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Szabé Eval — Fehérvdry Gabriella?

I'SZTE Pszichologiai Intézet Szocidl és Fejlddéspszichologiai Tanszék
2 SZTE Pszichologiai Intézet

Hivatas vagy kényszer?
A gyakorlo pedagogusok palya-
elkotelezodési motivaciojanak
vizsgalata

Kutatdsunk célja volt, hogy feltdrjuk azokat a tényezoket, amelyek
az egyre nehezedd munkakoriilmeények ellenére is a pdlydn
tartjak a pedagogusokat. A kevert modszerrel végzett vizsgdlatban
149 pedagogus vett részt, akik dsszesen 631 vdlaszt adtak arra
a kérdeésre, hogy ,Melyek azok a tényezok, amelyek szerepet
Jatszanak abban, hogy én jelenleg is pedagoguskent dolgozik, hogy
ezen a pdlydn maradt?”. A vdlaszok tartalomelemzése ramutatott,
hogy a belsé motivdcios erok nagyobb szerepet jdatszanak, mint
a kenyszer vagy a korillmenyek. Ugyanakkor az is kidertilt, hogy
a nagyobb mértekii kiégést mutatok esetében a kényszernek
nagyobb szerepe van a pdlydn maraddsban, mint az intrinzik
Jaktoroknak. A pdlya irdnti elkételezettség elsésorban a gyerekek
szeretetével és a pdlydn tapasztalhato pszichologiai elonyokkel van
osszeftiggésben, mint példdaul a kreativitds vagy a munkavégzés
szabadsdga. Ezek elvesztése vagy csékkenése erdsitheti
a palyaelhagydsi szdandeékot.

Pedagéguspalya

akkor az értelmiségi szakmak koziil a vilag szdmos orszagaban az egyik leginkabb

alulértékelt teriilet, mind az anyagi, mind a tarsadalmi megbecsiilése viszonylag
alacsony (Dolton ¢és mtsai, 2018). Amellett, hogy szamos stresszforrassal jar, sok 6ro-
met is jelent (Kun és Szabo, 2017), talan ezért maradnak mégis a palyan az elhivatott
pedagogusok. Ugyanakkor azt is latjuk, hogy a fejlett orszagok egy részében jelentds
probléma a pedagdgushiany (Mihaly, 2010; OECD, 2005; Smithers és Robinson, 2003),
¢és tobb mutat6 valtozasa arra enged kdvetkeztetni, hogy az utdbbi években ez a magyar

ﬁ tanari munka rendkiviili eréfeszitést igényld, feleldsségteljes foglalkozas. Ugyan-

kozoktatasban is egyre inkabb jelen van (Hajdu és mtsai, 2022; Sagi és Varga, 2011).

A helyzetet sulyosbitja, hogy a magyar pedagdgusok atlagéletkora is egyre magasabb,
¢és a nyugdijba vonulok helyére egyre kevesebb az 1) belépd (Hajdu és mtsai, 2022). Az
okok feltarasa soran azzal szembesiiliink, hogy a tanari hivatas nem vonzo karrier, mind a
palyavalasztas el6tt allok, mind a gyakorl6 pedagogusok magas elvarasokkal jaro, nehéz,
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nagy szakértelmet igényld, ugyanakkor alacsony tarsadalmi és még alacsonyabb anyagi
megbecsiiltséggel jaré munkanak észlelik (Paksi és mtsai, 2015a.). Tovabbi problémat
jelent az is, hogy a tanarok kozott igen nagy a palyaelhagyok aranya (Paksi és mtsai,
2015a). A felséfoku tanulmanyok elvégzése utdn a frissen végzettek kozel fele nem a
szakmajaban helyezkedik el, vagy néhany év tanitas utan palyat valt (Chang, 2009, 2011;
Kocsis, 2002; Mihaly, 2010).

A palyaelhagyas egyik oka a kiégés jelensége, amely a pedagdguspalyan is jelentds
probléma. A pedagéguspalya magas foku stresszel jar, amely kiégést eredményezhet.
A pedagogus-kiégettség azonban nem csak egyéni szinten jelent problémat, hanem intéz-
ményi ¢és tarsadalmi szinten is. Hiszen, ha a kiégett pedagdgusok a palyan maradnak,
az hatassal van a didkok jollétére (Herman, Hickmon-Rosa és Reinke, 2018), ha pedig
a kiégettség vagy az abbol adddo egészségiigyi problémak miatt elhagyjak a palyat, az
pedagdgushianyhoz vezethet. A hianyzé munkaerd helyettesitésébdl adodo allandé tal-
munka tovabb noveli a palyan maradé pedagdégusok munkaterheit (Sagi és Varga, 2011),
ezzel hozzajarulva az 6 kiégésiikhoz is.

Ezek az int6 jelek arra figyelmeztetnek, hogy fontos lenne a jelenleg palyan 1évé peda-
gbgusok megtartasa és a kovetkez6 generacid bevonzasa erre a teriiletre. Ennek elérését
segitheti, ha sikeriil feltarni azokat a tényezoket, amelyek szerepet jatszanak a palyan
maradasban. Kutatdsunkban ezért arra a kérdésre keresiink valaszt, hogy milyen okok
¢és elényok tartjak palyan a pedagogusokat, milyen mértékben jelenik meg ezek kdzott
a kényszer, és mennyire erds a szakma szeretete és a hivatastudat. Tovabbi kérdésiink,
hogy a palyan maradas egyes tényezdi milyen Osszefiiggést mutatnak a ki¢géssel. Kuta-
tasunk feltard jellegii, és alapvetden kvalitativ modszertanra épit.

A palyaelhagyas és palyan maradas okai

A tanari palya vizsgalatai kapcsan a palyaelhagyas és a kiégés problémaja sokkal inkabb
el6térbe kertilt, mint a palyan maradés okainak feltarasa. A palyaelhagyasi dontés hatte-
rében a kutatasok szerint valtozatos okok huzodhatnak meg, kapcsolodhatnak az egyéni
¢letvitelhez (pl. gyermekvallals, nyugdijazas), tarsadalmi, oktataspolitikai tényezékhoz
(pl. alacsony tarsadalmi és/vagy anyagi megbecsiiltség), vagy intézményi, szervezeti
kontextushoz (Allen, 2005; Mihaly, 2010; Smithers és Robinson, 2003). Ezen a tertileten
bizonyos kulturalis kiilonbségek is kimutathatok. igy példaul a brit pedagdgusok kozott
a palyaelhagyas hatterében elsé helyen a nagy munkaterhelés, illetve az iskolai kontext-
ushoz kapcsolodo tényezok allnak, €s az alacsony bérezés csak a negyedik helyre szorul
a fontossagi sorrendben (Smithers és Robinson, 2003), ezzel szemben a hazai vizsgalatok
rendre olyan eredményekkel jarnak, ahol a palyaelhagyas elsddleges oka az alacsony
anyagi megbecsiiltség (Bacsa-Ban, 2019a, 2019b; Kocsis, 2002; Paksi és mtsai, 2015a).

A magyar pedagdgusok tobbsége hetente atlagosan 51 6rat dolgozik (Sagi és Varga,
2011), talterheltnek és kimertiltnek érzi magat (Szabo és mtsai, 2020), és az OECD
(2009) TALIS (Teaching and Learning International Surway) vizsgalata szerint mind az
észlelt énhatékonysag, mind a munkaval vald elégedettség tekintetében a nemzetkdzi
mez6ny végén helyezkedik el (OECD, 2009). Azt lathatjuk tehat, hogy az alacsony tarsa-
dalmi és anyagi megbecsiiltséghez magas kovetelmények tarsulnak. A munkahelyi kdve-
telmény-erdéforras modell (job demands and resources, JD-R: Demerouti és mtsai, 2001)
szerint a kdvetelmények tulstlya noveli a kiégésnek valo kitettséget, és ezen keresztiil
a palyaelhagyasi szandékot. Hazai kutatasokban is ugy talaltak, hogy a magasabb leter-
heltség hamarabb vezet kiégéshez, és a kiégés, valamint a palyaelhagyasi szandék kozott
pozitiv kapcsolat van (Szabo és Jagodics, 2019).

Ugyanakkor a kutatdsok ramutattak arra is, hogy a kiégéssel szemben megtalalhato
az a jelenség, amelyet a kiégés ,,pozitiv antitézise”-ként is értelmezhetiink (Maslach
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¢és mtsai, 2001. 417.). Ez nem mas, mint a
munka iranti elkdtelezettség (job engage-
ment). Az elkotelezettségnek harom dimen-
zidja van, amelyek megfeleltethetdk a kié-
gés egyes dimenzidinak. Az energia vagy
lendiilet all a kimeriiltséggel szemben, a
bevonodas a deperszonalizacidval szemben,
¢és a hatékonysag a csokkent hatékonysag-
gal szemben (Maslach és mtsai, 2001). Ha a
személy erds elkotelezettséget érez a munka-
val kapcsolatban, akkor bizonyos mértékig
védetté valik a kiégéssel, igy a palyaelha-
gyassal szemben is.

Hasonlo feltevések jelennek meg a mun-
kahelyi kdvetelmények és erdforrasok
egyensulyat hangsulyozé kiégésmodellek-
ben is (Demerouti és mtsai, 2001; Szabd és
Jagodics, 2016). Eszerint a magas a kovetel-
mények csak akkor vezetnek kiégéshez, ha a
munkahelyen nincsenek megfeleld eréforra-
sok. Ha azonban az erdforrasok talsulyban
vannak, akkor csokkentik a kiégésre valo
fogékonysagot, masrészt kielégitik a mun-
kavallalé autonémia (kontroll), kompeten-
cia és kapcsolodas iranti alapsziikségleteit,
azaz novelik a munka iranti elkodtelezodést
(Bakker és mtsai, 2007; Hakanen, Bakker
és Schaufeli, 2006). Az er6forrasok tehat
indirekt modon javitjak a palyan maradas
esélyeit. A palyaval kapcsolatos fontos mun-
kaértekek megvalosulasanak hianya szintén
jo eldrejelzdje a palyaelhagyasnak, igy felte-
hetéen a munkaértékek kiteljesedése a mun-
kahelyen a palyan maradast segitd tényezd
lehet (Szabo és mtsai, 2018). Ugyanakkor
vannak olyan tényezdk, amelyek kozvetle-
niil is kapcsolatba hozhatoak a palya iranti
elkotelezettséggel.

A palyan maradas tényezdit Prather-Jones
(2011a, 2011b) kétfaktoros modellben
vazolta fel. Eszerint egyéni és intézményi
tényezok hatarozzak meg a palyan maradast.

A pedagogusok pdlydval kap-
csolatos attitiidjét és motivdci-
oit tobb hazai kutatdsban is
tanulmdnyozidk. A kutatdsok
eredménye nagyrészt aldld-
masztotta Prather-Jones (2011a,
2011b) modelljet, azaz elmond-
hato, hogy a pedagogusok
akkor maradnak a pdlydn, ha
azt valamilyen belso (intrinzik)
motivdcio alapjdan vdlasztottdk
(pl. a tanitds szeretete, a gyere-
kekkel valo munka szépsége), és
késobb is ezek a belsé motivd-
cios erok tartjcdk oket leginkdabb
a palydn, akdr a nehézségek
ellenére is (Bacsa-Bdn, 2019b;
Harangi, 2003, Kocsis, 2002).
A palyaelhagydst ugyanakkor
elsésorban extrinzik ténye-
z0k motivdljdk. A hazai kuta-
lasok szerint leggyakrabban
az alacsony anyagi juttatdasok
(Bacsa-Bdn, 2019b;, Harangi,
2003, Kocsis, 2002; Paksi és
mtsai, 2015b), tovdbbd a pdlya
alacsony presztizse (Paksi és
mtsai, 2015b), a kedvezotlen
iskolai legkor és az elorejutds
nehézségei (Bacsa-Bdn, 2019b).

Az egyéni tényezOk kozé sorolja az intrinzik motivaciot, a rugalmassagot, a korlatok
elfogadasat, a specialis igényl gyerekek iranti dszinte érdeklodést, valamint azt a képes-
séget, hogy a pedagogus ne érezzen személyes érintettséget olyan helyzetekben, amelyek
a munkabol kdvetkeznek. Az intézményi tényezdk kozé pedig az intézményvezetéstdl, a
kollégaktol és a palyakezdés alkalmaval nyujtott tiamogatast sorolta.

A palyan maradas tényezdinek masik lehetséges modellje az extrinzik és intrinzik
hatasok elkiilonitése. Egy Missouri-beli altalanos iskolai tanarok kdrében részben kva-
litativ modszerekkel végzett kutatdsukban Perrachione, Rosser és Peterson (2008) azt
talaltak, hogy a palyan maradast a hivatassal valé elégedettség magyardzza, amelynek
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hatterében intrinzik valtozok (személyes hatékonysag érzése, diakokkal valé munka sze-
retete, a tanitas szeretete) allnak. Ezzel szemben palyaelhagyasi szandékukat extrinzik
tényezokkel (alacsony bérezés, szereptulterhelés) indokoltak a megkérdezettek. Hasonlo
eredményre jutott egy norvég pedagogusokkal végzett kutatas is, amelyben félig struk-
turalt interjuk elemzése soran azt talaltak, hogy a megkérdezetteket a didkokkal végzett
munka, a tevékenység valtozatossaga, a kooperacid a kollégakkal és a munkahelyi auto-
nomia toltotte el elégedettséggel, és ez jarult hozza leginkabb a palyan maradashoz is
(Skaalvik és Skaalvik, 2015).

A pedagdgusok palyaval kapcsolatos attitiidjét és motivacioit tobb hazai kutatasban is
tanulmanyoztak. A kutatdsok eredménye nagyrészt alatdmasztotta Prather-Jones (2011a,
2011b) modelljét, azaz elmondhato, hogy a pedagdgusok akkor maradnak a palyan, ha
azt valamilyen belsd (intrinzik) motivacié alapjan valasztottak (pl. a tanitas szeretete, a
gyerekekkel valé munka szépsége), és késébb is ezek a belsé motivacios erdk tartjak dket
leginkabb a palyan, akar a nehézségek ellenére is (Bacsa-Ban, 2019b; Harangi, 2003;
Kocsis, 2002). A palyaelhagyast ugyanakkor elsdsorban extrinzik tényezék motivaljak.
A hazai kutatdsok szerint leggyakrabban az alacsony anyagi juttatdsok (Bacsa-Ban,
2019b; Harangi, 2003; Kocsis, 2002; Paksi és mtsai, 2015b), tovabba a palya alacsony
presztizse (Paksi és mtsai, 2015b), a kedvezotlen iskolai 1égkdr és az elérejutas nehéz-
ségei (Bacsa-Ban, 2019b). Emellett azok a pedagogusok, akik tobb nehézséget latnak a
palyan, hajlamosak gyakrabban a palyaelhagyasra gondolni, mint akik viszonylag keve-
sebb nehézséget érzékelnek (Szabd és mtsai, 2020). A palyaelhagyasi gondolatok kiilo-
nosen erdsek azok korében, akik nem érzik kelléen kontrollalhatonak a nehézségeket,
nem ¢lik meg autonoémidjukat, vagy olyan nehézségeket észlelnek, amelyek tulmutatnak
sajat kompetenciakoriikon (Szabd, megjelenés alatt).

A Kkutatas célja

Osszefoglalva elmondhato, hogy a pedagégusok professzioval valo elégedettségének
hatterében intrinzik okok — elsésorban a gyerekek és a veliikk végzett munka szeretete —
allnak, és ugyanezen okok tartjak éket a palyan. Ugyanakkor a pedagdgusi munka magas
munkakovetelményekkel jar, és ha az eréforrasok nem bizonyulnak elegendének (nem
haladjak meg a kovetelményeket), az a pedagdgusok kiégés¢hez és/vagy palyaelhagyasi
szandékahoz vezet.

Kutatasunk célja volt kvalitativ modszerrel megvizsgalni, hogy a gyakorlé pedagdgu-
sok milyen tényezoket tartanak legfontosabbnak a palyan maradas szempontjabdl, és ezek
mennyiben kapcsolodnak kiils6 és belsé motivacios er6khoz. Tovabbi kérdésiink, hogy
a motivaciok hogyan kapcsolddnak a kiégéshez, valamint, hogy milyen kapcsolat van a
palyan eltoltott id6, a palyaelhagyasi szandék és a hivatassal valo elkotelezddés kozott.

A kutatas modszere
Résztvevok és eljaras

A kutatds résztvevoit a kozosségi média segitségével toboroztuk, a kérdéivesomagot
pedagoguscsoportokban osztottuk meg. A minta kivalasztasa hozzaférés-alapu volt,
és bar igyekeztiink biztositani a minta valtozatossagat az oktatasi intézmények tipusat
¢és fokat, valamint a tanitott tantargyakat illetden, nem volt célunk a reprezentativitas.
A részvétel feltétele a nagykorusag és pedagdégus munkakdr megléte volt. A kitdltés
onkéntes és anonim volt, és a kitolték a kozremiikddésért semmiféle dijazasban nem
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részesiiltek. A kutatast az SZTE Pszichologiai Intézet etikai engedélye alapjan végeztik,
¢és a vizsgalati személyek a kérd6iv elején a kutatas céljarol megfeleld tajékoztatast kap-
tak. Az adatgytjtés 2022. 02. 07. és 02.18. kozott tartott. A kevert modszerrel végzett
kutatasban 0sszesen 149 személy vett részt. A demografiai ¢s munkahelyi jellemzdiket
az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat. A kitolték demografiai jellemzdi

Viltozo elemszam eloszlas (%)
Nem nd 126 84,6
ferfi 21 14,1
nem nyilatkozott 2 1,4
Lakhely févaros 55 36,9
nagyvaros 36 24,2
kisvaros/falu 58 38,9
Iskolatipus altalanos iskola 71 43,82
gimnazium 58 35,8
szakgimnazium 23 14,2
szakképzd iskola 2 1,24
egyéb 8 4,94
Fenntarté allam 97 65,1
egyhaz 16 10,7
alapitvany 23 15,4
egyéb 13 8,7
Tanitott targy real 33 22,1
human 59 39,6
nyelv 10 6,7
készség 22 14,8
szakmai 4 2,7
vegyes 21 14,1

A tablazat adataibol is lathato, hogy a kérddiveket 1ényegesen magasabb aranyban tol-
tottek ki ndk, mint férfiak. A nemi megoszlas megfelel a tanarok orszagos jellemzdinek
(Varga és masok, 2019). A legfiatalabb kitolto 20, a legiddsebb 66 éves volt, az atla-
géletkor 45,62 (széras: 11,19). A minta az életkor tekintetében nem normal eloszlast
(K =-0,74, S = -0,39). A vizsgalt pedagogusok atlagos tanitdsi tapasztalata 19 és egy-
negyed év (szoras: 11,75), atlagos heti munkaideje 24 6ra (szoras: 7,86).

Bar fontosnak tartottuk, hogy ismertessiik kutatasunk résztvevéinek demografiai jel-
lemzdit, mivel a mintavétel soran nem torekedtiink reprezentativitasra, ezért a tovabbi-
akban egyes demografiai csoportokat nem vizsgaltunk a kutatési kérdéseink tekintetében.

Eszkozok
A kutatas soran kevert moédszertannal dolgoztunk. Alkalmaztunk kvalitativ elemzésre
alkalmas nyitott kérdéses adatfelvételt és kérddives vizsgalatot is. A kérdéivcsomag a

demografiai valtozokon kiviil egy nyitott kérdésbdl: ,,Kérem, soroljon fel minden olyan
dolgot, amely Ont a pedagdgus palyan tartja!”, valamint a kiégést és a palya iranti
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elkotelezddést meérd kérdésekbdl allt. A nyitott kérdés a kitdltendd kérdéivesomag elsd
elemeként jelent meg annak érdekében, hogy a tovabbi kérdések ne befolyasoljak a
kitoltot a valaszadasban. A valaszadasra 10 szabad hely allt a kitoltok rendelkezésére.

A kiégésfogékonysag mérésére a Bo-SE Questionnaire-bdl (Hennig és Keller, 1995)
Jagodics és Szabd (2014, 2016) altal kidolgozott eszkozt hasznaltunk. A kérdéiv Maslach
és munkatarsai (2001) koncepcidja alapjan harom alskalan négy-négy kérdéssel méri
fel a kiégés harom dimenzigjat. A kérdésekre 5-foku Likert-skalan kell valaszolni, for-
ditott tételek nincsenek. A skala teljes megbizhatdsagi mutatdja jelen mintan Cronbach
a = 0,836 volt, az egyes alskalak esetében Cronbach a = 0,613, Cronbach a = 0,806,
Cronbach a = 0,587. A két alskala viszonylag alacsony reliabilitasi értékei miatt a késdb-
biekben csak a kiégés dsszpontszamot vettiik alapul az elemzésekben.

A palya-elkotelezodést egy kérdéssel mértiik: ,,Ha ismét lehetdsége lenne palyat
valasztani, a pedagoguspalyat valasztana?”, melyre a valaszadok igennel vagy nemmel
valaszolhattak. A palyaelhagyasi intenciora szintén egy item vonatkozott: ,,Milyen gyak-
ran gondol arra, hogy elhagyna a pedagdguspalyat?” Erre a kérdésre a ,,soha — néha —
gyakran” valaszadasi lehetdséget kinaltuk.

Adatelemzés

Az adatokat IBM SPSS Statistics v.25 programban rogzitettiikk és elemeztiik, mig a
nyitott kérdésre adott valaszokat Microsoft Excel felhasznalasaval az AGA (A4ssocia-
tive Group Analysis) modszer elvei alapjan elemeztiik. Az asszociativ csoportanalizis
(AGA) mddszert Szalay és Brent (1967) dolgozta ki. Az eljaras szabad szdasszociaciok
felhasznalasaval csoportosan méri fel a résztvevok percepcids-reprezentacios rendszerét
(Szalay, Windle és Lysne, 1970). Az eredeti vizsgalati eljaras szerint a valaszadokat arra
kérik, hogy egy perc alatt irjak le, hogy az adott sz6rdl (hivéinger) milyen szavak jutnak
eszlikbe (szabad asszociaciok). Az elemzés elsd 1épéseként a valaszokhoz a sorrendjiik
alapjan sulyt rendelnek. Az elemzés hatterében az a feltevés all, hogy a leggyorsabban
megjelend (elsé helyen emlitett) valaszok szorosabban kapcsolddnak a hivoszohoz, mint
a késobbi valaszok, ezért az elséként adott valasz sulya 6, a masodiké 5, és igy tovabb:
4, 3,3, 3,3, 2,2, és minden tovabbi valasz stlya 1. A stlyokat a kutatok empirikusan,
teszt-reteszt modszerrel allapitottak meg, a sulyozas modjat megbizhatdnak és érvényes-
nek talaltak (Kelly, 1985). Az elemzés tovabbi Iépésében a valaszokat a sulyukkal egytitt
hierarchikus kategéridkba soroljak (Ross és mtsai, 2005). Az igy 1étrejovo kategoridk
kozos és eltérd jellemzoi mentén feltarhatok a csoportok reprezentacioi kozti hasonlosa-
gok és kiilonbségek.

A jelen kutatasban az AGA modszer modositott valtozatat alkalmaztuk. Nem egy
fogalomra kértiink asszociaciokat, hanem arra kértiik a valaszadot, hogy ,,Soroljon fel
minden olyan tényez6t, amely ont a tanari palyan tartjia”. Az online kitoltés soran nem
mértiik a valaszadasi id6t, hanem 10 lehetdséget hagytunk szabadon, amelyet a valaszado
felhasznalhatott. A kapott rovid valaszokat ezutan az AGA modszertanat kovetd sulyo-
zasi és kategorizalasi 1épésekkel dolgoztuk fel. A kategoridkat induktiv modon a kapott
valaszok alapjan hoztuk létre, majd ezt kovetden a kodutasitas alapjan két fiiggetlen
biralé minden valaszt besorolt a kategoriakba. A biralok besorolasi eredményei 95%-os
egyezést mutattak, a vitatott elemek esetében szdobeli egyeztetés alapjan kdzosen dontot-
tek (vo. Haggarty, 1995).
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Eredmények
A palyan maradas okai — a szabad valaszok tartalomelemzése
Arra a kérdésre, hogy mi tartja a palyan, a 149 kitolt6tol dsszesen 631 valasz érkezett,

egy kitolto tehat atlagosan 4,24 valaszt adott. A valaszokat 11 kategoriaba rendeztiik, a
12., ,,egyéb” kategoriaba a valaszok 4,3 szazaléka keriilt. A kategoridk leiré adatai a 2.

tablazatban lathatok.

2. tablazat. AGA kategoridak és alkategoriak, szo szerinti példa, a beérkezett valaszok szama,
eloszlasa és a kategoria atlagos sulya a teljes mintan

Kategoria, alkategoria sz6 szerinti példa N % suly
Tevékenység szeretete 65 10,3 4,82
tanitas, tanitas szeretete ,,szeretek tanitani” 40 6,3 4,93
egyéb tevékenység szeretete | ,,szeretek taboroztatni” 25 4 4,64
Gyerekszeretet 83 13,2 5,36
»gyerekek szeretete” »gyerekek szeretete” 53 8,4 5,42
szereti a gyerekeket »csipem a kolykoket” 13 2,1 5,23
bizonyos gyerekek ,az érdekl6do diakok™ 17 2,7 4,65
Tantargy szeretete ,,Szeretem az irodalmat” 22 35 4,14
Intézmeny, kollektiva ,,jO munkahelyi légkor” 44 7 3,82
Elhivatottsag ,, hivatastudat” 27 4,3 5,04
Tarsadalmi hasznossag 67 10,6 4,29
jovoformalas, ,.vildgnézetem atadasa” 44 7 4,11
segités, altruizmus ,,azt érzem, segitek” 23 3,6 3,87
,, Gyermekkori alom” ,,mindig tandrnak késziiltem” 14 2,2 4,79
Pszichologiai jutalom 139 22 4,03
valtozatossag ,,valtozatos munka” 34 5,4 4,09
kreativitas, szabadsag kreativitas lehetdsége” 31 4.9 3,8
kihivas, fejlodés ~megujulasi lehetdség” 33 5,2 3,55
»elmény” ,pozitiv élmények” 9 1,4 4,89
gyerekkel valo foglalkozas Lflatalokkal torténd egylittmiiko-dés” 32 5,1 4,44
Koriilményelony ,,nem kell ingazni” 48 7,6 4,25
Kényszer, megszokds ,,nem igazan latok mas lehetdséget” 56 8,9 4,57
Siker 37 59 4,02
észlelt siker ,sikerélmény” 23 3,6 3,9
visszajelzett siker ,,pozitiv visszajelzések” 14 2,2 4,21
Egyéb ,,a férjem jol keres” 27 4,3 4,37

Megjegyzés: A fokategoriak dolt betiivel szedve. A ,,stly” a kategoriaba es6 valaszok atlagos sulya.

A legtdbb valasz a palya pszicholdgiai elonye, illetve a gyerekszeretet kategoriaba érke-
zett, mig a legkevesebb a tantargy szeretete és a gyermekkori alom kategoriaba. Ha azon-
ban a kategoriakat aszerint vizsgaljuk, hogy az egy kategoriaba es6 valaszoknak mekkora
az atlagos sulyuk, azt latjuk, hogy az els6 helyeken sorrendben a gyerekszeretet, az
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elhivatottsag, illetve a tevékenység szeretete, mig az utolsé helyeken, a legalacsonyabb
atlagos sulyokkal a pszichés jutalom, a siker és az intézményi légkor szerepel. A magas
suly arra utal, hogy a kitdlt6k az elsé helyek egyikén emlitették. Az els6ként megjelend,
Hkonnyen jovo” valaszok kozel vannak a felszinhez, és a reprezentacio kdzponti elemére
utalnak. Ezzel szemben az alacsonyabb stlyu, késébbi valaszok inkabb a reprezentacio
periféridjan helyezkednek el, funkciojuk a reprezentacié konkretizalasa.

Arnyaltabb képet kapunk arrél, hogy a pedagdgusok a palya mely aspektusait tekintik
megtartd erének, ha azt vizsgaljuk meg, hogy a kategériak kozott milyen aranyban oszlik
el az 6sszes suly. Ezt szemlélteti a 1. bran lathato diagram.

,»Gyermekkori alom”
Tantargy szeretete [HEXS
Egyéb

Elhivatottsag 5,08

Siker

—

9

Intézmény, kollektiva (X&)

[
N

Korilményelény

(%)
e ESN
o >~ &)
Y %)
W
B
52 —
=

Kényszer, megszokas

Tars. hasznossag 3.21 6,56
Tev. szeretete
Gyerekszeretet 2,69
Pszich. jutalom 5,01 425 415 1,59 5,01
0 5 10 15 20 25

Megjegyzés: az eltéré arnyalatok az alkategoriakat az 2. tdblazatban lathato sorrendjiikben mutatjak.

1. abra. Az osszes suly eloszlasa a kategoriak kozétt (%)

A legjelentdsebb teriiletnek a munka intrinzik jutalma (20,01%) bizonyult: a tevé-
kenység valtozatossaga (5,01%), a gyermekekkel, fiatalokkal valo egyiittlét, (5,01%),
lehetéség a kreativitasra (4,25%), a fejlodésre (4,15%), illetve a tevékenység élmény
jellege (1,59%). Tovabbi magas Osszsuly értéki kategoria a gyerekszeretet (15,93%) és a
tevékenység (a tanitds vagy a pedagogus palydhoz lazdbban kapcsolodo tevékenységek)
szeretete (11,28%), illetve a tarsadalmi hasznossag (9,77%). Ugyanakkor szinte ugyan-
akkora dsszsuly értékkel jelenik meg a palyan maradas kényszeriisége is (9,7%).

Figyelmet érdemel tovabba a sorrendben hatodik, 7,4 szazalékos Osszsulyt elérd
HKorilményelony” kategoria is. E kategoria azokat a munkavégzéshez kapcsolddd adott-
sagokat (pl. munkavégzés helye, id6beosztasa, tervezhetésége, az érte jard juttatasok,
munkabiztonsdg) tartalmazza, amelyeket a valaszadok pozitivnak és gyakran fontosnak
észlelnek.
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A kiegés és a palyan tarto tényezok kapcsolata

A vizsgalt minta atlagos kiégettsége 14,39 (szords: 7,24). A kitoltok a kiégés harom
dimenzidja koziil az érzelmi kimeriilés alskalan érték el a legmagasabb pontszamot
(M = 6,8, SD = 3,5), ezt a csokkent hatékonysag alskala értéke kovette (M = 5,11,
SD = 3,03), mig a legalacsonyabb értéket a kiégettség tarsas dimenzidja, a deperszonali-
z4ci6 alskala értéke mutatta (M = 2,48, SD = 2,08). A reliabilitasok alacsony értéke miatt
csak az Osszpontszamok alapjan végeztiink tovabbi elemzéseket. Valamint a Gelman ¢és
Park (2008) altal javasolt eljarast kovetve a minta als6 és felsé harmadabdl képeztiink
egy magasabb kiégettségl (kiégés 6sszpontszam > 17 —, kiégettek™) és egy alacsonyabb
kiégettségi szintii (kiégés 0sszpontszam < 11 — ,,nem kiégettek™) csoportot.

Tekintve, hogy mind a valaszadok, mind a valaszok szama eltérhet a csoportok kozott,
ezért a csoportok Osszehasonlitdsa soran kozolt minden szdzalékos arany az egyes
csoportok éltal elért stlyozott pontszamok Osszességére vonatkozik. Ez lehetévé teszi
az egyes csoportok dsszehasonlitasat az egyes kategdriak tekintetében, de az abszolut
szamok tekintetében nem. Ezért a kapott valaszokon a csoportok kozott illeszkedésvizs-
galatot is végeztiink.

A két csoportot a stulyok kategoriak kozti eloszlasa (1d. 2. abra) alapjan megvizsgalva
azt lathatjuk, hogy a ,kiégett” csoportban a legjelentdsebb teriileteknek a kényszer,
megszokas (19,11%) bizonyult, ezt a gyerekszeretet (16,08%), a pszicholdgiai jutalom
(15,15%) koveti. A ,koriilményeldny” kategéria a negyedik, a tevékenység szeretete
(8,86%) pedig az 6todik legnagyobb sullyal emlitett kategoria. Ezzel szemben a ,,nem
kiégett” csoportban a legjelentésebb teriilet a tevékenység intrinzik értéke (pszicholdgiai
jutalom: 25,46%), amelyet a gyerekszeretet (16,07%), a tevékenység szeretete (13,33%)
¢s a tarsadalmi hasznossag (9,4%) kovet, mig a ,.koriilményelony” (5,25%) jelentoségét
tekintve a nyolcadik helyre szorul, és a kényszer, megszokas (1,09%) a legjelentéktele-
nebb tényezdének bizonyul.

A két csoport valaszait illeszkedésvizsgalattal 6sszehasonlitva (I1d. 3. tablazat) azt
talaljuk, hogy a ,.kiégett” csoportban a ,,nem kiégett” csoporthoz képest szignifikansan
alacsonyabb sulyt kategoria a tevékenység szeretete, az elhivatottsag, a palya pszicholo-
giai jutalmazo értéke, valamint a siker. Ezzel szemben szignifikdnsan magasabb sullyal
jelenik meg a kényszer és a ,koriilményeldny” kategoria. Adataink azt mutatjak, hogy
a kiégettebb pedagodgusok palyan maraddsaban nagyobb mértékben jatszanak szerepet
olyan tényezok, amelyek nem a munka tartalmi szempontjaihoz kdtddnek, hanem sokkal
inkabb a munkavégzés feltételeihez (koriilményeldny) és a gazdasagi vagy életkori, eset-
leg képzettséggel dsszefiiggd kényszerhez.
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2. abra. Sulyok eloszlasa a kategoriak kézott (%) a , kiégett” és ,,nem kiégett” csoportokban

3. tablazat. Szignifikans eltérések a sulyok kategoriak kozotti eloszlasaban
(., kiegett” és ,,nem kiégett”)

Hkiégett” »nem kiégett”
AGA Kkategéria n =48 n =47
valés vart valés vart 77 P
Tevékenység szeretete 76 96 122 102 7,94 0,005
Elhivatottsag 20 36 54 38 13,53 <0,000
Pszichologiai jutalom 130 176 233 187 23,00 <0,000
Koériilményelony 77 60 48 65 8,73 0,003
Kényszer, megszokas 164 84 10 90 146,53 <0,000
Siker 34 51 72 55 11,30 0,001
Egy¢b 48 38 30 40 5,40 0,020
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A palyamotivacio kiilonbségei a palyaelhagydsi szandék mentén

A palyaelhagyasi szandékot mér6 kérdésre (,,Milyen gyakran gondol arra, hogy elhagyna
a pedagdguspalyat?”) adott valaszok (soha, néha, gyakran) alapjan osztottuk harom
csoportra a mintat, majd a nyitott kérdésre adott valaszaikat AGA modszerrel elemeztiik.
Ezt mutatja a 3. abra.

Tevékenység szeretete

11,10 ]

Gyerekszeretet !! !! _

15,50 ]
Tantargy szeretete %
Kollektiva %
Elhivatottsag %

Tars. hasznossag

Gyermekkori alom %
11,54

Pszichologiai jutalom 21,08 l

27,74 ]
Kériilményeldny %

Kényszer, megszokas

sier BT

Egyéb

12,38 ]

0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00

BGyakran ©Néha [OSoha

3. abra. Sulyok eloszlasa a kategoriak kézott (%) a ,,soha” (N = 37),
,néha” (N = 64) és ,,gvakran” (N = 48) csoportokban.

A harom csoportot a stlyok kategéridk kozti eloszlasa (Id. 3. abra) alapjan megvizs-
galva azt lathatjuk, hogy a palya elhagyasat nem, vagy csak ritkan fontolgato (,,soha”
¢és ,,n¢ha”) csoportokban hasonloan oszlanak meg a sulyok a kategoridk kozott. A leg-
jelentdsebb sullyal megjelend palyan tartd kategéridk sorrendben a munkaval jard pszi-
chologiai jutalom (,,soha”: 27,74%; ,,néha”: 21,08%), a gyerekszeretet (,,soha”: 15,5%;
,»néha”: 13,57%), a tevékenység tarsadalmi hasznossaga (,,soha”: 12,38%; ,,néha”:
11,07%) és a koriilményeldny (,,soha”: 6,54%; ,,néha”: 8,4%). Ugyanakkor a kényszer,
megszokas kategoria tekintetében a két csoport jelentds kiillonbséget mutat. Mig a ,,soha”
csoport esetében ez a sulyok legkisebb hanyadat hordozoé kategoria (0,57%), addig a
,»Néha” csoportban az dsszes suly 7,27%-at teszi ki, és ezzel a 6. legjelentdsebb kategoria.
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A palyaelhagyast gyakran fontolgatok (,,gyakran” csoport) valaszait szemlélve ugyan-
akkor éppen a kényszer bizonyult a legjelentsebb kategorianak (20,4%), ezt a gye-
rekszeretet (19,23%) és a tevékenység szeretete (11,89%) kategoria koveti. A palyaval
Jérod pszichologiai jutalom (11,54%) jelentdségét tekintve a negyedik, a koriilményeldny
(5,59%) a hetedik, a tarsadalmi hasznossag (5,48%) pedig a nyolcadik helyre szorul.

Az illeszkedésvizsgalat eredményei (Id. 4. tablazat) tovabb arnyaljak ezt a képet.
A palya elhagyasara gyakran gondol6 csoport valaszaiban jelentésen magasabb stllyal
jelenik meg a gyerekszeretet, mig a vartnal szignifikansan alacsonyabb stllyal a munka
tarsadalmi hasznossaga ¢s a kortilményeldny kategoéria. Mindharom csoport jelentdsen
eltér a kényszer, megszokas €és a pszichologiai jutalom kategoridkban: a palyaelhagyasi
szandék novekedésével csokken a pszichologiai jutalom és novekszik a kényszer kate-
goria stlya.

Az adatok arra utalnak, hogy a palyaelhagyas gondolataval gyakran foglalkoz6 peda-
gbégusok palyan maradasat a kényszer, megszokas ¢és a gyerekszeretet hatarozza meg,
mig azokét, akik bevallasuk szerint soha nem gondoltak palyaelhagyasra, a pszicho-
logiai jutalom, a gyerekszeretet és a tarsadalmi hasznossag. A palya elhagydsat né¢ha
fontolgatok szamara fontos megtartd erd lehet a munkaval jard pszichologiai jutalmon
¢és a gyermekszereteten tl a koriilményeldny is, és az adatokbol gy tiinik, valamelyest
kényszerkeént is észlelik a palyan maradast.

4. tablazat. Szignifikans eltérések a sulyok kategoriak kozotti eloszlasaban a palyaelhagyasi
szandék mentén (,,soha”, ,,néha’ és ,,gyakran’ csoportok)

Soha Néha Gyakran
AGA Kategoéria n =37 n =64 n =48
valés | vart | valés | vart | valés | vart 7 D
Gyerekszeretet 109 111 168 | 195 165 135 10,33 0,005
Tarsadalmi hasznossag 87 68 137 120 47 83 23,38 < 0,001
Pszichologiai jutalom 195 139 261 | 245 99 170 52,9 < 0,001
Koriilményelény 46 50 104 38 48 61 6,02 0,049
Kényszer, megszokas 4 68 90 119 175 82 170,71 | <0,001

A palyan maradas tényezéinek kiilonbségei az elkotelezodés mentén

A professzi6 iranti elkdtelezodést mérd kérdésre (,,Ha ismét lehetdsége lenne palyat
valasztani, a pedagéguspalyat valasztana?”’) adhatd két valaszlehet6ség (igen/nem) men-
tén a mintat egy palya irant elkotelezett ,,ujra valaszt” és egy palya irdnt nem elkdtelezett
»ujra nem” csoportra osztottuk. A két csoport nyitott kérdésre adott valaszainak AGA
elemzése a 4. abran lathato.
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10,82 |
10,78 |

Tevékenység szeretete

14,72
Gyerekszeretet 2174

Tantargy szeretete %
Elhivatottsag %

7,24

Tars. hasznossag

. 2,07
Gyermekkori alom ﬁ’
13,68 |

Pszicholdgiai jutalom 333

10,96

8,35 |

Koriilményeldny 5.66

19,57

Kényszer, megszokas 140
. 4,53

0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00

DUjranem Ojra valaszt

4. abra. Sulyok eloszlasa a kategoridk kozott (%) az elkotelezett , ujra valasztand™
és nem elkételezett ,,ujra nem” csoportokban

A két csoportot a sulyok kategoriak kozti eloszlasa (1d. 4. abra) alapjan megvizsgalva
azt lathatjuk, hogy az elkotelezett (,,ijra valasztana™) csoportban a legjelentésebb tertii-
leteknek a pszicholdgiai jutalom (23,33%) bizonyult, ezt a gyerekszeretet (21,74%),
a tarsadalmi hasznossag (10,96%) és a tevékenység szeretete (10,78%) koveti Ezzel
szemben a nem elkdtelezett (,,0jra nem”) csoportban a legjelentdsebb teriilet a kényszer,
megszokas kategoria (19,57%), amelyet a gyerekszeretet (14,72%) és a pszichologiai
jutalom (13,68%) kovet.
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5. tablazat. Szignifikans eltérések a sulyok kategoriak kozotti eloszlasaban
(, ujra valasztana” és ,, ujra nem”)

Ujra valasztana Ujra nem
AGA Kategoéria n =80 n = 69

valés vart valos vart 1 P
Gyerekszeretet 357 307 185 235 18,79 | <0,001
Tarsadalmi hasznossag 180 153 91 118 10,56 | <0,001
Pszicholdgiai jutalom 383 314 172 241 34,57 |<0,001
Koriilményelény 93 112 105 86 7,54 0,006
Kényszer, megszokas 23 152 246 117 253,31 <0,001

Az adatokbdl latszik, hogy csak 6t tényezd terén van markans eltérés a kiilonbozé elko-
telezettségli csoportok kozott. A palyat Gjravalasztok egyértelmiien feliilreprezentaltak a
pozitiv és belsé motivaciot jelentd kategoridkban, mint a gyermekszeretet, a tarsadalmi
hasznossag €és a pszichologiai jutalom, mig akik kevésbé elkotelezettek, azaz nem
valasztanak ismét ezt a palyat, magasan reprezentaltak a két kiilsd motivacios tényezot
képviseld kategdriaban.

A kiégés kapcsolata a palyaelhagydsi szandékkal és a palyan eltéltott idovel

A Spearman-korrelacidelemzés szerint az életkor és a kiégés (7,149, = -0,192, p = 0,019),
valamint a palyan eltoltott id6 es a kiegeés kozott r(49) = -0,192, p = 0,019) elhanyagol-
haté negativ kapcsolat van. A heti éraszam és a kiégés kdzott nem mutatkozott kapcsolat
a vizsgalt mintan.

A Kurskal-Wallis-préba szerint a palyaelhagyasi szandék mentén kialakitott csopor-
tok eltérnek egymastol a kiégés mértékében. A gyakrabban palyavaltast fontolgatok-
nak magasabb a kiégettség-pontszamuk (H,) = 60,27, p < 0,001). A harom csoportot
Mann-Whitney-probaval paronként dsszehasonlitva mindharom csoport szignifikdnsan
eltér egymastol (Soha — Néha: U=568,5 Z=-4,35, p <0,001; Soha — Gyakran: U= 102,5
Z=-6,97, p <0,001; Néha — Gyakran: U = 655 Z=-5,19, p <0,001). Ugyanakkor élet-
kor, palyan eltoltott id6 és a heti draszam tekintetében nem mutatkoztak jelentds kiilonb-
ségek a csoportok rangatlagai kozott.

A palya-clkotelezettség tekintetében (Gjra valasztana — nem valasztand) kialakitott
csoportok eredményein elvégzett Mann-Whitney-tesztek szerint szignifikans kiilonb-
ség mutathato ki a két csoport kiégettség-pontszama kozott: az elkotelezettebb csoport
kevésbe kiégett (U = 981,5, Z =-6,79, p < 0,001). Nincs jelentds kiilonbség a két cso-
port kozott az életkor és a palyan eltoltdtt id6 tekintetében, ugyanakkor a heti 6raszdm
esetén kimutathatd az a tendencia, hogy a tobb orat tanitok elkotelezettebbek (U = 2230
Z=-191, p=10,56).

Megvitatas

A tanari palyardl vald elvandorlas egyre stilyosabb problémat jelent a hazai oktatasiigy-
ben is. Kutatasunkban arra a kérdésre kerestiink valaszt, hogy melyek azok a tényezok,
amelyek eldsegitik, hogy a pedagégusok akar a nehezedé munkafeltételek mellett is
a palyan maradjanak. Ennek vizsgalatdhoz részben kvalitativ modszert valasztottunk.
Eredményeink f6 vonalakban alatamasztottdk a kordbbi hazai és nemzetkdzi kutatasok
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altal feltart eredményeket (Perrachione, Ros-
ser és Peterson, 2008; Skaalvik és Skaalvik,
2015). Az altalunk megkérdezett pedago-
gusok is az intrinzik motivacios tényezdket
emlitették elsé helyen, viszonylag nagyobb
sullyal. Ami a palyan tartja a pedagoguso-
kat sajat bevallasuk szerint, az elsdsorban a
munka kdzben megglt pszichologiai jutalom,
azaz a valtozatossag, kreativitas és a szabad-
sag lehetdsége. A gyermekszeretet ¢s a tani-
tas szeretete szintén elokeld helyet foglal el
a kategoria rangsorban. Ugyanakkor fontos
megemliteni, hogy a kényszer is megjelenik
a palyan maradas indokaként. A kérdezet-
tek 4,3%-a viszonylag magas stlyértékkel
emlitette ezt a tényezot. A kényszert elsdsor-
ban az életkor és az egyéb képzettség hianya
jelenti az ¢ esetiikkben. Ez az eredmény még
figyelemreméltobb, ha &sszekapcsoljuk a
kiégés és a palyan maradas lehetséges okait.
A magasabb kiégés-értéket mutatok csoport-
jaban szignifikansan tobben és magasabb
sulyértékkel emlitették a kényszert, mint a
kevésbé kiégettek csoportjaban. Ez arra utal,
hogy a kényszerbdl palyan maradt peda-
gbgusok nemcsak nem szeretik vagy nem
¢lvezik a munkajukat, de a kiégés tiineteit is
mutatjak. Korabbi kutatasokbol tudjuk, hogy
a tanari kiégés nemcsak a pedagogus szemé-
lyes tigye, de hatassal van a didkok teljesit-
ményére és motivacidjara is (Shen, 2015;
Jagodics és masok, 2020). Ezért nem lényeg-
telen, hogy a tanarok hany szadzaléka lehet
vajon ebben a helyzetben a teljes populaciot
tekintve. Mivel jelen kutatas kis elemszam-
mal dolgozott, erre a kérdésre a késébbiek-
ben egy reprezentativ vizsgalat eredményei
alapjan lehet majd valaszolni.

A kiégés mértéke a vizsgalt mintan nem
tinik jelentésnek, de ha a kiégésben érin-
tett és kevésbé érintett csoport eredményeit
vizsgaljuk, szdmos eltérést talalunk. Ered-
ményeink szerint a nem kiégettek csoport-
jaban szignifikdnsan nagyobb megtartd erdt

A kiégés mertéke a vizsgdlt
mintdn nem tiinik jelentos-
nek, de ha a kiégésben érin-
tett és kevesbe erintett csoport
eredményeit vizsgdljuk, szd-
mos eltérést taldalunk. Eredmé-
nyeink szerint a nem kiégettek
csoportjaban szignifikdnsan
nagyobb megtartoé erot jelente-
nek a belsé motivdcios ténye-
zOk, mint a kordbban jelzett
pszichologiai jutalom, a sike-
rélmeny, a gyermekek szere-
tete, mig a kiégettebb csoport-
ban szignifikdnsan jelentosebb
palydn maraddsi oknak tiinik
a kényszer és a kortilmenye-
lony (mint pl. a nydri szabad-
sdg, vagy a munkahely konnyri
elerése). A pdlya-elkotelezodes
és a pdlydn maradds motivd-
cios tényezoi kOzotti kapcsolat
ramutatott, hogy a pdlya irdnt
elkotelezettebbeknél is erdsebb
a belsé motivdcio és alacso-
nyabb a kiégettség, mint azok-
ndl, akik nem vdlasztandk
Ujra ezt a pdlydt. Nem szabad
azonban szem elol téveszteni,
hogy ezek nem csupdn egy
irdnyba mutato kapcsolatot
Jelenthetnek.

jelentenek a belsé motivacids tényezdk, mint a korabban jelzett pszichologiai jutalom, a
sikerélmény, a gyermekek szeretete, mig a kiégettebb csoportban szignifikdnsan jelentd-
sebb palyan maradasi oknak tiinik a kényszer és a koriilményelony (mint pl. a nyari sza-
badsag, vagy a munkahely konnyti elérése). A palya-elkotelez6dés és a palyan maradas
motivacios tényez06i kozotti kapcsolat ramutatott, hogy a palya irant elkdtelezettebbeknél
is erdsebb a belsé motivacio és alacsonyabb a kiégettség, mint azoknal, akik nem valasz-
tanak ujra ezt a palyat. Nem szabad azonban szem eldl téveszteni, hogy ezek nem csupan
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egy iranyba mutato kapcsolatot jelenthetnek. Elképzelhetd, hogy a kiégés érzése az, ami
meghatarozza, hogy valaki mennyire kotédik a palydhoz, mennyire érzi magat sikeres-
nek benne, mennyire ¢li meg jutalomként a szakmaban rejlé lehetdségeket. A kiégés
viszont nagyon Osszetett okokra vezethetd vissza, melyek kozott egyéni és szervezeti
tényezok egyarant jelen lehetnek (Demerouti és mtsai, 2001; Szabo és Jagodics, 2016).

A palyaelhagyast gyakran fontolgatok is magasabb létszamban vannak jelen a kiéget-
tebb csoportban, és naluk is hasonldan inkabb a kiilsé motivacios erdk jatszanak szerepet
abban, hogy még a palyan vannak. Azonban ezek az er6k nem feltétleniil eredményeznek
pozitiv munkamotivaciot és eredményes, dromteli munkavégzést. Csupan palyan tartjak
az egyébként kiégésben érintett pedagdgusokat is. Ez a motivacids bazis kevés lehetdsé-
get kinal a segitd intervencionak is. Akit nagymértékben a kényszer vagy a koriilmények
tartanak a tanari palyan, annak szamara a kiégés megel6zését ¢s/vagy csokkentését segitd
programok csak akkor kinalnak fejlédési lehet6séget, ha sikeriil a motivacios bazist is
atformalniuk.

Kutatasunk erdssége, hogy kvalitativ adatokra is tdmaszkodik, ugyanakkor ez a limi-
tacio egyik forrdsa is. Az ilyen jellegli kutatdsok sziikségszertien alacsonyabb elemszam-
mal dolgoznak, és nem tudjak biztositani a reprezentativitast. gy a levonhaté kovetkez-
tetések sem altalanosithatok a teljes populaciora.

Ugyanakkor fontos eredménynek tekinthetd, hogy a legerésebb palyan tartd erd a
gyermekek szeretete mellett a palya pszichologiai jutalmazo értéke. A kreativ, szabad
gondolkodas, a munkavégzés valtozatossaga, a kihivasok szerepe meghatarozo a tanari
hatékonysag és munkaval valo elégedettség szempontjabdl. Kutatasunk is alatdmasztja
ennek a szempontnak a palyan tartd, motivald erejét, ami kiilondsen azoknak a pedago-
gusoknak fontos, akik még nem mutatjak a kiégés jeleit. Az elkotelezett és pozitiv moti-
vacios bazissal rendelkez6 pedagogusok mentalhigiénés segitése kulcsfontossagu lehet
a palyan maradas és a hatékonysagndvelés szempontjabol is. Az 6 megtartasuk alapvetd
jelentdségli a hazai iskolarendszer szinvonalas mitkodésének biztositasa érdekében, amit
szisztematikus tdmogatassal, kiégés megel6z6 programok szervezésével és a munkafel-
tételek javitasaval lehetne eldsegiteni.
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Absztrakt

A tanari palya iranti elk6telez6dés fontos szerepet jatszik a sikeres munkavégzésben és a kiégés megel6zésében
is. Kutatasunkban azokat a tényezoket kivantuk feltarni, amelyek szerepet jatszanak abban, hogy a pedagogu-
sok az egyre nehezedé munkafeltételek mellett is a tanari palyan maradjanak. Kvalitativ és kvantitativ mod-
szertanra épiild kérdoives kutatasunkban 149 pedagogus vett részt. A tanari palyan maradas tényezGit szabad
valaszadasra alkalmat ado nyitott kérdéssel vizsgaltuk, a kiégést a Jagodics és Szabo (2014) altal kifejlesztett
kérddivvel mértiik. A palya iranti elkotelez6dést és a palyaelhagyasi gondolatokat egy-egy itemmel vizsgaltuk.
Az AGA (Szalay és Brent, 1967) modszerrel végzett tartalomelemzés szerint a legnagyobb sulyu palyan tartd
erd a munka pszichologiai jutalma és a gyermekek szeretete. A belsé motivacios tényezdknek nagyobb szerepe
van, mint a kiilsé er6knek, mint a kényszer vagy a munkavégzéssel kapcsolatos ,,koriilményelony”. A kiégés
jeleit er6sebben mutat6é pedagdgusoknal azonban ezek a kiilsd tényezok nagyobb szerepet jatszanak a palyan
maradasban, mint a nem kiégett kollégaik esetében. Eredményeink alatamasztottak, hogy a pedagbguspalya
legfébb vonzereje a gyerekekkel valo foglalkozas szeretete mellett a kreativitast kivano szabad munkavégzés-
ben van, aminek tartos hianya vagy er6sen korlatozott volta hozzajarulhat a palyaelhagyashoz.

Kulcsszavak: tanari kiégés, palyaelhagyas, intrinzik motivacio, elkotelezodés
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Budis Imola

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A tudatos jelenlét ot aspektusanak
mérésére alkalmas kérdoiv
(FFMQ-24) hazai adaptacioja és
10. évfolyamos tanulok korében
végzett elomeréseinek eredményei

Az adaptalasi folyamat, illetve az annak részét képezo elomérések
eredményei révén sikeriilt jol miikodo, megbizhato, a tudatos
jelenlét hazai mérését lehetové tevo kérdoivvaltozatot létrehoznunk.
Cikkiink hozzajarulhat a mindfulness tudomanyos alapokra helyezett
megkozelitésének népszeriisitéséhez, valamint iranymutatdsul
szolgalhat azok szamara, akik kérdoiv-adaptacioval, illetve
-fejlesztéssel foglalkoznak.

Bevezetés

orszagon. A mindfulness koncepciojara épiilé fejlesztési technikak, kognitiv

viselkedésterapias intervenciok hatdsardl tobb hazai forrds is rendelkezésiinkre
all. Tobbek kozott az egészségtudomany ¢és a sportpszichologia (Csala és mtsai, 2017;
Molnar ¢és mtsai, 2019; Palvolgyi és mtsai, 2020; Toth és Toth, 2022), az orvostudomany
és a klinikai pszichologia (Perczel-Forintos, 2017; Rohanszky és mtsai, 2017), de még
a vezetéstudomanyban targyalt szervezeti mikodés (pl. Verdes, 2019) terén is irodtak
tanulmanyok ezzel kapcsolatban. Néhany relevans ismeretet kozolnek a testi tudatossag
(Jarai és mtsai, 2016; Koteles, 2014; Vig, 2014) és az érzelmi tudatossag (Kriston és Piko,
2018; Kun és mtsai, 2011) vizsgalatara irdnyulo cikkek is. Akarcsak azok a tanulmanyok,
amelyek a — segit6é foglalkozasuakat hatvanyozott mértékben érinté — kiégés szindroma
(burn-out) megelézése érdekében végzett stresszmenedzsment lehetséges modszereit
(pl. Szényei és mtsai, 2015) taglaljak. Az oktatas terén azonban egyaltalan nincs hazai,
ismert és publikalt tudomanyos kutatds ezen jelenségre iranyuldan. A nemzetkdzi szak-
irodalom alapjan ugyanakkor ennek vizsgalata hasznos informéciokkal szolgalhat a
tanitasi gyakorlat szdmdara is. A mindfulness a pozitiv pszichologiai irdnyzat fogalmai
kozé tartozik (Olah, 2022; Phan és mtsai, 2018). Egyes tanulok hajlamosak a negativ
eredményekre fokuszalni, félnek az alulteljesitéstol, bizonyos esetekben ezek szorongas-
hoz vezethetnek. Masrészt vannak olyan tanulok, akik nem a kudarcokra, hidnyossagokra
koncentralnak, inkabb pozitivan latjak az ¢életet. Ez az attitlid vagy tendencia hatassal
lehet tanulasi folyamataikra, motivacidjukra és személyes fejlddésiikre is. A tanuldk csak

ﬁ tudatos jelenlét (mindfulness) egy meglehetdsen 1j kutatasi teriilet Magyar-

21

fanuimany


https://doi.org/10.14232/iskkult.2023.5.21

Iskolakultira 2023/5

akkor lehetnek tisztaban kompetenciaikkal, gazdalkodhatnak hatékonyan eréforrasaikkal
¢és idejlikkel, ha gondolataikat, érzelmeiket, viselkedésiiket képesek megfigyelni, leirni,
elemezni. fgy tudatosan cselekedhetnek (awareness), és figyelmiiket példaul a matemati-
kai feladatok sikeres megoldasara ¢s a jo teszteredményre dsszpontosithatjak.

A szakirodalom szerint a tudatos jelenlét szintje befolyasolhatja az iskolai teljesitményt
(Ahmed és mtsai, 2017; Franco és mtsai, 2010). Lu és munkatarsai (2017) Kinaban, 6t6-
dik osztalyos tanulokkal (n = 219) végzett vizsgalatuk soran pozitiv kapcsolatot tartak fel
e tényez0, a végrehajto funkciok, kinai, angol és matematikai teszteken elért eredmények
kozott. Glomb és munkatéarsai (2011) szerint azok, akik magasabb szintli tudatos jelen-
1éttel rendelkeznek, jobban megértik a reakcidkat — fizioldgiai €s pszichologiai szinten
egyarant, legyen az a sajatjuk vagy éppen masoké —, és hatékonyabban is reagalnak
ezekre. Tapasztalataikat objektivebben hasznaljak fel, elonyben részesitik a kihivasokkal
teli célokat, konnyebben kezelik az akadalyokat, és jobban el tudjak hatarozni magukat
(determinate). Mesmer-Magnus és munkatarsai (2017) Ggy vélik, hogy a tudatos jelenlét
a munkateljesitmény és a kiégés eldrejelzéje. Ebbdl adéddan a mindfulness vizsgalata
a tanuldk és a tandrok szempontjabdl is hasznos informacidkkal szolgalhat a jovOben.
Mindebbdl kifolyolag pedig arra toreksziink, hogy megismertessiik a tudatos jelenlét
fogalmat, elméletét a neveléstudomanyban érintettekkel is, valamint empirikus eszko-
zoket, modszereket talaljunk és biztositsunk a mindfulness hatékony mérésére a magyar
viszonylatban. Jelen tanulmany egy, a tudatos jelenlét mérésére alkalmas kérddiv hazai
adaptalasi folyamatarol szamol be. Ennek részeként, két eldmérés (pilot study) altal
megvalosult adatgytiijtés eredményeinek részletes elemzése révén vizsgaltuk az adaptalt
mérdeszkoz miikodését és josagmutatoit, megfeleld megbizhatosaggal, faktorszerkezet-
tel és itemszintl validitas-értékekkel bird kérddivvaltozat 1étrehozasa érdekében.

Elméleti hattér

A mindfulness kifejezés magyar megfelel6jeként a tudatos jelenlét megnevezést hasznal-
juk a tovabbiakban, miutan a csekély hazai szakirodalom is ezt hasznalja leggyakrabbban
(pl. Schlosser, 2012). A legszélesebb korben elfogadott és alkalmazott definicié szerint
a mindfulness az egyén tapasztalatainak (gondolatainak, viselkedésének, érzelmeinek,
érzeteinek) figyelmi tudatositasa, atgondoltsaggal €s kivancsisaggal, elfogadd és nem
itélkez6 mddon torténd reagalassal (Huang és mtsai, 2019; Opelt és Schwinger, 2020;
Quickel és mtsai, 2014; Xiao és mtsai, 2017). Két f6 megkozelités kiilonboztethetd meg
a mindfulness szempontjabol. Az altalanos diszpozicids vagy vonasszerli megkozelités
(trait mindfulness) a tudatos jelenlétet emberi képességként hatarozza meg, ami egy ido
utan viszonylag stabil marad (Park és Nam, 2020; Xiao és mtsai, 2017). Az allapot-jel-
legli megkozelités (state mindfulness) esetén az egyéneknek olyan meditacios gyakor-
latra vagy meghatdrozott tevékenységre van sziikségilik, amely biztosithatja szdmukra a
tudatos jelenlét allapotat (Carpenter és mtsai, 2019). Ebben a megkozelitésben a kész-
ségek gyakorlassal és képzéssel fejleszthetok. Ezen elmélet hivei inkabb metakognitiv
készségnek tekintik a mindfulnesst.

Kabat-Zinn (2003; Iani és mtsai, 2019; Meiklejohn és mtsai, 2012; Park és Nam, 2020;
Perczel-Forintos, 2011) meghatdrozasa inkabb az allapot-megkozelitéshez sorolhato,
szerinte a mindfulness egy specidlis mddja a figyelem gyakorlasanak, ami az aktualis,
jelen pillanatban zajlik. Ugyanakkor az itélkezésmentesség, a reagalasnélkiiliség és a
nyitott, befogado attitiid hangsulyos ebben a definicioban is. A harag érzésére is iranyul-
hat a figyelmiink, ha megprobalunk kicsit kiviilr6l tekinteni a sajat dithiinkre. Ahelyett,
hogy az érzés feliilkerekedne rajtunk és teljesen azonosulnank vele, ez az 10j perspek-
tiva segithet felismerni, hogy az azt kivalté helyzetre, gondolatokra és érzelmekre nem
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sziikséges tettekkel is reagalni (Gillihan, 2021). K6z6s a két £6 elméleti iranyban, hogy
egyfajta atmeneti, mentalis eseményekként értelmezddnek a gondolatok, érzelmek. Ezal-
tal azok inkabb megfigyelés targyat képezik, igy nem azonosul ezekkel az egyén (Iani
¢és mtsai, 2019). Azok, akik magasabb szinten allnak a mindfulness tekintetében, nem
reagalnak automatikusan példaul egy stresszorra, hanem szélesebb perspektivabdl, tobb-
féle aspektusbol képesek egy adott helyzetet kezelni (Park és Nam, 2020). Ezt a témaban
reagalasmentességnek nevezik, ami a teriileten kevésbé jartas olvasok szamara elsére
kissé furcsanak hathat. A tanulmany folyaman ez jobban koérvonalazddni fog.

Galla és munkatarsai (2020) kutatdsi eredményei alapjan a magasabb mindful-
ness-szinttel bird tanulok az unalom élményét is jobban viselik, anélkiil, hogy az feliil-
kerekedne rajtuk. Kevésbé jellemz6 rajuk az ilyen helyzetekbdl vald menekiilés, illetve
elkeriilés. A szerzOk arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a tudatos jelenlét révén a dia-
kok képesek felismerni a tanulassal kapcsolatos kellemetlen érzelmeket, de nem vesznek
el benniik, ezaltal nem terelddnek el a hosszu tavu céljaiktol sem. A szakirodalom alapjan
a tudatos jelenlét csokkentheti a pszichologiai szorongast, mivel ez egy olyan jelenség,
amely segit a negativ érzelmek és gondolatok megfigyelésében, ezaltal a tapasztalati
elkeriilés és a negativ érzelmek iranti talzott elkotelez6dés is csokkenthetd (Carpenter
¢és mtsai, 2019; Hayes és Feldman, 2004; Huang és mtsai, 2019; lani és mtsai, 2019).
Carpenter és munkatarsai (2019) eredményei szerint a trait mindfulness magasabb szintje
a depresszio és a szorongas alacsonyabb tiineteivel jar egyiitt.

A mindfulness kétkomponensii modellje igen gondolatébresztd, amelyben a tudatos
jelenlét gyakorlassal fejleszthet6 mentalis képességként (skill) keriil értelmezésre
(Bishop és mtsai, 2004). Szamos mas kutato is ezt a holisztikus szemléletet preferalja
hozzank hasonléan és tigy gondoljak, egyénenként valtozo a tudatos jelenlét kifejezédése
(Baer és mtsai, 2006; Brown és Ryan, 2003; Galla és mtsai, 2020; Meiklejohn és mtsai,
2012; Renshaw, 2020). A modell tartalmi 6sszefoglalasat Perczel-Forintos (2011) készi-
tette el, amelynek atdolgozott valtotatat kozoljiik (1. abra). Ebben a modellben a figyelem
Onszabalyozasa ¢és az élményorientaltsag a két f6 komponens, amelyek lehetdvé teszik az
egyén szamara, hogy az aktualisan, az adott jelenben tapasztaltakat tudatosan élje meg.

MINDFULNESS

Figyelem onszabalyozasa Elményorientaltsig
A figyelem Elaboracios Kivancsisag, .
Fenntartott véltasanak folyamatok nyitottsag Decemr?h
figyelem K& . s ’ perspektiva
épessége gatlasa elfogadas
N
A figyelem
rugalmassaga

1. abra. A tudatos jelenlét kétkomponensii modellje
(Bishop és mtsai, 2004; Perczel-Forintos, 2011. 24. alapjan)
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A tudatos jelenlét azzal kezdddik, hogy a
figyelem fokuszanak szabalyozasaval tuda-
tositjuk az aktualis tapasztalatokat, vagyis
odafigyeliink a gondolatok, az érzések és az
érzetek pillanatrol pillanatra torténd valtoza-
sara (Bishop és mtsai, 2004). A fejlesztések-
nél gyakran a légzést alkalmazzak ,,horgony-
ként”, az erre iranyul6 folyamatos fokusz igy
az aktualis tapasztalathoz rogziti a figyelmet.
A mindfulness neurobioldgiai kutatasai alap-
jan a gyakorlas a rugalmassagot (flexibility),
illetve mind a figyelmi, mind az érzelmi
Onszabalyozast eldsegitheti (Meiklejohn ¢és
mtsai, 2012). A valtasi készségek lehetdve
teszik a tanuld szamara, hogy a figyelmet
visszairanyitsa a 1égzésre, amint egy gondo-
latot, érzést vagy érzetet elfogadott a tudata-
ramban. A valtas magaban foglalja a figye-
lem rugalmassagat, igy az egyik targyrol a
masikra helyezheti at a fokuszt (Bishop és
mtsai, 2004; Posner, 1980). A mindfulness
nem a gondolatelnyomas gyakorlata. A gon-
dolatok, torténések nem a figyelem eltereld-
désének tekintheték, hanem a megfigyelés
targyat képezhetik. A mindfulness-gyakorla-
tok a kognitiv gatlas javulasaval jarhatnak,
kivaltképp az ingerkivalasztas szintjén. Ez
objektiven mérhetd olyan feladatokkal, ame-
lyek megkovetelik a szemantikai feldolgozas
gatlasat (pl. Bishop és mtsai, 2004; Williams
¢és mtsai, 1996).

Bishop és munkatarsai (2004) értelme-
zésében a mindfulness részben a figyelem
Oonszabalyozasaként definidlhaté, amely
magaban foglalja a tartos figyelmet (susta-
ined attention), a figyelemvaltast (attention
switching) és az elaboracios feldolgozas gat-
lasat (inhibition of elaborative processing).
Ebbdl kovetkezik, hogy metakognitiv folya-
matok kotddnek a tudatos jelenléthez, ami
implicit moédon benne van az altaluk javasolt
miikddési definicidban, hiszen ennek haté-
kony alkalmazasa megkdveteli a kognitiv

A mindfulness elemei miatt fon-
tos kozvetito lehet, a figyelem
dsszpontositdsa és az énkont-

roll folyamatdnak segitése réven

a tanuldsban is jelentos szerep-

pel birhat (Opelt és Schwinger,
2020). A nyitott, elfogado atti-

tid és a jelenlét énszabdlyozd-

sdanak képessége, a szdndékos
odafigyeleés segit a tanuldsban,
még akkor is, ha az anyag néha
nehéz vagy unalmas szamukra.

Ez arra utal, hogy azok a tanu-

lok, akiknek magasabb a mind-

Sfulness-szintje, hatékonyabban

tudjdk fokozni és irdnyitani
sajdt erdfeszitéseiket, jobban
tudjdk szabdlyozni kognitiv
és affektiv tenyezoiket céljaik
elérése és készségeik fejlesztése
érdekéeben (Opelt és Schwinger,
2020). A kognitiv és affektiv
idegtudomdnyi (neuroscience)
kutatdsok eredményei igazol-

Jak, hogy a végrehajto funkciok

(executive functions = EF) és az

erzelmi- illetve viselkedésszabd-
lyozdsban érintett agyi régiok
aktivalodnak a mindfulness-
alapii fejlesztés kévetkeztében

(Meiklejohn és misai, 2012).

folyamatok iranyitasat (azaz a figyelem Onszabalyozasat) és a tudatfolyam monito-
rozasat. Az egyén a tudatos jelenlét kovetkeztében csak vegye észre a tudataramban
felmeriil6 gondolatokat, érzéseket és érzeteket. Ily mddon elfogadd, nyitott allaspontot
képvisel az egyén a tapasztalat minden egyes pillanata felé. A tudatos jelenlét igy inkabb
oly konstruktumként miikodik, ami 6nmegfigyelési folyamatot foglal magaban (pl. int-
rospekcid [introspection], onreflexid [self-reflection]), mintsem puszta dnismeretként
funkcional (pl. pszicholdgiai beallitottsag [psychological mindedness), éleslatas [insight]

¢és Ontudatossag [self~awareness]).
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A mindfulness elemei miatt fontos kozvetitd lehet, a figyelem Osszpontositasa és
az onkontroll folyamatanak segitése révén a tanulasban is jelentds szereppel birhat
(Opelt és Schwinger, 2020). A nyitott, elfogado attitiid és a jelenlét 6nszabalyozasanak
képessége, a szandékos odafigyelés segit a tanuldsban, még akkor is, ha az anyag néha
nehéz vagy unalmas szamukra. Ez arra utal, hogy azok a tanuldk, akiknek magasabb a
mindfulness-szintje, hatékonyabban tudjak fokozni és iranyitani sajat erdfeszitéseiket,
jobban tudjak szabalyozni kognitiv és affektiv tényezdiket céljaik elérése és készségeik
fejlesztése érdekében (Opelt és Schwinger, 2020). A kognitiv és affektiv idegtudomanyi
(neuroscience) kutatasok eredményei igazoljak, hogy a végrehajté funkcidk (executive
functions = EF) és az érzelmi-, illetve viselkedésszabalyozasban érintett agyi régiok
aktivalédnak a mindfulness-alapt fejlesztés kovetkeztében (Meiklejohn és mtsai, 2012).
Végrehajto funkciok gyiijtéfogalom alé sorolhatdk a kovetkez6k: munkamemoria, figye-
lem, tervezés, cselekevések inditasa és monitorozasa, mentalis rugalmassag, gatlas,
problémamegoldas, verbalis okfejtés (reasoning), multi-tasking (Chan és mtsai, 2008;
Meiklejohn és mtsai, 2012).

Az dnszabalyozott tanulas egy folyamat, amely szisztematikusan irdnyitja a tanulasi
képességeket a tanuld sajat céljainak elérése érdekében (Habdk és mtsai, 2020; Schunk
és Zimmerman, 1994, idézi Molnar, 2002). Az 6nszabalyozott tanulds elemei a kdvet-
kezdk: tervezés (ennek része a célok kitlizése), szervezés, végrehajtas, monitorozas és
visszacsatolas (Molnar, 2002; D. Molnar, 2013). A kettés feldolgozasu dnszabalyozasi
modell (dual processing self-regulation model), korabbi nevén adaptalhatd tanuldsi
modell (adaptable learning model) az dnszabalyozo tanuléds két maodjat kinalja a tanulasi
helyzet értékelése alapjan (Boekaerts, 2011). Elsajatitasi vagy tanulasi (mastery) moédban
a személyes célok, sziikségletek vezetik a folyamatot, és a hangsuly a feladaton van.
Ebben az esetben az atélt érzelmek €s kogniciok (pl. magabiztossag) tobbnyire poziti-
vak. Ugy tiinik, hogy a magasabb szintii tudatos jelenléttel rendelkezé tanuldk jobban
tudnak Osszpontositani egy feladatra elsajatitasi modban. A megkiizdés (coping) vagy
jollét (well-being) modban azonban a gondolatok és érzések tulnyomoérészt negativak
(pl. szorongas). Ebben a feldolgozasi modban a tanulasi helyzetek a jollétet fenyege-
tének tekinthetdk, és az ,,én” (self) jobban fokuszba keriil (Boekaerts, 2011; Opelt és
Schwinger, 2020). Lényegében azt feltételezziik, hogy a mindfulness egy képesség, mig
az Onszabalyozas inkabb egy folyamat vagy egy végrehajtdo miikddési mechanizmus, ami
révén a képesség a hasznalatban vagy a gyakorlatban meg tud valosulni.

Kutatasi kérdések

A 16 kérdés az, hogy az altalunk adaptalt kérd6iv (FFMQ-24) alkalmas lehet-e arra, hogy
segitségével a magyar didkok korében hatékonyan mérhessiik a tudatos jelenlét szintjét,
illetve annak aspektusait. Ennek feltarasa céljabol két eldmérésben teszteltiik az eszkozt:
A kérdéiv elméleti modelljéhez illeszkednek-e a mérési eredményeink? A kérddiv és a
hozza tartozé alskalak megbizhatéoan miikodnek-e? Tanulméanyunkban ezekre a kutatasi
kérdésekre szeretnénk valaszt szolgaltatni. Az adaptacios folyamatunk eredményeként
egy megbizhat6 és érvényes minfulness-kérddivet szeretnénk biztositani a hazai oktatasi
mérések és pedagdgiai gyakorlat szdmara.
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Modszerek
Minta

A kérd6iv megbizhatosaganak és érvényességének vizsgalata érdekében két adatgytijtés
tortént. Az elsé mérést 10. évfolyamon (n = 82), kényelmi mintavétellel végeztiik, 2020
januarjaban. A kérddiv papir-ceruzas valtozatat hasznaltuk, mivel az adatfelvételre kdz-
vetleniil a Covid-19 okozta jarvanyhelyzet eldtt sikertilt sort keriteni. A masodik mérés-
ben 6., 8. és 10 évfolyamos didkok is részt vettek (n = 190), szintén kényelmi mintavétel
révén. Jelen tanulmanyban az 6sszevetés érdekében a 10. évfolyamos (n = 66) adatokat
elemezziik és mutatjuk be. A masodik pilot-mérés online valosult meg, Google Forms
kérdéivformatuma altal. Ez az adatgytijtés 2021. januar elejétdl junius végeig tartott.

Merédeszkoz

Els6 1épésként a mar 1étezé és nemzetkozileg alkalmazott mindfulness-kérdéiveket
tanulmanyoztuk mint eszkdzadaptacios lehetdségeket. Ezt szemlélteti az 1. tablazat.
A tudatos jelenlét altalanos diszpozicids vagy vonasszerti megkozelitésére alkalmas esz-
kozok a kovetkezok: MAAS, FFMQ, KIMS, FMI, CAMS-R. Az allapot jellegli tudatos
jelenlét mérésére dolgoztak ki példaul a TMS eszkozt, de ennek is van olyan valtozata,
amely a trait jellegre vonatkozdan is alkalmazhat6. A CAMS-R alskaldi — kivéve a
figyelemre vonatkozot — nem rendelkeznek elfogadhaté megbizhatdsaggal. Az FFMQ
kérdbivnek jo a reliabilitasa, és Ot alskalaja van, a mért dimenziok pedig als6 tagoza-
tosok esetében is relevansak lehetnek. Ennek két rovidebb valtozata is van (24 itemes
¢és 15 itemes), ami a fiatalabb korosztalyok tekintetében megfelelébb lehet (Quickel és
mtsai, 2014). A CAMM-ot Greco és munkatarsai (2011) dolgoztak ki és validaltak. Ez
is egy hasznalhato eszkoz lehet iskolaskoru gyermekek és serdiilok tudatos jelenlétének
mérésére. A MAAS eszkozt feln6tt korosztalyra (Brown és Ryan, 2003), mig annak
MAAS-A valtozatat (Brown és mtsai, 2011) egészséges, 14—18 éves serdiilok (n = 595)
tudatossaganak mérésére fejlesztették ki. A CAAM-nak, az FMI-nek és a MAAS-nak
azonban csak egy faktora vagy skaldja van, bar a mindfulness igen Osszetett jelenség. Az
utobbinak van is magyar verzidja, a Simor és munkatarsai (2013) altal adaptalt Mentalis
Figyelem ¢és Tudatossag Kérd6éiv (MAAS-H). Ez az egyetemistdk (n = 511) korében
végzett kutatasuk alajan megfeleld pszichometriai mutatokkal rendelkezik. Lengyel
Attila (2017) pedig a MAAS kérddiv alapjan hozott 1étre egy sajat fejlesztési, rovid
mérdeszkozt. Ez az eszkoz a Figyelem és Tudatossag Mindfulness Skala (FTMS) nevet
viseli. Minddssze 6 kérdésbdl all. Mindegyik kérdéshez egy allitaspar tartozik: egy szi-
tudciora specifikus és egy altalanos megfogalmazasu. A valaszadok 100%-ot oszthatnak
fel a két allitasra vonatkozdan, hogy melyik milyen mértékben jellemz6 rajuk. Ezeknek
az eszkozoknek hatranya, hogy csak az éber tudatossagot és figyelmet mérik, ami csupan
egy dimenzidja a tudatos jelenlétnek. Az FFMQ 6t alskalaja koziil ez a tudatos cselekvés
dimenziojanak felel meg. Mindent 6sszevetve, az FFMQ tlinik legalkalmasabbnak, hogy
adaptaljuk és kiprobaljuk, vajon képes-e a magyar diakok esetében is hatékonyan mérni
a tudatos jelenlétet.
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1. tablazat. Mindfulness mérésére alkalmazott eszkozok attekintése

Méroeszkoz Ite’mek Faktorok,es, /vagy Reliabilitas Minta Forras
szama alskalak
1) 0,81
g 8’;1‘ egyetemistak
’ (n=250)
Cognitive 1 fiavel 4) 9’23
and Affective e szl | 070 (Feldman és
Mindfulness . Jeronre SIS 1 1) 0,79 mitsai, 2007)
12 item | 3) tudatossag
Scale — L 2)0,32 .,
. 4) elfogadas, itélet- egyetemistak
Revised mentessé 3) 0,36 (n=298)
(CAMS-R) g 4)0,33
Teljes: 0,74
. egyetemistak | (Quickel és
Teljes: 0,65 | ("~ | 64 mitsai, 2014)
Five Facet g T:élée:es
Mlndfjulnes.s 39 item | 3) tudatos cselekvés Teljes: 0,86 eg)ietemlstak (Qul?kel o8
Questionnaire Ly , (n=164) mtsai, 2014)
(FFMQ) 4) itéletmentesség
5) reagalasmentesség
Mindful 0.82 egyetemistak | (Brown és
Attention cov faktor ’ (n=327) Ryan, 2003)
Awareness 15 item | S8 "4 ] ]
Scale (trait mindfulness) 0.82 egyetemistak | (Quickel és
(MAAS) ’ (Il = 164) mtsai, 2014)
serdiilok,
MAAS-A 0,82 klinikai
(MAAS for egy faktor (megfi (=102 (Brown ¢
Adolescents) ||, ngés w datosfé - . serdiil8k, nem | mtsai, 2011)
~ serdiilékre gyeles, ucalossag a | g 79 Klinikai
L, jelenre és a kdzvetlen N
specializalt (n=595)
ltozat tapasztalatokra)
valtoza 0.80 serdiilék (Siinbiil,
? (n=211) 2018)
tudatos
Freiburg jelenlét-alapu (Walach és
Mindfulness cgy faktor 0,86 meditacioban mtsai 2006)
Inventory 14 item | (jelenlét, elfogadas, részt vevok ’
(FMI) — rovid nyitottsag) (n=115)
valtozat 0.81 egyetemistak | (Quickel és
’ (n=164) mtsai, 2014)

27




Iskolakultara 2023/5

Mérdeszkoz | Lemek | Faktorok & /vagy | g o pirieds Minta Forrss
szama alskalak
. felnéttek (Lau és
Toronto Teljes: 086 1 | _ 390 mtsai, 2006)
Mindfulness 1)0,82 fiskolasok | (CTUnS
Scale 13 item 1) kivancsisag 2) O, 60 (n = 368) és Zhang,
(TMS) — trait 2) decentraltsag ’ 2014)
m,indfulness 1)0,83 o . )
valtozat 2)0.67 egyetemistak | (Quickel és
L (n=164) mtsai, 2014)
Teljes: 0,87
Child and
Adolescent i g
Mindfulness | 10 item | egy faktor 0,80 serdiilok (Sunbil,
Measure (n=221) 2018)
(CAMM)

A Five Facet Mindfulness Questionnaire-t (FFMQ) valasztottuk ki, amelyet Baer és mun-
katarsai (2000) készitettek. Ennek az onkitoltos eszkdznek az a f6 célja, hogy becslést
adjon arr6l, hogy a tanulék milyen szinten allnak a tudatos jelenlét tekintetében. Szdmos
orszagban alkalmazzék a kérddivet. Spanyol (Aguado ¢és mtsai, 2015; Cebolla és mtsai,
2012), portugal (Barros és mtsai, 2014; Ramos ¢és mtsai, 2018), norvég (Dundas és mtsai,
2013), svéd (Lilja és mtsai, 2011), holland (de Bruin és mtsai, 2012; Veehof és mtsai,
2011), olasz (Giovannini és mtsai, 2014), lengyel (Radon, 2014), roman (Druica és
lanole-Calin, 2018), francia (Heeren és mtsai, 2011), német (Tran és mtsai, 2013), japan
(Sugiura és mtsai, 2012), kinai (Deng és mtsai, 2011), vietnami (Nguyen és mtsai, 2022),
perzsa (Khanjani és mtsai, 2022) és hindi (Mandal és mtsai, 2016) nyelvl valtozata is
létezik.

Eredetileg 39 allitast tartalmaz, amelyek gondolatainkra, cselekedeteinkre és minden-
napi tapasztalatainkra vonatkoznak. A kérddiv hasonld eszkozok feltard elemzésébdl
szarmazik, Rasch-analizis alkalmazasaval (pl. MAAS, CAMS, FMI). Az FFMQ mér6-
eszkoznek kiilonboz6 rovidebb valtozatai is vannak. Ugy dontottiink, hogy a kérdéiv
egyik rovidebb, 24 allitast tartalmaz6 formajat hasznaljuk (Bohlmeijer és mtsai, 2011),
mivel az eredeti 39 item kozo6tt olyan tételek is szerepelnek, amelyek a didkok szamara
kevésbé megfeleléek vagy kellemetlenek lehetnek. Az allitasok otfoka Likert-skalan
értelmezenddk (1 = soha vagy nagyon ritkan igaz; 2 = tobbnyire nem igaz; 3 = néha igaz,
néha nem; 4 = tobbnyire igaz; 5 = mindig vagy nagyon gyakran igaz). A 2. tablazatban
minden alskaléra talalhaté egy-egy példa.
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2. tablazat. Példaik a kérdoiv tételeire

mazni.

L Kérdéivtételek
Alskalak = =
1. mérés 2. mérés
: . M,lo,: Odaﬁgyelek a h'a n,gokra, M10: Figyelek a hangokra, példaul
1) Eszlelés példaul az 6ra ketyegésére, , ., i
. o az ora ketyegésére, a madarak csiri-
(observing) a madarak csiripelésére vagy az - .
elhalado autdkra. pelésére vagy az elhalad6 autokra.
M16: Ha nagyon feldult va- M16: Még amikor nagyon dithos-
2) Leiras (describing) | gyok, azt is meg tudom fogal- nek érzem magam, akkor is képes

vagyok szavakban kifejezni azt.

3) Tudatos cselekvés
(acting with aware-
ness)

M17_R: Komoly odafigyelés
nélkiil, gyorsan elvégzem a
tevékenységeimet.

M17_R: Gyorsan elvégzem a ten-
nivaléimat anélkiil, hogy valéban
odafigyelnék rajuk.

4) itéletmentesség
(nonjudgement)

M?7_R: A gondolataimat jonak
és rossznak mindsitem.

M7 _R: {téletet alkotok arrdl, hogy a
gondolataim jok vagy rosszak.

5) Reagaldsmentesség

M3: Odafigyelek az érzéseimre,

M3: Figyelemmel kisérem az ér-
zéseimet anélkiil, hogy elvesznék

(nonreactivity) de nem veszem el benniik.

benniik.

Az észlelés alskala azt vizsgalja, hogyan latjuk, érezziik és érzékeljiik a kortlottiink 1évo
vilagot és belsé vilagunkat, hogyan valasztjuk ki a figyelmiinket és fokuszunkat igényld
ingereket. A leiras alskala arr6l szol, hogyan cimkézziik fel tapasztalatainkat, és hogyan
tudjuk ezeket szavakkal kifejezni masok és magunk felé. A tudatos cselekvés — egész
pontosan a tudatos jelenlét altal vezérelt cselekvések — alskalanak vannak olyan allitasai,
amelyek arra utalnak, hogy mennyire automatikusan végziink tevékenységeket, mennyire
tudunk arra koncentralni, amit éppen csindlunk. Az itéletmentesség alskdla a résztvevo
bels6 érzéseire, gondolataira fokuszal, ¢és arra, hogy ezekhez tarsitanak-e értékitéletet,
helytelenitik-e ezeket vagy sem. A reagalasmentesség alskala a negativ érzelmektdl és
gondolatoktol valo aktiv elkiiloniilést hivatott feltarni. Elfogadhatjuk a létezésiiket, és
donthetiink Ggy, hogy nem reagalunk rajuk. A jelenség ezen aspektusa utat ad az érzelmi
rugalmassagnak (emotional resilience), és helyredllitja a lelki egyensulyt. Kovetkezés-
képpen ezen aspektusok mentén az FFMQ atfogd moédon méri a tudatos jelenlétet.

Eljarasok

A vizsgalatot az SZTE Neveléstudomanyi Etikai Bizottsag engedélyezte. Az FFMQ-
24 kérdodivet adaptaltuk. A magyar nyelvre forditasban professzionalis forditok voltak
segitséglinkre, ,,back translation” forditdsi médszerrel (angol — magyar — angol). Az igy
kapott valtozatot alkalmaztuk az elsé mérésben, majd a gytjtott adatok alapjan atdolgoz-
tuk a méréeszkozt. A nyelvi forditas tartalmi szempontl pontositasa mellett az itemek
adaptalasa miatt is sziikséges volt mindez, hiszen mas, fiatalabb ¢életkort didkok korében
is alkalmazhaté méréeszkdzt szeretnénk biztositani. A diszciplinaris (pszichologia, mind-
fulness) téren jartas oktatdsi szakemberek javaslatait kikérve modositasokat hajtottunk
végre. Ezzel a korrigalt kérdbéivvaltozattal tortént a masodik adatfelvétel. A statisztikai
elemzéseket mindkét esetben az SPSS, a Jamovi és a SmartPLS3 programokkal végeztiik
el. Kutatasi kérdéseink megvalaszolasa érdekében faktoranalizist, reliabilitas-elemzé-
seket €s itemszintli diszkriminacios validitasvizsgalatokat végeztiink. Mar 1étez6, mas
szerzoOk altal kidolgozott kérddivet adaptalunk, és arra voltunk kivancsiak, hogy adataink
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igazoljak-e az eredeti eszkdz mutatoit, igy meger6sité faktoranalizist (confirmatory
Jactor-analysis = CFA) alkalmaztunk mindkét mérés adatainak elemzésére.

Eredmények
Elsé méres

Az els6 mérés reliabilitas-vizsgalatanak és faktorelemzésének legfontosabb eredményeit
a 3. tablazatban foglaltuk Ossze. A reliabilitdsra vonatkoz6 eredményeket az SPSS ¢és
a Jamovi programok felhasznalasaval kaptuk meg. A teljes kérdbivre (24 item) 0,658
Cronbach-a értéket kaptunk, amit elfogadhatonak itélink meg, kivaltképp, hogy az
adaptalasi folyamat része a tovabbfejlesztés, amely kovetkeztében elkészil a végleges
magyar kérdéivvaltozat. A leiras alskala megbizhatosagi értéke nagyon jo (o = 0,831),
a tobbi alskala reliabilitasa pedig elfogadhat6 (0,575 és 0,735 kozotti értékek). Masrészt
a Jamovi programban végzett megerdsitd faktoranalizis (y* = 353 [df = 242, p < 0,001])
¢és a SmartPLS3 programban megvalositott elemzés alapjan kapott megbizhatosagi érté-
kei (composite reliability = CR) a faktoroknak azt mutatjak, hogy az adaptalt eszkoz
faktorstruktiraja és bels6 konzisztenciaja tobbségében rendben van.

Az alskalak CR-értékei az alabbiak: (1) észlelés (0,830), (2) leiras (0,879), (3) tuda-
tos cselekvés (0,683), (4) itéletmentesség (0,805), (5) reagalasmentesség (0,738). Bar a
harmadik alskdla alacsonyabb értéke is elfogadhatonak szdmit értelmezésiinkben, de az
itemszintli elemzés is indukalja ezen alskala tovabbi vizsgalatat és modositasat. Hairom
itemet mindenképpen feliil kell vizsgalni (M8 R, M17 R, M7 R), ezek alacsony fak-
torsulyokkal birnak, illetve nem illeszkednek szignifikansan az elméleti modell szerinti
alskalajukba (p > 0,05). Két item (M3 és M9) illeszkedik a faktoranalizis alapjan, de
érdemes atgondolni ezeket is, példaul forditasi pontositasra szorulhatnak. Az illeszkedés-
mutatok érzékenyek a minta nagysagara, de alapos elemzésre toreksziink, ezért ezekre
is kivancsiak voltunk. Az RMSEA (= 0,075) jo illeszkedést jelez vizsgalatunk esetében.
Azonban a CFI (= 0,775), a TLI (= 0,743) és az SRMR (= 0,103) mind-mind eszkoziink
tovabbfejlesztését javasolja. A kis mintaméret (n = 82) lehet az egyik oka ezeknek az
illeszkedési értékeknek a mérésiinkben.

3. tablazat. Az elsé mérés adatain végzett megerdsito faktoranalizis
és megbizhatosagi elemzések eredményei

Faktor Atlagos ma-

Faktor- . . Cron- megbiz- gyarazott

Faktor Item suly* z P bach-a** | hatdésaga variancia
(CR kkk (AVE)***

M6 0,710 | 5,19 | <0,001
1) Eszlelés MI0 0896 | 6,09 | <0.001 0,735 0,830 0,553
M15 0,498 | 4,65 | <0,001
M20 0,893 | 5,73 | <0,001
M1 0,918 | 9,16 | <0,001
M2 0,541 | 5,64 | <0,001
2) Leiras M5 R 0,768 | 7,01 | <0,001 0,831 0,879 0,594
MI11_R | 0,749 | 6,28 | <0,001

M16 0,808 | 6,77 | <0,001
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Faktor | Atlagos ma-
Faktor- . " Cron- megbiz- gyarazott
Faktor Item suly* z P bach-0** | hatésaga variancia
(CR)*** (AVE)***
M8 R | 0285 [1,76| 0,078
) Tud MI2 R | 0,716 | 4,43 | <0,001
) Tudatos — FoE B 10262 | 1.50 | 0,133 | 0,575 0,683 0,358
cselekvés
M22 R | 0633 |4,36 | <0,001
M23 R | 0635 |4,13 ] <0,001
M4 R | 0841 |7,92]<0,001
" M7 R | 0,141 | 1,08 ] 0,281
liclet- TR [ 0.787 | 6,66 | <0.001 | 0,695 0,805 0,472
mentesseg
MI9 R | 0,748 | 6,16 | <0,001
M24 R | 0543 |3,76 | <0,001
M3 0,358 | 234 0,019
Reasil M9 0,286 | 220 0,028
3) Reagdlds- =010 057 410 [ <0,001 | 0,590 0,738 0,370
mentesseg
MI8 | 0,730 | 4,62 | <0,001
M21 0,637 | 4,08 | <0,001

Megjegyzés: x> = 353 (df = 242, p < 0,001); RMSEA = 0,075; CFI = 0,775; TLI = 0,743; SRMR = 0,103;
RMSEA 90% CI; * Jamovi; ** SPSS és Jamovi, de SmartPLS3: 1) 0,737; 2) 0,832; 3) 0,575; 4) 0,695; 5)
0,580; *** SmartPLS3

A faktorok kozotti Osszefiiggést is célszerii megvizsgalni, az SPSS programmal vég-
zett korrelacidelemzés eredményei a 4. tablazatban lathatok. A leirds alskala mutat
szignifikans Osszefiiggést a tudatos cselekvés, az itéletmentesség €s a reagalasmentes-
ség alskalakkal, bar ezek az értékek alacsony mértékii korrelaciora utalnak. A leiras,
a szobeli kifejezés, a kommunikacio fontos szerepet jatszik az életiinkben, talan ebbdl
adodik, hogy ez Osszefligg, tudat alatt tarsul az érzelmi és viselkedési alskalakhoz. Az
itéletmentesség ¢és a reagalasmentesség alskalak kozott pedig negativ, alacsony értékii
szignifikans korrelacio figyelheté meg (r =-0,235). Lehetséges, hogy ez egyrészt a nyelvi
megfogalmazas pontatlansagaibol, masrészt a forditott allitasok individualisan eltérd
értelmezésébdl adodott.

4. tablazat. Az elsd kérddivvaltozat faktorai kézotti korrelacios egyiitthatok

z : - Tudatos itélet- Reagalas-
Eszlelés Leiras , , ,
cselekvés mentesség | mentesség
Eszlelés 1
Leiras n. s. 1
Tudatos cselekvés n.s. 0,239* 1
ftéletmentesség n.s. 0,229* n.s. 1
Reagalasmentesség n.s. 0,249%* n.s. -0,235%* 1

Megjegyzés: Valamennyi feltiintetett érték p < 0,05 szinten szignifikans; n. s. = nem szignifikans.

Az 5. tablazat a diszkrimindcios érvényesség (discriminant validity) SmartPLS3 prog-
ram altal kivitelezett vizsgalatanak eredményeit foglalja 6ssze. Ez az elemzés pontosabb
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képet ad az egyes kérddivtételek illeszkedésére vonatkozodan. Az el6zéekben mar bemu-
tatott faktorelemzés a 7., 8. és 17. itemeket jelezte ,,problémasnak™. A diszkriminacios
érvényesség viszont jo (r = 0,667) a 17. tétel esetében, ez egyértelmiien a tudatos cselek-
vés alskalahoz tartozik, amibe az elméleti modell is sorolta, igy ez az eleme a kérdéivnek
szerkezeti szempontbdl jol mikodik. A masik két item (M7 R, M8 R) viszont atdolgo-
zando, mert az eredmények alapjan ezek jelenleg nem kelléen kompatibilisek azokkal
a faktorokkal, amelyekben eredetileg szerepelniiik kellett volna. A 8. item kifejezetten
rosszul miikodott ebben az elsé kérddivvaltozatban (r = -0,038). A 7. item a legnagyobb
Osszefiiggést az itéletmentesség alskdlaval mutatja, ami pozitivum abbdl a szempont-
bol, hogy valdban ebbe a faktorba kellene sorolédjon, azonban viszonylag alacsonyabb
értékkel (r = 0,308) kapcsolodik hozza. Ezt a tételt is tovabbfejlesztésre javasoljuk az
eredmények alapjan.

5. tablazat. Az elsé kérddivvaltozat itemszintii diszkrimindcios validitasvizsgalatanak eredményei

Itemek Eszlelés Leirds c:‘lell(lill(t\(f)e':ss mgletleests-ég EZ?E:::;
Eszlelés

M6 0,687 0,037 0,205 -0,029 0,009
M10 0,838 -0,093 0,226 -0,263 0,084
M15 0,634 0,081 0,121 -0,149 0,031
M20 0,796 -0,024 0,254 -0,176 -0,159
Leirads

M1 0,039 0,865 0,108 0,252 0,163
M2 -0,049 0,754 0,032 0,264 0,217
M5 R -0,111 0,807 0,234 0,242 0,026
MIl R 0,069 0,645 0,175 -0,015 0,135
M16 0,014 0,765 0,052 0,253 0,136
Tudatos cselekvés

MS8_R -0,048 0,151 -0,038 -0,152 0,157
MI12 R 0,073 0,332 0,580 0,200 -0,124
M17_ R 0,315 -0,119 0,667 0,067 -0,302
M22 R 0,211 0,193 0,722 0,087 -0,176
M23 R 0,058 0,094 0,696 0,106 -0,180
Ttéletmentesség

M4 R -0,262 0,242 0,116 0,821 -0,252
M7_R 0,011 -0,042 0,255 0,308 -0,182
M14 R -0,177 0,229 0,039 0,775 -0,231
M19 R -0,181 0,237 0,221 0,781 -0,191
M24 R -0,080 0,239 0,111 0,617 -0,156
Reagalasmentesség

M3 0,011 0,369 -0,037 -0,069 0,435
M9 0,208 0,028 -0,194 -0,240 0,565
M13 -0,179 0,230 -0,003 -0,002 0,505
M18 -0,107 0,019 -0,302 -0,295 0,767
M21 -0,053 0,102 -0,284 -0,130 0,706
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Osszefoglalva, az elsd kérddivvaltozat belsé konzisztenciaja és faktorszerkezete meg-
feleld, mig megbizhatésaga elfogadhato. Két item (7. és 8.) egyértelmlien modositast
igényel az eredmények alapjan. Egyes kutatasok inkonzisztens faktorstrukturat talaltak,
¢és ennek egyik magyarazata az, hogy az itemek jelentése és értelmezése kiilon-kiilon,
egyénileg nagyon eltérd lehet (Veehof és mtsai, 2011; Williams és mtsai, 2014). Ebbél
is adodhat a nem megfeleld illeszkedés a 8. item esetében, amely a kovetkezo: ,,Nehe-
zemre esik koncentralni a jelen torténéseire.” Az FFMQ szamos forditott allitast (reverse
statement) tartalmaz, emellett ez egy olyan méréeszkdz, amely a negativ és pozitiv meg-
fogalmazasu tételekre kiillonbozd valaszokat jelez (Van Dam és mtsai, 2012). Az ebbdl
adodo lehetséges modszertani hatdsokat is jobban figyelembe kell venni. A 7. tételben
megfogalmazott ,,A gondolataimat jonak és rossznak mindsitem.” kijelentés jo példa erre
a problémara. A judgement kifejezés els6 forditasa nem volt megfeleld, és ezt a magyar
szOt negativan értelmezhetik a tanulok. Ehhez hasonldéan mas allitasokat is atdolgoztunk
forditasi, illetve nyelvi szempontbol (pl. M3, M9, M17 _R) a pszichometriai mutatok
javitasa végett. Az atdolgozott kérdéivvaltozattal végeztiik a masodik mérést, amelynek
adatelemzési eredményeit a kovetkezékben hasonlé tematika mentén mutatjuk be.

Masodik mérés

A masodik pilot-mérésben alkalmazott kérddivvaltozat reliabilitas-vizsgalatanak és
megerdsit faktoranalizisének eredményeit a 6. tablazatban dsszegeztiik. Az SPSS ¢és a
Jamovi program altal végzett elemz¢s is j6 megbizhatdsagot jelez a teljes mérdeszkoz
esetében (o = 0,803), ami jelentésen nagyobb reliabilitas-érték az elsé mérésben hasznalt
kérddivvaltozatéhoz képest. Az alskalak megbizhatosaga, valamint CR-értékei szintén
modosultak. Ez egyrészt az atdolgozasnak kdszonhetd: nyelvezetileg €s tartalmilag is
jobb valtozatot sikeriilt létrehozni. Masrészt a minta kdvetkeztében kaptunk mas értéke-
ket, mivel nem ugyanazon 10. évfolyamos didkok vettek részt a két mérésben. Rdadasul
a tudatos jelenlét egyénileg igen eltérd, igy az egyes tételekre adott valaszok atlaga és
szorasa is jelentds eltéréseket mutathat. Tovabba a masodik adatfelvétel a Covid-jarvany
idején tortént, ami a mentalis jollétre is nagymértékben hatott. Felvetddik a kérdés, hogy
egyes itemek értelmezését vajon befolyasolhatta-e a virushelyzet kontextusa.

Osszevetve a két elémérés Cronbach-a értékeit, az észlelés és a reagalasmentesség
alskalak terén nincs jelentds kiilonbség. Az itéletmentesség alskala az elsé valtozathoz
(a = 0,695) képest viszont jobb megbizhatdsagot mutat (o = 0,765), ami joforman a 7.
tétel atdolgozasanak is koszonhetd. Ellenben a leiras alskala esetében a masodik adat-
gyljtés alacsonyabb mutatot (o = 0,779) eredményezett, bar ennek ellenére is megfeleld
reliabilitassal bir értelmezésiinkben. A tudatos cselekvés alskala megbizhatosagi mutatoja
a korabbi valtozathoz (o= 0,575) viszonyitva jelent6sen csokkent (o = 0,487). A megero-
sitd faktoranalizis eredményei szerint a tudatos cselekvés faktorhoz tartozo 23. item nem
jol illeszkedik az elméleti modellhez. Az el6z6 valtozatban a 8. és a 17. tétel esetében
fordult el6 ilyen probléma, az atdolgozas ugyanakkor orvosolta ezt a masodik kérd6iv-
valtozatban. A reagalasmentesség alskala részét képezé 18. és 21. tételek ugyancsak nem
megfeleld illeszkedést mutatnak a masodik mérés eredményeinek tiikrében. A lehetséges
okok feltarasa végett ezt a két faktort részletesebben elemezziik a késébbiekben.
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6. tablazat. A masodik mérés adatain végzett megerdsito faktoranalizis
és megbizhatosagi elemzések eredményei

Faktor Atlagos ma-

Faktor- " . Cron- megbiz- gyarazott

Faktor Item suly* z P bach-a** | hatésiaga | variancia
(CR ke (AVE)***

M6 0,581 4,249 | <0,001
, M10 0,675 4,320 | <0,001
1) Eszlelés 0,738 0,833 0,559
M15 0,538 4,919 | <0,001
M20 0,998 6,765 | <0,001

M1 0,592 4,478 | <0,001

M2 0,442 4,013 | <0,001
2) Leiras M5_R 0,858 7,475 | <0,001 0,779 0,850 0,534
MI11_R | 0,738 6,143 | <0,001

M16 0,647 4,709 | <0,001

M8_R 0,382 2,845 | 0,004

MI12 R | 0,382 2,544 | 0,011

3)Tudatos — FORE 270775 | 5767 | <0,001 | 0487 0,711 0,352
cselekvés
M2 R | 0789 | 6872 | <0,001
M23 R | -0,090 | -0,630 | 0,529
M4 R | 0,844 | 6,778 | <0,001
N M7 R | 0491 | 3,738 | <0,001
plclet- OISR | 0963 | 8,078 | <0,001 | 0,765 0,842 0,524
mentesseg
MI9 R | 0,781 | 4,985 | <0,001
M24 R | 0,509 | 3,130 | 0,002
M3 0,650 | 4,950 | <0,001
y M9 0,763 | 5,006 | <0,001
3) Reagélds- 7037770 228175 083 [ <0,001 | 0,586 0,696 0,378
mentesseg

M18 0,165 1,133 | 0,257
M21 0,093 0,673 | 0,501
Megjegyzés: x> = 344 (df = 242, p < 0,001); RMSEA = 0,080; CFI =0,761; TLI = 0,728; SRMR = 0,108;

RMSEA 90% CI; * Jamovi; ** SPSS és Jamovi, de SmartPLS3: 1) 0,739; 2) 0,779; 3) 0,506; 4) 0,770; 5)
0,579; *** SmartPLS3

A Jamovi program altal elvégzett megerdsitd faktoranalizis (x> =344 [df =242, p <0,001])
¢és a SmartPLS3 program révén kapott megbizhatosagra vonatkoz6, CR-értékek alapjan
az adaptalt eszkdz masodik valtozatanak faktorstruktiraja és belsé konzisztenciaja
tulnyomorészt jonak mutatkozik. Az illeszkedésmutatok az el6z6 méréshez hasonloak.
A kis mintaméret (n = 66) ellenére az RMSEA (= 0,080) jo illeszkedést jelez a masodik
mérés esetében is. Azonban a CFI (= 0,761), a TLI (= 0,728) és az SRMR (= 0,108) nem
megfeleld ezen adatok esetében sem. Az alskalak CR-értékeit osszehasonlitva az elsd
mérés eredményeivel, az észlelés nem mutat szignifikans eltérést. Az itéletmentesség
¢és a tudatos cselekvés faktorok szerkezeti megbizhatdsaga ugyanakkor jelentdsen jobb
lett az atdolgozast kovetden. Ez utdbbi azért kifejezetten érdekes, mert a Cronbach-a azt
sugallja, hogy azok az itemek, amelyek ehhez a tudatos cselekvés faktorhoz tartoznak,
nem mukddnek megfelelden, szerkezetileg mégis igazoltan érdemi szerepet toltenek be
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a mérdeszkozon beliil, és alkalmasak az adatgytjtésre. A leiras és a reagalasmentesség
alskalak a masodik mérésben alacsonyabb CR-értékekkel rendelkeznek, de elfogadha-
tosagukon ez nem valtoztat. A CR-értékek 0,696 és 0,850 kozottiek, ami igen jo belsd
konzisztenciara utal.

A 7. tablazat a faktorok kozotti dsszefliggéseket tartalmazza. Az SPSS programmal
végzett korrelacidelemzés eredményei alapjan a reagalasmentesség alskala osszefligg a
tobbivel. Ez a faktor kotddik az érzelmi rugalmassaghoz, részben a negativ gondolatoktol
¢és érzelmektodl vald aktiv elhatarolddas mérésére iranyul. Lehetséges magyarazat, hogy
a virushelyzet adta kontextus valtozast idézett eld a tudatos reagalas terén is. A tudatos
cselekvés faktor korreldl még a leiras és az itéletmentesség alskalakkal, ami a kutatasban
részt vevo diakok szamara jelentds eldrelépésnek szamit a tudatossag szempontjabol.

7. tablazat. A masodik kérddoivvaltozat faktorai kézotti korreldcios egyiitthatok

Lo . . Tudatos itélet- Reagalas-
Eszlelés Leiras , . ,
cselekvés mentesség mentesség
Eszlelés 1
Leiras n.s. 1
Tudatos cselekvés n.s. 0,288* 1
itéletmentesség n.s. n.s. 0,494%* 1
Reagalasmentesség 0,289* 0,249* 0,420%* 0,319** 1

Megjegyzés: *: p < 0,05 szinten szignifikans; **: p < 0,01 szinten szignifikans; n. s. = nem szignifikans.

A SmartPLS3 programmal végeztiink itemszinti elemzést. A diszkriminacios validitas
vizsgalatanak eredményeit a 8. tablazatban foglaltuk 6ssze. Egy tudatos cselekvés fak-
torba tartoz6 item (M23 R) és két, a reagalasmentesség alskala részét képezo tétel (M18,
M21) nem illeszkedik szignifikdnsan az elméleti modell szerinti alskalaba (p > 0,05).
Az elsé mérésben ezek jol mikodtek, a megfeleld faktorba sorolddtak a diszkriminacios
érvényesség tekintetében is. A reagalasmentesség alskalaba tartozo két itemre adott
valaszokra hatast gyakorolhatott a jarvanyhelyzet. A 18. tétel igy hangzik: ,,Amikor
nyomaszté gondolataim vagy képzeteim vannak, képes vagyok csak észlelni éket anél-
kiil, hogy reagalnék rajuk.” A 21. allitas pedig a kdvetkezdképpen: ,,Amikor nyomaszto
gondolataim vagy képzeteim vannak, csak észlelem dket és tovabb nem foglalkozom
veliik.” A pandémia €s az annak kdvetkeztében hozott intézkedések, tobb szintéren
megvaltozott koriilmények nagymértékben befolyasoltak a tanulok kognitiv és érzelmi
allapotait egyarant, tobbek kozott a nyomasztd gondolatok feler6sddését is maga utan
vonva, igy ezek a tételek valdsziniileg teljesen mas megvilagitasban nyertek értelmet
ebben a mérésben. Ebbdl a torzitd tényez6bdl adodhat, hogy a 18. item (r = 0,212) és a
21. item (r = 0,113), bar legnagyobb mértékll 0sszefiiggést a reagalasmentesség alskala-
val mutatja, ez viszonylag alacsony korrelacios értékekkel torténik.
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8. tablazat. A masodik kérdoivvaltozat itemszintii
diszkriminacios validitasvizsgalatanak eredményei

Ttemek Eszlelés LT c:tl(:?(t\t):s m(Iefletl:sts-ég ﬁ:ﬁ%:sl:zé
Eszlelés

M6 0,615 0,068 0,056 0,056 0,167
M10 0,712 0,130 -0,008 -0,071 0,201
M15 0,779 0,198 0,075 0,063 0,258
M20 0,862 0,144 0,032 0,043 0,322
Leirdas

M1 0,053 0,689 0,238 0,173 0,187
M2 0,233 0,657 0,278 0,114 0,192
M5 R 0,142 0,832 0,262 0,111 0,243
M1l R 0,055 0,744 0,357 0,193 0,150
M16 0,193 0,718 0,088 0,213 0,358
Tudatos cselekvés

M8 R -0,030 0,373 0,790 0,549 0,350
MI2 R 0,005 0,107 0,426 0,164 0,236
M17 R 0,243 0,050 0,606 0,162 0,333
M22 R 0,032 0,133 0,707 0,295 0,317
M23 R -0,015 0,175 0,297 0,304 0,191
Ttéletmentesség

M4 R 0,054 0,247 0,458 0,808 0,489
M7 R -0,178 0,042 0,388 0,622 0,083
Ml14 R 0,116 0,292 0,515 0,876 0,497
M19 R 0,092 0,012 0,368 0,731 0,238
M24 R -0,044 0,086 0,258 0,528 0,181
Reagalasmentesség

M3 0,180 0,412 0,306 0,410 0,747
M9 0,318 0,165 0,375 0,328 0,788
M13 0,250 0,175 0,449 0,346 0,807
Mi18 0,143 -0,001 0,118 0,019 0,212
M21 -0,004 0,009 -0,035 -0,051 0,113

A 23. allitas: ,,Eszreveszem, hogy nem figyelek arra, amit csinalok.” szintén nem rendel-
kezik megfelelé diszkriminacios validitassal. Eredetileg a tudatos cselekvés faktorhoz
tartozik, az adatok jeleznek dsszefiiggést (r = 0,297), csakhogy az itéletmentesség alska-
laval még nagyobb korrelacié (r = 0,304) mutatkozik ezen item esetében. El6fordulhat,
hogy bizonyos mértékben értékitéleteket tarsitottak a véalaszadd didkok azokhoz az
allitasokhoz, amelyek az automatikus feladatvégzésre vonatkoztak. Ez a faktor kulcsfon-
tossagu a tudatos jelenlét szintjének meghatarozasat illetéen, éppen ezért nem szeretnénk
megvalni egy allitasatol sem. Amennyiben a 23. tételt mégis tordlnénk, az alskala relia-
bilitasa szamottevéen emelkedne 0,624-re, noha a kérddiv egészére vonatkozo megbiz-
hatosag Cronbach-a értéke nem novekedne ezzel a lépéssel.
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Osszegezve, a masodik kérdéivvaltozatnak mind a reliabilitis-mutatéja, mind az
itemszintli diszkriminacios érvényességére vonatkozé adatai jelentdsen jobb értékeket
mutatnak, az elemzett harom allitas (18., 21. és 23.) kivételével. Akkor tekinthetd jonak
egy item milkddése, ha magasan korreldl azzal a faktorral, ahova elméletben tartozik,
¢és viszonylag gyengén fiigg 6ssze minden mas konstrukcioval (Henseler és mtsai,
2015). Ebbdl a szempontbdl a masodik mérésben ezek az allitasok kevésbé viselkedtek
az elvartnak megfelel6 modon. Ugyanakkor ezek a tételek nagy valoszintiséggel a jar-
vanyhelyzet okozta kontextus hatdsaképpen nem funkcionaltak jol. Mindent dsszevetve
a masodik kérdéivvaltozat adatgytlijtésre hasznalhatd, megbizhatd és a tudatos jelenlét
mérésére alkalmas mérdeszkoznek itélhetd. A teljes kérddiv végleges valtozatat az
1. melléklet, a kérdbivtételek alskaldkba sorolasat a 2. melléklet kozli.

Osszegzés és diszkusszio

Els6 kutatasi kérdésiink mentén azt vizsgaltuk, hogy a kérddiv elméleti modellje és
eredményeink illeszkednek-e. A megerdsité faktoranalizis eredményei és a faktorok
megbizhatosagi értékei (CR) alapjan az adaptalt kérdéiv faktorstrukturaja és belsé
konzisztenciaja a kis mintaeclemszam mellett is igéretesnek tlinik mindkét mérés adatait
tekintve. A bels6 konzisztenciat illetden ezeket az eredményeket dsszehasonlitottuk a
Bohlmeijer és munkatarsai (2011) altal kapott adatokkal, amelyek a kovetkez6k voltak:
(1) észlelés (0,81), (2) leiras (0,87), (3) tudatos cselekvés (0,83), (4) itéletmentesség
(0,83), (5) reagalasmentesség (0,75). Hasonlo eredményeket kaptunk. Ez alapjan ugy
tlinik, hogy az FFMQ rovidebb formajanak fejlesztdi szintén alacsonyabb értéket kaptak
areagalasmentesség alskalara. Csak a tudatos cselekvés faktor értéke sokkal alacsonyabb
elemzésiinkben. Az RMSEA-¢értékek ugyancsak jo illeszkedést jeleznek. Ezt a korabbi,
az FFMQ validalasara fokuszalo kutatasok is megerdsitették (Baer és mtsai, 2006; Baer
¢s mtsai, 2008; Bohlmeijer és mtsai, 2011). Ezek szerint a CFI és az SRMR nem elég
j0O, alacsonyabb értékeket kaptunk, azonban az RMSEA-érték hasonlé mas kutatdok ered-
ményéhez, ami szintén pozitiv megerdsitést nyljt szamunkra az adaptalas sikeressége
tekintetében.

A masodik kutatasi kérdés a kérd6iv és alskalainak megbizhatésagara vonatkozott. Az
els6 mérés adatfeldolgozasat kdvetden atalakitottuk a kérddivet, igy végsd konkluzidt a
masodik mérés eredményeibdl vonunk erre a kérdésre. A kérddiv egészére vonatkozdan
j6 megbizhatosaggal rendelkezik (o = 0,803). Az 6t alskala koziil egyediil a tudatos cse-
lekvés Cronbach-a értéke kevésbé jo, ugyanakkor az atdolgozast kovetden sokkal jobba
valt annak a szerkezeti megbizhatosaga, tehat az itemek betdltik funkcidjukat, adatgyij-
tésre alkalmasak. A megbizhatosag az egyik kotelezo eleme és leginkabb elmaradhatatlan
statisztikai mutatdja a mérdeszkdzok bemérését kovetd adatelemzésnek. Taber (2018)
nyoman ismertetiink néhany ezzel kapcsolatos felvetést. A reliabilitds mindenképpen
iranyadd, azonban értelmezésénél nincs egységes konszenzus, a terminoldgia a publi-
kaciokban kissé onkényesnek tiinik. Vannak szerzok, akik példaul az o = 0,40 reliabili-
tast mar jonak itélik, és vannak olyanok is, akik kizarolag az a = 0,80-0,90 mutatoval
rendelkezd eszkozoket valljak megfelelének. A Cronbach-a értékek az adott mintéra,
az adott adatfelvételre vonatkozdan szolgéltatnak informaciot, nem rogzitett jellemzdi
a skalaknak vagy mérdeszkozoknek. A magas reliabilitds sem biztositja feltétlenil a
pontossagot, redundans itemek vagy akar a minta elemszama is befolyasolhatja ennek
értékét. A Cronbach-o tehat dnmagaban nem mindsiti az eszkozt, alaposabb szerkezeti
¢és itemszintli elemzés is nélkiilozhetetlen. Ezt a célt szolgalja a faktoranalizis, amely
lehetové teszi a konstruktumvaliditds vizsgalatat.
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Mind a faktorelemzés, mind az itemszinti
diszkriminacids érvényesség vizsgalata
alapjan harom itemet azonositottunk, ame-
lyek nem miikddtek megfeleléen a maso-
dik mérés soran. A tudatos cselekvés alskala
részét alkotd 23. tétel példaul nagyobb valto-
z¢€konysagot sejtet a valaszadok egyéni ten-
dencidibdl adédodan. A reagalasmentesség
faktorhoz tartozo 18. és 21. allitasra adott
valaszokra pedig a pandémia okozta helyzet
hatést gyakorolhatott. Ett6l fliggetleniil ezen
alskala szintén megbizhatéan mér az adatok
szerint. Meglehet, hogy az eredmények alap-
jan ezek az itemek jelenleg nem kompatibili-
sek azokkal a faktorokkal, amelyekben ere-
detileg szerepelniiik kellett volna, azonban a
virushelyzet latens hatasai befolyasolhattak
a részt vevd didkok valaszadasi mintazatait.

Az FFMQ kérddivnek sajatos terminold-
giaja van (pl. beliefs, sensations, distressing,
awareness), amelyeket kihivas volt ugyanaz-
zal a jelentéssel megfelelden leforditani. Az
itemek adaptalasat is el kellett végezniink,
jelentésbeli tartalmuk pontosabb visszaadasa
miatt is modositottunk egyes allitasokat. Az
atdolgozast ebbdl a szempontbdl minden-
képpen sikeresnek latjuk. Példanak okaért
az elsé mérésben nem jol illeszkedd 8. és 17.
item a masodik kérddivvaltozatban mar jol
mitkodott. Az utobbi mérésben rosszul funk-
cionalo itemek esetében a kivételes kont-
extus adta hatdsoknak tulajdonitjuk a nem
megfeleld6 mukodést. Megjegyezziik, hogy
a mindfulness szintje egyénileg nagy eltéré-
seket mutathat, igy az individualis preferen-
ciak egyes allitasok szempontjabol nagyobb
szorasokat eredményezhetnek. Magyar-
orszagon a tudatos jelenlét kevésbé ismert

Az FFMQ kérddivnek sajctos
terminologidja van (pl. beliefs,
sensations, distressing, aware-

ness), amelyeket kihivds volt
ugyanazzal a jelentéssel meg-
feleloen leforditani. Az itemek
adaptaldsdt is el kellett végez-

ntink, jelentésbeli tartalmuk
pontosabb visszaaddsa miatt
is modositottunk egyes dllitd-

sokat. Az dtdolgozdst ebbdl a

szempontbol mindenképpen

sikeresnek ldtjuk. Példdnak
okdért az elsé mérésben nem jol
illeszkedo 8. és 17. item a mdso-
dik kerdoivvdltozatban mdr jol
muikddott. Az utobbi mérésben
rosszul funkciondlo itemek ese-
teben a kivételes kontextus adita
hatdsoknak tulajdonitjuk a
nem megfelel6 miikddeést. Meg-
Jegyezziik, hogy a mindfulness
szintje egyénileg nagy eltérése-
ket mutathat, igy az individud-
lis preferencidk egyes dllitdsok
szempontjabol nagyobb szord-
sokat eredményezhetnek.

fogalom a didkok korében is, ezért felvetddhet a kérdés, hogy a kulturalis kiilonbségek
befolyasolhatjak-e, hogy mennyire mitkddik jol az FFMQ kiilonbdzé mintdk esetében.
Karl és munkatarsai (2020) az FFMQ univerzalitasat, valamint mérési ekvivalenciajat
vizsgaltak. Osszesen 16 orszag (n = 8541) adatain végeztek megerésitd faktorelem-
zéseket és modell-illeszkedéses vizsgalatokat. A legtobb orszag esetében hasonléan
alakult a faktorszerkezet az 6t dimenzié mentén, az itemek faktorstlyat tekintve viszont
nem mutatkozott egyezés. Kovetkezésképpen kulturanként valdszintileg nem azonos
moddon értelmezddnek az egyes allitdsok, az eszkdz viszont megfelelé miikddést mutat.
A szerzOk korabbi tanulmanyok adataira tamaszkodtak, nem aktualis, reprezentativ
mintakon és hattéradatgyijtéssel kiegészitett mérési eredményekre alapozva készitették
elemzéseiket. Tovabba nem minden sziikséges adat allt rendelkezésiikre valamennyi
orszagbol valamennyi elemzés kapcsan. A jovobeli kulturakodzi 6sszehasonlitas hatékony
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megvalosulasahoz ugyanakkor munkajuk jo kiindulasi alap lehet, immar akar magyar
empirikus eredmények bevonasaval kiegésziilve.

Tovabbi adatelemzéseket is célszerti megfontolni. Példaként a valaszmintdk ugyancsak
fontos informdciokkal szolgdlhatnak szamunkra (differential item functioning = DIF). Az
eredményeket befolyasolhatjak még a negativan megfogalmazott és forditott pontozasa
allitasok, ami kiilondsen fontos, mivel az FFMQ-24-ben rengeteg ilyen elem van. Zhang
¢és munkatarsai (2019) felvetik, hogy az észlelés ¢s leiras alskalakon elért magas pontsza-
mok alacsony reagalasmentesség ¢€s itéletmentesség pontszamokhoz tarsulhatnak, mivel
ezek a reakciok egyes valaszadok esetében maladaptiv médon mitkddhetnek. Két kdvet-
keztetést szeretnénk kiemelni. E16szor is, a valaszok mintazatat érdemes lenne elemezni,
mivel a tételek jelentése individualisan eltérd lehet, és ez kivaltképp nagy jelentéséggel
birhat a mintak életkorat tekintve. Masodsorban, ez a kérdéiv hasznos lehet a tanuldi
profilok feltarasaban, igy az egyéni differencialast is eldsegitheti az eszkdz. A lani és
munkatarsai (2019) altal végzett kutatas eredményei ugyancsak megerdsitik az FFMQ
kérdéiv 6t aspektusa mentén vald tovabbi elemzések végzésének fontossagat.

Az altalunk végzett kutatas limitacidja a kis mintaeclemszam. Pilot-mérések eseté-
ben 50-60 f6s minta is elegendd az adatelemzés elvégzéséhez, a validalashoz azonban
nagy mintavételre lenne sziikség. A kutatds masik korlatja a minta reprezentativitasa.
Mindkét esetben kényelmi mintavételt alkalmaztunk, nem gyijtottiink hattéradatokat a
didkoktdl példaul a demografiai hatteriikre vonatkozoan. Ettdl fiiggetlenil, feltételezve,
hogy individudlisan eltérd a tudatos jelenlét egészének, illetve aspektusainak szintje,
a feldolgozott adatok relevansak a mérdeszkoz vizsgalatanak szempontjabol. Az alapos
adatelemzés eredményeit 0sszegezve, az altalunk adaptalt kérd6iv alkalmas lehet a tuda-
tos jelenlét mérésére a magyar didkok esetében. A masodik, online mérésben hatodik,
nyolcadik és tizedik osztalyos tanulok is részt vettek. Ebben a tanulmanyban csupan a 10.
évfolyamosok adatait kozoltiik. A jovében szeretnénk egy nagy mintas mérést is végezni,
amely magaban foglalja az FFMQ-24 végleges magyar adaptacidjat az e-Dia rendszeren
keresztiil. Végsd soron olyan kérddivet igyeksziink elérhetévé tenni, amely egyéni visz-
szajelzésként szolgalhat a diakok szamara és ugyancsak hasznos informacidkat nyujthat
a tanarok részére. A tanitasi gyakorlat soran a tanulok (és a tanarok) pszicholdgiai ténye-
z6it, mind a kognitiv, mind az affektiv aspektust 1ényeges monitorozni a jollét érdekében.
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1. melléklet. Az FFMQ-24 kérdo6iv magyar valtozata
Kisérdszoveg

Ez a kérddiv segithet abban, hogy jobban megismerd dnmagad, illetve tudatosabba valj
sajat magaddal szemben. A kitoltés onkéntes, teljes mértékben anonim ¢és az iskolai
eredményeket sem befolyasolja. A valaszaid ugyanakkor egy aktualis neveléstudomanyi
kutatas eredményeihez jelentds mértékben hozzajarulnak, ezért kériink, hogy gondold
végig dnmagadra nézve az egyes allitdsokat. Néhany tétel elsére furcsanak tlinhet, de a
tudatossag tobb szintjét érinti a mérdeszkoz és ezekkel kapcsolatban is érdekel minket
a véleményed.

Olvass el minden egyes mondatot és dontsd el, hogy mennyire igazak Rad altalaban
véve.

Kériink, ne hagyj egyetlen allitast sem megvalaszolatlanul!
Ha valamit nem értesz, kérj segitséget!
Kerdoivtételek

01. Kénnyen meg tudom fogalmazni az érzéseimet.

02. Kénnyen meg tudom fogalmazni a meggy6z6déseimet, vélekedéseimet és elvarasa-
imat.

03. Figyelemmel kisérem az érzéseimet anélkiil, hogy elvesznék benniik.

04. Azt mondom magamnak, hogy nem kellene ugy éreznem, ahogyan érzek.

05. Nehezemre esik szavakat taldlni, hogy leirjam, mit gondolok.

06. Odafigyelek az érzetekre, példaul a hajamba kapo szélre vagy az arcomat éré napra.

07. itéletet alkotok arrol, hogy a gondolataim jok vagy rosszak.

08. Nehezemre esik koncentralni a jelen torténéseire.

09. Amikor nyomaszté gondolataim vagy képzeteim vannak, atgondolom és tudatositom
magamban anélkiil, hogy eluralkodna rajtam.

10. Figyelek a hangokra, példaul az ora ketyegésére, a madarak csiripelésére vagy az
elhalad¢ autokra.

11. Amikor kialakul bennem egy érzet, nehezemre esik leirni, mert nem talalom a meg-
felel6 szavakat.

12. Ugy tiinik, mintha gépiesen viselkednék anélkiil, hogy tudatdban lennék annak, mit
is csinalok.

13. Amikor nyomasztdé gondolataim vagy képzeteim vannak, viszonylag hamar meg-
nyugszom.

14. Azt mondom magamnak, hogy nem kellene ugy gondolkodnom, ahogyan gondol-
kodom.

15. Eszreveszem a dolgok illatat és izét.

16. Még amikor nagyon dithosnek érzem magam, akkor is képes vagyok szavakban
kifejezni azt.

17. Gyorsan elvégzem a tennivaléimat anélkiil, hogy valoban odafigyelnék rajuk.

18. Amikor nyomaszté gondolataim vagy képzeteim vannak, képes vagyok csak észlelni
6ket an¢lkiil, hogy reagalnék rajuk.

19. Ugy gondolom, hogy az érzéseim koziil néhany rossz vagy helytelen és nem kellene
éreznem Oket.

44




Budis Imola: A tudatos jelenlét &t aspektusanak mérésére alkalmas kérddiv hazai adaptacidja és eldméréseinek eredményei

20. Eszreveszem a miivészet vagy a természet lathato elemeit, példaul a szineket, az
alakokat, a textirakat vagy a fény és az arnyék mintazatait.

21. Amikor nyomaszté gondolataim vagy képzeteim vannak, csak észlelem ket és
tovabb nem foglalkozom veliik.

22. Automatikusan végzem el a teendéimet vagy a feladataimat anélkiil, hogy valoban
odafigyelnék arra, amit csinalok.

23. Eszreveszem, hogy nem figyelek arra, amit csinlok.

24. Megrovom magam, ha ésszertitlen gondolataim tamadnak.

Skalafokozatok:
1) Soha vagy nagyon ritkan igaz
2) Tobbnyire nem igaz
3) Néha igaz, néha nem
4) Tobbnyire igaz
5) Mindig vagy nagyon gyakran igaz

2. melléklet. A kérdéiv alskalai, tételei és itemszama

Alskala Allitasok sorszama Allitasok szama
Eszlelés 06; 10; 15; 20; 4
Leiras 01; 02; O5R; 11R; 16; 5
Tudatos cselekvés 08R; 12R; 17R; 22R; 23R; 5
itéletmentesség 04R; 07R; 14R; 19R; 24R; 5
Reagalasmentesség 03;09; 13; 18; 21; 5

Megjegyzés: R = reversed, vagyis forditott kodolast allitas

Absztrakt

A mindfulness egy meglehet6sen 0 kutatasi teriilet Magyarorszagon, a neveléstudomany teriiletén egyaltalan
nincs erre a jelenségre iranyuld empirikus vizsgalat. Tanulmanyunk célja, hogy beszamoljon a tudatos jelenlét
mérésére alkalmas Five Facet Mindfulness Questionnaire (FFMQ-24) mérdeszkoz hazai adaptalasi folyama-
tarol és két, 10. évfolyamosok korében kivitelezett elémérésének eredményeirdl. Az SPSS, Jamovi és Smart-
PLS3 programok segitségével elvégzett, részletes statisztikai adatelemzés altal vizsgaltuk az adaptalt kérddiv
miikodését és josagmutatoit. Mindezt annak érdekében, hogy megfelelé megbizhatosaggal, faktorszerkezettel
¢és itemszintii diszkriminacios validitas-értékekkel biro kérddivvaltozatot hozzunk létre. Az elsé mérés eredmée-
nyei mentén atdolgozott kérddivvaltozatot alkalmaztuk a masodik mérésben. Az utdbbi eszkozvaltozat faktor-
strukturaja és belsd konzisztenciaja a kis mintaelemszam (n = 66) ellenére is kifejezetten jo. Az RMSEA-érték
(0,080) szintén kivalo illeszkedést jelez. Harom item nem illeszkedett tokéletesen. A tudatos cselekvés alskala
részét alkoto 23. tétel valdszinileg az individualis preferenciak miatt nem miikodott megfelelGen. A reagalas-
mentesség faktorhoz tartozo 18. és 21. allitasok esetében pedig a virushelyzet latens hatasai befolyasolhattak
a részt vevo diakok valaszadasi mintazatait. A teljes kérddiv jo megbizhatdsaggal rendelkezik (o = 0,803). Az
Ot alskala koziil egyediil a tudatos cselekvés Cronbach-o (= 0,487) értéke kevésbé jo, ugyanakkor a szerkezeti
megbizhatésagot mutaté CR értéke (0,711) elfogadhato, tehat az itemek betdltik funkcidjukat, adatgytijtésre
alkalmasak. A tobbi alskala reliabilitas- (a = 0,586-0,779) és CR-értékei (0,696-0,850) megfeleld mikodésre
utalnak. Osszegezve az eredményeket, a masodik kérddivvéltozat hazai adatgy(jtésre hasznalhato, megbizhato
¢és a tudatos jelenlét mérésére alkalmas méréeszkoznek itélheto.

Kulcsszavak: tudatos jelenlét, kérdéiv-adaptacio, meger6sitd faktoranalizis
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szemie

A tanoran Kkiviili, onszabalyozott
szotanulas fejlesztése kozépiskolai
angoltanarok szemszogébol:
kognitiv, motivacios, pedagogiai
osszefiiggések és hatasok

Az egyre konnyebben elérheto forrdsanyagok felerositik
az énszabdlyozott angoltanuldsi folyamatok fontossdgcit.

A tanulmadny tandri oldalrol vizsgdlta az 6nszabdlyozolt angol
szotanulds tanorai fejlesztési mechanizmusait és a hdttérben
meghuizodo tandri attitiidoket, énhatékonysdgot, illetve motivdacios
hatdsokat. Az eredmeények jelzik az onszabdlyozott szotanulds
Jejlesztésenek, a tandrok lehetoségeinek, tovdabbd énhatékonysdguk
és motivdciojuk erositésenek jelentdseget.

Bevezetés

folyamatokra és azon beliil a nyelvfejlesztés teriiletére; egyre ndvekvo szamban

jelennek meg mind a tanorai, mind pedig a tanoran kiviili tanulast segité — nyom-
tatott és digitalis — lehetdségek és tananyagok, a résztvevok digitalis kompetencidjanak
fejlodése pedig eldsegiti az autondom tanulasi folyamatokat (Benson, 2013). Az 6nszaba-
lyozott tanulds egyén altal kontrollalt, proaktiv folyamata (Zimmerman, 2008) az 6nalld
tanulason tal szocialis elemeket is tartalmaz, amelyek soran a tanulo tarsaihoz, sziileihez
vagy tanaraihoz fordul tanulasi folyamatainak elésegitése érdekében. A tanari munkanak
tehat jelentds szerepe lehet az dnszabalyozott tanulasi folyamatok fejlddésében és iranyi-
tott pedagdgiai modszerekkel a fejlesztésében is (Zimmerman, 2008).

A nyelv alapvetd épitékockai a szavak, ezért megtanulasuk a nyelvelsajatitas egyik
legfontosabb eleme (Folse, 2011; Ghazal, 2007), és kozponti szereppel bir a négy 6
készség — az olvasas, iras, beszéd és hallott szovegértés — fejlédésében (Webb és Nation,
2017). Szavak tanulhatok természetes, implicit modon; ugyanakkor a nyelvtanulas
folyamataban kevesebb id6 alatt tobb sz elsajatitasara van sziikség, melyhez elengedhe-
tetlen az explicit tanari utmutatas €s az alkalmazhato stratégiak fejlesztése (Folse, 2011;
Ghazal, 2007; Nation, 2008).

Napjainkban mind a technolégiai fejlédés, mind pedig a COVID-19 vildgjarvany
kovetkeztében vilagszerte bevezetett tavolléti oktatas eldtérbe helyezte a tanoran kiviili
tanulas szerepét (Fekete, 2020), azon belill pedig az 6nszabalyozott tanulas €s annak
tanari tamogatasanak fontossagat (Carter és mtsai, 2020). Mig az 6nszabalyozott tanu-
last szamos tanulmany és szakirodalom vizsgalja, kevés kutatas foglalkozik a tanari
oldal nézeteivel, folyamataival és az ott tapasztalhat6 problémakkal. Mindezek fényében
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a jelen tanulmany magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok korében a vilagjarvanyt
kovetden kérddives kutatas formajaban kivanta feltérképezni az dnszabalyozott szotanu-
las tanorai fejlesztését és a mogotte meghtizodo lehetséges kognitiv és érzelmi tényezok
Osszefliggéseit, illetve hatasait.

Elméleti hattér
Az onszabalyozott tanulas alapelmélete

A nyelvelsajatitas a tanéran és azon kiviil egyarant torténhet, ezeket a tanulasi folyama-
tokat pedig nagymértékben tamogathatjak a megfeleld és valtozatos tanulasi stratégiak,
melyek alkalmazasaban megjelenik az dnszabalyozas (Mizumoto, 2013; Oxford, 2017).
Az dnszabalyozott tanulasi folyamatok hozzajarulnak a sikeres tanulmanyi eredmények-
hez és a kompetenciak fejlédéséhez (David és mtsai, 2014). Zimmerman (2008) szerint
az Onszabalyozott tanulds proaktiv folyamat, amelyben a tanuldk célmeghatarozas,
stratégiak kivalasztasa és alkalmazasa, illetve hatékonysaguk vizsgalata segitségével
alakitanak ki készségeket; az Onszabalyozott tanulasi tevékenységet pedig proaktiv és
haromfazisu ciklikus folyamatként irta le: az els6 fazisban a stratégiak eldkészitése és ter-
vezése zajlik, a masodikban a tanul6 végrehajtja a kitlizott tanulasi folyamatokat azok
monitorozasaval és onfelligyelet gyakorlasaval, mig a harmadik fazis az onértékeléssel
jaré reflexio folyamata, melynek eredményei hatassal vannak a tovabbi tanuldsi miivele-
tek tervezési fazisaira.

A motivacio erbteljesen megjelenik az dnszabalyozott tanulasi folyamatokban (Csi-
zér, 2012; Dornyei, 1998; Jozsa és Fejes, 2012; Tseng és Schmitt, 2008). Ddrnyei
(1998; 2014) a motivaciot folyamatként irta le, mely a kezdeti fazison til a teljes tanu-
lasi ciklust végigkiséri a motivacio fenntartasaval és a reflexioban megallapitott sike-
rekbdl merithetd tovabbi motivacids hatdsokkal. A motivacié folyamata parhuzamba
allithaté a Zimmerman (2008) altal vazolt ciklikus 6nszabalyozott tanulassal, ezt
pedig tovabb igazolja kutatasanak azon eredménye, melyben magas szintli korrelacid
mutatkozott az dnszabalyozas €s a motivacio kozott. Tseng és Schmitt (2008) tajvani
¢és kinai egyetemistak korében, szotanulas témajaban végzett kérddives kutatdsa is azt
bizonyitotta, hogy a motivacié atszovi a teljes onszabalyozott folyamatot: a kezdeti
motivacid nem csupan az el6készitd 1épésekre, de a szdtanuldsi tevékenységekre is
hatassal volt, tovabba a ciklust zard onreflexid is magyarazo erdvel birt a kezdeti moti-
vaciora. Kormos ¢s Csizér (2014) tanulmanya a motivacid, az 6nszabalyozott tanulasi
stratégiak ¢és az autonom tanulasi viselkedés kapcsolodasait vizsgalta, melyben a moti-
vacioé és az autonomia kozott talaltak Osszefiiggést, az dnszabalyozas pedig kdzveti-
téként jelent meg. Szamos motivacids elmélet és kategorizacid 1étezik, melyek koziil
az onszabalyozott tanulassal kapcsolatban figyelemre mélté megkiilonboztetéssel bir a
kiils6 és a belsé motivacio. A kiilsé motivacio akkor all fenn, amikor egy elkiilonithetd
kimenetel céljabdl cseleksziink, mig belsd motivacio esetén a tevékenységet a benne
rejlo elégedettség vagy élvezet miatt végezziik (Ryan és Deci, 2000). Young (2005)
mind a kiilsé, mind a belsé motivacidé dnszabalyozassal valé kapcsolodasat vizsgalta,
¢és azt talalta, hogy a tanulok bels6é motivacidja vezetett hatékony dnszabalyozott tanu-
lashoz, a kiviilrdl érkezd motivacid pedig mindossze feliiletes stratégiaalkalmazast
eredményezett. Ryan és Deci (2000) szerint a kiils6é motivacié nem alakul egyértel-
mien belsé motivaciova, de példaul az egyén orientacidja valtozhat, ha egy tevékeny-
séget érdekesnek tapasztal, illetve altalanos szabalyozasi stilusa is internalizalddhat.
Hasonldképpen vélekedett Jozsa és Fejes (2012. 398.) azon allitdsukban, mely szerint
»[t]udatos onszabalyozassal részben pdtolhatd a belsé késztetés, a motivacid hianya”.
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Ebben a dinamikaban lehet fontos szerepe a pedagogianak, a tanarnak és az osztaly-
termi folyamatoknak.

Egy masik fontos befolydsold tényezd az dnszabalyozott tanulasban az énhatékony-
sag (Csizér, 2012), ami az egyén sajat értékelése arrdl, hogy milyen mértékben képes
tevékenységeit céljai eléréséhez megfelelden iranyitani, ez pedig hatassal van kitartasara
¢és erbfeszitésére (Bandura, 1982), melyek az 6nszabalyozott tanulasban is jelen van-
nak. Mizumoto (2013) az angol szdtanulas terén kapcsolatot talalt az dnszabalyozott
tanulas és az énhaté¢konysag kozott, Zimmerman (2008) pedig altalanosan az eldkészitd
fazisban tulajdonitott kulcsfontossagli szerepet az énhatékonysagnak, hiszen a tanulok
célkitlizésére és stratégiatervezésére pozitivan hathat a képességeikben valo hitiik. Mind-
ezek fényében elmondhatd, hogy az eredményesebb Onszabalyozott tanulas érdekében
érdemes figyelmet forditani a tanulok énhatékonysagara (Joo és mtsai, 2000; Mizumoto,
2013).

A szotanulasi stratégiak és azok onszabdlyozott folyamatai

A nyelvtanulasban a szavak kiemelked6 fontossaggal birnak, hiszen mig példaul nyelv-
tani hianyossagokkal 1étrejohet a kommunikacio, a szavak nem ismerete megakasztja
azt (Folse, 2011; Ghazal, 2007). A szotanulas torténhet véletlenebb, implicit modon,
illetve szandékos, explicit médon (Ddczi és Kormos, 2016). Az utdobbi megkdzelités
eredményességét tanuldsi stratégidk biztosithatjak, melyekre Oxford (1990) altalanos
taxondmidja, illetve ez alapjan Schmitt (1997) szotanulédsra atdolgozott — ezaltal a jelen
tanulmanyhoz szorosabban k&t6dé — taxondmidja ad Gtmutatot. Oxford (1990) hat stra-
tégiat nevezett meg két f0 kategoriaban: a ‘direkt’ stratégidk csoportjaba a ‘memoria’,
‘kognitiv’ és ‘kompenzacios’ stratégiakat, az ‘indirekt’ stratégiak kozé pedig a ‘metakog-
nitiv’, ‘affektiv’ és ‘szocialis’ stratégidkat helyezte. Schmitt (1997) a ‘szocilis’, ‘memo-
ria’, ‘kognitiv’ és ‘metakognitiv’ stratégidkat a ‘konszolidacids’ stratégidk csoportjdba
sorolta, de a szavak jelentésének alaposabb megismeréséhez egy tovabbi sziikséges
kategoriat alkotott ‘felfedezési’ (discovery) stratégiak néven, melyen beliil a ‘meghataro-
zasi’ (determination) stratégiakat jelenitette meg, ami az ujonnan megismert informacio
tudasba helyezését jelenti, mellette pedig Ujbol szerepeltette a ‘szocialis’ stratégiakat,
mivel a szavak megismerésekor a tanulok gyakran a naluk magasabb szintii tudéssal ren-
delkezdk segitségét veszik igénybe. Jobb angoltudasu tanulotarsaik, barataik, rokonaik,
anyanyelvi besz¢l6 ismerdseiken til ennél a stratégiandl jelenik meg az itt bemutatott
tanulmany kulcsfontossagu eleme, az angoltanar szerepe.

Az Onszabalyozott szotanulds terén széles korben ismert kutatast végzett Tseng,
Dérnyei és Schmitt (2006). Az ‘Onszabalyozé Kapacitas a Szétanulasban’ (Self-Regula-
ting Capacity in Vocabulary Learning, SRCvoc) nevii kérdéiviik 6t ‘kontroll’ konstruk-
tum mentén — elkotelezettség, metakognitiv szabalyozas, az unalom lekiizdése, érzelmi
szabalyozas és a kornyezet szabalyozasa — tarta fel az dnszabalyozott szotanuldsi szo-
kasokat Tajvanban, az érvényesitési fazisban egyetemi hallgatok, a fékutatasban pedig
végzbs kdzépiskolasok korében. Kutatasuk f6 célja a kutatasi eszkoz érvényesitése volt,
ezért eredményeiket csupan kis mértékben vitattak meg, de kihangsulyoztak az 6nszaba-
lyozott folyamatok elinditdsanak fontossagat a stratégiaoktatassal szemben. Mizumoto és
Takeuchi (2012) mind a tesztelési fazisban (N = 443), mind a f6 tanulmanyban (N =914)
nagy mintan vizsgalta az SRCvoc kérdéiv hatékonysagat japan kontextusban, egy hoz-
zaadott konstruktummal, a ‘halogatas’-sal. Eredményeik kozott figyelemremélto az érze-
lem és a kdrnyezet szabalyozasanak, illetve a metakognitiv szabalyozasnak a szignifikans
hatasa a halogatasra. Ezen feliil az dnszabalyozas tanithatosaga érdekében a szerzok
javaslatot tettek az ‘akarat szabalyozasanak’ tovabbi kutatasara, melybe szerintiik bele-
tartozik példaul az érzelem vagy a kornyezet szabalyozasa. Késébb Mizumoto (2013)
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az SRCvoc alapétleteit alkalmazta egy ‘akarat szabalyozasa’ (volitional control) nevii
konstruktumban, de a kontrollok minddssze egy-egy elemmel jelentek meg a kérd6ivben.
Ez a skala azonban magas korrelaciot mutatott a ‘célmeghatdrozas’, ‘stratégiaalkalma-
74s’, ‘stratégiaalkalmazassal vald elégedettség’ konstruktumokkal, és kdzepes mértékben
korrelalt az ‘énhatékonysag’-gal.

Kevés kutatas foglalkozik a szotanulas egyik stratégiai elemével, a szojegyzetelés-
sel, mely azonban hozzajarulhat a szavak sikeres megtanulasahoz (Schmitt és Schmitt,
1995). Sanaoui (1995) interjualanyai a szavak forditasanak vagy szinonimainak jegyzete-
1ését, a szamukra fontos szavak tankdnyvben valé alahtizasat, vagy a valamilyen (példaul
kiejtési nehézség) szempontbol érdekes szavak rogzitését talaltak hasznos stratégiaknak.
Kojic-Sabo és Lightbown (1999) kérddives kutatasa angolt masodik és idegen nyelvként
tanulokat egyarant vizsgalt. Szinte minden valaszadojuk rendszeresen alkalmazott szo-
jegyzetelési modszereket memorizalas vagy késobbi ismétlés céljabol; az angolt mint
idegen nyelvet tanulok inkabb szokasos modszerekkel ismételtek ujraolvasassal vagy
egymads kvizszerti kikérdezésével, mig az angolt masodik nyelvként tanuldk példaul kar-
tyakat és diagramokat fliggesztettek ki lakdsukban ismétlés céljabol. Schmitt és Schmitt
(1995) gyakorlati utmutatast nyujtott a hatékony szdjegyzet-fiizet kialakitasahoz és
hatékony hasznalatahoz. Emlitik példaul a laza, atrendezhet6 formatumot, szoparok jegy-
zetelését, tovabbi tudasgazdagitast szemantikai térkép vagy rajzok készitésével, illetve
szoeredettel vagy gyakori kollokacidkkal kapcsolatos informaciok hozzdadasat. Tanari
szempontbol pedig hangsulyozzak a tanul6i 6nallosag fejlesztését szotarak, tankonyvek
bemutatasaval vagy a tanulok jegyzeteinek id6kozonkénti atnézését a hibak megtanula-
sanak kivédése érdekében. Cikkiik végén Schmitt €s Schmitt (1995) egy minta litemter-
vet is felajanlanak a szdjegyzetelés hatékony végrehajtasara, melyet Walters és Bozkurt
(2009) hatékonyan alkalmazott torok egyetemi el6készitd iskolai tanulmanyaban: ered-
ményeik kozott szerepelnek a szojegyzet-fiizet szokincsfejlesztésre gyakorolt pozitiv
hatésai és a tanuldk és tanarok pozitiv visszajelzései a jegyzetfiizetek hatékonysagarol.
A negativ visszacsatolasok leginkabb a programot kovetd folytatasrol szoltak: mind a
tanarok, mind a tanuldk gy érezték, hogy amennyiben nem kotelezé a szdjegyzetelés
kontrollalt alkalmazésa, a tanulok nem feltétleniil folytatnak a tevékenységet. Talan, és
ezt tanuldi visszajelzések €s a szerzok implikacidi is megerdsitik, a szojegyzetelésnek a
tanulds korai szakaszaiban torténd bevezetése eredményesebben alakithatna ki tanuloi
autonomiat a tevékenységben.

A tanari tevékenységek szerepe az énszabalyozott tanuldsban

Az vitathatatlan megallapitas, hogy a tanari munka meghatarozé szerepet tolt be a tanulasi
folyamatokban a tanéran beliil és kiviil egyarant. Az 6nszabalyozott tanulds €s a tanulasi
stratégidk tudatos alkalmazasa ugyan alapvetden a tanulok egyénileg iranyitott tanulasi
folyamataiban zajlik, a pedagodgiai fejlesztés és tdmogatds hozzajarul annak sikerességé-
hez (Joo és mtsai, 2000; Nagy és D. Molnar, 2017; Young, 2005; Zimmerman, 2008). D.
Molnar kutatasa azt bizonyitotta, hogy az dnszabalyozott tanulas fejlesztése szignifikans
eredményekkel jar; hatranyos helyzetli gyermekek korében végzett pedagogiai fejlesztd
programja ,,az Onszabalyozas [...] mozzanatainak (célkitizés, feladatvalasztas, nyomon
kovetés, onhatékonysag, onértékelés) tudatositas[at] és begyakoroltatas[at]” (D. Molnar,
2014. 45.) célozta meg, ¢és a kisérleti csoport dnszabalyozott tanuldsanak jelentds fejlo-
dését eredményezte, kiilondsen a leszakado tanulok esetében, mig a kontrollcsoportnal
az Onszabalyozas csokkenését és motivalatlansagot észleltek.

A tanari motivacio, lelkesedés és elkotelezodés az egyik legfontosabb befolyasold
tényezdje a tanuloi motivacionak (Dornyei és Ushioda, 2011). Dérnyei és Ushioda (2011)
négy f6 tanari motivacids szempontot sorakoztat fel: (1) a belsé (intrinsic) komponenst,

49




Iskolakultira 2023/5

(2) a kontextualis tényez6t, mint példaul
az intézményi korlatozasok, (3) az idobeli
tengelyt (temporal axis), ami a karriert és
eléléptetési lehetdségeket foglalja magéba,
¢és (4) a torékenységet, amelyet a szakma és
annak negativ hatasai hordanak magukban.
Csizér (2020) angoltanarok motivacigjarol
sz0616 doktori értekezésének interjualanyai a
sajat motivaciojuk fenntartdsara tobb meg-
oldast emlitettek: (1) demotivald hatasokra
pozitiv gondolatokkal reagaltak, (2) szakmai
tovabbképzésen vettek részt, (3) az altaluk
tanitott generacié megismerése felé fordul-
tak, példaul érdeklddtek a digitalis eszko-
zeik hasznalatarol, (4) 0j feladatokat, mod-
szereket vezettek be a tandran, és (5) egy
nyelvtanar a tanitason kiviili egyéb (hobbi-)
tevékenységekben toltddott fel. A kutatas
kérddives része ravilagitott példaul arra is,
hogy a tanarok motivaltabbak a szakmai fej-
16déstikben, mint magaban a tanitasban.

A hatékony tanari munkahoz hozzaja-
rulhat énhatékonysaguk, vagyis abba vetett
hitiik, hogy képesek konkrét szituacidkban
meghatarozott tanitasi feladatokat ellatni az
eléiranyzott mindségben (Delliger és mtsai,
2007). Mojavezi és Tamiz (2012) irani
kozépiskolai angoltandrokon és didkokon
végzett kutatasukban szignifikans 0sszefiig-
géscket talaltak a tanari énhatékonysag és a
tanuldi motivacid kozott, sot, a tanulok belsé
motivacidja nagyobb mértékben fiiggdtt
Ossze a tanarok énhatékonysagaval, mint a
kiilsé hajtéerdk, amik negativ korrelaciot
mutattak; tovabba az is kideriilt, hogy minél
nagyobb mértéki a tanarok énhatékonysaga,
annal jobbak tanuloik angoltanulasi ered-
ményei.

Habar szdmos szakirodalmi megallapi-
tds tamasztja ald az Onszabalyozott tanulés
pedagogiai tamogatasanak fontossagat (1d.
pl. Kormos ¢és Csizér, 2014; Oxford, 2017
Young, 2005; Zimmerman, 2008), a tanari
oldalrol kevés adat all rendelkezésre. Mivel
az Onszabalyozott tanulds fejleszthetd
(Lewis ¢és Vialleton, 2011), és ebben fontos
szerepet toltenek be a tanitasi folyamatok,

A tandri motivdcio, lelkesedeés
és elkotelezodes az egyik legfon-
tosabb befolydsolo tényezdje a
tanuloi motivdcionak (D6rnyei
és Ushioda, 2011 ). Dérnyei és
Ushioda (2011 ) négy f6 tandri
motivdcios szemponiot sora-
koztat fel: (1) a belso (intrinsic)
komponenst, (2) a kontextudlis
tenyezot, mint példdaul az intéz-
meényi korldtozdsok, (3) az ido-
beli tengelyt (temporal axis),
ami a karriert és elolépteteési
lehetbségeket foglalja magdba,
és (4) a torekenységet, amelyet
a szakma és annak negativ
hatdsai hordanak magukban.
Csizér (2020) angoltandrok
motivdciojdarol szolé doktori
értekezésencek interjrialanyai a
sajdat motivdciojuk fenntartd-
sdra t6bb megolddst emlitettek:
(1) demotivdlo hatdsokra pozi-
tiv gondolatokkal reagdiltak,
(2) szakmai tovdabbképzésen
vettek részt, (3) az dltaluk tani-
tott generdcio megismerése felé
Sfordultak, példdul érdeklodtek a
digitdlis eszkézeik haszndlatd-
rol, (4) 1j feladatokat, modsze-
reket vezettek be a tanordn, és
(5) egy nyelvtandr a tanitdson
kiviili egyeb (hobbi-) tevékeny-
ségekben toltodott fel.

érdemes megvizsgalni a tanarok nézdépontjat, érzéseit, véleményét, problémait vagy
hiedelmeit a témaban. Karlen és munkatarsai (2020) svajci kvantitativ kutatasa altalanos
iskolai tanarokat kérdezett az Onszabalyozott tanulas fejlesztésérdl, amelybdl szdmos
hasznos eredmény sziiletett. A valaszadok kozepes mértéki tudassal rendelkeztek az
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Onszabalyozott tanulasrol, ugyanakkor pozitiv hozzaallasuk volt az dnszabalyozott tanu-
las fejlesztéséhez, amit azonban szintén alig kozepes mértékben hajtottak végre. Tovabbi
eredményeik arra vilagitottak rd, hogy minél nagyobb mértékii az dnszabalyozott tanulas
fejlesztésével kapcsolatos énhatékonysaguk, anndl pozitivabban latjak az 6nszabalyozas
tamogatasanak lehet6ségét. A jelen tanulmany szempontjabol pedig talan a legfontosabb
eredményiik az, hogy minél magasabb szintii a tanarok szakmai-tartalmi tudasa és az
Onszabalyozott tanulas fejlesztésérol érzett énhatékonysaga, annal gyakrabban alkalmaz-
nak 6nszabalyozott tanulast fejlesztd technikakat.

A jelen kutatas eldkészitési fazisa eredetileg 2020 tavaszan tortént, akkor azonban a
COVID-19 vilagjarvany terjedése kovetkeztében elrendelték a tavolléti digitalis mun-
karendet. A tanarok megvaltozott munkamenete €s varhato nehézségei miatt a kérd6iv
érvényesitése (N = 45) a motivacié konstruktuma nélkiil zajlott (Adamku, 2021). Az
eredmények alapjan a tanarok pedagogiai tevékenységeikben a Likert-skala kozépat-
laganal valamelyest magasabb szinten jelenik meg az onszabalyozott szétanuldsi és
szojegyzetelési stratégidk fejlesztése €s monitorozasa; azon belill pedig a stratégiak
fejlesztésére fektettek a legnagyobb hangsulyt, majd annak monitorozasara. Ugyanakkor
a legkevésbé ellendrizték a tanuldk szdjegyzetelési tevékenységeit. A stratégiafejlesztést
szignifikansan a tanarok énhatékonysaga befolyasolta, és tovabbi linearis regresszidsza-
mitasok szerint a két stratégia (0nszabalyozott szotanulas és szojegyzetelés) fejlesztésére
azok monitorozo tevékenységei hatottak.

A kutatas kérdései

Az irodalmi attekintésben bemutatott és a kutatas érdeklédései alapjan megfogalmazott
témak mentén a jelen tanulmany magyarorszagi kozépiskolai angol nyelvtanitasi kdzeg-
ben egy kevésbé vizsgalt szemszdgbdl, a tanarok oldalardl vizsgalta az dnszabalyozott
szotanulds tanorai fejlesztését és timogatasat. Ennek fényében a kutatas az alabbi kérdé-
sekre kereste a valaszt:

Ismertetési, fejlesztési és monitorozasi mechanizmusok

1. Mennyire tartjak fontosnak a magyarorszagi kdzépiskolai angoltanarok az iranyitott
szokincsfejlesztést €s a tandran kiviili tanulasistratégia-fejlesztést?

2. Milyen mértékben ismertetik a magyarorszagi kdzépiskolai angoltanarok a tanulo-
ikkal az dnszabalyozott szétanulas fontossagat?

3. Milyen mértékben fejlesztik a magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok a tanuloik
onszabalyozott szotanulasi és szdjegyzetelési stratégiait?

4. Milyen mértékben kisérik figyelemmel a magyarorszagi kdzépiskolai angoltanarok
a tanul6ik dnszabalyozott szétanulasi és szojegyzetelési stratégiait?

5. Milyen Gsszefliggések talalhatok a magyarorszagi kdzépiskolai angoltanarok dnsza-
balyozott szotanulasi- és szojegyzetelésistratégia-fejlesztése, illetve azok monitoro-
zasanak tevékenységei kozott?

Kognitiv, motivacios és demografiai tényezok Osszefiiggései az onszabalyozott szotanu-
lasi stratégiafejlesztéssel
6. Milyen mértékben fiigg dssze a magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok onsza-
balyozott szétanulasistratégia-fejlesztési tevékenységének mértéke az erre irdnyuld
motivacidjukkal, vélt lehetdségeikkel, illetve észlelt énhatékonysagukkal?
7. Talalhatok-e Osszefliggések a magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok onszaba-
lyozott szotanulasistratégia-fejlesztésének mértéke és demografiai hatterik kozott?
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Onszabalyozott stratégiafejlesztést befolyasold tényezok
8. Mennyire befolyasoljak a magyarorszagi kdzépiskolai angoltanarok vélt lehetdsé-
gei, énhatékonysaga és motivacidja a tanuloik dnszabalyozott szétanulasi stratégi-
ainak fejlesztését?
9. Mennyire befolyasoljak a magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok dnszabalyozott
szotanulasistratégia-fejlesztési tevékenységeit az erre iranyuld tandrai (fontossagis-
mertetési, illetve stratégiamonitorozasi) torekvéseik?

A Kkutatas modszere
Kontextus és résztvevok

A tanulmany kvantitativ megkdzelitésben, egy internetes kérddives felméréssel ért el
86 kozépiskolai angoltanart tobb kdzosségi médidban kialakitott zart tanari csoportban,
nem valdsziniiségi dnkivalasztos, illetve holabdamodszerrel (Ddrnyei, 2007), a kutatd
sajat tanari ismeretsége korében toborzott résztvevokkel és azok kollégaival. Az orsza-
gos minta regionalis eloszlasat mérete miatt csak nagyobb régiokban érdemes vizsgalni,
amely alapjan az els6 régiobol, Kozép-Magyarorszagrol (Budapest és Pest megye) 41-en,
a masodik régiobol, Nyugat-Magyarorszagrol, Kozép-Dunantalrél és Dél-Dunantulrol
13-an, a harmadik régiobol, Eszak-Magyarorszagrol, Eszak-Alfoldrél és Dél-Alfoldrdl
pedig 32-en vettek részt a kutatdsban. Az dnkivalasztdson alapuld mintavétel egyenldt-
len, a nék oldalara nagyban elbillend (n = 79, 91,9%) nemi eloszlast eredményezett, ami
ugyan meghaladja, de valamelyest koveti az orszagosan aranytalan, 70-80 szazalékos n6i
atlagot (Hajdu és mtsai, 2022), jobban tiikrézi azonban az Oveges és Csizér (2018) 4ltal
szintén orszagosan mért nyelvtanarok kozotti 89,1 szazalékos ndi tilreprezentaltsagot.
Eletkoruk 24 ¢és 64 éves kor kozott, tlagosan 45,63 (SD = 9,35) volt. Végzettségiiket
tekintve 81 {6 részesiilt alapképzésben/foiskolai képzésben (n = 20), tanari mesterkép-
zésben (n = 36) vagy tanari mesterképzésben pedagogus szakképzéssel (n = 25), dten
pedig doktori fokozatot (n = 3) vagy egyéb egyetemi képzést (n = 2) szereztek. Az intéz-
ményi eloszlas 63 gimnaziumi, 12 szakgimnaziumi és 11 technikumban vagy szakkép-
zésben oktatd tanart mutatott, mig az atlag angoltanitasban eltoltott éveik szama 21,15
(SD = 9,55) volt; a legkevesebb 3, mig a legtobb 42 év.

A kutatasi eszkoz, adatfelvétel és adatelemzés

A Google Urlapok internetes feliileten késziilt kérdiv eredetileg 10 skalat tartalmazott,
a jelen tanulmany azonban 8 konstruktumot elemez és értékel (1. tablazat), melyek
Osszesen 35 allitast tartalmaztak (Melléklet). Tovabbi két, a COVID-19 kovetkeztében
bevezetett tavolléti oktatds hatdsaival kapcsolatos konstruktummal kiilon tanulmany
foglalkozik (Addmku, 2023).
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1. tablazat. A konstruktumok és az elemek szama egy-egy példaval

Elemek .
Konstruktum . Példa
szama
Onszabalyozott tanulas fejlesztésével és 4 Vannak lehetéségeim az angoltanitas-
annak lehetdségeivel kapcsolatos képze- ban arra, hogy o6ran kiviil alkalmazhato
tek, kognitiv attitlidok (kognitiv attittidok) szotanulasi stratégidkat mutassak be.
Tanari énhatékonysag az dnszabalyozott 5 Az angoltanitasban képes vagyok fej-
szotanulas fejlesztésére (énhatékonysag) leszteni az angoltanuldim tanoran kiviili
szoOtanulasi stratégiait.
Onszabalyozott szotanulast fejlesztd 4 Az angoltanitas folyaman mutatok
technikak alkalmazésa (6nszabalyozas olyan szétanulasi stratégiakat, melyeket
fejlesztése) a tanulok az 6ran kiviil is tudnak hasz-
nalni.
A tanulok szojegyzetelési stratégiainak 5 A szétanulas hatékonysaga érdekében a
fejlesztése (szojegyzetelés fejlesztése) tanitas soran megtanitok szojegyzetelési
stratégiakat is az angoltanuldimnak.
A tanulok szdjegyzetelési stratégiainak 4 Figyelemmel kisérem az angoltanuloim
monitorozasa (szojegyzetelés monitoro- szOjegyzetelési tevékenységeit.
z4sa)
Tanuldi visszajelzés kérése az dnszabalyo- 4 A tanitas folyaman rendszeresen kérek
zott szotanulasi stratégiak alkalmazasarol visszajelzést az angoltanul6imtdl a
(stratégiaalkalmazas monitorozésa) tanéran kiviili szotanulasukrol.
Tanari motivacio az dnszabalyozott szota- 5 Fontos szamomra, hogy hozzajaruljak
nulas fejlesztésére (motivacio) az angoltanuldim tanoran kiviili szota-
nulasanak sikerességéhez.
Az 6nszabalyozott szotanulas fontossa- 4 Az angolorakon ra szoktam vilagitani
ganak ismertetése a tandrakon (fontossag a tanoran kiviili szotanulasi stratégiak
ismertetése) fontossagara.

Az adatfelvétel hat honapig, 2022 januartél juniusig zajlott két 1épésben: az elsé harom
hénapban a kutatasi eszkdz érvényesitése zajlott, mely 34 {6 részvételével megbizhato-
nak bizonyult (a > 0,6), és ezaltal az adatfelvétel a meglévd elemekkel folytatodhatott.
A kérdéiv internetes URL-je egy bemutaté leirassal tobb tanari vagy specifikusan angol-
tanari zart csoportban jelent meg. A link megnyitasakor a kutatasi eszkoz a felmérés
¢és a kutatasetikai kritériumok (anonimitas, dnkéntes részvétel, bizalmas adatkezelés)
ismertetésével indult, majd két bevezetd kérdés kovetkezett: ,,Mennyire tartja fontosnak
az angoltanitasban az iranyitott szokincsfejlesztést?” és ,,Milyen mértékben tartja fontos-
nak az angoltanitasban a tanulok tandran kiviili tanulasi stratégiainak fejlesztését?”’, majd
a kérdoéiv o szekcidja kovetkezett a konstruktumok allitasaival, Stpontos Likert-skéla
mentén (1) ,,egyaltalan nem igaz”, (2) ,,inkabb nem igaz”, (3) ,.k6zepes mértékben igaz”,
(4) ,,inkabb igaz” és (5) ,teljes mértékben igaz” valaszadasi lehetdségekkel. A skalakat
kovetden a kérddiv demografiai adatokat gyiijtott a résztvevok nemérdl, életkorarodl, vég-
zettségérol, intézményi affiliaciojarol, regionalis elhelyezkedésérdl, illetve a tanitasban
toltott éveik szamarol.

Az adatelemzés mind az érvényesitési, mind a kutatasi kérdések megvalaszolasara
iranyul6 elemzési eljaras soran az IBM SPSS adatelemz6 program 22-es verzidjaban
tortént, el6szor az eszkdz megbizhatosaganak ellendrzésével Cronbach-alfa és foékompo-
nens-elemzések segitségével, majd a kutatasi kérdések megvalaszolasahoz leird statiszti-
kai adatok lekérésével, korrelacid- és regresszidoszamitasok elvégzésével.
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Eredmények
A skalak megbizhatésaga

A konstruktumok mind az els6é (n = 34), mind pedig a végsd (N = 86) érvényesitési
eljaras soran meghaladtak az elfogadhato (a = 0,6) értéket (Dornyei és Csizér, 2012), és
egy skala (kognitiv attitlidok) kivételével meghaladtak a kivanatos 0,7-es Cronbach alfat.
Tovabbi fokomponens-elemzések soran a skalak elemei egy dimenziot alkottak egyet-
len olyan kivétellel (szojegyzetelés fejlesztése), melyben minddssze a negativ allitdsok
alkottak 0j dimenziét, a konstruktum magas alfaja (o = 0,76) miatt azonban bekeriilt az
elemzésbe. A megbizhatosagi elemzések eredményeit a 2. tablazat foglalja dssze.

2. tablazat. A skaldk megbizhatosagi mutatoi

Konstruktum Cronbach-a (n = 34) Cronbach-a (N = 86)
kognitiv attitlidok 0,61 0,68
énhatékonysag 0,70 0,72
onszabalyozas fejlesztése 0,77 0,77
szojegyzetelés fejlesztése 0,76 0,76
szojegyzetelés monitorozasa 0,69 0,76
stratégiaalkalmazas monitorozasa 0,86 0,78
motivaciod 0,73 0,81
fontossag ismertetése 0,80 0,81

Ismertetési, fejlesztési és monitorozdsi mechanizmusok

A kutatasi kérdések azon csoportjaban, melyek a kozépiskolai angoltanarok onszaba-
lyozott szotanulasi stratégidkkal kapcsolatos ismertetési, fejlesztési és monitorozasi
tevékenységeit célozta meg, a kovetkezd kérdések szerepeltek: (1) Mennyire tartjak
fontosnak a magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok az iranyitott szokincsfejlesztést
¢és a tanordn kiviili tanuldsi stratégia fejlesztését? (2) Milyen mértékben ismertetik a
magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok a tanuldikkal az 6nszabalyozott szotanulas
fontossagat? (3) Milyen mértékben fejlesztik a magyarorszagi kozépiskolai angolta-
narok a tanul6ik Onszabalyozott szotanulasi és szojegyzetelési stratégiait? (4) Milyen
mértékben kisérik figyelemmel a magyarorszagi kdzépiskolai angoltanarok a tanuldik
Onszabalyozott szdétanulasi €s szojegyzetelési stratégidit? és (5) Milyen dsszefiiggések
talalhatok a magyarorszagi kozépiskolai angoltanarok onszabalyozott szdtanuldsi- és
szOjegyzetelésistratégia-fejlesztése, illetve azok monitorozasanak tevékenységei kozott?

Az els6 kutatasi kérdésre a kérd6iv két bevezetd kérdése vonatkozott, a valaszok alap-
jén pedig a tanarok nagy jelentdséget tulajdonitottak az iranyitott szokincsfejlesztésnek
(M =4,62; SD = 0,60) és a tanoran kiviili tanulasi stratégiak fejlesztésének (M = 4,65;
SD = 0,57). A masodik kérdésre a fontossag ismertetése’ skala leiro statisztikai eredmé-
nye azt mutatta, hogy a megkérdezettek viszonylag jo aranyban (M = 4,05; SD = 0,82)
forditottak figyelmet a tandran kiviili szotanulds fontossaganak ismertetésére. A szotanu-
lasi ¢és szdjegyzetelési stratégiak tényleges fejlesztése (3. kutatasi kérdés) mar kevésbé
valosult meg; az eredmények szerint a tanarok a szoétanulast valamelyest nagyobb
(M = 3,82; SD = 0,76), a szOjegyzetelést viszont kisebb (M = 3,75; SD = 0,80), de
mindkét esetben a kdzépérték folotti ardnyban fejlesztették. Még alacsonyabb értékeket
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mutattak a tanulok szotanulasi- (stratégiaalkalmazas monitorozasa: M = 3,36; SD = 0,96)
¢és szojegyzetelési- (szojegyzetelés monitorozasa: M = 3,47; SD = 0,96) stratégia-alkal-
mazasanak figyelemmel kdvetésének eredményei (4. kutatasi kérdés).

Végiil az 6todik kérdésre a szotanulédsi és a szojegyzetelési stratégidk fejlesztésére
€s monitorozasara vonatkozo konstruktumok &sszehasonlitdsahoz Pearson korrelacios
elemzések adtak meg a valaszt, melyek alapjan szamos eredmény sziiletett (3. tablazat).
Az dnszabalyozott szotanulasistratégia-fejlesztés a szojegyzetelés fejlesztésével kdzepe-
sen erds kapcsolatban allt (» = 0,60; p < 0,001), hasonloképpen a szdjegyzetelés figye-
lemmel kovetésével is (r=0,57; p <0,001) és a szétanulasi stratégiakrol valo visszajelzés
kérésével is (» = 0,60; p < 0,001) kozepesen erds kapcsolatot mutatott. A szdjegyzetelés
fejlesztése és nyomon kovetése kdzott azonban erds korrelacio volt (= 0,62; p < 0,001),
mig a szdjegyzetelés fejlesztése az Onszabalyozott stratégiaalkalmazasrol szolo vissza-
jelzések kérésével kozepesen erés mértékben fliggott 6ssze (r = 0,55; p < 0,001). A két
monitorozd stratégia — a szoétanuldsistratagia-alkalmazas és a szdjegyzetelés nyomon
kovetése — egymassal erds korrelacidban volt (» = 0,67; p <0,001).

3. tablazat. Az 5. kutatdsi kérdés megvalaszoldsara késziilt korreldcios szamitdsok eredményei

onszabalyozas szojegyzetelés szojegyzetelés
fejlesztése fejlesztése monitorozasa
szojegyzetelés r=0,60 B
fejlesztése »<0,001
szojegyzetelés r=0,57 r=0,62 B
monitorozasa » <0,001 »<0,001
stratégiaalkalmazas monitorozasa r=0,60 r=0,53 r=067
& »<0,001 »<0,001 £<0,001

Kognitiv, motivdcios és demogrdfiai tényezok dsszefiiggései az onszabdlyozott
szotanulasi stratégiafejlesztéssel

A kovetkezo kutatasi kérdéskor azt vizsgalta, hogy milyen dsszefiiggések mutatkoznak a
magyarorszagi kdzépiskolai angoltanarok 6nszabalyozott szétanulasistratégia-fejlesztési
tevékenységeinek mértéke és annak lehetéségeivel kapcesolatos nézeteik, az erre iranyul6
motivacidjuk, illetve az 6nszabalyozott tanulasi stratégiak fejlesztése kozott. E tekin-
tetben is szignifikdns eredmények sziilettek (4. tablazat). Az dnszabalyozott szotanulasi
stratégiak fejlesztése nem meglepé modon erds kapcsolatban (» = 0,67; p < 0,001) allt
a fejlesztésre irdnyuld motivacidval, de még erésebben (r = 0,70; p < 0,001) korrelalt
a tanarok énhatékonysagaval, mig kognitiv attitidjeikkel kozepesen erds kapcsolodas
mutatkozott (» = 0,55; p <0,001). A kutatasi kérdés érdeklddésén tul a korrelacios elem-
zések soran tovabbi érdekes, szignifikans eredmények is kirajzolodtak: a tanarok straté-
giafejlesztési énhatékonysaga erésen korrelalt (» = 0,66; p < 0,001) a stratégiafejlesztési
motivacidjukkal, még erésebben (r = 0,70; p < 0,001) a kognitiv attitidjeikkel, illetve
kdzepesen erds kapcsolatban (r = 0,55; p < 0,001) kapcsolédas mutatkozott a kognitiv
attitidjeik és a motivaciojuk kozott.
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4. tablazat. A kognitiv és motivdcios tényezok korrelacioja az onszabalyozott
szotanulasistratégia-fejlesztéssel

Onfs‘fj?:’s’;lt%z:as motivacié énhatékonysag
motivacio et -
p<0,001
énhatékonysag r=0,70 r- o B
p<0,001 p<0,001
kognitiv attitiidok pr g (?, ’505 1 pl’; (?, ’()5()5 1 pr; (?,’07(;) 1

A hetedik kutatasi kérdésre, mely az angoltanarok demografiai adatai és tanuldik onsza-
balyozott stratégidinak fejlesztése kozott keresett 0sszefiiggéseket, nem sziilettek szig-
nifikans eredmények. Ennek okai kdzott htizédhat meg a minta mérete €s az ebbdl
kovetkezd valtozatossag hianya. Nem kizart, hogy nagyobb és soksziniibb mintan torténd
vizsgalat mutatna szignifikans eredményeket, de a jelen tanulmany alapjan a demografiai
(regionalis, életkori, intézményi szintil, vagy végzettségi) valtozok nincsenek kapcsolat-
ban a tanulok 6nszabalyozott szotanulasi folyamatainak fejlesztésével.

Az onszabdlyozott stratégiafejlesztést befolydasolo tényezok

A tanulmany harmadik — és egyben utolsé — nagyobb érdeklddési teriilete a tanarok tano-
rai Onszabalyozott stratégiafejlesztéssel kapcsolatos motivaciojanak, vélt lehetdségeinek,
énhatékonysaganak hatasait vizsgalta a tanuloik dnszabalyozott stratégiafejlesztésére.
A kérdések megvalaszolasara regresszidszamitasokra volt sziikség, amelyekben a fiiggd
valtoz6 a tanarok Onszabalyozott szotanulésistratégia-fejlesztése volt, kiillonbozo fiigget-
len valtozok viszonylatdban.

Az egyik kérdés a tanarok kognitiv attitiidjeinek és motivaciojanak tanorai 6nszaba-
lyozott stratégiafejlesztésiikre iranyuld hatasaira volt kivancsi. Szignifikans eredmények
a motivacié (R = 0,76; R? = 0,58; B = 0,35; ¢t = 3,71; p < 0,001) és az énhatékonysag
(R=0,76; R’ = 0,58; B = 0,45; t = 4,04; p < 0,001) terén sziilettek, az 6nszabalyozott
tanulasi folyamatok fejlesztésével és az azok mogott meghuzodo vélt lehetdségekkel
kapcsolatos kognitiv attitidok nem voltak hatassal arra, hogy a tanarok milyen mérték-
ben fejlesztik tanuldik tandran kiviili 6nszabalyozott szotanulasi stratégiait.

A masik kutatasi kérdés a tanarok onszabalyozott szotanulasistratégia-fejlesztési hat-
tértevékenységeinek — az dnszabalyozott szotanulas fontossaganak ismertetése és a tano-
ran kiviili szétanulasrol torténd visszajelzés kérése — a tanorai dnszabalyozott szotanu-
lasistratégia-fejlesztésre vald hatasait célozta meg. Itt mindkét konstruktum szignifikans
hatast mutatott: az 6nszabalyozott szotanulas fontossdganak ismertetése is (R = 0,71,
R?=0,51;B=0,470; t=5,110; p < 0,001) és a tanuldi énszabalyozott szotanulési folya-
matokrol torténd visszajelzés kérése is (R =0,71; R =0,51; B =0,34; 1= 3,67; p < 0,001)
hatassal van azokra a tanorai folyamatokra, amelyek tamogatjak és fejlesztik a tanulok
tandran kiviili szétanulasi folyamatait.

Megvitatas
Az itt bemutatott tanulmany az angoltanulok 6nszabalyozott szotanulasi folyamatainak
fejlesztését tanari oldalrdl vizsgalta. Az dnszabalyozott tanulasi folyamatok eldsegitik a

tanulast (David és mtsai, 2014). Ezek fejleszthetd folyamatok (Lewis és Vialleton, 2011),
igy a pedagdgiai tamogatas szerepet jatszhat az dnszabalyozott tanulds mindségében és
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sikerességében (Joo és mtsai, 2000; Nagy
¢s D. Molnar, 2017; Young, 2005; Zimmer- , . p
man, 2008). Ennek fontossagat pedig az itt Mivel a szotanulds a nyelvelsa-
megkérdezett tanarok is jeldlték, tovabba jdlitds egyik legfontosabb eleme
arra is fény deriilt, hogy errdl tanuldikkal is (Folse, 2011; Ghazal, 2007),
folytatnak diskurzusokat, ami a regresszios a kutatds erre az aspektusra

eredmények alapjan befolyasold tényezdje ki Sresé ald
is az Onszabalyozo stratégidk fejlesztésének. SzURritve vetle gorcso ala az

Mivel a szotanulas a nyelvelsajatitas — angoltandrok énszabdlyozott
egyik legfontosabb eleme (Folse, 2011; tanuldst fejleszté mechaniz-

hazal, 2 kutata k . . - P
Ghazal, 2007), a kutatds erre az aspektusta ) ey 4 61anuldsistratégia-
sziikitve vette gorcsd ala az angoltanarok

onszabalyozott tanulast fejlesztd mechaniz- Jejlesztes és a strategiaalkal-
musait. A szétanuldsistratégia-fejlesztés és mazads figyelemmel kévetése

a stratégiaalkalmazas figyelemmel kovetése  ,>0nban a Jjelen kutatds alap-

azonban a jelen kutatds alapjan kevésbé in kevésbé valosul )
valosul meg, ami 6sszhangban van korabbi Jan revesoe valosui meg, ami

kutatasi eredményekkel (Adamku, 2021); 0sszhangban van kordbbi kuta-
ellenben fontos lenne, mivel ezek a monito-  fcisi eredmenyekkel (Addmku,

rozo tevékenységek is hatast mutattak a fej- 55y ); ellenben_fontos lenne
lesztésre. Erdekes a szojegyzetelés alacsony el ’ b . J g
szintii ellendrzése, foként Schmitt és Schmitt ~ 711Vel ezer a monilorozo leve-

(1995) figyelmeztetésének fényében, mely  Renységek is hatdst mutattak a

szerint a jegyzetek atnézésével elkertilhetd a fejlesz[ésre‘ Erde/ees a Szo/jegj/_

szavak .helytelen megtanuldsa. Ugyanakkor o, 5o alacsony szintii ellenor-
a szignifikdns kapcsolatok a szotanulasi és

szojegyzetelési stratégiak fejlesztése, illetve  2€S€, Joként Schmitt s Schmitt
azok figyelemmel kovetése kdzott az dnsza- (1995) figyelmeztetésének

balyozott szétanulés fejlesztésének, tamo- [fenyében, mely szerint a jegy-
0

gatasanak és monitorozasanak kolcsonds 1ol dinézésevel elkeriilhetd
jelenlétét mutatjak, amely arra enged kdvet- zelek ainezesever eirerulnelo d

keztetni, hogy az dnszabélyozott tanuldst ~Szavak helytelen megtanuldsa.
tdmogatd tanarok minden vizsgalt aspektust
egyarant figyelembe vettek, erdfeszitéseik
pedig tanuldik magasabb szintli 6nszabalyozasahoz (D. Molnar, 2014) és jo tanulmanyi
eredményekhez (David és mtsai, 2014) vezethet.

A szakirodalom alapjan a tanarok kognitiv attitiidjei, énhatékonysaga és motivacioja
Osszefliggnek a pedagodgiai tevékenységek hatékony végzésével (Dellinger €s mtsai,
2007; Dornyei és Ushioda, 2011; Karlen és mtsai, 2020), ezért a masodik kutatasi kér-
déscsoport a megkérdezett angoltanarok 6nszabalyozott szotanulas fejlesztésére iranyuld
motivaciojanak, énhatékonysaganak és kognitiv attitiidjeinek, vagyis dnszabalyozott
szotanulas fejlesztésével kapcsolatos lehetdségeirdl alkotott képzeteinek 0sszefiiggé-
seit kereste az Onszabalyozott szotanulds tényleges fejlesztésével. A magasabb szint{i
tanari énhatékonysag gyakoribb dnszabalyozott fejlesztési tevékenységek megvaldsitasat
eredményezi (Karlen és mtsai, 2020), melyet a jelen kutatds korrelacids és regresszios
eredményei is alatamasztanak, illetve hasonldképpen alakult a fejlesztés és a tanarok arra
iranyul6d motivacidjanak kapcsolata, ami kihatassal lehet a tanulok 6nszabalyozott tanu-
lasi motivacidjara is (Ddrnyei és Ushioda, 2011), csakigy, mint a tanari énhatékonysag
a tanulok belsé motivaciojara (Mojavezi és Tamiz, 2012). Pozitivan értékelhetd, hogy
a fejlesztéssel leggyengébb kapcsolatban a tanarok lehetdségeikrdl alkotott képzetei
alltak, és azok nem befolyésoljak a fejlesztési tevékenységeket. Mindezen eredmények

57




Iskolakultira 2023/5

tiikrében motivaltsaguk és énhatékonysaguk megléte elegendd ahhoz, hogy tamogassak
a tandran kiviili dnszabalyozott szotanulasi stratégiak hatékony tanuléi alkalmazasat, igy
a tanarképzésben ¢és -tovabbképzésben az énhatékonysag (Dellinger és mtsai, 2007) és a
motivacio erdsitését érdemes megcélozni, foként azon tovabbi eredmények alapjan, hogy
minél inkabb ugy érzik a tanarok, hogy képesek az dnszabalyozott szotanulas fejleszté-
sére, annal motivaltabbak.

Osszegzés, a kutatas implikacioi és korlatai

¢és hattérmechanizmusait vetette 0ssze tanuldik onszabalyozott szdétanulasistratégia-
alkalmazasanak fejlesztésével, mely nagyban hozzajarulhat a tanulasi folyamatok ered-
ményességéhez (David és mtsai, 2014). Az eredmények ravilagitanak olyan, a tanarok
fejlesztési tevékenységei mogott meghuzodo hattérvaltozok fontossagara, mint példaul a
fejlesztéssel kapcsolatos énhatékonysaguk, észlelt lehetdségeik és motivaciojuk. A szig-
nifikans mutatok eldiranyozzak, hogy mind a tanarképzésben, mind a tanari palyan és
a tovabbképzésben ezekre a tényezdkre érdemes figyelmet forditani. Ezen tul hasz-
nos informaciot nyujtottak azok az eredmények, melyek az dnszabalyozott szotanulas
tényleges fejlesztése és annak monitorozasa kozott mutattak dsszefiiggéseket, melyek
alapjan az onszabalyozott szotanulas fejlesztési mechanizmusai magukban hordozzak a
lekovetési fazisokat visszajelzések kérésével és a jegyzetelési folyamatok ellendrzésével.
Az Onszabalyozott szotanulas fontos része a nyelvelsajatitas folyamatanak, melyben a
tanaroknak is fontos szerepiik van (Schmitt, 1997).

Habar a kutatas tervezési ¢s kivitelezési fazisai torekedtek a téma minél pontosabb
feltérképezésére, rendelkezik olyan korlatokkal, melyek nem engednek nagyobb altala-
nositasokat. A minta mérete (N = 86) és nemi eloszlasa nagymértékben a nék javara nem
eredményez az angoltanarokra altaldnos érvényt kovetkeztetéseket. Az onkivalasztds
részvétel szintén korlatozhatja a minta valtozatossagat: el6fordulhat, hogy olyan tanarok
toltotték ki a kérddivet, akik jobban érdeklédnek a téma irant, nagyobb tudassal rendel-
keznek, vagy motivaltabbak az dnszabalyozott tanulassal kapcsolatban. Az a tény, hogy
a demografiai adatok — mint példaul a tanarok ¢letkora, végzettsége, az iskola regionalis
elhelyezkedése, az intézmény jellege — nem fiiggnek 6ssze a tanuloik onszabalyozott
szotanulasi stratégidinak fejlesztésével, akar pozitivan is értékelhetd, hiszen ez esetben a
tanarképzésben és tovabbképzésben egységes eredmények érhetdk el. Ugyanakkor ezek
a valtozok nagyobb mintan pontosabb képet mutathatnak, igy a jelen tanulmany nem ad
alapot az ilyen kovetkeztetések levonasara. Osszességében a kutatds érdemi eredményei
ugyan nem altaldnosithatdak, de Gtmutatast adhatnak mind az angoltanaroknak, mind
pedig a témaban érdeklddd kutatdoknak a téma tovabbi feltérképezésére.

Addmku Szabina
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

58




Szemle

Irodalom

Adéamku, Sz. (2021). Az 6nszabalyozo szotanulasra
iranyuld pedagogiai torekvések a veszélyhelyzeti
tavolléti oktatasban: Egy kérddiv érvényesitése. In:
Graczi, T. E. & Ludanyi, Zs. (szerk.), Doktorandu-
szok tanulmanyai az alkalmazott nyelvészet korébdl
2021. Nyelvtudomanyi Kutatokozpont. 24-46.

Adamku, Sz. (2023). A Covid-19 alatti digitalis mun-
karend hatasai az Onszabalyozott angol szotanulas
pedagodgiai fejlesztésére: Kozépiskolai angoltanarok
nézetei. Modern Nyelvoktatas, 29(1-2), 95-113. DOI:
10.51139/monye.2023.1-2.95.113

Bandura, A. (1982). Self-efficacy mechanism in
human agency. American Psychologist, 37(2), 122—
147. DOI: 10.1037/0003-066x.37.2.122

Benson P. (2013). Learner autonomy. 7ESOL Quar-
terly, 47(4), 839-743. DOI: 10.1002/tesq.134

Carter, R. A., Rice, M., Yang, S. Y. & Jackson, A.
(2020). Self-regulated learning in online learning
environments: Strategies for remote learning. Infor-
mation and Learning Sciences, 121(5/6), 321-329.
DOI: 10.1108/ils-04-2020-0114

Csizér, K. (2012). A masodik nyelvi motivacios
énrendszer, az Onszabalyozo tanulds és az énhaté-
konysagi képzetek szerepe a nyelvtanulasi motivacio-
ban: Egy kérddives vizsgalat angol szakos egyetemis-
tak korében. Iskolakultiura, 22(11), 24-33.

Csizér, K. (2020). Az angoltanarok motivacidja:
Egy feltaro kutatds eredményei. Akadémiai doktori
értekezés. ELTE BTK Angol-Amerikai Intézet, Angol
Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék, Budapest.

D. Molnar, E. (2014). Az onszabalyozott tanulas
pedagogiai jelentsége. In: Tanulmdanyok a neve-
léstudomany korébol, 2013: Tanulas és kérnyezete.
MTA Pedagégiai Tudomanyos Bizottsag. 29-54.

David, M., Tasko, T. Héjja-Nagy, K., Mester, D., Dor-
ner, L. & Estefanné, V. M. (2015). Az 6nszabalyozo
tanulas fejlettségének Osszefliggései a tanulasi ered-
ményességgel és az IKT-hasznalat gyakorisagaval.
Magyar Pedagogiai Szemle, 71(1/10), 197-225. DOI:
10.1556/0016.2016.71.1.10

Dellinger, A. B., Bobbett, J. J., Olivier, D. F. &
Ellett, C. D. (2007). Measuring teachers’ self-efficacy
beliefs: Development and use of the TEBS-Self.
Teaching and Teacher Education, 24, 751-766. DOI:
10.1016/j.tate.2007.02.010

Doczi, B. & Kormos, J. (2016). Longitudinal develop-
ments in vocabulary knowledge and lexical organiza-
tion. Oxford University Press. DOI: 10.1093/acprof:o-
$0/9780190210274.001.0001

Dornyei, Z. (1998). Motivation in second and for-
eign language learning. Language Teaching, 31(3),
117-135. DOI: 10.1017/s026144480001315x

Dornyei, Z. (2007). Research Methods in Applied
Linguistics. Oxford University Press.

Dérnyei Z. (2014). Motivation in second language
learning. In Celce-Murcia, M., Brinton, D. M. &
Snow, M. A. (szerk.), Teaching English as a second
or foreign language. 4. kiadas. National Geographic
Learning / Cengage Learning. 518-531.

Dornyei, Z. & Csizér, K. (2012). How to design
and analyse surveys in second language acquisition
research. In Mackey, A. & Gass, S. M. (szerk.),
Research methods in second language acquisition:
A practical guide. Blackwell Publishing Ltd. 74-94.
DOI: 10.1002/9781444347340.ch5

Dornyei, Z. & Ushioda, E. (2011). Teaching and
researching motivation. 2. kiadas. Pearson Education
Limited. DOI: 10.4324/9781315833750

Fekete, 1. (2020). A magyar kozoktatasban tanitd
pedagogusok tapasztalatai a digitalis munkarendii
oktatasrol IKT tudasszintjiik tiikrében: Egy kevert
modszertani kutatas eredményei a Covid-19 ide-
jén. Magyar Pedagdgia, 120(4), 299-325. DOL:
10.17670/mped.2020.4.299

Folse, K. (2011). Applying L2 lexical research
findings in ESL teaching. TESOL Quarterly, 45(2),
362-369. DOI: 10.5054/tq.2010.254529

Ghazal, L. (2007). Learning vocabulary in EFL con-
texts through vocabulary learning strategies. Novi-
tas-ROYAL, 1(2), 84-91.

Hajdu, T., Hermann, Z., Horn, D., Hénich, H. &
Varga, J. (2022). A kozoktatds indikatorrendszere
2021. Eo6tvos Lorand Kutatasi Hivatal, Kozgazda-
sag-tudomanyi Intézet. https://kti.krtk.hu/wp-content/
uploads/2022/02/A_kozoktatas_indikatorrendsze-
re_2021.pdf Utolso letoltés: 2023. 01. 05.

Joo, Y-T., Bong, M. & Choi, H-T. (2000). Self-Effi-
cacy for Self-Regulated Learning, Academic Self-Ef-
ficacy, and Internet Self-Efficacy in Web-Based
Instruction. Educational Technology Research and
Development, 48(2), 5-17. DOI: 10.1007/bf02313398

Jozsa, K. & Fejes, J. B. (2012). A tanulas affektiv
tényez6i. In Csapo, B. (szerk.), Mérlegen a Magyar
Iskola. Nemzeti Tankonyvkiado. 367-406.

Kormos, J. & Csizér, K. (2014). The interaction of
motivation, self-regulatory strategies, and autonomous
learning behaviour in different learner groups. TESOL
Quarterly, 48(2), 275-299. DOI: 10.1002/tesq.129

Kojic-Sabo, 1. & Lightbown, P. (1999). Students’
approaches to vocabulary learning and their rela-
tionship to success. The Modern Language Journal,
83(2), 176-192. DOI: 10.1111/0026-7902.00014

59



https://doi.org/10.51139/monye.2023.1-2.95.113
https://doi.org/10.1037/0003-066x.37.2.122
https://doi.org/10.1002/tesq.134
https://doi.org/10.1108/ils-04-2020-0114
https://doi.org/10.1556/0016.2016.71.1.10
https://doi.org/10.1016/j.tate.2007.02.010
https://doi.org/10.1093/acprof:oso/9780190210274.001.0001
https://doi.org/10.1093/acprof:oso/9780190210274.001.0001
https://doi.org/10.1017/s026144480001315x
https://doi.org/10.1002/9781444347340.ch5
https://doi.org/10.4324/9781315833750
https://doi.org/10.17670/mped.2020.4.299
https://doi.org/10.5054/tq.2010.254529
https://kti.krtk.hu/wp-content/uploads/2022/02/A_kozoktatas_indikatorrendszere_2021.pdf
https://kti.krtk.hu/wp-content/uploads/2022/02/A_kozoktatas_indikatorrendszere_2021.pdf
https://kti.krtk.hu/wp-content/uploads/2022/02/A_kozoktatas_indikatorrendszere_2021.pdf
https://doi.org/10.1007/bf02313398
https://doi.org/10.1002/tesq.129
https://doi.org/10.1111/0026-7902.00014

Iskolakultara 2023/5

Lewis, T., & Vialleton, E. (2011). The notions of
control and consciousness in learner autonomy and
self-regulated learning: A comparison and critique.
Innovation in Language Learning and Teaching, 5(2),
205-219. DOI: 10.1080/17501229.2011.577535

Mizumoto, A. (2013). Effects of self-regulated vocab-
ulary learning process on self-efficacy- Innovation
in Language Learning and Teaching, 7(3), 253-265.
DOI: 10.1080/17501229.2013.836206

Mizumoto, A. & Takeuchi, O. (2012). Adaptation and
validation of self-regulating capacity in vocabulary
learning scale. Applied Linguistics, 33(1), 83-91.
DOI: 10.1093/applin/amr044

Mojavezi, A. & Tamiz, M. P. (2012). The impact of
teacher self-efficacy on the students” motivation and
achievement. Theory and Practice in Language Stud-
ies, 2(3), 483—491. DOIL: 10.4304/tpls.2.3.483-491

Nagy, Z. & D. Molnar, E. (2017). Tanulast hatraltato,
nem hatékony stratégidk és korrigalasi lehetoségeik.
Magyar Pedagogia, 117(4),347-363. DOI: 10.17670/
mped.2017.4.347

Nation, I. S. P. (2008). Teaching vocabulary: Strate-
gies and techniques. Cengage Learning.

Oveges, E. & Csizér, K. (2018, szerk.). Vizsgdlat a
koznevelésben folyo idegennyelv-oktatas kereteirdl
és hatékonysagarol: Kutatasi jelentés. Oktatasi Hiva-
tal. https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/sajtoszoba/
nyelvoktatas kutatasi_jelentes 2018.pdf Utolso letol-
tés: 2023. 01. 05.

Oxford, R. L. (1990). Language learning strategies:
What every teacher should know. Heinle & Heinle.

Oxford, R. L. (2017). Teaching and researching lan-
guage learning strategies: Self-regulation in context.
2. kiadas. Routledge.

60

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrin-
sic motivations: Classic definitions and new directions.
Contemporary Educational Psychology, 25, 54-67.
DOI: 10.1006/ceps.1999.1020

Sanaoui, R. (1995). Adult learners’ approaches to
learning vocabulary in second languages. The Mod-
ern Language Journal, 79(1), 15-28. DOIL: 10.1111/
j-1540-4781.1995.tb05410.x

Schmitt, N. & Schmitt. D. (1995). Vocabulary
notebooks: Theoretical underpinnings and practical
suggestions. ELT Journal, 49(2), 133-143. DOIL
10.1093/¢elt/49.2.133

Tseng, W-T., Doryei, Z. & Schmitt, N. (2006). A new
approach to assessing strategic learning: The case of
self-regulation in vocabulary acquisition. Applied Lin-
guistics, 27(1), 78-102. DOI: 10.1093/applin/ami046

Tseng, W-T. & Schmitt, N. (2008). Toward a model
of motivated vocabulary learning: A structural equa-
tion modeling approach. Language Learning, 58(2),
357-400. DOI: 10.1111/j.1467-9922.2008.00444 x

Walters, J. & Bozkurt, N. (2009. The effect of keep-
ing vocabulary notebooks on vocabulary acquisition.
Language Teaching Research, 13(4), 403—423. DOI:
10.1177/1362168809341509

Webb, S. & Nation, P. (2017). How vocabulary is
learned. Oxford University Press.

Young, M. L. (2005). The Motivational Effects of the
Classroom Environment in Facilitating Self-Regulat-
ed Learning. Journal of Marketing Education, 27(1),
25-40. DOI: 10.1177/0273475304273346

Zimmerman, B. J. (2008). Investigating self-regula-
tion and motivation: Historical background, methodo-
logical developments, and future prospects. American
Educational Research Journal, 45(1), 166—183. DOI:
10.3102/0002831207312909



https://doi.org/10.1080/17501229.2011.577535
https://doi.org/10.1080/17501229.2013.836206
https://doi.org/10.1093/applin/amr044
https://doi.org/10.4304/tpls.2.3.483-491
https://doi.org/10.17670/mped.2017.4.347
https://doi.org/10.17670/mped.2017.4.347
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/sajtoszoba/nyelvoktatas_kutatasi_jelentes_2018.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/sajtoszoba/nyelvoktatas_kutatasi_jelentes_2018.pdf
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1995.tb05410.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1995.tb05410.x
https://doi.org/10.1093/elt/49.2.133
https://doi.org/10.1093/applin/ami046
https://doi.org/10.1111/j.1467-9922.2008.00444.x
https://doi.org/10.1177/1362168809341509
https://doi.org/10.1177/0273475304273346
https://doi.org/10.3102/0002831207312909

Szemle

Melléklet
A kerdoiv konstruktumai és elemei

Onszabdlyozott tanulas fejlesztésével és annak lehetdségeivel kapcsolatos képzetek,
kognitiv attitlidok (KOGN_ATT)
— Szerintem az angoltanitasban nem lehet fejleszteni a tanulok oran kiviili szotanulasi
stratégiait.
— Megitélésem szerint az tanoran bemutatott szétanulasi stratégiak eldsegitik a tanulok
tandran kiviili szotanulasanak hatékonysagat.
— Tapasztalataim szerint az angolorakba idében nem fér bele a tanoran kiviili szota-
nulés fejlesztése.
— Vannak lehetdségeim az angoltanitasban arra, hogy oran kiviil alkalmazhato szota-
nulési stratégidkat mutassak be.

Tanari énhatékonysag az 6nszabalyozott szotanulas fejlesztésére (ENHAT)

— Az angoltanitasban képes vagyok fejleszteni az angoltanul6im tandran kiviili szota-
nulési stratégiait.

— A tanitas soran képes vagyok olyan szotanulasi stratégiakat mutatni, melyek 6szton-
zik a tanulokat a stratégiak valtozatos hasznalatara az 6ran kiviil is.

— A tanéran kiviil nem tudom befolyasolni az angoltanul6im tandran kiviili szétanulasi
tevékenységeit.

— Nincsenek mddszertani eszkdzeim a tandran kiviili szétanulas fejlesztésére az angol-
tanitas soran.

— Az angoltanitas soran tudok olyan sajat szotanulasi példat mutatni a tanuldoimnak,
mely 6sztonzi Oket a hatékony otthoni szétanulasra.

Onszabalyozott szotanulast fejlesztd technikak alkalmazasa (ONSZ_FEJL)

— Az angoltanitas folyaman mutatok olyan szotanulasi stratégiakat, melyeket a tanulok
az oran kivil is tudnak hasznalni.

— Az angolorakon valtozatos szotanulasi stratégiakat alkalmazok az éran kiviili tanulas
fejlesztése érdekében.

— Az angoloran kiviili szotanulési feladathoz stratégidt is szoktam tarsitani a tanu-
l6imnak.

— Azért hasznalok a tanitas soran kiilonb6z6 szotanulasi stratégiakat, hogy a tanulok-
nak mutathassak stratégidkat az oran kiviili tanulashoz.

A tanulok szojegyzetelési stratégiainak fejlesztése (JEGYZ FEJL)

— A tanitas folyaman rendszeresen mutatok szojegyzetelési stratégidkat az angoltanu-
l6imnak.

— A szdtanulas hatékonysaga érdekében a tanitas soran megtanitok szdjegyzetelési
stratégiakat is az angoltanuloimnak.

— Az angoltanitasban felhivom a tanuloim figyelmét arra, hogy a szavakat kiilonb6z6
moddon jegyzetelhetik le.

— Szerintem nem szamit, hogy a tanulok hogyan jegyzetelik le az j angol szavakat.

— Szerintem a tanitds soran nem lehet fejleszteni a tanuldk szdjegyzetelési stratégiait.

A tanulok szojegyzetelési stratégiainak monitorozasa (JEGYZ MON)
— Figyelemmel kisérem az angoltanuloim szdjegyzetelési tevékenységeit.
— Meg szoktam kérdezni az angoltanuléimtdl, hogy hogyan jegyzetelik le az 1) sza-
vakat.
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— Idonként valamilyen formaban megnézem, hogy hogyan jegyzetelik le a tanuldim
a szavakat.
— Nem nézem meg, hogyan jegyzetelik le a tanulok az 0j angol szavakat.

Tanuldi visszajelzés kérése az Onszabalyozott szotanulasi stratégiak alkalmazasarol
(STRAT VISSZAJELZ)
— A tanitas folyaman rendszeresen kérek visszajelzést az angoltanuldimtol a tanoran
kiviili szétanulasukrol.
— A tanuldi visszajelzésekben a tandran kiviili szotanulési szokésaikrol is érdeklédok.
— Figyelemmel kisérem az angoltanul6im tanoran kiviili szétanulési tevékenységeit.
— Nem ismerem az angoltanuléim tanoéran kiviili szétanulasi szokasait.

Tanari motivacié az 6nszabalyozott szotanulas fejlesztésére (MOT)

— Motivalt vagyok arra, hogy fejlesszem az angoltanuloim tanéran kiviili szétanulasat.

— Szeretném, hogy segitségemmel az angoltanuléim hatékonyan tudjanak a tandran
kiviil is szavakat tanulni.

— Fontos szamomra, hogy hozzéjaruljak az angoltanuldim tanoran kiviili szétanulasa-
nak sikerességéhez.

— Mindent megteszek azért, hogy a tanuléim jobban tudjanak 6nalloan is szavakat
tanulni.

— Nem érdekel, hogy az angoltanul6im hogyan tanuljak meg a szavakat a tanoran kiviil.

Az dnszabalyozott szotanulas fontossaganak ismertetése a tandrakon (FONT _ISM)

— Az angolorakon ra szoktam vilagitani a tanéran kiviili szotanulasi stratégiak fontos-
sagara.

— Szoétanulasi feladatoknal a tanuldknak ki szoktam hangstlyozni, hogy a tandran
kiviil is szlikségiik van szamukra hasznos szétanulasi stratégidkra.

— Az angoltanitdsomban nem szoktam emliteni a szotanulési stratégiak fejlesztésének
fontossagat.

— Amikor szavakat tanulunk, az angoltanuléimnak kihangstilyozom a bemutatott szo-
tanulasi stratégiak elsajatitasanak jelentoségét.

Absztrakt

Az Onszabalyozott tanulds napjaink informacios és technologiai fejlodésével egyre nagyobb teret nyer. Kiilo-
ndsen igaz ez az angolnyelv-tanulés teriiletén, melynek szamos aspektusa koziil kiemelt fontossaggal bir a sz6-
tanulds. Mint minden tanulési tevékenységben, az dnszabalyozott tanulasban is jelentds a tanar szerepe, mivel
az Onszabalyozas fejleszthetd (Lewis és Vialleton, 2011), és hatékonysagahoz hozzéjarul a stratégiaalkalmazas,
melynek sikerességét a tanari munka is eldsegiti. A jelen kvantitativ kérddives kutatds magyarorszagi kdzépis-
kolai angoltanarokat (N = 86) kérdezett az 6nszabalyozott szétanulas tanorai fejlesztési folyamatairdl és annak
olyan mogottes hattérvaltozoirdl, mint példaul a tanarok vélt lehetéségei az dnszabélyozott szotanulas fejlesz-
tésére, illetve az arra iranyuld énhatékonysaguk és motivaciojuk. Az eredmények mutatjak a tanarok pozitiv
hozzaallasat az 6nszabalyozott szotanulas fejlesztéséhez, ugyanakkor alacsonyabb atlagok sziilettek a tényleges
stratégiafejlesztési mechanizmusok esetében. Kideriilt azonban, hogy az dnszabalyozott szotanulast fejlesztd
tanarok minden vizsgalt mechanizmust alkalmaznak, vagyis szotanulasi és szojegyzetelési stratégiakat egyarant
fejlesztenek, és tanuloiknal figyelemmel is kisérik. Szamos szignifikans kapcsolat és befolyasold eré mutatkozott
az Onszabalyozas tanorai fejlesztése és a hattérvaltozok kozott, amely bizonyitja a tanarok képzeteinek, énhaté-
konysaganak és motivaciojanak fontossagat a tanuloik dnszabalyozott szotanulasi tevékenységeinek fejlesztésé-
ben és tamogatasaban. A minta mérete és az Onkivalasztos részvétel ugyan nem engedi az altalanositast, de az
eredményekbdl levonhatok bizonyos kovetkeztetések a témaban mind a tanari munka, mind pedig a tanarképzési
és tovabbképzési orientaciok tekintetében, illetve iranymutatoak lehetnek tovabbi kutatasokra.

Kulcsszavak: 6nszabalyozott tanulas, szotanulas, tanari szemlélet, angoltanitas, angol szokincsfejlesztés
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A perfekcionista magatartas
megjelenése egy serdiiloknek
tartott irodalomterapias
csoportfoglalkozas soran

A serdiilokor egy ellentmonddsokkal megtiizdelt idoszak, az érzelmi
viharok, az indulati kitorések, a sértodések, a magdba zdrkozds
idoszaka, amelyhez nem kénnyii  kiviildallokent” kapcsolodni, de

az irodalom és az egyre népszertibb irodalomterdpids elemek
segitségével megkiséreljiik mindezt. A biblioterdpia a neveléshez,
a pedagogidhoz ugyanolyan kézel dll, mint a pszichologidhoz.
Egyfajta személyiségfejleszto-neveld foglalkozdst értiink alatta,
amely az életmindség javuldsdt és a krizisintervenciot is segitheti
(Jeney, 2016).

Bevezetés

nagy része a kozépiskolas éveikhez kapcsolddik: be kell illeszkedniik egy 1j

osztalykozosségbe, egy 1) iskolaba, meg kell felelniiik az ottani elvarasoknak,
amelyek lehet, hogy magasabb szintliek, mint amihez a didk eredetileg hozzaszokott. Ez
egy folyamat, amelyet nem lehet siirgetni. Ezeknél a gyermekeknél gyakori, hogy csa-
ladon beliil is kimutathatd valamilyen szintli érzelmi megterhelés, mint példaul a sziilok
valasa, iskolavaltas, kistestvér sziiletése, vagy az éppen aktudlis stresszhelyzet is allhat
a negativ érzések hatterében, mint pl. a jarvanyhelyzet kialakulasa vagy az orosz—ukran
habort kitorése, amelyek nem vart fesziiltségforrasok lehetnek. Ahogy Béres (2022) irja
most megjelent konyvében, a jarvanyhelyzet és a haboru megélése nagyon sok tekin-
tetben hasonlitanak egymashoz. Mindkét szituacidban masnal van a kontroll és nem
nalunk, tehat nekiink csak az a remény marad, hogy egyik sem lesz rank nézve végzetes.
Ezek olyan varatlan krizishelyzetek, ahol a jovovel kapcsolatos hiedelmeink atalakulnak,
sériilnek, és nem hissziik el tobbé, hogy a vilag biztonsagos hely, ahol semmi rossz nem
érhet minket.

ﬁ serdiiléknek nagyon sok kihivassal kell szembenézniiik életiik folyaman, és ezek

A koronavirus-jarvany okozta rendkiviili oktatasi helyzet

COVID-19 — ez az a virus, amelyrél 2020 tavasza el6tt nem hallottunk, nem tudtuk,
hogy létezik, nem tudtuk, hogy milyen kdzvetett és kdzvetlen gazdasagi, tarsadalmi
¢és kulturalis kovetkezményekkel fog jarni, de abban sokan biztosak voltak, hogy a
home office, a kornyezetvédelem, az online vasarlas és a digitalis oktatds meg fog-
nak er6sddni (Romsics, 2020). A magyar oktatasi rendszer egyik naprdl a masikra
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valtozott meg ¢és alakult at az Gj kormanyha-
tarozat kdvetkeztében, amely 2020. marcius
14-én 1épett életbe. Ettdl a naptol szamitva
Magyarorszdgon valamennyi koznevelési és
szakképzési intézményben tantermen kiviili,
digitalis munkarendet vezettek be. A digita-
lis oktatas megszervezése nagy terhet rott
az oktatasi rendszerre varatlansaga és az
oktatasi tér teljes megvaltozasa miatt. Az
oktatasban részt vevo tanaroknak, illetve a
didkoknak is Ujra kellett definialniuk sajat
magukat, ugyanis meg kellett oldaniuk, hogy
az uj, digitalis, virtualizalt kozegben ugyan-
olyan hatékonyan funkcionaljanak és legye-
nek jelen, mint azt a jelenléti oktatas idején
tennék. Gyakori gond volt, hogy az idésebb
pedagogusgeneracié nehezen talalta meg
a kulcsot az online térhez (Dragon, 2021).
Az oktatok és a diakok szamara is vilagossa
valt a digitalis kompetencia 1étjogosultsaga,
amely rakényszeritett mindenkit a techni-
kai vjitasok alkalmazasara és gyakorlasara
(Rausch és Misley, 2021). Szabd és munka-
tarsai (2021) tanulmanyukban szintén arrol
szamolnak be, hogy a hagyomanyos, jelen-
1éti oktatds alatt a tanarok nem feltétleniil
hasznaltak a digitalis technologiat, ezért az
online oktatdsra vald attérés sokkal nehe-
zebbnek bizonyult mindenki szamara, mint
az elére megjosolhato lett volna.

Az iskolai teljesitmény hatasa
a tanulmanyokra

Az iskolai teljesitményt tobb dolog is befo-
lyasolhatja. Erdemes megemliteni Atkinson
(1977, idézi: Mayer és mtsai, 2011; Atkin-
son, 1994) teljesitménymotivaciora vonat-
kozo elméletét. Ugy véli, hogy két egymassal
ellentétes motivum jelenik meg: az egyik a
cél elérésének motivuma, a masik a kudarc-
tol valo félelem, vagyis, ha olyan feladat-
helyzettel talaljuk szembe magunkat, ahol a

Az észlelt enhatékonysdg az
emberek vélemeényét tiikrozi
sajdt képességeikrol arra vonat-
kozoan, hogy egy kijelolt telje-
sitményszintet el tudnak-e érni
(Bandura, 1994). Az a tanulo,
aki erdsen szorong az dltala
megjelolt tantdrgytol, alacso-
nyabb szintii hatékonysdgot él
meg (Notin, 2015). Azok a sze-
mélyek, akik alacsony énhate-
konysdggal rendelkeznek, haj-
lamosak azt feltételezni, hogy
a nehézségekkel szemben kdr
erofeszitést tenni, hiszen 1gy-
sem vezet eredményhez, ezdltal
konnyen feladjdk a kiizdelmet.
Akik viszont magas énhate-
konysdaggal birnak, azok a fel-
mertilo akaddlyokat lekiizdhe-
tonek tartjdk, és kello kitartdst
tanusitanak a nehezebb hely-
zetekben is (Notin és Pdskune,
2015). Azok a tanulok, akik
kedvezotlennek ertekelik a sajct
iskolai elomeneteliiket, sokkal
alacsonyabb énhatékonysdgot
élnek meg, mint azok a didkok,
akik énmagukat jonak taldljck.
Ez érvényes az iskoldn kiviili
elfoglaltsdgaikra is (N6tin és
Pdskune, 2015).

cél elérése bizonytalan. A sikerorientalt személyek szamara az jelenti az abszolut sikert,
ha a feladat szamukra kdzepes nehézségli, amely a kudarckeriilé személyeknél pont for-
ditva van: akkor lesz a legalacsonyabb a motivaciojuk, ha a siker és a kudarc elérésének
valoszinlisége azonos. A sikerorientalt személyek jellemzden ha tal konnyiinek vagy til
nehéznek talalnak egy feladatot, akkor mutatjak a legalacsonyabb motivaciot.

Az észlelt énhatékonysag az emberek véleményét tiikrdzi sajat képességeikrdl arra
vonatkozdan, hogy egy kijeldlt teljesitményszintet el tudnak-e érni (Bandura, 1994).
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Az a tanuld, aki erésen szorong az altala megjelolt tantargytol, alacsonyabb szintii haté-
konysagot ¢l meg (Notin, 2015). Azok a személyek, akik alacsony énhatékonysaggal
rendelkeznek, hajlamosak azt feltételezni, hogy a nehézségekkel szemben kar eréfeszi-
tést tenni, hiszen ugysem vezet eredményhez, ezaltal konnyen feladjak a kiizdelmet. Akik
viszont magas énhatékonysaggal birnak, azok a felmeriild akadalyokat lekiizdhetének
tartjak, és kelld kitartast tantisitanak a nehezebb helyzetekben is (N6tin és Paskuné,
2015). Azok a tanulok, akik kedvezo6tlennek értékelik a sajat iskolai eldmeneteliiket, sok-
kal alacsonyabb énhatékonysagot ¢lnek meg, mint azok a didkok, akik 6nmagukat jonak
talaljak. Ez érvényes az iskolan kiviili elfoglaltsagaikra is (Notin és Paskuné, 2015).

A sikeres iskolai teljesitményt nagymértékben megneheziti, hogy rengeteg tankonyv
all a pedagdgusok, illetve a diakok rendelkezésére, amelyek lexikalis informaciokat tar-
talmaznak. Az is negativan hat a jo eredmény elérésére, hogy a pedagdgusok igyekeznek
a tantervet szorosan tartani és kovetni, amelynek kdvetkeztében nem jut elegendd id6
a gyakorlasra egy-egy téma kapcsan, és a didkok kevésbé latjak at az dsszefliggéseket,
amelyek elengedhetetlenek a jo megértéshez (Ceglédi és Math, 2013).

Az irodalomterapia gyakorlati jelentsége a kozépiskolaban

A biblioterapia iskolaban betoltott pozitiv szerepét tobb tanulmany is aldtdmasztja. Az
iskolai keretek kozott alkalmazott egyéni vagy csoportos irodalomterapids foglalkozas
preventiv jellegli, emellett a didkok szdmara személyiségfejlesztd hatassal bir az érzelmi
és a mentalis problémaik esetében. Béres (2022) konyvében szintén kiemelte az iro-
dalomterapia kedvez6 hatéasait, amelyek vélekedése szerint a kdvetkezdk: kapcesolddni
tanit, gondolkodni tanit, figyelni tanit, segit az elszigeteltség, elmaganyosodas elleni
kiizdelemben, szorongéasoldo, dsszerendezd hatasu, projekcios feliiletet kinal, katarzis-
hoz juttat, fejleszti a problémamegoldd képességet és terepet nyujt az interperszonalis
tanuldshoz, multikulturalis és demokratikus kdzeget teremt, mozgdsitja a kreativ ént,
énid6hoz juttat. A felsoroltak egy része kifejezetten az irodalomterapia pozitivumai kozé
sorolhatd, viszont az emlitett hatdtényez6k kozott akadnak olyanok is, amelyek mas
csoportos vagy egyéni terapiaban is megtalalhatoak, hatasuk nem kifejezetten az iroda-
lomterapianal figyelheté meg.

Asztalos-Varga (2014) nézOpontja szerint a kiilonféle gyermekcsoportoknak Ossze-
allitott olvasmanylista elsddlegesen ne a szorakoztatast szolgalja, hanem igyekezzen
vitaindité katalizatorként funkcionalni a didksag szamara, amely segitheti a probléma-
megoldo képességiik javulasat. A fiatalok alkalmazkodasat és onértékelését is nagymér-
tékben elésegiti az irodalomterapias foglalkozason valo részvétel, mivel az olvasmanyok
alapjan fejlédik a személyiségiik, erdsodik a masik ember iranti szocialis érzékenységiik
¢és a tiszteletiik (Asztalos-Varga, 2014; Bartos, 2009). Jokainé Molnar (2017) cikkében
az irodalomterapias foglalkozést az irodalomoérakkal allitotta parhuzamba, és azt allapi-
totta meg, hogy teljesen mas a cél és az eszkdzrendszer a két tipusu foglalkozas kozott,
hiszen az 6rai munka kdzben nem mindig elfogadhatd a sajat élmény feltarasa, illetve
az Oszinte racsodalkozas élménye. Nagy (2016) tanulmanyéaban a biblioterdpia hasznat
igyekszik hangstlyozni az iskolai irodalomtanitas soran. Ugy véli, hogy a megszakitott
felolvasassal, a szerzd el0zetes bemutatasanak a mell6zésével, az irodalomtorténeti
adatok figyelmen kiviil hagyasaval létrehozhat6 egy olyan élmény- és gyermekkozpontt
irodalombefogadasi esemény, amely a megszokott iskolai kereteken tilmutat, ahol a
fokusz a szovegen €s az olvason van, ahol senki sem biztos abban, hogy az ismert ,,végsé
tanulsagnak” meg kell-e egyaltalan jelennie, ahol az aktualis konfliktusaink tudatos és
tudattalan megjelenése élvez prioritast. Emellett cikkében kitér arra is, hogy hazdnkban
az olvasas szinonimajaként leginkabb a szdvegértés és a kompetenciamérés fogalmak
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jelennek meg, amelyet a PISA-méréseknek koszonhetiink. Az élménykozponth iroda-
lomtanitds minden bizonnyal pozitivan befolyasolna a tanéra hangulatat, illetve ndvel-
hetné az olvasas iranti érdeklddés novekedését, amely igy a PISA-eredmények javulasat
segithetné eld.

Az irodalomterapias csoport

A csoport hat fével indult, nemi dsszetételét tekintve 5 lany és 1 fia. A csoportfoglalko-
zasok online formaban zajlottak, ahol mar az els¢ alkalommal szobeli szerzédést kotot-
tem a csoporttagokkal. A szerz6déskotés meghatarozza a kapcesolat dinamikajat, benne
foglaltatik, hogy mit varunk el a csoporttagoktol, és mi az, amit mi tudunk nyujtani a
tagok szamara (hany alkalomrol van sz6, milyen idGintervallumban és keretben gon-
dolkodjanak a csoporttagok). A foglalkozasok forgatokdnyve megvolt, de a valtoztatas
jogéat annak fiiggvényében fenntartottam, hogy a csoportnak menet kdzben milyen igénye
tdmad, mennyit idézlink el egy-egy kérdésnél, illetve torekedtiink arra is, hogy a csoport-
foglalkozasok alatt senkiben ne maradjanak megvalaszolatlan kérdések, és tisztazzunk
minden felmeriilé nehézséget, problémat.

A foglalkozassorozat megallapodasunk szerint hat alkalombol 4llt. A hat alkalom
hat kiilonb6z6 tematika mentén lett kialakitva, amelyet nagyon rugalmasan kezeltem.
A témakat az iskolapszicholégusi munka soran prioritast élvezd problémak jelentették,
illetve a didkokkal vald beszélgetés is nagy segitségemre volt, hogy milyen vonalon
mozogjak, ha szeretném 6ket megnyerni.

Az els6 alkalom a bemutatkozo, ismerkedd alkalom volt, amikor a ,,Ki vagyok én?”
kérdésre kerestiik a valaszt. Az dnértékelés kialakuldsa az ember szamara 1étfontossagu:
biztos alapot nyujt a kudarcokkal és tdamadasokkal szemben, segit abban, hogy a kdrnye-
zethez kdnnyebben tudjunk alkalmazkodni, illetve a stresszel valé megkiizdésben is segit-
ségiinkre valik (Smith és Mackie, 2004). Ekkor atbesz¢ltiik a terapias kereteket, azokat a
szabalyokat, amelyek a foglalkozasok soran a csoportra érvényesek lesznek. Megegyez-
tiink abban, hogy az érzésekkel nem vitatkozunk, mert mindenkinek mas érzései vannak
egy-egy teriilet és téma kapcsan, s hogy nyilt kommunikaciot folytatunk a masikkal.
Online csoportfoglalkozasrol 1évén szo, megbeszéltiik azt is, hogy a kamera hasznalata
mindenki szamara kotelezd, de a passzolas lehetdsége az online térben is adott és igénybe
vehetd. Ezen az alkalmon T. Danny Ki vagyok cimii dalszovegét hallgattuk meg. Ez egy
érdekes és merész vallalkozas volt télem, mert a csoporttagok koziil senkinek nem nyerte
el a tetszését T. Danny miivészete, aki amugy elég népszerii a serdiilé fiatalok kdrében.
Ennek ellenére mégis jo dontés volt ez a szam, mert mint ahogy megfogalmaztak, nem
vitte el 6ket a ,,» H1, de szeretem ezt a szamot!«-érzés”. Az irodalomterapias csoportfog-
lalkozas legfontosabb mozzanatai kdz¢ tartozik a megfeleld szoveg kivalasztasa, amely
egyuttal az irodalomterapia hatékonysagat is nagymértékben befolyasolja (G. Toth,
2014, 2016). A csoportfoglalkozasok soran azonban nem elegendé maga az olvasmany,
ez ugyanis dnmagaban nem feltételezi a terapias hatast (Béres, 2017; G. Toth, 2014).
A kivalasztas folyamata alatt az egyik legfontosabb kritérium Béres (2017) szerint, hogy
a terapia soran hasznalt szoveg taldlkozzon a csoportfoglalkozas soran kézéppontba
allitott témaval, a csoporttagok érzelmi sziikségleteivel, illetve az intellektualis képessé-
giikkel. Tovabba arra is kitér konyvében, hogy a csoportban 1étrejovo beszélgetés, a par-
beszédek és a reflexiok segitsék a csoporttagok Onismereti munkajat, és vilagitsanak ra
az életiikben bekovetkezo elakadéasokra, azok okaira, dsszefiiggéseire, tamogassak a sze-
meélyes élmények mozgositasat, illetve a problémak feldolgozasat. A zene meghallgatasa
utan, a dalszoveget értelmezve, a didkok nagy részénél valamilyen formaban felmeriilt a
bantalmazas fogalma. Azt fogalmaztak meg, hogy sokukat dltalanos iskolaban ilyen vagy
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olyan formaban bantalmazasok érték, és azok a fels6bb évesek, akik inzultaltak oket,
altalaban ezt a zenei miifajt hallgattak, amitdl a didkok nem tudtak elvonatkoztatni. Szo
esett az altalanositasrdl, hogy milyen érdekes, hogy egy zene régi személyeket juttathat
eszlinkbe, mindezek mentén pedig mély érzelmi megnyilvanulasoknak lehettiink tanti a
csoportban. Kicsit elidéztiink a multban, hogy honnan indultak az egyes csoporttagok, és
hogy jelen pillanatban hol vannak, illetve, hogy hova tartanak. E tekintetben is a vartnal
sokkal jobban megnyiltak egymas eldtt a résztvevok.

A masodik alkalommal a kézponti téma a koronavirus okozta karanténhelyzet megé-
Iése volt. Totth Benedek Karantén cimii novelldjaval és Kemény Mark képversével
dolgoztunk, amely a koronavirusrdl szol. Dixit-kartyak segitségével kellett elmesélniiik,
hogy szamukra mit jelentett a jarvanyhelyzet és a karantén. Tobben is megfogalmaz-
tak, hogy egy tobb szempontbol is nagyon terhelt idészakon vannak tal. Osszeségében
elmondhato, hogy a didkokat megviselte a digitalis oktatas, az otthonlét és a szocialis
kapcsolatok hianya. Féltek és félnek a mai napig, tlterhelt iddszak volt ez mindannyiuk
szamara, foként, ha még a csaladban 1évé kisebb gyermekek is az 6 feliigyeletiikre voltak
bizva a hazimunkdk elvégzése mellett.

A harmadik alkalommal a siker és a kudarc kérdése keriilt a kdzéppontba, a motiva-
ci6 és az iskolai motivalatlansag, valamint azoknak hattértényezoi. A sikerorientalt és a
kudarckeriil6 személyek tulajdonsagai mentén megprobaltuk sajat magunkat is elhelyezni
eme kontinuum egy pontjan. Ezeket a nehéznek bizonyuld témakat a siker-jéghegy abra
alapjan beszéltiink at, amely utan témankba vagé haikukbol kellett olyat valasztaniuk,
amelyik a legjobban jellemzi 6ket. Kreativ feladatként sajat haikut kellett alkotniuk.

A negyedik alkalommal a csaladi kdrnyezet és a tanari visszajelzések hatdsarol volt
sz06, amelyek jelentds mértékben befolyasolhatjak a teljesitménymotivaciot. Bevezetés-
ként az IGEN! tarsasjatékbol kivalogattam tizendt darab kérdést, és el6z6 alkalommal
mar kértem a didkokat, hogy a mai foglalkozasra hozzanak magukkal egy villat és egy
kést. A feladat az volt, hogy a kérdésekre valaszoljanak igennel vagy nemmel. A csavar a
torténetben, hogy mikrofon nélkiil kellett valaszolniuk a kés vagy a villa felemelésével.
A kés jelentette az igent, a villa pedig a nemet. A jaték utan Nancy Davis meséjét olvas-
tam fel a didkoknak, melynek cime: A lany, aki tancolni tanult. A mese végeztével meg-
besz¢eltiik, hogy mi a torténet tanulsaga, hogy ki az, aki tud Lilivel azonosulni, milyen
személyiséggel rendelkeznek azok az emberek, akik Liliként élik a mindennapjaikat.
Elokeriilt a tanarokkal kapcsolatos attitiid is, hogy mennyire befolyasolja a pedagogus
visszajelzése azt, hogy mi hogyan fogunk tekinteni sajat magunkra.

Az 6todik alkalommal folytattuk az elébbi témat, amely szervesen kapcsolddott
az Ujhoz. A megfelelési kényszer, a teljesitménymotivacio szoros Osszefiiggést mutat
ugyanis a perfekcionizmussal és a halogatassal. A sziil6i szerep fontossagat is ki kell
hangstlyoznunk, mivel a pszichologusok vélekedése szerint a gyermekek tulzott per-
fekcionizmusat legtobbszor maguk a sziildk okozzak. Fontos, hogy ne a sajat meg nem
¢lt vagyaikat erdltessék a gyerekre, hanem erdsitsék benniik azt, amit valéjaban tudnak
¢és amire képesek (Toth, 2014). Albano és munkatarsai (1996) gy gondoljak, hogy a
szorong6 gyermekek folyamatos tdmogatast és batoritast érdemelnének, mivel olyan
elvarasokat allitanak maguk elé, melyeket sok esetben képtelenck megugrani, és kudarc
esetén magukat vadoljak az esetleges sikertelenség miatt. Sapp (1993; idézi Kotta, 2011)
vélekedése szerint a sziilok negativ verbalis és nonverbalis kommunikaciés mintai is
befolyasoljak, hogy a didkok vizsgahelyzetben, kiilonféle teljesitményszituaciokban
milyen szorongasszintr6l szamolnak be. L. Stipkovits (2015) konyvében ,,idomar sziil6-
ként” aposztrofalja azokat, akik a gyerekiiket mar kiskoruktol kezdve hatalmas nyomas
ala helyezik, és azt sugalljak nekik, hogy nem szabad a tokéletesnél kevesebbel beérni.
A magas sziil6i elvarasok miatt a diakok a perfekcionizmust megkiizdési mechanizmus-
ként fogjak alkalmazni az elutasitas €s a kudarc okozta szégyen elkeriilése érdekében
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(Nagy, 2019). Ez tobbnyire azokra a didkokra jellemzd, akik tehetségesek vagy jo intel-
lektussal birnak; azokra a didkokra, akiket a sziilok mellett a pedagdgusok is gyakran
tuldicsérnek, és a dicséret nem a didkok altal nyujtott eréfeszitésekre iranyul, hanem az
adottsagaikra. Ez a tulzott dicsérgetés a kivaltdja a feltételes onbecsiilés kialakuldsanak,
ami azt jelenti, hogy a didkok az intelligenciajukat vagy a teljesitményiiket tartjak szemé-
lyes értékeiknek, és ha kudarcot vallanak, akkor értéktelennek érzik magukat.

Turi Timea Taldlkozas egy fiatal lannyal cimii versét olvastam fel a didkoknak, amely-
bol ki kellett valasztaniuk azt az egy mondatot, amellyel a legjobban tudnak azonosulni.
A ,tanuljon meg hibazni” és a ,,ne csindljon mindent feladatszertien” sorokat valasztottak
a legtobben, ¢és a csoportfoglalkozas alatt tobbszor is elhangzott, hogy mennyire igye-
keznek minden téren, és torekszenek a tokéletességre, mert ha valamiben nem biztosak,
akkor inkabb bele se fognak, azaz halogatjak. A digitalis oktatas id6szakaban, amikor
nem volt olyan szamonkérés, mint az iskolaban, nagyon elodaztak a feladatokat, mond-
van, hogy ugysem tudjak megcsinalni.

Silverman (1999) szerint a perfekcionizmus akkor is kialakulhat, ha a didknak nem
jelent elég kihivast az iskoladban elvégzendd feladat. Adelson (2007; idézi Harmatiné
Olajos 2011) differencialtan kozeliti meg a témat. Kategorizalasa mentén a maladaptiv
perfekcionizmus 6t tipusat kiilonboztetjiik meg (1. tablazat).

1. tablazat. A perfekcionizmus maladaptiv iskolai tipusai
(forras: Harmatiné Olajos és Pataky, 2014)

A maladaptiv

Yot 2 Jellemzok Tantermi javaslatok
perfekcionizmus tipusa

Irrealis kovetelmények tamasz- | Az eréfeszitések elismerése,
110%-osan teljesito tasa. A végso jegyre ¢és az elko- | dicsérete. Erzékeltetni, hogy a
vetett hibakra koncentral. hibakbol tanulni is lehet.

A sajat ideak és standardok
el nem érése miatti félelem.
Kockazatkeriild Aszinkron fejlodés, vagy fi-
zikai korlatok, melyek miatt
inkabb elkertili a feladatot.

Biztonsagos érzelmi 1égkdr, mely
bétorit a kockéazatvallalasra. Uj,
szokatlan dolgok kiprobalasanak
tamogatasa, elismerése.

Szerepjatékok segitségével masok

Orizni akarja a masokban ki- érzelmeinek a megértése. Versen-
Imézskontrolllé al'aklrtott pOZ’Ith kepet. ”Inkabb 26 helyzetekben :cl Yesztes ¢lmeé- )
kiszall a tevékenységbdl, de nyének megbeszélése. A versengd
nem kockaztat. helyzet el6tt megbeszélni az elé-
rend6 személyes célokat.
A feladat elvégzése soran fel- | Hinni abban, hogy eréfeszitéseik
1ép0 frusztracid miatt az Gjra- | sikerrel jarnak. Olyan személyek
Ujracsinalo csinalas stratégiajat valasztja, | bemutatasa, akik szintén hasonléan
esetleg egy id6 utan feladja. tettek. Lehet6ség a tanulok munka-
Gyakori az aszinkron fejlédés. | inak kolcsonds kritizalasara.
A nagyobb célok kisebb felada-
Nagyszabasu elképzelések utan ;?11:1? }:ﬁiﬁiﬁ? ]ljli))ntassae.ni?ile;
Halogato félelem a munka tényleges s 108Y

lehet minden pillanatban és min-
den helyzetben tokéletes. Segit-
stink az idégazdalkodasban.

elkezdésétol.
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Olajos ¢és Gal (2021) tanulmanyukban 6sszegytijtottek olyan, iskolai kdzegben peda-
gbégusok szamara is hasznos intervencids lehetdségeket, amelyek alkalmazasa soran
torekedhetiink a perfekcionizmus negativ hatasainak a kikiiszobolésére (amely a jarvany-
helyzet soran hatvanyozottan alakulhatott ki a didkokban).

A teljesség igénye nélkiil parat megemlitenénk:

— fontos, hogy biztositsunk szdmukra gondoskodd, biztonsagos kornyezetet,

— hogy tudassuk velilk, hogy a hibazas természetes dolog,

— hogy tamogassuk Oket realis célok kittizésében, a dolgok fontossagi sorrendjének a

kialakitasaban,
— hogy az elvarasaink legyenek vilagosak ¢és egyértelmiiek,
— hogy a nagyobb feladatokat bontsuk kisebb egységekre.

Ezek az intervencios lehetségek segithetnek a fiataloknak, a pedagdégusoknak, a szii-
16knek, hogy a perfekcionizmusban rejlé energidkat mozgositani tudjak és legyenek
képesek azokat pozitivva alakitani, ami nagyon fontos annak megértésében is, hogy a
mindennapok soran hogyan tudnak a magas teljesitményelvarasokkal megkiizdeni isko-
lai szinten. Ezek a lehetdségek nemcsak a perfekcionizmus, de a jarvanyhelyzet okozta
teljesitményfesziiltség csokkentésére is tokéletesek.

A hatodik alkalommal még a halogatasrol beszélgettiink, de ez az alkalom mar a
kolesonos visszajelzésekrdl is szolt, ez volt az elkdszonés €és egyben a bucst ideje is.
Ezen alkalommal Dékany Dévid Teendok cimii versével foglalkoztunk. Felolvastam a
diakoknak a verset, de most sem mondtam el a koltd nevét és a vers cimét a csoport
tagjainak, mivel arra kértem Oket, hogy a felolvasas utan beszélgessiink kicsit arrdl,
hogy ki milyen cimet adna a versnek, kiben mi csapddott le a szoveg hallatan, mennyire
érintette meg Oket az alkotas, mit gondolnak, hogy miért pont ezt a verset hoztam a mai
alkalommal. A cimre nagyon sok varidcid érkezett, de a tobbségiik nagyon hasonlé volt:
,,K6sza gondolatok™, ,,Kobor gondolat”, ,,Almok”, ,Vagyak”,  Vagyalmok”, ,,J6v6” stb.
Kreativ feladatként a diakok is irtak egy verset magukra vonatkozoan. A versekkel kap-
csolatosan nemcsak magukat ,,clemezték”, hanem a tobbiektdl is kaptak visszajelzést, és
végiil értékeltem az egész foglalkozassorozatot.

Visszajelz6 kérdéiv elemzése

Az irodalomterapias csoportfoglalkozas végén kikiildtem a didkok szamara egy online
megszerkesztett visszajelzé kérddivet, amellyel kapcsolatban azt kértem, hogy a lehetd
leg6szintébben toltsek ki. A kérddiv kitdltése teljesen anonim volt, és kettds célt szolgalt:
egyrészt segitett a didkok szdmara a gondolataik 6sszegzésében és a terapia hozadékanak
a rendszerezésében, masrészt pedig segitett nekem is mint csoportvezetdnek, hogy a visz-
szajelzések alapjan szakmailag tudjak fejlédni, és 4t tudjam gondolni, hogy mi az, amit
jol csinaltam, és mi az, amit legkdzelebb masképp kellene. A kérddiv eredményeinek
figyelembevétele szamomra is tanulsag ¢s tanulasi lehetdség volt a késébbi csoportveze-
to1 feladatkdromet nézve. Fontosnak tartottam a didkok belsé motivaciojat kitapintani,
hogy milyen indittatasbol jelentkeztek az irodalomterapias foglalkozasra, illetve a cso-
portban szerzett tapasztalataikra is kivancsi voltam (pozitiv és negativ tapasztalatokra,
érzésekre egyarant). Mivel még nem tartottam online formédban kozépiskolas korosztaly
szamara Onismereti jellegli csoportfoglalkozast, ezért ezzel kapcsolatosan is szerettem
volna visszajelzést kapni, hogy mennyire sikeriilt a didkok szerint, hogy mit szerettem
volna a foglalkozasok soran elérni, milyen elényei voltak az otthonrdl valo bejelentke-
zésnek, és milyen hatranyokkal kellett megkiizdeniiik a foglalkozasok alkalmaval. A fog-
lalkozasok soran hasznalt szovegek is foglalkoztattak, hogy sikeriilt-e olyan adekvat,
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alkalomhoz és korcsoporthoz ill6 szovege-
ket valasztani, amivel tudtak mit kezdeni és
adott esetben azonosulni veliik. Ezen kiviil
azt is fontosnak tartottam megtudni, hogy
melyik csoporttag volt az, aki a legnagyobb
hatassal volt rajuk, és miért pont 6, emellett
pedig a csoportvezetdi szerepiink tekinteté-
ben is szerettiink volna visszajelzést kapni.

Az eredmények koziil par visszajelzést
szeretnénk kiemelni. Példaul, hogy a dia-
kok hogyan vélekednek arrdl, hogy szerin-
tiik milyen terapias hozadékkal szolgalt sza-
mukra a csoportfoglalkozason valo részvétel
¢s milyen felismeréseket szereztek az alkal-
mak soran, ha igy utoélagosan visszagondol-
nak ra.

,Megtanultam tiirelmesebb lenni.”

,.Senki sem és kozben mindenki toké-
letes bizonyos szempontbol. Mindenki
masként értelmez dolgokat és mas
oldalrol kozelitiink meg dolgokat, és
ez igy van jol.”

,»,Hogy igenis én is érek valamit, fiig-
getlenill att6l, masok mit mondanak,
és hogy fontos kiszlirni a mérgezd
embereket, valamint, hogy haladni kell
elére, akkor is, ha kilatastalan a hely-
zet, és hogy vannak hozzam hasonlo
emberek.”

,Merjem jobban kimutatni az érzelme-
imet.”

,»Hogy ne ragaszkodjak gorcsdsen egy
altalam vélt helyes megoldashoz, ha
valamit nem tudok, akkor ne adjam fel,
hanem prébaljam meg a sajat értelme-
zésemben megcsinalni.”

Az online térben valo csoportos
elményekrol szeretnénk meég pdar
szot irni. A didkok nagy része
kifejezetten élvezte, hogy nem
kellett utazgatniuk sehovd, hogy
nem ment el ezzel rengeteg ide-

Jlik, de mégis tobben megemilitik,

hogy a személyes jelenlét vard-
zsa mégiscsak hidnyzott nekik.
Egyikiik nagyon szépen megfo-
galmazta az elonyeit és a hdit-
ranyait is az online csoportnak:
~Mindenkepp konnyebbségnek
mondandm, hogy nem kellett
utazni és az otthonom kényel-
mebol vehettem részt a foglalko-
zdson. Hdtranynak furcsa mod
ugyanezt mondandm, mivel
voltak személyes torténetek is,
és tudom, hogy a csalddom nem
reagdlna jol arra, hogy errol
beszéljek mdsoknak, és kicsit
Sfrusztrdlo érzés volt, hogy hidba
nem hallanak, a tudat, hogy
itthon vannak, mégis bennem
volt.” Egy mdsik dick erre a kér-
deésre igy felelt: ,Lényegtelen az,
hogy online vagy személyes tér-
ben vagyunk, ha a kommunikd-
cio magdval ragad minket.”

,Ugy gondoltam, hogy ez a csoportos beszélgetés segiteni fog elengedni par rossz
dolgot az ¢életembdl (tényleg sokat segitett).”

Az online térben vald csoportos élményekrdl szeretnénk még par szot irni. A didkok
nagy része kifejezetten élvezte, hogy nem kellett utazgatniuk sehova, hogy nem ment el
ezzel rengeteg idejiik, de mégis tobben megemlitik, hogy a személyes jelenlét varazsa
mégiscsak hianyzott nekik. Egyikiik nagyon szépen megfogalmazta az elényeit és a hat-
ranyait is az online csoportnak: ,,Mindenképp konnyebbségnek mondandm, hogy nem
kellett utazni és az otthonom kényelmébdl vehettem részt a foglalkozason. Hatranynak
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furcsa mod ugyanezt mondanam, mivel voltak személyes torténetek is, és tudom, hogy
a csalddom nem reagalna jol arra, hogy errdl beszéljek masoknak, és kicsit frusztrald
érzés volt, hogy hidba nem hallanak, a tudat, hogy itthon vannak, mégis bennem volt.”
Egy masik didk erre a kérdésre igy felelt: ,,Lényegtelen az, hogy online vagy személyes
térben vagyunk, ha a kommunikacié magaval ragad minket.”

Az eredmények bemutatasa soran arra a kérdésre, hogy milyen jelzdvel, érzéssel,
tulajdonsaggal illetnék a didkok az irodalomterapias foglalkozason szerzett élményeiket,
az alabbi szofelhé nytjthat tampontot:

Szeretet gueens ”
Fefe thetetlen OﬂfC CSth

JD“\ "tos élmén Y

Orols tapasztalat

""" f\/u \ th\ .,w m gk
HB,SZDOS tg]todeg C wportm Elmény ,Thrt:]un Belejthesetlen
Orbizalom
- ( ‘h”.,”‘ t Onfejleszto
v Hasznos Feleithetetien
g S «a y B k

I‘ Mol:ival

rassis Qrok tapaSZta AL

S Pority P Tueld™
"""" Témogatas Z Pozitiv

Témogatés
Szuper élmény
Feltéltadés

Osszefoglalasként elmondhaté, hogy az irodalomterapias csoportfoglalkozas pozitiv
visszhangot keltett a csoportfoglalkozasokon részt vevé didkokban, és tigy vélem, hogy
a szofelhében szerepld pozitiv szavak is megmutatjak, hogy mennyi élménnyel gazda-
godtak az elmult hat alkalom soran.

Az irodalomterapias csoportban elhangzottak 6sszegzése

A csoportba jelentkez0 diakok mentalisan egészségesek, akik az irodalom szeretete
mellett leginkabb az dnismeretiik mélyitése miatt jelentkeztek a csoportfoglalkozasokra,
amely igényt mindenképpen szem eldtt tartottuk. A valasztott korcsoporttal kapcsolato-
san fontos kiemelni, hogy a serdiilékort didkok nagyon magukra hagyatottak voltak a
jarvanyhelyzet idején (a sziil6k dolgoztak; nem tudtak a barataikkal talalkozni; a tanorak
online modon voltak megtartva, ha meg voltak egyaltalan; rengeteg feladatot kaptak,
amelyet rovid hataridon beliil kellett megoldaniuk, és még sorolhatnank).

A biblioterapids foglalkozasokon atlagosan 6t f6 jelen volt a hatbol, és a hidnyzasok
hatterében is tobbnyire vagy betegség, vagy valamilyen halaszthatatlan, elére fixalt
feladat allt. Nagyon jo volt latni és megtapasztalni, hogy a diakok Oszintén meg tudtak
nyilni egymas eldtt. Voltak olyan didkok, akiknek konnyebben ment a belsé vilaguk
feltarasa, az érzéseikrdl valod beszélgetés, de voltak olyanok is, akiknek nehezebben, és
végiil olyan is akadt, aki menet kozben ismerte fel, hogy neki ezzel problémai lesznek a
foglalkozasok soran.
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A részt vevo személyek koziil volt olyan didk, aki szivesen irt verseket, és vett részt
a kreativabb jellegli feladatokban, de nem mindenki tudott egyforman bekapcsolddni
ezekbe a munkalatokba. Az irodalmi alkotdsok, a kiilonbdzd szdvegek, amelyeket az
egyes foglalkozasokhoz valasztottunk, elnyerték a tetszésiiket — igaz, a szovegeket
tekintve inkabb a kortars miiveket helyeztem el6térbe, mivel a mindennapi tapasztalatom
az, hogy a fiatalabb korosztaly korében népszeriibbnek mindsiil egy olyan alkotés, amely
kozelebb all az 6 nyelvi vilagukhoz. A csoportfoglalkozasok soran felhasznalando miive-
ket igyekeztem a csoport céljanak és modszereinek megfelelden kivalogatni. Figyelembe
vettem azokat az altalanosithato jegyeket, amelyek a serdiil6korra jellemzdek, azokat a
tipikus élethelyzeteket, amelyekkel az elmult idészakban szembesiilniiik kellett, azokat
a felmertiilo nehézségeket és problémakat, amelyeket az iskolai és az iskolan kiviili meg-
felelési kényszer okoz szamukra, végiil pedig a tanulassal és teljesitménnyel kapcsolatos
vélekedéseiket.

Az utolsé alkalommal a didkokkal dsszegeztiik, hogy kinek milyen érzés volt a cso-
portban valé részvétel. Erdekesnek, fontosnak, terapis jellegiinek, személyre szabottnak
nevezték az alkalmakat, egyuttal azt is megfogalmaztak, hogy bar kezdetben volt olyan
érzésiik, hogy az irodalmias megfogalmazas miatt majd valamilyen irodalomora jellege
lesz ezeknek, de végiil kellemesen csalddtak, hogy a k6z6s munkanak nem volt ,,tandra-
szaga”.

Gal Zsoka
Debreceni Egyetem Humdn Tudomdnyok Doktori Iskola

G. Toth Anita

Debreceni Egyetem Irodalomtudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt

A pandémia jelenléte alatt nemcsak a gazdasagi és szocialis hatasokat kellett figyelembe venni, hanem az
emberek pszichés allapota is kiilon figyelmet és gondozast igényelt. Emlitést érdemel a koronavirus okozta
rendkiviili tanitasi helyzet, a digitalis oktatas, amelynek szerepe a mai napig érzédik az iskolai teljesitményen.
A digitalis oktatas alatt nagyon sok mindent ujra kellett gondolni és tjra kellett tervezni nemcsak a diakok, de
a pedagogusok szamara is, hogy mit és hogyan lehet a legjobban és a leghatékonyabban kivitelezni a tanorak
soran. Az 0j helyzethez vald alkalmazkodas, a kényszer sziilte otthonmaradas oridsi lelki teher és megraz-
kodtatas barki szamara, bar vélekedésiink szerint kiilondsen a kiskamaszok ¢€s serdiilok latjak ennek karat,
akik a barataik és a kortarsaik nélkiil elveszettnek érezhették magukat. A ,,maradj otthon-elvhez” remekiil
parosul az irodalom, az olvasas, vagyis a mentalis kikapcsolodas eme formaja. Mint tudjuk, a konyvek vilaga
lekoti és rendszerezi gondolatainkat, az olvasassal toltott id6 atveheti a helyét a megndvekedett szabadidonek.
A tanulmany célja, hogy bemutassa egy serdiilékortiaknak szant irodalomterapias csoportfoglalkozas eldnyeit
és hatranyait, amely soran a fokuszban a jarvanyhelyzet okozta teljesitményszorongas all. Bemutatjuk tobbek
kozott a foglalkozassorozat kapcesan megjelend halogaté és perfekcionista viselkedést is. Ugy gondoljuk, hogy
az irodalomterapias csoportfoglalkozas soran kapott adatok hasznosak lehetnek a jelenség megértésére és
céliranyos intervenciok kialakitasara a serdiilokkel folytatott tanacsadas, illetve a pedagdgusokkal folytatott
munka soran is.

Kulcsszavak: irodalomterapia, biblioterapia, perfekcionizmus, serdiilokor, jarvanyhelyzet
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Oroklédé tiindérmesék —
A csaladi mitologia jelenléte
Szabo Magda és Jablonczay Lenke
meséjében

Az, hogy Szabo Magda iroi munkdssdgdra hatdssal voltak
édesanyja kitaldlt t6rténetei, eddig is sejthetd volt - az ironé
16bb regenyében is utalt rd, hogy Jablonczay Lenke nélkiil egyik
meseregénye sem késziilt volna el. E kijelentés nyomdn egy
érdekes kerdes fogalmazodik meg benniink: vajon mennyiben
tamaszkodott az irond az édesanyja dltal megalkotott ,csalddi
mitologidra” egyes milveinek megalkotdsakor?

Bevezetés

»Abban a meggydzddésben éltem, hogy két ember nem lehetett egymashoz kdzelebb,
mint mi voltunk ketten, s megsemmisiilve alltam a korhazi agy mellett, mikor meghal-
lottam nyolcvankét éves ajkardl utolsé kivehetd mondatat. [...] »Annyi titkom van« —
mondta az anyam. Azt hittem, minden gondolatat ismertem, egész élete utjat, szerelmeit,
gatlasait, terveit, kudarcat, eredményeit. Csak alltam, és néztem 6t, és nem volt erém mar
kétségbeesni sem. Lehetséges, hogy nem tudtam rola semmit? Mik lehettek egy tiindér
titkai?” (Szabo, 2016. 23.).

Amint arra a fenti idézet is utal, Szabé Magda 6néletrajzi regényeiben gyakran valodi
identitasat elrejtd, titkos életet €16 tiindérként hivatkozott édesanyjara, Jablonczay
Lenkére: nélkiile ,,nincs Tiindér Lala, se Sziget-kék vagy Barany Boldizsar” (Szabo,
2002. 12.). Am nemcsak tiindérként, fantasztikus torténetek szerzéjeként, hanem iroként
is megemlékezett rola, aki rendszeresen tiindérekrél, manokrol és mindenféle mas, cso-
das szerzetrdl mesélt neki lefekvés elott (Szabo, 2002. 90.), e torténetek pedig nagyban
inspiraltak Szabd Magda késdbbi meseregényeit. ,,Meséinek gyokereit a sziildi hazban
kell keresniink. [...] Tobbszor utal ra, hogy édesanyja, Jablonczay Lenke is »tiindokletes
képzelettel irt« meséket” — irja Jablonczay Timea a Szabd Magda sziiletésének szdzadik
évforduldja alkalmabol megrendezett emlékkiallitas apropojabol (Jablonczay, 2017.
439.). Arrol a kérdésrél azonban, hogy az irond milyen konkrét esetekben tamaszkodott
édesanyja mesevilagara, milyen elemeket és motivumokat emelt at torténeteibdl, még
nem sziiletett részletesebb elemzés. Tanulmanyomban arra igyekszem valaszt taldlni,
hogy tiindérmeséjének megalkotasakor vajon mennyiben inspiralhatta az irét az édes-
anyja altal teremtett ,,csaladi mitologia”.

Jablonczay Lenke munkassagat illetéen annyit bizonyosan tudunk, hogy publikal6 ird
volt. A boldogsag gyiirije cimii meséjét 1925-ben a debreceni Egyetértés cimii politikai
napilapban kozolték, folytatasokban. A torténet Szabo Elekné Jablonczay L. néven jelent
meg, a szerzGt azonban irodalomtudomanyi kdrokben a legtobb esetben leanykori nevén
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emlegetik, igy — mivel az azonos vezetékne-
vek egyébként is félrevezethetik az olvasot
— a tovabbiakban én is kdvetkezetesen mara-
dok a Jablonczay Lenke elnevezésnél.

A boldogsag gyiirije cimi elbeszélés
harom bator tiindérrél szol, akik elhataroz-
zak, hogy visszaszerzik a becses ¢kszert a
rettegett zold manoktol, akik éjszaka loptak
el azt a tlindérkiralynd palotajabol. A tiindé-
rek megprobaltatdsokkal teli utazasuk soran
ellenségeket és baratokat szereznek, mig
végiil sikerrel teljesitik kiildetésiiket, haza-
viszik a josagos tiindérkiralynének a bol-
dogsag gytriijét, ezzel megmentve az egész
vilagot a pusztuldstol: ,,Azért mert akié¢ ez
a blivés gytirti, azé a hatalom az egész vila-
gon” (Szabo, 1925a. 6.).

E torténet iiriigyén — amely a Fiir Elise
cimil, onéletrajzi ihletésti regényben is fel-
bukkan (Szabo, 2002. 12.) — szinte hivo-
gatdéan meriil fel a kérdés: vajon vannak-e
a torténetben olyan motivumok vagy cse-
lekménytoredékek, amelyek egyértelmiien
visszakdszonnek Szabdo Magda mas miivei-
ben is? A kérdés megvalaszolasa érdekében
Osszehasonlitottam 4 boldogsag gytiriije,
valamint a Tiindeér Lala szovegét. A vélasz-
tasom azért esett erre a két mure, mivel
mindkett6 tiindérmese — a mifaji egyezés
miatt célszeriinek tiint tehat e két torténetet
Osszevetni. Ugyanakkor — bizonyos ponto-
kon — az ir6ond egy masik meseregényére,
a Sziget-kékre is utalni fogok.

A boldogsadg gyiiriije és a Tiindér Lala
osszehasonlitasa

Jablonczay Lenke meséjének megjelenése
(1925) és a Tiindér Lala (1965) els6 kiadasa

Marie-Laure Ryan az irodalmi
narrativa vilagéepito természete-
r6l szolo tanulmdnydban arrol
ir; hogy egy szdveg vilagdanak
elképzelese feltételezi, hogy az
olvasoé - a széveges ,iitmutatotr”
kovetve - képzeletben nyelvtol
Stiggetlen objektumok halma-
zdt konstrudlja meg (Gavins
és Lahey, 20106. 1-2.). A szdveg
vdzlatot ad a képzelet szamdra,
amely lehetové teszi az olva-
soknak, hogy képet alkothassa-
nak az adott torténet vildgdrol,
atmoszférdjdrol, torvényszerti-
ségeirol, kultuirdjdrol, foldraj-
zdrol és sziikség esetén annak
egyéb meghatdrozo tulajdon-
sdagairol. A magyarul vildgepi-
tesként vagy vildagteremtésként
(Varga, 2017. 63.) emlegetett
Jogalom leggyakrabban olyan
elbeszélesek esetén keriil szoba,
amelyek valamiben annak elle-
nére térnek el a hétkoznapi
tapasztalattol, hogy ez képezi
a kézponti mdtrixpontot min-
den vildagalapti keretrendszer és
elmélet szamdra.

kozott kereken negyven év telt el. A két mii Gsszehasonlitasat két f6 szempont, a vila-
gépités (world building) és a torténet, pontosabban a cselekmény hasonldsagai alapjan
kisérlem meg.

A vilagepiteés (world building) hasonlosdgai

Az elmult néhany évtizedben jelentds mértékben megszaporodtak a torténetek létre-
hozasahoz és befogadasahoz kapcsolodo stilisztikai, narratologiai és kognitiv poétikai
kutatasok. Bar ezek valtozatos analitikai megkozelitéseket és terminologiat alkalmaznak,
egységesnek mondhatok abban a tekintetben, hogy a nyelv vilagépité funkciojara és lehe-
tdségeire koncentralnak (world building). E felfogas szerint a nyelvhasznalok minden
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torténetet egyfajta mentalis reprezentacio, a felépitett ,,szovegvilag” révén értelmeznek,
amely nagymértékben fiigg a szovegnyelvtdl és a torténet kontextusatdl. Marie-Laure
Ryan az irodalmi narrativa vilagépitd természetér6l sz6l6 tanulmanyaban arrdl ir, hogy
egy szoveg vilaganak elképzelése feltételezi, hogy az olvasd — a szdveges ,,Gtmutatot”
kovetve — képzeletben nyelvtdl fiiggetlen objektumok halmazat konstrualja meg (Gavins
¢és Lahey, 2016. 1-2.). A szoveg vazlatot ad a képzelet szamara, amely lehetové teszi
az olvasoknak, hogy képet alkothassanak az adott torténet vilagarol, atmoszférajarol,
torvényszertiségeirdl, kultarajarol, foldrajzardl és sziikség esetén annak egyéb meghata-
roz6 tulajdonsagairdl. A magyarul vilagépitésként vagy vilagteremtésként (Varga, 2017.
63.) emlegetett fogalom leggyakrabban olyan elbeszélések esetén keriil szoba, amelyek
valamiben annak ellenére térnek el a hétk6znapi tapasztalattol, hogy ez képezi a kozponti
matrixpontot minden vilagalapu keretrendszer és elmélet szamara. A lehetséges vilagok
elméletében ezt a hétkdznapi tapasztalati vilagot ,,valos vilagnak™ nevezik — ez az a vilag,
amelybdl az 6sszes tobbi elképzelt lehetdség és alternativa létrejon, és amelyhez viszo-
nyitva értékelik ezeket (Gavins és Lahey, 2016. 2.). Az tgynevezett ,,valos vilagtol” valo
eltérés lehet idébeli (pl. torténelmi regények esetén), vagy fakadhat elsdsorban miifaji
okokbol is. Egy science fiction vagy egy fantasy regény esetén példaul nagy szerep jut
a kitalalt vilag bemutatasanak — ilyen esetekben az olvasok el is varjak a komplex vila-
gépitést, amely nélkiil a torténet érthetetlenné vagy logikatlanna valna. Gondolhatunk itt
példaul J. K. Rowling Harry Potter ciml kdnyvsorozatara, melynek elsé kotete 1997-ben
jelent meg (magyarul pedig el6szor 1999-ben, az Animus Kiadé gondozdsaban, Toth
Tamas Boldizsar forditasaban). Mivel a hétkotetes sorozat cselekményének f6 helyszine
egy varazsloiskola, a legalapvetébbnek gondolt fizikai torvények is kérdésessé valnak a
miiben (példaul mikor a szereplok sepriin repiilnek vagy teleportalnak); raadasul mivel
a torténet szerint a varazslovilag elkiiloniilve €l a varazstalan vilagtol, az ironak egy
kitalalt tarsadalom szokasait és szabalyrendszerét is fel kellett vazolnia.

Mivel a tiindérmesék esetében a valds emberi tapasztalat igen kevés kapaszkodot
nyujt, a szerzOknek ebben az esetben is hathatos segitséget kell adniuk az olvasé sza-
mara a szovegvilag értelmezéséhez. Jablonczay Lenke és Szabo Magda tiindérvilaganak
Osszehasonlitasa kapcsan az egyik legérdekesebb kérdés, hogy a két szerzé mit tartott
fontosnak a narrativ vilagépités soran. Az alabbiakban a két miire vonatkoz6 vilagépitési
eszkozoket kivanom sorra venni és elemezni, valamint dsszevetni a hasonldsagokat és
kiilonbozéségeket.

Térhasznalat

A tér abrazolasanak tekintetében elsésorban a vilagok foldrajzi jellegzetességeire érde-
mes figyelmet forditani. Jelen miivek esetében azonban a térhasznalat egy jellegzetes
formdja, a miniatiirizalt vilagabrazolas is megjelenik, igy a foldrajzi leirasokon til az
¢l6lények ¢és targyak egymashoz viszonyitott méretét is szlikségszerti a térhasznalat
részeként elemezni.

Foldrajzi leiras

A geografiai leirasokbdl megtudjuk, hogy Tiindérorszdg mindkét torténetben hegyekkel
koriilhatarolt, zart teret alkot. A természeti képz6dmények altal korbekeritett tiindérvilag
hatarainak leirasa elsGsorban terjedelemben tér el, ami a miifaji sajatossagokbdl adodik.
Mig a Tiindér Lala egy nagyobb l¢legzetii ,,mesefolyam-regény”, amely semmiképp
sem olvashato el egy szuszra, addig 4 boldogsag gyiiriije ,,egyestés” mese, ha ugy tet-
szik, egyfajta ,.esti mese”, amely rovidsége miatt nem hagyja sokdig fesziiltségben az
olvasot. Igy tehat mig Jablonczay Lenke meséjében a hatarok leirdsa csupan a lényegre
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tord tényekre szoritkozik — ,, Tiindérorszag koroskoriil égig éré hegyekkel van hatarolva”
(Szabo, 1925b. 5.) —, addig Szab6 Magda regényében lehetové valik a fiktiv vilag rész-
letesebb bemutatdsa, ideértve a karakterek, a torténet és a helyszinek alaposabb kidol-
gozasat: ,,Orszagunkat hegyek veszik koriil, a cstcsok égig érnek. Mint valami sator
radjai, tartjak felettiink a mennyboltot az ormok, hegyiik violaszin, zold és narancspiros”
(Szabd, 2017. 23.). A leirasokbdl lathatjuk tehat, hogy mindkét torténetben létezik egy
hatar, amely a bent és a kint dialektikajat hordozza magaban. Jablonczay Lenke szamara
a ,,bent” bensdségességet €s biztonsagot jelent, a ,.kint” azonban veszélyt és ismeretlent.
Az 6 torténetében ugyanis Tiindérorszagon til veszedelmes, 0j birodalmak nyilnak: elsd-
ként az orids saskak orszaga, kiknek lakoi ,,veszedelmes, harapds, falank nép” (Szabo,
1925b, 5.). Saskaorszagot a krokodilusok birodalma kéveti, majd végiil a gonosz, zdld
manok orszaga. Ezzel szemben Szabo Magda tiindéruniverzumaban csupan két vilag — a
tiindérek és az emberek vilaganak — szembenallasa rajzolodik ki. Az emberek foldjét
ugyanakkor nem veszedelmes helyként irja le: a Tlindérorszag szomszédsagaban allo
teriiletet példaul szép és nyugalmas dvezetként dbrazolja, ahol ,,a szirtek nem koparok,
a sziklas talaj teli cserjével, fiige nd, leander, citrom a parton, s csak ugy illatozik a vad-
mirtusz meg az olajfa” (Szabo, 2017. 29.). S bar a tiindérek az emberek vilagaban nem
mutatkozhatnak valos alakjukban, a Tiindérorszag hatarain kiviil es6 vildag mégsem tiinik
oly veszedelmesnek, mint Jablonczay Lenke meséjében. A Tiindér Lalaban a ,kint” és a
»bent”, a ,,valos vilag” és a ,,masvilag” ellentéte jelenik meg. Ahogy Gaston Bachelard
A tér poétikaja cimii miivében fogalmazott: a ,bent” és a ,kint” dialektikdja tompan
ismétli az evildgi és a talvilagi (vagy esetiinkben inkabb mdsvilagi) geometriai ellentétet
(Bachelard, 2011. 186.). Szab6é Magdanal tehat a ,,bent” és a ,,kint” inkabb a ,,valds” és
Htermészetfeletti” szembenallasa, mig 4 boldogsag gyiiriijében az ,ismert” és az ,,isme-
retlen”, a ,,biztonsagos” €s a ,,veszélyes” ellentétparjanak kontrasztja figyelhetd meg.

Szorosan ugyan nem kapcsolodik a térhasznalathoz, ugyanakkor mindenképp érde-
mes megemliteni azt is, hogy Tiindérorszag hatarain barangolva az atjar6 motivuma
ugyanugy megjelenik. Mindkét miiben all egy kapu, amely elvélasztja a kiilvilagtol
Tiindérorszagot (vagy Jablonczay esetében annak egy szegletét, a kapu itt ugyanis nem
Tiindérorszag hataran, hanem a tiindérpalotat koriilkerit6 teriileten all; a tiindérek tény-
legesen akkor hagyjak el Tiindérorszagot, amikor atrepiilnek az orszagot hatarolo hegy-
vonulat f6l6tt), és ezt az atjarot mindkét esetben kapudrok feliigyelik. Mindez egyfel6l
tovabb erdsiti a mar targyalt , kint és bent” dialektikdjat, masrészrél rdmutat a két torténet
kiilonbozéségére: mig Jablonczay Lenke meséjében az ajté az dbrandozo6 birodalmanak
megovasat segiti, addig Szabé6 Magda meseregényében a vilagegyetem 1j szeglete tarul
fel az ajté kinyilasaval. Hogy ismét Bachelard-t idézziik: ,,Az ajtd6 6onmagaban is félig
nyitott vilagegyetem.” (Bachelard, 2011. 193.)

Miniatiirizalt vilag

Tovabbi fontos hasonlosag a két vilag térbeli abrazolasa tekintetében, hogy a tiindérek
vilaga mindkét esetben egyfajta miniatiirizalt valosag, azaz hétkdznapi tapasztalataink-
hoz képest a lények és a targyak lekicsinyitett formaban vannak jelen. Ez az abrazolas
egyébként a tiindérmesék egyik miifaji sajatossaga is. A boldogsag gytiriijében akkor
szerziink bizonyossagot a tiindérek aproé termetérél, amikor az ir6 a saskak vilagarol ir:
,»A saskakirdly nagy csattandssal dsszecsapta kapunagysagu szajat.” (Szabo, 1925b. 5.)
A leirasbol egyértelmiivé valik, hogy a tiindérek nem lehettek nagyobbak egy saskanal,
hiszen a saskakiraly kitatott szaja a tiindérek szemszogébdl kapunagysaginak latszik.
A Tiindér Laldban is a cselekmény kdzben korvonalazddnak az olvasé szamara a méret-
beli kiilonbségek: ,,A kiralyfi belépett, lathatolag még arra sem akart id6t pazarolni, hogy
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visszavaltozzek tiindérre, egy kicsit meg kellett hajtania a fejét, mert tizéves emberkisfit
formajaban is magasabb volt a tobbieknél.” (Szabo, 2017. 26.)

Allamforma

A vilagépités masik fontos eszkdze a miivekben megjelenitett vilagok allamformajanak
meghatarozasa. Nyilvanvalo hasonlosag, hogy a tiindérek mindkét miiben valamilyen
birodalmi berendezkedésben élnek, ahol az uralkodé iranyit (ez mindkét esetben a tiin-
dérkiralynd). Azonban mig a Jablonczay-féle torténetben a kirdlynd egyediil uralkodik,
csak udvartartdsanak tagjai veszik koriil, addig Szabé6 Magda miivében a tiindérkiralynét
allamtanacstagok segitik az orszag igazgatasaban, egyfajta alkotmanyos monarchiahoz
hasonl6 kormanyzasi format teremtve.

Biodiverzitas (avagy a vilagot benépesitd fajok soksziniisége)

Egy vildg megteremtésekor az azt benépesitd ¢élélények, fajok, etnikumok is fontos
szerephez jutnak. Hasonlosag a két torténet kozott, hogy a tiindéreken kiviil szamos
mas mitikus 1ény népesiti be a miibéli vilagot (pl. manok, torpék, egyszarviak stb.). Am
mig A boldogsag gyiiriijében a tiindéreken kiviil egyes 1ények arto szandékuak (példaul
a saskak, a krokodilusok és a zold manok), addig a Tiindér Lalaban az artd szandék
nem Tiindérorszag hatdrain kiviil keresendd, hanem éppen annak a szivében, a gonosz
varazslo, Aterpater személyében. Es ha mar Jablonczay miivét illetéen a saskakrol és a
krokodilokrdl is szot ejtettiink, mindenképp emlitést kell tenniink arrél is, hogy az emberi
értelemmel biro allatok mindkét vilagban komoly szerephez jutnak a cselekmény alakita-
sakor. 4 boldogsag gyiirijében példaul a madarak a tiindérek legnagyobb szovetségesei,
Szabd Magda torténetében pedig egészen sokfajta allat feltiinik: gondolhatunk példaul a
kiralynd allamtanacsanak egyik tagjara, a gyikkiraly Citéra vagy Hubara, a Csill patika-
jéban feltiind szinyogra (Szabo, 2017. 218.).

Erdekes vilagépitéi elem ugyanakkor, hogy az elemzett miivekben nemcsak a mese-
beli Iények ¢s allatok rendelkeznek értelemmel, hanem egészen szokatlan dolgok is:
»A vilag egyszerl volt, boldogito, biztonsagos. Egységes is. Nemcsak az emberek meg
az allatok, de a targyak is éltek benne, és éltek, konkrét, hus-vér személyként mind a
mesebeli 1ények, s6t olyanok is, akik semmiféle mesében nem fordultak eld, sajat csa-
ladi mitologiank sziileményei. [...] ha belebotlottam valamibe, ha megiitottem magam a
székben, vagy hasra estem a padlon, mikor leporoltak, talpra allitottak, szegény székla-
bon vagy szegény padlon is ugyantigy sajnalkoztak a sziileim, mint az én z(zott térdemen
vagy homlokomon” — irja Szabé Magda az Okiirban (Szabo, 2016. 44.). Ilyen kiilonos,
értelemmel felruhazott 1étezok példaul azok a targyak és természeti képzoddmények,
egy feketevizii tavon kell atrepiilnetek. A t6 felett nagy széllel kell megbirkdznotok,
mert ott szoktak tornaszni naphosszat a szelek. De ott nem lesz bantddasotok, mert a
szelek joszivii, kedves cimborak™ (Szabd, 1925b. 5.) — olvashatd A boldogsag gyiiriijé-
ben. Es valoban: a szelek mint ¢é16, értelemmel bird lények majdnem olyan rendhagy6
jelenségek, mint példaul a Tiindeér Lala beszéld sziklaja: ,,[Lala] minden sziklarepedésbe
benyult, hatha lecsuszott valahova [a jogar], mégse talalta. — Elvitte a kislany — mondta a
szikla, mikor rajott, hogy tiindér ugral a hatan, kisfia képében [...]” (Szabo, 2017. 114.)
Szabé Magda regényében azonban nemcsak a természet €l, hanem a targyak is, s mint
arra az Okut idézett soraiban utalt, ez a ,,csaladi mitologiabol” ered: ,,[Lala] sokaig sutto-
gott a parnanak, aztan elkdszont téle is; a vankos apro neszekkel sirdogalt Irisz feje alatt,
annyira elbusult attol, amit hallott [...]” (Szabd, 2017. 263.) Itt a teljesség kedvéért emli-
tést kell tenniink az irond masik meseregényérdl, a Sziget-kekrdl is, melynek torténete
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soran az értelemmel biro targyak és jelenségek kore rendkiviil tag halmazt alkot, a mar
emlitetteknél is tobb fajta szereplovel gazdagitva a vilagot. Ilyen egyedi lények példaul
az emberi tulajdonsagokkal biré ndvények: ,,A tlizliliom soéhajtott, aki még mindig ott
l6gott kettétort derekaval, s akit a nap izgalmai kozott Gabriel elfelejtett levagni. Valen-
tin 6vatosan belépett az agyasba és leguggolt. Az esti fényben jol latta a tiizliliom arcat,
a sz¢€p piros kis arc csupa konny volt.” (Szabd, 2016. 50.)

A tudomany ¢és varazslat egyiittélése

A vilagépités szempontjabodl tovabbi dsszecsengd motivum a két miiben a tudomany
hathatds jelenléte. Jablonczay és Szabd muvében a tiindérek varazslata tobbnyire a
tudomany eszkdzrendszerén keresztiil nyilvanul meg, elszakadva ezzel a Pet6fi-féle
tiindérvilagtol (Seres, 1966. 9(1), 378-380.). 4 boldogsag gyiirijében ,lathatatlanito
vardzsolajjal” kenik be magukat a szereplék a szorult helyzetben, mig a Tiindér Lala-
ban egy nonvideor nevi pasztilla bevételével lehet lathatatlannd valni. Ez utobbi mi
esetén egyébként a tiindérek tudomany iranti hodolata még hangstlyosabb szerephez
jut: Tiindérorszag lakoi radiot és televiziot hasznalnak, repiilé futarésvényen haladnak
és tudos patikustiindérekkel készittetik el varazsszereiket. Itt érdemes kiemelni, hogy
Szabé Magda tiindérvilagaban az emberi talalmanyok (pl. a radio, televizio, termofor,
aszpirin gyogyszer, rontgenkésziilék stb.) rejtett médon a mii mondanivaléjat és tanul-
sagat is felfedik: az emberek és a tiindérek vilaga — bar latszolag kiillonbozik egymas-
tol — voltaképpen mégis hasonld. Ahogy a torténet végén kideril, az emberek igazabol
fiatal tiindérek, akik egyeldre még csak egymas nyelvét értik, évmilliok multan azonban
talan megértik majd az allatokat és a ndvényeket is, és egyszer majd 6k is halhatatlanna
valnak, mint id6sebb ,,rokonaik™. ,,Szerettem volna igazsagot szolgaltatni az embernek,
aki mindenféle tiindérprodukciora képes, méghozza sokkal kedvezétlenebb koriilmények
kozott, mint egy tiindér. Mert a tiindér 6rokké €1, vagy legalabbis évezredekig, az ember
pedig 50, 60 vagy 70 évig, ha nagyon szerencsés, akkor nyolcvanig, és kdzben mennyi
baja van, és mégis milyen csodakra képes a maganéletben, kozéletben. A Tiindér Lala
tiindérekrdl szol, mégis fohajtas nem a varazslatos tiindérvilag, hanem a varazslatos
embervilag el6tt” (Mezei, 1997. 125.). Szabé Magda rendhagyo tiindéruniverzumban
egyébként mindenki és minden tiindér, még a targyak és természeti jelenségek is. Ahogy
arra Seres Jozsef is felhivta a figyelmet, a targyak tiindéri rangra emelése egyértelmiien
eltér a klasszikusnak tekinthetd tiindérmesei viladgtdl, csakugy, mint az a tény, hogy maga
a vilag és a benne €16 teremtmények is tokéletlenek (Seres, 1966. 378-379.). A tiindérki-
ralyné példaul rendkiviil bizonytalan jellem, aki hagyja magat zsarolni a gonosz varazs-
16n keresztiil. Rdadasul az orszagban modfelett kegyetlen térvényeket is alkalmaznak (az
egyik ilyen torvény alapjan példaul az emberi testrészekkel rendelkez6 tiindéreket rokre
a fold ala tizik).

Ugyszintén érdekes eltérés, hogy mig a magyar tiindérmesékhez kotédé hagyomany-
ban igen kedvelt szereplok a rendkiviili képességekkel rendelkezd, bator hésok (Voigt,
1998. 242.), addig a Tiindér Lalaban nincsenek igazan kiemelkedd tetteket végrehajto,
hos karakterek, ahogy gonosz boszorkanyok, artd szellemek, vagy rettenetes képességi
szornyek sem, amelyekkel a hosnek meg kell kiizdenie. Ezeknek a jellegzetes karakterek-
nek a mellézése a klasszikus tiindérmesei tradiciokkal 4llithatod szembe.

Ebbdl adéddan elmondhatd, hogy Jablonczay Lenke és Szabé Magda eltéré mér-
tékben meritettek a tiindérmesei hagyomanybol: mig 4 boldogsdg gyiiriijében szamos
tradicionalis minta megfigyelhetd (gonosz varazslények, hostetteket végrehajto tiindérek,
egyszerl jellemabrazolas), addig a Tiindér Lala sajatos tiindérmesei-képletet alkalmaz.
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Nyelvezet és sz6hasznalat

Egy adott mi nyelvezetével nem csak azért érdemes foglalkozni a vilagépités vonatko-
zasaban, mert az olvasd elé tart vilag atmoszférajat befolyasolja. A szavak eszkdzként
is szolgalhatnak a szovegvilag sajatossagainak, torvényszeriiségeinek abrazolasaban.
Szohasznalat tekintetében az egyik legszembetiinbb eltérés a vizsgalt szovegek kozott
az idegen eredetli elnevezések terén figyelheté meg. Mig Jablonczay Lenke tiindérei
kizarolag magyar neveket kaptak (pl. Estike, Hajnalka), addig Szab6 Magda a magyar
nevek mellett rengeteg latinbol szarmazo, valamint mitoldgiai/tdrténelmi eredetii elne-
vezést hasznal. Ilyen név példaul Jusztin, aki Szabé Magda tiindérvilagaban a tiindértor-
vények Ore. A Justin latin eredetli férfinév, jelentése igazsdagos, igaz (ember). A romai
mitologidban Justitia (erasmida atirassal: Justicia) az igazsag, az igazsagszolgaltatas és
az erkolesi erd istenndje. Hasonloan beszédes megnevezést kapott Cito, a gyikkiraly,
akinek neve latinul azt jelenti, ,,gyorsan, sebesen” — valdszintileg a fiirgén szalad6 gyi-
kokra utalva ezzel (Buda, megjelenés alatt). A Tiindeér Lalaban rdadasul az antik — latin és
6gorog — nyelvek hasznalata nemcsak a személynevekre korlatozodik, hanem a torténet
egyéb targyainak és fogalmainak megnevezésére is kiterjed, példaul a varazslatok és
varazsszerek neveire. A kiilonboz6 patikustermékek (varazsszerek) nevei szinte kivétel
nélkil latin eredetliek. Ilyen példaul a nonvideor nevii varazsszer, amelynek hatasara lat-
hatatlannd lehet valni. A név az egyes szam elso személyt, jelen idejli, passziv alaku latin
videor szora fejthetd vissza, melynek jelentése ,,latszédom, lathatd vagyok™. A sz6t a non
(jelentése: ,,nem, ne”) tiltast kifejez6 modositdszo elézi meg. A szdosszetétel tehat arra
utal, hogy e varazsige hasznalataval nem latszodom, lathatatlan vagyok. Am megemlit-
hetnénk az iterum nevii gyogyszert is. A sz6 megegyezik a latin iferum hatarozdészoval,
jelentése: ,,masodszor, még egyszer, ismét, ujra”. A varazsszer hatasara értelemszertien
ujra emlékeziink arra, amit korabban elfelejtettiink. Szintén latin eredetli a resziszto nevii
vardzsszer, amely révén a torténet szerint ellenalléva valunk mindenféle vadaszcselek-
ménnyel szemben. A varazsszer a latin resisto igére vezethetd vissza, melynek jelentése:
»ellenallok, ellenszegiilok”. Ebben az esetben is vilagos a varazsige mogotti ,,ellenallova
tenni” jelentéstartalom (Buda, megjelenés alatt).

Ezzel szemben Jablonczay Lenke esetében a varazsgyogyszerek megnevezései
magyar szoosszetételek (ilyen példaul a mar emlitett ldthatatlanito varazsolaj) (Szabo,
1925b. 5.).

Eszrevehet, hogy Szaboé Magda az idegen eredetii elnevezésekkel huzza meg a hatért
a tiindérek és az emberek vilaga kozott. A latin szarmazasu szavak, valamint a mitologiai/
torténelmi nevek igy a fantasztikus vilag megteremtésének eszkdzévé valnak a regény-
ben. Errdl a szépirdi technikardl egyébként Kovalovszky Miklos mar 1935-6s névtani
tanulmanyéban emlitést tett: szerinte ,,a klasszikus nevek valami furcsa, elképzelt vilagot
éreztetnek, amelyben mas a valo és masok a nevek” (Kovalovszky, 1935. 22.).

A cselekmény hasonlosagai

A vilagépités sajatossagai mellett a két mii cselekményét illetéen is érdemes Osszeha-
sonlitd elemzést végezni. A torténetet alkotd eseménysor, azaz a sziizsé vizsgéalata soran
szinte azonnal szamos hasonlésagra bukkanunk: mindkét torténet szerint Tiindérorszag
folott kiralyné uralkodik. Alakjukat nemcsak tisztségiik koti 6ssze, hanem az egyediilalld
anyasag allapota is. A Tiindér Laldban az olvasé szamara egyértelmii, hogy Irisz tiindérki-
ralyné a csodafligefatol kapta ajandékul kisfiat, akit tiz éve egyediil nevel. Lalanak (a tiin-
dérkiralyfinak) tehat bizonyithatéan nincsen apja. Jablonczay tiindér uralkodéndjének
is van egy gyermeke (egy tiindér kislany), am a szoveg egyszer sem tesz emlitést arrol,
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hogy a kiralynének van-e férje, igy az olvaso
szamara 0 is egyediilallo anyaként tiinik fel.

Mindkét torténet egy hatalmas ereji
vardzstargy eltlinésével kezdddik. Mig Jab-
lonczay Lenke meséjében egy gonosz zold-
mano6 a palotdba surranva lerantja az alvo
Estike tlindér ujjardl a boldogsag gyftirtijét
(Szabo, 1925b. 5.), addig Szabé Magda
muvében a tiindérkirdlynd jogara tlinik el
(a jogart Lala cseni el anyja szekrényébdl,
akinek igy a jogar nélkiil kell megjelennie
az allamtanacson). A két targy — a gyirii és a
jogar — mindkét miiben a hatalmat jelképezi.
Funkcidjuk is hasonld: boldogsagot hoznak
birtokosaik szamara. A gyliri mar a nevében
utal rendeltetésére. A jogar rendkiviili erejére
azonban csak akkor deriil fény, amikor vélet-
leniil Bedhoz, egy emberkislanyhoz keriil:
»|Beat] valami olyan édes nyugalom szallta
meg, amilyet még sosem érzett, olyan béke,
mintha korotte volna mindenki, akit szeret.
Figyelte a csondet, amely koriilvette, mint
egy burok, s azt érezte, a fajdalom, amely
honapok ota nem hagyta megnyugodni mar,
egyszerre tovaszallt beldle, mintha valami
bezart, bus madar lett volna, s azt is érezte,
hogy nem fog visszatérni tobbé” (Szabo,
2017. 118.). A hatalmat jelképezd varazs-
targyak ereje tehat a boldogsag, atvitt érte-
lemben igy a boldogsag maga a hatalom.
Bar perdontdé bizonyiték nincsen allitasunk
igazolasara, mégis elképzelhetd, hogy édes-
anyja gyurtijérél mintdzta Szabé Magda a
Tiindér Lala jogarat. A boldogsag gytirtijérdl
sz016 torténetet az irond valdsziniileg gye-
rekkoraban hallotta eldszor édesanyjatol,
erre utal legalabbis Fiir Elise cimi{i dnélet-
rajzi ihletésti regényében: ,,anyam maga
irta tiindértorténeteit hallhattam sorra, vagy

Mindkét térténet egy hatalmas
erejii vardzstdrgy elttinése-
vel kezdodik. Mig Jablonczay
Lenke meséjeben egy gonosz
zbldmano a palotdba surranva
lerdntja az alvo Estike trindeér
ujjarol a boldogsdg gytirtijet
(Szabo, 1925b. 5.), addig Szabo
Magda miivében a tiindeérki-
ralynd jogara tiinik el (a jogart
Lala cseni el anyja szekrényé-
bol, akinek igy a jogar nélkiil
kell megjelennie az dllamia-
ndcson). A két targy - a gytirti
és a jogar — mindkét miiben a
hatalmat jelképezi. Funkciojuk
is hasonlo: boldogsdgot hoznak
birtokosaik szdamdra. A gytirti
mdr a nevében utal rendelte-
tésere. A jogar rendkiviili ere-
jére azonban csak akkor dertil
fény, amikor véletleniil Bedhoz,
egy emberkisldnyhoz kertil:

[ Bedt] valami olyan édes nyu-
galom szdllta meg, amilyet
még sosem érzetl, olyan béke,
mintha korétte volna mindenki,
akit szeret.

rokonairol rogtonzott meséket, bamulatos képzeldereje sodrasanak erejét csak késébb
méltanyoltam igazan [...]. Anyamtol értesiiltem, sajat meséjébdl, hogy a boldogsagnak
gylrije van, le ne lopjak a kezemrdl, ha egyszer én is viselhetem, mert akkor orokre
elveszitem a der(it és biztonsagot.” (Szabd, 2002. 12.). Az elveszett, majd megkeriilt
vardzserejli targyak mellett azonban vannak még tovabbi érdekes egyezések a cselek-
ményben: ilyen az aranymadar és az 6ridssas megjelenése. Jablonczay torténetében egy
aranytolli madarkiraly igazitja utba a gyurli visszaszerzésére torekvd tiindéreket, és
egy hatalmas sas segiti kiildetésiik beteljesitését (Szabo, 1925b. 42.). Az aranymadar a
Tiindér Lalaban is megjelenik, bar igaz, e valtozatban sokkal inkabb motivikus szerepe
van, és csak kevéssé hat a cselekményre (Szabo, 2017. 42.). Mikor Lala a torténet ele-
jén atszokik az emberek vilagaba, egy Hilé nevii aranymadar figyelmezteti a kiralyfit,
hogy vihar kozeleg, igy ideje visszaindulnia Tiindérorszagba. A két torténetben szerepld
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sas felbukkanasa kozott valamivel nagyobb parhuzam figyelheté meg. Mint emlitettiik,
A boldogsag gytiriijében egy hatalmas sas segiti a tiindéreket kiildetésiik véghezvitelé-
ben. A sas repiti a szerepldket a krokodilusok orszdgan at a z61d mandk orszagaig, majd
egészen vissza, Tlindérorszagba. A Tiindér Laldban Simon, a sas segit lejutni az immar
emberré valtozott Lalanak a Végevan-hegy csucsardl, és egészen az emberek vilagaig
ropiti. Simon segitsége nélkill a szarnya vesztett Lala odaveszett volna a hegyen, igy
a szereplok mindkét torténetben az é€letiiket koszonhetik a megjelend sasmadarnak, aki
lehetdvé teszi a hatarok atjarasat, valamint a tiindérek segitdjének szerepét tolti be.

Osszefoglalas

Hogy Szabo Magda ir6i munkassagara hatassal voltak édesanyja torténetei, eddig is koz-
tudott volt, a fenti elemzésben azonban konkrét példakat is hoztunk arra, hogy az ir6on6t
milyen pontokon inspiralhatta Jablonczay Lenke mesevilaga. Lathattuk tehat, hogy nem-
csak az elképzelt vilag megteremtése soran tdmaszkodhatott anyja torténetére, hanem a
cselekmény megirasakor is atemelhetett bizonyos elemeket. Annak érdekében azonban,
hogy még tisztabb és még teljesebb képet kapjunk Szabé Magda unikalis mesevilaganak
létrejottérdl és jellemzdirdl, Jablonczay Lenke fennmaradt szovegeit felhasznalva érde-
mes tovabbi filologiai vizsgalatokat folytatni.

Buda Villo

Pazmany Péter Katolikus Egyetem,
Bdélcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar,
Irodalomtudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt
Szabd Magda t5bb onéletrajzi ihletésti mitvében (példaul az Okiitban vagy a Fiir Elise-ben) is utalt ra, hogy
rolt meseregényeire, és aki nélkiil sem a Tiindér Lala, sem a Sziget-kék, sem a Bardny Boldizsdr nem johetett
volna létre. Ennek lirligyén szinte tolakoddéan meriil fel a kérdés, hogy vajon Szabé Magda milyen konkrét
esetekben hagyatkozott édesanyja mesevilagara, milyen meghatarozé elemeket és motivumokat emelt at
a torténeteibdl, és vajon Osszességében mennyire tamaszkodott az ir6 az édesanyja altal teremtett ,,csaladi
mitologiara” egyediilallo meséinek megalkotasakor. A jelen tanulmanyban Szabé Magda 1965-ben megjelent
Tiindér Lala cimii meseregényét hasonlitom ssze édesanyjanak 4 boldogsag gyiiriije cimi torténetével, amely
1925-ben jelent meg folytatasokban a debreceni Egyetértés cimii politikai napilapban. Munkam soran tehat
azt vizsgalom, hogy a két mii kozott milyen egyezések allnak fenn. Ehhez a vilagépités (world building) és
a torténet, azaz a cselekmény jellegzetességeit helyezem el6térbe. E f6 szempontok alapjan sorra veszem a
miivekre vonatkozo vilagépitési eszkozoket (a térhasznalatot, az allamformat, a két vilagot benépesité fajok
diverzitasat, a tudomanykdzponti vilagszemlélet mibenlétét, a nyelvezet- és szohasznalatot), valamint a cselek-
mény egybecsengd momentumait. Megallapitom, hogy Szab6é Magda nemcsak az elképzelt vilag megteremtése
soran tamaszkodhatott anyja torténetére, hanem a cselekmény megirasakor is atemelhetett bizonyos elemeket.

Kulcsszavak: Szabé Magda, Jablonczay Lenke, 6sszehasonlitas, tiindérmese, vilagépités, csaladi mitologia
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A Kisegito iskolaztatas
kialakulasanak els6 szakasza
Magyarorszagon, 1898—-1920 kozott

,...a kisegito-iskola a népiskoldhoz dll legkézelebb: célja elsé sorban,
hogy az oly gyermekeket, — a kik gyengébb szellemi képességeiknél
Jfogva az elemi iskoldkban eredményesen nem oktathatok - a veltik
valo kiilénleges foglalkozds titjdn, egyéniségtiknek megfelelo
nevelésben és oktatdsban részesitse s esetleg a népiskoldnak
visszaadhassa... (Eltes, 1905. 6.)

Bevezetés

,»A modern magyar kozoktatasi rendszer kialakulasat és fejlodését vizsgalva megalla-
pithatjuk, hogy annak hatterében a magyar nemzetallami fejlodés kiilonb6zo, egymast
kovetd reformidészakainak eltérd modernizacios igényei, kihivasai és megoldasai all-
nak. Ennek el6torténetét a 18. szadzad utolsé harmadaban kibontakozo felvildgosult
abszolutizmus jegyében megvaldsulod taniigyi reform jelentette.” (Németh, 2005. 50.)
A 18. szazadtol az iskolaztatas egyre szélesebb néprétegekre terjedt ki, aminek a hatte-
rében a felvilagosodas vezetd ideoldgiai motivuma, a minden gyermek szamara elérhetd
iskolazas allt. Az iskolareformok a varosi és falusi iskolak demokratikus atalakitasara,
minden gyermek szamara hozzaférhetdvé tételére, a szegény ¢s gazdagabb gyermekek
kozos iskolaztatasara torekedtek. A 19. szazad kozepére tobb egymast kdvetd 1épésben
szinte minden orszagban bevezették az altalanos tankotelezettséget. A 18. szazadtol par-
huzamosan fejldd6é magyar iskolaiigy koveti a korszak iskolatigyének mértékadd eurdpai
fejlodési modelljét (Németh, 2005, 2012).

A modern tarsadalmak egyik alapjelensége a normalizalas, melynek egyik hozadéka
az iskolai szelekcio. Nobik (2015) dualizmus-kori neveléstorténeti tankonyvek alapjan
a normalitds és abnormalitas kérdéskorét vizsgald tanulméanyaban megallapitja, hogy
az iskolarendszer kialakulasaval és fejlodésével kapcsolatban a norma kifejezés értel-
mezése Osszefliggésbe hozhatod az iskolarendszer kialakuldsaval és fejlédésével, mely
szerint a norma az iskolaba jaras normajat jelenti. Arra utal, hogy a nyugati kultiraban
az Ujkortol fokozatosan, majd az utobbi két évszazadban felgyorsult tempoban folyt az
iskolarendszer kiépiilése, és a gyermeknépesség egyre nagyobb hanyada részesiilt forma-
lis oktatasban. Ez a megkozelités az iskola statuszara vonatkozik, vagyis azt a jelenséget
magyarazza, hogy a tarsadalmak életében korabban jelentéktelen szerepet jatszo iskola
az egyik legfontosabb intézménnyé¢ valt.

A gyermekeket a ,,normalis” vagy ,,abnormalis”! fejlettségiik alapjan soroltik be a
meglévo iskolarendszerbe vagy rekesztették ki ket a tobbségi iskolabol. Ez a kategori-
zalas hivta életre a differencialt iskolarendszer 1étrehozasara iranyulé iskolareformokat.
A szelekcioval a maga idejében még az esélyegyenldség gondolata nélkiil olyan spe-
cialis jogok kivivasat céloztdk meg (pl. tanulashoz val6 jog), amelyek sziikségesnek
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bizonyultak ahhoz, hogy az ,,abnormalisan” fejlédd tanulok tarsadalmi részvétele lega-
labb minimalis szinten biztosithaté legyen (Kovacs, 2021).

Eurépaban a 19-20. szazad forduldjan a pedagoguskozosséget egyre inkabb foglalkoz-
tatta az a gondolat, hogy hogyan lehet az intézményes neveld- és oktatomunkat a tanulok
szamara eredményesebbé tenni, valamint hogyan valhat a tarsadalom szamara hatéko-
nyabba az iskolaban folyo tevékenység. Egyre szélesedtek és boviiltek a megoldast igérd
ajanlatok. Novekedett azon pedagdgiai mozgalmak élén allo személyeknek a szama,
akik mar nem elégedtek meg az iskolarendszer kiépitésével és az altalanos, ingyenes,
kotelezd iskolaztatas megvaldsitasaval, hanem pedagdgiai korszakvaltast jelentd tar-
talmi reformokat valositottak meg. Ennek a folyamatnak az eredményeként a 19. szazad
masodik felében a szakemberek korében egyre inkabb a figyelem kdzéppontjaba kertilt
az ,,abnormalis” gyerekek egyik alcsoportjaként a ,,gyengetehetségii” gyermekek — azaz
mai fogalomhasznalattal kifejezve az enyhe fokban sériilt értelmi fogyatékos tanulok —
iskolaztatasanak a kérdése (Gordosné, 2001; Kovacs, 2021).

Az enyhén értelmi fogyatékos tanulok oktatasiigyének a helyzete akkor mertilt fel,
amikor az alapfoku oktatds tomegessé kezdett valni. A kotelezdvé valt tomegoktatas
egyik sajatossaga volt az egy osztalyban tanuld gyermekek heterogén Gsszetétele, akik-
nek a testi fejlettsége, értelmi képessége, neveltségi szintje és szocialis hattere nagy
eltéréseket mutatott. Egyes gyerekek az akkori magas tanuloi létszamu osztalyokban
nem tudtak hatékonyan a tobbi gyermekkel egyiitt tanulni. Nehézséget jelentett, hogy a
néptanitok az elemi oktatasban nem tudtdk minden gyermek kdzremtikodé részvételét az
egyéni képességének ¢és fejlodési titemének megfelelden biztositani (v. Gordosné, 2001;
Mesterhazi, 2019). Oktatasukat és nevelésiiket a népiskolaban alkalmazott pedagdgiai
modszerek mellett nem lattak biztositottnak. Mindez sokféle helyi iskolai és iskolapoli-
tikai konfliktus forrasava valt.

A kiilonboz6 orszagokban az adott kdzoktatas-politikai helyzetnek megfelel6en keres-
ték a megoldasokat. A 19. szazad elsd felében a népiskolan beliil korrepetalassal probal-
tak segitséget nyuUjtani a tananyag elsajatitdsahoz. A nagyobb vérosokban a gyengébb
képességii, tanulmanyaikban lemaradt tanuldknak kiegészité foglalkozasokat biztosi-
tottak, melynek egyik formaja a potosztalyok miikodtetése volt. Europaban, a Hallé-
ban, 1859-ben szervezett potosztalyok hivtak fel els6ként magukra a figyelmet, majd
ezt kdvetden az elsé kisegitd iskola beindulasaig tobbféle probalkozast figyelhetliink
meg a nevelés- és gydgypedagogia torténetében. Ezek azonban nem bizonyultak elég
hatékonynak, mivel tovabbra is maradtak olyan tanulok az iskolai osztalyokban, akik a
kiegészité foglalkozasok ellenére sem tudtak a tanulmanyi kovetelményeket teljesiteni.
A népiskolaban fennalld probléma kezelésére tett probalkozasok inditottak el a szakem-
bereket a kérdés intenzivebb tanulmanyozasara. Ez a processzus vezetett aztan a kisegito
iskolaztatas 1étrejottéhez (Gordosné, 2001). A tarsadalmi problémara reflektalva Német-
orszagban hoztak létre a gydgypedagdgia torténetében elséként szamon tartott elsd kise-
gitd osztalyokat, majd 6nallo kisegitd iskolakat. A kisegitd iskoldk létesitését timogatd
mozgalom uttdréjének Karl Friedrich Kern? és Heinrich Ernst Stotzner? tekinthet8k
(Ellger-Riittgardt, 2019).

Jelen tanulmany, egy nagyobb kutatas részeként, az enyhén értelmi fogyatékos tanulok
szamara Magyarorszagon, a 20. szazad elso felében 1étrejott kisegitd iskolak genezi-
sével foglalkozik. Intézményfejlédési utat mutat be tarsadalom- és intézménytorténeti
Osszefiiggéseket szem el6tt tartva. Feltarja a magyar kisegitd iskolaztatds elsé szaka-
szanak innovativ folyamatait. A kutatas interdiszciplinaris alapozasu, a feldolgozott
téma foként a gyogypedagogia-torténeti kutatasokhoz (pl. Gordosné, 2001; Mesterhazi,
2019; Varga és Hatos, 2015) kapcsolodik, valamint épit a modern magyar iskolarend-
szer kialakuldsaval foglalkozé neveléstorténeti kutatasi eredményekre (pl. Kelemen,
2004; Németh, 2005, 2012; Pukanszky és Nobik, 2015). Magyarorszdgon az elmult
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évtizedekben leginkabb a gydgypedagogiai kutatasokban jelentek meg az enyhén értelmi
fogyatékos tanuldk iskolaztatasanak kialakulasaval és valtozasaival foglalkozo irasok,
melyek jelen kutatds kdzvetlen el6zményeit jelentik. Ezek a munkék az értelmi fogya-
kisegit6 iskolai nevelési és oktatasi terv alapelveinek, altalanos mondanivaldinak legfon-
tosabb ismereteibe. Mindazonaltal a témakdr primer forrasokra épiild, interdiszciplinaris
megkozelitésili, atfogd elemzése hianyteriiletnek szamit. A kutatas jelentésége, hogy
tobbletismerettel boviti az eddigi nevelés- ¢s gyogypedagogia-torténeti tudast; a téma
kifejtését alatdmasztd szovegek idézése lehetdvé teszi a kisegitd iskolakrol szol6 korabeli
diskurzus bemutatasat.

Moddszertanunk a kvalitativ tematikus elemzésre €piil a dualizmus kordban Magyar-
orszagon megjelend pedagogiai diskurzusok elemzése altal. Felhasznalt orgdnumaink
kivalasztasakor els6dleges szempontnak tekintettiik, hogy olyan szaklapokat vizsgaljunk,
amelyek a vizsgalt idészakban a neveléstudomany teriiletén zajlo szakmai diskurzust
meghataroztak, €s a tanitoi tudas kanonizacidjanak folyamataban kiemelt szerepet tol-
tottek be. Kiemelt fontossdgu sajtoforrasként elemeztiik a Néptanitok Lapja 1868—1920
kozott hetente, majd kéthetente és a Magyar Pedagogia cimi folydirat 1900—1920 kozott
havonta megjelend szamait. A Néptanitok Lapja a vizsgalt id6szakban olyan féorum volt,
ahol a tanitok megoszthattdk egymassal tapasztalataikat, és ez altal a sajtodiskurzusnak a
terévé valt. A Magyar Paedagogia pedig a vizsgalt korszakban az els6é szamt, a tudoma-
nyos kozlésmadd igényeit leginkabb kielégitd folydiratnak szamitott (Géczi, 2007). Mind-
két pedagogus-lap folyamatosan figyelte a nemzetkozi élet tudomdnyos eseményeit, és
rendszeresen kozolt tuddsitasokat a vizsgalt jelenségrol.

A vizsgalt id6szak kezd6 datumat indokolja, hogy az elsé kisegitd osztaly Magyar-
orszagon 1889-ben indult. A zar6 datum pedig azzal magyarazhato, hogy Magyarorsza-
gon a kisegitd iskolak kialakulasanak és fejlédésének elsé szakasza 1920-ban zarult le.
Ebben az elsd, 1898 és 1920 kozé helyezhetd fejlodési idészakban még a tankotelezett-
ség keretein kiviil tortént az enyhén értelmi fogyatékos gyerekek nevelése.

A magyar Kisegito iskolaztatas létrejottének elozményei

A 19. szdzad végére vilagszerte kialakult a népiskola mellett miikodo kisegitd osztalyok
¢és a kisegitd iskolak haldzata. Magyarorszag is a nyugat- és észak-eurdpai orszagokhoz
hasonléan kovette a ,,gyengetehetségli” tanulok* kisegitd iskolaztatdsdra bevezetett
nemzetkdzi gyakorlatot. A kisegitd iskolaztatas kiépiilése azonban valamivel késbb
ment végbe, mint a nyugat-eurdpai orszagokban (Kovacs, 2021): csak a 19-20. szazad
forduldjan kezdédott el, a szazadforduld elején jottek 1étre az elsd intézmények, foként a
német mintat kovetve. Ekkorra jelentek meg azok a tarsadalmi, gazdasagi és pedagégiai
tényezok, amelyek hasonlitottak a kiilfoldi kisegitd iskoldkat létrehozo6 koriilményekhez.
A kisegit6 iskolaztatas jellemzéen emberbarati, szocialpolitikai, gazdasagi indittatasbol
indult el, mas specialis intézményekhez hasonléan. A kisegité iskolai halozat viszont
csak évtizedekkel késobb épiilt ki (Gordosné, 1988. 5-15.; Mesterhazi, 2019; Gordosné,
2001).

Magyarorszagon a népoktatasiigy torvényi tton toérténd rendezése az Eotvos Jozsef
nevéhez fliz6dé népoktatasi torvénnyel (1868. évi XXXVIIL. tc.) kezd6dott meg. A kor-
szakos jelent6ségli torvénnyel jott 1étre a hatosztalyos elemi népiskola, amely eldirta
a tankotelezettséget és kotelezOvé tette hatéves kortdl a népiskolaba jarast. Kimondta,
hogy minden sziild vagy gyam koteles gyermekét annak 6 éves koratol 12 éves koraig
mindennapi iskolaba, illetve 15 éves koraig nyilvanos iskoldba jaratni. A népoktatasi
torvény azonban a fogyatékos személyekre még nem volt érvényes, mivel az iskolaszék
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a ,testileg vagy szellemileg gyenge gyerekeket” révidebb vagy hosszabb idére felmen-
tette az iskolaba jaras kotelezettsége aldl: ,,Azonban a testileg vagy szellemileg gyenge
gyermekeket, a tiszti orvos bizonyitasara, az iskolaszék (117. §) rovidebb vagy hosszabb
iddre folmentheti az iskolaba jaras kotelessége aldl (1868. 38. tc. 2. §), az értelmi fogya-
tékos tanulokat pedig kizartak a népiskolabdl: ,,[...] elmebetegségben szenveddk, avagy
tanithatatlan tompa elméjiick kizarandok a nyilvanos intézetekbdl” (1868. 38. tc. 3. §).
Ezek alapjan az iskolaszék joga és kotelessége volt a szellemileg gyenge gyermekek
elemi iskolai tanitas aldl torténd felmentése és athelyezése a szamukra 1étesitett kisegi-
t6-iskolaba.

A tankotelezettség bevezetésével és végrehajtasaval, az iskolaztatds szinvonaldnak
emelkedésével egyre nagyobb szamban jelentek meg azok a tanulok, akik elmaradtak a
tanulasban tarsaiktol. Mar az enyhébb fokban fogyatékos gyermekek is kitiintek a tarsaik
koziil. Szamukra két lehetdség maradt: vagy a még kis szamban miikodo specialis neve-
16-oktaté intézetekbe keriiltek, vagy ellatatlanul maradtak (v6. Mesterhazi, 2009; Pajor,
2009). Mindazonaltal a népoktatasi torvény szerinti felmentések és kitiltasok ellenére az
elemi iskola hagyomanyos szervezetében a felmend osztalyokban tovabbra is kiilonbozd
képességli tanulok voltak jelen. Mindezek hatdsara szakmai korokben egyre inkabb a
figyelem fokuszaba keriilt annak a kérdésnek a megvitatasa, hogy hogyan lehet a tanu-
161 heterogenitast a sokszor zsufolt osztalyokban kezelni, ahol a népiskolai pedagogiai
moddszerek mellett a jobb képességliek unatkoznak, a gyengébb képességli tanulok pedig
lemaradnak: ,,Iskolaink egyes osztalyaiban a legkiilonb6zdbb tehetségli gyermekek iilnek
egylitt. Amit az egyik azonnal megért és magaéva tesz, azt a masiknak hosszabb ideig
kell magyarazni, s6t minden osztalyban vannak olyanok is, kiknek felfogd képessége
annyira gyonge, hogy leglelkiismeretesebb magyarazat is majdnem teljesen karba vész.”
[...] Ebbdl a szempontbol nézve csak helyeselhetjiik a gyengék kivalasztasara vonatkozo
intézményt” (Gyonge tanulok iskolaja, 1912. 7.)

Az elemi oktatast nyujto intézmények differencialodasat siirgette a korabeli népiskola-
val val6 elégedetlenség, melynek a pedagégiai diskurzusokban egyre tobb pedagogus és
gyogypedagdgus adott hangot: ,,Az azonban tény, hogy a szellemileg gyonge gyermekek
iskolai nevelésérél hazankban még nincs gondoskodva. Ennek hianyat a lelkiismeretes
oktatds mindinkabb kezdi érezni. Ugyanazért hangok emelkedtek a tanitoi korokben
e baj 1étezését s a folismert allapot megorvoslasat illetdleg” (Kerékgyarto, 1900. 4.).
Meger6sodott az a felismerés, hogy a népiskola 4j tantervi kovetelményei, az atlagra
szabott tananyag nem minden gyermeknek felel meg. Egy budapesti iskola igazgatoja,
tapasztalatai alapjan, a kovetkezOképpen ir a jelenségrdl: ,,A mai iskola sok tanuléra az
izgalmak, a faradsag, a szomorusag haza; talan ez inditvany is egyik eszkéz volna sok
gyermek szorongasanak megsziintetésére s az eredmény novelésére.” (Gyodnge tanulok
iskoldja, 1912. 7.)

Kiilonb6zo pedagogiai, orvosi €s orvosi-pedagogiai tarsasagok, valamint az értelmi
fogyatékos tanuldk tigyét képviseld egyesiiletek foglalkoztak a jelenség tanulmanyo-
zasaval. A I1. Orszagos és Egyetemes Taniigyi Kongresszus Emberbarati szakosztalya’
is figyelmet forditott a képezhetd fogyatékosok oktatasara. Az értelmi fogyatékosok
differencialtabb iskolaztatasat és a kisegitd iskola létrehozasat szorgalmaztak. Az eloké-
szitésben részt vevé neves szakemberek (pl. Akos [Scherer] Istvan, Berkes Janos, Eltes
Matyés, Juba Adolf, Roboz Jozsef, Szenes Adolf) ismerték e téren a nemzetkozi hely-
zetet. FOként a szomszédos orszagok oktatasiigyével kapcsolatban voltak tajékozottak,
tobben kiilfoldi tanulmanyutak révén személyesen is szereztek szakmai ismereteket.

A 19. szdzad végén a Pedagogiai Tarsasag® is felkarolta a ,,gyengetehetségii tanu-
16k oktatasanak iigyét. Targyalta a kisegitd iskolak felallitasanak lehetdségeit, majd
hatarozathozatal érdekében inditvanyt nyujtottak be a székesfovaros iskolaszékeinek:
»A ,,Pedagogiai Tarsasadg” hasznos munkat végzett, a midon targyalas ala vette a kérdést
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s azt érdemleges targyalas utan, targyalds és hatarozathozatal végett a székesfovaros
iskolaszékeinek is megkiildte” (Kerékgyartd, 1900. 4.). A szakmai tarsasag tagjainak az
volt a célja, hogy a kiilfoldi mintat kovetve a févaros allitson fel a ,,gyengetehetségii”
tanulok szamara kiilon iskolat a képességiiknek megfeleld oktatds biztositasara. Juba
Adolf iskolaorvos ¢s egészségtan-tanar is elkotelezetten faradozott a kisegito iskolak
1étrehozasaért. Nézetét a Pedagogiai Tarsasag gytilésein is kifejtette, amirdl a Népta-
nitok Lapjaban a kovetkezoket irja: ,,Nem elégedtem meg azzal, hogy a Pedagogiai
Tarsasagban egy egész monografiat olvastam fel (megjelent a Magyar Pedagdgiaban),
hanem minden évben azokban a magyar varosokban, ahovéa az iskolaegészségligy ¢és
testnevelés tanulmanyozasara kikiildettem az Orsz. Kozoktatdsi tanacs részérdl, a mérv-
ado korok figyelmét mindig felhivtam a gyengetehetségli gyermekek szomoru sorsara és
a kisegit6é-iskolak ¢és osztalyok folotte nagy sziikségességére” (Juba, 1909). Kezdetben
az iskolaszékek’” ugyan elismerték a ,,gyengetehetségli” tanulok elkiilonitett iskolazta-
tasanak sziikségességét, mégis tobbnyire elutasitottak, arra hivatkozva, hogy a tanitok
szakszert képzése még nem megoldott: ,,Elkiiloniteni a szellemileg gyonge ndvendéket,
kétségkiviil hasznos intézkedés volna. Amde, ha a szakemberek hianyoznak, az elkiils-
nités csak zavarokat, elégedetlenségeket és fékezhetetlen panaszokat idézne elé. Egyik
baklovés a masikat kovetné s az egész idvos torekvés egy feneketlen fiaskdban végzod-
nek.” (Kerékgyarto, 1900. 4.)

A kisegit6 iskolaztatas elézményeinek figyelemre méltd 1épése, hogy Roboz Jozsef,
a vallas- és kozoktatasligyi miniszter felszolitasara, egy korszert, részletes és szakszer
indoklassal aldtdmasztott koltségvetési tervezetet is tartalmazé memorandumot nyujtott
be a ,,gyengetehetségii” gyermekek tanitasardl. A vaci siketnéma neveld- és tanitoképzo
intézeti igazgatd 1898-ban megjelend 4 gyengetehetségiiek oktatdsa cimi irasa a hazai
oktatastigyben az els6 pedagogiai tervezetnek szamit a ,,gyengetehetségii” diakok elkii-
l6nitett intézményes oktatasanak kiépitésében. Az iskolaigazgatd tobbszor tett Németor-
szagban tanulmanyutat a kisegité iskolak miikddésének megismerése céljabol. Szakmai
tervezetét kiilfoldi tapasztalataira épitve irta meg, amely részletesen targyalja az értelmi
fogyatékossag kategoria- €s fogalomrendszerét. Tervezetében javaslatot tett 6nallo kise-
git6 iskolak felallitasara. A témaval valo foglalkozas idészeriiségérdl a tervezet bevezetd
gondolataiban igy szol: ,,A vallas és kozoktatasiigyi m. kir. ministeriumt6l felhivatvan
arra, hogy, hogy a gyengetehetségiick oktatastigyének szervezése czéljabol dolgozzak ki
tervezetet, arra a meggy6zddésre jutottam, hogy a gyengetehetségliek oktatasa hazank-
ban annyira terra incognita, hogy e dolgozat — ha didhéjban is — a gyengetehetséglick
oktatasanak Osszes kérdéseit kell, hogy targyalja. Minthogy pedig ily irdnyd munka —
tudomasom szerint — még magyar nyelven nem jelent meg, arra hataroztam el magamat,
hogy a dolgozatot 6nallo fiizetben hozom nyilvanossagra, meg 1évén gydézddve arrol,
hogy evvel az tigynek hasznos szolgalatot teszek™ (Roboz, 1898. Eldsz06).

Roboz irasanak megjelenését kovetden a Rill Jozsef pedagdgus, tanfeliigyeld, sza-
kir6 elnoklete mellett miikodé Budai Tanitoegylet® is felszolalt kiilonbozd forumokon,
a népiskolai tanitok nevében, a kisegitd iskolaztatas mellett. Az egylet tagjai részletesen
elemezték az elemi iskolakba jard ,,gyengetehetségli” tanulok helyzetét, és kiilon iskolak
felallitasat javasoltak, amitdl a népiskolai tanitok munkajanak megkdonnyitését vartak.
Altalanosan hatéroltak koriil a kisegité iskolai tanulok korét, miszerint csak a ,.hiilye-
séghez kozelallo, de azért nem tanithatatlan” gyermekeket szabad a felallitand6 kiilon
iskoldkba irdnyitani.

Arrdl megoszlottak a vélemények, hogy a kiilon oktatasnak a népiskolahoz kotott kise-
gité osztaly vagy az dnalloan miikodo kisegitd iskola nyujt jobb megoldast. A szazadfor-
dulon kibontakozé szakmai diskurzusban Eltes Métyas, a magyar kisegit6 iskolai oktatas
tudomanyos megalapozdja, a kisegitd iskolak 1étrehozasa mellett érvelt: ,,a kinek ezt az
elemi iskoldban nem adhatja meg, annak még elemibbet kell folallitani, de azt nem lehet
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nyugodtan nézni, hogy egy csom¢ ifju az elemi iskola II. vagy III. osztalyaban 16gos-
kodva toltse el iskolakotelezettségi éveit, a nélkiil, hogy haladni tudna rendes tehetségli
tarsaival” (Ellenbach, 1903. 186.). Az a kérdés, hogy a ,,gyengetehetségli” gyerekek
oktatasa a népiskola szervezésében ¢és épiiletében kiilon osztalyokban vagy 6nallo kise-
gitd iskolak létesitésével torténjen, a szazadfordulon az elkiilonitett oktatas mellett dolt
el. A kezdeti nehézségek ellenére a tanitok és sziillék egyarant ugy itélték meg, hogy a
kisegit6 iskolaztatas kisebb rossz, mint a népiskolaban miik6do kiilon osztaly, amelyben
a megbélyegzés allanddan jelenlevd probléma. A szakemberek a leginkabb mintaként
tekintett Németorszagban megjelend modell alapjan hat osztalyos kisegitd iskolak 1étre-
hozéasa mellett dontottek.

Kisegit6 iskolak intézményesiilési folyamata Magyarorsziagon

A kisegitd iskolak létesitésére az elsé kezdeményezéseket a Wlassics Gyula vallas- és
kozoktatasi miniszter altal vezetett minisztérium tette meg. Nagy érdeme volt az elsé
intézmények megjelenésében Naray Szabo Sandor miniszteri tanacsosnak (Gedcze,
1899; Ellenbach, 1903; Lakatos, 1909), aki a magyar gyogypedagogia egyik kimagaslo
képvisel6je volt. Munkéssaga soran sokat tett a gyogypedagdgiai intézményhalozat
kiépitéséért €s allami tdmogatasaért. A kultuszminisztériumban a gyogypedagdgiai intéz-
mények szervezésére 1étrejott kiilon szakosztalyt vezette. Tamogatta a gyermekek jobb
megismerésére vonatkozo vizsgélatokat. Célja volt tovabbd, hogy a kisegitd iskoldba
keriilé gyengébb képességli gyermekek helyes megitélését és kivalasztasukat megkony-
nyitse (Hatos, 2015).

Magyarorszagon a kisegitd iskolaztatas 1898-ban kezd6dott, amikor Budapest budai
oldalan a Frim Jakab-féle Képezhetd Hiilyék és Gyengeelméjiiek Alkotas utcai neveld
¢és tanintézetében Berkes (Berinza) Janos igazgatdé Képlan Gyula vezetésével harom,
kiilon tanterv szerint haladd kisegitd un. externatusi osztalyt inditott ideiglenes jelleggel
a ,,gyengetehetségli” tanulok szamara. Ezzel az Alkotas utcai ,,hiilyenevel6 intézet” atala-
kult, strukturaja és tevékenysége differencialodott. A kétféle gyodgypedagdgiai munka
nyoman a testiilet, az 0j igazgato, Berkes Janos vezetésével, kétféle gyogypedagogiai
programot dolgozott ki, és lerakta a kisegitd iskola alapjait. Az osztalyok szdma évrol
évre emelkedett. Koziiliik egy osztaly 1900 oktdberében a pesti oldal szamara a Kazin-
czy utcai elemi iskoldaban nyilt meg mint az elsé 6nallo kisegitd iskola kezd6 osztalya.
A 15 tanulora tervezett osztalyba mar az indulaskor 19 tanulét vettek fel anélkiil, hogy
az elemi iskolaban talalhato ,,gyengetehetségli” tanulokat atiranyitottadk volna ebbe az
osztalyba. Mindemellett szamos jelentkez6t utasitottak vissza, kiillonosen azokat, akik
¢letkorukbol adéddéan nem voltak felvehetok, mivel meghaladtak a tankotelezettségi
kort. Kés6bb a kisegit6 osztalyba olyan tanuldk kertiltek, akiket az értelmi fogyatékos-
sdguk miatt kizartak a népiskolabdl, illetve akiket a sikertelen osztalyismétlések miatt
felmentettek az iskolalatogatas kotelezettsége aldl: ,,A folvettek koziil 12 1atogatta mar az
elemi iskolat, de az 6ket gyongetehetség miatt — és pedig kettét haromévi, harmat kétévi,
harmat egyévi, négyet rovidebb idé utan, mindannyit az osztaly sikertelen latogatasa
miatt — a sziiloknek visszaadta. A tobbi hét pedig igazolt gyongeelméjiség miatt egészen
tavolmaradt az iskolatol.” (Ellenbach, 1901. 7.) Az idézet alapjan arra kdvetkeztethetiink,
hogy kezdetben a kisegitd osztalyba — mai fogalomhasznalattal — az enyhén és kdzépsu-
lyosan értelmi fogyatékos tanulok egyarant felvételt nyertek, ebbdl adéddan a tanuldknak
erdsen heterogén volt az értelmi szintje.
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KIR. ALLAMI KISEQITO-.ISKOLA BuooAPESTEN,
Viil. Mosonyi-utca 6. (Teol. 110—an.)

1. dbra. A Mosony utcai Kir. Allami Kisegit6 Iskola épiilete Budapesten
(Forras: Képeslap a Zempléni Muzeum gyiijteményébol)

A ,,Budapesti Allami Kisegité Iskola” (1. abra) vezetésével Naray Szabé Sandor a gyo-
gypedagogiai ligyekért felelds orvos allamtitkar, a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag
(1906-t61) tarselnokeként az 1904/1905. tanévtSl Eltes Matyast bizta meg. Ekkor a kise-
gité iskola még a Festetics utcai iskoldaban miikddott. A siketnémak iskolajaban évekig
albérlé, onallosult iskola a kdzoktatasi miniszter ,,jovoltabol” 1907-t6] kiilon épiiletben a
Mosonyi utcaban kezdte meg a miikddését, 120 varosi ,,gyengetehetségli” tanuloval (vo.
Gyogypedagdgiai-pszichologiai..., 1907).

Minden osztalyt kiilon tanito vezetett. A kisegitd iskola hatosztalyos volt, és egy-egy
osztalyban maximum 20 f6 tanulhatott, két osztaly 6sszevonasa esetén pedig 16 f6. Sziik-
ség esetén azonban el6fordulhatott, hogy egy tanitora két osztalyt biztak. Az osztalyok
koedukaltak voltak. A nemek szerinti elkiilonitést csak a tornanal és kézimunkanal tartot-
tak indokoltnak. A kézimunkanal is csak a felsobb osztalyokban, a specialis kézimunkak
miatt. F6 tantargy a szemléltetd oktatas €s a kézligyesség tanitasa volt. Az oktatds soran
kiilonds gondot forditottak a kéziigyességre, a beszédhibak javitasara €s a specialis tor-
naoktatéasra (Eltes, 1905).

Az 1j, korszer(i intézeti épiilet tetén elhelyezett napos és szellds jatszotérrel, tagas
udvarral, a gyermekek tisztdlkodasara berendezett tusolokkal varta a gyerekeket. Az
intézmény a korabeli gyogypedagogiai kovetelményeknek megfelelve ingyenes orvosi
rendelést, gyogytornat, kéziigyességi mithelyt biztositott tanuloi szamara (Gyogypeda-
gogiai-pszicholdgiai..., 1907).

Az allami kisegit6 iskola épiiletében kapott helyet 1907-t61 a Gyogypedagogiai Pszi-
chologiai Magyar Kiralyi Laboratorium is, melynek vezetésével Wlassics Gyula vallas-
¢és kozoktatasiigyi miniszter Ranschburg Pal idegorvost bizta meg. Az intézet fdleg az
»abnormalis” és ,,normalis” gyermekek elméletének kutatasaval foglalkozott. Kiemel-
kedé munkéjuknak kdszonhetden az elsé magyar kisegitd iskola csakhamar gyogy-
pedagogiai kutatomihellyé is valt. Eredményeikkel orvosok és pedagogusok korében
nemesak Magyarorszagon, hanem kiilf6ldon is kivivta a szakmai elismerést (Gyogypeda-
gbgiai-pszichologiai..., 1907). A laboratorium szoros Osszefiiggésben allt Eltes Matyas
munkassagaval, aki vezetdi munkajanak elején ismerkedett meg Ranschburg Pallal és
munkatarsaival, valamint az altaluk kibontakozé modern pszichologiai és pedagogiai
iranyzatokkal. A Gyogypedagdgiai Pszichologiai Laboratorium munkajaban tevékeny
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részt vallalt, ahol inspiraciot kapott a tudo-
manyos palyara. A két intézmény egyiitt- -
mikddése eredményezte, hogy a tovabbi Lltes 6} M&tg)// ar GJ// ern/@e//eta-‘
kisegitd iskoldk létrehozasahoz kiemelkedd nulmdnyi Tdarsasag Kisérleti
példat mutatott (Gordosné, ZOOQ; Varga Szgkogzz‘dlydna]e t&tgj&l/eént vdl-
¢és Hatos, 2015). Ahogy Gordosné (2000) lalkozott arra, hogy a francia

egyik irasaban fogalmaz: ,,az elsé magyar- . . S . )
orszagi kisegitd iskola a gyermekkdzponti Binet-Simonfele intelligenci-

pedagégia egyik bolcsdje volt” (Gordosné, atesztet magyar viszonyokra
2000. 1.). adaptdlja, amely 1914-ben

Eltes a Magyar Gyermektanulmanyi Tér- . . ]
sasdg Kisérleti Szakosztalyanak tagjaként Jelent meg A gyermeki intel

vallalkozott arra, hogy a francia Binet-Si- ligencia vizsgdlata cimmel.
mon-féle intelligenciatesztet magyar viszo- A 20. szdzad elején a Ransch-

nyokra adaptalja, amely 1914-ben jelent meg burg dltal vezetett gyogypeda-

A gyermeki intelligencia vizsgalata cimmel. L . Lo .
A 20. szazad elején a Ranschburg altal veze- gogiatpszichologiai laborato-

tett gyogypedagdgiai-pszicholégiai labo- rium és az Eltes dltal vezetelt
ratorium ¢és az Eltes altal vezetett kisegitd kisegito iskola egymdssal egyiitl-
iskola egymassal egyiittmiikodve sokat tett a miikédve sokat tett a kisegité

kisegit6 iskolai tanulok kivalasztasaban fel- sbolai 16k bivdl C
meriilt nehézségek megolddsaért. A 20. sz~ [SROlAL lAnUIOR Rivalasziasa-

zad elején megjelend intelligenciavizsgalé — ban felmeriilt nehézségek meg-
eljarassal, az intelligenciaszint ismeretében  ofddsceért. A 20. szdzad elején

mar pontosabban lehetett megitélni a kise- megjelend intelligenciavizsgalo
git6 iskolai népesség Osszetételét, és objek-

tivebben lehetett a tanulokat szétvalasztani. eljardssal, az intelligenciaszint
Eltes faradhatatlanul dolgozott azon, hogy ismeretében mdr pontosabban

a kisegitd iskoldba csak a valdban ,,gyenge- lehetett megiténi a kisegitd

tehetségli” gyermekek keriiljenek. ) oo P PP
A kezdeti id6szakban a kisegitd osztalyok iskolai nepesseg Gsszetetelet, s

és iskolak kisérleti tantervekkel miikddtek. Objektivebben lehetett a tanulo-
A legels6 Az externatusi iskola tanterve  hat szétvdlaszitani. Eltesfoimd—
1900-ban jelent meg, majd ezt kovette az hatatlanul dolgozott azon, hogy

1902-es Az dllami kisegité iskola tanterve biseoitd iskoldb b 16
cimii bvebb ideiglenes tanterv kiadasa, ¢ ISegI0 ISROLADA CSAR A Valo-

amely 1905-ben keriilt érvénybe mar hivata-  ban ,gyengetehelségii” gyerme-
los tantervként, Ideiglenes tanterv a kisegitd kek keriiljenek.

iskoldak szamara cimmel. A kisegito iskola
mukodéséhez sziikséges részletes tantervet
és az iskola oratervét Eltes Matyas kisegitd iskolai igazgaté alkotta meg. A dokumentum
egyrészt ideiglenes tanterv volt a kisegitd iskolak szamara, masrészt a Mosonyi utcai
kisegit6 iskola helyzetérdl k6zolt informaciokat. Precizen fogalmazza meg a kisegitd
iskola céljat, és koriilhatarolja a kisegit6 iskolai tanuloi népességet: ,,[ .. .] kisegito-iskola
a népiskolahoz all legkdzelebb: célja elsé sorban, hogy az oly gyermekeket, — a kik
gyengébb szellemi képességeiknél fogva az elemi iskolakban eredményesen nem oktat-
hatdk — a veliik valo kiilonleges foglalkozas ttjan, egyéniségiiknek megfelelé nevelésben
¢és oktatasban részesitse s esetleg a népiskoldnak visszaadhassa; célja tovabba, hogy
a gyengetehetségli gyermekeket a sajat hataskdrében az elemi ismeretekben lehetdleg
kiképezvén: hasznos tevékenységre szoktassa és a szakszert iparagaknak eléiskolajaul
szolgalo kéziigyességi oktatds altal, oly altalanos ismeretek birtokaba juttassa, melyeket
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idével valamely iparnal is haszonnal és eredménnyel érvényesithetnek; célja végiil, hogy
a hibas beszédii gyermekeket, kiilonleges kiejtési gyakorlatok altal, beszédbeli hibaiktol
lehetéleg megszabaditsa” (Eltes, 1905. 6.) A célkitiizésbél kitiinik, hogy a kisegité iskola
a tanterv szerint a ,,gyengébb szellemi képességekkel” rendelkezd ,,gyengetehetségliek™
iskolajanak szamitott, melynek f6 célja az altalanos miveltség kozvetitése, a képesség-
fejlesztés és a tarsadalmi életre valo felkészités volt. Célként fogalmazodott meg a ,,gyen-
getehetségll” tanulok kozosségi alkalmazkodoképességének és munkakészségének olyan
fejlodési szintre vald emelése, hogy képesek legyenek életiiket 6nalldan is megszervezni.
Végleges kisegitd iskolai tantervet 1910-ben adtak ki, amely kozel fél évszazadon at volt
érvényben. Jelentdsége, hogy ezzel a tantervvel Magyarorszagon intézményesen, torvé-
nyesen és hossz id6n at érvényesen kiilonvalt az értelmi fogyatékosok iskolaztatasa.
Az 1905-6s és 1910-es tantervek jellegzetes eltéréseket még nem tartalmaztak. Mindkét
tanterv jellemz6 vonasa az enyhén értelmi fogyatékos gyermek fejlettségi szintjéhez és
fejlodési lehetdségeihez vald igazodas volt.

Kezdetben a kisegitd iskoldk tanitdi a népiskolai tanitokbol kertiltek ki. A kisegitd
iskolai halozat kiépiilésével jelentek meg a kisegitd iskolai tanitok képzését szolgalod
néhany hetes tanfolyamok a vallas- és kozoktatasiigyi minisztérium tamogatasaval.
Ezek a tanfolyamok a német mintat kdvetve 6t- vagy hathetes ,,sziinidei tanfolyamok™
voltak, amelyeket tobbnyire a nyari sziinet idején szerveztek meg. A néptanitok téma
iranti érdekldédését mutatta, hogy mindig taljelentkezés volt a ,,gyengetehetségli” tanulok
oktatasara felkészité képzésekre (Eltes, 1905). Magyarorszagon a kisegit iskolai tanitok
képzésében torténeti jelentdségli 1épés, hogy az 1900/1901-es tanévtdl kezdve egyesitet-
ték a fogyatékosok oktatasara 1étrejott kiillon-kiilon képesitd tanfolyamokat gyogypeda-
gbgiai tanitoképz6 tanfolyamma, amit rendeletbe is foglaltak. Igy kezdte meg miikodését
1900-ban még Vacott, 1904-t6] pedig Budapesten a kétéves Gyogypedagdgiai Tanito-
képzo-tanfolyam. A képzés neve 1906—1922 kozott Gyogypedagogiai Tanitoképzore val-
tozott. Ennek keretében tortént a ,hiilyék”, ,,gyengeelméjiiek” és ,,gyengetehetségliek”
oktatasaval foglalkoz6 szakemberek képzése.

A kisegit6 iskolaztatas kialakulasa kiilonb6z6 gyogypedagogiai intézkedéseket hivott
¢letre, amelyeket a szakemberek 1898—1909 kozott a kisegitd iskolaztatas terjesztésének
érdekében tettek. Rendszeresen felolvasasokat tartottak tudomanyos értekezésekrol.
Taniigyi lapokban publikacios tevékenységeket folytattak, amelyekben tuddsitottak
a kisegitd iskolaztatas sziikségességérol. Ezek a pedagogiai szaksajtok széles korben
orszagosan eljutottak az elemi iskolai tanitokhoz. A Néptanitok Lapjaban és a Magyar
Paedagogia cimii folybiratban a pedagdgiai mozgalom élén Eltes Matyas, Juba Adolf
¢és Hercsuth Kalman allt, de mas pedagogiai szakirdk is, mint példaul Gedcze Sarolta
(tanitoné-képezdei igazgatond), Kerékgyarto Elek (polgari iskolai tanar, bolesészdoktor),
Léderer Abraham (pedagogus, képzdintézeti igazgato) foglalkoztak a ,,gyengetehetségii
tanulok™ oktatasiigyével. A kisegitd iskoldztatas hivei fontosnak tartottak, hogy az elkii-
lonitett oktatds szerepét elmagyarazzak, fontossdgat tudatositsdk az érintettekben, és
a kisegitd iskolaztatast timogatd pedagogiai szemléletet integraljak a pedagogiai koz-
beszédbe. J6 példat mutat erre Eltes a Néptaniték Lapjanak 1903-ban megjelent egyik
cikke, melyben a kovetkezd szavakkal méltatja az uj pedagogiai iranyzatot: ,,Harmadik
éve immar, hogy a pesti oldalon is van egy iskola, a hol a normalis gyengék szakszeri
nevelésben részesiilhetnek. Szinte bamulatos dolog ez, ha meggondoljuk, mennyi ellen-
z6je volt és van még ma is ennek az iskoldnak! Szinte csodélatos, hogy fennall és fejlodik
az, holott a megnyitasakor azt jovendolték feldle, hogy jobb lesz meg se nyitni, mert Ggy
sem lesz, a ki oda jarjon!” (Ellenbach, 1903. 185.)

Naray-Szabo Sandor, a gydgypedagogiai ligyekért felelds orvos allamtitkar is fele-
16sséget érzett abban, hogy a fogyatékos gyermekek oktatdsa a kdzoktatdsban és a
tarsadalom szélesebb koreiben ismertté és elfogadotta valjon, hiszen a kisegitd iskolak
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fennallasanak elsd tiz évében kiilondsen sok méltatlan tdmadasnak voltak kitéve. Az
altalanos gyogypedagogiai ismeretek megszerzésének eldsegitése céljabol elinditotta ,,a
gyogypedagogiai konyvtart” (Juba, 1902. 7-9.), amellyel a pedagdégusok mellett a szii-
16k és a tudomanyos korok érdeklddését is sikertilt felkeltenie. Naray-Szabd allaspontja
szerint ,,minden modern pedagdgusnak ismernie kell a tanuldk fontosabb testi és szellemi
rendellenességeit, melyek Oket elérehaladasukban gatolni képesek™ (Naray-Szabo, 1909.
3.). Ennek egyik terévé valt a gyogypedagogiai szakkonyvtar.

A 20. szazad elején a kisegit6 iskolakat kivontak a ,,rendes iskolahatosagok fennhato-
sadga” alol, és a gyogypedagogiai intézmények kozé kertiltek at (Juba, 1909). Az iskolak
vezetésével megfeleld képesitéssel rendelkezd, helybéli tanitokat biztak meg, akik szin-
tén atkertiltek a gyogypedagdgiai szegmensbe. A vezet6i feladatokat olyan tanitok lattak
el, akik sziviigyiiknek tartottdk a ,,gyengetehetségii” tanulok oktatasiigyét (Eltes, 1909).

A szazadfordulon kibontakozoé oktatasi paradigma nagy varakozassal toltotte el a szak-
mabelieket. Azt remélték, hogy a kisegitd iskolaztatas elterjed, és hamarosan kisegitd
iskolai haldzat indul el. Magyarorszadgon a szazad els6 évtizedében (1900-1908 kozott)
minddssze 5 kisegitd iskola jott 1étre vidéken (Csongrad, Eger, Szatmar, 1907; Debrecen
és Kecskemét, 1908). Budapesten a Mosonyi utcai kisegit6 iskola egyediili maradt (Eltes,
1920; Gordosné, 2001). A ,,szé¢kesfévaros™ illetékesei 1903-t6l szoérvanyosan kisegitd
osztalyokat szerveztek az igények enyhitésére. Szamukrol nincsenek pontos adatok.
Magyarorszag teljes teriiletén 1913-ban dsszesen 27 kisegitd osztalyban 498 gyermek
részesiilt iskolai oktatasban. Az allami fenntartasu kisegitd iskolakban pedig 643 ,,gyen-
getehetségli” tanuld szamdra biztositottak oktatdst (Eltes, 1913). 1920-ra az enyhén
értelmi fogyatékos tanulok szamara létesitett intézmények szama a kovetkezéképpen
modosult: 1 gyogypedagogiai neveldintézet (a févarosban), 12 allami kisegitd iskola és
66 kisegit6 osztaly (kiilonbozo telepiiléseken) (Mesterhazi, 2019).

A fejlédés lassu titemtl volt. Egyes kozlések szerint nagyobb pénziigyi timogatasra lett
volna sziikség ahhoz, hogy tobb kisegitd iskolat lehessen 1étrehozni, valamint biztositani
lehessen, hogy minden kisegit6 iskola rendelkezzen a mindségi oktatas megvalositasahoz
sziikséges szakmai tapasztalattal és eszkozokkel. A kisegitd iskolaztatas genézisének
els6 komoly szakasza 1920-ban zarult le. Az 1921-es XXX. népoktatasi torvénnyel veszi
kezdetét a kisegitd iskola intézményi fejlodéstorténetének masodik szakasza. 1921-ben
kimondtak toérvényileg a fogyatékkal é16 tanulok tankotelezettségét, valamint azt, hogy
minden 20 000 fénél magasabb népességli varosban kisegitd iskolakat kell 1étesiteni.

A Kkisegité iskolak 1étjogosultsaga Magyarorszagon.
Megoldas vagy tarsadalmi diszkriminacio?

A kisegito iskolaztatas elleni érvek, negativ visszhangok

A fentick ramutatnak arra, hogy a 19. szazad végén a kisegitd iskola kiépiilését tobb
neves szakember partolta. Mindazonaltal természetesen nemcsak pozitiv vélemények,
érvek meriiltek fel. A 19-20. szazad fordulojan a kisegit6 iskola fogadtatdsa nem ment
zokkendmentesen végbe, 1étrejottének szamos ellenzéje akadt: ,,Es hogy eljon az az idé,
mikor azt a kdzonyt, a mit a mértékadd korok ezen intézménynyel szemben napjainkban
tanusitanak, az utdédok nem fogjadk megérteni, sot talan mulasztasnak is mindsitik majd:
az tobb mint valoszini” (Ellenbach, 1903. 185.). A pedagdgiai szaklapokban vitak,
dilemmak bontakoztak ki a kiilon iskolak felallitasaval kapcsolatban. Az ellenérvek
kozott talaljuk meg a kisegitd iskolak ,,koltséges” fenntartasara valo hivatkozast, a sziik-
séges financidlis hattér biztositdsanak nehézségeit. Az ellenzok kozott voltak olyanok,
akik szakemberhianyra hivatkoztak, mivel kezdetben nem voltak még képzett kisegitd
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iskolai tanitok. Voltak, akik tigy vélték, hogy
el6szor a népiskolai oktatas hianyossagait,
a ,,normalis” fejlodésti gyermekek oktatasa-
nak iigyét kellene rendezni, ezzel mintegy
alarendelt viszonyba helyezve a fogyatékkal
€16 tanulok helyzetét.

A kisegit6 iskolaztatas elterjedését akada-
lyozta, hogy a tanitéi tarsadalom nem volt
tisztaban az elkiilonitett oktatds fontossa-
gaval. Kezdetben nagy volt a szakmai téjé-
kozatlansag koriikkben (vo. Gedeze, 1899;
Ellenbach, 1903). A tanitok mentalitasat a
kisegit6 iskolai oktatast illeten jol tikrozik
azok a pedagogiai narrativak, amelyekben
arr6l olvashatunk, hogy a tanitok a kisegitd
iskolaba kiildéssel ,,fenyegették” a tanulo-
kat. A pedagogiai szaklapok a negativ vissz-
hangok ¢és a kisegitd iskolakkal kapcsolatos
félreértések eloszlatasa céljabol helyreiga-
zito irasokat adtak kdzre. Erre mutat példat
a kovetkezo i1dézet: ,,Nem azokat a tanulokat
akarjak ott atsztatni, a kikre a »rossz didk«
elnevezés illik, a mennyiben restségiik vagy
vasottsaguk miatt nyakra-fore elbuknak;
hanem azokon a szerencsétleneken akarnak
segiteni, a kiket veliik sziiletett elmebeli
fogyatékossag vagy idegesség, vagy Orok-
16tt erkolesi gyongeség tesz alkalmatlanokka
arra, hogy a tobbi normalis fejlettségii tanu-
lokkal egyiitt haladjanak” (Geocze, 1899.
8.). Ellensulyként a kisegitd iskolaztatas
elonyeit terjesztd kampanyok az elkiiloni-
tett oktatas tanulmanyi teljesitményre, isko-
lai lemorzsolodasra, munkaerdpiaci integ-
raciora és a tarsadalmi kohéziora gyakorolt
kedvez6 hatasat emelték ki. A kibontakozo
pedagodgiai mozgalom résztvevoinek allas-
pontja szerint ahelyett, hogy a tanitok a
nehezen tanuld didkokat az elemi iskolabol
a kisegitd iskolaba iranyitanak, a kisegitd
teit kellene azonositani, és magat az oktatasi
rendszert kellene megreformalni. Létfontos-
sagunak tartottak, hogy a tarsadalom egésze,

A tdrsadalom kisegito iskoldzta-
lds irdnti negativ attitiidjet rep-
rezentdlja az tijsdgokban meg-
Jelend ,journalisztikai griny’,
valamint a népiskolai tanitok

és a sziilok ellendlldsa, amely
megnehezitette a kisegito isko-
lak kezdeti elfogaddsct. Egyes
magyar napilapok kiilonbozo
negativ jelzokkel cimkézitek a
kiilon iskoldkat, mint példdul
,r0ssz didkok iskoldja’, ,sze-
kunda szanatorium’, ,tanitoi
kényelemotthon’, ,lealacsonyito
intézmeény”. Az elkiilénitett
oktatdst tamogato szakembe-
rek szervezetei azonban idoben
felleptek a hirlapokban meg-
Jogalmazdst nyero serto kife-
Jjezések kézismertté vdldsduval
szemben. Mozgalmat inditottak
a kisegito iskoldk kigtinyoldsa
ellen, ezzel is megelozve a kise-
git6 iskolai tanulok tdarsadalmi
diszkrimindciojat. Vegiil a szak-
embereknek sikeriilt elérnitik
a hatosdagokndl, hogy szigo-
ruan ellendorizzeék és biintesseék
a cstifnevek szerzoit. Alapuveto
lepés volt ez annak érdekében,
hogy meguvdltozzon a diszkrimi-
nativ szemlélet.

a dontéshozok €s az oktatasi tertilet résztvevdi megértsék ennek a paradigmavaltasnak a
sziikségességét.

A tarsadalom kisegitd iskolaztatas iranti negativ attitiidjét reprezentalja az 0jsagok-
ban megjelend ,,journalisztikai giiny”, valamint a népiskolai tanitok ¢és a sziilok ellen-
allasa, amely megnehezitette a kisegitd iskolak kezdeti elfogadasat. Egyes magyar
napilapok kiilonb6z6 negativ jelzokkel cimkézték a kiilon iskolakat, mint példaul ,,rossz
didkok iskolaja”, ,,szekunda szanatérium”, ,tanitoi kényelemotthon”, ,lealacsonyitd
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intézmény”. Az elkiilonitett oktatast tamogatd szakemberek szervezetei azonban idoben
felléptek a hirlapokban megfogalmazast nyerd sértd kifejezések kozismertté valasaval
szemben. Mozgalmat inditottak a kisegitd iskolak kigunyolasa ellen, ezzel is megelézve
a kisegit6 iskolai tanulok tarsadalmi diszkriminaciojat. Végiil a szakembereknek sikertilt
elérniiik a hatosagoknal, hogy szigoruan ellendrizzék és biintessék a csufnevek szerzoit.
Alapvetd 1épés volt ez annak érdekében, hogy megvaltozzon a diszkriminativ szemlélet.

A kisegito iskolaztatas melletti érvek

A szakmai diskurzusban megjelentek olyan visszhangok is, melyek szerint a kisegitd
iskolaztatds nemzetgazdasagi érdek. Eltes Matyas példaul azt hangsulyozta, hogy az
elkiilonitett oktatas hosszu tavon nyereséges pedagdgiai és tarsadalmi ,,befektetés”.
Ugy vélte, hogy a kisegit6 iskolaztatas nélkiilozése mellett a ,,gyengetehetségii” tanulok
nem valhatnanak a tarsadalom szamara hasznos allampolgarra. A kiilfoldi tapasztalatok
pedig azt mutatjak, hogy a specialis nevelés mellett a kisegitd iskolai tanuldk tobb mint
fele el tud helyezkedni a munkaerépiacon. A munkavallalas kiemelt szerepet kapott a
fogyatékossaggal €16 személyek életében is a felndtt életszakaszhoz kapcsolodd 6nalld
életvezetés soran, hiszen nekik is sziikségiik volt bevételre a megélhetéshez. Hercsuth
Kalman tanfeliigyeld is egyetértett azzal az allasponttal, hogy a kisegité iskolaztatashoz
nemzetgazdasagi érdek flizodik. Amellett szolalt fel, hogy az értelmi fogyatékos gyer-
mekek oktatasligyének rendezése tarsadalmi célt is betdlt, amit az oktatds tervezésével
kapcsolatos dontésekben figyelembe kell venni: ,,Nemzetgazdasagi érdekeink is megki-
vanjak azt, hogy védelmiinkbe vegyiik 6ket ott és ugy, ahol és ahogy az moédunkban all.
Ha nincsen kell6 szamu kisegitd iskolank ¢és kisegité osztalyunk: akkor istapolja éket a
lehetéségekhez képest a népiskola.” (Hercsuth, 1912. 5.)

A korabeli pedagdgiai szaklapok a kisegitd iskolai oktatas tarsadalmi kohézié megte-
remtésére gyakorolt pozitiv hatasardl is tudositanak. A szerzok elényként méltatjak, hogy
a kisegit6 iskolaztatassal megeldzhetd a nem megfeleld mindségili elemi oktatasbol vagy
az iskolai kizarasbol szarmazo tarsadalmi konfliktusok egy része. Erdemes errél szem-
ligyre venni Juba Antal iskolaorvos és egészségtan-tanar irasat, aki ramutat arra, hogy
a népiskolabdl kizart vagy felmentett, megfeleld oktatdsban nem részesiild ,,gyengete-
hetségli” fiatalok tdvolmaradasa az iskolai ¢€lettdl komoly akadalyt jelentett a tarsadalmi
befogadasukhoz vezetd uton. Gyakran tarsadalmi szegregacidt generalt, és egy devians
karrier Utjan inditotta el az életiiket: ,,[...] az ilyenek, a katonasdghoz keriilve, épen
fogyatékos figyeld és emlékezd képességiik miatt nagyon sokszor kiméletlen banasmaod-
ban részesiilnek, s hogy masok altal konnyen befolyasolhaté gyenge akaraterejiik miatt
a szigoru szabalyok megszegésére kdnnyen rabirhatok. [...] A gyengetehetségii leanyok
pedig a prostitualtak legnagyobb szazal¢kat szolgaltatjak. Nem lévén akaraterejiik, erkol-
csi érzékiik nem 1évén kifejlesztve, nem allvan kell6 feliigyelet alatt, csak hamar a biin
¢és nyomor lejtéjére keriilnek. A fiatalkoru biintettesek kozott az ilyen gyengetehetségliek
igen gyakoriak, és ha e blindsok szamat 1ényegesen csokkenteni akarjuk, akkor a gyen-
getehetségliek tanitasat rendezni, késébbi életsorsuk iranyitasat, figyelemmel kisérését
megfeleld kozegekre kell bizni” (Juba, 1909. 2.) Az idézetben tetten érhetd, hogy Juba
a tarsadalmi valdsagot — beleértve a nevelést is — kolesonhatasba allitja az enyhe fokban
értelmi fogyatékos emberek valdsagaval. Ezért jelentkezik az a huménus igény, hogy a
nevelés normait, céljait és tevékenységrendszereit az enyhén értelmi fogyatékos tanulok
sajatossagait figyelembe véve alakitsak ki. Ugyanakkor felhivja a figyelmet az enyhén
értelmi fogyatékos személyeknél eléforduld szocialis inkompetenciara, az alkalmazko-
das gyengeségére, amely a felndttéletben mint a tarsadalmi beilleszkedés jelentds akada-
lyozottsaga jelenik meg, és a kornyezettel dinamikus kdlcsonhatasban alakul és valtozik.
Hercsuth Kalman tanfeliigyeld is kifejezte a Néptanitok Lapjaban (1909) megjelent
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irasaban, hogy a kisegitd iskolaztatas funk-
cidjat a tarsadalmi diszkriminécié elleni
védelemben latja, miszerint a ,,gyengetehet-
ségliek” ,,tulajdonképpeni szenvedéseik csak
az iskola elhagyasa utan kezdddnek. A tan-
teremben az iskola szabalyai és fegyelme
mentik meg ket a tanulotarsaik durva dur-
vasagaitol és csabitasaitol; mihelyst az isko-
lat elhagyjak s az életbe 1épnek, védtelentil
ki vannak a lelketlen embereknek szolgal-
tatva.” (Hercsuth, 1909. 11.) Ez a megko-
zelités is arra enged kovetkeztetni, hogy a
vizsgalt idészakban a tobbségi tanuloktol
valo, a fogyatékossagbdl szarmazo eltérés
kivaltoja volt egy negativ személyes-szoci-
alis folyamatnak, amely sziikségessé tette
a ,,gyengetehetségli” tanuldk tamogatasat,
igényeik figyelembe vételét.

A tarsadalmi érdekek mellett Eltes tobb
irasaban kifejtette, hogy a kisegito iskolaz-
tatds szamos eldnnyel jar az enyhén értelmi
fogyatékos tanulokra nézve, valamint a tani-
tok és sziilok is profitalhatnak beldle: ,,igy
igazan aldasos miikddést fejthet ki, olyat
melynek jotéteményeit megérzik a sziilok s
ezek révén az egész tarsadalom, de megérzi
az elemi iskola is, mert munk4jat nem aka-
dalyozzak tobb ezek a szerencsétlen iigyefo-
gyottak, s legjobban megérzik maguk azok,
akikrdl az Iras azt mondja: »Boldogok a lelki
szegények«” (Eltes, 1920, 18). Eltes a kise-
gitd iskolaztatas egyik elonyét abban latta,
hogy annak tananyaga a kozponti tanterv-
ben mennyiségileg é¢s mindségileg a tanulok
képességeinek megfelelden volt 6sszeallitva.
Lehetévé tehette az individualis elérehala-
dast a gyermekkdzpontu pedagogia jegyé-
ben, amely a népiskoldban még nem volt
megoldott. Hozzajarulhatott a talterheltség,
az iskolai kudarcok elkeriiléséhez: ,,[...] az
ily gyermek egyéni (speczialis) oktatasra
szorul s mivel ezt az elemi iskola nem nyujt-
hat neki: azért kell ezen gyermekek szamara

A pedagogiai szaklapok iroi
ugy itéltek meg, hogy a kisegito
iskola letrehozdsa a népiskolai
tanitok munkdjdt is megkdny-

nyitheti azdltal, hogy a ,gyenge-
tehetségti” tanulokat kiemelik a
népiskolai kovetelményeket tel-
Jesiteni tudo gyerekek koziil és
dtirdanyitjdk oket a kisegito isko-
laba. Ezen a ponton lényeges
megemliteni, hogy a mind job-
ban kiteljesedo elktilonitett okta-
tds eredmeényeként kialakult
az a nézet, hogy a fogyatékos
tanulok kisziirésével a népisko-
lai tanulok homogén halmazt
alkotnak. Igy e csoport minden
tagja a t6bbségi tanterv szerint
haladhat. A tobbségi iskoldk
pedagogusait pedig felmentette
az egyéni képességekhez iga-
zodo haladds, specidlis figyelem
biztositdsa és a differencidlo
metodika alkalmazdsa alol.
A valosdag viszont egyre inkdbb
cdfolta ezt az elképzelést, és ido-
vel nyilvdanvalova vdlt, hogy az
elemi iskolai tanuloi népesség
akkor sem igazdn homogen
osszetételtl, ha kiemelik onnan
a fogyatékos gyermekeket.

kiilon kiilon iskolakat, sziikség esetén kisegitd osztalyokat folallitani, a hol is speczialis
¢s megfeleld modszer alapjan a bajt enyhiteni lehetne, s6t egyiknél-masiknal egészen
el is lehet tiintetni.” (Ellenbach, 1901. 7.) Kés6bb az érintett szakemberek egyre inkabb
elismerték, hogy a kisegitd iskolai specialis tanterv szerinti haladas a magasabb mindségi
oktatas biztositisanak egyik fontos eszkozévé valhat. Eltes azt is hangsiilyozta, hogy az
eltérd képességekkel rendelkez6 gyermekek sajatos tanulasi igényeinek figyelembevétele
az emocionalis fejlédésre is pozitiv hatast gyakorol: ,,A »kisegité-iskola«-ban a gyenge-
tehetségli tanulok kedélyi élete lassankint egészen atvaltozik. Jatékuk megélénkiil ugy,
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hogy laikus egyénekre a teljesen normalis gyermekek benyomasat teszik. A veliik valo
egyéni foglalkozas mellett a tanuldsban is elérehaladnak, s6t vetélkedést is latunk koztiik
kifejlédni. Az a gondolat, hogy gyengetehetségliek iskoldjaba jarnak, sohasem bantja
6ket.” (Eltes, 1905. 7.)

A pedagogiai szaklapok iréi Ggy itélték meg, hogy a kisegitd iskola Iétrehozésa a nép-
iskolai tanitok munkajat is megkonnyitheti azaltal, hogy a ,,gyengetehetségli” tanulokat
kiemelik a népiskolai kdvetelményeket teljesiteni tudo gyerekek koziil és atiranyitjak
Oket a kisegit6 iskolaba. Ezen a ponton 1ényeges megemliteni, hogy a mind jobban kitel-
jesedo elkiilonitett oktatas eredményeként kialakult az a nézet, hogy a fogyatékos tanulok
kisziirésével a népiskolai tanulok homogén halmazt alkotnak. {gy e csoport minden tagja
a tobbségi tanterv szerint haladhat. A tobbségi iskolak pedagogusait pedig felmentette az
egyéni képességekhez igazodd haladas, specialis figyelem biztositasa és a differenciald
metodika alkalmazasa alol. A valosag viszont egyre inkabb cafolta ezt az elképzelést,
¢és idovel nyilvanvalova valt, hogy az elemi iskolai tanuldi népesség akkor sem igazan
homogén dsszetételli, ha kiemelik onnan a fogyatékos gyermekeket.

A vizsgalt idészakban a koztudatban az enyhén értelmi fogyatékos gyerekekkel kap-
csolatban sok elditélet és sztereotipia élt. Az érintett csaladoknak olykor komoly kihivast
jelentett a kirekesztettség elleni kiizdelem, mely a tobbségi tarsadalom sokszor negativ
attitiidjébol fakadt. A kisegitd iskolaztatds megoldotta azoknak a tanuldknak a napkoz-
beni ellatasat, akiket a népiskolabol felmentettek vagy kizartak. igy nem kellett kisza-
kitani ket meglévd kozegiikbdl, csaladi kornyezetiikbdl, és nem kellett adott esetben
bentlakédsos intézménybe adni 6ket. A sziilok hazahozhattdk a ,,debilis” vagy ,,enyhébb
imbecillis” gyermekiiket a foldrajzilag tavolabbi helyen miikddé koltséges gydgypeda-
gbgiai intézménybdl, és a lakohelyhez kozelebbi kisegitd iskolaba irathattak be Oket.
A kisegit6 iskola tehat levette a sziilokrol a terhet a gondosabb feliigyelet biztositasaval
(Eltes, 1920).

Végiil a kezdeti nehézségek ellenére a tanitok €s sziilok egyarant belattdk, hogy a
kisegitd iskola kisebb rossz, mint a népiskoldban miikddé kiilon osztaly, amelyben a cim-
kézés, a diszkriminativ megkiilonboztetés, az ép fejlédésii és az enyhén értelmi fogya-
tékos tanulok egymashoz valo konfliktusos viszonya allandoan jelenlevd probléma volt.
Erre mutat egy példat a kovetkez6 idézet: ,,A gyerekekre nézve bizonyos megalazassal
jarna az osztalytarsaktol valo elkiilonités. Ez esetleg veszedelmes is érzékeny idegzetli
gyermekre. Talan sokat kesertiséggel toltene el, ha mas osztalybeliek csuf nevekkel illet-
nék 6t, vagy a gyengébb szamara felallitott osztalyokat. Ezt némileg el lehetne keriilni
azzal, hogy a varosokban kiilon iskolat foglalnank le a kiilonboz6 intézetekbdl kikeriild
gyengék szamara” (Gyonge tanulok iskolaja, 1912. 7.). A szazadfordulon kibontakozo
szakmai vitaban a szakemberek fokozatosan elfogadtak a kisegit6 iskolaztatasi stratégiat.
Az érintettek egyre inkabb belattak, hogy az elkiilonitett oktatas az elditélet, ginyolddas,
kirekesztés megsziintetésének egyik eszkdze lehet. A kezdeti nehézségek ellenére sor
keriilt a tanitok megnyerésére, a sziilék ellenallasa is lecsitult. Ugy tiinik, hogy az elfo-
gadas kezdeti nehézségeit altalaban sikeriilt legy6zni.

Megoldas vagy hatranyos megkiilonbéztetés?

Az elemzések ravilagitanak arra, hogy Magyarorszagon a vizsgalt korszakban az enyhén
értelmi fogyatékos személyekrdl kialakitott mentalis kép ambivalens formaban jelentke-
zett. A tarsadalmi kdrnyezet reakcidi az elutasitastol az integrativ toleranciaig terjedtek.
Egyrészt megtalaljuk a korszak kozgondolkodasaban jelenlévd elditéleteket, amely az
enyhén értelmi fogyatékos emberekhez valé negativ viszonyulast eredményezte. Sztereo-
tip gondolkodassal szembesiiliink, amely ugy tekint az enyhe fokban értelmi fogyatékos
személyek alacsony tarsadalmi statuszara (pl. jovedelem, életmod, munkamegosztasban
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elfoglalt hely) és a hozzajuk tarsitott szerepekre (pl. t6liik elvarhato viselkedési formak),
mintha azok a fogyatékossaggal é16 emberek allapotanak természetes velejardi lennének.
Masrészt a szakmai kdzvéleményben fokozatosan erdsodik az a szemlélet, amely szerint
a tarsadalmi rehabilitadcié hozzajarul a fogyatékos személyek tarsadalmi normahoz vald
kozelitéséhez, onmaguk és a kozosség javara. A megvaltozott mentalitas mogott a sok-
féle problematikus tarsadalmi tapasztalat allt. Ennek a nézetnek a képvisel6i az enyhén
értelmi fogyatékos gyermekek elkiilonitett oktatasat tartottak kivanatosnak.

Megallapithato, hogy a kisegitd iskolak kialakuldsaban kiilonb6z6 pedagogiai,
iskolaszervezeti, gazdasagi és szocialis tényezok jatszottak szerepet. Az elkiilonitett
oktatast atfogd tarsadalmi deszegregacids stratégiaként vezették be, mely megoldast
kivant nyugjtani egy tarsadalmi problémara. Az érintetteket a ,,gyengetehetségii” tanulok
oktatasat illetéen gondolkodasuk valtoztatasara, szemléletiik Gjragondolasara kész-
tette. Jollehet az 0j intézménytipus 1étrehozasa torténelmi jelentdségli volt az értelmi
fogyatékos tanulok differencialt iskolaztatdsaban, mégsem nyujtott tokéletes megoldast.
Tovabbra is iskolai konfliktusokat eredményezett példaul, hogy heterogén maradt mind
a népiskolai, mind a kisegitd iskolai népesség: ,,Azutdn sok olyan gyermek is keriil a
kisegit6-iskolaba, akinek ép intelligencidja van, de a tanuldsban, gyakori iskolavaltoz-
tatas, sok mulasztas, rossz csaladi viszonyok stb. miatt nem haladhatott.” (Eltes, 1916.
325-326.)

Jol érzékelhetd, hogy a kisegitd iskolai mozgalom ugy fordult szembe a tdomegok-
tatdssal, hogy azt nyilvanosan kritizalta volna. Helyette a mozgalom képviseldi olyan
tanitasi és iskolaszervezési modokat dolgoztak ki és probaltak a gyakorlatba beilleszteni,
melyekkel a tanulasi nehézségeket mutato, lemaradt, gyakran kiginyolt, hattérbe szorult
tanulokon segiteni lehetett. Nem oktatasi alternativat kivant allitani a népiskolaval szem-
ben, hanem egy teljesen uj, a gyermek felé forduld, a gyermek fejlédési igényeibdl kiin-
dulo iskolat kivant 1étrehozni. A szakembereket reformtorekvéseikre foként a humanum,
ember- és gyermekszeretet, szakszertiség ¢és lelkiismeretesség mozgositotta.

Osszegzés

A 21. szazadban elfogadott miivelddéshez valo jog gydkerei nyomokban mar megtalal-
hatoak a hazankban megjelend 20. szazad eleji pedagogiai irdsokban. Eltes Matyas korat
meghaladé modon fogalmazta meg azt az emberi jogot, mely szerint ,,minden polgarnak
joga van ahhoz, hogy az életben sziikséges miiveltség elemeit elsajatithassa” (Ellenbach,
1903). A kisegit6 iskola a 20. szazadi gyogypedagogiai intézményrendszer oszlopos
tagjava valt. 1898-t0l, az elsd kisegitd osztaly létesitésétdl szamitva valt emberbarati
intézménybdl kozoktatasi, gyogypedagogiai intézménnyé. Az ujabb iskolareformok
iranti igény az 1980-as évek végén indult el, melynek egyik oka az Eur6pabol €s a ten-
gerentulrdl induld esélyegyenldségi mozgalmak és azok kdvetkezményeképp kialakulod
integracios torekvés volt, a masik oka a gydgypedagogiai tudas folyamatos gyarapoda-
saban, a gyogypedagogiai tevékenységgel kapcsolatos szemléletvaltozasban lelhetd fel.
A kisegit6 iskolai pedagogiai mozgalom elsd szakaszanak kibontakozasaban ugyanazo-
kat a tarsadalmi kohéziot erdsitd demokratikus értékeket talaljuk meg, amelyek napja-
inkban az inkluziv oktatasra jellemzd elfogado6 attitid mogott huzodnak. A megvaldsitast
viszont mas pedagogiai megoldasok mentén tartottdk megvaldsithatonak.

Kovacs Krisztina

Szegedi Tudomanyegyetem Juhadsz Gyula Pedagogusképzo Kar
Alkalmazott Pedagdgiai Intézet
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Jegyzetek

U'A 19. szazad utolsé harmadatol kezd8dden egyre t6bb kiilfoldi és magyar orvos, pszichidter tett kisérletet a
,-hormalis” és az ,,abnormalis” fogalompar értelmezésére. Erre mutat példat a Néptanitok Lapjaban Weygandt
(német pszichiater), Decroly (belga orvos, pszichologus) és Ranschburg Pal (elme- és ideggyodgyasz, egyetemi
tandr, a kisérleti pszichologia ¢és a gyogypedagogiai pszichologia megteremtdje) klasszifikacidja. Az orvosi és a
pedagogiai megkozelitések mellett a 20. szazad elején jelentek meg a gyogypedagogiai interpretaciok, melyek
az orvosi ¢és pszichologiai kutatasi eredményeket is figyelembe véve komplex meghatarozasra torekedtek.

2 Karl Friedrich Kern (1814-1908): orvos, pedagdgus, a weimari, majd a lipcsei siketnéma intézet igazgatdja.

3 Heinrich Ernst Stotzner (1832-1910): német pedagdgus, a kisegitd iskola megalapitdja. 1851-1855 kozott a
Hubertusburgi ,,gyengék ¢s hiilyék intézetében” (Kénigliche Erziehungsanstalt fiir Schwach und Blodsinnige)
szerezte az értelmi fogyatékos gyerekekkel kapcsolatos nevelési tapasztalatait, majd késébb 1855-1887 kozott
a lipcsei siketnémak intézetének tanaraként tevékenykedett. A siketek intézetében egy ,,gyengetehetségiiek”
szamara létesitett osztalyt kapott. Itt fontos megemliteni, hogy akkoriban a nagyothallas és beszédhibak
miatt itt tanulok mellett ezek a gyerekek is konnyen a siketek intézményébe keriiltek. Ezen tapasztalatokra
épitve irta meg a Schulen fiir schwachbefihigte Kinder (Iskolak a gyengetehetségii gyermekek szamdra) cimii
munkajat, amely 1864-ben jelent meg. 1887-t6l nyugdijba vonulasaig a drezdai ,,gyengeképességli” tanulok
iskolajanak (Schwachsinnigenschule) az igazgato-helyettese volt.

4 Gyengetehetségii tanulok: Eltes Matyas a magyar gyogypedagogia uttoréje a ,,Kozérdekii tudnivalok. A gyen-
getehetségli gyermekek oktatasara szolgald kisegitd-iskolakrol” cimli 1905-ben megjelent koényvének elsd
fejezetében értelmezi a ,,gyengetehetség” intézményadekvat fogalmat. Megallapitasa szerint: ,, gyengetehet-
séglinek altalaban azt a gyermeket tartjuk, a ki rendes iskolaba jaras mellett, az daltalanosan hasznalt képzési
eszkozok rendszeres alkalmazdsa dacara, a népiskolanak egykoru, kizepes tehetségii novendékeivel egyiitt
haladni, — illetve ezen iskola eldirt tananyagat elsajatitani — nem képes. A gyengetehetség — bar nem olyan
szembetiing, mint pl. a hiilyeség vagy imbecillitas — kétségkiviil lelki fogyatkozds, sajnos azonban, sokszor
félreismerik és hanyagsdgnak, figyelmetlenségnek minésitik.” (Eltes, 1905. 5.)

5 A Magyarorszagi Tanitok Orszagos Bizottsaga dltal megindult el6készitd, szervezémunka kezdetben az
oktatasiigy helyzetének redlis elemzésére és az eurdpai szinvonalt, egységes magyar kozoktatds megterem-
tésére iranyult. Az 1893-ban megszervezésre keriild kongresszus elnoki tisztjét Heinrich Gusztdv, a Magyar
Paedagogiai Tarsasag elndke toltotte be, a tanacskozas titkara — lelke és motorja — Nagy LdszIo volt. A kong-
resszusnak 18 szakosztallyal jott Iétre. A plenaris tiléseken a protokollaris jellegii elndki megnyiton Wiassics
Gyula vallas- és kdzoktatasiigyi miniszter koszontotte a kongresszus tagjait.

6 Paedagogiai Tarsasag (1877-1882): a tudomanyos elmélet és az iskolai gyakorlat dsszekapcsolédséra, a neve-
1ési gyakorlat megujitasara és az ebben érdekeltek Osszefogasara jott 1étre a tarsasag. Megsziinését kovette
szakmai-tudomanyos szervezet, a Magyar Paedagogiai Tarsasag 1891-es megalakulasa (Kelemen, 2016).

7 Iskolaszék: Magyarorszagon az ,, 1868-as népoktatdsi torvény rendelkezett a felettes iskolai hatésagokrol,
a kozségi és az allami iskolak folé megszervezték az iskolaszéket, amely egy 9 tagbdl allo, valasztott testiilet
volt. Tagjait 3 évre vilasztottak, feladatuk pedig a tanitok, illetve segédtanitok valasztasa, az iskolak miikode-
sének és a torvényi rendelkezések betartasanak ellendrzése volt. Emellett az iskolaszék gondoskodott az iskolai
épiiletek esetleges felujitasarol, a taneszkozok beszerzésérdl, dontott az iskolat érinté iigyekben, s feliigyelte
a vizsgak menetét. Tovabba kapcsot képezett az iskoldk, illetve a tankeriileti iskolatandcs kozott. 1868-ban
az iskolaszékek és a tanfeliigyeldségek felallitasat a felekezeti iskoldkra nem terjesztették ki, ez majd csak az
1876. évi XXVIII. torvénycikk értelmében tortént meg. Innentdl kezdve tehat a kozségi iskolak felett a kézségi
iskolaszék, a felekezeti iskolak felett pedig a felekezeti iskolaszék allt.” (Pukanszky és Nobik, 2015. 15.)

8 A Budai Tanitoegylet 1869-ben jott 1étre 24 budai tanité alapitasaval. Feladata volt méas pedagogusegye-
stiletekhez hasonldan a tanitok érdekvédelme, segélyezése, és gyermekeik kollégiumi, ill. Un. tanitok vagy
tanarok héazaiban valo elhelyezése, nevelési és oktatasi tapasztalataik bévitése, tovabba pedagogiai lapok
kiadasa (Kislexikon).

9 Bltes Matyas (sziiletett Ellenbach Matyas, 1903-ig).

100



https://doi.org/10.18458/kb.2015.1.7

Szemle

Absztrakt

Jelen tanulmany a ,,gyengetehetségii”’, azaz mai fogalomhasznalattal kifejezve az enyhén értelmi fogyatékos
tanulok szamara Magyarorszagon, a 20. szdzad elso felében féként német minta alapjan létrejott (vo. Gordosné,
1996, 2000; Mesterhazi, 2019), kisegit6 iskolaztatas torténetével foglalkozik. A tanulmany intézményfejlodési
utat mutat be tarsadalom- és intézménytorténeti Osszefiiggéseket szem elott tartva. Feltarja a magyar kisegité
iskolaztatas els¢ szakaszanak innovativ folyamatait, 1898-t61 1920-ig. Vizsgélja azt az intézményes hatteret,
amelynek keretei kozott az enyhén értelmi fogyatékos tanulokrol vald szakmai gondolkodas a 19. szazadban a
legmarkansabban mutatkozott meg.

Kulcsszavak: neveléstorténet; gyogypedagogia; iskolatorténet; kisegito iskola; enyhén értelmi fogyatékos
tanulok
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Amikor az irodalom visszaiit

Az ujvidéki Tanulmanyok folydirat 2022-es évi két szamarol

dén is megjelent az Gjvidéki Magyar

Nyelv és Irodalom Tanszékének Tanul-

manyok elnevezésli népszerli tudoma-
nyos folyodirata, amely a kiilfoldi és a hazai
professzorok publikacidit tartalmazza.
A Tanulmanyok 2022/1-es szamat Balazs
Imre Jozset A ndi irodalmi hagyomany
kérdései az erdélyi dramairodalom feldl
cimt értekezése nyitja meg, amely a ndk
kezdetleges tarsadalmi szerepvallalasatol
egészen a szebbik nem irodalmi és szin-
hazi térre valé 20. szazadi berobbanasaig
veszi gorcsd ala a jelenséget. Az Iroda-
lom, irodalmi forditas, névkutatas fejezet a
Tanulmanyok 2022/1-es szamanak legter-
jedelmesebb része is, ugyanis az irodalom
¢és a nyelvtudomany égisze alatt 6sszesen
0t tanulmany sziiletett. Pongracz Alex Az
irodalom visszavag, avagy a szervezeti tul-
hatalom kérdései Kafka A per cimii mun-
kdjaban és globalizalt vilagunkban cimi
dolgozataban Franz Kafka 4 per cimi
miivét elemzi, amelynek soran a regényben
dominald, vezérmotivumként megjelend
szervezeti tilhatalommal és a biirokratikus
mitkodésmoddal parhuzamot von napjaink
globalis tarsadalmanak hasonld tenden-
cidival, amely 0j elemzési lehetdségeket
kinalva uj aspektusokkal gyarapithatja a
Kafka-értelmezések tarhazat. Habent sua

fata libelli! Véry Dalma fiiggetlen kutato

tollabol sziiletett meg A szavak helye —
A szovegtér Pakolitz Istvan kéltészetében
ciml tanulmanya, mely a magyar iro,
kolto verseiben fellelhetd vizualis minta-
zatokat, alakzatokat, a szovegtér kimozdi-
tottsagat elemzi: ,,Alapvetden a szavak, az
irasjelek, valamint ezek vizualis megjele-
nitése ¢s elrendezése hatarozza meg az iro-
dalmi mt térbeliségének jellegét, s ekképp
azt, hogy milyen médon tdjékozddha-
tunk benne.” (26.) Véry a tanulmanyban
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Pékolitz-versek altal igazolja kutatasanak
targyat, teszi valtozatossa tanulmanyat.
Az ujvidéki Magyar Nyelv és Irodalom
Tanszékének tanarsegéde, Kocsis Lenke
Miifajok, formak és motivumok nyomdaban
(Varro Daniel: A szomjas troll: Kis viking
legendarium) cimi munkéjaban taglalja a
gyermek- és az ifjisagi irodalom fejlédés-
torténetének jelentds valtozasait, viszont
tanulmanyanak kozéppontjaban a gye-
rek- és a fantasyirodalom hagyomanyos
és/vagy rendhagy6 formaban megjelend
toposzai allnak. Elena Dumitru Nyelvta-
nulds, tobbnyelviiség és irodalmi forditas
elnevezésli munkajaban tobbek kozott
foglalkozik a nyelvi kompetenciakkal,
kitér a tobbnyelviiség kérdésére, bemu-
tatja a forditas bonyolult mechanizmusait
— mindemellett interdiszciplinaris modon
vizsgalja a témat, hidat képezve a nyelvi
teljesitmény és maga a forditasi aktus
kozott. A személynévhasznalat a magyar
viccek szovegtipusaban cimii tanulmany-
ban Takacs Judit a magyar nyelvi vic-
cekben megjelend magyar személynevek
tipusait, hasznalatuk jellegzetességeit és
tulajdonnévitdl eltérd jelentéseit vizs-
galja, tobb csoportban elemezve azokat:
foglalkozik a személynév megjelenésével
és szerepével a vice szovegtipusaban; fel-
vazolja a személynevet tartalmazé viccek
korében végzett korpuszvizsgalat eredmé-
nyeit, melyben kiilon-kiilon elemezte a
kereszt-, illetve csaladneveket; mindezek
mellett a személynevekhez kapcsolhatd
sztereotipikus jelentések vizsgalatara is
sort kerit. Takacs tudomanyos munkéjaban
9 000 magyar szoviccet vizsgalt. A tudo-
manyos folyodirat Alkalmazott tudomanyok
fejezetében Hajduné Laszlo Zita A sze-
mélyiségvaltozok (dllapot-vondas) modell-
jének vizsgalata cimii dolgozataban arra
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keresi a valaszt, hogy a személyiség kér-
ddivskala State-Trait Personality Inven-
tory (STPI) eredményei a jelen populaci-
oban hogyan ¢és milyen jellemvonasokat
hoznak felszinre, és mennyire befolyasol-
hatjak az élsportolok személyiségjegyeit,
ugyanis a kialakult sportoloéi tulajdon-
sagok pozitivan hathatnak a szorongas,
a diih és a kivancsisag befolydsolasara és
ezaltal a sportolok versenypalyan tanusi-
tott attitiidjére. A tanulmanyban a kutatas
moédszerérdl, a kutatas helyérél és idejé-
r6l, valamint a vizsgalati eredményekrol
is részletes leirast ad a szerzd, amelyeket
tablazattal és grafikonnal is szemléltet.
Némethné Tancsik Beata, Hajduné Laszlo
Zita és Morvay-Sey Kata tanulmanyanak,
Az orvostanhallgatok élettel valo elége-
dettségének és jollétének vizsgalatanak a
célja kideriteni azt, hogy az egészségiigyi
tudomanyteriileten tanul6 vizsgalati cso-
port tagjai milyen jellemzdket mutatnak,
lathatok-e eltérések a korabbi felmérések-
ben mas szerzok altal vizsgalt csoportok
eredményeihez képest. A tarsszerzok a fel-
mérést a PTE-n felséfokt tanulmanyokat
folytatd egészségligyi hallgatokat, koziiliik
is kiemelten az orvosi kar hallgatoit keres-
ték fel. A tanulméanyban részletes leiras
olvashat6 a kutatasi modszerrdl, az adat-
feldolgozas modszerérdl, illetve az ered-
ményekrdl és az értékelésrol. A Tanulma-
nyok utolso, Kritika passzusaban Nemes
Krisztina mufordit6 Gydri Szabé Robert
2021-ben publikalt Katalonia: A fiigget-
lenség alma cimi torténelmi és politikai
kiadvanyarol szolo A fiiggetlenség dalma
ciml kritikajat olvashatjak az olvasok.
A Katalonia: A fiiggetlenség alma a
szerzO kutatdsainak (levéltari, intézmé-
nyi, sajto-, torténettudomanyi szakiroda-
lom — spanyol, katalan, angol, magyar —,
oral history interjuk és tereptapasztalat)
részletes 0sszegzése, egy nagy ivi Kata-
lénia-monografia, melynek fészerepléje a
torténelem soran ujra és Ujra jelentkezd
katalan fliggetlenségi torekvés (110.).
A nemrég elhunyt A. Gergely Andras Fdj-
dalom, kiégés, pszichopolitika elnevezésl
kritikajaban Byung-Chul Han dél-koreai
szarmazasu német kultarakutatd, illetve

A nemreég elhunyt A. Ger-
gely Andrds Fdjdalom, kiégés,
pszichopolitika elnevezésii
kritikdjaban Byung-Chul Han
deél-koreai szdrmazdsil német
kulttirakutato, illetve a Berlini
Mrtivészeti Egyetem professzo-
rdnak Pszichopolitika: A neo-
liberalizmus és az uj hatalom-
technikdk, A transzparencia
tdarsadalma és a Csillapito tdr-
sadalom: A fdajdalom ma cimii
tanulmdmnyértékii esszékoteteit
veszi gorcso ald, amelyekben
azok fajdalmas kontrasztot
drasztva, dm a kétely, a filozofi-
kus és mordlis fajdalmak, kiége-
sek és dtldtds-hidanyok vildgdt is
megkisértve kelnek életre (117.).

a Berlini Miivészeti Egyetem professzo-
ranak Pszichopolitika: A neoliberalizmus
és az uj hatalomtechnikak, A transzparen-
cia tarsadalma és a Csillapito tarsada-
lom: A fajdalom ma cim{i tanulmanyértéki
esszékateteit veszi goreso ala, amelyekben
azok fajdalmas kontrasztot arasztva, am a
kétely, a filozofikus és moralis fajdalmak,
kiégések ¢s atlatas-hianyok vilagat is meg-
kisértve kelnek ¢életre (117.).

A Tanulmanyok tudomanyos folyo-
irat 2022/2-es kiadvanyaban minddsz-
sze nyolc tudomanyos kutatas, dolgozat
kapott helyet. A Kozép-Europarol cim
fejezetben Medve Zoltan tanulmanyanak
els6 részében Kozép-Europa fogalmat
vizsgélja, a szoveg elorehaladtaval kitér a
vizsgalt térség irodalmainak forditési lehe-
tdségeinek vizsgalatara is, melyek soran
érinti a jakobsoni forditaselméletet, egya-
rant teret adva Schleiermacher, Humboldt
és Goethe elméleteinek is; mindekdzben
érinti a nyelv és kultra, a forras- és cél-
nyelv jelenségét a kozép-eurdpai szovegek
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forditasaiban a Kozép-Europarol és iro-
dalmainak fordithatosagarol cimi dol-
gozatdban. A Nyelvészet, irodalom pasz-
szusban Molnar-Bodrogi Enikd Mednki-
eli, szami, kvén, csango és erdélyi magyar
kisebbségi nyelvi narrativik az identitds-
épités szolgalataban elnevezésit munkaja-
ban harom fennoskandiai és két romaniai
finnugor nyelvi kisebbség korében végzett
kutatast, melynek targya, hogy a nyelvi
narrativak milyenségével épitik indentita-
sukat az anyanyelviiket aktivan hasznalo
értelmiségieket. A szerzo felvazolja tanul-
manyaban kutatdsanak anyagat, melyet a
nyomtatott média- és szépirodalmi szo-
vegek alkottak — ezeket a kisebbségek
nyelvpolitikai és kulturalis kontextusaban
elemzi. Konklizioként levonhato, hogy a
nyelv és a kultara, a nyelv és a vallas szo-
ros kapcsolata kiemelt szerepet kapnak az
anyanyelvl identitds megorzésében, aho-
gyan az is, ,,hogy egy kisebbségi nyelvet
abban az esetben lehet megdrizni és fej-
leszteni, ha els6bbséget biztositanak neki
abban a tobbnyelvii kdrnyezetben, amely-
ben beszélik, és ha sokoldaltian hasznal-
jak azt” (27.) Ladanyi Istvan 4 Symposion
melléklet cimli dolgozataban az Ifjusdg
hetilapban (amely az Uj Symposion folyo-
irat elédjeként tartatik szamon) megjelent
Symposion melléklettel foglalkozik, s egy-
arant teret enged azoknak a tényezdéknek,
amelyek lehetévé tették vagy elkészi-
tették a nemzedéki fellépést, kiemelve a
jellemzobb, emellett jelentdsebb publika-
ciokat. A tudomanyos folyoirat Tortene-
lem, miivelddéstorténet fejezetét Dévavari
Zoltan Egy elvetélt kisérlet (A Jugoszlaviai
Magyar Nemzeti Bizottmany szervezésének
kudarca az emigracioban [1952—1955])
cimt értekezése nyitja meg. A tanulmany,
amely Nagy Ivan néhai politikus hagyaté-
kabol eddig elkésziilt kutatomunka foly-
tatasaként értelmezendd, feltérképezi és
bemutatja a délvidéki magyar emigracio
szervezkedését, emellett bemutatja azokat
az okokat is, amelyek végil a Jugoszla-
viai Magyar Nemzeti Bizottmany mega-
lapitasanak a bukasadhoz vezettek. Pethed
Attila tanulméanya Csekes Béla falusi
lelkész izgalmakkal teli életét mutatja be

104

Csekes Béla, az Amerikabol hazatért felvi-
déki lelkész ciml tanulmanyaban. A kuta-
tas targya ugyancsak a vilaglatott, tobb
nyelven beszéld tisztelendd élete, célja-
ként a Reformatus Vilagszemle, a Csekes
Béla atya altal kiadott folyoirat beépitését
a koztudatba fogalmazza meg, ugyanis a
tekintélyes folyoirat bdséges informaciok-
kal szolgdl a Jugoszlav Kirdlysagban €16
reformatusok helyzetérdl. Pethed Attila
tanulmanyanak fantasztikuma s egyuttal
érdekessége abban rejlik, hogy a cimado-
ként szerepld lelkész életér6l még nem
jelent meg tanulmany, igy az alapkuta-
tasként is olvasand6 dolgozat a folyoirat
egyedi munkéjaként is tekintendd, amely
,»a kozeljovoben monografiava novi ki
magat” (109.). Tamba Renato Gyermekdb-
razolasok az otthon kulturdjabol — polgari
gvermekszemlélet a magyar biedermeier
festészetben ciml kutatasaban igazan
mélyrehatdan elemzi a kor — biedermeier
festok alkotasain is nyomon kovethetd —
nevelési érték- és céltartalmait, gyermeki-
deologiai, gyermekszemléleti mintazatait.
A dolgozatban elemzi a kutatas targyat
képezd reformkor beidermeier festdinek
gyermekabrazolésait: a fia- és leanygyer-
mek-abrazolasok, anya-gyermek kapcso-
laton megjelenité képeken, csaladi cso-
portképeken észlelhetd gyermekszemléleti
mintdzatokat. A szerzd tobbek kozott arra
is keresi a valaszt, hogy miként kapcso-
lodnak Gssze, hozhatok Osszefiiggésbe a
vizsgalt korszak eszme-, mentalis, gyer-
mekkor-, miivészet- és esztétikatorténeti
Osszefiiggései. A Tanulmanyok 2022/2-es
kiadvanyat a Kritika elnevezésl fejezet
zéarja. Bene Adrian Félelemértelmezések
ciml irdsdban a Balogh Laszl6 Levente
— Fazekas Sandor — Valastyan Tamas altal
szerkesztett A félelem reprezentdcioi cimii,
a Cultura Animi Kulturatudomanyi Soro-
zat negyedik koteteként megjelent tanul-
manygytjteményrdl ir, amelynek inspira-
tiv sokszinlisége bizonyara nem meriti ki a
lehetséges kozelitésmodok teljes tarhazat
a félelem témajat illet6n, inkabb ramutat
a téma tovabbi vizsgalatanak indokolt-
sagara, amelyben kiilondsen gyiimol-
cs0z6 lehet a tudasszociologia, a kritikai
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diskurzusanalizis, a reflexiv szociologia
¢és a kulturalis antropologia, a kritikai
kultarakutatas, vagy éppen az affektiv
fenomenologia szemléletmddjanak alkal-
mazasa (154.). Szaz Pal A fanatizmus
olvasasi stratégiai ellen cimi kritikajaban
Zoran Milutinovi¢ Fantom u biblioteci:
Postoji li srpski nacionalisticki diskurs o
Ivi Andriéu? elnevezésti kdnyvét méltatja:

Zoran Milutinovi¢ vallalkozdsa mar
csak azért is tekintélyes, mert olyan téma-
hoz nyult, amelyhez korabban az iroda-
lommal foglalkozok koziil senki sem — az
Ivo Andri¢ irét ért vadakat, akit tobbek
kozott iszlamgytldlettel vadoltak, és aki-
nek torténetei foként torténelmi kozeg-
ben, az oszman Boszniaban jatszddnak,

Milutinovi¢ feltérképezte és kritikai elem-
zéssel vizsgalta meg. Milutinovi¢ kdnyve
e diskurzus hangsulyosabb frazisait diak-
ronikus nézdépontbdl vizsgalja, kimunkalt
érveléssel, kortltekintd kontextualis elem-
z¢éssel, s nem hianyzik beléle mindemellett
a szellemes ironia sem (156.).

Az évente kétszer megjelend Tanulma-
nyok folyoiratanak felelds szerkesztdje
Toldi Eva, a Magyar Nyelv és Irodalom
Tanszék tanszékvezetdje, foszerkesztoje
Bence Erika, a Magyar Nyelv és Irodalom
Tanszék rendes tanara.

Turi Orsolya

Ujvidéki Egyetem, Bolcsészettudomdnyi Kar,
Magyar Nyelv és Irodalom Tanszék
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A pedagogus szerepkor
régi-uj olvasatai

inden korban fontos kérdéskor az

oktatas, melynek szerepldi koziil

a pedagdgus személyének interp-
retacioi id6rol idére valtoztak. A megitélés
szempontjai, akar filozofiai, tarsadalomlé-
lektani, vagy gazdasagi irdnyvonalat kép-
viselnek, érdemesek a tovabbgondolasra.

Révész Judit az ELTE Neveléstudoma-
nyi Doktori Iskoldjanak hallgatoja volt, és
fokozatat 2011-ben szerezte meg. Erteke-
z€sét a Mentorok a tanarképzés rendszere-
ben cimmel védte meg, mely alapjat képezi
a jelenleg targyalt konyvnek. 4 tanitds
mint értelmiségi hivatas — Tanulmadny a
pedagogusok kollektiv mobilitdsi esélye-
irél a pedagogus professzio kérdéskorét
foglalja magaban, kiilonds tekintettel a
szakmaisagra, annak sajatossagaira, illetve
maga a munka jellegzetességeire. A két
legnagyobb hozzaadott értéke a miinek az,
hogy egyrészt a szerz gyakorlati szak-
emberként vezeti koril az olvasot olyan
témakorok mentén, amelyek a széban
forgd problémakat analizaljak, masrészt
pedig a tarsadalomfilozéfiai kérdésekkel
onreflexiora készteti az olvasot.

A konyvben megjelend fobb témak
igen szerteagazok, ugyanakkor kapcsolo-
dasi pontjaik altal kiegészitik egymast a
mélyebb megértés eldsegitésére. F6 elmé-
leti keretként Wenger szocidalis tanulds
elmélete jelenik meg. A jelentés, az iden-
titas, a tanulas és a lehetséges ,,én” kulcs-
fogalmak koré épiti Révész Judit a gon-
dolatmenetét. Kiemeli, hogy a nevelésben
az egyik legfontosabb dolog a gyermekek
onmegvalositasban vald segitése. Ez azt
is vonja maga utan, hogy a non-formalis
tanulasi formak elényben részesitésének
egyre nagyobb teret kellene adnunk, azon-
ban a gyakorlatban ennek szamos hatral-
tato tényezdje lehet.
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A tanari professziordl sz616 fejezetben a
szerz0 sorra veszi a nyelviskolak és a gya-
korl¢ iskolak problémait. Ugy gondolom,
hogy ez a két példa szélsdségesnek szamit
abban az értelemben, hogy a tanari pro-
fesszio differencialt aspektusait mutatja
be azok elényeivel és hatranyaival. Mivel
témakorében irta, nem meglepd a példak
valasztasa.

A mt két 6 dilemmat hordoz magaban.
Az egyik az identitds témakdréhez kap-
csolhato, a masik pedig a mobilitashoz.
A pedagdgusok pozicionalasarol mar a
cimben is szo van, hiszen az értelmiségi
rétegbe” sorolja a szerz6 dket professzio-
juk alapjan. Ez a megjelolés tarsadalmi és
pszicholdgiai tartalommal is bir.

Egyrészt a tarsadalmat alkoté egyének
kozotti viszonyrendszerben vald elhe-
lyezés és az igy alkotott tarsadalmi pozi-
ciok kijelolése a szerzo altal feltételezett
tarsadalmi szerkezet egy egységére utal.
Ez azért fontos megéallapitds, mert a tarsa-
dalmi szerkezeten beliil stdtusok vannak
jelen. Ezen statusok betdltéi meghatarozott
szerepek szerint miikodnek — jelen esetben
a pedagogus mint szerep keriil el6térbe.
A tarsadalmi szerkezet elméleti keretében
feltételezhetd, hogy tarsadalmi rétegzo-
désrdl is beszélhetiink, amely a tarsada-
lom hierarchidjaban végbemend vertikalis
folyamatokra vilagit ra. Ezzel kapcsolatban
a ml szamos olyan esetet ir le, mely a ver-
tikalis mobilitas akadalyat képezi a sz6-
ban forgd pedagdgusok mint értelmiségiek
csoportjaban. Ilyen példaul az tivegplafon-
hatas, amely a professzidban a munkahe-
lyi statusok (nem) betdltésében nyilvanul
meg, annak ellenére, hogy az értelmiségi
léttel jard feltételeknek (az inkorporalt
tokét kiemelve) az illeté megfelel.
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Masrészt pszicholdgiai szempontbol
a pedagogusok mint értelmiségi statust
betdltd egyének pozicionaldsdhoz a tarsas
¢és személyes identitas elmélete mentén is
el lehet indulni. A tarsas identitasképzés
olyan szocialis reprezentacidkon keresztiil
torténhet, mint példaul maga a mii: cima-
dasaval és targyalt témaival identitasképz6
ereje a kozos tudast taplalja. A pedagogu-
sok személyes identitdsaban megfigyel-
heté az elmult idékben egyfajta valtozas
annak tekintetében, hogy az el6zé évsza-
zad oOta bekdvetkezett folyamatok miatt
is (globalizacio, individualizmus) a tanari
professzi6 atértékelédott. Ennek kovet-
keztében vice versa mechanizmusként a
pedagdgusok onmagukrél valdé gondol-
kodasa is formalodott. A gyakorlatban
megfigyelhetd, hogy a pedagdégus mar
kevésbé a formalis oktatast erdsitd, annak
keretrendszerében tevékenykedd ember.
Sokkal inkabb mentor, segitd, melyre
Révész Judit is kitér. A ma egyik legfi-
gyelemfelkeltdbb gondolata, hogy ebben
a szerepkorben hogyan fogalmazhaté meg
mégis az értelmiségi professzio tartalma,
¢és hogyan korrigalhato6 a koztudatban vég-
bement értékvesztés.

Minden mi kapcsan felmeriil a kérdés:
hogyan alkalmazhat6 a hétkdznapokban?
Ez esetben azt gondolom, hogy a gya-
korlatban mar megjelentek olyan példak,
melyek hasonld elméleti alapon nyugsza-
nak, és alatdmasztjak azokat az allasponto-
kat, melyek mellett a szerz6 all (Tanitsunk
Magyarorszagért, Amigos a gyerekekeért,
Lathatatlan Iskola). A Tanitsunk Magyar-
orszagért mentorprogram makroszinten
oleli fel a mentoralas témakorét. Fontos
megemliteni ezzel kapcsolatban, hogy a
mentorok nem csupan végzettséggel ren-
delkez6 pedagdgusok. A célesoport kiter-
jesztése arra is felhivja a figyelmet, hogy

a Révész Judit-féle "pedagdgus mint értel-
miségi hivatas’ atalakuldoban van. A segitd
szerep ilyen és ehhez hasonl6d progra-
mokban vald érvényesitése a tarsadalom
nyitottsaganak fokaban vald valtozasra
enged kovetkeztetni, illetve arra, hogy az
egyes rendszerdeficitekre vald reagalas
tobb szinten is megtorténik az oktatassal,
lemorzsolddassal, illetve a tehetségfejlesz-
téssel kapcsolatban. Az Amigos a gyere-
kekért és a Lathatatlan iskola két olyan
kezdeményezés, melyek a lokalitasra valo
fokuszalassal szamolnak. Toébb magyar-
orszagi varosban jelen vannak, és nem
csupan az olyan hatranyos helyzetli gyer-
mekeknek adnak segitséget, akik foldrajzi
mobilitasukban korlatozottak lakohelyiik
elhelyezkedése miatt. Az 6 célcsoportjuk
sokkal inkabb a nagyvarosokban jelenlévo
latens problémakra terjed ki, kiallva ezzel
amellett a nézdpont mellett, hogy nem csak
a vidéki szegénységgel, illetve tarsadalmi
problémakkal sziikséges foglalkozni. Azt
gondolom, hogy ezek a kezdeményezé-
sek a jové generacidjara nézve minden-
képpen innovaciot serkentdk és motivalok
lehetnek. A kreativitas, a jo gyakorlatok
megvaldsitasa ¢és a tarsadalmi szerepval-
lalas Gtjaba innent6l mar egyre kevesebb
tényez0 allhat.

Révész, J. (2018). A tanitas mint értelmi-
ségi hivatas — Tanulmany a pedagogusok
kollektiv mobilitasi esélyeirél. KKETTK
Alapitvany.

Toth Dalma

Debreceni Egyetem Egészségtudomanyi Kar
Szocialis és Tarsadalomtudomanyi Intézet
Gerontologia Tanszék

MTA-DE Falusi Kisiskolak
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Vocation or compulsion? Examining practising educators’
career commitment motives

Eva Szab6 — Gabriella Fehérvary

Abstract

Commitment to a career in teaching is not only important for successful performance, but also for preventing
burnout. In our research, we wanted to explore the factors that play a role in keeping teachers in the teaching
profession, despite or even in spite of increasingly difficult working conditions. Our questionnaire survey,
based on both qualitative and quantitative methodologies, involved 149 teachers. We used an open-ended ques-
tion to investigate the factors of staying in teaching, while burnout was measured using a questionnaire devel-
oped by Jagodics and Szabo (2014). Job commitment and intention to leave the profession were measured with
one item each. Content analysis using AGA (Szalay and Brent,1967) method revealed that the most prevalent
career retention forces were psychological rewards of work and love of children. Intrinsic motivational factors
were more important than extrinsic ones, such as coercion or work-related circumstantial benefits. However, for
teachers who showed stronger signs of burnout, these extrinsic factors played a greater role in career retention
than for their colleagues who did not show burnout. Our results confirm that the main attraction of a career in
teaching, besides the love of working with children, is the freedom to work creatively, the persistent absence
or severe limitation of which may contribute to leaving the profession.

Keywords: teacher burnout, attrition, intrinsic motivation, job engagement

Hungarian adaptation of the Five Facet Mindfulness Questionnaire
(FFMQ-24) and results of pilot studies in the case of 10 grade students

Imola Budis

Abstract
Mindfulness is a rather new research area in Hungary and there is no empirical research in the field of education
regarding this phenomenon. The aim of our study is to report about the domestic adaptational process of the
FFMQ-24 measurement tool and the results of two pilot studies carried out among 10% graders. Using SPSS,
Jamovi and SmartPLS3 programs, we examined the function and indicators of goodness of the adapted ques-
tionnaire through detailed statistical data analysis. The purpose of these examinations was to create a question-
naire version with adequate reliability, factor structure and item-level discriminant validity values. The second
version of the questionnaire was applied in this research, which was developed based on the results of the first
version of the questionnaire. The factor structure and internal consistency of the latter instrument version are
particularly good despite the small sample-size (n=66). The RMSEA value (0.080) also indicates an excellent
fit. All in all, three items did not have a perfect fit. Item 23 (acting with awareness factor), probably did not
function properly due to individual preferences. In the case of statements 18 and 21 (nonreactivity factor), the
latent effects of the virus situation may have influenced the response patterns of the participating students.
The entire questionnaire has good reliability (¢=0.803). Among the five subscales, only the Cronbach-a value
(=0.487) of acting with awareness is less adequate, while its CR value (0.711) showing structural reliability is
acceptable, so the items fulfil their function and are suitable for data collection. The reliability (0¢=0.586-0.779)
and CR values (0.696-0.850) of the other subscales indicate adequate functioning. Summarizing the results, the
second version of the questionnaire can be considered as a reliable tool for measuring mindfulness in Hungary.

Keywords: mindfulness, questionnaire-adaptation, confirmatory factor-analysis
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Developing outside-class, self-regulated vocabulary learning
from secondary-school teachers’ viewpoints: Cognitive,
motivational and pedagogical interrelations and effects

Szabina Adamku

Abstract

Self-regulated learning, that is, controlled outside-class learning processes, has been gaining more and more
ground with today’s information and technology development. It is especially true in the field of English lan-
guage acquisition, within which vocabulary learning is one of the most important aspects. As self-regulated
learning (SRL) can be developed (Lewis & Vialleton, 2011), pedagogy plays an essential role in the promotion
of students’ outside-class learning processes, the success of which may be influenced by effective strategy use.
This strategy use can be promoted by teachers. The present quantitative questionnaire study inquired about the
in-class developmental processes of self-regulated vocabulary learning (SRVL) and its underlying factors, such
as perceived opportunities and feasibility, as well as self-efficacy and motivation for developing SRVL, among
Hungarian secondary-school English teachers (N = 86). The results show the teachers’ positive attitude towards
the development of SRVL but indicate lower averages regarding the actual developmental mechanisms. How-
ever, teachers who develop SRVL proved to apply all scrutinized mechanisms; they develop both self-regulated
learning strategy use and vocabulary note-taking processes, moreover, they equally track these activities of
their learners. Several connections and effects were significant between the development of SRVL and its
underlying factors, which proves the importance of teachers’ perceptions, self-efficacy beliefs and motivation
in their development and promotion of SRVL. Although the sample size and the self-selective participation in
the study does not allow for generalization to the population, the results carry certain implications in the topic,
regarding, for instance, educational activities and teacher training; furthermore, they can serve as directions
for further investigation.

Keywords: self-regulated learning, vocabulary acquisition, teachers’ views, teaching languages, L2 acquisition

Detecting perfectionist behaviour during literature
therapy groups session among adolescents

Zsoka Gal — Anita G. Toth

Abstract

During the pandemic, not only the economic and social effects had to be considered, but also people’s psycho-
logical condition required special attention and care. The unusual teaching situation caused by the coronavirus
and digital education, which to this day has had an impact on the students’ performance at school, also needs
to be mentioned. Digital education has required, from teachers and students alike, to rethink and redesign the
teaching material, and how it is delivered. Adjusting to the new situation and being forced to stay at home is a
huge emotional burden and a shock for anyone, although we believe that it is especially the young adolescents
and adolescents who suffer the most from this, who might feel lost without their friends and peers. Literature,
reading, and other similar forms of mental recreation match well with the ‘stay at home’ principle. As we
know, the world of books keeps our minds busy and organised, and reading can be a good option to fill in the
increased leisure time. The aim of this study is to present the advantages and disadvantages of bibliotherapy for
adolescents, focusing on the performance anxiety caused by the epidemic situation. Among other things, it will
also describe the procrastination and perfectionist behaviour that emerged during the sessions. We believe that
the data obtained from bibliotherapy group sessions can be useful for understanding this phenomenon and for
developing targeted interventions in counselling with adolescents and in working with teachers.

Keywords: literature therapy, bibliotherapy, perfectionism, adolescence, pandemic
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Inherited fairy tales — The presence of family mythology in
Magda Szabé’s and Lenke Jablonczay’s fairy tales

Villé Buda

Abstract

In several of her autobiographically inspired works (such as Okiit or Fiir Elise), Magda Szabo referred to the
fact that her mother, Lenke Jablonczay, was a published writer, whose extensive imagination greatly influenced
her fairy tales, and without whom Tiindér Lala, Sziget-kék, or Barany Boldizsar would not have been possible.
This raises the question of how Magda Szabo drew on her mother’s fairy tales, what identifiable elements
and motifs she lifted from her stories, and how much the author relied on the so-called “family mythology”,
which had been created by her mother in creating her own unique stories. In the present study, I compare
Magda Szab6’s Tiindér Lala, published in 1965, with her mother’s story A boldogsag gytiriije (‘The Ring of
Happiness’), which was published in 1925 in the political daily Egyetértés as a serial story. In examining the
similarities between the two works, I focus on the characteristics of world building and the peculiarities of the
plot in the two stories. On the basis of these main aspects, I will take stock of the world-building devices of the
two works (the use of space, the form of government, the diversity of the species inhabiting the two worlds,
the existence of a science-centred world view, the use of language and words) and the congruent moments in the
plots. My work shows that Magda Szab6 not only drew on her mother’s story in creating the imagined world,
but also adopted certain historical elements in writing the plot.

Keywords: Magda Szabo, Lenke Jablonczay, comparison, fairy tale, world-building, family mythology

The first phase of the development of supplementary
education in Hungary, between 1898-1920

Krisztina Kovacs

Abstract
This study deals with the history of remedial education for students with mild intellectual disabilities in Hungary,
which was created in the first half of the 20t century mainly based on the German model (cf. Gordosné, 1996,
2000; Mesterhazi, 2019). The study presents an institutional development path with social and institutional
historical connections in mind. It explores the innovative processes of the first phase of Hungarian supplemen-
tary education from 1898 to 1920. It examines the institutional background within the framework of which
professional thinking about students with mild intellectual disabilities was most prominent in the 19" century.

Keywords: educational history, special education, school history, auxiliary school, students with mild intel-
lectual disabilities
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Budis Imola

A tudatos jelenlét 6t aspektusa-
nak mérésére alkalmas kérdoiv
(FFMQ-24) hazai adaptacioja és
10. évfolyamos tanulok korében
végzett eloméréseinek eredményei

A tudatos jelenlét azzal kezdodik, hogy a figye-

lem fokuszanak szabalyozasaval tudatositjuk az
aktualis tapasztalatokat, vagyis odafigyeliink a
gondolatok, az érzések és az érzetek pillanatrol pil-
lanatra torténo valtozasara (Bishop és mtsai, 2004).
A fejlesztéseknél gyakran a 1égzést alkalmazzak
»horgonyként”, az erre iranyulé folyamatos fokusz
igy az aktualis tapasztalathoz régziti a figyelmet.

A mindfulness neurobioldgiai kutatasai alapjan a
gyakorlas a rugalmassagot (flexibility), illetve mind
a figyelmi, mind az érzelmi 6nszabalyozast elésegit-
heti (Meiklejohn és mtsai, 2012). A valtasi készségek
lehetévé teszik a tanuld szamara, hogy a figyelmet
visszairanyitsa a 1égzésre, amint egy gondolatot,
érzést vagy érzetet elfogadott a tudataramban.

A valtas magaban foglalja a figyelem rugalmassa-
gat, igy az egyik targyrol a masikra helyezheti at a
fokuszt (Bishop és mtsai, 2004; Posner, 1980).

Szabé Eva — Fehérviry Gabriella
Hivatas vagy kényszer?

A gyakorlo pedagogusok palya-
elkotelezodési motivaciojanak
vizsgalata

A tandari palyardl valo elvandorlas egyre sulyosabb
problémat jelent a hazai oktatasiigyben is. Kutata-
sunkban arra a kérdésre kerestiink valaszt, hogy
melyek azok a tényezok, amelyek elésegitik, hogy a
pedagégusok akar a nehezed6 munkafeltételek mel-
lett is a palyan maradjanak. Ennek vizsgalatiahoz
részben kvalitativ médszert valasztottunk. Ered-
ményeink f6 vonalakban alatamasztottik a korabbi
hazai és nemzetkozi kutatasok altal feltart ered-
ményeket (Perrachione, Rosser és Peterson, 2008;
Skaalvik és Skaalvik, 2015). Az altalunk megkérde-
zett pedagogusok is az intrinzik motivacios ténye-
zoket emlitették elsé helyen, viszonylag nagyobb
sullyal. Ami a palyan tartja a pedagogusokat sajat
bevallasuk szerint, az els6sorban a munka kozben
meg¢élt pszicholégiai jutalom, azaz a valtozatossag,
kreativitas és a szabadsag lehetosége. A gyermek-
szeretet és a tanitas szeretete szintén el6kelé helyet
foglal el a kategoria rangsorban. Ugyanakkor fontos
megemliteni, hogy a kényszer is megjelenik a palyan
maradas indokaként.

Addamku Szabina

A tanoran Kiviili, 6nszabalyozott
szotanulas fejlesztése kozép-
iskolai angoltanarok szem-
sz0gébol: kognitiv, motivacios,
pedagogiai osszefiiggések és
hatasok

Az itt bemutatott tanulmany az angoltanulék
onszabalyozott szotanulasi folyamatainak fejlesz-
tését tanari oldalrol vizsgalta. Az 6nszabalyozott
tanulasi folyamatok el6segitik a tanulast (David és
mtsai, 2014). Ezek fejleszthet6é folyamatok (Lewis
és Vialleton, 2011), igy a pedagogiai tamogatas
szerepet jatszhat az 6nszabalyozott tanulds mingsé-
gében és sikerességében (Joo és mtsai, 2000; Nagy
és D. Molnar, 2017; Young, 2005; Zimmerman,
2008). Ennek fontossagat pedig az itt megkérdezett
tanarok is jelolték, tovabba arra is fény deriilt, hogy
errdl tanuldikkal is folytatnak diskurzusokat, ami a
regresszios eredmények alapjan befolyasolé ténye-
z6je is az onszabalyozo stratégiak fejlesztésének.
Mivel a szotanulas a nyelvelsajatitas egyik legfon-
tosabb eleme (Folse, 2011; Ghazal, 2007), a kutatas
erre az aspektusra sziikitve vette gorcso ala az
angoltanarok onszabalyozott tanulast fejleszto
mechanizmusait.

Kovacs Krisztina

A Kkisegit6 iskolaztatas
kialakulasanak elso szakasza
Magyarorszagon, 1898-1920
kozott

Jelen tanulmany, egy nagyobb kutatas részeként,

az enyhén értelmi fogyatékos tanulok szamara
Magyarorszagon, a 20. sziazad els6 felében létrejott
kisegit6 iskolak genezisével foglalkozik. Intézmény-
fejlédési utat mutat be tarsadalom- és intézmény-
torténeti osszefiiggéseket szem elott tartva. Feltarja
a magyar Kisegito iskolaztatas elsé szakaszanak
innovativ folyamatait. A kutatas interdiszciplinaris
alapozasi, a feldolgozott téma foként a gyégypeda-
gogia-torténeti kutatasokhoz (pl. Gordosné, 2001;
Mesterhazi, 2019; Varga és Hatos, 2015) kapcsolé-
dik, valamint épit a modern magyar iskolarendszer
kialakulasaval foglalkozé neveléstorténeti kutatasi
eredményekre (pl. Kelemen, 2004; Németh, 2005,
2012; Pukanszky és Nobik, 2015). Magyarorszagon
az elmult évtizedekben leginkabb a gyégypedagogiai
kutatasokban jelentek meg az enyhén értelmi fogya-
tékos tanulok iskoldztatasanak kialakuldsaval és
valtozasaival foglalkozé irasok, melyek jelen kutatas
kozvetlen el6zményeit jelentik.



