Jaquiaydazs yz 0z WoAjojAa “AXXX 0jn1104]0} soAupwopny-ounjozs yosnbobopad

wozs pZ0Z Danym{pjoxs!



Benke Eszter

» Budapesti Gazdasagi
Egyetem, Kereskedelmi,
Vendéglatoipari és
Idegenforgalmi Kar

Fodor Szilvia
* ELTE PPK Pszichologia
Intézet

Karolyi Juli
» ELTE PPK Nevelés-
tudoményi Doktori Iskola

Korom Erzsébet

» Szegedi Tudomanyegyetem
BTK Neveléstudomanyi
Intézet Oktataselmélet Tanszék,
MTA-SZTE Digitalis Tanulasi
Technologiak Kutatocsoport

Molnar Adrienn
e Debreceni Egyetem
Pszichologiai Intézet

Piké Bettina
* Szegedi Tudomanyegyetem
Magatartastudomanyi Intézet

Purak Szandra

* Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori
Iskola

Széke Andrea

* Budapesti Gazdasagi
Egyetem, Kereskedelmi,
Vendéglatoipari és
Idegenforgalmi Kar

Téth Roland
* Tulparton Alapitvany

Téthpal-Halasi Orsolya

* Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori
Iskola

Trencsényi Laszlé
« ELTE PPK

Fejes Jozsef Balazs
(tarsfészerkesztd)

e-mail: fejes.jozsef.balazs@gmail.com
Somogyvari Lajos
(tarsfoszerkesztd)

e-mail: tabilajos@gmail.com
Géczi Janos (alapito,

korabbi foszerkesztd)
e-mail: janos.gecz@gmail.com

Dancs Katinka (titkar)

e-mail: iskolakultura@iskolakultura.hu

Csikos Csaba

e-mail: csikoscs@edpsy.u-szeged.hu
Gal Zita

e-mail: galzita@edu.u-szeged.hu

Jagodics Balazs

balazs.jagodics@gmail.com

Kasik Laszlo

e-mail: kasik@edpsy.u-szeged.hu
Kojanitz Laszlo

e-mail: kojanitzl@gmail.com

Molnar David

e-mail: david.molnar86@gmail.com

Nagy Gyula

e-mail: gyula.nagy@ek.szte.hu
Sandor Klara

e-mail: sandor.klara@gmail.com
Zs. Sejtes Gyorgyi
e-mail: sejtes@gmail.com
Tary Blanka

(angol nyelvi lektor)
Trencsényi Laszlo

e-mail: trencsenyi.laszlo@ppk.elte.hu

A kiadvany a Nemzeti Kulturalis
Alap tamogatasaval valésult meg.

n<éa

Nemzeti Kulturalis Alap

Felel6s kiado:

Szegedi Tudomanyegyetem
Bolcsészet- és Tarsadalom-
tudomanyi Kar dékanja
Kiadja a Szegedi Tudomany-
egyetem Bolcsészet- és
Tarsadalomtudomanyi Kara
Elérhetdség:
www.iskolakultura.hu



tanulmany

Piko6 Bettina — Toth Roland

Internetfiiggd és problémas internet-
hasznald serdiilok csoportjainak

jellemzéi a szerfogyasztas,

pszichologiai, tarsas és egyéb

valtozok mentén — Szegedi

Ifjisagkutatas 2022 3

Korom Erzsébet — Purak Szandra
Altalanos iskolasok és gimnazistak

kémia tantargyi attitiidje, tanulasi
motivacioja és a kémia tanulasaval
kapcsolatos véleménye 17
Molnar Adrienn — Fodor Szilvia

Pedagogusok karaktererdsségeinek és
munkahelyi jollétének feltaro elemzése 39

szemle

Tothpal-Halasi Orsolya — Piko Bettina

Pedagogusok kiégésének és jollétének
vizsgalata a munkamotivacio
dimenzidinak tikrében

Benke Eszter — Szoke Andrea
Akadémiai kultura és etikai kodexek:
vizsgalat a gazdasagtudomanyi
felsboktatasban

kritika

Trencsényi Laszlo

Kulturkorék a Rogers Iskolaban.
Foldes Petra: Kulturkordk. Rogerses

lenyomatok. A Rogers Iskola
pedagogiai mithelyének sorozata. 1.

Karolyi Juli

A ma a holnap tegnapja...
tegnapel6ttje. .. régmiltja.
Radé Péter: Az oktatas-
kormanyzas jévije

A szam tanulmanyainak
angol nyelvii dsszefoglaldja

61

3
(=

Iskolakuiturg

2024/9

96

98

105



www.iskolakultura.hu


http://www.iskolakultura.hu

Iskolakultiira, 34. évfolyam, 2024/9. szam https://doi.org/10.14232/iskkult.2024.9.3

Piké Bettina! — Toéth Roland?

I'Szegedi Tudoményegyetem Magatartastudoményi Intézet
2 Tulparton Alapitvany

Internetfiiggo és problémas
internethasznalo serdulok
csoportjainak jellemzoi
a szerfogyasztas, pszichologiai,
tarsas ¢és egyéb valtozok mentén —
Szegedi Ifjusagkutatas 2022

A tanulmdny a Szegedi Ifjusdagkutatds azon eredményeit
mutatja be, amelyek a didkok internethaszndlatdt pszichologiai,
tarsas és pszichikai egészségiikkel 6sszeftiggo vdltozok mentén
vizsgdlja. Az internethaszndlat jelentosen dtformdlja a
Sfiatalok gondolkoddsmadjct, tanuldsi képességeit, viselkedési
reakcioit. Eredményeink megerositik a kdros szerfogyasztdssal
(dohdnyzdssal, alkohol- és drogfogyaszidssal), valamint a
pszichikai egészségbeli problemdkkal valo 6sszeftiggést, a tdrsas
kapcsolatrendszer sériilekenységet, az iskoldval valo elégedettség
hidnydt. A megelozésben az offline vildggal valo kapcsolat
erositésének kiemelt szerepet kell kapnia.

Bevezetés

malta a vilagunkat, a jovében pedig ma még egyelére megjosolhatatlan kdvet-

kezményekkel is jarhat a tarsadalmi jelenségekre. Amellett, hogy elsé szamu
informacioforrassa valt, a kozosségi gondolkodast is atalakitotta példdul a képi megje-
lenités terjedése, az azonnali kapcsolatfelvétel vagy a rovid szoveges értelmezések terén
(Graham és Dutton, 2018). A serdiil6kor kiilondsen érzékeny életkori szakasz, hiszen az
idegi fejlodéstani folyamatok felgyorsulnak, és az ekkor tapasztaltak olyan szokasokkal
jarnak, amelyek hosszu tavon is kihatnak a pszichikai képességekre, mint a szocialis
készségek, a kognitiv folyamatok vagy az érzelmi feldolgozas (Cerniglia és mtsai, 2017).
A korabban percekben, majd 6rdkban mért internethasznalat az okoseszkzok jovoltabol
folyamatos online elérhetdséggé valt, azonban mar a kezdetekkor felfigyeltek és figyel-
meztettek a kutatok az addikcid veszélyére (Young, 1998). Bar az internetfiiggéség vagy
problémas internethasznalat tovabbra sem tekinthetd pszichiatriai korképnek, vilagszerte
aggodalomra ad okot a jelenség, amely egyértelmiien viselkedési addikcionak tekinthetd
a tiinetei alapjan. Griffith (1998) hat tiinetet sorolt fel az internetaddikci6 ismérvei kozott:
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szaliencia (dominanssa valas); hangulati szabalyozas; tolerancia (egyre tobb idd); meg-
vonasi tliinetek; a tevékenység miatti konfliktus (pl. munka vagy tanulés, illetve a tarsas
kapcsolatok elhanyagolasa); relapszus (visszaesés). A mérdeszkozok egy része altalanos
internetfliggdséget mér a forrastodl fiiggetleniil, és vannak specifikus skalak is (pl. kdzos-
ségimédia-fliggdség, internetes jatékfliggdség), azonban fontos megjegyezni, hogy nem-
csak az egyes tartalmak, hanem a hasznalat modja is befolyasolja a problémas hasznalat
meértékeét, pl. 6nalldoan okostelefon-fiiggdségrol is beszélhetiink (Li és Lin, 2019).

Az altalanos internetfiiggdség prevalenciajat nehéz meghatarozni, és még nehezebb
Osszehasonlitani az egyes értékeket, ami részben a sokféle mérdeszkoz hasznalatara,
részben az atfogd és reprezentativ epidemioldgiai vizsgalatok hidnyossagaira vezethetd
vissza. Vilagviszonylatban mintegy 6%-ra teszik, azonban az azsiai orszagok jarnak elol
nemcsak a hasznalat mértékében, hanem a fliggdségben is: ebben a térségben 12,6% és
67,5% kozotti aranyt mértek a kutatasok, Kina, Japan és Dél-Korea vezetd szerepével
(Kuss, Kristensen és Lopez-Fernandez, 2021).

A fokozott online aktivitds, a problémas internethasznalat egyik kiemelt, sokaig rejtve
marado hatasa a szocialis készségek romlasa, ami egyfajta 6rdogi kort alkot: a maganyos,
a csalad védo szerepét kevésbé élvezo gyermekek nagyobb valoszintiséggel toltenek tobb
id6t az interneten, és valnak fliggévé, ami azonban csak latszdlag oldja a maganyos-
sagukat, és nem segiti eld az offline kommunikaciot. Azon serdiilk, akiknek a sziilei
elfogaddbbak, érzelmileg elérhetdek és segitdkészek, emellett pedig odafigyelnek, hogy
gyermekiik mivel tolti szabadidejét, kevésbé vannak kitéve az internet addiktiv hatasai-
nak (Karaer és Akdemir, 2019). Ez részben a hatékony érzelmi regulacionak is kdszon-
hetd, amely a sziildi nevelés egyik legfontosabb eredménye. A sziili kontrollnak tehat
kiemelt jelentdsége van a megelézésben, mig azonban a torédés védelmet jelenthet, a tul-
veédo sziiloi magatartas az ellenkez6 hatast érheti el (Koronczai, Urban és Demetrovics,
2020). Emellett a sziiloknek mintaadd szerepe is van a digitalis eszkdzok hasznalata terén
(Szabo-Prievara és Tarko, 2023). Mindezek alapjan a pozitiv sziil6i tarsas tamogatas a
problémas internethasznalat egyik legfontosabb véddfaktoranak tlinik. A barati tarsas
tamogatas e tekintetben kevésbé meghatarozo tényezo6 (Soh és mtsai, 2018).

A sziilokkel, csaladdal kapcsolatban meg kell emliteni a tarsadalmi-gazdasagi helyzetet
is: egy koreai kozépiskolasok korében végzett felmérés az alacsonyabb szocio-6konomai
helyzetiiek korében talalta magasabbnak a fiiggdket (Lee és McKenzie, 2015). Egy torok
vizsgélat viszont éppen ellenkez6é eredményre jutott: az alacsonyabb statusziak esetében
9,1%, a magasabbak esetében viszont 26,7% volt a fiiggdség (Kayri és Giiniig, 2016).

Az internetaddikcioval Osszefiiggd masik fontos teriilet a serdiilok egészségi allapota,
kiemelten a mentalis egészsége és egészség-magatartasa. A mentalis egészség terén
jelent6s a kapcsolata a szorongassal €s a depresszioval (Li, 2023). Egyrészrdl a depresz-
szios serdiilék hajlamosabbak visszahuzodni az offline vilagbdl, ugyanakkor a maganyuk
oldasara gyakran az internetes kommunikaciot hasznaljak megoldasként. Masrészrol
viszont az internetfiiggdség, a tulzott internethasznalat is hajlamosithat depressziora (Ye,
Zhang és Zhao, 2023). Egy orvostanhallgatok korében végzett vizsgalat az internetfiig-
gbséget Osszefliggésbe hozta alvaszavarokkal, szorongdsos zavarokkal, tovabba azok
korében is gyakoribbnak talaltak a kutatok, akiknek problémas volt a kapcsolata a szii-
leikkel és barataikkal (Traore és mtsai, 2023). Ebben a kutatasban a nék koérében maga-
sabbak voltak a prevalencia-értékek. A 2015-6s és 2019-es ESPAD (European School
Survey Project on Alcohol and Other Drugs) vizsgalatokban szintén a lanyok korében
volt magasabb a gyakorisag (Elekes, Arnold és Bencsik, 2020). Korabbi vizsgalatok a
serdiilék ¢s egyetemistak esetében azt talaltak, hogy a fiik hajlamosabbak a problémas
internethasznalatra (Cerniglia és mtsai, 2017; Kabasakal, 2015; Kuss, Kristensen és
Lopez-Fernandez, 2021), ez azonban féként az online jatékok nagyobb népszeriiségében
mutatkozik meg (Leonhardt és Overd, 2021; Trainor és mtsai, 2010). Ugyanakkor az
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internet mentalis egészségre gyakorolt karos
hatasa a lanyoknal kevésbé igazolhat6 (Zhou
és mtsai, 2022).

Az internetaddikci6 negativan korreldl az
¢letmindséggel: egy kinai kozépiskolasok
korében végzett vizsgalat negativ kapcsola-
tot igazolt az ¢életmindség valamennyi (fizi-
kai, mentalis, szocialis, kulturalis) dimenzi-
6javal. Réadasul a tarsas tdmogatas a kap-
csolatban mediator szerepet toltott be, azaz a
problémas internethasznalat — tobbek kozott
— azaltal hat negativan a fiatalok életmind-
ségére, hogy a tarsas kapcsolataik zavart
szenvednek (Guo és mtsai, 2021). A szub-
jektiv jollét egyik komponense, az ¢élettel
vald elégedettség szintén negativ dsszeflig-
gést mutat az altalanos internetaddikcidval
¢és a kozosségimédia-fiiggdséggel, tehat az
¢letiikkel nagyobb elégedettséget mutatok
kevésbé hajlamosak ezekre a fliggdségekre
(Longstreet és Brooks, 2017). Ugyanakkor
az is igazolhatd, hogy a problémads internet-
hasznalat is negativan befolyasolja a fiata-
lok élettel vald elégedettségét (Kabasakal,
2015). Ismét csak egyfajta 6rdogi korrél van
sz0: az alacsony szinti élettel valo elégedett-
ség hajlamosit internetaddikciora, a problé-
mas hasznalat viszont negativan befolyésolja
a szubjektiv jollétet. Egy magyar tanulmany-
ban is arrél szamoltak be, hogy a 10—15 éves
serdiilék 14%-a bizonyult problémas hasz-
naldnak, akik rosszabbnak érezték életmind-
ségiiket, kevésbé voltak elégedettek az éle-
tiikkel, hajlamosabbak voltak depresszidra,
¢és a tanulmanyi eredményiik is rosszabb volt
(Lukacs, Gal és Sasvari, 2017). Az iskolai
teljesitménnyel vald negativ dsszefiiggést
kinai serdiiloknél is igazoltak (Chi, Hong
¢s Chen, 2020). A vallasossag potenciali-
san védofaktor lehet a mentalis egészségre,
ezért nem meglepd, hogy az internetaddik-
cidval negativ kapcsolatban all, bar ezt nem
minden tanulmany igazolta (Dossi, Buja és
Montecchio, 2022).

Az internetfiiggoség kapcsolata
a kiilonbo6zo szerfogyaszidsok-
kal mdig vita tdrgya, azonban
a kutatdsok t6bbsége arrol szd-
mol be, hogy az internetfiiggo-
ség magasabb prevalencia-érte-
kekkel jdr egytitt a dohdnyzds,
alkoholfogyasztds és drog-
Jfogyasztds vonatkozdsdban.
A kockdzat alapjdn elkiilonitett
csoportokban, igymint dltald-
nos felhaszndlo, potencidlis és
magas rizikojil csoportok, az
utobbi irdnydba fokozatosan
emelkedtek a gyakorisdagok.
A koz0s hdttértényezok a gene-
tikai hajlamtol olyan pszicholo-
giai jellemzokig terjednek, mint
Pl a szenzoros élménykereseés,
impulzivitds, stb. A longitudi-
ndlis elemzés sordan bebizonyo-
sodott, hogy a szerfogyasztds
hajlamosit problémdis internet-
haszndlatra. akik egyébként
is mdr valamilyen fiiggoség-
ben szenvednek, mds [iiggose-
gekre is hajlamosabbd vdlnak,
ami az agy jutalmazo rend-
szerében t6rténo biokémiai és
strukturdlis vdltozdsokra vezet-
hetd vissza.

Az internetfliiggdség kapcsolata a kiilonbozd szerfogyasztasokkal maig vita targya
(Piko, Kiss és Wills, 2023), azonban a kutatasok tobbsége arrol szamol be, hogy az inter-
netfiiggdség magasabb prevalencia-értékekkel jar egylitt a dohanyzas, alkoholfogyasztas
¢és drogfogyasztas vonatkozasaban (Lee és mtsai, 2013). A kockazat alapjan elkiilonitett
csoportokban, igymint altalanos felhasznald, potencialis és magas rizikdji csoportok,
az utébbi iranyaba fokozatosan emelkedtek a gyakorisagok. A kozds hattértényezok
a genetikai hajlamtol olyan pszicholédgiai jellemzdkig terjednek, mint pl. a szenzoros
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¢lménykeresés, impulzivitas, stb. A longitudinalis elemzés soran bebizonyosodott, hogy
a szerfogyasztas hajlamosit problémas internethasznalatra: akik egyébként is mar vala-
milyen fiiggdségben szenvednek, mas fiiggdségekre is hajlamosabba valnak, ami az agy
jutalmazé rendszerében torténd biokémiai és strukturdlis valtozasokra vezethetd vissza
(Lee és mtsai, 2013). Az alkohol- és drogfogyasztas mellett a fajdalomesillapitok sze-
dése is gyakoribbnak mutatkozott egy friss tanulmanyban a problémas internethasznalok
korében (Queadan, Egbert és English, 2022).

Az internetaddikcio tehat egyéni és tarsas valtozokkal egyarant dsszefiigg, amelyek
egy része védofaktorként, mig masok rizikofaktorként funkcionadlnak. Bar egyes szer-
z0k felvetik a klinikai diagnozis fontossagat és terapias lehetdségeit, inkabb egy olyan
pszichés problémardl van szo, amelyeknek akar hosszl tavi negativ kovetkezményei
lehetnek a testi €s lelki egészségre, és szovodhetnek egyéb pszichés tiinetekkel, mint
pl. depresszid vagy mas fiiggbségek, éppen ezért a felismerés és a megeldzés lehet a
legfontosabb célkitiizés (Szapary és mtsai, 2022). Az internet biztonsagos hasznalatanak
elsajatitasan kiviil a rizikdcsoportok meghatarozasa, illetve a véddfaktorok azonositasa
hozzéajarulhat a problémas hasznalat elkeriilés¢hez, és e tekintetben az iskolaskort
fiatalok jelenthetik az egyik legfontosabb célcsoportot (Burke, 2022). Tanulmanyunk
célja ezért az volt, hogy harom csoportot hasonlitsunk 6ssze (internetfliiggdk, problémas
internethasznalok és normal felhasznalok) potencialis riziko- és véddfaktorok mentén.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Jelen tanulmany célja, hogy a Szegedi Ifjusagkutatas 2022 keretén beliil elemezziik a ser-
diilék internethasznalatanak Osszefiiggéseit pszichologiai, tarsas és egyéb tényezokkel.
Az eloézetes szakirodalmi 0sszefoglalds alapjan a kovetkezod kérdéseket, illetve hipotézi-
seket fogalmaztuk meg:

RQ1: Milyen mértékben fordul el problémas hasznalat, illetve potencialis internetfiig-
g6ség a vizsgalt serdiilé populacidban?

RQ2: Mennyiben tér el a harom csoport (Nem problémas internet-hasznalok; Potencialis
internetfliggdk; Internetfiiggdk) a szerhasznalati gyakorisagban és a pszichikai egészség
mutatoiban?

RQ3: Mennyiben tér el a harom csoport (Nem problémads internet-hasznalok; Potencialis
internetfliiggdk; Internetfiiggdk) a tarsas, iskolai és sziil6i valtozok) mentén?

H1: Korabbi kutatasok a problémas internet- és szerhasznalat kdzotti dsszefliggések
tekintetében nem egységesek (1d. Piko, Kiss és Wills, 2023), azonban a kutatasok koziil
szamos magasabb prevalenciaértékekkel hozza dsszefiiggésbe a dohanyzast, alkohol- és
drogfogyasztast (Lee és mtsai, 2013; Queadan, Egbert és English, 2022), ezért mi is ez
utobbit feltételezzik.

H2: Feltételezziik tovabba a problémas internethasznalok magasabb depresszid- és
pszichoszomatikus tiineti pontszamat és alacsonyabb szintii €lettel valo elégedettségét,
szintén korabbi kutatasok alapjan (Kabasakal 2015; Longstreet és Brooks 2017; Lukacs,
Gal és Sasvari, 2017).

H2: Végiil, mivel a problémas internethasznaldk korabbi kutatdsokban rosszabb tanul-
manyi eredményekrdl szamoltak be (Chi, Hong és Chen, 2020; Lukacs, Gal és Sasvari,
2017), hipotézisiinket ennek megfelelden allitottuk fel; a sziilok szerepét azonban ked-
vezének gondoljuk (Id. Karaer és Akdemir, 2019).
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Modszerek
Résztvevok és eljaras

A kérdéives felmérésben 7—12. osztalyos tanuldk vettek részt a Szegedi Ifjusagkutatas
2022 részeként, amelyet a Kabitoszeriigyi Egyezteté Forum (KEF) koordinalt. A célpo-
pulaciot Szeged varos 7—12. osztalyos tanuloi jelentették, ezért a KEF tagsaggal rendel-
kezé Szegedi Tankeriiletek ¢és a Szegedi Szakképzési Centrum alé tartozé iskoldkban
végeztiik az adatgyljtést, melynek célja a 12—18 éves fiatalok életmddjanak, egészség-
magatartasanak feltérképezése volt. Osszesen a célpopulacio (9520 tanuld) mintegy
negyede (25%) vett részt a vizsgalatban (N = 2239, atlagéletkor = 14,6 év, szoras = 1,7
év, 51,8% lany). Az etikai engedélyt az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak
etikai bizottsaga adta ki, az igazgatoi engedély mellett a sziilok tajékozott beleegyezé-
sével. Az adatgylijtés az iskola pedagdgusainak segitségével online tortént, a lekérdezés
anonim ¢és onkéntes volt. Az adatgytijtés a 2022—-2023-as tanév 0szi félévében tortént.

Vizsgalati eszkozok

Az internetfiiggdség €s a problémas internethaszndlat mérésére a Problémas Internet-
hasznalat Kérddiv roviditett, 6-tételes valtozatat hasznaltuk (PIUQ-SF-6; Demetrovics €s
mtsai, 2016). A PIUQ-SF-6 az eredeti 18-tételes valtozathoz hasonldan az internetfiiggd-
ség harom dimenzidjat méri (obszesszid, elhanyagolas és kontrollzavar). A résztvevok egy
1-t6l 5-ig terjedod skalan értékelték, hogy az egyes allitasok milyen gyakran fordulnak el
veliik (soha, ritkdn, néha, gyakran, mindig). A skala 6sszpontszama 6 és 30 pont kozott val-
tozott, a magasabb értékek problémasabb internethasznalatot jeleznek. Az internetfiiggd,
a problémas és a nem-problémas (normal felhasznald) egyének elkiilonitésére az egy és
két szorasértéket alkalmaztuk. A skala belsd megbizhatosagértéke megfeleld volt a jelen
mintan (Cronbach’s alpha = 0,76), ami hasonlé az ESPAD-vizsgalathoz (alpha = 0,78).

A kérdoiv tartalmazta a szociodemografiai valtozokat (¢letkor, nem, tarsadalmi helyzet
szubjektiv megitélése egy hétpontos skalan (1d. Elekes, Arnold és Bencsik 2020), iskolai
valtozokat (iskola teljesitmény, elégedettség az iskolaval), egészség-magatartasi valto-
zokat (dohanyzas, nagyivas, kannabisz, LSD, dizajner, amfetamin, szteroidok, altatok
¢és nyugtatok gyakorisaga — ebben a tanulmanyban a viszonylag alacsony prevalencia-
értékek miatt dichotoém formaban), az egészség onértékelését, valamint pszicholdgiai
skalakat és egyéb ¢letmodbeli jellemzoket (tarsas tamogatas, vallasossaggal kapcsolatos
kérdések).

A depresszids tiinetegyiittes méréséhez a Child Depression Inventory (CDI) magyar
nyelvre adaptalt, roviditett valtozatat hasznaltuk (Kovacs, 1992; Rozsa és mtsai, 1992),
amely 8 itembdl all, az allitasok az alabbi tiineteket mérték: anhedonia, szomorusag,
ongyilkossagi gondolatok, dontésképtelenség, szeretetlenség, 6nmaga irant érzett gytlo-
let, masokkal valo jo/rossz kapcsolat, siras. A tiinetek eléfordulasa az elmult 2 hétre vonat-
kozott, mindegyik allitds esetén harom valaszkategoria allt rendelkezésre. A roviditett
skalapontokat dsszeadds utan 3,375-del szoroztuk meg annak céljabdl, hogy sszehason-
lithato legyen (az eredeti 27 allitast tartalmaz6 CDI osztva a roviditett 8 allitast tartalmazo
verzidval). Az itemek harom valaszkategoriat tartalmaztak, amelyek kodjai az alabbiak
voltak: 0, 1, 2. A skala megbizhatosagi értéke jelen mintan (Cronbach alfa) 0,84 lett.

Az élettel valo elégedettség mérése a Satisfaction with Life Scale (SWLS) magyar
validalt verzidjaval tortént (Diener és mtsai, 1985; Martos és mtsai, 2014). A valaszkate-
goriak 1-tdl 7-ig terjedtek, ahol 1 = egyaltalan nem értek egyet, 7 = teljesen egyetértek.
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A pontértékek 5 és 35 kozé eshettek, a skala megbizhatosagi értéke jelen mintan
(Cronbach alpha) 0,89 volt.

A pszichoszomatikus tiineteket a Psychosomatic Symptom Checklist skalaval mértiik,
amelynek hét eleme egy-egy pszichoszomatikus tiinet (példaul gyomorfajas, palpitacio,
hasmenés stb.) el6fordulasanak gyakorisagara kérdez ra, négy valaszlehetéséggel az
1-t6l (soha) a 4-ig (gyakran) (Piko, Barabas és Boda 1997). Az Gsszesitett pontszam a
pszichoszomatikus indexet adta ki.

A jovoorientaltsag mérésére alkalmazott skala, a The Consideration of Future
Consequences Scale — Short Version hat elembdl allt (Strathman és mtsai, 1994). A skala
elemei olyan allitasokat tartalmaztak, mint példaul ,,Hajland6 vagyok pillanatnyi boldog-
sagomat vagy kényelmemet felaldozni jovobeli célok elérése érdekében”. A valaszkate-
goriak 1-t61 5-ig terjedtek. A végso skala 6 és 30 pont kozotti értékeket ért el, a Cronbach
alpha értéke 0,70 volt.

A tarsas timogatds megismerésének céljabol a Multidimenzionalis Eszlelt Téarsas
Tamogatas Kérddivet (Multidimensional Perceived Social Support Scale, MSPSS; Zimet
¢és mtsai, 1988; magyar valtozat: Papp-Zipernovszky és mtsai, 2017) vettiik fel. A kér-
doéiv két alskalajat alkalmaztuk jelen kutatasban, amelyek a csaladi és barati tarsas
tamogatast mérd kérdéseket tartalmaztak. Az allitasokkal vald egyetértés mértékét 6tfoku
Likert-skalan mértiik. A megbizhatosagi mutatok értékei: csaladi tdmogatas (Cronbach
alpha = 0,87) és barati tamogatas (Cronbach alpha = 0,88). A sziil6i/csaladi valtozok
kozott szerepelt még a kdzos vacsora a csaladdal (Soha/ritkan vs. Gyakran/legtobbszor)
¢s a sziildi kontroll (két valtozé dsszesitett pontszama: ,,Milyen gyakran mondjak meg a
sziileid, hanyra kell hazamenned?” és ,,Amikor a barataiddal vagy, milyen gyakran tudjak
a sziileid, hogy hova mentek?”).

Végiil a vallassal kapcsolatban két kérdést tettlink fel: (1) ,,Mennyire tartod magad
vallasosnak?” (1-7), illetve (2) ,,Milyen gyakran jarsz templomba vagy vallasi jellegli
rendezvényekre?” (soha; 1-2/év vs. idénként; rendszeresen).

Eredmények

Ahogy mar a Bevezetésben jeleztiik, vita van az elnevezések koriil. Egyes kutatasok az
internetaddikciot, masok a problémas internethasznalatot alkalmazzak ugyanazon jelen-
ség megjelolésére. Kérdés, vajon ugyanazt takarja-e a két elnevezés, hiszen az utdbbiak
altalaban magasabb prevalenciaértékeket jeleznek. Vajon elkiilonithet6 a két jelenség?
Elséként a szokasos kétszeres szorasértékekkel szamolva a problémas hasznalat alapjan
kiilonitettiink el két csoportot: a normal, azaz nem problémas felhasznalokat (atlag < 17)
¢és a problémas internethasznalokat (atlag > 17) (1. tablazat). Az eldbbi csoportba a dia-
kok 81,2%-a (n = 1817) tartozott, mig az utdbbiba 18,8% (n = 422).

1. tablazat. A minta csoportbesoroldsa a problémas internethasznalat szerint (N = 2239)

Pontszam N %
Nem problémas
internethasznalok <17 1817 81,2
Problémas internethasznalok >=17 422 18.8

Forras: sajat szerkesztés.

Ezt kovetden kétmintas t-probaval dsszehasonlitottuk a két csoportot a vizsgalatban sze-
repld szociodemografiai rizikd- és véddfaktorok mentén (2. tdblazat). Nem volt jelentds
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eltérés (p > 0,05) az életkor, a vallasossag €s a jovorientaltsag tekintetében a két csoport
kozott. A legerdsebb eltérés a depresszio (t[2237] = —15,88, p <0,001) és a pszichoszo-
matikus tiinetek [t(2237) = —15,70, p < 0,001] pontszamaban mutatkozott. Kdzepes erds-
ségli kiilonbség figyelhetd meg az élettel valo elégedettség (t[2237] = 10,96, p < 0,001)
¢és a csaladi tarsas tamogatas (t[2237] = 10,09, p < 0,001) terén is. Szignifikans volt még
az eltérés az iskolaval vald elégedettség ¢s a tanulmanyi eredmények, a barati tamogatas,
a sziil6i kontroll, valamint a tarsadalmi helyzet megitélése esetében is.

Tovabbi kiilonbségeket talaltunk kereszttabla-elemzéssel a két csoport kozott (3. tabla-
zat). Mig a nem problémas felhasznalok 73,4%-a itélte jonak vagy kivalonak sajat egész-
ségét, addig a problémas felhasznalok 50,9%-a (x2[1, N = 2239] = 80,64; p < 0,001).
Valamennyi vizsgalt egészség-magatartasi (szerfogyasztasi) valtozo esetében igazolhato
a problémas felhasznalok nagyobb aranya (p < 0,01), a legnagyobb mértékben a nyug-
tatok, altatok és szorongasoldok esetében (y2[1, N = 2239] = 74,78; p < 0,001). Mig a
templomba jaras gyakorisagaban nem volt kiilonbség, a nem problémas felhasznalok
tobbszor vacsoraznak egyiitt a csaladdal (x2[1, N = 2239] = 22,06; p < 0,001). Erdemes
kiemelni, hogy a problémas felhasznalok kozott tobb volt a lany (y2[1, N =2239] = 51,80;
p <0,001).

2. tablazat. A pszichologiai, tarsas és egyéb valtozok eltérései a problémas
internethaszndlat csoportjai szerint. Kétmintds t-proba

Nem problémas | Problémas
internet- internet-
hasznalok hasznalok

Valtozok t-értek | d.f. p Cohend | atlag + szoras atlag + szoras
Depresszi6 (0-54) | -15,88 | 2237 | <0,001 | 0.90# 9,02+9,52 17,63 + 11,98
Pszichoszomatikus
ttmetek (021) 15,70 | 2237 | <0,001 | 0.84 6,86+ 4,97 11,11 +5,18
Elettel val 10,96 | 2237 | <0,001 | 0,59 2493+7,40 | 20,53+7,55
clégedettség (5-35) i i ’ i ’ ’ ’
Csaladi tarsas 10,09 | 2237 | <0,001 | 0,52 22,46 + 6,45 18,85 + 7,34
tamogatas (4-28)
Elégedettseg az 6,09 | 2237 | <0001 | 032 437+ 1,41 3,90 + 1,54
iskolaval (1-7)
Tanulmanyi 3,53 | 2226 | <0,001 | 0,20 5204121 4,97+ 126
eredmények (1-7)
(Szzfllgg kontroll 6,57 | 2226 | 0,002 | 023 7,62+2,17 7,09 + 2,48
Barati tdrsas 3,15 | 2237 | 0,002 0,16 22,76+ 620 | 21,68+ 6,98
tamogatas (4-28)
(Tla_r;?dalm‘ helyzet | 260 | 2237 | 0,007 | 0,14 4,93 +0,99 4,79 + 1,05
Vallasossag (1-7) 1,91 | 2237] 0,057 0,10 2,71+1,86 2,52+ 1,80
ggfgg)“emé“”g 122 2237 0224 | 006 2032448 | 2003+ 4,58
Kor (12-18) 20,67 | 2237 | 0,503 0,04 14,59+ 1,73 14,66 + 1,63

Forras: sajat szerkesztés.

Megjegyzés. Kétmintas t-proba. # A depresszio esetében Glass’deltat szamitottunk a Cohen’s d helyett az
egyenldtlen szorasok miatt.
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3. tablazat. A pszichologiai, tarsas és egyéb valtozok eltérései
a problémas internethaszndlat csoportjai szerint. Kereszttabla-elemzés

Nem problémas | Problémas
internet- internet- 2 Szigni-
hasznalok hasznalok x fikancia
% %

Egészségi allapot megitélése
Rossz/elfogadhato 26,6 49,1 x>=80,64 | p<0,001
Jo/kivalo 73,4 50,9

Dohanyzas
Nem 84,5 74,2 x*>=25,57 | p<0,001
Igen 15,5 25,8

Nagyivas
Nem 75,5 61,1 x2=3572 | p<0,001
Igen 24,5 38,9

Kannabisz
Nem 93,3 89,1 %= 8,65 p=0,003
Igen 6,7 10,9

LSD
Nem 98,6 96,4 %= 8,59 p=0,003
Igen 1,4 3,6

Designer
Nem 98,6 96,2 x>=10,37 | p=0,001
Igen 1,4 3,8

Amfetamin
Nem 98,5 96,0 x>=10,76 | p=0,001
Igen 1,5 4,0

Nyugtato, altato, szorongasoldo
Nem 96,8 86,5 x2=74,78 | p<0,001
Igen 32 13,5

Szteroid
Nem 99,3 95,7 x*>=33,67 | p<0,001
Igen 0,7 4,3

Vacsora a csaladdal
Soha/ritkan 48,9 61,6 x2=22,06 | p<0,001
Gyakran/legtobbszor 51,1 38,4

Templomba jaras
Soha/1-2/év 83,8 87,4 x%=3,53 p = 0,060
Id6énként/rendszeresen 16,2 12,6

Nem
Fia 51,9 32,5 x>=51,80 | p<0,001
Lany 48,1 67,5

Forras: sajat szerkesztés.

A 4. tablazatban az egyszeres és kétszeres szorasértékek alapjan két csoportot kiilonitet-
tiink el a problémas hasznalokon beliil az internetfiiggéség mértéke szerint: potencialis
internetfiiggdk (atlag: 17-21, n = 307, 13,7%) ¢és internetfiiggdk (atlag > 22, n = 115,
5,1%).
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4. tablazat. A minta csoportbesorolasa az internetfiiggoség szerint (N = 2239)

Pontszam N %
Nem problémas
internethasznalok <17 1817 81,2
Potencialis internetfiiggék 17-21 307 13,7
Internetfiiggk >22 115 5,1

Forras: sajat szerkesztés.

A kovetkezékben ezt a harom csoportot hasonlitottuk 0ssze a vizsgalatban szerepld
szociodemografiai, riziko- és védoéfaktorok mentén, varanciaanalizis segitségével (5. tab-

lazat).

5. tablazat. A pszichologiai, tarsas és egyéb valtozok eltérései
az internetfiiggdség csoportjai szerint. Varianciaanalizis

me' problé- Potencialis Internet-
THES) MIUEHI - internetfiiggok fiiggok
hasznalok g8 &8
Valtozo Fértek | df. p 1> atlag + szoras atlag + szoras | atlag + szoras
Depresszio (0-54) | 1382 | 2238 | <0001 | 011 | 9,02£952 | 1625+1125 | 213141311
Pszichoszomatikus | 126 13 | 9938 | <0001 | 010 | 686497 10774500 | 12,02+5,53
tiinetek (0-21)
Elettel valo 6243 | 2238 | <0,001 | 005 | 2493740 | 21,00£753 | 1929%7,52
elégedettség (5-35)
Csaladi tirsas 52,52 | 2238 | <0,001 | 0,04 | 2246645 1920+7,10 | 17,92+7,89
tamogatas (4-28)
Elégedettség az 2183 | 2238 | <0,001 | 002 | 437+141 401+151 3614157
iskolaval (1-7)
Tanulményi 10,08 | 2107 | <0001 | 001 | 522+121 5,08+ 122 4694135
eredmények (1-7)
(522111181) Kontroll 5182107 | 0006 [ 002 | 762£216 | 7202237 | 683£274
Baritl tarsas 6,00 | 2238 | <001 | 001 | 22764620 | 21,95+655 | 2095+7,96
tamogatas (4-28)
(Tlaf;?dalm‘ helyzet | 375 | 2038 | <005 | 001 | 493099 480098 | 475+123
Valldsossag (1-7) | 3.94 | 2238 | <0,05 | 0,01 | 271186 241+1,74 2,83+ 1,90
gﬁ;’g;‘emahsag 128 | 2238 | 0278 | 0001 | 2032448 | 1989404 | 2040+578
Kor (12-18) 071 | 2238 | 0490 | 003 | 1459173 1471164 | 1452+157

Forras: sajat szerkesztés.

A jovoorientaltsag kivételével valamennyi 0sszehasonlitas szignifikdns kiilonbséget jel-
zett (p <0,05). A post-hoc (Tuckey) teszt (p < 0,05) eredményei alapjan megallapithato,
hogy mindegyik csoport kiilonbozik a depresszid, a pszichoszomatikus tiinetek, az élettel
valo elégedettség ¢és az iskolai elégedettség pontszamaiban. Az els6 és a masodik csoport
kiilonbozik a vallasossag; az els6 és harmadik a barati timogatas és a sziil6i kontroll; az
elsd és masodik, valamint az elsé és harmadik kiilonbdzik a csaladi timogatas; az elsd
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¢s harmadik, valamint a masodik és harmadik kiilonbozik a tanulmanyi eredmények
esetében. Szinte valamennyi valtozoé esetében megfigyelhetd az atlagok tendenciaszeriien
1épcsdzetes csokkenése, illetve novekedése, kivéve a vallasossagot, a jovOorientaltsag
skalat és az életkort (5. tablazat).

Végiil a 6. tablazat a kereszttabla-elemzések eredményeit mutatja a harom csoport
kozott.

6. tablazat. A pszichologiai, tarsas és egyeb valtozok eltérései az internetfiiggdség csoportjai
szerint. Kereszttabla-elemzés

Nem problémas | Potencilis I
3 g Internet- 2 Szigni-
internet- internet- fiigodk, % X fikancia
hasznalok, % | fiiggok, % | 280 70

Egészségi allapot megitélése
Rossz/elfogadhato 26,6 46,9 54,8 x>=83,07 | p<0,001
Jo/kivalo 73,4 53,1 452

Dohanyzas
Nem 84,5 76,2 68,7 x>=28,87 | p<0,001
Igen 15,5 23,8 31,3

Nagyivas
Nem 75,5 61,9 51,9 x2=130,04 | p=0,011
Igen 24,5 38,1 40,9

Kannabisz
Nem 93,3 89,6 87,8 ¥2=9,02 | p=0,011
Igen 6,7 10,4 12,2

LSD
Nem 98,6 98,1 92,2 x2=24,64 | p<0,001
Igen 1,4 2,0 7.8

Designer
Nem 98,6 97,4 93,0 x2=18,97 | p<0,001
Igen 1.4 2,6 7.0

Amfetamin
Nem 98,5 98,0 90,4 x2=3536 | p<0,001
Igen 1,5 2,0 9,6

Nyugtato, altato,

szorongasoldo
Nem 96,8 89,6 78,3 ¥2=96,77 | p<0,001
Igen 32 10,4 21,7

Szteroid
Nem 99,3 97,7 90,4 x2=6725 | p<0,001
Igen 0,7 2.3 9,6

Vacsora a csaladdal
Ritkan 48,9 59,6 67,0 x>=23,86 | p<0,001
Gyakran/legtobbszor S 40,4 33,0

Templomba jaras
Soha/1-2/év 83,8 87,9 86,1 x2=3,75 | p=0,154

Idénként/rendszeresen 16,2 12,1 13,9

Nem
Fit 51,9 34,9 26,1 x2=5438 | p<0,001
Lany 43,1 65,1 73,9

Forras: sajat szerkesztés.
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A gyakorisagok itt is tendenciaszeriien valtoznak, leger6sebben az egészség megité-
1ése: jonak/kivalonak a nem problémas csoportban 73,4% itélte sajat egészségét, a poten-
cialis fiiggd csoportban 53,1%, mig a fiiggd csoportban 45,2% (x2[1, N =2239] = 83,07,
p <0,001). A nemet tekintve megallapithato, hogy nemcsak a problémas internethaszna-
lat, hanem az internetaddikcié is gyakoribb a lanyok korében (y2[1, N = 2239) = 54,38;
p < 0,001). A vizsgalt valtozok koziil egyediil a templomba jaras gyakorisagaban nem
volt jelentés eltérés. Erdemes kiemelni, hogy az illegalis drogfogyasztasi valtozok gya-
korisaga leginkabb az internetfiiggdk csoportjaban ugrott meg a masik két csoporthoz
képest (6. tablazat).

Osszegzés

A problémas internethasznalat és az internetaddikcio elnevezések kortil maig vita van;
célszerli lenne megegyezni, hogy melyiket hogyan definidljuk, mert a prevalencia érté-
kek igy nehezen hasonlithatok 6ssze. Egyes szerzdk a problémas internethasznalatot
enyhébbnek érzik, amit a magas prevalenciaértékek is alatamasztanak: 3—11 éves gyere-
kek korében mar 32,7%-ban igazolhatod kockazatos internethasznalat, mig 12—18 évesek
korében 37,4%-uknal nincs fiiggdség, a tobbieknél enyhe, kdzepes vagy sulyos fiiggdség
is eléfordul (Szabo-Prievara és Tarko, 2023). Gyakorlati szempontbol hasznos lenne — a
kémiai addikciokhoz hasonldan — elkiiloniteni a fokozatokat. Ezért jelen tanulmanyunk-
ban arra tettlink kisérletet, hogy a hagyomanyos beosztas (nem problémas és problémas
felhasznalo) mellett a potencialis internetfiiggdket és az internetfiiggdket is dsszehason-
litsuk. Mig az elébbi esetben 18,8% bizonyult problémas internethasznalonak, addig a
13,7% potencialis fiiggd mellett 5,1% mar ténylegesen fliggének szamit.

Elemzésiink alapjan nemcsak a két el6bbi csoport, hanem a harom csoport is jelen-
tdsen kiilonbozott a vizsgalt valtozok mentén, ami valamennyi hipotézisiinket megerd-
siti. Mindkét esetben a legjelentdsebb eltérés a pszichologiai valtozok pontszamaban
volt, ami jol jelzi a problémas hasznalok, illetve internetfiiggék mentalis sériilékenysé-
gét, azaz Ok hajlamosabbak depressziora, elégedetlenebbek sajat életiikkel, egészségii-
ket is rosszabbnak itélik, és tobb pszichoszomatikus tiinetr6l szamolnak be. Ezeket az
eredményeket korabbi tanulmanyok eredményei is alatdmasztjak (Li, 2023; Ye, Zhang
¢és Zhao, 2023; Traore és mtsai, 2023). A pszichés problémakkal kiiszkodo fiatalok sza-
mara az online tér latszélag enyhiilést hoz, hiszen atmenetileg oldja a maganyt, tarsas
tamogatast nyujt. Ugyanakkor az itt tapasztalt, sokszor felszinesebb és gyakran félreért-
heté kommunikacié maga is kelthet szorongast és vezethet depresszidhoz (Ye, Zhang és
Zhao, 2023). A szubjektiv jollét, az élettel valo elégedettség egyfajta védelmet nytjthat
az internetfiiggdség ellen, hiszen aki elégedett az offline életével, kevésbé szorul ra az
online vilag tilzott hasznalatara (Longstreet és Brooks, 2017).

A nemek vonatkozdsaban az egyes kutatasok eltérnek, azonban altalaban a fiuk
nagyobb hajlamat erdsitik meg az addikciora (Cerniglia és mtsai, 2017; Kabasakal, 2015;
Kuss, Kristensen és Lopez-Fernandez, 2021). A legutobbi ESPAD-vizsgalatban viszont
a lanyok korében volt gyakoribb (Elekes, Anrold és Bencsik, 2020). Mivel altalanos
jelenségként mértiik fel az internethasznalatot, a skala nem tért ki az egyes platformok
hasznalatara, ahol eléfordulhatnak mas eredmények is, mint pl. az online jatékok terén
(v0. Leonhardt és Overa, 2021). A jovoben érdekes lesz figyelni ra, hogyan alakulnak
ezek a tendenciak.

Valamennyi vizsgalt szerfogyasztasi gyakorisagban kimutathatd a problémas haszna-
16k és az internetfiiggdk folénye. A kutatasok nem egyértelmiick az dsszefliggések terén
(Piko, Kiss és Wills, 2023), bar gyakran igazolhaté kapcsolat a viselkedési és a kémiai
figgdségek kozott (Lee és mtsai, 2013). Foként a korabbi szerfogyasztas hajlamosithat
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internetaddikciora, kevésbé a forditott hely-
zet, bar természetesen ezt a lehetdséget sem P i )
Zarhatjuk ki, A védofaktorok kozott legje-

A véddfaktorok kozott legjelentdsebbnek  lentdsebbnek a csalddi fakto-
a csaladi faktorok bizonyultak, elsésorban a  rok bizonyultak, elsésorban a
csaladi tarsas timogatas, ami abban nyilvanul - .c .77 7; 4 70 1 tamogatds, ami

meg, hogy a serdiilé szamithat a csaladjara, bb Todnul A
a csaladtagok érzelmi timogatast nytjtanak ~ AOPAN nynvdnul meg, nogy da

neki, meg tudja veliik beszélni a probléméit.  serdiilo szdmithat a csalddjdra,
Ez az eredmény kordbbi tanulmanyok ada- a csalddtagok érzelmi tdamo-

taival is egybecseng (Karaer és Akdemir, . by ,
2019; Koronczai, Urban és Demetrovics, gatast nyuj tanak neki, meg

2020; Szabo-Prievara és Tarké, 2023). Bz ludja veliik beszelni a proble-
részben a sziildi kontrollal is 6sszefiigg, mdil. Ez az eredmény Rordbbi

ennél azonban fontosabb a bizalmas szii- mnulm&inyo/e adataival is egy-
16-gyermek viszony. A barati tarsas tdmoga- P w1
tas, bar mas funkciot tekintve igen 1ényeges becseng. Ez részben a sziil6i
ebben az életkorban, e tekintetben kevésbé kontrollal is ésszefi 1igg, ennél
meghatarozo6 tényez6, ami szintén megfelel gzonban fontogabb a bizalmas

korabbi kutatasok eredményeinek (Soh és 1l6-over ; riti
misai, 2018). Kordbbi kutatisok az iskolai 2 /0Qyermek viszony. A bardti
larsas l‘amogm‘as, bar mds

teljesitménnyel negativ dsszefiiggést igazol-
tak hazai (Lukacs, Gél és Sasvari, 2017) és funkciot tekintve igen lényeges
kinai (Chl, Hong és Chen, 2020) serdiilok- ebben az éleﬂeorban} e tekin-

nél. Sajat eredményeink szerint a tanulmanyi L7 p p
eredményeknél még fontosabb védéfaktor- tetben kevesbé meghatdrozo

nak bizonyult az iskolaval valo elégedettség. tenyezo, ami szintén megfe-
Végiil a vallasossag terén nem igazolhato a  lel kordbbi kutatdsok eredme-

V’édé haté}s, bé.r ezt korabbi tanulmél.nyok.serrn nyeinek. Kordbbi kutatdsok az
tamogattak minden esetben (Dossi, Buja és

Montecchio, 2022) iskolai teljesitménnyel negativ
Jelen kutatasban megkiséreltiik feltér- Osszeftiggest igazoliak hazai és
képezni a nem problémas (normal) inter- kinai serdiiléknél.

nethaszndlok, a problémés hasznalok és
az internetfiiggdk csoportjainak jellemzait
kiilonboz6 védo- és rizikdfaktorok bevonasaval. Az eredmények alapjan a harom csoport
a legtobb valtoz6 mentén jol elkiiloniilt. A pszichologiai skalak pontszamainak alapjan
megallapithatd, hogy a problémas hasznalok, de még inkabb a fliggdk hajlamosabbak
depresszidra és pszichoszomatikus tiinetképzésre, és elégedetlenebbek a sajat életiikkel,
valamint rosszabbnak itélik egészségiiket is. Ezenkiviil gyakoribb a kdriikben a dohany-
zas, az alkoholfogyasztas, a drogfogyasztas mellett a szteroidok, valamint az altatok
és nyugtatok szedése is. A védéfaktorok koziil a csaladi tarsas timogatas hianya és az
iskolaval valo elégedettség alacsonyabb szintje mutatkozik meg foként a problémas
csoportokban. A kutatas korlatai koziil meg kell emliteni a keresztmetszeti adatokat, az
Onbevallason alapul6 valaszokat, valamint a nem allami (pl. egyhazi) iskolak kimarada-
sat. Ugyanakkor az eredmények felhivjak a figyelmet arra, hogy a problémads hasznalo-
kon beliil érdemes elkiilonitve kezelni a stlyossag szerinti csoportokat.
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Absztrakt

Az internet mint kommunikacios eszkoz jelentésen atformalta a vilagunkat, gondolkodasunkat, tarsas kapcso-
latainkat. Szamos pozitiv hatasa mellett azonban negativ kovetkezményekkel is szamolnunk kell, mint a prob-
lémas hasznalat és az addikcio. Jelen tanulmanyunkban harom csoportot alakitottunk ki és hasonlitottunk 6ssze
(internetfiiggdk, problémas internethasznalok és normal felhasznalok) szamos riziko- és védofaktor mentén.
A Szegedi Ifjusagkutatas 2022 elnevezésii kutatasban 7-12. osztalyos tanulok vettek részt (N = 2239, atlagé-
letkor = 14,6 év, szoras = 1,7 év, 51,8% lany). A minta 18,8%-a bizonyult problémas internethasznalonak, ezen
beliil 13,7% potencialis fiiggdnek, 5,1% pedig mar ténylegesen fiiggének. A lanyok mindkét rizikdcsoportban
folényben voltak. Mindharom csoport jelentésen kiilonbozott a vizsgalt valtozok mentén, a legjelentésebb
eltérés a pszichologiai skalak pontszamaban, valamit az illegalis drogfogyasztas gyakorisagaban volt, ami jol
jelzi a problémas hasznalok, illetve internetfiiggk mentalis sériilékenységét. A problémas hasznalok kevésbé
voltak elégedettek az iskolaval, és rosszabb tanulmanyi eredményrdl szamoltak be, a sziiléi kontroll is kevésbé
mutatkozott meg az esetiikben. A védéfaktorok, példaul az offline tarsas tamogatas vagy az iskolai elégedettség
erdsitése fontos szerepet jatszhat a megeldzésben.

Kulesszavak: problémas internethasznalat, internetfiiggdség, depresszio, élettel valo elégedettség, egészség-
magatartds, tarsas tamogatas
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Korom Erzsébet! — Purdk Szandra?

I'Szegedi Tudoményegyetem BTK Neveléstudomanyi Intézet Oktataselmélet Tanszék, MTA-SZTE Digitélis
Tanulasi Technologidk Kutatocsoport
2 Szegedi Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Altalanos iskolasok és gimnazistak

kémia tantargyi attitudje, tanulasi

motivacioja és a kémia tanulasaval
kapcsolatos véleménye

Napjaink vdltozo vildga, a gyors technologiai, gazdasdgi,
tdarsadalmi fejlodeés a természettudomdnyos nevelést is kihivds elé
dllitja. Olyan ismeretek, készségek és attitiidok kialakitdsdt koveteli
meg, amelyek lehetové teszik a folyamatosan vdltozo helyzetekhez
valo alkalmazkodedst, és megalapozzdk a felelos dllampolgdri
letet. A korszertl, alkalmazhaté tudds és a 21. szdzadban fontos
készségek elsajdtitdasdaban, a tanulds eredmeényességében az affektiv
tényezok alapuveto szerepet jdatszanak. A tanulmdny a kémia
tantdrgy esetében vizsgdlja a kémiatanuldsi motivdcio alakuldsdit,
valamint a kémidval kapcsolatos tovdbbtanuldsi terveket, illetve
azok hidnydnak okait.

Bevezetés

tarsadalmi és munkaerd-piaci igényeknek, szdmos tantervi és modszertani ajanlas
jelent meg az utobbi évtizedek szabalyozo dokumentumaiban (pl. NGSS, 2013;
NRC, 2012), de az oktatasi célok valtozasa nyomon kovethetd a nemzetkozi felmérések
(OECD PISA; IEA TIMSS) koncepcidinak alakulasaban is. Eldtérbe keriilt a 21. sza-
zadi készségek fejlesztése (Bybee, 2010), és egyre nagyobb hangsulyt kap az ismeretek
alkalmazésa a tarsadalmi, gazdasagi és a mindennapi élet problémainak megoldasaban
(OECD, 2023; Mullis és mtsai, 2021). A célok elérésének fontos eszkdze a természettu-
domanyos gondolkodas fejlesztése és annak tamogatasa, hogy a diakok iskolaban elsaja-
titott tuddsa ne pusztan a tanorak kontextusara korlatozodjon, hanem 11j helyzetekben is
hasznalhato legyen (Csapo, 2022; Dunbar és Klahr, 2012; Korom, 2022; Revakné, 2010;
Szalay, 2022). A természettudomanyos muveltség részeként kiemelt szerepet kap a tudo-
manyhoz, a tudomanyos kutatdsokhoz, a minden embert érintd természettudomanyos
témakhoz (pl. egészség megdrzése, kornyezetvédelem, fenntarthatdsag) vald pozitiv
hozzaallas formalasa, valamint a természettudomanyos karrier 6sztonzése (pl. Lima és
mtsai, 2022; OECD, 2023).
Atudomanyos ismeretek elsajatitasara hatassal van a tudomanyos attitiid, ami a tudoma-
nyos gondolkodassal, a megismerés és a megértés iranti vaggyal hozhaté 6sszefliggésbe,
valamint a természettudomany iranti attitiid, ami az egyén érzelmeit, meggyd6zddéseit és
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értékeit egyarant magaban foglalja a természettudomanyra, az iskolai természettudoma-
nyos tanulasra, illetve a természettudomany tarsadalmi hatasara vonatkozdan (Osborne
¢és mtsai, 2003; Tai és mtsai, 2022). A természettudomany tanulasaban fontos szerepe
van a tanuldsi motivacionak is, ami nemcsak a teljesitményt befolyésolja, de kihat a
palyavalasztasra is (Mujtaba és mtsai, 2018; Wang, 2013). Az affektiv tényezok dontd
szerepet jatszanak a mindenki szamara elérhetd természettudomanyos miiveltség és az
egész ¢leten at tartd tanulasra valo igény kialakitasaban, ezért a tudomanyos ismeretek
¢és készségek mellett nagyobb hangsulyt kellene kapniuk a tantervekben és az oktatasi
gyakorlatban egyarant (Fortus és mtsai, 2022).

A természettudomany irdnti attitidot és motivaciot tobbféle modon, példaul altalano-
san vagy a természettudomanyos tantargyak, esetleg konkrét témak, feladatok szerint
is lehet vizsgalni. Empirikus kutatdsunkban a hazai oktatasi rendszerhez igazodva a
diszciplinaris megkozelitést valasztottuk, és a természettudomanyos tantargyak koziil
a kémia tantargyra fokuszaltunk.

A természettudomany tanuldsa iranti attitlid és motivacié vizsgalata

A természettudomany iranti attitlid és az azt alakito tényezok feltarasa, valamint a
tantargyak tanulasara és a palyavalasztasra gyakorolt hatds vizsgalata gyakori a termé-
szettudomanyos nevelési kutatasokban (Flaherty, 2020; Potvin és Hasni, 2014), és meg-
jelenik a rendszerszintli nemzetkdzi felmérésekben is. Jelentdségét indokolja az a nem
uj keletli probléma, hogy az iskolai tanulmanyok soran csékken a természettudomanyok
tanulasa iranti érdeklédés, kevesen valasztanak a természettudomanyokhoz kapcsolodo
szakmakat, kiilondsen igaz ez a lanyokra (Barmby és mtsai, 2008; OECD, 2016; Rocard
¢és mtsai, 2007); ugyanakkor a természettudomanyos, technologiai, mérnoki és mate-
matikai (science, technology, engineering, mathematics; STEM) tudassal dsszefiiggd
munkaerd-piaci igények egyre névekednek (Wang, 2013). Téarsadalmi szintli problémat
jelenthet tovabba az allampolgarok hianyos vagy alacsony szintli természettudomanyos
miiveltsége (Osborne és mtsai, 2003).

A természettudomany iranti attitlidnek sokféle értelmezése jelenik meg a szakiroda-
lomban. Abban a legtobb megkdzelités megegyezik, hogy Osszetett konstruktum, amely
(érzések, érzelmek: érdeklddés, élmény, szorongas, nehézség), valamint viselkedéses
(részvétel a természettudomany tanuldsaban, tudomanyos tevékenységben) komponen-
seket foglal magaban, és pozitiv vagy negativ beallitddast fejez ki az adott dologgal kap-
csolatban (Van Aalderen-Smeets és mtsai, 2012). Szamos méréeszkoz létezik, amelyek e
komponenseket kiilonb6z6 kontextusokra (pl. diszciplina, tudomanyos karrier, tantargy,
tandran kiviili tudomanyos tevékenységek, tudomany szerepl6i, folyamatai) vonatkozdan
vizsgaljak (1d. pl. Kind és mtsai, 2013; Tai és mtsai, 2022; Toma ¢és Lederman, 2020;
Wicaksono és Korom, 2023).

Tobb kutatas bizonyitotta, hogy a természettudomany iranti attitiid és az iskolai ter-
mészettudomany iranti attitid kozott eltérés van. Mig a természettudomanyt a tanulok
tobbsége érdekesnek és a mindennapi élet szempontjabdl hasznosnak tartja, a természet-
tudomanyos tantargyak tanulasaval dsszefliggésben mar kevésbé pozitivan nyilatkoznak
(Osborne és mtsai, 2003). Osborne és Collins (2000) vizsgalataban a didkok relevansabb-
nak tartottak a biologiat, mert a tananyag jobban talalkozik az érdeklédésiikkel (pl. a sajat
testitk mitkodése, az egészség megdrzése), mint példaul a kémiat. A kémia tananyagot
tul tavolinak és bonyolultnak itélték meg, és nem lattak azt, hogy milyen szerepe van a
mindennapi életiikben példaul a periddusos rendszernek, a kémiai egyenleteknek vagy
olyan technologidk ismeretének, mint a vasgyartas.
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A magyar tanulok affektiv jellemzoi a nemzetkozi felmérések és
hazai vizsgalatok tiikrében

A nemzetkozi felmérések a teljesitmény mellett rendszeresen vizsgaljak azt is, hogy a
tanulok mennyire tartjak értékesnek a természettudomanyt, mennyire szeretik tanulni és
érzik felkésziiltnek magukat, valamint terveznek-e ilyen iranya karriert.

A TIMSS 2019 adatai szerint a természettudomany tanuldsat a nemzetkozi atlagot
tekintve a nyolcadik évfolyamosok alig tobb mint harmada (36%) tartja értékesnek a
mindennapi élete, az iskolai eldmenete, illetve a késdbbi munkaja, lehetéségei szempont-
jabol. A tobbség (42%) ugy nyilatkozott, hogy valamennyire értékes szdmara az iskola-
ban természettudomanyt tanulni, ugyanakkor jelentds (22%) azok aranya, akik szamara
egyaltalan nem jelent értéket. A magyar adatok még kedvezdtlenebbek (értekes: 21%,
valamennyire értékes: 47%, egyaltalan nem értékes: 33%) (Mullis és mtsai, 2020). Ez azt
jelenti, hogy az altalanos iskola végén a magyar diakok harmada teljesen elfordul a ter-
mészettudomanyok tanuldsatol, és varhatoan csak kevesen, legfeljebb a diakok negyede,
6tode foglalkozik majd hosszabb tavon is természettudomannyal.

Megero6siti ezt a PISA 2015 felmérés, amely szerint az OECD-atlagot tekintve a 15
éves tanulok negyede (24%) tervez természettudomanyos tanulmanyokat folytatni a
tankdtelezettséget kovetden. A magyar tanuloknal ez az arany még alacsonyabb (18%).
Harminc éves kordra a magyar didkok 7,5%-a tervez természettudomanyos vagy mér-
noki képzést igényld szakmaban (pl. mérndk, épitész, fizikus vagy csillagasz) elhelyez-
kedni. Egészségiigyi szakemberként (pl. orvos, apolo, allatorvos, gyogytornasz) 5,4%,
informatikai szakemberként (pl. szoftverfejlesztd, programozo) 4,3%, technikusként
(pl. villamosipari vagy tavkozlési technikus) 1,1% (OECD, 2016).

Figyelemfelhivé adat, hogy a magyar tanuldknak csak a fele nyilatkozott tgy a
PISA 2015 felmérésben, hogy jol érzi magat, amikor természettudomanyos témarol
tanul, szivesen olvas természettudomanyos témakrol vagy foglalkozik azokkal (OECD,
2016). Ez az adat kiilondsen a 2006-os adatokhoz viszonyitva kedvezdtlen, hiszen 20
szazalékpontos visszaesés tapasztalhato.

Tantargyak, témakorok szerinti kiilonbségek

Azokban a TIMSS 2019 felmérésben részt vevé orszagokban, ahol tantargyakra bontva
tanitjak a természettudomanyt, a nyolcadik évfolyamos diakok legpozitivabban a biolo-
gia tanulasarol nyilatkoztak, de még igy is kozel negyediik (22%) nem szereti tanulni.
A tovabbi harom tantargy esetében magasabb a ,,nem szeretem tanulni” kategoéridba
tartozok nemzetkozi atlaga: kémia 28%, fizika 31%, foldtudomanyok 26%.

A hazai nyolcadik évfolyamosok is a biologiat kedvelik leginkabb (23% szereti, 45%
valamennyire szereti, 32% nem szereti), de a nemzetkozi atlaghoz képest kisebb mér-
tékben. A kémia, a fizika és a foldtudomany kedveltsége a magyar tanulok kdrében nem
kiilonbozik 1ényegesen egymastol, viszont joval rosszabb, mint a biologiaé (kémia: 14%
szereti, 38% valamennyire szereti, 47% nem szereti; fizika: 16% szereti, 38% valamennyire
szereti, 46% nem szereti; foldtudomany: 16% szereti, 39% valamennyire szereti, 45% nem
szereti) (Mullis és mtsai, 2020), és Iényegesen rosszabb, mint a nemzetkozi atlag.

A PISA 2015 felmérésben a tesztben szereplé 6t témakorrel Gsszefiiggésben vizs-
galtak a tanulok érdeklédését. Az OECD-orszagok atlagaban a didkok kétharmadat
(66%) érdekli, hogy a tudomany miként segitheti a betegségek megel6zését, és hasonld
aranyban (66%) érdeklddnek a vilagegyetem ¢és torténete irant. A tanulok kevesebb mint
fele szamolt be az energia ¢és atalakuldsa (49%), a mozgas és az erdk (46%), valamint a
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bioszféraval kapcsolatos témak (41%) iranti
érdeklédésrdl. A tendencia a magyar tanu-
16k korében is hasonld, de az aranyok ala-
csonyabbak (betegségek megeldzése: 58%,
vilagegyetem és torténete: 59%, mozgas
¢és erék: 38%, energia és atalakulasa: 37%;
bioszféra: 28%).

A tantargyi attitildok kiilonbségeit a hazai
kutatasok is megerésitik. Altalanos isko-
laban a biologia még a kdzepesen kedvelt
tantargyak korébe tartozik, de a fizika és a
kémia mar ekkor is a kedveltségi lista végén
talalhato, és a természettudomanyos tan-
targyi attitlidok atlagai az iskolaban eltol-
tott évekkel csdkkennek (Chrappan, 2017,
Czetd, 2022; Csapo, 2000, 2002; Csikos,
2012; Fernengel, 2002; Papp ¢és Jozsa, 2000;
Radnoti, 2003, 2009). Czet6 (2022) nemcsak
a tantargyi attitdot, hanem a tantargyak ész-
lelt fontossagat (mennyire tartjak fontosnak
a jovoébeni boldogulés szempontjabol) is fel-
mérte kozépiskolasok és tanaraik korében.
A tanuldk ¢és a tanarok véleménye hasonlo
volt, az angol nyelvet, az informatikat ¢s a
matematikat tartottak a legfontosabbnak.
A legkevésbé fontosnak a tanulok a fizikat,
a rajz ¢és vizualis kultarat és az ének-zenét
itélték. A tanarok véleménye ettél annyiban
kiilonbozott, hogy a harom legkevésbé fon-
tos tantargy kozott naluk a fizika helyett a
kémia szerepelt.

Malmos ¢és Chrappan (2016) kozépisko-
lasok korében végzett felmérése ramutatott,
hogy a tantargyak fontossdgi sorrendjében
szerepet jatszik a tovabbtanulasi szandék,
valamint az is, hogy érettségi tantargyrol
van-e sz0. A tantargyak hasznossaga €s sze-
retete kozott kiilonbségek vannak, vagyis
azt a targyat, amit szeretnek a diakok, nem
feltétleniil tartjak hasznosnak, vagy forditva.
A természettudomanyos tantargyakat inkabb
hasznosabbnak tartjak, mint kedvelik. A ter-

A tantargyi attitiidok kiilonbse-
geit a hazai kutatdsok is meg-
erdsitik. Altaldnos iskoldban
a biologia még a kozepesen
kedvelt tantdargyak kdrébe tar-
tozik, de a fizika és a kémia
mdr ekkor is a keduveltségi lista
vegen taldlhato, és a természet-
tudomdnyos tantdrgyi attitii-
dok dtlagai az iskoldaban eltél-
161t évekkel csékkennek. Czetd
(2022) nemcsak a tantdrgyi
attitiidot, hanem a tantargyak
észlelt fontossdgdt (mennyire
tartjdk fontosnak a jévobeni
boldogulds szempontjabol) is
felmérte kézépiskoldsok és tand-
raik korében. A tanulok és a
tandrok vélemeénye hasonlo
volt, az angol nyelvet, az infor-
matikdt és a matematikdt tar-
tottdk a legfontosabbnak. A leg-
kevésbé fontosnak a tanulok
a fizikdt, a rajz és vizudlis
kultiirdt és az ének-zenét itél-
ték. A tandrok véleménye ettol
annyiban kiilénbozott, hogy a
hdrom legkevésbé fontos tan-
largy kozott ndaluk a fizika
helyett a kémia szerepelt.

mészettudomanyos tantargyak koziil a mintaba bevont kdzépiskolasok kdrében a biolo-
gia és a foldrajz népszeriibb volt, mint a kémia vagy a fizika, és ez utdbbi két tantargy
mindennapi életben vald hasznosithatosagat szignifikdnsan gyengébbnek itélték meg
a diakok. A kutatas azt is jelezte, hogy a tantargyi attitlid alakuldsa fiigg att6l, hogy
mennyire tartjak érdekesnek a tantargyat a tanuldk, illetve milyen a szaktanarok tudasa,

modszertani kulturaja.

A természettudomany tanulédsa iranti motivacio kedvezétlen valtozasa mar az altalanos
iskolai tanulmanyok soran megfigyelhetd. Az elsajatitasi motivacié a 4., 6. és 8. évfo-
lyam kozott csokken, mig a 8. és 10. évfolyam kozott nem mutat szignifikans valtozast
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(Jozsa és mtsai, 2017). Az SMQ II kérdéivvel mért természettudomanyos tanulasi moti-
vacio alacsonyabb a 8. évfolyamon, mint a 6. évfolyamon, ¢s a harom vizsgalt tantargy
(fizika, kémia, biologia) koziil a kémia esetében a legkedvezdtlenebb (B. Németh és
mtsai, 2021).

A természettudomany tanulasat befolyasold fontos tényez6 az onhatékonysag, az
egyén sajat tudasaba, képességeibe vetett hit, az a meggy6z6dés, hogy képes teljesiteni
egy feladatot. A TIMSS 2019 adatai szerint a magyar tanulok — hasonldéan a nemzetkozi
eredményekhez — a biologia (28% nagyon magabiztos; 45% valamennyire magabiztos;
26% nem magabiztos) ¢és a foldtudomany (25% nagyon magabiztos; 42% valamennyire
magabiztos; 33% nem magabiztos) tanuldsaban érzik magukat leginkabb felkésziiltnek.
Kémiabol viszont (14% nagyon magabiztos; 35% valamennyire magabiztos; 51% nem
magabiztos) még a fizikdhoz (18% nagyon magabiztos; 37% valamennyire magabiztos;
45% nem magabiztos) képest is bizonytalanabbnak érzik a tudasukat (Mullis €s mtsai,
2020).

Nemek kozotti kiilonbségek

Potvin és Hasni (2014) szisztematikus attekintése szerint a kutatdsok nem, vagy csak
kisebb kiillonbségeket mutattak a nemek kozott a természettudomany és technologia
iranti érdeklédésben, motivacioban és attitidben. JelentOsebb eltérések akkor érhetok
tetten, ha a vizsgalatok diszciplindkra vagy kisebb témakra, problémakra vonatkoztak.
Ezekben a kutatasokban a fizikat, a technoldgiat, a kémiat, illetve a csillagaszatot és a
foldtudomanyt is a fiuk preferaltak inkabb, mig a lanyok a biologiat. Bar az eredmények
valtozatosak, tobb kutatas jelezte, hogy a fiuk a matematikat és a kisérletezést, mig a
lanyok a csapatmunkat és az irasbeliséget részesitik elonyben.

A PISA 2015 felmérés témakorei koziil nemzetkozi atlagban a fitk jobban érdeklddtek
a fizikai és a kémiai témak (mozgas és erdk, energia ¢s atalakuldsai), mig a lanyok az
egészséggel kapcsolatos témak (betegségek megeldzése) irant. A nemek kozotti kiilonb-
ségek kisebbek voltak a bioszféra, illetve a vilagegyetem és torténete témakordok esetén.
Az eredmények arra is ramutattak, hogy a lanyok nagyobb valoszintiséggel rendelkeznek
alacsony dnhaté¢konysaggal, mint a fitik, de az 6nhatékonysag fiigg a probléma jellegétol,
tartalmatol. Tarsadalmi és motivaciods tényezokkel egyarant magyarazhatd az a nemzet-
kozi és magyar viszonylatban is jellemzd adat, hogy a lanyok kisebb valdszintiséggel
terveznek természettudomanyos palyat, mint a fiuk, még akkor is, ha hasonldan teljesi-
tenek, és ugyanolyan mértékben élvezik a természettudomany tanulasat (OECD, 2016).

A kémiatanulast befolyasolé affektiv tényezdk vizsgalata

A kémiatanitas kutatasaban is egyre nagyobb figyelmet kap a tanulast befolyasolo
affektiv tényezok (pl. attitlidok, énhatékonysag, énkép, elvarasok, értékek, érdeklddés,
motivacio, az eréfeszitéssel kapcsolatos meggy6zddések, a teljesitménnyel kapcsolatos
érzelmek) feltarasa. Flahert (2020) attekintve az ezredforduld utani vizsgalatokat meg-
allapitotta, hogy a jellemzden kvantitativ kutatdsok kozéppontjdban foként az egyes
konstruktumokat megfeleléen mérd skalak és kérddéivek kidolgozéasa és alkalmazésa
all. Az attitiid a legtobbet kutatott affektiv konstruktum, és a kutatasok megerdsitették,
hogy a didkok attitiidje és a sikeres kémiatanulmanyok ko6zott pozitiv kapcsolat van (pl.
Brandriet és mtsai, 2011; Montes és mtsai, 2018).

Flahert (2020) elemzése azt is megmutatta, hogy a kémiatanulds kutatasaban gyako-
riak az olyan méréeszkozok, amelyek egyszerre tobb affektiv konstruktumot mérnek.
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Ilyen példaul a Pintrich és munkatarsai (1993) altal kidolgozott Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ), amely az dnszabalyozott tanulasra vonatkozoéan méri
a tanulasi stratégidkat és a tanuldsi motivumokat. Ezt a kérddivet hasznaltak példaul a
felsdoktatasi kémiatanulmanyaikat kezdo, affektiv szempontbdl veszélyeztetett hallgatok
azonositasara (Chan és Bauer, 2014), vagy kozépiskolasok korében, egy mikrokisérle-
tekre épiil6 fejlesztéprogram hatasanak vizsgalatara (Abdullah és mtsai, 2009).

Egy masik gyakran alkalmazott, a tanulas 6t komponensét (intrinzik motivacio, dnha-
tékonysag, ondeterminacid, érdemjegyért tanulds, karriermotivacio) vizsgald mérdesz-
koéz a Science Motivation Questionnaire I (SMQ II) (Glynn és mtsai, 2011), amelyet
tobb orszagban is adaptaltak a kémia tanuldsara vonatkoztatva. Ardura és Pérez-Bitrian
(2019) spanyol kozépiskolasok motivacids profiljait vizsgaltak a fizika és kémia tan-
targyat valasztok és nem valasztok korében, amikor a tantargy valaszthatova valik a
képzés soran. Megmutattak, hogy a motivacios tulajdonsagok kolcsonhatasa eltérd az
egyes profilokban. A tanulok valasztasatol fliggetleniil az 6nhatékonysagnak meghatarozé
szerepe van a tanulmanyi teljesitményben, mig az érdemjegyért tanulas és az ondeter-
mindcio a teljesitmény fontosabb eldrejelzdi azoknal, akik nem valasztjdk a tantargyat.
Salta és Koulougliotis (2015) gorog kozépiskolasok korében azt talalta, hogy a lanyok
ondeterminacidja magasabb, és az érdemjegyért tanulés inkabb a fiatalabb kozépiskolasok
korében jellemzobb. Brazil kdzépiskolasok korében De Souza és munkatarsai (2022) a
fiuk esetében mértek magasabb dnhatékonysagot, ugyanakkor az érdemjegyért tanulas és
a karriermotivacid a lanyoknal volt jellemzObb. Zhang és Zhou (2023) kinai koézépisko-
lasok korében kimutattak, hogy azok, akik folytatni szeretnék a kémia tanuldsat, mind az
Ot vizsgalt terlileten magasabb pontszamot értek el, és a fiuk valamivel magasabbat, mint
a lanyok. A kérd6iv hazai adaptacidja (B. Németh és mtsai, 2021) megmutatta, hogy a 8.
évfolyamos magyar didkok tanulasi motivacioja a biologia, a fizika és a kémia tantargya-
kat 6sszehasonlitva a kémia esetében a legalacsonyabb. Négy motivacios komponens (int-
rinzik motivacio, dndeterminacio, jegyért tanulas, karriermotivacio) atlagos pontszama a
kémia esetében szignifikdnsan alacsonyabb a bioldgidhoz és a fizikdhoz viszonyitva, és
csak az onhatékonysagban nincs kiilonbség. A vizsgalat nemek kozotti kiillonbségeket is
feltart. A lanyok a biologia és a kémia, mig a fiuk a fizika tanulasaban motivaltabbak.

Mujtaba ¢és munkatarsai (2018) kdzel 6tezer 7. és 8. évfolyamos angliai didk korében
vizsgaltak a kémiatanuldsi motivaciot, az énképet és a karrierterveket. Azt talaltak, hogy
a kémiai tanulmanyok valasztasa dsszefligg a természettudomany észlelt hasznossagaval,
a természettudomdny iranti érdeklddéssel, a tanoran kiviili természettudomanyos tevé-
kenységek iranti elkotelezddéssel, a tanuld sajat képességeibe vetett hitével, de hat ra a
tanaroktol, a csaladtol kapott tamogatas is.

A kémiatanulas affektiv tényezdi sokrétli rendszert alkotnak, melynek megismerése
napjainkban szdmos kutatast 6sztondz. Hazai viszonylatban is rendelkeziink informa-
cidval, elsOsorban a rendszeres nemzetkozi felméréseknek kdszonhetben a természet-
tudomanyhoz valo viszonyrol, illetve a természettudomdnyos tantargyak tanuldsarol.
A problémak megértéséhez és a tanulas affektiv komponenseinek fejlesztésére iranyuld
beavatkozasok tervezéséhez fontos, hogy tovabbi, minél részletesebb adatokhoz jussunk.

A Kkutatas célja

A tanulmany egy atfogd vizsgalathoz kapcsolodik, amelynek célja, hogy altalanos és
kozépiskolai tanulok korében feltarja a kémia tanulasaval és tanitasaval kapcsolatos
tanul6i véleményeket, a kémia tanuldsanak motivacioit, valamint részletesebben meg-
vizsgalja, hogyan vélekednek a tanuldk a kontextusalapu kémiatanitasrol és annak gya-
korlati megvaldsulasarol.
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E tanulmany keretében a kémia tantargyi attitiidre €s a kémiatanulas motivacioira
vonatkozo adatok elemzésére fokuszalunk, és a kovetkez6 kérdésekre keressiik a valaszt:

1. Milyen a tanulok kémia tantargy irdnti attitiidje a vizsgalt évfolyamokon az altala-
nos iskolaban és a gimnaziumban?

2. Mi jellemzi a tanulok kémiatanuldsi motivaciojat a vizsgalt évfolyamokon?

3. Van-e kiilonbség a fitk és a lanyok kémia tantargyi attitiidje, illetve kémiatanulasi
motivacidja kozott az egyes évfolyamokon?

4. Van-e Osszefliggés a kémiatanulasi motivacid, a kémia tantargyi attitid, a kémia-
osztalyzat ¢és a sziil6k iskolazottsaga kozott?

5. Hogyan vélekednek a tanulok a kémidrdl a palyavalasztassal dsszefliggésben?

Moédszerek
A vizsgalat mintdja

A felmérés 2022 majus-janiusaban, a tanév végén zajlott egy dél-alfoldi nagyvaros
és kornyékének altalanos iskolaiban (7-8. évfolyamokon), valamint gimnaziumaiban
(9-10. évfolyamokon), dsszesen 565 tanuld bevonasaval (1. tablazat). Minden tanuld
normal tanterv szerint tanulta a kémiat, a 7. és a 9. évfolyamon heti egy, a 8. és a 10.
évfolyamon heti kettd draszamban. Minden osztaly az Oktatasi Hivatal altal kiadott,
a 2020-ban bevezetett Nemzeti alaptantervnek megfelelé kémiatankdnyveket hasznalta.

1. tablazat. A minta jellemzdi

Iskolatipus Evfolyam Résztvevok (f6) | Fiuk aranya (%) | Lanyok aranya (%)
. ) 7. 120 43,3 56,7
Altalanos iskola 265
8. 145 52,4 47,6
) . 9. 106 47,1 52,9
Gimnazium 300
10. 194 47,1 52,9
Meéréeszkoz

A kutatasban alkalmazott kérd6iv tobb részbdl all. E tanulmany keretében azokkal a
részekkel foglalkozunk, amelyek a tantargyi attitlidokre, a kémiatanulasi motivaciora és
azok hattérvaltozokkal valo kapcsolatara vonatkoznak.

Az els6 egység a hattéradatokat tartalmazza: életkor, nem, iskolatipus, apa és anya
iskolai végzettsége. A masodik egység az egyes tantargyakbdl kapott félévi osztalyzatot
kéri, valamint 6tfoku skalan méri a tantargyi attitiidoket (,,Mennyire szereted az egyes
tantargyakat?” 1 = egyaltalan nem szeretem, 2 = nem szeretem, 3 = kdzombds, 4 = sze-
retem, 5 = nagyon szeretem).

A harmadik egység a kémiatanulasi motivaciot méri a nemzetkdzi szakirodalomban
elterjedt Science Motivation Questionnaire II (SMQ 1II) kérd6éiv (Glynn és mtsai, 2011)
alapjan. Az SMQ II kérdéivet B. Németh Maria és munkatarsai (2022) adaptaltak a
hazai oktatasi rendszerre. A 6. évfolyamon a természetismeret (jelenleg természettudo-
many) tantargy, a 8. évfolyamon a bioldgia, a fizika és a kémia tantargyak tanulasanak
motivacioit vizsgaltak ezzel a mérdeszkozzel. Kutatasunkban az adaptalt kérdoéiv kémia
tantargyra késziilt valtozatat hasznaltuk, ¢s az elnevezésére a szakirodalomban elterjedt
angol elnevezést alkalmaztuk (Chemistry Motivation Questionnaire II, CMQ II). A CMQ
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II kérdéiv a kémiatanulas motivacioit 6t dimenzid szerint vizsgalja. Mindegyik alskala
0t-0t tételmondatot tartalmaz. Az alskalak jellemzo6it B. Németh és munkatarsai (2022.
1411.) alapjan kozoljik, és bemutatunk mindegyik esetében két-két itemet.

1. Intrinzik motivacio (belilrdl jovo, kiilsé kényszer nélkiili érdeklédés a kémia irdnt):
,,Amit kémiabol tanulok, fontos része az életemnek.”, ,,A kémia tanulasa érdekes.”

2. Onhatékonysag (a kémiatanulassal osszefiiggésben a sajat tudasba és képességbe
vetett hit): ,,Biztos vagyok benne, hogy jol fogok teljesiteni a kémia dolgozatokon.”,
,,Azt gondolom, 6tost tudok szerezni kémidbol.”

3. Ondetermindcié (a kémiatanulds feletti onrendelkezés megitélése): ,,Kelld energiat
fektetek a kémia tanulasaba.”, ,,Sok 1dot toltok a kémia tanulasaval.”

4. Jegyért tanulas (a jo kémiaérdemjegy szerzésének vagya): ,,Szeretek tarsaimnal
jobban teljesiteni a kémia dolgozatokon.”, ,,Fontos szamomra, hogy jo jegyet kap-
jak kémiabol.”

5. Karriermotivacio (a kémiatanulas szerepe a karriertervekben): ,,A kémia tanulasa
segiteni fog abban, hogy jo allast talaljak.”, ,,A kémia tanuldsa elényt fog jelenteni
a munkam soran.”

A tanulok otfoku Likert-tipust skalan (1 = soha, 2 = ritkdn, 3 = néha, 4 = gyakran,
5 =mindig) jeldlhették be, hogy milyen gyakran gondoljak az allitasokat igaznak a kémia
tanulasa kapcsan. A CMQ II kérdéiv a mintankon megbizhatdéan mért, a Cronbach-o
értékei minden évfolyamon és minden alskalan megfeleldk (7. évfolyam: 0,822-0,922;
8. évfolyam: 0,847-0,927; 9. évfolyam: 0,882-0,926; 10. évfolyam: 0,9,21-0,965).

A méréeszkoz negyedik egysége Mujtaba és munkatarsai (2018) kutatasait alapul
véve a kémiaval kapcsolatos jovobeli terveket vizsgalja. A tanuloknak négyfoku skalan
(1 = egyaltalan nem értek egyet, 2 = nem értek egyet, 3 = egyetértek, 4 = teljes mértékben
egyetértek) jelolhetik, hogy mennyire értenek egyet a kovetkezo allitdsokkal: ,,Szandé-
komban all a kémiat emelt szinten tovabb tanulni a kozépiskolaban.”, ,,Szandékomban
all a kémiat tovabb tanulni az egyetemen.”, ,,Kémidval kapcsolatos munkat szeretnék
végezni felnbtt koromban.”. A kémiaval kapcsolatos tovabbtanulasi tervek mellett harom
nyitott kérdés vizsgalja, hogy a didkok milyen foglalkozasokat hoznak &sszefiiggésbe a
kémiaval, melyeket tartjak érdekesnek, és melyeket nem, illetve milyen munkat szeret-
nének végezni, ha 30 évesek lesznek. Tovabbi két nyitott kérdés arra kéri a didkokat,
soroljanak fel 3-3 dolgot, amit szeretnek, és amit nem a kémia tantargyban.

Adatfelvétel, adatelemzés

A tanulok a szamitdgépalapt kérddivet az eDIA platformon (Molnar és Csapo, 2019)
toltotték ki tanitasi oran, tanari feliigyelet mellett. A kitoltés 20-25 percet vett igénybe.
Az adatfelvétel eldtt megtortént a sziilok és a tanuldk tajékoztatdsa, valamint az adatok
kezelése, feldolgozasa is kovette adatkezelési eldirasokat.

Az adatelemzés soran a CMQ 11 kérddiv valtozoit Glynn és munkatarsai (2009) nyo-
man atkodoltuk 0—4 skalara, majd a pontszamokat alskalanként Osszegeztiik. Az igy
kapott motivacios pontszamokhoz alskalanként, illetve az 6t alskalat egytitt tekintve
motivacios szinteket rendeltiink (2. tablazat).
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2. tablazat. A CMQ II kérdsivnél a képzett valtozok pontszamainak megfelelé motivacios
szintek (Glynn és mtsai, 2009 alapjan)

. Képzett valtozok értékei (pont)
Motivacios szint m
Egy alskéla Ot alskala
Alacsony 04 0-24
Mérsékelt 5-9 25-49
Magas 10-14 50-74
Nagyon magas 15-20 75-100

A nyitott kérdésekre kapott valaszokon tartalomelemzést végeztiink. Kategoriakat ala-
kitottunk ki, és vizsgaltuk a valaszok gyakorisagat évfolyamok és nemek szerint. Az
adatelemzést Excel és SPSS 23 szoftverekkel végeztiik. Az elemzésben leir6 statisztikai
eszkozoket alkalmaztunk.

Eredmények

Az eredményeket évfolyamonként, iskolatipus szerinti bontasban kozoljiik. Az értelme-
zésekor mindenképpen figyelembe kell venni, hogy a gimnaziumi adatok kozvetlentil
nem hasonlithatok 0ssze az altalanos iskolai adatokkal, hiszen gimnaziumba az adott
korosztalynak csak egy része keriil.

Tantargyi attitiidok

A tantargyi attitidoket mér6 itemeket, hasonldéan mas vizsgalatokhoz (pl. Csapd, 2000,
2002), intervallumvaltozoként kezeltiik. A tantargyi attitlidok atlagait az altalanos iskolai
részmintaban a 7. évfolyam, a gimnaziuminal a 9. évfolyam atlagai alapjan csokkend
sorrendben mutatja a 3. tablazat.

A kémia a 7. évfolyamon a tantargyak kedveltségi soranak kdzépsé harmadaban
helyezkedik el. A 8. évfolyamon viszont mar a legkevésbé kedvelt tantargyak kdzott van,
¢és ez nem valtozik a kdzépiskolaban sem. A természettudomanyos tantargyakat tekintve
a fizika tantargyi attitiid a kémiahoz hasonl6é mintazatot mutat: a 7. évfolyamon jobban
kedvelik a didkok, mint a magasabb évfolyamokon. A bioldgia és a foldrajz tantargyi
attitidoket tekintve nincs szignifikans kiilonbség az évfolyamok kozott.
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3. tablazat. Tantargyi attitiidok dtlagai évfolyamonkeént az dltalanos iskoldban
és a gimnaziumban

Altalénos iskola Gimnazium
7. évfolyam 8. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam
Tantargy 7 5 Tantargy 7 z
Atlag | Szoras | Atlag | Széras Atlag | Széras | Atlag | Széras

Testnevelés 4,08 1,28 | 3,75 1,36 | Idegennyelv | 4,12 0,88 4,12 0,94
Idegen nyelv | 4,03 1,07 | 3,94 1,17 | Torténelem 3,71 1,29 3,80 1,15
Informatika | 3,90 1,10 | 3,59 1,41 | Testnevelés 3,61 1,43 3,72 1,03
Rajz 3,82 1,31 | 3,66 1,29 | Irodalom 3,60 1,23 3,50 1,32
Torténelem 3,82 1,12 | 3,69 1,27 | Matematika 3,56 1,27 3,45 1,29
Kémia 3,78 0,93 | 2,83 1,27 | Foldrajz 3,43 1,29 3,72 1,03
Fizika 3,74 0,96 | 3,21 1,35 | Nyelvtan 3,39 1,24 3,35 1,26
Foldrajz 3,54 1,17 | 3,50 1,21 | Biologia 3,24 1,15 3,27 1,29
Irodalom 3,54 1,02 | 3,67 1,17 | Informatika 321 1,28 3,05 1,33
Biologia 3,37 1,18 | 3,25 1,32 | Rajz 3,07 1,52 3,12 1,46
Nyelvtan 3,33 1,09 | 3,43 1,15 | Enek 3,02 1,46 3,24 1,29
Matematika | 3,06 1,21 | 3,29 1,34 | Fizika 3,00 1,39 2,97 1,36
Enek 2,82 1,30 | 3,08 1,28 | Kémia 2,52 1,21 2,77 1,37

Az altalunk vizsgalt mintaban a hetedikes tanuldk tobb mint 60%-a nyilatkozott gy,
hogy szereti vagy nagyon szereti a kémiat (1. abra). Ez az arany 30% koriili értékre
csokkent a 8. és a 10. évfolyamosok korében, és a legalacsonyabb (23%) a 9. évfolyamos
gimnazistak esetében. A kémiat a tanuldk tobb mint harmada (35,5%) mar a 8. évfolya-
mon sem szereti, és a gimnaziumban ez az arany még magasabb, a 9. évfolyamon 54,8%,
a 10. évfolyamon 41,9%.

m Egyaltalan nem szeretem mNem szeretem =K6zOmbos O Szeretem [1Nagyon szeretem

45
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25
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Gyakorisag (%)
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29,2

4,2

7. évf.

1,7

225 221
I13,8

32,4

8. évf.

22’1 23, 1
9,7 I

31,7
22,1
16,3

9. évf.
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|

212 559
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10. évf.

1. dbra. A kémia tantargyi attitiidot méré kérdésre adott valaszok eloszldasa évfolyamonkeént

A kémia tantargyi attitiid atlaga nemek szerint egyik évfolyamon sem kiilonbozik szig-
nifikdnsan a kétmintas t-proba alapjan (4. tablazat).
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4. tablazat. A kémia tantargyi attitiid nemek szerinti atlagai

Evfolyam Nem N (fo) Atlag | Széras F p €] p

Fia 52 3,87 0,91

7. 0,645 0,423 0,930 0,354
Lany 68 3,71 0,90
Fiu 76 2,84 1,31

8. 0,235 0,628 0,076 0,940
Lany 69 2,83 1,24
Fiu 49 2,76 1,22

9. 0,246 | 0,621 1,906 | 0,060
Lany 55 2,31 1,17
Fiu 90 2,77 1,38

10. 0,064 | 0,801 0,028 0,978
Lany 101 2,77 1,40

A kéemiatanulas motivacioi

A CMQ II kérdéivvel mért kémiatanulasi motivacié dsszevont mutatoja a 7. évfolyamon
a legmagasabb (atlag = 68,9 pont; szoras = 16,5 pont) és a 9. évfolyamon a legalacso-
nyabb (atlag = 38,5 pont; szords = 22,6 pont). A 8. (atlag = 47,3 pont; széras = 23,1 pont)
¢és a 10. évfolyamos (atlag = 45,7 pont; szdras = 26,7 pont) tanulok motivacids szintje
kozott nines szignifikans kiilonbség.

Mindezt részletesebben mutatja a 2. abra, amelyen évfolyamonként 6sszehasonlit-
haté a kiilonb6z6 motivacids szintli tanulok aranya. A kémia tanulasanak kezdetén, a 7.
évfolyamon 39,2% a nagyon magas motivacioval rendelkezOk aranya, ami jelentésen
lecsokken a 8. évfolyamra (13,2%). Az alacsony kémiatanuldsi motivacioval rendelkezd
tanulok ardnya viszont 0,8%-rol 20,1%-ra ndvekszik az altalanos iskolai tanulméanyok
végére. A 9. évfolyamos gimndziumi tanulok kozel harmada (29,8%) utasitja el a kémiat,
és csak egy kis résziik (6,7%) motivalt igazan.

mAlacsony mMeérsékelt CMagas O Nagyon magas

7. évf. | 10,8 ‘ 492 ‘ 39,2 ‘
03]
8. évf. 20,1 34,0 ‘ 32,6 ‘ 13,2 ‘
9. évf. 29,8 38,5 ‘ 25,0 ‘ 6,7 ‘
10. évf. 25,4 30,2 ‘ 30,7 ‘ 13,8 ‘
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gyakorisag (%)
2. dbra. A CMQ II kérddivvel mért motivacios szintek eloszlasa évfolyamonként
A kémiatanuldsi motivacio 6t alskalajat tekintve (3. dbra) mind a négy évfolyamon a

jegyért tanulds pontszama a legmagasabb, és a karriermotivaci6é a legalacsonyabb.
Az alskalak atlagos pontszamait évfolyamonként paros t-probaval osszehasonlitva azt
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talaltuk, hogy a 7. évfolyamon nincs szignifikans kiilonbség az intrinzik motivacio és
az onhatékonysag (|t| = 0,510; p = 0,611), az intrinzik motivacié és az dndetermindcd
(Itf = 0,818; p = 0,415), valamint az dnhatékonysag ¢és az ondeterminacio (|t| = 0,432;
p = 0,667) kozott. A 8. és a 9. évfolyamon az intrinzik motivacio és az éndeterminaco
(It| = 1,578; p = 0,117; |t| = 1,088; p = 0,279), mig a 10. évfolyamon az 6nhatékonysag
¢és az ondeterminacié pontszama (|t| = 1,497; p = 0,136) nem kiilonbdzik szignifikansan.

m Intrinzik motivaci6 m Onhatékonység = Ondeterminacié 0 Jegyért tanuldss O Karriermotivacié

18 16,9
16
= 14 13,313.513.7
g e
& 15 12! 11,9
& 10,3 10,4 07 .1
= 793
j:n 10 8.5 91 8,5 76
8 12 670 7° : 6.9
p 5,9
4
2
0
7. évf. 8. évf. 9. évf. 10. évf.

3. dbra. A kémiatanulas motivacios komponensei évfolyamonként

Az 0t alskala atlagos pontszamai kozotti kiillonbségeket a négy évfolyamon varianciaa-
nalizissel (ANOVA) vizsgalva az intrinzik motivacio, az 6nhatékonysag és az dndetermi-
nacio alskalak esetében a 7. évfolyamosok atlagos pontszama szignifikdnsan magasabb,
a 9. évfolyamosoké pedig alacsonyabb, mint a tobbi évfolyamé, mig a 8. és a 10. évfo-
lyamosoké nem kiilonbozik 1ényegesen (7. > {8., 10.} > 9.). A jegyért tanulas és a kar-
riermotivacio esetében a 7. évfolyamosok atlagos pontszama szignifikdnsan magasabb,
a tobbi évfolyam kozott nincs jelentds kiilonbség (7. > {8., 9., 10.}).

A kémia tantargyi attitidh6z hasonldéan a kémiatanulas motivacioinak vizsgalata is
jelzi, hogy a 7. évfolyamon tapasztalhat6 kémiai iranti érdeklddés gyorsan visszaesik. Jo1
mutatja ezt az intrinzik motivacié szintjeinek eloszlasa az egyes évfolyamokon (4. abra).
Mig a 7. évfolyamon a tanulok 44,2%-a a legmagasabb motivacids szinthez tartozik,
a 8. évfolyamon ez az arany csak 16,6%. A 9. évfolyamon a legkisebb (6,7%) azoknak
a tanuloknak az aranya, akik azért tanuljak a kémiat, mert azt érdekesnek, fontosnak
tartjak. Feltlin az is, hogy a 9. és a 10. évfolyamosok tobb mint harmadanak alacsony
az intrinzik motivacidja.
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B Alacsony = Mérsékelt O Magas O Nagyon magas

7. évf. 133 | 36,7 [ 442 |
8. évf. 27,6 \ 275 166 |
9. évf. 355 [ 24,1 [ 67 ]
10. évf. 26,3 [ 22,1 [ 153 ]

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gyakorisag (%)

4. abra. Az intrinzik motivacio alskdla 6sszpontszama szerinti motivdcios szintek eloszldsa

A nemek kozott két alskala esetében mutatott szignifikans kiilonbséget a kétmintas
t-proba (5. tablazat). Az eredmények szerint a 7., illetve a 8. évfolyamon az dndetermi-
naciod és a jegyért tanulds erdteljesebb motivacios tényezd a lanyoknal. A tobbi alskala
esetében az altalunk vizsgalt mintaban nincs jelentds kiilonbség a fiuk és a lanyok moti-
vacios szintje kozott.

5. tablazat. Alskaldk, amelyeknél a nemek kozotti kiilonbség szignifikdns

N Atlag | Széras F ¢
(f6) | (pont) | (pont) P P

Fia 52 12,8 4,1
7. 0,009 | 0,924 | 2,033 | 0,044
Lany | 68 14,3 4,2

Fit 76 8,1 48
8. 0,006 | 0,939 | 2,813 | 0,006
Lany | 68 | 103 | 49

Fia 76 11,1 5,6
Jegyért tanulas 8. 0,305 | 0,582 | 2,193 | 0,030
Lany 68 13,2 5,8

Alskila Evfolyam | Nem

Ondeterminacio

Osszefiiggések vizsgalata

A kémiatanulds motivacidi minden évfolyamon szignifikansan korrelalnak a kémia tan-
targyi attitiiddel (6. tablazat); a legszorosabb a kapcsolat az intrinzik motivacioval és az
Onhatékonysaggal. Ugyanakkor a motivacios komponensek és a kémia félévi osztalyza-
tok kozotti osszefiiggés gyengébb. A kémiaosztalyzatokkal leginkabb a jegyért tanulas
¢és az Onhatékonysag korrelal, mig az intrinzik €s a karriermotivacio csak gyengén vagy
egyaltalan nem.
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6. tablazat. A kémiatanulas motivacioinak korrelacioja a kémia tantargyi attitiiddel
és az osztalyzattal évfolyamonként

Viltozo | Evfolyam | 'Mrinzik | Onhaté- | Ondeter- | Jegyért |- Karrier-
motivacio | konysag | mindcio tanulas motivacio

. 0,686™ 0,595™ 0,397 0,419™ 0,448"*

Kémia tantargyi 8. 0,794™ 0,808™ 0,543™ 0,639™ 0,553
attitiid 9. 0,747 0,748 | 0,659 | 0,641 0,480"
10. 0,846™ 0,760™ 0,657 0,622™* 0,688"*

. n.s. 0,538 0,329™ 0,513™ n.s.

Kémia bizonyit- 8. 0,423 0,445™ 0,358" 0,473 0,334
vanyjegy 9. 0,254 0,483 0,387 0,467 n.s.
10. 0,330™ 0,588™ 0,520™ 0,567 0,336™

Megjegyzések: ** p < 0,01
n.s.: nem szignifikans

A sziilok iskolai végzettségével csak a 7. évfolyamon mutat gyenge Osszefiiggést az
intrinzik motivacio (r,,,, = 0,224, p = 0,030; L = 0,257, p = 0,017), az dnhatékonysag
(r‘,myal =0,257,p=0,013; Tapa = 0,213, p=0,049), illetve az dndeterminacid (ranyal =0,310,
p =0,002). A tobbi évfolyamon a kémiatanulds egyetlen mért motivacios dimenzidjaval
sincs szignifikans kapcsolat. Mindez arra utal, hogy az iskolai tanulméanyok soran gyen-

giil a csaladi hattér hatasa.

Tovabbtanulasi szandeék

Az altalanos iskolai tanulokat tekintve a 7. évfolyamosoknak kozel negyede valaszolta
azt, hogy elképzelhetének tartja, hogy kozépiskolaban emelt szinten, majd egyetemen
is tanuljon kémiat, illetve a munkaja is valamilyen modon kapcsolddni fog a kémidhoz
(5. abra). A 8. évfolyamosok kdrében jelentds mértékben csdkkent ez az arany, kiillondsen
a palyavalasztast ¢és a jovobeli munkat tekintve. A gimnazistak koziil a 9. évfolyamosok
tartottdk kevésbé valdszintinek, hogy a kémiat a kotelezé tanulmanyokon feliil is tanulni
fogjak, és a leendé munkajukhoz is kapcsolodni fog.

D A kémiatanulas emelt szinten O Kémiatanulas egyetemen 0 Kémiaval kapcsolatos munka
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5. abra. A kémia tanulasaval kapcsolatos tervek évfolyamok szerint
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A tavlati terveket vizsgal6 kérdésre (,,Milyen munkat szeretnél végezni 30 éves korod-
ban?”) 365 tanuld valaszolt. A legtdbben (52 £6; 43 fiu, 9 lany) azt tervezték, hogy mér-
nokok lesznek. A tovabbi leggyakrabban emlitett kilenc szakma, szakmacsoport a kovet-
kezd: informatikus/programoz6 (39 f6; 33 fiu, 6 lany); egészségiigyi szakmak: orvos/
fogorvos/gydgytornasz/gyogymasszor (38 £6; 11 fia, 27 lany); pszichologus (28 6; 3 fif,
25 lany); kozgazdasagi szakmak: kdzgazdasz, pénziigyi, marketing, human eréforras
(22 16; 10 fiu, 12 lany); pedagogusi szakmak: ovodapedagogus, gyogypedagdgus, tanar
(21 1&; 2 fit, 19 lany; kutato: biologus, matematikus, kémikus (19 £6; 9 fiu, 10 lany); jogi
szakmak: jogész, tigyvéd, bird (16 6; 4 fiu, 12 lany); sportold/edzé (14 £6; 10 fin, 4 lany),
turizmus, vendéglatas (13 £6; 2 fia, 11 lany).

A leggyakrabban emlitett tiz kategoridhoz képest joval kevesebb emlitést (6-3) kapott
néhany olyan foglalkozas (pl. vegyész, gyogyszerész, fodrasz, kozmetikus, mezégazda-
sagi szakmak), amelyeket a tanulok egy masik kérdés kapcsan a kémiaval kapcsolatban
érdekesnek tartottak.

A kémiardl alkotott vélemények a pdalyavalasztassal 6sszefiiggésben

A palyavalasztast jelent6sen befolyasolhatja, hogy mit gondolnak a tanulok a kémiarol,
¢és milyen szakmakat hoznak vele 6sszefiiggésbe. A 7. tablazatban lathato, hogy a legér-
dekesebb szakmanak a vegyészt tartjak, de tobben emlitették a gydgyszerészi, az orvosi
¢és a kutatoi palyat is. Ugyanakkor csak kevesen emlitették a tandri, a laboransi vagy a
mezogazdasaggal Osszefliggésbe hozhatd palyakat.

7. tablazat. A tanulok szerint a kémiaval kapcsolatos érdekes szakmdk;
az emlitések eloszldsa évfolyam, illetve nemek szerint

Altalanos iskola | Gimnazium
Kémiaval kapesolatos - Nem --
, Evfolyam Osszes
érdekes szakma
o 8. 9. 10. | Fiu | Lany

Vegyész / vegyészmérnok 40 50 27 62 91 88 179
Gyobgyszerész 19 11 17 35 34 48 82
Orvos, allatorvos 17 15 3 29 20 44 64
Kutaté (vegyész/biolégus/orvos) 14 14 4 18 23 27 50
Tanar 5 4 2 6 7 10 17
Laborans 6 5 3 1 7 8 15
Fodrasz, kozmetikus 5 3 0 4 0 12 12
Mezbgazdasz 6 0 1 0 4 3 7
Apold 0 2 0 0 1 1 2
Osszesen 112 104 57 155 187 | 241 428

Ezt a képet tovabb arnyaljak a 8. tdblazatban lathato eredmények. A tanulok mind az alta-
lanos iskoldban, mind a gimnaziumi évfolyamokon egyértelmiien a kémiatanari munkat
jelolték meg a kémiaval kapcsolatos, kevésbé érdekes foglalkozasként. Jelentds szamban
emlitették még a vegyészt, illetve a gyogyszerészt és a gydgyszeriparral 0sszefiiggésbe
hozhaté szakmakat is. Az egészségiigyi, kutatoi szakmak mellett, feltehetéen a vegyi
anyagokra asszocialva, megjelent a laboratoriumi munka, a takaritds, a szépségipar és
az ¢élelmiszeripar is.
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8. tablazat. A tanulok szerint a kémiaval kapcsolatos nem érdekes szakmak;
az emlitések eloszlasa évfolyam, illetve nemek szerint

Altalanos iskola | Gimnazium
Kémiaval kapcsolatos nem - Nem p
A Evfolyam Osszes
érdekes szakma
o 8. 9. 10. | Fia | Lany

Vegyész / vegyészmérnok 22 16 15 38 40 51 91
Gyogyszerész/gyogyszergyartd 16 13 9 20 29 29 58
Orvos/egészségligyi dolgozd 8 6 1 4 6 13 19
Kutaté (vegyész/biologus/orvos) 1 1 2 6 2 8 10
Tanar 26 34 18 60 62 76 138
Laborans 1 4 1 2 6 2 8
Fodrasz/kozmetikus/miikdrmos 2 4 0 1 4 3 7
Takarito/takaritoszereket gyartd 2 8 2 0 6 6 12
Elelmiszeripari dolgoz6 0 1 0 0 1 0 1
Osszesen 78 87 48 131 156 188 344

A kémia tantargyi attitlid, illetve a kémiatanulas motivacidinak csokkenése mogotti okok
feltarasahoz elemeztiik azt is, hogy a tanulok mit tartanak érdekesnek, illetve kevésbé
érdekesnek a kémia tantargyban. A valaszkategoriakat ebben az esetben is évfolyamok
szerinti bontasban mutatjuk be (9. és 10. tablazat), mivel igy konnyebben 6sszehasonlit-
hato az emlitett témak gyakorisaganak valtozasa.

9. tablazat. A tanuldi valaszok eloszldsa évfolyamok és nemek szerint arrol,
hogy mit kedvelnek a kémia tantargyban

Mit kedvelnek a Altalanos iskola | Gimnazium -
diskok a kémia Evfolyam Osszes
tantirgyban? 7. 8. 9. 10. Fit Lany

Kisérletek 87 90 43 93 139 174 313
Erdekes, hasznos 36 35 17 60 69 79 148
Logikus 37 26 13 26 47 55 102
Tanar felkésziiltsége 6 16 4 21 26 21 47
Osszesen 166 167 77 200 281 329 610

A valaszad6 didkok fele a kisérleteket emelte ki, de jelentds aranyban vannak azok is,
akik érdekesnek, hasznosnak (24,3%), illetve logikusnak (16,7%) tartjak a tananyagot.
Kisebb aranyban, de megjelent a valaszokban a kémiatanar tanitasi modszere (7,7%) is,
foként a 8. és a 10. évfolyamokon. Legnagyobb aranyban a tizedikes gimnazistak (a 194
fés 10. évfolyamos részminta 30,9%-a) valaszoltak azt, hogy érdekes a kémia. A lanyok
kozil tobben (174 f6) emelték ki a kisérletek fontossagat (a mintaban szerepld lanyok
59,4%-a), mint a fiak (139 f6; a mintaban szereplé fiuk 52,1%-a).

A diakok 3,2%-a teljesen elutasitotta a kémia tantargyat. A valaszokbol kirajzolodik
néhany téma — elsésorban a szamitasi feladatok, az egyenletek, képletek felirasa, az
anyagszerkezeti ismeretekkel kapcsolatos fogalmak —, amelyeket legkevésbé kedvelnek
a didkok. A valaszadok 21%-a szerint bonyolult és nehéz, 7,8%-a szerint pedig unalmas
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a kémia tananyag. A kémiatanitassal kapcsolatban a didkok elsdsorban a szamonkérést,
a dolgozatokat nem kedvelik (14,1%), és néhanyan (1,9%) a kémiatanar oktatasi mod-
szereit sem. A szamolasi feladatokat és a bonyolult tananyagot a 10. évfolyamos tanulok
emlitették a leggyakrabban.

Nemek szerint a valaszkategoriakban nincs jelentds kiillonbség, kivéve két kategoriat:
a szamitasi feladatokat a lanyok kedvelik kevésbé, mig a tananyagot inkabb a fiuk tartjak
unalmasnak.

10. tablazat. A tanuloi vélemények eloszlasa évfolyamok és nemek szerint azzal kapcsolatban,
hogy mit nem kedvelnek a kémia tantdrgyban

Altalanos iskola | Gimnazium
Mlt nem ke’de:!nek a Fviolyam Nem Osszes
didkok a kémiaban?
7 8. D 10. Fiu Lany

Fogalmak 11 6 2 1 9 11 20
Szamolas, egyenletek 33 37 22 46 43 95 138
Vegyjelek, képletek 7 22 10 23 30 32 62
Dolgozatok 14 31 8 21 37 37 74
Bonyolult, nehéz 24 22 22 42 56 54 110
Tanar felkésziiltsége 0 5 1 4 3 7 10
Ton, atom, részecskék 16 4 13 19 28 24 52
Tantargy 1 5 2 9 10 7 17
Unalmas tananyag 3 11 8 19 26 15 41
Osszesen 109 143 88 184 242 282 524

Osszegzés, kovetkeztetések

Keresztmetszeti kutatasunk 7. és 8. évfolyamos altalanos iskolai, valamint 9. és 10.
évfolyamos gimnazista tanulok korében vizsgalta a kémia tantargyi attitidot, a tanulasi
motivaciot és a kémiaval kapcsolatos tovabbtanulési terveket. Vizsgalatunk nem terjedt
ki a kdzépfoku képzés mas formaira, példaul a technikumok, szakképzo iskolak diakja-
ira, mivel esetiikben nagyon valtozatos, hogy a tanulmanyaik soran milyen formaban és
mélységben talalkoznak kémia tananyaggal. Az elemzéseket évfolyam és képzési szint
szerinti bontasban végeztiik. Mivel az altalanos iskola utan csak a tanulok egy része tanul
tovabb gimndziumban, az altalanos iskolai és a gimndziumi adatok kdzvetleniil nem
hasonlithatok dssze.

Eredményeink 6sszhangban vannak a korabbi attitlidvizsgalatokkal (Chrappan, 2017;
Czet6, 2022; Osborne és mtsai, 2003), amelyek a természettudomanyos tantargyi attitiid
csokkenését mérték az iskolai tanulmanyok soran. Ugyanakkor azt is megmutattuk,
hogy a kémia tantargynal a csdokkenés nem egyenletes, hanem a 7. évfolyamot kovetden
tapasztalhatd egy erételjes visszaesés. A 7. évfolyamon, amikor elkezdédik a termé-
szettudomany diszciplinaris rendszerl tanitdsa, a kémia ¢és a fizika a kozepesen kedvelt
tantargyak kozott szerepel, megeldzve a foldrajzot és a biologiat. A 8. évfolyam végére
azonban mindkét tantargy iranti attitiid visszaesik, de a csokkenés a kémianal sokkal
jelentésebb. A kémia az altalanos iskola végén a legkevésbé kedvelt tantargy, és ugyanez
jellemzo a gimnaziumi 9. és 10. évfolyamokon is. A 9. évfolyamos gimnazistak korében
tapasztalt kiillondsen alacsony tantargyi attitidot magyardzhatja, hogy a kémiatanarok
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probaljak az anyagszerkezeti ismereteket a
jelenlegi lecsokkentett orakeretben, a tobb
évtizeddel ezeldtti kohorszoktol sok tekin-
tetben kiilonb6z6 tanuldi csoportoknak is
az igen magas absztrakcios szintet koveteld
kvantummechanikai atommodell alapjan
megtanitani. A kémia tantargyi attitiid alaku-
lasaban a fiuk €s a lanyok kozott nem talal-
tunk szignifikans kiillonbséget. A kémia tan-
targyhoz valo viszony tehat gyorsan megval-
tozik, és ez a valtozas tartos marad. Mindez
felhivja a figyelmet arra, hogy a kémia iranti
érdeklodést mar a kémiatanitas kezdetén
sem sikeriil fenntartani.

A kémiatanuldsi motivacio valtozasa 6ssz-
hangban van a tantargyi attitiid alakulasaval.
A tanulasi motivacio esetében is a 7. és a 8.
évfolyam kozott tapasztalhaté jelentds visz-
szaesés. A vizsgalt 6t motivacios komponens
kozil az érdemjegyért tanulds pontszama a
legmagasabb, ¢és a karriermotivacioé a leg-
alacsonyabb minden évfolyamon. A 7. évfo-
lyamhoz képest a magasabb évfolyamokon
minden motivaciés komponens esetében
csokkenés tapasztalhatd. A fiuk és a lanyok
kémiatanulasi motivacioja kdzott csak altala-
nos iskolaban, és ott is csak két jellemzd, az
érdemjegyért tanulas és az dndetermindcid
esetén van kiilonbség. A jobb kémia érdem-
jegy megszerzése fontosabb a lanyoknak, és
jellemzdébb rajuk, hogy megitélésiik szerint
sok 1dot toltenek a kémiatanulassal, és kelld
energiat fektetnek be, hogy megtanuljak a
kémiat.

Eredményeink megerdsitik a kémia tan-
targyi attitlid és tanulasi motivacio dssze-
fliggését. A tantargyi attitidnek kiilondsen
az intrinzik motivacidval és az Onhaté-
konysaggal szoros a kapcsolata. A kémia
osztalyzat viszont kevéssé jelzi azt, hogy a
tanulok mennyire szeretik tanulni a kémiat,
és mennyire érdeklddnek iranta. A jobb
érdemjegyért azok is megtanuljak, akik nem
kedvelik.

Ahhoz, hogy megérisiik, mi
magyardzhatja a tantdrgyi
attitiid és a tanuldsi motivdcio
csokkenéset mdr a kemiatanu-
lds kezdeti idoszakdban, hasz-
nos informdciokkal szolgdltak
a kemidval, a kémiaordval és
a kémidhoz kotodo szakmcdik-
kal kapcsolatos nyitott kérde-
sekre kapott tanuloi vdlaszok.
Az altaldnos iskoldsok és a
gimnazistdk egyardnt a kisér-
leteket, valamint az érdekes
és hasznos témdkat tartjak a
legjobb dolognak a kémiadrd-
kon. Nem keduvelik viszont a
szdmitdsi feladatokat, a bonyo-
lult tananyagot és a dolgozato-
kat. A sok szdmoldsi feladatot
inkdbb a ldnyok, az unal-
mas tananyagot fokent a fiiik
emlitették. Ezek a tapasziala-
tok megerositik azt a gyakran
elhangz6 megdllapitdst, hogy a
tanuldsi motivdcio és a tantdr-
gQyi attitiid noveléséhez sziikség
lenne a tananyag absztrakcios
szintjének és mennyiségének
csokkentesere, valamint a tan-
anyag kénnyebb és érdekesebb
Jeldolgozdsdit segito oktatdsi
modszerek alkalmazdsdra.

A kémiaval kapcsolatos tovabbtanulasi és karriertervek szintén drasztikusan csok-
kennek a 7. és a 8. évfolyam kozott. Az altalanos iskola végére, amikor donteni kell a
kozépiskolai tovabbtanulasrol, a tanuldknak mar kevesebb mint 6téde (17,2%) gondolja
ugy, hogy kozépiskolaban emelt szinten, illetve felsdoktatdsban tanul majd kémiat, és
még ennél is kevesebbeknek (9%) van kémiaval kapcsolatos karrierterve. A kdzépisko-
las mintankat gimnazistak alkottak, ezért esetiikben kissé kedvezobb a kép, kiillondsen a
10. évfolyamon, ahol a tanulok 6tdde (21,6%) tervez kémidhoz kothetd tovabbtanulast.
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A 9. ¢és a 10. évfolyam kozotti javulas Osszefiigghet azzal, hogy a 10. évfolyamra kifor-
rottabb a tanulok érdeklddése, illetve ekkor mar gondolkodniuk kell arrél, hogy tervez-
nek-e kémidbol érettségi vizsgat tenni, és ha igen, milyen szinten.

Ahhoz, hogy megértsiik, mi magyardzhatja a tantargyi attitid és a tanuldsi motivacio
csokkenését mar a kémiatanulas kezdeti iddszakaban, hasznos informaciokkal szolgal-
tak a kémiaval, a kémiadraval és a kémidhoz kot6dé szakmakkal kapcsolatos nyitott
kérdésekre kapott tanuloi valaszok. Az altalanos iskolasok és a gimnazistak egyarant
a kisérleteket, valamint az érdekes és hasznos témakat tartjak a legjobb dolognak a
kémiadrakon. Nem kedvelik viszont a szamitasi feladatokat, a bonyolult tananyagot és
a dolgozatokat. A sok szamolasi feladatot inkabb a lanyok, az unalmas tananyagot f6ként
a fiak emlitették. Ezek a tapasztalatok megerésitik azt a gyakran elhangzo megéallapitast,
hogy a tanuldsi motivacio és a tantargyi attitlid noveléséhez sziikség lenne a tananyag
absztrakcios szintjének és mennyiségének csokkentésére, valamint a tananyag konnyebb
¢és érdekesebb feldolgozasat segitd oktatasi modszerek alkalmazasara (1d. pl. Malmos és
Chrappan, 2016; Salta és Tzougraki, 2004; Szalay, 2022).

Tanulsagos a lista arrol, hogy milyen szakmakat valasztananak a didkok, és milyen
szakmakat tartanak érdekesnek. A kémiaval 6sszefiiggésben leginkabb a vegyész, gyogy-
szerész, orvos, allatorvos és kutatd szakmakat tartjak érdekesnek a tanulok. Kevesebben,
de megemlitették a laboranst, a tanart, az apolot és a mezdgazdasagi szakembert is,
ugyanakkor hivatasként alig néhanyan valasztanak ezeket a foglalkozasokat. A kémiaval
kapcsolatba hozhaté nem érdekes szakmak kozott kiemelkedden sokan, minden 6todik
tanulod, a kémiatanari palyat emlitette, ami alatamasztja a tanarképzésben hosszu évek
oOta ismert problémat, a kémiatanarok utanpotlasanak nehézségét. A kémiatanitasrol és
a kémiatanar munkajarol alkotott tanuldi véleményekben meghatarozok lehetnek a dia-
kok mindennapi tapasztalatai a kémia tanitasarol, tanulasarol, a kémia fontossagarol és
hasznarol. Dont6 lehet az is, hogy maguk a tanarok hogyan viszonyulnak hozza, hogyan
vélekednek a kémia szerepérdl a tanuldk életében, illetve a tarsadalomban.

Mivel a tanulok nem egy listat kaptak, hanem 6k maguk emlithettek szakmaékat a
kémiaval kapcsolatban, az is lathato, hogy melyek azok a tertiletek, foglalkozasok, ame-
lyekre nem gondoltak. Lehet, hogy azért, mert nem ismerik azokat, vagy ismerik, de nem
tudjék, hogy kémiatudasra is sziikség van az elsajatitasukhoz, miivelésiikhoz. Ezért fon-
tos a kémiatanitasban, valamint a tovabbtanulast, palyavalasztast segitd tajékoztatokon
minél sokrétiibben és a diakok szamara érdekes, figyelemfelkeltd formaban megmutatni
a kémia és a mindennapi élet kozotti kapcesolatot, valamint a kémidhoz kapcsolodo szak-
mak jellemzdit.

Osszegezve elmondhat6, hogy kutatasunk részletes adatokkal tdmasztotta al4, hogy
a kémiatanitasban kiemelt szerepiik van az altalanos iskolai éveknek. A 7. évfolya-
mon tapasztalt pozitivabb attitlid és motivacié nagyon gyorsan, mar a 8. évfolyamra
alabbhagyhat, ha a tanulok gy érzik, hogy nehéz, bonyolult a tananyag, é¢s nem latjak,
hogyan kapcsolodik a kémia a mindennapokhoz, a sajat életiikhdz. A tantargyi attitiid
és motivacio kedvezdtlen valtozasa hatassal van a kémidval kapcsolatos karrierter-
vekre is. A kémia tantargyi attitid és tanulasi motivacié csokkenésének megallitasa,
a kémia tantargy megitélésének javitasa, a kémia szerepének megmutatasa a tudomany
¢és a technoldgia vilagaban, valamint a mindennapokban tovabbra is nagy kihivas az
oktatas szamara. A megoldasok keresését segithetik azok a tovabbi kutatasok, amelyek
a természettudomanyos nevelés kezdeti iddszakara, az altalanos iskolai évekre foku-
szalva igyekeznek feltarni a kémia és altalaban a természettudomany iranti érdeklodés
elvesztésének okait.

35




Iskolakultara 2024/9
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Absztrakt

Régota ismert jelenség, hogy az iskolai tanulméanyok soran csokken a természettudomanyok tanuldsa iranti
érdeklédés, és kevesen valasztanak természettudomanyos palyat. A természettudomanyos tantargyak koziil
a kémia kiilondsen nehéz helyzetben van. A tantargy tanuldsahoz kotédo problémak megértését és az oktatas
fejlesztését tamogatja a tanulast befolyasold affektiv tényezOk azonositasa és értékelése. A kutatas 7-8. évfo-
lyamos altalanos iskolasok (n = 265), valamint 9-10. évfolyamos gimnazistak (n = 300) kdrében vizsgalta
a kémia tantargyi attitlidot, a kémia tanuldsi motivaciot, valamint a kémia tantarggyal és palyavalasztassal
kapcsolatos véleményeket. Az online mérdeszkoz a kémiatanulds motivacioit a Science Motivation Question-
naire II (SMQ 1II) (Glynn és mtsai, 2011) kémidra adaptalt valtozataval (Chemistry Motivation Questionnaire
II, CMQ 1II), a kémiaval 6sszefiiggd tovabbtanulasi terveket Mujtaba €s munkatéarsai (2018) kérdéive alapjan
mérte. Az eredmények jelzik, hogy a kémia tantargyi attitiid és a kémiatanulasi motivacio a 7. és a 8. évfolyam
kozott jelentés mértékben visszaesik, €s a kozépiskolaban tovabb csokken. A kémia tantargyi attitiid leginkabb
az intrinzik motivacioval és az Onhatékonysaggal fiigg 0ssze, mig a tantargyi osztalyzatokkal és a sziilok
iskolazottsagaval gyenge a kapcsolat. Bar a tanulok tobb, a kémiaval osszefiiggésbe hozhatd szakmat is érde-
kesnek tartanak, csak kevesen terveznek olyan karriert, amely kapcsolodik a kémidhoz. Ez a kutatas felhivja
a figyelmet a tanuldst befolyasold affektiv tényezok alaposabb megismerésének fontossagara, kiilondsen a
kémiatanulas kezdeti szakaszaban.

Kulcsszavak: kémia, iskolai attitiid, tanulasi motivacio, palyavalasztas
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Pedagogusok karaktererosségeinek
¢s munkahelyi jolletének feltaro
elemzése

Kutatdasunk a pedagogusok erdsségeire fokuszdl, célunk a
mumnkahelyi jollét és a karaktererdsségek kapcsolatdanak feltdrdsa,
valamint személykdzpontii elemzés dltal a munkahelyi jollét
mintdzatainak feltérképezése. A kutatdasunk a tandri hatékonysdag
és jollet vizsgdlatdnak egy perspektivikus irdnydt mutatja be,
amely felhivja a figyelmet a karaktererdsségek fejlesztésen alapulo
pszichologiai intervenciok lehetoségeire.

Bevezetés

kozpontba helyezésével alapvetden arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy mi vezet
a jo ¢élethez, mi teszi az embereket boldogga ¢és elégedetté (Seligman, 2011).
Az iranyzat térnyerésével el6térbe kerliltek az egyéni erésségeket felmérd vizsgalatok
(Peterson és Seligman, 2004), igy a szervezetpszichologiaban is hangsulyossa valtak
azok a kutatasok, amelyek a munkavallok jollétét mérik fel és a jollét fejlesztésére foku-
szalnak (Guest, 2017; Van De Voorde és mtsai, 2011), valamint a dolgozdk egyéni erds-
ségeinek a munkavégzés kdzben betdltott szerepét vizsgaljak (Meyers és mtsai, 2020).
Habar a szervezeti kutatdsokban egyre gyakrabban alkalmazzak az erdsségfokuszu
megkozelitésmddokat (Molnar és Fodor, 2022b), ez a tendencia kevésbé jelenik meg
az iskolai szervezeti vizsgalatokban. A pedagdgusokkal végzett kutatasok gyakran a
foglalkozassal jar6 nehézségeket emelik ki, a pedagogusok kiégésére, megterheltségére
¢s a munkavégzés soran fellépd stresszre fokuszalnak (Haydon, Stevens és Leko, 2018;
Travers, 2017). Néhany hazai kutatas foglalkozik ugyan a pedagogusok erdsségeivel
(Holecz ¢és Molnar, 2014) vagy a munkahoz kothetd boldogsagaval (Kun és Szabo,
2017), de a tanulmanyok tobbsége még mindig a szakma veszélyeztetettségére hivja fel a
figyelmet (pl. Mihalka és Piko, 2018; Salavecz és mtsai, 2006; Szabo és Jagodics, 2016).
A tanarhiany és a nagymeértéki fluktuacié hazai és nemzetkdzi szinten is aggodalomra
ad okot (Toropova, Myrberg és Johansson, 2020), éppen ezért még 1ényegesebb azok-
nak a tényezdéknek a feltarasa, amelyek segitik a pedagdgusokat a munkaterhekkel valo
megkiizdésben, és hozzajarulnak a mentalis egészségiik és hatékonysdguk megdrzéséhez
a kihivast jelentd koriilmények kozott is. Jelen kutatas célja a pedagdgusok munkahelyi
jollétének felmérése, valamint a jollét és a karaktererdsségek kapcsolatanak feltarasa.
Tudomasunk szerint hazai pedagégusmintan még nem sziiletett olyan vizsgalat, ami a
munkahelyi jollétet és a karaktererdsségeket vizsgalna, igy az eredményeink a jollét
novelését célzd késdbbi intervencids vizsgalatok alapjaul szolgalhatnak.
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A jollét meghatarozasa

A pszichologiai vizsgéalatok mar a ’80-as években foglalkoztak a jollét kérdéskorével (pl.
Diener, 1984; Ryff, 1989), azonban a pozitiv pszichologia térnyerésével szamos jolléttel
kapcsolatos uj elmélet latott napvilagot. A kiilonb6z6 elméletek mas-mas elemekkel irjak
le a jollétet, és jelenleg még nincs egyetértés abban, hogy pontosan milyen komponensek
alkotjak azt. Ezekben az 1j megkozelitésekben kozos, hogy multidimenzionalis jellegliek,
az optimalis pszicholdgiai miikddés komplexitasat és a jollét fejleszthetdségét hangsu-
lyozzék (pl. Huppert és So, 2013; Seligman, 2011; Keyes, 2007), ennek a folyamatnak
az alapjait pedig a személy rendelkezésére allo egyéni és kornyezeti er6forrasok képezik.
A vizsgalatunkban a kurrens kutatasokban gyakran alkalmazott, Martin Seligman
(2011) nevéhez fliz6d6 PERMA jollét-modellt vettiik alapul. A modell a kovetkezd Gssze-
tevokre bontja a jollétet: pozitiv érzelmek, elmélyiilés, pozitiv kapcsolatok, értelem és tel-
jesitmény. Ezt az 6t dimenzidt a kdvetkezOképpen lehet értelmezni (Varga és mtsai, 2022):
1. Pozitiv érzelmek: Hozzajarulnak ahhoz, hogy az életiinket megfelelé mindségben
tudjuk élIni, olyan fogalmak tartoznak ide, mint az 6rom és élvezetek, illetve a jo
¢lmények és jo érzések.
2. Elmélyiilés: A tevékenységekbe valo teljes mértékii belefeledkezést és bevonodast
jelenti, ami a flow-allapothoz (Csikszentmihalyi, 2010) hasonl6 élmény.
3. Pozitiv kapcsolatok: Ez a dimenzi6 a szocialis kapcsolatok fontossagat emeli ki,
a kolcsonos, pozitiv, jelentdségteljes kapcsolatok szerepét hangsulyozza.
4. Ertelem: Olyan tevékenység végzése, vagy folérendelt cél kovetése tartozik ide,
ami tilmutat Gnmagunkon.
5. Teljesitmény: Személyes hatoeréként lehet értelmezni, amit az egyén a sajat céljai
elérése, megvalositasa érdekében tesz.

Az angol elnevezések kezddbetiiibdl alkotott mozaikszo adja a PERMA elnevezést. Ez
az Ot elem a jollét alkotorészének, mintegy épitékovének tekinthetd, de Gnmagaban egyik
elem sem definialja a jollétet. Ezen komponensek megélésére, kiteljesitésére az emberek
onmagaért torekednek, valamint a tobbi elemtdl fiiggetlentil definialhatok és mérhetdek.
Seligman a PERMA jollét-modelljében integralta a szubjektiv és pszichologiai jol-1ét,
valamint a hedonikus és az eudaimonikus megkozelitéseket (Olah és Kapitany-Fovény,
2012). Az ujabb kutatdsok beemelnek egy hatodik elemet a modellbe, a fizikai egész-
séget, a vitalitas 0sszetevojét (Lai és mtsai, 2018). A PERMA modellt atfogé jellege és
komplex megkdzelitése miatt nem csak az altalanos jollét felmérésére, hanem munka-
helyi kontextusban is alkalmazzak (pl. Kun és mtsai, 2017; Watanabe és mtsai, 2018).
Butler és Kern (2016) szerint nincs egy atfogd, legjobb modell a jollét vizsgalatara,
a kiilonbdzé meghatarozasok, elméleti keretek azonban segitenek a jollét absztrakt fogal-
manak a konkretizdlasaban, a tobbdimenzids modellek pedig kijeldlik a jollét mérhetd,
fejleszthetd teriileteit. A PERMA modell a jollét kiilonbdz6 mintazatainak a feltarasat is
lehetové teszi. Erre Wagner és munkatarsai (2020) vilagitottak ra, akik négy kiilonb6z6
jollét-klasztert allapitottak meg az 6t jollét-elem kiilonboz6 szintjenek mintazatai alap-
jan. Ezek (1) a languishers, a kiiszkddék csoportja, akik minden jollételem tekintetében
alacsony értékeket mutatnak, (2) a helytalldo unsocial eudemonics csoport, ahol alacso-
nyabb értékek jelennek meg a pozitiv érzelmek és a pozitiv kapcsolatok esetében, mig
atlagos értékek a tobbi dimenzioban, (3) a tarsasagi és egyéb pozitiv élményeket el6térbe
helyez6 social hedonics személyek, akik esetében alacsonyabbak az értékek az értelem,
elmélytilés és teljesitmény esetén, mig a masik két elemnél atlagosak, valamint (4) a
flourishers, a viragzd csoport, akik magas értékekkel jellemezhetdek minden jollételem
szempontjabdl. A klaszterek kozott jelentds kiilonbségek vannak a karaktererdsségek
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tekintetében, ezek feltarasa pedig a kés6bbi célzott intervencios beavatkozasok alapjaul
szolgalhat. Osszefoglalva a PERMA modell kiilondsen értékes és jol hasznalhatd elmé-
leti alap lehet a jollét kiilonboz6 elemeit célzd tdmogatd beavatkozasok szamara.

Pedagogusok jolléte

A pedagogusok jollétének a meghatarozasanal az altalanos jolléthez hasonloan szintén
nincs egységes munkadefinicié (Dreer, 2023), és kevés olyan elméleti munka 1étezik,
amely kifejezetten figyelembe veszi a tanari szakma jellemzoéit (Hascher és Waber,
2021). A fentebb bemutatott PERMA modellt (Seligman, 2011) vette alapul Kun és
Gadanecz (2022) a tanarok munkahelyi jolléte és a pszichologiai téke dsszefliggéseinek
vizsgalata soran. Az eredményeik azt mutatjak, hogy a pozitiv érzelmeknek ¢€s a teljesit-
ménynek van a legszorosabb kapcsolata a pszichologiai téke elemeivel, a pozitiv érzel-
mek az optimizmussal, mig a teljesitmény az énhatékonysaggal €s a reménnyel mutat
szoros kapcsolatot. Egy német pedagogusokkal végzett vizsgalat szintén a pozitiv érzel-
mek meghatarozé szerepét tamasztja ala, a munkaval valo elégedettségre ugyanis ennek
volt a legnagyobb hatasa a jollételemek koziil (Dreer, 2021). Magyar pedagégusokkal
végzett kvalitativ kutatasukban Kun és Szab6 (2017) a munkaboldogsagot meghatarozo
tényezoket vizsgaltak, melyek koziil a legmeghatarozébbnak az elért eredmények és
sikerek bizonyultak, de lényeges tényezd volt még a munkaba val6é bevonodas, a moti-
vacid, a munka értelmesnek valdo megélése és a tarsas kapcsolatok, ezek a faktorok pedig
parhuzamba allithatdbak a PERMA modell (Seligman, 2011) elemeivel.

A pedagdgusok jolléte a tanuldok jollétére és teljesitményére is hatast gyakorol
(McCallum ¢s Price, 2010). Briner és Dewberry (2007) nagyszabasu vizsgalata tobb
mint 24 000, altalanos és kozépiskolaban dolgozé pedagogus jollétét mérte fel, az ered-
ményeik pedig erds, pozitiv korrelaciot mutattak a dolgozok jolléte és a diakok eredmé-
nyei kozott. Az ausztral pedagogusok 29%-a szerint a személyes jollétiik befolyassal van
a tanulok jollét-érzetére (Roffey, 2012), Dreer (2023) szisztematikus attekint6 cikkében
pedig megerdsiti a pedagogusok jollétének pozitiv hatasait a munkavégzés és a tanulok
szempontjabol, és felhivja a figyelmet a jollét-érzet csokkenésének negativ kovetkez-
ményeire Mindezek alapjan elmondhato, hogy a tanari jollét kiemelten fontos lehet a
tanulok szamara kialakitandd stabil és motivald kornyezet szempontjabol, ennek az
Osszefiiggésnek a mélyebb megértéséhez azonban tovabbi vizsgalatokra lenne sziikség.

Fontos még megjegyezni, hogy a pedagdgusokra iranyuld kutatasok tobbsége az
egyéni jollét-szintre koncentral, és kevésbé arra, hogy miként lehet fejleszteni szervezeti
szinten a jollétet, vagy hogy hogyan lehet a jollétrél intézményi szinten gondolkodni
(Roffey, 2012). Osszeségében azonban a pedagdgusok jollétének eldsegitése érdeké-
ben nem csak az egyéni jellemzdk vizsgalatat és tamogatasat el6térbe helyezni, hanem
az egész iskolara kiterjedd, szervezeti megkdzelitéséket is érdemes lenne alkalmazni
(McCallum és mtsai, 2017).

A karaktererosségek fogalma

A karaktererdsségek és erények rendszerének a kidolgozasa a Peterson és Seligman
(2004) altal vezetett kutatocsoporthoz fiizédik. Céljuk egy tudomanyos alapokon nyugvo,
szisztematikus attekintés 1étrehozasa volt az egészség megdrzését €s a jollét elérését elo-
segitd egyéni jellemzokrol. A rendszerezésben hat erényt hatarozottak meg: a Bolcsesség
¢és tudas, a Batorsag, az Emberiesség, az Igazsagossag, a Mértékletesség és a Transz-
cendencia erényét, melyek a kiilonb6zo kultirdkban és torténelmi korokban egyarant
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fontosnak és meghatarozonak tiinnek a sikeres, teljes élet és a ,,jo karakter” vonatkozasa-
ban. Mivel az erények absztrakt jelleglick és kevésbé megfoghatdak, ezért a tudomanyos
kutatasokban és mérésekben inkabb a hat f6 erényt alkotd 24 karaktererdsség (character
strenghts) jelenik meg, melyeket az erények kiilonbozé megjelenési formajaként lehet
értelmezni (I1d. 1. melléklet).

Az erdsségekkel vald pszichologiai munka kapcesan az egyik 1ényegi jellemzd, hogy
a 24 karaktererdsséget rangsorolni lehet az alapjan, hogy mennyire alapvetd részei az
egyén személyiségének. Peterson és Seligman (2004) szerint a legtobb ember esetében
ot, legfeljebb hét erdsség lehet az, ami a személyiség alapvetd identitasat képezi. A leg-
tobb kutatds a jellegzetes erdsségek (signature strengths) meghatarozo erejét emeli ki,
mivel ezek alkalmazasakor az egyén a hitelesség érzetét, energizald hatast tapasztal meg,
ami az erésség hasznalatanak belsé motivaciojahoz vezet (Peterson és Seligman, 2004).
Ezen tal a jellegzetes erésségek hasznalata magasabb onértékeléssel, énhatékonysaggal
¢s jolléttel van osszefiiggésben (Proctor, Maltby és Linley, 2011; Proyer és mtsai, 2013).
A téma nemzetko6zi népszeriisége ellenére hazankban inkabb attekintdé tanulmanyok szii-
lettek (Fodor és Molnar, 2020; Molnar és Fodor, 2022a), és viszonylag kevés empirikus
eredmény all rendelkezésre a karaktererdsségek megjelenésével és hasznalataval kapcso-
latban (pl. Holecz és Molnar, 2014; Zabo és mtsai, 2023).

Pedagégusok karaktererésségei

A karaktererGsségek vizsgalata oktatasi kornyezetben elsésorban a tanuldokra fokuszal
(pl. Wagner és Ruch, 2023; Weber és mtsai, 2016), kevesebb vizsgalat helyezi a kozép-
pontba a pedagdgusok erdsségeit. Majid és munkatarsai (2014) szerint a tanaroknak ,,jo
karakterrel” kell rendelkezniiik, mivel cselekedeteik hatdssal vannak a diakjaikra, és
felel6sek a tanulok holisztikus fejlddéséért. Ok a pedagdgusok sajat karakterersségeinek
a megismerése és tudatositasa mellett érvelnek, mert ezeknek az ismerete befolyasolhatja
az érzéseiket, gondolkodasukat, viselkedésiiket és ezaltal a didkokét is.

A pedagdgusok karaktererdsségeivel kapcsolatos kutatasok tobbsége az erésségek és az
élettel valo elégedettség kozotti Ssszefiiggéseket vizsgalja (Gradisek, 2012; Chan, 2009;
Abasimi ¢s Xiaosong, 2016). Egy szlovén tanarokkal végzett kutatasban a legjellemz8bb
erdsségek az Igazsdgossag, az Oszinteség és a Kedvesség, a legkevésbé jellemzd a Spri-
tualitas volt, az élettel valo elégedettséggel pedig a Remény, a Vitalitds, a Kivancsisag,
a Hala és a Szeretet allt a legszorosabb pozitiv kapcsolatban (Gradisek, 2012). Hasonld
eredményeket kapott Chan (2009), az 6 vizsgalataiban a Reménynek és a Vitalitasnak volt
a legnagyobb hatasa a pedagogusok élettel valo elégedettségére. Abasimi és Xiaosong
(2016) ghanai pedagogusok esetében mas Osszefiiggéseket figyelt meg: az élettel vald
elégedettségre a Kortiltekintésnek volt a legnagyobb hatasa. Holecz és Molnar (2014)
hazai pedagdgusok korében a Szépség ¢s Kivalosag értékelését, a Tanulds szeretetét és
a Spiritualitast talalta a legjellemzdbb erésségnek. Azt is vizsgaltak, hogy a pedagogiai
kozvetitd folyamat soran mely erésségeket tudtak a leginkabb alkalmazni, ebben viszont
az Oszinteség, a Humor és a Szeretet volt a legjellemzébb. Ezek alapjan kiilonbség van a
birtokolt erdsségek €s a pedagdgiai folyamatban alkalmazott erésségek kozott.

Heintz és Ruch (2020) 8 kiilonb6z6 foglalkozasi csoportnal vizsgalta a karaktererdssé-
gek és a munkaval vald elégedettség viszonyat. A Reménynek ¢és a Vitalitdsnak volt a leg-
er6sebb kapcsolata a munkaval valo elégedettséggel, ez a tendencia a pedagogusoknal is
megfigyelhetd volt, valamint 6k magasabb értékeket értek el az Igazsagossag és a Vezetoi
képesség esetében a tobbi foglalkozasi csoporthoz viszonyitva. Lim és Kim (2014) a
gyogypedagogusok énhatékonysagaban emeli ki a karaktererdsségek szerepét. Egy friss
kutatasban Wei és munkatarsai (2024) a pedagogusok erdsséghasznalatat vizsgaltak, ami
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hozzajarult a hedonikus és az eudaimonikus jolléthez, tovabba az alapvetd pszichologiai
sziikségletek kielégitéséhez a munkavégzés kdzben.

A karaktererosségek és a jollét kapcsolata

Az erésségekkel kapcsolatos kutatasok egyik legtobbet vizsgalat teriilete az erésségek és
a jollét, vagy a jolléthez kapcsolodod konstruktumok (virdgzas [flourishing]), élettel vald
elégedettség) Osszefliggéseinek a vizsgélata (Niemiec és Pearce, 2021), mivel a karakte-
viragzasahoz (Peterson és Seligman, 2004). Quinlan és munkatarsai (2012) szerint az
erdsségek felismerése €s hasznalata lehetdve teszi, hogy az emberek magasabb szinten tel-
jesitsenek és kibontakozzanak, ami dsszességében a jollétet is ndveli, és Niemiec (2018)
jollét kapcsolatat mar az erdsségekkel kapcsolatos korai vizsgalatok (Peterson ¢s mtsai,
2005b) is alatamasztottak, de napjaink kutatasai (Wagner és mtsai, 2020) és a kiilonb6z6
intervencios vizsgalatok is hasonld eredményre jutottak (Gander és mtsai, 2013).

Seligman (2011) szerint a karakterer0sségek a jollét alapjat képezik, a jellegzetes
erdsségek alkalmazasa pozitiv érzelmekhez, elkotelez6déshez, jobb teljesitményhez és
kapcsolatokhoz, valamint az értelem érzetéhez vezet. Wagner és munkatarsai (2020)
a karaktererdsségeket és a PERMA jollételemeket vizsgalva alatdmasztottak Seligman
(2011) feltevését, miszerint az erdsségek kapcsolatban allnak a jollét kiillonbozd aspek-
tusaival; a Vitalitasnak, a Reménynek és a Kivancsisagnak volt a legerésebb hatasa a
jollét dimenzidra. A kutatasok szerint néhany erdsségnek kiemelt szerepe van az élettel
vald elégedettség tekintetében, ezekre az erdsségekre ugynevezett boldogsag-erdsségek-
ként (happiness strengths) hivatkoznak. Boldogsag-er6sségnek a Reményt, a Vitalitast,
a Szeretetet, a Halat és a Kivancsisagot nevezziik, mert szamos vizsgélat eredménye
alapjan ezek az erdsségek mutatnak a legerdsebb kapcsolatot az élettel valo elégedett-
séggel, (Littman-Ovadia és Lavy 2012; Park és mtsai, 2004, Buschor és mtsai, 2013).
Mindezek alapjan az erdsségek értékes kiindulopontnak tiinnek a jollét novelését célzo
intervenciok szamara (Ghielen és mtsai, 2017).

A vizsgalat
Kérdésfelvetés

A karaktererdsségek ¢és a jollét Osszefiiggéseit mar szamos kutatds vizsgalta, azonban
ezekrdl az 6sszefliggésekrol a pedagodgusok korében viszonylag kevés adat all rendelke-
zésre. Feltaro jellegli kutatdsunkban igy els6sorban arra keressiik a vélaszt, hogy milyen
kapcsolatban allnak a karaktererdsségek a munkahelyi jolléttel. Az atfogod dsszefiiggések
feltarasan tal személykdzpontl elemzéssel szeretnénk megvizsgalni, hogy a jollétnek
vannak-e mintazatai, el lehet-e kiiloniteni pedagogusok kiilonbozo csoportjait a jollét-al-
skalakon elért pontszamok alapjan, és hogy a klaszterek kdzott vannak-e kiilonbségek a
karaktererdsségek vonatkozasaban.

A szakirodalom alapjan a kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:

HI: Feltételezziik, hogy a karaktererésségek pozitiv kapcsolatban allnak a munkahelyi
jollét kiilonbodzo elemeivel (Wagner és mtsai, 2020).

H2: Feltételezziik, hogy a munkahelyi jollét alskalain elért pontszamok alapjan a vizs-
galati személyek kiilonbozo klaszterekbe rendezddnek, és a klaszterek kozott eltérés van
a karaktererdsségek pontszamaban (Wagner és mtsai, 2020).
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Minta

Az adatgytijtés 2021 aprilisdban zajlott online formaban. A kérddiveket a kozosségimé-
dia-feliileteken osztottuk meg (Facebook, Messenger), tobb, kifejezetten pedagogusok-
nak szo6l6 csoportba is kikeriilt a felhivasunk. A kutatasba altalanos és kozépiskolaban
dolgoz6 pedagogusokat vontunk be, a bevalogatas kritériuma a jelenleg aktiv munkavi-
szony volt. A kérdéivcsomag kitdltése anonim volt, kb. 15-20 percet vett igénybe, amit
barmikor indokléas nélkiil megszakithattak a résztvevok. A kutatast az Egyesitett Pszi-
choldgiai Kutatésetikai Bizottsag (EPKEB) jovahagyasaval végeztiik el (referenciaszam:
2021-15).

A vizsgalatban 0sszes 264 pedagdgus vett rész, ebbol 243 nd (92%) és 21 férfi (8%).
A minta atlagéletkora 47,79 év volt (SD = 9,42), atlagosan 22,85 éve dolgoznak peda-
goguskeént a kitoltok (SD = 11,12). A mintabol dsszesen harom f6t zartunk ki, mert nem
feleltek meg annak a kritériumnak, hogy aktiv munkaviszonnyal rendelkezzenek altala-
nos vagy kozépfoku oktatdsi intézetben. Iskolatipusok szerint alapfoku intézményben
147 £6 (55,6%), kdzépfoka intézményben 106 6 (40,1%), mindkét iskolatipusban pedig
11 6 (4,2%) dolgozik. Csaladi allapot szerint a valaszadok koziil 32 6 (12,1%) egyediil-
allo, 21 16 (7,9%) elvalt, 166 6 (62,9%) hazas, valamint 45 £6 (17%) parkapcsolatban
¢l. Lakohely szerint a fovarosban 46 6 (17,4%), nagyvarosban, megyeszékhelyen 82 6
(31%), kisvarosban 89 6 (33,7%) ¢és kdzségben, faluban 47 6 (17,8%) él.

Felhasznalt eszkozok, médszerek

A karaktererdsségek mérésére a VIA-IS-M kérdoivet alkalmaztuk (McGrath, 2019), ami
a szamos nemzetkozi vizsgdlatban alkalmazott VIA-IS (Values in Action — Inventory of
Strengths, Miikodd Ertékek Kérdsiv, Peterson és mtsai, 2005a) kérd6iv modositott és
roviditett valtozata. A VIA-IS-M alskalanként négy-négy itemmel méri fel a 24 karakter-
erdsséget, igy dsszesen 96 itembdl all. Minden skala két pozitiv és negativ kulcst itemet
tartalmaz (kivéve a Csapatmunkat, ami csak egy forditott itembdl all, pl. ,,Nem szeretek
csoportok tagja lenni”). A kitdltoknek egy 5-foku Likert-skalan kell értékelniiik az allita-
sokat, a magasabb pontszamok arra utalnak, hogy az egyénre jellemzdbb az adott allités.
A mérdeszkoz nemzetkozi vizsgalatokban megbizhato volt (McGrath és Wallace, 2021),
magyar mintan az elsé eredmények alapjan szintén megfeleléen miikodott (Molnar és
Fodor, 2021).

A munkahelyi jollét mérésére a Munkahelyi Jollét Kérddivet (Kun és mtsai, 2017)
alkalmaztuk. A kérddiv Seligman PERMA modelljére (2011) épitve definialja a jollétet.
Az dsszesen 35 itemet tartalmazo mérdeszkoz az ot jollételem mellett (Pozitiv érzelmek,
Elmélyiilés, Pozitiv kapcsolatok, Ertelem, jelentés és Teljesitmény, siker) 8 allitassal
méri fel a munka negativ aspektusait. Az itemek munkahelyi kdrnyezetre vannak meg-
fogalmazva (pl. ,,Fontos szamomra, hogy a munkam értelmet adjon az életemnek.”).
A vélaszadoknak egy 5-foku Likert-skalan kell értékelniiik az adott tételeket, a nagyobb
pontszamok magasabb jollét-érzetet jelentenek. A kérddiv belsé konzisztencidja megfe-
lel6 volt hazai (Kun és Gadanecz, 2022) és nemzetkdzi vizsgalatokban is (Goh és mtsai,
2022).

Ezen tul rakérdeztiink néhany demografiai jellemzore, melyek koziil az €letkor és a
pedagdgusi munkakdrben eltoltott idé években megadott, folytonos valtozojaval dolgoz-
tunk az elemzések soran.
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Adatok elemzése, eredmények

Az adatok elemzését Jasp 0.17.2. statisztikai program segitségével végeztiik. Az elemzé-
seket, a valtozok normalitasanak az ellenérzésével kezdtiik, amihez Kolmogorov—Szmi-
rnov-probat alkalmaztunk. A valtozok dontd tobbsége nem kdvet normal eloszlast, ezért
a tovabbiakban, ahol sziikséges volt, nemparaméteres eljarasokat alkalmaztunk. Ezt
kdvetden a valtozok leird statisztikai elemzése €s a mért demografiai valtozokkal (élet-
kor, munkatapasztalat) vald kapcsolat vizsgalata kdvetkezett, aminek az eredményeit az
1. tdblazat mutatja be.

1. tablazat. A valtozok leiro statisztikai értékei és kapcsolata demografiai valtozokkal

M SD Cronbach a Eltzg(or taplz\\/lsl;?;;:t )

Szépség és kivalosag értékelése | 4,1 0,68 0,63 0,02 -0.006
Batorsag 3,66 0,8 0,77 -0,008 -0,03
Kreativitas 391 | 0,72 0,79 0,02 <001
Kivancsisag 4,33 | 0,56 0,77 0,02 -0,02
Méltanyossag 4,12 0,7 0,77 0,01 -0,004
Megbocsatas 3,62 | 0,82 0,68 0,05 -0,01
Hala 4,02 | 0,66 0,6 0,1 0,07
Oszinteség 4,54 | 0,66 0,76 0,04 0,04
Remény 4,05 | 0,77 0,77 -0,02 -0,05
Humor 3,62 | 0,85 0,77 0,04 0,06
itéloképesség 348 | 0,74 0,7 0,006 0,02
Kedvesség 4,19 | 0,61 0,69 0,06 0,03
Vezetoi képesség 2,57 | 0,66 0,66 -0,08 -0,07
Tanulas szeretete 4,52 | 0,63 0,8 -0,04 -0,04
Szeretet 4,04 | 0,87 0,85 0,11 0,1
Alazat 3,23 | 0,81 0,73 0,02 0,04
Kitartas 4,12 | 0,72 0,72 -0,02 -0,004
Perspektiva 3,86 | 0,66 0,73 0,05 0,062
Koriiltekintés 3,56 | 0,84 0,82 0,01 0,02
Onszabalyozis 3,62 | 0,73 0,68 0,05 0,04
Tarsas intelligencia 3,82 | 0,74 0,71 0,07 0,07
Spiritualitas 323 | 1,18 0,82 0,09 0,05
Csapatmunka 345 | 0,92 0,87 0,05 0,04
Vitalitas 3,54 | 0,84 0,74 -0,04 -0,04
Elmélyiilés 392 | 0,74 0,86 -0,09 -0,12
Pozitiv érzelmek 3,82 0,8 0,82 -0,09 -0,08
Pozitiv kapcsolatok 3,91 0,87 0,92 -0,02 -0,01
Teljesitmény, siker 4,2 0,53 0,79 -0,04 -0,04
Ertelem 4,47 0,5 0,79 -0,06 -0,65
A munka negativ aspektusai 1,92 | 0,62 0,72 0,12%* 0,13*

*p < 0,05; *p < 0,01; ***p < 0,001
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Az atlagokat tekintve a karakterer8sségek
koziil az Oszinteség (M = 4,54) ¢és a Tanulas
szeretete (M = 4,52) esetén voltak a legma-
gasabb atlagértékek, a legalacsonyabb érték
pedig a Vezetdi képességnél (M = 2,57)
jelent meg. A munkahelyi jollét elemei
koziil a legmagasabb atlagértéket az Erte-
lem (M = 4,47) valtozd esetében kaptunk.
A megbizhatdsagokat tekintve az sszes val-
tozd elérte a minimumértéket, de viszonylag
alacsony megbizhatdsagi értékeket mutatott
a Hala (Cronbach o = 0,6) és a Szépség ¢és
kivalésag értékelése (Cronbach a = 0,63).
A demografiai valtozok kozil az életkor és
a munkatapasztalat kapcsolatat vizsgalatuk
meg a mért valtozokkal. Egyediil a munka
negativ aspektusanak valtozoja mutatott
szignifikans, de gyenge pozitiv kapcsolatot
az ¢letkorral és a munkatapasztalattal. Tehat
minél idésebb a pedagdgus, és minél régebb
Ota van a palyan, anndal inkabb érzékelni
fogja a munkavégzés negativ aspektusait,
annal negativabbak a munkamegélései.

Az elsd hipotézisben a karaktererdssé-
gek és a munkahelyi jollét pozitiv kapcso-
latat feltételeztiik. A hipotézis vizsgalatara
Spearman-féle rangkorrelacios elemzése-
ket végeztiink el, aminek az eredményeit a
2. tablazat foglalja ssze.

A jollét aspektusai koziil a pozitiv érzel-
mek esetében erds korrelaciot tapasztaltunk
a Reménnyel (r, = 0,73, p <0,001) és a Vita-
litdssal (r, = 0,6 p < 0,001). Az elmélyiilés
szintén a Reménnyel (r, = 0,56, p < 0,001)
¢és a Vitalitassal (ry = 0,57, p < 0,001) all
legszorosabb kapcsolatban, valamint az
értelem esetében is a Reménnyel (r, = 0,47,
p < 0,001) és a Vitalitassal (r, = 0,51,
p < 0,001) all fenn a legszorosabb pozitiv
korrelacié. A pozitiv kapcsolatok a Csapat-
munkaval (r,=0,36, p <0,001), a Megbocsa-
tassal (r, = 0,36, p < 0,001) és a Reménnyel
(ry = 0,36, p < 0,001) mutatnak szoros kap-
csolatot. A teljesitmény a Remény (r, = 0,57,
p < 0,00) és a Vitalitas (r, = 0,46, p < 0,001)
mellett a Kitartassal (r, = 0,42, p <0,001) és
a Batorsaggal (r, = 0,39, p < 0,001) mutat
egyiitt jarast.

Az dtlagokat tekintve a karak-
tererdsségek koziil az Oszin-
teség (M = 4,54) és a Tanulds

szeretete (M = 4,52) esetén
voltak a legmagasabb dtlager-
tekek, a legalacsonyabb értek

pedig a Vezetbi képességnél

(M = 2,57) jelent meg. A mun-
kahelyi jollét elemei koztil a
legmagasabb dtlagértéket az

Ertelem (M = 4,47) vdltozo ese-

teben kaptunk. A megbizhato-

sdgokat tekintve az 6sszes vdil-

t0z0 elerte a minimumertéket,
de viszonylag alacsony meg-

bizhatosdgi értekeket mutatott

a Hdla (Cronbach o = 0,6) és
a Szépség és kivdlosdg érte-
kelése (Cronbach a = 0,63).

A demogrdfiai valtozok kéztil

az életkor és a munkatapaszta-

lat kapcsolatdt vizsgdlatuk meg

a mert vdltozokkal. Egyediil a

munka negativ aspektusdanak

vdltozoja mutatott szignifi-
kdns, de gyenge pozitiv kap-
csolatot az életkorral és a mun-
katapasztalattal. Tehdt minél
idosebb a pedagogus, és minél
régebb ota van a pdlydn, anndil
inkabb érzekelni fogja a mun-
kavégzes negativ aspektusait,
anndl negativabbak a munka-
megélései.

Az elbzetes elvarasokkal ellentétben gyenge, de szignifikans negativ korrelacio all
fenn az Aldzatossag és a pozitiv kapcsolatok kozott (r, = -0,11; p < 0,05). Szintén ellent-
mond az eldzetes feltéveseknek, hogy van olyan karaktererdsség, ami egyik munkahelyi
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jollételemmel sem all szignifikans kapcsolatban (Spiritualitas), vagy csak egy-egy jollé-
telemmel mutattak szignifikans, de gyenge kapcsolatot (pl. Alazatossag, {téloképesség).

Osszességében a Remény (r, = 0,36-0,73) és a Vitalitds (r, = 0,26-0,6) allt a legszo-
rosabb kapcsolatban a munkahelyi jollét kiilonbozd aspektusaival. A pozitiv kapcsolatok
valtozonal kevesebb és gyengébb kapcsolatot talaltunk a karaktererdsségekkel a tobbi
jollételemhez képest. A hipotézisiink részben igazolodott, a karaktererésségek tobbsége
szignifikans pozitiv kapcsolatban all a munkahelyi jollét elemeivel, azonban vannak
olyan erdsségek, amik egyaltalalan nem, vagy csak egy-egy jollét-aspektussal allnak
Osszefliggésben.

2. tablazat. A munkahelyi jollét és a karaktererdsségek korrelacios elemzése

,Pozitiv Elmélyiilés Pozitiv Teljeﬁitmény, ]i:rtelelrn,

érzelmek kapcsolatok siker jelentés
Erzteepl::lges‘f kivilosig 0,16%* 0,27%%% 0,11 0,2%%% 0,3%%
Batorsag 0,23 %% 0,2%%%* -0,004 0,397%%* 0,21%**
Kreativitas 0,12 0,19%%* -0,03 0,3 1#%* 0,23 %%*
Kivancsisag 0,15%* 0,27%%* 0,08 0,347%%%* 0,3%%*
Méltanyossag 0,19%* 0,23%%%* 0,13%* 0,22%%%* 0,20%%*
Megbocsatas 0,43%%* 0,23%%%* 0,36%%* 0,15% 0,20%%*
Hala 0,3%%** 0,29%** 0,17%* 0,28%%*%* 0,33%%*
(")szinteség 0,05 0,1 -0,05 0,209%** 0,19%*
Remény 0,73 %% 0,56%*%* 0,36%%%* 0,57%%%* 0,47%%%*
Humor 0,33%%%* 0,2%%%* 0,21 %% 0,27%%%* 0,18%%*
itéloképesség 0,09 0,11 0,004 0,27%%%* 0,09
Kedvesség 0,32%%%* 0,3%%%* 0,26%%%* 0,3%%%* 0,35%%*
Vezet6i képesség 0,23%%%* 0,22%%%* 0,16* 0,207%%%* 0,17%*
Tanulas szeretete 0,07 0,19%%*%* 0,03 0,3%%%* 0,3 1%%*
Szeretet 0,33%%* 0,28%%*%* 0,20%%* 0,3 1#%* 0,284%%*%*
Alazatossag -0,11 -0,07 -0,13* -0,04 0,003
Kitartas 0,14%* 0,227%%% 0,001 0,43 %% 0,28 %%
Perspektiva 0,13* 0,16** 0,08 0,33%%** 0,2%%
Koriiltekintés 0,14%* 0,12 0,08 0,26%%* 0,15%
0nszab:ilyozés 0,15*% 0,11 0,05 0,27%** 0,18%%*
Tarsas intelligencia 0,19%* 0,19%* 0,25%** 0,2%%* 0,21%*
Spiritualitas 0,08 0,03 -0,02 0,07 0,09
Csapatmunka 0,28%%%* 0,18%* 0,36%%* 0,11 0,21%%*
Vitalitas 0,6%** 0,57%%** 0,26%%%* 0,46%** 0,51 %%%*

Hp < 0,05; *%p < 0,01; ***p < 0,001

A masodik hipotézisben feltételeztiik, hogy a munkahelyi jollét alskaldin elért pontsza-
mok alapjan klasztereket tudunk képezni a vizsgalati személyekbdl. Wagner és munka-
tarsai (2020) vizsgalatahoz hasonléan négyklaszteres megoldast alkalmaztunk, amihez
Ward-féle hierarchikus klaszterelemzést alkalmaztunk négyzetes euklideszi tavolsaggal.
A klaszterelemzés eredményeit a 3. tablazat foglalja 6ssze, amiben klaszterekre lebontva
lathatoak a kitolték munkahelyi jollétatlagai, a Z érték pedig azt mutatja, hogy hany
szorassal tér el a klaszter értéke a minta atlagértékétol.
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3. tablazat. Munkahelyi jollét alapjan létrehozott klaszterek

1. klaszter 2. klaszter 3. klaszter 4. klaszter
N =68 N=101 N=55 N =40

M z M Z M z M z
Pozitiv érzelmek 3,44 -0,47 | 4,38 0,7 4,1 0,35 2,55 -1,56
Elmélyiilés 34 -0,65 | 4,34 0,62 4,41 0,24 3,07 -1,87
Pozitiv kapcsolatok 3,96 0,09 4,61 0,8 3,62 -0,33 2,55 -1,56
Teljesitmény 3,82 -0,72 | 4,38 0,34 4,45 0,47 3,85 -0,66
Ertelem 4,1 -0,74 | 4,74 0,54 4,72 0,5 4,08 -0,78

Az els6 klaszterben 1évé pedagdgusoknak a pozitiv kapcsolatokban voltak atlagos érté-
keik, a tobbi jollételem tekintetében atlag alatti értékeket értek el. Ok a ’szocidlisan meg-
tartott” csoport, akik az altalanos alacsony munkahelyi jollét mellett egyediil a kapcso-
latokban érik el az atlagos szintet. A masodik klaszterbe tartoz6 személyek minden jol-
1ét-dimenzidban magas értékeket értek el, 6k a *virdgzo’, a magas jolléttel jellemezhetd
csoport, amelynek a legnagyobb az clemszama. A harmadik klaszterben levo tanarok a
pozitiv kapcsolatok kivételével a tobbi dimenzidban atlag feletti értékeket mutattak. Ok
a 'munkara motivalt’ csoport, akik a munkafolyamat kapcsan pozitiv élményeket élnek
meg, azt értelmesnek talaljak, abba bevonodnak, &m a munkahelyi kapcsolatok ehhez a
pozitiv megéléshez nem jarulnak jelentdsen hozza. A negyedik klaszterhez tartozo sze-
mélyeknek kifejezetten alacsony atlaga volt a pozitiv érzelmek, elmélyiilés és a pozitiv
kapcsolatok skalan, masfél szoérassal alacsonyabb a minta atlaganal. A teljesitmény és
az értelem skalan a minta atlagatol alacsonyabb értékek figyelhetdek meg, és bar itt a
kiilonbség nem éri el az egy szorast, 0sszességében mégis meglehetdsen alacsony érté-
keket érnek el, ezért 6ket nevezhetjiik a *kiizddknek’.

A klaszterek létrehozéasa utdn megvizsgaltuk, hogy a klaszterek kozott van-e kiilonb-

ség az egyes karaktererGsségeket tekintve. Ennek az ellenérzésére Kruskal—Wallis-tesztet
alkalmaztunk, a paronkénti kiilonbségek megallapitasa érdekében pedig Dunn-féle poszt
hoc elemzést végeztiink. Az eredményeket a 4. tablazat szemlélteti.
Az eredmények alapjan majdnem az O0sszes karaktererdsségnél talaltunk szignifikans
kiilonbségeket a klaszterek kozott, egyediil az Aldzat és a Spiritualitds esetében nem
voltak kiilonbségek az atlagértékekben. Az Osszes klaszterre jellemzd erdsség volt az
Oszinteség, a Tanulds szeretete és a Kivancsisag, mig mindegyik klaszterben alacsony
atlagértéke volt a Vezetdi képességnek, a Spiritualitasnak és az Alazatossagnak.

A klasztereket tekintve a 2. klaszterben kaptunk majdnem minden erdsség esetében
legmagasabb atlagértékeket, a legalacsonyabbakat pedig a 3. és 4. klaszterben. A 2. és
3. klaszterre magas jollétértékek voltak jellemzdek, a kiillonbség csak a pozitiv kapcso-
latok tekintetében tapasztalhato, hiszen ez a harmadik klaszterben 1ényeges alacsonyabb
(M = 3,62). Ezen két klaszter kozotti kiilonbségeket vizsgalva azt talaltuk, hogy a 2.
’viragzd’ klaszterbe tartozd pedagoégusoknak olyan karaktererdsségekben voltak szig-
nifikansan magasabb értékei, melyek a pozitiv tarsas kapcsolatok fenntartasahoz jarulnak
hozza, mint példaul a Megbocsatas, a Humor, vagy a Csapatmunka. Azonban a 3. mun-
kara motivalt’ klaszterben jellemzdbb volt a Kreativitas és a Batorsag.

Az 1. és a 4. klaszterben alacsonyabb jollétértékek voltak a jellemzdek, a 4. *kiizdé’
klaszterben kifejezetten alacsony volt a pozitiv érzelmek és a pozitiv kapcsolatok pont-
szama. Ebben a két klaszterben 1ényeges kiilonbségek voltak a Remény és a Vitalitas
tekintetében, a 2. és a 3. klaszterhez képest szignifikansan alacsonyabb volt ennek a két
erdsségnek az atlagértéke. Az 1. és a 4. klasztert dsszevetve a 4. klaszterben az olyan
erésségeknél, amik a pozitiv érzésekhez és kapcsolatokhoz kotetnek, mint a Humor,
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4. tablazat: Karaktererdsségek atlaga és szordasa az egyes klaszterekben, klaszterek

kozotti kiilonbségek

1. klaszter

3. klaszter

>szocidlisan Z,Wk::sgzzt;:’r ’munkara 4',::::';;;? Kruskal-Wallis-teszt

megtartott’ motivalt’

M|[so|lM[sD| M |[sp|™M][sp| H P Post-hoch
Szépség és
kivilosig 3,89 | 0,63 [ 421 | 0,65 | 4,19 | 0,56 | 3,98 | 0,85 | 12,44 | <01 23>1
értékelése
Batorsig 345 (0,77 [ 3,66 | 0,82 395 [ 072358 079 [1212] <01 | 3,2>1;3>2,4
Kreativitds | 3,69 | 0,65 | 3,92 | 0,65 | 4,16 | 0,7 | 391 | 085 | 14,19 | <.01 | 2,3,4>1;3>2
Kivinesisig | 4,14 | 0,56 | 4,51 | 045 | 4,5 | 0,54 | 436 | 0,69 | 25,62 | <,001 2,3,4>1
Méltanyossag | 3,89 | 0,7 | 431 [ 0,67 [ 415 [ 065|398 [ 072 ] 172 [ <001 | 2,3>1;2>3,4
Meghocsatis | 3,42 | 0,8 | 3.96 | 0,65 | 3,63 [ 085 | 32 | 0,85 [ 32,74 [ <001 | 2>1,3,4;3>4
Hila 387 (058 (418 ] 06 | 41 [066| 38 [ 08 [1259] <01 | 2,3>1;2>4
Oszinteség | 4,36 | 0,57 | 4,58 | 048 | 4,64 | 046 | 4,63 [ 045 | 11,15 | <.05 2,3,4>1
Remény 3,73 [ 072 | 441 [052] 44 [047] 32 [ 079 | 8695 | <001 [2,3>1;1,2,3>4
Humor 35 1079 [385]083 36908 [317] 08 [2241] <001 [2>1,31,2,3>4
Ttéloképesség | 3,32 | 0,69 | 3,62 | 0,76 | 3,38 | 0,77 [ 3,56 | 0,66 | 9.6 | <,05 | 2,4>1;2>3
Kedvesség | 3,99 | 0,51 | 438 | 0,53 | 427 | 0,56 | 3,88 | 0,81 | 28,09 | <,001 2,3>1,4
I:;i?;g 248 | 0,65 | 2,69 | 0,61 | 2,59 | 0,65 | 237 | 0,62 | 7,58 | 0,05 2>1,4
:;1';‘6‘:::6 43 10,71 [ 458 | 054 | 467 | 05 | 449 | 0,79 | 1335 | <,01 2,3,4>1
Szeretet 385083 | 43 [ 078|411 [ 085 3.6 | 096 | 2433 | <,001 2,3>1,4
Alizat 309 | 08 [ 321 (082315081 348083 35 [ 03 4>3
Kitartds 384072423 065425077 ] 4140721675 <001 2,3,4>1
Perspektiva | 3,68 | 0,66 | 3,93 | 0,61 | 3,97 | 0,59 | 3,82 | 0.8 | 9,36 | <.,05 2,3>1
Koriiltekintés | 3,32 | 0,81 | 3,71 | 0,82 [ 3,52 [ 0,77 | 3.6 | 0,96 | 9,69 | <,05 2,4>1
gg;;‘;‘bé' 3421075 (3,77 ] 07 3,59 ] 076|361 ] 07 | 98 | <,05 251
ITrl’itZsl:'isgencia 3,65 | 0,71 | 4,01 | 0,66 | 3,86 | 0,75 | 3,57 | 0,81 | 17,24 | <001 2,3>1,4
Spiritualitas | 3,15 | 0,72 | 3,28 [ 0,53 [ 326 [ 047 | 32 [ 08 | 04 | 09 ]
Csapatmunka | 335 | 0,82 [ 3,79 [ 0,77 [ 335 [ 094 | 2.9 | 1,08 [ 27,33 [ <001 [2>1,3,4;1,3>4
Vitalits 315 (072 39 (068 | 39 [ 072285082 |7092] <001 2,3>1,4

a Remény, Csapatmunka, szignifikdnsan alacsonyabb atlagértékek voltak jellemzoek.
Viszont mas erdsségek, amik inkabb a teljesitményhez kapcsolodhatnak, mint a Kitartas,
Kivéancsisag, [té16képesség és Tanulas szeretete, a *kiizdd’ klaszterre voltak jellemzébbek.

Osszességében sikeriilt elkiiloniti a jollét alskalai alapjan négy klasztert, a klaszterek
kozott pedig majdnem az Osszes karaktererdsség tekintetében szignifikans kiilonbségeket
tapasztaltunk, igy ez a hipotézisiink beigazolodott.
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Diszkusszio

Kutatasunk célja a pedagdgusok karaktererdsségei és munkahelyi jolléte kozotti Ossze-
fuggések feltarasa volt. Habar a karakterer6sségek vizsgalata nemzetkozileg igen nagy
irodalommal rendelkezik, hazankban kevés empirikus eredmény all rendelkezésiinkre
(Holecz és Molnar, 2014; Zabo és mtsai, 2023), a pedagogusok munkahelyi jollétével
Osszefliggésben eddig nem vizsgaltak még, igy ebbdl a szempontbdl a vizsgalatunk
uttorének szadmit. Az adatok elemzését a leird statisztikai és korrelacids elemzésekkel
kezdtiik, majd a pedagdgus mintan klasztereket képeztiik a jollét alskdlai mentén, amivel
a célunk a jollét mintazatainak a feltarasa volt.

A karakterersségeket tekintve a pedagogusokra a legjellemz6bb erésség az Oszinte-
ség (M =4,54), a Tanulas szeretete (M = 4,52) és a Kivancsisag (M = 4,33) volt. Korabbi
vizsgalatokhoz viszonyitva részben egyez6 eredményeket kaptunk. A Tanulas szeretete
tobb kutatasban is az egyik jellemzobb erdsség volt a pedagogusok kozott (Gradisek,
2012; Heinz ¢és Ruch, 2020; Holecz és Molnar, 2014; Abasimi és Xiaosong, 2016),
hasonléan a Kivancsisaghoz (Gradisek, 2012; Heinz és Ruch, 2020). Az Oszinteség
kevésbé volt jellemz6 a pedagdgusokra a korabbi kutatasok alapjan, azonban egy hazai
pedagdgusokkal végzett vizsgalatban (Holecz és Molnar, 2014) ezt az erésséget tudtak a
leginkabb alkalmazni a pedagdgiai munka soran.

A pedagogusokra legkevésbé a Vezetdi képesség volt jellemzé (M = 2,57), ami ellent-
mond a korabbi eredményeknek, hiszen Heintz é¢s Ruch (2020) német pedagdgusoknal
mas foglalkozasi csoportokhoz viszonyitva is jellemzoének talalta ezt az erOsséget.
A hatékony tanitasban szerepet jatszik a pedagdgus vezetdi képessége, sziikséges az
osztalykozosségek iranyitasahoz, fegyelmezéséhez (Warren, 2021), igy felmeriil a kér-
dés, hogy hazankban a pedagdgusok vezet6i képessége mennyire kivanatos tényezd,
mennyire tdmogatja, segiti eld az adott iskola kultirdja ezen erdsség alkalmazasat.
A Spiritualitas erdssége sem volt jellemz6 a mintara (M = 3,23), ami szintén ellentmond a
korabbi adatoknak, mivel Holecz €s Molnar (2014) vizsgalataban ez az egyik legjellem-
zObb erdsség volt. A Spiritualitas skala nem az egyén valldsossagara iranyul, hanem arra,
hogy van-e egy olyan hitrendszere, ami sajat magan tulmutat. A Csapatmunka eréssége
is viszonylag alacsony volt (M = 3,45), holott ez Chan (2009) kinai pedag6gusokkal
végzett vizsgalataban az egyik legjellemz6bb erdsség. Ennek a kiilonbségnek lehetnek
kulturalis gyokerei is, illetve a magyar iskolarendszer nem kedvez az egyiittmiikddés
kialakitasanak és tamogatasanak a pedagogusok kozott (Lanner, 2023).

A karaktererdsségek és a jollét kapcsolatat vizsgalva, a teljesitmény a Reménnyel,
a Vitalitassal és a Kitartassal mutatta a legerdsebb kapcsolatot. A Kitartas meghatarozo
szerepét a munkahelyi feladatvégzésben Harzer és Ruch (2014) vizsgalata is alatamasz-
totta, a Reménynek és a Vitalitasnak pedig a célok elérésében lehet szerepe. Az elmé-
lyiilés a teljesitményhez hasonlé korrelacidés mintdzatot mutatott a karaktererdsségekkel,
ami 0sszhangban van Wagner és munkatarsai adataival (2020). Az eredmény hatterében
az allhat, hogy mindkét konstruktum kapcsolddik a feladatvégzéshez, aminek munka-
helyi kontextusban kiilonsen nagy jelentdsége van. Az elmélyiilés magara a munkafo-
lyamatra dsszpontosit, és a folyamat kdzben megtapasztalt érzésekre, mig a teljesitmény
inkabb az elért eredményre (Wagner és mtsai, 2020).

A pozitiv kapcsolatok esetében kevesebb ¢€s gyengébb Osszefliggéseket taldltunk a
karaktererésségekkel a tobbi jollételemhez képest. A pozitiv kapcsolatok értelemsze-
rlien a Csapatmunkaval (r, = 36, p < 0,001) all az egyik legszorosabb kapcsolatban.
A Csapatmunka munkahelyi kontextusban eldre jelezheti a pozitiv és a csoport szamara
¢épitd viselkedésformakat €s a szervezet iranti lojalitast (Harzer és Ruch, 2014; Ruch ¢és
mtsai, 2018), azonban ez az erésség kevésbé jellemzd a pedagogusokra. Eppen azért
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a munkahelyi pozitiv kapcsolatok eldsegi-
tése érdekében érdemes végiggondolni, hogy
hogyan lehet a pedagogusok egyiittmitkodé-
sét tdmogatni. A pozitiv érzelmekkel a leg-
erdsebb kapcsolatban a Remény és a Vitali-
tas volt, ezeknek az erésségeknek a szerepét
a pozitiv érzelmi allapotokban mar Giisewell
¢és Ruch (2012) is megerdsitette. Az értelem-
nek szintén a Vitalitassal és a Reménnyel
volt a legszorosabb kapcsolata.

Wagner és munkatarsai (2020) eredmé-
nyeit megerdsitve, az erdsségek tobbsége
szignifikans pozitiv kapcsolatban all a mun-
kahelyi jollét elemeivel. Azonban vannak
olyan erdsségek, melyek egyaltalan nem,
vagy csak egy-egy jollét-aspektussal vannak
kapcsolatban (pl. Alazatossag, [tél6képes-
ség). Ezeknél az erésségeknél felmertiil a kér-
dés, hogy a pedagogus palya szempontjabol
mennyire relevansak, vagy az adott erdsség
mennyire kivanatos az pedagogiai kdzegben,
mennyire tamogatjak annak az erdsségnek
az alkalmazasat. Ennek pontosabb megvala-
szolasa érdekében érdemes lenne mas mun-
kakorokben dolgozok esetében is megnézni
a munkahelyi jollét és az erésségek kapcso-
latat, mert a jelenlegi adataink alapjan nem
egyértelmi, hogy altalaban a munkahelyi
kozegben, vagy kifejezetten a pedagogusi
munkaban jelenik meg ez a vartnal gyen-
gébb Osszefliggés.

Osszességében a Reménynek (r, = 0,36~
0,73) és a Vitalitasnak (r, = 0,26-0,6) volt
a legerdsebb kapcsolata a munkahelyi jollét
kiilonbozo aspektusaival. Ennek a két karak-
tererdsségnek a kiemelt szerepét mar tobb
kutatas is alatamasztotta, hiszen az ugyneve-
zett boldogsag-erdsségekhez tartoznak (Litt-
man-Ovadia és Lavy, 2012; Park és mtsai,
2004, Buschor és mtsai, 2013), valamint a

Az dltaldnos ésszefiiggések fel-
tdrdsdn til személykozpontii
elemzést is végeztiink, amivel

a pedagogusok munkahelyi jol-
letenek mintdzatait tarjuk fel.

A klaszterelemzés az egyes min-
tdazatok megragaddsduval olyan
informdciot szolgdltat, ami a
késobbi pszichologiai beavatko-
zdsok, az intervencios munka
alapjdt képezheti. Osszesen
négy klasztert sikertilt elkiilo-
niteni, hasonloan Wagner és
munkatdrsai eredmeényeihez
(2020). Voltak olyan karak-
tererdssegek, melyek klaszter-
tagsdgtol friggetlentil magas
értékeket vettek fel, mint az

Oszinteség vagy a Tanulds sze-

retete, mig a Spiritualitds és az
Aldzatossdg egyik klaszterre

sem volt jellemzo. A virdagzo’ és

a ‘'munkdra motivdlt’ klaszter-
ben magas munkahelyi jollét
volt jellemz0, egyedtili kiil6nb-

$ég a pozitiv tdrsas kapcsolatok-
ban dllt fent, ami a 'munkdra
motivdlt’ klaszterben joval
alacsonyabb volt.

pedagdgusok élettel valo elégedettségével is ez a két erdsség mutatta a legszorosabb
kapcsolatot (Chan és mtsai, 2009; Gradisek 2012). Ez a kapcsolat a munkaval val6 elé-
gedettség esetében is megfigyelhetd volt a munkavégzes tipusatol fiiggetleniil (Heinz és
Ruch, 2020).

Az altalanos Osszefiiggések feltdrasan tul személykozpontt elemzést is végeztiink,
amivel a pedagdgusok munkahelyi jollétének mintazatait tarjuk fel. A klaszterelemzés az
egyes mintazatok megragadasaval olyan informaciot szolgaltat, ami a késébbi pszicho-
logiai beavatkozasok, az intervenciés munka alapjat képezheti. Osszesen négy klasztert
sikeriilt elkiiloniteni, hasonloan Wagner és munkatarsai eredményeihez (2020). Voltak
olyan karaktererdsségek, melyek klasztertagsagtol fiiggetleniil magas értékeket vettek
fel, mint az Oszinteség vagy a Tanulds szeretete, mig a Spiritualitas és az Alazatossag
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egyik klaszterre sem volt jellemz6. A ’virdagzd’ és a 'munkara motivalt’ klaszterben
magas munkahelyi jollét volt jellemzd, egyediili kiilonbség a pozitiv tarsas kapcsolatok-
ban allt fent, ami a *'munkara motivalt’ klaszterben joval alacsonyabb volt. A két klaszter
kozott azon karaktererdsségekben volt szignifikdns kiilonbség, amik a tarsas kapcsolatok
kialakitdsdhoz és fenntartasahoz jarulhatnak hozza, mint a Csapatmunka, az [tél6ké-
pesség, a Humor vagy a Megbocsatas. A *munkara motivalt’ klaszterben jellemzébb a
Batorsag erdssége. Ezek a pedagogusok kevésbé kapcsolodnak a munkatarsaikhoz, és
valdsziniileg kevésbé jatszanak szerepet a sajat viselkedésiik megitélésében a tarsas nor-
mak, igy jobban tdmaszkodhatnak a Batorsag erdsségére. A Batorsag skalaban tobb olyan
kérdés van, ami arra iranyul, hogy a személy a csoport ellenzése ellenére is felvallalja,
kiall a véleménye mellett.

Az 1. és a 4. klaszterben alacsonyabb jollétértékek voltak a jellemzéek, a 4. *kiizd6’
klaszterben kifejezetten alacsony volt a pozitiv érzelmek és a pozitiv kapcsolatok. Ebben
a két klaszterben a Remény és a Vitalitas erdssége lényegesen alacsonyabb a masik két
klaszterhez képest. A *kiizdd’ klaszterben a pozitiv érzésekhez és kapcsolatokhoz kothetd
erdsségekben, mint a Humor, a Remény, Csapatmunka voltak a legalacsonyabb atlagér-
tékek. Viszont a teljesitményhez kapcsolhato karaktererdsségek, mint a Kitartas, Kivan-
csisag, [téloképesség és Tanulas szeretete, a negyedik klaszterre jellemzébbek voltak a
harmadikhoz képest. Osszességében a munkahelyi tarsas kapcsolataikban és a munkahoz
kothetd pozitiv érzések megélésében nehézségeik lehetnek ezen pedagdgusoknak, de ez
nem vezet a teljesitmény jelentés mértékli romlasahoz.

Gyakorlati implikaciok

A vizsgalatunk eredményei ravilagitanak arra, hogy a karaktererdsségek szerepet jatsz-
hatnak a pedagégusok munkahelyi jollétében, igy 1ényeges lehet az olyan stratégidk
kidolgozésa, melyek batoritjak, 6sztonzik a pedagdgusokat a sajat erdsségeik feltarasara
¢és alkalmazasara. Ennek egyik Utja az erdsségalapu pozitiv pszichologiai intervenciok
oktatasi kornyezetben torténd alkalmazasa lehet (Lavy, 2020). A pozitiv pszichologiai
intervenciok altalanos célja a pozitiv érzések, viselkedések és kogniciok eldsegitése,
valamint a jollét ndvelése (Sin és Lyubomirsky, 2009), az intervenciok egyik klasszikus,
kozponti témdja pedig a karaktererdsségek azonositasa és fejlesztése (Parks és Layous,
2016).

A pedagdgusokkal vald karakterer6sségek fejlesztésére iranyuldé munka épiilhet
Niemiec (2014) aware—explore—apply, azaz ,tudatositas—feltaras—alkalmazas” modell-
jére. A modell elsd Iépésként az erdsségek tudatositasat nevezi meg, amihez kiindulasi
alap lehet az erdsségek azonositdsara szolgald kérdéiv (pl. VIA kérddiv) kitodltése.
A masodik 1épés az erdsségek feltarasa, ami az erdsségek miikddési mechanizmusanak
a megértésére, az erdsségekkel kapcsolatos informacidk integralasara, a harmadik elem
pedig a karaktererésségek j modon és kiilonb6z6 szituacidkban torténd alkalmazasara
iranyul (Fodor és Molnar, 2020). Egy masik fejlesztési megkozelités lehet az erdsségek-
kel kapcsolatos altalanos tudas bovitésén tul azoknak a specialis erdsségeknek a fejlesz-
tésére, alkalmazasara fokuszalni, amelyek a legszorosabb kapcsolatban vannak a jollét
elemeivel, mint példaul a Remény ¢és a Vitalitas.

A fejlesztd beavatkozas fokuszalhat tovabba egy-egy jollételem fejlesztésére, figye-
lembe véve, hogy az adott jollét-aspektushoz mely erésségek kapcsolddnak szorosan,
példaul a pozitiv kapcsolatokhoz a Csapatmunka, a teljesitményhez a Kitartas, a pozitiv
érzelmekhez a Remény. Tovabba a személykozpontu elemzések segithetnek azonositani
azokat a csoportokat, amelyek tagjai a legtobbet profitalhatnak egy intervenciobol. Ez
a megkozelités tdmogathatja a beavatkozas személyre szabasat azzal, hogy az adott
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csoporton beliil az alacsonyabb jollételemek és karaktererdsségek fejlesztésére foku-
szal. Az eredményeinket alapul véve, példaul a 3. ’'munkara motivalt’ klaszterben 1évo
pedagdgusoknal a pozitiv kapcsolatok eldsegitése keriilhetne elétérbe, a 4. klaszternél
a pozitiv érzések eldmozditasa, fokuszalva a Remény, Humor és a Szeretet erdsségeire.

Az erbsségalapu intervencidknal 1ényeges figyelembe venni az altalanos 1épések
megvalositasan tul az adott intézmény egyedi jellegzetességeit, sziikséges feltérké-
pezni a résztvevok érdeklodését, motivacidjat annak érdekében, hogy a megvalositandd
intervencid valoban igazodjon az adott csoporthoz €s intézményhez (Molnar és Fodor,
2022b). Fontos megjegyezni, hogy az egyénre irdnyulo beavatkozasoknak a hatasa hosz-
szabb tavon akkor tarthaté fent, ha az iskolai kultaraba is beépiil a pozitiv pszichologiai
szemléletmdd (Orosz és mtsai, 2017). Osszegezve az erésségalapt fejlesztések tervezé-
sénél érdemes komplexen, rendszerekben gondolkodva az egyéni szint (pedagogusok)
mellett az egész iskolara kiterjed6 megoldasokat kialakitani (Lavy, 2020), melyekhez
érdemes alkalmazni a pozitiv oktatds mara mar egyre ismertebbé €s elfogadottabba valt
alapelveit és gyakorlatat (Seligman és mtsai, 2009).

Limitaciok, tovabbi kutatasi iranyok

A kutatas limitacioi kdz¢ tartozik a minta nagysaga. A nok erdsen feliilreprezentaltak vol-
tak a résztvevok kozott, azonban hozza kell tenni, hogy ez nem csak a jelen minta, hanem
a hazai pedagdgus populécio jellegzetessége is. Feltaro jellegli vizsgalatot végeztiink, igy
a mintaba bevontunk altalanos és kozépfoku intézményben dolgozé pedagogusokat is.
Erdemes lenne iskolatipusonként is feltarni, hogy milyen erésségek jellemzoek a peda-
gogusokra, milyen erdsségeket tudnak alkalmazni a munkajuk soran. Az adatgytijtés az
online oktatés ideje alatt zajlott, ami felveti a kérdést, hogy a munkahelyi pozitiv kap-
csolatok’ valtozé mennyire értelmezhetd. Tovabba az aktualis nehézségek és bizonyta-
lansag, ami a pandémids helyzetben meghatarozoé volt, valdszintileg befolyasolta a peda-
gbgusok jollétét és teljesitményét, igy a hossza tavi kovetkeztetések levonasa érdekében
tobb vizsgalatra lenne sziikség. Tovabbi limitacidja a vizsgalatnak, hogy egyes valtozok
(pl. Hala, Szépség ¢és kivalosag értékelése) igen alacsony belsé konzisztenciat mutattak,
igy az ezen skalakkal bemutatott eredményeket fenntartasokkal kell kezelni.

A kutatas sordn a pedagdgusok karaktererdsségeit mértiik fel, hogy az adott erdsség
mennyire jellemzd az egyénre. A karaktererdsségek kutatdsdnak tovabbi iranya, hogy az
er6sségek bizonyos mértékii birtoklasan til az erdsségek kiilonb6z6 kontextusban tor-
ténd alkalmazasat is vizsgaljak (Dubreuil és mtsai, 2021). Lényeges fokuszvaltas ez az
erdsségek kutatasaban, hiszen valaminek a birtoklasa ¢és az alkalmazasa kozott Iényeges
kiilonbségek lehetnek. Tovabba az empirikus adatok alatamasztottak, hogy az erdsségek
alkalmazasa pozitivabb kimenetekkel van Osszefiiggésben, mint az erésségek puszta
birtoklasa (Miglianico ¢és mtsai, 2020; Dubreuil és mtsai, 2021). Egy friss vizsgalat mar
pedagdgusok korében is vizsgalta a munkahelyi er6sséghasznalatot, és alatamasztotta az
erdsséghasznalat hatasat a jollétre (Wai és mtsai, 2024). A pedagogusok erésséghasznala-
tanak a kutatasa még nagyon 1j teriilet, igy tovabblépési iranyt nyujthat annak felmérése,
hogy a pedagdgusok milyen erdsségeket tudnak a munkavégzésiik soran alkalmazni, és
ez hogyan fiigg dssze kiilonb6zé munkahelyi kimenetekkel.

Ujabb irdnya lehet az iskolai szervezeti vizsgalatoknak a karaktererésségek és a szer-
vezeti klima és kulttra kapcsolatanak a feltarasa. Hoge és munkatarsai (2020) a kontex-
tualis tényezok szerepét emelik ki, €s szorgalmazzak az erdsségek alkalmazasat tamogato
klimatényezok feltarasat. Az iskolak szervezeti klimajanak vizsgalataval fény deriilhet
arra, hogy milyen kdrnyezeti tényez6k jarulhatnak hozza a kiilonb6z6 karaktererdsségek
alkalmazéasahoz. Az iskolai klima vizsgalata a jollét szempontjabdl is lényeges, hiszen
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az, ahogyan a pedagogusok észlelik az iskolai klimat, hatassal van a jollétiikre (Zhang
és mtsai, 2023).

A jollét definialasanal egy altalanos koncepcidt vettiink alapul, ami nem veszi figye-
lembe a pedagdguspalya specifikumait. Ez a probléma jellemz6 a pedagdgusok jollétét
vizsgalo kutatasokra, melyek altaldban mas szervezeti kontextusban kifejlesztett, ezért
bizonyos szempontbdl limitaltan értelmezhetd modelleket hasznalnak (Roffey, 2012).
Tovabblépést jelentheti egy olyan komplex jollétmodell kidolgozasa, ami a tanari munka
specialis jellemzdire épit, és nem csak egyéni, hanem szervezeti mutatokat is tartalmaz.

Osszességében ugy véljiik, hogy a kutatdsunk a tandri hatékonysag és jollét fejleszté-
sének egy perspektivikus irdnyat mutatja be, amely felhivja a figyelmet a karaktererdssé-
gek fejlesztésére iranyulod pszicholdgiai intervenciok lehetdségeire.
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Mellékletek
1. melléklet. A karaktererdsségek ¢és erények rendszere Peterson és Seligman (2004)
nyoman
Erény Karaktererdsség Karaktererdsség jellemzoi
kreativ személynek tartjak; hasznos dolgokat csinal,
Kreativitas hoz létre; egyedi modon gondolkodik a problémak
megoldasarol és a produktivitasrol
felfedez6; keresi az ujdonsagot; érdeklik az 0] tevé-
Kivancsisag kenységek, elképzelések, emberek; nyitott az 0j
¢lményekre, tapasztalatokra
analitikus; minden szempontbdl megvizsgalja a
Bolcsesség és e , dolgokat; nem von le elhamarkodott kdvetkeztetést,
1téloképesség

tudas

hanem megprobalja mérlegelni az dsszes adatot a
dontéshozatal soran

Tanulas szeretete

gyakran megtalalja a modjat a tudasa és tapasztalatai
elmélyitésére; rendszeresen keresi az 0j lehetdsége-
ket a tanuldsra; szenvedélyesen gyarapitja a tudasat

Perspektiva

mindig az dsszképet nézi; masok hozza fordulnak
bdlcs tanacsért; segit masoknak megérteni a vilagot;
tanul a hibaibol

Batorsag

Batorsag

szembenéz a félelmeivel és feliilkerekedik a kihiva-
sokon ¢és nehézségeken; kiall azért, ami helyes; nem
riad vissza a fajdalomtol, belso fesziiltségtdl és a
zavartol

Kitartas

kitartéan halad a kitlizott cél felé; megprobal feliilke-
rekedni minden akadalyon; befejezi, amit elkezdett.

Oszinteség

becsiiletes €s hiteles személy; akkor is az igazat
mondja, ha az fajdalmas; dszinte moédon mutatja be
sajat magat; felelosséget vallal a cselekedeteiért

Vitalitas

lelkesedik az élet irant; energetikus és aktiv; legna-
gyobb mértékben kihasznalja az energijat

Emberiesség

Szeretet

gyengéd és 6szinte masokkal; nem csak megosztja
a szeretetét masokkal, hanem el is tudja fogadni a
szeretetet; megbecsiili a kozeli és meghitt kapcsola-
tot masokkal

Kedvesség

jo dolgokat tesz masokért; segit és torodik masokkal;
nagylelki és odaado; joszivii

Tarsas intelligencia

kiilonos figyelmet fordit a szocialis helyzetek arnya-
lataira, masok érzelmeire; jol raérez arra, hogy mi
mozgatja az embereket; tudja, mit kell mondani,
tenni tarsas helyzetekben
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Erény

Karaktererdsség

Karaktererdsség jellemzoi

Igazsagossag

Csapatmunka

egylittmiikodo és aktiv résztvevdje a csoportnak,

a csapatnak; hliséges a csoportjahoz; erds felelds-
séget érez a csoport irant; mindig kiveszi a részét a
munkabol

Méltanyossag

erdsen hisz abban, hogy egyenld és igazsagos lehe-
téségek illetnek meg mindenkit; nem hagyja, hogy a
személyes érzelmei vagy elfogultsag dontson masok-
rol; iigy banik masokkal, ahogy szeretné, hogy vele
banjanak

Vezet6i képesség

pozitiv hatassal van azokra, akiket vezet; elonyben
részesiti a vezetést a kdvetés helyett; nagyon jo a
szervezésben és abban, hogy atvegye az iranyitast a
csoport kollektiv érdekében

Meértékletesség

Megbocsatas

konnyen elengedi a sértettséget, miutan megbantot-
tak; ad masodik esélyt az embereknek; nem bossza-
all6 vagy haragtartd; elfogadja masok hidnyossagait

Alazatossag

hagyja, hogy az eredményei 6nmagukért beszéljenek;
tudataban van a sajat josaganak, de jobban szereti, ha
a figyelem masra iranyul; nem latja magat kiilonlege-
sebbnek masoknal; elismeri a sajat hianyossagait

Koriltekintés

ovatos €s elovigyazatos; leleményes €s lelkiismere-
tes; 6vakodik a felesleges kockazatvallalastol, vagy
hogy olyan dolgot tegyen, amit késobb megbanhat

Onszabalyozas

nagyon fegyelmezett; jol kezeli a hibait és rossz
szokasait; nyomas alatt nyugodt marad; megfeleléen
kezeli az érzelmeit és impulzusait

Transzcendencia

Szépség és
kivalosag
értékelése

észreveszi a szépséget és a kivalosagot maga koriil,
gyakran lenyligdzi a szépség, a nagyszerliség és/
vagy az erkdlcsi josag, amit tapasztal, sokszor tolti
el csodalat

Hala

rendszeresen megtapasztalja ¢s kifejezi a halat; nem
veszi magatol értetédének az életében torténd jo
dolgokat; sok esetben aldottnak érzi magat

Remény

optimista, arra szamit, hogy a legjobb fog megtortén-
ni; hisz benne és dolgozik egy pozitiv jovéért; tobb
utat is tud a céljai elérés¢hez

Humor

jatékos, szeret masok arcara mosolyt csalni és meg-
nevettetni az embereket; a humorérzéke segit kapcso-
16dni masokhoz; a nyomaszté helyzeteket mokaval
és viccekkel teszi dertisebbé

Spiritualitas

van egy hitrendszere — akar vallasos jellegii, akar
nem — arrdl, hogy az élet valami nagyobbnak és
jelentdsebbnek a része; ez a hit formalja viselkedé-
sét, valamint biztonsagérzetet, értelmet és célt nyujt
szamara
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Absztrakt

Hattér és célkitlizések: A pedagogus szakma nehézségeire szamos vizsgalat felhivta a figyelmet, viszont
kevésbé jelenik meg a kutatasokban a pozitiv pszichologiai szemléletmod alkalmazasa és a személyes erds-
ségek szerepének vizsgalata. Kutatasunk a pedagogusok erdsségeire fokuszal, célunk a munkahelyi jollét és a
karakterer6sségek kapcsolatanak feltarasa, valamint a jollét mintazatainak feltérképezése. Tudomasunk szerint
hazai pedagégusmintan még nem sziiletett olyan vizsgalat, ami a karaktererésségeket és a munkahelyi jollétet
vizsgalna, igy az eredményeink a késobbi jollét ndvelését célzo intervencios vizsgalatok alapjaul szolgalhatnak.
Modszer: A kutatasban dsszesen 264 (M = 47,79; SD = 9,42), altalanos és kozépfoku intézményben dolgozod
pedagodgus vett részt. Az online adatgytijtés soran a Munkahelyi Jollét Kérddivet (Kun és mtsai, 2017), ami
a PERMA jollét modell alapjan méri fel a munkahelyi jollétet, és a 24 karakterer6sség mérésére szolgalod
VIA-IS-M kérdéivet (McGrath, 2019; Molnar és Fodor, 2021) alkalmaztuk. Eredmények: A pedagdégusokra a
legjellemzobb karaktererésségek az Oszinteség (M = 4,54) és a Tanulas szeretete (M = 4,52) voltak. Az el6zetes
elvarasokkal 6sszhangban majdnem az Osszes karaktererdsség pozitiv kapcsolatban allt a munkahelyi jollét
elemeivel, az er6sségek koziil pedig kiemelkedett a Remény (rs = 0,36-0,73) és a Vitalitas (rs = 0,26-0,6).
A jolleét alskalai alapjan négy klasztert sikeriilt elkiiloniteni a vizsgalati személyekbol, a klaszterek kozott pedig
jelent6s kiilonbségek vannak a karaktererdsségek tekintetében. Kovetkeztetések: A vizsgalatunk eredményei
ravilagitanak arra, hogy a karaktererdsségek szerepet jatszhatnak a pedagégusok munkahelyi jollétében, éppen
ezért lényeges lehet olyan stratégiak kidolgozasa, melyek batoritjak, 6sztonzik a pedagoégusokat a sajat erdssé-
gek feltarasara és alkalmazasara.

Kulesszavak: pozitiv pszichologia, munkahelyi jollét, karaktererdsségek, pedagogusok
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Szemle

Pedagogusok kiégesenek és
jollétenek vizsgalata a
munkamotivacio dimenzidoinak
tiikkrében

A tanulmdny a pedagogusok munkamotivdcioja, kiégése,
depresszioja és szakmai jolléte k6z6tti kapcsolatokat vizsgdlja.
Ezek megertése fontos, hiszen az oktaldsi rendszer szdmdra
Jelentos kihivdst jelentenek a pedagogusi pdlyaelhagyds és kiégés
Jelenségei. A pedagogusi hivatds magas szakmai elvdrdsai
alacsony tdrsadalmi és anyagi megbecsiiléssel tarsulnak, ami
magas stressz-szinttel és kiégéssel jdar. Ma nagyobb hangstilyt kap a
pozitiv pszichologiai megkozelitések réven a pedagogusok jollete.

A tanulmdny online kérdoiv adatai alapjan elemzi a pedagogusok

s

Bevezetés

Pedagogusok kiegése

palyaelhagyasi szandéka, a jelenség meghatarozé tényezo6irdl keveset tudunk

(MclInerney és mtsai, 2018). Szdmos kutatasi eredmény bizonyitja, hogy ez a
hivatas jelentds érzelmi bevonoddassal jar, mely sordn a szakemberek nagymértékii
stressznek, valamint a kiégés jelenségének vannak kitéve. A palyaelhagyasi szandék
mogott szamos ok huizédhat. Kapesolddhat (a) az egyéni életmddhoz, (b) a szocialis és az
oktatasi politikai faktorokhoz, (c) az intézményi és a szervezeti kontextusokhoz (Allen,
2005; Mihaly, 2010; Smithers és Robinson, 2003). A pedagdgusi hivatas esetében meg-
allapithatd, hogy az alacsony tarsadalmi megbecsiiltség ¢€s az alacsony bér és juttatasok
magas teljesitési elvarasokkal tarsulnak. A munkahelyi kdvetelmény-eréforras modellje
(JD-R: Demerouti és mtsai, 2001) alapjan a kovetelmények talsulya noveli a kiégésnek
vald kitettséget, ¢s ezen keresztiil a palyaelhagyasi szandékot. A hazai kutatasok is meg-
allapitottak, hogy a nagyobb terhelés hamarabb vezet kiégéshez, illetve pozitiv kapcso-
lat van a kiégés és a munkahely elhagyasi szandéka kozott (Szabo és Jagodics, 2019).
Ha a kiégett tanarok a palyan maradnak, az befolyasolja a tanuldk jollétét (Herman,
Hickmon-Rosa ¢és Reinke, 2018), ha pedig kié¢gés vagy azzal 0sszefliggd egészségligyi
probléma miatt hagyjak el a palyat, az pedagoégushianyhoz vezethet. Igen gyakori a
kiégés kovetkeztében fellépd depresszio, ami hozzajarulhat a pedagogusok hidnyzasa-
hoz, illetve palyaelhagyasahoz (Dilekmen és Erdem, 2013; Smetackova és mtsai, 2019).
A hianyz6é munkaerd p6tlasabol adodo tartds tilterheltség tovabb ndveli a megmaradt
pedagdgusok leterheltségét (Sagi és Varga, 2011), hozzajarulva ezzel az 6 kiégésiikhoz
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(Szabod és Fehérvary, 2023). A kiégés ¢s a
palyaelhagyas megel6zéséhez sziikség van
a protektiv tényezdk feltérképezésére, a jol-
1étiiket erdsitd hatasok azonositasara.

Jollet és mentalis egészség

A pedagdgusi funkciot sok negativ indikator
befolyasolja kedvezétleniil, azonban a pozi-
tiv pszichologiai irdnyzatot kdvetve nagyobb
hangstlyt érdemel a pedagogusi jollét.
A jollét nem csupan a munkahelyi egész-
ségligyl gondok hianyara, hanem a peda-
gbégusok egészséges ¢és sikeres munkahelyi
miukodésére utal (Benevene és mtsai, 2020).
A jollét sokrétli koncepcid, amely magaban
foglalja a kognitiv, érzelmi, fizikai és men-
talis komponenseket, dkologiailag kezeli a
diszpozicios, személyes, szervezeti, tovabba
a kornyezeti tényezdket (Deutsch és mtsai,
2015). Az éltalanos jollét mellett a foglalko-
zéashoz kotdddé vagy munkaval 6sszefiiggd
jollét a segitd hivatasokban kiilondsen nagy
hangsulyt kap, amelyet egy folytonos vonal
mentén értékelve az egyik végén a kiégés és
depresszid, a masik végén pedig a munkaba
vald sikeres bevonddas és a szakmai jollét all

A védofaktorok meghatdro-
zdsa és a munkahelyi negativ
tényezok befolydsdnak csok-
kentése hozzdjdrulhat a peda-
gogusok jolletehez. A magas
szintii pedagogusi jollét erositi
az intézmen)y minosegi szer-
vezeti miikodeset és az ott dol-
gozok elkotelezideset, és kihat
az iskoldkban folyo munka/
tanulds hatékonysdgdra is.

A tanulmdnyok azt mutatjdk,
hogy a tandrok kiégése negativ
hatdssal lehet a tanulok teljesit-
meényére, mdsrészt a tandrok
jollete pozitivan befolydsol-
hatja didkjaik jollétét. Elozetes
kutatdsi eredmények alapjdan
arra kovetkeztethetiink, hogy
az alacsony szintii pedagogusi

(Parker, Martin és Dicke, 2014; Smetackova  jollét az oktatdsi reformok és az

¢és mtsai, 2019).

A védéfaktorok meghatarozasa és a mun-
kahelyi negativ tényezdk befolyasanak csok-
kentése hozzajarulhat a pedagdgusok jollé-
téhez (Benevene ¢és mtsai, 2020). A magas
szintli pedagogusi jollét erdsiti az intézmény
mindségi szervezeti mikodését és az ott dol-

intézmeényi fejlodeés akadcdlydt

képezi, tovdbbd a rendszeres

tavolmaradcdsi ardny néveke-
déséhez vezet

gozok elkotelezddését (Szél, 2018), és kihat az iskolakban folyé munka/tanulas haté-
konysagara is (Hascher és Waber, 2021). A tanulmanyok azt mutatjak, hogy a tanarok
kiégése negativ hatassal lehet a tanulok teljesitményére (Petroczi, 2007; McCallum
¢és Price, 2010), masrészt a tanarok jolléte pozitivan befolyasolhatja didkjaik jollétét
(Borbath, 2020; Falecki és Mann, 2021). Eldzetes kutatdsi eredmények alapjan arra
kovetkeztethetiink, hogy az alacsony szintli pedagogusi jollét az oktatasi reformok és az
intézményi fejlodés akadalyat képezi, tovabba a rendszeres tdvolmaradasi arany noveke-
déséhez vezet (Hascher és Waber, 2021).

A jollét mas pszicholégiai konstrukciokhoz is kothetd, mint példaul a pedagogusi
palyat érintd stressz és kiégés (negativ oldalon), illetve az elégedettség, a pozitiv érzel-
mek, a reziliencia, a viragzd karrier, a motivacié és elkotelezettség (a pozitiv oldalon)
(Hascher és Waber, 2021). T6bb tanulmany is azt sugallja, hogy a tanarok stressz-szintje
magasabb, jollétiikk alacsonyabb, mint az altalanos népességé (Education Support Part-
nership, 2019). Hasznos, praktikus stresszkezelési stratégiak elsajatitasa erdsitheti jollé-
tiiket, mivel pozitiv hatast tapasztalhatnak az dnbizalmuk és személyes cselekvésérzékiik
tekintetében. Nem elég azonban a negativ hatasok elimindldsa, a pozitiv készségek
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fejlesztésére is sziikség van: az ilyen jellegli intervenciok sikerrel novelik a tanarok jol-
1étét (Yeh és Barrington, 2023).

A tobbrendszerti szemlélet (Id. 1. tdblazat) elismeri, hogy egy személy valdjaban
fliggetlen rendszerek egysége, amelyek egymasra épiilnek. Belsd személyes és kiilsd
kornyezeti tényezék kolcsondsen hatnak egymasra. Szamos faktor befolyasolhatja a
pedagdgusi jollétet, beleértve a személyes és szervezeti tényezok egymasra hatasat is
(Yildirim, 2014). A szakmai jollétre hatd szervezeti tényezok koziil ki kell emelni a
motivaciot, amely egyrészt negativ iranyba fordithatja a munka hatékonysagat, masrészt
viszont akar kompenzalhatja is a szervezeti hidnyossagokat. Jelen kutatdsunkban ezért
ennek a tényezonek jelentds figyelmet szenteltiink.

1. tablazat. A pedagdgusok szakmai jollétének tényezdit javaslo fogalmi modell (Yildirim, 2014)

Individualis Nem

Tanitasi tapasztalat

A foglalkoztatas jellege
Oktatési szint

; . g0g i jolléte:
Szakmai Tanitasi hiedelmek Pedagégusok szakmai jolléte

Tanitasi gyakorlatok Munka}eleged,e:ttseg
Szakmai fejlesztési tevékenység Onhatékonysig
Torekvés
Szervezeti Iskolai légkor Motivacid
Osztalytermi/tantermi kdrnyezet Autoritas

Iskolavezetés (tamogatd)

Ertékelés és visszajelzés
Munkatarsak kozotti egyiittmiikodés
Munkaterhelés

Munkamotivicio

A munka vilagaba 1épést kovetden életiink jelentds részét munkavégzéssel toltjiik. Tel-
jesitményiinket, testi-lelki jollétiinket azonban jelentdsen befolyasolja, hogy hogyan
érezziik magunkat ekdzben, hiszen a munkatevékenységhez tarsuld attitidok, érzelmek
¢és motivaciok jelents hatasi komponensként jelennek meg (Kun és mtsai, 2020).
A szubjektiv jollétet (mint a mentalis egészség egyik elemi tényez6jét) befolyasolo fak-
torok vizsgalata soran célszerl figyelembe venni a munkahoz kapcsolodo elégedettségi
mutatok szerepét is, amelyek megalapozzak a munkamotivaciot.

Herzberg (1968) kéttényezds elmélete a munkaelégedettség elemzéséhez hasznal-
haté modell, melyben az elégedettséget kivaltd tényezdk motivacids komponensként
azonosithatoak, melyek a kovetkezok: (a) az egyén szamara sikerélményekben gazdag,
érdekes munka; (b) egyéni fejlédési lehetdségek; (c) szervezeti célokkal az egyén képes
azonosulni; (d) j6 munkahelyi kapcsolatok. Herzberg higiéniai tényezokként azonositja
azokat a komponenseket, melyek hidnya elégedetlenséget valt ki, melyek a kovetke-
z0k: (a) munkakoriilmények; (b) vallalatpolitika és vezetés; (c) bér; (d) elérelépési
lehetdségek; (e) juttatdsok; (f) dicséret és (g) rossz munkahelyi 1égkor. Hackman és
Oldham (1976) modellje szerint 6t tényez6 biztositja a munkahelyi elégedettséget: (a)
szaktudas valtozatossaga; (b) feladat komplexitasa; (c) feladat relevanciaja, fontossaga;
(d) autonomia és (e) a visszacsatolas. E két korai elmélet legfontosabb hozadéka, hogy
a munkaval vald elégedettséget tobbféle motivacios tényezd hatdrozza meg, illetve
az elégedettséget és elégedetlenséget kiilonbozd tényezdk befolyasoljak, egyiket a
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masikkal nem lehet pétolni. A tanarok munkaval valo elégedettségéhez az anyagi elis-
merés onmagaban nem elégséges, egyéb munkafeltételek, a munkaba valé bevonodas
vagy a munkahelyi tarsas timogatas viszont jelentdsen és kozvetleniil hozzajarul (Piko
és Mihalka, 2017).

A munkamotivacié egy tobbdimenzids konstruktum, amellyel szamos motivacios
elmélet foglalkozik; a kutatasunkban alkalmazott Tobbdimenziés Munkamotivacios
Skala (MWMS) Deci és Ryan (1985, 2000) 6ndeterminacios elméletén alapul. Az
elmélet a személyes fejlodés és Oniranyitas tekintetében hangstlyozza a belsd erdfor-
rasok szerepét, tovabba fokuszba helyezi azokat a pszicholdgiai folyamatokat, melyek
tdmogatjak a mentalis egészséget, optimalis emberi mikodést. Egy tevékenység mogott
huzodo lehetséges motivaciok egy kontinuum mentén helyezhetdek el az elmélet alapjan
(Id. 1. abra). A modell egyik végpontja (1) az extrinzik motivacio, mely teljesen kiviilrél
iranyitott. Ennek soran az egyén (a) kiils6 szabalyozas keretében valamilyen kiilsé meg-
erdsitést var a tevékenység elvégzéséért (jutalom, elismerés, pénz, stb.), vagy valamilyen
biintetést szeretne elkertilni; (b) az introjektalt szabalyozas esetén azért cselekszik, hogy
belsé kényszereinek meg tudjon felelni, annak érdekében, hogy negativ érzéseket keriil-
jon el (pl. szégyen, szorongas); (c) az identifikalt szabalyozas keretein beliil az egyén a
tevékenységet az instrumentalis értékekért végzi; (d) az integralt szabalyozas keretein
belill az egyén azért hajtja végre a tevékenységet, mert az 6sszhangban van a sajat érték-
rendjével és a szelf mas értékeivel is. A masik végpont (2) az intrinzik motivacio, ami
bels6 folyamatok altal vezérelt, autoném, 6niranyitott viselkedést jelol. Ebben az esetben
az egyén azért tesz meg valamit, mert a tevékenység szamara érdekes, élvezettel tarsul.
A kontinuumon kiviil esik az amotivacio, mely esetben a tevékenység elvégzésével kap-
csolatban az egyén semmilyen jellegli motivacidval (sem extrinzik, sem intrinzik) nem
rendelkezik (Kun és mtsai, 2020).

nem 6ndeterminalt viselkedés ondeterminalt viselkedés
Nincs Kiilsé Introjektalt Identifikalt Integralt Belso
szabalyozas szabalyozas szabalyozas szabalyozas szabalyozés szabalyozas
Kontrollalt motivacio Autoném motivacio
Amotivacio Intrinzik
Extrinzik motivacio P
motivacio

1. abra. Az éndeterminacios elmélet (Deci és Ryan, 2000, 2008 nyoman Kun és mtsai, 2021)

Egy apolondk munkamotivacidjat vizsgald belgiumi tanulmanyban kiemelték a vezetd
szerepét, valamint az intrinzik motivacids faktorokat és a munkaba vald bevonodast,
amelyek kihatottak az apolondk jollétére, és a kiégés megeldzésében is igazolt hatasuk
volt (Kohnen és mtsai, 2024). Egy tanarokat érint6 kutatasban a kutatok megkiilonboztet-
tek adaptiv és nem adaptiv motivacios faktorokat; az elébbiek foként azzal fiiggtek dssze,
hogy mennyire alltak a tanarok személyes kontrollja alatt. Az Un. autoném motivaciok
kozvetlenill hozzajarultak a tanarok személyes és munkahoz kapcsoldodo jollétéhez,
valamint véddfaktorként szerepeltek a kiégés ellen (Collie és Martin, 2017). Egy olasz-
orszagi vizsgalatban szintén az intrinzik motivacios faktorok, a pozitiv munkakornyezet
mellett a szakmai fejlddési perspektivak, a megfelelé humaneréforras emelték a tanarok
munkaelégedettségét ¢s jollétét (Barbieri, 2019). Egy hazai kutatas (Models of Teacher
Learning — MoTeL Projekt) eredményei szerint az intrinzik faktorok dominans hatasa
jellemz6 a palyan maradé pedagogusokra (Paksi, 2023). Egy szegedi kutatas, amely
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kvalitativ és kvantitativ modszerekkel vizsgalta a palya iranti elkotelezddést, szintén
a belsé motivaciés tényezdknek tulajdonitott nagyobb szerepet, mint a kiilsé eréknek,
azonban a kiégés jeleit erdsebben mutatd pedagdgusoknal a kiilso tényezdk nagyobb
szerepet kaptak a palyan maradasban (Szabo és Fehérvary, 2023). Az extrinzik és intrin-
zik motivaciok szerepe és jelentésége, valamint ezek aranya a palyan t6ltott id6 fliggvé-
nyében is valtozhat (Szontagh, 2020). Egy covid-jarvany alatti vizsgalatban az extrinzik
motivacio csokkentette a tanarok jollétét azaltal, hogy novelte munka- €s stresszterhelt-
ségiiket, szemben az intrinzik faktorokkal (Panadero és mtsai, 2022).

Ki kell emelni a motivaciok koziil a szocialis elemet is, azaz a munkahelyi kapcsola-
tokbdl fakado tarsas timogatas erejét, amelynek a kiilsé forrasbol szarmazo tarsas tdmo-
gatasnal sokkal nagyobb szerepe van a kiégés prevencidjaban, hiszen a k6zos szakmai
érdeklddés és tapasztalat hasznos lehet a kihivasoknak valdé megfelelésben, kdzos meg-
oldasok keresésében (Florilli és mtsai, 2019). Egy masik kutatasban (23 orszag részvé-
telével) a szakmai (tanari) jollét esetében az els6dleges meghatarozonak a munkatarsak
kozotti egytittmiikodést talaltak (Yildirim, 2014).

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Jelen tanulmany célja, hogy a pedagégusok kdrében megvizsgaljuk a munkamotivacio,
a kiégés ¢és depresszid, tovabba a szubjektiv és szakmai jollét kapcsolatat. Az eldzetes
szakirodalmi 6sszefoglalas alapjan a kovetkezd kérdéseket, illetve hipotéziseket fogal-
maztuk meg:

RQ1: Milyen 6sszefliggések mutatkoznak a pedagdégusok munkamotivacidja, kiégése,
depresszidja, altalanos és szakmai jolléte kdzott?
RQ2: Milyen tényezok jarulnak hozza a kiégéshez a kutatasban szerepld valtozok koziil?

H1: Korabbi kutatasok a kiégés és a depresszio szoros kapcsolatara hivjak fel a figyelmet
(Dilekmen ¢és Erdem, 2013; Smetackova és mtsai, 2019). Ennck alapjan feltételez-
ziik, hogy pozitiv a kapcsolat a kiégés, valamint a depresszio kozott.

H2: Az elméleti modellek, valamint a jollét és a kiégés kozotti kapesolatokat bemutato
kutatasok alapjan (Hascher és Waber, 2021; Parker, Martin, és Dicke, 2014; Sme-
tackova és mtsai, 2019) negativ kapcsolatot feltételeziink a kiégés, valamint az
altalanos ¢és tanari jollét kozott.

H2: Tanarok kdrében végzet vizsgalatok alapjan (Barbieri, 2019; Collie és Martin, 2017;
Paksi, 2023) pozitiv 0sszefliggést feltételeziink a munkamotivacié dimenzioi koziil
az intrinzik motivaciok és a jollét-indikatorok kozott.

H3: Panadero és munkatarsai (2022) kutatdsai alapjan negativ sszefiiggést feltételeziink
az extrinzik motivaciok, valamint az amotivacio ¢és a jollét kozott.

H3: A depresszio vonatkozasaban ellentétes iranyt kapcsolatokat feltételeziink, azaz az
extrinzik motivacioval és amotivacioval pozitiv, az intrinzik motivacioval negativ
Osszefiiggést (Panadero és munkatarsai, 2022).

H4: Végezetiil, feltételezziik, hogy a kiégés legjelentésebb prediktorai az alacsony szintli
jollét, az amotivacio és a depresszio.
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Modszerek
Résztvevok és eljaras

A Pedagogusok mentalis egészségvédelme: a stresszfaktorok, a kiéges, reziliencia elne-
vezésl kutatasnak ebben a szakaszaban Osszesen 249 pedagogus vett részt, akik a Koz-
oktatasi Informacids Rendszer (KIR) adatbazisaban elérhet6 aktiv oktatési intézmények-
ben dolgoznak. Az etikai engedélyt az SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola adta ki
(eng. sz.: 14/2023). Az online kérddivek kitoltésekor az anonimitésra torekedtiink, igy a
kutatas nem tekinthetd reprezentativnak. A pedagdgusok megkereséséhez szisztematikus
mintavételt alkalmaztunk. Az els6 szakaszban a KIR intézményi adatbazisaban elérhetd
(6sszesen = 5719) minden tizedik intézményét (= 571) valasztottuk ki. Ezt kdvetden
szintén minden 6todik intézménynek (= 572) kiildtiik el a felmérést. A kérddiv népszerii-
sitéséhez kozosségimédia-platformokat is bevontunk. A jelen kutatdsban szereplé minta
elemszdma N = 249 volt. A minta nemek, ¢életkorok, pedagdgusi életpalyamodell besoro-
lasi kategoriak és végzettség szerinti megoszlasait az 1. tablazat mutatja be:

1. tablazat. A kutatasban szerepld minta jellemzdi (N = 249)

Elemszam (n) %
1. Nem
Férfi 36 14,5
N6 213 85,5
2. Eletkori besorolas
21-29 ¢év 19 7,6
31-39 év 29 11,6
41-49 év 70 28,1
51-59 év 101 40,6
>60 év 30 12,0
3. A pedagdgus életpalyamodell szerinti
kategoriak
Tanuld 2 0,8
Gyakornok 6 2,4
Tanar 1. 98 39,4
Tanar II. 109 43,8
Mestertanar 34 13,7
4. Végzettség
Ovodapedagogus 48 19,3
Tanito 44 17,7
Tanar 101 40,6
Gyogypedagogus 37 14,9
Pedagodgiai asszisztens 2 0,8
Tobb végzettség 8 3,2
Egyéb 9 3,6
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Vizsgalati eszkozok

A kutatds soran a kovetkezd mérdeszkozoket alkalmaztuk (a skaldk megbizhatosagi
mutatoit, azaz a Cronbach a értékeit a 2. tablazat tartalmazza):
A helyes felsorolas:

a. Tobbdimenziés Munkamotivacios Skala (MWMS; Gagné és mtsai, 2015; magyar
verzio: Fényszarosi és mtsai, 2018; Kun és mtsai, 2020). A skala a munkahelyi moti-
vaciok felmérésére alkalmas, amelyben a valaszadok Likert-féle skalan (1-tdl 7-ig)
jelezhetik, hogy az adott allitasok mennyire pontosan irjak le azokat az indokokat,
amelyek miatt energiat fektetnek a munkajukba. A kérddiv 19 tétele tehat a valasz-
adok extrinzik, introjektalt, identifikalt és intrinzik motivacidinak erésségét méri fel.

b. Mini-Oldenburg Kiégés Kérd6iv (The Mini Oldenburg Burnout Inventory; MOLBI;
Thun és mtsai, 2014, magyar verzié: Adam és mtsai, 2020). A MOLBI 10 allitast
tartalmaz, és két alskalara (Kimerilés, Kidbrandultsdg) oszthatod, melyekre 5-5
tétel vonatkozik. A valaszok négyfoku Likert-skalan értékelhetdek, ahol 1 = teljes
mértékben egyetértek, 4 = egyaltalan nem értek egyet. A két alskalan elért magas
pontszamok a kiégést jelzik.

c. Epidemiologiai Kutatasi Kozpont -Depresszioskala (Center of Epidemiologic
Studies — Depression scale, CES-D, Radloff, 1977, magyar verzio: Demetrovics,
2007). A kérdéiv £6 célja az altalanos populacié depresszidjanak felmérése, ugyan-
akkor klinikai mintaként is haszndlhat6. A valaszadashoz négyfoku Likert-féle
skalat hasznalhato, ahol a végpontok: 0= ritkan vagy soha; 1 = Néha (1-2 nap); 2
= Gyakran (3-4 nap); 3 = Nagyon gyakran, vagy mindig (5-7 nap). A depresszios
tiinetek gyakorisaga magasabb a magasabb pontszammal rendelkezok korében.

d. AWHO jollét Kérdoiv roviditett valtozata (WHO-5, Well-Being Index, WBI, Bech,
1996; Topp és mtsai, 2015; magyar verzio: Susanszky és mtsai, 2006). A WHO
altalanos Jollét Skala 5 tételes valtozata (Bech és mtsi. 1996) az elmult kéthetes
iddszak alapjan kivan tajékoztatast adni a személyek altalanos jollétérdl. A teszt
4-foku Likert-féle skalan értékelhetd allitasokat tartalmaz. A méréeszkdz nem
tartalmaz forditott tételeket, a magasabb pontszamok pedig pozitivabb, kedvezébb
pszichés allapotot jelentenek.

e. A Tanari Jollét Kérddiv (Teacher Subjective Wellbeing Questionnaire, TSWQ;
Renshaw és mtsai, 2015). A kérd6iv, amely a tanarok munkaval kapcsolatos jollé-
tének szempontjait, azaz a tanitds hatékonysagat ¢és a tanar iskolai kotodésérzését
méri, sszesen 8 itembdl all. A magyar verzid alapja a szerzok sajat forditasa. Egy 4
fokozatl Likert—tipust skalan a résztvevoknek értékelni kell jollétiik szintjét tanari
hivatasuk kiilonboz6 aspektusaihoz képest. A magas szintii jollét a magas pontsza-
mokban tiikrozdédik.

67




Iskolakultara 2024/9

Eredmények
Leiro statisztika
Az eredményeket a leiro statisztikaval kezdtiik (2. tablazat).

2. tablazat. A kutatdasban szerepld valtozok leiro statisztikdaja (N = 249)

Terjedelem Atlag (széras) Cronbach a
1. Kiégés (MOLBI)
kiabrandultsag 19 10,67 (2.94) 0,74
2. Kicges (MOLBI) 817 13,37 (1,95) 0,80
kimeriiltség
3. Depresszio (CESD) 3-59 19,14 (10,36) 0,91
4. WHO altalanos jollét 0-15 7,73 (3,06) 0,83
5. TSWQ Tanari jollét 8-32 24,52 (4,32) 0,88
6. Munkamotivacié (MWMS) 391 5.93 (3.01) 0.83
amotivacio ’ ? ’
7. Munkamotivacié (MWMS) 301 8.52 (3.98) 0.70
tarsas motivacio ’ > ?
8. Munkamotivacio (MWMS) 301 7.44 (4.14) 0.72
anyagi motivacio ’ > ’
9. Munkamotivacié (MWMS)
introjektalt szabalyozas 4-28 17,90(3,50) 0,74
10. Munkamotivacio (MWMS)
identifikalt szabalyozas 321 15,59 (3.84) 0.83
11. Munkamotivacié (MWMS)
intrinzik szabalyozas 321 1416 (4,49) 0.92

A kiégés valtozoi koziil a kimeriiltség kisebb szorast, ugyanakkor magasabb atlagérté-
ket kapott a kiabrandultsaghoz képest. A tanari jollét magasabb szintlinek mutatkozott,
mint az altalanos jollét. Tovabba a munkamotivacios valtozok koziil az amotivacio volt
a legkevésbé jellemzo, ugyanakkor az extrinzik motivaciok mellett a belsé motivaciok
erdteljesebben mutatkoztak meg.

Korrelacioelemzés

A 2. tablazatban lathatok a kiégés két dimenzidja, valamint a mentalisegészség-mutatok
kozotti kapesolatokat jellemz6 korrelacios egyiitthatok. A kiégés kiabrandultsdg dimen-
zidja pozitivan korrelalt a kimertiltséggel (1[249] = 0,53, p < 0,001), a depresszid-pont-
szammal (1[249] = 0,51, p < 0,001), és negativan a pszicholdgiai jolléttel (r[249] =-0,48,
p <0,001), valamint a tanari jolléttel (r[249] = -0,61, p < 0,001).
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2. tablazat. A kiégés és a mentdlis egészség mutatoi kozotti kapcsolatok korreldcios
matrixa (N = 249)

r korrelacids egyiitthatok 1 2 3 4 S
1. Kiégés (MOLBI) kiabrandultsag - 0,53* 0,51* -0,48%* -0,61%*
2. Kiégés (MOLBI) kimeriiltség - - 0,62* -0,65%* -0,43*
3. Depresszio (CESD) - - - -0,60* -0,53*
4. WHO éltalanos jollét - - - - 0,46*
5. TSWQ Tanari jollét - - - - -

Megjegyzések: *p < 0,001

A 3. tablazatban a munkamotivacié dimenzidi és a mentalisegészség-mutatok kdzotti
kapcsolatokat jellemz6 korrelacios egyiitthatok értékeit lathatjuk. Az amotivacio legerd-
sebb kapcsolatot a kidbrandultsaggal mutatott (r[249] = 0,67, p < 0,001), szintén koze-
pesen erds az Osszefiiggés a depresszioval (r[249] = 0,50, p < 0,001), valamint negativ
a tanari jolléttel (r[249] = -0,53, p < 0,001). Az extrinzik munkamotivacios dimenziok
koziil a szocialis motivacioé nem fligg dssze a kiégéssel, egyediil a depresszioval mutat
enyhe pozitiv kapcsolatot (r[249] = 0,12, p < 0,05). Az anyagi motivaci6é sem mutat kap-
csolatot a kiégéssel (p > 0,05), és szintén a depresszioval jelez enyhe pozitiv kapcsolat
(r[249] = 0,16, p < 0,05). A belsé motivaciok ezzel szemben foként a kidbrandultsaggal
mutatnak kozepesen erds negativ dsszefliggést, és szintén negativ a kapcsolat a depresz-
szioval, valamint pozitiv a jollét mindkét valtozojaval.

3. tablazat. A kiégés és a mentalis egészség mutatoinak kapcsolata a munkamotivicio elemeivel

r Korrelacios MOLBI MOLBI CESD WHO | TSWQ Tanari

egyiitthatok | kidbrandultsag | kimeriiltség | depresszio jollét jollét
Amotivacio 0,67*** 0,43%** 0,50%** -0,38%** -0,53%%*
Szocialis 0,002 0,07 0,12* -0,03 -0,06
Anyagi 0,09 0,08 0,16* -0,05 -0,09
Introjektalt -0,39%** -0,12 -0,21%* 0,18%* 0,27*%*
Identifikalt -0,47%** -0,16* -0,25%** 0,20%* 0,29%**
Intrinzik -0,67%** -0,36%** -0,45%** 0,45%** 0,49%**

Megjegyzések: *p < 0,05 **p<0,01 ***p <0,001

Tébbvaltozos regresszioelemzeés (stepwise modszer)

A kiégés kiabrandultsag dimenzidjanak tobbvaltozos regresszidelemzésének eredmé-
nyeit a 4. tablazatban lathatjuk. Stepwise modszerrel négy fliggetlen valtoz6 maradt szig-
nifikdns a végsd modellben: az amotivacio (f = 0,33; p < 0,001), az intrinzik motivacio
(B=-0,32; p<0,001), a tanari jollét (B =-0,22; p < 0,001), valamint az altalanos jollét
(B =-0,11; p < 0,05). A négy valtoz6 magyarazd ereje dsszesen R2 = 0,63.
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4. tablazat. A kiégés kiabrandultsag dimenzidjanak tobbvaltozos regresszio-elemzése

B (S.E.) B Szignifikancia

1. modell:

Amotivacid 0,51 (0,05) 0,67 p <0,001
R? 0,45%

2. modell:

Amotivacid 0,32 (0,04) 0,43 p <0,001
Intrinzik motivacid -0,28 (0,03) -0,42 p <0,001
R2 0,57*

3. modell:

Amotivacio 0,25 (0,04) 0,34 p <0,001
Intrinzik motivacio -0,23 (0,03) -0,35 p <0,001
Tanari jollét -0,16 (0,03) -0,26 p <0,001
R2 0,62*

4. modell:

Amotivacio 0,25 (0,04) 0,33 p <0,001
Intrinzik motivacio -0,21 (0,03) -0,32 p <0,001
Tanari jollét -0,14 (0,03) -0,22 p <0,001
Pszichologiai jollét -0,11 (0,04) -0,11 p <0,05
R2 0,63*

Megjegyzések. B = standardizalatlan regresszios egyiitthatok; S.E. = standard hiba;
B standardizalt regresszios egylitthatok.

Végiil az 5. tdblazat mutatja a kiégés kimertiltség dimenzidjadnak tobbvaltozds regresszide-
lemzésének eredményeit. A tablazatbdl kitlinik, hogy a legerésebb prediktor az altalanos
jollét csokkenése (p = -0,42; p < 0,001), amit a depresszio kovet (B = 0,31; p < 0,001).
Emellett az amotivacio jarul még hozza jelentdsen a kimeriiltséghez (B = 0,11; p < 0,05).

5. tablazat. A kiégés kimeriiltség dimenzidjanak tobbvaltozos regresszio-elemzése

B (S.E.) i} Szignifikancia
1. modell:
WHO jollét -0,41 (0,03) -0,65 p <0,001
R2 0,42
2. modell:
WHO jollét -0,27 (0,04) -0,43 p <0,001
CESD Depresszio 0,07 (0,01) 0,36 p <0,001
R2 0,50
3. modell
WHO jollét -0,27 (0,04) -0,42 p <0,001
CESD Depresszio 0,06 (0,01) 0,31 p <0,001
Amotivacid 0,05 (0,03) 0,11 p <0,05
R2 0,51

Megjegyzések. B = standardizalatlan regresszios egyiitthatok; S.E. = standard hiba;

B = standardizalt regresszios egyiitthatok.
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Osszegzés A munkamotivdcio esetében az
Jelen tanulmany a pedagogusok munkamo-  iRirinzik és identifikalt moti-
tivacidja, kiégése, depresszidja, valamint vdciok negativ kapcsolatban
altalanos, illetve szakmai jolléte kozotti kap- 7101 1 boi 6g6s kidbrandultsdg

csolatokat vizsgalta. A tanulmany igazolta di Gidval és a d L
a pedagdégusok mentalis egészségének, jol- IMenziojava. €s a aepresszio-

létének és munkamotivaciéjanak komplex  val. Ez azt jelenti, hogy minél
6SSZ€fﬁggéSCit, az altalunk felallitott hipoté- e;ﬁo”sebben ]elenlle meg aped&l_

isek koziil valamennyi megerdsitést nyert. - . ; .
ZIsek KOzUl valamennyl megerositest nyert gogusok kérében az intrinzik
A leiro statisztikai elemzések alapjan

a kiégés kimeriiltség dimenzidja maga- és identifikalt szabalyozads,
sabb 4tlagértéket mutatott a kidbrandultsag anndl alacsonyabb a kiégés
dimenzidjaval szemben. A munkamotivacié kidbrdndultsdg dimenzicja és a

dimenzio6i kozill az extrinzik és intrinzik debresszic szintie. Az éndeter
motivaciok jelennek meg erételjesen, mig D je.

az amotivacié volt a legkevésbé jellemzé a  Mmindcios elmélet alapjan hatd-
vizsgalt mintan. roztdk meg a munkamotivdacio
Szignifikdnsnak bizonyultak a munka- két f6 tipusdt. Kiils6 tényezckiol

motivacié és a mentalis egészség kozotti ol ik mie belsé
kapcsolatok. A korrelacidelemzések alapjan ~ V€Z€rell Az exirinzir, mig beiso

a kiégés kiabrandultsag dimenzidja pozi- folyamatokon alapul az intrin-
tiv kapcsolatban allt a kiégés kimeriltség 2k motivdcio, ahol 6nmagdban

imenzidjaval, valamint a resszioval . y ~ 2 gz s
dimenzidjdval,  depresszioval, a tevékenység az érdeklodeés és
azonban negativan korreldlt az altalanos

¢s szakmai jolléttel. A kimeriiltség valtozo ~ 070m forrdsa. Az eredmények
mutathatja a mintaban szereplé pedagogu-  alapjdn a pedagogusok jolléte-
sok leterheltségét. Ez az eredmény vissza-  };0 pozitivan jarultak hozzd

vezetheté a munkahelyi kdvetelmény ¢és az T R g .
eréforras egyensulyanak korabban targyalt az intrinzik es identifikalt moti-

kérdéskorére. Korabbi kutatasok alapjan is ~ vdciok, védelmet nydjthatnak
elmondhatd, hogy a leterheltseg, a kdvetel- g kidbrdandultsdg és depresszio

mények tulstilya novelheti a kiégésnek valo ellen. A tanulmdnvban kordb-
kitettséget (Demerouti és mtsai, 2001; Szabo ’ Y

¢s Jagodics, 2019). ban bemutatott belga példa is
A munkamotivacié esetében az intrinzik  Osszhangban dll ezzel a meg-
¢s identifikalt motivaciok negativ kapcsolat- dllapitdssal.

ban alltak a kiégés kidbrandultsag dimenzio-
javal és a depresszioval. Ez azt jelenti, hogy
minél erdsebben jelenik meg a pedagdgusok kdrében az intrinzik és identifikalt szaba-
lyozas, annal alacsonyabb a ki¢gés kiabrandultsag dimenzidja és a depresszio szintje. Az
ondeterminacios elmélet alapjan hataroztak meg a munkamotivacio két o tipusat. Kiilsé
tényezoktdl vezérelt az extrinzik, mig belsé folyamatokon alapul az intrinzik motivacio,
ahol 6nmagaban a tevékenység az érdeklddés €s 6rom forrasa (Kun és mtsai, 2020).
Az eredmények alapjan a pedagdgusok jollétéhez pozitivan jarultak hozzéd az intrinzik
és identifikalt motivaciok, védelmet nytjthatnak a kiabrandultsag és depresszio ellen.
A tanulmanyban korabban bemutatott belga példa is dsszhangban all ezzel a megallapi-
tassal. Egy kutatasban részt vevé apolondk esetében a munkaba vald bevonodas és az
intrinzik motivacioé pozitiv hatast gyakorolt a jollétre és a kiégés megeldzésére (Kohnen
¢és mtsai, 2024). A bevezetd részben emlitett, pedagogusokat érintd kutatdsok esetében
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az adaptiv motivacios faktorok, és kiilondsen az autonom motivaciok véddfaktorként
szerepeltek a kiégéssel szemben (Collie és Martin, 2017).

A kiégés kidbrandultsag dimenzidjanak tobbvaltozos regresszidelemzése alapjan szig-
nifikans prediktorokként a munkamotivacio esetében (a) az amotivacid, (b) az intrinzik
motivacid, tovabba (c) a szakmai jollét és (d) az ltalanos jollét jelentek meg (R2 = 0,63).
Az amotivaci6 szignifikans prediktorként arra utal, hogy akik tevekénységiik irant sem-
miféle motivaciéval nem rendelkeztek (Kun és mtsai, 2020), nagyobb valdsziniiséggel
tapasztaltak kidbrandultsagot. Ezzel szemben az intrinzik motivacié mint prediktor arra
adhat magyarazatot, hogy akik belsé motivacio alapjan élvezettel végezték munkajukat
(Kun ¢és mtsai, 2020), kevésbé voltak hajlamosak a kidbrandultsag kialakulasara. Az
altalanos és szakmai jollét megjelenése prediktorként azt sugalljak, hogy akik altalaban
jol érezték magukat, akik elégedettek voltak a munkajukkal (Benevene és mtsai, 2020),
kevésbé voltak hajlamosak a kidbrandultsagra.

A kiégés kimeriiltség dimenzidjanak tobbvaltozos regresszidelemzése alapjan a leg-
erdsebb prediktorok (a) az altalanos jollét csokkenése, (b) a depresszio €s (c) az amoti-
vacio voltak (R? = 0,51). Ez az eredmény azt sugallja, hogy a pedagdgusok kiégésének
mértéke nagyban Osszefiigg az altalanos jollétiikk csokkenésével, ami tiikrozheti a mun-
kahelyi stressz és a terhelés negativ hatésait (Szabo és Jagodics, 2019). A vizsgalt minta
esetében is megallapithatd, hogy a kiégés és a depresszid kapcsolatban allnak, mint
azt korabbi kutatasok is megallapitottak (Parker, Martin, és Dicke, 2014; Smetackova
¢és mtsai, 2019). A motivacio hidnya, vagyis az amotivacio erds dsszefiiggést mutatott
a kimeriiltséggel. Ennek értelmében az érdeklddés és az dnmotivacid hianya (Kun és
mtsai, 2020) szintén jelentds tényezo lehet a kiégés kialakulasaban.

A tanulmany erdssége, hogy szamos valtozot és dsszefiiggést vizsgal, széleskori leird
statisztikat és korrelacio-, valamint regresszidelemzéseket alkalmaz. A tobbvaltozos
regresszidelemzések kiillondsen segitenek megérteni a héttérben hizoédd mélyebb Ossze-
figgéseket. A tanulmény tobbdimenzids megkdzelitése lehetdséget nyujt a problémak
Osszetett természetének mélyebb megértésében. A tanulmany korlatai kozott meg kell
emliteni, hogy csak pillanatképet ad a vizsgalt valtozokrol, mivel keresztmetszeti jellegii.
A kazualis kapcsolatok megértésében longitudinalis kutatas segithetne. Az adatfelvé-
tel 6nbevallason alapult, amely megndvelheti a torzitas lehetdségét, kivaltképp olyan
érzékeny témak esetében, mint a mentalis egészség. A kutatds szamos valtozot vizsgal,
azonban a pedagdgusok kiégésének, jollétének komplex megértése érdekében mas poten-
cialis tényezok figyelembevétele is felmeriilhet, mint példaul a szervezeti kultara. Végiil
meg kell emliteni, hogy az érzékeny témat érintd valtozok fiiggvényében az adatfelvétel
soran a kit6ltési hajlandosag alacsony volt a pedagogusok kdrében. Mindazonaltal Gigy
gondoljuk, adataink kivaloan illeszkednek a nemzetkdzi szakirodalom eredményeihez,
tovabb erdsitve példaul a belsé motivaciok védo szerepét.

Az eredmények alapjan megallapithato, hogy az altalanos és szakmai jollét, tovabba a
munkamotivacios faktorok jelentOs szerepet jatszanak a kiégés kialakulasaban a vizsgalt
populacidban. A munkamotivacié és a kiégés kozott talalt osszefliggések arra utalnak,
hogy az er6forras és a kdvetelmények egyenstlya fontos a pedagdgusok szamara, figye-
lembevétele segithet csokkenteni a kiégés kialakulasanak esélyét. A munkaltatok és az
oktatasi intézmények szamara érdemes olyan kornyezetet teremteni, amely tamogatja
azokat a motivacios tényezdket (intrinzik, identifikalt), melyek csokkentik a kiégés
kockazatat. Kiilondsen figyelni kell a pedagogusi kiégés kimeriiltség dimenzidjara a
prevencios és intervencios programok kidolgozasa esetén. Erdemes olyan kezdeménye-
zésekben gondolkozni, melyek segitik a munkahelyi stressz csokkentését, figyelembe
veszik munkaterhelésiiket. A munkahelyi motivacio, kiilonos tekintettel az intrinzik
(autoném) motivacié fontossaga a pedagodgusok mentalis egészségének megdrzése €s
a kiégés megel6zése szempontjabol fontos szerepet jatszhat. A pedagdgusok szakmai
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jollétének fenntartasa érdekében kulcsszerepe lehet az erds szocialis tAmogatasnak is.
A kutatas eredményei irdnymutatast adhatnak, segithetnek a prevencids és intervencios
moddszerek kialakitasaban a pedagogusok munkahelyi kiégésének megeldzése és keze-
1ése érdekében.

A kutatas kiterjesztése kiilonb6z6 oktatasi kontextusokban és kdrnyezetben dolgozo
pedagdgusokra lehetévé tenné a pedagdgusok mentalis egészségét és motivacidjat befo-
lyasolo tényezok és koriilmények azonositasat. A pedagdgusok mentalis egészségének,
munkamotivacidjanak, kiégésének hosszitavi hatasvizsgalataval kaphatnank teljeskorti

képet a problémak, dsszefliggések pontos azonositasahoz.

Tothpal-Halasi Orsolya
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Absztrakt

A tanulmany célja a pedagogusok munkamotivacioja, kiégése, depresszidja, szubjektiv és szakmai jolléte
kozotti kapcsolatok vizsgalata. Az oktatasi rendszer szamara komoly kihivasokat jelentenek a pedagogusi
palyaelhagyas és kiégés jelenségei. A palyaelhagyas mogotti okok kiterjedhetnek az egyéni életmaddra, szocialis
¢és oktataspolitikai tényezdkre, tovabba intézményi és szervezeti kontextusra. A pedagdgus hivatas magas szak-
mai elvarasai alacsony tarsadalmi megbecsiiltséggel és juttatasokkal tarsulnak. Ezek kombinacioi magasfoka
stresszel, tovabba a kiégés jelenségének valo kitettséggel jarnak. A pedagdgusok jolléte a pozitiv pszichologiai
iranyzatoknak koszonhetéen manapsag nagyobb hangsulyt kap. Az alacsony pedagogusi jollét akadalyozhatja
az oktatasi reformokat, megnovekedett tavolmaradasi aranyhoz vezet. A munkamotivacidohoz kapcsolodo
elméletek segitenck megérteni annak Osszetett dinamikajat és szerepét a tanari jollétben. A tanulmany 249
pedagogus online kérddivét elemzi, mely tartalmazza a Tobbdimenzios Munkamotivacios Skalat, A Mini-
Oldenburg Kiégés Kérdéivet, az Epidemiologiai Kutatasi Kozpont Depresszioskalajat, a WHO Jollét Kérddiv
roviditett valtozatat, illetve a Tanari Szakmai Jollét Kérddivet. A munkamotivaciora vonatkozé eredmények azt
mutatjak, hogy az amotivacio erds Osszefliggést mutat a kiégéssel és a depresszioval. Az intrinzik motivacios
faktorok negativ Osszefiiggést mutatnak a kiégéssel és a depresszioval, illetve pozitiv kapcsolatot a jolléttel.
A tobbvaltozos regresszidanalizis eredményei szerint a kimertiltség prediktorai az altalanos jollét, a depresszio
¢és az amotivacio voltak, mig a kiabrandultsagot az amotivacio, az intrinzik szabalyozas és a jollét hatarozta
meg. A tanulmany hozzajarulhat a pedagogusok jollétének és mentalis egészségének megértéséhez, ezenfelill a
munkahelyi motivacios tényezok szerepét hangsulyozza a kiégés kontextusaban.

Kulesszavak: munkamotivacio, kiégés, jollét
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Akadémiai kultura és
etikai kodexek: vizsgalat
a gazdasagtudomanyi
felsooktatasban

Bevezetés

ban egyre szembetlinébb. Ilyen a kiildetés (mission statement), amely szervezetek

céljait, mikodésiik alapelveit és értékeit hatarozza meg. A kiildetés tudatositja
a szervezet tagjaiban a kozos értékeket és noveli az elkdtelezettséget. Mig eredendden
menedzsmenteszkdz, az utdbbi idékben akadémiai szervezetek is mind gyakrabban defi-
nialjak kiildetésiikben azokat az értékeket, amelyekben hisznek és amelyeket képvisel-
nek, megfogalmazzak tovabba azt is, hogy kiket és hogyan kivannak szolgalni (Alegre és
mtsai, 2018; Camelia, 2013; Breznik és Law, 2018; Seeber és mtsai, 2017).

A jelen tanulmany fokuszaban allo etikai kodex is alapvetéen a vallalati szervezeti
kultura vilagabol keriilt az akadémiai életbe. A szervezeti alapelveket és normakat meg-
hatarozo dokumentum hasznélata a felséoktatisban az Egyesiilt Allamokbol indult el,
majd az Egyesiilt Kiralysdgban is hamar sziikségessé és népszertivé valt (Glendinnig,
2013, 2014, 2016a, 2016b). 2022. jalius 13-an az Eurépa Tanacs Miniszterek Tandcsanak
1440. értekezletén elfogadta azt a k6z6s dokumentumot, amely meghatarozza a priorita-
sokat az akadémiai integritas tudatositasaval és alkalmazasaval kapcsolatosan (Council
of Europe, 2022). A célok az oktatas teriiletén tapasztalhaté csalasok elleni kiizdelem
elémozditasa, az etikus viselkedés, az atlathatosag és az integritds timogatasa az okta-
tasban, és ezaltal a jogok biztositdsa az fels6oktatds minden szinterén, formajaban és
szerepldjére vonatkozoan. E dokumentum az oktatés teriiletén jelentkezd tobbféle csalds
elleni kiizdelem sziikségességére is felhivja a figyelmet a hamis akkreditacidt nyujto
szervezetektdl kezdve a bérvizsgazokon at a plagiumig (Council of Europe, 2022).

Az akadémiai integritds az egyetemi szervezeti kultira részeként fontos kozos érté-
keket képvisel az adott csoport szamara. Mig a kdzos normakat a szervezet egyes tagjai
maguktol értetddének tekintik, masok szdmara ezek nem minden esetben egyértelmiiek
(Cabana ¢s Kaptein, 2019; Msoroka és Amundsen, 2017). Az etikai normak igen nagy
mértékben szubjektivek lehetnek még abban az esetben is, ha ezeket az oktatasi intéz-
mény megkisérli pontosan definialni (Lofstrom és mtsai, 2015). Hasonlé mértékben
eshet szubjektiv megitélés ala az is, hogy milyen mértékben az oktato feleldssége ezen
normak népszertsitése (Peters és mtsai, 2019). E kettésség miatt elengedhetetlentil
fontos, hogy azokat az alapvetd normakat, amelyek az adott kozdsség egytittmiikddését
meghatarozzadk ¢és iranyitjak, explicit médon megfogalmazzuk, hogy ezek a kozosség
minden tagja szamara azonos jelentést hordozzanak.

Az akadémiai integritas fogalma viszonylag uj keletii, bar az oktatasi intézmények-
ben a viselkedési normak és magatartasi utmutatok, akar irott formaban, akar kézdsen
vallott értékek formajaban, mindig is jelen voltak. Annak ellenére, hogy ilyen irany-
elvek mar régota 1éteznek, ezzel parhuzamosan a normak és elvarasok megsértése is
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1étezett (Christensen Hughes, 2022; De Maio
¢s Dixon, 2022). Szamos kutatas foglalko-
zik az akadémiai integritas megsértésével
(Glendinning, 2022; Rettinger és Gallant,
2022), de joval kisebb figyelem Ovezi azt,
hogy az akadémiai integritas, a kodifikalt és
elfogadott értékrendszer milyen formaban
all az érintettek rendelkezésére, mennyire
érthetd €s egyértelmil az elvardsok megfo-
galmazasa.

A tanulmany eldszor rovid betekintést
nyujt az akadémiai integritassal, illetve
annak megsértésével foglalkozé nemzetkozi
és magyar szakirodalomba. Ezutan bemu-
tatja a gazdasagtudomanyi képzést inditod
felsdoktatasi intézmények weboldalan meg-
talalhato etikai szabalyozé dokumentumo-
kon végzett tartalomelemzés eredményeit,
melyeket a Bretag és munkatarsai (2011)
altal felallitott keretrendszer alapjan targyal.

A Kkutatas hattere

Akadémiai integritas, szabalyozo
dokumentumok — nemzetkozi kitekintés

A Magna Charta Universitatum cimi doku-
mentumot a Bolognai Egyetem alapita-
sanak 900. évforduldjan, 1988-ban fogad-
tak el. 2020-ban elkésziilt a Charta ujabb
valtozata, amelyet 2023. november végéig
a magna-charta.org honlap listaja (List of
Signatury Universities) szerint 18 magyar
felsdoktatasi intézmény rektora is alairta,
egy intézmény csatlakozasa még folya-
matban volt. A dokumentumban az alair6
egyetemek rektorai rogzitik az egyetemek

Az akadeémiai integrilds az
egyetemi szervezeti kultiira
részekeént fontos kozos értékeket
képuisel az adott csoport szd-
mdra. Mig a k6z6s normdkat a
szervezet egyes tagjai maguktol
ertetodonek tekintik, mdsok szd-
mdra ezek nem minden esetben
egyértelmiiek. Az etikai normdk
igen nagy mértékben szubjek-
tivek lehetnek meég abban az
esetben is, ha ezeket az oktatdsi
intézmeény megkisérli pontosan
definidlni. Hasonlo mértékben
eshet szubjektiv megitéleés ald
az is, hogy milyen mértékben
az oktato felelossége ezen nor-
mdk népszeriisitése. E kett0sség
miatt elengedhetetleniil fon-
tos, hogy azokat az alapvet6
normdkat, amelyek az adott
kozosség egytittmiikodeését meg-
hatdrozzdk és irdanyitjdk, exp-
licit modon megfogalmazzuk,
hogy ezek a kozosség minden
tagja szamdra azonos jelentést
hordozzanak.

kiildetését fenntartd alapelveket és az ezek megvaldsitasdhoz sziikséges eszkdzoket. Az
alapelvek és eszk6zok tobbek kozott tartalmazzak az etikus és az akadémiai integritasnak
megfeleld oktatast és kutatast (magna-charta.org).

Eurépaban a 2010-es évek végén sziiletett egy egységes dokumentum az etikus maga-
tartas értékeinek, fogalmanak és iranyelveinek meghatarozasara. 2017-ben jelent meg
angol nyelven a kutatasi integritas magatartasi kodexe (ALLEA, 2017), amely jelenleg
23 nyelven elérhetd (https://allea.org/), és meghatarozza a ,kutatast szabalyozo” érté-
keket és elveket (ALLEA, 2018. 3.). A szerzék szdndéka szerint a magatartasi kodex
minden akadémiai és tudomanyos teriiletre vonatkozik, hiszen minden tudomanyteriilet
kozos célja ismereteink gyarapitasa, a kutatas pedig kozos tevékenység, amelyet a fel-
sOoktatas keretei kozott is gyakorolnak (ALLEA, 2018).

Az akadémiai integritds megsértését leggyakrabban a vizsgacsaldssal asszocialjuk.
Vizsgacsalds nyomaira bukkantak mar az okori kinai hivatalnokok szakmai vizsgéjan
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is, és vizsgacsalas mindeniitt megtalalhato, ahol maga a vizsga is (Cizek, 1999). A fel-
sOoktatasi tanulmanyok sordn szamos teriileten tapasztalhatd etikatlan viselkedés. Tobb
kutatas bizonyitja (Baird, 1980; McCabe ¢és Trevino, 1995; Parks-Leduc és mtsai, 2021;
Rettinger ¢s Jordan, 2005), hogy a gazdasagi felsdoktatasban részt vevo hallgatok részé-
r6l gyakrabban tapasztalhaté a tanulmanyokhoz kothetd etikatlan viselkedés, mint az
egyéb tudomanyteriileteken tanuld didkok esetében. A tanulmanyok soran tanusitott eti-
katlan magatartas a munkahelyen is igen gyakran folytatodik (Ballantine és mtsai, 2016;
Crown ¢és Spiller, 1998; Granitz és Loewy, 2007; Sims, 1993; Valente és mtsai, 2021).
Az egyetemi kozosségekben eltérd nézetek uralkodnak az egyes tevékenységek etikus-
sagat illetéen; az oktatok és didkok gyakran masképp itélik meg ugyanazokat az eseteket
(McLaughlin és Ross, 1989), és a gazdasagi szakokon tanulok hajlamosabbak lehetnek
elnézébbek lenni az etikai normak megsértésével kapcsolatban (Crown és Spiller, 1998).
Timiraos (2002) kutatasa soran arra a kdvetkeztetésre jut, hogy az iizleti tanulmanyokat
folytatd diakok a cél elérését helyezik eldtérbe, a megvaldsitashoz hasznalt eszk6zok
nem szamitanak.

Az akadémiai integritds megsértése mellett szamos tanulmany foglalkozik az etikai
elvarasokat rogzité dokumentumokkal is. Ezen kutatasok sorabdl kiemelkedik Bretag és
munkatarsai (2011) alapvetd fontossagi munkaja, amely részletesen vizsgalja az akadé-
miaiintegritas-szabalyzatokat (1. tablazat). A szerzok tanulmanyukban az ausztraliai fel-
sOoktatasi intézmények etikai kddexeinek vizsgalata soran 12 mintaszertinek megjelolt
szabalyoz6 dokumentum alapjan 6t kulcsfontossdgu alapelemet azonositottak, amelyek
meghatarozo tartalmi elemei a kodexeknek. Javaslatként fogalmaztak meg, hogy ezen
vezérelvek mindegyike legyen elengedhetetlen alappillére a felsdoktatasi etikai kode-
xeknek. Az elsé komponens az érthetdség €s elérhetdség (accessibility), amely hang-
sulyozza, hogy az iranyelveknek kdnnyen megtalalhatonak és konnyen érthetének kell
lennitik, ezzel biztositva, hogy minden érintett felhaszndlod nehézség nélkiil hozzaférjen
és megértse az iranyelveket. A masodik komponens a megkozelités (approach), amely
a szervezet elkotelezettségét tiikkrozi a tudomanyos integritds értékeinek leirasa mellett.
Ez magaban foglalja az intézmény elkotelezettségét arra vonatkozdan, hogy igazodnak
a tudomanyos integritas értékeihez, €s olyan gyakorlatokat alkalmaznak, amelyek az
akadémiai integritas elveinek fenntartdsara 6sztondznek. A harmadik dsszetevd, a fele-
16sség (responsibility), a hallgatdkra, az oktatokra és az adminisztrativ személyzetre
vonatkozod elvarasok és kotelezettségek egyértelmii meghatarozasat foglalja magaban.
Ez az alapelv utal annak fontossdgara, hogy az akadémiai szféra minden érintett sze-
repldje tisztaban legyen a sajat szerepével az akadémiai etikai normak betartasaban és
betartatasaban. A negyedik tényez0, a teljesség (detail) azt jelenti, hogy a szabalyzatok
részletesen, egyértelmiien és minden részletre kiterjedéen megmagyarazzak a legfon-
tosabb fogalmakat, elvarasokat és eljarasokat. Az 6tddik elem a tdmogatas (support),
amely olyan segitségre utal, mint példaul képzési és fejlesztési programok biztosita-
sara, amelyek a szabalyozas létrehozasan tul azok megismertetését és alkalmazasat is
elosegitik.

A Bretag és munkatarsai (2011) altal azonositott 6t kulcsfontossagi komponens nem
csupan a kodexek hatékonysagat ndveli, hanem biztositja azt is, hogy az etikai eldirasok
minden érintett szamara hozzaférhetdek, érthetdek és alkalmazhatdak legyenek. Bretag
¢s munkatarsai (2011) munkaja igy nem csupan teoretikus keretet nyujt, hanem gyakor-
lati tdmpontokat is kindl az etikai kodexek kialakitdsdhoz, melyek elengedhetetlenek az
akadémiai integritas megvalosulasahoz. E tanulmany ezen elemek jelenlétét vizsgalja az
adatbazisban szerepld etikai kodexekben.

Az elmult harom évtized akadémiai etikai kddexeinek hatékonysagat vizsgalja Tatum
(2022), és hangsulyozza szerepliket az akadémiai integritas eldmozditasaban. A szerzd
bemutatja, hogyan alkalmazkodtak ezek a kodexek olyan kihivasokhoz, mint az online
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1. tablazat. A példaértékii egyetemi etikai kodexek elemei (Bretag és mtsai, 2011 alapjan)

Komponens Leiras

Az akadémiai integritast szabalyozé dokumentum kdnnyen
hozzaférhetd és jol érthetd az akadémiai kdzdsség minden
résztvevlje szamara.

Erthetdség és elérhetdség
(accessibility)

A szabalyzat altal alkalmazott megkozelités tudatositasra és meg-
elézésre Gsszpontosit. Az iranyelvek hozzajarulnak az akadémiai
integritas kulturajanak kialakulasahoz és népszeriisitéséhez, ami
nem pusztan fegyelmezd intézkedésekre korlatozodik.

Megkozelités (approach)

A szabalyz6 dokumentum meghatarozza a kiilonbdz6é akadémiai
szereplOk, a hallgatok, az oktatok, a vezetdség €és a tiamogatd
személyzet szerepét és feleldsségét. Az egyetemi kdzosség
minden résztvevojének szerepe van az integritas fenntartasaban.

Feleldsség (responsibility)

A szabalyzat részletesen, példak segitségével magyarazza meg a
Teljesség (detail) legfontosabb fogalmakat; az elvarasok egyértelmiick és minden
részletre kiterjedoek.

A dokumentum olyan tdmogato6 rendszereket tartalmaz, amelyek
elésegitik a szabalyozasok megismertetését és alkalmazasat. Ezek
a tamogato rendszerek lehetové teszik minden érintett szamara az
elvek alkalmazasat a gyakorlatban.

Tamogatas (support)

oktatas elterjedése a Covid—19 pandémia idején, ami a csaldsi botranyok szamanak
novekedéséhez vezetett. A tanulmany ramutat arra, hogy az etikai kodexek elsédleges
célja az, hogy visszatartsa a diakokat az akadémiai integritas elveinek megsértésétol,
ezért hatékony integralasuk az akadémiai kultirdba elengedhetetlen. A szerzd biralja
azokat az etikai kodexeket, amelyek a segitségnytjtas és tdmogatas helyett tilzottan a
fegyelmezésre 6sszpontositanak. Innovativ modszerek bevezetését javasolja az egyetemi
etikai kodexek hatékonysaganak novelése érdekében, mint példaul az etikus viselkedést
¢s integritast tdmogatd oktatasi stratégiak kidolgozasat.

Miron és munkatarsai (2019) 23 ontarioi egyetem akadémiaiintegritas-szabalyzatanak
atfogod elemzését végezték el, kiilonos tekintettel a szerzddéses vagy megbizdsos csalds
kezelésére. A kutatas a Bretag és munkatarsai (2011) altal javasolt, a hatékony akadémiai
integritast szabalyozo dokumentumok &t alapvetd elemét vette alapul, és arra a kovet-
keztetésre jutott, hogy a legtobb egyetemi szabalyozas nem felel meg maradéktalanul
ezeknek a kritériumoknak, kiilondsen az egyértelmiiség és hozzaférhetség terén.

Stoesz és munkatarsai (2019) a korabbi tanulmanyhoz hasonléan kanadai egyetemek
akadémiai integritast szabalyozo dokumentumait elemezték, és szintén az egyértel-
miuséget és a részletességet jelolték meg hidnyossagként. A szerz6k tanulmanyukban
javaslatként megfogalmazzak az intézkedések frissitésének sziikségességét és a biinteto,
valamint megel6z0 intézkedések egyenstilyanak fontossagat is.

Nem latott szignifikans elérelépést korabbi tanulmanyuk eredményihez képest Stoesz
¢és Elaine (2020), akik kvalitativ modszertannal vizsgaltdk 24 egyetem 45 szabalyoz6
dokumentumat. Az eredmények szerint a dokumentumok tobbsége a biintetd jellegli
intézkedéseket jeleniti meg leghangsulyosabban. Az akadémiai integritds megszegésének
bejelentése, kivizsgalasa és szankcionalasa joval nagyobb hangsulyt kapott a dokumen-
tumokban, mint a megel6zés vagy a tamogatas. Tovabbi problémaként jelolik meg az
informacio és a szabalyozas hozzaférésével kapcsolatos nehézségeket.

A jelen tanulmany adatgytijtéséhez hasonléan Anohina-Naumeca és munkatar-
sai (2018) online elérhetd egyetemi szabalyozé dokumentumokat vizsgaltak a balti
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allamokban. Vizsgalatuk eredményeként megallapitottak, hogy ezek gyakran nem atfo-
goak és nehezen hozzaférhetek, ami nehézkessé teszi az etikai normak értelmezését és
betartasat.

Merkel (2021) kutatdsa komplex helyzetet mutat be, amellyel az lowa Egyetem diakjai
szembesiilnek, mivel az intézmény kiilonb6z6 karain eltéré szabalyozasok és elvara-
sok érvényesiilnek. A szerz6 az egyetem kilenc karanak akadémiaiintegritas-eldirasait
elemzi, ¢és ravilagit azokra az ellentmondasokra, amelyek a didkok szamara bizonyta-
lansagot okozhatnak. A tanulmany szerint ezek a kiilonbségek megnehezitik a szabalyok
értelmezését és betartasat, kiilondsen azoknak a didkoknak, akik tobb tudomanyteriileten
is tanulmanyokat folytatnak. Merkel (2021) javasolja az intézményi szabalyozok egysé-
gesitését, hogy azok vilagosabbak ¢és konnyebben kovethetdek legyenek.

Etikai kérdések a felsooktatasban — magyar torekvések és kutatasok

Magyarorszagon az utdbbi 10-12 évben néhany magyar publikacié is foglalkozott az
akadémiai integritas teriiletéhez tartozo témakkal, elsésorban a plagium és a csalas kér-
désével, de a szabalyozas kérdése altalaban ezekben is felmerdil.

Horvath (2012) egyetemi oktatokat kérdezett a plagiumrdl, annak kezelésérdl és a
lehetséges megoldasokrol. A megkérdezettek taldlkoztak mar plagiummal, kritikusan
irjak le a helyzetet, megemlitve az egyértelml szabdlyozas és az irastanitds hidnyat,
valamint az elnézd hozzaallast. Lehetséges megoldasként a normakdvetés lehetdve téte-
lére, a begyakorlasra, plagiumsziird szoftverek hasznalatara és az irastanitas fontossagara
hivtak fel a figyelmet. Sorény (2015) szintén e témaval foglalkozik, de az egyetemi és
foiskolai konyvtarak plagizalasok kiszlirésében jatszott szerepére fokuszal. Fontosnak
tartja az oktatok és konyvtarosok egyiittmiikddését a plagizalas megel6zése érdekében.

Csillag és munkatarsai (2017) azt vizsgaltak, hogy milyen okokat és kovetkezménye-
ket azonositanak a felsGoktatasban az érintettek a csalassal kapcsolatban. Bemutattak az
oktatoi és hallgatoi oksagi tényezok hasonldsagait és kiilonbségeit, de megoldasi javas-
latokat a csalas clkeriilésére a tanulmanyban nem fogalmaztak meg. Barizsné ¢és Kiss
(2017) hallgatok csalassal kapcsolatos attitiidjeit vizsgalva megallapitotta, hogy a hallga-
tok felismerik a csalast, azonban nem itélik el egyértelmiien az etikatlan cselekedeteket,
ha pedig igen, ott sem egységes a véleményiik abban, hogy mennyire sulyos csalasrol
van sz6. Dor6 (2018) szintén a csalés sulyossdganak megitélését kutatta. Megallapitotta,
hogy a hallgatok elfogadhatonak tartanak sulyos vétségnek itélt tevékenységeket is, ha
az etikus viselkedés bukassal vagy pénzbiintetéssel jarna, vagy ha idésziikében vannak.
A kutatas szerint az oktatéi magatartas ¢és az egyértelmi szabalyozas azok a tényezok,
amelyek nagy mértékben befolydsoljak a hallgatdkat a csalas megitélésében, azonban
,»a szabalyzatok kozzététele és altalanos ismerete nem jelenti azt, hogy ezeket a hallgatok
¢és oktatok jol és egységesen értelmezik™ (Doro, 2018. 36.). A szerzd kiemeli az egyér-
Kiraly és munkatarsai (2018) az lizleti felsdoktatas teriiletén térképezték fel a hallgatoi
csalas szerepét. Megallapitottak, hogy a hallgatok véleménye alapjan a csalds az oktatoi
kontroll szintjétdl is fiigg, ugyanakkor a didkok kevésbé hajlandok feleldsséget vallalni
az elkovetett tettekért. A csalas ugyan mindkét csoport szerint tarsadalmilag elfogadott,
de pozitiv kontextusba helyezésére mar ,,nem, vagy kevéssé talaltak 1étezd legitimacios
narrativat” (Kiraly és mtsai, 2018. 37.). A szerzok szerint a csalasok visszaszoritasahoz
szlikség van transzparens €s kdvetkezetes szabalyozasra, a megfelel6 intézményi keretek
létrehozasara, mivel az egyértelml szankciok kihatnak a hallgatoi csalasra. Janvari €s
munkatarsai (2019) szintén ramutattak arra, hogy az oktatdi magatartas befolyasolhatja
a hallgatok etikus magatartasat. Megallapitottak, hogy a tanari lelkesedés vagy annak
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hianya befolyasolja a hallgatok motivaciojat a csalasra, valamint, hogy a didkok alapvetd
pszicholdgiai sziikségleteinek kielégitettsége, illetve frusztracioja akar onmagaban, akar
az amotivacion keresztiil szintén kihat a csalasra. Megoldasként a hallgatoknak adott
intervencio ¢és a didkok alapvetd pszicholdgiai sziikségleteinek kielégitése mellett a tana-
rok lelkesedésének novelését eredményez6 technikak kidolgozasat javasoljak (Janvari
és mtsai, 2019). Orosz és munkatarsai (2012) a csalas €s a versengés Osszefiiggését
vizsgaltak a felsdoktatasban. Korabbi kutatasokra kitérve megallapitottak, hogy az etikai
kédexek meglétének szerepe lehet a tisztességtelen viselkedés megeldzésében, illetve
megakadalyozasaban. Azonban arra az eredményre jutottak, hogy nincs szignifikans
kiilonbség az etikai kodexet korabban olvasé és nem olvaséd didkok kozott sem a csalés
elfogadasaban, sem annak elkovetési gyakorisagaban. Az eredmények alapjan ugy vélik,
hogy a fels6oktatasi intézményeknek érdemes etikai kodexeket kidolgozni és a hallga-
tokkal megismertetni (Orosz és mtsai, 2012).

Mezey Barna, a rektori konferencia korabbi elndke szerint (2014) az etikai kérdések
szabalyozasat tekintve a fels6oktatasi intézmények egyetértenck abban, hogy csak etikai
kédexekkel nehéz elérni az etikus, illetve megeldzni az etikatlan magatartasokat. Az
etikai problémak kozott els6 helyen emliti a plagium kérdését, amelyben a felsGoktatasi
intézmények képviseldi szigorubb szabalyozast tartananak sziikségesnek. Megallapitja,
hogy a digitalizalt vilagban az etikai kodexekben megjelend alapfogalmak masként
definialhatok, mas jelentéssel birhatnak, igy az 0j keretek kozott jelentdsebb szerep jut
az intézményeknek, az oktatoknak és a kutatoknak. Az etikai kodexek kérdése komplex
téma, és a szabalyozasban az egyik legnagyobb problémat a heterogenités jelenti. Ezért
felveti, hogy a rektori konferencia kezdeményezze egy egységes felsGoktatasi etikai
kédex megalkotasat (Mezey, 2014).

Csillag és munkatarsai (2020) egy magyar gazdasagtudomanyi képzést folytatod
egyetem (BGE) etikai kodexének fejlesztési folyamatat mutattak be, azzal a szandék-
kal is, hogy inspirdljanak maés intézményeket. Attekintették az Gsszes magyarorszagi
fels6oktatasi, valamint a Financial Times Masters in Management 2017-es rangsoraban
szerepld elsé 50 nemzetkozi lizleti képzést folytatd intézmény etikai kodexét, melyek
elemzésekor 11 témat és 197 altémat azonositottak. Ezeket viszonyitasi pontként és pél-
daként hasznositottak a fejlesztési folyamatban, amelybe bevontak az oktatokat, a nem
oktatd munkatarsakat, valamint a hallgatokat is. A folyamat eredményeként sziiletett
meg a BGE Etikai K6dexe, valamint az etikai program tovabbi fontos elemei is (Csillag
és mtsai, 2020).

Az akadémiai integritast targyald szakirodalom jelentds része az akadémiai integritas
megsértésének kiilonbdzé formaival és ennek kovetkezményeivel foglalkozik, azonban
az ctikai elvarasokat kodifikalé dokumentumok elemzése is fontos teriiletet képvisel.
A tanulmanyok felhivjak a figyelmet azokra a hianyossagokra, amelyek nehézzé teszik
a didkok szdmara az elvarasok betartasat. Ilyen példaul az egységes elvarasok hidnya,
a szabalyozé dokumentumok szovegének nehéz érthetdsége és a hozzaférhetdséghez
kapcsolddo problémak, tovabba a biinteté megkozelités a tamogatd hozzaallas helyett.
A Bretag és munkatarsai (2011) altal javasolt 6t kulcsfontossagli elem integralasa elen-
gedhetetlen a felsdoktatasi intézmények etikai kodexeinek hatékonysagahoz, mely nem
csupan a szabalyok betartasat segiti el6, hanem az akadémiai kozdsség etikai normainak
megszilarditasat és a tudomanyos munka integritasat is erdsiti.

81




Iskolakultira 2024/9

A Kkutatas
Célok és kutatasi kerdesek

Mig szamos kutatas dsszpontosit az etikatlan viselkedés, féként a plagium kiilonb6zo
formaira és okaira, az etikai elvarasokat vilagosan és érthetéen megfogalmazo dokumen-
tumok formai és tartalmi sajatossagai kevesebb figyelmet kapnak. Ez a kutatas a gazda-
sagtudomanyi képzést nytjté felsdoktatasi intézmények etikai kodexeinek iranyelveit,
javaslatait és szankcidit helyezi vizsgdlat ala. Az eredményeket Bretag és munkatarsai
(2011) altal kifejlesztett modell segitségével kivanjuk értelmezni. A kutatds célja, hogy
elésegitse egy olyan felsGoktatasi kultira kialakulasat, amely ellentmond az ,,a cél szen-
tesiti az eszkozt” tipusu attitidnek, és nem tamogatja az ,,a munkahelyen az a helyes,
amit a felettesed akar téled” (Jackall, 1988. 109.) elvet. Ezaltal a kutatds hozzajarul az
etikus magatartas alapelveinek megszilarditdsdhoz mind az oktatdsban, mind a késébbi
munka kontextusaban.

A fentickre épitve a kutatas f6 fokuszat a gazdasagi felsGoktatasi etikai szabalyozd
dokumentumok formai és tartalmi jellemzo6i képezik. A vizsgalatot a kovetkez6 kuta-
tasi kérdések iranyitjak, melyek indirekt modon kapcsolodnak a Bretag €s munkatarsai
(2011) altal kdvetendd példaként felallitott modell egyes komponenseihez:

Milyen jellemzdékkel rendelkeznek az etikai szabalyozé dokumentumok a format és
felépitést illetden?

Mely témakorok szerepelnek a dokumentumok tartalméaban?

Milyen sajatossagok jellemzik a dokumentumok nyelvezetét?

Mennyire egyértelmii az etikai elvarasok megfogalmazasa?

Modszerek

A fent megfogalmazott kutatasi kérdésekre a tanulmany kvalitativ modszerekkel keres
valaszt. A kutatasban azon fels6oktatasi intézmények magyar nyelvii dokumentumait
elemeztiik, amelyek a felvi.hu szakkeresé adatbazisaban szerepelnek, és gazdasagtudo-
manyok képzési teriileten alapképzést hirdettek meg a 2021/2022-es tanévre. A tovabbi
képzéstipusokat figyelmen kiviil hagytuk, mivel a kutatds egyetemi szintli gazdasagtudo-
manyi tanulmanyokat kivant vizsgalni, és ezen a szinten alapképzésen érintett a legna-
gyobb szamu populécié. Vizsgalatunkban szerepelnek azok a felsdoktatasi intézmények
is, amelyek a gazdasagtudomanyi képzésen kiviil mas képzéseket is hirdetnek.

A kivalasztott felsdoktatdsi intézmények és az elemzésre keriilt dokumentumok

A felvi.hu szakkeres6 adatai alapjan sszesen 29 egyetem, illetve féiskola indit gazda-
sagtudomanyok teriileten alapképzést. Az intézmények honlapjainak felkeresése €s a
dokumentumok mentése 2021. jalius 22-én és 27-én tortént. A felkeresett weboldalak
kozil 20 felsdoktatasi intézmény honlapjan volt Etikai Kodex elérhetd. Ezen anyagok
mellett még harom intézmény rendelkezik egyéb, etikai kérdéseket szabalyozé dokumen-
tumokkal. A vizsgalat soran csak az etikai kodexet és szabalyzatokat vettiik figyelembe,
és a tovabbiakban a dokumentumokra torténd altalanos utalasban csak a ,,kodex” elne-
vezést hasznaljuk, valamint az intézményekre a felvi.hu oldalon megadott roviditésekkel
utalunk.
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Az adatelemzés modja

A kvalitativ kutatdsi mddszertan segitségével végzett elemzés soran az etikai kodexek
szovegeit vizsgaltuk. A kutatas soran a megalapozott elmélet (grounded theory) elveit
alkalmazva végeztiik el az adatok kvalitativ tartalomelemzését, amely soran a dokumen-
tumok tartalmi jellemz6it elemeztiik. Emellett kvantitativ tartalomelemzést is végeztiink,
amely segitségével azonositottuk a leggyakrabban eldforduld kulcsszavakat és témakat.
Az elemzés soran iterativ modszert alkalmaztunk, amely magaban foglalta az adatokhoz
vald tobbszori visszatérést. Ez a folyamat 1) kérdések felvetésével, rejtett kapcsolatok
felfedezésével és bonyolultabb megértések kialakitasaval jar egyiitt, ami egyre mélyebb
betekintést nyljt az anyagba (Berkowitz, 1997). Az elemzési kategoriak kialakitasa az
adatok induktiv elemzésén alapult. Az adatokbdl kiindulva, elézetes hipotézisek nélkiil
dolgoztunk a tartalom mélyrehaté értelmezése révén. Ez az induktiv megkozelités képezi
a kvalitativ elemzés alapjat, amint azt Strauss és Corbin (1998) is megjegyzik. Az elemek
nem elére meghatarozott keretek szerint jelennek meg, hanem az adatok sajatossagaibol
természetes modon alakulnak ki, igy biztositva az elemzés soran a valddi jelentéstar-
talmak és kapcsolatok felfedezését (Patton, 2002). Az adatfeldolgozas 1épéseiben az
adatgytijtés utan egy elézetes kvantitativ elemzést végeztiink a leggyakoribb kifejezé-
sek azonositasara, amit a kvalitativ elemzés kovetett, ahol a kategoridk és alkategoriak
kialakitasa tortént. Az adatok, illetve a kodolt szovegrészek kategdriaalapu elemzése és
az eredmények értelmezése az alkalmazott modell mentén 6sszhangban van a kvalita-
tiv tartalomelemzési modszerekkel (Santha, 2022). Ezen elemzési technikak lehetévé
teszik, hogy a szoveges adatokbol strukturalt, értelmezhetd és megbizhatd informacidkat
nyerjiink.

Elemzésiinkhdz a VERBI cég MAXQDA (VERBI Software, 2021) szoftverének
2022-es valtozatat hasznaltuk, amely szovegelemzési funkcidi révén lehet6vé teszi az
adatbazisban szereplé nagy mennyiségli szoveg kulcsfontossdgu témadinak azonositasat
és elemzését. A szoftver kvantitativ és kvalitativ megkozelitést egyarant timogat, ami
elésegiti az adatok rendszerezését, 6sszegzését és az eredmények értékelését.

Az adatelemzésben, amely a kutatas feltard jellege miatt minddssze az etikai kode-
xek vizsgalatara irdnyult, és nem torekedett a kategoriak kozotti specifikus kapcsolatok
azonositasara, a Code Frequency Analysis (Kod Gyakorisdg Analizis), a Code Matrix
Browser (K6d Matrix Bongészd), valamint a Lexical Search (Lexikai Keresés) esz-
kozok kiemelkedd szerepet jatszottak. A Code Frequency Analysis kvantitativ moédon
abrazolta a témak eléfordulasanak gyakorisagat, amellyel meghatarozasra keriiltek a
leggyakrabban eléforduld témak. Ez a 1épés alapvetd fontossagu volt a tovabbi elemzés
szempontjabol prioritast élvezo teriiletek azonositasahoz. A Code Matrix Browser atfogd
képet nyujtott arrél, hogy a témak milyen eloszlasban fordultak eld az adatbazisban.
Ezek az eszkozok készitették el az etikai kodexek tematikus ,,térképét” anélkiil, hogy a
kategoriak kozotti kapcsolatok meghatarozasa kiemelt hangsulyt kapott volna. A Lexical
Search (Lexikai Keresés) eszkoz lehetévé tette specifikus szavak vagy kifejezések gyors
keresését az adathalmazban, ezzel eldsegitve a relevans szovegrészletek azonositasat és
a témakhoz vald hozzarendelését. Ugyanakkor a gépi lexikai kereséssel kapott eredmé-
nyek feldolgozasa joval nagyobb figyelmet igényel, mint a két korabban emlitett eszkoz
segitségével nyert eredmények interpretalésa.

A kodrendszerben (Code System) Osszesen 5 kategoria szerepel, amelyek ala tobb
kédot rendeltiink. A kodok szovegrészekhez rendelt cimkék, amelyek segitették az ada-
tok tematikus elemzését. A 26 dokumentumban Osszesen 1925 szovegrészt kodoltunk.
A kategoériak, mint példaul a ,korrupcio elleni rendelkezések” vagy az ,,0sszeférhe-
tetlenség”, az etikai iranyelvek szélesebb spektrumat fedik le. A kategéridk ala kodolt
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egységek, mint példaul a ,,5ajtd” vagy a ,jogorvoslat”, specifikusabb részteriileteket
céloznak meg, és a szélesebb témakdrokon beliil kiilonféle sziikebb aspektusokat emel-
nek ki. Specifikus példak a kodok kozil a ,,szellemi tulajdon védelme” vagy a ,,szemé-
lyes adatok védelme”, amelyek pontosabban jellemzik a kategériak alatti részteriileteket.
A kbédolas soran memokat is alkalmaztunk. A memok a kodrendszer fontos részei, ame-
lyek a kodokhoz kapcsolodoan tovabbi magyarazatokat és kontextualis informaciokat
tartalmaznak. A memok segitették a kutatasi folyamat dokumentalasat, valamint meg-
konnyitették az adatok atlathato és reprodukalhatd elemzését.

A vizsgalat eredményei
Formai sajatossagok

Az etikai szabalyoz6 dokumentumok koziil 18 az Etikai Kddex és kettd az Etikai Sza-
balyzat cimet kapta. A leghosszabb a BGE Etikai Kodexe, amely 21 oldalt tesz ki, azon-
ban ebben a dokumentumban abrak és képek is megjelennek. Majdnem ilyen terjedelmi
a Debreceni Egyetem (DE) Etikai Kodexe 20 szamozott oldallal, amelyek koziil 19 oldal
tartalmazza a torzsszoveget. Kozel ilyen hosszisagu a BME, az OE és a SZIE Etikai
Kodexe 18, 16 és 17 oldal torzsszoveggel. A tobbi dokumentum torzsszovegének terje-
delme négy ¢és 15 oldal koz¢é esik.

A 20 etikai kodex szinte mindegyike az ezen anyagokra jellemz6 paragrafusokba és/
vagy pontokba szedve fogalmazza meg az elvarasokat. Kivételt jelent a BGE Etikai
Koédexe, amely a fent jelzett abrak, képek hasznalata mellett az egyes értékeket, téma-
kat kérdés-felelet formaban is targyalja, valamint bizonyos fogalmak értelmezését is
megadja a kodex végén. Hét etikai kodex (DE, DUE, ELTE, KRE, METU, OE, SZTE)
tartalmazott preambulumot, amelyekben altaldban a célok, az ezzel kapcsolatos kiildetés,
valamint egyetemes értékekre torténd hivatkozas kapott helyet. A kodexek hét kivételtdl
eltekintve (DE, EJF, ELTE, KRE, PE, PTE KTK, SZTE) tartalomjegyzéket is tartal-
maznak. A kodexek mindegyike kiilon pontban vagy paragrafusban feltiinteti, hogy a
dokumentum hatalya kire és mire terjed ki, illetve kire vonatkozé normakat, jogokat stb.
fogalmaz meg. Az egyes dokumentumok altalaban tartalmaznak kiilon oktatokra, hall-
gatdkra és egyéb munkatarsakra vonatkozo6 szeparalt szakaszokat. 11 kodex foglalkozik
kiilén (al)pontban a nem oktatdé munkatarsakkal, az intézményt képviselé alkalmazot-
takkal szembeni etikai normakkal. A vezetokkel, dontéshozo testiiletekkel kapcsolatos
elvarasok 17 kodexben olvashatok, mig kiilon pontként 15 dokumentumban fogalmazzak
meg az oktatokra vonatkozo szabalyozasokat. 13 dokumentumban jelennek meg kiilon a
hallgatok jogai, kotelességei, illetve a rajuk vonatkozo etikai normak, a tdbbi kodex nem
kiiloniti el, egyiitt targyalja ezeket a szerepkoroket.

A leggyakrabban megjelend témdak

Ebben a részben roviden bemutatjuk az egyes fogalmak megjelenését, a nem szo6 szerinti
emlités sordn alkalmazott definicidinkat, valamint minden kategoérianal idéziink egy
relevans példat a dokumentumokbol. Az eredményekben az etikus magatartasnak és a
johiszemiség elvének megfelelden bizonyos szovegrészeket szandékosan nem mutatunk
be részletesen, mivel sajnalatos moédon megfigyelhetd volt, hogy az egyes etikai szaba-
lyozo dokumentumok sz6 szerinti atfedéseket, egyezéseket tartalmaznak, amelyek nem
indokolhatok minden esetben az azonos tartalmi vonatkozassal. Az elsd elfogadas és a
modositasok datumai alapjan nem derithetd ki pontosan, hogy mely intézmények jelentik
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az eredeti forrasokat, amelyekbdl a tobbi dokumentumban atvették a megfogalmazast, és
nem jelenthetd ki egyértelmiien, hogy mely intézmények vettek at szovegrészeket masok
altal megirt és osszeallitott dokumentumokbal.

Osszeférhetetlenség

Amennyiben a fogalom a dokumentumokban nem sz6 szerint jelent meg, a vizsgalat
soran azt a kovetkezOképpen értelmeztiik: az objektivitas és partatlansag elvének kove-
tése, valamint az intézményi érdekek egyéni érdekek elé helyezése. Az dsszeférhetetlen-
séget, amely a Bretag és munkatarsai (2011) altal alkotott modell harmadik komponen-
séhez (feleldsség) tartozik, a dokumentumok tobb helyen is megemlitik, részletesebben
leirva, hogy mely helyzetekre és kikre vonatkoznak ezek a szabalyok, illetve, hogy
hogyan lehet a fennallo osszeférhetetlenséget megsziintetni. A BME Etikai Kodexe pél-
daul az oktatok Osszeférhetetlenségét tobb alpontban is megadja:

,,6.1.8. Ugy jarjon el, hogy elkeriilje vagy feloldja az 6sszeférhetetlenséget jelentd

helyzeteket. Ne vallaljon el olyan munkat, mely ilyen helyzetet idéz eld.

a) Osszeférhetetlenség all fenn, ha az oktaté vele rokoni, barati, esetleg vele ellen-
tétben allo hallgatot vizsgaztat.

b) Osszeférhetetlenség all fenn, ha valaki kiilsé funkciéja vagy tobb megbizéasa
révén sajat megbizoja, féndke lesz.

c) Osszeférhetetlenség 4ll fenn, ha valaki sajat hallgatojat vagy tanszéke (tanszéke
kurzusanak) hallgatojat kiilon pénzért oktatja.

d) Osszeférhetetlenséget jelent, ha fondknek beosztottjdval, oktatonak hallgatéjaval
kialakult parkapcsolata esetén a korabbi ala-, folérendeltség megmarad.” (BME,
14. oldal)

A nagyszamu emlités, valamint a viszonylag részletes leirasok is arra utalnak, hogy az
intézmények fontosnak tartjak és igyekeznek megfelelé modon szabalyozni a teriiletet.

Csalas és korrupcio

A ,csalast”, illetve a ,,nem megengedett eszkdzok hasznalatat” a modell masodik kom-
ponensének (megkozelités) teriiletéhez soroltuk. A fogalmak és ezek etikatlan magatar-
tasként torténd azonositasa a kodexek szinte mindegyikében szerepelnek, de tobb helyen
abban a megfogalmazasban, hogy ,,csak a megengedett eszkozoket” hasznalja. A doku-
mentumok nem mindegyike hatarozza meg, hogy mit tartanak megengedett, illetve nem
megengedett eszkoznek, valamint csalasnak, azonban tobb kodex is tartalmaz konkré-
tabb megjelolést a nem megengedett eszkdzokre. Példaul a BME az 5.2.1 pontban (11.
oldal), valamint a Debreceni Egyetem a koddex masodik részének 1-2 pontjaban (9. oldal)
részletesen leirja a szamonkéréseken, vizsgakon torténé nem megengedett eszkdzhasz-
nalatot is, az EDUTUS az 1. sz. mellékletben (7. oldal), kiilon tablazatban szemlélteti,
hogy milyen tevékenységért milyen szankcio, illetve osztalyzat varhato. A megengedett
eszkozok hasznalatat mint kdvetendd példat 6sszesen 5 dokumentumban (DE, GDF, ME,
METU, SE) emlitik, példaul:

»(2) A hallgatd a tarsai munkajat, szakmai eldmenetelét tisztességes, megengedett
eszkozokkel segitse.” (SE, 10. oldal)

A korrupci6 inkabb a modell harmadik komponenséhez (felelsség) kapcsolhaté. A foga-
lom nem sz6 szerinti emlitése esetén azt ,,anyagi vagy mas szolgaltatasok elfogadasa
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jogtalan elényok biztositasa érdekében” leirassal definidltuk, és az erre vonatkozo része-
ket vettiik figyelembe. Megallapithato volt, hogy a korrupci6 tilalma szintén fontos terii-
let a szabalyozé dokumentumokban, vannak, amelyek kiilon paragrafusban foglalkoznak
a témaval, példaul a Dunaujvarosi Egyetem, ahol a 9. § a Korrupcio elleni rendelkezések,
tisztesség cimet kapta. Mas dokumentumok nem igy emlitik a tevékenységet, viszont
jol beazonosithatoan erre vonatkoztatva irnak le eseteket, ahogyan azt az alabbi példa
is mutatja:

,,14. Elonyok szerzése érdekében felajanlott anyagi vagy mas egyéb szolgaltatast,
juttatast vissza kell utasitani. Jogtalan elény felajanldsa, nytjtasa vagy elfogadasa
moralisan is sulyosan elitélendd. Etikai kdvetelmény elkeriilni minden olyan hely-
zetet, amelyben jogtalan eldény kérésének, illetve nytjtasanak ténye vagy gyanuja
felmeriilhet.” (DE, 4. oldal)

Az eredmény arra utal, hogy a dokumentumokban relevans témaként megjelend csalés
¢s a (nem) megengedett eszk6zok hasznalatanak szabdlyozdsa kiemelt fontossagl az
intézmények szamara. A korrupcid szabalyozasa ugyan kevésbé gyakori a kodexekben,
de tiltasat, és igy az ehhez kapcsolodo etikus magatartast az adott intézmények szintén
relevansnak tartjak.

Tisztelet

Az elvarasokon beliil fontos tartalmi része az egyes dokumentumoknak a tisztelet kife-
jezése is, amely szintén a harmadik komponenshez sorolhaté érték. Ez a kddexekben az
emberi méltosagra, a személyiségi jogokra, a kutatas alapelveire, az alkotoi szabadsagra,
valamint a dokumentumban megfogalmazott értékekre egyarant vonatkozik:

»(2) Az etikus magatartds alapelve eldirja, hogy az Etikai Kodex hatalya ald es6

személyek feleljenek meg az alabbi elvarasoknak:

a) mindenkor tartsak tiszteletben dnmaguk és masok emberi méltosagat;

b) a masok iranti tisztelettel nyilvanitsak ki véleményiiket, illetve a sajat tevékeny-
séglikre vonatkoz6é véleménynyilvanitast fogadjak nyitottsaggal; [...]” (OE, 5.
oldal)

A fogalom viszonylag gyakori emlitésébdl arra lehet kovetkeztetni, hogy az intézmé-
nyek az altalanos etikai alapelveket is igyekeznek beépiteni az altaluk képviselt és elvart
értékekbe.

Plagium

Egyértelmiien a modell masodik komponenseként (megkozelités) azonosithat6 a plagium
fogalma, amelyet a dokumentumok nagy része tartalmaz, bar nem mindig konkrétan ezzel
a kifejezéssel megadva. A plagium tiltasa mellett a kodexek kitérnek a helyes idézés,
hivatkozas, forrasmegjel6lés fontossagara, és elsdsorban az idézési és hivatkozasi szaba-
lyok betartasara hivjak fel a figyelmet. Az egyes elemek ezen kategoridhoz rendelésekor
ezért figyelembe vettiik még azon megfogalmazasokat is, amelyek a forrasmegjeldlésre,
az idézésre, hivatkozasra és masok gondolatanak atvételére vonatkoznak. T6bb olyan
dokumentum is van, amely altalanos tilalmat fogalmaz meg, tiltja masok gondolatainak,
szovegeének atvételét és sajatként torténd feltiintetését (példaul SE 3. oldal és SZTE,
2. oldal). Mig példaul a METU dokumentuma (METU, 10. oldal, 15., 16. és 11. oldal,
9. pont) kiilon foglalkozik az oktatok és a hallgatok részérdl is a hivatkozasok kérdésével,

86




Szemle

érdekes modon az oktatok szamara sokkal részletesebb leirast tartalmazva, addig a BME
Etikai Kodexében a hallgatokra vonatkozo bejegyzések sokkal részletesebbek:

,»D.2.3. Munkdja sordn sajat kutatasi eredményeit kozdlje, az idegen forrasokat az

elvarasoknak megfeleld formaban és annak szabalyai szerint jelolje meg, az idé-

zetek, forrasok helyét pontosan adja meg. A hallgatonak a munkajahoz felhasznalt

forrast meg kell jeldlni, ha

— valaki mas irott vagy szobeli kdzleményébdl akar csak egy rovid részt is szo
szerint idéz.

— Valaki més irott vagy szoébeli kozleményébdl szabadon dsszefoglalva idéz, para-
frazal.

— Valaki mas valamely gondolatat, véleményét, elméletét (modelljét stb.) felhasz-
nalja.

— Valaki mas altal megallapitott tényt, statisztikai adatot vagy illusztraciot felhasznal.

a) Ha a hallgat6 eredményeket valodi személyes munka nélkiil allit eld, vagy sajat,
vagy valaki mas munkdjanak eredményeit meghamisitja; irott vagy szobeli
megnyilatkozasaiban barki mas gondolatat, allitasat vagy azok megfogalmaza-
sat felhasznalva a forras feltiintetését — az oktato altal megkivant vagy az adott
szakteriilet publikacids szokasainak megfeleld formaban — elmulasztja, és igy
azt a sajatjanak tlinteti fel, a becsiiletes €s tisztességes szakmai tevékenységre
vonatkozo6 normat szegi meg, és plagiumot kovet el.

b) Etikai vétség, ha valakinek tudomasara jut egy plagium elkdvetése, és nem
kisérli meg a tisztazast, sziikség esetén az etikai eljaras meginditasat.” (BME,
12. oldal)

Figyelemremélté eredménynek tekinthetd, hogy a plagium, illetve a helyes idézés,
hivatkozas emlitése szinte egyenld aranyban fordul eld az egyes dokumentumokban. Ez
azt mutatja, hogy az intézmények egy része inkdbb a negativ fogalmazast és a tiltast,
mig masik része a pozitiv megerdsitést és a helyes gyakorlat terjesztését preferalja, azaz
eltéréen itéli meg a teriilet megkozelitését. Tovabbi kérdéseket vethet fel a hallgatoknak,
illetve oktatoknak szol6 leirasok részletessége kozott érzékelhetd eltérés.

Tovabbi gyakori altemak

A tovabbiakban azokat az elemeket mutatjuk be, amelyek a Bretag és munkatarsai (2011)
altal meghatarozott masodik, harmadik és negyedik komponenshez kapcsolodnak.

Kutatasra vonatkozo elvarasok

A masodik komponenshez (megkozelités), azaz a tudomanyos integritas értékeinek kép-
viselete és kozvetitése teriilethez illeszkedd elemeket a Kutatasra vonatkozo elvarasok
koddal jeloltiik. A kategoriat tovabbi alkategoriakra bontottuk, ide soroltuk tobbek kdzott
a mar korabban részletesen bemutatott témak kozil a forrasok felhasznalasat, a plagiza-
last és a hivatkozasokra vonatkoz6 elemeket is. Megjelennek még itt a publikaciokkal
kapcsolatos kovetelmények is, melyeknél 6t esetben (DUE, EKE, ELTE, SE, SZTE) az
intézmény feltiintetésére, altalanos kutatasetikai szabalyok, pl. kozlési jog betartasara,
szerz6i jogok figyelembevételére stb. (DE, EKE), valamint a redundans publikaciok
keriilésére (DE) hivjak fel a figyelmet.

Az eredmény megerdsiti, hogy az intézmények prioritasként kezelik a tudomanyos
integritas fenntartasat, és aktivan térekednek annak transzparens szabalyozasara.
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Véleménynyilvanitas szabadsaga

A harmadik komponens (felel6sség), azaz a hallgatokra, az oktatokra és az adminisztra-
tiv személyzetre vonatkozd elvarasok és kotelezettségek egyértelmii meghatarozasanak
témakoréhez tartozoként azonositottuk a Véleménynyilvanitas szabadsaga koddal jelolt
elemeket.

A kategorian beliil alkodot kaptak a véleménynyilvanitas szabadsagardl, illetve annak
formajardl szo6lé bejegyzések, amelyekben azonban mas értékek, példaul az emberi
méltdsag, az egyenld banasmod, a kutatds szabadsaga és tovabbi pozitiv példak is meg-
jelennek:

Az Egyetem elkotelezett

— a véleménynyilvanitas, a tanulds, az oktatas, a kutatas szabadsaga és

— az emberi méltdsag tisztelete, az egyenld banasmod kovetelményének betartasa,
a hatranyos megkiilonboztetés tilalma irant.” (ELTE, 2. oldal)

A véleménynyilvanitas szabadsagahoz tartozo politikai allasfoglalassal kapcsolatban
hasonloak az elvarasok az etikai kodexekben, szabalyzatokban. A szovegrészeket atte-
kintve megallapithat6 volt, hogy a legtobb dokumentum nem tiltja a politikai elkdtelezd-
dést, de leszogezi, hogy az intézményen beliil nem politizalhatnak az egyetem, féiskola
polgarai:

,»Az oktatd a tanorakat nem hasznalhatja fel politikai meggy6z6désének népszerii-
sitésére, sajat vagy érdekeltségi korébe tartozo cégek reklamozasara.” (EDUTUS,
4. oldal)

Ebbe a kodkategoridba tartozik még, hogy tobb dokumentumban is tiltjak a vallasi, poli-
tikai alapon torténé megkiilonboztetést, példaul:

»2. Az Egyetem polgara

a) tevékenységét, magatartasat meghatarozé dontéseiben torekedjék a targyilagos
megitélésre. Keriilje el dontései meghozatala soran, a korabbi ismeretségen ala-
puld, indokolatlanul eldnyds vagy hatranyos elbirdlast, valamint a faji, etnikai,
vallasi, politikai és nemi alapon torténé megkiilonboztetést.” (METU, 5. oldal)

Az eredmények arra utalnak, hogy az intézmények tiszteletben tartjak a kiilonb6z6
emlitett szabadsagjogokat, ugyanakkor hatarokat szabnak az egyes jogok (pl. politikai
allasfoglaléas) gyakorldsanak.

Hallgatoi jogok és kotelességek

Szintén a harmadik komponenshez soroltuk a Hallgatoéi jogok és kotelességek kod ele-
meit, amelyekkel a dokumentumok kiemelten foglalkoznak. Ezen beliil tovabbi alterii-
letek is megjelennek, példaul a mar korabban targyalt megengedett eszkdzok hasznalata
¢s a forrasok megjeldlése, de ehhez kapcsolddik még a tisztességes, becstiletes szakmai
tevékenység, az oktatdi munka korrekt véleményezése, valamint a ruhdzat emlitése is:

»5.2.1[...]1b) Etikai vétség az egyetemen tanultak rosszindulata felhasznalasa. Ilyen
példaul szamitogépes virusok irasa, jogosulatlan behatolds masok szamitégépébe,
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szakmailag nem biztonsagosnak tartott megoldasok alkalmazasa tervezésben stb.”
(BME, 11. oldal)

,»14. Véleménynyilvanitasok, igy kiilondsen az oktatok hallgatdi véleményezése
soran a hallgato koteles korrekt, megfontolt, targyilagos valaszadasra.” (DE, 10.
oldal)

»(1) A hallgatotdl etikai alapon is elvarhatd, hogy az eldirt foglalkozasokon, sza-
monkéréseken — lehetdség szerint — felkésziilten, az alkalomhoz illd ruhdzatban
jelenjen meg.” (ME, 11. oldal)

Pozitiv eredménynek tekinthetd, hogy a hallgatokkal szemben megfogalmazott elvarasok
részletekre is kitérnek, ami segitséget jelenthet a didkoknak a szabalyok értelmezésében.

Etikai bizottsag és etikai vétségek kezelése

A negyedik tényez6hdz, a teljességhez kapcsolodonak itéltiik az Etikai bizottsag és etikai
vétségek kezelése kod elemeit. Ugyan a kodexekben altalaban nincsenek minden rész-
letre kiterjed6 magyarazatok a legfontosabb fogalmakra, elvarasokra és eljarasokra, de
19 dokumentumban jelenik meg kiilon pontban vagy paragrafusban az Etikai Bizottsag.
Az etikai vétségek kezelésére, vizsgdlatara kijelolt intézményi testiilet csak egy kddexben
(GDF) kapott mas elnevezést: Esélyegyenldségi Bizottsagként szerepel. A bizottsdgok
munkamenete ¢és az etikai normak megsértése esetén kiszabhat6 biintetések, szankcidok
nincsenek minden dokumentumban részletezve, de a testiiletek a vétségek sulyossagat
mérlegelve javasolhatnak szankciokat, amelyek altalaban az etikai elmarasztalastol a
honlapon torténd nyilvanossagra hozatalon, az irasbeli figyelmeztetésen, fegyelmi eljaras
elinditasan at a jogi eljaras inditasara tett javaslatig terjednek.

A fentiek arra utalnak, hogy az intézmények mindegyike elengedhetetlennek tartja az
etikai vétségek kezelésére felallitott testiiletet, és igyekszik a testiiletrél és annak munka-
jardl a kodexekben tajékoztatast adni.

Osszeségében megallapithato, hogy a dokumentumok nagy vonalakban illeszkednek a
példaértéktinek tartott modellhez, de nem fedik le teljesen annak minden komponensét.
Az eredmények alapjan a kutatasi kérdésekre az alabbi valaszok adhatok:

Milyen jellemzokkel rendelkeznek az etikai szabalyozd dokumentumok a format és
felépitést illetden?

A dokumentumok két kivételtdl eltekintve az Etikai Kodex elnevezést kaptak, terjedel-
miikben azonban nagyobb kiilonbség figyelhetd meg: a legrovidebb négy, a leghosszabb
21 oldal. Formajuk és felépitésiik altalaban koveti a szabalyzatokra jellemzd struktarat,
paragrafusokban, pontokban tartalmazza az egyes témakdoroket, kivéve a BGE Kodexét,
mely ebbdl a szempontbol (is) Gjszeriinek tekinthetd. Tartalomjegyzék kb. kétharmaduk-
ban szerepel, azonban mindegyik feltiinteti, hogy kire és mire terjed ki a dokumentum
hatalya. A dokumentumok tartalmaznak hallgatokra, oktatokra, vezetokre és egyéb mun-
katarsakra vonatkoz6 normakat, amelyek nem minden esetben kiiloniilnek el egymastol,
illetve kapnak egyforma hangsulyt.

Mely témakdordk szerepelnek a dokumentumok tartalmaban?

A kodexekben altalanos etikai alapelvek, kutatas- és tudomanyetikai kérdések, a doku-
mentum hatalya aléd tartozé személyekre vonatkozo elvarasok és kotelezettségek is
megjelennek. Hangstlyos téménak tekinthetd az dsszeférhetetlenség, korrupcio, csalas,
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plagium, tisztelet, a kutatasra vonatkozo
elvarasok, a véleménynyilvanitas szabad- < 1 p
sdga, valamint a (hallgatoi) jogok és kote- Sz OfO:mn kap CSOZO/dZ/e aZ/ /e;/’t—
lességek. Ezek a témak dsszhangban allnak  /1etoseéghez az egyértelmiiség,

a Bretag és munkatarsai (2011) altal meg- amely a modell negyedi/e kom-
hatarozott harom komponenssel: a megko- ponensében szerepel. A kédexek

zelitéssel, a felelosséggel és a teljességgel. . iy h
Utobbi komponens &sszes eleme sajnos t6bbségenek megfogalmazdsa

nem azonosithaté minden dokumentumban,  2Rdbb a jogszabdlyok nyelve-
azonban az idetartozo eljarasokat lefolytato,  zerere hasonlit, ezt Jormailag

az etikai vétségek kezelésére, vizsgalatara 5
kijeldlt intézményi testiilet minden kodex- a paragrafusokban és/vagy

ben megjelenik. pontokban térténd felépités is
tamogathatja, amely elso pillan-
Milyen sajatossagok jellemzik a dokumentu- tdsra a jogi szabdlyozdsokra

mok nyelvezetét? oll ~ / o
A dokumentumok nyelvezetét tekintve meg- Jellemz6 megfogalmazds erze-

allapithato, hogy az etikus magatartas ele- 1€f Reltheti az olvasoban. Egyes
mei pozitiv és negativ megfogalmazasban  kiemelkedden fontos elemeket,
is megjelennek, azonban sokszor mindosz- mint példaul a plagium tiltdsdt

sze altalanossdgokat, elvont fogalmakat lds 6 b 6 ol e
tartalmaznak, amelyek nem konnyitik meg =~ ¢ ¢Satds €5 orrupclo exutasiia-

a megértést, és igy valosziniileg az akadé-  Sdt és szankciokat a dokumen-
miai integrités kialakulasat is kevésbé segi- tumo/e gzonban egyértelmﬁen
tik. Néhany dokumentumban eléfordulnak, p

de tobbségében hianyoznak a kodexekbol Jogalmazzdk meg.
konkrétan megfogalmazott definicidk bizo-
nyos fogalmaknal, példaul a ,,megengedett”,
illetve ,,nem megengedett eszkdzok™ esetén, azonban altalanos etikai témaknal, mint
példaul az 6sszeférhetetlenség, mar talalkozhatunk részletesebb leirassal is. A fogalmak
nem sz6 szerinti szerepeltetése, koriilirasa nem konnyiti meg minden esetben az értelme-
z¢st, azonban egyes kifejezések szo6 szerinti, egyéb értelmezés nélkiili szerepeltetése sem
jelenti mindenkor a konnyebb érthetéséget. igy a modell elsé komponensének elemeibdl
az érthetdség nem valosul meg teljes egészében.

Mennyire egyértelmii az etikai elvarasok megfogalmazasa?

Szorosan kapcsolodik az érthetdséghez az egyértelmiiség, amely a modell negyedik
komponensében szerepel. A kodexek tobbségének megfogalmazasa inkabb a jogszaba-
lyok nyelvezetére hasonlit, ezt formailag a paragrafusokban és/vagy pontokban torténd
felépités is timogathatja, amely elsé pillantasra a jogi szabdlyozasokra jellemz6é meg-
fogalmazas érzetét keltheti az olvasoban. Egyes kiemelkedGen fontos elemeket, mint
példaul a plagium tiltasat, a csalas és korrupcio elutasitasat és szankciokat a dokumentu-
mok azonban egyértelmiien fogalmazzak meg. Ugyanakkor a dokumentumok tobbsége
elsdsorban sematikus leirasokat és csak altalanos iranyadast tartalmaz az etikus maga-
tartasra vonatkozodan, a kovetendd, helyes magatartast, viselkedést kiemelik, de konkrét,
az absztrakt fogalmak megértését segitd leirassal tobbségiikben nem rendelkeznek.
Kivételt jelent a BGE Etikai kddexe, amely mind formajaban és felépitésében, mind
megfogalmazasaban eltér a hagyomanyos gyakorlattol: egyedi helyzetekre vonatkozo
kérdésekre ad megoldast kinald valaszokat. Altalanossdgban megallapithato, hogy a
modell negyedik komponense szintén nem azonosithaté teljes mértékben a dokumen-
tumokban.
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Osszegzés

E kutatas kozvetlen célja az volt, hogy megvizsgélja a gazdasdgtudomanyi képzést kindlo
fels6oktatasi intézmények etikai kodexeiben megfogalmazott iranyelveket, javaslatokat
és szankciokat, valamint §sszehasonlitsa az eredményeket a Bretag és munkatarsai
(2011) altal megalkotott, mintaszertinek tartott modell komponenseivel.

Az etikus magatartas leirasainal megfigyelheté volt, hogy sokszor altalanossagban,
elvont fogalmakat megadva fogalmaznak a dokumentumok, ami valdsziniileg kevésbé
segiti a hallgatokat az akadémiai integritas megértésében és az etikus magatartas elsaja-
titasaban. A javasolt modell els6 (érthetdség és elérhetdség) és negyedik (teljesség) kom-
ponensének megfelelden célszerti lenne konkrétumokat is megadni, bizonyos esetekben
szemléltetd példakat is bemutatni, vagy egyes fogalmakat megmagyarazni, ahogyan az
példaul a BGE Etikai Kodexében is megtorténik.

A vizsgalt dokumentumokban a modell harmadik komponensének (felelésség) tobb
eleme (elvarasok, kotelezettségek) is megjelenik. Tobbnyire részletes iranyelvek, tilal-
mak olvashatdk az oktatokra és mas munkatarsakra, vezetékre vonatkozoan, ugyanakkor
a hallgatokkal szembeni elvarasok nem kapnak minden dokumentumban hasonl6 hang-
sulyt, nem szerepelnek kiilon pontként vagy paragrafusként. Amennyiben az intézmé-
nyek célja az, hogy didkjaikat az etikus magatartasra 0sztondzzék, érdemes lenne min-
den, a hallgatokkal kapcsolatos elvarast kiilon megfogalmazni, mégpedig részletesen,
kozérthetden, akar példakkal alatdmasztva és a tamogatasi lehetdségeket is megjelenitve,
hogy a modell minden komponensének és azok minden elemének megfeleljenek.

A kédexek, szabalyzatok mindegyike tartalmaz az etikai vétségek kezelésére felalli-
tott testiiletrdl, Etikai Bizottsagrol szolo részeket. Ez azt mutatja, hogy az intézmények
felkésziiltek az etikai problémak kezelésére és belsd keretek kozott, de sziiksége esetén
¢és a vétség sulyabol adodoan akar megfeleld jogi eljarasok kezdeményezésével is pro-
baljak ezeket orvosolni. Ezzel a modell negyedik komponensének (teljesség) egy részét
(eljarasok) jelenitik meg.

Nemzetkdzi Gsszehasonlitasban az elemzés eredményei arra mutatnak ra, hogy a
vizsgalt dokumentumokban szerepelnek a Bretag és munkatarsai (2011) altal felallitott
modell komponensei, de az egyes kdodexek még nem tekinthetok mintaszertinek. Az 6t
komponensbdl négy: (1) érthetéség és elérhetdség, (2) megkozelités, (3) feleldsség, (4)
egyértelmiiség a dokumentumokban egyértelmiien megjelenik, azonban még finomitasra,
kiegészitésre szorulnak. Az 6todik komponens (tamogatas) a kodexekben nem volt meg-
talalhato. Az egyetemi honlapok vizsgalata soran az is kidertilt, hogy az akadémiai integ-
ritast érintd szabalyozas egy intézményen beliil tobb szinten is megjelenhet, pl. egyetemi,
kari vagy tanszéki szinten, amibdl arra lehet kovetkeztetni, hogy az elsé komponensen
belill az elérhetdség nem megfeleléen biztositott.

A kutatas korlatai

Az adatgylijtés modszertananak leirasara vonatkozoan sziikséges megjegyezni, hogy az
elemzések a felsdoktatasi intézmények holnapjain mindenki szdmara szabadon elérhetd
dokumentumok felhaszndldsaval késziiltek. Az adatgytijtés idépontjaban egyes honla-
pok fejlesztés alatt alltak, igy a feldolgozott adatbazisba nem keriilt be minden etikai
kédex. Jelen kutatas a rendelkezésre alld legmagasabb intézményi szintii etikai szaba-
lyozoé dokumentumokat vizsgalta, amelyeket a honlapokon 2021-ben megtalaltunk. Az
elektronikus feliileteken talalhatd adatok sajatossaga a valtozékonysag, igy a kutatdsi
eredmények reprodukalhatéosdga és megbizhatosaga csokkenhet. Az etikai szabalyozd
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dokumentumokban idékozben bekdvetkezett valtozasok miatt egy jelenlegi, hasonlo
fokuszi kutatds valdsziniileg eltérd, arnyaltabb eredményeket adna.

Kitekintés és tovabbi lehetdségek

A fenti eredmények tekintetében érdemes lenne a kutatast megismételni, valamint a
modell masodik komponensére fokuszalva az intézmények egyéb szabalyoz6 dokumen-
tumaira, a Tanulmanyi és Vizsgaszabalyzatokra és a Hallgatoi Kovetelményrendszerekre
is kiterjeszteni.

Tovabbi lehetdségként felmeriilhet a kutatas kiterjesztése az 0sszes magyarorszagi
felsdoktatasi intézményre, mind az etikai, mind egyéb szabalyoz6 dokumentumok kere-
tében. Ezen vizsgalat eredményei akar az akadémiai integritas egységesebb értelmezését
¢és megjelenitését is lehetdvé tehetik a teljes felsGoktatasi szegmens szamara, ahogyan azt
mar Mezey (2014) is szorgalmazta.

Kiemelt figyelmet érdemel és prioritdsként kezelendd a mesterséges intelligencia (MI)
megjelenése a felsdoktatasban és ennek hatasa az akadémiai integritas Gjradefinialasara.
Az Ml-vel kapcsolatban tapasztalhatdo dinamikus valtozasok nagy kihivast jelentenek
az intézmények szamara, mivel hasznalata, és még inkabb hasznalatanak ellenérzése,
szabalyozott keretek kozott tartdsa mar jelenleg is megkeriilhetetlen a hallgatok és az
oktatok munkajaban. Ezért mindenképpen sziikséges az erre irdnyulo, intézményi szinten
torténd egységes szabalyozas és annak egyértelmii megfogalmazasa az etikai és tovabbi
szabalyoz6 dokumentumokban.

Az akadémiai integritas elveinek megismerése és megismertetése, valamint betartasa
¢és betartatasa mindannyiunk feleldssége: oktatoké, dontéshozoké és hallgatoké egya-
rant (Lofstrom, 2016). A hallgatotdl abban az esetben kérhetjiik szdmon az akadémiai
integritds megsértését, amennyiben jol definidlt, mindenki szdmara érthetd és elérhetd
szabalyok vonatkoznak az adott kdzosség szamara kozos értékekrdl és azok betartasarol,
vagyis amennyiben etikai kodex irja le az elvart magatartast. Amikor az értékek betar-
tasat kivanjuk vizsgalni, azon til, hogy az értékek definialasanak meglétét elemezzik,
fontos még azt is attekinteniink, hogy mivel segitjiik a hallgatokat ahhoz, hogy ezeket az
értékeket elsajatitsak, sajatjuknak tekintsék és be is tartsak a tanulmanyaik soran.

Benke Eszter
Budapesti Gazdasagi Egyetem, Kereskedelmi, Vendéglatoipari és Idegenforgalmi Kar

Sz0ke Andrea
Budapesti Gazdasagi Egyetem, Kereskedelmi, Vendéglatoipari és Idegenforgalmi Kar
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Absztrakt

A szervezeti kultura meghatarozo tényezdje minden szervezet miikodésének, fejlodésének és eredményeinek.
Mig a kultira egyes elemei altalanosak és egyértelmiiek adott kozosségek szamara, nem tekinthetéek maguk-
tol értetédonek ezek az értékek. A szervezeti kultarara ez kiilonosen igaz, igy alapvetd fontossagl, hogy az
altalanosan elfogadott értékrend minden szervezeti tag szamara egyértelmiivé valjon. Ebben a kontextusban
a felsdoktatasi intézmények szerepe kiemelt jelentdségii, hiszen az intézményi etikai kodexek nem csupan
az akadémiai szabalyok meghatarozasat szolgaljak, hanem a szervezeti kultura alakitasat és az etikai normak
kozvetitését is eldsegitik. A tanulmany fokuszaban gazdasagtudomanyi képzési teriileten oktatast folytatd
felsdoktatasi intézmények etikai kodexeinek tartalmi és formai vizsgalata all. Ugyan az etikai kodex megléte
magaban nem biztositja az akadémiai integritast, ugyanakkor elengedhetetlen alapeleme az akadémia kulta-
ranak. A vizsgalat célja annak feltérképezése, hogy milyen etikai elvarasokat kommunikal a szervezet a tagjai
szamara, jelen esetben az egyetem a hallgatok és az oktatok szamara. A feltard jellegli kutatds megvizsgalja az
egyetemi etikai kodexekben leggyakrabban el6fordulé alapelveket, majd dsszeveti az eredményeket a Bretag
és munkatarsai (2011) altal kidolgozott modellel, amely a példaértékii és kovetendd etikai kodexek alapvetd
sajatossagait mutatja be.

Kulcsszavak: szervezeti kultiira; akadémiai integritas; etikai kodex
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Kultarkorok
a Rogers Iskolaban

Foldes Petra: Kulturkorok. Rogerses lenyomatok.
A Rogers Iskola pedagdgiai mithelyének sorozata. 1.

z alapitasanak 30. évfordulojat
Akészénté jeles alternativ iskola,

a Carl Rogers nevét viseld, a ’sze-
mélykdzpontisag’ alapelveit kdvetd peda-
gbgiai mihely munkatarsai tigy hataroz-
tak, hogy e — neveléstorténetileg is jelen-
tés — id6 ,,lenyomatait” 10 modszertani
kotetben adjak ki. A Kereszty Zsuzsa ins-
piraciojaval késziilé sorozat elsé darabja a
Foldes Petra érté szerkesztésében megje-
lent Kulturkérok.

Mirél van sz6? A jeles reformpedagogus
elédoket — elsésorban Peter Petersent (Jena
Plan) és a Waldorf-pedagogiat — kdvetve
egy-egy évfolyam iskolai tanulmanyainak
vezérmotivuma egy-egy kulturhistoriai
korszak. Jelesiil: a honfoglald (pogany)
magyarsag, az Oszovetség vilaga, az alap-
vetden keresztény paraszti néphagyomany
s a klasszikus (gorog) antikvitds. A tantar-
gyi integraci6 torekvései ezekben a kultar-
torténeti keretekben nyernek tartalmat, 1j
Osszefiiggéseket, jelentéseket.

A recenzens (akinek volt szerencséje
kdszontdt mondani az alternativ pedago-
giak kiemelkedo képviseldinek seregszem-
1¢jévé emelkedett nyilvanos konyvbemu-
taton), a hagyomanyokhoz kiegészitést
fiizni, a konyv 55. oldalan lathatdé Démé-
tér-projekt dokumentumahoz felidézte a
hajdani Uj Iskola tanaranak, Blaskovich
Editnek leirasat az iskolaban alkalmazott
»Szimbolikus jatékrol”, ahol éppen az
antik fold-istennd lanyanak, Perszephoné-
nak az évkort kovetd pokoljarasa, tavaszi
feltamadasa keriilt kozéppontba.

De még kozvetlenebb az utalas Kara-
csony Sandor nézetrendszerére, aki az
egyes ¢letkorok tarsas-lélektani sajatos-
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sagaihoz egy-egy torténelmi kor, kultira

sres

Ocsudo Magyarsagban irta:

,»Egylitt jatszom az egész életet a kis-
gyermekkel, apja-anyja tudok neki
lenni a jatekkozosségben. Egyiitt dol-
gozom, egylitt gylijtok a novo gyerek-
csapattal, testvére, vezetdje vagyok
neki a munka kozosségében. Egyiitt
¢lem a torvényt a serdiilok rendjében,
mert tudom, hogy fogadalomko6zds-
ségiikkben ohatatlanul az idealjava
kell lennem. Végiil egyiitt értéke-
lem at vele a vilagot, ha adoleszkal,
mert vilagnézeti kozdsségiinkben én
vagyok a baratja.”

A debreceni professzor tobbszor emlegeti
ezt a korszakolast, a cserkészetben gya-
korolta is. Lehetetlen nem értékelni ugy
(akar elfogadjuk az elméletet, akar nem,
mely szerint nem csupan a magzati 1étben
ismétlodik meg a torzsfejlodés, de sziiletés
utan is ,,ujrajatssza” az emberi egyed az
emberi torténelem utjat), hogy az életkori
szakaszoknak egy-egy ’kulturkor’ felel
meg.

A, kultarkorok™ tantargyi integracidja
metodikajahoz mas, modernebb tapaszta-
latok is jarulnak — megerdsitve a fentebb
hivatkozott jeles el6doket. A gyerektabo-
rok vilagaban sajatos otvozetet alkotva —
nem kis részt a dramapedagdgia, valamint
a neofolklorista népi kézmiives mozgal-
mak tapasztalatara épitve — megjelentek
(tdomegesen, néhany nagy innovaciot — pl.
Leveleki Eszter banki Pipeclandjat, meg-
annyi ’indidnosdit’, akar ’Fehér Farkast’,
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Borvendég Sandort, Harmath Istvant, sét
Winkler Martat és megannyi, majdnem
illegalis névtelent emlegetve) a torténelmi
korokat jatékban-szerepben a lehetséges
torténeti hiiséget kdvetden rekonstruald
taborozasi formak. A dramapedagogia
tapasztalatai adtak a tartds szerepjaték
keretrendszerét, a kézmiivesek — elsdsor-
kimunkalt, valamiképp a munkaiskola-
tradiciot megidézé — tedridja €s praxisa
szerint az adott kor szellemi kultarajat,
hagyomanyait, dalait, tancait, torténeteit,
szabalyait, normait, szokasait akkor ért-
hetjiik, ¢lhetjiik 4t igazan, ha valamilyen
modon annak targyi vilaga rekonstruk-
civjaval is megkinaljuk a gyerekeket. Igy
sziilettek a népmiivész-taborokban (akar
1976-ban, 1978-ban Csillebércen) hasz-
nalatba vett 1:1 méretli [!] szabadtéri jaté-
keszk6zok, pasztorkunyhok, kemencék,
mas hajlékok stb., igy késziiltek a délel6tti
szakfoglalkozasokon az 6gorog taborok
mihelyeiben azok a termékek, melyek
a délutani agoran gazdat cserélhettek —
hasznalati értékiik szerint, igy késziiltek
a 'remekek’ (példaul a szolnokiak rene-
szansz tdboraban — a kezdeményezd tanar-
nét, Lengyel Boldizsarné Evat a napok-
ban veszitettiik el), melyek aztan Matyas
kiraly és Beatrix kiralyné ajandékaiként
jutottak viszonzashoz a délutani ’audien-
cian’ (a kiralyrél sz616 mondak nyoman).
Sorolhatnank a példéakat.

A Rogers Iskola kultarkorei is ezt a hit-
vallast kovetik (a samandobok, a szinhazi
maszkok, sot egy ’hasznalhatd’ trojai falo
mind-mind e metodika bizonysagai). Nem
lényegtelen e modszertan ,,megforditasa”
sem: a gyerekmunkaval készilt targyak
nem disztargyak (mondhatni: kis méretl
’bigyok’, *gadgetek’, ahogyan a 45 per-
ces kézimunka/technika oraba szoritva az
kénytelen volt megjelenni), hanem a tar-
gyalkotast kovetd jatékokban valdsaggal
funkcioba kertilnek.

S itt volt a fentebb emlegetett taboro-
zasi innovaciok nagy tanulsdga! Amikor a
taborszervezOk merészen ujabb korszakok
jatékos rekonstrukciojat probaltak a tabor
vezérmotivumava tenni — példaul a modern
vilag, akar a ’jovo’ —, akkor a jaték megbi-
csaklott. A szerepekkel nem volt baj, sci-fit
lehet ideig-6raig jatszani, titokzatos tral-
lomast stb. De a dolog hitelét vesztette:
mert a targyalkoto cselekvésnek nem volt
adekvat forméja. A szalagmunka, az ipari
termelés nem volt rekonstrualhato ilyen
¢élet-jaték keretei kozott! Nem véletlen,
hogy 1983-ban, az emlékezetes Csillebér-
cen egyedil a Filmvaros tudott hitelesen
mukddni, ahol Takacs Vera vezetésével
valoban szimulalni lehetett egy filmgyar
milvesség visszarendez6dott dekoracios
elemek, disztargyak készitésére, a méretek
visszaestek tenyérnyi figurakka. Vagyis ki
kell mondani: alighanem a kultirkdroknek
fenti elveken alapuld pedagdgiai rekonst-
rukcidja igazan csak kézmiives kultarak
esetén tud hitelesen mikddni. (Persze a
,modern tabornak” volt mas tanulsaga
is: a dramapedagogiai elem feler6sodésé-
vel hallatlanul izgalmas allamszervezési,
alkotmanyozasi folyamat indult meg —
mintegy helyettesitve a munkafolyama-
tokat.)

A Kulturkorék cimi kotet az alternativ
pedagogiakat alkalmazé tanito- és tanar-
jeloltek tankonyvének késziilt. Minden
innovator kollégank tanulsaggal forgat-
hatja.

Foldes, P. (2023, szerk.). Kulturkérok.
Rogerses lenyomatok. A Rogers Iskola
pedagogiai miihelyének sorozata. 1. Carl
Rogers Ovoda és Iskola.

Trencsényi Laszlo
ELTE PPK
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A ma a holnap tegnapja...
tegnapelottje... régmultja

Rado Péter: Az oktataskormdanyzds jovoje

z alapfogalmak meghatarozasa min-
Adig problematikus. Minden tudo-

manyteriilet folyamatosan igyekszik
targyat és a hozza kapcsolodo fogalomkor
elemeit koriilhatarolni, a definicidk igy
idében is egyre valtoznak, illetve egy adott
pillanatban is szdmos meghatarozas van
forgalomban. Rado Péter a tanulas fogal-
mat teszi meg konyve kiindulépontjaul,
¢és a kezdo fejezetben attekinti a tanulasra
vonatkoz6 gondolkodés kordabbi mérfold-
koveit és jelenlegi trendjeit, de voltaképpen
a kotet teljes elsé szaz oldala a késébbi-
ekben hasznalt alapfogalmak koriiljarasat
tiizi ki célul. Ez a radikalisan hosszinak
tin6 bevezetd ebben az esetben indokolt,
ugyanis az oktatashoz kdézmondasosan
»mindenki ért” — csak éppen mégsem. Az
oktatas terén mindenki rendelkezik diak-
ként gyijtott tapasztalatokkal, emellett
nagyon sokan sziiloként is kozelrdl érin-
tettek, illetve majdnem mindenkinek a
csaladjaban, latokorében vannak jelenlegi
tanulok. A laikusok talan ritkdbban gon-
dolnak bele arnyaltabban, de mindannyian
érintettek vagyunk azon a modon is, hogy a
kozoktatas az egyik legnagyobb tarsadalmi
ellatérendszer, amit az allam els6sorban a
mi adonkbol tart fenn. Amikor tehat az okta-
tasrol folyik tarsadalmi diskurzus, egyfeldl
jogos ¢és fontos, hogy minél tobben érez-
z¢k magukat felszolitva arra, hogy hangot
adjanak a véleményiiknek, masfeldl viszont
kivaltképpen lényeges (volna), hogy ezt
megalapozott és informalt médon, preciz
fogalomhasznalattal tegyék. A viszonylag
hosszl bevezetd ezt a célt is jol szolgalja —
felér egy ,,allampolgari ismeretek™ leckével
az oktatas, oktatasiranyitas és oktataspoli-
tika témajaban.
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Fontos szemléletbeli valtozas, hogy a
tanulasrol valé gondolkodasban mara a
tanulasi célok keriiltek a fokuszba, illetve
ezekbdl levezetve az a tanuldsi kornye-
zet, ami a célok megvalosulasat optima-
lisan tdmogatni tudja. A tanulasi célok-
nak szentelt fejezet megkiilonboztet az
oktatasban szervesen benne rejlé célokat,
mint a tanuldk tagan értelmezett szemé-
lyiségfejlesztése és a kultura folytonos-
sadganak biztositasa, illetve eszkdzjellegii
célokat, amelyek alapvetéen a munkaerd-
igény kielégitését, a tarsadalmi kohézid
fenntartasat, a politikai legitimaciot és a
tarsadalmi alkalmazkoddképességet van-
nak hivatva szolgalni. Az elmult néhany
évtized viharos sebességli és egyre gyor-
sulo tarsadalmi és technologiai valtozasai
azonban indokoltta teszik a tanulasi célok
alapveté Ujragondolasat. Mar a kilenc-
venes években elterjedt az a gondolat,
hogy ,,az iskolanak egy még ismeretlen
jovore valo felkésziilést kell szolgalnia”
(34. 0.), mostanra pedig kialakult a tanu-
lasi célok harom 1j csoportja: a tanulas
tartalma helyett a tovabbi tanulast elése-
gitd és az ismeretek alkalmazasat lehetové
tevé kompetenciak, az alkalmazkodast és
egylittmiikodést szolgald kognitiv és tar-
sas készségek, illetve a globalis munka-
erdpiacra felkészitd készségek kertiltek a
kdzéppontba.

Ha mindezen valtozasokhoz alkalmaz-
kodva az oktatasi rendszer miikodtetésére
iranyul6 kozpolitika a tanulasra igyekszik
fokuszalni, nem pedig a tanitasra, mint
hagyomanyosan, akkor a szabalyozas tar-
gya sem lehet a tanarok oktatasi tevékeny-
sége, hanem egy szinttel feljebb 1épve az
iskola valik alapegységgé. Ez az un. ,,egész
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iskola” megkdzelités mara uralkoddva
valt az oktataskutatas nemzetk6zi fésod-
raban, ¢és ennek oka nem csupan a tanuldsi
célok atalakulasa. Az iskola nemcsak egy
intézmény, hanem kozosség és komplex
interakcios tér is, ahol rengeteg kiilonféle
kommunikacios aktusra keriil sor, amelyek
hatassal vannak résztvevdikre. Mas szo-
val: az iskolaban korantsem csak akkor
tanulnak a didkok, amikor valaki éppen
célzottan tanitja 6ket — vélekedések és
attitidok széles skalajat sajatitjak el pél-
daul azaltal, hogy éveken at megfigyelik
iskolajuk intézményi kultirajat. Mindeb-
bl vilagos, hogy a tanuldsrol valojaban az
iskola szintjén célszerti gondolkodnunk,
de ugyanezt a kovetkeztetést erdsiti az a
felismerés is, hogy az egyes tanar mint
egyén sziikségszeriien korlatozott mér-
tékben lehet alanya gy a modszertani
innovacionak ¢és fejlesztésnek, mint az
elszamoltathat6sagnak, illetve a rendkiviil
szerteagazo6 elvarasokhoz vald alkalmaz-
kodasnak. Ezek a fontos mechanizmusok
mind az intézmény szintjén tudnak igazan
értelmesen és hatékonyan miikddni.
Természetesen maga az iskola is defi-
nialand6 fogalom. Szdmos meghatarozasi
stratégia koziil valaszthatunk, de szem-
pontunkbodl annak felsorolasabol célszert
kiindulni, mik egy iskola funkcidi. Az
alapfunkciok koz¢ tartozik az iskolai prog-
ram megalkotdsa, rendszeres feliilvizsga-
lata és megvalositasa, a tanulas gyakorlati
megszervezése, az intézményi értékelés,
és maga a tanitds. Ez utobbi sem csu-
pan az orak de facto megtartasat jelenti,
hanem mindent, amivel az iskola ehhez
hozzajarul, a tananyagok kijel6lésétol az
eszkozok biztositdsan at a didkok értéke-
lésének megszervezéséig. Az iskola persze
csak akkor tudja ezeket az alapfunkciokat
ellatni, ha kdzben a hattérben iranyit és
miikddtet egy sor olyan szervezeti folya-
matot, mint példaul az értekezletek meg-
tartasa ¢és a bels6 kommunikacié egyéb
formai, a sziilékkel vald kapcsolattartas
keretei, az anyagi és humanerdforras-gaz-
dalkodas, az eszkdzbeszerzés. ,.E kdnyv
irasakor a magyar iskolak a felsorolt funk-
ciok egyikét sem gyakoroljak dnalldan

[...] [ami] Eurépaban mashol ismeretlen
helyzet”, allapitja meg a szerz6, és hogy
ez miért nagyon stlyos probléma, az sok
egy¢b mellett éppen a tanulasi célok atala-
kulasaval fligg 6ssze.

A jellegiikben 0j, nem tudasokra, hanem
egy ismeretlen jovoben feltehetdleg
hasznos készségekre és kompetencidkra
fokuszalo tanulési célok kijeldlése lanc-
reakcio-szerlien magaval rantja az iskola
alap- és hattérfunkcioinak 1ényegi atala-
kulésat: az iskolaknak ,tanitd szervezetbol
tanulast tamogato szervezetté kell valniuk,
[...] egyéni tanulési utak tamogatasara kell
berendezkedniiik” (66. o.). Ez a hagyo-
manyossal ellentétben ,,4j iskolanak”
nevezett képzédmény szinte mindenben
kiilonbozik elddjétdl, illetve mas elvara-
sok harulnak arra az intézményi halézatra
is, amelybe illeszkedik. A tanulast tamo-
gatd és az iskolak intézményfejlesztését
segitd szervezetek ¢és mechanizmusok sze-
repe ebben a helyzetben jelentésen megno,
illetve diverzifikalodik. Ha pedig mindez
megtorténik, €s a tanulasi terek és tanu-
lastamogato szolgaltatasok dnszabalyozd
rendszerré allnak 6ssze, akkor beszélhe-
tink tanuldsi okoszisztémarol.

Adodik a kérdés, hogy a jelenbeli tren-
deket felismerve az iskolak, amennyiben
megkapjak az ehhez sziikséges autono-
miat, lassan és fokozatosan maguktol elin-
dulnak-e ebbe a fejlddési iranyba, vagyis
a helyzet kulcsa az intézményi szintli
mozgastér kibévitése-e. Ugy tiinik, hogy
a valasz nemleges: az a tapasztalat, hogy
ezen a modon inkabb az innovacid elszi-
getelt fellegvarai johetnek 1étre, foleg egy
annyira szelektiv oktatasi rendszerben,
mint a magyar. Ennek oka féleg a ,, belsé
fokusz "-inercia jelensége, ami abbdl ado-
dik, hogy az iskolak hajlamosak sajat szak-
embereik szamara a maguk hagyomanyos
belsé dinamikéaja mentén inkabb sziirni,
nem pedig kodzvetiteni a kiils6 elvarasokat,
amit az a megnyugtatd tudat is eldsegit,
hogy ennek kovetkeztében nem fognak
kiszorulni a piacrol, ahogy ez a verseny-
szféraban torténne egy olyan céggel, ame-
lyik fittyet hany a fogyasztok igényeire és
a szabalyozokra.
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A kotet mindezek tisztazasa utan érke-
zik meg voltaképpeni témajahoz, mivel a
fenti kérdésre a szerzo szerint az a valasz,
hogy

»a kormanyzas eszkdzrendszerének
segitségével lehet egyensulyt teremteni
a belso, iskolai rutinok és a kiilso, isko-
lakkal szembeni igények kozott. A kor-
manyzas az a mechanizmus, ami képes
gondoskodni arrol, hogy az iskolak sze-
mélyzete szisztematikus eréfeszitéseket
tegyen az alkalmazkodast szolgalo val-
toztatasok érdekében.” (75. 0.)

A kérdés tehat az, milyen korményzasi
rendszer képes mindezt eléidézni.

Még mindig a fogalomtisztazas jegyé-
ben a kovetkez6 fejezet elhatarolja egy-
mastol a kormanyzas, politika, kozpolitika,
oktataspolitika és oktatasiranyitas teriile-
teit, ami azért is hasznos, mert az oktatasra
vonatkozo tarsadalmi vitakban ezek gyak-
ran pontatlanul, egymassal 6sszemosodva
keriilnek el6, rontva az érvelés szinvonalat.
Lényegbevagd megallapitas, hogy a kor-
manyzas meghatarozasaiban keverednek
a strukturalis, leiré elemek (,,mi hogyan
van”), és normativ 0sszetevok (,,minek
hogyan kellene lennie”), de ennek az a f6
oka, hogy a kettd nem is fliggetlenitheto:
bizonyos elvarasok csak bizonyos struk-
turalis feltételek megléte esetén teljestil-
hetnek. Ha példaul elvarasnak tekintjiik a
hatékony er6forras-gazdalkodast, sokszo-
rosan igazolt tapasztalat, hogy az nem fér
Ossze az erbteljes centralizacioval.

A kormanyzas céljainak kérdéséhez
érkezve a szerz6 a kormanyok négy atfogd
¢és allando kotelességét azonositja, fligget-
leniil attol, milyen kormanyzati modellt
kovetve igyekeznek ezeket teljesiteni:
az eredményesség, mindseég, kéltségha-
tékonysag és méltanyossag biztositasat.
Mindegyik fogalom énmagéban is konyv-
tarnyi szakirodalommal és sajat megha-
tarozasi nehézségekkel rendelkezik, de a
jelen gondolatmenet szempontjabol az a
leglényegesebb, hogy bar érvényesitésiik
mas-mas kormanyzati mechanizmusokat
igényel, viszonyuk nem a ,,melyik ujjamat
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harapjam” esete: nem gyengitik, hanem
éppenséggel erdsitik egymast.

Mivel a konyv kozponti fogalma az
oktataskormanyzas, az egyik legfonto-
sabb Osszetevlje az alapvetd kormanyzasi
modellek attekintése, Osszefiiggésben az
oktatasi rendszer komplexitasanak valto-
zéasaval, hiszen a kormanyzott rendszer
bonyolultsdga meghatdrozza az annak
hatékony iranyitasat szolgalo struktarat.
A kotet kovetkez6 harom fejezete tehat a
mult, a jelen és a j0vO dominans modell-
jeként azonositott harom kormanyzasi
tipust mutatja be: a kézponti racionalitas,
a decentralizalt hierarchikus feladatmeg-
osztds és a tobbszintii heterarchikus kor-
manyzas modelljeit.

Az els6 a magyar olvaso szamara is jol
ismert, biirokratikus apparatusokon keresz-
tiil megvalositott adminisztrativ kormany-
zas. Ennek toretlen népszeriisége annak az
elterjedt nézetnek/reménynek/elvarasnak
koszonhetd, hogy a mindenkori kozpont,
az erGs allam a racionalitas letéteményese.
»Majd azok odafont tudni fogjak, mi a
teendd, azért vannak ott”, sz6l az ezzel
kapcsolatos mantra, ami a kevésbé ossze-
tett oktatasi rendszerek idején lehetett is
mikodoképes elképzelés, a jelenlegi, és
féleg a jovOben varhatd komplexitas mér-
tékével azonban mar rég dsszeegyeztethe-
tetlen. Jo fél évszazada kozismert, hogy
a kozpontositott kormanyzati rendszerek
sosem tudnak hatékonyan miikddni — ami-
ota csak a téma kutatdi szamara kideriilt,
milyen dobbenetesen kis aranyban valo-
sulnak meg ténylegesen a kdzponti don-
tések (ez az un. implementacios deficit).
Egy kodzponti beavatkozas akkor lesz sike-
res, ha a dontéshozok helyesen mérik fel
az okok és kovetkezmények kapcsolatat,
illetve ez a kapcsolat viszonylag kozvetlen
— az oktatasi rendszerek jelenlegi komple-
xitdsa azonban ezt effektive lehetetlenné
teszi. A szerzé szamos tényez6t sorol fel,
amelyek miatt a centralizalt oktatdsiranyi-
tasi rendszerek sok helyen mégis nehezen
(vagy egyelore egyaltalan nem) valthatok
le hatékonyabb modellre, ennek a makacs
tulélésnek a végeredménye azonban az,
hogy a kébaltaval dolgozé korméanyzas
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elvesziti tényleges kapcsolatat az idokoz-
ben az trkorszak kontextusdban miikodni
prébald kormanyzott rendszerrel. Ahhoz,
hogy ezt visszaforditsa, a kormanyzéasnak
vagy mégis meg kell 1épnie a hatékonyabb
modellre valo attérést, vagy elkezdni
»magahoz butitani” a kormanyzott rend-
szert, amely ett6l rohamosan veszit alkal-
mazkodoképességébdl, és minden téren
romlik a teljesitménye. A jelenlegi magyar
helyzet az utdbbi esetet illusztralja.

Ha (legalabbis az oktatasiranyitasrol
foly6 gondolkodas és dontéshozas élvo-
naldban) a centralizdcié mara jobbara a
mult, akkor vajon mi a jelen? Természete-
sen a decentralizacid, ami kisebb-nagyobb
sziilési fajdalmak aran a fejlett orszagok
oktatasi rendszereinek tobbségében vagy
végbement, vagy folyamatban van. Ebben
az esetben a kormanyzas azon a korabbitol
radikalisan eltéré alapon kezd miikddni,
hogy az iskolakban keletkezd problémakat
csak maguk az iskolak képesek megol-
dani. A szubszidiaritds elve azt mondja ki,
hogy minden feladatot azon a legalacso-
nyabb szinten kell megoldani, ahol az még
lehetséges, vagyis ha egy problémat egy
helyi kdzosség is meg tud oldani, azt nem
is szabad magasabb szintre ,,felhtizni”,
mert azzal csak csdkken a hatékonysag.
Az oktatas esetében a decentralizalt kor-
manyzasi rendszerben tehat a legfonto-
sabb szerep az autoném intézmények ira-
nyitadsa. Mivel ebben a modellben a hata-
lom autoném szerepldk kozott oszlik meg,
nélkiilozhetetlenné valik ezek érdekeinek
folyamatos egyeztetése egy lényegét
tekintve politikai természetii folyamatban.
Az egyes szintek kozott 6hatatlanul kiala-
kulnak aszimmetridk, ez a kormanyzasi
modell pedig csak akkor marad stabil, ha
az egyes alrendszerek képesek ezeket az
aszimmetridkat kiegyenliteni. A kozpont
szerepe eltér a centralizalt modelltdl: ,,nem
evez, hanem kormanyoz”, direkt szaba-
lyozas helyett eljarasrendeket rogzit, az
autondm szerepl6k egyiittmikodésének
kereteit biztositja. Ennek a modellnek is
megvannak a (helyenként mar alaposan
megtapasztalt) nehézségei, a kormanyzo
politikai szereplék példaul ugy érezhetik,

hogy elvesztették a tényleges iranyitast,
ami abban az esetben kivaltképp fruszt-
ralo, ha a rengeteg kiilonféle érdekcsoport
kozotti allando lavirozas minden nagyobb
léptekil, mégoly joszandékl reformfolya-
matot lehetetlenné tesz. A sok helyen mar
eldallt karos mellékhatasok kozé tarto-
zik, hogy a fentiek miatt a levaltott koz-
ponti racionalitas visszalopakodott, csak
mar nem az er6forrasok és folyamatok
standardizacidjaként jelentkezik, hanem
a mérhetéség mindenhatosagaba kapasz-
kodva a kozpontilag elvart eredmények
kikényszeritésével (és eljo az indikatorok
rémuralma).

De vajon mit hoz a j6v6? A szerzd ezen
a ponton vezeti be az ,,6rdogi probléema”
(wicked problem) kijozanitdé fogalmat.
Ezek reményteleniil immunisak a megol-
dasi kisérletekre, mert ha egy részprob-
1émat sikertil is megoldani, az ily modon
lecsapott sarkanyfej helyére azonnal ujab-
bak nének, 6sszességében pedig nincs ,,j6”
és ,,rossz” megoldasuk, csak ,,jobb” vagy
,,Losszabb”. Nincs jol azonosithaté nyug-
vopontjuk, amit el lehetne érni, hanem
egy mindig tdvolodé horizontot iildoziink
(gondoljunk példaul ,,a szegénység felsza-
molasara”). Emellett minden, a megolda-
sukra tett kisérlet soran kideriil, hogy az
adott probléma 0Osszetettebb, mint amire
szamitottunk, kivalté okaik ugyanis olyan
komplex halézatokba szervezddnek, ame-
lyek mindig Ujratermelik 6ket. Raadasul
egy 0rdogi probléma érdemi enyhitéséhez
olyan sok ember gondolkodasat és viselke-
dését kellene megvaltoztatni (gondoljunk
a klimavalsagra), ami egy-két cikluson
beliil reménytelen feladat — a kormanyok
igy sokszor bele se fognak.

Sajnos az oktatasi rendszerekben sza-
mos ilyen 6rddgi problémat talalunk. Ez
a felismerés és a decentralizalt modellek
korlatainak megtapasztalasa vezetett el a
2010-es évek legfontosabb fejleményé-
hez: a dontéshozatalt azokra kell bizni,
akik helyi szinten, sajat boriikon érzé-
kelik a problémakat, és csak akkor van
sziikség kiils6 (felsd) beavatkozasra, ha
ebben elakadnak. Ennek az a feltétele,
hogy az egyes érdekcsoportok maguk is
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a kormanyzas érdemi, legitim szerepldi
legyenek, a végkdvetkeztetés pedig az,
hogy az oktatasi tér komplexitdsat nem
csokkenteni kell (ami szélmalomharc),
hanem meg kell tanulni vele egyiitt élni.
Ezt jelenti az Ggynevezett heterarchi-
kus (egymassal nem ala-folérendelt-
ségi viszonyban all6 szereplok kozotti
egyiittmikodésen alapuld) kormdanyzas,
ami a szerz6 szerint az oktataskormany-
zas jovoje. Ennek leirasara jelenleg két
f6 elképzelés van: a ,,haldzatikormany-
zas-modell” és a ,tarsadalmirugalmas-
sag-modell”. Az elébbi arra vonatkozik,
amikor a helyi kdzszolgaltatasok iranyita-
sat a kormany helyett kiilonféle relevans
halézatok veszik at, az oktatas teriiletén
példaul kdzosségi, civil és lizleti szerve-
zetek tarsulnak arra a célra, hogy iskola-
kat miikddtessenek. Az utobbi 1ényegében
ugyanez, csak allami szereplék nélkil —
magukat a szolgéltatdsokat is a polgarok
szervezik meg és miikodtetik, sajat erd-
bol. Magyarorszagon az elsé esetre termé-
szetesen nem talalunk példat, az utobbira
azonban igen: az allami oktatasbol disszi-
dalo egyre szélesebb kdzéposztalyi réteg
igényeit kiszolgdldo magéniskolai kezde-
ményezések (pl. Budapest School) forma-
jaban. Ennek a jovobe mutaté modellnek
mara megvannak az egyre sokasodo pél-
dai, amelyekre tamaszkodva a szakiro-
dalom azonositja a nem allami szerepl6k
bevonasanak fokozatait, eljarasait és felté-
teleit, és kezdenek latszani a kockazatai is,
de egyeldre a fejlett orszagokban a modell
fokozatos térnyerése figyelheté meg.

Sem allampolgarként, sem szakem-
berként nem kikeriilheté kérdés, milyen
elvarasokkal fordulunk a korményzas,
esetiinkben az oktatas kormanyzasa felé.
A szerz6 harom normativ elvarast emel
ki a szdmos lehetséges kozil, mivel Ggy
véli, a jo oktataskormanyzassal kapcso-
latos rengeteg lehetséges tovabbi elvaras
mind visszavezethetd ezek valamelyikére:
a bizalom, az elszamoltathatésag és az
etikus miikodés kovetelményét. ,,A biza-
lom az a varakozas, hogy mas emberek
vagy szervezetek Oszintén, egyiittmiiko-
dden, szakszertien és segitdkészen fognak

102

viselkedni.” (195. o.) Konnytl belatni,
hogy ezek miért kulcsfontossaguak egy
alapvetd kozszolgaltatasra és annak kor-
manyzasara vonatkozoan, ¢és ha belegon-
dolunk a decentralizalt modellre valo atté-
résbe, ahhoz a bizalom magas szintje vég-
képp elengedhetetlen. A bizalom alacsony
szintje viszont, még ha okai torténetileg
mégoly érthetdek is, szamos dologban
jelent hatranyt egy adott tarsadalom sza-
mara, legyen sz6 az egyéni mentalhigiéné-
r6l vagy az intézményrendszerek sziiksé-
ges reformjardl. Az elszamoltathatosagot
sajnos szokas mumusnak tekinteni, holott
nélkiilozhetetlen, mivel utmutatast ad az
oktatas résztvevdinek a rajuk vonatkozd
elvarasokra és sajat felelosségiikre vonat-
kozban. A haromféle oktataskormanyzasi
modell az elszamoltathatosag terén elso-
sorban abban kiilonbozik egymastol, hogy
a rendszer mely szerepléihez rendelik
hozzé a tanulok sikeres tanuldsanak fele-
16sségét. Az etikai normakra vonatkozo
elvaras nyilvan szamos vitaval és alapvetd
elvi kiilonbséggel terhelt, de érdekes az a
felvetés (John Rawls nyoman), hogy az
értékpluralizmus kordban, egy modern,
komplex tarsadalomban nem elvarhat6
a teljes korti konszenzus a bonyolult tar-
sadalmi kérdésekben, tehat szabalyozott
alkufolyamatokra van sziikség, amelyek
nyoman mar lehetévé valik a dontéshozas
és cselekvés.

A kotet kovetkezd fejezete részletesen
attekinti az oktatasiranyitas strukturajat
és mikodését, kiilonds tekintettel a helyi
iskolahalozatok iranyitasara, illetve a koz-
oktatasi tervezésre. A fokusz itt is azon
van, mit jelent mindezeken a teriileteken
a decentralizacid, majd a heterarchia felé
valo elmozdulas. A tervezés azért is kulcs-
fontossagli, mert a decentralizalt rendsze-
rekben a kozponti direktivak helyett épp
a tervezés biztositja a szereplék muiikodé-
sének Osszehangolasat. Uj fejlemény ezen
a téren a backcasting, ami az elérendd
jovobeni allapotbdl visszafelé 1épkedd
tervezési gyakorlat, ami adaptivnak igér-
kezik, ha szélsdségesen bonyolult rendsze-
rek bizonytalan jovore valo felkészitése a
feladat.




Kritika

Az oktatas szabalyozasa kapcsan nem
lehet nem emliteni a tartalmi szabalyo-
zast, amely az elmult évtizedekben szintén
jelentds valtozasokon esett at. A tanulasi
célok eldtérbe keriilésével a tartalom kér-
dései nem tilintek el teljesen a napirendrél,
de atalakult a szerepiik, és sokat valtozott
a réluk vald szakmai- és kozgondolkodas.
Ez utobbi azért is kiilondsen fontos, mert

»az oktatassal szembeni elvarasok
[...] koziigyek: kialakitasukban szere-
pet kell kapnia minden, az oktatasban
érdekelt laikus személynek, csoport-
nak és az 6ket képviseld szervezetek-
nek, s ezt a folyamatot nem szabad
rahagyni a szakértok tipikusan elitista
elvarasaira” (277. o.).

Az oktatasi rendszer komplexitasanak
novekedésével egyre soksziniibbé valnak
az egyéni tanulési utak, tehat mind fonto-
sabba valik ezek szabalyozasa, a kézokta-
tas-kormanyzasnak pedig szamos eszkoz
all rendelkezésére, hogy ehhez a folyamat-
hoz alkalmazkodjon, az iskolaszerkezet
alakitdsatol a tanulds személyre szabottsa-
ganak erdsitéséig — mar amennyiben egy
adott orszagban cél volna ez az alkalmaz-
kodas.

A finanszirozas kérdései az oktatas kap-
csan a legtobbet emlegetettek kozé tartoz-
nak, legyen sz6 a pedagogusbérek pro és
kontra revolverezésre hasznalt ligyérdl,
a kilonféle normativakrol vagy a GDP
oktatasra forditott hanyadarol. A centrali-
zalt rendszerek ezen a téren is hatékony-
talanok, mivel az oktatasi intézmények
jellemzden puha koltségvetési korlatok
kozott mikddnek, nulla vagy minimalis
Osztonzést kapnak a takarékoskodasra,
tehat pazarolnak, mikdézben sok teriileten
jellemzo az alulfinanszirozottsag (amit sok
érintett szeret minden baj kutfejeként meg-
nevezni). A decentralizacio szamos elénye
koz¢ tartozik, hogy ezt a konkrét problé-
mat azzal orvosolja, hogy ,,a pénz kdveti a

tanulot”, ami létrehozza a hatékonysaghoz
sziikséges kemény koltségvetési korlato-
kat. Az oktatasi rendszeren beliili gazdal-
kodas masik fontos 4ga az emberi eréfor-
rasokkal valo gazdalkodas, és ezzel ujabb
neuralgikus ponthoz érkeztiink, ehhez a
terlilethez tartozik ugyanis a pedagogusok
teljesitményértékelése is. A centralizalt
rendszerek erre a célra altalaban valami-
féle elomeneteli rendszert alkalmaznak,
ez azonban szamos sebbdl vérzik, példaul
azért, mert eredetileg olyan hierarchikus
rendszerekhez fejlesztették ki (fegyveres
erdk, allami biirokracia), ahol az eléme-
netelhez ténylegesen tobb feleldsség is
tartozik. A tanari munka nem ilyen — az
alsos tanitod aztan is alsos gyerekeket fog
tanitani, amikor palyaja zenitjén belép a
legmagasabb mindsitési fokozatba.

A zarszoban a szerz6 azt a kérdést teszi
fel, hogy ha egy adott orszag oktatasi rend-
szere évtized-hosszan elmarad a vilagtren-
dekt6l, de aztan egyszer csak csatlakozni
szeretne ezekhez, érvényesiil-¢ ,,a késén
jovok komparativ elénye”, vagyis képes
lesz-e a tobbiek altal sajat kadrukon meg-
szerzett tanulsagok birtokaban a gyorsabb
felzarkozasra, netan eldzésre. Attekinti
az ebbdl a helyzetbdl adodd eldénydket,
illetve a specifikus akadalyokat, de ennek
a gondolatmenetnek ¢s az egész kotetnek
az egyik legfontosabb iizenete mégiscsak
az, hogy barmekkora is a lemaradas, a fel-
zarkozés csak akkor lehetséges, ha végre
elindulunk egyaltalan. A lehetséges ira-
nyokhoz és elsd 1épésekhez nytjt minden-
képpen megfontoland6 orientacids ponto-
kat Az oktataskormanyzas jovije.

Radd, P. (2023). Az oktataskormanyzas
jovoje. Tea Kiado.

Karolyi Juli
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Abstracts

Characteristics of adolescents’ groups of problematic internet users and
internet addicts along substance use, psychological, social and other
variables. Szeged Youth Study 2022

Bettina Pikd — Roland Toth

Abstract

The Internet has significantly changed our world, mindset, social relationships. Besides a number of positive
effects, we have to consider its negative consequences, like problematic use and addiction. In this study we
compared three groups (normal users; problematic internet users; internet addicts) along several risk and pro-
tective factors. In Szeged Youth Study 2022, the participants were schoolchildren from grades 7-12 (N = 2239,
Mean age = 14.6 years, SD = 1.7 years; 51.8% females). In the sample, 18.8% proved problematic users (13.7%
potential addicts and 5.1% real addicts). In both risk groups, females showed a surplus. The three groups signif-
icantly differ along the study variables, most significantly in the scores of psychological scales and frequencies
of illicit drug use which warns us of the problematic users’ and internet addicts’ mental vulnerability. The prob-
lematic internet users were less likely to be satisfied with school and reported worse academic achievement, and
the level of parental control also proved lower. Strengthening protective factors, such as offline social support
or satisfaction with school, may play an important role in prevention.

Keywords: problematic internet use, Internet addiction, depression, satisfaction with life, health behaviour,
social support

Primary- and high school students’ attitude, learning motivation
and opinion regarding chemistry subject

Erzsébet Korom — Szandra Purak

Abstract

It is well-known that interest in learning science declines during the school years, and very few students choose
science careers. Among science subjects, chemistry is in a particularly difficult situation. The identification and
assessment of the affective factors influencing learning supports the understanding of the learning problems
of the subject and the improvement of teaching. The study explored attitudes towards chemistry, motivation
to learn chemistry, and opinions about the chemistry subject and career choice among primary school students
(n = 265) in grades 7-8 and secondary school students (n = 300) in grades 9-10. The online survey measured
motivation to learn chemistry using the Chemistry Motivation Questionnaire II (CMQ II), adapted from the
Science Motivation Questionnaire II (Glynn et al., 2011), and plans for further study in chemistry based on
the Mujtaba et al. (2018) questionnaire. The results show that attitudes towards chemistry and motivation to
learn chemistry decline significantly between grades 7 and 8, and the decrease continues in secondary school.
Attitudes towards chemistry are most strongly related to intrinsic motivation and self-efficacy, while they are
poorly related to subject grades and parental education. Although students find many jobs related to chemistry
interesting, few of them are planning a career connected to chemistry. The present research highlights the
importance of a better understanding of the affective factors that influence learning, especially in the early
stages of chemistry learning.

Keywords: chemistry, career choice, school attitude, learning motivation
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Exploratory analysis of teachers’ character strengths and
workplace well-being.

Adrienn Molnar — Szilvia Fodor

Abstract

The difficulties of the teaching profession have been highlighted in several studies, but more research needs
to focus on the use of positive psychology and the role of personal strengths. Our research explores the rela-
tionship between teachers’ character strengths and workplace well-being. We also aim to identify patterns of
well-being. No study has been conducted on Hungarian teachers to investigate their character strengths and
well-being at work, so our findings may provide a basis for future intervention studies to improve well-being.
264 (M=47.79; SD=9.42) teachers working in primary and secondary schools participated in the study. The
online data collection included the Workplace Well-being Questionnaire (Kun et al., 2017), which measures
well-being at work based on the PERMA well-being model, and the VIA-IS-M questionnaire (McGrath, 2019;
Molnar & Fodor, 2021), which measures 24 character strengths. Results show that teachers’ signature character
strengths were Honesty (M=4.54) and Love of Learning (M=4.52). Consistent with prior expectations, almost
all character strengths were positively related to workplace well-being, with Hope (rs =0.36-0.73) and Vitality
(rs= 0.26-0.6) standing out among the strengths. Four clusters were identified based on well-being subscales,
with significant differences in character strengths across clusters. The study highlights the significant role of
character strengths in teachers’ workplace well-being. Therefore, it may be essential to develop strategies that
encourage and stimulate teachers to identify and apply their strengths.

Keywords: teachers, well-being, strength of character, positive psychology

Study of teacher burnout and well-being in light
of dimensions of work motivation

Orsolya Tothpal-Halasi — Bettina Piko

Abstract

The aim of the study is to examine the relationships between teachers’ work motivation, burnout, depression,
and well-being. The phenomena of teacher drop-out and burnout provide a great challenge for the educational
system. The background variables of teacher drop-out may cover personal lifestyle, social factors and educa-
tional policy, institutional and organizational contexts. The low social and material prestige coupled with high
professional expectations; these combinations may lead to high level of stress and exposure to burnout. The
well-being of teachers is currently receiving increased attention due to positive psychological trends. Low level
of teacher well-being can be an obstacle of educational reforms and lead to increased absenteeism. Theories of
work motivation help us with understanding its complex dynamic and the role in teacher well-being. Our study
analyzes the online survey responses of 249 teachers, including the Multidimensional Work Motivation Scale,
the Mini-Oldenburg Burnout Inventory, the Depression Scale of the Epidemiology Research Center, the short-
ened version of the WHO Well-Being Questionnaire, and the Teacher Professional Well-Being Questionnaire.
Results related to work motivation indicate a strong correlation with burnout and depression. Intrinsic moti-
vations show negative associations with burnout and depression, and positive relationships with well-being.
According to the results of multiple regression analyses, the exhaustion dimension of burnout was predicted by
general well-being, depression and amotivation, while the other dimension, disengagement was predicted by
amotivation, intrinsic regulation and well-being. The study contributes to understanding teachers’ well-being
and mental health, emphasizing the role of workplace motivational factors in the context of burnout.

Keywords: work motivation, burnout, well-being
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Academic culture and codes of ethics: an investigation in economics
and business higher education

Eszter Benke— Andrea SzOke

Abstract

Organisational culture is a crucial factor in the operation, development, and the success of any organisation.
While some elements of culture are unanimously accepted by a particular community, it appears that other
values cannot always be considered evident. As this is increasingly true of organisational culture, it is essential
that members of an organisation should be sensitised to the common value system of the organisation. Aca-
demic culture is no exception to this phenomenon. Academic integrity is one of the concepts which needs to
be made explicit for the members of an academic community. The focus of the current paper is to examine the
codes of ethics in institutions of higher education in the field of business and economic studies. Studies con-
firm that business students are more likely to violate academic integrity than students in other fields of study.
This apparent relationship draws increased attention to ethical issues pertaining to academic integrity already
during university studies. Although the existence of a code of ethics does not automatically result in academic
integrity, yet it might be the first step in promoting a culture of integrity. A further aim of the study is to map
how these common principles are communicated to students and faculty. The exploratory research examines
the codes of ethics, gives an overview of the most frequently occurring areas that the codes of ethics cover,
and finally attempts to explore how students are assisted in complying with the principles of ethical integrity.

Keywords: organisational culture, academic integrity, code of ethics
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Piko Bettina és Toth Roland

Internetfiiggé és problémas
internethasznalo serdiil6k
csoportjainak jellemzoi a
szerfogyasztas, pszichologiai,
tarsas és egyéb valtozok mentén
— Szegedi Ifjusagkutatas 2022

Az internetaddikcié tehat egyéni és tarsas val-
tozokkal egyarant osszefiigg, amelyek egy része
védofaktorként, mig masok rizikéfaktorként
funkcionalnak. Bar egyes szerzok felvetik a klini-
kai diagnézis fontossagat és terapias lehetoségeit,
inkabb egy olyan pszichés problémarél van szo,
amelyeknek akar hosszu tavi negativ kovetkezmé-
nyei lehetnek a testi és lelki egészségre, és szovod-
hetnek egyéb pszichés tiinetekkel, mint pl. depresz-
szi6 vagy mas fiiggéségek, éppen ezért a felismerés
és a megel6zés lehet a legfontosabb célkitiizés
(Szapary és mtsai, 2022). Az internet biztonsagos
hasznalatanak elsajatitasan kiviil a rizikocsoportok
meghatirozasa, illetve a védofaktorok azonositasa
hozzajarulhat a problémas hasznalat elkeriiléséhez,
és e tekintetben az iskolaskor fiatalok jelenthetik
az egyik legfontosabb célcsoportot (Burke, 2022).

Korom Erzsébet és Purak Szandra

Altalanos iskolasok és gimna-
zistak kémia tantargyi attitidje,
tanulasi motivacioja és a

kémia tanulasaval kapcsolatos
véleménye

Ugyanakkor azt is megmutattuk, hogy a kémia
tantargynal a csokkenés nem egyenletes, hanem a

7. évfolyamot kovetéen tapasztalhato egy eroteljes
visszaesés. A 7. évfolyamon, amikor elkezdédik a
természettudomany diszciplinaris rendszert tanitasa,
a kémia és a fizika a kozepesen kedvelt tantargyak
kozott szerepel, megelézve a foldrajzot és a biologiat.
A 8. évfolyam végére azonban mindkét tantargy
iranti attitiid visszaesik, de a csokkenés a kémianal
sokkal jelentésebb. A kémia az altalanos iskola végén
a legkevésbé kedvelt tantargy, és ugyanez jellemz6 a
gimnaziumi 9. és 10. évfolyamokon is. A 9. évfolyamos
gimnazistak korében tapasztalt kiilonosen alacsony
tantargyi attitiid6t magyarazhatja, hogy a kémiata-
narok prébaljak az anyagszerkezeti ismereteket a
jelenlegi lecsokkentett orakeretben, a tobb évtizeddel
ezelotti kohorszoktél sok tekintetben kiilonb6z6 tanu-
16i csoportoknak is az igen magas absztrakcios szintet
kovetel6 kvantummechanikai atommodell alapjan
megtanitani.

Molnar Adrienn és Fodor Szilvia

Pedagogusok karakter-
erdsségeinek és munkahelyi
jollétének feltaro elemzése

A karaktererésségek vizsgalata oktatasi kornyezet-
ben elsésorban a tanuldkra fokuszal (pl. Wagner és
Ruch, 2023; Weber és mtsai, 2016), kevesebb vizsga-
lat helyezi a kozéppontba a pedagogusok erdsségeit.
Majid és munkatarsai (2014) szerint a tanaroknak
,»j6 karakterrel” kell rendelkezniiik, mivel cseleke-
deteik hatassal vannak a didkjaikra, és felelosek a
tanulok holisztikus fejlédéséért. Ok a pedagogusok
sajat karaktererésségeinek a megismerése és tuda-
tositasa mellett érvelnek, mert ezeknek az ismerete
befolyasolhatja az érzéseiket, gondolkodasukat,
viselkedésiiket és ezaltal a diakokét is. A pedagé-
gusok karaktererdsségeivel kapcsolatos kutatasok
tobbsége az erésségek és az élettel valé elégedettség
kozotti osszefiiggéseket vizsgalja (GradiSek, 2012;
Chan, 2009; Abasimi és Xiaosong, 2016).

Benke Eszter és Szoke Andrea

Akadémiai kultira és
etikai kodexek: vizsgalat
a gazdasagtudomanyi
felsooktatasban

Az akadémiai integritas fogalma viszonylag uj
keletii, bar az oktatasi intézményekben a visel-
kedési normak és magatartasi itmutatok, akar
irott formaban, akar kozosen vallott értékek for-
majaban, mindig is jelen voltak. Annak ellenére,
hogy ilyen iranyelvek mar régéta léteznek, ezzel
parhuzamosan a normak és elvarasok megsértése

is 1étezett (Christensen Hughes, 2022; De Maio és
Dixon, 2022). Szamos kutatas foglalkozik az akadé-
miai integritas megsértésével (Glendinning, 2022;
Rettinger és Gallant, 2022), de joval kisebb figyelem
ovezi azt, hogy az akadémiai integritas, a kodifikalt
és elfogadott értékrendszer milyen formaban all

az érintettek rendelkezésére, mennyire értheto és
egyértelmii az elvarasok megfogalmazasa. A tanul-
many el6szor rovid betekintést nyijt az akadémiai
integritassal, illetve annak megsértésével foglalkozo
nemzetkozi és magyar szakirodalomba. Ezutan
bemutatja a gazdasagtudomanyi képzést indit6
fels6oktatasi intézmények weboldalan megtalialhaté
etikai szabalyozé dokumentumokon végzett tarta-
lomelemzés eredményeit, melyeket a Bretag és mun-
katarsai (2011) altal felallitott keretrendszer alapjan
targyal.
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