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Abduktiv diagnosztikai eljaras
lehetoségei a gyogypedagogiaban

A tanuldsi zavar megdllapitdsa aktudlis kérdésfelvetés,
de a diagnosztikus kategoricdk nem egységesek. Emiatt a
kategoriarendszerek bizonytalanok. Megldtdsunk szerint
a kategoridk megsziintetésével a bizonytalansdag nem sziinik meg.
Ezeért kutatdsunk fokuszdban a tanuldsi zavar jelensegkoréehez
igazodo stratégiavdlasztas feltardsa dll. Allitjuk, hogy
a gyogypedagogiai diagnosztika abdukcio segitségével torténd
értelmezése segitheti a tanuldsi zavar pontosabb megértéseét.
Kutatdsunk sordan 11 esettanulmdnyt (szakértoi véleményt)
elemeztiink az elmosodott rendszerek (fuzzy) logikdjdanak és a
Boole-algebra alapuvetéseinek felhaszndldsdval egy 11j, abduktiv
diagnosztikus modell létrehozdsa érdekében. Az abdukcio
azonositdsahoz a szakertoi vélemények metaelemzését végeztiik
el. Eredmeényeink alapjdan névelhet6 a diagnosztikai folyamat
megbizhatosdga: a teszteredmények abdukciora alapozva torténd
értelmezése lehetové teheti olyan mogéttes tényezok felfedezését
is, mint példdaul a diagnozist végzok nézetrendszere. A vdzolt
abdukcios-diagnosztikus modell képes lehet a legkiilénbozobb
tanuldsi vagy egyéb problémdk feltdrdsdra, és adott jelenség
maogott azonositja a sztikséges és elégséges feltételeket.

Bevezetés

sziint 2011-ben a tanulasi problémék korabbi felosztasa — SNI a) mint a meg-

ismerd funkciok vagy a viselkedés fejlédésének organikus okra visszavezethetd
tartos és sulyos rendellenessége; b) a megismerd funkciok vagy a viselkedés fejlodésé-
nek organikus okra vissza nem vezethetd tartos és sulyos rendellenessége —, melyet az
1993. évi LXXIX. torvény a kozoktatasrol vezetett be. A tanuldsi zavarok mogott felté-
telezett idegrendszeri, organikus sériilések azonban nem igazolhatok minden esetben.
A jelenleg hasznalt vizsgaloeszkdzok nem feltétleniil alkalmasak annak megéllapitasara,
hiszen nem orvosi, képalkoto eljarasok, hanem gyogypedagdgiai, pszichologiai tesztek.
A DSM-5-TR (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) 2013-ban erre
alapozva, akar az 1993-as kozoktatasi torvénybdl ismerds modon, a tanulasi zavarok
csak egy részét koti idegrendszeri sériiléshez. A 2011. évi CXC. térvény a nemzeti koz-
nevelésrdl ,,egyéb pszichés zavarhoz” sorolja.

ﬁ diagnosztika az elmult évtizedben kevés, de jelentds valtozason esett at. Meg-
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A diagnoézisalkotas reflektiv, szakmai folyamatként is értelmezhetd, mely kevéssé
kutatott teriilet hazankban. Magyarorszagon a szakemberek a diagnosztikus kategori-
akat leginkabb a tesztek eredményeihez kotik. Relevans hazai kutatdsok hianyaban a
DSMV specifikus tanulési zavarral kapcsolatos meghatarozasara hivatkozhatunk, mely
szerint kultara- és iskolarendszer-fiiggd, hogy mit tartunk tanulasi zavarnak. Kutatasunk
tervezésekor felmertiilt a diagnosztika kozvetlen megfigyelése, de kivitelezése kutatase-
tikai kérdéseket vet fel, ezért melldztiik. A kutatds soran valamennyi vonatkoz6 GDPR
adatkezelési elvet betartottuk, viszont a vizsgalat kozvetlen megfigyelésével a személyes
talalkozas elkeriilhetetlen lett volna, ami az adatokat 0sszekototte volna konkrét szemé-
lyekkel. Az irattari betekintés soran az adatok és a konkrét személyek 6sszekapcsolasa
elkeriilhetdvé valt. Emellett személyes és kozvetlen megfigyelés esetén nem lattuk kizar-
haténak a vizsgalati eredményekre gyakorolt torzitd hatasunkat. Tekintve kutatasunk
célkitlizését, fokuszat és eredményeink kiterjeszthetéségét, nem tartottuk elfogadhatonak
az ezzel parhuzamosan okozott esetleges negativ hatasokat a vizsgalt gyermekek tesz-
teredményére.

A tanulmanyban a szakértéi folyamat dokumentumainak metaelemzésével fokusza-
lunk a diagnosztikus tevékenység vizsgalatara. Kimutatjuk, hogy miért indokolhat6 az
abdukcio6 a tanuldsi zavart azonosité folyamatban. Az abdukcio olyan kovetkeztetési
ut, ahol az ismeretlen egyedi jellemzok a tanulok életutjaban és képességprofiljaban az
ismert eredményekbdl levezethetok, és mint egyedi sajatossagok és kiilonbozo sulyt
valtozok csatolhatok a feltételezett diagnozis hipotéziséhez.

Az abdukcié mint gydgypedagogiai folyamat jellemezhetd gy is, mint a szaktudo-
manyos ismereteket tovabbfejleszté olyan eljards, amely tobb a deduktiv és az induktiv
logika konzekvens és egyoldalu alkalmazasanal (Peirce, 1992). Az abdukcio illeszthetd a
gyogypedagogia jelenségvilagahoz is, hiszen a tarsadalmi jelenségek multidiszciplinaris
meghatarozottsaguak, filozofiai, logikai, pszichologiai megkdozelitést igényelnek, és kva-
litativ vagy kvantitativ stratégia alapjan hatékonyan nem elemezhetdk (Santha és mtsai,
megjelenés alatt). Az abduktiv kovetkeztetés gydgypedagogiaban torténd felhasznalasat
alatamaszthatjuk azzal is, hogy az oktatas soran a gydgypedagogusok nézeteinek miiko-
dése az altalanos modellekhez illeszthetd (Schumm és mtsai, 1994).

Valdjaban hiaba szeretnénk egy-egy teszt, mérés eredményére visszavezetni a tanulasi
zavar diagnozisat, mindig marad bizonytalansag a kovetkeztetés mogdtt. Onmagaban
az is tobb kérdést felvethet, hogy az olvasasi zavar fogalmi lehatarolasa sem egységes,
¢és szamtalan oki tényez6t kiilonboztet meg a tudomany (Csépe, 2014). Ez valamennyi
tanulasi zavar meghatarozasa esetén igy van, amit megerdsithet az is, hogy a DSM-V-TR
diagnosztikus klaszterei is ,kritériumokat” emlitenek mint tiineti halmazokat, melyek
tanulasi zavarra utalhatnak adott mintazat esetében. Konkrét pontszamok, tényszer(i
kijelentések nem talalhatok egyik relevans némenklatiraban sem. Mindez arra is utalhat,
hogy a tanulasi zavar fogalmi hatarai elmosodottak, és nem is statikus diagno6zisrol van
sz0, hanem dinamikusan valtozé folyamatrol. Ez indokolta az abdukcid, az INUS és a
fuzzy-set alkalmazasat, hiszen erre elézménykutatasaink is utaltak mar (Vida, 2022).

Abdukci6 és a pedagégiai folyamatok kapcsolata

A diagnosztikus folyamatot, amely sordn létrejon a tanulasi zavart is kddolod szakér-
téi vélemény, protokoll segiti (Nagyné és Mészaros, 2012) és rendelet szabalyozza.
A folyamat azonban nem feleltetheté meg konzekvens kutatds-modszertani stratégianak,
valdjaban induktiv és deduktiv, olykor intuitiv. A szakért6i vélemények kutatasa soran a
diagnosztika induktiv és deduktiv jellegét tartuk fel, valamint kimutattuk azt, hogy mikor
elmosodott az elméleti hattér. A szakaszok beazonositasa az abdukcid szempontjabol
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relevans, ugyanis az abdukcié az indukcio és a dedukcio k6zotti ingamozgasnak is tekint-
het6 (Santha és Gyeszli, 2022). Tudatosan abduktiv diagnosztikara tdrekedve, induktiv
¢és deduktiv iranyvaltasok, rogzitett reflexiok hataroznak meg az elemzést (Santha, 2011).
A reflektivitds nem csak a tudomanyossag szempontjabdl alapvetd kdvetelmény, hanem
enélkiil elvész a folyamat kovethetdsége, és érthetetlenné valik, hogy mi alapjan kdvet-
keztetiink a tanulasi zavarra (Vida, 2022).
Bar a diagnosztikus protokoll nem emlit abdukciot, bizonyos elemeiben utal erre:
»pszichologiaban és a (gyogy)pedagdgidban dnmagaban egy teszteredmény vagy mutatd
tobbnyire nem donté diagnosztikus indikatora egy specifikus zavarnak vagy fogyatékos-
sagnak (pl. IQ = 69 dnmagaban nem azonos az értelmi fogyatékossaggal), [...] a kiilon-
b6z6 fogyatékossagokkal, zavarokkal ¢é16 gyermekek problémainak idioszinkretikus
(sajatosan egyénre jellemz6), komplex természete olyan flexibilis és atfogd értékeld
modszereket igényel, amelyek nem kizarolag a standardizalt mutatokba vetett bizalmon
alapulnak” (Simeonsson ¢és Rosenthal, 2001 alapjan Nagyné és Mészaros, 2012. 10-11.).
Ezért megéllapithato, hogy pusztan a vizsgalati eredményekbdl torténd kovetkeztetés
vagy kizarolag az elméletre alapozott meglatdsok nem elegenddk.
Az abdukci6 gyogypedagogiai aspektusainak feltarasa szorosabban kapcsolhato az
oktatasi-nevelési folyamat szakembereinek gondolkodasahoz, nézeteihez és reflexioihoz
(Kessels és Korthagen, 1996; Zeichner és Liston, 1996). A szakértdi vélemények valo-
jaban a gyakorlatban dolgozok szdmara késziilnek annak érdekében, hogy segitsék az
oktatasi-nevelési folyamatot. A nézetek és a reflexiok mogott kimutathatd az abdukcid
(Santha és mtsai, megjelenés alatt), igy vélhetden a diagnosztikus folyamatban is 1éte-
zik. A gyakorlatban megfigyelhetd visszajelzések alapjan elmondhato, hogy hétkéznapi
iskolai vagy 6vodai gyakorlatban — a folyamat elmosddott pontjai miatt — kevésbé haté-
konyan hasznosulnak a szakértdi véleményekben megfogalmazott eredmények.
Az abdukci6 a tarsadalomtudomanyi kutatdsokban mar széles korben ismert (Grane-
heim és mtsai, 2017; Reichertz, 2003; Santha és Gyeszli, 2022; Santha és mtsai, meg-
jelenés alatt; Zelinsky, 2019), fogalmi lehatarolasa korabbi kutatasunkban megtortént
(Santha és mtsai, 2023). Mindez jol illeszthetd a tanulasi zavar elméleti diskurzusaihoz,
amelyeket harom nagy csoportba sorolhatunk:
a) kognitiv diszkrepancia modell: kognitiv funkciok szinvonala és a mutatott pedago-
giai teljesitmény dsszeférhetetlensége (Morris, 1988);

b) alacsony pedagoégiai teljesitmény (Fletcher, 2012);

c¢) intervencids paradigma (Fletcher és mtsai, 2011; Nelson és mtsai, 2003; Vellutino
és mtsai, 2006): a Diagnosztikus Protokollban jelenik meg hazankban (Nagyné és
Mészaros, 2012), diagnosztikus kategoriak helyett ellatasi csoportokra alapoz.

Az abdukcid a gyogypedagogiaban alternativat kinal a reflexié nélkiili intuitiv folyama-
tok sordn a teszteredmények talhangsulyozasaval felallitott diagndzisra. Az abdukcio
rendszert visz a megismerésbe, amely soran az intuitiv és szubjektiv nézetek, hiedelmek
rendszerét kovethetobb kdvetkeztetési ut valtja fel (Santha és mtsai, megjelenés alatt),
tovabba a merev diagnosztikus lehatarolas és a tanulasi zavar bizonytalan fogalomrend-
szere megkeriilhetd, hiszen a valdsagban tapasztalhato komplex jelenségek magyarazata
kertil a fokuszba, nem pedig egy elmélet igazoldsa vagy a teszteredményekhez rendel-
het6 kategdria megéallapitésa.

Az abdukcid a rugalmas diagnosztika alapja, hiszen adott tanulasi probléma megalla-
pitasa nem alapozhat6 kizarélag indukciora vagy dedukciora. Tobb alkalommal felmeriilt
mar az indukcio, a dedukcié és az abdukcié kozotti helytelen parhuzam a gyogypeda-
gogia teriiletén kivill is (Santha és mtsai, megjelenés alatt), ezért hangsulyozzuk, hogy a
tanulasi zavar megallapitasa meglatasunk szerint potencialis abdukcio, szamunkra azon-
ban ez nem mindségi kategoria, hanem logikus valasztas. Az abdukcio6 lehetévé teszi azt

5




Iskolakultara 2024/1

a kreativitast és rugalmassagot, amelyre sziikség van a gyogypedagogiai diagnosztika,
a tanulasi problémak leirasakor, hiszen ,,a dedukcié bizonyitja, hogy valaminek lennie
kell; az indukcié megmutatja, hogy valami valoban van és miikddik; az abdukci6 csupan
azt sugallja, hogy valami lehet” (Peirce, 1998. 171.; Strand, 2005. 273.). gy az abdukcié
olyan kovetkeztetési it a tanulasi zavar megallapitasaban is, amely soran a kreativitas és
innovacid hatékonyan megjelenhet (Strand, 2005).

Az abdukcid olyan kovetkeztetési ut, ahol az ismeretlen egyedi jellemzok a tanu-
16k élettjaban és képességprofiljaban az ismert eredményekbdl levezethetdk, és mint
egyedi sajatossdgok és kiillonbozd sulyu valtozok csatolhatok a feltételezett diagnozis
hipotéziséhez. Igy elkeriilheté a potencialis diagnosztikus feltételek korének egyetlen
jelenséghalmazra torténd sziikitése. Abdukcio segitségével adott allitasokbol olyan allita-
sokra kovetkeztetiink, amelyek a kiindulo tételek igazsagat magyarazzak, és mely soran
valamilyen jelenség okara igyeksziink kovetkeztetni (Santha, 2011). A gydgypedagogiai
diagnosztika soran kvantitativ és kvalitativ adatokat egyarant felhasznalhatunk, hiszen a
tanulok iskolai teljesitménye sem irhaté le kizardlag szamszert adatokkal. A diagnosz-
tika fokusza igy az, hogy hatékonyan értelmezze a legkiilonfélébb teriiletekrdl érkezd
informaciokat. A kognitiv, affektiv tényezok és a vizsgaloi reflexiok igy nem redundans
elemek, hanem komplementerek.

Az abdukci6 rugalmas mentalis folyamatként is értelmezheté a diagnosztika soran,
amely képes adott pillanatban minden elérhetd, a diagnoézis alkotasara vonatkozo6 expli-
cit vagy implicit informacio Osszegytjtésére. Az abdukcié alkalmazéasa nem feltétleniil
egy logikai probléma, hanem a gydgypedagogiai diagnosztika soran a gyermek valds
allapotanak megismerését célzé gondolkodasi folyamat, amelynek sajatossaga, hogy a
diagnozis ,,aha-¢lmény” formajaban is feltarulhat, sebességét tekintve mintegy ,,villam-
csapasként” jelenik meg (Reichertz, 2009).

Hiedelmek, nézetek a diagnosztikaban

A sajatos nevelési igény megallapitasa, a tanulasi zavarok hatterének feltarasa mogott
az abdukcié meglévo és hianyzo elemeinek megtalalasara toreksziink. Visszatériink
a Peirce-féle logikadhoz, ugyanis a diagnosztika szempontjabdl relevans a diagnoszti-
kahoz kothetd szakemberek hiedelmeinek vizsgalata is. Korabbi kutatasunk igazolta,
hogy a tanulési zavar megéllapitasa elmélettel nem megalapozhaté (Vida, 2022), ezért
nem maradt mas a folyamat mogott, mint a hiedelem, a nézet €s az intuicié vizsgalatba
torténd beemelése. A neveléstudomanyban a nézetek vizsgalata hosszabb el6zményekre
tekint vissza (McCarthy, 2005; Smith és mtsai, 2005; Strand, 2005), mindez a sajatos
nevelési igény, a tanulasi zavar diagnosztikaja szempontjabol is relevans. Az abdukcio
fogalmi kerete (Santha €s mtsai, megjelenés alatt) illeszthetd a nézetek feltarasahoz a
gyogypedagodgiai teriiletén is, hiszen a nézetek hatast gyakorolhatnak a tanulasi zavar
megallapitasara is.

,Peirce alapjan hiedelmek alatt olyan elképzelések vagy otletek egy altalanos szabaly
szerinti sorozata érthetd, amelyek a valosagban végbemend eseményeket magyarazzak.
Ebben az értelmezésben az otlet vagy elképzelés valdjaban egy jel, egy szimbolum — itt
Peirce szemiotikai tevékenysége is kiemelhetd — ami a valdsag egy elemét reprezentalja.
A jelek vagy szimbolumok 6sszekapcsolddnak annak érdekében, hogy leképezzék az
egyénben a valdsagot. Erzéseken és a kiilsé és belsé vilag kozotti olyan kapcsolaton
keresztiil kothetdk ssze, amelyek tovabbi gondolatokat és érzelmeket indukalnak.
A »helyes« hiedelmek események ¢és targyak kozotti valos kapcsolatokat irnak le, ezért
a teljes valosag nem ismerheté meg a benniinket koriilvevo vilag komplexitasa miatt.”
(McCarthy, 2005; Santha és mtsai, megjelenés alatt)
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Ez a tobbdimenzionalis értelmezési keret
lehetévé teszi a tanuldsi zavart kodold
szakért6i vélemények mint reflektiv szove-
gek elemzését és az abdukcié értelmezését
a diagnosztika mogott. A diagnozisalkotas
igy a kovetkezd abdukcios 1épésekhez iga-
zithato: elméletgeneralas, elméletfejlesztés
és elméletértékelés (Haig, 2005; Santha és
mtsai, megjelenés alatt).

Maodszertani hattér

Napjaink gyogypedagdgiai kutatasaiban is
az adatok alaposabb megértése ¢és az Ossze-
fiiggések feltarasa érdekében eldtérbe kertilt
a multidiszciplinaris fokusz és a kiilon-
b6z6 tudomanyteriiletekbdl atemelt, integ-
ralt modellek hasznalata. A sajatos nevelési
igény megallapitasa emellett egy kezdetben
kvantitativ vizsgalatbdl kirajzoléddé minta-
zatok megértésére, ok-okozati dsszefiiggeé-
sek és a latens tartalmak feltarasara iranyuld
tevékenységként is felfoghato.

Kutatasunk soran az indokolta az abduk-
cid keresését a diagnosztikaban, hogy a
szamos rendelkezésre 4ll6 modszer sokféle

Kutatdsi stratégidnk keretezése
sordn logikus vdlaszitdsnak tiint
az INUS kauzalitds és a fuzzy
logika haszndlata, hiszen az
abdukcio lehetové teszi, hogy
minden esetben eltéro oki
hdttérhez rendeljiink feltétele-
ket, rugalmasan kezelve a diag-
nozist. A sziikséges és elégséges
feltételek halmazdt indokolt
adekuvdt modon kérvonalazni
a diagnosztikai folyamat sordn
alkalmazott abdukcio kévethe-
16sége és dtldathatosdga érde-
kében. A fuzzy logika alatt az
elmosodott rendszerek logikdjdt
ertjiik, amelynek fogalmi leha-
ldroldsdt és bemutatdsdt az
Alkalmazott modszertan fejezet-
részben részletesen kifejtjiik.

mérési eredményt produkalhat egy vizsga-
lat soran. Igy a vizsgalatot végz6 szakértd
fokuszt téveszthet a redundans adattomegben. Tiszta keretek és a tanuldsi zavarhoz
kapcsolodo teszteredményeken alapuld pontos kategoriahatarok nélkiil lehetetlen leirni a
gyermek tényleges és sajatos nevelési igényeit.

Kutatasi stratégiank keretezése soran logikus valasztasnak tiint az INUS kauzalitas és
a fuzzy logika hasznalata, hiszen az abdukcio lehetdvé teszi, hogy minden esetben eltérd
oki hattérhez rendeljiink feltételeket, rugalmasan kezelve a diagnézist. A sziikséges és
elégséges feltételek halmazat indokolt adekvat modon korvonalazni a diagnosztikai
folyamat soran alkalmazott abdukcid kovethetdsége és atlathatosaga érdekében. A fuzzy
logika alatt az elmosodott rendszerek logikajat értjiik, amelynek fogalmi lehatarolasat és
bemutatasat az Alkalmazott modszertan fejezetrészben részletesen kifejtjiikk. Az INUS
kauzalitas vagy oksag alkalmazésa a gydgypedagdgiai diagnosztika soran az elmosodott
rendszerek sajatossagabdl kovetkezik, ugyanis amennyiben nem tudunk merev lehataro-
last és statikus kategoriat felépiteni a tanulasi zavarhoz kothet6en, akkor valojaban egy
dinamikus rendszert probalunk leirni. Ezek alapjan a tanulasi zavar kezelhetd valoszinti-
ségként is, amelynek tobbé-kevésbé ismerjiik a valtozoit, azaz feltételrendszerét. igy a
kérdésfelvetésiink atstrukturalhat6 aszerint, hogy adott feltétel mennyire és miben jarul
hozza a tanulési zavar 1étrejottéhez a vizsgalt rendszerben.

A dinamika a kovetkezOképpen értelmezheté az INUS kauzalitashoz kétve: amennyi-
ben egy ok/feltétel ugyan elégtelen (insufficient) a tanulasi zavar megallapitasaban, attol
még lehet sziikséges (necessary). Mindez ugy is érvényes lehet, hogy a feltétel maga nem
sziikséges (unnecessary), de mégis elégséges (sufficient) a tanulasi zavar diagnosztizala-
sédhoz. Az insufficient, necessary, unnecessary, sufficient szavak kezddébetiijébdl alkotott
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INUS sz6 mogott a kdvetkezo elmélet fogalmazhaté meg: X oka Y-nak, ha X elégséges
Y-hoz, amennyiben bizonyos kdriilmények fennallnak (a tanuldsi zavar 1étrejottében)
(Rappai, 2011).

Minta

A kutatasban két iskolai kdrzet engedélyezte az archivumokhoz valé hozzaférést. Réteg-
zett mintavétellel vizsgaltuk a tavoktatas idészaka eldtt megallapitott sajatos nevelési
pedagogiai feljegyzés. Esettanulméanyként 11 tanuld szakértéi véleményének szdvegeit
¢és a csatolt pedagdgiai jellemzéseket, szoveges értékeléseket elemeztiik. Vizsgalatunk
a diagnosztikus értékelés teljes folyamatara kiterjedt. A vizsgalt anyag mennyisége
1127 oldalnyi szévegkorpusz volt. Kvalitativ dsszehasonlitéo elemzést alkalmaztunk az
fsQCA 4.0 szoftverrel (Santha, 2014; Santha és Nadler 2019). A kutatasi stratégia lehe-
tové tette a kategoriahatarok feloldasat, a matematikai, logikai hattér atlathatova tette a
diagnosztikus értékelést, tovabba a kategdriaalapt diagnosztika csokkentheti a tanulasi

s

Alkalmazott modszertan
A gyogypedagdgiai diagnosztika mint fuzzy rendszer

Az elmosodott rendszerek logikaja L. A. Zadeh 1965-6s tanulmanyéara vezethetd vissza,
és tobbértékii szemantikai rendszerként értelmezhetd (Zadeh, 1965). Ez az elképzelés
kutatasunkhoz rendelve egy hozzarendeld fliggvényként magyarazhato, amelyben adott
valtozok eloszlasa alapjan kovetkeztetiink a tanuldsi zavarra. Ahogy a valdsagban, ugy
a fiiggvény esetében sem lehet csak konkrét pontokat kijelolni az SNI megéllapitasa-
hoz, igy az értékek a meghatarozott hatarpontok kdzott barhol lehetnek, ezzel igazodva
a megfigyelt jelenséghez (pl. a tanuldsi zavar az [Q-teszt eredményét tekintve sokkal
inkabb egy intervallumhoz rendelhetd, semmint egy konkrét értékhez).

Korabbi kutatasunk alapjan a gyogypedagogiai diagnosztikaban a tanuldsi zavar
megallapitasa egy elmosodott rendszer (Vida, 2022), ahogy ez mar felmertilt a gyogy-
pedagdgia teriiletén (Horvath és mtsai, 1980; Manghirmalani és mtsai, 2012). Tovabba
az olvasasi zavar azonositasaban is alkalmaztak (Vanitha és Kasthuri, 2008), valamint
a legkiilonfélébb gyodgypedagogiai diagnosztikai kategoridk beazonositasara probaltak
hasznalni (Hernadez és mtsai, 2009). Hazai kutatok is alapoztak az elmosddott rend-
szerekre (Santha, 2014, 2020; Galantai, 2016). Ujdonsagnak tekinthetd viszont, hogy
az elmosddott rendszerek logikajat kozvetleniil halmazmiiveletekhez kapcsoljuk azzal a
torekvéssel, hogy adott halmazba mennyire tartozik bele, és milyen jellemvonasok men-
tén, egy gyermek. igy a valdsaghoz kozelebb 4ll6 diagnosztikai rendszer hozhat6 létre,
melyben kimutathat6 az abdukcié.

Adatelemzés

A tanulasi zavar megallapitasa korabbi kutatasok alapjan nem adat- vagy elméletvezérelt
folyamat (Vida, 2022). Feltarasa érdekében a szakértdi vélemények vizsgalatakor kva-
litativ 0sszehasonlitd elemzést folytattunk azzal a céllal, hogy vazoljuk a diagnosztika
soran létrehozott vélemények és a diagnosztikai folyamat szerkezetét.

Az adatelemzés elsé 1épésében kvalitativ tartalomelemzéssel deduktivan azokat a
kategoriakat tartuk fel, amelyekbe a diagnosztika segitségével a szakértdi vélemények
besoroltak a vizsgalt tanulokat. A kovetkezd 1épésben a szakértdi vizsgalatok sorozata
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alatt 1étrejott szovegeket mint esettanulmanyokat kvalitativ 6sszehasonlitd elemzéssel
vizsgaltuk. Igy megéllapithatova valt a tanulasi zavar sziikséges és elégséges feltétele.
Tovabbi iteracié soran, kdvetve a kvalitativ komparativ elemzés 1épéseit (Kane és mtsai,
2014), a tanulasi zavar diagnosztikus folyamatat kodegyenletek formajaban jelenitettiik
meg. A tanulmanyban a kvalitativ komparativ elemzés részletes bemutatasa helyett az
abdukci6 igazolasara toreksziink. Az elemzés 1épéseit az 1. abran foglaljuk dssze.

Feltételek azonositasaa
tanulasi zavar fokuszabol
(sziikséges [ elégséges)

= 5 Sajéatos
Esetek kivdlasztéasa, feltételrendszerek

azonositasa feltardsa

w

U

~N / kalibralas

e

=

[0}

Igazsagtabla

iiksé Elégséges
Szuk‘seges Modell g, g
feltételek I 3 feltételek
azonositdsa EIEREESE azonositasa

lterativ
D

Megoldasok ellendrzése
az esetek kozti
elemzéssel

QCA lépése Kane et. al. (2014:17) alapjan

1. abra. Kvalitativ osszehasonlito elemzés lépései (Kane és mtsai, 2014. 17.)

Elemzési keretrendszer

Az esettanulmanyokban felhalmozott adatok és az abdukcidé abrazolasdhoz a Schreiber
és Moss (2002), De Paor (2022), Vila-Henninger és munkatarsai (2022), valamint Santha
és munkatarsai (megjelenés alatt) tanulmanyaiban hasznalt elemzési keretet alkalmaztuk.
Azért dontottiink a vazolt rendszer mellett, mert a gyogypedagogiai diagnosztika soran
megallapitott diagnozist leginkabb a teszteredményekre és egycb, a diagnosztikat segitd
dokumentumokra adott reflexioként értelmezziik az abdukcid azonositasara vonatkozo
elméleti kerethez igazitva (1. tablazat).
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1. tablazat. Az abdukcio szakaszai és a kddolds
(Forras: Santha és mtsai, megjelenés alatt; Vila-Henninger és mtsai, 2022. 11)

1. lénés 2. lépés 3. lépés
epes abduktiv adatredukcié | abduktiv kvalitativ
induktiv kodolas , ,
kodegyenletek elemzés
jelenség feliillvizsgalata | 1.a 2.a 3.aés3.b
kodkonyv 1étrehozasa —
elméleti kiterjesztés 1.b 2 3a
alternativ magyarazat —
elméleti Gsszefoglalas — 2.a 3aés3b
esetosszevetés

A szempontrendszerrel fellelhetk azok a gydgypedagogiai-diagnosztikai cselekvésmin-
tazatok, amelyekkel leirhat6 a sajatos nevelési igény megallapitdsdnak eddig feltaratlan
folyamata, tovabba kimutathatok az intuicié vagy a diagnozist megalkotd szakemberek
altal alkalmazott stratégiak is (De Paor, 2022; Paavola és Hakkarainen, 2005).

Eredmények

A vizsgalat kivitelezéséhez a sajatos nevelési igény megallapitasa céljabdl szakértoi
esettanulmanyként torténd kutatasat korabbi vizsgalataink alapoztak meg, és a kvalitativ
tartalomelemzés soran dedukcioval létrehozott kategoridk segitették (Vida, 2022).

Abdukcios lépések

Az abdukcios 1épések azonositasat Santha és munkatarsai (megjelenés alatt) kutatasa
szerint kiviteleztiik, kivételt képez a kvalitativ 6sszehasonlitd elemzés, amely kifejezet-
ten a tanulasi zavar sziikséges és elégséges feltételeinek beazonositasara fokuszal.

Vila-Henninger és munkatarsai (2022) szerint az induktiv kédok generalasa az abduk-
cié 1. lépése, amely sordn csoportos kodolassal, folyamatos iteracioval mozdultunk a
gyogypedagdgiai diagnosztikus modellalkotas felé. A dedukcidval 1étrehozott kddok
megjelenitéséhez az esettanulmanyok szdvegein gyakorisag-fokusza elemzést végez-
tiink, mindez segitette az adott kategoriaba sorolas mogott allo feltételek kialakitasat
(2. tablazat). Felhasznalasukat megalapozta, hogy a korabbi vizsgalat soran ugyanebbdl
a periddusbdl szarmazé szakértdi vélemények koziil emeltiink ki hasonl6 tartalmakat, és
mar az 6tddik, véletleniil valasztott véleményben latszott az elméleti telitddés (Santha,
2022; Vida, 2022). Az esettanulmanyok elemzésekor arra fokuszaltunk, hogy a kodokkal
leirhato kategoriak feltételei milyen mennyiségi eloszlast mutatnak a diagnosztikus €s
fejlesztési folyamat soran. A feltételek gyakorisaga és kapcsolodasa alapjan a modell
leirhatosaga érdekében tovabbi iteracid végezhets. Ebbdl kovetkeztetni lehet a sajatos
nevelési igény megallapitdsdnak folyamatara. Adott kod rangsora, helye és kapcsolata
utalhat a diagnosztikai folyamatok irdnyvaltozasaira.
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Az abdukcio kovetkezo, 2a lépésként (Vila-Henninger és mtsai, 2022. 12) tovabbi reduk-
ciot végeztiink, az ezer oldalnal tobb adat ezt onmagéban is indokolta. fgy szoveg-
egyenleteket hoztunk 1étre a Boole-algebra felhasznéalasaval. Tekintettel arra, hogy a
sajatos nevelési igény diagnosztikaja, azaz a tanulési zavar megallapitasa valojaban csak
egy valdszinliséghez rendelve adhatdo meg, és egy elmosoddott hatari halmaz részeként
képzelhetd el, mindez érvelhetd is. Emellett korabbi kutatasaink soran a Bayes-tétel
kapcsan (Wickmann, 1999) igazoltuk, hogy a tanulasi zavar, a sajatos nevelési igény
megallapitasa vélhetden tuldiagnosztizalassal terhelt a bizonytalan elméleti hattér és a
reflexi6 hianya miatt (Vida, 2022). A Boole-fliggvények (Czédli, 2020) alkalmazasaval
létrehozhatd az abdukcié maésodik 1épésében emlitett redukcié. Amennyiben sikeriil
beazonositani a diagnozis mogotti sziikséges és elégséges feltételeket, akkor a feltételek
elmosodott halmazokba rendezheték. A folyamat sziikségszer(i része az igazsagtablak
generalasa (Benesoczky, 2004).

A Boole-algebra részletes targyalasa nélkiil a kdvetkez6é példan magyarazzuk (Bene-
soczky, 2004 alapjan), hogy miként transzformaltuk az Osszefiiggéseket kodegyenlet
forméjaba. Tekintslik szoveges logikai feladatnak az SNI megallapitasat, amely soran a
gyermek vizsgalati adataiban eltérést a kovetkezo teszteken kaptuk: figyelem, emlékezet,
10, viselkedés, szamolds — 1d. errél az 1a abdukcios 1épésnél az Osszefoglald tablazatot):

Ha a figyelem (F) gyenge, akkor az emlékezet (M) is gyenge, €s akkor alacsony az IQ is:

— Ha alacsony az /Q (Q), akkor inadekvat a viselkedés (V) is.

— A szamolas (SZ) akkor lesz kedvezétlen, ha az emlékezet is.

Mindegyik vizsgalat alkalmaval a figyelem vagy az emlékezet gyengébb eredményt
mutat. Az egyik vizsgalatban azonban csak a viselkedés vagy a szamolds gyenge. Kérdés,
hogy valdjaban a figyelem vagy az emlékezet gyengesége all-e a hattérben.
Logikai egyenletek a szoveg alapjan:
1. Ha a figyelem és az emlékezet gyenge, akkor az IQ is.
FM.Q + /F =1 (igaz allitas)
2. Ha a IQ gyenge, akkor a viselkedés is inadekvat.
QV+/Q=1
3. A szamolas pontosan akkor gyenge, amikor az emlékezet is.
SZE+/SZJE=1
4. Ha valamelyik minden vizsgalat alatt gyenge.
F+M=1
5. Az egyik vizsgalat alkalmdval azonban csak a szamolds vagy a viselkedés volt gyenge.
SZ./V+/SZN =1

Ez megfeleltethetd a kvalitativ 6sszehasonlitd elemzés iteracios 1épéseinek is, amelyek
alapjan a kovetkezok fogalmazhatok meg:

Igaz allitasok logikai szorzata is igaz. Szorozzuk Ossze az azonossdgokat olyan sor-
rendben, hogy kdzben minél tobb tag kiessen!
1, 4: (FMQ + /F)(F + M) = FMQ +FMQ +/F.F + /EM = FMQ + /FM
3: (FMQ + /[FM)(MSZ + /M/SZ) = FMQSZ +/FMSZ
5:(FMQSZ+/FMSZ)(V/SZ +/VSZ)= FMQSZ/V + /FMSZ/V
2:(FMQSZ/V+/FMSZ/V)(QV+/Q)=/FMSZ/V/Q” (Vida, 2023. 76)

Tehat az emlékezet és szamolds is gyenge.

A kovetkezd 1épésként (Vila-Henninger és mtsai, 2022. 12) tovabbi szdvegesokken-
tést végezhetiink kodegyenletek segitségével. A cél a szoveg tovabb nem redukalhato
logikai formaban torténé megjelenitése. Ebben a 1épésben a szovegkorpuszt igazsagtabla
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forméajaban tiintettiik fel, ami az elégséges és sziikséges feltételek meghatarozésa szem-
pontjabol indokolt.

Az esettanulmanyok fokuszabol kovetkeztethetiink arra, hogy adott teszteredmény,
kaod és feltétel dsszefiiggésbe hozhatd-e a tanulasi zavar diagndzisaval. Vagyis, ha a sz6-
vegekben a tanulasi zavar elméleteire is alapozott kodrendszer megjelenik, akkor a tanu-
lasi zavar beazonositasa abban az esetben elméletre alapozott. Amennyiben a diagnosz-
tika mogott ilyen kddok nem talalhatok, akkor tobb kérdés is felmeriilhet. Az abdukcidra
alapozott modell esetében ilyenkor sem kell kizarni a diagnodzist, hiszen annyi torténik,
hogy mas feltételre alapozzuk a tanulasi problémak leirasat, mint az aktualis elméletek.

A beazonositott feltételeket a fokozottabb adatredukci6 érdekében igazsagtablaba
rendeztiik, azt valasztva, hogy SNI megallapitasaval zarult-e a diagnosztikai folyamat
(Vida, 2023) (2. abra).

Igazsagtabla
AlB[c[D]Y .
ol oToToTolo A - memoria
1lolololi1]o B - intellektus (IQ)
>Tofol1loTo C - munkatempo
oot ]1i]o D - viselkedés
4lofi[o]o]o
sjojrjojigt Y- kimenet (SNI statusz)
sloJi[1]o]o
7ot [1]1i]1
g1 ]oJo]o]o
of1]oflo]1t]1
w1 ]ofi]o]o
ufrfoft i1
2fi]ifo]o]o
Blififofi]1
“lififi]o]1
HEHERREAE
M Map
i Map
CD CD CD ¢cD __cbcpcpcb —= = =
=5 0 o o o B 0 0 0 0 __cbcpcpch
=y meo G AB 0 0 0 0
AB 0 0 : =
= = AB 0 1
i A T AB o0 0 B R
AB 0 1 1 0
. Map Layout
MapLayost Map Layout
=57 ) CcD CD ¢D ¢D —— =
. CD CD CD CD =5 0 1 3 = ¢D ©D ¢D cb
AB 0 1 3 2 Al ==
AB 4 s AB 4 5 71 6 -
AB 12 14 AB 13-14 BRE L s e
= B AB 12 13
e T AB s 10 B BERSCH
AB 8 9 11 10

BD (5.7.13.15)
©.11.13.15)[ AD

a1 [aBc

=BD +AD +ABC
4 késziilt a http-//www.32x8 com ingyenes, online alkalmazasaval
2023.01.07.

2. dbra. Feltételek Boole-algebrara alapozott igazsagtabldi és a lehetséges kapcsolatok
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A szoftverrel elkészithetok a 2. abran szerepld térképek, amelyek a késébbiekben a
kapcsolasi rajz 1étrehozasanal elengedhetetlenné valtak. A sziirkével kiemelt részeknél
tovabbi minimalizalas és 0sszevonds tortént, mindezt a szoftver automatikusan végezte.
A redukciok mechanizmusai a vonatkozé szakirodalmi forrasokban elérhetok (Vida,
2023) (3. abra).

= = , - AND (ES)

A ABBCCDD

CRR T R—— : OR (VAGY
AABBCCTDD AT (E5) £y )
AABBCCTDD ATD;(5)

v =BD + AD + ABC
SNI (tan.zav) = IQ és viselkedés VAGY memédria és viselkedés VAGY meméria és IQ és tempd
tehat a 3 tanulasi zavarral kiizd6 csoport a kévetkezo a kutatas alapjan:
alacsony intellektus és problémas viselkedés
VAGY
kedvezdtlen emlékezet és problémas viselkedés
VAGY

kedvezétlen emlékezet és alacsony intellektus és alacsony munkatempéd

Az 4brét a hup//www,32x8.com ingyenes és online alkalmazdssval generdltuk - 2023.01.07.

2. dbra. A beazonositott, tanuldsi zavart kodolo feltételek kapcsolodasa és a diagnosztikai
folyamat kapcsolasi rajza az igazsagtablara alapozva

Igy tovabb nem redukélhat6 logikai formaban jelenitettiik meg a szakértéi vizsgalat véle-
ményeire alapozott diagnosztikat, valamint megtortént a sziikséges és elégséges feltéte-
lek beazonositasa is. Mindez megfeleltethetd az abdukcio 2b. lépésének, ahol a kodkonyv
1étrehozasanak célja az elmélet leirasa és kiterjesztése. Az esettanulmanyokbol redukalt
kodok és kodkonyv utan a kodokat az Osszefiiggések megfeleltetésével igazsagtablaba
szerveztiik, a kodkapcsolatokat szoftver segitségével elemeztiik. A tanulasi zavar diag-
nosztizalasat igy a feltart feltételekre és azok kapcsolatara vezettiik vissza (ez a kvalitativ
Osszehasonlitod elemzés 1épése is). A kodegyenlet szovegekre torténd visszavezetése az
elmélet ellendrzésének tekinthetd, igazolhatja, hogy a folyamat mogott valoban adott
elmélet azonosithaté. Amennyiben nem, a konceptualizacié ujrakezdddik (Vila-Hen-
ninger és mtsai, 2022). gy ellendrizhetd, hogy a végsé egyenletforma alkalmazhato-e a
komplex diagnosztikai folyamat jelenségéinek magyarazatara a tesztek, feljegyzések és
egyéb, csatolt dokumentumok fokuszabol.

A végso szovegegyenletekkel az elmosddott halmazokhoz rendelhet6k a dedukcid
soran azonositott kodok, amelyek valdjdban az esetekben kodolt tartalmak és feltételek.
Azaz a teszt eredményérdl vagy barmelyik adatot tartalmazé dokumentumrél eldonthet-
jik, hogy mennyire sziikséges és/vagy elégséges feltétele a tanulasi zavar megallapita-
sanak. Erre utal a kapcsolasi rajz is (3. abra). Ez az ,,operacionalizalt jelenség elméletét”
és az abdukcio 3a. lépéset egyarant lefedi, hiszen az iteracid soran kapott egyenletet
vezetjiik vissza az esetekre (Vila-Henninger és mtsai, 2022). Ezaltal az eset sajatossagait
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fokuszon kiviilre helyezve teszteljiik a kodegyenletet. igy igazolhaté a modell érvényes-
sége. Emellett a korabbi kodolési séma is finomithat6 abban az esetben, ha a kodegyenlet
alapjan megadott elmélet nem magyardzza a jelenséget. Ilyenkor az egyenlet feliilvizsga-
lata és a masodik 1épés ismétlése sziikséges.

A kapcsolasi rajz alapjan olyan modell generalhato, amely lattatja a diagnosztika 1épé-
seit. Ezt koveteli meg az abdukcio 3b. lépése is, amely Davidson (2019) felfogasaban
»mélyrehato értelmezo elemzés’-ként jelenhet meg.

Bar az abdukcidé nem zart ciklus, a 3b. 1épés mégis befejezésnek tekinthetd, hiszen
ekkor a kodegyenlet és az induktiv kodok helyessége megerdsitést nyerhet. E mélyrehatd
kvalitativ elemzés soran a korabbi fogalmi keretre épitve 0j elméleti meglatasok alkotha-
tok (Vila-Henninger és mtsai, 2019). Mindez megfelel annak a kritériumnak is, hogy az
abdukcié nem adatgy(ijtési mod €s az adatok kiértékelése, hanem egy minden kutatasban
jelenlévo gondolkodasi forma (Santha és Gyeszli, 2022), amely a gyogypedagogiai diag-
nosztikahoz is illeszthetd. Az abdukcios ciklust zard 3b. 1épés az abdukcion beliili meta-
elemzésnek is felfoghato (Santha és mtsai, megjelenés alatt). Ez a 1épés szoftverrel nem
kivitelezheto, igy a gyogypedagogiai diagnosztika sem automatizalhato teljes mértékben.
A kovetkeztetések megfogalmazasa a diagnosztikat végz6 szakemberek altal felhalmo-
zott elméletekre és eredményekre €pité komplex és reflektiv tevékenység.

— Az ismertetett eljardsok ¢s eredmények alapjan a modell (4. &bra) a diagnosztikus

folyamatra vetitve a kdvetkezéképpen mikodik:

— A vizsgalt esetek szovegei alapjan kapcsoldsi rajz forméjaban jelenitettiik meg a
tanulasi zavar diagnozisanak feltételeit, illetve mérlegeltiink, hogy felmeriilt-e emel-
lett masik relevansnak vélhetd valtozo.

— A relevans valtozokat sorra véve igazolhato, hogy barmelyik elmélet felfedezhet6-e
a folyamat mogott, azaz a tesztek eredményei, a pedagogiai jellemzés, a sziilo altal
elmondottak stb., igazodnak-e a valtozokhoz.

— Amennyiben nem, abdukciét alkalmazva a konceptualizacid Gjrakezdddik (Vila-Hen-
ninger és mtsai, 2022), de le is zarhaté a folyamat azzal, hogy a probléma mogott
nem tanulasi zavar all.

— A konceptualizaciot ujrakezdve olyan ujabb elméletek és eljarasok jelenhetnek meg
a diagnosztikai folyamatban, amelyekre lehet, hogy nem is gondolt a diagnosztikat
végz6 szakember.
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Osszegzés Tekintettel arra, hogy az objek-
A gyogypedagogiai diagnosztikai folyamat tiv valosag nem tdarhato fel

mint adott elméletek mentén létrehozott jnduktiv vagy deduktiv modon,
olyan formalis modellek halmaza, amelyek .7, gyogypedagogiai diag-

matematikai apparatussal kisérletet tesz- O ..
nek a human valdsag értelmezésére, eleve noszlikanak is indokolt alkal-

kudarcra itéltetett, ugyanis a minket koriil- mazkodnia. Az abdukcié azzal,
vevl vildg nem értelmezhetd pusztidn a hogy valosziniiségként kezeli

kvantifikacié itségével. Ah 16 p P
<vantifikaclo seglisegevel. Ahogy a tanulo — ,p 7y o osemenyek kapcesolat-
iskolai sikeressége €s a tanulds sem vezet-

het vissza csupan egyetlen vagy akar tobb  Fendszeret is, igazodik ahhoz
teszt eredményére. A human valosag —ésigy  a peirce-i alapvetéshez, hogy a

a gyogypedagdgiai diagnosztikai tevekeny-  p, domdnyos gondolkodds min-

ség — megértéschez sziikség van a jelenségek . P .
kontextushoz kotéséhez, viszont a kontext- dlg tartalmaz /eetelyt’ biz ony-

usok nem mindig egyértelmii szabalyszerti- talansdgot. Ha egy tanulo
ségek szerint épiilnek fel (Santha és mtsai, Jformudilis oktatdsban valo sike-

megjelenés alatt). resseget szeretnénk bejosolni

Azzal, hogy a tanulési képességek vizsga-
lata mogott kimutattuk az abdukcid szerepét, adott tesztekre alapozva, akkor

felhivtuk a figyelmet arra, hogy a jelenlegi  alapuvetésnek vessztik a bizony-
tesztek is alkalmasak lehetnek a komplex talansdgot, hiszen nem hoz-

valésag hatékonyabb leirasara és olyan haté a telies tankételezettsé
segitd szovegek megfogalmazasara, melyek Y 8

felvalthatjak a teszteredménycket kozls — Idejere érvenyes dintes egy
szakért6i véleményeket, még tobb segitséget  eredményre vonatkozoan. Igy

adva a gyakorl6 pedagdgus szamara. a tanulé teljesitményérdl kapott

Az abdukci6 és az elmosodott rendszerek B _ o
hasznalata nem kizarolag a gyogypedago- adatokrol valo gondolkodads s

giai diagnosztika teriiletén alkalmazhato — @ reflexio sem zdrul le, mindig
abdukci6 felfedezheté a mentoralasi folya-  5jabb megoldando problemcdk
mat mogott is (Santha és mtsai, megjelenés meriilhetnek fel, ezért alapvetd

alatt) —, hiszen egy probléma, gyakorlati J h B
jelenség mogott allo relevans feltételek fel- Jontossaggal bir, hogy a szaker-

fedezésére és ,stlyozasara” fokuszal, rugal- 101 vélemények tartalmazzdk a
masabban illesztheté a valosaghoz. Felve- megdllapitds folyamatdanak rele-

‘Fe§elnk ¢és kutatasi eredményeink is abba az vdns lepéseit és a kapcsolodo
irdnyba mutatnak, hogy az olyan komplex

folyamatok, mint a tanuls és annak zava-  reflexiokat. Igy valoban folya-
rai, nagyon ritkan vezethet6k vissza egyetlen mattd vdlik a diagnosztika.
tényezore. Ahogy a vizsgalt esetek kutatasa
is arra utal, hogy bar vannak fedések és tipi-
kus mintazatok, valdjdban nincs két teljesen egyezd eset. Ezért egyetlen tényezore ala-
pozni a beavatkozast és a magyarazatot jelentdsebb adatvesztéssel jarhat (Pribék, 2022).
Tekintettel arra, hogy az objektiv valosag nem tarhatd fel induktiv vagy deduk-
tiv modon, ehhez a gyogypedagogiai diagnosztikanak is indokolt alkalmazkodnia. Az
abdukcio6 azzal, hogy valosziniségként kezeli akar az események kapcsolatrendszerét is,
igazodik ahhoz a peirce-i alapvetéshez, hogy a tudomanyos gondolkodas mindig tartal-
maz kételyt, bizonytalansagot (Santha és mtsai, megjelenés alatt). Ha egy tanul6 formalis
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oktatasban valo sikerességét szeretnénk bejosolni adott tesztekre alapozva, akkor alap-
vetésnek vessziik a bizonytalansagot, hiszen nem hozhaté a teljes tankotelezettség
idejére érvényes dontés egy eredményre vonatkozoan. gy a tanuld teljesitményérsl
kapott adatokrol valoé gondolkodas és a reflexi6 sem zarul le, mindig ujabb megoldand6
problémak meriilhetnek fel, ezért alapvetd fontossaggal bir, hogy a szakért6i vélemények
tartalmazzak a megallapitas folyamatanak relevans 1épéseit és a kapcsolodo reflexiokat.
Igy valoban folyamatta valik a diagnosztika.

A gyogypedagogiai diagnosztika mellett a felvazolt modell alkalmas lehet altalano-
sabb értelemben vett fejlesztési folyamatok tervezésére, egy komplex rendszer vizsgala-
tara és a beavatkozasi pontok azonositasara. Segitségével olyan elemzési tér generalhato,
amelyben nem az altalanos elméletet probaljuk illeszteni a megfigyeléseinkhez, vagy
kizarolag a megfigyeléseinkbdl épitiink elméletet, hanem a kettd kdzotti dinamikus moz-
gassal hatékonyabban tarjuk fel a problémak mogott allo tényezoket, azok kapcsolati
halgjat, kifejezetten a vizsgalt esetre, rendszerre szabva. Mindez nagyobb fegyelmet is
igényel a kutatoktol, megfigyel6ktol, hiszen a dedukcio-indukeid kozotti dinamikus moz-
gas irdnyainak aprélékos rogzitése, a megfigyelésekhez gyiijtott vagy éppen a tapasztala-
tok alapjan generalhato elméletek, felbukkanasuk koériilményei egyarant relevansak. Az
elemzd-szintetizal6 munka soran beazonositott mintazatokbol lesziirhetd feltételek rend-
szerével dolgozunk, de mindig fennall annak a lehetdsége, hogy 1j feltételt emeljiink a
rendszerbe. Ez nehezitheti az adatkezelést, és a folyamatot eltéritheti az eredeti fokusztol.
Uj feltétel érkezése esetén a folyamat lezarasa valik nehezitetté.

Adottnak ttinik az is, hogy milyen feltételeket tudunk azonositani, viszont szamolni
kell a potencialis adatvesztéssel is, azzal, hogy szem eldl tévesztiink egy valdjaban rele-
vans feltételt. A feltételek novekvd szama pedig exponencialisan neheziti azok kezelését,
¢és a feldolgozasuk nagy szamitasi kapacitast igényelhet. Az abdukcié jelentds autono-
miat biztosit ugyan, de egyben nagyobb feleldsséget is harit a kutatéra, diagnosztikat
végzore. Kiemelt figyelem illeti a visszacsatolast, a reflektalast, a pontos, logikus és
minden mozzanatra kiterjedd elemzést.

Igaz, hogy sokkal rugalmasabb a vizsgalt gyermekek, tanulok szempontjabol, és fej-
lesztésorientalt diagnosztikat biztosit, de iddigényesebb, mint egy-egy teszt elvégzése.
Mindezek ellenére, kutatasi eredményeinkre alapozva allitjuk, hogy az abduktiv, elmo-
sodott halmazok logikajara épit6 diagnosztika hatékonyabb lehet, mint a mérési eredmé-
nyekre alapozott, merev diagnosztikus kategéridk alkalmazasa.
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Absztrakt

A tanulasi zavar megallapitasa aktualis kérdésfelvetés, de a diagnosztikus kategoriak nem egységesek. Emiatt
a kategoriarendszerek bizonytalanok. Meglatasunk szerint a kategoridk megsziintetésével a bizonytalansag
nem sziinik meg. Ezért kutatasunk fokuszaban a tanuldsi zavar jelenségkoréhez igazodoé stratégiavalasztas fel-
tarasa all. Allitjuk, hogy a gyogypedagogiai diagnosztika abdukcio segitségével torténd értelmezése segitheti
a tanulasi zavar pontosabb megértését. Kutatasunk soran 11 esettanulmanyt (szakértdi véleményt) elemeztiink
az elmosodott rendszerek (fuzzy) logikdjanak és a Boole-algebra alapvetéseinek felhasznalasaval egy 1j,
abduktiv diagnosztikus modell létrehozasa érdekében. Az abdukci6 azonositasahoz a szakért6i vélemények
metaelemzését végeztiik el. Eredményeink alapjan novelhetd a diagnosztikai folyamat megbizhatosaga: a tesz-
teredmények abdukciora alapozva torténd értelmezése lehetdvé teheti olyan mogottes tényezok felfedezését
is, mint példaul a diagnozist végzék nézetrendszere. A vazolt abdukcids-diagnosztikus modell képes lehet a
legkiilonb6zobb tanulasi vagy egyéb problémak feltarasara, és adott jelenség mogott azonositja a sziikséges és
elégséges feltételeket.

Kulesszavak: abdukcio; tanulési zavar; diagnosztika; esettanulmany
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I'SZTE Pszichologiai Intézet, Fejlédés- és klinikai gyermekpszichologia MA
2 SZTE Pszicholdgiai Intézet

Az iskolai onakadalyozast
befolyasolo tényezok fiatal
felnottek korében

A teljesitményhelyzetek elott megjelend énakaddlyozds szdmos
tanulot érintd probléema, melynek gyakran hosszitdvi negativ
kovetkezmenyei vannak. Tanulmdanyunkban feltdrjuk, hogy
a jelenség milyen Osszefiiggést mutat kiillénbozo pszichologiai
téenyezokkel, mint a mindset, a célorientdcio, az énhatékonysdg
és a tarsas tamogatds.

Bevezetés
’

letiink minden szakaszaban és teriiletén talalkozhatunk teljesitményhelyzetekkel.
E Ezek a helyzetek sokszor veszélyt jelentenek éniink szamara, mivel teljesitménytink

hatarozza meg, mit fognak gondolni méasok rélunk, illetve mi sajat magunkrol. Meg-
jelennek az iskolaban, a munkahelyen, de akar versenyeken vagy otthonunk falai kozott
is. Az ilyen fenyegetd szituaciokban kiilonb6z6 védekezési mechanizmusok nem tudatos
hasznalataval 6vhatjuk meg éniinket, melyek koziil az egyik az 6nakadalyozas.

A fiatal felndttek korében a nagymértékii nyomads, szorongas és kudarc maladaptiv,
tanulast hatraltatd stratégidkhoz vezethet. Koriikben az 6nakadéalyozas hasznalata gya-
kori, mivel az iskola szamos elvarast tdmaszt, ami sokuk szamara nehézséget okoz (Nagy
¢és Molnar, 2017).

Az onakadalyozas fogalma, folyamata, elméletei

Az dnakadalyozas jelensége elsdsorban a pedagdgiai pszicholdgia és a kognitiv szocial-
pszicholdgia attribtcios irodalmahoz tartozik (Torok és mtsai, 2016). Torok és munkatar-
sai szerint ,,0nakadalyozasnak nevezziik azt a jelenséget, amikor bizonyos koriilmények
kozott adott személyiségvaltozokkal jellemezhetd egyének fontos teljesitményhelyzetek
el6tt sajat maguk altal felallitott akadalyokkal hatraltatjak az eredményességiiket” (Torok
és mtsai, 2016. 1.). Az 6nakadalyozast fontos mas, hasonlo jelentésti fogalmakt6l megkii-
l6nboztetni. A kifogaskeresés €s az énkiszolgald torzitas abban kiilonbozik, hogy mig az
Onakadalyozas a teljesitményhelyzet el6tt torténik (priori), addig az elébbi két fogalom
a teljesitményhelyzet utan jelentkezik (posteriori). Az énkiszolgalo torzitas célja azonos,
azonban a kudarc okat kiilsé, kornyezeti tényezokkel magyarazza (Dolinski és mtsai,
1990). A sandbagging is hasonlo, de kiilonb6z6 fogalom. Ez a modszer egy negativ
szelfreprezentacids technika, ahol az egyén célja meggy6zni masokat gyenge képességeit
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illetéen. Gyengének, iigyetlennek és tehetetlennek probaljak mutatni magukat annak
érdekében, hogy alacsonyabb teljesitményt varjanak el toliik. A legnagyobb kiilonbség,
hogy mig az dnakadalyozas a gyenge képességeket probalja elkeriilni, addig a sand-
bagging hasznaldi szandékosan kinyilvanitjak azt (Gibson és Sachau, 2000).

Az onakadalyozas el6zménye Adler kutatasahoz kothetd, aki leirta, hogy éniink
védelme érdekében dnmagunk altal nem tudatosan generalt betegségeket és tiineteket
hasznalhatunk (Adler, 1929). Itt azonban még nem definialtak a jelenség nevét, és nem
kutattdk empirikusan. 1978-ban Jones és Berglas vizsgaltak elsdként az dnakadalyozas
jelenségét empirikus kutatdsunkban (Berglas és Jones, 1978; Jones és Berglas, 1978).
Vizsgalatuk soran két csoportra osztottak a résztvevoket. Az egyik csoport nagyon kony-
nyl, mig a masik megoldhatatlan feladatokat kapott. Mindkét csoport teljesitményiiktol
fiiggetlentil jo értékelést kapott. A masodik mérés elott a személyek kétfajta gydgyszer
bevételérdl donthettek. Az egyik egy teljesitményndveld (Actavil), a masik egy teljesit-
ménycsokkentd (Pandokrin) gyogyszer volt. Azt talaltak, hogy akik korabban a megold-
hatatlan feladatot kaptak, késébb a kudarctdl tartva 60%-ban teljesitménygatld gyogy-
szert valasztottak. A korabban konnyt feladatot megoldd csoport tagjai ezzel szemben
19%-ban valasztottak ugyanezt a gyogyszert. Az eredmények alapjan a szerzdparos
megalkotta az dnakadalyozas fogalmat, mely szerint az 6nakadaly olyan hatrany, melyet
az egyén maga allit fel tudattalanul, sikertelen teljesitményre varva.

Az Onakadalyozés egy attribucios kétértelmiiségi helyzetet allit el6, amely noveli a
kudarc externalizalasanak (kiilsévé tétel) és a siker internalizédlasanak (belsové tétel)
esélyét (Jones és Berglas, 1978; Torok, 2021). Ez a helyzet azért elényds, mert igy nem
lesz kozvetlen kapcsolat teljesitményiink és képességiink kozott, egy harmadik, akada-
lyozo tényezd miatt.

Az dnakadalyozas hasznalataval végiil biztosan nyertesként keriiliink ki a teljesit-
ményhelyzetbdl, mivel siker és kudarc esetén se sériil éniink, dnbecsiilésiink és képes-
ségeinkbe vetett hitiink. Kudarc esetén az eredményt az akadalynak tudhatjuk be, siker
esetén pedig elmondhatjuk, hogy az akadaly megléte ellenére is kivaloan teljesitettiink.
Ekkor kivételes képességeket tulajdonithatunk magunknak, példaul: ,,Még ugy is 6tosre
sikeriilt a vizsgam, hogy elbtte egész éjszaka buliztam.” Amennyiben kiilsé okoknak
tulajdonitjuk a gyenge teljesitményt, gy fenntarthatjuk késébbi motivacionkat és pozitiv
érzelmeinket a teljesitményhelyzettel kapcsolatban (Weiner, 1985). Az dnakadalyozas
célja kettds, egyszer védeni (self-protection), maskor erdsiteni (self-enhacement) tudjuk
pozitiv énképiinket és tarsas megitélésiinket (Torok, 2021).

Az onakadalyozas jelensége egyiitt jar Kelley kovariacios elméletében megfogalma-
zott leszamitolas és felnagyitas elvével (Jones és Berglas, 1978; Kelley, 1973). A lesza-
mitolas elve azt mondja, hogy egy adott helyzetben fellépd erds ok leszamitolja a kisebb
értékli okot. Az dnakadalyozas esetében a leszamitolds akkor érvényesiil, mikor egy
sikertelen teljesitmény soran az akadaly leszamitolja a képesség szerepét. A felnagyitas
elve szerint felnagyitunk egy adott okot, ha az altala okozott kdvetkezmény egy gatlo,
ellentétesen erds tényezo ellenére is fennall. Az 6nakadalyozas soran felnagyitjuk a
képességiink szerepét, ha egy akadalyozo tényez6 ellenére is jol teljesitettiink. Példaul,
ha egy didk a szamonkérés el6tti este sokaig marad fent, és faradtan megy vizsgazni,
akkor kudarc esetén a képességét leszamitoljuk és a koriilményeket felnagyitjuk, viszont
ha sikeres lesz a vizsga, mind a képességét, mind a koriilményeket felnagyitjuk.

Covington énérték(self~worth)-elmélete szerint két f6 tudattalan motivacio all az 6na-
kadalyozé magatartas mogott. Az egyik az énfelnagyitasi torekvés, mikor az egyén pro-
balja maximalizalni sikereit és minimalizalni kudarcait. A masik abbol a megallapitasbol
szarmazik, hogy az emberek sajat és a masok képességeit elért teljesitményiik szerint
hatarozzak meg, melybdl végiil értékességiikre kovetkeztetnek. Ez alapjan az elért tel-
jesitmény az egyén értékességének mutatdjaként szolgal. Ez szoros kapcsolatban all a
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rolunk kialakitott képpel és onbecsiilésiinkkel. Mivel az egyik legfontosabb térekvésiink,
hogy pozitiv képet alakitsunk ki magunkrol, az dnakadalyozas hasznalata hasznunkra
valhat (Covington, 1992).

Covington szerint az iskolai kdrnyezetben azt lathatjuk, hogy a tanuléknak nehézséget
okoz egy teljesitményhelyzetre vald felkésziilés. Az énérték elmélete mentén azt lehet
mondani, hogy a belefektetett eréfeszitésnek nagy kockazata van. A tanuloknak egy-
szerre kell nagy erbfeszitést tenniiik a felkésziilésbe, ha el akarjak keriilni a kudarcot,
és maximalizalni akarjak sikeriiket. Ez kockdzatos lehet abban az esetben, ha végiil
kudarcot vallanak, mert akkor az eréfeszitésiik ellenére elért rossz eredményt a gyenge
képességeiknek fogjak tulajdonitani, ami az elmélet szerint megegyezik értékességiikkel.
Ebben az esetben onértékelésiik és pozitiv megitélésiik is csokkenhet. A tanuloknak tehat
két lehetdségiik van: vagy nem tesznek eréfeszitést a teljesitményhelyzetet megelézoen,
¢és szembenéznek a kovetkezményekkel (rossz érdemjegy, szidas), vagy sok eréfeszitést
tesznek, amivel kockaztatjadk megitélésiiket. Ebben az esetben kitutként szolgalhat az
Onakadalyozas, mert ekkor a befektetett energia, a teljesitmény és a képesség kozott nem
lesz kozvetlen kapcsolat. Az akadaly segitségével tudattalanul megvédhetjiik vagy felna-
gyithatjuk éniinket (Covington, 1992; Covington €s Omelich, 1979).

Az énérték-elmélettel kapcsolatban érdemes megemliteni az dnakadalyozd emberek
kiilsé megitélésére vonatkozo kutatasokat. A kutatasok tobbsége arra jutott, hogy az
Onhatraltatas valoban eléri céljat, miszerint a megfigyelok kudarc esetén kevésbé kotik
Ossze a rossz teljesitményt a cselekvd képességével, azonban mégis azt talaltdk, hogy
az Onakadalyozas negativ megitéléshez vezet. Rhodewalt és munkatarsai kutatdsdban a
vizsgalati személyek feladata az volt, hogy itéljék meg masok teszten elért eredményeit.
Az eredmények mindenkinél azonosak voltak, mégis az 6nakadalyozé személyek tel-
jesitményét negativabban itélték meg, mint aki nem élt akadalyokkal. Tovabba az 6na-
kadalyozo személyek motivalatlannak és kevésbé feleldsségteljesnek tlintek masoknak
(Rhodewalt és mtsai, 1994).

Az onakadalyozas fajtai

Az 6nakadalyozas legismertebb csoportositasa Leary és Shepperd irasabol szarmazik. Ok
elkiilonitették az 6nakadalyozas viselkedéses (behavioral self-handicapping) és mondott
(claimed self-handicapping) forméjat. Az eldbbi tipus onakadalyozé cselekvéseket foglal
magaba, az utobbi pedig verbalis kijelentéseket az akadaly meglétérdl teljesitményhely-
zet elott (Leary és Shepperd, 1986). Mondott akadalyokkal gyakrabban éliink, mivel ezek
kevesebb kockazattal jarnak, mint a viselkedésesek. Példaul kevesebb rizikoval jar egy
vizsga el6tt azt mondani, hogy rosszul érezziik magunkat, mint el6z6 este ténylegesen
sok alkoholt fogyasztani.

A viselkedéses onakadalyozashoz sorolhaté minden, ami tényleges akadaly. Példaul
tudatmoddosito szerek hasznalata, tanulas vagy gyakorlas megtagadasa, elérhetetlen célok
kittizése. Ezzel szemben a mondott akadalyok nem valdsak, gyakran csak kifogasok,
indokok a ko6zelg6 kudarccal szemben. Ilyen lehet a mondott betegség, a rossz kozérzet
vagy stressz. A két tipus kozotti legnagyobb kiilonbség, hogy mig a viselkedéses akadaly
befolyassal van, addig a mondott akadaly nincs befolyassal a teljesitményre (Nagy és
Molnar, 2017).

A korai kutatasokban kizardlag a cselekvéses onakadalyozast vizsgaltak valamilyen
akadalyozo szer hasznalataval (Jones és Berglas, 1978), késobb viszont mar a kijelenté-
ses Onakadalyozasra is kiterjedtek a kutatasok (Baumgardner és mtsai, 1985).

Diakok korében a viselkedéses akadalyok leggyakoribb forméja az erdfeszités
¢és gyakorlas hianya teljesitményhelyzetek eldtt. Ezt a format tobbnyire az alacsony
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énhatékonysaggal rendelkezdé didkok szoktak hasznalni, akik meg vannak gy6zdédve
a kudarc kozeledtérol. Azok a didkok, akik mondott akadalyokkal élnek, az elébbivel
szemben nem szamitanak kudarcra (Torok, 2021). A leggyakoribb kijelentéses akadaly a
szorongas, a rossz lelkiallapot és testi kozérzet kdzlése (Smith és mtsai, 1982).

A szakirodalomban két nézet uralkodik az 6nakadalyozas megitélésével kapcsolatban.
Az egyik, hogy az 6nakadalyozas vonasszinten értelmezhetd, a masik, hogy az 6nakada-
lyozas megjelenése csupan szituaciotol fiigg. Berglas és Jones mar a kezdeti kutatasuk-
ban is tigy gondoltak, hogy vannak olyan emberek, akik hajlamosabbak dnakadalyozni,
mint masok (Jones és Berglas, 1978). Rhodewalt és az 6t kovetd kutatok kezdték mélyeb-
ben is kutatni, hogy az 6nakadalyozas milyen vonasokkal van kapcsolatban (Rhodewalt
¢és mtsai, 1984). A NEO-PI-R személyiségteszt (Costa és McCrae, 1992) alapjan mért
neurocitassal pozitiv, mig a lelkiismeretesség skalaval negativ kapcsolatot talaltak (Bobo
¢és mtsai, 2013). Tovabba azt talaltak, hogy a kudarctol vald félelem, a szégyen irani
fokozott érzékenység és a kudarc utani szégyenérzés kapcsolatban all az 6nakadalyozas
hasznalataval (Chen és mtsai, 2009; Elliot és Church, 2003). Ezzel szemben a szituacio-
tol fiiggd, allapotként értelmezett 6nakadalyozas nézete szerint a szituacio és a kontextus
hatarozza meg, hogy egy személy milyen valdsziniiséggel fog tudattalanul onakada-
lyozni (Shepperd és Arkin, 1989).

Az 6nakadalyozast befolyasol6 tényezok és kovetkezményeik

Sok tényez6 van hatassal arra, hogy mikor hasznalunk nem tudatos védekezési mecha-
nizmust, mint az 6nakadalyozas. Hat ra mind a teljesitményhelyzet jellege, a feladat
tipusa, a kontextus, az egyéni jellemzok és a hangulat.

A feladatok szempontjabol azt mondhatjuk, hogy akkor éliink leginkabb az Onaka-
dalyozassal, amikor az fontos és fenyegetd szamunkra, és az eredménye informacioval
szolgal képességiinkrdl (Torok, 2021). Az elért teljesitményre hatassal van, hogy kézben
egyedill vagy masokkal vagyunk. Kolditz és Arkin arra a kérdésre keresték a valaszt,
hogy az 6nakadalyozast a privat vagy a szocialis szelf védelmében tessziik. Modositottak
Berglas ¢és Jones eredeti kutatasat gy, hogy az egyik csoport kisérletvezetd jelenlétében,
a masik csoport egyediil dontott a gydgyszer fajtajanak bevételérdl. Azt talaltak, hogy a
kisérletvezeto jelenlétében tobben valasztottak teljesitménygatld gydgyszert, mint egye-
diil (Kolditz és Arkin, 1982). A kisérletbdl latszik, hogy a személyek inkabb a szocidlis
szelf védelmében cselekedtek a kedvezobb kép kialakitasa érdekében.

A szituativ okok koziil a hangulat is befolyasolja az 6nakadalyozas megjelenését. Alter
¢és Forgas kutatasukban azt talaltak, hogy azok a személyek, akik magasabb boldogsa-
gérzetet mutattak, szignifikansan gyakrabban éltek az 6nakadalyozas lehet6ségével, mint
akik alacsonyabb szintli boldogsdgot mutattak. Eredményiiket a pozitiv hangulat fenn-
tartasaval magyaraztak, amely Osszefiiggésbe hozhatd a kudarc kockazatdnak alacsony
szintjével (Alter és Forgas, 2007).

Személyes jellemzokkel kapcsolatban azt 1athatjuk, hogy azok a személyek, akik kicsi,
vagy semennyi esélyt nem latnak a sikerre, kevesebb erdfeszitést tesznek a kozelgé fel-
adatok teljesitésébe, és tobb akadalyt allitanak tudattalanul maguk elé. Ilyen maladaptiv
megkiizdési formak leginkabb bizonytalan szituacidoban jelennek meg, ahol nem vagyunk
biztosak képességeinkben (Coudevylle és mtsai, 2008). Azok, akiknek az 6nakadalyozés
korabban mar segitett egy szituacidt megoldani, kés6bb maskor is elénybe fogjak része-
siteni. Amennyiben ez a maladaptiv stratégia kiskorban hatékonynak bizonyul, felnétt-
korban nagyobb eséllyel fog Gjra megjelenni (Karner-Hutuleac, 2014).

Az dnakadalyozas pozitiv hozadéka, hogy megvéd minket az ego fenyegeto teljesit-
ményhelyzetekt6l, mivel az akadaly leszamitolja a képesség szerepét, siker esetén pedig
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felnagyitja azt. Tovabbi pozitivum, hogy az 6nakadalyozasnak szorongast csdokkentd
hatasa is van, melyet ,,az esélytelenek nyugalmanak™ is hivunk a kdznyelvben (Torok,
2021). Egy masik kutatasban azt talaltdk, hogy csokkenti az onértékelési aggodalmat,
amely végiil magasabb szintli teljesitéshez vezethet (Snyder és Higgins, 1988). Az
Onakadalyozast tobbszor hasznaljak a boldog, jo kdzérzetli emberek, mivel hozzajarul a
pozitiv hangulat fenntartasahoz, igy érzelemszabalyozo6 hatassal is rendelkezik (Drexler
és mtsai, 1995).

Az dnakadalyozas egyértelmiien tobb negativummal rendelkezik, mint pozitivummal.
Akik gyakran hasznaljak ezt a maladaptiv stratégiat, azok gyakran rossz alkalmazkodas-
sal jellemezhetdk, ami ujabb dnakadalyozashoz fog vezetni, 6rdogi kort kialakitva. Ezen-
tul azt is lathatjuk, hogy hosszitavon motivalatlansagot, negativ hangulatot eredményez,
amely csokkent jolléthez és egészséghez vezet. Az dnakadalyozok tobbszor hasznalnak
tagadast, és tobbszor fordulnak el a realitastol (Zuckerman és mtsai, 1998). Az iskolai
Onakadalyozas hatranya, hogy habar rovidtavon segit a kudarc elkeriilésében, hosszuta-
von a didk nem fogja tudni a szamonkért ismereteket, és nem lesz informacidja valddi
képességeit illetden, ami Gjabb 6nakadalyoz6 magatartashoz fog vezetni.

Az 6nakadalyozas kapcsolata mas pszicholdgiai valtozokkal: énhatékonysag,
onértékelés, célorientacio, mindset és a tarsas timogatas

Az énhatékonysag és az onértékelés

Az onakadalyozas nem tudatos hasznalata és az alacsony énhatékonysag, valamint
onértékelés kozott pozitiv Osszefliggést talaltak a kutatok (Coudevylle €s mtsai, 2008).
Ez nem meglepd, mivel azok a didkok, akik kevés esélyt éreznek a sikerre és tobbet a
kudarcra, gyakrabban akadalyozzak tudattalanul 6nmagukat. Az iskolai elvarasok fenye-
getik a didkok énképét, onértékelését és masokban kialakitott képiiket is. Az alacsony
onértékelési diakok kevesebb eréfeszitést tesznek a feladatba, és gyakrabban hatraltatjak
magukat énjiik védelmében. A szakirodalom szerint azonban az 6nakadalyozast nem csak
az alacsony, de a magas onértékeléssel rendelkez6é didkokok is hasznaljak. Ennek az az
oka, hogy kudarc esetén Ok is sokat kockaztatnak, mivel veszithetnek pozitiv megitélé-
siikbdl. Az alacsony onértékeléssel rendelkezok a pozitiv énkép kialakitdsa miatt, mig a
magas onértékelésti didkok énvédelmiik miatt hasznaljak az 6nakadalyozast (Ferradas és
mtsai, 2016).

Célorientacio

A célorientacio kutatasanak kezdete Atkinson (1964) munkéjahoz kothetd, aki elméleté-
ben elkiilonitette a kudarckeriild és a sikerorientalt személyeket. Szerinte a kudarckeriild
emberekre jellemz6, hogy elkeriil stratégiakat hasznalnak, ha a kudarc esélyét észlelik.
A sikerorientalt személyek motivaltak, érdeklédéek és hatékony stratégiakat hasznalnak.
Kutatasaban azt talalta, hogy a magasan sikerorientalt személyek kozepesen nehéz, mig a
magas kudarckertiléssel rendelkezé emberek inkabb nagyon konnyti, vagy nagyon nehéz
feladatot valasztottak (Atkinson, 1957). Eszerint a kudarckeriilé emberek probaljak
kertilni azokat a helyzeteket, melyek diagnosztikus informacioval rendelkeznek képessé-
geiket illetden (Atkinson, 1964).

Dweck kés6bb megalkotta célorientacios elméletét, melyben tovabb vizsgalta Atkin-
son eredményeit (Dweck, 1986). O is két célt kiilonboztetett meg, melyek kapcsolatban
allnak az 6nakadalyozas hasznalataval (Fejes, 2011). Az elsajatitasi cél arra vonatkozik,
hogy egy személy minél tobb tudast és képességet sajatitson el, mig a viszonyitd céloknal

25




Iskolakultara 2024/1

masok tulteljesitésén és a pozitiv benyomas keltésén van a hangstly. Az elsajatitasi
célok esetében a tanulas altali fejlédés a fontos, mely soran fejlodésiinket sajat, korabbi
eredményeinkhez viszonyitjuk. A viszonyitd célokkal rendelkezék gyakrabban hasznal-
nak 6nakadalyozast, mint az elsajatitd célokkal rendelkezdk, mivel nekik a végcél és az
eredmény a fontos, nem a meglévé tudasuk gyarapitasa (Fejes, 2011). Kés6bb Elliot és
Church (1997) kibdvitette Dweck elméletét, €s a meglévé célokhoz még két dimenziot
csatoltak. Az elsajatitd és viszonyitd célokhoz kozelitd és elkeriild iranyt rendeltek az
alapjan, hogy az egyén hogyan viselkedik teljesitményhelyzetekben. Ez alapjan négy
dimenzi6t alkottak (1. abra).

Kozelito

A

Teljesiténykeresé | Teljesitménykeres6

viszonyitd elsajatito

Viszonyitd <« »  Elsajatitd

Teljesitménykeriild | Teljesitménykeriils

viszonyitd elsajatito

v

Elkeriilé

1. abra. A célorientacios elmélet dbrazoldsa Linnenbrink és Pintrich (2001. 254.) alapjan

A teljesitménykeresé elsajatitasi célok esetében a cél az egyén fejlodése, tudasanak gya-
rapitasa. Bels6leg motivaltak, sajat magukhoz hasonitjak teljesitményiiket és mindent
megtesznek a legjobb teljesitésért. A teljesitménykeriild elsajatitasi céloknal szintén
az egyén van a kozpontban, ahol sajat eredményeihez méri teljesitményét, azonban itt
a cél a hianyos ismeretek és kudarc érzésének elkertilése. A teljesitménykeresd viszo-
nyitd célok esetében az egyén mar masokhoz méri a tudasat, itt a legfébb cél masoknal
jobban teljesiteni. Végiil pedig a teljesitménykeriilé viszonyitod céloknal a legfontosabb
a masoknal rosszabb teljesitmény elkeriilése. A témaban késziilt kutatasok alapjan azt
mondhatjuk, hogy az dnakadalyozas hasznalata leginkabb a teljesitménykeriilé viszo-
nyitd célokkal van kapcsoltban. Minél erésebb a kudarctdl vald félelem, annal inkabb
akadalyozza magat az egyén (Elliot és mtsai, 2006; Urdan és Midgley, 2001). Ezzel
szemben teljesitménykeresd elsajatitasi dimenzidban negativ kapcsolatot talaltak az
onakadalyozas megjelenésével (Chen ¢és mtsai, 2009). Akiknek tudasuk gyarapitisa
a cél, azok nagyobb eréfeszitést fognak tenni, és mindent megprobalnak a tananyag
elsajatitasa érdekében.

Mindset implicit képességelmélet

Dweck és Leggett megalkotta a mindset elméletét, melyben kétféle képességrol szolo
vélekedést kiilonitettek el. Vannak, akik ugy vélik, hogy intelligenciajuk és képességeik
velesziiletettek és megvaltoztathatatlanok, amit fixed mindset néven, azaz rogziilt gon-
dolkodasmoédként neveztek el. Ezzel szemben vannak, akik ugy vélik, hogy képességeik
javithatoak, valtoztathatéak, amit growth mindset, vagyis fejlédési gondolkodasmodnak
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neveztek el (Dweck és Leggett, 1988).
Empirikus kutatasok szerint azok a tanulok,
akik ugy gondoljak, hogy képességeik nem
fejleszthetdk, kevesebb erdfeszitést fognak
tenni és tobb 6nakadalyozassal fognak élni,
mint azok, akik gy gondoljak, hogy képe-
sek fejlodni. A rogzilt gondolkodasmodu
csoport esetében az a cél, hogy minél jobb
szinben tiintessék fel magukat, mig a fejlo-
dési gondolkoddsmodu csoportndl a tanu-
lason lesz a hangstly (Rhodewalt, 1994;
Ommundsen, 2001).

Tarsas tamogatds

A tarsas tamogatids mértéke is meghata-
rozza az Onakadalyozas megjelenését. A tar-
sas kornyezetiink tdmogatasa csokkenti az
Onakadalyozas esélyét, mivel az ad nekiink
visszajelzést sajat magunkat illetden. Akik
megkapjak a megfelelé tAmogatast, kisebb
mértékt félelmet élnek at a teljesitmény-
helyzetek eldtt, mivel nekik nincs sziikségiik
képességeik elrejtésére. Jellemzd rajuk az
onbizalom, tudjak értékeiket és erdsségeiket
(Torok, 2021). Mind az iskolai kérnyezet,
mind a sport teriiletén negativ Osszefiiggést
taldltak az onakadalyozas és a tarsas timoga-
tas jelenléte kozott (Kalyon és mtsai, 2016;
Wezyk 2011).

Dweck és Leggett megalkotta
a mindset elméletét, melyben
kétféle képességrol szolo véle-
kedeést kiilonitettek el. Vannak,
akik gy vélik, hogy intelligen-
cidjuk és képességeik veleszti-
letettek és megudltoztathatatla-
nok, amit fixed mindset néven,
azaz rogziilt gondolkoddsmod-
ként neveztek el. Ezzel szemben
vannak, akik 1igy vélik, hogy
képességeik javithatoak, vdltoz-
tathatoak, amit growth mindset,
vagyis fejlodesi gondolkodldis-
modnak neveztek el. Empirikus
kutatdsok szerint azok a tanu-
lok, akik 1igy gondoljcdk, hogy
képességeik nem fejleszthetok,
kevesebb erdfeszitést fognak
tenni és t6bb énakadcdlyozds-
sal fognak élni, mint azok, akik
ugy gondoljcdk, hogy képesek
Jejlodni.

A vizsgalat részletei

Célok és hipotézisek

Kutatasunk soran az iskolai 6nakadalyozast vizsgaltuk fiatal felnéttek korében az énhaté-
konysag, a célorientdcid, a mindset €s a tarsas tdmogatas viszonyaban. A magyar szocial-
pszicholdgiai és pedagdgiai pszicholdgiai szakirodalomban elhanyagolt t¢éméanak szamit
az Onakadalyozas vizsgalata. Korabban nem volt egységes fogalomhasznalat: az 6nkaro-
sitas, onbénitas, onhatraltatas és Gnakadalyoztatas szavakat egyarant hasznaltak (Torok,
2021). A kiilfoldi szakirodalomban szamtalan publikacio foglalkozik az dnakadalyozas
témajaval, igy indokolt és fontos a magyar nyelvii kutatasok elvégzése.
Kutatasunk sordn a kdvetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:

H1. Korabbi kutatasok ravilagitottak arra, hogy a régziilt, vagyis fixed mindsettel rendel-
kez6 személyek gyakrabban hasznaljak az onakadalyozas nem tudatos védekezési
mechanizmusat, mivel nem gondoljak, hogy képességeik fejleszthetdek (Rhodewalt,
1994; Ommundsen, 2001). Ez alapjan elsé hipotézisiink, hogy a Mindset kérdéiv
altal mért rogziilt mindsettel rendelkezé magyar tanulok magasabb eredményt fognak
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elérni az SHS-H magyar nyelvii Onakadélyozas skalan, mint a fejlddési mindsettel
rendelkezOk (Torok, 2021; Jagodics és mtsai, 2022).

H2. A szakirodalomban megjelent kutatdsok szerint a teljesitménykeriil viszonyito
célokkal rendelkezd személyek hasznaljak leginkabb az onakadalyozast, mivel
legfobb céljuk a kudarc elkeriilése és a j6 benyomas keltése. Ezzel szemben a tel-
jesitménykereso elsajatitd célokkal jellemezhetéek kevésbé hasznaljak az 6nakada-
lyozast, mivel nekik a fejlodés és a tanulas a f6 céljuk (Elliot és mtsai, 2006; Urdan
és Midgley, 2001; Chen és mtsai, 2009). A masodik hipotézisiink, hogy a magyar
nyelvii Célorientaciés kérddivben a teljesitménykeriil6 viszonyité dimenzidban elért
pontszam pozitiv, mig a teljesitménykeres6 elsajatito dimenzidban elért pontszam
negativ Osszefiiggést mutatnak az SHS-H Onakadélyozas skalan elért eredmények-
kel (Pajor, 2013; Torok, 2021).

H3. Coudevylle és munkatarsai (2008) kutatasukban azt talaltdk, hogy az alacsony
énhatékonysaggal jellemezhetd személyek gyakrabban élnek az 6nakadélyozas lehe-
toségével, mint azok, akik biznak képességeikben és esélyt latnak a siker elérésére.
Harmadik hipotézisiink, hogy a magyar nyelvii Enhatékonysag kérddiven elért és az
SHS-H Onakadalyozas skaldn elért pontszam kozdtt negativ dsszefliggés lathaté a
magyar didkok korében (Kopp és mtsai, 1993; Torok, 2021).

H4. Az ¢élet tobb teriiletén is negativ Osszefiiggést taldltak a tarsas tdmogatds mértéke
és az 6nakadalyozas nem tudatos hasznalata kozott (Kalyon és mtsai, 2016; Wezyk
2011). Negyedik hipotézisiink, hogy a Tarsas Tamogatas kérdéiven elért magas pont-
szam negativ kapcsolatot mutat az SHS-H Onakaddlyozas skaldn elért pontszammal
a magyar fiatal felndttek korében (Papp-Zipernovszky és mtsai, 2017; Torok, 2021).

Minta

Kutatasunkban 18 és 30 év kozotti magyar fiatal felnétteket vizsgaltunk kényelmi minta-
vételi modszerrel. A vizsgalatban azok a személyek vehettek részt, akik a kérddiv kitol-
tésének idépontjaban tanulmanyokat folytattak. A kérdéivet 2022 novembere és 2023
marciusa kozott 120 személy toltotte ki, akik mind megfeleltek az eldzetes kritériumok-
nak, igy senkit nem kellett kizarnunk a vizsgalatbol. 91 né (75,8%), 28 férfi (23,3%) és
1 ,,egyéb” (0,8%) megjelolésii személy toltotte ki. Eletkor szempontjabol azt lathatjuk,
hogy a személyek 18 és 28 éves kor kozott helyezkednek el. A median 21, az atlag 21,82
és a szoras 2,05 életév volt. A résztvevok 53,3%-a (64 £6) kizarolag tanul, mig 46,7 %-a
(56 10) tanul és dolgozik is egyszerre. A kitoltok mindegyike egyetemen vagy fdiskolan
végzi tanulmanyait. A résztvevok 53,3%-nak van parkapcsolata (64 f6) és 0,8%-nak van
gyermeke (1 f6).

Vizsgalati eszkozok

Az onakadalyozas jelenségét négy valtozd viszonyaban a kdvetkezd kérddivekkel vizs-
galtuk.

SHS-H Onakadalyozas skala
Az elsé az SHS-H magyar nyelvre leforditott és validalt Onakadalyozas skdla volt

(Torok, 2021). Ez a kérd6iv 15 tételt tartalmaz, melyre a vizsgalati személyeknek egy
1-tdl 6-ig terjedd skalan kell pontot adniuk, aszerint, hogy az adott allitds mennyire
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jellemzé rajuk (pl.: ,,Probalok nem tilsagosan bevonodni versengd tevékenységekbe,
igy nem bant annyira, ha veszitek vagy gyengén teljesitek.”). A skalan a 4. és a 14. tétel
forditott pontozasi. A kaphaté maximalis pontszam 90 pont, mely az 6nakadalyozas
hasznalatanak mértékét és gyakorisagat mutatja.

Mindset kérddiv

A masodik teszt a magyar nyelvli Mindset kérd6iv volt, melyet az SZTE Pszichologiai
Intézet munkatarsai készitettek (Jagodics és mtsai, 2022). Ez egy nyolc tételes kérddiv,
mely arra keresi a valaszt, hogy a kitoltd személy fejlodési vagy rogziilt mindsettel
rendelkezik. A kitoltok feladata egy 1-t6l 7-ig terjedé skalan pontozni az allitasokat
aszerint, hogy az mennyire jellemz6 rajuk. Az 1., 2., 3. és 8. tétel a rogziilt, mig a 4.,
5., 6., 7. tétel a fejlodési mindsetet méri. A fejlodési alskalat példaul a ,,Ha akarunk és
tesziink érte, barmiben tudunk fejlodni.”, mig a rogziilt alskalat az ,,Az emberi szemé-
lyiség alapvetden genetikai adottsag, amin nem lehet valtoztatni.” tételek mérik. A 4-4
tételekre adott pontszam Gsszeadasaval megkapjuk, hogy az illetére mennyire jellemzd
a rogziilt, valamint a fejlodési gondolkodasmod. Amelyiken tobb pontot ér el, az lesz a
jellemzobb ra.

Célorientacios kérdoiv

A harmadik teszt a 2x2-es magyar nyelven validalt Célorientacios kérddivet volt (Pajor,
2013). Ez egy 20 tételes, 1-t6l 5-ig terjedd skalan értékelhetd kérddiv. A skala négy
res6 elsajatitd dimenzio egyik tétele példaul, hogy ,,Azért tanulok, hogy fejlédjek.”,
a teljesitménykeres6 viszonyitod céloké példaul, hogy ,,Az a célom, hogy jobban teljesit-
sek, mint az osztalytarsaim.”. A teljesitménykeriilé elsajatitasi célokat példaul a ,,Kelle-
metleniil érzem magam, amikor nem sikeril valamit megértenem.”, a teljesitménykeriild
viszonyito célokat pedig példaul az ,,El akarom keriilni, hogy rosszabb jegyeim legyenek
masokénal.” tétel méri. Mind a négy dimenziot egy dsszesitett pontszammal lehet érté-
kelni, aminek maximalis értéke 25 lehet. A kapott értékekkel meg lehet vizsgalni, hogy
kire milyen célorientaci6 és mekkora mértékben jellemzd.

Enhatékonysag kérd6iv

A 10 tételes Enhatékonysag kérdéivben egy 1-tdl 4-ig terjedd skalan kell értékelni az
allitasokat aszerint, hogy mennyire jellemz6 a kitoltére (Kopp és mtsai, 1993). Ilyen
tétel példaul, hogy ,,Megfeleld eréfeszitéssel majdnem minden problémara taldlok meg-
oldast.”. A tételekre adott pontszdmokat dsszeadva megkapjuk, hogy milyen mértéki
énhatékonysag jellemez minket. Nincs forditott érték, minél nagyobb az dsszpontszadm,
annal nagyobb az énhatékonysagunk.

Multidimenzionalis Eszlelt Tarsas Tamogatas kérd6iv

A magyar nyelvii Multidimenzionalis Eszlelt Tarsas Tamogatas kérddiv (Papp-Ziper-
novszky és mtsai, 2017) 10 tételbdl all, és egy 1-5-ig terjedd skalan mérhetd a csaladbol,
iskolabdl és a jelentds masoktdl észlelhetd tarsas tamogatas mértéke. A csaladi alfaktort
példaul a ,,Tudok a problémaimrdl beszélni a csaladommal.”, a barati alfaktort példaul
a ,,Szamithatok a barataimra, amikor a dolgok rosszra fordulnak.”, valamint a jelentds
masok alfaktort példaul a ,,Van legalabb egy fontos személy a kornyezetemben, akivel
meg tudom osztani az oromomet €s a banatomat.” tételek mérik.
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Adatfelvétel

A vizsgalat az SZTE BTK Pszichologiai Intézet altal eldirt etikai szabalyok alapjan
tortént. A vizsgalati személyek az informalt beleegyezési nyilatkozat tudomasul vétele
utan vehettek részt a kutatasban. A vizsgalat online formaban zajlott egy Google Kér-
doiv kitoltésével. A kérddivet az internetes kozosségimédia-platformokon osztottuk meg
(Facebook, Instagram).

A kitoltendd kérddivesomag elején a vizsgalat modjat, céljat, idéhosszat, valamint az
elérhetdségeket tiintettiik fel. Ezutan a résztvevok egy ,,Kovetkezd” gomb megnyomasa-
val kezdhettek bele a kitoltésébe. Ez koriilbeliil 15-20 percet vett igénybe. Az elsé olda-
lon kiilonb6z6 demografiai adatokra kérdeztiink ra, mint az életkor, a nem, tanulmanyok
veégzésének helye és a parkapcsolati statusz. Ezutan tortént a kérdéivesomag kitdltése.
A kérdoivesomagot abban az esetben lehetett bekiildeni, amennyiben minden kérdést
megvalaszolt a kitolté személy. A kérddivet barmikor abba lehetett hagyni, azonban
ekkor az nem lett bekiildve. A kitoltéket elézetesen biztositottuk, hogy anonim maddon
lesznek kezelve és elemezve valaszaik.

Eredmények
Az alkalmazott kérdéivek leiro statisztikaja és a mérdeszkozok miikodeése

Az adatokat a Jamovi nevi statisztikai program segitségével elemeztiik. Els6 1épésben
a teszteken elért pontszamokat vizsgaltuk. Az SHS-H Onakadalyozas skaldn 0 és 90
pont kozotti pontszamot lehetett elérni. Az N = 120 f6s mintan a pontszamok minimuma
26, maximuma 75 volt. A Shapiro—Wilk normalitasvizsgalat alapjan teljesiilt az értékek
normal eloszlasa (Shapiro—Wilk = 0,566). A kérddiv atlagértéke M = 51,17; medidnja
Me = 52; szérasa pedig SD = 10,63 volt (1. tablazat).

1. tablazat. A résztvevék SHS-H Onakadalyozads skdlan elért eredményei

Kérdéiv neve Min. | Max. | Shapiro—Wilk Atlag | Median | Széras
Onakadélyozés skala 26 75 0,566 51,17 52 10,63

A Mindset kérdéiven mért eredmények alapjan megallapithatd, hogy egy adott személy
inkabb rogziilt vagy fejlddési mindsettel rendelkezik. A két gondolkodasmodot mérd
tételekre Osszesen 28-28 pontot lehetett kapni. Az eredményekbdl azt lathatjuk, hogy az
N = 120 f6s mintan a rogziilt mindsetet mérd tételekre 5 és 28 pont kozott, a fejlodési
mindsetet mérd tételekre 11 és 28 pont kdzott érkeztek valaszok. A rogziilt tételek atla-
gértéke M = 11,42, szdrasa SD = 4,28 volt. A normal eloszlas nem teljesiilt, a Shapiro—
Wilk-vizsgalat eredménye p < 0,001 lett. A fejlddési mindset tételeinek atlagértéke ennél
magasabb, M = 21,67 lett, szorasa pedig SD = 3,47 volt. Az eredmények itt sem voltak
normal eloszlasuak, p = 0,018 (2. tablazat). A pontszamok Osszesitése utan azt lathatjuk,
hogy az N = 120 kit6lt6 koziil 5 fére jellemz6 a rogziilt mindset, 6k a rogziilt mindsetet
mérd tételekre tobb pontot kaptak, mint a fejlédést mérékre (n, = 5). 115 f6 esetében a
fejlédési mindset volt a jellemz6, 6k a fejlédési gondolkoddsmddot mérd tételeken kap-
tak magasabb pontszamot, mint a rogziilt gondolkoddsmodot mérdkon (ny= 115).
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2. tablazat. Mindset kérdoiv alskaldin elért eredmények osszefoglalasa

Alskala neve Min. | Max. | Shapiro-Wilk Atlag | Mediin | Széras
Rogziilt mindset 5 28 <0,001 11,42 11 4,23
Fejlédési mindset 11 28 0,018 21,67 22 3,47

A Célorientacios kérdoiv négy céltipust mér 5-5 tétel segitségével. Ez alapjan minden
tipusban maximum 25 pontot lehetett szerezni. Egyik tipus esetében sem teljesiilt a
normal eloszlas, a p érték minden esetben 0,05-nal kisebb volt. A teljesitménykeresd
elsajatitd dimenzioban a vizsgalati személyek pontszama 8 és 25 kozott volt; M = 19,02
és SD = 3,31 pontszamot kaptak. A teljesitménykeresd viszonyité dimenzidban a mini-
mum 5, a maximum 25 pont, M = 17,3 és SD = 4,35 volt. A teljesitménykeriil6 elsajatito
céloknal a pontok 8 és 25 k6zott mozogtak, M = 21,41; SD = 3,51 volt. A teljesitmény-
keriil6 viszonyitd céloknal 5 és 25 pont kozott voltak a valaszok, M = 18,6 és SD = 5,17
volt. Azt lathatjuk, hogy az N = 120 {6 egyetemi hallgaté koziil a legtobb pontot a telje-
sitménykeriilé elsajatitd dimenzioban, a legkevesebbet a teljesitménykeresd viszonyitd
dimenzioban adtak (3. tablazat).

3. tablazat. A Célorientacio kerdoiv alskaldin elért eredmények osszefoglalasa

Alskalak neve Min. | Max. | Shapiro-Wilk | Atlag | Median | Széras
Teljesitménykereso elsajatitd 8 25 0,020 19,02 19 3,31
Teljesitménykeresd viszonyitd 5 25 0,006 17,30 18 4,35
Teljesitménykeriil6 elsajatito 8 25 <0,001 21,41 22 3,51
Teljesitménykeriil6 viszonyitd 5 25 < 0,001 18,60 20 5,17

Az Enhatékonysag kérdéiven a maximalisan szerezhetd pont 40 volt. A Shaprio—Wilk-
proba eredménye p = 0,111 lett, vagyis normal eloszlasuak voltak az adatok. A pontsza-
mok minimuma 15 és maximuma 40 pont volt. Az atlag M = 30,13, a szoras SD = 5,08
volt (4. tablazat).

4. tdbldzat. Az Enhatékonysdg kérddiven elért eredmények sszefoglaldsa

Kérdéiv neve Min. | Max. | Shapiro—Wilk Atlag | Median | Széras
Enhatékonysag kérd6iv 15 40 0,111 30,13 30 5,08

A Multidimenzionélis Eszlelt Tarsas Tamogatas kérd6iven kaphatd maximalis ssz-
pontszam 50 pont lehetett. A csaladi alskalandl az atlagolt értékek 1 és 5 pont kozott
helyezkedtek el, M = 4,39 és SD = 0,7 volt. A barati alskala esetében az értékek szintén
1 és 5 pont kozott voltak, M = 2,15 és SD = 0,38 volt. A jelentds masok alskala atlagolt
Osszpontszama 1,25 és 3,75 pont kdzott volt, M = 3,34 és SD = 0,53 értékkel (5. tabla-
zat). Az eredményekbdl latszik, hogy a legtobb pontot a jelentds masok alskalara, mig a
legkevesebb pontot a baratok timogatasanak alskalajara adtak a résztvevok.
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5. tablazat. A Tarsas Tamogatas kérdoiv osszpontszamanak, valamint az alskalak atlagolt
pontszamainak osszefoglalasa

Kérdoiv és alskalak neve | Min. | Max. | Shapiro—Wilk Atlag | Mediin | Széras
Tarsas tamogatas kérd6iv 17 50 <0,001 44,36 46 5,99
Csalad alskala 1 5 <0,001 4,39 4,5 0,71
Baratok alskala 1,33 | 3,33 < 0,001 2,86 3,0 0,52
Jelent6s masok alskala 1,67 5 <0,001 4,45 4,66 0,70

A mérdeszkozok miikodése
A tesztek, valamint a tesztek alskalainak megbizhatosagat a Cronbach-alfa mutaté kisza-
mitasaval vizsgaltuk. A vizsgalatban hasznalt kérddivek megbizhatdsagat a 6. tablazat
kozli.

6. tablazat: A vizsgalatban hasznalt kérddivek leiré statisztikai adatai és megbizhatosaga

Kérdéiv neve Alskila neve LRG| (GRS el Megbizhatésig
szama mutato
Onakadalyozas .
skala 15 0,67 Elégséges
) Rogziilt mindset 4 0,72 Elfogadhato
Mindset kérd6iv - —
Fejlodési mindset 4 0,66 Elégséges
Teljesitménykeresé elsajatitd 5 0,72 Elfogadhato
Célorientacios Teljesitménykeriil6 elsajatito 5 0,78 Elfogadhato
kérddiv Teljesitménykeresé viszonyito | 5 0,81 Jo
Teljesitménykeriild viszonyitd 5 0,87 Jo
Eflha”trekonysag 10 0.85 16
kérdoiv
Multidimenzio- | Csalad 4 0,9 Kivalo
ndlis Eszlelt | paratok 3 0,86 36
Téarsas Tamogatas
kérdéiv Jelent6s masok 3 0,72 Elfogadhato

Megvizsgaltuk tovabbd a Mindset kérddivet (Jagodics és mtsai, 2022). Feltard fakto-
relemzéssel ellendriztiik a méréeszkdz mért faktorait. Feltételezéseinknek megfeleléen
kirajzolodott a vart faktorstruktura. A Kaiser—Meyer—Olkin-mutaté meghaladta a 0,6-es
értéket, vagyis altalaban a megfeleld kategoriaba esett. A tételek a Bartlett-teszt soran
p < 0,001 szignifikans eredményt értek el, az dsszesitett KMO értékiink pedig 0,67 lett.
Az elemzés soran két faktort igazoltunk, melyek tételei megegyeznek az eredeti kérdéiv
skalainak tételeivel. A Mindset kérdéivben az 1., 2., 3. és 8. tétel a rogziilt, mig a 4., 5.,
6., 7. tétel a fejlodési mindsetet méri. A 7. tablazatban lathato a kapott eredmény.
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7. tablazat. A Mindset kérdoiv feltaro faktorelemzése a faktortéltésekkel és a KMO mutatokkal

Tétel Kétfaktoros szerkezet Tétel KMO mutaté

1 (rogziilt) 2 (fejlodési) Osszes tétel 0,67
MS1 0,75 MSI1 0,69
MS2 0,56 MS2 0,70
MS3 0,51 MS3 0,77
MS4 0,61 MS4 0,59
MSS5 0,50 MSS5 0,61
MS6 0,58 MS6 0,65
MS7 0,54 MS7 0,71
MSS8 0,65 MSS8 0,61

Hipotézisteszteld statisztikai probak

Els6 hipotézisiink szerint a Mindset kérddiv altal mért rogziilt mindsettel rendelkezd
magyar tanulok magasabb eredményt érnek el az SHS-H magyar nyelvii Onakadélyozas
skalan, mint a fejlédési mindsettel rendelkezdk. A Student’s fliggetlen mintas t-préba
alapjan a mindset és az Onakadalyozas hasznalata k6zott nincs lathatd szignifikans
kiilénbség, t(118) = -0,607, p = 0,545 (2. abra).

0 A

9]

om|

04

Fejlodési mindset Rogziilt mindset

2. dbra. Az Onakaddlyozds és a Mindset kérdSiven elért pontszamok dsszefiiggése

Masodik hipotézisiink szerint a teljesitménykeriilé viszonyitdé dimenzidban jellemezhetd
célorientacid pozitiv, a teljesitménykereso elsajatité dimenzid negativ dsszefiiggést mutat
az SHS-H onakadalyozas skalan elért pontszamokkal. A hipotézisiink els6 része nem
igazolodott, nem lathato szignifikansan pozitiv kapcsolat a teljesitménykeriilé viszonyitd
dimenzi6 és az dnakadalyozas hasznalata kozott, r(118) = 0,052, p = 0,576. Hipotézi-
siink masodik része azonban igazolddott, valéban szignifikdnsan negativ kapcsolat van
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a teljesitménykeresd elsajatitd dimenzio és az onakadalyozas kozott, r (118) = -0,303,
p < 0,001. Ez az eredmény kozepes erdsségli, negativ korrelaciot mutat. A masik két
dimenzi6 esetében azt lathatjuk, hogy mig a teljesitménykeresd viszonyitd céloknal nem
lathato szignifikans Osszefiiggés (r[118] = -0,069, p = 0,455), addig a teljesitményke-
riil6 elsajatito célok szignifikansan pozitiv dsszefliggést mutatnak az dnakadalyozassal,
r(118) = 0,229, p = 0,012. A korrelacios egyiitthato kis erésségii pozitiv iranyu kapcsola-
tot mutat. Az eredmények szerint a teljesitménykeres6 elsajatito célok megléte csokkenti,
a teljesitménykeriil6 elsajatitasi célok megléte pedig ndveli az dnakadalyozas hasznala-
tanak el6fordulésat (3. abra).
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3. dbra. Az Onakadalyozas és a Célorientdcios kérd6iv alskaldin elért pontszamok osszefiiggése
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Harmadik hipotézisiink szerint a magyar nyelvii Enhatékonysag kérddiven elért és az
SHS-H o6nakadalyozas skéalan elért pontszamok kozott negativ Osszefliggés lathato a
magyar didkok korében. A korrelacios elemzés szerint hipotézisiink igazolodott, forditott
aranyossag van az énhatékonysag és az dnakadalyozas kozott, r(118) =-0,484, p <0,001.
Er6s negativ iranyu kapcsolat 1athatd, azaz minél nagyobb az énhatékonysag mértéke,
annal kevésbé hasznal 6nakadalyozast (4. abra).

Onakadalyozds skélan elért pontszam

4. dbra. Az Onakadalyozas és az Enhatékonysdg skaldn elért pontszamok dsszefiiggése

Utols6 hipotézisiink szerint a Tarsas Tamogatas kérdéiven elért pontszdm negativ
kapcsolatot mutat az SHS-H Onakadalyozas skalan elért pontszammal. Mivel magas
mérési szintliek a valtozok, igy ezt is Pearson korrelacioval vizsgaltuk. Eredményiil
r(118) =-0,233, p = 0,011 értéket kaptunk, igy ez a hipotézisiink is teljesiilt. Szignifikan-
san negativ kapcsolat van koztiik, igy elmondhat6, hogy akik tobb tarsas tamogatasban
részesiilnek, azok kevésbé élnek az onakadalyozas lehetdsségével (5. abra). A Tarsas
Tamogatas kérdéiv harom alskalaja a csalad, a baratok és a jelentds masok tamogatasat
méri. A csalad alskala r(118) = -0,187, p = 0,041; a baratok alskala r(118) = -0,227,
p = 0,013 és a jelentds masok alskala r(118) = -0,204, p = 0,025 értéket kapott az 6na-
kadalyozas skalan elért pontszamokkal dsszefliggésben. Mindharom alskala esetében kis
erdsségli és negativ irdnyu korrelacio 1athatd. Ez alapjan az lathat6, hogy mind a harom
alskala 0sszpontszama szignifikdnsan negativ kapcsolatot mutat az 6nakadalyozas hasz-
nalataval (5. abra).

35




Iskolakultara 2024/1

saladi tamogatas alskala
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Onakadalyozas skalén elért pontszam Dnakadalyozés skalan elért pontszam

5. abra. Az Onakadalyozas és a Tarsas Tamogatds skaldan elért pontszamok Gsszefiiggése

Megvitatas

Kutatasunk célja az 6nakadalyozas jelenségének vizsgalata volt tanulmanyokat folytato
magyar fiatal felnéttek korében. Az dnakadalyozast négy valtozo viszonyaban vizsgaltuk
a szakirodalmi elézmények alapjan. A statisztikai probak soran kapott eredmények csak
részben igazoltak hipotéziseinket. A négy hipotézisbdl kettd teljesen, egy félig és egy
nem teljestilt.

Els6 hipotézisiinkben a mindset és az 6nakadalyozas osszefliggését feltételeztiik, azon-
ban ez nem teljesiilt. Sem a fejlodési, sem a rogziilt mindset esetében nem volt tapasztal-
haté szignifikans eredmény. Ez nem cseng egybe a korabbi empirikus kutatasokkal, ahol
a fejlddési mindset esetén negativ, a rogziilt mindset esetén pozitiv kapcsolatot talaltak
(Rhodewalt, 1994; Ommundsen, 2001). Ennek oka a kutatasunk soran fennall6 limita-
ciok kozott kereshetd. A mintaban talalhatd vizsgalati személyek 95,83%-ara (115 f6)
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a fejlodési gondolkodasmod, 4,17%-ara (5
f6) a rogziilt gondolkodasmod volt jellemz6. P g L
Valoszintisithetd, hogy az eredményt befo- Masodik hipotezisiink, mely a

lyasolta a részvevdk jelentSs aranytalan —célorientdcio négy tipusa és az
megoszlasa a ket csoport kozott. Tovabba a  énakaddlyozds kozotti 6ssze-
rogziilt mindsettel rendelkez6 kitodltok kozott fu ggdse ket irta le, csak részben

nagyobb volt a szorés, mint a fejlédési mind- . P P
settel rendelkezOknél, amit a 2. abra is szem- 1 el] estilt. A kordbbi elméletek

1éltet. Ezen kiviil mindkét esetben sériillt az ~ alapjdn azt feltételeztiik, hogy
eredﬁlénYikhQOHQél e?'loliﬂésal. oo, @ teljesitménykereso elsajatito
Masodik hipotézisink, mely a célorientd- ;.. 0. i5ban negativ, a teljesit-
ci6 négy tipusa és az énakadalyozas kozotti j o D
Osszefiiggéseket irta le, csak részben telje- menykertil viszonyito dimen-
siilt. A kordbbi elméletek alapjan azt feltéte-  zioban pozitiv, mig a mdsik két

leztiik, hogy a teljesitménykeresd elsajatito dimenzio esetében nem tald-

dimenzidban negativ, a teljesitménykeriild g
viszonyitd dimenzidban pozitiv, mig a masik lunk szignifikdns kapcsolatot

két dimenzio esetében nem talalunk szig- a2 Onakaddlyozdssal. Ennek
nifikans kapcsolatot az dnakadalyozéssal. elsé része igazolodott, misze-
Ennek els6 része igazolddott, miszerint azon rint azon személyek, akiknek

személyek, akiknek legfébb célja tudasuk . . B
gyarapitdsa és az uj ismeretek megszer- legfobb celja tuddsuk gyara-

zése, kevésbé fognak akadalyokat hasznalni,  pitdsa és az 1ij ismeretek meg-

mivel az heitréltatja Oket a tanuldsban. Ez SZQTZéS@, ]eeyésbéfognale dka-

megegyezik Chen és munkatarsai (2009) . P
eredményével. Masodik feltételezésiink nem ddlyokat haszndlni, mivel az

teljesiilt, mivel nem talaltunk szignifikansan ~ /2ditraltatja oket a tanuldsban.
pozitiv kapcsolatot az 6nakadalyozas ésatel-  Ez megegyezik Chen és mun-

jesitménykeriil§ viszonyito célok esetében.  p ;17157 (2009) eredmeényével.

Ezzel szemben a teljesitménykeriilé elsaja- B , _ .
titdo céloknal szignifikans pozitiv kapcsolat Masodik feltetelezesiink nem

mutatkozott. Az ilyen célokkal jellemezhets  feljestilt, mivel nem taldliunk
személyeknél a £ hangsuly a hidnyos tudds  szignifikdnsan pozitiv kapcsola-
¢és kudarc érzésének elkeriilésén van. Mivel tot az énakaddlyozds és a telje-

alapvetden a teljesitménykeriild személyekre tmenvkerils vi 16 colok
igaz a kudarc és hibazas miatti szorongas SIMENYRErULo VISZOnyllo ceio

és félelem, ezért ez az eredmény nem meg- esetében.
lep6. Ahogy azt a korabbi eredmények is
alatamasztottak, a kudarctol valo félelem,
a szégyen iranti fokozott érzékenység bejosolja az dnakadalyozas hasznalatat (Chen és
mtsai, 2009; Elliot és Church, 2003). A negyedik, teljesitménykeresé viszonyitd dimen-
zi6 ¢és az Onakadalyozas kozott nem volt szignifikans kapcsolat. Ezzel kapcsolatban
eltéré empirikus eredmények sziiletettek. Van olyan kutatds, ami szerint pozitiv (Chen
¢és mtsai, 2009), van, ami szerint negativ (Ommundsen, 2001) és van, ami szerint nincs
Osszefiiggés kozottiikk (Urdan és Midgey, 2001). A kutatdsok nem egyeznek abban, hogy
ezen dimenzidban inkabb adaptiv vagy maladaptiv stratégidkat hasznalnak a személyek.

A harmadik és az 6t6dik hipotézisiink teljesiilt, melyben az énhatékonysagot és a tarsas
tamogatast vizsgaltuk az dnakadalyozas hasznalataval kapcsolatban. A kapott adatokbol
lathatd, hogy minél nagyobb egy személy énhatékonysaga és tarsas tamogatasa, annal
kevésbé hasznal 6nakadalyozast. Ez az eredmény kapcsolddik a Coudevylle és munka-
tarsai altal leirt megallapitasokhoz, miszerint a magabiztos személyek, akik esélyt latnak
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a sikerre, adaptiv megkiizdési stratégiakat valasztanak, és kevesebb 6nakadalyozassal
¢élnek (Coudevylle és mtsai, 2008). A csalad, baratok és jelent6s masok tdmogatésa is
segit a teljesitményhelyzet okozta szorongasok csokkentésében, ezzel kevesebb dnaka-
dalyozashoz vezetve.

Limitaciok

Kutatasunk limitacidjaként fontos kiemelni, hogy a vizsgéalati minta nem volt reprezenta-
tiv sem a kor, sem a nemek tekintetében. Mivel a tanulmanyokat folytaté fiatal felndttek
csoportjat vizsgaltuk 18 és 30 év kozott, ezért az adatokat nem szabad altalanositani
a teljes populaciora nézve. Nemek aranyaban is eltér a minta a célpopulaciotdl, mivel
joval tobb nd (75,8%) toltotte ki a kérddivet, mint férfi. A kényelmi mintavétel és az
Onbevallasos kérdoivek is szamos kérdést vetnek fel az eredményeket illeten. A vizs-
galati személyek ezeket a teszteket sajat megitélésiik alapjan toltotték ki, ami sokszor
hibas vélaszt eredményez. A tesztek felvételére online kertilt sor, ami szintén egy limi-
tacio lehet. Tovabba a statisztikai elemzések soran lathattuk, hogy tobb valtozonal sem
érvényesiilt a normal eloszlas. A kérdoéivek alskalainak megbizhatosaga legtobb esetben
jo volt, az Onakadalyozas skala, valamint a fejlédési mindset alskala esetében volt ala-
csonyabb, elégséges szintii a Cronbach-alfa értéke. Erdemes még kiemelni, hogy kuta-
tasunk kiilonbozdségeket és egyiittjarasokat feltételezett és vizsgalt, igy a késdbbiekben
érdemes lenne oksagi kapcsolatokra vonatkozé feltevéseket is kutatni. Ezen tényezdk
egyiittesen hatassal lehettek a kapott eredményekre, igy a fentebb emlitett limitaciokkal
egyiitt érdemes vizsgalni a kutatas eredményeit.

Osszefoglalis

Mivel az onakadalyozas alapvet6en nem tudatos maladaptiv megkiizdési stratégia, igy
hasznalata hosszitavon negativ hatassal van az dnakadalyoz6 személyre. Ilyen hosz-
szutava negativ kovetkezmény példaul a rossz alkalmazkodas, a maladaptiv tanulasi
stratégidk hasznalata és az ismeretszerzés mell6zése, melyek 0jabb 6nakadalyozashoz
vezetnek. Mind a tanuldknak, mind a pedagégusoknak érdemes tudni a kiilonb6z6
preventiv modszerekrdl, melyekkel megel6zhetd vagy csokkenthetd az dnakadalyok
hasznalata. Pedagdgusként alkalmazhatunk a feladatok el6tt nyelvi primingot és tanitha-
tunk a tanuloknak kiilonb6zé hatékony tanulasi modszereket (McCrea és Flamm 2012;
Zimmerman és Kitsantas, 2005). Ezenkiviil fontos, hogy a tanulast fejlddési lehetdség-
ként értelmezzék a didkok, és a hangstly a tanulas folyamatan legyen, ne csak az eredmé-
nyen. Az elsajatitasi célok a feladatcélt tanorakkal (fask goal) is fejleszthetd, ahol a tanar
a tanulas folyamatat és a befektetett energiat is értékeli (Urdan és mtsai, 1998; Nagy ¢és
Molnar, 2017). Tovabba a rendszeres, kis mennyiségli anyagrészt fel6leld szamonkérések
csokkenthetik a diakok szorongasat, ami kevesebb 6nakadalyozast eredményez (Gadbois
és Sturgeon, 2011).
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Absztrakt

Az onakadalyozas egy olyan nem tudatos védekezési mechanizmus, melyet teljesitményhelyzetek elott
hasznalhatunk. Megvédi éniinket és tarsas megitélésiinket azaltal, hogy elhomalyositja a teljesitményiink és
a képességeink kozotti kapcsolatot. Kutatasunkban arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy az iskolai ona-
kadalyozas milyen Osszefiiggést mutat a mindset, az énhatékonysag, a célorientacid és a tarsas tdmogatas
mértékével a magyar fiatal feln6ttek korében. A vizsgalatban dsszesen 120 f6 vett részt a 18 és 28 év kozotti
korosztalybol (M = 21,82, SD = 2,05 év). A vizsgalati személyek o6t kérddivet toltottek ki online, kényelmi
mintavételi médszerrel. Ezek az SHS-H Onakadalyozas skala, a Mindset kérdéiv, a Célorientacios kérdéiv, az
Enhatékonysag kérdéiv és a Multidimenzionalis Eszlelt Tarsas Tamogatas kérddivek voltak. Eredményeink
azt mutattak, hogy a tarsas tdmogatés, az énhatékonysag és a teljesitménykeresd elsajatitasi célok megléte
szignifikdnsan negativ kapcsolatot mutat az 6nakadalyozas hasznalataval. Ezzel szemben a teljesitménykeriil
elsajatitasi célok szignifikdnsan pozitiv dsszefliggést mutattak az 6nakadalyozassal. A célorientacio masik két
tipusa, valamint a fejlédési és az rogziilt mindset esetében nem volt 1athato szignifikdns Osszefliggés.

Kulcsszavak: 6nakadalyozas, mindset, énhatékonysag, célorientacio, tarsas tamogatas
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Kalmdn Botond Géza!l — Németh Erzsébet?

I Kodolényi Janos Egyetem Gazdélkodasi ¢s Menedzsment Tansz€k
2 Budapesti Metropolitan Egyetem Uzleti, Kommunikécios és Turisztikai Kar Kommunikéciotudomanyi Intézet

Pénziigyi szem¢élyisegteszt —
Modszertan és eredmények
harom korcsoportban

A tanulmdny a magyar lakossag pénziigyi személyiségét vizsgdlja
hdarom korosztdly kérdoives megkérdezésének eredmeényei alapjcan.
Célja olyan személyiségstruktiira megismerése, amely segiti a
pénziigyi sebezheldség csokkentésél.

Bevezetés

jovedelmeit, inflaciok, valsagok, haboruk fokozzak az eladdsodas, a pénziigyi cs6d

veszélyét. Ezért kiilondsen fontos, hogy az egyén megfeleld pénziigyi ismeretek
birtokaban hozhassa meg az anyagi helyzetét befolyasold dontéseket. Az, hogy milyen
pénziigyi dontéseket hozunk, a tudas és a képességek mellett nagyban fligg a személyi-
ségiinktdl és az attitlidjeinktdl, igy ezek vizsgalata is kiemelkedd fontossagh. Tekintettel
arra, hogy hazai és nemzetkozi felmérések alapjan jelentds a lakossagon beliil a felel6t-
lenek, illetve pénziigyileg sebezhetdk aranya, fontos feladat a hatékony pénziigyi eduka-
ci6. Az oktatas hatékonysagat jelentés mértékben fokozza, ha olyan tanulasi tartalmak
és modszerek utjan torténik, amelyek a hallgatok/résztvevok igényeinek, tudasanak és
érzelmi hozzaéllasanak megfeleldek. Ezt segiti el6 a pénziigyi személyiség struktiraja-
nak megismerése.

Napjainkban a vilag egyszerre két iranyba tart. A tudomany és a technika széditéen
fejlodik (Malatyinszki, 2020), de ekdzben egyre magasabb a relativ szegénység aranya
(Lister, 2021). Az anyagi jolét n6, de egyre gyakoribbak a komoly és globalis pénziigyi
valsagok. Ezek fenyegetik az emberek jovedelmét, pénziigyi biztonsagat. Kiillondsen
fontos tehat, hogy mindenki megfeleld informaciok és gyakorlati készségek birtokaban
felelds dontéseket tudjon hozni sajat pénziigyeiben. Ezt segiti el6 a jelen kutatas, feltarva
a pénziigyi személyiség dimenzidit, és segitve azoknak a csoportoknak a feltérképezését,
amelyeknek személyes pénziigye teriiletén torténd képzése, oktatasa elengedhetetlen.
A pénziigyi tudatossagba, stabil pénziigyi személyiségbe, human tékébe torténd befekte-
tés csak hosszu tavon tériilhet meg, hiszen a gyermekek pénziigyi tudatossagat az iskola,
sziil6 és a tarsadalom egyarant befolyasolja (Malatyinszki, 2007a, 2007b, 2009).

A kutatas kérdései:

1. Mi jellemzi a felnéttek (18 évnél idésebbek) pénziigyi személyiségét,

— milyen, a pénziigyi kultira szempontjabdl elényds és hatranyos tulajdonsagok
jellemzik a hazai felndtt lakossagot, illetve

— milyen klaszterek alakithatok ki a felnbttek egyes csoportjaira jellemz6 pénziigyi
személyiség, attitid és magatartas tekintetében.

Véltozé vilagunkban egyre tobb fenyegetés éri a maganemberek és a haztartasok
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2. Mi jellemzi a kdzépiskolasok (15-18 év kotdtt) pénziigyi személyiségét,
— milyen, a pénziigyi kultura szempontjabdl elonyds és hatranyos tulajdonsagok
jellemzik a hazai kozépiskolasokat, illetve
— milyen klaszterek alakithatok ki a kozépiskolasok egyes csoportjaira jellemzd
pénziigyi személyiség, attitlid és magatartas tekintetében.
3. Mi jellemzi a fels6-tagozatos iskolasok (11-14) pénziigyi személyiségét,
— milyen, a pénziligyi kultira szempontjabol eldnyds és hatranyos tulajdonsagok
jellemzik 6ket,
— illetve milyen klaszterek alakithatok ki az ltalanos iskoldsok egyes csoportjaira
jellemzd pénziigyi személyiség, attitiid és magatartés tekintetében.

A kutatasi célok megvalositasa és a kérdések megvalaszolasa érdekében a tanulmanyban
bemutatjuk azt a sajat fejlesztésti kérddivet, amely 2015 6ta a Pénziranytli Alapitvany
honlapjan elérhets.! A kérdések megvalaszolasa segiti szamunkra a pénziigyi szemé-
lyiségrol alkotott kép kialakitasat, mikdzben a véalaszadok tanacsokat kapnak pénziigyi
személyiségiik fejlesztésére, dontéshozatali képességiik javitasara. A felndtteknek szo6ld
kérdoiv sikere utan 2018-t61 a gyerekek, 2021-t61 a kdzépiskolasok részére kiilon kérdo-
iveket dolgoztunk ki és tettiink elérhetdvé a Pénziranyti Alapitvany honlapjan.2 A folya-
matosan érkez6 valaszokbol lathato érdeklodés, illetve kiilfoldi partnereink hatasara ugy
dontottiink, hogy az egyeldre csak magyar nyelven elérhet6 kérdéiveket tobb nyelvre
leforditva tessziik elérhetévé a Pénziranytii Alapitvany weboldalan. A nemzetkdzi valto-
zat elkészitése eldtt egyrészt jra attekintettiik a szakirodalmat, melynek, mivel empiri-
kus kutatasrol van sz, csak roviden ismertetjiik a legfontosabb iranyait. Ezutan ismer-
tetjiik a metodikat, majd a vizsgalat kezdete Ota Osszegyiilt, tobb mint 6tvenezer kitdltott
kérdoiv valaszaibol leszlirhetd eredményeket. Tanulmanyunkat kovetkeztetésekkel és
jovobeli kutatasi iranyokkal zarjuk.

Szakirodalmi attekintés

A megfeleld, az elénydket és a kockazatokat egyarant figyelembe vevd pénziigyi don-
tésekhez sziikséges ismeretek és készségek iranti igény, valamint a fejlesztésiikre valo
torekvés évtizedek 6ta megjelenik a szakirodalomban és a kormanyzati szakpolitikakban,
jelentdségiiket a valsaghelyzetek pedig még inkabb hangsulyozzék (Toth és mtsai, 2023;
Filop és Pressing, 2012). Ugyanakkor a tudatos €s koriiltekintd pénziigyi dontések meg-
hozatala nagy mértékben fiigg az egyén személyiségétdl, attitiidjeitdl, szocializaciojatol
is (Barczi és Zéman, 2015; Csorba, 2020). Napjaink egyik kihivasa a leszakado rétegek
gazdasagi és tarsadalmi integralasa — azon oktatasi eszkdzok megtalalasa, melyekkel a
hatranyos helyzett fiatalok esélyegyenldsége megvalosithatd (Kovacs és Nagy, 2022).
A tudasatadasnak, de a személyiség- €s attitidformalasnak, bizonyos tarsadalmilag elvart
készségek fejlesztésének is az iskola falain beliil kell megvaldsulnia, igy felértékelddik
bizonyos pénziigyi személyiség dimenzidk, példaul a ,,kontrollossag” dimenzid és annak
pénziigyi magatartassal kapcsolatos vizsgalata, mivel az dsszefiiggést mutat a tarsadalmi,
gazdasagi pozicioval (Lim €s mtsai, 2003; Mihaly és mtsai, 2014).

A pénziigyi viselkedés és dontéshozatal, a pénziigyekhez vald viszony Osszefiigg a
személyiséggel. E két tertilet kapcsolatat mar kozel 6tven éve kutatjak. A korai tanulma-
nyok (Chen és Volpe, 1998; Danes és Hira, 1987) a személyiség oldalardl kozelitették
meg a pénziigyi viselkedést. Ez a megkdzelités még ma is szamos tanulmany alapjat

1 https://penziranytu.hu/penzugyi-szemelyisegteszt
2 https://penziranytu.hu/penzugyi-szemelyisegteszt
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képezi. Az egyén pénziigyi személyisége dontd szerepet jatszik példaul a befektetési don-
téshozatali folyamatban. A személyiségjegyek hatasat vizsgalta a potencialis befektetok
kockézatvallald hozzaallasara Kaur és Goel (2022). Tanulmanyuk a személyiségjegyek
¢és a kockazathoz val6 hozzaallas kozotti szignifikans kapcsolatot is feltarta, kimutatva,
hogy a lelkiismeretes személyiség a befektetési dontéseiben is feleldsen valaszt.

A masik kutatasi irany (Klapper és mtsai, 2018; Lusardi és Mitchell, 2014) mar els6-
sorban a pénziigyi tudas-viselkedés-attitiid harmas jellemzdjét céloztak, és képességként
kezelték a pénziigyi dontéseket és tevékenységeket. Ebbe az iranyba indultak kezd6do
magyar kutatdsok is (Németh és mtsai, 2013). A viselkedés vizsgalata altalaban két
jellemzd teriiletre fokuszal: a befektetési dontésekre és a megtakaritasokra. A pénziigyi
dontések materialis megnyilvanulasait — példaul bankszamlaval rendelkezés, bankkar-
tya-hasznalat — vilagszinten méri fel a Demirgiic-Kunt és munkatarsai (2015, 2018) altal
2014-ben létrehozott és 2018-ban frissitett adatbazis. Sajnos, az eredeti tervek ellenére
2021-ben mar nem jelent meg ujabb jelentésiik a témarol. A két irdnyzat hatarteriiletét
képezi a viselkedési pénziigyek tudomanya. Ennek fokuszaban azok az egyénen uralkodo
érzelmek allnak, amelyek jelentds mértékben befolyéasoljak a pénziigyi dontéseket is. Az
ilyen érzelmi alapti dontéseket hivjak viselkedési torzitasnak (Renu és Christie, 2018),
amelyek gyakran irracionalis befektetési dontésekhez vezetnek. Hasonld viselkedési
torzitasok a megtakaritasi dontések esetében is megjelennek. Az egyének szamos meg-
takaritasi stratégiat alkalmaznak pénziigyeik megszervezésére, amelyeket kiils6 és belso
kontrollmechanizmusok befolyasolnak (Otto és mtsai, 2007). A megtakaritasi magatar-
tas erdsen fiigg attol, hogy az emberek hogyan strukturaljak mentélisan pénziigyeiket.
A tudomanyos kisérletek és az empirikus vizsgalatok alapoztak meg a kognitiv pénz-
tigyek tudomanyat, amely a gazdasagi adatelemzés modszerével vizsgalja a pénziigyi
dontések anomalidit (Otto, 2010). Napjainkban egy harmadik kutatasi irany is kdrvona-
lazédik. Ez nem a személyiség altalanos vondsaibdl vezeti le a pénziigyi viselkedést és
attitidot, hanem kifejezetten a pénziigyi személyiségre mint 6nalld jelenségre fokuszal.
Ennek az iranyzatnak a képvisel6i keresik azokat a jellemvonésokat, amelyekbdl a pénz-
ligyi személyiség szerkezete felvazolhato.

Goldberg és Lewis (1978) harom személyiségjegyet (gyijtogetok, onallosagra torek-
vok és hatalmi jatékosok) azonositott, amelyeket Forman (1987) egy negyedikkel (jaté-
kosok) egészitett ki. Yamauchi és Templer (1982) a pénziigyi attitidok mérésére egy
négydimenzids skalat (Money Attitude Scale) alkotott. Bauer és Mitev (2011) a skalat
egy Uj dimenzidval: a kényszeres vasarlassal kapcsoltak 6ssze. Furnham (1984) a pénz-
tigyi hitek és viselkedés mérésére allitott 6ssze skalat (Money Beliefs and Behavior
Scale). Tang (1992) a pénzzel kapcsolatos attitlidokre vonatkozoan hat, Mellan (1997)
pedig kilenc személyiségtipust hatarozott meg. Ezeket a méréskalakat késobb tobb kuta-
tasban felhasznaltak.

2013-ban egy hazai kutatds komplexen vizsgalta felsdoktatasban tanuldk tudasat,
attitlidjeit és magatartdsat (Zsotér és mtsai, 2015), mely szerint a fiatalok alapvetden
harom csoportba sorolhatdk: (1) Konzervativak, (2) Lazadok és (3) Tapasztaltak. A Kon-
zervativakra a stabil moralis értékrend, alacsony kockazatvallalasi hajlandosag jellemzo,
céljaik kozott egyarant talalunk rovid és hossza tavuakat, mikdzben tajékozottsaguk €s
ebbdl eredden pénziigyi ismeretszintjiik alacsony, a hitelekkel szemben bizalmatlanok.
A Lazadok csoportjara az ,,Elj a manak!” magatartas a jellemz6, révid tava céljaik van-
nak, kevésbé tudatosak, pénziigyi tudasuk alacsony szintii, emellett nyitottak az tjdon-
sagokra, és a masik két csoporthoz képest szivesen vallalnak kockazatot. A Tapasztaltak
csoportjara a tudatossag €s a pénziigyi koriiltekintés a jellemz6 — pénziigyi tajékozottsa-
guk magasabb a masik két csoporténal. A hosszu tava célok domindlnak naluk, mikézben
a kockazatvallalasi hajlanddsaguk alacsony.
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Ezen az uton indult el Magyarorszagon a Németh Erzsébet vezetésével miikodé kuta-
tocsoportunk is, amely a gyerekek, a kozépiskolasok és a felndttek pénziigyi személyisé-
gét vizsgalta, és 2022 nyaran tette kozz¢ errdl szo6l6 jelentését.

Anyag és médszer
A kérdoivek

Vizsgalatunkhoz harom sajat készitésti kérddivet hasznaltunk.? Az egyes kérdéseket
allitasok formajaban fogalmaztuk meg a szakirodalmi ismeretek és a sajat kutatoi
tapasztalatok alapjan. A kérddéivek elérhetdségét a Pénziranytii Alapitvany biztositotta
sajat honlapjan. A kutatasetikai elvarasoknak megfelelden a kitdltés donkéntes €és ano-
nim, nincs kérdés még a valaszadok demografiai jellemz6irdl (nem, lakohely) sem.
Mindossze életkori csoportba tartozas allapithaté meg annak alapjan, hogy a valaszado
melyik korosztaly kérddivét toltotte ki. A harom kérddiv kérdéseit a megcélzott kor-
osztaly életkori sajatossdgaihoz alkalmazkodva fogalmaztuk meg, iigyelve arra, hogy
a kedvezotlen viselkedésformakra vonatkozo allitasok se legyenek negativ jellegliek.
A valaszadok otfoku Likert-skalan jelolhették meg azt, hogy az egyes allitasok milyen
mértékben jellemzoéek rajuk. Minden valasz esetén az 1 jelentette az ,,egyaltalan nem
jellemz6”, az 5 pedig a ,teljes mértékben jellemzd” lehetdséget. Mind a hdrom kér-
déivben az allitasok kozel felét ugy fogalmaztuk meg, hogy az arra adott maximalis
pontszam a legkedvezG6tlenebb eredményt jelentette. Példaként az ilyen kérdésekre
emlitjiik az ,,Elfolyik a pénz a kezeim koziil” allitast. Akire ez teljes mértékben jellemzd
(5 pontot jeldlt meg), annak a pénziigyi viselkedése nem nevezhetd tudatosnak. Az
ilyen kérdéseket R (reverse) jeloléssel lattuk el. A kérdések alapjan a gyerekeknél négy,
a kozépiskolasokndl 6t, a felndtteknél pedig hat jellemvonast hatdroztunk meg mar a
vizsgalat el6tt (1d. 4. tdblazat). A kérd6iv minden kérdését egy és csak egy jellemvonas-
hoz soroltuk. Az egy jellemvonast leir6 kérdésekre adott pontszamokat dsszegeztiik. Az
R jelii kérdések pontszamat az 6sszeadas el6tt -1 értékkel szoroztuk. Az egyes jellemvo-
nasok pontszamait 6sszeadva minden valaszado pénziigyi személyiségét egy pontszam-
mal tudtuk jellemezni. A kitdltéshez motivacidt is adtunk: a kérdések megvalaszolasat
kovetden a valaszadok kaptak egy azonnali értékelést a pénziigyi személyiségiikrol az
elére meghatarozott személyiségvonasok teriiletén elért pontszamuk alapjan. A kér-
déiv megvalaszolasat kovetd értékeléshez minden jellemvonasban kétfelé bontottunk:
alacsony (atlag alatti) és magas (atlag feletti) pontszamu. Ezekrdl kiilon-kiilon leirast
készitettiink, és minden valaszad6 az altala elért pontszamnak megfeleld értékelést
olvashatta minden jellemvonas szamara megfeleld osztalyaban. A harom kérddiv leg-
fobb jellemzoit foglalja 6ssze az 1. tablazat.

3 A teszt kidolgozdja prof. dr. Németh Erzsébet. A kutatast a Pénziranytii Alapitvany tamogatta
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1. tablazat. A harom kérdoiv legfébb jellemzoi

Osszehasonlitas Altalanos iskolasok Kozépiskolasok Felnéttek
szempontja (12-14 év kozott) (15-18 év) (18+)
Miota elérhetd? 2018 2021 2015
Kérdések szama 20 30 36
Jellemvonasok szama 4 5 6
Kitoltok szama 15933 4471 22933

Modszer

Kutatasetika

online kérd6iv, 5-foku Likert-skala

onkéntes, anonim, nincsenek demografiai adatok

A kitoltok motivaldsa | a kitoltés utan azonnali személyiségprofil megjelenitése

Forras: sajat szerkesztés

A nemzetkozi szintérre 1épés eldtt vizsgaltuk az egyes valtozdkat mérd kérdésekhez
kapcsolodo belsé osszetételt (Cronbach-a), illetve vizsgaltuk az elére meghatarozott
jellemvonasokat megerdsit6 faktorelemzéssel.

A minta

A felnétt kérdoéiv 2015 oOta érhetd el folyamatosan. A feldolgozas kezdetéig a felnottek-
nek sz0616 kérddivet 6sszesen 22 933 személy toltotte ki. A 2018 ota elérhetd gyerek-kér-
déivet 15933 érdeklodo toltotte ki. A ,legfiatalabb kérddiv” a kdzépiskolasoké. Itt a
2021-es megjelenés oOta 4471 valaszado haladt végig a kérdéiv kérdésein. Tekintettel
a korcsoportok magas elemszamara, a minta normalitasat feltételezhetjiik a kozponti
hatareloszlas-tétel (Polya, 1920) alapjan. A mintagyijtési eljards modszertana és a kér-
déiv kérdéseinek megfogalmazasa miatt mintdnk reprezentativitisa nem igazolhato, de
nem is cafolhatd. Tény viszont, hogy a magas elemszam ennek ellenére lehetové teszi
altalanos kovetkeztetések megfogalmazasat is. Tekintettel a demografiai jellemzoket
vizsgalo kérdések hianyara a minta leir6 statisztikajat a pénziigyi személyiséget jellemz6
pontszamok alapjan tudjuk ismertetni. A harom hisztogram (1-3. 4dbra) az egyes korosz-
talyok pénziigyi személyiségindex értékeinek megoszlasat mutatja.

A hisztogramok legfontosabb iizenete az, hogy a gyerekek tobbsége az elméleti atlag
felett teljesit, tehat az elméletileg elvarhato atlagos jellemvonasoknal kedvezébb képet
kaptunk a gyerckminta egészér6l. Az elméleti atlag a minimum és maximum értékek
szamtani kozepe. Hasonld megallapitas tehetd a kozépiskolasok és a felnéttek korcso-
portjanak hisztogramja alapjan is.
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A felnéttek pénziigyi személyiség hisztogramja
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3. dbra. A felnéttek pénziigyiszemélyiség-hisztogramja (forrds: sajat szerkesztés)

Eredmények
A mddszertani feliilvizsgalat eredményei
Tekintettel arra, hogy mindharom kérdéiv elméleti felépitése azonos, és csupan a kérdé-
sek szama tér el az egyes korosztalyokban, a 2. tablazatban a valtozok belsd Osszetételé-

nek értékeit hasonlitottuk 6ssze a harom korcsoport eredményeit feldolgozva.

2. tablazat. A teljes személyiség, valamint vetiileteinek belsé dsszetétele

Jellemvonas (,,faktor”) — gyerek Cronbach-a
Takarékos 0,713
Szorgalmas 0,771
Tudatos 0,729
Meértékletes 0,769
Pénziigyi személyiség gyerek (teljes) 0,781
Jellemvonas (,,faktor”) — kozépiskolas Cronbach-a
Takarékos 0,599
Onalls, tjitd 0,664
Szorgalmas 0,621
Mértéktartd 0,686
Tudatos 0,698
Pénziigyi személyiség kozépiskolas (teljes) 0,679
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Jellemvonas (,,faktor”) — felnott Cronbach-a
Arérzékeny 0,762
Beosztd 0,743
Mértéktarto 0,727
Takarékos 0,730
Dolgos 0,742
Tudatos 0,711
Pénziigyi személyiség felnott (teljes) 0,766

Forrés: sajat szerkesztés

A Cronbach-a elfogadhat6 also hatara altalaban a 0,7 érték. A gyerekeknél és a felnot-
teknél minden jellemvonasnal maradéktalanul teljesiilt, sot a teljes személyiségszerkezet
Cronbach-o értéke is a hagyomanyosan elfogadott 0,7 érték felett van. A kézépiskolasok
esetében viszont minden érték 0,7 alatti. Ez mégsem probléma, két okbol sem. Az egyik
ok, hogy kutatasunk viselkedéselemzés, ilyenkor a Cronbach-o. értéke mar 0,5-t61 meg-
felel6 (T. Karasz és mtsai, 2022). A masik ok a kdzépiskolasok alacsonyabb elemszama.
Mivel a Cronbach-a értéke az elemszam ndvelésével né (Ponterotto és Ruckdeschel,
2007), egy késébbi kutatasnal mar ebben a korosztalyban is szamithatunk 0,7 feletti
értekre. Ezért ugy dontottiink, hogy a nemzetkdzi kérddivben is megtartjuk a magyar
kérdoiv kérdéseit.

A kovetkezo kérdés a ,,faktorok™ vizsgalata. Az elére meghatarozott jellemvonasok
tulajdonképpen egy elméletben elére elvégzett faktorelemzés eredményének felelnek
meg. Ezért meg kell vizsgalnunk, hogy a minta maga mennyire bizonyul ut6lag alkal-
masnak a faktorok elméleti uton torténd kialakitasara. E célbdl el kellene végezniink a
teljes mintan egy feltar6 faktorelemzést, és meg kellene vizsgalni a minta alkalmassa-
gat a faktorképzésre a Kaiser-Meyer-Olkin-teszt (a tovabbiakban: KMO) elvégzésével.
Erre azonban nem volt sziikség, mert ezt sajat fokomponens-elemzésiink soran a kuta-
tasi jelentésben mar elvégeztiik. Ezért minddssze annyi dolgunk volt, hogy atvegyiik a
jelentésbol a KMO értékét (0,872), amely a statisztikai elvarasoknak megfelel. Ezutan
a jellemvonasokat faktorokként és az ezeket mérd kérdéseket valtozokként kezelve
elvégeztiink egy megerdésité faktorelemzést. Ennek illeszkedési statisztikait mutatja a
3. tablazat. Ennek alapjan a modell illeszkedése megfelelének bizonyult.

3. tablazat. A megerdsitd faktorelemzés illeszkedési mutatoi

%>-préba
X df p
18 304 164 <0,001
Az illeszkedési statisztikak
RMSEA 90% CI
CFI TLI SRMR RMSEA Also Fels6
0,705 0,658 0,0795 0,0833 0,0823 0,0843

CFI = comparative fit index; TLI = Tucker Lewis Index; SRMR = standardized root mean square residual
(szabvanyositott maradék négyzetatlag; RMSEA = root mean square error of approximation (a becslés
atlagos négyzetes gyokeltérése); df = degree of freedom (szabadsagfok); CI = confidence interval (megbizha-
tosagi tartomany; x> = chi square (khi-négyzet)

Forras: sajat szerkesztés
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A jelen kutatasban elvégzett megerdsitd faktorelemzés tehat statisztikailag is megerd-
sitette a megalkotott kérd6iv és elére meghatarozott jellemvonasainak hasznalhatdsagat,
ezért a nemzetkozi szintérre 1épésnek modszertani akadalya nincs.

Az elére meghatarozott jellemvondsok eredményei
A pénziigyi személyiségfajtak jellemzése mindharom korcsoport esetében az eldzetesen
meghatarozott jellemvonasok, valamint a tapasztalati Gton nyert jellemzék mentén tor-
tént. Az eldre meghatarozott pénziigyi jellemvonasok mintaatlagait a harom korcsoport-

ban a 4. tablazat mutatja.

4. tablazat. Eldre meghatarozott jellemvondsok

FELNOTTEK

Elére meghatarozott pénziigyi jellemvonasok Mintaatlag
Arérzékeny 8,44
Beoszto 4,99
Meértéktarto, fegyelmezett -16,87
Takarékos -3,31
Dolgos 8,27
Tudatos 10,36
KOZEPISKOLASOK

Elére meghatarozott pénziigyi jellemvonasok Mintaatlag
Tudatos -0,10
Mertéktarto -12,07
Szorgalmas 17,66

Ujito, éndllo 21,12
Takarékos, beoszto 23,05
GYEREKEK (12-14 EV)

Elére meghatarozott pénziigyi jellemvonasok Mintaatlag
Takarékos 7,24
Szorgalmas 16,49
Tudatos 13,32
Meértékletes -15,38

Forras: sajat szerkesztés

Felnéttek

Felné6tteknél a kérddiv 36 allitdsa Gsszesen hat, elméleti szinten elére meghatarozott
jellemvonast értékelt.

Az Arérzékeny jellemvonasba tartozé felnéttek pontosan tudjak, minek mennyi az ara,
Ossze is hasonlitjak az arakat, hajlamosak sokaig valogatni egy-egy termék megvasarlasa
elétt, ugyanakkor nehezen allnak ellen, ha valamit kedvezé aron kinalnak. Az Arérzéke-
nyek beszerzéseik soran mindig az éppen legolcsobb terméket vagy szolgaltatast valaszt-
jak. Ez azonban hosszl tavon dragabb lehet, mint egy hosszabban hasznalhato, tartos ter-
mék némileg magasabb aron. A Beosztok azok, akik gondosan gazdalkodnak a pénziikkel,
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nincsenek adossagaik, és a szamlakat is ido-
ben befizetik, Alaposan végiggondoljak egy-
egy vasarlas eldtt, hogy mire is van sziik-
ségiik. Ez az egyik teriilet, ahol a felndttek
magatartasa a legjobb mintazatot mutatja.
Ezzel szemben a Mértéktarto, fegyelmezett
jellemvonas kapta a legalacsonyabb atlag-
pontszamot. A mértéktartok azok, akik nem
koltekeznek feleslegesen, annyit koltenek,
amennyit terveztek, mértékkel szorakoznak,
vasarolnak, és az onjutalmazas sem jellemz6
rajuk. Ebben a jellemvonasban teljesitettek
a legkevésbé jol a felnéttek. A Takarékosak
nem dobjak ki a még hasznalhato holmikat,
¢és ha kevés a pénziik, sporolnak. A visszaja-
rot nem veszik félvallrol, és nem vesznek
meg azonnal mindent, ami megtetszik nekik.
A Dolgosak érték el a masodik legmagasabb
mintaatlagot. Ok rendet tartanak a haztar-
tasukban, féznek, uzsonnat készitenek, és
szeretteiket is maguk készitette ajandékkal
lepik meg, Ha tobb pénzre van sziikségiik,
pluszmunkat vallalnak, és nem a szerencsére
alapoznak. A felnétteknél a Tudatos jellem-
vonas kapta a legmagasabb atlagpontszamot.
Pontosan tudjak, mennyi pénziik van, min-
dig van elég megtakaritasuk, szamontartjak
a kiadasaikat, készitenek bevasarlo listat,
¢és nem lepddnek meg a fizetend6 Gsszegen,
hiszen eldre tervezték azt. Ez a jellemvonas
az, amelyikben a legjobb eredményt produ-
kaltak a feln6tt kitoltok.

Az Arérzékeny jellemvondsba
tartozo felnottek pontosan tud-

Jdk, minek mennyi az dra, dssze

is hasonlitjdk az drakat, hayj-
lamosak sokdig valogatni egy-
egy termék megudsdrldsa elott,
ugyanakkor nehezen dllnak
ellen, ha valamit kedvezd dron
kindlnak. Az Arérzékenyek
beszerzeéseik sordn mindig
az éppen legolcsobb termeket
vagy szolgdltatdst vdlasztjck.
Ez azonban hosszu tdvon drd-
gabb lehet, mint egy hosszab-
ban haszndlhato, tartos ter-
meék nemileg magasabb dron.
A Beosztok azok, akik gondo-
san gazddlkodnak a pénztik-
kel, nincsenek adossagaik, és a
szdmildkat is idoben befizetik,
Alaposan végiggondoljdk egy-
egy vdsdrlds elott, hogy mire is
van sziiksegrik.

Koézépiskolasok

A tesztet kito1té kozépiskolasok valaszai azt mutatjak, hogy a gyerekek pénziigyi szemé-
lyiségfejlodésében jelentds valtozas torténik tizenéves korban, a pénziigyi személyiség-
fejlodés szempontjabol jelentds ugrast tapasztaltunk a 14-18 évesek esetében.

A kozépiskolasok egyes kerdéseknél még a felndtteknél is tudatosabbaknak bizo-
nyultak fgy példaul a kozépiskolasok a leglnkabb azzal értenek egyet, hogy 6k dontik
el, mire koltik a pénziiket. Ok azok, akik a pénziigyi célok megvaldsitasaban a munkat
és takarékoskodast még a felnbtteknél is fontosabbnak tartjak. A felnbttekhez képest a
honap végi nehézségekkel igy még kevésbé kell szembesiilniiik, a sajat koltségvetésiik
mértékéhez viszonyitva.

A kérdoéiv 30 allitasa dsszesen 5 elére meghatarozott jellemvonast rajzolt ki. A legma-
gasabb atlagot a Takarékos, beoszto (23 pont), majd kozel azonos, legalabb 21 pontot a
Szorgalmas jellemvonas kapta, illetve megjelent egy 0j kategoria, az Ujitok és onallok
(6k szivesen hasznaljak a pénziigyeik 6nallé intézésre a modern technikat), ahol a szintén
kedvezd 21 pontot értek el. Annak ellenére, hogy a kozépiskolasok takarékosak €s beosz-
toak, a mértéktartas és (sajnos) a tudatossag kevésbé jellemzi dket.
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Felsé tagozatos tanulok

A felsd tagozatos tanulok szamos tekintetben elmaradnak a felnéttektdl és a kozépisko-
lasokt6l a pénz tudatos hasznalatat illetéen, igy gyakrabban kell kdlesonkérniiik, vagy
nem tudjak megmondani, mire is ment el a pénziik. A fiatalabb korosztalyok (10-14
évesek), ahogy az varhato volt, a felnotteknél inkabb ki vannak téve a fogyasztasra 6sz-
tonzo csabitasoknak, sokat koltenek szorakozasra, mend cuccokra, vagy éppen arra, ami
megtetszik nekik,

A gyerekek négy eldre meghatarozott jellemvonasat — Takarékos, Szorgalmas, Tudatos,
Meértékletes — 20 allitassal jarja koriil a teszt. Az altalanos iskolasok altal 2022 tavaszaig
kitoltott 16 ezer teszt eredménye ramutatott, hogy a gyerekek nagyon hatarozottan fog-
lalnak allast pénziigyi magatartasukat illetden. A négy elére meghatarozott jellemvonas
kozil a legmagasabb értéket a szorgalomban, a tudatossagban és a takarékossagban érték
el. A vartnal kevésbé folyik ki a keziikbdl a pénz, és tudatosan gytjtogetnek. A takarékos
jellemvonas sulyozott eredménye még a felndttekét is megeldzte. A szorgalmas jellemvo-
nasban mar alacsonyabb értéket talaltunk, a mértékietességgel pedig a harom korosztaly
koziil a gyerekeknek gylilt meg a leginkabb a baja. A legnagyobb mértékben, azaz a
valaszadok tobb mint fele két allitassal értett egyet: egyrészt szeretnek a barataikkal szo-
rakozni, masrészt 6nalloan dontenek sajat pénziik beosztasarol és elkdltésérol.

A klaszterek megoszlasa a harom korcsoportban
A kutatas soran az immar statisztikailag is megalapozott, elére meghatarozott jellemvo-
nasokhoz tartozo allitasokbol fékomponens- és klaszterelemzés alapjan kirajzolodtak a
valaszolok tapasztalati Giton nyert személyiségfajtai az egyes korcsoportokban. Ezeknek

az un. klasztereknek az eloszlasat az 5. tablazat mutatja.

5. tablazat. A hdarom korcsoport megoszldsa az egyes klaszterekben

Felnottek klaszterei Vilaszadok aranya
1. Szorgalmas kreativok 15%
2. Reagalok 15%
3. Rend értéket teremt 15%
4. Koltekezbk 10%
5. K6zombdsek 10%
6. Pénznyelok 13%
7. Egyszer hopp, masszor kopp 13%
8. Kispénzii sériilékenyek 9%

Kozépiskolasok klaszterei Vilaszadok aranya
1. Tudatosak 13%
2. Onall6 tudatosak 19%
3. Sériilékenyek 6%
4. Ujitok 16%
5. Pénznyelék 13%
6. Konzervativak 20%
7. K6z6mbosek 13%
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Gyerekek klaszterei Vilaszadok aranya
1. Carpe diem 25%
2. Bizonytalan tudatosak 24%
3. Pénznyelok 14%
4. Tudatosak 37%

Forras: sajat szerkesztés

Felnottek

A kovetkez6 nyolc klaszter kiilonithetd el a hazai felnétt valaszolok kozott:

A Kispénzii sériilékenyeknek gondjuk van a szamlak idoben torténd befizetésé-
vel, és ugy érzik, nyomasztéan sok az adossaguk. Honap végén gyakran kérnek
kolcson, és igy a varatlan kiadasokra sem mindig jut elég pénziik. Nem tudjak a jove-
delmiiket beosztani, és azzal sincsenek tisztdban, mire megy el bevételiik. Jellemzbéen
egyetértenek ,,A sarga csekkek sirba visznek™ allitassal.

A Pénznyeloknél a ,,Carpe diem” szemlélet dominal, azaz a szdrakozas és a baratok,
valamint az 6najandékozas és a ,,mend cuccok” fontosak szamukra, és ami megtetszik
nekik, azt meg is veszik. A kockazatvallalas is megjelenik ebben a dimenzidban, hiszen
erdsen egyetértenek a ,,Szeretem kiprobalni a szerencsémet” allitassal is.

A Gyijtégetok azok, akik sokszor impulziv médon vasarolnak, és egy-egy rendrakas
soran szembesiilnek azzal, milyen sok felesleges dolgot halmoztak fel a haztartasukban.
Rossz szokésaik viszik a pénzt, a mértéktartasban pedig nem jeleskednek.

A Szorgalmas kreativok azok a valaszadok, akik maguk készitette ajandékkal lepik
meg szeretteiket, csomagolnak uzsonnat, és fozni is szeretnek, ezaltal pedig sporolni is
tudnak. A pénziigyi személyis€ég szempontjabol pozitiv megitélés ald esnek.

A Reagalodk akkor cselekszenek, amikor mar gond van, tehat nem az eldrelatés, a pro-
aktivitas jellemzi pénziigyi magatartasukat, hanem csak az utolagos tiizoltas. Természe-
tesen azt pozitivan értékeljiik, hogy ilyenkor viszont dolgosan és takarékosan allnak a
problémahoz.

A Rend értéket teremt dimenzid a pénziigyi személyiség szempontjabol az egyik leg-
pozitivabb, a pénziigyi kultira magas szintjét leginkabb ez irja le. Tisztdban van a sajat
pénziigyi helyzetével, egyben az arakkal is, megtervezi véasarldsait, valamint rendet tart
héaztartasaban.

A Kéltekezok dimenzidba azok tartoznak, akik sokat koltenek egészséges ételekre,
nem igazan valogatnak, ha meg akarnak venni valamit, az impulzusvasarlas jellemz6
rajuk, és a visszajaroval sem foglalkoznak. Ha valami még hasznalhat6, de mar nincs ra
sziikségiik, kidobjak. Osszességében rovid tavon gondolkodnak, igy pénziigyi tudatossag
szempontjabol nem elényds a magatartasuk.

Csalad- és otthoncentrikusak: a ,,mindent meg akarok adni a gyermekeimnek” és a
»szeretem, ha a lakasban jo meleg van” allitasokkal valo egyetértés jol jellemzi ezt a sze-
mélyiségdimenziot. Pénziigyi személyiség szempontjabol azért kérdéses magatartasuk,
mert az allitasok mogotti otthoncentrikus tartalom nem megfontolt gazdalkodasra utal.

Kozépiskolasok
A kozépiskolasoknal hét klasztert talaltunk, de ezek eltérnek a felndttek klasztereitdl.
A legtobb kozépiskolas, a valaszolok mintegy 40%-a Konzervativ (6k a felnéttekhez

hasonloan takarékosak ¢és beosztoak), illetve az Onallé, tudatosak csoportjaba tarto-
zik, az Ujitok csoportja is meglehetdsen népes (16%), a Tudatosak klaszterbe pedig
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a kozépiskolasok 13%-a tartozik. igy elmondhatjuk, hogy a 14—18 éves fiatalok mintegy
70%-a pénziigyi személyiségiik és viselkedésiik szempontjabol elonyds tulajdonsadgokkal
rendelkezik. A Passzivak (13%) nem igazan érdeklddnek a pénziigyek irant, mig a Pénz-
nyelok (13%) nem tudjék kontrollalni a pénzkoltésiiket, a Sériilékenyek a felntteknél
kisebb, 6%-0s csoportja pedig gyakran néz szembe pénziigyi nehézségekkel, illetve a
pénziigyi tudasuk és tudatossaguk is alacsony szintil.

Gyerekek

A beérkezett valaszokat elemezve klaszterelemzés segitségével a gyerekek négy szemé-
lyiségcsoportjat sikeriilt azonositani: Tudatosak, Carpe Diem, Bizonytalanok és Pénz-
nyelok.

A Tudatosak a legnépesebb csoportot 37%-kal. A tudatos beoszto attitiiddel rendelkezd
fiatalok terveznek, tudjak, mennyi pénziik van, atgondoltan vasarolnak, és rendet tarta-
nak maguk koriil, ezzel egylitt a pénztarcajukban is. Ezenkiviil szorgalmasak, szeretnek
ugy pénzhez jutni, hogy megdolgoznak érte, az dsszegytilt pénzt pedig megbecsiilik.
A tapasztalati uton nyert tudatos dimenzié hatarozza meg legjobban a magas szint(i
pénziigyi kulturaltsagot. Emellett jellemz6 rajuk a magabiztossag, a hatarozottsag és az
onallosag is. A gyerekeknek van lehetGségiik és igényiik is arra, hogy sajat pénziik sorsa-
r6l maguk dontsenek, egyben jol informaltak, tisztdban vannak az arakkal is.

A Carpe Diem dimenzidban a rovid tavil, élményekre fokuszalé gondolkodas érhetd
tetten. Elgondolkodtatd, hogy esetiikben a szorakozas mellett megjelenik a szerencsefak-
tor is. A Carpe Diem gondolkodasmoéd jellemz6 a korosztalyra, igy mivel az azonos nevil
klaszterbe a gyerekek 25%-a tartozik, ezért a pénziigyi nevelés egyik sarokpontja kell
legyen a tervezés, a hosszi tavi gondolkodas kialakitasa.

A Bizonytalanok taboraba tartozik kozel minden negyedik tanulé. Ok, bar tudato-
san probaljak intézni pénziigyeiket, gyakran szorulnak sziileik, tandraik tdmogatasara,
a magabiztos dimenzi6 esetiikben nagyon alacsony értéket vesz fel.

A Pénznyel6k a tudatos beosztok ellenpolusa a gyerekeknél is. Ok azok, akiknél a pénz
ahogy jon, el is megy, és olyan szokasokkal rendelkeznek, melyeket csak tudatos, hosz-
szantartd neveld munka aran sikeriilhet atalakitani. A Pénznyeldk 14%-kal a legkisebb
klasztert alkotjak (1d. 8. tablazat), ok is a veszélyeztetett klaszterek kozé tartoznak.

A kutatas legfontosabb magyarorszagi kovetkeztetései

A kutatas egyik legérdekesebb eredménye, hogy a harom korcsoport pénziigyi szo-
kasai, viselkedésmintai jelentOsen kiilonboznek egymastol, de nem gy, mint varnank,
miszerint minél fiatalabb valaki, annal kevésbé érett és tudatos a pénziigyi viselkedése.

Az eredmények mindhdrom korosztalyban azt mutatjak, hogy a valaszolok a pénziigyi
kultura szempontjabol elonyos tulajdonsagokat tartjak magukra nézve jellemzének, mig
a negativ tartalmtiak a lista végére keriiltek, igy a sor végére keriiltek példaul a honap
veégi nehézségekkel és az adossaggal kapcsolatos allitasok.

Osszefoglaldan elmondhaté, hogy a felndttek, a kdzépiskoldsok, de kiilondsen a gyere-
kek szamara a legnagyobb kihivast a fogyasztdi csabitdsoknak valo ellenéllas, a mérték-
tartas, a fegyelmezettség jelenti hazankban. A kozépiskolasok egyes kérdések esetében
még a felndtteknél is tudatosabbak. A pénz beosztasat €s a takarékoskodast a felnéttek is
fontosnak tartjak, mikozben a pénz gyarapitasa mint stratégia nem az erésségiik.

A kutatasi kérdéseink megvalaszolasa érdekében kérdoiv készitésekor az el6zéekben
emlitett elére meghatarozott személyiségtipusokat alkottuk. Az &sszegytlt valaszok
fékomponens-elemzésével (principal component analysis, PCA) azonban mindharom
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korosztalyban egy uj jellemvonasokat sike-
riilt azonositani.

A felnéttek pénziigyi személyiségét 6ssze-
sen nyolc jellemvondssal tudjuk leirni; ezek
kozil a legjelentsebb a reaktivitas, vala-
mint a rend- és csaladcentrikus attitiid. Ez
utobbi egyértelmiien pozitiv jellemvonas.
A reaktivitas azonban azt jelenti, hogy az
ilyen személyiség csak akkor cselekszik,
amikor mar elengedhetetlentil sziikséges.
Tehat vagy nem gondolkoznak hosszabb
tavra eldre, vagy nincs motivaciojuk arra,
hogy megel6zzék a probléma kialakulasat.
Szerencsére a reaktivitashoz szorgalom és
takarékossag tarsul, tompitva a reaktivitds
okozta lehetséges karokat. A reaktivhoz
hasonlé halogatd viselkedésminta jellemzi
még a passziv szorgalmas és a kézombos,
valamint a mdnak élo jellemvonast is. Ebbe a
harom csoportba a teljes felnott minta 53%-a
tartozik. A pénziigyi jelentésben 8 klaszter
van, amelyek koziil a 4., 6. és 7. klaszterek
tagjai a felel6tlenek (irresponsible), ide tar-
tozik 7412 6. A védofaktort jelentd visel-
kedés (a 3. klaszter, Rend értéket teremt)
létszama 3400 6. Az 1., 2., 5. és 8. klaszter-
ben a passzivitas, a kozOmbdsség, a reagald
hajlam és a kispénziliség talalhatd (8sszesen
12 121 16, a teljes minta 53%-a). Az ebbe a
klaszterbe tartozok attitiidjiik és/vagy kevés
pénziik miatt nem aktivak, csak akkor cse-
lekszenek, ha muszaj, bar ehhez megvannak
a megfeleld kompetenciaik, ami csokkenti a
reagalok kitettségét.

Ez az arany magas, ezért a magyarorszagi
felndtt pénziigyi oktatas egyik legfontosabb
feladataként a proaktiv gondolkodasmod
és a megel6z6 cselekvésre motivaltsag fej-
lesztését jelolhetjiik meg. A felnéttek masik
jellemz6 problémaja a tilzott és meggon-
dolatlan koltekezés. A tudatos takarékossag
hianya pénziigyi sériilékenységgel jarhat.
Ebbe a kategoriaba az 6sszes felnott 32%-a
tartozik, akikre szintén fokozott figyelmet

A kutatds egyik legérdekesebb
eredménye, hogy a hdarom kor-
csoport pénziigyi szokdsai,
viselkedésmintdi jelentésen
ktilonboéznek egymdstol, de
nem 1gy, mint vdarndnk, misze-
rint minél fiatalabb valaki,
anndl kevésbé érelt és tudatos a
pénziigyi viselkedése.

Az eredmények mindhdrom
korosztdlyban azt mutatjdk,
hogy a vdlaszolok a pénz-
tigyi kultvira szempontjabol
elonyos tulajdonsdagokat tart-
Jjak magukra nézve jellemzo-
nek, mig a negativ tartalmiiak
a lista végére kertiltek, igy a
sor végére kertiiltek példdul
a honap végi nehézségekkel
és az adossaggal kapcsolatos
dllitdasok.

Osszefoglaloan elmondhato,
hogy a felndttek, a kozépisko-
ldsok, de kiiléndsen a gyerekek
szdamdra a legnagyobb kihi-
vdst a fogyasztoi csabitdsok-
nak valo ellendllds, a mérték-
tartds, a fegyelmezetlség jelenti
hazdnkban. A kozépiskoldsok
egyes kérdések esetében meég a
Sfelndtteknél is tudatosabbak.

kell forditani, A két csoport tehat egyiitt a feln6tt minta 87%-at jelenti, Azaz szinte min-
den felnétt (10-bdl 9) pénziigyi személyisége fejlesztésre szorul (6. tablazat).
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6. tablazat. A felnott pénziigyi edukacio kulcsteriiletei

Viszonyulas a pénziigyi dontésekhez A felnétt valaszadék aranya
Megvarja, mig megtorténnek az események 53%
Pénznyelok 32%
Megfeleld attitiid 15%

Forras: sajat szerkesztés

A kozépiskolasok mintaja a felndttekhez képest jelentdsen kisebb elemszamu (n = 4471).
Ennek oka, hogy ezt a kérddivet inditottuk legkés6bb, 2021-ben, Azonban igy is kaptunk
értékelhet6 eredményeket. A valaszok alapjan megalkotott személyiséget a kozépiskolas
korosztalyban hét dimenzio épiti fel. A felndttekhez hasonlodan itt is kiilon klaszterbe
rendezddik a manak él0 attitiid. A korcsoportra jellemz6 modon kiemelt szerepe van az
onallosagnak és az 1jito torekvéseknek, amelyek 6nallé személyiségvonasként jelennek
meg. Ez a két tulajdonsag a kozépiskolds valaszadok csaknem haromnegyedénél (58%
onallo, 16% ujitd, osszesen 74%) kiemelt szerepet jatszik. Erdekes modon jelentds
aranyban (20%) vannak ebben a korosztalyban olyan valaszadok is, akikben egyaltalan
nincs 0jito torekvés, sot kifejezetten konzervativ szemléletiiek. Tovabb vizsgalva a vala-
szokat elmondhatjuk, hogy az 6nallok csoportja meglehetdsen heterogén (7. tablazat).

7. tablazat. Az onallosagot fontosnak értékelo kézépiskoldsok csoportjai

Onall§ és... Arany az 6nallé didkok kozott
Tudatos 33%
Sebezhetd 10%
Manak ¢16 22%
Konzervativ 35%

Forras: sajat szerkesztés

Jol lathato ugyanis, hogy az 6nallosagot fontosnak gondolok kozott kozel 30% azoknak
a kozépiskolasoknak az ardnya, akiknél az 6nallosag igényéhez felel6tlenség, pénziigyi
sebezhetdség tarsul. Az 6nallosadg tudatossag nélkiil veszélyesebb, mint az 6nallosag
hianya.

A gyerekek valaszaibol tapasztalati iton megfigyelhetd személyiségszerkezet egy-
szeribb, mint a feln6tteké vagy a kdzépiskolasoké. Minddssze négy dimenziobol épiil
fel. Figyelemre méltod viszont az az eredmény, hogy a négy személyiségvonasbol kettd
is elonytelen hatast. Ugyanaz a feleltlen, tudatossagot nélkiilozo koltekezés €s manak
¢16 magatartas jelenik meg naluk, amit mar a kdzépiskolasok és a felndttek kozott is
megfigyelhettiink. Ez a két viselkedésforma a gyerekek 38%-anal fordul eld jelentdsebb
mértékben, a tobbi 62% pedig inkabb a tudatos vonassal jellemezhetd. A tudatos gye-
rekek azonban két csoportra bonthatok, 40%-uknal a tudatossag bizonytalansaggal jar
egyiitt, ezért az ilyen gyerekek vagy nem mernek dontést hozni és annak megfelelden
cselekedni, vagy magabiztos viselkedést mutatnak, nem térédve esetleges hibas dontések
kockazataval (8. tablazat). Az eredmények azt mutatjak, hogy a gyerekek 37%-a mutat-
kozik pénziigyi személyiség szempontjabol megfeleld beallitottsagunak.
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8. tablazat. A gyerekek személyiségdimenzioi

Dimenzié Arany a gyerekek kozott
Tudatos 37%
Bizonytalan tudatos 24%
Manak ¢é16 25%
Pénznyeld 14%

Forras: sajat szerkesztés

Osszegzés

A pénziigyi személyiség harom korosztalyon ativel$ vizsgalatdval nyert tapasztalati kép
alapjan elmondhatjuk, hogy a magyar lakossag korében bizonyos személyiségvonasok
minden korcsoportban megfigyelheték. Ezek egy része pénziigyileg nem kedvezd.
A manak €16, koltekezok, a fogyasztasi csabitasoknak nehezen ellenallok a gyerekek,
a kozépiskolasok és a felnéttek kozott is el6fordulnak. A legfiatalabbak k6zott aranyuk
38%, a kozépiskolasok 19%-a tartozik ide, mig a felnodttek kozott az aranyuk 32%.
A gyerekek kozott a magas arany még magyarazhato lehet az életkori sajatossagokbol
kiindulva. A kozoktatasban toltott évek jelentds mértékii eldrelépést mutatnak: a feleldt-
lenek aranya a felére csokken. A felndttkori ismételt emelkedés arra utal, hogy az alap- és
kozépfoka oktatasban szerzett pénziigyi ismeretek és készségek nem megfeleldek, vagy
nem rogziilnek elegendé mértékben. Ez a pénziigyi tudas és viselkedés megfeleld tani-
tasanak fontossagat jelzi. Utal azonban arra is, hogy a szerzett tudas mellett a szocialis
kornyezet hatasa (pl. csaladi minték) is erds.

Tanulmanyunk egy Magyarorszdgon mar csaknem tiz éve zajld, tobb korosztalyra
kiterjedd kutatds mddszertanat és eredményeit mutatta be. E kutatas célja egy pénziigyi
személyiségkép megalkotasa és k6z0s kiindulasi alap megteremtése a jovében célként
kitiz6tt nemzetko6zi 6sszehasonlitd vizsgalatokhoz. Jelenleg a kérdéivek angol nyelvre
forditasa zajlik, de a kdzeli jovében svéd, olasz, cseh, ukran és macedon nyelvii valtozat
készitését is tervezziik érdeklodo kiilfoldi partnereink kdzremiikddésével.
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Absztrakt

A pénziigyi magatartas elérejelzése szempontjabol kiilonos jelentésége van a pénziigyi személyiség €s attitiidok
megismerésének. Kutatasunk egy 2015-ben induld Pénziigyi Személyiség Teszt eredményei alapjan harom
korcsoportban vizsgélja a magyar lakossag pénziigyi személyiségstrukturajat. A tesztet tobb mint dtvenezren
toltottek ki. A 36 kérdésbdl allo online kérdéiv anonim és Onkéntes volt, a kitdlték rovid visszajelzést és
tanacsadast is kaptak. Az eredmények alapjan az egyes korosztalyok pénziigyi személyisége tobb dimenzi-
obol épiil fel. Bar az sszesitett eredmények kedvezdek, mindharom korosztaly szdmara a legnehezebbnek
a mértéktartas, a fogyasztoi csabitasoknak valo ellenallas bizonyult: a legfiatalabbak 38%, a kozépiskolasok
19%, a felnéttek 32%-a tartozik ebbe a csoportba. Az altalanos iskolasok a pénz tudatos hasznalatat illetden
elmaradnak a felnéttektdl és a kozépiskolasoktol, a kdzépiskolasok egyes kérdéseknél még a felnétteknél is
tudatosabbak és onallobbak, a felnbttek altalaban pontosan tudjak, mennyi pénziik van, és ha kevés, takaré-
koskodnak. Ezen csoportok megismerése jelentds segitséget jelent a pénziigyi oktatas személyre szabhatova
tételében és korszeriisitésben.

Kulcesszavak: pénziigyi személyiség, kérddiv, gazdasagi ismeretek, pénziigyi sebezhetdség
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Mindset: Attekinté tanulmany az
onmagunk fejlodési lehetoségerol
valo gondolkodasmodrol

A mindset sz6 napjainkban egyre inkdbb beépiilni létszik a
magyar nyelv jévevényszavai kézé. A pszichologia tudomdnya
mellett a marketing, a modern pedagogia, az egészségiigy
és a sport teriiletén is egyre gyakoribb a mindset sz0
haszndlata és a ndvekedési szemléletben valé gondolkodds
alkalmazdsa. Az elmélet kidolgozoja, Carol Dweck szerint a
fejlodesfokuszu (growth mindset) szemléletmod elengedhetetlien
a sikerhez. Akik ebben a szemléletben gondolkodnak,
kudarcaikbol profitdlnak, a kihivdsokra lehetoségként
tekintenek, hisznek a készségek, képességek erdfeszitések dltali
meguvdltoztathatosdgdaban.

1enyleg bdrki bdarmit elérhet?

Annyi bizonyos, hogy jelenlegi énmagunk meghaladcdsdt a
fejlodesbe vetett hit megalapozza, és az erdfeszitések mentén
elérhetiink olyan dolgokat is, amelyekrol kordbban azt gondoltuk,
nem vagyunk rd képesek. Kutatdsok (Hoyt és Burnette,
2020) alapjdan mdr egyre inkdbb korvonalazodik az is, hogy
stigmatizdcios helyzetekben az erds growth mindset negativ
hatdst hordoz, igy az elmélet tovdabbfejlesztése, ,kettos élii modell”

kidolgozdsa a jovo kutatéinak feladata lesz. Az elmélet fejlodése
onmagdban bizonyitéka az elmélet megalapozotisagdanak.

Bevezetés

tében (Dweck, 2008) azt irja, hogy lehetdleg ne skatulyazzuk be magunkat egy

statikus vilagba, hiszen a vilag valtozik, képességeink és mi magunk is valtoz-
hatunk. Ez elsdsorban azon mulik, mennyit €s hogyan tesziink érte a szamunkra fontos
teriileten. Ha valtoztatni akarunk, akkor eldszor a vélekedéseinken kell valtoztatnunk
(Dweck, 2015).

A vildgon mindannyian haldsak lehetiink azért, hogy nem statikusan gondolkodott
onmagardl példaul Agatha Christie, aki diszgrafias volt, helyesirasi zavarokkal kiiz-
dott, mégis maig az egyik legismertebb krimiird a vilagon. Darwint és Tolsztojt gye-
rekkorukban teljesen atlagosnak itélte kornyezete, munkassaguk mégis vitathatatlanul
egyediilallot és maradandot adott az emberiségnek. Thomas Alva Edisont tanitdja
képezhetetlennek mindsitette: ,,A tanaraim szerint valami nincs rendben velem [...]
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apam is ostobanak vélt és magam is csaknem elhittem magamrol, hogy buta vagyok”
(Gyarmathy, é. n.). Ezek az emberek, mint latjuk, nem sziiletett tehetségek, hanem
egyszerlien csak rengeteget foglalkoztak témaikkal. Ha barmelyikiik elkdonyvelte volna
maganak, hogy ¢ igy sziiletett (tanuldsi zavarosnak, butanak), ezt kell elfogadnia, ez
megvaltoztathatatlan, akkor biztosan nem olvashatnank a lebilincseld detektivtorté-
neteket, fogalmunk sem lenne az evoliciordl, vagy biztosak lehetnénk abban, hogy
Edison nem faradozott volna szamtalan sikertelen probalkozason keresztiil a villany-
korte kifejlesztésén.

Iddperspektivank (Zimbardo és Sword, 2019), a multrél-jelenrdl-jovordl vald gon-
dolkodésunk, az, ahogyan élményeinket kiilonféle idokeretekbe soroljuk, tudattalanul is
képes befolyasolni gondolkodasmddunkat, viselkedésiinket. Az a fajta szemléletmdodunk,
hogy maradunk-e a régi ,,sarba ragadt 6nmagunk”, vagy inkabb 0j utat engediink energi-
kus, akadalyokat nem ismerd éniinknek, befolyasolja nem csak az elért teljesitményiin-
ket, hanem a mindennapi életiinket is.

Mindset alapelmélet

A mindset szot sz6 szerinti jelentésben ugy fordithatnank, hogy ,,elme-beallitodas”.
Ma talan mar nem is igényel a sz6 leforditast a modern pszichologia szakirodalmaban,
gyakorlataban, hiszen egyre inkabb beépiild kifejezés a magyar pszicholdgia- és pedago-
giatudomanyok, valamint az tizletpolitika, az egészségiligy, a miivészet, sport teriiletén is.
A mindset mellett vagy helyett hasznalhatjuk az nmagunkrol kialakitott meggydz6dés
vagy szemléletmdd kifejezéseket is. A mindset egy rendkiviil erés hiedelemkészlet, az
a szemléletmod, amely a fejiinkben ¢l 6nmagunkrol (Dweck, 2008): képességeinkrol,
tulajdonsagainkrol valé vélekedéseink dsszessége. A mindset-modot implicitnek tekint-
jiik, hiszen legtobbszor nem tudatosan befolyasolja a személyiség miikddését (Dweck és
Yager, 2019).

Az elméletalkotd kutatdsai alapjan azt talalta, hogy személyiségiink és adaptiv miiko-
désiink kozponti eleme az Snmagunkrol alkotott vélekedés (Dweck, 2008). Az, ahogyan
onmagunkrdl gondolkodunk, nemcsak az érzéseinket befolyasolja, hanem azt is, hogy
milyen célokat ériink el. Dweck a személyiségeket képességeikrél, adottsagaikrol alko-
tott hiedelmeik alapjan két csoportba sorolja:

Az egyik csoportba azok az emberek tartoznak, akik a problémakra mint lehetdségekre
tekintenek, a masikba azok, akik a problémakat a kudarctol val6 félelem miatt elkertilik.

Az els6 csoportba tartoznak a rogziilt szemléletmodu (fixed mindset) személyek, akik
azt gondoljak, hogy az intelligencia és a tehetség adottak, és ezek feleldsek kizarolag a
sikerekeért. A rogziilt (fixed) mindset-szemléletmoduaknak az a meggy6zddésiik, hogy ha
valaki eredendéen nem rendelkezik magas intelligenciaval vagy kimagaslo tehetséggel,
akkor nem is érdemes nagy dolgokba belefognia. Ez a szemléletmdd statikus, a szemé-
lyiség nem akndzza ki a teljes potencialjat, azt a meggy6zd6dést hordozza, hogy az emberi
tulajdonsagok megvaltoztathatatlanok. Az ebbe a csoportba tartozoé személyek keriilik
a kihivasokat, s ha bele is fognak dolgokba nehézségek, kudarc esetén hamar feladjak
és értelmetlennek talaljak az erdéfeszitéseket. A kritikat személyes sértésnek veszik, €s
emellett a masok elért sikereit fenyegetésként ¢élik meg.

A fejl6dd (growth) mindset-szemléletmodi emberek szerint az intelligencia fejleszt—
heté. Ok abban hisznek, hogy gyakorlassal j képességek sajatithatoak el, vagy a mar
meglévo képességek erdsithetdk. Az ebbe a csoportba tartozo személyek szamara az élet
izgalmas utazas, végtelen szamu érdekes kihivassal. Ez a nézépont adhat alapot a tanu-
las szeretetének, az élethosszig tartd tanulasnak. Az ebbe a csoportba tartozo személyek
kitartdak, magas eredményeket érnek el, sét gyakran az elvardsok felett teljesitenek,
a kritikat elfogadjak, beépitik a fejlédési folyamataikba (Dweck, 2015).
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A kétféle tipus természetesen a szemlélet
két végpontjat jelenti, az egyének szemlé-
letmédja a két végpont kozotti kontinuum
barmelyik pontjan elhelyezkedhet. Lehet-
nek teriiletenként valtozé beallitodasaink
is. A szemléletmodok kozotti kiillonbsé-
gek laboratoriumi vizsgalatok alapjan az
emberek agyhulldmaiban is kirajzolédnak
(Mangels és mtsai, 2006).

A mindset-mod kialakulasa

Személyiségiinket nem készen kapjuk a gén-
jeinkkel, hanem tapasztalataink, élményeink,
motivacioink, igényeink és céljaink mentén
csecsemdOkorunktol kezdodden fejlodik egy
olyan dinamikus rendszerré, amely az alap
viselkedés-, gondolat-, és érzésmintainkat
tartalmazza (Allport, 1961).

A tapasztalatok alapjan formalodo hiedel-
meink egész életlinket behaldzzak, segitik
a vilagban val6 sikeres boldogulasunkat.
Onmagunkra vonatkozé hiedelmeinket a
minket koriilvevd kozvetlen kdrnyezet,
a szamunkra fontos tekintélyszemélyek:
sziilok, nagysziilok, tanitdk, tanarok, edzok,
testvérek, kortarsak formaljak. Ha példaul
egy gyermek sziileit6l sokat hallja, hogy 6
buta, és az egyik iskolai dolgozata gyengén
sikeriil, a tanito ki is emeli az osztalyban,
hogy az &vé lett a legrosszabb felmérés,
a gyerekben egyre inkabb beépiil magardl
az a hiedelem, hogy 6 butanak sziiletett, ez
nem megvaltoztathato, és el is kezd ennek
megfelelden gyengén teljesiteni. Ha sziilei
nem mindsitik a gyermekiiket, hanem azt
mondtak volna, hogy vannak dolgok, ami-
ket még gyakorolnod, tanulnod kell, vagy
ha tanitdja azt mondta volna, hogy még nem
eléggé tudta megérteni a tananyagot, akkor a
gyermekben a fejlddésbe vetett hit épiil be.
Tudnunk kell azonban, hogy ebben az eset-
ben nem a negativ mindsités, hanem 6nma-
gaban a mindsités vezet a rogziilt szemlélet-

A tapasztalatok alapjan
Jormdlodo hiedelmeink egész
életiinket behdlozzdk, segitik
a vildgban valo sikeres boldo-
guldsunkat. Onmagunkra
vonatkozo hiedelmeinket a
minket kériillvevo kozvetlen
kérnyezet, a szamunkra fon-
tos tekintélyszemélyek: sziilok,
nagysziilok, tanitok, tandrok,
edzOk, testvéerek, kortdrsak
Jormadiljcak. Ha példdul egy
gyermek sziileitol sokat hallja,
hogy 6 buta, és az egyik isko-
lai dolgozata gyengén sikertiil,
a tanito ki is emeli az osztdly-
ban, hogy az ové lett a leg-
rosszabb felmeéreés, a gyerekben
egyre inkdbb beépiil magdrol
az a hiedelem, hogy ¢ butd-
nak sztiletett, ez nem meguvdl-
toztathato, és el is kezd ennek
megfeleloen gyengén teljesi-
teni. Ha sziilei nem minosi-
tik a gyermektiket, hanem azt
mondltdk volna, hogy vannak
dolgok, amiket még gyakorol-
nod, tanulnod kell, vagy ha
tanitoja azt mondta volna,
hogy még nem eléggé tudta
megérteni a tananyagot, akkor
a gyermekben a fejlodésbe
vetett hit éptil be.

mdd felé. A pozitiv mindsités sem segiti a fejlédési szemléletmod kialakuldsat (Mueller
és Dweck, 1998). Ha egy gyermek folyton azt hallja sziileit6l vagy tanarait6l, hogy &
milyen okos, zseni, kiilonleges tehetség, az ugyanugy rogziilt szemléletmodot alakithat
ki a gyermekben, mint amikor negativ jelzokkel cimkéziink. Ha csupan az eszéért, adott-
sagaért dicsérjiik a gyermeket, azzal motivaciojat, teljesitményét csokkentjiik. Az ilyen
szemléletli személyek igazolni akarjak az ,.elvarast”, az ,,okossagot” ennek érdekében
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a nehezebb feladatokat elkeriilik, mivel ha a siker elmaradna, az szamukra azt jelentené,
hogy 6k mégsem okosak.

Hochanadel és Finamore (2015) vizsgalata f6iskolai hallgatok korében igazolta, hogy
a kitartés a feladatokban azoknal a tanuloknal erdsebb, akik szerint a képességek megval-
toztathatok. A fejlddésorientalt szemléletmdd kialakitasahoz mindig a befektetett ener-
gia, az erbfeszités mértékérdl, annak elismerésérol kell lizeneteket megfogalmaznunk:
»Nagyon sokat gyakoroltal erre a dolgozatra. Latszik is, hogy milyen sokat fejlédtél.
Oriilok, hogy a legnehezebb dolgokat is igyekszel megtanulni.” Seaton (2018) kutatasa
azt bizonyitotta, hogy a tandrok visszajelzéseinek kifejezetten nagy szerepe van abban,
hogy didkjaik hogyan érzékelik sajat képességeiket. A pozitiv szemlélet kialakulasban
elengedhetetlen, hogy az oktatok ne csak a tudast akarjak atadni didkjaiknak, hanem a
tanulas szeretetét is (Dweck, 2015).

A mindset-mé6d kapcsolata a didkok egyéb jellemzoivel

Dweck és munkatarsai, kovetdi szamtalan empirikus vizsgalatot végeztek a mindset-méd
¢és a kudarckezelés, tanulési teljesitmény, kitartas, onértékelés, valamint a szocialis
készségek egyiitt jarasaval kapcsolatosan. A kutatasok igazoltak, hogy azok a vizsgalati
személyek, akik hittek abban, vagy tanitottak oket arra, hogy a képességek fejleszthetok,
altalaban magasabb teljesitményt mutattak a kihivast jelentd iskolai helyzetekben.

Kisiskolas gyermekek szemléletét félig strukturalt interjuval vizsgalva a kutatok ered-
ményei szerint a growth mindset jobb tanulmanyi atlaggal, kozelit6-elsajatitd célorienta-
cidval és énhatékonysaggal jar egyiitt, mig a fixed mindset gyengébb atlaggal, viszonyitd
célorientacioval és tehetetlenséggel mutat egylitt jarast (Blackwell és mtsai, 2007). A tar-
sadalmi tulajdonsagok kialakithatosdganak hite egy 2012-es, serdiilok korében végzett
vizsgalat szerint csdkkentette a kamaszok agressziojat (Yeager és Dweck, 2012). Onallé
empirikus vizsgalatok taldltak tovabbi pozitiv kapcsolatot a fejlédésorientalt nézépont és
a matematikai teljesitmény (Dweck, 2008), valamint az idegennyelv-tanulassal kapcso-
latban (Lou és Noels, 2020).

A mindset-mod beazonositasa

Néhany kérdés megvalaszolasaval beazonosithatjuk sajat szemléletmodunk tipusat.
Olvassuk el az allitasokat, és dontsiik el, hogy egyetértiink veliik, vagy sem.

1. Az intelligencia alapveto tulajdonsag, amelyet nem lehet jelentdsen megvaltoztatni.

2. Az ember tanulhat j dolgokat, de az intelligenciaszintjét nem lehet megvaltoztatni.

3. Akarmennyi intelligencidval rendelkezik is az ember, az barmikor, jelentésen meg-
valtoztathato.

4. Az ember egész élete soran alapvetden megvaltoztathatja az intelligencia szintjét.

Az egyéb képességeinkkel kapcsolatos meggy6zddéseinket is megismerjiik, ha az ,,intel-
ligencia” szot helyettesitjik a ,,mlivészi tehetség”, ,,sportkészség” vagy ,,iizleti érzék”
szavakkal is.

Az 1. és a 2. kijelentés rogziilt szemléletmddra, mig a 3. és a 4. a fejlodési szemléletre
utal (Dweck, 2015.)

Az intelligencia megvaltoztathatosagardl gondolt vélemény konnyen feltérképezhetd
a fenti négy kérdés megvalaszolasaval. A mindset-mod tudoményos mérése azonban
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a mai napig nehézségekbe litkdzik. Nem egyértelmii az sem, hogy hany éves korosztaly-
tol mérheté megbizhatéan a szemléletmod? Tobbféle, kiillonbdzd itemszamu, altalanos
és tertiletspecifikus mindset-kérd6iv elérhetd a szakirodalmi forrdsokban, a mindset-
kutatok tanulmanyaiban, de Magyarorszagon validalasi folyamaton dtment méréeszkoz
még nem all rendelkezésre.

A growth mindset fejleszthetésége

Mint ahogyan azt a fejlédésorientalt szemléletmod képviseli, minden valtozhat. Ha
valtozhatnak képességeink, tarsas készségeink, akkor valtozhat életiink sordn a mind-
setiink is. Elménket mi iranyitjuk, s ha megfelelden tessziik, segithetjiik a fejlodést.
Ha kiegyensulyozott az egyén idoperspektivaja, vagyis kapcsolodik az elmult dolgokhoz,
¢és abbdl foként a pozitiv tartalmakat emeli ki, valamint id6t ad a jelen megélésére, és
mindezek mellett 0j célokat tiz ki, tervezi a jovdjét is, akkor jobban megérti sajat magat,
a kortlotte 1évo vilagot, és tartalmas, fejléddésorientalt életet €lhet meg. A jovore iranyuld
fokusz szarnyakat, a multpozitivitas gyokereket, a jelenhedonizmus pedig energiat ad
(Zimbardo és Sword, 2019).

A mindset-szemléletmod formalodasa természetesen nem egyik pillanatrol a masikra,
hanem folyamatosan zajlik. Az uj meggy6zodéseink egyiitt élnek a régebbiekkel, és aho-
gyan a gyakorlas hatasara egyre inkdbb meger6sddnek, gondolkodasunkra, érzéseinkre
és tetteinkre is hatni kezdenek.

Ha tudomast szerziink a mindset-mddok 1étezésérdl, mar dnmagaban a raébredés
megvaltoztathatja az dnmagunkrol alkotott képet. Ha mar tudom, hogy kétféle mind-
set-modon gondolkodhatok énmagamrol (és masokrodl is), tudatosan eldonthetem, hogy
melyiket szeretném a jovében kdvetni. Onismeretiink gazdagodasa dnmagéban hozzaja-
rul a growth mindset fejlédéséhez. Ha beépitjiik mindennapi beszédiinkbe a *még’ sz6
hasznalatat (pl.: még nem tudtam megcsinalni a példat, még nem tudok folyamatosan
angolul beszélni), ez segiti a szemléletmodunk formalodasat.

A tanarok, oktatok hatasa kifejezetten nagy a didkjaik szemléletmodjanak formaloda-
saban. Fontos alaptétel, hogy a tanarok mintaként szolgalnak, egész személyiségiikkel
hatnak didkjaikra. Ha 6k magukrdl is ugy gondolkodnak, hogy fejlédésre minden élet-
korban van lehetdség, és a jovordl alkotott képiik célok, tervek mentén szervezett, akkor
az altaluk képviselt attitlid 6nmagaban pozitivan hathat didkjaik szemléletére. Zimbardo
¢és Boyd (1999) szerint az oktatasi rendszer célja a hedonista gyermekek jovOorientalt
felnéttekké nevelése. Szamtalan kutatas (Adelabu, 2007; Barber és mtsai, 2009; Mello
és Worell, 2006; Shell és Husman, 2001; Zimbardo és Boyd, 1999) igazolja, hogy a
jovoorientacid pozitiv kapcsolatban all a tanulmanyi teljesitménnyel.

Mindset-intervencio

A ndvekedésfokuszu (growth) szemléletmod ersitését célzo beavatkozasok, amelyek azt
a hitet probaljak megtanitani, hogy a tulajdonsagok valtozhatnak, egyre népszeriibbek,
hatokoriik folyamatosan tagul. A hatasvizsgdlatok igazolasai szerint nemcsak a teljesit-
mény ¢és képességek javitdsat timogathatja a megvaltoztathatosdgba vetett hit névekedése,
hanem a mentalis egészség javitasara (megkiizdés, szorongas) is szolgalhat (Schleider és
Weisz, 2018). Tanulmanyok szerint az intervencid még csak nem is igényel hosszu idét,
akar mar a kétszer egy orat igényl6 online ismeretk6zl6 beavatkozas (Yeager és mtsai,
2019) is novelheti a gyengébben teljesitd tanuldk osztalyzatait. A gyakorlatorientaltabb
programok kiilonboz6 rendszerességgel és kiillonb6zd iddtartamban zajlanak, vezetdik
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lehetnek pszichologusok és kiképzett tanarok
is (Foliano és mtsai, 2019). Magyarorsza-
gon is tortént interventiv kisérlet a noveke-
désalapu szemlélet kialakitdsanak céljaval.
A hatésvizsgalatok alapjan a néhany alkal-
mas foglalkozas, a célzott fejlesztés sikeres
volt, a résztvevok elkezdtek sokkal inkabb
fejlodési szemléletben gondolkodni. Sajnos
azonban a hatas csak rovid ideig volt kimu-
tathatd. A tanulok szemléletvaltozdsa 6nma-
gaban kevés volt a tartds valtozashoz. Tartos
szemléletvaltozasra akkor van lehetdség, ha
a tagabb kornyezet, az iskolai rendszer tel-
jességében a részese (Fodor, 2020). A hatas-
vizsgalati eredmények valtozatossagat az
intervenci6 végrehajtasdnak barmely vagy
mindegyik kiilonbozésége (id6tartam, szin-
tér, vezetd, tartalom) magyarazhatja.

Kételyek és vitak az elméletrol

Az elmélettel kapcsolatban kételyek és
vitak is felmeriilnek. Lattuk, hogy nehézsé-
gekbe 1itkdzik a mindset-mod tudomanyos
mérhetdsége. Valoban azt mérjiik-e, amit
mérni szeretnénk? Az eltér6 modszerekre
¢épild intervenciok eltérd eredményeket is
mutatnak. A kimutathatoé hatdsok mértéke
vajon elég-e ahhoz, hogy eredményesként
tekinthessiink a beavatkozasokra, és minél
szélesebb korben népszertsitsiik a fejlodési
gondolkodas tanitasat? Kérdésként meriil
fel az is, hogy a fejlddési potencialrol vald
gondolkodas elérejelezheti-e a tanulmanyi
eredményeket? A mindset-elmélettel foglal-
koz6 szakemberek minden bizonnyal mas-
mas valaszokat adnak a feltett kérdésekre.
A mindset gyakorlatba valé beépiilése és
fennmaradésa alapjan azonban az elmélet
alapjai szilardan allnak, nemzetk6zi szinten
szamos kutatot foglalkoztat a téma vizsgalata

Az elmélettel kapcsolatban kéte-
lyek és vitdk is felmertilnek. Ldt-
tuk, hogy nehézségekbe titkozik
a mindset-mod tudomdnyos
mérhetosége. Valoban azt mér-
Jlik-e, amit mérni szeretnénk?
Az eltéré modszerekre éptilo
intervenciok eltéro eredmeénye-
ket is mutatnak. A kimutathato
hatdsok mértéke vajon elég-e
ahhoz, hogy eredményesként
tekinthesstink a beavatkozd-
sokra, és minél szélesebb koérben
népszertisitstik a fejlodesi gon-
dolkodds tanitdsdt? Kérdeésként
meriil fel az is, hogy a fejlodési
potencidlrol valo gondolkodcds
elorejelezheti-e a tanulmdnyi
eredményeket? A mindset-elmé-
lettel foglalkozo szakemberek
minden bizonnyal mds-mds
vdlaszokat adnak a feltett ker-
désekre. A mindset gyakor-
latba valo beéptilése és fenn-
maraddsa alapjdan azonban
az elmélet alapjai szildrdan
dllnak, nemzetkozi szinten szd-
mos kutatot foglalkoztat a téma
vizsgdlata és alkalmazdsdnak
lehetbségei.

¢és alkalmazasanak lehetségei. Vizsgalati eredményeik mar felhivtak a figyelmet az erds
growth mindset stigmatizacids helyzetekben megjelenhetd negativ hatdsmechanizmusara
is, és szorgalmazzak a mindset-modell ,.kettds éli” (double-edged sword) modelljének
kidolgozésat. Hoyt és Burnette (2020) tanulmanyukban ravildgitanak példaul arra, hogy
a growth mindset-mo6d nem minden esetben pozitiv: a meritokracia megkozelitése szerint
a tarsadalmi osztalyok kozotti mozgas mindenki szamara elérhetd, aki tanul. A fejlodési
szemponti megkozelités ebben a kontextusban novelheti a nyomorban €16k iranti ellen-
szenvet, mig ha a rogziilt szemlélettel tekintiink a tarsadalmi poziciora, ha azt gondoljuk,
hogy a nyomor velesziiletett determinans, az csokkenti az irdntuk érzett ellenszenvet.
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Erdekesség: mindset-méd a mesékben

A mesékben ,, minden benne van, minden, ami volt, minden, ami van és minden, ami
lesz”, allitja Boldizsar I1diké (2010) mesekutato. Ezek szerint akkor a mindsetnek is meg
kell jelennie a mesékben. Vajon milyen mindset-moddal rendelkeznek a mesehdsok?
A mesehdsok folyamatosan Gton vannak, probakat allnak ki, bolcs dregektdl vagy éppen
apr6 allatoktdl kapnak segitséget, de sosem egy helyben varjak a megoldast. Kudarc
esetén nem adjak fel, Gjra és Ujra probalkoznak, még akkor is, ha sokszor kilatastalan a
helyzetiik, és akar a lehetetlennek latsz6 dolgokba is belefognak. Ami biztos, hogy az a
hés, akivel a mese elején talalkozunk, minéségében sosem ugyan az, mint akivé a mese
végére valik. A szegénylegény, aki Gtnak indul szerencsét probalni, és a mese végére
elnyeri a kiralylany kezét, mar nem csak dnmagaért és sajat életéért felel, hanem ha 6
a leend¢ kiraly, akkor mar egy k6zosség, egy orszag vezetése az 6 feladata. A mesehds
mindig célirdnyosan indul utnak, Gtjan probakat all ki, folyamatosan fejlédik. Gyakran
fokozatosan ndvekszik a legy6zendd sarkanyfejek szdma is a mesékben: elsé nap még
csak a haromfejlt, harmadnap mar a tizenkétfejlit kell legy6zni a hésnek. A mesehd-
sok mindig hisznek abban, hogy valtozhatnak képességeik, keresik a kihivasokat, nem
adjak fel. Kitartoak, a kudarcok nem torik le dket, probalkoznak ujra és Gjra. Egy olyan
mesehdst sem ismeriink, aki ne hagyta volna el komfortzonajat, aki foloslegesnek tar-
totta volna az elindulast, az erdéfeszitéseket a jobb életért. A mesék, azon beliil féként
a varazsmesék a valtozas lehetOségével cselekvésre szolitanak. A mesehallgatassal/
olvasassal a tudatalattiban kodolt informacidk akar a growth mindset kibontasaban is
szerepet jatszhatnak.

Osszegzés

frasunkban attekinté jelleggel mutattuk be a fejlédésbe vetett hitt fontossagat, a képes-
ségek megvaltoztathatésaganak gyakorlas és kitartas itjan torténd lehetségét, a szenve-
dély, a lelkesedés és a jovobeni célorientacio sikerre predesztinalo erejét. A tapasztalatok
azt mutatjak, hogy a szemléletvaltok élete jo iranyba valtozik: kiteljesedik, konnyedebbé,
batrabb4, hatarozottabb4, nyitottabbd, viddmabba valik (Dweck, 2015). Kiilondsen igaz
ez azokra, akik kordbban negativan gondolkodtak dnmagukrol, a multbéli negativumok-
hoz kapcsolodtak, kevésbé voltak elképzeléseik a jovore nézve, és tanulasi vagy tarsas
kapcsolodasi nehézségekkel kiizdottek.
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Absztrakt

Jelen tanulmanyban attekint6 jelleggel olvashatunk a mindset-elméletr6l. Az elmélet Carol S. Dweck amerikai
pszicholdgia professzor tobb évtizednyi kutatdsanak eredményeként sziiletett meg, alaptétele az, hogy az embe-
rek kiilonbozdek abban, hogy milyen hiedelmeik vannak dnmagukrol, hogyan gondolkodnak képességeikrol.
Ez alapjan két szemléletmodot: a rogziilt (fixed), valamint a fejlodés-, novekedésorientalt (growth) mindsetet
kiilonbozteti meg. Olvashatunk a két tipus jellemzdirdl, kialakulasuk hatterérél és az empirikus vizsgalatok
altal talalt személyiségjellemzdkkel valo egyiitt jarasukrol, a mindset-mod mérési nehézségeirdl. Cikkiikben
érintjiik az elmélettel szemben felallitott kételyeket és vitakat, tovabba a mindset-intervencié eredményeit.

Kulcesszavak: mindset, fejlédés, beavatkozas
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Angol nyelvil olvashatosagi
formulak magyar nyelvi
adaptalasanak lehetséges iranyai

A magyarorszdgi olvasdskutatds bdr impozdns miiltra tekint
vissza, modszertani eszkRoztdrdnak, a kutatds tertileteinek bévitése
az olvasdstanitds sikerességének érdekében elengedhetetlen. Azért,

hogy az olvasds sikerességét objektiven meghatdrozhassuk, az
olvasokézpontii megkozelitések mellett a szoveg alkalmassdgdanak

objektiv mércéjére is sziikség van. Ehhez hidnypotlo megolddst
nytjthatnak az olvashatosdagi formuldk, melyek magyar nyelvii

adaptdciojdt ezen tanulmdny hivatott elokésziteni.

Bevezetés

sikerességét a szoveg nyelvi jellemz6ibol adédéan matematikai Gton szamol-

hatjuk ki és jelezhetjiik eldre, igy a tankonyvi szovegek 6nallo tanulasra torténd
felhasznalhatosagat is pontosabban hatarozhatjuk meg. A szovegek nyelvi adottsdgaibol
eredd értéket a szOoveg olvashatésaganak nevezziik. Az olvashatosagot tehat az oktatas
szempontjabol kiemelten fontos kutatasi teriiletnek tekinthetjiik, mivel az kdzvetleniil
befolyasolja, hogy a didkok mennyire kdnnyen tudjak megérteni az irott szovegeket,
és mennyire hatékonyan tudnak 6nalldéan tanulni azokbdl. Ha az oktatasi folyamatban
alkalmazott anyagok nehezen olvashatoak, a tanulok egyrészt nehezen értik meg azok
tartalmat, ami tovabbi problémakhoz, frusztracidhoz, motivaciévesztéshez és lemaradas-
hoz vezethet. A konnyen olvashato, az informaciok tartalma és strukturalasa, nyelvi szer-
kesztettség, elrendezés szerint a megértést, befogadast megkonnyitd szovegeket ezzel
szemben konnyebben befogadjak, jobban megértik ezek tartalmat, ami hozzajarulhat a
tanulmanyi eredményeik, teljesitménytiik javulasahoz (Kaposi, 2012).

A tanitds sordn elsajatitand6 ismeretanyag jelentds része a tankonyvek szdvegein
keresztiil jut el a tanuldhoz, igy ezen szovegek mindsége a tanulds mindségének egyér-
telmi befolyasold tényezdje. A tankényvek szerepe az oktatasban a tanarok és a didkok
szempontjabol egyarant megingathatatlannak tlinik. A tankonyvek egyfajta uniformizalt
tanitast tesznek lehetové, jelentdsen csokkentve a tanarok oktatasszervezési feladatat.
Ebbdl adododan a leckérdl leckére torténd haladas modszerének gyakori alkalmazasat
figyelhetjiikk meg, bizonyos esetekben még akkor is, ha a tankonyvi litemezés az adott
helyi tantervvel nem teljesen 0sszeegyeztethetd (M. Nadasi, 2011). A tankdnyv azonban
nem csupan az oktatasszervezés szempontjabol kulcsfontossaga, hanem a tanulas és tani-
tas folyamataban is kdzponti szerepet jatszik. A pedagogusok tobbsége a tankdnyveket az
6nallo otthoni tanulas fontos eszkdzének tartja. A tanari magyarazat és az ebbdl szarmazo
tanuloi jegyzet célja nem a tankonyvi leckék helyettesitése, hanem azok kiegészitése,
ebbdl adéddan a szamonkérések eldtti késziilés szerves részét képezi a tankonyvi lecke
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6nallo értelmezése is. Mindezek ellenére a tanulok rendszeres otthoni tankdnyvhasznala-
tanak mértéke a varthoz képest alacsony (Szemerszki 2018). Ezen jelenség magyarazatat
részben a szamonkérési szokasok jellegében talalhatjuk, de kétségkiviil figyelembe kell
venniink azt a lehetdséget is, mely szerint a tankdnyvi szévegek az 6nall6 tanuldsra nem,
vagy csak részben alkalmasak, ugyanis szovegeik nem illeszkednek a tanuldk olvasasi
igényeihez és esetenként szovegértési képességeik szintj¢hez. A szdvegek potencialis
inadekvatsaganak kérdése kiilondsen fontossa valik a tanulasi zavarokkal vagy nyelvi
akadalyokkal kiizd6é diakok esetében, mivel nekik tovabbi tamogatasra lehet sziikségiik
az irott anyagok feldolgozasa soran. Az olvashat6 anyagok hasznalataval a pedagogusok
hozzajarulhatnak ahhoz, hogy minden tanul6 egyenlden hozzaférjen az oktatasi forrasok-
hoz és lehetéségekhez.

Az olvasas sikerességének szoveg feldl torténd megkozelitése, tankonyvi szovegek
olvashatosaganak kutatasa az Amerikai Egyesiilt Allamokban mar az 1920-as évektol
kezdve folyamatos. A kozel szazéves multtal rendelkezd olvashatosagi formulak sike-
rességérol és népszeriiségérdl tantskodik, hogy folyamatosan fejlédé modszertanuknak
¢és novekvd szamuknak koszonhetden az 1980-as évekre a legkiilonbozobb teriileteken:
oktatasi, orvosi, jogi, marketing- és szorakoztatd céli szovegek vizsgalatara mar tobb
mint kétszaz formula volt hasznalatban az Amerikai Egyesiilt Allamokban (Dubay,
2004). Bar hasznalatuk szazéves torténelmiik jelentds részében az angol nyelvteriiletekre
lokalizalodott, a 20. szazad végéhez kozeledve a formuldk egyre népszertibbé valtak
Eurdpaban és Azsiaban is. Magyarorszagon azonban a formulakkal kapcsolatos diskur-
zus, mint mar utaltunk rd, még nem bontakozott ki, ezért jelen iras célja az olvashatdsag
alapvet6 elméleti keretének és lehetséges adaptacios iranyainak felvazolasa.

Az olvashatosag fogalma

Miel6tt az olvashatd szoveg attriblitumait meghatarozhatnank, sziikséges megkiilon-
boztetniink egymastol két fogalmat: az olvashatosagot (readability) és a kiolvashatosagot
(legibility). Bar mindkét kifejezés egy adott szoveg olvasasaval kapcsolatos nehézségek
objektiv meghatarozasat szolgalja, modszertanuk merében eltérd attributumok és szami-
tasi modszerek koré épiil fel.

Utobbi fogalmunk, a kiolvashatosag az olvasasi nehézség kérdését alapvetden a
szoveg mechanikus (papirmindség, hattérszin, lapméret stb.) és tipografiai (betliméret,
sor- ¢és bekezdéskoz mérete, betltipus stb.) attributumai fel6l kozeliti meg, modszer-
tana pedig foként az olvasé és a szoveg kozotti tavolsag vagy az olvasas sebességének
mérésére Osszpontosit (Burtt, 1949). Az olvashatésag ezzel szemben barmely szoveg
olvasasanak nehézségét lexikai és szintaktikai adottsagait alapul véve matematikai sza-
mitasok segitségével fejezi ki (Dubay, 2004). Ezen latszolag egyszeri megkozelités azon
a feltételezésen alapul, hogy a hosszabb, tobb szotagbol all6 szavak kiolvasasa tobb id6t
¢és nagyobb erdfeszitést igényel, a tobb szobdl 4llg, hosszabb mondatok pedig tobb infor-
maciot tartalmaznak, igy értelmezésiik nehezebb, mint a révidebb témondatoké (Klare,
1974). Bar mindkét megkozelités potencialis segitséget nyujthat a tankonyvi szovegek
adekvatsaganak pontosabb megismerésében is, a Covid19-vilagjarvany idején eldtérbe
keriil6 és azota is folyamatosan fejlesztett digitalis taneszkdzok és digitalizalt tankdny-
vek térnyerésébol addddan az olvashatdsagi vizsgalatok fejlesztése a kiolvashatosdgéval
szemben elénydsebb torekvésnek bizonyulhat korunkban is.

Természetesen az olvashatdsagi vizsgalatok onmagukban nem elegendéek ahhoz,
hogy a tankonyvi szoveg olvasasanak sikerességét teljes pontossaggal megjosoljak, és
igy a magyarorszagi olvasaskutatasok altal kedvelt modszereket sem hivatott felvaltani,
csupan kiegésziteni. Mivel az olvasas rendkiviil dsszetett folyamat, sikerességérol teljes
¢és pontos képet csupan minden valtoz6 Osszjatékanak teljeskorii ismeretében kaphatunk.
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Ezen valtozokat Dale és Chall (1949) harom csoportba osztva, azok kolcsonhatasai
alapjan allapitja meg. Ezek koziil az els6 maga a szdveg, annak tartalma és szerkezete; a
masodik az olvasd, annak olvasasértési képessége, olvasasi motivaltsaga, tudasa; a har-
madik pedig maga a mérni kivant paraméter (motivacio, olvasasi sebesség, szovegértés
stb.) és a mérés mikéntje.

A fent emlitett csoportok koziil az elsdre, azon beliil is a szoveg szintaktikai és lexikai
tulajdonsagainak olvasasi nehézség szempontjabol torténd vizsgalatara magyarorszagi
és magyar nyelvli példat nehéz volna talalni, ezen hidtus betoltésére az olvashatosagi
indexek magyar nyelvli adaptalasa nyujthat megoldast.

Olvashatésagi kutatdsok az Egyesiilt Allamokban

Az olvashatosagi formulak egyszerti miikodési elveik ellenére — vagy épp azoknak
koszonhetden — szazéves multjuk soran Ujra és Ujra bizonyitottak megbizhatdsagukat
¢és rugalmassagukat, melynek kdszonhetéen mara szamuk meghaladja a kétszazat. Bar
a formulak alapvetéen azonos elven alapulnak, a szdmitasi mdodok kozott jelentds elté-
réseket figyelhetiink meg. Az elérhetd olvashatésagi formulak megdobbentden magas
szama az Amerikai Egyesiilt Allamok olvashatosagi kutatasait 6vez6 versenynek és piaci
vetélkedésnek kdszonhetd.

A 20. szazad elso felének formulai mogott alld kutatasokrol csupan keveset tudunk,
mivel ezek kvazi tizleti titokként rejtve maradtak, els6ként az *50-es években felbukkano
formulak kapcsan nyeriink részletes betekintést az azok mogott rejlé kutatdsokba. Az
’50-es évektdl kezdddden robbanasszeriien megnovekedik az olvashatosaggal kapcsola-
tos kutatasok — és veliik egyiitt a formulak — szama. A cél nem csupan az lesz, hogy az
olvasasi nehézség szintjét lehetd legpontosabban mérd formulakat hozzanak 1étre, hanem
a formuldk egyszerti hasznalhatosaga is f6 szempontta valik.

A leggyakrabban hasznalt olvashatosagi formulak

Az elérhetd angol nyelvil formuldk magas szama ellenére csupan néhany formulara lehet
azt mondani, hogy a szazad végén szamos kiilonbozo szektor széles korben egyarant
alkalmazza oket (Tekfi, 1987).

1. Flesch Reading Ease (Flesch, 1948)

A Flesch Reading Ease formulat az 1940-es években Rudolf Flesch fejlesztette ki azzal
a céllal, hogy konnyebben értelmezhetd ujsagcikkeket tegyen elérhetévé az amerikai
olvasok szamara. A kétvaltozos formula egyszeriségének és megbizhatésaganak koszon-
hetéen viszont mara szamos kiilonboz6 szektor (oktatds, egészségiigy, marketing stb.)
eszkoztaranak részét képezi.

RYA] ) (Z szotag

206,835 — 1,015 (
X sz0

) = olvashatb6sagi érték
% mondat

Ez a formula egy nulla és szaz kozotti értéket ad, ahol a nulla a legbonyolultabb szoveget
jelenti, és az Egyesiilt Allamok feln6tt lakossaganak atlagos iskolazottsagi szintjét ala-
pul véve az angol nyelv altalanos érthetdségi szintjének a koriilbeliili 70-es pontértéket
hatarozta meg. A skalan mérhetd lehet6 legbonyolultabb nullas értéki szoveg atlagos
szOtagszama meghaladja a kett6t, és az atlagos mondat 37 szobol all.
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2. Gunning Fog Index (Gunning, 1969)

A formula elsé valtozatat Robert Gunning az 1940-es években kezdte el kifejleszteni,
széles korben viszont csak a formula masodik valtozata terjedt el az 1960-as években.
Mara pedig a formulat leggyakrabban {izleti irassal kapcsolatos tankényvek vizsgalatara
hasznaljak.

X520 ¥ komplex sz6 o
0.4 l( ) + 100( y )J ="fog" olvashatbsagi érték
2 mondat ¥ 576

A Gunning altal ,,fog”-nak nevezett érték, amirdl a formula a nevét is kapta, az atlagos
mondathosszisag €s a harom vagy tobb szdotagbol allé ,.komplex” szavak szazalékos
gyakorisagabol szamolhato ki, és eredménye egy olyan 0 és 20 kozé esé szam, ami azt
mutatja, hogy hany év befejezett iskolai tanulmany sziikséges ahhoz, hogy az olvasé a
szoveget egy végigolvasas utan is képes legyen értelmezni.

3. SMOG Grading (McLaughlin, 1969)

G. Harry McLaughlin formuldjanak megalkotasa mogott az egyszerii hasznalatra valo
mindenekfeletti torekvés buvik meg, és ezen torekvés eleinte szamos kritika célpontjava
is tette, viszont megbizhatdsdgat bizonyitja, hogy ma, tobb mint 50 évvel megalkotasat
kovetden még mindig a leggyakrabban hasznalt formulak kozé tartozik.

3+ \/ZM = "smog" olvashat6sagi érték
30 mondat
A teszt a FOG indexhez hasonldan a harom vagy tobb szotagbol allo ,.komplex” szavak
gyakorisagat nézi, viszont ezen szavaknak nem a szazalékos el6forduldsat veszi alapul,
hanem a harminc mondatbdl all6 szévegrészletekben 1évo ,,komplex” szavak szamat
Bar az olvashatosagi formulak adaptacio nélkiil torténé nem angol nyelvi hasznalata
egy esetben sem mondhatd egyértelmiien tanacsosnak, a fent targyalt harom formula
a magyar nyelv esetében kiilondsen problematikusnak bizonyul. Mind a harom for-
mula a széveg szotagokban szamolt szoéhosszusagat veszi alapul, ami magyar szovegek
vizsgalata esetén minden esetben a szoveg drasztikusan magas olvashatdsagi értékét
eredményezi. Egy gyermekirodalmi szovegeket vizsgalo kutatds esetében — ahol a
vizsgalt szovegeket azok szerzdje egyenként dvodakezdd, ovodas, iskolakezdd és felsd
tagozatos kozonségnek szant — a formulak mindegyike a szovegeket kozépiskolat végzo,
egyetemista vagy egyetemet végzo olvasok szamara itélte idedlisnak. Ennek egyik 6
oka a szovegek atlagos szohossziisagabol ered, amely szotagokban mérve 2,14, 2,19,
2,24, 2,28 volt (Bogdan, 2022). A szotagokban mért szohosszisdg azonban nem csak a
nem-angol nyelvi hasznalat soran bizonyul problematikusnak, hanem az angol nyelven
beliil is, mivel adott szavak, regionalis kiejtésbéli kiilonbségek miatt, tobb lehetséges
szotagszammal is rendelkezhetnek, a vizsgald személyétol fliggden.

4. Automated Readability Index (Smith és Senter, 1967)

Ezen problémat kikiiszobdlendd a 20. szazad masodik felében tobb olyan formulat is
létrehoztak, amelyek a szohosszusagot a szotagszam helyett a karakterek szamaban
allapitjak meg. Ilyen formula volt példaul az Automated Readabilty Index (ARI) is, amit
az Egyesiilt Allamok hadserege szamara hoztak Iétre a gépiras valos ideji olvashatosagi
vizsgélataira.
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Szemle

) karakter) ( T sz0

4,71(
X sz6

) — 21,43 = olvashat6sagi érték

% mondat

A formula sikerét gyors és egyszerti alkalmazhatoésaga eredményezte, melyet eleinte
egy kiils6 szamlaloegység tett lehetévé, amit az irdgépekhez erdsitettek. A karaktersza-
mon alapul6 formulak a digitalis olvashatosagi vizsgalatok esetében is elénydsebbnek
bizonyultak a szotagszamon alapul6 formulakkal szemben, mivel az automatikus, gépi
vizsgalatok nehezen tudjak szamitasba venni a kiilonféle szotagolasi variaciokat.

5. Dale—Chall (1948)

Az atlagos szOhosszusag azonban egyaltalan nem kételezo eleme az olvashatdsag kisza-
mitasanak. Egyes formulak esetében a hangstly ugyanis a szavak familiaritasara helye-
z6dik.

X 5Z0

Y mondat

X nehéz sz6

0,1579 (100 -
X sz6

) + 0,0496( ) = olvashatdsagi érték

Az els6 ilyen olvashatdsagi vizsgalatok Thorndike (1921) nevéhez kotédnek, aki 41
kiilonboz6 forrasbol dsszegytijtott 4 565 000 szo6 alapjan hatarozta meg az angol nyelv
10 000 leggyakrabban hasznalt szavat. Ezen metodus legnépszeriibb alkalmazoéja azon-
ban az 1948-ban megjelent és folyamatosan korszertsitett Dale—Chall-formula volt, ami
a Dale—Chall ,;nehéz” szavak listajan alapul. A lista célja azon szavak Osszegylijtése,
amiket az atlagos amerikai 4. osztalyos tanulok legalabb 80%-a ismer. A formula nép-
szeriségét magas szintli megbizhatosaganak kdszonheti, mivel eredményei Bormuth-féle
hianyosszoveg-vizsgalatokkal r = 0,92-es korrelaciét is mutatnak, ami a leger6sebben
validalt formulak k6zé sorolja (Dubay, 2004).

A formula azonban a tobbi eddig targyalt mddszerhez hasonldéan csupan az angol
nyelvl szovegek vizsgalatara alkalmazhato, a formula adaptalasa pedig el6feltételként
igényli a szogyakorisagi lista adaptalasat is. Annak ellenére, hogy magyar nyelvre vonat-
kozo szogyakorisagi listakbol tobb is 1étezik, ezek hasznalata specifikusan tankdnyvi
szovegek esetében nem megbizhato, mivel ahhoz nem az atlagos magyar ember, hanem
célzottan a tanuldk altal ismert és hasznalt szavak listajara volna sziikség.

Olvashatésagi formulak az oktatasban

Az olvashatdsagi formulak legkézzelfoghatobb felhasznalasi lehetdsége a tankonyvi
szovegek elemzésében rejlik. A tanterem az olvashatosagi kutatasok bolcsdjének tekint-
hetd, hiszen 1923-ban mar az elsé olvashatosagi formula megalkotasat is az elérhetd
fizika tankonyvek szovegeinek talzott komplexitasa inspiralta (Lively és Pressey, 1923).
A folyamatosan fejlédé formulak pedig azéta is Gjra és Ujra ramutatnak az Amerikai
Egyesiilt Allamokban hasznalt oktatasi szovegek és a tanulok olvasasi szintje kozott rejlo
eltérésekre.

Aukerman (1965) felismerte azt a megdobbent6 tényt, mely szerint az Egyesiilt Alla-
mok 7—12. osztalyos tanuldinak jelentds része nem tudja megfeleld mértékben értelmezni
az irodalmi széveggyiijteményeikben szerepld szovegeket. Bar ezen eredmény okait nem
lehet egyetlen tényezodre sziikiteni, és a tanulmanyban felsorolt lehetséges okok koziil
nem mindegyik allja ki az id6 probajat, az olvashatosagi vizsgalatok segitségével kinyert
szamadatok arra mutatnak, hogy az dsszevalogatott szovegek komplexitasa és a didkok
képességei kozott 16vo tavolsag lehet az egyik f6 oka a sikertelen megértésnek.
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Egy tovabbi kutatasban Kahn és Pannbacker (2000) harminc, szajpadhasadékkal €16
gyermeknek és sziileiknek sz6l6 oktatdsi szoveg SMOG és Fry olvashatdsagi vizsgala-
taval mutatott ra arra, hogy nem csupan az olvasando szdveg és az olvasé szintje kdzotti
eltérések okozhatnak problémat, hanem a rendelkezésre all6 kiillonbozé oktatasi célzatu
szovegek kozotti nyelvi komplexitasbéli eltérések, valamint ezen eltérések rendszere-
zetlensége is megneheziti azt, hogy az olvasd konzisztensen hozzajuthasson a szamara
megfeleld szovegekhez.

Magyar nyelvii szovegeken is alkalmazhaté olvashatosagi formulak birtokaban,
hasonlé kutatasok segitségével lehetdségiink nyilna arra, hogy objektiven felmérjiik a
magyarorszagi tanulok olvasési képességei €s a szdmukra olvasasra, megértésre szant
szovegek komplexitasa kozti tavolsag mértékét, jellemzoit. Ezt kovetden pedig az okta-
tasra szant szovegek potencialis olvasasi nehézségeire ramutatd eldrejelzéseket tudunk
majd tenni, melyek a szakértdi véleményezést €s mas jelenleg is alkalmazott modszereket
kiegészitve biztosithatjak azt, hogy a tanulok szamukra megfelel6 szovegekbdl tanulhas-
sanak, igy hosszu tavon javulhasson olvasasértési teljesitményiik és iskolai sikerességiik.

A formulak rendszerezése

A formuldk magyar nyelvli adaptacidja vagy 6nallé magyar nyelvli formula készitése
soran elengedhetetlen 1€pés lesz a mar elérhetd formuldk kdzott megfigyelhetd trendek
Osszehasonlitdsa. Mivel kiilonb6z6 szektorok kiilonbozd valtozdkat mérd formulakat
részesitenek elényben, a magyar nyelvii oktatas szempontjabdl leghatékonyabb modszer
feltarasa érdekében elengedhetetlen 1épés a formulak valtozoik alapjan torténd kategori-
zalasa, ami a késobbi dsszehasonlitd vizsgalatokat hivatott megkdnnyiteni.

A fenti formulakbodl, a benniik felhasznalt valtozok jellege alapjan, két f6 csoportot
alakithatunk ki: az egyik csoport a szavak hosszat veszi szdmitasa alapjaul, a masik
pedig a szoéfamiliaritast allitja kozéppontba. Az elsé csoportunkat tovabbi két részre
tudjuk bontani a szohosszusag kiszamitasanak modja mentén. Az els6 alcsoport a szavak
hosszat szotagszamban mutatja, a masodik pedig betliszamban allapitja meg azt. Bar a
fenti kategoridkat a legnépszertibb formulak koziil csupan néhany tiizetes szemiigyre
vétele alapjan szemléltettiik, a legkonnyebben hozzaférhetd és legnépszertibb formulak
mindegyike elhelyezhet a kategoridk valamelyikében (1. tablazat).

1.tablazat. A legnépszeriibb olvashatosagi formulak mért valtozok alapjan térténd csoportositasa

Széhosszusag
Széfamiliaritas
Szétagszam Betiiszam
Flesch Reading Ease
Gunning Fog Index ARI
Dale-Chall Formula SMOG Index Coleman Liau Ip@ex
Spache Formula Powers Sumner Kearl Formula Raygor Readability Graph
p Fry Readability Graph Lix Readability Formula
Lensear Write Formula Rix Readability Formula
FORCAST Readability Formula

A tablazat az interneten hozzaférhetd és népszerli angol nyelvii olvashatosagi indexeket
tartalmazza. A tablazatban szereplé formulak kiszamitasanak modja a kovetkezd webol-
dalon érhetd el: https://readable.com/features/readability-formulas/ Utolso letdltés: 2023.
05. 24.
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Szemle

A magyar nyelvi adaptalhatosag szempontjabol a harom csoport egyikét sem tudjuk
teljes magabiztossaggal véglegesen kizarni, de a jelenleg rendelkezésiinkre 4ll6 infor-
macidk alapjan megallapithatd, hogy legkézenfekvobb kiindulasi pontnak a harmadik
kategoria formulainak valamelyike bizonyulhat. Az els6 kategoria, bar az angol nyelvi
szovegeken legmagasabb korrelacidval bird formulat is tartalmazza, praktikus okokbol,
a kifejezetten tanulok altal ismert szavak felmérését célzo szofamiliaritasi lista hidnyaban
szorul hattérbe. A masodik kategoria pedig annak ellenére, hogy a legnépszertibb formu-
lakat foglalja magaba, az angol €s a magyar nyelv kdzotti atlagos szotagszamok eltérései
miatt bizonyul nehezen adaptalhatonak.

Az olvashatdésag kritikai

Az olvashatosagi vizsgalatok koriili magyarorszagi diskurzus kialakitasanak érdekében
nem szabad megfelejtkezniink azok hidnyossagairdl sem. Az olvashatosagi formulakat
¢érd leggyakoribb kritika az, hogy nem mindig tiikrdzik pontosan egy széveg komplexita-
sat és nehézségét, mivel figyelmen kiviil hagynak olyan emberi tényezoket, mint példaul
az olvasasi motivacio. Tovabba a szovegalkotas folyamata alatt sem szabad kizarolago-
san az olvashatosagi formulakra tdmaszkodni, mivel az a szoveg tlzott leegyszertisitésé-
hez vezethet, ami akar a szoveg megértését is megnehezitheti (Selzer, 1981). Ezeknek a
latszolagos hibaknak az oka pedig pont az egyszeriségiikben rejlik, melynek tengerentuli
népszeriiségiiket is kdszonhetik.

A pusztan matematikai modon torténd megkdzelités vélt elégtelensége azon félreér-
tésre vezethetd vissza, hogy az olvashatosagi formulak célja nem a szoveg sikeres értd
olvasasanak mérése, hanem annak eldrejelzése. Az olvasas rendkiviil dsszetett folya-
matanak elérejelzését pedig akar az iddjaras megjoslasahoz is hasonlithatnank, hiszen
a lehetséges befolyasolo tényezok és valtozok puszta szamabol adddodan az értd olvasas
sikerességét sem tudjuk pontosan eldre jelezni, ahogy az esét sem. Ez azonban nem
jelenti azt, hogy nem hasznos tudnunk, mikor érdemes magunkkal eserny6t vinni.

Az olvashatosagi formulakat nem a szoveg értelmezhetdségének egyetlen meghata-
roz6 aranysztenderdjeként vagy a szovegalkotas egyértelmil utmutatdjaként hoztak 1étre,
hanem egy olyan eszkdzként, ami a szdvegalkotasi folyamat soran vagy a szovegek
korosztalyi besorolasanak feliilbiralasakor szolgalhat timpontként (Bogert, 1985). Egy
szoveg athato és teljeskorti elemzése tobb elemzési modszer egyiittes haszndlatat igényli,
ezért az olvashatosagi formula nem a klasszikus mérési modszerek helyett, hanem azok
mellett hasznalva értelmezendo.

Osszegzés

Az olvashatdsagi formulak magyar nyelvre torténd adaptalasa fontos és hatékony 1épés
lehet a hazai olvasasi és szovegértési képességek fejlesztésében. Egy adott szoveg értd
olvasasanak nehézségét a szoveg olvashatosaganak vizsgalataval tudjuk eldrejelezni.
Ezen elérejelzés az olvashatosagi formulak hasznalataval valik lehetségessé, melyek a
szoveg lexikai és szintaktikai adottsagait alapul véve matematikai uton jelzik eldre azt,
hogy a szoveg megértéséhez milyen fejlettségii olvasasi képességre van sziikség (Dubay,
2004). Bar tobbszaz formula szamos kiilonb6z6 szamitasi modon jut el ehhez az érték-
hez, a legnépszeriibb formulak altal vizsgalt valtozokat alapul véve olyan tendenciakat
figyelhetiink meg, ami alapjan harom csoportra oszthatjuk 6ket.

A (1) széfamiliaritdson alapuld, a sz6hosszusagot (2) szétagszamban és (3) betii-
szamban mérd formulak koziil amagyar nyelvi adaptacio szempontjabol legelénysebbnek

/5




Iskolakultara 2024/1

a harmadik kategoria formulai bizonyultak. Az elsd kategoria praktikus okokbol, a kife-
jezetten tanulok altal ismert szavak felmérését célzd széfamiliaritasi lista hianyaban
problematikus, a masodik kategéria pedig az angol €s a magyar nyelv kozotti atlagos
szotagszamok eltérései alapjan zarhato ki.

Természetesen mindezek mellett hangsulyozni érdemes, hogy az olvashatésagot az
olvasaskutatas egyik lehetséges teriileteként, eszkdzeként kell tekinteniink, jelentdségét
nem szabad talértékelni sem. Az viszont kétséget kizarolag megallapithatd, hogy az
olvashatosag vizsgalata az olvasaskutatds, az olvasastanitas és az iskolai, tanuldsi céla
szovegek, tankonyvek alkotasanak szempontjabdl is igéretesnek tiing teriilet, amelynek
fejlesztésével a diakok tanulasi folyamatanak eredményessége, szovegértési képességei-
nek javulasa prognosztizalhato, tovabba mindezek altal a tanulasi céla olvasasi folyama-

tokrol is tobbet tudunk meg.
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Absztrakt
Az olvashatésag olyan szovegjellemzd, amely eldrejelzi a szoveg olvasasanak nehézségi fokat, megmutatva,
milyen nehezen lehet annak informacioit kinyerni. Az olvashatdsag kutatasa ezért az oktatds soran hasznalt
szovegek esetében nélkiilozhetetlen. Az olvashatdsagi formuldk célja ezen jellemzé matematikai iton térténd
meghatarozasa (DuBay 2004). Magyar nyelvii szovegeken alkalmazhat6 formula még nem késziilt. Ezért jelen
tanulmany célja az olvashatosag alapvetd elméleti kereteinek attekintése, a formulak rendszerezése valtozoik
alapjan. Ezért a szakirodalmi elemzés soran el6szor az olvashatdsag €s az olvashaté szoveg meghatarozasait
jarjuk korbe, majd a leggyakrabban hasznalt amerikai formulak koziil 6t6t bemutatva szemléltetjiik azok
miikodési elveit, magyar nyelvii adaptaciojuk lehetséges iranyait, végiil pedig a formulakat éré leggyako-
ribb kritikakat ismertetjiik. Legfontosabb megallapitasaink osszefoglalasa: Barmely széveg harom jellemzo
kolcsonhatasa révén valik olvashatova — a szoveg tartalma é€s szerkezete; az olvasé olvasasértési képessége,
motivaltsaga és tudasa; a vizsgalat célja és jellege —, amelyek koziil az olvashatdésagi formulak az elsére foku-
szalnak, kiilonb6zé szamitasi modszerek segitségével (Dale és Chall 1949). A formulak kozelebbi vizsgalata
soran ezen modszereket a mért valtozok mentén harom csoportba rendszereztiik, melyek a (1) széfamiliaritason
alapuld, a szOhosszusagot (2) szotagszamban és (3) betliszamban méré formulak. A magyar nyelvi adaptal-
hatésag szempontjabol a harmadik csoport bizonyul legcélszeriibb kiindulopontnak. Az osszefoglalt elméleti

kibontakoztatasat hivatott elosegiteni.

Kulesszavak: olvashatosag, olvashatosagi formula, szovegértés, olvasastanitas
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Iskolakultura, 34. évfolyam, 2024/1. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2024.1.78

A német nyelvtanulas és
a popzene osszefliggései:
idegennyelv-tanulas zenéken
keresztul

A zenehallgalds kozkeduvelt tevekenység a tanulok korében,
és amellett, hogy szorakoztato, idegennyelv-tanulds szempontjabol
is kivalo lehet. Ha a célnyelven hallgatnak zenét, akkor szabadidos
tevékenysegtik mellé tarsulhat az idegennyelv-tanulds is, ugyanis
szinte észrevehetetleniil sajdtithatnak el szavakat, szerkezeteket
a dalszovegekbol.

Bevezetés

geiket idegen nyelven végzik. A nyelv szerepe megnd ¢€letiikben, ami azt ered-

ményezheti, hogy az idegennyelv-tanulasra is tobb id6ét forditanak. A leggya-
koribb idegen nyelvli szabadidds tevékenységek kozé tartozik az olvasds, a film- és
sorozat-nézés, a zenchallgatas, a k6zosségi média hasznalata és a videdjatékozas is,
amelyek tobbek kozott akar szinte észrevétleniil is bévithetik a nyelvtanulok idegeny-
nyelv-tudasat (Sundqvist és Sylvén, 2016). Azonban az idegen nyelven végzett hobbik
esetében érdemes megemliteni, hogy az emlitett tevékenységeket a legtobb esetben angol
nyelven végzik a tanuldk, és a német nyelv sokkal kevésbé gyakran hasznalatos, ami-
kor a didkok szabadidds tevékenységeket végeznek. Ennek oka abban keresendd, hogy
kevesebb német nyelvii tartalom all rendelkezésre, és ebbdl kifolydlag id6igényesebb
is a tanulok szamara relevans német nyelvii tartalmat talalni. Eppen ezért fontos lenne,
hogy a némettanarok a német tankdnyveken kiviil autentikus és érdekes német nyelvi
tartalmakat is bevonjanak a nyelvordkba, ugyanis amennyiben a tanuloknak a formalis
oktatasi kereteken kiviil is van lehetdségiik taldlkozni a célnyelvvel, akkor ndvekedhet
az idegennyelv-tanuldsi motivaciojuk is.

A német nyelv oktatasaban gyakori kihivast jelent a tanorak érdekessé €s valtozatossa
tétele a nyelv presztizsének csokkenése miatt. Nikolov (2003) mar az ezredfordulon
felhivta a figyelmet arra, hogy a német nyelv népszeriisége szignifikansan csokkent a
tanulok korében, és egyre kevesebben valasztottak a német nyelvet idegennyelv-tanulasi
célbol. Nincs ez masképpen manapsag sem, amit jol mutat az is, hogy az angol nyelven
kiviil az 6sszes idegen nyelvi egyetemi szakra valé jelentkezOk szama az utobbi években
drasztikus csokkenést mutat (Cseppentd, 2021).

A zene olyan eszkozként szolgalhat — hiszen a mindennapi élet egyik alapeleme —,
amely érdekesebbé, hatékonyabba és életszerlibbé teheti a nyelvorakat. A zenehallgatas
egyik nagy eldnye ugyanis abban rejlik, hogy lehetdvé teszik kiilonb6zd nyelvi kész-
ségek fejlesztését, igy hozzajarul a szokincsbovitéshez, a beszédértés fejlesztéséhez,

ﬁ nyelvtanulok korében egyre gyakoribb, hogy kiilonb6zd szabadidés tevékenysé-
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valamint a kiejtés fejlesztéséhez egyarant. Kiilonosen alkalmas erre a popzene, ugyanis
a popdalok rovidek, sokszor ismétlodo kifejezéseket tartalmaznak, valamint kénnyen
megjegyezhetdek a ritmus, hangmagassag és hangszin miatt (Bokiev, 2018).

Jelen tanulmany célja, hogy bemutassa a német nyelvii (pop)zene idegennyelv-ok-
tatasban torténd felhasznalhatdsaganak lehetéségeit Mark Foster TAPE cimii albuman
keresztiil. Valasztasom azért esett erre az eldadora, mert a német kortars popkultira szer-
ves részét képezi, valamint mas orszagokban is ismert dalokkal rendelkezik, melyeknek
nyelvezete egyszerl, és amelyeket élvezetes hallgatni. A tanulmany elején bemutatom
az elméleti hatteret, azt kdvetden kitérek a véletlenszerti tanulds idegennyelv-tanuldsban
betdltott szerepére, majd részletesen ismertetem a popzene €s a nyelvtanulds kapcsolatat.
Végiil a vizsgalatot és annak eredményeit szemléltetem.

A véletlenszerii nyelvtanulas

Az idegennyelv elsajatitasa kétféleképpen torténhet. Az egyik modszer a szandékos tanu-
las (intentional learning), a masik pedig a véletlenszerii tanulas (incidental learning).
Véletlenszer(i tanulasrol akkor beszélhetiink, amikor valakinek nincs kozvetlen szandéka
valamit megtanulni, de aztan végsé soron mégis megtanulja. Ilyen példaul egy 0j sz6
szinte Ontudatlanul torténd elsajatitdsa (Chen és mtsai, 2021), vagy az iskolan kiviili
tevékenységek koziil a videdjatékozas, filmnézés, vagy zenehallgatds (Meganathan és
mtsai, 2019). E tevékenységek altal a tanuldk tudat alatt szereznek tudomast kiilonb6zd
nyelvi struktarakrol, szamukra Gj szavakrol. Ahmad (2012) kutatasa is azt mutatja, hogy
a véletlenszerd tanulas eldsegiti az 0j ismeretek mélyebb feldolgozasat és azok felidé-
z€sét. Tovabba, a véletlenszeri tanulas altal ismereteket szerzett tanulok jobban teljesi-
tenek, mint azok, akik szandékosan tanulnak szokincset. Ezzel ellentétben a szandékos
tanulashoz erdsen strukturdlt és tervezett tanulasi folyamat sziikséges (Meganathan és
mtsai, 2019). Ez utobbi tanulasi folyamat jellemzden a tandrakon torténik kdnyvek vagy
kiegészitd tananyag segitségével, és az ilyen tanulas soran a f6 cél a lexikalis informa-
ciok emlékezetbe vésése (Chen és mtsai, 2021).

A véletlenszerli tanulas esetében ezzel szemben a tanulas csak melléktermékként
jelentkezik, hiszen az elsddleges cél nem 11j nyelvi elemek elsajatitasa (Schmidt, 1994).
Az idegennyelv-tanuldsban a k6zdsségi média és a mobiltelefon megjelenése ota a vélet-
lenszer( tanulas egyre inkabb el6térbe kertilt (Wiirffel, 2019). A véletlenszerti nyelvtanu-
las megvaldsulhat akkor, amikor olyan tevékenységet folytatunk, amely eredetileg nem
a szervezett €s tervezett tanulds része, hanem egy masik cselekvés melléktermékeként
Uj ismeretek elsajatitasara nyujt lehetdséget (Meganathan és mtsai, 2019). Ez a modszer
azért nagyon fontos, mert a tanulok ugy sajatithatnak el 0j szokincset, vagy ugy rog-
z0dhetnek benniik bizonyos nyelvtani elemek, hogy szinte észre sem veszik, és mindezt
¢élvezettel csindljak szabadidds tevékenységeik végzése kdzben.

A szdkincs elsajatitasa kulcsfontossagu szereppel bir az idegennyelv-tanulasban,
hiszen minden nyelv a szokincsen alapszik, igy végso soron a szétudas tulajdonképpen
a célnyelvi képességek egyik legfontosabb elérejelzdje (Thékes, 2015). Raadasul a szo-
kincsbdvités (az idegen nyelvi kurzusokkal és 6rakkal szemben) egy soha véget nem érd
folyamat, ezért az utobbi években a szandékos tanulds mellett a véletlenszer(i tanulds
is egyre nagyobb figyelmet kapott a szokincskutatdsban. Wesche és Paribakht (1999) is
ramutatnak, hogy a kontextusbol valo nyelvi elemek elsajatitasa az egyik leghatékonyabb
pedagogiai modszernek szamit. Ha a tanulok dalokbol vagy jatékokbol tanulnak meg
0j szavakat, az mar egy alapkontextust teremt szamukra, igy egyszerlibb lesz az Gijabb
nyelvi elemek elsajatitasa. Korabbi kutatdsok eredményei (v6. Van den Broek és mtsai,
2018) is azt mutatjak, hogy az egyik legeredményesebb szotanuldsi mddszer a szavak
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kontextusbol valdo memorizalasa. Ha a tanulok figyelnek arra a szovegkdrnyezetre,
amelyben halljak a szdmukra 0j szavakat, akkor nagyobb valészinliséggel épiilnek be
memoridjukba az 0j szavak, mint ha 6nmagaban, kontextus nélkiili prébalnak megtanulni
valamit.

Ahogy azt mar emlitettem, a véletlenszerii nyelvtanulasban a sorozatnézésen, video-
jatékozason kiviil a zenehallgatas is kozponti szereppel bir. Ha a nyelvoran hallgatnak
zenét a tanulok, az szandékos tanulasi formanak szamit. Am ha a tanulok megszeretik
a dalokat, és ijrahallgatjak azokat, utdna mar nem csak szandékos tanulas céljabol hall-
gatjak, hanem szorakozas céljabodl, példaul, mert tetszik nekik a dal hangulata. Ezaltal
a tanuloknak lehetdségiik nyilik arra, hogy véletlenszerlien sajatitsanak el szavakat a
dalokbdl. Ezenfeliil a dalokon keresztiil torténd szokincs-elsajatitas hosszl tavon is
pozitiv hatassal lehet a nyelvtanulasra. Példaul, ha egy dalt tobbszér meghallgatnak, az
lehetové teszi szamukra a szoveg kdnnyebb értelmezését, illetve a kiillonb6zo szavak,
kifejezések kdnnyebb emlékezetbe vésését is (Pavia és mtsai, 2019).

Egy korabbi kutatas eredményei is azt mutatjak (Nie és mtsai, 2022), hogy a dalok és
a véletlenszerti szokincs-elsajatitds kozott pozitiv kapcsolat all. Zenehallgatas kozben
a tanuldk nyelvi teljesitménye novekszik, ezaltal feltételezhetd, hogy a dalok hasznos
eszkozként szolgalnak a szokincs véletlenszerii elsajatitasanak eldsegitésére (Johansson,
2021). Tovabba mivel a dalok élvezetesek, €s uj élményt tarnak fel a tanulok elétt,
a célnyelvet is kozelebb tudjak hozni hozzajuk. Mindemellett a véletlenszerii tanulas
tamogatja az interkulturalis informaciokozlést és a kultirakozvetitést is (Thorne, 2010).

A zenehallgatason kiviil szdmos mas lehetdség tarul fel a didkok el6tt, ahol nem szan-
dékosan hasznaljak a nyelvet kommunikacios eszkdzként, mégis fejlodnek altala: pl. a
kozosségi média hasznalata, a vide6jatékozas vagy az olvasas altal. A kdzosségi oldalak
segitik az interkulturalis kapcsolatok kialakitasat, pl. Facebook-csoportokban torténd
kommunikécié hasznalatakor (Sablotny, 2017). Tovabba a szamitogépes jatékok kdzben
torténd kommunikacio is eldsegitheti az idegennyelv-tanulast (Sundquvist, 2019). Emel-
lett Ponniah (2011) kutatasaibdl kidertiil, hogy a véletlenszerti tanuldson keresztiil az
olvasas is pozitiv hatassal van az idegennyelv-fejlesztésre. Azok a tanuldk, akik olvasas
kozben véletlenszeriien sajatitottak el a szavakat, késébb tudtak mondatokat is alkotni
veliik; mindez jol példazza, hogy a tanulok nemcsak a szavak jelentését, de veliik egytitt
a hozzéjuk tartoz6 nyelvtani elemeket is megtanultak.

A fent emlitett kutatasok alapjan a véletlenszert tanulds kivalo kiegészitést nyujt a
tanteremben megszerzett alapok tovabbfejlesztésére. Ez azoknak a didkoknak rendkiviil
kedvezd, akik nem kifejezetten szeretnek aktivan tanulni, vagy komolyabb eréfeszitése-
ket tenni a fejlodés érdekében. Ennek ellenére mégis nyitottak 0j ismeretek szerzésére,
hiszen a véletlenszerii tanulas kozben nem kell kifejezetten arra koncentralniuk, hogy 1;j
tudast szerezzenek a tevékenység végzése kozben. A célnyelv hasznalata ilyenkor csu-
pan masodlagos szerepet kap, €s olyan kontextusban torténik, amely valoszintisiti az 4j
szavak, kifejezések kdnnyebb megjegyzését (Hamed, 2023).

A szabadidoés tevékenységek idegennyelv-nyelvtanuldsban betoltott szerepe

Ahogy azt Varga (2018) is megéllapitotta, az idegen nyelvek elsajatitasa tobbféle moédon
torténhet, példaul direkt moédon, amikor a tanuldk tankonyvekbdl gyarapitjak tudasukat.
Ebben az esetben a tanar feladata, hogy olyan kdrnyezetet teremtsen, amely motivalo
a didkoknak, és amelyben szorongasmentes 1égkorben tanulhatnak, hatraltatd tényezok
nélkiil (Amoah és Yeboah, 2021). Ahhoz, hogy a tanulasi folyamat sikeres legyen, fontos
az ehhez sziikséges alapokat Iétrehozni a tanuloknak. Varga (2018) masik kategoriaja az
indirekt modon torténd tanulds, amikor a tanuldk szabadidds tevékenységeiket idegen
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nyelven végzik, €s a céljuk elsédlegesen nem az idegennyelv-tanulas, a tevékenységek
végzése kozben mégis fejlodnek a kiilonb6zo célnyelvi készségeik (pl. szokincs, beszé-
dértés stb.) is (Sundqvist és Sylvén, 2016).

Az utdbbi években egyre gyakoribb, hogy olvasas, filmnézés, zenehallgatas altal
is tanulnak idegen nyelvet a diakok. Legtobb esetben azonban ezeket a tevékenységeket
angol nyelven végzik a tanulok, igy fejlodés leginkabb ezen a nyelven tapasztalhato.
Az idegen nyelvl szabadidds tevékenységek annyira nagy hatassal vannak a nyelvta-
nulasi folyamatra, hogy De Wilde (2019) megallapitotta, hogy aki korai életéveiben
kezd megismerkedni az angol nyelvvel, még a formalis oktatds megkezdése elétt el tud
jutni A2 szintig. Eppen ezért fontos, hogy a tanuléknak minél tobb idegen nyelv koziil
legyen lehetdségiik valogatni, amikor célnyelvi szabadidds tevékenységeket szeretné-
nek végezni. A szabadidds tevékenységek idegennyelv-tanitasba torténd bevonasa még
mindig viszonylag kiaknazatlan teriilet az idegennyelv-oktatason beliil (Fajt, 2021); és
ez kiilondsen igaz a német nyelvre. A szabadidds tevékenységek bevonasaval azonban a
tanarok tobb érdekes és autentikus német nyelvil tartalmat tudnak ajanlani a didkoknak
kiindulasi pontként, igy a német nyelv is nagyobb figyelmet kaphatna a tanulok koérében,
akik igy tobb szabadidds programot végezhetnének német nyelven. Ez hozzajarulhatna
a tanulok jobb nyelvtudasahoz és nem utolsé sorban névelhetné a tanulok idegennyelv-
tanulasi motivaciojat is (Fajt, 2023). Gavin (2019) kutatasabol is kidertil, hogy azok a
tanulok nagyobb ¢élvezettel tanulnak idegen nyelvet, akik a tandran kiviil is hasznaljak
azt. A didkok kedvelik, ha valo6 életbdl vett példak altal értesiilhetnek 1j szavakrdl vagy
kifejezésekrdl. Eppen ezért a tanaroknak 6sztonozniiik érdemes a tanulokat, hogy éljenek
az internet adta lehet6ségekkel, és keressenek szamukra relevans tevékenységeket az
altaluk tanult célnyelven.

Gyakori szabadidds tevékenységnek szamit a videojatékozas, amely segitheti a tanu-
lokat a nyelvtanuldsban. Sundqvist és Sylvén (2012) megallapitottak, hogy a video-
jatékok nem csak érdekesek és motivaloak a tanulok szamara, de a kiilonb6z6 (idegen)
nyelvi készségeiket is javitjak. Mindemellett jaték kozben a jatékosok fiiggenek a jaték
soran hasznalt kozvetité nyelvtol, ezért a célnyelvi fejlédésben maguk is érdekeltek
lesznek. Ezenkiviil minél tobb mas nemzetiségii résztvevovel talalkoznak a jatékokban,
annal valdsziniibb, hogy a tanulok kiilonb6zo kultarakkal is kapcsolatba keriilhetnek
(Sundqvist, 2015). A videojatékozas tovabba fontos szerepet tolt be a szokincsbdvitésben
is, hiszen a jatékok kitlind lehetdséget biztositanak arra, hogy a tanulok — akar szinte ész-
revétleniil — szdmukra a hétkdznapokban is alkalmazhat6, relevans szavakat tanuljanak
meg (Fajt és Vékasi, 2022a; Fajt és Vékasi, 2022b; Rasti-Benbahami, 2021; Sylvén és
Sundqvist, 2012). Egy kutatas szerint (Scholz, 2016) azok a tanulok, akik német nyel-
ven videdjatékoznak, nagyobb szokinccsel rendelkeznek, mint azok, akik csak tandrai
keretek kozott tanultak németiil. A tanulok jaték kdzben kommunikalnak egymassal, és
igy interakcidba 1épnek mas németiil besz¢l6 anyanyelviiekkel és nem anyanyelviiekkel.
A német nyelv egyfajta utmutatoként szolgal a jaték soran, igy a tanuldk akaratukon
kiviil is elsajatitanak szdmukra 0] szavakat, kifejezéseket.

A videojatékokon kiviil a filmnézés is pozitiv hatasokkal bir az idegennyelv-tanulasi
folyamatra (Fajt, 2022; Juhasz, 2015, 2022; Lajtai, 2021; 2022; Thékes, 2022), ugyanis
a filmnézés a mindennapi kultirank része. A film idegennyelv-oktatasban toérténd alkal-
mazasa lehetové teszi a nyelvi, valamint kulturalis fejlodést is (Lay és mtsai, 2018).
Tovabba, Laufer (2018) empirikus kutatasa alapjan megallapithato, hogy a filmek jelen-
tosen fejlesztik a tanulok szokincsét is. A filmnézés azért lehet rendkiviil pozitiv hatassal
a szokincsbdvitésre, mert a hangi és képi elemek tamogatjak az esetleges Uj szavak
memorizalasat. Filmnézés kozben nem kell az dsszes szot érteni ahhoz, hogy megértsiik
a filmek tartalmat: a kép és mar ismert szavak, hangok, azaz a kontextus segitik az isme-
retlen szavak, kifejezések megértését.
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Végiil, de nem utolsésorban az olvasas is jelentds szerepet tolt be az idegennyelv-
oktatasban. Az idegen nyelven torténd olvasas képességének fejlédése specialis koriil-
mények kozott valosul meg, ugyanis az olvasaskészség fejlodése az idegen nyelvi kom-
petencia fejlédésével parhuzamosan halad. Az idegen nyelven trténd olvasas jo alapot
ad arra, hogy a szdkinccsel és a nyelvtannal parhuzamosan maga az olvasaskészség
is fejlédjon (Feld-Knapp és Perge, 2021). Am nagyon fontos odafigyelni arra, hogy a
szovegek, amelyeket idegen nyelven olvasnak a tanulok, megfelel6 szintliek legyenek.
Nation és Coady (1988) azt allapitottdk meg, hogy az olvasas altali szokincsfejlesztéshez
sziikséges, hogy adott széelemek tobbszor ismétlddjenek a szovegben. Emellett fontos
iigyelni arra is, hogy ne legyen tul egyszerli a szoveg a tanulok szamara, mert ha szinte
mindent értenek benne, nem jelent az olvasas elég kihivast, igy a tanulok nem fognak
kelléen odafigyelni ra, sem fejlodni téle. Ugyanakkor, ha olyan szdveget olvasnak,
amelynek jelentds részét nem értik, mert szamukra tl sok idegen sz6 van a szovegben,
akkor amiatt nem fognak fejlédni. Ha ennek ellenére ily médon olvasnak a tanuldk,
demotivaltsag is felmeriilhet olvasas kozben a szokészletben 1évo ismeretek hianya miatt
(Kikuchi, 2015). Eppen ezért indokolt, hogy olyan cikkeket, rovid szovegeket olvassa-
nak a didkok, melyek a szintjiiktél csak annyival nehezebbek, hogy az olvasas élvezetét
tudjak nyujtani nekik, és egytttal fejlédnek is altaluk (Krashen, 2003).

A tanult célnyelv hatékony elsajatitasa érdekében érdemes minél tobb olyan tanoran
kiviili tevékenységet javasolni a tanuloknak, amelyeken keresztiil — amellett, hogy élve-
zik azokat — bviteni tudjak idegennyelv-tudasukat. Ha a tanulok latjak, hogy az idegen
nyelvvel nem csak a tanordn taldlkoznak, hanem az élet mas tertiletein is, hasznosabbnak
fogjak gondolni az idegennyelv-tanulast is.

A popzene és a nyelvtanulas kapcsolata

Az internet és a technika fejlddésének koszonhetden szamos olyan autentikus tar-
talommal lehet a német nyelvorakat szinesebbé és érdekesebbé tenni, amelyek nem a
tankonyv tananyagahoz tartoznak, példaul német popzenékkel. Ez egy jo kiindulasi pont
lehet abban, hogy a tanulok megnyiljanak a nyelv irant.

A zenén keresztiili tanulds magaba foglalhatja a véletlenszeru tanulast, hiszen a tudasel-
sajatitas zenehallgatads kdzben ,,melléktermékként” is megjelenhet. Az els6dleges cél a
zenék élvezete, valamint a dalok altali 6romszerzés (Akbary és mtsai, 2016). Nalendra
(2021) amellett érvel, hogy a zenék — bar a szabadidds tevékenységek korébe tartoznak
— konstruktiv hatassal birnak az idegen nyelvi fejlddésre. A zene emlékezetiinkhdz kap-
A dalok azért jarulnak hozza a szokincs gyarapitasahoz, mert a benniik ismételten el6for-
dulé kifejezések pozitivan befolyasoljak a memoriat, és eldsegitik a szavak megjegyzését
(Mannarelli és Serrano, 2022). Mindemellett zenehallgatds kozben hétkéznapi szdve-
gekkel talalkozhatunk, ami segit annak megértésében, hogyan hasznaljak az anyanyelvi
besz¢El6k sajat nyelviiket. Az Uj szavak elsajatitdsa mellett a hangkészletet és a kiejtést is
megfelelden lehet elsajatitani a dalok altal (Tsang, 2019). A sok ismétlés miatt a szavak
helyes kiejtése tobbszor is hallhato, ami segiti a tanulokban a helyes hangalak rogzitését.

Korabbi kutatasok eredményei is alatamasztjak (Batluk, 2015; Falk és mtsai, 2014;
Jozsa és Imre, 2013), hogy az idegen nyelvii popzene-hallgatas pozitiv hatassal bir a
nyelvtanulok korében. A kutatasok eredményeibdl kideriil, hogy azok a didkok, akik
szabadidejiikben idegen nyelvli popzenét hallgatnak, szélesebb célnyelvi repertoarral
rendelkeznek azon tarsaiknal, akik nem hallgatnak zenét a célnyelven. Ezenkiviil nyelv-
tanulasi motivacidjuk is magasabb. A kutatdsokban részt vevd tanulok a zenehallgatast
elsésorban nem tanuldsi eszkdzként, hanem szabadidés tevékenységként végezték.
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Leginkabb a kivancsisag, a zenék ritmusa és a beldliik arado érzelmek, valamint a zenék
ismertsége volt az indok a zenehallgatasra. A nyelvtanulok utdlag figyelték meg magu-
kon, hogy célnyelvi tudasuk is boviilt. Ez is arra mutat, hogy az idegen nyelven torténd
szabadidds cselekvések fejlesztik a tanulok nyelvtudasat.

Egy kontrollcsoportos kutatasban (Coyle és Gomez, 2014) is azt talaltak, hogy a
dalok fontos szerepet tolthetnek be a tanuldk idegennyelv-tudasanak boévitésében. Azok
a tanulok, akik zenét hallgatnak a célnyelven, nagyobb szokinccsel rendelkeznek azok-
nal a tanulodtarsaiknal, akik nem hallgatnak zenét az adott célnyelven szabadidejiikben.
Tovabba Tegge (2018) kutatasi eredményei azt is bemutatjak, hogy a tanarok pozitivan
értékelik, ha a didkok zenehallgatas altal jutnak 1) szokincshez, és tAmogatjak azt.

Szamos tényez6 segit abban, hogy a diakok tanuljanak a dalok altal. A dalok hang-
magassaga, az ismétlések és a dallam egyiittese rendkiviil eldsegitheti a nyelvtanulast.
Mindezek mellett a popzene kiilondsen fontos tényezo a fiatalok szamara, mert érzelme-
ket ébreszt(het) benniik, és mindenhol jelen van a médidban. A didkok zenei ismerete
sz¢les kort, és nagyon motivaltak, ha az altaluk kiilonosen kedvelt zenékrdl beszélhet-
nek, illetve konnyen foglalnak allast zenei stilusukat illetéen, és 6rommel fejezik ki egy¢é-
niségiiket is a zenén keresztiil. Barmilyen tevékenység, amely a diakokbdl érzelmeket
valt ki, pozitiv hatassal lehet a kommunikacios hajlandosagra is, ugyanis, ha szamukra
relevans, érdekes témat dolgoznak fel, és kifejezhetik a véleményiiket idegen nyelven,
akkor sikerként fogjak megélni a nyelvtanulasi folyamatot. Ez kulcsszerepet tolt be az
idegennyelv-tanulas teriiletén is, mert ha érzelmileg kotdni kezd a tanul6 a célnyelvhez,
akkor ennek hatasara motivaltabba valhat (Mértola, 2012).

Az érzelmi pozitiv hatasok mellett oktatdsi szempontbdl is szamos elénnyel bir a
zenehallgatas. A zenék nagyszerii tananyagként szolgalhatnak autentikus tartalmak koz-
vetitésére. A német nyelv rengeteg dialektussal és olyan kdznyelvi elemmel bir, amelyek
atadasa a nyelvorakon nehéz, vagy esetleg fel sem meriil. Eppen ezért a zenék megfe-
lel6ek arra, hogy a tanulok €16 példan keresztiil lassdk, milyen hatalmas repertodrral bir
a német nyelv a kiejtés, a dialektusok, vagy akar az élényelvi elemek terén. Raadasul
a zene életkozelisége miatt lathatjak azt is, hogy a konyvekbdl megtanult szerkezeteket
hogyan hasznaljak a koéznyelvben. Ahogy Mobbs és Cuyul megallapitottak (2018),
a zene a koznyelvi elemek bemutatasan kiviil lehetdséget kinal arra is, hogy az ideg-
ennyelv-tanulashoz pozitiv asszocidciok tarsuljanak, valamint a zenék oktatasba vald
integraldsa a stresszmentes kornyezet kialakitdsdhoz is hozzajarul.

Ezenfeliil a zenében szdmos mas lehetdség rejlik, amelyet oktatasra is fel lehet
hasznalni, valamint a zenék a kerettanterv altal megkovetelt tankényvek hasznalatat is
szinesebbé tehetik. Ezek koziil egyik a szokincs elsajatitasa, ami az idegennyelv-tanulas
egyik alappillére, ezért minden olyan alkalmat meg kell ragadni, ahol a tanuloknak lehe-
tdségiik van Uj szavakat tanulni. A német zenék tokéletes eszkdzként szolgalnak a sz6-
kincs fejlesztésére is: Badstiibner-Kizik (2007) szerint a zenék idegennyelv-tanulasba
torténd integraldsa hatdssal van a receptiv, valamint a produktiv nyelvi készségekre
is. Bar a zenék elsOsorban a receptiv készségeket fejlesztik, a tanuldok 0j szavakat is
elsajatithatnak zenehallgatas kozben. Amennyiben észlelik a szamukra ismeretlen sza-
vakat dalszoveg-olvasas vagy egyszerlien a zenchallgatas kozben, azt kdvetéen pedig
visszakeresik az adott ismeretlen sz6 jelentését, nagyobb eséllyel jegyezhetik meg az
adott sz6t vagy kifejezést (Nation, 2022). Mindemellett a didkok a zenék segitségével
egyszertibben tudjédk megtanulni az 0j szavakat, hiszen a dallam és a mar ismert szavak/
kifejezések sora egyiitt segit az 0j sz6 megjegyzésében. Neuroldgusok szerint a zenei és
a nyelvi feldolgozas ugyanazon az agyteriileten helyezkedik el, és parhuzamok fedez-
hetdk fel a zenei és nyelvi szintaxis feldolgozasaban (Maess és mtsai, 2001). Tehat, ha
Uj szavak ismeretét bizonyos zenéken keresztiil szeretnénk a didkoknak atadni, nagy a
valdszintisége, hogy egyszertibben megjegyzik, mintha egy szolistabol kellene azokat
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elsajatitaniuk. Egy masik kutatas (Vadivel,
2021) eredményei is szemléltetik, hogy
nagy sikerrel sajatitanak el uj szavakat a
tanulok zenék segitségével.

A kiejtés fejlesztése is elengedhetetlen az
idegennyelv-tanulds soran, ugyanis a tanu-
16k sokszor nehézségekbe iitkdoznek a német
kiejtés tanulasa kdzben. Egy korabbi kutatas
(Dujak, 2022) eredményei alapjan kidertilt,
hogy a didkok szamdara az egyik legnehe-
zebben elsajatitando teriilet a kiejtéstanulas.
Az érthet6 kiejtés fontos része a kommuni-
kacios kompetencianak, ezért érdemes kiilo-
nds hangsulyt fektetni ennek a készségnek
a fejlesztésére (Reinke, 2012). Bar minden
tankonyvben megtalalhatok kiejtési gyakor-
latok, a zenék mégis olyan kdzeget biztosi-
tanak a nyelvtanuloknak, amelyben valos,
¢16 nyelvhasznalatban taldlkozhatnak sza-
vak, szoszerkezetek kiejtésével. A tankdny-
vekben talalhat6 hanganyagok is segitenek
a tanuldknak a kiejtés és a hallasértés fej-
lesztésében, viszont ezek elére begyakorolt,
sok esetben ,,mesterkélt” parbeszédek, ame-
lyek kifejezetten nyelvtanuloknak késziiltek.
Ugyan a zene is elére megirt tartalom, de
mivel nem kifejezetten a nyelvtanuloknak
késziil, ezért nagyobb kihivast jelent sza-
mukra, és nem kelti azt az érzetet, hogy min-
denképp tanulniuk kell beléle.

A zene autentikussaga tovabba a kultura
kozvetitésében is elengedhetetlen szerepet
jatszik. Egy idegen nyelv elsajatitasahoz nél-
kiilozhetetlen a célnyelv kultirajanak és tar-
sadalmanak ismerete, amely segit a mélyebb
megértésben. A dalok kivaléan alkalmasak
a kultura kozvetitésére, mert beagyazodnak
a tarsadalomba, és kiillonb6z6 tarsadalmi-
kulturalis csoportok azonositdsara szolgal-
hatnak, valamint kdzvetithetik a célnyelvi
orszagban aktudlis tarsadalmi mozgalmakat
¢és hangulatokat is (Ple, 2014).

A technika és média fejlédésének kdszon-
hetéen a tanuldk élvezetesebben tanulhatjak

Bdr a zenék elsésorban a
receptiv készségeket fejlesz-
tik, a tanulok 1j szavakat is

elsajdatithatnak zenehallgatds
kézben. Amennyiben észlelik
a szdmukra ismeretlen sza-
vakat dalszdveg-olvasds vagy
egyszertien a zenehallgatds
kozben, azt kévetdoen pedig
visszakeresik az adott isme-
retlen szo jelentéseét, nagyobb
eséllyel jegyezhetik meg az
adott szot vagy kifejezést.
Mindemellett a didkok a zenék
segitségével egyszeriibben tud-
Jjak megtanulni az 1j szava-
kat, hiszen a dallam és a mdr
ismert szavak/kifejezések sora
egytilt segit az uj szo megjegy-
zésében. Neurologusok szerint
a zenei és a nyelvi feldolgozds
ugyanazon az agytertileten
helyezkedik el, és pdrhuza-
mok fedezhetok fel a zenei és
nyelvi szintaxis feldolgozdsd-
ban. Tehdt, ha 1j szavak isme-
retét bizonyos zenéken keresz-
tiil szeretnenk a didkoknak
dtadni, nagy a valosziniisége,
hogy egyszertibben megjegyzik,
mintha egy szolistdbol kellene
azokat elsajdtitaniuk.

ma az idegen nyelvet, mint az elmult évtizedekben. Ezért fontos, hogy a pedagdgusok
minden olyan médidt ismertessenek a tanulokkal, amelyekbdl tanulhatnak. A tinédzserek
mindennapjaiban jelentds szerepet tolt be az internet hasznalata és a zenehallgatas, ezért
a német popzenék tokéletes alapul szolgalnak arra, hogy a tanulast 6sszekdssék a szaba-

didés tevékenységeikkel.
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Kutatasi médszerek

Jelen tanulmany célja a zenehallgatas és a nyelvtanulds Osszefliggéseinek feltarasa egy
német popalbumon keresztiil. A vizsgalat soran arra a kérdésre kerestem a valaszt, hogy
milyen nyelvi szint sziikséges ahhoz, hogy a némettanulds soran hatékonyan lehessen
alkalmazni a német nyelvii popzenét, illetve hogy milyen célnyelvi aspektusokat fejleszt-
hetiink a német nyelvii popzene segitségével. Tovabbi célom az volt a szavak szintjének
elemzésével, hogy atfogd képet kapjak arrdl, milyen nyelvi szinten 1évé tanuloknak
érdemes ajanlani az albumot.

A vizsgalat soran Mark Foster Tape cimii 2016-0s albumat elemeztem, amelyen 15
dal talalhato, 51 perc jatékidovel. A zenevalasztas soran igyekeztem szem el6tt tartani,
hogy olyan eléadot és albumot valasszak, amely megfelel a fiatalok érdeklddési koreé-
nek, valamint azt is figyelembe vettem, hogy az eldad6 ismert legyen, és a zeneszamai
felhasznalhatéak legyenek a német nyelv tanitdsa soran. A valasztasom azért esett erre
az albumra, mert az eléado Eurdpa-szerte ismert, tobb szamat hazankban is rendszeresen
hallgatjék, tobbek kozott a Sowieso vagy az Ubermorgen cimii slagereket. El6bbit egy
ismert hazai énekesnd, Csobot Adél és parja, Istenes Bence is feldolgoztak, ezaltal a dalra
nagy figyelem iranyult a 2022-es évben. Mindezek alapjan ugy gondoltam, hogy Mark
Foster albuma megfelel6 kiegészitésként szolgalhat a németiil tanuloknak, mert a dalok
hétkoznapi szokincecsel és témakkal foglalkoznak. Ha a nyelvtanulok a dalokbdl néhany
szot elsajatitanak, segitségiikre lehet, hogy a mindennapokban jobban tudjak kifejezni
magukat. Tovabba az album jo példat nyujt arra, hogy a tanuldk halljanak kdznyelvi
szofordulatokat, illetve a német ifjusagi nyelvvel is talalkozhassanak.

Az albumhoz tartoz6 dalok szovegeit a Spotify (az egyik legismertebb svéd kereske-
delmi zenestreameld szolgaltatas), valamint a genius.com (egy zeneszoveg-adatbazis,
illetve kiadd) nevii weboldalak segitségével Osszegytijtdttem, majd a szovegeket a
Goethe Institut kiilonb6zd nyelvi szintenként tagolt szotarai és a dwds.de digitalis sz6-
tar segitségével elemeztem és kategorizaltam. A Goethe Institut egy olyan intézmény,
amely a német nyelv ismeretének terjesztését segiti elé olyan orszagokban, ahol német
mint idegen nyelvet tanitanak, és tdmogatja a nemzetkdzi kulturalis egyiittmiikddést,
valamint atfogd képet ad Németorszagrol és az ott zajld kulturalis, tarsadalmi és politi-
kai életrdl. Az intézet rendelkezik kétnyelvil szotarakkal, melyek kiilonb6zd nyelvi szin-
tek szerint tagoljdk a német nyelv szokészletét. Ezen szotarak segitségével meg tudtam
vizsgalni, melyik zeneszamban milyen nyelvi szintnek megfeleld szavak szerepelnek.
A dwds.de pedig egy olyan megakorpusz, amelynek segitségével igyekeztem mélyebb
¢és pontosabb informaciot szerezni az altalam keresett szavakrol, példaul a szavak szint-
jérol, szofajardl, kiejtésérol, etimologidjardl, illetve azok képzésérdl. A dwds.de Német-
orszagban a kortars német nyelv szotaranak szamit, német anyanyelvi alkotok fejlesztik
¢és szerkesztik a weboldalt, igy megfelel6 timpontot nyujt a szavak elemzésére. A dwds.
de a német nyelvben a legfrissebb szdkinccsel foglalkozik, a tobbi szoétarral is Gssze-
hasonlitva, példaul a Duden szétarral (Schierholz, 2019). A dwds.de az az oldal, ahova
az internetes keresések kozott a keres6 egybol navigal, ha egy sz6 jelentésére/szintjére
kerestink. Ezenkiviil a Goethe-Institut szotarai alapjan dolgoztak ki a szotarban 1évo
szavak jellemzoit, igy az rendkiviil pontos adatokkal bir, illetve a legtjabb helyesirasi
szabalyoknak megfelelden talalhatok meg benne a szavak (Klein és Geyken, 2010).
A zenékben el6forduld nyelvtani elemeket pedig a Schritte tankdnyvcsalad koteteinek
segitségével osztottam kiilonb6z6 nyelvi szintekre. Elmondhaté tehat, hogy minden
zeneszamban kiilon vizsgaltam a szavak szintjét, a nyelvtani elemeket és nehézségi
szintjliket, illetve az egyes kulturalis elemeket, ezzel igyekeztem atfogdbb képet kapni
az egész albumrol.
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Eredmények és diszkusszié

Az albumon 1év6 zeneszamok nagy részére igaz, hogy tokéletesen megallndk a helyii-
ket a németdrakon, ugyanakkor a popularis kulturat is hatékonyan koézvetitik. A zenék
a mindennapi élet témait dolgozzak fel, példaul a baratsagot, a szerelmet, igy a didkok
konnyen bele tudjak ¢élni magukat a zene altal kozolt szituacioba, ezaltal motivaltak
lesznek, és a szamukra 0j szavak hamarabb megmaradnak emlékezetiikben (PetruSic—
Hluchy, 2012). A zenéket az alabbi szempontok alapjan elemeztem részletesebben:
(1) szdkincs ¢és nyelvtan nyelvi szintekre bontva, (2) kulturalis elemek, (3) kiejtés, (4)
szlengek, beszElt nyelvben hasznalt kifejezések. Az alabbiakban a leirt szempontok
alapjan bemutatom az eredményeket. Az altalam valasztott albumot a dwds.de meg-
akorpusz segitségével elemeztem, amely alapjan a szavakat nyelvi szintekre bontottam
A1-Cl-ig. Ugyan egy korabbi hazai kutatas (Vidakovich és mtsai, 2013) soran Tschirner
(2008) megakorpuszat alkalmaztak a szavak szintjének elemzésére, én mégis a dwds.de
megakorpusz mellett dontottem, mert bar Tschirner (2008) is korpuszokra taAmaszkodik,
amikor megallapitja az adott szavak gyakorisagat, viszont ez a gyakorisagi lista egy 15
évvel ezel6tti korpuszon alapszik, mig a dwds.de megakorpusz tételei folyamatosan, igy
jelenleg is boviilnek, frissiilnek. Jelenleg tobb mint 12 milliard sz6t tartalmaz a korpusz
(Union of the German Academies of Sciences and Humanities 2024), ami azért célra-
vezetO, mert az ujonnan keletkezett szavak is megtalalhatok benne. Mindezek alapjan
tettem le voksomat a dwds.de mellett.

Mark Foster Tape cimii 2016-0s albuman Osszesen 15 zeneszam talalhatd, amely
egyiittesen 4214 szobol tevadik ssze. Ezek koziil a legtobb Al szintli szonak felel meg
(a sok néveld, kotdszo és egyszerl fonév). A2 szintli szobol 523 darab van az albumon,
a B1 szintili szavak szama pedig 316. A B2 szint{i szavak szdma is soknak mondhato, 157
darab. A CI szintli szavak szama pedig elenyészd, csupan néhany zeneszamban talalha-
tok meg, mindossze 20 darab (lasd 1. tablazat).

1. tabldzat. Az albumon lévd szavak nyelvi szintekre tagolva

Osszes zeneszam 15
Osszes s26 4214
Osszes C1 szintii sz6 20
Osszes B2 szintii sz6 157
Osszes B1 szintii sz6 316
Osszes A2 szintii sz6 523
Osszes A1 szintii sz6 3166
Ezekbdl 0sszes angol szo 32

Ha csak a szavak szintjét nézziik, elmondhatd, hogy a dalszévegeknek egyszeri a nyel-
vezete, és a dalok 87,5%-a szokincs alapjan A2 szintre sorolhato, és témajukat tekintve
is egyszert értelmezni 6ket. Azonban a nyelvtani szerkezetek és a kifejezések idio-
matikus jelentése miatt A2 szint helyett az album Osszességében inkabb Bl-re szintre
sorolhatd, ugyanis Laufer (1989) nyoman tudjuk, hogy egy széveg kiilondsebb gond
nélkiili megértés¢hez legalabb 95%-o0s lexikai lefedettség (az adott szoveg szavainak és
kifejezéseinek ismerete) sziikséges. A Tape album esetében az Al, A2, valamint Bl-es
szintll szavak ismeretével a dalszovegek 95%-a megérthetd. Emellett majdnem minden
zenében tobbszor is felbukkannak angol szavak, amelyek segithetnek kozelebb hozni
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egy német kifejezés megértését a tanulokhoz. A kéznyelvben megjelend sok anglicizmus
miatt konnyebb lehet a tanuloknak, ha szamukra mar ismert angol szavakkal kotik dssze
a szamukra 0j német szavakat.

Az elbzetes elemzés alapjan tehat a zenék atlagosan B1 szintli tanuloknak ajanlha-
toak, a nyelvtani elemek, szokincs és szerkezetek hasznalata miatt, hiszen az 6 nyelvi
szintjiikdn lehet a leghatékonyabb az albumon keresztiil torténd nyelvtanulas. Ha B1-es
nyelvi szintli tanulok tobbszor meghallgatnak az albumrol egy zeneszamot, akkor nagy
esély van ra, hogy néhany sz6t vagy nyelvtani elemet is megtanulnak, hiszen ahogy arra
a szakirodalom is rdmutat, a zenék dallama ¢és a nyelv kozott erds 0sszefiiggés lelhetd fel
(Pétursdottir, 2022). A zenék dallama segithet a szavak felidézésében, valamint az ének is
tamogathatja az felidézési folyamatot, hiszen a zenei és a nyelvi feldolgozas ugyanazon
az agyi teriileten helyezkedik el (Maess és mtsai, 2001). Az is eléfordulhat, hogy csak
egy vagy két szot tanulnak meg egy adott zenébdl, de mar ez is sikerként kdnyvelhetd el,
hiszen ezaltal az 0j szavak megismerése mellett kulturalisan is kozelebb keriilnek a cél-
nyelvhez. A dalok megkedveltetésén kiviil tovabbi célok kdzé tartozik a szokincsfejlesz-
tés és a kiejtés, de szamos nyelvtani elem (pl. a német targyeset, részeseset, szorendek,
igeiddk) is kivaloan elsajatithato, illetve gyakorolhato a zeneszamok altal.

Szokincs nyelvi szintekre bontva és nyelvtan

Ahogy Plel (2014) is megallapitotta, a szokincs fejleszthetd zenén keresztiil, valamint
egyes dalok megfeleld lehetdséget kindlnak 0j szavak elsajatitasara, igy ez az album is
megfeleld anyagként szolgalhat a szokincsfejlesztésre. A Tape cimii albumon tobb olyan
dal is van, amely szinesebbé tehet egy tandrat, és a hallgatasa altal uj szavakkal gyara-
podhat a tanulok tudasa. Példaul az Ubermorgen cimii dal megfeleld eszkdzként szolgal-
hat az idohatarozok tanitasara: a dalban szerepelnek pl. a heute (ma), morgen (holnap),
tibermorgen (holnaputan) szavak, amelyek raadasul tobbszor is elhangzanak. A tanulok
hallhatjak azt is, hogy az emlitett hatarozdszok utan forditott szérendet kell alkalmazni.
Tobb tankonyv tematikaja alapjan (pl. Schritte — Hueber tankonyvcsalad) a fenti példa
A2 nyelvi szintnek felel meg, tehat egy ilyen szintii csoportban teljes mértékben meg-
allna a helyét a dal egy tanoran, ndvelve a tanulok figyelmét és potencialisan a motivaci-
0jat is. Egy masik kutatas (Kara és Aksel, 2013) soran is azt talaltak, hogy azok a tanulok,
akik zenék segitségével tanultak a nyelvordn, jobban teljesitettek, mint azok, akik nem.

A 2. tablazatban lathato, hogy B1 szintnek felel meg a legtobb nyelvtani szerkezet,
amely el6fordul a zenékben. Ez hozzaadodik a szdkincshez, igy egyiittesen Bl szintii
tanuloknak ajanlott az album hallgatasa.

2. tablazat. Példak a nyelvtani szerkezetek szintjére az albumon

Nyelvi szint Nyelvtani szerkezetek
Cl -
B2 Feltételes mod
B1 Segédigék, schaffen ige, lassen ige, helyhatarozok (hinaus, heraus, daraus)
A2 Idéhatarozok, forditott szorend, vonzatos igék, elvald igék
Al -
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Kulturalis elemek

Ahogy Varga (2018) is megdllapitotta,
a német nyelvii dalok autentikus nyelvi
anyagként szolgalnak a nyelvorakon, vala-
mint a célnyelvi kultara szerves részét képe-
zik, igy indirekt médon kozvetitenek kul-
turdlis tartalmakat is. A dalok segithetnek
a tobbjelentésti szavak megértésében, vala-
mint jel6lhetik a kultarak kozotti kiilonbsé-
geket is. Az oktatasi célu felhasznalas mel-
lett a dalok szorakoztatéak is lehetnek, ami-
nek koszonhetden a tanuldkban erésddhet a
célnyelvi orszag kultiraja iranti érdeklodés
(Bylund, 2018).

A dalokban elhangzott minden egyes
mondat tiikrozi az orszag kultirajat is, ezal-
tal mindegyik zenében talalhatok a német
koznyelvben hasznalt elemek, széfordula-
tok, amelyek nem biztos, hogy egy német
tankonyvben szerepelnének, példaul a Sowi-
eso cimli zeneszamban az ,, egal was kommt,
es wird gut, sowieso” (barhogy is torténjen,
minden rendben lesz). Ez a sowieso sz miatt
olyan nyelvi fordulat, amely autentikusan
hangzik, és értelme van a mondatban, de a
tanérakon az ehhez hasonld ,,németes” szo-
fordulatok nem mindig keriilnek elé. Egy
masik ehhez hasonlé példa a Selfie cimii
zeneszamban 1év0 igék, tobbek kozott a run-
terstolpern (botladozik, megbotlik). A nyel-
voran a didkok tanuljak a stolpern szoét,
illetve a hozzéa kapcsolodd runter prepozi-

Koztudott, a német nyelv renge-
teg olyan dialektussal rendelke-
zik, amelyekkel érdemes a tanu-
lokat megismertetni. A zenék
erre jo alapul szolgdlhatnak,
hiszen a német énekesek lako-
helyiiknek megfelelben tiikro-
zik a nyelvhaszndlatot is. Mark
Foster a Rheinland-Pfalz tar-
tomdnybeli Kaiserslauternbol
szdarmazik. A Rajna vidéke leg-
inkdbb a nyugat, illetve kozép-
német videk népcsoportjaihoz
tartozik. Itt a pfalzi nyelvet,
azaz a pfalzi dialektust beszélik
legtobben. Az albumon a pfalzi
dialektus rengeteg példdjdaval
taldlkozhatunk. Ilyen tobbek
kozott a névmdsok kiejtése: a
személyes névmdsndl az éne-
kes az ich (én) helyett isch’ sz6t
mond. Egy mdsik szembettino
példa az ich habe (nekem van)
helyett haszndlatos ‘ich hab’.

ciét is, de a runterstolpern sz6 nem hasznalatos a nyelvi orakon. Az ezekhez hasonld
niianszok teszik a nyelvet egéssz¢é, amikor az anyanyelvi beszélok szofordulatait is sike-
riil értelmezni és hasznalni nem anyanyelvi beszéloként.

Kiejtés

A kiejtés tanitasa elengedhetetlen a nyelvoktatasban, am a németorakon kevesebb valodi
¢lethelyzetbdl meritett hanganyag talalhato. Leginkabb a régi, elére betanult dialogusok
hangfelvétele a tipikus. Ez is fontos, hiszen vizsgahelyzetben ehhez hasonl6é hanganya-
gokkal talalkoznak a tanuldk, de ezek az él6beszédtél tavol allnak. Am a hanganyagok
mellé a zenék jo kiegészitd eszkdzként szolgalnak, ugyanis a didkok ezekben anyanyelvi
besz¢éldket hallanak ritmikus, ismétlddd formaban, ami segithet nekik a kiejtés gyakor-
lasdban. Tovabba a német popzenék folyamatosan frissiilnek, 0j dalok sziiletnek, ami
fenntarthatja a diakok érdeklédését a célnyelv irant. Koztudott, a német nyelv rengeteg
olyan dialektussal rendelkezik, amelyekkel érdemes a tanulokat megismertetni (Studer,
2002). A zenék erre jo alapul szolgalhatnak, hiszen a német énekesek lakohelyiiknek
megfelelden tiikrozik a nyelvhasznalatot is. Mark Foster a Rheinland-Pfalz tartomanybeli
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Kaiserslauternbdl szarmazik. A Rajna vidéke leginkabb a nyugat-, illetve kozépnémet
vidék népcsoportjaihoz tartozik. Itt a pfalzi nyelvet, azaz a pfalzi dialektust beszélik leg-
tobben. Az albumon a pfalzi dialektus rengeteg példajaval talalkozhatunk. Ilyen tobbek
kozott a névmasok kiejtése: a személyes névmasnal az énekes az ich (én) helyett ‘isch’
sz6t mond. Egy masik szembetiind példa az ich habe (nekem van) helyett hasznalatos
‘ich hab’. Legfoképp a kiejtés tér el tartomanyonként, de van, ahol szokinesbeli kiilonb-
ségeket is felfedezhetiink. Wild (2015) kutatasa szerint azok a tanulok, akik hallgatnak
német dalokat, nagyobb valészinliséggel tulajdonitanak a kiejtésnek rendkiviili jelentd-
séget, ¢s akarjak fejleszteni azt. Azok a tanulok, akik hallgatnak német autentikus tartal-
makat, elobb észreveszik a kiejtésbeli problémakat, és egyszeriibben tudjak fejleszteni
beszédiiket.

Szleng

Meg kell emliteni a szobeli 6sszemosodasokat és szlengeket, amelyeket szintén nem fel-
tétleniil tanulnak a diakok a nyelvoran. A német beszélt nyelvben rengeteg olyan sz66sz-
szetétel, tobbszavas kifejezés talalhato, amelyben a szavak olyannyira dsszemosodnak,
hogy szinte egy szonak halljuk 6ket. Ezek a zenékben is megtalalhatok, és segithetik
egy-egy szerkezet helyes értelmezését: a diakok az ilyen 6sszemosodasokat hallva kont-
extusba tudjak helyezni, illetve el tudjak sajatitani ezeket. Példaul a dalokban hallhatjuk
a nee kifejezést, ami annyit tesz, nein (nem). Az anyanyelvi beszélok rendszeresen nee
forméban hasznaljak ezt a tagad6szot, amelyet a nyelvordkon altalaban egyszertien nein
formaban tanulnak meg a tanuldk. Egy masik nagyszerii példa a dalokbol a Stidtchen
(varoska) szo, amelyet az énekes Stadt-ként is hasznalhatott volna, de a német nyelvben
nagyon gyakori jelenség, hogy ha valaki kedveskedni szeretne, vagy kicsit kedvesebben
szeretné kifejezni magat, sok fonévre -chen kicsinyitd képzot tesz. Ezek olyan fordula-
tok, amelyek finomitjak kifejezésmodunkat, am a tandran a hivatalos, irodalmi német
(hochdeutsch) mellett kevés figyelem keriil rajuk. A zenék segitenek a nyelvtanuldknak
abban, hogy beszédiiket természetesebbé tegyék.

A szokincset illetden a szlenges, szabadabb kifejezési modok mellett rengeteg, a hét-
koznapi nyelvben hasznalatos szoval is talalkozhatunk, mint példaul az Ubermorgen
(holnaputan), Zugverspditung (vonatkésés), Schiss (félelem), unbegreiflich (felfoghatat-
lan). Ezek a szavak hasznalatosak a mindennapi életben, és a dallamok altal konnyen
memorizalhatok.

Osszegzés

Az utobbi évek gyors fejlodésének kdszonhetden az oktatas is rendkiviili valtozasokon
ment keresztiil. A tanuldkat rengeteg informacid éri, amelynek edukécids hatésai is
lehetnek: sok idegen nyelvil tartalomhoz férnek hozza, ami segiti nyelvi kompetenciak
fejlesztését. Ezek kozé tartozik a filmnézés, olvasas, vidednézés, illetve zenehallgatas
is. Jelen tanulmany Mark Foster 7ape cimii albuman keresztiil mutatta be, hogy az adott
album milyen nyelvi szinten hasznalhat6 fel a német mint idegen nyelv oktatasa soran.
A kutatas eredményei alapjan megéllapithatd, hogy az album megfelel6 megértéséhez,
valamint a nyelvtudas fejlédéshez B1 szintnek megfeleld tudas sziikséges. Az albumon
hallhat6 zenék szamos tovabbi készséget is fejleszthetnek, igy fontos szerepet tolthetnek
be tobbek kdzott a szokincsbovitésben, kiejtésben és a nyelvtan fejlesztésében is.

A jovobeni kutatasi iranyokat illetden fontos lenne a popkultara mas teriileteit is meg-
vizsgalni, igy példaul érdemes lehet filmek, videdk német nyelvtanitasban vald felhasz-
nalasanak lehetdségeit is koriiljarni. Empirikus felmérések keretein beliil azt is érdemes
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lenne felmérni a nyelvtanulok korében, hogy 6k mennyire tartjak fontosnak a német
popkultirat a német mint idegen nyelv tanulasa soran.

Fontos a jovOben tovabbi kutatasokat végezni a témaban, amelyek keretein beliil cél-
ravezeté kontrollcsoportos vizsgalatot is végezni. gy példaul 6sszehasonlithaté lenne
németiil tanuld csoportok szokincsfejlodése popdalok segitségével (kisérleti csoport)
¢és dalok nélkiil (kontrollcsoport). A kozeljovoben koriilbeliil hatvanas (kisérleti csoport
n = 30, kontrollcsoport n = 30) mintaclemszammal tervezek egy ilyen kontrollcsoportos
kisérletet, amely soran paros t-probak segitségével fogom 6sszehasonlitani a két alcso-
port eredményeit, hogy igazoljam azt a hipotézisemet, hogy azon tanulok, akik zenék
segitségével bovitik szdkincsiiket, nagyobb eséllyel sajatitanak el adott szdkincsbeli

elemeket, mint azok, akik zenék nélkiil igyekeznek szavakat tanulni.

Bellok Bernadett

Kadroli Gdspdr Reformdtus Egyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomdnyi Kar

Angol Nyelvészeti Tanszék
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Absztrakt

Az internet és a média folyamatos térnyeréséne k koszonheten a nyelvtanulok egyre tobb idegen nyelvii tar-
talomhoz férnek hozza. Ezen tartalmak a tanulni kivant célnyelven késziiltek, és kapcsolodhatnak a szabadidds
tevékenységeikhez is. Ilyen tevékenységek koz¢é tartozik az olvasas, a filmnézés, a videdjatékozas, a kozosségi
oldalak hasznalata vagy éppen a zenehallgatas. Az emlitett tevékenységek egyiittese a tandran elsajatitottakkal
egyiitt pozitiv hatassal lehet az idegennyelv-tanulasi folyamatra. Jelen tanulmany célja, hogy bemutassa a
német popzene nyelvtanulasban bet6ltott potencialis pozitiv szerepét. A tanulmany egy német popzenei albu-
mon keresztiil (Mark Foster 7ape cimii albuma) mutatja be, hogy az milyen nyelvi szinteken lehet alkalmas
német mint idegen nyelv tanitasara, valamint tanulasara. Az albumon megtalalhat6 zeneszamokban eléforduld
szavak szokincséhez hozzarendelhet6k kiilonb6z6 nyelvi szintek, amelyeket kategorizaltam, és a szovegekben
talalhato tobbszor eléforduld nyelvtani szerkezetek valtak elsddleges elemzési szempontta. Az adatelemzés
alapjan megallapithat6, hogy az albumon 1évé dalok megértéséhez, valamint a nyelvtudas fejlédéshez B1
nyelvi szintnek megfeleld tudas sziikséges. Az albumon 1évé zenék tovabbi készségeket is fejleszthetnek, igy
tobbek kozott a szokincsbovitésben, valamint a kiejtés fejlesztésében is fontos szerepet télthetnek be.

Kulesszavak: idegennyelv-tanulas, popzene, motivacio, nyelvi készségek, popkultira
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A megujult szocialpszichologiarol:
Attitad, érték, nézet régi-uj
megyvilagitasban

Hunyady Gyorgy: Oktatds és szocidlpszichologia —
személyes attekintés fél évszazadrol

ar a konyv cime is meglepd,
hiszen a szocidlpszichologia
nemzetkozileg is elismert tudosa,

Hunyady Gyorgy az Oktatas és szocial-
pszichologia... cimet adta, az Oktatas és
Tarsadalom Uj sorozatban a Gondolat
Kiaddénal megjelent legtjabb konyvének.
gy azonnal felmeriilhet az olvaséban a
kérdés: vajon valoban az oktatast helyezi
elsddlegesen eldtérbe a mi? Es valoban,
akar az uj konyve, akar a szerz6 tobb mint
fél évszazados elméleti kutatoi, szervezo,
szakértdi, felsooktatasi, akadémikusi
tevékenységének puszta eldvételezése is
azt bizonyitja, hogy az oktatas fejlodését,
fejlesztését implicit vagy explicit modon
szolgalta a szocialpszicholdgia meguji-
toja. Tobb mint 50 év tavlatabol a jelenbe
Hunyady Gyorgy a megujulas, az ujrate-
remtés motorja volt a szocialpszichologi-
aban, s hatasa atgy(irizott a neveléstudo-
manyba, hol a tanuldkép, hol a felsdokta-
tas, hol pedig a pedagdgusképzés teriiletén.
Az 0t azonban korantsem volt sima, errol
szamol be a monografia négy fejezete érte-
kezésein, empirikus vizsgalatain keresztiil.

A szocialpszichologia alvo helyzeté-
bol az ébredést bizonyitja az az 1967-ben
lefolytatott vizsgalat, mely egy gimnazi-
umi osztaly szerkezetének, tovabba a tanu-
16k tarsadalmi nézeteinek eszmei, gondo-
lati kozelségének és tavolsaganak, latens
ideolodgiai viszonylatainak komplex felta-
rasara iranyult. A vizsgalat egyik jelentds
eredményeként a didkok nézetei és a tarsas
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hatékonysag arnyalt megjelenésére hivta
fel a figyelmet, minthogy az egyes tanuldi
nézetek nem mindig és mindenképp hata-
roztak meg az azonos csoportba tartozast,
ramutatva, hogy a nézetek tekintetében
nem egységesek, homogének a csoportok,
kozosségek, sokkal inkdbb autoném indi-
viduumokbdl allnak. Ezt a fontos megal-
lapitast csak joval késdbb Ancsel Eva veti
fel, aki eldadasaiban sokszor hangsulyozta,
hogy az egyén nem veszti el egyéniségét a
csoportban, kozosségben, sokkal inkabb
személyiségével gazdagitja azt ugy, hogy
kozben onmaga is gazdagodik.

A tovabbi egymasra épiild, egymasbol
kovetkezo, kiszélesedd négy empirikus
kutatas egyre nagyobb ¢és differencialt
mintaval, egyre arnyaltabb kutatdsmeto-
dolégiaval, elsdsorban, &m nem kizaro-
lagosan a kognitiv szocialpszicholdogia
targykorében a diakok nézeteiben beko-
vetkezd valtozasok feltarasara, a tudat,
a rejtett tarsadalmi elméletek, a sztereo-
tipidk feltarasara iranyult. E kutatdsok
targya nem csupan magyarorszagi rela-
cioban 1j, de nemzetkozi téren is. Nagy
jelentésége e vizsgalatoknak a tanulok
kiilonbo6z6 értékorientacidinak eddig nem
kutatott nemzetkozi latotere. Végezetiil a
2015-0s, négy felsdoktatasi intézményre
kiterjed6 vizsgalat a kiillonbozd értékre-
ferenciakra iranyult, a bolognai képzésre
vonatkoztatva. Erdekes, arnyalt eredmé-
nyek sziilettek a vizsgalat soran, ugyanis a
BA képzésben részt vevo hallgatok derii-
latobbak voltak a tanulmanyaikat illetden,
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am egyben rendszerkritikusabbak is, mint
az egységes képzésben részt vevok.

A konyvben bemutatott empirikus kuta-
tasok altaladban az elméleti felvetésekre
adott valaszok hatterét, alapjait, megerd-
sitését szolgaltak, egyben mintat, modellt
nyujtva a gyakorlat jobb megismeréséhez
is. Mindezen kutatéi gondolkodasi folya-
maton belill sziiletett javaslatok egyértel-
mien az oktatas megjavitasat szolgaltak,
igy az oktatas tartalmarol, a miivel6dési
teriilet kibovitésérdl, a hianyok potlasarol
szoltak, az ember és a tarsadalom egysé-
gének szellemében. A megoldasok kere-
sése kozben a szerz6 Kornis Gyulat idézi
meg mint elsé pedagdgiai vizsgalodasa-
nak foszerepldjét. Kognitiv kutatasai soran
sem feledkezik meg az ir6 az affekciorol,
sOt az iskolai oktatasban is nagy szerepet
szan az érzelmeknek, hangstlyozva, hogy
a megismerésben is oOridsi jelentdségiik
van, sOt az énre vonatkozd informaciok
is érzelmekkel atszéttek. Tudjuk, hogy az
érzelmek a motivacid kisérdjelenségei, de
gyakran meg is el6zhetik azt, s6t akar a
kognitiv folyamatokat is, igy pedagogiai
szerepiik elvitathatatlan.

Miutan kiemelten fontos az iskoldkban
a pszichologusok jelenléte, igy Hunyady
professzor kezdeményezi is az iskolap-
szichologiai halozatot, s maga is kulcsz-
szerepet jatszik az iskolapszichologusi
tevékenység cél- és feladatrendszerének
kidolgozasaban. A tehetség kibontakoz-
tatasahoz is 0j felvetése van, mégpedig
a kontraszelekci6 lekiizdéséhez kapcso-
16ddan, illetve a szocialis facilitacié kér-
désében. Szivesen olvastunk volna még a
tehetség felismerésének nehézségeirdl az
iskolai gyakorlatban, éppen a pedagdgu-
sok téves nézetei okan, illetve a tehetségek
fejlesztésének pszichologiailag is indokolt
formainak lehet6ségeirdl.

A pedagogusképzés megujitasanak kisér-
leti keretein beliil foglalkozik a szerzé a
bolognai rendszerti képzés bevezetésével
az ELTE-n, mely egy fesziiltségekkel ter-
helt, tobbszintii, tobboldalu, tébbszereplds
folyamatot tiikrozott. Mint minden feliil-
rol iranyitott s kellen nem elokészitett, az
adott tereptdl rendszeridegen elképzel€s,

ugy ez is nyilt vagy burkolt ellenallast,
,,lobbiharcot” valtott ki. A megujuléas koor-
dinatora maga a szerz6, mikozben e folya-
mat tele volt meg nem értéssel, szamos
buktatoval, ellenallassal, igy a megolda-
sok is felemasok lehettek csak. Ugyszin-
tén hasonloan jellemezhetd e folyamat a
tobbi hazai felsdoktatasi intézményben is.
A bolognai rendszer el6-, majd utobiralata
nemzetkozi szinten is megjelent. Példaul a
bécsi egyetem neves professzora, Konrad
Paul Liessmann (2016, 2017) e témakor-
ben megjelent két konyvének elemzéseit
meglepéen epés kritikai felhang, vitriolos
¢l biralat jellemzi. A kidolgozott ELTE-
modell magara maradt, aldozat lett, érdek-
harcok halvanyitottak el az amugy vonzd
célt. Mindemellett szamos értékes hozadéka
volt maganak a torekvésnek, mindenekel6tt
Hunyady Gyorgy vezet6i, innovativ egy¢é-
niségének koszonhetden, az ELTE sajatos
problémainak kezelésében, s azokon valod
urrd levésben”. Ezért is c¢sédrol beszélni,
ahogy ezt kdnyvében a szerzd teszi, egy-
szertien irrelevans. Maganak a folyamat-
nak az eredményei kozott ezért is meg kell
emliteni az ELTE PPK mint 6nallo kar 1ét-
rejottét 2003-ban, immar hiisz éve, a kdzos
szakmai gondolkodast, s a felmeriilé prob-
Iémak kreativ megoldasara valo torekvést,
s a tanulsagok kozos, értékeld levonasat.
Az oktatasfejlesztés makrostrukturaja-
hoz kapcsoldédo tarsadalomtudomanyos
megkozelitésnél bar a szerzd leszogezi,
hogy az akadémiai szféra és az oktatasiigy
kapcsolatat az egymasra utaltsag jellemzi,
mi mégis ugy latjuk, hogy e kapcsolatra
sokkal inkabb az egyoldalisag a jellemzo.
Nincs adekvat forum, nincs a neveléstu-
domanynak akadémikusa, valodi akadé-
miai képviselete az oktatasiigy, a nevelés,
az iskola problematikainak tudomanyos
szintli elemzésére, a megoldasok szak-
szerli keresésére. Hidnyaban mod sincs
a neveléstudomdnynak akadémiai 6nalld
jelenlétre, annak ellenére sem, hogy maga
a pedagdgia a teoldgia, a filozofia utan
6nallo tudomannya valasanak procedura-
javal megeldzte az 6t kdvetd pszicholo-
giat, illetve tovabbi jo néhany diszciplinat.
Az pedig, hogy 6nallé6 neveléstudomanyi
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akadémiai kutato intézete sincs, mélysé-
gesen lesujtd. Mindennek kovetkezménye
a neveléstudomany sulyanak fokozatos
csokkenése, mar-mar tudomédnyos mivol-
tanak kétségbe vonasa. Mindez erdteljesen
ravetiill az iskolai praxisra, egyaltalan az
iskolaiigy presztizsére.

A konyv utols6 szegmensében kitér a
»hemzetnevelés”, a tudomany és a fel-
séoktatas nemzetkozi relaciojara. Ugy
véljiik, hogy maga a tudomany nem csu-
pan nemzeti, sokkal inkabb nemzetkdzi
szféraju, s a magyar felsdoktatas is e nem-
zetkoziesitésére torekszik. Mindennek
tikrozodnie sziikséges a tudomanyos pro-
duktumok mindségében is, igy az angol
nyelv altalanos hasznalataban s a hazai
publikaciok nemzetkdzi megitélésében,
nemzetkdzi beagyazottsagaban. Magas a
mérce, am a megfelelés kell felkészités-
sel, felkésziiléssel teljesithetd; kétségtelen,
itt az egyes doktori iskoldk szerepe Ori-
asi. A konyv rendkiviil fontos tudomanyos
produktum. A tobb mint 50 év tavlatabol
(1967-2023) felidézett 19 sajat publikacio
(konyv, konyvfejezet, tanulmany, refera-
tum, cikk) Gjraolvasasa rendkiviil tanulsa-
gos, torténelmi perspektivabdl tekintve is
id6talld, tudomanyos megallapitasai a mai
napig érvényesek.

Az empirikus kutatasok felidézése alap-
jan megallapithato, hogy az iddsikok,
a mabdl a multra visszatekintés egybeol-
vad, ugy is, hogy a jelen problémai, ha jol
meggondoljuk, a miltban gyokereznek, s a
megoldasukra csak torekedhetiink a jelen-
ben, azaz a torténelem a jové tudomanya
is (Leduc, 2006. 18.). Mindezek utan allit-
hatd, hogy a mult az id6é mulasaval timad,
el6-el6torve hat (Assmann, 1999).

A m tiikrozi a szerz6 szakmai életut-
janak személyes meg- és atélését, melyre

utolagos reflektalast is nyujt. A konyv szo-
rosan vett szakmai mondanddja mogott
fel-felttinik a csaladi inspiracio is. A munka
a folyamatos dnvizsgélathoz, az egyolda-
ltan itélkezd, leszikito, politikailag, ideo-
logiailag befolyasolt vélemények elkeriilé-
s¢hez is modellt nyujt. Hunyady professzor
kutatasai a szocialpszichologia és a nevelés-
tudomany tobb mint 50 éves torténetének
fontos egyéni kutatdi produktumai, melyek
arra késztethetik az olvasot, hogy a bemu-
tatottakat tovabbgondolva, tovabbi kapasz-
kodokat keressen az emlitett korszakban,
akar sajat kutatéi multjabol, akar nemzet-
kozi vagy hazai teriileten folyt empirikus
vizsgélatokbol. Mindenesetre a kdnyvben
olvasott empirikus vizsgaltok is sarokko-
vet, Osszehasonlitasi alapot nytjthatnak a
mult eredményeinek feltarasahoz. Azt is
tudjuk, hogy a ma még ¢élok, az ,,atélok™,
e korszak torténéseiben aktivak, vagy
passziv szemlélok voltak, emlékképeik is
toredezettek, és mélységesen szubjektivek,
am naluk is ,.kollektiv identitasrol” beszél-
hetiink. Ok ugyanis egy bizonyos korrdl,
a kozos emlékezésben, emlékekben, tudas-
ban tobbé-kevésbé azonos modon osztoz-
nak (Gyani, 2000). A szerz6 gondolatisaga,
sz€p tudomanyos stilusa mintaado, torté-
netmesélése szamukra is leny(ig6zo tudo-
manyos élményt jelenthet. A konyv olvasa-
sat jo szivvel ajanljuk minden pszicholégia,
pedagogia irant érdekl6do, elmélettel és
gyakorlattal foglalkozonak.

Hunyady, Gy. (2023). Oktatas és szoci-
dlpszichologia — személyes dattekintés fél
évszazadrol. Gondolat Kiado.
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The possibilities of abductive diagnostic procedures
in special education

Gerg6 Vida — Kalman Santha — Rita Kocsis

Abstract

The diagnosis of learning disability is an actual issue but the diagnostic categories are not standardized and that
is why the classification is uncertain. For this reason, eliminating the categories would not solve the problem.
The focus of our research is to reveal the diagnostic method linked to the phenomenon of learning disability.
Implementing abduction in the field of special educational diagnostics may help understand learning disability
more thoroughly.11 case studies (expert opinions) were analysed in our research using fuzzy logic and the
basic principles of Boolean algebra in order to create a new abductive diagnostic model. The meta-analysis of
expert’s opinions was conducted to identify abduction. Our results suggest that the reliability of the diagnostic
process can be increased. Interpreting test results based on abduction may also allow to reveal the background
factors such as the beliefs of the experts. The presented abduction-diagnostic model may be able to detect the
learning or other problems and identify the necessary and sufficient conditions behind the disabilities.

Keywords: abduction, learning disability, diagnostics, case study

The relationship between academic self-handicapping and
psychological factors among young Hungarian adults

Virag Horanyi — Szilvia Jambori

Abstract

Self-handicapping is a defence mechanism that can be employed before performance situations, serving to
protect one’s self-concept and social image by obscuring the link between performance and abilities (T6rok et
al., 2016). This study aimed to investigate the relationship between academic self-handicapping and mindset,
self-efficacy, goal orientation, perfectionism, and social support among young Hungarian adults. A total of 120
participants aged between 18 and 28 years (M = 21.82, SD = 2.05 years) took part in the study. Participants
completed six online questionnaires, employing a convenience sampling method. The questionnaires included
the SHS-H Self-Handicapping Scale (To6rdk, 2020), the Mindset Questionnaire (Jagodics et al., 2020), the
Goal Orientation Questionnaire (Pajor, 2013), the Self-Efficacy Questionnaire (Kopp et al., 1993), the Frost
Multidimensional Perfectionism Scale (Frost et al., 1990), and the Multidimensional Perceived Social Support
Questionnaire (Papp-Zipernovszky et al., 2017). Results indicated that perceived social support, adaptive
perfectionism, self-efficacy, and performance-approach goals exhibited a significantly negative correlation
with the use of self-handicapping. Conversely, maladaptive perfectionism and performance-avoidance goals
displayed a significant positive correlation with self-handicapping. No significant correlations were observed
with the other two types of goal orientations or with growing and fixed mindsets.

Keywords: self-handicapping, mindset, self-efficacy, goal orientation, perfectionism
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Financial personality test.
Methodology and results in three age groups

Botond Géza Kalman — Erzsébet Németh

Abstract

In our changing world, there are more and more threats to the incomes of private individuals and households:
inflation, crises, and wars increase the risk of indebtedness and financial bankruptcy. Therefore, it is particu-
larly important that the individual can make decisions affecting their financial situation with adequate financial
knowledge. Given that, based on domestic and international surveys, there is a significant proportion of the
population who are irresponsible or financially vulnerable, the organized education of appropriate knowledge is
an important task. The effectiveness of education is significantly increased if it is carried out through learning
contents and methods that meet the needs of the students/participants. This is facilitated by getting to know
the structure of the financial personality. Financial personality is investigated by the Hungarian research, the
results of which this study is based on. The research assessed the financial personality traits of the Hungarian
population using an online questionnaire, in three age groups. Based on the results, the financial personality of
each age group is made up of several dimensions. These dimensions do not fully match the predefined features.
Although the overall results are favourable, in all three age groups we found subgroups of respondents that can
be characterized by an irresponsible, live-in-the-moment attitude, and groups that are financially vulnerable.
Getting to know these groups is a significant help in personalizing and modernizing financial education.

Keywords: financial personality, questionnaire, economic knowledge, financial vulnerability

Mindset. Overview of mindsets regarding
personal growth opportunities

Gitta Bartyik — Tiinde Eva Polonyi

Abstract

This study aims to provide an overview about the mindset theory. The theory was born out of decades of
research by American psychology professor Carol S. Dweck, and its main thesis is that people are different in
their beliefs about themselves and how they think about their own abilities. Based on that, she differentiates
between two mindsets: fixed and growth mindset. We can read about the characteristics of the two types, the
background of their origins, how they go together with certain character traits and why it is difficult to measure
the mindset mode. In our article we touch on the doubts and debates over the theory and the results of mindset
intervention.

Keywords: mindset, development, intervention

Possible paths for adapting English readability
formulas to Hungarian

Patrik Bogdéan

Abstract
This study examines the concept of readability, which is a measure of how difficult it is to extract information
from a text. In the field of education research, readability analysis is essential for assessing text difficulty.
Readability formulas are used to mathematically evaluate readability (DuBay 2004). However, in the context
of Hungarian texts, there is a notable absence of readability formulas. Therefore, our primary objective is to
explore the theoretical foundations of readability and categorize existing readability formulas. We first define
readability and introduce five commonly used American readability formulas. We provide an explanation of
their underlying principles, their potential adaptability, and common criticisms associated with them. Our key
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discovery is that text readability is influenced by three factors: the text content, reader’s skills, and research
purpose. Readability formulas primarily focus on assessing the first, using various methods (Dale-Chall 1949).
These methods can be categorized into three main groups: (1) word familiarity, (2) word length in syllables,
and (3) letter count. For the adaptation of readability formulas to Hungarian texts, the third category (letter
count) appears to be the most suitable. The first category poses challenges due to the lack of a suitable word
list for learners, while the second category is not ideal because of differences in syllable structure between
languages. The overarching goal of this theoretical framework and formula categorization is to facilitate the
adaptation of readability assessment methods to Hungarian texts and to promote further research on readability
in the context of Hungary.

Keywords: readability, readability formula, reading comprehension, education of reading

Pop music and German as a foreign language.
Second language acquisition through music

Bernadett Bellok

Abstract

In recent years, foreign language teaching has also undergone many changes thanks to the continuing rise of the
internet and the media. Language learners have access to more foreign language content in the target language
they want to learn and such content may be related to their leisure activities. These activities include reading,
watching films, playing video games, using social networking sites or listening to music. The combination of
these activities, together with those learned in class, can have a positive impact on foreign language learning
process. The aim of the present study is to demonstrate the potential positive role of German pop music in
learning German as a foreign language through a German pop music album (Mark Foster’s Tape). The study
examines at which language levels the album can be used for learning and teaching German as a foreign lan-
guage. The linguistic levels of the words in the music tracks on the album and the grammatical phenomena in
the lyrics became the primary focus of analysis. Based on the data analysis, it can be concluded that the com-
prehension of the songs on the album and the development of language skills require knowledge corresponding
to foreign language level B1. The songs on the album can also develop additional skills, including vocabulary
development and pronunciation.

Keywords: foreign language acquisition, pop music, motivation, language skills, pop culture
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Vida Gergo, Santha Kalman és
Kocsis Rita

Abduktiv diagnosztikai eljaras
lehetoségei a gyogypedagogiaban

A tanulmanyban a szakértéi folyamat dokumentu-
mainak metaelemzésével fokuszalunk a diagnosz-
tikus tevékenység vizsgalatara. Kimutatjuk, hogy
miért indokolhat6 az abdukcié a tanulasi zavart
azonosité folyamatban. Az abdukci6 olyan kovet-
keztetési ut, ahol az ismeretlen egyedi jellemzok a
tanulok életitjaban és képességprofiljaban az ismert
eredményekbdl levezethetok, és mint egyedi saja-
tossagok és Kkiilonb6zo sulyu valtozék csatolhatok

a feltételezett diagnézis hipotéziséhez. Az abdukcio
mint gyogypedagogiai folyamat jellemezheto ugy is,
mint a szaktudomanyos ismereteket tovabbfejleszto
olyan eljaras, amely tobb a deduktiv és az induktiv
logika konzekvens és egyoldalu alkalmazasanal
(Peirce, 1992).

Horanyi Virag és Jambori Szilvia
Az iskolai onakadalyozast

befolyasolo tényezok fiatal
felnottek korében

Az 6nakadalyozas legismertebb csoportositasa
Leary és Shepperd irasabél szarmazik. Ok elkii-
lonitették az 6nakadalyozas viselkedéses (beha-
vioral self-handicapping) és mondott (claimed
self-handicapping) formajat. Az el6bbi tipus
onakadalyozo cselekvéseket foglal magaba, az
utobbi pedig verbalis kijelentéseket az akadaly meg-
1étérol teljesitményhelyzet el6tt (Leary és Shepperd,
1986). Mondott akadalyokkal gyakrabban éliink,
mivel ezek kevesebb kockazattal jarnak, mint a
viselkedésesek. Példaul kevesebb rizikoval jar egy
vizsga el6tt azt mondani, hogy rosszul érezziik
magunkat, mint el6z6 este ténylegesen sok alko-
holt fogyasztani. A viselkedéses 6nakadalyozashoz
sorolhaté minden, ami tényleges akadaly. Példaul
tudatmédosité szerek hasznalata, tanulds vagy
gyakorlas megtagadasa, elérhetetlen célok Kitiizése.
Ezzel szemben a mondott akadalyok nem valésak,
gyakran csak kifogasok, indokok a kozelgé kudarc-
cal szemben.

Kalman Botond Géza és
Németh Erzsébet

Pénziigyi személyiségteszt —
Maodszertan és eredmények
harom korcsoportban

A pénziigyi magatartas eldrejelzése szempontjabdl
kiilonos jelentosége van a pénziigyi személyiség és
attitidok megismerésének. Kutatasunk egy 2015-
ben indul6 Pénziigyi Személyiség Teszt eredményei
alapjan harom korcsoportban vizsgilja a magyar
lakossag pénziigyi személyiségstruktirajat. A tesztet
tobb mint 6tvenezren toltotték ki. A 36 kérdésbol
all6 online kérdoiv anonim és onkéntes volt, a kitol-
tok rovid visszajelzést és tanacsadast is kaptak.

Az eredmények alapjan az egyes korosztalyok pénz-
ligyi személyisége tobb dimenziébol épiil fel. Bar

az Osszesitett eredmények kedvezéek, mindharom
korosztaly szamara a legnehezebbnek a mérték-
tartas, a fogyasztéi csabitasoknak val6 ellenallas
bizonyult: a legfiatalabbak 38%, a kézépiskolasok
19%, a felnéttek 32%-a tartozik ebbe a csoportba.
Az altalanos iskolasok a pénz tudatos hasznalatat
illetden elmaradnak a felnottektol és a kozépisko-
lasoktol, a kozépiskolasok egyes kérdéseknél még a
felnotteknél is tudatosabbak és onallobbak, a felnot-
tek altalaban pontosan tudjak, mennyi pénziik van,
és ha kevés, takarékoskodnak.

Bartyik Gitta és Polonyi Tiinde Eva

Mindset: Attekinté tanulmany az
onmagunk fejlodési lehetoségérol
valo gondolkodasmodrol

Mint ahogyan azt a fejlodésorientalt szemléletméd
képviseli, minden viltozhat. Ha valtozhatnak képes-
ségeink, tarsas készségeink, akkor valtozhat életiink
soran a mindsetiink is. ElIménket mi iranyitjuk,

s ha megfeleléen tessziik, segithetjiik a fejlodést.

Ha kiegyensilyozott az egyén idéperspektivija,
vagyis kapcsolédik az elmult dolgokhoz, és abbol
foként a pozitiv tartalmakat emeli ki, valamint id6t
ad a jelen megélésére, és mindezek mellett 1j célo-
kat tiiz ki, tervezi a jovéjét is, akkor jobban megérti
sajat magat, a koriilotte 1évé vilagot, és tartalmas,
fejlodésorientalt életet élhet meg. A jovére iranyuld
fokusz szarnyakat, a multpozitivitas gyokereket,

a jelenhedonizmus pedig energiat ad (Zimbardo és
Sword, 2019). A mindset-szemléletmod formalodasa
természetesen nem egyik pillanatrol a masikra,
hanem folyamatosan zajlik. Az 1j meggy6z6déseink
egyiitt élnek a régebbiekkel, és ahogyan a gyakorlas
hatasara egyre inkdbb megerdésodnek, gondolkoda-
sunkra, érzéseinkre és tetteinkre is hatni kezdenek.





