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Merve Berk — Piko Bettina

Szegedi Tudomanyegyetem Magatartastudomanyi Intézet

A sziiloi nevelési stilus
osszefliggése pszichologiai és
egészségjellemzokkel
serdiilo lanyok korében

Vizsgdlatunkban az tin. autoritativ (reflektdlo, illetve kéveteld)
sztiloi bandsmod kapcsolatdt elemeztiik pszichologiai és
egeészségjellemzokkel serdiilo lanyok (N = 454, életkor: 14-20
évesek; dtlag = 16,3 év, szords = 1,1 év) kérében. Az adatgyrijtésre
2018. mdrcius és junius k6z6tt keriilt sor, papiralapil, 6nkitéltos
kérdoivvel. A pszichologiai jellemzok koziil vizsgdltuk az
optimizmust, a proaktiv konfliktusmegolddst, az énértékelést és
testbecsiilest, az élettel valo elégedettséget, a média tizeneteire valo
Jogéekonysdgot. Az autoriter nevelési stilust az vin. Authoritative
Parenting Index (Jackson és mtsai, 1998) segitségével mertiik.
A korreldcioelemzés szerint a sziilok reflektdlo nevelési stilusa
pozitiv kapcsolatot mutat az optimizmussal, a proaktiv copinggal,
az énértekeléssel, a testbecstiléssel és az élettel valo elégedettséggel.
A sajdt egészségi dllapot megitélése esetében az anya reflektdlo
stilusa mutat pozitiv kapcsolatot. Szintén ez a vdltozé védelmet
Jelent a média negativ hatdsai ellen, amelyek névelhetik az
elégedetlenséget pl. a sajct testképpel kapcsolatban. A sztilok
reflektdlo stilusa negativ kapcsolatot mutat a pesszimizmussal.
Eredményeinkbdl ldtszik, hogy a nevelési stilus meghatdrozo
a serdiilok lelki egészsége, tovdbbd a testiikkel valo viszony
szempontjabol. Az adatok megerdsitik, hogy serdiilokorban is
fontos szerepe van a sztiloi nevelésnek, elsésorban a reflektiv
nevelési stilusnak, a fiatalok jollétének alakuldsdban.

Bevezetés

mia-sziikségleteknek megfelelden eldtérbe keriilnek a kortarskapcsolatok, azonban
a sziilék tovabbra is fontos szerepet jatszanak a serdiilok életében (Kapetanovic ¢és
mtsai, 2019). Ezek a hatasok megmutatkoznak a serdiilok személyiségében, egészség-
magatartasaban, szubjektiv jollétében, a testképiik formalddasaban. A sziilok szociali-
z4cios hatasa egyrészt az elvarasok, masrészt pedig a visszajelzések mentén érvényesiil,
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amely vonatkozhat pl. a megjelenésre, 6ltozkodésre €s az étkezésekre is (Carlson-Jones,
2011). A sziil6 modellként szolgal; ez azt jelenti, hogy meghatarozé maganak a sziilo-
nek a viszonya a sajat testéhez, az evéshez, illetve a testmozgéshoz (Pukanszky, 2012).
Lényeges azonban, hogy az egyes szokasok (példaul a sportolas vagy akar az egészséges
taplalkozas fontossaganak hangsulyozasanal) a sziil6 ne azt nyomatékositsa a gyermeké-
nél, hogy ezek azért fontosnak, hogy lefogyjunk, és kiils6leg jobban nézziink ki, hanem
ennek az egészségi oldalat emelje ki.

A sziil6i hatas a gyermek fejlodése soran valtozik. A kutatasok alapjan arra kovet-
keztethetiink, hogy a sziilok gyermekiik megjelenésével kapcsolatos megitélése kritiku-
sabba valik, ahogy a gyermek névekszik. Az iskolaskor eldtt a gyermekiik megjelenését,
étkezését és sportolasi szokasait tobbnyire pozitivan értékelik, késébb viszont — foként
a serdiilékorban — a sziil6i viszonyulas kedvezitlenebbé és egyre kritikusabba valik;
legfoképpen a lanyok iranyaban mutatkozik meg negativ értékelés az anyak oldalarol
(Rodgers és mtsai, 2009).

A sziiléknek meghatarozott szerepe van a kulturalis értékek és normak kozvetitésében,
ebbe beletartozik a tdrsadalmi normak altal kivanatosnak tartott testalkat ¢s testsuly is
(Pukanszky, 2012). A csaladi kornyezet és a szocializacidé megmutatkozik a befolya-
solhatésag mértékében is, amit a média kozvetit (Holmstrom, 2004). A sziil6k szerepe
lényeges lehet pl. abban, hogy a gyermekek megtanuljak-e hatékonyan kezelni a média
iizeneteit. Ha az anya internalizalja a média {izeneteit, az kihat a gyermekre is; igy a
sovanysagideal hangsulyozasa novelheti a teststly csokkentésére iranyuld motivaciot,
sOt, az étkezési zavarok el6fordulasat is. Egy korai kutatasban fény deriilt arra, hogy a
serdiilékre gyakorolt, fogyokurara sarkall6 sziil6i nyomas jelentds erdvel birt a gyermek
diétas késztetésére, ami eldsegiti, hogy akar drasztikus fogyokuraba kezdjenek (Strong
¢s Huon, 1998). Mas kutatasok is ramutattak arra, hogy a teststilyukkal és taplalkozasi
szokasaikkal kiemelten foglalkoz6 anyak hajlamosabbak voltak gyermekiiknek kevesebb
ételt adni, vagy egyenesen a fogyas lehetdségét javasolni a gyermekiik szdmara (Francis
és Brich, 2005).

A serdiil6k identitasa, egészséghez vald viszonyulasa, testképe, valamint személyisé-
gének szamos aspektusa (pl. az onértékelés) szorosan Osszefiigg, és mivel ez egy atme-
neti, sok problémaval jaro fejodési szakasz, az Osszefliggések sokszor kedvezotlenek
(Tiggemann, 2005). A dominans, koveteld sziil6i stilus jelentdsen csokkenti a serdiilok
Onértékelését, ami azért is fontos, mert ebben az életszakaszban az autondmia-térekvések
kiilonos jelentdséggel birnak (Alami és mtsai, 2014). Az erds sziil6i kontroll longitudi-
nalis vizsgalatban csokkentette az dnbizalmat, az optimizmust, és ndvelte a neuroticiz-
musra valo hajlamot, ezzel szemben a sziil6i meleg 1égkor (els6sorban az anya részérdl)
ndvelte az optimista beallitodast (Yu és mtsai, 2019). A meleg €s bizalmas légkor ugyan-
akkor nem nélkiilozi a megfeleld sziiléi kontrollt, amennyiben hatékony és a szabalyok
igazsagos felallitasan alapul, nem sérti a serdiild autondmiajat, és eldsegiti az dnbizal-
muk erdsitését (Van Petegem és mtsai, 2017). A biztonsagos kotédés megalapozza, hogy
késébb a fiatalok elégedettek legyenek a fizikai megjelenésiikkel és sulyukkal, nagyobb
legyen az onértékelésiik, ¢és az életiikkel is elégedettebbek legyenek, valamint kevésbé
legyenek fogékonyak a média negativ tizeneteire (Frederick és mtsai, 2016).

A sziil6i kapcesolat meghatarozo eleme a sziilok nevelési stilusa, pl. autoriter, autok-
ratikus, elhanyagold, ami kihat a fiatalok egészségmagatartasara, jollétére, iskolai tel-
jesitményére. A korai elméletekkel szemben Baumrind (1989) kategorizacidja a szii-
16-gyermek kapcsolat megfigyelésein és empirikus kutatasokon, azaz sziil6kkel készitett
interjukon és 6vodas gyermekek viselkedésének elemzésén alapul (Oroszné Perger,
2002). Ebben a modellben a sziildi nevelés a kontroll funkcidja mentén szervezddik, ez
azonban nem jelent korlatozast vagy biintetést, hanem olyan tevékenységeket, amelyek-
kel eldsegitik a gyermek tarsadalomba vald beilleszkedését. A kontroll alapjan harom
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nevelési stilust kiilonitett el: autoritarianus,
autoritativ és permissziv. Kés6bb Maccoby
¢s Martin (1983) egy negyedik elemmel egé-
szitette ki: ez az un. elhanyagol6 nevelési
stilus egy 0j dimenzion alapul, a sziil6i érzé-
kenységen. Az autoritaridanus/autoriter, azaz
tekintélyelvl sziil6 szigoru, megkdveteli a
szabalyok betartasat, gyakran ¢l a hatalma-
val ¢és tokéletes engedelmességet kovetel,
ha pedig a gyermek athagja a szabalyokat,
biintet. Ezzel szemben az autoritativ nevelést
a sziild oldalarol megfeleld mértékii kont-
roll jellemzi, ami nem korlatozza a gyermek
autondémiajanak kibontakozasat. Az autori-
tativ sziilé is szabalyokat allit fel, azonban
ezeket egyértelmlivé teszi a gyermek sza-
mara, ami kellé odafigyelés mellett eldsegiti
a megfeleld énkép és az onértékelés kialaku-
lasat. A permissziv nevelési stilus alacsony
szintll sziil61 kontrollt feltételez, azonban a
sziildi 1égkorre melegség jellemzd. Végiil
az elhanyagolé nevelés esetében alacsony
szinti mind a sziil6i kontroll, mind pedig a
gyermek iranti érzékenység.

Nem véletlen, hogy a nevelési stilu-
sok koziil leginkabb az autoritativ hozhato
Osszefiiggésbe a gyermek személyiségének
pozitiv fejlédésével (Bornstein és Bornstein,
2007). Tobbek kozott kedvezobb egészség-
magatartassal (pl. alacsonyabb dohanyzas
¢és alkoholfogyasztasi gyakorisag), és men-
talis egészséggel (pl. alacsonyabb depresz-
szio-pontszam, hatékonyabb coping) jar
(Dusek ¢és Danko, 1994; Lin és Lian, 2011;
Jackson, 2002; Pik6 és Balazs, 2012a;
2012b). Tovabba ez a nevelési stilus hozhato
Osszefiiggésbe a serdiilok nagyobb foku élet-
tel valo elégedettségével is (Leung és Zhang,
2000; Pérez-Fuentes és mtsai, 2019; Seibel
¢és Johnson, 2001; Suldo és Huebner, 2004),
ezért ezek a serdiilok kevésbé hajlamosak
problémaviselkedésre (Suldo és Huebner,

Nem véletlen, hogy a nevelési
stilusok koziil leginkdbb az
autoritativ hozhato osszefiig-
gésbe a gyermek személyisége-
nek pozitiv fejlodeésével
(Bornstein és Bornstein, 2007 ).
Tobbek kozott kedvezobb egész-
ségmagatartdassal (pl. alacso-
nyabb dohdnyzds és alkoholfo-
gyasztdsi gyakorisag), és
mentdlis egészséggel (pl. alacso-
nyabb depresszio-pontszdm,
hatékonyabb coping) jar
(Dusek és Danko, 1994; Lin és
Lian, 2011, Jackson, 2002; Pik6
és Baldzs, 2012a; 2012b).
Tovdbbd ez a nevelési stilus
hozhato dsszefiiggésbe a serdii-
l6k nagyobb foku élettel valo
elégedettségevel is (Leung és
Zhang, 2000; Pérez-Fuentes és
mtsai, 2019; Seibel és Johnson,
2001; Suldo és Huebner, 2004),
ezért ezek a serdiilok kevésbé
hajlamosabbak problémavisel-
kedesre (Suldo és Huebner,
2004), ellenben az énhatékon)y-
sdg novelésével jobb iskolai tel-
Jesitményre képesek (Masud és
misai, 2010).

2004), ellenben az énhatékonysag novelésével jobb iskolai teljesitményre képesek
(Masud ¢és mtsai, 2016). Egy serdiil6 lanyok korében végzett vizsgalat arra is ramutatott,
hogy ez a nevelési stilus védofaktorként szerepel a serdiilokori elhizassal szemben, és
tdmogatja az egészséges étkezési stilus kialakitasat (Berge ¢s mtsai, 2010), valamint a
realis testkép megalapozasat (Pellerone és mtsai, 2017). Szintén serdiilé lanyok korében
igazoltak, hogy az autoritativ nevelési stilusu anyak lanyai jobb szocialis alkalmazkodo-
képességgel rendelkeznek (Kazemi és mtsai, 2012). Mindez azt igazolja, hogy a sziilok
szerepe valoban meghatarozo a serdiilok jolléte, egészsége, életmddja szempontjabol, és
ez a hatas a nevelési stiluson keresztiil is megmutatkozhat.
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A jelen tanulmany kutatasi célja az autoritativ nevelési stilus (és ezen beliil a két
alskala, reflektalo és koveteld banasmod) szerepének elemzése volt pszichologiai
valtozok (optimizmus, pesszimizmus, testbecsiilés, onértékelés, média iranti fogékony-
sag, proaktiv coping, élettel valo elégedettség) és egészségiallapot-mutatok (egészség
onértékelése, fogyokurazas eléfordulasa) bevonasaval. A kétoldala kapcsolatok mellett
a pszichologiai személyiségjellemzok esetében tobbvaltozos elemzést alkalmazva arra
is kivancsiak voltunk, hogy a nevelési stilus valtozoi koriil melyek a legjelentdsebb
prediktorok.

Hipotézisek

A sziil61 nevelési stilussal kapcsolatban két fontos Osszefiiggés-csoportot vizsgaltunk:
pszichologiai valtozokat (optimizmus, pesszimizmus, dnértékelés, proaktiv coping,
¢lettel vald elégedettség, és a média iranti fogékonysaggal Osszefiiggd attitidok),
valamint az egészségi allapottal dsszefiiggd valtozokat (egészség dnértékelése, fogyo-
kuarazas).

Feltételeztiik, hogy a sziil6i nevelési stilus négy valtozoja pozitiv kapcsolatban all a
pszichologiai valtozok koziil az optimizmussal, a proaktiv megkiizdéssel, az élettel valo
elégedettséggel, és negativ Osszefliggést kapunk a pesszimizmussal, valamint a média
iranti fogékonysag valtozoival. Korabbi kutatisok is arra hivtak fel a figyelmet, hogy a
sziilok nevelési stilusa meghatarozé abban, hogy gyermekiik mennyire optimista, elége-
dett az életével vagy milyenek a megkiizdé képességei (v6. Holmstrom, 2004; Leung és
Zhang, 2000; Pérez-Fuentes ¢és mtsai, 2019; Seibel és Johnson, 2001; Suldo és Huebner,
2004; Van Petegem ¢és mtsai, 2017; Yu és mtsai, 2019).

Mivel a sziil6i nevelés kihat a serdiilok identitasanak és testképének formalddasara is
(Pellerone és mtsai, 2017), feltételeztiik, hogy a testbecsiilés pozitiv kapcsolatban all a
sziil6k aurotitativ nevelési stilusaval.

Feltételeztiik tovabba, hogy a sziil6k autoritativ nevelési stilusa 6sszefiiggésbe hozhato
a gyermekeik egészségi allapotanak jobb értékelésével, valamint a kisebb fogyokurazasi
hajlandosaggal. Korabbi kutatatasi eredmények alapjan arra kdvetkeztethetiink, hogy a
nevelési stilus meghatarozo lehet a serdiilok egészséghez, étkezéshez és sajat testiikhoz
vald viszonyulasaban (Berge és mtsai, 2010; Dusek és Danko, 1994; Lin és Lian, 2011;
Jackson, 2002; Piké és Balazs, 2012a; 2012b).

Végiil korabbi adatok mentén (vo. Pikd és Balazs, 2012b) feltételeztiik, hogy a neve-
1¢si stilus valtozoi koziil a reflektiv jelleg erételjesebb szerepet jatszik, mint a koveteld
magatartas.

Minta és modszer

Az adatgytijtést 2018. marcius és junius kozott végeztik szegedi és hodmezdévasarhe-
lyi kozépiskolakban. Az iskolak kivalasztasakor a lanyok altal preferalt szakiranyokat,
specializacidkat oktatd intézményeket helyeztiik el6térbe, pl. egészségiligyi, miivészeti
képzést nyujtod szakiskolakat. Az etikai engedélyt az SZTE Neveléstudomanyi Doktori
Iskola adta ki (eng. sz.: 2/2018). 454 lany tanuld (14-20 évesek; M = 16,3, SD = 1,2)
vett részt a vizsgalatban. A résztvevok 34,4%-a 9., 33%-a 10., 21,4%-a 11. és 11,4%-a
12. évfolyamra jart. Az adatgy(ijtéshez papiralapu, onkitoltés kérddivet hasznaltunk.
A kitoltést megeldzte a tanulok, sziilok, tanarok eldzetes tajékoztatasa és a sziiléi bele-
egyezd nyilatkozatok megszerzése. A vizsgalatban vald részvétel onkéntes és anonim
volt. Osztalyféndki ora keretein beliil tortént a kérddivek kitoltése.
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A kérddiv-battéria dsszetételét képezték antropoldgiai jellemzokkel kapcesolatos kér-
dések (testmagassag, testsuly, ami alapjan a testtdmegindexet szamitottuk), csaladdal
Osszefiiggd kérdések (elhizas, evészavar, sziilok iskolai végzettsége), tovabba magaba
foglalt egészségre és egészségmagatartasra utald kérdéseket (sportolasi szokasok, alko-
holfogyasztas, dohanyzas, étkezési szokasok, sajat egészségi allapotrdl alkotott véle-
kedés, fogyokurazas eléfordulasa), illetve sajat testképpel kapcsolatos vélekedésekre
vonatkozo kérdéseket (testbecsiilés, emberalak teszt értékelés).

A kérdoiv-battéria kdzponti részét a sziiloi nevelési stilust méré Mértékadd Neve-

1¢ési Index (Authoritative Parenting Index) képezte (Jackson és mtsai, 1998) amelynek
magyar valtozatat Brassai és Piko (2008) készitettek el. A kérdoéiv két alskalat foglal
magaba: a reflektald és a koveteld sziil6i banasmod alskalakat. A reflektalo alskala
9 itembdl all, ezen allitasok a sziilé szeretd, elfogado, tamogatd magatartasara utalnak
(,,Anya/Apa olyannak szeret, amilyen vagyok.”, ,,Anya/Apa tudni akar a probléma-
imro6l.”). A koveteld alskala 7 itemet tartalmaz, amely allitasok a lefektetett szabalyok
betartasat hangsulyozzak, a gyermek tevékenységeinek feliigyeletét emelik ki (,,Anya/
Apa kozli velem az idépontot, amikorra haza kell érkeznem.”, ,,Szabalyokat allit fel,
amelyeket kdvetnem kell.”). A valaszokat egy 4 foku skalan kellett bejeldlni (1 = nem
ilyen, 2 = egy kicsit ilyen, 3 = nagyon is ilyen, 4 = pontosan ilyen). Az elfogadd banas-
mad alskalan elérhetd maximum pontszam 27, az ellen6rzé banasmod alskalan elérhetd
maximum pontszam 21. Kiilon-kiilon mértiik fel az Apa és az Anya nevelési stilusat.
A Cronbach értékek a kovetkezok lettek: 0,83 (anya reflektaléo bandsmodja alskala), 0,68
(anya koveteld banasmodja alskala), 0,84 (apa reflektaldé banasmodja alskala), 0,75 (apa
koveteld banasmodja alskala).
A vonasoptimizmus mérésére szolgalo egyik leggyakrabban hasznalt mérbeszkoz az
Eletszemlélet Teszt (Life Orientation Test, LOT; Scheier és Carver, 1985). Tesztbatté-
riankban az Eletszemlélet Teszt atdolgozott valtozatat alkalmaztuk (LOT-R) (Bérdi és
mtsai, 2010). A kérddiv 10 itemet tartalmaz, amelyekre egy 5-foku skalan kellett meg-
adni az egyetértés mértékét (1 = egyaltalan nem értek egyet, 5 = teljesen egyetértek).
A teszt tartalmaz pozitiv (,,Mindig optimista vagyok a jovOvel kapcsolatban.”), inverz
(,,Szinte soha nem varom azt, hogy rendben menjenek a dolgok.”) és szilir6 allitasokat.
A kérdéiv két faktorra bonthato, az optimizmus, illetve pesszimizmus faktorokra, ezért
az allitasokra adott pontok dsszegébdl kiszamithatoak az optimizmus és a pesszimizmus
pontszamok (Kubzansky és mtsai, 2004). A skala megbizhatésagi mutatdja: Cronbach
alfa = 0,73 (optimizmus) és 0,72 (pesszimizmus).

A proaktiv megkiizdési mod mérésére a Proactive Coping Inventory (Greenglass
(Almassy ¢és mtsai, 2014). A kérdoiv 55 allitast és hét alskalat (Proaktiv megkiizdés
skala, Reflektiv megkiizdés skala, Stratégiai tervezés skala, Preventiv megkiizdés skala,
Instrumentalis tdmaszkeresés skala, Erzelmi timaszkeresés skéla, Elkeriil megkiizdés
skala) tartalmaz. Az allitasok élethelyzetekre adott reakciokat fogalmaznak meg (pl.
»Szamos akadaly ellenére is, altalaban elérem, amit akarok.” ,,Ha problémaval szem-
besiilok, megteszem a megoldasra iranyuld elsé 1épéseket.”). A valaszadoknak egy
4-pontos Likert-skalan kellett bejelolniiik, hogy az adott allitdsok mennyire igazak rajuk
(1 = egyaltalan nem igaz, 2 = alig igaz, 3 = valamennyire igaz, 4 = teljesen igaz). Jelen
vizsgélatban a Proaktiv megkiizdés alskalat alkalmaztuk, mas tanulmanyokhoz hason-
l6an (Leist és mtsai, 2019; Szab6 és mtsai, 2016), mivel ez méri a proaktiv megkiizdési
modot. Az alskala 14 itembdl all. Minél magasabb az elért pontszam, annal inkéabb jel-
lemzi a valaszadot a proaktiv megkiizdés. Cronbach alfa érték a sajat mintaval = 0,87.

A média a testképre ¢és evési szokasokra kifejtett hatasanak méréséhez a Megjelenés-
sel Kapcsolatos Szociokulturalis Attitidok Keérdoiv (Sociocultural Attitudes Towards
Appearance Questionnaire-3, SATAQ-3; Thompson, és mtsai, 2004) magyar valtozatat
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alkalmaztuk (Czeglédi és mtsai, 2015). A kérd6iv 30 tételt tartalmaz, amelyet négy skala
alkot. Az Informacié skala méri, hogy a valaszad6 mennyire tartja fontos forrasnak a
kiilonb6z6 médiumokat (TV, magazin, internet), ez 9 tételbdl all. A Nyomas skala 7 tételt
tartalmaz, amely a média feldl érkezd kényszeritd hatdst méri arra vonatkozolag, hogy
az illeté megfeleljen a kulturalis elvarasoknak, idedloknak megjelenés vagy veszélyes
egészségkarosito viselkedés tekintetében (diétazas, testedzés). Az Internalizacid — altala-
nos skala 9 tételbdl all, és az irrealisan karcst ndi szépségidealok elérésére vald torekvés
elfogadasanak mértékét méri. Az Internalizalo-kisportolt skala, amely szintén 9 itemet
tartalmaz, a sportos, tonusos testidedl elfogadasat méri. A valaszokat az ,,egyaltalan
nem ¢értek egyet” és a ,teljes mértékben egyetértek” kozotti Likert tipusu skalan kellett
bejeldlni, amely 1-5-ig terjed. A skalak megbizhatosaganak értékei 0,85 és 0,90 kozott
valtoztak (Piko és Obal, 2019).

Az 6nértékelés mérése a Rosenberg altal kidolgozott Onértékelés Skala (Rosenberg,
1965) segitségével tortént. A skala validitasat Sallay és munkatarsai (2014) végezték el.
A skala Gsszesen 10 itembél 4ll, 5 negativan (,,Ugy érzem, nem sok jo dologra lehetek
biiszke.”) és 5 pozitivan (,,J6 véleménnyel vagyok magamrél.”) megfogalmazott alli-
tast tartalmaz. A valaszadonak egy négyfokozatu Likert tipust skalan kellett bejeldlni,
milyen mértékben ért egyet a tételekkel (1 = egyaltalan nem értek egyet, ... 4 = teljesen
egyetértek). A skala megbizhatésagat méré Cronbach alfa értéke = 0,88.

A szubjektiv jollét mérésére az Elettel valo Elégedettség Skalanak (Satisfaction with
Life Scale, SWLS; Diener és mtsai, 1985) magyarra adaptalt valtozatat alkalmaztuk
(Martos és mtsai, 2014). A kérddéiv 6t pozitivan megfogalmazott allitast tartalmaz (pl.
,»Az életkoriilményeim kivaloak.”, ,,Elégedett vagyok az életemmel.”), azaz nincsenek
forditott tételek. A valaszadok egy 7-fokt skalan (1 = egyaltalan nem értek egyet, ...
7 = teljesen egyetértek) jelolték be egyetértésiik mértékét az itemekre vonatkozodlag.
Minél magasabb a skalan elért pontszam, annal magasabb élettel valo elégedettséget
jelez. A skala megbizhatdsagi (Cronbach alfa) mutatoja = 0,83.

A testbecsiilés mértékének megallapitdsdhoz a Body Appreciation Scale 2-t alkal-
maztuk (BAS-2; Tylka és Wood-Barcalow, 2015). A kérd6iv korabbi valtozatanak
Babusa (2013) végezték. A Body Appreciation Scale-2 (BAS-2), vagyis a Testbecsii-
1és Skala forditasat jelen szerzok végezték, figyelembe véve a korabbi valtozatban
foglaltakat is. A kérddiv javitott valtozata a szakirodalomban gyakrabban alkalma-
zott, tovabba pszichometriai értékek is aldtdmasztottak hasznalhatosagat. A skala azt
vizsgalja, ahogyan a valaszadok elfogadjak, tisztelik, méltanyoljak és gondjat viselik
sajat testiiknek, annak minden hibaja vagy a média altal sugallt kép ellenére (,,Minden
hibgja ellenére elfogadom testemet olyannak, amilyen.”). A BAS-2 skala 10 kérdéskort
tartalmaz, amelyek négy nagy kategdridba sorolhatok. A kategoridk a kovetkezdk: a
sajat testhez kapcsolodo pozitiv vélekedésekre utald tételek, a test teljes elfogadasara
iranyul6 allitdsok, mely magaba foglalja a teljes test elfogaddsat minden hibéjaval
egylitt. A harmadik nagy csoport a test tiszteletére vonatkozo itemek, amely kiterjed a
test gondviselésére is. A negyedik nagy kérdéskor a test védelmével foglalkozik, amely
a média altal mutatott irrealis testideal visszautasitasat jelenti. A valaszadas egy otfoka
Likert-skalan tortént (1 = soha, 5= mindig). A skala megbizhatosagat méré Cronbach
alfa értéke 0,93 lett a sajat mintaval.

Az elemzéseket SPSS 15.0 statisztikai programcsomaggal végeztiik. A skaldk pszicho-
metriai adatait 1asd az 1. tablazatban.
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Eredmények

A nevelési stilust mérd, illetve a pszichologiai valtozok leiro statisztikdja az 1. tdblazat-
ban olvashato.

A nevelési stilust illetéen mind az anya, mind az apa esetében a reflektald banasmod
a jellemzobb; az anya esetében valamivel nagyobb pontértéket kaptunk, ami azonban a
koveteld stilusra is igaz. Nem tér el tehat jelentdsen a két sziild nevelési stilusa. A pszi-
choldgiai valtozok tekintetében a vonasoptimizmus, illetve pesszimizmus mérése soran
az optimizmus mutatott nagyobb pontszamot az atlagértékek alapjan. A proaktiv coping
a maximalisan elérhetd pontszam tiikrében meglehetésen magas pontszamot kapott.
A média hatasara vonatkozo allitasok tekintetében nem volt jelentds eltérés az atlagos
pontszamok kozott, amikor a standardizalt értékeket dsszehasonlitottuk. Az onértékelés,
a testbecsiilés és az élettel vald elégedettség pontszamai atlagosnak mutatkoztak. A sajat
egészségi allapot megitélésében a megkérdezettek 78,9%-a a jo/kivalo egészségi allapo-
tot jelolte meg valaszként. A véalaszadok 80,8% a vizsgalat idejében nem fogyokurazott,
és 52,4%-a még soha nem is fogyokurazott.

1. tablazat. A valtozok leiré statisztikdja és a skalak pszichometriai mutatoi

Itemszam | Cronbach alpha | Atlag (széras) %
Anya reflektalo alskala 9 0.83 28,9 (5,2)
(terjedelem: 9-36) ’ 3,2 (0,6)*
Anya kovetel6 alskala 7 0.68 15,6 (4,0)
(terjedelem: 7-28) ’ 2,2(0,6)*
Apa reflektalo alskala 9 0.84 27,0 (5,9)
(terjedelem: 9-36) ’ 3,0 (0,7)*
Apa koveteld alskala 7 0.75 13,3 (4,5)
(terjedelem: 7-28) ’ 1,9 (0,6)*
Optimizmus alskala
(terjedelem: 3—15) 3 0,73 10327
Pesszimizmus alskala
(terjedelem: 3—15) 3 0,72 8:4(25)
Proaktiv coping skala
(terjedelem: 14-56) 14 0.87 406 (7.3)
Media_int_altalanos alskala 9 0.90 21,2 (8,7)
(terjedelem: 9—45) ’ 2,3 (1,0)*
Media_int kisportolt alskala 5 0.85 12,5 (5,2)
(terjedelem: 5-25) ’ 2,5 (1,0)*
Media_nyomas alskala 7 0.86 15,6 (7,0)
(terjedelem: 7-35) ’ 2,2 (1,0)*
Media_informacié alskala 9 0.90 22,9 (7,0)
(terjedelem: 9-43) ’ 2,5(0,8)*
Onértékelés skala
(terjedelem: 10-40) 10 0.88 25,6 (5.9)
Testbecsiilés skala
(terjedelem: 10-50) 10 0.95 3270
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Itemszam | Cronbach alpha Atlag (szoras) %
Elettel valo elégedettség skala
(terjedelem: 5-35) > 0.85 22,9 (6,3)
Egészség onértékelése
Rossz/Megfeleld 21,1
Jo/Kivalod 78,9
Fogyokura jelenleg
Nem 80,8
Igen 19,2
Fogyokura valaha
Nem 52,4
Igen 47,6

*standardizalt értékek

A 2. tablazatban a sziil6i nevelési stilus €és a pszicholdgiai jellemzdk kozotti korrelacide-
lemzés értékei, a Pearson korrelacios egyiitthatok lathatok.

Az anya reflektald nevelési stilus pozitivan, mérsékelten korrelalt az optimizmus-
sal (r = 0,276; p < 0,01), a proaktiv copinggal (r = 0,22; p < 0,01), az dnértékeléssel
(r=0,273; p < 0,01), a testbecsiiléssel (r = 0,328; p < 0,01), valamint a sajat egészségi
allapot jo/kivalo megitélésével (r = 0,155; p < 0,01). Negativ a korrelacié a pesszimiz-
mussal (r = -0,172; p < 0,01), a média_internalizalo_altalanos skalan elért pontszam-
mal (r = -0,162; p < 0,01), a média_internalizal6 kisportolt skalan elért pontszam-
mal (r = -0,106; p < 0,05), és a média_nyomas skalan elért pontszammal (r= -0,123;
p < 0,05); az elézdekkel dsszehasonlitva a korrelacids egyiitthatok gyengébb Osszefiig-
gést jeleztek. Az anya koveteld nevelési stilus enyhe pozitiv korrelaciét mutatott a pro-
aktiv copinggal (r = 0,12; p < 0,05), valamint azzal, hogy jelenleg fogyokurat folytat-e
vagy sem (r = 0,103; p < 0,05). Az apa reflektald stilusa mérsékelt, pozitiv korrelacioban
allt az optimizmussal (r = 0,231; p <0,01), a proaktiv copinggal (r = 0,183; p <0,01), az
onértékeléssel (r=0,198; p <0,01), a testbecsiiléssel (r = 0,206; p <0,01), az élettel vald
elégedettséggel (r = 0,394; p <0,01), valamint gyengén a sajat egészségi allapot megité-
1ésével (r = 0,125; p < 0,05). Forditott korrelacioban allt a pesszimizmussal (r = -0,211;
p <0,01), amédia_nyomas skalan elért pontszammal (r=-0,111; p <0,05). Az apa kove-
tel6 nevelési stilusa pozitivan korrelalt az optimizmussal (r = 0,121; p < 0,05), valamint
a proaktiv coping modszerrel (r = 0,124; p < 0,05). Az utobbi korrelaciok viszonylag
gyengébbek, de szignifikdnsak voltak.
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2. tablazat. Kétoldalu kapcsolatok a sziildi nevelési stilus és a serdiilé lanyok pszichologiai jellemzdi kézott

Anya Anya Apa Apa

reflektalé kovetelo reflektal6 kovetelo

Optimizmus 0,276%* 0,071 0,231%%* 0,121*
Pesszimizmus -0,172%* 0,000 -0,211%* -0,045
Proaktiv coping 0,22%* 0,12%* 0,183%%* 0,124*
Media_int_altalanos -0,162** 0,022 -0,083 0,007
Media_int_kisportolt -0,106* 0,037 -0,063 0,038
Media nyomas -0,123* 0,048 -0,111%* 0,050
Media_informacio -0,055 0,026 0,032 0,004
Onértékelés 0,273%%* -0,002 0,198%** 0,062
Testbecstilés 0,328%%* 0,017 0,206%* -0,005
Elettel valo elégedettség 0,469%** 0,05 0,394%*%* 0,025
e e s | 05 | o0 | ons | e
f;’fnﬁl;‘;‘;ﬁlenleg 20,029 0,103* 0,018 0,033
(Frffnﬁl;‘;*; valaha -0,056 0,061 -0,044 0,032

Pearson korrelacios egyiitthatok (r). *p < 0,05 **p <0,01 ***p <0,001

A 3. tdblazat megmutatja, hogy a sziiléi nevelési stilus hogyan hatarozza meg a serdiilok
pszicholdgiai valtozoit. Az anya ( = 0,21; p < 0,001) és az apa (B = 0,15; p < 0,01)
reflektald nevelési stilusa mellett az apa kdveteld (f = 0,12; p < 0,05) nevelési stilusa is
az optimizmus szignifikans prediktorai. A modell szignifikans (p < 0,001), a variancia
11%-at magyarazza. A pesszimizmus esetében azonban csak az apa reflektald nevelési
stilusa bizonyult szignifikdnsnak, az eldjel itt negativ (B = -0,17; p < 0,01). A modell
szignifikansnak bizonyult (p <0,001), a variancia minddssze 6%-at magyarazza. Az anya
(B=0,12; p<0,05) és az apa (B = 0,14; p < 0,05) reflektald nevelési stilusa a proaktiv
coping szignifikans prediktorai; ez a modell is szignifikans (p < 0,001), a variancia 7%-at
magyarazza. Az onértékelés prediktorai koziil szignifikansnak egyediil csak az anya
reflektald nevelési stilusa (B = 0,22; p < 0,001) bizonyult. A modell szignifikans volt
(p <0,001), a variancia 8%-at magyarazza. A testbecsiiléshez szintén az anya reflektalo
nevelési stilusa (f = 0,26; p < 0,001) jarult hozza. A modell szignifikans (p < 0,001), és az
egyéni kiilonbségek 10%-at magyarazza. Végiil az élettel valo elégedettség esetében az
anya reflektalo nevelési stilusa (fp = 0,36; p < 0,001), valamint az apa reflektald nevelési
stilusa (B = 0,25; p < 0,001) egyarant szignifikans prediktoroknak bizonyultak. A modell
szignifikans volt (p < 0,001), és az egyéni kiilonbségek 26%-at magyardzza, azaz az
Osszes pszichologiai valtozok kozil a legerdsebb ez a modell.
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3. tablazat. A pszichologiai valtozok tobbvaltozos linedris regresszio-elemzése a sziiloi nevelési stilus valtozoi

fliggvényében

Optimiz- | Pesszi- Proaktiv | Onérté- Testbe- | Elettel val6

mus mizmus coping kelés csiilés elégedettség

B B B B B B

B B B B B B

SE SE SE SE SE SE
An 021%% | 0,10 0,12% 0,20%%% 0,26%%% | 0,36%**
. ﬂyit,l, 0,11 -0,05 0,17 0,24 0,48 0,44
eI 6 03 0,03 0,08 0,06 0,10 0,06
A 0,01 0,07 0,07 -0,09 -0,05 0,03
a1 0,01 0,04 0,12 -0,13 -0,11 0,04
koveteld

0,04 0,04 0,11 0,08 0,13 0,08
Aoa 0,15%* 0,17%% | 0,14% 0,09 0,09 0,25% %%
. g s | 007 -0,07 0,17 0,09 0,14 0,26
CHEKAIo 6 02 0,02 0,07 0,05 0,08 0,05
A 0,12% -0,05 0,09 0,09 0,01 -0,01
pa 0,07 -0,03 0,16 0,12 0,02 -0,01
koveteld

0,03 0,03 0,09 0,07 0,12 0,07
Konstans 4 5%k* 11,4%%%* 27,5%** 16,9%** 16,8%** 3,0
F-érték 11,6%%% | 570%%% | 671%%% | g 0g*#* 10,18%%% | 34, 10%**
R 0,33 0,24 0,26 0,29 0,31 0,51
R2 0,11 0,06 0,07 0,08 0,10 0,26

f: standardizalt regresszios egyiitthatok, B: regresszios egyiitthato, SE: standard hiba

Osszegzés

Jelen kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy a kiilonb6z6 sziil6i nevelési stilusok milyen
kapcsolatban allnak bizonyos pszicholdgiai valtozokkal, illetve egészség-mutatokkal.
Kiilondsképpen az autoritativ nevelési stilus két alskaldja, a reflektalo és koveteld alska-
lak hatéasaira voltunk kivancsiak, hogy azok milyen kapcsolatban allnak a vonédsoptimiz-
mussal, a serdiilé testbecsiilésével, onértékelésével, a média lizenetei iranti fogékony-
sagaval, a proaktiv megkiizdoképességével és az élettel vald elégedettségével. Tovabba
vizsgaltuk a nevelési stilus egészségiallapot-mutatokkal valo kapcsolatat is, mint példaul
a sajat egészségi allapot értékelése és a fogyokurazas eléfordulasa.

Korabbi vizsgalatok eredményei kimutattak, hogy a sziilok nevelési stilusanak hatdsa
van a serdiilék alkalmazkodoképességére, iskolai teljesitményére, alkoholfogyasztasara,
dohanyzasara és egyéb problémaviselkedésére (vo. Kazemi és mtsai, 2012; Jackson, 2002;
Masud és mtsai, 2016). Tovabba kihatassal van a fiatalok mentalis egészségére (Piko és
Balazs, 2012a; 2012b), és védofaktorként miikddhet a serdiilékori elhizas ellen és az egész-
séges étkezés kialakitdsaban (Berge ¢és mtsai, 2010). Az autoritativ nevelési stilus hozhat6
leginkabb kapcsolatba a gyermekek optimalis fejlédésével (Jackson, 2002).

Eredményeinkbdl 1athatd, hogy az autoritativ banasmod egyik alskalaja (dimenzidja),
a reflektalo magatartas a leginkabb felelds a védo hatasért; tobbek kozott az anya reflek-
talo nevelési stilusa prediktora a serdiilék magasabb dnértékelésének és testbecsiilésének.
Tobb kutatasban is igazoltak, hogy kiemelten az anya autoritativ nevelési stilusa noveli
a lany gyermekeik onértékelését (Raboteg-Saric és Sakic, 2013). A reflektalé dimenziot
a szeretetteljes, elfogadd, vigasztald, tAmogatd magatartas jellemzi. Tovabba az ilyen
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nevelési stilust alkalmaz6 sziild elismeri gyermeke teljesitményét, és terelgeti gyermeke
iskolai és szocialis fejlodését. Ez a meleg 1égkor azonban nem melldzi a szabalyok fel-
allitasat és azok betartatasat. Ezen szabalyok tovabbi jellemz6i, hogy figyelembe veszik
a gyermek érdeklddését és értékeit, illetve érvekkel tamasztjak ald azokat (Jackson és
mtsai, 1998).

Tobb elmélet is probalja megmagyarazni a sziiléi autoritativ nevelési stilus és a ser-
diilé onértekelésének mértéke kozotti sszefiiggeést. Yeung és munkatarsai (2016) szerint
a sziil6i meleg 1égkdr a gyermek pozitiv elfogadasaval tarsulva eldsegiti a gyermek onel-
fogadasat. Tovabba a sziil6 timogatd magatartasa eldsegiti a szocialis készségek fejlodé-
sét, amelyek pozitiv kapcsolatok kialakitasat teszik lehetévé, és ezen kapcsolatok szintén
az onértékelés fontos forrasai lehetnek. Egy masik tedria szerint a sziilé kovetelései
elésegitik a kompetencia fejlodését, amely hozzajarul, hogy a gyermek az élet kiilonb6z6
teriiletein sikereket érjen el. Ezek a tapasztalatok és ¢lmények fontos forrasai az onérté-
kelésnek (Steinberg, 2001). Az Ondeterminacios elmélet szintén egy magyarézata lehet a
magasabb onértékelés kialakulasanak (Chirkov és Ryan, 2001; Deci és Ryan, 2012). Kerr
¢s munkatarsai (2012) masik perspektivabol kozelitik meg a jelenséget: elméletiik szerint
a sziil6i banasmodra is befolyassal bir a gyermek onértékelése, mivel egy én-szabalyo-
zott gyermek felé¢ konnyebb autoritativ nevelési stilussal reagalni. Osszességében az
autoritativ nevelési stilusra jellemzé meleg 1égkor, a megfelelé mennyiségili és mindségi
kovetelés, valamint az autondmia tdmogatasa azok a tényezok, amelyek hozzajarulnak a
magasabb onértékelés kialakuldsdhoz.

A csalad, a nevelési stilus fontos szerepet jatszhat a magasabb testbecsiilés kialakula-
saban is. Tudjuk, hogy a sziiléknek kiemelkedd szerepe van a kulturalis értékek és nor-
mak kozvetitésében, ide tartozik a tarsadalmi normak altal elfogadott testalkat és testsuly
is (Pukanszky, 2012). Eredményeink szerint az anya reflektalo stilusa kapcsolatban all a
magasabb testbecsiiléssel. Tehat az anya altal kozvetitett elfogadd és tamogatd magatar-
tas eldsegitheti a serdiild lany sajat testének megbecsiilését.

Tovabbi eredményeinkbdl lathatd, hogy mindkét sziild reflektdld nevelési magatartasa
elorejelzéje a vonasoptimizmusnak, az apa esetében az autoritativ banasmod masik
alskalaja, a koveteld alskala pedig negativ prediktora. A vonasoptimizmus ¢és pesz-
szimizmus meghatarozza a jovobeli elvarasokat. Az optimistak rendelkeznek egyfajta
magabiztossaggal, és feltételezik, hogy sikeresen is lehet kezelni a negativ helyzeteket.
A vondsoptimizmus eredetét illetden tobb elképzelés is 1étezik. Az egyik tedria, hogy a
gyermek megfigyeli sziilei reakcioit, viselkedését, ezaltal alakitva ki sajat beallitodasat
(Scheier és Carver, 1993). Baldwin és munkatarsai (2007) vizsgalatabol kideriilt, hogy
az autoritativ nevelési stilus elérejelzi az optimizmust késé serdiilékorban. Valészin(sit-
hetd, hogy az autoritativ nevelési stilus pozitiv komponensei, mint a tiamogaté magatartas
¢és a gyermekek észszerl iranyitasa, hozzajarulhat a vonasoptimizmus kialakuldsahoz.

A proaktiv megkiizdési mod esetében mindkét sziild reflektalé nevelési magatartasa
elérejelzének bizonyult. A gyermek megkiizdési stratégidinak formalasaban a sziiléknek
van a legnagyobb szerepiik, mivel egyrészt mint modell vannak jelen a mindennapokban,
masrészt nevelési stilusukkal is befolyasolhatjak (Beyersa és Goossens, 2008). A nevelési
stilus két uton medialhatja a serdiil6 megkiizdési stratégiait. A sziil6k batorithatjak vagy
helytelenithetik bizonyos stratégidk alkalmazasat. A masik ut a problémakkal, stresszel
valo megkiizdéssel kapcsolatos kompetenciaérzetre gyakorolt hatdssal valosul meg
(Dusek ¢és Danko, 1994). Baumrind (1989) szerint az autoritativ nevelési stilus kdvetkez-
ményeként a gyermek pszichologiailag és pszichoszocialisan is szabalyozotta valik. Ezen
gyerekek nagyobb szocialis kompetenciaval rendelkeznek, mivel az el6zéekben emlitett
tulajdonsagok hatékonyabb megkiizdési stratégiakkal vannak 0sszefliggésben. Egy malaj
kutatasban serdiilok coping mechanizmusait vizsgaltak a négy nevelési stilus fiiggvé-
nyében. Eredményeik szerint azon serdiildk, akiknél az anya autoritativ nevelési stilust
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alkalmazott, magasabb szintli megkiizdési képességgel rendelkeztek, azonban az autori-
ter nevelési stilus esetében is hasonlé mechanizmusok jelenlétét talaltak, amit kulturalis
kiilonbségekkel nagyaraztak. Ennek 1ényege, hogy amennyiben az apa a szigorti szaba-
lyok és kovetelések mellett meleg és elfogad6 1égkort is tud biztositani, az hozzéjarulhat
a hatékonyabb megkiizdési mechanizmusok kialakulasahoz (Lin és Lian, 2011). Sajat
kutatasunk is megerdsiti ezt a mechanizmust, hiszen az apa kdvetel6 nevelési stilusa az
optimizmussal €s a proaktiv coping alkalmazasaval is pozitiv kapcsolatot mutatott. Ez a
két sziil6 nevelési stilusaban jelenlévd arnyalatok sziikségességére is felhivja a figyelmet.
Ugy tiinik azonban, hogy a proaktiv coping-stratégiak esetében mindkét sziilé koveteld
stilusa a meghatdrozo, és kevésbé a reflektald attitlid. Meg kell azonban azt is emliteni,
hogy az anya kovetel6 attitiidje a serdiil6 lanyok fogyokurazasaval is pozitivan korrelalt.

Tovabbi eredményeink azonban szintén a reflektald sziildi magatartas dominans sze-
repét erdsitik, ami eldrejelzdje a serdild élettel valo elégedettségének és az egészség
pozitiv értékelésének is. Az élettel valo elégedettség a személy altalanos életmindségé-
nek kognitiv értékelése sajat kritériumai alapjan (Diener és mtsai, 1985). Leung és Zhang
(2000) az anya-apa-gyermek kapcsolat mindségének hatdsat vizsgalta az élettel valo
elégedettséggel Osszefliggésben. Eredményiikbdl lathato, hogy a sziilékkel valo kap-
csolatnak sokkal erdsebb hatasa van az élettel vald elégedettségre, mint a kortarsakkal
valo kapcsolatnak vagy az iskolaban szerzett tapasztalatoknak. A pozitiv sziil6i attitiid
¢s alacsony pszicholégiai kontroll szintén dsszefiiggésben all az élettel valo elégedettség
magasabb mértékével (Seibel és Johnson, 2001; Suldo és Huebner, 2004), ezért felté-
telezhetd, hogy a sziil6i nevelési stilus és az élettel valo elégedettség Osszefiiggésben
allnak. Pérez-Fuentes és munkatarsai (2019) vizsgalatanak eredményei kimutattak, hogy
az érzelemteli kommunikacio, a humorérzék, az alacsony szintli pszichologiai kontroll
hatassal vannak az élettel valo elégedettség mértékére. Az érzelemteli kommunikacio
volt a legerdsebb prediktora az élettel vald elégedettségnek, ami az autoritativ €s enge-
dékeny nevelési stilust is jellemzi. Kiemelték a szeretetteljes sziilo-gyerek kapcsolat
fontossagat, ami az érzelemteli kommunikaciora épiil, tovabba hangstlyoztdk a sziiloi
tamogatast, amelynek szintén a nyilt és érzelemteli kommunikacio az alapkove.

A média tizeneteire vald fogékonysag tekintetében az anya reflektalo magatartasa
negativ korrelaciot mutat a média_internalizal6 altalanos, média internalizald kispor-
tolt ¢s a média_nyomas skalakkal. Ez is azt igazolja, hogy a csaladi kornyezet a serdiil6
média altali befolyasolhatosagara is hatassal van (Homstrom, 2004). Amennyiben az
anya internalizalja a média iizeneteit, az indirekt modon is kihat a serdiilére. Az anya
modellszerepe soran viselkedése, attitiidje, sajat testéhez vald viszonyulasa, a serdiild
felé intézett metakommunikacioja mind kdzvetiti vélekedéseit (Keery és mtsai, 2006).
Amennyiben az anya a reflektalo nevelési magatartast gyakorolja, tehat elfogado, tamo-
gatd, meleg légkort hoz 1étre, az védo faktorként hathat a médiaban sugallt idealokrol
sz616 tizenetekkel szemben.

Osszefoglalasként elmondhatjuk, hogy az eredményeink alapjan az autoritativ neve-
1¢si stilus, foként annak reflektalé komponense hozzajarul a serdiild altalanos jollétéhez,
testi és lelki egészségéhez. Azok a serdiilok, akik autoritativ nevelésben részesiilnek,
elégedettebbek az életiikkel, optimista beallitottsagtiak, proaktiv modon viszonyulnak
a mindennapok soran észlelt problémakhoz. A sziilék ilyen stilusi nevelési magatartasa
a serdiild testbecsiilését és altalanos egészségi allapotat is pozitiv iranyba befolyasolja.
Az anya nevelési stilusa erételjesebben mutatkozik meg, ami a minta jellegébdl is adod-
hat. A proaktiv coping ugyanakkor a koveteld komponenshez is kotddik, ami a szaba-
lyok, a hatarok igazsagos kijelolésével fiigghet 6ssze.

Hipotéziseink jorészt megerdsitést nyertek. A sziilok autoritativ nevelési stilusa pozitiv
szerepet jatszik abban, hogy gyermekiik optimistabb (és kevésbé pesszimista) legyen,
nagyobb legyen az onértékelése, a testbecsiilése, elégedettebb legyen az €letével. Szintén
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megerdsitést kapott a sziildi nevelési stilus dsszefliggése az egészség onértékelésével,
azonban a fogyokurazas esetében ez a kapcsolat csak az anya kovetelé banasmodjaval
nyert igazolast. Végiil megerdsithetjiik, hogy a reflektdldé banasmadd szerepe erdtelje-
sebben mutatkozik meg, mint a kdveteld, ami — serdiil6krdl 1évén sz6 — nem meglepd
eredmény.

Tanulmanyunk korlatai kdz¢ sorolhatjuk, hogy a nevelési stilus meghatarozasa egyol-
dal, csak a serdiilé szempontjabol kaptunk informaciot, igy az elfogultsag torzithatja az
eredményeket. Az autoritativ stilus mellett masfajta nevelési stilusokat is érdemes lenne
a kutatasokba bevonni, ez azonban jelen vizsgalat kereteit mar jéval meghaladta volna.
Tovabbi valtozok is szerepet jatszhatnak a személyiségjegyek formalasaban, mi csupan a
nevelési stilus szerepét vizsgaltuk, a viszonylag alacsony varianciahanyad ennek tudhato
be. Korlatként kell tekinteniink a sajatos mintavételre is, az altalanosabb képhez a fiuk
vizsgalatara is sziikség volna. Jovoébeli kutatasok pontosabb képet szolgaltathatnak, ha
mind a sziil6, mind a serdiil6 szemszdgébdl vizsgaljak a kiillonbdzo tényezdket, tovabba
mindkét nem szerepel az elemzésben, és tovabbi valtozokat vonunk be.

Eredményeink hozzajarulhatnak olyan komplex rendszerszemléletii programok fej-
lesztéséhez, amelyek a gyermek €s a sziildi jollét kialakitasahoz sziikséges ismereteket €s
készségeket tanitjak meg, ezaltal timogatva a gyermek optimalis fejlodését, a sziil6-gyer-
mek kapcsolat kiegyensulyozottsagat és egyuttal eldsegitve a sziil6i 1ét kiteljesedését.
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Absztrakt
Serdiilékorban folyamatosan atalakul a sziilok szerepe, és el6térbe keriilnek a kortarskapcsolatok. Ugyanakkor
a tarsas kapcsolati haloban megmutatkozoé valtozas nem jelenti azt, hogy a sziilok nem jatszanak tovabbra is
fontos szerepe a serdiilk életében, bar a fokozott autonomia-sziikségleteknek megfelelden e szerep jelentésége
modosul. A sziiléi kapcsolat meghatarozo eleme a sziilok nevelési stilusa, pl. autoriter, autoritativ, permissziv,
ami kihat a fiatalok egészségmagatartasara, jollétére, iskolai teljesitményére.

Vizsgalatunkban az un. autoritativ (reflektalo, illetve koveteld) sziiléi banasmod kapcsolatat elemeztiik
pszichologiai és egészségjellemzékkel serdiilé lanyok (N = 454; életkor: 14-20 évesek; atlag = 16,3 év,
szoras = 1,1 év) korében. Az adatgyiijtésre 2018. marcius és junius kozott keriilt sor, papiralapt, onkitoltos
kérdéivvel. A pszicholégiai jellemzok koziil vizsgaltuk az optimizmust, a proaktiv konfliktusmegoldast, az
onértékelést és testbecsiilést, az élettel valo elégedettséget, a média lizeneteire valo fogékonysagot. Az autoriter
nevelési stilust az in. Authoritative Parenting Index (Jackson és mtsai, 1998) segitségével mértiik.

A korrelacidelemzés szerint a sziilok reflektalo nevelési stilusa pozitiv kapcsolatot mutat az optimizmussal,
a proaktiv copinggal, az onértékeléssel, a testbecsiiléssel és az élettel valo elégedettséggel. A sajat egészségi
allapot megitélése esetében az anya reflektalé stilusa mutat pozitiv kapcsolatot. Szintén ez a valtozo védelmet
jelent a média negativ hatasai ellen, amelyek novelhetik az elégedetlenséget pl. a sajat testképpel kapcsolatban.
A sziilok reflektalo stilusa negativ kapcsolatot mutat a pesszimizmussal.

Eredményeinkbdl latszik, hogy a nevelési stilus meghatarozo a serdiil6k lelki egészsége, tovabba a testiikkel
valé viszony szempontjabol. Az adatok megerésitik, hogy serdiildkorban is fontos szerepe van a sziiléi neve-
lésnek, elsGsorban a reflektiv nevelési stilusnak, a fiatalok jollétének alakulasaban.
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A tipusképzo kvalitativ
tartalomelemzes politetikus terei
a pedagogusok reflektiv
gondolkodasanak feltarasaban

A tanulmany célja a tipusképzo kvalitativ tartalomelemzés
politetikus tereinek alkalmazasa egy palyakezdo pedagogus reflektiv
gondolkodasanak feltarasaban. A reflektiv gondolkodas fejlodését a tanari
palya elso hat évében a strukturalt reflektiv naplo segitségével vizsgaltuk.
A szovegkorpuszok feldolgozasa a tipuskeépzo kvalitativ tartalomelemzés
politetikus térgeneraldsaval tortént. A tobbdimenzios elemzési terben az
eredmeények a palyan eltoltott ido fiiggvényében a reflexiok osszetettebbé
valasat tiikrozték. A 3. év utan a reflexiok technikai szintiiek, a "'mit’
kérdésre adtak valaszt, mig a 6. év utan a tanari tevékenység megértésere
vonatkoztak és kiegésziiltek a 'miért, honnan tudom’ kérdésekre
adott valaszokkal. A reflexiok hozzajarultak a pedagogiai tudas
differencialodasahoz, a reflektdlas soran a pedagogusokban kialakulhat
a tanari tevékenység egészére vonatkoztathato komplex teoretikus és
praxisorientalt ismereteket tartalmazo rendszer.

Bevezetés

toarjat, a modszertani bazis fejlodését és a nemzetkdzi iranyzatokkal helyenként

kirajzolodo parhuzamat tobb vizsgalat is feltarta, Elsé alkalommal négy hazai
pedagogiai folyoirat (Iskolakultura, Magyar Pedagogia, Uj Pedagogiai Szemle, Pedago-
gusképzes) 2000 és 2008 kozotti szamainak elemzése a kvalitativ mddszertani jellemzok
feltarasara fokuszalt (Santha, 2009). Majd megtortént e vizsgalat valtozatlan elemzési
szempontrendszer melletti 2010-ig tarto kiterjesztése (Santha, 2017). A folyamatossag
biztositasa érdekében a korabbi vizsgalatokban szereplé négy folyoirat 2011 és 2015
kozotti kvalitativ jellegli tanulmanyainak feldolgozasa is rendelkezésre all (Santha és
mtsai, 2017). igy ebben a struktiraban jelenleg az Iskolakultira, a Magyar Pedagigia,
az Uj Pedagogiai Szemle és a Pedagigusképzés 2000 és 2015 kozott publikélt kvalita-
tiv elméleti és modszertani hatteri, valamint recenzidkat és konferencia-ismertetoket
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kozI16 irasai kovethetok nyomon. Valtozatlan elemzési szempontrendszer alkalmazasaval
Pribék (2017) a Hungarian Educational Research Journal (HERJ) 2011-2015 kozotti
szamait dolgozta fel, kiegészitve az elemzett neveléstudomanyi folyoiratok listajat.
A folydiratok mellett az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia (ONK) absztraktjai-
ban fellelhetd kvalitativ modszertani aspektusok szintén tiikrozik a hazai kvalitativ peda-
gbgiai kutatdsmodszertan fejlodését és aktualis allapotat. A fejlédéstorténeti iv tovabbi
pontositasa érdekében Santha és munkatarsai (2019) az Orszagos Neveléstudomanyi
Konferencia 2001 és 2017 kozotti absztraktkoteteit elemezték a kvalitativ tartalomelem-
z¢s tartalmilag struktural6 elve alapjan.

A folyoiratok és az absztraktkotetek vizsgalatdnak eredményei alapjan az elmult 20
év markans valtozast hozott a hazai kvalitativ modszertan szakmai korokben valdo meg-
itélésében, valamint a modszertan bels6 stabilitasanak biztositasaban. A belsé stabilitas
tekintetében eldrelépés a szisztematizalasi torekvések megvalositasa (pl. egzakt kodolasi
mechanizmusok alkalmazasa, a kodolas megbizhatosaga) vagy a vizsgalatok tobbdimen-
zionalis megkozelitését biztositd triangulacio alkalmazasa. A kvalitativ paradigma mod-
szertani hatterének stabilitdsaval a kevert modszertanban (mixed methods) megvaldsuld
ujabb moédszertani perspektiva nyilik meg az elemzdk el6tt.

A folydiratok ¢és az ONK-absztraktkdtetek elemzése alapjan levonhato az a kovet-
keztetés, hogy a publikaciok és a kivonatok a tartalomelemzés tekintetében minimalis
informacidval lattak el az olvasot. A tartalomelemzés kvantitativ és kvalitativ jellege
kozotti kiilonbségtétel megtortént, de a kvalitativ tartalomelemzés tipologidinak egzakt
leirasa és vizsgalatokban torténd levezetése kimaradt a vizsgalt iddszak publikéacioibol.
Ezt a hianyt kivanjuk potolni jelen tanulmannyal, amelynek célja a kvalitativ tarta-
lomelemzés szisztematizalasara valo figyelemfelhivas mellett a szovegtipusképzé kvali-
tativ tartalomelemzés politetikus elemzési tereinek alkalmazasa a pedagogusok reflektiv
gondolkodasanak feltarasaban. A tanulmanynak els6sorban kvalitativ kutatismodszertani
jelentdséget tulajdonitunk, hiszen a kvalitativ tartalomelemzés tipizalasi lehetdségeit
abrazolja és felhivja a figyelmet a kvalitativ elemzések szisztematizalasara.

Elemzési terek a kvalitativ tartalomelemzésben

Az 1950-es és 1960-as évek tartalomelemzéssel kapcsolatos konferenciain (Illinois
Egyetem, 1955, Pennsylvaniai Egyetem, 1966) felmeriilt a szovegkorpuszok latens tar-
talmainak vizsgalati igénye, ami eldrevetitette a kvalitativ tartalomelemzés megjelenését
¢és fokozatos térnyerését. A kutatok a gyakorisagszamitas alkalmazasa mellett felvetették
a szimbolumok kozotti kapcsolatok elemzését, figyelmet forditottak a szovegek kelet-
kezésének kortilményeire (George, 1959; Kracauer, 1952), valamint a kvalitativ anali-
tikai eljaras pontosabb elemzését tiizték célul (Holsti, 1969; Krippendorff, 1969). igy
a szovegek manifeszt tartalmai mellett a latens elemek feltardsa is fokozatosan beépiilt
a tartalomelemzésbe. A hazai moddszertani szakirodalomban Antal Laszld az 1970-es
években a torténeti hattér mellett tobbek kozott részletezte a tartalomelemzésben megje-
lend kodolas és kategoriaallitas problémajat és a mintavételt (Antal, 1976). E nézetek az
1980-as, 1990-es években elvezettek a kvalitativ tartalomelemzés szisztematizalasahoz,
¢és fokuszba helyezték a kvalitativ tartalomelemzés tipizaldsi lehetdségeit.

Kvalitativ tartalomelemzéssel a valtozok sajatos mintazatait keresve komplex képet,
Osszetett jelentést alkotunk. A kvalitativ tartalomelemzés elméletvezérelt (deduktiv),
adatvezérelt (induktiv) és kevert (elmélet- és adatvezérelt) kategoriaallitasi modjaival
kiilonboz6 kutatasi céloknak megfeleld elemzési modok krealhatok. Az ilyen elem-
zések vizsgalatokban valé alkalmazasa feltételezi a kvalitativ tartalomelemzés szisz-
tematizalasat, amelynek kezdeti 1épései az 1980-as évek kozepén, a munkanélkiiliség
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pszichoszocialis hatasairol szolo interjuelemzés kapesan jelentek meg Ulich és munka-
tarsai publikacidjaban (Mayring, 2000; Ulich és mtsai, 1985).

A kvalitativ tartalomelemzes stabilizalasaban az 1980-as évektdl jelentds eldrelépés
kovetkezett be tobbek kozott Philipp Mayring — aki tagja volt az Ulich altal vezetett
kutatocsoportnak — és Udo Kuckartz munkassaganak koszonhetéen (Kuckartz, 2012;
Mayring, 2015), akik a kiilonféle tartalomelemzési tipologiak pontos leirasaval és empi-
rikus vizsgalatokban valo kivitelezésével segitették a kvalitativ modszertan szisztema-
tizalasat. Mayring 1983-ban Németorszagban megjelent és azdta tobbszords kiadast
megért Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken kotete az els6 olyan pub-
likacio volt, amelyben fokuszba keriilt a kvalitativ tartalomelemzés tervezhetdsége, mod-
szertani felépitettsége, szabalyszeriisége és egzakt kivitelezhetdsége (Mayring, 1983).

Mayring és Kuckartz kvalitativ kutatdsmodszertannal kapcsolatos tudomanyos tevé-
kenysége parhuzamosnak tekinthetd. Kuckartz egyetértett Mayring kvalitativ tarta-
lomelemzés strukturaltsagara, szabalyszeriiségére vonatkozo véleményével, munkaiban
alapozott Mayring uttdrd szemléletére, tovabbépitette azt. Német nyelvteriileten 1992-ben
publikalt egy szovegelemzéssel €s a szovegek szoftveres feldolgozdsaval (MAX szoft-
ver) kapcsolatos kotetet (Kuckartz, 1992). Az 1980-as években gyors fejlédésnek indult
a szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzés, megjelentek az elsé adatbankrende-
zéssel, kodolassal, kereséssel dsszefiiggésbe hozhatd programok, ilyen volt a Kuckartz
¢s munkacsoportja altal 1989-ben létrehozott, a MAXQDA elddjének tekintheté MAX
szoftver is. A szoftver szdmos fejlesztésen esett at, ma mar a halozatépitd-elméletépitd
szoftverek tarhazat erdsiti. 2018-ban a fejlesztéseknek kdszonhetden a MAXQDA kilé-
pett a kvalitativ paradigma keretei koziil, és komplex funkcidocsomagot kinalt a kevert
maodszertan szerinti vizsgalatok szamara is. A szoftverhez, valamint Kuckartz kvalitativ
modszertani szemléletéhez kothetd az évente Berlinben megrendezésre keriild nemzet-
kozi konferencia (MQIC).!

A kvalitativ tartalomelemzés tipologidinak vizsgalatdnal Udo Kuckartz alapjan meg-
kiilonboztethetdk tobbek kozott a tartalmilag strukturald, a tipusképzd és az értékeld
elemzési rendszerek (Kuckartz, 2012) (1. abra).

A kvalitativ tartalomelemzés klasszikus tipoldgiai (Kuckartz, 2012)

Tartalmilag strukturalo Tipusképzé Ertékels

Monotetikus elemzési tér Politetikus elemzési tér

1. abra. A kvalitativ tartalomelemzés klasszikus tipologiai

E klasszikus harmas mellett a szakirodalom a formalisan strukturalo, a skalas, a magya-
razd, a szummativ, a hagyomanyos, az iranyitott vagy a tartalomelemzés kifejtés segit-
ségével elnevezéseket is hasznalja, ahol a sokszinliség mellett sok esetben tartalmi atfe-
dések lathatok (Kuckartz, 2012, 2019a, 2019b; Mayring, 2015, 2019; Schreier, 2014).
A tovabbiakban a tipusképzo kvalitativ tartalomelemzés politetikus elemzési tereinek
empirikus vizsgalatban torténd kivitelezését illusztraljuk. A tipusképzés a kvalitativ ada-
telemzés kdzponti céljaként értelmezhetd. A szovegtipusképzo kvalitativ tartalomelemzés

! https://conference.maxqda.com/
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a kvalitativ adatok szisztematikus vizsga-
latanak egy lehetséges kategorialapu maod-
szertanat adja, amely képes az adott kutatési
projekthez rugalmasan alkalmazkodni (Kuc-
kartz, 2012). Kuckartz interpretativ jellegii, a
teljes szovegkorpuszt atfogd elemzést java-
sol, ahol lathatova valik a kutatasi kérdések
¢és a relevans szdvegszegmensek kapcsolata,
¢és sajatos technikakkal, komplex elemzési
modokkal (pl. tobbdimenzioés terek genera-
lasa) vizsgalja a szovegkorpuszokat.

A tipusképzésnél az elemzének dontenie
kell arrdl, hogy milyen ismertetdjegyek rele-
vansak a tipologia leirasahoz. A tipusképzés
esetorientalt elemzés, amikor a kivalasztott
ismertetéjegyek hasonlosagai alapjan tipus-
képz6 elemek (csoportok, klaszterek) hata-
rozhatok meg. A létrehozott tipusklaszterek
(csoportok) relevans elemei legalabb két
kiemelked6 jellemzdvel birnak. E jellemzo-
ket els6dleges fontossdgiiaknak nevezziik.
A létrehozott tipusklaszterek belsdé szer-
kezeti halojat jellemzdik, egymashoz vald
viszonyuk, a kapcsolatok erdsségei és gya-
korisagaik hatarozzak meg. Az elsédleges
jellemzok mellett a tipusképz6é kvalitativ
tartalomelemzésben a kutato altal korabban
kevésbé meghatarozonak tartott sajatossagok
alapjan masodlagos fontossagu jellemzok is
megadhatok. Ebben az esetben a szdvege-
lemzési tér bonyolultabba valik, kialakulnak
az n-dimenzios, politetikus terek. A politeti-
kus elemzési terek ,,természetes tipologiak”,
mert az empirikus adatokbol induktivan hoz-
hatdk 1étre. A természetes tipologiak 1étreho-
zasa tobbféle modon lehetséges. Ilyen elem-
zési tereket létrehozhat a kutatd az altala
felallitott és kivitelezett szisztematikus rend-
szer alapjan, vagy pedig jarhato6 ut a statiszti-
kai algoritmusok (pl. klaszteranalizis) segit-
ségével torténd krealas is (Kuckartz, 2012).

A tipuskepzeésnél az elemzonek
dontenie kell arrol, hogy milyen
ismertetojegyek relevinsak a
tipologia leirdsdhoz. A tipuskép-
zeés esetorientdlt elemzés, ami-
kor a kivdlasztott ismertetoje-
gyek hasonlosdgai alapjdn
tipusképzo elemek (csoportok,
klaszterek) hatdrozhatok meg.
A letrehozott tipusklaszterek
(csoportok) relevdns elemei leg-
aldabb ket kiemelkedd jellemzo-
vel birnak. E jellemzcoket elsod-
leges fontossdguiaknak
nevezziik. A létrehozott tipus-
klaszterek belso szerkezeti hdlo-
Jjat jellemz ik, egymdshoz valo
viszonyuk, a kapcsolatok erdsse-
gei és gyakorisdgaik hatdroz-
zdk meg. Az elsodleges jellem-
z0k mellett a tipusképzo
kvalitativ tartalomelemzésben
a kutaté dltal kordbban kevésbé
meghatdrozonak tartott sajctos-
sdgok alapjdan mdsodlagos fon-
tossagii jellemzok is megadha-
tok. Ebben az esetben a
szovegelemzési tér bonyolul-
tabbd vdlik, Rialakulnak az
n-dimenzios, politetikus terek.

A tipusképzo kvalitativ tartalomelemzés politetikus tereinek létrehozasa

A politetikus elemzési tér gyakorlatban torténdé mitkodésének illusztralasahoz egy korabbi
empirikus vizsgalatunk szovegkorpusza szolgal, ahol az elemzési tereket az altalunk
meghatarozott szisztematikus rendszer generalta (Santha, 2018). A politetikus elemzési
térgeneralast, a tipusképzés folyamatat a Kuckartz (2012) altal javasolt fazisokban kép-

zeljiik el, alapozva a fazisok rugalmassagara.
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A vizsgalat targyanak, céljanak és fobb kérdéscsoportjainak
meghatdarozasa a kutatasi probléma tiikrében

A reflektiv gondolkodas fejlodésének vizsgalatahoz kvalitativ elemzést terveztiink.
Hipotézis helyett a nyilt kérdés- és problémakor alapjan konstrualtuk a kutatast, arra a
kérdésre kerestiink valaszt, hogy a tanari palyan eltoltott elsé hat évben miként modosul
¢és valik dsszetettebbé a reflektiv gondolkodas. A vizsgalat célja a pedagdgusok reflektiv
gondolkodasanak feltardsa a tanari palya els6 hat évében. A tervezés soran a vizsgalatba
harom palyakezd6 pedagodgust kivantunk bevonni azért, hogy a palyan eltoltott id6 fiigg-
vényében jobban nyomon kovethetévé valjanak azon mintazatok, amelyek a reflektiv
gondolkodas fejlédését, a tanarra valas folyamatat illusztraljak. A vizsgalat céljanak,
idotartamanak és modszertananak ismertetése utan egy altalanos iskolaban tanité angol
szakos pedagogus vallalta a kdzremiikodést, aki nyitott volt arra, hogy akar hat évnél
hosszabb id6tartamra is részt vesz a kutatdsban, igy szembesiilhet tevékenységének
folyamatos valtozasaival. A vizsgélatot elutasitok id6hiannyal és a kutatas hosszu id6tar-
tamaval magyaraztak a visszalépést. A jelzett problémak miatt végiil a mintat a hozzafé-
résen alapulo stratégiaval valasztottuk ki. A pedagogus a vizsgalat felkészité szakaszaban
megismerte a célokat, az idétartamot, a mddszertani kultirat, valamint biztositottuk az
anonimitasrol.

A kutatas szempontjabdl relevins elemzési térszerkezet kialakitasahoz
sziikséges térdimenziok és térjellemzok feltételeinek vizsgalata

A vizsgalt idészakban — harom éyv, illetve hat év palyan eltoltott idé utan — mindig a tanév
végén strukturalt reflektiv naplot készittettiink a pedagogussal. Arra kértiik, hogy otthon
vagy barmilyen zavar6 tényezotdl mentes kdrnyezetben reflektaljon. A reflektiv naplo
alkalmas a kontextusfiiggd, belsé és gyakran rejtett elemek feltarasara. A napld struktu-
raltsaga abban nyilvanult meg, hogy a pedagégusnak valaszt kellett adnia a kovetkezo
kérdésekre: Mit csinalok jol? Miért? Honnan tudom, hogy igy kell tennem? Mivel van-
nak gondjaim? Miért? Hol hibazok? Milyen fejlédési lehetdségeim vannak? A reflektiv
naplokkal t6bb mint 30 oldalas szovegkorpusz allt az elemzés rendelkezésére. A reflektiv
gondolkodas fejlédésére vonatkozo allitdsokat a szisztematikus adatelemzésbdl fejlesz-
tettiik 1épésrol 1épésre tovabb.

Ebben a szegmensben célszer(i valaszt keresni arra a kérdésre, hogy mi a tipusképzés
célja. A reflektiv naplozassal lehet6ség nyilt a szakmai fejlodést generald azon valtozok
feltarasara, amelyek lattattak a tevékenységben és a gondolkodasban bekovetkezett val-
tozasokat, képet mutattak a tanarra valas folyamatarol.

A kivalasztott tartalmak kodolasa

A naplok feldolgozasa a deduktiv, elméletvezérelt és az induktiv, adatvezérelt logika
kombinacigjaval tortént. A deduktiv kodolasi logika lehetdvé teszi a kodlista szerinti
kodolast (a priori), ezért egy kodlistaba kodként eldre rogzitésre keriiltek a fobb tartalmi
csomopontok: ,,mit csinalok jol”, ,,honnan tudom, hogy igy kell tennem”, ,,mivel vannak
gondjaim”, ,,hol hibazok”, ,,milyen fejlédési lehetdségeim vannak”. Ezutan a kodlistaban
szerepld kodokhoz tartalmuknak megfelelé szovegszegmensek hozzarendelése kdvet-
kezett. Majd az adatvezérelt elemzés szerint megtortént a szovegszegmensek tovabbi
alegységekre bontasa. A szovegek komplexitasa az alkédok esetén kettés szintezést tett
lehetdvé, vagyis sok esetben az alkddok is ijabb alkddokkal rendelkeztek. A kddolas
soran célszert figyelni a kddok egyértelmuiségére, kiilonben az atfedések gatoljak az
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adatfeldolgozast. A kodokhoz olyan idézetek tarsitasa is lehetséges, amelyek a tematikus
rendezést €s az adatbazisban valo keresést segitik. A kodolas megbizhatdsagat intrako-
dolassal biztositottuk (Dafinoiu és Lungu, 2003). Ekkor a kddolo két fiiggetlen kodolasat
végzi el ugyanannak a szdvegkorpusznak, ugyanazon rendszer alapjan tjrakddolja a
szoveget, majd Osszehasonlitja az elsé és a masodik kddolas soran kapott eredményt.
Az tjrakodolast célszerli néhany nap utan megtenni, hogy ne legyenek frissek az elsé
alkalommal szerzett tapasztalatok, és minél inkabb képesek legyiink eltavolodni a sz6-
vegtol. Az Bjrakodolas mindkét szovegkorpusznal egy hét mulva tortént, az eredmények
teljes azonossagot mutattak.

A reflektiv naplok eredményeit fokod-alkod rendszerben az 1. tablazat jeleniti meg.
A tevékenység pozitiv megkdzelitésére utald fokodhoz a 3. és a 6. év utani naplokban
egyarant hat alkéd jelent meg. A tevékenység negativ jegyeit a 3. év utan hat alkdd, mig
a 6. év utani naploban 6t alkod mutatja. A fejlédési lehetéségeket a 3. év utan kettd, a 6.
év utani napléban harom alkéd képviseli.

1. tablazat. Fékodok és alkodok

Fokodok 3. év utani alkodok 6. év utani alkédok

Moddszertan, tanari palya — jo
tanar, gyerekek, fegyelmezés,
kollegialis reflexio,
Osszehasonlitas

Mit csinalok jo1? Honnan Modszertan, adminisztracio,
tudom, hogy igy kell értékelés, kollegialis reflexio,
tennem? gyerekek, sziilok

Modszertan, fegyelmezés,
ellendrzés-értékelés, kollegialis
reflexio, felsdoktatasi képzés

Reflexiok, tovabbképzés-

Mivel vannak gondjaim? onképzés, modszertan,

G 1o . w g
Hol hibazok? kritikaja, gyerckek és sziilsk tjor{asarrlyag, ellendrzés
° értékelés
probléma
Milyen fejlodési 1d6, hospitalasok (kollegialis Sajat személyiscg, terhelés
I ., csokkentése, tanar-sziilé
lehetéségeim vannak? reflexio)

kapcsolat feliilvizsgalata

A tipusképzo eljaras meghatdrozadsa, a tipologiak konstrudlasa

Ebben a fazisban a megfeleld térgeneralas kap prioritast, olyan elemzési tértipologia
létrehozasa keriil fokuszba, amelynek klaszterei képesek azt reprezentalni. A strukturalt
reflektiv naplo kérdései elemzési dimenziot mutatnak, mert a kérdések elméletvezéreltek,
a vizsgalat 6 keretét adjak. Majd a naplok adatvezérelt, induktiv feltarasa soran generalt
f6- és alkodrendszer, az elemzés soran kiépitett kodhierarchia tjabb tipusok feltarasat
teszi lehetdve, utobbiak tovabbi elemzési tér megalkotdsdhoz jarulnak hozza.

Az egyedi esetek tipusklaszterhez torténd hozzarendelése

A tipologiak konstrualasanal (4. fazis) megalkotott szempontrendszer alapjan a tipusok
elméletvezérelt deduktiv és adatvezérelt induktiv médon hozhatok létre. Az elméletvezé-
reltség a naplok strukturalt kérdéseibdl fakad, mig az adatvezérelt mod a szovegkorpu-
szokbol kiindulva f6- és alkodok alapjan tette lehetdvé a kritikus — nem kritikus, valamint
ritkan megjelend — gyakran megjelend tipusok létrehozasat. Mindez dsszetetté formalta

ey
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Kritikus motivum

A
3 év utan 6 év utan 6 év utan 3 év utan
Valtoztatas az Differencidlas Tanari palya Ertékelés:
draterven Ertékelés: Reflexiok feleltetés,
Munkaformak piros pont (cselekvés dolgozatiras,
Tablakép Forrasanyag utdn és cse- osztalyzatok
Szakirodalmi lekvés soran) indoklasa
tajékozddas Tovabbképzés, Vélemény:
onképzés gyerekrdl,
jegyekrdl
Ritkan Jegy Gyakran
megjelens [ P> megjelend
motivum 3 év utan 6 év utan 6 év utan 3 év utan motivum
Magyarazat Tervezés Gyerekek Gyerekek
Szulék Fegyelmezés Fegyelmezés
Tervezés
\4

Nem kritikus motivum

2. abra. Tipusklaszterek a 3. és a 6. palyan eltoltott év utan (Forras: Santha, 2018. 16., 2021)

A létrehozott tértipologia és az egyedi tipusklaszterek jellemzése

A reflektiv szemlélet fejlodésének vizsgalatahoz a tipusképzés soran tobbdimenzids min-
tazatok keresése és rogzitése tortént a ritkan megjelend — gyakran megjelené motivumok,
valamint a kritikus — nem kritikus motivumok tengelyei mentén. A mintazatok lehetéveé
teszik komplex kdrnyezetek és cselekvési terek megismerését. A kdrnyezet és cselekvési
tér tekintetében a pedagdgus mar tanari palyaja kezdetén kritikusan vélekedett a reflektiv
munkakultara kialakitasat és a reflektiv gondolkodas fejlesztését korlatozé nevelétestii-
letek miikodésérél. A nem megfeleld szakmai és targyi kdrnyezet, a mindennapi peda-
gbgiai munkaval jaro megprobaltatasok korlatozhatjak a reflexiot. A korlatok csupan
részleges feloldasa (pl. néhany kolléga tamogatd hozzaallasa) nem biztosithat megfeleld
alapot a reflektiv munkakultira kialakitasahoz. A reflektalashoz célszerli minden gatat
mellézni, ebben sokat segithet az 6nképzés és a tovabbképzés (Santha, 2018).

Az eredmények elemzése, értelmezése és prezentalasa 1.

Az eredmények értelmezésének elsé fazisaban a tipusklaszterek kozotti kapcsolatok
feltarasa, sziikség esetén tovabbi pontositasuk és részletezésiik torténik a masodrendt jel-
lemzdk bevonaséaval. Ebben az esetben a masodlagos fontossagu jellemzdk koz¢é a ritkan
megjelend — gyakran megjelend motivumok kertiltek, amelyek a naplok alapjan annak
ellenére biztositjak a tobbdimenzionalis megkozelitést, hogy a kutatoi eldzetes feltevé-
sek és a deduktiv, elméletvezérelt kodolas soran nem kaptak prioritast. Az igy konstrualt
tipusklaszterek a szovegkorpuszok mélyrétegeinek feltarasan keresztiil alkalmasak f6bb
tartalmi csomépontok haldzatszerli megjelenitésére, hasonldsagaik és kiillonbozoségeik
interpretalasara.
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Az eredmények elemzése, értelmezése

és prezentdlasa 1T A szovegkorpuszok elemzése

sordn a ritkdn megjelend kriti-
Az eredmények értelmezésének és prezen- fkus és nem kritikus motivumok-

talasanak m'fls.o’dﬂ( f_a21§aban a mélyretegli ) 1 oo 7001006 vltozds tapasz-
esetinterpretacio kertil fokuszba. A folyamat Thaté s 4 6. blve
bazisat a kvalitativ szovegelemzés mélyré- talhato a 3. és a 6. palydn
tegeinek feltirasa, elemzése és az eredmé-  elt6ltott év utdn. A kritikus moti-

nyek bemutatasa képezi. A szovegkorpuszok  pymok Jokuszdban a pedago-

lemzé ran a ritkan megjelend kritik . . oL
elemzese soran a ritkan megjeleno XIS o) ) 5 s eriani kultirdjdnak
¢és nem kritikus motivumoknal szamottevd

valtozas tapasztalhato a 3. és a 6. palyan valtozdsa dllt. Mig a 3. palydan
eltoltott év utan. A kritikus motivumok  eltoltétt évnél az oraterv a val-
fokuszaban a pedagdgus modszertani kulta- toztaltds kritikus pontjaként

rajanak valtozasa allt. Mig a 3. palyan eltol- . . . .
tott évnél az oraterv a valtoztatas kritikus ~ / elent meg, addzg a 6. ev utdn

pontjaként jelent meg, addig a 6. év utan  Ugyanez mdr a nem Rritikus
ugyanez mar a nem kritikus kategoériaban /ea[egém'dban szerepellt.

szerepelt. A tapasztalattal jard biztonsagér- A tapasztalattal jaro biztonsd-

zet, a rugalmas Oratervezés és kivitelezés a B / ~ B
reflexiok nem kritikus szintjén jelent meg. §€7'¥€% d rugalmas oratervezes

A reflektiv gondolkodas fejlodésénél lénye-  €s Rivitelezés a reflexiok nem
ges véltozés tapasztalhatdo a gyakran meg- kritikus szintjén jelent meg.

Jel,eno kﬂtlkus,mon,w.m}()knal’ ahOI,a 6. ev 4 reflektiv gondolkoddis fejlode-
utan a cselekvés utani és a cselekvés soran

megvalosulé reflexiokkal dsszetett refle- senel lenyeges vdltozds tapasz-
xiok jelentek meg. Feltiint az eredményes  talhato a gyakran megjelend
tandri munkéhoz sziikséges tovabbképz€s €8 pyiribus motivumokndl. ahol a
onképzés, valamint lathatova valtak a tanari B , o
palya egészére vonatkozo reflexiok. A 3. év 6. ev utdn a cselekves utdni és
utan még ennyire Osszetetten és mély prob- & cselekves sordn meguvalosulo
lémakat érintéen nem reflektalt a pedago- reﬂexz’o’/e/eal osszetett reflexié/e
gus. A legtobb hasonlosag a 3. év utani és Jjelentek meg. Feltiint az eredmé-

a 6. év utani reflexiokban a gyakran meg- _© kil bsé
jelend és nem kritikus motivumoknal talal- ~ 72/éS lanari munRanoz SZuRrse-

hat. Mindkét esetben a fegyelmezés és a  ges tovdbbképzés és onképzés,
gyerekek visszatérd tartalmi elemek, de a valamint ldthatovd vdltak a

reﬂexllok os§zetettebbe Vgl.t.ak, a 6 ey gtan tandri p dly . egészére vonat-
a tevékenység ok-okozati Osszefliggéseinek

feltaraséra iranyultak (Santha, 2018, 2021). kozo reflexiok.

Osszegzés

A tanulmény hozzajarul a kvalitativ tartalomelemzés szisztematizalasahoz és az elemzési
folyamat belsd stabilitasanak biztositasahoz. A kvalitativ tartalomelemzés barmelyik
tipusanak alkalmazasa moédszertani szempontbol kontrollalt elemzést biztosit, lehetévé
teszi a kodolok kozotti munkamegosztast, 6sszekapesolja a hermeneutikai szovegértel-
mezést €s a szabalyvezérelt kodolasi folyamatot, tdmogatja a szamitogéppel tdmogatott
kvalitativ adatelemzést, utat enged az elméletvezérelt, az adatvezérelt és e kétféle mod
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kombinalasaval el6allo kategoriaallitasnak,
a kvantitativ tartalomelemzéstdl eltérd irany- . . o
ban gondolkodik (Kuckartz, 2012; Santha, ~{PUSkEPzG Rvalitativ taria-

2021). A tipusképzd kvalitativ tartalomelem-  lomelemzés jol strukturdlt és
z¢€s jol strukturalt és tobbdimenzionalis tér-  tGbbdimenziondlis térben tor-

ben torténd mélyrétegii elemzést tesz lehe- 45, < meélyrétegii elemzést tesz

tové. Tovabba a kvalitativ paradigma mellett lehetévé. Tovabbd a kualitati
relevans a kevert modszertan szerinti vizsga- enetove. lovabba a Rvalitativ

latok szamara is, tekintettel van a valamilyen  paradigma mellett relevdns a
szempontbdl kiugro adatokra, nem generdl bepert modszerian szerinti vizs-

adatvesztést, hanem olyan Ssszefigeesek o 31510 sovimra is, tekintettel
feltarasara fokuszal, amelyek az eltérés okait

magyarazzak (Pribék, 2020). A tipusképzé van d valamilyen szempontbol
kvalitativ tartalomelemzés figyel az elsédle-  kiugro adatokra, nem genercdil

ges eskrriaf(’)dlfl%?s fontos;igu {elllletr?z?kre, adatvesztést, hanem o lyom
igy a kutatd el6tt megnyilik a lehetoség az .. . o .

n-dimenzids elemzési térben valdé munkéra. OSSZ/ef uggeselef el t&l?’&lf‘&l’?’af Ok'u'
A kvalitativ tartalomelemzés metodologiai ~ $zdl, amelyek az eltérés okait

kovetelményei nem kiiloniilnek el a kvalita-  magyardzzdk (Pribék, 2020).
tiv vizsgalatoknal hasznalhaté kritériumok- 4 tipusképz6 kvalitativ tarta-

tol, igy utdbbiak — lasd a teljesség igénye L .
nélkill a kvalitativ kritériumkatalogust, a  [OMmelemzes figyel az elsodleges

triangulaciot, a kodolds megbizhatosagat,  €s mdsodlagos fontossdagui jel-
a kommunikativ validalast — hasznalhatok lemzokre, igy a kutato eldtt

a kvah’tatlv tartalomelemz/es folygmatabap megnyilik a lehetGség az
is, segitve ezzel az elemzések szisztemati-

Zalasat. n-dimenzios elemzési térben
Alapértelmezésben a limitalas azt mutatja, valo munkdra. A kvalitativ
hogy hol lehetnek a kifejlesztett teoridk €rvé- 1 talomelemzés metodolo giai

nyességi hatarai, ebben a folyamatban szere- kévetelmé ) Liiloniilnek
pet kap a szubjektiv hatasoktdl sem mentes oveteimenyetr nem Ruionuine

telitettségi hatar (amikor az Gjabb mintabol €l a Rvalitativ vizsgdlatokncdil
nyert adatok mar nem szolgalnak vj infor-  hgszndlhato kritériumoktol, igy

macioval). A tipusképzd kvalitativ tarta- utobbiak - ldsd a teljesség ige-

lomelemzés strukturaja, logikaja a tobbdi- STkiil a kvalitativ kritéri
menzionalis mélyelemzéssel Gsszetett elem- ~ /2V€ 1€IRUL d Rvd saty Rritert-

zési teret general. Viszont mintaszam alapjan ~ umkatalogust, a trianguldciot,

az eredményekbdl altalanos érvényli kovet- a kodolds megbizhatosdgdt,

kethtes’ek nem Vonhatok, le. A tlp}lslfepzo a kommunikativ validdldst —
kvalitativ tartalomelemzés hasonloképpen B ) o
mikddik a kismintds kvalitativ elemzések  /1aszndlhatok a kvalitativ tarta-

esetében, igy olyan mintazatok megtaldla-  Jomelemzés folyamatdban is,
sara nyilik lehet6ség, amelyek majd nagyobb segitve ezzel az elemzések szisz-
mintan altalanosithatok. Mayring (2019) et e e

kritikaja szerint Kuckartz modszertana 30 tematizaldsct.
fonél nagyobb mintaszamnal problémasan
hasznalhato az eljaras id6igényessége miatt.
Ugy véljiik, hogy Kuckartz interpretativ jellegi, a teljes szovegkorpuszt atfogo elemzése
soran lathatova valik a kutatasi kérdések és a relevans szovegszegmensek kapcsolata, a
modszertan alkalmas a kismintas kvalitativ tartalomelemzés kivitelezésére ¢s gazdagitja
a hazai kvalitativ neveléstudomanyi elemzések tarhazat.
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Santha Kalman: A tipusképz6 kvalitativ tartalomelemzés politetikus terei a pedagégusok reflektiv gondolkodasanak feltarasaban

Absztrakt

A tanulmany célja a tipusképzd kvalitativ tartalomelemzés politetikus tereinek alkalmazasa egy palyakezdd
pedagogus reflektiv gondolkodasanak feltarasaban. A kutatasmodszertani fokuszu tanulmany felhivja a figyel-
met a tipusképzé kvalitativ tartalomelemzés strukturaltsagara és tobbdimenzionalitasara. A reflektiv gondol-
kodas fejlodését a tanari palya els6 hat évében a strukturalt reflektiv naplo segitségével vizsgaltuk. A 3. és a 6.
tanév végén készitett reflektiv naploban a pedagogus valaszt adott a kovetkezd kérdésekre: Mit csinalok jol?
Miért? Honnan tudom, hogy igy kell tennem? Mivel vannak gondjaim? Miért? Hol hibazok? Milyen fejlédési
lehetéségeim vannak? A szovegkorpuszok feldolgozasa a tipusképzé kvalitativ tartalomelemzés politetikus
térgeneralasaval tortént. A tobbdimenzids elemzési térben az eredmények a palyan eltoltott id6 figgvényében
a reflexiok Osszetettebbé valasat tikrozték. A 3. év utan a reflexiok technikai szintiiek, a *mit’ kérdésre adtak
valaszt, mig a 6. év utan a tanari tevékenység megértésére vonatkoztak és kiegésziiltek a *miért, honnan tudom’
kérdésekre adott valaszokkal. A reflexiok hozzajarultak a pedagogiai tudas differencialddasahoz, a reflektalas
soran a pedagogusokban kialakulhat a tanari tevékenység egészére vonatkoztathatdé komplex teoretikus és
praxisorientalt ismereteket tartalmazo rendszer.
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Tary Blanka

SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Anya-, illetve idegen nyelvi
szovegertés vizsgalata pedagogusok
véleményének tiikrében

A magyar didkok szovegértésben nyujtott teljesitménye nem
kielégito (OECD, 2019), és a nyelvtanuldssal kapcsolatban is
pedagogiai kultuiravdltdsra hivja fel a figyelmet a szakirodalom
(Einhorn, 2015). A szévegértés és az idegen nyelvek ismeretének
kulcsfontossdga széles kérben elismert. Ezek tanuldsdnak
Jolyamatdaban vitathatatlan szerep jut a tandroknak (Szivdk és
misai, 2020), ami érdekes kérdéseket vet fel a kutatok szamdra:
Milyen szovegértési nehézségeik adodhatnak a tandroknak
anya- és idegen nyelven? Hogyan ldtjdk a szovegeérteés fejlesztését
a magyar és idegen nyelvii tanérdkon? Az idegen nyelvi szintjiik
befolydsolja olvasdsi nehézségeiket és véleményliket a szévegértés-
fejlesztésrol? A kutatdsban N = 326 tandr és tandrjeldlt vett
részt, online anonim kérdoivet toltéttek ki, amelybol a kutatdsi
kérdésekhez kapcsolodo nyitott végii kérdeéseket és két zdrtvégii
kérdest tdargyal a jelen tanulmdny. Az eredmények azt mutatjck,
hogy anyanyelven inkdbb kiilsé tényezoket neveznek meg
szovegértési problemaként, mig idegen nyelven sajdt nyelvi
hidnyossdgukat ldatjdak a nehézség gyokerének. Az idegennyelv-
tuddsuk kiillénbségei eltéro szintil fogalmi miiveletek nehézségének
azonositdsaban mutatkozik meg. A vdlaszadok a szévegértés
tanorai fejlesztését tandri dontéseknek és modszeruvdlasztdasnak
tulajdonitjdk; hangstilyosabbnak taldljdk a szovegeérteés fejlesztését
idegen nyelvil tanordkon. Az idegennyelv-tudds szintje az idegen
nyelvi szévegértés-fejlesztésrol alkotott véleményeket jelentdsebben
differencidlja, mint az anyanyelvieket. A kapott eredmények
tdajekoztatdst nyvjthatnak mind a pedagogusoknak, mind a
tandrképzés szamdra, illetve informdlhatjdk a tanitdsi gyakorlatot
anya- és idegen nyelvi szévegértés-fejlesztés tertiletéen.

Bevezetés

hivoszavak ezek, melyek sok aktualis kérdést vetnek fel a pedagdgia teriiletén (is).
Ahhoz, hogy eligazodjunk a mindennapokban — példaul értelmezni tudjunk egy
menetrendet vagy egy lizenetet —, anya- és idegen nyelvi szovegek megértésére van sziik-
ség. Ugyantigy igaz ez az iskola és a munka vilagaban is, ahol feladatokat, leirasokat,
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magyarazatokat kell értelmezni. Az idegen nyelvi tudas foként az Eurépai Unioba valo
belépéskor kertilt elotérbe. Ahogy Csapo és Nikolov (2010) ramutat, hazankban azért is
nélkiilozhetetlen az idegen nyelv szerepe, mert a magyar nyelvet igen kevesen beszélik
nem anyanyelviiek. Igy ha magyar anyanyelviiként részt akarunk venni a nemzetkozi
kommunikacioban, elengedhetetlen az idegen nyelv tudasa.

A tanitas-tanulas folyamataban kulcsszerepet kapnak a tanarok (Szivak és mtsai,
2020), hiszen tudasuk, egész személyiségiik hatassal van didkjaikra (Hodi és mtsai,
2017). A tanarok/felndttek sajat szovegértésérdl anya- és idegen nyelven elenyészo infor-
macio all rendelkezéstinkre (Soodla és mtsai, 2017). Van ugyan magyar nyelvi kutatés
arrol, hogy a tanarok kinek a feleldsségeként latjdk a szovegértés fejlesztését anyanyel-
ven (T6th, 2015), és hogy a tandrok szerint mi torténik az idegen nyelvi 6rakon (Oveges
és Csizér, 2018), azt viszont nem tudjuk, hogy maguk a tanarok hogyan olvasnak, és
altalanossagban mit gondolnak a szovegértés fejlesztésérdl anya- és idegen nyelven.

Ezért a feltard kutatas célja ramutatni, hogy milyen szovegértési nehézségekbe titkdz-
nek a tandrok anya- és idegen nyelven, illetve, hogy mit gondolnak a didkok szdvegértési
képességének fejlesztésérdl az anya- és az idegen nyelvi o6rakon. Vizsgaltuk tovabba,
hogy a tanarok idegen nyelvi szintje alapjan feltételezhet6-e eltérés a fentiekrdl alkotott
véleményiikben.

Elméleti hattér

Els6ként a szovegértést mint kdozponti fogalmat hatarozom meg, majd bemutatom az
irott szoveg megértésének folyamatat, illetve az abban esetleg felmeriild problémakat
egy nemzetkozileg elismert modellen keresztiil, mely anya- és idegen nyelvre is értel-
mezhetd. Kitérek a magyar didkok anya- és idegen nyelvi eredményességére, illetve arra,
hogy a didkok szovegértési képességének fejlesztése jellemzben hogyan zajlik Magyar-
orszagon anya- és idegen nyelven. Végiil a tanaroknak a tanitds-tanulas folyamatéban, a
szovegértés fejlesztésében betoltott szerepérol lesz szo.

A szdvegértés tobbtényezds, bonyolult rendszer (Blomert és Csépe, 2012), melyet
meghataroz az olvasasi készségek, az olvasasi motivacio €s az olvasasi stratégiak egyiit-
tese (Jozsa €s Jozsa, 2014). A szovegértés fejlesztése, a jo olvasova valas alapvetd felté-
tele annak, hogy az egyén boldogulhasson mind a privat, mind a szakmai/iskolai életben
(Habok és Magyar, 2020; Steklacs és mtsai, 2020). Az OECD PISA mérés, mely az
egyik legatfogobb nemzetkozi vizsgalat, a kovetkezOképp hatarozza meg a szovegértés
(reading literacy) fogalmat: ,,A szovegértés megértés, alkalmazas, értékelés, reflektalas,
elkotelezettség (motivacio) a szoveggel annak érdekében, hogy az olvasé elérje céljat,
gyarapitsa tudasat, lehetoségeit és részvételét a tarsadalom életében” (OECD, 2018. 8.;
idézi: Steklacs és mtsai, 2020. 16.). Az ,,0lvasasi képesség” és a ,,szovegértés” kifejezés
tulajdonképp egymads szinonimadi a tudomanyos életben (Jozsa és Jozsa, 2014). Az olva-
sasi képességrél Nagy (2006) ad attekintést pedagogiai szempontbdl, melyben ismer-
teti az olvasasi képesség szervezddését: (1) olvasaskészség (irott jelek felismerése és
nyelvi jelekkeé alakitasa); (2) szovegolvaso, -értd készség (a jelek felhasznalasa a szoveg
mogottes tartalmanak megértésére); (3) szovegfeldolgozas (miiveletek végzése a szo-
vegbdl kapott informacion). A szovegértés fogalmanak megértéséhez 1ényeges beszélni
a szovegtipusokrdl. Schnotz és Molnar (2012) szerint a szovegek csoportba rendezése a
szoveg kommunikacios funkciojan, céljan alapul. A szovegtipus fogalma nincs konkrétan
meghatarozva, a kategoriak hatarai elmosddnak, kutatonként valtozhat, hogy hanyat és
miként kiilonboztetnek meg. A kategorizalas célja sémak mikodtetése, melyek segitik a
jelentésalkotast (Kuna és Simon, 2017). Jelen kutatasban harom szovegtipust emeliink
ki: szakszoveg, szépirodalom és dokumentum tipusu szévegek.
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A folyamat komplexitasat bizonyitja a szamos elméleti megkozelités, melyek koziil
munkank alapjaul a Kintsch-féle C-1 (Construction-Integration) modell szolgal, mert
a mai napig nemzetkozileg elismert és alkalmazott a szovegértés folyamatanak meg-
értésére a kognitiv pszichologidban és az olvasastanitdsban (Blomert és Csépe, 2012;
Nassaji, 2007; Pearson és Cervetti, 2015). Ennek oka, hogy magas szinten, teljes kortien
kidolgozott modell (Duke és mtsai, 2011), mely megfeleld elméleti alapként szolgalhat
a diakok szovegértésének fejlesztéséhez (Reutzel, 2017). Az interakcio a szdveg, az
olvasd, a kontextus tulajdonsagai és az olvasd célja kozott a kdvetkezoképp jelenik
meg az emlitett modellben (Pearson és Cervetti, 2015). Kintsch (1988) modelljének
elsd 1épésében az olvasd a szovegbdl kiemeli a l1ényeges gondolatokat, kifejezéseket,
ezzel l1étrehozva a szoveg felszini mikrostruktarajat. Ezt kovetden a makrostruktura-
ban a szdveg logikai szerkezetét alkotja meg az olvaso, vagyis egy mentalis modellt
hoz létre a szovegrdl. A mentalis modell azt jelenti, hogy az olvasoé tullép a szoveg sz6
szerinti jelentésén (Blomert és Csépe, 2012). Ennek megteremtéséhez kovetkeztetésre
van sziikség (Graesser, 2007). A mikro- és makrostruktarabdl jon létre a szoveg alapja
(textbase), mely azt mutatja meg, hogy mit mond a széveg. Az olvaso eldzetes tudasanak
Reutzel (2017) felhivja a figyelmet arra, hogy ugyanazt a szoveget olvasod egyéneknek
egymastol eltérd szituacios modell jelenhet meg az elméjében a szovegrol, hiszen eltérd
elézetes tudassal, tapasztalatokkal rendelkeznek. Tehat a folyamat ezen részébdl az deriil
ki, hogy az olvas6 mit gondol, mit jelent szdmara a szoveg. Végiil a megértés ugy valik
teljessé, ha a szituacios modellel felallitott jelentés beé¢kelddik a hossza tavii memoriaba,
¢és eggyé valik az olvaso globalis, vilagrol alkotott tudasaval. Ez tudatos, er6feszitést
igényl6é folyamat. Mikor a leirt ciklikus folyamat valamely pontjan sériil a megértés,
stratégiai gondolkodasra van sziikség az akadaly eltavolitasa érdekében (Pearson és
Cervetti, 2015).

Az olvasas kiilonb6zd nyelveken igen komplex folyamat, melyben sokféle aspektus
kozrejatszhat (Nikolov és Csapo, 2010). Megoldasi lehetéség a C-1 modell altal leirt
folyamatok megfigyelése az egyén szovegértésében, hogy kideriiljon, a szovegértés mely
pontjan adédik probléma anyanyelven (pl. McNamara és mtsai, 2011; Sieborger és mtsai,
2007). A C-I modellt sikerrel alkalmaztak idegen nyelvi olvasassal foglalkozo kutata-
sokban is. Egyes kutatasok tigy vizsgaljak az anya- ¢és idegen nyelv kozti kiillonbségeket,
hogy az anyanyelv szerepét figyelik meg az idegen nyelvi olvasasban. Ennek egyik oka
lehet, hogy az anyanyelvi tudas joval gazdagabb, mint az idegen nyelvi, ezért az segitheti
az olvasot, mikor idegen nyelvii sz6vegbdl probalja 1étrehozni a szituaciés modellt (Kim
és Clarina, 2015). Ez torténhet példaul tigy, hogy az egyén a jelentés megalkotasanak
képességét transzferalja az idegen nyelvre (Shibasaki és mtsai, 2015), vagy bevonja az
anyanyelvét az idegen nyelven olvasas el6tt, alatt és utan, ami kifejezetten az alacsony
idegen nyelvi szinttel rendelkezéknek nyujthat segitséget (Kim és Clarina, 2015). Egy
tovabbi elmélet szerint a C-I modell segit feltarni azt, hogy az idegen nyelven olvasdk
miért nem értik meg a szoveget, miutan elolvastak azt. Els6ként ez abban nyilvanul meg,
hogy a felszini strukttra kialakitdsdhoz a nyelvi inputot sziikséges dekddolni, ami egy
kezdd nyelvtanulonal még gondot okozhat (Brown, 1998). Ezen feliil az alacsony szintl
idegen nyelvi tudas miatt a limitaltan rendelkezésre all6 munkamemoria kapacitasat ala-
csonyabb szintli folyamatokra hasznalja fel az olvasé (Nassaji, 2007; Shibasaki és mtsai,
2015). Tehat ha mar az alapvetd nyelvi szinten is problémak adoédnak, az idegen nyelven
olvasé nem tud tovabblépni a magasabb fogalmi miiveletekhez, vagyis nem képes a sz6-
veget analitikus elemzésnek alavetni a koherens szovegalap (fextbase) megalkotasahoz
(Brown, 1998; Shibasaki ¢s mtsai, 2015). Ez a felvetés arra is valaszként szolgalhat, hogy
miért megy a szovegértes lassabban az idegen nyelven olvasoknak, szemben azzal, mikor
az anyanyelviikon olvasnak (Nassaji, 2007).
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Egy magyarorszagi kutatds tanarokkal

készitett interjuk alapjan arra mutatott ra, P p
hogy a szovegértés fejlesztését foként a Stekldcs (2018) ramutat a

magyartanarok feladatanak tartjak (Toth, — magyarorszagi szévegertes-
2015). Pedig az olvasas képességének fej- Jejlesztés hidnyossdgaira,

}esztese osszt.alrlta’rgyl felafiat, tehat anya- &, elyek a kévetkezok. Gondot
idegen nyelvi orakon is lényeges célkitiizés

kell legyen (NAT, 2012; Zs. Sejtes, 2015). Jelent, hogy Magyarorszagon
Ezért is fontos lenne, hogy a tanarok tud- jellemzden lassan keriilnek be a

jék, milyen folyamatokon mennek keresztiil gyakorlatba (vagyis az okta-

diakjaik olvasaskor (Steklacs, 2018; Reutzel, P p p .
2017). Magyarorszagon az olvasasi képes- tdsba) a kutatdsok dlial felidrt

ség fejlesztése 4. osztalyig explicit modon eredmenyek és iranymutaldsok.
torténik, 4m ez esetben is gyakran a hangos Sztikség lenne a szovegeértés

olvasas dominal (Csikos és Steklacs, 2006). Jfolyamatos, koragyermekkortol

Arrol nincs pontos informécionk, hogy ezt ~ . . .
kovetden a felsdbb évfolyamokon hogyan Jelnottkorig, n:/”nden tantargy-

jelenik meg az olvasas-szovegértés fejlesz-  ban jelen lévd alapos fejleszite-
tése a tandrdkon (Zs. Sejtes, 2015). Steklacs  sére vdltozatos modszertanndl,
(2018) rdmutat a magyarorszagi Sz0veg- 1, e stratégidk bevondsdval.

értés-fejlesztés hianyossagaira, melyek a j Py
kovetkezok. Gondot jelent, hogy Magyar- 1€72/€ges volna tovabbd a folya-

orszagon jellemz6en lassan keriilnek be a  matos monitorozds a didkok

gyakorlatba (vagyis az oktatasba) a kutata- mérésével, értekelésével. Mind-

sok alta.l' felrtart eredmen}./'ek es 1r’anymutata- ebben kiemelt szerepe van a
sok. Sziikség lenne a szdvegértés folyama-

tos, koragyermekkortol felnéttkorig, minden pedagogusoknak és a kepzok
tantargyban jelen 1év§ alapos fejlesztésére képzésenek (Csapo, 2007 ).
valtozatos moddszertannal, olvasasi straté-
giak bevonasaval. Lényeges volna tovabba a
folyamatos monitorozas a didkok mérésével, értékelésével. Mindebben kiemelt szerepe
van a pedagogusoknak és a képzdk képzésének (Csapo, 2007). A nemzetkdzi PISA méré-
sen anyanyelvi szovegértés teriiletén aggasztd eredményeket produkalnak a magyar
didkok, ami indokolja a valtoztatast. Bar némi javulas lathat6 a legutébbi PISA mérésen
szOvegértésbol, ezzel egyiitt a jol és gyengén teljesitd tanulok kozott nott a kiillonbség.
Tehat a jol teljesitok jobb, a gyengén teljesiték gyengébb eredményeket produkaltak
(OECD, 2019).

Az idegen nyelvi orakon hasonld a szovegértés képességeének fejlesztése, mint az
anyanyelvi orakon. Tobb magyar mérés is foglalkozott azzal, hogy mi zajlik a nyel-
vordkon. Ezek a kutatasok azt talaltdk, hogy az osztalytermi gyakorlatra jellemz6 a
frontalis tanitas, a szovegértési képességfejlesztésben pedig dominansabb a hangos
olvasas, és nem a megértésen van a hangstly (Dombi és mtsai, 2009; Nikolov, 2003).
A kdzelmult kutatdsaibol azt lathatjuk, hogy ez a tendencia kevéssé valtozott. Oveges és
Csizér (2018) jelentésében azt olvashatjuk, hogy a frontélis oktatas és a hangos olvasas
tovabbra is jellemz0d az idegen nyelvi 6rakon. A szdvegértés fejlesztésére tobb program
1étezik, melyek osztalytermi szinten is megvaldsithatok, példdul olvasasi stratégidk
tanitasaval (Okkinga és mtsai, 2018). Azonban a szovegértés fejlesztése idegen nyelven
nemzetkozi szinten is akadalyokba iitkozik. A tanarok nem hasznalnak a didkokhoz
szintben és kulturalisan illeszkedd szovegeket (Mussa és Fente, 2020), nem alkalmaznak
olvasasi stratégiakat, mint az el6zetes tudas bevonasa, vagy a szoveg atfutdsa (Umar,
2018). Mindemellett joval tobb kutatasra lenne sziikség, amely a tandrok idegen nyelvi
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szovegertés-fejlesztésrol alkotott nézeteit €s gyakorlatat vizsgalja (Farrell és Guz, 2019).
A magyar didkok eredményei idegen nyelvbol arra engednek kdvetkeztetni, hogy érde-
mes az eddigi tanorai gyakorlathoz képest mas megkozelitést el6térbe helyezni. Egy
magyar-horvat dsszehasonlito vizsgalatbdl kidertilt, hogy bar a magyar didkok magasabb
oraszamban, alacsonyabb csoportlétszamban tanulnak angol nyelvet, és azt hamarabb
elkezdik, mint horvat tarsaik, mégis alulmaradtak a szovegértés teriiletén (Mihaljevic
Djigunovic és mtsai, 2006). Az Eurobarometer (2012) eredményei szerint a vizsgalt
orszagok koziil Magyarorszagon a legalacsonyabb az idegen nyelvek ismerete.

A fentiekbdl egyértelmtiien kideriil, hogy a szovegértés fejlesztésén anya- ¢és idegen
nyelven is sziikséges még csiszolni Magyarorszagon is. A helyzet eléremozditasaban
kulcsszerepet jatszanak a tanarok, hiszen, ahogy tobb kutatas is ramutatott mar, mind
tanitasi gyakorlatuk, mind személyiségiik, sajat tudasuk és nézeteik hatdssal vannak a
didkjaikra. Kugler és munkatarsai (2016; idézi: Hodi és mtsai, 2017) hatékonysagvizs-
galatok elemzésekor a pedagdgusok képzettségét és gyakorlatat a lista elején emelték
ki mint a tanitas-tanulast befolyasold tényez6t. Bar a tanar tudasanak szerepe a szoveg-
értésben kevésbé kutatott tertilet, Jozsa és Jozsa (2014) feltarta, hogy a diakok olvasasi
stratégiakkal kapcsolatos ismeretei hatassal vannak a szovegértési eredményességiikre,
mig Soodla és munkatarsai (2017) azt talaltak, hogy a tanarok szovegértéssel kapcsola-
tos metakognitiv tudasa hatassal van a didkok olvasasi stratégiahasznalatara. Ebbdl arra
kovetkeztethetiink, hogy még ha indirekten is, de a tanari tudas hatdssal lehet a didkok
szovegértésben elért eredményességére.

Kutatasi célok és kérdések

Jelen kutatés célja feltarni a tanarok nézeteit sajat anya- és idegen nyelvi szovegértési
nehézségeikrol és az anya- és idegen nyelvi szovegértési képesség tandrai fejlesztésérol.
Tovabba célja a megnevezett teriiletek elemzése a résztvevok idegen nyelvi szintjét
figyelembe véve. Ennek érdekében a kdvetkezo kutatasi kérdések fogalmazodtak meg:

— Milyen szovegértési nehézségeket neveznek meg a valaszadok anya- és idegen
nyelven?

— Mennyire fejlesztik a szovegértést anya- és idegen nyelvi 6rakon?

— Hogyan jellemzik ezt a fejlesztést anya- és idegen nyelvi ordkra vonatkozdan?

— Van-e kiilonbség a valaszadok szovegértési nehézségében és a szovegértésrol alko-
tott véleményében idegen nyelvi szintjiik szerint?

Modszerek
Meéréeszkoz

A résztvevok a kutato altal készitett online kérddivet toltottek ki. Jelen tanulmanyban
a tanari kérddivnek négy nyilt végli kérdését és két zart végli kérdését elemezem. Egy
nyilt kérdés vonatkozott arra, hogy milyen nehézségekbe iitkoznek a valaszadok, mikor
anyanyelven olvasnak. Ugyanezt a kérdést feltettilk idegen nyelvre vonatkozodan is.
A vizsgalat altalanos, feltaro jellegii, hiszen nincs adat arrdl, hogyan olvasnak a tanarok.
Ezért nem volt cél elére definidlni a szovegtipusokat. Egy zart kérdés vonatkozott arra,
hogy a résztvevok szerint mennyire fejlesztik a didkok szovegértési képességét a magyar
iskolakban anya- és idegen nyelven. A mérés pilot verzidja azt mutatta, hogy ennél a
kérdésnél eléremutatobb az 5-fokii Likert-skala hasznalata nominalis helyett. fgy csak
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a fomérésben kapott valaszokat elemeztem (N = 255) a zart végli kérdéseknél. A két
kérdés kozott szignifikdns (p < 0,01) a korrelacio. A zart kérdéseket 1-1 nyilt kérdés
kovette, ahol a kitoltok kifejthették véleményiiket. A kérdésre adott valaszok elemzésé-
nél a pilot vizsgéalatban és a fomérésben részt vettek valaszait is bevontam. A nyilt végli
kérdésre adott valaszokbodl kategoriakat képeztem, és vizsgaltam azokat gyakorisaguk és
egymashoz viszonyitott eltéréseik alapjan. Nem hasznaltam szovegfeldolgozo szoftvert.

A kérdéiv hattér-informaciokra is rakérdezett, melyek koziil jelen tanulmanyban a
nyelvi szint szerint jott 1étre négy alminta. A valaszadok bejeldlhették, hogy angolt,
németet, vagy mas nyelvet ismernek, és sajat megitélésiik szerint jelezhették, hogy
milyen szinten tudnak az idegen nyelven/nyelveken. Tehat a kérdés nem az egyén adott
idegen nyelvbdl megszerzett nyelvvizsgajanak szintjére kérdezett ra, hanem a sajat
megitélése szerinti idegen nyelvi szintre. Mivel t6bb nyelvet és ahhoz tartozé szintet is
be lehetett jeldlni, 1étrehoztam egy olyan valtozot, mely az adott résztvevd altal jelolt
legmagasabb nyelvi szintet jel6li az ismert idegen nyelvek koziil.

Minta

A kutatasban N = 326 tanar €s tanarjeldlt vett részt. A résztvevok kényelmi mintavétellel
lettek bevonva: féként egy adott magyarorszagi nyelviskolalancban dolgoznak tanarként,
vagy 2000-2019 kdzott magyarorszagi egyetemen, tanarképzésben vettek részt. Mivel a
tanarjeloltek szama elenyész6 a mintaban, az elemzések soran dket nem kiilonboztetjiik
meg. A mintaban szerepldk tanitasi tapasztalata 0—42 évig terjed (M = 12), 72% nd. Az
oktatasi kozegre vonatkozdan a legtobb valaszadonak kozépiskolai (58%), altalanos
iskolai (50%) tanitasi tapasztalata van, vagy magandidkokat fogad (44%). A valaszadok
megadtak, hogy mely szakjukat/szakjaikat tanitjak, ez alapjan a legtobben torténelmet
(23%), magyart (22%) vagy angolt (20%) tanitd tanarok. A résztvevok négy almintara
lettek osztva az idegennyelv-tudasuk szintje szerint, ezek a kovetkezok: nincs nyelvtudas
(N = 7); alapszint (N = 43); kdzépszint (N = 130); felsdszint (N = 143).

Eredmények
Anya- és idegen nyelvi olvasaskor felmeriilo problemdk

A kovetkez6 nyilt végl kérdéseket kellett megvalaszolniuk a résztvevoknek: Szembe-
stilt-e mar olyan esettel, amikor nehézségbe litkdzott egy szoveg olvasasakor anyanyel-
ven? Mi okozta a nehézséget? Majd ugyanezt a kérdést valaszoltak meg idegen nyelvre
vonatkozoan is. A valaszok alapjan létrehozott kategéridk témahoz sorolasat és a kate-
goriak anya- és idegen nyelvi gyakorisagat az 1. tdblazat mutatja meg az egész mintara
vonatkozoan.
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I. tablazat. Nehézséget okozo tényezdk gyakorisaga anya- és idegen nyelven

i i akorishe (%) | gyskoris (50
ismeretlen sz6 7 49
idegen sz6 15 -

Problémas sz6 szaksz0 12 2
szleng - 1
tajszo - 1
tobbjelentésii sz6 - 4
Problémas mondat tul bonyolult/hosszi mondat 14 6
tal bonyolult/hossza széveg 11 6
nem jol strukturalt szoveg 3 -
rossz minéségii szoveg 6 3
logikatlan szoveg 5 -
régi szoveg 1 2
Problémas szoveg
helytelen nyelvtan 2
helytelen fogalomhasznalat 1 -
rossz forditas 1 -
ir6 stilusa 1 -
szovegkornyezet - 1
. ismeretlen/nehéz nyelvtan - 12
Nyelvi probléma —
nyelvi hianyossag - 11
érdektelen téma 2 1
Problémas téma hianyos el6zetes tudas 7 4
eltérd eldzetes tudas - 1
szakszoveg 18 9
Szdvegtipus dokumentum 4 1
szépirodalom 1 2
Fiziologiai faradtsag 1 1
probléma koncentraci6 hidnya 2 2
Egyéni olvasasi lassu olvaso 1 -
nehézség diszlexia 1 -
jobban olvas idegen nyelven - 1
iii%?flill?l};selpvr-obléma nem olvas idegen nyelven - 3
kulturalis kiilonbség - 1
Nincs probléma 16 3

A valaszokbdl 23 kategoria jott l1étre az anyanyelvi nehézségek kapcsan, az idegen nyelv
esetében ez 24. A kategoriak koziil anya- és idegen nyelven 14 egyezik meg. Az 1. abran

az anyanyelven leggyakrabban eléfordul6 kategoriak lathatok.
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gyakorisag (%)
tal hosszt/bonyolult mondat
idegen szo
nincs
szakszoveg
0 5 10 15 20

1. dbra. Anyanyelven leggyakrabban eléfordulo kategoriak az egész mintaban

Az 1. abra azt a négy kategoriat mutatja be, melyek paros t-proba alapjan szignifikansan
nem térnek el a leggyakrabban emlitett kategoriatol. A négy kategoria négy kiilonbozo
témabol keriilt ki: szovegtipus, problémas sz6, problémas mondat és nincs probléma.
Legnagyobb kihivast a szakszdvegek megértése okozza. A kdvetkezd harom kategoria:
nincs problémajuk anyanyelvi szovegértésben, viszont gondot jelentenek az idegen gyo-
kerti szavak és a tul hosszi/bonyolult mondatok. Ebben a harom kategdriaban, ahogy
az anyanyelvi nehézségekkel kapcsolatban altalaban is észrevehetd, a valaszok gyakran
felhaborodast, haritast kozvetitenek. A ,,nincs probléma” egyértelmii utalas erre. Volt
olyan valaszado, aki ,,viccesnek™ talalta a kérdést, hiszen elmondasa szerint vele sosem
fordul eld, hogy gondja legyen a szovegértéssel. Az idegen szavak esetében hozzatették,
hogy felesleges volt azok hasznalata az adott szovegben, hiszen vannak teljesen megfe-
lel6 magyar szavak is az adott jelenség megnevezésére. A til bonyolult/hosszii mondat
¢és szoveg esetében szintén néhanyan megjegyezték, hogy az ird csak okosabbnak akart
tlinni a koriilményes megfogalmazassal, vagy azért volt bonyolult, mert maga az ir6 sem
értette, amirdl irt. A kategoriakat dsszességében tekintve azt allapithatjuk meg, hogy a
tanarok anyanyelvi szovegértéskor jellemzéen nem a sajat hidnyossagukat tartjak a prob-
léma gyokerének, hanem kiilsé tényezdket neveznek meg. A problémakrol tobbségében
a szoveg vagy az ird tehet (pl. rossz forditas, rossz mindségl szoveg, helytelen fogalom-
hasznalat, stb.), és igen kevés utal sajat hianyossagra (pl. lassu olvasas, diszlexia). Ez
a hozzaallas tiikkrozhet megfelelési kényszert (Hercz, 2007), talan nem szerették volna,
hogy miutan értelmiségi munkat végeznek, kideriiljon, hogy szembesiilnek nehézsé-
gekkel szovegértéskor anyanyelven. Tovabba a kategoridkat Kintsch (1988) modelljére
vetitve azt allapithatjuk meg, hogy az 1. tablazatban 1év6 szdvegértési problémak foként
a szoveg felszini struktirajat érintik. A szovegalap (textbase) megalkotasara vonatkoz-
nak inkabb, kevés a magasabb szintli fogalmi miivelet megfogalmazasa. A 2. abrarol
azt olvashatjuk le, hogy az egész mintdban milyen problémakat neveztek meg a tanarok
idegen nyelvi olvasaskor a leggyakrabban.

gyakorisag (%)
szakszoveg
szakszo
nyelvi hidnyossag
ismeretlen/nehéz nyelvtan
ismeretlen sz6
0 10 20 30 40 50

2. abra. Idegen nyelven leggyakrabban eldfordulé kategoridk az egész mintaban

A 2. abran jol lathat6, hogy az ismeretlen szavak okozzak leggyakrabban a szdvegértési
problémat idegen nyelven. Ez a kategoria szignifikansan eltér az dsszes tobbit6l. Paros
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t-proba alapjan elmondhato, hogy a valaszadok az ismeretlen szavakat kovetd négy kate-
goriat emlitették gyakrabban, mint a tobbi kategériat. Ezek az ismeretlen nyelvtan, nyelvi
hianyossag, szakszo és szakszoveg. Az 6t kategoria harom témahoz sorolhatd: problémas
szavak, nyelvi probléma és szovegtipus. Az idegen nyelvre vonatkozodan kapott ered-
ményekbdl egész mas hozzaallast olvashatunk ki, mint anyanyelven. Itt a valaszadok
jellemzden sajat hianyossagaikbol eredeztetik a felmeriilé nehézségeket. A csak idegen
nyelvre vonatkoz6 kategoériak is merdben masok, mint anyanyelven, jellemzden sajat
tudasbéli elmaradasukat okoljak (pl. szleng, tajszo, tobbjelentésii sz9, stb.), €s nem érzo-
dik felhaborodottsag a valaszaikban. Bar csak 3%-ban, de itt is akadnak olyan valasz-
adok, akik meglatasuk szerint nem tiitkdznek problémaba idegen nyelvi olvasaskor.

A 3-6. abran idegen nyelvi szint szerinti bontasban anyanyelvi szovegértéskor leg-
gyakrabban emlitett nehézségek lathatok, melyek szinttdl fliggben kiegésziilnek, vagy
csokkennek az egész mintaban leggyakrabban emlitett kategoridkhoz képest. A szazalé-
kok a gyakorisagot jelolik, a sotétebb savok a négy kategorian feliil emlitett kategoriakat.

gyakorisag (%) gyakorisag (%)
szakszoveg szakszoveg
szakszo tal h./b. mondat
idegen sz6 nincs
ismeretlen szO I idegen sz0
0 10 20 30 0 10 20 30

3. dbra. Nyelvtuddssal nem rendelkezék
leggyakrabban emlitett kategoridi anyanyelven

gyakorisag (%)
szakszoveg
tal h./b. mondat
idegen sz6
nincs

0 5 10 15 20

5. dbra. Kozépszintii nyelvtuddssal rendelkezdk
leggyakrabban emlitett kategoridi anyanyelven

4. dbra. Alapszintii nyelvtudassal rendelkezdk
leggyakrabban emlitett kategoridi anyanyelven
gyakorisag (%)
szakszoveg
tul h./b. mondat
idegen sz6
nincs

0 5 10 15 20

6. abra. Felsé szintii nyelvtudadssal rendelkezdk
leggyakrabban emlitett kategoridi anyanyelven

A 3—6 abrakbol jol kivehetd, hogy az idegen nyelvet felso szinten ismerdk koziil tobben
jelzik, hogy gondot jelent szdmukra a szakszoveg (25%), mint a kevesebb nyelvtudassal
rendelkezdk koziil (11-14%). Tehat vagy arrdl lehet szo, hogy anyanyelven az idegen
nyelvet magas szinten beszélok nagyobb kihivasnak élik meg a szakszovegek olvasasat,
mint alacsonyabb nyelvtudastiak — de valosziniibb, hogy a felsészintii nyelvtudassal
rendelkezOk tobbet olvassak ezt a szovegtipust, ezért nagyobb az esélyiik arra, hogy
problémaba iitkdzzenek. Természetesen a négy alminta eltérd elemszama is okozhatja az
eltéréseket. Hasonld gyakorisaggal emlitik a négy almintaban, hogy nincs problémajuk
anyanyelv olvasasakor (12-20%), a nyelvtudassal nem rendelkezdket kivéve. Az utobbi
csoportba tartozok alacsony mintaszama is okozhatja a nagy eltéréseket, illetve azt, hogy
Ok tobb kategoriat nem emlitenek. A 3—6. abrakbol az is kideriil, hogy alacsonyabb gya-
korisaggal hozzak fel az idegen szavakat mint anyanyelvi olvasaskor felmeriil6 nehézsé-
get a kozép- ¢és fels6szintii nyelvtudasu résztvevok (11-15%) az idegen nyelvet alapszin-
ten vagy egyaltalan nem ismerdkhez képest (26-29%). Ebbdl az az dvatos kovetkeztetés
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vonhat6 le, hogy idegen nyelvet jol ismerd egyén kdnnyebben ki tudja kdvetkeztetni az
idegen eredetii szavak jelentését. Igy érthetd, hogy azok kevésbé okoznak gondot, ha
anyanyelvi irdsban fordulnak el6. A szakirodalomban is azt olvashatjuk, hogy az el6zetes
tudasnak és a kovetkeztetésnek meghatarozd szerepe van a szovegértésben, melyek a
szituacios modell megalkotasaban kulcsszerepet jatszanak (Kintsch, 1988).

A négy almintaban foként azok a kategoridk jelennek meg, melyeket az egész minta
elemzése alapjan is megkaptunk. Két esetben lehet kiegészitést tenni. Az idegen nyelvet
nem besz¢élok 29%-a emlitette az ismeretlen szavak kategoriajat felmeriil6 problémaként
(3. abra). Az idegen nyelvet felsdszinten beszélok esetében a lista a hianyos eldzetes
tudas (12%) kategoriaval egészil ki (6. abra). Az eldzetes tudas sziikséges a szitudciods
modell 1étrehozasahoz, amely mar nem a felszini struktarat érinti, hanem egy magasabb
szintli miivelet (Reutzel, 2017). Tehat az itt kapott eredmény szerint felsdszintli nyelv-
tudassal rendelkezék a magasabb szintii fogalmi muveleteknél is észlelnek problémat.
Ehhez képest az alacsonyabb nyelvtudassal rendelkezok szamara a nehézséget jelentd
ismeretlen idegen szavak mar a szoveg felszini strukturdjanak létrehozéasaban is akadalyt
jelentenek. Itt egy ovatos kovetkeztetést lehet levonni: a fentiek alapjan elképzelhetd,
hogy az idegen nyelvi ismeret elényt jelenthet az anyanyelvi szovegértésben is. A 7—10.
abrakon idegen nyelvi szint szerinti bontasban idegen nyelvi szovegértéskor leggyak-
rabban emlitett nehézségek lathatok, melyek szinttdl fliggden kiegésziilnek, vagy csok-
kennek az egész mintaban leggyakrabban emlitett kategoridkhoz képest. A szazalékok a
gyakorisagot jelolik, a sotétebb sdvok a kdzos kategoridkon feliil emlitett kategoriakat.

gyakorisag (%)
gyakorisag (%) nincs
tal h./b. mondatok —mmmm
nem olvas HH i/n. nyelvtan
szakszoveg Sza.l?szo
) szakszoveg
nincs ismeretlen szo
0 20 40 60 0 20 40 60

7. dbra. Nyelvtuddssal nem rendelkezék
leggyakrabban emlitett kategoridai idegen nyelven

8. abra. Alapszintii nyelvtudassal rendelkezdok
leggyakrabban emlitett kategoridi idegen nyelven
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9. abra. Kozépszintii nyelvtudassal rendelkezdk
leggyakrabban emlitett kategoridi idegen nyelven

10. dbra. Felsd szintii nyelvtudassal rendelkezok
leggyakrabban emlitett kategoridi idegen nyelven

A 7-10. abrék szerint az ismeretlen szavak nyelvi szinttdl fliggetleniil a legmagasabb
szazalékban felmeriil probléma a tobbi kategdriahoz képest. A nyelvi szintet tekintve, a
kozép- és felso szintli idegen nyelvtudasuak fele emlitette ezt a kategoriat. Az alapszintii
nyelvtudassal rendelkezék kevesebbszer hoztak fel, hogy az ismeretlen szavak gondot
jelentenének, de esetiikben is ez a legmagasabb szazalékban eléforduld nehézség (30%).
Az ismeretlen nyelvtant megemlitik alap-, kdzép- és felsészintli nyelvtudasuak korében,
bar az alapszintli nyelvtudast valaszadoknal ez kevéssé van jelen (7%), a kozép- és
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felsdszintli nyelvtudasu valaszadoknal ez valamivel hangsulyosabb (11-15%). A nyelvi
hianyossag problémaja alap- és kozépszintii nyelvtudassal rendelkezok kozott jelenik
meg, ugyanolyan gyakorisaggal (18%), masodik legmagasabb sz4zalékkal a tobbi kate-
goridhoz képest. A szakszoveg ¢és szakszavak foként a felsd szintli nyelvtudasuak korében
van jelen. Valoszintsithetjiik, hogy miutdn magasabb nyelvtudassal jobb hozzaférésiik
van az idegen nyelven irodott szakirodalmakhoz, 6k olvasnak ilyen szdvegtipust, amibdl
kovetkezik, hogy tobbszor iitkoznek problémaba, mint azok, akik nem olvasnak idegen
nyelven, igy nyilvan gondjuk sincs vele. Az idegen nyelvet nem ismerdk szamara is gond
a szakszovegek olvasdsa. Lehetséges, hogy az idegen nyelven irédott szakszoveg-olvasas
elvaras vagy vagy, amit nyelvi ismeret hianyaban kevéssé tudnak kielégiteni. Bar nincs
a leggyakrabban emlitett kategoriak kozott, a 7-10. abrakba bekertilt a ,,nincs probléma”
valasz is, hiszen meglepd, hogy barmely idegen nyelvi szint( kit61td szerint nincs semmi-
lyen nehézsége, mikor egy idegen nyelvii szoveget kell megértenie. A nyelvtudassal nem
rendelkezdk esetében elképzelhetd, hogy nem olvasnak idegen nyelven, ami igaz lehet
az idegen nyelvet magasabb szinten ismerdkre is. Elértek egy magasabb szintet idegen
nyelvbol, de most azért nincs nehézségiik, mert nem hasznaljak azt. A kérdést azonban
altalanossagban tettiik fel, igy az is megeshet, hogy a valaszadd ugy véli, valéban soha
nem tapasztalt nehézséget idegen nyelvi szovegértéskor. Mivel a mintaban nyelvtanarok
is jelen vannak, ez a valasz lehet megfelelés iranti vagy kifejezése (Hercz, 2007), hiszen
nehéz elképzelni, hogy egy uj nyelv elsajatitasa soran olvasaskor valdban soha ne iitkdz-
z0n akadalyba az egyén. Kiilondsen, ha olyan hosszabb tanulési folyamatr6l van szo,
mint egy idegen nyelv elsajatitasa magas szinten.

Az egész minta elemzésekor meghatarozott kategoriak a négy almintaban is a tobbi
kategoriahoz képest magas szazalékban fordulnak eld. Azonban az egyes nyelvi szinte-
ken vannak olyan kategoriak, melyeket hasonlé gyakorisaggal emlitenek, mint a teljes
minta elemzése alapjan kiemelt kategoéridkat. Az alapszintii nyelvtudassal rendelke-
z0k és a nyelvtudassal nem rendelkezdk jelezték, hogy nem olvasnak idegen nyelven
(7-7%), ami varhatoé eredmény volt. Az alapszintii nyelvtuddstiak emlitették még, hogy
a tobbjelentésii szavak okoznak szamukra gondot (7%). Az ehhez a kategdriahoz tartozd
valaszokban azt irjak le, hogy ha kikeresnek egy ismeretlen szt a szotarban, ott akar
5-6 jelentést is talalnak, melyekbdl neheziikre esik kivalasztani az adott kontextushoz
legjobban illeszked6t. Feltételezhetd, hogy alapszinten még nincs elég tapasztalatuk a
nyelvvel ahhoz, hogy egy adott sz6 adott kontextusban valdé megjelenését konnyen fel-
ismerjék. Itt ismét eldkeriil az a probléma, hogy mar a széveg felszini struktarajat sem
tudja megalkotni az olvasd. Mivel nem csupan ismeretlen, hanem tobbjelentésii szavakat
emlitenck a valaszadok, ez jelentheti azt is, hogy a kontextusbdl vald kdvetkeztetés,
vagyis a szoveg megértése, egy magasabb szintli fogalmi miivelet (OECD, 2019) az, ami
nehézséget okoz szamukra. Ez az eredmény tamogatja azt a feltart jelenséget, miszerint
az idegennyelv-tudas szintjének 1ényeges szerepe van az idegen nyelven torténd szoveg-
értésben (Guo, 2018). Tovabba a felsdszintli nyelvtudasuak koziil 7% jelezte, hogy a tal
hosszu, bonyolult mondatok jelentenek szamukra nehézséget.

Anya- és idegen nyelvi szovegértés
képesség fejlesztése

Egy-egy zart végli kérdés vonatkozott arra, hogy a magyar iskoldkban fejlesztik-e a
diakok szovegértés-képességét anya- ¢és idegen nyelven. Az elemzésben a fomérés
(N =255) valaszadoit vettiik figyelembe. A paros t-proba azt mutatja, hogy szignifikansan
eltér (p < 0,05) a kitdltok véleménye az anya- és idegen nyelvi szovegértés-fejlesztésrol.
Az atlagok alapjan megallapithatjuk, hogy a résztvevok szerint idegen nyelvi tanérakon
(M =3,1) jellemz6bb a szdvegértés fejlesztése, mint az anyanyelvi tanérdkon (M = 2,9).
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A 2. tablazatban az atlagok eltérése lathato
idegen nyelvi szint szerint bontva.

2. tablazat. Az anya- és idegen nyelvi szdvegértés-
fejlesztés atlagai idegen nyelvi szint szerint bontva

Anyanyelv Idegen nyelv
Nincs
nyelvtudas 33 3.2
Alapszint 3,2 3
Kozépszint 2,8 2,8%
FelsOszint 2,9% 3,4%

Megj.: * a szignifikans kiilonbséget jeldli

A paros t-proba eredményei azt mutattak,
hogy az egyes nyelvi szintek kozil a fel-
sOszintli nyelvtudassal rendelkezék gondol-
kodnak szignifikansan eltéréen (p < 0,01) az
anya- ¢s idegen nyelvi szovegértés fejleszté-
sérél. Szerintiik idegen nyelven kiemeltebb a
szovegértés fejlesztése. Az ANOVA elemzés
megmutatta a nyelvi szintek szerinti eltérést
az anya- ¢és idegen nyelvi szovegértés fej-
lesztésével kapcsolatban. A Tukey’s B post-
hoc elemzés nem talalt szignifikans kiilonb-
séget az anyanyelvi szovegértés-fejlesztésre
vonatkozoan az almintak k6zott. A Dunette’s
T3 post-hoc elemzés az idegen nyelvi tand-
rakon torténd szovegértés-fejlesztés kapesan
mutatott szignifikans kiilonbséget (p < 0,01)
az idegen nyelvet kozépszinten és felsdszin-
ten tudok kozott. Az atlagokbol azt olvas-
hatjuk ki, hogy a kdzépszintli idegen nyelvi
tudassal rendelkezdk szerint kevésbé fejlesz-
tik a szovegértést idegen nyelvi tanorakon,
a felsészintli nyelvtudassal rendelkezoékkel
ellentétben.

Tehat a valaszadok jellemzdéen kozepes
mértékiinek itélik a szovegértés fejlesztését
anya- ¢és idegen nyelvi tanérakon. A szak-
irodalom szerint anya- és idegen nyelven is
sziikség van a magyar diakok szovegértésé-
nek fejlesztésére, melyet megerdsitenek az
itt kapott eredmények. Emellett az eredmé-

Az dtlagokbol azt olvashatjuk
ki, hogy a kozépszintii idegen
nyelvi tuddssal rendelkez ok sze-
rint kevésbé fejlesztik a széveg-
ertest idegen nyelvi tanordkon,
a felsoszintii nyelvtuddssal ren-
delkezokkel ellentétben.

P

Tehdt a vdlaszadok jellemzden
kozepes mértekiinek itélik a szo-
vegeértés fejlesztéset anya- és ide-

gen nyelvi tanordkon. A szak-

irodalom szerint anya- és
idegen nyelven is sziikség van a
magyar didkok szévegértésének
[fejlesztésere, melyet megerosite-
nek az itt kapott eredmeények.
Emellett az eredmények azt
mutatjdk, hogy a felsoszintii
idegen nyelvi tuddssal rendelke-
zOk optimistabban ldtjdk az
idegen nyelvi szbvegértés-fej-
lesztést. Ez adodhat abbol, hogy
a felsoszintil nyelvtuddssal ren-
delkezok nyelvtandrok, vagy
sikeres nyelvtanulok. Tehdt
vagy az dltaluk idegen nyelven
tanitott tanordkon sikeresebb-
nek itélik a szévegertés fejleszte-
sét, vagy nyelvtanuloként érzik
ugy, hogy megfelelobb volt a
szovegeértés-fejlesztés a magyar
nyelven tanitott 6rdakhoz képest.

nyek azt mutatjak, hogy a felsészintli idegen nyelvi tudéassal rendelkezdk optimistabban
latjak az idegen nyelvi szovegértés-fejlesztést. Ez adodhat abbol, hogy a felsdszinti
nyelvtudassal rendelkezék nyelvtanarok, vagy sikeres nyelvtanulok. Tehat vagy az
altaluk idegen nyelven tanitott tanorakon sikeresebbnek itélik a szovegértés fejlesztését,
vagy nyelvtanuldként érzik ugy, hogy megfelelobb volt a szovegértés-fejlesztés a magyar

nyelven tanitott drakhoz képest.
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Anya- és idegen nyelvi szévegertes képesség fejlesztésének megitélése

Két nyilt végii kérdés kérte a valaszadokat, hogy fejtsék ki véleményiiket az anyanyelvi
¢és az idegen nyelvi szovegértés képesség fejlesztésével kapcsolatban. A valaszok alap-
jan kategoériakat képeztem. Célom volt, hogy arnyalt képet adjak arrol, hogy a tanarok
milyen aspektusokat emlitenek meg, mit emelnek ki, milyen véleményt alkotnak az
anya- ¢és idegen nyelv tanérakon zajlo szovegértés-fejlesztés kapcsan. A valaszok alapjan
1étrehozott kategoridk témahoz sorolasat és a kategoridk anya- és idegen nyelvi gyakori-
sagat a 3. tablazat mutatja meg az egész mintara vonatkozoan.

3. tablazat. Anya- és idegen nyelvi szovegértés-fejlesztés megitélése az egész mintaban

e g aloriske (%) | syakorisig (%)
nem hatékony 5 3
Haté¢konysag mértéke kozepesen hatékony 3 3
hatékony 3 4
iskolatol fiigg 3 2
tanartol fiigg 19 12
Felelosség -
diaktol fiigg 6
otthoni fejlesztéstdl fiigg
van fejlesztés 20 23
fontos 4 3
Fejlesztés jellemzése idegen nyelven hangsulyosabb - 10
anyanyelven hangsulyosabb - 1
nem hangsulyos 18 14
. . vizsga 5 10
Fejlesztés célja
egyéb 1 2
kiilonb6z6 tantargyakban 6 1
Fejlesztés helye iskolan kiviil - 1
altalanos iskola utan is 5 -
modszerek 18 15
olvasasi stratégidk 8
differencialés hianya 4 2
felmérés hianya 1
nyelvtan tulsuly - 5
Tanorai tevékenységek sz6kincs - 4
gyakorlas sziikséges 2
fejlesztés sziikséges 4 1
szovegértés képessége |
alapvetés
motivacio 3 -
rossz szoveg hasznalata 3 1
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Téma Kategéria gyiﬁzzgg;l:‘;:) g;(;:(goerl;sgze(l‘;:)
dekodolasi nehézség 2 1
Problémas diak nem olvas 2
nem érti a szoveget 5
taneszkoz - 4
Kilsé tényezok tananyag tulstly 6 -
kevés id6 11 3
Informacioforras szakirodalom 1 1
anyanyelv hatasa - 4
Idegennyelv-specifikus idegen nyelvi szinttdl fiigg - 1
idegen nyelvtdl fiigg - 1

Az anyanyelvi fejlesztésre vonatkozé valaszokbol 30 kategoria, az idegen nyelv kapcsan
34 kategoria jott 1étre, melyekbdl 25 kategoria kozos, 14 eltérd. A 11. abran a leggyak-
rabban emlitett kategoriak lathatok anyanyelvre vonatkozoan, az egész mintaban, a 12.
abran pedig az idegen nyelvre vonatkozdan. Ez négy kategoériat: van fejlesztés, nem
hangstlyos, tanartdl fiigg, mddszerek; és harom témat jelent: felelsség, fejlesztés jel-
lemzése, tanorai tevékenységek.

gyakorisag (%) gyakorisag (%)
modszerek tanartol fiigg
nem hangstlyos nem hangsulyos
tanartol fligg modszerek

van fejlesztés van fejlesztés

0 5 10 15 20 0 5 10 15 20 25
11. abra. Anyanyelven leggyakrabban emlitett 12. abra. ]dege{l "}/51"@" ley‘ggyakraybban emlitett
kategéridk az egész mintaban kategoridak az egész mintaban

A 11. abra azt a négy kategoriat mutatja be, melyek paros t-proba alapjan szignifikansan
nem térnek el a leggyakrabban emlitett kategdriatol. A 12. abran jol lathatd, hogy a van
fejlesztés kategoriat emlitik a leggyakrabban idegen nyelven. Ez a kategoria szignifikan-
san eltér az Osszes tobbitdl. Paros t-proba alapjan elmondhaté, hogy a valaszaddk a van
fejlesztés kategoriat kovetd négy kategoriat emlitették gyakrabban, az §sszes tobbihez
képest. Az anya- és idegen nyelven torténd szovegértés-fejlesztés megitélését egytitt
targyaljuk, mivel ugyanazokat a kategoridkat emlitették a leggyakrabban, am mas sor-
rendben. Ugy itélik a valaszadok, hogy fejlesztik a diakok szovegértését anya- és idegen
nyelven is. Bar idegen nyelven ez a szignifikansan eltérd, leggyakrabban emlitett katego-
ria, az anya- és idegen nyelven emlitett van fejlesztés kategoria kozott nincs szignifikans
eltérés. Ebbe a kategdriaba tartozé valaszok kozott gyakran szo szerint azt fogalmaztak
meg, hogy van fejlesztés anya- és idegen nyelv esetében is, vagy azt jegyezték meg pél-
daul, hogy ,,megcélozzak a szovegértés-fejlesztést”. Ezzel ellentmondodan jelenik meg
az a vélemény, hogy anya- ¢és idegen nyelvi 6rakon a szovegértés fejlesztése nem kap
elég hangsulyt. Az idegen nyelv esetében ez szignifikansan alacsonyabb szamban fordul
el a van fejlesztés kategoridhoz képest, mig anyanyelven nincs ilyen kiilonbség. Anya-
¢és idegen nyelven a nem hangsulyos kategdria esetében a paros t-proba alapjan nincs
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kiilonbség. Ebbe a kategoriaba keriiltek anya- és idegen nyelv kapcsan a ,,nem fontos”
vagy ,,nem fektetnek bele energiat” valaszok. A 11-12. tablazatokbol kideriil, hogy a
kitoltok kiemelten fontosnak tartjak a tanar szerepét a szovegértés képesség anya- és
idegen nyelvi fejlesztésében. Anyanyelvi szovegértés-fejlesztés esetében szignifikansan
tobben emlitik ezt a kategoriat, mint idegen nyelven. A ,tanartol fligg” kategdridba
olyan valaszok tartoznak példaul, hogy a tanar személyétol, attitidjétol, felkésziiltségeé-
t6l fiigg az anya- vagy idegen nyelvi szovegértés-fejlesztés. A tanari szerep hangstlyat
a tanitas-tanulasi folyamatban a szakirodalomban is megtalaljuk (Hodi és mtsai, 2017),
ezt tikkrozik az itt kapott eredmények is. Bar a felhasznalt mddszerek a 11-12. abran jol
lathatoan eltérd helyet kap anya- és idegen nyelven a leggyakrabban emlitett kategoriak
kozott, nincs koztiik szignifikans kiilonbség. Ebben a kategoridban a valaszadok konkrét
moddszereket emlitettek, az anyanyelvi szovegértés elsajatitasa kapcsan példaul: ,,mivel
a tanarnak egyértelmii az anyag, nem magyaraz”; ,,élményszerd, papirtol elrugaszkodo,
érzékszerveket bevono gyakorlatok alkalmazasa”. Az idegen nyelvre vonatkozdéan mdd-
szer kategoriaba tartozik példaul: ,,Az idegen nyelvi oktatas nyelvtani alapokra megy ra,
nem pedig a szdvegértésre, olvasasra, valamint a kommunikaciora”; ,,kép, IKT, moz-
dulatok hasznalata”. A 13—16. abran idegen nyelvi szint szerinti bontdsban anyanyelvi
szovegértés-fejlesztés kapcsan leggyakrabban emlitett kategoriak lathatok, melyek szint-
tdl fliggden kiegésziilnek, vagy csokkennek az egész mintaban leggyakrabban emlitett
kategoriakhoz képest. A szazalékok a gyakorisagot jeldlik, a sotétebb savok a négy
kategoérian feliil emlitett kategériakat.

gyakorisag (%)
I

nem hangsulyos gyakarisg (%) kevés idd
nem hangsulyos
modszerek tanartol figg
. X modszer
van fejlesztés van fejlesztés
0 10 20 30 0 10 20 30

13. abra. Nyelvtudassal nem rendelkezdk
leggyakrabban emlitett kategoridi anyanyelven

van fejlesztés gyakorisag (%)
nem hangsulyos
modszer
tanartol fiigg
0 10 20

15. dbra. Kozépszintii nyelvtuddssal rendelkezdk
leggyakrabban emlitett kategoridi anyanyelven

14. abra. Alapszintii nyelvtudassal rendelkezdék
leggyakrabban emlitett kategoridi anyanyelven

RSP
médszer gyakorisag (%)
van fejlesztés
tanartol fugg

nem hangsulyos

0 5 10 15 20

16. abra. Felsészintii nyelvtudassal rendelkezék
leggyakrabban emlitett kategoriai anyanyelven

A 13-16. abrakon lathato, hogy az egész minta elemzése alapjan kiemelt négy katego-
ria megjelenik a négy almintaban, az egyes szinteken beliil nincs szignifikans eltérés a
négy kategoria kdzott. Vagyis a nyelvi szint kevéssé modositja a tanarok véleményét az
anyanyelven torténd szovegértés fejlesztése kapcesan. Kisebb eltérések mégis észlelhe-
ték. A nyelvtudassal nem rendelkezdk nem véleményezték a tanar szerepét. Mivel igen
alacsony a mintaszam, kisebb az esélye annak, hogy ugyanazokat a kategdriakat nevezik
meg tobben. Alap-, kdzép- és felsdszintli nyelvtudassal rendelkezék korében hasonld
gyakorisaggal jelenik meg a tanartol fligg kategoria (17-24%), vagyis nyelvi szinttdl
fiiggetlentil fontosnak tartjak a tanar szerepét a szovegértés fejlesztésében anyanyelven.
Bar a 14. abran kittinik, hogy az idegen nyelvet alapszinten ismerdk szerint kifejezetten
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megjelenik a szovegértés fejlesztése anyanyelvi oran (kiillondsen a nem hangsulyos kate-
goridhoz viszonyitva), szignifikdns kiilonbséget azonban nem mutatott a paros t-proba.
Ez az eredmény el6re mutathat egy tendenciat, melyet nagyobb mintaszammal lehetne
igazolni. A zart végli kérdésekre adott valaszokbol megtudtuk, hogy a fels6szintli idegen
nyelvi tudassal rendelkezék optimistabbak a szovegértés idegen nyelvi drakon torténd
fejlesztésével kapcsolatban. Igy az itt kapott eredmények alapjan elképzelhetd, hogy az
idegen nyelvet alapszinten ismerék a szovegértés anyanyelvi oran torténd fejlesztését
szignifikansan jobbnak talalnak az idegen nyelvihez képest. Ennek bizonyitasara tovabbi,
nagyobb mintat bevon6 kutatasra van sziikség. Alapszintii nyelvtudasu valaszadok ese-
tében tovabba a gyakran emlitett kategoridk sora kiegésziil az id6 tényezdjével. Tehat
amellett, hogy az alacsony idegen nyelvtudasuak pozitivan itélik meg az anyanyelvi
szovegértés-fejlesztést, ugy érzik, hogy arra nincs elegend6 idd. A valaszok alapjan, aki
a kevés idot emelte ki problémaként, gyakran a tananyag talstlyat is emlitette, azonban
ez a kategoria szignifikansan eltér a leggyakrabban emlitett kategériatol, igy nem keriilt
fel az dbrara. Tovabbi kutatdsokban, nagyobb mintaszamokkal érdemes lenne ezt a jelen-
séget alaposabban feltarni. A tobbi nyelvi szint esetében itt nem tettem kiegészitést, mert
azok a kategoriak szignifikansan eltérnek az abran feltiintetett leggyakrabban eléforduld
kategoriatol. A 17-20. abrakon idegen nyelvi szint szerinti bontasban idegen nyelvi
tanorakon torténd szovegeértés-fejlesztéssel kapcsolatos vélemények lathatok, melyek
szinttdl fiiggden kiegésziilnek vagy csokkennek az egész mintaban leggyakrabban emli-
tett kategoriakhoz képest. A szdzalékok a gyakorisagot jelolik, a sdtétebb savok a kdzos
kategoriakon feliil emlitett kategoriakat.

gyakorisag (%)
gyakorisag (%) kevés id0  m—
didk nem Erti van fe l'e e
m modszer
SZOKInCs I ——— nyelvtan talsily S — ————
didktol fligg  n—————— tanartol fiigg
I I

iskolatol fiigg diaktol fiigg

nem hangsulyos
0 5 10 15 0 5 10

17. abra. Nyelvtudassal nem rendelkezdk
leggyakrabban emlitett kategoriai idegen nyelven

van fejlesztés

18. abra. Alapszintii nyelvtudassal rendelkezdék
leggyakrabban emlitett kategoridi idegen nyelven

gyakorisag (%)
gyakorisag (%) nem hangsulyos
e Vizsga e—
tanartol'fugg olvasasi stratégiak ————
vizsga EE—— modszer

modszer
van fejlesztés
nem hangsulyos
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19. abra. Kézépszintii nyelvtudassal rendelkezék
leggyakrabban emlitett kategoridi idegen nyelven

tanartol fiigg
i. ny. hangsulyos
van fejlesztés

0 10 20 30

20. abra. Felsdszintii nyelvtudassal rendelkezok
leggyakrabban emlitett kategoridi idegen nyelven

A 17-20. abrakon jol kivehetd, hogy idegen nyelvii szovegértés-fejlesztés esetében val-
tozatos képet kapunk idegen nyelvi szint szerinti bontasban. Tobb, eltérd kategoria kertil
elétérbe nyelvi szinttdl fliggéen. Vagyis az idegen nyelvi szint befolyasolja a tanarok
gondolkodasat az idegen nyelven torténd szovegértés-fejlesztésrol. A nyelvtudassal nem
rendelkezéknél a négy kategoria koziil csak a van fejlesztés jelenik meg. Ugyanolyan
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gyakorisaggal (14%) emlitik még a diaktol/iskolatol fligg, a szokincs €s a didk nem érti
kategoridkat. A tanar szerepe itt sem jelenik meg, ahogy az anyanyelv esetében sem.
Alapszinten emlitik mind a négy kozos kategoriat, kiegészitve a diaktol fiigg és nyelvtan
tulsuly kategoriakkal, illetve felhozzdk az id6hidnyt, ami az anyanyelvi szovegértés-
fejlesztés kapcsan is felmertiilt. A kategoriak kozott nincs szignifikans kiilonbség, azon-
ban itt is megfigyelheté egy tendencia, mely nagyobb mintaszamnal elképzelhetd, hogy
szignifikans eltéréseket mutatna. Mig az alapszintili nyelvtudassal rendelkezdk az anya-
nyelvi tanéran torténd szovegértés-fejlesztés meglétét hangsilyoztak, az idegen nyelv
esetében ennek ellentéte rajzoldodik ki. A nem hangsulyos kategoriat joval magasabb gya-
korisaggal emlitik (11%), mint a van fejlesztés (4%) kategoriat, ez azonban nem jelent
szignifikans kiilonbséget. Kozépszintli idegennyelv-tudassal rendelkez6knél is megma-
rad a négy kozos kategoria, azonban itt talalunk szignifikans kiilonbségeket a kategoriak
kozott. A nem hangsulyos, van fejlesztés és modszer kategoriak hasonld gyakorisaggal
jelennek meg, a tanar szerepét viszont szignifikdnsan kevesebben emlitik a leggyakrab-
ban emlitett kategoridhoz képest (nem hangsulyos: 22%). Bar szignifikans kiilonbség
van a leggyakrabban emlitett kategdria és a vizsga kategoridja kozott, azt hasonlo
gyakorisaggal emlitik, mint a tanar szerepét, ezért keriilt fel a 19. abrara. A felsdszintli
nyelvtudasuak korében is eléfordul a négy kozos kategoria, am itt is talalunk eltéréseket.
A szovegértés-fejlesztés meglétét emlitették a legtobben (33%), amely szignifikdnsan
eltér a tobbi kategoriatol. A tanar és az altaluk hasznalt médszerek hasonlo gyakorisag-
gal fordulnak eld, csaktgy, mint az olvasasi stratégiak (16%), a vizsgara késziilés (13%)
¢s az a kategoria, mellyel expliciten kimondjak, hogy idegen nyelven hangstlyosabb
a szovegértés-fejlesztés, mint anyanyelven (18%). Szignifikans kiilonbség van ezen
kategoriak és a nem hangstlyos (8%) kategoria kozott. Ez az eredmény reflektal a zart
veégl kérdésnél kapott eredményekre, ahol kideriilt, hogy az idegen nyelvet felsészinten
ismerdk szignifikansan jobbnak tartjak az idegen nyelven torténd szovegértés fejlesz-
tését, mint anyanyelven. Osszességében azt lathatjuk, hogy az idegen nyelv esetében
valtozatosabb véleményt alkotnak a tanarok az idegen nyelvi szintjiik szerint. Az adatok
azt mutatjak, hogy a zart végi kérdéseknél kirajzolédd tendencia, miszerint az idegen
nyelvet felsdszinten ismerdk pozitivabban latjak az idegen nyelven torténd szovegértés
elsajatitasanak segitését, itt is egyértelmiien megnyilvanul, ezt expliciten ki is mondjak.
A vizsga oktatasra gyakorolt hatasat (Vigh, 2012) tdmasztja ala, hogy a kozép- és felso-
szintli nyelvtudast valaszadok a szovegértés elsajatitasa céljaként emelik ki a vizsgara
vald felkésziilést, mig az alapszintli nyelvtudastiak és a nyelvtudassal nem rendelkezdk a
didkok szerepét emlitik a szovegértés fejlesztésében.

Osszegzés

Jelen tanulmanyban arra kerestem a valaszt, hogy a tanarok milyen nehézségekbe titkdz-
nek anya- és idegen nyelvi szovegértéskor, illetve hogy mi a véleménylik az anya- és ide-
gen nyelvi oran torténd szovegértés fejlesztésérdl. Ezen feliil szerettem volna megtudni,
hogy nehézségiiket, véleményiiket befolyasolja-e idegen nyelvi szintjiik.

Az eredmények azt mutatjak, hogy anyanyelvi szdvegértésben felmeriilé problé-
maként inkabb a szoveget vagy az irdt okoljak a valaszadok. Ezzel szemben idegen
nyelven féként sajat nyelvi hidnyossagukban keresik a probléma gyokerét. Jellemzden
alacsony szintli fogalmi muveletekhez kotheté nehézségeket neveztek meg, melyek
a szoveg felszini struktirajanak megalkotasahoz sziikségesek. Az idegen nyelvi szint
szerinti bontads megmutatta, hogy a felsészintii nyelvtudas elényt jelenthet az anyanyelvi
szovegértésben is. Erre utal, hogy a szituaciés modell megalkotasahoz sziikséges eleme-
ket is megneveznek nehézségként, nem feltétleniil akadnak meg az alacsonyabb szintli
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fogalmi muveleteknél. Ezen felil elképzel-
hetd, hogy atfogobb idegen nyelvi ismeretiik P .
segitséget nyljt az idegen gydkert szavak Az eredmeny e/? az%‘ mu/qukf

kikovetkeztetésében. Idegen nyelvi szo- 10y anyanyelvi szévegértésben
vegértésnél kiderilt, hogy az alacsonyabb  felmertilo probléemakent inkdbb
nyelvtudassal rendelkezék kevésbé olvasnak a széveget vagy az irét o koljcik

idegen nyelven, bar a problémaba {itkdzés y dok. Exzel b
idegen nyelvii szakszoveg megértése esetén ¢ VAASZAAOR. Lzzel szemben

jelentheti, hogy munkajuk igényelné a maga- idegen nyelven foként sajcit
sabb nyelvtudast. Anya- és idegen nyelven  pyefyi hidnyossdagukban keresik
is gmhtlk, hc?gy nincs prc?b.lerr{ajuk szoveg- a probléma gyékeret. Jellem-
értéskor, ami a megfelelési vagy megnyil- ! o )
vanulasa lehet. Az eredmények megerdsitik ~ Z0€7 alacsony szintii fogalmi
az idegennyelv-tudas sziikségességét, mely  miiveletekhez kothetd nehézse-

befolyasolja az idegen nyelvi szovegértést, geket neveztek meg, melyek a

de anyanyelvi szoveg megértésében is jelent- . o L
het eldnyt. A megnevezett problémak arra szoveg felszini strukturdjanak

utalnak, hogy a szituacios modell megalko-  Megalkotdsdhoz sziikségesek.
tasaig nem feltétlen jutnak el a valaszadok. Az idegen nyelvi szint szerinti

Az eredmények azt mutatjak, hogy a ... ¢ megmutatta, hogy a_fel-

magyar oktatdsban anya- és idegen nyelvi L Iotudds el
tanorakon torténd szovegértés fejlesztése SOSZINtU nyewtuads e.onyt

idegen nyelvi tandrakon jobban elétérbe jelenthet az anyanyelvi széveg-
keriil a kitoltdk szerint. Ez a vélemény az értésben is. Erre utal, hogy a

idegen nyelvet magasabb szinten tudok sz o
korében hangstilyosabb. A nyilt végl kér- szitudcios modell megalkotdsd

désekre kapott vilaszok megerdsitik ezt az /0% Szlikséges elemeket is meg-
eredményt. A kitoltok kiemelik tovabba,  neveznek nehézsegkent, nem

hogy a szovegértés fejlesztése fiigg a tanar- Jeltétleniil akadnak meg az

tol, illetve az altala hasznalt modszerektol. ] bb szintii Imi
Ez alatamasztja a szakirodalmat abban, hogy alacsonyabb szintii fogalmi

a tanarok fontos szerepet jatszanak a tani- miiveleteknél. Ezen feliil elkép-
tas-tanulds folyamataban, igy az anya- és  zelhetd, hogy dtfogobb idegen
idegen nyelvii szovegértés fejlesztésében is. nyelvi ismeretiik segitséget nyijt

A tanartol fugg kategoria arra utal tovabba, > sboril b bikd
hogy a tanar dontésén mulik, hogy fejleszti-e 42 1€8en §YORETU SZAVAR RIRO-

a szdvegértést. A zart és nyilt végli kérdé- vetkeztetéseben.
sekre adott valaszok szerint idegen nyelven
jellemzoébb, hogy fejlesztik a szovegértést.
Az anyanyelvi szovegértés fejlesztésérdl adott véleményeket kevésbé differencidlta az
idegen nyelvi szint. Idegen nyelvi szovegértés-fejlesztés esetében valtozatosabb a kép: az
alacsonyabb nyelvi szinttel rendelkezok a didk dontését is kiemelik a szovegértés-fejlesz-
tés folyamatanak sikerességében, a magasabb nyelvi szinttel rendelkez6knél a vizsgara
vald felkésziilés jelenik meg a szovegértés-fejlesztés céljaként.

A kérdésekre kapott valaszok alapjan megallapithato, hogy a tanarok is latjak a szo-
vegértés fejlesztésének hidnyossagait a magyar oktatdsban. Kitlinik, hogy az idegen
nyelvi tudas és az idegen nyelvil 6ran valo részvétel kozelebb viheti az egyént szovegér-
tés tertiletén vald fejlédésben. Az eredmények azt mutatjak, hogy fontos lenne hangsulyt
fektetni szovegértés-fejlesztésre a tanarképzésben és tovabbképzéseken.

A kutatas feltard jellegli volt, mivel ezel6tt nem volt informacionk a tanarok szovegér-
tési gondjairdl és a szovegértés fejlesztésével kapesolatos véleményiikrdl mind anya- és
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idegen nyelven. Ezért a kutatas hianypotlo, ramutat egyes tendenciakra, melyek tovabbi
kutatasok kiinduldpontjaként szolgalhatnak. Ezen feliil a kapott eredmények informal-
hatjak a pedagdgusokat és a tanarképzésben résztvevoket, felhivjak a figyelmet a szo-
vegértés anya- ¢s idegen nyelvi fejlesztésének fontossadgara, az orvosolandé problémakra

igy segitve a tanitasi gyakorlatot.
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Absztrakt
A magyar diakok szovegértésben nyujtott teljesitménye nem kielégité (OECD, 2019), és a nyelvtanulassal
kapcsolatban is pedagogiai kulturavaltasra hivja fel a figyelmet a szakirodalom (Einhorn, 2015). A szovegértés
és az idegen nyelvek ismeretének kulcsfontossaga széles korben elismert. Ezek tanulasanak folyamataban
vitathatatlan szerep jut a tanaroknak (Szivak és mtsai, 2020), ami érdekes kérdéseket vet fel a kutatok sza-
mara: Milyen szovegértési nehézségeik adodhatnak a tanaroknak anya- és idegen nyelven? Hogyan latjak a
szovegertés fejlesztését a magyar és idegen nyelvii tanorakon? Az idegen nyelvi szintjiik befolyasolja olvasasi
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nehézségeiket €s véleményiiket a szovegértés-fejlesztésrol? A kutatasban N = 326 tanar és tanarjelolt vett részt,
online anonim kérdéivet toltottek ki, amelybdl a kutatasi kérdésekhez kapcsolodo nyitott végl kérdéseket és
két zartvégii kérdést targyal a jelen tanulmany. Az eredmények azt mutatjak, hogy anyanyelven inkabb kiilsd
tényezoket neveznek meg szovegértési problémaként, mig idegen nyelven sajat nyelvi hidnyossagukat latjak
a nehézség gyokerének. Az idegennyelv-tudasuk kiilonbségei eltérd szintii fogalmi miveletek nehézségének
azonositasaban mutatkoznak meg. A valaszadok a szovegértés tanorai fejlesztését tanari dontéseknek és mod-
szervalasztasnak tulajdonitjak; hangsulyosabbnak talaljak a szovegértés fejlesztését idegen nyelvii tanorakon.
Az idegennyelv-tudas szintje az idegen nyelvi szovegértés-fejlesztésrol alkotott véleményeket jelentésebben
differencialja, mint az anyanyelvieket. A kapott eredmények tajékoztatast nyujthatnak mind a pedagogusoknak,
mind a tanarképzés szamara, illetve informalhatjak a tanitasi gyakorlatot anya- és idegen nyelvi szovegér-
tés-fejlesztés teriiletén.
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Az iskolai attitud kutatasanak
kérdései: elméleti modellek és
lehetséges méroeszkozok.

Egy szisztematikus szakirodalmi dttekintés eredményei

A tanulmdny fokuszdban egy szisztematikus szakirodalmi
dttekintés eredmeényeinek bemutatdsa dll, mely az iskolai attitiid,
az elkotelezddeés és az iskolai jollét fogalmakhoz kapcsolodo
empirikus kutatdsok fogalmi megkozelitéseit, a kutatdsok sordan
alkalmazott mérdeszkézok tartalmi sajdtossdgait vizsgdlta.

Az iskoldhoz kapcsolodo kognitiv, affektiv és viselkedéses
viszonyuldsok leirdsdra a tanuloi és tandri szempontti
kutatdsokban eltérd fogalomhaszndlatot taldlunk (v6. attitiid,
jollet, elkdtelezodes), azonban ezek a fogalmak t6bb ponton
osszekapcsolodnak, tartalmi egyezést is mutatnak, mely
széttarto fogalomhaszndlat az empirikus kutatdsokat is
megneheziti. A kozlemények fogalomhaszndlatdt elemezve a
kutatds is megerositette, hogy a koncepciondilis sokszintiség az
egyes empirikus kutatdsokban is megjelent. Az elkotelezddést
(engagement) feltdro kutatdsok esetén az dsszetevok szdamdban és
azok tartalmdban taldlunk kiilénbségeket, mig az iskolai attitiid
és jollet kutatdsa sordn alkalmazott meéroeszkézok tartalmi elemeit
vizsgdlva ldthato, hogy azok sok esetben eltérd elnevezések mellett
azonos jelenségeket tarnak fel. A tanulok iskoldhoz valo viszonya
kedvezden alakul, ha tdmogatoé tanuldsi kornyezet veszi oket
korbe. A kedvez6 attitiid kialakitdsdban a kutatdsok megerositik
a kétirdanyi kommunikdcio jelentoséget, valamint az iskoldhoz
tartozds megélésének erdsitésében az iskola arculatdnak, az iskola
dltal a tanulok szamdra kindlt szolgdltatdsok és tdmogatdsok
minoségenek fontossdgdit.

jeik alapjaiban hatarozzak meg a tanulok jollétét, tovabba az iskola iranti kedvezo
attitidok a mindségi tanulds és a tanulas iranti elkotelezédés, az iskolai tevé-
kenységekbe vald konstruktiv bevonodas timogatasanak alapkovei is egyben. A tanulok
iskolahoz vald viszonya befolyésolja a tanuldsi motivacidt, a tanuldi énhatékonysag
megélését, ezaltal pedig kihat a tanulmanyi teljesitményre és a tarsas kapcsolatok mind-
ségére is (v0. Czetd, 2019; Gottfredson, 2010; Jenkins és mtsai, 1997; Stern, 2012; Szabd
¢és Viranyi, 2011; Szabd és mtsai, 2015).
Az iskolahoz kapcsolodo kognitiv, affektiv és viselkedéses viszonyulasok, a moti-
vacids sajatossagok megragadasara a nemzetkozi kutatdsokban szamos eltéré fogalmi
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megnevezéssel talalkozhatunk (vo. Czetd, 2019; Libbey, 2004; Stern, 2012). (Ennek
részletes, elméleti 6sszehasonlité megkozelitéseit lasd példaul Czetd, 2019.) A koncepci-
onalis sokszintiséget jol tiikrozi, hogy az iskolai 1ét kiilonb6z6 dimenzidit leiré fogalmak
kozott a nemzetkozi fogalomhasznalatban az engagement (vo. Appleton és mtsai, 2008;
Fredricks és mtsai, 2004; Griffiths és mtsai, 2009), a school attitude (Stern, 2012), a
school belonging (v6. Goodenow ¢s Grady, 1993), a school bond (v6. Jenkins, 1997),
a school connectedness (vo. Libbey, 2004; Lohmeier és Lee, 2012; Stern, 2012), a school
well-being (v6. Konu és Rimpela, 2002), illetve a school satisfaction (v6. Baker és Mau-
pin, 2009) egyarant alkalmazott fogalmak, melyek — a széttartd6 fogalomhasznalat elle-
nére — Osszetevoiket €s tartalmukat tekintve bizonyos elemeikben szoros kapcsolodast
mutatnak (Czet6, 2019). A hazai kutatasok fogalomhasznalataban elsésorban az iskolai
kotodés (Szabo és mtsai, 2015; Szabd és Viranyi, 2011; Sz¢Il és mtsai, 2020), az iskolai
attitiid (Czet6, 2018, 2019) és a tantargyi attitiid (Csapo, 2000; Csikos, 2012; Malmos €s
Chrappan, 2016; Takacs, 2001) konstruktumok jelennek meg.

A fogalmi megkdzelitések atfedései, a terminoldgiai sokszintiség altal is feler6sodo
koncepcionalis tisztazatlansag kihivas el¢é allitja a jelenség kutatasat is (Czetd, 2019;
Libbey, 2004; Stern, 2012). Jelen tanulmany fokuszaban egy szisztematikus szakirodalmi
attekintés eredményeinek bemutatasa all. Az elméleti kutatas célja az iskolai attitiid
kutatasok erny6je ala tartoz6 empirikus vizsgalatok fogalomhasznalatanak elemzése,
valamint a kiilonb6z6 kutatasok soran alkalmazott mérdeszkdzok tartalmi vizsgalata.

A kutatas elméleti hattere: az iskolahoz valé viszony megragadasa,
az iskolai attitiid értelmezése és tarsfogalmai

Az iskolahoz valo viszony tanuloszemponti megkozelitései

Iskolai attitiid alatt, Stern (2012) megkozelitése alapjan, az iskoldhoz kapcsolodo kog-
nitiv, affektiv és viselkedéses viszonyuldsokat, azok mintazatait és az iskolai tevé-
kenységekbe valé bevonodas mindségét leird fogalmakat 6sszefogd konstruktumot
értjiik (Czetd, 2019; Stern, 2012). Az iskolai attitlid erny6fogalom (Czetd, 2019), mely
egyesitheti az iskolardl alkotott nézetek, az érzelmi €s viselkedéses viszonyulasok meg-
ragadasara alkalmazott fogalmi konstrukcidkat, melyek els6sorban a tanuléi percepciok,
az iskolai 1ét szubjektiv mindségének feltarasara fokuszalnak, és eltérd elméleti megko-
zelitéseken alapulva az iskolai élet mas-mas teriileteit emelik ki 6sszetevokként (Czetd,
2019; Libbey, 2004; Stern, 2012).

Libbey (2004) kutatasaban példaul a school connectedness fogalma alatt a tanulok
iskoldhoz fiiz6d6, leginkabb érzelmi és viselkedéses aspektusok mentén vizsgalt kap-
csolatat érti, melyet kilenc valtoz6é mentén ir le. Ezek az 1) akadémiai elkotelez6dés; 2)
az iskolahoz tartozas érzése; 3) az iskolai fegyelem ¢&s igazsagossag percepcidja; 4) az
extrakurrikularis tevékenységek; 5) az iskola szeretete; 6) a tanulok hangja; 7) a kortars
kapcsolatok; 8) a biztonsag és a 9) tanari tamogatas megélése (Czetd, 2019; Libbey,
2004). Lohmeier és Lee (2012) azonos fogalomhasznalatukban mar az iskolahoz (és az
iskola kiilonb6z0 szerepléihez) fiiz6dd kapcesolatok mindsége feldl kozelitettek a foga-
lom felé, igy az Osszetartozas (connectedness) értelmezésiikben a tanuldk percepciodja
arrol, hogy az iskola mennyire veszi figyelembe egyéni igényeiket, valamint az egyén
mennyire érzi, hogy az iskola tagja. Fogalmuk kiilonb6z6 komponensei a tdmogatottsag
¢és elfogadas megélését, valamint a kiilonbdzo tarsas kapcsolatokba vald bevonddas
eltéré mindségeit irja le (Czetd, 2019; Karcher ¢s Lee, 2002; Lohmeier és Lee, 2012).
Hasonloan, az elfogadottsag és a tarsas tiamogatas percepcidjahoz kozeli megkozelitéssel
taldlkozunk Goodenow ¢és Grady (1993) és Jenkins (1997) kutatasaiban is. Goodenow és
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Grady (1993) az iskolahoz tartozas érzésének kifejezésére a school belonging fogalmat
vezeti be, mely a tanuldk észlelése arrdl, hogy mennyire érzik magukat az iskola tagja-
nak (vagyis hogyan érzékelik azt, hogy elfogadottak, tdmogatottak az iskolaban, tana-
raik pedig megbecsiilik és tisztelik dket). Szintén az iskola felé megmutatkoz6 érzelmi
kozelség percepcidjat leird konstruktum a Jenkins (1997) altal alkalmazott school bond
fogalom, ami az elkotelezddés, a lojalitas és az iskolahoz tartozas érzését oleli fel (ez
pedig olyan tényezékben mutatkozhat meg, mint részvétel az iskolai tevékenységekben,
azonosulas az iskolai szabalyokkal, a tanarok tisztelete).

Ugyanakkor az elsdsorban az érzelmi és tarsas aspektusokat feltard fogalmak mellett
komplex, tobb dimenzios megkozelitésekként jelennek meg az engagement (bevonddas/
elkotelezddés), illetve a jollét (well-being) fogalmak is.

Az engagement fogalmi értelmezése rendkiviil széttartd. A megkozelitések kozos
vonasa, hogy azok atfogoan a tanulok motivacios, affektiv, kognitiv és viselkedéses
mintazatait torekszenek megragadni (Appleton és mtsai, 2008; Czetd, 2019; Eccles és
Wang, 2012; Fredricks és mtsai, 2004). Schaufeli és munkatdrsai (2001) az elkdtele-
z0dés/bevonodas értelmezéskor a fogalmat tgy definidljak, mint egy tartds, az egyén
szamara kielégitd, pozitiv kognitiv-affektiv, a tanulési tevékenységhez kapcsolodo alla-
pot (Czetd, 2019; Shernoff és Csikszentmihalyi, 2009). Az engagement korai megkoze-
litései a fogalmat egy kétkomponensii modellel irtak le, melyek egyrészt a magatartasra
vonatkozo, masrészt az érzelmi valaszokat megragadd (affektiv) komponensek voltak
(Appleton ¢és mtsai, 2008). A kés6bbi kutatdsokban mar haromkomponensti modellekkel
taldlkozhatunk, és az értelmezés kiboviil egy kognitiv komponenssel is. A magatartés
komponens a tanuldi vizsgalatokban olyan elemekre iranyult, mint részvétel az iskolai
tevékenységekben, az iskolai szabalyok clfogadasa vagy éppen az aktiv tanulasi tevé-
kenység; mig az affektiv komponens az altalanos érzelmi allapotot, a tarsas kapcsolatok
mindségét, tovabba a tanulashoz kapcsolt attitlidoket tarta fel. A haromkomponensi
modellekben a kognitiv komponens az dnszabalyozas, a tanulasi célok és stratégidk
megismerését jelentette (Appleton és mtsai, 2008; Czetd, 2019; Eccles és Wang, 2012;
Fredricks, 2004; Griffiths és mtsai, 2009). A fogalom értelmezésében egy tovabbi iranyt
jelol, hogy szamos kutatas (v6. Appleton és mtsai, 2008; Griffiths és mtsai, 2009; Mameli
és Passini, 2017; Reeve és Tseng, 2011; Reschly és Christenson, 2012) mar egy negyedik
komponens kialakitasat is 6sztonzi, vagyis a viselkedéses és affektiv dsszetevok mellett
tovabbi elemekként a kognitiv és akadémiai komponensek alkalmazasat javasoljak.
Ebben az esetben a kognitiv komponens a tanulas értékelésére, az dnszabalyozas egyéni
sajatossagaira vonatkozik, az akadémiai komponens pedig a tanulasi tevékenység egyéb
jellemzdit 6leli fel. Hasonloan, Reeve és Tseng (2011) és Mameli és Passini (2017) is egy
negyedik komponens bevezetése mellett érvel. Modelljiikkben a negyedik komponens a
tanulok aktiv szerepét, a tanulasi folyamatba vald beleszolasi lehetoségét ragadja meg,
melyet agentic engagementnek neveznek el.

Az iskolai ¢élet mindségét, az azzal valo elégedettséget fejezik ki az iskolai jollét
(school well-being) és az iskolai elégedettség (school satisfaction) fogalmai (Baker és
Maupin, 2009; Konu és Rimpela, 2002).

Az iskolahoz valo viszony tanari szempontu megkozelitései

Az elézéekben vazolt fogalmak elsésorban a tanuldi oldal feldl kozelitettek az iskolai
attitiid Osszetevoi felé. Az iskola iranti viszony alakuldsaban ugyanakkor meghatarozo
a tanar-diak interakci6 is, mely alapvetd és kdzvetitd szerepet jatszik a tanuléi attitidok
alakulasaban (Czetd, 2018; Gottfredson, 2010; Stern, 2012). Egyrészt a tanulok képesek
pontosan észlelni, hogy ,,a tanarok milyen mértékben tisztelik és értékelik erdfeszitése-
iket, illetve hogyan vélekednek a benniik 1év6 potencialokrol” (Czetd, 2018, 135), majd
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ezekhez az észlelésekhez igazitjak nézetei-
ket, elvarasaikat és viselkedésiiket. A tanari
bandsmod tehat a tanuldi onészlelés soran
is képes lehet az iskolai attitiid alakitasara.
Masrészt a masikrol alkotott kiilonbdz6 per-
cepcidk a tanar-didk interakciok és a tani-
tas mindségét is befolyasoljak. Gottfredson
(2010) kutatasaban példaul feltarta, hogy ,,az
alulteljesitd tanulok esetén a tanari kommu-
nikaciot tobb iranyitas és szabdly, valamint
negativ visszajelzés jellemzi. Ezek a tanu-
16k tobb kritikai visszajelzést és kevesebb
valasztasi lehetdséget kapnak, esetiikben a
pozitiv visszajelzés nem Oszinte, hanem alta-
lanos, kevésbé gyakori és kevésbé személyre
szabott” (Czetd, 2018, 135.).

A fentiekben vazolt folyamatok az isko-
lai attitid fogalmi értelmezésekor a tanari
szempontu kutatasokra is felhivjak a figyel-
met. Hasonloan a tanuldk iskoldhoz vald
viszonyat megragad6 konstruktumokhoz, a
tandrok iskolai attitiidjének, kozérzetének
leirasara is kiilonboz6 fogalmakkal talalkoz-
hatunk. A tanari jollét (well-being), illetve a
jolléthez kapcsoloddan a hivatasbol fakado
stressz megélése, a kiégés (burnout), tovabba
a munkahelyi elkdtelezédés (work engag-
ement) ¢és elégedettség (job satisfaction) a
tanarok iskolahoz val6 viszonyanak, inter-
perszonalis jellemzdinek megismerésekor a
leginkabb alkalmazott fogalmak (Bermeje-
Toro és mtsai, 2015; Eddy és mtsai, 2019;
Kokkinos, 2007; Kyriacou, 2001; Spilt és
mtsai, 2011). A hazai kutatasokban ezen a
teriileten elsésorban a tanari elkotelez6dés,
kiégés, a munkahelyi elégedettség szervezeti
szempontu kutatasai jelennek meg (Mihalka
és Piko, 2018; Paksi és mtsai, 2015; Sz¢&ll és
mtsai, 2020).

Egy, a kiilénbéz6 hivatdsok
gyakorldsa sordn megélt stressz
meértékeét vizsgadlo kutatds a
tanitdst a leginkdbb stresszkelto
Joglalkozdsok kézé sorolta, t6b-
bek kézott a tandri munka ige-
nyelte nagymertekii érzelmi
bevonaodds miatt (Johnson és
mitsai, 2005). A személyes és
tamogato tandr-didak kapcsolat
alapja az érzelmi involvdlodds,
ebbol kévetkezoleg a tandr-didk
kapcsolat affektiv mindsége
Jelentosen befolydsolja a tanu-
lok bevonodydsdt az iskolai teve-
kenységekbe, hatdssal van jolle-
titkre, illetve tanulmdnyi
sikereikre is (Friedman, 2000;
Roorda és mtsai, 2011; Spilt és
misai, 2011 ). A tandr-didk
kapcsolat és a tandri stressz
osszefiiggéseit vizsgdlva Spilt és
munkatdrsai (2011) a stressz és
megktizdes tranzakcios modell-
Jjebol kiindulva jelzik, hogy az
egyeén stresszre adolt vdlaszdt
az egyén szubjektiv értelmezése
és értekelése hatdrozza
majd meg.

A tanari jolléttel foglalkozo kutatdasok

A tanari jollétet vizsgalo kutatasok fokuszaban — a jollét dsszetevdinek leirasahoz kap-
csoléddan — elsGsorban a tanari kiégés, valamint a munkahelyi stressz vizsgalata all
(Spilt és mtsai, 2011). Egy, a kiilonb6zd hivatasok gyakorlasa sordn megélt stressz
mértékét vizsgalo kutatas a tanitast a leginkabb stresszkeltd foglalkozasok kozé sorolta,
tobbek kozott a tanari munka igényelte nagymértékii érzelmi bevonddas miatt (John-
son ¢s mtsai, 2005). A személyes és tamogatd tanar-diak kapcsolat alapja az érzelmi
involvalodas, ebbdl kovetkezdleg a tanar-didk kapcsolat affektiv mindsége jelentdsen
befolyasolja a tanulok bevonddasat az iskolai tevékenységekbe, hatassal van jollétiikre,
illetve tanulmanyi sikereikre is (Friedman, 2000; Roorda és mtsai, 2011; Spilt és mtsai,
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2011). A tanar-diak kapcsolat és a tanari stressz dsszefliggéseit vizsgalva Spilt és mun-
katarsai (2011) a stressz és megkiizdés tranzakcioés modelljébdl kiindulva jelzik, hogy az
egyén stresszre adott valaszat az egyén szubjektiv értelmezése és értékelése hatarozza
majd meg. Mindez azt jelenti, hogy egy stresszor akkor valt ki érzelmi vélaszokat az
egyénbdl, ha az a kognitiv értékelési folyamat soran relevanssa valik az egyén szamara,
c¢ljaival kongruens. Az érzelmi valasz intenzitasat pedig annak szubjektiv percepcidja
formalja majd, hogy az egyén képesnek tartja-e onmagat megkiizdeni az adott szituacio-
val vagy sem (Spilt s mtsai, 2011). A jollét kedvezotlen alakulasat tehat az ismétlédden
atélt, negativ érzelmi valaszok okozzak, melyeket az egyén a hossztdvon (kronikusan)
jelenlévo stresszorokra ad. A tranzakcids modell jelentdsége a tanari jollét szempontjabol
kettds, ahogyan azt Spilt és munkatarsai (2011) is megerdsitik. Egyrészt a stressz okozta
fenyegetésre az érzelmi valasz intenzitasat az adott érték vagy cél fontossaga hatarozza
meg. Masrészt a jollét érzésének kialakulasaban az un. kognitiv értékelési folyamat
soran megélt érzelmek lesznek meghatarozoak. A tanar-diak kapcsolat mindsége tehat a
tanari jollét fontos Osszetevdje lehet. Ugyanezt erdsitik Hargreaves (2000) kutatasanak
eredményei is: a didkokkal vald kapcsolat az egyik legjelentésebb 6rom- és motiva-
cioforras a kutatasban részt vevd tanarok beszamoloi alapjan. A tanar-didk kapcsolat
jollétben betoltott szerepe mellett Soini és munkatarsai (2010) a pedagogiai jollét fontos
Osszetevoi kozott emlitik még az autondmia, a valahova tartozas é€s a ,,felelosnek lenni”
(empowerment) érzés megélését, az elégedettség €s 6rom atélését.

A tanari munkabdl fakado stresszt feltdaro kutatasok

A stresszt kozéppontba allito jollét-kutatasok a szervezeti €s a tarsas tényezoket is vizs-
galtak. Ezek ravilagitottak, hogy az adminisztrativ feladatok okozta leterheltség, az osz-
talytermi folyamatok soran kialakul6 nehézségek és konfliktusok, az id6hiany, valamint
a szupervizi6 és a tarsas tdmogatottsag hianya a leginkabb megjelend stresszforrasok
a tandri munka soran (Bermeje-Toro ¢€s mtsai, 2015; Eddy és mtsai, 2019; Kokkinos,
2007; Kyriacou, 2001; Spilt és mtsai, 2011). A jollét-kutatasokban a stresszhez szorosan
kapcsolddoan jelenik meg tovabba a kiégés vizsgalata is (Bermejo-Toro és mtsai, 2015;
Eddy és mtsai, 2019). A stresszorok tartos jelenléte, az eredményes és hatékony meg-
kiizdési stratégidk hianya érzelmi kimeriiléshez, elidegenedéshez, a tanari teljesitmény
csokkenéséhez vezet. A kiégés kedvezotlenill hat az egyén fizikai €s mentalis allapotara,
karositja tarsas kapcsolatait is (Bermejo-Toro és mtsai, 2015; Eddy és mtsai, 2019), vala-
mint a tanitas, az osztalytermi munka mindségét is kedvezébtleniil érinti. A tanari kiégés
az osztalytermi tevékenység soran nem megfeleld modszertani és konfliktuskezelési
megoldasok alkalmazasahoz vezet, és noveli a tanulodi stresszélményt is (Jennings és
Greenberg, 2009; Oberle és Schonert-Reichl, 2016).

A tanari elkotelezddés megkozelitései

A jollét, a stressz és a kiégés fogalmai mellett a tanarok iskoldhoz vald viszonyat vizs-
galo kutatasokban, a tanuloi oldalhoz hasonléan, megjelenik az elkdtelezédés/bevonodas
(engagement) konstruktum is. Az elkotelezodés/bevonddas és a tanari jollét szorosan
Osszekapcsolddd fogalmak. Az elkotelezddés sok esetben a kiégés ellenpolusakeént jele-
nik meg a szervezeti megkdzelitésekben (Czetd, 2019; Schaufeli és mtsai, 2002). Az
elkotelezodés egy pozitiv affektiv-érzelmi allapot, egy metakonstruktum, mely harom
dimenzié mentén ragadhatdo meg. Egyrészt van egy visclkedéses dsszetevoje, vagyis
az egyén energiaszintje magas, mentalis ellenalloképessége kedvezd. Tevékenységére
jellemzd, hogy erdfeszitéseket tesz az eredményes munkavégzés érdekében, valamint
ellendllo, ha nehézségekkel keriil szembe. Masrészt leirhato egy affektiv komponense: az
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egyén tevékenységét odaadas jellemzi, munkaja irant elkotelezett, azt értelmesnek érzi,
képes 6romét, inspiraciot és lelkesedést érezni tevékenységében. Harmadrészt pedig van
egy kognitiv komponense: az egyén elmélyiilt munkajaban, az adott tevékenységre foku-
szal, a koncentracio pozitiv érzésekkel tolti el (Bermejo-Toro és mtsai, 2015; Schaufeli
¢és mtsai, 2002). A tematikusan kapcsolddd kutatasok megerdsitik, hogy az elkotelezo-
dés az egyén és a szervezet szintjén is kedvezden hat. Az elkdtelezett tanarok képesek
egyensulyt teremteni a munkahelyi feladatok és a maganéleti, szabadidds tevékenységek
kozott. Alapos munkavégzés jellemzi dket, megfeleld mennyiségli munkadrat toltenek el
feladataikkal, ugyanakkor ez nem valik tarsas kapcsolataik, szabadidds tevékenységeik
rovasara (Schaufeli és Salanova, 2007).

Mind a jollét, mind az elkdtelezddés alakulasaban is kozvetitd szerepet tolthet be a tanari
énhatékonysag (self-efficacy) megélése. A tanari énhatékonysag €s a tanuldi motivacio és
teljesitmény kapcsolatat szamos kutatas megerdsitette (Bandura, 1997; Creemers és mtsai,
2013), s az énhatékonysag szorosan dsszekapcsolodik a tanari elkdtelezddéssel, jolléttel,
illetve eredményességgel is. Reid-Lyon és Weiser (2009) kutatdsa példaul ravilagitott, hogy
ha a tanulokat kevésbé hatékony tandr tanitja, mar egy év alatt is szamottevd lemaradasuk
lehet a matematika és olvasas teriiletén. Eszerint a tanari munka mindsége erételjesebben
meghatarozonak bizonyult a tanulok kognitiv fejlddésében, mint egyéb szociokulturalis
tényezok (Lyon és Weiser, 2009). Azok a tanarok, akik énhatékonysaga kedvezébb (tehat
sajat tevékenységiikrdl kedvezoen vélekednek), kisebb ardnyban szdmolnak be ki¢gésrol,
adaptivabb stratégidk jellemzik tevékenységiiket, €¢s munkahelyi elégedettségiik is kedve-
z6bb (Huang és mtsai, 2018; Skaalvik és Skaalvik, 2014).

A szisztematikus szakirodalmi attekintés célja és bemutatasa
A kutatas célja

Az iskolédhoz fiiz6d6 attitidok feltdrasara mind a tanuléi, mind a tanari nézépontot
elétérbe helyezd kutatasokban kiilonboz6é konstruktumokat taldlunk. Az eldzéekben
roviden vazolt elméleti megkdzelitések is jol mutatjak (a bevezetdben mar eldrevetitett)
fogalmi sokszintiséget. Az iskolahoz kapcsolodo kognitiv, affektiv és viselkedéses viszo-
nyulasokat megragadd fogalmak szdmos ponton &sszekapcsolddnak, tartalmi egyezést
is mutatnak. Ez a fajta széttartdo fogalomhasznalat a kutatdsokat is megneheziti. Jelen
kutatas célja a szisztematikus szakirodalmi attekintés (v6. Gough, 2007; Gough és mtsai,
2012) moddszerét alkalmazva az iskolai attitidh6z mint erny6fogalomhoz kapcsolodo
empirikus kutatasok attekintése, a kutatasok fogalomhasznalatanak koncepcionalis,
tartalmi elemzése, illetve a kutatdsok soran alkalmazott méréeszk6zok tartalmi sajatos-
sadgainak megismerése. A szisztematikus szakirodalmi attekintés elsdsorban kvalitativ,
leird, feltard, szintetizald, tematikus természetii attekintés (v6. Gough és mtsai, 2012;
Zawaczki-Richter és mtsai, 2020).
A szisztematikus szakirodalmi attekintés fobb kutatasi kérdései a kdvetkezok:

1. Milyen elméleti megkozelitések és fogalomhasznalat azonosithatd az iskolaiatti-
tlid-kutatasok ernydje ala sorolhaté empirikus vizsgalatokban?

2. Mi jellemzi az iskoldhoz vald viszony feltarasara alkalmazott tanari és tanuloi kér-
doéivek felépitését?

3. Melyek az iskolaiattitiid-kutatasok fobb eredményei?

A szisztematikus irodalmi attekintés a PRISMA protokoll Iépéseit kdvette (vo. Moher és
mtsai, 2009).
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A szisztematikus szakirodalmi attekintés folyamata

A szisztematikus szakirodalmi attekintés azokat a tanulmanyokat kivanta azonositani,
melyek tematikusan az iskolai attitiid, az iskolahoz vald viszony tanuloi és/vagy tanari
szemponti megismeréséhez kapcsolodtak. A kutatas kiemelt torekvése volt olyan kuta-
tasok azonositasa is, melyek a tanari és tanuloi attitlidoket egymassal kolcsonhatasban
is vizsgaljak. A keresési folyamat soran azok a kutatasokat valasztottam ki, melyek az
alabbi feltételeknek feleltek meg:

— A szisztematikus szakirodalmi attekintésbe bekeriilt kozlemények kvantitativ (kér-
déivet felhasznalo) vagy kevert kutatasi stratégiat alkalmazo kutatasok eredményeit
publikaltak, illetve

— a kutatasban részt vevo tanulok életkora 11-19 év kozott volt.

— A tanulmanyokat 1990-2020 marciusa kozott publikaltak, angol nyelven.

— A beviélogatott tanulmanyok esetén meghatarozé szempont volt, hogy a kutatas
soran alkalmazott tanuléi és tanari kérddéiveket a tanulmany kozli, vagy annak ele-
mei azonosithatok a kutatasi eredmények ismertetésében. Tovabba a kutatas céljai
kozott deklaraltan szerepel az alkalmazott méréeszkoz fejlesztési célu kiprobalasa
és/vagy validalasa.

— A tanulmanyok altal kozolt kutatasi eredmények megbizhatoak és érvényesek, ezek
kritériumai dokumentaltak a kutatasi eredményekben.

A tanulmanyok felkutatasa elektronikus adatbazisok segitségével tortént: EBSCO, ERIC,
Google Scholar, illetve a keresés kiegésziilt kézi kereséssel is (a holabda-elvet kdvetve).
A kulcsszavak kialakitasa a megel6z6 elméleti kutatasok eredményei alapjan tortént (vo.
példaul Czetd, 2019), ennek Osszegzését az 1. abra mutatja.

ISKOLAI ATTITUD KERESOSZAVAK KUTATASMODSZERTANI KERESOSZAVAK

¢ wellbeing or well-being e questionnaire

¢ teacher wellbeing or teacher well-being survey

o student/learner wellbeing or well-being instrument
e school engagement scale

¢ student/leaner engagement asses-

e teacher engagement measure-

¢ school attittude
e school attachment

1. abra. A szisztematikus szakirodalmi dttekintés keresészavai

Az elézetesen meghatarozott kulcsszavak alapjan az elektronikus adatbdzisokban foly-
tatott keresés 2207 talalatot eredményezett, tovabbi 3 elem kézi kereséssel keriilt a
mintaba. A kettds talalatok eltavolitasa utan 2042 kozleményt tekintettem at cim és
absztrakt alapjan, ami tovabbi 1971 talalat kizarasat eredményezte. A fennmaradé 71
kivalasztott tanulmany teljes szovegének attekintése utan tovabbi 50 elem nem felelt
meg az elézetesen kialakitott bekeriilési kritériumoknak az eltérd kutatédsi stratégia, a
kutatasban résztvevok nem illeszkedése, a nem vagy részlegesen publikalt mérdeszkoz
miatt, valamint mindségi megfontolasokbdl. A bekeriilési és kizarasi folyamat részletes
alakulasat a 2. dbra mutatja.

Az értékelési kritériumok alapjan a szakirodalmi attekintésbe bevalogatott tanulmanyok
(n = 21) dontd tobbséges (n = 16) a tanuldk iskolahoz vald viszonyat vizsgald kutatasok
voltak, a kizarolag tanari (n = 4), illetve a tanuloi és tanari attitidoket (n = 1) egymassal
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kolesonhatasban is vizsgalo kutatasok kisebb aranyban jelentek meg. A kdzlemények
dominansan (n = 19) tudomanyos folyoiratban publikalt tanulmanyok voltak, tovabba egy
konyv és egy kutatasi jelentés kertilt az attekintésbe. Az elemzésben vont kutatasok tovabbi
leir6 sajatossagait, igy a kutatasok foldrajzi hely szerinti megoszlasat a 3. abra, a kutatasok
tanuldi €és tanari mintainak alakulasat az 1. diagram mutatja. A kdzleményeket els6 1épés-
ben leird szempontok mentén elemeztem, majd mindségiik s a kutatasi célokhoz illeszke-
désiik a Gough (2007) altal javasolt kritériumok mentén is értékeltem (errdl részletesen lasd
Weight of Evidence [Gough, 2007]). Az elemzésbe keriilt tanulmanyok értékelését Gough
(2007) szempontjai mentén az 1. szamu melléklet tartalmazza.

Jelen kutatashoz tematikusan és moddszertandban is kapcsolddé kutatas Fredricks €s
munkatarsai (2011) vizsgalata, akik tanulmanyukban 21 méréeszkozt elemeztek harom
szempont mentén. Vizsgalatukat csak az elkotelez6dés (engagement) konstruktumhoz
kapcsolodo mérdeszkdzokre sziikitették, és elemzésiinkben az egyes engagement-dimen-
ziok megjelenését vizsgaltadk a mérdeszkdzokben, részletesen elemezték, hogy mire és
milyen kontextusokban (példaul osztalytermi/tanoran kiviil) alkalmazhatdak azok, illetve
melyek fobb jellemzdik. Kutatasukban szintén eltérd, hogy az 1979 és 2009 majusa
kozott publikalt mérdeszkozoket vizsgaltak.

e ™
Elektronikus adatbazisokban azonositott . . e .
. : Keézi kereséssel azonositott kozlemeények
kozlemények (n=3)
(n=2207) o
- J
L 4
- ~
Kozlemenyek a duplumok eltavolitdsa utan
(n=2042)
N J
L 4
- ~
Cim és absztrakt alapjan atnézett Cim és absztrakt alapjan kizart
kozlemények kozlemények
(n=2042) (n=1971)
A vy
Y
'd ™
Teljes sziveg dtnézésére bekeriilo
kozlemények
(n="71) Flézetesen  meghatarozott  kritériumok
S “ szerint kizart kozlemények:
v « eltérd kutatasi stratégia (n = 5)
g ™ * a kutatasi sajatossagok nem illeszkedése
Kvalitativ elemzésre bekeriilé kozlemények (resz‘rve\"('i_k ¢s/vagy kutatdsi keérdés
_ relevancidja) (n = 14)
(n=21)
L y « nem all rendelkezésre megfeleloen

részletes leiras a mérdeszkozrol (n = 16)
* minoségi problémék (n = 3)
» tematikusan nem illeszkedik, nem
relevans (n = 10)
* nem megfelel6 kézlemény miifa) (n = 2)

\ /

2. abra. A szisztematikus szakirodalmi attekintés kivalasztasi folyamatanak PRISMA abraja
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Ausztralia
Egyesiilt Allamalk
Eanada

Norvégia
Olaszorszdg
Romania
Spanvolorszag

Taiwan

Torokorszag

3. dbra. Az elemzésben szerepld kutatisok megoszlasa a kutatas foldrajzi helye alapjan (gyakorisag)
(sajat szerkesztés)

S

5001-10000 fEkz0 ey |

100 1-5000 £ Ko zo1t | — G

500-1000 16 kozott I

201-500 £6 k52011 —

100-200 6 kozott E

100 £5 alatt 1

Tanar résztvevikszama  mTanulo résztvevok szama

1. diagram. Az elemzésbe vont kutatasok tanuloi és tanari mintainak alakulasa (gyakorisag)
(sajat szerkesztés)

Eredmények
A mintaba keriilt kutatdasok fogalomhaszndlata és azok elméleti megkozelitései

A szakirodalmi attekintés els6 1épésben az elemzésbe vont kozlemények fogalomhasz-
nalatat vizsgalta. A kutatasok 57,14%-a (n = 12) az elkdtelezddés/bevonodas (engage-
ment) fogalma koré épitette a kutatast (Appleton és mtsai, 2006; Archambault és mtsai,
2009; Fullarton, 2002; Hart és mtsai, 2011; Havik és Westergard, 2019; Inda-Caro és
mtsai, 2018; Klassen és mtsai, 2013; Mameli és Passini, 2017; Manzuoli és mtsai, 2019;
Norris és mtsai, 2003; Reeve és Tseng, 2011; Wang és Holcombe, 2010). A tanulmanyok
19,04%-a (n = 4) az iskolai attitid (school attitude) fogalmat hasznalta (McCoach, 2002;
Seker, 2011; Stern, 2012; Suldo és mtsai, 2008). A kozlemények 23,8%-a (n = 5) pedig
a jollét (well-being) fogalmat alkalmazta a kutatasok soran (Collie és mtsai, 2015; Kern
¢és mtsai, 2015; Mankin és mtsai, 2017; Opre és mtsai, 2018; Renshaw és mtsai, 2015).
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Az elkotelezédés (engagement) fogalmi értelmezésében a kutatasokban is megjelen-
nek a tanulmany elméleti hatterében vazolt koncepcionalis kiilonbségek az dsszetevok
szamat és azok tartalmat illetéen (v6. Griffiths és mtsai, 2009; Reschly és Christenson,
2012). A vizsgalt kozleményekben az elkdtelezddés (engagement) konstruktum kompo-
nensei szamanak ¢és tartalmanak kiilonbségeit az 1. szamu tablazat jeleniti meg.

1. tablazat. Az elkitelezédés (engagement) konstruktum komponenseinek alakulasa
a vizsgalt kozleményekben (sajat szerkesztés)

OSSZETEVOK
KOZLEMENYEK A? engage,zment harom ,komponer.ls,e Lehetséges negyedik komponensek
Viselkedéses | Affektiv | Kognitiv | Akadémiai | Pszichologiai | Agentic
Fullarton (2002) . .
Archambault és N o
mtsai (2009)
Norris és mtsai N o
(2003)
Inda-Caro és mtsai R N
(2008)
Wang és Holcombe o o N
(2010)
Havik és Westergard N o N
(2019)
Appleton és mtsai . . . .
(2006)
Reeve és Tseng . N . N
(2011)
Mameli és Passini N o N .
(2017)
Klassen és mtsai N o N
(2013)
Manzuoli és mtsai . N . .
(2019)
Hart és mtsai (2011) 4 . 4

Fullarton (2002) munkéjaban az elkdtelezddés két komponensére fokuszal, melyek a
tanulas irdnti elkdtelezddés, illetve az iskolai kozosség felé megmutatkozd kotddés.
Hangsulyozza, hogy a ketté kozott szinergikus viszony van, empirikus vizsgalatat azon-
ban mar csak az utdbbira szlikiti. Fullarton (2002) Finn (1989) kapcsolodo taxondomia-
jénak harmadik elemére épitve a kutatasi fokuszt a tarsas, tandran kiviili és sporttevé-
kenységekben valo részvételre iranyitja. A vizsgalt tanulmanyok koziil Fullarton (2002)
fogalmi megkozelitéséhez hasonloak Archambault és munkatarsai (2009) felvetései is.
Archambault és munkatarsai (2009) Hirschi (1969) szocialis kontroll és Finn (1989)
részvétel-identifikacio elméleteire alapozva koézelitenek az elkotelezédés fogalma felé.
Koncepcidjukban a két dimenzid az iskolai életben valo részvétel, illetve az iskolai
értékekkel valé azonosulas. Hasonloan, Norris és munkatarsai (2003) és Inda-Caro és
munkatarsai (2008) is a kétkomponensii megkozelitésekhez kapcsolodnak. Ertelme-
zéstikben a két komponens koziil az egyik egy viselkedéses elem (azaz bevonodas az
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iskola tevékenységeibe), a masik egy affektiv dsszetevd (vagyis érzelmi azonosulas
az iskola tarsas és akadémiai teriileteivel). Norris és munkatarsai (2003) kiilonbséget
tesznek az akadémiai elkdtelezddés, illetve a tarsas aspektus (szocidlis kotddés) kozott.
Az akadémiai elkotelezddés szorosan kapcsolddik az iskolai élet akadémiai természetii
teriileteihez, és ezt tovabbi két elagazas mentén értelmezik: azonosulas és részvétel. Az
azonosulas egyrészt a valahova tartozas érzésének atélése, annak megtapasztalasa, hogy
az iskola altal felkinalt lehetdségek ¢és a tanuloi sziikségletek talalkoznak, a tanulok az
iskolai kornyezetben atélhetik, hogy értékesek €s torddnek veliik. Ennek masik szelete
pedig az akadémiai célok értékelése, tehat az, hogy a tanulok fontosnak és relevansnak
tartjak a tanuldst életiikben. A tarsas elkotelez6dés pedig annak megragadasa, hogy a
tanulok részt vesznek az iskolai kozosség életében, azt onmagukhoz kozel allonak élik
meg, azonosulni tudnak vele (Norris és mtsai, 2003).

A kétkomponensii modellekkel szemben az Osszetevok szamat és tartalmat illetéen
Wang ¢s Holcombe (2010) harom elem mellett érvel kutatasaban, melyek: a viselkedéses
komponens, az érzelmi azonosulés az iskolaval, illetve a kognitiv dsszetevd, ami alatt az
Onszabalyozo stratégiadk sajatossagait értik. A haromkomponensti modellhez kapcsolodik
Havik és Westergard (2019) értelmezése is.

Szemben a két-, illetve haromkomponensii megkozelitésekkel, Appleton és munka-
tarsai (2006) kutatasaban mar egy komplex, négyelemii modell jelenik meg, melyek:
az akadémiai, a viselkedéses, a kognitiv és a pszichologiai komponensek. Ugy vélik, az
akadémiai ¢s viselkedéses komponensek olyan kozvetleniil megfigyelhetd indikatorok
mentén irhatok le, mint egy feladattal toltott id6, egy elkészitett hazi feladat (akadémiai
elkotelez6dés); vagy mint a kiilonb6z6 tevékenységekben vald részvétel, az iskolai
tisztségek vallalasa (viselkedéses komponens). Elméletiikben a tovabbi két komponens
kozvetleniil kevésbé megfigyelhetd, belso tényezdkre vonatkozik, igymint az dnszaba-
lyozas, a tanulas értékelése vagy a személyes célok kialakitdsa (kognitiv komponens),
illetve a pszicholdgiai komponens esetén olyan faktorok, mint a tarsakkal és a tanarokkal
vald viszony, illetve az iskolahoz tartozas érzése. Appleton és munkatérsai (2006) négy-
dimenzios megkdzelitéséhez szorosan kapcsolodnak Reeve és Tseng (2011) és Mameli
¢és Passini (2017) felvetései is. Reeve és Tseng (2011) az érzelmi, viselkedéses és kogni-
tiv komponensek mellett szintén egy negyedik Gsszetevét javasolnak. Ugy vélik, hogy a
tanulok aktiv szerepe a tanulasi folyamatban, az, hogy miképpen szélhatnak bele annak
alakulasaba, iranyitdsaba és tartalmaba, egy 6nall6 komponenssel ragadhaté meg. Ezt
agentic engagemeninek nevezik, melyet kutatadsaban Mameli és Passini (2017) is atvesz.
Megkozelitésiikben az elkotelezddés kialakitasa alapvetéen egy tarsas folyamat interper-
szonalis kontextusba agyazva, melyben az egyén aktiv szerepld, kialakulasaban pedig
oda-vissza hato tényezokrol és folyamatokrol beszélhetiink (Reeve és Tseng, 2011).

A tanul6i elkotelezodést vizsgald kutatasok mellett a vizsgalt tanulmanyokban a tanari
oldalon a munkahelyi elkdtelezddés/bevonodas fogalma is megjelent. Klassen és munka-
tarsai (2013) a fogalom szervezetelméleti megkozelitését veszik alapul. Ertelmezésiikben
az elkotelez6dés a motivacidhoz kapcsolddd koncepcid, ami a személyes eréforrasok
egy adott szakma tevékenységeinek ellatasara torténd mozgositasa. Az energia és a
bevonodas adja a koncepcid magjat, és — hasonldan a tanuldészemponti konstruktumok-
hoz — ebben az esetben is beszélhetiink érzelmi, viselkedéses €és kognitiv dimenzidkrol.
Klassen és munkatarsai (2013) szerint a munka iranti elkotelezodés alapvetden viszony-
lag stabil természetli, mely kismértékben alakulhat a kiillonb6z6 periddusokban. Szerin-
tik ez valdjaban a munkahoz kapcsolodo energidkat és a tevékenységekben vald elmé-
lyiilést jeldli, ami a motivaciohoz abban az értelemben fog k6tddni, hogy egy intrinzik
késztetést jelez a tevékenység elvégzésére, azonban a kulcs az energia percepcidja a
tevékenység végzésére, mely szorosan kapcsolodik az énhatékonysag megéléséhez is
(Klassen és mtsai, 2013).
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A szisztematikus szakirodalmi attekintésbe bevont kozlemények fogalomhasznalata-
ban kisebb aranyban (n = 4), de megjelent az iskolai attitiid (school attitude) fogalom is.
Seker (2011) kutatasaban maga is utal rd, hogy a kiilonb6z6 elnevezések kozott valoja-
ban nehézkes meghuzni a hatarokat, ami miatt a fogalmak idénként 6sszemosddhatnak.
Az iskolahoz vald viszony leirasara az attitiid elnevezés mellett szolhat az az érv, hogy
valdjaban az attitidnek is harom komponense van: affektiv (értékeld), kognitiv (nézet/
hit), illetve viselkedéses (cselekvés/ magatartas) komponensek. Ugyanakkor az iskolai
attitlid pontos keretezésében Seker (2011) szerint tovabbi nehézséget jelent, hogy valo-
jaban egy, abban az értelemben Osszetett fogalomrol beszélhetiink, hogy az nehezen
valaszthato el tovabbi, mas konstruktumoktdl is. Szintén a fogalmi megkdzelitések
nehézségét emeli ki Stern (2012) is. Az iskolai attitlid a fogalmat hasznal6 kutatasokban
(McCoach, 2002; Seker, 2011; Stern, 2012; Suldo és mtsai, 2008) a tanulok iskola irant
mutatott érzelmeit, iskolai ¢életiik és tevékenységiik, tovabba tarsas kapcsolataik iranti
viszonyulasaikat, érdeklddésiiket, valamint ez ezekhez kapcsolddd nézeteiket fogja at.

A kutatéds soran elemzett kozleményekben az iskolahoz kapcsolédd viszonyulasokat
feltar6 harmadik fogalomként a jollét (well-being) jelent meg. Az elemzésbe vont kuta-
tasok elméleti megkozelitései alapjan is lathato, hogy a jollét és az elkotelez6dés teriile-
teinek értelmezése szamos ponton dsszekapcsolddik. Kern és munkatarsai (2015) példaul
Seligman (2011) PERMA modelljét vették alapul a jollét definialasakor. A modell 6t
Osszetevoje szorosan kapcsolodhat a korabbiakban bemutatott elkdtelez6dés-modellek
komponenseihez is. A modell 6sszetevoi: 1) a pozitiv érzelmek (P); 2) a bevonddas a
tevékenységekbe (engagement) (E); 3) a tarsas kapcsolatok jellemz6i (R): a masokra
vald odafigyelés, illetve annak megélése, hogy masoknak fontos az egyén; 4) az érte-
lem (M) (annak atélése, hogy az egyén életének jelentdsége és célja van, mely tulmutat
o6nmagan); illetve 5) a kiteljesedés (A) (az egyéni célok elérése). Hasonld megkozelitést
vesznek alapul Opre és munkatarsai (2018) is. Szerintiik a pozitiv pszichologia terii-
letén eldtérbe keriild jollét-megkozelitések azt egy tobb dimenzid mentén szervezddd
fogalomként irjék le, melyek az aldbbiak: 1) a szubjektiv jollét, 2) a tAmogato tarsas
kapcsolatok, 3) az érdeklédés és elmélyiilés/bevonddas, 4) az egyéni célok és torekvések
az életben, 5) a teljesitmény, 6) az autonémia megélése és 7) az optimizmus. Opre €s
munkatarsai (2018) jelzik, hogy a szubjektiv jollét kognitiv értékelések és érzelmi reak-
ciok mentén alakul, az iskolai kontextusban pedig leginkabb olyan konstruktumokhoz
kapcsoladik, mint az iskoldhoz vald kotddés, a tarsas kapcsolatok, a tanar-didk kapcso-
lat, az énhatékonysag és a tanulashoz kotott érzelmek és attitidok. Opre és munkatarsai
(2018) kutatasanak fontos megkozelitése, hogy a fogalom iskolai elétérbe keriiléséhez
kapcsolddoan a jollét-kutatasok két valtozasa is megfigyelhetd. Az egyik, hogy a kutatasi
fokusz a globalis szempontok feldl a teriilet- (domain-) specifikus megkdzelitések felé
tolodott el, illetve egyre gyakoribb az elméleti modellek kiterjesztése a gyermekek és
serdiil6k bevonasa érdekében.

A tanari jollét kutatasaval foglalkoz6 kozlemények (Collie és mtsai, 2015; Mankin és
mtsai, 2017; Renshaw és mtsai, 2015) a munkahelyi jollét megkozelitéseit veszik alapul.
Tobb kutatas is jelzi, hogy a tanari hivatashoz kapcsolodoan a jollét-kutatasok elsdsor-
ban a stressz ¢és a kiégés teriiletéhez kapcsolodoan jelenitenek meg kutatasokat, azonban
fontos lenne ezt is a pozitiv oldalrdl is vizsgalni, ami megelézheti a deficit-modellek
kialakitasat (Collie és mtsai, 2015; Mankin és mtsai, 2017).

A szisztematikus szakirodalmi attekintés is megerdsitette a tanulmany elméleti beve-
zetdjében vazolt felvetéseket. Az elkdtelez6dés/bevonodas, az iskolai attitiid és a jollét
konstruktumok szorosan sszekapcsolodnak, értelmezésiik az 6sszetevok meghataroza-
saban széttartd. Az elemzés tovabba arra is ramutatott, hogy a kiilonb6z6 konstruktumok
egyes Osszetevoi szorosan Osszekapcsolddd, egymastol nehezen elvalaszthatd inter- és
intraperszonalis sajatossagokat tarnak fel.
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Az elkotelezodes, az iskolai attitiid
és a jollet feltarasara alkalmazott
mérdeszkozok sajatossagai

A tanuldk ¢és a tanarok iskolahoz fliz6d6 kap-
csolatanak feltarasara kiilonb6z6 modszer-
tani megoldasokat talalunk. Ezek lehetnek
onbeszamolon alapuld kérddivek, a tanarok-
rol vagy a tanulokrol alkotott percepcidkat
rogzitd kérdéssorok, illetve iranyitott megfi-
gyelések (vo. Darr, 2018; Fredricks és mtsai,
2011; Griffith és mtsai, 2009). Jelen sziszte-
matikus szakirodalmi attekintés elsésorban
az Onbeszamolon alapulo kérddivek felta-
rasara fokuszalt. Az értékelési kritériumok-
nak megfeleld kozlemények kisebb arany-
ban (n = 3) szamoltak be a tanari és tanu-
161 kérdéivek parhuzamos alkalmazasarol
(Fullarton, 2002; Norris és mtsai, 2003; Hart
és mtsai, 2011), és szintén kisebb (n = 4)
azoknak a kutatdsoknak a szdma, melyek
csak a tanari viszonyuldsokat vizsgaltak
(Klassen és mtsai, 2013; Collie és mtsai,
2015; Mankin és mtsai, 2017; Renshaw és
mtsai, 2015). Az elemzésbe keriilt kutatasok
jelentés aranyban (n = 16) a tanuldi attiti-
doket vizsgaltdk. Az 6nbeszamolon alapuld
kérd6ivek elemzésének célja annak feltarasa,
hogy milyen elemek mentén ragadjak meg
az eltéré fogalmi megkozelitésekre épitd
kutatasok a tanuldk és tanarok iskoldhoz
vald viszonyat. Az elemzésbe bevont kutata-
sok mérdeszkozeinek tartalmi sajatossagait a
2. tablazat 6sszegzi.

Azokban a kutatasokban, melyek az
elkotelez6dés (engagement) tanuldi saja-
tossagait vizsgaltak, a tartalmi 6sszetevok
sokszintisége a kutatas soran alkalmazott
kérdéivek itemeiben is megjelent. Az elko-
telez6dés egyes dimenzidi mentén elemezve
a kérddiveket, a viselkedéses komponens
megismerésére a kérdéivekben megjelend
itemek az iskolai tevékenységekben vald
részvétel gyakorisagara vagy értékelésére
(kedvelésére) (Appleton és mtsai, 2006;
Wang és Holcombe, 2010), valamint az
iskolai hianyzasokra és a kiilonb6z6 mértéki
fegyelmi vétségekre (azaz azok gyakorisa-

Azokban a kutatdsokban,
melyek az elkételezddés
(engagement) tanuloi sajdtos-
sdgait vizsgaltak, a tartalmi
osszetevok soksziniisége a kuta-
tdas sordn alkalmazott kérdoivek
itemeiben is megjelent. Az elko-
telezodes egyes dimenzioi men-
tén elemezve a kérdoiveket, a
viselkedéses komponens megis-
merésére a kérdoivekben megje-
lend itemek az iskolai tevékeny-
ségekben valo részvétel
gyakorisdagdra vagy értékelésere
(kedvelésere) (Appleton és
misai, 2006, Wang és
Holcombe, 2010), valamint az
iskolai hidnyzdsokra és a
kiilonbozo mertekii fegyelmi
vétségekre (azaz azok gyakori-
sdgdra), a tanuloi magatartds
onértekelésére utalo elemek
voltak (Archambault és misai,
2009; Fullarton, 2002).

Az affektiv-érzelmi tertiletek fel-
ldrdsdt célzo elemek az iskola
szeretetére, az iskolai tevékeny-
ség irdnti érdeklodes kifejeze-
sere (Archambault és misai,
2009), az iskola értekeivel
t6rténd azonosuldsra rdkérdezo
elemek (Wang és Holcombe,
2010), illetve egy tovabbi eldga-
zdst az érzelmi tamogatottsdg
percepcioja jelentett (Havik és
Westergdrd, 2019).

gara), a tanuldi magatartas onértékelésére utald elemek voltak (Archambault és mtsai,
2009; Fullarton, 2002). Az affektiv-érzelmi teriiletek feltarasat célzd elemek az iskola
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szeretetére, az iskolai tevékenység iranti érdeklodés kifejezésére (Archambault és mtsai,
2009), az iskola értékeivel torténd azonosulasra rakérdezo elemek (Wang és Holcombe,
2010), illetve egy tovabbi elagazast az érzelmi tdmogatottsag percepcioja jelentett (Havik
és Westergard, 2019). A viselkedéses és affektiv komponensek hatarara tehetd kérddive-
lemek a kortars kapcsolatokat, a tanar-diak kapcsolat mindségét tarjak fel (Appleton és
mtsai, 2006; Fullarton, 2003; Manzuoli és mtsai, 2019, Norris és mtsai, 2003;). A kogni-
tiv Osszetevo esetén talalhatunk meghatarozott tantargyakhoz kotve a tanulas iranti moti-
vaciora kérdez6 elemeket (Archambault és mtsai, 2009), az dnszabalyozo tanulasi saja-
tossdgokat, stratégiakat mérd itemeket (Havik és Westergérd, 2019; Wang és Holcombe,
2010), illetve az iskolai tanulas relevanciajara (Fullarton, 20020), a tanuldi teljesitmény
onértékelésére vonatkozd elemeket (Appleton és mtsai, 2006; Fullarton, 2002; Norris és
mtsai, 2003). A kutatasok koziil két esetben (Fullarton, 2002; Wang és Holcombe, 2010)
a kérdodiv az osztaly-, illetve az iskolai klimara is rakérdezett.

A tanari kérdbivek esetén az iskolai problémak észlelésére, illetve a sziiloi bevonas
mértékére kérdezd elemeket taldlunk (Fullarton, 2002). A tanari kérdéivek tovabbi
részében a tanarok altal megélt munkaterhelésre, az eréforrdsokkal, a menedzsmenttel
vald elégedettségre, a kollegialis kapcsolataik és az iskola altal elért akadémiai sikerek
értékelésére vonatkozo elemek irhatok le, illetve a kollégaik munkajanak értékelése is
megjelenik olyan szakmai dimenziok mentén, mint a felkésziiltség, a kommunikacio,
a motivacio és fegyelem fenntartasa, a tanulok tisztelete és a megfeleld tanulési kdrnye-
zet kialakitasa (Collie és mtsai, 2015; Fullarton, 2002; Klassen és mtsai, 2013;Renshaw
¢és mtsai, 2015). A tanari kérddéivek egy specidlis forméja jelent meg Hart és munkatarsai
(2011) kutatasaban, melyben a tanarok tanulokrol alkotott percepcioit rogzitették az
elkotelez6dés harom komponense mentén. Az érzelmi-affektiv teriilet az iskola iranti
érdeklodésre és a kortarsa kapcsolatokra vonatkozott, a viselkedéses teriilet az iskolai
részvételre és a magatartasra vonatkozd elemekbdl allt, a kognitiv részteriilet pedig a
motivacio ¢s feladatvégzés elemeit tartalmazta.

Az iskolai attitlid és az iskolai elkotelezodés kérddivek kozott szamos kapcsolddasi
pontot talalunk. A feltart iskolaiattitiid-, illetve elkotelez6dés-kérddivek tobb tartalmi
egyezést is mutatnak. Az iskolaiattitiid-kérdéivek (Seker, 2011; Stern, 2012; Suldo és
mtsai, 2008) a kovetkez6 dimenziok mentén épiiltek fel: 1) a tanitas értékelése (a tanari
segitség megélése a tanuldsi problémak soran), 2) az iskolahoz kdthetd érzelmek (tarsas
kozelség, tanar-didk kapcsolat), 3) a szamonkérések, visszajelzések értékelése (a tanari
kérdések, a kommunikacidé megfordithatosaga; a tesztek/dolgozatok atldthatosaga), 4) az
iskolahoz tartozas megélése.

A jollét-kutatasok soran hasznalt tanuloi kérdéivek, hasonldan az elkotelezédés-kér-
ddivekhez, a tarsas kapcsolatok mindségére térnek ki, 0j elemként a tanulok altal atélt
érzelmi allapotok, azok gyakorisagi kérdései jelennek meg (Kern és mtsai, 2015; Opre
¢és mtsai, 2018). A tanarijollét-kérdbivek elemei pedig a tanitds szeretetére, az énhaté-
konysag megélésére, illetve az iskola mint szervezet értékelésére utald elemekbdl allnak
(Collie és msai, 2015; Mankin ¢és mtsai, 2017; Renshaw és mtsai, 2015).

A méréeszkdzok megbizhatdsaga kapcsan Suldo és munkatarsai (2008) és Appleton és
munkatarsai (2006) egy fontos problémara vilagitanak ra. Kutatasuk kapcsan jelzik, hogy
az egyes komponensek mérése komoly nehézséget is jelenthet. Ennek egyik oka, hogy
a kutatasok bizonyos esetekben hianyoljak a szilard elméleti-fogalmi alapokat, melyek
egymadstol nehezen elvalaszthatova teszik az egyes komponenseket feltaro skaldkat, igy
megeshet, hogy nagyon szorosan kapcsolodo teriiletekrél beszéliink, ami miatt a kiilon-
b6z6 kérdéssorok sok esetben azonos konstruktumot is mérhetnek.
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2. tablazat. Az egyes kutatdsok soran alkalmazott kérddivek tartalmi elemeinek dsszegzése (sajat szerkesztés)

Kutatas Konstruktum  Kérdéiv tipusa

TANULOI ~ TANARI

Méréeszkoz itemei/alskalai

Tartalmi elemek

Tovabbi alkalmazott
kérdéivek

Fullarton

2002) engagement

osztalyklima (tanulasi
eréfeszités és magatartas
percepcioja)

iskolai klima (fegyelem, légkor,
a tanari minGség)

onértékelés

munkaterhelés percepcioja,
elégedettség (eroforrasok,
management)

kollegialis kapcsolattok
megitélése

az iskola altal elért akadémiai
sikerek értékelése

kollegak értékelése

Iskolai élet mindsége
kérdéiv

Norris és

mtsai (2003) “"8esement

akadémiai elkotelezdés alskala
tarsas kotddés alskala

akadémiai elkotelezodés alskala
(tanari percepcio)

tarsas kotodes alskala (tanari
percepcio)

McCoach . C e
2002) iskolai attitiid v

énkép (tanulmanyi)
iskolai attitiid

kortars iskolai attitiid
motivéacio/dnszabalyozas

Appleton és
mtsai (2006) "878ement v

kognitiv (6nszabalyozas, tanulas
relevanciajanak értékelése,
tanulasi stratégiak)
pszichologiai (kotodés,
azonosulas az iskolaval)

Suldo és . C e
mtsai (2008) iskolai attitiid v

—_

énkép (tanulmanyi)

attitlid a tanarok felé 2.

attittid az iskola fel¢
célorientaltsag
motivacio/dnszabalyozas

w

. Enhatékonysag-kérddiv

(gyermek valtozat,
Murris, 2001)
Iskolaiklima-kérddiv
(Haynes és mtsai, 2001)

. Iskolai elégedettség

alskala (Elettel val6
elégedettség kérdoiv,
Huebner, 1994)

Archambault
és mtsai
(2009)

engagement v

viselkedéses komponens
(jelenlét/hianyzas, fegyelem)
affektiv komponens (iskolai
szeretete, érdekl6dés az iskolai
munka irant)

kognitiv komponens
(anyanyelv/matematika
tantargyi attitiidok)
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Konstruktum

Kérdéiv tipusa

TANULOI

TANARI

Tovabbi alkalmazott

Méréeszkoz itemei/alskalai Kérdéivek

Tartalmi elemek

Wang és
Holcombe
(2010)

engagement

v

részvétel (figyelem az iskolai
tevékenységek soran)
azonosulas (iskola szeretete,
relevanciaja)

Onszabalyozo stratégiak

Reeve és
Tseng (2011)

agentic (kérdezés,
véleménynyilvanitas)
viselkedéses (figyelem)
affektiv (a tanulasi tevékenység
szeretete)

kognitiv (tanulasi stratégiak)

Seker (2011)

iskolai attitiid

4

iskolahoz tartozas/kotodés
iskola imazs

iskolai magany

szamonkeérés ¢s értékelés
tanitas

elidegenedés (csaladi kornyezet,
kortarsak, egyéni hatasok)

Kern as
mtsai (2015)

jolleét

pozitiv érzelmek megélésének
gyakorisaga

elkotelezdés

kapcsolatok
eredményesség/teljesitmény
depresszio (negativ érzelmek
gyakorisaga)

szorongds (szorongashoz
kapcsolodo érzelmek
gyakorisaga)

Mameli és
Passini (2017)

engagement

affektiv (az iskola szeretete,

érdeklodés)

viselkedés (részvétel az iskolai ~ Osztalytermi k6tdés-
tevékenységekben) klima kérdéiv (Connected
kognitiv Classroom Climate
(informaciofeldolgozasi Inventory, Dwyer és mtsai
stratégiak) (2004)

agentic (kérdezés,

véleménynyilvanitas)

Inda-Caro és
mtsai (2018)

engagement

viselkedés
affektiv
(tanari viselkedés)

Opre és mtsai
(2018)

jollét

egészség

biztonsag

kortars kapcsolatok
kapcsolat a tanarokkal
érzelmi jollét

tanulds és fejlodés
csaladi kapcsolatok
azonosulas az iskolaval
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Konstruktum

Kérdéiv tipusa

TANULOI

TANARI

Tovabbi alkalmazott

Méréeszkoz itemei/alskalai Kérdéivek

Tartalmi elemek

Stern (2012)

iskolai attitid

4

motivacio, dnszabalyozas
énkép/énhatékonysag
attitid az iskola felé
kortars attitidok

kotddés az iskolahoz

Havik és
Westergird
(2019)

engagement

osztalytermi interakciok: tanari
érzelmi tamogatas (tanuloi
percepcio), tanulasi folyamat
tamogatasa, tanari monitorozas
affektiv

viselkedés

Manzuoli és
mtsai (2019)

engagement

affektiv
kognitiv
viselkedés
agentic

Klassen és
mtsai (2013)

engagement

fizikai (energia/odaadas)
kognitiv (fokusz és figyelem
tanitds sordn)

affektiv (érzelmi bevonodas)
szocialis (kollegialis kapcsolatok)

Collie és mtsai
(2015)

jollét

munkaterhelés és jollét
szervezet és jollét
interakciok a tanulokkal
stressz

munkahelyi elégedettség

Renshaw és
mtsai (2015)

Mankin és
mtsai (2017)

jollét

énhatékonysag
a tanitds szeretete
az iskolahoz tartozas

Hart és mtsai
(2011)

engagement

kognitiv (tanulési,
informaciofeldolgozasi
stratégiak)

viselkedés (kitartas,

energia, extrakurrikuldris
tevékenységek)

affektiv (az iskola és a tanulas
kedvelése/szeretete)

affektiv (érdeklodés tanari
percepcioja)

viselkedés (egyittmiikodés
tanari percepcioja)

kognitiv (motivacio, kitartas
tanari percepcioja)

67




Iskolakultara 2021/03

Az elkotelezddes, az iskolai attitiid és a jollét kutatasanak fobb eredményei

A szisztematikus szakirodalmi attekintés a kutatasok elméleti hatterének elemzése,
illetve a mérdéeszk6zok tartalmi vizsgalata mellett kitért a kutatasok fébb eredményeinek
Osszegzésére is. Az elkotelezddés, az iskolai attitiid és jollét kutatasanak egyik fontos
eredménye, hogy a tdmogato, a tanuldéi kompetencidkat megerdsité tanulasi kdrnyezet
kedvezden hat a tanuldk iskolai tevékenységekhez kapcsolédd percepciodjara is, mig a
verseng0 1égkor csokkenti a tanuldi bevonddast (Fullarton, 2002).

Tobb kutatas is megerdsiti (Fullarton, 2002; McCoach, 2002; Stern, 2012), hogy az
iskolahoz kapcsolodo attitiidok alakulasara pozitiv hatassal van:

— ha a tanulok megoszthatjak tanuldsi problémaikat, ha a tanorak szamukra is érdeke-
sek, a tanitas pedig magas szinvonali;

— ha jo érzéssel tolti el a tanuldkat, hogy az iskola tagjai lehetnek, valamint, ha az
iskolaban vannak szdmukra is elérhetd tdmogatasok ¢és szolgéltatdsok, az iskolai
arculat pedig szamukra is vonzo;

— ha nem érzik magukat maganyosnak az iskolaban, megfelelé a kommunikacio a tana-
rok és a didkok kozott, illetve a tanarok nem csak a jol teljesitd tanulokra figyelnek;

— ha a tanuldknak van lehetdségiik kérdések, észrevételek és kritika megfogalmaza-
sara, illetve

— ha a szdmonkérés keretei atlathatdak és egyértelmuek szamukra.

A nemek kozotti attitlidbeli kiillonbségeket illetéen Fullarton (2002) kutatasa feltarta,
hogy a lanyok altalanosan kedvezébb elkdtelezodést mutattak az iskolai kozosség irant,
illetve — a varakozasoknak megfeleléen — a kedvezdbb szociookonodmiai statusza tanulok
is kedvezdbb kotddés mutattak. A tanari és a tanuloi oldalt egyiddben feltard kutatasok
koziil szintén Fullarton (2002) emeli ki, hogy bar vizsgalatukban a tanari és tanuldi per-
cepciok kozott nem talaltak szoros Osszefliggéseket, ennek oka valojaban az lehet, hogy
az indirekt hatasok szerepe meghatarozd, melyekre a kutatas nem tért ki, vagy melyek
nehezen hozzaférhetoek.

Az elkotelezddés-kutatasok tovabbi fontos eredménye, hogy valdjaban a viselkedé-
ses komponens esetén talaltak azt, hogy az a lemorzsolédas megbizhato elérejelzdje
lehet (Archambault és mtsai, 2009). Ennek vélhetden az az oka, hogy el6szor egyfajta
pszicholdgiai allapot alakul ki, érzelmi 6sszetevék mentén, mely ezutan kognitiv néze-
tekben manifesztalodik, és végiil megjelenik a viselkedésben is. Tovabbi lényeges elem
ezekben a vizsgalatokban, hogy az egyes dimenziok kozotti hatarvonal megrajzolasa
meglehetdsen nehézkes, az egyes komponensek egymassal szorosan 0sszefiiggd terii-
letek (Archambault és mtsai, 2009; Mameli és Passini, 2017; Reeve és Tseng, 2011).
A tanuloi elkdtelezddés egyben az intellektudlis, akadémiai teljesitményt is kedvezden
befolyasolja, tovabba kedvezd pszichoszocialis hatasai is vannak (Appleton és mtsai,
2006; Archambault és mtsai, 2009; Fullarton, 2002; Hart és mtsai, 2011; Havik és
Westergard, 2019; Klassen és mtsai, 2013; Mameli és Passini, 2017; Manzuoli és mtsai,
2019; Norris és mtsai, 2003; Reeve és Tseng, 2011; Wang ¢s Holcombe, 2010). A bevo-
n6do, elkdtelezett tanulok részt vesznek az drai megbeszélésekben, aktiv részesei a tano-
raknak, érdekldddek, motivaltak és fenntartjak a kétiranytt kommunikéciot. Ez esetben
egy fontos kérdés, hogy az elkotelez6dés egy eredmény vagy pedig egyfajta folyamat.
Egyrészrol, egy kolcsonds, oda-vissza hatd folyamat, melynek eredménye lehet a tanuloi
elkotelezddés. Masik nézdpont szerint viszont az a kontextus és a tanul6i eredmények
kozotti kdzvetitd elemként irhatd le (Havik és Westergard, 2019).
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A tanarijollét-kutatasok eredményei jel-
zik, hogy a néi tanarok tobb stresszrél sza-
molnak be, mig az idésebb, tapasztaltabb
tanarok kedvezdbb jollétrol (Collie és mtsai,
2015).

Osszegzés

A tanulmany egy szisztematikus szakiro-
dalmi attekintés eredményeit mutatta be. Az
elemzés az iskolai attitiid, az elkételezodés
¢és iskolai jollét fogalmakhoz kapcsolodo
empirikus kutatasok fogalmi megkdzelité-
seit, a kutatasok soran alkalmazott méro-
eszk6zok tartalmi Osszetevoit feltaro, leird
szempontok mentén vizsgalta.

Az iskolahoz val6 viszony megragadasara,
annak leirasara eltérd fogalmi megkozelité-
sekkel talalkozhatunk, az egyes konstruk-
tumok tartalmi elemzésekor azonban az is
kittinik, hogy a kiilonbdzé fogalmak Gssze-
tevéik mentén mar szamos ponton dsszekap-
csolodnak. Az iskolahoz kapcsolt attitlidoket
feltaro fogalmak komplex, kognitiv, affektiv
¢és viselkedéses teriiletekre egyarant foku-
szaldo modellek. A kognitiv teriilet dsszete-
voinek kozds vondsa, hogy azok egyrészt a
tanulashoz kapcsolddd egyéni sajatossago-
kat (azaz a tanulashoz kotott célokat, tanu-
lasi stratégiakat, az dnszabalyozas jellem-
alkotott nézeteket) olelik fel. Az affektiv
teriiletek elsdsorban az iskolaban megélt tar-
sas kapcsolatok mindségét, tehat a kortars,
illetve a tanar-diak kapcsolatok sajatossa-
gainak (kdlcsondsség, érzelmi bevonodas)
percepcidjara fokuszalnak, valamint a tanu-
lashoz kapcsolt érzelmeket ragadjak meg.
Végezetiil a viselkedést megragadd Ossze-
tevok az iskolai tevékenységekhez kapcsolt
nézeteket, az azokban vald részvétel jellem-
z6it, mindségét tarjak fel.

A szisztematikus irodalmi attekintésbe
bevont kozlemények (n = 21) fogalomhasz-
nalatat elemezve jelen kutatds is megerd-
sitette, hogy a koncepcionalis soksziniliség
az egyes empirikus kutatasokban is megje-
lent. Az elkdtelezddést (engagement) feltard
kutatasok esetén az azonos fogalomhaszna-
lat mogott az dsszetevok szamaban €és azok

Az iskoldhoz val6 viszony meg-
ragaddsdra, annak leirdsdra
eltéro fogalmi megkozelitések-
kel taldlkozhatunk, az egyes
konstruktumok tartalmi elem-

zeésekor azonban az is kittinik,

hogy a ktilonbozo fogalmak
osszetevdik mentén mdr szd-
mos ponton 6sszekapcsolod-
nak. Az iskoldahoz kapcsolt atti-
tiidoket feltdro fogalmak
komplex, kognitiv, affektiv és
viselkedeéses teriiletekre egya-
rant fokuszdlo modellek. A kog-
nitiv tertilet 6sszetevdinek
koz0s vondsa, hogy azok egy-
részt a tanuldshoz kapcsolodo
egyeéni sajdtossdgokat (azaz a
tanuldshoz kotott celokat, tanu-
lasi stratégidkat, az énszabd-
lyozds jellemzdit, illetve az isko-
lai tanulds relevancidjdrol
alkotott nézeteket) olelik fel.

Az affektiv teriiletek elsésorban

az iskoldban megélt tdarsas

kapcsolatok mindseget, tehdt a

kortdrs, illetve a tandr-didk
kapcsolatok sajdtossdagainak

(kolcséndosség, érzelmi bevono-

dds) percepciojdra fokuszdl-
nak, valamint a tanuldshoz
kapcsolt érzelmeket ragadick
meg. Végezetiil a viselkedést
megragado dsszetevok az isko-
lai tevekenységekhez kapcsolt
nezeteket, az azokban valo
részuvétel jellemzoit, mindséget
tarjak fel.
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tartalmaban taldlunk kiilonbségeket. A kutatasok — hasonléan a fogalom elméleti meg-
kozelitéseihez — eltérnek abban, hogy az elkotelezédést két-, harom- vagy négykom-
ponenst konstrumtumként értelmezik, illetve az egyes dimenziok tartalmi elemei is
széttartoak. Az dsszetevOk szoros Osszekapcsolddasa, azok oda-vissza hatd természete a
mérdeszkozok kialakitasat is neheziti, hiszen nehezen htizhaté éles hatarvonal az egyes
Osszetevok kozott, ami mérésmetodikai problémakat is felvet. Az iskolai attitid és jollét
kutatasa soran alkalmazott méréeszkdzok tartalmi elemei tovabb erdsitik az elnevezések
¢és tartalmi Osszetevok soksziniiségét, mikdzben sok esetben eltérd elnevezések mellett
azonos jelenségeket tarnak fel.

A kutatds az elméleti megkdzelitések Osszehasonlitod vizsgalata, illetve a mérdesz-
kozok tartalmi elemzése mellett a kutatasok fébb eredményeit is feltarta. A tanulok
iskolahoz vald viszonya kedvezden alakul, ha timogatd, kompetencidikat megerdsitd
tanulasi kdrnyezet veszi oket korbe. A kedvezd iskolai attitiid kialakitasaban a kutatasok
megerdsitik a kétiranyu kommunikacié jelentoségét, ravilagitanak a tanuldk partneri
szerepének jelentdségére, valamint az iskoldhoz tartozds megélésének erdsitésében az
iskola arculaténak, az iskola altal a tanulok szamadra kinalt szolgéltatdsok és tdmogatasok
mindségének fontossagara.

A szisztematikus szakirodalmi attekintés eredményei hozzajarulhatnak az iskolaiatti-
tlid-kutatasok soran alkalmazott mérdeszk6zok fejlesztéséhez, a szilardabb fogalmi és
elméleti megkozelitések kialakitasahoz.

A kutatas korlatai

Jelen kutatas korlatai koz¢é sorolhatjuk, hogy a szisztematikus szakirodalmi attekintés
modszere ellenére, az egyéni kutatdbmunka és a nagy mennyiségti irodalomfeldolgozas
kovetkeztében maradhattak ki a kutatds szamara relevans elemek. A kutatas — jelen sza-
kaszaban — az angol nyelvli kozleményekre fokuszalt, kiemelt jelentdségii lehet ugyanak-
kor a kutatas 0 elagazasaként a kapcsolodo hazai kutatasok szisztematikus attekintése és
vizsgalata a jovoben. Szintén a korlatok kozt emlitendd, hogy a kutatas az dnbeszamolon
alapul6 kérdoivekre sziikitette a kutatasi fokuszt, a jelenség kutatasahoz azonban szamos
tovabbi szempontot hozhat tovabbi modszertani megkdzelitések feltarasa.

Kdszonetnyilvanitas, timogatas

A kutatas az NKFI-132107 szami OTKA posztdoktori kutatoi 6sztondij-tamogatas kere-
tében valosul meg.
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1. szamu melléklet: 3. tablazat. Az elemzésbe vont tanulmanyok értékelései Gough (2007) rendszere alapjan
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kontextus, modszertan)
Appleton és mtsai (2006) magas magas magas magas
Archambault és mtsai (2009) magas kozepes magas magas
IndaCaro és mtsai (2018) magas magas kozepes magas
Collie és mtsai (2015) kozepes kozepes kdzepes kozepes
Fullarton (2002) magas magas magas magas
Havik és Westergard (2019) magas kozepes magas magas
Kern 4s mtsai (2015) magas kozepes kozepes kozepes
Klassen és mtsai (2013) magas magas kozepes magas
Mameli és Passini (2017) magas kozepes kozepes kozepes
Mankin és mtsai (2017) magas magas kozepes magas
Manzuoli és mtsai (2019) magas magas kozepes magas
McCoach (2002) magas magas kozepes magas
Norris és mtsai (2003) kozepes kozepes kozepes kozepes
Opre és mtsai (2018) magas kozepes kozepes kozepes
Reeve és Tseng (2011) magas kozepes kozepes magas
Renshaw és mtsai (2015) magas magas magas magas
Seker (2011) magas kozepes magas magas
Hart és mtsai (2011) magas magas kozepes magas
Stern (2002) magas magas magas magas
Suldo és mtsai (2008) kozepes magas magas magas
Wang és Holcombe (2010) magas magas magas magas
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Absztrakt

A tanulmany fokuszaban egy szisztematikus szakirodalmi attekintés eredményeinek bemutatasa all, mely
az iskolai attitlid, az elkételez6dés és az iskolai jollét fogalmakhoz kapcsolodd empirikus kutatasok fogalmi
megkozelitéseit, a kutatasok soran alkalmazott méréeszkozok tartalmi sajatossagait vizsgalta. Az iskolahoz
kapcsolodé kognitiv, affektiv és viselkedéses viszonyulasok leirasara a tanul6i és tanari szemponti kutatasok-
ban eltéré fogalomhasznalatot talalunk (vo. attitiid, jollét, elkotelez6dés), azonban ezek a fogalmak tobb ponton
Osszekapesolodnak, tartalmi egyezést is mutatnak, mely széttartd fogalomhasznalat az empirikus kutatasokat
is megneheziti. A szisztematikus szakirodalmi attekintés soran az 1990-2020 kozotti idoszakban publikalt, az
ERIC, EBSCO ¢és Google Scholar adatbazisokban azonosithatd tanulmanyokat tekintettem at (N = 2042), majd
a felallitott kritériumrendszer alapjan 21 kozlemény keriilt az elemzésbe. A kézlemények fogalomhasznalatat
elemezve a kutatas is megerdsitette, hogy a koncepcionalis soksziniiség az egyes empirikus kutatasokban is
megjelent. Az elkotelezddést (engagement) feltarod kutatasok esetén az Gsszetevok szamaban €s azok tartalma-
ban talalunk kiilonbségeket, mig az iskolai attitiid és jollét kutatasa soran alkalmazott mérdeszkozok tartalmi
elemeit vizsgalva lathato, hogy azok sok esetben eltéré elnevezések mellett azonos jelenségeket tarnak fel.
A szisztematikus szakirodalmi attekintés az elemzett kutatasok fobb eredményeit is feltarta. A tanulok isko-
lahoz vald viszonya kedvezden alakul, ha tamogatd tanuldsi kornyezet veszi ket korbe. A kedvezo attitiid
kialakitasaban a kutatasok megerdsitik a kétiranyu kommunikacio jelentdségét, valamint az iskolahoz tartozas
megélésének erésitésében az iskola arculatanak, az iskola altal a tanulok szamara kinalt szolgaltatasok és
tamogatasok mindségének fontossagat.
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A klimavaltozas oktatasa nemzetkozi
kutatasok alapjan:
elméleti megkozelitések, hatékony
modszerek és tanulasi eredmeények

Erdsodo figyelem ovezi a klimavaltozas osszetett jelenséget és a
fenntarthatosagra iranyulo torekvéseket, ezért egyre fontosabb, hogy
az iskola és a neveléstudomany is megfelelo sullyal foglalkozzon a
temaval. A klimavaltozassal kapcsolatos tudas bovitése, a kornyezeti
attitiid fejlesztese és a kornyezettudatos magatartas kialakitasa a
21. szazadi oktatas meghatarozo kihivasai. A klimavaltozas oktatdsanak
feladata, hogy segitse a diakokat az interneten és median keresztiil
arado informdciok feldolgozasaban, a Fold 6kologiai rendszerének
megértésében, valamint a kérnyezettudatos tettek gyakorlasaban,
mindezzel névelve a fenntarthatosdagra nevelés eredményességét.
Szakirodalmi tanulmanyunkban nemzetkozi kutatasok eredményein
keresztiil ismertetjiik a klimavaltozas oktatasanak kiilonbozo
megkozelitéseit, modszereit és azok varhato kimeneteleit.

A klimavaltozas jelensége

jaink tarsadalmat. A fogalom a Fold éghajlati valtozasara utal, amely soran tar-

tosan valtozik az eddigi atlaghémérséklet. Egy bolygd éghajlatanak valtozasa
alapvetden természetes jelenség, amely évezredek alatt kovetkezik be. A jelenkorunkban
tapasztalt klimavaltozas azért kiilonleges, mivel ez a folyamat rendkiviil rovid id6 alatt
megy végbe (Dryzek, Norgaard és Schlosberg, 2011).

A felgyorsult valtozas hatterében az ugynevezett tiveghdzhatas felerésddése all.
A jelenség, amelyet az iiveghdzhatasu gazok, nagyobb részben a vizgdz és a felhdzet,
kisebb mértékben a szén-dioxid, a metan és egyéb liveghdzhatast nyomgaz 1égkori
jelenléte okoz, természetes ¢és alapvetden nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy a Foldiink ¢élhetd
legyen. Azonban az olyan tevékenységek hatasara, mint a fosszilis tiizeléanyagok ége-
tése, a természeti folyamatok altal elnyelheté mennyiséghez képest tobb szén-dioxid jut
a Fold légkorébe. A talzott szén-dioxid kibocsatas jelentdés mértékben vezet a szén-dioxid
légkori feldiisulasan keresztiil az iiveghazhatas erdsodéséhez és igy a valtozo klimahoz
(Farago, 2018a). Az iiveghazhatasi gazok mellett az emberi tevékenységbdl a 1égkorbe
kertild mas anyagok, mint példaul a nehézfémek, savasodast okozo szennyezék vagy
ozonréteget karositd vegyliletek is jelentds kdrnyezeti karokat okozhatnak (Farago,
2018b).

ﬁ klimavaltozas Osszetett és aktudlis jelensége komoly problémak elé allitja nap-
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A jelenség felismerését kdvetden, az
1950-es évektdl széles korben el6szor a *glo-
balis felmelegedés’ kifejezés terjedt el. Még
napjainkban is gyakran taldlkozunk ezzel a
kifejezéssel, amint a klimavaltozas szino-
nimajaként alkalmazzak. Ehhez hozzajarult
az Egyesiilt Allamokban a témaban évtize-
dek ota zajlo politikai csatarozas (Schuldt,
Enns ¢és Cavaliere, 2017), valamint az az
elterjedt tévképzet is, miszerint a jelenség
(kizarélag) a Fold felmelegedésérdl szol. Ezt
az 1980-as évektdl kezdte el felvaltani az 1j
fogalom: a klimavaltozas. A fogalomvaltas
soran voltak, akik azt hangoztattak: az elne-
vezés valtozasanak hatterében az all, hogy a
kutatok nem talaltak bizonyitékot a hémér-
séklet emelkedésére. Ez is példazza a sok-
féle kiilonbozd vélekedést a klimavaltozas
jelenségérol, melyek gyakran tévesek vagy
pontatlanok, példaul a megfelelé informaciod
hidnyaban. A tudoméanyos kommunikacio-
ban ¢és a médidban mara a jelenség Ossze-
tettségét is sugalld klimavaltozas kifejezés
valt elfogadotta (Bolsen és Shapiro, 2018).
A folyamat ugyanis nem csak melegebb id6-
jarast eredményez: a szélsdséges valtozas
egyes terlileteken rendkiviili hideggel, sza-
razsaggal, arvizekkel, katasztrofalis tlizek-
kel vagy viharokkal jar, és a F61don minden
¢élélény életére hatassal van. Tovabba mara
bizonyitott tény, hogy az emberi tevékenysé-
gek jelentds szerepet jatszanak a felgyorsult
klimavaltozas folyamataban (Steffen, 2011).

A felgyorsult vdltozds hdttere-
ben az ugynevezett tiveghdzha-
tds felerdsodese dll. A jelenség,
amelyet az tiveghdzhatdsii
gdzok, nagyobb részben a viz-
g0z és a felhozet, kisebb mértek-
ben a szén-dioxid, a metdan és
egyéb tiveghdzhatdsi nyomgdz
legkori jelenléte okoz, természe-
tes és alapuvetben nélkiilozhetet-
len ahhoz, hogy a Foldiink
élheto legyen. Azonban az
olyan tevékenységek hatdsdra,
mint a fosszilis tiizeloanyagok
égetése, a természeti folyamatok
dltal elnyelhet6 mennyiséghez
képest tobb szén-dioxid jut a
Féld légkérebe. A tilzott szén-
dioxid kibocsdtds jelentos mér-
tékben vezet a szén-dioxid
legkori feldiisuldsdan keresztiil
az tiveghdzhatds erosédéséhez
és igy a vdltozo klimdahoz

Ennek nyoman alakult ki a klimavaltozas egy j megnevezése, az ’emberi tevékenysé-
gekbdl eredd felgyorsult klimavaltozas® (anthropogenic climate change), révidebben
*felgyorsult klimavaltozas’ kifejezés (Harker-Schuch és Watson, 2019). A klimavaltozas
bonyolult politikai, gazdasagi, tarsadalmi, kornyezeti és egészségiigyi kérdéseket vet
fel (Clayton, Manning, Krygsman és Speiser, 2017). A kérdések megvalaszolasdhoz
interdiszciplinaris Osszefogasra van sziikség, hogy megtalaljuk és kialakitsuk azokat
az irdnyvonalakat, amelyek tdmogatjdk, hogy a trendszerli valtozasok és a szélsOséges
id6jarasi események altal fenyegetett rendszeriinket adaptivva és ellenallobba tegytik
(Steffen, 2011).

A klimavaltozas gazdasagi, politikai, tarsadalmi,
pszicholégiai oldala és a neveléstudomany kapcsolata

Nemzetkozi politikai és gazdasagi intézkedések torekednek a szélsdséges iddjaras
kovetkezményeinek orvosolasara, valamint egy uj, fenntarthatd rendszer kialakitasara.
A rendszerszintli intézkedések egyik legfébb célja a szén-dioxid kibocsatasanak és az
emberek 6koldgiai labnyomanak csokkentése. Az ’0kologiai ldbnyom’ fogalma adott
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tarsadalmakban ¢l6 egyes emberek fogyasztasat jelenti, annak a teriiletnek a nagysaga-
ban kifejezve, ami 1étfenntartdsukhoz és hulladékuk elhelyezéséhez, feldolgozasahoz
sziikséges. Ezen beliil 1étezik az ugynevezett szén-labnyom (carbon footprint), amely
az egy emberre jutd tobblet szén-dioxid-kibocsatds mértékét jeldli. A szén-labnyom az
okoldgiai labnyom egyik legdinamikusabban ndvekvé része, amely mara meghaladja
okologiai labnyom 60%-at (Lin és mtsai, 2018).

A szén-dioxid és egyéb liveghazhatast gazok kibocsatasanak csdkkentését szolgalja
tobbek kozott az Europai Unid 2020-as célkitiizéseit megfogalmazoé stratégiacsomagja,
illetve a 2030-as évre vonatkoz6 klima- és energiacsomag (Eurdpai Bizottsag, 2008,
2014). Tovabbi példa az Eurdpai Unid 2019 decemberében elfogadott hossza tavu kli-
mastratégiaja, az ugynevezett Eurdpai Z6ld Terv (European Green Deal). A stratégia
keretében az Eurdpai Unid vallalja, hogy 2050-re eléri a klimasemlegességet, ami azt
jelenti, hogy a kibocsatott szén-dioxid, illetve a 1égkorbdl kivont, szénelnyeldkben tarolt
szén-dioxid értéke kozott megvalosul az egyensuly (Eurdpai Parlament, 2019). Bar az
Europai Unid orszagainak Osszessége is jelentOs szerepld a klimavaltozas elleni kiiz-
delemben, sokkal meghatarozobb a vilag két legnagyobb gazdasidganak irdnya, melyek
ezekben az években vesznek épp jelentds fordulatot. Ennek egyik meghatarozé oka,
hogy Kina és az Amerikai Egyesiilt Allamok is nemzetbiztonsagi kérdésként kezdte
értelmezni a jelenséget (Goldstein, 2016). Terveikben a fosszilis izemanyagok és egyéb
iiveghazhatasu gazok kibocsatasanak szabalyozasa mellett a gazdasag és tarsadalom sza-
mara fenntarthat6 alternativ lehetdségek felkutatasa, kidolgozasa, elényben részesitése
kertilt elétérbe (Bloomfield és Steward, 2020; Zhang, Orbie és Delputte, 2020). Mindez
varhatdan a digitalis forradalommal egybefonddva lesz jelent6s hatassal az életiinkre a
kovetkezo évtizedekben.

A hosszt tava célokat el6térbe helyezd politikai torekvések mellett az azonnali val-
tozasokat siirgetd kornyezetvédelmi mozgalmakat is érdemes megemliteni. Mar a 19.
szazad kozepétdl léteznek kornyezetvédelmi mozgalmak, napjainkban pedig egyre
atfogobb tarsadalmi szervezddések alakulnak ki a klimavaltozashoz kapcsolodva. Példa
erre a Fold napja, amelyet 1970 6ta minden évben aprilis 22-¢én tartanak egy, az Egyesiilt
Allamokban é16 amerikai hallgato, Denis Hayes Gtlete alapjan. A tarsadalom ingerkiiszo-
bét akkor az 1969-es, rendkiviil stilyos Santa Barbara-i olajszennyezés torte at (Dunlap
¢és Mertig, 2014). Ennek a kezdeményezésnek Magyarorszagon is évtizedes hagyomanya
van, kiillonb6z6 tarsadalmi megmozdulasok formajaban (Fizné, 2007).

A Fold napjaval egyutt indulé 70-es évekbeli természetvédelmi mozgalmakkal ter-
jedt el a napjainkban is egyre nagyobb teret nyerd *3R’ fogalma is. Az elképzelés egy
1épcsdzetes rendszerbe foglalja azokat a mindennapi cselekedeteket, amelyekkel hozza-
jérulhatunk a koérnyezet €s tarsadalmunk fenntarthaté miikodéséhez. A harom lépcséfok
harom széra épiil: csokkenteni (Reduce), Gjrafelhasznalni (Reuse) €és Ujrahasznositani
(Recycle). Célja a mindennapok soran haszndlt targyak és energiaforrasok (példaul viz,
aram) tudatos hasznalata. Els6 1épésként sziikséges a takarékos banasmadd (csokkentés),
mig kovetkezOként a mar hasznalt targyak, energiaforrasok tjrafelhasznalasa, ameddig
csak lehetséges. A tovabbiakban mar nem hasznalhato eszkdzok szelektiven vald hul-
ladékgytjtése pedig az Gjrahasznositas lehetdségével jarul hozza a korforgashoz. Ezt
a korforgast szemlélteti a 70-es években megrajzolt és mara mindenki altal jol ismert
szimbo6lum — a zold szind, 3 egybeforgd nyilbol kirajzoldodo haromszog —, ami eredetileg
a papir ujrahasznositasi folyamatara utalt, kés6ébb a 3R szemléletének illusztralasdhoz is
hasznalni kezdték. Ekozben ma mar az elképzelés tovabbi bovitett valtozatai is fellelhe-
ték (példaul °5-7R’), kiegészitve az elutasitani (Reject), javitani (Repair), Gjragondolni
(Rethink), komposztalni (Rof) szavakkal (Hung, 2014; Yong és Savage, 2014).

Az elmult évek egyik legjelentdsebb kornyezetvédelemhez és klimavaltozashoz kap-
csolodd mozgalma a Fridays For Future nevet viseli, melyet egy svéd aktivista, Greta
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Thunberg inditott. A mozgalom indulasakor elsésorban a fiatalokat szolitotta meg, hogy
a pénteki napon az iskola helyett vonuljanak az utcara és tiintessenek, hatast gyakorolva
a politikai dontéshozokra. Azodta vilagszerte tobb korosztalybol is csatlakoztak tamoga-
tok a mozgalomhoz (Glenza, Evans, Ellis-Petersen és Zhou, 2019).

Napjaink informéacios tarsadalmanak alapvetd tomegkommunikacids csatornai, az
internet és a média segitségével a klimavaltozas témaja nagy nyilvanossagot kap. A fel-
merild politikai, gazdasagi intézkedések, illetve tarsadalmi mozgalmak globalis szintl
megjelenése befolyasolja a téma feldolgozasat lokalis és individualis szinten is. A jelen-
ség direkt fizikai kovetkezményei (példaul arvizek és erdétiizek) mellett a klimavaltozas
digitalis megjelenésének és kozvetitésének modja és stilusa szintén hatassal vannak az
egyének mentalis egészségére és jolétére (Moser és Dilling, 2011; Bourque és Willo,
2014; Clayton, Manning és Hodge, 2014). Kivalthat tobbek kozott tagadast (Norgaard,
2011), félelmet, szorongast, szkepticizmust, blindsség-érzést, reménytelenséget, de akar
elkotelezddést is a kreativ problémamegoldas irdnyaba (Doherty és Clayton, 2011).

Egy, a klimavaltozas pszicholdgiai oldalat €s a jelenség médiaban valé megjelenését
vizsgélo tanulmany szerint a kevésbé végzetesen és rettenetesen megfogalmazott iizene-
tek segithetik a hallgatosagot a téma megfelelé megértéséhez (Feinberg és Willer, 2011).
Az lzenetek batoritd és pozitiv képet erésitd hangneme célravezetébb a téma feldolgo-
zasahoz, mint a lemondast koveteld, hibaztaté megkozelités hangstilyozasa. Az eredmé-
nyes kommunikacids forma az, amely noveli a téma részleteinek megértését, a kornyezet
iranti figyelmet, és biztositja a pozitiv érzelmek tamogatasat (Gifford és Comeau, 2011,
idézi Gifford és Sussman, 2012). Ugyanakkor ndvekvd érdeklédés dvezi az tgynevezett
klimaszorongas (climate anxiety), mas megfogalmazasban 6ko-szorongas (eco-anxiety)
jelenségét. A fogalom a kornyezet allapotardl alkotott elképzelésekbdl eredd érzelmi
¢és mentalis nehézségekkel jard allapotra utal (Pihkala, 2019). A klimavaltozassal kap-
csolatos hirek, a megjelenitett jovoképek a fiatal generacidkat, gyermekeket kiillondsen
érintik. A gyermekeknél a Fold és a jovdjlik miatti aggodalom novelheti a depresszio, a
szorongas, az alvasi és egyéb mentalis zavarok gyakorisagat, vagy akar a szerhasznalat
kockazatat. Tovabba hatassal lehet viselkedésiikre, érzelemszabalyozasukra vagy iskolai
teljesitményiikre is (Burke, Sanson és Van Hoorn, 2018). A klimaszorongas jelenségének
pontosabb meghatarozasahoz tovabbi kutatasokra van sziikség (Pihkala, 2019).

Mindezek alapjan lathatd: a klimavaltozas kérdései szorosan Osszekapcsolddnak a
kornyezet védelmével, a fenntarthatdsag ligyével. Egyes megkozelitések szerint ugyanis
a klima valtozasa egy szimptdma, egy nagyobb ¢és Osszetettebb, globalis valtozas és
kihivas tiinete, amelynek kdzpontjaban az ember és a kdrnyezet alapvetd kapcsolata all
(Gifford és Sussman, 2012). Ennek a kapcsolatnak meghataroz6 tényezdje egy adott kor
¢és kultira gondolkodasa (Major, 2012). A napjainkra jellemzd fogyasztoi tarsadalom
elvesztette az egyensulyi allapotot a kdrnyezet és az ember kozotti kdlcsonhatast illetden.
Az egyének, illetve adott tarsadalom hozzaallasanak, gondolkodasmodjanak formalasa-
ban kulcsfontossagu szerepe jut az oktatasnak (Ftizné, 2002; Paksi, 2013).

A klimavaltozas és a neveléstudomany
Klimavaltozas oktatasanak elméleti keretei
A neveléstudomany klimavaltozashoz fiiz6d6 szerepéhez és feladatahoz szamos kérdés,
ugyanakkor szamos lehetdség is kapcsolodik (Filho és Hemstock, 2019; Saly, Néder és
Varga, 2014). Ebben a fejezetben nemzetkozi kutatasokra alapozva foglaljuk 6ssze a kli-

mavaltozas oktatasanak elméleti kereteit. Ezutan a kiemelt szemléletmodok és modszerek
alapjan megvaldsuld jo gyakorlatokat ¢s fejlesztéprogramokat mutatunk be. A hozzajuk
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kapcsolodo kutatasok eredményei alapjan pedig kiemeljiik a klimavaltozas oktatasanak
varhat6 tanuldsi eredményeit. Mindekdzben persze fontos megemliteni, hogy a klimaval-
tozas oktatasa fligg a helyi sajatossagoktol, éppen ezért nincsenek elére meghatarozott,
megvaltoztathatatlan megkozelitések vagy modszerek (Filho és Hemstock, 2019).
Monroe és munkatarsai (2019) szisztematikus szakirodalmi attekintésiikre alapozva
két meghatarozo stratégiat emelnek ki, melyek a klimavaltozassal foglalkozo progra-
mok szerves részét képezik: a személyes érintettséget, valamint a tanuloi aktivitast.
Ezekre épiil négy olyan tényezd, amelyek az eddigi kutatasi eredmények alapjan
jelentésen novelik a klimavaltozas oktatasat célzo fejlesztoprogramok hatékonysagat.
Ilyen a ’koriiltekintd tandcskozas’, a ’kolcsonhatds a tudomannyal’, a ’félreértések
tisztazasa’, valamint a ’tarsasag bevonasa’ a téma feldolgozasakor (Monroe, Plate,
Oxarart, Bowers ¢s Chaves, 2019). Ezek egymasra épiilését és kapcsolatat az 1. abran

szemléltetjiik.

Koriiltekint6 tandcskozds — Félreértések tisztazasa

2| @

Kélesonhatds a

) Térsasag bevondsa
tudomdnnyal

Tanuléi aktivitds és

elkotelezddés

Személyes értintettség

1. abra. A klimavaltozas oktatasanak megkozelitései és keretei (Monroe és mtsai, 2019 alapjan)

A személyes érintettség a résztvevok szamara értelmezhetd és jelentdségteljes informa-
ciok hangstlyozasara utal. A jelenség feldolgozasat ugyanis neheziti, hogy (1) a témat
altalaban kollektiv és nem individualis befolyas- és felel6sségérzet dvezi, (2) a jelensé-
get a gyerekek vagy tul kicsi és irrelevans, vagy til nagy ¢és legy6zhetetlen kihivasnak
érzékelik, (3) a kovetkezmények pedig tul tavolinak hatnak (Tasquier, Levrini és Dillon,
2016). Ezek alapjan tehat Iényegi szerepe van annak, hogy a didkok sajat mindennap-
jaikhoz kdthetd, relevans informaciokat dolgozzanak fel a klimavaltozasrol. Kulcsfon-
tossagll a személyre szabott oktatas tdmogatasa, a helyi kontextus és a lokalis példak
erdsitése. Erre épitve négy {6 tanuloi szemlélet emelhetd ki: a szocio-konstruktiv, a kisér-
leti, illetve kutatasalapti, valamint a digitalisjaték-alapti szemléletmod. Ezek gyakorlati
megvalosulésait a kdvetkezd fejezetben részletesen is ismertetjiik.

A személyes érintettség megragadasa mellett kiemelked6 olyan tanuldsi és tanitas
moddszerek alkalmazasa, melyek segitik a tanuldi aktivitast és elkotelezodést. Az emli-
tett szemléletek a tanulot aktiv résztvevonek tekintik a tanulas folyamataban. Az ezekre
¢épiild modszerek tehat tdmogatjak az aktiv tanuldi elkotelezodést. A diakok 1ényegi
szereplOi a tanuldsnak: el6zetes tudasukra alapozva valosul meg (a) a fogalmi valtas
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(fogalomtérkép); (b) a kiilonbdzd perspektivak megismerése (szituacios gyakorlatok).
Erdeklodésiiket erdsiti (c) a kutatasalapu tanulds (kisérletek, adatok gytijtése, szimula-
ciok); (d) az élményszerd, interaktiv tanulas (jatékos applikacidk). Tovabba a megismer-
teket segiti értelmezni és hasznositani (e) a jelenségek valds helyzetekbe valo beépiilése
(terepgyakorlatok, kozosségi projektek) (Gifford és Susmann, 2012; Monroe és mtsai,
2019).

Mindkét stratégia f6 célja, hogy segitse az ismeretanyag megértését, a kornyezet sze-
repének hangsulyozasat, illetve a kornyezettudatos cselekvések gyakorlasat. Mindezekre
tovabbi négy tényezd épiil, melyek értelmezhetdk kiilonalldéan, azonban a pedagégiai
gyakorlat és a szakirodalom ramutat egyiittes alkalmazasuk, kapcsolodasi pontjaik fon-
tossagara. A tényezOk forditasanal 4 t betiivel kezd6dd szot kerestiink, igy dontottiink
végil a ’tanacskozas’, 'tudomany’, ’tisztazas’ és ’tarsasag’ szavak mellett, amelyek
leegyszertsitve, konnyen megjegyezhetd formaban segithetik az elmélet széles kort
elterjesztését.

Az els6 tényez6 a *koriiltekintd tanacskozas’ (deliberative discussion), amely hangsi-
lyozza a tanulok kozott kialakuld vitdk és eszmecserék fontossagat. Az eltérd vélemé-
nyek Osszehasonlitasa, a sajat és masok ismereteire vald reflexiéo hozzajarul a megala-
pozottabb és mélyebb tudas kialakulasahoz. A kiilonbozé gondolatok Gsszeiitkoztetése
tovabba segit, hogy a résztvevok felismerjék sajat hianyossagaikat ismereteikben, igy a
tévhitek és félreértések felszinre hozhatok és tisztazhatok (Monroe €s mtsai, 2019).

A ’kolesonhatas a tudomannyal’ (interact with scientists and to experience the scien-
tific process) tényez6 kiemeli, hogy a didkok érdeklddése erdsddik a tudomanyos megis-
merés irant, amennyiben tudosok is részt vesznek a tanulasi folyamatban. A szakértoktol
kapott tamogatas a tudomanyos kutatasok felépitésérol és folyamatardl, példaul hipotézi-
sek allitasa, mérések, eredmények értelmezése, inspiralja a tanulokat a tudomanyos tevé-
kenységek felé. Tovabba hozzajarul, hogy a résztvevok elfogadjak a klimavaltozashoz
fliz6d6 tudomanyos bizonyitékokat, ¢és ellensulyozza az esetleges szkepticizmust (Gold,
Oonk, Smith, Boykoff, Osnes és Sullivan, 2015; Karpudewan, Roth ¢s Chandrakesan,
2015; Schrot, Keller, Peduzzi, Riede, Kuthe és Ludwig, 2019).

A harmadik tényez0 a ’félreértések tisztazasa’ (uncover and address misconceptions).
A tévkeépzetek csokkentése nagy kihivasa a természettudomanyok tanitdsanak (lasd:
Korom, 2005). Klimavaltozashoz k6tddo tévhitek széles korben vannak jelen, nem csak
a fiatalok korében. Liu és munkatarsai (2015) kozépiskolai tanarok korében végeztek
felmérést, amely szerint a t¢émdhoz k6tddo tréningsorozaton vald részvétel utan is voltak
olyanok, akik ugy gondoltak, az 6zonréteg jelentds mértékben hozzajarul a kialakult
kdrnyezeti problémakhoz. A tévképzetek tisztazasa kozponti elem a klimavaltozasrol
alkotott megalapozott tudas kialakitasaban, melynél a kutatasalapt tanulds bizonyult
hatékony mddszernek (Brumann, Ohl és Schackert, 2019).

A ’tarsasadg bevonasa’ (designing and implementing school or community projects)
tényez6 hangstlyozza az egylittmiikodés, a kooperativ tanulas szerepét a programo-
kon részt vevok kozott. A didkok a kozosséglikhoz, személyes életteriikhdz kotodo
projekteken dolgoznak, melyre példa lehet az iskolahoz kapcsolodo fejlesztés (energia-
hatékonysag novelése), vagy a sziilok bevonasa az otthoni, kérnyezettudatos szokasok
erdsitéséhez. Tovabb erdsiti a tanulok elkotelezddését, ha a didkok talalkoznak olyan sze-
mélyekkel, akik kdrnyezeti katasztrofak érintettjei voltak (Gold és mtsai, 2015; Monroe
és mtsai, 2019; Schrot és mtsai, 2019).

A bemutatott elméleti hattér elemei — a személyes €rintettséget eldsegitd tanuloi
szemléletek, az ezekre épiild, tanuldi aktivitast timogatdo modszerek, valamint a tovabbi
jellegzetes tényezok — Osszefiiggd rendszert alkotnak a klimavaltozas témajanak haté-
kony feldolgozasadhoz. A kovetkezékben mindezek gyakorlati megvalositasara hozunk
példakat nemzetkozi kutatdsok jo gyakorlatai és eredményeik alapjan.
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A klimavaltozas oktatasa a gyakorlatban

A klimavaltozas oktatdsdnak egyik alapja lehet a konstruktiv pedagogiai szemléletmod,
mely szerint a tanuldk sajat tudasuk épitdi: eldzetes tudasukra alapozva értelmezik az
egyes fogalmakat, melyek igy épiilnek be eddigi ismereteik kdzé. A szocio-konstruktiv
szemlélet mindemellett kiemeli annak a szocialis kontextusnak a szerepét, amelyben a
fogalomvaltas 1étrejon. A tudas felépitése interakciokon keresztiil jon 1étre, igy meghata-
rozoak a didkok szamara adott visszajelzések és megfeleld tAmogatasuk (Pésztor, 2013;
Monroe és mtsai, 2019).

A konstruktiv, illetve szocio-konstruktiv szemléletre épiilnek Karpudewan, Roth és
Chandrakesan (2015) szituacios és szinjatszoé gyakorlatai. A program célja a klimavalto-
zashoz ko6t6do, tudomanyosan helytelennek bizonyult fogalmak és tévhitek feltérképe-
z¢se, Ujraértelmezése kdzépiskolas (16-17 éves) didkok korében. Elképzelésiik szerint
a tradicionalis tanulasi mddszerek (példaul eldadasok) nem bizonyultak hatékonynak
a tudomanyos témakdorok tanitasakor, ezért olyan szocio-konstruktiv modszereket épi-
tettek be, amelyek a tanulodi aktivitasra épiilnek, igy segitik a diakok fogalmi valtasat.
A szituaciods gyakorlatok soran a tanulok kiilonb6z6 perspektivakat fedeztek fel: a savas
esok jelenségehez kapcsolodva példaul kiilonbozo szerepekbe (halak, épiiletek, emberek)
helyezkedtek, hogy a témakort minél tobb szemszdgbdl vizsgaljak. A program vitaba
hivta a didkokat, mikozben kisebb csoportokban problémak megoldasan dolgoztak
egylitt. A fejlesztéprogram tovabba kiemelt figyelmet forditott a jovében felmertild kihi-
vasok értelmezésére, lehetséges kezelésére, valamint az élményszer( tanulas timogata-
sara. A gyakorlatias, életszer(i események megvitatasa, eljatszasa, illetve egyéb, fogalmi
valtast eldsegité modszerek (példaul fogalomtérkép) erdsitették a tanuloi elkdtelezddést,
valamint sikeresen bdvitették a didkok tudasat (Karpudewan, Roth és Chandrakesan,
2015).

A klimavaltozas feldolgozasanak egyik leggyakoribb megkozelitései a kisérleti tanulas
(experimental learning), illetve a kutatasalap tanitas és tanulas (inquiry-based teaching
and learning). A kisérleti tanulas esetében a gyakorlati tapasztalatszerzésen van a hang-
suly, mig a kutatasalapu tanulasnal a gyakorlati tapasztalatok tudomanyos bizonyitékok
gytjtésén alapulnak (Larson Nippolt és Wang, 2010). A tananyag az életkori csoporttol és
tématol fiiggetleniil feldolgozhato strukturalt, iranyitott és nyitott kutatasalapi megkdze-
litésben. Ezek kivalasztasanal inkdbb az a dontd, kozben milyen képességeket szeretnénk
fejleszteni (Nagy, 2010). Mindezek az érdeklddés tamogatasara alapozva segitik az aktiv
tanuldi részvételt. A tanulas folyamata felfedezésként értelmezendd, a felfedezésre valod
reflexié pedig hozzajarul a fogalmak és a rendszerek komplexitasanak befogadasahoz.
Igy amellett, hogy a természettudomanyos gondolkodas fejlesztésének eredményes esz-
kozei (Nagy, Korom, Péasztor, Veres és B. Németh, 2015), segitségiikkel a tanuldk olyan
képességekre tesznek szert, amivel szembe tudnak majd nézni a klimavaltozas altal oko-
zott kihivasokkal (Brumann, Ohl és Schackert, 2019).

A kisérleti tanulashoz kapcsoloddéan Karpudewan, Roth és Abdullah (2015) a didk-
kozpontu tanulasi folyamatok hatékonysagat vizsgaltak, a tanarkozpontu szemlélettel és
madszereivel szemben. Ehhez az tgynevezett SE (Bybee, Taylor, Gardner, Van Scotter,
Powell, Westbrook és Landes, 2006) tanulasi modellt vették alapul. A megkozelités a
tudomanyos vizsgalatok rendszerét modellezi le, 6t 1épcséfokra lebontva (engagement,
exploration, explanation, elaboration, evaluation: elkételezodés/bevezetés, felfedezés,
magyarazat, feldolgozas, kiértékelés). A résztvevék — hasonldan a konstruktiv szemlélet-
hez — maguk épitik fel sajat tudasukat azaltal, hogy a témahoz kapcsolodo kisérleteket,
felfedezéseket hajtanak végre, hipotéziseket allitanak, méréseket végeznek, és értel-
mezik eredményeiket. Ezenfeliil a program fontos részét képezték a terepgyakorlatok,
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kisérletek, vitak és csoportos megbeszélések. Kutatasi eredményeik alapjan az 6t hetes
program tanulokozpontll tanulasi mddszerei hatékonyan ndvelték a klimavaltozashoz
fliz6d6 ismereteket a kisérleti csoportban részt vevd gyermekek korében.

Szamos nemzetkozi fejlesztéprogram épiil a kutatasalapu tanuldsra, amelyek tobbek
kozott technoldgiaval tamogatott tananyagok segitségével novelik a didkok ismereteit,
valamint hozzajarulnak kornyezettudatos viselkedésiikhoz. Svihla és Linn (2012)
also tagozatos (11-12 éves) didkok tanulasi folyamatat vizsgaltak az energiaatvitel €s
-atalakulas témajahoz kotdédden. A résztvevok szamitogépek segitségével modellezték
le otleteiket, amelyeket a kapott visszajelzések alapjan moédosithattak. Mindezzel iga-
zolhattak vagy cafolhattdk egyes elképzeléseiket, igy értelmezték, illetve integraltak
a klimavaltozas jelenségéhez fiz6d6 tudasukat. A tanulocentrikus, kutatasalapu fel-
fedezéseken keresztiil a didkok jobban atlattak a jelenségek kozotti dsszefiiggéseket,
egységes ¢s atfogd képet alkotva a témakorrdl. A program tovabba tdmogatta a fiatalok
tudatos energiahasznalatat, megalapozott és relevans dontések megismerésével és
megértésével.

A digitalis eszkozokben rejlé lehetéségekre épitett Varma és Linn (2012) is, akik
az liveghazhatasu gazok vizsgalatahoz virtualis kisérleteket szerveztek kozépiskolas
diakoknak (Global Warming: Virtual Earth), akik az adatok elemzése utan kdvetkezte-
téseket vontak le arra nézve, milyen tényezdk befolyasoljak a Fold atlaghémérsékletét.
Mindez bdévitette a tanuldk ismereteit, elésegitve példaul a klimavaltozas, valamint az
iiveghazhatas jelenségének megértését. Tovabbi példa a kdzépiskolds didkok tanula-
sanak tdmogatasara McNeal ¢s munkatarsai (2014) online tananyaga, az ugynevezett
EarthLabs. A természettudomanyos tényeket elotérbe helyezo digitalis feliilet célja a
Fold osszetett rendszerének bemutatasa volt. A tananyag tartalma kapcsolodott olyan
természeti jelenségekhez, mint a hurrikdnok és a szarazsag; bemutatta a klima ¢és a
Foldon talalhato jégtakardk kapcsolatat; illetve kitért olyan témakra, mint a haldszat
vagy a korallok szerepe a klimavaltozdsban. Mindez segitette a tanulok rendszerszintli
gondolkodésat, hogy részleteit megértve egészében szemléljék a bolygd komplex
rendszerét.

A klimavaltozas oktatasa jatékalapu tanulason keresztiil is megvalosulhat, ez torténhet
a tanulasi folyamat jatékositasaval (gamification) vagy a napjainkban egyre elterjedtebb
izgalmas és élvezetes felfedezo-, kutatdoszemléletét, valamint a személyre szabott okta-
tast az aktiv elkotelez6dés érdekében. Tovabba lehetdséget ad innovativ mérés-értékelési
lehetdségeknek is (Pasztor, 2013).

Mazur-Stommen és Farley (2016) 6sszesen 40 digitalis jatékot vagy jatékositast biz-
tositod applikaciot elemeztek, amelyek a fenntarthatosaggal és energiahatékonysaggal
kapcsolatos tudas bévitését, valamint az ezekhez fiiz6d6 viselkedés és szokasok val-
toztatasat célozzak. Mivel az ilyen applikaciok széles kdrben érhetnek el kiilonféle cso-
portokat, igy jelentds lehet a hatasuk az energiahatékonysagra is. Ugyanakkor a jatékok
jellemzdit, népszeriiségiiket vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a viselke-
désvaltozas csak masodlagos szempontként jelenhet meg a jatékok kialakitasakor, ennél
sokkal fontosabb, hogy szorakoztatd €lményt nyujtsanak, interaktivak legyenek. Hasonlo
eredményre jutott Ouariachi, Li és Elving (2020), akik tartalomelemzéssel kornyezeti
nevelést népszerlisité mobilalkalmazasokat vizsgaltak, ami alapjan a jatékok univerzalis
elérhetésége, a benniik rejldé kihivasok ¢€s a hitelesség bizonyultak azoknak a tényezok-
nek, amik novelték a sikerességet.
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Tudas, tett, bizalom — a klimavaltozas
oktatasanak eredmeényei

A fent bemutatott szemléletmdodokhoz kap-
csolodo, kiilonbdzé modszertannal dolgozo
nemzetkozi fejlesztéprogramok és kutatasok
a fejlesztés célja mellett a programok bevala-
sat, hatasat, hatékonysagat is vizsgaltak. Az
eredmények alapjan kiemeljiik azt a harom
teriiletet, amelyekre a fejlesztések fokuszal-
tak, vagyis a klimavaltozashoz fiiz6d6 tudas,
a kornyezeti attitiid, illetve a kdrnyezettuda-
tos cselekvések témakorét.

A klimavaltozashoz fiiz6d6 tudas a jelen-
séghez fliz6d6, tudomdnyosan megalapo-
zott ismereteket foglalja magaban. Harker-
Schuch ¢és Watson (2019) hét tudaskorben
(knowledge domains, KDs) 0sszegzik mind-
ezt: (KD1) a Fold a naprendszerben, (KD2)
iiveghdzhatasu gazok, (KD3) napfénynek
valo kitettség, (KD4) a Fold légkore, (KDS5)
a klima természetes valtozasa, (KD6) bizo-
nyitékok és a klima instabilitasa, (KD7)
emberi tevékenységek és kibocsatas. Az elsé
5 témakort mint éghajlattant (climate sci-
ence), az utolsd két teriiletet pedig mint a
klimavaltozas tudomanyat (climate change
science) definialjak. A tudaskorok sorrendje
igy meghatarozott, melyet a 2. abran szem-
léltetiink. El6szor sziikséges a Fold éghajla-
tanak alapvetd rendszerét megérteni, mely-
nek részét képezi példaul a Napbdl érkezo
energia, az ehhez kothetd folyamatok, mint
példaul az tiveghazhatas jelensége, valamint
az atmoszféra szerkezetének és felépitésének
atfogo értelmezése. A bolygd komponensei,
mint példaul a szarazfoldek, dceanok, jég-
takarok, valamint a 1égkor elemei szoros
Osszefliggésben allnak egymassal, egytitte-

Eloszor sziikséges a Fold éghay-
latdnak alapveto rendszerét
megérteni, melynek részét
képezi példdul a Napbol érkezo
energia, az ehhez kothetd folya-
matok, mint példdaul az iiveg-
hdzhatds jelensége, valamint az
atmoszféra szerkezetének és fel-
épitésenek dtfogo értelmezése.
A bolygo komponensei, mint pél-
dadul a szdrazféldek, ocednok,
Jjégtakarok, valamint a légkdr
elemei szoros dsszefiiggésben
dllnak egymdssal, egytittesen
gyakorolnak hatdst az éghay-
latra, amely kihat minden életre
a Foldon. Lenyeges tehcdit elso-
ként a klima természetes vdlto-
zdsdnak természettudomdnyos
alapjait, hdtterét és okait értel-
mezni és dtldini (KD1-5). Csakis
erre épitve értelmezheto a fel-
gyorsult klimavdltozds, illetve
tanithatok a jelenség napjaink-
ban tapasztalhato kovetkezme-
nyei, bizonyitékai, révid és
hosszii tdavil hatdsai, az emberi
tevekenységek oldaldrol is meg-
kozelitve (KD6-7 ).

sen gyakorolnak hatast az éghajlatra, amely kihat minden életre a Foldon. Lényeges
tehat elsdként a klima természetes valtozasanak természettudomanyos alapjait, hatterét
¢és okait értelmezni ¢és atlatni (KD1-5). Csakis erre épitve értelmezhetd a felgyorsult
klimavaltozas, illetve tanithatok a jelenség napjainkban tapasztalhatd kovetkezményei,
bizonyitékai, rovid €s hosszil tava hatdsai, az emberi tevékenységek oldalarol is meg-
kozelitve (KD6-7). A Fold éghajlatat, a klima valtozasat tudomanyosan megalapozott
tények rendszereként sziikséges értelmezni. Ez teremti meg, hogy a jelenséghez fiz6d6
elképzelések, vélemények a klimahoz fiiz6dé tudomany biztos elméleti alapjara (climate
science theory) épiljenek (Harker-Schuch és Watson, 2019; Taber és Taylor, 2009).
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Eghajlattan Klimavaltozds tudoménya
(climate science) (climate change science)
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2. abra. A klimavaltozashoz fiiz6d6 tudds tartalmi elemei (Harker-Schuch és Watson, 2019 alapjan)

Nem elegendé azonban a klimavaltozashoz fiiz6dé tudomanyos tények bemutatasa a
tananyagok részeként. Sziikségszerli, hogy a tanulok az adott informaciot jelentdségtel-
jesnek érezzék sajat, mindennapi életiikben (az emlitett elméleti keret alapjat szolgalod
személyes érintettség témakdréhez kapcsolva). Mindez hozzasegit a tanultak elsajatita-
sédhoz. Ezaltal kiilondsen fontos annak a szocialis kontextusnak az értelmezése, melyben
a tudas 1étrejon (Filho és Hemstock, 2019; Monroe és mtsai, 2019).

Az el6zoekben ismertetett kutatasok eredményei alapjan a fejlesztéprogramok, tan-
anyagok hatékonynak bizonyultak a tudas novelésére. A Monroe és munkatarsai (2019)
altal elemzett tanulmanyok tobbségében az ismeretek bovitésével foglalkoztak, azok fej-
16dését vizsgaltak. Taber és Taylor (2009) kutatasa alapjan az alsé tagozatos résztvevok
ismerete kiilondsen azoknal a témakoroknél ndvekedett, amelyek tanulasi folyamataban
szerepet kaptak gyakorlatias tevékenységek és hatékony szemléltetéeszkdzok. A meg-
felel6 modszerek mellett szamos kutatas hangsulyozza a tanarok szerepét a témarol
valo tanulasi folyamatban. A tudas bévitéséhez hozzajarul a megalapozott tanacsadas
¢és utmutatas, amelyhez sziikséges, hogy az egyes oktatok maguk is magabiztos alapok-
kal rendelkezzenek a klimavaltozas jelenségéhez kapcsoldddan (Svihla és Linn, 2012;
Varma és Linn, 2012).

A klimavaltozashoz fiz6d6 tudas mellett jelentds figyelem 6vezi a kornyezeti attitiid
fogalmat. A klima felgyorsult valtozasa a kdrnyezet és az ember kdzotti kapcsolat egyen-
sulyvesztésén alapul, igy a jelenség szorosan dsszefiigg az ember kornyezethez fiiz6d6
viszonyanak értelmezésével (Gifford és Sussman, 2012). Ezt a viszonyt nagyban befo-
lyasoljak az egyének és csoportok vildgnézetei, értékei és ideoldgiai, valamint az adott
szocialis kontextus (Clayton, Manning, Krygsman és Speiser, 2017).

Sziikséges tehat értelmezni az attitiid, illetve a kornyezeti attitid fogalmat. Az attitid
szocialpszichologiai elméleti fogalom, beallitddast jelent. Nincs egységes definicioja,
a legelterjedtebb meghatarozasok szerint kognitiv reprezentacio, amely jeloli egy sze-
mély kedvezd, kedvezbtlen vagy kozombos érzelmi viszonyulasat. Az attitiid ez alapjan
lehet pozitiv, negativ vagy semleges (Molnar, 2009, idézi Major, 2012). A kdrnyezeti
attitiid jeloli a tudatossagot és odafigyelést a kdrnyezet irdnyaba, illetve a torodést és
figyelmet a kornyezettel kapcsolatos tigyek felé. Kutatasok az 1970-es évek 6ta foglal-
koznak a meghatarozasaval és mérésével. Az els6 kdrnyezeti attitid mérésére szolgalo
eszkozt, az ugynevezett Maloney-Ward Ecology Inventoryt kialakito kutatas (Maloney
és Ward, 1973; Maloney, Ward és Braucht, 1975, idézi Gifford és Sussman, 2012) még
az attitlid hagyomanyos felosztasara alapoz (kognitiv, affektiv és konativ komponensek).
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A kovetkez6 kutatasok azonban 1j dimenzidkat alkottak a kornyezeti attitiid meghataro-
zasara és mérésére (Manoli, Johnson, Buxner és Bogner, 2019).

A kornyezeti attitlid értelmezésére két nemzetkozileg hasznalt, tobb évtized alatt fej-
lesztett skala ad alapot. A NEP (New Ecological Paradigm, eredetileg New Environmen-
tal Paradigm) skéala Dunlap és Van Liere 1978-as kutatasatdl indul ki. A kérd6iv egy ska-
lan helyezi el az egyéneket kornyezeti attitiidjiik szempontjabdl, amelynek két végpontja
a biocentrikus (kornyezetkdzpontll) szemlélet és az antropocentrikus (emberkdzponti)
viszonyulas (Manoli, Johnson és Dunlap, 2007). Mindez parhuzamban all a NEP, illetve
a DSP (Dominant Social Paradigm) vilagnézetekkel. Utobbi, amely az antropocentrikus
szemlélethez kapcsolhatd, a fogyasztoi tdrsadalom értékeivel dsszhangban a kornyezet
szerepét egyediil az emberi sziikségletek kielégitésében latja (Gifford és Sussman, 2012).

Az egydimenzios felosztassal szemben a 2-MEV (2-Major Environmental Values)
skala — mely az 1990-es évektdl kezdve méri elsésorban a gyermekek kornyezeti atti-
tidjét — két dimenziot allit fel. Ezek (1) a kornyezet megovasara irdnyuld figyelem
(preservation), illetve (2) a kornyezet felhasznalhatosagara vonatkozo figyelem (utiliza-
tion). A kornyezet megovasara sz0lo figyelem (PRE-faktor) magaba foglalja, a *tdmo-
gatas szandéka’, az ’er6forrasokra forditott figyelem’, valamint a ’természet élvezete’
alrészeket. A kornyezet felhasznaldsara vonatkoz6 UTL-faktor fokuszal az *emberi
dominancia’ és a ’természet megvaltoztatasa’ témakdrokre. Lehetséges, hogy valaki
egyszerre forditson figyelmet vagy érezzen kdzonyt a kornyezet megovasa, illetve fel-
hasznalhatosaga irant is. igy egy személy kornyezeti attitiidje négy csoport egyikébe
sorolhato: (a) magas PRE- és UTL-faktor; (b) alacsony PRE- és UTL-faktor; (c) magas
PRE-, alacsony UTL-faktor; (d) alacsony PRE- és magas UTL-faktor) (Manoli és mtsai,
2019). A két dimenzid hasznalatat tobb kutatas eredménye is megerdsitette (Milfont és
Duckitt, 2010; Gifford és Sussman, 2012). Ezaltal az egyének kdrnyezeti attitiidje az
ember és kornyezet kapcsolatara vonatkozo figyelmet, tudatossagot foglalja magaban
(1) a kornyezet megovasa, illetve (2) a természeti er6forrasok hasznalata teriiletekhez
flizédéen (Manoli és mtsai, 2019).

A klimavaltozas oktatasanak figyelembe kell vennie a természettudomanyokhoz kot-
het6 kérdéseken til a jelenség szocialis oldalat is, amely igy szoros dsszefliggésben van
az ember ¢s a kornyezet kapcsolataval, a kornyezeti attitid kérdésével (Monroe és mtsai,
2019). Bar egyes programok segitették a kdrnyezetre vald odafigyelést (pl. Karpudewan,
Roth és Abdullah, 2015), a legtobb program nem, vagy csak kevéssé ért el sikert a kor-
nyezethez fiiz6d6 figyelem jelentés novelésében (Gifford és Sussman, 2012). Ennek
egyik lehetséges indokaként a szakirodalom a tanulési folyamat soran a természettel vald
direkt kapcsolat hianyat jeloli meg (Duerden és Witt, 2010, idézi Gifford és Sussman,
2012). A kdrnyezeti attitlid szerepének mélyebb ismeretéhez tovabbi kutatasok sziiksé-
gesek.

A nemzetkdzi kutatasok és fejlesztOprogramok irdnyulnak a kornyezettudatos, illetve
klimatudatos viselkedés (pro-environmental behavior, climate literate behaviour) fej-
lesztésére is, az elkdtelezodés és bizonyos magatartasformak erdsitésével. A leggyakrab-
ban emlitett példak az energiaforrasokkal valo tudatos banasmod; a szelektiv hulladék-
gyljtés; a kozlekedés; taplalkozas; fogyasztas; szabadidds tevékenységek; utazasi célok
és részben a lakhatas teriileteire vonatkoznak (Chiari és mtsai, 2016, idézi Brumann,
Ohl és Schackert, 2019). Kiilondsen a technologiaval tamogatott, a digitalisjaték-alapt
oktatasra ¢épiild tananyagok értek el sikereket ezen a teriileten. Tovabba fontos a problé-
maorientaltsag, amely felhivja a tanulok figyelmét a kreativ megoldasok felfedezésére és
elétérbe helyezésére. Gifford és Sussmann (2012) gytijtotték ossze azokat a tényezoket,
amelyek hatassal vannak az egyének kdrnyezettudatos magatartasara. Eszerint emberek
inkabb elkdtelezddnek a kornyezettudatos magatartas irant, ha (1) megalapozott tudasuk
van a jelenségrol, (2) tudnak a lehetséges stratégiakrol, (3) birtokdban vannak a belsd
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kontroll érzésének, (4) verbalis kijelentést
tesznek a cselekvésrol valo elkotelezodésrol,
(5) tudatosak a jelenséggel kapcsolatban, és
(6) felelosségteljes érzéssel cselekednek.

A kornyezettudatos cselekvéseket segiti
tovabba az a szemlélet, amely az emberi
tevékenységek kornyezetre gyakorolt hata-
sat rendszerezi. Az emberi élet energiaval
jar, igy lehetetlen, hogy ne legyiink hatas-
sal a kornyezetre. A kérdés a hatds milyen-
sége. A cél a kornyezet és az ember kozti
harmonikus kapcsolat kialakitasa és fenntar-
tasa. Ehhez tgynevezett 6kopozitiv tetteink
jarulnak hozza, mivel ezek a cselekedetek
nem bocsatanak ki felesleges tiveghdzhatasu
gazokat. Az dkonegativ tettek miatt azonban
feleslegesen még tobb liveghazhatast gaz
keriil a levegdbe. A cél eléréséhez sziiksé-
ges a koriiltekintd odafigyelés arrdl, hogy
az egyes tettek milyen mértékben 6kopozi-
tivak vagy okonegativak; tovabba a tuda-
tos cselekedet, amely az 6kopozitiv tetteket
emeli talsulyba. Mindez segithet feloldani az
emberi tevékenységek karos hatasatol valod
szorongast, €és erdsiti a rendszerben valo
gondolkodast. Az elképzelés dsszekapcsolo-
dik azzal a szemlélettel, amely a szén-dioxid
negativ hatasarél valé gondolkodast igyek-
szik megvaltoztatni a karbonpozitiv, -sem-
leges, ¢és -negativ kifejezések rendszerével
(McDonough, 2016).

Napjainkban a szén-dioxid gyakran a
problémak okozoéjaként jelenik meg, mikoz-
ben valdjaban nélkiilozhetetlen eleme a
Foldi életnek. A szén-dioxid abban az eset-
ben vezet kihivasokhoz, mikor az emberi
tevékenységek hatasara nem megfeleld
mennyiségben, helyen és idében jelenik
meg. A szén-dioxid-kibocsatds drasztikus
csokkentését célzo gazdasagi, politikai,
tarsadalmi kezdeményezéseket latva azon-
ban manapsag gyakori feliiletesen egyediil
magat az alkotoelemet allitani a problémak
hatterébe. Emiatt sziikséges teljes mérték-
ben atlatni a szén szerepét az 6koszisztéma
egészében. A szén kdzponti elem, mivel a
névények a levegdbdl megkotott szén-dioxid

Napjainkban a szén-dioxid
gyakran a problémdk okozoja-
ként jelenik meg, mikézben
valojaban nélkiilézhetetlen
eleme a Foldi életnek. A szén-
dioxid abban az esetben vezet
kihivdsokhoz, mikor az emberi
tevékenysegek hatdsdra nem
megfelel6 mennyiségben, helyen
és idoben jelenik meg.

A szén-dioxid-kibocsdlds drasz-
tikus csokkentéset célzo gazda-
sdgi, politikai, tarsadalmi kez-
demeényezéseket ldatva azonban
manapsdag gyakori feltiletesen
egyediil magdt az alkotoelemet
dllitani a problemdk hdtterébe.
Emiatt sziikséges teljes mértck-
ben dtldini a szén szerepét az
okoszisztéma egészében. A szén
kézponti elem, mivel a nove-
nyek a levegobol megkotott
szén-dioxid egy részét néveke-
desiikhéz haszndljdk fel,
tovdbbd jelentos hdanyada a
talajba lejuttatva alakul értékes
dsvanyi anyagokkd az ott él6
mikroorganizmusoknak
koszénhetoen, igy szerepet
Jjatszik a talaj egészségében.
Ezdltal nélkiilézhetetlen a
megtermelt élelem, igy pedig
az emberek életénck
szempontjdbol.

egy részét novekedésiikhdz hasznaljak fel, tovabba jelentés hanyada a talajba lejuttatva
alakul értékes asvanyi anyagokka az ott ¢l6 mikroorganizmusoknak kdszonhetden, igy
szerepet jatszik a talaj egészségében. Ezaltal nélkiilozhetetlen a megtermelt élelem,
igy pedig az emberek ¢letének szempontjabol. A szénnel valo kapcsolat helyreallitasahoz
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fel kell ismerniink, hogy nem kiizdeniink kell ellene, hanem egyiitt kell dolgoznunk vele,
oly mddon, hogy hatékony és értékes eleme legyen a f6ldi életnek — amilyen valdjaban
(McDonough, 2016).

Ezek alapjan lathato, hogy a klimavaltozasrol alkotott tudés, a kornyezethez fz6d6
attitiid, valamint a klimatudatos viselkedés elemei 0sszefiiggnek, azonban pontos viszo-
nyuk még nem meghatarozott. A klimatudatos viselkedést szamos faktor befolyasolja,
melyek lehetnek demografiailag és egyénileg eltéréek (tudas, értékek, szocialis norma,
attitiid, érdeklédés, érzelmek, érzékelt énhatékonysag), illetve szituacidhoz kotdttek
(elérhetd infrastruktura, gazdasagi koriilmények, szocialis kontextus, kdrnyezettudatos
cselekvés haszna és anyagi szempontjai) (Chiari és mtsai, 2016, idézi Brumann, Ohl
¢és Schackert, 2019; Gifford és Susmann, 2012). Bar az attitid viselkedést befolyasold
hatdsa a mai napig vitatott, a kettd Osszefliggésérdl konszenzus tapasztalhatd, igy a
kornyezeti attitidnek is fontos szerepe van a kornyezettudatos cselekvésekben (Johnson
¢s Manoli, 2010). Hasonldan értelmezheté a tudas és a viselkedés kapcsolata, mivel a
megalapozott ismeretek fontos eléfeltételként hatarozhatok meg. A kdrnyezet védelmét
segitd cselekedeteinket timogatja, ha tudjuk, mit kell tenniink, azonban mindez 6nmaga-
ban nem vezet a klimatudatos viselkedéshez (Brumann, Ohl és Schackert, 2019; Frick,
Kaiser és Wilson, 2004).

Osszefoglalis

A felgyorsult klimavaltozas jelensége és a fenntarthatosaghoz kapcsolddd tarsadalmi,
gazdasagi torekvések napjainkban mar mindenkit személyesen érintenck. Az Gsszetett
jelenséghez fizod6 tudas bovitése, a kornyezeti attitiid fejlesztése, valamint a kornye-
zettudatos magatartas kialakitdsa a 21. szazadi oktatas kiemelkedd feladata. Mindez a
neveléstudomany szdmara sok lehetdséget és szamos kihivast hordoz magaban, ahogyan
a pedagdgusokat is komoly feladat elé allitja. Tanulmanyunkban arra véllalkoztunk,
hogy atfogo képet adjunk a nemzetk6zi szakirodalomban fellelheté megkozelitésekrol,
modszerekrol, amelyekkel a klimavaltozas témakore vagy egyes részteriiletei feldolgoz-
hatok, valamint beszamoltunk az ezeket vizsgald kutatasok eredményeirdl. Ismertettiik
a klimavaltozas oktatasanak a tanulok személyes érintettségre és a tanuloi aktivitasara
¢épiilé megkozelitéseit. Nemzetkdzi példakkal is szemléltetve mutattunk meg olyan mod-
szereket, amelyek interakciokra, beszélgetésekre vagy vitdra, a tudomannyal, tudosok-
kal valé kapcsolat megteremtésére, a tévképzetek, félreértések tisztazasara, valamint a
tarsasag bevonasara, k6zosségi programok szervezésére fokuszalnak. Végiil bemutattuk,
hogy ezek a programok, modszerek milyen hatast gyakorolhatnak a klimavaltozassal
kapcsolatos tudasra, a kornyezeti attitiidre és ezekkel dsszefliggésben a kdrnyezettudatos
viselkedésre.

A hatékony fejlesztéprogramok a didkok személyének tdmogatasara, személyes érin-
tettségiikre alapozva hangsulyozzak a klimavaltozashoz fiz6d6 informacidkat. El6zetes
tudasukra épitve, a témaban valo jelentdségérzetiik erdsitésével érhetd el, hogy a tanulok
magabiztosan tdjékozodjanak a klimavaltozas témakorében. Ezt segitik olyan tanuloi
szemléletek, mint példaul a szocio-konstruktiv megkdzelités, a felfedezés-, illetve kuta-
aktiv résztvevojére tekintenek, elkotelezddést segitd modszereik igy hatékonyak a kli-
mavaltozas oktatasaban. A diakok kivancsisagara és felfedezéseire épité programok és
tananyagok az eldzetes tudas eldhivasaval, a tanultak megerdsitésével és reflexiojaval
tamogatjak a klimavaltozas jelenségérdl valo tanulast.

A klimavaltozas oktatasa a hiteles példamutatason keresztiil lehetséges, igy elengedhe-
tetlen szerepe van a didkokat tanitd pedagdgusoknak. Sziikséges, hogy a tanarok maguk
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is magabiztos tudassal rendelkezzenek a témarol, mikozben motivaltak a kornyezettuda-
tos cselekvések iranyaba. Ennek megvaldsitasahoz nytjthat segitséget a tanarképzési és
tanar-tovabbképzési folyamatok fejlesztése, fokuszalva a klimavaltozas és a fenntarthato
fejlédés témajara. A klimavaltozas oktatdsanak meghatdrozo része tovabba a lokalités,
a helyi kornyezetben megvalosuld példak erdsitése, valamint ezek elhelyezése globa-
lis szinten. A pedagdgusok jelentdsége ennek tamogatasaban is rendkiviili, hiszen egy
adott iskola, helyi k6zosség képes olyan példat mutatni, mely a gyermekeket bevonva
ér el valos hatasokat a fenntarthatésag tertiletén. Mindez interdiszciplinaris megkdze-
littsmoddot kivan, mely a természettudomanyos ismeretekkel dsszhangban veszi figye-
lembe a tarsadalomtudomanyok szerepét. Az egyes tantargyakra szakosod6 pedagdgusok
Osszefogasa, a multidiszciplinaris szemléletmod segitése tamogatja a jelenségrdl valod
hatékony tanulast — tanarok és tanulok szamara egyarant. A hitelesség szintén novelhetd
tovabbi olyan szereplokkel bevonasaval, akik a klimavaltozashoz kothetd egyes részte-
riiletekben rendelkeznek atfogd ismeretekkel. A kutatdkkal és tudoésokkal vald szoros
egylittmiikddés tovabb erdsiti a jelenségrol valo, dsszetett tanulasi folyamatot, valamint
az iskolak és egyetemek kozti kapcsolatot.

Mindezekkel elérhet6 a didkok klimavaltozasar6l valod tanulasanak tamogatasa. Sziik-
séges a témarol alkotott ismeretek bovitése, a jelenséghez kapcsolddo részletek feltérké-
pezése. A klimavaltozas jelenségének értelmezése bolygonk rendszerének megértésével
kezddédik. Az éghajlat természetes valtozasdhoz, az tiveghazhatas jelenségéhez, a Fold
okologiai rendszeréhez fiz6d6 megalapozott ismeretek adhatnak biztos alapot az emberi
tevékenységek altal felgyorsult klimavaltozas megértéséhez. A klima felgyorsult valto-
zasa azonban a kornyezet és az ember kozotti kapcsolat egyensulyvesztésének kovetkez-
ménye. Emiatt Iényeges, hogy a klimavaltozas oktatasanak részét képezze ennek a kap-
csolatnak, kdlcsonhatasnak a tudatositasa, a kdrnyezetre valo odafigyelés, a kornyezeti
attitlid tdmogatasa. A kdrnyezettel vald pozitiv kapcsolat erdsiti a tanulok elkdtelezddését
a fenntarthatosag irant, amely sziikséges, hogy a didkok képesek legyenek megbirkédzni
a klimavaltozasrol alkotott, szorongast keltd informacidkkal. A klimavaltozasbal kifolyd
reménytelenség érzésének csokkentését szintén segiti a személyes érintettség kihangsu-
lyozasa, mely erdsiti a kontroll, igy a pozitiv jovoképbe vetett bizalom érzését. A kornye-
zettudatos tettek népszersitése, illetve ezek gyakorlasa szintén batoritja a gyermekeket
¢és fiatalokat ennek a jovoképnek az iranyaba. A problémaorientalt fejlesztOprogramok
a jelenség kihivasaira valaszként adott, kreativ megoldasok felfedezésére és eldtérbe
helyezésére hivjak fel a tanulok figyelmét.

A klimavaltozas dinamikusan valtozo témajahoz nem lehetséges elére megirt, kész
megoldasokat tarni a tanulok elé. Kulcsfontossagu, hogy az egyes tananyagok inspiraljak
a gyermekeket és fiatalokat az olyan innovativ megoldasok felfedezésére, melyekkel 6k
maguk is hozzéjarulhatnak tarsadalmunk fenntarthaté fejlédéséhez. A klimavaltozashoz
fliz6d6, az emberiség eldtt allo kihivasok és kérdések igy 0sztonzden is hathatnak annak
iranyaba, hogy didkok és pedagodgusok kozosen fejlédve épitsék fel tudasuk, atfogd
képet alkotva a jelenségrél. Tovabba felfedezzék a megoldast nyjtd valaszokat, melyek
elérésért magabiztosan cselekednek. A tanulok megalapozott, objektiv tudasa a Fold
Osszetett rendszerérdl, atfogd figyelmiik a kornyezet és ember kapcsolatarol, valamint a
kornyezettudatos tettek gyakorlasa hozzajarul bizalmuk és elkdtelezddésiik erdsitéséhez
a fenntarthat6 tarsadalom létrehozésa irant. A vilag felfedezésére nyitott, a részletek
felkutatasat elényben részesitd, a kérdésekre valaszokat, a kihivasokra megolddsokat
keres6 tanulok képesek lesznek napjaink és a jov6 soran felmeriilé probatételekre rea-
galni oly médon, hogy megdrizzEk, illetve elésegitsék a kornyezet és ember harmonikus
kapcsolatat.
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Szakirodalmi tanulméanyunkban a klimavaltozas oktatdsanak kiillonbozé megkozelitéseit, modszereit és
azok varhato kimeneteleit ismertetjiik nemzetkozi kutatasok eredményein keresztiil. A jelenséget feldolgozo
programok jellemzden a tanulok személyes érintettségére €s aktivitasara épitenek. A téma feldolgozasanak
modszerei kiilonféle interakciokra, beszélgetésekre vagy vitdkra, a tudomannyal, tudosokkal vald kapcsolat
megteremtésére, a tévképzetek, félreértések tisztazasara, valamint a tarsasag bevonasara, kdzosségi programok
szervezésére fokuszalnak, amelyek egyiittes alkalmazasa, kapcsolodasi pontjaik megtalalasa ndvelheti a prog-
ramok eredményességét. A klimavaltozassal kapcsolatos fejlesztéprogramok, projektek leginkabb a klimaval-
tozassal kapcsolatos tudas bovitésében érnek el sikereket, és kevésbé eredményeznek fejlédést a kornyezeti
attitid terén, ugyanakkor Iényegesek a kdrnyezettudatos magatartas alakitasaban.

A neveléstudomany feladata, hogy hozzajaruljon a klimavaltozas oktatasanak fejlesztéséhez. A tanulmany-
ban ismertetett modszerekkel elérhetd, hogy a tanulok atfogod képet alkossanak a Fold rendszerérdl, ami a
fokozodo klimaszorongés helyett elkdtelezédésiiket tiamogatja a mindennapi pozitiv kornyezettudatos tettek
gyakorlasanak irdanyaba. Mindez segit megalapozni a kornyezet s ember kozti egyensulyt, amely kulcsfontos-
sagl a fenntarthat6 tarsadalom kialakitisaban. Attekintésiink tampontot adhat a klimavaltozas témajat kiilon-
b6z6 életkori csoportokban feldolgozni kivand pedagogusoknak és szakembereknek.
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A ,,bullshitizacio” és az oktatas
David Graeber: Bullshit munkak

A tarsadalom, a gazdasag és az ember viszonydt vizsgdlo
gondolkodok koztil a legnagyobb tortenelmi hatdst valosziniileg
Karl Marx gyakorolta. Ennek politikai-ideologiai kovetkezmeényei
Jjoval ismertebbek, mint eredeti elképzelése, amely szerint
az idedlis tarsadalmi berendezkedés biztositja az (6n)
elidegenedeéstol mentes viszonyokat az egyén képességeinek
sokoldalii kibontakoztatdsdahoz, vagyis a boldogsdg elérésehez.
Kapitalizmuskritikdjanak, amelynek érvényét egyrészt sajct
kordnak a maitol eltéré munkaformdi, mdsrészt idealista
utopikussdga korldtozzdk, ez az antropologiai-etikai vonatkozdsa
idotallonak tiinik. A kézelmultban elhunyt David Graeber
szintén gazdasagi-antropologiai megkozelitése révéen lett korunk
globdlis tokerendszerének elméleti kritikusa, aRtivistaként pedig
nagy hatdsti ellenfele. Az aldabbiakban Bullshit munkak (2018)
cimii, magyarul 2020-ban kiadott kényvének ismertetése utdan
a bemutatolt jelenség néhdny oktaldsi vonatkozdsdra szeretnék
ramutaini. A Ronyv magyar recepciojaban meghaltdrozo
rendszerkritikai megkozelitést ennek megfeleloen filozofiai-etikai és
pedagogiai szempontokkal fogom kiegésziteni.

szandékosan provokativ, vulgaris
A fogalom, a ,,bullshit” munka olyan

»szart se érd”, felesleges, értelmet-
len, , kamu” munkakoroket jelol, ame-
lyek alsagos, sokszor kartékony jellegérol
maguk a munkat végzok is meg vannak
gy6zdédve. Graeber konyvének kiindulo
allitasa szerint az elmult évszazadban
megszaporodtak a kapitalizmus logiké;ja-
val latszolag Osszeegyeztethetetlen — s6t a
feudalis viszonyokat idéz6 —, haszontalan
munkakorok. ,,Mintha valaki csak azért
hozna létre ujabb ¢és tijabb értelmetlen
munkakoroket, hogy dolgoztasson min-
ket.” A jelenség okat firtaté Graeber gon-
dolatai egybecsengenek a foucault-i ,,fel-
tigyeleti tarsadalom” koncepciodjaval és
a ,surveillance studies” vizsgalodasaival
(errdl lasd a Replika folyobirat 89. szamat):
»Az uralkodd osztaly rajott arra, hogy a

boldog, alkotoképes tomegek szabadidd-
hoz juttatdsa egyenld a haldlos veszede-
lemmel.” Nagy feltiinést keltd hipotézisét
Graeber eredetileg 2013-ban, esszé for-
majaban tette kozz¢é a Strike! magazin-
ban, amelynek hatasa is igazolni latszott,
hogy érdemes ebben az iranyban folytatni
a vizsgalodast. Igy sziiletett meg ez a
példakkal gazdagon aldtdmasztott, kony-
nyed, ismeretterjeszto stilusban megirt,
de nagyon is alaposan argumentalt (342
oldalas) konyv.

Mivel nincs objektiv mérce egy-egy
munkakor tarsadalmi hasznossaganak
megitéléséhez, Graeber az egyének sajat
munkajukkal kapcsolatos értékitéletére
tamaszkodik. Eredeti esszéje megjele-
nése utan fliggetlen kozvéleménykuta-
tasok is késziiltek ezzel kapcsolatban,
amelynek soran a megkérdezett (brit és
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holland) munkavallalok kérében 20%
és 40% kozott volt azok aranya, akik
szerint sajat munkajuk teljesen értel-
metlen, felesleges. Graeber példai alap-
jan elmondhat6, hogy konyve jelentds
részben biirokraciakritika, de a részben
vagy teljesen kamu munkak a tarsada-
lom egészét behalozzak. Mivel a szerzd
az értelmetlen mellett a tarsadalmilag
karos munkakoroket (tehat havi fizetéssel
betoltott allasokat, kizarva igy a blinozést
a vizsgalodas korébol) is belefoglalja a
fogalomba, altalanosabb értelemben vett,
erkolcsi alapt tarsadalomkritikat is meg-
fogalmaz, példaul a szexipar kapcsan.
Graeber a legkevésbé sem utilitarius
nézoépontbol fogalmazza meg kritika-
jat; a haszontalan munka szdmara azért
karos, mert feleslegesen foszt meg min-
ket szabadidonkt6l, amelyet tartalmasan
tolthetnénk. Ennek a megkozelitésnek a
1étjogosultsaga vitathatd, mi ezzel kap-
csolatban az olvasora bizzuk annak meg-
itélését, hogy sajat (tegyiik fel, értelmes)
munkajanak mekkora hanyadat teszi ki
a felesleges adminisztracio, az idérablo
értekezletek, a haszontalan tovabbkép-
zések. Ez alapjan hogyan gondol magéra
a munkajaval kapcsolatban: biodiszlet,
hiéna, karment6, alibimunkas, hajcsar,
esetleg ezek keveréke, vagy 1égelharito?

A részben vagy egészben kamu munkak
1étét nehéz megkérddjelezni, ezek gra-
eberi tipizalasa is talalo, érdekesebb azon-
ban a jelenség oka és funkcidja. Miért van
tobb szabadidd helyett tobb kamu munka?
A reklamipar, a telemarketingesek, vagyis
a mesterséges szilikségletekre épiild
fogyasztoi tarsadalom, valamint a valo-
sagtol elszakadt, virtudlis pénziigyi vilag
kartékonysaganak gyakori emlegetése
mellett a feudalizmussal vont torténelmi
parhuzam jelzi, hogy Graeber a hatalmi
viszonyok feldl kozeliti meg a jelenséget.
Eszerint a hattérben a tarsadalom minél
szélesebb rétegeinek az uralkodd osz-
taly altali fliggéségben tartasa all. Ezzel
szemben allo érvelése erkdlesi fogalmakra
éptl: a tisztességtelenség, a kartékonysag,
a manipulacié egy olyan rend hidnya-
ként jelenik meg, amely tulajdonképpen
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a kizsakmanyolastol és uralomtol men-
tes, szolidaritasra épiil6 tarsadalom utd-
pidja. Egy ilyen idedlis tdrsadalomnak
minden tagja igyekszik egy kicsit jobba
tenni a vilagot, de legalabb nem rontani
rajta. Ebben a vilagban telemarketinge-
seknek, aktatologatoknak, lakajoknak ¢€s
tézsdecapaknak éppugy nincs helye, mint
a sztriptizbaroknak és a prostitiicionak.
Hasonl6 véleménnyel van Graeber a kan-
cellari rendszerben mikodé egyetemek
rektorairdl, dékanjairol, tanszékvezetdirdl
és helyetteseikr6l, valamint az 6ket kiszol-
gald irodai munkasokrol.

Ennek antropologiai megallapitasai
egyfajta boldogsagetikan alapulnak, ezért
is tekinti bizonyit6 erejii érvnek, hogy a
— rendszerint jol fizetett — latszatmunkat
végz6 emberek altalaban nem elégedettek
a munkajukkal, s6t boldogtalanok, gyak-
ran mutatjak a depresszio tiineteit. (Persze
a céltalansag érzete csak akkor tolthet el
benniinket reménytelenséggel, ha azt gon-
doljuk, a szorgos munka ad értelmet az
¢életnek — ez tekintheté nem tal ligyesen
alcazott kapitalista ideoldgianak is, ami
elsésorban a munkdasosztaly iranyitasat
szolgalja.) Ez egyben a koltség-haszon
elvet kdzéppontba allité ,,homo oecono-
micus” kdzgazdasagi koncepciojanak a
cafolata is: az energiabefektetés nélkiil
elért haszonnal jar6 munkakor a leg-
tobb ember szdmara meghasonlast, rossz
kozérzetet okoz. Ugy tiinik, a munka, fel-
téve, hogy legalabb némi értelmét latjuk,
vagy emberi sziikséglet (ahogyan egyéb-
ként Marx is gondolta), vagy kulturalisan
(az un. nyugati gondolkodasban) nagyon
mélyen be van dgyazva. Graeber elébbi
mellett érvel, Karl Groos német pszi-
chologus ,,funkcioorom” fogalmat hivva
fogva fel. Ha hatassal vagyunk a minket
koriilvevo vilagra, az megerdsiti éntuda-
tunkat és Onbecsiilésiinket, ami elenged-
hetetlen feltétele testi-lelki egészségiink-
nek és igy boldogsagunknak is. Nevezhet-
juk tetterdnk, alkotoképességiink tudatat a
szabadsag érzésének is, igy jut el Graeber
a ,,bullshit” munka okozta boldogtalan-
sag okanak megfejtéséhez: ezekben az
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értelmetlen tevékenységekben a szabad-
sag hianyat éljiik meg.

A munka azonban a kapitalizmus hata-
sara megvasarolhaté munkaidévé valt,
ami maga utan vonja azt a felfogast, hogy
az alkalmazott tétlensége a munkaadd
megroviditése, vagyis lopas — akkor is,
ha éppen nincs valdodi elvégzendd fela-
dat. Ezért fogalmazdodik meg elvarasként
a munka szinlelése, jelezve, ki rendelke-
zik a dolgozo idejével. Max Weber ota
tudjuk, hogyan fonddott dssze a protes-
tans etika a kapitalizmus szellemével, igy
nem lep6diink meg azon, hogy a puritan,
a metodista és az evangélikus lelkészek
propagaltak hiveik kozott az idégazdal-
kodast mint a jo erkolcs zalogat. Ennek
eredménye a ma megszokott iskolai csen-
getési rend és a legtobb munka természe-
tétol idegen kotott munkaidd épptigy, mint
az idépocsékolas fogalma. A teljesitmény
helyett megjelenik az drabér és a kotott
munkaidd, aminek kdzvetlen velejardja a
munka tettetése, illetve a kikényszeritett
értelmetlen munka. Graeber analizise sze-
rint ez végso soron a hatalom fitogtatasat
szolgalja, az uralmi viszonyok tudatosita-
sat, vagyis nincs koze a munka fogalma-
hoz ideologiailag tarsitott hasznossaghoz
(mint legfébb erkolesi johoz). A ,,bull-
shit” munka tehat egyszerii ,,szivatas”,
ahogyan a katonasagnal vagy mas mester-
séges kozosségekben (iskola, kollégium)
az ujoncok, illetve elséévesek ,,csicskaz-
tatasa”, ,,szecskaztatdsa”. A kiilonbség
az, hogy elébbi nem meghatarozott ido-
tartamra szol, hanem a rendszer 1ényegét
adja.

Nem tériink itt ki, egy recenzid szlikre
szabott keretei kozott, Graeber konyvének
oktatassal kapcsolatos példaira, viszont
szeretnénk ramutatni az eddigiekkel kap-
csolatban az oktatast 1ényegileg érintd
vonatkozasra. A kozoktatds minden szint-
jének, a szakképzésnek ¢€s a felsdoktatas-
nak pedig kivaltképp feladata a kés6bbi
sikeres munkavallalasra valo felkészités.
Beletartozik ebbe az ismeretek mellett a
képességek, készségek, attitiidok fejlesz-
tése, a palyaorientacio, valamint az élet-
palyatervezés képességének kialakitasa a

Max Weber ota tudjuk, hogyan
fonodott dssze a protestdans
etika a kapitalizmus szelleme-
vel, igy nem lepodiink meg
azon, hogy a puritdn, a meto-
dista és az evangélikus lelké-
szek propagdltdk hiveik kézétt
az idogazddlkoddst mint a jo
erkolcs zdlogdt. Ennek eredme-
nye a ma megszokott iskolai
csengeteési rend és a legtébb
munka természetétol idegen
kétott munkaido eppiigy, mint
az idopocsékolds fogalma.

A teljesitmény helyett megjele-
nik az orabér és a kététt mun-
kaido, aminek kozvetlen vele-
Jaroja a munka tettetése, illetve
a kikényszeritett értelmetlen
munka. Graeber analizise sze-
rint ez végso soron a hatalom
fitogtatdsdt szolgdlja, az uralmi
viszonyok tudatositdsdt, vagyis
nincs koze a munka fogalmd-
hoz ideologiailag tdrsitott hasz-
nossdghoz (mint legfobb erkol-
csi johoz). A ,bullshit” munka
tehdt egyszerii ,szivatds’,
ahogyan a katonasdagndl vagy
mds mesterséges kozosségekben
(iskola, kollégium) az ijoncok,
illetve els6evesek ,csicskdzita-
tdsa’, ,szecskdztatdsa’.

tanulokban. De vajon milyen készségek
és attitldok sziikségesek a kamu munka-
korok elnyeréséhez és ,,sikeres” betdlté-
séhez? Vajon atadjuk-e ezeket tanitvanya-
inknak (és ha igen, helyesen tessziik-¢)?
A latszolag provokativ (szonoki) kérdések
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ravilagitanak arra, hogy az iskolarendsze-
riink milyen mértékben elvesztette kap-
csolatat a valosaggal, igy horribile dictu
maga is illusztralja a Graeber konyvében
targyalt jelenséget. Ha ezt kétségbe is
vonjuk, nem tagadhatjuk annak a tényét,
hogy a magyar oktatasi rendszer jelenleg
a kelleténél kevésbé fejleszti az autondm,
kritikai gondolkodast, a reflektivitast, a
vitakészséget. Az ismeretkdzpontu tanterv
talzstufoltsaga mellett ennek akadalya a
filoz6fia oktatasanak szorvanyossaga, az
értelmezd képesség ¢és a kreativitas fej-
lesztésének visszaszorulasa, amelynek
rendszerszintli jele a kozismereti 6rasza-
mok csokkenése a szakképzésben. (Nem
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beszélve arrol a hagyomanyos hierarchi-
kus szemléletrdl, amelynek egyetlen célja
az alattvalova nevelés lehet.) Marpedig,
ahogyan Graeber konyve is mutatja, az
oktatas végcéljat, a felnétt életre és a mun-
kaerdpiacra valo sikeres felkészitést ille-
téen érdemes ujragondolni olyan fogal-
mainkat, mint a munka, a hasznossag, az
érdem, és végso soron a boldogsag, az élet
értelme.

David Graeber (2020): Bullshit munkadk.
Ford. Boross Ottilia. Typotex Kiado.

Bene Adrian
Pécsi Tudomanyegyetem
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A tanulas tanulasat
befolyasolo tényezok

Habok Anita: A tanulas tanulasa.
A tanulas hatékonysagat befolydsolo tényezok

A tanulds tanuldsa témakorének értelmezése széleskorii. Habok
Anita A tanulds tanuldsa. A tanulds hatékonysagat befolyasolo
tényezok cimii kbnyve elsésorban a tanulds tanuldsdt
meghatdrozo faktorok feltdrdsdra és mérésére irdnyul.

kdnyv a Bevezetés mellett kilenc f6
A fejezetbdl épiil fel. Felépitése logi-

kus irdnyvonalat kdvet, az elmé-
let feldl indulva a tanulas tanuldsa mérési
kereteit foglalja 6ssze, majd a kapcsolddo
empirikus vizsgalatok eredményeit ismer-
teti, végiil a tanitasi gyakorlat szamara és
a sajat tanulas hatékonyabba tétele célja-
bol fogalmaz meg kovetkeztetéseket.

Az elsd fejezetben a tanulas tanuldsa
kulcskompetenciaként vald értelmezése
torténik meg, majd a tanulas tanuldsa
fogalmanak sziikebb és tagabb értelme-
z¢ési lehetdségeit irja le a szerzo, ravila-
gitva annak komplexitasara. Olyan lénye-
ges jellemzdket emel ki, melyek egyrészt
a tanulasi kornyezethez és annak szintere-
ihez kétédnek, masrészt a tanuldohoz kap-
csolodnak, példaul a tanuléi sziikségletek-
hez, a mentalis eszk6zokhoz, az ismeretek
tanulasahoz sziikséges eszk6zokhoz vagy
a metakognitiv faktorokhoz.

A masodik fejezet a tanulds tanula-
sanak mérési teriileteivel foglalkozik,
kapcsolodo mérdeszkozoket ismertetve.
A mérési teriiletek koziil meghatarozoként
emeli ki a szerzd a tanulds tanuldsaval
kapcsolatos finn kutatdssorozat mérését
Osszegz0 keretrendszert, mely egy kozos
eurdpai szakértékbdl dsszeallitott mun-
kacsoport szamara is kiindulasi alapként
szolgalt egy atfogd rendszer kidolgoza-
séhoz. A munka eredményeként a tanulés

tanulasanak mérésére a kognitiv, az affek-
tiv és a metakognitiv teriileteket emelték
ki a szakértok, és hataroztdk meg ezek
mérendd részteriileteit.

A harmadik fejezet a PISA vizsgalat-
ban el6fordulé méréeszkozok és a tanu-
las tanuldsa mérésére hasznalt feladatok
¢és kérddivek kozotti hasonlosagokat és
kiilonbségeket tarja fel. Ezt az iranyvona-
lat tovabb kovetve kiilf6ldi és hazai kuta-
tasi elézményeket sorol fel. Mig a kiilfoldi
kutatasok a mérések mellett konkrét fej-
lesztési tapasztalatokat is leirnak, addig
a hazai vizsgalatok elsésorban a tanulas
tanuldsahoz egy-egy mérendd teriileten
keresztiil kapcsolhatoak.

A konyv 6todik fejezete foglalja dssze
a szerz6 altal mért teriileteket, egyrészt
megtartva az eurdpai keretrendszer szer-
kezetét, masrészt kiegészitve azt szobeli
adatgytjtéssel. A szobeli adatgytijtés a
tanulok affektiv faktorainak részletesebb
feltarasara iradnyult, tovabba a tanarok
tanitasai szokasair6l gyujtott informa-
ciot. Az eredmények ismertetése a konyv
otodik, hatodik és hetedik fejezetében
olvashatd. Az 6todik fejezet arra irdnyitja
rd a figyelmet, hogy mar alsé tagozatos
tanulok korében meghatarozé az igyeke-
zet és kitartas szerepe a tanulasban, hatast
gyakorolva tobbek kozott olyan, magas
atlagot mutato faktorokra, mint az attittid
vagy a tanulasi stratégiak gyakori hasz-
nalata.
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A hatodik fejezetben alsos tanulok
kognitiv ismereteit vizsgalja a szerzé az
olvasas, a matematika és a gondolkodas
teriiletén, tovabba a kognitiv feladatokhoz
kapcsolta a metakognitiv dimenziot is,
mely arr6l ad informaciot, hogy a tanulok
mennyire érezték nehéznek a feladatokat,
és mennyire objektiven itélik meg sajat
teljesitményiiket. A kognitiv teriiletekre
hat¢ affektiv faktorok vizsgalatéra is kitért
a szerz8. Osszességében az a kovetkezte-
tés vonhato le, hogy az igyekezet, kitartas
¢és onhatékonysag a mért kognitiv terii-
leteket meghatarozo faktorok. A kutatas
azonban arra is felhivja a figyelmet, hogy
a kognitiv tertileteknek egymasra is van
hatasa, vagyis az olvasasi teljesitményt
meghatarozza a gondolkodas, a matema-
tikat és a gondolkodasi teljesitményt az
olvasas és gondolkodas feladatokon elért
teljesitmény. Ezen eredmények az egyes
targyakon beliili fejlesztési feladatokra is
rairanyitjak a figyelmet.

A hetedik fejezetben a tanari interju-
kat és az erre épiilé kérddivet allitja a
koézéppontba a szerzd. A fejezet bevezetd
részében ismerteti az interji modszeré-
nek ismérveit, tovabba az interji mod-
szerének elényeit és hatranyait. A tanari
interjuk témaja a tanarok altal leggyak-
rabban hasznalt modszerek feltarasa és
a tanuldsszervezési modszerek koré cso-
portosult. A tanarok valaszaibdl az elsé
mérési ponton az derilt ki, hogy a tana-
rok a csoportmunkat tartottak leghaté-
konyabbnak, az alkalmazott mddszerek
esetében a kooperativ munkat, melyet
a jaték modszere kovetett. A jaték és a
szobeli dicséret a legtobb tanar vélemé-
nye szerint motivaléan hat a tanuldkra.
A tanarok a tanoérai differencialas fontos-
sagat is hangsulyoztak. A sikeres tanora
legfontosabb harom ismérvének a szines
modszertan alkalmazasat, a tanuloi akti-
vitast és a jo orai légkort azonositotta be
a szerz0. A magas mindségl tanits eseté-
ben a tandrok szintén a szines modszertant
és a differencialast emelték ki, ezen tal a
tanari felkésziiltséget is elengedhetetlen-
nek tartottak. A kérddives vizsgalat ered-
ményei hasonldéan alakultak az interjus
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A hetedik fejezetben a tandri
interjukat és az erre éprilo
kérdoivet dllitja a kozéppontba
a szerzo. A fejezet bevezeto
részében ismerteti az interjii
modszerének isméruveit, tovdabbd
az interjil modszerének elonyeit
és hatrdanyait. A tandri interjuk
témdja a tandrok dltal leggyalk-
rabban haszndlt modszerek
feltdardsa és a tanuldsszervezési
modszerek koré csoportosult.
A tandrok vdlaszaibol az elso
meérési ponton az dertilt ki,
hogy a tandrok a csoportmun-
kdt tartoticdk leghatékonyabb-
nak, az alkalmazott modszerek
esetében a kooperativ munkdit,
melyet a jdték modszere kove-
tett. A jdték és a szobeli dicséret
a legtébb tandr véleménye
szerint motivdloan hat a tanu-
lokra. A tandrok a tanoérai
differencidilds fontossdgdit is
hangstilyozidk. A sikeres tanora
legfontosabb hdarom ismérvének
a szines modszertan alkalma-
zdsdt, a tanuloi aktivitdst és
a jo orai légkort azonositotta
be a szerzo.

adatfelvétel eredményeihez. A tanarok az
alkalmazott modszerek esetében tovabbra
is megjeldlték a kooperativ modszert,
melyet a munkaltatdé moddszer eldzott
meg. A csoportmunka alkalmazéasanak
gyakorisadga tovabbra is a leghangsulyo-
sabban jelent meg. A tanari vélemények
a tanuloi érdeklddés felkeltését, a pozitiv
megerdsitést és a dicséretet motivalonak
tartjak. A sikeres tandra megvaldsitasanak
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ismérvét a kérddives vizsgalatban is legin-
kabb a magas foku tanuldi aktivitdsban és
az aktivitasra épiilé orai légkdrben latjak
a pedagdgusok. A magas mindségl tanitas
két legfontosabb jellemzdjének a tanarok
szintén a felkésziilést és a szines modszer-
tant emelték ki els6 helyen.

A konyv utolsé fejezete a sikeres tanu-
las megvalositasdhoz sziikséges tényezo-
ket foglalja 6ssze. Ezek koziil arra hivja
fel a figyelmet a szerzd, hogy a tanulok-
nak az értelemgazdag tanulas megvalo-
sitasat kellene elérniiik, vagyis az isme-
reteiket kontextusba kellene helyezni,
a fogalmak kozotti kapcsolatokat meg
kellene keresni, hogy hatékonyabban fel-
idézhetd, és kiilonbozd szituacidkban is
hasznalhat6 legyen az elsajatitott tudas.
Kiemelhet6é tovabba, hogy a tanuloi atti-
tidok alakuldsanak is fontos szerepe
van abban, hogy a tanuldk szeressenek
tanulni, és ennek kialakitasaban a tanari
modszertani repertoar, a tanuldk motiva-
lasa és a leszakado6 tanulok felzarkoztatasa
kozponti jelentdségii.

A konyv hianypo6tlo abbol a szempont-
bol, hogy a forgalomban 1évé kdnyvek
tobbsége elsdsorban gyakorlati tanuldsi
tanacsok nyujtasara koncentrdl a tanulés
tanulasa témajanak esetében, valamint
tanulasi stratégiakat és technikakat ismer-
tet. Ezzel szemben a bemutatott munka
egy megalapozott elméleti keretrendszer
segitségével vizsgalja a tanulds tanuldsat
meghatarozé faktorokat, igy alkalmas
lehet egy tanulast segitd fejlesztéprogram
kidolgozasahoz is.

Habok Anita (2017). A tanulas tanulasa.
A tanulas hatékonysdgat befolyasolo
tényezék. Gondolat Kiado.

Magyar Andrea
Domonkos Noveérek Liszt Ferenc
Enek-zenei Altaldnos Iskoldja

Széndsi Aliz

Csongrad-Csanad Megyei
Pedagogiai Szakszolgalat
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The connection between parenting styles with psychological
and health-related variables among adolescent girls

Bettina Piko— Annabella Obal—- Csaba Hamvai— Berk Merve

Abstract
During the time of adolescence the role of the parents is continuously restructuring and peer relationships
come into prominence. However, the change in adolescents’ social network does not mean that the role of the
parents is not so important in their life, although the increased need for autonomy correspondently modifies
its significance. Parenting style is a determining element of the parent-adolescent relationship, for example,
authoritarian, authoritative or permissive, which may influence the adolescents’ health behavior, their well-be-
ing and school achievement.

In our study we analyzed the relationship between the so-termed authoritative (responsive and demanding)
parenting style and psychological, and health-related variables among adolescent girls (N= 454; ages between
14-20; mean: 16.3 yrs; SD: 1.1yrs). The collection of data took place by a paper-pencil self-administered test
between March and June in 2018. Optimism, proactive coping, self-esteem, body appreciation, satisfaction
with life, and the susceptibility to the messages of media were the examined psychological variables. The
authoritative parenting style was measured by the Authoritative Parenting Style Index (Jackson et al., 1998).

Correlation analysis showed positive relationship between parents’ responsive parenting style and the
adolescents’ optimism, proactive coping, self-esteem, body appreciation and satisfaction with life. A positive
correlation was found between the assessment of one’s own health status and the mother’s responsive parenting
style. This variable was also proved to be a protective factor against the negative effects of the media that might
increase dissatisfaction, for example, with one’s own body image. There was a negative correlation between
parents’ responsiveness and pessimism.

These results suggest that parents’ parenting style is a determining factor in adolescents” health and their atti-
tudes toward their own body. Findings confirm that during the years of adolescence the role of parents is indeed
important, primarily the responsive parenting style, in the formation of the adolescents’ health and well-being.

Keywords: adolescents; body appreciation; psychological attributes; mental health

Polythetic spaces of type-building qualitative content analyses
in revelaing teachers’ reflective thinking

Kalman Santha

Abstract
The aim of the study is to apply the polythetic spaces of Type-build qualitative content analysis in revealing a
novice teacher’s reflective thinking. The present study, which focuses on research methodology, draws attention
to the structure and multidimensionality of Type-building qualitative content analysis. Progression in reflective
thinking has been investigated by means of structured reflective diaries in the first six years of teaching. At the
end of the third and sixth years the teacher answered questions as follows: What do I do well? Why? How do
I know the way of doing it? What are those areas I have problems with? Why? Where do I make mistakes?
What opportunities do I have for further progress? Text corpora have been processed by the polythetic space
generation of qualitative content analysis. In this multidimensional space of analysis results demonstrated an
increasing complexity of reflections over time. After the third year, reflections were at technical level and
provided answers to the question of *What?’. After the sixth year, however, they were related to the general
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understanding of teachers’ practice and were expanded with reflections that provide answers to questions
like "Why?’ and "How do I know the way of doing it?’. Reflections have contributed to the differentiation of
pedagogical knowledge. During the course of reflection teachers can develop a system of complex theoretical
and practice-oriented knowledge that can be applied to the entire teaching activity.

Keywords: structured reflective diary, type-building qualitative content analyses, polythetic space, reflective
thinking

Investigating reading comprehension in mother tongue
and foreign language in light of teachers’ perceptions

Blanka Tary

Abstract

Hungarian students’ performance in reading is not satisfactory (OECD, 2019), and literature urges a peda-
gogical paradigm shift in L2 (foreign language) teaching (Einhorn, 2015). The key role of reading and L2
knowledge is widely recognised. Teachers have an undoubtable role in the process of learning these (Szivak &
et al, 2020), which brings about interesting questions for researchers: What kind of difficulties do teachers face
when reading in mother tongue (L1) and L2? How do they evaluate reading instruction in L1 and L2 classes?
Does their L2 proficiency level modify their difficulties when reading and their perception about improving
reading? In this research N=326 teachers and teacher trainees filled in an anonym online survey, which con-
tains open-ended questions and two closed questions that are discussed in the present study. Results show
that participants tend to blame outer factors as difficulties in L1 reading, while in L2 they regard their lack of
language proficiency in that matter. The difference between respondents by their L2 proficiency is evident in
their various thinking processes. Improving reading depends highly on teachers and their choice of methods;
improving reading in L2 classes is emphasized more. The level of L2 proficiency differentiates respondents’
perceptions more regarding improvement of L2 reading than of L1. Results of the study might aid teachers
and teacher trainings, as well as provides information to L1 and L2 teaching practice in the area of reading.

Keywords: reading problems; reading comprehension; teaching reading

Researching school attitudes: theoretical constructs
and possible measurements. Results of a systematic literature review.

Krisztina Czeto

Abstract

This study presents the results of a systematic review of empirical research on school attitude, engagement,
and school well-being. The systematic review aimed to analyze the theoretical framework of empirical studies
that focuses on the investigation of school attitude and related constructs, alsoto describe the characteristics
of the questionnaires used in the selected studies. The affective, cognitive, and behavioural orientations of
students and teachers towards schooling can be described by a wide lexicon of terms (i.e. attitude, well-being,
or engagement). However, by analysing the different theoretical constructs conceptual similarities can also
be identified. This definitional spectrum can be a challenge to empirical research, as well. Those studies were
identified in electronic databases (ERIC, EBSCO, Google Scholar) that were published between 1990 and 2020
and reported the results of empirical studies measuring school attitude or related constructs. In the systematic
review, N=2042 studies were scanned, and N=21 studies were selected for analysis by defined criterions. The
results of the systematic review revealed the variety of constructs in empirical studies. The analysis of school
engagement studies highlights that the definitions of engagement differ in the number and content of its com-
ponents. In the questionnaires designed to measure school attitude and well-being, overlapping dimensions but
with different naming can befound. The present study synthesized the most important results of school attitude
research. The analyzed empirical studies revealed that supportive learning environments, student-teacher part-
nership, attractive school image, and the quality of supportive school services have a positive effect on students’
attitudes towards schooling.

Keywords: school attitude, engagement, well-being, systematic literature review
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Teaching of climate change based on international research:
theoretical approaches, effective methods and learning outcomes

Borbala Jager— Attila Rausch

Abstract
Anthropogenetic climate change is leading to a significant alteration in the Earth’s ecosystem, which poses seri-
ous political, economical and social challenges for all of us. While there is a growing focus on the phenomenon
of climate change and the promotion of sustainability, it is important that schools and educational science also
uphold the topic. It should be done by helping students to process information flowing through the Internet and
media, and to understand the phenomena connected to climate change.

In our review, we present different approaches, methods and possible learning outcomes of climate change
education based on international research studies. Approaches of climate change education typically build
on students’ personal involvement and activity in the topic. Proven methods of processing the topic focus
on various interactions and discussions, establishing connections with science and scientists, clarifying mis-
conceptions and misunderstandings, and involving the community by organising programs. Combining the
application of these in education can increase the effectiveness of the programs. Climate change-related devel-
opment programs and projects are most successful in expanding knowledge about climate change, although
they provide less development in environmental attitudes, whichare important in shaping environmentally
conscious behavior.

Educational science needs to contribute to the development of climate change education. The methods
described in this study can be used to provide students with a comprehensive picture of the Earth’s eco-system.
This can support their commitment to positive, environmentally conscious actions instead of increasing their
climate anxiety. Especially becuase the main goal of climate education is to establish a balance between the
environment and people, which is key to build a sustainable society. Our review provides guidance for educa-
tors and professionals who want to address the topic of climate change in different age groups.

Keywords: climate change, sustainability education, environmental attitude, pro-environmental education
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a tartalombal

Obal Annabella — Hamvai Csaba —
Merve Berk — Piko Bettina

A sziiloi nevelési stilus
osszefiiggése pszichologiai és
egészségjellemzokkel serdiilo
lanyok korében

Tobb kutatasban is igazoltak, hogy kiemelten az
anya autoritativ nevelési stilusa noveli a liny gyer-
mekeik onértékelését (Raboteg-Saric és Sakic, 2013).
A reflektal6 dimenzidt a szeretetteljes, elfogado,
vigasztalo, timogaté magatartas jellemzi. Tovabba az
ilyen nevelési stilust alkalmazé sziil6 elismeri gyer-
meke teljesitményét, és terelgeti gyermeke iskolai és
szocialis fejlodését. Ez a meleg 1égkoér azonban nem
mell6zi a szabalyok felallitasat és azok betartatasat.
Ezen szabalyok tovabbi jellemz6i, hogy figyelembe
veszik a gyermek érdeklodését és értékeit, illetve
érvekkel tamasztjak ala azokat (Jackson és mtsai,
1998). Tobb elmélet is probalja megmagyarazni

a sziil6i autoritativ nevelési stilus és a serdiilé
onértékelésének mértéke kozotti osszefiiggést.
Yeung és munkatarsai (2016) szerint a sziiloi meleg
légkor a gyermek pozitiv elfogadasaval tarsulva
elésegiti a gyermek onelfogadasat. Tovabba a sziilo
tamogato magatartasa elésegiti a szocialis készségek
fejlodését, amelyek pozitiv kapcsolatok kialakita-
sat teszik lehet6vé, és ezen kapcsolatok szintén az
onértékelés fontos forrasai lehetnek.

Sdantha Kalman

A tipusképzo6 kvalitativ
tartalomelemzés politetikus
terei a pedagogusok reflektiv
gondolkodasanak feltarasaban

A szovegkorpuszok elemzése soran a ritkan meg-
jeleno kritikus és nem kritikus motivumoknal sza-
mottevé valtozas tapasztalhaté a 3. és a 6. palyan
eltoltott év utan. A kritikus motivumok fokuszaban
a pedagégus modszertani kultirajanak valtozasa allt.
Mig a 3. palyan eltoltott évnél az ératerv a valtozta-
tas kritikus pontjaként jelent meg, addig a 6. év utan
ugyanez mar a nem kritikus kategériaban szerepelt.
A tapasztalattal jaro biztonsagérzet, a rugalmas 6ra-
tervezés és kivitelezés a reflexiok nem Kkritikus szint-
jén jelent meg. A reflektiv gondolkodas fejlodésénél
Iényeges valtozas tapasztalhato a gyakran megjeleno
kritikus motivumoknal, ahol a 6. év utan a cselekvés
utani és a cselekvés soran megvalosulo reflexiokkal
osszetett reflexiok jelentek meg.

Tary Blanka

Anya-, illetve idegen nyelvi
szovegértés vizsgalata
pedagogusok véleményének
tiilkrében

Az eredmények azt mutatjak, hogy anyanyelvi
szovegértésben felmeriilé problémaként inkabb a
szoveget vagy az irot okoljak a valaszadok. Ezzel
szemben idegen nyelven f6ként sajat nyelvi hidnyos-
sagukban keresik a probléma gyokerét. Jellemzéen
alacsony szintii fogalmi miiveletekhez kotheto
nehézségeket neveztek meg, melyek a szoveg felszini
struktirajanak megalkotasihoz sziikségesek. Az ide-
gen nyelvi szint szerinti bontas megmutatta, hogy a
felsoszintii nyelvtudas elényt jelenthet az anyanyelvi
szovegértésben is. Erre utal, hogy a szituaciés modell
megalkotasahoz sziikséges elemeket is megneveznek
nehézségként, nem feltétleniil akadnak meg az ala-
csonyabb szintii fogalmi miiveleteknél. Ezen feliil
elképzelheto, hogy atfogobb idegen nyelvi ismeretiik
segitséget nyujt az idegen gyokeri szavak kikovet-
keztetésében.

Czetd Krisztina

Az iskolai attitiid kutatasanak
kérdései: elméleti modellek

és lehetséges méroeszkozok.

Egy szisztematikus szakirodalmi
attekintés eredményei

Az iskolahoz fiiz6dé attitlidok feltarasara mind a
tanuldi, mind a tanari nézépontot elétérbe helyezo
kutatisokban kiilonb6z6 konstruktumokat talilunk.
Az el6z6ekben roviden vazolt elméleti megkozelité-
sek is jol mutatjak (a bevezetoben mar el6revetitett)
fogalmi soksziniiséget. Az iskolahoz kapcsolodé
kognitiv, affektiv és viselkedéses viszonyulasokat
megragado fogalmak szamos ponton dsszekapcsoléd-
nak, tartalmi egyezést is mutatnak. Ez a fajta szét-
tarté fogalomhasznalat a kutatasokat is megneheziti.
Jelen kutatas célja a szisztematikus szakirodalmi
attekintés (vo. Gough, 2007; Gough és mtsai, 2012)
modszerét alkalmazva az iskolai attittidh6z mint
erny6fogalomhoz kapcsol6d6 empirikus kutatisok
attekintése, a kutatasok fogalomhasznalatanak kon-
cepcionalis, tartalmi elemzése, illetve a kutatasok
soran alkalmazott mérdeszkozok tartalmi sajatossa-
gainak megismerése.





