a gyermek képességei
alakithatok, konstruktiv, valodi valasztasi
lehetéségeken alapuld tanulasi helyzeteket
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A tanulé szocio-6konomiai std-
tusza, a sziilok iskoldzottsdga és
nézetrendszere kozvetlen haltds-
sal van a gyermek akademiai
teljesitményére és jévobeni cél-
Jaira (Stern, 2012; Moorman és
Pomernatz, 2010). Egy maga-
san iskoldzott, kedvezd jévede-
lemmel rendelkez0 sztilo
lathato szerepmodell lehet gyer-
meke életében, ami azt kozvetit-
heti, hogy a tanulmdnyi siker
valojaban a késobbi, jol-fizeto,
magas presztizsii poziciok betol-
tesehez jarul majd hozzd
(Stern, 2012). Hasonléan a
sziiloi hatdsok szerepét erositi
Moorman és Pomerantz (2010)
kutatdsa. A kutatds az anydk
tanuldsban nyuijtott tdmogatd-
sanak mindoséget és tipusait
vizsgdlta. Eredményeik ramu-
tattak, hogy az, ahogyan az
anydk sajdat nézetrendszertik-
ben gondolkodnak a tanuldsrol,
meghatdrozza bevonoddsukat
gyermekeik tanuldsdba.
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biztositottak gyermekeiknek, és tobb pozitiv megerdsitést adtak. Tehat az anyak tanu-
lasrol és képességekrol alkotott nézetei meghataroztak, hogy milyen tanulasi élményt
biztositanak gyermekeiknek, ami késébb hatassal lehet a gyermekek tanulési helyzetekbe
val6 bevonddasara és motivacidira (Moorman és Pomerantz, 2010).

A sziil6i befolyas mellett, az iskolahoz vald viszonyulas alakuldsat olyan intraper-
szonalis tényezOk is alakitjak, mint (a teljesség igénye nélkiil) az énkép vagy énhaté-
konysag érzése. Az énhatékonysag érzésének kialakulasaban szerepet jatszanak az egyén
kozvetlen tapasztalasai, a kornyezettdl kapott visszajelzések és szubjektiv észlelései a
sikeres vagy kevésbé sikeres tevékenységeit illetéen. Az iskolai attitiid és az énhaté-
konysag szorosan dsszefiigg, hiszen a multbeli tapasztalatok (siker/kudarc) befolyasoljak
majd az egyén meggy6z6dését arrdl, hogy a jovébeni tapasztalatok is 6sszhangban allnak
majd ezekkel a tapasztalatokkal: minél erésebb az egyén énhatékonysag-érzése, annal
magasabb célokat allit fel dnmaga szamara. Hosszl tavon a pozitiv érzelmek szélesitik
az egyén kognitiv és viselkedéses repertoarjat, ami hozzajarul a kognitiv megkiizdési
(coping) stratégiak bovitéséhez, ez pedig ndvelheti az elkdtelezddést, adaptaciot €s bevo-
nodast eredményez a jovobeni tanulasi helyzetekbe (Stern, 2012).

A csaladi kornyezet és a pszichologiai jellemzok mellett azonban tovabbi tényezok is
hatassal lehetnek a tanulok iskolai attitidjeire. Ilyen meghatarozo elem lehet a kortars
kapcsolatok mindésége, az iskolai kdzdsségben felmeriilé konfliktusok €s a csoportdina-
mika egyéb jellemzdi (pl. klikkesedés) (Stern, 2012; Baker ¢s Maupin, 2009), valamint
az iskolai szervezet olyan sajatossagai, mint a szervezeti klima, az iskolat koriilvevd
tagabb tarsadalmi kontextus.

Osszegzés, a kutatas tovabbi lehetoségei

Az elézoekben az iskolai attitlid erny6je ald sorolhaté fogalmak koncepcionalis elem-
zésével foglalkoztunk. Az iskolai attitiid fogalmat erny6fogalomnak tekintettiik, ami
széttartd és komplex természetii.

Lathato volt, hogy a fogalmi sokszinliség megneheziti az egyes konstruktumok pontos
definialasat, ugyanakkor magukban rejtik az iskolai attittid atfogo értelmezési lehetdségét
is, kiszélesitve annak fokuszat. Az eltéré fogalmak az iskolai élet kiilonb6zo teriileteire
fokuszalnak, ugyanakkor szamos tartalmi atfedést is mutatnak.

Libbey (2004) a kapcsol6do fogalmak rendszerezésére ¢és elemzésére iranyulo kuta-
tasa meger0sitette azokat a valtozokat, melyek az iskolaiattitiid-kutatasok permanens
elemei, ezek a kovetkezOk voltak: akadémiai elkotelez6dés; az iskolahoz tartozas
érzése; tanuloi percepciok az iskolai fegyelemrdl és igazsagossagrol; extrakurrikularis
tevékenységek; az iskola szeretete; a tanuldk hangja; kortars kapcsolatok; biztonsag és
tanari tAmogatas.

Az iskolai attitidot az iskoldhoz valo érzelmi-tarsas kozelség, a kotddés érzésén
keresztiil megragad6 konstruktumok (Lohmeier és Lee, 2012; Goodenow és Grady,
1993; Jenkins, 1997) a tarsas kapcsolatok mindségét, a kapcsolatok értékelését, az
azokba valo bevonodas és raforditas mértékét, valamint a tarsaktol és tanaroktol megta-
pasztalt elfogadas és tamogatas érzését allitottak a kdzéppontba.

Az elkdtelezddés/bevonddas mint meta-konstruktum a tanulok affektiv, kognitiv és
viselkedéses mintazatait jelolte. A tartalmi diverzitas ebben az esetben is megfigyelhetd
volt elsésorban az GsszetevOk szamat ¢s tartalmat illetéen (v6. Willms, 2003; Fredricks
¢és mtsai, 2004; Appleton és mtsai, 2008; Griffiths és mtsai, 2009; Eccles és Wang, 2012;
Reschly és Christenson, 2012). Lathato volt azonban az is, hogy az elkételezédés/bevo-
nddas tébb komponensti modelljei olyan atfogd konstruktumok lehetnek, melyek komp-
lex képet adhatnak a tanuldk iskolahoz fliz6d6 kapcsolatardl és annak elagazasairdl.
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Hasonloan tobbszempontu értelmezést kinalt az iskolai élet mindségére az iskolai jol-
1ét modellje is, amely Konu és Rimpela (2002) értelmezésében alkalmas lehet az iskolak
értékelésére is az adott kategoriak mentén.

Az iskolai attitiid koncepciondlis megalapozottsagdnak és ezek alapjan kutatasa-
nak jelentdsége, hogy az iskola iranti viszonyulasok meghatarozzak a tanul6i motiva-
ciot, befolyasoljak a tarsas kapcsolatok mindségét, az egyén szubjektiv jollétét, ezeken
keresztiil pedig hatdssal vannak az énhatékonysag érzésére, az egyén motivaciojara és

iskolai teljesitményére is.

Mindezek alapjan a jelen tanulmany keretében bemutatott elméleti kutatas — a fogalom
komplexitasanak feltarasa mellett — megalapozta egy mérdeszkoz kialakitasat és egy
empirikus vizsgalat keretében annak kiprobalasat.

Tamogatas

A tanulmény elkészitése sordn a szerzd a Nemzet Fiatal Tehetségeiért Osztondijban

(NTP-NFTO-18-B) részesiilt.
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Absztrakt

A tanulok iskolahoz vald viszonyulasainak, az iskolai életben vald részvételik mindségének megragadasara
a nemzetkozi szakirodalomban kiilonb6z6 elméleti konstrukciokkal talalkozhatunk (v6. Libbey, 2004; Stern,
2012). Ezek az iskola iranti attitidoket kiilonboz6 fogalmakkal irjak le, és a koncepcionalis tisztazatlansag, a
fogalmi atfedések megnehezitik a jelenség kutatasat is (Libbey, 2004). A széttarté megkozelitések az iskolai
élet kiilonbozo teriileteire fokuszalnak, ugyanakkor szamos tartalmi egyezést is mutatnak. Jelen elméleti kuta-
tas a tanulok iskolahoz kapcsolddo kognitiv, affektiv és viselkedéses viszonyulasait, azok mintazatait, valamint
az iskolai mindennapokban valo részvételik mindségét megragad6 konstruktumok dsszehasonlito-elemzo
vizsgalataval foglalkozik. Az iskolai attitidot az iskolahoz vald érzelmi-tarsas kozelség érzésén keresztiil
megragadd konstruktumok (school connectedness/belonging/bond) a tarsas kapcsolatok minéségét, az azokba
valo bevonodas és raforditas mértékét, valamint a tarsaktol és tanaroktdl megtapasztalt elfogadas, tamogatas
érzését allitjak a kozéppontba (v6. Lohmeier és Lee, 2012; Goodenow és Grady, 1993; Jenkins, 1997). Az elké-
telezodés/bevonodas (engagement) mint meta-konstruktum pedig a tanulok aftektiv, kognitiv és viselkedéses
mintazatait jeloli, és itt is megfigyelhetd egyfajta tartalmi diverzitas az 6sszetevok szamat és tartalmat illetéen
a kiillonb6z6 megkdozelitésekben (vo. Fredricks és mtsai, 2004; Appleton és mtsai, 2008; Griffiths és mtsai,
2009; Reschly és Christenson, 2012). Az elkdtelez6dés/bevonddas tobb komponensii modelljei komplex képet
adhatnak a tanuldk iskolahoz fiiz6d6 kapcsolatardl és annak dimenzi6irdl. Az iskolai attitiid koncepcionalis
rendszerez0 vizsgalata, és ezek alapjan kutatasanak jelentdsége, hogy az iskola iranti viszonyulasok meghata-
rozzak a tanuldi motivaciot, befolyasoljak a tarsas kapcsolatok mindségét, az egyén szubjektiv jollétét, ezeken
keresztiil pedig hatassal vannak az énhatékonysag érzésére és az iskolai teljesitményre is.
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Irast segito és gatlo tényezok
egyetemi hallgatok korében

Irdsfeladatok tervezésekor és alkalmazdsakor a tandrnak célszerti
megismernie tanuloinak szévegalkoltdst illeté meggyodzodeéseét,
mivel az hatdssal lehet arra, hogy a feladatot milyen mindségben
és dinamikdval hajtja végre, halogatja azt, vagy elakad.

Ez kérdoives felméréssel elvégezhetd (Lonka, Chow, Keskinen,
Hakkarainen, Sandstrém és Pyhdlto, 2014, Cerrato-Lara, Castello,
Garcia-Veldzquez és Lonka, 2017). Tanulmdnyunkban egyetemi
képzeésben, intenziv tudomdnyos irdstuddst fejleszto kurzusokon
- vizsgalodo tanulokozésségben és kutatdsalapii tanuldsban —
részt vett hallgatok irdsfolyamatrol alkotott meggyozodésének
vizsgalatdrol szamolunk be. A hallgatoktol a tanulds bemeneti
szakaszdban - az irdsfeladatok megismerése elolt - a tdarsak
szerepére, az irds alkotoi és gondolkodcdsfejleszto aspektusaira,
a produktivitdsra, a tokéletességre térekvésre, a halogatdsra és
az elakaddsra vonatkozo dllitdsokra adott vdlaszokat elemeztiik
és ertelmeztiik. Ehhez Lonka és munkatdrsai (2014) modositolt,
dltalunk réviditett kérdoivet alkalmaztuk. Elemzéseink azt
mutatjak, hogy a hallgatok eltéréen vélekednek a vizsgdlt
tényezokrol, és azok kozott dsszefiiggések tapinthatok ki.

Ez feltetelezhetden kihat az irdsfeladatok végrehajtdsdra, amit
Jelen munkdnkban nem vizsgalunk, viszont a tanuldsi-tanitdsi
helyzetekben célszerii erre felkésziilniink annak érdekében,
hogy megfelelo beavatkozdsok tervezésével és alkalmazdsduval
segitsiik hallgatoink munkdjcit.

a legfontosabb kommunikacids formak egyike (Aitchison, 2009; Leijten, Waes,

Schriver és Hayes, 2014). Tanulmanyaik soran a didkoknak szamos tanulasi hely-
zetben kell valamilyen irott szoveget késziteniiik, legyen az rovidebb esszé, hosszabb
terjedelmil szeminariumi dolgozat, vagy a tanulmanyaikat lezar6 szakdolgozat. A tanu-
16k egyetemi tanulmanyaik soran a képzésiik részét képezden kiillonb6z6 kurzusokon
vesznek részt, s ezek altal valtozatos dsszetételli és méretii kdzdsségek részéve valnak.
A kozosségeik igy szamos helyzetben keretet adnak a kommunikacios és tanulasi lehe-
tdségeiknek. Ezek koziil témank szempontjabol a kurzusokon kialakuld és formalodo
tanulokodzosségeket tekintjiik mérvadonak, figyelembe véve ezaltal az iras tarsas jellegét
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(Hyland, 2004; Aitchison, 2009); a kurzusokon végzett irasfeladatok végrehajtasara
pedig feltételezhetéen nagy mértékben hatassal vannak ezen tanulokozosségek tarsas
viszonyrendszerei. Ez lehet6vé teszi a tanulok szamara, hogy szovegeik kolcsonds olva-
soiként visszajelzéseket adjanak egymasnak, 6sztondzve ezzel szovegalkotasi torekveé-
seiket (Gunel, Hand és McDermott, 2009). Ezen feliil az is segitheti munkajukat, ha az
iras soran megtanuljak figyelembe venni, hogy kik lesznek, lehetnek az olvasoik (Olson,
2001; Kellogg, 2008).

A tanuldoknak azonban eltéré a felfogasuk az irasbeli szovegek elkészitésérol: egy
résziiknek kdnnyebb, masoknak kiizdelmesebb a szovegalkotds (Lea és Street, 1998;
Lonka és mtsai, 2014). A személyes meggy6zddések és elvarasok meghatarozzak, hogy
mennyi eréfeszitést tesznek egy-egy feladat végrehajtasa érdekében, és azt, hogy meny-
nyi ideig tudjak fenntartani annak kivitelezését még akkor is, ha barmilyen akadaly
¢és kellemetlen érzelmi tapasztalat meriil fel kdzben (Bandura, 1977). Ez irasfeladatok
végrehajtasa sordn is érvényes, ahogy erre Lonka és munkatérsai (2014) ramutattak. iro-
ként ugyanis eltéréd modon vélekediink az irasfolyamatrol és a készild irott szovegekrol
egyarant. Lonka és munkatarsai (2014) amellett érvelnek, hogy a szoveg megsziiletésére
hatassal van az irasfolyamathoz viszonyulas és a szovegalkotas hatékonysagarol valo
meggy6z0dés. Erdfeszitéseinket befolyasoljak a tarsas helyzetek, az alkotas folyamatai-
ol valo meggy6z9dés, a produktivitasunk, a precizitasunk, a mindségrol alkotott elkép-
zeléseink és céljaink, a halogatas, valamint az elakadas egyarant.

A tanuldk irasfelfogasanak és az irasra hatd serkentd és gatlod tényezdknek — alko-
tas, produktivitds, perfekcionizmus, halogatas és elakadds — a vizsgalatardl nemzet-
kozi, angol nyelvii szakfolyoiratokban talalunk beszamolokat (Lonka és mtsai, 2014;
Cerrato-Lara és mtsai, 2017). Hazankban kimondottan az iras folyamataihoz kapcso-
l6déan nem talaltunk empirikus kozleményeket, viszont egy-egy altalunk is vizsgalt
tényez6 elemzésével — kdzépiskolas didkok és egyetemi hallgatok kdrében — igen. Fehér
¢és Kasik (2018) példaul a szocialis érdekérvényesitési stratégia és a perfekcionizmus
tényezok kozotti dsszefliggésekrol ir, Nagy és D. Molnar (2017), valamint D. Molnar és
Gal (2019) a maladaptiv tényez6k vizsgalatarol, koztiik a halogatasrdl és a perfekcioniz-
musrol, Jambori, Fejes, Gal, Kasik, Szabo-Hangya és Nagy (2019) pedig a halogatasrol
mas tényezokkel dsszefliggésben. Hazai felsdoktatasi kontextusban azonban tudomasunk
szerint még nem foglalkoztak mindezek egyidejli vizsgalataval irasbeli szovegalkotasi
helyzetekre vonatkozdan. Kutatasunk célja, hogy felmérjiik az irasfeladatokban részt
vevO egyetemi hallgatok irdsrol alkotott meggydz6dését, az irds alkotd és gondolko-
dasfejleszt6 aspektusaira, a tarsak szerepére, a produktivitasra, a perfekcionizmusra,
a halogatasra és az elakadasra fokuszalva, valamint, hogy Osszefiiggéseket keressiink
ezen tényezok kozott. A vonatkozo szakirodalom attekintése utan a kutatasi kdrnyezet,
a minta, az alkalmazott méréeszkoz, az eljarasok, majd az eredményeink bemutatasaval
és értékelésével foglalkozunk, végiil a meglatasaink 0sszegzésével €s az eredményeink
hasznosithatosaganak kifejtésével zarjuk munkénkat.

A vizsgalat szakirodalmi hattere:
az iras folyamatossagat befolyasolo fontosabb tényezék

Kutatdsunkban vizsgaltuk, hogy a tanulok gondolatteremt6 és -fejlesztd jellegtinek tekin-
tik-e az irast. Az iras tudasteremtd, -alkoto jellegével foglalkozott példaul Bereiter és
Scardamalia (1987), akik ramutattak arra, hogy a szovegalkotas olyan gondolkodasi
folyamat, mely soran az ir6 kognitiv eréfeszitéseket tesz gondolatainak keresése, rendsze-
rezése ¢és Ujragondolasa érdekében. Kellogg (2008) hasonlé allaspontot képvisel: az iras
kognitiv eréfeszitést, kihivast jelent a gondolkodasunkra, irja. Az alkotas soran, amikor
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érveket fogalmazunk meg — példaul tudoma-
nyos szovegek alkotasakor, a problémafelve-
tés vagy a relevencia megfogalmazésa soran
—, kritikus gondolkodasra van sziikségiink
(Klein és Boscolo, 2016). Hasonlé mddon, a
tevékenységeink soran szerzett tapasztalata-
ink elemzése ¢és értékelése analitikus gondol-
kodast — mely a reflektiv gondolkodas része —
igényel (Breuer, Newman ¢s Newman, 2016,
hivatkozza Klein és Boscolo, 2016). Minde-
zek fliggvényében tobben kiemelik az iras-
ban rejlé gondolkodasfejleszté lehetoségeket
(Boscolo és Mason, 2001; Klein és Boscolo,
2016). Klein és Boscolo (2016) Kurunsaari,
Tynjila és Piirainen (2016) vizsgalatat hozza
fel példanak, amelyben irasfeladatokban részt
vett tanuldkat csoportositottak, s mutattak ki,
hogy azon tanulok tekintették az irast fej-
leszt6 hatasunak, akik az onreflektiv mdédon

A szdvegalkotas kognitiv folyamatait
Flower és Hayes (1984) is vizsgalta, azt
tobblépéses, rendszerint egymast koveto,
egymasra ¢épiilé reprezentacids szakaszok
modelljeként vazoljak fel. Ennek értelmében
a szovegalkotok rendszerint legalabb négy
reprezentacidos gondolkodasi és cselekvési
1épésen mennek keresztiil az Otletek felme-
riilésétol a letisztult, végsd, nyilvanossagra
hozhat6 szovegig. Ezek a szakaszok eltérnek
abban, hogy milyen mértékii és dsszetettségii
a strukturaltsaguk és a tartalmuk. Az els6
1épések példaul gyakran csupan vazlatos
gondolatok, abrak, melyeket a szovegalkotod
késobb kidolgozni kivan. A kovetkezd repre-
zentacios 1épésben megjelenhetnek az dssze-
fiiggések metaforak, fogalmi halok formaja-
ban. A harmadik reprezentacios szakaszban
mar Osszetettebb és rendezettebb szoveg lehet
a végeredmény, példaul terv vagy jegyzet. Ez
mar tartalmazhatja az elkésziteni kivant iras
céljat, a legfontosabb csomodpontokat vagy
a logikai lancolatot. A negyedik, végsé rep-
rezentacidos forma az elkésziilt, letisztazott

Tudomdmnyos szévegek alkotdsa
sordn kritikus fontossdgii a
korabbi forrdsok gondolatainak
érvelo felhaszndldsa, beillesz-
tése a gondolatmenetbe. Az iro
16bbek kozott igy tudja
demonstrdlni épitkez6, mégis 1ij
tuddsra térekvo szdndekdit.
Ez integralo, szintetizdlo cselek-
véssorozat. Spivey (1987)
kiemeli, hogy a diskurzusszinte-
zis alkoto folyamataiban az iro-
nak vdlogatnia, 6sszekapcsol-
nia és rendszereznie kell a
korabbi sz6vegekben taldlhato
informdciokat, hogy tij szoveget
tudjon létrehozni. Ehhez ki kell
emelnie egyes részeket a fel-
haszndlni kivdnt szovegekbol,
és tijraalkotva beemelnie sajct
gondolatmenetébe, ami a
kordabbi szévegektol eltérd szo-
vegstruktiirdt fog eredményezni
(Segev-Miller, 2007 ). Az iroknak
ily modon rendszerint a széveg-
alkotds és az ellendrzo, dtte-
kinto, javito tevekenységek
rekurziv, ciklikusan ismétlodo
lepéseinek lancolatdan kell
haladnia ahhoz, hogy elérje cél-
Jjat: letrehozza irdsdt (Mateos,
Martin, Villalon és Luna, 2008).

szoveg. Ezek a 1épések egyénenként eltérnek, mind szamuk, mind kidolgozottsdguk, mind
a sziikséges iddtartam tekintetében, mégis iranymutatonak tekinthetd maga a modell,
megmutatja a szovegalkotas mogotti mechanizmusok fontosabb 1épéseit, folyamatait.

Az iras tudasalkoto szerepét a tudomanyos szovegek 1étrehozasa soran sziikséges szin-
tetizalo stratégia is jol mutatja. A szovegalkotas soran gyakran hasznalunk fel akar masok
altal irt, mar elkésziilt szovegeket, melyek kombinaciojaként formaljuk gondolatainkat.
Errdl a szintetizald folyamatrol diskurzusszintézisként ir néhany kutatd (Segev-Miller,
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2007; Mateos, Solé, Martin, Cuevas, Miras és Castells, 2014). Tudomanyos szdvegek
alkotasa soran kritikus fontossagu a korabbi forrasok gondolatainak érveld felhasznalasa,
beillesztése a gondolatmenetbe. Az ird tobbek kozott igy tudja demonstralni épitkezd,
mégis Uj tudasra torekvd szandékat. Ez integralo, szintetizalo cselekvéssorozat. Spivey
(1987) kiemeli, hogy a diskurzusszintézis alkotd folyamataiban az irénak valogatnia,
Osszekapcsolnia €s rendszereznie kell a korabbi szovegekben talalhatd informaciokat,
hogy uj szoveget tudjon 1étrehozni. Ehhez ki kell emelnie egyes részeket a felhasznalni
kivant szovegekbdl, €s ujraalkotva beemelnie sajat gondolatmenetébe, ami a korabbi
szovegektdl eltérd szovegstrukturat fog eredményezni (Segev-Miller, 2007). Az ironak
ily médon rendszerint a szovegalkotas és az ellendrzd, attekintd, javitd tevékenységek
rekurziv, ciklikusan ismétlodé 1épéseinek lancolatan kell haladnia ahhoz, hogy elérje
céljat: 1étrehozza irasat (Mateos, Martin, Villalon és Luna, 2008).

Mindezeket alatamasztja Kieft, Rijlaarsdam, Galbraith és Bergh (2007) megallapitasa
is, akik szerint a tanuldk a szdvegalkotas soran rendszerint alapvetden két irasstratégiat
alkalmaznak valamilyen mdédon. Az egyik stratégia célja a létrehozni kivant szoveg
gondolatmenetének elgondoldsa az iras eldtt, a masiké a mar leirt szoveg feliilbirdlata,
javitasa Gjraolvasas segitségével. Ezt a két stratégiat a tanulok felvaltva alkalmazzak,
azonban altalaban eldnyben részesitik a tervezési stratégiat.

Az alkotasi folyamatot, azaz az iras folytonossagat azonban befolyasolja, hogy milyen
mértékli a szovegalkotast végzd tanuld bevondsa — és bevonddasa —, milyen, az iras
folytonossagat segité vagy azt gatldo szokasokkal rendelkezik, milyen mértékben képes
az Onszabalyozasra és milyen tarsas kontextusban van jelen (Boice, 1993). Ezek megléte
ugyanis segithet a szovegalkotasban, hidnya elakadashoz vezethet. A bevonddas (és a
bevonas) az iras tarsas ¢és kontextualis jellegére utal, ami szovegalkotassal ismerkedd
tanuloként (pl. egyetemi hallgato, kezdd kutato stb.) azért fontos, hogy olyan tarsas hely-
zetek résztvevojévé valjanak, ahol az iras kiillonb6zo aspektusaival foglalkozva haladhat-
nak sajat szovegeik alkotasaval, gondozasaval. A bevonddas emellett abban is segitheti
Oket, hogy a kiilonboz6 — akar szakmai — kdzosségekben irdsaikat masok is megismer;jék.
Az iras létrehozasanak folytonossagat kiilsé (kornyezeti) és belsé (hangulati) zavard
tényezok egyarant befolyasoljak (Boice, 1993). A rendszeres, produktiv szovegalkotast
az iras folytonossagat segitd szokasok kialakitasa segiti. Ez az irasfeladatok elvégzéséhez
sziikséges 1épések sorozatainak végrehajtasat (feladatszervezés és feladat-végrehajtas)
¢és ezek szokassa alakitasat igényli, példaul {itemezés, munkaterv kialakitasat (Boice,
1993), ami iroként segithet megszabadulni a figyelmiinket elvond kornyezeti és zavaro
tényezoktol.

A tanulok ugyanakkor gyakran vannak tarsaik korében. Tanulasi helyzetekben tanu-
16kozosségeik részeként vannak jelen, gyakran osztalytermi kdzegben, igy folyamato-
san biztositott a tanulas célu kommunikacio €s a visszajelzés kozottiik (1d. pl. Koster,
Tribushinina, Jong ¢és Bergh, 2015). A tanulokozdsségben iras lehetdvé teszi, hogy a
szovegalkotd tanulok egymas szovegeinek olvaso6iva is valjanak, ez §sztonzd tarsas
tényezoként segitheti a szovegalkotasi torekvéseiket (Gunel, Hand és McDermott, 2009).
Szamukra segitséget jelenthet, ha tarsaiktol visszajelzéseket kapnak késziil6 szovegeikre
¢s az is, ha iras kozben elképzelik, vagy megtanuljak elképzelni, figyelembe venni, hogy
kik lesznek, lehetnek az olvasoik (Olson, 2001; Kellogg, 2008). Indokolt tehat, hogy e
két tényez6t vizsgaljuk.

Vizsgaljuk tovabba a tanulok szovegalkotasi helyzetekben valod produktivitasrol
alkotott meggy6z0dését. Korabbi vizsgalatokbodl tudjuk, hogy a rendszeresség és a gya-
korisag fontos tényez6 a szovegalkotasban (Lee, 2005; Gordon, 1980; Lonka és mtsai,
2014). Gyakori, hogy amiatt toreksziink eredményeink, meglatasaink, gyakorlataink
megosztasara, hogy magunkat aktivnak és produktivnak lassuk és lattassuk — szak-
mai, tudomanyos ¢és tanuldi — kozdsségeinkben, a kozosségeink tagjaihoz viszonyitva
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(Pyhiltd, Nummenmaa, Soini, Stubb és
Lonka, 2012). A rendszeresség és a gyako- 4 halogatds énszabdlyozdsi
risag ezaltal szerz6ként hozzajarul a kdzos- > A
ségeinken beliili lathatosagunkhoz, ami az probléma (Ferrari és Tice,
ismertség, elismertség szempontjabol kiils- 2000; Steel, 2007, Sirois és

noésen fontos (Gordon, 1980; Lee, 2005). Pychyl, 2013), ami szd/eséges os

A produktiv szerzévé valashoz raadasul .
az is lényeges, hogy szerzoként magunkat f ontosf eladatok elkezdesenek

hatékonynak lassuk (Lonka és mtsai, 2014).  €s/vagy befejezésének keésleltete-
Hatékonyabbnak érezhetjiik magunkat, ha sét jelem‘i (Ferrari és Tice,

kihivast jelenté személyes célokat tlizlink 2000). Altaldban akkor beszeé-
ki magunk elé és azok elérésére toreksziink ]

(Bandura, 1977). ) liink halogatdsrol, amikor
Vizsgaltuk a tokéletességre torekvés — Onként eloddzunk egy cselek-
tényezc'ijét is, ami szintén hatassal van a szo- vést annak ellenére} hogy a kés-

vegalkotdsra. £z adott terjedelmii & minb-—op 15061 fakadoan hdtrdnyos
ségli szoveg elérésére torekvéssel, masrészt

az ezek eléréséhez kapcsolodd dnkritikus kovetkezmenyekre szamitunk
értékeléssel jellemezhetd (Stoeber, 2012;  (Steel, 2007). Erre Steel (2007 )

Rice, Richardson ¢s Ray, 2016). A perfek-  ¢>orint hatdssal van maga a_fel-

cionista egyének gyakran probalnak meg- . )
felelni szigoru és rendszeres értékeléssel adat, amihez viszonyulunk.

parosuld, személyes kihivast jelentd elvara- A feladat dszténdzhet vagy hdit-
soknak (Pacht, 1984; Frost, Marten, Lahart rdltathat; gmennyiben OSz16-

¢és Rosenblate, 1990; Shafran, Cooper ¢€s »- 5 i :
. ’ ’ ’ noz, vegrehajtjuk, amennyiben
Fairburn, 2002). A tokéletességre torekvés a ) ves JYHUR, y

tokéletes szoveg megalkotasaban és a szoveg nem, idegenkedhetiink tole.
befejezésére torekvésben kovetheté nyomon Az idegenkedes, ha jutalmazds-

(Boice, 1990). Boice (1990) kiemeli, hogy  sal vagy biintetéssel — pontosab-

irokent sokunkra jellemz0, hogy addig nem , 2., 01 jd6aitesevel — parosul,
engedjiik el szovegiinket, amig azt tokéletes- B o o
nek nem érezziik, vagyis addig szerkesztget- Jeladatkeslelteteskent realizalo-

jiik, mig hibamentessé nem valik. A tékéle-  dik; a feladat tulajdonképpen
tességre torekvésben a fontosabb hajtéerdk befejezddhet, csupdn idében

ko6zé tartozik a hibazastol vald félelem, a . . .
kritika elkeriilése és a masok lenyligdzé- kesieltetve. Amennyiben pedig

sére iranyulé tdrekvés mint szocidlisan julalmazds vagy biintetés nem
orientalt perfekcionizmus (Hewitt és Flett, pdrosul a felgdgﬁgl szembeni

1991). Mindemellett gyakori, hogy a tanu- idegenkedéssel, az feladat-
16k a tokéletességre torekvésre megprobal- ’

tatasként tekintenek (McMillan és Weyers, elkeriilesse valik.
2006), amit sziikségtelennek, idérablonak,
nem produktivnak tartanak (Dickinson és Dickinson, 2015), s ez negativ érzelmeket (pl.
szorongast) és kontraproduktiv viselkedést (pl. halogatast) idézhet el6 benniik (Einstein,
Lovibond és Gaston, 2000).

A halogatas 6nszabalyozasi probléma (Ferrari és Tice, 2000; Steel, 2007; Sirois és
Pychyl, 2013), ami sziikséges ¢és fontos feladatok elkezdésének és/vagy befejezésének
késleltetését jelenti (Ferrari és Tice, 2000). Altaldban akkor beszéliink halogatasrol,
amikor 6nként elodazunk egy cselekvést annak ellenére, hogy a késlekedésbol fakadoan
hatranyos kovetkezményekre szamitunk (Steel, 2007). Erre Steel (2007) szerint hatas-
sal van maga a feladat, amihez viszonyulunk. A feladat 6sztondzhet vagy hatraltathat;
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amennyiben 0sztondz, végrehajtjuk, amennyiben nem, idegenkedhetiink tdle. Az ide-
genkedés, ha jutalmazassal vagy biintetéssel — pontosabban azok iddzitésével — parosul,
feladatkésleltetésként realizalodik; a feladat tulajdonképpen befejezddhet, csupan idében
késleltetve. Amennyiben pedig jutalmazas vagy biintetés nem parosul a feladattal szem-

beni idegenkedéssel, az feladatelkeriiléssé valik.

A halogatas szintén okozhat problémat.
Az az iras, ami elodazhato, el is lesz odazva
(Murray, 1978). Ennek 6sszetevoi kozé tar-
tozik az dnbecsmérlés (Ellis és Knaus, 1979)
és az Onmegtartdztatas (Burka és Yuen,
2008), a megfelelé probalkozasok meghi-
usuldsa miatti érzelmi hullamzasok (Burka
¢és Yuen, 2008), a hibazastdl valo félelem és
idegenkedés, az alacsony Onbizalom és fel-
adatkezelési/-végzeési képességek, valamint
az elfoglaltsag tettetése (lazsalas, henyélés
menet kozben).

Az iras végs6 soron — atmenetileg vagy
végleg — elakadhat. Az elakadast gyakran
okozza Oncenzuara, hibazastol valo féle-
lem, tokéletességre torekves, korabbi rossz
tapasztalatok, halogatds vagy valamilyen
mentalis probléma (Boice, 1993). Boice
(1993) szerint az elakadas Osszefiigghet a
halogatassal ¢és a perfekcionizmussal. Az
irot a tokéletességre torekvése elakadasra
kényszeritheti; ebben a ,,nem elég jo, nem
elég gordiilékeny” érzete gatolhatja. Az irés

A halogatds szintén okozhat
problemdt. Az az irds, ami elo-
ddzhato, el is lesz oddzva
(Murray, 1978). Ennek dsszete-
v0i kozé tartozik az 6nbecsmeér-
lés (Ellis és Knaus, 1979) és az
onmegtartoztatas (Burka és
Yuen, 2008), a megfelel6 pro-
balkozdsok meghisuldsa
miatti érzelmi hulldmzdsok
(Burka és Yuen, 2008), a hibd-
zdstol valo félelem és idegenke-
des, az alacsony énbizalom és
Sfeladatkezelési/-végzeési képesse-
gek, valamint az elfoglaltsdg
tettetese (lazsdlds, henyélés
menet kozben).

bénito és diszkomfort lehet, az ird elakadhat,
ez traumatikus lehet szamara: ir6i képessége
elvesztését élheti meg, elveszettnek érezheti magat (Boice, 1993).

Az elakadas leggyakoribb oka lehet az 6ncenzira, a hibazastol valo félelem, a toké-
letességre torekvés, a korabbi rossz tapasztalatok, a halogatas és a kiilonb6z6 mentalis
problémak (Boice, 1993). Az 6ncenztira tulajdonképpen onkritika, belsévé valt dnkritika.
Ez gyakran tekintélyes szakember, tanarok, sziil6k tulzo figyelmeztetéseinek elfogadasa-
bol ered (,,vigyazz, mert...” tipusu figyelmeztetések). Erre példa, hogy egyes gondola-
tokat azért vetiink el, nem irunk le — noha leirhatnank — mert azt ismert szaktekintélyek
mar kozoltek. Ilyen esetben tulajdonképpen nem adunk esélyt a gondolataink kifejtésére.
A hibazastol valo félelem soran az irok az irast nehéznek és kockazatosnak észlelhetik.
Egyetemi hallgatoknal, doktoranduszoknal erre példa a visszautasitas félelme a bizott-
sag, a biralok, a szakérték részérdl. Ilyen félelem lehet példaul, hogy a tanulé nem akarja
csalonak/hiteltelennek feltiintetni magat, vagy fél a rossz értékeléstdl. A félelem alapja
gyakran szorongas, olyan helyzetekt6l valo félelem, amikor a hibazas valoszinisitheto,
emiatt azonban csokkenhetnek az elvarasok, korlatozva a siker elérésének lehetdségét.
Azonban a kreativ tevékenységek velejaroja a hibazas; ebben az 6nhatékonysagnak is
szerepe van (Bandura, 1977).

Az elakadast eldidézhetik a tanuld/ird korabbi negativ tapasztalatai is. A tekintélyelvii
és problémas tanarok és a gyerekkori, osztalytermi 1égkor okozta traumak is szerepet
jatszhatnak ebben. Ennek fontos eleme az 6romteli irds hianya (Emig, 2004) és az
onbizalomhiany (Kronsky, 1979). Mindezek tehat értelmi zavarként akadalyozhatjak az
alkotoi munkat.
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Osszefoglalva, megéllapithatjuk, hogy az elakadasnak szamos el8idézdje lehet, ame-
lyek azonban megismerhetdk, feloldhatok. Az irds tarsas-kontextualis tevékenység,
amiben a szovegalkotot segithetik a tarsaik, az oktatdik, vagy akar mas személyek
is, rdadasul nem csak egyediil, hanem ko6z0s eréfeszitéssel is létrejohetnek szovegek.
A tudomanyos életben ez kiilondsen fontos, amit szamos formalis és informalis forum
milkodése is igazol: szerzok, szakmai biralok, szerkeszték, szakmai olvasok egyarant
részt vesznek valamilyen formaban a tudomanyos tudas gazdagitdsaban és gondozasa-
ban. Ebben a folyamatban lathatjuk, hogy a kreativitasnak, a produktivitasnak, az alkotas
mellett a visszajelzésekre, véleményezésre épiild javitasnak, a tokéletességre torekvés-
nek éppugy fontos szerepe van, mint a halogatas vagy az elakadas problémakdreinek.

Vizsgalatunk célja és kutatasi kérdéseink

Tanulmanyunkban egyetemista didkok irasfelfogasanak mérésérdl, illetve az irast ser-
kentd és gatlo tényezok kozotti osszefiiggések feltdrasarol szadmolunk be. Arra kerestiik a
valaszt, hogy a hallgatok hogyan vélekednek 6nmagukra tekintve iroi szerepben az irast
elésegitd és gatlo tényezokrol: a tudasalkotasrol, masok szerepérdl, a produktivitasrol, a
tokéletességre torekvésrdl (perfekcionizmusrol), a halogatasrol és az elakadasrol. Ennek
megfelelden a kovetkezd kutatdsi kérdéseket fogalmaztuk meg:

— Alkotasi és gondolkodasfejlesztési folyamatnak tekintik-e a hallgatok az irast?

— Tarsas folyamatnak tekintik-e az irast? Fontosnak tartjdk-e tarsaik véleményét, és
figyelembe veszik-e szovegeik majdani olvasoit a szovegalkotas soran?

— Produktivnak tekintik-e magukat, rendszeresen foglalkoznak-e irassal?

— Fontosnak tartjak-e a tokéletességre torekvést a szovegeik megalkotasa soran?

— Halogatjak-e szovegeik 1étrehozasat?

— Megjelennek-e az elakadésra vonatkozoan a korabbi negativ tapasztalatok, irasban
konnyebben vagy nehezebben fejezik-e ki magukat, és ellenszenvet valt-e ki ben-
niik, ha irniuk kell?

— Mindezen tényezok kdzott milyen dsszefliggések mutathatok ki?

A minta és az adatfelvétel

Vizsgalatunkat egyetemi kornyezetben, bolcsészettudomanyi BA képzésben tanulo, kuta-
tasalapu tanulésra tervezett kurzusokon (18 kurzus) részt vett masodéves egyetemi hall-
gatok (308 hallgato, ndk aranya 75%) korében folytattuk le, ahol a diakok feladatai kozé
tartozott, hogy rovid, tudomanyos szdveget (kutatdsi tervet) hozzanak 1étre kdzdsen,
vagy egyénileg, kutatasalapt, vizsgal6do tanulds soran, tudomanyos szévegek (szakiro-
dalmi forrasok) felhasznalasaval. A valaszadék minden esetben a kurzusok résztvevoi
kozil keriiltek ki, a valaszadas nem volt kotelezd, a hallgatok papiralapt kérddiveket
toltottek ki a kurzus bemeneti szakaszaban, a kutatdmunka kezdetekor.
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I. tablazat. A minta osszetétele kurzusonkénti bontasban: részt vevd és valaszt ado hallgatok szama és ardanya

2016 2016 2017 2017 ..
Kurzus Y Y Osszesen
tavasz 0SZ tavasz 0SZ
1étszam (f6) 20 30 11 16 77
1 valaszado (f6) 20 30 10 14 74
valaszad6k arénya a 100% | 100% | 91% | 88% 96%
létszamhoz viszonyitva
1étszam (f6) 22 20 8 17 67
) valaszado (f6) 22 20 8 15 65
valaszaddk arinya a 100% | 100% | 100% | 88% 97%
létszamhoz viszonyitva
1étszam (f6) 17 28 21 16 82
3 valaszado (f6) 15 27 21 13 76
valaszadok arénya a 88% | 96% | 100% | 81% 93%
létszamhoz viszonyitva
1étszam (f6) 21 25 17 11 74
4 valaszadé (f6) 21 24 16 10 71
valaszadok aranya a o 0 o N o
1étszamhoz viszonyitva 100% 96% 4% 1% 6%
1étszam (f6) 18 10 28
5 valaszado (f6) 13 9 22
vélaszadok aranya a o o o
létszamhoz viszonyitva 2% 0% 9%
1étszam (f6) 98 113 57 60 328
. valaszado (f6) 91 110 55 52 308
Osszesen
valaszadok arénya a 93% | 97% | 96% | 87% 94%
létszamhoz viszonyitva

Az alkalmazott méroeszkoz

Vizsgalatunkhoz nemzetkdzi, biralati rendszerti folyoiratban publikalt, standardizalt és
bevizsgalt mérdeszkozt kerestlink. A szakirodalom attekintése alapjdn a Lonka és mun-
katarsai (2014) altal alkalmazott mérdeszkozt vettiik alapul, az allitasai (25 item) kozil
valasztottuk ki az altalunk mérni kivant tényezok allitasait. Méréeszkoziink hat tényezot
(faktort) vizsgal 14 allitassal: alkotas és gondolkodasfejlesztés, tarsak és olvasok szerepe
a szovegalkotasban, produktivitas, perfekcionizmus, halogatas és elakadas. Fontos meg-
jegyezniink, hogy olyan méréeszkoz kialakitasara torekedtiink, ami rovid, tomor, kevés
1d6t és erdfeszitést igényel a hallgatoktol, nem terheli dket, és nem veszi el a kedviiket a
hasonl¢6 visszajelzési megoldasoktdl. A hallgatok ugyanis intenziv vizsgalodéo munkaban
vesznek részt, a kérddivek kitdltése a szamos tovabbi tevékenység koziil csupan az egyik
feladat, ami 6nmagaban id6igényes és terheld.

A Lonka és munkatarsai (2014) altal alkalmazott méréeszkozbol két allitast vettiink
at az iras tarsas aspektusainak (,,Tarsak és olvasok szerepe a szovegalkotdsban” faktor)
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mérésé¢hez, egyet a tarsaktol kapott visszajelzésekre (,,Hasznos figyelembe venni, hogy
masok milyen véleményt mondtak a szovegemre”), egyet pedig az olvasok figyelem-
bevételére vonatkozoan a szovegalkotas kozben (,,Amikor irok, foglalkozom azzal,
hogy az olvas6 megértse a szovegemet”). Az iras alkotési és gondolkodasfejlesztési
aspektusainak méréséhez két allitast (pl. ,,Az iras gyakran jelenti uj gondolatok megte-
remtését”), a produktivitas méréséhez két allitast (pl. ,,Rendszeresen irok, fiiggetleniil a
hangulatomtol”), a perfekcionizmus méréséhez szintén két allitast (pl. ,,Nehezen adom
ki a szovegeimet a kezembdl, mivel soha nem tlinnek befejezettnek™) hasznaltunk fel.
A halogatashoz ¢s az elakaddshoz harom-harom allitast vettiink figyelembe (pl. ,,Gyak-
ran halogatom az irast az utols6 pillanatokra”, illetve ,,Kdnnyebb mas mddon kifejezni
magam, mint irasban”).

A hallgatoknak 6tfoka Likert-skalan kellett allast foglalni a tekintetben, hogy az allita-
sok milyen mértékben jellemzdk rajuk (1 — hatarozottan nem értek egyet; 2 — nem értek
egyet; 3 — nem tudom eldonteni; 4 — egyetértek; 5 — hatarozottan egyetértek).

A mérdeszkoz és a skalak megbizhatosaga

Ellendriztiik a mérdeszkoziink és a skalainak megbizhatosagat, ehhez a Cronbach-a
mutato értékeit és a vonatkozo szakirodalmi utalasokat vettiik figyelembe (Cronbach,
1951; Cortina, 1993; Schmitt, 1996; Taber, 2014, 2018). A mérdeszkoziink egészére
vonatkozoan a reliabilitdsmutato értéke jonak, elfogadhatonak, megfelelének tekinthetd
(a=0,79; Taber, 2018).

2. tablazat. A faktorok leiré statisztikdja és a reliabilitasmutaték

Allitasok szama | Atlag | Széras Cronbach-a
Alkotas és gondolkodas-fejlesztés 2 4,38 0,60 0,66
Tarsak és olvasok szerepe 2 2,49 1,03 0,74
Produktivitas 2 2,52 1,05 0,71
Perfekcionizmus 2 4,26 0,60 0,41
Halogatas 3 3,33 0,97 0,65
Elakadas 3 2,51 1,05 0,73

Az alkotas és gondolkodasfejlesztés skala megbizhatosagat — noha nem kiemelkedéen
jo — elfogadhatonak tekinthetjiik (o = 0,66). A tarsak és olvasok szerepe a szoveg-
alkotasban skala megbizhat6ésag-mutatdja (o = 0,41) nem kielégité. Mindazonaltal,
mivel a kérdéiviink megbizhatosagat megfelelonek tekinthetjiik, a skalat alkalmaztuk a
mérésiinkben. A produktivitas (a = 0,74), a perfekcionizmus (o = 0,71) és az elakadas
(a = 0,73) skalakat megbizhatonak fogadtuk el a reliabilitdismutato értékek alapjan.
Meérbeszkoziink halogatas skalajanak megbizhatosdga a még elfogadhatd tartomanyban
van (o = 0,65). Viszonyitasként megemlitjiik, hogy példaul az elakadas skala reliabilitas-
mutatoja Lonka és munkatdrsai (2014) méréeszkdzében az elfogadhatosagi tartomany
aljan van (a = 0,60), Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) esetében viszont a miénkhez
hasonl¢6 értékeket talalunk (o = 0,74 a spanyol mintan és a = 0,70 a mexikoin). Tovabbi
skalak o mutatdinal hasonldo megallapitasokat tehetiink, mindegyikre terjedelmi okok
miatt nem tériink ki.

Meérdeszkozeink skalaira vonatkozdan a fentiek alapjan a kdvetkezé megallapitasokat
tehetjiik. A tarsak és az olvasdk szerepe a szovegalkotasban faktoron kiviil — amelynek
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megbizhatosaga (o = 0,41) nem kielégité — mindegyik faktor a megfeleld, elfogadhato,
elégséges (o = 0,65-0,74) tartomanyba esik. A produktivitas, a perfekcionizmus és az
elakadas faktorainak skaldja ezen felill jonak, magasnak és viszonylag magasnak (o =
0,71-0,74) tekinthetd.

Elemzési eljarasok

Elemzéseinkhez az R statisztikai keretrendszert alkalmaztuk. Meger6sitd faktorelemzés-
sel elemeztiik a kérd6iv faktorstrukturajat, korrelacidelemzéssel és regresszidelemzéssel
a faktorok kozotti osszefiiggéseket. A meger6sité faktorelemzéshez hasznalt modell
illeszkedésvizsgalatahoz a kdvetkezé mutatokat vettiik figyelembe (Hu és Bentler, 1999;
Barrett, 2007; Hooper, Coughlan és Mullen, 2008): a ? illeszkedésmutatét, az RMSEA,
a CFI, a TLI és az SRMR mutatokat. Az illeszkedésmutatok a szakirodalom alapjan
jonak tekinthetk, amennyiben y? esetén p > 0,05 (Barrett, 2007), az RMSEA értéke 0,08
¢s alatti, a CFI és a TLI értéke 0,95 és feletti, az SRMR mutato értéke pedig 0,08 és alatti
(Hu és Bentler, 1999; Hooper, Coughlan és Mullen, 2008) értéket vesz fel, a TLI értéke
viszont 0,95 alatt is elfogadhato 0,8 értékig, amennyiben mas illeszkedés mutatok alapjan
jo6 modellilleszkedést kapunk (Hooper, Coughlan és Mullen, 2008).

Az elemzések értelmezésének korlatai, elofeltételei

Ahogy lattuk, a Tarsak és olvasdk szerepe a szovegalkotasban skala megbizhato-
saga nem kielégitd (o = 0,42). Ellendriztiik, hogy a szakirodalomban taldlunk-e erre
vonatkoz6 utaldsokat, eseteket. Mun, Mun és Kim (2015) tanulmanyaban talalkoztunk
hasonl6 esettel, a mérdeszkoziik egyik skaldja kimondottan alacsony értéket mutat
(o = 0,26, mikdzben a tobbi skala reliabilitismutatdja is alacsony 0,50-0,70 kozotti
értékekkel). Taber (2018) magas presztizsli természettudomanyi szakfolyodiratban egy
évben megjelent tanulmanyok elemzése alapjan ramutat arra, hogy a szakirodalom
nem egységes a kérdéives mérdeszkozok reliabilitasmutatojanak elfogadhatosagi
tartomanyat illetéen. Schmitt (1996) azt is megallapitja, hogy nincs altalanosan elfo-
gadhat6 megbizhatosagi szintérték, és adott kontextusban még az alacsony reliabilita-
sértékkel jellemezhetd skalaknak is lehet fontos magyarazoé értékiik. Emellett tobbek
szerint a mérdeszkoz tovabbi kérddivtételekkel bovitése novelheti ugyan a skalak és
a méréeszkdz megbizhatdsagat (Cortina, 1993; Schmitt, 1996), azonban Cronbach
(1951) figyelmeztet arra, hogy ugyanazon tényezok mérése soran minden tovabbi tétel
redundancidhoz vezethet, ami csdkkentheti a méréeszkoz hatékonysagat. Osszegezvén
a fentieket, a szakirodalom nem egységes a reliabilitasmutatd megfelelési értékének
tekintetében (Taber, 2018).

Mindezek figyelembevételével, a szakirodalom alapjan a méréeszkoziinket — ugyan
fenntartasokkal, a vonatkozo6 reliabilitasmutatok kozlése mellett — elfogadhatonak tekint-
juk (Taber, 2018). Mindazonaltal az alacsony értékek arra figyelmeztetnek, hogy mind a
kérdoéivtételek, mind a skalak tovabbgondolasara van sziikség és tovabbi vizsgalatokra.
Emellett, ahogy arra Taber (2014) ramutat, az oktataskutatasban altalaban nem lehet
teljes mértékben reprodukdlni ugyanazokat a tanulasi-tanitasi helyzeteket, igy a kuta-
tasi kontextusok azonossaganak biztositasa, valamint a kutatasok megismételhetoségé-
nek kritériuma nem teljesithetd maradéktalanul. Ett6l fliiggetleniil, mindezek tudataban
ismertetjiik eredményeinket és kovetkeztetéseinket; az eredményeket értelmezhetének s
felhasznalhatonak tekintettiik.
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Eredmények

Az irdsrol alkotott felfogéast az alkotds segitd és gatld tényezdi szerint vizsgaltuk és
az eredményeket is ebben a sorrendben kozoljik. A méréeszkoziink ellenérzé fakto-
relemzésének illeszkedésmutatoi a TLI mutato kivételével elfogadhato értéket adnak
(> = 150,585; df = 62; p = 0; CFI = 0,919; TLI = 0,881; RMSEA = 0,068 [90% CI
= 0,054-0,082]; SRMR = 0,054), mindazonaltal, ahogy Hooper, Coughlan ¢s Mullen
(2008) megjegyzik, a TLI mutat6 alacsony értéke mellett is elfogadhaté lehet a model-
lilleszkedés, amennyiben mas mutatok a kiiszobértékek felett vannak. Ez esetlinkben
megallapithato; az eredményeinket ennek tudatdban ismertetjiik.

3. tablazat. A méréeszkoz faktorai és a kérddivtételek paraméterei

Alkotas és gondolkodasfejlesztés Faktorsily | Atlag Széras

K1 Az iras gya,kr'an jelenti j gondolatok 0.72 424 0.76
megteremteset.

K2 | Aziras fejleszti a gondolkodast. 0,69 4,51 0,63
Tarsak és olvasok szerepe a szovegalkotasban

K3 H'aszn(,)s figyelembe veni, hogy mésok milyen 047 4,06 0.83
véleményt mondtak a szévegemre.

K4 Amﬂ'(or irok, foglalkozom azzal, hogy az olvaso 0.57 4.46 0.67
megertse a szovegemet.
Produktivitas

K5 | Rendszeresen irok, fiiggetleniil a hangulatomtol. 0,73 2,41 1,18

K6 | Rendszeresen és sokat foglalkozom irassal. 0,81 2,56 1,13
Perfekcionizmus
Nehezen adom ki a szovegeimet a kezembdl, mivel

K7 soha nem tiinnek befejezettnek. 0.64 27 1,24
Nehézséget okoz az iras, mivel a leirt gondolataim

K8 ostobanak tiinhetnek. 0.86 2,33 1,16
Halogatas

K9 | Gyakran halogatom az irast az utolsé pillanatokra. 0,43 3,34 1,16

K10 | Nehezemre esik elkezdeni az irast, amikor irok. 0,56 3,31 1,19

K11 | Csak akkor kezdek el irni, ha abszolut sziikséges. 0,81 2,60 1,23
Elakadas

K12 f&z 1r'asra Vonat}mzo korabbi tapasztalataim 0.75 2.29 121
altalaban negativak.

K13 Kf)nnyebb mas modon kifejezni magam, mint 0.62 274 124
irasban.

K14 | Utalok irni. 0,70 1,72 1,09
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1. abra. Az ellendrzé faktorelemzés modellhez illeszkedése, a kérddivtételek faktorsulya és

a faktorok kozétti kovariancia-kapcsolatok.

Megjegyzés: A pozitiv kovarianca-értékeket osszefiiggd vonal, a negativakat szaggatott vonal abrdzolja.

A vonalak vastagsaga és darnyalata az értékek fiiggvénye.
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Az iras alkotasi és gondolkodasfejlesztesi aspektusa

Az irés alkotasi és gondolkodasfejlesztési aspektusanak faktorat két kijelentés mérte: ,,Az
iras gyakran jelenti 4j gondolatok megteremtését” és ,,Az iras fejleszti a gondolkodast”.
Mindkét kijelentésre magas értékeket kaptunk: a tanulok tobbsége gy vélte, hogy az iras
gyakran jelenti 0j gondolatok létrehozasat (atlag = 4,22; szoras: 0,73), valamint, hogy az
iras fejleszti a gondolkodast (atlag = 4,47; szoras: 0,64). A hallgatok 86 szazaléka gondolta
ugy, hogy az irds szdmukra uj gondolatok megteremtése, csupan 2 szézalékuknak nem
jelentette ezt, 12 szazalékuk pedig nem valaszolt; 94 szazalékuk vélte tigy, hogy az iras
fejleszti a gondolkodast (1 szazalékuk nem igy gondolta, 5 szazalékuk nem nyilatkozott).

Az alkotas és gondolkodasfejlesztés faktora Osszességében magas értéket képviselt
(atlag = 4,38; szoras: 0,60). Arra kdvetkeztethetiink, hogy a tanulok tobbsége alapvetden
pozitiv médon gondol az iras alkotdi aspektusaira, ami gondolkodasra serkent és fejleszti
a gondolkodast. Hallgatoink egy része azonban ugy tinik, hogy nem tekinti gondolko-
déasosztonzonek az irast.

A két kérdés Lonka és munkatarsai (2014) méréeszkdzében a tudastranszfer konstruk-
tum része, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) méréeszkozében pedig a tudasalkotasé.
Lonka és munkatarsai (2014) konstruktuma hat kérdésbdl all, Cerrato-Lara és munka-
tarsai (2017) konstruktuma harombol. Az altalunk mért értékeket azonban nem tudjuk
viszonyitani egyik mérdeszk6zhdz sem, Lonka és munkatarsai (2014) ugyan kozlik a
konstruktumuk elemzési eredményeit, azonban mivel a kérddivtételek szama eltér, az
eredmények Osszehasonlithatosaga problematikus. Cerrato-Lara és munkatarsai (2017)
viszont nem kozli a konstruktumuk kézépértékeit.

A tanulasi célu iras képviseldi (Klein, 1999; Boscolo és Mason, 2001) tgy gondoljak,
hogy az iras gondolkodast fejlesztd tevékenység, ami alapvetden tanuldshoz vezet, az
iras gyakorlasa ebbdl fakadoan kivanatos tanulasi helyzetekben. Hallgatoink tobbségé-
nek vélaszai véleménylink szerint megerdsitik ezt a megallapitast, joval tobben képvi-
selték ugyanis ezt, mint az ellenkezdjét. Az iras alkotod, teremtd, épitkez6 aspektusardl is
meggy06z0 a kapott valaszok aranya.

Tarsak és olvasok szerepe az irasban

A hallgatok korében aranyaiban tobben voltak azok, akik fontosnak tartjak, hogy masok
(pl. tarsaik) véleményezzék szovegiiket (atlag = 4,05; szoras: 0,74), és akik figyelnek
arra, hogy az olvasoéik megértsék azt (atlag = 4,41; szoras: 0,67). A hallgatok 79 szaza-
lékanak fontos lehet masok visszajelzése, hasznosnak tartjak, hogy milyen véleményt
kapnak irasaikra. Csupan 3 szazalékuk jelezte, hogy nem tekinti hasznosnak a masoktol
kapott visszajelzéseket, és 18 szazalékuk valaszait nem tudjuk. A hallgatok nagy tobb-
séggel, 93 szdzalékos aranyban adtak azt a valaszt, hogy figyelmet forditanak arra, hogy
az olvasoik megértsék szovegeiket, csupan 1 szazalék koriili azok aranya, akik allitasuk
szerint ezzel nem foglalkoznak, és 6 szazalékuk nem adott valaszt erre a kérdésre.

Akét kérdésbol alkotott faktor 6sszességében magas értéket mutat (atlag =4,26; szoras:
0,60). A két kérdés Lonka ¢s munkatarsai (2014) méréeszkozében is szerepel, azonban
a tudastranszfer konstruktum részeként. Maguk a szerzok is megjegyzik azonban, hogy
a konstruktum tobbdimenzios, azaz egyszerre mér tobb tényezot; ezt vették figyelembe
Cerrato-Lara és munkatarsai (2017), akik azonban a kérdések validalasa soran végiil
megszabadultak ettdl a két kérdést6l. Ramutattak arra azonban, hogy e két kérdés koziil
az egyik az iras tarsas aspektusara reflektal, a masik pedig a szovegek javitasara.

Osszegezve tehat a tarsak szerepe és a tirsak bevonasa az irasban szintén §szténzé ténye-
z0je az irés alkotasi folyamatanak, s elsegit6je lehet az uj gondolatok megteremtésének
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(Koster és mtsai, 2015). Aranyaiban tobben
voltak azok, akik fontosnak tartjak, hogy
masok (pl. tarsaik) véleményezzék szovegii-
ket, és akik figyelnek arra, hogy az olvaséik
megértsék azt, igényiik van arra, hogy masok
is olvassak a szovegeket. A bevonddas az
irast tanul6 személy (pl. tanulo, kezd6 kutatd
stb.) szdmara fontos abban, hogy olyan tar-
sas kontextus résztvevojéve valjon, ahol az
irds kiilonb6z6 aspektusaival foglalkozva
haladhat sajat szovegeinek alkotasaval, gon-
dozasaval (Boice, 1993; Pyhiltd és mtsai,
2012). Ezt olyan személyek — pl. tanarok,
mentorok — segithetik, akik valamiben mar
elérébb jarnak, tapasztaltabbak, tobb isme-
rettel rendelkeznek. Ok a tanuld (kezd§ iro)
bevonasaval segithetik a szovegalkotast, pél-
daul annak megkezdését vagy folytatasat.
Ok a tanulé mentorai, vezetSi (F airclough,
1992). Fontos, hogy a tarsas kontextusban
megismert megoldasok tacit jellegli tudas-
ként épiilhetnek be a tanuld/ird sajat tuda-
saba, az altala alkalmazhato repertoart kibo-
vitve. Az egyiittmiikodés az egyik legfonto-
sabb tényez6 lehet a tanulok, az oktatoik és
masok kozott mind a szdvegalkotas, mind a
szovegértelmezés szempontjabol (Koster és
mtsai, 2015).

Produktivitas

A produktivitds méréséhez — illeszkedve
a szakirodalom értelmezéséhez — az iras
rendszerességére tett két kijelentést fogal-
maztunk meg: mennyire tartja fontosnak
a hangulattol fiiggetleniil folytatott irast a
szovegalkoto, illetve mennyire a rendszeres
irast. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
didkok nem irnak rendszeresen (atlag = 2,54;
szoras: 1,20), és alig foglalkoznak az irassal
(atlag = 2,66; szoras: 0,17). A produktivi-
tas faktorara dsszességében alacsony értéket
kaptunk, azonban az értékek szorasa nagy

Osszegezuve tehdt a tdrsak sze-
repe és a tdrsak bevondsa az
irdsban szintén 0szténzo ténye-
z0je az irds alkotdsi folyamatd-
nak, s elosegitdje lehet az 1ij
gondolatok megteremtésének
(Koster és mtsai, 2015). Ardnya-
iban tobben voltak azok, akik
Jontosnak tartjak, hogy mdsok
(pl. tdarsaik) vélemenyezzék szé-
vegiiket, és akik figyelnek arra,
hogy az olvasoik megértsék azt,
igénytik van arra, hogy mdsok
is olvassdk a szovegeket. A bevo-
nodds az irdst tanulo személy
(pl. tanulo, kezdd kutato stb.)
szdamdra fontos abban, hogy
olyan tdrsas kontextus résztve-
vojevé vdljon, ahol az irds
ktilonbozo aspektusaival foglal-
kozva haladhat sajct szdvegei-
nek alkotdsdval, gondozdsdval
(Boice, 1993; Pyhdilt6 és mtsai,
2012). Ezt olyan személyek
- pl. tandrok, mentorok - segit-
hetik, akik valamiben mdr elo-
rébb jarnak, tapasztaltabbak,
16bb ismerettel rendelkeznek.
Ok a tanulé (kezdd iro) bevo-
ndsdval segithetik a szévegalko-
tast, példdaul annak megkezde-
sét vagy folytatdscdit.

(atlag = 2,49; szoras: 1,05). Ez arra enged kovetkeztetni, hogy 6nmagukat produktivnak
¢és kevésbé produktivnak tekintd tanulok egyarant voltak a valaszadok kozott. A hallgatok
18 széazaléka ir rendszeresen és sokat, 49 szazalékuk ezzel ellentétes valaszt adott, és 33
szazalékuktol nem kaptunk valaszt. Ezen feliil csupan 17 szazalékuk ir rendszeresen a
hangulattol fiiggetleniil, 60 szazalékuk nem, és 23 szazalékuk nem nyilatkozott.

A produktivitas konstruktum Lonka és munkatarsai (2014), valamint Cerrato-Lara és
munkatarsai (2017) vizsgalataban egyarant négy-négy kérdést tartalmaz, emiatt azonban
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nem tudjuk kozvetleniil 6sszevetni eredmé-
nyeinket. Mindazonaltal Cerrato-Lara és
munkatarsai (2017) mérésében a konstruk-
tum kozépértéke hasonld mértékiinek (atlag
= 2,70; széras: 0,83) bizonyult, mint ese-
tiinkben.

A vizsgalatban részt vevok korében tob-
ben nyilatkoztak azt, hogy nem folytatnak
rendszeresen irast. Ez az eredmény abban
a tekintetben igényel megfontolast, hogy a
rendszeres és gyakori szovegalkotas — az iras
tarsas ¢és kontextualis jellegébdl fakaddan —
hozzajarul a tudomanyos-szakmai ¢életben
kialakitott/kialakitando onkép erdsitéséhez,
azaz ahhoz, hogy magukhoz és kozossé-
geikhez mérten is produktivnak lathassak
magukat a szerzok-didkok (Pyhalto és mtsai,
2012), tovabba hozzajarul a szerzé kozos-
ségen beliili lathatésagahoz (Gordon, 1980;
Lee, 2005), illetve a produktiv szerzévé
valashoz sziikséges dnmagat hatékonynak
latashoz (Lonka és mtsai, 2014). Ugyanak-
kor a rendszeres, produktiv szovegalkotas-
hoz az iras folytonossagat segité szokasok
kialakitasara van sziikség (Boice, 1993),
amihez megfeleld irasstratégia kialakitasara
(megismertetésére ¢és gyakoroltatdsara) van
sziikség (Koster és mtsai, 2015).

Perfekcionizmus

A tanuldk koziil tobbeknek okoz nehézséget
az iras, mert a leirt gondolataikat ostobanak
tartjak (atlag = 2,47; szoras: 1,20). A hallga-
tok 60 szazaléka nem tart attol, hogy a leirt
gondolatai ostobanak tinhetnek, viszont 17
szazalékuk igen (22 szdzalékuk nem adott
valaszt). Ezen feliil sokan amiatt nem tudjak
befejezni szovegeiket, mert nem tudjak azt
befejezettnek tekinteni (atlag = 2,71; szoras:
1,24). A hallgatok 27 szazaléka nyilatkozott
ugy, hogy nehézséget okoz az iras befeje-
zése a befejezetlenség érzése miatt, 45 sza-
zalékuknak viszont ez nem okoz gondot; 27
szazalékuknal nem kaptunk valaszt erre a
kérdésre. A perfekcionizmus faktora dsszes-

A tbkéletességre torekveés egyik
aspektusa a tiilzott énkritika
megjelenése a szovegalkotdsban
(Cerrato-Lara és misai, 2017),
ami tudomdmnyos irds elkészitéseé-
ben a tokéletes szoveg megalko-
tasdaban érheto tetten. Boice
(1990) példdul kiemeli, hogy
tudomdnmnyos szdvegek alkotdsa
sordn elofordulhat, hogy ragasz-
kodunk a szévegeink tékéletesre
alakitdsdhoz. Ennek érdekében
tjra- és tjraépitjiik szovegtinket,
amig az mentes nem lesz min-
den sallangtol. Mindezt a végle-
tekig hajszolhatjuk, mig vegiil fel
nem adjuk az erofeszitést
(ld. meg Cerrato-Lara és misai,
2017). Ebben az alkotai folya-
matban a hibdzdstol valo félel-
miink is megjelenhet, az irott
szoveget érheto kritika elkerii-
lése, sOt a mdsok lenyrigézésére
irdnyulo térekvés is mint szocid-
lisan orientdlt perfekcionizmus
(Boice, 1990). Ezek a tényezok
szovegalkotokeént akaddlyoznak
abban is, hogy sajct késziilo szo-
vegtinket megosszuk véleménye-
zésre mdsokkal. Ennek kévetkez-
ménye végtil az lehet, hogy nem
kapunk elég visszacsatoldst.

A visszacsatolds viszont jelentds
- tdrsas - tényezo a szovegalko-
tdasban (Koster és misai, 2015).

ségében alacsony értéket mutat, azonban a szoras is nagy (atlag = 2,52; széras: 1,05).

A perfekcionizmus konstruktuma Lonka és munkatarsai (2014) tanulmanyaban 6t,
Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) munkajaban négy kérdést tartalmaz. Leszamitva,
hogy a mérésiink perfekcionizmus konstruktuma két kérdésbol all, kozel hasonld
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értékeket kaptunk Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) eredményeihez viszonyitva (atlag
=2,70; szoras = 0,79).

A tokéletességre torekvés egyik aspektusa a tulzott onkritika megjelenése a szovegal-
kotasban (Cerrato-Lara és mtsai, 2017), ami tudomanyos iras elkészitésében a tokéletes
szoveg megalkotasaban érhetd tetten. Boice (1990) példaul kiemeli, hogy tudomanyos
szovegek alkotasa soran eléfordulhat, hogy ragaszkodunk a szovegeink tokéletesre ala-
kitasahoz. Ennek érdekében tjra- és ujraépitjiik szovegiinket, amig az mentes nem lesz
minden sallangtol. Mindezt a végletekig hajszolhatjuk, mig végiil fel nem adjuk az eréfe-
szitést (1d. még Cerrato-Lara és mtsai, 2017). Ebben az alkot6i folyamatban a hibazastol
vald félelmiink is megjelenhet, az irott szoveget érhetd kritika elkeriilése, sét a masok
lenylig6zésére iranyuld torekvés is mint szocialisan orientalt perfekcionizmus (Boice,
1990). Ezek a tényezOk szdvegalkotoként akadalyoznak abban is, hogy sajat késziil6
szovegiinket megosszuk véleményezésre masokkal. Ennek kdvetkezménye végiil az
lehet, hogy nem kapunk elég visszacsatolast. A visszacsatolas viszont jelent0s — tarsas —
tényez6 a szovegalkotasban (Koster és mtsai, 2015).

A tokéletességre torekvés mindamellett, hogy gondot okozhat a szovegalkotasban,
bizonyos korilmények kozott pozitiv hatassal is lehet az alkotasi folyamatra (Dic-
kinson ¢és Dickinson, 2015). Ezt fontosnak tartjuk megemliteni, a jovOben tervezziik
ennek vizsgalatat, azonban a tanulmanyunk elemzéseiben nem foglalkoztunk ennek
vizsgalataval.

Halogatas

A halogatas is valtozatos moédon mutatkozott meg a hallgatok korében (atlag = 3,33;
szoras: 0,97). Harom kérdéssel mértiik ezt a faktort. Mig az iras elkezdése nehézséget
jelent a hallgatdk 46 szazalékanak (atlag = 3,31; szorés: 1,19), addig 26 szazalékuknak
nem; 28 szdzalékuk nem foglalt allast a kérdésben. Emellett a hallgatok 55 szazaléka
nem csak akkor kezd el irassal foglalkozni, amikor az sziikséges (atlag = 2,60; szoras:
1,23), bar 26 szazalékuk akkor lat neki azt irasnak, ha az mindenképpen sziikséges;
a hallgatok 18 szazalékanal viszont nincs informacionk.

Az iras halogatdsa az utolsé pillanatokra hasonldan valtozatos képet mutat (atlag =
3,34; szoras: 1,19). A hallgatok sajat bevalldsa szerint 44 szazalékuk halogatja az irast az
utolsé pillanatokig; 25 szazalékuk nem halogat; 30 szazalékuknal nem tudjuk a valaszt.
A halogatast Lonka és munkatarsai (2014), valamint Cerrato-Lara és munkatarsai (2017)
toliink eltéré modon négy kérdéssel mérte, igy az eredményeink nehezen dsszevethetok,
mindazonaltal a skala kdzépértéke Lonka és munkatarsai (2014) vizsgalataban alacso-
nyabb volt az altalunk mért értéknél (atlag = 2,70; szdras: 0,95); Cerrato-Lara és munka-
tarsai (2017) nem adtak meg értékeket.

A halogatasra Steel (2007) szerint hatassal van maga a feladat, amihez viszonyulunk.
A feladat egyarant 6sztondzhet és hatraltathat. Amennyiben 6sztondz, végrehajtjuk,
amennyiben nem, idegenkedhetiink téle. Az idegenkedés, hogyha jutalmazassal vagy
biintetéssel — pontosabban azok idézitésével — parosul, a halogatas feladatkésleltetésként
realizalodik; a feladat tulajdonképpen befejezddhet, csupan idében késleltetve. Amennyi-
ben pedig jutalmazas vagy biintetés nem parosul a feladattal szembeni idegenkedéssel,
az feladatelkeriiléssé valik.
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FElakadas

Az elakadas volt az utolsd vizsgalt faktorunk (atlag = 2,51; szorés: 1,05), ezt harom
kérdéssel mértiikk. Hallgatdink valaszaibol az tarult elénk, hogy az irdsra vonatkozo
korabbi tapasztalataikat a valaszadok kozel kétharmada nem tekinti negativnak, kozel
otodiiknek negativak a tapasztalataik, és kozel ugyanennyien nem nyilatkoztak (atlag =
2,29; szoras: 1,21). Arra a kérdésre, hogy mas modon (azaz nem irdsban) kdnnyebb-e
kifejezniiik magukat, csupan a hallgatok negyede értett egyet, kdzel 45 szazalékuknak az
irasbeli kifejezésmod megfelelt (atlag = 2,74; szoras: 1,24). A valaszadok 29 szazaléka
azonban nem foglalt allast. Ezen feliil a hallgatok nagy részében nem valt ki ellenszenvet,
ha irniuk kell (atlag = 1,72; széras: 1,09).

Az elakadast Lonka és munkatarsai (2014), valamint Cerrato-Lara és munkatarsai
(2017) is ot kérdéssel mérték, és hasonléan a halogatas faktorahoz, az eredményeink
Osszehasonlitasakor ezt figyelembe kell venniink. Lonka és munkatérsai (2014) vizsgala-
taban az elakadds faktoranak kozépértéke (2,30; szoras: 0,67) alacsonyabbnak bizonyult,
mint esetiinkben, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) ennél a faktornal sem adtak meg
értékeket.

Az olyan affektiv tényezok, mint példaul az iras kedvelése, a negativ vagy pozitiv
tapasztalatok egyarant befolyasolhatjak az elakadast. Az 6romteli irds feltételezések sze-
rint segitheti az alkotas folyamatat (Emig, 2004), mint ahogy annak hidnya okozhatja az
elakadast (Boice, 1993). Ezzel foglalkozott Kurunsaari, Tynjéla és Piirainen (2016), akik
egy vizsgalatban arrél szamoltak be, hogy azon tanulok, akik haszontalannak tekintették
az irast, azt negativan ¢élték meg, rajtuk kiviil pedig még azok is igy éreztek az irasfelada-
tok kezdetén, akik azt hasznosnak tekintették a tudasuk elmélyitésében. Velilk szemben,
akik az irast onreflektivnek tekintették, pozitiv attitliddel tekintettek arra. Boice (1993)
is az egyik elakadast okozo tényezOnek tekinti a korabbi rossz tapasztalatokat. Azt is
megjegyzi, hogy ebben nagy szerepe lehet a tekintélyelvii és problémas tanaroknak és a
gyerekkori, osztalytermi 1égkor okozta traumaknak. Ez érzelmi zavarként akadalyozhatja
az alkotoi munkat. Ahogy irtuk, vizsgaltunkban a hallgatoink kozott egyarant voltak
negativ és pozitiv tapasztalatokkal rendelkezdk, utobbiak tobben. Az irasban kifejezés
nehézsége ugyancsak fontos kérdés, hiszen az iras kognitiv eréfeszitéseket igényel
(Flower és Hayes, 1980; Hayes, 2012).

A vizsgalt tényezok kozotti osszefiiggések

Miutan ismertettiik az egyes tényezok eredményeit és Osszevetettiik azokat mas hasonlo
kutatasok eredményeivel (Lonka és mtsai, 2014; Cerrato-Lara és mtsai, 2017), kivan-
csiak voltunk, hogy a hallgatok valaszai mogott az egyes tényezok kozott milyen Ossze-
fliggések mutathatok ki. A korrelacioelemzés eredményeit a 4. tablazatban ismertet-
jik, a regesszidelemzés eredményeit az 5—10. tablazatban. A regresszidelemzést csak
azon tényezOk kozott végezziik el, amelyek kozott szignifikans korrelacié mutatkozott.
A tényezOk kozotti Osszefiiggéseket koordinatarendszerben is abrazoltuk (2—7. abrak),
ahol jol lathatok az adatpontok eloszlasai és az adatpontokra illeszkedd regresszidegye-
nesek.
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4. tablazat. A faktorok kozotti korreldacios kapcsolatok

Valtozé 1 2 3 4 5
1 Alkotas és gondolkodas-fejlesztés -
2 | Térsak és olvasok szerepe 0,26 -
3 Produktivitas 0,34 | 0,01 -
4 | Perfekcionizmus -0,19"" | 0,01 -0,10 -
5 | Halogatas -0,27°" | -0,05 |-0,35""| 0,39™" -
6 Elakadas -0,32"" | -0,03 | -0,45"| 0,34 | 0,54"

Megjegyzés: ** =p < 0,01

Kozepesen erds €s szignifikans dsszefliggést talalunk az alkotas és gondolkodasfejlesz-
tés, illetve a produktivitas kozott (r = 0,34). Az alkotds és gondolkodasfejlesztés és a
produktivitas kozotti kapcsolatot a regresszidelemzés (B = 0,588) eredménye is megerd-
sitette (1d. a 2. abran). Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) ugyanezen viszonylatban nem
tudtak kimutatni szignifikans Osszefliggést, bar az 6 tudasalkotas konstruktumuk harom
kérdést tartalmazott, a miénk kett6t. Viszont Lonka és munkatarsai (2014) a produktivitas
¢és az altaluk tobbdimenzids tudéstranszfernek nevezett konstruktuma kozott szignifi-
kans, kevésbé erds korrelaciot (r = 0,13) mutatott ki. A mérdeszkoziikben a tudastranszfer
konstruktuma azonban az alkotas, kreativitds dimenzié mellett tartalmazott egytittmii-
kodésre, azaz tarsas aspektusra €s javitasra vonatkozo kérdéseket is; emiatt kozvetlentiil
problémas lehet az eredményeink dsszevetése. Mindazonaltal, mivel azonos kérdéseket
is tartalmaz a két méréeszkoz, érdemes figyelembe venni a két mérés eredményeit.

5. tablazat. Az alkotas és gondolkoddasfejlesztés, valamint a produktivitas és
a perfekcionizmus kozotti regresszios kapcsolatok

Produktivitas Perfekcionizmus
Alkotas és gondolkodasfejlesztés  (SH) 0,588 (0,092) -0,336™ (0,098)
t érték 6,389 -3,423
Konstans (SH) -0,085 (0,407) 3,991°*" (0,433)
R? 0,118 0,037
Korrigalt R? 0,115 0,034
F (df = 1; 306) 40,822 11,714

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszids egyiitthatd; SH: Standard hiba; "™ p < 0,01
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2. abra. A faktorok értékei és az adatpontokra illesztett regresszioegyenes

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték mennyiségének fiiggvénye

Mindezek alapjan azt feltételezhetjiik a hallgatok valaszai alapjan, hogy akik produktiv-
nak voltak tekintheték — azaz hangulatt6l fliggetleniil rendszeresen irtak, és sokat fog-
lalkoztak az irassal —, azok korében inkabb volt jellemzd, hogy az irast tudasalkotonak,
gondolkodasfejlesztonek tekintették.

Az alkotas ¢és gondolkodasfejlesztés, valamint a perfekcionizmus kozott szignifikans,
gyenge, negativ korrelacié mutatkozott (r = -0,19), ezt a regresszidelemzés (f = -0,336)
is megerodsitette (lasd a 2. abran). Ebben a viszonylatban mer6ben mas eredményt kap-
tunk, mint Lonka és munkatarsai (2014) és Cerrato-Lara és munkatarsai (2017). Lonka €s
munkatarsai (2014) vizsgalataban a vizsgalatunk tudasalkotas konstruktumahoz hasonlo,
de attol eltérd, tobbdimenzios (lasd fent) konstruktum és a perfekcionizmus kozott
pozitiv, gyenge kapcsolat (r = 0,08) mutatkozott, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017)
vizsgalataban pedig a tudasalkotés és a perfekcionizmus kdzott pozitiv, kézepesen erds
(r = 0,32) kapcsolat. Ennek tobb oka lehet: egyrészt a mintdk eltérése (BA-hallgatok,
doktoranduszhallgatok; magyar, finn, spanyol és mexikéi hallgatok), masrészt az is
okozhatta, hogy mig a vizsgéalatunkban csupan két kérdést alkalmaztunk a tudasalkotas
konstruktumnal ¢s kettdt a perfekcionizmusnal, addig Lonka és munkatarsai (2014) hat
kérdést a tudastranszfernél, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) pedig harmat a tuda-
salkotasnal. A perfekcionizmus konstruktumban példaul, mig az altalunk hasznalt skala
kérdései jellemzéen maladaptiv perfekcionizmusra utalnak, addig mindkét hivatkozott
vizsgalatban adaptiv és maladaptiv perfekcionizmusra utald kijelentéseket egyarant
tartalmazott a skala. A perfekcionizmusnak egyarant van segit6 és gatld aspektusa. Vizs-
galtunkban ez utobbira fokuszaltunk. Mindezek alapjan azt feltételezhetjiik, hogy azon
hallgatok, akik magukra tulzo kritikaval tekintettek, az irast kevésbé tudtak alkotonak és
gondolkodasfejesztonek tekinteni.
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6. tablazat. Az alkotas és gondolkodasfejlesztés, valamint a halogatas és
az elakadas kozotti regresszios kapcsolatok

Halogatas Elakadas
Alkotas és gondolkodasfejlesztés  (SH) -0,407" (0,084) 0,511 (0,085)
t érték -4,861 -5,985
Konstans (SH) 4,867 (0,370) 4,483 (0,377)
R? 0,072 0,105
Korrigalt R? 0,069 0,102
F (df = 1; 3006) 23,630 35,821

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszios egyiitthatd; SH: Standard hiba; *p < 0,05; * p < 0,01

Az alkotas ¢és gondolkodasfejlesztés, valamint a halogatas kozott mérsékelten erds,
negativ (r = -0,27) korrelacié mutatkozott, az alkotas és gondolkodasfejlesztés, illetve az
elakadas kozott pedig mérsékelten erds, negativ korrelacio (r =-0,32). A regresszioelem-
z¢és mindkét viszonylatban (f = -0,407; B = 0,511) hasonlé eredményt mutat (lasd a 3.
abran). Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) vizsgalataban nem mutatkozott korrelacios
kapcsolat a konstruktumok kozott, Lonka és munkatarsai (2014) vizsgalataban pedig a
tudastranszfer és az elakadas kozott mutatkozott csupan negativ, gyenge kapcsolat (r =
-0,17). Itt is meg kell emliteniink, hogy Lonka ¢és munkatarsai (2014) méréeszkozében
a tudastranszfer konstruktum az alkotas, a kreativitas és a gondolkodasfejlesztés mellett
tarsas (egyiittmiikddési) és javitasi, korrekcios aspektusokra vonatkozo kérdéseket is
tartalmazott, igy az eredményeink &sszehasonlitasanal ezt figyelembe kell venniink.
Mindazonaltal a hallgatok valaszai alapjan az korvonalazddott, hogy azon hallgatok, akik
szdmara az irds uj gondolatok megteremtését jelentette, és azt gondolkodasfejlesztonek
tekintették, kevésbé halogattak és akadtak el.
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3. abra. A faktorok értékei és az adatpontokra illesztett regresszioegyenes

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték mennyiségének fiiggvénye
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Meérsékelten erds és szignifikans Osszefliggést kaptunk a tudasalkotas és gondolkodas-
fejlesztés, valamint a tarsak és az olvasok szovegalkotasban betdltott szerepe kozott
(r =0,26; B = 0,26). Ezzel a kapcsolattal kozvetleniil nem foglalkoztak a hivatkozott
vizsgélatok, Lonka és munkatarsai (2014) konstruktumaban a tudastranszfer tartalmazta
ezen kérdéseket, Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) viszont nem mérték, kihagytak
ezeket a kérdéseket a vizsgalatukbol. Esetiinkben azon hallgatok, akik ugy vélték, hogy
a tarsaik bevonasa az irasukban fontos, illetve a majdani olvasok figyelembevétele is, az
irast tudasalkotonak és gondolkodasfejlesztonek tekintették.

7. tablazat. A tarsak és olvasok szerepe, valamint az

alkotds és gondolkoddsfejlesztés kozotti regresszios * y=3.27+0.26 x R-'jdi = 0’063 LA
kapcsolat 2 ! e o o o
sz N
Alkotas és 8. . v o @ ® @
gondolkodasfejlesztés | @
w
. , . ho] e o o .
Tarsak és olvasok 0.260"** (0,056) E
szerepe 3 (SH) B | .
roar c
t érték 4,655 S | |-
w
Konstans (SH) 3,269 (0,240) e
. 21 .
R? 0,066 g
) <
Korrigalt R? 0,063
F (df=1; 306) 21,673 T . ‘ . .
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Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszios Térsak és olvasok szerepe

egylitthato; SH: Standard hiba; ™ p < 0,01 4. abra. A faktorok kozétti osszefiiggések

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték
mennyiségének fiiggvénye

A produktivitas az elakadassal erds negativ korrelaciot mutat (r = -0,45), amit a regresz-
szioelemzés is megerdsitett (f = -0,414). A konstruktumok ko6zotti sszefliggések Lonka
¢s munkatarsai (2014) és Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) vizsgalatdban ugyancsak
erdsnek mutatkoztak (r = -0,62 és r = -0,63). Eredményeink megerdsitik a két korabbi
vizsgalat eredményeit: azon hallgatok, akik elmondasuk szerint kevésbé halogattak,
rendszeresebben irtak, 6ket produktivabbnak tekinthetjiik, akik pedig inkabb halogattak,
kevésbé tudtak rendszeresen irni a valaszaik alapjan.
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8. tablazat. A produktivitas és az elakadas kézotti N "
regresszios kapcsolat y=3.28-0414x RZ =02
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5. dbra. A faktorok kozétti osszefiiggések

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték
mennyiségének fiiggvénye

A tokéletességre torekvés és a halogatés (r = 0,39), valamint az elakadas (r = 0,34) kozott
mérsékelten erés korrelacidot mutatott ki elemzésiink. A regresszidelemzés mindkét
viszonylatban szignifikans eredményt adott ( = 0,34 és B = 0,307). Hasonl6 eredményre
jutottunk, mint Lonka és munkatarsai (2014) (r = 0,38 és r = 0,42) és Cerrato-Lara és
munkatarsai (2017) (r = 0,41 és r = 0,57). A halogatas és a produktivitas kozott forditott
viszony feltételezhetd, mikdzben a halogatas kovetkeztében csokkenhet a produktivitas,
a produktivitas novekedésével csokkenhet a halogatas is. Természetesen ettdl eltérd hely-
zetek is elképzelhetdk, és elemzéseinkbdl kozvetleniil nem mutathatok ki az egymasra
hatasok. Mindenesetre a szakirodalomban talalunk erre vonatkozé utalasokat. A pro-
duktivitas és az elakadas kozotti dsszefiiggések ugyancsak magyarazhatok ugy, hogy az
elakadas a produktivitas csokkenéséhez vezethet, hiszen az elakadas kovetkezménye,
hogy nem sziiletik meg az iras, és a produktivitas névekedésével — pl. a tapasztalatok és a
stratégiai, szovegstruktura-tudas gazdagodasaval (Koster és mtsai, 2015) — elképzelhetd,
hogy csokkenthet6 az elakadas gyakorisaga.

9. tablazat. A perfekcionizmus és a halogatas, valamint az elakadas kozotti regresszios kapcsolatok

Halogatas Elakadas
Perfekcionizmus 3 (SH) 0,340 (0,046) 0,307 (0,048)
t érték 7,432 6,336
Konstans (SH) 2,228 (0,125) 1,475 (0,132)
R? 0,153 0,116
Korrigalt R? 0,150 0,113
F (df = 1; 306) 55,234" 40,146

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszios egyiitthatd; SH: Standard hiba; “** p < 0,01
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6. dbra. A faktorok értékei és az adatpontokra illesztett regresszidegyenes

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték mennyiségének fiiggvénye

A halogatas a produktivitassal negativ korreladciét mutat (r = -0,35), ezt a regresszide-
lemzés is megerdsitette (f = -0,39). A faktorok kozotti dsszefliggések Lonka és munka-
tarsai (2014) és Cerrato-Lara és munkatarsai (2017) vizsgalataban er6snek mutatkoztak
(r=-0,59 és r =-0,44). Eredményeink megerésitik a két korabbi vizsgalat eredményeit.
Azon hallgatok, akik elmondasuk szerint kevésbé halogattak, rendszeresebben irtak, 6ket
produktivabbnak tekinthetjiik, akik pedig inkabb halogattak, kevésbé tudtak rendszere-
sen irni a valaszaik alapjan.

Végiil a halogatas és az elakadas kozotti korrelacio (r = 0,54) volt a legerdsebb a
vizsgalt osszefliggések koziil — amit a regresszidelemzés is igazolt (f = 0,559). Ez nem
meglepd, a szakirodalomban szamos vizsgalat mutatott ra arra, hogy a két tényez6 kdzott
erds lehet a kapcsolat. Példaul Lonka és munkatarsai (2014) és Cerrato-Lara és munka-
tarsai (2017) vizsgalataban is kozepesen erdsnek (r = 0,53 és r = 0,56) mutatkozott a két
konstruktum kozotti korrelacio. Ugy tiinik, hogy a halogatas elakadashoz vezethet, és az
elakadas is hozzdjarulhat a gyakori halogatdshoz (Boice, 1993).

10. tablazat. A halogatas és a produktivitas, valamint az elakadas kozétti regresszios kapcsolatok

Produktivitas Elakadas
Halogatas  (SH) -0,390™"" (0,060) 0,559™" (0,050)
t érték -6,457 11,194
Konstans (SH) 3,693 (0,195) 0,524™* (0,161)
R? 0,120 0,291
Korrigélt R? 0,117 0,288
F (df = 1; 306) 41,694 125,299***

Megjegyzés: N = 308; B = Standardizalt regresszios egyiitthaté; SH: Standard hiba; ***p < 0,01
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7. abra. A faktorok értékei és az adatpontokra illesztett regresszioegyenes

Megjegyzés: az adatpontok mérete a faktorérték mennyiségének fiiggvénye

Osszegezve a vizsgilt tényezdk kozotti
Osszefiiggéseket, a kdvetkezdket allapithat-
juk meg. A didkok irasfelfogasa alapjan az
iras folyamatat feltételezhetéen serkentheti a
produktivitas, a tudasalkotas és a gondolko-
dasfejlesztés. A hangulattdl fiiggetlen rend-
szeres iras és az irassal toltott tevékenység
elésegitéje lehet az iras alkotdsi folyamata-
nak. Feltételezhetd, hogy az alkotoi folya-
mat rendszerességet igényel. Tovabba azok,
akik rendszeresen irnak, feltételezhetGen
0sztondzhetik 6nmagukat az 4j gondolatok
megteremtésében is. Oszténdzheti az irdst a
tarsak bevonasa is, ami Osszefliggést mutat a
produktivitassal és a gondolkodasfejlesztés-
sel. Az iras soran az elképzelt olvasok bevo-
nasa (Kellogg, 2008) ugyancsak segiti az 1j
gondolatok megteremtését.

Feltételezhetjiik, hogy az irds folyama-
tanak gatld tényezdje a produktivitas, ami
a tudasalkotas és a gondolkodasfejlesztés
kozott mutat Gsszefliggést. Az irdsalkotas
folyamataban a tokéletességre torekvés a
talzott dnkritikdban mutatkozhat meg, ami
kihathat az alkotasra, annak felfogdsara. A
perfekcionizmusbol fakado talzott onkritika
akadalyozo tényezdje lehet az irasban repre-
zentalt 4j gondolatoknak.

Akadalyozhatja az iras folyamatat a halo-

Osszegezve a vizsgdll tényezok
kozétti osszefiiggéseket, a kévet-
kezoket dllapithatjuk meg. A did-
kok irdsfelfogdsa alapjdn az irds
Jolyamaidtdit feltételezhetéen ser-
kentheti a produktivitds, a tudd-
salkotds és a gondolkodcdsfejlesz-

tés. A hangulattol fiiggetlen

rendszeres irds és az irdssal 10-
10tt tevékenység elosegitoje lehet

az irds alkotdsi folyamatdnak.

Feltetelezheto, hogy az alkotoi

Jolyamat rendszerességet ige-

nyel. Tovdbbd azok, akik rend-
szeresen irnak, feltételezhetoen
osztonozhetik 6nmagukat az ij
gondolatok megteremiésében is.

Oszténozheti az irdst a tdarsak

bevondsa is, ami 6sszefliggest
mutat a produktivitdssal és a
gondolkoddsfejlesztéssel.

gatds, ami a produktivitds, a tudasalkotas és a gondolkodasfejlesztés kozott mutat dssze-
fliggést. Ugy tlinik, hogy akik rendszeresen irnak — hangulattol fiiggetleniil —, sokat
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foglalkoznak az irassal; szamukra kevésbé jelent nehézséget az iras elkezdése és kevésbé
akadnak el.

A halogatas ¢és a produktivitas kozott forditott viszony feltételezhetd: mikdzben a halo-
gatas kovetkeztében csokkenhet a produktivitas, egyben a produktivitds novekedésével
csokkenhet a halogatas is. A produktivitas €s az elakadas kozotti osszefliggések ugyan-
csak magyarazhatok ugy, hogy az elakadas a produktivitas csokkenéséhez vezethet,
hiszen az elakadas kovetkezménye, hogy nem sziiletik meg az iras, és a produktivitas
novelésével az elakadas esetleg oldhato.

Az iras gatld tényezdje a halogatds és az elakadas, ami esetiinkben erds Osszefiiggést
mutat; ezt a szakirodalomban kozolt vizsgalatok is igazoljak (Lonka és mtsai, 2014;
Cerrato-Lara és mtsai, 2017). Ugy tiinik, hogy a halogatas elakadashoz vezethet és az
elakadas is hozzajarulhat a gyakori halogatashoz.

Végezetiil fontos kiemelniink, hogy a tényezok kozotti hatasokrol, pl. oksagi kovet-
keztetésekrol kdzvetleniil nem beszélhetiink, mivel az alkalmazott elemzési eljarasok ezt
nem teszik lehetévé, igy a vonatkozoé szakirodalmi forrasokra utalassal feltételezéseket
fogalmaztunk meg.

A vizsgalt tényezdk a szakirodalom kontextusaban

Kutatasunk egyetemi hallgatok irdsalkotasra iranyuld felfogésait igyekezett feltarni.
Arra a kérdésre kerestiik a vélaszt, hogy mely tényezdk serkentik és akaddlyozzak az
irasalkotasi folyamatokat. Ennek nemzetk6zi diskurzusa a kovetkezo tényezok empirikus
vizsgalataval foglalkozik: tudasalkotas és gondolkodas, egyiittmiikodés, visszajelzések,
produktivitas, perfekcionizmus, halogatas és elakadas (Lonka ¢és mtsai, 2014; Koster
¢és mtsai, 2015; Cerrato-Lara és mtsai, 2017). Azt a célt tiztiik ki, hogy ezek kozil a
tudasalkotas és gondolkodasfejlesztés, a tarsak és az olvasok szerepe, a produktivitas,
a perfekcionizmus, a halogatas és az elakadas tényezdit vizsgaljuk.

Mintankban a didkok tobbsége alapvetden pozitiv moédon gondolt az iras alkotdi
aspektusaira, ami gondolkodasra serkent, illetve fejleszti a gondolkodast; azonban ne
feled;jiik, hogy vannak, akik nem igy tekintenek az irasra. A tanuldsi célu iras képviseldi
(Galbraith, 1999; Fry és Villagomez, 2012) Ggy gondoljak, hogy az iras gondolko-
dasfejleszto tevékenység, ami alapvetden tanuldshoz vezet, az irds gyakorlasa ebbdl
fakadoan kivénatos tanuldsi helyzetekben. Tobbek szerint a tudasalkotas, tudasépités,
tudaskimiivelés folyamata jelentds mértékben segiti a gondolatok létrehozasat és szer-
vezését, az iras Osszességében fejleszti a gondolkodast (Flower és Hayes, 1981; Bereiter
¢és Scardamalia, 1987; Galbraith, 1999; Bereiter, 2002; Kellogg, 2008). Valaszaddink
tobbségének visszajelzései véleményiink szerint megerdsitik ezt a megallapitast, joval
tobben képviselték ugyanis ezt, mint az ellenkezdjét.

A megkérdezettek korében aranyaiban tobben voltak azok, akik fontosnak tartjak,
hogy tarsaik véleményezzék szovegiiket, és akik figyelnek arra, hogy az olvaséik meg-
értsék azt. Ez fontos, mivel az iras folyamatanak egyarant vannak tarsas ¢s kontextualis
aspektusai (Fairclough, 1992; Pyhiltd, Stubb és Lonka, 2009; Pyhélto ¢s mtsai, 2012).
A kozeli visszajelzés lehetdsége segiti mind a tanuldkat, mind az éket iranyitd oktatokat
abban, hogy foglalkozzanak sajat és masok gondolataival, és ennek érdekében példaul
valtozatos egyiittmiikodésekben vegyenek részt az alkot6éi munka soran (Bereiter, 2002;
Paavola és Hakkarainen, 2005; Koster és mtsai, 2015). Ez a sikeres tanulasi helyzet
megteremtésében azért is fontos, mivel a bevonddas teszi lehetévé a tanuld részérdél —
ami bevonas az oktatd oldalardl —, hogy részt vegyen a tanulasi (alkotasi, fejlesztési)
helyzetekben, melyek célja, hogy az iras kiillonbdz6 aspektusaival foglalkozva haladjon
sajat szovegeinek alkotasaval, gondozasaval (Boice, 1993).
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Az egyiittmiikddés és a tarsaktol kapott visszajelzés dsszességében, ugy tlinik, hasznos
lehet a gondolkodas és az alkotas soran, akar tarsakkal végzett kozos munkardl van szo,
akar mentoralasrol (Bereiter, 2002; Paavola és Hakkarainen, 2005; Koster és mtsai, 2015).
Osszességében megallapithatjuk, hogy mind a tarsaktol kapott visszajelzések, mind az
olvasok figyelembevétele arra 6sztondzheti a tanuldkat, hogy szovegeikkel, azon keresztiil
gondolataikkal foglalkozzanak, azokat fejlesszék, pontositsak, figyelembe véve azt, hogy
a szovegiiket masok értelmezni tudjak, az elmondani kivant gondolataikat megértsék.

A hallgatok koziil sokan nyilatkoztak ugy, hogy nem foglalkoznak rendszeresen irds-
sal, noha meglepden sokan kitértek a valaszadas aldl, a hallgatok mintegy harmadanal
nem tudjuk pontosan, hogyan vélekedik sajat produktivitasar6l. Vannak viszont hallga-
tok, akik 6Gnmagukat produktivnak, rendszeresen ironak tekintik. fraskutatok vizsgélatai-
bol tudjuk, hogy a produktiv irashoz — noha problémakat is okozhat — az ehhez sziikséges
szokasok tudatos kialakitasara és gondozasara van sziikség (Boice, 1993). A rendszeres
¢és gyakori szovegalkotas viszont gyakran sziikséges lehet tarsas helyzetekben, ahol az
egyénnek fontos és hasznos lehet sajat onképének érzése és annak erdsitése (Pyhélto és
mtsai, 2012), a kdzosségein beliili lathatosaganak, azaz identitasanak novelése (Gordon,
1980; Lee, 2005), illetve a produktiv szerzové valashoz sziikséges 6nhatékonysag észle-
lése (Lonka és mtsai, 2014).

A perfekcionizmus kérdését tekintve valtozatos kép tarult elénk. A hallgatok mintegy
fele batran leirja gondolatait, kevésbé tartva attol, hogy mit gondolnak masok a leirt gon-
dolataikrél. Vannak viszont, akik megvalogatjak a gondolataikat, kritikusabbak magukkal
szemben. Ugyancsak a hallgatok mintegy fele nem tudja kiadni a szoveget a kezei koziil,
mivel nem tudja befejezettnek tekinteni. A tokéletességre torekvés akadalyozd tényezd
lehet a szovegalkotasban, ennek megnyilvanulasa a tlzott onkritika (Cerrato-Lara és
mtsai, 2017), azonban a szdvegek tokéletesitése fontos és kivanatos a tudomanyos ¢és a
mindennapi gondolkodasban (Dickinson és Dickinson, 2015). Mindazonaltal a talzott
onkritikabdl fakado tokéletességre torekvés, példaul a hibazastdl valo félelem elkeriild
stratégiak adaptaldsdhoz vezethet, melynek kovetkezménye lehet, hogy szovegeinket
nem osztjuk meg, nem kapunk visszajelzéseket (Boice, 1990). A visszacsatolas viszont a
szovegalkotas egyik legfontosabb — tarsas — tényezdje (Koster és mtsai, 2015).

A hallgatok nagy része halogat sajat elmondasa szerint. Kevesebben vannak, akik
nem halogatjak az irast, akar az elkezdését, akar a folytatasat. Azt nem vizsgaltuk, hogy
ennek mi az oka; Steel (2007) példaul ramutat arra, hogy énmagaban a feladat — amihez
a tanulok viszonyulnak — is okozhatja a halogatast. Ezt érdemes figyelembe venni iras-
feladatok tervezésénél, mivel Ggy tiinik, hogy a feladat nem csak hasznos és 6sztonzd
lehet, hanem hatraltato is.

Azon hallgatok korében, akik az elakadas kérdéseire valaszoltak, tobben vannak, akik-
nek nincsenek korabbi negativ irdstapasztalatuk, viszont nem elhanyagolhatd azok szama
sem, akik negativ tapasztalatokkal rendelkeztek. Kicsit tobben vannak azok, akiknek
sajat bevallasuk szerint nem okoz gondot az irasbeli onkifejezés, noha sokan vannak,
akik mas médon tudjak jobban kifejezni magukat.

A kutatasbol levonhatoé tanulsagok a tanitas-tanulas szamara

A rendszeres, produktiv szovegalkotdshoz, azaz az irasfeladatok megfeleld szerve-
zéséhez, id6ben torténd befejezéséhez az iras rendszeressé tételét eldsegitd szokasok
kialakitasara van sziikség (Sternberg, 1990). Ez az irasfeladatok elvégzéséhez sziik-
séges lépések sorozatainak végrehajtasat és ezek szokassa alakitasat jelenti, példaul
iitemezés, munkaterv kialakitasat (Boice, 1993), ami ir6ként segithet megszabadulni a
figyelemelvond kdrnyezeti és zavar6 tényezoktdl. Ez megdvhat az irds soran megjelend
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kilengésektol (pl. halogatastol, idésza-
kos elakadastol); ehhez viszont az ird-
nak sziikséges felismernie, értékelnie és
megvalositania a részfolyamatok egyen-
sulyat (Rosenbaum, 2009). Az iras rend-
szeressé tételét ezen feliil 6sztondzheti,
ha az oktato a feladatok ismertetése soran
az irasra mint folyamatra (és nem mint
produktuma) tekintve beszél, hangsu-
lyozva a szovegekkel valé foglalkozas
alkoté és épitkez6 jellegét (Boice, 1993).
Boice (1993) tgy gondolta, hogy az iras
folyamatossagat, haladasat a kedvezd/
kedvezotlen hangulat is befolyasolja, ami
rendszeressé valva szokas jellegli elény-
nyé/problémava valhat. Amennyiben az
ir6 meg tud szabadulni a zavar6 ténye-
z6ktol, és képessé tud valni a hangulattol
figgetlen érdemi, tartalmi irasra, folya-
matosabba valhat az iras folyamata.

A tarsas kapcsolatok kezelése az elaka-
das elkertilésében és az irds folyamatos
létrehozasanak biztositasaban is figyel-
met érdemel. Masok szerepe, masok
bevondsa az irasmunkaba ugyanis az
egymas munkdja iranti figyelmet erdsit-
heti. Az irds soran felmeriilé problémak
megoldasdhoz, az elakadéasok felolddsa-
hoz ugyanis jelentés mértékben hozzaja-
rulhat a tarsaktdl kapott batoritas. Ezek
zaloga az egylittmikodés és az ezen
keresztiili visszajelzések lehetdsége az
olvaso és ird tarsaktol és a mentoroktol.
Erre példa a tudomanyos koézdsségek
miikddése is, ahol fontos a tudomanyos
kozosségek elvarasainak valo megfele-
1és, valamint tanulas a visszajelzésekbdl
és a kritikakbol (Boice, 1990). Az irénak
tehat célszerli megismernie tarsas kont-
extusanak szerkezeti felépitését és sza-
balyrendszerét, felismernie és megértenie
a tobbiek nézdpontjait, a kommunikacios

Boice (1993) szerint az elaka-
dds osszefiigghet a halogatdssal
és a perfekcionizmussal. Az irot
a tékéletességre torekvése elaka-

ddsra kényszeritheti; ebben a
L,nem elég jo, nem elég gordiile-
keny” érzete gdtolhatja. Az irds

bénito és diszkomfort lehet;
mindez elakaddshoz vezethet,
amit az iro traumatikusnak
érezhet, iroi képessége elveszte-
sét élheti meg, elveszettnek érez-
heti magdt (Boice, 1993).

Az elakadlds leggyakoribb oka
lehet az oncenziira, a hibdzds-
tol valo félelem, a tokéletességre

torekuves, a kordbbi rossz

tapasztalatok, a halogatds és a
kiilénb6zo mentdlis probléemdk

(Boice, 1993). Az éncenziira
tulajdonképpen dnkritika, bel-
sové vdlt énkritika. Ez gyakran
tekintélyes szakember, tandrok,
sziilok tilzo figyelmeztetései-
nek elfogadedsdbol ered
(,vigydzz, mert..” tipusti

Sfigyelmeztetések). Erre példa,

hogy egyes gondolatokat azért
vetiink el, nem irunk le — noha

leirhatndnk -, mert azt mdr
ismert szaktekintélyek leirtdk.

problémak megoldasara torekednie és megtanulnia kis csoportokban is tevékenykedni,
ahol a tanultak élményalapti megvitatasat sajatithatjak el (Sternberg, 1990).

Gyakori, hogy a tokéletességre torekvésre megprobaltatasként tekintenek (McMillan
és Weyers, 20006), sziikségtelennek, idérablonak, nem produktivnak (Dickinson ¢és
Dickinson, 2015) tartjak, ami negativ érzelmeket (pl. szorongast) és kontraproduktiv
viselkedést (pl. halogatast) idézhet elé (Einstein, Lovibond és Gaston, 2000). Tobbek
szerint az Onkritikus gondolkodashoz kapcsolodo irracionalis gondolkodasi folyamatok
is okozhatnak érzelmi és viselkedési zavarokat (Shafran, Cooper és Fairburn, 2002;
Beck, 1979; Pacht, 1984). Shafran, Cooper ¢s Fairburn (2002) szerint a perfekcionizmus
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egyik elsddleges okozdja a negativ onértékelés €s az ezt meghatarozo onkritikus gon-
dolkodas. A tulzott onkritika elobb-utdbb az irds elodazasdhoz, halogatashoz vezethet,
illetve az iras elakadasat is okozhatja.

Boice (1993) szerint az elakadas osszefligghet a halogatassal ¢és a perfekcionizmussal.
Az irét a tokéletességre torekvése elakadasra kényszeritheti; ebben a ,,nem elég jo, nem
elég gordiilékeny” érzete gatolhatja. Az iras bénitd és diszkomfort lehet; mindez elaka-
dashoz vezethet, amit az ir6 traumatikusnak érezhet; iro6i képessége elvesztését élheti
meg, elveszettnek érezheti magat (Boice, 1993). Az elakadas leggyakoribb oka lehet az
Oncenzura, a hibazastol vald félelem, a tokéletességre torekvés, a korabbi rossz tapaszta-
latok, a halogatas ¢és a kiilonb6z6 mentalis problémak (Boice, 1993). Az 6ncenzura tulaj-
donképpen onkritika, belsdvé valt onkritika. Ez gyakran tekintélyes szakember, tanarok,
szllok talzo figyelmeztetéseinek elfogadasabol ered (,,vigyazz, mert...” tipusu figyel-
meztetések). Erre példa, hogy egyes gondolatokat azért vetiink el, nem irunk le — noha
leirhatnank —, mert azt mar ismert szaktekintélyek leirtak. Ilyen esetben tulajdonképpen
nem adunk esélyt a gondolataink kifejtésére. A hibazastdl vald félelem soran az irdk az
irast nehéznek és kockazatosnak észlelhetik. Egyetemi hallgatoknal, doktoranduszoknal
erre példa a visszautasitas félelme a bizottsag, a biralok, a szakértok részérdl. Ilyen
félelem lehet példaul, hogy a tanulé nem akarja csalonak/hiteltelennek feltiintetni magat,
vagy fél a rossz értékeléstdl. A félelem alapja gyakran szorongas, olyan helyzetektdl valo
félelem, amikor a hibazas valdsziniisithetd, emiatt azonban csdkkenhetnek az elvarasok,
korlatozva a siker elérésének lehetdségét. Azonban a kreativ tevékenységek velejaroja a
hibazas; ebben az dnhatékonysagnak is szerepe van (Bandura, 1977).

A halogatas szintén okozhat problémat. Az az iras, ami elodazhato, el is lesz odazva
(Murray, 1978). Ennek dsszetevoi kozé tartozik az onmegtartoztatas, a megfeleld probal-
kozasok meghitsulasa miatti érzelmi hullamzasok (Burka és Yuen, 2008), a hibazastol
vald félelem és idegenkedés, az alacsony Onbizalom és feladatkezelési/-végzési képessé-
gek, valamint az elfoglaltsag tettetése (lazsalas, henyélés menet kozben). Az ird mentalis
egészsége, személyes problémai hajlamositod tényezéként okozhatnak elakadast. Az ird
érezheti, hogy az iras bénito, illetve az ir6 maga lehet aszocialis is.

Végiil, az elakadast a tanuld/ird korabbi negativ tapasztalatai is eléidézhetik. A tekinté-
lyelvii és problémas tanarok és a gyerekkori, osztalytermi légkor okozta traumak szerepet
jatszhatnak ebben. Ennek fontos eleme az dromteli iras hidnya (Emig, 2004), ami tehat
értelmi zavarként akadalyozhatja az alkotdi munkat.

Osszességében a szdvegalkotast segitd és gatld tényezok megismerése és figyelembe-
vétele mind a tanulok, mind az oktatok szamara hasznos lehet, hozzajarulhat a tanulési
¢s a tanitasi helyzet és ¢lmény javitasahoz, a feladatok ¢s a tanuldsi folyamatok elvégzé-
s¢hez. Emellett a folyamatossag segitése, a halogatas és az elakadas oldasa csokkentheti
a lemorzsolodast is. Tovabbi vizsgalatokra van azonban sziikség ahhoz, hogy az egyes
tényezok kozotti 0sszefiiggésekrdl pontosabb képet kapjunk, és a szovegalkotas folyama-
tossdga mellett a szovegmindségre vonatkozd vizsgalatok is fontosak.
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Absztrakt

Tanulmanyunkban egyetemista didkok irasfelfogasanak mérésérdl, illetve az irast serkentd és gatld tényezok
kozotti osszetliggesek feltarasarol szamolunk be. Arra kerestiik a valaszt, hogy a hallgatok hogyan vélekednek
onmagukra tekintve ir6i szerepben az irast el6segito és gatld tényezokrol: a tudasalkotasrol, masok szerepérél,
a produktivitasrol, perfekcionizmusrol, a halogatasrol és az elakadasrol. Vizsgalatunk kutatasalapt tanuldsra
tervezett kurzusokon részt vett masodéves bolcsészhallgatok (N=308) korében zajlott; feladataik kozé tartozott
egy rovid, tudomanyos szoveg (kutatasi terv) létrehozasa kdzosen vagy egyénileg szakirodalmi forrasok fel-
hasznalasaval. A hallgatoi irasfelfogas mérésére nemzetkozi folydiratban publikalt, standardizalt és bevizsgalt
mérdeszkozt alkalmaztunk (hat tényezot mért 6tfoku Likert skalan). A megkérdezettek korében aranyaiban
tobben voltak azok, akik fontosnak tartjak, hogy tarsaik véleményezzék szovegiiket, és olvasoik megértsék
azt. Sokan nyilatkoztak gy, hogy nem foglalkoznak rendszeresen irassal; vannak viszont, akik énmagukat
produktivnak, rendszeresen irénak tekintik. A perfekcionizmus tekintetében a hallgatok mintegy fele batran
leirja gondolatait, kevésbé tartva attol, mit gondolnak masok a leirt gondolataikrol. A megkérdezettek nagy
része halogat sajat elmondasa szerint, kevesebben, akik nem halogatjak az irast. Azok korében, akik az elaka-
das kérdéseire valaszoltak, tobben vannak, akiknek nincsenek korabbi negativ irastapasztalatuk. Kicsit tobben
vannak azok, akiknek sajat bevallasuk szerint nem okoz gondot az irasbeli dnkifejezés. A szdvegalkotast segitd
és gatlo tényezok megismerése ¢és figyelembevétele mind a tanulok, mind az oktatok szamara hasznos lehet:
hozzajarulhat a tanulasi-tanitasi helyzet és élmény javitidsahoz, emellett a folyamatossag segitése, a halogatas és
az elakadas oldasa csokkentheti a lemorzsolddast is. Tovabbi vizsgalatokra van azonban sziikség ahhoz, hogy
az egyes tényezOk kozotti osszefliggésekrol pontosabb képet kapjunk; a szovegalkotas folyamatossaga mellett
a szovegmindségre vonatkozo vizsgalatok is fontosak.
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Pannon Egyetem, MFTK, Magyar ¢és Alkalmazott Nyelvtudomanyi Intézet

Valtozo attitudok
a szleng hasznalataban

,Ekbzben Antigoné dsszejott Haimonnal’; ,Necces volt megirni
akkoriban ezt a kéltemeényt, mivel akkor szakitottunk a Habsburg-
hdzzal” - idézetek iskoldsok dolgozataibol. A ,pongyola
nyelvhaszndlat’, a ,bizonytalansdg a nyelvi regiszterben’,

,a megertést alapvetden gdtlo stilisztikai, nyelvhelyességi hibdk’,
valamint a ,sivdr szokincs, értelemzavaro szohaszndlat” a szobeli
és az irdsbeli érettségi vizsgdan is kevesebb pontot eredmeényez
(v6. EU: 15), hiszen a tanuloknak el kell sajdtitaniuk, melyik
nyelvhaszndlati szintéren, milyen beszédparinerekkel szemben
és milyen témdrol milyen stilusban célravezeté kommumnikdlniuk.
Meg kell tanulniuk a kéznyelvi szokincset. De valoban ilyen
egyszerti dolguk van? Biztosan tudjdk, mi a ,kéznyelvi’?
Biztosan tudjuk?

és attitlidjeit vizsgald kutatdsom alapvetd hipotézise, hogy a sokak altal prob-

lémaként, a fiatalok kommunikacios vagy akar nyelvi kompetenciajuk hianyos-
sagaként értelmezett folyamat, a szleng funkcionalis terjedése valdjaban tarsadalmi
valtozasok leképezddése a nyelvhasznélatban. Hagyomanyos funkcidinal fogva a szleng
mindig is rendkiviili gyorsasdggal és konnyedséggel valaszolt a tarsadalom kihivésaira.
A kiilonboz6 generaciok nyelvi attitidjei €s nyelvhasznalati szokésai arrdl tantskodnak,
hogy ,,nyelvhelyességi hibak” sokasaga helyett sokkal inkabb nyelvhasznalati valtozas-
nak, ennek alapjaként pedig a nyelvi mentalitds modosulasanak lehetiink szem- és fiilta-
nui, amelyeket tarsadalmi valtozasok generalnak. A valtozasokat kozismerten elGszere-
tettel értékelik negativan a beszéldkozosség tagjai. A dolgozatban kdzolt kovetkeztetések
alapjaul Magyarorszag 320 kozépiskolas tanuldjaval készitett atfogd makrovizsgalat és
tovabbi kiegészité mikrokutatasok eredményei szolgalnak.

ﬁ z elsésorban fiatal tanuldk és masodsorban idésebb felndttek nyelvhasznalatat

Célok, hipotézisek

Jelen tanulmanynak nem célja a szleng szakirodalmi meghatarozdsainak a megujitasa,
hiszen kozkeletli megallapitas, hogy e jelenségre nem adhato ,,egymondatos” definicio
(vo. Kis, 1997. 239.; Péter, 1999. 25.; Kdvecses, 2009. 14.). A szleng és megitélése
kérdéséhez a hazai és a nemzetkdzi szakirodalom is a funkciok leirasaval kozelit.
A dolgozat az attitlidok ¢és a funkciok modosulasat vizsgalja elsdsorban kdzépiskolas
tanulok korében, és e valtozas nyelvi és tarsadalmi okainak a feltarasat tiizi ki céljaul.
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A magyar szlenget, illetve szerepkoreit vizs-
gald tanulmanyok hagyomanyosan elétérbe
helyezik a jelenség polgarpukkaszto, lazado
funkciojat. Hipotézisem szerint azoknak
a mai fiataloknak, akik joval az 1989-es
rendszervaltozas utan sziilettek, akiknek a
(korabban tiltott) farmernadrag és hossza
haj mindennapos, ¢és akiknek jo része nem
tudatosan alkalmazza ezt a beszédmoddot,
bizonyosan nem célja a tarsadalom, de sok-
szor még az iskolai vagy sziil6i szigor elleni
lazadas sem. Vagyis a verbalis rejt6zés igé-
nyét 1étezének, de a rendszervaltas eldtti
évtizedekhez képest joval kevésbé jellem-
zOnek feltételezem. Miként Tolcsvai Nagy
Gabor is megallapitja: ,,...amilyen mérték-
ben elterjedt ez az értékmegvono, ironizald
nyelv, olyan mértékben veszitett eredeti
karakteres vonasaibdl, olyan mértékben
csokkent a szembenallas kinyilvanitasa [...]
megsziint ellendllonak vagy veszélyesnek
lenni a szlenges tarsalgas™ (Tolcsvai Nagy,
2004. 105.).

»Mivel a tarsadalom altal termelt inge-
rek kozotti eligazodas bizonytalansagérzettel
terhes, az eligazodas viszont siirgetd, igy az
egyének gyors, azonnali, ugyanakkor értel-
mesnek ¢és célszertinek tiind reagaldsokra
kényszeriilnek, s ennek soran értékeket
vesznek alapul” (Csepeli, 2002. 220-221.).
Az attitlidok szoros Osszefliggésben allnak
az elsajatitasra és a hasznalatra vonatkozo
motivaciokkal (v6. Fasold, 1984; Gardner,
1985), noha a hasznélat mértéke és foka
természetesen nem csupan azoktol fiigg.
A vizsgalt korosztaly véleményének, hozza-
allasanak megismerésével a szleng haszna-

A dolgozat az attitiidok és a
Junkciok modosuldsdt vizsgdlja
elsésorban kézépiskolds tanu-
lok koreben, és e vdltozds nyelvi
és tdarsadalmi okainak a feltdrd-
sdt tiizi ki céljaul. A magyar
szlenget, illetve szerepkéreit
vizsgadlo tanulmdnyok hagyo-
mdnyosan elotérbe helyezik a
Jelenség polgdrpukkaszio,
ldzado funkciojdt. Hipotézisem
szerint azoknak a mai fiatalok-
nak, akik joval az 1989-es rend-
szervdltozds utdn sziilettek,
akiknek a (kordabban tiltott)
Jarmernadrdg és hosszu haj
mindennapos, és akiknek jo
része nem tudatosan alkal-
mazza ezt a beszédmodot, bizo-
nyosan nem célja a tdrsadalom,
de sokszor még az iskolai vagy
sztil6i szigor elleni lazadds sem.
Vagyis a verbdlis rejtozés ige-
nyeét letezonek, de a rendszer-
vdltds elotti évtizedekhez képest
Jjoval kevésbé jellemzonek
feltetelezem.

latanak és terjedésének valos alapjairdl tajékozodhatunk, nyelvhasznalati szokasaikkal,
sziileik és pedagogusaik nyelvi viselkedésérdl szolé gondolataikkal, valamint id6sebb
adatko6zl6k nyelvi attitiidjeivel dsszevetve egy nyelvimentalitas-valtozas folyamataba
nyerhetiink betekintést. A kiilonb6z6 csoportokat valtozatos mddszerekkel vizsgald
kutatas eredményei 01j informaciokkal gyarapitjak a szleng szerepkoreirél szol6 hagyo-
manyos diskurzust, ami a szlenggel kapcsolatos sztereotipidkat — olykor tévhiteket —
csokkentheti, jelentdsen modositva ezzel a szleng hasznalata miatti nyelvi értékitélet
altalaban negativ eldjelén (részeredményekrdl 1d. Parapatics, 2014, amelynek néhany
részletét jelen tanulmanyhoz is felhasznaltam). A kutatdsi eredményekbdl levonhato
kovetkeztetések a megértés hidjat épitik a generacios szakadék folé.
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Szakirodalmi attekintés
Torténeti hattér és terminologia

A szleng napjaink egyre terjedd, meghatarozasat, nyelvrendszertani helyét és jellem-
z0it illetéen is szamos szakirodalmi ellentmondast mutatd, osszetett, dinamikus nyelvi,
tarsadalmi és pszicholdgiai jelensége (1d. pl. Eble, 1992). E fejezet rovid dsszefoglalast
ad a magyar szleng torténetérol, megvildgitva a terminologiai sokszintiséget is. Amint
Jelisztratov (1995/1998. 10.) fogalmaz: ,,valamennyi miisz6 mogott vagy egy sajatos
(stilisztikai, szocioldgiai stb.) nézépont all, vagy pedig bizonyos nemzeti hagyomany”.

A magyar szleng évszazadokon at tartdé nyelvi-nyelvhasznalati és tarsadalmi valto-
zasok soran jutott el jelenlegi allapotaig és modosult megitéléséig. Az elsd szorvany-
emlékekkel és gytijteményekkel a biliniildozéssel kapcsolatban talalkozhatunk. Legko-
rabbi gytijteményeink koz¢é soroljuk Olah Miklés 1536-o0s koldusnyelvi szojegyzékét és
Jablonczay Petes Janos 1782-re adatolt, a tolvajnyelv akkor aktudlis szavait, a ,,zsivany”
szokat Osszegyijto listajat, amelynek 74 szavabol 4 ma is hasznalatos (vo. Parapatics,
2008). A 19-20. szazad folyaman szintén tolvajnyelvi szdjegyzékek, rendorok, feliigye-
16k, detektivek altal osszeallitott szotarak jelentek meg, a sor egyik leglijabb tagja a
magyar bortonszleng szotara (Szabo, 2008).

A tolvajok e sajatosan titkos nyelvét, amely a hatésagok és a megkarositandok eldl vald
(verbalis) rejtdzkddést szolgalta, a magyar terminologidban ma argonak nevezziik. Az igazi
argo vilagaval vald érintkezésre a nagyvarosokban, elsésorban Budapesten nyilt lehetdsége
a katondknak és a munkasoknak, rajtuk keresztiil pedig a diakoknak. Az alsébb tarsadalmi
rétegekben kifejlodott egy kiilonleges nyelv, amelynek grammatikai rendszere szinte teljesen
azonos a koznyelvével, de szokincse eltérd, és amelybdl egyre tobb elem aramlott a kdz-
nyelvbe. Az eredmény egy ,,argoval atitatott koznyelv” lett, ahonnan egyes szavak, kifejezé-
sek feljebb hatolhatnak magasabb tarsadalmi osztalyok nyelvébe, vagy elterjedhetnek a nem
nagyvarosi lakossag korében is. ,,De éppen ezaltal szinte megsziinnek argot-szavak lenni,
minthogy az argot két fontos jegyét, a titkossagot, valamint a csoporthoz kotottséget elvesz-
tettek” (Barczi, 1932. 2-3.). A 20. szazad végére a tarsadalmi, teriileti és életkori szempont-
bol mar nem vagy nem egyértelmiien behatarolhatéva, tematikajaban is valtozatossa valo
szOkészlet jelolésére Péter Mihaly tobb mint 30 évvel ezeldtt sziiletett tanulmanya (1980)
oOta — sajat miiszo hijan — altalaban a szleng megnevezés hasznalatos, az alvilag nyelve pedig
ennek egy valtozataként definalhato. Szemben példaul a vilag elsé ,,argokutatd” kdzpontjaval
bir6 francia, vagy az argot, a zsargont és a szlenget maig szinonimaként kezel6 orosz szak-
irodalommal (v6. Toth, 2008). Néhany évtizeddel ezel6tt a magyar terminoldgiaban elterjedt
volt az ifjusagi nyelv, didknyelv terminus is, azonban fontos kiilonbség, hogy a szleng mar
akkor sem volt pusztan a fiatalokhoz, illetve az iskolai szokészlethez kéthetd. Jelen dolgozat
a szleng terminust hasznalja, Péter Mihdly felfogasat kovetve: a szleng a fiatalabb nem-
zedékek korében kiilondsen kedvelt beszédmdd — azaz egyfeldl szo- és kifejezéskészlet,
masfeldl sajatos nyelvhasznalati-stilisztikai forma, de nem stilus, sem nem szociolektus
(Péter, 1999) —, amelynek , elterjedtsége ma mar sem »fliggblegesen«, sem »vizszintesen«,
sem nemzedéki megoszlasban nem lokalizalhato™ (Péter, 1980. 275.). Az alabbi megkoze-
lités tehat a magyar szlengre is igaz: ,,Slang is lexical rather than phonological or syntactic,
although body language and intonation are often important in signaling that an expression is
to be interpreted as slang. Nor is there a slang syntax”' (Eble, 2004. 263.).

', A szleng inkabb lexikai, mint fonologiai vagy szintaktikai jelenség, noha a testbeszéd és a hangsuly gyakran

fontos annak jelzésében, hogy egy kifejezés szlengként értendd. Nincs szleng szintaxis sem” (A forditasok
minden tovabbi esetben télem szarmaznak, ahol nem jel6lom kiilon.)
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A szleng hagyomanyos funkcioirol

Komplex jelenség 1évén a szleng az, amit ,,senki sem” (Kovecses, 2009. 14.), illetéleg
,mindenki masképpen” (Péter, 1999. 25.) tud meghatarozni, sok kutatd szerint pedig
tovabbiakban ezek tomdr Osszefoglalasa kovetkezik. James Brander Matthewst idézve:
»--- €gtObbszOr az ember a szleng hasznalata nélkiil is tokéletesen ki tudja fejezni, amit
kifejezni kivan, néha azonban egy szlengkifejezés, amely ténylegesen mond is sza-
munkra valamit, jobb, mint egy szepl6tlen mondat, amely nem tartalmaz egyebet, csupan
sajat makulatlansaganak tudatat” (idézi Partridge, 1933/2002. 24.). Partridge klasszikus
tanulmanya szerint 1étrejohet egy szlengszo jokedvbdl, jatékossagbol, vagy polgarpuk-
kasztas, a hallgatdé megddobbentése céljaval, csupan ,,a hecc kedvéért”. ,,...Hogy kike-
riilje a kdzhelyeket, hogy tomor legyen és érthetd. [...] Kézzel foghatobba tegye azt,
ami elvont, foldkozelibbé azt, ami idealisztikus, hogy kodzelebb hozza a tavolit”, hogy
eloszlassa a beszélgetés vagy az iras tinnepélyességét. ,,Hogy csokkentsen az elutasitds
fajdalman, vagy 0jabb értelmet adjon neki. [...] Hogy enyhitsen a tragédian, a halal,
az Oriilet elkeriilhetetlenségén, hogy elfeledje az elvetemiilt gonoszsag ocsmanysagat
vagy szégyenét (pl. hitlenség, halatlansag)” (Partridge, 1933/2002. 22.), ezaltal erdt ad
a besz¢lonek, hallgatdjanak vagy akar mindkettének a folytatdshoz. Chapman (1988) és
Eble (1999) egyarant tigy definialjak a szlenget, mint az egyén csoportbeli tagsaganak
igazolasara és a csoportkohézid erésitésére hasznalt nyelvet — egyfajta menedék, gyogyir.
De funkcioja egyuttal a dominans kultaratol valo elhatarolas is, akar mint az egyéniség
kifejezése, akar mint a hatalommal szembeni lazadas.

Az univerzalis sajatossagokon, homo sapiensi igényeken tul a szleng az egyes nem-
zetek, nyelvkozosségek torténelmének alakulasatol fliggd tovabbi, specialis funkcidkat
is betdlt. A magyar szleng jellegét példaul nagymértékben meghatarozta a lazado sze-
repkdr. Magyarorszagon a masodik vildghaboru utan erdteljes tarsadalmi atrendezédés
zajlott le. ,,A korabban meglehetdsen kotott rétegek hatarai elmosodtak, a mobilitas soha
nem latott mértéket oltdtt. [...] A gimnazistak, a szakmunkastanulok és a mar dolgozo
fiatalok ko6zotti kiilonbségek foleg 1960 utan elmosddtak jo tizendt évre — legalabbis sok
tekintetben. A beat- (majd rock-) zene volt talan a legszorosabb kapcsolat kozottiik mint
szabadsagvagyuknak, 0jat akarasuknak ¢és egytittes elkiiloniilésiiknek egyik legfontosabb
kifejezéeszkoze” (Tolcsvai Nagy, 1988. 399—400.). K6zos nézeteik legszembetiindbb
jele farmernadragjuk, tornacipdjiik és hossza hajuk volt, de legalabb ekkora mérték-
ben jellemezte 6ket nyelvhasznalatuk is, amelyet sportesemények, tizemi gyakorlatok
¢és tarsadalmi munkak soran tanultak el a nagyobb presztizshez jutott munkassagtol és
kispolgarsagtol — ezt nevezte el az akkori szakirodalom ifjusagi nyelvnek. A 21. szazad
vilagaban még észlelhetd a szleng eme sajatsaga: barmennyire is lazulnak a kotottségek,
a fiatalok mindig korlatokat fognak érzékelni tarsadalmuk irott és iratlan torvényei ten-
gerében (Id. még Chapman, 1988). Mindemellett a kutatas jelen tanulmanyban kozolt
eredményei arrol tantiskodnak, hogy a szlengnek ez a szerepe nagymértékben hattérbe
szorult a mai kdzépiskolasok korében.

A szleng kettssége, hogy egyszerre szolgalja a rejtézkodést, az elkiiloniilést, a sze-
mélyiség kiemelését, ugyanakkor szavai rendkiviili tempdban valhatnak divatossa,
kozismertté. A szleng szélesebb vagy szlikebb tarsadalmi ismertsége alapjan Partridge
(1933/2002) megkiilonbozteti az altalanos és a specialis szlenget, noha ezek a beszéld
szamara nem jelennek meg elkiiloniilten, csupan a csoporton kiviiliek szamara lehetnek
feltlindek. A szleng kiscsoportokban sziiletik, ahol a tarsak koziil kiemelkedni vagyo kre-
ativabb, szuggesztivebb (referencia)személyeket nyelvi viselkedésiikben is kovetik tar-
saik, majd az altalanosan ismert fogalmak nevei az egyes besz¢lok kozvetitésével tovabbi
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csoportokban, egyre szélesebb kdrben is ismertté valhatnak és elterjedhetnek, s ez
alapjan beszélhetiink nagycsoport-szlengekrol — igy divatrdl — is. ,,A dialektikus fejlodés
kovetkeztében a szleng expresszivitdsa és »provokativ« jellege elterjedésével egyenes
aranyban gyengiil, mig végiil sajat ellentétébe csap at, azaz divatta, konformissa valik”
(Péter, 1999. 29.). A divatjelenségek azonban magukban hordjak megsziinésiik okait is.
Ha egy sz6 talzottan ismertté és kozhasznalativa valik, mar nem tudja teljesiteni fent
ismertetett szerepkoreit, igy a nyelvhasznalok rovidesen jat keresnek a helyére. ,,Sok
esetben az argd pusztan arra torekszik, hogy lényegében azonosan, ugyanazon a fokon,
ugyanannyi erével mondja, amit mond, de mas szoval” (Kolozsvari Grandpierre, 1979.
119.). igy a divatnak eme korforgasa egyuttal a valtozas iranti sziikségleteket is kielégiti.
Az eredmény pedig: szinonimak rengetege a leggyakrabban hasznalt fogalmakra.

Az azonos vagy hasonld jelentésli szlengszavak elburjanzasanak azonban gatat szab-
nak a nyelv univerzalis miikddési elvei. A nyelvhasznalat kettés — nyelvi és tarsadalmi
— beagyazottsaganak elmélete szerint egy nyelvben az sziiletik és marad meg, amire a
kozosség legalabb egy csoportjanak sziiksége van. A nyelvi divattd, azaz voltaképpen
onmaga ellentétévé vald szlengszora vagy -kifejezésre megsziinik az igény, a nyelvi
O6konoémiara valo torekvés pedig tovabb szorgalmazza az ilyen formaban feleslegessé
valt elemek kikopasat a nyelvbol. A sorra sziiletd, valaha hasznalatban 1évo temérdek
szinonim szleng nagy részét végiil csak a szotarak (a magyar szleng legutobbi gytijte-
ményeihez 1d. Parapatics, 2008 és Kovecses, 2009), netan a didkok tanorai levelezése és
egyéb ,,digitalis nyelvemlékek” fogjak megdrizni. Nem minden divatos szlengszo jarja
be azonban ezt a folyamatot. A szlengszokincs bizonyos elemei nagyfoku elterjedtségiik
ellenére is akar éveken, s6t évtizedeken at is képesek hasznalatban maradni.

A szleng terjedése és terjedésének hatdsai

A szleng nagymértéki térhoditasat jelzi John Camden Hotten kdnyvkiado és szotarird
1902-ben megjelent megallapitasa: ,,...not only in the streets and the prisons, but at the
bar, on the bench, in the pulpit, and in the Houses of Parliament, does slang make itself
heard”? (Hotten, 1913/2013. 1. n.). A gondolat mintegy szaz évvel kés6bb még inkabb
megallja a helyét. Lépten-nyomon taldlkozhatunk szlenggel a médidban, az utcan, a szo6-
rakozohelyeken, a szinhdzban, a parlamentben vagy a katedran, és gyakran a hallgatdsag
szemrebbenése nélkiil (francia parhuzamhoz Id. Fiévet és Podhorna-Policka, 2006).
A didkok iskolai, hivatalos kozegben hasznalt nyelvezetében szintén egyre inkabb eld-
térbe keriilnek a szlenges elemek. A , helytelen” szohasznalattal é16 iskolai dolgozatok,
tandrai megszolalasok humoros céllal osszeallitott gylijteményei egyuttal objektiv irasos
adatai annak, hogy a fiatalok formalis beszédhelyzetben is természetesnek talaljak olyan
szavak hasznalatat, amelyek neveldik szerint nem helyénvalok (1d. a bevezetdben idézett
sajat gylijtési mondatokat is). A tapasztalatokat megerdsitik egy magyar vizsgalat ered-
ményei a tabuszavak hasznalatarol: ,,a mai gyerekek alig-alig kontrollaljak magukat a
sz6el6hivasi feladatban. Szamos olyan szot leirtak, amelyeket hat évtizeddel ezel6tt talan
még gondolni se mertek” (Gosy és Kovacs, 2001. 352.). Ugyanerre jutott Anna-Brita
Stenstrom is munkatarsaival, akik 1993-ban londoni, tiz évvel késébb pedig madridi
fiatalok nyelvhasznalatat figyelték meg, és tobbek kozott az alabbi példaval szemléltetik
a valtozasokat:

2 ,...a szleng ma mar nemcsak az utcdkon és a bortondkben hallatja hangjat, hanem az ligyvédi kamaréban, a
bir6i pulpituson, a templomi szoszéken vagy akar a parlamentben is” (A hivatalos forditashoz 1d. Partridge,
1933/2002. 24., az ennek javitasara tett, itt kozolt javaslatot koszonom Siptar Péternek.)
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,.Since the students who recorded the con-
versation were not able to hide the record-
ing equipment, their friends knew very well
what was going on and did not hesitate to
make the most of it:

[3] Tommy: you’re allowed to swear as
much as you like

Regina: are you?

Tommy: yeah

Regina: (shouting) fuck fuck fuck fuck!”3
(Stenstrom, 2006. 202.)

Jelenleg sorra sziiletnek a hatékony és
sikeres kommunikacid elérésére dsszpon-
tositoé tankonyvek, szokincsfejlesztd mun-
kafiizetek, s a magyar Nemzeti alaptanterv
iranyadasa szerint a magyar nyelv tantargy
kozépfokt oktatasanak meg kell tanitania,
az anyanyelvi kommunikécio feltételeként,
a megfeleld szokincset, valamint ,,a kiilon-
b6z6 nyelvi stilusok sajatossagainak, vala-
mint a killonféle helyzetekben a nyelv és a
kommunikacié valtozasainak az ismeretét”
(Nat 10652). Az altalanos vélekedés szerint
a szleng az informalis beszéd szerves része,
ahol nem sziikségszertien helytelen. E sza-
vak formalisabb szintéren vald el6fordula-
sat mint nem a presztizsvaltozatbol kiinduld
uj jelenségeket a tobbség, de a preskriptiv
szemléletli szakirodalom is a beszéldk nyelvi
inkompetenciajaval és nyelvi igénytelensé-
gével magyarazza. A nyelvi alkalmazko-
das sikere azonban tavolrdl sem csupan a
besz¢élok kompetenciajan mulik, miként a
szleng sem pusztan nyelvi, nyelvhelyességi
kérdés, hanem szociologiai, szociolingvisz-
tikai tényezoket is figyelembe kell venniink
a jelenség vizsgalatahoz.

Ladéanyi Maéria (2007) figyelmeztet arra,
hogy a nyelvszokastol valo eltérés és a sza-
balyossag nem zarja ki egymast. A nyelv
kreativ hasznalata soran el6bb a szabalyok
megsértésével, analdgias uton sziiletnek 1j

w

Akdr a kéznevelési kimeneti
kovetelmeényekrol, akdr a min-
dennapi gyakorlatrol van szo,
a szlenggel kapcsolatos nyelvi
ismeretek kozlése a pedagogu-
sok aktudilis és fontos feladatai

kozé tartozik, dm hogy munkd-

Juk valoban hasznos legyen,
érdemes tiszidaba kertilniiik a

valos helyzettel. T6ébb, az elmuilt

evek, evtizedek sordn haszndla-
tos magyarorszdgi nyelvtan-
konyv azonban meglehetdsen

idejetmuilt, homdlyos, sematikus

vagy éppen szélsoséges ismerete-

ket tanitott a szlengrol

(az dtfogo tankonyvelemzéshez

ld. Parapatics, 2011), amely a

szociolingvisztikai szemlélet
elterjedese ellenére, az egysze-
riiseg kedveert pusztdan megbe-
lyegzi s tiltja a szleng haszndla-

ldt. Jelen kutatds eredményei
Jelentos mértékben hozzdjdrul-
hatnak e gyakorlat meguvdltoz-
tatdsdahoz azzal, hogy 1lj nézo-
pontot adnak egy olyan
diskurzusnak, amely dltaldban
csupdn a fiatalok nyelvi és kom-
munikdcios kompetencidjdanak
hibdit, hidnyossdgait emlegeti
és kivdanja valojaban betartha-
tatlan szabdlyokkal megoldani.

~Amikor a beszélgetéseket rogzité didkok nem tudtak elrejteni a felvevd késziilékeket, a barataik pontosan
tudtak, mi folyik, és nem haboztak, hogy megtegyék ezt:
Tommy: annyit szitkozddhatsz, amennyit csak akarsz
Regina: biztos?

Tommy: ja

Regina: (kiabalva) a francba, a francba, a francba, a francba

12
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elemek, amelyekbdl a rendszert atszervezd 1j szabalyok johetnek 1étre. gy az eredetileg
a tarsadalomnak csupan bizonyos csoportjat érintdé nyelvhasznalat konnyen tilhatolhat
annak normain, az ujdonsagokat azonban gyakran a nyelv romlasanak jeleként keze-
lik (v6. még Kiss, 2003. 52. a nyelvi historizalasrél, illetve az aranykor- vagy eziist-
kor-szindrémarol). ,,...az id6é mindenképpen elhatarozo szerepet jatszik. [...] Ez viszont
gyakorlatilag azt jelenti, hogy annak megallapitasara, mi szleng, mi nem az, objektiv
mérték nincs” (Kolozsvari Grandpierre, 1979. 113—114.). Jol szemlélteti a folyamatos
valtozé¢konysagot Hanna Lantto (2014. 641.) kifejezése is: ,,slang or slanglike expres-
sions™.

Akar a koznevelési kimeneti kovetelményekrdl, akar a mindennapi gyakorlatr6l van
sz0, a szlenggel kapcsolatos nyelvi ismeretek kozlése a pedagdgusok aktualis és fontos
feladatai koz¢é tartozik, am hogy munkajuk valéban hasznos legyen, érdemes tisz-
taba kertilnitik a valos helyzettel. Tobb, az elmult évek, évtizedek soran hasznalatos
magyarorszagi nyelvtankdnyv azonban meglehetdsen idejétmult, homalyos, sematikus
vagy éppen szélsdséges ismereteket tanitott a szlengrdl (az atfogd tankonyvelemzéshez
1d. Parapatics, 2011), amely a szociolingvisztikai szemlélet elterjedése ellenére, az egy-
szerliség kedvéért pusztan megbélyegzi s tiltja a szleng hasznalatat. Jelen kutatas ered-
ményei jelentés mértékben hozzajarulhatnak e gyakorlat megvaltoztatasahoz azzal, hogy
0j nézOpontot adnak egy olyan diskurzusnak, amely altalaban csupan a fiatalok nyelvi és
kommunikacios kompetenciajanak hibait, hidnyossagait emlegeti €s kivanja valdjaban
betarthatatlan szabalyokkal megoldani (pozitiv ellenpéldaként 1. az erdélyi magyar tanu-
16k szamara késziilt ujabb tankonyvet: Tamas ¢és mtsai, 2019).

Anyag és médszer

A fiatalok korében végzett adatgyiijtés 2011 tavaszan zajlott. A vizsgalt korosztaly
a kozépiskolak 9. és 12. évfolyamanak tagjai, azaz a 14—15 és a 18—19 éves tanulok
(a négyosztalyos kozépiskolai képzés elsés és végzds tanuldi). Az alapsokasag magas,
tobb tizezres 1étszamara valo tekintettel kizardlag a rétegzett mintavétel modszerével
dolgozhattam. A rétegzettség szempontjai az életkoron (illetve évfolyamon) tal a tanu-
Kozép-Magyarorszagon beliil egy fovarosi és egy Pest megyei vidéki kdzépiskolaba
is) ellatogattam, és iskolanként két-két: egy 9. és egy 12. évfolyamot végzd osztalyban
kérdoivet toltettem ki, minden kozépiskola mindkét évfolyaman 20-20 darabot. Mindez
a hét régioban a fovarossal egyiitt nyolc kozépiskola 320 tanuldja véleményének megis-
merését ¢s feldolgozasat jelenti. (Az adatkdzI6k idézésekor hasznalt tovabbi roviditések:
Sp = Sopron, Tp = Tapolca, P = Pécs, Szb = Szazhalombatta, Bp = Budapest, Mc =
Miskolc, Db = Debrecen, Bes = Békéscsaba; 9 = 9. évfolyamos tanuld, 12 = 12. évfolya-
mos tanuld; L = lany, F = fit.)

A szubjektiv vélekedések, viszonyuldsok utani vizsgalodas soran a kutatd kony-
nyen talalkozhat az adatkdzl6k megfelelési kényszerébol fakado, tarsadalmilag kiva-
natos vagy annak tartott, a valosagot elkend6zd valaszokkal. Az attitidre inkabb csak
kovetkeztetni lehet az egyének kiilonbozo szdbeli, viselkedési és érzelmi reakcioi alap-
jan, igy hatékonyabbnak bizonyulhatnak az indirekt mérési technikak. Dittmar (1976)
viszont arra figyelmeztet, hogy az attitidok nem jellemezhetdk kielégitéen pusztan
megfigyelhet6 adatok révén sem, tovabba a kutatd lehetdségei szempontjabol gyakran
mégis kézenfekvébb a direkt modszerek alkalmazasa — ekkor a szabadabb €s hosszabb

4 szleng vagy szlengszerti kifejezések”
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véleménynyilvanitasnak teret engedd nyitott kérdésekkel végezheté minél alaposabb
feltaras. Jelen kutatas ezért tobbféle modszerrel dolgozik.

A koriilményeket és a lehetdségeket figyelembe véve az adatgytjtés elsddlegesen
alkalmazott mddszere a kérddiv kitoltetése volt, amely az adatk6zldk nyelvi tudatossagat
is jelent6s mértékben mozgositotta. A kérdéivet magam allitottam Gssze a probagyiijté-
sek és a kozoktatasban szerzett tapasztalataim alapjan, amely a zart végii, eldontendd
kérdések megvalaszolasa mellett azok indoklasat, a szabad véleménynyilvanitast is sok
esetben kérte az adatkozloktdl. A kérddivet minden helyszinen személyesen toltettem
ki a felkeresett iskolakban a tandran, ez alkalmanként 35-40 percet vett igénybe. Ezen
kiviil osztalyonként egy-egy, tehat dsszesen 16 fével (8 lannyal és 8 fitval) interjut is
készitettem ¢és rogzitettem, amelynek alapjat a kérd6iv nyitott végl kérdései adtak, de a
téman beliil az interjualanyok iranyithattdk a beszélgetést. Az interjik soran torekedtem
az iskolai kdzegen beliili minél kozvetlenebb helyszin (pl. folyosoéi kanapé, udvari pad,
tarsalgo, biifé stb.; vo. Feagin, 2002 is) megvalasztasara, az oldott hangvételii kommu-
nikécioéra a tanulokkal. Végiil talan a legfontosabb, leghitelesebb, noha nem rendszere-
zett adatok a kutatds egy harmadik adatgytlijtési modszere, a passziv megfigyelés révén
érkeztek. Kozépiskolai tanarként 6sszesen tiz éven at napi rendszerességgel figyelhettem
meg a vizsgalt korosztaly nyelvhasznalatat anélkiil, hogy tudtak volna errél, nemcsak a
tandran, hanem azon kiviil is folyosoi beszélgetések, iskolan kiviili programok, digitalis
kapcsolattartas stb. soran. Tanitvanyaim mindig szem el6tt tartottak pedagdgus mivolto-
mat, illetve egy résziik adatkdzlom is volt, a mindennapokban azonban elfelejtkeztek a
kutatas targyarol. igy folyamatos lehetdségem adodott spontan modon is megfigyelni az
ottani tanuldi k6zosség természetes nyelvhasznalatat.

Eredmények
A szleng funkcidirol a tanulok valaszai tiikrében

A szakirodalom ¢és a probagyiijtés eredményei alapjan kategoriakba soroltam a szleng
ismert funkcioit, és az adatkozléknek be kellett jeldlniiik a magukra érvényeseket
(akar tobbet is). Ezek a kovetkezok voltak: 1) Egyszeriibb, rovidebb, gyorsabb. 2)
Oldottabb, kotetlenebb tarsalgast biztosit. 3) Szinesebbé, valtozatosabba, érdekesebbé
tesz. 4) Humorosabba tesz. 5) Kiemeli a személyiséget, egyénivé tesz. 6) Megszokas-
bol. 7) Erésiti egy csoport, kozosség Osszetartozasat. 8) Elrejt masok eldl. 9) Lazadast
fejez ki a nyelvi és/vagy a tarsadalmi szabalyok ellen. 10) Elégedetlenséget fejez ki a
meglévo nyelvi formak irant. Emellett teret engedtem tovabbi, fel nem sorolt funkciok
emlitésének is, de érdemben egyetlen tanuld sem élt ezzel a lehetdséggel sem irdsban,
sem szoban.

Az adatok megbizhatdsagarol tanuskodik az, hogy az orszag mind a nyolc kutatopont-
jan kozel egységes eredmények sziilettek, és az életkori rétegzettség tekintetében sem
talalhatunk jelentds kiilonbségeket (a végzdsok nyelvi tudata és onreflexidja fejlettebb).
Az egyes funkciok jeldltsége alapjan sorrendet allitottam fel a szlengnek a legtobb tanuld
altal bejeldlt szerepétdl a legkevesebbet kapoig. Az dsszesitett eredményekrdl az 1. dbra
tajékoztat.
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1. Egyszeriibb

2. Oldottabb tarsalgas
3. Megszokasbol

4. Humoros

5. Valtozatosabb

6. Erbsiti a kohéziot
7. Egyénivé tesz

8. Lazadas

9. Elégedetlenség

10. Elrejt
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1. abra. A funkciok sorrendje az osszesitett eredmények alapjan (n = 320)

A teriileti hasonlosagokat a 2. dbra mutatja be a két-két legtobb és legkevesebb jelolést
kapott funkcio példajaval (az x tengely az adatkdzI16k kutatopontonkénti 1étszamat jeloli,
amely a két évfolyamon egyiitt 20+20, azaz 40 f6 volt). Az orszag kiilonb6z6 pontjain
€16 adatko6zl6k sokszor szinte sz6 szerint ugyanugy fogalmaztak meg valaszaikat a nyilt
végl kérdésekre. Ennek szemléltetésére a terjedelmi korlatok nem adnak lehetdséget, a
dolgozat minden esetben csupan néhany, altalanos érvénylinek mondhaté gondolatot idéz
a tovabbiakban.
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m Egyszeriibb  © Oldottabb mElégedetlenség = Elrejt
2. abra. A teriileti hasonlésdagok példdja (n = 200)
A sorrend igazolta a rejtozkodésre és a lazadasra vonatkozo hipotéziseket. A tanuloknak
csupan 9%e-a jeldlte be a nyelvi rejtézkodés funkciodjat, és 14%-a a lazadast: ,,a fiatalok-

nak kell egy »sajat nyelv«, amit 6k megértenek, de masok szamara — pl. tanarok — nem
megérthetd” (Szb9l); ,,egyfajta inkognitdt biztosit” (Tp12F), ,,egyféle lazadas a magyar
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nyelv szigort szabalyai ellen” (Mc12F). A tarsadalmi normak, a kotottségek lazulasa, az
iskolai és a sziildi szigor altalaban jellemz6 enyhiilése mellett a 21. szazad fiataljainak
valdjaban mar nem sziikségszerii igénye sem a lazadas, sem a rejtézkodés. Ha a tanulo-
kat a korhatar alatt is kiszolgaljak alkohollal, cigarettaval, ha tanaraik, sziileik sokszor
mit sem tehetnek ez ellen, akkor nem is fontos eltitkolni el6liik, sem lazadni elleniik.
»Anyaéknak sokszor mondom, hogy ez mar a 21. szazad” (Mc9L). Tobben inkabb érzel-
meik, s nem tetteik leplezéseként értelmezték a rejtézkodést: , Elrejt, lazabbnak tlinik az
ember tole, vicces, igy nem latjak azt, ami az emberben rejtézik” (Bp12L); ,,ez masfeldl
nalam annyi volt, hogy ha, mondjuk, valamit megkérdeznek, és kinos, akkor szlenges
beszodlassal le tudom pdccinteni, és akkor nem kell elmagyardzni [...] nem kell kifejteni,
de megbantani sem akarom” (Szb9L, interjarészlet).

A magyar szakirodalom az ,,ifjusagi nyelv” egyik 6 jellemzdjeként tartja szamon azt
is, hogy elégedetlenséget fejez ki a meglévo nyelvi elemekkel szemben. Az ezt bejeldlo,
csupan 12,5%-nyi adatk6zl6 egyike megfogalmazasaban: ,,ad egy plusz kifejez6 lehetd-
séget” (Mc12F). Noha a tanuldk a szleng egyik alapvetd tulajdonsaganak és elonyének
(Tp12L) —, személyes hasznalatukban ez nem jellemzd, és inkabb mar létez6 ujdonsa-
gokat tanulnak el masoktol. Akadtak szkeptikus adatk6z16k is: ,,A szleng nem is biztos,
hogy mindent ki tud fejezni tigy, ahogy a kdznyelv tudna” (Szb12L).

Hasonloképpen ritkabb a vartnal a személyiségkiemeld (28%) és a beszédet val-
tozatossa tevo (39%) szerep: ,,sajat karakterem lesz téle” (Mcl12L); ,,ha nem lenne,
akkor egyfajta sziirkeség lenne a nyelvhasznalatban™ (P9F). Tébb adatkdzld véleményét
olvashatjuk viszont arr6l, hogy manapsag szlengszavakat hasznalni nem egyéni, nem is
feltiing, hanem (kiilonosen kortarsi kozegben) egyfajta kotelesség, elvaras: ,,nekem iga-
zabol nem teszi szinessé, én azért szoktam hozza, mert mindenki igy beszél” (Szb9L);
»Egész nap a barataimmal vagyok az iskoldban. Még jo, hogy szlengesen beszélek™
(P9F); ,,a mai fiatalok hiilyének nézik, ha valasztékosan probal valaki beszélni” (Mc9L).
Az egyéniség ¢és a valtozatossag olyannyira hattérbe szorulhat a csoportba valo beillesz-
kedés, a pozicid megerdsitése és a kikozosités elkeriilése céljabol, hogy a kitlinés felett
éppen 6nmaga ellentéte gy6z: a divat.

A Chapman (1988) és Eble (1999) altal is hangsulyozott csoportkohézids funkcio
minden harmadik didk (36%) hasznalatdban jatszik tudatosan szerepet: ,,sok szituacioban
megerdsiti a baratsagot, hiszen egy kozds nyelvet hasznalunk, ami jo érzés” (Bcs9L);
,»sokkal jobb egy csoportban, mint egyediil” (Tp9L); ,,legalabb valami kotddésiik van
egymashoz, ha mar a nemzettudat kezd felejtésbe meriilni” (Mc12F). ,, Tiirelmetlen
kapkodas és bizonytalansag, ez mai tarsadalmunk motorja. [...] Valami hianyzik. Talan
valamiféle kohézio, mely a tarsadalmat dsszetartani lenne hivatott. Valami olyasféle erd,
mely megmutatkoznék a csaladban, kozosségekben, mely elviselhetébbé tenné a kort,
melyben ¢éliink” (Matolcsi-Papp, 2006. 154—155.).

Az egyik leginkabb egyértelmli, mégis csupan negyedik helyre szorult funkci6 a
humorossag: ezt a valaszadok 68%-a (217 f6) jeldlte meg. ,,Szlenggel sokkal érdeke-
sebb a tanora, sokkal tobben mondjuk, hogy ez a tanar jofej és kedves és aranyos ¢és
vicces” (P9F); ,,néha kitaldlunk 1 szavakat, amiken hetekig rohogiink” (Sp12L); ,.egy
torténetnek humorosabba valhat a csattandja” (Bp12F). Csupan egyetlen szavazattal
megelézve a humorossagot, a megszokas lett a harmadik legtobb jeldlést kapd funkceio,
amely valdjdban nem is nevezhetd annak, sokkal inkdbb funkcid nélkiili, szandékolatlan
hasznalatnak. 218 6 kiilondsebb ok és cél nélkiil (is) mond és ir olykor szlengszavakat,
pusztan azért, mert sajat nyelvhasznalatiban és az 6t koriilvevo kozdsségben is ez a
megszokott: ,,Nem akarok jopofaskodni azzal, hogy szlenget beszélek, teljesen tudata-
latti mar szerintem” (Bes12F); ,,Nekem tokmindegy, csak hasznalom” (Bp12F); ,,néha
én is hasznalok szlenget, és észre se veszem mar” (Sp9L); ,,A barataim, ismerdseim is
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igy beszélnek” (Tp9F). ,,Masokhoz hason-
léan cselekedni és gondolkodni alapvetden
emberi hajlandosag” — irja Forgacs Jozsef is
(1996. 305.). Talalé terminus a ,.tarsas fer-
t6zés” arra a jelenségre, amikor az emberek
automatikusan engedelmeskednek a csoport-
befolyasnak, akar annak nyomasa nélkdl is,
s ez ahhoz is hozzasegit, hogy az emberek
»a jelent az dsszes tobbi korszaktol eltérod-
nek, sajat magukénak érezhessék™ (Csepeli,
2002. 163.). A divat, ez a lényegében utan-
zason alapulo tarsas lélektani jelenség az
emberek konformitasérzetének fontos ténye-
z0je (Forgacs, 1996. 304.), csakigy, mint
az egyént koriilvevd csoportok attitiidj¢hez
val6 tudatos vagy onkéntelen igazodas is:
Lattitudes are directly influenced by excep-
tionally powerful environmental factors such
as the family, work, religion, friends or edu-
cation, up to the point that people tend to
adjust their attitudes to conform with those
that are most prevalent in the social groups
they belong to™’ (Lasagabaster, 2004. 399.).

71%-kal a masodik legnépszertibb funkcio
a kozépiskolasok hasznalataban az oldottabb,
kotetlenebb tarsalgas biztositasa: ,,nélkiile a
fiatalok tartézkodobbak merevebbek lenné-
nek” (Mc9F); ,,Joizlibb igy a beszélgetés”
(Bp12L); ,.gyakorlati haszna van, jol oldja
a feszilt helyzeteket” (Szb12F); ,.ki lehet
magunkat magyarazni kényes helyzetekben”
(P9L); ,,magabiztossagot ad” (P12F); ,,segiti
a baratkozast” (Sp12F); ,.be lehet vagodni a
csajoknal” (Sp9F).

Végiil néhany gondolat az 82,5%-kal
elsé helyen allo egyszerisité funkciorol.
»Veégiilis [a szleng] egy dnmagatol kialakult
dialektus...? Aminek szerintem a kivalt6 oka
az volt, hogy tudat alatt is az emberek meg-
probaljanak egy sokkal praktikusabb, tomo-
rebb, révidebb, mégis kifejezébb nyelvet
létrehozni [...] Hatékonyabb, mert sokkal
kisebb iddraforditassal tudok sokkal tobb
informaciot a lehetd legegyszertibb modon

5z attitiidoket kozvetleniil befolyasoljak olyan kivé-

telesen erdteljes kornyezeti tényezok, mint a csalad,
a munka, a vallas, a baratok vagy az oktatas, olyan
mértékig, hogy az emberek hajlamosak igazitani az
attitiidjeiken azért, hogy 6sszhangba keriiljenek a szo-
cialis csoportjaik leginkabb uralkodo tagjaival”

76

Csupdn egyetlen szavazattal
megelozve a humorossdgot,

a megszokds lett a harmadik
legtébb jelolést kapo funkcio,
amely valojdaban nem is nevez-
heto annak, sokkal inkdbb
Sunkcio nélkiili, szandekolatlan
haszndlatnak. 218 fo kiil6nd-
sebb ok és cel nelkiil (is) mond
és ir olykor szlengszavakat,
puszitdn azert, mert sajdt nyelv-
haszndlatdaban és az 6t Roriil-
vevo kozosségben is ez a meg-
szokott: ,Nem akarok
Jjopofdskodni azzal, hogy szlen-
get beszélek, teljesen tudatalatti
mdr szerintem” (Bcs12F);
,Nekem tokmindegy, csak hasz-
ndlom” (Bp12F); ,néha én is
haszndlok szlenget, és észre se
veszem mar” (SpOL); ,A bard-
taim, ismeroseim is igy beszél-
nek” ("Tp9F). ,Mdsokhoz hason-
loan cselekedni és gondolkodni
alapvetoen emberi hajlando-
sdg” - irja Forgdcs Jozsef is
(19906. 305.). Taldlo terminus a
Jtarsas fertozeés” arra a jelen-
ségre, amikor az emberek auto-
matikusan engedelmeskednek a
csoportbefolydsnak, akdr
annak nyomdsa nélkiil is, s ez
ahhoz is hozzdsegit, hogy az
emberek ,a jelent az dsszes
16bbi korszaktol eltéronek, sajct
magukénak érezhessék”
(Csepeli, 2002. 163.).
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tovabbadni masoknak” (Bcs12F, interjurészlet); ,,egyszertisiti az ¢letiink. Minden bonyo-
lult, kell valami konnyebbités” (Bcs12F); ,.tudni kell rovid frappans valaszokat adni
¢és erre megtanit” (Szb9L). Ez az egyszerliség a magyar szlengben két nézopontbdl is
vizsgélhato. Nyelvi, nyelvtani szempontbdl a szdalakok roviditését (és tovabbképzését)
jelenti a magyar nyelv mas valtozataiban is gyakran hasznalt kicsinyitd képzdkkel (pl.
szeretlek > szercsi), vagy valamely jatékosabb, nem szokvanyos modon (pl. szendvics
> szecsa, szendzsa, szenyo, 1d. Parapatics, 2008), illetéleg a kdznyelven hosszabban
koriilirhato dsszetettebb fogalmak, érzelmek, tevékenységek stb. egy-egy szoéval megol-
dott kifejezését: ,,ha gyorsan akarok valamit, elintézem egy szlengszoval a barokkos kor-
mondatok helyett” (Mc12F), vagy: ,,Ha sietek valahova és valaki kérdez valamit és hogy
gyorsabban végezzek” (Bp9L); ,,sokkal konnyebb kimondani azt, hogy OMG, meg az
kiilénleges, mint azt kimondani, hogy teuristen” (P9F). Az érdekesség, a valtozatossag,
a humorossag, vagy éppen a kitlinési vagy mellett szamos roviditett alakot eredményezett
az infokommunikacios eszkdzok térnyerése is az elmult évtizedben. A Jelentés a magyar
kozoktatasrol sorozatnak az adatgylijtés évére vonatkozo beszamoloja (Torok és mtsai,
2011) szerint a 14—15 éves magyarorszagi tanuloknak mar a kutatast megel6z6 években,
az okostelefonok elterjedése el6tt is 83%-a fért hozza a vilaghalohoz otthon. Mivel a fia-
talok dontd hanyada tolt el 6rakat naponta a szamitogépen és a telefonjan folytatott irott
kommunikacioval, az eredetileg karaktercsokkentés, ezaltal pénz- és idésporolas céljabol
sziiletett nyelvi elemek fokozatosan bearamlanak a nyelvhasznalat tovabbi szintereire is.
Az egyszertsitett alakok egy része a kozvetlen szébeli kommunikacioban is elterjed, és
a fiatalok a szlengre jellemzd funkciokat tulajdonitanak nekik.

»— Az egyszer(ibb és rovidebb, gyorsabb, azt bejeldltem, hogy én erre hasznalom, sze-
rintem masok is...

— Ez alatt mit értesz? Egy példat tudnal mondani?

— Mondjuk a technika fejlédésével [...] chat meg hasonlok, ott mindig szlenget hasznalnak.
— Tehat ez arra vonatkozik, hogy akkor azt irod, hogy vok a vagyok helyett, mondjuk?
— Ezt kiirom, de lehet, példaul igen, erre... Vagy az ilyen kozvetlenebb barati korben,
akik ismernek, ugye, félszavakbol is megérti egymast az ember, akar szlenggel is, ez
rovid és gyors...” (P12F)

A megszokotta valt haszndlatrol

A tovabbi zart és nyilt végli kérdésekre adott valaszok fontos adalékokkal szolgalnak
az eddig megismert tények mélyebb megértéséhez, a valtozas hatterének a feltarasahoz.
A szleng hasznalatara vonatkozo altalanos attitidokbdl kiindulva az lenne feltételezhetd,
hogy a tanuloknak érdekében all keriilni a szlenget akkor, amikor tesztpontok, érdemje-
gyek vagy személyiségiik megitélése mulik nyelvhasznalatukon. Tovabba: érdekiikben
allhat az is, hogy visszaszoritsak szlenges szokincsiiket akkor, ha azt tapasztaljak, hogy
torekvéseik ellenére képtelenek elkeriilni ilyen szituaciokban. Erre vonatkozo kérdése-
imre azonban elutasito valaszok érkeztek (lényegi kiilonbség ezuttal sem sziiletett sem
teriileti, sem életkori, sem nemi valtozok szerint).

Az adatk6zl6k onreflexidja kritikus volt: csupan negyediik (23%) valaszolta azt, hogy
képesek kisziirni a szlenges elemeket beszédiikbdl sziikség esetén, kétharmaduk (64%)
viszont szandékuk ellenére sem (Id. a bevezetében idézett példakat; hasonldé megfi-
gyelésekrdl szamol be pl. Béna, 2012 is). Az adatkozl6k azonban mindezek ellenére is
pozitivan viszonyulnak a szlenghez, s ez tudvalevéleg nagyban befolyasolja a hasznalat
motivacioit (1d. Gardner, 1985): tobb mint haromnegyediik (76%) sosem vette fontoldra
azt, hogy leszokjon. Az dsszefliggéseket a 3. dbra szemlélteti.
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Jonak tartod? Sikeril keriilnod?  Akartal leszokni?

igen © nem
3. dbra. A szlenghez fiiz6dé attitiidok és motivaciok a nyelvi alkalmazkodas tiikrében (n = 320)

S hogy miért nem? Az indoklasokban olvashatd gondolatok ezuttal is olyan mértéki
hasonlésagokat mutatnak az adatk6z16k megfogalmazasaiban, amely lehetévé tette kate-
goriak felallitasat. Ezek a kovetkezok: 1) Mindenki hasznalja. 2) Egy fiatalnak igy kell
beszélnie a kortarsaival. 3) Nélkiile kinevetik az embert. 4) Erdekes, valtozatos, a magyar
nyelv részeként noveli a szokincset. Erdekesség, hogy a szlenghez negativan viszonyu-
1ok indoklésai egyébként ugyanezek voltak, csupan mas szemszogbdl: 1) Mindenki
hasznalja. 2) Gyerekes, idegesitd mindig igy beszélni. 3) Miatta kinevetik az embert. 4)
Unalmas, a magyar nyelv szépségeit csorbitva csokkenti a szokincset. Tovabba: 5) Sokan
mar meg sem tudjak kiilonbdztetni a ,,rendes” nyelvtdl, vagy ha igen, akkor is ,kicsu-
szik”. Néhany idézet az adatkoz16ktol: ,,Felesleges leszokni, mert nem artalmas és nem
lesz tole rakos semmilyen szervem sem” (Bpl2F); ,,Szerintem semmi baj a szlenggel,
igaz, sokszor rosszul jon iskolaban, de ez a fiatalok sajatos nyelvjarasa, ami egyre job-
ban terjed. Igy fejezik ki magukat, és szinte elkeriilhetetlen” (Tp9L); ,,Hany olyan eset
van, amikor nem szabad szlenget beszélni? Egy-ketté évente, nem? Annyira meg csak
megembereli magat az ember, nem? Annyira képes 0sszekapni magat, a tdbbi meg nem
mindegy?” (Bes12F).

Osszefiiggésben a szleng okozta hitrany kérdésével: az adatkdzI18k 15%-a tartja ugy,
hogy a pedagdgusnak el kell fogadnia a szleng tanorai hasznalatat. ,,Szerintem min-
den tanar akkor figyel oda a legjobban a didkra, és akkor érdekli a didk, ha elfogadja
a szlenget, mert ez az elterjedt a fiatalok korében” (Szb9L); ,,Neki is el kell fogadni
a szlenget, hogy mi is elfogadjuk, amit ¢ akar tanitani” (Mc12F); ,,a szleng mar ugy
beépiilt a nyelviinkbe, hogy az bocsanatos blin, ha valaki szajan kicsuszik” (Szb9L);
»Szerintem elmondhatja a véleményét, hogy az nem helyes, de ez mindenkinek a sajat
dontése, hogy hogyan beszél” (Db12F); , Elttri, mivel tanar, és ezért fizetik” (Bp9F).
E hozzaallas képviseldi ugyan kisebbségben voltak, viszont tovabbi 27% gondolja a
szlenget elfogadhatonak és elfogadandonak bizonyos feltételekkel (ha a szlengszo nem
tragar, ha nem a tananyagrol van szd stb.), és ez 0sszesitve mar az adatk6z16k tobb mint
40%-at teszi ki.
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Kovetkeztetések

Az eredmények elsésorban arra hivjak fel a figyelmet, hogy az egyes funkcidok nem
valaszthatok el élesen egymastol, hanem egymassal 6sszefliggésben jatszanak szerepet a
fiatalok nyelvhasznalataban. Ezek az esetek jelentds részében raadasul nem is tudatosak,
sokkal inkabb csupan megszokasrol beszélhetiink. A verbalis lazadasrol €s rejtdzésrol
felvetett hipotézisek igazolddtak. A kutatas idején az idosebbek altal még nem vagy joval
kisebb mértékben hasznalt internetes kdzosségi oldalak, azdta pedig az okostelefonokra
telepithetd, privat haszndlati csevegdalkalmazasok és tovabbi infokommunikacids esz-
kozok egy specialisabb nyelv hasznalata nélkiil is biztositjak a fiatalok szamara a rejtéz-
kodést, a kozosségi életet és sok mas sziikségletiiket. Nem véletlen tehat, hogy az elrejté
funkcidra tizedannyi jeldlés (28) érkezett, mint az egyszer(sitésre (264).

,»A szlenget nem kell tanitani, de kategorikusan tiltani sem kell (nem is lehet); a tanulo-
kat arra kell megtanitani, hogy mely k6zlési helyzetekben keriilend6 és melyekben lehet-
séges a szleng hasznalata” — tanacsolja Péter Mihdly is (2001/2005. 45.). Az egyszerlinek
tlnd javaslat mogott azonban jelentGsebb kérdések allnak. Csupan a szleng egyszerre
divatos és automatikus hasznalatardl, a fiatalok ehhez fiiz6d6 pozitiv nyelvi attitiidjeir6l,
és ,,bocsanatos biin”-6krél van sz6? ,,Sociohistorical factors decisively affect attitudes,
which is why any study on language attitudes that belittles their role will simply scratch
the surface of the question® (Lasagabaster, 2004. 402.).

A felszin alatt

Kognitiv stilisztikai keretben a stilusnak valéo megfelelés ,,nem abszolut kijeldlés, hanem
mindig valamilyen fokozati skala mentén modellalhaté” (Tolcsvai Nagy, 1996. 59.)
a durvatol a kozomboson at a valasztékosig, az értékmegvonotol az értéktelitdig. Ez
a skala koronként és csoportonként valtozhat, sét az eredeti, elsédleges jelentésében
negativumot jel6lé szavak ellenkezd értelmet nyerve akar értéktelitové is valhatnak
(Tolesvai Nagy, 2004. 103.). Vagyis az, ami a felszinen a fiatalok nyelvi vagy kommu-
nikaciés inkompetencidjanak tiinhet, ami kevesebb pontot ér az iskolai értékelésben és
fejlesztendOnek tartott, az, ha nem is minden esetben, de gyakran magyarazhato a stilus-
tulajdonitds generacids kiillonbségeivel. Azzal, hogy a beszédpartnerek nem ismerik fel
egymas elvarasait e téren. Ez a feltételezés konnyen igazolhatd, ugyanis a szandékolatlan
hasznalatot az azonnali verbalis és nem verbalis reakciok jeleznék: ilyen a mentegetdzés,
a bocsanatkérés, a pirulas, a szaj vagy az egész arc eltakarasa, a megakadasjelenségek
koziil az ismétlés és az Gjrainditds. Ez azonban nem minden esetben tapasztalhatd. Még
gyakrabban el6fordul, hogy a tanuldk normai szerint is durva szoét olyannal helyettesitik
(pl. a szo6 Ujrainditasaval), ami a pedagdgus tulajdonitdsaban szintén durva, 6k azonban
azt mar kevésbé tartjak annak, vagy egyenesen kozombosnek.

Miel6tt levonnank azt a kdvetkeztetést, hogy a megoldas mégis a kommunikacios
kompetencia fejlesztésében rejlik, hiszen a fiatalok képtelenek megtalalni a beszédhely-
zethez ill6 nyelvhasznalati format, érdemes még lejjebb hatolni. Az audiomonitoros
elmélet szerint minél tobb figyelmet forditunk beszédiinkre, annal inkabb kozelitiink a
standardhoz (v6. pl. Labov, 1966). A kérdés azonban az: mit tartanak a fiatalok a stan-
dard szokészletébe tartozonak? A valtozas folyamata a szavaknak tulajdonitott stilus
eltéréseit, a beszélok nyelvi mentalitasat és a nyelvi normak hatarait illetden érzékelhetd.

6 A tarsadalomtorténeti tényezSk dontéen befolyasoljak az attitiidoket, ezért barmely nyelviattitid-kutatas,
amely ezek szerepét lekicsinyli, csupan a felszinen kapargatja a kérdést”
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Amennyiben a normakat szociokulturalisan
meghatarozott mintdknak tartjuk, amelyek
eligazitanak az elvardsok rendszerében és
orientalnak a szituaciotdl fiiggd sikeres
nyelvi viselkedésmodokrol (Tolcsvai Nagy,
1996. 59.), iigy megallapithat6, hogy a fia-
talok szamara ez a minta ma bizonytalan,
tehat nem képes orientalni, hiszen az irott és
a beszélt, a formalis és az informalis kate-
goriak kozotti hatdrok elmosodni latszanak.
,» The concept of slang is relative: the changes
in what is seen as neutral or formal language
usage will also change what is perceived as
slang. [...] Slang is easily outdated: current
slang expressions will soon fade into obliv-
ion or become part of »stilistically neutral
standard speech«’” (Lantto, 2014. 641.).

Holott a szocializal6dé gyermeknek biz-
tos kategoriakra lenne sziiksége az élet min-
den teriiletén. ,,K6zléstudasunk (= kommu-
nikacios kompetenciank) és benne kivalt-
képp nyelvi mentalitdsunk a tdrsadalomba
valo belendvésiink soran és a mindenkori,
illetéleg mindig valtozoé kornyezet hatasara
alakul ki, és életiink végéig modosul. [...]
Mindezek kovetkezménye nyelvhasznala-
tunk bizonyos mértékli modosulasa” (Kiss,
2008/2013. 14.). Vagyis a fiatalok nyelv-
hasznalatanak a megitélésekor nem lehetiink
kozombosek a beszél6kozosség nyelvi men-
talitdsanak a valtozasai irant.

Szleng és nyelvi mentalitas a 21. szazadban

Ha figyelembe vessziik azt a tényt, hogy a
nyelv a valtozo idében, a valtozo térben és
a valtoz6 tarsadalomban valtozé emberektol
hasznaltan valtozik, akkor a szleng haszna-
latanak egyre nagyobb mértékl térnyeré-
sét is egy olyan folyamatként kezelhetjiik,
amelynek soran a beszélokozosség tagjai az
Oket koriilvevo vilag valtozasaira reagalnak
nyelvhasznalatukkal. Kézismert tény, hogy
egy nyelv vagy nyelvvaltozat hasznalati
szinterei boviilésének vagy szikiilésének

-

Kozismert tény, hogy egy nyelv
vagy nyelvvdltozat haszndlati
szinterei boviilésének vagy szil-
ktilésének egyik leggyakoribb
oka a beszélok viszonyuldsdnak
a megvdltozdsa. Annak pedig
mdpr externdlis, tdrsadalmi
okai is vannak.

Ilyen az a folyamat is, amely
Magyarorszdagon a 20. szdzad
mdsodik felenek tdarsadalompoli-
tikai vdltozdsainak a hatdsdra
indult el, s amellyel nyelvhasz-
ndlati kérdések vizsgdlata sordan
is szamolnunk kell. Ez a folya-
mat a csaldd szerepének a hdit-
térbe szoruldsa a kortdrsi kap-
csolatok javdra, tovabbd a
Siatalok éndllosdgdnak, tdarsa-
dalmi elismertségének a noveke-
dése. ,A sztilo adjon teljes szel-
lemi szabadsdgot gyermekeinek
egyénisége ondllo faragdsdra”
(Sp12F) - irja egy adatkozlo a
szleng haszndlatdnak elfogadd-
sarol. Kiegyenlitodni, illetve meg-
Jordulni ldtszik a felnott — gyer-
mek iranyu hatds. Ma mdr a
serdtilo fiatalok is kijavitjdk és
tanitjdk sziileiket. Kozismert szo-
ciolinguvisztikai tény, hogy minél
lazdbb a kapcsolat egy kézdsség
tagjai kozott, anndl fogékonyab-
bak a valtozdsokra.

A szleng fogalma viszonylagos: az azzal kapcsolatos valtozasok, hogy mit tartunk semleges vagy formalis

nyelvhasznalatnak, azt is megvaltoztatjak, hogy mit tartunk szlengnek. [...] A szleng kénnyen elavul: az
aktualis szlengkifejezések hamarosan feledésbe meriilnek vagy a »stilisztikailag semleges standard kozbe-

széd« részévé valnak”
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egyik leggyakoribb oka a beszélok viszonyuldasanak a megvaltozasa. Annak pedig mar
externalis, tarsadalmi okai is vannak.

Ilyen az a folyamat is, amely Magyarorszagon a 20. szazad masodik felének tarsada-
lompolitikai véaltozasainak a hatasara indult el, s amellyel nyelvhasznalati kérdések vizs-
galata soran is szamolnunk kell. Ez a folyamat a csalad szerepének a hattérbe szoruldsa a
kortarsi kapcsolatok javara, tovabba a fiatalok 6nallosaganak, tarsadalmi elismertségének
a ndvekedése. ,,A sziilé adjon teljes szellemi szabadsagot gyermekeinek egyénisége
6nallo faragasara” (Spl12F) — irja egy adatkdzl6 a szleng hasznalatanak elfogadasarol.
Kiegyenlitddni, illetve megfordulni latszik a felndtt — gyermek irdnyu hatdas. Ma mar
a serdiild fiatalok is kijavitjak és tanitjak sziileiket. Kozismert szociolingvisztikai tény,
hogy minél lazabb a kapcsolat egy kozosség tagjai kozott, annal fogékonyabbak a val-
tozasokra. Az 1960-évektdl a hagyomanyos, paraszti ¢letforma ,,fenntartasa, ismétlése
helyett ettdl az életformatol valo elszakadas, az ujitas, illetve eltérés valt mérvadova.
[...] a falun kiviil megismert mintakat a fiatalok kdzvetitik az idésebb generaciok fel¢”
(Verebélyi, 2009. L. n.). Erre a besz¢él0kozosség idosebb tagjait reprezentald nyelvi adatok
adnak bizonysagot, amelyekhez kétféle modon jutottam.

1) A kérddiv a sziilok és a nagysziilok nyelvhasznalatarol, a fiatalok altal tapasztalt
hozzaallasarol is faggatta az adatkozloket. Tanaraikhoz képest sziileiktdl joval kevésbé
varjak és fogadjak el azt, hogy kijavitsak gyermekeik nyelvhasznalataban a szlenges
elemeket. A meggy0z06 tobbség a szleng elfogadasat a bizalmasabb sziilo—gyermek
kapcsolat egy jegyeként értelmezi: ,,Edesanyanyelviinket megtanuljuk édesanyanktol,
6 megtanulhatja a szlenget a gyerekétdl. Kolesonosen hatnak egymasra. gy kapcsolatuk
még inkabb elmélyiilhet” (Tp12L); ,,erdsiti a »modern« gyermek ¢és a sziilé kapcsolatat”
(Sp9L). Egyediiliként képez kivételt az alabbi adatk6zlé gondolata: ,,Szerintem a sziilé
feladata, hogy gyerekkoraban megtanitsa a gyereket »szépen« beszélni, neki a szleng
nélkil is tudnia kell bizalmasan beszélni a gyerekével” (P9L).

2) A fiatalokkal végzett vizsgalattal egyidejlileg egy atfogo, Karpat-medencei magyar
dialektologiai projekt, az Uj magyar nyelvjarasi atlasz adatgytijtési munkélatai is zajlot-
tak a Magyar Tudomanyos Akadémia tdmogatasaval (1d. http://umnya.elte.hu). A munkat
végz6 Geolingvisztikai Kutatdcsoporthoz magam is csatlakoztam tudomanyos segéd-
munkatarsként. A valtozatos korosztalyu, de legalabb 30 éves falusi felnéttekkel készi-
tett, a nyelvi attitidok felmérését célzo interjuk a szleng terjedésének a vizsgalatdhoz is
fontos adalékokkal szolgéltak. Az adatk6zlék nagyobb része szivesen hozott példakat
olyan szlengszavakra, amelyeket gyermekeiktdl, unokaiktol tanultak el, és hasznaljak is.
Egy jellemz6 vélemény:

»— Ugye most mar sokszor én is mondok olyat, amit a gyerekek mondtak.

— Miket példaul? Tetszik ilyet tudni most?

— Nahat... Oké, meg mend... szuper. [...] Hat amit mondanak a fiatalok, mar én is atve-
szem tole. [...]

— Es az, ahogy itt beszélnek a faluban, tetszik? Ahogy még az idésebbek beszélnek, ez a
tajszolas tetszik Kati néninek?

— Hat... hogyha tigy magunk kozott vagyunk, ugye, a mi korosztalyunk, akkor igen. De
ha fiatalokkal vagyunk, akkor nem tetszik, akkor mar én is jobban azt szeretem, ahogy a
fiatalok beszélnek.” (Egyhazasradoc, 63 éves nd)

Tény, hogy a nyelvhasznalatban a presztizsértéki, (ezért) kedvelt formak terjednek.
Az id6ésebbek korében megfigyelhetd — noha nem kizarélagos — torekvés a fiatalokhoz
vald alkalmazkodasra tovabb ndveli a fiatalos beszédmad tekintélyét, s elére mozditja
azt a folyamatot, amelynek soran egyre tobb, kordbban bizalmas mindsitésti sz6 aram-
lik be a kdznyelvi szokészletbe. Holott az adatk6zIé tanuloknak csupan a fele (50%)
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nyilatkozott gy, hogy szivesen hall szlenget sziileitdl, és még kevesebben (30%) nagy-
sziileiktol.

Tovabbi fontos tarsadalmi tényezd a kérdésben a média is. Az adatgyljtés idején
aktualis kozoktatasi jelentés szerint egy atlagos magyar fiatal a kozépiskola befejezéséig
koriilbeliil 15 000 orat tolt a televizio eldtt (iskolaban 12 000 orat) (Tordk €s mtsai,
2011). A 8-14 évesek egyre fontosabb fogyasztoi célcsoportta valnak, s a felnétt tarsa-
dalom élvezeti cikkeibdl valo részesedés mértékének a ndvekedésével egyiitt erésodik a
fiatalok individualizacios folyamata. Internetgazdasagi felmérések szerint sokkal hatéko-
nyabban hasznaljak a vilaghalot, ami ma hatalmas versenyeldnyt jelent az idésebbekkel
szemben, igy 6k azok, akik befolyasoljak az eszk6zok, tartalmak valtozasat, s azt, hogy
milyen kommunikacids csatornak és médiafeliiletek keriilnek el6térbe. A Digital Media
Report 2011 elnevezésli magyarorszagi felmérés szerint az 6tvenéves adatk6zI6k csupan
egyotdde internetezik rendszeresen, akiknek a felét fiatalabb csaladtagjaik tanitjak annak
hasznélatéra.® Szdmos tanulmény sziiletik a média (akar a kdzszolgélati média) nyelvé-
nek ,.kereskedelmiesiilés”-érdl is. ,,A baratainkrél vagy internetrdl ragadnak rank szleng
szavak, és ezeket a sziileink visszahalljak toliink. El6bb-utébb 6k is elkezdik haszndlni,
¢és akkor mar nem zavarja 6ket” (Bcs9F); ,, Tanulhatnak télink” (Sp12L).

Osszegzés

A véltozasokra természetesen a fiatal korosztaly tagjai a legfogékonyabbak, 6k pedig
a fent emlitett szamos oknal fogva egyre er6teljesebb mértékben és egyre tobb téren
vannak hatassal az id6sebb nemzedékek képviseldire is, akik valamelyest szintén nyitot-
tabbakka valtak az Gjitasokra. A gyakran egyszertien nyelvi-nyelvhasznalati hibanak vélt
formak, a pusztan nyegle magatartdsnak tulajdonitott nyelvi viselkedés jéghegyének a
csucsa alatt joval mélyebb, a kozosségi mentalitdsban érzékelhetd valtozasok huzddnak.
A tandri, sziil6i helyesbités elmaradasa vagy egyre enyhébb kifejezddése, s a felndttek-
nek a fiatalokhoz igazodni igyekvd szohasznalata értheté modon téves képet alakithat
ki benniik a beszédpartner elvarasairdl. Nyilvanvalo tehat, hogy a nyelvi és nem nyelvi
viselkedés mércéjét (is) ezek fényében ujitva érdemes megérizniink — illetve masik oldal-
rol: drizve érdemes megujitanunk (1d. még Kiss, 2003).

Koszonetnyilvanitas
EzGton mondok kdszonetet az intézmények vezetdinek, pedagogusainak a kutatas befo-

gadasaért és a kérdoiv kitdltéséhez biztositott tanorakért, tovabba az adatk6zld tanulok-
nak véleménytik Oszinte és atgondolt kozléséért.

A tanulmany az EFOP 3.6.1-16-2016-00015 azonositészamu ,,Pannon Egyetem atfogd
intézményfejlesztése az intelligens szakosodas eldsegitése érdekében” cimii projektje
keretében késziilt.

8 Forras: http://www.nyest.hu/hirek/az-otvenesek-is-sokat-chatelnek; utolsé letdltés: 2019. 08. 08.
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Absztrakt

A dolgozat a mai magyar nyelvhasznalat egyre latvanyosabban megnyilvanuld, sajatos nyelvi és tarsadalmi kér-
désével foglalkozik: azzal, hogy a felndvekvé nemzedék tagjai milyen nyelvi attitiidokkel viseltetnek az idok
soran valtozatos szerepkdroket betoltd, nemesak szokészletét, hanem statuszat és stilusat tekintve is allandéan
modosulo szleng irant, hogy ez milyen hatassal van az 6ket kériilvevo és neveld idésebbek, a szélesebb magyar
besz¢élokozosség nyelvi mentalitasara és forditva, s hogy mindezek hatterében milyen nyelvi és tarsadalmi val-
tozasok allnak. A kutatas els6sorban a fiataloktol valtozatos modszerekkel gytjtott objektiv és szubjektiv nyelvi
hagyomanyosan a funkciok felsorolasaval kozelit a szakirodalom. Jelen kutatas e funkciok modosulasanak és
a nyelvi valtozas néhany kiils6 okanak a feltarasaval figyelmeztet arra, hogy a hivatalos nyelvhasznalatban is
fel-felbukkano szleng korantsem minden esetben a fiatalok nyelvi és/vagy kommunikacios (in)kompetenciaja-
rol arulkodik, hanem a valtozoé tarsadalom valtozo kozosségi mentalitasanak egy kovetkezménye. Ennélfogva
a szlenggel kapcsolatos pedagogiai gyakorlatot is érdemes lenne Gijragondolni.
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Labdarugo akadémistak
rekrutaciojanak és elégedettségének
vizsgalata a fovarosi és a vidéki
akadémiak tiikkrében

Tanulmdnyunkban a hazai labdarigo akademidkban fejlodo
fiatal névendekek vizsgdlatdt mutatjuk be. Célunk az volt, hogy
terepmunka segitségével az dltalunk kivdlasztott hat akademidaban
(Debreceni Labdariigo Akadémia, Diosgyori Labdariigo Akadémia,
Békescsabai Labdartigo Akademia, Sandor Kdaroly Labdartgo
Akademia, Magyar Futball Akadémia, UTE Labdariigo Akadémia)
meg a fovdrosi és a videki intézmények tiikrében. Kutatdsunkhoz
a kérdoives lekérdezés modszerét alkalmaztuk, amely segitségével
osszesen 560 labdarigo akadéemistdt sikertilt megszolaltatnunk.
Eredményeink segitségével betekintést tudunk nyerni az egyes
honi labdariigo akademiai intézmeények sajdtos vildgdba, ezdltal
megismerhetjiik az ott fejlodo fiatalok véleményét az akadeémidk
elldtottsdagarol, esetleges hidnyossdagairol.

Bevezetés

¢és a kozvéleményben egyarant tapasztalhatd megosztottsagat nehezen lehetne

vitatni. 2001 6ta ugyanis tobb labdartigd akadémia is 1étesiilt hazdnkban, ame-
lyek megjelenése mindinkabb vegyes érzéseket valtott ki mind a futballberkekben, mind
pedig az azokon kiviil tevékenykeddk kozott. A vegyes érzések okai tobb faktorban is
keresend6k: részint mind a sportszakmabeliek, mind pedig a laikusok erételjesen hianyol-
jék azokat az eredményeket, sikereket, amelyeket ilyen hattérmiikddés és anyagi befek-
tetés mellett kellene produkalnia a magyar labdaragasnak. Szerintiik mar huzamosabb
ideje egy helyben topog a honi labdarugas, nincsenek szamottevo, kiugrdé eredmények
foképpen a nemzetkdzi szinterekre gondolva. Részint ugyancsak problémas és kérdéses
tertiletként jelentkeznek azok a nagy volumenti infrastrukturalis fejlesztések és hatalmas
pénzek, melyek koz- és maganforrasokbol ugyancsak megjelennek az egyes akadémiak
miikddésében (Rabai, 2018a). Mindezek mellett szintén nem mellékes tényezd az sem,
hogy a labdarugé akadémiak tovabbra is kddds jogszabalyi kdrnyezetben és miikddési
szabalyozottsagban, meghatarozottsagban mozognak mind a mai napig, amely még
tovabb noveli a negativ hangok szamat ¢s erejét (Fenyd €s Rabai, 2016).
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A labdarag6 akadémidk tudomanyos
igényl vizsgalata napjainkban igen népsze-
rivé valt. Ha altalanossagban tekintjiik at az
ilyenféle elemzéseket a hazai és nemzetkozi
szakirodalomban, akkor kiilonféle megkoze-
litésti vizsgalatokkal talalkozhatunk. Megje-
lennek a téma kapcsan példaul a pszichologiai
jellegti kutatasok (pl.: Bognar ¢és mtsai, 2006;
Orosz 2009; Csaki és mtsai, 2013; Sagar et.
al., 2010, stb.), illetve azok, amelyek elsdsor-
ban politikai vagy gazdasagi megkdzelitésben
vizsgaljak az akadémiakat az intézmények
konnyedén Osszefiiggésbe hozhatd aktualpo-
litikai vagy éppen gazdasagi helyzete miatt
(pl.: Vincze, 2008; Zsilak, 2013).

Jelen kutatdsunkban azonban inkabb a
pedagdgiai nézépontok keriilnek elétérbe,
hiszen a vizsgalatunk fokuszaban a jaté-
(a jatékosok az edzodikkel és sajat szakmai
felkésziiltségiikkel, az akadémidk felsze-
reltségével kapcsolatosan) a feltérképezése
all. Szorosan ide kapcsolodik Hagen (2011)
egyik hasonl6 kutatasa, amelyben svéd aka-
démistakat vizsgaltak a jollét és szocialis
tamogatas aspektusaban. Kutatdsdban a jol-
létet elemezte a svéd akadémistak kozott,
amely fogalom értelmezése szerint elége-
detten és megfeleléen élni egy olyan élet-
ben, ahol a boldogsag alapja az almok és
a korabban kitlizott célok beteljesitése all
(Kovacs, 2015). 433 akadémistat vontak
vizsgalat ala, az eredmények alapjan pedig a
fiatal akadémistak csoportja (11-14 évesek)
tapasztalt a legtobbet a jollét és a szocialis
tamogatas terén, ugyanakkor a barati ¢és az
iskolai kapcsolatokat az idésebb akadémis-
tak (15-19 évesek) csoportja tartotta inkabb
erésebbnek. Platts (2012) szocioldgiai jel-
legli kutatasaban a 6 célként az jelent meg,
hogy megvizsgalja a fiatal jatékosok akadé-
mista ¢letét és elemezze az oktatasi prog-
ramjukat. A vizsgalatba 6sszesen 303 angol
¢és walesi akadémistat vizsgaltak kérdoives
lekérdezéssel és fokuszcsoportos interjuk-
kal. A kutatas eredményeképpen a jatékosok
tulzott elkotelezettséget (leginkabb az edzék
¢és a menedzserek kozott) éreztek az utanpot-
lasbazisuk felé, illetve emellett még az erds
bizonytalansagérzet jelent meg a fiatalok
kozott, ami a jolléti sziikségleteiket erdsen
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Platts (2012) szociologiai jellegti
kutatdsdban a fo célkent az
Jelent meg, hogy meguvizsgdlja a
fiatal jdatékosok akadeémista éle-
1ét és elemezze az oktatdsi prog-
ramjukat. A vizsgdlatba dssze-
sen 303 angol és walesi
akadeémistdt vizsgdltak kérdor-
ves lekeérdezéssel és fokuszcso-
portos interjitkkal. A kutatds
eredményeképpen a jdatekosok
tilzott elkdtelezettseget (legin-
kdbb az edzok és a menedzserek
kozott) ereztek az utdnpotldsbd-
zisuk fele, illetve emellett meg az
eros bizonytalansdgérzet jelent
meg a fiatalok kozétt, ami a jol-
leti sziikségleteiket erdsen befo-
lydsolo tenyezokent mutatkozott.
T6bb jdtekos megldtdsa szerint
gyakran ugy bantak veltik,
mintha a ,klub aljdan” lennének.
Tovdbbi eredménykeént jelentke-
zelt még a kutatdasban, hogy az
akadeémidkon valo részuvétel
mind a jdatékosok, mind a sziilok
szdamdra idobeli, pénzbeli és
gyakran érzelmi torésekhez is
vezethetnek akdr, hiszen egy-egy
Jjatékos szamdra a személyes
koltségek nagyon magasak lehet-
nek, emellett a jdtekosok és a
sztilok sem tudhatjdak elore, hogy
vajon ténylegesen profi labda-
rugo vdlik-e a gyermekiikbol, igy
erds a bizonytalansdg érzése is
kozottiik (Crane, 2017;
Harwood és mtsai, 2010).
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befolyasolo tényezoként mutatkozott. Tobb jatékos meglatasa szerint gyakran ugy bantak
veliik, mintha a ,klub aljan” lennének. Tovabbi eredményként jelentkezett még a kuta-
tasban, hogy az akadémidkon val6 részvétel mind a jatékosok és mind a sziil6k szamara
iddbeli, pénzbeli és gyakran érzelmi torésekhez is vezethetnek akar, hiszen egy-egy jaté-
kos szamara a személyes koltségek nagyon magasak lehetnek, emellett a jatékosok és a
sziilok sem tudhatjak elére, hogy vajon ténylegesen is profi labdarigé valik-e a gyerme-
kiikbdl, igy erds a bizonytalansag érzése is kozottiik (Crane, 2017; Harwood et al. 2010).
Varga et al., (2018) kutatasa soran kidertilt, hogy az altala vizsgalt edzok értékrendjében a
pedagdgiai értékek kevésbé fontosak, a legfobb cél inkabb a gydzelem elérése. Azonban
ezen tényezok figyelmen kiviil hagyasa akar sulyos kdvetkezményeket is eredményezhet,
ugyanis mind az edzdket, mind pedig a jatékosokat erésen negativan érinthetik. S6t, az
érzelmi elhanyagolasban szenvedé fiatalok személyisége ebbdl kifolyolag gyakran akar
tulsagosan egyoldaltan fejlodhet (Varga et. al., 2018).

Ezen eredményeket is figyelembe véve jelen kutatasunkban arra vallalkoztunk, hogy
az altalunk 0sszesen hat akadémidrdl (3-3 vidéki és fOvarosi intézmény) megkérdezett
fiatal akadémistak valaszaibol gytjtott adatokbol (N=560) azt vizsgaljuk meg, hogy
vajon az akadémian fejlédo jatékosok honnan rekrutalodtak az akadémiakra, milyen
indittatasbol tagjai egy-egy utanpotlasbazisnak, illetve mely tényezdk altal valasztottak
ki az adott képzési helyszint. Kérdésiink még, hogy a jatékosok mennyire elégedettek
a sajat szakmai felkésziiltségiikkel, a tanulmanyi eredményességiikkel €s hogyan érzik
magukat a csapattarsaikkal. Mennyire elégedettek az edzdik szakmai felkésziiltségével,
illetve az akadémiak felszereltségével, infrastrukturdjaval. Célunk, hogy a mintaban
szerepl6 akadémiak kozott a vidék (N=309) és a fovaros (N=251) viszonylataban is
tegylink 0sszehasonlitast az akadémistak valaszaiban, hiszen kozel azonos elemszam all
a rendelkezésiinkre a 3-3 akadémian az intézménytipusok kdzott.

A kutatasi kérdésekhez kapcsolddo hipotézisiink a mar emlitett szakirodalom mellett
(Christensen, 2009; G6si és Salloi, 2017; Platts, 2012; Sagar et al., 2010; Mills et al.,
2012; Harwood et al., 2010, stb.) és sajat eldzetes eredményeink (Rabai, 2018b; Rabai,
2019a) alapjan az, hogy a jatékosok szerint fontos, hogy az edzgjiikre felnézhessenek,
egyfajta példaképnek tekinthessék oket. Mindamellett valoszinisitjiik, hogy az akadé-
mistdk nagyobb része jol érzi magat a kiilonbozé akadémiakon, és Osszességében fel-
késziiltnek tartjak az edzoiket a jatékosok megfeleld fejlesztésére, illetve elégedettek az
akadémidkon talalhato infrastruktaraval.

Minta és modszer

Jelen kutatasunk soran a kérdéives lekérdezés modszerét valasztottuk, amely soran hat
akadémiarol 6sszesen 560 akadémista labdaragd ndvendéket kérdeztiink meg. A mintaban
Osszességében harom fovarosi (N=251) és harom vidéki (N=309) akadémia akadémista-
inak a valaszai szerepelnek, kozel azonos eloszlasban. A valaszado akadémistak a 12 és
a 19 éves korosztalyok kozott mozogtak. A fiatal ndvendékek tobbnyire zart kérdésekre
valaszolhattak négyfoku Likert-skalak segitségével, de az ,,egyéb” lehetdségekben leirhat-
tak azokat a gondolataikat is, amelyeket nem talaltak meg esetleg a megadott valaszlehetd-
ségek kozott. Az adatfelvételt mind a hat akadémiaban személyesen hajtottuk végre papir
alapon, igy mindenhol terepmunkat végeztiink. Az adatok felvételében az egyes akadémidk
szakmai vezetdi és edzOi segitettek, a kitoltott kérdbivek egy részét pedig a helyszinen
megvartuk vagy pedig az akadémiak utolag postaztak dket. Az egyes utanpdtlasbazisokban
gytjtott adatokat dsszesitettiik egy adatbazisba, amelybdl jelen tanulmanyban a mar ismer-
tetett kérdések mentén elemeztiik az adatokat SPSS-program segitségével. A statisztikai
elemzések sordn a (p<0,05) szignifikancia-szintet tekintettiik mérvadonak.
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Eredmények

crer

e

voltunk kivancsiak, hogy az egyes vizsgalt akadémiakon milyen aranyban jatszottak mar
korabban masik akadémiaban a novendékek, illetve milyen indittatasbol jott az otlet,
hogy akadémistak legyenek. Az elsé ilyen jellegli kérdésiinkben arra voltunk kivancsiak,
hogy az akadémistak jatszottak-e mar korabban masik akadémidban (1. tablazat).

1. tablazat. Jatszottal-e korabban masik akadémiaban? (N = 511)

Igen Nem
1. vidéki akadémia 21 75
2. vidéki akadémia 6 83
3. vidéki akadémia 8 87
1. févarosi akadémia 31 49
2. févarosi akadémia 11 36
3. fovarosi akadémia 25 79

p = 0,000. Forras: sajat szerkesztés

A kereszttabla-elemzést kovetden szignifikdns kiillonbség (p=0,000) mutatkozott az
egyes akadémidk akadémistai kozott abban a tekintetben, hogy jatszottak-e kordbban
masik akadémiaban vagy pedig sem. A vidéki akadémiak koziil az 1. vidéki akadémia
emelkedik ki ebben a tekintetben, hiszen ott a megkérdezett 99 akadémistabol 21-en jat-
szottak korabban masik akadémidban, a fovarosiak koziil pedig az 1. févarosi akadémia
emelhetd ki, hiszen az ottani gyerekek 39 %-a igazolt at oda mas akadémiabol. Ami érde-
kes, hogy mig a harom vidéki akadémidban dsszesen 35-en jatszottak korabban masik
akadémidban, vagyis atigazolt labdaragdként vannak jelen az adott utdnpotlasbazison
beliil, addig a harom févarosiban ez a szdm 67, tehat kozel a duplaja a vidékieknek. Ezek
az eredmények hasonloak egy korabbi kutatasunkban tapasztaltakhoz, amelyben szintén
azt lathattuk, hogy a fovarosi akadémidk esetében jelentdsen tobben jatszottak korabban
masik akadémiaban, mint a vidékiekben. Az abban kapott eredményeket akkor azzal
indokoltuk, hogy a févarosban tobb labdartigé akadémia is egymas kodzelében miiko-
dik, igy a févaroson beliil konnyedebben tudnak bazist valtani a fiatal labdaragdk, mint
egy-egy vidéki akadémia esetében, ahol a legtobb esetben az alkdzpontjaikbol tudnak
taplalkozni az intézmények (Rabai, 2019a). Ehhez kapcsoléddan megnéztiik azt is, hogy
mely akadémidkban jatszottak a legtdbben a fiatal labdarugok azeldtt, miel6tt a jelenlegi
akadémiajukba igazoltak volna (2. tablazat).
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2. tablazat. Az akadémidk sorrendje az akadémistak elézd bazisat illetéen
az eligazolt labdarigok szama szerint

Akadémia neve Eligazolt akadémistak szama
1. Bozsik Jozsef Labdaragd Akadémia 16
2. FTC Labdarugé Zrt. 13
3. Vasas Kubala Akadémia 12
4. Puskas Ferenc Labdarigd Akadémia 11
5. Magyar Futball Akadémia 9
6. Debreceni Labdarugd Akadémia 8
7. Békéscsabai Labdarugd Akadémia 8

Forras: sajat szerkesztés

Ahogyan a 2. tablazat adataibol lathato, a legtobben az akadémistak koziil a nyiregyhazi
székhelyli Bozsik Jozsef Labdarigd Akadémiabodl igazoltak el a jelenlegi akadémia-
jukba, 6ket koveti a fovarosi FTC Labdarag6 Zrt., majd pedig a Vasas Kubala Akadémia.
Az ebben a rangsorban elsé hét akadémia koziil harom f&varosi és 6t vidéki akadémia
szerepel, tehat valamennyivel tobben igazoltak el vidéki akadémidkbol, mint févaro-
sibol. Ezt a kapott eredményt talan az akadémidk kozotti mindségbeli kiilonbségekkel
lehet magyarazni vagy éppen azzal, hogy a vidéki akadémiak ugrasszeri térnyerése volt
tapasztalhaté az utobbi években, amely a fiatalok lehetéségeit is kiszélesitette az intéz-
ményvalasztas szempontjabol.

Ide vonatkozoéan megkérdeztiik azt is a fiatal labdartigopalantaktol, hogy vajon honnan
jott az otlet, hogy akadémistak legyenek, sajat dontésen alapult-e vagy pedig inkabb mas
rahatas (pl. sziilok, tanarok, baratok) altal lettek tagjai egy-egy bdzisnak. Az eredménye-
ket az alabbi tablazatban (3. tablazat) 6sszesitettiik:

3. tablazat. Honnan jétt az étlet, hogy akadémista legyél? (N = 548)

En Sziileim Testnevelo Baratom/
szerettem | szerették tanarom/mas barataim | Egyéb

volna volna tanarom hatasara | hatasara
1. vidéki akadémia 80 1 1 4 8
2. vidéki akadémia 78 4 1 1 8
3. vidéki akadémia 106 3 1 1 3
1. févarosi akadémia 74 1 1 1 8
2. févarosi akadémia 48 0 0 0 3
3. févarosi akadémia 104 0 2 1 5

p = 0,256. Forras: sajat szerkesztés

Szignifikans kiillonbség nem mutatkozott az egyes akadémiak kozott a kérdés elemzését
kovetden, jol lathatdan a legtobb esetben maguk a fiatalok szerettek volna sajat dontés
alapjan akadémistak lenni, mindezt a lehetéséget a teljes minta 89 %-a jeldlte meg.
Magasabb értéket kapott még az ,,egyéb” valaszlehetdség (N=35), amelyben a fiatalok
példaul arrol irtak, hogy a ,,csaladdal volt k6zos dontés”, ,,felkerestek és idehivtak™ vagy
éppen a ,,jatékosfigyeld hatasara” lettek akadémistdk. Ezzel az eredménnyel azonban
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talan lehet gyengiteni azt a gyakran eléforduld megfogalmazast, miszerint legtobbszor a
jatékosokat a sziileik kényszeritik bele egy-egy futballkarrierbe éppen annak okan, mert
nekik kordbban ,,nem sikeriilt”, igy a sajat gyermekiikben szeretnék latni magukat és
probaljak meg veliik elérni a sikereket. Mindenesetre ezen valaszok elemzése alapjan a
fiatalok dont6 tobbsége sajat elgondolas alapjan szeretett volna akadémista lenni.

Mivel a kutatasunk f6 kérdéseként jelenik meg, hogy milyen markans kiilonbségek
vannak a févarosi €s a vidéki labdartigd akadémiak kozott, ezért kivancsiak voltunk
arra, vajon melyek lehetnek azok a magyarazé tényezok, amelyek befolyasolhatjak
egy-egy akadémista valasztasat abban, hogy fovarosi vagy vidéki akadémiat valaszt-e
a fejlesztése szinhelyéiil. A kérdés megvalaszolasanak érdekében logisztikus regresz-
sziot alkalmaztunk elemzési modszerként, igy a fliggd valtozot dichotdmma alakitottuk.
A regresszios elemzésbe olyan magyarazo valtozok keriiltek be, mint a telepiiléstipus,
a tanulmanyi atlag, a mas akadémiaban val6 korabbi szereplés, az anya ¢és az apa leg-
magasabb iskolai végzettsége, a jovobeli kiilfoldi palyafutas lehetdségének megitélése,
illetve a valamelyik sziil6 vagy testvér sportoldi multja. Az eredményeinket a 4. tablazat
tartalmazza.

4. tablazat. Az akadémista labdarigok intézményvalasztasat
(févarosi vagy vidéki akadémia) befolyasolhato tényezdk vizsgalata

Magyarazé valtozok B S.E. | Wald | Szignifikancia | Exp(B)
telepiiléstipus -,533 | ,254 | 4,407 ,036 ,587
tanulmanyi atlag -,104 | ,220 | 225 ,636 ,901

mas akadémiaban valo

Korabbi szereplés -,037 | ,046 | ,654 ,419 ,963

anya legmagasabb iskolai végzettsége | -,037 | ,211 ,031 ,861 ,964

apa legmagasabb iskolai végzettsége 174 | 216 | ,654 422 1,189

Jovobe”h ,kurlfoldl palryzrif}ltas _856 | 402 | 4531 033 425
lehetdségének megitélése

valamelyik sziil6 vagy testvér 143 | 109 | 1.725 189 866

sportoloi multja

Forras: sajat szerkesztés

A regresszios elemzés soran kétértéki fiiggd valtozoként a videéki és a fovarosi akadémi-
akat (3-3 intézmény) jeldltiik meg, amelyben a 0-s értéket a vidékiekhez, 1-est a févaro-
siakhoz rendeltiik, referenciakategoriaként pedig a kétértékii telepiiléstipust. A regresz-
szios elemzésiink eldtt minden magyarazd valtozot kétértékiivé kodoltunk, igy jottek
1étre a telepiiléstipus (O=tanya, falu; 1=varosok), a tanulmanyi atlag (0=4-es atlag alatti;
1=legalabb 4-es atlag és afeletti), a mas akadémiaban valo korabbi szereplés (1=igen;
2=nem), az anya €s az apa legmagasabb iskolai végzettsége (0=8 altalanostol gimnazi-
umig; 1=f6iskolatol tudomanyos fokozatig), a jovobeli kiilfoldi palyafutas lehetdségének
megitélése (1=igen; 2=nem) és a valamelyik sziild vagy testvér sportoloi multja (1=igen,
2=nem) kétértékli valtozok. A regresszios elemzést kovetden két valtozonal talalkoztunk
szignifikans kiilonbséggel, méghozza a telepiiléstipus (p=0,036), illetve a jovobeli kiil-
foldi palyafutas lehetdségének megitélése (p=0,033) esetében. Az eredmények alapjan
ezaltal megallapithato, hogy a nagyobb telepiilésen él6knek 41,3 %-kal kevesebb az esé-
lytik, akik pedig kiilf61don szeretnének majd jatszani a késébbiekben, nekik 57,5 %-kal
kisebb az esélyiik, hogy fovarosi intézményt valasszanak a fejlodésiik helyszinéiil.
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ey

lata mellett kivancsiak voltunk az elégedett-

o R “. A regresszios elemzés sordan kél-
ségiikre is, amelyeket kiilonb6z6é dimenzidk 8

mentén igyekeztiink mérni a kdvetkezo alfe- ertekil fiiggo valtozokent a
jezetben. videki és a fovdrosi akadeémid-

kat (3-3 intézmeny) jeloltiik
Az akadémistdk sajdt akadémidjukkal meg, amelyben a O érteket a

kapcsolatos elégedettségének a vizsgdlata — VideRiekhez, az 1-est a fovarosi-

akhoz rendelttik, referenciakate-

Ebben az alfejezetben arra voltunk kivan- s i s : St 5t Slord
’ ; . oriakent pedig a kétertekii tele-
csiak, hogy az akadémistak mennyire elé- 8 pedig

gedettek a sajat maguk szakmai fejlédésé- prilestipust. A regresszios
vel, tanulmanyi eredményességiikkel, illetve elemzeéstink elott minden
hogyan érzik magukat a csapattarsaikkal. magyardzo vdltozot kétértékiive

Mindemellett kérdésként jelent meg még, b PR . .
hogy mennyire elégedettek az akadémian kodoltunk, igy jotiek letre a tele

talalhaté infrastruktiraval, a sajat edz6jiik prilestipus (0 = tanya, falu,
szakmai felkésziiltségével. Azt gondoljuk, 1 = vdrosok), a tanulmdnyi

hogy’re.ndl’dvﬁl fontos tc?endc’ir maguk.I,mk az dﬂag (0 = 4-es dﬂ&lg alatti;
akadémistaknak a megkérdezése a sajat aka- 7 = leoaldbb 4 itlao 6

démigjukrol, edz8ikrol alkotott véleménye- = legaldbb 4es dtlag és afe-
ikkel kapcsolatosan, hiszen 8k azok, akik letti), a mds akadémidban valo

folyamatosan az akadémian toltik a minden- kordbbi szereples (1 = igen,
napjaikat, ¢s sok esetben csak hétvégen jut- 5 _ )00 4> gva és az aba leo-
nak haza a csaladjukhoz. Ezaltal sem lényeg- ) bb i /eJ; . P _ S
telen tényezé, hogy 6k maguk hogyan itélik ~ /7?@8asabb iskolai vegzelisege
meg a sajat helyzetiiket (0 = 8 dltalanostol gimnd-
Az 1., 2. és 3. abran azt szemléltettiik, Zlum;g} 7 :félsleoldtél tudomedi-

hogy az akadémistak az altalunk meghataro- . i g g oer
zott dimenziok mentén hogyan érzik magu- nyos fokozatig), a jovobeli kiil

kat az intézményekben. Joldi palyafutds lehetosegenetk
megitélése (1 = igen; 2 = nem) és
a valamelyik sziilo vagy testvér
sportoloi muiltja (1 = igen,

2 = nem) kétertekii vdltozok.
A regresszios elemzést kbvetden
két vdaltozondl taldalkoztunk szig-

nifikdns kiilénbséggel, meég-
hozzd a teleptiléstipus
(p = 0,036), illetve a jévobeli kiil-
Jfoldi pdlyafutds lehetoségének
megitélése (p = 0,033) esetében.
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Hogyan érzed magad az akadémian a szakmai fejlédésedet
tekintve? (N=557)

80 72
70 66
60 ot 55
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0
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akadémia akadémia akadémia
= Nagyon jol ol Rosszul Nagyon rosszul
1. abra. Hogyan érzed magad az akadémian a szakmai fejlédésedet tekintve? (N = 557)
(Forras: sajat szerkesztés)
Hogyan érzed magad az akadémian a tanulmanyi
eredményességedet tekintve? (N=554)
80 71 69 67
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akadémia akadémia akadémia

m Nagyon jol lal Rosszul Nagyon rosszul

2. abra. Hogyan érzed magad az akadémian a tanulmanyi eredményességedet tekintve? (N = 560)
(Forras: sajat szerkesztés)

Az 1. abran lathatd, hogy az akadémistak tobbsége, kozel 54 %-a nagyon jol érzi magat
a sajat akadémidjan a szakmai fejlodésiiket gorcsé ala helyezve. Nem sokkal maradnak
le azok sem, akik a ,,jol” lehetdséget jelolték, 6k a minta 44 %-at teszik ki. A ,,rosszul”
vagy a ,,nagyon rosszul” lehetOséget elenyészden valasztottak, a legtobben ezek koziil
»rosszul” az 1. févarosi akadémidban érzik magukat, szam szerint 6ten. Ha a vidéki és a
fovarosi akadémiak kozotti kiilonbségeket nézziik, akkor nagy differenciat nem taladlunk
az akadémiatipusok kozott. A févarosi akadémiak akadémistainak kozel 65 %-a nagyon
jol érzi magat a szakmai fejlédését elotérbe helyezve a sajat akadémiajan, ugyanezt a
lehetdséget a vidéki akadémidk akadémistainak 54 %-a jelolte be.
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Hogyan érzed magad az akadémian a csapattarsaiddal? (N=551)
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3. abra. Hogyan érzed magad az akadémian a csapattarsaiddal? (N = 551) (Forrds: sajat szerkesztés)

A 2. abran arra voltunk kivancsiak, hogy az akadémistak hogyan érzik magukat az aka-
démiakon a tanulmanyi eredményességiiket figyelembe véve. Ahogyan a kimutatasban
lathato, a megkérdezett akadémistak zome, 64 %-a ,,j0l” érzi magat az akadémian ebbdl
a szempontbdl, de érzékelhetéen korantsem annyira magabiztosak, mint példaul az el6z6
kimutatasban tapasztalhatoan. Eppen ezt erésiti az is, hogy a ,,nagyon jol” lehetSséget
az akadémistak csupan 28 %-a jeldlte, mig a ,,rosszul” vagy a ,,nagyon rosszul” valaszt
a minta 8 %-a irta. Az akadémidk koziil ebben a tekintetben kiemelkedik az 1. fovarosi
akadémia, ahol az akadémistak 19 %-a jelolte erre a kérdésre a ,,rosszul” vagy a ,,nagyon
rosszul” lehetéséget. A fovarosi és a vidéki akadémidk kozott nincsenek szamottevd
kiilonbségek a valaszokat tekintve, hiszen mindegyik akadémian a valaszadok tobbsége
a ,,jol” valaszt adta meg, a fovarosi akadémiak esetében ez a minta 62 %-at, mig a vidéki
akadémiak esetében a minta 64 %-at teszi ki.

Az akadémistaktol megkérdeztiik azt is, hogy hogyan érzik magukat a csapattarsaikkal
(3. abra). Ami elmondhato, hogy minden akadémia esetében az akadémistak a legna-
gyobb aranyban a ,,nagyon jol” lehetéséget jelolték meg, 6k a teljes minta kozel 65 %-at
jelentik. Oket kovetik azok a jatékosok, akik a ,,jol” lehetdséget valasztottak, osszessé-
gében a teljes minta 33 %-a gondolja igy. A févarosi és a vidéki akadémiak kozott nin-
csenek markans kiilonbségek ebben a kérdésben, ugyanis a fovarosi akadémistak kozel
97 %-a, mig a vidéki akadémistak 96 %-a legalabb jol érzi magat a csapattarsaival.

A kovetkezd kérdésben arra voltunk kivancsiak, hogy az akadémistdk mennyire elé-
gedettek a sajat akadémiajukon talalhato infrastruktaraval, tehat a rendelkezésre alld
palyakkal, 61t6zokkel és eszkdzokkel. Az eredményeinket az 5. tablazat tartalmazza:
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5. tablazat. Elégedett vagy-e az akadémian talalhato infrastruktiraval, létesitmeényekkel?
(palyadk, oltozok, eszkozok, stb.)? (N = 557)

Igen, nagyon | Elégedett | Inkabb nem | Egyaltalan nem
elégedett (%) (%) (%) (%)
1. vidéki akadémia 18,2 73,7 8,1 0
2. vidéki akadémia 83,2 13,7 0 0
3. vidéki akadémia 66,1 33 0,9 0
1. fovarosi akadémia 67,1 30,6 2,4 0
2. févarosi akadémia 23,1 46,2 19,2 11,5
3. fovarosi akadémia 58,8 37,7 3,5 0

p = 0,000. Forras: sajat szerkesztés

Az elemzésiinket kovetden szignifikans (p=0,000) kiilonbséget véltiink felfedezni az
egyes akadémiak kozott abban a kérdésben, hogy az akadémistak mennyire elégedettek
az akadémian rendelkezésre allo infrastrukturaval. Ami kirajzolodik, hogy az &sszes
valaszt ado akadémista (N=557) 55 %-a nagyon elégedett azzal az infrastruktaraval,
amely a sajat akadémidjan fellelhet6. Mindemellett a megkérdezett akadémistak 39 %-a
elégedett, tehat 6sszességében a fiatalok 94 %-a legalabb elégedett a rendelkezésre allo
eszkozokkel. Ami azonban érdekes, hogy a megkérdezett fiatalok kozel 6 %-a az ,,egyal-
talan nem” vagy pedig az ,,inkabb nem elégedett” lehetdségeket valasztottak. Az akadé-
miak koziil ebben a tekintetben kiemelkedik a 2. fovarosi akadémia, ahol a megkérdezett
fiatalok (N=52) kozel 31 %-a valasztotta ezeket a valaszlehetdségeket, amely minden-
képpen kiugro eredménynek szamit. A vidéki akadémiak koziil az 1. vidéki akadémidban
fedezhet6 fel némi elégedetlenség a fiatalok kozott, ott 0sszesen nyolcan valasztottdk az
,,inkabb nem” lehetdséget. A két akadémian fellelheto elégedetlenség okait talan abban
érdemes keresni, hogy mindkét akadémian az utobbi idoben kevesebb fejlesztés valosult
meg, mint a masik négy akadémian, ez pedig a fiatalok valaszaiban is tiikr6zédik. Mind-
emellett a 2. fovarosi akadémia — amely hazank els6 labdartigé akadémiaja Varszegi
Gabor jovoltabol (Réabai, 2019b) — koltozés elott all, ugyanis hamarosan végleg atteszik
a teljes akadémia székhelyét a févarosba.

Megkérdeztilk még azt is az akadémista fiataloktol, hogy az infrastrukturalis hattér
mellett mennyire elégedettek az edz6ik szakmai felkésziiltségével. Az eredményeinket a
6. tablazatban mutatjuk be:

6. tablazat. Elégedett vagy-e az edz6id szakmai felkésziiltségével? (N = 557)

Igen,, nagyon Elégedett Inkabb | Egyaltalan
elégedett nem nem
1. vidéki akadémia 50 47 1 1
2. vidéki akadémia 64 26 1 1
3. vidéki akadémia 75 38 2 0
1. févarosi akadémia 40 39 5 1
2. févarosi akadémia 36 16 0 0
3. févarosi akadémia 69 40 5 0

p = 0,004. Forras: sajat szerkesztés
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Az elemzést kdvetden szignifikans kiilonb-
séget (p=0,004) fedeztiink fel az egyes aka-
démidk akadémistainak a valaszaiban azzal
kapcsolatban, hogy milyen mértékben elé-
gedettek a sajat edzoik szakmai felkésziilt-
ségével. Az akadémiak koziil a legelégedet-
tebbek a 2. févarosi akadémia novendékei,
ahol csak az ,,igen, nagyon elégedett” vagy
pedig az ,,elégedett” lehetOségeket valasztot-
tak. A tobbi akadémia esetében mar jelentek
meg elégedetlenebb vélemények, bar ott a
megkérdezettek szama is nagyobb az el6b-
bihez képest. Az 1. és a 3. févarosi akadé-
mia jatékosai is a tdbbi akadémidhoz képest
kiugroan tobben fejezték ki nemtetszésiiket a
kérdés kapcsan, ugyanakkor az is tény, hogy

Az elemzést kévetben szignifi-
kdns kiilénbséget (p=0,004)
Sfedeztiink fel az egyes akade-
midk akadémistdinak a vdla-
szaiban azzal kapcsolatban,
hogy milyen mértékben elége-
dettek a sajct edzoik szakmai
Sfelkesziiltségével. Az akadeémicdk
koziil a legelégedettebbek a
2. fovdrosi akadémia névende-
kei, ahol csak az ,jigen, nagyon

a megkérdezett Osszes akadémista 97 %-a
legalabb elégedett az edz6ik szakmai felké-
sziiltségével. A févaros-vidék viszonylatban
nem talalkozhatunk nagy kiilonbségekkel,
hiszen mig a vidéki akadémidk novendékei
kozil 6 fiatal jelolte az ,,inkabb nem” vagy
pedig az ,,egyaltalan nem” lehetdségeket,
addig a févarosi akadémiak akadémistai
koziil 11-en valasztottak ezeket az opcidkat.

Osszegzés

Jelen tanulmanyunk legfébb célja az volt,
hogy az altalunk 6sszesen hat akadémiarol
(3-3 févarosi és vidéki intézmény) megkér-

elégedett” vagy pedig az ,elége-
dett” lehetoségeket vdlasztottdk.
A t6bbi akadeémia esetében mdr
Jelentek meg elégedetlenebb
vélemeények, bar ott a megkérde-
zeltek szama is nagyobb az
elobbihez képest. Az 1. és a 3.
[fovdrosi akadeémia jdatékosai is
a tobbi akademidhoz képest
kiugroan tobben fejeztek ki
nemtetszéstiket a kérdes kap-
csdn, ugyanakkor az is tény,
hogy a megkérdezett dsszes aka-
demista 97 %-a legaldbb elége-

dezett fiatal akadémistak valaszaibdl gytijtott
adatokbol (N=560) megvizsgaljuk az akadé-

V4

dett az edzdik szakmai felke-
sztiltsegevel.

¢és az akadémidjukkal szembeni elégedett-
ségiiket.

Az adatfelvételt kovetd elemzések soran tobb esetben is szignifikans kiilonbségeket
véltiink felfedezni az egyes akadémidk akadémistainak valaszaiban. Mint kidertilt, szig-
nifikans kiilonbség (p=0,000) mutatkozott az akadémistak kozott abban a kérdésben, hogy
jatszottak-e korabban masik akadémiaban vagy pedig sem. Az akadémista labdarigok
intézményvalasztasat (févarosi vagy vidéki akadémia) befolyasolhato tényezok vizsgalata
soran szignifikansan két magyarazé valtozo, méghozza a telepiiléstipus (p=0,036) és a
jovobeli kiilfoldi palyafutas lehetéségének megitélése (p=0,033) bizonyult befolyasold
tényezonek. Megkérdeztiik az akadémistakat azzal kapcsolatban is, hogy mennyire elé-
gedettek a sajat akadémiajukon talalhato infrastruktaraval, 1étesitményekkel, illetve az
edzdik szakmai felkésziiltségével. Mindkét esetben szignifikans (p=0,000 és p=0,004)
kiilonbségekkel talalkozhattunk, az akadémiak koziil az infrastrukturalis hattérrel kiemel-
kedéen az 1. vidéki akadémia és a 2. fovarosi akadémia novendékei lettek a legelége-
detlenebbek, mig az edzOk szakmai felkésziiltségével az 1. és a 2. fovarosi akadémia
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fiataljai fejezték ki a legnagyobb aranyban az elégedetlenségiiket. A hipotézisiink a kutatas
végeztével beigazolodott, ugyanis az eredmények alapjan az akadémistak nagy része vagy
nagyon jol (55 %) vagy pedig jol (45 %) érzi magat a sajat akadémidjan, illetve 97 %-uk
legalabb elégedett az edzdik szakmai felkésziiltségével. Mindemellett egyes akadémidkon
talalhato infrastrukturalis hattérrel a megkérdezett akadémistak 94 %-a legalabb elégedett.

Célunk a kutatassal és jelen tanulmany megirasaval az volt, hogy azoknak a fiatal fut-
ballistaknak a véleményét kérdezziik meg, akik mindegyike jelenleg egy-egy akadémian
fejlédik, a késébbiekben pedig a profi labdarigas vilagaba igyekszik bekeriilni. Ugy
gondoljuk, hogy az eredmények mindenképpen ujszertiek lehetnek a tudomanyos élet
berkein belill is, hiszen ilyesféle vizsgalatokkal és eredményekkel eddig kevésszer talal-
kozhattunk. Mindemellett az akadémiak vezetdinek szintén visszacsatolas lehet a sajat
novendékeiknek a véleményei az akadémidjukrol és az edzoikrdl, amelyek értelmezését
kovetden le tudjak vonni a megfeleld konzekvenciakat.
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Absztrakt

Az utdbbi idében a honi labdartgo akadémiakkal kapcsolatos kutatasok egyre népszeriibbé valnak, noha maga
a magyar labdartigd akadémiai rendszer immaron koézel 18 éves miltra tekint vissza hazankban. A pedagé-
giai aspektusokat fokuszba helyez6 vizsgalatok azonban manapsag is kevésbé preferaltak a kutatok részér6l,
hiszen az akadémistakat egyeldre kevesebb ilyesféle vizsgalat érintette, igy a szakirodalom is korlatozott ilyen
tekintetben. Jelen kutatasunkban azonban az ezekben az intézményekben fejlodo fiatal novendékek vizsgalata
jelenik meg. Célunk konkrétan az volt jelen tanulmany megirasaval, hogy terepmunka segitségével az altalunk
dettségét vizsgaljuk meg a févarosi és a vidéki intézmények tiikrében.

Kutatasunkhoz a kérdéives lekérdezés modszerét alkalmaztuk, amely segitségével Gsszesen 560 labdaragd
akadémistat sikertilt megszolaltatnunk.

Az eredményeink alapjan tobb esetben is szignifikans kiilonbségeket véltiink felfedezni az egyes akadémiak
akadémistainak valaszai kozott. Az intézmények kozott szignifikans kiillonbségek mutatkoztak az akadémistak
rekrutacidjat (p = 0,000), a novendékek elégedettségét az egyes intézmények felszereltségét (palyak, 61t6zok,
eszkozok) (p = 0,000), illetve a sajat edz6ik szakmai felkésziiltségét (p = 0,004) illetden is.

Eredményeink segitségével betekintést tudunk nyerni az egyes honi labdaragé akadémiai intézmények saja-
tos vilagaba, ezaltal megismerhetjiik az ott fejl6do fiatalok véleményét az akadémiak ellatottsagarol, esetleges
hianyossagairol.
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szemie

Mit kaphatunk a filozofiatol
¢és a pedagogiatol?

Gondolatok a szellem batorsagardl és a lélek kivalosagarol

Mielott a kittizott téemdrol vizsgalodneék, hadd utaljak
réviden arra, hogy oktato és nevelé munkdnkat (az 6vodai
Joglalatossdgtol kezdve a kézoktatdson dt a felsboktatdsig,
mi t6bb: a felndttképzésig bezdrolag) dtlengi egy kényelmes,

dam meglehetosen hamis felfogds s gyakorlat a filozofia és
a pedagogia mibenlétérol. Egyfajta sztereotipia alakult ki
gyakorlo pedagogidnkban, kézfelfogdsunkban: az egyes téemdk
feldolgozdsdban, de taldn mondhatjuk: az egyes szaktdrgyi
tananyagokban nem taldljuk a filozofia helyet, értelmeét, mivel
az - ugymond - tul elvont, kdvethetetlen, érthetetlen, a pedagogia
pedig - bar konnyen felfoghato — megreked az ideologidk vagy
a szep idedk vilagaban. Vagyis igy vagy 1gy, de mindketto. a
filozofia és a pedagogia is elrugaszkodik a valosdgtol. Ezért
azutdn nem jon létre kiiléndsebb fogeékonysdg a mindennapok
oktato és nevel6 munkdjdaban a filozofikus gondolatok, illetoleg
a pedagogiai eszmék s erények fogaddsdra. Azonban ezzel a
nézettel és gyakorlattal semmiképp nem szabad azonosulnunk,
mert az valojaban méltatlan lenne magdahoz a filozofidhoz
és pedagogidahoz, ugyanakkor 6nmagunkat fosztandnk meg
a nélkiilbézhetetlen filozofiai és pedagogiai tanulsdgoktol.
Eppenséggel az alabbiakban vizsgdlt filozofiai sajdtossdgtol:
a kritikai készségtol és képességtol. Illetoleg a pedagogia —
dltalam legfontosabbnak vélt - ,tizenetétol”: tudniillik a ,jo’-
ra valo torekvés programjdtol. Abban bizom, hogy az aldbbi
tanulmdnnyal valamelyest hozzd tudok majd jarulni a filozofia
és a pedagogia ,hivé szavdnak” (a kritikai gondolkoddsmod
fejleszteése, illetdleg a josdg erényének a fontossdga)
meghalldsdhoz, pontosabban egydntetii(bb) elfogaddsdhoz.

Miért fontos a kritikai és onkritikai gondolkodas?

el6szor egy szociologus-kutatora hivatkozom. Szelényi Ivanrol van sz6. A neves
szerz6 2019-ben, magyarul megjelend Gj konyvében olvashatjuk az alabbi, sajat
szakmai munkajara visszatekint6 sorait: ,,Ami engem egykor a szocioldgiahoz vonzott,
az a kritikai reflexivitas volt, amivel az altalunk hasznalt adatokra is tekintiink. [...]
A kutato [...] azt is kritikai reflexi6 ala vonja, hogy mit jelentenek az adatai, és hogyan
allitotta el6 azokat.” (Szelényi, 2019. 109-110.)
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Szemle

Hogy mit jelent a kritikai reflexio, azt hiszem, ez itt a donté kérdés, amelyet sziiksé-
ges ¢s kivanatos kozelebbrol vizsgalni. Mindenekel6tt szeretném leszogezni: minden
tiszteletem Szelényi Ivané, aki megtalélta a szociologia mint tarsadalomtudomany talan
legfontosabb jellemzdjét, tudniillik a kdvetkezetes és konyortelen kritikai attitlidot.
Az egészséges és megalapozott kritikai készség-képesség, gondolkodasmod jelentéségét
nem tudjuk elégszer hangstlyozni, hiszen enélkiil aligha haladhatnank eldre a tudoma-
nyok miivelésében, egyhelyben topogna a filozoéfia, miivivé és csonkava valna a gyakorlo
pedagdgia, végiil az ilyen erd, belsd érték, magasrendii erény nélkiil maga a politikamii-
kodés is, végsd soron, csak torz format eredményezne. Altalanossagban mondhatjuk,
kritika nélkiil a vilag eldrébb jutasa elképzelhetetlen. Mas oldalrél fogalmazva: a dolgok,
az adatok, a folyamatok szisztematikus kritikai atvilagitasa, feldolgozasa a gondolkodd
emberlény elidegenithetetlen sajatja. Innen nézve szamomra érthetetlen és elfogadha-
tatlan minden olyan politikai akarat és torekvés, amely a tomeges szolgatudatot és az
alattvaléi reflexeket részesiti elénybe. Es még inkabb ellenszenves szamomra, illetéleg
megvetést valt ki bel6lem az olyan— tdbbnyire burkolt — pedagdgiai cél és gyakorlat,
amely a gyermekben, a fiatalban nem az 6nallé gondolkodasmad, a kritikai vildgszemlé-
let kialakitasat segiti el6, hanem éppen ellenkezbleg, a tanitoi és a neveldi rahatas (fajo
ezt irnom) végiil is a butitas iranyaba hat.

De hadd térjek vissza Szelényi fenti gondolatahoz. Milyen jo is lenne, ha a gyermekek,
a fiatalok bizonyos foktl vonzdodasat a filozofiahoz és a pedagodgiahoz éppen a kritikai
reflexivitads valtana ki! Ma még inkabb csak reménykedhetek abban, hogy a kritikai
hajlam, fogékonysag, képesség eltokéltebb és erdteljesebb hangstlyozasa a filozéfia
¢és a pedagdgia tanitasaban, illetéleg a gyakorld pedagdgiaban, ha lassan is, de pozitiv
iranyban megvaltoztatja azt a kozhangulatot és altalanos gyakorlatot, amely szerint a
filozofia kovethetetlen és haszontalan fogalmi jatékok szintere, a pedagogia pedig puszta
l6zungok tarhaza, a valdsag rozsaszinben festett vilaga.

Nézziik most konkrétan az igynevezett filozofiai kulttra és a kritikai gondolkodasmod
Osszefliggésének kérdését! Nyilvanvald, a filozofia mint fogalmi kultara természetes
része a kultira-szféranak, melynek legaltalanosabb meghatarozasat mindmaig legmé-
lyebb szinten — ismereteim szerint — Spengler adja meg idestova egy évszazaddal ezel6tt.
Spengler hangsulyozza, a kultra olyan organizmus, amely ,,az altala bekebelezett népe-
ket, rendeket is egységes torténelemmel bird, egységes formanyelv hordozojava teszi.
[...] Az ember [...] a kultiran keresztiil beszél 6nmagardl, [...] tudasa és véleménye
része sajat onkifejezésének.” (Spengler, 1994. II. k. 54., illetdleg I. k. 178.) A kultara
tehat egy egységes ¢és atfogd torténelmi korszak, valamint egységes formanyelv kifeje-
z6je, amelyben megmutatkozik az embernek a vildghoz és dnmagahoz vald viszonya.
A tovabbiakban tesz egy fontos megjegyzést, amely mar kozvetleniil atvezet benniinket
a filozofia értelmezéséhez: ,,A filozofia [...] legmélyebb alapjat tekintve nem mas, mint
védekezés a felfoghatatlan ellen.” (Spengler, I. k. 209.).! Ez utébbi mondat valdjéban a
filozdfia mibenlétének kérdését veti fel, hadd idézzek el e pontnal, taldn hosszabb fejte-
getéssel is.

Egy 6srégi dilemmara sziikséges itt felhivnom a figyelmet: tudniillik a filozofia és a
tudomany kapcsolatanak a problémajara. Anélkiil, hogy taglalnam az ezzel kapcsolatos,
igen gazdag szakirodalmat, csupan két friss tanulmanyra reagalnék. Tézsér Janos kortars
filozofus 0j konyvében markans felfogast fogalmaz meg a filozéfia miivelésérdl, raada-
sul érinti a témam masodik ,,felét”, vagyis a pedagdgia vilagat mint szaktudomanyos
vonatkozast. Erdemes kissé hosszabban idézni: ,,A filozofia sikertelen [...] vallalkozas,
mivel a filozofiai problémak koziil egyetlenegyet sem oldott meg. [...] Viszont a filozofia

! Sajnalatos tény, hogy a pedagdgia még nem hasznositotta Spengler nagyszabasi miivét.
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a kritikai gondolkodas legjobb tanitomes-

tere, [...] és segit olyan éber személyekké PP . L
valni, akik kitelességiiknek érzik onreflexio. LY. 05781 dilemmdra sziikséges

juk révén rendszeresen montirozni az episz- 111 felhivnom a figyelmet: tudni-
temikus vonzalmaikat. [...] Ez a filozofia  illik a filozofia és a tudomdmny
mivelésének moradlis dimenzidja, de egy- kapcsolatdnak a problémdjdra.

ben ez adja pedagogiai jelentoségét is. Ha P P
valaki gyerekkoratdl kezdve bizonyos kér- Anelkiil, hogy taglalndam az

dések kapcsan a szo6 szoros értelmében meg- ezzel leﬂpCSOZﬂfOS; igen gazdag
tapasztalja (és ezt a tapasztalatat tudatositia  szakirodalmat, csupdn ket fm’gg

is magaban!), hogy nem bizhat meg mara- tanulmdnyra reagdlnek. Tozsér

déktalanul az episztemikus vonzalmaiban, ) B Tox6 o
nem valik fanatikussa [és/vagy demagogga Janos kortdrs filozofus iij kony-

— K. S.], és éltalaban véve jobb ember lesz ~ vében markdns felfogdst fogal-
beldle, mint e nélkiil. Képes lesz arra, hogy 02 meg a filozofia miivelése-
amlre- c’sak kevesel}: ,b.e,:lehel,yeZkedr,n mqsok 7"6], raaddsul érinti a témdm

kognitiv perspektivajaba, és megérteni az

indokaikat.” (Tézsér, 2018. 13. és 343.) madsodik .felet”, vagyis a peda-
A fenti szovegrész masodik részében sze-  gogia vildgdt mint szaktudomd-
replé pedagogiai hivatkozasra (tudniillik a nyos vonatkozdst.

moralitas és a ,,j0 ember” idealja) kés6bb

térek ki. A filozofidra vonatkozd gondolatat

vegyiik most szemiigyre. Mindenképp reagalnék két allitasara: az egyik, hogy a filozofia
sikertelen, bukasra itélt vallalkozas, a masik, hogy mégis a filozofia lesz a kritikai gon-
dolkodas legfobb képviseldje. Az elébbi allitassal nem tudok egyetérteni, az utdbbival
viszont azonosulok, mikdzben még tovabb is probalom gondolni.

Mivel indokolhat6 az az allitds, hogy a filozofia sikertelen foglalatossag? Tozsér sze-
rint azzal, hogy Iényegében egyetlen fontos problémat sem tudtak megoldani a bdlcseldk.
A megoldas helyett van kaosz (a fejekben), tovabba abban az illizidban ringatja a filo-
zo6fusokat, hogy a valosagot kell feltarni, éppugy, mint ahogyan a tudomany teszi. A filo-
zo6fiat azonban nem lehet megitélni a tudomany (szaktudomany) felél, mivel a bolcselet
¢s a tudomany, noha kolcsondsen gazdagitjak egymast, két teljesen mas teriilet. A filo-
zo6fia — és ezt sajnos még ma is sok értelmiségi nem érti meg vagy nem fogadja el — nem
azonos a tudomannyal! A tudomany mércéjét nem alkalmazhatjuk a filozéfidra, mivel
kozottik jelentds kiilonbségek rejlenek. Hogy csupan néhany markans eltérésre utaljak:
mas a vizsgalatuk targya, az eljarasuk modja, kovetelménye, nyelvezete, kategériahasz-
nalata, modszere. A tudomany (s mindegy, hogy természet- vagy tarsadalomtudomany-
rol van sz6) mindig a valdsag valamilyen részét, konkrét oldalat kutatja, abba viszont
rendkiviil mélyen behatol, szemben a filozéfidval, amely a vilagot mint egészet probalja
megragadni, illetdleg altalanos meglatasokat, tanulsdgokat megfogalmazni. A szaktudos
a valosag egyes szegleteit tarja fel, és el kell jutnia a térvény felfedezéséhez, amelyet
azutan kotelessége is bizonyitani, rdadasul nem akarhogyan, hanem egzakt modon,
meggy6zden (hogy mindenki fogadja is el, hogy az Gigy van, noha egyaltalan nem biztos,
hogy szakmailag meg is értette!). Ezzel szemben a filozéfus ,,csak” gondolatokat vet
fel, gondolatkisérleteket produkal, és nem megcafolhatatlan torvényeket, 6rok érvényl
igazsagokat allit fel, hanem ,,csupan” elmélkedik, és kérdéseket fogalmaz meg. Ugyanazt
a néhany alapvetd kérdést probalja mind pontosabban, differencialtabban megragadni,
amelyet azutan az olvasé mint masik gondolkod6 embertars vagy elfogad, vagy sem.
Tehat sokféle gondolat, nézet, felfogas meriil fel a filozéfidban, és hogy melyikkel tudunk
azonosulni, az tobbnyire rajtunk all. A filozéfianak ez a ,,gondolati bdsége”, a sziintelen,
makacs kérdésfeltevés egyaltalan nem a kaosz kifejezdje, hanem a bolcselkedés 1ényege,
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a tudomanytol valo sajatos kiilonb6zdség puszta megnyilvanulasa. Ezért a filozofiai
vallalkozas 6nmagéban semmiképp nem tekintheté kudarcos tevékenységnek. Es ezzel
fiigg 0ssze az a bolcselettorténeti sajatossag is, hogy maguk a filozéfusok is megoszla-
nak: a mindenkori képviseld vagy isteniti az el6dot (vagy a kortarsat), vagy szembeszall
az Osével. Végletes formaban: az elobbi minden 6nallé gondolat nélkiil kdveti mesterét,
az utobbi szellemileg foldbe igyekszik dongdlni a masikat.

Am akarhogy is van, a filozofia nem tud végs6, kikezdhetetlen valaszokat, igazsagokat
adni, amelyek elfogaddsa — igymond — mindenki szamara kotelezd lenne. S talan nem is
a valésag mindenaron valo feltarasa vezeti a bolcseldt, hanem embervoltunk, emberlé-
nylink és ezen beliil onmagunk valamilyen szintli megismerése. Ez utobbi feladatértelme-
zéssel kapcsolatban szeretnék hivatkozni a masik kortars gondolkodora, Barcsi Tamasra.
Kozvetleniil 6 is reagal Tézsér allaspontjara, és — szerintem is jogosan — visszautasitja az
0 szkeptikus felfogasat. Kiilonbséget kell tenniink a természettudomanyos és a filozofiai
megismerés folyamatai kozott. Fogadjuk el a ,,valosag |[...] felderitéseként értett megis-
merést és az onmagunk [ ...] megismerésére térekvést. Ha az utobbi értelemben beszEéliink
megismerésrol, akkor a filozdfidt [...] episztemikus vallalkozdasnak tarthatjuk. A valdsag
felderitésében viszont a filozofia nem versenyezhet a modern természettudomannyal,
mivel nincsenek megfeleld modszerei az ilyen megismeréshez, ezért errdl le kell monda-
nia. [...] Az 6nmagunk megismerésére torekvés nem a valdsaggal kapcsolatos igazsagok
megfogalmazasat jelenti, hanem azt, hogy ujra és ujra feltessziik a legalapvetobb és igy
leginkabb emberi kérdéseinket, [...] tudva azt, hogy mindig csak egy lehetséges ¢€s ide-
iglenes valaszt fogalmazunk meg.” (Barcsi, 2019. 2.)?

Kétségtelen, a filozofia feladata, célja nagyon is lehet az oGnmegismerés, az onmagunk-
rol vald tudas szerzése, illetéleg folyamatos, vég nélkiili bévitése. Ha ezt elfogadjuk,
akkor mar azt is belathatjuk, hogy mas természetii kérdések izgatjak a filozofust, mint a
természettudost. Es az emberi 1étré], onmagunkrél folytatandé szakadatlan gondolkodas,
Uj szempontok, megkdzelitések, cafolatok, vitdk, vagy egyszertien csak dialégusok nem
haszontalanok, kivaltképp nem kartékonyak, hanem eldrébb viszik, gazdagitjadk megis-
mer6 tevékenységiinket.

A filozéfianak tehat nincs valamiféle ,nyugvo pontja”, megallapodottsaga. S talan
nemcsak a fenti ismeretelméleti dilemma, hanem ontoldgiai, 1ételméleti sajatossag miatt
is. Tudniillik, ha a filozéfus a vilag egészére mint totalitasra kérdez ra (mert ez is bol-
cselet), akkor — gondoljunk Spengler éles meglatdsara — hamar eljuthatunk a felfoghatat-
lanhoz, vagyis az elvileg (azaz nem episztemikus vonatkozasban) nem megvalaszolhatd
dilemmakhoz.

Es most hadd reagaljak Tézsér idézett szovegrészének azon pontjara, amely a filozofia
kritikai gondolkodast eldémozdito jellegére vonatkozott. A szerzd allitasa, hogy tudniillik
a filozofia a kritikai gondolkodas legjobb tanitomestere, legalabb olyan figyelemre méltd
tanulsadgot ragad meg, mint az elézében jelzett felfogasa (ismeretelméleti szempontbol
a filozofia sikertelen vallalkozés). Csak itt most nem vitatkoznék, éppen ellenkezdleg:
nagyon is egyetértek a felvetéssel. Mi tobb, erdsiteni kivanom. S mint majd latni fogjuk,
a kritikai funkcio vizsgalata modfelett fontos tanulsagul szolgalhat a pedagdgia mint
szaktudomany, valamint az egész gyakorl6 pedagogia szamara is.

Amikor a filozéfia feladatat kutatva rabukkanunk a kritikai funkciora, az nyilvan-
valdan nem azt jelenti, hogy kizarélagos helyzettel allndnk szembe, és hogy maga a
tudomany (kiillondsképpen a tarsadalomtudomény) nem adna tantibizonysagot a kritikai
készségrél. (Lasd példaul az idézett Szelényi Ivan-gondolatot!) De azt mondhatjuk,
hogy a filozofia alighanem az, amelyik a legerételjesebben és a legkdvetkezetesebb

2 Barcsi itt egyetértden hivatkozik Vajda Mihaly egyik tanulmanyara: Magyar Tudomany, 2012. 231. (173/2.)
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modon miiveli a kritikai gondolkodasmodot. A kritikai alapallas hirdetése és megva-
lositasa 1ényegében végigvonul a bolcselettorténetben: a szdkratészi hagyomanytol
kezdve a kritikai empirizmuson at a 20. szazadi analitikus iskoldig bezarolag, és még
azon tul is. Ezhttal hadd emeljek ki legalabb egy konkrét példat a szoban forgd gondolat
megjelenitésére. Szandékosan valasztok olyan szovegrészt, amely tobbnyire elkeriilte a
filozofusok figyelmét, nem beszélve a kiilonféle szaktudomanyok képviselsirdl. Es bizo-
nyara meghokkentést keltek most, ugyanis Marxra fogok hivatkozni. Az ifji Marxnak a
Rugéhoz irt (1843. évi szeptemberi) levelében talalhatunk egy olyan passzust, melynek
jelentdsége messze tilmegy egy puszta levélbeli kozlés szintjén. Marx a filozofia elto-
kéltségén, feladatkijelolésén gondolkodik, majd hatarozottan leszogezi: a filozofia dolga
nem a jové megkonstrualasa, hanem amit végeznie kell, az ,,minden fenndllo kiméletlen
kritikdja, [...] kiméletlen kritikaja abban az értelemben, hogy nem fél eredményeitél, és
éppoly kevéssé a meglevo hatalmakkal valé konfliktusoktol.” (Marx és Engels, 1957.
346.)> (Csak zérodjelben jegyzem meg, ezt a néhany sort felfoghatjuk Marx filozofiai ars
poétikajanak is, amihez 6 mindvégig igazodott, személyében ¢s életmiivében egyarant.)
A filozofia ebbéli feladata roppant kihivast jelent a bdlcseletet miivel szamadra, és nem
vagyok meggy6zdédve arrol, hogy minden filozofus eleget tud tenni ilyen szigort krité-
riumnak. Ezttal fiiggetlenitsilk magunkat a szerz6tdl és mindenféle ideologiai szem-
ponttol, napi politikai aktualitasoktol, és vizsgaljuk meg a fenti idézetet — dnmagaban,
mintegy semleges elemzdként.

Nyilvan két , kitételt” sziikséges itt szemiigyre venniink: mit jelent az, hogy a kimé-
letlen kritikat gyakorlé filozofus egyrészt nem fél az adott politikai hatalommal vald
konfliktustol, masrészt pedig a sajat eredményeitdl sem.

Ha valaki nem fél a hatalomtol, az annyit jelent, hogy felvallalja a felmeriilé konflik-
tust. Ha valaki &sszetiizésbe keriil a hatalommal, akkor neki azzal kell szamolnia, hogy
— legtobbszor — 6 marad alul, és jonnek a kiilonféle retorzidk: palyazatokbol vald kiszo-
rulés, eldléptetés visszatartasa, publikalds megtiltasa, igaztalan és méltatlan megtdmadas,
megszégyenités, egzisztencialis feltételektdl valdo megfosztas, allasvesztés, eliildozés,
bortonbiintetés, végsd sujtasként likvidalas. Nem éppen vonzd perspektiva! A kritika
mellé kiallni, a hatalomnak nekimenni, a konfliktust felvallalni viszont jol hangzik, afféle
hosi tettnek szamit. Ezért sokan véalasztanak is ezt az utat — elsd pillanatra. Noha sejthet-
jiik, ha ténylegesen kovetkezik be ilyen éles élethelyzet, bizony, roppant kihivas elé kertil
az ember: a kritika melletti kitartas, a konfliktus vallaladsa mar rendkiviili batorsagot,
egyenes gerincet és nagyfoku lelkierdt feltételez.

Azt gondolom, a kiméletlen kritikanak ez a politikai konfliktusvallald6 mozzanata kony-
nyen felfoghat6 és megérthetd. Mas a helyzet a marxi mondat masik tartalmi részével:
a ,,nem fél eredményeit6l” formulaval. Ezzel kapcsolatban tobbnyire mar értetlenséggel
talalkozhatunk, vagy nem veszik figyelembe, egyszertien atsiklik felette az olvas6. Mir6l
is van sz6? Ertelmezésem szerint tjfent egy nagyon is tanulsagos altalanos médszertani elv
fogalmazddik meg. A kutato (aki lehet filozéfus, de barmilyen szaktudoményi miiveld),
amikor vizsgalja az adott dolgot, targyat, mindig valamilyen konkrét elképzelésbdl,
hipotézisbdl indul ki, majd végzi a kutatomunkat, amelyet addig folytat, ameddig csak
lehetséges. Nem all meg annal a pontnal (példaul az elsé eredménynél), amely nyomban
igazolja feltételezését. Vagyis nem a konnyebb ellenallas utjat valasztja, hanem, legyézve
kutatéi hitisagat, kész és képes tovabbgondolni vagy tjragondolni a feltart adatokat,
tényeket, részeredményeket. Kovetkezetesen végigviszi az elemzémunkat, amelynek
legvégén konnyen odajuthat, hogy revidealni, modositani lesz kénytelen korabbi sajat
eredményeit, olykor még az is megeshet, hogy gyokerében 1) alapozas, kiinduld pont

3 Az idézet gondolatra Tdkei Ferenc tobbszor munkajaban is hivatkozott. T6kei nem alaptalanul nevezi Marx
filozofiai munkassagat , kritikai filozofianak”. Magam is ugy itélem meg.
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felallitasa valik indokoltta. A ,,nem fél sajat
eredményeitdl” tehat azt jelenti — legalabbis
értelmezésem szerint —, hogy a kutatd kész
¢és képes kritikusan-onkritikusan mérlegre
tenni sajat vizsgalata fontosabb allitasait, és
ha sziikséges, végrehajtja az onkorrekciot.
Ez a kihivas nem kisebb jelent6ségli az elo-
zO6nél (a hatalommal valé konfliktus valla-
lasa), ott valamilyen kiilsé erével szemben
kell harcolni, itt viszont 6nmagunkkal, sajat
hiasagunkkal, kényelmiinkkel sziikséges fel-
venni a belsé ,,csatat”. Talan nem tulzok, ha
azt mondom, ezt a kiizdelmet — sajnos — nem
minden kutatd képes végigvinni.

A filozo6fianak, a fennallé konyortelen
kritikdja mellett és vele Osszefliggésében,
létezik még egy tovabbi, specialisnak tar-
tott feladata. Fentebb hangsulyoztam, hogy
a filozofia nem tudomany, mivel t6bb vonat-
kozasban kiilonbozik e két nagy tudatforma.
Most arra utalhatok, hogy sziikségképp
Ossze is fliggnek egymassal. A bolcselet nem
szakadhat el a szaktudomanyok fejlodésétdl,
kovetnie kell a dontd jelentdségii szakkuta-
tasi eredményeket, majd valamilyen modon
muszaj reagalnia azokra. Ha erre képtelen,
hamarosan oncéluva és a kiilonféle fantaz-
magoridk foglyava valik. A kovetésre azért
van sziikség, mert a filozofia legnagyobb-
részt az 0j alapvetd szaktudomanyos ered-
ményekbdl tud taplalkozni. A filozofus dolga
— a fennalld kiméletlen kritikéja vonatkoza-
séban — éppen az, hogy ramutasson az adott
valosagrész elavult allapotara, illetdleg az
addigi szaktudomanyos kutatasokbol nyert
vilagképek megkérddjelezésére. A filozofus
természetesen nem szaktudomanyi miveld,
a szakkérdéseket nem 6 fogja megoldani.
Am amiben pétolhatatlan az & vizsgalddasa,

Ha a fenti szempontbol tekin-
tiink a mai tudomdnyos és tech-
nikai fejlodes alakuldsdra, nem
nehéz felismerniink a vildgme-

retil ugrds bekovetkezését: a

szdmitogépek, a robotok, az

okostévék és mobiltelefonok
vilagdaban 1igyszolvdan minden-

Jajta tevékenység modelldlha-
tovd, algoritmusként leirhatovd
vdlik. Es alighanem megfontol-

hatjuk egy kortdrs torténész,

Harari meghdkkentonek tiiné

prognozisdt. ,Ma - irja a
kutato - a tuddsunk nyaktéro
sebességgel gyarapszik, [...] ez

pedig még gyorsabb és még
nagyobb vdltozdsokhoz vezet.
Kovetkezésképpen egyre
keveésbé lesziink képesek értel-
mezni a jelent vagy elore

Jelezni a jévot. [...] Minél tobb

adat van a birtokunkban, és
minél jobban értjiik a térténel-

met, anndl gyorsabban vdltoz-
tatja meg irdnydlt, és anndl
gyorsabban avul el a tudd-

sunk.” (Harari, 2017. 57-58.).

az éppen az yjonnan felfedezett fontosabb tudoményos ismeretek, adalékok értelmezése,
rendezése, 0sszekapcsolasa egy Uj egységes vilagképi rendszerhez. A filozofia tehat
kontrollalja és revidealja a meggyokeresedett vilagmagyarazatot, a megszokotta valt
vilagképet, s ha indokolt, elvi fogodzokat kinal fel az 0j alapok létre hozasahoz.

Ha a fenti szempontbdl tekintiink a mai tudomanyos és technikai fejlodés alakulasara,
nem nehéz felismerniink a vildgméretli ugras bekovetkezését: a szamitogépek, a robotok,
az okostévék és mobiltelefonok vilagaban ugyszolvan mindenfajta tevékenység model-
lalhatova, algoritmusként leirhatova valik. Es alighanem megfontolhatjuk egy kortars
torténész, Harari meghokkentdnek tiind prognozisat. ,,Ma — irja a kutatdé — a tudasunk
nyaktord sebességgel gyarapszik, [...] ez pedig még gyorsabb és még nagyobb valtoza-
sokhoz vezet. Kovetkezésképpen egyre kevésbé lesziink képesek értelmezni a jelent vagy
elére jelezni a jovot. [...] Minél tobb adat van a birtokunkban, és minél jobban értjiik
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a torténelmet, annal gyorsabban valtoztatja meg iranyat, és annal gyorsabban avul el a
tudasunk.” (Harari, 2017. 57-58.).%

Nem feladatom Harari torténelemszemléletének taglalasa (kivaltképpen megitélése
nem), de az szamomra kétségtelen, egy ilyen helyzetben a filozoéfia kritikai funkcidja a
kozeljovében csak erésddni fog. Ugyanis a dolgokhoz, a valésag minden eddigi korhoz
képest dinamikusabb mozgasahoz vald kritikai attittid s képesség nélkiil az ember alig-
hanem csak belesiippedhet az atlathatatlan valtozasok ziirzavaros vilagaba, ahonnan mar
képtelenség lesz kilabalni.

Szamomra az is egyértelmii, hogy a filozofia — sajnos — ma még nem talalta meg a
megfeleld, hatékony reagalast korszakunk 0j kihivésaira. Csak azt tudom, hogy markan-
san novekedik a tarsadalmi igény a szédiiletes tempdju tarsadalmi, gazdasagi, tudoma-
nyos ¢és technikai atalakulasok kozotti kiigazodasra, illetéleg biztonsagérzetre. Abban
pedig bizonyos vagyok, hogy a kritikai hajlam és képesség erdsitése nélkiil még az esélye
sem adatik meg annak, hogy az ember megtalalja a mai-holnapi vilagban valddi helyét
¢és jelentdségét. Ha masban nem, ebben biztosan segitségiinkre van, legalabbis lehet a
filozofia.

A nevelés misztériuma, ars poétikaja

Ideje ratérnem a pedagdgiai vonatkozasokra. Elkeriilhetetlen, hogy a pedagdgia tudoma-
nya és gyakorlata (a gyakorld pedagdgia) ne nézzen szembe a nevelés 11j kihivasaival.
Mieldbbi valaszt kell adnunk példaul arra a dilemmara, hogy maga a nevelémunka
miként alkalmazkodjék a digitalis tarsadalom pozitiv és negativ hatasaihoz. Az ember
hajlamos arra, hogy el6szor az 1j technikak aldasos hatasait ismerje fel és élvezze.
A veszélyforrasokat nem latja vagy egyszerien nem hajland6 tudomasul venni. Minél
késébb reagalunk a karos hatasokra, vagy minél kevésbé atgondoltan dolgozzuk azokat
fel, annal nagyobbak lesznek a veszteségek. A tomegmédiumok eluralkodasaval egytttal
egy egész sor személyiségrombolo hatas is érkezik: példaul ,,agylagyitd” bulvarnyomas,
hazug és hiteltelen informaciédomping, félelemgerjesztés, blincsabitas, kommunikaciods
szegényesség ¢és igénytelenség, hamis illiziok kergetése €s igy tovabb. A negativ folya-
matokkal szembeni kiizdelem egyik leghatékonyabb eszkdze-modszere a mar az el6z6
pontban részletezett kritikai attitiid és megkdzelités kialakitasa és megerdsitése. Azt gon-
dolom, hogy a kritikai reflexivitas kdvetelménye nemcsak a filozéfidban (vagy példaul a
szocioldgiaban és a pszicholdgidban) fejtheti ki jotékony hatdsat, hanem a pedagdgiaban
is. Hadd hozzak fel itt két konkrét példat!

A kritikusi-Onkritikusi hozzaallas nemcsak kivanatos, hanem egyuttal sziikséges
lépése a nevelémunkanak. Aligha vitathatjuk — irja Szécsi Gabor kommunikacios szak-
kutaté —, hogy a ,.televiziot nézo, internetezé gyermekek ma minden tovabbi nélkiil
hozzajuthatnak a felnéttek elkiilonitett informacioihoz. S igy egyre jobban elmosddnak
a gyermekkor és az ifjukor, illetve az ifjukor és a felndttek kozotti hatarvonalak, [...]
a televizids csatornakat nézo, az internetet egyre tudatosabban bongészé gyermek ugyan-
abban a kommunikacios kdzegben tajékozodik, jut hozza Gijabb és (ijabb informacidkhoz,
mint a felnéttek. [...] S mindez sziikségszeriien vezet a felndtt hagyomanyos tarsadalmi
helyzetébdl és szerepébdl fakado tekintélyének gyengiiléséhez.” (Szécsi, 2013. 46-47.)°

4 A szerz0 tobbféle ellentmondasra hivja fel figyelmiinket. Példaul: minél tobb informaciot kapunk, annal
kevesebbet fog érni tudasunk. Vagy a masik kotetébdl (Sapiens. Budapest: Animus. 2018. 347. 0.): ,,a gyer-
meknevelés voltaképpen igen kellemetlen dolog. Nagyrészt pelenkazasbol, mosogatasbol és hisztik keze-
1ésébdl all, amit senki nem csinal szivesen. A legtobb sziilé mégis azt allitja, hogy boldogsaganak legfobb
forrasa a gyerek.”

5 A szerz6 hivatkozik Postman, N. (1994) The Disappearance of Childhood cimii konyvére.
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Fontos gondolat fogalmazodik itt meg: relativizalodnak a gyermekkor, az ifjukor és a
felnottkor kozotti hatarvonalak. Még szembetlindbb valtozas a felndttek tekintélyvesz-
tésének jelensége. Ilyen helyzetben, tehat amikor cseppfolyossa valik a nemzedéki 1ét
kiilonbozdsége, valamint latvanyosan megcsappan a felnétti tekintély, vajon hogyan
alakul (vagy inkabb: boldogul) a nevelémunka? Es egyéltalaban: a pedagégia levonta-e
mar a legfontosabb tanulsagokat a fenti (vagy azokhoz hasonlo) fejleményekbdl?

Almasi Miklos filozofus 0j konyvének alabbi allitasara, szamomra nyilvanvalo,
a pedagogianak is mindenképp reagalni sziikséges. A szerz6 figyelmeztet: manapsag az
»egyen tarsadalmisaga megrendilt, [...] gyengiiltek azok a szalak, amelyek a Masik-t6l
az En-hez vezetnek. [...] A digitalis korban az érzelmi kultira menthetetleniil romlik.”
(Almasi, 2019. 22-23. és 141.)° Kétségtelen, az érzelmi kultura erételjesen megfakul a
digitalis eszk6zok uralmaval. Elég csupan arra emlékeztetnem, hogy a Masik személy
tiszteletével, megbecsiilésével, az En-iink tilzo felnagyitasaval kapcsolatban sokféle
gondunk akad manapsag. (Tanulsagos volna ilyen célu és jellegli konkrét pedagogiai
kutatasokat inditani!) Nem tagadva az érzelmi kultiraban bekdvetkezd valtozasok fon-
tossdgat, hadd tegyem hozz4, a mentdlis kultaraval is bajok vannak. A digitalis korszak
nagy kihivasa, ujfent hangsulyozva, hogy a sekélyes ismeretek, valamint az agybutito tar-
talmak gyors, konnyt és latvanyos terjedése alaposan probara teszi az embert, kivaltkép-
pen a gyermeket. A negativ hatasok elleni gyogyir: az 6nallo és kritikus gondolkodasmod
kialakitisanak szorgalmazasa. Es itt onként adodik az izgalmas kérdés: a mindenkori
neveléspolitika és a mindennapos neveldmunka vajon milyen irdnyban hat? Erdsiti az
6nallé gondolkodasmodot és a kritikai szellemet (reflexet), avagy forditva: gyengiti azt?

Azt hiszem, a filozéfia és a pedagdgia (de akar a pszicholdgia és egyéb szaktudoma-
nyok) kozotti ugynevezett ,,hatarpontokat” nagyon is indokolt keresniink és vizsgalnunk.
Meégpedig kolcsondsen: kdnnyen rajohet a filozofus és a pedagdgus arra, hogy léteznek
olyan kérdések, témak, ahol modfelett kozel keriilhet a két kiillonbdzo szinten mozgd
elemzd, és mindkettd tapasztalhatja, hogy a sajat munkajara termékenyen hathat a masik
»fel” megkozelitése és elért eredménye. Filozdfia és pedagdgia kozott sok-sok kozos
pont lehetséges, az alabbiakban kettot emelnék ki, amelyek — legalabbis szamomra — evi-
denciak. Az egyik a gyermekfilozofia lehetéségének (és mibenlétének) kérdése, a masik
a josag erényének a felvetése (ez utobbi kapcsan gondolom tovabb a filozofus Tozsér
megjegyzését.)

Nem vizsgalhatom itt a gyermekfilozofia nemzetkdzi €s hazai allapotanak kérdését,
am az mar az elsd pillanatra jol lathato, hogy a gyermekfilozéfia miivelése iranti igény
mogott egy jozan ,,szovetkezés” €s természetes egymasra talalas huzodik meg. Gon-
doljunk példaul Gaarder (a Sofie vilaga cimi népszerii mi szerzdje) éles felismerésére,
hogy tudniillik ,,a filozofus olyan érzékeny marad egész életében, mint a kisgyerme-
kek” (Gaarder, 2012. 23.). Kétségtelen, létezik az érzékenység hasonlosaga: a gyermek
szdmara a kornyezet, a vilag 6rok csoda és felfedezés, mig a bolcselének 6rok rejtély.
A vilagra valo racsodalkozas mozgatja a gyermeket és a filozofust egyarant. Nem vélet-
len Arisztotelész fogalmazasa: ,,Az emberek [...] a csodalkozas kovetkeztében kezdtek
filozoféalni.” (Arisztotelész, 2002. 41.)7

Azutan a csodalkozas és kivancsiskodas kdzepette mindkettd, tehat a gyermek ¢és a
filozofus, makacs kitartassal kérdez: az elébbi vég nélkiil teszi fel vilagardl a ,,miérte-
ket”, az utdbbi pedig sziinteleniil faggatja a ,,dolgot magat”. Alighanem igaza van Martin
Douglas angolszasz gyerekfilozofusnak, amikor azt allitja, hogy ,,a gyermekek ugyanazon

6 Még egy fontos, a pedagdgiat is érintd gondolatara szeretném itt felhivni a figyelmet: szerinte a gyermekkor
végét az jelenti, hogy mar nem lehet a valosagot az almokkal 6sszemosni (1d. 19. o.).

7 Megjegyzem, amikor a csodalkozas bilivoletérdl ir, nyomban kiegésziti fejtegetését a kételkedés fontossaga-
val, amely szerintem mar a kritikai gondolkodas ,,el6szobaja”.
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inditékkal gondolkodnak, mint a filoz6fu-
sok” (Douglas, 2011. 1.).8 Még tovabb megy
Tamassy Gyorgyi, a hazai gyermekfilozofia
egyik képviseldje: ,,A gyermekek a legjobb
filozofusok: a filozdfiai problémak felismeré-
sében [...] sokkal batrabbak, motivaltabbak,
mint a felnéttek, hajlamuk a filozofélasra erd-
teljesebb.” (Tamassy, 2010. 92.)°

Az utobbi idézetek alapjan lesziirhetiink
egy fontos pedagogiai tanulsagot: a gyer-
meki létnek ezt a természetes megnyilva-
nulasat, tehat az allando kérdezési vagyat,
kivansagot, a ,,miértek” sziinni nem akar6
aradatat, semmi szin alatt nem tekinthetjiik
valamiféle hibanak, nevelési szempontbol
zavard tényezonek. Ellenkezdleg: végtelen
tirelemmel, empatiaval fogadja ezt a sziilo,
az 6vonéni, a tanitd, a pap és barki, aki a
nevelés kérdésével foglalkozik. A felnétt fel-
ismeri és megérti a kérdésfeltevés jogossagat
és jelent6ségét. Es ha eléggé kovetkezetes és
elég bator, akkor arra is rajohet, hogy az még
ugyan nem azonos az 6nalld és kritikus gon-
dolkodasmoéddal, de az annak az elsé foka,
sziikséges elofeltétele. Ha a gyermeki létre
jellemz6 kérdésdompingre (ahogy a gyer-
mekfilozéfia mondja: a , kérdezdé kozosség”
vilagéra) tirelemmel és megértéssel reagal
a felnétt, innentdl fogva eséllyel torekedhet
arra, hogy az 6nallosag ¢€s a kritikai reflexek
kifejlesztése iranyaba is terelje a gyermek
személyiségformalasat.

Mint lattuk, a Tdzsér-idézet megemliti a

Azutdn a csoddlkozds és kivdan-
csiskodds kézepette mindketto,
tehdt a gyermek és a filozofus,
makacs Ritartdssal kérdez: az

elobbi véeg nélkiil teszi fel vildgd-

rol a ,miéerteket”, az utobbi
pedig sziinteleniil faggatja a
Ldolgot magdt”. Alighanem
igaza van Martin Douglas
angolszdsz gyerekfilozofusnak,
amikor azt dllitja, hogy ,a gyer-
mekek ugyanazon inditékkal
gondolkodnak, mint a filozofu-
sok” (Douglas, 2011. 1.). Még
tovdbb megy Tamdssy Gyorgyi,

a hazai gyermekfilozofia egyik
képuiseldje: ,A gyermekek a leg-

Jjobb filozofusok: a filozofiai
problemdk felismerésében |[...]
sokkal bdatrabbak, motivdltab-

bak, mint a felnottek, hajlamuk

a filozofdldsra erdteljesebb.”

(Tamdssy, 2010. 92.)

,JO” problémajat, igaz, kiillon nem vizsgalja. Viszont 6sztokélni tud egy szisztematikus
kutatas inditasara. A jo és a rossz témajaval a filozofian kiviil foglalkozik az etika, pszi-
chologia, pedagogia, a politologia, és f6lottébb gazdag adalékkal rukkol ki a miivészet
(kiilondsen a szépirodalom. a film- és szinhazmiivészet). Ha moralis szempontbol néz-
ziik, érdekes, mindenki tudja €s érzi, mi az erkdlcsi jo és rossz, noha magat a fogalmat
képtelen meghatarozni. Kialakul az emberben valamiféle belsé kényszer, moralis érzék,
amelyben moralis emociok mikddnek. ,,A moralis emocidk 1ényege, hogy az egyén
bizonyos helyzetekben — irja Szendi Gabor 4 tanulmanyaban — belsé kényszert érez arra,
hogy ’moralisan helyesen’ cselekedjen. [...] A moralis érzelmek [...] "'megstgjak’ nekik,
mi a helyénval6 és mi a helytelen.” (Szendi, 2019. 95.)

A moralis érzék megnyilvanuldsa természetesen fontos dolog, am ez egyaltaldban nem
teszi feleslegessé a fogalmi vizsgalodast. A filozofusok érdeklddését mar rég felkeltette
a jo problémajanak kutatdsa. Szamomra kiilondsen sokatmondé az olyan bolcseleti

8 A szerz6 nekrologot ir a gyermekfilozofia atyja, Matthew Lipman halala kapcsan. Lipman azon kevesek
egyike volt, aki egyesitette magaba a filozofiai és a pedagogiai ,,vénat”. Bar tobb lenne az ilyen kutatokbol!

9 A folyoéiratszam tematikusan a gyermekfilozofia kérdéseivel foglalkozik, melynek jelentdségét nem lehet
elégszer hangstlyozni.
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kisérlet, amely az erények kdrébe helyezi a jo (és a rossz) fogalmanak, illet6leg jelentdsé-
gének vizsgalatat. A gazdag kinalatbol ezuattal harom jeles filozofust (Kant, Pring, Lukacs
Gyorgy) emlitenék roviden. Mindenképpen indokolt idéznem Kant merész gondolatat,
hogy tudniillik a ,,j6” mint erény valdjdban ,,az ember maximdjanak ereje a kotelesség
teljesitésében. [...] 4 jotett kételesség.” (Kant, 1991a. 509-510.) Azt gondolom, ez szép
allitas, am erds tilzas. A jotett, a josag erénye magaval ragado képesség, mégsem irhatd
elé valamilyen kotelez6 penzumként. (Err6l némileg késébb lesz szo, Lukacs Gydrgy
kapcsan!) Viszont nagyon is figyelemre méltoé a masik kanti idézet, amely a nevelés és a
jo fogalmainak egymadsra vonatkoztatasat ajanlja. Azt veti fel, hogy ,,Az ember egyete-
mes jobbitdsanak [kiemelés télem — K. S.] foltétele a nevelés szabadsaga.” (Kant, 2005b.
636.).19 Tulajdonképp az a felismerés rejlik emdgott (amivel maximalisan egyetértek),
hogy a nevelés, 1ényegét, legbensobb tartamat illetéen, nem mas, mint az egyetemes job-
bitas vilaga, vagyis az igazi (izig-vérig motivalo) nevel6t a jora valo torekvés idealja-eré-
nye vezeti. Mindezt ugy fogalmazza meg Richard Pring kortars filozéfus, pontosabban
nevelésfilozofus, hogy a neveldt alapvetden az alabbi nemes cél mozgatja és izgatja:
miként tud ,,az ember teljesebbé valni, [...] miként formalodhat j6 emberré vagy még
jobb emberré” (Pring, 2004. 22.).

Arrdl van tehat szo, hogy a nevelés (nevelémunka) ¢és a josag erényének az ,,0ssze-
hozasa” nem er6szakolt eljaras, nem formalis-felszines miivelet, még csak nem is vala-
milyen oOtletszeri elképzelés produktuma. Ellenkezbleg: nevelés és josag — igazabol
szimbiodzisban élnek. Mi tobb, megkockaztatom az allitast: a nevelés a josdg legfébb
mozgatorugoja. S forditva: a josag a nevelés legbensébb vilaga, legmélyebb szinti, egy-
uttal legmagasabb rendi kiildetése.

Ha ilyen kitiintetett jelentdséget tulajdonitunk a nevelésnek, akkor végképp felfogha-
tatlan szamomra, hogy a pedagogia szaktudomanya miért banik oly mostohan a josag
fogalmaval és erényével. A pedagdgia tudomanya vizsgalédik néhany egyéb erény
témajaban, példaul az igazsagossag, az igazmondas, a tisztelet, a becsiiletesség. Viszont
ugyszolvan teljesen érzéketlen marad a josag neveléselméleti feldolgozasara. Pedig amit
a pedagogia felkinalhat (és nemcsak a gyermekek, hanem mindenki szdmara), az a jora
vald torekvés szorgalmazasa, és nincs ennél magasztosabb, magaval ragadobb cél. Végso
soron ezt kapjuk, vagy pontosabban kaphatjuk a pedagogiatol.

Miel6tt a harmadikként emlitett bolcselére utalnék, hadd jegyezzem meg, hogy a josag,
a joravalosag erényének legnagyszeriibb leirasat — talan mar kevésbé meglepé méodon —
nem pedagogiakutatotol olvashatjuk, hanem egy jeles magyar irotol, Fiist Milantol. Egyik
Naplo-beli esszéjében mintegy nevelési hitvallasként fogalmazza meg a josag pedagdgiai
tartamat. A szovegrészletet mar mas tanulmanyomban koézreadtam, de oly csodalatos
moddon vilagitja meg az 6sszefiiggést, hogy nem tudok ellenallni az ismételt hivatkozasnak.
(Zarojelben jegyzem meg, az alabbiakban kovetkezd sorok eddig — sajnos — egyarant elke-
riilték a filozofusok, az irodalomtorténészek és a pedagdgiakutatok figyelmét.)

,Hiaba prédikaljak nektek — irja Fiist — az iskoldban, hidba mondja a pap, anyatok,
apatok, hogy legyetek jok, [...] hiaba hatarozzatok el gyermekkorotokban, hogy jok
lesztek, onzetlenek, tisztak. [...] Jon az élet — s ti [...] elfeleditek csakhamar, — csaltok,
loptok, érzéki életet éltek. [...] Ravaszok vagytok, kishittiek. [...] S az a nevelés, amit
én anyamtol kaptam, az életet nem ismerd idealizmust szittam magamba az anyatejjel.
[...] De az élet — sajnos — nem ilyen. [...] S azt hiszed, anyadd nem ismerte az életet?
Ismerte, — de mégis jobbik énjét [...] akarta dtadni neked, [...] feltdrt beldle a hit, hogy

10 Erdemes itt megemliteni, hogy innen, a kanti gondolatokon indul tovabb Lev Tolsztoj, a klasszikus orosz
ird, amikor azt hangsilyozza: a nevelés soran jobb allapotokat kell elérni — a meglévéhoz képest (ld.
Tolsztoj: Mindennapokra 1. k., é. n. Budapest: Gutenberg Konyvkiadé Vallalat). Megint egy iro, akinek
gondolatait nagyon is hasznosithatja a pedagogia.
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az 6 gyermekének szabad, lehet tisztanak lenni — annak kel/ lennie. [...] S mihelyt gyer-
meked lesz: te is [...] 6vakodni fogsz [...] felfedni a borzalmasat, [...] s gy mutatsz
majd az életre, mint ahogy Mozes az igéret f6ldjét mutatta a reménykeddknek.” (Fiist,
1976. 178-179.)!!

Hadd flizzek hozza rovid kommentart. Az ird el6szor is megnevezi a nevelés harom
f6 ,,faktorat”™: a sziilt, a papot, a tanitot. Ok azok, akik elsédlegesen, mintegy hivatas-
szertien is foglalkoznak a nevelés kérdésével. A gyermek az anyatejjel egyiitt szivja
magaba a josag idealjat és erényét. De az anya (és a masik kettd) nem ismeri a valosagot?
Amely, ugye, tele van gyarlosaggal, biinnel, gonoszsaggal. Dehogynem tudja, érzékeli,
tapasztalja mindazt a rossz dolgot, ami eléfordul a vildgban (a felndttek kozott). Mégis
a gyermekébe a josag idealizmusat plantalja at, abbol kiindulva, hogy legalabb az 6
gyermeke legyen majd tiszta lelkii, jo ember. S milyen érdekes: ha majd felnd, és neki is
lesz gyermeke, 0 is a joravalosagra fogja nevelni utddjat. Alapvetden mit sugall nekiink
Fiist Milan? Nem kevesebbet, minthogy a josag iranti vagyakozasunkat €s torekvésiinket
kidIni az emberiség torténetébdl nem lehet. Az egész pedagogia szdmara (beleértve a
nevelés minden részvevdjét, a kutatoktol a gyakorld pedagdgia valamennyi munkatar-
saig), latens modon, fontos ¢s reménykeltd tanulsagot fogalmazhatunk meg: a pedagdgiat
természetesen lehet tAmadni, biralni (sokszor jogosan!), hogy tudniillik elrugaszkodik a
valosagtol, naivitassal nézi a vilagot, a politika és az ideologia foglya marad stb. Egy dol-
got azonban nem tudunk elvitatni t6le: a pedagogia kiall a josdg nemes idealja, eszméje
¢és erénye mellett, valdjaban hitet tesz az ember 6rok és természetes sziikségletérol. Arrol,
hogy a vilag (s benne maga az ember) mégiscsak jobba tehetd.

Felfogasom szerint a josag a nevelés kitlintetett vilagat, afféle misztériumat jelenti.
Természetesen a jo mellett 1étezik a rossz is, amelyr6l itt mar nem tudok kiilon értekezni.
Legfoljebb egyetlen dsszefliggést vetnék fel, éppenséggel Lukacs Gyorgy segitségével.
A fiatalkori Lukacs a nevelésfilozofiat is érinté gondolatot fogalmaz meg a jo és a rossz
sajatos viszonyarol. ,,Ha megjelenik benniink a josag, akkor a paradicsom valdsagga
lett. [...] A josag elhagyasa az etikdnak, [...] mert az etika altalanos, kotelezo, [...] a
josag [viszont — K. S.] csoda és kegyelem, [...] 'megszallottsag’. Annak lelkében, aki
jo, megsziinik minden pszicholdgiai tartalom, minden ok és minden kdvetkezmény.”
(Lukacs, 1957. 540-541. és 543.)!2 Vagyis a joravalosag végs6 soron nem egyetemes,
nem kotelezo torekvés (netan torvény!), amiképpen még Kant vallja, ,,csak” szomjazzuk
és vagyunk ra. Am ezt a programot semmiképpen nem becsiilhetjiik le. Mar csak azért
sem, mert azért élnek kozottiink jo emberek is. Szerencsére.

Osszegzés

Kétségtelen, a filozofiai és a pedagdgiai kultiranak csak egyetlen témakorét tudtam
érinteni. Nem megkérddjelezve a két kultiraval kapcsolatos megannyi kérdés fontossa-
gat, bizom abban, igy is volt értelme az 6nalld és kritikai gondolkodasmod, valamint a
josag-problematika kiemelésének. Es hiszek abban, hogy a filozofia sokat tehet a kriti-
kai reflexek, a pedagdgia meg a joravalosag megértése, illetleg kialakitasa érdekében.
Szamomra nem vitas, a kritikai készség, képesség a szellem batorsagat, a josag pedig
a lélek és a sziv kivalosagat feltételezi. Egyik sem létezik automatikusan, dnmagatol.

11 Az ird azt is allitja, a pedagogia sokat tanulhat a vonatkozd szépirodalmi alkotasokbodl. Talan tobbet is,
mint ahogyan feltételeznénk. O példaként Gogol miivét (Holt lelkek) emeli ki. Szamomra meggy6z6 Fiist
ebbéli torekvése.

12 Kuriézum, hogy a magyar filozofus gondolatara egy dél-koreai nevelésfilozofus reagal egy angol nyelvii
pedagdgiai folyoiratban 1d. Kwak, 2008. 667.). Mind Lukacs gondolatara, mind Kwak reagalasara ramutat-
tam korabbi tanulmanyomban (Kariko, 2019. 297., 307.).
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Tudom, mindkét hivo szot érteniink, tanulnunk kell — sokféle rossz tarsadalmi beidegzo-
dés, tévhit, veszddés és (uram bocsd’) tanulasi és nevelési kudarc legy6zése aran. Am ha

megvalositjuk, azt hiszem, az eredmény mindenért karpotol.

Kariko Sandor

Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagogusképzé Kar
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Absztrakt

Nyilvanvalo, a cimben szerepl6 két fogalom (filozofia és pedagogia) vizsgalata kiilon-kiilon is ezernyi meg-
kozelitést kinal fel, egyiittes szemiigyre vételilk csak tovabb boviti a lehetéségeket. Az elemzémunkat tehat
sziikségképp muszaj sziikiteni, az alabbiakban mindkét kategoria csupan egy-egy mozzanatat érinteném: a
filozofiai és a pedagogiai kultura egyik meghatarozo vonasat, meglatasom szerint dontd jelent6ségii sajatossa-
gat emelném ki. Azt gondolom, hogy mind a filozoéfia, mind pedig a pedagodgia rendelkezik egy olyan végso
tartalommal, pozitiv bels6 ,,hanggal”, mondhatnank: ,hivo szoval”, amely igazodasi pont lehet egész oktatd
és nevelé munkéankban. (Es persze azon tilmenden a politikdban, a tudomanyban, a mindennapi érintkezésben
egyarant.) Az alabbiakban az Gigynevezett kritikai reflexivitasrol és a josag erényérol lesz szo.
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Gyerekkiralyfiak, beszélo allatok,
csodalatos doktorok — életreform
és gyermekirodalom

Az életreformnak is nevezett miivelodéstorténeti korszak
gondolkoddsmodjdban kiemelt szerep jutott a gyermekkor,
egydltaldan a gyermek értelmezésének, 6nmagdn tillmutato

szimbolummd emelkedett milalkotdsokban, filozofiai irdsokban,
nemktilonben az életreform jeligéjével létrehozott, foleg miivészek
alkotta kolonidkon, kommundkban (Németh és Skiera 2018%).

déstorténeti-miivelddésfilozofiai kontextusban — jol feltart a hazai irodalomban

is. (Megjegyezziik: impozans Osszefoglaldja volt e kutatdsoknak 2018-ban a
Miicsarnokban rendezett Rejtett torténetek cimi kiallitas.) A nagyvarosi élet és életérzés
kialakulasaban formalodo 0j gyermekvilag és ennek megfeleld 0j gyermekkép fokuszaba
az autonom, az dnmagaban is értéket hordozod, a jové — mar-mas messianisztikus —
reménységét magaban hordozé Gyermek keriilt — ahogyan Karacsony Sandor némi iro-
nival (jelen iras szempontjabol nem is mellékesen) megjegyezte: Gyermek Ofensége
(Kar4csony, 1945).2

Nem feladatunk ebben az irdsban azon tiinddni, hogy az életreform gyermekek felé
forduld teoriai adtak-e impulzust egy 0j integralt tudomanyos diszciplinanak (a bioldgiat,
orvostudomanyt, pszichologiat, pszichoanalizist, szociologiat, jogot stb. 6tvdzd gyer-
mektanulmanynak), vagy éppen a pedologia szolgalt fontos input gyanant az €letreform
gondolatainak. De tény, hogy a gyermektanulmany vilagszerte, igy hazankban is nagy
befolyassal volt a gyerekvilagot kdzvetleniil érint6 szférakra, az dvodak, iskolak vila-
gara, a gyermekekkel Osszefiiggd iparcikkek modernizaciojara, nemkiilonben annak a
jelenségnek a kialakulasara, melyet ’gyermekkultaranak’ neveziink (Bus, 2013). Ebben
az irasban nem kivanunk abban a vitdban sem allast foglalni, hogy az ’¢letreform’
a modernizaciot iidvozolte, hasznalta, vagyta, vagy éppenséggel ennek kritikajaként
tagadta meg (utélag mondhatni: korai posztmodern gyanant). Valdsziniileg mindkét
elem: a "bevonulasé’ és a ’kivonulasé’ is érvényesiilt — ez hatarozta meg azt a gondolati
fesziiltségét, mely most is foglalkoztatja a pedagdgiai tudoményos gondolkodast.

Az életreform, a reformpedagdgia s a gyermektanulmany gyermekképe, a felmagasz-
tosult Gyermek jelenik meg a gyermekirodalomban is. Alighanem komolyan vehet6 iro-
dalmi mualkotasként a Pinocchio az utolso, mely ’a szofogadatlan gyerek bajba keriil —
megbiinhédik — megjavul” dramaturgiajara épiil, sorra sziiletnek azok a (tagadhatatlanul

ﬁ z ’¢életreform’ pedagogiai jelenségvilaga — ijabban a teljességre toré miiveld-

! E kétetet az "Eletreform-kutatisok” szintézisének tekintjiik, neveléstorténeti hivatkozasainknak is ez a bazisa.

2 Most ne foglalkozzunk a vérosi és a felbomlo falusi gyermekvilagot éré megrendité kritikdkkal, melyben
a reformpedagogia e szakasza szintén bévelkedett — gondoljunk akar a mi gyermektanulmanyozo Nagy
Laszlonk, Nemes Lipotunk, Peté Andras és masok valosagfeltaro munkassagara. Annyit érdemes megje-
gyezni, hogy ezen irasban kulcspozicioba keriild varsoi Doktor, Janusz Korczak ebbdl a tarsadalomkritikabol
is gazdag hagyatékot bizott rank.
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¢letszerlibb) gyerekhdsok, akiknek ,,rosszasaga” alapértékké valik (Tom Sawyertdl a
naplot iré ’komisz kolyodkig®, olykor ezen is tulmenden éppenséggel gyerekszereplok
(a teoretikusnak is kivalo gyermekiré Hars Laszl6 irt errdl emlékezetesen) allitjak helyre
a ,.kizokkent vilagot”, ’a gyerek jo’ felfogasra épitik a szazadfordulo gyerekszervezetei-
nek alapitoi is mozgalmuk alapkovét — a cserkészetig bezarolag (Révész, 2018).

Elemzésiinkbe olyan, a szoban forgod periddusban sziiletett gyermekkonyveket vonunk
be, melyek jellegzetesen s minden bizonnyal egymastol teljesen fiiggetleniil, éppen-
séggel a korszellem altal orientdltan, meglepd hasonldsagokkal tiikrozik vissza a fenti
¢letérzéseket.

Ehhez még vegyiik hozza az életreform-mozgalmak orientélis érdeklddését, egyben a
miivészeti (zenei, képzoémiivészeti) avantgard 11 ,,barbarsag” értelmezését. (Gondoljunk
akar Gauguin idilljeire, Balin 0j hazara lelt spanyol festére Antonio Blancora, Picasso
maszkjaira, Bartok Allegro Barbardjara, Sztravinszkij Sacré-jara stb.) A bennszilott’ )
képébe nyilvan torténelmi valtozasok is belesziirddnek — akarhogy is: Eurdpa egyiittélni
tanul valtoz6 gyarmatainak népeivel. Tanulmanyunk szempontjabodl kiiléndsen fontos a
francia Alphonse Daudet 1876-ban megjelent regénye, mely a dahomey-i gyerekkiraly
franciaorszagi utazasanak szomort eseményeir6l szol. Az ir6 részvéttel fordul a két kul-
tura normai kozt a felndttek jatékaként vergddo kis kiralyra.

Elemzésiink szamara fontos az utopiak (Gjra)megjelenése is. Az Eden, a Monte Verita,
akar a Godolléi Miivésztelep tarsadalomképe, kozosségfelfogasa arrol tanuskodik, hogy
»levegdben volt” egy 1j (vagy megidézett régi) tarsadalomkép megrajzolasa is. A peda-
gbgiaban kiilondsen. Tekintsiink az orosz Sackijra, a SKID koztarsasag alapitoira (Viktor
Szoroka-Roszinszkij és Ella Luminarszkaja), az amerikai Flanagan ,,Boy’s town”-ja,
majd Korczak, Sztehlo, Makarenko arvahaza, telepei, Szekeres Mihaly és Pataki Gyula
Fitkfalva allam-jatékai mind-mind egyben utopiak is voltak (Trencsényi, 1994; Makali,
1996; Kappanyos, 2017).

Elemzésiink szempontjabol még egy ’faktor’ jon szdmitasba: a “beszéld allatok’
vilaga. Persze, az emberiség ’nagy elbeszéléseiben’ vannak kitiintetett hosok, akik
értik az allatok beszédét, s ez a kiilonds adottsaguk viszi 6ket elére, de mintha kritikus
tomegben gyarapodnanak a szoban forgd korszakban (gondoljunk az 1917-ben megje-
lent hires Jack London-regényre, az Az énekld kutydra). Ovatosan feltételezem, hogy a
tapasztalati-kisérleti 1élektan fejlodése miatt keriilhettek a figyelem fokuszaba az allatok,
viselkedésiik, kommunikécidjuk irdnti tudomanyos érdeklédés tiikrozédik e miivek
gazdagoddsaban — akkor is, ha éppenséggel tudomanytalan értelmezések sziiletnek.
Az irodalom elbirja.

S ne feledjiik: az orvostudomany ebben az idoben dajkalja ki a *gyermekgyogyaszatot’
mint 6nallé targykort — a doktor bacsik, orvosok hirtelen megannyi gyermekkdnyv hdse-
ivé lesznek (Osvath, 1970; Makai, 2018. 32.).3

A reformok békés idilljének a vilaghaboru vet véget, ennek rettenete diktalja az uj
kérdésfeltevéseket, 1j valaszokat. Ugyanakkor a habort élménye megérintette a gyerme-
kirodalmat, kultarat is. Motivumma szervesiilt, a gyermekirodalom humanista vonulatat
erdsitette.

Tanulmanyunk koézéppontjaban harom meseregény all. Azt szeretném roluk igazolni,
hogy a fenti motivumok hangsulyos megjelenése hii tiikkre a vilagkép atalakulasanak.
Balazs Béla hosszuimeséje, ismert cimén A4 hét kirdalyfi 1916-ban latott napvildgot Kis
gvermekeknek kell ezt mesélni megnevezéssel. (Maga az ir6 mesélte az dsbemutaton
szegedi gyerekeknek egy haboraellenes 6sszejovetelen.)

3 Arra is emlékeztetiink, hogy a reformpedagdgidk ,,nagyjai” koriil mily sokan eredetileg orvos végzettségfiek,
legyen csak példank Montessori, Korczak vagy akar Németh Lasz10).
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Az ir szarmazasu, brit Hugh Lofting (el6szor Amerikdban megjelent) meseregénye,
a Doktor Dolittle 1920-ban jelent meg* (A magyar olvasé is ismerheti, elsé kiadasa
1934-ben jelent meg a Kaldor Konyvkiadovallalatnal, tovabbi kiadasok a Moéra Kiadd
gondozéasaban 1977-ben, a Cicero gondozédsdban 1996-ban, 2006-ban, 2010-ben lattak
napvilagot.’)

A varsoi zsido szarmazasu lengyel pedagdgus-ird Janusz Korczak 1. Matyko kiralya
(Krol Macius Pierwszy) 1928-ban jelent meg. A magyar olvaso két kiadasban ismerheti.
Az 1969-ben megjelent Sebék Eva-forditasnak az ad kiilonds jelentdséget, hogy ez az
els6 opusz a gazdag Korczak-¢letmiibdl, ami magyarul hozzaférhetdvé valt. 2018-ban
jelent meg 1j kiadésa.

Nézziik a felsorolt motivumok eléfordulasat.

Motivam A hét kiralyfi Dr. Dolittle 1. Matyko kiraly
doktor X X X
haboru X X
okos, segitd allatok X X
bennsziilottek X X
jo, okos gyerekkiraly, kiralyfi X X

Persze a kontextus, mint a cselekmény is, mindig mas. Balazs Béla torténetében, meséjé-
ben a hét kiralyfi apja, az ,,Oreg kiraly” habortba vonul, s ezalatt a testvérek benséséges
kapcsolatat megirigyld boszorka megbetegiti a kiralynét, s hét kiilon kaput varazsol a
palotéra, s mindegyik kirdlyfinak azt sugja a fiilébe, az 6 ,,palotdjaban” gyodgyul a nagy-
beteg anyjuk. Ezen a fiuk 6sszekapnak, s csak az utols6 percben ,,szabadsagra” érkezd
kiraly menti meg a cérnaszalla fogyott kiralynét.® A kiralyfiak megértik az drmanyt,
Osszebékiilnek, s minden jo, ha j6 a vége. A mesében fontos elem az, hogy a palotaba
varazsolt hét uj bejarat a habortiban szemben 4all6 szomszéd népeket jelképezi, a mese
»tanulsaga” tehat egyben az eurdpai népek testvériségére szolit. Hogy az elemzés korébe
vontuk e mesét (bar sem allatok, sem bennsziilottek nem szerepelnek benne), annak oka
egyfeldl a kiralyfiak — minden pereskedés ellenére — proaktiv magatartasa (éppen ,,josa-
guk” ingerelte fel a boszorkat), masfeldl a hdboru leirdsanak tobb gyermekszemponta
stiluseleme (nem elegendd a hadisegély a kiralyi haz fenntartasara, az ellenséges kiralyok
mesébe ill6 parbeszéde, a kiraly ,,szabadsagra jon”, kimendt kap a frontrol stb.).

Az ’¢letreform’ életérzés motivumainak teljes kifejtése talalhatd Lofting meseregényé-
ben. A nem kiilondsen baratsagos emberi tarsadalombdl kivonulé maganyos doktor meg-
tanulja az allatok nyelvét, meghivast kap Afrikdba a majomcsapat gyogyitasara, kiilonos
kalandokon 4t az allatvilag barati timogatasaval teljesiti kiildetését, megkiizd az utjdba
esO emberi ellenséggel (bennsziilottek, kaldzok), s gy6ztesen, gazdagon megajandé-
kozva tér vissza hazajaba (itkdzben még egy kisfiut is megmentenek), hogy praxisat az

4 Lofting is, Korczak is az elsd kdnyv sikerén felbuzdulva sorozatta szervezte a hires hds torténeteit — késébb a
film is felismerte népszertiségiiket —, a tanulmanyban csak az alapmiivet elemzem, a regényfolyam elemzése
meghaladja irdsom targyat és korét.

5 Konyvtorténeti érdekesség, hogy a Szovjetunioban az adott kultira viszonyaira alkalmazva Kornej
Csukovszkij, a jeles gyermekir6 és gyermektanulmanyozo iiltette at, ez a valtozat magyar forditasban két
izben is megjelent, Jajdefdj doktor, illetve 1 forditasban Doktor Hiidefdj cimen — mindkét esetben a Mora
Kiado gondozasaban — a cimek az orosz ,.eredeti” Ajbolit név magyar atiratai.)

¢ Filologiai adalék: nyilvan a mese motivuma jatszott szerepet évtizedekkel késébb Csoori Sandor ismert szép
versében, az Anydm fekete rozsa cimiiben (,,Bejon egy madar érte s csérében elviszi”).
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allatoknak szentelje. A bennsziilottek kiralya
ugyan az utjat akadalyozo ellenségek egyike,

ennek fia a fehér menyasszony utan almo- Az apja hirtelen haldla miatt

doz6 Bumpd herceg, aki, ha nem is szovetsé- kordn kirdllyd korondzott
gesiik lesz, de a doktor szolgélataiért cserébe  Matyko — élvezve a kirdlyi hdzi-
mégiscsak segitétarsuk lesz a menekiilésben. orvos bolcs segilséget felndtt

Az apja hirtelen halala miatt koran kiraly- . .
lya koronazott Matyko — élvezve a kiralyi maodra, de a gyerekek tandcsdt

haziorvos bolcs segitségét felndtt maddra, is kRikerve, megfogadva, ]aUU/@ﬂt
de a gyerekek tanacsat is kikérve, megfo- szolgcilva kivan helytdllni az
gadva, javukat szolgalva kivan helytallni az orszdg irdnyitdsdban - szembe-
orszag iranyitasaban — szembekeriil a habori > g T
rémségeivel (inkognitoban harcolja végig a keriil a haborii remsegeivel
frontot), a habortis hdssé vélas helyett az  (inkognitoban harcolja végig a
emberi vilag megteremtésén faradozik belsé  frontot), a hdaboriis héssé vdlds

¢és kiils6 ellenséggel dacolva. Pacifikalja, L g
civilizélja a bennsziildtteket, akikhez repii- helyelt az emberi vilag megte

16géppel érkezik, s a kényszerleszallas utin remtésen fdradozik belsé és
kis hijan megégetik. Am baratokra, szdvet- ktilso ellenséggel dacolva.

ségesekre lel bennik, talan szerelemnek is Pacg'fi/edlja CiUZ’ll’Z&ilj&l a benn-

nevezhetd az érzés, melyet a magéval hozott e ) e
kiralykisasszony irdnt érez. A gyerekek biro- sziilotieket, akikhez repiilogep-

dalmara Gjabb veszély leselkedik. Hidba pel érkezik, s a kenyszerleszal-
erkeznek Afrikabol a szovetsegesek, a val-  [ds utdn kis hijdan megégetik.

tozo6 kimenetelli habortban a févaros elesik, Am bardtokra szévetségesekre
A

Matyké fogsagba esik, elitélik, szamizik. . )
Meseregénytdl szokatlanul elégikus, szo- lel benniik, taldn szerelemnek

mort véget ér a konyv (a gyerekek boldog- i nevezheto az érzes, melyet
saga mellett hitet tevd szerzd, a kés6bbi var- a magdval hozott kirdly-
soi ,,0reg Doktor”, a ndvendékeit 1942-ben . L

a treblinl%ai halaltaborba is elkisérd Korczak kisasszony irdnt érez.
gyermekjogi elveihez tartozott a gyerekek-
nek a szenvedés megéléséhez, a méltod halal-
hoz valo6 joguk elismerése is). A magyarul még nem olvashato folytatasbol kitlinik,
hogy a szamfizetés nem tart 6rokké, az igazsagos kis kiralyt ujabb kihivasok varjak.
Az I. Matyko kiraly ciml regényben mégiscsak Matykonak az a beismerése hangsulyos,
hogy korai volt egy orszag vezetésének vallalasa.’

Kiilonb6zo kalandok, kiilonboz6 tanulsagok — mégis hasonld vilagkép és gyerekkép.
A 20. szazad 1j értékvilaganak keresése és bemutatasa az érintett korosztaly, a meséken
nevelkedd gyermekek javara. A motivumrokonsag ennek a korszellemnek a megjelenési
formaja.

Trencsényi Laszlo
c. egyetemi tanar, E6tvos Lorand Tudomanyegyetem

7 E ’gyerek-kiralysagok” kései utodanak, a szovjet Mihalkovnak a hetvenes években irt meseregénye, a Mienk
a vilag, avagy a rakoncatlansag iinnepe is ezzel a némiképp paternalista findléval zarul: a gyerekeik ,,rossza-
saga” miatt a varosbol kivonuld sziilok nélkiil boldog tobzodasba kezdé gyerekek egy idé utan megértik,
hogy felnéttek nélkiil nem megy... (Ezt az érzést fejezte ki a Palasthy Gyorgy rendezte, Horgas Béla forga-
tokonyvére irt magyar filmvaltozat, a Totdgas is. Megjegyzendd, hogy hasonld cimmel Kornej Csukovszkij
nevéhez is fiizodik jeles, ismert gyermekvers, de annak fokuszaban egy egészen masfajta felfordulas all.)
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Absztrakt

A szerz0 harom meseregényt hasonlit 0ssze, melyek a XX. szazad els6 harmadaban sziilettek (Lofting,
Korczak, Balazs Béla), s kimutatja rokonsagukat az életreformmozgalmak es reformpedagogiak gyermek- es

emberképével.
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Szemle

A Waldorf-pedagogia ismeretelméleti
hattere és a Waldorf-iskolak
szemlélete az infokommunikacios
technologiaval osszefiiggésben

,Ne azt kérdezziik: mit kell tudnia és mire kell képessé lennie az
embernek a fenndllo tarsadalmi rend szdamdra, hanem. mire van
hajlama, és mit lehet fejleszteni az emberben? (Steiner, 1993. 65.)

Mai magyar Waldorf-iskolak

totta Rudolf Steiner el6adasain fellelkesiilt munkasainak kérésére. Az iskolatligy

torténetében az egyhazak mindig fontos intézményfenntartok voltak, a reformpe-
dagogia kibontakozasanak, tehat Rudolf Steiner munkassaganak idejétdl azonban a fenn-
tartasban az allam is egyre nagyobb szerepet kapott (Németh, 2005. 63.), ennek ellenére
a Waldorf-intézmények maig alulrél szervezédnek. A Waldorf-6vodak és -iskolak vilag-
szerte csak részben allami fenntartasuak, ez Magyarorszagon Osszefiigg térvényi garan-
cidkkal is: a Waldorf-intézmény, mint mas magan koznevelési intézmények, vilagnézeti
tekintetben elkotelezett lehet (Nemzeti Koznevelési torvény 31. § [2]), gyermekfelvételi
eljarasaban akar ezzel 9sszefliggd szempontokat is figyelembe vehet, vagyis nem kote-
lez6 felvételt biztositd, ebben az értelemben nem kodzszolgaltatast nyujtd intézmény.
Tovabba szervezeti és egyéb miikddési feltételekben az allami fenntartasti dvodaknal és
iskoldknal nagyobb mértékben onrendelkezd (Nemzeti Koznevelési Torvény 9. § [8]).
Ennek a lehetéségnek és sajat pedagdgiai elveinek megfelelden felvételi dontésiiknél
az intézmények jellemz6éen nem kizardlag a tanulok kognitiv képességeit (pl. tanulma-
nyi eredmények), hanem a személyiség teljes komplexitasanak elemeit egyenrangtian:
affektiv, kognitiv, motoros és szocialis képességeket, valamint a csalad nevelési klimajat
¢és a sziil6i hazzal torténd pedagogiai egyiittmiikodés varhatd szinvonalat veszik figye-
lembe, ¢és késobbi munkajukban is ezeket kivanjak fejleszteni. Az iskola minden évfo-
lyamon ¢és kimeneti végpontjan is biztositja az atmenetet nem Waldorf-intézményekbe.
Magyarorszagon a Waldorf-iskola 13 éves, alapfokt miivészeti, egységes, az allamilag
elfogadott Waldorf-kerettanterv alapjan miik6do koznevelési intézmény, amelyben az
els6 12 évfolyamot (az als6, kozépso ¢€s felso tagozat 4-4 éve) koveti a tizenharmadik, az
allami érettségi vizsgara felkészito év.

A Waldorf-iskola az egész vilagon a legelterjedtebb reformpedagodgiai modell.
A Waldorf-6vodak ¢és -iskoldk szama vilagszerte megkdzelitéen 3000, a 2019-es fel-
mérés szerint ebbdl Eurdpaban 2154 mitkddik.! Magyarorszag az intézmények szama
tekintetében népességaranyosan minden évben az elsé harom-négy helyezett kozott van.
Magyarorszagon az egyéb reformpedagogiai vagy alternativ modell alapjan miikodo
iskolak (EKP, Montessori, Dalton, Freinet, Jena-Plan, Rogers, sajat programu) dsszesen
érik el a Waldorf-intézmények szamanak koriilbeliill felét. Ez az eredmény a médszer

ﬁ z elsé Waldorf-iskolat 100 évvel ezeldtt, 1919-ben egy gyaros, Emil Molt alapi-
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eredetiségének?, egyes teriileteken kiemel-

ked6 eredményességének (pl. Sobo, 2014; 1 s .
Tonova és misai, 2019), dltalaban jo 6s A2 €lmiilt években Magyaror

tendenciaiban javuld hirének, sajat, énalle ~ Szdgon a Waldorf-iskola-alapr-
pedagogusképzéseinek’, hatékony érdekvé-  tdsi szdandek folyamatosan és
delmi szervezetének és pedagogiai szolgala- olyan mértékben novekszik,

tanak, valamint a Waldorf-pedagogusok és a 7 nte P b dllando
sziiléi kor mindennapi munkéjanak koszon- 08y dz iniezmenyer alando

hetd. 2019-ben az orszag dsszesen 100 Wal-  Waldorf-keépzett tandrhiannyal
dorf-6vodajaba, dltalanos és kozépiskolajaba  kiizdenek, mikézben minden
megkdzelitden 8500, 2020-ban mar tobb dvben 16bbszorés a tanuléi til-

mint 9000 gyermek jar (Waldorf Szdvetség ) _ o
korlevele, 2019), ami a teljes magyarorszagi ./ elentkezes. Ugyanakkor ldtni

nappali 6vodai, altaldnos és kozépiskolai kel azt is, hogy a névekedés és
nevelésben részt vevd 1 469 000 tanuld* népszeriiség oka nem kizdrolag
0,6%-at teszi ki. - Py

Az elmult években Magyarorszdgon a a Waildorfp ea’agogm n/mga,'
Waldorf-iskola-alapitasi szandék folyama- hanem a 2010 dta az dllami
tosan ¢és olyan mértékben névekszik, hogy intézmeényrendszerrel szemben

az intézmények alland6 Waldorf-képzett egyre noévekvd, politikai tdama-

tanarhidnnyal kiizdenek, mik6zben minden . P s g )
évben tobbszords a tanuloi tuljelentkezés. ddsok dltal is eloidezett biza-

Ugyanakkor latni kell azt is, hogy a noveke- lomuvesztés (v6. Kopasz és
dés és népszeriiség oka nem kizarolag a Wal- Boda, 2019).
dorf-pedagdgia maga, hanem a 2010 6ta az
allami intézményrendszerrel szemben egyre
novekvd, politikai tdmadasok altal is eldidézett bizalomvesztés (vo. Kopasz és Boda,
2019). A magyar Waldorf-iskolak igy altaldban tobb kihivéssal is szembesiilnek:

1. A sziil6i kor egy része gyermeke iskolai évei alatt talalkozik a Waldorf-pedagogia
alapjaival, illetve ekkor érti azokat meg, ami a résztvevoktdl folyamatos egylitt-
miikddést, a pedagdgusoktol magas szinvonalu szakértelmet és kommunikacios
képességeket igényel.

2. Az intézmények szamanak novekedésével nem sziikségszertien boviil a képzett
Waldorf-tanarok kore, illetve a nem allami képzésre épiild, hanem a kizarolag
Waldorf-tanarképzésekben szerzett végzettségek legitimacidja limitalt, az ilyen
végzettséget szerzettek pedagdgiai-szakmai tudasa és szemlélete egyoldalu lehet.

3. A Waldorf-pedagogia értelmezése képzett Waldorf-tanarok kdzott is ellentmondasos
(v6. Keuler, 2004), ami Magyarorszagon jellemzden tobb olyan félreértéshez vezet,
mint példaul a konstruktivista pedagdgia Waldorf-pedagogiaval torténd Osszeke-
verése, a tobbségi iskolarendszer elleni altalanositott és frontalis kritika retorikaja,
Waldorf-intézményként alternativ, eklektikus szemléletli iskolak alapitasa, miikdd-
tetése, illetve a Waldorf-iskola kizarolag szabad, 0jito, alternativ iskolamodellként
torténd értelmezése (a kiilonbségrol 1d. pl. Steiner, 2004. 103—104.).

Ez utébbinak példdja az infokommunikacids technologia iskolai hasznalatdnak kérdése
koriili, a Waldorf-mozgalomban is gyakran a ,,dogmatikusok vs. innovativak” fogalmi
keretei k6z¢é helyezett vita. Mivel a magyarorszagi Waldorf-iskolak mai gyakorlatara
iranyulé empirikus kutatasok, 0sszehasonlitdo elemzések egyéb témakban néhol megje-
lennek (Pajorné, 2013; Mesterhazy, 2019), IKT-vonatkozasban azonban nem léteznek, a
téma torténeti kitekintéssel elméleti szempontbol vizsgalhato.
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Rudolf Steiner szellemtudomanya

A 19. és 20. szézad forduldjan erds6dott meg a mar David Hume és John Stuart Mill 6ta
szembeallitott human és természettudomanyok egzaktabb elhatarolasanak, a természet-
tudomanyokkal egyenrangu, altalanosithatd torvényszertiségek kimondasara alkalmas
szellemtudomany megteremtésének, és az annak tamasztékul szolgald 6nalld ismeretel-
mélet kidolgozasanak igénye. Az 1890-es években a tarsadalomtudomany a deskriptiv
pszichologidt meghaladva mar a hermeneutika és az antipszichologizmus talajan allt,
mikor a szellemtudomany a korabban targyalt individuum utan az objektivalodott szel-
lem vizsgalata felé fordulva annak kimutatasara torekedett, hogy az élet nem, vagy nem
pusztan pszichologiai realitas, és a megértés lehetdségét az individualis életen kiviil kell
keresni. Ugyan a szabad, irracionalis 1ény képével valdo megfeleltethetetlensége miatt az
egyének nagyformatumu konstrukciok ald rendelésével nem tudott azonosulni (Dilthey,
1911. 203-205.):

,...modszereik arra talan jok, hogy altalanositasok révén elkapraztassanak, arra
azonban nem, hogy a megismerés tartos kiboviiléséhez vezessenek. [...] Szamomra
lehetetlennek tlinik egy olyan metafizika, amelyik arra vallalkozik, hogy a vilagosz-
szefiiggést fogalmak Osszefliggése révén érvényes modon mondja ki. [...] En
éppenséggel ahhoz a mozgalomhoz csatlakozom, amelyik a 18. szdzad masodik
felétdl a metafizika — a szot a fent megadott értelemben véve — tagadasa felé ment
tovabb.” (Dilthey, 1911. 203-205.)

A kés6i Wilhelm Dilthey fel kivanta mutatni az élmény szubjektivitasan tullépni
képes, az élet megértésére alkalmas, a kozvetleniil 4téltbol altalanos érvényli ismeretet
1étrehozo szellemtudomany lehetdségét és alapjait. Szellemi igazsdgok kutatdsa ese-
tén pedig nem az egyén akarat-, érzés- ¢s intelligenciafolyamatait, hanem szavakat,
gesztusokat, alkotasokat, viselkedéses megnyilvanulasokat akartak megérteni (Dilthey,
[1907] 2007. 7.):

»A szellemtudomanyok kijelentéseinek mindegyikében szereplé szubjektumok
a tarsadalmilag egymasra vonatkoztatott életegységek. Ok mindenekelétt egyedi
személyek. Megnyilvanulésaik: kifejez6 mozdulatok, szavak, cselekedetek. A szel-
lemtudomanyok feladata pedig az, hogy ezeket 0ijbol atélje, s a gondolkodas ttjan
ragadja meg.” (Dilthey, 2007. 7.)

A szaktudomanyok lehatarolasaval és belsé fejlédésével azonban csdkkent annak lehetd-
sége, hogy a szaktudodsok kérdéseiket atfogobb, filozofiai szempontbodl is vizsgaljak, igy
a szazadfordulotol az egyes problémadakra valo ismeretelméleti, dssztudomanyos szem-
ponta ratekintés sziikségszertien felértékelodott. A 19. és 20. szazad forduldjan — majd
késdbb is — a kor torekvései és iranyzatai mellett a természettudomanyos metodologia
tarsadalom- és szellemtudomanyos adaptalasarol valé gondolkodas tiikr6zodott altalaban
(pl. Durkheim, [1895] 1982; Neurath, 1936), igy a palyaja elején még akadémiai katedra-
ban gondolkodd, kora tudomanyos eszméit és gondolkodoit jol ismerd (vo. Steiner,
2018b) Rudolf Steiner episztemologiai elképzeléseiben is (Steiner, [1893] 2005a, [1910]
2005b):

»Szabalyunk tehat nem foglal magaban semmiféle metafizikai elképzelést, sem-

miféle spekulaciot a 1étezok alapjarol. Csupan annyit kivan meg, hogy a szociolo-
gus ugyanabba a lelkiallapotba helyezkedjen bele, amely a fizikusok, vegyészek,
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fiziologusok sajatja, amikor meghaoditjak tudomanyos birodalmuk egy még feltér-
képezetlen vidékét.” (Durkheim, 1982. 37.)

»A szellemtudomany a természettudo-
manyos kutatasi modot és érziiletet,
amely a maga teriiletén a fizikai tények
Osszefiiggéséhez ¢és folyamatahoz iga-
zodik, el akarja oldani targyatél, de
gondolkodasat és egyéb sajatossagait
meg akarja tartani.” (Steiner, 2005b.
28-29.)

Az ember lelki életének megfigyelése
természettudomanyos modszer alap-
jén.” (Steiner, 2005a, mi alcime)

»Az életnek sokféle teriilete van.
Mindegyiknek megvan a maga kiilén
tudomanya. Az ¢let maga azonban
egység. A tudomanyok minél inkabb
arra torekszenek, hogy elmélyedjenek
az egyes teriiletekben, annal inkabb
eltavolodnak a vilag eleven egészének
a szemléletétol. Ezért kell egy olyan
tudasnak is lennie, amely az egyes
tudomanyokban megkeresi azokat az
elemeket, amelyek az embert vissza-
vezetik az élet teljességéhez. Az egyes
szaktudomanyok kutat6i megismeré-
siik révén tudashoz akarnak jutni a
vilagrol és annak miikodésérdl. A sza-
badsag filozofidjanak egy sajatos filo-
zo6fiai célja van: a tudomanyt magat
szervesen ¢l6vé tenni. Az egyes tudo-
manyok eléfokai annak a tudomany-
nak, amelyre ebben a miiben torek-
szem.” (Steiner, 2005a. 199.)

LAz életnek sokféle teriilete van.
Mindegyiknek megvan a maga
ktilon tudomdnya. Az élet maga
azonban egység. A tudomdnyok
minél inkdbb arra t6rekszenek,
hogy elmélyedjenek az egyes
tertiletekben, anndl inkdbb eltd-
volodnak a vildag eleven egésze-
nek a szemléletétol. Ezert kell
egy olyan tuddsnak is lennie,
amely az egyes tudomdnyokban
megkeresi azokat az elemekelt,
amelyek az embert visszaveze-
tik az élet teljességéhez. Az egyes
szaktudomdnyok kutatoi megis-
meréstik réven tuddshoz akar-
nak jutni a vildagrol és annak
miikédeseérol. A szabadlsdg filo-
zofidjdnak egy sajdtos filozofiai
célja van: a tudomdnyt magdit
szervesen élové tenni. Az egyes
tudomdmnyok elofokai annak a
tudomdmnynak, amelyre ebben a
miiben torekszem.”
(Steiner, 2005a. 199.)

,»Ezen 1j enciklopédidnak, mely csupan kiegészitése mas enciklopédidknak, az
a célja, hogy minden ember szdmara a tudds kozos kiinduldsi pontjat adja, hogy
egyetlen egységes tudomanyt hozzon Iétre, kapcsolatot alkotva a szaktudomanyok
kozott és egylivé helyezve a kiilonb6zé nemzetek munkajat, hogy egyszerii és
vilagos leirast adjon mindenrdl szilard alapként gondolataink ¢és tetteink szamara,
¢és hogy teljes mértékben tudatositsa benniink azokat a koriilményeket, amelyekben
¢élink.” (Neurath, 1936. 111.)

Filozéfusként Steiner ahhoz az iranyzathoz kapcsolddott, amely szerint a valosag az ész-
lelés és gondolkodas dsszjatéka (megfigyelés) altal ismerheté meg: a kiilonallo egziszten-
ciakat lattato, tokéletlen, toredezett észlelést a fogalmi vilagba tagold gondolkodas teszi
teljessé. A megfigyelés Steinernél azonban az észlelés sziik korén tilra is kitagithato, az
O6nmaga szamara megfigyelési objektumma valé gondolkodas az emberi megismerést a
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teljes, objektiv valosagig képes eljuttatni (Steiner, 2005a. 29-42., 181-187.). Az isme-
retelméleti kiinduldpont alapjan az antropozofidban az ember igy egyidében korlatolt
természeti (észleld) és szabad szellemi (gondolkodd) 1ény, aki ez utébbi mindségében
nem csak megismeri, hanem teremti is az igy mar nem zart rendszernek mutatkozo vila-
got, véges természeti 1ényként dnmeghaladasa pedig alapvetdéen nem technikai, hanem
moralis fejlédésen alapul (Steiner, 2011). Rudolf Steiner antropozoéfiai orientaltsagi
szellemtudomanya eszmetorténeti szempontbol tehat lehet relevans, de mivel

1. nem a filozofia vagy valamely szaktudomany nyelvét hasznalja;

2. mar a kezdeteknél kritika érte, hogy eszméi nem eredetiek (ld. erre Steiner, 2005c¢.
175., 188. valaszat);

3. a vele foglalkozok tudomanyos szempontbol is értékelhetd szakmodszertant vagy
kutatési eredményeket csak néhany kivételes esetben (pl. Hauschka, 2005, 2007;
Pales, 2010) mutatnak fel,

akadémiai fokon ritkdn kanonizalt, e korben az exkluzivitds és marginalitds szintjén
maradt. Antropozofia és tudomany, antropozofia és Waldorf-iskola kapcsolatanak kérdé-
seivel, vagy empirikus kutatasokkal a tudomanyos publikaciok szintjén kevesen (Suggate,
2015; Randoll és Peters, 2015; Leber, 2016) foglalkoznak, az elmult két évtizedben vilag-
viszonylatban kevés vonatkozo6 disszertacié jelent meg (Lejon, 1997; Lovemore, 2006;
Ramirez, 2006; Mansikka, 2007). A Waldorf-pedagogia azonban elterjedt.

,»Kérdés: Véletleniil kezembe akadt egy brostra, amit egy bizonyos Dr. Hauer
irt. Felteszem, hogy a Doktor ur mar olvasta ¢és ismeri. Az illet6 azt allitja, hogy
a Doktor Ur semmi jat nem mond, és hogy mar minden ismert abbol, ami az
antropozofidban talalhatd, mindenki tud réla. Valasz: Természetesen az Gsi bol-
csességet fel lehet kutatni, itt is, ott is részben hozzaférhetd. Es azon az alapon,
hogy Hauer igy 0sszeolvasta, innen is, onnan is dsszeszedegette az ismereteit — én
azonban nem igy szereztem a tudasomat — azt a kovetkeztetést vonja le: »Steiner
csak azt mondja, ami mar masoknél is megtalélhaté.« Igy vagyunk kiszolgaltatva
az efféle embereknek. Amikor Hauernek valamit mondania kellene a nézeteimrol,
azt igy keriili meg: »De hiszen Steiner semmi jat nem mond!« Ha netan egy geo-
metriakonyvet irnék, akkor abba természetesen bele kellene vennem Piithagorasz
tételét is, noha azt Piithagorasz mar Kr. e. 600-ban feltalalta. Ha t6bb 1j dolgot
kifejtenék benne, akkor is ezek mellett ott kellene lennie a Piithagorasz-tételnek is.
Nem vethetik valakinek a szemére, hogy ami egykor ismert volt, azt most 6 0jbol
kimondja, miutan az idék soran elfelejtették az emberek. fgy fordulhat elé az, hogy
sok minden azokbdl a dolgokbodl, amiket ma a szellemtudomany allit, masféle
moddon — mert éppenséggel nem ugyanazon a médon — megtalalhatoak a régi gnosz-
tikusoknal is, akik egy régebbi kor ir6i voltak. Ama korszakban, amikor Krisztus
megjelent, tevékenykedtek ezek a gnosztikusok, és még késébb is. A gnosztikusok
leirtak a régi bolcsességeket, de nem a tudomanybodl meritették ismereteiket, a gon-
dolkodas segitségével, mint az antropozofia, hanem készen vették az dsi tudasbol.”
(Steiner, 2005c. 175., 188.)

A kritikakra reagalva elmondhatjuk, hogy a steineri ismeretelmélet alapjain felépiild ant-
ropozoéfiai iranyultsagu szellemtudomanynak és az arra alapozott Waldorf-pedagogianak
jelentds elemei valoban nem elézmény nélkiiliek.> Mégis azok fenomenoldgiai — Rudolf
Steiner fogalomhasznalataban szimptomatologiai — megallapitasai emberr6l, természet-
r6l, tudomanyrél, pedagdgiardl, miivészetrdl nemcsak eredetiek, hanem a szellemtudo-
manyos szemlélet egy tipust kibontasanak tekinthet6k. Erre példak a természeti vilag
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jelenségeinek lényszerl, moralis, allegorikus, egyfajta természettudomanyos hermene-
utikaként torténd értelmezései is (pl. Steiner, 2001). E szemlélet alapjan az elektromos-
sagra €piilé technikai kultira az ember kulturdlis, tudati, tarsadalmi fejlédése szamara
veszélyeket hordoz (v6. Steiner, 2000, 2001; Frisch, 2007, 2013, 2019; Emberson, 2014).

,»lgen, nagyon kiilonbdzo lehet a gépek szerkesztési modja, egy tendencia azonban
latszik: minden még nem tokéletes gép atalakitasa a rezgés iranyaba halad, abba
az iranyba, ahol rezgés van, ahol az oszcillacio, a szakaszosan futé mozgas hatasa
hozza létre a gép hatékonysagat. [...] Ez a rezgések egybecsengésének félelmetes
torvénye, mely érvényesiilne, ha a Kelet engedne a tehén kisértésének annyira, hogy
az meggy6z6 modon at tudnad hatni a K6zép és a Nyugat szellem nélkiili, tisztan
mechanikus civilizaciojat. igy az univerzum mechanikus rendszeréhez pontosan
illeszkedé mechanikus foldi rendszer keletkezne. Ezaltal az emberi civilizaciobol
ki lenne irtva minden levegé-hatas, minden kornyezeti és csillaghatas. Ugy, hogy
példaul az évszakokbol minden, amit az ember 4tél, mikor a sarjadd, kiboml6 tava-
szi ¢lettel, vagy az 6sz meg010, bénitd életével egyiitt cselekszik, minden elvesztené
jelentdségét az ember szamara. Az emberi civilizaciot athatna a rezgd-lengd gépek
csattogasa-zakatolasa, ¢s a kozmoszbdl ugyanez a csattogas-zakatolas visszhang-
zana, mint a foldi mechanizmus reakcidja. Ha a jeleniinkben hato tényezéket meg-
figyelik, egy résziikre mar azt mondhatjak: jelen civilizacionk részben mar azon az
uton jar, melynek célja a fenti félelmetes hanyatlas.” (Steiner, 2001. 29-31.)

Témank szempontjabol az a 1ényeges, ahogyan Steiner Goethe fenomenologiai (V6.
Zemplén, 2000; Frisch, 2007; Steiner, 2012; Okumoto, 2019. 84.) ember- és termé-
szetmegismerésével modszertanilag is 0sszefliggden az elektromossagot és a raépiild
technikai kultarat latja. A Waldorf-pedagdgiaban ¢és iskolakulturaban ugyanis altalaban
fejlodéslélektani és iskolapedagdgiai szempontokbdl e szemlélet jelenik meg.

IKT a Waldorf-pedagogia szempontjabdl
Fejlodeésiélektani szempont

Rudolf Steiner szerint az emberben a képzet és a képzetalkotas képi (szellemi) eredeti,
ahol a képzet (mint absztrakcio) elhald, a kép csira-er6ket hordoz, vagyis a ,,szaraz”
intellektualitas a szklerotizaldodas kiilonboz6 formaihoz vezet (Steiner, 2018a. 173.).
A témaval kapcsolatos pedagogiai eldadasaban embertani és pszichologiai alapjain
ezért a tanulas-tanitas lényegeként nem a képzetalkotas absztrakt fogalmakkal torténd
fokozasat, hanem képek adasat jeloli meg (Steiner, 2016., kiilondsen [1919. 08. 22.]).
A tanulas-tanitas Waldorf-pedagdgiai logikédja (masodik sor) igy 1ényegében tér el annak
racionalis modelljétdl (els6 sor).

FOGALOM (tudoményos) » KEPZET (tanulés) »  JELENTES (tudas)
JELENTES (kép) » KEPZET (tanulas) »  FOGALOM (miivészi)

Ezzel egyiitt, a vonatkoz6 irodalom alapjan, a Waldorf-pedagogia nem tanuldsélményre,
hanem tudasélményre fokuszalt modell, idealisan benne a ,,tudomanyos” és ,,miivé-
szi” nemcsak formailag, de tartalmilag is fedik egymast, tehat az 6ncéla pozitiv
érzelmiélmény-gerjesztés didaktikajanak nem része. Fenti modell alapjan lathato, hogy a
Waldorf-iskolak didaktikajaban — mert a tisztan intellektualista modell érintetlentil hagyja

a személyiség tovabbi, példaul az 6sztonzé-regulald dimenzidit is — elsdsorban nem a
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tanuloban torténd absztrakt fogalmi rendszerek kiépitésére helyezddik a hangstly, mivel
a Waldorf-pedagogia szerint kiilondsen az dvodas és kisiskolas gyermeket nem a vilag
jelenségeinek fogalmi-tudoméanyos magyarazata, hanem képi-moralis kdzvetitése segiti
az egészséges fejlodésben (de mivel életkornak megfeleléen a fogalmi gondolkodast is

fejleszti, a Waldorf-pedagogia nem tekint-
hetd naturalisztikus pedagdgiai modellnek).
Tomoren, Rudolf Steinernél az idegrendszer
elektrokémiai kozremiikodésével Ossze-
fiiggd, materializalodas iranyaba mutato, ma
mar egyre inkabb virtualis képzet-vilagba
vald belehelyezkedés segitése helyett a sajat
gondolkodason nyugvo belsé és moralis
erdkre tamaszkodo valos képi vilag iranyaba
torténd elmozdulas (fejlesztés) a tanulas-ta-
nitds egyik alapja. Ennek kovetkezménye
tobbek kozott az, hogy az 6vo, tanito, sziild a
gyermeknek fejbdl mesél, az iskolasok sajat,
un. epochafiizeteket készitenek és hasznal-
nak, illetve a Waldorf-iskoldkban altalaban
korlatozzak, vagy teljesen elkeriilik a digita-
liseszkdz-hasznalatot.

Iskolapedagdgiai szempont®

Rudolf Steiner szerint az ember mint szel-
lemi lény olyan modon érti meg a vilag
jelenségeit, hogy 6nmagat — figyelmét —
belehelyezi az altala észlelt jelenségbe, és
imaginativ médon az individualitdsaban
meglévd fogalmisaggal 6sszekdti azt (vo.
Steiner, 2016. 31-46.). A vilag értése tehat
itt is jelek — észleletek — altal lehetséges, de
az antropozofia értelmében az ember mint
szellemi Iény nem csak a jeleket érti, hanem
azt a jelentést is, amelyekre a jelek mutatnak.
Azonban a szamitogép:

Fenti modell alapjan ldthato,
hogy a Waldorf-iskoldk didakti-
kdjdaban - mert a tisztdn intel-
lektualista modell érintetlentil

hagyja a személyiség tovdabbi,

példdul az 6szténzo-reguldlo
dimenzioit is - elsosorban nem

a tanuloban torténd abszitrakt
Jfogalmi rendszerek kiépitésére
helyezodik a hangsuly, mivel a
Waldorf-pedagogia szerint kiilo-

ndsen az ovodeds és kisiskolds
gyermeket nem a vilag jelense-

geinek fogalmi-tudomdnyos
magyardzata, hanem képi-
mordlis kozvetitése segiti az
egészseéges fejlodeésben (de mivel
életkornak megfeleléen a
Jogalmi gondolkoddist is fej-
leszti, a Waldorf-pedagogia nem
tekintheto naturalisztikus peda-
gogiai modellnek).

1. jelekkel igen, de jelentéssel nem képes dolgozni, adatmanipulacidja mégis azt a
benyomast keltheti, hogy a gép érti, amit tesz. Ennek kovetkezményeként a felhasz-
nald, latva azt, hogy bizonyos tekintetben messze tulszarnyalja sajat képességeit,
partnernek tekintheti a gépet. A szamitogép igy messzemenden képes meghatarozni a
felhasznalo életritmusat (v6. Yamada ¢és mtsai, 2016; Jeong és mtsai, 2019);

2. egész mitkodése csak a perifériakon, az interfészeken keresztiil értelmezhet6 a fel-
hasznal6 szamara. A hasznalat folyaman az ember kikeriilhet belsé — fels6é — vilaga-
bol egy gyakorlati, feliiletes szintre, és ebben ¢élhet folyamatosan. A szdmitdgéppel
dolgozok rovid id6 alatt megtapasztalhatjak, hogy még logikus, értelmes 1épések
is sokszor érthetetlen kovetkezményekkel jarnak, igy viszonylag hamar felismerik,
hogy az akadalyok ligyeskedéssel, bizonyos, legtobbszér nem logikusan értelmez-
hetd feltételek betartasaval lekiizdhetdk. Amennyiben ez a gyakorlat hossz idon
keresztiil meger6sodik, a vilagban felmeriil6 problémakkal kapcsolatban az ember-
nek, kiilondsen a gyermeknek, tobb téveszméje alakulhat ki: a) minden probléma
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megoldhato, csak probalgatni kell, b) a problémak altalaban aprosagokbol allnak és
nem logikusak, c) egy aprosag megoldasa egy csapasra megold mindent, minden
tokéletesen miikodik Gjra.

3. A szamitogép altal hasznalt nyelvek egy gyakorlatias, leegyszerlisodott, altalaban egy
nagyon specialis célra (pl. adatfeldolgozas) létrehozott utasitasok, parancsok, amely
parancsok hasonlatosak a katonai érintkezés ellentmondast nem tird, arnyalatlan nyel-
véhez, vagyis nélkiilozik az emberi nyelvnek szinte minden lehetdségét és gazdag-
sagat, aminek pedagogiai értelemben is relevans, negativ kovetkezményei lehetnek.

Rudolf Steiner szerint az embernek a vilaghoz val6 viszonya moralis és egyéni — amely
jellemzok teljesen szamitogép-idegenek. A Waldorf-pedagdgiaban igy problémat jelent,
hogy az IKT-hasznalatra alapozott tanulas

1. a tudas ¢és tapasztalatok megszerzését merkantilizalja. Folyamataban a ,.tanar és
tanulo, vagy mester és tanitvany” statusza ,,szallité és felhasznald” arucikk-kapcso-
latta alakulhat, ahol a tanuld személyiségfejlodésére egyre kevésbé, vagy egyaltalan
nincsen hatassal a tanar. Tovabbi probléma, hogy a tudasbdl barmit, amit nem lehet
informacids mennyiségre atforditani, elhagynak (Lankshear és mtsai, 2000. 21-23.);

2. folyaman a virtualis vilaggal valo kapcsolat kovetkezményeként gyengiilhet a reali-
tasérzék, a gondolkodas illuzoérikussa, valosadgidegenné valhat, az ember fokozddni
latszo szabadsaga ellenére egyre kiszolgaltatottabba, befolyasolhatobba valhat;

3. alapja, a fejlodo technoldgia lehetévé teszi a szamitdgép folyamatos zsugorodasat,
ahol a folyamatok egy nagyon Osszesiritett teriileten, a kornyezettél valdo nagyfoka
elszigeteltségben, rendkiviili sebességgel jatszodnak le, de ez a) ellentétes azzal a
szerves, lassu fejlodéssel, ami az embert és a természetet jellemzi, és amely vilag-
ban az ember természeti 1ényénél fogva benne all, b) ugyan szellemi 1ényének lehe-
toségjellemzdihez (pl. sebesség, térnélkiiliség, szabad alkotds) hasonld, az ember
ezt a vildgot — vagy annak felszinét — kiilsd, szamara attekinthetetlen miikodést,
igy valdjaban uralhatatlan eszk6z segitségével éri el, és ami szamtalan szempontbol
problematikus (v6. Lorenzo és Trujillo, 2018);

4. esetében veszélyforras, hogy a tanari visszajelzés és értékelés személytelen, az
emberi dimenzi6 tobb vonatkozasatol mentes, igy kiillondsen alacsonyabb életkor-
ban kevéssé fejlesztd (vo. Klimov, 2012. 197.).

Perspektivak

Rudolf Steiner tobbszor kijelenti, hogy koraban minden pedagdgusnak benne kell allnia,
vagyis tevékenysége nem lehet élet- és kultiraidegen. Ezzel egyiitt, mivel a Waldorf-
pedagogia ismeretelmélete és emberismerete miatt a Waldorf-tanari szabadsag nem kor-
latlan, a steineri eszmék tanulok felé torténd indoktrinacidja nem, de a Waldorf-pedago-
gia és az egyes Waldorf-intézmények tényleges gyakorlata kozotti illeszkedés megterem-
tése és fenntartasa a Waldorf-pedagogusok és a Waldorf-mozgalom szamara folyamatos
elméleti és gyakorlati feladat (vo. Goldshmidt, 2017). Amennyiben a Waldorf-iskolak a
tovabbiakban is a kdznevelés egy szinvonalas alternativajaként kivanjak magukat meg-
hatarozni, a koncepcid és mitkddés empirikusan is alatdmasztott gyengeségeit (Paschen,
2014; Randoll és Peters, 2015. 37-39.) a szakmaisag fokozasaval korrigaljak. Ha az
innovaciods torekvések hagynak ra idot és forrasokat, az alapvetések és a gyakorlat kozotti
illeszkedést a Waldorf-iskolakban gyakran permanens miivészi-onképzo, ritkan kutatoi
tevékenységgel kisérlik meg eldsegiteni. Ez utdbbi vonatkozasban lehetséges ramutatni,
hogy az IKT személyes és intézményes hasznalata a Waldorf-pedagodgia alapjaival,
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célkitlizéseivel és szellemével egyértelmiien ellentétes — ami azonban nemhogy nem
zarja ki a rola valo gondolkodast, hanem kifejezetten 6sztonodzi azt: a technika értelem
altal a vilagba torténd beagyazasa az ember egyre fontosabb feladata. Mivel Magyaror-
szagon 2013-ban a 2-3 éves gyermekeknek 10%-a, 2017-ben 40%-a hasznalt mobilte-
lefont és tabletet (Konok és mtsai, 2019), e gondolkodashoz a kovetkezé kérdésekkel

kivantunk hozzajarulni:

1. Mi az infokommunikécios technoldgidk 1ényege tagabb dsszefiiggésekben?

2. Mik az infokommunikacids technologiak kulturalis hatasai?

3. Az infokommunikécios technologiat személyes és intézményes hasznalataban sziik-
séges-¢, és ha igen, milyen mértékben limitalni?
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Szemle

Jegyzetek

! https://bit.ly/2JFxyBe (2019.11.01.)

2 Az egyes koncepciok ugyanakkor hatnak is egymaésra, lasd példdul Maria Montessori ,,kozmikus nevelés”
fogalmat (Frierson, 2014).

Mesterhazi Zsuzsa professor emerita, az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola volt gyogypedagogiai
programvezetdje Magyarorszagon 1990-ben megszervezte és hosszu ideig iranyitotta a ma is miikodo
Waldorf-pedagogiai tanarképzést a Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképz6é Foiskolan. Vekerdy
Tamas a solymari Waldorf-tanarképzés szervezdjeként ¢és tanaraként az alternativ iskolamodellekkel ¢s a
Waldorf-pedagogiaval is kapcsolatos népszeriisitd tevékenységet végzett. Az antropozofiai szemléletii fes-
tészeti képzés, a 2007-ben alapitott Naput Miivészeti Akadémia alapitdjaként Dobrontei Zoltan miivészi,
el6adoi és publikacios tevékenysége mellett tiz éven at egyiitt dolgozo, nagyszamu tanulé és alkotd kozossé-
get vezetett. A Waldorf-iskolak miikodéséhez sziikséges specialis tantargyakhoz sziikséges tanarok képzését
is lehet6vé téve Baditz Laszld, Szantd 1ldikd és Varga Szemes Laszlo 1995-ben a Bothmer-gimnasztika,
Scheily Maria és Clemens Schleuning 1992-ben az euritmiatanar-képzéseket szervezték meg.
https://bit.ly/34pixeT (2019.11.01.)

Példaul a létezdk hierarchikus abrazolasa mar a gorog filozofia kezdetei eldtt, az Uruk-korinak tartott vaza
léthierarchia-abrazolasan, késébb Platon (1989, VI/509d-511e. 261-263.) vonal-hasonlatan keresztiil meg-
jelent. Ezt kovette az eszme hosszi, teljes kozépkoron ativeld torténete: Dioniisziosz Areopagitész foko-
zat-rendszerét Raymundus Lullus 1épcs6fok-abrazolasa (Lullus [1305] a Liber de ascensuban a tudatfokoza-
tokat lapis, flora, planta, brutu, homo, celum, angeli, Deus 1épcséfokokkal abrazolja), majd tovabbi példak:
Bouelles (1512); Bonnet (1745); Hermann (1783); Lamarc (1809); Darwin (1859); Haeckel (1874); Reid
(1882); Sparks (1932); Lewis (1992); Blackmore és Troscianko (2003), vo. Lovejoy (2001) kovették. Ezek
koziil néhany (Darwin, Haeckel, Lewis) evolicios skalajanak tetején az ember, masoknal (Llull, Bouelles,
Reid) pedig az emberen tali hierarchikus szellemi 1ények (Bouelles-nél 9 ember feletti fokozat talalhatd az
angyaltol a szerafig) allnak. Bar az Okori-kdzépkori allegoriakat elhagyva, a modern embernek megfeleld,
a lételméleti modelleket ismeretelméletire cserélé nyugati tudomanyos retorikaval, de a szazadfordulon
az Eurdpa kozepén (a tarsadalomfilozofus Alfred Schiitz és az altalanos rendszerelméletet megalkotd
Bertalanffy Lajos is bécsi illetéségliek) megsziileté rendszertan a vilagot hierarchikusan, a statikus struktu-
raktol a novényen, allaton, emberen és tarsadalmon at a megismerhetetlenig tarto fejlettségi szintek szerint
strukturalta (Boulding, 1956). Ugyan a steineri eszmék érvényességérdl semmit nem mond, nem valoszint,
hogy a szintén bécsi illetdségii Rudolf Steiner a kulturtorténeti el6zményeket ne ismerte volna. Az antropo-
z6fiaban megjelend léthierarchia-eszme azonban csak egyetlen példa, amely mellett szamtalan olyan felhoz-
hat6 még, amelyek megel6zték Rudolf Steiner munkassagat. Példaul az ember lényének harmas (testi, lelki,
szellemi), és négyes tagolasa megfelel Origenész és Johannes Cassianus bibliai hermeneutikai hdrom és négy
értelemrétegének, vagy a gondolkodas, érzés és akarat fogalmai és kiilonb6z6 mértékii modszertani felhasz-
nalasai az okori gorog gondolkodoktol Immanuel Kanton at Johann Friedrich Herbartig regisztralhatok. Az
allamtol teljesen fiiggetlen iskolatigy, a kutatas és oktatas szabadsaga Wilhelm von Humboldtnal, a tananyag
elrendezésében figyelembe vett kultirhistoriai fokozatrendszer Tuiskon Zillernél jelenik meg elsé izben.
Szoveggondozott, kiegészitett, parafrazealt, hivatkozasokkal megtamogatott részletek a 17/2004. (V.20.) OM
rendelet 2. szam® mellékleteként elfogadott Waldorf-kerettantervbél. A jelenleg hatalyos (2013) kerettanterv a
feltlintetett szempontokat nem tartalmazza.

w
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o

Absztrakt

Szamos elméleti és empirikus munka foglalkozik az infokommunikacios technologia és média intézményes
keretek kozotti és iskolan kiviili didaktikajaval, a tanulds eredményességét €s a személyiségfejlodést érintd
hatésaival. Az elméleti és empirikus kutatasok nagyobb része e vonatkozasokban pozitiv, kisebb része kritikus
megallapitasokra jut (Fallahi, 2011; Livingstone, 2012; Pszichologiai Szemle 2016, 71/1; Zsolnai, 2017; Biro,
2017; Davila, Casabayo, & Rayburn, 2018; Lorenzo & Trujillo, 2018; Iskolakultara 2019, 29/4-5; Farago,
2019). Mikdzben a koznevelés teriiletén jellemzden folyamatos és erdteljes a torekvés az eszkdzhasznalat
tanulédsi folyamatba torténé bevondsara, 1éteznek intézményes példak az eszkdzhasznalat korlatozasara,
esetleg teljes elutasitasara is. Jelen tanulmanyban arra vallalkozunk, hogy megvizsgaljuk a Waldorf-peda-
gbgia és a Waldorf-iskolak IKT-hasznalathoz, altaldban a ,képerny6hoz” torténd kritikus hozzaallasanak
(https://bit.ly/2X5XIpW; Péter, 2015) lehetséges okait. Ehhez nyujt segitséget a Waldorf-pedagdgia ismeretel-
méleti hatterére és a Waldorf-iskoldk magyarorszagi jelenére torténd ratekintés.
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Theoretical research on the concept of school attitude:
school attitude, well-being, and engagement

Krisztina, Czetd

Abstract

Students’ positive or negative feelings associated with schooling, and the quality of their engagement in school
life can be described by a wide lexicon of terms (see Libbey, 2004; Stern, 2012). The different constructs
capturing student attitudes are based on different theoretical frameworks and focus on the different aspects of
school life, however, conceptual similarities can also be discovered. Consequently, the overlapping definitional
spectrum can also be a barrier to empirical research (see Libbey, 2004). The present theoretical research study
aims at revealing and analysing the different constructs of school attitude that describe the students’ cognitive,
affective and behavioural patterns and their engagement in school related activities. The constructs of ‘school
connectedness’, ‘belonging’ or ‘bond’ put primary emphasis on the affective and social components and
reveal the nature of social relationships and the students’ perceptions about social support and acceptance (see
Lohmeier és Lee, 2012; Goodenow & Grady, 1993; Jenkins, 1997). Furthermore, the concept of *engagement’
— as a meta-construct — encompasses the affective, cognitive and behavioural characteristics of students, but
similarly, it has not had consistent terminology in the literature concerning the nature and number of its com-
ponents (see Fredricks et al., 2004; Appleton et al., 2008; Griffiths et al., 2009; Reschly & Christenson, 2012).
The multi-component models of engagement can enhance the complex understanding of school attitudes. The
relevance of the theoretical research of school attitude constructs lies in the fact that attitudes towards schooling
have a significant impact on student motivation, on the formation of social relationships and on the subjective
sense of well-being that affect self-efficacy and student achievement.

Keywords: school attitude, well-being, engagement, literature review

Facilitating and hindering aspects in
the writing process of undergraduate students

Henriett, Pintér & Pal, Molnar

Abstract
Writing is a complex process with facilitating and hindering factors and sub processes. Students in higher
education needs high level writing competences to deal with the vast amount of writing tasks they face in
courses and when they write their theses. This study reports about undergraduate students’ conceptions of their
writing process. Students in our sample (N = 308) took part in inquiry-based courses designed to improve their
academic writing and research skills. They wrote research proposals from scientific sources, presenting and
discussing them during the course. Our questionnaire measured six factors: writing as knowledge creation,
others’ role in writing (feedback from peers and thinking of readers), productivity, perfectionism, procrastina-
tion and writing block. We used items from a standardized and published questionnaire (Lonka et al., 2014).
Our results show that more students considered important their mates’ feedback on their texts (79%) and their
readers’ understanding of their texts (93%), than who didn’t. Few students viewed themselves productive and
wrote often (17%). Half of the students don’t hesitate writing about their thoughts and don’t bother others how
judges them. Starting the writing and finishing it until the deadlines seem difficult for many of the students
(46% and 44%). Although, some reported, they can deal with these aspects of writing (26% and 25%). Answers
on writing block shows that two-third of the students hadn’t earlier negative writing experiences, while the fifth
of them had. More students reported that writing suits their mode of expression. Every fourth student reported
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that it is easier to express themselves in other ways than writing. The correlation analysis showed strong
connections between the role of others in writing and knowledge creation (r=0,26). Correlation between the
role of others and productivity appeared strong (r=0,34). Negative correlation was between the role of others
in writing and perfectionism (r=-0,19), procrastination (r=-0,27), and writing block (r=-0,32). In addition, the
results showed significant and strong correlation between procrastination and writing block (r=0,54), between
perfectionism and procrastination (r=0,39), and between perfectionism and writing block (r=0,34). Students
who recognize their strengths and weaknesses about their own writing process could bear with the tasks and
problems during inquiry-based learning and research work. Students can learn and self-control their behaviour
and writing effort, if they realize these aspects. If they learn to control this process, they could finish more
written works and face with fewer problems, like dropouts from courses based on inquiry-based learning. In
addition, their instructors and mentors can help this process if they know their students’ conceptions on writing.

Keywords: writing process, peer feedback, productivity, perfectionism, procrastination, writing block, inquiry-
based learning

Changing attitudes in the usage of slang

Andrea, Parapatics

Abstract

The paper discusses a particular linguistic and social issue that arises in an increasingly spectacular manner
with respect to present-day Hungarian language use: it explores the linguistic attitudes that members of the
rising generation have towards slang, a phenomenon that has played a variety of roles and has been changing
over time not only in its word stock but also in terms of its position within the linguistic system and its stylistic
properties. The paper also investigates how it affects the linguistic mentality of older members of the Hungarian
speech community and vice versa, and which kind of linguistic and social changes are behind this phenomenon.
The study is mainly based on objective and subjective linguistic data that were collected by different methods
from youngsters, and also adds opinions of older village-people to the observation. Most items of the litera-
ture investigate the definition of slang from the viewpoint of its functions. By exploring the changes of these
functions and some extralinguistic factors of this change present research draws attention to the fact that the
appearance of slang in formal language use is not consequence of youngsters’ linguistic and/or communicative
(in)competences in every case but a consequence of a changing mentality of a changing society. Therefore,
pedagogical practice in connection with slang is worth to re-think.

Keywords: language attitude, language use, slang, high school, mentality

Footballer Students Recruitment and the Examination of His Satisfaction
the Metropolitan and in the Rural Academies’ Mirror

David, Rébai

Abstract
Recently, research on hungarian football academies has become increasingly popular, although the Hungar-
ian football academy’s system has a history of nearly 18 years in Hungary. However, research focusing on
pedagogical aspects is still less preferred by researchers today, as academics have so far been less affected
by such research, and the literature is limited in this regard. Our current research reveals the study of young
footballers developing in these institutions. Specifically, our aim was to write the present study that with the
help of fieldwork in the six academies of our choice (3-3 capital and rural institutions) there, in the context of
capital and rural institutions. For our research we used the questionnaire survey method, which allowed us to
speak to a total of 560 young footballers. On the basis of our results, we found that in several cases significant
differences between the responses of the footballers in each academy. Significant differences were found between
the institutions regarding the recruitment of footballers (p = 0.000), the satisfaction of the students with regard
to the equipment (fields, changing rooms, equipment) of each institution (p = 0.000) and the professional skills
of their coaches (p = 0.004). With the help of our results, we can gain insight into the specific world of each
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football academies, and we can know the views of young people about the state of supply and shortcomings
of the academies.

Keywords: football academy, young footballers, pedagogy, recruitment, satisfaction

What can one receive from philosophy and pedagogy?
Reflections on the courage of the spirit and the eminence of the soul

Sandor, Karikd

Abstract

It is evident that the separate examination of the two concepts mentioned in the title offers one many approaches,
thus scrutinising them together would widen further the possibilities. The scope of analysis must necessarily
be narrowed, in the followings, I shall touch upon some bits and pieces of these two categories: one of the
characteristics of philosophy and pedagogy, one of their decisive particularities in accordance with my own
views. I think that both philosophy and pedagogy bear such a final content, positive inner “voice”, one could
say “buzzword” that can be an orientation point in the whole of the pedagogical and educational work. (Fur-
thermore, it can also be related to politics, science and everyday interaction.) Critical reflexivity and the virtue
of goodness shall be discussed.

Keywords: philosophy, pedagogy, virtue, critical reflexivity, goodness

Child-Princes, Talking Animals and Wonder Physicians

Léaszl6, Trencsényi

Abstract
The author compares tree epic fairy tales born in the first thirty years of the 20th century (Lofting, Korczak,
Béla Balazs), proving that the main motives are in direct relationship with the concept of children and society
coined with the life-reform movements and reformpedagogy of this period.

Keywords: reformpedagogy, epic fairy tale, utopy

The epistemological background of Waldorf pedagogy and the point of
view of Waldorf schools concerning electronic communicational technology

Matyas, Turds

Abstract

Various theories and empirical studies dealing with the didactics of the institutional and non-institutional use
of media, with its effects on personal development and on academic performance. The majority of these the-
oretical and empirical research studies highlight positive effects in this respect, whereas some find negative
ones (Fallahi, 2011; Livingstone, 2012; Pszichologiai Szemle 2016, 71/1; Zsolnai, 2017; Bir6, 2017; Davila,
Casabay0, & Rayburn, 2018; Lorenzo & Trujillo, 2018; Iskolakultara 2019, 29/4-5; Faragd, 2019). While in
mainstream education, we can see a great deal of effort going into incorporating the use of modern technology
in the classroom, some institutions limit or even refuse using it. In this study, we are aiming at investigating
the possible reasons for the critical attitude (https:/bit.ly/2X5XIpW; Péter, 2015) towards ICT tools and media
exposure in general in Waldorf schools and in Waldorf pedagogy. Examining the epistemological background
of Waldorf schools and their presence in Hungary will provide us with support in the subject.

Keywords: epistemology, ICT, Waldorf pedagogy, information technology
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Pléh Csaba
Az ezredfordulo pszichologiaja I1.

A generikus innatizmus értelmezésében nagy szerepe
volt a csecsemokutatasnak. Azt is lehet mondani,
hogy mara ujra létrejott egy olyan atfogo fejlodés-
kutatas, amely a biolégiai, pszicholégiai és pedagégiai
mozzanatokat egyiitt kezeli. Kiindul6 gondolatuk

a ,,kompetens csecsemé6”. Az utébbi évtizedekben
ennek kutatasat kifinomultabb csecsemévizsgalati
technikak teszik lehet6vé. A tekintet vizsgialata

(a baba arra néz, ami érdekli, vagy arra, amit ismer),
a furcsa ingerre fellépé meglepetésnél a hirtelen
megvaltozo viselkedés és az idegrendszeri eljarasok
elemzése arra vezetett, hogy ezek a kutatok elkezdték
sz6 szerint értelmezni az innatizmust. A gyermekeket
nem pusztin mint megismer6, hanem mint kis tudos
lényeket kezdték latni. Olyan lényekként, akik a tar-
sas és fizikai kornyezetiikrol elméleteket bontakoztat-
nak ki, s ezeket az elméleteket probaljak aktiv meg-
figyeléssel vagy kisérletezéssel ellenérizni. Gopnik

és masok egyenesen arrol beszélnek, hogy ,,bolcsek
vannak a bolcsében”.

Czeto Krisztina

Az iskolahoz valé viszony
fogalmi értelmezéseinek
osszehasonlito vizsgalata

A modernitastol kezdédden — a gyermekkor intéz-
ményesiilésével parhuzamosan — létrejottek a gyer-
mekkorhoz kapcsolodé tarsadalmi intézmények

(vo. Gillis, 2009; Zeiher, 2009), és a kotelezo iskola-
rendszerek megjelenésével a gyermeki tevékenység
jelentos részét mar az iskolaban toltott ido tette ki
(vo. Szabolcs, 201; Czeto, 2018). Az iskolarendszerek
a gyermekek statuszat is fomaltak: a ’gyermekbol’
egyben ’tanul6’ is lett (v6. Szabolcs, 2011). Mindez
azt is magaval hozta, hogy a kotelezo6 oktatas a
gyermekeket ,,elzirta” mas tarsadalmi terektdl, és
kialakultak azok a gyermekkorhoz kotheté normativ,
a feln6tt nézépontbol hasznos tevékenységekre ira-
nyul6 tarsadalmi elvarasok, melyek megteremtették
az ’iskoldzott gyermek’ konstrukcidjat (vo. Hendrick,
1997; Zeiher, 2009; Szabolcs, 2011; Czetd, 2018).
Ugyanakkor az iskolaztatas nem kizardlag kotelezett-
séggé, hanem — az oktatashoz val6 hozzaférés (miive-
16dés) joga altal — alapvetdé emberi és gyermeki jogga
is alakult (Freeman, 1998, 2000, 2009; Lansdown,
2003; Lundy, 2005; Monk, 2009; Kjerholt, 2008;
Quennerstedt, 2011; Tisdall és Punch, 2012).

Pintér Henriett — Molnar Pal
frast segit6 és gatlo tényezék
egyetemi hallgatok korében

Kutatasunkban vizsgaltuk, hogy a tanulék gondo-
latteremto és -fejleszto jellegiinek tekintik-e az irast.
Az iras tudasteremtd, -alkoto jellegével foglalkozott
példaul Bereiter és Scardamalia (1987), akik ramu-
tattak arra, hogy a szévegalkotas olyan gondolkodasi
folyamat, mely soran az iré kognitiv erofeszitéseket
tesz gondolatainak keresése, rendszerezése és ujra-
gondolasa érdekében. Kellogg (2008) hasonlé allas-
pontot képvisel: az iras kognitiv eréfeszitést, kihivast
jelent a gondolkodasunkra, irja. Az alkotas soran,
amikor érveket fogalmazunk meg — példaul tudoma-
nyos szovegek alkotasakor, a problémafelvetés vagy
a relevencia megfogalmazasa soran —, kritikus gon-
dolkodasra van sziikségiink (Klein és Boscolo, 2016).
Hasonlé médon, a tevékenységeink soran szerzett
tapasztalataink elemzése és értékelése analitikus gon-
dolkodast — mely a reflektiv gondolkodas része — igé-
nyel (Breuer, Newman és Newman, 2016, hivatkozza
Klein és Boscolo, 2016).

Kariko Sandor

Mit kaphatunk a filozofiatol és

a pedagogiatol?

Hogy mit jelent a kritikai reflexio, azt hiszem, ez itt

a donto kérdés, amelyet sziikséges és kivanatos koze-
lebbr6l vizsgalni. Mindenekel6tt szeretném leszo-
gezni: minden tiszteletem Szelényi Ivané, aki megta-
lalta a szociolégia mint tarsadalomtudomany talan
legfontosabb jellemzojét, tudniillik a kovetkezetes és
konyortelen kritikai attitiidot. Az egészséges és meg-
alapozott kritikai készség-képesség, gondolkodasmod
jelent6ségét nem tudjuk elégszer hangsilyozni, hiszen
enélkiil aligha haladhatnank elére a tudoméanyok
miivelésében, egyhelyben topogna a filozo6fia, miivivé
és csonkava valna a gyakorlé pedagogia, végiil az
ilyen eré, belsé érték, magasrendii erény nélkiil maga
a politikamiikodés is, végso soron, csak torz format
eredményezne. Altalinossagban mondhatjuk, kritika
nélkiil a vilag elérébb jutasa elképzelhetetlen.



