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Polonyi Istvan

Debreceni Egyetem Nevelés- és Miivelddéstudomanyi Intézet

Az akadémiai szabadsag és
az egyetemi autonomia

A tanulmdny az egyetemi autonomia és az akadémiai szabadsdg
tortenelmi fejlodeset, alakuldsdt tekinti dt: eloszor a torténelmi
elozmeényeket, az akadeémiai szabadsdag és az egyetemi autonomia
mibenlétét és fejlodeését mutatja be a kozépkori egyetemtol
a 20. szdzad elejéig. Ezt kovetoen a 20. és 21. szdzad 1lj
Jfejleményeire mutat rd, kiemelve a ‘60-as, '70-es évek felscoktatdsi
t6megesedése és a gazdasdgi vdlsdg folyomdnydt: az dtalakulo
kozpolitikai szemlélet, kozfinanszirozds és a tudomdnyszervezés
hatdsdt. Kitér az akadémiai szabadsdg értelmezéseire, és az
egyetemi autonomia meérési lehetoségeire. A tanulmdny befejezo
része bemutatja az akadeémiai szabadsdg és az egyetemi
autonomia hazai fejlodésének a rendszervdltdstol napjainkig tarto
dtalakuldsait, fejlodeéseét. Zdrdskent kiilén kitér az dllami egyetemek
nagyobbik részének ,kozfeladatot elldto kbzérdekil alapitvdnyi”
Jormdba t6rténd dtszervezésének elemzésére.

Az akadémiai szabadsag és az egyetemi autonémia’

Oxford Dictionary szerint az autondmia: egy agens azon képessége, hogy flig-
getlen és onkontrollal rendelkezik. Ez az agens lehet egyén, szervezet, kozosség
vagy tarsadalom (Kohtamaiki és Balbachevsky, 2018).

Ebben az irasban az egyetemi autonomianak és az akadémiai szabadsagnak a tor-
ténelmi alakulasait vizsgaljuk. Hipotéziseink, amelyeket ebben az irasban bizonyitani
igyeksziink, a kdvetkezok:

— Az akadémiai szabadsag az akadémiai szféra — kutatds, felsdoktatds — alapvetd

értéke és az innovativitas feltétele,

— ugyanakkor az akadémiai szabadsag teljesitményértékelés nélkiil nem érheti el céljat.

— Az egyetemi autonomia fejlddése — ami az akadémiai szabadsagnak teremt teret

— olyan teljesitményértékelési és Osztonzési rendszereket hozott, amelyek nagyon
sok esetben az akadémiai szabadsag karara voltak. A hazai fejlédés is erre szolgal
példaul.

ﬁ z autondmia sz két gordg szobdl szarmazik: autosz (én) és nomosz (jog). Az

Elemzésiink alapvetden az egyetemi autonomia €s az akadémiai szabadsag fejlédésének,
alakulasanak torténelmi attekintésére, az ezzel kapcsolatos néhany alapveté irodalom
felvillantasara és a hazai folyamatok vizsgalatara épiil.
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Torténelmi el6zmények

A (kozépkori) egyetem (studium generale) legfontosabb miikddési jellemzdi Ferenc
Sandor (2001. 37.) szerint: ,,Lényegében a tanarok és diakok jelentds torvénykezési auto-
némiaval, statutumok felallitasanak és sajat tisztségvisel6ik megvalasztasanak jogaval,
valamint pecséttel, a hitelesség elismert attribitumaval rendelkezé céhszertien szovet-
kezd szervezddése, amelynek az artes mellett legalabb egy magasabb fakultasa (teolo-
giai, jogi vagy orvostudomanyi) is van.” Hozzateszi, hogy ,,A tizenharmadik szazadban
a »generale« statushoz elébb vagy utdbb papai, illetve uralkoddi megerdsitéssel kellett
rendelkezniiik az egyetemeknek. Ennek elmaradasa csak a tizennegyedik szazadtol
fordul eld. Az emlitett privilégiumok mellett a helyi (piispoki, érseki, varosi, fejedelmi
stb.) autoritasokhoz vald viszonyaikban — mivel ez nem volt kozvetleniil levezethetd a
studium generale statusbol — igen eltérd kép tarulhat elénk.” (Ferenc, 2001. 38.)

Az intézményi autondmia tehat mar a kezdetekben sem volt teljes.

Az intézményi autonémia mellett az akadémiai szabadsag is széleskorii volt. Ez a
kozépkortdl kezdve a professzor szabadsagat jelentette: azt, hogy kiilsé ellenérzés nél-
kiil tanithat sajat szakteriiletén, és magaban foglalta a hallgatd szabadsagat a tanulasban
(Altbach, 2007). Azonban az akadémiai szabadsag sem volt soha abszolut. A kdzépkori
egyetemen mind az egyhaz, mind az allam gyakorolt némi ellendrzést arra vonatkozodan,
hogy mit lehetett tanitani. Azokat a professzorokat, akiknek a tanitasai ellentétben all-
tak a romai katolikus egyhdz tanitasaival, néha szankcionaltdk, és a polgari hatdsdgok
iranti lojalitast is elvartak. (Pl. Luther Marton teoldgiaprofesszor teologiai nézetei miatt
konfliktusba keriilt az egyhazi tisztségviselokkel, €s eltavolitottak professzori tisztségeé-
bél.) (Altbach, 2007)

Ennek ellenére az egyetemeken nagyobb volt a véleménynyilvanitas szabadsaga, mint
a tarsadalom mas részein. Philip G. Altbach ehhez azt is hozzateszi, hogy az akadémiai
szabadsag az egyetem kiildetésének kozponti eleme. A tanitds és a kutatas elengedhe-
tetlen feltétele. A fejlett felsdoktatasi rendszer nem létezhet akadémiai szabadsag nélkiil
(Altbach, 2007).

Az egyetemi autonomia ¢és az akadémiai szabadsag alakulasaban a kovetkezo jelentds
allomas a porosz oktatas- és tudomanypolitikai reform — amely Wilhelm von Humboldt?
nevéhez kotédik — eredményeként kialakuld humboldti egyetem, amelynek egyik leg-
fontosabb eleme az autondmia, amely részint az dllam és az egyetem, illetve az egyetem
¢és a tarsadalom, az egyetem és az egyhaz kdlcsonviszonyat jelenti, részint pedig a belsé
autonomiat: az oktatas és tudomanymivelés autonomiajat.

,Humboldt tehat — mint a korai német liberalizmus kiemelked6 képviseldje — hataro-
zottan elutasitotta a [...] porosz allamnak a nevelés, az oktatds ¢s altalaban a szellemi
kultura szférajaba torténd minden konkrét, tartalmi jellegli beavatkozasat [...] [Am]
Humboldt — mint porosz politikus ¢és politikai gondolkodd — azt is kifejezetten kivana-
tosnak tartotta, hogy a modern porosz allam mintegy feliigyeletet gyakoroljon a modern
porosz egyetem felett. Mégpedig mindenckel6tt az egyetemi tanarok, illetve az oktatd
személyzet kinevezése formajaban”. (Toth, 2001)

A humboldti koncepcid a Bildung durch Wissenschaft eszméjét foglalta magaban
(Fehér, 2011). A 19. szazad eleji német egyetemen az akadémiai szabadsag mint foga-
lom kib6viilt azzal, hogy a kutatds az akadémiai kiildetés részévé valt (Einheit von
Forschung und Lehre).? A professzor szinte teljes kutatdsi és véleménynyilvéanitasi
szabadsagot kapott a tanteremben és a laboratoriumban (Einsamkeit und Freiheit).* Az
akadémiai szabadsag azonban nem feltétlentil terjedt ki az altalanosabb politikai vagy
tarsadalmi kérdésekkel kapcsolatos véleménynyilvanitas védelmére, és nem tekintették
az akadémiai szabadsag megsértésének azt sem, hogy a szocialistdk és mas masként
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gondolkodok nem kaphattak egyetemi kine-
vezést (Altbach, 2007).

A fejlédés nyoman a 20. szazadra a német
(és francia)® modell alapjan kialakult euro-
pai kontinentalis felsdoktatasi modell mellett
meg kell emliteni, hogy a kdzépkori egye-
tem eszméjét leginkabb az angol egyetem
Orizte meg, amelynek lényege az akadémiai
kozosség meghatarozd szerepe, a tradiciok
tisztelete s az allami beavatkozas hidnya (bar
a 20. szazadban mar kap allami tamogatast,
amelyet azonban akadémiai testiilet oszt el).
Kiilon tipus az amerikai modell is, ame-
lyet a hallgatokért és a kutatasi pénzekért
foly6 verseny jellemez. Az allam kdzvetlen
beavatkozasa itt is hidnyzik, viszont a kor-
manyzati kutatasi megrendelések — a gazda-
sag megrendelései ¢és a tandij mellett — igen
fontos szerepet jatszanak a finanszirozasban.
Itt az intézményen beliili iranyitds megha-
tarozoan a menedzsmenté, s az akadémiai
kozosség szerepe szerény. Meg szoktak még
kiilonboztetni a japan modellt is, amely a
kontinentalis, a brit és az amerikai modell
otvozetének tekinthetd (1d. ezekrdl Hrubos,
2000, illetve Hegediis és Polonyi, 2015).

Az akadémiai szabadsag fogalma a 20.
széazadra tovabb boviil (lasd késébb az Ame-
rikai Egyetemi Professzorok Szovetségének
allasfoglalasat). A 20. szazadban a profesz-
szorokat tarsadalomkritikusoknak tekintet-
ték, és minden témaban kiilonleges védel-
met kaptak a beszéd és az iras tekintetében
(Altbach, 2007).

Ugyanakkor az akadémiai szabadsag-
hoz normarendszer is kapcsolodik, Robert
Merton fogalmazta meg a CUDOS elvet,
amely rovidités négy fogalom kezddbetliibol
adodik:

— kommunizmus (communism): azaz a
tudomanyos felfedezések mindenki
tulajdonat képezik — a tudosok feladjak
szellemi tulajdonjogukat, hogy a cseré-
vel elismerést vivjanak ki;

— egyetemesség (universialism): az igaz-
sagra torekvést egyetemes €s személyte-
len kritériumok alapjan értékelik, tekin-

A fejlodes nyomdn a 20. szd-
zadra a német (és francia)
modell alapjan kialakult euro-
pai kontinentdlis felséoktatdsi
modell mellett meg kell emli-
teni, hogy a kozépkori egyetem
eszméjet leginkdbb az angol
egyetem Orizte meg, amelynek
lenyege az akadémiai k6zbsség
meghaldrozo szerepe, a tradi-
cioR tisztelete s az dllami beavat-
kozds hidnya (bar a 20. szdzad-
ban mdr kap dllami tamogatdst,
amelyet azonban akadémiai
testiilet oszt el). Kiilon tipus az
amerikai modell is, amelyet a
hallgatokeért és a kutatdsi pén-
zekeért folyo verseny jellemez.
Az dllam kézvetlen beavatko-
zdsa itt is hianyzik, viszont a
kormdnyzati kutatdsi megren-
delések — a gazdasdag megren-
delései és a tandij mellett - igen
Jfontos szerepet jdatszanak a
finanszirozdsban. Iit az intéz-
meényen beliili irdanyitds megha-
tdarozoan a menedzsmente, s az
akadémiai k6z0sség szerepe sze-
rény. Meg szoktdk még kiilonboz-
tetni a japdn modellt is, amely a
kontinentdlis, a brit és az ameri-
kai modell 6tvézetének tekintheto
(Id. ezekrol Hrubos, 2000, illetve
Hegedlis és Polonyi, 2015).

tet nélkdl a faji, osztaly-, nemi, valldsi vagy nemzeti kiilonbségekre;
— érdek nélkiiliség (disinterestedness): a tuddsokat akkor jutalmazzak, ha latszolag

Onzetlen modon cselekszenek;
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— szervezett szkepticizmus (organized skepticism): minden gondolatot szigor €s
alapos kozosségi ellendrzésnek kell alavetni (Merton, 1942, idézi: Gulyas és mtsai,
2014).

Az akadémiai szabadsag ¢és a felsdoktatasi autonomia kapcsolatat az 1. abra szemlélteti,
amelynek lényege, hogy a fels6oktatasi autonomia teremt keretet az akadémiai szabad-
sagnak. Fontos hozzatenni, hogy az akadémiai szabadsag az oktatokra, kutatokra, az
egyénre vonatkozo6 fogalom, az egyetemi autondomia pedig az Oket foglalkoztatd intéz-
ményekre. Az egyetemi autondémia fogalma (intézményi autondémiaként értelmezve)
,»,az oktatdsi szabadsag intézményi ¢és eljarasi megvaldsitasa”, ,,védelme az allammal
szemben” (Veld és mtsai, 1996, idézi Zgaga, 2012).

EGYETEMI AUTONOMIA

,»az oktatasi szabadsag intézményi és eljarasi megvaldsitasa”,
,»védelme az dllammal szemben” (Zgaga 2012)

AKADEMIAI SZABADSAG
Professzorok Hallgatok
tanitds kutatas kollegialis tanulas
szabadsaga szabadsdga koordindcio szabadsdaga
* el6adas hirdetés | ¢ témavalasztas | ¢ csoportos * targyvalasztas
szabadsaga szabadsaga dontéshozas szabadsaga
* szakalapitas « forrashoz jutas | az intézmény |  atjarhatosag
szabadsaga szabadsaga nevében « elorehaladas
« tartalom alakitas szabadsaga
szabadsaga

1. abra. Az akadémiai szabadsag és az egyetemi autonomia

Egyetemi autonémia és akadémiai szabadsag a 20. és 21. szazadban

Erre a védelemre a felsdoktatas fejlédése nyoman egyre inkabb sziikség van. A 20.
szdzad masodik fele ugyanis jelentds valtozasokat hozott az egyetemek tarsadalmi, gaz-
dasagi kornyezetében.

Az egyik ilyen valtozas: a demografiai folyamatok nyoman a baby boom gyermekei
az egyetemek kapujahoz értek. A masik az, hogy a ’60-as évek vége, 70-es évek eleje a
joléti allam viragkora (Csaba és Toth, 1999). Ennek nyoman kiszélesedik a kozéposztaly,
amely gyermekei iskolaztatdsaban latja tarsadalmi statusza megszilarditasat, amelynek
hatasara novekszik a felsdoktatasba torekvd fiatalok szama. De a gazdasdg oldalarol is
novekszik a diplomasok iranti igény, hiszen ez a ,harmadik ipari-tudomanyos forrada-
lom” id8szaka®. Ugyanakkor ez az idészak a 70-es évek olajvalsdgainak kora is (1973,
1978), amelynek nyoman stlyos gazdasagi recesszié bontakozott ki.

Mindezen kornyezeti tényezéknek a hatdsa a felsGoktatasra eldszor is a tomegese-
dés, a felsdoktatasi hallgatolétszam rohamos novekedése. Ugyanakkor ezzel egyiitt
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jelentkezdé masik kovetkezmény a felsdoktatas altal atadott tudasanyag elmaradasa a
tarsadalmi, gazdasagi igényektol. Es végiil, de nem utolsosorban ide tartozik a gazdasagi
valsag nyoman a koltségmegosztas atalakulasa (Johnstone, 2006), a nontax elemek bovii-
1ése (Altbach és mtsai, 2009).

Ezen hatasok kovetkeztében atalakul a felsGoktatas, atalakul az intézményi autonémia,
¢és atalakul az akadémiai szabadsag, amelynek harom oka azonosithato:

a) atalakul a kozpolitikai szemlélet, az allamok a felsGoktatastol egyre inkabb elvarjak

a kozfelel6sséget,
b) atalakul a kozfinanszirozas,
c) atalakul a tudomany, és a tudoményszervezés.

a) Az atalakulo kozpolitikai szemlélet kdvetkeztében az allam szerepértelmezése is atala-
kul. A fels6oktatast mint kozjoszagot értelmezik a kormanyok, ezért erésebb szerephez
jutnak az allami/kdzponti hatdsdgok a tervezés, az iranyitas, a munkaerdpiaccal valo
Osszehangolds teriiletén. A kormanyzatok egyre inkabb elvarjak a felsGoktatdstol a tarsa-
dalmi felel6sségvallaldst, amelynek nyoman névekszik az elszamoltathatdsag, és mind
nagyobb szerepet kapnak a teljesitménymérések (Zgaga, 2012).

A fejlédés kovetkeztében a felsdoktatasi intézmények (a 20. szazad kozepén, masodik
harmadaban bekdvetkezett tdmegesedés nyoman) egyre inkabb nagylizemmé valtak.
Koltségvetésiik nem ritkdn nagyobb, mint a befogadd varosé vagy megyéé — ami tor-
vényszeriien magaval hozta a szervezet ¢€s a vezetés atalakulasat. A fels6oktatds a gazda-
sagi, politikai stb. vezetdk, a vezetd értelmiség ,kitermel6jéve” valt, a diploma kotele-
z6vé valt a gazdasagi, politikai, adminisztrativ stb. vezetdk szamara. A kutatasok, kozte
a felsGoktatasi kutatasok jelentdsége az innovacioban, a tudomany gazdasagi szerepe
megnétt. Mindezek nyoman az allam egyre jelent6sebb szerepet kezd a felsdoktatasban
vallalni, illetve egyre inkabb beleszol, egyre jelentdsebb szabalyozd szerepet involval
maganak a felsdoktatasi szféra iranyitdsdban. Ez alapvetden befolyasolja a felsdoktatasi
intézmények autondémiajat (Hegedis és Polonyi, 2015).

A kormanyzatok egyre inkabb meghataroztak a fejlesztések iranyat, a képzés szakmai
struktarajat, az oktatas tartalmi elemeit. A kontinentalis Eurépaban — ahol hagyomanyo-
san alapvetd szerepe volt az allamnak — tovabb er6sddott az allami kontroll, a kdzponti
tervezés a felsGoktatassal kapcsolatban. De az Egyesiilt Allamokban is novekszik az
allami, kiilondsen a szdvetségi szinten jelentkezd szerepvallalas. A tomegesedés €s annak
Osztonzése dontden allami kezdeményezésre, allami finanszirozassal és iranyitassal tor-
tént. Az amerikai egyetem ebben az értelemben elmozdult a kontinentalis eurépai modell
felé (Hrubos, 1999). Tehat az egyetemi modellek kdzelednek egymashoz, legalabbis
abban az értelemben, hogy részint az allam, részint a piac szerepe egyre jelentdsebben
befolyasolja az intézményi autondmiat.

b) Az atalakuld kozfinanszirozas radikalisan megvaltoztatja az egyetemeket. A 20. sza-
zad masodik harmadaban a fels6oktatas fejlodését alapvetéen befolyasoljak a *70-es
évek gazdasagi valsagai s a nyomukban atalakulod kozfinanszirozas. A kormanyzatok
csokkentettek a felsGoktatasi intézmények tamogatasat, megnyirbaltak a diakjoléti jut-
tatasokat. Attértek az tn. indirekt allami irdnyitasi rendszerre. Nagy gazdasagi 6nallo-
sagot adtak a felsdoktatdsi intézményeknek, s arra késztették azokat, hogy gazdalkodo
intézményként miikddjenek, fokozzak bevételeiket a tandijak bevezetésével, emelésé-
vel és kiils6 kutatasi-oktatasi megrendelések vallalasaval. A koltségvetési tamogatasok
egy részét is teljesitményelv, formulafinanszirozas, illetve palyazat alapjan, verse-
nyeztetéssel kezdték elosztani. Ez megerdsitette az intézményi biirokraciat — s hatrébb
szoritotta az akadémiai értékeket (Hrubos, 2006). A gazdalkodd vagy szolgaltatd
egyetemeken ,,a ‘féhatalom’ a professzorok, professzori testiiletek, az akadémiai stab
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kezébdl kicsuszik, és atkeriil az adminisztrativ stabhoz, az egyetemi menedzserekhez”
(Hrubos, 2004).

A 2008-as gazdasagi valsag nyoman tUjra lendiiletet kapott a fels6oktatas atalakulasa/
atalakitasa.

A 21. szazadban egy globalis jelenség tanui vagyunk, amelynek nyoman az egész
vilagon a hagyomanyos egyetemek egyre inkabb atalakulni latszanak: a tudosok koztar-
sasagaként vezetett felsGoktatasi intézmények egyre inkabb ,,érdekgazda egyetemekké”
(stakeholder universities), részt vevo egyetemekké valnak. (Bleiklie és Kogan, 2007)
Ezen atalakulas négy f6 aspektusat kiilonboztethetjiik meg:

— Joval erésebb szerephez jutnak az allami/kézponti hatdésdgok az egyetemi célok és

munkamodszerek meghatarozasaban — mert a felsdoktatas kozjoszag (Zgaga, 2012).

— Erételjes menedzseralapu strukturak 1étrehozasaval felvaltodik, vagy azokkal parhu-
zamosan miikodik a dékanok, tanszékvezetdk és tanarok alkotta tudomanyos alapu
struktira.

— Sok orszagban a tudomany dominalta szenatus mellett paArhuzamosan megjelennek
— bizonyos esetekben pedig felvaltjdk dket — az iizleti, politikai vilagbol érkezd
tanacsok, bizottsagok vagy megbizottak.

— A hatalom atalakul: intézményi vezetdk (igazgatok, elnokdk vagy rektorok), akik
korabban primus inter pares (els6 az egyenlok kozott) modon vezették a szervezetet,
az atalakuldsok utan kozelebb keriiltek egy tizleti vallalkozast iranyitd vezérigaz-
gatd/ligyvezetd szerepéhez (Bleiklie és Kogan, 2007. 479.).

Egy UNESCO altal szervezett (Managerialism and Evaluation in Higher Education
cimil) konferencia kiadvanyaban Ivar Bleiklie négy teriileten vizsgalta a tendenciakat az
egyetemek vezetésében, s azt talalta, hogy minden teriileten egyértelmii jelei vannak a
valtozasnak:

— El6szor is a tudomanyos tekintély az egyetemek alkotmanyanak megvaltoztatasaval
mar tobb évtizede megkérddjelezddik a legtobb orszagban, lehetéveé téve, hogy a
fiatalabb munkatarsak és mas alkalmazottak is részt vallaljanak a dontések megho-
zatalaban, a testiiletekben.

— Masodszor, a (professzori) kollegialis koordinaciot aladssak a dontéshozatal athelye-
zésével, a dontési jogkor — €s az erdforrasok feletti ellendrzés — professzori karrol
valo eltavolitasaval.

— Harmadszor, a tarsadalmi feleldsségvallalds novekszik, nyomaban egyre inkabb
bekeriilnek a vezetés gyakorlataba az elszamoltathatosag és a teljesitménymérések.

— Negyedszer: az iizleti tevékenység és a menedzserializmus bevezetése. Az 1980-as
évek New Public Management-eszméi a 1990-es évekre ranyomtak bélyegiiket az
egyetemekre, Osztonzérendszereket és elszamoltathatosdgot vezettek be, az ered-
ményekre €s a szolgaltatdsokra vonatkozé novekvo kiilsé nyomasnak valé megfe-
lelés, a finanszirozéas €s mas szponzoracids formak biztositasa érdekében. Ebben
a folyamatban az egyetemek régi professzori akadémiai/intézményi vezetése (ami
a kontinentalis europai tanszéki rendszert jellemezte) elvalik a menedzsmenttdl.
Egyértelmiien a teljesitményre és nem az eredményekre helyezodott a hangsuly. Az
egyetemi intézmények és munkdjuk mindségének értékelésekor elsésorban az ered-
ményre Osszpontositottak, nem pedig a folyamatra, a mindségre vagy az akadémiai
kultarara.

A kovetkezmény az intézményi autonomia sziikiilése, bar Bleiklie ennek ellenére nem

érzi azt, hogy az egyetemek alapvetden atalakultak volna, hiszen az egyetemi vezetdk
nagyrészt mindenhol professzorok (Bleiklie, 2004).
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c) Az atalakul6é tudomany és tudomanyszer-

vezés is radikalis hatdssal van az egyetemi L p
autonomidra ¢és az akadémiai szabadsagra. Az akadémiai szféra ,korpora-

A 20. és a 21. szazadban a kutatss — igy  lizdlodott’, és a vallalatok erde-
az egyetemi kutatds is — atalakul. Kialakul a  kei domindnssd vdltak az egye-
projekt-vilag (Laki és Pallo, 2001; Polonyi, temen. Az alapkutatds hdtiérbe

2007). Elotérbe keril a ,,nagy” tudomany. / Ihal &
A kutatok egyéni kivancsisaga altal vezérelt ~ SZOTUL AZ dIRA mazott munka

témavalasztas és a feltétel nélkiili (Iényegé- javdra, amely gyors eredménye-
ben csak a vezeté oktatoi kinevezésekhez ket hoz a vdllalatok szdmdra,

LAtBL) Intermbnyi ) f Comds ¢ ! ‘
Otott) intézményi (tansz€ki) finanszirozds 5o ;o 41ankutatds kormdnyzati
helyébe a palyazati rendszer, a piaci megren-

delés és a projektfinanszirozas 1ép. A tudo-  ldmogatdsa csékkent. A kuta-
ménytél és miivelditdl egyre inkabb a hasz- tok egyre nagyobb hdnyada

nossagot, eredményeik rovid tava gazdasagi, kutatdsfinanszirozds egyre

tarsadalmi hasznosulasat varjak el. A kuta- bb rés=6t ké Heniil
tok valdjaban kisvallalkozok, maximum  /PA8YOPD reszel Rozvelienul a

kozépvallalkozok, sét az egyetemek maguk  vdllalatokiol biztositjak, és az
is vallalkozokent viselkednek a tudaspiacon.  eredmeényeket védetinek tekin-

Masfeldl a Nagy Tudomany ,,mintha megfe- tik — ami szabadalmakhoz
leltethetd lenne a multinacionalis vallalatok-

nak, hatalmas nélkiilozhetetlen potencialjuk- vezet, és egyeb elonydket nyuji
kal és milli6 hatranyukkal” (Laki és Pallo,  a Szponzor szdmdra. A kuta-
2001). Ez jelentésen befolyasolja kutatasi  zesi eredményeker a vdllalati

szabadsdgot. ,,Ugy tiinik, a projektvilig a [inanszirozdsi megdllapoddsok
monetarista rendszer adekvat intézménye.”

(Laki és Pallo, 2001) miatt néha elhallgatjdk. Ezt a
A tudomany, illetve a kutato autonomi-  ludosok azon szabadsdgdnak
aja helyébe a megrendelé — allam, gazda- megsériésenck tekintik, mely

sagi szerepld, stb. — autondomiaja 1ép. Elég ‘it a kutatdsi dmé
nyilvanvalo, hogy a CUDOS-elvbdl a vallal- szermt d Rutd aS'Z ere/ menye-
kozo egyetemen/kutatointézetben a commu- ket szabadon terjesszék. Ehhez

nism €s a disinterestedness (¢rdeknélkiliseg)  kapcsolodo kerdes a ,menedzse-

sériil(het). rizmus” — az adminisztrdatorok

A kutatasi, fejlesztési, innovacids témak . selék hatalmdnak
megvalasztisa soran meghatérozo szerepet ¢S 1MdS Hszlviselor nataimand

jatszik a hasznosithatosag, a bevételszerzés.  jelentos ndvekedése. Az irdnyi-
A felséoktatas nagyiizemmé, nagyszolgalta- s ezen tendencici csokkentik

tovd vlik, ami magdval hozza az elmozdu- ;. egyetemi oktatok autonomi-
last a vallalatszerti miikodés felé, amelyet

a professzionalis menedzsment, a véllalko- ~ djdl €s hatalmadt, a professzori
761 kultira megjelenése, a karok, tanszékek, testiilet hatalmdit.

vezetd oktatok, kiskollektivak onallosaga-
nak visszaszoruldsa jellemez. Az oktatasi
¢és kutatdsi autondmia csokken, helyette megjelennek a vallalati (egyetemi) stratégiai
és uzleti tervek, a marketing.

Ennek nyoman Altbach szerint jelentds valtozasok kdvetkeztek be a felsoktatasi auto-
némiaban ¢s igy az akadémiai szabadsagban. Az akadémiai szféra ,,korporatizalddott”,
¢s a vallalatok érdekei dominanssa valtak az egyetemen. Az alapkutatas hattérbe szorul
az alkalmazott munka javara, amely gyors eredményeket hoz a vallalatok szamara, és
az alapkutatds kormanyzati tdmogatasa csokkent. A kutatok egyre nagyobb hanyada
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a kutatasfinanszirozas egyre nagyobb részét kozvetleniil a vallalatoktol biztositjak, és az
eredményeket védettnek tekintik — ami szabadalmakhoz vezet, és egyéb elényoket nyu;t
a szponzor szamara. A kutatasi eredményeket a vallalati finanszirozasi megéllapodasok
miatt néha elhallgatjak. Ezt a tudosok azon szabadsaganak megsértésének tekintik, mely
szerint a kutatasi eredményeket szabadon terjesszék. Ehhez kapcsolodo kérdés a ,,mene-
dzserizmus” — az adminisztratorok és mas tisztviselok hatalmanak jelentés novekedése.
Az iranyitas ezen tendenciai csokkentik az egyetemi oktatok autonomiajat és hatalmat,
a professzori testiilet hatalmat. A professzorok hatalma csokken az kutatasi iranyvonal
meghatarozasaban, az egyetemi fejlodés irdnyanak meghatarozasaban, a tanterv kidolgo-
zasdban, és végsd soron a teljes korl a tantermi tevékenység és a kutatas kivalasztasaban
¢és végrehajtasaban A témak feletti ellendrzésiiket veszélyezteti ez a tendencia. Az akadé-
miai autonémia csokken (Altbach 2007).

Ezzel a gondolattal dsszecseng az Eurdpai Bizottsag Kutatasi Féigazgatosaga 2009-
ben kiadott szakértdi anyaga, amelynek a cime A4 tudomany globalis iranyitasa (Ozolina
¢és mtsai, 2009). Az elemzés megallapitja, hogy vége annak a korszaknak, amikor a tudo-
many ¢&s a technoldgia a vilagi haladas vitathatatlan jelképe volt, és hatalmas szabadsagot
¢és autonomiat élvezett (Ozolina és mtsai, 2009. 17.). Hozzateszi — Polanyi Mihaly ,,tudo-
manyos koztarsasaganak” kritikajaként —, hogy a tudomany aligha volt annyira autoném
¢és Onszabalyzo, mint ahogy Polanyi irja. Ugyanis, mint az anyag megallapitja, a tudo-
many onkormanyzatanak korlataival €s lehetséges visszaéléseivel kapcsolatos kérdések
is felmertilnek. Az anyag szerint: Polanyi , lathatatlan keze” azért lathatatlan, mert nem
1étezik (Ozolina és mtsai, 2009. 18.). Leszogezi, hogy a versengd aruk és a korlatozott
er6forrasok vilagaban — amelyben a tudomany nem az egyetlen jo, és az 6sszes kutatasi
program nem finanszirozhat6 — az eszk6zok iranyitasat a célok iranyitasaval kell kiegé-
sziteni (Ozolina és mtsai, 2009. 41.).

A kovetkezmény tehat az akadémiai szabadsag sziikiilése.

Az akadémiai szabadsag értelmezése

Mint Altbach irja, ma némi zlirzavar van az akadémiai szabadsag megfeleld meghata-
rozasa kapcsan. Altalanossagban elmondhaté, hogy a szélesebb értelemben vett Gjvilagi
koncepcid (értsd: az Amerikai Egyetemi Professzorok Szovetsége, az AAUP koncepci-
0ja) elfogadast nyert az akadémiai kdzosségben (Altbach, 2007).

De az akadémiai szabadsagot sehol sem hataroztak meg pontosan, és sehol sem fog-
laltak torvénybe pontosan. Egyes orszagokban mind az egyetemi, mind a civil hatésagok
a sziik humboldti definiciot fogadjak el. Mashol, az akadémian beliil és kiviil, az ujvilag
tagabb idedlja érvényesiil. Nincs egyetemesen elfogadott felfogas az akadémiai szabad-
sagrol (Altbach, 2007).

Erdemes belepillantanunk az AAUP 1940-ben kiadott (és azota tobbszor aktualizalt)
Statement of Principles on Academic Freedom nyilatkozataba (AAUP, 1940). Eszerint:

»1) A tanarokat teljes szabadsag illeti meg a kutatas és az eredmények kozzététele
terén, egyéb tudomanyos kotelezettségeik megfeleld teljesitése mellett; de a pénzbeli
megtériilés érdekében végzett kutatasnak az intézmény hatdsagaival valé megegyezésen
kell alapulnia.

2) A tanarokat megilleti a szabadsag az osztalyteremben a tantargyuk megvitatdsaban,
de tigyelniiik kell arra, hogy ne vigyék be tanitasukba a tantargyukhoz nem kapcsolddd
vitas kérdéseket. [...]

3) A foiskolai és egyetemi tanarok allampolgarok, egy tanult szakma tagjai és egy
oktatasi intézmény tisztvisel6i. Amikor allampolgarként beszélnek vagy irnak, mentes-
nek kell lenniiik az intézményi cenzuratdl vagy fegyelemtdl, de a kdzosségben betdltott
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kiilonleges helyzetiik kiilonleges kotelezettségeket ré rajuk. Tudosokként és oktatasi
tisztvisel6kként nem szabad megfeledkezniiik arrél, hogy a nyilvanossag a kijelentéseik
alapjan itélheti meg a szakmajukat és az intézménytiket. Ezért mindenkor pontosnak
kell lenniiik, megfeleld dnmérsékletet kell tanusitaniuk, tiszteletben kell tartaniuk masok
véleményét, és mindent meg kell tenniiik annak jelzésére, hogy nem az intézmény nevé-
ben beszélnek.” (AAUP, 1940)

Az egyetemi autonémia mérése/értékelés

A jelenség Osszetettsége miatt nem konnyli az egyetemi autonémia mérése. A legismer-
tebb modszer az Eurdpai Egyetemek Szovetsége (European University Association,
EUA) altal idonként kdzreadott University Autonomy in Europe kiadvany, amely 4
dimenziojat vizsgalja a 29 tagorszag (kozte Magyarorszag) egyetemi autonomidjanak:

— Szervezeti autonomia (organisational autonomy) (7 indikatorral mérve): Azt jelenti,
hogy az egyetem szabadon donthet bels6 szervezeti felépitésérdl, példaul az tigyve-
zetd vezetésrdl, a dontéshozo szervekrdl, a jogi személyekrdl és a belsé tudomanyos
struktarakrol.

— Pénziigyi autonomia (financial autonomy) (11 indikator): Azt jelenti, hogy az egye-
tem szabadon donthet belsd pénziigyi iigyeir6l. A penzeszkozokkel val6 6nallo
gazdalkodas képessége lehetdvé teszi az intézmény szamara, hogy kitlizze és meg-
valdsitsa stratégiai céljait.

— Személyzeti autonomia (staffing autonomy) (8 indikator): A személyzeti autonémia
azt jelenti, hogy az egyetem szabadon donthet a humaneréforras-gazdalkodassal
kapcsolatos kérdésekben, beleértve a munkaeréfelvételt, a fizetéseket, az elbocsata-
sokat ¢s az eldléptetéseket.

— Akadémiai autonomia (academic autonomy) (12 indikatorral mérve): Arra utal, hogy
az egyetem képes donteni kiilonbozé akadémiai kérdésekben, példaul a hallgatok
felvételérdl, a tudomanyos tartalomrol, a mindségbiztositasrol, a szakok bevezetésé-
ol és az oktatas nyelvérdl.

A legutobbi, 2016. évi vizsgalat eredménye’ szerint Magyarorszagon:
— a szervezeti autonomia (100%-bdl) 60%-os, ez alapjan 29 orszagbol a 23. helyen
alltunk,
— a pénziigyi autondmia 44%-os: 29 orszagbol a 28. hely,
— a személyzeti autonomia 49%-os, 29 orszagbol 22. hely,
— az akadémiai autonomia 52%-0s, 29 orszagbdl 16. hely.

Egy masik egyetemi intézményi autonémia-vizsgalat az OECD (2003) kiadvanyaban
kozreadott mddszer, amely az aldbbi indikéatorok alapjan jellemzi az autonomiat:

. sajat tulajdonuak-e az épiiletek és a felszerelések;

. tetszés szerint vehetnek-e fel kolesonoket az intézmények;

. szabadon alakithatjak-e koltségvetésiiket sajat céljaik elérése érdekében;

. maguk alakitjak-e ki strukturajukat és az oktatas tartalmat;

. maguk dontenek-e az oktatoi kar tagjainak felvételérdl és elbocsatasarol;

. Onalldan allapithatjak-e meg a fizetéseket a meglévd jogszabalyi kereteken beliil;

. maguk hatarozzak-e meg a hallgatoi 1étszamot;

. sajat hataskorben donthetnek-e a tandijakrol.

0NN N W~

Ez alapjan elemezve a magyar egyetemek autonomidjat 2015-ben azt talaljuk, hogy négy
mutato: a tulajdonlés, a kolcsonfelvétel, a koltségvetés és a hallgatoi 1étszam alakitasa
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tekintetében nem volt autondmidja az intézményeknek, a struktira és a tartalom, vala-
mint a tandij alakitdsaban részben volt, a személyzet, valamint a fizetés alakitasaban
pedig nagyjabdl teljes autondmidja volt. Azaz ha szazalékban akarnank kifejezni (4 nem,
2 részben, 2 teljes): 29%-0s. Mikdzben 1993-ban az elsd felsdoktatasi torvény altal
biztositott autonémia (1 nem — a kdlcsonfelvétel, 3 részben — tulajdonlas, koltségvetés-,
tandijalakitas, 4 teljes — struktura és tartalom, személyzet, fizetés, hallgatolétszam alaki-
tasa) 69%-os volt.

Autondémia és elszamoltathatésag

A mar emlitett, UNESCO altal szervezett (Managerialism and Evaluation in Higher
Education cimii) konferencia kiadvanyaban Sverker Sorlin (2004) Bleiklie (2004) korab-
ban emlitett tanulmanyat kommentalva az akadémiai szabadsag és az intézményi auton6-
mia kulcskérdését, az elszamoltathatdsagot vizsgalja.

Megallapitja, hogy az alapvetd dilemma, amellyel minden egyetemi rendszer szembe-
stil, az autonomia és az elszamoltathatosag kozott all fenn. Még az autonoémia ortodox
valtozatanak (a humboldti modell) hivei is elismerik, hogy az autondémia legitimitasa a
teljesitményen alapul, és a teljesitménynek sziiksége van valamilyen ellenérzésre, akar
a piac, akar elszamoltathato sikerkritériumok altal. Ez az USA-ban a felsGoktatéasi piac.
Eur6paban, ahol a piac a legtdbb orszagban elenyész6 szerepet jatszik a fels6oktatasban,
ezt a dilemmat nehezebb kezelni, és az elszamoltathatosdg valahogy elkeriilhetetlennek
tlinik. Szamos elszamoltathatdsagi és hatékonysagi intézkedés, illetve ezek szamos val-
tozata beépiilt az egyetemekbe, szamos modon szamos orszagban.

Sorlin (2004) leszogezi, hogy nem a tudomanyos k6zosség altal kitalalt hamis, 6ncéla
allitas, hogy alapvetden a fiiggetlen, autonom kutatd az, aki képes igazsadgokat felfedezni
a természetben ¢€s a tarsadalomban - a fiiggetlen, autondm kutato, akit sajat megismerési
vagya vezérel. Ez egy megalapozott empirikus tény, bar tudjuk, hogy az olyan akadémiai
értékek, mint az autonomia, nem mindig sziikségesek a jo teljesitményértékelések eléré-
séhez, de semmiképpen sem lehet, hogy a teljesitmény ellen hatnanak ezek az értékek.
A szerz6 ezt kdvetden azzal folytatja, hogy a tudomanyos teljesitmény ellenérzésének,
az elszdmoltathatoésagnak léteznek kialakult formai (a hagyomanyos kutatasi teljesit-
ménymutatok: a publikacidk és az idézések szdma, a finanszirozasi szint, a tudomanyos
meghivasok stb.), bar vitathatd ezek mindségérzékenysége. Hangsulyozza ugyanakkor
Sorlin, hogy az egyetemek legitimitasa alapvetden fligg attol, hogy milyen mértékben
képesek a kritika, a hitelesség ¢s a bizalom fenntartéiként szolgalni, ezek a tulajdonsagok
pedig meghatarozoan az autonomiatol és a partatlansagtol fliggnek, ezért az autonomiat
apolni kell (Sorlin 2004).

Befejezéstil kiemeli — ami ennek az irasnak is az egyik tanulsdga lehet — hogy az
optimalis politika az lehetne, ha az autondmia és a CUDOS id6tallo értékeit egyesitik
az elszamoltathatosaggal és a teljesitményellendrzéssel, valamint néhany mas, a demok-
ratikus menedzseri kulturabdl atvett elemmel (Sorlin, 2004).

Végeredményben az akadémiai szabadsaggal és az intézményi autonomidval kapcsolatos
legfontosabb megallapitasainkat a kdvetkezdkben foglalhatjuk 6ssze:

— Az akadémiai szabadsag eredményessége megalapozott empirikus tény.

— Az akadémiai szabadsag az egyetem kiildetésének kozponti eleme. A tanitas és a
kutatas elengedhetetlen feltétele. A fejlett felsdoktatasi rendszer nem létezhet akadé-
miai szabadsag nélkiil.

— Az egyetemi autondmia az oktatasi és kutatasi szabadsag intézményi ¢s eljarasi meg-
valdsitasa, azaz az akadémiai szabadsag védelme az allammal szemben.
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— Az akadémiai szabadsag legitimitasa a
teljesitményen alapul, és a teljesitmény-
nek sziiksége van valamilyen ellendr-
zésre.

— Az optimalis politika az, ha az akadé-
miai autonomia és a CUDOS idotallo
értékeit egyesitik az elszamoltathato-
saggal ¢és a teljesitményellendrzéssel,
valamint néhany mas, a demokratikus
menedzseri kultirabdl atvett elemmel
— ez adja az eredményes egyetemi auto-
nomia keretét.

A hazai helyzet

A hazai felséoktatas helyzetét szdmos tanul-
many ¢érintette. Figyelemremélto elemzés
Farkas (2021) irasa, amely azt hangstlyozza,
hogy a hazai felsdoktatas teljesitményérol
két narrativa a leggyakoribb: az egyik szerint
intézményi atalakitassal kell felkavarni az
allovizet a javulashoz, a masik szerint valto-
zasokra lenne ugyan sziikség, de az alapvetd
baj az alulfinanszirozottsag. Ugyanakkor,
mint a szerzé hangsulyozza, egyik sem veszi
figyelembe a tarsadalmi-politikai kdrnyeze-
tet. Kiviilrl nézve a felsdoktatas hierarchi-
kus, meritokratikus rendszer, ezért nehezen
mozdul. Beliilr6l nézve ugyanakkor sokkal
inkabb arrdl van sz, hogy a felsdoktatasban
is azok a magatartasi mintdk vannak jelen,
mint a tarsadalom tobbi részében.

A hazai felséoktatas megreformalasahoz
ki kellene vonni a tarsadalom tobbi részének
a miikddési logikaja alol. Csakhogy ez kép-
telenség, irja a szerz6. Kovetkezetes politika
beindithatna a tarsadalmi tanulds Onerdsito,
pozitiv (,,angyali”’) koreit. Ezt a kovetel-
ményt semmilyen alapitvanyi kiszervezéssel
nem lehet meguszni.

»ZOtyogilink tovabb jol ismert, félperifé-
rias fejlodési palyankon” (Farkas, 2021).

Ezek a gondolatok dtvezetnek
azokhoz a leirdsi kisérletekhez,
amelyeket a hazai felsookta-
ldsrol sziilettek.

Az egyik ilyen modell Szabo
Tibor leirdsa, amely az dllami
egyetemel — Kornai Jdnos 1nyo-
man - mint szocialista vdllala-
tot irja le (Szabo, 2008). Esze-

rint a honi dllami egyetem a
tekintélyelvii 6nigazgato szoci-
alista vdllalatra jellemzo tulaj-

donsdgokkal rendelkezik.

Egy mdsik modellszerti leirds
Berde és Vinyolos munkdija,
ami a felsooktatdsi déntéshoza-
talt a kézgazdasdagi szemetes-
lada modellje alapjdn elemzi.
Eszerint a felséoktatdsi rend-
szerbol szinte teljesen hidnyoz-
nak a megfelelo teljesitmeény-
mutatok, a miikodesi szabdlyok
ot-nyolc évenkénti gyokeres
vdltoztatdsa miatt intézmeényi
és jogi bizonytalansdg van.
Hidnyzik a szereplok kézos cél-
Jfriggvénye, az intézményekben
a preferencidk nem egyértel-
miiek, homdlyos a technologia
és cseppfolyos a részuvétel.

Ezek a gondolatok atvezetnek azokhoz a leirasi kisérletekhez, amelyeket a hazai fel-
sOoktatasrol sziilettek.

Az egyik ilyen modell Szabo Tibor leirasa, amely az allami egyetemet — Kornai Janos
nyoman — mint szocialista vallalatot irja le (Szabo, 2008). Eszerint a honi allami egyetem
a tekintélyelvli 6nigazgatd szocialista vallalatra jellemz6 tulajdonsagokkal rendelkezik.

Egy masik modellszerti leiras Berde és Vanyolos munkéja, ami a felsdoktatasi dontés-
hozatalt a kdzgazdasagi szemeteslada modellje alapjan elemzi. Eszerint a felsdoktatasi
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rendszerbdl szinte teljesen hianyoznak a megfeleld teljesitménymutatok, a mikodési
szabalyok ot-nyolc évenkénti gyokeres valtoztatdsa miatt intézményi és jogi bizonyta-
lansag van. Hidnyzik a szereplok k6zos célfiiggvénye, az intézményekben a preferenciak
nem egyértelmiiek, homalyos a technologia és cseppfolyos a részvétel. A szerzdk azt
hangsulyozzak, hogy a kdrnyezeti zaj (legfoképp a szabalyozorendszer folyamatos val-
tozasanak) csokkentése, a biztonsagos miitkddési kornyezet javitja az eréforras-elosztas
hatékonysagat (Berde és Vanyolos, 2006).

Egy kdzelmultban megjelent leiras szerint a rendszervaltozas nyoman mintegy razuhant
a magyar egyetemekre az egyestileti modell. Ezt kdvetden az egymast kdvetd baloldali és
konzervativ kormanyok az egyetemi egyesiileti modellt a vallalati modell felé igyekeztek
elmozditani. 2010 utan a konzervativ koalicié iranyvaltasa a hivatali modellt hozta vissza
(Polonyi és Kozma, 2020). A valtozasok gyorsasagara ¢és kaotikussagara jellemzo, hogy
2019-21-ben az alapitvanyositassal ismét a vallalkozasi modell keriilt elétérbe.

A hazai egyetemek autonémidjanak valtozasait jol szemléltetik az egyetemvezetés
atalakulésai (2. dbra). A hazai egyetemvezetés atalakuldsait attekintve jol latszik, hogyan
alakul at az 1993. évi indulasnal humboldti tipust egyetem egy Uj tipusu, az akadémiai
szerepeket hattérbe szoritd egyetemi modellé.

Operativ vezets Akad:fmiai Diintéfhozo’ Tandcsado'"/feliigyelé'
testiilet testiilet testiilet
1993 Rektor (osztott hataskor) Egyetemi tanacs X
1995 Rektor Egyetemi tanacs
2005 terv | Rektor Szenatus Irényito testiilet (+)
2006 Rektor Szenatus Gazdasagi tanacs (+)
2011 Rektor (+) Szenatus Gazdasagi Tanacs
2013 Rektor (+) Szenatus Gazdasagi Tanécs (*)
2014 Rektor Szenatus X
2015 Rektor Szenatus
E- Rektor Szenatus Feliigyeld bizottsag
Jelolések

Kizardlag belsé érdekelt tag

Belso és kiils6 tagok

I | Kizardlag kiils6 érdekelt tag

*) Nem kotelezo

+) Kormany altal kivélasztott és kinevezett

2. dbra. A hazai egyetemvezetés dtalakulasai, 1993-2021
(Forras: Sajat szerkesztés a Higher Education Governance in Europe, Eurydice 2008 szisztémdja alapjan)

Ami kiiléndsen szembetiing — és a Berde és Vanyolds-, illetve a Polonyi és Kozma-féle
megkdzelités realitdsat mutatja —, az az, hogy harminc év alatt gyakori, nem ritkan egy-
masnak ellentmond¢ irdnyvaltasnak vagyunk a tanui.

A hazai atalakulasok kiilondsen felhivjak a figyelmet Ulrich Teichler figyelmezteté-
sére: ,,egyensulyt kell talalni a menedzseri kompetenciak és a vezetd autonom egyetemi
tanari testiilet kozott” (Teichler 2003).

Ha a hazai felsGoktatasi torvények ¢€s jelentésebb modositasaik hatasat vizsgaljuk az
intézményi autondmiara, akkor sajatos folyamatnak vagyunk tanti (3. ébra). 2015-ig az
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autonomia fokozatos csokkenését 1atjuk, majd 2020-ban hirtelen atalakulas latszik. (Erre
az atalakuldsra — az egyetemek alapitvanyi atszervezésére — lentebb még visszatériink.)

Az abra altal 2020-ban érzékeltetett bizonytalansag (igen/nem?) arra utal, hogy alap-
vetd — de a jovOben, a mitkodés soran, és akar egyetemenként eltéré modon elddl6 — kér-
dés, hogy az egyetemi autondmia végiil is hogyan alakul. Ugyanis a felsdoktatasi torvény
lényegében minden autondmia-elemet a kuratorium kezébe helyez, illetve lehetévé teszi
azok elvonasat az egyetem valodi dnkormanyzati szervétdl: a szenatustol.

tv

1993. évi
1996. évi

Tulajdonlas;

Kolesonfelvétel

RESZBEN

RESZBEN

2000. évi

2005. évi

RESZBEN
IGEN

2011. évi

2020. évi
mod

Koltségvetés - - -

alakit RESZBEN RESZBEN | RESZBEN NEM?

Struktara/okt. . . . IGEN/

tart. IGEN IGEN RESZBEN | RESZBEN | RESZBEN NEM?

Oktatoi kar IGEN/

Felvét IGEN IGEN IGEN IGEN IGEN IGEN NEM?
. fos IGEN/

Fizetésalakitas IGEN IGEN IGEN IGEN IGEN IGEN NEM?

Hallgatéi Isz. IGEN | IGEN RESZBEN

alak.

Dontés a g 2 a n ; ,

tandirdl RESZBEN | RESZBEN | RESZBEN | RESZBEN | RESZBEN | RESZBEN | IGEN?

3. dbra. Az intézményi autonomia a magyar felséoktatasban, 1993-2020

Az akadémiai szabadsagnak a torvények és azok valtozasai alapjan tekintett hazai ala-
kulasait is attekintettiik (4. abra), s itt is a szlkiilés iranyaba torténé elmozdulast latunk.

Tanitads szabadsdaga Kutatas Tudomdnyos Tanulas szabadsdiga
(tartalom-alakitds, szabadsdaga kozlés és vélemény- (targyvdlasztds,
szakalapitas, eldadds- | (témavdlasztds és nyilvdnitds dtjarhatosdg,
hirdetés) forrdshoz jutds) szabadsaga elorehaladas)
1993 | « etéadas-hirdetés * témavalasztas * tudomanyos kozlés | « targyvatasztas;
* szakalapitas « forrashoz jutds | * vélemény- « atjarhatosag-
* tartalom-alakitas nyilvanitas « etérehatadas
2005 | » etbadashirdetés * témavalasztas * tudomanyos kozlés | « targyvalasztas
« syakatanits « Forrashoz it « vélemény- « 4tiarhatoshg.
* tartalom-alakités nyilvanitas * elérehaladas
2013 | » etéadashirdetés * témavalasztas * tudomanyos kozlés | « targyvalasztas
« syakatapits « forrashoz-iuts  vélemény- « dtjarhatésag:
« tartalom-alakitas nyilvanitas « elérehaladas
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Tanitas szabadsdga Kutatas Tudomanyos Tanulas szabadsdaga
(tartalom-alakitds, szabadsdaga kozlés és vélemény- (targyvdlasztds,
szakalapitas, eldadds- | (témavdlasztds és nyilvdnitas dtjarhatosdg,
hirdetés) forrdshoz jutds) szabadsdga elorehaladas)
2020 | » etéadashirdetés * témavalasztas * tudomanyos kozlés | « targyvalasztas
« syakatanits « forrshorta « vélemémy- « &tiarhatoste
* tartalom-alakitas ? nyitvanitas * elérehaladas

4. dabra. Az akadémiai szabadsag alakulasa a hazai egyetemeken, 1993—2020

A hazai felsGoktatas fejlodésének tehat legijabb (2018-2021) fejleménye az allami egye-
temek nagyobbik részének ,.kozfeladatot ellatd kozérdeki alapitvanyi” formaba torténd
atszervezése.

Az atszervezés un. szakmai — a szakirodalomban (Id. err6] McClure és mtsai, 2020)8 is
gyakran hangoztatott — indokai 1ényegében a liberalis kozpolitika altal hasznalt magya-
razatok és célkitiizések. Ennek keretében olyan elényoket szoktak hangsulyozni, mint:

— az adofizeték terheinek csokkentése,

— a maganszféra forrasainak bevonasa,

— a gazdasagilag laikus akadémiai vezetés helyett magankuratoriumokra bizva az
intézményiranyitast, a maganszféra menedzsmentjének meghonositasa, és az ebbol
adodo jobb hatékonysag, hatékonyabb gazdalkodas,

— hatékonyabb foglalkoztatas (kdzalkalmazott helyett piaci foglalkoztatas),

— kozelebb kertil a felsGoktatas a gazdasaghoz.

Ugyanakkor ugyanezek a szakirodalmak szamos komoly veszélyt is hangstulyoznak az
ilyen atszervezésekkel kapcsolatban:

— a hatékonysag novelése azzal jarhat, hogy a sziikségesnél kevesebb tanart és sze-
mélyzetet alkalmaznak,
nem koltenek a tehetségek vonzasara, gondozasara és megtartasara,
a draga és/vagy kicsi, rosszul finanszirozhat6 programok kiszorulnak a képzésbdl,
— nem fektetnek be uj programok fejlesztésébe,
nem alakul ki stabil munkaerd, vagy csak sziik korii lesz, a tobbség megbizassal,
alkalomszertien foglalkoztatott alkalmazott lesz,
— az egyetemek minéségi miikodését megalapozo autonomia visszaszorul, Iényegében
,»vallalati autonémia” (azaz a menedzsment diktatuma) lesz jellemz6 a szervezetre,
megndvekszik a politikai beleszolas veszélye.

Ha ezeken az elényokon és hatranyokon végighaladunk, akkor kideriil, hogy a hazai
felsdoktatas alapitvanyositdsa messze nem az eldnyokre épiil, s messze nem igyekszik a
hatranyokat mérsékelni.

El6szor is az adofizeték pénzének megtakaritasarol szo sincs, még ott sem, ahol val-
lalati részvényeket helyeztek az intézményfenntarté alapitvanyba, mivel azok allami
vallalatok, vagy magancégek allami részvényei voltak, illetve allami foldvagyont adtak
at (amelyeknek hozadékat a kozponti koltségvetésbe fizették addig), tehat az allami
tamogatas kivaltasa allami bevételek atengedésével tortént. Magyarul az egyik zsebé-
bél a masikba tette at az allam a finanszirozast. Ugyanakkor ennek van két igen fontos
kovetkezménye: részint a bizonytalansag (a hozamok bizonytalansaga), részint a kiilsé
szemlélok altal valo atlathatatlansag (azaz az elszamoltathatosag hianya).

De a tobbi, lényegében a tilnyomo tobbséget kitevd egyetemi alapitvanynal még errdl
a latszat-megtakaritasrol sincs szo, hiszen a kormany éppen azzal igyekezett megnyerni
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az egyetemeket, hogy nem csokkennek, s6t
novekedni fognak az allami tdmogatasok.
Mint ahogy valdban jelentdsen ndvekedtek is.

Az eddigi atszervezések soran nem volt
nyoma valddi maganforras bevonasanak,
tehat ez az érv is kiesik.

A gazdasagilag laikus akadémiai vezetés
helyett a maganszféra menedzsmentjének
meghonositasa legalabb ennyire megkérdo-
jelezhetd. Az atszervezett egyetemek kura-
toriumait atnézve nyilvanvalo, hogy talan a
Corvinus kivételével szinte sehol sem igaz
az, hogy a gazdasagi szféra hozzaértd vezetd
menedzserei kertiltek volna nagyobbrészt a
kuratériumokba. Helyettiik funkciéban 1évo
minisztereket, korméanyzati szempontbol
politikailag megbizhatoé gazdasagi szereplo-
ket, kozéleti szereploket talalunk ezekben a
testiiletekben.” Ebbdl adodik az is, hogy az
a kovetelmény sem teljestil, hogy kozelebb
keriilnének az intézmények a gazdasaghoz,
mert attol nem keriilnek kozelebb, hogy az
igazsagligy-miniszter vagy a kiiliigyminisz-
ter kertil be a kuratoriumba.

Es végiil az az indok, hogy hatékonyabb
lesz a foglalkoztatas — és ennek érdekében a
kozalkalmazotti foglalkoztatas megsziinik —,
szintén nem fogadhat6 el, mivel a hatékony
foglalkoztatas kovetelményeit a kozalkal-
mazotti térvény mellett is meg lehet valo-
sitani (mint azt tobbek kozott a Corvinus
Egyetem korabbi teljesitményértékelési
rendszere bizonyitotta az atszervezés eldtt).
Ez az érv inkdbb mézesmadzag, mivel az
atszervezés utan azonnali béremelést igértek,
(amit egyébként szintén meg lehetett volna
a kozalkalmazotti tdrvény esetén is valosi-
tani). Arrol persze nem szolt az atszervezés
indoklasa, hogy annak elébb-utobb 1étszam-
csokkentés lesz a kdvetkezménye, mint azt
néhany korabbi atszervezett intézménynél
mar latni lehet.

Ha ezeken az elonydkon és
hdtranyokon végighaladunk,
akkor kidertil, hogy a hazai
felsooktatds alapitvdnyositdsa
messze nem az elonyokre éptil,
s messze nem igyekszik a hdtrd-
nyokat meérsekelni.

e

Eloszor is az adofizetok pénze-
nek megtakaritdsdrol szo sincs,
még ott sem, ahol vdllalati rész-
vényeket helyeztek az intéz-
meényfenntarto alapitvdanyba,
mivel azok dllami vallalatok,
vagy magdncégek dllami rész-
vényei voltak, illetve dllami fold-
vagyont adtak dt (amelyeknek
hozadekdt a kozponti koltség-
vetésbe fizettek addig), tehcit
az dllami tamogatds kivdltdsa
dllami bevételek ctengedése-
vel tortent. Magyarul az egyik
zsebebol a mdsikba telte dt az
dllam a finanszirozdst. Ugyan-
akkor ennek van két igen fon-
tos kovetkezmeénye: részint a
bizonytalansdag (a hozamok
bizonytalansdaga), részint a
ktilso szemlélok dltal valo dtldt-
hatatlansdg (azaz az elszdmol-
tathatosdag hidanya).

Es a hatranyok? A mar korabban létrejott atszervezés eddig lathaté mitkodésének
tanulsagai arra utalnak, és a most atalakitott egyetemek jelentds részének — a kormany
elitizalo felsdoktatas-politikaja nyoman bekdvetkezett hallgatdi 1étszamcesdkkenés nyo-
man — varhato tendenciai is abba az irdnyba hatnak, hogy ra lesznek kényszeritve az okta-
toi 1étszamcesokkentésre. Egyes atszervezett egyetemeknél mar tapasztalhatd, hogy meg-
kezdddott a profiltisztitas, nem koltenek a kicsi, rosszul finanszirozhat6 és profilidegen
vagy a kormanyzati ideologiaval ellentétes programokra, ezek kiszorulasa eldbb-utobb
elkezdddik a képzésbol. Annak is felismerhetoek a nyomai, hogy a hagyomanyos egye-
temszervezOdés, az oktatas és kutatas humboldti 6sszefonodasa helyébe a specializalodas
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1ép: lesznek, akik csak oktatnak (sokat), és lesznek, akik kutatnak, és egzisztenciajuk
attol fiigg majd, hogy mennyi kutatasi forrast tudnak nyerni.

Nagy a veszélye annak, hogy az egyetemek mindségi miikodését megalapozd autono-
mia visszaszorul az atszervezések nyoman, a legfontosabb autonomia-elemek: a tanitasi,
a tananyag-alakitasi, a kutatasi, a szervezetalakitasi, a személyzetalakitasi autonomia
elemei megsziintek, vagy radikalisan besztlikiiltek. Lényegében ,,vallalati autonémia”
— a kuratérium autonomiaja — lett/lesz jellemzd a szervezetre, azaz a menedzsment
(illetve itt a kuratérium) mindent elsopré dontési dominanciaja.

A kormanyciklus elején 28 allami felsdoktatasi intézménybdl a végére mindosszesen
hat maradt (s az ezekben tanulok aranya a korabbi 87%-r6l 22%-ra esett vissza). Ilyen
méretli felsGoktatasi atszervezés ismeretlen a nemzetkozi gyakorlatban, amikor egy
orszag felsdoktatasi infrastrukturajanak és szellemi vagyonanak ekkora hanyadat priva-
tizaltak volna.

Akkor mi a valodi célja a magyar egyetemek alapitvanyositasanak, privatizacidjanak?

Nyilvanvalodan tobb célja van.

Az egyik alapvetd cél a felsdoktatas politikai elfoglaldsa. Az alapito torvények utolsé
szakasza gy sz0l, hogy 2022. januar 1-jével a ,,miniszter dontése alapjan az Alapitvany
alapito okirataban az alapitdi jogok teljes korének gyakorlasara az Alapitvany kuratori-
uma keriilhet kijelolésre”. Magyarul, a valasztasok el6tt a miniszter minden alapitoi jogot
— pl. a kuratérium tagjainak kijelolését is — a kuratdriumra hagyomanyozza. A kuraté-
rium tehat 6rok életre és mindenfajta anyagi feleldsség nélkiil az egyetem tulajdonosa és
iranyitoja lesz. fgy mér érthetd, hogy mit keresnek a kuratériumban a korméany emberei,
funkcionald fideszes miniszterek, fideszes orszaggyiilési képviseldk, fideszes alpolgar-
mesterek. Ezeknek az embereknek az a feladata, hogy politikailag kontrollaljak a rajuk
bizott egyetemeket. Természetesen feladatuk a képzés tartalmanak keresztény-konzerva-
tiv atformalasa (ez kiilondsen szembetlind az SZFE esetében, de mashol is latszanak nyo-
mai annak, hogy a kormanyideologiatdl idegen szakokat megsziintessék, az ideologiailag
idegen oktatoktdl megvaljanak).

A masik, ezzel szorosan 0sszefiiggd cél a személyzeti csere levezénylése. Ne feled;iik,
hogy az 6tvenes évek ,,nagy” generacioja most vonul nyugdijba.

Es persze ne feledkezziink meg még egy tényezoérdl. A felsdoktatds mai vezetdinek
tobbsége a felsdoktatasi torvény 2011. évi valtozata alapjan a miniszter altal kivalasz-
tott rektorokbdl all. Igaz, hogy 2014-ben — a kancellari rendszer bevezetése nyoman —
visszakeriilt a rektorvalasztas joga a szenatushoz, azonban addigra ezek a miniszter altal
kivalasztott emberek kiépitették a maguk szenatusat, vezetdi rendszerét, igy azutan vagy
6ket, vagy az altaluk kinevelt utédokat a mai napig Ujravalasztottak. Ez az alapitvanyi
rendszer kivalé alkalom, hogy az 6 talélésiik biztositva legyen. Magyarul az atszervezé-
sek mogott természetesen szamos egyéni érdek is meghuzodik.
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2019 21 8 1! 5 4 1 25 64
2020 16 13 62 4 5 13 1 24 63
2021 134 15 83 4 6 1 1 24 63
2022 56 24 177 - 98+19 510411 1 24 64
5. abra. A felsdoktatasi intézmények fenntartoi szerkezetének atalakulasa
Megjegyzés:

1 Corvinus, 2019. julius 1

2 Corvinus, + ATE, ME, SE, MOME, SZIE

3NJE

4 KE (Kaposvari Egyetem), beolvadt a MATE-ba (a godolléi SZIE-be, ezért 29 helyett 28 az sszeg)

5 Corvinus, ATE, ME, SE, MOME, SZE,, + SZFE, MATE

6 Megmaradt: ELTE, LFE, MKE, NKE, és BME

7 Corvinus, ATE, ME, SE, MOME, SZE, SZFE, MATE, DE, SZTE, PTE, SOTE, TE, OE, PE, MTE, EKE
(ez utdbbi egyhaziva)

8 Az EKE allami alkalmazott egyetembdl egyhazi egyetem lett

9 THE (Tokaj Hegyaljai Egyetem)

10 NJE +DUE, BGE, EKE, NYE

11 THE

De az atszervezésnek — amellett, hogy nagyon jelentd politikai nyomds nehezedett az
intézményi dontéshozokra — jelentds anyagi motivacidi is voltak. 1500 milliard fejlesz-
tési igéret — amibdl eddig nem lett semmi — és jelentds (80-120%-o0s) éves tamogatas-
novelés, amelynek feltételei hosszi tavu szerzodésekben megallapitott teljesitményko-
vetelmények. Ennek eredményeként 2021-ben jelentds béremelés tortént az atszervezett
egyetemeken, s tovabbi teljesitményhez kotott mozgobér-igéretek hangzottak el, és
minden intézményben megkezdddott a karok €s az oktatdk, valamint az alkalmazottak
teljesitménykdvetelményeinek kidolgozasa.

Az atszervezés tehat igyekszik megteremteni a teljesitményértékelés rendszerét, és
jelentdsen javit a kondicidkon. De milyen aron?

A hazai fels6oktatas atalakulasanak sajatossaga (ahogy a posztszocialista orszagok
nagy részében is), hogy az a *90-es évek rendszervaltozasa utan csak lassan indul meg,
s nagyobbrészt a 2008-as gazdasagi valsag hatasara er6sddik meg az allam hatékonysag-
novelési torekvése. Mikozben a fejlett orszagokban mar a 20. szazad masodik harmada-
tol érvényesiil meg-megerésddve ez a tendencia. VéEgiil is a magyar felsdoktatas-politika
mintegy tiz év alatt rohan végig azon az Gton, amelyet a fejlett orszagokban kozel 6tven
¢év alatt tettek meg, amely id6 lehetéséget adott az autonémiaval kapcsolatos megfeleld
konszenzusok kialakulasadhoz.

A hazai fels6oktatds alapkérdése, hogy az alapitvanyi atszervezés milyen egyetemi
autonomiat teremt az akadémiai szabadsagnak, mennyire sikeriil optimalisan 0sszehan-
golni az oktatoi, kutatdi autonomiat az elszamoltathatosaggal és a teljesitményellenér-
zéssel.

Az egyetemek lassan érd gylimdlesok, 20-25 év alatt latszik meg egy intézkedés valodi
hatasa. Kérdés, hogy a felnovekvo fiatalok nyertesei vagy vesztesei lesznek a reformok-
nak.
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Jegyzetek

! A tanulmany a 2021. november 3-an az Eotvis Csoport 4ltal a Tarsadalmi Reflexi6 Intézettel egyiittmiiks-
désben szervezett Felséoktatasi autonémia cimii online rendezvényén elhangzott Az akadémiai szabadsag
és az egyetemi autonomia (Oktatdspolitikai megkozelitésii elemzés). Torténelmi folyamatok és a hazai
helyzet cimii el6adas tanulmanyként megirt valtozata.

Wilhelm (Friedrich Wilhelm Christian Karl Ferdinand) von Humboldt (1767-1835), Goethe ¢és Schiller
kozeli baratja, életmiive a filozofia, az irodalom, a nyelvészet, az antropoldgia €s a politikai gondolkodas és
az allamtudomany teriiletére terjed ki (https://hu.edustanford.com/5797228-wilhelm-von-humboldt#menu-2
Utolso6 letoltés: 2021. 11. 01.) Fontos kormanyzati tisztségeket toltott be, meghatalmazott kdvete volt Bécs-
ben, Vatikanban, Parizsban, Pragaban. Vallastigyi és oktatasi miniszterként Poroszorszagban sikeriilt végre-
hajtani a kdzép- és felsdoktatas nagyszabasu reformjat. Humboldté volt az az 6tlet, hogy az altalanos iskolat
kivegye a vallasi befolyasbol, és onalld oktatasi intézménny¢ tegye. 1809-ben egyetemet alapitott Berlinben.
Most ez az oktatasi intézmény Humboldt nevet viseli (https://hu.drunkentengu.com/gumboldt-vilgelm-biog-
rafiya-i-trudyi-18d866 Utolsé letdltés: 2021. 11. 01.).

Fehér, 2011. 27.
Fehér, 2011. 27.

A francia egyetemreform fejlédése eltér a humboldti modelltdl, errél 1d. Karady (2006), illetve Mandel
(2004). Ezzel azonban itt nem foglalkozunk.
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Az ipari forradalmak szakaszolasanak elég heterogén irodalma van. Itt most Nagy (2017) alapjan nevezziik
a hetvenes évek elejének iddszakat harmadik ipari forradalomnak: ,,Greenwood (1999) a harmadik ipari
forradalom kiindulasat 1974-re datalja. Innent6l kovetkezett be ugyanis az a jelenség, hogy a termeld
berendezések és szamitogépek ara elkezdett rohamosan csokkenni...” (Nagy, 2017. 9.)

<

https://www.university-autonomy.eu/ Utolso letoltés: 2021. 10. 15.

©

A témanak hatalmas irodalma van, a hivatkozott McClure és mtsai, 2020 a privatizaci6 irodalmarol ad egy
friss attekintést.

©

A januar végén ismert allapot: ,,9 alapitvany 45 kuratoriumi tagsagi helye kinalt Gjabb alkalmat Orban-
nak arra, hogy sajat embereit iiltesse a felsGoktatas iranyait akar évtizedekre megszabd testiiletekbe [...].
A 45 helynek kozel a kétharmadat kimutathatoan ilyen emberekkel toltotték fel. 6 jelenlegi vagy korabbi
Orban-miniszter; 2 allamtitkar, 4, a Matolcsy-féle MNB-hez kot6d6 személy; 5 fideszes polgarmester/pol-
garmester-helyettes/orszaggytilési képviseld; legalabb 3, Orbanhoz/koreihez kothetd tizletember; 3 MOL-os;
1-1 Ader- és Matolcsy-rokon, illetve egyhazi méltosag.” https:/hirklikk.hu/kozelet/orbanhoz-es-korei-
hez-kotheto-az-egyetemi-alapitvanyi-kuratoriumi-tagok-ketharmada/375867?fbclid=IwAR3U9aVHKDJ-
FU_ 77Zztf9uSO0KKwGP-QsMceseBUFtLkyQuW56b-r5So-RHXM Utolso letoltés: 2021. 01. 30. Tegyiik
hozza, hogy magatdl a miniszterelnoktél tudjuk, hogy a kuratoriumokba csak ,,nemzeti érzelmii” emberek
keriilhetnek, ,,globalistak™ pedig nem (https://miniszterelnok.hu/orban-viktor-a-kossuth-radio-jo-reggelt-ma-
gyarorszag-cimu-musoraban-45/ Utolso letoltés: 2021. 10. 01.).
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Absztrakt

A tanulmany az egyetemi autonomia és az akadémiai szabadsag torténelmi fejlédését, alakulasat tekinti at
az ezzel kapcsolatos néhany alapvetd irodalom felvillantasaval, majd a hazai folyamatokat veszi gorcso ala.
El6szor a torténelmi elozményeket, az akadémiai szabadsag és az egyetemi autonomia mibenlétét és fejlodését
mutatja be a kdzépkori egyetemtdl a 20. szazad elejéig. Ezt kovetden a 20. és 21. szazad 0j fejleményeire mutat
ra, kiemelve a *60-as, *70-es évek felsdoktatasi tomegesedése és a gazdasagi valsag folyomanyat: az atalakulo
kozpolitikai szemlélet, kozfinanszirozas és a tudomanyszervezés hatasat. Kitér az akadémiai szabadsag értel-
mezéseire és az egyetemi autondmia mérési lehetéségeire. Az iras kiemeli az autonémia és az elszamoltatha-
tosag viszonyat, hangsulyozva, hogy az optimalis politika az, ha az akadémiai autonomia értékeit egyesitik
az elszamoltathatosaggal és a teljesitmény-ellendrzéssel. A tanulmany befejez6 része bemutatja az akadémiai
szabadsag ¢és az egyetemi autonomia hazai fejlodésének a rendszervaltastol napjainkig tartd atalakulasait,
fejlodéset. Zarasként kiilon kitér az allami egyetemek nagyobbik részének ,.kozfeladatot ellatd kozérdeki ala-
pitvanyi” formaba torténd atszervezésének elemzésére. Ramutat, hogy az atszervezés soran nagy a veszélye,
hogy az egyetemek mindségi miikodését megalapozo autonomia visszaszorul. A tanulmany azzal a gondolattal
zarul, hogy a hazai felsdoktatas alapkérdése, hogy az alapitvanyi atszervezés milyen egyetemi autonomiat
teremt az akadémiai szabadsagnak, mennyire sikeriil optimalisan dsszehangolni az oktatoi, kutatdi autonomiat
az elszamoltathatosaggal és a teljesitményellendrzéssel.
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Vit Eszter! — Holb Eva Marianna?

I Budapesti Corvinus Egyetem Szociologia és Kommunikaciotudomany Doktori Iskola;
Tarsadalomtudomanyi Kutatokozpont

2 T-TUDOK Tud4asmenedzsment és Oktataskutaté Kézpont Zrt.; KRTK Kozgazdasagtudomanyi Intézet;
Budapesti Corvinus Egyetem Ko6zgazdasagi és Gazdasaginformatika Doktori Iskola

A felsooktatasi jelentkezoszamok
visszaeseése €és a felvételi
kovetelmények valtozasa
egy év tavlatabol

A tanulmdny makroszintil statisztikai adatok segitségével vizsgdlja
a 2015-2021 kozti idoszak felscoktatdsi felvételi jelentkezéseinek
alakuldsdt. Az elemzés elsésorban arra koncentrdl, hogy a
felsooktatds mely szegmenseit érintette legérzékenyebben
a jelentkezoszam 2020-ban megfigyelhet6 visszaesése, és hogy
a 2021-es dltaldanos felvételi eljdrdsban sikeriilt-e a negativ
tendencidt megdllitani vagy visszaforditani. A tanulmdny
korbejdrja, megfigyelhetéek-e olyan mintdzatok, osszefriggések
az adatokban, melyek arra engednek kovetkeztetni, hogy a
Sfelveételi eljdrdst érinto szigoritdsok és az intézményi dtalakuldsok
szerepet jdtszhattak a felsooktatdsi jelentkezoszdm 2019-et kéveto
visszaesésében.

Bevezetés

magyar felsdoktatasba jelentkez6k szama a 2019-es szamokhoz képest. A vissza-

esés viszonylag nagy figyelmet keltett, ugyanis nem illeszkedett az azt megel6z6
néhany év tendenciainak soraba (1. abra), hiszen a 2015-t61 2019-ig terjed6é iddszakra
nézve a felsdoktatasba jelentkezOk szdmanak Osszetett éves ndvekedési iiteme pozitiv
egyenleget mutat, amit a jelentds, 2020-as visszaesés kovetett. Jelen tanulmany célja a
felsdoktatasi jelentkezések 2019-hez képest megfigyelhetd visszaesése és a felsGoktatasi
felvételi eljarast érintd jogszabalyi valtozasok kozti lehetséges kapcsolat vizsgalata.

A koronavirus-jarvany vitathatatlanul hatassal volt az oktatasi intézmények muko-
désére is, azonban a felsoktatasi és érettségi jelentkezések hatarideje 2020-ban még a
jarvanyhelyzet magyarorszagi megjelenése elétt, februarban volt, ezaltal pedig a jelent-
kezéseket sem befolyasolhatta. A 2021-es altalanos felvételi eljaras jelentkezési adatai
arra utalnak, hogy bar 2020-hoz képest novekedés jellemzi a felsdoktatasba jelentkezOk
szamat, azonban a 2019-es szinthez képest ezzel egyiitt is jelentds a csdokkenés, vagyis
nem tortént teljes ,,visszarendezddés™.

A fels6oktatasi jelentkezések 2019 és 2020 kozott megfigyelhetd csokkenése egybe-
esett a felsdoktatasi felvételi szabalyokat modositoé rendelet hatalyba 1épésével, mely
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a 2020-as altalanos felvételi eljarastol kezdve kotelezd emelt szintii érettségihez, vala-
mint 280 pontos minimum ponthatarhoz k&ti a felsdoktatasi alap- és osztatlan képzésre
vald felvételt. A felsGoktatasban ezzel az id6szakkal atfedésben kezdddott egy fenntartoi
modellvalté folyamat is.

A tanulmany makroszintii adatok, a 2015-2021 kozti id6szak altalanos felvételi eljaras
statisztikai, a 2015-2021-es nyilvanos érettségi statisztikak, valamint 2019-es kistér-
ségekre vonatkozo statisztikak segitségével vizsgalja, hogy megfigyelhetdek-e olyan
mintazatok, 0sszefiiggések az adatokban, melyek arra engednek kovetkeztetni, hogy a
fent emlitett, a felvételi eljarast érintd szigoritasok és intézményi atalakuldsok szerepet
jatszhattak-e a felsdoktatasi jelentkezOszam 2019-et kdvetd visszaesésében.

Az elemzés eredményei nem alkalmasak arra, hogy a valtozasok mogott meghuzodo
egyéni szintli dontések, motivaciok dinamikajara és oksagi kapcsolatokra ramutassanak,
azonban az aggregalt szinten megfigyelhetd dsszefiiggések arra engednek kovetkeztetni,
hogy érdemes lehet a felsdoktatas potencialis célcsoportjaiban felmérni, befolyasoljak-e
és amennyiben igen, milyen modon az 0j jogszabalyok a felsdoktatasi aspiraciokat,
jelentkezési stratégidkat. A bemutatott leird jellegi 0sszefiiggések ugyanis arra utalnak,
hogy a fels6oktatasba jelentkezOk szamaban megfigyelhetd visszaesések 1) nem magya-
razhatdak pusztan demografiai folyamatokkal, 2) foként a felsGoktatas azon szegmenseit
érintik, melyekre fokozottan hatassal lehet az emelt szintii érettségi kovetelménye és a
minimumponthatar megemelése.

A tanulmany el6észor attekinti a magyar felsdoktatasi jelentkezésekre vonatkozo ten-
denciakat és jogszabalyvaltozasokat az elmult évtizedekre visszamendleg. Ezt kdvetden
bemutatja, hogyan érintette a jelentkez6szam 2019 és 2020 kodzotti valtozasa a felséok-
tatas egyes szegmenseit, intézményeit a korabbi évek trendjei tikkrében. Ezutan megvizs-
galjuk, hogy az érettségizok és az emelt szinten érettségizok szamat érintd valtozasok
mennyiben hozhatok Osszefiiggésbe a jelentkezszam visszaesésével. Végiil pedig fel-
vetjiik a jelentkezdszam-csokkenés tertileti egyenldtlenségeit.

Osszetett éves novekedési iitem 2015
és 2019 kozott Valtozas 2019 és 2020 kozott
5,0%

1,5%
0,0%
-5,0%
-10,0%
-15,0%
-20,0% -18,4%
1. dbra. A felséoktatasba jelentkezék szamdanak valtozasa (%, altalanos felvételi eljardas)

Forras: hitps://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult _evek/! ElmultEvek/index.php/elmult
evek_statisztikai/osszesen alapjan sajat szamitdasok, Utolso letoltés: 2021. 09. 30.
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Hattér
A magyar felséoktatas trendjei nemzetkozi osszehasonlitasban

Magyarorszagon 2019-ben az Eurdpai Uni6 atlagaval (EU27) 6sszehasonlitva valamivel
magasabb volt azon 18-24 év kozottiek aranya, akik nem vettek részt oktatasban vagy
valamilyen képzésben (11,8 szazalék vo. EU-atlag: 10,2 szazalék). Tovabba a 30-34 év
kozotti felséfoku végzettséggel rendelkezd lakosok aranya (33,4 szazalék) elmarad az
EU27 atlagatol (40,3 szazalék) (European Commission, 2020), amiért azonban nagymér-
tékben felelds a felsGoktatason beliili viszonylag magas lemorzsolddasi arany, vagyis a
felsdoktatast végzettség nélkiil elhagyo hallgatok aranya (Varga, 2010). A 30 év alattiak
korében Magyarorszagon az OECD-orszagok korében a legalacsonyabb a felsdoktatasi
tanulmanyokat diplomara valt6 hallgatok aranya (OECD, 2021), ami jelentés mértékben
magyarazhaté a nyelvvizsga-bizonyitvany hidnyaval (Jozsa, 2020), ebben a tekintetben
ugyanakkor a COVID-jarvany alatt bevezetett amnesztia hozhatott némi (atmeneti)
javulast.

Bar a hazai kozéleti diskurzusban gyakran megjelenik a diplomasok ,,taltermelésének”
képe, nemzetkozi 6sszevetésben ez aligha tekinthetd valodi veszélynek. Ugyanis egyfe-
161 Magyarorszagon tovabbra is elmarad az EU27 (40,5 szazalék) és az OECD-orszagok
atlagatol (45,5 szazalék) a 25-34 éves, felsdfoku végzettséggel rendelkezd népesség
aranya (30,7 szazalék) (Eurostat, 2021; OECD, 2021). Masfeldl a felséfoku végzettség-
gel rendelkezé (ISCED 5-8), tanulmanyaikat 1-3 éve befejezd 20-34 évesek korében
magasabb a foglalkoztatottak aranya (89,5 szazalék) a kozépfoku végzettséggel rendel-
kezd fiatalokhoz képest (82,6 szazalék), és a fiatal diplomasok foglalkoztatottsagi elonye
egyébként az EU27 atlagat is feliilmulja (85 szdzalék). Szamos kutatas is ramutat arra,
hogy Magyarorszagon fokozottan magas a diploma megtériilése (Varga, 2010; OECD,
2021), bar a n6k kdrében ez kevésbé érvényestil (OECD, 2021), ami részben a felsdok-
tatasban megfigyelhetd horizontalis szegregacioval magyarazhat6, mivel a nék kevésbé
valasztjak a munkaerépiacon jobban megtériilé tanulmanyi teriileteket (Declercq és
Varga, 2018). Harmadrészt, az OECD felnéttek kompetenciait nemzetkdzi sszevetésben
vizsgaldo PIAAC felmérésébdl az is lathato, hogy Magyarorszagon az alapveté kompe-
tenciak terén az OECD-atlagot jocskan meghalado kiilonbség mutatkozik az alacsonyabb
¢és magasabb végzettségl felnéttek kozott, és ez az olld még nagyobb a 20-24 éves fiatal
felnéttek korében (OECD, 2019; Lannert és Holb, 2020).

A felsofoku végzettséggel jaro elonyok ellenére a magyar felsdoktatas inkabb sziikiilo,
mintsem expanziv tendencidkat mutat. A 2001 és 2014 ko6zotti idészakban a fels6oktatasi
jelentkezések az altalanos felvételi eljarasban alapvetden lasst csokkenést mutattak a
kétezres évek kozepétdl, két jelentds visszaeséssel (2007-2008, 2012-2013) és az ezeket
kovetd enyhe novekedéssel (Hives és Kozma, 2014; Polonyi, 2020). Mig 2007-2008-ban
a visszaesés a tandij bevezetésének (késobb eltorolt) tervével és az elsé nyelvi elokészitd
évfolyamon tanuld didkok kitolodott érettségi évével magyarazhato, addig a 2012-2013-
as visszaesés a felsdoktatasba valo bejutasi kiiszob folyamatos emeléséhez és az allami-
lag tamogatott féréhelyek jelentds csokkentésének tervéhez kothetd. Hives és Kozma
(2014) a minimumkovetelmények folyamatos emelése miatt a felvételizok szdmanak
tovabbi csokkenését jelezte eld.

2019 és 2020 kozott jelentsen (18,4 szazalékkal) visszaesett a felsGoktatasba jelent-
kezOk szama az altalanos felvételi eljaras soran, amit 2020 és 2021 kozott némi vissza-
rendezddés (11,4 szazalékos novekedés) kdvetett. Mindez kiugro jelenségnek tekinthetd
a 2013-as visszaesést kdvetd, 2019-ig tartd mérsékelt ndvekedés-csdkkenés valtakozasa
utan (Polonyi, 2020). A 2021-es jelentkezdszamok azonban ezzel egyiitt is elmaradtak
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a 2019-ben megfigyelt értékektdl, 2021-ben tovabbi 9,1 szazalékkal tobb jelentkezore
lett volna sziikség ahhoz, hogy visszatérjen a 2019-es szintre a jelentkez6k szédma.
A 2020-2021 kozotti ndvekedéssel egyiitt is elmondhato, hogy 2001 6ta 2021 altalanos
felvételi eljarasa soran volt a negyedik legalacsonyabb a felsGoktatasba jelentkezdk
szama, 2020 pedig a dobogo els6 fokan helyezkedik el (2. abra).
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2. abra. Jelentkezék szama az altalanos felvételi eljarasok soran évek szerint (f6)
Forrds: https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult_evek/!ElmultEvek/index.php/
elmult _evek statisztikai/ alapjan sajat szerkesztés, Utolso letoltés: 2021. 09. 30.

A felséoktatasi felveételit érinté jogszabalyi valtozdsok és
ezek lehetséges hatdsa a felsGoktatasi jelentkezésekre

Az altalanos felvételi eljarasban felsGoktatasi képzésekre jelentkezok szamanak 2019 és
2020 kozott megfigyelhetd jelentds visszaesése idoben egybeesik a felvételi eljarast érintd
valtozasokkal. 2014 decemberében a kormany szigoritasokat vezetett be a felsdoktatasi
jelentkezési folyamatban, melyek 2020 januérjaban Iéptek életbe. A rendelet értelmében
2020-tol kotelezové tették az emelt szintii érettségit és a kdzépfokl nyelvvizsgat minden
jelentkez6 szamara, valamint 280 pontra emelték az alap- és osztatlan képzésekre valo
bejutashoz sziikséges minimumponthatart. Bar a kozépfokinyelvvizsga-kotelezettség
mogiil a tanarok és diakok tiltakozasanak hatasara kihatraltak a dontéshozok, az emelt-
szintll érettségi-kotelezettség érvényben maradt, és a 2020-as altalanos felvételi eljaras
volt az elsd, melyet érintett ez a kvetelmény (335/2014. [XII. 18.] Korm. rendelet A fel-
sOoktatasi felvételi eljarasrol szolo 423/2012. [XII. 29.] Korm. rendelet mddositasarol;
261/2019. [XI. 14.] Korm. rendelet a felsdoktatasi felvételi eljarassal dsszefiiggésben
egyes kormanyrendeletek modositasarol).

A kotelez6 emelt szintii érettségi kovetelménye nem vonatkozik azon szakokra, ahol
gyakorlati vizsga alapjan torténik a pontszamitas, valamint a felséfoku szakképzésekre
sem. Utobbiak esetén a bekeriiléshez sziikséges minimumponthatar is alacsonyabb (240
pont a 280 pont helyett). A felsGoktatasi szakképzés kétéves felséfoku szakképzettséget
nyujtd képzés, mely diplomat nem ad, azonban az elvégzése utan bizonyos szamu kre-
dit beszamithatd a felsdoktatasi szakképzéshez tartozo un. besorolasi szakokra torténd
jelentkezés esetén, és pluszpontok szerezhetdk az oklevél mindsitése fliggvényében.
Amennyiben a kés6bbi diplomat ado felsdoktatasi képzésre torténd jelentkezés soran
az intézmény a felsGoktatdsi szakképzés elvégzését igazold oklevél alapjan szamitja az
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érettségi pontszamokat, az oklevél kivalthatja a kotelezd emelt szintii érettségit (Oktatasi
Hivatal, é. n.). Mindezek alapjan a felsdoktatasi szakképzés lehetdséget ad a kotelezo
emelt szintl érettségi kdvetelményének kivaltasara, igy a tanulményban a tovabbiakban
targyaljuk azt is, hogyan véltozott a jelentkez6k szama ebben a szegmensben.

A fels6oktatasi jelentkez6szamok tendencidinak attekintése elott érdemes kitérni arra,
hogy milyen {6 szempontok jatszanak szerepet a tovabbtanulasi dontésekben. Az oktatasi
aspiraciok €s a csaladi hattér dsszefiiggéseinek vizsgalata hosszii multra tekint vissza
a tarsadalomtudomanyokban (Breen és Goldthorpe, 1997; Boudon, 1974; Bourdieu
¢és Passeron, 1977). Egyrészrdl a csaladi hattér a kiilonbozé materidlis €s immaterialis
er6forrasokon keresztiil hatdssal van az iskolai eredményekre (Bourdieu, és Passeron
1977; Coleman, 1988; Boudon, 1974), melyek befolyasoljak a didkok altal megcélzott
iskolai végzettséget. Masrészt a csaladi hattér a képességekre ¢s iskolai eredményekre
gyakorolt hatasan feliil is formalja a tanulok tovabbtanulasi terveit. Az egyes tarsadalmi
csoportok eltérd izlése, habitusa gyakran meghatarozza oktatési aspiracioikat (Bourdieu
¢és Passeron, 1977), tovabba azt, hogy mely opciokat tartjak elérhetonek vagy a maguk
szdmara ,,megfelelonek” (Bourdieu, 1990).

Ezenfeliil az eltér6 tarsadalmi hatter(i diakok az oktatasba torténd befektetés koltségeit
¢és hasznait is eltéré modon értékelik (Breen és Goldthorpe, 1997; Boudon, 1974). Az
oktatas egyfajta beruhazasnak is tekinthetd, amely esetén a koltségek (pl. tandij, a kiesd
kereset vagy a késobbi sikerekhez sziikséges kiillonorak dija) és a jovobeli varhato hasz-
nok (pl. a magasabb iskolai végzettséggel jaré magasabb varhato kereset) fiiggvényében
dontenek a csalddok arrél, hogy érdemes-e tovabbi oktatdssal toltott iddbe beruhdzniuk
(Boudon, 1974; Breen és Goldthorpe, 1997). Boudon (1974) a csaladi hattér un. ,,masod-
lagos hatasaként” hivatkozik arra a jelenségre, miszerint ezen koltségek és varhato hasz-
nok percepcidja nem altalanos, hanem erételjesen meghatarozza a csaladi hattér.

Magyarorszagon a felsGoktatasban vald részvételt az utobbi évtizedekben egyre erd-
s0do tarsadalmi egyenldtlenségek jellemzik. Mar a kilencvenes évek felsGoktatasi expan-
zioja idején is erdteljesen meghatdrozta a felsdoktatasba torténd jelentkezést a sziilok
iskolai végzettsége és a kozépiskola tipusa (Robert, 2000). 2001 és 2013 kozott pedig
er6so0dott a kozépiskola tipusanak felsoktatasi részvételre gyakorolt hatasa: a gimna-
ziumban érettségizett diakok egyre magasabb aranyban jelentkeztek és kezdték meg
tanulmanyaikat alap- és osztatlan képzésben, mint a szakkdzépiskolasok, akik viszont
a felsofoku szakképzéseken voltak felillreprezentaltak (Szemerszki, 2014). A 2010-es
években a magyarorszagi felsdoktatasi hallgatok kozel fele (48,9 szazalék) rendelkezett
fels6foku végzettségl sziilokkel, és ez az arany még magasabb volt az osztatlan vagy
mesterképzésen részt vevo, tovabba a nappali munkarendii képzések hallgatoi esetén
(Garai és Kiss, 2014). Hatranyosabb csaladi hatterti hallgatok leginkabb a felsdsoku
szakképzéseken fordulnak el (Vand, 2019).

A csaladi hattér fels6oktatasi részvételre gyakorolt hatdsa tovabb erésddhet az emelt
szintll érettségi kovetelményének bevezetésével. Feltételezhetd, hogy a csaladi hattér
»masodlagos hatasai” jelentOs szerepet jatszanak abban, hogy az eltérd csaladi hatter(
fiatalok hogyan értékelik az emelt szintii érettségi megszerzéséhez kotédo iddbeli €s eset-
leg pénzbeli koltségeket a felsdoktatasi végzettséggel jaro elénydkhdz képest tanulma-
nyaik tervezésekor. Az emelt szintii érettségire valo felkésziilés és a korabbinal magasabb
minimumpontszdm Osszegyljtése jelentds tobbletmunkat jelenthet azok szdmara, akik
e kotelezettség hidnyaban csak kozépszintl érettségivel probdlnanak a felsdoktatasba
bejutni olyan képzésekre, ahol a korabbi évek ponthatarai nem tették volna sziikségessé
az emelt szintli érettségit. Az emelt szintii érettségire valo felkésziilés akar tobbletkolt-
séget jelentd felkészitd kurzusokon valo részvétellel is jarhat, amit nem engedhet meg
maganak minden csaldd. Amennyiben raadasul a bejutas sikere kérdéses, a kevesebb
csaladi er6forrassal, tdimogatassal rendelkez0 fiatalok ugy érezhetik, hogy nem éri meg
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hiabavalo eréfeszitéseket tenniiik, és ezaltal
az emelt szintl érettségitdl torténd elallas
automatikus Onszelekciot jelent a felsdokta-
tasi tanulmanyoktol.

A 2020-ban és 2021-ben érettségizok
kozépiskolai éveit még a 2013-ban életbe
Iépett kerettantervi 6raszamok hataroztak
meg. Ez alapjan a szakkozépiskolakban
(melyek azota szakgimndzium, illetve tech-
nikum néven miikddnek) és a gimnaziumok-
ban magyar nyelv és irodalom, matematika,
torténelem és elsoé idegen nyelv tantargyak-
bol az alap kotelezd draszamok azonosak
a 9-12. évfolyamokon, a természettudoma-
nyos targyak terén azonban a gimnaziumi
tanulok eldnyre tehetnek szert a magasabb
oraszamok alapjan. Tovabba, a gimnaziumi
képzésben tobb a szabadon felhasznalhato
oraszam (Eduline, 2013), melyeket az isko-
lak az egyes osztalyok eltérd specializacio-
ira, valamint fakultacidés emelt 6éraszamokra
hasznalhatnak fel, hozzédjarulva az emelt
szintli érettségire valo sikeres felkésziilés-
hez. A szakgimnaziumok tanuldi esetén ter-
mészetesen a szakmai targyak jelentds részt
képviselnek az drakeretbdl, azonban ameny-
nyiben a tanulok nem ezen targyakbol akar-
nak emelt szintli érettségit tenni — amire jO
esély van, hiszen a szakmai targyakbol tett
emelt szintii érettségi korlatozottabb korben,
kevesebb szak esetén hasznalhato fel a felvé-
teli eljaras soran —, akkor hatranybol indul-
hatnak a gimnaziumi tanuldkhoz képest.
A szakgimndziumok tanuldi ezéltal a gim-
naziumokban tanuldkhoz képest nagyobb
mértékben lehetnek rautalva iskolan kiviili
er0forrasokra, ¢és igy a szakgimnaziumok és
gimnaziumok tanuldi kozti egyenldtlensé-
gek tovabb nohetnek a felsdoktatashoz valod
hozzaférés tekintetében. Raadasul, tekintve,
hogy a szakgimnaziumok tanuléi jellemzéen
kevésbé elonyds csaladi hattérrel rendelkez-
nek, mint a gimnaziumokban tanuléd diakok,
mindez a tarsadalmi egyenldtlenségek nove-
kedéséhez is vezethet a felsdoktatashoz valod
hozzéaférés vonatkozasaban (Horich, 2019).
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A csalddi hdtter felséoktatdsi
részvételre gyakorolt hatdsa
tovdbb erdsodhet az emelt
szinti éretlségi kovetelmenye-
nek bevezetésevel. Feltételez-
heto, hogy a csaldadi hdttér
L,mdsodlagos hatdsai” jelen-
10s szerepet jdatszanak abban,
hogy az eltérd csalddi hdtterii
fiatalok hogyan értekelik az
emelt szintii érettségi megszer-
zéséhez kotodo idobeli és eset-
leg pénzbeli kéltségeket a fel-
sooktatdsi végzettséggel jdro
elonyokhéz képest tanulmd-
nyaik tervezésekor. Az emelt
szintii érettségire valo felkészti-
lés és a kordbbindl magasabb
minimumpontszdam 0sszeg)uj-
tése jelentos tobbletmunkdt
Jelenthet azok szdmdra, akik e
kotelezettség hidnydban csak
kozépszintii érettségivel pro-
bdlndnak a felséoktatdsba
bejutni olyan képzésekre,
ahol a kordabbi évek pontha-
tdrai nem tették volna sziikse-
gessé az emell szintii érettsegit.
Az emelt szintil érettségire valo

felkeésziilés akdr t6bbletkiltséget

Jelentd felkészito kurzusokon
valo részvétellel is jarhat, amit
nem engedhet meg magdnak
minden csaldd.
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Intézményi valtozasok a felséoktatasban: modellvaltas 2019—-2021

A felsGoktatdsban zajlo fenntartéi modellvaltas kérdése els6ként a Budapesti Corvinus
Egyetem kapcsan meriilt fel, mely 2019 juliusatol mikodik vagyonkezeldi alapitvanyi
fenntartast felsGoktatasi intézményként, és ezaltal a felsdoktatasi modellvaltas allator-
vosi lovava is valt egyben. Az intézmény atalakulasa tehat a 2020-as felvételi idészakot
mar érintette. A modellvaltds méasodik hullamahoz hét tovabbi felsdoktatasi intézmény
csatlakozott 2020 augusztusiban: az Allatorvostudoményi Egyetem, a Moholy-Nagy
Mivészeti Egyetem, a Miskolci Egyetem, a Neumann Janos Egyetem, a Széchenyi
Istvan Egyetem és a Soproni Egyetem, tovabba a Szinhaz- és Filmmivészeti Egyetem.
Bar a sajtoban elsdsorban utobbi ligye kapta a legnagyobb visszhangot, a Széchenyi
Istvan Egyetem esetén a modellvaltas jelentds intézményi 6sszeolvadasokkal jart egyiitt,
illetve elézte meg azokat (Felsdoktatasi Modellvaltas, €. n.). A masodik korben csatla-
koz6 intézményeket érintd valtozasok, illetve az ezekkel szembeni varakozasok — ameny-
nyiben hatdssal voltak a felvételizOk preferencidira — a 2021-es felvételi idészakban
fejthették ki hatasukat.

A 2021-ben csatlakozé tijabb felsGoktatasi intézmények esetén a modellvaltas hirét
még nem kovette altalanos felvételi eljaras, ezért a modellvaltas és a jelentkezdszamok
Osszefiiggése tekintetében a fentebb emlitett nyolc intézmény esete lehet relevans.
A fenntartéi modellvaltas tobb modon befolyasolhatta a potencialis jelentkezdk prefe-
rencidit. A Budapesti Corvinus Egyetem esetén a didkok bizonytalanok lehettek a tanul-
manyok finanszirozasanak mikéntjét illeten, amelynek részletei fokozatosan deriiltek
ki. A tobbi intézmény esetén pedig a valtozasok visszhangja a felvételizok altal kovetett
sajtotermékekben €s ismerdseik korében lehetett hatassal arra, milyen varakozasaik vol-
tak a fenntartovaltassal szemben.

Elemzés

A kovetkez0 alfejezetekben az elemzés a 2015 és 2021 kozotti altalanos felvételi eljaras
(szeptemberben induld képzések) felsdoktatasi felvételi statisztikdira, valamint a 2015 és
2021 kozotti majus-juniusi érettségi vizsgaiddszak adataira épiil.

A jelentkezbk szamanak valtozasa a felsGoktatds egyes szegmenseiben

A felséoktatasba jelentkezok szamanak 2019 és 2020 kozotti jelentds visszaesése eltérd
mértékben érintette a felsGoktatasi képzések egyes tipusait. Az osztatlan képzéseken a
jelentkez6k szama enyhe csokkenést mutatott (1,4 szazalék), a megeldz6 évek noveke-
désével szemben. 2021-ben azonban ez a szegmens ismét novekedést konyvelhetett el,
tovabba a 2021 ¢és 2019 kozotti id6szakot is novekedés jellemzi 6sszességében (3. és 4.
abra). Az osztatlan képzések esetén a kotelez6 emelt szintli érettségi bevezetése elott is
magas volt azok aranya, akik emelt szintl érettségi birtokaban felvételiztek (Polonyi,
2020). Amennyiben az emelt szintli érettségi kovetelménye szerepet jatszik a jelentke-
z0szam visszaesésében, az osztatlan képzéseket ez a probléma kevéssé érintheti, ami
magyarazhatja viszonylag stabil jelentkezdszamukat.
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Osszetett éves novekedési iitem 2015
és 2019 kozott Valtozas 2019 és 2020 kozott Valtozas 2020 és 2021 kozott

0,
20,0% 12,6% 1,6% 15:0%

11,8% 12,1%

10,0%
Y BB% g, 32% o 39°/]IISM 3.9%
— .

0,0% = N
-10,0% -5,2% 429% 2% Ils 90}01 e
-20,0% -16,8%
-30,0% 25,1%

N -22,5%

-40,0%
-41,1% -40,7%
-50,0%
m Alapképzés [ANK] m Alapképzés 6nkoltséges m Alapképzés
m Alapképzés allami m Alapképzés [ANA] Mesterképzés
Osztatlan képzés Felsdoktatasi szakképzes

3. dabra. Jelentkezbszam valtozasa képzéstipusonként elsé helyen (%, daltalanos felvételi eljards)
Forras: https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult evek/! ElmultEvek/index.php/
elmult_evek statisztikai/ alapjan sajat szamitasok,

Utolso letoltés: 2021. 09. 30.

Megjegyzés: az alapképzés, mesterképzés, osztatlan képzés és a felsdoktatasi szakképzés egymastol elkiiloniild
kategoridk, az alapképzés esetén pedig annak részkategoriai is megjelennek finanszirozasi forma, valamint
munkarend szerint.

ANK: Alapképzés, nappali, onkoltséges  ANA: Alapképzés, nappali, allamilag tamogatott

Osszetett éves novekedési iitem

2015 ¢és 2019 kozott Valtozas 2019 és 2020 kozott  Valtozas 2020 és 2021 kozott
20,0% o, 154%
, 0,
15.0% 11 7% “117% 12,1%
10,0% 2% o 5,6%
4.2%
S0 179 293,100 145 2% e
0.0% = I - - -
-5,0% -2,3%
5 44% "7 6,4%
-10,0% -1,71%
-15,0%
220,0% -16,9% -16,9%
-25,0% 22,1%
30.0% -25,6% -23.4%
m Alapképzés [ANK] m Alapképzés onkoltséges
m Alapképzés m Alapképzés allami
m Alapképzés [ANA] Mesterképzés
Osztatlan képzés Fels6oktatasi szakképzés

4. abra. Teljes jelentkezésszam valtozdsa (%, altalanos felvételi eljards)
Forrdas: https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult _evek/!ElmultEvek/index.php/
elmult_evek statisztikai/ alapjan sajat szamitasok,
Utolso letoltés: 2021.09.30.

Megjegyzés: az alapképzés, mesterképzés, osztatlan képzés és a felsdoktatasi szakképzés egymastol elkiiloniild
kategoridk, az alapképzés esetén pedig annak részkategoriai is megjelennek finanszirozasi forma, valamint
munkarend szerint.

ANK: Alapképzés, nappali, onkoltséges  ANA: Alapképzés, nappali, allamilag tamogatott

30



https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult_evek/!ElmultEvek/index.php/elmult_evek_statisztikai/
https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult_evek/!ElmultEvek/index.php/elmult_evek_statisztikai/
https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult_evek/!ElmultEvek/index.php/elmult_evek_statisztikai/
https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult_evek/!ElmultEvek/index.php/elmult_evek_statisztikai/

Vit Eszter — Holb Eva Marianna: A felséoktatési jelentkezészamok visszaesése és a felvételi kvetelmények véltozasa egy év tavlatabol

A mesterképzések tekintetében a megel6z6 évekhez hasonld csokkend trend figyelhetd
meg 2019 és 2020 kozott, majd egy jelentds novekedés 2020 és 2021 kdzott (15 szaza-
1€k) (3. és 4. abra). Az alapképzések tekintetében jelentdsen, negyedével (25,1 szaza-
1ékkal) esett vissza az els6 helyen jelentkezdk szama 2019 és 2020 kozott, ellentétben a
megel6zo évek évi atlagosan harom szazalékos novekedésével (3. abra), és a teljes jelent-
kezésszam is nagymértékben csokkent (4. abra). Az alapképzéseken beliil az elsé helyen
jelentkezok visszaesése az onkoltséges képzések (40,7 szazalék) és a nappali munka-
rendli 6nkdltséges képzések (41,1 szazalék) esetén kiillondsen kimagaslod az allamilag
finanszirozott képzésekhez képest, €s jelentdsen felillmtlja a 2015-2019-es id6szakra
jellemzd csokkenést. Bar a 2020-as bazishoz képest 2021 és 2020 kozott megfigyelhetd
némi novekedés, ez nem jelent visszarendez6dést a 2019 szinthez.

Azon képzési teriiletek koziil, melyeket a teljes felsGoktatason beliil nagyobb mérték-
ben ¢érintett a 2020-as jelentkezdszam-visszaesés, csak az allamtudomanyok és részben
az agrar, valamint az orvos- és egészségtudomanyi teriileten ,,tértek vissza™ a jelentkezok
2021-ben, mig a miiszaki, pedagégusképzési és informatikai teriileteken a jelentkezo-
szdm-csokkenés tartésabbnak tiinik (1. tablazat). A 2010-es évek elején az informati-
kai és miszaki teriileteken magas lemorzsolddasi aranyt mutattak ki (Demcsakné és
Huszarik, 2020), egy 2016-os miiszaki képzésekre vonatkozo vizsgalat eredményei
szerint pedig a képzést oklevélszerzés nélkiil félbehagyok aranya 40 szazalék az egyéb
képzési teriiletekre jellemzo 34 szazalékos atlag mellett (Harkanyi, 2018). Mindezek
alapjan felmeriilhet a kérdés, hogy ezen teriiletek esetén a jelen kdvetelmények mellett
nem jelentkezd potencidlis hallgatdk egy része esetleg a késdbbi lemorzsolddok aranyat
erdsitené, hiszen az emelt szintl érettségivel rendelkez6 hallgatok korében alacsonyabb
a lemorzsolodas esélye (Keller, 2020). Erre azonban csupan néhany év mulva adhato
valasz az elkovetkezd évek lemorzsolodasi aranyai tiikkrében. A miivészetkdzvetitést az
emelt szintl érettségi kdvetelménye kevésbé érintheti mas teriiletekhez képest, hiszen
itt a gyakorlati felvételi vizsgdk dominalnak. Ez a sporttudomanyok esetén is megallna
a helyét, azonban a jarvanyhelyzet sokakat eltantorithatott 2021-ben az alkalmassagi
vizsgan valo részvételtdl, a testnevelés érettségitdl, vagy esetleg a tanév folyaman nem
voltak adottak a koriilmények a potencialis felvételizok felkésziilés¢hez.

A jelentkezdk szamanak visszaesése 2019 és 2020 kozott leginkabb a felvételi pont-
szamuk szerint az als6 10 szazalékba sorolhaté szakokat (az intézmény, kar, szak, képzési
szint, munkarend ¢és finanszirozasi forma figyelembevétele mellett) érintette, melyek
jelentkezészamuk tobb mint 6todét (22,6 szazalékat) elvesztették 2019 és 2020 kozott a
2015 és 2019 kozotti idészakra jellemz6 novekvo jelentkezészamuk ellenére (5. abra).
Mivel az alacsony pontszamt képzésekre korabban kdnnyen be lehetett keriilni emelt
szintll érettségi hianyaban is, az erdteljes jelentkez6szam-visszaesés ebben a szegmens-
ben utalhat arra, hogy a 2020-td1 érvénybe 1épett szigorubb felvételi kovetelmények tan-
torithattak el olyanokat a jelentkezést6l, akik alacsonyabb pontszimmal kordbban emelt
szintl érettségi nélkiil is bekeriilhettek a fels6oktatasba.
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1. tablazat. Jelentkezbszam valtozasa elsé helyen képzési teriiletek szerint (%, dltalanos felvételi eljards)

Osszetett éves

novekedési Valtozas 2019 | Valtozas 2020 | Valtozas 2019
iitem 2015 és | és 2020 kozott | és 2021 kozott | és 2021 kozott
2019 kozott
Pedagdgusképzés -2,1% -39,4% 20% -27%
Miiszaki 0,6% -34,3% 8% -29%
Agrar -4,8% -24,0% 24% -6%
Sporttudomany -0,3% -22,8% 18% -9%
Informatika 9,2% -19,9% 3% -17%
Orvos- és 3,0% -17,4% 16%
egészségtudomany -23%
Gazdasagtudomanyok 5,9% -15,4% 11% -4%
Allamtudomény -8,7% -12,7% 20% -6%
Természettudomany -8,8% -10,1% 0% 5%
Miivészet 4,3% -9,2% 4% -11%
Tarsadalomtudomany -3,2% -5,1% 19% -5%
Jog 3,6% 2,1% 13% 13%
Bolcsészettudomany 2,9% 2,4% 9% 15%
Mivészetkozvetités -5,3% 12,1% -20% 11%

Forrés: https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok _statisztikak/elmult evek/!ElmultEvek/index.php/
elmult evek statisztikai/ alapjan sajat szamitasok, Utolso letoltés: 2021. 09. 30.

Osszetett éves novekedési iitem 2015 és

10,0%
5,0%
0,0%

-5,0%

-10,0%
-15,0%
-20,0%

-25,0%

7,8%

2019 kozott (%)

4,8%

4.2%

Valtozas 2019 és 2020 kozott (%)

3,7%

-4,2% -4,0%

-6,5%

-22,6%

mFels6 10% [alap- es osztatlan kepzesek] m Fels6 20% [alap- es osztatlan kepzesek]

Also6 20% [alap- es osztatlan kepzesek]

Also 10% [alap- es osztatlan kepzesek]

5. dbra. Jelentkezbszdam valtozdsa elsé helyen a szakpdrok pontszama szerint (%, dltalanos felvételi eljards)
Forras: https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult _evek/! ElmultEvek/index.php/
elmult evek_statisztikai/ alapjan sajat szamitasok, utolso letéltés: 2021. 09. 30.
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2015 ¢és 2019 kozott a felvételi pontszam alapjan az alsé tizedbe tartozo szakparokra
elso helyen jelentkez6k minddssze 0—6,7 szazaléka rendelkezett emelt szintii érettségivel
a pontszamok kihirdetésekor, ami természetesen Osszefiigg azzal, hogy az emelt szintli
érettségi dnmagaban is noveli a jelentkezdk pontszdmat. Amennyiben ezen képzések
irant érdeklddoket nem sikeriilt kell6képp motivalni, hogy emelt szintii érettségit tegye-
nek, az magyarazhatja, miért érintette ezt a szegmenst kiiléndsen stlyosan a jelentkezo-
szam-visszaeseés.

Amennyiben a kdtelezé emelt szintli érettségi elrettentd hatassal birt a felsdoktatasi
jelentkezésekre az alacsonyabb pontszammal is megcélozhatd alap- és osztatlan kép-
zések esetén, ugy feltételezhetd, hogy a felsdoktatasi szakképzéseket nem érintette a
visszaesés, vagy egyenesen profitaltak az alapképzések csokkend jelentkezdszamabol.
Mikozben a felsGoktatasi jelentkezéseket, kiillonosképp az alapképzésre torténd jelent-
kezéseket jelentds visszaesés jellemezte 2019 ¢és 2020 kozott, addig a felsoktatasi
szakképzésekre els6 helyen jelentkezok szama stabil maradt (0,8 szazalékkal nétt), ami
a megel6zo évek enyhe csokkenését figyelembe véve pozitiv tendencidnak tekinthetd.
Hagyomanyosan ezek a képzések nem tartoznak a didkok elsd helyen megjeldlt prefe-
renciai kozé (Fehérvari, 2014), igy ez a kismértékii novekedés is figyelemreméltonak
tekinthetd. 2021-ben a fels6foku szakképzések tovabbi ndvekedést (12,1 szazalék) kony-
velhettek el jelentkezészamban a 2020-as bazishoz képest (3. abra).

A felsdéfoku szakképzések expanzidja az alapképzések csokkenése mellett arra utal-
hat, hogy az emelt szintli érettségi kovetelménye valdban visszatartd erd lehet a felso-
oktatastol. Azonban a felsoktatasi szakképzésekre vald jelentkezés terén megfigyelhetd
stabilitas, illetve enyhe névekedés nem olyan mértékii, ami az alapképzésekre aspiralok
jelentds atcsatornazasara utalna. Bar a fels6oktatasi szakképzések jogilag valoban kis-
kaput jelenthetnek az emelt szintli érettségi kovetelménye alol, azonban a felsdoktatas
diplomat ad6 képzései felé csupan korlatozott mértékben biztositanak atjarast, mivel a
képzési palettajuk nem olyan széles, mint az alap- vagy osztatlan képzéseké. Ezenfeliil
idébefektetést és allami félévek felhasznalasat is igénylik, amit szintén nem engedhet
meg maganak mindenki.

A felséoktatasi modellvaltasban elséként érintett nyolc intézmény
Jjelentkezoszamanak valtozasa 2019-2021-ig

A modellvaltasban els6ként érintett nyolc intézmény jelentkezOszamanak valtozasait is
megvizsgaltuk. Elemzésiink soran azokat az egységeket vettikk figyelembe egy intéz-
ményen beliil, melyek a 2019-2021-ig tartd id6északban végig az adott intézményhez
tartoztak. A Magyar Agrar- és Elettudomanyi Egyetem (MATE) esetén a modellvaltast
egyetemek Osszevonasa eldzte meg, ezért ebben az esetben az egyes egységeket kiilon
tiintettiik fel, azokra az egységekre szoritkozva, melyek azonos keretben, egy az egyben
kertiltek at az uj intézményhez.

A modellvaltasban elséként érintett Budapesti Corvinus Egyetem esetén mind az
Osszes (-25,9%), mint pedig az elsé helyen (-28,4%) jelentkezdk szama jelentésen
visszaesett 2019 és 2020 kozott, vagyis az alapitvanyi formara vald attérést kovetd elsé
tanévben. Azonban a jelentkezdk szama szinte visszatért a 2020 el6tti szintre a 2021-es
altalanos felvételi eljaras soran. Feltehetdleg az atallas elsé évében a felvételizé didkok
bizonytalanok voltak a modellvaltas kovetkezményeivel, az elérhetd tdmogatott képzési
formakkal kapcsolatban, amely kételyeket azonban sikeriilt eloszlatni, megvalaszolni a
kovetkez6 felvételizé kohorsz szamara.

A felséoktatasi modellvaltas kovetkezé csoportjaban a 2021-es altalanos felvételi
eljaras soran mutatkozhatott meg az atallas jelentkezésekre gyakorolt hatasa. A Miskolci
Egyetem, a Neumann Janos Egyetem (kivéve a kés6bb mashova keriilt Pedagogiai Kar),
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a Soproni Egyetem, a Szinhaz- és Filmmi-
vészeti Egyetem esetén a modellvaltast meg-
el6z0 tanévben az orszagos szintet feliilmulo
volt a visszaesés, ahogy a Magyar Agrar- és
Elettudomanyi Egyetem név alatt 3sszevont
karok tobbsége esetén is. Ezen intézmé-
nyek tilnyomo részét 2020 és 2021 kozott
a jelentkezdszam novekedése jellemezte,
amely azonban nem érte el azt a mértéket,
ami a 2020-as csokkenést ellenstlyozni tudta
volna. Ezzel ellentétben a Szinhaz- és Film-
miivészeti Egyetem esetén az elsé helyen
jelentkez6k szama tovabb csokkent 2020
és 2021 kozott is. Az Allatorvostudomanyi
Egyetemre és a Moholy-Nagy Miivészeti
Egyetemre jelentkezOk szamdnak alakuldsa
2019 és 2021 kozott végig pozitiv tenden-
ciat mutatott. Az egykori Kaposvari Egye-
tem Mivészeti Kara 2020 és 2021 kozott
olvadt be a MATE égisze alatt a Szent Istvan
Egyetembe ¢és az emlitett intézményekkel
szemben a 2019 és 2020 kozotti orszdgosan
igen erds jelentkezdszam-csdkkenés nem
érintette, ezzel szemben 2020 és 2021 kozott
jellemezte jelentOs visszaesés.

Mindezek alapjan ugy tlinik tehat, hogy
a felvételizok elsdsorban az informaciohi-
any, bizonytalansag és a kozéletben aktivan
tematizalt intézmények esetén reagaltak a
modellvaltasra, egyéb esetben nem.

Az érettségizok szamanak és
a felvételizok életkoranak valtozasa

Az érettségizok és a kdzépiskolat befejezo
korosztaly létszamanak valtozasa megmu-
tatja, hogy magyarazhato-e demografiai
folyamatokkal vagy érettségi el6tti maga-
sabb szintli lemorzsolodassal a felsdokta-
tasba jelentkez6k szamanak jelentds visz-
szaesése 2019 utan. Az érettségizok és az
érettségizd korosztaly 1étszamanak valtozasa
azért relevans, mert a visszaesés elsésorban
a felséoktatas egyik belép6 szintjét, az alap-
képzéseket érintette, melynek az érettségi az

A felséoktatdsi modellvdl-
lds kovetkezo csoportjdaban
a 2021-es dltaldnos felvételi
eljdrds sordn mutatkozhatott
meg az dtdllds jelentkezésekre
gyakorolt hatdsa. A Miskolci
Egyetem, a Neumann Jdnos
Egyetem (kivéve a késobb mdis-
hova keriilt Pedagogiai Kar),
a Soproni Egyetem, a Szinhdz-
és Filmmiivészeti Egyetem ese-
téen a modellvdltdst megel6z6
tanévben az orszdgos szin-
tet feliilmiilo volt a visszaesés,
ahogy a Magyar Agrdr- és Elet-
tudomadnyi Egyetem név alatt
osszevont karok tébbsége esetén
is. Ezen intézmények t6bbségét
2020 és 2021 kozott a jelentke-
z0szdm noévekedeése jellemezte,
amely azonban nem érte el az
a mértéket, amely a 2020-as
csokkenést ellenstilyozni tudta
volna. Ezzel ellentétben a Szin-
hdz- és Filmmuivészeti Egyetem
esetén az elso helyen jelentke-
20k szdma tovdbb csékkent
2020 és 2021 kozitt is. Az Allat-
orvostudomdnyi Egyetemre és
a Moholy-Nagy Mtivészeti Egye-
temre jelentkezok szdmdnak
alakuldsa 2019 és 2021 kozott
végig pozitiv tendencidt mutat.

eléfeltétele. Azonban sem az érettségi bizonyitvanyt szerzok, sem a tanuloi jogviszony-
bol érettségizok szamanak csokkenése nem nyujt elégséges magyarazatot a jelentkezo-
szam-visszaesésre (2. tablazat), és az érettségiz6 korosztaly 1étszamanak csokkenésével
sem magyarazhato a felvételiz6k szamanak 2020-as visszaesése (Polonyi, 2020).
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2. tabldzat. Erettségizék a tavaszi (mdjus-jiniusi) érettségi idészakban

Erettségi Erettségi bizonyitvanyt
bizonyitvanyt szerzett nappali tanuléi
szerzett (f6) jogviszony keretében (f6)

%014/'20.1.5 Eanev majus-juniusi 70211 62 830
érettségi id6szak

?015/,20.1.6 Eanev majus-juniusi 67878 60 710
érettségi id6szak

%016/,20.1.7 Eanev majus-juniusi 65 829 57839
érettségi idoszak

?017/’20.1.8 Eanev majus-juniusi 66 777 53 300
érettségi idoszak

2018/,2()'1.9 Eanev majus-juniusi 65 453 58 826
érettségi idoszak

2019/’20_2.0 Eanev majus-jiniusi 66 897 60 369
érettségi idoszak

%020/,20_2.1 Eanev majus-juniusi 66 844 60 470
érettségi idészak

Osszetett éves ndvekedési iitem . )

2015 és 2019 kozott (%) -1,70% -1,70%
Valtozas 2019 és 2020 kozott (%) 2,20% 2,60%
Valtozas 2020 és 2021 kozott -0,10% -0,20%

Forras: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php alapjan sajat szamitasok, Utolso letoltés: 2021. 09. 30.

Megjegyzés: A nappali tanuldi jogviszony keretében érettségi bizonyitvanyt szerzett személyek az érettségi
bizonyitvanyt szerzett személyek teljes szamanak részcsoportjat képezik.

Az Oktatasi Hivataltol kiilon elkért adatok alapjan elmondhato, hogy 2015-ben az altala-
nos felvételi eljarasban az alap- vagy osztatlan képzésre jelentkezok alig valamivel tobb
mint fele (52,2 szazalék) rendelkezett emelt szintli érettségivel, és ez az arany nem val-
tozott jelentésen 2015 és 2019 kozott, 2020-ban azonban jelentdsen magasabb volt (82,6
szazalék). A gyakorlati felvételi vizsgat igényl6 képzések miatt az emelt szinti érettségi-
vel rendelkez6 felvettek vagy felvételizok aranyanak nem kell elérnie a 100%-ot.

Az emelt szintl érettségivel jelentkez6k aranyanak novekedése azonban a jelentkezok
szamanak ismert csdkkenése mellett kovetkezett be, ami arra utalhat, hogy az 0 szaba-
lyozasnak egyfeldl volt motivald hatasa, azonban sokakat el is tantorithatott a jelentke-
z¢stOl. A sikeres emelt szintll érettségik szama az érettségizok €s érettségi bizonyitvanyt
szerzok korében is emelkedett, azonban ezzel egyiitt is atlagosan 0,64 sikeres emelt
szintii érettségi jutott egy érettségizore a 2020-as tavaszi érettségi idészak utan (6. abra),
ami nem jelenti automatikusan, hogy az érettségizok 64 szazaléka tett emelt szintl vizs-
gat, mivel vannak, akik tobb targybol is emelt szinten vizsgaztak, azonban egyéni szintli
adatok nem alltak rendelkezésiinkre.
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- 10 N
0,9
08 0,64
0,7 ’ 0,71
0,6 0,46 T 0,59
0.5 0.40 0,42 0,42 0,43 Y, 0,54 :
0.4 _— / / P
03 0,34 0,36
02 0,34 0,35 0,35
0,1
0,0
2014/2015 2015/2016 2016/2017 2017/2018 2018/2019 2019/2020 2020/2021
tanév tanév tanév tanév tanév tanév tanév
——— Egy érettségizore jutod sikeres emelt szintli érettségik szama
Egy bizonyitvanyt szerzé érettségizore jutod sikeres emelt szintii érettségik
szama (tanusitvanyok nélkiil)

. J
6. abra. Egy érettségizdre juto sikeres emelt szintii érettségik szama (mdjus-juniusi érettségi idészak)
Forrdas: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php alapjan sajat szamitasok, Utolso letoltés: 2021. 09. 30.

Megjegyzés: a bizonyitvanyt szerzd érettségizék az érettségizOk azon részcsoportjat képezik, akik az adott
érettségi idoszakban érettségi bizonyitvanyt (nem pedig tanusitvanyt) szereztek. Utobbiak kozé tartoznak az
érettségi bizonyitvanyt nem szerz6, vagyis az elérehozott, potlo, kiegészitd, szintemeld, javitd vagy ismétld
érettségi vizsgat tett diakok.

Az 1j jogszabalyi kovetelmények azokat is érintik, akik kordbban nem rendelkeztek
emelt szintl érettségivel, azonban a kozépiskolai tanulmanyaik utan (ismételten) jelent-
keznének a felsGoktatasba. Valdszintlileg a valtozd kovetelményekkel 6sszefliggésben
novekedett jelentdsen 2019 és 2020 kozott a szintemeld és a kiegészité emelt szinti
érettségi vizsgak szama, azonban a nyers szamok tekintetében ez a ndvekedés nem volt
elégséges ahhoz, hogy tobb tizezrek szamara elérhet6vé tegye a felsdoktatast (7. abra).

150,0% 114,4%
100,0% 19,5
0% o
50,0% 8.6% 16:4% - 31,0% 0.6%
0.0% ||
Osszetett éves Valtozas 2019 és Valtozas 2020 és
novekedési iitem 2020 kozott 2021 kozott
2015 és 2019 kozott
m Sikeres szintemel6 érettségi vizsgak szama
Sikeres kiegészit6 emelt szintii érettségi vizsgak szama

7. abra. Sikeres szintemeld és kiegészité emelt szintii érettségi vizsgdk szamadnak valtozasa
(%, mdjus-juniusi érettségi iddszak)
Forrds: https://www.ketszintu.hu/publicstat.php alapjan sajat szamitasok, Utolso letoltés: 2021. 09. 30.

A felsdoktatasba jelentkezok életkoranak valtozasa arra enged kdvetkeztetni, hogy az
emelt szintli érettségi kovetelménye nem az érettségizé korosztaly, hanem az idGsebb,
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a fels6oktatasba a kdzépiskola utan néhany évvel késobb belépni kivano didkok korében
birt a legerételjesebb elrettentd hatassal.

A teljes jelentkezOszam visszaesése legnagyobb aranyban a 27 év feletti, valamint a
20-21 éves korosztalyt érintette (8. abra). A nappali munkarendi alap- és osztatlan kép-
zések esetén pedig a 20-21, 22-23 éves korosztaly és a 27 évnél idésebbek esetén volt
a legjelentGsebb a jelentkezOk szamanak visszaesése (9. dbra). Mig azonban az utdbbi
csoport esetén a 2021-es adatok olyan mértékii novekedést mutatnak, amely kompen-
zélja az egy évvel korabbi visszaesést is, addig a szintén jelentds csdokkenést mutatd
20-21 vagy 22-23 éves korcsoport esetén nem tapasztalhatd ilyen mértékii novekedés
2021-ben. S6t, a 22-23 és a 24-26 éves korcsoport korében 2020 és 2021 kozott tovabbi
csokkenés figyelheté meg.

Osszetett éves novekedési iitem 2015
¢és 2019 kozott Viltozas 2019 és 2020 kozott Viltozas 2020 és 2021 kozott
40,0%
30,9%
30,0%

20,0% 7.5%
7% 10,8%
10,0% 1,4% 6,3% 6.0% 4.9%

2,5% | 0.9%
0,0% e ’_0 . -

-1,4%
-10,0%

-2,8%
141%  -12.8

4,8%

-20,0% oo
169% 1310,

-30,0% -20,9% -25.2%
mNemismert m19 m20-21 =22-23 2426 = 27-
8. abra. Jelentkezdszam valtozasa elsé helyen korcsoportonként (%, dltalanos felvételi eljaras)

Forras: https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult evek/! ElmultEvek/index.php/
elmult_evek_statisztikai/ alapjan sajat szamitasok, utolso letoltés: 2021. 11. 27.

Osszetett éves novekedési litem 2015

&5 2019 kozott Véltozis 2019 & 2020 koztt Viltozds 2020 és 2021 kozott
30.0% 24,9%
20,0%
5,7%
10,0% 2 61% 1% ‘
0, .17
27% S%0,9% 0,4%

0,0% [ —

0.0%
3.4%-3.0%
-10,0%
0,
220,0% 579 A% -15.4%
-19,6%
22.2%
430,0% 20,7%

mNemismert m19 m20-21 22-23 2426  27-

9. abra. Jelentkezdszam valtozasa elsé helyen korcsoportonként (%, altalanos felvételi eljards,
nappali munkarendii alap- és osztatlan képzések)
Forras: hittps://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult _evek/! ElmultEvek/index.php/
elmult evek statisztikai/ alapjan sajat szamitasok, utolso letoltés: 2021. 11. 27.
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Ugy tiinik tehét, hogy a kozoktatastol legtivolabb allo korcsoport egy év elteltével rea-
galni tudott a megvaltozott kovetelményekre, ha korabban kdoriikben elrettentd erdvel
birtak is a szigoritott felvételi szabalyok. Feltehetd, hogy a 27 éves vagy annal iddsebb
felvételizOk, akiknek kiegészitd emelt szintli vizsgara volt sziikségiik, a szabalyozas elsd
éve utan kelld informaltsag mellett rendelkeztek az emelt szintii érettségi sikeres telje-
sités¢hez sziikséges eréforrasokkal. Azonban fontos figyelembe venni azt is, hogy ez a
korcsoport a nappali munkarendben miikddd alap- és osztatlan képzésekre jelentkezok
3,1-4,7 szazalékat tette ki 2015 és 2019 kozott (a felvételizok nyers szama 2015 és 2019
kozott az egyes korcsoportokban a Mellékletben lathatd). Ezzel szemben a kozépisko-
latol még nem olyan rég eltavolodott didkok egy részének, ugy tlinik, problémat okoz
megtalalni az utat vagy visszautat a felsdoktatasba.

A teriileti-tarsadalmi egyenlotlenségek felerésodése?

A jelentkezdszamok 2020-as csokkenése a vidéki intézményeket joval nagyobb mérték-
ben stjtotta, mint a fovarosi ,elit” intézményeket (Polonyi, 2020). Ez az intézmények
teriileti egyenl6tlenségeire mutat ra, azonban érdemes a felvételizék lakohelye tekinteté-
ben is megvizsgalni a jelentkezdszam valtozasat €s annak esetleges teriileti egyenlétlen-
ségeit. Onmagaban az, hogy egy egyén hatranyosabb helyzetii telepiilésen él, nem azonos
az egyéni szintll hatranyos helyzettel. Ennek ellenére a hatranyos helyzetli telepiilések
infrastrukturalis €s egyéb kornyezeti hatranyai negativ hatdssal lehetnek az ott ¢lok
oktatasi perspektivaira az egyes telepiilések eltérd tarsadalmi dsszetételének figyelembe-
vétele mellett is (Lannert, 2004).

Az iskolazottsag szintje és ezzel egyiitt a diplomasok aranya jelentds eltéréseket mutat
a kistérségek kozott (Forray és Hives, 2013). A kozvetlen kornyezetben érzékelt isko-
lazottsag és altalanos tarsadalmi &sszetétel pedig hatassal lehet arra, hogy az egyének
mit érzékelnek redlis perspektivaként sajat maguk szamara (Furlong és mtsai, 1996),
¢és ennek fliggvényében mennyire reagalnak érzékenyen egy-egy valtozasra a kovetel-
mények terén. Masrészt a kistérségeken beliili aggregalt szinten megfigyelhetd valto-
zasok indikatorai lehetnek az egyéni szintli egyenldtlenségekbdl fakadod tendenciaknak
(Polonyi, 2020). A hatranyosabb helyzetii kistérségekben ¢16 jelentkezdket az elmult
években rosszabb bekeriilési esélyek jellemezték (Polonyi, 2014, 2018). Jelen fejezet azt
vizsgélja, hogy a jelentkezdk szdmanak 2019 és 2020 kozotti visszaesése az altalanos
felvételi eljarasban tiikkrozi-e a teriileti egyenldtlenségeket.

A felsGoktatasba jelentkezOk lakohelyére vonatkozo adatok kistérségek szerint érhe-
tok el legalacsonyabb szinten. Bar a kistérségeket kdzigazgatasi szempontbdl 2013-t6l a
jarasi rendszer valtotta fel, tarsadalomstatisztikai nézépontbol tovabbra is jelentdséggel
birnak, hiszen a Felvinél a kistérség a legalacsonyabb szintii egység, melyre vonatkozdan
a felsdoktatasba jelentkezdk lakohelye elérhetd.

A kistérségeket (N = 176) a 2019-es altalanos felvételi eljarasban az 1000 lakosra jutd
jelentkez6 alapjan kvintilisek szerint kdzel egyenld nagysagl csoportokba sorolva a fel-
sOoktatasba jelentkez6k szamanak 2019 és 2020 kozotti visszaesése legkevésbé a legalsod
¢s a legfelso kvintilist érintette, legjelentdsebben pedig a masodik és harmadik kvintilist.
Elmondhat6 tehat, hogy azokon a teriileteken, ahol az 1000 lakosra jutéd felsGoktatasba
jelentkezOk szdma a legalacsonyabbak vagy a legmagasabbak kozé tartozott 2019-ben,
kisebb mértékli volt a jelentkezések visszaesése 2019 és 2020 kozdtt. Amennyiben
mindezt 6sszekotjiik a minimumponthatar és a kotelez6 emelt szintii érettségi bevezeté-
sével, feltételezhetd, hogy azokon a teriileteken, ahol a lakossag szdmara a felsGoktatas
korabban sem volt igazan alternativa, a bevezetett szigoritasok sem birtak nagy elrettentd
erével. Azon kistérségekben pedig, ahol korabban is nagyon magas volt az érdeklddés a
lakosok korében a felsdoktatasi képzések irant (vagyis az 1000 lakosra juté jelentkezd
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alapjan a legfelso kvintilisbe tartoztak), kisebb mértékii volt a visszaesés is, vagyis ezen
térségekben a potencialis jelentkezdket nem tantoritottak el a valtozasok.

Egy masik szempont mentén vald csoportositas, a kistérségek altalanos fejlettségi
mérdszamai tekintetében is megfigyelhetdk kiillonbségek a felsdoktatdsi jelentkezések
2020-as visszaesését illetéen. A Polonyi (2018) vizsgalataval vald 6sszehasonlithatdsag
érdekében a Kozponti Statisztikai Hivatal 2008-as besorolasa alapjan a leghatranyosabb
helyzetli 40 kistérség, a legfejlettebb 41 kistérség €s az egyik csoportba sem tartozo kis-
térségek harom csoportja lett elkiilonitve. A csoportositas alapjat ebben az esetben nem
korabbi felvételi statisztikak, hanem gazdasagi-tarsadalmi mérdszamok képezik.!

Elmondhat6, hogy 2015 és 2019 kozott az altaldnos felvételi eljarasban jelentkezdk
szamanak atlagos Osszetett éves novekedési liteme a leghatranyosabb helyzetl kistér-
ségekben valamelyest meghaladta a masik két csoport atlagat, azonban a 2019 ¢s 2020
kozotti visszaesés sokkal nagyobb mértékben érintette ezt a csoportot, mint a legfejlet-
tebb kistérségeket (3. tablazat), ezaltal a korabbi (gyenge) konvergencia megtorpant.
Sét, potencidlisan tovabb erdsiti a teriileti-tarsadalmi egyenlétlenségeket, hiszen a 2020
¢és 2021 kozotti igen mérsékelt emelkedés arra enged kovetkeztetni, hogy a hatranyos
helyzetii kistérségek esetén tartds maradhat a jelentkez6szamok visszaesése.

Mindez arra utal, hogy a kistérségek tarsadalmi-gazdasagi jellemz6i 6sszefiigghetnek
azzal, hogyan reagalnak a potencialis felvételizok a jogszabalyi valtozasokra. Az agg-
regalt adatok arra utalnak, hogy a hatranyosabb helyzetli térségekbdl szarmazokat
érzékenyebben érintették a szigorubb kdvetelmények, és ezeken a teriileteken nagyobb
mértékben 1épett életbe eldzetes onszelekcid. A lakokornyezet egyéni motivaciokra,
percepciokra gyakorolt hatasat azonban egyéni szintli adatok segitségével lehetne rész-
leteiben megérteni.

3. tablazat. Felséoktatdsi jelentkezbszam valtozdsa a kistérségek egyes csoportjaiban

Osszetett éves novekedési
iitem 2015 és 2019 kozott

Jelent- | Jelent- | Jelent- | Jelent- | Jelent- | Jelent- | Jelent- | Jelent- | Jelent-
kez6k/ | kezok/ | kezok/ | kezok/ | kezok/ | kez6k/ | kezok/ | kez6k/ | kez6k/
Osszesen | A[OIN | Allami | Osszesen | A[O]N | Allami | Osszesen | A[ON | Allami

Viltozas 2019 és 2020 kozott | Valtozas 2020 és 2021 kozott

Leghatranyosabb
helyzetii 40 37% 23% | 33% | -250% | -25,6% | -239% | 9.2% 6,0% 8,7%
kistérség
Legfejlettebb 41
kistérség

2,4% 27% | 25% | -182% | -170% | -16,5% | 10,0% | 4,7% 9,3%

Egyik csoportba
sem tartozo kistér- | 1,8% L1% L5% | -20,8% | -20,3% | -19.3% | 10,1% | 3,3% 9.4%
ségek (N =95)

Forras: https://www.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/elmult evek/!ElmultEvek/index.php/elmult
evek statisztikai/ alapjan sajat szamitasok, utolso letoltés: 2021. 09. 30.

Osszegzés

A tanulmany a felsGoktatasi jelentkez6szamok 2019-et kdvetd visszaesését elemzi a
felsoktatas egyes szegmenseiben, dsszevetve az érettségizok szamanak valtozasaval.
Az elemzés célja feltarni, hogy a felsdoktatasba jelentkezok szamat jellemzd dinamika
Osszefliggésbe hozhaté-e az elmult évek jogszabalyi és intézményi valtozasaival.
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Az eredmények arra utalnak, hogy az
emelt szintli érettségi kovetelménye és a
minimumponthatdr emelkedése hatassal
lehetett a felsdoktatasi jelentkezdszdmok
2020-as visszaesésére, mivel a visszaesés
legerdteljesebben a kdzvetleniil az érettségit
kovetd szegmenseket, kiilonosképp az alap-
képzéseket érintette, mikozben nem mutat
Osszefliggést az érettségizOk szamanak val-
tozdsaval. Az emelt szintli érettségi kove-
telménye ezaltal tovabb ndvelheti a gim-
naziumi és szakgimnaziumi tanulok kozti
kiilonbségeket a felsdoktatasi tovabbtanulas
tekintetében. Tovabba a kistérségi szintl
adatok arra utalnak, hogy a felvételi kovetel-
mények valtozasa mélyitheti a teriileti-tarsa-
dalmi egyenldtlenségeket. A 2021-es altala-
nos felvételi eljaras adatai azt mutatjak, hogy
a jelentkezOk szamanak 2020-as, alacsony
bazisahoz képest megfigyelheté ndvekedés
nem kompenzalja a 2019-2020 kozotti csok-
kenést. Kérdés azonban, hogy az évek soran
az emelt szintl érettségi kovetelményének
utélagos teljesitésével megfigyelhetd lesz-¢
az ,elveszett” jelentkezdk visszatérése a
felsdoktatasba, vagy a 2019-es jelentkezo-
szdmokhoz képest tartésan elmarad majd a
felsdoktatasba felvételizOk szama.

A kistérségi adatok alapjan egyeldre az lat-
szik, hogy a leghatranyosabb kistérségekben
lassabb lehet a visszatérés — ha egyaltalan
— a kovetelmények szigoritasa el6tti id6-
szak szintjére. Tovabba hasonl6 mondhatd
el a képzési teriiletek kozil a pedagdguskép-
z¢€s, a miszaki és informatika képzésrol is.
A pedagogusképzés esetén ez azért kiillono-
sen érdekes, mert a kovetkezd években egyre
nagyobb pedagdgus kohorszok mennek
nyugdijba, akiket potolni kellene. A miiszaki
¢s informatikai tertiletekre kordbban jellemz6
magas lemorzsolodasi aranyok alapjan azon-
ban felmeriilhet, hogy Gsszességében ezeken
a teriileteken nem feltétlen lesz alacsonyabb

Az eredmények arra utalnak,
hogy az emelt szintil érettségi
kovetelmeénye és a minimum-
ponthatdr emelkedése hatdssal
lehetett a felsooktatdsi jelentke-
z0szdmok 2020-as visszaesé-
sére, mivel a visszaesés legero-
teljesebben a kézvetlentil az
érettségit koveto szegmenseket,
kiilonoskepp az alapképzése-
ket erintette, mikozben nem
mutat 6sszefliggeést az érettse-
gizok szdmdnak vdltozdsduval.
Az emelt szintti érettségi kovetel-
ménye ezdltal tovdabb névelheti
a gimndziumi és szakgimnd-
ziumi tanulok kozti kiilénbse-
geket a felsdoktatdsi tovdbbta-
nulds tekintetében. Tovdbbd a
kistérségi szintii adatok arra
utalnak, hogy a felvételi kéve-
telmények vdltozdsa tovdbb
mélyitheti a teriileti-tdarsadalmi
egyenlotlenségeket. A 2021-es
dltaldnos felvételi eljdrds ada-
tai azt mutatjak, hogy a jelent-
kezoOk szdamdnak 2020-as,
alacsony bdzisdahoz képest meg-
Sfigyelheto novekedés nem kom-
penzdlja a 2019-2020 kéz6tti
csOkkenést.

az oklevéllel rendelkezOk aranya, amennyiben a magasabb belépési kiiszob mellett beke-
riilt hallgatok korében késébb alacsonyabb lesz a lemorzsolédok aranya.

A felsdoktatasi jelentkezések folyamatainak mélyebb megértéséhez feltétleniil az
egyéni szintli motivaciok és mérlegelési szempontok felmérése és a kdvetkezé néhany
év megfigyelése sziikséges, amely megmutathatja, hogy az azonositott jelenségek, ten-
denciak valéban hosszi tavunak bizonyulnak-e. Felmeriilhet, hogy a kevesebb jelentkezd
¢és felvételt nyert hallgato javitja-e a jovében a lemorzsolddasi aranyt, vagy nem lesz
hatéassal az oklevél megszerzésére. Felvetddik tovabba, hogy a korabban az alacsonyabb
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pontszammal és emelt szintl érettségivel nem rendelkez6 felvételizokre alapozé szakok
¢és intézmények tervezik-e valamilyen mdédon orvosolni a csdkkend jelentkezészamot.
Tovabba egyéni szintli felmérések képesek valaszt adni arra, hogy sajat bevallasuk sze-
rint elrettentd szempontként élik-e meg az érettségizé didkok az emelt szinti érettségi
kovetelményét, és e tekintetben megfigyelhetéek-e kiillonbségek koztiik csaladi hatteriik
¢és lakohelyiik szerint. Ezenfeliil kérdés, hogy a korabban érettségizett, emelt szintii
érettségivel nem rendelkezd felndttek kdrében az emelt szintl érettségi kovetelményé-
nek jelenleg megfigyelhetd visszatart6 hatasa a felsdoktatasi tanulmanyok mérlegelésére
valtozik-e idovel; illetve, hogy ezt a jelenséget felismerve az oktatas- (vagy foglalkozta-
tas-)politika tesz-e olyan Iépéseket, amelyek tamogathatjak a tovabbtanulni szandékozo
felnétteket az felsdoktatasba vald bekeriiléshez sziikséges szigorubb kovetelmények
teljesitésében.
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Melléklet
FelvételizOk szama életkoruk szerint
2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021
Teljes jelentkezészam
Nem ismert 12448 12577 11642 12268 13714 11774 12476
19 24158 23735 22746 23517 25538 22271 23371
20-21 21376 22378 21318 21892 22177 17552 18864
22-23 15761 15541 14307 14127 14077 11692 12252
24-26 12564 13738 12841 12116 11866 9724 10773
27- 19339 23250 23014 23780 24661 18445 24145
Alap- és osztatlan képzés, nappali munkarend

Nem ismert 11924 11953 11226 11838 13272 11870 11870
19 22938 22518 21666 22406 24366 22004 22004
20-21 18058 18927 18283 18527 18741 15715 15715
22-23 6027 6171 6159 6043 6023 4527 4527
24-26 3205 3641 3670 3251 3261 2675 2675
27- 1968 2517 2620 2643 2796 2806 2806

I A besorolas a kistérségek egyes gazdasagi (pl. A miikddd gazdasagi szervezetek 1000 lakosra jutd szama),

infrastrukturalis (pl. A

szélessavu internet eldfizetok 1000 lakosra jutd szama), tarsadalmi (pl. Az egy

allando lakosra jutd szja-alapot képezd jovedelem, Ft), szocialis (pl. A 18-x éves, legalabb kozépiskolai
érettségivel rendelkezok aranya) és foglalkoztatasi (pl. Tartéosan — legalabb 12 honapja folyamatosan —
nyilvantartott allaskeres6k aranya a munkaképes népességbdl, %) mutatdin alapult (részletes listaért lasd

Polonyi, 2014, 16.).
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Absztrakt

A tanulméany makroszintii statisztikai adatok segitségével vizsgalja a 2015-2021 kozti idészak felsdoktatasi
felvételi jelentkezéseinek alakulasat. Az elemzés elsésorban arra koncentral, hogy a felsGoktatds mely szeg-
menseit érintette legérzékenyebben a jelentkez6szam 2020-ban megfigyelhetd visszaesése, és hogy a 2021-es
altalanos felvételi eljarasban sikeriilt-e a negativ tendenciat megallitani vagy visszaforditani. A tanulmany
korbejarja, megfigyelhetdek-e olyan mintazatok, dsszefliggések az adatokban, melyek arra engednek kovet-
keztetni, hogy a felvételi eljarast érintd szigoritdsok és az intézményi atalakulasok szerepet jatszhattak a
felsdoktatasi jelentkezdszam 2019-et kovetd visszaesésében. Az eredmények nem alkalmasak az egyéni szintii
dontési mechanizmusok feltérképezésére vagy oksagi kovetkeztetések levondsara, azonban arra utalnak, hogy
a szigoritasok hozzajarultak a csokkenéshez. A jelentkezések visszaesése ugyanis kiilondsen jelentds volt a
felsdoktatas belépd szintjein, az alap- és osztatlan képzések esetén, tovabba stilyosabban érintette az altalaban
kisebb belépési kiiszobbel rendelkezd képzéseket. A kistérségi szintli adatok arra utalnak, hogy a jelentkezések
csokkenése teriileti egyenldtlenségek novekedésével is egyiitt jar. Mindezek tiikrében érdemes lehet egyéni
szintli adatokon felmérni a kdzépiskolas korosztaly tovabbtanulasi dontéseit meghatarozé tényezdket, kiilonds
tekintettel a csaladi hattér €s a jogszabalyi valtozasok hatasanak Osszefliggéseire.
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Csdnyi Robert! — Molndr Gyongyvér?

' SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
2SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet
MTA-SZTE Digitalis Tanulasi Technologiak Kutatocsoportot

A tesztmegoldasi motivacio szerepe
az alacsony téttel rendelkezoé tesztek
eredményeinek értékelésében

A mérés-értékelés fobb céljainak dtalakuldsdval, tanuldst segité
diagnosztikus funkcicinak elétérbe keriilésével az alacsony téttel
biro tesztek egyre nagyobb szerepet jdtszanak a tanitds-tanulds
Jolyamatdaban, valamint az orszdgos és nemzetkézi értékelésekben.
Miutdn az alacsony téttel biro teszteken nyrijtott teljesitménynek
nincs kévetkezmeénye a tanulok tanulmdnyi elérehaladdsdra,
elofordulhat, hogy az ezeken a teszteken elért eredmények eltérnek
a nagy téttel biro teszteken nytijtott teljesitmeényektol. Ennek oka
lehet, hogy el6bbin a tanulok nem feltétlen tesznek meg minden
erdfeszitést a feladatok megolddsa sordan, utobbin a didkok
tesztmegoldds kézbeni szorongdsa jelentos teljesitménycsokkentd
hatdssal birhat. A tanulmdny keretein beliil az elsé problemakorrel
Jfoglalkozunk részletesebben.

Bevezetés

értékelési eljarasok hagyomanyosnak tekinthetd célja annak meghatarozasa, hogy

a tanulok mit tudnak, és a megszerzett tudasukat milyen mértékben képesek alkal-
mazni kiilonb6zd helyzetekben. Ennek meghatarozasahoz olyan méréeszk6zok sziiksé-
gesek, amelyek megfelelden reprezentdljak a mérni kivant tudasteriileteket. A tesztek
eredményeit — a mérés tipusatdl fiiggden — (1) az egyes tanulok, (2) a tanuldcsoportok,
(3) az intézmény vagy (4) az egész oktatasi rendszer jellemzésére hasznaljak. Mind
nemzetk6zi, mind hazai szinten a mérés-értékelés szummativ hegemoniaja, megkozeli-
tése erdteljes valtozason esett at az elmult években (Molnar, 2021b). Ezt a folyamatot

ﬁ z iskolai, illetve tagabb értelemben véve az oktatasi folyamat soran alkalmazott

jelentdsen gyorsitottak a COVID-19-cel kapcsolatos valtozasok, kutatasok. Az elszamol-

tathatosag szempontjabol 1ényeges tesztelés mellett (Koretz, 2018) egyre inkabb eldtérbe
kertil a személyre szabott tanuldst és tanitast tamogatd, tanuldi szintli visszacsatolasra
fokuszald dignosztikus értékelés (Csapo és Molnar, 2019).

Az objektiv, megbizhato ¢és érvényes mérési eredmény eléréséhez nem elegenddek
a jo megbizhatdsagi mutatokkal rendelkezd tesztek, valamint azok alkalmazasa, nem
elegend6 a megfeleld, lehetdség szerint azonos mérési koriilmények biztositasa, nem ele-
gendo az objektiv, mindenki szamara azonos szigorusaggal torténd kiértékelés (Molnar,
2013), ugyanis kiilonb6z6 affektiv tényezok is erdteljesen befolydsolhatjak a tesztelt
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személyek teljesitményét (Wise és mtsai, 2014). A motivacio részleges vagy teljes hianya
jelentds hatassal van a teszten nyujtott teljesitményre.

Szamos kutatas elemezte a teszten nyujtott teljesitmény és a tesztmegoldasi eréfeszi-
tés, valamint a motivacié kozotti kapcsolatot. Wise és DeMars (2005) elemzése alapjan
a nem motivalt diakok tobb mint fél szorassal gyengébb eredményt értek el a teszteken,
mint motivalt tarsaik. Ezt timasztjak ala Finn (2015), Schiittpelz-Brauns és munkatarsai
(2018), illetve Wise és Kong (2005) kutatasi eredményei is, amelyek a motivaltabb teszt-
megoldok magasabb teljesitményét jelezték. Mindekdzben Lee €s Chen (2011) kutatasi
eredményei szerint nem mutathato ki jelentds 0sszefiiggés a tesztelt személyek motivaci-
0ja és képességei kozott, azaz a teljesitménybeli kiilonbségek oka nem feltétlen a résztve-
vok kozott meglévo tudas- és képességszintbeli kiillonbséget jelzik, azok a tesztmegoldasi
motivacio indikatorai lehetnek (Lee és Chen, 2011). Goldhammer és munkatarsai (2016)
szerint a tesztfeladatok megoldasa kdzben mutatott magatartas (test-taking behaviour)
figg mind a tesztelt személy tudasszintjétél, mind a tesztmegoldasi elkdtelezettségtol.
Az egyik legjelentésebb nemzetkdzi felméréssorozat, az OECD PISA mérés 2015-6s
adatfelvételének masodelemzése kapcsan Akyol és munkatarsai (2021) megallapitottak,
hogy a nem motivalt didkok valaszai miatti torzitas jelentds, az adatfeldolgozas és ada-
telemzés soran a motivalatlansagbol ered6 valtozas minddssze felét korrigaljak az elem-
zések. A fenti elemzések hagyomanyos, szummativ teszteken nyujtott teljesitményekre
vonatkoztak, amelyek eredményei bar nem altalanosithatéak, de fontos kiindulopontul
szolgalnak az egyre nagyobb teret nyerd kis téttel bird diagnosztikus teszteredmények
értékelése soran.

A tesztek tétje: alacsony és nagy téttel rendelkezé tesztek

A tanitasi-tanulasi folyamat akkor a legsikeresebb, amikor a didkok azt tanuljak, aminek
az elsajatitasara felkésziiltek, aminek az elsajatitdsara készen allnak, azaz amihez ren-
delkeznek a sziikséges alapokkal (Molnar és Csapo, 2019a). A személyre szabott tanulas
szerepének felértékelddésével parhuzamosan egyre fontosabba valt a tanuldk elérehala-
dasanak, hianyossagainak ismerete. Ezt a diakok fejlédésére vonatkozoé informaciot csak
gyors, lehetdség szerint azonnali visszajelzésen alapulo, gyakori teszteléssel kapjuk meg.
Ennek megvalositasat szolgaljak az alacsony téttel rendelkezd diagnosztikus tesztek.

Egy teszt tétje definicio szerint azt jelenti, hogy a mérési folyamatban tesztelt személy
szamara milyen kovetkezményei vannak a a teszten nyujtott teljesitménynek, azaz mek-
kora tétje van a teszten nyujtott teljesitménynek a felmért egyén szamara (Csapd, Molnar
¢és R. Toth, 2008). A tesztelt személy szamara alacsony téttel rendelkez6 teszteredmény
definicid szerint nincs jelentds hatdssal az adott személy elémenetelére (Lindner és
mtsai, 2019), mig a magas téttel rendelkez0 teszteken nyujtott teljesitmény meghatarozo
kovetkezményekkel bir: ide sorolhatd példaul a KRESZ-vizsga, vagy a kifejezetten nagy
téttel biro érettségi vizsga, aminek eredménye kihathat a tesztelt személy egész tovabbi
életére. A felmért személy szamara alacsony téttel rendelkezd tesztek kdzé sorolhatd
az Orszagos kompetenciamérés vagy a PISA felmérés. ElGbbi iskolai szinten, utobbi
az oktatasi rendszer szintjén rendelkezik komolyabb téttel, miutan azok eredményei,
az intézményi, valamint nemzetkozi értékelések, akar oktatasi reformok alapjat képezik
(Lindner és mtsai, 2019). Megjegyzendd, hogy az alacsony vagy a magas tét a skala két
végpontjara utal, hiszen a tét nagysagat tekintve egy folytonos valtozordl beszélhetiink
(Csapo, Molnar és R. Toth, 2008).

A tesztelt személy szamara alacsony téttel rendelkezd tesztek harom f6 kategoriaja
kiilonboztethetd meg (Wise és Kong, 2005): (1) a nemzetkozi szervezetek mérés-ér-
tékelési programjainak tesztjei, mint példaul a 15 éves didkok miveltég tipusu tudasat
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mérd, az OECD szakértd csoportjai altal
kidolgozott PISA tesztek, vagy az OECD
felndttekre (16—-64 évesek) fokuszalo fel-
méréssorozata, a PIAAC felmérés tesztjei;
(2) a magas téttel biro tesztek feladatainak
kiprobalasara szervezett mérések tesztjei;
(3) a didkok tanulasi folyamatat kozvetleniil
tamogat6 diagnosztikus értékelést szolgald
tesztek. Ezek eredményei nem befolyasoljak
a tanulok osztalyzatait, eldmenetelét, igy ala-
csony a tétjiik, ugyanakkor segitenek feltarni
a tanulok tudas- és képességszintjét, ezért az
oktatasi fejlesztések fontos alapjat képezik.
A teszt tétje alapvetden befolyésolja a tesz-
telt személyek érdekeltségét és motivaciojat:
példaul a tét novekedésével novekszik annak
a valoszinlisége is, hogy a tesztmegoldok
tiltott segédeszkozoket hasznalnak. Ennek
kovetkeztében a teszt tétjének novekedésé-
vel parhuzamosan egyre nagyobb erdfeszité-
sek sziikségesek a tesztelés objektivitasanak
biztositasa érdekében. Ugyanakkor a teszt-
eredmény tétjének, szerepének csokkené-
sével aranyosan varhatéan csokken a teszt-
megoldok tesztmegoldasi motivacioja, ami
hatéssal lehet teljesitménytikre.

A tesztmegoldasi motivacié:
elvaras-érték elmélet

A tesztmegoldasi motivacié értelmezésére
jol hasznalhat6 elméleti keretrendszer az
elvaras-érték elmélet (Expectancy-value
theory; Wise és DeMars, 2005). A modell
azon a feltételezésen alapul, hogy a moti-
vacio egyrészt az elvaras €s az azon alapulo
siker valdszinlisége, masrészt az érték, ami
a teszt hasznossagéanak fiiggvénye is. Az
elvaras-érték elmélet tesztmegoldasi moti-
vaciora alkalmazott modelljét az 1. abra
mutatja. A tesztmegoldok sajat teljesitmé-
nylikkel kapcsolatos elvarasait egyrészt sajat
képességeik, pontosabban a sajat képessége-
ikrdl alkotott véleménytik, illetve a feladatok
nehézsége hatarozza meg. A teszt hasznos-
saga kapcsan Eccles és Wigfield (2002) négy
komponenst kiilonboztetett meg: (1) elérési
érték, azaz a teszt fontossaga; (2) belsé érték,

Egy teszt tétje definicio szerint
azt jelenti, hogy a mérési folya-
matban tesztelt személy szd-
mdra milyen kovetkezmeényei
vannak a a teszten nyujtott tel-
Jesitménynek, azaz mekkora
tétje van a teszten nytjtott tel-
Jesitménynek a felmért egyén
szdmdra (Csapo, Molndr és
R Toth, 2008). A tesztelt személy
szdmdra alacsony téttel rendel-
kez6 teszteredmény definicio
szerint nincs jelentos hatdssal
az adott személy elomenetelére
(Lindner és misai, 2019), mig a
magas teéttel rendelkezo teszte-
ken nyuijtott teljesitmeény megha-
ldrozo kovetkezményekkel bir:
ide sorolhato példdaul a KRESZ-
vizsga, vagy a Rifejezetten
nagy téttel biro érettségi vizsga,
aminek eredménye kihathat a
tesztelt személy egész tovdbbi
életere. A felmért személy szd-
mdra alacsony téttel rendel-
kez0 tesztek kozé sorolhato az
Orszdgos kompetenciameérés
vagy a PISA felmeéreés. EI6bbi
iskolai szinten, utobbi az okta-
tdasi rendszer szintjen rendel-
kezik komolyabb téttel, miutdn
azok eredményei, az intézme-
nyi, valamint nemzetkézi érteé-
kelések, akdr oktatdsi reformok
alapjdt képezik (Lindner és
mitsai, 2019).

azaz a teszt iranti érdeklddés, annak élvezete; (3) hasznossagi €rték, a teszt hasznossaga;
(4) koltség (pl. feladatra forditott id6, tesztszorongas).
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Motivacio Teljesitmény-viselkedés

Elvaras
— tanulok képességei
— feladat nehézsége

A

A teszten mutatott
teljesitmény

A 4

Er6feszités

A 4

A teszt értéke
— fontossag
— élvezet, érdeklddés
— hasznossag
— koltség

1. abra. Elvaras-érték elmélet a tesztmegolddsi motivicio kontextusaban (Penk és Richter, 2017 alapjan)

Baumert és Demmrich (2001) meghatarozasa értelmében a tesztmegoldasi motiva-
cio6 (test-taking motivation) ,hajlandésag a tesztfeladatok kidolgozasara”, hajlandosag
arra, hogy a tesztmegoldd erdfeszitést ¢s kitartast fektessen a feladatok megoldéaséaba.
Wise és DeMars (2005. 2.) a kovetkezoképpen definidlta a tesztmegoldasi motivaciot:
a vizsgazok ,.teljes erdfeszitéssel oldjak meg a tesztet azzal a céllal, hogy az ponto-
san reprezentalja a tudasukat és képességeiket a teszt altal lefedett tartalmi teriileten”.
Az elvaras-érték elmélet alapjan az eréfeszités az elvaras és az érték megnyilvanulasa,
ezért 8sszefiigg a teszten nyujtott teljesitménnyel. Osszefoglalva, a tesztmegoldési moti-
vacié magaban foglalja a vizsgdzok erdfeszitéseit, amely a sikerre vonatkoz6 elvarasaik
¢és a teszt értékének fiiggvénye (Penk és Richter, 2017). A tesztmegoldasi motivacioval
foglalkozo kutatasok legnagyobb része nem vizsgalta a tesztmegoldasi motivacio dsszes
elemét, azok koziil tipikusan csak néhanyat (Penk és Richter, 2017), foképp a tesztmeg-
oldo eréfeszitésének feltérképezésére fokuszaltak (1d. alabb).

A tesztmegoldasi motivaciot befolyasolé tényezdok

Az eddigi kutatasok (Asseburg és Frey, 2013; Goldhammer ¢és mtsai, 2016; Lindner és
mtsai, 2016; Nuutila és mtsai, 2021; Wise és mtsai, 2010) szamos olyan tényezbt azono-
sitottak, amelyek a tesztmegoldasi motivaciot befolyasoljak: ilyenek maguk a feladatok,
a tanulmanyi teriilet, a tesztmegold6 személye és a teszthelyzet. Ezen tényezdk tulajdon-
sagainak valtoztatasaval jelentds mértékben befolyasolhato a tesztmegolddk tesztmegol-
dasi motivacidja €s az azzal kapcsolatos eréfeszitések.

A feladat jellemzdi

Korébbi kutatasi eredmények alapjan (Bergstrom és mtsai, 1994; Lindner és mtsai, 2017)
az itemek nehézségének novekedésével csokken a tesztmegolddk motivacios szintje.
Véleménylink szerint pontosabb az a megkozelités, miszerint a tesztmegoldok nagyobb
erofeszitést tesznek a képességeikhez illeszkedd, azaz a képességeiknek megfeleld, se
nem tul nehéz, se nem tul konnyt feladatok megoldasa soran (Asseburg és Frey, 2013),
mint mas esetben (ezen alapul az adaptiv tesztelés altal biztositott optimalis kihivas soran
tapasztalt flow-élmény; Csapd, Molnar és R. Toth, 2008). A képeket vagy illusztraciokat
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is tartalmazo feladatok esetén motivaltabbak a feladatmegoldok, mint a csak szoveget
tartalmaz6 feladatok megoldasa soran. Ez a hatas akkor is mérhetd, ha a feladat maga
megoldhato képek, abrak nélkiil is, azok kizarolag a feladat illusztralasat szolgaljak
(Lindner és mtsai, 2016; Lindner és mtsai, 2019).

Itempozicio

Az itempozicios hatés, azaz az itemek teszten beliili elhelyezkedése jelentésen befolya-
solja a motivalt és motivalatlan valaszok aranyat. Szdmos kutatasi eredmény szerint a
tesztmegoldok tesztmegoldasi erdfeszitései a teszt kezdetétdl a végéig altaldban csok-
kend tendenciat mutatnak (Attali, 2016; List és mtsai, 2017; Nuutila és mtsai, 2021;
Penk és Richter, 2017; Wise és Gao, 2017; Wolgast és mtsai, 2020). Az itempozicids
hatas annyira jelentds, hogy a legjelentdsebb nagymintas felmérések soran elére meg-
hatarozott algoritmus szerint kezelik azt. Példaul a PISA 2006-0s mérésben alkalmazott
horgonyzasi technika szerint (Molnar, 2013) minden egyes teszt négy résztesztbdl all,
amelyekben mindharom mért teriilet helyet kap. Az elére kialakitott 13 résztesztbdl 13
kiilonbozo tesztet alakitottak ki a kutatok igy, hogy mind a 13 teszt egymassal pontosan
egy részteszt altal legyen Osszekotettésben, és mindegyik részteszt mind a négy teszten
beliili pozicioban pontosan egyszer szerepeljen. Ennek oka, hogy a résztvevok faradtsaga
miatt a tesztmegoldasi erdfeszitések tipikusan kisebbek a késébb megoldandoé itemeknél
(Goldhammer és mtsai, 2016).

Személyi jellemzdk

Nagyobb valosziniiséggel fordul elé nem motivalt valasz alacsonyabb tanulasi képes-
séggel (Goldhammer és mtsai, 2016), alacsonyabb kognitiv képességszinttel rendelkezd
(Goldhammer ¢és mtsai, 2017) vagy alacsonyabb iskolai végzettségli személyek, és/vagy
férfiak esetén (Goldhammer és mtsai, 2016; Wise és DeMars, 2010). DeMars és munka-
tarsai (2013) megallapitottak, hogy a nemek kozotti kiilonbség nem egyenletes eloszlasu.
Tobb férfi van a motivacios skala alacsony, mint a magasabb végén, azaz a tesztmegoldok
kozott tobb rendkiviil alacsony eréfeszitéssel rendelkezo férfit talaltak, mig a ndk motiva-
cios szintje kdzott nem volt ekkora kiilonbség. A tesztet megoldok életkora szintén befo-
lyasolja a motivalt valaszok valészintiségét. Az OECD felndttek olvasasi képességére,
matematikai miiveltségének és problémamegoldo képességszintjének feltérképezésére
fokuszald felméréssorozataban (PIAAC, 2012) szignifikans kiilonbség volt a tesztelt sze-
mélyek tesztmegoldasi motivacidjaban. Tendenciaszerlien az iddsebbek kevésbé voltak
motivaltak, mint a fiatalok. A problémamegoldd képesség tesztelése soran tapasztaltak
a leger6teljesebb Osszefliggést: minél magasabb volt a korosztaly, annal nagyobb volt a
motivalatlan vélaszok aranya (Goldhammer és mtsai, 2016). Ugyanezen felmérés kere-
tein beliil végzett elemzések ravildgitottak arra is, hogy amennyiben a tesztelt személy
anyanyelve ¢s a teszt nyelve kiilonbdzott, magasabb volt a motivalatlan valaszok aranya.
Szintén szignifikans kiilonbségek mutatkoztak az egyes orszagok kozott a kulturalis hattér
jellegétdl fiiggden (Goldhammer és mtsai, 2016; Goldhammer és mtsai, 2017).

Teszthelyzet, a tesztiras idopontja

A tesztiras idépontjara és az idépont motivaciora gyakorolt hatasara vonatkozé elemzé-
sek eredményei sem erdsitik meg egymast minden esetben. Wise és mtsai (2010) nem

s e

attol fiiggden, hogy a tanév melyik szakaszaban (Oszi, illetve tavaszi félév) tortént a
tesztirds, ugyanakkor egy masik kutatdsban a motivacié magasabb szintjét allapitottak
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meg tavasszal, mint dsszel (Wise és mtsai, 2014). Nem volt kiilonbség a motivacioban
attol fiiggden, hogy a hét melyik napjan oldottak meg a tesztet, ugyanakkor csokkent a
motivalt valaszok aranya a nap eldrehaladtaval. Reggel motivaltabbak voltak a diakok,
mint délutdn (Lindner €s mtsai, 2019; Wise és mtsai, 2010). Ez utdbbi esetben hasonlo-
sag mutatkozik az itempozicids hatassal, vagyis a kés6bb megoldott feladatok, tesztek
esetében a motivacio csdkkend szintjét tapasztalhatjuk (List és mtsai, 2017).

A tesztmegoldasi motivacio novelésének lehetdségei

Az alacsony szintli tesztmegoldasi motivacio kezelésére az egyik lehetdség a tesztek
megoldasa el6tt adodik. Ennek 1ényege, hogy valamilyen médon megprobaljuk ndvelni a
tesztmegoldok motivacidjat, ezaltal varhatéan pontosabb képet kaphatunk valodi képes-
ségszintjiikrol. A modszereket (Wise és DeMars, 2005) négy csoportra osztotta: (1) a
teszt tétjének novelése, (2) a teszt jellemzdéinek modositasa, (3) visszajelzés adasa, illetve
(4) kiils6é 0sztonzok biztositasa.

A teszt tétjének novelése

A tesztmegoldasi motivacio novelésének talan legegyszertibb és legkézenfekvobb modja,
ha noveljiik a teszt tétjét. Erre az egyik lehetdség, hogy a vizsgazé személyes érdekeltsé-
gét noveljik, példaul tigy, hogy a teszt eredménye beleszamit az osztalyzatokba. Ennek
a megoldasnak azonban tobb hatranya is van (Rios, 2021). A teszt személyes tétjének
novelése egyrészt fokozza a csalas esélyét, igy tobb energiat kell forditani ennek meg-
elézésére, masrészt noveli a tesztszorongast. Egy masik lehetdség a teszt tétjének ndve-
l1ésére, ha nagyobb szerepet szanunk a vizsgafeliigyeloknek. Az 6 feladatuk ebben az
esetben az, hogy részletes instrukciokat adjanak a tesztmegolddnak példaul arrél, hogy
a teszten nyujtott teljesitményiik az intézmény és az oktatok megitélése szempontjabol
nagyon lényeges, igy birva ¢ket motivaltabb feladatmegoldasra (Liu és mtsai, 2015;
Baumert és Demmrich, 2001).

A teszt jellemzdinek modositasa

A tesztmegoldasi motivacio novelésének masik, viszonylag egyszeri mddja, ha magat
a tesztet alakitjuk at oly modon, hogy a résztvevék motivaltabbak legyenek a megol-
dasara. A korabbi kutatasok magasabb szintli motivaciot talaltak azokban az esetek-
ben, ha (1) a feladatok nem voltak talsagosan megterheléek (DeMars, 2000; Wise,
2006), hanem inkabb a résztvevok képességeihez illeszkedbek, annak megfelel6 nehéz-
ségliek (Asseburg és Frey, 2013; Rios, 2021), ha (2) képeket, illusztraciokat tartalmaztak
(Lindner és mtsai, 2016; Lindner és mtsai, 2019), valamint ha (3) érdekesek voltak sza-
mukra (Attali és Arieli-Attali, 2015).

A vonatkoz6 kutatasi eredmények alapjan Gsszességében érdemes olyan teszteket
kidolgozni és alkalmazni, amelyek (1) feladatleirasa konnyen érthetd, amelyek a (2)
feleletalkot6d kérdéstipusok mellett feleletvalasztos kérdéseket is tartalmaznak (Rios,
2021). (3) Ahol a feladatok nehézsége illeszkedik a tesztelt személyek képességszintjé-
hez — ezt a szamitogépes adaptiv tesztelés eszkdzrendszerével tudjuk biztositani a tesztelt
személyek szamara. (4) A feladatokban szerepld képek, illusztraciok segitik, tiamogatjak
a feladat megértését, valamint (5) a résztvevok életkoranak megfeleld, oket érdekld,
jatékos feladatok szintén eldsegitik a magasabb szintli tesztmegoldasi motivaciot. Végiil
(6) ehhez a megoldashoz sorolhaté a tesztszituacié helyes megvalasztasa is: javasolt a
délelotti tesztiras a délutani helyett (Lindner és mtsai, 2019; Wise és mtsai, 2010).
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Visszajelzés, visszajelentés biztositasa

A résztvevOk szamara a teljesitményrdl vald visszajelzés szintén motivacionoveld lehet
(Baumert és Demmrich, 2001). Minél gyorsabb a visszacsatolas, varhatéan annal nagyobb
a motivacios szint emelkedése (Hattie, 2009; Molnar és Csapo, 2019b). Szamitogéppel
segitett oktatas — beleértve a tesztelés folyamatat is — esetén a kontextualis adatok folya-
matos monitorozasaval (pl. valaszadasi id6, kattintasok mennyisége) lehetdség van arra,
hogy folyamatosan nyomon kovessék a didkok erdfeszitéseit (Molnar, 2021a), s6t figyel-
meztessék Oket, ha csokkent a motivacids szintjiik, és az atgondolt valaszadas helyett
elkezdenek gyorsan tippelgetni. Ezen technika alkalmazasaval Wise és munkatarsai egy
kontrollcsoportos kutatas keretein beliil magasabb atlagos pontszamot és magasabb moti-
vacios értékeket tapasztaltak (Wise és mtsai, 2006).

Kiilsé osztonzok biztositasa

A tesztmegoldok szamara biztositott kiilsé 6sztonz6é nem csak anyagi 6sztonzo lehet (pl.
pénzjutalom, vagy ajandékutalvany), hanem erkdlcsi is (pl. elismerés kivalo teljesitmény
esetén). A monetaris 0sztonzok motivaciora gyakorolt hatdsa nem egyértelmii. Egyes
kutatasok szerint a monetaris 6sztonzok jelentdsen befolyasoltak a vizsgdzok erdfeszi-
téseit és altalanos teljesitményét (Braun és mtsai, 2011), mig mas esetben nem értek
el erbfeszitésnoveld és azzal parhuzamosan teljesitményjavitdé hatast (Oneil és mtsai,
2005). A monetaris 6sztonzok alkalmazasanak hatranyai k6zé sorolhato, hogy egyrészt
koltségesek, masrészt nem valdszinii, hogy ugyanazt a motivacios hatast gyakoroljak a
kiilonbdz6 anyagi hattérrel rendelkezd vizsgazokra (Lau és mtsai, 2009).

A szokasostol eltérd pontozasi rendszer szintén képes lehet novelni a tesztmegoldasi
motivaciot. Ide sorolhatd a hidnyz6 valaszok ,,szokasostol” eltérd kezelése, értékelése,
vagy a hibas valaszok hagyomdanyostdl eltérd értékelése is. A mddositas valodi hatasanak
tesztelésére az adott kultaraban, iskolai kontextusban tudomanyos igényességgel kivi-
telezett kutatasok sziikségesek. Eltér6 pontozasi rendszert alkalmazott Verbi¢ €s Tomié¢
(2009) kutatasaban, amelynek soran a diakok 0,25 pontot kaptak a megvalaszolatlan
itemekért a szokasos 0 pont helyett, fliggetleniil attdl, hogy azok feleletvalasztds vagy
feleletalkotos itemek voltak. Ezzel a pontozasi modszerrel azt érték el, hogy a tesztelt
személyek jobban atgondoltak a valaszokat, és igy csokkentették a motivaltalan valasz
esélyét 5-15%-161 0,3%-ra (Verbi¢ és Tomi¢, 2009).

Rios (2021) egy metaanalizis soran 53 tanulmany adatait elemezve arra a kovetkez-
tetésre jutott, hogy a tesztmegoldasi motivacié novelésére alkalmazott modszerek 0,13
szorasnyival novelték mind a tesztmegoldasi erdfeszitést, mind a teszten elért eredmé-
nyeket. A mddszerek koziil a legjelentdsebb hatdst az 6sztonzék alkalmazésa hozta,
mintegy 12,5%-kal csokkentette a motivaltalan valaszok aranyat.

A tesztmegoldasi motivacio mérési lehetoségei

A tesztmegoldasi motivacido mérésére tobbféle modszer 1étezik: (1) onértékeld kérddivek
alkalmazaésa, (2) valaszidé-alapt megkozelitések, illetve a kettd 6tvozésébol adodo (3)
modell-alapu elemzések. Az 6nértékeld kérddivek a vizsgazok sajat megitélésén alapul-
nak, a valaszidé-alapti megkdzelités a szamitdgépes tesztek naploadatait hasznalja, mig
a modell-alapi megkozelités mindkettot felhasznalhatja.
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Onéritékeld kérddivek

Az elsé és legszélesebb korben alkalmazott megkozelités a tesztmegoldasi motivacio
¢és az azzal erételjes Osszefliggésben 16vo tesztmegoldasi eréfeszités mérésére a Likert-
skalat alkalmazo onértékeld kérddivek hasznalata. A legegyszeriibb esetben a teszt
végén, a tesztfeladatok megoldasa utan teszik fel a tesztmegoldasi motivaciora vonat-
kozo kérdéseket a résztvevoknek. Ennek tovabbfejlesztett valtozata, ha a teszt elején,
illetve a tesztfeladatok kozott is valaszolni kell az aktudlis motivacios szintre vonatkozd
kérdésekre. Utobbi kutatasi elrendezés lehetdséget ad a teszt kdzbeni motivacids szint
valtozasanak nyomon kovetésére is. Az onértékeld kérddivek nagy elénye, hogy hasz-
nalatuk egyszerii, hagyomanyos, papiralapu tesztelés soran is megvaldsithato, feldol-
gozasukhoz nincs sziikség kifinomult statisztikai ismeretekre. Fontos kdvetelmény az
onértékeld kérddivekkel szemben, hogy ne legyenek til hossziak, mivel az 6nmagaban
sebb korben hasznalt onértékeld kérddivek attekintését az 1. tdblazat tartalmazza.

Az onértékeld kérdéivek elénye, hogy azokkal lehetéség van a motivacido minden
Osszetevojének mérésére. Ugyanakkor, ahogy az 1. tablazatbdl is olvashatd, a legtobb
onértékeld kérd6iv nem kérdez ra a motivacié minden elemére. Az 6nértékeld kérddivek
kozil a legegyszeriibb a PISA felmérés soran is hasznalt Effort thermometer, amely
kizarolag a tesztmegoldasi erdfeszitést méri harom kérdésre adott valasz alapjan. A skala
masik végén az Online Motivacids Kérdoéiv helyezkedik el, amely hét alskalat tartalmaz,
melyeket 32 kérdéssel mér.

1. tablazat. Néhany széles kérben hasznalt onértékeld kérdoiv

Méroéeszkoz Itefnek Skala Alskala Meért jellemzok Hivatkozas
szama
Online 32 |4-pontos |Hangulat Tesztmegoldasi (Crombach és
Motivacios Likert Onhatékonysag erOfesztités, a teszt | mtsai, 2003)
Kérdéiv skala Varhato siker eldtt és utan
(Online Feladat vonzereje
Motivation Eszlelt hasznossag
Questionnaire, Tesztszorongas
OMQ) Eréfeszités
Kérdéiv a 18 | 7-pontos | A siker Tesztmegoldasi (Freund ¢és
jelenlegi Likert valoszintisége motivacio mtsai, 2011)
motivaciorol skala A teszt kihivas
(Questionnaire jellege
of Current Erdeklédés
Motivation, Kudarctél vald
QCM) félelem
Er6feszités 3 10-pontos | Nincs Tesztmegoldasi (Butler és
héméro (Effort- Likert erdfeszités ossze- | Adams, 2007)
thermometer) skala hasonlitva a szemé-
lyes tapasztalattal,
amikor a vizsgazo
korabban a legtobb
erdfeszitést alkal-
mazta
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Méroeszkoz Itefnek Skala Alskala Meért jellemzok Hivatkozas
szama

Tesztmegoldasi 3 5-pontos | Elérési érték Tesztmegoldasi (Schiittpelz-
erdfeszités Likert Bels¢ értéke erdfeszités rovid Brauns és
rovid skala skala Hasznossagi értéke | formaja mtsai, 2018)
(Test-taking
Effort Short
Scale, TESS)
Hallgatoi 10 | 5-pontos |Fontossag Motivacio a teszt (Thelk és
vélemény Likert Erdfeszités utan mtsai, 2009)
skala (Student skala
Opinion Scale,
SOS)

Az onértékeld kérddiveknek szamos korlatja
van. Alkalmazasuk soran altalaban nem tud-
juk, hogy mennyire volt dszinte a valasz, ezért
konnyen alul- vagy feliilbecsiilik a tesztelt
személy valddi er6feszitését, ami torzitdshoz
vezethet. Nem redlis az, hogy minden egyes
feladat megoldasa utan kitdltetiink egy moti-
vacios kérdbivet a résztvevokkel, mert annyi
kérdésre senki sem adna Oszinte, motivalt
valaszt. Ennek kovetkeztében a leggyako-
ribb és legelterjedtebb alkalmazés a tesztelt
személyek altalanos motivacids szintjének
mérése, a pontos részletek, a motivacios szint
feladatonkénti, itemenkénti valtozasa rejtve
marad (Wise és Gao, 2017). Az dnértékeld
kérdéivek alkalmazasanak tovabbi jelentds
korlatja, hogy azok a személyek, akik nem
motivaltak a teszt megoldasara, varhatdan
nem lesznek motivaltak az 6nértékeld kérddiv
kitoltésére sem. Ez tovabbi torzitashoz vezet-
het (Wise és Kong, 2005). A kérdéiv kitoltését
befolyasolhatjak a tarsadalmi elvarasok, azaz
eléfordulhat, hogy a tesztelt személyek nem
a valosagnak megfeleld valaszokat adnak,
hanem olyanokat, amiket elvarnak toliikk
(Goldhammer és mtsai, 2016).

Valaszido-alapu megkozelités

Az informatikai eszkdzdk jelentds fejlodésé-
vel és széles korben valo elterjedésével lehe-

Az onértekelo kérdoiveknek
szdmos korldtja van. Alkalma-
zdsuk sordn dltaldban nem
tudjuk, hogy mennyire volt
oszinte a vdlasz, ezért kony-
nyen alul- vagy feliilbecstilik a
tesztelt személy valodi erdfeszi-
téset, ami torzitdshoz vezethet.
Nem redlis az, hogy minden
egyes feladat megolddsa utan
kitéltetiink egy motivdcios kér-
doivet a résztvevokkel, mert
annyi kérdésre senki sem adna
Oszinte, motivdlt valaszt. Ennek
kovetkeztében a leggyakoribb
és legelterjedtebb alkalmazds
a tesztelt személyek dltaldnos
motivdcios szintjének mérése,
a pontos részletek, a motivdcios
szint feladatonkeénti, itemen-
kénti vdltozdsa rejtve marad
(Wise és Gao, 2017 ).

tdség nyilt a technologia oktatasban valo alkalmazasara. Ezzel parhuzamosan jelentds
itemben fejlédott az oktatasi adatbanyaszat, az oktatassal kapcsolatos tevékenységek
soran gyijtott logadatok, metaadatok elemzése (Alrababah és Molnar, 2021; Sahin és Yur-
duguiil, 2020). A szamitogép-alapt tesztelés hatalmas elénye a hagyomanyos papiralapu,
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szemt6l-szembeni értékelési rendszerekkel szemben, hogy a tesztek megoldasa soran
szamos olyan kontextualis adatot tudunk rogziteni (feladattal eltdltott idd, elore- és hatra-
ugrasok, szemmozgas, minden egyes klikkelés stb.), amelyek korabban elképzelhetetlenek
voltak, és ezek elemzése mélyebb Osszefiiggésekre vilagithat ra (Toth és mtsai, 2017).

A valaszid6 az az id6tartam, amit a tesztelt személy az adott feladat kikdzvetitésétol
annak megoldasanak befejezéséig (a tovabb gombra kattintasig) az adott feladat megol-
dasaval tolt. Schnipke (1995) kutatasi eredménye jelezte elészor, hogy van dsszefliggés
a valaszido6 és a tesztmegoldasi eréfeszités kozott. A magas téttel és idokorlattal rendel-
kezd tesztekre adott valaszok vizsgalata soran arra a kovetkeztetésre jutott, hogy amint a
teszt megoldasa soran telik az id6, és a vizsgazdknak egyre kevesebb ideje marad a teszt
befejezésére, a résztvevok nagyon gyors valaszidéket produkalnak, amit gyors tippelési
viselkedésnek nevezett el, szemben a megoldasra térekvé viselkedéssel. Gyors, tippel-
getd viselkedés az alacsony téttel rendelkezd teszteknél is eléfordul, de mivel ebben az
esetben nincs iddkorlat, ez a fajta viselkedési mintazat a motivalatlansagot jelzi (Wise és
Kong, 2005). A valaszid6-alapti mddszerek mind azon a feltételezésen alapulnak, hogy
az alacsony tesztmegoldasi eréfeszitéssel rendelkezd résztvevok kevesebb iddt toltenek
a feladat megoldasaval, ezért gyorsabban valaszolnak a kérdésekre, mint a magasabb
szinten motivaltak (Wise és Kong, 2005). A gyors talalgatds negativan torzitja a teszt
eredményeit, mert alacsonyabb helyes valaszadasi aranyhoz vezet, mint a megoldasra
torekvo viselkedés (Wise és Ma, 2012).

A valaszidé-alapu megkdozelités indikatorai

A valaszid6é alapu megkozelitések esetén a legtobb esetben a mért indikator az item-
hez tartoz6 valaszidé (Wise és Gao, 2017), amit néhany kutatas kiegészit a kattintasok
szamanak elemzésével. Az altalanos megkdzelités szerint meg kell hatarozni egy id6
kiiszobértéket, és amennyiben az adott valaszid6 ennél a kiiszobértéknél rovidebb, akkor
azt motivalatlan, mig ha hosszabb, akkor motivalt valasznak tekintjiik. A kiiszobérték
pontos meghatarozasa amiatt fontos, mert ha a kiiszobérték hosszabb, mint a valos, akkor
a motivalt és gyors vizsgazok valaszat motivalatlanként azonositjuk (fals negativ), mig
ha a kiiszobérték rovidebb, mint a valds, a lassu, motivalatlan valaszt azonositjuk moti-
valtként (fals pozitiv) (Wise és Ma, 2012). Mindkét hibat nem lehet egyszerre csokken-
teni, ha az egyik nd, a masik csokken, és forditva (Sahin és Colvin, 2020). Wise és Gao
(2017) a kovetkez6 eseteket definialta nem motivalt viselkedésként:
1. gyors talalgatas: feleletvalasztés vagy mas tipusu zart végl itemek esetében a vizs-
gazo6 gyorsabban valaszol, mint a kiiszobérték,
2. gyors kihagyas: a vizsgaz6 az adott feladatra nem ad valaszt, ¢és a kiiszobidonél
gyorsabban tovabblép a kovetkezo feladatra,
3. gyors felilletes valasz: nyilt végl itemek esetében a vizsgazd rovidebb ideig fog-
lalkozik a feladattal, mint az item kiiszobértéke, és nagyon rovid, elnagyolt, nem
relevans valaszt ad.

Az i itemhez és j vizsgazohoz tartozo motivalt, vagy mas néven megoldasi viselkedés
(solution behavior, SB;;) méresere Wise és Kong (2005) az alabbi képletet vezette be:

1 , ha RTL j > TL'
O, ha RTZ j < Ti
ahol
T, = az i itemhez tartozo kiiszobérték, amely kiilonbséget tesz a motivalt és a motivalatlan
viselkedés kozott,
RT;; = az i itemhez ¢s j vizsgazohoz tartozo valaszidd.
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A tesztmegoldasi eréfeszités aggregalt szinten is jellemezhetd, egyrészt a személyre,
masrészt az adott itemre vonatkozdan (Lindner és mtsai, 2019).

Wise ¢és Kong (2005) vezette be a valaszid6-erdfeszités kifejezést (response time
effort, RTE). Az RTE az adott résztvevdre vonatkoztatva a motivalt valaszok dsszegének
¢és a teszt Osszes itemének aranya, vagyis a befektetett er6feszités teljes szintjét mutatja
meg az adott résztvevore vonatkoztatva.

Az RTE a vizsgazora vonatkoztatva

ahol k = az itemek szama.

Az itemspecifikus megkozelitést valaszidohliségnek nevezziik (response time fidelity;
RTF; Wise, 2006). Az RTF az adott itemre vonatkozoan a motivalt valaszok dsszegének
az Osszes vizsgazohoz viszonyitott aranya, azaz egy adott i item esetén

ahol n = a vizsgazok szama.

Mind az RTE, mind az RTF index 0 és 1 kozotti értékeket vehet fel.

Feltételes valaszidohiiség (conditional RTF): a résztveviket teljesitménytik alapjan
csoportokba soroljuk, majd csoportonkénti bontasban hatarozzuk meg RTF értéket. Ezal-
tal elemezhetd, hogy van-e 6szefliggés a résztvevok teljesitményszintje és az RTF értéke
kozott (Lee és Jia, 2014).

A valaszid6 mérésének szamos elénye van az dnértékeld kérddivekkel szemben (Wise
¢s Kong, 2005). A motivacioé beavatkozas nélkiil mérhetd, igy egyrészt nem terheljiik
tobbletfeladattal a vizsgdzot, masrészt torzitatlan informacidhoz jutunk. A mérés nem a
valaszad¢ itéletein, hanem mérésen alapul, igy nem lesz elfogult. A motivacio valtozasa
sokkal pontosabban nyomon kovethetd, mert a valaszidé adatai minden egyes item ese-
tében rendelkezésre allnak, nem csak bizonyos iddpillanatokban. Végiil, ezen modsze-
reknek magas a bels6 konzisztenciaja (Wise €s Ma, 2012).

A vélaszidé mérésén alapuldé modszereknek azonban vannak korlatai is. Egyrészt a
nagyon jo képességekkel rendelkezé tesztmegoldok, akik nagyon gyorsan képesek azo-
nositani a feladathoz tartozé kulcsszavakat, és pillanatok alatt reagalnak, nem kiilonboz-
tethet6k meg azoktol, akik motivalatlanok (Schiittpelz-Brauns és mtsai, 2018), masrészt
az alacsony képességszintli vizsgazok, akik nagyon lassan olvasnak, és ezért lassabban
adnak motivalatlan valaszt, nem kiilonboztethetok meg a motivalt valaszadoktol (Akyol
és mtsai, 2021).

A kiiszobérték meghatarozasa

A tesztfeladatokon valo sikeres teljesités elso feltétele a feladathoz tartozoé instrukciok
elolvasasa/meghallgatasa, illetve az olvasottak/hallottak értelmezése. Amikor a tesztelt
személyek olyan révid idon beliil valaszolnak, ami nem teszi lehetévé a teljes szoveg
értd elolvasasat, illetve hangalapu instrukcié esetén a hang teljes meghallgatasat, majd a
feladat megoldasat, motivalatlan magatartasrol beszéliink. Ellenkezd esetben a detektalt
viselkedésmintazatot a motivalt viselkedéstiek csoportjaba soroljak. A kiiszobérték minél
pontosabb meghatarozasa a fals pozitiv és fals negativ osztalyozas elkertilése érdekében
kiemelten fontos (Lindner és mtsai, 2019).
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A kiiszobérték alkalmazasanak leegyszerGsitett modja, ha egy elére meghatarozott,
ugynevezett konstans kiiszobértéket allapitunk meg, majd minden item/feladat esetén
ezt a kiiszobértéket alkalmazzuk. A vonatkozé kutatdsokban az elsd ilyen, altalanosan
hasznalt kiiszobérték a 3 masodperces kiiszobszint volt (Common3). A harom masodper-
ces kiiszobérték azonban tal rovidnek bizonyult a hosszabb instrukciot tartalmazo, ezért
tobb olvasast igényld feladatoknal, ezért alkalmazhatosaga erésen korlatozott (Hauser
¢és Kingsbury, 2009). Késobb bevezették az 5 masodperces kiiszobértéket (Common)
(Wise és Kong, 2005), amit tobbek kozott a PIAAC felmérés soran a hianyzo valaszok
kédolasahoz is alkalmaztak, attol fiiggen, hogy az eltelt id6 kevesebb volt-e a kiiszo-
bértéknél, és csak 0-2 kattintdst végzett-e a személy (,,nem ért el a feladathoz/nem pro-
balta meg”), vagy meghaladta a kiiszobszintet, és/vagy tobb, mint 0-2 kattintast végzett
(,,nincs valasz”) (OECD, 2019).

A kiiszobérték meghatarozasanak szofisztikaltabb modja az itemspecifikus kiiszobérté-
kek alkalmazasa. Az itemspecifikus kiiszobértékek elmélete azon a feltételezésen alapul,
hogy a valaszadashoz sziikséges minimalis id6 itemenként eltérd. Példaul amig a vizs-
gazok képesek gyorsan elolvasni és értelmezni egy egyszerti szdmolasi feladatot, addig
egy hosszu és nehéz problémamegoldo feladat elolvasasa és értelmezése sokkal tobb id6t
vesz igénybe (Goldhammer és mtsai, 2016). Ez alapjan nem egy kozos kiiszobértéket
hataroznak meg az Osszes itemhez, hanem itemenként mast és mast. Az itemspecifikus
kiiszobértékek meghatarozasara szamos koncepci6 1étezik. A leggyakrabban alkalmazott
modszereket az alabbiakban mutatjuk be.

1. Vizualis ellendrzés (visual inspection; VI) mddszere: amennyiben abrazoljuk a vala-
szid6k eloszlasat, megallapithatd, hogy amig a motivalt viselkedésnek unimodalis
closzlasa van, addig a gyors talalgatasok jelenléte az elsé néhany masodpercben
egy kezdeti frekvenciacsucs megjelenését eredményezi, igy az eloszlas bimodalissa
valik (Schnipke ¢€s Scrams, 1997). Ezen minta alapjan beazonosithatok a motivalat-
lan valaszok, mivel a bimodalis valaszid6-eloszlasban hatarozott ,,rés” van, amint
az a 2. abran lathaté (Lee és Chen, 2011). Vannak azonban olyan mintdk, ahol az
itemek jelentds részének unimodalis eloszlasa van a bimodalis helyett, fliggetleniil
a motivalatlan valaszok aranyatdl, igy ez a modszer nem minden esetben teszi lehe-
tové a motivalatlan valaszok azonositasat (Lee és Jia, 2014).

2. A valaszidé-pontossagi modszer a feleletvalasztos itemekre alkalmazhato. Miiko-
désének lényege, hogy minden egyes item esetén masodpercenként kiszamitjuk a
helyes valaszok aranyat (pl. 3 masodpercnél 16%, 4 masodpercnél 21%). Az itemhez
tartozo kiiszobérték az az idépillanat, amikor a helyes valaszok ardnya meghaladja
a véletlen talalgatasbol szarmazo aranyt (pl. 0,25-ot, ha négy valaszlehetség van,
0,2-et, ha 6t valaszlehet6ség van) (Lee ¢s Jia, 2014). A modszer hatranya az, hogy
egy valos tesztszituacioban a feladatmegoldok nagyobb valoszintiséggel valasztjak
a kozépso lehetdségek egyikét, mint az elsd vagy az utolso6 valaszlehetséget. Ennek
oka az a pszichologiai jelenség, amely megneheziti az emberek teljesen véletlen-
szerli viselkedését, igy az itemek véletlenszer(i kitalalasanak pontossaga a helyes
valasz helyétdl is fiigg (Wise, 2006). Példaul egy 4 valaszlehetdséggel rendelkezd
matematikai item megoldasa soran a véletlenszerti talalgatasok aranya az ,,a” vala-
szopcid esetében 0,17, mig a ,,b” valaszopcid esetén 0,24 volt (Wise és Ma, 2012).
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2. dbra. Hipotetikus valaszidé-eloszlas egy adott itemre vonatkozoan (Lee és Chen, 2011)

3. Normativ kiiszob modszer (normative threshold; NT10) (Wise és Ma, 2012). Az

NT10 altal meghatarozott kiiszobérték egyenld a vizsgazok altal az itemre forditott
atlagos id6 10%-4aval, de maximalva van 10 masodpercben. Példaul, ha egy adott
item esetén az atlagos feladattal toltott id6 28 s, akkor az itemhez tartozo kiiszobér-
ték 2,8 s, viszont ha az atlagos feladattal t6ltott id6 150 s, akkor a kiiszobérték nem
15 s lesz, hanem 10 s. A fenti szabaly alapjan lehet meghatarozni az NT15 és az
NT20 kiiszobértéket is.

. Szabaly-alapt kiiszobid6: az alkalmazott kiiszobidd az item elolvasasahoz sziiksé-

ges 1d6tdl, azaz az item hosszatol fligg (karakterben) (Wise és Kong, 2005).

3 s,haaziitem rovidebb, mint 200 karakter
T, = {5s,haazitemis legalabb 200,de legfeljebb 1000 karakter
10 s, ha az i item legaldbb 1000 karakter

. A helyes valaszarany nagyobb, mint 0 (proportion correct greater than zero;

P +> 0%) modszer: feleletalkotd itemek esetén hasznalhat6, ahol a tesztelt sze-
mélyeknek meg kell adniuk sajat valaszaikat, igy a helyes valasz elérésének vélet-
lenszer(i esélye nulla. A P +> 0% kiiszob meghatarozasahoz az adott valaszidéhoz
tartozo helyes valaszok aranyat egy masodperces id6kozonként kell kiszamitani.
A kiiszob az a legrovidebb valaszid6, amelynél a helyes valaszok aranya nulla
felett van (Goldhammer ¢és mtsai, 2016). A PIAAC mintan alapulé kutatds soran
Goldhammer és munkatarsai (2016) négy modszert hasonlitottak 6ssze (Common3,
CommonS5, VI, P +> 0%), és arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az alkalmazott
validitasi vizsgalatok alapjan a P +> 0% modszer volt a legpontosabb.

. Tovabbfejlesztett mddszerek (enhanced methods): ezek a mddszerek a valaszidon

alapulnak, de ki vannak egészitve a valaszviselkedéssel, azaz egyrészt a valasz
viselkedésének tipusaval (pl. kattintdsok, billentytiletitések, szimulacié futtatasa),
masrészt a valaszviselkedések 0sszes szamdval (minden egyes kattintds és bil-
lentylilenyomas 0sszege). A modszerek azon a feltételezésen alapulnak, hogy nem
csak a feladattal toltott id6, hanem a valaszreakciok szama is a motivacio mértéké-
hez kothetd, igy amennyiben kevesebb valaszcselekvés mérhetd, az motivalatlan
viselkedést jelez. Ezek alapjan a valaszviselkedés segithet pontosabban megkiilon-
boztetni a motivalt és a motivalatlan vizsgazokat. A tovabbfejlesztett modszerek
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bizonyos itemek esetén pontosabb eredményt adnak, mint a kizarélag valaszidd
alapu modszerek, de nem minden item esetén (Sahin és Colvin, 2020).

Validacids kritériumok

Miutan megtortént a valaszok motivaltnak vagy motivalatlannak mindsitése, validacios
ellendrzéseket kell végrehajtani, amelyek segitenek eldonteni, hogy az alkalmazott
moddszer valoban megfelelé-e. A leggyakrabban alkalmazott validacios kritériumokat az
alabbiakban foglaltuk 6ssze:

1. A motivalt valaszok helyes aranyanak a véletlen szintnél sokkal nagyobbnak kell
lenniiik, mig a motivalatlan valaszok helyes aranyanak kozel kell lennie a véletlen
szintjéhez (Lee és Jia, 2014).

2. A motivalatlan valaszok sokkal alacsonyabb aranyban helyesek, mint azok, amelyek
motivaltként azonositottak (Wise és Gao, 2017).

3. A kiiszobértékek, az egyes itemek olvasasi ideje, illetve azok dsszetettsége kozott
legyen pozitiv és szignifikdns kapcsolat. Ennek egyik ellenérzési médja, hogy
Osszehasonlitjuk a tesztelt személyek altal az egyes itemekre forditott id6 atlagat
vagy annak moduszat a kiiszobértékekkel.

4. A teszten nyujtott dsszteljesitmény alapjan kiilonbozo atlagteljesitményt mutato
csoportokat képziink, majd elemezziik az igy kapott csoportok, illetve a motivalt és
a nem motivalt viselkedés kozotti kapcsolatokat (Goldhammer és mtsai, 2016; Lee
és Jia, 2014).

Motivacids sziirés

A nem motivalt valaszok kezelésére széles korben alkalmazott médszer a motivacios
szlirés, amelynek soran vagy a nem motivalt valaszokat, vagy a nem motivalt teszt-
megoldok Osszes adatat torlik, igy csak a motivalt adatok maradnak a mintaban, csak
ezeket veszik figyelembe (Liu és mtsai, 2015). Tobb kutatas megallapitotta, hogy a teszt
érvényessége ¢s atlagos pontszama is javul a motivacios sziirés alkalmazasaval (Wise és
Kong, 2005; Wise és DeMars, 2010).

Valaszszintii sziirés esetén a tesztmegoldok nem motivalt valaszait torlik a mintabol.
Rios és munkatarsai (2017) szerint ez a mddszer robusztus azon motivalatlan valaszok
esetén, amelyek Osszefliggnek a tesztelt személy képességszintjével. A modszer alkal-
mazasanak azonban van korlatja is. Az a feltevés, hogy minden motivaltként megjel6lt
valasz felhasznalhat6 a feladatmegoldok képességének pontos becslésére, nehezen bizo-
nyithatd, hiszen csak valasziddk allnak rendelkezésre, egyéb adatok, amelyek ezt jobban
ala tudnak tdmasztani, nem (pl. szemmozgas kovetése, EEG).

Vizsgdzoszintli sziirés esetén a nem motivaltnak mindsitett feladatmegoldok Osszes
adatat torlik. Az adott személy akkor mindsithetd motivalatlannak, ha a motivalatlan
valaszainak szama meghalad egy el6re meghatarozott hatarértéket (altalaban 10, 15 vagy
20%-ot). Ez a kritérium a tesztelés soran elfogadhatd motivalatlan viselkedés dsszaranyat
hatarozza meg, azonban nem minden esetben elég pontos. A tesztmegolddk hajlamosak
olyan tipusu részben motivalt, részben nem motivalt viselkedést tantisitani, amelyet ez a
kritérium nem képes detektalni. Példaul abban az esetben, ha 15%-nal huzuk meg a moti-
valatlan valaszok hatarat, és a tesztelt személy motivalt valaszokat ad egy 60 itemes teszt
elsé 52 iteménél, majd az utolsé nyolc item esetén motivaltalan valaszokat ad, akkor a
motivalatlan viselkedést ez a kritérium nem jelzi. Emiatt érzékenyebb mutatokat érdemes
bevezetni, példaul az itemek gordiilé részhalmazainak (rolling subsets) vizsgalatat. Egy
60 itemes teszt 10 itemes gordiild részhalmaza az 1-t6l 10-ig, majd 2-t6l 11-ig terjedd
részhalmaz, egészen az 51-t8l 60-ig terjeddig. Altalaban egy n elemil teszt m elemii
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részhalmazainak szama (n - m) + 1 (Wise és
mtsai, 2014). Ez alapjan tovabbi kritériumok
hatarozhatok meg gordiil6 részhalmazokkal,
pl. motivalatlannak mindsitjiik a tesztmegol-
dot, ha legalabb 3 motivalatlan valasz van a
10 itemes gordiil6 részhalmazok 20%-aban
(Hauser és Kingsbury, 2009).

A személyszintli szlirés alkalmazasa azon
a feltételezésen alapul, hogy a tesztet megol-
dok erdfeszitései nincsenek Osszefiiggésben
a képességeikkel, azaz ugyanannyira moti-
valtak a teszt megoldasa soran a legjobb és
a legrosszabb képességili személyek. Ha ez
a feltételezés nem igaz, és az alacsonyabb
képességszintli személyek kevésbé motival-
tak, akkor tobbnyire az ¢ adataikat torlik,
ami torzitashoz vezet (talzott atlagos pont-
szamndvekedés) (Wise és DeMars, 2010).

Rios ¢és munkatarsai (2017) a valdszinii-
ségi tesztelmélet eszkozrendszerével model-
lezték a valaszszintd, illetve a személyszintli
szlirés hatasat. Abban az esetben, ha a képes-
ség nincs Osszefiiggésben a motivalatlan
valaszok aranyaval, a személyszintii sziirés
pontos eredményeket ad, azonban ha van
Osszefiiggés a kettd kozott, akkor a valos
mértéknél jobban megemeli a teszteredmé-
nyek atlagat. A modellezett koriilmények
kozott a valaszszintl szlirés alkalmazasaval
pontosabb, validabb eredményeket kaptak.

Lee ¢s Jia (2014) egy 6t [épésbal allo folya-
matot javasolt a valaszidé-alapu modsze-
rek alkalmazasa esetén. A folyamat sordn
(1) feltard elemzést kell végezni a valaszidd
tulajdonsagainak vizsgalatahoz, (2) a kiiszo-
bértékek beallitasa, a megfelelé modszer

A modell-alapii megkozelités
azon a feltételezésen alapuil,
hogy a motivdlt tesztmegoldok
vdalaszainak mintdzata 0ssze-
Sfriggést mutat az itemek neheéz-
ségével. A tesztelt személyek
vdalaszmintdzaldt egy elméleti
modellel hasonlitjdk ossze, és
abban az esetben, ha rossz az
illeszkedes, az a normdlistol
eltero viselkedésre utal, példdul
a motivdlatlan vdlaszaddsra.
A megkozelités alapja a valo-
szintiségi tesztelmélet (item
response theory) eszkozrend-
szere. A logisztikus modellek
alapfeltételezése, hogy az ala-
csony képességii személyek ala-
csonyabb valoszintiség mellett
oldjak meg ugyanazt a felada-
tot helyesen, mint a magasabb
képességszintii személyek. Minél
magasabb a tesztelt személy
képességszintje, anndl nagyobb
valosziniiséggel ad helyes
vdlaszt a feltett kérdésre.

kivalasztasa, (3) legalabb harom érvényességi ellendrzés elvégzése a kiiszobértékek
igazolasahoz, (4) a tesztelési magatartds meghatarozasa: személyspecifikus viselkedés
(RTE), elemspecifikus viselkedés (RTF), és itemenként csoportositott (feltételes RTF) és
(5) motivaciods sziirés, azaz a motivalalan valaszok/valaszadok torlése az adatbazisbol.

Modell-alapii megkozelités

A modell-alapt megkdzelités azon a feltételezésen alapul, hogy a motivalt tesztmegoldok
valaszainak mintdzata dsszefliggést mutat az itemek nehézségével. A tesztelt személyek
valaszmintazatat egy elméleti modellel hasonlitjak dssze, és abban az esetben, ha rossz az
illeszkedés, az a normalistol eltérd viselkedésre utal, példaul a motivalatlan valaszadasra.
A megkozelités alapja a valoszinliségi tesztelmélet (item response theory) eszkdzrend-
szere. A logisztikus modellek alapfeltételezése, hogy az alacsony képességii személyek
alacsonyabb valoszintiség mellett oldjak meg ugyanazt a feladatot helyesen, mint a
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magasabb képességszintii személyek. Minél magasabb a tesztelt személy képesség-
szintje, annal nagyobb valdszintiséggel ad helyes valaszt a feltett kérdésre. A valoszinii-
ségi tesztelmélet modelljei koziil a legegyszeriibb az egyparaméteres logisztikus modell
(1PL; mas néven Rasch-modell), amelyben a személyparaméteren kiviil mindossze
egyetlenegy paraméter: az itemnehézségi mutatd szerepel. Ennek kovetkeztében a helyes
valasz valoszinlisége kizarolag a személy képességszintje ¢és az item nehézségi indexé-
nek figgvényeként adodik (Molnar, 2013). A kétparaméteres logisztikus modell (2PL)
esetén ezekhez hozzaadodik az item diszkriminacios paramétere, amely azt mutatja meg,
hogy az adott item mennyire erésen tudja elkiiloniteni a tesztelt személyeket egymastol,
azaz milyen meredek az itemkarakterisztikus goérbe (Molnar, 2013). A hdrom paraméte-
res logisztikus modell (3PL) kiegésziil még egy talalgatasi paraméterrel is, miutan pél-
daul egy négy valaszlehetOséget tartalmazé feleletvalasztos item esetén a helyes valasz
valoszintisége véletlenszer( tippelés esetén is 0,25 (Molnar, 2003).

A modell-alapti megkdzelités legfontosabb eldnye, hogy nem a feladatmegolddk
onértékelésén, hanem a teszten mutatott teljesitményiik megfigyelésén alapul, emiatt
kisebb lehet a torzitas mértéke. A megkozelitésnek azonban vannak korlatai is. Egyrészt
a normalistdl eltéréd mintazatot nemcsak a motivalatlan valaszadas okozhatja, hanem
egyéb tényezok, pl. csalas vagy szerencsés tippelgetés is. A masik fontos korlatja, hogy
az onértékeld kérddivekhez hasonléoan nem képes itemenként jellemezni a motivacid
szintjét, hanem csak globalis képet ad, igy kevésbé gyakori mddszer a tesztmegoldasi
motivacio értékeléséhez (Wise és Smith, 2016).

A tesztmegoldasi motivalatlansag kezelési lehetéségei

Az alacsony téttel rendelkez6 tesztek esetén a tesztmegoldok részérdl jelentkezd nem
teljes mértékli motivaltsag jelentds hatassal lehet a teszten elért eredményekre. Az ezen
hatasok csokkentésére szolgalé mddszerek alapvetden kétfeldl kozelitik meg a prob-
1émat. Az els6 megkozelités szerint valamilyen mdédon novelni kell a tesztmegoldok
A feladatmegoldok motivacidja novelhetd a teszt relevanciajanak novelésével, a teszt
jellemzdinek modositasaval, az eredményekrdl vald visszajelzések adasaval, valamint
kiilsé 0sztonzék biztositdsdval. A méasodik megkdzelités szerint a teszt megoldasa utan
meg kell hatdrozni, hogy a valaszok koziil melyek voltak a motivalatlanok, majd a
motivalatlan valaszokat/valaszadokat el kell tavolitani az elemzés alapjat képez6 adat-
bazisbol/ mintabol, igy csak a motivalt valaszok/valaszadok eredményei képezik az
értékelés alapjat. A valaszok motivalt/motivalatlan voltanak itemszintli meghatarozasa a
valaszid6-alapti modszerek esetén lehetséges, az onértékeld kérddivek és a modell-alapt
megkdzelités nem adnak erre lehetdséget. A valaszidé-alapi modszerek esetén a feltard
elemzés utdn meg kell hatarozni az egyes itemekhez a kiiszobértéket, validacios ellendr-
zéseket kell végezni, meg kell hatarozni az RTE, RTF és feltételes RTF értékét, majd el
kell tavolitani a mintabdl a motivalatlan valaszokat/valaszadokat. A kétféle megkozelités
lehetdségei, valamint a valaszid6-alapi modszerek esetén hasznalt folyamat a 3. abran
lathato.
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3. dbra. A tesztmegoldasi motivacio kezelésének lehetdségei (sajat szerkesztés)

Osszegzés

Az alacsony téttel rendelkezd tesztek eredményeinek nincsenek komoly kovetkezmé-
nyei a tanuldk tanulmanyi eredményeire, kés6bbi életére, igy az ezeken a teszteken elért
eredmények nem minden esetben tiikrozik teljes mértékben a tanulok képességeit, mivel
eléfordul, hogy a tanulok nem tesznek meg minden erdfeszitést a tesztek megoldasa
soran. Az alacsony szintii motivacio teszteket torzitd hatasat kétféle modon lehet kezelni.

Az els6 lehetdség mar a teszt elokészitése, dsszeallitdsa soran adodik, ezek célja, hogy
a résztvevok motivacios szintjét noveljék. A teszt jellemzdinek megfelelé megvalasztasa,
a résztvevok szamara részletes, pontos instrukciok adésa, az elért eredményekrdl visz-
szajelzések nyujtasa rovid idén beliil, valamint kiilsé 6sztonzok biztositdsa mind-mind
képesek novelni a motivacios szintet, ezaltal a valdsaghoz jobban kozelité eredményeket
biztositva a tesztelt személyek tudasarodl.

A masik lehetdség a szamitogépen kikozvetitett tesztek megoldasa utan a logadatok,
elsésorban a valaszid6 elemzése. Ezek a médszerek azon a koncepcion alapulnak, hogy a
sikeres feladatmegoldashoz el kell olvasni/meg kell hallgatni a feladatot, értelmezni kell
azt, majd meg kell oldani. Minden egyes feladathoz meghatarozhaté egy adott kiiszob-
id6, amely alatt motivalatlannak, af6l6tt pedig motivaltnak mindsitjiikk a valaszokat.

A feldolgozott tanulmanyok alapjan a kdvetkezé kovetkeztetések vonhatok le: (1) az
alacsony téttel biro tesztek alkalmazasa esetén jelentds lehet azon személyek aranya, akik
nem kell6képpen motivaltak a tesztek megoldasara, (2) a motivaltabb személyek teljesit-
ménye jellemzden magasabb, mint nem motivalt tarsaiké, (3) a nem motivalt valaszok/
valaszadok kisziirése noveli a teszteredmények validitasat, (4) a tesztmegoldok motiva-
cidjanak novelése szintén noveli a validitast, és (5) a legjobb eredményt a kiilonb6z6
moddszerek kombinalasaval kaphatjuk (Liu és mtsai, 2015; Rios, 2021).

60




Csanyi Robert — Molnar Gyongyvér: A tesztmegoldasi motivacio szerepe az alacsony téttel rendelkez6 tesztek eredményeinek értékelésében

Tamogatas

Az Innovaciods és Technologiai Minisztérium Kooperativ Doktori Program Doktori
Hallgatoi Osztondij Programjanak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios Alapbol
finanszirozott szakmai timogatasaval késziilt.

A tanulmany megirasat az OTKA K135727 kutatasi projekt tamogatta.

Irodalom

Akyol, P., Krishna, K. & Wang, J. (2021). Taking
PISA Seriously: How accurate are low-stakes exams?
Journal of Labor Research. DOI: 10.1007/s12122-
021-09317-8

Alrababah, S. & Molnar, G. (2021). Analyzing
contextual data in educational context: Educational
data mining and logfile analysis. Journal of Critical
Reviews, 8(January), 261-273.

Asseburg, R. & Frey, A. (2013). Too hard, too easy,
or just right? The relationship between effort or bore-
dom and ability-difficulty fit. Psychological Test and
Assessment Modeling, 55, 92—104.

Attali, Y. (2016). Effort in low-stakes assessments:
What does it take to perform as well as in a high-stakes
setting? Educational and Psychological Measurement,
76(6), 1045-1058. DOI: 10.1177/0013164416634789

Attali, Y. & Arieli-Attali, M. (2015). Gamification in
assessment: Do points affect test performance? Com-
puters and Education, 83, 57-63. DOIL: 10.1016/).
compedu.2014.12.012

Baumert, J. & Demmrich, A. (2001). Test motivation
in the assessment of student skills: The effects of
incentives on motivation and performance. European
Journal of Psychology of Education, 16, 441-462.
DOI: 10.1007/bf03173192

Bergstrom, B., Gershon, R. & Lunz, M. E. (1994).
Computerized adaptive testing exploring examinee
response time using hierarchical linear modeling. The
Annual Meeting of the National Council on Measure-
ment in Education.

Braun, H., Kirsch, I. & Yamamoto, K. (2011). An
experimental study of the effects of monetary incen-
tives on performance on the 12-Grade NAEP reading
assessment. Teachers College Record, 113,2309-2344.

Butler, J. & Adams, R. J. (2007). The impact of dif-
ferential investment of student effort on the outcomes
of international studies. Journal of Applied Measure-
ment, 8(3), 279-304.

Crombach, M. J., Boekaerts, M. & Voeten, M. J.
M. (2003). Online measurement of appraisals of
students faced with curricular tasks. Educational
and Psychological Measurement, 63(1), 96—111.
10.1177/0013164402239319

Csap6, B. & Molnar, G. (2019). Online diagnostic
assessment in support of personalized teaching and

learning: The eDia system. Frontiers in Psychology,
10. DOI: 10.3389/fpsyg.2019.01522

Csap6 Bend, Molnar Gydngyvér & R. Téth Krisztina
(2008). A papir alapt tesztektol a szamitogépes adaptiv
tesztelésig: a pedagdgiai mérés-értékelés technikdjanak
fejlédési tendenciai. Iskolakultira, 18(3—4), 3—16.

DeMars, C. (2000). Test stakes and item format inter-
actions. Applied Measurement in Education, 13(1),
55-77. DOI: 10.1207/s15324818ame1301 3

DeMars, C. E., Bashkov, B. M. & Socha, A. (2013).
The role of gender in test-taking motivation under low-
stakes conditions. Research and Practice in Assess-
ment, 8, 69-82.

Eccles, J. S. & Wigfield, A. (2002). Motivational
beliefs, values, and goals. Annual Review of Psychol-
ogy, 53(1), 109-132. DOI: 10.1146/annurev.psych.53.
100901.135153

Finn, B. (2015). Measuring Motivation in Low-
Stakes Assessments. ETS Research Report Series, (2),
1-17. DOI: 10.1002/ets2.12067

Freund, P. A., Kuhn, J. T. & Holling, H. (2011). Mea-
suring current achievement motivation with the QCM:
Short form development and investigation of measure-
ment invariance. Personality and Individual Differenc-
es, 51(5), 629-634. DOI: 10.1016/j.paid.2011.05.033

Goldhammer, F., Martens, T., Christoph, G. &
Lidtke, O. (2016). Test-taking engagement in
PIAAC. OECD Education Working Papers, 133,
1-67. DOI: 10.1787/5jlzfl6fhxs2-en

Goldhammer, F., Martens, T. & Lidtke, O. (2017).
Conditioning factors of test-taking engagement in
PIAAC: an exploratory IRT modelling approach
considering person and item characteristics. Large-
Scale Assessments in Education, 5(1). DOI: 10.1186/
s40536-017-0051-9

Hattie, J. (2009). Visible Learning: A Synthesis of
Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement.
Routledge.

Hauser, C. & Kingsbury, G. G. (2009). Individual
score validity in a Modest-Stakes adaptive education-
al testing setting. The Annual Meeting of the National
Council on Measurement in Education. https://www.
nwea.org/resources/individual-score-validity-modest-
stakes-adaptive-educational-testing-setting/

61



https://www.nwea.org/resources/individual-score-validity-modest-stakes-adaptive-educational-testing-setting/
https://www.nwea.org/resources/individual-score-validity-modest-stakes-adaptive-educational-testing-setting/
https://www.nwea.org/resources/individual-score-validity-modest-stakes-adaptive-educational-testing-setting/

Iskolakultara 2022/1

Koretz, D. (2018). Moving beyond the Failure of Test-
Based Accountability. American Educator, 41(4),
22-26. http://ezproxy.lib.uconn.edu/login?url=https://
search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eric
&AN=EJ1164385&site=ehost-live

Lau, A., Swerdzewski, P., Jones, A., Anderson, R.
& Markle, R. (2009). Proctors Matter: Strategies
for Increasing Examinee Effort on General Educa-
tion Program Assessments. The Journal of General
Education, 58(3), 196-217. DOI: 10.1353/jge.0.0045

Lee, Y.-H. & Chen, H. (2011). A review of recent
response-time analyses in educational testing. Psy-
chological Test and Assessment Modeling, 53(3),
359-379. http://www.psychologie-aktuell.com/filead-
min/download/ptam/3-2011_20110927/06 Lee.pdf

Lee, Y.-H. & Jia, Y. (2014). Using response time to
investigate students’ test-taking behaviors in a NAEP
computer-based study. Large-Scale Assessments in
Education, 2(1), 8. DOI: 10.1186/s40536-014-0008-1

Lindner, C., Nagy, G., Ramos Arhuis, W. A. & Retels-
dorf, J. (2017). A new perspective on the interplay
between self-control and cognitive performance:
Modeling progressive depletion patterns. PLOS ONE,
12(6), €0180149. DOI: 10.1371/journal.pone.0180149

Lindner, M. A., Thme, J., SaB}, S. & Kéller, O. (2016).
How Representational Pictures Enhance Students’
Performance and Test-Taking Pleasure in Low-Stakes
Assessment. European Journal of Psychological
Assessment, 34(6), 376-385. DOI: 10.1027/1015-
5759/a000351

Lindner, M. A., Liidtke, O. & Nagy, G. (2019). The
Onset of Rapid-Guessing Behavior Over the Course
of Testing Time: A Matter of Motivation and Cogni-
tive Resources. Frontiers in Psychology, 10. 1-15.
DOI: 10.3389/fpsyg.2019.01533

List, M. K., Robitzsch, A., Lidtke, O., Koéller, O. &
Nagy, G. (2017). Performance decline in low-stakes
educational assessments: different mixture modeling
approaches. Large-Scale Assessments in Education,
5(1). DOL: 10.1186/s40536-017-0049-3

Liu, O. L., Rios, J. & Borden, V. (2015). The Effects
of Motivational Instruction on College Students’ Per-
formance on Low-Stakes Assessment. Educational
Assessment, 20(2), 79-94. DOI: 10.1080/10627197.
2015.1028618

Molnar Gyongyvér (2003). Az ismeretek alkalmaza-
sanak vizsgalata modern tesztelméleti (IRT) eszko-
zokkel. Magyar Pedagdgia, 103(4), 423-446.

Molnar Gyongyvér (2013). A Rasch modell alkalma-
zasi lehetdségei az empirikus kutatasok gyakorlatd-
ban. Gondolat Kiado.

Molnar Gyongyvér (2021a). Az IKT szerepe a fel-
s6oktatas megujitasaban. Magyar Tudomany, 182(11).

Molnar, G. (2021b). Challenges and developments in
technology-based assessment: possibilities in science

62

education. Europhysics News, 52(2), 16-19. DOI:
10.1051/epn/2021202

Molnar Gyongyvér & Csapd Bend (2019a). A fel-
sOoktatasi tanulmanyi alkalmassag értékelésére
kidolgozott rendszer a Szegedi Tudomanyegyetemen:
elméleti keretek €s mérési eredmények. Educatio,
28(4), 705-717. DOI: 10.1556/2063.28.2019.4.4

Molnar, G. & Csapo6, B. (2019b). How to Make Lear-
ning Visible through Technology: The eDia-Online
Diagnostic Assessment System. In Lane, H., Zvacek,
S. & Uhomoibhi, J. (szerk.), CSEDU 2019. Procee-
dings of the 11th International Conference on Com-
puter Supported Education. Volume 2. Scitepress.
122-131. DOIL: 10.5220/0007754101220131

Nuutila, K., Tapola, A., Tuominen, H., Molnar, G. &
Niemivirta, M. (2021). Mutual relationships between
the levels and changes in interest, self-efficacy, and
perceived difficulty during a task. Preprint. DOLI:
10.31234/0sf.io/pd528

Oneil, H., Abedi, J., Miyoshi, J. & Mastergeorge, A.
(2005). Monetary Incentives for Low-Stakes Tests.
Educational Assessment, 10(3), 185-208. DOI:
10.1207/s15326977eal003 3

Penk, C. & Richter, D. (2017). Change in test-taking
motivation and its relationship to test performance
in low-stakes assessments. Educational Assessment,
Evaluation and Accountability, 29(1), 55-79. DOI:
10.1007/s11092-016-9248-7

Rios, J. (2021). Improving Test-Taking Effort in
Low-Stakes Group-Based Educational Test-
ing: A Meta-Analysis of Interventions. Applied
Measurement in Education, (March), 1-22. DOI:
10.1080/08957347.2021.1890741

Rios, J. A., Guo, H., Mao, L. & Liu, O. L. (2017).
Evaluating the Impact of Careless Responding on
Aggregated-Scores: To Filter Unmotivated Exami-
nees or Not? International Journal of Testing, 17(1),
74-104. DOI: 10.1080/15305058.2016.1231193

Sahin, F. & Colvin, K. F. (2020). Enhancing response
time thresholds with response behaviors for detecting
disengaged examinees. Large-Scale Assessments in
Education, 8(1), 5. DOI: 10.1186/s40536-020-00082-1

Sahin, M. & Yurduguiil, H. (2020). Educational Data
Mining and Learning Analytics : Past , Present and
Future. Bartin University Journal of Faculty of Edu-
cation, 9(February), 121-131.

Schnipke, D. L. (1995). Assessing speededness in
computer-based tests using item response times.
Annual Meeting of the National Council on Measure-
ment in Education.

Schnipke, D. L. & Scrams, D. J. (1997). Modeling
Item Response Times With a Two-State Mixture
Model: A New Method of Measuring Speededness.
Journal of Educational Measurement, 34(3), 213—
232. DOL: 10.1111/j.1745-3984.1997.tb00516.x



http://ezproxy.lib.uconn.edu/login?url=https
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eric&AN=EJ1164385&site=ehost-live
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eric&AN=EJ1164385&site=ehost-live
http://www.psychologie-aktuell.com/fileadmin/download/ptam/3-2011_20110927/06_Lee.pdf
http://www.psychologie-aktuell.com/fileadmin/download/ptam/3-2011_20110927/06_Lee.pdf
http://osf.io/pd528

Csanyi Robert — Molnar Gyongyvér: A tesztmegoldasi motivacio szerepe az alacsony téttel rendelkez6 tesztek eredményeinek értékelésében

Schiittpelz-Brauns, K., Kadmon, M., Kiessling, C.,
Karay, Y., Gestmann, M. & Kammer, J. E. (2018). Iden-
tifying low test-taking effort during low-stakes tests with
the new Test-taking Effort Short Scale (TESS) — devel-
opment and psychometrics. BMC Medical Education,
18(1), 101. DOI: 10.1186/s12909-018-1196-0

Technical Report of the Survey of Adult Skills
(PIAAC) (3rd Edition). (2019). https://www.oecd.
org/skills/piaac/publications/PIAAC_Technical
Report 2019.pdf

Thelk, A., Sundre, D., Horst, S. & Finney, S. (2009).
Motivation Matters: Using the Student Opinion Scale
to Make Valid Inferences About Student Performan-
ce. Journal of General Education, 58(3), 129-151.
DOI: 10.1353/jge.0.0047

Toth, K., Rolke, H., Goldhammer, F. & Barkow,
1. (2017). Educational process mining: New pos-
sibilities for understanding students’ problem-sol-
ving skills. In Csapo, B. & Funke, J. (szerk.), The
nature of problem solving. Using research to ins-
pire 21st century learning. OECD. 193-209. DOI:
10.1787/9789264273955-14-en

Verbi¢, S. & Tomi¢, B. (2009). Test item response
time and the response likelihood. https://www.resear-
chgate.net/publication/23951908 Test item respon-
se_time and the response likelihood

Wise, S. L. & DeMars, C. (2005). Low Examinee
Effort in Low-Stakes Assessment: Problems and
Potential Solutions. Educational Assessment, 10,
1-17. DOI: 10.1207/s15326977eal001 1

Wise, S. L. (2006). An Investigation of the Differen-
tial Effort Received by Items on a Low-Stakes Com-
puter-Based Test. Applied Measurement in Education,
19(2), 95-114. DOIL: 10.1207/515324818ame1902_2

Wise, S. L., Bhola, D. S. & Yang, S.-T. (2006). Taking
the Time to Improve the Validity of Low-Stakes
Tests: The Effort-Monitoring CBT. Educational

Measurement. Issues and Practice, 25(2), 21-30.
DOI: 10.1111/j.1745-3992.2006.00054.x

Wise, S. L. & DeMars, C. E. (2010). Examinee
Noneffort and the Validity of Program Assessment
Results. Educational Assessment, 15(1), 27-41. DOI:
10.1080/10627191003673216

Wise, S. L. & Gao, L. (2017). A General Approach
to Measuring Test-Taking Effort on Computer-Based
Tests. Applied Measurement in Education, 30(4),
1-12. DOIL: 10.1080/08957347.2017.1353992

Wise, S. L. & Kong, X. (2005). Response Time Effort:
A New Measure of Examinee Motivation in Compu-
ter-Based Tests. Applied Measurement in Education,
18(2), 163-183. DOI: 10.1207/s15324818ame1802 2

Wise, S. L. & Ma, L. (2012). Setting response time
thresholds for a CAT item pool: the normative thres-
hold method. Paper Presented at the 2012 Annual
Meeting of the National Council on Measurement in
Education, (March), 1-24.

Wise, S. L., Ma, L., Kingsbury, G. G., & Hauser, C.
(2010). An investigation of the relationship between
time of testing and test-taking effort. National Coun-
cil on Measurement in Education, (March), 1-18.

Wise, S. L., Ma, L. & Theaker, R. A. (2014). Identifying
non-effortful student behavior on adaptive tests: Impli-
cations for test fraud detection. Test Fraud: Statistical
Detection and Methodology, (January), 175-185.

Wise, S. L. & Smith, L. F. (2016). The validity of
assessment when students don’t give good effort. In
Brown, G. T. L. & Harris, L. R. (szerk.), Handbook
of Human and Social Conditions in Assessment.
Routledge. 204-220.

Wolgast, A., Schmidt, N. & Ranger, J. (2020).
Test-Taking Motivation in Education Students: Task
Battery Order Affected Within-Test-Taker Effort and
Importance. Frontiers in Psychology, 11, 559683.
DOLI: 10.3389/fpsyg.2020.559683

Absztrakt

A mérés-értékelés f6bb céljainak atalakulasaval, tanulast segité diagnosztikus funkcidinak el6térbe keriilésével az
alacsony téttel biro tesztek egyre nagyobb szerepet jatszanak a tanitas-tanulas folyamataban, valamint az orszagos
¢és nemzetkozi értékelésekben. Miutan az alacsony téttel bird teszteken nyujtott teljesitménynek nincs kovetkez-
ménye a tanulok tanulmanyi elérehaladasara, el6fordulhat, hogy az ezeken a teszteken elért eredmények eltérnek
a nagy téttel bird teszteken nyujtott teljesitményektdl. Ennek oka lehet, hogy el6bbin a tanulok nem feltétlen tesz-
nek meg minden eréfeszitést a feladatok megoldasa soran, utobbin a diakok tesztmegoldas kozbeni szorongasa
jelentds teljesitménycsokkentd hatassal birhat. A tanulmany keretein beliil az els6 problémakorrel foglalkozunk
részletesebben. A megfelelé motivacioval rendelkez6 diakok aranya szamos tényez6tl figg. A szakirodalomban
elérheté kutatasi eredmények szerint a motivaltabb személyek teljesitménye jellemzden magasabb, mint nem
motivalt tarsaiké. Az eredmények validitasanak novelésére szamos modszer alkalmazhat6 az alacsony téttel bird
tesztek esetén, amelyek két nagy csoportba sorolhatok. Az els6 csoportba sorolt modszerek a tesztek megoldasa
elott alkalmazandok, céljuk, hogy a tesztet megoldok motivaciojat noveljék, és igy valodi tudasukra vonatkozoan
pontosabb, megbizhatobb értékelést valositsanak meg. A masik csoportba sorolt modszerek mérik a feladatmeg-
oldok teszt soran nyujtott motivaciojat, majd a teszt megoldasa utan kisziirik a nem motivalt valaszokat, vagy
épp a nem motivalt személyeket ezzel novelve a teszt validitasat. A kutatasi eredmények alapjan megallapithato,
hogy mind a nem motivalt valaszok/valaszadok kisziirése, mind a vizsgazok motivacidjanak névelése noveli a
teszteredmények validitasat. A legpontosabb eredmény pedig a kiilonb6z6 modszerek kombinalasaval érhetd el.
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szemie

D012: Altalanos iskolas tanulok
olvasasi motivaciojat fejleszto
program elméleti alapjai

Az olvasds neveléstudomdnyi vizsgdlatai leginkdbb az olvasdssal
jaro problemakoroket targyaljdk kiilonbozo aspektusokbol.
A kutatdsok két nagyobb csoportra bonthato problemakérrel
Joglalkoznak: az olvasds irdnti motivdcio csokkenésével, annak
teljes hidnydval, valamint a szévegérteés és szévegértelmezéssel
kapcsolatos kognitiv képességek problemakdrével. A jelen
kutatdsnak hdaromdimenzios célja van: (1) tartalomelemzéssel
Jeltérképezi ezeknek a vizsgdlatoknak az ekvivalens tényezoit,
(2) meguizsgdlja az ekvivalens tényezoket az olvasdsi motivdcio
egyes motivumainak aspektusdbol, szintén tartalomelemzeési
modszer alapjdn, illetve (3) bemutat egy olyan holisztikus
programelemet, amely t6bb koroszidlynak javasolt olvasdsi
motivdciot fejleszt6 modszer stratégiai elemeit foglalja
magdban, és komplex modon kezeli a mdr ismert hatékony
olvasdsi és tanuldsi stratégidkat. A hdaromdimenzios vizsgdlati
szempontok olyan olvasdsi modszer eljardsait akndzza ki, amelyek
a 21. szdzadi pedagogiai paradigmdknak megfelelo tanuldsi
és olvasdsi motivdcio fejlesztésének nélkiilézhetetlen eleme.

Bevezeto

értelmezésébdl és a szoveg tartalmanak felhasznalasabol all. gy tehat az olvasasi

tevékenység kozben aktivalodnak benniink a kognitiv és affektiv képességek is:
az olvasé és az olvasott szoveg kozott egy lancszert folyamat zajlik, amely folyamat
kozben az olvaso informacidt szerez egy adott cselekményrél, személyrdl, targyrol vagy
jelenségrol, informacidszerzés kozben pedig miiveltséget, illetve élményt szerez, tanul.
Az olvasas kdzben az olvaso valamilyen Iélektani folyamaton megy keresztiil, igy a sz6-
veg tartalmanak és értelmezhetdségének funkcionalis tiikrében alakul ki benne az olvasas
iranti igény és az olvasasi szokas is (Csépe, 2021; Jozsa és Steklacs, 2009; Vass, 2019).
Ezek a szokasok, illetve maga az olvasasi igény is kialakulhat egy kisgyerekekben akkor,
amikor a sziilok torténeteket olvasnak fel vagy mesélnek nekik, hiszen a tdrténetmesélés
vagy felolvasas altal az olvasd ¢és a torténetet hallgatdé kozott kozvetlenebb kapcesolat,
biztonsagérzet, azaz érzelmi jollét alakulhat ki. A kisgyermekek ezt az olvasassal kap-
csolatban kialakult érzelmi allapotot viszik magukkal iskolaskorba, ahol mar nem csak
az affektiv tényezdék, hanem az olvasasi folyamatokat megsegitd végrehajtdo funkciok
is — a kisgyermekkori szakaszhoz képest — hangsulyosabb szerepet kapnak. Iskolas-
korban dertl ki, hogy a kisgyermekkorban kialakult pozitiv olvasasi attitlid milyen
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meértékben képes hatni az olvasaselsajatitas-
hoz sziikséges végrehajto funkcidkra (Vass, P N y
2019). Mivel a motivum- és a készségrend- Az OZUQ.S?S //e O/gmtw kepessége-
szerek szorosan dsszefliggnek egymassal, az ~ i72€R fejlodesével azok a tudo-
olvasasi készség fejlettsége és az olvasasi mdnyos vizsgdloddsok foglal-
motivacid kozott aszimmetrikus kapcsolat koznak leginkdbb, amelyek

all fenn (Jozsa, 2005; Szenczi, 2012). Ha a . .
tanul6 megfeleld szintli motivacidval rendel- a fiatalabb korosztaly olva-

kezik, az olvasési készsége is ennek koszon-  Sdskészségére fokuszdlnak az
hetden fejlédhet ki, azonban egy jo olvasasi olvasdstanuldst megel6z6 és

készséggel lkez& 16 feltétlentil P -
észseggel rendelkez6 tanuld nem felietlentl ) 4 cisranuldsi szakaszban.
lesz motivalt az olvasasra (Szenczi, 2012).

Emiatt fontos, hogy az iskolaskorban fel- Ezek a vizsgalatok a kisgyer-
dolgozott szévegtartalmak ne csupéan a szo- mekek és kisiskoldsok nyelvi

vegértési és szovegértelmezési készségeket kompetencidjdt mérik. llyen a

fejlessz¢k, hanem funkcidjukban tartalmilag dolatok Imak é .
is eleget tegyenek a tanulok érdeklédésének gondolatok, fogalmak és a szo6-

(Vass, 2019). Fontos azonban hangsulyozni, vegek ismerete, valamint az
hogy az olvasési motiyécio’ kialakulasara a olvasdstechnikai /eégzgége/e;
pozitiv olvasasi énkép is fontos hatassal van: mint amilyen t6bbek kézott a

minél konnyebben értik meg a tanulok a szo- _ . . p
veget, Ugy nd az olvasdsnak a hatékonysaga beszedhanghallo, bettiolvaso,

is. A tanulokban a sajat olvasasi készségik  $20- 6s mondatolvaso készse-
tikrében alakul ki az olvasasnak tulajdoni-  gek (Csépe, 2021, Gimesi, 2021;

tott értekrendjiik. Tehat egyes kutatasok sze- y . : .
rint az énkép erdsen befolyasolja a tanuldk Jdnos, 2021; Nagy, 2006; Mez6,

motivaciojat, ezaltal pedig a teljesitményii- 2021, Stekldcs, 2021; Vass,
ket is; mas kutatasok viszont arra mutattak  2019). Ezen kiviil tovdbbi rész-
ra, hogy nincs Osszefiiggés a motivacio és képesség-fejlesztési mérések kap-

a szovegértés kozott (Unrau, Rueda, Son, b it nt 7
Polanin, Lundeen és Muraszewski, 2017). nar nangsulyt, mint amilyen

Unrau és munkatarsai (2017) szerint az isko- & $zen Jixdcios kepessége vagy
lai kornyezeti tényezOknek van a legfonto- g [dtdskép vizsgdlata (Bona és

sabb szerepe az olvasasi motivaci6 kialaku- Stekldcs. 2020: Gonda. 2016:

lasaban, illetve, hogy az iskolan beliil is a p _
pedagdgusoknak kell ismerniiik mindazt a Gonda és Stekldcs, 2019).

kihivast, amelyekkel a tanulok nap mint nap
szembesiilnek annak érdekében, hogy fej-
leszteni tudjak a tanuldk pozitiv énképét. Ennek megfelelden sziilettek olyan tanulési,
szovegertési és szovegértelmezési stratégidk, amelyek a szdveg tartalmi értelmezésén
kiviil a tanulok motivaciojanak fejlesztését, illetve fenntartasat vallaltak (Jozsa és Stek-
lacs, 2009; Nagy, 2004; Steklacs, 2009). Az alabbiakban néhany stratégia (Steklacs,
2009) ekvivalens szegmenseinek bemutatasara kertiil sor a teljesség igénye nélkiil.

Az olvasasi és tanulasi stratégidk ekvivalens szegmensei

Az olvasas kognitiv képességeinek fejlédésével azok a tudomanyos vizsgalodasok
foglalkoznak leginkabb, amelyek a fiatalabb korosztaly olvasaskészségére fokuszalnak
az olvasastanulast megeldz06 €és az olvasastanulasi szakaszban. Ezek a vizsgalatok a kis-
gyermekek és kisiskolasok nyelvi kompetenciajat mérik. Ilyen a gondolatok, fogalmak

65




Iskolakultara 2022/1

¢és a szOvegek ismerete, valamint az olvasastechnikai készségek, mint amilyen tobbek
kozott a beszédhanghalld, betliolvaso, szo- és mondatolvaso készségek (Csépe, 2021;
Gimesi, 2021; Janos, 2021; Nagy, 2006; Mezd, 2021; Steklacs, 2021; Vass, 2019). Ezen
kiviil tovabbi részképesség-fejlesztési mérések kapnak hangsulyt, mint amilyen a szem
fixacids képessége vagy a lataskép vizsgalata (Bona és Steklacs, 2020; Gonda, 2016;
Gonda ¢és Steklacs, 2019). A kognitiv képességek vizsgalatan kiviil az utdbbi évtizedek-
ben a kezdd olvasok olvasastanulasi modszereinek vizsgalata is fokuszba kertilt. Az also
évfolyamokon, azon beliil is az idosebb korosztalynal az olvasas kognitiv aspektusabol
legtobb esetben a szovegértd, szovegfeldolgozo és -értelmezd képességek mérése, az
elsd osztalyos tanuloknal pedig a Meixner-féle olvasastanitasi modszer szokott a kuta-
tasok targya lenni (Huszar-Samu, 2020; Nagy, 2006; Sipos, 2019). Ilyen szovegértelme-
z¢st fejleszté modszer (a) a Reciprocal teaching method, (b) a Reading and Writing for
Critical Thinking, illetve (c) a Teaching for Succesful Intelligence.

a) A Reciprocal teaching method (Reciprok tanitasi modszer, RTM) Palincsar és
Brown (1984) nevéhez kothetd, és a szovegértd tanitas folyamatat teszi élvezetesebbé.
A modszer még a nyolcvanas évek kozepén jott l1étre, alapja pedig, hogy kivetitteti a
tanul6 ismereteit, vélekedéseit a sajat olvasasi folyamatairél, amely metakognitiv tudas-
szintr6l mar a pedagogus is tudomast szerezhet annak érdekében, hogy azt a szintet
tovabb tudja fejleszteni. Azok az osztalyok, amelyekben ezt a modszert alkalmaztak,
a felmérések tanulsagai alapjan latvanyos fejlodést mutattak (Huszar-Samu, 2020; Jozsa
¢és Steklacs, 2009; Steklacs, 2013). A modszer a szovegértés tanitdsat négy olvasasi stra-
tégiara alapozza: joslasra, kérdések megfogalmazasara, tisztazasra és az 0sszefoglaldsra.
A tanulas els6 szakasza frontalis osztalymunkaval kezdédik, amikor a tanar a szoveget
olvasva kivetiti sajat gondolatait. Masodik lépésként a tanulok maguk teszik ezt meg
a tanar iranyitasaval, majd fokozatosan a tanar nélkiil. A szovegfeldolgozas kdzben a
tanulok négyes csoportokban a jos, a kérdezd, a tisztdzo, az Gsszefoglald szerepeket
kapjak, amely szerepek attriblituma konkrétan meg van hatarozva. Amikor az egész osz-
taly egytitt dolgozik, akkor alakitjak ki a kozos nyelvhasznalatot, a fogalmakat (Whole
Classroom). Ilyenkor van lehet6ség az olvasasi stratégiak bemutatasara, modellezésére,
a modszer begyakoroltatasara. A masodik munkaforma az iranyitott csoportokban folyd
tanulas (Guided Reading Groups), a harmadik pedig az irodalmi olvasokor (Literature
Circle) kialakitasa. Ez utobbiban fontos szerepe van a tars altal iranyitott beszélgetésnek,
a véleménynyilvanitasnak, érvelésnek, meggy6zésnek.

b) A Reading and Writing for Critical Thinking (Kritikai gondolkodas fejlesztése
az olvasas- és iraskészségen keresztiil, RWCT) projekt a Nemzetkozi Olvasastarsasag
kezdeményezésére indult Gtnak szintén az 1980-as években, és ugyanugy a szovegér-
tést tamogatja. A projekt keretén beliil tanarokat készitenek fel, a tanfolyamok képzési
célja pedig, hogy a résztvevok atértékeljék felfogasukat az olvasas tanulasban betoltott
szerepérdl. Ez a projekt szamos olyan modszert tartalmaz, amely szintén 6sszhangban
all a metakognicioval. A résztvevoket megismerteti kiilonféle kooperativ technikakkal,
interaktiv és reflektiv tanulasi modszerekkel, amelyek az olvasas tanulasi folyamataiban
is elotérbe keriilnek (Steklacs, 2013).

c) A Teaching for Succesful Intelligence (Tanitas a sikeres intelligenciaért, TSI) prog-
ram Sternberg ¢és Grigorenko (2007) haromelemt intelligenciaelméletébdl indul ki: (1)
Az analizalas képessége (elemzés, 0sszehasonlitds, értékelés.), (2) az alkalmazasi képes-
ségek (a tudas gyakorlati alkalmazasa kiillonb6z0 szituaciokban), (3) a kreativ képességek
(eredeti gondolatok, felfedezések és belsd képek alkotasa). Ez a szemlélet beagyazhatd
a szOvegértés tanitasanak folyamataba. A tanulok az olvasas soran kérdéseket, feladato-
kat kapnak: ,,Hasonlitsd 0ssze a két szerepl6t!” (analitikus képesség fejlesztése); ,,Ez a
szerepld emlékeztet téged valakire, akit személyesen is ismersz?” (alkalmazasi képesség
fejlesztése); ,,Képzeld el, mi tortént volna, ha ez a szerepld nem igy viselkedik!” (kreativ
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képesség fejlesztése). A szovegértési eredmények a program sikerességérél tanuskodtak.
Emellett a programban részt vevo tanuldk az atlagosnal sokkal jobban tisztaban voltak
erdsségeikkel és gyengeségeikkel az olvasasértés terén (Steklacs, 2013).

A tanulasi stratégiak koziil tobb stratégianak is kdzponti elemévé valt a szovegértés és
szovegértelmezés fejlesztése. Az a) IPOO, b) a MURDER ¢és ¢) az SQ4R modellek talan
a legismertebb modelleknek szamitanak manapsag, hiszen a tudomanyos irasok mellett
konnyen hozzaférhetd szakmai oldalak, kozérthetd tartalom formajaban is foglalkoznak
ezekkel a technikakkal.

a) Az IPOO (Input — Process — Output — Organization) modellt Mez6 Ferenc dolgozta
ki, fokuszaban pedig a tanulasi hatékonysag all, bizonyos szovegértelmezési strukturak
keretezésével. A mozaikszo a tanulasi stratégia négy lépését foglalja Ossze, amelynek
els6 1épése az Input, amely szakaszban az olvaso informaciokat gyijt, a masodik 1épés a
Process, amely szakaszban a begytijtott informaciokat a tanul6 feldolgozza ¢€s értelmezi,
az Output szakaszban a tanul6 a begylijtott és értelmezett 1) ismereteket a gyakorlatban
alkalmazza, majd negyedik 1épésként, az Organization szakaszban Osszegezi az el6zd
harom 1épés folyamatait (Horvath és H. Ekler, 2019).

b) Az SQ4R (Scan — Query — Read — Reflect — Recite — Review) modell (Tho-
mas és Robinson, 1972) egy hat szakaszbol allo tanulasi stratégia, amelynek elsé
allomasa a Scan, amely szakaszban az elsajatitand6 tananyag attekintésére kertil
sor. Query szakaszban a tanuld egy felelési szituacioba keriil, ahol kérdésekre
valaszol. A mozaikszoban a 4R a Read, Reflect, Recite és Review szakaszokat
jeloli. A Read szakasz az ért6 olvasas fazisa, a Reflect az olvasottakra valo reflek-
talas, amelyben kiillon hangsulyt kap az 0j ismereteknek a beépitése, a Recite
szakaszban a tanulonak kérdésekre valaszolva sziikséges fejbdl felidézni az
olvasottakat, majd az utolso, a Review szakaszban a tanulo ismétléssel tekinti at
a tananyagot (Lukécs, 2006).

¢) A MURDER (Dansereau, 1979) szintén egy mozaiksz6, amely hat szakaszbol allo
tanulasi stratégiat foglal dssze. A Mood az els6 szakasz, amelyben a megfelelé motivacio
kijelolése, a hangulat megteremtése €s a tanulasi célok meghatarozasa, az Understand-
ing szakaszban pedig az ért6 olvasas és a szoveg alapos attekintése kap fontos szerepet.
A Recalling szakaszban az eldzdleg olvasott szoveg kulcsszavainak, a szoveg értelme-
zésének ¢és a logikai szalaknak az Osszekapcsolasara fekteti a hangsulyt. A kovetkezd
szakasz a Digest nevet kapta, amely szakaszban a nehezebben érthetd és értelmezhetd
tartalommal foglalkoznak. Ezt kdveti az Expanding szakasz, amikor az elsajatitott anya-
got kiterjesztik, esetleges kérdéseket fogalmaznak meg a tananyagismétlés érdekében.
Végezetiil pedig a tanulok az elézéleg megfogalmazott kérdésekre valaszolnak, ezzel
zarul a tanulasi folyamat.

A harom szovegértést, illetve a harom tanuldsi stratégiat fejlesztd modszer egyes
szegmenseinek tipusat és annak eléforduldsat az alabbi tablazat foglalja ssze, az egyes
irodalomorakhoz kapcsolhatd oratervezés allomasait figyelembe véve.
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1. tablazat. A harom szévegértést és a harom tanulasi stratégiat fejleszté modszer
egyes szegmenseinek tipusa és azok gyakorisiga”

RTM | RWCT TSI IPOO | SQ4R | MURDER

Hangulatteremtés

Uj tartalom attekintése

Szovegteldolgozas

Szovegértelmezés

Kérdések megfogalmazasa

Gyakorlati alkalmazas

Osszegzés

*A tablazatban arnyékoltan vannak jellve az egyes stratégidkban megjelend, a tablazatban fiiggdlegesen
feltiintetett lépések gyakorisaga

A szovegfeldolgozasi és szovegértelmezési szakasz mindegyik modellnél jelen van. Az
RTM-nél a szovegfeldolgozas tobb izben jelenik meg, elészor a tanar, majd késébb a
tanulok is feldolgozzak a szoveget egyes esemény szerepeibe bujva. A szovegértelme-
z¢si szakasz az RTM-nél csoportmunka keretein beliil valosul meg. Az RWCT modell
kooperativ technikakkal dolgozza fel a szdveget, amelyen beliil a tanuldk interaktiv
feladatokkal értelmezik azt. A TSI modell analizalasi, alkalmazasi és kreativ képességek
fokuszba helyezésére fekteti a hangsutlyt, amelyeken beliil a szovegértelmezés a kreativ
képességek keretein beliil valosul meg. Az [IPOO modellt alkalmazva a tanulok a Process
nevli masodik szakaszban foglalkoznak a szovegértelmezéssel, mig az SQ4R modell
a szovegfeldolgozast kérdésekkel segiti meg, ¢és lehetdséget teremt a tanuldknak arra,
hogy atgondoljak a szoveget; a MURDER modell kiemelteti a kevésbé érthetd részeket,
amelynek értelmezéséhez kulcsszavakat javasol megfogalmazni a tanuldknak.

Négy modellnél jelenik meg az 0j anyag elézetes attekintésére vald lehet6ségterem-
tés. A TSI modellnél az analizalas képességénél, az IPOO modellnél informacidogytjtés
formaban valdsul meg, az SQ4R modell ,,szkennelésnek™ nevezi ezt a szakaszt, valamint
megjelenik még a MURDER modellnél is, szintén attekintés formaban.

Az 0sszegzés szakasz szintén négy modellnél jelenik meg, az RTM modellnél irodalmi
olvasokor keretein beliil, ahol a tanuldk egymas kdzott osztjdk meg az olvasmanyélmé-
nyeket, véleménynyilvanitas formaban. Az IPOO, az SQ4R ¢és a MURDER modelleknél
szintén jelen van felidézés, 6sszegzés, illetve kérdésekre adott valaszok formaban.

A gyakorlati alkalmazasra harom modell tér ki: az RTM a mar emlitett irodalmi kor
megszervezésével aktualizalja a gyakorlati tapasztalatokat, a TSI az alkalmazasi képessé-
gek fejlesztése keretein beliil valdsitja ezt meg, hiszen a tanuloknak kiilonb6z6 szitudciot
megteremtve sziikséges a tanultakat felhasznalni, az IPOO pedig a harmadik, Output
fazisaban teremti meg ennek a lehetdségét.

A kérdések megfogalmazasara szintén harom modell tér ki, az RTM a masodik sza-
kaszban, a torténettel kapcsolatos joslas megfogalmaztatasat kovetden kéri a tanuloktol,
hogy fogalmazzanak meg elére kérdéseket, az SQ4R modell szintén masodik [épésként,
az attekintést kovetden sarkallja arra a tanuldkat, hogy kérdéseket fogalmazzanak meg
az szovegfeldolgozas elétt, valamint a MURDER modell is kitér a kérdések megfogal-
maztatasara. A kiilonbség az el6z6 két modelltél az, hogy a MURDER nem a szdveg-
feldolgozast megel6zden, hanem azt kdvetden javasolja, hogy a tanulok fogalmazzanak
meg kérdéseket.

A hangulatteremtésre fokuszal a legkevesebb modell, 6sszesen kettd. Az egyik ezek
koziil az RTM modell, ahol a joslassal kapcsolatban valosul meg a hangulatteremtés,
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a masik modell pedig a MURDER, amely mar a motivacio szot emeli ki mint elsé tanu-
lasstratégiai szakaszt.

A tanuloi részvételi szinteket figyelembe véve (1. abra) a fenti stratégiak legtobbszor a
részvételi szintek koziil (1d. Prievara, 2015; Szesztay, 2019) a tanul6 hozzaad6 részvéte-
1ét aktivaljak, igy a tanulé nem csupan befogaddként van jelen, hanem aktiv cselekvéje
a folyamatnak. Ezen a szinten kiviil még a befogado részvételi szint ismerhet6 fel a fenti
stratégiakban, amikor a tanul6 koveti a tanar eldadasat, magyarazatat, fokuszal, esetleges
rovid elkalandozast kdvetden jra az eldadasra dsszpontosit. Ezek a stratégiak csak igen
ritkan helyezik a résztvevdket az alkoto szintre (ilyen példaul egy projekt kivitelezése),
dontéshozd részvétel helyzetben (amikor a tanuldk a feladatok kivalasztasanal és a
tanitasi-tanulasi feladat tervezésében is szerepet kapnak) kevesebb lehetdséget nytjtanak.

4 déntéshoz6 részvétel

3 alkoto részvétel

2 hozzaadé részvétel

1 befogadoé figyelem

1. abra. A tanuldi részvétel szintjei (Szesztay, 2019. 11.)

Az, hogy a stratégidk a hozzdad6 részvételre fokuszalnak leginkabb (lasd 1. abra), és
tobbnyire a szovegfeldolgozas és szovegértés folyamatat kérdések és kulcsszavak megfo-
galmazasaval, tanuloi szerepkorok meghatarozasaval segitik, igen hatékony modszernek
bizonyult. Fontos, hogy a tanitasi szakasz folyamataiban aktivan részt vevo pedagogusok
minél tobb modszertani eszkdzt kapjanak a keziikbe, hogy ezek koziil a sajat tanuldik
személyiségéhez kozel allé eszkozt tudjak kivalasztani. Ez nemcsak a szovegértési €és
szovegfeldolgozasi stratégidkat tekintve fontos, hanem a teljes oktatas-nevelés minden
egyes pedagdgiai paradigmajara jellemzo kell legyen. Ahogy egy pedagdgus vagy sziild
kivalaszthatja, mely pedagdgiai paradigma alapjan szeretne tanitani, illetve gyermekét
tanittatni, ugy fontos a tanulok tanulasi folyamataihoz, egyes igényéhez mérten kivalasz-
tani a megfeleld tanulasi és szovegfeldolgozasi stratégiat is (1d. Unrau és mtsai, 2017).
A tovabbiakban ezeket a tanulasi stratégiakat, szovegfeldolgozasi €s szovegértelmezési
moédszereket még az olvasasi motivacié egyes motivumainak aspektusabol vizsgaljuk
(Réthyné, 2003; Ryan és Deci, 2000; Szenczi, 2010; Vass, 2021) annak érdekében, hogy
megerdsithetové valjon a fenti eredmény, miszerint a kognitiv képességfejlesztéssel kap-
csolatos stratégiak és modszerek kevés figyelmet forditanak az affektiv tényezék fejlesz-
tésére, mint amilyen az olvasas iranti motivacid. Az olvasasi modszertani stratégiakbol
hianyzik az a holisztikus szemléletmod, amely mind a kognitiv, mind pedig az affektiv
tényezokre azonos mértékben hat minden korosztalynal — beleértve a kezdd olvasokat is.
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A tanulasi stratégiak, szovegfeldolgozasi és szovegértelmezési modszerek
ekvivalens tényez6i az olvasasi motivacié aspektusabol

A tananyag attekintése fontos kiindulépont: tudatossagot fejleszt a tanuldkban, kiilono-

sen céltudatossagot, a tananyaggal kapcsolatos jovoképet, tervet alkottat vele, segit neki

megszervezni a szoveg értelmezését. Motivacio szempontjabol azonban fontos kiemelni
azokat a motivumokat, amelyek szoros dsszefiiggésben allnak a tanulok motivacidjaval.

Szenczi (2010), Ryan és Deci (2000), illetve Réthyné (2003) kilenc motivumot emelt ki,

amely hatdssal van a motivaciora. Alabb ezeket a motivumokat mutatom be a teljesség

igénye nélkiil.

1) Erdeklédés. A kutatasok kétféle érdeklddést kiilonboztetnek meg: (a) az egyéni
érdeklédést (individual interest), amely olyan targyak vagy otletek tarolt ismereteire
¢és értékére épiild érdek, amely az adott t¢émahoz kapcsolodo tevékenységekbe kivan
bekapcsolddni, lassan fejlédik és hosszutavu; és (b) a szituativ érdeklddést (situatio-
nal interest), amely a kedvezd kornyezeti viszonyoktol fiigg, atmeneti jellegli és a
pillanatnyi kornyezet altal kivaltott érzelmi reakciokra reflektal (Ainley, Hillmann és
Hidi, 2002; Boekaerts és Boscolo, 2002; Hidi, 1990, 2001; Hidi és Renninger, 2006;
Vass, 2020).

2) Enséma. Az énképbdl és 6nhatékonysagbol tevédik ossze. Ennél a motivumnal
Szenczi (2010) Nagy (2000) elméletét emeli ki, amely szerint az énkép azokat a megy-
gy6zddéseket, vélekedéseket foglalja magaban, amelyeket az egyén igaznak gondol
onmagarol. Az egyén énképe stabil, multbeli emlékekbdl épiil fel (Bong és Skaalvik,
2003; Szenczi, 2010). Az dnhatékonysag az egyén sajat képességeibe vetett bizalma
annak tiikrében, mennyire képes megszervezni és végrehajtani a sziikséges cselekveést
a cél elérése érdekében.

3) Eszlelt kontroll. A magas foku észlelt kontroll és a valasztas lehetdsége a fejlett olva-
sasképességgel pozitiv dsszefliggésben all (Skinner, Wellborn és Conell, 1990). Ez
az autonomiaérzéshez hasonlo allapot. Az észlelt kontroll leggyakrabban az olvasasi
tevékenység tervezésén, illetve szovegek megvalasztasan keresztiil aktivalodik.

4) A siker ¢s kudarc fontos szerepet tolt be a késobbi motivaltsagban. Szenczi (2010)
szerint ha a sikert a szerencsének tulajdonitjuk, nem lesziink motivaltak a jovében,
ugyanis ha valamilyen sikerrdl vagy kudarcrdl azt hissziik, hogy a szerencsén mulik,
akkor nem érezhetjiik azt, hogy eréfeszitéseket kellene tenniink az tjabb siker elérése
érdekében, hiszen a sikert nem mi, hanem a szerencse kontrollalja.

5) Célorientacio. A tudatos célok erds hatassal vannak a viselkedésre, azonban vannak
olyan tudaton kiviili célok is, amelyek hatassal lehetnek a cselekményre. A céloknak
két fajtaja létezik: (a) az elsajatitasi cél, amely az egyén kompetenciaérzetét noveli;
(b) a személyes cél, amely masok elismerésének igényére iranyul (Fejes, 2010; Jozsa,
2007; Szenczi, 2010).

6) Az olvasasnak tulajdonitott érték. Ha a sikeres olvasasnak és szovegértésnek egyre
nagyobb esélyét latjuk, annal nagyobb értéket vagyunk képesek annak a tevékenység-
nek, adott esetben az olvasasnak tulajdonitani.

7) Elsajatitasi 6rom. Pozitiv érzelmi reakcio, amelyet egy adott cselekmény elsajatitasa
soran tapasztalatunk, €s pozitivan ¢éliink meg (Barrett és Morgan, 1995). Az irodalmi
szovegek feldolgozasa soran az olvasas elsajatitasa, a szoveg értelmezése, a szoveggel
vald azonosulas, a kiilonb6z6 készségek fejlodése egyértelmt visszajelzésekkel jar a
gyermekek szamara.

8) Flow (aramlatélmény). A pozitiv pszichologia szerint a motivaciot maximumig fokozo
allapot, amely soran képessé valunk csak egy cselekményre fokuszalni, mikozben
minden mas, koriilottiink 1év6 ingert kizarunk. Massimi és Delle Fave (2000) kutatasai
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alapjan a flow-élményt egy univerzalis élményként érdemes értelmezni, ugyanis a
kutatok szerint az élmény nemtdl, kultaratol, kortol fiiggetlen, és barmilyen tevékeny-
ségben elérhetd (Csikszentmihalyi és LeFevre, 1989; Magyarddi és Olah, 2015).

9) Szocialis motivumok. Ezek az olvasmanyélmények, amelyek megosztasa motivat-
orokat indukalhat benniink, ugyanis az elolvasott szovegrol értékes konverzaciot
folytathatunk masokkal.

Ez a kilenc olvasasi motivum az eddig kifejtett tanulasi stratégiak és szovegértelmezési
moddszerek egyes szegmenseiben az alabbiak szerint szerepel (2. tablazat).

2. tablazat. A tanulasi stratégidk és szovegfeldolgozo modszerek egyes elemeiben megjelend motivumok

Motivumok 5 & 8.8 z 2 z £ 3 S g o
ge 5% S gs 5 £S 2
== 58 c 3 °5 M &= | S
- ix RTM
Erdeklodés MURDER
RTM
L, RWCT
En-séma TSI RTM TSI
MURDER
Eszlelt SQ4R
kontroll RTM T8I RWCT MURDER
Siker és
kudarc
IPOO TSI POO RTM
Célorientacio | MURDER SQ4R IPOO MURDER SQ4R
MURDER | MURDER MURDER
Olvasasnak RTM
tulajdonitott TSI
érték IPOO
g RTM
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Flow
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A tanulési stratégiak és szovegfeldolgoz6 modszerek koziil a cselekvési folyamatok
egyes szakaszain beliil leghosszabb ideig a célorientacié fejlesztése kap hangsulyt, ez
kiilénosen az IPOO és a MURDER mddszerekre jellemzd. A tobbi motivumra egy-egy
madszer fokuszal csupan néhany szakaszban. Az én-séma kialakulasara egyes modsze-
reknél és stratégiaknal az 01j anyag feldolgozasakor, szovegfeldolgozaskor ¢s szovegér-
telmezéskor kertil sor, az egyén 6nmagarol meggydzodéseket, vélekedéseket fogalmaz
meg, amelyekkel egyes modszerek alkalmazasaval akar metakogniciordl is beszélhetiink.
Az észlelt kontroll azoknak az egyes mddszereknek a szakaszaiban valdsul meg, ahol a
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modszerek lehetdséget teremtenek megtervezni a tanuloknak az olvasasi tevékenységet,
illetve a szovegek kivalasztasat. Az észlelt kontroll lehetéségének megteremtésével az
autonomiaérzéshez hasonld allapotot élhetnek meg a tanulok.

Megjegyzendd azonban, hogy ezek a motivumok nincsenek minden maddszer és stra-
tégia teljes folyamataban jelen. Annak ellenére, hogy egyes programok lehetdséget biz-
tositanak a célorientacio, az én-séma, az észlelt kontroll fejlédésére és megélésére, csak
kevés program teremti meg ezeknek a motivumoknak az allando jelenlétét, s6t, némely
modszer és stratégia eltekint a szocialis motivumok, a siker és kudarc élményének meg-
teremtésétol, az olvasasnak tulajdonitott érték €s érdeklddés fejlesztésének lehetdségétdl,
igy bar ezek a mddszerek hatékonynak bizonyultak, a fenti tdblazatban ezeknek a moti-
vumoknak a hianya miatt a flow-élménnyel kapcsolatban a vizsgalat nem nyilatkozik.

A fentiek tlikrében kérdésként fogalmazddik meg, hogy a tanulok milyen mértékben
rendelkeznek 6nallé dontéshozatali lehetdséggel akkor, amikor egy adott szdveget fel-
dolgoznak. Az olvasas iranti motivacio kialakulasahoz fontos a szabad valasztast, a rela-
tiv autondmia lehetdségét biztositani, mert hatassal van a motivacié mindségére (2. abra).

., , - o Intrinzik
Motivalatlansag Extrinzik motivacio -
motivacio
o . Szabalyozas | Integralt -
. , , Kiilsé Bevetitett Y , g Intrinzik
Nincs szabalyozas . . . , | azonosulason | szabalyo- \ ,
szabalyozas | szabalyozas . . szabélyozas
keresztiil zas
i, , S Autonom
Motivacio hianya Kontrollalt motivacio R
motivacio
Legalacsonyabb | _ Legmagasabb
relativ autonémia | " | relativ autonémia

2. abra. A relativ autonémia ondeterminacios kontinuuma az eredményként megjelend kiilonbozo
motivaciotipusokkal és szabalyozastipusokkal (Ryan és Deci, 2009. 177.)

A bal oldali els6 oszlop az egyén motivalatlan szintjét, az utols6 oszlop pedig az egyén
belsé motivaciojat, azaz a leger6sebb motivumfajtat prezentalja. A két skala kozotti
oszlopsorok a motivumszinteket mutatjak be. A legerdsebb kontroll és a legalacsonyabb
autonomiaérzes az extrinzik motivacio esetében mertil fel, ahol a szabalyozas még kiils6.
Ez a szinti motivacié akkor aktivalodik a tanuldban, amikor a jo jegyért tanul, hiszen
a szandékat kiils6 tényez0, a sziilé boldogsaga vagy a tanito altal ajanlott jobb jegy
valtja ki, igy ilyenkor meglehetdsen kontrollaltnak érezheti az adott élményt. Egy fokkal
nagyobb autonomiat nyujt a kovetkezo oszlopsorban feltiintetett introjektalt szabalyozas,
amely mar részben beépiilt szabalyozasnak mindsiil, ugyanis ez az allapot mar nem a
kiils6 kontroll altal aktivalddik, hanem mar beépiilt a tanuldba, azonban valamikor régen
kiils6 szabalyozasnak szamitott. Valojaban ezek a belso szabalyozok ugyanazt a funkciot
toltik be, mint a kiilsd jutalmazas és kiils6 biintetés, csak ez esetben a kiilsé kontroll mar
belso kontrolld alakult at. Az extrinzik motivacié harmadik oszlopsora az azonosulason
alapuld szabalyozast jelenti, amely alatt az egyén azonosul a motivalt viselkedés célja-
val, igy az az adott cselekmény, amit a kdrnyezeti vagy tarsadalmi tényezok értéknek
tekintettek, a tanuld szdmara is elkezd értékké valni. Az olvasas szempontjabodl ez az az
allapot, amikor a gyerekek olvasas kdzben az olvasast sajat akaratukbol eredének érzik,
de valdjaban ez csak egy atalakult és beépiilt motivacio, amely valamikor kiils6 motiva-
cionak szamitott. Az extrinzik motivacio negyedik szakasza az integralt szabalyozott cse-
lekvés, amikor az egyén az adott cselekményt integralta az értékrendjébe, és mar a sajat
énjének a részét képezi. Az olvasasi folyamatokban ez az a folyamat, amikor a tanuld
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mar sajat karrierje szempontjabol gyakorolja az olvasast, nem a jutalomért. Az extrinzik
motivacié legmagasabb szintje egy tényezdben kiilonbozik az intrizik motivaciotdl: az
integralt szabalyozason alapulé motivacios allapotunkban valamilyen fontossagot, érté-
ket tulajdonitunk az adott cselekménynek, mig az intrinzik motivacids allapotunkban az
aktivitas nyujtotta élmény miatt cseleksziink, és ez idegrendszeri alapon miikddik (Ryan
¢és Deci, 2009; Szenczi, 2012). Azaz intrinzik motivacidrdl beszélhetiink, ha az ember
hajland6 bizonyos tevékenységet — jelen esetben olvasasi folyamatot — az érdeke és
¢lvezete miatt Gizni anélkiil, hogy kiilsé jutalmakat varna cserébe (Ryan és Deci, 2017).
Egy tényezdt fontos leszogezniink: a tanuldk intrinzik motivacidja megvaltozik a kiilsd
eseményeknek valo kitettségiik hatasara, amely vagy eldsegiti, vagy hatraltatja a tevé-
kenységgel kapcsolatos sziikségleteiket, akar kompetenciajukat és autondomiaérzetiiket
(Miyamoto, Murayama ¢és Lechner, 2020).

Scherrer és Preckel (2019) metaanalizise nemrég kimutatta, hogy a tanulok énsémaja,
érdeklddése és célorientacidja az utdbbi években a nyelvi és matematikai teriileteken
is csOkkenést mutatott, amely mar azért is aggasztoé a tanuldk olvasasi motivacidja
szempontjabol, mert minden tantargy alapvetd eszkoze maga az olvasas. A szerzOparos
vizsgalataban azt is hangsulyozza, hogy még mindig hianyoznak azok a longitudinalis
kutatasok, amelyek az intrinzik motivacio alakulasanak valtozasat vizsgaljak. Egyelore
Miyamoto €s munkatarsai (2020) azt mutattak ki, hogy minél id6sebbek a tanuldk,
annal inkabb ndvekszik az igényiik a nagyobb Onalldsagra és a tarsadalmi elfogadasra.
A tanulok kezdetben szivesen olvasnak sajat kivancsisagukbol és a tarsaikkal valo kdzos
érdekekbdl, azonban ahogy felsd tagozatossa valnak, egyre inkabb ndvekszik benniik az
igény az 6néallosagra, amit az iskoldk nem tudnak biztositani. igy példaul nem donthetik
el a tanulok, mit olvassanak, illetve gyakran allitjak oket valamilyen versenyszituacio
elé, nagyobb hangsulyt fektetve a teljesitményértékelésre, amelynek hatasara csokkenést
lehet észlelni a motivaciojukban. Schiefele, Stutz és Schaffner (2016) példaul ezt a moti-
vaciocsokkenést az 6todik osztalybol a hatodik osztalyba valo atlépésnél mutattak ki egy
németorszagi iskola tanuldinak korében, Bouffard, Boileau és Vezeau (2001) Kanadéaban,
a francia nyelvteriileten ezt a szint{i motivaciocsokkenést mar elsd-harmadikos tanulok
korében ki tudtdk mutatni. Lau (2016) azonban hasonlo vizsgalati folyamatokban nem
észlelte egy év alatt a 12—18 éves tanulok kdrében. Miyamoto és munkatarsai metaanali-
zisében azt a konkliziot vontdk le, hogy a tanuldk intrinzik motivacidjanak csokkenése
folyamatos ¢és linedris, leginkabb pedig a 10—16 éves korosztalyra jellemzd. Ezért fontos
ennek a motivacios csokkenésnek a prevenciojaval foglalkozni. Nem csupan a felsé
évfolyamhoz kozel allo tanulok olvasasi motivacidjaval sziikséges mind tudomanyos,
mind gyakrolati szinten foglalkozni. Ha a tizéves tanuloknal mar kimutattak (Lau, 2016)
a motivacio csokkenését, a tizéves kornal fiatalabb tanulok olvasasi motivacidjaval sziik-
séges foglalkozni ahhoz, hogy preventiv jelleggel kezeljiik a bekdvetkezhetd csdkkenést.

Az olvasési motivacioé novelése érdekében tobb olyan program jott létre, amely az
altagos autondomiaérzéshez képest tobb lehetséget biztosit az 6nalld dontéshozatalra.
Ilyen program a) a Drop everything and read, b) a Kreativ iras és ¢) a folyamatkdzponta
fogalmazastanitas is.

a) A Drop everything and read (DEAR Time) program meglehetésen magas relativ
autonoémiat biztosit a tanuloknak. A program lényege, hogy az osztalytermi 6rdkba
épitve teret adnak a pedagdgusok az olvasasnak, hogy kilenchetes periodusban elolvas-
sanak egy altaluk valasztott konyvet. A konyvet a tanulok barmikor olvashatjak, amikor
a pedagogus ezt csengdvel jelzi, a jelzésre pedig a tanulok mindent el kell dobjanak.
Ennek apropdjabol a program magyar megfeleléje a Dobj el mindent és olvass! nevet
kapta. A programban részt vevo tanulok az iskolaban t6ltott idé barmelyik szakaszaban
olvashatnak, ugyanis a csengd barmikor megszolalhat. A program fontos eleme, hogy az
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olvasottakrol a tanulok ajanlasokat kell irjanak, amit egy iratgytijtdbe tesznek, ezlton
osztva meg mas tanulokkal a véleményiiket. Ezekben a folyamatokban a dontéshozd
részvételi szintet megteremtve (Szesztay, 2019) a relativ autonémia dndeterminacios
kontinuumaként a szocidlis motivumok, az én-séma ¢és az észlelt kontroll is fejlédhet a
tanulokban.

b) A Kreativ iras program egy irasgyakorlat, amelynek célja, hogy a szovegszerkesztés
¢és -alkotas elsajatitasat kovetden a szerzd képessé valjon tudatosan eltérni a szabalytol.
A kreativ irast hivatasos irok tanitjak az egyetemeken, az iroi korokben (writer s circle),
a nyari egyetemeken, és tdvoktatasi képzés formajaban is megtaldlhaté ez a kurzus.
Az atbesz¢lt tartalmak révén tobbek kozott Gjsageikk, elbeszélés, novella, a radidban
felolvasasra szant szovegek, vers, nem-fikcidés szovegek (szovegkonyvek, utleirasok,
életrajzok, onéletrajz), regény, gyermekirodalom, szindarab vagy Gjabban a vilaghalora
felkeriild szovegek irasara keriil sor, iras kdzben pedig az egyéni alkotasok felolvasa-
satol, eloadasatol a példaszovegek irdstechnikai elemzéséig, vagy megadott témara irt
szovegek irasara kertilhet sor. A fiatalok munkéjat tutor segiti (Fabian, 2004; Fizfa, 2016;
Raatz, 2008; Trencsényi, 2019).

A Kreativ irast az iskolai gyakorlatba, azon beliil is az anyanyelvi oktatasba integ-
raltak. Sok gyakorlat valamilyen irodalmi szovegbdl indul ki, valamilyen szépirodalmi
miifajban torténd alkotashoz kapcsolodik. A program kiemelten fontosnak tartja, hogy az
irasgyakorlatok érdekesek, élményszertick, motivaléak legyenek, ezért az 6nallo irasra,
szabad alkotasra fekteti a hangsulyt, csupan keretet adva az alkotasnak. Az alkotasokat
bemutatjak, azokra a tarsak és a pedagdégusok reflektdlnak, megteremtve a szovegen valo
valtoztatas, esetleges tjragondolas lehetéségét (Raatz, 2008), 1étrehozva az alkotoi rész-
vételi szintet (Szesztay, 2019), a relativ autonomia lehetdségét, a motivumok koziil pedig
a szocialis motivumokat, az én-sémat, az észlelt kontrollt és a célorientaciot.

c) A folyamatkdzpontu fogalmazastanitas alapelve, hogy a tanuldk szabad témaban
irhatnak fogalmazast. Az irasnak kiilonb6z6 fazisait kiillonbozteti meg a modszer, mint
amilyen a tervezés, a piszkozat megirdsa ¢és ennek a szovegnek az atdolgozésa. A terve-
z¢€s alatt a tanuld rajzol, beszélgetést folytat a pedagdgussal és tarsaival, ir, olvas, esetleg
interjut készit, gondolkodik; a piszkozat fazisban a tanulok feliilvizsgaljak a szoveget, ha
sziikséges, pontositjak, részletezik a kozlési szandékukat; az atdolgozas fazisban feliil-
vizsgaljak az irast, kiegészitik vagy tor6lnek beldle elemeket; ezt kdveti a szerkesztési
fazis, ahol sor kertil a helyesirasi és stilisztikai, nyelvhelyességi hibak javitasara; majd
véglegesitik, kozreadjak a fogalmazast (Toth, 2008).

A fent ismertetett programok, stratégiak és a modszerek egyes szegmenseit vizsgalva,
figyelem el6tt tartva nem csak a mar betliket ismerd, olvasni tudo vagy olvasast gya-
korl6 tanuldkat, a DEAR Time, a Kreativ iras és a folyamatalapu fogalmazastanitas mar
az olvasast, de legalabb a betliismereteket ismerd tanuloknal alkalmazhato, ugyantgy,
mint példdul a MURDER vagy az IPOO ¢és SQ4R modell is. Néhany program a relativ
autonomia megélését teszi lehetévé, néhany legalabb a kezdeti szakaszokban helyet ad
a rahangolodasra, és tobb stratégia a metakognicié lehetdségét megteremtve fokuszal
az én-sémara ¢s a célorientaciora, illetve léteznek olyan programok, amelyek a tanulok-
nak a dontéshozatali részvételi szintet teremtik meg. A D012 program szemléletmodja
a szoban forg6 stratégidk, modszerek és programok komplexitasan feliil abban nyujt
leginkabb ujat, hogy azokndl a tanuloknal is tudjak a pedagdgusok alkalmazni, akik
még nem ismernek minden betlit, nehezen sajatitjak el az olvasast, esetleg valamilyen
olvasasi nehézséggel is kiizdenek; ezen kiviil pedig az irast egy hosszabb projektként
kezeli, amelynek végsd fazisaban a tanulok nem csupan a filizetben lathatjak a megirt
szovegiiket, hanem valos konyv formajaban mutathatjak be tarsaiknak, csalddjuknak.
A D012 program alapjait a kdvetkezd alfejezet ismerteti.
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A D012 olvasasi motivaciot és kognitiv elemeket fejleszté program

A fentiek tiikrében, miszerint a kognitiv képességfejlesztéssel kapcsolatos stratégiak és
modszerek kevés figyelmet forditanak az affektiv tényezok fejlesztésére olvasastanulas-
kor és szovegfeldolgozaskor, a D012 program vallalja, hogy egyes mérfoldkovei lehe-
tové teszik az olvasassal kapcsolatos kognitiv és affektiv képességek aranyos fejlédését
mar az olvasastanulas kezdetén.

A program (1) empirikus adatokbol (Vass, 2019) és (2) gyakorlati tapasztalatokbol
épil fel. (1) A vizsgalatok alapjan a tanuldk tobbsége azokat a torténeteket, témakat,
motivumokat és szerepl6tipusokat részesiti elényben, amelyek az animacids filmekben
ismerhet6k fel, illetve tobbnyire olyan irodalmi szovegeket kedvelnek, amelyek nem
jelennek meg a kdtelezd olvasmanyokban és az olvasokonyvekben talalhato irodalmi és
olvasastanulasi szovegtartalmakban sem. (2) A gyakorlat soran — a személyiségelméletet
(P1éh, 2010) fokuszba helyezve — olyan olvasastanulasi és szovegértési tevékenységek
valdsultak meg egy iskoldban, amelyek a széban forgd empirikus eredmények tiikkrében
formalodtak (lasd Vass, 2019). A program egyik f6 alapelve, hogy a folyamatok aprolé-
kos alakitasaban a tanuld(k) ugyantigy részt vesz(nek), mint a pedagdgus(ok) és a sziilok.
A partneri viszony mellett a program masik fontos alappillére, hogy a tanulo(k)nak a
mar jol ismert stratégidkhoz és modszerekhez képest tagabb kereteket biztosit a tevé-
kenységekhez, megadva neki(k) a lehetdséget a felelosségvallalasra, amely a motivacio
egyik fontos kulcspontja. A feleldsségvallalas abban nyilvanul meg, hogy a programban
részt vevo tanulok egy hosszh torténetirasi folyamatban vesznek részt, amelynek minden
egyes 1épését, s igy a teljes torténetiras koncepcidjat onalloan készitik el (lasd 4 D012
program cimi alfejezetet), mikozben a pedagogus feladata, hogy segitse a tanulot az
onreflektiv és metakognitiv folyamatok fejlodésében. Fontos kiemelni, hogy a program
folyamataiban megvalosuld torténetirds nem azonos a fent emlitett kreativ irassal és
a folyamatkozponti fogalmazastanitiassal sem. Amig a kreativ irds valamely irodalmi
miifajjal azonos szdveget irat olvasni és irni mar jol tudd tanulokkal és hallgatokkal,
a D012 programban zajl6 torténetalkotas nem mindig kapcsolhatd 0ssze egyes irodalmi
miifajokkal, hiszen azok a tanulok alkotjak ezeket a torténeteket, akik még az olvasas- és
irastanulas fazisaban, illetve a szovegértés és szovegalkotas fazisaban vannak; illetve
a D012 keretei kozott megirasra keriilé szovegek nem feltétleniil azonosak egy fogal-
mazasirassal sem, ugyanis a folyamatkézponti fogalmazastanitds nem tér ki a tanulok
szovegeinek a digitalizalasara és annak konyv formatumaban valdé megjelenitésére,
tovabba a D012 eldtérbe helyezi a mesélés adta hétkoznapi események feldolgozasanak
lehetdségét is, az irast pedig hosszutavi, akar egy teljes tanéven keresztiil irodé komplex
folyamatnak, nem pedig egy-két orai feladatként érti. Mindezek mellett a D012 program-
ban a tanul6 és a pedagdgus kozotti viszony egyenjogu partneri viszony, igy a program
a tanul6 helyett az Alkoto, a pedagdgus fogalma helyett pedig a Tamogato kifejezést
alkalmazza. Az Alkotd és Tamogaté torténetalkotas kozben az olvasasi motivacio egyes,
fent mar részletesen targyalt motivumainak mindegyikét érintik (3. abra).
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3. abra. A D012 program affektiv folyamatai

A D012 program kétféle alkotot kiilonboztet meg. Az egyik az iras- és olvasastanulasi
szakaszban, a masik pedig az irsi és olvasasi szakaszban 1évo Alkotd. Mindkét esetben a
Tamogat6 a program kezdetén az Alkoto érdeklddési korét helyezi a figyelem fokuszaba.
Ez azt jelenti, hogy nem (csak) a Tamogato visz be a foglalkozasokra irodalmi szovege-
ket, torténeteket, pedagdgiai eszkdzoket, hanem az Alkotd (is). A Tamogatd leginkabb
arra fokuszal, és el is fogadja, ami az Alkoto kedvenc témakdre, kedvenc hése, kedvenc
szabadidés tevékenysége, ¢s semmiképp sem visz be csupan olyan irodalmi szovegeket,
amelyeket pedagdgiai-didaktikai szempontbol 6 alkalmasnak itél meg. Az Alkoto érdek-
16dési korét megismerve igy a Tamogatdé meg tudja ismerni, hogy az Alkotd szituativ
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vagy egyéni érdeklddéssel rendelkezik, és
ennek tikrében épitik kdzdsen tovabb a
programot. A Tamogaté célja, hogy az eset-
legesen szituativ érdeklddéssel rendelkezd
Alkotoban az egyéni érdeklodést alakitsa ki,
mikdzben nem tavolodik el az Alkotonak
relativ autonomiat nyujté helyzettél sem. Az
autondmiat érzékeld és a sajat érdeklodési
korérdl szorongés nélkiil meséld Alkotot igy
juttatja el a program a jolléthez, amely pozi-
tiv érzelmeket generalhat benne, az érzel-
mek pedig visszahatnak a jollétre, amely-
nek kdszonhetden a Tamogatd megsegitheti
az Alkoto6t a metakognitiv folyamatokban.
Ezekben az eddig leirt folyamatokban valo-
sulhat meg az onreflexion alapuld alkotasi
tervezés: megfogalmazddnak a célok, ame-
lyek mar bizonyos szintli sikerhez vagy
kudarchoz juttathatjak a résztvevot (de akar
arésztvevoket, azaz az Alkotot és Tamogatot
egyarant). A siker és/vagy a kudarc megélése
akar vissza is hathat a célok megfogalma-
zéasara/atfogalmazasara, és sziikség esetén
a programban vissza is lehet 1épni a sziik-
séges folyamatokig, amely természetesen
¢és ezaltal a jovokép alkotasara, ennek hata-
sara pedig Ujabb onreflektiv folyamatokban
vehetnek részt a résztvevok, amely mar az
én-sémara lesz erds hatassal. Mindezekben
a folyamatokban az Alkoto bizonyos szintii
flow-érzést ¢lhet meg, amely kdzben megéli
az olvasassal kapcsolatos elsajatitasi dromet
is, az olvasasnak mint tevékenységnek pedig
értéket tulajdonithat.

Ezeken az affektiv folyamatokon kiviil a
programban megvaldosuld kognitiv fejlesz-
tések (mint amilyen a kezdé olvasdknal az
iras- és olvasas-elokészités, a hang- és betli-
ismeret, valamint az dsszeolvasas; illetve a
hangokat és betliket mar jol ismerd, olvasasi
szakaszban 1évé olvasoknal a szdvegértés,

A DO12 program kétféle alko-
1ot kiilonboztet meg. Az egyik
az irds- és olvasdstanuldsi sza-
kaszban, a mdsik pedig az
irdsi és olvasdsi szakaszban
levo Alkoto. Mindkét esetben
a Tamogato a program kezde-
tén az Alkoto érdeklodesi korét
helyezi a figyelem fokuszdba.
Ez azt jelenti, hogy nem (csak)
a Tamogato visz be a foglalko-
zdsokra irodalmi szovegeket,
torténeteket, pedagogiai esz-
kozoket, hanem az Alkoto (is).
A Tamogato leginkdbb arra
Jfokuszdl, és el is fogadja, ami
az Alkoto kedvenc temakore,
kedvenc hose, kedvenc szaba-
didos tevekenysége, és semmi-
képp sem visz be csupdn olyan
irodalmi sz6vegeket, ame-
lyeket pedagogiai-didaktikai
szempontbol 6 alkalmasnak
itél meg. Az Alkoto érdeklodeési
koret megismerve igy a Tamo-
gato meg tudja ismerni, hogy
az Alkoto szituativ vagy egyéni
erdeklodessel rendelkezik, és
ennek tiikrében épitik kézdsen
tovdbb a programot.

szovegértelmezés és szovegalkotas) egyénre szabottan, egyes Alkotokkal kozds meg-
egyezésen alapulo, a célokat és jovoképet figyelembe véve, egyéni fejlodési terv alapjan

valosulnak meg.!

A program 12 1épésb6l all, amelyeket a program akcioknak? nevez. Fontos, hogy
minden egyes akcid idGkerete és sorrendje is valtozhat, a személyes lehetdségeket,
érdekeket és igényeket figyelembe véve. Alabb olvashato a 12 akcio linearis folyamata.
Fontos hangstlyozni, hogy a program a részvételi folyamatokban megengedi, hogy ezek
a lépések — a Tamogatd(k) és az Alkotd kdzos megegyezése alapjan — barmikor megval-
tozhassanak, s6t az akci6 bizonyos pontjai meg is ismétlddhetnek.
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A D012 program
Kicsomagolas

1. Ebben az akcidban a résztvevok személyiségének az tigynevezett kicsomagolasara
keriil a sor. Meg kell valaszolni a ,,Ki vagy Te, és ki vagyok én ebben a szituacioban?”
kérdést, illetve azt, hogy az Alkotd — kognitiv és affektiv szinten — mit hozott magabol,
¢s a Tamogat6(k) mit tud(nak) nytjtani. A Tamogaté minél kozelebbrdl probalja meg-
ismerni az Alkotot, mikdzben a Tamogatd feladata egyben az is, hogy oldott 1égkort
biztositson az Alkotonak. Mindekdzben az Alkotd Gnismereti feladatokban vesz részt.
Ezek a feladatok ugy vannak megtervezve, hogy a Tamogato a jatékok kdzben az Alkotod
képesseégét €s érdeklodési korét ismeri meg. Ebben az akcioban kell meghatarozni azt is,
hogy hogyan és milyen gyakorisaggal tudnak a résztvevok a jovében egyiitt dolgozni,
illetve, mik lesznek a preferencidk a kdzos munkéban.

2. A masodik akci6 a programban allandé jelleggel jelen van, ugyanis minden egyes
talalkozas alkalmaval a torténetalkotas az Alkotod és a Tamogatd részvételi allapotabol
indul ki, és az Alkoté részérdl aktualis, altala behozott irodalmi torténetek és a sajat
hétkoznapjaibdl behozott események lesznek elsddlegesen feldolgozva, az onreflektiv
technikakra és a metakogniciora fokuszalva. A talalkozokra hozott megélt események
beépiilnek az alkotéi munkéba.

Tervezeés

3. A harmadik akcié az Alkotd tanulasi és szervezési céljainak megtervezése. Az alabbi
kérdéseket kell megvalaszolni: Mit szeretne az Alkotd elérni? Milyen fejlédési utakat
lat(nak) a Tamogato(k) az Alkotd személyes kompetenciaiban? Milyen tartalmak érdek-
lik az Alkotot? Hogyan kapcsolhatd dssze az Alkoto érdeklédése az esetlegesen felmeriilt
hianyos kompetenciaival? Hogyan integralhato az Alkoto érdeklédése az alkotasi folya-
matokba? Mi legyen mindenképp az alkotas része?

4. A negyedik akcid a metakognicid fejlesztésére fokuszal, mikdzben a részvételi folya-
matokban az Alkot6 sajat torténetét kezdi el szoban vagy irdsban létrehozni (pl. helyszi-
nek, hosok és azok funkcidinak meghatarozasa stb.).

Epitkezés

5. Az 6tédik akcié az intenziv olvasastanuldsi, fogalmazasi és iraskészségek fejleszté-
sének szakasza. Az Alkoto és a Tamogatd kozos tervezésbe kezd, mikozben mindketten
figyelnek, az Alkotd alkot, szereploket tervez, targyakat és személyiségeket hoz 1étre,
kereteket szab meg, helyszint valaszt, attanulmanyozza esetleg a helyszin jellegzetessé-
geit, jegyzeteket készit, ir, szoveget, torténetet alkot. Kezd6 olvasoknal ebbe az akcidba
be van vonva az irés, a betlitanulds és Osszeolvasas, a mar olvasni jol tudé tanuloknal
pedig egyes olvasasi stratégidk és modszerek, illetve a folyamatalapu fogalmazastanitas
kap helyet, ha a résztvevok ebben megegyeznek.

6. A hatodik akcioban a legnagyobb hangsulyt a belsé kép fejlesztése kapja, ugyanis

vizualis részképesség-fejlesztésre keriil sor: ezekhez az Alkoto rajzokat készit, szintonu-
sokat valaszt, és mindezt — az addig létrehozott karaktereken keresztiil — meg is valositja.
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A Tamogat6 ebben az akcidban facilitatori szerepet tolt be, és digitalis eszkozoket bizto-
sit az alkotdi munka irasbeli és vizualis elemeinek a rogzitéséhez.

Elemzés

7. A hetedik akcid egy kisebb megallot képvisel az alkotdi folyamatokban, ahol az
Alkoté a Tamogatoval visszatekint az addig 1étrehozott produktumra. Meg kell vala-
szolni a kdvetkezd kérdéseket: Mit alkottunk/épitettiink eddig? Milyen mértékben érte el
az Alkot6 az elére megfogalmazott céljait? Milyen mértékben érték el a Tamogatok az
elére megfogalmazott céljaikat? Mennyire elégedett az Alkotd és a Tamogatdo(k) az addig
létrejott produktummal és az elsddleges cél megvaltozasaval?

Ujratervezes

8. A nyolcadik akci6 az tjratervezés lehetdségét teremti meg, ezen kiviil elsddleges cél-
ként kezeli az addig megélt sikerek és kudarcok kezelését a Tamogato részérdl. Cél, hogy
az Alkoto be tudja latni, hogy nem probléma Gjratervezni valamit.

’.

Ujraépités

9. A kilencedik akcioban az Alkotd ¢és a Tamogato kdzos ujratervezésbe kezd, mikozben
mindketten ujra figyelnek egymasra és a belsé igényekre. Az Alkot6 alkot, a Tamogatod
ebben az akcidban facilitatori szerepet tolt be.

Ujraelemzés

10. A tizedik akcioban az Alkoté — a Tamogatd segitségével — ujra analizalja a produk-
tumot. A hetedik akcidhoz hasonldéan wjra meg kell véalaszolni a kdvetkezd kérdések: Mit
alkottunk/épitettiink eddig? Milyen mértékben érte el az Alkoto az elére megfogalmazott
céljait? Milyen mértékben érte el/érték el a Tamogato(k) az elére megfogalmazott céljat/
céljaikat? Mennyire elégedett az Alkoto és a Tamogato(k) az addig 1étrejott produktum-
mal és az esetleges elsddleges cél megvaltozasaval?

Hadd menjen!

11. A tizenegyedik akcioban véglegesitik a produktumot: az illusztraciokat és a szoveget
digitalizaljak, tordelik, és nyomdai kivitelezésre tovabbitjak az illetékeseknek.

Megcsinaltam!
12. A tizenkettedik akcidban az Alkotd a kezében foghatja a kész miivet, bemutatja a
munkajat, reflektal a miire, megmutatja és javasolja masoknak, érvel a munkaja mellett,

kiemeli a fontos tartalmi részeket, onreflektiv moédon megfogalmazza a munkafolyamat
sajatossagait, a fejlodés céljabol javaslatokat ad Gnmaganak és a programnak egyarant.
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Konklazio

Osszességében a program villalja azt, hogy a résztvevéknek déntéshozo résztvevoi
szintet biztosit, és legalabb az integralt szabalyozason alapuld extrinzik motivacid szint-
jére fejleszti a programban alkotdi szerepet vallalo tanulok olvasasi készségét, attitidjét
és én-sémajat, mikozben a kilenc motivumra is erds hangsulyt fektetve (3. tablazat) a
résztvevok jelen- és jovoképének kialakitasaban is segitséget nyujt. A harmadik tablazat
konkluzioként 6sszefoglalja a D012 program tizenkét akcidjanak megjelenési gyakorisa-
gat egyes motivumoknal (Szenczi, 2010; Ryan és Deci, 2000; Réthyné, 2003).

3. tablazat. A motivumok és a D012 program egyes akcioinak keresztmetszete

1 g 2 \g N+ o = \g @
, Se | 22| S| ¥S| 2 | EE |
Motivumok sz tz z 3 z E s SE 9
= = S N S N 8 3 RG] 2
& 55| “2 | 5 . &z | S
Erdekl8dés 1 1 2 2 2,8, 5,6 10
9., 10 >
En-séma 1. 1.,4.,5. | 3.4 9. 7 f(')’ % 7.9. 6., 7.
Eszlelt kontroll 1., 3. 4.,5. 3.,9. 2.,9. 7.,10. |2.,5.6. 7.
o 8.9, 4,8,
Siker és kudarc 2. 4., 5. 4.5. 5., 6. 10, 5., 6. 1. 12.
e, 8.,9.,
Célorientacio 1,2, 3. 3, 3, 3. 10 5.,6 7., 10
3., 4.
Olvasasnak T
ulajdonitott érték 1. 3., 4. 5. 6. 7. 5., 6., 11.,12.
7., 8.
ea e 8.,9., 5., 6. 10.,11.,
Elsajatitasi 6rom 5. 4.,5. 4., 10. 10, 1
5,8., 10, 11.,
Flow 5., 9. 9. 10, 2. 5., 8. 8. 5,6 12
Szocidlis 1. 6. 5,10 | 11,12,
motivumok

A Kicsomagolas cimet viseld akcié megjelenik a rdhangolddas szakaszdban, amelyen
beliil érinti az érdeklddés felkeltését, az én-séma, az észlelt kontroll fejlesztését, a célo-
rientaciot, és egy minimalis olvasas iranti értékképzddést is képes generalni. Ezen kiviil
az Uj tartalom attekintését is érinti a Kicsomagolas szakasza, azon beliil is az érdeklddést
¢s a szocialis motivumot érintve, amely az Alkoto altal bemutatott kedvenc irodalmi sz6-

vegek és mas egyéb tartalmak ismertetését, masokkal valé megosztasat érinti.
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A Kicsomagolas fazisaban masodik
pontként ismertetett részvételi allapot tobb
szakaszban is megjelenik. A rdhangolodas
szakaszan beliil a részvételi allapot érintheti
a sikerrdl és kudarcrol szolo tapasztalat-
megosztast, felmérheti az Alkotd célorien-
ez a részvételi allapot az érdeklédés moti-
vum keretei kozott valosul meg ugy, hogy a
Tamogatoval folytatott parbeszéd az Alkotod
hogylétébdl indul ki, és segit az Alkoto-
nak az eseményeket beépiteni a torténetbe,
ezaltal a szovegértelmezésen és gyakorlati
alkalmazason keresztiil eljutnak az észlelt
kontrollig.

A Tervezés cimet viseld fazisban két akcio
valosul meg. Az egyikbe a tablazatban har-
mas szamként szerepld tanulasi célok meg-
tervezése, illetve a tablazatban negyedik
pontként szereplé metakognitiv folyamatok
fejlesztésének a megvaldsuldsa tartozik.
A tanulasi és fejlodési célok a rdhangolddas
szakaszan beliil az észlelt kontrollra, a célori-
entaciora koncentralnak, az 0j tartalom atte-
kintésénél a tartalmakat integralja az Alkoto
ezeknek fejlesztésével, amely motivumokon
keresztiil az Alkot6 eljuthat az olvasdsnak
tulajdonitott értékig. Ez a harmadik akcid a
szovegértés ¢és szovegértelmezés szakaszai-
ban tovabbra is az én-séma ¢és a célorientacio
fejlesztésére fokuszal.

A negyedik akcid keretein beliil, mikdz-
ben a részvételi folyamatokban az Alkoto
mar a sajat torténetét kezdi el szoban vagy
irasban létrehozni (pl. helyszinek, hdsdok és
azok funkcidinak meghatarozasa stb.), az 1j
tartalmak attekintése, a szovegfeldolgozas és
szovegértelmezés szakaszokban metakogni-
tiv folyamatokon megy keresztiil az Alkoto,
hiszen az alkotas folyamataiban éli meg az
elsajatitas oromét, az alkotassal jaro sikere-
ket és kudarcokat, mikdzben reflektiv moédon

Az Epitkezés fdazisdn beliil 616-
dik akcioként az intenziv olva-
sdstanuldsi, fogalmazdsi és
irdskészségek fejlesztésének
szakasza, hatodik akciokent
pedig a belsé kép fejlesztése dill.
Az 616dik akcio az 1j tartalom
ismertetésének szakaszdban,
a szovegfeldolgozds, szoveger-
telmezés és gyakorlati alkal-
mazds szakaszdaban valosul
meg. Az uj tartalom ismertete-
sének szakaszdaban az én-séma,
az észlelt kontroll, a siker és
kudarc, az elsajdtitdsi 6rom és
a flow-élmény motivumok akti-
valodnak, a szévegfeldolgozds-
ndl az olvasdsnak tulajdoni-
tott érték, az elsajdtitdsi 6rém,
illetve ezekkel az érzelmekkel
Jaro sikerek és kudarcok mege-
lese dill; és bdr a szovegértel-
mezésnél az Alkoto tijabb sike-
reket, illetve kudarcokat élhet
meg, ebben az otddik akcioban
megélhetik a gyakorlati alkal-
mazdssal jdro elsajdtitdsi Oro-
met, flow-elmeényt, illetve a szo-
cidalis motivumok keretein beliil
megoszthatjdk mdr mdsokkal is
az addig megalkotott széveget.

visszacsatol a cselekményeire, 0sszegzi az addig megtapasztalt folyamatokat.

Az Epitkezés fazisan beliil 6todik akcioként az intenziv olvasastanulasi, fogalmazasi
¢és iraskészségek fejlesztésének szakasza, hatodik akcidként pedig a belsd kép fejlesztése
all. Az 6todik akcid az 0 tartalom ismertetésének szakaszaban, a szovegfeldolgozas, sz6-
vegértelmezés és gyakorlati alkalmazas szakaszaban valosul meg. Az 0j tartalom ismer-
tetésének szakaszaban az én-séma, az észlelt kontroll, a siker és kudarc, az elsajatitasi
orom ¢és a flow-élmény motivumok aktivalodnak, a szovegfeldolgozasnal az olvasasnak
tulajdonitott érték, az elsajatitasi 6rom, illetve ezekkel az érzelmekkel jaro sikerek és
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kudarcok megélése all; és bar a szdvegértelmezésnél az Alkotd ijabb sikereket, illetve
kudarcokat élhet meg, ebben az 6todik akcioban megélhetik a gyakorlati alkalmazassal
jaré elsajatitasi 6romet, flow-élményt, illetve a szocialis motivumok keretein beliil meg-
oszthatjak mar masokkal is az addig megalkotott szoveget. Mindekdzben fejlddik az ész-
lelt kontrolljuk, a célorientaciojuk. A hatodik akcidban a legnagyobb hangsulyt a belsé
kép fejlesztése kapja, ugyanis az Alkoto rajzokat készit, szintonusokat valaszt, és mind-
ezt — az addig létrehozott karaktereken keresztiil — meg is valdsitja. Ezen akcion belill a
szovegértelmezési szakaszon keresztiil az Alkotd olvasasnak tulajdonitott értéke, a gya-
korlati alkalmazéson keresztiil pedig az elsajatitassal jaré 6rome er6sodik, €s igy juthat
el egészen a flow-élményig. Az 0sszegzés szakaszaban az Alkotd én-sémadja erdsodik.

Az Elemzés fazisaban a hetedik akcid valosul meg, amely valdjaban egy kisebb meg-
allot képvisel az alkotoi folyamatokban: az Alkoto a Tamogatoval visszatekint az addig
létrehozott produktumra, igy a hetedik akcioban a gyakorlati alkalmazas szakaszan beliil
az Alkot6 én-sémaja fejlodik, és az olvasasnak tulajdonitott érték erésodhet benne.

Az Ujratervezés fazisaban a nyolcadik akcid valosul meg, amely fazis az Gjratervezés
lehetdségét teremti meg, ezen kiviil elsddleges célként kezeli az addig megélt sikerek és
kudarcok kezelést a Tamogato részérdl. Cél, hogy az Alkotd be tudja latni, hogy nem
probléma Ujratervezni valamit. Ebben a fazisban legnagyobb hangsulyt a kérdés szakasz
kap, amelyen keresztiil az érdekldés, az én-séma, a célorientacio, illetve a mindezzel
jaré kudarc és siker motivumok kapnak hangsulyt, ezzel is fenntartva az Alkotok érdek-
16dését és flow-Elményét.

Az Ujraépités fazisaban a kilencedik akci6 valosul meg, amelyen beliil az Alkoto és a
Tamogatd kozos ujratervezésbe kezd, mikdzben mindketten Gjra figyelnek egymasra és
a bels6 igényeikre. Az Alkot6 alkot, a Tamogatd ebben az akcidban facilitatori szerepet
tolt be, amely alapjan mar a rahangolodasban fennmaradt flow-élmény erésddhet az
Alkotoban, amely az 1j tartalom attekintésének szakaszaban is jelen marad. A kilencedik
akcioban még mindig fontos szerepet kap a kérdések megfogalmazasa, illetve az el6zd
akcioban megfogalmazott kérdések atemelése, igy az ezzel jaro én-séma, célorientacio,
valamint az elsajatitasi 6rom, siker és kudarc érzése tovabbra is jelen lehet.

Az Ujraelemzés (10.) fazisa hasonlé motivumokat foglal magaban a 7., 8. és a 9.
akciohoz képest. Mivel az Alkotd — a Tamogato segitségével — Ujra analizalja a produk-
tumot, a hetedik akcidhoz hasonldéan ujra megvalaszoljak a kovetkezd kérdéseket: Mit
alkottunk/épitettiink eddig? Milyen mértékben érte el az Alkot6 az elére megfogalmazott
céljait? Milyen mértékben érte el/érték el a Tdmogato(k) az elére megfogalmazott cél-
jaikat? Mennyire elégedett az Alkotd és a Tamogatd(k) az addig 1étrejott produktummal
¢és az esetleges elsddleges cél megvaltozasaval? A tizedik akcioban tehat az 0j tartalom
attekintése kozben, amelyen jelen esetben mar az Alkotd sajat szovegének tartalmat
sziikséges érteni, az elsajatitasi orom fazisa valosul meg, és tovabbra is fejlodhet az
Alkoto érdeklddése, én-sémaja, a gyakorlati alkalmazason beliil pedig mar a szocialis
motivumokkal kapcsolatos élményekben lehet része, hiszen akar mar a sajat irdsanak
a tartalmat is megoszthatja tarsaival, vagy egy szélesebb korben a felnéttekkel. Ebben
a szakaszban fokozatosan az iras véglegesitésére fokuszal a folyamat.

A Hadd menjen! fazisban a tizenegyedik akcié valosul meg, amelyen beliil véglege-
sitik a produktumot, ezaltal pedig az eddigieknél nagyobb hangsulyt kap az 0sszegzés
szakasza, azon beliil is a teljes folyamatban megjelend sikerek és kudarcok, olvasasi
folyamatokkal kapcsolatos érzések, szocidlis motivumokkal és 6rommel, akar flow-val
jaré élmények Osszegzése, amelynek teljes lezarasa a 12., Megcsinaltam! cimi akcidval
zarul, ahol az Alkoto kezében foghatja a kész miivet, bemutatja a munkajat, reflektal a
miire, megmutatja és javasolja masoknak, érvel a munkaja mellett, kiemeli a fontos tar-
talmi részeket, onreflektiv médon megfogalmazza a munkafolyamat sajatossagait, a fej-
16dés céljabol javaslatokat ad dnmaganak és a programnak is egyarant, igy az 0sszegzés
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szakasza, ezen belill is a sikerek és kudarcok dsszegzése, az elsajatitasi 6rom, az olvasas-
nak tulajdonitott érték és a teljes alkotoi folyamattal jard flow-élmény megfogalmazasara
kertil sor a szocialis motivumok megélésén keresztiil.

A D012 program kutatasanak tovabbi lehetdségei

A jovoben a D012 program egyéni €s kisebb csoportos fejlesztések keretén beliil valosul
meg, igy egy tovabbi tanulmany formajaban lesznek bemutatva az egyes akcidk rész-
letesebb modszertani elemei. A mar 1étezd onismereti és egyéb ismerkedésre alkalmas
moédszerek beagyazhatdsaganak lehetéségét a Kicsomagolas fazis tartalmazza majd;
a Tervezés fazisan beliil egyes tanulasmenedzsmenttel kapcsolatos megoldasok alkal-
mazhatosaga, illetve metakognitiv folyamatok alkalmazhatdsaga lesz beépitve, tobbek
kozott az elsé osztalyos tanulok részvételi lehetésége az egyes akcidkban; az Epitkezés
szakasz a olvasastanulas, fogalmazasi és iraskészséget fejlesztd modszerek €s stratégiak
alkalmazhatosaganak lehetdségét tartalmazza majd; az elemzés fazisa pedig reflektiv
gyakorlatok lehetéségére mutat majd ra. Az Ujratervezés, tjraépités és Gjraelemzés
fazisok keretein beliil cél a tovabbi metakognitiv, dnreflekiv és tanulasszervezési lehe-
toségeket bemutatni; a Hadd menjen! és a Megcsinaltam két utolsé akcioban pedig a
szocialis motivumok, ezzel egylitt az olvasassal jaro sajat élmény megosztasanak egyes
lehetdségei jelennek meg.

Ezen feliil tovabbi kutatasi célként fogalmazodott meg a program elsé osztalyos tanu-
16k korében vald alkalmazhatosaganak lehetdsége is, amelynek vizsgalatara szintén a

jovében kertil sor mind tartalmi, mind pedig gyakorlati szinten.

Vass Dorottea
ELTE Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar
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2 Az akci6 sz6t a D012 program az action szobol emelte 4t, figyelembe véve a szamitogépes jatékok és anima-
cios filmek szohasznalatat a tanulok korében. A ’1épés’ és *szint’ kifejezésektdl elhatarolodik, mert nem célja
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Absztrakt

Az olvasas kognitiv és affektiv vizsgalati aspektusai az utobbi 6t évtizedben sosem alltak tavol a neveléstudo-
manyok aktualis kutatasi témaitol, ahogy az olvasas tarsadalmi és egyéni életben betoltott szerepének vizsgalata
sem. Ezek a gyakran kutatott olvasaskutatasi tartalmak leginkabb az olvasassal jard problémakoroket targyal-
jak kiilonboz6 szempontbol. Megkiilonboztethetiink egyes korosztalyokon beliili olvasaskutatasi tartalmakat,
illetve olyan tartalmakat, amelyek az olvasas egyes kognitiv és affektiv tényezdit helyezik a vizsgalat és egyben
a problémakor fokuszaba, adott korosztalyon beliil. Ezek a kutatasok tobbnyire két nagyobb csoportra bonthatd
problémakérrel foglalkoznak: (a) az olvasas iranti motivacio csokkenésével, annak teljes hianyaval, valamint
(b) a szovegértéssel és szovegértelmezéssel kapcsolatos kognitiv képességek hianyanak problémakorével.
A jelen kutatas is ezeket a problémakoroket jarja koriil, eredményként pedig célja ezekre a problémakorokre
egy Uj programot bemutatni. A vizsgalat haromdimenzios: (1) tartalomelemzéssel feltérképezi az olvasassal
kapcsolatos vizsgalatok ekvivalens tényezdit, a teljesség igénye nélkiil, (2) megvizsgalja ezeket az ekvivalens
tényezoket az olvasasi motivacio egyes motivumainak aspektusabol szintén tartalomelemzési modszer alapjan,
illetve (3) bemutat egy programot, amely tobb korosztalynak javasolt olvasasi motivaciot fejleszté modszer
stratégiai elemeit foglalja magaban, és komplex modon kezeli a mar ismert és hatékonynak mindsilé olvasasi,
illetve tanulasi stratégiakat, programokat. A haromdimenzios vizsgalati szempontok olyan olvasasi motivaciot
fejleszté programot aknaznak ki, amely a 21. szazadi pedagdgiai paradigmaknak megfelel6 tanulasi és olvasasi
motivacio fejlesztésének nélkiilozhetetlen elemévé valhat.
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Szemle

A diaktarssal tamogatott tanulas
formai, alkalmazasanak elonyei

A tarsas tanuldsra vonatkoz6 irdanyvonalak (Topping, 2005),
tipusok csoportositdsdt (Zeneli és mtsai, 2018) 0sszegzo
tanulmdnyokon kiviil a konkrét fejlesztésekkel kapcsolatos
vizsgdlatok elemzése is segit abban, hogy megismerhetok legyenek
a didkidrssal tamogatott tanulds trendjei. A kutatds célja, hogy
Seltarjam a didktdrssal (tutor) tamogatott tanulds néhdny
Jormdjanak alkalmazdsdt, és dttekintsem, hogy mely miiveltségi
tertileteken vizsgdltdk e tanuldsi forma hatdsdt. A dicdktdrssal
tamogatott tanulds tanulo dltal vezeérelt, tandr dltal facilitdlt
tanuldsi folyamatot jelent (Schillings és mtsai, 2019), melynek
Jellemzdje, hogy az egyik tanulo tanitja a mdsikat (Alwi és
msai, 2019). A didktdrssal tamogatolt tanulds fejleszti a tanulok
természettudomdnyos (Batz és misai, 2015 ), matematikai
(Alegre és mtsai, 2020) és olvasds-szévegérteési (Tsuei és msai,
2020) teriiletekhez kapcsolodo készségeit. Hozzdjarulhat a tanulds
affektiv feltételeinek, példdaul az énkép (Hanze és mtsai, 2018) és
a tanuldsi motivdcio (Srivastava és Rashid, 2018) javuldsdhoz,
valamint a szocidlis viselkedés (Bowman-Perrot, 2014)
Jejlodeséehez.

Bevezetés

szettudomanyos miveltség teriiletén is tovabbra is az OECD-atlag alatt van

(OECD, 2019). Ezek az eredmények sziikségessé teszik az iskolakban a modszer-
tani repertodr valtoztatasat, bovitését. A tanarkdzponta modszerek kizarélagos hasznalata
nem elegend6 a didkok motivaciojanak noveléséhez, érdeklodésiik felkeltéséhez (Veres,
2016). Az aktivizalo tanitasi-tanulasi modszerek a hagyomanyostol eltérd, wjfajta tanu-
lasi lehetéséget teremtenek a tanulok szamara. Hasznalatuk célja, hogy a tanulok kriti-
kai gondolkodasa, problémamegoldd készsége, motivacioja novekedjen azaltal, hogy
nagyobb szerepvallalast biztositanak a didkok szamara (Prince és Felder, 2006).

A megszokottdl eltérd tanuldsi szituacido novelheti a didkok motivaciojat (Korom és
Z. Orosz, 2020), a tanulasi motivumok tarsas kdzegben torténé mozgositasa pedig gaz-
dagithatja az osztalytermi gyakorlatot (Jozsa, 2002; Jozsa és Székely, 2004). A tanuldi
aktivitas tarsas kozegben torténd alkalmazdsanak egyik hatékony tanuldsszervezési
modja a tarsas tanulas (peer learning), mely hazankban kevésbé kutatott tanulasi forma.
A kifejezés széleskort értelmezési lehetdségeket kinal, a téma igen szerteagazo. A tarsas
tanulassal foglalkozo vizsgalatok egy része a diaktarssal tamogatott tanulashoz kapcso-
16d6 fogalmak tisztazasara koncentral (Topping, 2006), illetve fellelhetdk olyan vizsga-
latok is, amelyek e tanuldsi forma lehetséges tipusait veszik szamba (Zeneli és mtsai,

ﬁ magyar didkok teljesitménye a matematika, az olvasds-szovegértés és a termé-
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2018). A kiilonbozo fejlesztoprogramok hatasanak vizsgalatarol szo6ld tanulmanyok
pedig bizonyitjak a tanulasi forma hozadékat valamennyi miiveltségi tertileten (Tsuei és
mtsai, 2020; Alwi és mtsai, 2019).

Jelen tanulmannyal a célom, hogy feltdrjam a didktarssal tamogatott tanulas néhany
formajanak alkalmazasat, és bemutassam, hogy az egyes fejlesztések milyen specifiku-
mok mentén térnek el egymastol. Tovabba attekintést kivanok nyujtani arr6l, hogy mely
miveltségi teriileteken vizsgaltak a hatasat, illetve a diakok mely készségei terén vartak
fejlodést e tanulési formaval foglalkoz6 tanulmanyok. A tarsas tanulassal (peer learning)
foglalkozo kutatasokban tobbféle megnevezés jelenik meg (kortarsi tanulds, kortarsi kor-
repetalas, tarsas korrepetalas, tutor altal tamogatott tanulds, tutor altali tanulas), melyek
ugyanazon tanulasi formara vonatkoznak. A megnevezés szakmai parbeszédben valo
elterjesztéséhez tanulmanyomban egységesen diaktarssal timogatott tanulasnak nevezem
ezt a tanulasi format.

A didktarssal tamogatott tanulas értelmezése

A diaktarssal tdmogatott tanulas (peer tutoring) alapdtlete egészen a konstruktivista
szemléletmodig nyulik vissza (Topping, 2005). A konstruktivista megkozelités szerint a
tanulasi folyamat soran a diakok aktiv résztvevok és allando visszajelzéseikkel segitik
a tarsas interakciok fokozéasat. Az ingerre adott valasz helyett a tarsak kozotti dllandd
interakciok megléte a jellemzd (Nahalka, 2013). Vigotszkij szerint (idézi Osayimwense,
2017) a tanulas olyan kdzegben valosulhat meg leghatékonyabban, ahol a tarsak kiemel-
ked6 szerepet kapnak a tanulasi folyamat soran. A ,,kognitiv tanonc” (Brown, Collins és
Duguid, 1989, idézi Osayimwense, 2017) fogalma a konstruktivista filozofia hozadéka,
amely azt jelenti, hogy a didkok a hozzajuk korban, statuszban és képességben hasonld
didkoktdl tanulnak. E nézet szerint a tanuldk ugy valnak tanari szerepben 1évo tanuléva
(tutorra), hogy az adott szaktudas elsajatitdsdhoz mentorok vagy tandraik segitik hozza
Oket. A tanulds célja nem az, hogy a tanonc minél tobb lexikalis tudast elsajatitson,
hanem az, hogy életszerii problémakat, mindennapi feladatot tudjon megoldani hatéko-
nyan (Topping, 2005).

Wentzel és Watkins (2011) szerint a didktarssal timogatott tanulds soran a tanuldk
interakcioi a kolcsondsségen és az egytittmiikodésen alapszanak a tudas és az otletek
megosztasa altal. Schillings és munkatarsai szerint (2019) a diaktarssal tamogatott tanu-
las kézéppontjaban a diak all, a tanar pedig a hattérbdl iranyitja a feladatokat, facilitatori,
segitd szerepet felvéve. Alwi és munkatarsai definicoja (2019) Gigy mutatja be ezt a tanu-
lasi megkdzelitést, miszerint az egyik tanulo tanitja a masik tanulot. Tsuei és munkatarsai
(2020) azt hangsulyozzak, hogy a kortarsak egyiittmiikodése olyan lehetdség a tanulasra,
amikor az osztalytermi gyakorlatot fokozni lehet a didkok aktivitasa révén. Osayimwense
(2017) szerint a tanari és a tanitvanyi szerepben levd didkok segitik egymast, egytitt
tanulnak, és valamilyen szempontbol hasonléak. Az oktatd szerepét betdlté didk nem
hivatasos tanito, csak egy adott résztémabol felkésziiltebb.

A didktarssal timogatott tanulds formai

A tarsak kozott torténd tanulasnak szamos formajat kiillonboztethetjiik meg a szakiro-
dalom alapjan (1. tablazat). Az, hogy mikor melyik tipusat érdemes hasznalni, fiigg a
tanulasi céloktol, és befolyasolhatjak olyan tényezdk, mint példaul az idd, a tanulasi
eszkozok, a kapacitas vagy a tantervi korlatok (Moliner és Alegre, 2020a). A didktarssal
tamogatott tanulds formai elkiilonithetok aszerint, hogy a tanuldsi folyamatban részt
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vevo didkok kozott van-e korban szamottevd
kiilonbség, tehat a tanari szerepben 1év6 diak
idésebb-e a tanoncnal (Batz és mtsai, 2015).
Ebben az esetben beszélhetiink azonos
kort tanulok kozotti korrepetalasrol (same-
age tutoring, SAT) és kiilonbozo életkoru
tanulok kozotti tanulasrol (cross-age peer
tutoring, CAPT) (Zeneli és mtsai, 2018). Az
azonos kort didkok kozotti tanulds 1ényege,
hogy a két fél kozott nincs korkiilonbség,
altalaban osztaly- vagy évfolyamtarsak.
A tanulasi folyamatra ugyanakkor jellemzo
lehet, hogy valamilyen elézetes felmérés
alapjan a didkokat teljesitményiik alapjan
soroljak tanari vagy tanitvanyszerepbe (Alwi
és mtsai, 2019). A kiilénboz6 életkort tanu-
16k kozotti tanulas 1ényege, hogy a tanulok
¢letkora és képességei is kiillonboznek egy-
mastol. Ebben a tanulasi formaban a hagyo-
manyos tanari szerepeket az idGsebb, jobb
képességli didk veszi at (Wright és Cleary,
2006). Az iddsebb didkokat jellemzden fia-
talabb diakokkal parositjak. A tanuldk pozi-
cidja altalaban nem valtozik, azaz a diakok a
tanulasi folyamat végéig ugyanazt a szerepet
gyakoroljak (Hanze és mtsai, 2018).

Egy masik szempont szerint a didktarssal
tdmogatott tanulds torténhet egy adott osz-
talyon beliil, vagy egyéb évfolyamokra jaro
tanulokat is bevonhatnak a tanulési gyakor-
latba (Ayvazo és Aljadeff-Abergel, 2019).
Tehat a tanulas megvalosuldsanak szintje
alapjan a szakirodalom szerint megkiilon-
boztethetiink egész osztalyra kiterjedd tars-
korrepetalast/osztalyszintii tarskorrepetalast
(class-wide peer tutoring, CWPT), illetve
tanuloparok kozotti tanulast (paired-assisted
learning strategy, PALS). Zeneli és munka-
tarsai (2018) szerint akkor beszéliink osz-
talyszintli tarskorrepetalasrol (CWPT), ha a

Lényeges elem lehet, hogy a
tandr (tutor) és a tanitvdny
szerepkdre vdltozik-e a tanu-
lasi folyamat sordn (Youde,
2020). E szempont szerint meg-
ktilonboéztethetiink dllando-
sult/fix kortdrsi korrepetdldst
(fixed peer-tutoring) (Batz,
2015) és kolcsénos kortdrsi
tanuldst (reciprocal peer-tu-
toring) (Tsuei és misai, 2020).
A kolcsénos kortdrsi tanulds
(reciprocal peer tutoring, RPT)
hasonlo az osztdlyszintil tanu-
lashoz. A kiilonbség az, hogy a
tanuldsi célokat és a jutalmat
nem a tandr vdlasztja ki, illetve
a pdrok nem véletlenszertien
alakulnak ki, hanem a tanu-
lok hozzdk letre azokat (Reid
eés misai, 2010; Enserguaix és
Lafont, 2011). Jellemz6, hogy
két vagy tobb hallgato felvdltva
tandrkent és tanitvdanyként
lép fel az egyes foglalkozdsok
sordn. Gyakran a jobban telje-
sitok alkotnak pdrokat az ala-
csonyabban teljesito didkokkal
(Youde, 2020).

részt vevo tanulok azonos koruak (same-age tutoring) és ha egy adott tantargy kapcsan
teljesitményiik is hasonl6. Ogunleye és Bamidele (2014) szerint a tanari ¢s tanitvanyi
szerepek felcserélhetdk ebben a tanulasi helyzetben. A tanari szerepben 1évd diak olyan
személyt képvisel, aki elére felkésziil egy adott tananyagbdl, tanulasi gyakorlatbol, és
egy tandr segitségével atbeszéli az anyagrészhez kapcsolodd megtanulandé fogalmakat,
jelenségeket, illetve az azok atadasahoz sziikséges tevékenységeket. Jellemzd, hogy a
tanulasi folyamat soran a didkok, tanitvanyok szabadon tehetnek fel kérdéseket a ,kis
tanaraiknak”, ezzel is segitve a megértés ¢s a visszajelzések eredményességét (Ogunleye
¢és Bamidele, 2014). Zeneli és munkatarsai (2018) szerint a tanuloparok kozotti tanulas
nagyon hasonl6 az osztalyszintli tanulashoz, viszont lényeges kiilonbség, hogy annak
ellenére, hogy a tanuldk egykoruak, teljesitményiikben 1ényeges kiilonbség mutatkozhat,
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tehat a jobb teljesitményii didk lesz tanari szerepben, mig a gyengébben teljesito a tanit-
vany szerepet kapja. Callese és munkatarsai (2019) szerint a tanuloparok kozotti tanulés
soran a pozitiv visszacsatolasra, a dicséretre helyezik a hangstlyt, mig az osztalyszintl
korrepetalas esetén a tanulds kognitiv, illetve metakognitiv stratégidit alkalmazzak.

Lényeges elem lehet, hogy a tanar (tutor) és a tanitvany szerepkore valtozik-e a tanulasi
folyamat soran (Youde, 2020). E szempont szerint megkiilonbdztethetiink allanddsult/fix
kortarsi korrepetalast (fixed peer-tutoring) (Batz, 2015) és kolcsonds kortarsi tanulast
(reciprocal peer-tutoring) (Tsuei és mtsai, 2020). A kolcsonos kortarsi tanulas (recipro-
cal peer tutoring, RPT) hasonlé az osztalyszintll tanuldshoz. A kiilonbség az, hogy a
tanulasi célokat és a jutalmat nem a tanar valasztja ki, illetve a parok nem véletlenszertien
alakulnak ki, hanem a tanulok hozzak létre azokat (Reid és mtsai, 2010; Enserguaix és
Lafont, 2011). Jellemzd, hogy két vagy tobb hallgato felvaltva tanarként és tanitvany-
ként 1ép fel az egyes foglalkozasok soran. Gyakran a jobban teljesitok alkotnak parokat
az alacsonyabban teljesitd didkokkal (Youde, 2020). A tanari feladatokat ellaté didkok
feleldsek azért, hogy elokészitsék az adott foglalkozashoz kapcsolodo oktatasi anyagot,
illetve atadjak azt a tanoncoknak. A pedagégus ezekben az eldzetes feladatokban nagy
segitségilikre van a tanari szerepben 1évé didkoknak, illetve magat a tanulasi gyakorlatot
is figyelemmel kiséri és a hattérbol iranyitva facilitalja a folyamatokat (pl. Tsuei és mtsai,
2020). Az allandosult/fix kortarsi tanulas (fixed peer tutoring, FPT) soran a tanitvany- és
tanari szerepek nem cseréldédnek fel, hanem azok valtozatlanok maradnak a tanulasi
folyamat végéig (pl. Alwi és mtsai, 2019).

A részt vevo tanulok kivalasztdsdnak maodja torténhet véletlenszertien (random selec-
tion of the pairs) (Tsuei és mtsai, 2020) és a didkok teljesitményének figyelembevételével
(achivement based selection of the pairs) (pl. Alwi és mtsai, 2019).

A tarsas tanulast vizsgalo kisérletek fontos aspektusa, hogy a fejlesztés soran a hatas-
méret vizsgalatdhoz segitségiil vesznek-e egy viszonyitasi, un. referenciacsoportot (Ding
¢s Harskamp, 2011), vagy csupan a kisérleti csoport (Alegre és mtsai, 2020a) eldzetes és
utolagos eredményei alapjan vonnak le kdvetkeztetéseket.

1. tablazat. A tutor altali tanulas formai

Szempont A tanulasi forma megnevezése

A tanulok kozotti életkorbeli
kiilonbség

Azonos kort tanulok kozotti
korrepetalas
(same-age tutoring)

Kiilonbozé életkoru tanulok
kozotti tanulas
(cross-age tutoring)

A tanulasi folyamat
szervezése

Osztalyszintli tanulas
(class-wide peer tutoring)

Tanuldparok kozotti tanulas
(paired-assisted learning
strategy)

A tanuloi (tutori és tanitvanyi)
szerepek valtakozasa

Kolesonos kortarsi tanulas
(reciprocal peer tutoring)

Fix/allandésult tutor altali
tanulas
(fixed tutoring)

A részt vevo tanulok
kivalasztasanak modja

Randomizalt/véletlenszert
kivalasztas (random selection
of the pairs)

Teljesitményalapu kivalasztas
(achivement selection
of the pairs)

A fejlesztés hatasanak

vizsgalata

Kontrollcsoporttal tdmogatott

Kontrollcsoport nélkiili
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A didktarssal tAmogatott tanulds alkalmazasa az olvasas-szovegértés,
a matematika és a természettudomanyok tanitasiban

A diaktarssal tamogatott tanulds és az olvasdsi kompetencia

Az olvasasi kompetencia az egyik legkritikusabb képesség a gyermekek tanulmanyi
sikere szempontjabol. Az olvasas-szovegértés nem megfeleld elsajatitasa jelentds kihi-
vasok elé¢ allitja a didkokat €s neheziti a tananyag feldolgozasat, elsajatitasat. E képesség
megléte az 6nallo tanulas alapvetd feltétele (Steklacs és mtsai, 2020). Tsuei és munka-
tarsai szerint (2020) a diaktarssal tamogatott tanulas az olvasas, a szovegértés €s a szo-
kincsfejlesztés terén is hatékony. Tsuei és munkatarsai (2020) a gyermekek olvasas-szo-
vegértéshez kapcsolodo készségeit a diaktarssal tdmogatott tanulas alkalmazasaval
igyekeztek fejleszteni. A fejlesztés soran a kutatok kisérleti és kontrollcsoport bevonasat
is alkalmaztak. A gyakorlatban részt vevé diakok egykortiak voltak (same-age tutoring)
¢és parban dolgoztak. A tanari feladatokat elvégzd didk kivalasztasanal nem voltak krité-
riumok megadva, tehat véletlenszeriien tortént (random selection of the pairs), illetve a
tanari és tanitvanyi szerepek felcserélédtek (reciprocal peer tutoring) a tanulasi folyamat
soran. Kutatasukban azt tiizték ki célul, hogy e-kdnyv alkalmazasan keresztiil valositjak
meg ezt a tanuldsi format és vizsgaljak a modszer hatékonysagat. A vizsgalatban Taj-
pen varosaban €16 6todikes, 11-12 éves didkok vettek részt, dsszesen 73 f0, kisérleti és
kontrollcsoport egyarant. A kisérleti csoport 12 héten at hetente 2 alkalommal 40 percig
dolgozott a peer tutoring modszerrel. A stratégia végrehajtasa eldtt az 0sszes résztvevo
tajekoztatast kapott arrol, hogy mik a fobb tanari és tanitvanyi feladatok. A kontroll- és
a kisérleti csoport is e-bookon dolgozott. Az instrukciok, a részfeladatok, az olvasando
szoveg megegyezett mindkét csoport esetében. A kiilonbség foként az volt, hogy a
kisérleti csoportban minden egyes didk mellett ott volt egy segitd tanuld, majd egy-egy
részfeladat elvégzése utan szerepet cseréltek. A kontrollcsoport tagjai ezzel szemben
egyénileg olvastak és dolgoztak fel a szovegeket tanari instrukciot kovetve. A didkoknak
kéthetente egy olvasas-szovegértési tesztet kellett kitolteni. A teszteket olyan tanarok
fejlesztették, akiket a PIRLS vizsgalatban képeztek ki. A teszteredmények alapjan a
vizsgalatot végz6 kutatok megallapitottak, hogy a kisérleti csoport olvasas-szovegértés
eredményei fokozatosan novekedtek a kontrollcsoporthoz képest. Mind az 6t tesztben
szignifikdnsan magasabb eredményt értek el, mint azok a didkok, akik tdmogato didktar-
suk segitsége nélkiil tanultak.

Alwi és munkatarsai (2019) az olvasasi készségeket vizsgaltak altalanos iskolaban,
ugyancsak e modszer segitségével tigy, hogy a tanari funkciokat betdltd diak €s a tanit-
vany részérdl is kiilonbozo képesitési szinteket feltételeztek. Kutatasukban kisérleti és
kontrollcsoportot egyarant bevontak. A tanuldsi folyamat soran egyidds és kiilonb6zo
¢letkoru tanuldk kozotti tanulds is megvaldsult, illetve a tanuloi és tanari feladatokat az
egész tanulasi folyamat alatt ugyanazon diakok végezték, tehat a szerepek fixek marad-
tak. Kutatasukban azt tlizték ki célul, hogy megvizsgaljak karacsi (Pakisztan) gyermekek
angol nyelvi olvasasi készségében bekovetkezett valtozasokat a tarsak oktatasanak beve-
zetésével. Vizsgalatuk soran a didktarssal timogatott tanulas hatékonysagat hasonlitottak
Ossze a hagyomanyos, frontalis tanitasi modszerrel az angol nyelvi olvasasi készség terén.
A kutatasban 2. és 3. évfolyamos tanulok vettek részt. A gyakorlatokat hetente haromszor
végezték el hat héten keresztiil. A gyakorlatok 30 percesek voltak, és a hat hét letelte utan
az egészet megismételték. Haromféle csoportot képeztek a vizsgalat elvégzéséhez. Az
elsé csoport esetében semmilyen beavatkozas nem tortént, hagyomanyos tanulasi mod-
szerekkel tanultdk az angol nyelvet, 6k voltak a kontrollcsoport tagjai. A masodik csoport
esetében a diaktarssal tamogatott tanulds modszerével zajlott a tanulas oly modon, hogy
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a tanuldparok egyidések voltak (same-age dyads). A harmadik csoport tagjai ugyancsak
parban dolgoztak, viszont a parok tagjai kiillonb6z6 évfolyamokba jartak (cross-age
dyads). Az a didk, aki gyenge teljesitménnyel rendelkezett angolbol, olyan didkkal kertilt
parba, aki kimagasléan jo volt a nyelvbdl. Tehat a jobb képességti didk kapta a tanari
szerepet, a gyengébb teljesitményt nyujtd pedig a tanitvany (tutee) lett. A 3. évfolyamos
tanulok esetében a kiilonbozo €letkoru diaktarsak kozotti tanulas modszerét alkalmazok
magasabb pontszamot értek el a teszten, mint azok, akik hasonlé kortiak voltak. A 4.
évfolyamos didkok esetében azt allapitottadk meg, hogy az azonos kort diakok kozott
zajlo tanulasban részt vevok magasabb pontszamot értek el a teszten, mint a kiillonb6z6
életkora didkok kozott zajlo tanuldsban részt vevok. Osszességében Alwi és munkatarsai
(2019) arra jutottak, hogy a diaktarsak tdmogatasaval megvalosult tanulés a kiilonb6z6
¢letkoru tanulok kozott volt a leghatasosabb.

A didktarssal tamogatott tanulds és a matematikaoktatas

Alegre és munkatarsai (2019) az algebra tanuldsa kapcsan probaltak ki e modszert 7. és 8.
évfolyamos tanulok korében. Kutatasuk soran kisérleti és kontrollcsoportot is bevontak
a hatasméret vizsgalatahoz. A tanari és a tanitvanyi feladatok nem valtoztak a tanulasi
folyamat soran, tehat a szerepek 4llandok maradtak a fejlesztés végéig. Osszesen 380 6
vett részt a kutatdsban. A 7. évfolyamon 130 didkot osztottak a kisérleti és 115 diakot
a kontrollcsoportba. A 8. évfolyamon 70 didk keriilt a kisérleti csoportba és 65 didk a
kontrollesoportba. A csoportok kozotti teljesitménybeli kiilonbségek elkeriilése miatt
a tanulok el6z6 évi matematika atlagat vették figyelembe. A tanulok szerepeinek kiva-
lasztasahoz nem vettek figyelembe semmilyen szempontot, tehat véletlenszeriien tortént.
A tutor diakoknak és tanitvanyaiknak el6szor egyénileg kellett kidolgozni a feladatlapot,
erre kb. 6 perciik volt. Ezt kovetden 8 perciik volt arra, hogy parjukkal megosszak egy-
mas kozott a kapott eredményt, és kérdéseket tegyenek fel a feladatokkal kapcsolatban.
A foglalkozasok 10 héten keresztiil zajlottak, minden héten kettd alkalommal. A tandrok
a hattérbol figyelték a folyamatokat, és sziikség esetén kozbeléptek. A hetedikes és a
nyolcadikos tanulok is irtak egy algebra eld- és utotesztet, végiil az eredményeket dssze-
hasonlitottak A pedagogusok segitették a tanari szerepben 1évo didkot abban, hogyan kell
a foglalkozas soran kapcsolatba 1épni a tanonc didkkal. Ha a tanonc elvégezte a feladatot,
akkor el kellett magyaraznia az 6t tanitonak, hogyan oldotta meg azt. Ha a feladat elvég-
z¢ésében vagy a megoldasban valami hiba volt, akkor a tanité didk elmagyarazta 1épésrol
lépésre a helyes megoldashoz vezetd utat. A 7. és a 8. évfolyamos tanulok esetében is
a kisérleti csoportba tartozé didkok szignifikansan magasabb eredményeket értek el az
algebra teszten, mint a kontrollcsoport tagjai.

Alegre és munkatarsai (2020) arra is kivancsiak voltak, vajon az altalanos vagy a
kozépiskolai didkok korében hatdsosabb-e a szoban forgé modszer a matematika tantargy
oktatasa soran. Vizsgalatukban csak kisérleti csoport bevondsaval vizsgaltak a tanulasi
forma hatasossagat. A kutatasban azonos és kiilonbozo életkort tanuldk kozotti tanulas
is megvalosult. A résztvevok bevonasat teljesitményalapt kivalasztas elézte meg. A sze-
repek nem cserélodtek fel a fejlesztés alatt, a tanari szerepben 1évok és a tanitvanyok
egyiddsek voltak, igy a szervezési feladatok kdnnyebben zajlottak. A vizsgalatban egy
altalanos iskola 1. (n = 22) és 4. (n = 18) évfolyamos tanuldi, illetve egy kozépiskola 7.
(n =24) és 9. (n = 25) évfolyamos didkjai vettek részt Valencidban. Kiilonb6z6 etikai
kérdések miatt kontrollcsoport biztositasa nem volt megoldott, ezért a vizsgalatban csak
kisérleti csoport szerepelt. Az elsds didkok alapgyakorlatokat végeztek dsszeadassal és
kivonassal; a negyedikesek hosszusaggal, tomeggel és aranyokkal foglalkoztak; a hete-
dikes tanulok az els6fokll egyenlet megoldasat tanultak, mig a kilencedikes diakok poli-
nomok szorzasaval, osztasaval kapcsolatos feladatokat oldottak meg. A foglalkozasokat
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a tanév masodik trimeszterében, decembert6l marciusig tartottdk 12 héten keresztiil,
hetente két alkalommal. A tarsak kozotti interakciok koriilbeliil 20 percesek voltak. Azt,
hogy a didkok milyen szerepben voltak, az el6z6 féléves matematika eredményiik alap-
jan dontottek el. Két részre bontottak a didkokat: az egyik rész tagjai jol teljesité didkok
voltak az el6z6 féléves matematika pontszamuk alapjan, a masodik rész tanuloi gyengén
teljesitettek. A legjobban teljesitd ,.kis tanar” keriilt parba a legjobban teljesité tanonccal,
a leggyengébben tanuld tanari feladatokat ellatd didk pedig a leggyengébben teljesitd
tanitvannyal. Ez a modszer segitett minimalizalni a szerepek kozti teljesitménybeli
kiilonbségeket. A tanulok minden foglalkozas soran egy-egy munkalapot kaptak, amin a
feladat szerepelt. El6szor a didkoknak egyediil kellett megoldaniuk, erre 6 perc allt ren-
delkezésre, majd tovabbi 8 perciik volt a tanari segitdjiikkel egyiitt, hogy megoldjak a fel-
adatot, és Gijabb 8 perc alatt atnézték, illetve ellendrizték kdzosen azt. Az eldéméréshez az
el6zo féléves matematika jegyeket hasznaltak, az utoméréshez pedig 4 hetente kit6ltottek
egy tesztet. Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy a didktarssal timogatott tanulas
alkalmazasa utdn mért matematika teljesitmények szignifikdnsan magasabbak lettek,
mint az eldémérés alkalmaval mind a négy csoport esetében. A didktarssal tamogatott
tanulas az altalanos és a kozépiskolai diakok esetében ugyanolyan hatasos mddszernek
bizonyult.

A diaktarssal tamogatott tanulds a természettudomanyos nevelésben

Ding és Harskamp (2011) kutatdsukban arra voltak kivancsiak, hogy mennyire hatékony
a kollaborativ tanulas és a didktarssal tamogatott tanulds laboratoriumi kdrnyezetben,
11. évfolyamos kozépiskolasok korében. Azt vizsgaltak, hogy van-e kiilonbség a tanulok
kémia tantargyhoz kapcsolodo teljesitményében az alapjan, hogy a didkok egyénileg,
kollaborativ modon vagy egy tanari szerepben 1évé didk segitségével tanulnak. Azt is fel
akartak térképezni, hogy a tanulasi teljesitményben hosszabb tdvon van-e valami kiilonb-
ség a tanulok kozott a harom tanulési format alapul véve. Vizsgalatuk soran kontrollcso-
port bevonasa is megtortént. A részt vevo tanulok hasonld kortak voltak, és a tanulasi
folyamatban valo feladatukat a teljesitményiik alapjan osztottak be a tanarok. A szerepek
nem cserélddtek fel, azok a tanulasi folyamat végéig fixek maradtak. A vizsgalatban 96
diak vett részt harom parhuzamos osztalybol, és ugyanaz a tanar tanitotta 6ket. A didkok
laboratoriumi kdrnyezetben tanultak 4 hétig egyénileg, kollaborativ és didktarssal tAmo-
gatott tanuldsi formaban; 8 alkalommal vehettek részt kémiai kisérletekben, mindegyik
alkalom 40 percig tartott. Az egyéni tanulas esetében a tanul6 elvégezte az adott kisérle-
tet egyediil egy utmutaté segitségével. A tanar meghatarozta a laboratériumi feladatokat,
bemutatta a kisérletek elvégzésének menetét, és elmagyarazta a fogalmakat, illetve jelen-
ségeket. Az egyiittmikodésen alapuld tanulas soran a tanuldk kis csoportokban végeztek
kisérleteket. E feladat soran nagy figyelmet kapott az interakcid, az egyiittmitkodés és a
feleldsségvallalas. A didktarssal tdmogatott tanulds mddszerével tanuld didkokat vélet-
lenszer(ien parositottak.

A résztvevoknek ki kellett toltenilik egy tesztet a program eldtt, kdzvetleniil a fog-
lalkozasok utan, majd harom honappal késébb. A teszt feleletvalasztos és nyitott kérdé-
sekbdl allt, kdzepesen strukturalt problémakat tartalmazott. A didkoknak egyediil kellett
megoldaniuk a problémadkat kdnyvek, tarsaik vagy mds segitség nélkiill mind a hdrom
tesztelés soran. Az eldmérés eldtt a hallgatok részt vettek egy eléadason, ami a lugokrol
¢és savakrol nyujtott alapvetd informaciokat. A kisérleti foglalkozasok megkezdése el6tt
a tanar 15 perces eloképzést tartott. Elmagyarazta, hogyan kell hasznalni a kartyakon
szerepld segitd javaslatokat, és hogyan kell kitdlteni az egyes kisérletekrél szolo labo-
ratoriumi jegyzSkonyvet. Ot segitd javaslatot adtak minden kisérlethez. Megallapitast
nyert, hogy a hallgatok mind a kollaborativ tanulasban, mind a didktarssal timogatott
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tanulas soran jobban teljesitettek, mint az
egyéni tanulasi korilmények kozott. Nem
volt viszont szignifikans kiilonbség a tanulok
teljesitményében aszerint, hogy kollaborativ
modon vagy a didktarssal tamogatott tanu-
lassal végezték-e a feladatokat.

Batz és munkatarsai (2015) megallapitot-
tak, hogy a STEM (tudomanyos, technolo-
giai, mérndktudomanyi és matematikai) kur-
zusok tanuldsa gyakran okoz nehézséget, és
anagyaranyu lemorzsolodas aggodalmat kelt
a tanarok és a kutatok korében. A didkoknak
problémaik vannak tobbek kozott a biologia
tanulasaval, és nehézségeik akadnak a maga-
sabb szintre 1épésben. A kutatast a Maine-i
Egyetemen végezték, amelynek soran kisér-
leti csoport bevonasaval elemezték a diak-
tarssal tamogatott tanulast azonos és kiilon-
boz6 életkoru hallgatok kozott. A diakokat
teljesitményiik alapjan rendezték parokba,
¢és a szerepek az egész tanulasi folyamat-
ban allanddsultak. A tanuldsi nehézségek-
kel kiizd6 diakokat az elsé biologiai teszt
eredményei alapjan valasztottak ki. Ezek a
hallgatok elektronikus ton értesitést kaptak
a didktarssal tAmogatott tanulasrol mint fej-
lesztési lehetdségrol, melynek célja a biolo-
giai ismeretek gyarapitdsa. Az értesitett hall-
gatok koziil 117 fogadta el az ajanlatot, mig
215 elutasitotta ezt a lehetéséget. A tanari
feladatokat végz6 didkok és tanitvanyaik
hetente egyszer talalkoztak. Egy kérdéscso-
mag segitségével tanultak, amely 5 felelet-
valasztds kérdést tartalmazott. A feladatok
kapcsolodtak az utolsé ciklusban zajlott
vizsga kérdéseihez. A foglalkozast kis cso-
portokban, oktato jelenléte mellett végezték.
A tanari szerepben 1év6 hallgatok erre a fog-
lalkozasra egy oktato segitségével késziiltek
fel, elsajatitva a sziikséges tananyagot. Meg-

Egy hazai kutatds (Bdnfi,
Korom, Fiiz és Kissné Gera,
2022) arra alapozott, hogy a
természettudomdnyos tantdr-
gyak irdnti motivdcio novelhetd
a tanuloi vizsgalodds, kisérlet,
illetve a tanordn kiviili tanulds
révéen (Bauer és Papik, 2020;
Fiiz, 2018). Olyan iskolai prog-
ramot dolgoztak ki, amelynek
sordan a természettudomdnyos
Jfoglalkozdsok tandrdan kivtil
zayjlottak kiilénbézo életkortii
didkok kozott az iskoldban
kialakitott ,testvéroszidlyok”
bevondsdval. A tandri szerepe-
ket felso tagozatos didkok ldttcdk
el 6k mutattdk be a természet-
tudomdnyos témdjii kisérleteket
az also tagozatos oszidalyokbol
szervezett 4-5 f0s csoportoknak
deélutdani foglalkozdsok kerete-
ben. Az iddsebb tanulok irdanyi-
tottdk a megfigyelést, a tapasz-
talatszerzeést, a tapasztalatok
magyardzatdanak megbeszéle-
sét, valamint a tanuloi Risérle-
tek, vizsgdlatok kiprobdildscit,
megismétlését.

allapitast nyert, hogy azok a hallgatok, akik részt vettek a didktarssal tamogatott tanulast
megvaldsitd foglalkozasokon, Iényegesen jobban teljesitettek a bioldgia teszten, mint

azok, akik nem éltek ezzel a lehetdséggel.

Egy hazai kutatas (Banfi, Korom, Ftiz és Kissné Gera, 2022) arra alapozott, hogy a ter-
mészettudomanyos tantargyak iranti motivacio novelhetd a tanulodi vizsgalodas, kisérlet,
illetve a tandran kiviili tanulds révén (Bauer és Papik, 2020; Fliz, 2018). Olyan iskolai
programot dolgoztak ki, amelynek soran a természettudomanyos foglalkozasok tandran
kiviil zajlottak kiilonboz6 életkort didkok kozott az iskolaban kialakitott ,,testvéroszta-
lyok” bevonasaval. A tanari szerepeket felsé tagozatos diakok lattak el, 6k mutattak be
a természettudomanyos témaju kisérleteket az also tagozatos osztalyokbdl szervezett
4-5 f6s csoportoknak délutani foglalkozasok keretében. Az idésebb tanulok irdnyitottak
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a megfigyelést, a tapasztalatszerzést, a tapasztalatok magyarazatanak megbeszélését,
valamint a tanuloi kisérletek, vizsgalatok kiprobalasat, megismétlését. Ezekre a foglal-
kozéasokra iskolai szinten 12 alkalommal keriilt sor a tanév alatt az 6szi és a tavaszi id6-
szakban 3-3 honapon keresztiil, a tutor diakok eldzetes felkészitésével és a pedagdgusok
feligyeletével. A programot szervez6 pedagogusok kérddives vizsgalata alapjan ez a
tanulasi forma jo lehetéség a tanuldsi motivacio, valamint a szocialis, a kommunikacios
¢s a kutatasi készségek fejlesztésére.

A diaktarssal tamogatott tanulds alkalmazasanak elonyei
a tanulas affektiv tényezdi szerint

A diaktarssal tamogatott tanulasnak a kognitiv tényezokre gyakorolt hatdsa mellett sza-
mos vizsgalat igazolja, hogy ez a tanulasi forma hatasos affektiv szempontbdl is. Gins-
burg-Block és munkatarsai (2007) metaanalizise ravilagit, hogy a didktarssal timogatott
tanulas a viselkedést, az énképet és a szocialis készségekkel kapcsolatos eredményeket is
szignifikansan pozitivan befolyasolja. Bowman-Perrot és munkatérsai (2014) altalanos és
kozépiskolas tanulok szocialis készségeinek, tarsas interakcioknak fejlodését vizsgaltak
metaanalizisiikben, és megallapitottak, hogy az ebben a tanulasi formaban részt vevd tanu-
16k javulast mutattak a szocialis készségek terén, €s pozitivan valtozott a tanulas iranti elko-
telezettségiik is azokhoz a tanulokhoz képest, akik a hagyomanyos tanérakon vettek részt.

Moliner és Alegre (2020b) arra voltak kivancsiak, hogy a didktarssal tdmogatott
tanulds alkalmazasa milyen hatdssal van a tanulok matematikai énképére. Vizsgalatuk
soran kisérleti és kontrollcsoport segitségével, eld- és utomérés révén vizsgaltak a diak-
tarssal tamogatott tanulast. A vizsgalatban 376 7. és 9. évfolyamos tanuld vett részt.
A kisérleti csoportok mindkét évfolyamon jobb eredményt értek el a Marsh-féle, énképet
vizsgald tesztben, mint azon tanuldk, akik a jol megszokott, hagyomanyosnak tartott
moddszerekkel sajatitottak el a matematikai feladatok megoldasat. Ebben a kutatasban a
tanulok a kolcsonods kortarsi modszert valositottdk meg a program soran, azaz a tandri
¢s a tanitvanyi szerepek felcserélédtek. Backer és munkatarsai (2015), illetve Hanze és
munkatarsai (2018) arra mutattak ra, hogy a fix tarskorrepetalas soran, tehat amikor a
szerepek allandok, a tanitvanyok énképe konnyedén romlo6 tendenciat mutathat. Mivel
a tanitvanyok folyton segitséget, utmutatast kapnak a tanari feladatokat ellaté didkok-
tol, emiatt kevésbé érezhetik magukat kompotensnek az adott feladat elvégzéséhez.
A didktarssal timogatott tanulds alkalmazésa pozitivan hat a didkok olvasas-szovegértés
teriiletén mért tantargyi énképére is (Flores és Duran, 2013, 2016). Mindkét kutatasban
kisérleti és kontrollcsoport bevonasaval mérték e tanulasi forma hatésait, valamint fix
¢és kolesonds tanulast alkalmazva, paros munka altal végezték a fejlesztést. A kisérleti
csoportban részt vevd didkok, tehat akik a didktarssal timogatott tanulds modszerével
végezték a fejlesztés alatti olvasas-szovegértés gyakorlatokat, a fejlesztés végére pozi-
tivabb tantargyi énképpel rendelkeztek, mint azok, akik a hagyomanyos modszerekkel
tanultak az olvasas-szovegértést.

Srivastava és Rashid (2018) szerint a didktarssal timogatott tanulds fokozza a tar-
sakkal valo egyiittmtikodési készséget és a tanulasi motivaciot. A tanari szerepben 1évo
didkok tanulmanyi eredményeinek fejlédése mellett hangstlyozzak, hogy ez a fajta
szerep pozitivan befolyasolta a diakok dnbizalmat és feleldsségtudatat, a tanoncok pedig
jobb egylittmtkodési készségre tettek szert, és a tanuldsi motivacidjuk is novekedett.
Mivel ezek a szerepek minden didknak Gjszer(i feladatot jelentettek, ezaltal Srivastava és
Rashid feltételezik (2018), hogy a tanuldk stresszkezelése, tanulasi 6nallosaga, egyiitt-
mitkodési és kommunikacios készségei is fejlodtek a modszer alkalmazasa altal.

Moliner és Alegre (2020c) arra voltak kivancsiak, hogy a didkok matematikai szo-
rongasa csokken-e, ha a tanuldst tanari szerepben 1évé didk vezeti. Kutatasuk sordn
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kisérleti és kontrollcsoportba osztottak a
részt vevo tanulokat. Kolesonds tanulasi for-
mat alkalmaztak, azaz a tanari és a tanitva-
nyi szerepek felcserélddtek a program alatt.
A vizsgalatban spanyol didkok vettek részt,
7., 8. és 9. évfolyamos tanulok. A fejlesztés
eredménye azt mutatta, hogy azon tanulok,
akik a didktarssal timogatott tanulas mod-
szerével tanultdk a matematikat, mindharom
¢évfolyam esetében szignifikansan jobb ered-
ményt értek el a matematikai szorongas kér-
déiven (azaz kevésbé szorongtak bevallasuk
alapjan), mint azon tanulok, akik a jol meg-
szokott, hagyomanyos modszerekkel sajati-
tottak el a tananyagot.

A didktarssal tAmogatott tanulas
hatranyai

A didkok szamara hosszu és nehéz folya-
mat a tandri szerepek és feladatok elsajati-
tasa. Emellett a pedagogusoktol is sok idot
vesz igénybe a felkészités. Eléfordulhat,
hogy a tanari szerepben 1év6 didk nem tudja
megfelelden atadni tanitvanyanak a tudast
a tapasztalatlansaga miatt (Xu, 2015). Xu
(2015) szerint nem minden esetben jelent-
het6 ki, hogy a didktarssal timogatott tanulas
minden didk szamara megfeleld tanulasszer-
vezési mod lehet. El6fordulhat, hogy azonos
osztalybol valasztjak ki a tanari és tanitvanyi
szerepeket, €s ettdl a tanitvanynak kisebb-
ségi érzése alakulhat ki a tandri szerepben
1év6 tarsaval szemben.

Kim és munkatarsai (2021) felhivjak a
figyelmet arra, hogy a tanari szerepeket gya-
korlo diak egy bizonyos témaban szakértévé
valik, viszont a fegyelmezéshez, a motiva-

Moliner és Alegre (2020c) arra
voltak kivdancsiak, hogy a did-
kok matematikai szorongdsa

csOkken-e, ha a tanuldst tandri

szerepben lévo didk vezeti.
Kutatdsuk sordn kisérleti és
kontrollcsoportba osztotldk a
részt vevo tanulokat. Kolcsénos
tanuldsi formdt alkalmaztak,
azaz a tandri és a tanitvdnyi
szerepek felcserélodtek a prog-
ram alatt. A vizsgdlatban spa-
nyol didkok vettek részt, 7, 8.
és 9. evfolyamos tanulok. A fej-
lesztés eredménye azt mutatta,
hogy azon tanulok, akik a
didktdrssal tamogatott tanulds
modszerével tanultdk a mate-
matikdt, mindhdrom évfolyam
esetében szignifikdansan jobb
eredmeényt értek el a matemati-
kai szorongds kérdoiven (azaz
kevesbeé szorongtak bevalldsuk
alapjdan), mint azon tanulok,
akik a jol megszokott, hagyomd-
nyos modszerekkel sajdtitottdk
el a tananyagot.

lashoz, a figyelem fenntartdsahoz sziikséges viselkedésformat nem minden esetben
sikertiil elsajatitania. Tovabbi lehetséges problémaként emlitik, ha a pedagégusok random
modon valasztjak ki a tanari szerepre a didkokat, ilyenkor eléfordulhat, hogy a tanulok
azt érzik, hogy ki vannak rekesztve.

Moliner és Alegre (2020a) szerint problémat jelent az is, hogy a diaktarssal timoga-
tott tanulast vizsgald kutatdsok tobbsége nem reprezentativ, ezért a fejleszté programok
hatasa nem altaldnosithatd. Kim és munkatarsai (2021) ugy vélik, hogy pusztan a kisér-
leti csoport megléte nem elegendd az ok-okozati dsszefiiggések megallapitasara. Szamos
olyan fejlesztést végeztek, ahol pusztan kisérleti csoportot hasznaltak a fejlesztés hata-
sanak mérésére, emiatt ugyancsak nehéz altalanos megallapitast tenni (pl. Kim és mtsai,
2021; Alegre és mtsai, 2020; Batz és mtsai, 2015).

Ogunleye ¢s Bamidele (2014) szerint a diaktarssal tdmogatott tanulds megvalosi-
tasa igen nagy ido- és energiabefektetést igényel az iskola és a tandrok részérél, ami
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megterheld lehet szamukra. A tanari szerepben 1évo diak idegenkedhet a felelGsségtol, a
tanari szerep vallalasatol. Ugyancsak gondot okozhat, ha a didktarssal timogatott tanulds
egy osztalyon beliil valésul meg, igy a csoporttagok ismerik egymast, vagy éppen bara-
tok, emiatt nehéz minden esetben a feladatra koncentralni és nem elkalandozni.

Banfi és munkatarsai (2022) arr6l szamolnak be, hogy a kiilonb6z6 életkort tanulok
kozott megvaldsuld tarsas tanuldsi programot megszervezo €s lebonyolitdo pedagdgusok
leginkabb olyan nehézségekrol szamoltak be, mint az idéhiany, az idépontok egyeztetése
¢s a feladatok kivalasztasa, hogy azok megfeleldek legyenek az életkori sajatossagoknak.

A didktarssal tamogatott tanuldsrol sz6l6 tanulmanyok limitacios kérdései

A diaktarsakkal torténd tanulas megvalositasaval kapcsolatos tanulmanyokban szamos
hasznos részletet olvashatunk, viszont elenyészd az olyan jo gyakorlatok szama, ahol
részletesebben is képet kaphatunk arrél, hogyan zajlik a tanari szerepben 1év6 didkok fel-
készitése. A felkészités 1épéseirdl, modszereirdl szolo értekezések hianypotlok lennének
abbol a szempontbdl, hogy a mddszer konnyebben beiiltethetd legyen a tanari gyakorlatba.

A diaktarssal tamogatott tanulas soran Iényeges szerepe van a tanari feladatokat ellato
diaknak, hiszen 6k azok, aki facilitatori szerepben atadjak a tudast a tanitvanyoknak.
Sziikséges lenne felmérni és hangsulyozni, hogy ezen didkok szamara milyen hozadékot
jelent ez a fajta szerepvallalds. Kevés olyan kutatas van, ami a tanari szerepben 1évo
didkok tapasztalatainak feltérképezésére is hangsulyt helyez.

Osszegzés

A didktarssal tamogatott tanulds mint tanuloi aktivitasra alapozott mddszer alkalma-
zasdnak nem az a célja, hogy helyettesitse a tanarkézponti mddszereket, hanem hogy
kiegészitse azokat. A megszokott tanulasi kdrnyezetbdl valé kilépés és a tanuldi szerepek
atalakulasa gazdagithatja az osztalytermi gyakorlatot.

A kutatasok szerint a didktarssal tdmogatott tanulas hatékony modszer a matematika, a
szOovegértés €s a természettudomanyos tantargyak tanitasaban egyarant. A kognitiv terii-
leten tapasztalt pozitiv hatdsok mellett nem elhanyagolhat6 a tanulés affektiv feltételeire
gyakorolt pozitiv hatasa sem. A didkok énképe, 6nbizalma, motivacidja és tarsas kapcso-
lataik pozitivan valtozhatnak a diaktarsakkal tdmogatott tanulas hatasara. A tanulas ezen
formaja segitheti a didkokat az egyéni felel6sségvallalasban, valamint az 0j szerepek €s
az ujszerl szituaciok megélése révén élményt adhatnak.

A diaktarssal tamogatott tanulds megvalositasa, a kiillonb6zo fejlesztd programok lebo-
nyolitasa tobbféle modon lehetséges. Az attekintett tanulméanyok arnyalt képet nytjtanak
arrél, hogy milyen sokféle szempont szerint lehet megszervezni ezt a fajta tanulasi lehetd-
séget. Az viszont nem adhatdé meg egyértelmtien, hogy e tanulasi lehet6ség mely szervezési
formaja a legmegfelelobb, mivel azt minden esetben az adott fejlesztési cél hatarozza meg.
Bar a didktarssal tiamogatott tanulas koré szervezddo fejlesztések eredményei nem altalano-
sithatok, eldsegitik ennek az ujszerli tanulasi helyzetnek az értékelését, hatdsanak vizsgala-
tat. Mindemellett lehet6vé teszik az egyes programok tovabbfejlesztését €s nagyobb mintan
torténd kiprobalasat. A tanulmany eredményei hozzéjarulnak a kortarsi tanulasra vonatkozo
terminologia pontositasahoz és a szerteagazo fejlesztések rendszerezéséhez.

Banfi Gréta

SZTE BTK Neveléstudomanyi Doktori Iskola,
MTA-SZTE Természettudomany Tanitasa Kutatocsoport
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Absztrakt
A tarsas tanulasra vonatkoz6 iranyvonalak (Topping, 2005), tipusok csoportositasat (Zeneli €s mtsai, 2018)
Osszegz0 tanulmanyokon kiviil a konkrét fejlesztésekkel kapcsolatos vizsgalatok elemzése is segit abban, hogy
megismerhetdk legyenek a didktarssal tiamogatott tanulds trendjei. A kutatéas célja, hogy feltarjam a didktarssal
(tutor) timogatott tanulds néhany formajanak alkalmazasat, és attekintsem, hogy mely miiveltségi teriileteken
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tanulési folyamatot jelent (Schillings és mtsai, 2019), melynek jellemzdje, hogy az egyik tanulé tanitja a masi-
kat (Alwi és msai, 2019). A didktarssal tamogatott tanuldssal foglalkoz6 munkak megkiilonboztetnek azonos
és kiilonboz6 életkort tanulok kozotti tanulast (Batz és mtsai, 2015), a résztvevok szama alapjan osztalyszintii,
illetve tanuloparok kozotti tanulast (Zeneli és mtsai, 2018), a tanulodi szerepek alapjan allandosult (Alwi és
mtsai, 2019), illetve kolesonds (Youde, 2020) kortarsi tanulast. Egy masik lehetséges forma a tanari szerepben
1évo didkok (tutorok) €s a tanitvany szerepben 1évo tanulok kivalasztasanak modja alapjan hatarozhaté meg:
randomizalt (Tsuei és mtsai, 2020), illetve teljesitményalapt kivalasztas (Alwi és mtsai, 2019). A fejlesztés
hatasanak vizsgalata mentén kontrollcsoportos (Ding és Harskamp, 2011) és kontrollcsoport nélkiili (Alegre
és mtsai, 2020) tanulas kiilonboztethetd meg. A didktarssal tamogatott tanulas fejleszti a tanulok természettu-
domanyos (Batz és mtsai, 2015), matematikai (Alegre és mtsai, 2020) és olvasas-szovegértési (Tsuei és msai,
2020) teriiletekhez kapcsolodd készségeit. Hozzajarulhat a tanulas affektiv feltételeinek, példaul az énkép
(Hanze és mtsai, 2018) és a tanuldsi motivacid (Srivastava és Rashid, 2018) javulasahoz, valamint a szocialis
viselkedés (Bowman-Perrot, 2014) fejlédéséhez.
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A magyarorszagi
japannyelv-oktatas igényérol

Tanulmdnyomban arra keresem a vdlaszt, hogy sztikségszerii
lenne-e a japdan nyelv elérhetoségének bovitése a kozoktatdsban.
Mds szavakkal: mekkora igény van a japdan nyelv elsajdtitdsdra?

Ehhez a kereslet és a kindlat fogalmai mentén épiil fel a tanulmdny.
A kereslet meghatdrozdsdahoz tartozik a torténeti dttekintés, az
elhelyezkedesi lehetoségek, valamint a tanulok motivdciojdt érinto
részek. Ezzel parhuzamosan a torténeti dttekintés szintén része a
kindlat értelmezésének, ahogy a tandrhidny témdija is. Ez utobbihoz
szorosan kapcsolhato a nemrégiben tjrainditolt tandrképzés
és a japannyelv-tandrok szamdnak ahhoz kapcsolhato tovabbi
ndvekedese. A Magyarorszdgon fellelheto, a téemdhoz kapcsolodo
szakirodalmak nytjtottak tampontot a torténeti bemutatdshoz.

A tanulmdnyban felhaszndltam a Japdn Alapitvany dltal végzett
felmérések eredményeit is, melyeket az elmiilt évek adataival
hasonlitottam ossze a pontosabb kévetkeztetés levondsa érdekében.

Bevezetés

magyarorszagi japannyelv-oktatas kapcsan, jelen kutatasban azonban 0j szempont-

ként jelenik meg a kereslet és a kinalat fogalma. Ezeken a fogalmakon keresztiil
az irdsom ravilagit arra, mekkora igény van ra, hogy szélesebb korben legyen elérhetd
a didkok szdmara a japan nyelv tanuldsa. Ehhez idedlis illusztraciot nyujt a kérddives
empirikus vizsgalatom, ami igyekszik feltarni a nyelvtanulok motivaciojat is.

A tanulmany elején attekintem a magyarorszagi idegennyelv-oktatas jelenlegi helyze-
tét, melyben végiil a japan nyelvet emlitem példaként. A folytonossag miatt arrél, hogy
hogyan indult a japan nyelv oktatasanak torténete Magyarorszagon a 19. szazadtol, nem
szamolok be, viszont ajanlom a Kortars japanologia Il cimii tanulmanykotetet az érdek-
16d6knek. A tanulmanyban a II. vilaghadbora utani idészakra helyezddik a fokuszpont,
mivel a vilaghabori minden téren nagy torést okozott mindkét orszag szamara. igy gya-
korlatilag szinte semmilyen kapcsolat nem volt egy ideig Magyarorszag és Japan kozott.
Ezutan foként a két vidéki varos: Szolnok és Kecskemét tanuldival késziilt empirikus
vizsgalat és annak eredményei olvashatok. A témahoz kapcsolodod kérddiv dsszeallitasa-
ban és a kapott eredmények elemzésében szocioldgiai mddszert alkalmaztam. Ezeknek
az eredményeknek koszonhetden korvonalazodik, mekkora igény lenne tobb vidéki
kozoktatasi intézmény nyelvi palettajara is felvenni a japant mint valaszthatd idegen
nyelvet. A torténeti attekintés a kinalatot hivatott bemutatni, a tanarkérdést, a motivaci-
oval rendelkez0 tanulokat, illetve a turizmust érinté részek pedig a keresletet. Ezekbdl
a szegmensekbdl vizsgalva a magyarorszagi japannyelv-oktatast kirajzolddhat, hogy
mekkora igény, illetve sziikség van a japan nyelv tanuldsara az orszagban.

J elenleg szamos kutatas, ezeken beliil 6sszefoglald monografiak is hozzaférhetok a
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Az idegennyelv-oktatas jelenlegi helyzete

A nemzeti idegennyelv-oktatas fejlesztésének stratégidja az dltalanos iskolatol a diplomdig
cim@ fehér konyv altalanos attekintést ad a hazai idegennyelv-oktatasrol a 2012 és 2018
kozotti idészakot illetden. A konyv a kulturalis és gazdasagi szempontokat hangsulyozza,
hiszen ha egy tanuld elsajatitja az adott nyelvet, akkor a masik kulturat is jobban megis-
meri, megérti, mindekdzben pedig a sajat identitasat is segiti ezzel kialakitani. Gazdasagi
szempontbdl pedig azért hasznos, mert segiti a tanulok munkaerdpiacon val6 elhelyezke-
dését globalis szinten, hiszen az idegennyelv-ismeret manapsag mar alapkompetencianak
szamit. A 2012-es Eurobarometer felmérés szerint a magyarok 35%-a beszél egy idegen
nyelven, 13%-a pedig két idegen nyelven. Az pedig egyértelmii, hogy az idegennyelv-tu-
das megszerzésének elsddleges helye a kozoktatas. ,,A nyelvi és kulturalis soksziniiség
elésegitése érdekében, valamint gazdasagi és versenyképességi szempontok alapjan is
elengedhetetlen egy masik idegen nyelv tanulasa is, valamint a ritkdbban oktatott nyelvek
tanitasanak tdmogatasa.” Figyelemre mélto informacio, hogy az angol és a német nyelven
kiviil minden mas idegen nyelvet a ritkabban oktatott kategdriaba sorolnak. Ezek alapjan
a japan nyelv oktatasa is tamogatott. A NAT lehetdvé is teszi a masodik idegen nyelv
oktatasat mar 7. osztalytol kezdve a japan nyelvvel egyetemben. Azonban az logikus
¢és lényeges kitétel, hogy az elkezdett nyelvet a kdzépiskolaban is folytathassa a tanulé.
A dokumentum ramutat az egyik legnagyobb problémara, miszerint alacsony a kozokta-
tasban dolgozo nyelvtandrok szdma, igy a masodikként biztosithatd idegen nyelvi kinalat
sem annyira széleskorii minden intézményben. A japan nyelv esetében ezért is biztato,
hogy 15 év utan Ujra megjelent a tanarképzésben a Japan nyelv és kultlra tanara képzés,
mind osztatlan, mind pedig rovid ciklusu képzésben. Egy példa a szambeli kiilonbségekre:
2011-es adatok szerint a kdzépiskolaban dolgoz6 angolnyelv-tanarok 5483-an voltak, mig
az egyéb nyelveket oktatok 55-en. Az viszont szintén problémat okoz, hogy a kétszakos
osztatlan tanarképzésen nagy eséllyel a tanuld a japan nyelvet minorban veszi fel, és
teljesen a nullardl kezdi a nyelv tanulasat. Ennek kovetkeztében nagy kiilonbség lesz a
fészakjan tanult és a minoron tanult nyelvi képességeiben. Ezért is 1ényeges, hogy mar
kozépiskolaban is elkezdhesse a didk a japan nyelvet, ha ilyen iranyu tervei vannak. Azon-
ban ehhez ismét a tanarok szamanak novelésére van sziikség, de remélhetéleg par éven
beliil egyre tobb japan nyelv szakos tanar fog kitermel6dni. A tanarhiany mellett még az
anyagi forrasok eléteremtése okozhat problémat féleg a szegényebb régidkban. Raadasul
a fiatalok szamara altalanosan nézve sem annyira vonzo a tanari palya. Erre vonatkozdan
a kovetkezd években atalakitas is varhatd a tanarképzés egészében. A képzett japany-
nyelv-tanarok szamanak ndvelése folyamatban van a tavaly megindult Japan nyelv és
kultira tandra szaknak kdszonhetOen, igy a tanarhiany megoldasa mar folyamatban van.
A tanulményban késdbb érinteni fogom a nyelvtanarok szamanak kérdését.

A magyarorszagi japannyelv-oktatas torténete a II. vilighdabord utan

Anélkiil, hogy megszakitasokkal kellene szamolni, nem sokkal a masodik vilaghabora
utdn célszert vizsgalni a japan nyelv oktatdsanak torténetét. Az 1950-es évek végén az
Iparmiivészeti Muzeum fdigazgato-helyettese, Major Gyula kezdte meg a japan nyelv
oktatasat, amelyhez tankonyveket (Japdan nyelvtan és olvasokényv, 1971) is készi-
tett. Major Gyula ezt kovetéen az E6tvos Lorand Tudomanyegyetemen (tovabbiakban
ELTE), majd a Tudomanyos Ismeretterjesztd Tarsulat (tovabbiakban TIT) Szabadegye-
tem japannyelv-tanfolyaman is tanitott 1974-ig (Székacs, 2017. 33-34.). Major Gyula az
ELTE-n el8szor 1957-ben a Bels6- és Kelet-Azsiai Intézeten beliil toltott be japan lektori
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allast és tanitotta a Japan nyelv kezddk-
nek cimi kurzust heti 4 6raban (Az E6tvos
Lorand..., 101-102.). A rakovetkezd évben
Hani Kyodko is csatlakozott az ELTE-hez,
ahol 1967-ig tanitott nemcsak egyetemista-
kat, hanem mindenkit, akit érdekelt a japan
nyelv (Hidasi és Vihar, 2018. 341-342.). Ezt
kovetden Yamaji Masanori vette at Major
Gyula tanari szerepét. Még ezel6tt, 1971-ben
az els6 kozépiskolai oktatasi kisérlet is folya-
matban volt mar: Vihar Juditnak kdszon-
hetéen az ELTE Radnéti Miklés Gyakorlo
Iskolajaban 60 fovel indult tanuldcsoport,
amelybdl azonban 1974-re tdbben lemorzso-
lodtak. Kozel 10 évvel késébb, 1984-t6l a
Kiilkereskedelmi Fdiskolan szervezte meg
a japannyelv-oktatast tanorai kereteken beliil
Hidasi Judit. Ennek koszonhetéen a japan is
belekertilt az idegen nyelvi kinalatba (Kiss
és Horvath, 2017. 115.). 1985-ben jelent
meg Hidasi Judit Japdn nyelvkényv cimi
tankonyve, majd ugyanebben az évben
Yamaji Masanori Japan 1. és Japan I1. cimii
konyvei, amelyeket még négy kotet kovetett
(Sato, 2017. 74-75.). Nem sokkal késobb,
1986-ban az ELTE-n az addig lektori o6ra-
ként zajlé japannyelv-oktatas japan szakos
bolcsészképzéssé alakult 4t Yamaji Masanori
vezetésével. A *80-as években Vihar Judit az
ELTE Tanarképz6 Karan, Hidasi Judit pedig
1987 és 1990 kozott a Budapesti Miiszaki
¢s Gazdasagtudomanyi Egyetemen (tovab-
biakban BME) tartott fakultativ nyelvorakat.
Ezzel parhuzamosan az 1987/88-as tanévben
Zsolnai Jozsef kezdeményezésével megkez-
doédott a Torokbalinti Kisérleti Iskolaban
altalanos iskolai szinten is a japan nyelv
oktatasa. Az iskola kezdetben a Japan Nagy-
kovetségtol és az ELTE-t6] kapott segitsé-
get (Kiss és Horvath, 2017. 115.). Az, hogy
Magyarorszagon mar altalanos iskolakban
is hozza lehetett férni a ’80-as évek maso-
dik felében a japan nyelv tanuldsahoz, még
eurdpai szinten is kuridzumnak szamitott
(Hidasi, 1998. 61.). Ennek a kezdeménye-
zésnek koszonhetden jelent meg 1992-ben
az elsé gyerekeknek irddott magyar nyelvi
tankonyv, a Japan nyelvkonyv gyermekeknek

Eloszor Mitoma Tamio Oszlon-
dijas jogdszhallgato volt, aki
anyanyelviiként segitette az

oktatdst, majd 1990-t6] Wakai
Seiji mint anyanyelvi japdan-
nyelv-tandr egészitette ki az

oktatoi gardcdt. Kiss Sandorné
Székely Ilona 1988-16l kisebb
megszakitdasokkal egészen
2011-es nyugdijazdsdig tanitott
Torékbdlinton. A torokbalinti
iskola t6bb alkalommal is foga-
dott magas presztizsii japan
vendeégeket. Kézben mdr vide-
ken is megkezdodott a japdan
nyelv tanitdsa, példdul 1980-

10l a Szegedi Egyetem Altajisz-
tika Tanszéken. Ekkoriban a

TIT mellett még a Korosi Csoma
Tarsasag Keleti Nyelvek Kolle-
giuma is kindlt japdn nyelvi

ordkat (Szeékdcs, 2017 33-35.).

A fenti adatokbol megfigyelheto,
hogy Magyarorszagon mdr az
1950-es évek vége ota van meg-

szakitdasok nélkiil lehetbség a

Japdn nyelv tanuldsdra. Az is
megmutatkozik, hogy a sziik

tanuloi és oktatoi kor egyre sze-
lesebbeé vdlt, és a '80-as evektol
kezdett el egyre nagyobb mér-
tekben terjedni. A kévetkezok-
ben pedig ldthato lesz, hogy ez

a terhoditds a "90-es években
érte el a csticspontjcit.

els6 kotete, amelyet még két kotettel bovitettek. Ezeket kovette 1994-t6l a Daruma-
sorozat, ami arra volt hivatott, hogy kiilonboz6 tevékenységeken keresztiil vonja be a
gyerekeket a nyelv tanulasaba és a kultira megismerésébe (Sato, 2017. 80-82.).
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El6szor Mitoma Tamio 6sztondijas jogaszhallgatod volt, aki anyanyelviiként segitette
az oktatast, majd 1990-t61 Wakai Seiji mint anyanyelvi japannyelv-tanar egészitette ki az
oktatoi gardat. Kiss Sandorné Székely Ilona 1988-t6l kisebb megszakitdsokkal egészen
2011-es nyugdijazasdig tanitott Torokbalinton. A torokbalinti iskola tobb alkalommal
is fogadott magas presztizsii japan vendégeket. Kozben mar vidéken is megkezd6dott
a japan nyelv tanitasa, példaul 1980-t6] a Szegedi Egyetem Altajisztika Tanszékén.
Ekkoriban a TIT mellett még a Koérosi Csoma Tarsasag Keleti Nyelvek Kollégiuma is
kinalt japan nyelvi orakat (Székacs, 2017. 33-35.). A fenti adatokbol megfigyelhetd,
hogy Magyarorszagon mar az 1950-es évek vége ota van megszakitasok nélkiil lehetd-
ség a japan nyelv tanuldsara. Az is megmutatkozik, hogy a sziik tanul6i és oktatdi kor
egyre szélesebbé valt, és a *80-as évektdl kezdett el egyre nagyobb mértékben terjedni.
A kovetkezékben pedig lathatd lesz, hogy ez a térhoditas a "90-es években érte el a
csucspontjat.

Az 1989-es rendszervaltas kovetkezményeként megszlint az orosz nyelv dominan-
cidja, teret adva a tobbi nyelvnek, elsésorban az angolnak és a németnek. Azonban a
’90-es évekre nemzetkodzi szinten felértékelddott a japan mint idegen nyelv, aminek
hatterében elsédlegesen a japan gazdasagi csodat lattak, és ebben az idészakban kezdett
Japan is eréfeszitéseket tenni a japan nyelv kiilfoldi oktatasanak elterjesztésére. Ezek a
valtozasok a magyarorszagi japannyelv-tanulasi kedvre is pozitivan hatottak. Ebben az
idészakban szaporodtak meg a japan 0sztondij-lehet6ségek, valamint a japan kultura
¢és nyelv terjesztését segitd, timogatd intézmények, mint példaul a Japan Alapitvany
Budapesti Iroddja. Mindemellett a japan onkéntesek megjelenése az oktatasban, a japan
konyvadomanyok, a japannyelv-tanari tovabbképzések mind nagy segitséget nyuj-
tottak a nyelv tanitasahoz (Székacs, 2007. 313.). A fentebb emlitett Japan Alapitvany
Kelet-Europan beliil Budapesten nyitotta meg elsé irodajat 1991-ben (Hidasi, 1998.
62.). 1992-ben érkeztek Magyarorszagra el6szor a Japan Kiilfoldi Onkéntes Szolgalat
(tovabbiakban JOCV) munkatarsai. Az ide érkezett 127 onkéntesbdl 62 {6 volt képzett
nyelvtanar. Ez az 6nkéntes rendszer egészen 2007-ig mikodott Magyarorszagon. Ezt
kovetden tobben is itt telepedtek le az onkéntesek koziil, akik ma is oszlopos tagjai a
magyarorszagi japannyelv-oktatasnak. Az onkénteseknek kdszonhetden szamos vidéki
varosba (Vac, Miskolc, Kaposvar, Debrecen) is eljutott a japan nyelv, hol oérarendi kere-
tek kozott, hol pedig szakkor formajaban. Kozépiskolaban eldszor 1991-ben, a Babits
Mihély Gimnaziumban Takats Andrea vezetésével kezd6dott meg a japan nyelv oktatasa,
1992 ¢6ta pedig mindig jelen van egy japan anyanyelvi tandr is az oktatoi gardaban. 1992
ota a Hunfalvy Janos Fovarosi Gyakorld, Kéttannyelvi Kiilkereskedelmi, Kozgazdasagi
Szakkdzépiskolaban (ma: Hunfalvy Janos Koézgazdasagi Technikum) is magas szintli
japannyelv-oktatas zajlik. Ezutan 1993-ban folyamatosan egyre tobb kdzépiskolaban
jelent meg a japan nyelv, és nemcsak a févarosban, hanem példaul Vacott (Géza Kiraly
Kozgazdasagi Szakkodzépiskola), Miskolcon (Didsgyori Gimnazium) vagy Debrecenben
(Ady Endre Gimnazium) is. Ezalatt 1991-ben a Viranyos Altalanos Iskolaban mér 4. osz-
talyos kortol tanulhattak a gyerekek a japan nyelvet. Az iskola szomszédjaban 2005-ben
megnyilt a Magyarorszagi Japan Nagykovetséghez tartozé Budapesti Japan Iskola, ahol
az itt tartozkodo japan csaladok gyermekei tanulhatnak a japan tanrendet kovetve. gy a
Viranyos iskolaban tanuloknak testkdzelbdl nyilik lehetdség a japan nyelv gyakorlasara
¢s a kultura megismerésére, ugyanis rendszeresen szervez a két iskola k6zds programo-
kat.! Vidéken erre 1995-ben tortént precedens Jaszberényben a Szent Istvan Egyetem
Jaszberényi Foiskolai Kar Gyakorld Altalanos Iskolaban. (Juhasz, 2003. 18—19.). 1994-
ben a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen is megkezd6dott a japan nyelv okitasa:

I https://ematlap.hu/tanora-szakkor-2018-09/772-hogyan-csinaljak-a-japanok-a-budapesti-japan-iskolaban-jar-
tunk, utolsé letoltés: 2021. 08. 18.
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elészor japan nyelvi el6készitd tanfolyamként, majd 1995-t61 10 féléves egyetemi kép-
zésként, mar tanar szakkal kiegésziilve. A *90-es évek végén jelent meg a Tan Kapuja
Buddhista Fdiskolan is a japannyelv-6ra. 1993-t6] mar a japan nyelvi érettségi letétele
is lehetéve valt, illetve 1994 6ta a Nemzetkozi Japan Nyelvvizsga (JLPT) is elérhetd
Magyarorszagon: eldszor a Kiilkereskedelmi Foiskola volt a lebonyolitd, majd 1998-t6l
kezdve a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem ad neki otthont. Ezenkiviil legkorabban
mar a *70-es években lehetett alap-, kozép- és felsdfokt nyelvvizsgat is tenni a Rigd
utcaban. 1987-t61 lehet6ség nyilt a Kiilkereskedelmi Foiskolan szakmai nyelvvizsgazni
is ugyanezeken a szinteken (Székacs, 2017. 37-40.). Ezek a nyelvvizsgaszerzési leheto-
ségek mind hozzajarultak a nyelv vonzdbba tételéhez és népszeriisitéséhez.

A nyelvtanarok kérdése

A *80-as évektdl kezdve nétt a japan nyelvet oktatd tandrok szama is. Ennek ellenére a
’90-es években még mindig nem volt elegendd nyelvtanar. 1995-ben alakult és 1996-ban
tartotta els6 konferenciajat az AJE (Eurdpai Japannyelv-oktatok Tarsasaga), amely segi-
tett 6sszefogni a nyelvtanarokat Magyarorszagon is (Székacs, 2017. 41-42.). Eleinte nem
volt teljesen vilagos, hogy hogyan kellene kinéznie az érettségi feladatsornak, milyennek
kellene lennie a kovetelményrendszernek. Ennek okan az a feladat vart a nyelvtanarokra,
hogy 0sszehangoljak a kimeneti kdvetelményeknek megfelelden a tananyagot az altala-
nos iskolatol az érettségiig (Kiss és Horvath, 2017. 123.). Ami azért sem volt egyszerli
feladat, mert a japan nyelvet nehezebb Gsszevetni az angollal a nyelvtudas szintje tekin-
tetében. Ez a probléma azonban alapvet6 lehet az irasjegyekkel kommunikal6 nyelveknél
a latin betiit hasznalokkal szemben. Az elobb emlitett problémak és az, hogy 2002-ben
Magyarorszag szervezte az éves AJE konferenciat, mind hozzéjarultak a Magyarorszagi
Japannyelv-oktatok Tarsasaganak (tovabbiakban MJOT) 2001-es létrehozasahoz (Szé-
kacs, 2017. 45.). A tarsasag megalapitasa ota tobb nyelvtanuldst segitd konyvet, fiizetet
adott ki, nemcsak kezd6knek, hanem példaul érettségizok részére is (Sato, 2017. 91.).
A MJOT és a Japan Alapitvany Budapesti Irodaja szerkesztobizottsagot hozott 1étre,
aminek koszonhetéen megsziiletett 2011-ben a Dekiru cimii magyar nyelvi japan nyelv-
konyv els6, majd 2012-ben a masodik kotete is. A Dekiru kidolgozasanal figyelembe vet-
ték a K6zos Eurdpai Referenciakeretet, igy a két ktet B2-es szintnek megfeleld nyelvtu-
dast ad. A mar fentebb emlitett onkéntesek kivonulasa fokozatosan tortént, és felvetette
azt a problémat, hogy igy a vidéki iskolakban megsziinik a japan nyelv oktatasa. Egyrészt
mert vidéken foként csak onkéntesek tanitottak, mivel az iskoldk anyagilag nem enged-
hettek meg maguknak fizetett nyelvtanart. Masrészt helyben nem is allt rendelkezésiikre
oktatd, és olyan tanar sem volt, aki le tudott volna jarni Budapestrdl vidékre. Ezekre a
problémakra az MJOT is felhivta a figyelmet, ¢s minden forumon igyekezett hangoztatni
azokat. Ennek a megoldasara a japan kormany létrehozta a J-Cat intézményét, és ennek
keretein beliil 2008 és 2011 kozott kulturalis segitoket kiildott Magyarorszagra. Ezzel
igyekezték betdlteni a JOCV dnkénteseinek kivonuldsaval keletkezett Grt (Székacs,
2017. 46-47.). Annak, hogy a JOCV nem delegal tobbé Magyarorszagra onkénteseket, az
az oka, hogy csak a fejlodo orszagokat timogatja, azonban hazank az EU tagallamaként
mar fejlett orszagnak szamitott (Juhdsz, 2003. 16.).

2004-ben Gyurcsany Ferenc és Koizumi Junichiro akkori miniszterelndkok tokioi
talalkozojan megalakult a Japan—Magyar Egyiittmikodési Forum, amely a két orszag
kiilonbozo szakteriileteken mitkodé dontéshozoinak kommunikaciojat volt hivatott eld-
segiteni. Tobbek kozott a japan nyelv magyarorszagi oktatasat is timogattak, amire 47
millié jent forditottak. A gyakorlatban 2007-t6] kezdtek megvalosulni a programok,
amelyek anyagi alapjat 12 japan nagyvallalat pénzbeli hozzajaruldsa adta. Végiil a
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forum 2014. marcius 31-ével befejezte tevékenységét (Székacs, 2017. 48—49.; Kiss ¢és
Horvath, 2017. 127.). Az 1990-es években ugrasszeri fejlédés mutatkozott a magyar-
orszagi japannyelv-oktatasban. Egyrészt a magyarorszagi nyelvtandrok és intézmények
kezdeményezésének kdszonhetden, masrészt a rendszervaltas miatt a japan kormanyzati
lehetdségek is megnyiltak az orszag eldtt. Ekkor vezették be minden oktatasi szinten tobb
intézményben, koztiik vidéki varosokban is a japan nyelv oktatasat (Sato, 2017. 77.).
Az elsé tablazat konkrét adatokkal tdmasztja ala a tanuldi l1étszam novekedését.

A tablazatokbol is megfigyelhetd, hogy az oktatéi 1étszam akkor is alacsony volt.
Illetve a konkrét tanari képzettséget tekintve jelenleg is bovitésre szorulna. Ezért is
fontos, hogy annyi év utan sikeriilt akkreditalni a nyelvtanari képzést, amely 2020 Oszé-
t6l ismét elindult az ELTE-n. Tobb képzési szinten is elérhetd a japan nyelv és kultara
tanara szak: osztatlan tanarképzésben és rovid ciklusi mesterképzés formajaban is, ahova
bemeneti kovetelmény a japanoldgia mesterszak elvégzése. A felvi.hu statisztikai alapjan
2020 szeptemberében 6 hallgaté kezdte meg osztatlan (11 félév) tanarképzésben, illetve
szintén 6 hallgatd kezdte meg a rovid ciklust (2 félév) tanarképzést mint japan nyelv
¢és kultira tandra szakos tanulo. A 2021-es felvételin pedig az osztatlan tanarképzésen
Osszesen 19 jelentkez6bdl 8 f6 jelolte meg elsé helyen, mig a rovid ciklusa tanarkép-
zésre Osszesen 2 o jelentkezett, melybdl 1 f6 jelolte meg elsé helyen az emlitett szakot.
A japan szakirany pedig alapképzésen is toretlen népszertiségnek 6rvend, igy a késébbi-
ekben akar onnan is keriilhetnek ki majd leendd tanar szakos hallgatok (felvi.hu).

A tablazatok Japanban készitett kérddivek alapjan késziiltek, a kérddiveket pedig a
vilag minden orszagaba eljuttattdk, hogy felvegyék a japannyelv-tanuldssal kapcsolatos
nemzetkdzi adatokat. A legkdzelebbi ilyen felmérésre 2021 6szén keriil sor. A besza-
molok rogzitésekor az sszesitett informaciok nem konkrétan a részadatok Gsszesitései,
mert abban az esetben, ha egy tanar tobb oktatasi intézményi szinten is tanit, akkor az
Osszesitett értékbe csak egyszer szamoltak bele, ezért lathatok eltérések a végeredmé-
nyeknél. 1974-ben még csak 2 magyarorszagi intézményben volt elérhetd a japan nyelv
tanulédsa, 4 oktatoval, akikre 119 tanuld jutott. Majd 44 évvel késébb, 2018-ban mar
Osszesen 39 magyarorszagi intézményben valt elérhetévé nyelvtanulasi célbol a japan,
az oktatok szama pedig mar elérte a 95 fét, mig a nyelvet tanuloké az 1906 fét. A koz-
¢és fels6oktatasra vonatkozo adatok tekintetében viszont a 2009-es évtdl kezdve allnak
rendelkezésre informaciok: 2009-ben 3 altalanos iskolaban és 21 kozépiskolaban allt a
tanulok rendelkezésére valamilyen formaban a japan nyelv, ami 0sszesen 24 koézoktatasi
intézményt jelentett. Ezzel szemben 2018-ban 17-re csdkkent a kdzoktatasban részt vevd
intézmények szama. Az oktatok szama 2009-ben az altalanos iskoldkban 3 {6, mig a
kozépiskolakban 22 6 volt, igy dsszesen 25 tanar vett részt a kozoktatasi intézmények
japan nyelvi oktatasaban. 2018-ra ezek a szamok nem valtoztak. A nyelvet tanulok 1ét-
szamat tekintve viszont valtozas kdvetkezett be: 2009-ben 113 altalanos iskolas és 381
kozépiskolas tanulta a nyelvet, vagyis kozoktatasi szinten dsszesen 494 6 tanulta, mig
2018-ban 139 altalanos iskolas és 328 kozépiskolas tanult japanul, ami 0sszesen 467 {6t
jelentett. Hidba novekedett a nyelvet tanuld altalanos iskolasok szama, mert a kozépis-
kolasoknal jelentésebb csokkenés mutatkozik ezt a két évet vizsgalva. A felsdoktatasban
az intézmények és az oktatok szamaban nem lathatok nagy kiilonbségek a 2009-es és
2018-as évet elemezve, azonban a felsdoktatasban japan nyelvet tanuld hallgatok szama
novekedd tendenciat mutat: 2009-ben 712 hallgat6d, mig 2018-ban 949 hallgaté tanulta
a japan nyelvet egyetemi kornyezetben. A kdz- és felsdoktatdson kiviili helyszineken
zajlé japannyelv-oktatasrdl 2015-re vonatkozoan csak a tanuldk szama ismert, ami
517 6 volt. A 2018-as évrdl viszont tobb teriiletrdl vannak ismét adatok: 15 intézmény
¢és 51 oktato allt iskolan kiviil a japanul tanulni vagyok rendelkezésére, aminek 490
tanul6 volt a hozadéka. Az egyetemista tanulok 1étszamanak névekedése magyarazhato
azzal, hogy a felsGoktatasban tobbeknek nyilik lehetdsége japan nyelvet tanulni, szinte
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koltségmentesen. Ezzel szemben az iskolan kiviil oktatok magasabb létszama magya-
razhat6 azzal, hogy a bolognai rendszer bejovetelekor megsziintek a japannyelv-tanari
szakok, igy hivatalosan nem tudtak ezek az emberek tanari végzettséget szerezni, ami
nélkil pedig nehéz az allami oktatasban elhelyezkedni. A masik oka az is lehet, hogy nem
mindenki akar kdzoktatasban vagy felsGoktatasban tanitani, és rugalmasabb szamara
példaul a nyelviskolakban torténé tanitds vagy a magantanitas. Osszességében nézve a
legfrissebb japan adatok szerint, amelyek a 2018-as évre vonatkoznak, az intézmények
szamaban nem tortént kiemelkedd valtozas az elmult 10 évben, és ugyanez mondhato el
az oktatok és a tanulok szamardl is. Ennek hatterében az is allhat, hogy a kdzoktatasban
nincs széleskortien elterjedve még nyelviskolai szinten sem, ha figyelembe vessziik a
vidéki varosokat is. Ha a kozoktatasban is néne az el6fordulasa, akkor ugrasszerii nove-
kedésre lehetne szamitani.

1. tablazat. A magyarorszagi japannyelv-oktatas szamokban (1974-2006)
(Forras: Survey on Japanese-Language Education Abroad, https://www.jpf.go.jp/e/project/japanese/survey/
result/index.html, utolso letoltés: 2020. 01. 20.)

% Magyarorszagi japannyelv-oktatas
A%
Intézmények szima Oktaték szima Tanulék szima
1974 2 4 119
1979/80 3 3 84
1984/85 7 8 138
Als6-kozép: 2 Alsé-kozép: 3 Also-kozép: 47
1990 Felsé: 3 Fels6: 7 Fels6: 185
Ossz.: 5 Ossz.: 10 Ossz.: 232
Also6-kozép: 8 Alsé-kozép: 14 Als6-kozép: 262
1993/94 Felsorz 6 o Felsorz 20’ - Felso: 819 N
Iskolan kiviili: 5 Iskolan kiviili: 13 Iskolan kiviili: 134
Ossz.: 19 Ossz.: 47 Ossz.: 1206
Also-kozép: 12 Also-kozép: 18 Als6-kozép: 491
1998 Felsé: 8 Felso: 21 Fels6: 291
Iskolan kiviil: 4 Iskolan kivil: 11 Iskolan kiviil: 63
Ossz.: 24 Ossz.: 50 Ossz.: 845
Also-kozép: 16 Also-kozép: 24 Also-kdzép: 491
2003 Felso: 12 Felso: 29 Fels6: 291
Iskolan kiviil: 8 Iskolan kiviil: 16 Iskolan kiviil: 157
Ossz.: 36 Ossz.: 69 Ossz.: 1004
Also-kozép: 16 Also-kozép: 22 Also-kozép: 392
2006 Fels6: 12 Felso: 25 Felso: 728
Iskolan kiviil: 7 Iskolan kiviil: 16 Iskolan kiviil: 291
Ossz.: 34 Ossz.: 62 Ossz.: 1410
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2. tablazat. A japan nyelv oktatisa Magyarorszagon 2009-2015 kézott
(Forras: Survey on Japanese-Language Education Abroad, https://www.jpf.go.jp/e/project/japanese/survey/
result/index.html, utolso letoltés: 2020. 01. 20.)

Intézmények szama Oktatok szama Tanulék szama
Ev Als6 | Kozép- | Fels6- | Alsé | Kozép- | Felso- | Alsé | Kozép- | Felso-
oktatas | oktatas | oktatas | oktatas | oktatas | oktatas | oktatas | oktatas | oktatas
3 14 7 3 22 21 113 381 712
2009
24 46 1206
32 93 201 | 465 | 1007
2015 "
Osszesen 1673
Iskolan kiviil
2009 9 32 365
, Tobb-
szintes” 4 6 266
oktatas
2015 nincs adat nincs adat 517

3. tablazat. A japan nyelv oktatasa Magyarorszdagon 2018-ban
(Forras: Survey on Japanese-Language Education Abroad, https://www.jpf.go.jp/e/project/japanese/survey/
result/index.html, utolso letoltés: 2021. 01. 14.)

Intézmények szama

Als6 oktatas Koézép-oktatas Fels6-oktatas Mas helyszinek
3 14 9 15
39
Oktatok szama
2018 Also oktatas Kozép-oktatas Felsd-oktatas Mas helyszinek
3 22 23 51
95
Tanulék szama
Als6 oktatas Kozép-oktatas Fels6-oktatas Mas helyszinek
139 328 949 490
1906

Kérdoives kutatas

A Japan nyelvoktatas cimt kérddivet online lehetett kitolteni 2019. junius 1. és decem-
ber 27. kozott, ez az idészak 100 kitdltést eredményezett. A kérdésekben vegyitve volt a
kvalitativ és a kvantitativ megkozelités. Az utolsé 6t kérdés személyes adatokra kérdezett
ra, ezekbdl deriilt ki tobbek kozott, hogy a 15-25 éves korcsoportba tartozd valaszaddk
65-en voltak, vagyis ez a téma irant a legérdeklddobb korcsoport. Rdadasul maga a
tanulmany is ezzel a korcsoporttal foglalkozik (kdz- és felsGoktatas). A kitoltok lakhelyi
eloszlasaban nagy a szoras: 45%-uk kecskeméti vagy szolnoki, 13%-uk budapesti, ¢és a
maradék 42% pedig egyéb lakosu.
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A kérdoéiv els6 kérdése arra iranyult, hogy a kitolté melyik varosba jart kozépiskolaba:
Szolnokra 40%, Kecskemétre 17%. Tehat ebbe a két vidéki varosba jart a kitoltok 57%-
a, vagyis majdnem a valaszadok kétharmada. Ezutan a kovetkezd kérdésben a kdzépis-
kolaban tanult idegen nyelvek feltérképezése volt a cél: A kit6ltdk 28%-a tanult iskolai
keretek kozott egy idegen nyelvet, 61%-a két idegen nyelvet, valamint 11%-a harom
idegen nyelvet. A nyelvek koziil, ahogyan az varhato is volt, az angol — 88%-kal — és a
német — 57%-kal — szerepelt nagyobb aranyban. A japan nyelv azonban nem keriilt el6
mint iskolaban tanult idegen nyelv. Ezutan a kdvetkez6 kérdés azt volt hivatott kideri-
teni, hogy mennyien élnének vagy éltek volna a japan nyelv iskolai tanulasaval. Ezzel
a kérdéssel egyuttal a kitdltok motivacidja is vizsgalhato. A kitolték 21%-a adott erre a
kérdésre nemleges valaszt. A tovabbi 79% pedig a kovetkezokkel indokolta igenld vala-
szat: a kitoltok 63%-a érdekesnek tartja vagy szereti a japan nyelvet és kultarat, amelybdl
kiemelhetd a popularis kultura, mint példaul az animék vilaga. 12% fogalmazott meg
egyéb okokat, mint példaul: hasznat venné a nyelv ismeretének a koreai szakon, vagy
sokat segitett volna a valaszadonak egyetemi évei alatt, ha mar a kozépiskolaban meg-
ismerhette volna ilyen formaban a japan gondolkoddsmaddot. Ezutan 6% véalaszolta azt,
hogy hasznos lenne vagy lett volna a munkajahoz, végiil 3% emlitette, hogy ki szeretne
jutni Japanba.

MIERT TANUL/TANULT VOLNA AZ A 79% JAPANUL?

Japanba kijutas; 3%

A kitolték 42%-a tanulta vagy tanulja jelenleg is a japan nyelvet. Az is kirajzolodott
a valaszokbol, hogy 10 ember biztosan autodidakta modon probalkozik elsajatitani a
nyelvet. Azok, akik tanarok segitségével tanuljak a japan nyelvet, emlitettek egyetemi
oktatokat és magantanarokat is. A vidéki valaszadok féleg maganuton kapnak lehetéséget
a nyelv elsajatitasara. Tobb mint a valaszadok fele, vagyis 30-an valaszoltak azt, hogy
heti rendszerességgel vannak vagy voltak oraik, ebb6l 8-an egyetemi oktatasban tanuljak
a nyelvet, igy a heti 1 alkalom helyett 3 alkalommal részesiilnek intézményi oktatasban.
A maradék 12 embernek azonban nincs része ilyenfajta rendszerességben. Fentebb mar
érintve volt a kitdlték egészére, hogy mi motivalna ket a japan nyelv tanulasanak elkez-
désére. Azonban a kovetkezékben a ténylegesen nyelvet tanulo kitoltok indittatasa fog-
lalkoztatott. Ezért célszerti volt rakérdezni a tanulok motivacidjanak valtozasara is. Erre
24 ember valaszolta azt, hogy nétt a motivacioja, miota elkezdett japant tanulni, 15-nek
stagnal, és mindossze 3-nak csokkent. Arra a kérdésre, hogy miért kezdték el tanulni a
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nyelvet, egyontetlien a kdvetkezd valaszok
érkeztek: megtetszett nekik a nyelv és a kul-
tura, valamint a popularis kultira; az animék
¢s mangak vilaga is nagy hatassal volt rajuk.

Az eredmények alapjan, illetve a kozépis-
kolas fiatalok kornyezetét latva is az kovet-
keztetheté ki — ahogyan azt mar Székacs
Anna egy tanulmanyaban megallapitotta
(2017) —, hogy a 2000-es évek elsd évtize-
dében 1év0 populdris kultira a f6 mozgato-
rugdja a japannyelv-tanulas megkezdésének.
Ez a tendencia a mai napig relevans. SOt ugy
tlinik, hogy a mai felso tagozatos altalanos
iskolasok és a kozépiskolasok korében mar
szinte alapvetd kulturalis ismeretnek szamit
az, hogy tudjak, mit jelentenek az anime,
manga, és kpop fogalmak. Ennek kdszonhe-
téen mar vidéken is egyre szélesebb korben
terjednek az anime-talalkozok is, mint pél-
déul a SzolnoCon?, amelyet az 6nkormény-
zat és a Verseghy Ferenc Konyvtar és Koz-
mivel6dési Intézmény is tdmogat. A japan
nyelvli szokincs ismeretének bdviilését
tamasztja ald Sato Noriko és Székacs Anna
2005-6s tanulmanya, amelyben a japan szo-
kincs beépiilését magyar szdtarak segitségé-
vel vizsgaltak. A globalizacionak koszonhe-
tden egyre tobb japan film, rajzfilm, étterem
¢és sport érheté el Eurdopan beliil. 1984 ¢és
1994 kozott példaul haromszoros ndvekedés
figyelheté meg a szotarakba bekertilt japan
eredetli szavak szamaban. 2002-ben mar
¢észlelhetd a szorakoztatd kultira tematikaja-
bol bekertild japan szavak, illetve a korabbi
atvételek bokrosodasa is a szotarakban (Sato
és Székacs, 2005. 300-303.).

A 90-es évek masodik felétdl ugrassze-
riien ndvekedett a japan beutazo turizmus,
ami szintén hozzajarult a japan eredetl sza-
vak beépiilésének novekedéséhez, valamint
az autodidakta modon, iizleti okokbol tanu-
16k szamanak emelkedéséhez is. Nemcsak a
japan beutazassal foglalkozo6 irodak igényel-

Az eredmények alapjdn, illetve
a kozeépiskolds fiatalok kornye-
zetét ldtva is az koévetkeztetheto
ki — ahogyan azt mdr Székdcs
Anna 2017) megdllapitotia -,
hogy a 2000-es évek elsé éuti-
zedeben levd populdris kultiira
a f6 mozgatorugoja a japdny-
nyelv-tanulds megkezdésének.
Ez a tendencia a mai napig
relevdns. SOt ugy tiinik, hogy a
mai felsé tagozatos dltaldnos
iskoldsok és a kozépiskoldsok
korében mdr szinte alapuveto
kulturdlis ismeretnek szamit az,
hogy tudjcdk, mit jelentenck az
anime, manga, és kpop fogal-
mak. Ennek koszénhetoen mdr
videken is egyre szélesebb kor-
ben terjednek az anime-taldlko-
z0Ok is, mint példdul a Szolno-
Con, amelyet az onkormdnyzat
és a Verseghy Ferenc Kényuvtdr
és Kézmilvelodesi Intézmény is
tamogat. A japdn nyelvii szo-
kincs ismeretének boviiléset
tamasztja ald Sato Noriko és
Székdcs Anna 2005-6s tanul-
madnya, amelyben a japdn szo-
kincs beéptilését magyar szotd-
rak segitségével vizsgdltdk.

ték a japanul tudo és tanuld idegenvezetdket, hanem a népmiivészeti boltok is elkezdtek
japan tanulokat foglalkoztatni. A japanok abban az iddben nem igazan beszéltek mas
nyelvet, ezért rajottek a szolgaltatok, hogy a sikeres kommunikacidhoz sziikség van a
japannyelv-ismeretre (Sato és Székacs, 2005. 305-306.). Példaul egy 2004-es kismin-
tas kutatas alapjan buszsofoérok korében ismertek a koszonésre és a bemutatkozasra

2 https://www.szoljon.hu/kultura/helyi-kultura/fiatalok-szazait-vonzotta-a-megyei-konyvtarba-az-idei-szolno-

con-1495021/
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vonatkozo kifejezések. Ezzel szemben a pincérek kozott mar nagyobb eltérések voltak
megfigyelhetok: az italarakat tobben tudtak japanul, a teljes italrendelést viszont keve-
sebben tudtak japan nyelven felvenni, illetve voltak, akiknek az elszamolds sem okozott
gondot. A népmiivészeti boltok eladdinak tudasa bamulatra méltd volt, ugyanis nekik
ment a legjobban a japan vendégekkel valé kommunikacid, ugyanakkor a hasznalt kife-
jezéseket nem tudtdk mas kontextusban hasznalni (Sato és Székacs, 2005. 308-309.).
10 évvel késobb elmondhatod, hogy Magyarorszagon a japanok beutazoé turizmusaban
fontos szerepet jatszik, hogy a szomszédos orszagokhoz képest itt talalhatd tobb szak-
képzett, japan nyelven is tud6 idegenvezetd. A japan turistak szamara ugyanis az az egyik
legfontosabb szempont, hogy az adott szolgaltatds elérhetd-e szdmukra az anyanyelvii-
kon (Toth, 2016. 48—49.). Ennek ellenére mégis ez az orszag egyik gyengesége is, mert
a szolgaltatokra a hidnyos nyelvtudas a jellemz6 (T6th, 2016. 53.). A szakdolgozat azt
is boncolgatja, hogy milyen lehetéségekkel lehetne ndvelni a japan beutazo turizmust.
A lehetéségek koziil a japannyelv-tudassal rendelkezé szakemberekre vonatkozod részt
idézem: ,,Tovabbi lehetdség Magyarorszag szamara a kinai €s japan nyelven, magas szin-
ten beszéld kollégak alkalmazasa az idegenforgalmi cégeknél, és az egyiittmiikodések
tovabbi fejlesztése, a balkani orszagokkal is.” (To6th, 2016. 56.)

Napjainkban az internet az informacidaramlas koézpontja, amit az a kérdés is alata-
masztott, hogy a japanul tanulok hol hallottak a nyelv tanuldsanak lehetéségérdl: 20-an
lattak interneten a felhivast, 14-en ismerdson keresztiil hallottak rola, 4-en a konyvtar-
ban, 2-2 f6 pedig az iskoldban szerzett rola tudomast. Végiil szintén a nyelvet tanulé-
kat célozta meg az a kérdés, hogy a jovében milyen terveik vannak a japan nyelvvel.
19-en irtak azt valaszként, hogy szeretnének kijutni a szigetorszagba, illetve Ggy érzik,
sziikséges lesz a japannyelv-tudas a jovobeli munkajukhoz, 10-en pedig nyelvvizsgat
szeretnének szerezni bel6le. 10-en valaszoltak azt, hogy egyéb terveik vannak, mint a
nyelvtudasuk szinten tartasa, mig 3-an voltak azok, akiknek még nem alakult ki konkrét
elképzelése arra vonatkozoan, hogy a jovében mihez szeretnének kezdeni a megszerzett
nyelvismerettel. 2020-ban a megkérdezettek koziil 2 6 tett le emelt szintli japan nyelvi
érettségit, sikeres 60% feletti eredménnyel. Illetve az egyik valaszado jelenleg az ELTE
japan nyelv és kultira tanara osztatlan képzésében tanul.

A ténylegesen nyelvet tanuldk motivacioi

19
10 10
3
fé fé fé fé

Japanba kijutas, munka 19
M Nyelvvizsga megszerzése 10

Egyéb 10
W Még nincs konkrét elképzelés 3
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Az utols6 kérdés, ami ismét az alapsokasagot vizsgalta, egy nyitott kérdés volt a vélemé-
nytikrél, hogy sziikségesnek gondoljak-e a japan nyelvet elérhetévé tenni vidéki kozép-
iskolakban vagy akar altalanos iskoldkban is. Erre a kérdésre 88% valaszolta azt, hogy
tdmogatja és egyetért a kezdeményezéssel, 10% adott ra elutasito valaszt, és végiil 2%
volt tartdzkodo ebben a kérdésben. A kovetkezd valasz szintén ramutat arra a motivacios
tényezore, amelyre a kérddiv eredményei is, ami nem mas, mint maga a japan kultdra és
az Azsiabol érkez6 popularis kultira:

»Szerintem nagyon fontos lenne, ha a fiatalok kérében nem csak az elterjedt, szok-
vanyos nyelvek lennének elérhetdk, ezzel talan nagyobb sikert, kedvet és fejlodést
lehetne elérni a magyarorszagi nyelvoktatast illetéen. Kiilonos tekintettel a japan
nyelvre, hiszen hazankban is meghatarozé a japan kultura a fiatalok szamara.
Ez alatt a mangakat, animéket, filmeket értem, hiszen ha a gyerekek olyat tanul-
hatnanak, ami érdekli dket, nagyobb lelkesedéssel allnanak hozza a feladathoz.
Ha valami érdekli 6ket, akkor azt tAmogatni, segiteni kell.” (20 éves, tanuld)

Ezt nemcsak a 2000-es Székacs Anna tanulmany tamasztja ala, hanem egy masik kis-
mintas kérddives kutatas is, amit Faragd Péter készitett 2019 kornyékén. Ez utobbiban a
valaszadok koriilbeliil 75%-a kezdett a japan kultura iranti mélyebb megismerés céljabol
a nyelv tanulasaba, illetve 60% pedig az animék miatt (Farago, 2019. 658-659.). Ezek
alapjan kijelenthetd, hogy a mai japanul tanuldk korében nagy szerepet jatszik az intrin-
zik és az extrenzik motivacio is.

Osszegzés

A tanulmanyban leirtakbdl kideriil, hogy mar az 1950-es évektdl kezdve megvolt a pro-
balkozés a japan nyelv oktatasara, csakugy, ahogy az érdeklddés is. Az 1971-es évben
pedig kisérleti jelleggel a kozépiskolai oktatas keretei kozott is tanitottak a japan nyelvet.
Azonban tovabbra is a felsdoktatasban volt inkabb elérhetd a tanulni vagyok szamara.
Az 1980-as évek végén kisérlet tortént az egyik altalanos iskolaban is a japan nyelv
tanitasara, ami eurdpai szinten egyediilallo volt. Ugyanakkor az igazi attorést a rendszer-
valtas hozta meg, amikor a két orszag kapcsolata fellendiilt: 1991-ben Kelet-Europaban
els6ként Magyarorszagon nyitotta meg irodajat a Japan Alapitvany, amely szintén hoz-
zajarult a nyelvoktatas tdmogatasdhoz. 1992-t61 egészen 2007-ig, tehat 15 évig voltak a
magyarorszagi japannyelv-oktatas nagy segitségére a JOCV munkatarsai, akiknek majd-
nem a fele 6nkéntesen oktatta, foként vidéki varosokban, a japan nyelvet. A tablazatok is
jol mutatjak, hogy az 6nkéntesek idejében milyen stabilan ndvekedett vagy épp stagnalt
a nyelvtanulok szdma, hiszen megvolt hozza szamukra a legfontosabb 0sszetevd: az
oktatdi garda. 2004 és 2014 kozott miikodott a Japan—Magyar Egytittmiikodési Forum,
amely szintén sokat segitett a japan nyelv oktatasanak terjesztésében. Az idék soran még
nem volt arra példa, hogy elegendé japannyelv-tanarral rendelkezzen az orszag, mikoz-
ben az érdeklddés fokozatosan novekszik a nyelv irant. Szamos munkakdrben hasznat
tudjék venni a nyelv ismeretének a tanulok. Példaul az oktatasban tanarként, a gazdasagi
¢letben akar iizletemberként, a vendéglatasban dolgozokként, illetve szakképzett idegen-
vezetoként.

A kérd6ivekbdl kinyert adatok megerdsitették azt a hipotézist, hogy még tobb kozokta-
tasi intézményben lenne igény a japan nyelv oktatasara szabadon valaszthato nyelvként.
A vélaszadok 79%-a ¢élne, ¢€lt volna ezzel a lehetdséggel kozépiskolas koraban. Raadasul
a kitoltok 40%-a tanul Szolnokon, vagy végezte ott a kdzépiskolat. Emellett a kecske-
métiek érdeklodése is emlitésre méltod: a jarvanyhelyzet eldtt 33 embernek tartottak heti
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rendszerességgel nyelvorakat Kecskeméten. A kecskeméti és szolnoki tanuloknal az a
jelenség figyelhetd meg, hogy a lemorzsolddas f6 oka nem mas, minthogy a kozok-
tatdsban le vannak terhelve. Azért is lenne az érarendbe vald beépités konnyités azok
szdmara, akik japanul szeretnének tanulni, mert igy a masik kdtelezéen valasztott nyelv
helyett valaszthatnak a japant is, amely iranyaba valodi érdeklédéssel és lelkesedéssel
fordulnanak. Ennek eredményeképpen pedig mar alapvetden rendelkeznének valameny-
nyi motivacioval a nyelv tanulasa irant. A tovabbtanulok szamara pedig tobb lehetdséget
rejtene, ha mar ismernék a japan nyelvet és kultarat. Hiszen azok, akik csak a nyelv meg-
tanuldsa miatt mennének japan szakra, valaszthatnanak a nyelvtudasukhoz mas szakot is,
ahol mar alapbol kamatoztathatndk a nyelvtudasukat. Az adatok alapjan tobb szféraban
is el tudnak helyezkedni a japan nyelvismerettel rendelkezdk, igy az igény is megvan a

nyelv tanuldsara.

Crikkely Zsuzsanna
ELTE Nyelvtudomanyi Doktori Iskola
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Melléklet
Japan nyelvoktatas kérdéiv

1. Melyik varosba jartal/jarsz kozépiskolaba? *
O Szolnok OEgyéb: . ...

2. Milyen nyelveket tanultal/tanulsz kézépiskolaban? *
O Angol [ONémet [OOrosz [OFrancia [ Spanyol [ Egyéb

3. Ha lett volna/ lenne lehetdséged japan nyelvet tanulni kozépiskoldban,
akkor é1tél volna/ éInél ezzel? *

O Igen O Nem

4. Ha igen, miért? *

5. A kozelmultban vagy jelenleg tanultal japan nyelvet? *
O Igen O Nem

A japan nyelv tanuldsaval kapcsolatos kérdések

6. Mettol meddig tanultal japanul és hol? (Ha jelenleg is tanulod a nyelvet, akkor azt
is vedd figyelembe a valaszadasnal!)

7. Honnan értesiiltél a nyelvtanulasi lehetéségrol? *

[ Iskola [0 Konyvtar
[ Internet [ Ismerds
L0 Egyeb: . o
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11. A kezdetek 6ta hogyan valtozott a japan nyelvtanulas irdanti motivaciéd? *
O Csokkent O Stagnal 0O Nott

12. Milyen jovébeli terveid vannak a nyelvvel? *

Vélemény és személyes adatok

13. Mi a véleményed arrdl, hogy a japan nyelvet elérhetévé kellene tenni még tobb
(foleg vidéki) kozépiskolaban/ altaldnos iskoldaban is? *

15. Megemlithetem a tanulmanyban a neved? *

O Igen 0 Nem
16. Nemed: *
O N6 O Férfi

17. Melyik korosztalyhoz tartozol? *

0 6-14 év 015-18 év
O 19-25 év [ 26-35 év
[ 35-év

18. Lakéhely: *
O Szolnok O Egyéb:

Absztrakt

Tanulméanyomban arra keresem a valaszt, hogy sziikségszerii lenne-e a japan nyelv elérhetéségének bovitése a
kozoktatasban. Mas szavakkal: mekkora igény van a japan nyelv elsajatitasara? Ehhez a kereslet €s a kinalat
fogalmai mentén épiil fel a tanulmany. A kereslet meghatarozasahoz tartozik a torténeti attekintés, az elhelyez-
kedési lehetdségek, valamint a tanulok motivaciojat érintd részek. Ezzel parhuzamosan a torténeti attekintés
szintén része a kinalat értelmezésének, ahogy a tanarhiany témadja is. Ez utdobbihoz szorosan kapcsolhato a
nemrégiben Gjrainditott tanarképzés és a japannyelv-tanarok szamanak ahhoz kapcsolhato tovabbi novekedése.
A Magyarorszagon fellelhetd, a téméahoz kapcsolddo szakirodalmak nyujtottak tdmpontot a torténeti bemuta-
tashoz. A tanulmanyban felhasznaltam a Japan Alapitvany altal végzett felmérések eredményeit is, melyeket az
elmult évek adataival hasonlitottam ssze a pontosabb kdvetkeztetés levonasa érdekében. A felhasznalt adatok-
bol tablazatok is késziiltek a jobb atlathatosag kedvéért. Az ezek mellett elvégzett kérddives kutatas arnyaltabb
képet nyujt arrdl, hogy mekkora igény van, illetve lenne a japan nyelv tanulasi lehetoségeinek kiszélesitésére,
tovabba foglalkozik a motivacio kérdésével is mind a japan nyelvet tanulokat, mind pedig a tanulni vagyokat
illetéen. Ez utdbbihoz mas hasonld motivaciot vizsgald kutatasokat is beemeltem Osszehasonlitasként, hogy
lathatova valjon, milyen tendencia figyelheté meg az utobbi években.
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Az Isteni Szinjatek
magyar kommentara

Kelemen Janos:
Dante Alighieri Komédia I. Pokol Kommentar

A magyar Dante-kutatds és a kutatdsi eredmények publikdldsa
az utobbi néhdny évtizedben 1ij lendiiletet kaptak, és a harmadik
évezredben a Komédia 1ijabb forditdsai is megjelentek Szabadi
Sdandor, Baranyi Ferenc, Simon Gyula és Nddasdy Addm tollabol.
A kolto sziiletésenek 2015-ben tinnepelt 750. jubileuma utdn,
2021-ben 1ijabb jeles évrol, haldldanak 700. évfordulojdrol
emlékeziink meg. Az évfordulok logikdjdbol kévetkezd
megélenkiilt érdeklodeés természetesen elsosorban a ,,sommo
poeta” irdasmiivészetére irdnyul, jarulékos modon azonban a
hazai dantisztika tevékenységébe és eredményeibe is bepillantdst
enged, amely sordn legaldbb két, egymdssal 6sszeftiggo fontos
kovetkeztetést vonhatunk le: egyrészt azt, hogy a komoly
kutatdsi tevékenység szerencsére folyamatos és nem alkalmi
természetil, mdsrészt pedig azt, hogy Dante fomiive kivdltképp
olyan szoveg, amely filologiai kutatdsa, értelmezései és
kommentdrjai nélkiil nem lenne az, ami: vitathatatlan irodalmi
és kulturdlis csiicsteljesitmeény.

Nagy Jozsef kozremiikodésével

‘ N Kelemen Janos szerkesztésében
megjelent kotet hianypotld munka,
amelynek gondolata régéta, az 1962-ben
megjelent Dante Osszes Miivei megje-
lenésétdl fogva jelen van a szakmaban,
de konkrét célkitlizésként eldszor csak a
Magyar Dantisztikai Tarsasdg program-
jaban jelent meg annak 2006-os megala-
kulasakor. Sallay Géza a Tarsasag alel-
nokeként A4 Dante-életmii néhany fontos
kerdéseérol (Egy megsziiletendé magyar
Dante-kommentar reményében) (Sallay,
2006. 1.) cimmel tartott bevezetd elda-
dast a kozos munkaban részt vevok sza-
mara, inkabb lehetdségeket, mint pontos
iranyokat vazolva fel. A Tarsasag elndke
és egyben a magyar vagy olasz nyelvi
tanulmanyokkal megjelend Dante-fiizetek
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foszerkesztoje, Kelemen Janos filozofus és
italianista, nemzetk6zi szinten is elismert
Dante-kutato, tobbek kozott 4 szentlélek
poétaja (Kelemen, 1999), 4 filozofus Dante
(Kelemen, 2002) és a ,, Komédiamat hivom
tanumul.” Az onreflexio nyelve Danténal
(Kelemen, 2015) kotetek szerzdje. A Tar-
sasag tagjai tobbnyire a hazai italianisztika
jeles képviseldi, akiknek az osszefogasaval
sorra jelentek meg azok a tanulmanyok,
amelyek ,,a vilagirodalom legnagyobb kol-
teményének” (Babits Mihaly), ,,a valaha irt
legnagyobb irodalmi miinek” (Jorge Luis
Borges) tudomanyos igényl, az eddigi
mérvad6 hermeneutikai és filologai mun-
kakkal szamot vet6 tanulmanyozasat jelolte
ki feladataul a magyar kommentar létreho-
zasanak fényében. Sajnos tobben mar nem
érhették meg az els6 kotet elkésziiltét.
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A feladat nagysagat a Komédia hatastor-
ténete is jelzi, hiszen olyan szdvegrdl van
sz0, amely mar évszdzadok ota kivételes
értelmezdi figyelem kereszttiizében 4ll,
¢és amelyhez mar els6é fennmaradt meg-
jelenéseiben kommentarok flizédtek: az
Isteni Szinjaték eredeti kézirata soha nem
keriilt el6, a masolatokat tartalmaz6 kode-
xekben a miivet mindig is értelmezések,
megjegyzések kisérték. Erdekes modon a
tobb mint hétszadz éves mii ma sem kelti
az eloregedett szoveg érzését, vagyis elso-
sorban nem nyelvi akadalyokat tamaszt
olvasoival szemben, hanem hermeneutikai
természett kihivasokat, foként a klasz-
szikus kulturabol és a kozépkori vallasos
vilagképbdl taplalkozé enciklopédikus
karaktere és allegorikus jelentésrétegei
folytan. Dantét jol érteni €s értelmezni
ebbdl fakadodan olyan intellektualis érdem,
ami kiilonbozd korokon ativel: kiilonbozd
kritikai iranyzatok mérették meg magukat
az Isteni Szinjaték elemzésén keresztiil, és
csoportosulasoktol fiiggetlen kimagaslo
egyéni teljesitmények is hozzajarultak a
mi recepcidjahoz, kiillondsen a 20. szazad
elején megszilardulé tudomanyos filologia
hatdsara. A most elkésziilt Dante-kommen-
tar ebbe a nemzetkdzi, de hagyomanyosan
leginkabb olasz, angol és német nyelvii
miiveket szamlalo recepcids folyamatba
kapcsolodik be, és ide koti a korabbi
magyar Dante-kutatast is azaltal, hogy
tudatosan épit ennek eredményeire. A szer-
z0k vallalkozésa azt a hagyomanyt kivanja
folytatni, amelyet Szasz Karoly alapozott
meg a masfél évszazada megjelent, rész-
letes bevezetdkkel és jegyzetekkel ellatott
forditdsdban. Vagyis nem egyszeriien egy
olvasast eldsegitd jegyzetapparatus elké-
szitésére korlatozodik ez a kiadas, hanem
a jegyzeteken tul is eligazitast nyujt, a
mérvado értelmezések problémafelvetései
terén is kalauzolja azt az olvasot, aki a cse-
lekményen tuli értelem-6sszefliggésekre is
kivancsi — életkoratol és szakmai hatteré-
t6l tulajdonképpen fiiggetleniil. ,,A magyar
Komédia-kommentar célja nem lehet mas,
mint az, hogy a klasszikus, a modern ¢és a
jelenkori Dante-kutatasok eredményeinek
felhasznalasaval, a hazai és az olasz és a

A szerzok vdllalkozdsa azt a
hagyomdnyt kivdanja folytatni,
amelyet Szdsz Kdroly alapozott

meg a mdsfél évszdzada meg-
Jelent, részletes bevezetokkel és
Jegyzetekkel elldtott forditdsd-

ban. Vagyis nem egyszeriien
egy olvasdst elosegito jegyzetap-
pardtus elkészitésére korldtozo-
dik ez a kiadds, hanem a jegy-
zeteken tul is eligazitdst nyiijt,
a mérvado értelmezések proble-
mafelvetései terén is kalauzolja
azt az olvasot, aki a cselekme-
nyen tuli értelem-6sszefiigge-
sekre is kivdncsi - életkordtol

és szakmai hdtterétol tulajdon-
képpen fiiggetleniil.

nemzetkdzi értelmezési hagyomanyokra
tamaszkodva feltarja és hozzaférhetove
tegye az olvasé szamara (legyen szé kuta-
torol, egyetemi hallgatorol, gimnaziumi
diakrdl vagy laikus olvasordl) a vilagiro-
dalom egyik legjelentdsebb miivének {6
jelentésrétegeit és jelentésgenerald mecha-
nizmusait.” (Kelemen, 2019. 16.) Ezek
ismerete nélkiil megfeleld muforditasok
sem johetnek 1étre.

A kotet bevezetdjében természetesen
reflektal arra, hogy mekkora hatastorténeti
korpusszal van dolga, ami raadasul allando
mozgasban is van, azzal szembesitve az
olvasot, hogy az interpretacio folyamata
¢és elvi lehetéségei is végtelenek. Ugyan-
akkor a szerzok tudataban vannak annak,
hogy még egy ilyen komplex széveghez
is csak véges szamu filologiai tény kap-
csolhato, és noha a lehetséges interpreta-
cidk szama hermeneutikai szempontbdl
végtelen, mégis vannak olyan inadekvat
interpretaciok, amelyek 6nkényesen banva
a filologiai tényekkel raerdltetik magukat
a szovegre. A szerzOk ennek tudataban
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valogatnak a hatastorténetbdl, és elhataro-
16dni latszanak példaul az ezoterikus értel-
mezésektol.

A kotet felépitése egy rovid beveze-
tés utan énekrdl éneckre halad. Az Gjabb
Komédia-kiadasoknal megszokott modon
egy tartalmi 6sszefoglalo all a verssza-
kok elott, amit az adott ének tematikus
felosztasa egészit ki. Dante kolteményé-
nek olasz szovegét a mérvadod olasz kriti-
kai kiadas alapjan kozli, emellett viszont
nem miiforditast, hanem a szoveghiiségre
torekvo, magyar nyelvili parafrazist tala-
lunk, amely leginkabb a tiikorforditas
kifejezéssel mindsithetd, hiszen a lehetd
legteljesebb mértékben megtartja az egyes
szemantikai elemek helyét a verssorokban,
¢és nem egésziti ki azokat mas elemekkel.
Természetesen még ebben az esetben sem
beszélhetiink tokéletes megfelelésrol,
nemcsak azért, mert a parafrazisok a szo-
veg fonetikali, ritmikai aspektusat meg sem
kisérlik visszaadni, hanem azért sem, mert
az egyes nyelvek kiillon rendszerekként
mikodnek, ezért jelentésegységei nem
fedhetik egymast tokéletesen, és ahogy ezt
Kelemen korabbi Dante-kotetében Quine
aluldeterminaltsagi tételére hivatkozva
megallapitja, ,,egy adott nyelv minden
mondatahoz végtelen szamu forditas ren-
delhet6 hozza egy masik nyelvben” (Kele-
men, 2015. 14.). A jegyzetekben helyet
kapoé kommentarok ¢és a kisérd tanulma-
nyok szerzéi feltehetéen a parafrazisok
szerz6i is egyben: Kelemen Janos, Matyus
Norbert, Nagy Jozsef, Draskoczy Eszter,
Hoffmann Béla és Toth Tihamér kommen-
taljak és értelmezik az egyes énekeket.

A Kommentar igyekszik atlathato struk-
tardval és kozérthetd nyelvezettel meg-
konnyiteni az olvasd dolgat. Egyediil az
idésebb vagy gyengén 14td6 olvasdknak
nem kedvez a kiadas a viszonylag kis
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betliméret miatt, aminek az alkalmaza-
sat a terjedelem egyébként indokolja. Az
értelmezések 1ényegre tordek, legfeljebb
hét-nyolc oldalon, a fontosabb kérdésko-
roket alpontokba rendezve magyarazzak
az egyes énekeket. Az egész konyv jol
attekinthetd szerkezetii, a befogadd igé-
nyeire figyeld, mégis magas szakmai szin-
vonalat képvisel6 munka, amely a targya
iranti érdeklddést és lelkesedést olvasoi-
nak is at tudja adni. Ebbdl fakadoan akar
mar kozépiskolatol kezdve jol hasznalhato
segédanyag lehet a kilencedik osztalyban
kotelez6 olvasmanyként is megjelend
Dante-mii megértésének elmélyitéséhez.

A Pokol 1j magyar kommentéra remél-
het6leg oktatasi és egyéb szintereken is
szamos olvasot vezet majd be az irodalmi
szovegértelmezés itt alkalmazott techni-
kain keresztiil a Komédia els6 részének
csodalatos vilagaba.

Kelemen Janos (2019, szerk.). Dante Alig-
hieri Komédia I. Pokol Kommentar. ELTE
Eo6tvos Kiado.

Szilvdassy Orsolya
Gal Ferenc Egyetem Pedagégiai Kar

Irodalom

Kelemen Janos (1999). 4 szentlélek poétdja. Kavé
Kiado.
Kelemen Janos (2002). 4 filozofus Dante. Atlantisz
Kiado.
Kelemen Janos (2015). ,, Komédiamat hivom tanu-
mul”. Az onreflexio nyelve Danténdl. ELTE Eo6tvos
Kiado.
Sallay Géza (2006). A Dante-¢letmii néhany fontos
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Academic freedom and university autonomy

Istvan Polonyi

Abstract

The study reviews the historical development of university autonomy and academic freedom by presenting some
of the most relevant literature then focusing on national processes. Firstly, it presents the historical antecedents,
the nature and development of academic freedom and university autonomy from the medieval university to the
early 20th century. The paper then points to new developments in the 20t and 21 centuries, highlighting the
consequences of the massive higher education of the 1960s and 1970s and the economic crisis: the impact of the
changing public policy approach, public funding, and the organization of science. It covers the interpretations of
academic freedom and the possibilities of measuring university autonomy. The paper highlights the relationship
between autonomy and accountability, emphasizing that the optimal policy is to combine the values of academic
autonomy with accountability along with performance monitoring. The concluding part of the study presents the
transformations of the development of academic freedom and university autonomy in Hungary from the change
of regime to the present day. The paper concludes with a specific analysis of the reorganisation of the majority
of public universities into “public foundations with a public mission”. It points out that this reorganisation risks
reducing the autonomy that underpins the quality of universities. The study concludes with the idea that the fun-
damental question of higher education in Hungary is how much autonomy academic freedom is created by the
reorganisation of higher education into a foundation, and how far it is possible to optimally reconcile the auton-
omy of teachers and researchers with accountability and performance monitoring.

Keywords: academic freedom, university autonomy, accountability, reorganization into a “public interest
foundation”

Decrease in the number of applicants in higher education
and the changes of application requirements in one year’s perspective

Eszter Vit — Eva Marianna Holb

Abstract

The study examines the development of university applications in Hungary between 2015 and 2021 based on
macro-level statistical data. The analysis focuses primarily on how different segments of tertiary education
were affected by the decline in applications in 2020 and whether it was possible to halt or reverse the negative
trend in 2021. The study revolves around whether some associations indicate that the tightening of the admis-
sion procedure and institutional transformations may have played a role in the decline of tertiary education
applicants after 2019. The results are not suitable for mapping individual-level decision-making mechanisms or
drawing causal conclusions, but they do suggest that the new statute contributed to the decline in the number
of applicants. The decline in applications was particularly significant at the entry levels of higher education, in
the case of bachelor and integrated (one-tier) programs, and more severely at programs with a generally lower
entry threshold. Data at the micro-regional level suggest that the decrease in applications is accompanied by an
increase in territorial inequalities. In light of all this, it may be worthwhile to assess the factors that determine
the further education decisions of secondary school students, especially with regard to the relationship between
family background and the impact of statutory changes on an individual level.

Keywords: higher education, application, statutory changes
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The role of test-taking motivation
in evaluating the results of low-stakes tests

Roébert Csanyi— Gyongyvér Molnar

Abstract

With the transformation of the main goals of measurement-assessment with an emphasis on diagnostic func-
tions that aid learning, low-stakes tests are playing an increasingly important role in the teaching-learning
process and in national and international assessments. Since performance on low-stakes tests has no effect on
students’ academic progress, scores on these tests may show different results than those on high-stakes tests.
This may stem from the fact that students do not necessarily make every effort to complete the tasks on the
former, while their test-taking anxiety may have a significant performance-reducing effect on the latter. We deal
with the first set of problems in more detail in this study. The proportion of properly motivated students depends
on a number of factors. According to research available in the literature, the performance of more motivated
individuals is typically higher than that of their unmotivated peers. Several methods can be used to raise the
validity of the results for low-stakes tests, which can be divided into two large groups. The methods in the first
group should be applied before completing the tests, with the aim of boosting the motivation of test-takers and
thus achieving a more accurate, reliable assessment of their true knowledge. The methods classified in the other
group measure the motivation of the test-takers during the test. After the test is completed, they filter out unmo-
tivated answers or even unmotivated persons, thus increasing the validity of the test. Based on research results,
both filtering out unmotivated answers/test-takers and increase of the candidates” motivation clearly enhance
the validity of the test results. The most accurate result can be achieved by combining different methods.

Keywords: test-taking motivation, low stakes tests, log file analysis, response time

Theoretical foundations of an experimental developmental
holistic program for reading instruction and comprehension
of primary school students

Dorottea Vass

Abstract

In the past five decades, the aspects of examining cognitive and affective development of reading have never
been far distant from current questions of educational sciences, nor has the research on the role of reading
in social and personal life. These frequently examined topics of reading research mostly discuss the issues
involved in reading from different aspects. We can distinguish between content of reading research within a
certain age groups and content that places certain cognitive and affective factors of reading in the focus of the
research within a certain age group. This research addresses two major groups of problems: a) decreased or
completely missing motivation to read and b) the problem of cognitive abilities related to comprehension and
text interpretation. This study also focuses on these issues. Its aim is to provide a reading program to solve
these problems. The present research has a three-dimensional goal: (1) to map including but not limited to the
equivalent factors of these studies by content analysis, (2) to examine the equivalent factors from the aspect of
some motives of reading motivation, also based on content analysis method, and (3) present a holistic program
element that incorporates the strategic elements of a method designed to improve reading motivation for any
age group, which addresses complex, already known effective reading and learning strategies. The three-
dimensional test approaches are taking advantage of such reading methods, which are essential elements in the
development of learning and reading motivation in line with the pedagogical paradigms of the 21t century.

Keywords: reading, motivation, learning, strategy, holistic program
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Forms and benefits of applying peer tutoring

Gréta Banfi

Abstract
In order to discover the many types of peer tutoring trends, reviewing summaries about the directions (Top-
ping, 2005) and the grouping of types of peer learning (Zeneli et al., 2018), also studies concerning specific
development programs have great relevance. The purpose of the present research is to explore some forms
of applying peer tutoring and to examine which fields of education investigate these types of learning. Peer
tutoring is a student driven and teacher facilitated learning process (Schilling et al., 2019), and one of its main
features is that one student teaches the other (Alwi et al., 2019). Peer tutoring can be characterized as same-age
or cross-age tutoring, when student pairs’ relationships are concerned (Batz et al., 2015). Based on the number
of participants peer tutoring can be: class-wide or paired-assisted learning (Zeneli et al., 2018). Regarding
peers’ roles there are two types of peer tutoring: fixed (Alwi et al., 2019) and reciprocal (Youde, 2020) tutoring.
Another form is based on the way of choosing students for tutor’s and student’s role: achievement based (Alwi
et al., 2019) or random (Tsuei et al., 2020) selection of pairs. When the impact of development is considered
two types of tutoring can be found: supported by control group (Ding & Harskamp, 2011) or without control
group (Alegre et al., 2020). Peer tutoring develops students’ skills in the areas of science (Batz et al., 2015),
mathematics (Alegre et al., 2020), and reading comprehension (Tsuei et al., 2020). It can contribute to the
improvement of affective conditions of learning, such as self-concept (Hanze et al., 2018) and learning motiva-
tion (Srivastava & and Rashid, 2018), as well as to the development of social behavior (Bowman-Perrot, 2014).

Keywords: peer-tutoring, cross-age tutoring, development program

Japanese language teaching in Hungary

Zsuzsanna Czikkely

Abstract

In this paper, it is investigated whether it would be necessary to make Japanese language more widely-spread
in public education. The focus is on adding Japanese on the list of second L2s in schools. The reason for this
proposition is the demand for learning Japanese language in two towns: Kecskemét and Szolnok. The reason
might be that both of these towns have close Japanese connections. Hungarian literature served as base for the
historical review of the issue. The study also used results from surveys conducted by the Japan Foundation,
which were compared with data from recent years to draw a more accurate conclusion. Also the tables in the
present work were created based on data acquired by the Japanese Foundation’s research for transparency.
In addition, a survey was conducted to provide a more detailed picture about the need for opportunities to learn
Japanese. Furthermore the possibly arising problems in public education and their possible solutions are dis-
cussed. In order to do that one book about foreign language teaching published in Hungary proved as guidance.
Finally inferences and conclusions are presented in the summary.

Keywords: Japanese language; language teaching; language learning
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Polonyi Istvan
Az akadémiai szabadsag és
az egyetemi autonomia

A 20. és a 21. szazadban a kutatas — igy az egye-

temi kutatas is — atalakul. Kialakul a projekt-vilag
(Laki és Pallé, 2001; Polényi, 2007). El6térbe Keriil

a ,nagy” tudomany. A kutatok egyéni kivancsisaga
altal vezérelt témavalasztas és a feltétel nélkiili
(Iényegében csak a vezet6 oktatdi kinevezésekhez
kotott) intézményi (tanszéki) finanszirozas helyébe a
palyazati rendszer, a piaci megrendelés és a projek-
tfinanszirozas 1ép. A tudomanytél és miivel6itél egyre
inkabb a hasznossagot, eredményeik rovid tavi gaz-
dasagi, tarsadalmi hasznosulasat varjak el. A kutaték
valéjaban kisvallalkozok, maximum kozépvallalko-
z60k, sot az egyetemek maguk is vallalkozoként visel-
kednek a tudaspiacon. Masfel6l a Nagy Tudoméany
,»mintha megfeleltethet6 lenne a multinacionalis
vallalatoknak, hatalmas nélkiilozhetetlen potencial-
jukkal és millié hatranyukkal” (Laki és Pallo, 2001).
Ez jelentésen befolyasolja kutatasi szabadsagot. ,,Ugy
tiinik, a projektvilag a monetarista rendszer adekvat
intézménye.” (Laki és Pallo, 2001)

Vit Eszter — Holb Eva Marianna

A felsooktatasi jelentkez6szamok
visszaesése és a felvételi
kovetelmények valtozasa egy

év tavlatabol

Az eredmények arra utalnak, hogy az emelt szintii
érettségi kovetelménye és a minimumponthatar
emelkedése hatassal lehetett a felsdoktatasi jelentke-
z6szamok 2020-as visszaesésére, mivel a visszaesés
legerdteljesebben a kozvetleniil az érettségit kovetod
szegmenseket, kiillonosképp az alapképzéseket érin-
tette, mikézben nem mutat osszefiiggést az érett-
ségiz6k szamanak csokkenésével. Az emelt szintii
érettségi kovetelménye ezaltal tovabb novelheti a
gimnaziumi és szakgimnaziumi tanulék kozti kiilonb-
ségeket a felsooktatasi tovabbtanulas tekintetében.
Tovabba a kistérségi szintii adatok arra utalnak,
hogy a felvételi kovetelmények valtozasa tovabb
mélyitheti a teriileti-tairsadalmi egyenlotlenségeket.
A 2021-es altalanos felvételi eljaras adatai azt mutat-
jak, hogy a jelentkezok szamanak 2020-as, alacsony

bazisahoz képest megfigyelheté novekedés nem kom-
penzalja a 2019-2020 kozotti csokkenést.

Csanyi Robert — Molnar Gyongyvér
A tesztmegoldasi motivacio
szerepe az alacsony

téttel rendelkezo tesztek
eredményeinek értékelésében

A tanitasi-tanulasi folyamat akkor a legsikeresebb,
amikor a diakok azt tanuljak, aminek az elsajatita-
sara felkésziiltek, aminek az elsajatitasiara készen
allnak, azaz amihez rendelkeznek a sziikséges
alapokkal (Molnar és Csapé, 2019a). A személyre
szabott tanulas szerepének felértékelédésével parhu-
zamosan egyre fontosabba valt a tanuldok elérehala-
dasanak, hianyossagainak ismerete. Ezt a didkok fej-
lodésére vonatkozo informaciot csak gyors, lehetoség
szerint azonnali visszajelzésen alapuld, gyakori tesz-
teléssel kapjuk meg. Ennek megvaldsitasat szolgaljak
az alacsony téttel rendelkez6 diagnosztikus tesztek.
Egy teszt tétje definici6 szerint azt jelenti, hogy a
mérési folyamatban tesztelt személy szamara milyen
kovetkezményei vannak a a teszten nyujtott teljesit-
ménynek, azaz mekkora tétje van a teszten nyujtott
teljesitménynek a felmért egyén szamara (Csapo,
Molnar és R. Téth, 2008).

Banfi Gréta
A diaktarssal tamogatott tanulas
formai, alkalmazasanak elonyei

A didktarssal timogatott tanulidsnak a kognitiv
tényezékre gyakorolt hatisa mellett szamos vizsgalat
igazolja, hogy ez a tanulasi forma hatasos affektiv
szempontbdl is. Ginsburg-Block és munkatarsai
(2007) metaanalizise ravilagit, hogy a diaktarssal
tamogatott tanulas a viselkedést, az énképet és a szo-
cialis készségekkel kapcsolatos eredményeket is szig-
nifikansan pozitivan befolyasolja. Bowman-Perrot és
munkatarsai (2014) altalanos és kozépiskolas tanulok
szocialis készségeinek, tirsas interakcioknak fejlodé-
sét vizsgaltak metaanalizisiikben, és megallapitottak,
hogy az ebben a tanulasi formaban részt vevo tanu-
16k javulast mutattak a szocialis készségek terén, és
pozitivan valtozott a tanulas iranti elkotelezettségiik
is azokhoz a tanul6khoz képest, akik a hagyomanyos
tanorikon vettek részt.





