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HORVAT ES MAGYAR NYELVTANULOK ANGOL
NYELVTUDASA NYOLCADIK OSZTALYBAN

Jelena Mihaljevi¢ Djigunovi¢*, Nikolov Marianne**

és Otto Istvan™**
*Zagrabi Egyetem, Angol Tanszék
**Pecsi Tudomadnyegyetem, BTK, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék
***Dél-Dundntuli Regiondlis Kozigazgatasi Hivatal, Kaposvar

A tanulmany egy Magyarorszag és Horvatorszag hatarain ativel6 nagyobb vizsgalat ré-
szeként sziiletett meg, amelyben mindkét orszagban azonos mérdeszkdzokkel és mod-
szerekkel vizsgaltunk kiilonb6z6 konstruktumokat. Az Gsszehasonlitd elemzés okat az
adta, hogy a nemzetkozi tapasztalatok szerint a horvat fiatalok angol nyelvtudasa feliil-
mulja magyar tarsaikét. A vizsgalat sordn tobbek kozott arra is valaszt kerestiink, hogy
ezt a feltevést a mérdeszkozokkel gytijtott adatok valdoban aldtdmasztjadk-e. Horvatorszag
és Magyarorszag szomszédos régidibdl illetve telepiiléseirdl dsszesen 717 14 éves tanulod
vett részt a kutatdsban. Célunk az volt, hogy (1) megallapitsuk milyen angol nyelvtudas-
sal rendelkeznek a horvat illetve a magyar tanuldk nyolcadik osztaly végén, és hogy (2)
Osszehasonlitsuk a didkok angol nyelvi teljesitményét néhany, az oktatési folyamatra jel-
lemz6 valtozé mentén. fgy megvizsgaltuk, hogy a horvat és magyar nyolcadik osztalyos
tanulok hogyan teljesitenek ugyanazon az angol nyelvi teszten, eredményeik milyen elté-
rést mutatnak csoportonként, az egyes csoportokon beliil, a képzés megkezdésének ido-
pontja alapjan, a heti draszam szerint, illetve a csoportlétszdmokat dsszevetve. A diakok
angoltudasan kiviil vizsgaltuk még az anyanyelvi és az idegen nyelvi képességeik kozti
Osszefiiggéseket is.

Elméleti hattér

Tanulmanyunk elméleti gyokerei a masodiknyelv-elsajatitas kutatas tobb teriiletérdl
erednek. Ilyen példaul a korai osztalytermi nyelvtanulas (Cameron, 2001; Curtain és
Pesola, 1994; Moon, 2000; Nikolov, 2002a), melynek keretében a didkok csak ritkan ke-
riilnek kapcsolatba a célnyelvvel, akkor is foként az iskolaban, ahol az idegen nyelvet a
tobbi tantargy egyikeként tanuljak. Amint arra Johnstone (2000) felhivja a figyelmet,
kevés azon kutatdsok szama, amelyek ebben az idegennyelvi kdrnyezetben vizsgaljak az
altalanos iskolai tanulok eredményeinek alakuldsat egyéb valtozok kolesdnhatasainak
tikrében. A masik fontos teriilet az anyanyelv és a masodik nyelv 6sszefonodasa a két-
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nyelviiség kialakulasa sordn (Baker, 1996; Cummins, 1991, 2000). A kozos nyelvi alap-
készség (,,common underlying proficiency”, Cummins, 2000. 38. 0.) fogalma a nyelvek
mogott meghuzddd kognitiv nyelvi kompetenciat (,,Cognitive/Academic Language
Proficiency”) feltételez, mig az interdependencia hipotézis szerint a nyelvek hatassal
vannak egymadsra, feltéve, hogy elegendé mennyiségli kapcsolat 1étesiil az idegen nyelv-
vel az iskolaban és azon kiviil, illetve adott a megfeleldo mértékii motivacid a nyelvtanu-
lashoz. Ez azt jelenti, hogy az anyanyelven elsajatitott ismeretek és nyelvi készségek
hatnak az idegen nyelvi ismeretek és készségek fejlodésére, mint példaul a vilagrol meg-
1évo hattérismeretek egy szoveg értelmezésénél (Cummins, 2000). A kétnyelvii kornye-
zetben végzett kutatdsok megmutattdk, hogy a nyelvek egymasra gyakorolt hatdsa két-
irany (pl. Verhoeven, 1991). Szamos tanulméany tobb nyelv esetében aldtdmasztja az
interdependencia hipotézist, bar a nyelvészeti szempontbdl egymastol tavol alloé nyelvek
(pl. kinai-angol, torok-holland) esetében kevésbé szoros korrelaciokat talaltak, mint az
egymassal rokon nyelveknél (pl. angol-francia, Baker, 1996; Cummins, 2000; Genesee,
1979).

Hasonlo, az anyanyelv és az idegen nyelv bonyolult kolcsonhatasaval foglalkozoé hi-
potézissel talalkozhatunk az olvasaskutatasban, illetve kimondottan az idegen nyelv ese-
tében, ahol felmeriilt a kérdés, hogy az idegen nyelvi szdvegek olvasdsa a nyelvtudas
vagy inkabb az olvasasi készségek fliggvénye (4/derson, 1984). Ezt az ugynevezett kii-
szObszint hipotézist haromféle adat birtokaban vizsgalhatnank. Ismerni kellene ugyan-
azon személyek anyanyelvi és idegennyelvi olvasasi képességeit, valamint idegennyelv-
tudasuk szintjét. A kutatdsok soran ellentmondésos eredmények sziilettek (pl. Lee és
Schallert, 1997), mivel az idegennyelvi olvasasi készségek ¢és az idegennyelvtudas egy-
mastdl nehezen kiilonithetd el. A ketté kozott kolesdnhatas van: ,,arra van bizonyité-
kunk, hogy a masodik nyelven val6 olvasasnal az idegennyelvtudas fontosabb tényezd,
mint az anyanyelvi olvasasi képességek™ (Alderson, 2000a. 23. 0.). A kiiszobszint hipo-
tézis vizsgalata azonban ezidaig ellentmondasosnak bizonyult (Schoonen, Hulstijn és
Bossers, 1998). A fenti tényezok kolcsonhatasat illetéen Bernhardt (2000, idézi
Brantmeier, 2004. 53. o0.) azt talalta, hogy az idegennyelvi olvaséast 20 szazalékban az
anyanyelvi olvasasi képességek, mig 30 szazalékban az idegennyelvtudas hataroztak
meg, és ezen kivill maradt még 50 szazaléknyi variancia, amelyre a vizsgalatban szerep-
16 valtozok nem adtak magyarazatot.

Hulstijn (2006) amellett érvelt, hogy ahelyett, hogy a kiiszobszint és a transzfer hipo-
tézisekre kiilon keresnénk bizonyitékokat, mindkettd szerepét vizsgdlni kell az anya-
nyelv és az idegen nyelv fejlodésénél is, hiszen a nyelvhaszndlat a gondolkodas mas te-
riileteivel is kolcsonhatasban van.

A két orszag oktatasi rendszere

Annak ellenére, hogy Horvatorszag és Magyarorszag szomszédos orszagok és okta-
tasi rendszeriik sok tekintetben rokon és hasonl6é gondokkal kiizd, a nyelvoktatas teriile-
tén szamos eltérés mutatkozik. A legfontosabb kiilonbségek:

1) anyelvtudasban és a nyelvtanulasi szokasokban,

2) anyelvtanarképzésben,
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3) az iskoldkban dolgozo6 nyelvtanarok létszamaban,

4) az oktatds mindségében,

5) az osztalytermen kiviil rendelkezésre all6 idegennyelvi kornyezet mindségében,

6) a fenti tényezok €s a tanulok tarsadalmi és anyagi koriilményei kozti 6sszefiiggé-

sekben jelentkeznek, de fontos megemliteni, hogy

7) akét orszag hivatalos nyelve eltérd nyelvesaladhoz tartozik. A horvat szlav nyelv,

a magyar — finn-ugor nyelvként — nem tagja az indo-eurdpai nyelvcsaladnak.

A horvatok tobbsége képes idegen nyelven kommunikalni kiilfoldiekkel személyes €s
szakmai célbdl is. Sajnalatos modon ez az allitas csak altalanos tapasztalatokra éptil, mi-
vel mostanaig nem késziilt felmérés déli szomszédaink nyelvtudasarél és erre vonatkozd
népszamlalasi adatokat sem talaltunk. 2003-ban kezd6dott ugyan egy felmérés a horva-
tok nyelvtudasarol, de az eredményeket még nem publikaltak.

A magyar népesség nyelvtudasa rendkiviil alacsony szinten van, bar az Gjabb publi-
kacidk némi javulasrol szamolnak be ezen a téren (Nikolov, 2007). A 2002-es népszam-
lalas soran a lakossagnak minddssze 19 szazaléka mondhatta el magardl, hogy legalabb
egy idegen nyelven elboldogul, ami azt jelentette, hogy az Eurdpai Unid utols6 helyén
kullogtunk (Europeans and languages: A Eurobarometer special survey, 2001), szem-
ben a 2005-0s adattal, amikor az arany elérte a 29 szazalékot (Europeans and languages,
2005).

A nyelvtanarképzést illetéen komoly eltérések vannak a két orszag kdzott. Horvator-
szag hosszu évtizedek ota rendelkezik jol képzett angol nyelvtanarokkal. Az angol nyelv
mar 1950-ben elkezdte diadalmenetét, melynek hatasara német és francia nyelvtanarokat
képeztek at gyorstalpalé programokban, hogy képesek legyenek kielégiteni az angol
nyelvi programokba egyre nagyobb szamban bejelentkezd tanulok igényeit. Magyaror-
szagon ezzel szemben négy évtizeden keresztiil maradt kdtelezé nyelv az orosz, és csak
az 1990-es években, munka mellett képezték at az orosz nyelvtanarokat angol és német
tandrokka. Jelenleg az altalanos iskolakban dolgozo6 nyelvtanarok 65 szazaléka atképzett
orosztanar (Halasz és Lannert, 1998). Habar az angolszakosok létszama jelentésen meg-
novekedett, az angol és német tanarok 10 szdzaléka még ma sem rendelkezik megfeleld
képesitéssel (Haldsz és Lannert, 2003).

Horvatorszagban az egyetemi szintli diploma évtizedek ota kovetelmény. A nyelvta-
narok idegennyelvtudasanak magasabb szintje nem véletlen. A nyelvtanarképzésnek ki-
alakult hagyomanyai vannak, az autentikus nyelvi anyagok a médidban és a mindennap-
okban is rendelkezésre allnak, nem beszélve a turizmusban és az iizleti lehetdéségekben
rejlé lehetéségek motivald erejérdl. Horvatorszagban a tanarképzés folyamatosan tartotta
a lépést a szakmai élet kihivasaival: tobb mint 60 éve rendelkezik olyan nemzetkozi kap-
csolatokkal, amelyek segitségével magasan kvalifikalt anyanyelvi tanarokkal tudnak
egyiittmikodni egyetemeiken, illetve kapcsolataik révén tanaraik ellatogathattak a cél-
nyelvi orszagokba. A nyelvtanarok részére folyamatos tovabbképzést biztositanak, me-
lyek egy részét angol nyelvteriiletrdl érkezo tanarképzo szakemberek tartanak.

Az oktatds mindségének szamszeriisitése meglehetdsen nehéz feladat, de néhany ta-
nulmany megkisérelt adatokat gytijteni ezen a teriileten is. Magyarorszagon osztalytermi
megfigyelések (Nikolov, 1999, 2002b) és a tipikus osztalytermi eljarasokat vizsgald or-
szagos felmérés alapjan elmondhat6, hogy a nyelvtanarok leggyakrabban az audio-
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lingvélis és a nyelvtani-forditd modszer eszkoztarabol valogatnak mind az angol mind a
német nyelv esetében (Nikolov és Csapo, 2002; Nikolov, 2003b), az iskolai teljesitmé-
nyek pedig altalaban gyengék. Az idegennyelv-oktatds masik fontos jellemzdje, hogy az
egyes iskolék, illetve az iskolak egyes osztalyai és nyelvi csoportjai kozott éles kiilonb-
ségek vannak (Csapo, 2001; Jozsa és Nikolov, 2005, Nikolov és Jozsa, 2003, 2006). Az
iskoldk sziil6i nyomasra mar a kezdetektdl, az altalanos iskolakban képességek szerinti
csoportba osztjak be tanuldikat. A matematikabol, magyarbdl, és egyéb targyakbol jol
teljesitd didkok az eldirtnal korabban kezdhetik meg a nyelvtanulast, mig a tobbiek csak
negyedik osztalyban, tiz évesen (vagyis a Nemzeti Alaptantervben eldirt korban) kezd-
hetnek, és el6fordul, hogy az igények ellenére angol helyett csak németiil tanulhatnak.

Ezeket az eredményeket érdemes 0sszevetni a kiemelkedden pozitiv nyelvtanulasi at-
titidokkel és motivacidval, kiilondsen az angol és a német esetében (pl. Dornyei, Csizér
és Nemeth, 2006; Nikolov, 2003a). Meg kell emliteni azt is, hogy a magyar iskolakban a
nyelvoktatas kisebb csoportokban torténik, vagyis az osztalyokat altalaban két csoportra
osztjak a nyelvorak idejére.

A horvat didkok nem csak a magasabb szinvonalu oktatasbol profitalnak. A televizi-
oban sugarzott adasok nagy része feliratos, mig a magyarorszagi adok muisorvalasztéka-
nak java szinkronizalt, ami kiilondsen a legnagyobb motivald erével rendelkezé miiso-
rokra igaz (Nikolov és Csapo, 2002). Bebizonyosodott, hogy a horvatok nagy hasznat
veszik az 6ket a mindennapokban koriilvevd angol nyelvi inputnak (Mihaljevic és Geld,
2003).

A horvat nemzeti tanterv idegen nyelvek tanitasara vonatkozo6 része hossza id6 oOta
valtozatlan képet mutat. Magyarorszagon ezzel szemben a Nemzeti alaptanterv szamos
valtozason ment keresztiil az elmult 15 évben, mindig az aktualis politikai és szakmai iz-
Iésnek megfelelden, alig hagyva nyomot az osztalytermekben alkalmazott mdédszereken
(Medgyes és Nikolov, 2002; Nikolov, 2003b). Horvatorszagban az iskolai oktatds nem
fokozza a tanulok kozti kiilonbségeket, hanem igyekszik azonos lehetdségeket biztosita-
ni. Magyarorszagon ezzel szemben a tanulokat mar egészen fiatal koruktdl fogva képes-
ségeik szerinti csoportokba osztjak (Andor, 2000; Csapo, 1998, 2001; Halasz és Lannert,
2001, 2003).

Horvatorszagban a kdzponti angol nyelvi tanterv egységes volta miatt az iskolak egy-
szeriibben tudnak olyan képzéseket kinalni, amelyek megfelelnek a tanulok nyelvi szint-
jének, mig hazankban a heti 6raszam, a nyelvtanulas kezdetének id6pontja €s egyéb té-
nyezok jelentds kiilonbségekhez vezetnek az iskolak és nyelvi csoportok kozott, megne-
hezitve vagy éppen lehetetlenné téve az atjarhatésagot (Nikolov, 2001; Vago, 2000). A
tanulok sokszor alkezdé csoportokba keriilnek, ami gyakran a motivacidjuk elvesztésé-
hez vezet (Nikolov, 2001; Vago, 2007).

Empirikus vizsgalat

A jelen kutatds szamos szempontbol Ujszerli. A résztvevok olyan szomszédos Kozép-
Kelet Europai orszagokbol valok, amelyekben a nyelvtanulds és a nyelvoktatds sok ha-
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sonlosagot mutat, de szamos eltérést is talalhatunk, amelyek hatdssal vannak az eredmé-
nyességre. A nyelvtudas fogalmat mindkét orszagban azonos konstruktumok alapjan de-
finidltuk, mind az anyanyelv (magyar illetve horvat) mind az angol nyelv tekintetében.
Az angol nyelvi teszteket 2002-ben Magyarorszagon fejlesztettiik ki egy reprezentativ
minta bevonasaval, majd kés6bb Horvatorszagban is kiprobaltuk egy kisebb mintan. A
jelen tanulmanyban olyan didkok tolttték ki a tesztet, akik korabban még nem talalkoz-
tak vele. A kutatas soran egy olyan uj tesztet is kidolgoztunk, ami alkalmas arra, hogy a
diakok pragmatikai kompetencidjat felmérjiik horvat, magyar illetve angol nyelven is, il-
letve a résztvevok egy részének tudasat egy szobeli angol nyelvi teszttel is felmértiik.
Mindkét orszagban ugyanazt a hattérkérdoivet hasznaltuk fel. A résztvevd iskolakat két
szomszédos régiobol (Szlavonia és Baranya), illetve ottani varosokbol (Eszék és Pécs)
valasztottuk ki.

Kutatasi kérdések

A kutatas soran az alabbi kérdésekre kerestiink valaszokat:

1) Milyen kiilonbségek vannak a horvat és magyar nyolcadikos didkok angol nyelvi tel-
jesitménye kdzott?

2) Milyen kiilonbségek vannak a horvat és magyar nyolcadikos didkok angol nyelvi tel-
jesitménye kdzott az egyes csoportokon beliil, illetve a nyelvi csoportok kozott?

3) Milyen hatassal vannak az eredményekre a nyelvtanulds kezdeti id6pontjaban, a heti
oraszamban, és a csoportméretben mutatkozé kiillonbségek?

4) Milyen osszefiiggések talalhatok a magyar és horvat tanulok anyanyelvi és angol
nyelvi teszteken elért eredményeik kozott? Milyen mértékben képesek bejosolni az
anyanyelvi eredmények az idegen nyelvi eredményeket a két orszag esetében?

Minta

Osszességében 717 nyolcadik osztalyos tanuld (39 kiilénbozd csoportbol) vett részt a
felmérésben Eszék és Pécs varosokbdl (lasd az 1. tablazatot).

1. tablazat. A felmérésben résztvevo iskoldk, csoportok, tanulok és tandarok szama or-

szdagonkent
A minta jellemzdi Horvatorszag Magyarorszag Osszesen
Iskolak 10 10 20
Csoportok 21 18 39
Tanulok 470 247 717
Tanarok 12 13 25

A horvat és magyar minta nyolcadik osztalyos (14 éves) altalanos iskolai tanulokbol
allt. A horvat tanulok tobbségben voltak, mivel atlagos csoportlétszamuk nagyobb volt.
Két okbol valasztottuk a fenti korosztalyt. Egyrészt a nyolcadik év mindkét orszagban az
altalanos iskola (Horvatorszagban egyben a kotelezd oktatds) végét jelenti. Nyolcadik
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osztaly végére mar minden didk tobbéves angoltanulason van til, igy teljesitményiik
mérhetd nyelvi tesztek segitségével. A résztvevok falusi, kisvarosi és nagyvarosi isko-
lakban tanultak.

Méréeszkozok
Angol nyelvi tesztek

Az angol nyelvi szintek méréséhez egy két tesztfiizetbdl allé csomagot és egy be-
szédkészséget mérd tesztet hasznaltunk. A csomagban talalhatd tesztek érvényességét
elébb 2002-ben Magyarorszagon (Nikolov, 2003a) majd késébb Horvatorszagban is
(Mihaljevi¢, Djigunovi¢ és Bagaric, 2007) megvizsgaltuk. Az angol beszédkészség vizs-
galatdhoz hasznalt tesztet egy magyar nyelvtanuldkkal validalt teszt alapjan allitottuk
Ossze a projekthez. A tesztek kommunikativ jellegiiek voltak, és ugy késziiltek, hogy le-
fedjék az Europa Tanacs Kozos Referenciaszintjeinek (Council of Europe, 2001) azon
részét, amelyeket nyolcadik osztaly végén a résztvevok varhatoan teljesiteni tudtak (A2
és a B1 szint also6 savja).

A témak és a feladattipusok egyarant ismerdsek voltak mindkét orszag tanulodi sza-
mara. Nem valamely konkrét tananyagbol szdrmaztak, de hasonlitottak az iskolakban
hasznalt anyagokhoz. A szokincs €s a szovegek nyelvtani szerkezete a megcélzott popu-
lacié szintjén, illetve kissé felette voltak. A tanuldk becsiilt nyelvi szintjét elég széles
skalara helyeztiilk. Mindkét orszagban voltak olyanok, akik a kotelez6en el6irt negyedik
osztalyban kezdtek, és olyanok is, akik mar korabban is foglalkoztak az angollal heti
egytél harom oraig terjedd oraszamban. A feladatokban talalhatod szovegek terjedelme az
egyszavastol a kifejezésen és a mondatokon at a rovidebb bekezdésekig terjedt. Minden
feladat kdzéppontjaban a jelentés és nem a nyelvi forma allt, a két orszag nyelvi tanter-
veinek kovetelményei alapjan. A feladatokban autentikus anyagokat hasznaltunk, ami
alol csak a hallott szoveg értését mérd feladat volt kivétel, ahol eldre megirt szoveget
hallgattak a résztvevok. Az olvasott szoveg értését mérd tesztfiizet két valtozatban ké-
sziilt. A fiizetekben talalhat6 feladatok azonosak voltak, de eltéré sorrendben szerepeltek
a két valtozatban. Az utasitdsokat angol nyelven adtuk meg, ¢s mindegyik feladatnal egy
példa is szerepelt, hogy akkor is vilagos legyen a teendd, ha az utasitasok a vizsgazok
nyelvi szintje felett voltak, vagy ha egyszerlien nem olvastak el 6ket.

Az anyanyelvi tesztek

A magyar €s horvat anyanyelvi tesztek a tanulok altal hallott és olvasott szoveg érté-
sét, iraskészségét és pragmatikai kompetenciajat mérték. Ezek uj tesztek voltak, amelye-
ket egy hasonld Gsszetételti mintan probaltunk ki a jelen tanulmany céljara. Az olvasott
¢és hallott szoveg értését mérd tesztek ugyanazt a formatumot kdvették mindkét nyelv
esetében, hasonl6 tartalmu autentikus szovegek felhasznalasaval. A feladattipusok szin-
tén megegyeztek. Voltak koztiik zart tesztkérdések illetve rovid valaszokat igényld fel-
adatok is.
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A hallott szoveg értését méro teszt olyan radiobodl felvett eredeti hanganyagokat tar-
talmazott, amelyek megfeleltek a tipikus nyolcadik osztalyos érdeklddési kornek. A fel-
adatok egy részének megoldasahoz konkrét informaciok megadasara, masoknal a 1ényeg
kiemelésére volt sziikség.

Az olvasott szoveg értését méro teszt ismeretterjesztd szovegeket, tablazatokat, napi-
lapok ujsaghireit és irodalmi szovegekbdl valamint lexikonokbol szarmazé szovegeket
tartalmazott. A teszt a tanuldk holisztikus olvasasi és 1ényegkiemeld készségét, informa-
cio-keres0 és intenziv olvasasi készségét is mérte.

A magyar és a horvat iraskészség-teszt egyarant két-két feladatbol allt. Az els6 fel-
adat megegyezett. Egy olyan iranyitott fogalmazast kellett megirni, amelyben a tanulok
kifejtették véleménytiiket arrol, hogy mit gondolnak az iskolai falfirkakrol. A masodik
feladatban arra kértiik a tanuldkat, hogy irjanak egy levelet egy utazasi irodanak, olyan
hely utan érdeklédve, ahol barataikkal eltdlthetnék sziinidejiiket. Az utasitasok figye-
lembe vették a két orszag kulturalis kiilonbségeit is, vagyis az utazasi irodak elnevezése
illetve a valaszthat6 uticélok orszagspecifikusak voltak.

A pragmatika feladat hat tesztkérdésbdl allt. Mindkét orszagban ugyanazt a feladatot
hasznaltuk, mivel szociokulturalis szempontbdl nagyon hasonldéak. A tesztkérdések ko-
z0tt szerepelt példaul annak eldontése, hogy miként kell egy étteremben udvariasan kérni
a szamlat, illetve hogyan lehet koszonteni a mozieléadasrol elkésett baratokat.

Az egyes teszteket nem minden tanul6 t6ltdtte ki (hidnyzas, egyéb ok miatt), a pontos
szamokat a statisztikai vizsgalatoknal jelezziik.

A kerdoiv

Mindkét orszagban ugyanazt a kérddivet hasznaltuk, ezeket a tanuloknak anyanyelv-
ikon kellett kitoltenilik. A részletes hattér informaciokon kiviil a résztvevoknek be kel-
lett szamolniuk arrél, hogy hany éves korban kezdtek angolul tanulni, illetve, hogy heti
hany o6rdban tanultak a nyelvet.

Lebonyolitas

A papir-ceruza teszteket 2004 majusaban osztalyonként, illetve nyelvi csoportonként
toltotték ki a didkok. A résztvevoknek 45 perc allt rendelkezésiikre az olvasott szoveg ér-
tését méro teszt kitoltésére, 45 perc a hallott szoveg értését mérd és az iraskészséget mé-
r6 feladatok megoldasara. Ezen kiviil egy tovabbi alkalom allt rendelkezésiikre a kérdo-
ivek kitoltéséhez. A tesztek és kérdbivek kodolasa és feldolgozasa kdzpontilag tortént. A
szobeli feladatokra, az osztalytermi megfigyelésekre és a nyelvtanarokkal készitett inter-
jukra ekkor, vagy az elkdvetkez6 héten keriilt sor. A kiilsé vizsgaztatok altal lebonyoli-
tott beszédkészséget mérd tesztekhez hat-hat didkot valasztottunk ki véletlenszertien, va-
gyis ezen adatok felvétele csak egy részmintan tortént, ami azt is jelenti, hogy a beszéd-
készséget érintd vizsgalatok mintaszama kisebb.

Az angol nyelvi €s az anyanyelvi tesztek feladatai egy részének értékelése egyszerii
volt (pl. parok keresése), mig masoknal egységes skalakat kellett kialakitani, illetve az
értékelést végzo vizsgaztatokat kiilon fel kellett késziteni a feladatra (az irds és beszéd-
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készség teszteknél). A rovidvalaszos feladatok értékelése a kovetkezdképpen zajlott. A
tesztkészitok felsoroltdk a varhatd valaszokat, majd a valaszok elolvasasa utan Ossze-
gyljtotték a varatlan valaszokat, és végiil kollégaikkal egyeztetve alkottadk meg a végle-
ges megoldokulcsot. Az iraskészséget mérd feladatoknal (egy angol és két anyanyelvi)
harom skalat készitettiink, amelyek mindegyike négy szempont alapjan késziilt: a feladat
teljesitése, szokincs, nyelvhelyesség és szoveg kohézio. A szdbeli teljesitmény értékelése
az alabbi szempontok alapjan 6sszeallitott skala szerint tortént: a feladat megoldasa, szo-
kincs, nyelvhelyesség, folyékonysag, kiejtés és intonacid. Mind az iraskészséget, mind a
beszédkészséget értékeld vizsgaztatok elozetes tréningen vettek részt.

Eredmények

A felmérésben résztvevd didkok idegennyelvi eredményei készségenként és Osszesit-
ve a 2. tablazatban talalhatok. A két dsszpontszam koziil az elsét (OSSZESEN) a hallott
¢és olvasott szovegértés valamint az iraskészség és pragmatika pontszamok adjak, mig a
masikban (OSSZBESZED) ezeken kiviil még a beszédkészség pontszamok is szerepel-
nek. Amint az a tablazat adataibol leolvashaté a horvat tanulok minden készségben
jobbnak bizonyultak magyar tarsaiknal, s igy természetesen 0sszpontszamaik is maga-
sabbak. Annak eldontésére, hogy ezek a kiilonbségek szignifikansak-e kétmintas s-probat
alkalmaztunk. Az angol szdvegértésnél — olvasott és hallott szoveg esetében egyarant — a
horvat didkok eredményei szignifikdnsan jobbak voltak, mint a magyar tanuloké, ami
szintén igaz volt az dsszpontszamok esetében is.

2. tablazat. A két orszag tanuldinak az angol teszteken elért eredményeinek osszehasoni-
tasa (kétmintas t-proba)

Tost M. , Magyarorszag , Horvatorszag T
Atlag Szoras N Atlag Szoras N
Hallas 20 17,62 3,43 216 18,38 2,86 416 -2,81%*
Olvasas 46 26,94 11,67 231 32,34 9,84 353 -5,82%%*
fras 32 17,15 11,05 216 17,62 9,08 320 -0,52
Beszéd 48 29,09 14,21 35 29,69 12,12 95 -0,23
Pragmatika 12 7,18 2,68 230 7,40 2,28 379 -1,03
OSSZESEN 98 62,22 24,62 202 71,49 16,26 247 -4,59%%*
OSSZ-BESZED 146 89,00 39,01 25 109,31 20,31 67 -2,48%

Megjegyzések: Max = Maximalisan elérheté pontszam; Az OSSZESEN sor a beszédértés nélkiili, az
OSSZBESZED sor a beszédértés eredményeket is tartalmazo Gsszpontszamok adatait tartal-
mazza. Minden teszt eltérd varianciakat feltételez; * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001.

A kovetkezOkben elemezziik, hogy az egyes csoportok eredményei hogyan viszo-
nyulnak egymashoz a két orszagban, ezért minden csoportnal kiszamoltuk a csoportban
tanulok atlagpontszamat. Ennél az elemzésnél a beszédkészség pontszamokat nem vettiik
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figyelembe, a kordbban bemutatott OSSZESEN pontszamokat vizsgaltuk. A csoportatla-
gokra jellemz0 leird statisztikakat a 3. tdblazat mutatja. Mig a magyar tanuldk esetében a
leggyengébb csoport atlaga minddssze 30,92 pont, a horvat tanuldknal ez az érték 51,36
pont. Ezzel szemben a legjobban teljesit6 csoport a magyar didkoknal 84,33 pontot ért el,
amivel gyakorlatilag azonos pontszamot ért el a legjobban teljesité horvat csoport is.
Ezek az eredmények azt mutatjak, hogy mig a minta magyarorszagi felénél a csoportat-
lagok terjedelme 53,41 pont volt, addig a horvat tanuléknal ez minddssze 32,46 pontot
tett ki. A csoportatlagok variancidja (Magyarorszag: s"=423,29, Horvétorszag: s°=67,81)
tehat szignifikdnsan nagyobb volt a magyar didkok esetében (F=36,99, p<0,001), ami azt
jelenti, hogy a magyar csoportok kdzott 1ényegesen nagyobb eltérések vannak, mint a
horvat tanuloknal.

3. tablazat. Leiro statisztikak a két orszdag myelvi csoportjai dltal elért atlagos Ossz-
pontszamokrol (OSSZESEN)

Magyarorszag Horvatorszag
(N=16)“ (N=21)
Minimum 30,9 51,4
Maximum 84,3 83,8
Terjedelem 53,4 32,5
Atlag 58,9 70,7
Variancia 4233 67,8

Megjegyzés: * A minta magyar felében két csoport nem toltétte ki az iraskészséget mérd feladatot, igy csak
16 magyar csoportnal volt elérheté az 6sszpontszam.

A csoportok kozti kiilonbségek utan a csoportokon beliili eltéréseket is vizsgaltuk
ugy, hogy mindkeét orszag minden csoportjara kiszamitottuk a csoporton beliili variancia-
kat. Ezutan egy kétmintas t-proba segitségével arra kerestiik a valaszt, hogy az atlagos
csoporton beliili variancia megegyezik, vagy kiilonbozik a két orszag esetében. A proba
alapjan elmondhatd, hogy ebben a tekintetben nem volt kiilonbség a két orszag kozott,
vagyis a csoportokon beliil mindkét orszagban hasonl6 eltérések mutatkoztak a didkok
teljesitményei kozt.

Az idegennyelvi eredményeket (a koradbbi OSSZESEN viltozot) fiiggd valtozonak
hasznalva egy regresszio-elemzéssel azt is megvizsgaltuk, hogy az anyanyelvi teszteken
elért eredmények milyen mértékben képesek megmagyarazni a tanulok angol nyelvtuda-
saban fennallo kiilonbségeket. Két modellt vizsgaltunk, orszagonként egyet-egyet. A val-
tozdkat egy 1épésben adtuk a modellhez. A fliggetlen valtozokhoz tartozd standardizalt
béta-egyiitthatok illetve a hozzajuk tartozo ¢ értékek a 4. tdblazatban lathatok.
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4. tablazat. A tanuldk idegen nyelvi eredményei (OSSZESEN) anyanyelvi képességeik
tiikrében (tobbszoros regresszio)

Tobb- Korri-

Résztvevik szoros R galt B Anyanyelv s t P
HALLAS 0,408 6,276 0,000%
"(J{f‘f}vggjm‘ig 0,744 0,546  OLVASAS 0,194 3,012 0,003*
fRAS 0,284 4,627 0,000%
HALLAS -0,103 -0,950 0,346
%’ivéijomdg 0,590 0315  OLVASAS 0,625 5,054 0,000*
fRAS -0,033 0,275 0,784

Megjegyzés: * p<0,01 szinten szignifikans; A hianyzo6 adatokat a ,,listwise” modszerrel kezeltiik, ez magyaraz-
za a kisebb mintanagysagot.

A magyar kohort esetében az dsszes anyanyelvi valtozoé szignifikansan hozzajarult az
egyenlethez. A legfontosabb valtozénak az anyanyelvi hallott szoveg értése bizonyult
($=0,408), majd azt kdvette az iraskészség (=0,284), illetve az olvasott szoveg értése
($=0,194). A horvat modellben ezzel szemben csak az olvasott szoveg értése (=0,625)
rendelkezett szignifikans magyarazoerével. A magyar modellben igy nagyobb aranyban
sikeriilt megmagyarazni a tanulok angol nyelvi eredményeit (55%), mint a horvat modell
esetében (32%).

A fentieken kiviil arra vonatkozolag is gyujtottiink adatokat, hogy a didkok mikor
kezdték meg az angol tanulésat, azt heti hany 6raban tanultak, és milyen méretii csoport-
ban tették ezt. A kezdés jelent6ségének vizsgalatdhoz Pearson-féle korrelacios egyiittha-
tokat szamoltunk a kezdési év és az idegen nyelv teszteken elért eredmények kdzott or-
szagonként kiilon-kiilon. A kapott eredményeket az 5. tablazatban foglaltuk 6ssze.

5. tablazat. Az angol nyelvi eredmények és a kezdo életkor kozotti korrelaciok

Tesztek Magyarorszag Horvatorszag
r N r N -

Hallas -0,504%* 200 -0,169* 412 -4,43%*
Olvasas -0,592%* 216 -0,259** 350 -4,78%*
fras -0,675%* 199 -0,218%* 317 -6,57**
Beszéd -0,810%* 32 -0,285% 94 -3,91%*
Pragmatika -0,421%* 216 -0,192%* 376 -2,96*
OSSZESEN -0,656** 187 -0,254%* 246 -5,38%**
OSSZBESZED -0,827** 23 -0,326* 67 -3,28*

Megjegyzés: * p<0,01; ** p<0,001.
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Az 5. tablazat adatai alapjan elmondhatd, hogy minden egyiitthaté negativnak és a
p<0,01 szinten szignifikdnsnak bizonyult, ami arra enged kdvetkeztetni, hogy a korai
kezdés mindkét orszag esetében elényds lehet. Eszrevehetjiik azt is, hogy a magyar dia-
kok esetében az egyiitthatd abszolut értéke altalaban nagyobb, mint a megfelel6 horvat
adat. Hogy megvizsgaljuk tényleg szignifikans kiillonbségekrdl van-e sz6, kiszamitottuk
a Fisher-féle Z értékeket is. Ez az elemzés alatamasztotta azt a feltevést, hogy a magyar
tanulok esetében szignifikansan erdsebb a negativ korrelacié a kezdés idépontja és az
angol nyelvi teszteken elért pontszdmok kozott, ami azt jelenti, hogy Magyarorszagon
még inkabb eldnyds a korai kezdés, mint Horvatorszagban.

A heti o6raszamot illetden Horvatorszagban atlagosan heti 2,94 6ra all a tanuldk ren-
delkezésére, mig Magyarorszagon ez az érték 3,52 ora volt. Fontos kiemelni, hogy a
horvat diakok 95 szazaléka heti harom o6raban tanulta a nyelvet, mig a magyar diakok
tobb mint fele heti négy vagy tobb 6rdban tanulta az angolt. A horvat kohortnal jelentke-
z0 varianciahidny miatt a heti 6raszamokkal nem tudtunk korrelacios elemzéseket vé-
gezni. A csoportlétszamokat illetden a résztvevo horvat iskolakban atlagosan 22-en, mig
a magyar iskolakban atlagosan 14-en tanultak egy-egy csoportban.

Diszkusszio

A fenti eredmények alapjan elmondhato, hogy a horvat tanulok atlagosan jobban teljesi-
tettek a magyar tanuldknal. Ez az eredmény harom tényezd szempontjabol is figyelem-
reméltd. Vegyiik el6szor a heti 6raszamot, ami a nyelvtanulas intenzitdsdnak mérdszama.
Habar a magyar tanuldk esetében szoros pozitiv 0sszefiiggés mutatkozott a heti 6raszam
¢és a nyelvi teszteken elért pontszamok kozott, és a magyar tanuldk hetente tobb draban
foglalkoztak az angollal, mint horvat tarsaik, mégis hatranyba keriiltek. A magyar tanu-
16k eredményei Osszecsengenek egy 6. és 10. évfolyamos tanulok részvételével késziilt
orszagos felmérés eredményeivel, ahol a magasabb heti éraszam szintén egyiitt mozgott
a jobb teljesitménnyel. A korrelacio mértéke ott r=0,25 illetve 1=0,26 volt az egyes évfo-
lyamokon (Nikolov és Jozsa, 2006). Alderson (2000b) ezzel szemben kodzépiskolasok
nem reprezentativ mintajan végzett kutatasa soran sokkal dsszetettebb kapcsolatot talalt
a heti 6raszam ¢és a didkok angol nyelvi teljesitménye kozott.

Az oktatas masik fontos jellemzdje a csoportlétszam. A horvat didkok osztalyméretii
csoportokban tanuljadk a nyelvet, mig a magyar didkok kisebb csoportokban teszik
ugyanezt. Erdekesség, hogy Europan beliil Magyarorszagon folyik a legkisebb 1étszami
csoportokban a nyelvoktatas (Key data on teaching languages at school in Europe,
2005). A kisebb csoportok (atlagosan 14 f&s a horvatorszagi 22 f0s atlaglétszammal
szemben) nem feltétlen vezetnek jobb eredményhez.

Végezetiil, a korai kezdés sem garantélja nyolcadik év végére a jobb nyelvtudast, hi-
szen a hamarabb kezd6 magyar diakok nem teljesitettek jobban horvat tarsaikndl, habar a
magyar mintan beliil azok a didkok bizonyultak jobbnak, akik elobb kezdték a nyelvta-
nuldst. Mindezekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a kiilonbségek okai az angoloktatés
mindségében valamint az osztalytermen kiviili tényezok kozti eltérésekben keresenddk.
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Tanulmanyunk egyik legfontosabb eredménye megmagyarazhatja a tanuldk eltérd
fejlodését a két orszag eltérd oktatdsi rendszerében. Adataink alapjan lathato, hogy Ma-
gyarorszagon sokkal nagyobb kiilonbségek vannak az egyes nyelvi csoportok kozott,
mint Horvatorszagban, amellett, hogy a csoportok osszetétele mindkét orszagban rend-
kiviil vegyes. Ennek a jelenségnek a legvaldsziniibb oka az a hazankban tapasztalhatod
trend, hogy a tanulokat képességeik szerinti ,,gyengébb” €s ,.erdsebb” csoportokba oszt-
jak be (4Andor, 2000; Csapo, 1998, 2002; Nikolov és Jozsa, 2006). Horvatorszagban ez-
zel szemben nem ez az altalanos gyakorlat. Nem szabad megfeledkezniink azonban arrél
sem, hogy az altalanos iskolakban az elsé néhany évben mar megsziirik a diakokat, és a
jobb képességu didkok keriilnek a korabban kezdd csoportokba, igy nehéz megmondani,
hogy a korai kezdésnek, a jobb képességeknek, a didkok csaladi koriilményeinek vagy e
tényezok kdlcsonhatasanak koszonhetdk a nyolcadik évfolyamos eredménykiilonbségek.

Jelenleg ugyan nem lehet megmondani, hogy a nyelvtanulas kezdésének idépontja
milyen hatassal van a végeredményre, annyi bizonyos, hogy a képesség szerinti csoport-
bontas ideoldgiaja, miszerint a gyorsabb ¢s jobb csaladi hattérrel rendelkezé diakok
gyorsabban halado, a gyengébb tanulok pedig az alacsonyabb 6raszami csoportokba va-
10k, az utobbiak szemszdgébol nézve semmiképpen nem mondhato eldnydsnek. A gyen-
gébb tanulok egyszeriien még inkabb lemaradnak. A magasabb heti 6raszam és a jobb
eredmények kozti dsszefliggést tehat ugy magyarazhatjuk, hogy a jobb képességekkel
rendelkez6 tanuldk intenziv csoportokba keriilnek, igy gyorsabban fejlédhetnek, a gyen-
gébbek ezzel szemben normal csoportokban kdtnek ki (Nikolov, 2004; Nikolov és Jozsa,
2000).

A jelen felmérésben ugyan nem mértiik a tanulok nyelvérzékét, a fenti gondolatme-
netet tamasztja ala szamos mas hazai tanulmany eredménye is, amelyek szoros dssze-
fiiggést mutattak a didkok nyelvtanulasi képességei és idegen nyelvi eredményei kozott
(Csapo és Nikolov, 2002; Kiss és Nikolov, 2005; Nikolov és Otto, 2006).

Arrdl, hogy milyen mértékben képesek az anyanyelvi teszteken elért eredmények be-
josolni az angol nyelvi eredményeket, elmondhat6, hogy mig a magyar didkoknal a hal-
lott és olvasott szoveg értése és az iraskészség is befolyasolja az eredményt, a horvat ta-
nuloknal csak az olvasasrdl mondhaté el ugyanez. Erre tobb magyardzat is kinalkozik.
Egyrészt a magyar didkokat anyanyelvi képességeik alapjan osztjak csoportokba, mas-
részt a magyar osztalytermekben gyakorta hasznalt forditas is szorosabba teheti az anya-
nyelv és az idegen nyelvi képességek kozti kapcsolatot. Ahogy azt két osztalytermi elja-
rasok gyakorisagat vizsgald felmérés eredményei is bizonyitjak (Nikolov, 1999, 2003b),
a nyelvorakon a jelentések tisztazasa, a gyakorlas és a teljesitmény-értékelés leggyak-
rabban forditasos feladatok segitségével torténik. Nem kiilondsebben merész feltételezés,
hogy az alkalmazott modszerek a tanulok fejlédésére hatassal vannak. A horvat tanulok
esetében elképzelhetdnek és logikusnak tiinik az a feltevés, hogy a jobb olvasasi képes-
ségekkel rendelkezd tanulok tobb hasznat veszik a feliratozott angol nyelvii miisoroknak
¢és filmeknek, hiszen 6k plusz fejlodési lehetdséghez jutnak az osztalytermen kiviil.

Kutatasunk eredményei alatdmasztjak az interdependencia hipotézist, hiszen mindkét
orszag esetében egyiitt mozogtak az anyanyelvi és az idegennyelvi teljesitmények. Habar
az iskolak ¢és az iskolai dontéshozok gyakran hangoztatjak a kiiszobszint hipotézisben
Osszefoglalt véleménytiiket, miszerint az anyanyelvi képességek bizonyos szint alatt szig-
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nifikansan ranyomjak bélyegiiket az idegennyelvi fejlddésre, a jelen felmérés résztvevai-
nél nem talaltunk bizonyitékot egy ilyen kiiszob meglétére. A nyelvek hasonlosagat ille-
tden adataink nem erdsitették meg azt a feltevést, miszerint az egymadstol jobban eltérd
nyelvek esetében gyengébb Osszefliggés talalhaté az anyanyelv és az idegen nyelvi
eredmények kozott (pl. Baker, 1996; Cummins, 2000; Genesee, 1979). Kutatdsunkban
éppen a magyar €s az angol kozti korrelacids egyiitthatok voltak magasabbak. Ennek oka
val6szintileg az osztalytermekben alkalmazott moédszerekben keresendd.

Osszefoglalas és Kutatasi iranyok

Tanulmanyunk érdekes, tjdonsagnak szamitdé eredményeket tart fel a nyolcadik évfo-
lyamos horvat és magyar nyelvtanulok nyelvtudasat illetéen. A horvat tanulok angoltu-
dasa nyolcadik osztalyban magasabb szinten volt, mint hasonl6é kort magyar tarsaiké.
Magyarorszagon az egyes csoportok teljesitménye kdzott sokkal nagyobb volt a kiilonb-
ség, mint Horvatorszagban, mig a csoporton beliili kiilonbségek hasonldk voltak a két
orszagban. Az anyanyelv €s az idegen nyelv fejlettsége kozti sszefiiggést vizsgalva ada-
taink alatamasztottak az interdependencia hipotézist mindkét nyelv esetében. Sziikséges-
nek tlinik azonban alaposabban megvizsgalni, hogy milyen koélcsonhatas van a nyelv
mitkodése és egyéb képességek alakulasa kozott, ahogy azt Hulstijn (20006) is javasolja.

Kutatasunk soran azt talaltuk, hogy a nyelvtanulds sikerességének szempontjabol
kulcsfontossagunak tartott tényezok — korai kezdés, magas heti 6raszam és kis csoport-
létszam — ugyan valoban szamitanak, de dGnmagukban nem garantaljak a sikert. Ezen té-
nyezok és kolesonhatasuk sok mas egyéb valtozdval kozdsen vizsgalandok, melyek ko-
ziil véleményiink szerint a legfontosabb az oktatds mindsége valamint az idegen nyelvvel
valé minél kozvetlenebb és gyakoribb kapcsolat. Utobbi mind az osztalytermi mind az
osztalytermen kiviili kapcsolatra egyarant vonatkozik. Hissziik, hogy ennél a kapcsolat-
nal a korai kezdés, a mennyiség és a mindség is fontos szerepet jatszik. Mig az oktatas
mindségének méréséhez késziiltek mérdeszkozok, az osztalytermi nyelvtanitas iddtarta-
ma és mennyisége konnyen mérhetd, irdasunk megjelenésének idopontjaban nem létezik
elfogadott tudomanyos modszertan az osztalytermen kiviili idegennyelv-hasznalat meny-
nyiségének és féleg mindségének mérésére. Ahhoz pedig, hogy ezeknek a valtozoknak a
szerepét is megismerhessiik, sziikség lenne ilyen eszkozok kifejlesztését célzo vizsgala-
tokra.

Tovabbi kutatasra lesz sziikség a tanulok attitiidjeinek €s motivaciojanak, a két or-
szagban alkalmazott osztalytermi eljarasok és az angol teszteken elért eredményeik ko-
zOtti Osszefiiggések tisztazasara. EzekrOl a jelen irdsban nem ejtettiink szot. A legna-
gyobb kihivast annak megallapitasa jelentheti, hogy az osztalytermekben alkalmazott
moddszerek miként befolydsoljak a tanulas eredményességét. Milyen kiilonbségek talal-
hatok a két orszag nyelvtanarai altal hasznalt médszerekben és feladattipusokban, ho-
gyan épitenek a meglévd nyelvtudasra, mennyire interaktivak az ordk, és hogyan tudjak
beépiteni ordikba az osztalytermeken kiviil elérhetd nyelvi anyagokat. Roviden, a teljes
projekt adatainak elemzése soran remélhetdleg betekintést nyerhetiink majd az oktatas
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mindségében, illetve a két orszag szociokulturalis eltéréseiben rejlé kiilonbségek hatas-
mechanizmusaba. A tanarokkal folytatott interjukbol nyert informacidk reményeink sze-
rint elaruljak majd, hogy véleményiik szerint az altaluk alkalmazott modszerek milyen
Osszefiiggésben allnak tanuloik eredményességével.

Végezetiil fontos, hogy az Osszehasonlitd vizsgalat befejeztével levonjuk majd a
megfeleld kovetkeztetéseket a tanarképzés szamara, hogy a leend6 tanérok is profitalhas-
sanak a tdgabban értelmezett oktatasi kornyezet, a tanarok és tanulok osztalytermi visel-
kedése, az interjuiadatok és a teszteredmények Osszefiiggéseibol nyert tapasztalatokbol.
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ABSTRACT

JELENA MIHALJEVIC DIIGUNOVIC, MARIANNE NIKOLOV AND ISTVAN OTTO:
CROATIAN AND HUNGARIAN EIGHTH-GRADERS' LEVEL OF PROFICIENCY IN ENGLISH AS A
FOREIGN LANGUAGE

The present study is part of a larger comparative project on Hungarian and Croatian students’
proficiency in English. It was triggered by an observation concerning Croatian 8th-graders’
higher proficiency in English than the level of their Hungarian peers. Participants of the
present inquiry were 717 Croatian and Hungarian learners in public schools in two
neighboring counties. Data were collected with different instruments: the same English
proficiency tests and a battery in learners’ first languages based on the same construct were
administered along with background questionnaire in both countries. The paper analyzes the
relationships between participants’ performances on the language tests in English, Croatian
and Hungarian. It discusses how tests results were related to the length and intensity of
English study in the two counties. The main finding of the study is that Croatian learners
achieved significantly higher scores despite the fact that they learnt English in less intensive
and shorter programs in full classes, whereas Hungarian students studied English in groups.
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AZ OKTATASI EXKLUZIO, A TARSADALMI-GAZDASAGI
KIREKESZTODES ES A ,BEZARODOTT” MOBILITASI
CSATORNAK
(A romaniai ciganyok esete)

Szolar Eva
Debreceni Egyetem, Ph.D. hallgato

Ma a hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportok felfelé iranyuld mobilitasanak ,,leglidvozi-
tobb” Uitja az oktatasban valo részvétel és az ott elért siker — elméletben. Ez valoban jar-
hato ut lenne, hiszen az intézményes nevelés hosszltavra képes (pozitivan) meghatarozni
a tarsadalom foiranyu tevékenységeiben vald részvételt, csak ez az Gt nem mindenki
szamara jarhato. A gyakorlatban nagymértékii egyenl6tlenségeket tapasztalunk a kiilon-
b6z6 tarsadalmi és etnikai csoportok oktatashoz vald hozzaférésének tekintetében, illetve
az elérhet6 iskolaztatas mindségében. Tanulmanyomban azt vizsgalom, hogy az oktatés-
bol vald kizarodas hogyan hatarozhatja meg egy etnikai csoport tarsadalmi mozgasterét
— ebben az esetben a romaniai ciganyokeét.

A romaniai 1989-es rendszervaltas ota egyre né az érdeklodés a cigany népcsoport
¢letkdriilményei irant. Tetten érhetd ez a tarsadalomtudomanyi kutatasok teriiletén, va-
lamint a politikai és akadémiai vitakban is jelentds és aktualis témava nétte ki magat. A
téma tudomanyos feldolgozasa folyamatosan boviil ujabb és ijabb kutatasokkal, illetve
tanulmanyokkal. A romaniai cigany etnikum tekintetében azonban ennek ellenére na-
gyon sok a rendezetlenség, ami az etnikai hovatartozas, azaz ,, Ki a cigany?” meghataro-
zasanal kezddédik. A besorolasi nehézségek kovetkezményeképpen sem a romaniai ciga-
nyok létszamara, sem szocio-demografiai jellemzdire vonatkozolag nincsenek megbizha-
to adataink, vannak viszont nagyon részletes néprajzi és antropologiai leirasaink. Az er-
délyi levéltarakban kiilonosen gazdag dokumentacidt talalhatunk erre vonatkozolag,
egyes vélemények szerint (Rostds-Farkas, 2001) a helyi magyar kutatok kisebbségi 1été-
bol adodo egyiittérzés kovetkezményeként.

A ciganyok etnikai-nemzeti besorolasanak moddja tudomanyos vitak targya volt Ma-
gyarorszagon, amelyet két miihely folytatott egymassal (Havas, Kemény és Kertesi,
1998; Ladanyi és Szelényi, 1997). A kutatok szerint a kiilsé- és onbesorolas mellett, va-
lamint ellen is szamos érvet fel lehet sorakoztatni, mivel mindkét modszer kihagyja 1ato-
korébdl a ciganyok bizonyos csoportjait. Romanidban még ilyen jellegli vitara nem volt
alkalom, nem utolsosorban azért, mert problémaként csak a népszamlalasok altal alkal-
mazott dnbesorolas hianyossagai mertiltek fel, ahol kb. 500 000 ezer romaval szamolnak,
mig hazai és nemzetkodzi becslések (Ringold, Orenstein és Wilkens, 2003) szerint mini-
mum 1,8, és maximum 2,5 millié cigany ember él itt. A tudomanyos kutatasok még nem
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kaptak akkora teret, hogy felmeriiljon a kategorizacios probléma, példaul hogy csak az
ugynevezett ,,szocialis roma” kategoria keriil be vizsgalatokba a kiils6 besorolds modsze-
rének alkalmazasaval. Fontos megemliteni, hogy vannak olyan tirsadalomtudomanyi
vizsgalatok, mint amilyen a Yale Egyetem és a Vilagbank altal szervezett Kozép-
Eurépara kiterjed6 haztartaskutatas volt, ahol mar egy rendkiviill megbizhaté adathal-
mazra épithetjiik az etnikai kategorizaciot (Ringold, Orenstein és Wilkens, 2003). Ez
magaban foglalja a kdvetkez6 valtozokat: onbesorolas, kiilsé besorolds, anyanyelv, szii-
lok nyelve, kiilsé megjelenes és csaladnevek — raépitve a hovatartozas kérdését mind a
szocialis tényez6kre, mind az etnicitassal kapcsolatosakra. Sajnos romaniai kontextusban
a kommunizmus beolvaszt6 politikdja miatt a leghelyesebb ¢és legmegbizhatobb modszer
a kiilsé besorolas, amelyet magam is alkalmazok kiegészitve az etnicitas (a kultara és
nyelv) elemeivel.

A kategorizacié koriili problémak veszélyei kozott vannak olyanok is, miszerint a
dontézhozok és dontéselokészitk nem ismerik azt a cigany célcsoportot, amely érdeké-
ben kidolgoznak orszagos szintli cselekvési terveket, illetve gazdasagi, kultaralis és tar-
sadalmi célzatu felzarkédztaté programokat. Fontos megemliteni, hogy sokszor e tervek-
ben mas elemek sem ismertek, mint példaul a résztvevd szereplok, az intézmények, a
konkrét célok, az operaciondlis feladatok, a felhasznalhato 6sszegek és az egész program
teriileti elosztasa (Guvernul Romdniei, 2001; Ministerul Informatiilor Publice, 2003).
Népszerti a tudomanyos cikkekben és kormanyzati tervekben a,, roma” megnevezés he-
lyett a ,, hatranyos helyzetii” megjelolést hasznalni, gyakran azzal a kitétellel, hogy ,,ro-
makra fokuszalva”. Azonban mindennek ellenére csak néha talaljuk meghatarozasat an-
nak, hogy ki a roma ¢és ki a hatranyos helyzetli, vagyis pontosan kinek van esélye egy-
egy ilyen programban részt venni.

Az ¢életkdriilmények javitdsanak feladata kikeriilhetetlen, mivel az egész Karpat-
medence, s ennek megfeleléen Romania teriiletén a cigany népcsoport hatranyai és sze-
génysége intenzitasaban, valamint kiterjedésében is jelentdsen kiilonbdzik a tobbi tarsa-
dalmi csoportétol. A célcsoport ismeretének hianyossagaibol adodo ,,vak” szakpolitikak
mérsékelt jelentéségli programjai valdszintlileg érintetleniil hagyjak a szocialis hatra-
nyokkal kiizd6 cigany etnikumot. Mindez annak ellenére, hogy az eurdpai orszagok ko-
ziil — Bulgaria mellett — Romaniaban ¢l a legtobb roma, és nemcsak 1étszamukban meg-
hatarozoak, hanem soksziniiségiikben is. Kiilonbségeket lehet felfedezni kulturdlis
(nyelvi, vallasi, torténelmi stb.) és tarsadalmi-gazdasagi szempontok alapjan (teriileti,
foglalkozasi, anyagi stb.), de a tobbségi tarsadalomhoz és kulturdhoz vald viszonyulas
alapjan is, ami az infegrdcio-szegregacio mértékében érhetd tetten (Ringold, Orenstein
és Wilkers, 2003).

A romdk eurdpai—romaniai—erdélyi torténete a kozépkortol vezethetd, kezdettdl fog-
va egy margindlis pozicioban. A tarsadalmi élet szamos teriiletén hatranyokkal kiizdot-
tek, amit nem utolso sorban az a tény hozott 1étre, hogy amikor megérkeztek Eurdpaba
¢s atvaltottak a vandorld €letmodot letelepedett életmddra, akkor a tobbségi tarsadalom
mar egy kialakult tarsadalmi rendszerrel rendelkezett, magaban foglalt egy kialakult in-
tézmeény-, norma- és értékrendszert (Rostas-Farkas, 2001). Ehhez viszonyitva a romak
mindig is a periférian helyezkedtek el minden tekintetben, igy teriileti, kulturalis, anyagi
€s a munkamegosztasban elfoglalt pozicié szempontjabodl is. Hatranyaik azéta is tiikro-
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z0dnek: az alacsony miiveltség, a gazdasagi javak mérsékelt birtoklasa, rossz lakashely-
zet €s egészségi allapot, magas mortalitasi ardnyok, alacsony életszinvonal stb. tényezdi-
ben (Babusik, 2002). Ezek a hatranyok negativ mechanizmusként mitkodnek és folyama-
tosan reprodukdljak 6nmagukat, nagyon kevés mobilitdsi esélyt és csatorndt nyitva meg
a cigany népcsoport elétt. Ehhez a helyzethez azonban a roma etnikum torténelme soran
megtanult adaptalddni, szamos olyan eszkozt kifejlesztvén, ami lehetové teszi a fulélést
(Zamfir és Zamfir, 1993).

A romaniai kommunista rezsim idején elindult egy pozitivnak is tekinthetd folyamat,
ami abban jelentkezett, hogy egyre tobben szerezték meg az dltalanos iskolai végzettsé-
get, és egyre tobben voltak munkaszerzédéses foglalkoztatasban. A pozitiv tendencia el-
lenére leginkabb mint szakképzetlen munkaerd voltak foglalkoztatva, ezt azonban kom-
penzaélta a stabil jovedelem jelenléte (Kertesi, 2005). Ugyanakkor a szocialista lakaspoli-
tika rendeletei alapjan egyre tobben jutottak jo mindségl és felszereltséggel rendelkezd
lakasokhoz, egy emberibb élettérhez. A kirekesztés €s diszkrimindcio azonban nem sziint
meg, mivel ugyanez a lakaspolitika egyben el is kiilonitette szocidlis alapon a cigany és a
tobbségi népességet egymastol (Surdu, 2003). Varosi és vidéki kornyezetben egyarant
kialakultak roma telepek és ,,A helyi gyerekeknek helyi iskolat!” elv alapjan a nagyobb
telepiiléseken a homogén ciganyiskoldk.

A szocializmus a cigany népcsoportra bizonyos teriileteken (pl. oktatds, munkaerdpi-
ac, egészségesebb lakokornyezet) gyakorolt pozitivumaibdl kiindulva megéllapithatjuk,
hogy a roma lakossag volt a legnagyobb vesztese az 1989 utdni tarsadalmi és politikai
atalakulasoknak. Az iparban és mezdgazdasagban dolgozé romdk voltak azok, akiket
legeldszor elbocsatottak, munkanélkiilivé valasuk stilyosabban érintette 6ket, mint a nem
roma tarsadalom tagjait, mivel nagyon kevesen rendelkeztek olyan er6forrasokkal,
amely biztositotta volna a munkaerdpiacra torténd visszatérést (Kertesi, 2005). Mindez
azt jelentette és jelenti ma is, hogy nincs a munkaerdopiacon versenyképes képzettségiik,
ismereteik, készségeik, egyaltalan piacra dobhatd kulturalis tokéjiik, amivel vasarolhat-
nanak maguknak anyagi, tarsadalmi tokét és igy felfelé iranyulo mobilitasi csatorndkat,
illetve eszkozoket. A folyamat elemzésében résztvevd szakemberek eldtt nyilvanvald
tény az, hogy ha egy versenykozpontu tarsadalomban valakinek nincs eladhat6 szaktuda-
sa vagy szakképzettsége, az leszakad a fejlédés folyamatarol (Beres, 2002).

A hatranyok az élet minden tertiletén jelentkeznek, de kivételesen fontosnak itélt az
¢élet korai szakaszaiban bekovetkezd iskoldztatdsi nehézség. Az iskolai részvétel és az
alacsony iskolazottsdg az egész térségben jelentkezd probléma, igy egyarant érvényes
mindenhol, hogy nem vesznek részt az 6vodai oktatasban, nehézségekkel kiizdenek a
kozoktatasban és végiil alig jutnak tovabb kozépfokra, s foként érettségit add képzésbe,
ahonnan tovabb lehetne 1épni fels6fokra. A kutatas logikajanak megfeleléen az alacsony
iskolazottsagbol és megszerzett kulturalis tokébol kdvetkezden a hatranyok egyre nonek
az ¢élet késdbbi szakaszaiban, s végiil negativan hatnak a kdvetkez6 generacid életesélye-
ire is (Simon, 2001; Forray és Mohacsi, 2002). Az oktatasi hatranyok két dimenzié koré
csoportosulnak: az egyik a hdtranyos tarsadalmi-gazdasagi helyzet, a masik pedig az
etnicitas tényezoi (Forray és Mohacsi, 2002); ezekhez kapcsolodnak az oktatas feltétele-
ibdl és folyamataibol szarmazo tényezok. Az iskolai sikertelenség valtozoi pedig képe-
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sek alapjaiban meghatarozni a statuszszerzési lehetoségeket, elérevetitve a tovabbi ku-
darcokat az élet minden teriiletén.

A kutatas célja

A tanulmany alapjat képezo kutatas célja megvizsgalni, hogy milyen kapcsolat 1étezik az
oktatasbol valo exkluzio, illetve margindlis helyzet és a tarsadalmi-gazdasagi kirekesz-
todeés kozott a partiumi roma lakossag korében. Szeretném feltarni, leirni és magyarazni
a tarsadalmi-gazdasagi kirekeszt6dés és kirekesztés multifaktorialis jelenségét és azt,
hogy az oktatas szerepe a hatranyok reprodukciojaban vagy lekiizdésében nagyobb je-
lentdségii. Az empirikus adatok bemutatasa és ennek tarsadalmi valdsagba valo helyezé-
se sordn igyekszem a témat folyamatjellegében vizsgalni, leirva és magyarazva azt, hogy
egy ¢letpalya soran a hatranyok egymasra €piilve hogyan kumulalédnak és hogyan val-
nak még tobb hatrany gydkerévé. Mindezt az 1. dbran bemutatott hipotetikus modell —a
kutatas alaphipotézise — alapjan probalom felvazolni, feltételezve, hogy létezik egy nega-
tiv jelenséglancolat a konkrét tarsadalmi valosagban.

L
Kedvezdtlen Az dvodai
szarmazasi szocializacio
hatter hianyossagai
Kedvezétlen Alacsony iskola
életkorll- részvétel,
mények sikertelenség

A Kedvezétlen
acsony munkameg-
jovedelem osztasi pozicié

1. abra
Negativ tarsadalmi reprodukcios lancolat hipotetikus modellje

A kutatas modszerei és eszkozei

A téma empirikus vizsgalata sordn tobb 6nalloé kutatds adatbazisat hasznaltam fel. Az
ezekbdl levonhatd kovetkeztetések nem bizonyitd erejliek, minddssze egy hipotetikus
helyzetkép felrajzoldsara lehetnek alkalmasak. A tanulmany alapjaként szolgald kutatast
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reprezentativ igénnyel terveztem meg, de romaniai kontextusban a ciganyokra vonatkozo
kutatasokban csak korlatozott modon élhetiink ezzel az igénnyel. Sem a ciganyok 0ssz-
népességen beliil betoltott valodi aranyardl (szamuk 500.000 és 2.500.000 kozottire be-
csiilhetd, valtozatos és kiilonbozo hitellel rendelkez6 forrasok szerint), sem a belsé meg-
oszlasokrol vagy szocio-demografiai jellemzokrdl nincsenek hiteles adataink. A romani-
ai cigany népesség 2002-es népszamlalasi adatok szerint 1-2% (Recensamant in
Romdnia, 2002); a romaniai Eletmindségkutaté Intézet munkatérsai szerint (Zamfir és
Preda, 2002) szerint 6,7%; egy Vilagbank-tanulmany szerint 9,2% (Ringold, Orenstein
és Wilkens, 2003); egy jelentds roma NGO szerint 10% folé tehetd. Az egyik irdnyadd
forras a cenzus lehetne, amely jelentdsen alabecsiili a romak valodi aranyat (Recensamant
in Romania, 2002), s az etnikai kategorizacio formai (6nbesorolas és anyanyelv) is meg-
kérdojelezhetéek — mindezt csak tovabb fokozzak az dsszeiras koriili vissza¢lések. Ezen
hidnyossagok ¢és a tarsadalomtudomanyos kutatdsok hidnya miatt minden romakutatés
jelentds kihivasokkal néz szembe, igy a sajat kistérségi vizsgalataim is.

Az elemzés alapjaul szolgdlé modszertan egyarant alkalmaz mennyiségi és mindségi

modszereket is:

— Romaniai politikai dokumentumok elemzése.

e A romak helyzetének javitdsara kidolgozott nemzeti stratégia (Ministerul
Informatiilor Publice, 2003).

o Az oktatas fejlesztéséért stratégia (Ministerul Educatiei si Cercetarii, 2002).

— Szakérti interjuk a iskolairanyitokkal (6), cigany gyerekek oktatdsdban résztvevd
pedagdgusokkal (5), roma tanfeliigyeldvel (1), cigany onkormanyzati képviselovel
(3), polgarmesterekkel (2).

— A Yale Egyetem altal koordindlt (Szelényi és Ladanyi, 2001), a romaniai Institutul
de Cercetire a Calitatii Vietii [Eletmindségkutaté Intézet] altal begyijtott reprezen-
tativ igényli minta nyersadatainak masodlagos feldolgozasa (N=1001; Romdnia
Dataset, 2001).

— Kérdoives adatfelvétel Bihar megyei roma felndttekkel és ezekhez csatlakozé hat-
térbeszélgetések (N=93). A valaszaddk a 18—65 év kozotti korosztalyba tartoztak,
40%-uk urbanus és 60%-uk ruralis lakokornyezetbdl szarmazott, a cenzusnak meg-
feleloen (Recensamdnt in Romania, 2002). A kis- és nagytelepiiléseken véletlen
mintavételt alkalmazuk', ahol az egyének nevét vettiik alapul, s abécé sorrendben
az elsot kérdeztiik meg. A kérdések a kovetkezd témakdoroket jartak koriil:

- nem, életkor, felekezet, nemzetiség, iskolazottsag (sziileié/sajat), telepiilés tipu-
sa, csaladi helyzet, gyermekeinek szama;

— szarmazasi csaladjanak tarsadalmi-gazdasagi helyzete, iskolajanak és osztalya-
nak etnikai 0sszetétele, az iskolai részvétel valtozoi, kisebbségi kultura és nyelv
ismerete, felndtteknek sz6l6 oktatassal kapcsolatos attitlidok és részvétel,
gyermekének iskolai részvétele és jovojével kapcsolatos attitiidok, a haztartas

' A roma ingatlanok nagyrésze illegalisan épiilt, nem birtokolt foldteriileten, szabalyosnak nem mondhato la-
koszerkezetként (azaz putri). Az ingatlanok dnkormanyzati regisztralasa és legalizalasa jelenleg is folyik, de
eddig igen szerény eredménnyel, szerény anyagi alapbol és a helyi szocialis érzékenységnek megfelelden.
Mindennek kovetkeztében — elsésorban vidéken — nem rendelkeztek az onkormanyzatok listaval sem az
ottlako személyekre, sem ingatlanjaikra vonatkozolag.
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jellemzdi, az otthon kiilsé és belsd infrastrukturaja, a foglalkozasszerkezetben
elfoglalt hely és részvétel formdi, jovedelmi helyzet, szocialis ellatashoz valo
hozzaférés.
A modszerek altal nyert informacidhalmazt e tanulmany kérében nem mutatjuk be. A
jelenségek folyamatjellegének felvazolasa érdekében itt csak részleteket kozliink a kuta-
tasok adataibol, illetve mas hazai és kozép-kelet eurdpai vizsgalatokbol.

A kutatas eredményei

Az iskolai részvétel jellemzo6i

kulturadlis és gazdasagi helyzetére vonatkozo jelentések, amelyek a tobbségi tdrsadalom-
hoz viszonyitottan a cigany kisebbség problémait, felzarkozasi nehézségeit és hatranyos
helyzetét mutatjak be. Ezek egyik jellemzdje — szemben az dssztarsadalom romapercep-
ciojaval —, hogy a ciganyokat nem mint a problémak forrasat, hanem mint az évszazad-
okon keresztiil tartd egyenlétlenségek elszenveddit mutatjak be. Ez a tudomanyos attitiid
sek egy része beszamol arr6l, hogy az alacsony képzettségli (pl. koran lemorzsolddott),
alacsony foglalkoztathatosagi szinttel rendelkezd tartésan munkanélkiili csoport jelentds
megterhelést vagy kieso termelékenységet jelent a romaniai gazdasdgnak. Ennek a nega-
tiv kozgazdasagi tendencianak az elsé kozvetlen oka — kronoldgiai sorrendben nézve —
az intézményes nevelésbol valo kiszorulas. A roma lakossag rendkiviil alacsony iskola-
zottsagi mutatokkal rendelkezik, amint azt a 2. bra szemlélteti.

A 2. abra adatai szerint nincs jelentds kiilonbség a térség telepiilésein a romak iskolai
végzettségét tekintve, vagyis levonhato az a kovetkeztetés, hogy az oktatdshoz val6 hoz-
zaférés hasonldan alakul telepiilésszerkezettol fiiggetleniil egészen a kozépfoku iskolaz-
tatasig, mivel ott mar jelentdsebb kiilonbségek vannak. A mintidban szereplé varosok
(Nagyvarad — megyeszékhely, Elesd és Szalonta — megyei joga varosok) nagymértékben
el vannak latva oktatasi intézményekkel az 6vodatol a felsofoku iskolaztatast ellatd in-
tézményekig. A vizsgalt vidéki telepiiléseken a kistelepiilési helyzetb6l addédoan szerény
az oktatasi kindlat, de ez nem okoz jelentds hatranyt a vizsgalt ciganyok kdrében.

A megkérdezett roma felndttek kdrében dominans azok szama, akik egyetlen osztaly-
lyal sem rendelkeznek (2. abra). Ebbe a csoportba inkabb a kistelepiilésen élok és a mai
iddsebb korosztaly tartozik. A veliik késziilt kérddives interjuk és hattérbeszélgetések so-
ran kidertilt, hogy ezek az emberek vagy egyaltalan nem voltak soha beiskolazva, vagy
els6 és masodik elemi osztaly elvégzése utan kimaradtak az iskolabol. Roméania egészére
vonatkoztatva ez az adat valamivel alacsonyabb, hiszen csak 26,4% (Szelényi és Lada-
nyi, 2001). Az okkeresd attitiid jegyében készitettiink interjukat a romak oktatdsaban
résztvevo pedagogusokkal, azokban az osztalyokban, ahol a roma tanuldk aranya 50%
alatt, illetve 50% felett volt, tovabba bevontuk a specialis tantervvel rendelkez6 kisegitd
iskolak osztalyait is. Ezekbdl az interjukbol a hatrdanyos helyzetii cigany gyerekek korai
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lemorzsolodasanak, az iskolaelhagyasnak, a gyakori évismétlésnek, alacsony teljesit-
ménynek és a (funkciondlis) analfabetizmus jelenségenek okait probaltuk feltarni. A pe-
dagogusok és iskolaigazgatok meglatasait a kovetkezd témakordkben csoportosithatjuk:

45 1 %

@ Nincs

407 O 1-4 osztaly
357 O 1-6 osztaly
301 O 1-8 osztaly
iz : O Szakmunkasképz6
15

10

5 |

0 [

Varos Vidék
2. abra

A vizsgalatba bevont Bihar megyei cigany felndttek iskoldzottsaga (%)

— a sziilok altal a tarsadalom szerkezetében elfoglalt kedvezotlen pozicid és ebbdl
adodo hatranyos helyzet;

— az 6vodai szocializacié hianya és az elsddleges szocializacidobol szarmazo defici-
tek, ahol a taner6k meglatasait elemezve leginkabb az alacsony kulturalis toke, il-
letve a rejtett tantervvel kapcsolatos vonatkozasok meghatarozé erejét kivantam
megragadni: norma, szabaly és kovetelményrendszernek valo megfelelés hianyos-
sagai, nyelvezeti és nyelvi problémak, a sziilok alacsony pedagogiai tudatossaga és
alacsony iskolazottsaga stb.;

— aroma gyerekek iskolaval kapcsolatos negativ motivacidja;

— a tanszerek hianya, nem megfeleld higiénia, ruhdzat.

A romak oktatasaban részt vevo pedagoégusok véleménye tilnyomodan az, hogy a
roma gyerckek azért sikertelenek az iskoldban, mert ,,nem tanitottak meg 6ket otthon”
arra, hogy bizonyos kiilsé szabdalyokat be kell tartani, sziikségletek kielégitéset el kell
halasztani és az iskolai elvaras- és kdvetelményendszernek meg kell felelni. Ami valoban
igaz, ha azt nézziik, hogy az also tarsadalmi poziciot elfoglald csoportok nem képesek
megtanitani annak a kdzéposztalybeli oktatasi renszernek az ismérveit, amelyben maguk
nem vettek részt és amelyet nem ismernek. Egy k6zosség csak azt az informaciot adhatja
at a kovetkez6 generacionak, amelyet birtokol, de ilyen értelemben a negativ reproduk-
ci6 megtorhetetlenné valik és passzivitasra 6sztondz.

A megkérdezett pedagdgusok és iskolairanyitok egyértelmiien ugy lattak, hogy a
gyerekek ,,alulszocializaltsagaért” a csalad és a szlikebb tarsas kornyezet a felelGs.
Egyetlen interjualany sem emlitette valaszai k6zott a mai roman oktatasi rendszer lehet-
séges szerepét az alacsony iskolai részvételben és a magas lemorzsolodasi aranyokban.
Mindezek kivaltasaban — eddig romaniai kontextusban még tudomanyosan nem vizsgalt
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— szerep jut a pedagdgus €s a tanuld fogalomismeretbeli kiilonbségeinek, s a tanul6 nyel-
vi hatranyanak a tobbségi tarsakhoz viszonyitva.

Az iskolai sikertelenség és az osztalyon beliili szabalyrendszernek valé meg nem
felelés okai kozott kiemelt helyen, nagy veszteségként emlitették a pedagdgusok, hogy
az ovodai szocializdacio nyereségei nélkiil érkeznek a didkok az iskolaba, Ggy, hogy még
hasonlé kovetelményrendszerrel nem szembesiiltek életiik soran (1. tablazat). Az 6vodai
oktatas kiesése ugyanakkor megmutatkozik olyan alapvetd ismeretek hianyaban is, mint
példaul a szinek ismerete, kdszonés, kozosségi viselkedés stb., ami a pedagdégusok mun-
kajat neheziti, hiszen az elsé osztalyt az ismeretek bepotidsaval kell kezdeniiik. A roma
tobbségli osztalyok pedagdgusai ugyanis arr6l szamoltak be, hogy nem az iras-olvasas-
sal, hanem illemtani felzarkoztatassal kezdik.

1. tablazat. Az ovodai szocializacioban valo részvétel a telepiilésszerkezetben elfoglalt
hely alapjan a vizsgalatba bevont Bihar megyei cigany gyerekek esetében

(N=93)
Telepiiléstipusok Jart évodaba (%) Nem jart ovodaba (%)
Nagytelepiilések 229 77,1
Kistelepiilések 36,1 63,9

A vizsgalatba bevont Bihar megyei roma gyerekek (1. tablazat) minddssze 26,9%-ka
vesz részt az iskolat megel6z6 ovodai képzésben, ami itt is tovabb differencialodik a
telepiilésszerkezetben elfoglalt hely szerint, a kedvezobb intézményi infrastruktaraval
rendelkez6 varos hatranyara. A szamszer(i adatokat egésziti ki az az interjukbol (roma
felnéttek, pedagdgusok és romaiigyi tanfeliigyeld) nyert okokra vonatkozé informacio: a
cigany gyermekekkel kapcsolatos hatranyos megkiilonboztetés (pl. a felvétel megtagada-
sa, a kdvetelményeknek valé meg nem felelés esetén a szolgaltatas megtagadésa); a kis-
telepiilések és hatranyos helyzett kistérségek alacsony ellatottsaga oktatasi intézmények-
kel; a fér6helyek sziikossége.

Az ovodaztatas megoldasa és romaniai kontextusban térténd redimenzionalasa alap-
kérdéssé valt a leszakadt rétegek iskolai sikerének novelésében, mivel ez a nemzeti
romaprogram oktatasi koncepciojanak része (Ministerul Informatiilor Publice, 2003). Az
mas kérdés, hogy ennek finanszirozasat nem az allam vallalja, s emiatt az 6voda hozza-
férhetdve tételének teriiletén nem sok elérelépés torténik (pl. Bihar megyében a program
nyoman harom 10j 6voda épiilt). A romakkal készitett kérddives interjuk alapjan egyértel-
mien ra lehet vilagitani az 6vodaztatasbol kovetkez6 hossza tava hasznokra. Azok a mai
cigany felnéttek, akik jartak dvodaba, tobbségben elvégezték a 8 altalanos iskolai osz-
talyt, jelenleg gazdasdgilag-tarsadalmilag kedvezobb poziciot foglalnak el és nem a
ciganytelepeken laknak. Ugy tiinik ennek alapjan, hogy ha mar az iskolarendszert nem
lehet hozzéigazitani a hatranyos helyzetli gyerekekhez, akkor is 1éteznek olyan eszk6zok,
amelyekkel nagyobb tarsadalmi siker valosziniisithet. A térségben néhany gazdasagi-
lag, tarsadalmilag, kulturalisan és érdekképviseletben kedvez6bb helyzetben 1évo telepii-
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lésen, illetve kisrégidoban a romak oktatdsi felzarkoztatasara iranyulo programok kozott
figyelmet szentelnek olyan tevékenységeknek, mint amilyen a beiskolazast megel6z6
nyari felzarkoztato képzés, ami az dvoda hianyossagait igyekszik bepoétolni. Ez azonban
ismereteink szerint koriilbeliil tiz nagy- és kistelepiilést (Nagyvarad, Dioszeg, Varsany,
Elesd, Ottomany, Ersemjén stb.) érint minddssze, és itt is a nagyobb telepiilések vannak
tobbségben (Szolar, 2007a). A kisteleptilések iskolairanyitoi részérdl felmeriilt az az
allaspont, hogy ezt a tobbletszolgaltatast nincs mibdl finanszirozni, igy nem is oldhato
meg. Veliik ellentétes tényeket kozoltek azonban az Onkormanyzatoknal és a tan-
feliigyeloségnél, miszerint az iskolaigazgatoknak a jelenséggel szembeni érzékenységén
mulik az, hogy igényelnek-e ennek megoldasara forrasokat (Szolar, 2007b).

Az 1d6 eldrehaladtaval egyre né a lemorzsolddas (2. abra), kevesen végzik el az
altalanos iskola fels¢ osztalyait, igy valoszintsithetd, hogy a kimaraddsi arany az
elemiben a legnagyobb. Ezt a jelenséget szamos tényez6 befolyasolhatja. Kozrejatszhat
az, hogy a korabbi életévekbdl hozott hdtranyok kumuldlodnak és nem felszamolodnak
az oktatasi szinteken felfelé haladva, igy valoszinlileg az iskola az egyenldtlenségek
erdsitéseben jatszik szerepet és egyre inkabb el6térbe keriilhet az iskola szelekcios
jellege.

A romaéniai iskolarendszer tarsadalmi-etnikai szelekcios jellege tetten érhetd mind a
tanulds-tanitas folyamataban, mind a szintek kézotti atlépések szabalyozasaban. Korabbi
évtizedekbdl szarmazé kialakult gyakorlat van a ,tehetséges” és ,.tehetségtelen” gyere-
kek kiillonvalasztasara, amit az altalanos iskolai rendszeren beliil a gimnaziumi oszta-
lyokba val6 atlépést megelézden teljesitményteszt alapjan végeznek el. Ez az elkiilonités
szarmazas szerinti szelekciot is jelent, de ennek nincs kdzvetlen hatasa a lemorzsolddas-
ra, sokkalta inkabb a hozzaférhetd oktatds mindségére. Egy masik lehetséges szelekcios
eszkoz a nem megfelelden teljesitd didkok akar tobbszords buktatasa, ami a kimaradas
esélyét novelheti.

Visszatérve a teljesitményen keresztiili tarsadalmi szelekciora, felvetddik a kérdés,
hogy az iskola el6tt megszerezhetd alacsony kulturalis téke milyen szerepet jatszhat a
kimaradasban, az alacsony teljesitményben és ezaltal a kulturdlis reprodukcioban. A be-
iskolazas idején a kiillonbozd tarsadalmi csoportokbdl szarmazo gyerekek kozott nagy
egyenlotlenségek vannak a befektethetd miivelodesi toke tekintetében. A roma gyerekek
szamara idegen a nyelv (otthondban a mintaban szerepld ciganyok 84,6%-a az egyik
romanit besz¢li, vagyis nem az iskolaban hasznalt nyelvet), idegenek a viselkedési sza-
balyok, idegen a stilus, a modor, a megkovetelt készségek, tehat mindaz, amit az iskola
jutalmaz — ahogyan errdl az el6bbiekben bemutatott, pedagogusokkal készitett interjuk is
informaltak. A kérdés az elkdvetkezokben az lesz, hogy mi torténhet ennek kovetkezté-
ben a pedagogiai folyamat soran.

A tanerdket kérdezve kidertlt, hogy 6k azokat a tanuldkat jutalmazzak, akik fegyel-
mezettek, tekintélytiszteléek, a kérdésekre valaszolnak és érdeklodnek. A korabbi infor-
macié ezen kontextusba helyezése azt jelenti, hogy a roma gyerekek nagyon kevés
pozitiv megerositést kapnak, blintetést viszont gyakrabban. A pedagogusok beszamoltak
arrol is, hogy a cigany gyerekek a tananyag visszakérdezése soran nagyon rosszul teljesi-
tenek, viszont amikor az anyanyelviikon véalaszolhatnak a tanulok, akkor helyes vdlaszt
adnak. A felvazolt — kimaradashoz vezet6 — lancolatbol talan kitlinik, hogy az iskola az
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altala szentesitett kulturan és normarendszeren, illetve rejtett tanterven keresztiil a tarsa-
dalmi szelekcid eszkdze, ami az alsdbb osztalyokbdl szarmazé gyerekek korai lemorzso-
lodasat eredményezheti.

Az iskolai lemorzsolddasnak azonban nem csak az oktatasi rendszer és a hatranyos
helyzetii gyermekek kozotti inkompatibilitds az oka, vagyis nemcsak az iskolarendszer-
ben kereshetjiik annak okait, hanem a kulturdlis sajatossagokban (pl. hazasssagkotési
szokasok), valamint olyan szocialis és gazdasagi tényez6ben, mint amilyen a haztartas
bels6 6kondomidjaban valo részvétel. A fiatal felnétt romakat retrospektiv modon kértem
arra, hogy emlékezzenek vissza, hogy mi volt az oka, annak hogy gyakran nem vettek
részt a tanorakon.

O Hazimunka O Szegénység Nem tudja

Iskolai hidnyzas oka

T T ; ; T T T T ; A

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

3. abra
Az iskolai hianyzasok okai a visszaemlékezések nyoman, Bihar megyei
ciganyok korében (%)

A valaszok a 3. dbran bemutatott megoszlasa szerint a roma gyerekek 26,9%-a azért
nem ment rendszeresen iskolaba és maradt ki koran, mert rossz anyagi kériilmények ko-
zott €lt (szegénység: nem megfeleld iskolai ruhazat, taneszk6zok hidnya, utaztatas ne-
hézségei stb.), 25,8%-uk azért, mert a haztartasi munkdlatokban részt kellett vallaljanak.
A haztartas fenntartasaban valo részvétel s emiatt a magas iskolai hianyzas nemek ko-
zotti kiillonbségeket mutat. A nék foként a haztartas belsé rendszerében vettek részt (pl.
gyerekfeliigyelet), mig a férfiak annak kiils fenntartasaban (pl. munkabol szarmazo jo-
vedelem) segédkeztek leginkabb. A csaladi és a haztartasban betoltott szerepek erésen
patriarchalis jelleglick — f6leg a tradicionalis kdzosségekben, ahol a n6 a leggyakrabban
nem vallal munkat, hanem a haztartast tartja fenn, igy a férfira marad a csalad anyagi
biztonsaganak biztositasa, amiben talan fontosabb szerepet kap a magasabb iskolai vég-
zettség. Ezt kiegészitve a pedagogusok is ugyanezeket emlitik a kimaradas okainak csa-
ladi vonatkozasaiban. Mindezt aldtimasztja a 2. tablazat néhany adata is, amibdl kidertil,
hogy az egyetlen elvégzett iskolai osztallyal sem rendelkez6k kozott kétszer annyi a nd,
mint a férfi. Hasonld kiilonbség mutatkozik a szakképzettség megszerzésében, vagyis
épp abban az eldfeltételben, ami determinalja a munkaerGpiaci érvényesiilést, illetve fel-
tételezi a munkamegosztasban valo részvételt.
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2. tablazat. A vizsgalatba bevont romdk iskolai végzettség szerinti megoszilasa a nemek
tiikrében Bihar megyében (N=93)

Iskolai végzettség Ferfi (%) NG (%)
Nincs 26,3 48,1
1-4 osztaly 26,3 19,2
1-6 osztaly 13,2 9,6
1-8 osztaly 23,7 19,2
Szakmunkasképzo 10,5 3,9

A kimaradas okainak keresésekor a pedagogusok kozott gyakran megjelenik az a
vélemény, hogy a romak egyaltalan nem motivaltak az iskola irant, vagy a ,,cigany
kulturaval az a legnagyobb baj, hogy nem tekintik értéknek az oktatast”. Ez a tobbszor
megjelend megallapitas azért érdekes, mert egy felmérés szerint a romak 68%-ka az
emberi jogok tiszteletet abban a lehetdségben latja, hogy iskoldztassak gyerekeiket
(Suportul social pentru populatia de romi, 2002). Mindez ellentmond azoknak a vélemé-
nyeknek, amelyek a roma lakossag értékrendszerét és alacsony igényszintjét tartjak
felel6snek. Bar meg kell emlitetniink, hogy a mi szemszogilinkb6l valoban gy értékelhe-
td a cigany szilok iskolaval kapcsolatos attitiidje, mint amely rovid tdvon gondolkodik,
az iskolai céljait és tarsadalmi funkciot nem feltétleniil érti mindig. Ez a mai cigany fel-
néttekkel készitett hattérbeszélgetések egyik kdvetkeztetése volt, mivel amikor afeldl
érdeklédtem, hogy miért is tartjak fontosnak a gyerekiik iskolaztatasat, akkor révid tava
célokat (pl. az iras-olvasas elsajatitasa) emlitettek leggyakrabban. Megjelent azonban
homalyosan a felfelé iranyuld mobilitasban és az egyenlétlenségek lekiizdésében jatszott
szerepe is, amikor az €életben valo boldogulast vagy a jobb élet elérését emlitették.

A mai roma felnéttek egy része ugy tekint az iskolara, mint mobilitasi csatornara,
illetve mint olyan intézményre, amely képes biztositani egy tudaskozpontl tarsadalom-
ban a jovo generacionak a kedvezobb tarsadalmi-gazdasagi helyzetet. A késébbiek soran
azt is bemutatom, hogy azt is megértették, hogy a munkaerdpiaci sikertelenségiik egyik
oka a kepzetlenség, vagyis az, hogy nincs olyan tudas tokéjiik, amely foglalkoztathatova
tenné Oket. Viszont gyakran felmeriilt a bizalmatlansag és kételkedés is abban, hogy a
gyerek az iskolazottsag altal képes lesz anyagi és egyéb tokévé konvertalni tudasat. El-
hangzott, hogy bar 6k is az iskolaztatast szeretnék gyermekeiknek, de nem a jelenlegi vi-
szonyok mellett. Ez alatt egyrészt azt értették, hogy a gyermeknek a régié hatranyosabb
helyzetl telepiilésein nincs lehetésége anyanyelvén tanulni. A romaniai cigany iskolazta-
tas egyik visszasaga ez, mivel ahol vannak roma kultirat és nyelvet oktaté pedagdgusok
(vagyis a nagy telepiiléseken) ott a cigany sziilok részér6l nem érkezhet erre igény, mert
maguk sem beszélik a romanit. Ezzel szemben a kistelepiiléseken, ahol az ott €16 ciga-
nyok ezt a nyelvet hasznaljak otthonaikban, nincs tanerd, mert nem képes a tanfeliigye-
16ség biztositani. A vidéki roma interjiialanyok tobbsége arrdl szamolt be, hogy gyerme-
két a pedagogus nem vonja be tevékenységekbe, igy az nem profital semmit az iskolabol
(pl. tobb osztaly utan sem tud irni-olvasni). Az emlitett gyerekeket oktatd két pedagdgus
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bevalotta, hogy valoban nem foglalkoznak veliik, mert az a tehetségesebb gyerekek ro-
vasara menne €s ,,iidba minden, ezekkel nem lehet mit kezdeni, mert hiaba foglalkozol
veliik ugy sincs benne haszon”.

A Roménia egészére vonatkozd reprezentativ igényu felmérés (Romdnia Dataset,
2000) szerint — az egyéb kisebb stllyal rendelkezdé valtozok mellett — a kovetkezdek
sziikségesek, ahhoz, hogy valaki sikeres legyen az életben: szerencse (24,2%), kemény
munka (17,9%) és magas iskolai végzettség (10,4%). Az eredményekbdl latszik, a fen-
tiekhez kapcsolodoan, hogy eléggé bizonytalannak észlelik az életet és magas a szeren-
csében valo hit is. Ha szintetizalva értelmezziik az emlitett tényezoket, azt latjuk, nem
arr6l van szd, hogy nincs motivaciod az oktatas irant, hanem azt, hogy ez a motivacio a
beiskolazast kovetéen hamar elmulik, mivel a mai iskolarendszer nem tud mit kezdeni a
hatranyos helyzett gyerekekkel.

Az interjuban megkérdezett pedagogusok az oktatdsban vald részvétel sikertelen-
ségének egy masik okat abban jeldlik meg, hogy tanuldk kevéssé motivaltak a tanulasra
— értelmezziik ezt altalaban véve iskolai tevékenységnek és munkanak. Itt lehet sz6 moti-
vaciordl, de ugyanugy lehet sz6 arrdl is, hogy nem értik sem a pedagogus nyelvezetét,
sem a tananyag tartalmat. Az iskolai tuddsanyag megértését befolyasolhatja a szarmazas,
igy a sziilok iskolazottsaga. A felvett adatokon elvégzett korrelacidoszamitasbol kidertil,
hogy a gyermek iskolai végzettségének legjobb bejosldja az apa iskolai végzettsége,
=0,425 (p<0,01). Az egyiittjaras kozepesen erds, aminek magyarazata lehet, hogy egyéb
valtozok is szerepet jatszhatnak, mint amilyen a sziilok munkamegosztasi pozicioja, a te-
lepiilésszerkezetben elfoglalt hely, a telepiilés kulturalis infrastrukturdja, a csalad kultu-
ralis tevékenységei, fogyasztasa, tajékozottsagi szintje és a mobilitasi csatorndkra vonat-
kozo attitiidjei.

Az oktatasban valé részvétel munkamegosztasi helyzetre gyakorolt hatasa

A tanulmany eddigi részeiben kideriilt, hogy a cigany népcsoport oktatasi marginali-
zacionak szamos magyarazo oka lehet. Ennek a peremhelyzetnek negativ hatdsa van a
késébbi életpalyara €s igy a gazdasagi-tarsadalmi életben vald verseny(piac)képességre.
A gazdasag és oktatas kozotti kapcsolat megmutatkozik a gazdasagi novekedésben és
jolétben, a romak korében azonban az alacsony iskolai végzettség és szakképzetlenség
elévételezi a munkaerdpiaci sikertelenséget.

A 4. 4bra szazalékos megoszlasai szerint a roma megkérdezettek nagy része a mun-
kanélkiiliséget és az ehhez csatlakozd gazdasdgi viszontagsagokat, illetve bizonytalan-
sagot jeloli meg legfobb problémaként. Ebbol arra kovetkeztethetiink, hogy a megkérde-
zettek kozott magas aranyban fordulnak elé munkanélkiiliek, vagyis akik vagy soha nem
voltak foglalkoztatottak, vagy elvesztették munkahelyiiket. Az orszag egészére vonatko-
z6 becslések szerint a roma etnikai csoport 70%-nak nincs stabil jovedelme (Suportul
Social pentru Populatia de Romi, 2002), ami modern gazdasagban az egyik legfontosabb
tényez6. A romaniai minta tanusaga szerint a romak 52,6%-ka tekintheté munkanélkiili-
nek, ami csak a regisztraltakra vonatkoz6 aranyszam. Meg kell jegyezniink, hogy az
aranyszamok regionalis kiilonbségeket mutatnak, hiszen a Bihar megyei vizsgalatba be-
vont déli kistérségben a roma felnéttek 100%-ka munkanélkiili. Fontos megjegyezni,
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hogy a romak kdzotti munkanélkiiliség telepiilési meghatarozottsagot sem mutat. Ossze-
hasonlitottuk a megyében legkedvezobb ¢és legkedvezitlenebb telepiilési helyzet alapjan
a munkanélkiiliség aranyat: a megyeszékhelyen a mintéba keriilt romak k6zott 80%-os,
mig a déli kistérség egy falujaban 100%-o0s a munkanélkiiliség. Vagyis a varosi romak
sem rendelkeznek sokkal jobb foglalkoztatasi helyzettel, annak ellenére, hogy elvileg
sokkal magasabb szdmu és elérheté munkahely van a telepiilésiikon. A megkérdezettek
kozott itt is, ott is nagyon nagy aranyu a soha nem foglalkoztatottak és azok aranya, akik
a 1989-et kdvetd gazdasagi, tarsadalmi és politikai szerkezet/rendszervaltas nyoman val-
tak munkanélkiilivé. A romak nagy része beszamolt arrol, hogy a rendszervaltas nyoman
kialakulé gazdasagi depresszioval, a munkaerdpiaci versennyel €s a megvaltozott igé-
nyekkel nem tudnak megkiizdeni.

AN
‘) % |

4. abra
A roma lakossag legfébb tarsadalmi-gazdasdagi problémai, sajat megitélésiik szerint (%)
Az Institutul de Cercetdre a Calitatii Vietii adatmatrixanak masodlagos feldolgozadsa
(Romania Dataset, 2001)

A rendszervaltast kovetd évek voltak azok, amikor az ipari és a mezégazdasagi szek-
torban hirtelen leépitések torténtek, és az 1ij, valsagban 1év6 gazdasagban mar nem volt
szlikség a szakképzetlen munkara. Ez a helyzet azota megoldatlan maradt, hiszen a roma
lakossag munkanélkiiliségi aranya a tobbségi lakossag 12,2%-ahoz képest tobb mint
négyszeres, azaz 53% (Romania egészére vonatkoztatva). Az atalakuld gazdasagi szer-
kezet és ennek alapjan a foglalkozasszerkezet atrétegzddése, a privatizacié és a munka-
erépiac 11j igényei nem kedveztek a roma munkavallalok szdmara.

Ugyanakkor a romaniai ciganyok foglalkoztatottsagaval kapcsolatos megoszlasok
jelzik, hogy itt a roma lakossag tartos munkanélkiiliségérdl van szd és tartos sikertelen-
ségérdél a munkakeresés teriiletén. Nagyon veszélyes a kudarc folyamatossaga és a tarsa-
dalom ,.eltartottjanak™ szerepe akkor, ha ennyire sok emberrdl van szd, hiszen a kiala-
kulhat egy id6 utdn a kudarc elfogadasa, stabilizalodadsa és a tanult tehetetlenség éallapo-
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ta, ahol fejlodési motivaciordl mar nem beszélhetlink. Az 5. dbra partiumi nagytelepiilé-
sekr6l szarmazo adatok megoszlasait mutatjak.

%
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5. dbra

A foglalkozasi helyzet a partiumi régio két telepiilésén
(Forras: Virag, 2003. 34. 0.)

A romak foglalkozaszerkezetének atalakulasa abban all, hogy alkalmazottakbdl nem
alkalmazottak lettek és kialakult egy alkalmi munkés réteg. (Az egyik altalunk vizsgalt
dél bihari faluban ez megintcsak 100%-os, hiszen stabil munkahely hidnyaban az idény-
munkak elvégzésében vesznek részt.) Ez tulélési stratégiakéent mikddik, instabilitasa
nyomonkovethetd a szegénység egyik lehetséges mérészamaban, a hosszabb ideig tartd
¢hezési ratdban (a partiumi minta 87,5%). Ma a romak szamara képzettségiik alapjan egy
nyitott csatorndja létezik a munkabol valo jovedelemszerzésnek, s ez az alkalmi munka
(lasd 6. tablazat). Ez nehéz fizikai munkat jelent, illetve nagyon rossz munkakoriil-
ményeket és a mezdgazdasagi talsuly miatt valosziniileg alacsony jovedelmet is.

A 3. abra adatai azokra a foglalkoztatottakra vonatkoznak, akik stabil munkahellyel
rendelkeznek az adott gazdasagi szektorban. Mindazonaltal szemléletesen mutatja, hogy
a politikai renszervaltas utan csokkent a ruralis kornyezetben a munkahelyek szama,
tehat maradt az alkalmi munka. A gazdasagi szerkezetvaltas a tobbségieket is érintette,
viszont a munkahelyek elvesztése nem tette dket tonkre gazdasagilag, hiszen a paraszti
multtal rendekez6 csaladok foldet kaptak vissza, tehat megélhetési forrast. Fontos meg-
emliteni, hogy a mez6gazdasagi 6nallok ma sem élnek jol a foldbol, igy ez a romak sza-
mara sem lehet a fejlodés kulcsa, annak ellenére, hogy a nemzeti romaprogram keretében
torténtek olyan kezdeményezések, amelyek alapjan foldosztasra kertilt sor a romak koré-
ben. Ez a kezdeményezés azonban eszk6zok hidnydban nem hozhatta és nem is hozta
meg a kivant sikert.

3. tablazat. Az iparban és mezogazdasagban foglalkoztatottak szamanak valtozasa (ezer
f6) Bihar megyében. (Forras: Institutul National de Statistica, 2002)

Foglalkoztatasi telepiilések 1990 1995 2000 2001
Mezdgazdasag 19,368 10,807 3,362 2,897
Ipar 109,171 75,112 68,082 72,511
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A mezo6gazdasag és ipar foglalkoztatottainak csdkkenése egyben azt is jelenti, hogy
azok atvandoroltak a gazdasag ¢s a foglalkoztatasi szerkezet valamely mas szegmensébe.
Valoszintileg a roma lakossag tobbsége esetében lefelé mozogtak, s lettek foglalkoztatot-
takbol nem foglalkoztatottak, stabil jovedelemmel rendelelkezokbol instabil jovedelem-
forrasokra hagyatkozok,; mig a tobbségiek kihasznalhattik a megnyilo mobilitasi csator-
nakat.

A 4. tablazat adatai mutatjak, hogy a roma munkaerd stlypontja a mezdgazdasagban
talalhato. Ha 1étezik etnikai alapon torténd foglalkozasi rétegzédés, akkor itt a szakkép-
zetlen, alkalmi munkdsok etnikailag homogén csoportjarol beszélhetiink. Ami még nem
lenne tl nagy probléma, ha a munkamegosztasban elfoglalt hely kedvez6 lenne: példaul
gazdasagi erét jelentene az adott foglalkozasi kategoria, lenne iranta kereslet és lenne
piaci értéke. Ez azonban nyilvanvaldan nincs igy abban a szektorban, amelyrdl sz6 van.
Milyen felfelé mobilitasi csatona nyilik meg igy a romak szamara? A romadniai ciga-
nyokra vonatkozo reprezentativ igény(i minta (Romdnia Dataset, 2001) egyik szamadata
szerint a romak 16,9% kereskedelemmel foglalkozik, ami az anyagi mobilitds miatt atré-
tegzodést eredményezhet a kereskedelembdl €16k strukturalis dimenzidiban.

4. tablazat. Az alkalmi munka jelenléte a mezogazdasagban dolgozok kézott (N=93)

Alkalmi munka szerzédés nélkiil (%)
Igen Nem Osszesen
Igen 68,5 31,5 100
Mezbgazdasag Nem 39,6 60,4 100
Nem valaszolt 38,3 61,7 100
Osszesen 51,2 48,8 100

Munkaerdpiaci helyzet és a jovedelemszerkezetben elfoglalt hely

Az anyagi mobilitassal kapcsolatban érdemes egy pillantast vetniink a jovedelem-
szerkezetre is. Bihar délnyugati részében, a romak jelentOs részének elsddleges jovede-
lemforrasa a mezégazdasagi szektorbol szarmazik, igy helyzetiik az adott gazdasagi terii-
let bizonytalansdgait mutatja. Szamos roma beszamolt arr6l, hogy ma is vannak télen
olyan id6szakok, amikor hosszabb ideig ¢heznek jovedelem hianyaban. A mezdgazdasa-
gi idényben napszamosként vallalnak munkat a telepiilésen és a partiumi régio kivétele-
zett hatarmenti helyzetének megfelelden kiilfoldon a feketegazdasagban.

A 6. abra szerint a romak jovedelmének harom f6 forrasa van: az alkalmi munka
szerzodes nélkiil (51,2%), a gyermeknevelési segely (45,7%) és a kéleson (26,8%). En-
nek kiegészité adatai lehetnek a 4. abran kozoltek, amelyek szerint a roma lakossag
84%-a helyzetét gazdasagilag bizonytalannak itélte. Ezt tamasztja ald a jovedelemszer-
kezetben tapasztalhatd megoszlas is.
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6. abra

A romaniai roma haztartasok elsédleges jovedelemforrasa (%)
Az Institutul de Cercetare a Calitatii Vietii adatmatrixanak masodlagos feldolgozdasa
(Romania Dataset, 2001)

Az adatok elemz¢sébdl levonhatjuk a kovetkeztetést, hogy az oktatdsi rendszerben, a
munkamegosztasban €s foglalkozasszerkezetben elfoglalt kedvezotlen pozicio titkr6zédik
a jovedelemstrukturdban is. A legfobb pénzforras az alkalmi munka, amely leginkabb
napszamos viszonyt jelent, tehat erésen instabil jellegli. A megkérdezett romak besza-
moltak arrdl, hogy a mez6gazdasagi idény idején sem jelent egész honapi jovedelmet és
az ebbOl megszerezhetd 0sszeg 50 € koriil mozog Romanidban, illetve 200 € a kiilfoldi
munkavallalasbol szarmazo kereset. Mindez nagyon alacsony, ha tudjuk, hogy a romak
korében magas a haztartdsok létszama és altalaban csak az aktiv koru férfiak vallalnak
munkat, a nék pedig a haztartds fenntartdsaban és a gyermeknevelésben vesznek részt
leginkabb. Ha ehhez hozzaszamoljuk, hogy az alkalmi munkabol szarmazé jovedelem
csak a tavasztol 6szig terjedd honapokra vonatkozik, akkor a munkabol szarmazo jove-
delem Osszege alapjan nagyon nehezen fedezhetdek a sziikséges kiadasok. Tobben be-
szamoltak arrél, hogy téli idészakban az elsddleges fogyasztasi cikk a kenyér vagy még
az sem, hiszen sokan ¢éheznek. Arra a kérdésiinkre, hogy olyankor hogyan probaljak
megoldani a helyzetet, azt valaszoltak, hogy élelmet koldulnak a telepiilésen vagy pénzt
kérnek kolcson.

A mélyszegénységben €10 falusi napszamos réteg szdmara munkabol szarmazo jove-
delempotld forrasként jelenik meg a gyermekek iskolaztatdsat tdmogatd ugynevezett
»gyerekpénz”, ami koriilbeliil 7 €-nak megfeleld osszeg. Ezt egésziti ki a szocidlis ellatd
rendszer nagycsaladosoknak jard tdmogatdsa, ami egyelére szintén minimalis Osszeget
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jelent. Foéként akkor minimdlis a nem munkébdl szarmazd jovedelem, ha szamitasba
vesszilk, hogy a magasabb gyerekszdmmal a sziilok munkaerdpiaci szerepvallalasa is
csokken, mivel a gyerekek megjelenése a ndk részérél a munkaalkalmak teljes kihagya-
sat jelentheti. Bizonyos helyi megfontolasok alapjan néhany telepiilésen a nagycsalados
szilok szdmara nyitjdk meg a lehetdséget arra, hogy részt vegyenek az un. szocidlis
kézmunkaprogramban (ez egy honapban 9 napos kvazi munkahelyet jelent) és igy ez-
utan fejenkénti 40 € fizetést kapjanak.

a nyugdij az elsddleges jovedelemforras. Megfigyelésiink szerint minden haztartasban
talalhato két-harom idés ember, kivéve azokat a csaladokat, akik nem tobbgeneracios
haztartasban élnek. A jelenlegi inaktiv, idéskort romak egy része a teljes foglalkoztatas
hanem jorésziik szerz6dés nélkiil volt foglalkoztatva. A masik résziik képezi azt a réte-
get, amely jelenleg profital az Gjraclosztasbol és nyugdijjaradéka jelenti a haztartasok
szamara a jovedelem egy részét. Fontos azonban megemliteni, hogy a szakképzetlen, fi-
zikai munka, amely foképpen a mezdgazdasagi szektorbol szarmazik, nagyon alacsony
nyugdijat jelent. Ez a megkérdezettek kozott 10-30 € kozott mozog a ledolgozott évek
fiiggvényében.

Az eddigiek soran mar elemeztiik a romak tarsadalmi-gazdasagi szerkezetben elfog-
lalt kulturalis és anyagi helyzetét, illetve a lehetdségként felvetddo felfelé iranyuld mobi-
litasi csatornait, most vizsgaljuk meg a teljes munkamegosztasi hatteret.

A 5. tablazat alapjan azt mondhatjuk, hogy az aktiv roma lakossag a foglalkozasszer-
kezet harom szegmensében Osszpontosul: mezogazdasag (40,8%), épitkezés (11,5%), au-
tokereskedés- és javitas (10,5%) és elenyész6 4,5-kal van jelen az iparban. Mindez ott,
ahol a tarsadalmi szerkezet atalakuloban van és sok esetben mutatja mar a posztindruszt-
ridlis, tudas- és informaciokozponta tarsadalom jegyeit. A leszakadas, a faziskésés és az
integraci6 hianya olyan mértékii, hogy még az ipari tulstly sincs jelen, hiszen abban is a
6 strukturald erd a szakma lenne, de korabban lathattuk (lasd 1. dbra) a minta elenyész6
része szerez valamilyen specialis képzettséget. Ugy latszik, az oktatasi expanzié és az is-
kola altal nytjtott mobilitasi lehetdség elenyészé mértékben érintette a roma populaciot.

Ha a munkamegosztasi hattér alapjan (mezdgazdasagi alkalmi, nem mezdgazdasagi
fizikai, ipari alkalmi munkas) a tarsadalmi szerkezetben poziciondlni szeretnénk a roma
kozosséget, akkor azt mondhatnank, hogy a legalso deprivalt rétegbe tartoznak.

A munkamegosztasi és foglalkozasi szerkezettel kapcsolatban felvetédik, hogy mi-
lyen meghatarozé ereje van az iskolazottsagnak. Nézziik meg, hogy az iskoldzottsag
alapjan ténylegesen kifizetdd6-e a magasabb végzettségbe vald ido- és energiabefektetés,
vagyis jobb foglalkozasi statusszal és presztizzsel rendelkeznek-e azok, akiknek megvan
a megfeleld iskolai végzettségiik? A 5. tablazat szerint nem, hiszen azok is a mezdgazda-
sagi szektorban dolgoznak, akik szereztek valamilyen kozépfoku diplomat (pl. szakisko-
lai végzettséget) ¢s az iparban azonos mértékben fordulnak elé azok, akiknek van, s
akiknek nincs kdzépfokl végzettségiik. Az egyetlen varhatonak mondhat6é eredmény az
autokereskedés- €s javitas teriiletén tapasztalhato, ott az iskolai végzettség novekedésé-
vel egylitt jar a mind nagyobb és nagyobb részvétel a szoban forgd szakiranyu képzett-
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séget is igényl$ teriileten. Ugy tiinik, hogy az iskola ebben a szegmensben biztositja a
jobb foglalkozasi helyzet megszerzését.

Az altalanos iskolat elvégzok esetében erésebb mobilitas érzékelhetd, az apa maga-
sabb iskolai végzettsége elovételezte az altalanos iskola elvégzését. De ezt kovetden mas
mechanizmus mikodhet, mivel két vizvalasztd is van a 14 évesek esetében. Az egyik a
nyolcadik osztalyt kdvetd képességvizsga, amely meghatiaroz6 a kozépfoku oktatasra
nézve, illetve a masik a korai csaladalapitas és munkdabaallas. Valoszinlisitheto az is,
hogy nem mindegy, hogy milyen kisrégioban és telepiilésen végzi el az egyén az iskolat:
ott, ahol azt kdvetden van példaul ipari 1étesitmény, ahol elhelyezkedhet, vagy ott, ahol
nincs ilyen. Ezen felill pedig a romak felillreprezentaltsagat a mez6gazdasagi termelés-
ben — akar az iskolai végzettség ellenében is — magyarazhatja az a tény, hogy vidéken
eleve tobben élnek, és ha a szakiskola idejére el is hagyjak otthonukat, visszatérnek an-
nak befejeztével.

A romék egy része (5. tablazat) gyermekeinek munkaerejét is igénybe veszi (6,9%),
illetve a sziild elmegy koldulni (7,4%). A gyermekmunka gyakoribb a vidéki ciganyok
(9,3%), mint a varosiak (4,5%) esetében. Ezeknek a munkaknak két tipusat kiilonboztet-
hetjiik meg: az egyik a haztartasi tevékenységekre vonatkozik, nem hoz anyagi jovedel-
met a csaladnak (viszont segiti a sziildket abban, hogy tobb munkaalkalmat kihasznalja-
nak); a masik tipusu tevékenységforma hoz valamilyen jovedelmet a haztartasnak.

A héazimunkaban val6 segitség altalaban a kisebb testvérek gondozasat jelenti és ez
az egyik legf6bb oka az iskolas gyerekek tanorardl vald elmaradozéasanak. Az anyagi jo-
vedelmet jelentd munka varosiak kozott olyan tevékenységeket jelenthet, mint példaul
segitség a hasznalt papir és fém gytlijtésben, vagy ruralis kdrnyezetben a nem roma haz-
tartasokban az egyszeribb munkalatokban, illetve a 12 éven feliiliek korében a mezdgaz-
dasagi munkakban valo részvétel. Munkaiddben ez kdzel azonos idét jelent a sziilokével
(gyakran reggeltdl estig, azaz 10 6rat is), de nem azonos jovedelemért. A vizsgalatban
megkérdezett egyik munkaado altal megallapitott 6sszegek a kovetkezok: a felndtt al-
kalmi munkasok kb. 4 €, mig a gyerekek tevékenységtol fiiggden 1-3 € kozotti bért kap-
hatnak 8-10 orai munkaért. Fontos megjegyezni, hogy a vidékiek kozott a nem roma
haztartasokban is elterjedt a gyermekmunka igénybevétele, igy ez nem tekinthetd egyér-
telmiien a cigany kozosség specifikumanak. A gyermekmunka megitélése szintén valto-
zik a romak iskolazottsagi szintje, a szegénység mertéke és a gyermekekrdl alkotott kép
szerint — 14 évesen mar nem feltétleniil gyermeknek, hanem aktiv koru felnéttnek szamit
a fiatal.

A romak egy részének jovedelme koldulasbol szarmazik (5. tdblazat). Ez leginkabb a
varosi kornyezetben fordul el6, de nem a varosban laké ciganyok korében. Romanidban
az a jelenség bontakozott ki, hogy a hajnali 6rakban szaz kilométeres korzetbol sok ci-
gany ember utazik be a varosokba koldulas és szemétgytijtés céljabol, mivel ezekkel te-
vékenységekkel probaljak fenntartani magukat. (A rendorség és polgardrség hetente vé-
gez razziakat a vonatokon, hogy a menetjegy nélkiil utazokat lefiilelje. Ezeken két alka-
lommal vettiink részt, s ekkor kidertilt, hogy a menetjegy nélkiil utazok fele roma szar-
mazasu, s a fenti célbol utazik.)
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5. tablazat. A romaniai romak munkamegosztasban elfoglalt helye nem, iskolai végzett-
seg és a telepiilésszerkezetben elfoglalt hely alapjan (N=1001). Az Institutul
de Cercetare a Calitatii Vietii adatmatrixanak mdasodlagos feldolgozasa
(Romania Dataset, 2001)

P Nem (%) Iskolai végzettség (%) Telepiilés (%)
S2Z- ~
szesen At Alt.
(%) Ferfi Né Nincs | Elemi iskola iskola | Varos | Vidék
- és>
Ipar 4,50 5,43 3,08 3,07 4,14 8,28 7,94 4,83 428
Mez6gazdasag 40,86 43,09 37,18 46,93 36,62 33,76 30,16 19,59 54,61
Epitkezés 11,59 | 15,13 6,15 921 | 10,19 | 20,66 | 9,52 | 12,47 | 11,02
Autokereskedés | 159 | 1p01 | 7,95 | 746 | 10,9 | 1465 | 2540 | 1628 | 691
és -javitas
Vendéglatas 0,20 0,33 - 0,22 - - 1,59 0,51 -

Szallitas, raktaro-

JAs 1,70 2,30 0,77 0,44 1,27 4,46 6,35 2,54 1,15

Biztositas, pénz-

oy 040 | 033 | 051 | 022 | 064 | 064 — | 025 | 049
Ingatlanpiac 030 | 033 | 026 - 0,64 - 1,59 | 051 | 016
Adminisztracio 140 | 1,81 | 077 | 0838 | 096 | 255 | 476 | 2,04 | 099
Oktatss, iskola 0,50 | 033 | 077 — | o064 | 064 | 317 | 051 | 049
Egészségiigy 1,70 0,99 2,82 1,54 0,64 3,82 3,17 2,80 0,99
Rozbssegi & szo- |y g | 345 | 487 | 373 | 414 | 637 - 738 | 181

cialis szolgaltatas

Gy6gyndvény- 480 | 411 | 590 | 439 | 541 | 510 | 476 | 254 | 625
gyujtés

Paplr-"e‘srocska- 5,79 6,91 4,10 6,58 5,41 5,10 4,76 6,11 5,59
vasgyijtés

Gyermekmunka | 6,19 | 576 | 692 | 592 | 828 | 510 | 1,59 | 3,05 | 822
Koldulds 749 | 658 | 897 | 10,09 | 701 | 255 | 476 | 458 | 938

A munkaerdpiaci sikertelenség okainak ciganyok altali magyarazatara ad informaciot
a 6. tablazat. A Romania egészére vetitett adatok szerint a romak 42,6% azt gondolja,
hogy az alacsony iskolai veégzettség miatt nem talal munkat, s valamivel magasabb
aranyban (63,3%) magyarazzak ezt a gazdasdgi depresszioval (annak ellenére, hogy
nincs jelenleg ilyen). A bihari romak kozott valamivel nagyobb aranyban fordul el
(67,7%) képzetlenség mint oktényezd és szintén jelentds csoport (47,3%) mondja azt,
hogy az etnikai alapon torténd hdatranyos megkiilonboztetésben keresends a magyarazat.
A magasabb iskolai végzettség egy kevéssé atszinezi a munkakeresésben valo sikertelen-
ség attribuciojat. Azok, akik egyetlen osztalyt sem végeztek el, 46,6%-ban gondoljak
ugy, hogy az iskolazottsag hianya magyarazza a kudarcot, szemben a valamilyen kdzép-
foku osztalyt elvégzokkel (31,5%). Az utdbbi kategoria a jelenséget leginkabb az etnikai
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hovatartozassal magyarazza, ami azt jelentheti, hogy a roma csoport esetében nem egy-
értelmtiien kifizetddo az iskolazas, éppen a hovatartozas miatt.

6. tablazat. A munkahelyi elhelyezkedésben valo sikertelenség oka nem, iskolai végzett-
seg és telepiiléstipus szerint (N=1001) Az Institutul de Cercetare a Calitatii
Vietii adatmatrixanak masodlagos feldolgozasa (Romania Dataset, 2001)

P Nem (%) Iskolai végzettség (%) Telepiilés (%)

52— -

Son | Fei | N6 | Ni Elemi | Al '/llch} Vi Vidék
(%) érfi 6 incs emi | zsé Yo> a dros idé

Szakképzetlenség | 42,61 41,83 44,19 46,61 41,88 37,41 31,58 44,08 41,68

Gazdasagi de-

presszi6 63,34 63,88 62,50 64,06 67,87 58,50 45,61 62,43 63,93

Etnikai hovatar-

tozés 56,36 57,22 54,94 54,69 59,21 54,42 52,63 55,33 57,01

Szegénység

(sajat) 30,13 25,67 37,21 31,25 34,30 23,81 19,30 28,70 31,03

Tarsadalminem |y o0 1 697 | 1977 | 1380 | 1336 | 612 | 351 | 1036 | 1234

(sajat)

Eletkor 19,36 16,16 24,42 17,97 20,58 21,77 19,30 16,86 20,93
A szerencse hia-

nya 37,92 36,31 40,70 34,90 42,96 38,10 29,82 41,72 35,51

Nincs nehézség a
munkahelyi elhe- 7,22 7,22 7,27 4,17 7,58 12,24 12,28 9,47 5,79
lyezkedésben

Egy masik kiilonbség a roma férfiak és ndk munkavallalasi nehézségeiben maga a
tarsadalmi nem, a ndk haromszor annyian (19,7%), mondjék azt, mint a férfiak, hogy
nemi hovatartozasuk akadalyozza 6ket. Mindez a ndk alacsonyabb iskolai végzettségé-
nek is lehet az oka vagy egyszeriien a romak szdmara nyitott munkahelyek jellegének
(példaul nehéz fizikai munkak iparban és mezdgazdasagban). Az Osszmegkérdezettek
kozott a szerencse mint befolyasold valtozo 37,9%-ban fordul eld. Ez utobbi eredmény
csatlakozik a ciganyok életének teljes kiszdmithatatlansagahoz és ahhoz a hithez, misze-
rint az egyén nincs befolyassal életének alakuldsara (példaul tanult tehetetlenségi allapot
a tartds munkanélkiiliség megtapasztalasanak kovetkeztében). Valdsziniileg abban a
kontextusban ¢és az eddig targyaltak tiikrében valoban kevés eszkoziik van a kontroll
gyakorlasara.

A fogyasztasszerkezetben elfoglalt hely és a haztartas jellemz6i
Az eddigiek alapjan nyilvanvalo, hogy az elkéltheto jovedelem, a fogyasztas, az ott-
hon belsé infrastrukturdja és ennek alapjan az életkoriilmenyek is kiillonbdznek a nem

roma tarsadalométol. Ez igy van mind a kis- és nagytelepiiléseken, azonban a kedvezébb
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hattér (példaul a megyeszékhelyen) jobb helyzetet hoz magaval a lakstirliségben, a lakas
konfortszintjében, felszereltségében és a fogyasztas tekintetében. A fogyasztasi hattér és
a lakas felszereltsége az anyagi hattér egyik jo mutatdja, amelyre érdemes egy pillantast
vetniink. Kezdjiik elséként a lakaskoriilmények és annak konfortjanak elemzésével.

A roma haztartisok nagy létszamuak, amihez a rossz jovedelmi helyzet és anyagi
hattér miatt tarsul a magas lakstirliség is (7. tablazat). Ezek a lakasok nagyon zsufoltak,
gyakran egyetlen szobaban négyen (61,9%), sot tobben is — hatan, heten — lakhatnak. A
legtobb alacsony komfortszinttel és kis alapteriilettel rendelkezé egy-két szobas lakas,
amelyben magasabb a lakslirliség négy haztartasfénél, periférian vagy félreeso teriilete-
ken van.

7. tablazat. A bihari romak altal lakott lakdsok lakstiriisége N=93

faﬁZéZs_ A lakas szobdinak szama Osszesen

létszama 1(%) 2(%) 3 (%) 5(%) 6 (%) 9
2 37,5 12,5 50,0 - - 100
3 28,6 14,3 57,1 — - 100
4 61,9 14,3 23,8 — - 100
5 333 333 333 - - 100
6 26,7 40,0 33,3 - - 100
7 33,3 50,0 16,7 - - 100
8 50,0 - 25,0 25,0 - 100
9 _ _ _ _ _ _
10 333 66,7 — - - 100
12 25,0 25,0 - — 50,0 100

Osszesen 40,9 26,9 25,8 2,2 4,3 100

A 7. tablazat adatai alapjan feltételezhetjiik, hogy a legtobb otthonban nincs elég
hely, nincs mindenkinek sajat agya €s igy megfeleld alvaskoriilményei. A gyerekekkel
kapcsolatosan pedig az a tapasztalat, hogy sok esetben nincs a lakasban egy kisebb terii-
let a tanulésra, leckekészitésre. A nagy haztartaslétszammal rendelkezd egy-vagy két-
szobas lakasban ¢l6 ciganyok latjak a lakasproblémat a legsulyosabb probléméjuknak,
ahol mas valtozok (példdul munkanélkiiliség) kisebb stllyal esnek latba. Ma a kedvezdt-
len lakashelyzet megoldasara vannak bizonyos kezdeményezések a nemzeti roma-
program keretében, de ezek adekvat finanszirozas és koncepcid hianydban nem hoznak
pozitiv eredményeket.

A lakashelyzet mellett az anyagi hattér egy masik mérdszama lehet a hdztartdsok ki-
adasa, fogyasztasanak szintje és a fogyasztas szerkezete. Ez utobbi valtozd sokat el-
mondhat a lakas komforszintjérdl és a szegénység mértékérdl is. A Bihar megyei ciga-
nyok esetében a 8. tablazatban bemutatott megoszlasok jellemzoek a lakas konfortszintjé-
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vel kapcsolatban. A romak lakasaiban a legnagyobb aranyban elektromos aram talalhatd,
ami telepiilési lebontasban hasonl6é helyzetet mutat, minddssze annyi kiilonbséggel, hogy
a megyeszékhelyen lakok 79,8%-anak van aram a lakésban, szemben a falu 73,6%-aval.
A komfortszint dsszes tobbi mutatoja (vezetékes viz, lakason beliili WC ¢és tavfiités) ki-
zardlag a varosi ciganylakasokban talalhat6. Romania egészére nézve modosulnak kissé
az aranyok, amit a 8., 9., 10. és 11. tdblazatok szemléltetnek.

8. tablazat. A bihari roma lakasok komfortossaga (N=93)

Vezetékes viz Elektromos dra Toalett a lakason Tavfiités
(%) (%) beliil (%) (%)
Van 12,9 76,3 12,9 12,9
Nincs 87,1 23,7 87,1 87,1

9. tablazat. Van-e elektromos aram a lakasaban? — telepiilésszerkezeti megoszlasban
(N=1001). Az Institutul de Cercetare a Calitatii Vietii adatmatrixanak ma-
sodlagos feldolgozasa (Romania Dataset, 2001)

Elektromos daram
Telepiilés tipusa
Van (%) Ninces (%) Nincs valasz (%)
Févaros 80,1 11,6 8,3
Megyeszékhely 67,0 19,9 13,1
Megyei varos 81,0 16,0 3,0
Falu 68,0 23,0 9,0

10. tablazat. Van-e vezetékes viz a lakasban? — telepiilésszerkezeti megoszlasban
(N=1001). Az Institutul de Cercetare a Calitatii Vietii adatmatrixanak ma-
sodlagos feldolgozasa (Romania Dataset, 2001)

Elektromos dram
Telepiilés tipusa
Van (%) Ninces (%) Nincs valasz (%)
Foévaros 52,5 36,1 11,5
Megyeszékhely 25,3 43,2 31,5
Megyei varos 20,4 64,5 15,1
Falu 4,9 70,6 24,5

A 9. és 10. tablazat szerint hatassal van a lakas komfortszintjére az, hogy az adott in-
gatlan milyen telepiilésen fekszik, ami leginkabb a vezetékes vizzel valo ellatottsagban
latszik. Természetes modon ott van ilyen, ahol van kiépiilt csatornahaldzat és szolgaltatd
is, igy vidéken kevésbé jellemzd, hogy ezzel rendelkezzenek. Felmeriil, hogy annak el-
lenére, hogy nincs nagy eltérés a nagy- és kistelepiilések kozott a munkanélkiiliséget te-
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kintve, mégis nagyobb a fogyasztds mértéke varoson, mint a falvakban, hiszen a vizért és
az elektromos aramért dijat kell fizetni. Az eredmények alapjan a ciganyok életszinvona-
la kedvezdbb a jobb infrastrukturalis helyzettel rendelkez6 telepiiléseken.

A lakés targyi-technikai felszereltségét és a fogyasztds mas elemeit vizsgalva a ko-
vetkez6 eredményeket kaptuk (11. és 12. tablazat).

11. tablazat. A lakadsok targyi-technikai felszereltsége Bihar megyében (N=93)

v , , . Lo Motor- ,
Telefon | 1100~ | Televi- 4 pigyg | Mosd- | Porszi- 1 Szdmiz | g | Gépko-
gép zio gép Vo togép , csi
par
Van | 204 | 129 | 495 | 204 7,5 2.2 - 6.5 2.2
Nines | 796 | 87.1 | 505 | 796 925 | 978 | 100 93,5 97,8

12. tablazat. A romaniai romdk lakdasainak targyi-technikai és infrastrukturalis felsze-
reltsége (N=1001). Az Institutul de Cercetdare a Calitatii Vietii adatmatrix-

anak masodlagos feldolgozasa (Romania Dataset, 2001)

Iskolai végzettség (%) Telepiilés (%) | Egy fore esd jovedelem (%)
Osszes| Nincs | Elemi is/;lcrlot'la Al;isl;ola Varos | Falu |20 € alatt 2Ikii;t(lt)€ 50 € felett

Telefon 11,59 | 7,02 (10,83 | 17,20 | 34,92 2137 526| 624 20,66 38,00
Radié 40,86 (29,61 4427 | 5732 | 6825 |4631(3734| 3573| 53,05 54,00
Ora 67,33 |54,61 | 74,84 | 80,89 | 87,30 | 74,30 |62,83 | 62,40 80,75 86,00
Hiitdgép 24,98 |13,16 |28,34 | 40,13 | 58,73 |37.91 |1661| 17,16 42,25 52,00
Siité 38,36 (31,58 |41,40 | 4586 | 58,73 |37,15 (39,14 | 33,70 46,95 64,00
TV 52,55 (37,94 |60,51 | 66,88 | 82,54 | 63,36 |45,56| 45,09| 7042 78,00
Gépkocsi 10,19 5,70 | 9,55 | 12,10| 39,68 | 12,98 | 839| 546 18,78 36,00
CD lejatszé 539| 1,75| 541| 828| 2540 | 6,11| 493| 296 8,92 28,00
Antenna (szatelit) 589 1,97 | 5,41 8,92 | 30,16 7,12 | 5,10 2,50 11,74 32,00
Mobiltelefon 10,09 | 5,92 (10,19 | 1529 | 2857 [1501| 691 | 4,84 | 17,84 44,00
Mos6gép 13,09 | 6,58 [12,42 | 2293 | 39,68 2061 | 822| 577 26,76 44,00
Vezetékes viz 13,69 | 8,77 14,01 | 1847 | 3492 |2723| 493| 796| 2723 34,00
g;?.}f“alakéson 12,19 | 8,99 13,06 | 18,47 | 1746 |2392| 461 | 858| 1831 34,00
L"Vi?ille“alakéson 76,42 (72,59 | 76,43 | 82,17 | 8571 | 68,19 |81,74 | 76,29| 76,53 74,00

209




Szolar Eva

12. tablazat folytatasa

Iskolai végzettség (%) Telepiilés (%) | Egy fore esd jovedelem (%)
Osszes| Nincs | Elemi ,Alt' Al[',lSkOIa Varos | Falu |20 € alatt] 2 s §0€ 50 € felett
iskola | és> kozott

Csatorna 15,18 11,62 14,33 22,93 | 26,98 | 29,01 | 6,25 11,23 22,54 34,00
Agy minden esaldd-| )5 711590 [2325| 40,13 | 58,73 |2723 |24.67| 1856| 43.19 | 56,00
tagnak
Nappali szoba 18,28 9,43 | 18,15] 30,57 | 52,38 | 22,65 | 15,46 11,23 34,27 48,00
Fiird6szoba 11,19| 7,89 | 11,78 | 14,01 | 26,98 | 22,14 | 4,11 6,86 20,66 34,00

Elektromos aram | 70,73 | 62,06 | 75,16 | 78,98 | 88,89 | 75,57 [67,60| 67,39 82,16 74,00

Konyv 24,98 |14,47126,75| 39,49 | 57,14 | 35,88 | 17,93 19,50 35,68 52,00

A modernizaci6é és az ahhoz kapcsolédd technikai civilizacid egyértelmiien érezteti
hatasat a kiilonb6z6 fogyasztasi cikkek birtoklasan, nagy kiilonbségeket mutatva az isko-
lai végzettség, telepiiléstipus és az egy fore esd jovedelem alapjan. A telefon, hiitdgép,
radio, televizio, CD lejatszd, gépkocsi sokkal gyakrabban fordul elé a kdzépfoku okta-
tasban részt vettek kozott, mint az annal alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezok-
nél. Mindezek kozott a legelterjedtebb a televizio. Bar ez nem tekinthetd egyértelmiien
kulturalis fogyasztasi cikknek, a magasabb tajékozottsag miatt pozitivumként értékelhet-
juk ennek birtoklasat is (52,5% rendelkezik vele). Jelenleg a kulturalis mobilitasban
egyik leginkabb kozrejatszo tényezo a miivelodési fogyasztas. Ha ezt a konyvek otthoni
jelenlétében mériink, akkor a kdvetkezé megoszlast kapjuk: a romaniai ciganyok 24,9%-
nak van otthon konyve, de az nem tisztazott, hogy a konyvtar hany elembdl all. A fo-
gyasztasszerkezettel kapcsolatban is azt mondhatjuk, hogy az elmarad a tobbségi, nem
roma tarsadalomé mellett, ahol az adott cikk jelenléte a vizsgalt mintaénak kétszerese
vagy haromszorosa is lehet.

Zaro gondolatok

A kutatds adataibol és annak elemzésébdl kideriilt, hogy a romdniai cigany népcsoport
integracios szintje, a modern intézményrendszerhez vald kapcsolddasa nagyon alacsony
mértékil, romaniai és Bihar megyei szinten egyarant. Az oktatashoz val6 hozzaférés ne-
hézségei, a hatranyos helyzetli gyerekekkel banni nem tudé mai iskolarendszer és a ci-
ganyokat oktatod intézményekben tapasztalhatd mindség negativan determinalja a romak
életlehetdségeit, illetve az el6ttiik megnyild (de inkabb bezardodo) mobilitasi csatornakat.

A tarsadalmi rétegek kozotti felfelé mozgas és az esélyek novelésének ugyan nem ki-
zarblagos, de legmeghatarozobb lehetdsége lehet az iskolai részvétel, hiszen ez a tarsa-
dalmi intézményekhez valé kotodés elso tere, és tigy tiinik, aki ebbdl kimarad, az lema-
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rad a fejlédés folyamatarol is. {gy az oktatast sziikségszertien hozzé kell igazitani a tanu-
161 igényekhez, ami alapkérdéssé valt az utdbbi években, Romanidban pedig nemzeti
prioritassa. Megsziiletett 2003-ban a nemzeti romaprogram (Ministerul Informatiilor
Publice, 2003), amelynek oktatassal foglalkozé részében éppen azon problémak kezelé-
sét kezdeményezik, amelyeket empirikus eszk6zokkel magam is bemutattam. Olyan hat-
sz¢l hianyzik azonban ebbdl, amely elengedhetetlen lenne a sikeres megvalosulashoz: a
megfeleld mértékl finanszirozas, jol kidolgozott és megalapozott koncepci6. Mindannak
ellenére, hogy kozismert tény, hogy egy orszag oktatasra és kutatds-fejlesztésre forditott
Osszege pozitiv dsszefliggésben all a gazdasagi novekedéssel. Létezése azonban kedvezd
kitekintést nyujt a jovore nézve és lehetdséget teremt a jol megtervezett tarsadalomtu-
domanyos kutatasok alapjan fejlesztésére is.
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ABSTRACT

EVA SZOLAR: THE EDUCATIONAL, SOCIAL AND ECONOMICAL EXCLUSION OF THE ROMA
POPULATION IN ROMANIA

The lack of education of the Roma population and their marginal position in the educational
system seem to be the crucial factors which create and maintain their social exclusion. The
causes are numerous: poor economic conditions, forcing Roma children to assist their parents
in work from an early age; the lack of motivation and the ignorance of Roma cultural
specificity and needs on the part of most educators. This study analyzes the ways in which
educational marginality contributes to the reproduction of social and economic exclusion in
the case of Roma population living in Bihor County, Romania. Based on original empirical
research and an analysis of available relevant data, the paper concludes with practical
recommendations aimed at improving the role of educational institutions and practices in
empowering the young generation of Roma and in increasing their chances for economic and
social integration.

Magyar Pedagogia, 106. Number 3. 187-212. (2006)

Levelezési cim / Address for correspondence: Szolar Eva, Partiumi Keresztény Egyetem,
Tarsadalomtudomanyi Tanszék, Romania — Oradea, Str. Primariei nr. 27.

212


http://www.policy.hu/surdu/Raport%20final%20IPF%20martie%202003.pdf

MAGYAR PEDAGOGIA
106. évf. 3. szam 213-229. (2006)

TEHETSEGES TANULOK INTELLIGENCIAJANAK,
TANULASI STRATEGIAINAK, MOTIVACIOJANAK ES
SZORONGASANAK FEJLODESE ,NORMAL”, ILLETVE

,VALOGATOTT OSZTALYOKBAN”'

Gomory Kornélia
Debreceni Egyetem Tudomanyegyetemi Karok
Hajdubészérmenyi Pedagogiai Féiskolai Kar

A gyerekek kiilonbozo képességekkel, jelentds képességszintbeli kiillonbségekkel érkez-
nek az iskolaba. Egyesek atlag alatt, mig masok az atlag felett teljesitenek. ,,K6znapi ér-
telemben tehetséges az, aki a kdzosség szamara hasznos teriileten mindségileg atlagon
feliili teljesitményre, alkotasra képes. Mas szoval a tehetség a képességek és a készségek
magas foka” (Réthy és Vamos, 2006. 36. 0.). A pszicholdgiai szakirodalomban el6szor
Terman definialta a tehetség fogalmat, aki a Gauss- gorbén 130 feletti IQ-val rendelkezd
egyéneket nevezte tehetségesnek. Nagy LaszIlo szerint a tehetség 3 fokozata: az alkalma-
76 (tehetség), a tovabbfejlesztd (talentum) és az 0jitd (langész). Nagy az atlagon feliili
képességet értette tehetségen. Az 1960-as években Guilford modelljében jelenik meg
elészor a kreativitas faktora a magas intelligencia mellett a tehetség definialasaban.
Rolett 1991-ben alkotta meg a dinamikus tehetségfogalmat, mely szerint a tehetség alap-
ja az atlagon feliili képesség (diszpoziciok). A képességek fejleszthetdségében egyéni
kiilonbségek mutatkoznak. Az egyéni kreativitds mértéke dinamizalja a képességek ala-
kulasat és a tevékenységeket (Réthy és Vamos, 2006). A tehetségfejlesztés a tehetség
azonositasaval kezdddik, ezért fontos, hogy a csalad és az iskola is ismerje azokat a mu-
tatokat, amelyek halmozott el6fordulasa esetleg tehetséget sejtet (Falus, 2003).

Hazank koran felismerte a tehetséggondozas fontossagat és bekapcsolodott a re-
formmozgalomba. A magyar tehetségvédd mozgalom elsé szakasza Felméri Lajos ,,A
neveléstudomany kézikonyve” cimii munkajaval indult, amelyben kiemelte a gyermekek
megismerésének fontossagat. A hazai tehetségnevelés elméleti alapjait Nagy LdszIo és
Révész Géza teremtették meg. A tehetséggondozas masodik szakasza 1935-ben indult
Séarospatakon, 1948-ban ledllitottak azt, majd 1979-ben indult Gjra az iskolai tehetség-
gondoz6 mozgalom (Falus, 2003).

Magyarorszagon az iskolai tehetségfejlesztés az 1980-as évek masodik felétdl indult
jelent6s fejlodésnek. Ennek hatterében tobb tényezo allt. Egyrészt a pedagogusok el-
kezdték keresni és kidolgozni azokat a formakat, amelyek megfelelnek a korszerd,
komplex fejlesztés kovetelményeinek, masrészt elindultak a hazai kutatasok is e téma-

! A kutatds a Debreceni Egyetem Pszichologiai PhD program keretében folyik Balogh Laszlé vezetésével.
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korben az MTA Pszicholdgiai Intézetében €s a Kossuth Lajos Tudomanyegyetem Peda-
gbgiai-Pszichologiai Tanszékén. Harmadrészt lendiiletet adott ennek a munkanak, hogy
megalakult az Eurdpai Tehetségtanacs (European Council for High Ability) 1987-ben,
majd 1988-ban ennek Magyar Tagozata, végiil a Magyar Tehetséggondozd Tarsasag
1989-ben — biztositva az informacidaramlast hazai és kiilfoldi relacioban egyarant.

A tehetségfejlesztésben altalanosan elfogadott alapelv, hogy a tehetséges gyerekek
abban az iskolai kdrnyezetben fejlédnek a legjobban, ahova rendes koriilmények kozott
jarnak. Mas oldalrdl azonban a tehetség intenziv fejlesztésének személyi és targyi feltét-
elei is vannak, ha ezek hidnyoznak, a tehetség nem bontakozik ki (Freeman, 1991;
Monks és Boxtel, 1985; Monks és Peters, 1992; Dijk, Kok és Poorthuis, 1991). A hét-
koznapi iskolai munkan kiviil specialis keretekben is foglalkozni kell a tehetségesnek
latszo gyerekekkel, ezzel is eldsegitve képességeik és személyiségjegyeik minél maga-
sabb szintre fejlodését. E célbol terjedtek el az 1980-as évek végétdl Magyarorszagon a
,,valogatott osztalyok™(relative homogén csoport). Ezek jellemzdje: atlagot meghaladé
intellektualis képességli gyermekeket gytijtenek dssze, s ebben a zart keretben dolgoznak
veliik éveken keresztiil, és fejlesztik tehetségiiket (v6.: Nagy, 2000). Ez a szervezeti for-
ma a differencidlt fejlesztés elvét messzemenden megvalositja, ugyanakkor a szegrega-
ci6 veszelyét is magaban hordozza, ellene dolgozik a ,,normal osztalyokban” folyé mun-
kanak.

Az alabbiakban egy ilyen programot mutatunk be. Az iskola tantestiilete tehetségfej-
leszt6 programot dolgozott ki az 1987-88-as tanévre (v0. Nagy, 2000). A tehetségfejlesz-
t0 program elsddleges célja a gyerekek képességeinek feltarasa a leghatékonyabb peda-
gbgiai modszerekkel, eszkozokkel. A személyiség fejlesztésére is nagy hangsulyt fektet-
nek. A tanulok délelotti és délutani foglalkozasai szervesen kapcsoldodnak egymashoz. A
pedagdgusok torekvése, hogy a tanulok minél magasabb szinten sajatitsak el a tantervi
kovetelményeket. Ahogy a gyerekek képességei teljesitményiikben lathatova valnak, Ggy
tehetségiik kibontakoztatasara kiilon foglalkozasokon nyilik lehetdségiik. Délelott az is-
kolai oraterv szerint tanulnak a gyerekek, délutan specialis blokkokban. A program két
részbdl all. Elso, alapozo szakasz célja a tehetség felismerése és a személyiségfejlesztés.
Ez a szakasz 4. osztaly befejezése utan egy évig tart. Olyan alapképességeket fejleszte-
nek, melyek révén a gyerekek alkalmassa valnak arra, hogy a masodik szakaszban harom
év alatt eleget tegyenek az 5., 6., 7., 8. osztalyos kovetelményeknek. A masodik, fejlesz-
t0 szakasz célja az egyéni tehetségek tovabbfejlesztése. Ebben a szakaszban a tanulok-
nak lehetdségiik van az 6nalld elmélyiilésre, kutatasra. A program egyszerre biztositja a
tehetségfejlesztésen beliil a gyorsitast és a dusitast.

A valogatott osztalyok tehetséggondozd munkdjabdl fakadd problémakat orvosolan-
do, az ezredfordulo6tdl kezdve nemcsak a pedagdgiai szakirodalmakban, hanem az iskolai
gyakorlatban is elterjedt az a nézet, hogy természetes szervezeti formajaban ,,normal
osztalyban” (véletlenszerti heterogén csoport) maradjon a tehetséges gyerek is a fejlesztd
munka sordn. Ez azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 képességli tanulok egyiitt tanulnak egy
osztalyban, és a pedagdgusok igy probaljak a lehetd legjobb eredményt elérni a gyerekek
tehetségének kibontakoztatasdban, épitve természetesen a hatékony differencialas forma-
ira is. Az alabbiakban egy ilyen tehetséggondozo iskola programjat mutatjuk be (vo.:
Jeneiné, 2006). Az iskoladban dolgozd pedagogusok korabban is nagy figyelmet szentel-
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tek a tehetséges tanulokra, igyekeztek biztositani szdmukra azokat a feltételeket, melyek
képességeik kibontakoztatdsahoz sziikségesek. Igyekeztek figyelni arra is, hogy a tanul6-
ik azokat a képességeiket is kibontakoztathassdk, melyekre tanordkon nincs lehetdségiik.
A rendszervaltas 6ta két idegen nyelvet oktatnak az iskolaban (angol, német). A matema-
tikat és a technikat csoportbontasban tanitottak. A napkoézi otthonban két ,,nivo-csoport”
mikodott. A tehetséggondozo program célja: azon lehetdségek biztositasa tanuldik sza-
mara, melyek képességeik hatékonyabb kibontakoztatasat segitik el6. Konkrét céljaik:

— a tanuldik egyéni adottsagainak, képességeinek felderitése;

— a személyiség sokoldalu kibontakoztatésa;

— kell6 motivalas;

— egyéni differencialas.

A délelétti és délutani foglalkozasok itt is szerves egységet alkotnak. F6 feladat az,
hogy a tanulok a legmagasabb szinten teljesitsék a tantervi kovetelményeket, de ezzel
parhuzamosan mas teriileteken is kiprobaljak magukat. A délutani foglalkozéasok cso-
portban folynak és kotetlenebbek. Déleltt normal osztalykeretben tanulnak a gyerekek,
kivéve a magyart és a matematikat, mivel ezeket csoportbontasban tanuljak halado, ko-
zéphalad6 és felzarkoztatdé csoportokban. A csoportok nem zartak, szabad az atmenet
kozottiik. A délutani foglalkozasok keretében nagyobb lehetdség nyilik a differencialas-
ra, tobbletismeretek szerzésére, az Orai anyag gyakoroltatdsara. A tanérdkon a gazdagi-
tas, dusitas lehetdségét hasznaljak. Tanoran kiviil kiilonboz6 szakkordk (példaul mate-
matika, informatika, tanc és dramajaték), sportkorok (példaul kosarlabda, labdaragas),
szabadidés tevékenységek (példaul szinhaz, mozi 1atogatasok, balok lebonyolitasa), nya-
11 helyi, bel és kiilfoldi tdborok koziil valogathatnak a tanulok. Tanulmanyi kirdndulasok
szervezése, melynek keretében olyan helyszinekre viszik el a gyerekeket, melyek nem-
csak nevezetességeik miatt emlékezetesek, hanem kapcsolodnak is valamely tananyag-
hoz (irodalom, torténelem, foldrajz).

A ,valogatott osztalyok” (relative homogén csoport) tehetséggondozd munkajanak
értékeléséhez kozel két évtizede folynak pszicholdgiai hatasvizsgalatok (vo.: Balogh,
2004b). Ezek keretében a tehetség kibontakozasdban meghatarozd szerepet jatszo ténye-
z0k alakulasat vizsgaljak: az altalanos intellektualis képességek fejlodését, a tanulasi
stratégidk és motivacio alakulasat, valamint a szorongas valtozasat. A kreativitas fontos
Osszetevoje a tehetségnek, ennek vizsgalata kiilon, tantargyakhoz kétddéen folyt a vizs-
galatsorozatban. Miért éppen ezek allnak a vizsgalatok kdzéppontjaban?

— Minden tehetség-modellben (v6: Balogh, 2006) megtalalhat6 az intelligenciakom-

ponens.

— Az elmult két évtizedben a tanuldk egyéni tanuldsi mddszereinek (stratégidk,
technikak) megismerése, valamint fejlesztése a tehetséggondozas kulcsfontossagu
teriiletévé valt (Balogh, 2004b), mivel kiemelkedd szerepet jatszik a tehetség fej-
16désében az informacidfeldolgozas mddja.

— A tehetség Osszetevoi kozott megtalalhatd a motivacio, mint a kiemelkedd telje-
sitmény elengedhetetlen feltétele. Onmagukban a képességek motivacié nélkiil
nem hoznak eredményt (Balogh, 2004b; Czeizel, 1997; Gagne, 1985; Renzulli,
1978; Paskuné, 2004).
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— A kutatok mar régota keresik arra a kérdésre a valaszt, hogy mi lehet az oka az
iskoldban a gyenge teljesitménynek. Egyik f6 okot abban latjak, hogy a gyengén
teljesitd tanulokat gyakran szorongas jellemzi (Kiirti, 1988). Tobb kutaté ramuta-
tott arra, hogy a szorongés gatolja az 1j ismeretek befogadasat, felidézését ¢s al-
kalmazasat, igy alulteljesitéshez vezet.

A fenti szempontok alapjan elegendé mennyiségii adat gytilt 6ssze itthon a ,,valoga-
tott osztalyokban” (relative homogén csoport) folyd tehetséggondozas hatékonysagara
vonatkozoéan (vo: Balogh, 2004b). Ugyanakkor eddig nem folytak hasonlé vizsgalatok
,,normal osztalyok”(véletlenszerii heterogén csoport) keretében folyo tehetséggondozas-
sal kapcsolatban. A gyakorlatban gyakran megkérddjelezik a ,,normal osztalyokban” fo-
ly6 tehetségnevelés hatékonysagat. E hidnyt igyekszik potolni a tanulmanyban ismerte-
tett vizsgalat. Az eredményeket 6sszevetjiik a ,,valogatott osztalyok™ (relative homogén
csoport) pszicholdgiai hatasvizsgalati eredményeivel.

A kutatas célja

Kutatasunk {6 célja altalanos iskolas felsé tagozatos tehetséges gyerekek fejlédésé-
nek Osszehasonlitasa a ,,normal”, illetve ,,valogatott osztalyokban”. A fejlodés elsdsor-
ban a tanuldk tanulmanyi teljesitményének valtozasaban figyelhetd meg. Pszichologiai
hatasvizsgalatokkal nyomon kdvetjiik a ,,hattértényez6k™ (altalanos intellektualis képes-
ségek, motivumok, tanulési stratégidk, szorongas) valtozasat, mivel ezek jelentdsen be-
folyasoljak az intellektualis tehetség kibontakozasat.

A vizsgalt minta jellemz6i

A vizsgalatban 10—-12 éves tanulok (5. évfolyam) vettek részt. A didkok kozel fele (310
tanuld) hat kiilonboz6 telepiilés (Taktaharkany, Szarvas, Szerencs, MezOkovacshaza,
Mad) ,,normal osztalyaban” tanult, mig 389 tanuld harom telepiilés (Szerencs, Budapest,
Torokszentmiklos) “valogatott osztalyaiban”. A mérést korabban Balogh Laszlo végezte
(v0.: Balogh, 2004b), az adatokat az 6sszehasonlitashoz rendelkezésiinkre bocsatotta.

A vizsgéalatban résztvevo iskolakban k6zos, hogy a tehetségfejleszté program azonos

elvek alapjan mikodik:

— Az intellektudlis szféraban tehetségesnek 1atszod gyerekek bevalogatisa a program-
ba 10 éves korban komplex szempontsor alapjan. A felmérések a gyerekek képes-
ségeinek alaposabb megismerését segitik eld: figyelem (terjedelem, tartdossag, atvi-
tel), emlékezet (verbalis, vizualis), gondolkodas (jelenségek felismerése, fogalom-
alkotas), intelligencia, tanulds iranti attitiid, és ennek révén sziirik ki azokat a tanu-
lokat, akik a programba bekeriilnek, alapul véve a pedagdgusok véleményét, illetve
a tanulmanyi eredményt is.

— A program f6 célja: az altalanos intellektualis képességek és a ,hattértényezok”
(motivacid, tanulasi stratégiadk, szorongas) intenziv fejlesztése, valamint a gyere-
kekben rejlo specialis tehetség megkeresése €s fejlesztése (vO.: Balogh, 2004b).
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Kiilonbség az iskolakban a szervezeti keretekben figyelheté meg:

— A korabban felsorolt elsé hat iskoldban a tanuldk ,,normal osztalyban” (véletlen-
szerti heterogén csoport) tanulnak, ami azt jelenti, hogy a tandrakon a tehetségesek
egylitt vannak a kiilonboz6 képességii és teljesitményli tarsaikkal, és csak délutan
vesznek részt gazdagitd programban egyénileg vagy kiscsoportban.

— A mintéban résztvevd masik harom iskoldban képességeik és teljesitményeik alap-
jan kiilon osztalyban tanulnak a didkok, amelyekben a délel6tti és délutani foglal-
kozasok szerves egységet alkotnak a tehetséggondozas szempontjabdl, a gazdagitas
mar a tanérdkon realizalodik.

A vizsgalat két mérésbol (5. évfolyam eleje, illetve vége) allt, amiket a (1) Raven
Standard Progressziv Matrix, (2) a Kozéki — Entwistle-féle tanulasi orientacié kérddiv,
(3) a Kozéki — Entwistle-féle tanulasi motivacios kérd6iv €s (4) a Spielberger — féle szo-
rongasvizsgalat méréeszk6zok magyar adaptacidinak segitségével végeztiink.

Raven Standard Progressziv Matrix

Az altalanos intellektualis képességek vizsgalatara sokféle modszert alkalmaznak a
tehetségkutatasban (Balogh, 2004a; David, 2004). Elterjedtek a nonverbalis intelligen-
cia-tesztek, foleg a Raven-féle vizsgalati modszer (Gefferth, 1981; Herskovits és Gyar-
mathy, 1994; David, 2002), ami a nem verbalis intelligencia mérésére szolgal. A teszt ,,a
megfigyeldképességet, a strukturalis viszonyok meglatasat, a feltart informacidk észben
tartasat (rovid lejarati memoria) és az informaciokkal egyszerre tobb sikon torténd mii-
veletvégzés képességét vizsgalja” (Kulesar, 1982. 171. 0.).

Kozéki-Entwistle-féle tanulasi orientdcio kérdoiv

Alapvetden harom nagy csoportra osztottak a szerzOk az egyéni tanuldsi modszere-
ket, s mindharom nagy stratégianal (mélyrehatolo, reprodukalo, szervezett) a tanulasi
technikak mellett motivacios elem is szerepel (Kozéki és Entwistle, 1986).

1) Mélyrehatol6 stratégia:

a) Meélyrehatd: megértésre torekvés;
b) Holista: nagy Osszefiiggések megragadasa;
c¢) Intrinsic: tantargy iranti érdeklodés, lelkesedés a tanulas irdnt.
2) Reprodukal¢ stratégia:
a) Reprodukald: mechanikus tanulas;
b) Szerialista: tényekre, részletekre koncentralas;
¢) Kudarckeriil6: allandé félelem a lemaradastol.
3) Szervezett stratégia:
a) Szervezett: j0 munkaszervezés;
b) Sikerorientalt: tokéletességre torekvés;
c) Lelkiismeretes: sikerorientacio, torekvés a megkovetelt tokéletes végigvitelre.
Tizedik elem az instrumentalis, amely csak a bizonyitvanyért, a jo jegyért tanulast jelenti.

Ez a vizsgalati modszer jol strukturalt informacio-egyiittest ad a tanulok egyéni tanu-

lasi modszereirdl, s az azokat kdzvetleniil befolyasolé motivacios tényezoérol.
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Kozéki-Entwistle-féle tanulasi motivacios kerdorv

Az el6z0 vizsgalati modszer részleges informaciot ad a tanuldk motivacios tényezoi-
rol, ezért, hogy atfogd képet kapjunk a tanuldk iskolai motivacidjarol, a hazankban e te-
riileten leggyakrabban alkalmazott Kozéki-Entwistle-féle tanulasi motivacids kérddivet
is bevontuk a vizsgalatba (Kozéki €s Entwistle, 1986). A kérdéivben harom f6 dimenzid
kiilonithetd el.

1) Koveto (affektiv, szocialis) dimenzid:

a) Sziil6i szeretet: a gondoskodas, az érzelmi melegség sziikséglete a sziiloktol;
b) Identifikécio: elfogadas sziikséglete a neveldk részérdl;
c) Affiliacio: egykoruakhoz tartozas.
2) Erdeklédé (kognitiv, aktivitasi) dimenzio:
a) Independencia: a sajat ut kovetése;
b) Kompetencia: tudasszerzés sziikséglete;
¢) Erdeklddés: kozos aktivitas.
3) Teljesitd (moralis, dnintegrativ) dimenzio:
a) lelkiismeret: bizalom, értékelés sziikséglete;
b) rendsziikséglet: az értékek kdvetésének sziikséglete;
c) felelésség: Onintegracid, moralis személyiség és magatartas sziikséglete.

Spielberger-féle szorongasvizsgalat

Az iskolai tanulashoz kapcsolodo szorongas vizsgalatara a TAI-H kérd6ivet hasznal-
tuk (Toth, 2004), melyet Sipos, Sipos és Spielberger (1988) dolgozott ki. Ebben harom
mutatd szerepel a tanulashoz kapcsolddo szorongasrol: (1) Osszesitett érték; (2) aggoda-
lom; (3) emociondlis izgalom. E harom tényez6 koziil az aggodalom veszélyezteti legin-
kabb a tanuldk eredményességét.

Eredmények

Az altalanos intellektualis képességek fejlédése ,,normal”, illetve ,,valogatott
osztalyokban”

Feltételezziik, hogy nincs 1ényegi kiilonbség a ,,normal”, illetve ,,valogatott oszta-
lyokban” tanul6 gyerekek intellektudlis képességének fejlodésében. Az elemzés az alta-
lanos fejlédési tendenciak és az iskolak eredményeinek 6sszehasonlitasa mentén tortént.
Az 1. tablazat az intelligenciavizsgalatok — Raven — eredményeit mutatja a ,,normal” és a
,,valogatott osztalyban”.

Az éltalanos intellektualis képességek intenziven fejlédtek, szignifikans kiillonbség
figyelhetdé meg a két mérés kozott a masodik mérés javara. A ,,normal” és a ,,valogatott
osztalyokban” tanuld gyerekek altalanos intellektualis képességei intenziven kibonta-
koznak (1. tablazat).
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’

1. tablazat. Az intelligencia valtozasa a ,,normal” és a ,,valogatott osztalyban’

1. mérés 2. mérés Atlagok o )
- — - — kiilénbséoe Szignifikancia
N Atlag | Szérds N Atlag | Szérds uionbseg
Normal osztalyok 310 | 40,99 | 9,40 316 | 45,01 | 7,77 4,01 p<0,001
Valogatott osztalyok | 389 | 44,80 | 5,74 344 | 48,80 | 4,40 4,00 p<0,001

2. tablazat. Az altalanos intellektudlis képességek fejlodését mutatja iskolankent- ,, nor-
mal” és ,,valogatott osztalyokban”

Nor[mdl ! {llérés z {\4érés A zilago,k Szignifikancia
osztdlyok N Atlag | Szérds N Atlag | Szérds kiilonbsége

1. iskola 79 42,59 5,40 81 46,00 4,52 3,41 p<0,001

2. iskola 31 39,55 12,26 31 46,06 5,35 6,51 p<0,001

3. iskola 30 45,87 3,83 30 47,83 3,96 1,96 p<0,001

4. iskola 27 43,33 6,57 27 48,26 4,21 4,93 p<0,001

5. iskola 17 42,76 6,94 17 46,94 4,39 4,18 p<0,01

6. iskola 126 38,44 11,39 130 42,56 10,35 4,12 p<0,001
e I—— YR e

N Atlag | Szoras N Atlag | Szords

1. iskola 175 43,38 6,22 177 47,85 4,39 4,47 p<0,001

2. iskola 159 46,89 4,57 149 49,79 4,26 2,90 p<0,001

3. iskola 55 43,31 5,39 18 49,89 3,86 6,58 p<0,001

Mind a hat iskolaban (normal osztaly) és mind a harom iskolaban (valogatott osztaly)
hasonlo fejlodési tendencia érvényesiil, az altalanos intellektualis képességek intenziv
fejlodést mutatnak mindenhol. Tehat a vizsgalt iskolakban kiegyenstilyozott volt a gye-
rekek altalanos intellektualis képességének fejlodése, kozel azonos eredményeket kap-
tunk a mérések soran.

A tanulasi stratégiak, technikak vizsgalata ,,normal”, illetve ,,valogatott
osztalyokban”

Feltételezziik, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott osztalyokban” tanulé gyerekek is a
logikus, értelmes tanulasra torekednek. Az elemzés 3 f6 szempont szerint tortént: a ha-
rom f0 stratégia szerinti valtozasok, a tiz 6sszetevo szerinti alakulas, iskolak szerinti 6sz-
szehasonlitas.

Mindharom f6 stratégiaban csokkenés lathaté a masodik mérés soran (3. tablazat).
Mindkét mérés és mindkét tipusu osztaly esetén is a mélyrehatold stratégiak értékei a
legmagasabbak. A mélyrehatold és a reprodukald stratégiak kozott nott a kiilonbség, a
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tanuldsi modszerek az eldbbi felé tolodtak el. A tanulok munkéjaban egyre dominansabb
szerepet kapnak az értelmes tanulasi modszerek. A didkok torekednek arra, hogy meg-
értsék az iskolaban tanultakat és, hogy atlassak az osszefiiggéseket, valamint egyre erd-
teljesebb benniik a tantargy iranti érdeklddés.

3. tablazat. Fo tanulasi stratégiak eredményei a ,,normal” és a “valogatott osztalyok-

ban”
1. mérés 2. mérés Atlagok o )
Normal osztalyok - - Kiilonbsé Szignifikancia
N Atlag | Szords N Atlag | Szoras ulonbsege
Mélyrehatol6 336 72,49 | 9,16 | 326 69,98 | 10,61 -2,49 P < 0,001
Reprodukald 336 63,97 | 10,16 | 326 59,63 | 10,71 -4,37 P < 0,001
Szervezett 336 69,50 | 8,97 | 326 66,44 | 9,02 -3,10 P <0,001
1. mérés 2. mérés (
Valogatott osztalyok - - k/;tlafok Szignifikancia
N Atlag | Szoras N Atlag | Szords ulonbsege
Meélyrehatolo 392 | 73,77 | 8,02 351 | 72,44 | 8,14 -1,33 P <0,01
Reprodukalo 392 | 61,43 | 9,67 351 | 56,86 | 9,39 -4,57 P <0,001
Szervezett 392 | 69,31 | 7,40 351 | 65,14 | 8,68 -4,17 P <0,001

Osszegezve a f6 tanulasi stratégiak valtozasait a ,,normdl”, illetve ,,vdlogatott oszta-
lyokban” egyarant megfigyelhetjiik, hogy mindharom f6 stratégia gyengiilt a masodik
mérés alkalmaval a tanulok a korabbiaknal erételjesebben torekednek az értelmes, logi-
kus tanulasra. Az értékek alacsonyabb voltanak hatterében minden bizonnyal a tanulok
megvaltozott értékelési mechanizmusa all: kevéssé jelolik a ,teljesen egyetértek™ kate-
goriat a valaszadasnal, s ennek kdvetkeztében az atlag-érték alacsonyabb lesz. (Ez az ér-
tékelési mechanizmus-valtozas a késébb elemzendd motivacids tényezék masodik mé-
résbeli alacsonyabb értékeiben is szerepet jatszhat.)

A két mérés eredményeinek Osszehasonlitasa alapjan megallapithato (4. tablazat),
hogy a ,,normal” és a ,,valogatott osztalyokban” is a holista és a kudarckeriilé elem pozi-
cidja erfsodott, valamint a mélyrehatd és a sikerorientalt elemeké a ,,valogatott oszta-
lyokban”. Ez kedvezd, mivel a tanulok torekednek arra, hogy a dolgokat 9sszefliggése-
ikben lassak, s kevésbé félnek a lemaradastol. Ezen kiviil jellemz6, hogy a legjobb telje-
sitmény elérésére is torekednek a ,,valogatott osztalyokban” tanulok. Mindkét tipust osz-
talyban a mélyrehatd, az intrinsic és a reprodukald elemek pozicidja valamelyest gyen-
giilt, a ,,valogatott osztidlyokban” a szervezett elemé is. Azonban a mélyrehatd, az
intrinsic és a ,,valogatott osztdlyokban” a szervezett elem tovabbra is az élbolyban ma-
radt. A reprodukdlé elem a ,,normal” és a ,,valogatott osztalyokban” hatrébb keriilt a
rangsorban, ez szintén értékes, jelzi, hogy a tanulok az értelmes tanuldsra torekednek. A
,,valogatott osztalyokban” a masodik mérés utdn a 10. helyre keriilt az instrumentalis
stratégiai elem, ami szintén pozitivum, arra utal, hogy nem els6sorban a jo jegyért tanul-
nak a gyerekek. A tobbi stratégiai elem pozicidja nem valtozott az elsé méréshez képest.
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4. tablazat. A motivacios osszetevok rangsorban elfoglalt helyének valtozasa a ,,nor-
mal”, illetve a ,,valogatott osztdalyokban™

. . Normal rangsor Valogatott rangsor
Motivacios osszetevik
1. mérés 2. mérés 1. mérés 2. mérés

Mélyrehatod 4. 5. 4. 3.
Holista 5. 3. 5. 2.
Intrinsic 3. 4. 2. 5.
Reprodukald 7. 8. 7. 8.
Szerialista 6. 6. 6. 6.
Kudarckeriilo 8. 7. 8. 7.
Szervezett 2. 2. 3. 4.
Sikerorientalt 10. 10. 10. 9.
Lelkiismeretes 1. 1. 1. 1.
Instrumentalis 9. 9. 9. 10.

A f6 tanulési stratégiak valtozasait iskolanként is 6sszehasonlitottuk. A ,,normal osz-
talyokban” atlagosan gyengiilés figyelhetd meg a fo stratégiakat tekintve. Mindkét mérés
soran a mélyrehatolo stratégiak értékei bizonyultak legmagasabbnak. Négy iskolaban
nétt a kiilonbség a mélyrehatod és a reprodukalo stratégiak kozott, a tanulasi modszerek
az elobbi felé tolodtak el. Az értelmes tanulasi modszerek egyre dominansabb szerepet
kapnak a tanulok munkéjaban. A tanulok szamara fontos az iskolaban tanultak megérté-
se, a tantargy iranti érdeklédés. Két iskolaban a masodik mérés utan csokkent a kiilonb-
ség a két stratégia kozott. Osszességében az iskolak tobbségében csokkent a reprodukald
tanulasi modszerek szerepe a tanuldok egyéni munkdjaban, ezzel parhuzamosan nétt az
ért6 tanulas szerepe.

A ,valogatott osztalyokban” a masodik mérés soran mindharom f6 stratégiaban
gyengiilés figyelhetd meg. Ezzel egyiitt is mindharom iskolaban a mélyrehatol6 stratégi-
ak értékei a legmagasabbak. A tanulasi modszerek a mélyrehatolo stratégia felé tolodtak
el, ami azt mutatja, hogy az értelmes tanulasi modszerek egyre dominansabb szerepet
kapnak a tanulok munkajaban. A tanulok szamara fontos, hogy megértsék a tanultakat,
atlassak az dsszefiiggéseket, és erésodik a lelkesedés is a tanulas irant. Osszességében az
iskolak kozott kiegyensulyozott a fejlédés. Mindharom iskolaban csokken a reprodukald
tanulasi modszerek szerepe a tanulok egyéni munkajaban.

A f6 tanulasi stratégiakat iskolanként 6sszehasonlitva a ,,normal”, illetve ,,valogatott
osztalyokban” az el6bbi hasonlé tendenciak jelennek meg.

A tanulasi motivacio vizsgalata ,,normal”, illetve ,,valogatott osztalyokban”

Feltételezziik, hogy a programba bekeriiléskor a tanulok motivaltabbak a tanulasra
mind a ,,normal” mind a ,,valogatott osztalyokban, illetve, hogy nincs érdemi kiilonbség
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harom {6 szempont szerint tortént: hdrom nagy motivumecsoport szerinti alakulas; a tiz
Osszetevo valtozasa; iskolak szerinti 0sszehasonlitas.

Az 5. tablazat a harom nagy motivumcsoport értékeinek valtozasait mutatja a ,,nor-
mal” és a ,,valogatott osztalyokban”. A programba bekeriiléskor (5. osztaly eleje) a moti-
vacios értékek magasak, amik a masodik mérés soran csokkennek. Ez a tanulok tanulés-
hoz val6 viszonyanak gyengiilését jelzi. Feltételezésiink szerint az értékek alacsonyabb
voltanak hatterében elsésorban a tanulok megvaltozott értékelési mechanizmusa all: ke-
véssé jelolik a ,.teljesen egyetértek” kategoriat a valaszadasnal, s ennek kovetkeztében az
atlagérték is alacsonyabb lesz.

A korébbi kutatasi eredményekkel dsszhangban (Kozéki és Entwistle, 1986; Balogh,
2004b) a harom f6 motivumcsoport egymashoz val6 viszonya nem valtozott. Az érdek-
16d6 motivum bizonyult a leggyengébbnek mindkét mérésben. A teljesitd dimenzid érté-
kei a legmagasabbak, ami azt mutatja, hogy a tanulok szamara fontos az értékelés, vala-
mint a visszajelzés. A kovetd dimenzid értékei nem sokkal gyengébbek a teljesitd di-
menzi6 értékeinél, ez azt jelenti, hogy a tanuldknak Iényeges a sziildi gondoskodas, az
elfogadottsag a neveldk részérdl és az egykoruakhoz tartozas.

5. tablazat. A motivumcsoportok értékei: normdl és a valogatott osztalyok

Normal osztalyok ! fneres — z fneres — kzﬁ(t)lrtzllzgfekge Szignifikancia
N Atlag | Szords N Atlag | Szoras
Kovetd 335 | 75,05 8,44 | 326 | 72,84 | 9,76 -2,25 p<0,001
Erdekl6ds 335 | 68,81 | 10,10 | 326 | 67,80 | 10,56 -1,01 p<0,05
Teljesitd 335 | 75,66 | 9,48 | 326 | 74,30 | 10,22 -1,36 n.s.
Valogatott osztalyok ! fneres — - fneres — kﬁ;’lr[zlffékge Szignifikancia
N Atlag | Szoras N Atlag | Szords
Kovetd 392 | 78,86 | 6,94 348 | 75,64 | 8,74 -3,22 p<0,001
Erdekl6ds 392 | 74,07 | 8,29 348 | 71,48 | 9,12 -2,59 p<0,001
Teljesité 392 | 79,90 | 7,60 348 | 76,89 | 8,55 -3,01 p<0,001

A kovetkezokben Gsszehasonlitjuk a motivumcsoportok értékeit a ,,normal” illetve a
,,valogatott osztalyokban”. A programba bekeriiléskor a ,,valogatott osztalyokban” a mo-
tivacios értékek magasabbak, mint a ,,normal osztalyokban”. A motivumcsoportok érté-
keinek valtozasa nem szignifikans a ,,normal” és a ,,valogatott osztalyokban”. A ,normal
osztalyokban” a motivumcsoportok értékei kevésbé csokkentek. Az eredmények igazol-
jék hipotézisiinket.

A motivacios elemek rangsoranak valtozasait az 6. tablazat mutatja. A két mérés so-
ran a ,normal” és a ,,valogatott osztalyokban” is végig az els6 helyen maradt a sziil6i
szeretet motivuma. A gyerekek szeretik sziileiket és a sikeres iskolai teljesitményben a
szlil6i tamogatasnak jelentds szerepe van. A ,,normal osztalyokban” az independencia, az
identifikacio és az érdeklddés, vagyis a kozos aktivitas sziikséglete elobbre keriilt a rang-
sorban, mig a ,,valogatott osztalyokban” az affiliacio és feleldsség motivumok pozicidja
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javult a két mérés kozott. A tehetséges tanulok fejlodésében egyre fontosabba valik az
onallosag, az elfogadas, a kozos aktivitas is. A ,,valogatott osztalyban” tanuloknal a tar-
sak egyre fontosabb szerepet jatszanak a gyerekek életében, valamint az is, hogy moralis
személyiséggé valjanak. A ,,valogatott osztalyokban” a két mérés soran az independen-
cia motivum, az érdeklddés és a lelkiismeret motivum értékének rangsorban elfoglalt he-
lye nem valtozott. Mind a ,,normal”, mind a ,,valogatott osztalyokban” a presszidérzés
mindkét mérésben az utolsd, 10. helyen maradt a rangsorban. A tanarok nem kovetelnek
teljesithetetleniil sokat a tanuloktol.

6. tablazat. A motivdcios elemek rangsora a ,,normal”, illetve ,,valogatott osztalyokban”

o Normal rangsor Valogatott rangsor
Motivacios elemek
1. méreés 2. méreés 1. méreés 2. méreés

Melegség 1 1. 1 1.
Identifikacio 6 2. 6 7.
Affiliacio 7 9. 7 5.
Independencia 9 4. 9 9.
Kompetencia 5 5. 5 6.
Erdeklédés 8 3. 8 8.
Lelkiismeret 2 7. 2 2.
Rendsziikséglet 3 8. 3 4.
Felel6sség 4 6. 4 3.
Presszidérzés 10 10 10 10

Osszehasonlitottuk a motivumcsoportok értékeinek véltozasat iskolankénti bontasban
a ,normal” illetve ,,valogatott osztalyokban”. Az elemzések azt mutatjak, hogy a ,,nor-
mal osztalyokban” a programba bekeriiléskor a motivacios értékek igen magasak mind a
hat iskolaban. Ezek az értékek négy iskola esetén nem valtoznak egyik motivumcsoport-
ban sem a masodik méréskor. Az értékek csokkenése figyelheté meg viszont az érdekld-
dé dimenzional két iskola esetében, ami arra utal, hogy ezen iskolakban tanulo gyere-
keknek nem annyira fontos, hogy a sajat utat kdvessék, tovabba a tudéasszerzés és a ko-
z0s aktivitas sem.

A ,,normal osztalyokban” a hdrom motivumcsoport egymashoz valdé viszonya nem
valtozott a két mérés kozott. Az érdekl6dé motivum értékei a leggyengébbek minden is-
kolaban és mindkét mérés soran, de ez ebben az életkorban természetesnek tekinthetd.
Atlagosan a teljesité dimenzié értékei legmagasabbak a két mérés utan. Ez azt mutatja,
hogy a tanulok szamara fontos az értékelés, a visszajelzés, az értékek kovetése. A kii-
16nbség nem szignifikans a kovetd és a teljesité dimenzié értékeinél négy iskolaban, ami
azt jelenti, hogy ezekben az iskolakban tanuld gyerekeknek szintén lényeges az egykoru-
akhoz tartozas, a sziil6i gondoskodas és az elfogadottsag a neveldk részérdl. Egy iskola-
ban szignifikans a kiilonbség a teljesitd €s a kovetd dimenzio értékei kozott. Ebben az
iskolaban tanuloknak kevésbé fontos az érzelmi melegség, az egykoruakhoz tartozas és
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az elfogadis. Osszességében tobbé-kevésbé kiegyensulyozott a fejlédés a hat iskolaban a
motivumcsoportok értékeinek valtozasat illetden, mivel négy iskoldban egyik motivum-
csoportban sem valtoztak 1ényegesen a motivacios értékek. Megfigyelhetd némi eltérés
az iskolak kozott, de dsszességében kiegyensulyozott a fejlodés.

A ,,valogatott osztalyokban” az 5. osztdly elején mind a harom iskolaban a motivaci-
0s értékek magasak. Ezek az értékek 1ényegében nem valtoznak egyik motivumcsoport-
ban sem az egyik iskolaban a masodik mérés alkalmaval. A masik két iskolaban csdkke-
nd tendenciara utalnak az értékek a masodik mérés soran.

A harom motivumcsoport egymashoz valé viszonya nem valtozott a valogatott oszta-
lyokban. Az érdeklddé motivum bizonyult leggyengébbnek minden iskola és mindkét
mérés esetén. Ez természetesnek tekinthetd ebben az életkorban. Egy iskola kivételével a
két mérés utan is a teljesité dimenzi6 értékei a legmagasabbak. Ez arra utal, hogy a tanu-
16k szamara fontos az értékelés, visszajelzés, az értékek kovetése. Két iskoldban nem
szignifikans a kiillonbség a kovetd és a teljesitd dimenzid értékei kozott, ami azt jelzi,
hogy ebben a két iskolaban a tanuldk szamara 1ényeges az egykortiakhoz tartozas, a szii-
16i gondoskodés és az elfogadottsag a nevelSk részérél. Osszességében kiegyensiilyozott
a fejlodés a vizsgalt harom iskolaban, mivel a motivacids értékek nem valtoznak lénye-
gesen egyik motivumcsoportban sem. Nem szignifikans az eltérés az iskoldk kozott.

A motivumcsoportok értékeinek iskolankénti 6sszehasonlitasa alapjan. Megallapitha-
t0, hogy az Osszes vizsgalt iskoldban a programba bekeriiléskor a motivacios értékek
magasak. Ezek az értékek nem valtoztak négy ,,normal” és két ,,valogatott” iskolaban.
Két ,,normal” iskolaban és egy ,,valogatott” iskolaban a masodik mérés soran az értékek
jelentdsebb csokkenését figyelhetjiik meg. Az értékek csokkenése az 1. 2. 3. iskolaban
(,,valogatott™) és a 2., 3., 4., 5. iskoldban az érdekl6dé dimenziondl nem mondhato jo
eredménynek, mivel ezekben az iskolakban tanulok szdmara nem annyira fontos az dnal-
losag, a tudasszerzés és a kozos aktivitds. A harom motivumcsoport egymashoz valé vi-
szonya nem valtozott a vizsgalt iskolakban (,,valogatott, normal”). Minden iskolaban és
mindkét mérésben az érdekl6dé motivum a leggyengébb. A 2. iskola (,,normal”) és a 3.
iskola (,,valogatott”) kivételével a teljesitd dimenzionak a legmagasabbak az értékei. Ez
azt mutatja, hogy a legtobb vizsgalt iskoldban a tanuldk szamara fontos az értékelés, a
visszajelzés, az értékek kdvetése és a moralis személyiség kialakulasa. Az 1. és 2. isko-
laban (,,valogatott”) és 1., 3., 5., 6. iskolakban nem sokkal gyengébbek a kovetd dimen-
zi6 értékei a teljesité dimenzid értékeinél, ami azt jelenti, hogy ezekben az iskolakban a
gyerekeknek 1ényeges az egykoruakhoz tartozas, a sziildi timogatas és az elfogadas a
pedagogusok részérél. Osszességében tobbé-kevésbé kiegyensilyozott a fejlédés a vizs-
galt iskolakban, mivel négy ,,normal” és két ,,valogatott osztalyban” nem valtoztak 1é-
nyegesen a motivacios értékek egyik motivumcsoportban sem. Az iskolak kdzott van kii-
lonbség, de ettdl fliggetleniil az Gsszes vizsgalt iskolaban megfigyelhetd a kiegyensulyo-
zottsag a fejlodésben.

A szorongasi mutatok valtozasa ,,normal”, illetve ,,valogatott osztalyokban”

Feltételezziik, hogy a ,,normal” és a ,,valogatott osztalyokban” tanulé gyerekek szo-
rongasi mutatoinak valtozasaban kozel azonos eredményeket kapunk. Az elemzés két £6
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szempontja a szorongasi értékek valtozasai a két mérés kozott, illetve az iskolak szerinti
alakulas.

A 7. tablazat az aggodalom értékek valtozasait mutatja be a ,,normal” és a ,,valogatott
osztalyokban”. A masodik mérés soran a ,,normal osztalyokban” mindharom érték szig-
nifikansan csokkent, mig a ,,valogatott osztalyokban” nem. A tanuldk szorongasa, aggo-
dalma és emocionalis izgalma pozitiv iranyban valtozott. A tanulok felszabadultan tud-
nak dolgozni az 6rdkon. Tovabba ki merik nyilvanitani véleménytiket, és a teljesitmé-
nylik miatt sem aggddnak jelentOsen.

Tovabbra is Iényeges, hogy kiemelt figyelmet forditsunk azokra a tényezdkre, ame-
lyek befolyasoljak a szorongast a gyerekekben, mivel a magas aggodalomszint akada-
lyozhatja a képességek kiegyensulyozott fejlédését, a tehetség kibontakozasat. Ugyanak-
kor a hipotézisiink nem igazolodott be, mert az értékek valtozadsdban nagy kiilonbségek
vannak a kétféle osztalytipusban.

7. tablazat. Szorongasi értékek valtozdsa a két mérésben a ,,normal” és ,,valogatott osz-

talyban™
1. mérés 2. mérés Atlagok
Normal osztalyok . . kiilénbsé Szignifikancia
N Atlag | Szords N Atlag | Szoras ulonbsege
Szorongas dsszes 334 42,08 | 10,29 325 40,56 | 10,35 -1,48 p<0,05
Aggodalom 334 | 1431 | 4,46 325 13,78 | 3,96 -0,51 p<0,05
Emocionalis izgalom 334 17,69 5,42 325 15,99 4,82 -1,69 p<0,001
1. Mérés 2. Mérés (
Valogatott osztalyok . - k/;tlafok Szignifikancia
N Atlag | Szoras N Atlag | Szords ulonbsege
Szorongas dsszes 391 39,66 9,291 343 39,37 | 9,98 -0,29 n.s.
Aggodalom 391 12,82 3,15| 343 12,53 | 3,02 -0,29 ns.
Emocionalis izgalom 391 18,39 497 343 17,96 | 5,54 -0,43 n.s.

A tovabbiakban a szorongas valtozasait iskolankénti bontasban is elemezziik. A ,,nor-
mal osztalyokban” mindharom érték gyengiilését figyelhetjilk meg az 1., 4., 6. iskolaban.
Pozitivan valtozott a tanulok szorongasa, aggodalma és emocionalis izgalma. Ezzel
szemben az aggodalom érték emelkedése figyelheté meg a 2., 3., 5. iskolaban. Ezekben
az iskolakban a tanulok aggddnak a rossz teljesitmény miatt, az orai 1égkor nem eléggé
oldott, félnek a hibazastol. Osszességében a véltozas nem igazin kiegyenstlyozott a két
mérés kozott, mivel a harom iskola koziil, amelyben csokkentek az értékek egyben szig-
nifikans volt a csokkenés, kettOben véletlenszerti, mig a masik harom iskolédban, ahol
novekedtek az értékek nem volt szignifikancia A tanarok altal teremtett 1égkor nagymér-
tékben befolyasolja a szorongas valtozasait, s ez alapvetden iskolafiiggd.

A ,,valogatott osztalyokban” a 2. és 3. iskoldban mindharom érték csokkenését fi-
gyelhetjiilk meg. Ez megnyugtatd, mivel a tanuldok szorongasa, aggodalma, emocionalis
izgalma pozitivan valtozott. Ezzel szemben az 1. iskolaban a szorongas Osszes €s az
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emocionalis izgalom érték emelkedése figyelhetd meg, de az aggodalom értéke csok-
kent, s ez a meghatarozo a tanuléi teljesitményben a harom érték koziil.

A szorongasi értékek valtozdsainak Osszehasonlitdsa utan a kovetkezoket figyeltiik
meg: a masodik mérés utan a ,,normal osztalyban” tanuloknal mindharom érték jelentd-
sebben csokkent, mint a ,,valogatott osztalyban” tanuloknal. A masodik mérés utan az
emocionalis izgalom értéke a ,,normal osztalyban” tanuloknal alacsonyabb (15,99), mint
a ,,valogatott osztalyban” tanuloknal (17,96). Ez azt mutatja, hogy a ,,valogatott osztaly-
ban” tanul6 gyerekek jobban izgulnak az 6rdkon. Ennek oka lehet, hogy ezeknél a tanu-
16knal nagy a teljesitményhajsza az osztalyban, egyik tanuldé sem akar lemaradni a ma-
siktol.

A vizsgaszorongas valtozasait iskolanként is 0sszehasonlitottuk: az 1. iskola kivéte-
1ével (,,valogatott osztaly™) a tobbi iskolaban mindharom érték csdokkenését figyelhetjiik
meg. Ugyanakkor elég nagy a kiilonbség az iskolak kozott az értékek csokkenését te-
kintve. Ezzel szemben az 1. iskoldban (valogatott osztaly) a szorongés 0sszes €s az emo-
cionalis izgalom értéke emelkedett, mig a 2. ,3., 5. iskoladban (,,normal osztaly”) az ag-
godalom értéke nétt. Osszességében az értékek emelkedése az orai légkor tanuldshoz va-
16 nem megfeleld voltat mutatja. A pedagégusoknak figyelniiik kellene arra, hogy oldott
légkort teremtsenek az iskolakban, ez Iényegesen befolyasolja a szorongas jellemzdit.

Osszegzés

Fo6 célkitlizésiink az volt, hogy Osszehasonlitsuk a ,,valogatott osztalyokban”, illetve a
,nhormal osztilyokban” folyo tehetséggondozas fontos pszichologiai hattértényezdinek
alakulasat: altalanos intellektualis képességek, tanuldsi stratégiak, tanuldsi motivumok,
szorongas. Ezzel arra szerettiink volna valaszt kapni, hogy a pedagégusok korében prefe-
ralt ,,valogatott osztalyok™ pozitiv fejlédési jellemzoihez hasonldakat talalunk-e a ,,nor-
mal osztalyokban” folyo tehetséggondozasban résztvevo tanuloknal. Vizsgalati eredmé-
nyeink a kdvetkezdkben 6sszegezhetok:

— A gyerekek altaldnos intellektualis képességei hasonléan intenziven fejlodtek a
»hormal”, illetve a ,,valogatott osztalyokban” is a két mérés kozott.

— A ,,normal” és a ,,valogatott osztalyokban™ is az értelmes, logikus tanuldsra tore-
kednek, ennek pozicidja er6sddott a két mérés kozott.

— A reprodukald tanulasi modszer csokkenésének intenzitdsdban elég nagy kiilonb-
ségek vannak az iskolak kozott, azonban ugyanaz a f6 tendencia figyelheté meg az
iskolak tobbségében: a mechanikus tanulasi mdédszerek szerepe altalaban csokkent
a didkok egyéni munkajaban.

— A motivumcsoportok értékei kozott nincs érdemi kiilonbség a ,,normal” és a ,,valo-
gatott osztalyokban”, hasonléan er6sen motivaltak a tanulasra a gazdagitd progra-
mokban résztvevok - fliggetleniil a szervezeti formatol.

— Tobbé-kevésbé kiegyensulyozott a fejlodés a ,,normal” képzés iskolaiban a moti-
vumcsoportok értékeinek valtozasat illetden, négy iskolaban egyik motivumcso-
portban sem valtoztak 1ényegesen a motivacios értékek a két mérés kdzott.
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— A szorongéast vizsgalva azt tapasztaltuk, hogy a masodik méréskor a ,,normal osz-
talyban” tanuldknal az Osszesitett érték, az aggodalom és az emociondlis izgalom
értéke is jelentdsebben csokkent, mint a ,,valogatott osztalyban™ tanuloknal. Ez
utobbi szervezeti keret jobban megterheli a tanulokat, mint az integralt osztaly.

Mindezek az eredmények arra utalnak, hogy nincs érdemi kiilonbség a vizsgalt pszi-

chologiai tényezOk tekintetében a ,,valogatott osztalyok™ javara a tehetséggondozasban —
a ,,normal osztalyokban” folyé munkéval szemben. Ugyanakkor azt is rdgziteniink kell,
hogy a felvetett kérdésre teljes értékii valaszt akkor tudunk adni, ha végigkdvetjiik méré-
seinkkel a tanulokat a nyolcadik osztaly befejezéséig: a négy év valtozasainak eredmé-
nyeibdl tudunk levonni a jelenleginél is pontosabb kdvetkeztetéseket.
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Tehetséges tanulok intelligenciajanak, tanulasi stratégidinak, motivacioéjanak és szorongasanak fejlédése
normal”, illetve ,,valogatott osztalyokban”

ABSTRACT

KORNELIA GOMORY: THE PROGRESS OF GIFTED CHILDREN’S GENERAL INTELLECT,
MOTIVATION, STUDY STRATEGIES AND LEVELS OF ANXIETY IN MIXED ABILITY AND
GIFTED CLASSROOMS

The development of gifted students is usually identified as the change in their academic
achievement. However, other factors such as general intellect, motivation, study strategies
and levels of anxiety can greatly affect students’ academic performance. In this study the
progress of gifted grade 5 children (10-12-year-olds) was examined in regular (N=310, from
6 schools) and gifted classrooms (N=389, in 3 schools) in Hungary. The instruments were
administered at the beginning and then at the end of the academic year. They included the
Raven Standard Progressive Matrices, Kozéki and Entwistle’s Learning Orientation
Questionnaire, Kozéki and Entwistle’s Learning Motivation Questionnaire and the Hungarian
version of Spielberg’s Test Anxiety Inventory. The results showed that the general
intellectual ability of the students developed intensively between the two assesment points in
both groups. The students strived for logical and meaningful learning in both the regular and
the gifted groups. Though considerable differences in its intensity levels were found between
school-based sub-samples, rote learning appeared to be losing its relevance in students’
individual work. No significant difference emerged between the motivation of the regular and
the gifted group: high motivation levels were observed regardless of organizational structure.
The post-test showed a greater reduction in anxiety levels (regarding total scores, anxiety
levels and emotional uncertainty) in the regular classroom condition, while the gifted
classroom as an organizational structure put more pressure on students. The findings show
that there is no significant difference with respect to psychological factors in favour of the
gifted classroom environment to influence the selection and streaming of talented students.
At the same time, longer monitoring of the sample is necessary to confirm and elaborate the
present findings.
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A TARSAS VISELKEDES, A TANULMANYI TELJESITMENY
ES A TANULASI-KULTURALIS SZOKASOK OSSZEFUGGESE
13-16 EVES KORBAN

Kasik Laszlo

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Napjainkban egyre tobb kutatas foglalkozik a tanulmanyi teljesitmény és az affektiv, il-
letve a szocialis személyiségtényezok kapcsolatanak vizsgalatdval, felismerve annak
fontossagat, hogy az iskolai eredményesség elemzésekor nem elegend6 kizarolag a kog-
nitiv teriilet belsé dsszefiiggéseit figyelembe venni (Csapd, 2000). A kiilonbdzd elméleti
modellek és modszertani eljarasok alapjan végzett vizsgalatok szerint a tanulok tudasa és
szamos szocialis, valamint affektiv valtozo kolcsondsen hat egymasra, vagyis az egy-egy
tudasteriileten nyujtott teljesitményre igen erds befolyast gyakorolhat példaul a motiva-
cio, az énkép, a tanulashoz vald viszony vagy a szocidlis kompetencia fejlettsége, illetve
mindezek miikddését jelentds mértékben meghatarozhatjak a teljesitményrdl kapott visz-
szajelzések, példaul az iskolai osztalyzatok.

A szocialis kompetencia mint a tarsas viselkedést meghatarozo pszichikus rendszer
¢s az iskolai eredményesség Osszefliggéseinek vizsgalata csak az elmult masfél évtized-
ben valt kiemelt kutatasi teriiletté. Az eredmények alapjan a szocialis készségek és ké-
pességek (pl. a tolerancia, az egyiittmiikodeés, a segitokészség) magas fejlettségi szintje
pozitivan befolyasolja az iskolai teljesitményt, ugyanakkor az 6sszetevok nem megfeleld
mitkddése nemcsak a pszichés betegségek, devianciak kialakulasahoz vezethet, hanem
csokkentheti az egyén kognitiv teljesitményét is (Kopp és Skrabski, 1995; Mott és Krane,
20006). A kolesonos interakcid meglétét bizonyitjak azok a kutatasi adatok, amelyek sze-
rint a tanulmanyi eredmény, a tanulok tudasa is befolyasolja a szocidlis viselkedés fejlo-
dését (Shepherd, 1983; Zsolnai, 1999).

Szamos hazai és nemzetk6zi vizsgalatbdl [pl. Monitor-vizsgalatok, 1999; PISA 2000
(OECD, 2001)] tudjuk azt is, hogy mind a tanulmanyi teljesitmény alakulasat, mind a
tarsas viselkedés fejlédését nagymértékben befolyasoljak a szocialis kornyezet (a csaladi
hattér, az iskola, a lakohely) jellemz6i. A tanulmanyi teljesitmény esetében a sziilok is-
kolai végzettségével jelzett csaladi hattér az egyik legmeghatarozobb (Halasz és
Lannert, 2003), ami évtizedek oOta szoros Osszefliggést mutat a gyerekek kiilonb6zo tipu-
su kozépiskolak (gimnazium, szakkdzépiskola, szakiskola) kozotti megoszlasaval (Rado,
2000). Ezt a kapcsolatot jelzi a gimnaziumba, a szakkozépiskolaba és a szakiskolaba jaro
tanulok tudasa, képességeik fejlettsége kozotti jelentds eltérés is (Lannert, 2003).

A szocialis kompetencia fejlédését alapvetden a sziilok szocialis kompetenciajanak
fejlettsége, a sziil6-gyermek viszony, a sziil6i modellnyujtas, a timogato attitiid befolya-
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solja (Schneider, 1993). Az életkor elérehaladtaval, foként a serdiilokorban egyre na-
gyobb szerepet jatszik az iskola tarsadalmi Osszetétele (Tunstall, 1994; Nagy, 1996),
amit jelentds mértékben a sziilok, els6sorban az anya iskolai végzettsége hataroz meg. A
kozépiskolai tovabbtanuldsnal ugyanis az iskola valasztasat az osztalyzatok mellett az
anya iskolazottsagi szintje befolyasolja leginkabb (Lannert, 2003). Mindezek alapjan fel-
tehetden a szocialis kompetencia mitkddésében is nagy eltérések mutathatok ki a kiilon-
b6z6 tipusu kozépiskolak tanuloi kozott.

E problémat kutatva empirikus vizsgalatot végeztiink 13, 15 és 16 éves, kiilonbozd
tipusu iskolakban tanuld didkok korében. A felmérés kozéppontjaba azokat a személyi-
ségtényezoket allitottuk, amelyek a vonaspszichologiai megkdzelités szerint alapvetden
meghatarozzak az egyén interperszonalis viselkedését (pl. a baratsagossag, a nyitottsag,
a lelkiismeretesség), illetve kiemelt szerepet jatszanak nemcsak a maganéleti, hanem a
tanulmanyi sikeresség alakulasaban is.

Az empirikus vizsgalat eredményeinek bemutatasa eldtt el6szor roviden attekintjiik a
tarsas viselkedés fejlodésének legfontosabb hazai kutatasi eredményeit, a fejlesztéssel
kapcsolatos problémakat, majd ismertetjiik a személyiség vonaselméleti megkozelitésé-
nek legfobb jellemzait és az elmélet alapjan 1étrehozott Big Five-modellt.

A tarsas viselkedés fejlodése és fejlesztési lehetéségei

A tarsas viselkedés hatékonysaga, eredményessége nagymértékben fligg a szocidlis kom-
petencia, a személyiség funkcionalis rendszerének fejlettségétdl (Meichenbaum, Butler
¢és Gruson, 1981; Nagy, 2000; Mott és Krane, 2006). A viselkedést szervezd, a cél eléré-
séhez sziikséges elemeket aktivald rendszer 6roklott alapjai (pl. az agresszivitas, a tarsas
vonzddas) kiilonbozoképpen adaptivak, azaz a szocialis kozeg, a nevelés altal eltéré mo-
don befolyasolhatok, emellett a tarsas helyzetek, interakciok a tanult viselkedés reperto-
arjanak kialakulasat, a rendszer tovabbi gazdagodasat eredményezhetik (Csanyi, 1999;
Nagy és Zsolnai, 2001).

A 2002-ben, 4-8 éves gyerekek korében végzett orszagos felmérés (Nagy, Jozsa,
Vidakovich és Fazekasné, 2004) eredményei szerint az dvodai és az iskolai szocialis 1ét
alapjat képezd pszichikus dsszetevok (pl. a kapcsolatfelvétel, a tarsakhoz vagy a peda-
gbgushoz valo viszonyulas) fejlodésének fontos életkori szakasza az 6vodaskor, illetve a
gyerekek tarsas viselkedésének fejlettsége mar ebben az €letkorban igen eltérd.

Az id6sebb gyerekekkel végzett vizsgalatok azt mutatjak, hogy az dsszetevok (pl. a
kapcsolatfelvétel, a konfliktuskezelés, a segitségnyujtas) 8—10 éves korban alig fejlddnek
spontan médon (Zsolnai és Jozsa, 2002), az egyes szocidlis képességek és készségek
nem kell6en fejlettek. Ugyanakkor fejlesztésiik mind a hazai, mind a nemzetkdzi kisérle-
tek eredményei alapjan a szocializacié korai szakaszaban igen eredményes, jelentds po-
zitiv valtozas érhetd el példaul jatékos foglalkozasokkal, szocialisprobléma-megoldo fel-
adatok, szerepjatékok vagy zeneterapids eszkozok alkalmazasaval (pl. Konta és Zsolnai,
2002; Borddacs és Lazar, 2002), néhany angolszasz orszagban pedig tantargyi tartalomba
agyazott fejlesztéssel is (pl. Cook, 2003). Mindezek ellenére a hazai fejleszté programok
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szama csekély, alig képezik a tanitasi-tanulasi folyamat szerves részét, illetve hatékony-
sagukrol kevés megbizhatd empirikus adattal rendelkeziink.

Meég kevesebb a serdiilokortak kdrében végzett fejlesztd kisérletek és az altalanos is-
kola felsd tagozatan, illetve a kozépiskolaban alkalmazhat6 programok szama. A 10-13
és a 12-16 éves gyerekekkel végzett longitudinalis és keresztmetszeti kutatasok eredmé-
nyei (pl. Jozsa és Zsolnai, 2005; Zsolnai és Kasik, 2006) azonban egyértelmiien ramutat-
nak a spontan szocializacio elégtelenségére, ezaltal a szocialis fejlodés tervszerti, tudatos
segitésének, valdjaban az iskolai évek alatt torténd folyamatos fejlesztésnek a sziikséges-
ségére.

A fejlesztési lehetoségekkel kapcsolatban szamos kiilfoldi vizsgalat (pl. McGrath,
1996; Cook, 2003) bizonyitotta a szocialis és a kognitiv teriiletek fejlodésének egymasra
gyakorolt hatdsat is. Németorszdgban, Anglidban vagy Ausztralidban egyre tobb azok-
nak a programoknak a szdma, amelyek e két teriilet egylittes fejlesztésére koncentralnak,
alapul véve a szocialis viselkedés és a kognitiv teljesitmény kozotti, a serdiilékorban
egyre er6sodo kapcsolatot. Az eredmények alapjan a tantargyi tartalomba agyazott, kog-
nitiv iranyu fejlesztések kedvezd hatdssal vannak a gyerekek szocialis képességeinek,
készségeinek fejlodésére és forditva. E modszer kombindlasa az SST- (Social Skills
Training), illetve a DSST- (Direct Social Skills Training) modszerekkel (részletes leira-
sukat lasd: Siitoné, 2004) tobb szocialis dsszetevd (pl. az egylittmiikodés) esetében igen
sikeresnek bizonyult, a megismételt vizsgalatok a fejlesztéskor elért eredmények tartos-
sagarol szamoltak be.

A személyiség vonaselméleti megkozelitése és a Big Five-modell

A legtobb tarsadalomtudomanyhoz hasonléan a személyiségkutatds sem rendelkezik
olyan elméleti hattérrel, amelyet a kutatok tobbsége egységesen, iranyadonak elfogadna
(Eysenck, 1992), ezért a szocialis kompetencia fejlettségét és fejlodését is tobb elméleti
modell és mddszertani eljards alapjan vizsgaljak. Az elmult masfél évtizedben a szemé-
lyiségkutatas egyik meghatarozo viszonyitasi rendszerévé vald vonaselméleti megkozeli-
tés, annak Otfaktoros modellje (Big Five-modell) jelentds elorelépést jelenthet a szemé-
lyiség tarsas jellemzdinek, a szocialis kompetencia dsszetevéinek komplex vizsgalata-
ban, az dsszetevok és egyéb teriiletek kapcsolatanak feltarasaban, ezaltal segitve a szoci-
alis 0sszetevok fejlesztésére iranyuld kutatasokat, illetve a fejlesztd programok kidolgo-
zasat.

A vonaspszichologiai megkozelités a vonasokat a személyiség alapvetd tulajdonsaga-
inak tekinti, amelyek a kiilonb6zo viselkedés-megnyilvanulasokban tiikrozédnek. Az,
hogy mely tulajdonsagok alapvetdek, azaz szupervondsok, szamos eljarassal vizsgaltak,
melyek koziil a faktoranalitikus elemzések bizonyultak a legmegbizhatobbnak (Carver
és Scheier, 1998).

A faktoranalitikus kutatasok kiinduldpontja az Allport—Odbert-féle lexikai megkdze-
lités (Allport, 1997), amelynek alapfeltevése, hogy a legfontosabb individualis kiilonbsé-
gek bedgyazddnak a nyelvbe, s minél nagyobb jelentdséggel birnak, annal nagyobb a va-
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l6szintisége, hogy kiilon szavakkal fejezziik ki azokat (Rozsa, 2004; Rozsa, Ko és Olah,
2006). E megkdzelités alapjan dolgozta ki Cattell (1957) 16 faktoros személyiségmo-
delljét, amelyben a vonasok dimenziondlisak (pl. bator: félénk, visszafogott, szégyenlos
—merész, vakmero, stressztlird), s a dimenzi6 két végpontja kozotti értékekkel hatarozha-
tdo meg az adott vonas mértéke (V. Komlosi, 2000). A kés6bbi vizsgalatok (pl. McCrae és
Costa, 1987) azonban nem tudtdk reprodukalni Cattell modelljét, az elemzések soran
csupan 6t dimenzi6 kiiloniilt el (Carver és Scheier, 1998; Rozsa és mtsai, 2006). Szamos
kutatas szerint (pl. Caprara és Perugini, 1993) szintén ezen 6t faktorra vezethetok vissza
a tiz (Guilford és Zimmerman, 1949), a nyolc (Comrey, 1995) és a harom (Eysenck és
Eysenck, 1964) dimenziot elkiilonito rendszerek is.

A faktoranalitikus €s a pszicholexikalis kutatasi irdnyok 6sszefonddasaként 1étrejovo
otfaktoros modell a személyiség alapvetd tulajdonsagait 6t fiiggetlen dimenzid (ener-
gia/extraverzio, baratsagossag, lelkiismeretesség, érzelmi stabilitas, nyitottsag/intellek-
tus) mentén irja le (Rozsa, 2004), atfogd képet adva annak emociondlis, motivacids és
szocialis jellegzetességeir6l. A modell mellett kibontakozé szakmai egyetértés ellenére
napjainkban is vita folyik arrdl, hogy pontosan mi az 6t dimenzié tartalma, amely vita
egyik forrasa a faktorok elnevezése (a magas faktorsulyu tételek k6z6s mozzanatanak
meghatarozasa), a masik pedig az, hogy milyen mérési mutatokat vesznek be az adott
vizsgalatba (egy viselkedésre vonatkozod tulajdonsag kihagyasanak hatasa a vonasdimen-
zi6bal is hidnyozni fog).

A Big Five-modell személyiségdimenzidi koziil az energia/extraverzio faktor a vizs-
galt személy szociabilitasanak, hatdrozottsaganak, aktivitasi szintjének és dinamizmusa-
nak a kifejezdje. A baratsagossag faktor az dnzetlenség, a gondoskodas, a segitségnyuj-
tas, az egyiittmiikddés és a bizalom mértékét mutatja meg. A lelkiismeretesség az On-
kontroll, a pontossag, a kitartas, a makacssag és az allhatatossag intenzitasat fejezi ki. Az
érzelmi stabilitas faktor az egyén érzelmi reakcidinak képességét, a hangulat stabilitasat,
a negativ érzelmek hianyat, illetve a diih és az idegesség szabalyozasanak képességét tar-
ja fel. A nyitottsag faktor az Gjdonsagok iranti érdeklddést, a széles kulturalis érdekld-
dést, a tolerancia és az eredetiség mértékét fejezi ki (Carver és Scheier, 1998; V.
Komlosi, 2000; Rozsa, 2004).

Az 6t dimenzidhoz rendelt tulajdonsagok intenzitdsanak mérésére kifejlesztett Big
Five Kérdoivvel (Caprara és Perugini, 1993) — faktorai az energia, a baratsdgossag, az
érzelmi stabilitds/instabilitas, a lelkiismeretesség €s a nyitottsag — jellemezhetdk a szoci-
alis kompetencia azon 0sszetevoi, amelyek alapvetden meghatarozzak az egyén tarsas
viselkedését, illetve azok a pszichés Osszetevok is, amelyek kiemelt szerepet jatszanak
nemcsak a maganéleti, hanem a tanulmanyi sikeresség alakulasaban is.

A kutatas el6zményei és célja

A Big Five Kérddivet tobb hazai kutatdsban (pl. Zsolnai, 1999; Karpati és Molnar, 2004;
Kasik, 2006) alkalmaztak mar. A 12 és 16 (Zsolnai, 1999), valamint a 15 éves tanulokkal
(Kasik, 2006) végzett vizsgalatok eredményeinek egyiittes elemzése szerint (Zsolnai és
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Kasik, 2006) az 6sszetevoknél nem mutathatd ki spontan fejlodés, sot, két faktor eseté-
ben (nyitottsag, lelkiismeretesség) a 16 évesek szignifikansan alacsonyabb atlagokat ér-
tek el, mint a 12 vagy a 15 éves tanulok. A nemek tekintetében minden életkorban a la-
nyok értek el magasabb atlagot. A nyitottsag és a lelkiismeretesség faktor tanulmanyi
teljesitménnyel valo kapcsolata a 16 éves gyerekeknél szorosabb, mint a 12 éveseknél, a
15 évesek korében pedig a korrelaciok hasonldak, mint a 16 éveseknél.

Egyik kutatas sem tlizte ki célul a szocialis fejlettség €s a tanulmanyi eredményesség
kapcsolatanak 6sszehasonlitasat kiillonbozo tipust iskoldkban tanuld didkok korében,
ezért empirikus kutatasunk legfébb célja ennek elvégzése volt. Feltételeztiik, hogy az is-
kolai eredményességhez hasonldéan a szocialis Osszetevok fejlettsége esetében is kimu-
tathato szignifikans eltérés nemcsak az életkor és a nemek, hanem az iskolatipusok alap-
jan is. A rendelkezésiinkre all6 hattéradatok tovabbi Osszefiiggések feltarasat is lehetdvé
tették.

Az empirikus vizsgalat modszerei

A minta és a méroeszkoz

Vizsgalatunkat 32 véletlenszeriien kivalasztott iskola 13, 15 és 16 éves, dsszesen 230 ta-
nul6ja korében végeztiik el. A tanuldk kivalasztdsa szintén véletlenszerlien tortént. A
felmérésben résztvevok 52%-a lany, és hasonld a nemek szerinti megoszlas az egyes
részmintakon is. Az iskola székhelye szerint a gyerekek 9,5%-a megyeszékhelyen,
28,1%-a nagyvarosban, 31,2%-a kisvarosban ¢és szintén 31,2%-a kdzségben tanul.

Az iskolatipusok szerinti teljesitmények a 13 évesek (7. évfolyamosok) korében ha-
sonlithatok 0ssze elsoként, hiszen ez az a korcsoport, amelyben mar vannak parhuzamos
képzési formak. A 15 évesek (9. évfolyamosok) kivalasztasat a 8+4-es rendszerben tanu-
16 didkok iskolavaltassal kapcsolatos korabbi vizsgalati eredményei (pl. a szorongas je-
lent6s valtozasa — Gaspdar, 2003) alapjan tartottuk fontosnak, illetve a méréeszkdz hasz-
nalatanak felso életkori hatdra indokolta a 16 éves (10. évfolyamos) tanulok bevonasat.
A minta — melynek Osszetételét az 1. tablazatban foglaltuk 6ssze — jol reprezentalja az
egyes iskolatipusokban tanul6d didkokat. (A kis elemszam miatt mindharom életkorban
egy részmintat alkotnak a 6. és 8. évfolyamos gimnaziumi tanulok.)

Az adatok felvételére 2006 végén keriilt sor. A Big Five Kérd6iv és a hattérvaltozo-
kat tartalmaz6 adatlap kitoltése egy tanitasi orat vett igénybe, a tanulok munkajat az is-
kolaigazgatdk altal kijelolt pedagogusok feliigyelték.

Az éaltalunk hasznalt, 11-16 évesek mérésére alkalmas kérd6iv 65, mindennapos
helyzetet leird allitast tartalmaz (pl. Tdrsaimmal szeretetteljesen banok; Illedelmesen és
becsiiletesen viselkedem masokkal). A gyerekeknek ezekrdl a személyiségleird allitasok-
ol kell eldonteniiik az egyetértés mértékét egy otfokozatl, Likert-tipusu skala segitségé-
vel (1: szinte soha; 2: ritkdn; 3: altaldban; 4: gyakran; 5: majdnem mindig). A Big Five
Kérdoéiv gyermekek (8—11 és 11-16 évesek) és felnbttek vizsgalatara késziilt valtozatai
kozott jelentds kiilonbség, hogy a gyermekvaltozatokban az érzelmi stabilitas helyett az
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érzelmi instabilitdsra vonatkozo allitasok szerepelnek, ugyanis az olasz eldvizsgalatok
soran a gyermekek szdmara ezek bizonyultak érthet6bbnek (Rozsa, 2004). A szamitasok
szerint a kérddiv a teljes mintan és az egyes részmintakon is megfeleld megbizhatosagh,
a Cronbach-féle reliabilitasmutatok 0,80 és 0,83 kozottiek.

1. tablazat. A minta osszetétele (fo, N=230)

Iskolatipus 13 éves 15 éves 16 éves

Altalénos iskola 58 - -
8 évfolyamos gimnazium

6 évfolyamos gimnazium H 10 H
4 évfolyamos gimnazium - 16 16
Szakkozépiskola (4 évfolyamos) - 35 36
Szakiskola (4 évfolyamos) - 17 20
Osszesen 69 78 83

Az adatlap kérdései harom csoportba sorolhatok. Az els6ben a tanulmanyi teljesit-
ményre, a tantargyi attitidokre €s a tanulashoz valé viszonyra vonatkozd kérdések talal-
haték. A masodik csoportban a csaladi hattér sajatossagait (sziilok iskolai végzettsége,
lakas jellemz6i) mérd kérdések szerepelnek, mig a harmadik kérdéscsoport a tanulasi-
kulturalis szokasokat érintette (tanuldsra forditott id6, konyvek szama, tévénézés és kul-
turalis programokon val6 részvétel gyakorisaga).

Az elemzés soran elsdként a személyiségvonasok fejlettségét, az anya iskolai vég-
zettségével vald kapcsolatat, majd a tanulmanyi teljesitmény és a személyiségfaktorok
Osszefiiggéseit, végiil e tényezoknek a tovabbi hattérvaltozokkal vald viszonyat mutatjuk
be. A tantargyi attittidok, a tanuldshoz val6 viszony, valamint a csaladi hattér koziil a la-
kasra vonatkoz6 adatok elemzését ebben a tanulmanyban nem ismertetjiik.

A személyiségvonasok fejlettsége

A mért személyiségvonasok szupervonasoknak tekinthetdk, a dimenzidkon mért tulaj-
donsagok az emberek kozel kétharmadanal azonos mértékben jelennek meg. Azokrol a
személyekrdl, akik nem sorolhatok e tartomanyba, megallapithato, hogy a kdrnyezethez
valé alkalmazkodasukat, annak kezelését az adott dimenzidhoz rendelt tulajdonsagok
némelyike az atlagnal kisebb vagy nagyobb mértékben hatarozza meg (Allport, 1997).

A kérddiv hazai adaptacidja (Rozsa, 2004) soran 1étrehozott normak alapjan az egyes
tanuloi személyiségprofilok értelmezésekor alacsony pontszamnak a 45-6s T-érték alatti
standard pontszam tekinthetd, atlagosnak a 45 €s 55 kozotti, magasnak pedig az 55-0s T-
érték feletti. E felosztas az egyes életkori, nemek szerinti €s iskolatipusonkénti részmin-
tak faktorokon elért atlagainak, azok valtozasainak értelmezésében is jelentds tampontot
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nyujtanak. A kovetkezokben el6szor az életkori, majd a nemek szerinti, végiil az iskola-
tipusok szerinti elemzések eredményeit mutatjuk be.

A személyiségvonasok valtozasa — életkori kiillonbségek

Az energia (1. dbra), vagyis a személy hatarozottsdgat, aktivitasi szintjét €s dinamizmu-
sat kifejezd személyiségvonas miikddését nagyrészt oroklott tényezok hatdrozzak meg,
az egyének az agyi arousal kiilonbdzo szintjeivel rendelkeznek, amelyet a retikularis ak-
tivalé rendszer kozvetit (Eysenck, 1990). Ugyanakkor a tarsas kozeggel valé folyamatos
kolesonhatas, a kiilonbozé élethelyzetek befolyédsoljak e tulajdonsagok intenzitdsanak
alakulasat (Oatley és Jenkins, 2001).

Vizsgalatunkban az energia faktoron mindharom életkorban magas atlagot értek el a
tanulok, vagyis jelentds azoknak az aranya, akik az atlagnal magasabb dnbizalommal,
magabiztossaggal rendelkeznek. Nincs lehetséglink arra, hogy az egyes tanuldi profilo-
kat szemléltessiik, am mindenképpen a fejlesztés sziikségességét jelzik az alacsony ér-
tékhatar alatti atlagok (pl. 35, 28, 22). Ezekre a tanulokra nagyobb mértékben jellemzo a
befelé fordulas, a tarsasagkertiilés, illetve a visszafogottsag. A harom korcsoport eredmé-
nye kozott nem mutathatd ki szignifikans kiilonbség. Wiggins és Pincus (1992) szerint
lehetséges, hogy e tulajdonsagcsoport a serdiilékorra meglehetosen stabil személyiség-
jeggyé szilardul.

70 %op 13 éves [J15éves  [116 éves
60 -
50 -
40 1 _—
30 A
20 -

10 -

Energia Baratsagossag Erzelmi instabilités Lelkiismeretesség Nyitottsag

1. abra
A Big Five Kérdoiv faktorain eléert atlagok életkor szerint

A pontossag, a kitartds, a makacssag ¢s az allhatatossag tulajdonsagok mértékét kife-
jezd lelkiismeretesség faktor esetében szintén nem mutathato ki szignifikans kiilonbség.
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Az értékek mindharom életkorban atlagosak, az életkor elérehaladtaval csokkennek, va-
gyis a vizsgalt tanuldk kozott egyre nagyobb azoknak az aranya, akik az atlagnal kevés-
bé megbizhatoak, alaposak és rendszeresek tevékenységeik soran. Mivel a lelkiismere-
tesség fejlodésében jelentOsebb szerepet jatszanak a tanult viselkedési tényezdk, feltehe-
tden példaul a tanari modellnyujtas nagy hatdssal bir e tulajdonsagok formalddasara, de
az is lehetséges, hogy a kortarsak szerepe ennél is nagyobb.

A tovabbi harom faktornal szignifikdns kiilonbségeket kaptunk (minden esetben
p<0,05). Az 6nzetlenség, a gondoskodas, a segitségnyujtas, az egylittmiikddés és a biza-
lom mértékét mutatd baratsagossag faktor atlagai fokozatosan csokkennek, és a 13 éve-
seké (az egyetlen magas érték) szignifikdnsan elkiiloniil a 15 és a 16 évesek atlagatol. A
csokkenés a 15 éves, nem hat és nyolc évfolyamos képzésben részt vevo tanulok eseté-
ben jol magyarazhatd az iskolavaltassal jaro nehézségekkel, és bar a 16 éveseknél ta-
pasztalt csokkenés nem szignifikans, a csoportlét, a tarsas egyiittlét tovabbi problémait
jelezheti a kevésbé egyiittmiikddo és joindulati tanulok ardnyanak novekedése.

Szintén a 13 évesek atlaga a legmagasabb, valamint nem kiiloniil el egymastol a 15
¢s a 16 évesek atlaga a kdrnyezeti tényezok altal erdsen befolyasolt nyifottsag faktoron,
amely az Ujdonsagok irdnti érdeklddés, a széles kulturalis érdeklddés, a tolerancia, az
eredetiség intenzitasat fejezi ki. Erikson (1991) ugy véli, hogy azok a serdiilékoru fiata-
lok, akik egyre kevésbé nyitottak a kulturalis értékekre, eltéré gondolkodasmoédra és
szokasokra — akik mindekdzben az azonossag intenziv keresésének idészakat élik at —
konnyen valhatnak intoleranssa, dnmagukat és eszményeiket sztereotipizalhatjak. Az at-
lagok csokkenése azonban magyarazhato a tarsadalom altal elényben részesitett viselke-
désformak pozitiv megerdsitésével, valamint a kevésbé elfogadott (de nem antiszocialis)
viselkedés elutasitasaval. Hofstede (1980) és Triandis (1989) szerint ugyanis egy kollek-
tivista hagyomanyokon alapuld tarsadalom érzékenyebb a szélsdséges viselkedésre,
szemben az individualista tarsadalommal, ahol a személy egyéni céljait és torekvéseit
jobban elfogadjak (Rozsa és mtsai, 2006). Bar e dichotom szembeallitds nagyon leegy-
szerUsitett, a személyiség és a tarsadalom folytonos kolcsonhatasa nyilvanvalo.

Az egyén érzelmi reakcidinak képességét, a hangulat stabilitasat, a negativ érzelmek
hianyat, illetve a diih és az idegesség szabalyozasanak képességét kifejezd érzelmi insta-
bilitas faktornal a 15 évesek atlaga alacsonynak, mig a masik két ¢életkori minta értékei
atlagosnak tekinthetok. Az atlagok szignifikdnsan kiilonboznek, életkori ingadozasukat
feltehetden tobb kdrnyezeti tényezd egylittes hatasa okozza, melyek koziil az érintett
gyerekek esetében szintén az iskolavaltassal, a tovabbtanulassal jaré nehézségek jelentds
mértékben meghatarozhatjak a faktoron mért tulajdonsagok intenzitasat, idobeli valtozé-
konysagat. Ugyanakkor a bizonytalansag ¢és az ebbdl fakado altalanos szorongés (Kozéki
és Eysenck, 1985) a serdiildk egyik legjellegzetesebb sajatossaganak tekinthetd. Ettol
fiiggetlentiil ugy véljiik, az oktatas funkcidzavaraira is utal a faktoratlag jelentés noveke-
dése a 16 éves korosztalynal.
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A nemek kozotti kiilonbségek
A nemi hovatartozas alapjan az életkori részmintak egységes jellemzokkel birnak (2.
tablazat). Bar a lanyok mind az 6t faktoron magasabb atlagot értek el, csak a baratsagos-

sag, az érzelmi instabilitas és a lelkiismeretesség esetében szignifikans a kiilonbség.

2. tablazat. A faktorokon elért atlagok nemek szerinti bontdasban

13 éves 15 éves 16 éves
Faktor
fiu lany fiu lany fiu lany
Energia 58 60 59 60 61 62
Baratsagossag™® 60 73 67 75 66 74
Erzelmi instabilitas* 40 50 36 44 48 63
Lelkiismeretesség* 50 56 48 54 48 56
Nyitottsag 61 62 56 58 53 54

*A kiilonbségek p<0,05 szinten szignifikansak.

A korabbi vizsgalatok (Zsolnai és Kasik, 2006) eredményei is azt mutatjak, hogy a
lanyok egyiittmiikddébbek, empatikusabbak, joindulatibbak fiti kortarsaiknal, nagyobb
mértékben jellemzo rajuk a rendszeresség, az alapossag és nehezebben kiizdenek meg
negativ érzelmeikkel. Az értékek a fiknal és a lanyoknal egyarant atlagosak €s maga-
sak, csupan az érzelmi instabilitds alacsony a 15 éveseknél, amely a szakirodalom alap-
jan Osszefiiggésben all az iskolavaltassal kapcsolatos fesziilt helyzetek szdmanak csok-
kenésével (Gdspar, 2003).

Az eredmények értelmezésekor azonban mindenképpen sziikséges figyelembe venni
egyrészt az érésbeli kiilonbségeket, masrészt a szocialis kdrnyezet jellemzdinek, a nemi
szerepekkel kapcsolatos tarsadalmi elvarasoknak a hatasat. A lanyok bioldgiai és szocia-
lis érése egyarant megeldzi a fitk fejlodését, ami az altalanos iskola végén és szinte a tel-
jes kozépiskolai évek alatt a lanyok jelentds fejlettségbeli elényéhez vezet (Csapo,
2000). Mindehhez hozz4jarul az is, hogy a nemi kiilonbségek olyan szocidlis konstrukci-
oknak tekinthet6k, amelyek — bar tarsadalmanként és kulturanként nagy eltéréseket mu-
tatnak — kiilonb6z6 banasmodot, szerepelvarasokat eredményeznek. Vajda (2001) szerint
kevés olyan sajatossag l1étezik, amelyben ugyanilyen koherens lenne a sziilok, a kortar-
sak és a szocidlis kdrnyezet egyéb tagjainak nyomasa, mint a fiuktol és a lanyoktol elvart
viselkedés esetében.

A korabbi vizsgalatok hasonld életkori mintakon elemezték a személyiségvonasok
fejlettségét, ezért azokkal megegyezd eredményeket kaptunk mind az életkori, mind a
nemek kozotti kiilonbségek vizsgalatakor. A faktorokon elért atlagok egyértelmiien jel-
zik azt, hogy a pedagdgusoknak a jelenleginél joval nagyobb figyelmet kellene fordita-
niuk a szocidlis kompetencia mért dsszetevoinek fejlesztésére, eredményeink alapjan f6-
ként az iskolavaltas évében, a 14-15 éves korosztalynal. Olyan iranyitott, tudatos fejlesz-

239



Kasik Laszlo

tésekre van sziikség, amelyek az oktatas szerves részeként miikddnek, s amelyek a hang-
sulyt nem a mar meglévé interperszonalis problémak csokkentésére, hanem azok meg-
el6zésére helyezik (Zsolnai, 1999).

Az iskolatipusok szerinti eltérések

A személyiségvonasokkal kapcsolatos elemzésiink egyik legizgalmasabb kérdése az
volt, kimutathatok-e szignifikans eltérések a kiilonb6zo tipusu iskoldkban tanuld diakok
kozott. Az iskolatipus alapjan a 13 évesek két részmintat alkotnak, az altalanos iskola 7.
osztalya és a kis elemszam miatt 6sszevont hat és nyolc évfolyamos gimnazium tanuldi.
A 15 és a 16 éveseknél egyarant kiilon mintat képeznek a négy évfolyamos gimnazium,
a hat és nyolc évfolyamos gimnazium tanuldi (szintén a kis elemszam miatt), a négy év-
folyamos szakkdzépiskolaba és a négy évfolyamos szakiskolaba jar6 didkok. A faktoro-
kon elért atlagokat életkori és iskolatipusok szerinti bontasban a 3. tablazat mutatja, az
¢életkoronként szignifikansan elkiiloniilé iskolatipusokat pedig a 4. tablazatban foglaltuk
Ossze.

3. tablazat. A faktorokon elért atlagok életkori és iskolatipusok szerinti bontasban

13 éves 15 éves 16 éves
Faktorok | &t s-| 80| 0 |t | ontpe | S | vtos | evtas | konipe | S22
gimn. | gimn. | gimn. | iskola gimn. | gimn. | iskola
Energia 58 60 62 62 60 54 63 64 61 53
Baratsagossag 57 61 58 56 54 48 57 55 48 42
Erzelmi instab. 42 39 42 45 45 52 53 54 50 60
Lelkiismeretesség | 54 55 53 53 56 44 50 49 45 38
Nyitottsag 64 68 62 60 64 53 60 54 63 47

4. tablazat. Szignifikansan elkiiloniil6 iskolatipusok a 15 és a 16 évesek mintdjan

Szignifikansan elkiiloniild iskolatipusok
Faktorok
15 éves 16 éves
Energia {A,B,C} > {D} {A,B,C} > {D}
Baratsagossag {A, B, C} > {D} {A,B} > {C} > {D}
Erzelmi instabilitas {A, B, C} < {D} {A, B, C} < {D}
Lelkiismeretesség {A, B, C} > {D} {A, B} > {C} > {D}
Nyitottsag {A, B, C} > {D} {A, C} > {B} > {D}

Jeldlések: A: 6 és 8 évfolyamos gimnazium; B: 4 évfolyamos gimnazium; C: szakkozépiskola;
D: szakiskola; >/< szignifikansan nagyobb/kisebb atlagérték (p<0,05)
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A kétmintas t-proba alapjan a 13 éveseknél — bar az érzelmi instabilitas kivételével
mindegyik faktoron a szerkezetvaltd gimnaziumokban tanuld didkok értek el magasabb
atlagot — a részmintdk atlagai egyetlen faktornal sem kiilonboznek szignifikansan
(p<0,05).

A 15 és a 16 évesek esetében a varianciaanalizis mindegyik faktornal az iskolatipu-
sok kisebb-nagyobb elkiiloniilését mutatta. A 15 éveseknél mind az 6t faktornal két cso-
port kiiloniilt el, a szakiskolai és a tobbi iskolatipust magaban foglal6 csoport. A szakis-
kolasok atlaga az energia, a baratsagossag, a lelkiismeretesség és a nyitottsag faktoron
szignifikansan alacsonyabb, mig az érzelmi instabilitdsnal szignifikdnsan magasabb.

A 16 éveseknél szintén azonosithatok a 15 éveseknél kapott kiilonbségek az energia
¢és az érzelmi instabilitas esetében, ahol a szakiskolasok szignifikansan alacsonyabb, il-
letve magasabb atlaggal kiiloniiltek el a tobbi részmintatol. A tovabbi harom faktornal
harom csoport kiiloniilt el. A baratsagossag ¢€s a lelkiismeretesség faktornal a gimnazi-
umban (hagyomanyos és szerkezetvalto), a szakkdzépiskolaban és a szakiskolaban tanu-
16k csoportja, az atlagok a gimnazium-szakkozépiskola-szakiskola irdnyban csokkennek.
A nyitottsag faktornal a szakkdzépiskolaban ¢€s a szerkezetvaltd gimnaziumban tanulok
alkotnak egyiitt egy csoportot a négy évfolyamos gimnaziumi és a szakiskolai csoport
mellett. Ennek, minden bizonnyal, a kis elemszam az oka. Az atlagok a felsorolas sor-
rendjében ennél a faktorndl is egyre alacsonyabbak.

Az elemzés szerint a személyiségfaktorok fejlettsége esetében is azonosithatok a kii-
16nb6z6 iskolatipusok kozotti kiillonbségek, akarcsak a tanulok tudasa, képességeik fej-
lettsége tekintetében. Az elkiiloniilések koziil a legszembetiindbb a szakiskolai tanuloke.
A szakiskolakban napjainkban féként a (t6bb szempontbol is) nehéz helyzett didkok ta-
nulnak, akik moédszertani-pedagdgiai tobblettudast igényelnek a tanaroktol (Vari, 2003).
A szocialis viselkedést elemz6 vizsgalatunk eredményei is azt a megallapitast tamasztjak
ald, amely szerint a hagyomanyos szakképzés helyett egy ,,masodik esély” tipust kép-
zésre lenne sziikségiik a szakiskolai tanuloknak.

A személyiségvonasok és az anya iskolai végzettsége kozotti osszefiiggés

Vizsgalatunk soran feltételeztiik, hogy az iskolatipusonkénti eltérések és az iskoldk
szocialis Osszetétele kozott jelentds dsszefliggések mutathatok ki. Szamos hazai vizsga-
latbol tudjuk, hogy a kozépiskola valasztasara a tanulmanyi teljesitmény mellett a leg-
erdteljesebben az anya iskolai végzettsége hat (Lannert, 2003), igy elemzésiinkben a
szocialis strukturaltsdgot az anya iskolai végzettsége fejezte ki. Az iskolai végzettséget
ot kategoriaba soroltuk: 1. altalanos iskola; 2. szakmunkasképzo; 3. érettségi; 4. foiskola;
5. egyetem.

A 13 évesek korében az iskolatipus alapjan a személyiségfaktor-atlagok kozott nincs
jelentds kiilonbség, ezért a megoszlasok altalanosithatosaganak elemzését csak a masik
két életkori mintan végeztiik el. E két életkorban is csak a harom hagyomanyos iskolati-
pust (gimnazium, szakkozépiskola, szakiskola) kiilonboztettiik meg, hiszen f6ként ezen
tipusok alapjan a legszembetlinébb a differencialodas. A részmintdk anya iskolai vég-
zettsége szerinti megoszlasat a 2. dbra mutatja.
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% H Altalénos iskola O Szakmunkasképz Erettségi [ Féiskola O Egyetem
50

]

Gimnazium Szakkozépiskola Szakiskola Gimnazium Szakkozépiskola Szakiskola

15 éves 16 éves

2. dbra
Az anydk iskolai vegzettsége szerinti megoszidas a 15 és a 16 évesek részmintajan

Adataink is a mar szdmos vizsgalat soran mutatott kiilonbségeket tiikrozik. Mindkét
¢életkori mintan nagyobb az érettségivel és fiskolai vagy egyetemi végzettséggel rendel-
kez0 anyak aranya a gimnaziumban, mint a szakkdzépiskolaban és a szakiskolaban, ez
utobbinal az altalanos iskolat vagy a szakmunkasképzot végzettek hanyada a legna-
gyobb. A y*-proba alapjan az életkorok szerint nem, az iskolatipusokat sszehasonlitva
azonban mindkét életkorban szignifikansan kiilonbozik az anya iskolai végzettsége sze-
rinti megoszlas.

A korrelacidelemzés alapjan sem a magabiztossagot, a hatarozottsagot kifejezd ener-
gia, sem a kulturalis érdeklddés, a tolerancia mértékét mutatd nyitottsag faktor nem fligg
Ossze a szocialis strukturaltsagot kifejezé anya iskolai végzettségével, amely azonban a
szakirodalom alapjan e személyiségjegyek alakulasara jelentds hatassal van (pl. Oatley
¢és Jenkins, 2001). Ugyanakkor mindkét életkorban és mindegyik iskolatipusnal alacsony
és kozepes szignifikans &sszefliggéseket kaptunk (r=0,298-0,455) a baratsagossag, az
érzelmi instabilitas és a lelkiismeretesség faktor esetében. A lelkiismeretesség foként a
gimnaziumi tanuloknal, az érzelmi instabilitds a szakiskolasoknal, s a baratsagossag a
gimnaziumi és a szakkozépiskolai tanuldk korében fligg 6ssze az anya iskolai végzettsé-
gével. A szocialis Osszetétel tehat csak csekély mértékben befolyasolja e faktorokon mért
tulajdonsagok mikodését. Feltételezésiink szerint béviteni kellene a tarsadalmi osszeté-
telt kifejez6 mutatd valtozoinak szamat, valamint vizsgalni kellene az iskola altal kdzve-
titett szocialis értékek korét, illetve a nevelés hatékonysagat alapvetéen meghatarozo ta-
nari szocialis kompetencia jellemzdit.
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A személyiségvonasok belso dsszefiiggésrendszere

A személyiségvonasok belsé Osszefliggésrendszerét szintén korrelacidelemzéssel vizs-
galtuk. Er6s kapcsolat esetén feltételezhetd, hogy egy dimenzion mért tulajdonsag fejlo-
dése egyiitt jar egy vagy tobb mas tulajdonsag fejlodésével. A korabbi vizsgalatok alap-
jan ugy véltiik, hogy jelent6s kiilonbségek mutathatok ki az €letkorok alapjan, és kutata-
sunk soran szintén ezt a feltevést fogalmaztuk meg az egyes iskolatipusokra vonatkozo-
an is. A teljes mintat tekintve az egyiitthatok differencialt 6sszefiiggésrendszert tiikroz-
nek mindkét elemzési szempont alapjan, magas és alacsony értékek egyarant eléfordul-
nak. Az Osszefiiggésvizsgalatot a korabbi elemzések eredményeit figyelembe véve a 13
éveseknél, valamint a gimnaziumi tanulok esetében dsszevont mintakon végeztiik el.

A 13 éveseknél (5. tablazat) a nyitottsdg, a baratsagossag, a lelkiismeretesség €s az
energia kozotti paronkénti kapesolatok szignifikansnak tekinthetdk (p<0,01). Egyediil az
érzelmi instabilitas és a lelkiismeretesség kozott nem mutathatd ki szignifikdns Ossze-
fiiggés.

5. tablazat. A dimenziok belsé osszefiiggésrendszere a 13 évesek mintajan

Energia Bardzﬁ?d— ‘ Errzel.n?i ' Lelkiisrr,lere— Nyitottsig
gossag instabilitds tesség
Energia 0,54%%* 0,33%* 0,61%* 0,81%*
Baratsagossag 0,26* 0,65%* 0,49%*
Erzelmi instabilitds n.s. 0,25%
Lelkiismeretesség 0,71%%*
Nyitottsag

*p<0,05; **p<0,01; n.s.: nem szignifikans

A 15 éveseknél (6. tablazat) tobb alacsony értéket kaptunk, mint a 13 éveseknél. A
legfiatalabb tanulok eredményeihez képest itt nemcsak a lelkiismeretesség és az érzelmi
instabilitas kozott nincs szignifikans kapcsolat, hanem a nyitottsag és a lelkiismeretesség
kozott sem. Az erdsnek tekinthetd paronkénti kapesolatok is gyengébbek a fiatalabb kor-
osztaly értékeihez képest, azonban ezek az egylitthatok ugyantgy az energia, a lelkiis-
meretesség, a nyitottsag és a baratsagossag kozottiek.

A szakkozépiskoldsok értékei (7. tablazat, alsd rész) a gimnaziumi részmintak ered-
ményeihez hasonloak. Itt talalhatok a teljes mintat tekintve a legmagasabb korrelaciok.
A szakiskolasoknal (7. tablazat, felso rész) alacsonyabb értékeket kaptunk, s nem mutat-
hat6 ki szignifikans kapcsolat sem az energia-érzelmi instabilitas, sem a baratsagossag-
érzelmi instabilitas faktorparok kozott.
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6. tablazat. A dimenziok belsé Osszefiiggésrendszere a 15 éves gimndziumi (4, 6 és 8 év-
folyamos) tanulok mintajan

Energia Bardzi?d— ‘ Errzel.n?i ' Lelkiisrr,lere— Nyitottsig
gossag instabilitds tesség
Energia 0,45% 0,26* 0,59%* 0,46**
Baratsagossag 0,28** 0,58** 0,60**
Erzelmi instabilitas ns. n.s.
Lelkiismeretesség 0,69%*
Nyitottsag

*p<0,05; **p<0,01; n.s.: nem szignifikans

7. tablazat. A dimenziok belso Osszefiiggésrendszere a 15 évesek mintdjan (also rész:
szakkoézepiskolai tanulok, felso rész: szakiskolai tanuloi)

Energia Bardzi?d— ‘ Errzel.n?i ' Lelkiisrr,lere— Nyitottsag
gossag instabilitds tesség
Energia 0,23* n.s. 0,32* 0,24*
Baratsagossag 0,66%* n.s. 0,40* 0,35%
Erzelmi instabilitas 0,36* 0,24* n.s. n.s.
Lelkiismeretesség 0,53%%* 0,50%* ns. 0,36*
Nyitottsag 0,54%%* 0,58** n.s. 0,75*

*p<0,05; **p<0,01; n.s.: nem szignifikans

A korébbi vizsgélatok (Zsolnai és Kasik, 2006) eredményei azt mutattik, hogy a 16
éveseknél a legalacsonyabbak a korrelacios egyiitthatok, s mar csak a baratsagossag-
energia, a nyitottsdg-energia €s a baratsagossag-nyitottsdg faktorparok kozott talalhatod
erds kapcsolat, az érzelmi instabilitas pedig fiiggetlenséget mutat a tobbi faktortol.

Adataink alapjan a személyiségvonasok kozotti kapcsolatok szdma és erdssége az
¢életkor eldrehaladtaval szintén csokken és gyengiil; a lelkiismeretesség és az érzelmi in-
stabilitas kozott pedig nincs szamottevo Osszefliggés (8—9. tablazat). Ez utdbbi személyi-
ségvonas fokozatos fiiggetlenedést mutat a tobbi faktortdl, ennek okat tovabbi vizsgala-
tokkal sziikséges lenne feltarni. A nyitottsag, a baratsagossag €s az energia foként a gim-
naziumi és a szakkozépiskolai tanulok esetében hat erételjesen egymasra, s a szakiskolai
tanuloknal a legnagyobb a korrelacios értékek csokkenésének mértéke.
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8. tablazat. A dimenziok belso osszefiiggésrendszere a 16 éves gimndziumi (4, 6 és 8 év-
folyamos) tanulok mintajan

Energia Bardzﬁ?d— ‘ Errzel.n?i ' Lelkiisrr,lere— Nyitottsag
gossag instabilitds tesség
Energia 0,37* 0,21%* 0,44** 0,46**
Baratsagossag 0,25* 0,46* 0,49*
Erzelmi instabilitas n.s. n.s.
Lelkiismeretesség 0,53**
Nyitottsag

*p<0,05; **p<0,01; n.s.: nem szignifikans

9. tablazat. A dimenziok belso oOsszefiiggésrendszere a 16 évesek mintdjan (also rész:
szakkozépiskolai tanulok; felso rész: szakiskolai tanuloi)

Energia Bardzﬁ?d— ‘ Errzel.n?i ' Lelkiisrr,lere— Nyitottsag
gossag instabilitds tesség
Energia 0,24* n.s. 0,30* 0,21*
Baratsagossag 0,46** n.s. 0,39* 0,30*
Erzelmi instabilitas 0,33* 0,25% n.s. n.s.
Lelkiismeretesség 0,30* 0,57** n.s. 0,25*
Nyitottsag 0,46%* 0,52* n.s. 0,43%**

*p<0,05; **p<0,01; n.s.: nem szignifikans

A szemeélyiségdimenziok és a tanulmanyi teljesitmény kapcsolata

A tanulmanyi teljesitmény és a szocialis személyiségtényezok kozott kétiranyua, kdlcso-
nos hatas feltételezhetd, vagyis a tanulmanyi eredményesség jelentdsen befolyasolhatja a
szocialis viselkedés hatékonysagat, és forditva, a tarsas viselkedés eredményessége is hat
a tanulmanyi eredményességre. Bar a tanulok tantargyi teljesitményérdl a tanarok altal
adott iskolai osztalyzatok csak korlatozott mértékben képesek képet adni, a legtobb vizs-
galathoz hasonldan az iskolai teljesitményt kutatdsunkban is a tantargyi osztalyzatok je-
lenitették meg. A felmérést 2006 végén végeztiik, ezért az érdemjegyek az el6zd tanév
év végi osztalyzatai (ez magyarazza az egyes tantargyak adatainak hianyat). A 10. tabla-
zat tartalmazza az osztalyzatok atlagait életkor és iskolatipus szerinti bontasban — a bon-
tast szintén a személyiségvonasok elemzésénél kialakult csoportok alapjan végeztiik (13
évesek; 15 és 16 éves gimnazistak, szakkozépiskolasok és szakiskolasok).
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Eredményeink szerint a tanulméanyi atlag (a tiblazatban: OSSZ. ATLAG) a 13 éve-
seknél a legmagasabb, a 16 éveseknél a legalacsonyabb, a 13 és a 15 évesek atlagai ko-
Zotti eltérés pedig nem szignifikans. Az iskolatipusok alapjan (tablazatban: ATLAG) a
15 évesek két csoportra oszthatok, szignifikansan elkiiloniilnek a négy, hat és nyolc év-
folyamos gimnaziumban tanulé didkok a gyengébben teljesitd szakkdzép- €s a szakisko-
lasok alkotta csoporttdl, mig a 16 évesek korében a szakiskolasok gyengébb osztalyzata-
ik révén kiiloniilnek el a tobbi részmintatol. Az osztalyzatok atlagai alapjan kialakult kép
hasonlit ahhoz, amit mas vizsgalatok eredményei is mutatnak (pl. Csapo, 2002).

10. tablazat. A tantargyi atlagok életkor és iskolatipus szerinti bontasban

13 éves 15 éves 16 éves
Tamirgy | Gisnen. | 4068 | S | g | 4068 | Sak | g
folyamos evf OZ).) @ ]?OZép ) iskola évfol)./ @ kozép ) iskola
gimn. mos gimn. iskola mos gimn. iskola

Matematika 3,4 3,6 33 3,0 34 3,2 2,9
Fizika - 3,6 2,9 2,8 3,6 2,6 2,6
Kémia - 3,2 33 2,6 3.4 3,3 2,4
Bioldgia 3.9 4,5 3.9 3,9 - 3,5 3,6
Foldrajz 3,7 4,2 3,6 3,7 3,7 34 34
Informatika 4,2 4,3 4,2 4,2 4,2 3,9 4,1
Nyelvtan 3,6 3,5 34 34 3,7 33 3,1
Irodalom 4,0 3,8 3,8 3,0 3,7 3,6 3,5
Torténelem 3,9 3,9 4,0 3,9 3,8 3,5 33
Idegen nyelv 3,8 42 43 4.4 4.0 4.0 3,1
Rajz 4,0 3,8 3,9 4,0 3,8 3,7 3,2
Technika 42 4.6 3,5 3,7 - - -
Enek-zene 3,7 4,0 33 3,7 3,7 3.2 3.4
Testnevelés 3,9 3,8 4,0 4,2 4,0 4,1 4,4
ATLAG 3,9 4,0 3,7 3,9 3,9 3,7 3,6
OSSZ. ATLAG 3,9 3,8 3,6

Az elmult 6t évben néhany hazai kisérlet is irdnyult a kiilonb6z6 tantargyakon beliili,
illetve miiveltségteriiletekhez kapcsolodo szocialiskompetencia-fejlesztésre (pl. Konta és
Zsolnai, 2002; Karpati és Molnar, 2004; Jozsa és Székely, 2004). A kisérletek a nemzet-
kozi vizsgalatokhoz hasonléan mind azt mutatjak, hogy jelent6s pozitiv iranyu valtozas,
fejlodés érhetd el a szocidlis Osszetevok mitkddésében. Mindezek alapjan az egyes tan-
targyi teriiletek €s a mért személyiségvondsok kapcsolatanak feltarasat tartottuk fontos-
nak.
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A tantargyi csoportok kialakitasara klaszteranalizist végeztiink a kiillonboz6 életkort
¢s iskolatipust reprezentald részmintakon. Mindegyik kapcsolatrendszerben az irodalom
¢és a nyelvtan szoros parjahoz kapcsolodik a torténelem, a 13 éveseknél pedig az idegen
nyelv is. Ez utdbbi szorossdga azonban a 15 és a 16 éveseknél mar joval gyengébb, va-
lamint a gimnaziumi és a szakkodzépiskolai részmintdknal a matematika-fizika-kémia
blokkal mutat szorosabb kapcsolatot. Nem egyértelmii az informatika helyzete sem a
klasszikus ,,human-real” felosztas alapjan. Mig a 13 éveseknél a ,,human” targyakhoz, a
tovabbi két életkorban a ,,redl” targyak csoportjahoz kapcsolodik. A Nemzeti alaptanterv
(OM, 2004) altal meghatarozott miiveltségteriileteket (ezek kozott 6nallé mind az infor-
matika, mind az idegen nyelv) is figyelembe véve indokoltnak lattuk e két targyat kiilon-
allo teriiletként kezelni az Osszefiiggés-vizsgalatban. A kiilonbozo tantargyi csoportok-
hoz valo kapcsolodasuk kifejezi az irantuk tanusitott, az elmult masfél évtizedben egyre
nagyobb mértékii érdeklddést is, hiszen a munkaerd-piaci alkalmassaghoz, a mobilitas-
hoz, valamint a multikulturalis kdzegben valé sikeres boldogulashoz elengedhetetlenné
valt az idegen nyelvi kommunikaci6, valamint az informatikai ismeretek megfelel6 al-
kalmazasa (Halasz és Lannert, 2003).

Viszonylag egységes a matematika-fizika-kémia kapcsolata, mely csoporthoz a 13
éveseknél szorosabban kapcsolddik a foldrajz és a bioldgia, a 15 és a 16 éveseknél azon-
ban ezek mar a nyelvtan-irodalom-torténelem blokkhoz tarsulnak. Ezt az athelyezodést a
két targy természetének valtozasa indokolhatja, a biologia ¢és foként a foldrajz a kozépis-
koldban mar kevésbé azonos tanulnivalét jelent, mint a fizika vagy a kémia, és tobb ha-
sonlosagot mutat a ,,human” tantargyakkal.

A hagyomanyos ,.készségtargyak™, a technika, a rajz, az ének-zene €s a testnevelés
szoros egységet alkot mindegyik részmintan, belsé szervezodését tekintve a rajz-techni-
ka parhoz kapcsolodik eldszor a testnevelés, majd az ének-zene (ahol nincs technika, ott
sem valtozik a kapcsolddas sorrendje).

A tantargyi osztalyzatok rendszere alapjan a kovetkez6 tantargycsoportokat hataroz-
tuk meg: I. nyelvtan, irodalom, torténelem; II. idegen nyelv; III. informatika; IV. mate-
matika, fizika, kémia (a 13 éveseknél csak a matematika); V. biologia, foldrajz (a 16
éves, 4, 6 és 8 évfolyamos tanuloknal csak a foldrajz); VI. technika, rajz, ének-zene,
testnevelés (a 16 éveseknél a technika nélkiil). Az egyes tantargycsoportok és a szemé-
lyiségvonasok kozotti 6sszefiiggéseket a 11-13. tablazatban tiintettiik fel.

11. tablazat. A tantdargycsoportok és a személyiségvonasok kozotti osszefiiggések (13

évesek)
Faktor L 11 111 1. V. VI
Energia (E.) 0,23 0,12 n.s. n.s. n.s. n.s.
Baratsagossag (B.) 0,28 0,21 n.s. n.s. n.s. 0,46
Erzelmi instabilitas (E.) n.s. n.s ns. n.s. ns. n.s.
Lelkiismeretesség (L.) 0,22 0,22 n.s. 0,31 n.s. 0,24
Nyitottsag (Ny.) 0,21 0,11 0,29 n.s. 0,23 0,32

A kapcsolatok p<0,01 szinten szignifikansak; n.s.: nem szignifikans.
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12. tablazat. A tantargycsoportok és a személyiségvondsok kozotti osszefiiggések
(15 évesek)

Fak- Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
or\ o\ \m\w | v.|\vi | L | \on|\w|v. | VL| L |IL|OL|IV.|V. |VIL

0,24| n.s. | n.s. | n.s. [ n.s. [0,35({0,21 | n.s. | n.s. [ ns. | ns. | ns. 0,21 | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. | n.s.

0,34| n.s. | n.s. | ns. [ ns. [0,21]0,32 | n.s. [ n.s. [ ns. | ns. |ns. | ns. | ns. | ns. | ns. |ns. |ns.

E
B
E. | ns.|ns. | ns. 0,62 n.s. [n.s. [n.s. [ ns. [ ns. [0,48| n.s. | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. | n.s.
L

0,25(0,27 | n.s. |0,19] 0,2 |0,22(0,33]0,31| n.s. |0,31(0,19{0,21{0,19]| n.s. | n.s. {0,21 | n.s. | 0,32

Ny. [0,29(0,28]0,26 | n.s. {0,32| n.s. |0,31| 0,3 {0,25| n.s. |0,26| n.s. [{0,21 | n.s. |0,22| n.s. | 0,2 [ n. s

A kapcsolatok p<0,01 szinten szignifikdnsak; n.s.: nem szignifikéns.

13. tablazat. A tantargycsoportok és a személyiségvondasok kozétti dsszefiiggések
(16 évesek)

Fak- Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola

tor Vv \p\m \w |\ v \vi| L |\m|\m|\w | v|v| L |om|m|w|v |

0,32|n.s. | n.s. {ns. [ns. [ns. [ 03 [ns. [ns. [ns. |ns. |ns. |0,2]|ns. | ns. | ns. | ns. | ns.

ns. | ns. | ns. |0,55|ns. [ns. [ns. [ns. [ns. [0,49| ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns.

E
B. 10,29 n.s. | n.s. | ns. [ ns. [ n.s. (0,32 n.s. [ ns. [ ns. | ns. |ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns. | ns.
E
L

0,3210,35| n.s. {0,21 | n.s. | n.s. [0,31[0,36| n.s. |0,26| n.s. | n.s. | 0,2 | n.s. | n.s. | n.s. | n.s. [0,35

Ny. 10,45(0,27|0,31| n.s. |0,21 | n.s. [0,41]0,38{0,19| n.s. {0,28 | n.s. {0,31 | n.s. |0,26 | n.s. | 0,11 | n.s.

A kapcsolatok p<0,01 szinten szignifikansak; n.s.: nem szignifikans.

A korabbi vizsgalatok (Zsolnai és Kasik, 2006) — ahol az iskolai teljesitményt egyet-
len mutato, a tantargyi osztalyzatok atlaga fejezte ki — szerint a tanulmanyi teljesitmény
és a személyiségfaktorok kozott a 16 éves tanulok korében szorosabb kapcsolat all fenn,
mint a 12 vagy a 15 éveseknél, féként a nyitottsag és a lelkiismeretesség faktor esetében,
s az energia faktornak nincs kdzvetlen befolyasa az iskolai teljesitményre.

Vizsgalatunkban mindharom életkorban a nyelvtan, az irodalom és a torténelem (1.
csoport) mutat kozepesen erds korrelaciot a személyiségvonasokkal, melyeknek — az
¢életkori valtozasok alapjan — feltehet6en egyre nagyobb a szerepiik az iskolai eredmé-
nyesség alakulasaban, illetve azok nagymértékben hozzajarulnak a faktorokon 1évo tu-
lajdonsagok fejlédéséhez. E kapcsolatok foként a gimnaziumi és a szakkdzépiskolai ta-
nulok korében azonosithatdk, a szakiskoldsoknal kevesebb és gyengébb Osszefiiggésekre
utalo értékeket talalunk.

Az érzelmi instabilitds a matematikat, a fizikat és a kémiat magaban foglald tantargy-
csoporttal (IV. csoport) all kapcsolatban, vagyis a szorongas, az érzelmekkel valo banas,
az elégedetlenség és a diih szabalyozasanak képessége hat az e teriileteken nyujtott telje-
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sitményre €s forditva, a szakiskolai tanulokndl azonban egyik életkorban sem szignifi-
kans ez a kapcsolat. A bioldgia és a foldrajz (V. csoport) mindegyik részmintan szignifi-
kansan korreldl a nyitottsaggal, illetve a 15 éveseknél a lelkiismeretességgel is, ugyan-
akkor ezek a korrelaciok igen alacsonyak.

Figyelemre méltd az informatika (III. csoport) és a nyitottsag kozotti, az életkorok
alapjan tartosnak tekinthetd Osszefiiggés. Kiilfoldi fejlesztd kisérletek (pl. Troltenier,
2006) eredményei alapjan e faktor tulajdonsagai koziil a tolerancia fejlddésének segité-
sében jelentds eredmények érhetdk el az informatikaoktatas keretein beliil (pl. Németor-
szag egyes tartomanyaiban a tolerancia, a tarsadalmi egyenlOség tudatositasanak egyik
fontos szintere az informatikaodra — részletesebben: Kasik, 2007).

Az idegen nyelv (II. csoport) személyiségfaktorokkal vald kapcsolata az életkor
elérehaladtaval csokken, mig a 13 éveseknél az érzelmi instabilitas kivételével mind-
egyik, addig a késobbi életkorokban mar csak a lelkiismeretesség €s a nyitottsag faktor-
ral mutat szignifikans 6sszefliggést, a magasabb értékek pedig a szakkdzépiskolasoknal
talalhatok. A szakiskolasokndl azonban egyik életkorban sincs szignifikans kapcsolata a
személyiségvonasokkal.

A technika, a rajz, az ének-zene, valamint a testnevelés (VI. csoport) az életkor no-
vekedésével egyre kevesebb és gyengébb kapcsolatban all a személyiségfaktorokkal. A
kapcsolatok gyengiilésében, minden bizonnyal, szerepet jatszik a tantargyak szamanak,
illetve azok heti éraszamanak folyamatos csdkkenése, ugyanakkor a szakiskolai tanulok-
nal a legiddsebb korosztalynal is kozepes mértékii (r=0,35) a korreldci6. Szintén min-
denképpen figyelemre méltd — a fejlesztés szempontjabol pedig alapvetd fontossagu — az
egylittmikodés, az onzetlenség, a gondoskodas, a segitségnyujtas és a bizalom mértékét
kifejez0 baratsagossag és e targyak korrelacios egyiitthatoja, amely a 13 éves korban az
Osszes érték kozil a legmagasabb.

A személyiségvonasok és a tanulmanyi teljesitmény kapcsolata a ta-
nulasi-kulturalis szokasokkal

A gyerekek tanuldsi-kulturalis szokasai meghatarozoak a tanulmanyi teljesitmény alaku-
lasaban (pl. Zsolnai, 1999). Mivel adataink a személyiségvonasok és a kiillonboz6 tan-
targyteriiletek gazdag kapcsolatrendszerét mutattak, ezért megvizsgaltuk mindkét teriilet
valtozoinak a tanulasra forditott id6t, a csalad kdnyveinek szamat, a kulturalis tevékeny-
ségek és a tévénézés gyakorisagat kifejezd valtozoval vald osszefiiggését. Az adatlapon
szerepld négy kérdés a kovetkezd volt (mindegyiknél Stfokozata skalan kértiikk a vala-
szokat):

1. Egy atlagos tanitdasi napon mennyi idot forditasz tanuldsra? (1) fél 6ranal keve-
sebbet; (2) fél és egy ora kozotti id6t; (3) 1-2 orat; (4) 2-3 orat; (5) 3 6ranal tobbet

2. Egy atlagos tanitasi napon mennyi idot forditasz tévénézésre? (1) nem szoktam
tévézni; (2) 1 6ranal kevesebbet; (3) 1-2 orat; (4) 3-4 orat; (5) 4 6ranal tobbet
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3. Becsiild meg, hany kényve van a csaladodnak! (1) nincsenek konyveink; (2) 50-
nél kevesebb; (3) 51-200 kozott; (4) 201-1000 kozott; (5) 1000-nél tobb

4. Ebben az évben hanyszor voltal szinhdzban, moziban, illetve kiallitason? (1) egy-
szer sem; (2) egyszer; (3) 2-6 alkalommal; (4) 6-12 alkalommal; (5) 12-nél tSbb-
SZ0r)

Sem az ¢letkori, sem az iskolatipusok kozott nincs szamottevo kiilonbség a kulturalis
tevékenységet illeten, a gyerekek atlagosan évi egy-két alkalommal vesznek részt szin-
hazi el6adason, mennek moziba vagy kiallitasra.

A tovabbi harom teriilet a korabbiakkal azonos életkori és iskolatipusonkénti elkiilo-
niiléseket mutat. Legtobb idot a 13 évesek forditanak tanuldsra (napi 2-3 6rat), ami —
minden bizonnyal — hozzjarul a jobb tanulmanyi teljesitményhez. A 15 és a 16 éves
gimnazistak és szakkozépiskolasok kozel azonos (1-2 6rat) idot toltenek tanulassal, vi-
szont jelent6sen kevesebbet a szakiskolasok (mindkét életkorban atlagosan fél és egy ora
kozotti id6t), amit szintén tiikrdz a gyengébb tanulmanyi teljesitmény.

A tévénézési szokasokkal kapcsolatban megegyezd eredményeket kaptunk mas vizs-
galatok adataival (pl. Kiss, 2004). A kutatasok szerint az életkor eldrehaladtaval csokken
a tévézéssel eltoltott napi orak szama, a legtobbet pedig a serdiildkor elsd éveiben tévéz-
nek a gyerekek. Adataink alapjan mig a 13 évesek napi 3-4 6rat (a tanulok 75%-a), addig
a 15 és a 16 éves tanulok (iskolatipustol fliggetleniil) 1-2 o6rat tévéznek (gimnazium:
78%; szakkozépiskola: 82%; szakiskola: 85%). E kiilonbséget azonban szdmos tényezd
(pl. kollégista vagy sem; van-e a csaladnak televizidja) befolyasolhatja, am ezekrdl nin-
csenek informaciodink.

A konyvek szdma mutatja az iskolatipusok szerinti legnagyobb differencialodast,
azonban csak a 15 és a 16 évesek korében. Mindkét életkorban a gimnazium (43%: 201
és 1000 kozott) — szakkodzépiskola (56%: 51 és 200 kozott) — szakiskola (65%: 50-nél
kevesebb) iranyaban egyre kevesebb konyvvel rendelkeznek a csaladok. A 13 évesek
adatai a szakkozépiskolasok adataival mutatnak hasonlosagot (52%: 51 és 200 kozott). A
konyvek szamabol ugyan nem kovetkeztethetlink az olvasassal eltoltott idore, ugyanak-
kor a hazai vizsgalatok szerint a nagyobb konyvallomany szignifikansan jobb olvasasi
teljesitménnyel jar, az olvasasi rendszeresség ¢€s a teljesitmény kapcsolata pedig szoros
(Halasz és Lannert, 2003).

A személyiségvonasokat, a tanulmanyi teljesitményt és a tanuldsi-kulturalis szokaso-
kat kifejez6 valtozok korrelacios egyiitthatoit életkori €s iskolatipusonkénti bontasban a
14., a 15. és a 16. tablazatban foglaltuk 6ssze. (Nem tiintettiik fel azokat, amelyek egyet-
len valtozdval sem allnak szignifikans 6sszefliggésben.)

A tanulési-kulturalis szokédsokra vonatkoz6 valtozok koziil mindharom életkorban
foként a tanulasi id6t kifejezOk mutatnak kdzepes és erds Osszefliggést a nyitottsag, az
energia ¢s a lelkiismeretesség faktorokkal, e harom személyiségvonas fejlodésében tehat
jelentds szerepe van a tanulési idonek — az értékek a tanulmanyi teljesitmény és a szocia-
lis faktorok mar ismertetett kapcsolatat tamasztjak ala.

Az elemzés szerint mar a 15 éveseknél nincs kapcsolata a baratsagossaggal, az ér-
zelmi instabilitassal, valamint a technika, a rajz, az ének-zene és a testnevelés tantar-
gyakkal egyetlen tanulasi-kulturalis tényezének sem, amelyek koziil a mozi- és a szin-
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hazlatogatasi szokas csak a 13 éveseknél befolyasolja kismértékben az energia, illetve a
baratsagossag alakuldsat. A 16 éves korra tovabb szilikiil a szignifikdns Osszefiiggéseket
mutatd valtozok kore.

14. tablazat. A személyiségvonasok és a tanulmanyi teljesitmény kapcsolata a tanuldsi-
kulturdlis szokdsokkal (13 évesek)

Faktorok és tantargycsoportok Tan. idé Konyv Tévézés Kult. tev.
Energia 0,28%* n.s. 0,35% 0,29*
Baratsagossag n.s. n.s. n.s. 0,21*
Erzelmi instabilitas 0,37* 0,28%* n.s. n.s.
Lelkiismeretesség 0,52%%* n.s. n.s. ns.
Nyitottsag 0,39%** 0,35* n.s. n.s.
L. (nyelvtan, irodalom, torténelem) 0,54%** 0,40* n.s. n.s.
II. (idegen nyelv) 0,32* 0,16* n.s. n.s.
III. (informatika) ns. 0,17* n.s. ns.
IV. (matematika, fizika, kémia) 0,45%* 0,37* n.s. n.s.
V. (foldrajz, biologia) 0,32%* 0,33* n.s. n.s.

*p<0,05; **p<0,01; n.s.: nem szignifikans

15. tablazat. A személyiségvonasok és a tanulmadnyi teljesitmény kapcsolata a tanuldsi-
kulturalis szokdsokkal (15 évesek)

Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
Faktorok és tan- 7 . ol T v . P
térgycsoportok an. .. éveé- ult. an. .. éve- an. .. éve-
idé Konyv zés tev. idé Konyv zés idé Konyv zés
Energia 0,29* n.s. 0,46* 0,25% n.s. ns. |0,42%*| n.s. n.s. |0,49%*
ldéi;kusmeretes- 0,64%* n.s. n.s. n.s. 0,59* n.s. n.s. |0,46* n.s. n.s.
Nyitottsag 0,45%* 0,69%* n.s. n.s. n.s. | 0,65%*| n.s. ns. |0,33* n.s.
L. (ny., ir., tort.) 0,41*% | 0,23%* n.s. n.s. 0,39* | 0,2* n.s. |0,35% n.s. n.s.
II. (idegen nyelv) | 0,22* | 0,17* n.s. n.s. 0,2* n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
III. (informatika) | 0,27* | 0,18* n.s. n.s. 0,23* | 0,26* ns. |[0,19% |0,26* n.s.
IY' (mat,, fiz., 0,49%* | 0,23%* n.s. n.s. 0,42%*| 0,2* ns. |0,36* n.s. n.s.
kém.)
V. (f6ldr., biol.) 0,36* | 0,24* n.s. n.s. 0,32* | 0,36* n.s. |0,39*% |0,18* n.s.

*p<0,05 **p<0,01 n.s.: nem szignifikans
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16. tablazat. A személyiségvondsok és a tanulmanyi teljesitmény kapcsolata a tanuldsi-
kulturalis szokdsokkal (16 évesek)

Faktorok és tantirgy- Gimndzium Szakkozépiskola Szakiskola
coporok | Tt |y | 785 | Tt |y | 705 | Tt | i | T8
Energia 0,26* ns. 0,45% n.s. n.s. 0,37* n.s. n.s. 0,31*
Lelkiismeretesség 0,66** | ns. ns. 0,65* n.s. n.s. 0,36* n.s. ns.
Nyitottsag 0,51* |0,56* n.s. n.s. 0,52* n.s. n.s. 0,23* n.s.
I. (ny., ir., tort.) 0,37* [ 0,67** | n.s. 0,39* | 0,59* n.s. 0,40%* n.s. n.s.
II. (idegen nyelv) 0,16* | 0,14* ns. 0,19* | 0,19* n.s. 0,16* n.s. ns.
I11. (informatika) n.s. 0,18%* n.s. n.s. 0,19%* n.s. n.s. n.s. n.s.
IV. (mat., fiz., kém.) 0,41* |0,34 n.s. 0,39*% | 0,32* n.s. 0,32%* n.s. n.s.
V. (foldr., biol.) 0,21* | 0,49*%* | n.s. 0,22* | 0,38%* n.s. 0,19* | 0,18* ns.

*p<0,05; **p<0,01; n.s.: nem szignifikans

A tantargyak és a tanulasra forditott id6 kapcsolatai a mindennapi tapasztalattal meg-
egyeznek. Féként a hagyomanyos ,,human” (1. csoport) és ,,real” (IV. és V. csoport) tan-
targyak érdemjegyei fliggnek Ossze szignifikansan a tanulasi idével és kisebb mértékben
a csalad konyveinek szamaval.

A konyvek szamat kifejez6 valtoz6 mindharom életkorban leginkabb a foldrajz-
bioldgia és a nyelvtan-irodalom-torténelem tantargycsoportokkal mutat szorosabb Gssze-
figgést. A csaladi konyvallomany és a tantargyi eredmények kozotti kapcesolatok meny-
nyisége joval kisebb a szakiskolasok részmintainal, mint a gimnaziumi vagy a szakko-
zépiskolai tanuloknal, amit a kdnyvek alacsony szama magyarazhat. A foldrajz-biologia
esetében a z-proba eredménye alapjan a kapcsolatok eréssége szignifikansan kiilonbozik.

A tévézés és az energia kozotti Osszefliggések mindharom életkorban és mindegyik
iskolatipusnal hasonldan erds értékeket mutatnak, vagyis adataink alapjan az aktivitasi
szint, a hatarozottsag, a szociabilitas és a tévézés kozott tartds, a serdiilokort jelentds
mértékben meghatarozo kélesonds befolyasolas feltételezhetd.

A személyiségvonasok, a tanulmanyi eredményesség és a tanulasi idé6
kapcsolata

A személyiségfaktorok, az egyes tantargycsoportok és a tanulasi id6 Osszefiiggésrend-
szerét regresszioanalizissel vizsgaltuk. A valtozok korrelacidos eredményei indokoltak,
hogy a hat tantargycsoportbdl csak az I-es (nyelvtan, irodalom, torténelem), a IV-es (ma-
tematika, fizika, kémia) és az V-0s (biologia, foldrajz) csoportot, a tanulasi-kulturalis
szokasokra vonatkozo valtozok koziil pedig csak a tanulasra forditott id6t kifejez6 valto-
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z6t vonjuk be mint célvaltozot az elemzésbe. A 17-20. tdblazat tartalmazza az 6sszefiig-
géseket. (A tablazatokbol elhagytuk azokat a valtozokat, amelyeknél egyik részmintaban
sincs szignifikans dsszefliggés.)

17. tablazat. A felvett valtozok hatasa az I. tantargycsoportra (nyelvtan, irodalom, torte-
nelem) mint fiiggé valtozora (rf%)

13 15 évesek 16 évesek
Valtozok ,
évesek | Gimn. | Szakkéz. | Szakisk. | Gimn. | Szakkoz. | Szakisk.

Energia 9 6 5 4 5 3 2
Lelkiismeretesség 20 18 16 14 19 16 13
Nyitottsag 5 9 8 6 6 6 5
Megmagyarazott

variancia (rB%) 34 33 29 24 30 25 20

18. tablazat. A felvett valtozok hatasa a IV. tantargycsoportra (matematika, fizika, keé-
mia) mint fiiggo valtozora (rf%,)

13 15 évesek 16 évesek
Vialtozok ,
évesek | Gimn. | Szakkoz. | Szakisk. Gimn. | Szakkoz. | Szakisk.

Erzelmi instabilitas | n.s. 14 12 16 13 10 18
Lelkiismeretesség 13 11 10 6 10 10 4
Nyitottsag 4 2 2 1 3 4 1
Megmagyarazott

variancia (v5%) 17 27 24 23 26 24 23

19. tablazat. A felvett valtozok hatdsa az V. tantargycsoportra (biologia, foldrajz) mint
fliggd valtozora (rf%)

variancia (r%)

13 15 évesek 16 évesek
Valtozok ,
evesek | Gimn. | Szakkoz. | Szakisk. Gimn. | Szakkoz. | Szakisk.
Energia 1 1 2 1 2 1 1
Erzelmi instabilitas n.s n.s. n.s n.s. n.s. n.s
Nyitottsag 6 9 12 8 16 11 8
Megmagyarazott ] 10 14 9 18 12 9

n.s.: nem szignifikans
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20. tablazat. A felvett valtozok hatdsa a tanulasi idore mint fiiggd valtozora (rf%)

13 15 évesek 16 évesek
Valtozok ,
évesek | Gimn. | Szakkoz. | Szakisk. Gimn. | Szakkoz. | Szakisk.
Erzelmi instabilitas n.s. 1 1 n.s. 1 1 n.s.
Lelkiismeretesség 14 10 11 8 29 20 6
Megmagyarazott
variancia (v5%) 14 11 12 8 30 21 6

Az 1. tantargycsoport elemzésében mindegyik részmintan megegyezik a valtozok
fontossagi sorrendje: a lelkiismeretesség, majd a nyitottsag, végiil az energia személyi-
ségfaktor. A megmagyarazott varianciak tobb mint 50%-at minden esetben mar az els6
valtoz6 (lelkiismeretesség) is adja, tehat a nyelvtan, az irodalom és a torténelem osztaly-
zatainak alakitdsaban az 6nkontrollt, a pontossagot, a kitartast, a makacssagot ¢és az all-
hatatossagot kifejez6 lelkiismeretesség jatszik dontd szerepet, a nyitottsag és az energia
ennél joval kisebb mértékben, s még meglepébb az, hogy a tobbi személyiségfaktor egy-
altalan nem.

A TV. tantargycsoport esetében az elobbihez részben hasonld eredményeket kaptunk.
A megmagyarazott variancia tobb mint felét — a 13 évesek kivételével — a legtobb rész-
mintdnal mar az érzelmi instabilitas is adja, majd a lelkiismeretesség, a legkisebb mér-
tékben pedig a nyitottsag jarul hozza a megmagyarazott varianciahoz. Az eredmények
alapjan az érzelmi instabilitds jelentds szerepet jatszik a 15 és a 16 éveseknél a matema-
tika, a fizika és a kémia teljesitmények alakitasadban, s igen kicsi a hatasa a tapasztalatok-
ra, a kultirara valo nyitottsag mértékének.

Az V. tantargycsoportnal a nyitottsag faktor adja a megmagyarazott variancia jelen-
tds hanyadat mindegyik részmintan, és csak kismértékben az energia, valamint egyetlen
esetben, a legfiatalabb korosztalynal az érzelmi instabilitds. A matematika, a fizika és a
kémia tantargyaknal tapasztalt hatasoktol eltér6 értékek jol szemléltetik a tantargyi kap-
csolatrendszereknek az életkor elérehaladtaval mutatott valtozasat.

A tanulasi id6 esetében a 13 éveseknél a megmagyarazott varianciat teljes egészében
a lelkiismeretesség faktor adja. E faktor hatdsa mind a 15, mind a 16 éveseknél nagyon
jelentds, s az érzelmi instabilitas csak a gimnaziumi és a szakkdzépiskolai részmintan hat
a tanulasi id6 alakuldsara. A mindennapi tapasztalat alapjan nem meglepd, hogy a tanu-
lasi 1d6t nagymértékben magyarazza a lelkiismeretesség. A hatas a legiddsebb korosz-
talynal a legerésebb, amit mar a 16 éveseknél is magyarazhat a palyavalasztasi szandék,
az ehhez kapcsolodo tanuldi eréfeszités. Ebbol a szempontbdl viszont elgondolkodtatd a
szakiskolasoknal kapott alacsony érték, amely a 15 éveseknél kapott értéknél is kisebb.

A regresszioelemzés eredményei alapjan a személyiségfaktorok koziil a lelkiismere-
tesség €s a nyitottsag hat leginkabb a tanulmanyi teljesitményre; s az érzelmi instabilitas
egyiittjarasa igen jelent6s a matematika, a fizika és a kémia tantargyakbol nyujtott ered-
ményekkel. Bar az elemzésben felhasznalt osztalyzatok csak korlatozott mértékben ké-
pesek képet adni a tanuldk teljesitményérdl, mégis elgondolkodtatd az Onzetlenség, a
gondoskodas, a segitségnyujtas, az egyiittmiikodés és a bizalom mértékét mutatd barat-
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sdgossag magyardzo erejének hianya az egyes tantargycsoportoknal és a tanulasi idot ki-
fejezo valtozonal.

Osszegzés, kovetkeztetések

Serdiilokortiakkal végzett empirikus vizsgalatunk eredményei alapjan az életkor eléreha-
ladtaval nem moddosulnak pozitiv irdnyba a mért szocialis 0sszetevok, sot, az atlagok
csokkenése tapasztalhatd. A korreldcidelemzés a szocidlis faktorok gazdag kapcsolat-
rendszerét mutatta a 13 éveseknél, azonban az Osszefiiggések szama és erdssége — me-
lyek feltehetden az egyiittfejlodésre utalnak — a 15 és a 16 évesek korében kevesebb és
gyengébb. Az eredmények mindenképpen a tudatos iskolai fejlesztés sziikségességére
hivjék fel a figyelmet, ehhez azonban tovabbi kutatasokra, megfeleld programokra, illet-
ve segédanyagokra van sziikség, ezek szama azonban Magyarorszagon — az utobbi né-
hany év intenzivebb kutatasai ellenére — nagyon csekély.

Az iskolatipusok kozotti eltérések vizsgalatakor a szakiskolasok jelentds kiilonbsége-
it azonositottuk. Az ebben az iskolatipusban tanuld didkok szdmara kiemelten fontos
lenne a szocialis kompetencia fejlodésének elsésorban preventiv jellegii segitése. Tovab-
bi vizsgalatokra van sziikség ahhoz, hogy pontosabban kirajzolddjék a szocialis kornye-
zet azon Osszetevdinek kore, amelyek nagymértékben hatnak a mért szocialis személyi-
ségjegyek fejlodésére. Vizsgalatunk alapjan ezek koziil az anya iskolai végzettsége csak
kismértékben hatarozza meg azt.

A személyiségvonasok tanulmanyi teljesitménnyel valo kapcsolatanak elemzése sze-
rint mindharom életkorban f6ként a nyelvtan, az irodalom és a torténelem mutat kdzepe-
sen erds korrelaciot a személyiségvonasokkal, melyeknek — az ¢€letkori valtozasok alap-
jan — feltehetden egyre nagyobb a szerepiik az iskolai eredményesség alakulasaban, illet-
ve az eredmények nagymértékben hozzajarulnak a faktorokon 1évé tulajdonsagok fejlo-
déséhez. Az elemzés masik fontos lizenete, hogy az érzelmi instabilitds a matematika, a
fizika és a kémia tantargyakkal all szorosabb kapcsolatban, vagyis a szorongas, az ér-
zelmekkel val6 banas, az elégedetlenség és a diih szabalyozasanak képessége hat az e te-
riileteken nyujtott teljesitményre és forditva.

Az, hogy a matematika, a fizika és a kémia tantargyakkal valé kapcsolatok szama és
erOssége alulmilja a ,,human” teriilettel val6 kapcsolatok szamat és erdsségét, jelzést ad a
modszertani-pedagogiai kultura szinvonaldrdl is. A mindennapi tapasztalat is azt mutatja,
hogy e targyak oktatasaban szamos olyan reformra van sziikség, amelyek érintik a szocialis
Osszetevok fejlesztését is. Mindez azonban nem jelenti azt, hogy a ,human” tantargyak
modszertana joval gazdagabb lenne a szocialis kompetencia hatékony mitkddésének segi-
tés¢hez, valosziniileg a tantargyi tartalmak adnak tobb lehetOséget a személyiség szocialis
Osszetevoinek fejlesztésére, amit azonban a kdzoktatasnak a jelenleginél joval nagyobb
mértékben kellene kihasznalnia. A legidedlisabb azonban az lenne, ha e két teriilet egytitte-
sen tudna segiteni mind a kognitiv, mind a szocialis teriiletek fejlodéseét.

A vizsgalat a HEFOP 3.1.1 palyazat (2005/03277) keretében valdsult meg. Koszoném Csapo Be-
ndnek a felmérés elvégzéséhez nyujtott segitségét, valamint Viddakovich Tibor és Zsolnai Aniko
szakmai tamogatasat.
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ABSTRACT

LASZLO KASIK: SOCIAL BEHAVIOUR AND ACADEMIC ACHIEVEMENT AMONG
13- TO 16-YEAR-OLDS

The questions of the relation between social behaviour and school achievement have attracted
growing research attention in education, based on the recognition of the extraordinary
importance of the development of the social behaviour regarding long term accommodation
to the environment. The aim of our research is to explore those dimensions of the individual
that fundamentally determine adolescent social behaviour and school achievement.
Representative of the Hungarian school system, the sample was comprised of 13, 15 and 16-
year-old students from elementary and secondary school (N= 230). The Big Five
Questionnaire (Caprara et al., 1992) was used, which focuses on the personality traits
extraversion, friendliness, emotional instability, conscientiousness and openness. As
indicators of academic achievement, grade averages from different subject areas were used.
To characterise family influences on social behaviour and academic achievements, maternal
education was included among the variables. Results show that the social components of the
personality do not improve with age. On the contrary, a decrease of average values was found
for friendliness, conscientiousness and openness. The correlation analyses revealed a rich
relationship between the factors for the 13-year-olds, but a lower number and weaker
intensity of such relations surfaced in the other two age groups. Similarly to the knowledge
and cognitive abilities of students, significant differences in the development of the
personality factors can be identified by school type, the differentiation being the most
pronounced in vocational students. Analyzing the connection between personality traits and
academic achievement, the former have strong correlations with grammar, literature and
history grades in all age groups and subsamples, and the strength of the relations increases
with age. Maternal education and a few learning-related variables examined (e.g. number of
books, time spent on studying) do not affect these dimensions significantly.
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Széchy Eva (2005, szerk.): Uj felismerések és kihivasok az ember formalasarél
Gondolat, Budapest, 250 o.

Az ELTE-n 1995-ben kezdte meg miikodését a Neveléstudomanyi Doktori Iskola, és ezzel 1 korszak kezd6-
dott a tudomanyos utanpotlas nevelésében. A doktori iskola els6 éveinek egyik f6 torekvése volt, hogy a peda-
gogiai problémak kutatasat interdiszciplinaris kotédéseivel lattassa, és kitagitsa azt a tudomanyos horizontot,
amelyben a modern neveléstudomanyok elhelyezkednek. E torekvés jegyében hivta meg a doktori iskola veze-
tése a tarstudomanyok jeles képviseldit, hogy eldadasaikkal reprezentaljak, alatamasszak a neveléstudomanyok
¢és a kiilonboz6 tarsdiszeiplinak kapcsolatait. Az el6adasok azt a mindenképpen kiemelendd szandékot tiikro-
zik, hogy — Széchy Eva szerkeszté Elészavabol idézziik — a doktori képzésben jelenjenek meg azok az uj, a ne-
veléstudomanyokba integralandé ismeretegyiittesek, amelyek a ,.tarsdiszciplinakban hazankban és a nemzetko-
zi horizonton sziilettek.”

A kotet ezeknek az el6adasoknak a szerkesztett valtozatat tartalmazza. Az eldadasok tanulmanyokka szer-
kesztése, majd kotetté érlelése soran eltelt évek alatt természetesen tovabb gazdagodott a neveléstudomany, a
tudomanyos megismerés eszkozei boviiltek, miivelésének hangsulyai mashova keriiltek; valtozott, modosult a
leend6 kutatok képzésérdl alkotott elképzelés is. A kotet tehat egy adott idészakot tiikroz a doktori iskola éle-
tebol.

A kotetbe rendezés keretéiil szolgal Bdbosik Istvin bevezetd irasa a neveléstudomanyi kutat6-képzésrol és
Széchy Eva zarotanulmanya, osszegezése az 0j pedagogiai kihivasokrol. E kereten beliil tizenharom természet-
és alkalmazott tudomanyok, illetve tarsadalomtudomanyok tertiletérol késziilt tanulmany igyekszik megmutat-
ni, hogy milyen témakban kinalnak tovabbgondolasra érdemes ismereteket a szlikebb-tagabb értelemben vett
neveléssel kapcsolatban. Az impozans szerz6i névsor (Csdnyi Vilmos, Czeizel Endre, Adam Gyorgy, Frenkl
Robert, Popper Péter, Vamos Tibor, Simai Mihaly, Kopeczi Béla, Pataki Ferenc, Polonyi Istvan, Timar Janos,
Virszegi Asztrik, Széchy Eva, Agdrdi Péter) nemcsak a képviselt tudoményteriileteket jeloli, hanem e jeles tu-
dosok tudomanyfelfogasat, értékrend;jét is mutatja.

A neveléstudomannyal foglalkoz kutatok, egyetemi oktatok eddig is tdmaszkodtak mas tudomanyteriile-
tek eredményeire. Hagyoméanyosan a filozofia, majd késébb a pszichologia kiilonboz$ hangstlyokkal miivelt
részteriiletei jelentették a pedagogia szdmara a tudomanykozi kotédést, majd a szociologiai ismeretegyiittesek
is megjelentek a neveléstudomanyokat miivelk horizontjan.

A teljesség igénye nélkiil idézziink fel el6szor néhany olyan gondolatsort, amely a természettudomanyok
és az emberre, nevelésre gyakorolt hatasai kapcsolataba engednek betekintést.

Czeizel Endre a nevelhetség kérdésének vizsgalataval a pedagogiat régota foglalkoztatd problémat tar-
gyal. A nevelhetdség biologiai hatarait bemutatva a genetikai adottsagok kiaknazasanak lehet6ségeire hivja fel
a figyelmet, és arra, hogy ,,az emberek agyi-szellemi kapacitasanak nagy része még kihasznalatlan” (72. 0.), hi-
szen a gének altal biztositott szellemi adottsagokkal csak részben éliink.

Ugyancsak hosszu id6 ota foglalkoztatja a pedagogiaval hivatasszertien foglalkozokat az emberi tanulas
Osszetettsége, mikéntje. Addm Gydrgy tanulméanya a gyermeki agyveld fiziologiai jellemzSivel kapcsolatos
legujabb kutatasokat mutatja be, amelyek a tudattalan lelki jelenségek tjragondolasara 6sztonozhetnek. A té-
maba vago korabbi, pszicholdgiai, fizioldgiai megallapitasok elemzéseit is figyelembe véve arra a kovetkezte-
tésre jut, hogy ,,A nem tudatos lelki vilag az emberi gondolkodas, kreativitas és intuicié nagy jelentdségii ’eld-
szobaja’, amely a korai gyermekkorban nyilvan még ’egyeduralkodo’ jellegli pszichikus tartomany, de a fel-
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notté valas folyaman, a nyelvhasznalat birtokaban is fontos *meritési’ medencéje marad a tudatos okfejtésnek,
logikus gondolkodasnak.” (83. 0.)

Csanyi Vilmos tanulmanyanak egyik, pedagdgiai szempontbdl ugyancsak fontos eleme az emberi csopor-
tokra vonatkozé humanetologiai felfogasok bemutatdsa. Az a magyarazat, amelyet a humanetologia kinal az
egytagl csoport, azaz az autonom személyiség létrejottére, nem hagyhaté figyelmen kiviil a nevelés soran: ,,A
modern tarsadalom az autonom egyének egyezkedési strukturaival irhato le... arrdl van szo, hogy a modern
tarsadalom megfosztja az embert embersége alapvet6 jegyének megnyilvanulasatol, a csoportkotédés normalis
kialakulasatol.” (42. 0.)

A tarsadalomtudomdnyokkal foglalkoz6 tanulmanyok sokféleségébdl is érdemes kiemelni néhany gondo-
latot. A globalizacio kihivasaival foglalkozo tanulmanyaban Simai Mihdly felvazolja annak a valtozo vilagnak
a jellemz6it, amelyben a csaladi, az iskolai nevelés paramétereit Gjra kell gondolnunk, amelyben a tudasalapa
tarsadalom szinte kozhelyszamba mené emlegetésével mar nem elégedhetiink meg. A tanulmany — szem el6tt
tartva a pedagogiai cselekvés orientalasat — utal ,,az informacios forradalom altal teremtett (j emberi képessé-
gek lehetséges kovetkezményeire” (140. 0.), a haloézatosodasnak, az interaktivitasnak a tanulasban, az informa-
ciok befogadasaban megjelend szerepére. A tanulmany megirasa ota is foglalkoztatja a jovo generacioi irant fe-
lel6sséget érzd nevel6ket, hogy ,,miként lehet megakadalyozni azt, hogy a globalis internetkultira félmivelt,
tarsadalmi és torténelmi tapasztalatok nélkiili, igen konnyen manipulalhat6 egyének tomegét eredményezze?”
(141.0.)

Posztmodern korunk és a globalizacio felvetette problémakat targyal Pataki Ferenc is, amikor az ember
tarsas kapcsolatait vizsgalja a felgyorsult id6 vilagaban. A tarsas kotodések, tapasztalatok tagulasanak és szii-
kiilésének sajatos kettossége az identitas alakulasara is kihat, és ezzel tisztaban kell lennie a neveléssel foglal-
kozoknak. ,,A bizonytalanna és kiszamithatatlanna valt természeti és tarsadalmi kornyezet sulyos tajéko0zodasi
és alkalmazkodasi nehézségeket tamaszt, s megneheziti az egyén szocialis viselkedésének szervezését” — fo-
galmazza meg Pataki az egyik legfontosabb, a neveléstudomanyi kutatdsokban kiemelt témat jelentd problé-
makaért. (163. 0.)

E témakorhoz szorosan kapcsolddnak az értékekkel Osszefiiggd kérdések: milyen tajékozodasi pontok
adodnak pluralista vilagunkban az értékek terén, az egymas mellett 1étez6 értékrendek hogyan jelennek meg a
nevelésben, léteznek-e egyetemes erkolesi normak stb. A kotetben Varszegi Asztrik a keresztény nevelés szem-
pontjabol valaszol ezekre a kérdésekre, a hit természetébdl adodoan egyetemes értékeket kinalva, de érzékeny,
mai ,,posztmodern” fiil szamara is hallhato — érthet6 elkotelezettséggel. Mas megkozelitéssel, de ugyancsak ér-
tékek iranti elkételezettséggel jarja koriil a témat a ma neveldje szamara Széchy Eva tanulméanya.

Bar a kotetben elkiiloniilnek a természet- illetve tarsadalomtudomanyi szemléletli tanulmanyok, a felvetett,
neveléssel kapcsolatos problémak Osszetettsége felkinalja az atjarast a kétféle szemléletmod kozott. Nem érthe-
t6 meg példaul az egyén szerepe, perspektivai, tarsas kapcsolatai a globalis vilagban, a az iskola valtozo koze-
gében, ha nem vessziik figyelembe a humanetologia idevagd megallapitésait.

Ezek a jelzésszertien felvillantott gondolatok érzékeltetik azt a gazdag, Osszetett, problémakort, amellyel a
neveléssel foglalkozo tuddsok, kutatok napjainkban szembesiilnek. A kotet tanulmanyai azt példazzak, hogy az
ember nevelésével kapcsolatban allanddan visszatérd kérdéseink ujra és ujra megvalaszolandok és megvala-
szolhatok a tudomanyos megkozelitések sokféleségére alapozva.

Szabolcs Eva
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit eldzetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valod terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 betil). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyodiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapesolatos ird-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the Ed-
ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original reports
of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of particu-
lar areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews and
memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes re-
search papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagogia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international re-
search communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap0, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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