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Jagodics Balizs' — Szabo Eva?

! PTE-BTK, Pszicholégia Doktori Iskola
2 SZTE-BTK Pszicholégiai Intézet, Szocidl- és Fejlédéspszichologiai Tanszék

Tipikus viselkedésformak és
megitélésiik feltarasa kozépiskolas
osztalykozosségekben a
normavizsgalat modszerével

A didkok iskolai viselkedését szdamos szempont alapjdan lehet
meguizsgdlni. A leggyakrabban alkalmazott megkézelitést
a tanulmdnyi eredményesség kiilonbozo mutatoi jelentik,
amelyek elsésorban az érdemjegyekben és vizsgaeredményekben
mutatkoznak meg. Ugyanakkor a hétkoznapi iskolai szitudciok
donto tobbsége nem irhato le a jegyek és pontértékek segitségevel.
A didkok viselkedeése, orai magatartdsa, tanulmdnyi aktivitdsa
és szorgalma Osszetett rendszert alkot, amelyet szdamos tényezo
egyiittes mitkodeése alakit. A kutatdsok ezek kéziil szamos faktor
hatdscdt feltdrtck mdr, tigy mint az egyéni motivdcio (Toth-Kirdly,
Orosz, Dombi, Jagodics, Farkas és Amoura, 2017) vagy a tandrok
lelkesedésének percepcioja (Evers és Tomic, 2003; Shen és misai,
2015). Tanulmdnyunk célja, hogy a didkok iskolai magatartdscit
befolydsolo ismert tényezok mellett feltdarjuk az osztdalykézosség
és azon beliil a normdk szerepét. Kutatdasunk annak vizsgdlatdra
irdnyul, hogy azonosithatok-e tipikus, dltaldanosan elofordulo
viselkedések a kézépiskolds oszidlyokban. Emellett feltdrjuk, hogy
milyen tartalmiiak a leggyakoribb viselkedések, vagyis amelyek a
leiro normdk alapjct jelentik. Valamint foglalkozunk azzal is, hogy
ezek a viselkedésformdk mennyire elfogadottak egy-egy kdzdsségben
egyéni szinten (személyes normdk), és a didkok mit gondolnak
arrol, hogy tdrsaik hogyan viszonyulnak ezekhez (el6iré normdk).

A tarsak szerepe a viselkedés kialakitasaban

logia egyik régota kutatott, kozponti teriilete. Solomon Asch (1956) klasszi-
kussa valt vonalbecslési kisérletében mutatta ki a tarsas befolyasolas hatasaként
kialakul6 nyilvanos konformitast. A jelenség kutatasa ramutatott arra, hogy ismeretlen
személyekbdl allo csoportokban is Iétrejohet a tobbiek észlelt viselkedéséhez igazodd
magatartas, még abban az esetben is, ha az egyén személyes érzelmei, vélekedései, gon-
dolatai ezzel ellenkezdek. A konformitas jelenségével kapcsolatos késdbbi vizsgalatok
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tovabba feltartak, hogy nemcsak a tobbség
képes hatast gyakorolni egy csoport viselke-
désére, de a konzisztens magatartast mutato
kisebbség is tudja befolyasolni a kdzdsség
viselkedését, nézeteit (Moscovici, 1977).

A tarsas befolyasolas kialakulasaban fon-
tos szerepe van a tobbi ember megfigye-
1ésének. Ez alapjan alakitjuk ki vélekedé-
siinket, kovetkeztetéseinket arrol, hogy az
adott csoportban mi a kdvetendo viselkedés,
mik a csoport elvarasai, normai (Ajzen és
Fishbein, 1973). Viselkedésiinket azonban
nemcsak ezek az elvarasok, hanem a sajat,
korabbi tapasztalatainkon és értékeinken
alapul6 belsé meggy6zddéseink is formal-
jak azt illetéen, hogy mi magunk mit tar-
tunk helyesnek az adott szituacioban (Smith,
1988). Ez a két tényezd egylittesen hatarozza
meg az egyén viselkedést. Azonban a cso-
porttagsag iranti sziikséglet, a valahova tar-
tozas érzésének motivuma arra Osztonzi az
embereket, hogy a szamukra fontos csopor-
tokban a tarsaikhoz hasonlé médon visel-
kedjenek, és ezzel parhuzamosan a csoport
értékeit belsévé tegyék (Fiske, 2004). Ezért
az egyén szamara fontos, referenciapontként
szolgald csoportokban nagyobb hatast gya-
korolnak a viselkedésre a kozdsség normai,
mert azokkal a személy részben vagy egész-
ben azonosul.

Az iskolai osztaly a legtobb didk szamara
referenciacsoportot jelent, hiszen a didkok
idejiik jelentds részét ebben a kozdsségben
toltik. Emellett a serdiilék esetében kiilo-
nosen fontos a tarsas kozeg, hiszen ebben
az életkorban fejlédéslélektani szempontbol
is kiemelt szerepe van a kortarsakkal valo
kapcsolatnak (Brown, 2001). A valahova
tartozds motivumanak kielégitése érdekében
kiilondsen fontos, hogy a didk felismerje a
csoport normait, az elvart viselkedéseket, és
ezekhez igazodjon. Ezért van kiemelt jelen-
tdsége annak, hogy ezek a normak milyen
tartalommal telitddnek. Erre utalnak azok
a kutatasi eredmények is, amelyek szerint
a tinédzserek rizikdmagatartasa gyakoribb
a kortarsaik jelenlétében, amit annak tulaj-
donitanak, hogy az egyéni preferenciakat és
hajlamokat felerdsitik, esetenként feliilirjak
a tarsaknak tulajdonitott elvarasok (Harakeh
és de Boer, 2019). Igy példaul a kutatasi
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szdmadra referenciacsoportot
Jelent, hiszen a didkok idejiik
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[6k esetében kiiléndsen fontos
a tdarsas kRozeg, hiszen ebben
az életkorban fejlodéslélektani
szempontbol is kiemelt sze-
repe van a kortdarsakkal valo
kapcsolatnak (Brown, 2001 ).
A valahovd tartozds motivu-
mdnak Rielégitése érdekeében
ktiléndsen fontos, hogy a dicdk
felismerje a csoport normdiit, az
elvdrt viselkedeéseket, és ezekhez
igazodjon. Ezért van kiemelt
Jelentosége annak, hogy ezek
a normdk milyen tartalommal
telitodnek. Erre utalnak azok
a kutatdsi eredmények is, ame-
lyek szerint a tinédzserek rizi-
komagatartdsa gyakoribb a
kortdrsaik jelenlétében, amit
annak tulajdonitanak, hogy az
egyéni preferencickat és haj-
lamokat felerositik, esetenként
Sfeliilirjak a tarsaknak tulajdo-
nitott elvdrdsok (Harakeh és
de Boer, 2019). Igy példdul a
kutatdsi eredmeények szerint a
didkok személyes meggyozo-
dese mellett az eloire normdk,
vagyis a 16bbi oszidlytdrsnak
tulajdonitott vélekedeések dll-
nak a legerdsebb kapcsolat-
ban az agressziv viselkedéssel
(Henry és mtsai, 2000).
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eredmények szerint a didkok személyes meggy6zdodése mellett az el6irdé normak, vagyis
a tobbi osztalytarsnak tulajdonitott vélekedések allnak a legerdsebb kapcsolatban az
agressziv viselkedéssel (Henry és mtsai, 2000). A tanulmany kiemeli, hogy ezek hatasa
erdsebb, mint pusztan az egyes viselkedések gyakorisaga, vagyis a leirdé normak.

A csoportok kialakulasa soran fontos szerepe van a kezdeti idészaknak a tagok altal
elfogadott viselkedések és értékek kikristalyosodasaban. Tuckman ¢s Jensen (1977) nor-
maképzésnek nevezi a csoportalakulas folyamataban azt a fazist, amig a megalakulast
kovetéen az uj kozosségek tagjai kozosen létrehozzak sajat szabalyaikat, értékeiket.
Mivel egyes csoportok, példaul iskolai osztalyok akar hosszl évekig is miikodhetnek,
a tagok viselkedésének alakuldsdban jelentOs szerepe van a normaképzés soran l1étreho-
zott k6z0s szabaly- és értékrendszernek. Ezeknek a kozosen elfogadott attitlidoknek és
viselkedéseknek fontos funkcidja van abban, hogy a csoporttagok szamara biztonsagos
¢és bejosolhatd kozeget teremtsenek, valamint kifejezhetdvé tegyék a csoportidentitast a
tobbi kozosségtdl valo elhatarolddas biztositasaval (Feldman, 1984).

Habar a normék szerepét a csoportos €s egyéni viselkedés kialakitasaban szamos
elmélet hangsulyozza, eltéré megkdzelitések léteznek a normak mitkddésének részleteit
illetéen (Gibbs, 1965). A tervezett viselkedés elmélete (Madden, Ellen és Ajzen, 1992)
interakciot feltételez a tarsas kornyezetben észlelt viselkedésre iranyulo elvarasok és a
személyes attitiid kozott, ami azt implikalja, hogy a csoportos viselkedés megvaltoztata-
séhoz nem elegendd az egyéni attitiidre hatni, sziikség van a tagokra haté normarendszer
modositasara is (Salmivalli és Voeten, 2004). Ezek a megfigyelések vezettek a normak
kiilonboz6 tipusainak elkiilonitéséhez. A leird normak (descriptive norms) arra vonatkoz-
nak, hogy az egyes magatartasformakkal milyen gyakran talalkoznak a csoport tagjai. Az
el6iré normak (injunctive norms) ezzel szemben a csoport altal helyesnek vagy helyte-
lennek vélt viselkedések megitélésére vonatkoznak (Cialdini, Reno és Kallgren, 1990).

A normak fajtdi és feltardasanak modszerei

A normavizsgalat (Smith, 1988) modszerének célja a csoporton beliili kiilonb6z6 szintl
normak feltarasa. A normak kiilonboz6 fajtai mas-mas mértékben ugyan, de egyiittesen
hatarozzak meg a valos viselkedést. Szamos normafelosztasi elmélet sziiletett, de ezek
koziil témank szempontjabol a Cialdini és munkatarsai (1990) altal felallitott taxonémia
felel meg leginkabb. Eszerint a leggyakrabban tapasztalhato viselkedések a leird norma-
kat jelentik. Ezeket a kiilsé szemlél6 is megfigyelheti, szisztematikus kddolasi eljarassal
feljegyezhetd, szamszerlsithet. Bar az is tény, hogy egyes viselkedések észrevétele a
csoporttagok szdmara nem ugyanannyira valoszinl. Lehetnek viselkedések, amelyeket
a kiils6é szemléld gyakorinak vél (pl. a pedagdgus), de a didkok nem veszik észre minden
esetben, hogy igy viselkednek, ezért ritkabbnak itélik. Ezért a leir6 normak valdjaban
szintén nem objektiv tények, sokkal inkdbb percepcidalapu vélekedések, amelyek eltérd
eredményt hozhatnak attol fiiggen, hogy ki a megfigyel6. A normék masik formajat
az elrendel6 normak alkotjak. Ezek megkozelitése mar nem lehetséges megfigyeléssel,
ugyanis ezek a meggy6zddések arra vonatkoznak, hogy a csoport tagjai mit gondolnak
arrol, hogy az adott kozosség mely viselkedéseket jutalmazza és melyeket szankcionalja.
Az igy kialakult hitek egységes elemei alakitjak az elrendeld normakat. Ezek egy részét
a csoport alkalmanként szabalyokba foglalja, esetleg le is jegyzi, kvazi szerzodésben
rogziti. Azonban a legtobb esetben ezek az egyének belsd meggydzddéseiként jelennek
meg, amelyek feltdrasa mar nehezebb feladat. A normak harmadik fajtajat a szubjektiv
meggy6zddések jelentik. A csoport minden tagjanak van sajat véleménye arrol, hogy 6
mennyire helyesel, partol egy viselkedést, vagy esetleg mennyire tartja elitélendonek,
negativnak. Mindezek alapjan latszik, hogy azok a csoportviselkedések lesznek a leg-
erdsebbek, amelyek esetében az elrendeld és a szubjektiv normak egybeesnek. Hiszen
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ha a tagok maguk is helyesnek tartjak az
adott viselkedést, és ugy vélik, hogy a cso-
port tobbi tagja is igy értékeli, akkor ezeket a
viselkedéseket valoszinibben kovetik, mint
azokat, amelyek esetében nincs ilyen egyet-
értés. A leir6 normakban tehat e két masik
normaforma ereddje jelenik meg. Az isko-
lai osztalyokban a tanarok a leir6 normakat
tudjak viszonylag kdnnyen megitélni, hisz
latjak, hogy melyek a leggyakoribb visel-
kedések. De azt mar nem tudhatjak bizto-
san, hogy ezek mogdtt mekkora csoportos
egyetértés all. Ennek feltarasat szolgalhatja
a normavizsgalat.

A normavizsgalat leggyakrabban alkal-
mazott modszere a kérddives adatgytijtés.
A moddszer harom kiilonbozo teriiletet vesz
figyelembe. Egyrészt feltarja az adott k6zos-
ségen belill az egyes viselkedések gyako-
risagat, vagyis a leir6 normakat. Masrészt
a normavizsgalat résztvevoi beszamolnak
arr6l, hogy ezekrdl a viselkedésekrdl 6k
maguk hogyan vélekednek, vagyis milyen
személyes normak jellemzok a csoport tagja-
ira. Harmadrészt pedig szerepelnek kérdések
arra vonatkozdan, hogy milyen vélekedése-
ket tulajdonitanak a csoport tobbségének,
vagyis mik a kozdsség elrendeld normai.
A normavizsgalat adatfelvételt megeldz6
1épése azoknak a magatartasformaknak az
Osszegyljtése, amelyek rendszeres eléfor-
dulasuk okan relevansak a csoport életében.
A Smith (1988) altal kidolgozott norma-
vizsgalat tovabbfejlesztett valtozatat Szabo
¢és Labancz (2015) dolgozta ki, kifejezetten
iskolai osztalyok normarendszerének fel-
tarasara, valamint a csoportokban gyakran
megfigyelhetd ,,tobbszords figyelmen kiviil
hagyas” (pluralistic ignorance) jelenségé-
nek kimutatasara (Katz, Allport és Jennes,
1931). A tobbszoros figyelmen kiviil hagyas

A t6bbszoros figyelmen Riviil
hagyds azt jelenti, hogy a sze-
mélyes és elrendeld normdk
kozott jelentos kiilonbség van,
azaz a didkok egyéni véleme-
nye eltér egyes viselkedések ese-
tében az oszidlynak tulajdoni-
tott attittidtol. Ha ez a jelenség
Sfenndill, akkor a didkok olyan
normdkhoz kezdenek igazodni,
amelyek a valosdagban sokkal
kevesbe elfogadottak egyeni
szinten, mint ahogy ok azt egy-
mdsrol feltételezik. Illetve ennek
ellenkezojeként hdttérbe szorit-
hatnak bizonyos viselkedése-
ket, amelyeket 6nmaguk esetleg
helyesnek tartanak, de attol fel-
nek, a 16bbiek nem fogadijdk el
olyan mertekben, mint ok. Ez a
Jelenség kiilénosen kdros olyan
esetekben, amikor az iskolai
normdkkal szemben dllo visel-
kedeésekkel kapcsolatban fordul
el6 (pl. csalds, orai rendbontdis,
tanulmdnyok elhanyagoldsa).
Ilyenkor ugyanis a didkok a
vélt csoportnormdkhoz igazit-
Jak magatartdsukat, hdttérbe
szoritva személyes értékeiket.

azt jelenti, hogy a személyes és elrendelé normak kozott jelentds kiilonbség van, azaz a
didkok egyéni véleménye eltér egyes viselkedések esetében az osztalynak tulajdonitott
attitidtol. Ha ez a jelenség fennall, akkor a didkok olyan normakhoz kezdenek igazodni,
amelyek a valosagban sokkal kevésbé elfogadottak egyéni szinten, mint ahogy 6k azt
egymasrodl feltételezik. Illetve ennek ellenkezdjeként hattérbe szorithatnak bizonyos
viselkedéseket, amelyeket 6nmaguk esetleg helyesnek tartanak, de attol félnek, a tobbiek
nem fogadjak el olyan mértékben, mint k. Ez a jelenség kiilonosen karos olyan esetek-
ben, amikor az iskolai normakkal szemben all6 viselkedésekkel kapcsolatban fordul el
(pl. csalas, orai rendbontas, tanulmanyok elhanyagolasa). Ilyenkor ugyanis a didkok a
vélt csoportnormakhoz igazitjak magatartasukat, hattérbe szoritva személyes értékeiket.
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Célkitiizés és hipotézisek

A kutatas célja a Szabo és Labancz (2015) altal kidolgozott normavizsgalati eljaras 1j
szempontu alkalmazasa volt. A tobbszoros figyelmen kiviil hagyas jelenségének feltarasa
mellett (melyre az eredeti vizsgalat iranyult) célunk volt azonositani a korosztalyban
leggyakrabban eléforduld, tgynevezett tipikus viselkedéseket is. Ebben a vizsgalatban
tehat nem csak a személyes €s €szlelt normak kozotti eltéréseket tartuk fel, hanem az
egyes viselkedések gyakorisagara vonatkozo elemzéseket is végeztiink.

H1: Feltételeztiik, hogy a csoportokra sajatosan jellemzé viselkedések mellett a nor-
mavizsgalat segitségével azonosithatok olyan iskolai magatartasformak is, amelyek
altalanosan jellemzoéek a kdzépiskolas korosztalyra (Smith, 1988).

H2: Tovabbi kutatasi kérdésiink volt, hogy a gyakorisaguk alapjan rendszeresen el6-
forduld, ezért tipikusnak vélt viselkedések koziil melyeket észlelik leggyakoribbnak a
diakok.

H3: Feltaro faktorelemzés segitségével megvizsgaltuk, hogy a viselkedések a kiilon-
b6z6 normak alapjan milyen nagyobb csoportba rendezddnek.

H4: Feltételeztiik, hogy megjelennek olyan magatartasformak, amelyeknél jelentds
kiilonbség alakul ki a személyes preferencidk és az osztalytarsaknak tulajdonitott egyet-
értés kozott, azaz tobb esetben is megnyilvanul a tobbszoros figyelmen kiviil hagyas
jelensége (Katz €s mtsai, 1931; Szabo és Labancz, 2015).

Moddszerek
Minta és eljaras

Kutatasunkban 544 kozépiskolas didk vett részt (241 lany és 295 fiu, 22 ,,nem valaszo-
lok™). A didkok koziil 413 f6 kilencedik és 131 {6 tizedik évfolyamba jart. A kit6ltok
atlagéletkora 15,4 év volt (szoras = 0,7 év).

Az adatfelvétel megkezdése eldtt az iskolak intézményvezetdi beleegyezésiiket adtak
a kutatas lefolytatdsahoz. A didkok sziileit passziv beleegyezd nyilatkozat formajaban
tajékoztattuk a kutatas céljardl és részleteirdl. Azok a didkok, akiknek sziilei nem egyez-
tek bele a gyermekiik részvételéhez, nem vettek részt a vizsgalatban. Az adatfelvételre
osztalyfonoki oran, papiralapon keriilt sor, illetve ahol a technikai hattér lehetové tette,
online feliileten zajlott a kérdoéivek kitoltése. A kétféle adatfelvételi modszer alkalmazasa
nem vezetett eltéréshez az eredmények kozott. A diakok a kitoltést megelézden szoban és
irasban is tajékoztatast kaptak a kutatas céljardl, és lehetdségiik volt donteni a kérddivek
kitoltésérol. A diakok a kutatdsban vald részvételért nem részesiiltek ellenszolgaltatas-
ban. Az adatfelvétel az etikai eldirasok figyelembevétele mellett zajlott, a kérdéivek
teljes mértékben anonimak voltak. A kutatds folyamatat és a hasznalt modszereket a
Pszichologiai Kutatasok Egyesiilt Etikai Biralé Bizottsaga el6zetesen jovahagyta (refe-
renciaszam: 2017/127).

Vizsgalati eszkoz: A normavizsgalat

A normavizsgalat eredeti modszere szerint a csoporton beliili normak feltarasdhoz az
elsé 1épés az adott kdzdsségen beliili gyakori és relevans viselkedések azonositasa.
Kutatasunkban a Szabo és Labancz (2015) vizsgalataban hasznalt tételekbdl kiindulva,
valamint iskolapszichologusok és pedagogusok személyes tapasztalataira épitve hoztunk
l1étre egy olyan, 20 tételbdl allo viselkedésgylijteményt, amely gyakorinak vélt iskolai
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magatartasokat tartalmazott. A 20 tétel kozott 10 pozitiv, vagyis az iskolai hazirendek
altal elvart, és 10 negativ, vagyis az oktatasi intézmények szabalyaival iitk6z6 viselkedés
szerepelt (1asd 1. tablazat). A viselkedéseket 0sszesen harom kiilonbdz6 szempont alap-
jan értékelték a didkok. Az elsé szempont a viselkedés gyakorisdganak megitélése volt
négyfoku skalan: ,,Kérlek, hogy jelold meg, hogy milyen gyakran fordulnak el6 az osz-
talyodban az alabbi viselkedések!” (1 = Soha, 2 = Idénként, 3 = Gyakran, 4 = Mindig).
A masodik szempont a viselkedésekhez fiz0d6 egyéni viszony volt, szintén négyfoku
skalan: ,,Kérlek, hogy jelold meg, hogy Te mennyire értesz egyet az alabbi viselkedések-
kel!” (1 = Egyaltalan nem helyeslem, 2 = Inkdbb nem helyeslem, 3 = Inkabb helyeslem,
4 = Teljesen egyetértek vele). A harmadik esetben az osztalynak tulajdonitott véleke-
dések feltarasa volt a kérddiv célja: ,,Szerinted az osztalyod tobbsége hogyan itéli meg
az alabbi viselkedéseket?” A diakok ebben az esetben is négyfokozatu skalan adhattak
valaszt a kérdésekre (1 = Egyaltalan nem helyeslik, 2 = Inkabb nem helyeslik, 3 = Inkabb
helyeslik, 4 = Teljesen egyetértenck vele).

Eredmények

A statisztikai elemzésekhez az IBM SPSS 24.0, illetve a Jamovi 0.9.5.12. programcso-
magokat hasznaltuk. A vizsgalt valtozok eloszlasi jellemz6it Shapiro-Wilk-probaval elle-
ndriztiik a statisztikai elemzést megel6zden. Mivel a normavizsgalatban szerepld tételek
esetében nem teljesiil a normal eloszlas kritériuma (p < 0,05), ezért a nem-parametrikus
statisztikai probakat hasznaltuk a hipotézisek teszteléséhez.

A viselkedések tipikussaganak és gyakorisaganak (leiro normak) vizsgalata

Kutatasunk elsddleges célja a viselkedések tipikussaganak vizsgalata volt a kdzépiskolas
korosztalyban (H1). Ennek érdekében elséként az egyes magatartasformak gyakorisagat
elemeztiik abbdl a szempontbol, hogy a minta hany szazaléka jelezte, hogy az adott
viselkedés soha nem fordul el6 az osztalyaban. A leirdé normak megitélésébdl lathato,
hogy a legtobb viselkedést legalabb idonként el6fordulonak észlelik a didkok. A hiisz
magatartasforma koziil ketté képez kivételt, amelyek esetében tulsulyba keriilnek azok
a valaszok, amelyek szerint az adott viselkedés ,,soha” nem fordul eld az osztalyban:
»Strébernek nevezi a jo tanulokat” és ,,A jol feleld diakra giinyos megjegyzést tesz”.

Ugyanakkor, ha megvizsgaljuk, hogy osztalyonként milyen a két kritikus viselkedés
megitélése, akkor kideriil, hogy mindkettd tipikusnak mondhato, de nem egyforman
gyakran jelenik meg minden kozosségben. A Kruskal-Wallis-teszt szerint ugyanis az
adatbazisban azonosithatd 18 osztaly statisztikailag szignifikans kiillonbséget mutat a két
viselkedés megitélésében: ,,Strébernek nevezi a jo tanuldkat” (x> iy =543, p < 0,001),
illetve ,,A jol feleld tanulora giinyos megjegyzést tesz” (X2(17) =42,7,p<0,001). Igy ezt a
két viselkedést a tovabbiakban is tipikusnak tekintettiik, és hasznaltuk az elemzés soran.

A gyakorisagi elemzés arra utal, hogy a kérd6éiv dsszeallitasakor sikeriilt olyan visel-
kedéseket kivalasztani, amelyek jol megragadjak a kozépiskolas osztalyokra jellemzd
magatartasformakat, ugyanakkor alkalmasak az osztalyok kozotti eltérések feltarasara is.
Az egyes viselkedések leird statisztikai alapjan a diakok hét pozitiv viselkedést észlel-
nek leggyakoribbnak (H2; 1asd 1. tablazat). A pozitiv és negativ viselkedések atlagainak
Osszehasonlitasa szerint el6bbiek gyakorisaga statisztikailag szignifikdns mértékben
nagyobb a Wilcoxon-préba alapjan (Z =-12,08; p < 0,001).
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1. tablazat. Az egyes viselkedések gyakorisaganak megitélése a teljes mintan

Pozitiv viselkedések Atlag Szoras Negativ viselkedések Atlag Szoras

Elkésziti a hazi feladatot. 3,07 074 LemdsolavalakierSlahdzi ) 59 g,
feladatot.

Egrylel és aktivan dolgozikaz 3 )y 77 Nem keszill az ordra. 246 0,77
Rendesen késziil az orara. 2,89 0,71 Nem ir hazi feladatot. 2,44 0,79
Kiveszi a resz’etra . 289 083 S!.'lg a masiknak felelés 242 092
csoportmunkabol is. kozben.
Megkerde;m a tanartol, ha nem 279 0.82 \’llrselkedesevel zavarja az 2.34 1.06
ért valamit. orat.
Otds dolgozatot ir vagy Otdsre 271 072 I’\Ierm hoz felszerelést az 23 0.79
felel. orara.
Jelentkezik, ha a tanar kérdez 266 076 Puskazik a dolgozatiras 2.26 0.94

valamit. kozben.

Onként jelentkezik felelni, hogy

javitson a jegyein 2,33 0,77 Letagadja, hogy volt lecke. 2,1 0,99

Jelentkezik plusz feladatra. 215 074 Suebernekneveziajo 168
tanulokat.

Elindul egy tanulmanyi 189 079 A JO% felelf) didkra giinyos 15 0.82

versenyen. megjegyzést tesz.

Osszesen: 2,64 046 Osszesen: 221 0,58

A kiilonbozé normatipusok struktiurdja

A normak kiilonboz6 szempontl megitéléseinek szerkezetét feltaro faktorelemzéssel ele-
meztiik (H3). Az elemzéseket Minimum Residual modszerrel végeztiik, Oblimin Rota-
cioval. Az értelmezésbe bevont faktorok szamat minden esetben parhuzamos elemzéssel
hataroztuk meg (Horn, 1965), mert ez a mddszer lehetévé teszi az egynél kisebb sajatér-
téki faktorok kivalasztasat is (Hayton, Allen és Scarpello, 2004). A faktorok értelmezése
soran azokat a tételeket vettiik figyelembe, amelyek egy faktorhoz tartoztak, és 0,4-nél
nagyobb faktort6ltést mutattak.

Elsoként a viselkedések gyakorisagara vonatkozo tételek, a leird normak faktorszer-
kezetét vizsgaltuk. A valtozok mind a Kaiser-Meyer-Olkin mutaté (KMO = 0,87), mind
pedig a Bartlett-féle teszt alapjan alkalmasnak bizonyultak a faktorelemzésre (%= = 3018,
p <0,001). Az elemzés harom faktort hatarozott meg (2. tablazat).
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2. tablazat. A feltaro faktorelemzés eredményei a viselkedések gyakorisaganak megitélése alapjan.

Viselkedések 1. faktor 2. faktor 3. faktor
Rendesen késziil az orara. 0,53
Jelentkezik plusz feladatra 0,52
Figyel és aktivan dolgozik az 6ran. 0,64
Otos dolgozatot ir vagy tosre felel. 0,62
Megkérdezi a tanartol, ha nem ért valamit. 0,48
Elkésziti a hazi feladatot. 0,61
Jelentkezik, ha a tanar kérdez valamit. 0,69
Elindul egy tanulmanyi versenyen. 0,54
Onként jelentkezik felelni, hogy javitson jegyein. 0,43
Kiveszi a részét a csoportmunkabol is. 0,52
Letagadja, hogy volt lecke. 0,42
A jol feleld diakra gunyos megjegyzést tesz. 0,64
Puskazik a dolgozatiras kozben. 0,53
Lemasolja valakiérdl a hazi feladatot. 0,43
Stg a masiknak felelés kdzben. 0,54
Viselkedésével zavarja az orat. 0,47
Strébernek nevezi a jo tanulokat. 0,62
Nem hoz felszerelést az Orara. 0,50
Nem késziil az orara. 0,61
Nem ir hazi feladatot. 0,72
Sajatérték 3,92 2,67 0,48
Megmagyarazott variancia: 38,3% 16,17% 12,14% 9,97%

Az els6 faktorhoz a pozitiv viselkedések tartoznak, mig a negativ viselkedések alkotjak
a masodik ¢és a harmadik faktort. A masodik faktor a csalasra és rendbonté magatartasra
utalo viselkedéseket egyiittesen tartalmazza, mig a harmadik faktor az otthoni felkésziilés
hianyahoz kapcsolddik. Az elvégzett nem-parametrikus Friedman-teszt szerint a harom
faktorba tartozo viselkedések gyakorisaga kozott szignifikans kiilonbség van (2 2= 204,
p < 0,001). Leggyakoribbak a pozitiv viselkedések (M = 2,64), amit a felkészﬁietlenség
(M =2,41) és a csalas-rendbontas magatartasformai kdvetnek (M = 2,13).

A személyes normak vizsgalata eltéré faktorszerkezetet mutatott (H3). A valtozok
mind a Kaiser-Meyer-Olkin-mutaté (KMO = 0,907), mind pedig a Bartlett-féle teszt
alapjan alkalmasnak bizonyultak a faktorelemzésre (x> = 3869, p < 0,001). Az elemzés
alapjan a kiilonboz6 viselkedésformak az egyéni megitélés alapjan négy faktorba rende-
z6dnek (3. tablazat).
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3. tablazat. A feltaro faktorelemzés eredményei a személyes normak alapjan

Viselkedések 1. faktor 2. faktor 3. faktor 4. faktor
Rendesen késziil az orara. 0,62
Jelentkezik plusz feladatra 0,56
Figyel és aktivan dolgozik az oran. 0,66
Otds dolgozatot ir vagy dtosre felel. 0,70
Megkérdezi a tanartol, ha nem ért valamit. 0,58
Elkésziti a hazi feladatot. 0,65
Jelentkezik, ha a tanar kérdez valamit. 0,69
Elindul egy tanulmanyi versenyen. 0,67
anépt jelentkezik felelni, hogy javitson 0.74
jegyein.
Kiveszi a részét a csoportmunkabol is. 0,56
Letagadja, hogy volt lecke. 0,56
Puskazik a dolgozatiras kozben. 0,70
Lemasolja valakiérol a hazi feladatot. 0,68
Stg a masiknak felelés kozben. 0,71
A jol feleld diakra gunyos megjegyzést tesz. 0,71
Viselkedésével zavarja az orat. 0,50
Strébernek nevezi a jo tanuldkat. 0,77
Nem hoz felszerelést az orara. 0,62
Nem késziil az orara. 0,63
Nem ir hazi feladatot. 0,58
Sajatérték 5,46 2,26 0,49 0,38
Megmagyarazott variancia: 48,0% 21,7% 10,72% 8,19% 7,42%

A személyes normak esetében négy faktorba sorolhatok a vizsgalt viselkedésekkel
kapcsolatos attitiidok. Az els6 faktor ebben az esetben is a pozitiv viselkedéseket tar-
talmazza, mig a fennmarad6é harom faktorba keriiltek a negativ magatartasformak.
A masodik faktor az iskolai csalés kiilonb6z6 formait tartalmazza, mig a harmadik fak-
torba a rendbontd, masokat megbant6 viselkedések keriiltek. A negyedik faktor ebben az
esetben is az otthoni felkésziilés hianyahoz kapcsolodik. Az elvégzett nem-parametrikus
Friedman-teszt szerint a négy faktorba tartozo viselkedések személyes megitélése kozott
szignifikans kiilonbség van (X2(3) = 1124, p <0,001). A didkok leginkabb a pozitiv visel-
kedésekkel értenek egyet (M = 3,44), amelyet a csalas kiilonbozé formai (M = 2,23), a
felkésziiletlenség (M = 1,75). és a rendbontassal dsszefiiggd magatartasformak kovetnek
M =1,39).

Az el6ird normak, vagyis az osztaly észlelt vélekedése esetében hasonlo faktorstruk-
turat tartak fel az elemzések. A valtozok mind a Kaiser-Meyer-Olkin-mutatdo (KMO =
0,90), mind pedig a Bartlett-féle teszt alapjan alkalmasnak bizonyult a faktorelemzésre
(* = 4287, p < 0,001). Az elemzés alapjan a kiilénbozd viselkedésformdk az osztaly
észlelt vélekedése alapjan négy faktorba rendezddnek (4. tablazat).
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4. tablazat. A feltaro faktorelemzés eredményei az eléiro normdak alapjan

Viselkedések 1. faktor 2. faktor 3. faktor 4. faktor
Rendesen késziil az orara. 0,60
Jelentkezik plusz feladatra 0,70
Figyel és aktivan dolgozik az oran. 0,71
Otds dolgozatot ir vagy dtosre felel. 0,71
Megkérdezi a tanartol, ha nem ért valamit. 0,55
Elkésziti a hazi feladatot. 0,66
Jelentkezik, ha a tanar kérdez valamit. 0,67
Elindul egy tanulmanyi versenyen. 0,67
anépt jelentkezik felelni, hogy javitson 0.59
jegyein.
Kiveszi a részét a csoportmunkabol is. 0,55
Letagadja, hogy volt lecke 0,54
Puskazik a dolgozatiras kozben. 0,80
Lemasolja valakiérol a hazi feladatot. 0,75
Stg a masiknak felelés kozben. 0,71
A jol feleld diakra gunyos megjegyzést tesz. 0,76
Viselkedésével zavarja az orat. 0,40
Strébernek nevezi a jo tanuldkat. 0,82
Nem hoz felszerelést az orara. 0,50
Nem késziil az orara. 0,50
Nem ir hazi feladatot. 0,54
Sajatérték 5,82 2,34 0,43 0,32
Megmagyarazott variancia: 49,5 % 21,97% 12,0% 9,26! 6,24%

Az észlelt normak szempontjabdl a viselkedések ugyantugy négy faktorba rendezddnek,
mint a személyes vélekedések esetében. Az elso faktorba a pozitiv viselkedések tartoz-
nak, és a fennmarad6 harom faktort alkotjdk a negativ magatartasformak. A masodik
faktor az iskolai csalas kiilonb6z6 formait tartalmazza, mig a harmadik faktorba a rend-
bontd, masokat megbantd viselkedések keriiltek. A negyedik faktor ebben az esetben
is a felkésziiletlenséghez kapcsolodik. Az elvégzett nem-parametrikus Friedman-teszt
szerint a négy faktorba tartozo viselkedések kozott szignifikans kiilonbség van az osz-
talynak tulajdonitott vélekedés szempontjabol (%5, = 900, p < 0,001). A didkok szerint
osztalytarsaik leginkabb a pozitiv viselkedésekkel értenek egyet (M = 3,21), amit a csalas
kiilonboz6 formai (M = 2,50), a felkésziiletlenség (M = 1,99) ¢és a rendbontassal dssze-

fliggd magatartasformak kovetnek (M = 1,68).
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A normak kiilonbozo megitélésének osszefiiggései

A személyes és elrendeld normak kozotti kiilonbségek feltarasara (H4) nem-parametri-
kus Wilcoxon-probat hasznaltunk, mert a valtozok nem tettek eleget a normaleloszlas
kritériumanak a Saphiro-Wilk-prdoba alapjan (p > 0,05). Az elemzések eredményei meg-
erdsitik masodik hipotézisiinket a normaeltéréseket illetden. A Wilcoxon-proba szerint
ugyanis statisztikailag jelentds kiilonbség van a pozitiv viselkedésekkel kapcsolatos
személyes és elrendeld normak kozott (Z = -12,90; p < 0,001). Az eredmények szerint
a tanulok személyes attitlidje tdmogatdbb a pozitiv viselkedések irant (M = 3,44), mint
amit tarsaik vélekedésérol feltételeznek (M = 3,21). A negativ viselkedések esetében
szintén kiilonbség van a személyes és az elrendelé normak kozott a csalasra (Z =-10,12;
p <0,001), a rendbontasra (Z =-10,66; p < 0,001) és a felkésziiletlenségre (Z =-9,12; p
<0,001) vonatkozé magatartasformaknal egyarant. A harom negativ viselkedésmintazat-
tal szemben a didkok személyes vélekedése elutasitobb, mint az osztalytarsaik esetében
feltételezett attittid (5. tablazat).

5. tablazat. Az egyes viselkedéstipusok megitélése a személyes és elrendelé normdk alapjan

Atlag
Személyes Elgiro ~ Wilcoxon-proba (p)
norma norma
Pozitiv viselkedések 3,44 3,21 <0,001
Csalas 2,22 2,50 <0,001
Negativ viselkedések ~ Rendbontas 1,38 1,68 <0,001
Felkésziiletlenség 1,75 1,99 <0,001

A normak kiilonbdz6 szemponti megitélése kozotti osszefliggéseket a tovabbiakban
Spearman-féle korrelacidelemzéssel vizsgaltuk. A személyes és elrendeld normak szig-
nifikdns, er6s kapcsolatban allnak egymassal a pozitiv viselkedések (r s,, = 0,628; p <
0,001) és a csalas (r(544) =0,61; p <0,001) esetében. A rendbontas (r(544) =0,464; p <
0,001) és a felkésziiletlenség (r(5 4y = 0,42; p < 0,001) tekintetében statisztikailag jelen-
tds kozepes, illetve gyenge korrelacid figyelhetdé meg a személyes és elrendeld normak
kozott (6. tablazat).

6. tablazat. A személyes és elrendelé normdk megitélése kozotti kapcsolat (Spearman-féle korrelacio)

Elrendelé normak
Személyes normak
Pozitiv viselkedések ~ Csaldas  Rendbontis Felkésziiletlenség

Pozitiv viselkedések 0,62%* -0,02 -0,19%* -0,14%*
Csalas -0,12% 0,61%* 0,31%* 0,35%*
Rendbontas -0,31%* 0,26%* 0,46%* 0,26%*
Felkésziiletlenség -0,16%* 0,28%** 0,22%* 0,42%%*

*p <0,05; ** p<0,001
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Kovetkeztetések, megvitatas

Kutatasunk célja az volt, hogy a normavizsgalat médszerével (Smith, 1988; Szabo és
Labancz, 2015) azonositsunk olyan iskolai viselkedéseket, amelyek altalanossagban
jellemzik a 14-15 éves korosztalyt. A leir6 normak elemzése alatamasztotta, hogy az
altalunk valasztott 20 viselkedés megfelel ennek a kdvetelménynek, hiszen a kit6ltok
egyetlen viselkedés esetében sem jelolték, hogy az adott viselkedés soha nem fordul
el6. Emellett az is latszik, hogy bar a viselkedések a gyakorisaguknal fogva tipikusak,
mégsem mondhatd, hogy minden osztalyban egyenlé mértékben fordulnak eld. Tehat az
altalunk valasztott 20 tétel egyarant alkalmas a tipikus viselkedések megragadasara és az
osztalyok kozotti eltérések vizsgalatara is. A faktorelemzés alapjan a viselkedések a dia-
kok gondolkodasaban csoportokba rendezédnek. A pozitiv viselkedések és a negativak
elkiiloniilnek, és a negativak ezen belil is tovabbi alcsoportokba rendezddnek. A legy-
gyakoribbnak a pozitiv viselkedéseket tartjak a didkok, amelyeket a felkésziiletlenségre
és a csalasra-rendbontasra vonatkoz6 viselkedésformak kdvetnek. A pozitiv viselkedések
gyakoribbnak észlelése nemcsak a valos szituaciot tiikrozheti, utalhat csoportorientalt
elfogultsagra is az észlelésben, ami az énkiemelés motivumanak csoportszinti megnyil-
vanulasa (Fiske, 2004), valamint a sajat csoport viselkedésének megitélésével kapcsola-
tos torzitds (ingroup bias) megnyilvanulasa (Brewer, 1999). A személyes normak elem-
zése négy faktort tart fel. Ebben az esetben is egy csoportba tartoznak a pozitiv viselkedé-
sek, mig a negativ magatartdsformak harom kategoéria szerint kiiloniilnek el: csalas, orai
rendbontas és felkésziiletlenség. Ez arra utal, hogy a diakok a helyes magatartasformakat
kevésbé differencialtan észlelik, mint a negativakat, ami talan 6sszefiigghet azzal, hogy
a negativ viselkedésekre differencialtabb visszajelzést kapnak tanaraiktol is. Ennek meg-
felelden a ,,j0” viselkedés megitélését egységes helyeslés jellemzi, mig a negativ visel-
kedésformdknal erésebben jelennek meg az egyéni kiilonbségek, erre utalnak a negativ
viselkedések megitélésénél megfigyelhetd magasabb relativ szordsértékek is.

A normavizsgalat eredeti modszere szerint (Smith, 1988) minden csoportban sziik-
séges feltarni az adott kozegre jellemz6 viselkedésmintakat, és ezutan lehet értékelni
az egyes magatartasformakat a kiilonbozé megitélések tekintetében. Ugyanakkor jelen
vizsgalat ramutatott arra, hogy az olyan jol koriilhatarolt tarsas kornyezetben, mint az
iskola, kialakulnak olyan jellemz6 viselkedésformdk, amelyek az adott szervezet min-
den csoportjaban megjelennek valamilyen mértékben. A vizsgalatunkban szerepld husz
viselkedésforma ebbdl a szempontbol ,,univerzalisnak™ latszik, legalabbis a mintaban
szerepld kozépiskolak kilencedik és tizedik évfolyamaban. Ezt tamasztja ala, hogy a
viselkedések gyakorisaganak megitélésekor kis szorasértékeket kaptunk, és egyetlen
esetben sem jelent meg padlohatas, vagyis egyik magatartasformat sem tartottak rendki-
viil ritkdnak a didkok.

Amellett, hogy a mintan beliil sikeriilt azonositani a gyakorisaguk alapjan tipikus
viselkedéseket, az osztalyok kozotti 6sszehasonlitod vizsgalatok ramutattak arra is, hogy
az egyes viselkedések észlelése és elfogadottsaga jelentdsen kiilonbozhet a csoportok
kozott, ami a késdbbiekben lehet6ve teszi intézmények vagy osztalyok dsszehasonlitasat
is. Tovabba az egységes viselkedéskészlet alkalmazasa nemcsak a csoportok elkiiloni-
tésére, de az adott osztalyon beliili valtozasok nyomon kovetésére is alkalmassa teszi
a mérdeszkozt. A kutatds fontos eredménye, hogy ramutatott az iskolai osztalyokban is
gyakran megjelend tobbszoros figyelmen kiviil hagyas (pluralistic ignorance) jelensé-
gére (Katz ¢és mtsai, 1931). Az egyéni vélekedések és az elrendelé normak eltéréseinek
megbeszélése az osztaly tagjaival segithet abban, hogy ezek a normakat befolyasolo
téves feltevések megsziinjenek, és erdteljesebben érvényre jussanak a valddi személyes
meggy6zddések a csoport viselkedésében. Tovabbi hasznos gyakorlati alkalmazésa
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lehet annak segitése, hogy az iskolai munkat zavaré viselkedések forrasat azonositani
lehessen. Masok viselkedésének magyarazatakor kiillonbozo stratégiakat alkalmazunk.
Belso attribuciordl van szo, ha személyre jellemzé tulajdonsagokat, személyiségvo-
nasokat tesziink feleldssé a viselkedésért. Kiilsé attribucio alkalmazasa torténik, ha a
kontextus hatasanak tulajdonitjuk az egyén magatartasat (Heider, 1958; Weiner, 2010).
Iskolai koriilmények kozott a pedagdogusok szempontjabol dontd jelentdsége van annak,
hogy az orat zavar6 viselkedését a didk személyes attitlidjének, vagy a tarsas kornyezet
hatasanak tulajdonitja-e. Ez a negativ viselkedések esetében azért 1ényeges, mert ha egy
viselkedését a diak inkabb a tarsas kornyezet hatdsanak tulajdonitja, akkor kevésbé érzi,
hogy képes azt befolyasolni, megvaltoztatni, kisebb mértékben érez feleldsséget vele
kapcsolatban.

A reprezentativitas hianya ¢és a minta elemszama miatt jelen vizsgalat eredményei
természetesen nem altalanosithatok minden hazai oktatasi intézményre. Ennek ellenére
a kutatds ramutatott arra, hogy a normavizsgalat modszere nem csak a tudomanyos
vizsgalatokban, hanem az oktatasi intézmények napi gyakorlataban is hasznos méro-
eszkoz lehet. Els6sorban azokban az iskoldkban segitheti az 0sszetartd, motivalt és az
iskola céljai irant elkotelezett kozosségek kialakitasat, ahol iskolapszichologus is segiti
a pedagogiai munkat. Az egyes osztalyokra jellemz6 normak felmérése hozzajarulhat a
csoportban zajlé folyamat megértéséhez. Emellett a normavizsgalat jol kombinalhato
mas csoportfokuszi modszerek alkalmazasaval, példaul a tobbszempontu szociometriai
vizsgalattal (Mérei, 2000).
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Koszonetnyilvanitas, timogatas:
Jagodics Balazs a kutatashoz az Emberi Eréforrasok Minisztériuma UNKP-18-3 Kod-
szamu Uj Nemzeti Kivalosag Programjanak tdmogatasaban részesiilt.

Absztrakt

A didkok viselkedési problémai szamos modon akadalyozzédk az iskolaban folyd munkat. Emiatt kiilondsen
fontos feltérképezni azokat a tényezdket, amik befolyasolhatjak egy osztaly tanuldinak magatartasat. A viselke-
déses problémak hatterében nemcsak egyéni motivalatlansag allhat, hanem megjelenhetnek a tarsas kornyezet
hatésara is. Kutatasunk célja annak vizsgalata volt, hogy a tarsas befolyasolas hogyan hozhaté dsszefiiggésbe
a didkok viselkedésével. Kozépiskolas didkok korében (N = 544 £6) a normavizsgalat modszerével tartuk fel
a leggyakoribb iskolai viselkedéseket, illetve a tanulok ezekhez fiiz6d6 személyes attitiidjeit. Emellett meg-
vizsgaltuk azt is, hogy a didkok mit gondolnak osztalytarsaik vélekedéseirdl az egyes magatartasformakkal
kapcsolatban (el6iré normak). A leird normak harom csoportjat sikeriilt azonositanunk feltard faktorelemzés
segitségével: az iskola szempontjabol pozitiv viselkedések egy faktorba sorolodtak, és egyben ezek a legy-
gyakoribbak is, amelyeket a felkésziiletlenség és a csalas-rendbontas kovet. A személyes normak alapjan a
viselkedések négy faktorba sorolhatok: a pozitiv magatartasformak itt is egy faktort alkotnak, mellettiik a csa-
1as, a felkésziiletlenség és az Orai rendbontas jelenik meg. Ugyanez a struktira jellemz6 az eldird normakkal
kapcsolatban is. Az eredmények alapjan a személyes és el6iré normak kozepesen erds egyiitt jarast mutatnak,
ami arra utal, hogy a didkok egyéni normarendszere igazodik az osztalytarsaiknal latottakhoz. Ugyanakkor a
személyes €s el6ird normak dsszehasonlitdsa ramutat arra, hogy jelentés pontatlansagok is lehetnek az osztaly-
tarsak attitlidjeinek megitélésében. Kutatasi eredményeink hozzajarulhatnak az iskolai magatartasi problémak
kialakulasanak jobb megértéséhez, ami kiilonboz6é modszerek kidolgozasaval, példaul kozosségépitd foglalko-
zasok tervezésével a megoldasukat is eldsegitheti.
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Sitku Krisztina

Dunaujvarosi Egyetem

Videéki egyetemek harmadik misszios
tevékenysége: a tarsadalmi
tudasmegosztas hatasai

A magyar szakirodalom dttekintése

Az elmuilt két évtized felsooktatdsi trendjei nyomdn oly mértékben
felerdsédott a verseny a nemzeti, illetve nemzetkozi felsboktatdsi
piacon, hogy az egyes intézményeknek minden lehetséges
modon térekednitik kell reputdciojuk ndvelésere, brandjiik
erdositésere, képzesi palettdjuknak az aktudlis orszagos-regiondilis-
helyi munkaeropiac igenyeihez valo igazitdasdra, valamint
gazdasdgi és tdrsadalmi kapcsolataik tovdbbfejlesztésére, hogy
bevonzhassdk, megtarthassdk s fejleszthessék a kivdnt szdmui
és mindségii hallgatoi bazist (Hrubos, 2013). Ezdltal nemcsak
normativ bevételeik névekedhetnek, hanem tehetséges hallgatoik
kreativitdsa és innovativ otletei, valamint az tizleti és tarsadalmi
partnerekkel valo hatekony egyiittmiikddeés nyomdn fokozhatjdk
K+F+1 tevekenységeiket, s ndvelhetik tudomdnyos és tdarsadalmi
reputdciojukat, illetve sajdt bevételeiket. E célok elérésének egyik
eszkoze lehet a felsdoktatdsi intézmények harmadik ktildetésének,
az oktatds és kutatds mellé felvdllalt kozszolgdlati-fejleszto
feladatkérnek (Gdl, 2016) a kiteljesitése és kiakndzdsa, mely
mdra, bdr kiilénbézo mélységben, a magyarorszdgi felsboktatdsi
intézményi stratégidk részévé vdlt (Bander, 2011).

Bevezetés

temek tudasbazisa és infrastrukturalis lehetéségei, palyazati és sajat forrasai,

valamint helyi dnkormanyzati-ipari-gazdasagi-tarsadalmi kapcsolatai biztositjak,
amit immaron az un. Quadruple Helix, azaz a négyes spiradl modell ir le (Halasz, 2018;
Hrubos, 2013). A humboldti kutatéoegyetem fokozatos atalakulasa a gazdalkodo-szol-
galtato-kiterjesztett egyetem fejlédési vonala mentén mara a vallalkozdi egyetem esz-
ményképében teljesedett ki (HEInnovate, 2018; Hrubos, 2004), melyet mind az OECD
2015-ben elfogadott innovacids stratégiaja, mind az Eurdpai Unid 2017-ben frissitett
felsdoktatasi stratégiaja kovetendd példaként allit Europa felsdoktatasi intézményei elé
(Halész, 2018). Ez pedig a legteljesebb értelemben olvasztja magaba a harmadik misszid
fogalmat, amint azt Gibb megfogalmazza:

ﬁ harmadik misszios tevékenységek kore rendkiviil sokszintl, hatterét az egye-
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,,a vallalkozoi felsdoktatasi intézmények tigy keriilnek kialakitasra, hogy felhatal-
mazhassak dolgozodikat és hallgatoéikat a vallalkozo szellem, az innovacio és a kre-
ativitas kibontakoztatasara a kutatasban, a tanitasban, valamint a tudas keresésében
¢és hasznositasaban, atlépve a (meglévd) hatarokat. A nagyfoku bizonytalansaggal
¢és Osszetettséggel jellemezhetd tarsadalmi kornyezetben hatékonyan képesek hoz-
zajarulni a tanulas fokozasahoz, és elkotelezettek a kozosségi érték eldallitasa
mellett a nyilt elkdtelezodés, valamint a kolcsonds tanulds, felfedezés €s csere
folyamatain keresztiil a tdrsadalom minden érdekhordozoja bevonasaval, legyen az
helyi, nemzeti vagy nemzetkozi.” (Gibb, 2013, idézi Helnnovate, 2018).

Kutatasi témam a magyarorszagi vidéki egyetemek azon harmadik misszios tevékeny-
sége, amely az egyetem kozosségi elkotelezodése jegyében a helyi-regionalis gazdasagi
¢és tarsadalmi partnerek és érdekhordozok felé iranyuld tudastranszfer- és tudasdiffuzios
aktivitasokban nyilvanul meg. Ezek céljait, megvalositdsuk maddjat, eredményeit €s
nehézségeit, valamint az érdekhordozokra kivaltott hatasait kivinom megvizsgalni, kiilo-
nos tekintettel az intézmények szamara oly fontos hallgatéilétszam-novelés tekintetében.
Ezért tanulmanyomban az alabbi kapcsolodo fogalmakat, illetve jelenségeket szeretném
roviden bemutatni az altalam eddig megismert magyar ¢s részben angol nyelvii szakiro-
dalom alapjan:
1. A felsdoktatasi intézmények harmadik misszidja: stratégiai fontossdguva valasanak
okai és fogalma
. A Quadruple és Quintuple Helix modellek
. Egyetemfejlodés: a vallalkozdi és az elkotelezett egyetem
. Egyetemi tarsadalmi felel6sségvallalas
. Harmadik misszi6 és tarsadalmi felel6sségvallalds: néhany magyarorszagi egyetem
példaja
. A harmadik misszi6 és a tarsadalmi innovacidé mérési lehetdségei: hazai kutatasok

[ NS I )

)}

A fels6oktatasi intézmények harmadik misszioja

Mi miatt kertilt a harmadik misszi6 az intézményi stratégiak prioritasai koz¢? Felértékeld-
dése szempontjabdl az elmult két évtized nemzetkozi trendjei koziil kiilondsen relevansak
az alabbiak: egyrészt a mennyiségi expanzid, valamint tomegesedés, ami jelenleg Azsiaban
¢és a BRIC orszagokban kozelit tetépontjahoz (Hrubos, 2014), illetve példaul az Eurdpai
Unié EU2020 programjanak stratégiai célkitlizései kapcsan érvényesiil, masrészt az inno-
vaciora és a diplomas foglalkoztathatésagra valo fokuszalas (Halasz, 2018), melyet a civil
kutatas megjelenése és a nemzeti képességpolitikak megsziiletése jelez (pl. Nagy-Britannia
national skills policyja) (Haldsz, 2018; Hrubos, 2018). Tovabba az intézményi, szak- és
hallgatoi diverzifikalodas, a nem-hagyomanyos hallgatoi csoportok névekvo aranya tobbek
kozott a megallithatatlannak tiind eurdpai demografiai hanyatlas és eloregedd tarsadalmak
kovetkeztében, a tudasgazdasag és tudas alapu tarsadalom szamara alapvetd élethosz-
szig-tartd tanulas irdnyelveinek dominanciaja, s a mindezeket tAmogato tarsadalmi inkluzié
koncepcidja (Kalman, 2013). Mindezeken til meg kell még emliteni az allami tdmoga-
tasok csokkenését és az egyetemek finanszirozasi autondmiajaval egyiitt jaro gazdasagi
felel6sség kényszereit, a nemzetkozi felsoktatasi verseny magas mindségkovetelményeit,
valamint a harmadik missziét is figyelembe vevé eurdpai U-Map és U-Multirank rang-
sor-rendszereit (Barakonyi, 2009; Halasz, 2013; Hrubos, 2014).

Ebben a 21. szazadi turbulens miikodési kdrnyezetben a felsGoktatasi intézmények-
nek ujra kell definidlni és poziciondlni magukat, megerdsitve regionalis, nemzeti és
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nemzetkdzi versenyhelyzetiiket, melyben a
harmadik misszi6 egyrészt megkiilonboztetd
tényezoként segithet, masrészt demonstralja
az intézmények kozvetlen elkotelezddését a
helyi-regionalis tarsadalom szolgélata irant
(Bander, 2011; Carrion, Garcia-Gutiérrez,
Bas és Carot, 2012; Hrubos, 2013; Kalman,
2013). Ugyanis az egyes orszagok tarsadalma
¢és politikai dontéshozdi fokozott mértékben
elvarjak, hogy az egyetemek tudasteremto és
tudaskozvetité képességeik nyoman hozza-
jaruljanak a kiilonféle tarsadalmi problémak
megoldasahoz, az innovacié motorjaként
noveljék az orszag versenyképességét, vala-
mint a kompetenciafejlesztésre és gyakorlati
képzésre fokuszald, magas mindségli okta-
tasi tevékenységeik révén noveljék hallga-
toik foglalkoztathatosagat (Kalman, 2013;
OECD/EU, 2017).

Ez az 6sszetett felel6sségvallalas, az ebbol
fakado elkdtelezddés és aktiv szerepvallalas,
amit az egyetemek régiojuk, illetve helyi-re-
gionalis kozosségeik gazdasagi versenyké-
pessége, tarsadalmi fejlédése, valamint fenn-
tarthato kornyezet- és életmindsége érdeké-
ben fel kell vallaljanak az oktatas €s kutatas
elsd két misszidja mellett, legkozvetlenebb
forméban a kdzszolgalati-fejlesztd funkciot
(Gal, 2016) jelolé harmadik misszio kereté-
ben valdsul meg.

A harmadik misszio tehat legszélesebb
értelemben mindazon oktatasi, kutatasi-in-
novacios és szolgaltatasi tevékenység, amit
a felséoktatasi intézmények tarsadalmi
kornyezetiik jolétének novelése érdekében
végeznek (Bander, 2011). Részben tovabbra
is az els6 két funkcidbdl agazik le (Hrubos,
2013), részben viszont a stratégiai fontos-
saguva valt tarsadalmi elkotelezettségben
nyilvanul meg egy rendkiviil sokszinli és
valtozékony szolgaltatasi palettan keresztiil,
amit az intézmények helyi, regionalis, de
akar orszagos és mara nemzetkozi érdekhor-
dozoik 360 fokos kore szamdara nytjtanak.
A tarsadalmi szerepvallalas a felsdoktatdsi

Ebben a 21. szazadi turbulens
mitkddesi kornyezetben a fel-
sooktatdsi intézményeknek tijra
kell definidlni és poziciondlni
magukat, megerositve regionds-
lis, nemzeti és nemzetkozi ver-
senyhelyzetiiket, melyben a har-
madik misszio egyrészt
megkiilénbéztetd tényezokent
segithet, mdsrészt demonstrdlja
az intézmeények kozvetlen elko-
telezodeset a helyi-regiondilis
tarsadalom szolgdlata irdnt
(Bander, 2011; Carrion,
Garcia-Gutierrez, Bas és Carol,
2012; Hrubos, 2013, Kdlmdn,
2013). Ugyanis az egyes orszd-
gok tarsadalma és politikai dén-
téshozoi fokozott mértékben
elvdrjdk, hogy az egyetemek
tuddsteremto és tuddskozvetito
képessegeik nyomdn hozzdjd-
ruljanak a kiilonféle tarsadalmi
problemdk megolddsdhoz, az
innovdcio motorjaként ndveljék
az orszdg versenyképességet,
valamint a kompetenciafejlesz-
tésre és gyakorlati képzésre
Jfokuszdlo, magas mindségii
oktatdsi tevékenységeik réven
noveljek hallgatoik foglalkoztat-
hatosdgdt (Kdlmdn, 2013,
OECD/EU, 2017).

intézmény egészét athatja, spektrumaban helyet kaphat ,,a for-profit szemlélettdl az
onkéntes munkaig a motivaciok széles skalaja”, s partneri egyiittmiikodései kiterjednek
mas felséoktatasi intézményekre is (Hrubos, 2013. 36.).

Az egyetemek harmadik misszios tevékenységeinek kozvetlen céljai tehat rendkiviil
valtozatosak és intézményenként eltérdek lehetnek: példaul a kivant mennyiségii és
mindségl hallgatoi bazis bevonzasa és fejlesztése; az innovacios kapacitas novelése;
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a K+F+I tevékenységek korének bovitése és stlyanak fokozasa; az intézmény finan-
szirozasi forrdsainak kibovitése; az infrastukturalis hattér fejlesztése; érdekhordozoéi
kapcsolati halojuk tovabbfejlesztése; tarsadalmi felelésségvallalasuk novelése a szoci-
alis inkluzid jegyében, stb. Megvaldsitasuk pedig nem is torténhetne az egyetem és a
kormanyzat, valamint a helyi-regionalis gazdasagi €s tarsadalmi szereplok kdlcsonos
egymasrautaltsaga ¢és haté¢kony egyiittmiikddése nélkiil, melyet a mar emlitett négyes
spiral modellje, az GUn. Quadruple Helix Model foglal keretbe.

A Quadruple Helix és a Quintuple Helix modellek

Leydesdorff és Etzkowitz Triple Helix, majd Quadruple és Quintuple Helix, azaz har-
mas, négyes, majd 6tds spiral modelljei (Carayannis és Campbell, 2012; Carayannis,
Grigoroudis, Campbell, Meissner és Stamati, 2018; Leydesdorff, 2013) a tudasalapu
gazdasag ¢s tarsadalom kialakulasanak, miikdodésének és fejlodésének, illetve a fenntart-
hato fejlodés biztositasanak kereteit irjak le a szerepldk egyre boviild koreivel és egymas
kozti komplex kolesonhatasaikkal. A harmas spiral modellben a vallalkoz6 egyetem, a
kormanyzat és az ipari szféra kdlcsonds egyiittmiikddése a tudasteremtés, a tudas- és
technologiatranszfer, valamint -alkalmazas, azaz innovaciok sziiletése érdekében valosul
meg. Interakcioik terepei az olyan 1j szervezeti formak, mint az egyetemi spin-off cégek,
az inkubatorhdzak vagy a start-up vallalkozasok. A modell hangstlyozza az egyetemek
megndvekedett szerepét az innovacio folyamataban, a szereplok, sajat funkcidik betdl-
tése mellett, egymas feladatkoreinek részleges atvételét, illetve kiegészitését, ami az id6
mulasaval eltéré mértéki és formaju lehet, tovabba kolesonds egymasra utaltsagukat
¢és a folyamatos kommunikacio sziikségességét. Bar nem foldrajzilag meghatarozott
kapcsolatrendszert ir le, a harmas spiral modell alapul szolgalhat hatékony regionalis
gazdasagpolitikdk és innovacios rendszerek kialakitasdhoz (Leydesdorft, 2013; Polonyi,
2010; Vas, 2012).

A Quadruple Helix modellben a tudastermelés folyamataba negyedik szereploként
belép a tarsadalom is, azaz ,,a médiaalapu ¢és kulturaalapt k6zosségi tér” és a ,,civil tar-
sadalom kozege” (Carayannis és Campbell, 2012; Vas, 2012. 203.). Mivel a tudasalapu
tarsadalomban a kozosség szintén felhasznalja és alkalmazza a tudast, ezért azt is be
kell vonni a tudastermelés folyamataba, illetve a nemzeti-regionalis-helyi innovacios
rendszerek fejlesztésébe. Ezaltal olyan teriiletek keriilnek be az 0j tudés 1étrehozasanak
folyamataba, mint pl. a kultura, az értékek és életmdd, a kreativitas, a média, a multi-
kulturalizmus és a miivészet, melyek fokozzak az innovacios kapacitast. Végiil pedig
a Quintuple Helix modell egy 6todik kort von az eddigi szereplék koré, a tudasalapt
tarsadalom és gazdasag természeti kdrnyezetét, azaz a fenntarthat6 fejlodésre vald foku-
szalas sziikségességét, mely az un. zold technologidk és innovaciok fejlodéséhez vezet
(Carayannis ¢és Campbell, 2012; Gal, 2016; Reisinger és Danos, 2015; Vas, 2012).

A négyes spiral modell tehat a felsdoktatasi intézményeket egy Osszetett innovacios
Okoszisztéma részeként irja le, amiben a négy szereplé kozos innovativ tevékenysége a
helyi, regionalis és orszagos gazdasag ¢s tarsadalom fejlodését segiti eld. Annal is inkabb,
mert, amint azt az OECD Innovacios Stratégiaja 2017-ben megfogalmazta, a tudasalapt
tarsadalomban az allampolgarok, a gazdalkodo szervezetek ¢€s a tarsadalmi intézmények
mind az innovacid lehetéges forrasai, melyekkel a fels6oktatdsi intézményeknek egytitt
kell mtikddnitik. Ezért tevékenységeiket ki kell terjeszteniiik a tarsadalom minden egyes
szegmensére (Halasz, 2018; OECD/EU, 2017). Ezzel pedig a Quadruple Helix Model
elvezet az egyetemi tarsadalmi felelsségvallalas és az elkotelezett egyetem fogalmahoz.
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Egyetemfejlédés: a vallalkozoi és
elkotelezett egyetem

Az elmult két évtized megannyi politikai,
gazdasagi, tarsadalmi, technikai és technolo-
giai valtozasa olyan kihivasok elé allitotta és
allitja Eurdpa felsdoktatasat, amelyek alapja-
iban rendezték-rendezik at mind a brit, mind
a francia, mind a német, humboldti egyetemi
modellt. A valtozasokhoz valo alkalmazko-
das egyike a 21. szazadi egyetem szerepe-
inek béviilése, a gazdalkodo-szolgaltato-
kiterjesztett egyetem fejlédési vonala men-
tén a fent meghatarozott vallakozdéi egyetem
eszményképére (HEInnovate, 2018; Hrubos,
2004; Reisinger és Danos, 2015). Ennek
dimenzio6it Burton Clark allapitotta meg a
kilencvenes évek végén megjelent, s azota
klasszikussa valt konyvében (Hrubos, 2004),
miszerint a vallalkozoi vagy innovativ egye-
tem f6 jellemz6i, hogy erds és profesz-
szionalis menedzsmentet épit ki, fejlesztd
periféridkat hoz létre, finanszirozasa diver-
zifikalt, er6s akadémiai bazisa van, s athatja
a vallalkozoi kultira. Kozelebbrdl nézve
egy kis létszamu, operativ iranyitd testiilet
vezeti, mely az lizleti vilag menedzserszem-
1életét és az akadémiai értékeket egyesiti.
Feladata a stratégiai dontések meghozatala,
a lehetséges kiilsé forrasok felderitése és a
bevételek Ujraosztasa, valamint az egyetemi
infrastruktura fejlesztése. Az izleti partne-
rekkel és a helyi 6nkormanyzattal, illetve a
korméanyzattal vald egylittmikodésben vég-
zendd kutatas-fejlesztési €s innovacios tevé-
kenységre periférikus egységeket, pl. ipari,
illetve lizleti parkokat, inkubatorhdzakat,
az egyetemrdl kiporgetett cégeket, illetve
start-up vallalkozasokat hoz létre, melyek
kapcsan matrix-tipust szervezeti modell
alakul ki. Az ezekben a K+F+I egységek-
ben folyo projektmunkakba a hallgatok is
bekapcsolodnak, melyekbdl sajat kutatasaik,
start-up cégeik, avagy munkaerdpiaci kar-
rierjik elindul, majd alumnusként visszaér
az egyetemre Ujabb kutatasi megrendelések
formajaban. A vallalkozoi egyetem az elséd-
leges, normativ finanszirozas mellett masod-
¢s harmadlagos forrasok bevondsaval bizto-
sitja financidlis stabilitasat, amely egyszerre

A vallalkozoi vagy innovativ
egyetem fo jellemzoi, hogy erds
és professziondlis menedzsmen-
tet epit ki, fejleszto periféricdkat
hoz létre, finanszirozdsa diver-
zifikdlt, erds akadeémiai bazisa
van, s dthatja a vdllalkozoi kul-
tira. Kozelebbrol nézve egy kis
létszdmul, operativ irdnyito tes-
tiilet vezeti, mely az tizleti vildg
menedzserszemléletét és az aka-
demiai értekeket egyesiti. Fela-
data a stratégiai déntések meg-

hozatala, a lehetséges kiilso
Jforrdsok felderitése és a bevéte-
lek tjraosztdsa, valamint az
egyetemi infrastruktiira fejlesz-
tése. Az tizleti partnerekkel és a
helyi onkormdnyzattal, illetve
a kormdnyzattal valo egyiittmii-
kddesben végzendo kutatds-
Jfejlesztési és innovdcios teve-
kenységre periferikus
egységeket, pl. ipari, illetve tizleti
parkokat, inkubdtorhdzakat, az
egyetemrol kiporgetett cégeket,
illetve start-up vdllalkozdsokat
hoz létre, melyek kapcsdn
mdtrix-tipust szervezeti modell
alakul ki. Az ezekben a K+F+I
egységekben folyo projektmun-
kdkba a hallgatok is bekapcso-
lodnak, melyekbdl sajdt kutatd-
saik, start-up cégeik, avagy
munkaeropiaci karrierjtik elin-
dul, majd alumnusként visszaér
az egyetemre 1ijabb kutatdsi
megrendelések formdijdban.

21




Iskolakultira 2019/8

felelosseg és onallosag pénziigyi helyzete iranyitasaban, s az egyetemi autondmia egy Uj
formaja. Az oktatdi és kutatdi bazis tamogatja az tizleti szemléletet, mert az 6nallo, egye-
temi forrasatcsoportositasok és az infrastrukturalis fejlesztések jobb feltételeket teremte-
nek munkéjukhoz, és biztosithatjdk minden egység akadémiai értékeinek fennmaradasat.
Az egyetemi szervezeti kulturat pedig athatja a vallakozoi szemlélet, amely vallalkozoi
kozosséggeé formalja az oktatok, kutatok, adminisztratorok €s hallgatok korabban szerve-
zeti egységekre kiiloniilt csoportjait (Hrubos, 2004).

Bar a vallalkozoi egyetem modellje még nem altalanos, mar felmeriilt egy ,,negyedik
funkcio” €s az ,,elkotelezett egyetem” gondolata, oly jelentdssé és megkiilonboztetdve valt
a regionalis elkdtelezettség és beagyazodas, valamint a tarsadalmi feleldsségvallalas sze-
repe a harmadik misszids kiildetésen beliil (Gal, 2016; Hrubos, 2018), amit a mar emlitett
négyes ¢és 6tos spiral modellek foglalnak keretbe. Az elkdtelezett egyetem prioritasa a helyi
¢s regionalis fokuszl oktatasi és kutatasi misszio, amely fejleszté szerepet betdltve segiti
elé a térség gazdasagfejlesztését és teriileti felzarkdzasat, valamint a kdzdsség fokozott
szolgalatat jelenti (Chatterton és Goddard, 2000; Gal, 2016; Holland, 2001). Ez az egyetem
ban. El6bbi az egyetemi oktatok aktiv szerepvallalasat jelenti a helyi-regionalis haloza-
tokban, illetve a helyi dontéshozok és lizleti partnerek képviseldinek bevonasat az egyetem
sajat dontéshozatali és szervezeti rendszereibe. Utdbbira példa lehet a regionalis beisko-
lazashoz és a diplomas palyakezdok megtartasahoz kotddd szolgaltatasok; a rugalmas,
¢lethosszig tartd tanulas stratégiai szintli tiamogatasa; a regionalis gazdasagi és munkaerd-
piaci igényekhez igazitott képzési programok; a magas hozzaadott értékli oktatashoz valo
sz¢leskorii hozzaférés biztositasa (Kalman, 2012); az oktatas és kutatas kozotti szorosabb
kapcsolat, illetve a kutatasi eredmények végfelhasznaléi iranti nagyobb feleldsségvallalas
(Chatterton és Goddard, 2000; Gal, 2016).

Ugyanakkor mindez az intézmény szdmadra a varosi és regionalis gazdasagi elényok
kiaknazasat jelentheti; a helyi gazdasagi és tarsadalmi fejlesztési igények, illetve kultara
ihlette innovacios kezdeményezésekhez vezethet; valamint a meger6s6dd intézménykozi
kapcsolatok alapjan k6zos tudasplatformok létrehozasat eredményezheti. Azaz a tudas-
termelés és -felhasznalas, a gazdasag- és tarsadalomfejleszté hatas erésen lokalizaltta
valhat (Gal, 2016; Varga, 2004), ami élesen eltér a vallalkozo6i egyetem modelljének
nemzetko6zivé tagitott tevékenységi korétol.

Kiilondsen relevans ez a kelet-kdzép-eurdpai kis és kdzepes méretli egyetemek eseté-
ben, akiknek olyan kutatési irdnyokat érdemes kialakitaniuk, amelyek koézvetleniil kotod-
nek a helyi gazdasag igényeihez. Ha pedig ezek komplex gazdasagpolitikai intézkedések
¢és regionalis gazdasagfejleszté programok altal tamogatast kapnak, akkor lekiizdhetd
a megfeleld gazdasagi bazis hianya (Gal, 2016; Varga, 2004). Az elkotelezett egyetem
pedig kulcsszerepldje lehet a helyi fejlesztési koalicioknak, amik a szereplok kozos
érdekén, helyi identitdsan, sajat forrdsain és kdlcsonos kotelezettségvallalasan alapulo,
célzott egytittmiikddések a helyi gazdasag fejlesztésére egy adott helyen és idében (Gal,
2016; Kalman, 2012; Palné, 2009).

Egyetemi tarsadalmi felelosségvallalas

Az elkdtelezett egyetem koncepcidjanak egyik alapja az egyetemi tarsadalmi felelOs-
ségvallalas, azaz a university social responsibility (USR), melynek meghatarozasara
szamos definicio 1étezik a nemzetkozi szakirodalomban. Jorge és Pefia 15 év szakmai
irasait 6sszefoglald tanulmanyaban tobb megnevezés elemzése utan arra az dsszefoglalo
definicidra jut, hogy akkor lesz egy egyetem tarsadalmilag felelds, ha:
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1. az oktatas tekintetében tarsadalmi, etikai és kdrnyezetvédelmi tigyeket emel be a
tananyagaiba, hogy a fenntarthat6 fejlodés elve az oktatas legfelsdbb szintjén is
megjelenjen ¢és az oktatds egy fenntarthatobb tarsadalom alapjava valhasson (lasd
az ENSZ Decade of Education for Sustainable Development és Principles for
Responsible Management Education dokumentumait, illetve a Bolognai Folyamat
célkitlizéseit)

2. a kutatas tekintetében a tarsadalom felé iranyulo tudastranszfer altal,

3. az iranyitas tekintetében a helyes kormanyzas és az elszamoltathatosag eljarasainak
alkalmazasaval, melyet a helyes kormanyzas elveinek lefektetése, a tarsadalmi és
kornyezetvédelmi tigyek beszdmolasi gyakorlatanak kialakitdsa és a kiilsé érdek-
hordozok egyetemi kormanyzasban vald nagyobb szerepvallalasa kisér,

4. a kozosségi szerepvallalashoz kotddo tevékenységek tekintetében pedig azokat
a kOz0sségi tagsag, a polgari értékek tamogatasa (pl. tarsadalmi igazsagossag, mél-
tanyossag ¢és diverzitas), az allampolgérsagra vald oktatas és a tarsadalmi-gazdasagi
kornyezethez vald hozzajarulas alapjan kell meghatarozni (Jorge és Pefia, 2017).

Az egyetemi tarsadalmi feleldsségvallalas egy masik, igen megfontolt meghatarozasat
Vallaeys (2014. 96.) nyujtja, aki szerint az ,,egy olyan egyetem modellje, amely foldrajzi
teriiletéhez kotott, nyitott a parbeszédre, figyelembe veszi lokalis és globalis tarsadalmi
¢és kornyezeti hatasait és aktivan tdmogatja a demokratikus modon eléallitott tudast mint
egy kozosségi és nem-kommercializalhat6 terméket. Az egyetemi tarsadalmi feleldsség-
vallalas az egyetemi kozosséget folyamatos onvizsgalatra készteti feladatai episztemo-
l6giai horizontjai és utohatasai tekintetében. Egy *z6ld’ egyetem torédik az embereivel
és kornyezetével, globalis akadémiai diverzitasra torekszik, elutasitja a monopdliumokat
¢s a tudas-eldallitas sztenderdizalasat, s batoritja a fenntarthato és méltanyos tanulast és
kutatast a tudas kozosségeiben.” Végiil hangstlyozza, hogy ,,nincs jel arra, hogy egy
ilyen egyetem hozzdjarulasa az emberiség altalanos kognitiv és spiritudlis fejlddéséhez
csekélyebb lenne, mint egy olyan egyetemi modellé, amely szerint a tudomany és a tudas
kereskedelmi termék”.

A magyar szakirodalomban Kerekes Sandor, Rechnitzer Janos, Reisinger Adrienn,
Danos Zsolt és Bodorkés Barbara mar foglalkoztak az egyetemi, illetve allampolgari
tarsadalmi feleldsségvallalas kérdésével. Reisinger és Danos (2015. 118.) megfogalma-
zésa szerint a tarsadalmi feleldsségvallalas arra utal, hogy ,,az egyes szereplok nemcsak
sajat ¢letiikben vagy miikddésiik sordn hozott dontéseikért vallaljak a kovetkezményeket,
hanem a sziikebb-tagabb kornyezetiikkben torténd eseményekért is feleldsséget vallalnak
onként és nem kotelezo tevékenységként”. Véleményiik szerint ez az elkotelezodés athat-
hatja mind a harom egyetemi missziot. Az oktatas teriiletén kifejezddhet:

— a fenntarthat6 fejlédés és a tarsadalmi felzarkdztatas egyetemi tananyagokba valo

beemelésében,

— a hallgatok kornyezettudatos és szocidlisan érzékeny szemléletének kialakitdsdban,

illetve formalasaban

— az esélyegyenlGséget eldmozdité hallgatoi Osztondijak és tamogatasok biztositasa-

ban (pl. fogyatékkal ¢léknek, hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetiieknek),

— specialis szakkollégiumok létrehozasaban,

— hallgatotamogatasi szolgaltatasok biztositasaban (pl. mentorprogramok),

— kisebbségi nyelvek és kulturalis ismeretek oktatasaban,

— civil szervezetek tevékenységeinek kurzusokba valdé bevonasaban (Reisinger és

Dénos, 2015).

A kiilonféle tarsadalmi szereplokkel kozosen inditott kutatasi projektek (pl. akcidku-
tatds a hallgatok helyi kozosségi munkaja soran fejlesztett szocialis kompetenciakrol)
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(Bodorkos, 2010, idézi Reisinger és Danos, 2015), az akadémiai stab és a civil szerveze-
tek képviseldinek kapcsolatépitése konferencidkon és szakmai taldlkozdkon, az egyetemi
kutatok felmérései a térség tarsadalmi helyzetérdl, illetve eredményeik beemelése az
egyetemi stratégiaba, a fenntarthatd fejlédés ¢és a tarsadalmi esélyegyenldség témaja-
hoz kapcsolodo kutatasok inditasa, illetve szempontjainak érvényesitése az egyetemi
kutatasokban mind konkrét javaslat az egyetemi tarsadalmi felelGsségvallalas gyakorlati
megvalositasara a masodik misszid teriiletén (Kerekes, 2013; Reisinger és Danos, 2015).

Ami pedig a harmadik kiildetést illeti, az egyetemi tarsadalmi felelésségvallalas
megjelenhet az oktatdk, kutatok és hallgatok onkéntes munkaja €s civil szervezetekben
betdltott tisztsége nyoman, az esélyegyenldség elvének alkalmazasaban az egyetemi fog-
lalkoztatas terén, a kulturalis és sportintézményekkel vald kapcsolattartasban és egyfitt-
miikddési megallapodasokban, a helyi-regionalis kozosség tagjai szamara tartott szakmai
¢és gyakorlati el6adassorozatokban, a fenntarthatd fejlodés elvének stratégiai szintre
emelésében, illetve a fenntarthatdé campus létrehozasaban (Reisinger és Danos, 2015).

A harom misszi6 ilyen megvalositasa altal fejlodhetnek az oktatoi, kutatoi és hallgatoi
kompetencidk, ndvekedhet a kapcsolati és tarsadalmi téke, fejlédhetnek az egyetem tar-
sadalmi kapcsolatai és a bizalom, feltarulhatnak a helyi-regionalis tarsadalmi problémak
¢és folyamatok, kozelebb keriilhet a tudomany az emberekhez, megbecsiiltebbé valhatnak
a kutatasi eredmények, s terjedhetnek az dnkéntesség és a fenntarthato fejloddés eszméi
(Rechnitzer és Reisinger, 2015; Reisinger és Danos, 2015).

Harmadik misszio és tarsadalmi felelosségvallalas:
néhany magyarorszagi egyetem példaja

Bar az egyetemi tarsadalmi feleldsségvallalas hazai irodalma még szerény, Bander
Katalin, Reisinger Adrienn és Danos Zsolt, Gal Zoltan, valamint Komlosi Laszl6 tanul-
manyai informacidval szolgalnak a magyarorszagi egyetemek harmadik misszié kereté-
ben megvaldsitott tarsadalmi feleldsségvallalasanak gyakorlatarol.

Bander Katalin 2011-ben az E3M kutatas magyarorszagi megismétlése soran az intéz-
ményi honlapok vizsgalata nyoman megallapitja, hogy amennyiben egy intézménynél
megjelenik a harmadik kiildetés, ott jelen van a tarsadalmi szerepvallalas valamilyen
forméja is (Bander, 2011). Kutatdsa eredményeit a harmadik misszid és a tarsadalmi
feleldsségvallalas mérési lehetdségeirdl szolo alfejezetben ismertetem.

Reisinger Adrienn és Danos Zsolt a tarsadalmi felelésségvallalas megjelenését vizs-
galtak tobb felsdoktatasi intézmény stratégiai dokumentumaiban. Tanulmanyukban elébb
Osszefoglaljak az egyetemek tarsadalmi felelosségvallalasa ala tartozo tevékenységek
korét, majd a Miskolci Egyetem, a Kaposvari Egyetem és a gy6ri Széchenyi Istvan
Egyetem tarsadalmi feleldsségvallalas szellemében az elmult évek intézményfejlesztési
terveiben meghirdetett, illetve mar megvalositott tevékenységeit ismertetik. Megallapit-
jak, hogy a tarsadalmi felelésségvallalas elvei egyre hangstlyosabban szerepelnek az
egyetemi stratégiakban, s egyre boviilé korli aktivitasokat jeldlnek, amelyek elsésorban
az egyetemek regionalis szerepvallalasat erdsitik hol a tarsadalmi felzarkoztatas prio-
ritasaval (Miskolci Egyetem), hol az esélyegyenldség széles spektrumti tdmogatasaval
(Kaposvari Egyetem), hol pedig a helyi-regiondlis gazdasagfejleszté szerep hangsulyo-
zasaval.

Ezek kozil kiemelendd a Kaposvari Egyetem 2012 6ta megvalosuld sokrétii tarsa-
dalmi elkotelezettséget bizonyito tevékenysége: ingyenesen nyujtott szakértéi munka és
képzés a kozmunkaprogramok kidolgozasaban ¢és a Minden gyermek lakjon jol program
tervezésében, illetve lebonyolitasaban, pedagdgiai és vidékfejlesztési szaktanacsadas a
leghatranyosabb helyzett kistérségek fejlesztési programjanak kidolgozasaban, roma
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szakkollégium Iétrehozasa és mikodtetése, valamint vallalkozasi és gazdalkodasi isme-
retek nyujtasa a térség gazdalkodoi szamara. Aktiv egyiittmiikodésben all a térség civil
szereploivel, akikkel kiilonboz6 szakteriileteken mtkodik egytitt képzési és kapcsolodd
szakmai feladatok ellatasdval, kiilondsen a Gazdasagtudomanyi és a Pedagogiai Kar
szerepvallaldsdval. Példaul a Tamasi és Simontornya Varoskdrnyéki Onkorményzatok
Tobbeelu Kistérségi Tarsulasaval 2011-2012-ben zajlott egyiittmiikodés soran kiterjesz-
tették az egyetem alaptevékenységeit a kistérség felé, eldsegitették a helyi fejlesztések
megvalositasat, valamint a kistérség tarsadalmi halézatokhoz vald kapcsolodasat. A4 fel-
sooktatas és a kistérségek partnerségi programja keretében a két kar kutatast végzett a
térségben, valamint hallgatoi aktivan bekapcsolodtak a kistérség tarsadalmi felemelkedé-
sét szolgalo tevékenységekbe. Ezek soran szocioldgiai felmérést végeztek, konferenciat
szerveztek a hatékony kapcsolati halok kiépitése érdekében, szaktanacsadassal segitették
a kistérségi teriileti tervek elkészitését, orszagos jo gyakorlatokat mutattak be a kistérségi
gazdasagfejlesztés lehetdségeirdl (pl. helyi termékek és pénz, alternativ energiaforrasok
kozosségi felhaszndlasa, helyi KKV-k fejlesztése, szocialis gazdasag), illetve palyazati
¢és projektmenedzselési segitséget nyujtottak.

A program nyoman a Kaposvari Egyetem stratégiai céljai k6z¢é emelte a hatranyos
helyzetli vidéki térségekben €16 tehetséges fiatalok tanulmanyainak tdmogatasat, az ilyen
térségek fejlesztését és a tarsadalmi kohézio erdsitését. 2016-ig terjedd akciotervében
meghatarozta az ilyen céli egyetemi programok és elért személyek 16-16%-os novelé-
sét, valamint a szocialis képzésben részt vevo szakemberek szdmanak 129-r6l 140 fore
valé emelését. Tovabba szamos egyedi tevékenységet kezdeményezett a 2010 6ta tartd
iddszakban, példaul lehetdséget biztositott hallgatdi dnkéntes segitd tevékenységeire, men-
torprogramot inditott hatranyos helyzetii, tovabbtanulni szandékozo6 jelentkezok szamara,
megalapitotta a roma szakkollégiumot, illetve a Pedagogiai Kar komplex tamogatasi prog-
ramot inditott a halmozottan hatranyos helyzetii gyermekek tehetséggondozasa érdekében.
Utobbi egység oktatasi misszidja keretében megemlitendok gyogypedagogiai és kiilonféle
terapias képzései, az el6bbihez kapcsolodd romologiai specializacio, gyakorldiskolai
esélyegyenldséget tamogatd tevékenységei, valamint az egyetem Lovasakadémiajanak
specialis képességfejlesztd és terapias tevékenysége. Mindebben pedig az egyetem egyes
egységeinek segitségére voltak olyan helyi, regionalis, illetve orszagos partnerek, mint a
Somogy Megyei Onkéntes Centrum, a megyei fejlesztd modszertani kdzpontok és ala-
pitvanyok, szamos TAMOP pélyézat, valamint az illetékes minisztériumok. Ugyanakkor
hatranyként kiemelendd, hogy a felsorolt sokféle tevékenység csupan egyes szervezeti
egységekhez kothetd, s az egyetem a vizsgalt iddszakban nem rendelkezett egy atfogo,
egységes tarsadalmi felel6sségvallalasi stratégiaval. Bar a fogalom megjelent az aktualis
intézményfejlesztési tervében, csak mellékes szerepet toltott be a kormanyzati €s gazdasagi
kapcsolatok prioritasaval szemben. Az egyetem tarsadalmi feleldsségvallalashoz kothetd
szerteagazo tevékenységeinek keretbe foglaldsa és intézményesiilése valdszintileg a 2015
ota eltelt idészakban realizalddik (Reisinger és Danos, 2015).

A szerzbparos a gyOri Széchenyi Istvan Egyetem vonatkozasaban kiemeli, hogy a
2007-2015 kozotti idészakban stratégiai dokumentumai csak kozvetetten tartalmaztak
a tarsadalmi felelosségvallalas kérdését, s az nem a tarsadalmi felzarkoztatas, hanem
a térségben megvalositott kulturalis, sport- és tudomanynépszertisitd tevékenységein
keresztiil, egyes oktatott kurzusai tartalmaban és szocialis képzésein belil, illetve ala-
pitvanyi tdmogatasok ¢és infrastrukturalis akadalymentesités formajaban valdsult meg.
Realizalasuk is inkabb egyének kozotti, illetve egyének és intézmények kozotti, mintsem
intézménykozti kapcsolatokban valosul meg, s varat magara egy tudatos, részletesen
kidolgozott és egységesen érvényes szocialis misszio meghirdetése €s intézményesitése.
Kutatasuk értékeléseként végiil megallapitjak, hogy a tarsadalmi felelésségvallalas
a harom vizsgalt egyetem esetében ,,stratégiaként még csak részben jelent meg, de a
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regionalis szerepvallalashoz kapcsolodo fel-
adatok boviilésével a tarsadalmi feleldsség-
vallalas szegmensei [...] egyre erételjeseb-
ben korvonalazdédnak™ (Reisinger és Danos,
2015. 131.).

Gal Zoltan pedig a Pécsi Tudomanyegye-
tem mint ,.elkotelezett szolgaltatdegyetem”
tarsadalmi felelésségvallalas keretében a
kozelmultban végzett tevékenységeit értékeli.
Az egyetem két nagyszabast varosi-regionalis
projektben vett részt, az egyik a Polus Prog-
ram, a masik az Europa Kulturalis Févarosa
2010 projekt. A Polus Program estében a PTE
meghatarozo szerepet jatszott a tervezésben, a
megvalositasban és az iranyitasban, elsdsor-
ban a projekt egészségipari és kdrnyezetipari
pilléreiben. Az elébbi a PTE AOK egészség-
ligyi, kiemelten mozgasszervi rendellenessé-
geket kezeld szolgaltatasaiban; kapcsolodo
gazdasagi funkciokban, mint példaul orvosi
miszerek, implantaitumok és protézisek gyar-
tasa; valamint regenerdcids és rekreacios
egészségjavitd szolgaltatasokban nyilvanult
meg. Utobbi pedig a vonzobb varosi kdrnye-
zet kialakitasahoz ¢s az alternativ energiafor-
rasok kihasznalasadhoz kot6do egyetemi tevé-
kenységekben realizalodott (Gal, 2016; Lux,
2010). Az egyetemi kapcsolatokbol fakado
fejlesztési potencial kihasznalasat és a hosz-
szl tavon is fenntarthatd gazdasagfejlesztési
hatasokat viszont a program finanszirozasi
szerkezetének megvaltozasa, a klaszterekben
aktiv szerepet vallalni képes cégek hianya és
a helyi vasarloerd 0sszezsugorodasa nem tette
lehet6vé.

Az Eurdpa Kulturdlis Fovarosa 2010 pro-
jektben viszont mar a kultiraipar teriiletén
végzett kiemelkedé munkat a Pécsi Tudo-
manyegyetem. Szoros egyiittmiikddésben a
varossal és az eurdpai uniods projekt vezeté-
sével, részt vett a projekt megszervezésében,
a kulturalis események megrendezésében,
az 0j kulturalis-tudomanyos negyed kiépi-
tésében, illetve funkcioval valé megtoltésé-
ben, amikor a Zsolnay-negyedbe kdltoztette
Miivészeti Kardt és egyéb oktatasi, kdzos-
ségi és kulturalis tevékenységeit, valamint
uj tudasteret hozott 1étre a Dél-Dundntuli
Regionalis Konyvtar és Tudaskozponttal.
Mindebbdl kitiinik, hogy az egyetem kata-
lizatori szerepet jatszott a haloézatépitésben
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¢és a partneri egylittm{ikodés elomozditasa-
ban. Gal elemzése végén azonban kiemeli
az egyetem két projektben vallalt, kdzossé-
get szolgald tevékenységei sikerét nehezitd
tényezoket is: a megfelelé gazdasagi bazis
¢és az er6s vallalati szektor hianyat, a felve-
vépiac korabeli dsszezsugorodasat, a helyi
cégek elégtelen gazdasagi erejét és a piaco-
sithaté egyetemi kutatasok kritikus tomegé-
nek hianyat (Gal, 2016).

A harmadik misszio és a tarsadalmi
innovacié mérési lehetoségei:
hazai kutatasok

Miként mérheté a harmadik misszios tevé-
kenységek eredményessége? Az egyetemek
nemzetkdzi rangsorainak tobbsége nem
veszi figyelembe a harmadik kiildetéshez
kothetd egyetemi szerepvallaldst (Hrubos,
2011; Hrubos, 2013), azonban az Euro-
pai Egyetemi Szovetség 2010-re elkésziilt
U-Map mapping rendszere €ppen az intéz-
meényi sokféleséget kivanja kihangsulyozni,
azonositva azok f6 tipusait tényleges tevé-
kenységeik alapjan. A vizsgalt dimenzidk
kozott megjelenik a harmadik misszio,
illetve annak néhany eleme: a tudastransz-
fer, a hallgatok Osszetétele és a regionalis
elkotelezédés. Az U-Mapre épiilve sziile-
tett meg az U-Multirank, mely az oktatas és
tanulas, a kutatas és a nemzetkozi orientacid
dimenzioi mellett megtartja a tudéstranszfer
és a regionalis elkotelez6dés szempontjait
is. 31 indikatoron keresztiil térképezi fel az
eurdpai egyetemek teljesitményét, s lehe-
tové teszi a hasonld szakteriileten miikodo
¢és hasonl6 kiildetést vallald intézmények
felhasznaldbarat 6sszehasonlitasat (Hrubos,
2011; Hrubos, 2014). Egyediségét erdsiti,
hogy vizsgalati dimenzioi kdzé beemeli a
nem egyetemi szektort és a tudomanyteriile-
tek széles korét (Hrubos, 2013).

A nemzetkdzi rangsoroknal azonban infor-
mativabbak a nemzeti felmérések. Az Euro-
pai Bizottsag E3M kutatasat, amely 2008
és 2011 kozott zajlott a harmadik misszid

Miként mérhet6 a harmadik
misszios tevékenységek eredme-
nyessége? Az egyetemek nemzet-

kézi rangsorainak t6bbsége
nem veszi figyelembe a harma-
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intézmeényi sokféleséget kivdnja
kihangsulyozni, azonositva
azok fo tipusait tényleges teve-
kenységeik alapjdan. A vizsgdlt
dimenziok kozott megjelenik a
harmadik misszio, illetve
annak néhdny eleme: a
tuddstranszfer, a hallgatok
osszetétele és a regiondlis elkote-
lezodes. Az U-Mapre éplilve szii-
letett meg az U-Multirank, mely
az oktatds és tanulds, a kRutatds
és a nemzetkdzi orientdcio
dimenzioi mellett megtartja a
tuddstranszfer és a regiondlis
elkételezbdeés szempontjait is.
31 indikdtoron keresztiil térke-
pezi fel az europai egyetemek
teljesitmeényét, s lehetové teszi a
hasonlo szaktertileten miik6do
és hasonlo kiildetést vdllalo
intézmeények felhaszndlobardt
osszehasonlitdsdt (Hrubos,
2011, Hrubos, 2014).

vizsgalati dimenzidinak és indikatorainak meghatarozasara, s mely aztan az U-Map elké-
szitésének alapja lett (Hrubos, 2013), Magyarorszagon a Budapesti Corvinus Egyetem
Hrubos Ildiko6 vezette kutatdcsoportja adaptalta 2010-2012 kozott. Céljuk az volt, hogy
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a magyarorszagi felsdoktatasi intézmények sokféleségének természetét tevékenységeikre
fokuszalva, tobb szempontbol, s rendszerbe foglaltan tarjak fel, am csupan azok milyen-
ségére, nem pedig mindségére koncentralva. Ezaltal az intézmények jellemzd csoportjait
allitottak fel mapping eljarassal és klaszterelemzéssel. Alapvetéen az U-Map dimenzidit
¢és indikatorait hasznaltdk, am csak olyan mutatokat vettek figyelembe, amelyek vagy
hivatalos és teljes korii adatforrasokbol szarmaztak, vagy ellendrizhetd survey jellegii
adatgyiijtési eredményekbdl. Tovabba a tudastranszfer és regionalis elkdtelezettség
dimenzioban részleges adathiany miatt kevés indikatort szerepeltethettek, mig az oktatas
¢és tanulds, illetve a hallgatok osszetétele szempontjabol tobbet, mint az U-Map. Ugyan-
akkor sajatos, kontextudlis valtozokkal is kibdvitették vizsgalodasukat, igy példaul az
intézményi honlapok szerinti vallalt kiildetések vizsgalataval, ami pétolni probalta a
regionalis elkdtelezettség dimenzid emlitett adathianyat (Hrubos, 2011).

A harmadik misszi6 vizsgalatakor az E3M projekt harom vonatkozé dimenziojat vet-
ték alapul: a folyamatos tanulds megvalosuldsat (nem-hagyomanyos hallgatoi csoportok
felsdoktatasba valo bejutasa), a technoldgiatranszfer-innovacio-oktatasi-kutatési partner-
séget, valamint a tarsadalmiszerepvallalas-szolgaltatdsok szempontjat. Megallapitottak,
hogy a felséoktatasi intézmények 90%-anal megjelenik a harmadik kiildetés valamilyen
formaja a kiildetésnyilatkozatokban, s 58%-uknal ez tobb dimenzidban is tetten érhetd.
A vizsgalando6 els6 dimenzi6 tekintetében 73%-uk fontosnak tartja a folyamatos tanulas
tamogatasat, ugyanakkor ez inkabb a nagyobb hallgatéi 1étszamu, szélesebb képzési
profilu féiskolakra (pl. Kecskeméti Fdiskola) és a széles profilu, de nem klasszikus szak-
mai Osszetételll egyetemekre jellemzd (pl. SZIE). A nem hagyomanyos képzési formak,
tobb mint felére jellemz6 (Bander, 2011).

A technologiatranszfer-innovacio-oktatasi-kutatasi partnerség az intézményi kiildeté-
sek kétharmadanal megjelenik, am a kutatas-fejlesztés tevékenységet ennél kevesebben
nevezték meg feladatként, s a dimenzié egyes elemei is eltéré mértékben hangstlyosak az
egyes intézménytipusoknal. Ez a dimenzi6 leginkabb a szélesebb képzési profilil és nagy
létszamu foiskolakra (a K+F+I és oktatasi partnerség azonos hangsulyaval), a foként gaz-
dasagi ¢s tarsadalomtudomanyi képzést nyujté kis 1étszami maganfdiskolakra (az oktatasi
partnerség hangsulyaval), illetve a széles profilti, de nem-klasszikus szakmai dsszetételii
egyetemekre (a K+F+I partnerség hangsulya), avagy a klasszikus egyetemekre (azonos
hangsuly az oktatasi és K+F+I partnerségen) jellemzo (Bander, 2011; Horvath, 2011).

A tarsadalmi szerepvallalas dimenziojat tekintve amennyiben egy intézménynél meg-
jelenik a harmadik misszid, ott jelen van a tarsadalmi szerepvallalas valamilyen formaja
is (Bander, 2011). Az E3M projekt dimenzioit tekintve a tarsadalmi szerepvallalas €s
szolgaltatasok teriiletén a fels6oktatasi intézmények klasztertipusaik szerint kiilonb6zo
szintli régiok, azaz varos, megye, régio, orszag, hataron tili magyarlakta teriiletek, illetve
Kozép-Kelet-Europa részeként tekintenek magukra, mely meghatarozza tarsadalmi tevé-
kenységeik és szolgaltatasaik hatokdrét (E3M: Régiotudat). Bander az elébbi példdjaként
megemliti az intézmény régiotudata altal kijeldlt teriilet kulturalis és miivészeti életében
vald aktiv szerepvallalast €s a hagyomany6rzést (E3M: Kulturalis Misszid), mely a
magyarorszagi fels6oktatasi intézmények kétharmadara jellemzd. Ugyanakkor a szol-
galtatasok korében a képzési profilokhoz kapcsolddo tevékenységek, igy példaul a gyo-
gyitds és a hatranyos helyzetli csoportok rendszeres segitése (E3M: Szocidlis Misszid),
mely 11 intézményre jellemz0, tovabba a kornyezettudatos szemlélet terjesztése vagy a
fenntarthato fejlédés alapjait megteremtd gazdalkodas népszerisitése jelenik meg (E3M:
Kornyezetvédelem), bar ez utdbbi kettd akkor még csak kevés magyar felsdoktatasi
intézményre jellemzd. Ezek azonban csak az intézmények kiils6 tarsadalmi kdrnyezete
felé iranyulo tevékenységek, az E3M projekt és Bander is kiilon kezeli az intézmények
hallgatoiknak nyujtott szolgaltatasait (Bander, 2011).
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A harmadik misszios tevékenységeket mérd indikatorok problematikajaval foglalko-
zik Kotosz, Lukovics, Molnar és Zuti is, akik a harmadik, illetve negyedik generacios
egyetem regionalis gazdasagi hatasainak mérésérdl irnak (Kotosz, Lukovics, Molnar
és Zuti, 2015; Kotosz, Lukovics és Zuti, 2016). Ok a harmadik kiildetést az egyetemek
tudas és egyéb képességeket generald, hasznositd, alkalmazd és kiszolgald tevékeny-
ségeiként tekintik, amelyek az egyetem falain kiviilre irdnyulnak, s a gazdasagi és tar-
sadalmi szereplokkel valo kdzvetlen kapesolatokon keresztiil valosulnak meg. Kieme-
lik, hogy tisztazni sziikséges a kutatds mint masodik, azaz intézményi indittatasu,
¢s harmadik, azaz kiilsé fél altal kezdeményezett kiildetését, illetve hogy rendkiviil
nehéz kiilonvalasztani és mérhetdvé tenni az egyes kiildetések gazdasagi hatdsat, mert
az egyetemeknek nem allnak rendelkezésére megfeleld informaciés rendszerek ezek
kezelésére. A harmadik misszios tevékenységek hatasanak mérése pedig azért meto-
dolégiai kihivas, mert nehéz mennyiségileg meghatarozni azokat. Szamos nemzetkdzi
probalkozas is tortént ez iranyban, melyek kiilonféle dimenzidkban és indikatorokkal
probaltak megragadni és mennyiségileg mérhetévé tenni e tevékenységek mivoltat és
eredményeit, de a szerzdk szerint ezen indikatorok gyakorlati haszna kérdéses, példaul
a mérési egységek hianya vagy dsszehasonlithatatlansaga miatt, vagy mert eleve nehéz
elkiiloniteni az egyes missziok hatasait (Kotosz és mtsai, 2015).

Ugyanerre jutott a szerzGcsoport egyik tagja, Molnar Gabriella is, aki a Szegedi
Tudomanyegyetem sajat modelljét mutatja be, ami 2011 ota gytijtott VIR adatok alapjan,
6t cél és kilenc indikator mentén méri a harom kiildetés hatasait. A harmadik misszio
tekintetében vizsgalja a technologia transzfer, a tanacsadas, a spin-off és start-up cégek,
az egyetem-ipar-kormanyzat kapcsolatai, az egyetemi létesitmények kereskedelmi hasz-
nositasa, illetve az egyetem tarsadalmi szerepvallalasanak novelése céljaval inditott
tevékenységeket, melyekhez szamos indikatort hataroz meg. Ezek részben a nemzetkozi
szakirodalombol, részben a szerzotdl szarmaznak, s olyan elemei vannak, mint példaul
a tarsadalmi szerepvallalast jellemz6 kulturalis események szama, azok belsd és kiilsd
latogatdinak szama, a sajtdbmegjelenések szdma, a tarsadalmi feleldsségvallalast tAmo-
gatd egyetemi események szama vagy a tudasdisszeminacios programok szama (Molnar,
2015). A szerzéesoport végiil megallapitja, hogy bar rendelkezésre allnak komplex
modszertani esz6zok és indikator-rendszerek a harmadik misszio kozvetlen és kdzvetett
hatasainak mérésére, &m ezek a rovid tava hatasok mérésére képesek, mig a hosszu
tavaak mérése, kiilondsen az indukalt, vagy katalitikus hatasoké, tovabbra is megoldatlan
probléma (Kotosz és mtsai, 2015).

A tarsadalmi innovaciok mérése mar a négyes spiral modell mentén miikodé elkotele-
zett egyetem fogalmahoz kapcsolodik. Varga Krisztina tanulmanyaban elobb megadja a
tarsadalmi innovacié fogalmat és jelentéségndvekedésének okait, majd mérése modjarol
értekezve felvazol egy sajat mérési modellt. A tarsadalmi innovacié meghatarozasa sze-
rint ,,a kdzosség jol-1étét noveld, a tarsadalomban felmeriild kihivasok kezelését segitd
folyamat”, amely a ,,tdrsadalomban megjelend sziikségletek kielégitését eredményezi
Uj, vagy ujszerii egyiittmiikodések, struktarak mentén” (Varga, 2017. 505.). Az Eurdpai
Unié Horizon 2020 programja szerint olyan ,,1j, az eddigi gyakorlattol eltérd szemlélet-,
megkozelitési mod, paradigma, termék, eljarasi folyamat, gyakorlat, amely a tarsada-
lomban felmeriilé problémak és sziikségletek megoldasat célozza meg, mikdzben 1j
értékek, attitidok, uj tarsadalmi kapcsolatok, esetleg 11j strukturdk jonnek létre” (Nemes
¢és Varga, 2015; Varga, 2017. 505.). A tarsadalmi innovacio révén Varga szerint lehetdség
nyilik az életmindség és az élettartam fejlesztésére, s a jollét tényezdi kdzé a jovedelmi
viszonyokon tul a biztonsagérzetet, az dnbecsiilést €s a kapcsolati sziikségleteket is bele-
érti. A tarsadalmi innovacio eredménye pedig nemcsak a felmeriil6 sziikségletek, illetve
igények kielégitése lesz, hanem a tarsadalom cselekviképességének fokozasa is (Czako,
2000; Varga, 2017)..
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A tarsadalmi innovacio aktualitasat a technikai innovaciohoz fiz6d6 szoros kapcsolata
indokolja, hiszen az el6bbi egyszerre kdzege és kerete a technikai innovacié megvalo-
sitasanak, illetve a ketté egymas komplementer folyamatai. Gabor Dénest idézve Varga
emlékeztet, hogy a tarsadalmi innovacio egy ,,atfogd keretprogram, ami [...] az inno-
vaciok Osszességét ellendrzé és szabalyozo ‘reform’ (Gabor, 1970, idézi Varga, 2017.
506.), majd kiemeli, hogy a periférikus teriiletek felzarkdztatasaban szerepet kell kapniuk
a helyi k6z0sség szintjén megjelend 0jito dtleteknek €s tarsadalmi innovacids tevékeny-
ségeknek is. Ezek a technikai innovaciokkal egyiitt kezelhetik a helyi tdrsadalmi kihiva-
sokat, hozzajarulhatnak a gazdasag fejlddéséhez és a versenyképesség novekedéséhez.
Sét az ilyen céllal inditott ,,0j egyiittmiikddések, kapcsolddasok és szervezeti formak |[...]
onmagukban is innovacioként funkcionalhatnak™ (Varga, 2017. 506.).

Azonban a tarsadalmi innovacio helyi-regionalis versenyképesség-noveld hatasat
mérni is sziikséges. A tarsadalmi innovacié alapvetéen harom megvalodsitasi formaban
jelentkezhet, amint azt az Eurdpai Bizottsag 2013-as vizsgalata megallapitotta: alulr6l
szervezddo, civil szervezetek bevondsaval megvaldsuld ujitas (mikroszint), a kdzosségi
sziikségletekre a tarsadalmi értékek alapjan adott valaszreakcid (mezoszint), valamint a
tarsadalom megujitasat, illetve atalakitasat eredményez6 folyamat (makroszint). Varga
szerint mindharom szint mérése, a szintek kozti kapcsolatok és kdlesonhatasok feltarasa
¢és a keretfeltételek meghatarozasa is sziikséges. Tovabba az innovacios folyamatokra
rendszerként kell tekinteni, amit a kiindulasi feltételek azonositasa, azaz a bementi ténye-
70k, a vizsgalando6 innovativ tevékenységek atalakité folyamata, azaz a transzformaciok,
valamint az innovaci6 eredményei, azaz a kimeneti eredmények jellemeznek. Ezekhez
indikatorokat kell rendelni, de azokat el kell kiiloniteni az innovaciot 6szténz6, illetve az
innovacios folyamat eredményeit méro kategoriakba. Ismét felmeriil a mutatok definiala-
sanak és mérhetdségének kérdése, valamint a lehetséges indikatorok nagy szama. Utob-
bit valtozocsoportokba sorolassal, illetve faktoranalizis nyoman val6 redukalassal java-
solja megoldani. Az eldbbire nézve pedig felhivja a figyelmet az ,,0jdonsag, a tarsadalmi
igény, a tarsadalom fejlsztése, a szektorsemlegesség és a megjelenés szintének” szem-
pontjaira, melyek meg kell hogy hatarozzak a mutatok azonositasat. Tovabba figyelni
kell a rovid és hosszl tava hatasokra, a kiugré adatok kezelésének sziikségességére, a
multikollinearitas szlirésére és a ,,tobb jobb” feltevés helyességére (Varga, 2017. 512.).

Mindezek alapjan Varga megallapitja, hogy egy olyan ,.integralt modellre van sziikség,
amely képes komplex modon vizsgalni az adottsagokat (keretfeltételeket), a szervezeti
tevékenységeket ¢s az eredményeket”, tovabba magyardzatot tud adni az Osszefliggé-
sekre, az interakciok kolcsOnhatasaira, a harom szint kozti kolcsonos fiiggdségekre és
Osszefliggésekre (Varga, 2017. 513.). Végiil az Eurdpai Bizottsag TEPSIE-Growing
Social Innovation projektjének ajanlasaban megjelend modellt javasolja alkalmazasra,
amely bar a makroszintli mérésekre iranyul, de adoptalhaté a mezo- és mikroszintekre is
szervezeti szintli esettanulmanyok készitésével és elemzésével, illetve a telepiilésszintl
kezdeményezések vizsgalata révén.

A mérés harom elemzési teriilete az innovaciot stimulalo keretfeltételek, az innovaciot
végrehajtd ,,vallalkozok™ motivacioi, azok tevékenysége, valamint a konkrét teriileti
eredmények és hatasok. A vallalkozoi tevékenység az innovator, a civil tarsadalom,
illetve az egyéb, informalis csoportok vagy egyének tevékenysége; az innovacios folya-
mat linedrisan valdsul meg a javaslatok megfogalmazasa, a minta 1étrehozasa és az
innovacié megvalositdsa nyoman. A modell az innovacios folyamatot nyilt rendszerben
lezajlonak latja, azaz a keretfeltételek nem befolyasolhatok kozvetleniil, am szabalyozo
szereppel birnak a folyamatra (pl. politikai, er6forras-alapu, tarsadalmi és intézményi
tényezok). Az eredmények, mind a szervezeti, mind a tarsadalmi szintiiek, a tarsadalmi
ujitas szinterei, és kifejezik a keretfeltételek, a vallalkozoi tevékenység €s a kiinduld
motivaciok kdlcsonhatdsainak befolyasat. A folyamat elemzése soran pedig kiilondsen
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fontos a visszacsatolasi hurkok feltarasa,
hiszen az innovacidés folyamat eredménye
megndveli a cselekvOképességet, s ujabb
innovacidkat generalhat (Varga, 2017).

Osszegzés

Tanulményomban a doktori kutatasi témam-
hoz legkozvetlenebbiil kapcsolodo felséok-
tatas-kutatasi fogalmak és jelenségek Gssze-
foglalo bemutatasara vallalkoztam az altalam
eddig megismert hazai szakirodalom alapjan.
A magyarorszagi vidéki egyetemek helyi-re-
gionalis kozosségi elkotelezodése jegyében
inditott harmadik misszios tevékenysége
a gazdasagi és tarsadalmi partnereik és az
érdekhordozok felé sokféle tudastranszfer-
¢és tudasdiffuzios tevékenységben nyilvanul
meg. Kutatdsomban ezek céljait, megvalo-
sitasuk modjat, eredményeit és nehézségeit,
valamint az érdekhordozokra kivaltott hata-
sait kivanom megvizsgalni néhany kivalasz-
tott intézmény és intézményi cél, kiillondsen
a hallgatoi létszamndvelés tekintetében.

Ehhez bemutattam a harmadik misszio
fogalmat, stratégiai fontossdguva valasanak
okait és valtozatos céljait, a miikddési kere-
tét nyqjto négyes és 6tds spiral modelljeit,
valamint a felsdoktatasi intézmények kozel-
multban elindult szerepbdviilése nyoman
kialakult vallalkozoi egyetem és elkotelezett
egyetem koncepciodjat. A tarsadalmi beagya-
z6das fontossaganak novekedése kapcsan
ismertettem az egyetemi tarsadalmi felel6s-
ségvallalas fogalmat és megvalositasanak
lehetéségeit a harom kiildetésen keresztiil,
ami ravilagitott arra, hogy a tarsadalmi
elkdtelez6dés és szerepvallalas a harmadik
misszion belill, de afelett is értelmezendo.
Hogy gyakorlati megvalosulasat példakkal
is illusztraljam, a szakirodalom nyoman
roviden bemutattam néhany magyarorszagi
egyetem harmadik misszios, illetve egyetemi
tarsadalmi feleldsségvallas szellemében a
kozelmultban végzett tevékenységét, azok
eredményeit, korlatait és tovabbfejlesztésé-
nek lehetéségeit.

Mindezek arra mutatnak, hogy az egyete-
mek tarsadalmi elkotelezddése egyre hang-
sulyosabb stratégiai dokumentumaikban,

A mérés hdarom elemzési terii-
lete az innovdciot stimuldlo
keretfeltételek, az innovdciot

vegrehajto ,vdllalkozok” moti-

vdcioi, azok tevékenysége, vala-
mint a konkrét teriileti eredmeé-
nyek és hatdasok. A vdllalkozoi
tevékenység az innouvdtor, a
civil tarsadalom, illetve az
egyeéb, informdilis csoportok
vagy egyének tevékenyséege,; az
innovdcios folyamat linedrisan
valosul meg a javaslatok megfo-
galmazdsa, a minta létreho-
zdsa és az innovdcio meguvalo-
sitasa nyomdn. A modell az
innovdcios folyamatot nyilt
rendszerben lezajlonak Idtja,
azaz a kerelfeltételek nem befo-
lydsolhatok kozvetleniil, dm
szabdlyozo szereppel birnak a
Sfolyamatra (pl. politikai, erofor-
rds-alapu, tdrsadalmi és intéz-
meényi tényezok). Az eredmeée-
nyek, mind a szervezeti, mind

a tdarsadalmi szintiiek, a tdrsa-

dalmi tijitds szinterei, és kifeje-

zik a keretfeltételek, a vdllalko-
20i tevékenység és a kiindulo

motivdciok kolcsénhatdsainak

befolydsdt. A folyamat elemzése

sordn pedig kiiléndsen fontos a
visszacsatoldsi hurkok feltd-

rdsa, hiszen az innovdcios

Jolyamat eredménye megnéuveli

a cselekvoképesseget, s 1ijabb
innovdciokat generdlhat
(Varga, 2017 ).
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és rendkiviil szines, valamint boviilé kori
tevékenységekben realizalodik. Ezek sziik-
séges alapja a helyi és térségi civil, gazda-
sagi ¢s politikai szereplokkel valé hatékony
¢és folyamatos egyilittmiikodés, s célkozon-
sége lehet mind az egyetem falain kiviili
helyi-térségi kdzosség, mind a falakon beliili
hallgatéik. Eredményeik megnyilvanulhat-
nak a régié gazdasagfejlodésében, tarsa-
dalmi kihivasainak kezelésében, a kulturalis,
sport- és tudomanyos élet felpezsdiilésében,
végeredményben a térség versenyképessé-
gének novekedésében. Minden ilyen jellegli
egyetemi kezdeményezés és fenntartott tevé-
kenység noveli az egyetemek sulyat régio-
jukban, s erdsiti az intézmény identitasat a
valasztott regionalis szinten (varos, kistér-
ség, régio, orszag, EFT).

A harmadik misszios és tarsadalmi fele-
18sségvallalas jegyében végzett egyetemi
tevékenységek viszont stratégiai keretbe
foglalast, minden szervezeti egységre kiter-
jedd érvényességet és intézményesitést igé-
nyelnek, amely soran a helyi és térségi part-
nerekkel valo egyiittmiikodés folyamatossa
valik és meger6sodik az egyéni, a csoport
¢és az intézménykdzi szinten is. A finanszi-
rozasi és emberieréforras-feltételek biztosi-
tasan, valamint a folyamatos és megfelel6
kommunikécié igényén til a harmadik misz-
szi6s tevékenységek sikerességéhez sziik-
séges azok mérése is. Ez azonban szamos
nehézséget felvet, mint példaul az egyes
missziok gazdasagi €s tarsadalmi hatdsainak
elkiilonitése, a megfeleld indikatorok megal-
lapitasa, operacionalizalasa és Gsszehason-
lithatosaga, vagy a hossza tavu, katalitikus
hatasok kimutatasa. Mégis sziilettek mar
eurdpai szintll és hazai megoldasi modellek
is, amelyek részletes megismerése és adapta-

Mindezek arra mutatnak, hogy
az egyetemek tarsadalmi elkote-
lezddese egyre hangsulyosabb
stratégiai dokumentumaikban,
és rendkiviil szines, valamint
boviilo kortii tevekenységekben
realizdalodik. Ezek sziikséges
alapja a helyi és térségi civil,
gazdasagi és politikai szereplok-
kel valo hatékony és folyamatos
egytittmiikodes, s célkozonsége
lehet mind az egyetem falain
kiviili helyi-térsegi kozosség,
mind a falakon beliili hallgatoik.
Eredmeényeik megnyilvdanulhat-
nak a régio gazdasdgfejlodese-
ben, tarsadalmi kihivdsainak
kezeléseben, a kulturdlis, sport-
és tudomdnyos élet felpezsdiile-
sében, végeredmeényben a térség
versenyképességenek novekede-
seben. Minden ilyen jellegii egye-
temi kezdeményezés és fenntar-
tott tevekenység noveli az
egyetemek sulydt régiojukban, s
erositi az intézmeén) identitdsdt
a vdlasztott regiondlis szinten
(vdros, kistérseg, régio,
orszdg, EFT).

lasa kiinduldpontot jelenthet sajat kutatisom szamara is.

Ugyanakkor a szakirodalom tanulmanyozasa soran felmeriilt a kutatasi téma néhany
tovabbi relevans aspektusa, amit a jovében sziikségesnek tartok részletesen megismerni.
Ilyenek az egyetemek sokféle és egymassal Osszefiiggd regionalis hatdsai, a haldzatos
kapcsolatok elméletei, a tanuld régio és a civil kutatas koncepcio6i, valamint a hallga-
tok aktiv bevonasa az egyetemek tarsadalmi szerepvallalasdhoz kapcsolodo tevékeny-
ségekbe.
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Sitku Krisztina: Vidéki egyetemek harmadik misszios tevékenysége: a tarsadalmi tuddsmegosztas hatasai

Absztrakt

Tanulméanyomban a doktori kutatasi témamhoz legkozvetlenebbiil kapcsolodo felsGoktatas-kutatasi fogalmak
és jelenségek Osszefoglalo bemutatasara vallalkozok az altalam eddig megismert hazai szakirodalom alapjan.
Ebben a magyarorszagi vidéki egyetemek helyi-regionalis k6zosségi elkotelezodése jegyében inditott harmadik
misszios tevékenységeinek céljait, megvalositasuk modjat, eredményeit és nehézségeit, valamint az érdekhor-
dozodkra kivaltott hatasait kivanom majd megvizsgalni néhany kivalasztott intézmény és cél, kiilondsen a hall-
gatoi létszamndvelés tekintetében. Ezért tanulmanyomban ismertetem a harmadik misszié fogalmat, stratégiai
fontossaguva valasanak okait és valtozatos céljait, a miikodési keretét nyujtd négyes és 6tds spiral modelljeit,
valamint a vallalkozoi egyetem és az elkotelezett egyetem koncepciojat. A tarsadalmi beagyazodas fontossaga-
nak novekedése kapcsan korbejarom az egyetemi tarsadalmi feleldsségvallalas fogalmat és megvalositasanak
lehetdségeit a harom kiildetésen keresztiil, ami ravilagit arra, hogy a tarsadalmi elkotelez6dés €s szerepvallalas
a harmadik misszion beliil, de felett is értelmezendd. Majd a gyakorlati megvalosulast példakkal is illusztralom,
roviden bemutatva néhany magyarorszagi egyetem harmadik misszids, illetve egyetemi tarsadalmi felel6sség-
vallas szellemében a kdzelmultban végzett tevékenységét. Végiil a harmadik misszio €s a tarsadalmi innovacio
mérési lehetdségeit ismertetem a hazai szakirodalom eredményei alapjan, majd felvetem a téma kutatasanak
nehézségeit és lehetséges tovabbi iranyait. Mindez azt mutatja, hogy az egyetemek tarsadalmi elkotelezodése
stratégiailag egyre hangsulyosabb, és egyre boviil korh tevékenységekben realizalodik célkdzonségei, a
helyi-regionalis tarsadalom, illetve hallgatoik irdnyaba. Sziikséges alapjai viszont intézményesiilésiik, fenntart-
hatosaguk biztositasa, az érintettekkel vald hatékony és folyamatos egyiittmiikodés, valamint az eredmények
mérése. Hatasai megnyilvanulhatnak a régi¢ gazdasagfejlodésében, tarsadalmi kihivasainak kezelésében, a kul-
turalis, sport- és tudomanyos €let felpezsdiilésében, valamint az egyetemek regionalis jellegének erésodésében
és felsdoktatas-piaci sulyuk novekedésében.
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Dohanyzas és okostelefon-fuggoség
fiatalok korében:
a motivaciok differencialo
szerepe klaszterelemzésben

Az okostelefonok nagyardnyii elterjedtsége ma mdr vitathatatlan
tény, azonban az elonyck mellett negativ kévetkezmeényekkel is
szdamolnunk kell, tobbek kézétt a fiiggoseg kialakuldsdval, amire
Jellemzo a tilzott haszndlat, az iskolai és egyéb feladatok, valamint
a tarsas kapcsolatok elhanyagoldsa. Az okostelefon-haszndlat
hajlamosit internetfriggoségre is, de a legiijabb kutatdsok szerint
az okostelefon-friggoségnek kiilon is van létjogosultsdga. Kiilonosen
Jfontos lenne az internet- és okostelefon-fiiggoseg, valamint a kémiai
Jfiiggoségekhez vezetd szerfogyaszids kozotti kapcsolatok feltdrdsa,
amelyre vonatkozéan a kutatdsi eredmeények meglehetosen
ellentmondcdsosak. Jelen tanulmdnyunkban 15-30 éves fiatalok
koreben vizsgdltuk a dohdnyzdssal kapcsolatos motivdciok,
valamint az okostelefon-fiiggoség dsszefiiggéseit, amelyek alapjdn
klaszterelemzéssel négy csoportot kiilonitettiink el. A fiatalok egy
része sem dohdnyzdsra, sem okostelefon-fiiggoseégre nem hajlamos, és
vannak olyanok is, akik kérében a dohdnyzds magas gyakorisdagot
mutat ugyan, de az okostelefonnal nem keriilnek addiktiv
kapcsolatba. Végtil az okostelefon-friggoségre hajlamos fiatalok
kéreben is két csoport kiiléniilt el: az egyikben a fiatalok magas
dohdnyzdsi gyakorisagot jeleztek, mig a mdsikban a dohdnyzds
alacsony mértékil volt. Ez utobbi csoportba foként a 19 év alattiak,
azaz a kozepiskoldsok tartoztak, rdajuk a dohdnyzds hdttérbe
szoruldsa, ugyanakkor az okostelefon-fiiggoség terjedése a jellemzo.

Bevezetés

az is, hogy szamos eldnyiik mellett negativ kdvetkezményekkel is szamolnunk
kell. Ilyenek lehetnek a pszichikai és fizikai rendellenességek (pl. alvaszavarok,
latasromlas, figyelemzavarok, nyakfajdalmak stb.), a tarsas kapcsolatok jellegének
megvaltozasa, az ¢letmodra, a tanulasi folyamatokra és a gondolkodasmodra gyakorolt
hatasok: mindezek elsésorban a tulzott hasznalatbdl erednek, ami gyakran problémas
eszkozhasznalathoz, illetve fiiggéséghez vezet (Cocorada és mtsai, 2018; Lee és Lee,
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2017). Az okostelefon-fliggdség mint 6nalld
viselkedési addikcio létjogosultsaga maig
vitatott kérdés. Sokan ugy gondoljak, nem
kiilonithetd el az internetfiiggdségtol, hiszen
az okostelefonnak éppen az a lényege, hogy
folyamatos, barhonnan elérhetd internetkap-
csolatot biztositson, annak megannyi el6-
nyével, mint példaul az online szdérakozas,
ismerkedés, kapcsolattartas, azonnali infor-
macidkeresés. Tovabba a szdmos okostelefo-
nos alkalmazas révén egyéb tevékenységek
is egyszeriibbé valtak, mint példaul a napi
teenddk megszervezése, a dokumentum- és
képszerkesztés, vagy a tanulashoz sziikséges
segédanyagok letoltése (Lin és mtsai, 2014).
Az okostelefon és a hasznaldja kozotti szo-
ros kapcsolat vetheti fel mind az internettel,
mind pedig az okostelefonnal kapcsolatban a
fliggbség potencialis lehetdségét, sbt, éppen
a digitalis eszkdzok excessziv hasznalata
segitheti el6 magat az internetfiiggdséget
(Kiss és Piko, 2018).

Kétségtelen, hogy a két jelenség kozott
igen erds az Osszefiiggés (Mok és mitsai,
2014). Ugyanakkor az okostelefon-hasznalat
az internetezésen kiviil egyéb tevékenysé-
gekre is kiterjedhet, ilyen példaul a kommu-
nikacid, ami a mobiltelefonok eredeti, klasz-
szikus célfunkcidja. Mindemellett a kétféle
jelenség riziko- és protektiv strukturajaban,
Osszefiiggéseiben is lehetnek eltérések (Choi
és mtsai, 2015). Kiilondsen a kémiai addik-
ciot okozo szerfogyasztassal kapcsolatban
meriil fel az okostelefon-fliggdség kérdése,
annal is inkabb, mivel az internetfliggdséget
vizsgalva az eddigi kutatasok meglehetésen
ellentmondé eredményekre jutottak (Prie-
vara ¢s Piko, 2015).

A tanulmanyok egy jelentds része a
kilonféle szerek (alkohol, cigaretta, drog)
fogyasztasa és az internet tulzott haszna-
lata kozott Osszefiiggést igazolt (vo. Chang
¢és mtsai, 2014; El Asam, Samara és Terry,
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internetkapcsolatot biztositson,
annak megannyi elonyéuvel,
mint példdaul az online szérako-
zds, ismerkedes, kapcsolattar-
tds, azonnali informdcio-
keresés. Tovdabbd a szdmos
okostelefonos alkalmazds réven
egyeb tevekenységek is egysze-

riibbé vdltak, mint példdul a

napi teendok megszervezése, a
dokumentum- és képszerkesz1és,
vagy a tanuldshoz sziikséges
segédanyagok letoltése (Lin és
mitsai, 2014 ). Az okostelefon és
a haszndloja kozotti szoros kap-
csolat vetheti fel mind az inter-
nettel, mind pedig az okostele-
Jonnal kapcsolatban a fiiggoség
potencidlis lehetoséget, sot,
éppen a digitdlis eszkézok
excessziv haszndlata segitheti
elo magdt az internetfiiggoseget
(Kiss és Piko, 2018).

2019). Mas kutatasok ezt a kapcsolatot nem erdsitették meg, sét, a szerfogyasztas alacso-
nyabb gyakorisagat allapitottak meg a problémas internethasznaldk korében (Prievara és
Piko, 2015). A dohanyzassal kapcsolatban példaul azt talaltdk, hogy az aktudlis fogyasz-
tas valoszinliségét nem noveli jelentésen az internethasznalat (Berg, Aslanikashvili és
Djibuti, 2014). Azonban vannak kutatok, akik azt feltételezik, hogy az internet excessziv
hasznalata az addikci6 kialakulasan keresztiil emelheti egyéb (akar kémiai) fliggéségek
kockazatat (Lee és mtsai, 2013), noha ennek bizonyitasa tovabbi vizsgalatokat igényelne.
Egyes szerzok kozos hattérvaltozokként a depressziot vagy a szorongast feltételezik,
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amely nemcsak szerfogyasztasra — példaul dohanyzasra — hajlamosithat, hanem internet-
¢s okostelefon-fliggdségre is (Boumosleh és Jaalouk, 2017). Masok a hasonlé motivacios
strukturat tartjak felelosnek a dohanyzds és az okostelefon-fiiggdség kozotti dsszefo-
noédasért: az unalomiizés, az érzelmi regulaciéo (Chen és mtsai, 2017) mellett a tarsas
motivacio is fontos szerepet jatszhat a digitalis eszk6zok talzott hasznalatdban (Khang,
Kim és Kim, 2013). Ez utdbbi azért is 1ényeges, mert leginkabb a kiilonb6z6 kozdsségi-
média-platformok hajlamositanak fliggéségre (Salehan és Negahban, 2013).

Tekintettel az internet- és okostelefon-hasznalat és -fliggdség szoros kapcsolatara,
érdemes a szerhasznalatot az utdbbi fliggvényében is elemezni, hiszen egy erésen addik-
tiv tevékenységrél van sz6, amelyben az internet excessziv hasznalatan kiviil maga az
eszkdz manualis jellege is szerepet jatszhat (Duke és Montag, 2017). Ez a manualis
ritusjelleg kiilonosen fontos lehet pl. a dohanyzas esetében (Piko, 2016). Eppen ezért
felmertilhet az a hipotézis, hogy amennyiben az okostelefon-hasznalat kielégiti ezt a
ritusigényt, vajon nem jarhat-e egyiitt mas fiiggdség (pl. a dohanyzas) visszaszorula-
saval. Jelen kutatas célja ezért a 15-30 éves fiatalok klaszterezése volt a dohanyzassal
kapcsolatos motivacios attitidok bevonasaval. Feltételeztiik, hogy a dohanyzés és az
okostelefon-fiiggdség kdzott nem egyszeri linearis kapcsolat all fenn, az 6sszefiiggések
komplexitasanak igazolasara pedig a klaszterelemzés kiilondsen alkalmas.

Modszerek
Minta és adatgyiijtés

A keresztmetszeti vizsgalathoz adatainkat 2019 februarjatol aprilis végéig gyjtottik
Ossze, nagyrészt online. A nemzetkozi kutatdsok szerint a fiatalok elényben részesitik
az online kérddivkitoltést a papiralapu modszerekkel szemben, foként az excessziv és
problémas digitaliseszkdz-hasznalat t¢émajaban (Ward és mtsai, 2012). Az online kérdd-
ivhez iranyit6 publikus linket kdzosségi oldalakon — mint példaul a Facebookon, Instag-
ramon —, illetve olyan, egyetemistak és kozépiskolasok kdrében népszerii csoportokban,
forumokon osztottuk meg, ahol ugy gondoltuk, magasabb részvételi arany varhato.
Mivel online adatgyiijtésiink az egyetemistak jelents szambeli folényét eredményezte,
papiralapt kérddivek alkalmazasaval egészitettiik ki mintankat szegedi kozépiskolasok
adataival. Ezeket a kérdOiveket iskolai tanora keretén belil toltotték ki a diakok, akik
elézetes tajékoztatast is kaptak a kutatasrol és a sziikséges tudnivalokrol. A kutatasban
vald részvétel teljesen 6nkéntes és anonim jellegii volt, a kérd6iv kitdltése mind online,
mind papir-ceruza formaban koriilbeliil tiz percet vett igénybe. Igy mintdnkban magyar
allampolgarsagu, 15 és 30 év kozotti fiatalok (mint a leginkabb érintett korosztaly) sze-
repeltek. Osszesen 295-en vettek részt kutatidsunkban, koziiliik 173 £6 lany (58,6%), 122
6 pedig fiu (41,4%) volt. Legtobben a 17 évesek voltak (n = 42), a kitdltok atlagéletkora
22,6 ¢év, a szords pedig 3,9 volt. Jelen vizsgélatunk a kozép- és felsdoktatasban részt
vevo fiatalok internet- és okostelefon-hasznalatat és -fliggdségét felmérd kutatasi projekt
keretében tortént, az SZTE Neveléstudomanyi DI etikai engedélyével.

Meéréeszkozok

A kérdoiv elején néhany sornyi tajékoztatast adtunk magardl a kutatdsrol, melyben
ismertettiik az adatgyljtés céljait, onkéntes és anonim voltat, illetve a kutatast vezetok
nevét és elérhetdségét. Ezutan szociodemografiai adatokat kértiink be: nem, életkor,
lakhely tipusa (falu, kozség, kisvaros, kozépvaros, nagyvaros vagy megyeszékhely, fova-
ros), iskolazottsag (altalanos iskola, szakkdzépiskola, szakiskola, gimnazium, fdiskola,
egyetem, posztgradualis képzés) és a csalddra vonatkozd egyéb kérdések.
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Ezutan kovetkezett kérddiviink azon része, amelyben a kérdések a dohanyzasi szo-
kasokra és motivaciokra vonatkoztak. A dohdnyzas gyakorisagat két mutatoval mértiik:
rakérdeztiink egyrészt, hogy valaha, masrészt, hogy az elmult harom hénap alatt doha-
nyoztak-e a kitoltok. Jelen elemzésbe az élet- és haromhavi prevalencia-értékeket (igen/
nem) vontuk be.

A dohanyzassal kapcsolatos motivacios attitidok mérésére az un. Substance Use
Coping Inventory (Wills és mtsai, 1999) mddszer magyar valtozatat alkalmaztuk
(Németh és mtsai, 2011; Piko, Wills és Walker, 2007). A modszer négy alskalat tar-
talmaz: tarsas motivaciok (4 allitas, példaul ,,A dohanyzas élvezetesebbé teszi a tarsas
Osszejoveteleket”), énmegerdsités (4 allitas, példaul ,,A dohanyzas noveli az 6nbizal-
mat”), unalomiizés (2 allitas, példaul ,,Az ember altalaban akkor gyujt ra, ha nincs mas
dolga”) és coping/érzelmi regulacié (5 allitas, példaul ,,A dohanyzas megnyugtat, amikor
az ember ideges”). A valaszlehet6ségeket egy négyfokozata Likert-skalan lehetett beje-
161ni (1 = egyaltalan nem igaz, 4 = teljes mértékben igaz). Az alskalak megbizhatosagi
Cronbach-alfa mutatoi a jelen mintaval: 0,86 (tarsas motivaciok); 0,79 (énmegerdsités);
0,76 (unalomtizés); 0,86 (coping/érzelmi regulacid). Korabbi vizsgalatainkban az értékek
a kovetkezok voltak: 0,83 (tarsas motivaciok); 0,83 (énmegerdsités); 0,72 (unalomiizés);
0,83 (coping/érzelmi regulacid) (Piko, Wills és Walker, 2007).

Az okostelefon-fliggdséget a tiz allitast tartalmazo Smartphone Addiction Scale, Short
Version (SAS-SV) (Kwon és mtsai, 2013) altalunk magyar nyelvre forditott valtozataval
mértiik. A résztvevoknek 6tfoku Likert-skalan kellett valaszolniuk (1 = egyaltalan nem
értek egyet, 5 = teljes mértékben egyetértek), hogy mennyire értenek egyet az egyes
allitasokkal (példaul: ,,A koriilottem 1évé emberek szerint tal sokat hasznalom az okos-
telefonomat™). Az Osszesitett pontszam 5-50 lehetett. A skala Cronbach-alfa, vagyis
megbizhatosagi érteke 0,84-nek bizonyult, mig az eredeti koreai mintaval késziilt vizs-
galatban 0,91 volt.

Eredmények

Az adatok feldolgozasat a leiro statisztikaval kezdtiik. El6szor a dohanyzas élet- és
haromhavi prevalencia-értékeit lathatjuk, x>-prébaval ellendrizve a szignifikanciat.
Nemenként egyik esetben sem volt szignifikans eltérés, az életkor esetében azonban
mindkét érték szignifikansan kiillonbozott. A fiatalabbak 50%-a, az iddsebbek 74,2%-a
dohanyzott mar valaha, mig a megel6z6 harom honapra vonatkozo értékek a kovetke-
z6képpen alakultak: a 15-19 évesek esetében a haromhavi prevalencia 25,8%, a 20-30
évesek kozott pedig 43,7% (1. tablazat).

1. tablazat. A dohanyzas gyakorisaga a mintaban nemenként és életkori csoportonként

y—érték és

s o . o
Fidk (%) Lanyok (%) szignifikancia

Eletprevalencia (valaha)

Nem 32,0 30,6

Igen 68,0 69,4 0,06 (N.8.)
Haromhavi prevalencia

Nem 65,6 56,6

Igen 34,4 43,4 2,38 (N.S)

39




Iskolakultara 2019/8

10« o 20 4 o y2—érték és
15-19 évesek (%)  20-30 évesek (%) szignifikancia

Eletprevalencia (valaha)

Nem 50,0 25,8 _

Igen 50.0 742 14,02 (p = 0,000)
Harombhavi prevalencia

Nem 74,2 56,3 _

Igen 25,8 437 6.87 (p=0,010)

A 2. tablazatban a vizsgalatban szerepld skalak leird statisztikaja lathaté a nem, a
dohanyz6 statusz és az életkori csoportok fiiggvényében. A statisztikai szignifikanciat
kétmintas t-probakkal ellendriztiik. Az okostelefon-fiiggéségi skala (SAS) pontatla-
gaiban egyik esetben sem talaltuk jelentds eltéréseket. A dohanyzassal kapcsolatos
attitidskaldkban — amelyek motivacios faktorként is funkcionalnak — azonban jelentds
eltérések mutatkoztak a dohdnyzé statusz szerint, kiilondsen a tarsas motivacioé pontér-
téke bizonyult jelentdsen nagyobbnak a dohanyzok koérében. A nemek szerinti eltérések
nem voltak szamottevéek, azonban az életkori csoportok szerint két esetben talaltunk
szignifikans kiilonbségeket: a tdrsas motivacio és az unalomiizés az idésebb korcsoportra
volt jellemzobb.

2. tablazat. Az okostelefon-fiiggdség (SAS) és a dohdanyzdssal kapcsolatos motivacios skalak pontszamai-
nak eltérései a nem, a dohdnyzo statusz és az életkor fliggvényében

Fiuk Lanyok t-érték és
Atlag (széras) Atlag (szoras) szignifikancia
Okostelefon-fiiggdség skala
(SAS) pontszdma 21,05 (7,79) 22,65 (7,25) -1,82 (N.S))
Tarsas motivacio 8,84 (4,47) 9,10 (4,33) -0,52 (N.S.)
Enmeger6sités 7,13 (3,67) 6,72 (3,04) 1,04 (N.S.)
Unalomtizés 4,89 (2,45) 4,95 (2,50) -0,23 (N.S.)
Erzelmi regulcié/coping 9,13 (3,98) 9,13 (4,34) -0,29 (N.S.)
Jelen]eg ) Jel’enleg’ t-értek és
nemdohanyzok dohanyzok szienifikancia
Atlag (szoras) Atlag (szoras) g
Okostelefon-fliggéség skala
(SAS) pontszama 21,60 (7,60) 22,58 (7,34) -1,10 N.S.)
Tarsas motivacio 7,16 (3,56) 11,79 (4,02) -10,36 (p = 0,000)
Enmegerésités 5,84 (2,84) 8,50 (3,36) -5,48 (p = 0,000)
Unalomtizés 4,32 (2,61) 5,85 (2,61) -7,31 (p = 0,000)
Erzelmi regulacid/coping 8,15 (3,98) 11,57 (3,68) -7,44 (p = 0,000)
15-19 évesek 20-30 évesek t-érték és
(%) (%) szignifikancia
Okostelefon-fliggéség skala
(SAS) pontszima 22,18 (3,20) 21,93 (7,71) 0,24 (N.S.)
Tarsas motivacio 6,65 (3,20) 9,67 (4,44) -5,14 (p = 0,000)
Enmegerdsités 6,39 (3,25) 7,03 (3,33) -1,40 (N.S.)
Unalomtizés 3,65 (2,15) 5,29 (2,44) -4,93 (p = 0,000)
Erzelmi regulacié/coping 8,77 (4,69) 9,72 (4,04) -1,62 (N.S.)
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Ezt kdvetden megvizsgaltuk az okostelefon-fiiggdség és a dohanyzas Gsszefliggéseit.
Ehhez az okostelefon-fiiggdség skala (SAS) pontszamai alapjan harom egyenld részre
osztottuk a mintat (3. tablazat). Sem az élet-, sem pedig a haromhavi prevalencia gya-
korisagdban nem taladltunk eltéréseket, bar a jelenlegi dohdnyzo6 statusz az alacsony
kockazati csoportban mutatta a legalacsonyabb értéket (27,3%), ami joval kevesebb,
mint a kozepes (43,1%) és a magas (40%) pontszamu csoportokban. Figyelmet érdemel,
hogy az ¢életprevalencia kiemelten magas értéket mutatott a magas pontszamu csoportban
(80%), szemben az alacsony (60%) és a kozepes (68,7%) csoportokban. Tekintve azon-
ban, hogy a gyakorisagi megoszlasok nem lépcsdzetesek, felmeriil a kérdés: hogyan fiig-
ghet 6ssze a dohanyzas és az okostelefon-fliggdség mas differenciald valtozot bevonva?
Mivel a korrelacio- és regresszidelemzés csupan a linearis Osszefliggéseket teszteli, a
tovabbiakban klaszterelemzést végeztiink, amelybe az okostelefon-fiiggdség skala mel-
lett a dohanyzassal kapcsolatos attitidoket, motivacios skalakat is bevontuk.

3. tablazat. A dohanyzok ardnya az okostelefon-fiiggdség veszélyeztetettség szerinti csoportjaiban

Alacsony Kozepes Magas 2_¢rtek és
(<14,5pont)  (14,5-29,5pont) (> 29,5 pont) sz’i‘ i kancia
(%) (%) (%) &
Eletprevalencia (valaha)
Nem 40,0 31,3 20,0
Igen 60,0 68,7 80,0 461 (N.S.)
Haromhavi prevalencia
Nem 72,7 56,9 60,0
Igen 273 43,1 40,0 448 (N.S)

A 4. tablazatban a K-kozép algoritmusu klaszteranalizissel kapott eredményeket lathat-
juk. Ennek eredményeként a fiatalokat az okostelefon-fiiggdség skala, valamint a moti-
vacios skalak kozotti 6sszefiiggések alapjan kategorizaltuk.

4. tablazat. A fiatalok klaszterei az okostelefon-fiiggdség és a dohdnyzassal kapcsolatos
motivaciok pontszamai alapjan

1. klaszter 2. Kklaszter 3. klaszter 4. klaszter
Atlag (atlag) (atlag) (atlag) F-érték
(szoras) Atlag (szoras) Atlag (szoras) Atlag (széras) (ANOVA)
Z-Score Z-Score Z-Score Z-SCcore
Okostelefon- 15,76 (3,75) 18,07 (3,80) 27,07 (3,36) 32,55 (5,12) 550.0%
fiiggbség (SAS) -0,83 0,52 0,68 1,41 ’
T‘"[S.“s, g 580(233)  11,72(3,89) 6,49 (2,44) 13,51 (3,13) 1086+
motvacto 0,73 0,62 -0,57 1,03 g
. ... 458(1,29) 9,18 (3,15) 521 (1,91) 9,39 (3,39) .
Enmegerdosités 0,69 0,69 0,51 0,75 76,7
iy 3,67(1,83) 6,03 (2,51) 4,10 (2,10) 6,41 (2,30) .
Unalomiizés 0,51 0,45 033 0,60 27,9
fe”jjzlc’io, ’ 6,31 (2,63) 12,82(2,65) 7,67 (3,39) 12,02 (4,07) g2 7
su -0,76 0,79 0,44 0,60 ’
coping
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1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter 4. klaszter
Atlag (atlag) (atlag) (atlag) F-érték
(szoras) Atlag (szoras) Atlag (szoras) Atlag (széras) (ANOVA)
z-score z-score z-score z-score
Nem Dohanyzasra
Nem . .
okostelefon- nem Dohényzasra
s okostelefon- . . .
Klaszter fiiggdk és R motivaltak, de is motivalt
. . fiiggdk, de
elnevezése dohanyzésra A okostelefon- okostelefon-
dohédnyzésra P L
sem motivaltak fliggbségre fliggbk
motivaltak hajlamosak
0=
foos 29.5% 29,5% 24.4% 16,6%
megoszlas
Dohényzas- 17.2% 67,8% 16,7% 63,3% P =TAA4%
prevalencia
*p <0,001

A klaszteranalizis azaltal hoz létre klasztereket (csoportokat), hogy a csoportok kozotti
varianciat maximalizalja, mig a csoporton beliili varianciat minimalizalja. Az idealis
klaszterszamot varianciaanalizis (ANOVA) segitségével hataroztuk meg, igy Osszesen
négy klasztert azonositottunk. A tablazatban az egyes klaszterekhez tartozé valtozok
atlag- és szorasértékeit, valamint az un. z-score (standardizalt) atlagértékeit lathatjuk. Ez
utobbi az dsszehasonlithatésagot konnyiti meg.

Az 1. klaszterbe mintank 29,5%-a tartozott, 6k mindegyik skalan alacsony pontszamot
értek el, nem bizonyultak tehat okostelefon-fiiggdnek, és a dohanyzassal kapcsolatos
motivaciojuk is alacsony mértékli volt. Nem meglepd, hogy a dohanyzok gyakorisaga is
a masodik legalacsonyabb volt a klaszterek kozott: 17,2%. Ezt a klasztert ugy azonosi-
tottuk, hogy 6k nem okostelefon-fiiggdk ¢s dohdnyzasra sem motivaltak.

A 2. klaszterbe szintén a minta 29,5%-a tartozott, és bar rajuk sem volt jellemzo az
okostelefon-fiiggdség, magas dohanyzassal kapcsolatos motivacios készséggel rendel-
keztek. Kiilondsen a dohanyzas énmegerdsitést €s érzelmi regulaciot jelzd motivacios
skalai kaptak magas értékeket. Ebben a klaszterben fordultak eld legnagyobb mértékben
a dohanyosok, mintegy 67,8%-ban.

A 3. klaszterbe olyan fiatalok tartoztak, akik dohanyzasra nem motivaltak ugyan, de
okostelefon-fiiggdségre hajlamosak. A minta 24,4%-a tartozott ide, és a dohanyzas ebben
a klaszterben bizonyult a legalacsonyabbnak (16,7%).

Az utolso, 4. klaszterbe a mintank 16,6%-at soroltuk. Ok a dohanyzéasra is motivalt
okostelefon-fiiggdk. A dohanyzas mértéke is kiemelten gyakori a koriikben (63,3%), és
a dohanyzassal Osszefliggd motivacids skalak is magas értékeket jeleztek: az érzelmi
regulacion kiviil valamennyi a maximalis pontértéket kapta. Mindemellett az okostele-
fon-fiiggdség skala legnagyobb pontszama is ehhez a csoporthoz tartozott.

Végiil az 5. tablazatban nemenként €s életkori csoportonként is elemeztiik a klaszter
szerinti besorolast. Nemenként nem talaltunk jelentds kiilonbségeket a csoportbeli meg-
oszlasokban. Eletkori csoportonként Gsszehasonlitva azonban kideriilt, hogy a fiatalabb
(15-19 éves) korcsoportbol tartoztak a legtdbben (36%) az okostelefon-fiiggdségre haj-
lamos, de dohanyzasra nem motivalt fiatalok k6zé. Ebbdl a korcsoportbdl kertiltek ki a
legkevesebben (10,6%) a dohanyzasra is motivalt okostelefon-fiiggdk is. Ezzel szemben
a nem okostelefon-fiiggd, de magas dohanyzasi motivacioval rendelkez6 klaszterbe a
20 évnél iddsebb fiatalok tartoztak legnagyobb aranyban (31,4%), ahol a dohanyzas is
a legszdmottevobb mértékben fordult eld.
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5. tablazat. A klaszter szerinti besorolds nemenként és korcsoportonként

Nem Nem Dohanyzasra , ,
. Dohanyzasra
okostelefon-  okostelefon- nem motivaltak, . . .
Klaszter ., . is motivalt
, fiiggok és fiiggok, de  de okostelefon-
elnevezése i . A . N okostelefon-
dohanyzasra dohanyzasra fiiggoségre fiioo6k
sem motivaltak motivaltak hajlamosak gg
Nem (%)
Fiuk 33,6 28,7 22,1 15,6 =18
Lanyok 26,6 30,1 26,0 17,3 (N.S)
Korcsoport (%)
15-19 évesek 30,3 22,7 36,4 10,6 2o g ok
20-30 évesek 29,3 31,4 21,0 18,3 X ’
*p<0,05
Megbeszélés

Az okostelefonok mindennapjaink nélkiilozhetetlen részévé valtak, kiilondsen igaz ez a
fiatal generacidkra (Cocorada és mtsai, 2018; Lee és Lee, 2017). Ez felveti azt a kérdést,
hogy vajon az életmodd egyeb elemeivel, igy példaul a kémiai fiiggdségre is hajlamosito
szerfogyasztassal milyen 0sszefiiggésben all. E tekintetben nem egyértelmiiek a kutatasi
adatok: egyes elemzések szoros kapcsolatrol (Chang és mtsai, 2014; El Asam, Samara
és Terry, 2019), masok annak hianyarol szamoltak be (Berg, Aslanikashvili és Djibuti,
2014; Prievara és Piko, 2015). Vajon hajlamosithat egyik tevékenység a masikra, vagy
inkabb kizarjak egymast? A fiiggdségek — akar viselkedési, akar kémiai jellegliekrdl van
sz6 — halmozddasra hajlamosak (Lee és mtsai, 2013). Ugyanakkor ez nem altalanosithatd
mindenkire, éppen ezért jelen vizsgalatban a fiatalok olyan klasztereit azonositottuk,
amelyek a valtozok kozotti kapcsolatok alapjan jellemezhet6k. Ehhez az okostele-
fon-fiiggdség mellett a dohanyzassal kapcsolatos motivacios attitiidoket vontuk be az
elemzésbe, mivel korabbi vizsgalatok a kétfajta viselkedés motivacios struktirajaban
igen fontos hasonlosagot irtak le (unalomiizés, érzelmi reguldcio, tarsas motivacio)
(Chen és mtsai, 2017; Khang, Kim és Kim, 2013).

A klaszteranalizissel négy csoportot sikeriilt elkiiloniteni. Az egyik csoportra valod-
ban jellemz6 volt a dohanyzas és az okostelefon-fiiggdség Osszefonddasa: 6k szinte
valamennyi motivacios attitlidskalan a legmagasabb pontszamot érték el, kiilondsen a
tarsas motivacio esetében. Szamukra a dohanyzas tarsas tevékenység, mint ahogy az
okostelefon is, még ha igy virtualis tarsas térben elégitik is ki ez iranyu igényeiket.
A tarsas motivacidt egy korabbi kutatdsban szintén meghatarozénak taldltak a digitalis
eszk6zok hasznalatdban (Khang, Kim ¢és Kim, 2013). A virtudlis kozdsségek sokszor a
valddi kapesolatokat potoljak, vagy pedig a kozosségi oldalakat a meglévd kapcsolatok
apolasara hasznaljék fel, ami ezért a fliggdség iranyaba tolhatja el a hasznalatot (Salehan
¢és Negahban, 2013). Uj tipust kapcsolatrendszerek jonnek igy létre, amelyben a kozos
érdeklodés vagy akar a kdzos szenvedély is szerepet jatszhat. Nem meglepd, hogy a
dohanyzas gyakorisaga ebben a csoportban igen magas, mintegy 63,3%.

Ugyanakkor figyelmet érdemel egy masik klaszter, ahol a legmagasabb a dohdnyzas
prevalenciaja: 6k nem hajlamosak okostelefon-fiiggdségre, azonban a dohanyzasra rend-
kiviil motivaltak, kiilonésen az érzelmi regulacio (coping) és az énmegerdsités révén. Az
érzelmi regulaciot érdemes kiemelni, amely ebben a csoportban kapta a legmagasabb
pontszamot. Az 6 szdmukra a dohanyzasnak fontos coping funkcidja van, amit a kémiai
szer fogyasztasaval tudnak kielégiteni, azonban a tarsas motivacid és az unalomiizés
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— amely az els6 csoportban igen fontos volt — itt kevésbé jatszott szerepet. Emellett
talalunk olyan kutatasokat is, amelyek nem irtak le sszefliggést a dohanyzas és az inter-
nethasznalat kozott (Berg, Aslanikashvili és Djibuti, 2014). Feltételezhetd, hogy ezek a

fiatalok inkabb kémiai addikcidkra hajlamo-
sak, viselkedési fliggdségekre kevésbé, vagy
pedig a dohanyzas — akar biokémiai, akar
pszichikai uton — segit ezeknek a fiataloknak
az érzelmi regulacioban, és kielégitheti ritus-
igényeiket is. Ebbe a klaszterbe az id6sebb
(=20 évesek) kitoltok keriiltek dontden, akik
korében a dohanyzas is joval gyakoribb volt,
mint a fiatalabbak (15-19 évesek) esetében.

A harmadik csoportban fordult el a
dohédnyzas a legkisebb mértékben (16,7%-
ban). Ezek a fiatalok dohanyzasra nem moti-
valtak, de okostelefon-fliggdségre hajlamo-
sak. Ugy tiinik, az 3 ritusigényiiket jobban
kielégiti az okostelefon-hasznalat, mint egy
kémiai fiiggdségre hajlamositd szerfogyasz-
tas. Ez a jelenség egyértelmiien a fiatalab-
bakra jellemz6, ami meg is felel annak a
trendnek, miszerint a dohdnyzas csékkend
tendenciat mutat a kozépiskolasok koré-
ben (lasd Piké és mtsai, 2015). Mindez azt
sugallja, hogy talan felvaltja egyik fiiggdség
a masikat, ennek igazolasa azonban tovabbi
kutatasokat igényel.

Végiil a negyedik klaszterbe azok a fia-
talok tartoztak, akik sem dohanyzasra, sem
okostelefon-fiiggéségre nem hajlamosak. Ok
szintén nagyobb aranyban tartoztak a fiata-
labbak kozé. Kiilonosen a dohanyzas tarsas
motivacidja és az unalomiizés skalapontjai
kaptak alacsony értéket a résziikrdl, ami egy-
fajta védettséget jelent a szamukra mindkét
tevékenységgel szemben. Tovabbi vizsga-
latra érdemes lehet annak kideritése, hogy
milyen egyéb elfoglaltsag segit tavol tartani
Oket a fiiggdségre hajlamositd viselkedés-
formaktol.

Osszegzés

Vizsgalatunk legfontosabb megallapi-
tasa, hogy a 15-30 éves fiatalok korében
a dohanyzas és az okostelefon-fliggdség
kozotti kapesolatokban a motivacios attitii-
doknek jelentds differencialo szerepiik lehet.
Vannak olyan fiatalok, akikre a dohanyzas
»klasszikus” motivacioi (én- vagy tarsas
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Vizsgadlatunk legfontosabb meg-
dllapitdsa, hogy a 15-30 éves
fiatalok korében a dohdnyzds
és az okostelefon-fiiggdség
kozotti kapcsolatokban a moti-
vdcios attitriddknek jelentos
differencidlo szerepiik lehet.
Vannak olyan fiatalok, akikre a
dohdnyzads ,klasszikus” motivd-
cioi (én- vagy tdrsas megerosi-
1és, érzelmi reguldcio vagy una-
lomiizeés) nem hatnak; nekik
nem csupdan a dohdnyzds,
hanem az okostelefon-hasznd-
lat sem jelent megolddst proble-
mdikra. Azonban egyes esetek-
ben valoban kimutathato a
kétfeéle fiiggoség halmozoddsa,
ezek a fiatalok valosziniileg
egyébkent is hajlamosak friggo-
ségre, illetve a motivdcioik is
igen erdsen ebbe az irdnyba
hatnak. Végtil vannak olyanok,
akikre vagy okostelefon-fiiggo-
ség, vagy pedig dohdnyzds a jel-
lemz6. Ennek alapjdn feltételez-
heto, hogy a fiatalabb
(kozépiskolds ) korosztdlyban a
dohdmnyzdst valoban felvdlt-
hatja egy mdsfajta addikcio, az
okostelefon-fiiggoség. A fiatalok
kémiai és viselkedési fiiggoségre
valo hajlamdit tehdt motivdciok
és egyeb, még feltdardsra vdro
tényezok befolydsolhatjck.
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megerdsités, érzelmi regulacio vagy unalomiizés) nem hatnak; nekik nem csupan a
dohéanyzas, hanem az okostelefon-hasznalat sem jelent megoldast problémaikra. Azon-
ban egyes esetekben valoban kimutathaté a kétféle fiiggdség halmozddasa, ezek a fiata-
lok valdsziniileg egyébként is hajlamosak fiiggdségre, illetve a motivacioik is igen erdsen
ebbe az iranyba hatnak. Végiil vannak olyanok, akikre vagy okostelefon-fiiggdség, vagy
pedig dohanyzas a jellemz6. Ennek alapjan feltételezhetd, hogy a fiatalabb (kdzépisko-
las) korosztalyban a dohanyzast valoban felvalthatja egy masfajta addikcio, az okostele-
fon-fliggdség. A fiatalok kémiai és viselkedési fliggdségre vald hajlamat tehat motivaciok
és egyéb, még feltarasra varo tényezok befolyasolhatjak. Erdemes odafigyelni a jelenség
komplexitasara, mert a prevencidban, vagy akar a leszokdsban szerepet jatszhat a befo-
lyasol6 tényezdk kozotti kapesolatok egyedi vagy csoportbeli jellege.
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Absztrakt

Az okostelefonok nagyaranyu elterjedtsége kiilondsen a kozépiskolas és egyetemista korosztalyt érinti; sza-
mukra az életmdd vitathatatlan részévé valt a folyamatos online jelenlét, amit az okostelefonok biztositanak.
A szamos el6ny mellett azonban negativ kovetkezményekkel is szamolnunk kell, mint amilyen a fliggdség
megjelenése. A viselkedési addikciokhoz tartozd jelenség Osszefliggése mas fliggdségekkel (pl. dohdnyzas)
ma még jorészt feltaratlan teriilet. Jelen kutatasban az okostelefon-fiiggdség és a dohanyzas kapcsolatat ele-
meztiik a dohanyzassal §sszefiiggd motivacios attitlidok segitségével. Vizsgalatunkban 15 és 30 év kozotti,
kozépiskolakban és egyetemeken tanuld fiatalok vettek részt (N = 295; 58,6% lany). Az adatgyiijtés részben
online, részben papiralapon tortént. Klaszteranalizissel négy klasztert sikeriilt elkiiloniteni. A fiatalok egy része
nem volt hajlamos sem dohanyzasra, sem okostelefon-fiiggségre. A masodik klaszterbe tartozok korében
a dohanyzéas ugyan magas gyakorisagot mutatott, azonban okostelefon-fiiggéség nem volt rajuk jellemzo.
A harmadik klaszterben az okostelefon-fliggdség magas dohanyzasi gyakorisaggal tarsult, mig az utolsoban
az okostelefon-fliggdségre vald hajlam mellett a dohanyzas alacsony mértéki volt. Ez utobbi csoportba foként
kozépiskolasok tartoztak: rajuk tehat a dohanyzas hattérbe szorulasa, ugyanakkor az okostelefon-fiiggdség
terjedése a jellemzd. A husz év felettiek ugyanakkor kevésbé hajlamosak okostelefon-fiiggéségre, viszont
Iényegesen tobben dohanyoztak, és motivacios attitiidjeik is pozitiv megerdsitéssel szolgalnak a dohanyzas
iranyaban. Eredményeink alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a fiatalok fliggéségre vald hajlamat motivaciok
és egyéb, még feltarasra varo tényezok befolyasolhatjak.
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Darvai Tibor

ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar

A szocialista neveléslélektan
megteremtése Magyarorszagon
az 1960-as években'?

Az Otvenes évek eleji pedologiai hatdrozatot és a nyugati tipusti
lelektan ,elhallgattatdsdt” kovetéen az 1957-t0l fokozatosan
kieptil6 és konszoliddlodo Kdddr-korszakban lehetdség
kindlkozott a szocialista - azaz a nem polgdri — neveléslélektan
megteremtésére az dllampdrt tamogatdsdval. E tényt tamasztja
ald, hogy a hatvanas évek végére és a hetvenes évek elejére a
neveléstudomdny és a lélektan metszetében elhelyezkedo specidlis
tudomdnytertilet mdr t6bb akademiai doktorral is rendelkezett.
Kutatdsunkban ennek a vdltozdsnak a torténetét vazoljuk
Jel. Elsoként a korszakban végbemend politikai és oktaltdsiigyi
elozmeényeket és vdltozdsokat, majd a neveléslélektani teriilettel
Joglalkozo kandiddtusok és akademiai doktorok mintdzatdit,
végtil pedig a szocialista neveléslélektan megteremtésének
kovetkezmenyeit mutatjuk be.

Tudomanypolitika, neveléstudomany és lélektan az 6tvenes években és
a hatvanas évek elején a szocialista magyar allamban

rozataval Magyarorszagon is, mint valamennyi szovjet befolyas alatt 4llo orszag-

ban, megsemmisitették a nyugati eredetli tudomanyos iranyzatokat és intézmé-
nyeiket. A genetikatol kezdve a lélektanon at a pedologiaig (Golnhofer és Szabolcs,
2013; Knausz 1986; Saska, 2005, 2008, 2011, 2017). A sztalini hideghaborus politika f6
motivuma a kelet és nyugat kozotti szakadék elmélyitésében, a harmadik vilaghaborara
vald felkészités jegyében az ,,6k™ és a ,,mi” kozotti kiilonbségtétel nyilvanvalova tételé-
ben ¢s az értelmiség féken tartasaban keresendd.

A magyar politikai elit és hiveik a Mérei Ferenc és a Faragd Laszlo altal vezetett
Orszagos Neveléstudomanyi Intézetet (ONI) ellenségnek kialtottak ki (Péter, 1954). Az
intézetet €s annak vezetdit vadoltak tobbek kdzott a burzsod, nyugati eredetili ideologiak
kiszolgalasaval, a tankdnyvkiadas zavaraiért és a munkas-paraszt szarmazasu gyermekek
magas lemorzsolodasi aranyaért is (Lazar, 1950; Péter, 1954; Saska, 2008).

Az aprilisi oktataspolitikai hatarozat egyben azt is jelentette, hogy az 6tvenes évek
eleji, Sztalin politikajat kovetd berendezkedés felszamolta azt a Mérei altal is képviselt
gyermekkdzponta pedologiat, amely még a Sztalin eldtti idében a Szovjetunio legfébb
pedagdgiai megkdzelitése volt. A magyar politikai vezetés ideologidja ugyanaz volt, mint
Sztaliné a harmincas évek elején: a lélektan altal megfogalmazott autoném gyermekképe

ﬁ szovjet tudomanypolitikat kovetve a Magyar Dolgozok Partjanak 1950-es hata-
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nem egyeztethetd Ossze az ujra- és atértel-
m,ezett marxizmusial, S E}npak emberl,ié- A magyarpolili/em’ elit és
pével. A gyermekkozpontt iskola helyébe o T .

az 4llamkozpont pedagogia lépett (Saska, hiveik a Merei Ferenc és a
2015b.). A pedolégia helyét a pedagdgia Farago Laszlo dltal vezetett
vette at. A lélektan mint 6nallo diszciplina Orszdgos Neveléstudomdnyi

megszint. E teriilet egyrészt az orvostudo- . .
manyba, masrészt a természettudomanyos Intezetet (ONI) ellensegnek

objektivitast pavlovi fiziologiaba olvadt be,  Ridltotidk ki (Péter, 1954). Az
harmadrészt pedig a pedagogiai logikanak intézetet és annak vezetdit

lett alavetve. vddoltdk tobbek k6z6tt a bur-

Az oktataspolitikai hatarozat elérte cél- B , detii ideol6
jait és atrendezte a neveléstudomanyi mezét. zsod, nyugatt ereaetu 1aeoio-

A monopolhelyzetbe hozott rendszerhii giak kiszolgdldsdval, a tan-
j neveléstudomanyi elit felépitette a part  kényovkiadds zavaraiért és a

elvaras’al'h'oz szorosan 1lle;szked0 szocialista munkds paraszt szdrmazdsii
pedagdgiat (Golnhofer és Szabolcs 2013;

Knausz, 1994; Mihaly, 1999; Saska, 2015a).  gvermekek magas lemorzsolo-
Az 0 neveléstudomanyon beliil talan a ddsi ardnydért is (Ldzdr, 1950;
didaktika lett a legfontosabb részdiszciplina Péter, 1954; Sdska, 2008).
(Saska, 2009). Masképpen fogalmazva ez

azt jelentette, hogy a tanitds-tanulas folya- Az dprilisi oktatdspolitikai

matanak minden szegmensét a pedagogiai 1, 41dr0zat egyben azt is jelen-

¢és nem a lélektani szempont hatarozta meg. tette. h 5t svek eleii
Kovetkezésképpen a tankonyvek irdsa és elie, nogy az otvenes ever eieyl,

szerkesztése, a tovabbképzésesek, a tanfel- Sztdlin politikdjdt kovetd
ugyelet — formalisan mindenképpen — ezt a  herendezkedeés felszdmolta azt

felfogast kovette. o BT .
Hideghaborus szempontok alapjan aMeVel"&llml zs,/eepmse/ltfg/yer
hozott dontéssel diszkreditaltak a Iélektan mekkozponti pedologicit,

nem materialista alapon nyugvé irdnyait, amely még a Sztdlin el6tti ido-
s igy a pedologiat is. Nem meglepd, hogy ben a Szovjetunio legfobb

a poszt-sztalini ,,békés egymas mellett P i g
815" korszakdban lazitjak fel a szamiize. D€AA808ial megkozelitése volt.

tés szabalyait. A vilagpolitikai helyzet, az A magyar politikai vezetés
0j hideghaborus koérnyezet, illetve a nem-  ideologidja ugyanaz volt, mint
zetkozi kapesolatok is kedveztek ennek a  ¢477i116 a harmincas évek ele-

folyamatnak. L . p
A szamtizott tudomanyok, koztiik a 1élek- /€71 @ lelektan dltal megfogal-

tan szaméra torténelmi pillanat volt Hrus-  Mazott autonom gyermekképe
csov hatalomatvétele. 1956-ban az SZKP  nem egyeztethelé ssze az tijra-

XX. Kongresszusan Hruscsov beszédében o stolmezett marxizmussal,
antisztalinista politikat hirdetett, s természe-

tesen ez politikai valtozas a szovjet oktatas- s annak emberkéepevel.
politikai mez6t sem hagyhatta érintetleniil.
A szovjet neveléstudomany régi szerepldi az
uj partideologiat éppen ugy szakmasitottak, ahogyan ezt maskor is megtették a korab-
biakkal.

Az 1j hruscsovi politika jegyében a pedagogia és a neveléstudomany desztalinizacidja
is megindult.! Ennek nyilvanvalo jele a Szovjetszkaja Pedagogika 1956-o0s 8. szamaban
a ,,Sokrétiien és alaposan tanulmanyozzuk a gyermeket” cimi tanulmany megjelentetése
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volt.2 A Szovjetszkaja Pedagogika iranyado cikke szerint az (ij neveléstudomanynak
vissza kell hoznia a gyermeket a pedagégiaba. A sztalini maradvanyoktol megtisztitott
marxista elmélet keretein beliil sziikséges vizsgalnia a gyermek életkori sajatossagait és
reflektalnia kell az ember lelki-pszichikai fejlédésére (Sz. N. 1957). Az 10j szocialista
neveléstudomany félfordulatot tett, — helyeselte az 1936-os SZKP KB hatarozatot, azaz
a pedologia felszamolasat —, azonban részben, mégis rehabilitalta a pszichologia Gjraér-
telmezett marxista — azaz hangsulyozottan nem polgari — valtozatat (v6. Saska, 2008).

A marxista neveléstudomany metamorfozisaként értelmezhetd az a tény is, hogy az
ember teljes alakithatosagaba® vetett pedagégiai hitvallas megtestesitéjeként értelmezett
Makarenko helyét a megértdbb pedagdgusként interpretalt Szuhomlinszkij vette at.*

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a sztalini korszakban helyzetbe hozott neveléstu-
szakmasitottdk —, ahogyan ezt a korabbiakkal is megtették.> A szervezeti, személyi kon-
tinuitas Iényegében megmaradt.

A szovjet politikaban és a vele szimbidzisban €16 neveléstudomanyban bekovetkezett
valtozasok hire eljutott a szovjet érdekszféra valamennyi nemzeti neveléstudomanyahoz.
Az 1956-0s forradalom utdn megjelent Pedagogiai Szemle legelsd, 1957-es szamaban a
Szovjetszkaja Pedagogia folyodiratabol atvett és leforditott cikk ,,Sokrétiien és alaposan
tanulmanyozzuk a gyermeket” volt a nyitas egyik elsd hivatalos mozzanata.’

A majd egy évtizedig kiszoritott helyzetbe kényszeritett pszicholdgia ujraintézménye-
siilése elkezd6dott a puhulod ideoldgiai és tudomanypolitikai koriilmények kozott. 1957-
ben az Akadémia II. Osztalyan beliil 1étrejott a Lélektani Bizottsdg, amely neve 1958-ban
Pszicholégidra véltozott.” A pszicholégianak a neveléstudomany aloli emancipéaciojat és
a két egyenrangtiva valé tudomany lasst intézményes elvalasat abbol is érzékelhetjiik,
hogy ugyanabban az idépontban — 1958-ban — indulnak el az évente megjelend ,,Pszicho-
logiai Tanulmanyok” és a ,,Janulmanyok a Neveléstudomanyok Korébol” cimli konyv-
sorozatok. 1960-t61 kezdve tjra megjelenik a Magyar Pszichologiai Szemle, egy évre ra
pedig a Magyar Pedagogia is. Ez az szinkronitds nem lehet a véletlen miive.

A pszicholdgia névekvé autonémidjat mutatja, hogy 1962-ben megalakulhatott a
Magyar Pszichologiai Tudomanyos Tarsasag (MPTT). 1963-ban megindul az 6nallo
pszichologusképzés az ELTE-én (Kovai, 2016). Az intézményesiiléssel egyiitt az
onmagaban is megosztott 1¢élektani diszciplina igyekezett egyrészt magatol eltolni a
marxista filozofiat, masrészt egytittmiikddve-elszakadni a pedagogiatol, és harmadsor-
ban pedig konfliktusmentesen elvalni az orvosi-teriileten maradt pszichiatriatol (Pléh,
1998 2016).

Jelentésnek mondhato a 1élektan Gjraintézményesiilését mutatod valtozasok sora, azon-
ban nem szabad elfelejteni, hogy a hatvanas évek elején mindossze egy kis kor miivelte
¢és gyakorolta akadémiai, klinikai vagy alkalmazott teriileten a pszichologiat (Pléh,
2016). A neveléslélektan muiveldi, akik az alkalmazott 1élektan egyik agat gyakoroltak,
voltaképpen érintetlen, szabadon hagyott teriiletre [éptek.

Kandidatusok és akadémiai doktorok a neveléstudomany és
a pszicholégia hatarteriiletén

A szovjet tipusu berendezkedésnek megfeleléen a felsdoktatasban a tudoméanyos mindsi-
tés rendszerét az 6tvenes évek elején atszervezett, az MTA-n beliil miikodd, Tudomanyos
Mindsitd Bizottsag végezte. A tudomanyos mindsités megléte a felsoktatasi alkalmazas
¢és a tudomanyos karrier feltétele volt. Mindezek ismeretében elfogadhato, hogy a szoci-
alista korszakban a kandidatusok ¢és az akadémiai doktorok szamanak idébeli alakulasa
jol mutatja az adott tudomanyteriilet tudomanyos-akadémiai intézményestilésének fokat
(Brezsnyanszky, 2015; Karady, 2015; Pénzes, 2013; Saska, 2016).
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A neveléslélektan két diszciplina hatarteriiletén fekszik, a neveléstudomanyén és
pszichologiaén. Eppen ezért vizsgaljuk a neveléstudomany keretei kozott a 1élektani
teriilettel, a pszicholdgia tudomanyag mezdjében pedig a pedagogiaval foglalkozé kan-
didatusok és akadémiai doktorok szdmanak valtozasat.

Vizsgalt korszakunkban a tudomanyteriileti besorolasok képlékenyek és valtozéko-
nyak, ezért nemcsak a tudomanyteriileti kategorizaciot vettiik alapul, hanem erdsen
hagyatkoztunk a szaktudomanyos munkéssag iranyara, teriiletére is. {gy fordulhatott
eld az, hogy neveléslélektannal foglalkozé kutatonak tekintettiink olyan személyt is,
aki egyébként akadémiai besorolasa szerint mas l¢lektani, vagy neveléstudomanyi szak-
tertileten — példaul neveléselmélet, munkalélektan, vagy altalanos 1élektan — szerezte
meg tudomanyos fokozatat. Azonban kutatasai és publikacioi alapjan neveléslélektani
szakemberként értelmezhetd. Nem feledve azt a tényt, hogy 1957 eldtt pszicholdgiabol
egyaltalan nem, csakis neveléstudomanybol lehetett tudomanyos fokozatot szerezni.
E kényszer feloldasat a hatvanas évek hozta: egyrészt lehetdség kinalkozott tudomanyos
fokozat szerzésére pszichologidbdl, masrészt lehetévé valt, hogy a neveléstudomanyi
fokozattal rendelkezdk kérésiikre atkeriiljenek a pszicholdgia teriiletére.

A kandidatusok és akadémiai doktorok esetében a neveléspszichologussa valas felté-
teleit vizsgaltuk, vagyis azt, hogy milyen el6képzettséggel rendelkeztek, hol és mikor,
s milyen témaban szerezték meg tudomanyos fokozatukat, valamint tanulmanyoztuk az
altaluk elfoglalt munkahelyeket is. E valtozok vizsgalata azért sziikséges, hogy kirajzo-
l6dhasson eldttiink a szocialista neveléslélektan megteremtésének folyamata.

Ma mar altalanosan elfogadott Ferge Zsuzsa (1976) tétele, mely szerint az iskolarend-
szerek két iranybol épitkeznek: egyrészt alulrdl, a népiskolabol felfelé; masrészt feliilrdl,
az egyetemekbdl lefelé a kozépiskola iranyabal. S e két 4g szinte mindenben kiilonbdzik
egymastol. Az idok soran a tarsadalmi determinansok miatt a népiskola a tomegokta-
tassal keriilt kapcsolatba — nem véletlen, hogy ezen iskolatipus a tankdtelezettség telje-
sitésének intézménye — igy a benne dolgoz6 néptanitok pedagdgiai kulturdja (a tanitas
tartalma, pedagogiai eszményeik, céljaik, értékelési rendszeriik stb.), teljesen mads,
mint az elitképzés iskolatipusaként funkciondlé gimnaziumé és gimnaziumi tanarsagé.
Az el6bbi intézménybe a foiskolak, mig az utdbbiba az egyetemek képzik a pedagdgu-
sokat. A gimnaziumi tantargyakban az egyetemi tudomanyos diszciplinak szerkezete €s
eredményei jelenik meg, mig a féiskolak a XIX. szazadtol a pszicholdgiaban talaljak meg
legitimitasuk forrasat®. Mély tarsadalmi okai vannak annak is, hogy a fdiskolai végzett-
ségli néptanitok és a gimndziumi tanarok kiilonbozo tarsadalmi kdzegbdl verbuvalddnak.
Az is koztudott, hogy e két szakmai-pedagogiai csoport kozott kulturalis és érdekellentét
fesziil (Saska, 2015c¢).

Kutatasi kérdésiink a fentiekbdl adododan a kdvetkez6: Honnan rekrutalodnak a kandi-
datusok? A népiskolaval, vagyis a tomegoktatassal kapcsolatban levé foiskolabol, vagyis
az iskolarendszer alulrél felfelé; vagy az elitképzés, az egyetemi képzés teriiletérdl,
vagyis az iskolarendszer feliilrdl lefelé épitkezd agabol? Magatdl értetédden a nevelés-
pszicholdgia jellegét az a szektor fogja megadni ahonnan szamszeriileg tobben ,,érkez-
nek” a neveléslélektan miivel6i.

A fentiek szerint a féiskolai-tanitoképzds értékrend legvaloszinlibb képviseldinek
azokat a személyeket tekintjiik, akik elsé végzettségiiket tekintve kozépfoku népiskolai,
vagy polgari iskolai tanari oklevéllel rendelkeztek. Illetve, akik féiskola-tanitdi oklevelet
szereztek, vagy els6 munkahelylik nép-, vagy altalanos iskolaban, vagy fdiskolan, vagy
tanitoképzo intézetben volt.

A tudomanyos fokozat megszerzésének helyét tanulmanyozva a magyarorszagi, vagy
a Szovjetuniobeli védés helyszinét elemezziik. Meglatasunk szerint a Szovjetuniobeli
sikeres védés nemcsak a szakmai kivalosag, hanem inkabb a szocialista rendszerhez vald
hiiség jele, és emellett egyfajta mobilitasi csatorna indikatoraként is funkcionalt.
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Az intézményi beagyazottsag vizsgalataval pedig képet kaphatunk a kiilonbozé fel-
sOoktatasi, tudomanyos €s oktataspolitikai-oktatasiranyitasi intézmények sulyardl és a
neveléslélektani kutatok ott betoltott szerepeirdl.

Forrasként az 1962-es, 1967-es és az 1970-es év adatait feldolgoz6 Akadémiai Alma-
nachokat (Almanach 1962, 1967, 1970, 1973) a Magyar Tudomanyos Akadémia Ertesi-
t6it (Akadémiai Ertesité 1952-1972), az életrajzi elemek beazonositésa esetében pedig a
Pedagogiai Lexikonokat (Bathory-Falus, 1997; Nagy, 1976-1979) és a Magyar Eletrajzi
Lexikont hasznaljuk fel. Az Almachokat a Magyar Tudomanyos Akadémia olyan hivata-
los — tehat nem informalis — és az Akadémia altal legitimalt kiadvanyaként értelmezziik,
amelyek hlien dokumentaljak a szocialista tudomany allapotat. Meglatasunk szerint vizs-
galatunk értelmezési keretét és mélységét novelheti — a kutatas egy késobbi fazisaban — a
prozopografiai megkozelitési mod (Isd. Nagy 2013; Somogyvari 2017).

1. tablazat. Lélektannal foglalkozé neveléstudomdnyi kandiddtusok 1962-ben'’

, Sziiletési Fokoz,at' Ertekezés
Név . megszerzésének , Opponensek
datum Y cime
éve/helye
. Jelentések logikai relacidja .
paranyal 1894 1956 a kifejezésekben, kotdsza- | Kool a0%
vak a fogalmazasban yorgy
Bartha 1927 1959 Hivatas-szeretetre nevelés a
Lajos Szovjetunid fegyvernemi tiszti iskolakon
A proletarnemzetkdziség
nevelése az oktatas folya-
Duré Lajos 1928 1957 | matdban (a torténelem-
Szovjetuniod tanitas alapjan) a szovjet
¢és a magyar iskolak felso
osztalyaban
A fogalmak és a gondolko- | Kardos Lajos,
Kelemen (o s .
Lasz16 1919 1957 das sajatossagai az ltalanos | Baranyai
iskola alsé tagozataban Erzsébet
Az iskolasok elemi konst-
1958 . . s
Salamon . . ruktiv tevékenységének
” 1930 Szovjetunid . S . "
Jeno (Moszkva) ¢letkori sajatossaga (elso,
harmadik, 6t6dik osztaly)
Vérkonyi 1888 1952 életmiire kapta
Dezs6
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1. tablazat. (Folyt.) Lélektannal foglalkozo neveléstudomanyi kandidatusok 1962-ben

Tudomany- Féiskolai-
Név . y tanitoképzos Munkahely a hatvanas években
teriilet P .
kultira jelenléte
Baranyai nevelés- 1916. Polgari isko- 1949_1,962: MTA Lelelftam Intézetet,
, . LS tudomanyos fémunkatars;
Erzsébet 1élektan lai tanari diploma .,
1963: nyugdijazzak
1959-1961: a Pedagdgiai Tudomanyos
Intézet (PTI) munkatarsa;
. fejlodés- 1947. Tanitoi 1960-1962: ELTE Pszicholdgiai Tan-
Bartha Lajos b , ,
Iélektan oklevél sz¢k docens;
1962: MTA Pszichologiai Intézetének
igazgatoja
1957-1958: MM Kozépiskolai Féosz-
taly — el6ado;
1958-1961: PTI neveléselméleti osz-
1951. magyar- , . .
o1z o taly — tudomanyos munkatérs;
Cr altalanos torténelem szakos .
Dur6 Lajos . . \ . 1960-1970: a szegedi egyetem Neve-
pszichologia | oklevél az Egri Pe- . L . .
A , léstudoményi és Lélektani Tanszék
dagdgiai Féiskolan
docense;
1970-1990: ugyanitt az 6nalld
Pszicholdgia Tanszék vezetdje
1943 Tanitoképz0 | 140 161 4 Pécsi Tanarkeépzo Foiskola
intézeti tanari ok- . . o
leval: Neveléstudomanyi tanszékének okta-
g . , toja és vezetdje;
Kelemen nevelés- 19,45 1948' Tal,lal.r & 1 1964-1966: Ugyanitt az 6nallo
L . . Kiskunfélegyhazi. . .. ,
Laszlo Iélektan it Pszichologia Tanszék vezetdje;
Tanitoképzdben; .
1948 - Pécsi 1966-1981: Debreceni Egyetem Neve-
s léstudomanyi, majd Pszichologiai
Tandrképz§ Fois- Tanszékének alapitoja s vezetdje
kola oktatoja Z pitoja s vezeto)
1958-1961: a PTI munkatarsa,
o 1953. Leningradi 1961-: ELTE Lélektani, majd Pszicho-
" fejlodés- . L. . i "
Salamon Jend lelektan Herzen Intézet l6gia Tanszéken tanszékvezetd;
— féiskolai oklevél | 1973-: ELTE fejlddés- és neveléspszi-
chologiai tanszék vezetdje
Varkonyi pedagogiai 1911. Pannonhalmi
Dezsé \6lektan f ze;ﬁzt/s:lg Féiskola | 1954-ben nyugdijazzak

Az 1962-ben kiadott Akadémiai Almanach szerint a neveléstudomanyok 18 kandidatus-
sal rendelkezett. E szakmai-tudoményos kozosségbdl hat kutatot, vagyis a kandidatusi
fokozatot szerzettek 1/3-t soroljuk a neveléslélektan miiveldi koz¢é (Almanach 1962).

Két csoportra bonthatjuk a neveléslélektan gyakorloit: azokra, akik 1957 el6tt is
lélektannal foglalkoztak és azokra, akik csak 1957-et kovetden. A régiek kozé tartozott
Varkonyi Hildebrand Dezs6, aki a fordulat évét kdvetden a Hildebrand nevet mar nem
hasznalta. Varkonyi korabban bencés paptanar volt, s 1929-t6l a gyermektanulma-
nyi ¢és neveléslélektani iranyultsagu Pedagogiai-Lélektani Intézetet vezette Szegeden.
Varkonyit a lélektan és a pedoldgia felé nyitott olyan pap, illetve szerzetes tanarok
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kozé sorolhatjuk mint Mester Janost, Bognar

Cecil Palt és Koszterszitz Jozsefet (Saska, S sls : o
2015a). Varkonyit a Tudomanyos Mindsitd Az 1if nevelésiéleletani kandida

Bizottsag 1951. évi 26. szami torvényerejii  [USOR ROZGIt meghaldrozo moz-

rendelete életmiive alapjan kandidatussa — zanatkent realizdlodik, hogy
L 1 : S tot ot ) e .

minositette. SZemelye leetel, ezert atlpu- egy]elentos reszuk kandldatMSl

sosnak kell tekinteniink. E csoporthoz sorol- fokozatt Maovarors=d-
juk a Varkonyi tanitvany és egyben Montes- OROZ nem Lyarorsz

sori elkotelezettségt, a politikai baloldal felé 07, hanem a Szovjetunioban
tdjekozodo Baranyai Erzsébetet is. Azonban  szerezte meg. E mintdtol csak

e két kutatd korszakunkban nem tartozik az Kelemen Ldszlo tér el. A kandi-

aktiv neveléslélektani kutatok kozé. détusi értekesések cimét vi
Az 10j neveléslélektani kandidatusok atust erlerezeser cimel vizs-

k6zott meghatarozo mozzanatként realiza- gdlva azt lathatjuk, hogy a
16dik, hogy jelentSs résziik nem Magyaror-  Szovjetunioban védettek eseteé-

szagon, hanem a Szovjetunidban szerezte b - N : PR
S . o en meghatdrozo az ideologiai
meg kandidatusi fokozatat. E mintatol csak 8 8

Kelemen Lasz16 tér el. A kandidatusi érteke-  [@rtalom. Az opponensek esete-
zések cimét vizsgalva azt lathatjuk, hogy a  ben pedig Kardos Lajos ldtszik
Szovjetunioban védettek esetében meghata- a dénté személynek.

rozo6 az ideoldgiai tartalom. Az opponensek
esetében pedig Kardos Lajos latszik a dont6
személynek.

Az 1j korszak neveléslélektani kandidatusainak sziiletési adatait tekintve megallapit-
hato, hogy a Horthy-korszakban sziilettek és vidéki, nem értelmiségi csaladban szocia-
lizalodtak.'? A kommunista hatalomatvételt a hiiszas éveikben élték meg és a kiépiilé 4]
tarsadalmi berendezkedésben pedig a szocialista tudomanypolitikai szempontok alapjan
kiépiil6 tudomanyos-felsdoktatasi szféraban helyezkedtek el. Ha Varkonyi Dezs6t és
Baranyai Erzsébet is ide vessziik — fliggetleniil att6l, hogy ekkor mar nyugdijaztak
6ket —, akkor az is lathato, hogy a vidéki sziiletési hely mellett, a hataron tli szarmazas
is a meghataroz6 determinansok kozé tartozik.'?

A régi és az 0j neveléslélektani kutatok viszonyat jol mutatja Baranyai Erzsébetnek
Lénart Edittel a Pedagogiai Szemle elsé szdmaban megjelent A logikai gondolkodas fej-
lesztése a szamtan és a nyelvtan tanitdsanak keretében cimi tanulméanya, amely komoly
vitat indukalt a Koznevelésben és a Pedagogiai Szemlében is (Lénard-Baranyai, 1951;
Kerékgyartd, 1952; Kardos, 1952; Kelemen-Mosonyi, 1952; Lénard-Baranyai, 1952;
Sz. N. 1952). A kialakult vitaban a Pedagogiai Szemle szerkesztobizottsaga ,,Egy neve-
léslélektani vita tanulsagai” cimi cikkében elismerte, hogy hibak talalhatok Baranyaiék

crer

végiil is megvédtek a oket, kijelentvén ,,nem értiink egyet azokkal a biralokkal, akik a
szerzOkben ellenséget latnak” (Sz. N. 1952. 568.).

A Pedagogiai Szemle szerkesztdbizottsagaban talaljuk ekkor tobbek kozott a haboru
elétti neveléstudosok koziil Tettamanti Bélat, s az ujak koziil Agoston Gyorgyot, Lazar
Gyorgydt és Szokolszky Istvant is. Vagyis azt mondhatjuk, hogy az 1950-es oktataspo-
litikai parthatdrozat altal a tudomanyban ¢és a fels6oktatasban monopolhelyzetbe hozott,
neveléstudosok megvédték, vagy masképpen fogalmazva elnézdek, voltak a régi, nyugati
gyokerekkel is rendelkez6 neveléslélektani kutatokkal szemben. Egyenlére nem tisztazott
el6ttiink a ,tamadas” és a partfogas oka. Annyi bizonyos, hogy Kiss Arpad, vagy Karé-
csony Sandor sorsat latva a diszkreditacio nem mindenkit érintett egyforman. Azonban ugy
latjuk, hogy az id6 elorehaladtaval a nem eredendden szocialista indittatast neveléstudosok
fokozatosan kiszorultak a neveléstudomany teriiletérdl (vo. Saska, 2015a).
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A neveléslélektani kutatok tobbsége a Pedagogiai Tudomanyos Intézetbdl keriilt at
neveléslélektani kandidatusi fokozatuk birtokaban a fdiskolak és egyetemek pedagogiai,
majd lélektani-pszicholdgiai tanszékére. Ebbdl azt a kovetkeztetést vonjuk le, hogy a PTI
intézménye ,,dobbantoként” funkcionalt.

A régi és az 11j neveléslélektani kutatok mindegyike kot6dott valamilyen szinten a f6is-
kolai-tanitoképzos kultirahoz. E kotédés Kelemen Laszlonal a legerésebb, kiilondsen
szakmai szocializaciojanak korai szakaszaban.

2. tablazat. Lélektannal foglalkozo neveléstudomdanyi akadémiai doktor 1962-ben

Sziiletési | Fokozat
Név . megszerzésének Ertekezés cime Opponensek
datum .
éve/helye

Pavlov kutatasai és a Lissak Kalman,
Kardos Lajos 1899 1955 Matrai Laszlo,

l¢lektan Went Istvan

2. tablazat. (Folyt.) Lélektannal foglalkozo neveléstudomanyi akadémiai doktor 1962-ben

Név Tudoményteriilet Fmskolz,u-tztmtok,epzos Munkal’lely a hatvanas
kultira jelenléte években
1963-1971. ELTE Lélektani,
Kardos Lajos | altalanos l¢lektan majd Pszicholégiai
Tanszékének vezetdje

A Lélektannal foglalkoz6 neveléstudomanyi doktorokrdl keveset tudunk mondani, hiszen
1962-ben a neveléstudomany két akadémiai doktorral rendelkezett: Nagy Sandorral a
didaktika ¢és Kardos Lajossal az altalanos 1élektan tertiletérél. Kardos kispolgari csalad-
bol szarmazott. A numerus clausus miatt egyetemi tanulmanyait Bécsben végezte, ahol
orvosi diplomat szerzett, majd itt Karl Biihler tanitvanyaként az alaklélektannal ismer-
kedett meg. Ezt kovetden Amerikaba ment, ahol a behaviorizmussal keriilt kapcsolatba.
Hazatérve Szondi Lipdt tanitvanyaként az analitikus szemléletet sajatitotta el (Hunyady,
1996). Hogy Kardos az 6tvenes években is meghatarozoé tudoés lehetett és képviselhette a
pedagogia, illetve a pavlovi dramlat alé betagozdd6 1élektant az kapcsolatban lehet azzal,
hogy ismerte a Galilei Koérbél Rakosit, valamint a Rékosi-per idején a nyugati sajté felé
tolmacsként tamogatta a késébbi partvezért (Hunyady, 1996; Pl¢h 2016).

Kardos akadémiai doktori értekezésében a pavlovi iranyzat l¢lektani alkalmazhatosa-
gat bizonyitotta. Mint irja: ,,Ezt a munkat (a pavlovi kutatdsok eredményeit érvényesiteni
—D. T. megjegyzése) a Iélektan egészére kiterjedden, teljes mélységig €s teljes rendszer-
ben elvégezni: a jelen disszertacio célkitiizése (Kardos, 1955. 546.)”. Kardos értekezésé-
nek opponensei kozott talaljuk az orvosi végzettségli akadémikus Lissak Kalmant, aki a
pavlovi kutatasok eredményeit hasznalta fel az agykutatasban, a filozofus Matrai Laszlot,
aki annak a Harkai Schiller Palnak volt a tanitvanya, aki a budapesti tudomanyegyete-
men megszervezte a Lélektani Intézetet és Went Istvan, akinek 1954-ben — tehat Nagy
Imre minisztertanacsi elndkségének iddszakaban — allitottak vissza levelezd tagsagat a
Magyar Tudomanyos Akadémian.

Kardos orvosi tudasa megkonnyithette a 1élektant a pavlovi iranyzathoz kapcsolni,
ugyanis tapasztalhatta a behaviorizmus és a pavlovi fizioldgia kdzotti hasonlosagokat.
Valosziniileg a pavlovi kutatas atvétele a pedagogiai vonulat elfogadasaval szemben
konnyebb lehetett és e szemléletmdddal konfliktusmentesebben tudtak azonosulni a
1élektani kutatok, hiszen ez el6bbi kevésbé volt ideologiailag terhelt teriilet, mint utobbi.
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Kardos egy tanitvanya megemliti, hogy Kardos szemében a pavlovi mozzanat inkabb
stratégia volt, mint teljes azonosulds. Hiszen az 0j tudéosnemzedéket inkabb a behavio-
rizmus ¢és az alaklélektan felé terelte (Hunyady, 1996). PIéh Csaba (2016) értelmezése
szerint Kardos pavlovi keretbe bujtatta a korabeli behaviorista kutatdsok eredményeit az
allati tanulasrol. Kardos az Gjraintézményesiil6 pszicholdgian beliil az akadémiai vonalat
képviselte, nyugatos beallitottsagt, s 6 volt a hatvanas évek elején az ELTE-n megkez-
dodo pszichologusképzeés atyja €s a tanszék vezetdje.

A pszicholédgia és a neveléstudomany viszonyardl sokat elarul, hogy még 1962-ben
is Kardos Lajos a neveléstudomany és nem a pszichologia akadémiai doktora. E tényt a
neveléstudomany uralmi helyzeteként értelmezziik a pszichologia felett, amely az 6tvenes
évekbdl megmaradt valtozoként realizalodik a korai Kadar-korszakban. Noha az Gtvenes
évek masodik felében a pszichologia politikai rehabilitacidja megtdrtént, azonban az ujra-
intézményesiilés, az elfogadas ¢és a sztalini korszakbol szarmazo megkiilonboztetés csok-
kenése lassan haladt. Ne feledjiik, hogy az 1950-es Iélektan és pedologia ellenes oktatasi
parthatarozattal a pedagogiai elit tobbség egyetértett és helyeselte azt. Tovabba a diszkre-
ditacid okén a pszicholodgiai iranyultsag ellenzéki jelleggel birt (P1éh, 1998).

3. tablazat. Pedagogiaval foglalkozo pszichologiai kandidatusok 1962-ben

Sziiletési Fokozat
Név . megszerzésének Ertekezés cime Opponensek
datum A
éve/helye
Hepp 1909 1960 A sportmozgasok Lissak Kalman;
Ferenc érzékelésének fobb kérdései | Kardos Lajos
Geréb 1923 1957 Comenius didaktikai Tettamanti Béla,
Gyorgy nézeteinek fobb vonasai Agoston Gyorgy
Lénard 1911 1961 A problémamegoldd Bartha Lajos,
Ferenc gondolkodas Kelemen Laszl6

3. tablazat. (Folyt.) Pedagdgiaval foglalkozo pszicholégiai kandidatusok 1962-ben

Név Tudomany- Féiskolai-tanitoképzos Munkahely a hatvanas
teriilet kultira jelenléte években
Testnevelési Féiskolan 1959-1969: Testnevelési
cdagbeiai tanult, majd a Tudomanyos Kutato Intézet
Hepp Ferenc F;zicl%ol%) ‘a Testnevelési Foiskola igazgatoja;
p g Tanara, majd igazgatdja 1969- Testnevelési Foiskola
(1937-1951) tanara
1949-1963:

Szegedi Tanarképzo Foiskola
Neveléstudomanyi Tanszékén
oktat

1963-1982: Ugyanitt
megszervezi a Pszicholdgia
Tanszéket és annak vezetdje
lesz (féiskolai tanar 1974-t61)

altalanos 1954-1962: PTI munkatarsa;
Lénard Ferenc cholooi 1962-1972: MTA
pszichologla Pszichologiai Intézet

1949-t61 a Szegedi
Geréb Gyorgy | munkalélektan | Tanarképzo Foiskolan
tanit, tanszékvezetd
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1962-ben a pszichologia tudomanya négy kandidatussal rendelkezett (Hepp Ferenc,
Geréb Gyorgy, Lénard Ferenc, Tanczos Zsolt). Az 1962-es akadémiai almanach szerint
egyediil Hepp Ferenc szerezte kandidatusi cimét pedagodgiai pszicholdgiabol, akinek
szakteriilete — munkdassaganak tartalma alapjan — inkébb a sportlélektan és kosarlab-
dasport modszertanat olelte fel (Nagy, 1977. 128.). Azonban neveléslélektannal foglal-
kozo szakemberként értékeltiik Geréb Gyorgyot, aki neveléstudomanybol kandidalt, majd
atjelentkezett a pszicholdgiai tudomanyokhoz, ¢s igy kategorizaltuk Lénard Ferencet is.

Az opponenseket vizsgalva megallapithato, hogy az 1957 utan neveléslélektani kan-
didatusi fokozatot szerzett személyek mar értekezéseket biraltak, vagyis betagozddtak
a tudomédnyos mindsitd rendszerbe. Tovabba az is lathatd, hogy az orvosi-fiziologiai
teriiletet érintd kutatasok esetén az eredetileg is orvosi végzettséggel rendelkez6 szemé-
lyek toltottek be a birald szerepkorét. Ebbol arra kovetkeztetiink, hogy a hatvanas évek
elején a szakmai kompetencidkat mar nem minden esetben irta feliil az allami ideologia
szempontja.

Geréb Gyorgy esetén a birdlok kozott taldlhatjuk a fiatal szocialista neveléstudomany
képviselGjét Agoston Gyorgy6t és az id6sebb generaciobol Tettamanti Bélat. Az id6-
sebb neveléstudosok hattérbe szorulasat jol mutatja, hogy 1959-ben a szegedi egyetem
Neveléstudomanyi ¢és Lélektani Intézetének €lére a nyugdijazott Tettamanti Béla helyére
Agoston Gyorgy keriilt (Nobik és Pukanszky, 2009). Ezt kdvetéen nem sokkal egy bal-
esetben Tettamanti meghalt.

A munkahelyeket tekintve megjelenik Lénard Ferencen keresztiil az MTA Pszichol6-
giai Intézete is, amelynek késobb a tanitoi végzettségli, korabbi katonatiszt és Moszk-
vaban végzett pszichologus, Bartha Lajos lesz a vezet6je. E mozzanat azért is fontos,
mert a Pszicholdgiai Intézeten keresztiil a szocialista neveléslélektani kutatok nemcsak a
felsdoktatasi, hanem az akadémiai rendszerbe is sikeresen integralédnak.

A foiskolai értékrenddel valo kapcsolatot Hepp Ferenc és Geréb Gyorgy esetében
kozvetleniil, Lénard Ferenc esetében pedig kozvetetten latjuk, hiszen utodbbi az 1960-
as években szervezte meg az OPI kisérleti iskoldjat a budapesti Arany Janos Iskolaban
(Nagy 1978:24). S6t, Lénard f6 kutatasi témakorét — a problémamegoldd gondolkodast
— elsdsorban altalanos iskolai didkok korében vizsgalta.

4. tablazat. Lélektannal foglalkozo neveléstudomanyi kandidatusok 1970-ben

Sziiletési Fokozat
Név . megszerzésének | KErtekezés cime Opponensek
datum A
éve/helye
Jelej‘nte?sek’ Kardos Lajos
Baranyai logikai reldcioja nevtud dokt.;
, 1894 1956 a kifejezésekben, g .
Erzsébet v Nador Gyorgy
kotészavak a .
, filozofiai tud. kand.
fogalmazasban
Vérkonyi 1888 1952 életmiire kapta
Dezs6
Pataki Ferenc 1928 1968 Makarenko Elete | Szkely Endréné,
¢és pedagogiaja Petrikas Arpad
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4. tablazat. (Folyt.,). Lélektannal foglalkozo neveléstudomanyi kandidatusok 1970-ben

Név Tudomany- Foéiskolai-tanitoképzos Munkahely a hatvanas
teriilet kultura jelenléte években
1949-1962: MTA Lélektani
Baranyai oy 1916. Polgari iskolai Intézetét, tudomanyos
i neveléslélektan ey . .
Erzsébet tanari diploma fémunkatars
1963: nyugdijazzak
Varkonyi pedagbgiai 1911. Pannonhalmi
Dezsd lelektan Foapa:[sag Féiskola - 1954-ben nyugdijazzak
oklevél.
1955-1961: altalanos iskolai
. tanar;
1949-1953: Moszkvai 1961-1965: PTI, majd
Lenin Pedagogiai . U
. Orszagos Pedagogiai Intézet
, , Féiskola ped-pszich. szak | [ 5 " . .
neveléselmélet, | 4 és Févarosi Pedagogiai
. . 1'%955-1956: Az MDP o .
Pataki Ferenc | szocialpszicho- e Szeminarium-fdiskolai
N Politikai Féiskolajan .
logia aspiréns adjunktus;
1956-1961: ltalanos 1965-1975: MTA
iskolai tandr Pszicholdgiai Intézet
skotat fana munkatrsa, 1975-1993:
igazgatoja

1970-re a neveléstudomanyi kandidatusok szama 46-ra novekszik az 1962-es 18-rdl
(Almanach 1970), azonban a Iélektannal foglalkozé kandidatusok szama 1970-re hatrél
haromra csokken (v0. 1. tablazat). S6t, ha jobban megvizsgaljuk a 1¢lektannal foglalkozo
neveléstudomanyi kandidatusok alatt igazabdl egyediil Pataki Ferencet érthetjiik, hiszen
Varkonyi Dezs6 és Baranyai Erzsébet is elérte a nyugdijkorhatart. Vagyis annak lehetiink
szemtanui, hogy a neveléstudomany teriiletérdl eltiinnek a 1élektani beallitottsagu kuta-
tok, s mint késobb latni fogjuk, atmennek a pszichologia teriiletére. E tényt timasztja ala
az is, hogy 1970-re a neveléstudomanyi akadémiai doktorok kozott nem talalunk 1élek-
tani teriilettel foglalkozo személyt.!

Pataki Ferenc biraloi kozott talalhatjuk Székely Endrénét, aki ekkora az 6tvenes évek
eleji oktatasiranyitdi szerepét mar elveszitette, s a kispesti kisérleti szakmunkasképzo
igazgatodi évei utan a Miiszaki Egyetem Pedagogiai Tanszékének vezetdje. Pataki masik
biraloja Petrikds Arpad, aki a Leningradi Herzen Intézetben volt aspirans. Petrikas
1963-ban a Szovjetunioban védte meg kandidatusi értekezését ,,Kozépiskolds tanulok
kozossége és személyiségiik nevelésének egysége” cimmel (Ertesitd 1963). Ugy latjuk,
hogy a két biralo a szocialista pedagogia két kiillonboz6 megkozelitését képviselte, mig
Székely Endréné munkassaga az 6tvenes, addig Petrikas Arpadé inkabb a hatvanas évek-
ben gyokerezett.

Pataki Ferenc esetében nem feltétlenill a féiskolai-tanitoképzos kultira jelenlétét
tartjuk a legfontosabb mozzanatnak, hanem a Szovjetuniodbeli szakmai szocializacios
kozeget, mely mint lathattuk, mas neveléstudomanyi kutatok esetében is megtalalhato.
Ugyanakkor ugy latjuk, hogy Pataki Ferenc életpalyaja jol tiikrozi a szocialista-kom-
munista rendszer egyes szakaszait, ,kilengéseit”. Hiszen Pataki élettjaban jelen van a
Nékosz-os indulas, a Szovjetuniobeli kapcsolat, a Nagy Imre politikajahoz valo csatla-
kozas, az 1956-os forradalmat kovetd félreallitas, majd a kadari konszolidacios politika
részeként a kutatdi palya elinduldsa. Pataki esete is meger6siti a neveléslélektani ira-
nyultsagu kutatok jelenlétét az MTA Pszichologiai Intézetében.
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5. tablazat. Pedagogiaval foglalkozo pszicholdgiai kandidatusok 1970-ben

Sziiletési

Fokozat meg-

Név , szerzésének Ertekezés cime Opponensek
datum ,
éve/helye
Az ok és okozati dssze-
Domjén fiiggés megértésének Lénard Ferenc,
. 1930 1965 fejléddése és sajatossagai Salamon
Karoly n1x . . “
az altalanos iskola also Jend
tagozataban
A proletarnemzetkoziség
nevelése az oktatas folya-
Durd Lajos 1928 1?57 N Ir}artaban (a tortenelem-ta-
Szovjetunio nitas alapjan) a szovjet
¢s a magyar iskolak fels6
osztalyaban
Ger¢b 1923 1957 Comenius didaktikai néze- | Tettamanti Béla,
Gyorgy teinek f6bb vonasai Agoston Gyorgy
A ok érzék Lissak Kalman
Hepp Ferenc 1909 1960 ) S,ponm?ZgaS? F:rz.e e (akadémikus),
lésének fobb kérdései .
Kardos Lajos
. Szépirodalmi széveg meg- .
S. Mol Kardos Lajos,
omat 1934 1963 értésének neveléslélektani | g 908
Edit R Duré Lajos
vizsgalata
Molnér 1965 A pubertdsok 5ndllosigd-
. 1928 . . nak néhany sajatossaga
Istvan Szovjetunid S o
(az itéleteik alapjan)
Az ismeretek gyakorlati
Nagy Laszlo | 1932 1965 alkalmazésinak pszicho- | Léndrd Ferenc,
logiai sajatossagai fizikai Durd Lajos
feladatok megoldasaban
A kozvetitoé folyamatokra
utal6 explicit szoreakciok Ténczos Zsolt
Putnoky Jend 1928 1965 szerepe a generalizacio és 1
. A Kelemen Laszlo
a differenciacio fejlodésé-
ben 6-10 éves korban
Palyavalaszto tanulok
. alyavalasztasi érettsége. . .
Roékusfalvy pa : , A Horvath L. Gabor
Pal 1931 1966 A palyavalasztas el6ké- Radnai Béla

szitésének pszichologiai
problémai
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.. ... | Fokozat meg-
. Sziiletési L, 2 Lo
Név , szerzésének Ertekezés cime Opponensek
datum A
éve/helye
Az iskolasok elemi konst-
Salamon 1930 1958 ruktiv tevékenységének
Jend Szovjetunio | életkori sajatossaga (els6,
harmadik, 6todik osztaly)
Az altalanos iskolai
. : tanulok irodalmi érdek- Radnai Béla
Toth Béla 1913 1966 . . . .
16désének pszichologiai S. Molnar Edit
vizsgalata
5. tablazat. (Folyt.). Pedagogiaval foglalkozo pszichologiai kandidatusok 1970-ben
Név Tudm}lany- Fmskolz,u-tz!mtokre pz0s Munkahely a hatvanas években
teriilet kultura jelenléte
1952-1964: Pécsi Tanarképzo
Féiskola Neveléstudomanyi
g | 1952 Pecsi Tandrképzo | {2nS7ekenck oktatéja &
Domjan pedagogiai - foigazgato-helyettese;
, . > .| Féiskola oktatoja, . . i1a
Karoly pszichologia \ . 1964-1966: Ugyanitt az 6nallo
tanszékvezetd . . , e,
Pszichologia Tanszék oktatoja és
féigazgato-helyettese;
1966-: Ugyanitt tanszékvezetd
1957-1958: MM Koézépiskolai
Fdosztaly — eléado;
1958-1961; PTI neveléselméleti
1951. magyar- , . .
o1z v osztaly — tudomanyos munkaktars;
. altalanos torténelem szakos .
Dur6 Lajos . . \ . 1960-1970: a szegedi egyetemen
pszichologia | oklevél az Egri \ A ;
P , Neveléstudomanyi és Lélektani
Pedagogiai Foiskolan )
Tanszék docense;
1970-1990: ugyanitt az 6nalld
Pszicholdgia Tanszék vezetdje
1949-1963: Szegedi Tanarképzo
Féiskola Neveléstudomanyi
munka- 1949-t61 a Szegedi Tanszékén oktat
Geréb Gyorgy . Tanarképzé Foiskolan 1963-1982: Ugyanitt megszervezi
Iélektan , . . Lor
tanit a Pszichologia Tanszéket és annak
vezetdje lesz (foiskolai tanar
1974-t61)
Testnevelési Foiskolan 1959-1969: Testnevelési
pedagogiai | tanult; Tudomanyos Kutat6 Intézet
Hepp Ferenc pszichologia | 1937- Testnevelési igazgatoja;
Féiskola tanara 1969- Testnevelési Foiskola tanara
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Név Tudon}nény- FﬁiSkOI?i-t?niték,é pzés Munkahely a hatvanas években
teriilet kultura jelenléte
1957-Budai gimnazium
pszichologiat és logikat tanit;
1960-as évek: Arany Janos
S. Molnar pedagogiai Altalanos iskola — tanar, részt vesz
Edit pszichologia Lénard Ferenc kutatasaban;
1960-as évek masodik fele:
Magyar Radio Kozvélemény-
kutatd Osztalyan dolgozik
1950. tanitoképzoi 1959-1961:
. .. | oklevél, tanitoképz6 intézeti tanar;
Molndr Istvan | PCI380%1aL 054 “vonari oklevel: 1965-:
pszichologia o . e,
Leningradi Herzen MTA Pszichologiai Intézetében
Pedagogiai Foiskola tudomanyos munkatars
1957. Leningardi
Herzen Pedagogiai 1958-: Tanitoképzo Intézeti tanar,
i pedagogiai | Intézet, 1962-1965: ELTE Pszicholégia
Nagy Laszl6 pszichologia | 1958- Tanitoképzo Tanszék
Intézeti tanar, 1966-: OPI-f6iskolai docens
1959 — aspirans
1952-1960: altalanos és
Altalénos 1952. matematika- kozépiskolai tanar, §zakfe1iigyel(’)’;
Putnoky Jend lelektan kémia szak, Pécsi 1963-1973: ELTE Altalanos
Tanarképz6 Foiskola Pszichologia Tanszék — adjunktus;
1973-1981: ugyanitt docens
1956-1960: MAV
Palyaalkalmassagi Vizsgalo
Allomas — pszichologus;
1960-1963: Autdkozlekedési
Rokusfalvy munka- Alkalmassagvizsgalo
Pal élektan Laboratériuménak vezetdje;
1963-1970: MTA Pszichologiai
Intézet — tudomanyos munkatars;
1970-Testnevelési Foiskola;
1978: ugyanitt tanszékvezetd tanar
1958-1961: a PTI munkatarsa,
1961- ELTE Lélektani, majd
o 1953. Leningradi Pszichologia Tanszéken
. fejlodés- \ . B
Salamon Jend lélekan Herzen Intézet: tanszékvezeto;
féiskolai oklevél 1973- ELTE fejlédés- és
neveléspszichologiai tanszék
vezetdje
1939. Szegeden 1952-1959: Budapest tanitoképzs
, .. | tanitoképzd T
Toth Béla pedagbgial | 4o eti tandri és nfezetl tanar; iy
pszichologia 1967-1978: OPI Pedagogiai

bolcsészdoktori oklevél;
1939-tanitoképzos tanar

Tanszék: tovabbképzés gondozdja
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1970-re a pszichologiai kandidatusok szama
24 fore emelkedett az 1962-es négy fordl, a
neveléslélektannal foglalkozok szama pedig
haromrol 11-re (Almanach 1970). Ami azt
jelenti, hogy a pszicholdgia teriiletén majd-
nem minden masodik kandidatus foglalko-
zott neveléslélektani témaval. A ndvekedé-
sének két Osszetevdje van. Az egyiket az
alkotja, hogy a korabban neveléstudomanyi
kandidatus Dur6 Lajos és Salamon Jend
atkeriilt a pszichologia teriiletére. Ez a ten-
dencia szamszerilileg nem jelentds, azonban a
valtozas iranyat, vagyis a neveléstudomany-
bol a pszicholdgia felé torténd atvandorlast
jol mutatja. A masik elem, s ez a jelentd-
sebb, hogy belépett a pszichologiai tudoma-
nyos mezdébe egy olyan korosztaly, amely az
1920-as évek végén, vagy az 1930-as évek
elején sziiletett és a hatvanas évek kdzepe
tajan szerezte meg kandidatusi fokozatat.

Meghatarozé maradt a féiskolai-tani-
toképzds kultira jelenléte is. Habar még
tovabbi vizsgalatokra van sziikség, azonban
hipotézisiink szerint e tény azt is jelentheti,
hogy a foiskolai értékrend a pszichologia-
ban, és kiilondsen annak marxista dgaban, a
neveléstudomany kozvetitésével jelenhetett
meg ¢s valhatott markéanssa.

A Szovjetuniobeli szakmai szocializacios
mozzanat is az allando tényezdok kozé tar-
tozik. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a
szovjet kapcsolat nemcsak az 6tvenes évek-
ben volt meghatarozd, hanem az antisztali-
nista idészakban is. Valdszintileg a politika
iranyvonalanak megvaltozasaval parhuza-
mosan a pedagdgiai és pszicholdgiai tartal-
mak is ennek megfelelden cseré¢lddhettek
ezekben az intézményekben.

Az 10j kandidatusi értekezések cimeit ele-

Az uj kandiddtusi értekezések
cimeit elemezve az ldtszodik,
hogy a ,kemeény” ideologiai
temdk hdttérbe szorulnak, s
helyettiik a tanitds-tanulds
Jolyamatdnak egy-egy szakmai
dagense vdlik a kutatds tdr-
gydvad. E tény nem jelenti azt,
hogy a marxista ideologia telje-
sen eltiint és helyét az ideologia-
mentes szakmai megkdézelités
vdltotta fel. Ertelmezésiink sze-
rint a hatvanas évektol kezdve
mdr nem az dllami marxista
ideologia legitimdlja a lélektani
kutatdst, hanem a marxista
pszichologick lesznek a legiti-
mdcio forrdsai. Tehdt a tudo-
mdnyban is elkezdodik az a
politikai folyamat, mely szerint
az dllami ideologia széttérede-
zik és a tudomdnyban a kiilén-
boz0 tanszékek megkapjck azt
a jogot, hogy ugyan bizonyos
keretek k6zott, de 6nnén érte-
keik, érdekeik, hagyomdnyaik
alapjdan artikuldljdk a marxista
pszichologidit.

mezve az latszddik, hogy a ,.kemény” ideologiai témak hattérbe szorulnak, s helyettiik
a tanitas-tanulas folyamatanak egy-egy szakmai agense valik a kutatas targyava. E tény
nem jelenti azt, hogy a marxista ideologia teljesen eltiint és helyét az ideologiamentes
szakmai megkozelités valtotta fel. Ertelmezésiink szerint a hatvanas évektél kezdve
mar nem az allami marxista ideoldgia legitimalja a 1élektani kutatast, hanem a marxista
pszichologiak lesznek a legitimacio forrasai. Tehat a tudomanyban is elkezdddik az a
politikai folyamat, mely szerint az allami ideoldgia széttéredezik és a tudomanyban
a kiilonboz6 tanszékek megkapjak azt a jogot, hogy ugyan bizonyos keretek kozott, de
6nnon értékeik, érdekeik, hagyomanyaik alapjan artikulaljak a marxista pszichologiat.
A neveléslélektannal foglalkozok legtijabb generacidja mar attdl a nemzedéktdl tanulja
a neveléslélektant, amely az Otvenes évek végén-hatvanas évek elején szerezte meg e
teriileten tudomanyos fokozatat. Ez egyben azt is jelenti, hogy azok a pszicholégusok,
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akik mar 1957 eldtt is pszichologusként definialtak magukat — példaul Kardos Lajos —
kivonultak a neveléslélektan teriiletérdl és ezt a mezot meghagytak az 1957 utan érke-
z6knek. Ervelésiinket alatimasztani latszik az ELTE Pszichologiai Intézetének hetvenes
évek eleji torténete. Kardos Lajos nyugdijba vonuldsat kovetéen Radnai Bélat nevezik
ki az intézet vezetdjének'®, azonban 6 hirtelen elhunyt és ezutdn két tanszék létesiil, egy
altalanos 1¢lektani és egy fejlédéspszicholdgiai. Ahogy Hunyady Gyorgy irja: ,,... egy a
nyugati, egy a keleti szakmai orientacionak, egy az informalis, egy a formalis partallami
befolyasnak (Hunyady, 1996. 9.). E16bbi vezetdje Barkoczi Ilona, utdbbié pedig Salamon
Jend. Az ideologiai és szakmai ellentétre utal, hogy a Barkoczi vezette tanszéket nevez-
ték a hallgatok ,,A Tanszéknek™ (Hunyady, 1996; PIéh, 2016). Meg kell jegyezniink,
hogy a kettds, vagy parhuzamos tanszékek mozzanata nem egyediilallo jelenség és nem
csak az enyhiil6 Kadar-korszak egyik jellegzetessége. Az 1920-as években a szegedi
egyetemen is parhuzamos tanszékek létesiiltek, csak akkor a torésvonal nem a keleti-nyu-
gati szembenallds szerint formalddott, hanem a katolikus-protestans térésvonal alapjan
(Fizel, 2014, 2018). E mintabol ugy tinik szdmunkra, hogy a pedagodgia és a lélektan
kozotti konfliktus politikai berendezkedéstdl fiiggetlen rendszerjellemzd.

A neveléslélektani kandidatusok munkahelyét vizsgalva megallapithatd, hogy az
uj szocialista neveléslélektan képviseldi fokozatosan betagozddnak a felsdoktatasi és
akadémiai rendszerbe és az MTA Pszichologiai Intézetéhez vald tartozas mozzanata
tovabbra is megmarad.

6. tablazat. Pedagogiaval foglalkozo pszichologiai akadémiai doktorok 1970-ben

Sziiletési | Fokozat
Név . megszerzésének Ertekezés cime Opponensek
datum A
éve/helye

A beszéd szerepének

néhany elméleti és
Bartha 1927 1970 kisérleti problémaja a
Lajos Szovjetunid magasabb pszichikus

folyamatok kialaku-

lasaban

., Lissak Kalman,
E:.rfs"s 1899 1955 fé‘}i‘t’:nk“tatasal 2 | Matrai Laszlo,
J Went Istvan
Kelemen 12)1((11255 Sézsmt(’)fc(l)(l)ll(ll((())l- Kardos Lajos,
fo1s 1919 1969 ndas &8 gor . Horvath Laszlé Gabor
Laszlo das-fejlesztés az alta- L,
, X \ Lénard Ferenc
lanos iskolaban
Szasz Gabor;
Lénard A gondolkodas rugal- | Marx Gyorgy;
1911 1969 . o ,,
Ferenc massaga és a variaciok | Salamon Jend;
Horvath Marton
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6. tablazat. (Folyt.). Pedagogiaval foglalkozo pszichologiai akadémiai doktorok 1970-ben

Név Tudmfnany- Fmskolz,u-tztmtok,e PzOs Munkahely a hatvanas években
teriilet kultura jelenléte
1959-1961: a Pedagogiai
Tudomanyos Intézet (PTI)
et munkatarsa;
Bartha fejlédés- 11047 Tanitsi oklevél 1960-1962: ELTE Pszicholégiai
Lajos Iélektan i
Tanszék docens;
1962: MTA Pszicholégiai
Intézetének igazgatoja
Kardos nevelés- 1963-1971. ELTE Lélektani, majd
Lajos Iélektan Pszicholdgiai Tanszékének vezetdje
1948-t61 a Pécsi Tanarképzd
1943 . Tanitoképzo intézeti | Fdiskola Neveléstudomanyi
tanari oklevél, tanszékének oktatoja és vezetdje;
, 1945- Tanar a 1964-1966: Ugyanitt az 6nalld
Kelemen nevelés- . ! L. . .. ,
Laszlo llektan Kiskunfélegyhazi. Pszichologia Tanszek vezetdje;
Tanitoképzoben; 1966-1981: Debreceni Egyetem
1948- Pécsi Tanarképzo Neveléstudomanyi, majd
Féiskola oktatdja Pszichologiai Tanszékének alapitoja
s vezetdje
altalanos
Léndrd lélektan, 1954-1962: PTI munkatarsa;
gyermek- ¢s 1962-1972: MTA Pszicholdgiai
Ferenc Y 4
neveléslé- Intézet
lektan

1962-ben a pszicholdgia tudomanya még nem rendelkezett akadémiai doktorral. 1970-
re szamuk 6t foére emelkedik (Almanach 1970). Ebbol ketten — Bartha Lajos, Kelemen
Laszl6 — a neveléstudomany teriiletérdl érkeztek. A neveléstudomanybol torténd atvan-
dorlas tendenciajat tovabb erdsiti, hogy Salamon Jend 1972-ben lesz szintén a pszi-
cholodgia akadémiai doktora (Almanach 1973). Bartha Lajos esetében lathato, hogy a
kandidatusi titulus mellet az akadémiai doktori cimét is a Szovjetunidban szerezte meg.
A vizsgalt személyek koziil e mozzanat egyediil csak ra jellemzd.

A Lénard Ferenc-Varga Tamas vita egyik allomasa Lénard Ferenc doktori védése lesz.
A Magyar Tudomany Akadémiai Ertesitéje 1969-es évfolyama kozli Varga Tamés ,,4
gondolkodas rugalmassdaga és a variaciok” cimi irasat, melyben biralja Lénard doktori
veédését és kisérletét, s ennek kapcsan formalisnak nevezi az akadémiai nyilvanos vitak
rendszerét (Varga, 1969). Lénard még ugyanebben a lapszamban valaszol Varga bira-
latara és cikkének utolsd részében latnoki médon azt mondja, hogy a gyakorlat fogja
eldonteni, hogy mely matematikatanitasi kisérlet fogja kiallni az id6 probajat (Lénard
1969).

Ahogyan a pedagogiai teriilettel foglalkozd pszicholdgiai kandidatusoknal is meg-
figyelhetd volt ugy az akadémiai doktorok esetben is jol lathato, hogy az ideologiai
tartalom eltinik a doktori értekezések cimébol. Mivel a személyek valtozatlanok marad-
tak, igy a fOiskolai-tanitoképz6s kultira jelenléte szintén megmaradt a neveléslélektani
mezében. Valamint az a tendencia is jol kirajzolodik, hogy a neveléslélektani kutatok a
hatvanas évek kozepére-végére a 1élektani tanszékek vezetdi lesznek, s innentdl kezdve
6k szabjak meg intézetiik-tanszékiik iranyat és tartalmat.
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Kardos Lajos esetében nem vilagos, hogy tudomanyos besorolasa az 1962-es altala-
nos lélektanrol 1970-re miért valtozott neveléslélektanra. 1973-ban pedig Kardos neve
mellett az altalanos 1¢lektan, specialis l1élektan, allatlélektan teriileteit latjuk (Almanach
1973). Ugy tiinik, hogy egyes esetekben a besorolasok képlékenyek maradtak, valoszinii-
leg tudomanyon beliili, vagy azon kiviili okokbdl.

Kovetkeztetések — Osszegzés

Az oOtvenes évek végi politikai és oktatdsiigyi valtozasok megteremtették az alkalmat
arra, hogy létrejohessen a magyar szocialista neveléslélektan. Az e lehetdséget kihasz-
nalod kutatoknak sikeriilt kiszakitani egy teriiletet a lélektan tudomanyos mez4jébdl.
E tény két egymassal oksagi 6sszefliggésben 1évo folyamat eredménye. Egyrészt a 1élek-
tani teriilettel foglalkozé neveléstudomanyi kandidatusok a hatvanas évek végére atke-
riilnek a pszichologia teriiletére €s itt szerzik meg akadémiai doktori cimiiket. Mésrészt,
ezzel parhuzamosan, az 1957-et megeldzden is magukat pszicholégusoknak vallé szak-
emberek kivonulnak errdl a teriiletrdl és szabadon hagyjak azt a ,,homo novusoknak”.

A szocialista neveléslélektan megteremt6i a 1élektan tudomanyos-akadémiai mez6jé-
ben 6nallo identitast, ,,mi tudatot” hoznak létre. Ezzel sikertiil egy 10j és stabil szakmai-tu-
domanyos programot kialakitaniuk, amely rendelkezett ideologikus jegyekkel is. A ,,mi
tudat” elemeként értelmezddik az eléképzett-

séget tekintve a fOiskolai-tanitoképzds kultura
mozzanata ¢s hangstlyos mintaként jelenik
meg a Szovjetunidbeli szakmai szocializacios
kozeg is.

Természetesen a szocialista neveléslélektan
megteremtése nem mehetett végbe konfliktu-
sok nélkiil. Megvaltozott a dinamika a neve-
léstudomany és az emancipalodo pszichologia
kozott, illetve magan a pszichologian beliil is.
Mig az otvenes években a fiatal, szocialista
neveléstudomany ignoralta a nyugati tipust
Iélektant, addig ezzel szemben, vagy inkdbb
ezzel parhuzamosan, a hatvanas évektdl
kezdve az ,elhallgattatasbol” frissen szaba-
dulé pszicholégia nyugati aganak képviseldi
tettek ugyanigy a neveléstudomannyal €s a
szocialista neveléslélektannal, marxista kap-
csolata okan.

A hatvanas évekt6l kezd6dden a politikai-
tarsadalmi rendszer egészében az allami-marxi
ideoldgia kezdett agazati teriiletekre széttore-
dezni, s e folyamat leképez6dott a tudomany

Természetesen a szocialista
neveléslélektan megteremtése
nem mehetett végbe konfliktu-
sok nélkiil. Ennek hatdsaként

megudltozott a dinamika a

neveléstudomdny és az emanci-
palodo pszichologia kézott,
illetve magdn a pszichologidan
beliil is. Mig az otvenes években
a fiatal, szocialista neveléstudo-
mdny ignordlta a nyugati
tipusui lelektant, addig ezzel
szemben, vagy inkdbb ezzel
pdarhuzamosan, a hatvanas
évektol kezdve az ,elhallgatia-
tasbol” frissen szabadulo pszi-

¢s azon beliil a pszichologia tertiletére is. Ettol
kezdve mar nem az allami-marxi ideologia
legitimal, hanem a marxista pszichologiak.
Ez egyben azt is jelenti, hogy kezdenek kiala-
kulni az agazati autonomiak. E folyamat egyik
eleme, hogy létrejon a szocialista nevelés-
l¢lektan.
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Jegyzetek

I'E tanulmény elsé véltozata elhangzott az MSZT
Oktatasszociologiai Szakosztalya és a Wesley Janos
Lelkészképzé Foiskola altal szervezett, Kozma
Tamas nyolcvanadik sziiletésnapjat kdszontd kon-
ferencian a Wesley Janos Lelkészképzo Féiskolan
(2019. aprilis 23-24) https://archive.org/details/
Hol_Tartunk Kozma_ 80

2 Kszondm Saska Géza értékes észrevételeit, melyek
jelent6sen bovitették a kutatas értelmezési keretét.

3 A Hruscsov nevével fémjelezheté iskolareform
rendszerszintli elemzését lasd: Somogyvari Lajos
(2016).

4 A Szovjetszkaja Pedagogika ezen cikke mag-
yar forditdsban a Pedagogiai Szemle 1957/1-es
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szamaban jelent meg. A tovabbiakban erre a fordi-
tasra hivatkozom.

3 Az emberi plaszticitdsba vetett hit méasik tudomanyos
alapjanak a pavlovi alapt reflexologiat tekinthetjiik.

6 Koszondm Trencsényi Lészlonak, hogy felhivta
figyelmemet Szuhomlinszkij munkassagara.

7 Az szovjet oktataspolitikai hatarozatok pedagogiai
szakmasitasarol lasd Saska (2015b).

8 Megjegyzem, hogy e forditdis még a forradalom
elott elkésziilhetett, s megjelenését a forrada-
lom elétti politika dokumentumanak tekinthetjiik.
Azonban ezen hipotézisiink még bizonyitasra
szorul.
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Darvai Tibor: A szocialista neveléslélektan megteremtése Magyarorszagon az 1960-as években

9

10

Egy értelmezés szerint a Lélektani Bizottsag az
Otvenhatos forradalom hatasaként jott létre és a
nyugati, mig a Pszichologiai Bizottsag mar a szov-
jet iranyultsagra reflektalt.

A kontinentalis Europaban a kozépiskola, s azon
belill is a gimnazium kozponti szerepérdl lasd
Kozma Tamas (2006) Az 6sszehasonlito neveléstu-
domany alapjai cimii konyvének ,,A kontinentalis
rendszer” fejezetét.

Valdsziniileg nem tévediink oly nagyot, ha
azt allitjuk, hogy a gyermektanulmanyozoé és
tanitoképzon dolgozé Nagy Laszlo nem véletleniil
tajékozodott a pszichologia iranyaba.

Mivel tordelési szempontbol a tablazatok tal
hosszura sikeredtek, ezért kettészedtilk 6ket. Az
elsot tablazat minden esetben az alabbi adatokat
tartalmazza: név, sziiletési datum, fokozat megsz-
erzésének éve/helye, értekezés cime, opponensek.
A masodik tablazat pedig a kovetkezdket: név,
tudomanyteriilet, féiskolai-tanitoképzds kultara
jelenléte, munkahely a hatvanas években.

1952-ben Varkonyi Dezsé mellett Tettamanti Béla
és Székacs Imréné lett a neveléstudomanyok kan-
didatusa életmii alapjan.

A kilonbozé Pedagodgiai Lexikonok nem tar-
talmazzak, hogy az egyes kutatok hol sziilettek

és milyen csaladi kornyezetben néttek fel. Erre
inkabb az életrajzok iranyabol kévetkeztethetiink.
Azonban azt biztosan tudjuk, hogy Kelemen
Laszlo Kiskunfélegyhazan, Duré Lajos pedig
Piispokladanyban sziiletett.

Varkonyi Dezs0 a szlovakiai Kéménden, Baranyai
Erzsébet pedig a mai Ukrajna teriiletén talalhato
Nagysz61dson sziiletett.

Forras: Hovanyecz Laszlo (2011): Gazdatlan
orszag. Beszélgetés Pataki Ferenc tarsadalomp-
szichologussal. Kossuth Kiado, Budapest.

1970-ben a neveléstudomany harom akadémiai
doktorral rendelkezik. Foldes Eva (neveléstorté-
net) 1963-ban, Nagy Sandor (didaktika) 1961-ben,
Szarka Jozsef (neveléselmélet) pedig 1970-ben
szerzi meg cimét.

Radnai Béla kapcsan meg kell jegyezniink, hogy
jol illeszkedett a vidéki sziiletési hely, a foiskolai-
tanitoképzos kultara és a (nevelés)lélektanon beliil
a szovjet iranyultsdg mintazathoz. Radnai 1914-
ben Eleken sziiletett, a Budai TanitoképzOben
szerez tanitoi oklevelet, majd Eleken tanit6. 1963-
ban lesz a pszicholdgiai tudomanyok kandidatusa
(altalanos 1élektan), értekezésének cime: Nevelés-
Iélektani kisérletek a pedagogiai tevékenység tuda-
tositasara. Opponensei: Bartha Lajos és Kelemen
Laszlo (Ertesitd 1963:846).

Absztrakt

A Sztalin halala utani lassu enyhiilésben a fokozatosan kiépiilé és konszolidalodo Kadar-korszakban lehetdsé-
get kinaltak a szocialista berendezkedést elfogadd, marxista — azaz a nem polgari — neveléslélektan felépitésére.
E tényt tamasztja ala, hogy a hatvanas évek végére és a hetvenes évek elejére a neveléstudomany és a lélektan
metszetében elhelyezkedd specialis tudomanyteriilet mar tobb akadémiai doktorral is rendelkezett, mig az 6tve-
nes években eggyel sem. Kutatasunkban ennek a valtozasnak a torténetét vazoljuk fel. Elséként a korszakban
végbemend politikai és oktatasiigyi elézményeket és valtozasokat, majd a neveléslélektani teriilettel foglalkozo
kandidatusok és akadémiai doktorok mintazatat, végiil pedig a szocialista neveléslélektan megteremtésének
kovetkezményeit mutatjuk be.
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Tények és tévhitek a hatranyos
helyzetrol egy uj kutatas tilkkrében

Gyorsan vdltozo vildgunkban az oktatdsnak is lépést kell tartania
a vdltozdsokkal, ezért sziikséges a modszertan folyamatos
fejlesztése, a tanitdsi-tanuldsi folyamat harmonikusabb illesztése
a vdltozo igenyekhez, az 1ij generdciokhoz.

Oktatdsunk komoly probléemdja a tanulok teljesitményében
mutatkozo hatalmas kiilonbség, ezért a fejlesztés sordn
fontos szempont a hdtrdnyos helyzetii tanulok tanuldsi
eredményességenek javitdsa is. Ehhez kapcsolodoan végeztiink
kutatdst ket Tankertileti Kozpont 11, hdtrdnyos helyzetiinek
tekintheto iskoldjaban, a felso tagozatosok korében.

Erdeklodésiink kézéppontjaban a motivdcio dll. Sok pedagoguis
is osztja azt a kozvélekedest, hogy a hdtrdnyos helyzetii
tanulok ,otthonrol hozzdk” motivdlatlansdgukat. Bdr ennek a
szempontnak is van stilya, feltételezésiink szerint a didkok a
motivdciot illetéen nem elsésorban a szocio6konomiai stdatuszuk
szerint vdlnak szét (,tanithato” és ,nem tanithat6”) csoportokra.
E tekintetben fontosabbnak véljiik az iskolai kbzérzetiik és iskolai
motivdciojuk osszefiiggéset. Kutatdsunkban ennek a feltételezésnek

Jjartunk utdna.

nagyobb aranya a tanulassal, viselkedéssel kapcsolatos problémak novekedésével

jar (1d. pl. Kertesi és Kézdi, 2009), de hogy mit jelent mindez a tanulok oldalarol, ez
tovabbi vizsgalodast igényel. A fentiekkel Osszefiiggésben kérdésilink az is, vajon van-e
valamilyen kozvetlen hatassal az iskolak életére a hatranyos helyzetli tanulok nagyobb
aranya; az iskoldk szintjén kimutathaté-e barmilyen Osszefiiggés a diakok kozérzete,
motivacioi és a hatranyos helyzetii tanulok aranya kozott; mas szdéval: beszélhetiink-¢
altalanossagban a ,,hatranyos helyzet(i” iskolakrol.

Korébbi kutatasokbol tudjuk, hogy egy iskolaban a hatranyos helyzetii tanulok
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Elméleti keretek
Iskolai motivacio és hatranyos helyzet

A motivacio kutatasa korunk kiemelt téma-
java valt. Jelentsége oriasi, mind a munka
vilagaban, mind az oktatdsban. A demokra-
tizdlodas, a megvaltozott nevelési szokasok
kovetkeztében a kényszerités kiilonbozd for-
main alapul6 nevelés eltiint az iskolakbol,
igy kulcskérdéssé valt, hogyan tudjuk tanu-
lasra, teljesitésre, egylittmtkddésre birni a
didkokat. Ennek kiilondsen nagy jelentdsége
van azoknal a diakoknal, akiknél az iskola
nem szamithat a csalad tanulds iranti elkote-
lezettségére, tamogatasara.

Kozkeletli feltételezés, hogy a hatranyos
helyzetti didkok alacsonyabb teljesitménye,
az iskolaval szembeni kedvezdtlenebb atti-
tldje a csaladi hattér kovetkeztében 1étrejott
motivacidhianybdl és/vagy a motivacio torzu-
lasabol fakad. Ezt a feltételezést a kutatasok
nem igazoltak egyértelmiien. Ismertek olyan
kutatasok a nemzetk6zi szakirodalombol,
melyek nem mutattak ki motivacios deficitet
a hatranyos helyzetti gyermekeknél (Stipek és
Ryan, 1997; Howse ¢és mtsai, 2003).

Magyarorszagon a Szegedi Tudomany-
egyetem kutatdi azt talaltak, hogy bar a
hatranyos helyzetl tanulok akadémiai moti-
vumai valamivel fejletlenebbek elényosebb
helyzetli tarsaikhoz képest, csak gyenge
kapcsolat mutathato ki a sziilok iskolazott-
saga és a tanulok motivaltsaga kozott (Jozsa,
2000, 2010). Fejes és Jozsa kutatasaban a
regresszioelemzés szerint a hatranyos hely-
zet a tanuldi motivacié egyéni kiilonbségei-
nek minddssze 11%-at magyarazza (Fejes és
Jozsa, 2005).

A motivacidokutatas korabbi, egy-egy
aspektusra koncentrald megkozelitéseit mara
mar felvaltottak a komplexebb modellek.
A kutatok egy része ugy tekint a motivaci-
o6ra, mint tobb dimenzié komplex egytitte-
sére, amely a feladattol, a kontextustol, a

Kozkeletii feltételezes, hogy a
hdtrdnyos helyzetii didkok ala-
csonyabb teljesitménye, az isko-
laval szembeni kedvezotlenebb
attitiidje a csalddi hdttér kovet-
keztében létrejétt motivdciohi-

anybol és/vagy a motivdcio
torzuldsdbol fakad. Ezt a feltéte-
lezést a kutatdsok nem igazol-
lak egyertelmiien. Ismertek
olyan kutatdsok a nemzetkiozi
szakirodalombol, melyek nem
mutattak ki motivdcios deficitet
a hdtranyos helyzetii gyerme-
keknél (Stipek és Ryan, 1997;
Howse és mtsai, 2003 ).

Magyarorszagon a Szegedi
Tudomdnyegyetem kutatoi azt
taldltdk, hogy bdr a hdtrdnyos

helyzetii tanulok akadéemiai

motivumai valamivel fejletle-
nebbek elonyosebb helyzetii tdr-
saikhoz képest, csak gyenge
kapcsolat mutathato ki a sztilok
iskoldzottsdga és a tanulok
motivdltsdga kozott (Jozsa,

2000, 2010). Fejes és Jozsa
kutatdsdban a regresszioelem-
zés szerint a hdtrdnyos helyzet

a tanuloi motivdcio egyéni

kiilonbségeinek mindossze

11%-dt magyardzza (Fejes és
Jozsa, 2005).

személyek pillanatnyi allapotatol fliggéen is valtozhat (Jozsa, 2007; Notin és Kiss, 2013;

Paskuné Kiss, 2017).

Ebben a szemléletben az is benne van, hogy nincsenek ,,jo” és ,,rossz”, ,,hasznos” és
,,kevésbé hasznos” motivumok. A motivalt allapot legtobbszor tobb tényezobol all Gssze;
kiilonféle mintdzatok egyarant miikodoképesek és eredményesek lehetnek.
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Az iskola klimaja

A motivacioval kapcsolatos Osszefiiggések keresésében a szociodkonomiai statusz csak
az egyik tényez6. Ahogyan a szervezeti klima/kultira hatassal van a dolgozok motivaci-
Ojara és teljesitményére, ugy az iskolai klima is jelentsen befolyasolja a didkok motiva-
cidjat, hatassal van tevékenységiikre, iskolai eredményességiikre (Djigic és Stojiljkovic,
2011; Buda és Péter-Szarka, 2015).

A hatranyos helyzett iskoldkat a korabbi kutatasok els6sorban az eredményesség és
sikeresség aspektusaban vizsgaltak, arra a kérdésre keresvén a valaszt, vajon mi jellemzi
azokat az iskolakat, amelyek kedvezétlen tarsadalmi dsszetételik ellenére jo, illetve a
varhatonal jobb eredményeket tudnak elérni (1d. pl. Hallinger és Murphy, 1986; Bacskai,
2015). Minket jelenleg azok a tényezok érdekelnek, amelyek a kozos iskolai munka
soran alakulnak ki és valnak az eredményesség fontos tényezdivé — mas szavakkal: ame-
lyek a tanarok altal befolyasolhatok. Amikor — még a 20. szdzad végén — Margaret C.
Wang ¢és munkatarsai metaelemzésiikben attekintették, melyek azok az elemek, amelyek
jelentds hatassal vannak a tanulasra, 28 ilyen tényezot talaltak; koztiik a legfontosabbak
kozott szerepelt az iskola kultaraja (Wang és mtsai, 1993).

Bar az iskola klimaja régota kutatott téma, nem alakult ki egységes fogalomhasznalat;
a klima ma is sokféleképpen értelmezett, definialt fogalom. A kérdéskor megragadasakor
kozelithetiink az ethosz (Kozéki, 1991), a kultara oldalardl; nevezhetjiik 1égkornek vagy
— legtijabban — iskolai k6tddésnek (ez utobbi megkozelitést hazankban is alkalmazzak,
1d. Szabo és Viranyi, 2011; Szabd és mtsai, 2015). (A fogalmak koriili elvi, szohasznalati
¢és kutatasi problémakat itt most nem elemezhetjiik; errél 1d. pl. Buda, 2015.)

A kutatasok soran altalaban ugy vizsgaljak az iskola klimajat, hogy megkérdezik, ki
hogyan észlel bizonyos fontosnak tartott mozzanatokat. (Tehat nem az iskolai klimat
magat vizsgaljak, hanem a diakok erre vonatkozo6 észleleteit.) Brand és munkatarsai
(2003) széles spektrumu kutatasukban példaul az alabbi tényezoket vizsgaltak: a tanarok
altal a diakoknak nyujtott tamogatas, a szerepek ¢s elvarasok vilagossaga és konziszten-
cidja, a diakok elkotelezettsége és teljesitményre orientaltsaga, a kortars interakciok, a
fegyelmezés keménysége, a diakok dontési lehetdségei, innovativitas, kulturalis pluraliz-
mus tamogatasa és a biztonsag.

Gia Elise Barboza és munkatarsai a WHO nemzetkozi kutatasa, az in. HBSC (Health
Beviour in School-aged Children) adatait elemezték wjra, okologiai szemléletben. Ok is
ugy értelmezték az iskolai klimat, mint a diakok kozérzetében megragadhato tényezot.
Ebben a felfogasban a pozitiv klimaju iskola kellemes hely, ahol a didkok érzik odatarto-
zasukat, és méltanyos banasmodban részesiilnek (Barboza és mtsai, 2009).

Mi is ezzel a megkozelitéssel értiink egyet, azaz felfogasunkban a klima objektiven
is 1étezik — ezért érzékelhetik pl. olyanok is, akik latogatoként érkeznek egy iskolaba —,
de elsOsorban az iskola tanarainak, tanuloinak észleleteiben tiikr6zodik, azaz szoros
kapcsolatban van a kdzérzetiikkel. Az iskolai kdzérzet e koncepcidja tehat a klimat olyan
moddon igyekszik megragadni, ahogyan azt az egyes didkok szubjektive érzékelik, illetve
ahogyan az lecsapodik a mindennapi negativ és pozitiv ¢lményeikben.

Az, hogy ebben a rendszerben, vagyis az iskolai klima és kozérzet vonatkozasdban mit
tekintiink fliggd és mit fiiggetlen valtozonak, nagyrészt az elméleti koncepciotdl fiigg.
Szab6 ¢és munkatarsai kutatdsai (Szabo és Viranyi, 2011; Szabo és mtsai, 2015) a klima
egy elemét, a kotédést vizsgaljak; naluk a stressz fiiggd valtozd (eredményeik szerint az
iskolai kotddés negativ kapcsolatban van a stresszel). A mi elképzelésiink szerint viszont
a stressz egy faktora (azaz része) az iskolai kozérzetnek.

Koncepcionkban a didkok kodzérzete a mindennapi élményeik, tapasztalataik lecsapo-
dasa észleleteikben, amelyeket 5 dimenzidban igyeksziink megragadni: az altalanos

/0




Buda Mariann — Pasku Judit — Polonyi Tiinde — Abari Kalman: Tények és tévhitek a hatranyos helyzetr6l egy uj kutatas tiikkrében

hangulatukban, stressz-tiineteikben, valamint az iskolai klima harom dimenzidjaban: a
tanulashoz és tanaraikhoz, a tarsaikhoz ¢és altalanosan az iskoldhoz kapcsolodo attitiidje-
ikben. Ez a koncepci6 tartalmaz olyan elemeket is, amelyeket mas megkdzelitésben az
iskolai kotddés fogalmahoz kapcsolnak, mint pl. a személyes kapcsolatok dimenzidja vagy
a tanulasi tevékenység iranti attitidok (Szabd és Viranyi, 2011; Szabo és mtsai, 2015).

A Kkutatas bemutatasa
Kutatasi kerdeseink

Feltaro jellegli kutatasunk fokuszaban az alabbi kérdések alltak:

1. Hogyan jellemezhet6k a hatranyos helyzetii iskolak tanuloi a kdzérzet és a motiva-
ci6 szempontjabol?

2. Az egyének szintjén mennyiben hatdrozza meg a szociodkonomiai statusz a kozér-
zetet, illetve a motivaciot?

3. Kimutathato-e kapcsolat a kozérzet és a motivacid kozott?

4. Az iskolak szintjén van-e kdzvetlen 6sszefiiggés a hatranyos helyzetii diakok aranya
¢és a tobbi vizsgalt tényezd kozott?

A vizsgalt iskoldkrol

Hajdu-Bihar megye része az Eszak-Alfoldi régionak, amely Magyarorszag kevésbé fej-
lett régioi kozé tartozik. Bar a megyeszékhely, Debrecen jelentdsen javitja a mutatokat,
a varostol 30 kilométernyire mar magas munkanélkiiliséggel, szegénységgel, elmaradt
infrastruktardval talalkozhatunk.

Kutatasunk Hajdu-Bihar megye 11 telepiilésének allami fenntartast iskolajara terjedt
ki. A kivalasztast a Tankeriileti Kézpontokkal egyiitt végeztiik. Bar a mintavételi eljaras
nem reprezentativ, torekedtiink arra, hogy az iskolak dsszetétel és a telepiilés nagysaga
szerint valtozatosak legyenek.

A kivalasztott iskolak kivétel nélkiil kedvezményezett vagy atmenetileg kedvezmé-
nyezett (azaz hivatalosan is kedvezétlen helyzetii) telepiilésen és/vagy kedvezményezett
vagy komplex programmal fejlesztendd (azaz kiemelkedden kedvezdtlen helyzetl1) jaras-
ban vannak (105 és 106/2015. Kormanyrendelet). A telepiilések lakossagszama 1 300-
17 000 kozott van. Az iskolak tanuldlétszama 122 és 732 kozott mozog (atlag: 370), a
hatranyos helyzetii tanulok aranya 12-80% (atlag: 43%).

A minta dltalanos jellemzdi
A kutatasba a 11 kivalasztott iskola felsd tagozatos évfolyamainak (5-8.) 1-1 osztalyat
vontuk be. (Két iskolabol nem szerepelt minden évfolyam; itt 1-1 osztaly hianyzott). 771

tanulo toltotte ki a kérddiveket. A kitdltok csoportjanak legfontosabb jellemzdit az 1. és
2. tablazatok mutatjak. A minta nem ¢€s osztaly szerint kiegyensulyozottnak mondhato.
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1. tablazat. A tanuléi minta megoszldasa évfolyamok és nemek szerint

Evfolyamok .
Nem Osszesen
5. 6. 7. 8.
Fiu 95 117 111 76 399
Lany 99 97 97 79 372
Osszesen 194 214 208 155 771

2. tablazat. A tanuloi minta megoszldsa iskola és évfolyam szerint (a 11 iskolat
az ott tanulo hatranyos helyzetii tanulok névekvé aranyai szerint rendeztiik)

Evfolyamok A hatr. helyz. tanulok aranya

5, 6. 7. 8. az iskolaban (%)
1 25 12 14 14 12
2 17 22 18 17 23
3 16 21 28 8 38
4 0 20 24 19 40
5 22 23 23 19 42
6 15 16 14 0 44
7 16 17 20 15 46
8 22 25 25 18 51
9 21 18 18 19 59
10 20 17 0 13 78
11 20 23 24 13 80
Ossz. 194 214 208 155

Az anyak iskolai végzettségét tekintve a valaszokbdl kirajzolddik az iskoldk tanuldinak
kedvezétlen szociokulturalis hattere. A tanulok tobb mint harmadéanak édesanyja legfel-
jebb altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik, és csak negyediik anyjanak van érettsé-
gije; 12% édesanyjanak van fels6foku végzettsége (4. tablazat).

A megkérdezettek tanulmanyi eredmény szerinti megoszlasat a 3. tablazatban tiintet-
tiik fel.

3. tablazat. A tanuloi minta megoszlasa tanulmanyi eredmények szerint

Félévi tanulmanyi atlag GyakKorisag %
bukas 41 53
kettes-harmas 346 449
négyes-otos 384 49,8
Osszesen 771 100,0
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Meéréeszkozok

A kutatasban online kérddiveket alkalmaztunk. A hattéradatok gytjtésénél a nem, élet-
kor, tanulmanyi eredmény mellett az anya iskolai végzettségére is rakérdeztiink. Ez
utobbi adatot hasznaltuk a szociodkondmiai hattér jellemzésére.

Koncepcionkban a kozérzetet az altalanos hangulattal, a stressz-tiinetekkel és a szoro-
sabb értelemben vett iskolai kliméaval hataroztuk meg.

Az un. Hangulat skala harom itembdl all: Vidam vagyok, Unatkozom és Rosszkedvii
vagyok. A Stressz skala 3 iteme: Fejfajas, gyomorféjas; Faradtsag, kimeriiltség; Rossz-
kedv, idegesség. Ezen allapotok, hangulatok gyakorisagat 5-foku skalan jel6lhették a
diakok. (A kodolast tigy végeztiik, hogy a magasabb pontértékek mindig a pozitivabb
helyzetet jelolik, azaz pl. a stressz-skala vagy az unalom valtoz6 magasabb pontszama
alacsonyabb stresszt és kevesebb unalmat jelent.) A skalaértékeket egyszerii 0sszeadassal
képeztiik. igy mindkét skalén a lehetséges pontszamok 3 és 15 pont kozott mozognak.

Az iskolai klimat harom dimenzioban vizsgaltuk. A Tanulasi klima a tanuléshoz és a
tanarokhoz valo viszonyt jarja koriil. A K6zosségi klima az osztalytarsak kozotti kapcso-
latra, a tarsakhoz valo kotddésre kérdez ra. Az Erzelmi viszonyulas skala az iskolahoz
vald érzelmi kotédés elemeit vizsgalja.

Mindharom dimenzidhoz 4-4 allitas tartozik. A tanuldk 4-foku Likert-skalan jelolték
meg, ezeket mennyire érzik magukra igaznak. A végsé pontszamok a 4 pontszdm 0ssze-
adasaval keletkeztek. Igy egy-egy skalan a pontszamok 4 és 16 kozott valtozhatnak.
(Itt is a magasabb értékek jelolik a kedvezébb helyzetet.) Kérddiviink a HBSC kutata-
sokban korabban hasznalt kérd6iv relevans kérdéseinek adaptacioja (1d. pl. Németh és
Kolto, 2014).

A tanuldsi motivacios jellemzok vizsgalatahoz a Pasku Judit és munkatérsai altal kifej-
lesztett motivacios kérddivet hasznaltuk (Paskuné, 2017), melyet a Templeton Hungary
Tehetségprogram kivalasztasi folyamatadban alkalmaztak, megel6zd pilot vizsgalat utan.
A kérd6iv a tanuldsi motivacid 9 aspektusat vizsgalja. Ezek a kovetkezok: Eréfeszités,
Feladatorientacid, Versengés, Dicséret, Jutalom, Statusz, Visszajelzés, Tarsas torodés,
Tarsas fiiggés.

A 9 motivaciés dimenzidba tartozd 36 allitas (skalanként 4-4) harmas csoportokba ren-
dez8dik, melyeken beliil 10 pontot kell szétosztani az allitisok kozott. igy elkeriilhetd,
hogy minden allitast ,,felpontozzon™ a kitdltd, ugyanakkor egy-egy motivacids tartalom
intenzitasa csak relative, mas motivacios tartalmakhoz képest mutatkozhat meg. (Egy-
egy dimenzié pontszama elvileg 0-40 Iehet. A 9 dimenzid pontszama egyiittesen a tanu-
l6ra jellemzd motivacios mintazatot alkotja, ahol az egyes pontszamok az adott dimenzio
sulyat, fontossagat fejezik ki a tobbi dimenzidhoz képest.)

A Templeton Programban hasznalt kérddivvaltozat 2x12 haromallitasos blokkot tar-
talmazott. Egy 12-es blokkon beliil minden allitasra igaz, hogy csak egyszer taldlkozik
a masik skala valamelyik allitdsaval, és ugyanaz az allitds-harmas nem ismétlédik meg
a masodik 12-es csoportban. Mivel a Templeton-programban a két kérdéiv-rész eredmé-
nyei erésen korrelaltak, ezért a jelen vizsgalatban az eredeti kérdéivnek csak az els6 12
allitas-harmasat alkalmaztuk.

A kutatas lefolytatasa
A kutatasrol egyeztettiink az igazgatokkal, akik megszervezték a tajékoztatast és a kitdl-

tést. A Kkitoltés névteleniil, dnkéntesen tortént 2017 marciusaban. Az online kérddivek
kitoltése egy 45 perces orat vett igénybe. A sziiloktdl passziv beleegyezést nyertiink.
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A kérdoéivek kitoltési hajlandosaga nagy volt, kevés valaszhiannyal talalkoztunk (kive-
tel a motivacios kérdoiv, 1d. ott.) A megjegyzés rovatba altalaban pozitiv iizeneteket irtak
arrol, hogy érdekesnek talaltak a kérddivet. (Két tragar és hat elutasité megjegyzéssel
taldlkoztunk.) Néhanyan jelezték, hogy nehéznek talaltdk a feladatot.

Eredmények

Eredményeink ismertetését a minta leird jellegli bemutatasaval kezdjiik, illetve vizsgaljuk
a mért valtozok Osszefiiggéseit a hattérvaltozokkal és egymadssal. A masodik részben a
motivaciot elemezziik hasonlo szempontok alapjan. A kovetkez6 részben megvizsgaljuk,
vajon a kdzérzet alapjan milyen tanuldi csoportokat tudunk elkiiloniteni, és jellemezziik
ezeket a csoportokat. Végiil az iskolai szintll elemzést végezziik el, megvizsgalva, vajon
van-e kapcsolat a hatranyos helyzetli tanulok aranya és az iskola egyéb jellemzdi kozott.

A minta dltalanos jellemzése a valtozok tiikrében

Eredményeinket részben 6ssze tudjuk hasonlitani a korabban emlitett reprezentativ vizs-
galatban kapott értékekkel is. A HBSC 2014 kutatasban 6513 5., 7., 9. és 11. osztalyos
magyar didk vett részt (Németh és Kolto, 2014; jelenleg ezek a legfrissebb hozzaférhetd
adatok).A HBSC 2014 adatai szerint az anyak iskolai végzettsége az orszagos mintaban
sokkal kedvezObb, mint a mi mintankban (4. tablazat).

4. tablazat. Az 5-11. évfolyamos tanuldk anyjanak végzettsége a HBSC 2014 adatai szerint

Anya legmagasabb iskolai végzettsége ?ajét Kutatdsunk H?SC
gyakorisag % 7o
nem fejezte be az altalanos iskolat n. a. n. a. 0,9
altalanos iskola 272 353 8,5
szakmunkas bizonyitvany 221 28,7 17,3
érettségi 187 243 24,0
felséfok 91 11,8 26,1
nem valaszolt 232
Osszesen 771 100,0 100,0

Forras: Németh és Kolto, 2014. 176.

Hangulat, stressz

Megnyugtato, hogy a didkok korében tobben vannak azok a tanuldk, akiknek j6 a hangu-
latuk és kevésbé szenvednek pszichoszomatikus stressz-tiinetektdl (1. abra). (A Hangulat
¢és Stressz skala itemeinél a magasabb pontszam kedvezObb helyzetet jeldl, azaz ritkabb
unalmat, fejfajast stb.)
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1. dbra. A Stressz skdla és a Hangulat skala gyakorisagi hisztogramjai

A Hangulat skala a legkevésbé dsszetart6 az altalunk hasznalt skalak kozott, ami azt jelzi,
hogy a harom item a hangulat kiilonb6z6 aspektusait ragadja meg (Cronbach-o = 0,568).
Az itemek Osszeadasa elfedi ugyan a hangulat kiilonb6zé mintazatait, de a kapott skéla-
érték képes differencialni a jobb és rosszabb hangulata didkok kozott.

A 2. abra két els6 hisztogramjabol megallapithato, hogy a rosszkedv nem tiikorképe
a vidamsagnak. Ez valoszinileg életkori sajatossag; a kamaszok altalaban vidamak, de
gyakran tor rajuk a rosszkedv is (2. abra).

Sajatos az unalom helyzete; e valtozo eloszlasa egyenletesebb. Ebben az esetben azok
vannak valamivel tobben, akik gyakrabban unatkoznak az iskolaban. (A tanulok 32%-a
unatkozik legfeljebb hetente 1-2x. Az eloszlas enyhén jobbra ferde [a ferdeségi egyiitt-
hat6 0,099].)

A nemeket Osszehasonlitva nincs kiilonbség az unalom gyakorisagaban. Kétmintas
t-probaval megallapitottuk, hogy a fiuk ritkdbban vidamak (t[757] = -3,444, p = 0,001),
ugyanakkor ritkdbban rosszkedviiek, mint a lanyok (t[769] = 2,157, p = 0,031), igy
Osszességében a Hangulat skala atlagat tekintve nincs szignifikans eltérés a nemek kozott.
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2. abra. A Hangulat skala itemeinek gyakorisagi hisztogramjai
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Stressz skala (Cronbach-a = 0,632). Elgondolkodtato, hogy a tanuldk jelentds része
gyakran érzi magat kimeriiltnek (43,3%), minden 6t6dik diak hetente tobbszor kedvetlen,
ideges (3. abra).

Az idegesség ¢és a pszichoszomatikus tiinetek szignifikdnsan gyakoribbak a lanyok-
nal. A Stressz skalaban szignifikans kiilonbség van a nemek kozott (f[769] = 2,720,
p =0,007).
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O 150
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gyomorfajas

3. abra. A Stressz skala itemeinek gyakorisagi hisztogramjai

Ha a tanulmanyi eredmény szerinti csoportok valaszait hasonlitjuk ssze, feltiind, hogy
a jobb tanulok valaszainak atlagai kovetkezetesen magasabbak, mint a rossz(abb) tanu-
16ké. A kiilonbség (egyszempontos variancia-analizis) a Fejfajas, az Idegesség valtozok
¢és a Stressz-skala esetében szignifikans. (F[2, 768] = 3,455, p=0,032; F[2, 768] = 6,104,
p=0,002; F[2, 768] = 4,379, p=0,013.) A post hoc teszt alapjan a kiilonbséget a négyes-
6tos tanulok kedvezébb pontszamai okozzak, vagyis a gyakran érdektelennek vélt rosz-
szabb tanuldk stressze magasabb.
Egyes adatainkat 6ssze tudjuk hasonlitani orszagos adatokkal is (5-7. tablazat).

5. tablazat. A hetente t6bbszor ideges tanulok aranya a HBSC 2014 és a jelenlegi vizsgalatban,
nemek szerinti bontdasban (%)

Fiuk Lanyok
HBSC 2014 jelenlegi adatok HBSC 2014 jelenlegi adatok
5. osztaly 19,0 17,8 20,9 12,1
7. osztaly 20,4 25,2 33,8 28,9

Forras: Németh és Kolt6, 2014. 137.
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6. tablazat. A hetente tobbszor faradt tanulok aranya a HBSC 2014 és a jelenlegi vizsgalatban,
nemek szerinti bontdasban (%)

Fiuk Lanyok
HBSC 2014 jelenlegi adatok HBSC 2014 jelenlegi adatok
5. osztaly 30,5 442 32,7 43,4
7. osztaly 35,0 45,9 46,6 433

Forras: Németh és Kolt6, 2014. 137.

Lathato, hogy az aranyok nagyjabol megegyeznek a HBSC-adatokkal, kivéve egyet:
vizsgalatunkban a fitk joval nagyobb aranyban mondtak magukat gyakran faradtnak.

7. tablazat. A hetente tobbszor fejfajasra panaszkodo tanuldk aranya a HBSC 2014 és a jelenlegi vizsgdlat-
ban, nemek szerinti bontdasban (%)

Fiuk Lanyok
HBSC 2014 jelenlegi adatok HBSC 2014 jelenlegi adatok
5. osztaly 134 13,7 19,9 11,1
7. osztaly 13,3 13,5 27,5 19,6

Forras: Németh és Kolto, 2014. 137.

Iskolai klima

Ha megvizsgaljuk az iskolai klima skaldinak belsd kapcsolatait, azt talaljuk, hogy a
Tanulasi Klima és az Iskolahoz val6 érzelmi viszonyulds korrelacidja viszonylag magas:
r = 0,426 (p < 0,001), mig a Tanulasi Klima és a Tarsas klima kdzott alacsonyabb,
r=10,326 (p <0,001); legalacsonyabb a Tarsas klima €s az Iskolahoz vald érzelmi viszo-
nyulas ko6zotti korrelacio (r = 0,226, p < 0,001). Ez utobbi eredmény egyfeldl azt jelenti,
hogy a tanuldk egymas kozott akkor is jol érezhetik magukat, ha nem szeretik kiilono-
sebben az iskolajukat. Masfeldl: a tanulok iskolahoz vald kotddése azzal is Osszefligg,
mennyire képesek a tanarok bizalmi kapcsolatot kiépiteni a tanulokkal, és érdekessé
tenni szamukra a tanulast. Ez nagyon fontos lizenet a tanarok szamara: az iskolahoz
vald kotédéshez hozzatartozik az is, hogy a diakok viszonya pozitiv a tanarokhoz és a
tanulashoz is. (Az egyes skalak Cronbach-a értékei: tanulas = 0,591, kozdsség = 0,703,
kotodés = 0,603.)

A klima-dimenziok mentén kapott eredmények egy részét dssze tudjuk hasonlitani
a korabbi orszagos mérés adataival. Bar nem pontosan egyeznek meg a kérdések — a
HBSC-kutatasokban az évek soran valtoztak a kérdések, illetve az egyes kérdések meg-
fogalmazasa is —, mégis tanulsagos az osszevetés (8-10. tablazat). Mintankban bizonyos
tekintetben rosszabb a helyzet az orszagos adatokhoz képest: a megkérdezett tanulok
kevésbé szeretik az iskoldjukat, jobban nyomasztjak dket az iskolai feladatok, és kevésbé
érzik a tanarok odaforduladsat. Viszont sokkal pozitivabban ¢lik meg osztalyuk kézossé-
gét. Bar a mintank csak 11 iskolara terjed ki, ez fontos jelzés lehet a didkok attittidjeirdl.
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8. tablazat. Kotédés az iskoldahoz — dsszevetés az orszagos adatokkal

Szeretem az iskolamat (%) (HBSC 2014)

Egyaltalan nem Nem nagyon Egy kicsit Nagyon
5. 9,2 14,0 43,0 33,8
7. 11,5 20,6 47,1 20,8

Szeretek az iskolaban lenni (%) (jelen kutatas)

Egyal:;.azn fem Altalaban nem igaz Altalaban igaz Teljesen igaz
S. 12,4 17 41,2 29.4
7. 17,8 28,8 42,3 11,1

Forras: Németh és Kolto, 2014. 201.

9. tablazat. Iskolai terhek megitélésének eloszlasa — dsszevetés az orszagos adatokkal

Mennyire nyomasztjak az iskolai feladatok (%) (HBSC 2014)
Nagyon Eléggé Egy kicsit Egyaltalan nem
5. 33 9,2 54,3 33,1
7. 5,6 16,2 57,2 20,9
Tl sok iskolai feladatom van (%) (jelen kutatas)
Teljesen igaz Altalaban igaz Altalaban nem igaz Egyal:;azn fem
5. 14,9 28,9 38,7 17,5
7. 20,7 47,1 22,6 9,6

Forras: Németh és Kolto, 2014. 203.

10. tablazat. Tarsas klima, tanari tamogatas megitélésének eloszlasa — dsszevetés az orszagos adatokkal (%)

Egyetértok aranya, | Egyetértdk aranya,
HBSC 2014 jelen kutatas
5-11. évf. 5-8. évf.

Osztalytarsaim elfogadnak olyannak, amilyen 70,1 80,7
vagyok.

Osztalytarsaim tobbsége kedves, segitokész. 54,1 72
Osztilyom tanuldi szivesen vannak egyiitt. 56,4 77,3
Tanarainkat érdekli, milyen az egyéniségiink. 49,3 66,5

Forras: Németh és Kolt6, 2014. 204.

Megvizsgaltuk, milyen kapcsolatban vannak az egyes klima-dimenziok a tanulok nemé-
vel, évfolyamaval, csaladi hatterével és tanulmanyi eredményével.

A lanyok szignifikdnsan jobban kétédnek az iskolajukhoz (t[768] = -2,911; p = 0,004)
¢és pozitivabb a tanulashoz, tanarokhoz valé viszonyuk is (t[768] =
A Tarsas klimaban nincs szignifikans kiilonbség a nemek kozott (11. tablazat).
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11. tablazat. A klima-dimenziok atlagai a nemek szerinti csoportokban

Lanyok Fiuk

Tanulasi klima* 12,38 11,93

Tarsas klima 12,40 12,3

Iskolahoz valo6 érzelmi kotodés** 10,20 9,67
*p < 0,05
## p < 0,01

A tanulmanyi atlag csokkenésével romlanak a klima-dimenziok atlagai. A csoportok
kozotti kiillonbségek mindharom skalan szignifikansak. A post hoc teszt alapjan az Isko-
lahoz valo érzelmi kotddés és a Kozosségi klima esetében mindharom csoport szignifi-
kansan kiilonbdzik egymastdl, de a Tanulési klima esetében nem (4. abra).

Az évfolyamok atlagai a varianciaelemzés szerint mindharom skalan szignifikdnsan
eltérnek egymastol. Az otdodikesek ¢lik meg legpozitivabban az iskolat. A lelkesedés
az évekkel csokken, hetedikben éri el a mélypontot; a helyzet valamelyest javul nyol-
cadikra (4. abra).A post hoc teszt szerint a Tarsas klima és az Iskoldhoz valo érzelmi
kotodés skala szignifikans kiilonbsége mogott az 6tddikesek markans eltérése all a tobbi
évfolyamtol; a 6., 7., 8. évfolyam kiilonbségei mar nem szignifikansak. A Tanulasi klima
esetében az 5. és 6. évfolyam atlagai szignifikdnsan kiilonboznek az dsszes tobbitdl;
a 7. és 8. évfolyam kiilonbségei nem szignifikansak. (Iskoldhoz valo érzelmi kotodés:
F[3, 767] = 13,781, p < 0,001; Tanulasi klima: F[3, 767] = 8,068; p < 0,001; Tarsas
klima: F[3, 525] = 6,554; p < 0,001)

Iskolahoz valo
érzelmi kotédés
I
Tanulasi klima . ISkOléh_OZ valé
I érzelmi kot6dés
Tanulasi klima
Térsas klima ) i
_ 18 Tarsas klima
4 9 14 13
Négyes-otos  Kettes-harmas 3
m Félévi bukas 5, 6. 7. 8.

4. dbra. A klima-dimenziok tanulmanyi eredmény és évfolyamok szerint
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Motivacio

Projektiink témajabol kovetkezden érdeklddésiink homlokterében a tanulashoz valo
viszony €s a motivacio all. Szeretnénk kideriteni, milyen motivacios stratégia lehet haté-
kony tananyagunk megalkotasanal és bevezetésénél. Fontos kérdés az is, vajon a tanulok
hangulata, kozérzete hogyan befolyasolja a motivacidjukat, hiszen ezek a tényezok
modosithatjak egy bevezetendd tananyag hatékonysagat, eredményességét.

A motivacios kérddiv kitdltése nehéz feladatnak bizonyult, sokan (248 f6) nem meg-
felelden toltotték ki a kérddivet. (Ez azt jelenti, hogy egy kérdés 3 allitasara szétosztott
pontszamok Osszege kevesebb volt, mint 10. Ilyen esetekben — mivel a dimenziok egy-
mashoz valé viszonya a lényeges — felszoroztuk a pontszdmokat ugy, hogy az eredeti
aranyok megmaradjanak, és az 0sszeg 10 legyen, feltéve, hogy a 12 kérdésre dsszesen
adott pontok 6sszege nagyobb volt 84-nél, azaz kérdésenként legfeljebb 3 pontot veszit-
hetett a tanul6 szdmolasi hiba miatt. Ezeknek a feltételeknek 120 kérd6iv nem tett eleget.
Ha volt olyan kérdés, amelyikre a tanulé nem vélaszolt, a teszt logik4jabol adoddan a
kérddivet értékelhetetlennek nyilvéanitottuk. Emiatt tjabb 128 tanulot veszitettiink.) fgy
523 figyelembe vehetd kérddiviink maradt. A tovabbiakban ezzel a mintaval dolgozunk.

Kétmintas t-probaval dsszehasonlitva az érvényes és érvénytelen kit6ltdk csoportjat
megallapitottunk, hogy a csoportok évfolyam, nem és az anya iskolai végzettsége szerint
nem kiilonboztek, viszont a helyes kit6ltok tanulmanyi atlaga szignifikdnsan magasabb.
A kérddiv tehat nem szelektalt a jobb szocialis hattér irdnyaba, annak ellenére sem, hogy
az anyak iskolai végzettsége és a tanuldk tanulmanyi eredménye kozott szignifikans
pozitiv kapcsolat van (r = 0,348; p < 0,001).

A bukott tanulok 53%-a, a kettes-harmas tanulok 35%-a, a négyes-6tds tanulok 27%-a
esett ki. Ez azt jelenti, hogy a motivaciés kérdoiv szelektalt a jobb tanulok iranyaba. Ezt
a tényt figyelembe kell venniink kérdéiviink tovabbi hasznalatakor.

Els6ként megvizsgaltuk, mintdnkban milyen a kapcsolat a motivacié dimenzidi kozott.
A korrelacioszamitas eredményeit a 12. tdblazatban lathatjuk.

12. tablazat. A motivacio dimenziok korrelacios matrixa

Eréfesz. | Feladat | Verseng | Statusz | Dicséret | Visszaj. | Jutalom | Tars.tor | Tars.f

Erofeszités 1

Feladat-or. 0,352%* 1

Versengés -0,186%* | -0,176%* 1 z
Statusz -0,070 | -0,210%* | 0,234** 1
Dicséret -0,388%* | -0,352%* | 0,025 | -0,175** 1

Visszajelzés 0,072 | -0,057 |-0,201** | -,051 0,082 1

Jutalom -0,464%* | -0,459%* | 0,141** | -0,064 | 0,312%* | 0,025 1

Tarsas tor. 0,038 | 0,125%* | -0,577** | -0,381%* | -0,199** | -0,119%* | -0,350** 1

Térsas fiiggés |-0,283** | -0,274** |-0,375%* |-0,181** |-0,116** |-0,174** |-0,033  |0,375%* 1

* p< 0,05
** p<0,01
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A korrelacids egyiitthatok nem tul nagyok, de a tablazatban kovérrel szedett értékek a tar-
sadalomtudomanyokban mar emlitésre méltonak szdmitanak. Ezek a kapcsolatok meg-
erdsitik a korabban kapott, illetve a szakirodalombdl ismert eredményeket (Pasku, 2017).

A tartalmilag egy faktorba tartoz6 Erbfeszités és Feladat-orientaltsag a jelen vizs-
galati mintaban is erés pozitiv kapcsolatot mutat. Nem meglepd, hogy az elsajatitasi
torekvésekkel kapcsolatba hozhaté intrinszik 6rom mellett a Dicséret vagy a Jutalom
fontossaga gyengiil; ezt mutatja a jelent6s negativ korrelacio. Gyengébb negativ egyiitt
jarast mutat az Er6feszités, illetve Feladat-orientaltsag és a Tarsas fiiggés; minél inkabb
jelent intrinszik 6romet a tanuld szamara a tanulasi tevékenység, annal kevésbé igényli
a tarsas tamogatast a tanulasban. A Dicséret és a Jutalom pozitivan korrelal; ez a kiilsé
megerdsités két formajanak kapcsolatat jelzi. A motivacio tarsas dimenzidi egymassal
korrelalnak, de ellentétesen mozognak a Versengéssel. A tablazatban a negativ korrela-
ciok mutatjak, hogy aki a jobb statuszért vagy a jutalomért tanul, azt kevésbé motivalja,
hogy segithet a tarsainak.

A kovetkezokben megvizsgaljuk a hattérvaltozok hatdsat a motivacidé dimenzioira.

A fitk és a lanyok motivacios mintazata eltér egymastdl. A kétmintas t-proba azt
mutatta, hogy a motivacios faktorok atlagai az Er6feszités, a Feladatorientaltsag, a
Dicséret és a Visszajelzés kivételével szignifikdnsan kiilonbozéek. Tudjuk, hogy a lanyok
kevésbé versengdk az iskolai teljesitményhelyzetben, fontosabbak szamukra a szocialis
szempontok ¢és a tarsas elismerés (Fiilop, 2004). Ezeket a tényeket kutatasunk eredmé-
nyei is alatdmasztottak (5. dbra). A lanyokat kevésbé motivalja a versengés ¢€s a statusz,
de a fiaknal fontosabbak szamukra a tanulds tarsas dimenzidi. Kevésbé nyilvanvald,
hogy a fiuk szignifikansan érzékenyebbek a jutalomra — bar az anyagi vonatkozasok
korabbi vizsgalataink alapjan is nagyobb fontossaggal birnak a fiuk korében (Pasku,
2013). (Versengés: t[520] = 5,809; p < 0,001; Statusz: t[520] = 3,546; p < 0,001; Tarsas
torddés: t[520] = -5,809; p = 0,000; Tarsas fliggés: t[520] = -2,958; p = 0,003; Jutalom:
t[520] = 3,191; p < 0,001.)
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5. abra. A két nem motivacios profilja

Az évfolyamok kozott a varianciaanalizis szerint nincs szignifikans eltérés a dimenziok
atlagértékeiben.A tanulmanyi eredmény fiiggvényében jelentds kiilonbségeket talaltunk
a motivacios jellemzokben. A varianciaanalizis alapjan a csoportok kozott a Feladato-
rientaltsag, a Versengés ¢és a Tarsas torodés dimenzidjaban vannak szignifikans eltéré-
sek. (Feladatorientaltsag: F[2, 520] = 3,423; p = 0,033; Versengés: F[2, 520] = 3,332;
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p = 0,036; Tarsas torédés: F[2, 520] = 5,211; p = 0,0006.) A tarsaknak valo segités a jo
tanulokat motivalja leginkabb. (A post hoc teszt alapjan a négyes-6tds tanulok csoportja
a Feladatorientaltsag esetében a kettes-harmas csoporttol, a Versengés ¢€s a Tarsas torodés
esetében a bukottak csoportjatol valik el szignifikdnsan a t6bbitdl.)

Paradox, hogy a bukott tanulok szamara a versengés a legerdsebb tanulasra serkentd
motivum, mikdzben ily modon a legnehezebb szamukra sikert elérni. (Ne feledjiik, hogy
a bukott tanulok elemszama alacsony.) Fontos azonban, hogy a Dicséret és a Statusz-
ndvelés is erds motivum a szamukra (6. abra). A jo tanuldk motivaciés mintdzataban a
Feladatorientaltsag a legdominansabb, a Jutalom és a Statusz a legkevésbé erds motivum.
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6. abra. A motivdcios profilok a tanulmanyi eredmény fiiggvényében

Az anya iskolai végzettségének hatasat elemezve sajat vizsgalatunk is megerdsiti azokat
a korabban idézett eredményeket, hogy a tanulok motivacios profiljat ez a valtozo alig
befolyasolja (7. abra). A varianciaanalizis csak a Dicséret skalan mutatott ki szignifikans
kiilonbséget a csoportok kozott (F[3, 519] = 2,905; p = 0,034). A 7. abran jol lathato,
hogy az intrinszik motivumok és a tarsas t6rédés mind a négy csoport motivacios profil-
jaban er6sek, ezért egy ezekre épito tanitasi-tanulasi stratégia lehet a leginkabb motivalo,
fiiggetlentil a szocialis hattértol.

Ismét hangstlyozzuk, hogy a legalacsonyabb végzettségli anyak gyermekeinek profilja
nem mutat sajatos jegyeket. Ez az eredmény is megerdsiti, hogy a gyermekek kozotti
motivacios kiilonbségeket nem vezethetjiik vissza egyszertien a szocidlis hattér kiilonb-
ségeire.
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7. abra. A motivacios profilok az anya iskolai végzettségének fiiggvényében

Kozérzet

Az alabbiakban annak a feltételezésiinknek jarunk utana, hogy a kdzérzet a szociodkono-
miai hattérnél jobban bejosolja a tanulok motivacioit.

Hogy megvizsgaljuk, a kozérzetiik alapjan tudunk-e kiilonbséget tenni a gyerekek,
illetve gyerekcsoportok kozott, klaszteranalizist végeztiink a Hangulat, Stressz, Tarsas
klima, Tanulasi Klima és Erzelmi viszonyulas skalak mint valtozok alapjan, a teljes
mintan. (A valtozokat a klaszterezéshez sztenderdizaltuk.) Az eljaras eredményeképp
3 klasztert kaptunk.

Vizsgaljuk meg a klaszterek atlagos skalaértékeit (13. tablazat)! A 2. klaszter kozér-
zet-pontszamai a legmagasabbak. Ide keriiltek azok a tanulok, akiknek altalaban j6 a han-
gulata, kevésbé stresszelnek, jo a viszonyuk az iskoldhoz, a tanulashoz és a tanarokhoz,
a tarsaikhoz. Oket Iskolabaratoknak neveztiik el (338 f6).

Az 1. klaszterben a legalacsonyabbak a pontszamok (kivéve a Tarsas klimat), azaz az
ide keriilt didkoknak Osszességében a legrosszabb a kdzérzetiik. A magas stresszt megélo,
rossz hangulata, az iskolaval, tanulassal rossz(abb) viszonyban 1évd tanulok keriiltek
ebbe a klaszterbe. Oket Rosszul alkalmazkodoknak nevezziik (196 £6).

A 3. klaszter tagjai pontszamaikat tekintve a Rosszul alkalmazkodok és az Iskolabara-
tok kozott helyezkednek el. Ok a Tulélok (187 £6). Erdekes, hogy a Tarsas klima pont-
szamuk viszont nekik a legrosszabb. A Tuléldk tehat valamivel jobban alkalmazkodnak
az iskolai elvarasokhoz, de 6k érzik legkevésbé jol magukat a tarsaik kdzosségében.
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13. tablazat. A klaszterkozéppontok (azaz a klaszterek legtipikusabb tagjanak) pontszamai az egyes skaldakon

Klaszterek
1.
R‘I’;;ZZ‘I'(LZI;‘EI Iskolalz).arzitok Tﬁféwk
Hangulat st. skala -1,023 0,559 -0,881
Stressz st. skala -0,968 0,525 -0,074
Iskolahoz vald érzelmi kot6dés st. -1,038 0,484 0,084
Tanulasi klima st. -0,704 0,503 -0,304
Téarsas klima st. -0,299 0,632 -0,998
Osszesen 196 388 187

y2-probat végeztiink annak eldontésére,
hogyan oszlanak el a tanulok az egyes klasz-
terekben, ha a nemiiket, az anyjuk iskolai
végzettségét, a tanulmanyi atlagat és életko-
rukat vessziik alapul.

A vizsgalat szerint a klaszterek kozott a
nemek szerint nincsenek szignifikans elté-
rések, viszont szignifikansan kiilonboznek
¢életkorukban, tanulmanyi atlagukban és az
anya iskolai végzettsége szerint. (Evfolyam:
v*[6] = 18,436; p = 0,005, tanulményi atlag:
v*[4] = 14,292; p = 0,006; anya iskolai vég-
zettsége: ¥*[6] = 21,875; p = 0,001.)

Az Iskolabaratoknak a legjobb a tanul-
manyi atlaguk; a Rosszul alkalmazkodok
¢és a Tulélok atlaga gyengébb és majdnem
egyforma. Ez az eredmény megfelel a vara-
kozésainknak: a jobb kozérzet eredménye-
sebb iskolai munkat tesz lehetévé, mig a
rossz kozérzet meglatszik az eredményeken
is. Az Osszefiiggés forditva is igaz: a romld
eredmények, a kudarcok fokozzak a stresszt,
ezért rontjak a kdzérzetet. Ennek a veszé-
lyesnek latszo, korkoros oksagi folyamatnak
az az eldénye, hogy barhol beavatkozhatunk.
Mas szavakkal: a kdzérzet javitasa esetében
esély van arra, hogy ezaltal a tanulmanyi
eredményeken is javithatunk. Fontos cél
lehet a pedagogusok szamara, hogy minél
tobb gyerek tartozzon az Iskolabaratok kozé.

Nehezebb értelmezni azt az eredményt,
hogy az anyak iskolai végzettség szerinti
megoszlasa a klaszterekben nem egyenle-
tes. Azt varhatnank ugyanis, hogy az alacso-
nyabb végzettségli anyak gyermekei inkabb
a Rosszul alkalmazkodok, a fels6foku
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Nehezebb értelmezni azt az
eredményt, hogy az anydk isko-
lai vegzettség szerinti megosz-
ldsa a klaszterekben nem egyen-
letes. Azt varhatndnk ugyanis,
hogy az alacsonyabb végzell-
ségti anydk gyermekei inkdbb a
Rosszul alkalmazkodok, a felso-
Jokui vegzettsegriek gyermekei
pedig inkdabb az Iskolabardtok
kozétt vannak, de ez nem igy
van. A Tulelok klaszterében a
legmagasabb az alacsony iskolai
vegzellségii anydk ardnya, és a
Rosszul alkalmazkodok kdrében
a legalacsonyabb, de a klaszte-
rek kozotti megoszids nem
mutat vildgos tendencidkart.
Mindenestre az elmondhato,
hogy az anya alacsonyabb isko-
lai vegzettsége nem azt valo-
szinisiti, hogy a gyermek a
Rosszul alkalmazkodok klaszte-
rébe fog tartozni, hiszen ebben
a csoportban éppen a kézépfokti
végzelttségti sztilok gyermekei
vannak a vdrtndl t6bben.
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végzettségliek gyermekei pedig inkabb az Iskolabaratok kozott vannak, de ez nem
igy van. A Tulélok klaszterében a legmagasabb az alacsony iskolai végzettségli anyak
aranya, ¢s a Rosszul alkalmazkodok korében a legalacsonyabb, de a klaszterek kozotti
megoszlas nem mutat vilagos tendencidkat. Mindenestre az elmondhato, hogy az anya
alacsonyabb iskolai végzettsége nem azt valdszinisiti, hogy a gyermek a Rosszul alkal-
mazkodok klaszterébe fog tartozni, hiszen ebben a csoportban éppen a kozépfoku vég-
zettségll sziil6k gyermekei vannak a vartnal tobben. Az alacsony iskolai végzettségl
anyak gyermekei a Tulélok klaszterében feliilreprezentaltak (14. tdblazat).

14. tablazat. Az anyak iskolai végzettsége szerinti megoszlasok az egyes klaszterekben (%)

Klaszterek Ossz.
1.
2. 3.
Rosszul , R % 6
alkalmazkodék Iskolabaratok | Tulélék
alt. iskola 27 34 47 35 272
Anyalegma- | o/oim biz, 34 28 24 29 | 221
gasabb iskolai -
végzettsége érettségi 29 26 17 24 187
felséfok 10 12 12 12 91
Ossz. (%) 100 100 100 100 | 771

Ami az évfolyamok kozotti megoszlast illeti, eredményeink megerdsitik a korabbiakat.
Ha az Iskolabaratok nagyobb aranyat tekintjiik pozitivnak, megallapithato, hogy &6t6-
dikben a legjobb a helyzet, ez hetedikig romlik, majd nyolcadikra kissé javul (8. abra).
Mintankban a Tulélok 1étszama az egyes évfolyamokon stabilabbnak tiinik. Vajon koran
elddl, kibdl lesz Tuléld, és ez a viszony valtozatlan marad? Mi lesz azokkal, akik meg-
sziinnek Iskolabaratok lenni? Erdemes lenne kovetéssel megvizsgalni, vajon az iskolazas
éveiben hogyan valtozik az egyes tanuloknal az iskolahoz vald alapattitiid.
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8. abra. Az egyes klaszterek aranyai évfolyamonként (%)
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Szembetiing, milyen nagy kiilonbségek vannak a klaszterek kozott a tekintetben, tag-
jaik mennyire unatkoznak az iskoldban. (A kiilonbség szignifikdns; ¥[8] = 244,486;
p < 0,001; 15. tablazat.) Természetesen az unalom a rossz kozérzet oka és kovetkez-
ménye is lehet, de feltételezhetd, hogy — Gsszhangban az eddigi eredményekkel — az
unalom hianyanak, azaz a tanulas élményének, a bevonodas fokozasanak 6nmagan joval
tulmutato jelentsége van.

15. tablazat. Az unatkozok ardnya a kozérzet szerinti klaszterekben (%)

. Hetente Havonta
Szinte Hetente -
.. .. egyszer- egyszer- Soha | Osszesen
naponta | tobbszor p p
kétszer kétszer

Iskolabaratok 6,2 12,9 332 24 23,7 100
Rosszul

alkalmazkodék 46,9 33,2 13,3 3,6 3 100
Tualélok 13,9 24 35,3 18,2 8,6 100
Osszesen 18,4 20,8 28,7 17,4 14,7 100

A klaszterek és a motivacid osszefliggései

A kozérzet szerinti klaszterekbe tartozé tanulék motivacios profilja kiillonbozik egymas-
tol. A varianciaanalizis szerint az atlagok eltérése szignifikansan kiilonbozik az Eréfe-
szités, a Feladatorientaltsag, a Jutalom, a Tarsas torodés és a Tarsas fiiggés esetében.
(Erofeszités: F[2, 520] = 4,718; p = 0,0109; Feladatorientaltsag: F[2, 520] = 4,481;
p = 0,012; Jutalom: F[2, 520] = 10,932; p < 0,001; Tarsas torédés: F[2, 520] = 7,138;
p=0,001, 1d. 9. abra.)
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9. abra. A motivdcio dimenzidinak atlagpontjai a kozérzet szerinti klaszterekben

86




Buda Mariann — Pasku Judit — Polonyi Tiinde — Abari Kalman: Tények és tévhitek a hatranyos helyzetr6l egy uj kutatas tiikkrében

Az Iskolabaratok motivacios profiljaval minden rendben van. Ok a legkonnyebben
bevonhaté didkok, akiket szinte mindegy, hogyan tanitanak. Erdsek az intrinszik motivu-
maik, kevésbé versengdek, kevésbé érzékenyek a jutalomra, és 6rommel tanulnak tarsas
helyzetekben.

A Rosszul alkalmazkodok nehézségei a motivacids profilon is latszanak. Nekik a
leggyengébbek az intrinszik motivumaik. Az osztalyzat (azaz a visszajelzés) ebben a
csoportban sem jelent erds motivaciot, de szamukra a Dicséret a legkiemelkeddbb moti-
vacios faktor. A masik két mintazathoz képest fontosabb szamukra a Jutalom is. A tarsas
motivumok koziil a Tarsas fliggés az er6sebb faktor. (Ez is eltérés a masik két klaszterhez
képest, ahol a Térsas torédés a dominansabb tarsas motivum.)

A Tuléloknek viszonylag erdsek az intrinszik motivumaik, fontos szamukra a dicséret
is. Motivacios profiljukban a masodik vonalban van a Versengés, a Visszajelzés és a
Tarsas torodes.

A kiilonbségek mellett fontos figyelniink a hasonldsagokra is, melyek a motivacios
profilok rajzolataban mutatkoznak. Lathat6, hogy mindharom csoportban az intrinszik
motivumoknak van a legnagyobb stlya. A tarsas tanulas jelentdségét is lathatjuk mind-
harom csoport esetében. Ez azt jelenti, hogy olyan tipusu tanitassal érhetiink el nagyobb
bevonoddast, er6sebb tanulasi motivaciot, amely az érdeklddésre, a személyes fejlodésre
¢s a tarsas tanulasra épit.

Az iskolaban nehezebben boldogul6 tanuldk szamara kiemelt jelentésége van a dicsé-
retnek, azaz a pozitiv visszajelzésnek, sot, a Rosszul alkalmazkodok esetében a jutalom-
nak is.

Hogyan jellemezhetok az iskolak?

A kutatas fontos torekvése volt, hogy iskolai szintli dsszefiiggéseket keressiink a hat-
ranyos helyzetli tanuldk aranya és az iskolai klima, a tanulok motivacioi kozott. Ennek
érdekében a 11 iskolat a hatranyos helyzetli tanulok novekvd aranya szerint allitottuk
sorba (1-11), és igy hasonlitottuk dssze Oket az egyes valtozok, illetve skalak mentén.

Hangulat, Stressz

A 4. dbrén a Hangulat skalat és ennek egy Osszetevdjét, az Unalom értékeit, valamint a
Stressz skalat abrazoltuk. Mivel az Unalom mértékét — mint az elidegenedettség jelét,
a bevonodas hidnyat — fontosnak tartjuk, a Hangulat, Stressz és Unalom értékeket egy
abran mutatjuk be (10. abra). (Az Unalom és a Stressz magasabb értékei azt jelolik, hogy
ott ritkdbban unatkoznak/stresszelnek a tanulok.)
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10. dbra. A Hangulat és Stressz skala, valamint az Unalom értékei iskolanként

Vegyiik észre, hogy az Unalom, a Hangulat és a Stressz nincs kapcsolatban azzal, mek-
kora az iskolaban a hatranyos helyzetti tanulok aranya. (Ezt a benyomasunkat megerdsi-
tettiik: a Spearman-féle rangkorrelacio gyenge és nem szignifikans a jeldlt valtozok és a
hatranyos helyzetii tanulok aranya kozott.)

Klima

Ha feltételezziik, hogy az iskolai klima egy objektiven is 1étez6 dolog, akkor az iskolak
klima-térképe éppugy kiilonbozhet egymastol, ahogyan nincs két egyforma személyiség
sem. Felvethetd, vajon van-e kapcsolat az iskola klimaja és szocialis dsszetétele kozott
(11. abra).

Tarsas klima

Pontatlagok

e Tanulasi klima

e [skoldhoz valo érzelmi kotédés

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Iskolak

11. abra. A klima-dimenziok atlagpontszamai az egyes iskoldkban
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A 6. abran lathatjuk, hogy egyik kozérzet-skala sem mutat szabalyszerliséget a hatranyos
helyzetii tanulok aranya mentén. (A rangkorrelaciok a 0 kozelében vannak, és nem szig-
nifikansak, kivéve a Tanulasi klima skalat, itt rg = 0,164, p < 0,001.) Az Iskolahoz valo
érzelmi viszonyulas €s a Tanuldsi klima skala szinte egyiitt mozog (rg = 0,426, p<0,001).
Harom kivételiink van. A 7. és kiilondsen a 11. iskola esetében a tanulok annak ellenére
sem kotdédnek jobban az iskolahoz, hogy a Tanulasi klima atlagpontszama viszonylag
magas. Kivétel a 2. iskola is, ahol a Tanulasi klima atlagpontja nem kiemelkedd, de a
didkok érzelmi kdtodése az iskolahoz mégis erds.

Klaszterek

Azt a kérdést, hogy — az iskolak egészét tekintve — a tanulok hogyan érzik magukat az isko-
laban, megkozelithetjiik az el6zéekben vizsgalt kdzérzet szerinti klaszterek oldalardl is.

Az eddigiek alapjan azt véljiik kedvezdnek, ha egy iskolaban minél nagyobb az Isko-
labaratok aranya. Valoszintsithetd, hogy ha a tanuldk jelentds részének pozitivak az
attitlidjei és jol érzik magukat, ennek tovaterjedd hatasa van a tanarok és a tobbi tanuld
viselkedésére, hangulatara, attitlidjeire is; mindez egy 6onmagat erésité folyamatot gene-
ralhat — ahogy az ellenkezdje is igaz lehet: a Rosszul alkalmazkodok magas aranya egy
lefelé huzoé spiralt indithat el.

Ha elfogadjuk azt a megkozelitést, hogy egy iskola miikddése igy is jellemezhetd,
feltehetd a kérdés, mit mutat a klaszterek ardnya a hatranyos helyzetli tanulok aranyaval
Osszevetve. Ezt a kapcsolatot szemlélteti a 12. abra.
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12. dbra. Az egyes klaszterekbe tartozo tanulok ardanya iskolanként (%)

Ha megvizsgaljuk balrol jobbra haladva a 12. abrat, nem ismerhetiink fel szabalyszertisé-
get egyik klaszter ardnyainak valtozasaban sem, mas szavakkal: a klaszterek aranya nem
fiigg attél, milyen az adott iskolaban a hatranyos helyzetii tanuldk aranya.

Ha szemiigyre vessziik az iskolékat, nagy valtozatossagot talalunk a tanuloi kozérzet/
alapattit(id tekintetében. Az 1., 3., 4., 9. sz. iskolakban a legalacsonyabb az Iskolabaratok
aranya, azaz kedvez0 és kedvezdtlen szocialis Osszetétel esetén is el6fordulhat, hogy a
tanulok jelentds része nem érzi jol magat az iskoldban. Figyelemre mélté a 4. sz. iskola
helyzete, ahol kiugréan magas a Rosszul alkalmazkodok aranya.
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Az 5. sz. iskola azzal tlinik ki, hogy itt a
legmagasabb a Tulélék aranya, mikdzben
a Rosszul alkalmazkoddk aranya alacsony.
Erdekes a 6. iskola, ahol nincsenek Talélsk.
Mintha csak a két széls6ség 1étezne: a gyere-
kek kiemelkedéen magas aranyban jol érzik
magukat, de a kisebbség igen rosszul. (Ezek
az esetek is kozelebbi vizsgalatokat igényel-
nének.)

Figyelemre mélto a 7., 8. és 10. sz. iskola
munkaja, hiszen itt a magas (45%-ot meg-
haladé, a 10. iskola esetében 78%-o0s) hatra-
nyos helyzetii tanuldi arany ellenére sikertiilt
elérni, hogy a tanuldk jelent6s hanyada Isko-
labarat, és csak csekély aranyban vannak
jelen a Rosszul alkalmazkoddk (vo. 6. abra).

Ugy tiinik tehat, hogy minden elditélet
ellenére az iskola képes megteremteni a
diakok kotodését, jo kozérzetét, tanulashoz
vald pozitiv viszonyat — még akkor is, ha az
iskola kedvezdtlen szocidlis Osszetételli. Ez
fontos tanulsag az igazgatok, tanarok és a
laikusok szamara is.

Osszegzés

Kutatasunk célja egyrészt a helyzetfeltaras

volt, masrészt kivancsiak voltunk, rendelkez-

nek-e¢ valamilyen sajatossaggal a hatranyos
helyzetti didkok, illetve azok az iskolak, ame-
lyek kedvezotlen szocidlis dsszetételliek.

Kutatasunkban a didkok kozérzetét, moti-
vacios profiljat és az iskolai klimat vizsgal-
tuk. Adatainkat dsszevetettiik orszagos, rep-
rezentativ adatokkal is. A kdvetkez6 eredmé-
nyekre jutottunk.

1. A stressz és a hangulat tényezdiben a
koréabbi vizsgalatoktol vald eltérés nem
mutatott vildgos tendenciakat. Az viszont
egyértelmiinek tiinik, hogy az altalunk
megkérdezett diakok kevésbé szeretnek
az iskolaban lenni, és nehezebbnek érzik
iskolai feladataikat, mint a 2014-es orsza-
gos atlag, osztalykozosségiiket viszont
pozitivabbnak jelzik.

2. A magasabb évfolyamokon a tanulok
iskoldhoz vald viszonya negativabba
valik.

3. A jobb tanulok minden évfolyamon pozi-
tivabban viszonyulnak az iskolahoz.
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Ha szemiigyre vessziik az isko-
lakat, nagy vdltozatossdgot tald-
lunk a tanuloi kozeérzet/alapat-
titiid tekintetében. Az 1., 3., 4.,
9. sz. iskoldkban a legalacso-
nyabb az Iskolabardtok ard-
nya, azaz kedvezo és kedvezot-
len szocidlis 6sszetétel esetén is
elofordulhat, hogy a tanulok
Jelentds része nem érzi jol
magdt az iskoldban. Figyelemre
mélto a 4. sz. iskola helyzete,
ahol kiugroan magas a Rosszul
alkalmazkodok ardnya.

Az 5. sz. iskola azzal tiinik ki,
hogy itt a legmagasabb a Tiil-
élok aranya, mikézben a
Rosszul alkalmazkodok ardnya
alacsony. Erdekes a 6. iskola,
ahol nincsenek Tiilelok. Mintha
csak a két szélsoség létezne: a
gyerekek kiemelkedden magas
ardnyban jol érzik magukat, de
a kisebbség igen rosszul. (Ezek
az esetek is kozelebbi vizsgdla-
tokat igenyelnének.)

Figyelemre mélto a 7., 8. és 10.
sz. iskola munkdja, hiszen itt a
magas (45%-ot meghalado, a
10. iskola eseteben 78%-0s) hdt-
rdnyos helyzetii tanuloi ardny
ellenére sikertilt elérni, hogy a
tanulok jelentos hdanyada
Iskolabardt, és csak csekély
ardanyban vannak jelen a
Rosszul alkalmazkodok
(V6. 6. dbra).
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4. Az iskolai klimat tekintve az Iskoldhoz vald érzelmi viszonyulds egyiitt mozog a
Tanulasi kliméaval. Ez azt is jelentheti, hogy ha a tanulashoz vald viszonyt sikeriil
javitani — pl. mddszertani tjitasokkal, a bevonodas novelésével —, akkor ennek varha-
téan pozitiv hatdsa lesz az iskolahoz val6 érzelmi kotodésre is, ennek minden kedvez6
hozadékaval egyiitt. Eredményeink tamogatjak azt a gondolatot, hogy a hatranyos
helyzetli didkok magas aranyara nem a kovetelmények csokkentése a megfeleld
valasz, hanem a didkok elkdtelezédésének tamogatasa.

5. A motivacids profilokra a szocialis hattér alig van befolyassal. Ez azt jelenti, hogy
a hatranyos helyzeti tanuloknak nincs valamiféle sajatos, rajuk jellemzd motivacios
profilja — a ,,hatranyos helyzet” kategdria nem hatarozza meg egyértelmiien a tanulés-
hoz valo viszonyukat.

6. A Hangulat, Stressz, Tanulasi klima, Tarsas klima és Iskolahoz vald érzelmi viszo-
nyulas skalak alapjan klaszteranalizist végeztiink. Megallapitottuk, hogy a kapott
Iskolabaratok, Rosszul alkalmazkodok és Tulélok klaszterei kozott a nem és a szo-
cidlis hattér tekintetében nincsenek szignifikdns eltérések. Ugyanakkor a klaszterek
motivacids profiljai kozott sokkal tobb szignifikans eltérést talaltunk, mint az egyes
egyedi valtozok (nem, szocialis hattér, életkor, tanulmanyi eredmény) esetében. Ez
azt jelenti szamunkra, hogy motivacids szempontbdl érdemesebb azt vizsgalni, vajon
hogy érzi magat a tanul6 az iskolaban, milyenek a tanulds, az iskola €s a tarsai iranti
attitlidjei, mert ez esetben biztonsagosabban tudunk kdvetkeztetni arra, hogyan lehet
6t hatékony(abb)an motivalni.

7. Az iskolak szintjén nem talaltunk Osszefliggést a hatranyos helyzetll tanuldk aranya
és a tanulok kozérzete kozott. Ugy tinik, a ,hatranyos helyzetii iskola” mint cimke
megtévesztd, mert ezek az iskolak nem képeznek valamiféle homogén csoportot;
éppoly sokfélék, mint az atlagos vagy jo Osszetétell iskolak. Az iskola jo munkdjanak
eredményét latjuk abban, hogy nagyon kedvezdtlen szocialis 0sszetétel esetén is lehet-
séges jo kozérzetet, az iskoldhoz és a tanuldshoz vald pozitivabb hozzaallast teremteni
a tanulok korében.

Minden jel arra mutat, hogy a hatranyos helyzetl tanulokat is olyan motivacios eszk6zo-
ket alkalmazva érdemes tanitani, ahogy minden mas gyereket. Lathattuk, hogy a kiilon-
b6z6 csoportok motivacids profiljdban dominansak az intrinszik motivumok és a tarsas
motivumok. Ez azt jelenti, hogy a személyes fejlodésre, a kihivast jelentd feladatokra és
a csoportos tanulasra fokuszalo iskolai munkaval lehetne novelni a motivaltsagot. Mas
szavakkal: az iskolakban kiemelten fontos a bevonddas és az egyiittmiikodés tamogatasa,
az elidegenedés és az ebbdl fakadd unalom megsziintetése.

A kozérzet valtozoinak Osszefliggései azt mutatjak, hogy a tanulashoz valé pozitivabb
hozzaallasnak messzire hatd, az iskolai munkat mindenki szamara élménytelibbé tevo
hatésa lehet.
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Absztrakt

Feltaro jellegli kutatasunkat Hajdi-Bihar megye 11 hatranyos helyzeti telepiilésén/térségében végeztiik olyan
allami fenntartasu altalanos iskolakban, ahol magas (12-80%) a hatranyos helyzetii tanulok aranya. Vizsgaltuk a
tanulok kozérzetét és motivaciojat, ezek kapcsolatat egymassal és a szociookonomiai hattérrel az egyének és az
iskolak szintjén. A kozérzetet a hangulat, a stressz skalaival, valamint az iskolahoz valo érzelmi viszonyulassal,
a tanulassal és a kozosséggel szembeni attitiidokkel hataroztuk meg. A motivaciot 9 dimenzié altal kirajzolt
mintazatok alapjan vizsgaltuk. Jelen munkankban 771 tanul6 online valaszait értékeltiik ki. Eredmények.
A HBSC 2014 adataihoz képest a megkérdezett diakok kevésbé szeretik az iskolajukat, jobban nyomasztjak
Oket az iskolai feladatok, és kevésbé érzik a tanarok odafordulasat; viszont sokkal kedvezébben élik meg osz-
talyuk kozosségét. Kiima: A felsé tagozatosok koziil az 6todikesek és a jobb tanulok ¢lik meg pozitivabban
az iskolai klimat. A Tanulasi klima és az Iskolahoz valo érzelmi viszonyulas korrelacidja viszonylag magas
(r=0,426, p < 0,001). Motivdcio: A lanyok és a jobb tanulok kevésbé versengdek és inkabb szocialisan moti-
valtak. A szocialis hattér alig differencialja a motivacios profilt. A kozérzet valtozoi alapjan klaszteranalizissel
nyert harom csoport — Iskolabaratok, Rosszul alkalmazkodok, Tulélék — motivacios mintazataban markans
kiilonbségek mutatkoznak. Adataink megerdsitik, hogy a motivacio tekintetében meghatarozobbak az isko-
lahoz kapcsolhato attitiidok, mint a szocialis hattér. Az iskolak szocialis Osszetételének hatdsa: Az altalunk
vizsgalt valtozok az iskolak szintjén nem mutattak szabalyszerliséget a hatranyos helyzetii tanulok aranyanak
fiiggvényében. Fontos eredménynek tekintjiik, hogy az iskolak rendkiviil valtozatosak a tanuloik iskolahoz/
tanulashoz valo viszonyuk, alapattittidjiik tekintetében; a hatranyos helyzetii tanulok aranya e tekintetben nem
donté faktor.
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A szovegertés és a morfologiai
tudatossag szamitogép-alapu
fejlesztése also tagozaton

Az olvasdsi készseg (Nagy, 2015) mérése és fejlesztése az iskolai
oktatds egyik fontos térekvése. A magas szintii sz6vegertesi
képességek alapuvetd fontossdggal birnak a modern tdarsadalomban,
az élet minden teriiletére kihatnak. A sz6vegeértési képesség
befolydsolja az dsszes tantdrgyban elért eredményeket. Kiemelt
Jelentosége ellenére a hazai és a nemzetkozi felméréseken a
magyar gyermekek eredményei azt mutatjdk, hogy egyre nagyobb
sztikség van a szévegertési képesség fejlesztésére. Kutatdsunk célja
az olvasdskutatds nyelvészeti és pedagogiai megkozelitésenek
elotérbe helyezése azdltal, hogy a morfologiai tudatossdg
szovegertesi keépessegre kisiskolds korban gyakorolt hatdsdt
vizsgdljuk egy dltalunk megalkotott merc- és fejlesztoprogram
segitségevel. Jelen tanulmdnyunkban a szévegértési képesséeg és a
morfologiai tudatossdg fejlesztéséhez kivanunk 1ij szempontokat
nyujtani. Egyrészrol elemezziik a kutatdsunk alapjct jelento
morfologiai tudatossdg és a szévegérto olvasds kapcsolalcit,
mdsrészrol az olvasds-szovegertést fejleszto programok, valamint
a digitdlis jatékalapii fejleszto programok szakirodalmi hdtterének
bemutatdsdval felvdzoljuk az dltalunk létrehozott fejlesztéeszkoz
elméleti alapjait. Tanulmdnyunk beszdamol a fejlesztoprogram
kiprobdldsdanak elso tapasztalatairol is.

A szovegérto olvasas és a morfolégiai tudatossag osszefiiggései

képesség fejlodésének szamos eléfeltételét, kritériumat, komponensét, befolya-
solo faktorait (vo.: Cs. Czachesz, 1998; Pléh, 2000; Adamikné Jaszo és Lorik,
2006, 2006; Gosy, 2008; R. Toth és Hodi; 2010, 2011; Steklacs, 2013; Csapo, Steklacs
és Molnar, 2015; Torok és Hodi, 2015a; Hodi és Téth, 2016; Hodi, B. Németh és Toth,
2017). Az olvasaskutatas nyelvészeti és empirikus megkozelitése azonban fontossaga-
hoz mérten eddig viszonylag kevés figyelmet kapott. Az olvasastanitas alapja a beszéd-,

cres

ﬁ szovegertd olvasas fejlodésérdl irt tanulmanyok Magyarorszagon is feltartak a

morfémakészletének és szabalyrendszerének elsajatitasa (Csépe, 2006; Gosy, 2008;
Babarczy, Lukacs és PIéh, 2014; Gosy ¢és Krepsz, 2017). Kisgyermekkorban alakul ki a
nyelvi tudatossag, amely a nyelvrdl valoé gondolkodas képességének kialakitasat jelenti.
A nyelvi tudatossag (metalinguistic awareness) inkabb implicit tudast jelent, amely a
szabalyok intuitiv alkalmazasan til magaban foglalja az elemzéképességet is, amely
korlatozott mértékben valik tudatossa (Pléh, 2011). A nyelvi tudatossag birtokaban a
gyermekek képesek a nyelv szerkezetére figyelni, a nyelvi elemeket megkiilonboztetni

94




Szemle

¢és ezekkel miveleteket folytatni (Altman, Goldstein és Armon-Lotem, 2018). A nyelvi
tudatossag Osszetett fogalom, szamos részképességet egyesit, ide sorolhatjuk a fonolo-

giai, morfologiai, szintaktikai és lexikai tudatossagot is.

A nyelvi tudatossag kialakuldsaban a
részképességek fejlodése egymassal Gssze-
fiigg, elvalaszthatatlan egymastol. A gyer-
mekek altalaban az 6vodaskor végére jutnak
el a nyelvi tudatossagnak arra a szintjére,
amely képessé teszi dket, hogy észleljék
a kiilonbségséget az egyes nyelvi elemek
kozott és ezeket intuitiv modon alkalmaz-
zak a kommunikacio soran (Bialystok,
Peets és Moreno, 2014). A hazai és nem-
zetkozi kutatasok rdmutatnak a szovegér-
tés és a nyelvi tudatossag kozotti pozitiv
korrelaciora (Adamikné Jaszo, 2006; Torok
¢és Hodi, 2015b), illetve a nyelvi tudatos-
sag egyes részképességeinek a szdoveg-
értd olvasasra gyakorolt hatasara (Laczko,
2008; Torok és Hodi, 2015b). Mig az olva-
sasképesség kialakulasanak kezdeti szaka-
szaban a fonoldgiai tudatossag (Verhoeven
és Perfetti, 2011; Blomert és Csépe, 2012;
Csapo, Steklacs és Molnar, 2015), jatssza a
foszerepet, addig a késébbi fejlédés soran
mar a morfoldgiai, a szintaktikai €s a lexi-
kalis tudatossag kap egyre nagyobb hang-
sulyt. A morfoldgiai tudatossag hazdnkban
kevésbé kutatott, de nemzetkdzileg egyre
inkabb fontossa valo teriilet.

A morfologiai tudatossag a morfémak
azonositasanak, miiveletek elvégzésének,
szavak alkotdsdnak a képességéhez sziik-
séges feltétel. A morfoldgiai tudatossagnak
kiemelt szerepe van a megértés, a nyelvrol
gondolkodas, majd a helyesiras teriiletén.
A morfématudatossag a morfémak felis-
merését, a morfologiai tudatossadg a sza-
vak bels¢ szerkezetéhez valod hozzaférést
és a morfémaszerkezet manipulaldsanak
képességét jelenti (Carlisle, 1995; Torok és
Hoédi, 2015b). A morfologia kdzponti eleme
a morféma; a széelemek helyét, szerepét
az olvasasértés képességének kialakuldsa

A gyermekek dltaldaban az ovo-
ddskor végére jutnak el a nyelvi
tudatossdagnak arra a szintjére,
amely képessé teszi oket, hogy
észleljek a krilonbségséget az
egyes nyelvi elemek kozott és
ezeket intuitiv modon alkal-
mazzdk a kommunikdcio sordn
(Bialystok, Peets és Moreno,
2014). A hazai és nemzetkozi
kutatdsok ramutatnak a széveg-
értés és a nyelvi tudatossdg
kozotti pozitiv korreldciora
(Adamikné Jdszo, 2006; Térdk
és Hodi, 2015b), illetve a nyelvi
tudatossag egyes részképessegei-
nek a szévegérto olvasdsra gya-
korolt hatdsdra (Laczko, 2008;
Torok és Hodi, 2015b). Mig az
olvasdisképesség kialakuldsdnak
kezdeti szakaszdban a fonolo-
giai tudatossdag (Verhoeven és
Perfetti, 2011; Blomert és Csépe,
2012; Csapo, Stekldcs és Molndir,
2015), jatssza a fOszerepet,
addig a késobbi fejlodés sordn
mdr a morfologiai, a szintakti-
kai és a lexikdlis tudatossag kap
egyre nagyobb hangstilyt.

soran tobb szempontbdl is értelmezhetjiik. Verhoeven ¢és Perfetti (2011) konnekcionista
modellje szerint a szavak jelentéséhez vald hozzaférés fontos szerepet jatszik az olvasasi
készség kialakulasaban. Ez a folyamat magaban foglalja a sz6 fonologiai és szemantikai
szegmenseinek el6hivasat.

A morfémak megértése eldsegiti a szavak megértését, a szavak megértése befolya-
solja a szovegértési képességet. A morfologiai tudatossag kozvetve és kozvetleniil is hat
a szovegértésben elért teljesitményekre. Zhang és Koda (2012) megallapitdsa szerint a
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morfologiai tudatossag kozvetleniil befolyasolja a szavak pontos értelmezését és a szo-
kincs nagysagat, amely kdzvetve hat a szovegértésre is. Deacon, Benere és Pasquarella
(2012) masodikos és harmadikos tanuloknal mérte a fonoldgiai, morfoldgiai tudatossagot
¢s a nem verbalis intelligenciat. Kutatasaik azt mutatjak, hogy a morfoldgiai tudatossag
szorosan Osszefligg a szovegértés pontossagaval. A morfoldgiai tudatossag fejlodése és a
szovegértés fejlodése tehat osszefligg, kétiranyu kapcsolat van a gyermekek morfologiai
tudatossaga és a szovegértés kozott. A morfologiai tudatossag és a szovegertd olvasas
képessége kozotti pozitiv korrelaciot tovabbi kutatasok is megerdsitik (Carlisle, 1995,
2000; Deacon ¢és mtsai, 2014). Kuo és Anderson (2006) szerint a morfologiai tudatos-
sadg hozzdjarul a morfologiailag komplex szavak dekodolasahoz, a szovegértd olvasas
fejlodéséhez. A szerzdparos is hangsulyozza, hogy ez kétiranyu folyamat, tovabba
ravilagitanak arra, hogy a morfoldgiai tudatossag egyre novekvo mértékben jelzi elére a
szovegertésben elért eredményeket.

A szovegértési képesség és morfologiai tudatossag egyiittes fejlesztése

A szovegértési képesség fejlodésének megértése, ezen beliil a morfologiai tudatossag
jelentdségének feltarasa, az eredmények hasznositdsa az olvasasi képességek fejlesz-
tését szolgalja. Carlisle és munkatarsai (2010) dsszefoglald munkajukban, amely 16
kiilonboz6 tanulmany eredményeit dsszesitik, hangsulyozzak a morfologiai tudatossag
pedagogiai relevanciait, és az oktatasban hasznosnak itélik azokat a gyakorlatokat, ame-
lyek eldsegitik a nyelvi tudatossag, a kiilonb6z6 nyelvi kompetenciak és a morfologiai
tudatossag fejlesztését. A korai olvasasfejleszté programokban tehat fontos szerepet
tolthetnek be a morfologiai tudatossagot fejlesztd feladatok is.

Kirk és Gillon (2008) programja példaul az olvasasi készséget és a helyesirast fejleszti
azaltal, hogy a morfoldgiai tudatossag €s a nyelvi tudatossag egyéb formait (fonoldgia,
helyesiras, szemantika, szintaxis) erdsiti. A programban részt vevo 8-11 éves gyermekek
atlagosan 19,4 fejleszt6 foglalkozason vettek részt. A fejlesztés soran a szavak elemeinek
felismerését gyakoroltak, ezzel egyiitt a helyesirast is. A kisérleti és a kontrollcsoport
eredményeinek Osszehasonlitdsa azt mutatta, hogy a fejlesztés sikeres volt, a kisérleti
csoport 1ényegesen jobb teljesitményt mutatott a szovegértésben és a helyesirasban, mint
a kontrollcsoport. Emellett a kisérleti csoport tagjai sikeresen alkalmaztdk a megtanult
szabalyokat akkor is, ha szdmukra ismeretlen, 0j szavakkal taldlkoztak.

Clarke és munkatarsai (2010) olvasasi nehézségekkel kiizd6 8-9 éves tanuldk sza-
mara készitettek fejleszté programot, a kisérletben a tanulok harom csoportra voltak
osztva. Az eldteszten az atlagos teljesitménynél gyengébb eredményeket eléré 84
gyermeket valasztottak ki, dsszesen 23 iskolabdl. Mig az elsé csoport a szovegértd
olvasast gyakorolta kiilonboz6 szovegértési stratégiak segitségével, a masodik csoport
szokincsfejlesztd gyakorlatokban részesiilt, a harmadik program az el6z6 kettd keve-
réke volt; a fejlesztés egyik felében szovegértési feladatokat kaptak, a masik felében
szokincsfejlesztd foglalkozasokon vehettek részt (Clarke és mtsai, 2010). A fejlesztést
kovetéen négy egymas utani mérést végeztek. Az elsé mérés az eldteszt volt, majd a
fejlesztést kovetd 10., majd 20. héten, és végiil 11 honappal a fejlesztés utan mérték fel
a szovegértést és a szokincset is. Az elomérés soran a kontrollcsoport jobban teljesitett,
mint a kisérleti csoport. A fejlesztés utan kiegyenlitédtek a kiilonbségek, st egyes
esetekben a kisérleti csoport eredményei talszarnyaltak a kontrollcsoport eredményeit.
A harom fejleszté modszer koziil a szokincsfejleszté gyakorlatok bizonyultak a leg-
hatékonyabbnak. A szokincsfejlesztésben részt vevd gyermekek a fejlesztést kovetden
még 11 honap elteltével is fejlodést mutattak (Clarke és mtsai, 2010). Wu és munka-
tarsai (2009) 169 kinai gyermekkel folytattak fejlesztd kisérletet. A csoport egyik fele
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masodik és harmadik osztaly elején kapott morfologiai fejlesztést, a masik fele nem
vett részt fejlesztésben.

A fejlesztések utani szovegértési és morfologiai tudatossag tesztek azt mutatjak, hogy
a fejlesztd gyakorlatok jelentds mértékben javitottak a tanuldk eredményeit a morfologiai
tudatossag és a szovegértés terén. Wolter (2013) a morfologiai tudatossag fejlesztését
c€lzd programja szintén nagymértékben elésegitette az olvasasi €s nyelvi nehézségekkel
kiizdé gyermekek fejlodését a fonologiai tudatossag, a helyesiras és az olvasasi képessé-
gek terén. A program egyarant eldsegiti a tanulok képességeinek fejlesztését, fiiggetleniil
attol, hogy olvasasi nehézségekkel kiizdenek vagy nem.

Online fejleszt6é programok, jatékos fejlesztés

A bemutatott kutatasi eredmények egyértelmiien ramutatnak, hogy a morfoldgiai tuda-
tossag fejlesztése nagymértékben hozzajarulhat a szovegértési képesség fejlodéséhez is.
A szovegértés iskolai kontextusban torténd hatékony fejlesztéséhez ugyanakkor elenged-
hetetlen, hogy konnyen alkalmazhatéo méré- és fejlesztéeszkozok alljanak rendelkezésre
a pedagogusok szamara. A hagyomanyos papiralapi modszerek idd- és eréforras-igénye-
sek, ami gatolja a mindennapi pedagogiai gyakorlatban torténd alkalmazasukat. Az online
feliiletek szamos olyan megoldast nytjtanak, mint példaul az automatikus visszacsatolas
lehetdsége, az innovativ feladatok hasznalata, az adatok konnyti kezelhetésége, amelyek
nagymértékben hozzajarulhatnak a mérések és a fejlesztések iskolai kivitelezéséhez is
(Molnar, 2011; Csapo, Lorincz és Molnar, 2012; Pasztor, 2013, 2014; James, 2014).
A fejlesztések vonatkozasaban a digitalis jatékalapu tanulasban rejlé lehetoségeket
érdemes kiemelniink, igymint a tananyag innovativ bemutatasanak, szervezésének, az
interaktivitasnak, a kiilonb6z6 visszacsatolasi mechanizmusok alkalmazasanak, valamint
a motivacio novelésének a lehetdségeit (Pasztor, 2013). Ugyanakkor fontos megemliteni,
hogy a teriileten folyo kutatdsok egyértelmiien ramutatnak arra is, hogy a technoldgia
alkalmazéasa 6nmagaban nem implikalja a megnovekedett hatékonysagot, ezért ,,a lehetd-
ségek minél eredményesebb kiaknazasa érdekében elengedhetetlen, hogy a jatékprogra-
mok kialakitasa tudomanyos modszerekre, kurrens oktataselméleti ismeretekre épiiljon,
a hatasokat pedig empirikus modszerekkel sziikséges nyomon kdvetni” (Pasztor, 2013.
46.). A kovetkezdkben olyan kutatdsokat mutatunk be, amelyek a szdmitdgépes techno-
logia eszkoztarat kihasznalva a szovegértési képesség fejlesztésére iranyulnak.

Horne (2017) tanulmanya a szamitogéppel segitett Comprehension Booster szoveg-
értési program hatékonysagat elemzi, amely az olvasasi nehézségekkel kiizdd altalanos
iskolas koru gyermekek szamara késziilt. Horne (2017) megjegyzi, hogy a téma még
mindig nem kap elég figyelmet a szakirodalomban, annak ellenére, hogy a szamito-
géppel segitett oktatds egyre inkabb kiegésziti a szemtdl szembeni, papir-ceruzaalapti
oktatasi modszereket. Horne (2017) az elsé kutato, aki empirikus vizsgalatot folytatott
a programmal kapcsolatban, amelyben két iskolabol 36 gyermek (26 fiu és 12 lany) vett
részt. A program hat hétig tartott, amely idGtartam alatt a csoport egyik fele (kisérleti
csoport) a Comprehension Booster programot végezte el, a masik fele (kontrollcso-
port) hagyomanyos oktatasban vett részt. A program 7-12 éves koru tanuldoknak nytjt
interaktiv feladatokat, amelyek az olvasast és a hallott szovegek megértését fejlesztik.
A gyakorlatok kiilonb6z6 témajh, hosszusadgu és nehézségi foku irott és hallott szove-
geket tartalmaznak; 70 szépirodalmi és 70 nem szépirodalmi jellegli szoveget, képeket
és szokincsfejlesztd gyakorlatokat, amelyek 1800 nem gyakori kifejezés magyarazatat
tartalmazzak. Minden bekezdés utan talalunk egy feleletvalasztos, a megértést elle-
norzo kérdéseket tartalmazo egységet. A fejlesztést kdvetd felmérés eredményei szerint
a kisérleti csoport szignifikans kiilonbséget mutatott a szovegolvasas pontossaga és a
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szovegértési képesség tekintetében. Horne (2017) megallapitja, hogy a szamitogéppel
segitett fejlesztoprogramok is hasznosak lehetnek, bar nem helyettesithetik a hagyo-
manyos oktatast. A kutatast kis mintan végezték, ezért az eredmények csak korlatozott
mértékben altalanosithatok.

Mioduser, Tur-Kaspa és Leitner (2000) tanulmanya is egy technologiaalapti korai
olvasasfejleszté program hatékonysagat vizsgalja, amelyben 46 dvodaskort (5-6 éves)
gyermek vett részt. A kivalasztas fontos szempontja volt, hogy az eldzetes felmérés alap-
jan a gyermekeknél valoszintisithetd volt, hogy tanulasi nehézségek alakulnak ki. Hairom
csoportba osztottak oket, kiillonbozd tipusu fejlesztésben részesiiltek. Az elsé csoport
(7 £6) nyomtatott és digitalis fejlesztést is kapott. a masodik csoport (15 f6) csak nyom-
tatott anyagokbol tanult. A harmadik csoport (15 &) volt a kontrollcsoport, nem kapott
olvasasfejlesztést, csak a hagyomanyos 6vodai foglalkozasokban részesiilt. A fejlesztés
els6 szakasza az olvasastanulas elokészitését, példaul a betii- és hangfelismerést, a vizu-
alis diszkriminacidt helyezte el6térbe. A masodik szakasz olvasastanulasi feladatokat
tartalmazott. A digitalis verzioban jatékhoz hasonl6 feliileten dolgoztak a gyermekek.
A fejlesztés utan is teszteltek a gyermekeket, a teszt azt mutatta, hogy a szamitogéppel
segitett fejlesztoprogram hatékonyan fejlesztette a fonoldgiai tudatossagot, a szo- és
betiifelismerést és a betlimegnevezést, a kisérleti csoport jobban teljesitett azokhoz a
tarsaikhoz képest, akik csak nyomtatott anyagokbol tanultak.

Amendum, Vernon-Feagans ¢és Ginsberg (2011) olvasasi nehézségekkel kiizd6 gyerme-
kek szamara késziilt technologiaalapti korai olvaséasfejlesztd program (Targeted Reading
Intervention) hatasat vizsgélja. Az évodasok ¢és elsé osztalyosok szamara készilt prog-
ramban 364 gyermek vett részt, a gyermekek vidéki, alacsony jovedelmi kozosségekbol
szarmaztak €s olvasasi nehézségekkel kiizdottek. Standard tesztekkel mérték fel a gyer-
mekeket a fejlesztés elott, és véletlenszeriien valasztottak ki a kisérleti és kontrollcsoport
résztvevdit. A TRI (Targeted Reading Intervention) program innovativ webkonferenciat
alkalmaz6 mddszer alapjan, laptop és webkamera hasznalataval dolgozott. A fejlesztést
iranyitd tanitok tovabbképzésen vettek részt és TRI-szakértok segitették a munkajukat.
Az osztalytermekbe elhelyezett webkamerak €s a videokonferencia-modszer segitségé-
vel a TRI-szakértok kovetni tudtak az osztalytermi fejlesztések menetét. A program nagy
hangsulyt helyezett az olvasas folyamatossaganak fejlesztésére, ezért a fonologiai tuda-
tossag, a szokincsfejlesztés és az iranyitott hangos olvasas is helyet kapott. Fejlesztendo
terliletek voltak a szavak felismerése, a szovegértés, a helyesirds. Az eredmények azt
mutattak, hogy a fejlesztésben részt vevd gyermekek tulszarnyaltdk a fejlesztésben nem
részesiilo tarsaikat a fejlesztett teriileteken.

Az elézbéekben bemutatott kutatasok ravilagitanak a digitalis jatékalapu tanulasban
rejlé lehetéségekre az olvasas-szovegértés képesség fejlesztése terén. Az elonyok kiak-
nazasa azonban nem konnyt feladat. Problémaként meriilhet fel, hogy az oktatasi intéz-
mények nem tudjak kelld mértékben kihasznalni a lehetdségeket, részben a jatékalapu
tanulast 6vezd elditéletek miatt. Sokan azt gondoljdk, hogy a tanulds munka, a digitalis
jatékok csak szorakoztatnak (Van Eck, 2006). A digitalis oktatdjatékoknak szamtalan
elénye mellett tobb hatranya is van. Tébbek kdzott nem lehet minden témakoérben megfe-
lel6 hatékonysaggal hasznalni az alkalmazasokat, az atadhato ismeretek kore sok esetben
nem eléggé széles. Az eredményes jatékok kidolgozasa komoly csapatmunkat, kiilonb6z6
szakemberek, példaul miivészek és programozok osszefogasat igényelheti, ami rendkiviil
koltség- és munkaigényes. A digitalis jatékok alkalmasak lehetnek arra, hogy egy-egy
tantargyat megszerettessenek a tanulokkal, de a motivacid hossza tavu fenntartasa mar
nagyobb kihivast jelent (Van Eck, 2006). A jatékok osztalytermi hasznalata a tanitasi-ta-
nulasi folyamatok hatékony szervezését igényli, ami megfeleld pedagogiai szakértelmet
is igényel. A programok széleskorii hasznalatat a technikai jellegli problémak is akada-
lyozhatjak, példaul a szdmitogépek rendelkezésre allasa, a hasznalhatd szoftverek vagy
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a sz¢lessavu internetkapacitas hianya, az

intezmenyi és penzigyi hatter biztositasa 4 oi5=Gekben bemutatott kuta-
(Van Eck, 20006).

Elméleti fejezetiinkben ravilagitottunk ~ (4SOR ravildgitanak a digitalis
a szovegértés és a morfologiai tudatossag  jdtéRalapii tanuldsban rejlo
jelentdségere, a két teriilet osszefiiggese-  Jehetdségekre az olvasds-szoveg-

ire, majd bemutattuk a szamitoégép-alapa .. . 1,5 5 : 5 5
. 3 S . e r lesziése terén.
fejlesztésben rejlé lehetoségeket és kihi- ériés képesség fejlesziése terén

vasokat, a teriileten folyé kutatisokat. Az 42 elonyok kiakndzdsa azon-

elméleti megfontoldsokat és tapasztalatokat ~ ban nem kénnyii feladat. Prob-

felhasznalva a kutatasunk célja az olva-  [smakent mertilhet fel, hogy az

sas-szovegértési képesség és a morfologiai D P

. o . : oktatdsi intézmeények nem tud-

udatossag fejlesztésére alkalmas online

feladatsor kialakitasa, miikodésének elem- Jjak kello mértekben kihaszndlni

zése, alkalmazasuk elsé tapasztalatainak ¢ leheté’ségeleet, reszben a ]'dté_

bemutatasa. kalapii tanuldst 6vez6 elditéle-
tek miatt. Sokan azt gondoljck,

A morfolégiai tudatossagot és olvasas- 1208y a tanulds munka, a digild-

szovegértési képességet fejleszto lis jatekok csak szorakoztatnak
program bemutatasa és a kiprobalas (Van Eck, 2006). A digitdlis
tapasztalatai o ) B 8
oktatojdtekoknak szamtalan
A program bemutatdsa elonye mellett t6bb hdtrdanya is

) o ) van. Tébbek kozott nem lehet
Az olvasas-szovegértési képesség és a mor-

fologiai tudatossag fejlesziése céljabol cgy ~'TPirIden témakdrben megfelelt
jatékos, kerettdrténetbe dgyazott online  AatéRonysdggal haszndlni az
fejleszto feladatsort dolgoztunk ki. Fontos  alkalmazdsokat, az dtadhato

torekvésiink, hogy gyakoroltassuk a sza- ;e ororob bére sok esetben nem

mitogépes egérhasznalatot és a képernydén l6006 széles. A dmé
vald olvasast is, amely a digitalis készsé- elegge szeies. Az ereamenyes

geket fejleszti. A fejleszté feladatok szer- jdtéRok Ridolgozdsa komoly csa-

kesztése, valamint a program megvalositasa patmunkdt, kiilonbozdé szakem-
is az eDia platform alkalmazasaval tortént [ 7 4 s p
(Csapd és Molndr, 2017; Molnar 2015;  0€7ek példdul miivészek s
Molnar, Makay és Ancsin 2018; edia.hu; programozok dsszefogdsdt ige-
Molnar és Csapo, 2019). nyelheti, ami rendkiviil koltség-

A gyermekek szivesebbep olvasnak, és munkaigényes.

tanulnak, ha a valos életben is el6forduld
szituaciokban kell feladatot megoldaniuk.
Az altalanos iskolai olvasokonyvekben talalhatd szovegek hosszlisaga, bonyolultsaga
¢és sok esetben a témakore sem segiti eld azt, hogy a gyermekek megszeressék az olva-
sast. Arra torekedtiink, hogy a programban szerepld szovegek témaja, hosszlisaga és
nehézsége a tanulok életkori sajatossagainak megfeleld legyen, és a szovegek szokincse
nagyrészt gyakran hasznalt szavakat tartalmazzon (Steklacs, 2013).

A motivacid és az érdeklédés fenntartasa érdekében egy kerettorténetet dolgoztunk
ki, amely bevonja a tanuldkat a feladatmegoldasba, ezaltal 6k is a mese szerepldivé
valnak. A torténet szerint Pami egy masik bolygorol jott, most tanulja a f6ldi nyelvet és
vele egylitt az olvasast is (1. abra). Pami szeretne minél tdbbet megtudni a Fold boly-
g6rél, melynek okan kiilonb6zd kalandokban vesz részt. Ezekben a kalandokban kell a
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gyerekeknek segitenie Paminak, a program igy tdmogatja a szocialis képességek fejlo-
dését is. A kalandok mindennapi helyzeteket reprezentalnak, példaul Pami allatkertbe,
moziba, muzeumba vagy kalandparkba megy.

A fejlesztéprogramban szerepld szdvegértési ¢s morfologiai feladatokat a masodik
osztalyos tananyag kovetelményeihez igazitottunk. A kialakitas soran arra torekedtiink,
hogy az olvasas kiilonboz6 szintjeinek fejlesztése megjelenjen a programban, kezdve a
dekodolastol egészen a szovegre vonatkozo kovetkeztetések levonasaig (2. abra). A fej-
lesztési célok elérése érdekében morfologiai, szokincs- €s nyelvi tudatossagot fejlesztd
gyakorlatokat oldanak meg a tanuldk, példaul szotd és toldalékok kiillonvalasztasa, szo-
fajok felismerése analdgia alapjan (Wolter, 2013). A szovegkiegészités feladat fejleszti a
szOovegértési képességet és a morfologiai tudatossagot is (3. abra). A szovegértd olvasas
fejlesztéséhez elengedhetetlen az olvasasi stratégiak alkalmazasa, melyek koziil a tanu-
16k az alabbi olvasasi stratégiakat gyakorolhatjak a feladatok megoldasa soran: a szoveg
atfutasa abbol a célbol, hogy informacidkat szerezziink annak hossziisagarol, struktiraja-
rol, a Iényeges informaciok kisziirése a szovegekbdl, az irrelevans gondolatok figyelmen
kiviil hagyésa, a kapott informaciok rendszerezése (Steklacs, 2013). Az olvasasi straté-
giak abban segitenek, hogy a nyelvre vonatkozd intuitiv tudast tudatossa tegyék azaltal,
hogy a szovegek szokincsének, szerkezetének ¢s tartalmanak elemzéséhez, megértéséhez
¢s mondanivalojanak osszefoglalasahoz adjanak tampontot (Steklacs, 2013).

A programban tobb feladattipust is alkalmaztunk, hogy segitsiik a stratégiak fejlesz-
tését, az informacidk rendszerezését, igy szovegkiegészitést, parositast vagy tablazat-ki-
egészitést (Steklacs, 2013). A gyakorlo feladatok egy része feleletvalasztast vart el a
tanuloktol, a tanuloknak altalaban négy valasztasi lehet6ség koziil kellett kivalasztani a
megfeleldt. Ezenkiviil helyet kapott a vonszolasos feladattipus (drag and drop) is, amely
a digitalis képességek fejlodését is szolgalja. Az instrukciok megértésének segitése érde-
kében a tanulok meg is hallgathattak azokat.

Hallottal mar Pamirol? Pami a kuffok nemzetségéhez tartozik, akik egy
tavoli galaxisban élnek és néha meglatogatjak a mi bolygdnkat is.

& Egy szuper (rhajéval jottek az (rb6l. © és tarsai nagyon baratsagosak. Révid sétara fl
&' indulnak a Foldon mielétt visszatérnének hazajukba, egy a Foldhoz hasonld bolygora.

1. dbra. Részlet a fejlesztoprogram kerettorténetébol
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konyveket ajandéktargyakat éldallatokat miianyag allatokat

Budapesti Allatkert

Kotelezé program Budapesten az allatkert, melynek miemléki épliletei egyediilalldo
hangulatot nyujtanak, az allatok azonban korszeri koriilmények kozott élnek. A folyamatosan
boviilé allatvilagon tul a Varazshegy interaktiv kiallitasaval, mozijaval és sokféle egyéb
programmal nyiigozi le a latogatdkat - korra vald tekintet nélkiil. Az dranként induld turak
soran megismerhetjiik a hatlablak vagy éppen az dslények vilagat.

Ha nagyobb taskaval, csomaggal érkezel az allatkertbe, nem kell a latogatas alatt magaddal
cipelned! A fékapu mellett talalhatd informacids pavilonban megdrizziik csomagjaidat. A
megdrzésért 300 Ft-ot kell fizetned csomagonként.

A fékapu mellett talalhaté ajandékboltunkban, csodalatos pliiss- és miianyagallatok, kényvek,
3 DVD-k, plakatok, naptarak, ajandéktargyak tucatjai varjak azokat, akik egy darabka
| | llatkertet mindenképpen haza szeretnének vinni. Ha pedig kiilonlegesen eredeti ajandékot
akarsz vasarolni, kivalo otlet lehet az Grokbefogadas. Egy allat jelképes orokbefogadasanak
életkortol, nemt6l, vagyoni helyzett6l fuggetlentl mindenki oriil. Raadasul ezzel &llatkertiink
lakéinak jéltartasat is témogatod. Az ajéandékboltban miikods Allatkerti Alapitvany
munkatarsai a legnagyobb 6rommel lesznek segitségedre orékbefogadasi témaban.

Pami nagyon koszoni az eddigi segitséget! Szeretné minél jobban
megérteni a szGveget, ezért most azt a jatékot tallta ki, hogy néhany
sz0t kivett a szovegbdl és dsszekeverte Gket. Segitsiink neki megtalalni a
szavak helyét a szovegben! Lassuk, hany bdlcsek kovét tudsz gydjteni!
Huzd a szavakat a szoveg megfelelé helyewe' .

megdrizzik  plakatok 6rokbefogadassal

Kotelezé program Budapesten az allatkert, melynek muemléki épliletei egyedilallé hangulatot
nyujtanak, az allatok azonban korszery korllmények kozott élnek. A folyamatosan bovils allatvilagon
tul a Varazshegy interaktiv kidllitasaval, mozijaval és sokféle egyéb programmal nyligozi le a latogatokat

korra valé tekintet nélkil. Az dranként induld turak soran példaul megismerhetjik
a vagy éppen az Gslények vilagat.

Ha nagyobb taskaval, érkezel az allatkertbe, nem kell a latogatas alatt magaddal
cipelned!

A fokapu mellett talalhato informaciés pavilonban csomagjaidat. A megorzéseért
' | 300 Ft -ot kell fizetned csomagonként. Szivesen valaszolunk a kérdéseidre és segitiink neked.

| A fokapu mellett talalhato a]andekboltunkban, csodélatos pliss- és muanyagallatok, kényvek, DVD-

, naptarak és ajandektargyak tucatjai varjak azokat, akik egy darabka allatkertet

mmdenkeppen haza szeretnének vinni. Ha pedig kiilonlegesen eredeti akarsz

vasarolni, kivalo otlet lehet az Grokbefogadas. Egy allat ]elkenes orokbefogadasanak életkortdl, nemtél,

vagyoni helyzettol fluggetlenil mindenki oril. Raadasul allatkertink Lakomak

joltartasat is tamogatod. Az ajandékboltban mikédd Allatkert\ Alapitvany munkatarsai a legnagyobb
orommel lesznek segitségedre drokbefogadasi témaban.

3. dbra. Példafeladat szévegértés és a morfologiai tudatossag fejlesztésére

Az eredményes tanulas érdekében a programban beépitett visszacsatolasi mechaniz-
musokat illesztettiink be. Példaul a 2. abran bemutatott feladat helytelen megoldasa
esetén a program elagazik, és segitd instrukciot fogalmaz meg a tanuld szamara, jelen
esetben felhivja a figyelmét arra a szovegrészre, ami alapjan a helyes valasz megadhato
(4. abra). A masodszori helytelen valaszt kovetden a kijelolt szovegrész kisebb lesz,
ezzel is segitve a tanulot. Ha tovabbra sem sikeriil megadni a helyes valaszt, akkor a
program megmutatja a megoldast, valamint felajanlja a visszalépés lehet6ségét. A visz-
szalépést kovetden ismét megadhatd a jo megoldas, igy a feladatmegoldas soran minden
tanul6 eljuthat a helyes valaszt kovetd pozitiv visszacsatolashoz (5. abra). A jo valaszok
megadasaval a tanulok egyre tobb bolcsek kovét gytijthetnek Ossze, melynek szamat a
rendszer folyamatosan jelzi (lasd példaul a 2. dbran a tovabb gomb mellett), valamint
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a pozitiv megerdsités soran megmutatja az adott feladatban, illetve a teljes programban
gyljtott kdvek szamat is. Ez a visszacsatolasi rendszer minden feladatban megjelenik,
természetesen a feladat jellegétdl fiiggéen némileg modosulhat. A 3. abran bemutatott
feladat esetében példaul helytelen megoldas esetén a program megmutatja a helyes vala-
szokat, majd a tanuld visszaléphet, ellendrizheti és feliilirhatja valaszait.

Probaljuk meg még egyszer! A szovegben kijeloltiik azt a részt, amit ha ujra
il elolvasol, akkor meglehet a jo vélasz!
Mely dolgokat nem lehet kapni az ajandékboltban?

> konyveket ajandéktargyakat o éldallatokat e mianyag allatokat

Budapesti Allatkert

Kotelezé program Budapesten az allatkert, melynek miemléki épiiletei egyediilallo
hangulatot nyGjtanak, az allatok azonban korszer(i kérlilmények kozdtt élnek. A folyamatosan
boviilé allatvilagon tul a Varazshegy interaktiv kiallitasaval, mozijaval és sokféle egyeb
programmal ny(igozi le a latogatdkat - korra vald tekintet nélkiil. Az oranként indulo turak
soran megismerhetjik a hatlablak vagy éppen az dslények vilagat.

Ha nagyobb taskaval, csomaggal érkezel az allatkertbe, nem kell a latogatas alatt magaddal
cipelned! A fGkapu mellett talalhaté informacids pavilonban megérizziik csomagjaidat. A
W megdrzésert 300 Ft-ot kell fizetned csomagonkeént.

A fokapu mellett talalhato ajandékboltunkban, csodalatos pliiss- €s mianyagallatok, kdnyvek,
DVD-k, plakatok, naptarak, ajéndéktargyak tucatjai varjak azokat, akik egy darabka |
allatkertet mindenképpen haza szeretnének vinni. Ha pedig kiilonlegesen eredeti ajandékot §
akarsz vasarolni, kivalo otlet lehet az orkbefogadas. Egy allat jelkepes Grokbefogadasanak

M életkortdl, nemtdl, vagyoni helyzettdl fiiggetlenil mindenki oriil. Raadasul ezzel allatkertiink
lakdinak jéltartasat is tamogatod. Az ajandékboltban miikods Allatkerti Alapitvany
munkatarsai a legnagyobb 8rémmel lesznek segitségedre drokbefogadasi témaban.

4. abra. Helytelen valasz esetén a program kijeloli a szoveg azon részét, ami alapjdin
a helyes valasz megadhato

Pontosan, élé allatokat nem lehet vasarolni!

Ugyes voltal, ezzel szereztél még egy bolcsek
koveét.

Osszegyiijtott koveid szama:

Ebben a feladatban: 1 .

Osszesen: 4 .

Lassuk a kovetkezot!

5. abra. Helyes valasz esetén megjelend pozitiv visszacsatolds
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A kiprébalas tapasztalatai

A program alkalmazhatésdgdnak vizsga-
lata, valamint a tovabbi fejlesztési teriile-
tek kijelolése érdekében a program négy
feladatat probaltuk ki harmadik osztalyos
tanulok bevondsaval. A kiprobalas tandra
keretében tortént, melyben 15 tanuld vett
részt, a négy feladatban 6sszesen 17 bol-
csek kovét lehetett megszerezni. A vissza-
csatolasi mechanizmusoknak kdszonhetéen
egy tanuld kivételével mindenki 17 bol-
csek kovét gylijtott, de az egy tanuldnak is
sikeriilt 16 kovet megszerezni. A program
Osszesen 29 alkalommal adott konstruktiv
visszacsatolast, ami, figyelembe véve a
tanulok és a feladatok szamat, nem tekint-
hetd magasnak. A kiprobalasban részt vevo
tanuloknak tehat alapvetden nem okoztak
nehézséget a programban szerepld fel-
adatok. A fejlesztést kovetd megbeszélés
alapjan a tanulok kedvezdéen fogadtak a fel-
adatokat, érdekesnek talaltak oket. A jelen
1évé pedagdgusok konnyen kezelhetonek,
értékesnek, hasznosnak €s a mindennapi
osztalytermi munkaban jol alkalmazhato-
nak taldltak a program mostani, kisérleti
verziojat.

Osszefoglalas

A tanulmanyban bemutattuk a morfolo-
giai tudatossag szovegértésben betoltott
szerepét, jelentéségét, majd attekintettiik a
fejlesztésre iranyuld kutatasokat. A szak-
irodalmi hattér elemzése ravilagitott a mor-
fologiai tudatossag és a két konstruktumot
egylitt fejlesztd program pedagdgiai rele-
vanciajara, iskolai hasznosithatosaganak
lehetéségeire. Kiilon foglalkoztunk a digi-
talis jatékalapt tanulas altal kinalt lehetd-
ségekkel és kihivasokkal. A szakirodalom
alapjan megkezdtiik egy online fejlesztd-
program kialakitasat, torekedtiink a digita-
lis jatékalapu tanuldsban rejlé modszertani
elényok kiaknazasara. A program jelenleg
is fejlesztés alatt all, jelen tanulmany az
els6, kisérleti verzidjanak kiprobalasarol
szamolt be.

A program alkalmazhatosdagd-
nak vizsgdlata, valamint a
tovdbbi fejlesztési tertiletek kije-
lolese erdekeben a program
négy feladatdt probdltuk ki
harmadik osztdlyos tanulok
bevondsdval. A kiprobdlds
tanora keretében tortént, mely-
ben 15 tanulo vett részt, a négy
feladatban ésszesen 17 bilcsek
kovet lehetett megszerezni.

A visszacsatoldsi mechanizmu-
soknak készonhetoen egy
tanulo kivételével mindenki
17 bélcsek kévet gyiijiott, de az
egy tanulonak is sikertilt
16 kovet megszerezni. A prog-
ram 6sszesen 29 alkalommal
adott konstruktiv visszacsato-
last, ami, figyelembe véve a
tanulok és a feladatok szdmudit,
nem tekintheto magasnak.

A kiprobdldsban részt vevd
tanuloknak tehdt alapuvetéen
nem okoztak nehézséget a
programban szerepld felada-
tok. A fejlesztést kéveté megbe-
széleés alapjan a tanulok kedve-
zben fogadltdk a feladatokat,
érdekesnek taldltdk oket.

A jelen levé pedagogusok kony-
nyen kezelhetének, értékesnek,
hasznosnak és a mindennapi
osztdalytermi munkdban jol
alkalmazhatonak taldltdk a
program mostani, kisérleti
verziojdir.
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A tapasztalatok alapjan Osszességében megallapithato, hogy az eredmények bizta-
tok, a szines feladatok, a kerettdrténet ¢lményszerivé tehetik a tanulast. A gyermekek
gyakoroljak a képernydn valo olvasast, valamint a beviteli eszk6zok haszndlatat is, ami
fejlesztheti digitalis képességeiket. A visszacsatoldsi mechanizmusok segitségével a
tanulasi folyamat differencialhatd az egyéni igényeknek megfelelden.

Nagyobb mintan valo alkalmazasa el6tt ugyanakkor sziikségesnek latjuk egy tjabb
kiprobalas megvalositasat masodik évfolyamos tanulok kdrében is, akiknek feltehet6en
nagyobb gyakorisaggal ad a program segit0 visszacsatolast, igy részletesebben elemez-
hetjiilk azok miikddését. A késobbiekben olyan feladatokat is kidolgozunk, amelyekben
nagyobb hangsulyt helyeziink explicit tudaselemek elsajatitasara is, a jelenlegi feladatok
zOmében a szovegértési képesség ¢és a morfologiai tudatossaghoz kapcsolodo egyes
tudaselemek gyakoroltatasaval érhetnek el fejlesztd hatast. Ezt kovetéen a program ujabb
verzidjanak hatékonysagat nagyobb mintan, kisérleti €s kontrollcsoportos elrendezésben
teszteljiik. A hatékonysag vizsgalatdhoz tobbek kozott sajat fejlesztésti mérdeszkozoket
is alkalmazunk (Varga és Steklacs, megjelenés alatt), amiket kiegészitlink tovabbi tesz-

oy

tekkel, kérdoéivekkel, valamint didkokkal és pedagogusokkal készitett interjukkal is.

Varga Szilvia
NIJE, Pedagdgusképz6 Kar

Pasztor Attila
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

Steklacs Janos
ELTE Tanito- és Ovoképzé Kar

Koszonetnyilvanitas

Halaval tartozunk az anonim lektorok lelkiismeretes munkajaért, értékes megjegyzései-
ért és konstruktiv modositasi javaslataiért.
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Absztrakt

Az olvasas-szovegértés mérése ¢s fejlesztése az iskolai oktatas egyik fontos torekvése. Kiemelt jelentdsége
ellenére a hazai és a nemzetkozi felméréseken a magyar gyermekek eredményei azt mutatjak, hogy egyre
nagyobb sziikség van a szovegértés eredményes fejlesztésére. Jelen tanulmany a szovegértés és a morfologiai
tudatossag fejlesztéséhez kivan szempontokat nyujtani a morfologiai tudatossag és a szovegérto olvasas kap-
csolatanak elemzésével, a teriileten megvalosulo papir- és szamitogép-alapu fejlesztd kisérletek eredményeinek
ismertetésével, valamint a szerzok altal megkezdett online fejlesztéprogram kidolgozasanak és kiprobalasanak
bemutatasaval. Az elméleti hattér elemzése ravilagitott arra, hogy tobb sikeres, a két konstruktumot egyiitt
fejlesztd program all rendelkezésre a kisiskolasok szamara; a hatékony alkalmazashoz ugyanakkor kortiltekintd
tervezésre és megvaldsitasra van szilkség, kiillondsen a szamitogép-alapu programok esetében. A szakirodalom
felhasznalasaval megkezdtikk egy online, jatékos olvasasfejlesztd program kialakitasat, amely a szovegértést
¢és a morfologiai tudatossagot egyiittesen fejleszti, majd egy pilot vizsgalat keretében kiprobaltuk az elsé
négy foglalkozast. Az elsé tapasztalatok biztatoak, a szines feladatok, a kerettorténet élményszeriivé tehetik a
tanulast. A gyermekek gyakoroljak a képernyén valo olvasast, valamint a beviteli eszk6zok hasznalatat is, ami
fejlesztheti digitalis képességeiket. A visszacsatolasi mechanizmusok segitségével a tanulasi folyamat differen-
cialhato az egyéni igényeknek megfelelden. A tapasztalatokat felhasznalva a morfologiai tudatossagot fejlesztd
feladatok szamanak novelését, valamint a teljes program hatékonysagvizsgalatat tervezziik.
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Az életre kelt modszertan, avagy
a performativitas pedagogiaja

L Hallgatoinkat nem vdlthatjuk le. Nem taldlunk helyettiik
mdsikakat, felelosséggel tartozunk értiik, ha mdr felvételt
nyertek. Meg kell kisérelni bevonni oket diskurzusunkba k6zos
diskurzusteret kialakitva veliik.”

Bevezet6 gondolatok

Gilbert Edit Az irodalomoktatas
V modszertandhoz a felséoktatas-
e ban cimii, 12 fejezetbdl allo elekt-
ronikus tankonyve 2015-ben jelent meg.
A Pécsi Tudomanyegyetem alapitasa-
nak 650. évforduldja emlékének szentelt
munka alcime Részvétel, gyakorlat, per-
formativitas, tarsadalmi aktivitas és hasz-
nosulo elmélet az alkalmazott irodalomtu-
domanyban.

A kiadvany mind a mai napig hianypot-
lonak szamit. A képzés targyalt egyetemi
¢és féiskolai szintjein zajlo irodalomoktatas
modszertanardl és egyaltalan lehet6ségei-
rél ugyanis vajmi kevés szo esik a magyar
(nyelvili) tudomanyos-akadémiai kozélet-
ben és kdzbeszédben. A nemzetkdziben
nem kevésbé. Viszont kimondottan indo-
kolt és egyben elvarhat6 lenne ez a diskur-
zustipus a digitalis eszk6zok és az internet
térhoditasanak, a kurrens médiaforrada-
lomnak a koraban, amikor az irodalomok-
tatas minden szinten egyre kifejezettebb
mértékben tapasztalhato, gyakran krizis-
helyzeteket okozo6 kihivasokkal, akada-
lyokkal szembesiil, hiszen szubkulturalis
jellegiivé valt. A fels6oktatas modszertana
»létez0, de alig érzékelhetd”.

Az a helyzet allt el6, hogy majdan a koz-
oktatasban és egy¢b tertileteken tevékeny-
kedé magyar szakosok a munkajukhoz,
vagyis az irodalomoktatashoz, tovabba a
magas szintli szovegalkotd és -€rtd teve-
kenységekhez sziikséges ismeretanyag
elsajatitasanak és készségek megszerzé-
sének, illetve fejlesztésének intézményes

keretek kozott zajléo folyamata (oktatds)
modszertanilag kevésbé reflektalt és struk-
turalt. Jo esetben ezt a hidnyt, illetve sem-
legesebb szohasznalattal élve: allapotot az
egyetemi oktatok autonomiajuknak megfe-
leléen az adott diszciplinaris keretek kozott,
sajat habitusukat, a curriculumot és a szak-
maisag ismérveit egyarant figyelembe véve
ellensulyozhatjak. A tanari karizma, sze-
melyiség, tovabba elkdtelezodés és felelds-
ségvallalas szintén sokat nyom a latba. Az
eredmény lehet biztatd, kecsegtetd, sét, akar
remek is, ez azonban egy-egy konkrét szak,
illetve intézmény esetében sziikségszerlien
nem csupan egyéni, hanem kollektiv hoz-
zaallas, elkotelezettség és munka eredmé-
nye, vagyis a kollegialitas kollektiv min-
tazatainak dinamikus nyomait és hatasait
viseli magan. Ekozben pedig mindenkép-
pen szamolni kell az intézményes keretek
statikussagaval, kényelmességével, a hek-
tikus tarsadalmi-technikai valtozasokkal
szemben gyakran tanusitott ellenallasaval,
esetleg kozonyével. Nem véletleniil érte-
kezik a szerzd a felsdoktatas intézményes
miikodésmodjabol és tehetetlenségébdl
eredd zarvanyairol, tovabba a kiilonb6z6
kozoktatasbeli-szociokulturalis hattérbol
érkez0, egymastdl esetenként markansan
eltérd eldtudast felmutatd hallgatok nyo-
man keletkezé heterogén hallgatdi csopor-
toknak megfeleld differencialas igényérol.
Ez utobbi sziikségszeriiségét a bolognai
fels6oktatasi rendszer altal, intézmények,
szakok, diszciplinak és orszagok kozott
egyarant lehetdvé tett hallgatdi mobilitas
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elterjedtsége, népszeriisége, vagyis ,,az
egyéni tanulasi utak” gyakorisaga szintén
indokolja.

Miként az a kotet cimébdl is kitet-
szik, Gilbert munkéja a felsdoktatasbeli
irodalomtanitasnak nem univerzalis,
annak minden részletére, részkérdésére
inkabb olvashato ¢és olvasandé a konyv az
eddigi ismereteinkhez valo épitd jellegii,
konstruktiv hozzaszolasok, megjegyzé-
sek gazdag gyljteményeként, amely sza-
mos, egyetemi szovegfeldolgozas és
-iras, tovabba szerkesztés és lektoralas
alkalmaval hasznosithato Gtletet, pedagé-
giai-oktatoi ,,trilkkot” tartalmaz. Minde-
mogott a szerzonek a hallgatokat partneri,
kollegialis-dialogikus viszonyban kez-
eld, 6ket minduntalan egyetemi és azon
tali, szakmai jellegli (k6zos) aktivitasra,
egylitt-gondolkodasra, egytitt-cselekvésre
sarkall6 oktatdi ars poeticdja huzddik meg.
Hitvallasa a kovetkezéképpen foglalhato
Ossze: egyiitt-gondolkozni az irodalmi
szovegek folott a hallgatokkal, elmélkedni
és vitatkozni veliik olvasas kozben és utan,
konferenciat, kulturalis-mtvészeti rendez-
vényt szervezni velik, illetve segitségiik-
kel, aktiv hozzajarulasukkal, &m mindezt
ugy tenni, hogy mindennek tétje és ennck
megfeleld izgalma, valos tartalma, tovabba
a mindennapi életben, gyakorlatban ¢és a
munkaerdpiacon (is) hasznosithato, kéz-
zelfoghatd, profitra valthato tapasztalati
hozadéka, eredménye legyen.

A kotet a bolcsészképzés, pontosabban
fogalmazva, az irodalmarok ¢és irodalom-
tanarok képzésének tarsadalmi hasznossa-
ganak, hasznosithatdsdganak lehetdségeit
¢és bizonyitékait mutatja be a gyakorlat
szempontjabol: ,,a bolcsészet gyakorlati
értelmérél” gondolkozik, ,tamogatd hoz-
zaszoOlas [ez] a tarsadalmiasitas gyakorla-
tdhoz, némi elméleti alapvetéssel”. A pra-
xishoz idomuld, illetve azt a legteljesebb
mértékben megcélzdé maddszertani megla-
tasok hatterében annak siirgetd felismerése
all, hogy ,,latszanunk kell, igazolni 1étiin-
ket, kapcsolatba 1épni a tarsadalommal,
parbeszédet folytatni vele: megmutatkozni
és kozvetleniil hatni, hasznosulni”. Ennek
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Mikeént az a kotet cimebol is
kitetszik, Gilbert munkdja a fel-
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nak nem univerzdlis, annak

minden részletére, részkérdesére
kiterjed6 metodologidjdt nytijtja.
Sokkal inkdbb olvashato és olva-
sando a konyv az eddigi ismere-
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konstruktiv hozzdszoldsok, meg-
Jegyzések gazdag gytijteménye-
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megfelelden a kotetben olvashaté mod-
szertani elemek és elképzelések kivétel
nélkiil a gyakorlatban mar kiprobaltak,
hasznositottak, vagyis ,teszteltek”.
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Performativitas és esemény

,csak az élményben fogant tuddsnyom maradand6”

A kotet kulesszavai, -fogalmai a magatdl
értet6dod diszciplinaris meghatarozottsago-
kon tul a performativitas €s az esemény
jelenség- ¢és jelentésmezejébdl szdrmaz-
nak, mikézben folyamatos mozgésban,
atrendez6désben vannak, hiszen konkrét
és ennek megfeleléen megismételhetetlen
¢és azoktol elvalaszthatatlan szituaciokban
ttinnek fel.

A kiadvany kiemelkedd jelentéségli
masodik fejezete a performativ egyetem
ideajat targyalja. A konyv fentebb emlitett,
a szerz6 altal onreflexiv formaban szeré-
nyen kezelt, am val6jaban igazan nagy
horderejii elméleti alapvetése ebben a feje-
zetben torténik meg, ,,a performativitast
egyedivé avat[0]” ,,egyidejliség, az éppen
akkor torténés, az ottlét, a jelenidejliség
egyszerlisége, varatlansaga, kiszamitha-
tatlansaga” fontossaganak, meghatarozo
jelentdségének hangsulyozasaval.

Az emlitett jellemvondasok optimalis
esetben az irodalmi szoévegek olvasésakor,
befogadasakor, egyéni és kollektiv forma-
ban zajlo értelmezésekor, az interpretaciok
vita- és egyéb helyzetekben, példaul kon-
ferenciakon torténd iitkdztetésekor, meg-
mérettetésekor, egymashoz vald kozelité-
sekor egyarant tapasztalhatok. A tarsmu-
vészeti alkotasokhoz kapcsoldodd hasonld
alkalmak, s6t, maga a kulturalis élet ese-
ményei, ha nem is azonos, de minden-
képpen hasonld — tagabb értelembe vett —
kommunikéaciés mintdzatokat mutatnak
fel. Eseményszertiségrol, megismételhe-
tetlen egyediségrol tantiskodnak. Miként a
szerz6 fogalmaz: ,,A performativitds szin-
héazi modellje tarsadalmi kommunikaciova
tagul, amely az oktatds, az iskola bizo-
nyos progressziv vonulatainak is nyelvévé
valik; a bevond, megérintd, felismertetd,
életre nyilo pedagogiai alakzatok leirasara
alkalmas vezérl6 elvként funkcionalhat.”

Gilbert Edit a performativ, a hallgato-
kat és az oktatokat egyarant magas foku
aktivitasra, teremtd dinamizmusra sarkallo

egyetem eszméjének megvilagitasakor
Jacques Derridanak a pécsi univerzitason
tett 2000. szeptemberi latogatasat, disz-
doktorra avatasat, illetve az azt koveto,
a gondolkodo tiszteletére rendezett tudo-
manyos tanacskozast idézi fel. Ekdzben
pedig emlékeztet ra, hogy a feltétel nél-
kiili, ,,a gondolatszabadsag, a kritika, a
reflexid helyeként” mikodd, integrativ
jellegti, vagyis ,,nem feltétlentl a fizikai és
intézményes értelemben vett” performativ
egyetem eszméjét Stanford és Frankfurt
utan Pécsett is meghirdették.

A kifejezés természetesen nem (csu-
pan) a francia filozofust6l, hanem egyut-
tal Erika Fischer-Lichte 4 performativitas
esztétikaja ciml munkajabol szarmazik.
Ez utdbbi szoveg a szinhazi eléadas miiko-
désmodjara, temporalis jellegzetessége-
ire, illékonysagara, megismételhetetlen
egyszeriségére Osszpontositva hatarozza
meg sajatsagos esztétikajat, egyuttal ki is
szélesitve annak jelentéstartomanyat, a
kulturalis kommunikacié egyéb tipusaira
¢és eseteire is vonatkoztatva azt. Miként
Gilbert fogalmaz: ,,a performativitas az
eseményszerli, a megeselekvd, megtevd
aspektus prioritasa az allitoval, kijelentd-
vel szemben, a gyakorlati az elmélettel, a
spekulativ a l1étrejovovel.” Ennek kdszon-
hetéen 6rvend egyre nagyobb népszeri-
ségnek tobbek kozott a dramapedagogia
és a muvészet-, illetve a biblioterapia:
A sz0 1s tett, cselekvés. Tétje, sulya van,
éget, a diktataradk félnek is téle kelldkép-
pen. A szd értelmezése — miivon beliil és
kiviil: a mirdl folytatott beszédben is nyo-
matékos, jelentéségteli aktus. Az iskola,
az egyetem és mas szinterek is élnek a
miivészi sz6 performativ erejével, s ettdl
az érintéstdl és érintettségtdl tobb koziink
lehet a kornyezd vilaghoz. Cselekedve,
engedve hatni magunkra, amit tanulunk,
olvasunk. Részesiilve beldle, a miivészet
és gondolkodas altal megvaltozva, meg-
valtatva [...]”
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Modszertani alapelvek és elemek

Gilbert Edit modszertani alapelveit az
alap-, a mester és a doktori képzés szintjén
egyarant a hallgatok és az oktato(k) kozotti
kolcsonosség, aktiv-konstruktiv részvétel,
gyakorlatiassag, interaktivitas, dialogicitas
¢és performativitas jellemzi. Ez jut kifeje-
zésre az irodalmi szdvegkorpuszbdl szar-
mazo6 tudastartalmak atadasi-kozvetitési
folyamataban, tovabba az iras- és olvasas-
készség fejlesztését célzo tevékenységek
esetében, nem beszélve a rendezvényszer-
vezés kiilonbozo, gyakorlati jartassdgokat
¢s (irodalom)elméleti, tovabba tudomanyos
ismereteket egyarant elofeltételezo, illetve
mindazt sziikségessé tevo teenddirdl. Ez
utobbiakra remek példa a Kulturoltas ren-
dezvénysorozat, azt ugyanis jelentds mér-
tékben a hallgatok szervezik, s tobbféle
moédon, formalisan és informalisan egya-
rant részt vesznek benne.

A kotet az elméleti részeknél és a gya-
korlatoknal is torekszik az iskolatipusok
szerinti differencialasra, s szorgalmazza
a felsOoktatasi, kdzépiskolai és altalanos
iskolai szint egyiittes és kolcsonds figye-
lembevételét a kozos cél érdekében.

Az iras és olvasas készségének fejlesz-
tésére a szerz6 kiilon hangsulyt fektet,
hiszen a kiilonboz6, szisztematikusan fel-
épitett, megtervezett és idorodl idore ismét-
16d6 gyakorlatok altal megszerezhetd ezen
kompetenciakra ,,valdosagos tarsadalmi
igény van”, ily modon is alatdmaszthat6 és
erGsithetd a bolcsészet tarsadalmi hasznos-
saga, illetve 1étjogosultsadga. Az irasképzés
fejlesztésére szamos, a gyakorlatban mar
altala is kiprobalt eljarast ismertet. Ezek
koziil érdemes kiemelni a hallgatok altal irt
szovegek kollektiv formaban, gyakorlato-
kon, illetve szeminariumokon zajlo javitasi
munkalatait, a sziikséges korrekciok kdrébe
utalva nem csupan a helyesirasi, nyelvhe-
lyességi, mondatszerkesztési, stilisztikai,
de a tipografiai ¢s a grafikai jellegliek is.
Ily modon a digitalis irastudas fejlesztése
is lehetdveé valik. Kitiintetett figyelmet
érdemel tovabba a tankonyvben ismertetett
lektori, az egyes szovegek roviditésében,
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vagyis lényegkiemelésében kifejezésre jutd
gyakorlat. A tankonyv — a szobeli kifejezo-
készséget erésitendd — a szabad eléadasok
megtartasanak hallgatokkal valé gyakorol-
tatasat szintén szorgalmazza.

A doktori (PhD) képzés esetében a
szerzé kilon hangsulyt fektet Mihail
Bahtyin dialogicitas- és Michel Foucault
hatalmidiskurzus-elméletének reflektalt
hasznalatara a szobeli, illetve a konferen-
cia-eldadasok elemzése alkalmaval.

Gilbert Edit modszertananak, elektro-
nikus tankonyvének szovege sajat magara
is vonatkoztatja a kiilonb6z6 szinteken

A szerz0 dltal ismertetelt iroda-
lomtanitdsi felséoktatdsi mod-
szertant, annak teljes arcula-

ldt és egyes elemeit egyardnt
a magyar szakosok képzésére
dolgozta ki az elmuilt évtizedek-
ben, leven § is ezen a teriile-
ten dolgozik. Erintettsége, sze-
mélyes bevonoddsa a magas
szintii felelosségudllaldsdaban
és a tapasztalatok gyakorlati

Jellegeben egyardnt kifejezésre

Jjut. A tankdnyvben bemutatott
metodologiai koncepcio azon-

ban azokon a teriileteken is
eredmeénnyel alkalmazhato,
amelyek esetében az iroda-

lomtanitds a curriculumnak
bdarmennyire is fontos, meg-
hatdrozo, de mégis csupdn

egyetlen szegletét alkotja.
Ilyen teriilet t6bbek koz6tt a
tanito- és ovokepzo, tovdbbd
a kRommunikdcio szak.
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¢s teriileteken dolgozo tanaroktol, illetve
magyar szakosoktol elvart alapelveket és
kommunikaciés nyelvi vonasokat. Ert-
hetd, a szakzsargont mell6zd, a sziiksé-
ges szakkifejezéseket minden alkalommal
pontosan, kdzértheté mddon és stilusban
meghataroz6 értelmiségi diskurzuskeént
all az olvaso elé. Nagyrészt ez biztositja
olvasmanyossagat. Erdekfeszitd és gon-
dolatébresztd, kritikai gondolkodasra
sarkallo kiadvany. Az egyes fejezetek a
gyakorlatban, vagyis a tanitisban megva-
losithato feladatokat, tovabba a kapcso-
16d6 szakirodalom fontosabb tételeit is
tartalmazzak. A fejezetek a konnyebb és
hatékonyabb olvashatdsag, attekinthetdség
¢és tajékozodas érdekében kulcsszavakat
is magukban foglalnak. A konyv kiilon
érdekessége, hogy valtozatlan formaban
kozli E. Szab6 Laszld A hiba nem az én
gyermekében van cimii, az Elet és Iroda-
lomban 2011-ben megjelent, a neten mar
nem elérhetd cikkeét.

A szerzé altal ismertetett irodalomtani-
tasi fels6oktatasi modszertant, annak tel-
jes arculatat és egyes elemeit egyarant a
magyar szakosok képzésére dolgozta ki
az elmult évtizedekben, 1évén 6 is ezen a
teriileten dolgozik. Erintettsége, személyes

bevonodasa a magas szintii feleldsségval-
lalasaban és a tapasztalatok gyakorlati
jellegében egyarant kifejezésre jut. A tan-
konyvben bemutatott metodolégiai kon-
cepcio azonban azokon a teriileteken is
eredménnyel alkalmazhato, amelyek ese-
tében az irodalomtanitas a curriculumnak
barmennyire is fontos, meghatarozo, de
mégis csupan egyetlen szegletét alkotja.
Ilyen teriilet tobbek kozott a tanitd- és
ovoképzo, tovabba a kommunikacio szak.

A fentieket figyelembe véve Gilbert
Edit elektronikus tankdnyvét az irodalom-
tanitas, a felsGoktatds modszertana, egyal-
talan az oktatdsmodszertan irant érdekld-
dok egyarant haszonnal forgathatjak.

V. Gilbert Edit (2015): Az irodalomoktatas
modszertandhoz a felséoktatisban. Rész-
vétel, gyakorlat, performativitas, tdarsa-
dalmi aktivitas és hasznosulo elmélet az
alkalmazott irodalomtudomdanyban. Pécs
(elektronikus tankdnyv). http://polc.ttk.pte.
hu/tamop-4.1.2.b.2-13/1-2013-0014/1/

Beke Otto

Ujvidéki Egyetem, Magyar Tannyelvii
Tanitoképz6 Kar, Szabadka

Irodalom

Fischer-Lichte, E. (2009). 4 performativitds esztéti-
kaja. Budapest: Balassi Kiado.

Orban Jolan (2009, szerk.). Jacques Derrida szakmai
hitvallasa (Jacques Derrida, A szakma jovdje, avagy

a feltétel nélkiili egyetem, Eléadas és konferencia).
Veszprém: Iskolakultara.

E. Szabo Lasz16 (2011): A hiba nem az 6n gyermeké-
ben van. Elet és Irodalom, LV(42), oktober 21.
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Ujgeneracios

Jo esetben tanulo, tandy; sziilo, oktatdsiigy ugyanazt vdrja el egy

tankdnyvtol, taneszkoztol. Taldn azt, hogy tartalmilag korrekt, a

koz0s és egyeni tanuldst segito, dtldthato szerkezetti, nyelvében is

igényes, a korosztdlynak megfelel6, motivdlo és szép tdargy legyen,
megfizetheto dron.

Egy Ujgenerdcios tankoényvrdl lesz itt szo (igy, egybeirva, ez a
hivatalos neve), mely a fenti kritériumoknak ugyancsak kevéssé
felel meg. Feltételezésem szerint a felsorolt szereplok kéziil csak az
oktatdstigy (minisztérium, Oktatdsi Hivatal, stb.) elégedett vele.
Sztilok legféljebb annyiban, hogy ingyen vagy igen nyomott dron
szerezhetik be - de ez az elony nyilvanvaloan elenyészik, ha a
konyv gyerekiik vagy annak tandrai kézelébe kertil.

Pedig sok elemeében és igéretében a kényv korszerii ismereteket
korszerii pedagogiai modszereket tartalmaz. Szovegkdzpontiisdag,
szovegerteés, digitdlis kultiira, konstruktivista pedagogia —
megannyi vonzo térekvés a koncepcioban

agyar nyelv 10 — ez a cime a tan-
koényvnek, melybe most belepil-
lantunk. Els6 ranézésre a targy
sz¢€p, szines. Tartds hasznalatra a kotés nyil-
vanvaldéan nem alkalmas, konnyen lapjaira
esik (ezidaig persze a tartos tankonyvek
csak az iskolai konyvtarak és konyvtarosok
¢letét keseritették, mivel igen slrlin cse-
rélddtek a tartalmak. Most is fognak — jon
az 4j NAT...). A hatoldalan még egy QR
kod és egy honlap linkje is fellelhetd (egy
negyed 8-at mutatd, de 8-ra beallitott régi
vekker képe alatt). A link hibas (ékezetes
betiit tartalmaz); a kod nem a tankonyvhoz
vezet, hanem néhany, esetlegesnek tiind
tananyagrészhez kinal filmes kiegészitot,
Osszefoglalot, koztiik a népszerli zanza tv
néhany epizddjat. Ez persze természeté-
nél fogva konnyen valtozhat, cserélédhet.
Gondos keresgéléssel — egy masik oldalon
— a tankonyv is follelheto.
Feltinden sok szép szines abrat tar-
talmaz a konyv. Tobbnyire szelldsek,
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atlathatoak — szemben a ko6zlé szoveg
siriin szedett 2 hasabjaval. Hasznuk
azonban olykor megkérddjelezhetd. Las-
sunk egy példat a 15. oldalrol a Szoveg-
tan ciml nagy egység elsd fejezetébdl!
(Hogy sziikséges-e a szovegodsszetartd
eréket imigyen megkiilonboztetni, az
lehetne egy értelmes szakmai kérdés, de
erre az egyentankonyv léte nyilvan nem
ad esélyt. Arra sem, hogy a tanar izlése,
szakmai tudasa, meggyd6zddése, diakjai
szerint valasszon taneszkozt.)

A piros nyilak, olyba tinik, kétféle
jelentéssel birnak az abran. Ez nem segit-
ség. A nehezen dekodolhatd szoveges tar-
talom koriil 14 abra lathaté. Feltehetéen
mind kapcsolodik a szoveghez. Némely
abra felismerhetetlen (mintegy 60 magyar-
tanar legalabbis er6sen megoszlott a tartal-
mukat illetéen), €s egyaltalan nem vilagos,
miként keriiltek ide, mi koziik a szoveg-
hez. Tartunk téle, semmi — de j6l mutat,
latvanyos, trendi. Oncélu.
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A 40. oldal k6716 szovegéhez tartozd abra még szomorubb képet fest.

Stilusréteg, stilustipus, stilusarnyalat '~ A sti-
lusréteg a tarsas érintkezés soran bizonyos kommunika-
dés szituacidkban Jellemzéen hasznalt kifejezéeszkdzik
rendszere. Hat stilusréteget killsnbaztetink meg:

* tudomanyos,

* publicisztikal,

= hivatalos,

= Irodalmi,

* tarsalgasi (maganéleti),

* és szénaokl (nyllvanos, kbzéletl).

Ezek a csoportok ismerdsek lehetnek: a szbvegtipusok-
kal kapcsolatban mar tanultdl réluk. A szbveg tipusa, a
tartalom, a kéizeg, amelyben hasznaljuk, nagymértékben
jsszefligg ugyanis a stilussal: a tudomanyos témaja szi-
vegeket sajatos stilus Jellemzl, ezt nevezzik tudomanyos
stilusnak. A stilusrétegekrdl bévebben lesz szé a kivetke-
26 feJezetekben.

A stilustipus a stilusrétegeken bellll fogalom, amely a
szbveq funkcidjdhoz és a szltudcidhoz katodik. A stilusti-
pus lehet bizalmas, kbzdmbos és valasztékos.

A stilustipusokon beliil stilukémyalatnkat kiilanitank
2l, amelyeket a beszéld lelkiadllapota, a hallgatéhoz és a té-
mahoz valé viszonya hatdroz meg. A bizalmas stilustipust
sziveq lehet példaul durva, tragar, a vélasztékos széiveg
pedig Unnepélyes, liral.
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Ehhez a szoveghez tartozik ez az abra:

Nyelvviltozat

szerint

informalis

Az abrardl leolvashatod, milyen tipusai lehetnek a stilusa

Egymashoz valo
viszony, a hatas
elérése szerint

ko]

irodalmi nyelv

semleges

Témahoz valé viszony,
lelkidllapot, érzelem,
hangulat szerint

i
értékelést
kifejezd

negativ
értékelést
kifejezd

A megnyilatkozas

és a befogadas e
= = o regies
egymashoz viszonyitott

ideje szerint
 iszeri J

Az abra alairasa szerint innen valami leol-
vashat6 lenne. Am az el6z6 oldal szovege
mas fogalmakat, szavakat hasznal. Az abra
nem ismeri a ,,k0zOmbos” szOt; ami itt
»szaknyelvi”, az ott ,,tudomanyos” — hogy
az ,,ujszer(”-rél ne is beszéljink. Amit
a szoveg allit, annak az abra egyszeriien

e

Az Gsszetett koltsi képek

nem felel meg. Didk (tanar) legyen a tal-
pan, aki ezen eligazodik!

Vigyazo6 szemiinket a feladatokra fogjuk
vetni, de a kozlé szdveg jellemzéseként
alljon itt egy példa. Ennyi és csak ennyi
dertil ki a komplex képrél A szoképek feje-
zetben (65. oldal):

Az Bsszetett koltdl

képek nem széképek, hanem azokbdl alkotott komplex

képrendszerek. Példaul:

«Egesd el a kényveket, Kallban!
Pusztitsd el dket! Mind! Széris kezed
fojtsa koromba gyémant agyveltk

értelmetlen tiindérjatékait!”

(5zabd Loring Kalibdn - részlet)

Az Bdsszetett (komplex) koltdl képek a modern és poszt-
madern iredalom nagyon gyakran alkalmazott stilusesz-
kizel. Az irodalmi szovegeken kiviil nem jelennek meg.

Ennél jobb, tobb lett volna semmit sem
mondani.

A feladatokrol
A magyar nyelv tantargy annyiban kiilon-
bozik a legtobb iskolai targytol, hogy

annak anyagat, a nyelvet, mindenki
ismeri. Nem a nyelvtandran tanulunk meg
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magyarul (szemben az idegen nyelvi orak-
kal) — ahogyan nem a bioldgia o6ran tanu-
lunk 1¢legezni, ott csak egy meglévd tudas,
képesség megértése folyik. Tudatositas
mellett persze torekedhet a magyar nyelvi
ora igényesebb, valasztékosabb nyelvhasz-
nalatra — de ez egyfel6l minden tantargy,
minden tanar feladata kellene legyen, mas-
felél ne legyenek kétségeink afeldl, hogy
a mindennapi nyelvhasznélatot ez nem
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befolyasolja. Ugyanakkor elengedhetetlen,
hogy a didkok tisztaban legyenek avval,
hogy nyelvhasznalatuk sajat magukrol
szOl: talan ennek a tudatositdsa lehetne a
nyelvtan ora egyik legfontosabb feladata.
Annak mély belatasa és gyakorlasa, hogy
a szép szamu lehetdség koziil a valasz-
tott nyelvi kéd mikor, milyen helyzetben,
milyen koriilmények kozt lehet sikeres,
illetve okozhat kudarcot. Ehhez — és sok
mas, itt most nem sorolt célhoz — rengeteg
feladat, példa, hétkdznapi helyzet tartoz-
hatna, amelyekkel e tudatositas megtortén-
hetne. Lehetne egyediil, kisebb-nagyobb
csoportokban gondolkodni, kutakodni.
Lehetne kiprobalni, milyen art6 hatdsa van
adott beszédhelyzetben egy kifejezésnek,
mely maskor artatlan. Lehetne egymast
nyelvhasznalatrol felismerni, ¢és elgondol-
kodni azon, vajon nyeriink-e evvel.

Ehelyett... Nem vonom kétségbe a jo
szandékot. Allitom, hogy a szerzék hal-
lottak modern pedagogiardl. De a munka
nincs elvégezve. Néhany példan igazolom
ezt.

A tankonyv minden fejezete egy beve-
zet6/bemelegitd feladattal indul, ezt kdveti
egy kozlé szoveg, majd ujabb feladatok
jonnek — ez kiilonb6z6 nehézségi fok sze-
rint kiilonbozo jelekkel van ellatva, bar a
jelek fololdasat a szerzék nem jelzik —,
majd Gyakorlas cimen tigymond szdveg-
értési feladat kovetkezik.

Példa bevezetd feladatra, A széveg ciml
fejezet elejérdl:

Készitsetek kozosen egy gondolattér-
képet arrél, hogy milyen gondolatokat,
érzéseket, fogalmakat, szovegeket idéz
fol bennetek a szoveg szd!

Latszik, a feladat ir6ja hallott arr6l, hogy a
konstruktivista pedagdgia nagy sulyt fek-
tet a rahangolddasra, arra, hogy 1j jelen-
ségek elsajatitdsa ugy a leghatékonyabb
¢s legmaradandobb, ha azt a tanuld mar
meglévo ismereteihez igazitja, azt boviti,
mélyiti, pontositja. A feladat talan erre
lenne hivatott. Am sok sebbdl vérzik.
Mivel a tankonyvhoz nem késziilt tanari
kézikonyv, legalabb itt el kéne arulni,

Ladtszik, a feladat iroja hallott
arrol, hogy a konstruktivista
pedagogia nagy sulyt fektet a
rahangoloddsra, arra, hogy tj
Jelenségek elsajdtitdsa 1igy a leg-
hatékonyabb és legmaradan-
dobb, ha azt a tanulo mdr meg-
levd ismereteihez igazitja, azt
boviti, mélyiti, pontositja. A fela-
dat taldn erre lenne hivatolt.
Am sok sebbdl vérzik. Mivel a
tankényvhoz nem késziilt
tandri kézikényv, legaldbb itt el
kene drulni, mit takar a T/2. és
a ,kézésen” sz6. Egy osztdlyt?
Egy part? 4-5 fos kiscsoportot?
A gondolattérkép mdr nyilvan
eszkozszinten megvan. Mirol
szol a feladat maga? Valami
olyasmit akar elohozni, hogy
mit tudnak mdr a didkok a szo-
vegrol. Erre az érzések megfo-
galmazdsa biztosan nem alkal-
mas. Es milyen szévegeket ideéz
Jol a szoveg szo0? Szivesen meg-
nézném a feladat kiotlojenek
megolddscit.

mit takar a T/2. és a ,.kozdsen” szd. Egy
osztalyt? Egy part? 4-5 f6s kiscsoportot?
A gondolattérkép mar nyilvan eszkdzszin-
ten megvan. Mirdl szol a feladat maga?
Valami olyasmit akar el6hozni, hogy mit
tudnak mar a didkok a szévegrdl. Erre az
érzések megfogalmazédsa biztosan nem
alkalmas. Es milyen szovegeket idéz ol a
szoveg sz0? Szivesen megnézném a fela-
dat kiotlgjének megoldasat.

A kovetkezd két feladat 4 kényv és
az internet mint forras fejezetbol valo.
A leirds ugyan pontosabb az el6z6nél, ami

115




Iskolakultira 2019/8

a csoportot illeti, de hogy pontosan kinek,
mikor, mit és miért kéne tennie...

Alkossatok négy-ot fés csoportokat!
Valasszatok a felsorolt egynyelvii szo-
tarak kozil egyet! Szervezzétek meg
a kozos konyvtarlatogatast, beszéljé-
tek meg, milyen szempontok alapjan
fogjatok megvizsgalni és bemutatni a
kivalasztott szdtarat! Konkrét példan is
illusztraljatok, hogyan és miért érdemes
a szotarat hasznalni! Vazlataitokat és
tapasztalataitokat osszatok meg egy-
massal a megbesz¢lt alkalommal!

Mit beszéljenek meg egymassal kik? Az
iskolai konyvtarba vald latogatas igé-
nyel ilyen koriilményes szervezést? Nem
lehetne ezt 6ran? A szempontokhoz a tanar
nem ad segitséget? Eletszer(i, hogy 10.-es
didkok nem lattak még szotarat (legalabb
idegen nyelviit)? Kinek mutatjadk be és
mikor? Mi ez esetben a ,,tapasztalat”?

Az ezt kovetd feladat mas sebbdl vérzik.
A fejezet — igen helyesen — a hivatkozasok
taglalasakor roviden sz6l a plagiumrol is
mint ,,stlyos erkolcsi vétség”-r6l. Ehhez
kapcsolodik e feladat:

Képzeld el, hogy az egyik diak ugy irta
meg a beadando6 dolgozatat, hogy te
tanarként tiz perc alatt tudod rekonst-
rudlni, hogy melyik szdveget honnan
vette! Néhany néveld kivételével nem
valtoztatott rajta, és nem érti, miért nem
értékelhetd igy a dolgozata, mivel sokat
dolgozott vele. Magyarazd el neki, mi a
baj a dolgozataval!

Miért kell ehhez tanarnak lenni? Miért a
névelok valtoztatasa? Miért nem azt tanitja
inkabb a feladat, hogyan tud a tanar erre
rajonni? Miért nem a hivatkozasokrol
szo0l inkabb feladat? Erkoélesi, szakmai,
fegyelmi — milyen kérdésrdl lenne itt sz6?
Ujfent: jo szandék, kétes kivitellel. Képzel-
jiink el egy csapat 16 évest, amint egymas-
nak magyaraznak mint tanarok, hogy nem
kéne meglszni a beadandot... De lehet,
hogy ez irasbeli feladat — erre vonatkozoéan
semmit nem arul el egy csomo eset.
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Egy 3 részbdol allo feladatsor kovetkezik
a Szévegtipusok a létrehozds modja szerint
fejezetbdl. Ha jol kodolom a szineket, ez
egy nehéz feladat. (A fejezethez konnyt
nem tartozik.) fgy hangzik:

a) Dolgozzatok parokban! Keressetek
egy legalabb 6t fordulobol allo szo-
veget a Facebookon! Képzeljétek
el, hogy egy regény cselekménye
szempontjabol fontos szovegrdl van
szo! Irjatok at a szoveget tervezett,
monologikus szoveggé, amelyben a
parbeszéd minden lényeges részletet
elmesélitek!

b) Koénnyli dolgotok volt, vagy inkabb
nehéz? Ha nehéz, mi jelentett nehéz-
séget?

c¢) Milyen modositasokat kellett végre-
hajtanotok a szévegen?

Az a) rész egyfel6l — mondjuk igy — ter-
mékmegjeldlést hasznal. Masfeldl a Face-
book hasznalata nem lehet iskolai kove-
telmény — a digitalis vilagban valo eliga-
zodas persze igen, de hany egyéb helyet
ismernek a fiatalok! Es 6ran hasznaljak
a telefonjukat, hogy keresgéljenek? Sok
iskola tiltja (helyteleniil), sok tanar sziik-
ség esetén engedi, batoritja (helyesen), de
elvarhatova tenni netes elérést egy orszag-
ban, ahol az iskolak dontd részében nin-
csen ingyenes szabad hozzaférés a halo-
zathoz — stlyos vétség. Es akkor maga a
feladat: tobbszori olvasas utan is nehezen
latom, mi is lenne a didkok dolga. Fel-
teszem, egy parbeszédet kell elbeszélove
tenni. (A feladatban hasznalt szavakat -
,,monologikus”, ,tervezett” - a tankonyvi
szoveg hasznalja, magyarazza. Es egyben
nyelvujit is a ,,polilogikus” alak bevezeté-
sével.) De hogy minek ehhez kitalalni egy
regényt?!

A b) rész elso kérdése alsagos. A maso-
dik fele mit var? rasbeli beszamolot?
Megbeszélést a par két tagja kozt? Egyal-
talan: ez miért paros feladat?

A c) alkérdés vagy rém egyszeri meg-
oldast kivan, vagy tal bonyolultat — foként
ha még egy meg nem sziiletett regényben
gondolkozunk.
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Az Internetes szévegtipusokhoz az alabbi feladatok tartoznak (szinkod szerint egyne-
miek, tehat az igért differencialas itt elvben sem talalhato):

érdések, feladatok

1. Keressetek ra az interneten Pet6fi Sandor kivetkezé
versrészletére! Készitsetek egy gondolattérképet ar-
rél, hanyféle tipusa van az intertextusoknak!

LFoltamadott a tenger...”

*2.a) Alkossatok csoportokat, majd készitsetek egy
blogot az osztilyotok szémara! Tervezzétek meg
a blog vizuélis megjelenését! [rjatok egy rovid be-
mutatkozd széveget az osztalyrél! Minden csoport
vélasszon ki egy az osztdly életével kapcsolatos
eseményt! [rjatok a valasztott témaval kapcsolat-
ban egy blogbejegyzést!
b) Mutassatok be az osztilynak a blogot! A tobbiek
keressenek blogbejegyzéseitekben az internetes
szivegekre Jellemzd elemeket!

* 3. [rjatok egy olyan szécikket a sirdly szordl, amelybe
linkeket tesztek! Készitsetek egy olyan gondolat-
térképet, amelyen megtervezitek a kovetkezdket!
Az anyaggy(jtéshez hasznaljatok az internet mellett
a kovetkezd kézikdnyveket Is: A magyar nyelv torté-
neti-etimoldgial szotdra, Magyar értelmezd kéziszotdr,
Magyar szlengszotdr!

— Az 1. feladatot megprobaltam megol-
dani. Beirtam, jottek a talalatok tizez-
rével — de a megoldashoz nem jutottam
kozelebb.

— 2.: Egy blog megtervezése talan tobb
mint egy gyors orai feladat. De ha
mégis: bemutatkozo szoveget kell irni
vagy egy eseményrol?

— 3.: Ez a Mindent bele! tipusu feladat.
Filizetbe irjanak linkeket? Papir szo-
tarral dolgozzanak? Kinek sz6l: mi

* Milyen témak felé vezethetitek tovabb a cikk olva-
s6Jat?

* Milyen kifejezéseket emeltek ki a szovegbdl, hogy
link legyen?

* A linkek milyen oldalakra visznek tovabb?

4.1r) egy posztot, amelyben ajanlod barataldnak a ked-
venc versedet!

5.1r] a Peté&fi Irodalml Muzeum honlapjan (www.pim.
hu) taldlhatd hir alapjan ajanlast iskolatok honlapjéra!

»1956. oktéber 23-dra emlékezve Unnepl sz6-
veggyjteményt tesziink kozzé. Vilogatisunk-
ban fellelhetd par soros emlékkép, a forrada-
lom hevét, llletve a megtorlds idfszakanak
lenyomatat 6rzd vers, verseskotet, olvashatd
hosszabb  lélegzetvétell, az eseményeket
Jelenidében vagy akér tobb évtizednyl tavlat-
bél taglald irds, sot, teljes terjedelmében az
oktéberl eseményekrél, az ahhoz vezetd Gtrdl
értekezd kotetIs”

(Forras: www.pim hu)

a tobbesszam jelentése itt? Mekkora
lenne ez a megoldas, ha valaki komo-
lyan veszi?

— A 4.-et nagyon szeretem ¢letszerisége
miatt.

— Az 5. megoldasahoz javaslom, hogy a
tesziink igealakot javitsuk tesz a PIM-re
— ¢és kész. Na jo, még egy ajanld utolsod
mondat is belefér. J6 latni, hogy az isko-
lai honlapokat didkok szerkesztik (alkal-
masint nyelvtanéran).
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Egy példa arra, amikor didkkal végeztetik el a tanar/tankdnyvszerzé munkajat, és egy

esetlegesség. Feladatok a szonoki stilushoz:

Kérdések, feladatok

P> 1. Alkossatok csoportokat! Vilasszatok egyet az alabbi
hires szénokok kozil, majd keressétek meg egy be-
szédét a kinyvtarban vagy az Interneten! A beszéd
szévegébdl valasszatok egy részt, majd elemezzétek
a szonoki stilus szempontjdbol! Réviden mutassatok
be vizsgélatotok eredményét!

[ 5]

Gyujts 8t érvet amellett, hogy fontos masként fogal-
maznunk, ha sok embernek tartunk beszédet, mint
akkor, ha a baratunkkal beszélgetiink!

P 3 A TED-eldadasok globalis konferencidk sorozata,
amelyeknek témal olyan gondolatok, amelyeket ér-
demes terjesztenl. Az eléadoknak 18 percben kell
atadniuk az altaluk fontosnak tartott informaciékat,
és Inspirdlniuk hallgatdsagukat. Keressétek meg egy
videomegosztd-portalon Tim Urban magyar felirattal
ellatott eldadasat (az eléadas cime: inside the mind of
a master procrastinator)! Az eléadé arrél beszél, mi

1.: ,,az alabbi hires szénokok” — egy
sincs ott. De ha lenne is lista, miért a diak
valaszt ismeretlen szovegek kozil? Biz-
tosan jo részt fog talalni ahhoz, hogy a
feladatul adott szempontjait megtalalja?

3.: Szellemes, j6 TED-eléadas ez. De
miért angol? Hasonlot tucatjaval lehet
talalni magyarul, s akkor talan nem csak
a feliratra lehet figyelni. Orvendetes lenne
persze, ha minden 10.-es didk ugy tudna
angolul, hogy nem kell olvasnia a forditast,
de ez még az optimista hurokat pengetd
oktatasiranyitas szerint is igen messze van.

4.: Ez a Pazmany-hasonlat olyan remek,
hogy nem szorul értelmezésre. S ha igen,
mondjuk meg, mi a feladat pontosan, hany
szoban kell megfogalmazni, stb.

5. A ,Magyarazd meg” mit jelent?
Kinek? Irasban, szoban? Mindenki egye-
sével? A padtarsanak?

Konnytinek mondott feladat itt sincs:
gyengébb didk ne tartson, ne értelmezzen
koz-beszédet?
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Jellemzi azokat az embereket, akik mindig halogat]ak
teendéiket Nézzétek meg az elSadast! Figyel)étek
meg, milyen szénoki stilusra jellemzé eszkozoket al-
kalmaz az el6add! Vitassatok meg, mennyire volt ha-
tasos az elGadasal

4.A barokk kor legnagyobb
magyar szénoka Pazmany
Péter (1570-1634) volt. A fds-
vénység gonoszsdgdral cimd
prédikaciéjéban azt mond-
Ja, hogy a gazdagsag olyan,
mint a tovis. Ha szoritjuk, fa).
Ha kiterjesztett tenyerinkon
tartjuk, nem okoz bajt. Ertel-
mezd a hasonlatot!

5. Magyarazd meg, miért lehet hatasos a koltoi kérdé-
sek, felklaltasok és felszolitasok alkalmazdsa a beszé-
dekben!

A publicisztikai stilusrol szolo fejezet-
ben — igen rendjén valdan — sz6 esik a
cimadasrdl is. Kapcsolodik is hozza fela-
dat. Ez (konnytinek mondott feladat, ha jol
fejtem a kodot):

Vitassatok meg, megfelelé-e a Hymnus
alcime: ,,A magyar nép zivataros szaza-
daibol”!

Aha, a Hymnus (Himnusz) publicisztikai
mu. Ja, nem, szépirodalmi. Ugyanolyan
kritériumai vannak a cimadasnak? Mit
jelenthet az, hogy megfelelé-e egy vers
cime? Vagy a versr6l kéne gondolkodni
(annak a magyar torténelmet csak a Rako-
czi-szabadsagharcig leird tényérol)? Es
hogy kell megvitatni? ,,Igen” és ,,nem”
csoportra oszlik az osztaly, érvelnek, majd
a nem-csoport nemzetgyalazasért plusz
hazi feladatot kap?
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Zarasként egy gyakorlati — szovegértési, -alkotasi — feladat:

Gyakorlas

taymond Queneau (gjtsd: kond) Stilusgyakorlatok cimi miive 1947-ben Jelent meg. Queneau munkajanak kalonlegessé-

18, hogy egy rovid, egyszer( torténetet 99 stilusban mesél el.

Az alaptérténet

Egy flatalember felszéll egy zsufolasig megtelt autébuszra, pofatlanul ledl egy meguaresedett helyre, majd le-
szall a buszrol a Szent Lazar téren, ahol egy baratjaval talalkozik, aki azt mondja nekl, hogy még egy gombot

fel kell varrnia a kabatjara.

Hivatalos stilus

Szives tudomasulvétel céljabol tudatom az aldbbi tényeket, amelyeknek volt alkalmam partatlan, mindazonal-

tal elsz&rnyedt tantjalenni.

A mal nap folyaman a déli 6rakban egy autébusz peronjan voltam talalhatd (...)"
(Raymond Queneau: Stliusgyakoriatok — részlet. Bodnar Rébert forditasa)

» 1. Fogalmazd meg sajat szavalddal az alaptorténetet!

P 2. Miért kiilénleges a Stilusgyakorlatok cimi mi?

> 3. Milyen stilusarnyalatok kapcsolédnak az Idézetek stllusahoz?|

1.: Ennél ,,sajatabb” szavakkal ez aligha
elmondhato.

2.: Vélasz a feladat 2. mondata. Ez lenne
a szovegértés?!

3.: Nem értelmezhet6 kérdés.

A sor, sajnos, még hosszan folytathato.
Nem allitom persze, hogy ne lenne néhany
jol miikodo kérdés, feladat a tankonyv
egészében, de hasznalhatésagi szempont-
bol nem azok dominalnak. Evvel a tanesz-
kozzel vagy nagyon sokat kell a tanarnak
dolgoznia, ha értelmesen akarja eltolteni a
nyelvtandrakat; vagy hagyja, hogy a kote-
lezéség eluralkodjon és szemet huny; vagy
eléveszi a titokban rejtegetett régi kedves
tankonyvét (és a fénymasoldt, ami nem
olcso, vagy felhdbe koltozteti a tantargyat

— ennek minden elényével és hatranyaval);
vagy orarol orara fejbol készit anyagokat,
majd azokat sokszorositja, elkiildi...

Voltam mar tankoényvi lektor életem-
ben, tudom, mennyi munka ¢és id6 mind
lektornak, mind szerzének — ha komolyan
veszik a feladatot. Ennek a kotetnek van
alkotoszerkesztdje, vannak tananyag-
fejlesztdi, van vezetdszerkesztdje, és/de
nincs lektora. A kozos felelosség alol 6
legalabb mentesiil.

Schiller Mariann

Magyartanarok Egyesiilete
ELTE Radnéti Miklos Gyakorloiskola
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Ahol jo tanarnak és diaknak lenni

Széll Krisztian kutatoi pdlydja a 2000-es évek kézepén indull,
publikdcioibol kitiinik, hogy érdeklodése az iskolai légkor; a
hdtrdnyos helyzetii didkokat tanito iskoldk és a reziliencia

hdrmasa koriil forog. Az Iskolai légkoér és eredményesség cimii

els6 monogrdfidja szintézise mindannak a tuddsnak, amelyet
a tucatnyindl is t6bb kutatds sordn errol a hdarom témdrol

folhalmozott, hiszen a monogridfia a disszertdcio szerkesztett,

néhdny ponton modositott vdltozata.

kotet a szegedi Belvedere Meri-
A dionaléndl jelent meg, a boriton

a kotet focime olvashatd és egy
kisfit dgaskodik az igen magasan 1évo
kilincs felé. A fécim csak részben mutatja
meg mindazt, amit a tartalom magéaban
foglal, ezért informativabb lett volna az
alcimet is feltlintetni, hiszen a kdnyv leg-
alabb annyira sz6l méltanyossagrol, mint
eredményességrol, mivel a kutatas fokusza
elsésorban az alacsony statuszu iskolak
eredményességért folytatott kiizdelemre
esik. A boriton szereplé fotd engem ala-
posan elgondolkodtatott: a kisfiu 6ltozéke
¢és a keményfa ajté miatt a képrol inkabb
asszocialunk egy patinds belvarosi isko-
lara, mint egy olyan intézményre, amely-
rél a kotetben olvashatunk, ugyanakkor a
nagy bejarati ajto kilincse felé nyujtozas
jol kifejezi a gyerekek eréfeszitéseit, amit
az iskola vilagaban tenni kénytelenek.

A konyvben hét fejezeten keresztiil
kiilonb6z6 aspektusokbol ir a szerzé a
reziliens és a veszélyeztetett iskolakrol. A
bevezetd utan harom fejezet dolgozza fel
a kutatas elméleti hatterét, egy foglalkozik
a kutatds modszertani leirdsdval. Az utolsod
szamozott fejezet az eredményeket mutatja
be, amit az Osszefoglalas kovet. Az els6
elméleti fejezet az oktatds mindségét jarja
korbe. A téma szempontjabol megkertil-
hetetlen, hogy a monografia foglalkozzon
a mindség fogalmaval, ugyanakkor nehéz
feladatra vallalkozik a szerzd, mivel, noha
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sokat tudunk az iskolaban zajlo folyama-
tokrol, mégis egy olyan fogalmat proba-
lunk hasznalni az oktatassal kapcsolatban,
amely rendszerszinten is nehezen értel-
mezhetd, de a konkrét tanitasi folyamat-
ban, a tanarok és didkok interakciojara
alkalmazva végteleniil idegen. Mert akar-
mennyit is tudunk az osztalytermi mun-
kardl, vagy a tanoran kiviili formativ és
informativ interakciokrol, az iskola belso
vilagénak torténései még mindig fekete
dobozként miikédnek, s mi legfeljebb a
bemenet és a kimenet egy részét ismerjiik
(Cuban, 2013).

A szerz0 els6sorban szocioldgus, tehat
az elméleti fejezetekben is foként a szocio-
l6giai megkozelitéssel talalkozunk, amely-
nek soran értelmezni probalja az altala
hasznalt fogalmakat. Az iskolat tarsadalmi
alrendszerként latja és a rekonstrukcios
elméletek oldalardl kozelit. A szerzé mar
az els6 oldalakon leszogezi, hogy a magyar
oktatasi rendszer nem csokkenti a tarsa-
dalmi kiilonbségeket. Hogy miért nem,
annak okairdl részben a masodik fejezet-
ben olvashatunk, amelynek fokuszaban a
cim szerint az eredményesség all. Egyér-
telmtien latszik, hogy a szerzé fogalom-
hasznalatdban az eredményesség és a
méltanyossag szorosan egyiitt jar. Mivel
a fokusz alapvetden a leszakado iskola-
kon van, igy nem is kérdés, hogy olyan
komplex megkozelitéseket alkalmaz, ame-
lyek a tarsadalmi hatteret erds befolyasolo
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tényezoként kezelik, és a szakirodalmi
megkozelitések koziil is kiemeli azokat,
amelyek az elénytelen szociodkondmiai
hattér miatt fokozottan érvényesek, mint
a nyelvi kodok vagy az onbeteljesitd jos-
latok.

Mas kutatasokbol tudjuk, hogy a szegre-
gacio novekvd mértékii Magyarorszagon,
tehat egyre tobb lesz a vizsgalt iskolati-
pusbol. Kulcskérdés tehat, hogy ezek az
iskolak a veszélyeztetett vagy a reziliens
kategoriaba keriilnek-e a jovoben. Eppen
ezért nagy jelentdséggel bir, hogy melyek
azok az iskolak, ahol sikeril a konflik-
tuselméletre alapozott szakirodalom altal
feltart torvényszertiségekkel szembemenni
- errdl szol a harmadik fejezet, amely
A reziliencia fejlesztésének iskolai leheto-
segei cimet viseli.

Ez az els6 harom fejezet adja a kotet
széles szakirodalmon nyugvé elméleti
alapjait. Ebben foglalja 6ssze a szerz6 azt
a szakirodalmi hatteret, amelynek keretei
koziil kinétt a kutatas. A negyedik feje-
zetben a kutatdsok modszertani Ossze-
foglalasat olvashatjuk. Ebben az esetben
a tényleges kutatds nem az adatok elem-
zésével, hanem az elemezni kivant adat-
bazis 0sszeallitasaval indult, ami 6nma-
gaban is kiemelendd eredmény. A kutatas
harom statisztikai adatgytijtés valtozoinak
Osszekapcsolasaval kezd6dott és egy tobb
évet feldleld, nyers formajaban minden
bizonnyal monumentalisnak is nevezhetd
adattablara épiil. Ebben az adattablaban
szerepelnek a 2012-2015 kozotti Orsza-
gos kompetenciamérés (OKM) adatok
telephelyi, intézményi és tanuléi adatai
évenként 0sszekapcsolva, ezt kiegészitette
a szerz6 a KIR-STAT 2014/15-6s adat-
gyijtésének bizonyos valtozdival, vala-
mint a 2013-as és 2014-es TAMOP-ku-
tatas keretében végzett pedagogus panel-
kutatds eredményeivel (b6vebben a
kutatasrol: Sagi, 2015). Az OKM-adatok
szolgéltattak az eredményességi valtozo-
kat, illetve ezek alapjan kiilonitették el a
hatranyos tarsadalmi hattert iskolakat, a
KIR-STAT adatok alapvetd magyarazé
valtozokat szolgaltattak (pl. tanarok kor-
megoszlasa), a pedagoéguskutatas pedig

a magyarazd valtozok tobbségét adta,
minthogy innen vannak informécidink az
iskolak légkorérdl, a pedagogusok érték-
rendjérdl, egylittmiikodéseirdl, pedagdgiai
gyakorlataikrol, stb. Kiemelendd, hogy ez
az adatbazis olyan elemzési lehetdsége-
ket teremt, amelyekre az oktataskutatok
tobbségének sincs lehetdsége, minthogy
nagymintds, reprezentativ mintavétellel
rendelkezd pedagdguskutatds a 2008-as
TALIS kutatas 6ta nem késziilt. Minde-
mellett a szerzd, legtobbszor egyébként
csak utalas szintjén, a kvantitativ adatokat
szinesitend6 felhasznalja sajat kvalitativ
kutatasait is, melyeket a fokuszban 1évo
iskoldkban végzett 2012-ben.

Az 6todik fejezettdl kovetkezik a sta-
tisztikai adatok akkuratus, alapos elem-
zése. A hatranyos helyzetli iskolakat a
pedagodgiai hozzaadott érték alapjan két
kiilonbdz6 csoportba sorolta a szerzd.
Azokat az iskolékat, ahol magas az ala-
csony tarsadalmi statusz — azaz a rossz
anyagi koriilmények kozott €16, veszélyez-
tetett, rendszeres gyermekvédelmi tamo-
gatasban, ingyenes tankdnyvben, nevelési
segélyben vagy szocidlis tdamogatasban
részesiild, téritésmentesen vagy kedvez-
ményesen étkez0, illetve munkanélkiili
sziilokkel rendelkezé — tanuldk aranya,
¢és gyenge iskolai teljesitményt mutatnak,
veszélyeztett iskolanak, a tarsadalmi hatte-
rikhoz képest jol teljesitd iskolakat pedig
reziliensnek nevezi. Az elemzés fokusza-
ban a két iskolacsoport mutatdinak Gssze-
hasonlitasa all. Az 6sszehasonlitasi alap
jol atgondolt és indokolt. Valoban nagy
sziiksége van a hazai oktatdsi rendszer-
nek arra, hogy megtalaljuk azokat a muta-
tokat, ahol elvalik, hogy mi a kiilonbség
azok kozott az iskolak kozott, ahol sikeriil
a tanulok rossz szociodkonomiai hattere
ellenére teszteredményekben is mérhetd
tanulmanyi sikereket elérni.

A kutatas nagyon értékes része a peda-
goégusok attitlidjeinek és széles értelem-
ben vett pedagogiai mddszereinek Ossze-
vetése az iskolak veszélyeztetett vagy
reziliens voltaval. Az eredmények arrdl
tantiskodnak, hogy az iskola és pedago-
gusainak feleldssége nem elhanyagolhatd
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a didkok eredmeényeit illetéen, és kidom-
borodik egy olyan mintdzat, ami tamo-
gatja a didkok eredményességét. Ezeket
a légkordimenzidkat a befogadas, a rugal-
massag és a személyes problémakezelés
jellemzi leginkabb. Tulajdonképpen az
eredmények nem ujak. Azok az olvasok,
akik ismerik a hazai vagy a nemzetkozi
szakirodalom hatranyos helyzeti didkok
oktatdsaval foglalkozo6 diskurzusat, vagy
gyakorld pedagdgusként tanitanak ilyen
intézményekben, tudjak, hogy mekkora
jelentdsége van a fenn felsorolt tényezok-
nek. Ugyanakkor mégis egyediilallo, hogy
ilyen nagy mintan, szamtalan mas valtozo
vizsgalata mellett azonositottak azokat a
1égkor- és pedagdgusjellemzoket, amelyek
tamogatjak a hatranyos helyzetii tanulokat.

A kotet kiilon érdeme, hogy jol szer-
kesztett és a fekete-fehér nyomtatasban is
informativ, szinte tankonyvi abrakat tala-
lunk benne, amelynek segitségével jo atte-
kintést kapunk. Az olvasast vagy az ujraol-
vasas segiti a kulcsmondatok kurzivalasa
¢s a viszonylag nagy mennyiségli tablazat,
ami kiilonosen a kotet masodik felében
tdmogatja az eredmények alaposabb meg-
ismerését. A tablazatokra, abrakra, hivat-
kozasokra akkuratus pontossag jellemzo,
amelyen latszik a szerz6 tobb éves szer-
kesztdi tapasztalata. Ugyanakkor olvaso-
ként megjegyzem, hogy a disszertacidban
sziikséges alapossagot a tablazatok eseté-
ben csokkenthette volna a kutat6 a kony-
nyedebb értelmezés érdekében.

Amikor ezeket a sorokat leirtam, éppen
iskolakoteles korba Iépett gyermekiink
sorsardl kellett donteniink. Nagyvaros-
ban ¢liink, ahol van lehetdségiink iskolat
valasztani szdmara, ezért személyesen is
sorra kellett vennem, hogy mi is jellemzi
a ,,jo iskolakat”, mitdl lesz ,,mindségi”
a pedagogusi munka egy intézményben.
Azok az iskoldk, amelyekrdl Sz¢ll Krisz-
tian konyvében olvashatunk, hagyoma-
nyosan nem szamitanak ,,jo iskoldnak”,
mert a kdzgondolkodasban még mindig
a didkkompozicié hatarozza meg legerd-
sebben az iskola megitélését, az iskolava-
lasztast. Ugyanakkor latjuk, hogy nem a
didkok kivalogatasa az egyetlen lehetséges
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A kutatds nagyon értékes része
a pedagogusok attitiidjeinek és
széles ertelemben vett pedago-
giai modszereinek dsszevetése
az iskoldk veszélyeztetett vagy
reziliens voltdval. Az eredme-
nyek arrol tanviskodnak, hogy
az iskola és pedagogusainak
felelossége nem elhanyagolhato
a didkok eredmeényeit illetéen,
és kidomborodik egy olyan min-
tdazat, ami tamogatja a didkok
eredményeit. Ezeket a légkordi-
menziokat a befogadcds, a
rugalmassdag és a személyes
problemakezelés jellemzi legin-
kabb. Tulajdonképpen az ered-
mények nem tijak. Azok az
olvasok, akik ismerik a hazai
vagy a nemzetkozi szakiroda-
lom hdtrdnyos helyzetii didkok
oktatdsdaval foglalkozo diskur-
zusdt, vagy gyakorlo pedago-
guskent tanitanak ilyen intéz-
ményekben, tudjdk, hogy
mekkora jelentosége van a fenn
felsorolt tenyezoknek. Ugyanak-
kor mégis egyediildllo, hogy
ilyen nagy mintdn, szamtalan
mds vdltozo vizsgdlata mellett
azonositottdk azokat a légkor-
és pedagogusjellemzoket, ame-
lyek tamogatjck a hdtrdnyos
helyzetti tanulokat.

ut ahhoz, hogy eredményeket tudjon egy
intézmény felmutatni, igaz, ehhez sziikség
van arra is, hogy egy kicsit masként tekint-
stink az eredményességre!




Kritika

A monografiat sziikségtelen az oktatas-
kutatéi szakma résztvevoinek ajanlanom,
mert azt gondolom, hogy megkertilhetetlen
munkat tartunk a keziinkben, de olvasasra
batoritom a reziliens és veszélyeztetett
iskolak fenntartdit, vezetdit, tanarait és a
tanar szakos hallgatokat is, akik mind nagy
haszonnal tudjak forgatni a munkat.
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a veszélyezettet iskolak. Szeged: Belve-
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Exploring typical behaviours and their judgement using
norm exploration method among high school students

Balazs, Jagodics & Eva, Szab6
Abstract

The behaviour problems of the students can detain educational processes in various ways. For this reason,
investigating the factors which can affect students’ behaviour is important. Behaviour problems can be caused
not only by motivational issues, but also by the effect of social influence. The goal of the current study was to
explore the relationship between social influence and the students’ behaviour. Using a sample of high school
students (N = 544) and the method of norm exploration we assessed the most frequent classroom behaviours,
and the students’ personal attitude towards them. Beside, we discovered what students think about their peers’
opinion about the given behaviours (injunctive norms). Three groups of descriptive norms were identified
using exploratory factor analysis: positive behaviours framed the first factor, which contained the most frequent
behaviours, followed by unpreparedness and cheating-misbehaving. Based on the personal norms behaviours
created four factors: positive behaviours, cheating, unpreparedness and misbehaving. The same structure
proved to be suitable to the injunctive norms. Based on the results there is a moderate relationship between
personal and injunctive norms, which imply that the students’ personal attitude orientates towards the perceived
norms of their peers. Although comparing the personal and the injunctive norms shows significant differences
in the perception of peer attitude. The results of our study can contribute to understanding the evolution of
school problems, which can help creating different preventive methods, such as community trainings.

Keywords: high school classroom, social influence, norm

A survey of the Hungarian literature on the third mission activities
of regional universities: the effects of knowledge transfer towards
regional society

Krisztina, Sitku
Abstract

This study intends to provide an overview of the most important concepts and phenomena of contemporary
Hungarian higher education research as related to the author’s PhD research area. This concerns those third
mission activities of regional universities that are directed towards their local-regional society with the aim of
greater community engagement and various institutional aims. Therefore, the study first defines the concept
of the third mission, the reasons for its contemporary importance, the models of the Quadruple and Quintuple
Helixes as its operational framework, as well as the concepts of the entrepreneurial university and the engaged
university. This is followed by a detailed discussion on university social responsibility (USR), its phenome-
non and various forms of realization in the three university functions, which reveals that social commitment
and engagement should be understood both inside and over the third mission. Then a short description of the
recent third mission-USR activities of some Hungarian regional universities is provided. Next, the possibilities
and limitations of measuring the impact of such activities are discussed based on the results of relevant Hun-
garian research. Finally, possible difficulties and further research areas are suggested. The study reveals the
commitment of Hungarian regional universities to their local society, however, their wide range of community
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engagement activities can be made sustainable only by their institutionalization, firm financial and human
resources background, ongoing and active communication with all stakeholders, as well as the measurement
and feedback of its results. Thus universities may become firmly embedded in the future of their society.

Keywords: third mission, university social responsibility, engaged university, regional embeddedness, regional
university

Smoking and smartphone addiction among youth:
the differentiating role of motivations in cluster analysis

Bettina, Piko & Hedvig, Kiss
Abstract

The widespread prevalence of smartphones particularly affects the generations of high school and university
students; for them being online continuously has become inevitable part of their lives supported by their
smartphones. However, besides many advantages, we should also count with some negative consequences,
among others, the development of addiction. While it belongs to behavioural addictions, its relationship with
other addictions (like smoking) is a relatively undiscovered field yet. In this study we investigated associations
between smoking and smartphone addiction by means of motivational attitudes related to smoking. Participants
were high school and university students (N = 295; aged between 15-30 years of age). The data collection
was partly online, partly based on paper-and-pencil survey. Using cluster analysis, we identified four clusters.
The first cluster was not susceptible to either smoking or smartphone addiction. In the second cluster smoking
showed fairly high frequency but these youths were not addictive to smartphone use. Smartphone addiction
was going together with high smoking rate in the third cluster, whereas the fourth one was characterized by
high susceptibility to smartphone addiction but low rate of smoking. The latter cluster mostly consisted of high
school students: as it seems, these youths tend to show a decreasing rate of smoking but a rising occurrence
of smartphone addiction. On the contrary, those above 20 years smoked in considerably higher rate and their
motivational attitudes also served as positive reinforcement towards smoking but they were less susceptible to
smartphone addiction. Based on these results we can conclude that youth’s susceptibility to addiction may be
influenced by motivations and other factors that need to be explored.

Keywords: smartphone addiction, smoking, motivations

The initiation of the socialist educational psychology
in the Sixties in Hungary

Tibor, Darvai
Abstract

After Stalin’s death in the slow political détente of the gradually developing and consolidating Kadar-era there
was a possibility of creating the Marxist, non-civilian educational psychology that accepted the socialist sys-
tem. This is supported by the fact that by the end of the sixties and in the early seventies this special discipline
— in the intersection of educational science and psychology — had already had several academic doctors, while
there were none in the fifties. In our research we will outline the history of this change. First we will represent
the political and educational antecedents and changes of the era, and then the pattern of the candidates and
academic doctors specialized in educational psychology, and finally the consequences of the foundation of
educational psychology..

Keywords: socialist educational psychology, socialist educational policy, socialist pedagogy
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Facts and misconceptions about the low socioeconomic status:
Findings of a new research

Mariann, Buda; Judit, Pasku; Tiinde Polonyi & Kalman, Abari
Abstract

Present study aims to explore students’ motivation and social atmosphere in public schools of 11 socioeco-
nomically disadvantaged settlements of Hungary, where the number of low SES students are relatively high
(12-80%). Relations of social atmosphere (measured by stress and mood scales) and attitudes toward school,
learning and peers were examined, with a special focus on socioeconomic status. School motivation was
defined by 9 categories on the basis of 771 students’ answers to the online questionnaires. Comparing to 2014
HBSC (Health Behaviour in School-Aged Children) data students like their schools less, feel more pressure by
school tasks and percept less teacher support, however they evaluate their classroom relations better. Classroom
climate is rated higher by 5th graders and students of higher achievement, and the correlation between learning
climate and attitude towards school is relatively high (r = 0.426, p < 0.001). Considering motivation girls show
less competition and higher social concern, and social background has small or no effect on the motivational
profile. Groups formed by a cluster analysis of social atmosphere measures (School supporters, Non-conform-
ists, Survivors) demonstrate significant difference in their motivational pattern. Data confirm that attitudes
toward school are better predictors of motivation than social background. The examined variables showed no
differences between schools according to the number of low SES students. It is important to formulate that
schools show great diversity in their students’ attitudes toward school and learning, regardless to the number
of low SES students.

Keywords: low socioeconomic status, motivation, classroom climate, social atmosphere

Fostering Children’s Literacy Skills and Morphological Awareness
in Computer-Based Environment

Szilvia, Varga; Attila, Pasztor & Janos, Steklacs
Abstract

This study aims to contribute to fostering reading comprehension skills in primary school age children by
concentrating on the linguistic and pedagogical aspects of literacy skills through analysing the relationship
between literacy skills and morphological awareness. We attempted to give a theoretical foundation to an online
reading intervention programme intending to develop reading comprehension and morphological awareness by
investigating reading intervention programmes fostering both constructs together. Tapping into the theoretical
background shed the light on the fact that several successful reading intervention programmes fostering both
skills have been designed for primary school age children; we endeavoured to show the pedagogical relevance
and the possible benefits of implementing such a programme at school. Based on the literature we have started
to develop an online game-based reading intervention programme in order to endorse both constructs. The
programme fosters children’s skills playfully. In the first version of the programme the number of reading
comprehension tasks exceeded the number of morphological tasks. We have piloted the first four units of our
intervention programme. The results were promising, therefore, using the experiences of the pilot intervention
we are going to increase the number of exercises focusing on morphological awareness and we are planning
an impact evaluation as well.

Keywords: literacy skills, morphological awareness, digital game-based learning
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Piko Bettina — Kiss Hedvig

Dohanyzas és okostelefon-
fiiggoség fiatalok korében: a
motivaciok differencialo szerepe
klaszterelemzésben

Az okostelefon-hasznalat hajlamosit internet-
fiiggoségre is, de a legijabb kutatasok szerint az
okostelefon-fiiggoségnek kiilon is van 1étjogosult-
saga. Kiilonosen fontos lenne az internet- és okos-
telefon-fiiggéség, valamint a kémiai fiiggéségekhez
vezeto szerfogyasztas kozotti kapcsolatok feltarasa,
amelyre vonatkozoan a kutatasi eredmények megle-
hetésen ellentmondasosak. Jelen tanulmanyunkban
15-30 éves fiatalok korében vizsgaltuk a dohany-
zassal kapcsolatos motivaciok, valamint az okos-
telefon-fiiggoség osszefiiggéseit, amelyek alapjan
klaszterelemzéssel négy csoportot kiilonitettiink el.
A fiatalok egy része sem dohanyzasra, sem okostele-
fon-fiiggéségre nem hajlamos, és vannak olyanok is,
akik korében a dohanyzas magas gyakorisagot mutat
ugyan, de az okostelefonnal nem keriilnek addiktiv
kapcsolatba. Végiil az okostelefon-fiiggéségre haj-
lamos fiatalok korében is két csoport kiiloniilt el: az
egyikben a fiatalok magas dohanyzasi gyakorisagot
jeleztek, mig a masikban a dohanyzas alacsony mér-
tékii volt. Ez utébbi csoportba féként a 19 év alattiak,
azaz a kozépiskolasok tartoztak, rajuk a dohanyzas
hattérbe szoruldsa, ugyanakkor az okostelefon-
fiiggoség terjedése a jellemzo.

Darvai Tibor

A szocialista neveléslélektan
megteremtése Magyarorszagon
az 1960-as években

Az dtvenes évek végi politikai és oktatasiigyi val-
tozasok megteremtették az alkalmat arra, hogy
létrejohessen a magyar szocialista neveléslélektan.
Az e lehetdséget kihasznalo kutatoknak sikeriilt
kiszakitani egy teriiletet a 1élektan tudomanyos
mez3jébol. E tény két egymassal oksagi dssze-
fiiggésben lévo folyamat eredménye. Egyrészt a
I1élektani teriilettel foglalkozo6 neveléstudomanyi
kandidatusok a hatvanas évek végére atkeriilnek a
pszicholdgia teriiletére és itt szerzik meg akadémiai
doktori cimiiket. Masrészt, ezzel parhuzamosan, az
1957-et megel6z6en is magukat pszichologusoknak
vallé szakemberek kivonulnak errél a teriiletrél

és szabadon hagyjak azt a ,,homo novusoknak”.

A szocialista neveléslélektan megteremtéi a lélektan
tudomanyos-akadémiai mezgjében 6nallé identitast,

,»mi tudatot” hoznak létre. Ezzel sikeriil egy uj és
stabil szakmai-tudomanyos programot kialakita-
niuk, amely rendelkezett ideologikus jegyekkel is.
A ,,mi tudat” elemeként értelmezédik az el6kép-
zettséget tekintve a foiskolai-tanitoképzos kultira
mozzanata és hangsulyos mintaként jelenik meg a
Szovjetuniobeli szakmai szocializacios kozeg is.

Buda Mariann — Pasku Judit —
Polonyi Tiinde — Abari Kalman

Tények és tévhitek a hatranyos
helyzetrol egy uj kutatas

tiikrében

Feltaro jellegii kutatasunkat Hajdu-Bihar megye

11 hatranyos helyzetii telepiilésén/térségében végez-
tiik olyan dllami fenntartasi altalanos iskolakban,
ahol magas (12-80%) a hatranyos helyzetii tanulok
aranya. Vizsgaltuk a tanulék kozérzetét és motiva-
cidjat, ezek kapcsolatat egymassal és a szociooko-
nomiai hattérrel az egyének és az iskolak szintjén.

A kozérzetet a hangulat, a stressz skalaival, valamint
az iskolahoz valé érzelmi viszonyulassal, a tanuldssal
és a kozosséggel szembeni attitiidokkel hataroztuk
meg. A motivaciét 9 dimenzi6 altal kirajzolt min-
tazatok alapjan vizsgaltuk. Jelen munkdnkban

771 tanulé online valaszait értékeltiik ki. Eredmé-
nyek. A HBSC 2014 adataihoz képest a megkérdezett
didkok kevésbé szeretik az iskoldjukat, jobban nyo-
masztjak oket az iskolai feladatok, és kevésbé érzik a
tanarok odafordulasat; viszont sokkal kedvezobben
élik meg osztalyuk kozosségét. Klima: A felsé tagoza-
tosok koziil az otodikesek és a jobb tanulok élik meg
pozitivabban az iskolai klimat. A Tanulasi klima és
az Iskolahoz valé érzelmi viszonyulas korrelacidja
viszonylag magas (r = 0,426, p < 0,001). Motivacio:
A lanyok és a jobb tanulék kevésbé versengdek és
inkabb szociilisan motivaltak. A szocidlis hattér alig
differencidlja a motivacids profilt. A kozérzet valto-
z6i alapjan klaszteranalizissel nyert hirom csoport
— Iskolabaratok, Rosszul alkalmazkodok, Tulélok —
motivaciéos mintazataban markans kiilonbségek
mutatkoznak. Adataink megerésitik, hogy a motiva-
cié tekintetében meghatiarozobbak az iskolahoz kap-
csolhato attitiidok, mint a szocialis hattér. Az iskolak
szocialis osszetételének hatisa: Az altalunk vizsgalt
valtozok az iskoldk szintjén nem mutattak szabaly-
szeriiséget a hatranyos helyzetii tanulok aranyanak
fiiggvényében. Fontos eredménynek tekintjiik, hogy
az iskolak rendkiviil valtozatosak a tanuléik isko-
lahoz/tanulashoz valo viszonyuk, alapattitiidjiik
tekintetében; a hatranyos helyzetii tanulék aranya

e tekintetben nem donté faktor.





