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A RACIONALIS SZAMOK MEGERTESE

Terezinha Nunes
Department of Education, University of Oxford

Nem sok dolog van, amelyben a matematika-tanarok egyetértenek. Véleményiik azonban
valoszinli egyezik abban, hogy a tanuldk a racionalis szamokat nehéznek tartjak (pl.:
Behr, Lesh, Post és Silver, 1983; Brousseau, Brousseau és Warfield, 2004; Kerslake,
1986; Kieren, 1988; Ohlsson, 1988; Pitkethly és Hunting, 1996; Stafylidou és Vosniadou,
2004). A kutatok szamos tévképzetet fogalmaztak mar meg, fejlesztéprogramok széles
skalajat dolgoztak ki a racionalis szamokkal kapcsolatban, tanitasuk és tanulasuk ennek
ellenére tovabbra is csliggesztd feladat mind a tanarok, mind a tanulok szdmara. Ez a té-
ma kiemelt fontossagl helyen all a matematikatanitasban, amit az USA Nemzeti Mate-
matika Testiilet (U.S.4. National Mathematics Panel) legfrissebb jelentése is alatamaszt,
mivel ismeretiik alapot szolgaltat a tovabbi matematikatanulas, kiilondsen az algebra ta-
nuladsa szdmara (Fennell és mtsai, 2008).

Jelen tanulmany abbol a definiciébol indul ki, hogy a racionalis szamok a hanyado-
sok tartomanyaba tartozd szamok (Brousseau, Brousseau és Warfield, 2007; Kieren,
1993; Ohlsson, 1988), kiilonboz6 alkonstruktumai, illetve jelentései 1éteznek (lasd pl.:
Behr, Harel, Post és Lesh, 1992; Kieren, 1988). Ebbdl kdvetkezden a tanulmanyban be-
mutatott kutatas soran a gyerekek raciondlis szam felfogasanak alapjat az osztas megér-
tésében kerestiik. Hipotézisiink szerint az osztasi feladatokban — a tortek megfelel6 szo-
beli vagy irasbeli reprezentacigja nélkiil is — a gyerekek mind a mennyiségek ekvivalen-
cidjaba, mind sorrendjébe belatast nyerhetnek.

Tanulmanyunk elsé fejezetében azonositunk két, osztasi feladatokban alkalmazott
cselekvési sémat, valamint a racionalis szamok vonatkozasaban feltarjuk az egyes sémak
altal eloidézett belatast. A masodik és harmadik fejezetekben a két cselekvési sémara
vonatkozo fejlesztési kutatasokat tekintjiik at. Az utolso fejezet pedig Osszefoglalja az
oktatasi gyakorlat szamara fontos kovetkeztetéseket és implikaciokat.

Az osztas kétféle cselekvési sémaja

A matematikatanitas szakirodalma hagyomanyosan az osztas két fajtajat kiilonbozteti
meg: a felosztd (partitive) €s a szétosztd (quotative) osztast. Fischbein, Deri, Nello és
Marino (1985. 7. 0.) definicidja szerint a felosztd osztas — amit megosztd (sharing) osz-
tasnak is neveznek — ,,egy targy vagy targyak osszességének szamos egyenlo részre vagy
csoportra toténd felosztasa, ahol az osztandd nagyobb, mint az 0sztd; az 0sztd (operator)
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egész szam; a hanyados kisebb az osztandonal (operand) [...] A szétosztd osztds vagy
mérték-osztas esetén azt kell meghatarozni, hogy egy adott mennyiség hanyszor van meg
egy nalanal nagyobb mennyiségben. Ez esetben az egyetlen feltétel, hogy az osztandd
nagyobb legyen az oszténal. Amennyiben a hanyados egész szdm, a modell tekinthetd
ismétl6do kivonasnak is.”

Ez a rendszerezés két, azonos cselekvési sémara épité modot kiilonboztet meg, ame-
lyet itt felosztasnak (partitioning) fogunk nevezni. Az osztasi problémdk Fischbein,
Deri, Nello és Marino (1985) altal azonositott mindkeét fajtdjara igaz, hogy (1) van benne
egész (egy targy vagy targyak csoportja), amit egyenld részekre kell osztani; (2) az osz-
tand6 nagyobb az osztdnal; valamint (3) a gyerekeknek egyenld részeket kell kialakitani,
amelyek egylittesen maradéktalanul kiteszik az egészet. Az osztéasi problémak két fajta-
janak kiilonbsége abban all, hogy mig a felosztd osztasnal az adott, hogy hany részt kell
kapni, addig a szétosztd osztasnal a részek mérete ismert €s arra kell rajonni, hany ilyen
méretl rész illik az egészbe.

Amikor a gyerekek a felosztas sémajat hasznaljak, mennyiségekkel kapcsolatos bela-
tasaik segithetnek megérteniiik néhany alapelvet, amelyek a racionalis szimok tartoma-
nyan értelmezhetéek. Gondolkodhatnak példaul ugy, hogy minél tobbfelé vagjak az egé-
szet, anndl kisebbek lesznek a részek. Ez a meglatas relevans a tortek altal reprezentalt
mennyiségek esetén is, és segithet a gyerekeknek megérteni, hogyan rendezddnek a tort
szamok.

Amennyiben a gyerekek magasabb szinten tudnak mar gondolkodni a felosztasrol,
érthetévé valik szamukra a tortek ekvivalenciaja, azaz képesek lesznek megérteni példa-
ul, hogy, ha valamihez képest kétszer annyi résziik van, a kétszer annyi rész fele akkora,
mint az eredeti anyagmennyiség. Példaul, ugyanannyi csokolddét esziink, ha egy tabla
csokit kétfelé toriink és megessziik az egyik darabot, mint ha négyfelé tortiink és kettd
darabot esziink meg, mivel a részek szdma €s mérete kiegyenliti egymast.

Empirikus kutatéasi kérdés, hogy vajon a gyerekek az egész szdmok teriiletén eljut-
nak-e ezek megértéséhez és azutan kiterjesztik-e ismereteiket a racionalis szamokra.

Jollehet a tortek bevezetése soran a felosztas sémajat alkalmazzak leggyakrabban a
tanarok, nem ez az egyetlen cselekvési séma, amely relevans lehet az osztas tanitasa so-
ran. A gyerekek hasznaljak még a megfeleltetés sémajat (correspondence) is, ahol mind
az osztandot, mind az osztdt egy-egy mérték jeleniti meg. A két tipusu osztas kdzotti
kiildonbség abban rejlik, hogy a felosztasnal egyetlen egész (vagy mérték) jelenik meg, a
megfeleltetéses osztasnal viszont két kiilonbozé mértékkel kell dolgozni. A megegyezés-
re egy jo példa, amikor a gyerekek csokoladé szeleteket osztanak szét egymas kozott.
Ebben az esetben az osztand6 — a csokiszeletek szdma — egyféle mérték, mig az osztd — a
gyerekek szama — egy masik mérték. Ez esetben, éppen a mértékek kétféleségének ko-
szonhetden, kikiiszobolhetdk az osztd és az osztando relativ méretével kapcsolatos felte-
vések, amelyeket Fischbein, Deri, Nello és Marino (1985) azonositottak: az osztandoénak
nem kell nagyobbnak lennie az osztéonal. A legtdbb gyerek egyetért abban, hogy akar
egyetlen darab csokolddét is el lehet osztani harom gyerek kozott, azaz lehetséges egy
kisebb szamot egy nagyobb szammal osztani.

A két cselekvési séma kozti kiilonbség elsd pillantasra megfoghatatlannak tiinhet, il-
letve a tortek megértésével foglalkozé kutatasok sem alapoztdk meg teljesen e kiilonb-
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ségtételt. Ennek ellenére amellett érveliink, hogy mind a cselekvési sémak altal eldidé-
zett eltérd belatds, mind az empirikus kutatasi eredmények kozott jelentds a kiilonbség.

Legalabb négyféle eltérés adodik akozott, amit a gyerekek a tortek altal reprezentalt
mennyiségekrdl tanulhatnak, ha a felosztas sémajat, vagy a megfeleltetés sémajat hasz-
naljak. Az els6 lehetséges kiilonbség abbol adodik, hogy a gyerekek kétféle mértéket al-
litanak fel, ezért a megfeleltetés esetén nincs sziikségszerti kapcsolat az osztando és az
0sztd mérete kozott. Ezzel szemben, amint Fischbein, Deri, Nello és Marino (1985) ra-
mutatnak, a felosztasi sémaban az osztandonak nagyobbnak kell lennie az osztonal. Eb-
bol kdvetkezden a megfeleltetést hasznalva a gyerekek konnyebben juthatnak el az altor-
tek megértésé¢hez, mint amikor egyetlen egészet osztanak fel. Valosziniileg nem jelent
szamukra problémat annak megértése, hogy ha harom csokoladét osztunk el két gyerek
kozott, mindkét gyerek egy egészet és egy felet kaphat. Ezzel szemben, a felosztas al-
kalmazasakor belezavarodhatnak, hogy valaki megevett harom részt egy kétfelé osztott
csokoladébol.

Egy masodik lehetséges kiilonbség, ha a gyerekek rajonnek arra, hogy nem szamit a
felosztds menete, amig ,,igazsdgos” a két mérték kozotti megfelelés. Gondolkozhatnak
példéaul tgy, hogy ha harom csokit kell elosztani két gyerek kozott, nem sziikséges el6-
szOr mindharmat kettéosztani, majd a kapott fél szeleteket szétosztani, mivel ugyanilyen
igazsagosan osztjuk el a csokit, ha mindkét gyereknek adunk egy-egy egész csokit és
csak a harmadikat felezziik el kozottik. Ez egy lényeges belatds a tortek megértése
szempontjabol. A természetes szamok tartomanyaban egy harom elemet tartalmazoé hal-
maz ekvivalens minden haromelemi halmazzal, és csak a harom elemet tartalmazo6 hal-
mazokkal. A racionalis szamok tartomanyaban két kiilonb6zo szam altal leirt mennyiség
is lehet ekvivalens (pl. 1/2, 2/4, 3/6 stb. ekvivalensek, bar kiilonb6z6 szdm irja le dket).

Egy harmadik lehetséges mennyiségekre vonatkozé ismeret, amelyet a megfelelte-
tésbol nyerhetiink, a mennyiségek sorba rendezésével kapcsolatos: a gyerekek megérthe-
tik, hogy minél tobben osztoznak a csokin, egyenként annal kevesebbet kapnak beldle.
Az osztas kontextusaban ezt Uigy lehetne leirni mint az 0szt6 és a hanyados kozotti fordi-
tott aranyossag ismeretét. Korabban feltételezték, hogy a gyerekek ugyanilyen belatasra
jutnak a felosztasi séma hasznalatdval. Van azonban egy lényeges kiilonbség a kétféle
sémabdl levezethetd kovetkeztések kozott: a felosztas esetében egy mennyiségen beliili
relaciot kell 1étrehozni (minél tobb rész, annal kisebbek), mig a megfeleltetés esetében
mennyiségek kozotti viszonyt kell felallitani (minél tobb gyerek, annal kevesebb csoki).
Az empirikus kutatds feladata annak a kérdésnek a megvalaszolasa, hogy egyforma ne-
héz-e eljutni mindkét belatashoz, vagy az egyik konnyebb-e a didkoknak, ha igen, me-
lyik az.

Végiil, mind a felosztds, mind a megfeleltetés bizonyos mértékben eldsegitheti a
mennyiségek kozotti ekvivalencia megértésének kialakulasat, de a megértéshez vezetd
gondolkodasmod kiilonb6zo a kétféle cselekvési séma esetében. Ha csokiszeleteket ho-
zunk Osszefiiggésbe a gyerekek szamaval, gondolhatjak, hogy ha kétszer ennyi csoki
lenne és kétszer ennyi gyerek, a részesedésiik ugyanakkora lenne, annak ellenére, hogy
megvaltozott mind az 0sztd, mind az osztando6. Ez egyszer(ibb, mint a felosztdshoz sziik-
séges Osszehasonlitd gondolkodas. A felosztas esetében az ekvivalencia forditott ara-
nyossagon (ha valamit kétszer annyi részre darabolunk, akkor minden egyes rész mérete
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fele akkora lesz), mig megfeleltetésnél egyenes aranyossagon (ha kétszer annyi csokola-
dém van kétszer annyi gyerek részére, akkor nem valtozik az eredetileg kapott csokoladé
mennyisége) alapul.

Az ckvivalencia fogalmanak és a tortek sorrendjének osztasi szituacidkban vald
megértésére vonatkozo feltard elemzés azt jelzi, hogy érdemes az eddiginél tobb figyel-
met szentelni az osztasi sémak (felosztas és megfeleltetés) kiilonbozoségének. Az ekvi-
valencia €s a mennyiségek sorbarendezésének kérdését tekintve valoszintisithetd, hogy a
megfeleltetés sémdja zokkendmentesebb atmenetet biztosit a természetes szamok és a
racionalis szamok tartomanya kozott.

A tanulmany masodik és harmadik részében attekintem a gyerekek felosztassal és
megfeleltetéssel kapcsolatos felfogasait. Kiterjedt szakirodalom all rendelkezésre az em-
litett cselekvési sémdkrol, tanulmanyomban azonban azokra a kutatdsokra szeretnék
Osszpontositani, amelyek megvilagitjak, hogy lehetséges-e a természetes szadmok, illetve
a racionalis szamok altal reprezentalt mennyiségek megértése kozott folytonossagrol be-
sz€lni. Az egyszeriiség kedvéért az utobbit nevezziik ,,tort mennyiségeknek”.

A gyerekek megfeleltetési séma hasznalata mennyiségek meghatarozasa esetén

Piaget (1952) kutatasa 0ttdr6 volt annak a kérdésnek a targyaldsdban, hogy a meny-
nyiségekre vonatkozd kovetkeztetések meghozatala soran hogyan és mikor hasznaljak a
gyerekek a megfeleltetési sémat. Szamos, a gyerekek megfelelés-megértésével foglalko-
76 kutatasa kozott a fent emlitett kutatasban el6szor arra kérte a gyerekeket, hogy tegye-
nek egy-egy rézsaszinii virdgot az asztalon 1év6 vazak egy csoportjaba. Miutan kivetette
a vazakbol a rézsaszini virdgokat, arra kérte a gyerekeket, hogy tegyenek egy-egy kék
viragot ugyanazokba a vazakba, amelyekbe korabban a rozsaszin virdgokat tették. Ezek
utan Osszeszedette és félretetette az Osszes virdgot, a vazakat viszont az asztalon hagyta
¢s megkérte a gyerekeket, hogy éppen annyi szivoszalat vegyenek ki egy dobozbol,
amennyi ahhoz sziikséges, hogy mindegyik virdgot bele tudjunk tenni egy-egy szivo-
szalba. Az 5-6 éves gyerekek szdmolas nélkiil, megfeleltetéssel kovetkeztetni tudtak a
viragok és a szivoszalak szamanak ekvivalencidjara: két szivoszalat feleltettek meg egy
vazanak. Ezzel az eljarassal ekvivalens halmazokat kaptak. Piaget azt a kovetkeztetést
vonta le, hogy a gyerekek itéletei ,,multiplikativ ekvivalencidkon” alapultak (1952.
219. 0.), amelyeket a megfeleltetési séma hasznalata alakitott ki: a gyerekek ugy gondol-
kodtak, hogy ha kettd az egyhez megfelelés van a virdgok és a vazak szdma kozott, va-
lamint szintén kettd az egyhez megfelelés a szivoszalak és a vazak szdma kozott, akkor a
szivoszalak €s a virdgok szdmanak azonosnak kell lennie.

Piaget csak aranyossagot, osztast nem tartalmazoé szituacidban hasznalta a megfelel-
tetés sémajat. Frydman és Bryant (1988) vizsgalatsorozata ezzel szemben osztasi felada-
tok segitségével vizsgalta a halmazok megfeleltetését. Kutatasukban a gyerekek kaptak
egy csomag kockat, azaz ,jatékédességet”, amelyet egyenlden kellett szétosztaniuk kii-
16nbo6z6 jatékbabak kozott. A négy éves gyerekek hatékonyan és igazsagosan vitték ezt
véghez az ,.egyet neked — egyet nekem” tipusu eljaras segitségével. Az ,.édesség” szét-
osztasa utan a gyerekek biztosak voltak benne, hogy igazsdgosan jartak el és mindkét
babanak ugyanannyi ,,édesség” jutott. Ezek utan Frydman és Bryant megkérték a gyere-
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keket, hogy szamoljak meg az egyik babanak adott ,,édességeket”, majd ebbdl kovetkez-
tessenek a masik baba ,,édességeinek” szamara. A négy évesek koriilbeliil 40%-a tudta
azt a kovetkeztetést meghozni, hogy a masik babanak ugyanannyi ,,édessége” van, mint
az elsonek. A sikeresen kovetkeztetdk aranya az életkorral parhuzamosan névekedett. Ez
az eredmény kiterjeszti Piaget az irdnyll megfigyeléseit, melyek szerint megfeleltetés
segitségével nem csak szorzasi, de osztasi problémak esetében is képesek a gyerekek ek-
vivalencia itéleteket hozni.

A fent emlitett kutatdsi eredmények azt mutatjak, hogy a gyerekek a természetes
szamok tartomanyaban az ekvivalencia eldontése soran akkor is tudjak hasznalni a meg-
feleltetés sémajat, ha nem szamoljak meg a halmazok elemeit, azaz nem hasznalnak
kozvetitoként szamokat. Az eredményeket Davis és mtsai szamos esetben reprodukaltak
(Davis és Hunting, 1990; Davis és Pepper, 1992; Pitkethly és Hunting, 1996), publikaci-
oikban erre a sémara ,elosztasként” (dealing) utalnak. A szerzok ezt a sémat alapvetd
fontossagunak tartjak a tortek megértése soran (Davis és Pepper, 1992). Szamos egyen-
16séget vizsgald helyzetben — példaul az ujraelosztast egy j csoporttag érkezésekor — ta-
nulmanyoztdk a megfeleltetés hasznalatat. Az ujraelosztasi szituaciokban az elosztés
végrehajtasa utan tobb gyerek dontott az Gjraszamoléds mellett, igy voltak csak biztosak
abban, hogy mindenkinek egyforma mennyiség jutott (Davis és Pitkethly, 1990). Mind-
azonaltal a kutatok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a gyerekek az elosztas sordn a
mennyiségek ekvivalencidjanak megteremtésére felhaszndljak a megfeleltetést.

Correa, Nunes és Bryant (1998) Kkiterjesztették a vizsgalatokat. Eredményeik arra
utalnak, hogy a gyerekek nem csak azonos osztok esetében tudjak az 1j mennyiséget
meghatdrozni, hanem akkor is, ha az osztok kiilonbozéek. Annak érdekében, hogy a té-
vesztés kikiiszobolése miatt a gyerekek ne szamoljak meg osztas utan a halmazok eleme-
it. Correa, Nunes és Bryant (1998) nem kérték a gyerekektdl, hogy végezzék el az elosz-
tast: miutan a gyerekek meggy6zddhettek rola, hogy a kiosztand6 édesség-mennyiségek
megegyeznek, az édességet a kisérletvezetd osztotta szét, rdadasul a gyerekek latoterén
kiviil.

A vizsgalatban kétféle osztasi modot alkalmaztak: azonos osztandd és azonos 0szto,
valamint azonos osztandoé és kiilonboz6 osztok. Az elébbi szitudcidban a gyerekeknek a
halmazok ekvivalencidjara kellett kdvetkeztetniiik, az utdbbi esetben pedig arra, hogy
minél tébben részesiilnek az édességbdl, annal kevesebbet kapnak beldle fejenként.

Amikor az osztandd és az 0sztd azonos nagysagu volt, az 6tévesek kétharmada, a
hatévesek tobbsége €s az Osszes hétéves is arra a kovetkeztetésre jutott, hogy mindenki
egyenld mennyiséget kapott. A fordtott aranyossagnal egyszerlibb volt az osztl6 és a ha-
nyados kozotti ekvivalencia megallapitasa: korosztalyonként 34, 53 és 81% volt azon
gyerekek aranya, akik arra jutottak, hogy minél tobben kapnak az édességbdl, annal ke-
vesebbet kap beldle egy 6. Correa egy korabbi kutatasa soran szintén arra a kdvetkezte-
tésre jutott, hogy az édesség babak segitségével torténd szétosztasa fejlesztette a gyere-
kek az ehhez hasonld feladatok megoldasdban. A megfelelés 1étrehozasardl valdo gondol-
kodas fejleszti az osztas soran 1étrejové mennyiségek relacidinak megallapitasat.

Az eddig emlitett kutatdsok mindegyikében az osztandé diszkrét mennyiségbdl allt és
nagyobb volt az osztdnal. Felmeriil azonban a kérdés, hogy vajon a gyerekek képesek-e
hasonld ekvivalencia itéleteket hozni, amikor egyrészrdl folytonos mennyiség is szerepel
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a feladatban, masrészrdl az osztandd kisebb az osztonal, azaz, tortekrol kell gondolkod-
niuk.

Kornilaki és Nunes (2005) két kiilonb6z6 szitudcidban hasonlitottak dssze a gyerekek
itéleteit: (1) diszkrét mennyiségek szerepeltek a feladatban és az osztandd nagyobb volt
az osztonal, (2) folytonos mennyiségeket tartalmazott a feladat és az osztando kisebb
volt az osztonal. Az els6 tipusu feladatban adott szamu jatékhalat kellett a gyerekeknek
elészor egy csoport fehér macska, majd egy csoport barna macska kdzott igazsagosan
szétosztaniuk. A halak szama mindkét esetben nagyobb volt, mint a macskaké. A maso-
dik tipust feladatban pedig hal-tortdkat (osztandd) kellett igazsagosan szétosztani a
macskak kozott, a tortak szama viszont mindig kisebb volt a macskak szimanal. A tortak
szama 1-3 kozott valtozott, mig a macskak szdma 2 és 9 kozott. Correa, Nunes és Bryant
(1998) altal felallitott elveket kovetve, a gyerekeknek valdjaban nem kellett szétosztani-
uk a halakat, sem felosztani a tortakat. Azt kérdezték toliik egy igazsagos elosztast kdve-
tden, hogy az egyik csoportban minden fehér macska ugyanannyi élelmet kapott-e, mint
a masik csoportban a barna macskak. Empson, Junk, Dominguez és Turner (2005) hang-
sulyozzék, hogy ,,az egyenld részek, példaul hetedek, megéllapitasa egy rész-egész rep-
rezentacioban nem sziikségszerii 1épés az 1/7 tort megértésé¢hez (ellentétes nézetet lasd:
Charles és Nason, 2000; Lamon, 1996; Pothier és Sawada, 1983). Elengedhetetlen
azonban annak megértése, hogy az 1/7 az a mennyiség, amelyet ugy kapunk, hogy az 1-
et 7 egyenld nagysagl részre osztjuk”. Néhany esetben megegyezett a halak (osztando)
¢s a macskak szama (0szt0), mas esetekben valtozatlan osztand6 mellett megvaltozott az
osztd. Az els6 tipusu szétosztasos feladatokban a gyerekeket az ekvivalenciarol kérdez-
ték, a masodik tipusu feladatok esetében pedig arra kérték a gyerekeket, hogy rendezzék
sorba az osztas utan kapott mennyiségeket. Tizenhat probat végeztek diszkrét mennyisé-
gekkel és huszonnégyet folytonos mennyiségekkel. A probak nagy szdma lehetévé tette
annak megallapitasat, hogy a gyerekek a talalgatisnal jobban teljesitettek-e.

A gyerekek tobbsége sikeres volt az olyan itemek esetében, ahol az osztandé6 és az
0sztd megegyezett: az dtévesek 62%-a, a hatévesek 84%-a és valamennyi hétéves helye-
sen valaszolta meg az adott kérdést. Amikor az osztandd azonos volt, az 0sztd viszont
kiilonb6z6, a helyes valaszok aranya 31, 50 és 81% volt a harom korcsoportban. A
diszkrét és folytonos mennyiségek kiillonbozdsége nem befolyésolta a sikeres feladat-
megoldok aranyat.

A legtobb item esetében a gyerekek az oszt6 és az osztando kozotti relacio fajtajanak
megjelolésével magyardztak valaszaikat: ha ugyanakkora az osztd, akkor nem valtozik a
rész nagysaga, vagy — kiilonbdzo osztdk esetén — minél tobb macska részesiil a tortakbol,
annal kisebbek lesznek a szétosztott részek. A diszkrét mennyiségeket tartalmazo felada-
tok megoldasanak indoklasa soran szdmokat a hétévesek 6%-a hasznalt, a fiatalabbak
még ritkdbban. Folytonos mennyiségeket tartalmazo feladatok megoldasa soran a rész-
aranyok megnevezésekor a hétévesek 3%-a hasznalt szdmokat. A magyarazatok elemzé-
se alatamasztja azt az elképzelést, mely szerint a gyerekek mind az egyenldségek megha-
tarozasakor, mind az osztas utan kapott mennyiségek sorbarendezésekor szamolés he-
lyett ekvivalenciarelacidokban gondolkodnak. A gyerekek egyenldség-itéletek meghoza-
talakor hasznalni tudjak a megfeleltetést, s6t tort mennyiségek sorbarendezésekor is si-
keresen hasznaljak azt, még abban az esetben is, ha nem tanultak korabban tortekkel
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szamolni. A megfeleltetés sikeres alkalmazasa fiiggetlen volt attol, hogy az osztas egész
szamot eredményezett-e, vagy az osztand6 nagyobb volt, mint egy és az eredmény nem
egész szam volt (pl. két torta felosztasa 3, 4 vagy 5 macska kozott).

A kisiskolas gyerekek legnagyobb részének nehézségei vannak, amikor folytonos
mennyiségeket kell egyenld részekre osztani (lasd pl.: Hierbert és Tonnessen, 1978;
Hunting és Sharpley, 1988a, 1988b; Miller, 1984; Piaget, Inhelder és Szeminska, 1960).
Kornilaki és Nunes (2005) szerint a gyerekek kovetkeztetési képességei fejlettebbek
proceduralis osztasi készségeiknél. Ez a fejlettség valdsziniileg a diszkrét mennyiségek-
bl 4ll6 osztando és osztd kozotti viszony ismeretébdl szarmazik.

Ujabban Mamede (2008) reprodukalta a fenti eredményeket, aki tort mennyiségeket
¢s aszimmetrikus relaciokat tartalmazoé feladatokat adott a gyerekeknek, akiknek azt a
felosztasi séma segtségével kellett megoldani. Mamede portugal elsé évfolyamos gyere-
kekkel dolgozott, akik iskolai keretek kozott még nem tanultak tortekrdl. Teljesitményiik
alig volt gyengébb az angol gyerekekénél: a hatévesek 55 és a hétévesek 71%-a volt ké-
pes meghozni azt a kdvetkeztetést, hogy minél nagyobb az osztd, annal kisebb részt kap
minden részesiilé az egészbal.

A fent emlitett kutatdsi eredmények azt sugalljak, hogy a gyerekek felosztasbol
szarmazd tapasztalataikbol kiindulva képesek felismerni és megtanulni az oszt6 és az
osztandd egymashoz vald lehetséges viszonyait. Ebb6l adododan, ha a gyerekek megfelel-
tetéseket haszndlnak a mennyiségek viszonyainak megértésére, lehetséges a viszonyla-
gosan zokkendmentes atmenet a természetes szamok €s a racionalis szamok kozott. Ez
az érv kozponti jelentdségli Streefland (1987, 1993, 1997) szdmara, aki tobb kutatdval
egylitt (Davis és Pepper, 1992; Kieren, 1993; Vergnaud, 1997) azt a kérdést vizsgalja,
hogy mi lehet a legidealisabb kezdeti pontja a tortek tanitdsanak.

A tanulmanyok biztatd eredményeket mutatnak arra vonatkozodlag, hogy a gyerekek
olyan esetekben is képesek megérteni az osztas logikajat, amikor az osztando kisebb az
osztoénal. Van azonban egy tovabbi probléma a természetes szamok ¢€s a racionalis sza-
mok kozotti atmenet sordn. A racionalis szamok tartomanyaban végtelen sok ekvivalens
tort van (pl.: 1/2=2/4=3/6 stb.), az eddig ismertetett munkakban pedig a gyerekeknek
csak olyan esetekben kellett megallapitani az ekvivalencidt, amikor az oszt6 és az osz-
tando egyenld volt. Felmertl a kérdés, vajon képesek lehetnek-e megallapitani az ekvi-
valenciat akkor is, amikor az oszt6 és az osztand6 kiilonbozd, az osztd/osztandd arany
azonban ugyanaz.

Nunes és mtsai (2008) 7 és 10 év kozotti, negyedikes és 6todikes angol gyerekeket
kértek meg, hogy hasonlitsak 0ssze a részeket olyan szétosztasi helyzetekben, amelyek-
ben az osztok és az osztandok kiilonbozdk voltak, aranyuk viszont azonos maradt. A ko-
rabbi kutatasok (lasd pl.: Behr, Harel, Post és Lesh, 1992; Kerslake, 1986) azt mutatjak,
hogy az ilyen kort gyerekeknek nehézséget okoz a tortek ekvivalencidja. A vizsgalatban
résztvevo gyerekek mar tanultak valamit a tortekrdl: felosztasi feladatokban talalkoztak
mar féllel és negyedekkel, de még csak egyetlen ekvivalencia part ismertek: egy fél
megegyezik két negyeddel. A kutatds sordn a gyerekeknek két képet mutattak: az egyi-
ken négy lany osztott fel egymas kdzott igazsagosan egy pitét, a masikon nyolc fiu tette
ugyanazt két pitével. A piték mérete, formaja azonos volt a két képen. A feladatban a
gyerekeknek azt kellett eldontemi, vajon minden fit és minden lany ugyanannyi pitét
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kap-e. Osszesen a didkok 73%-a (78% a negyedik évfolyamosoknal és 70% az 6tddike-
seknél, a kiilonbség nem szignifikans) valaszolt helyesen a kérdésre.

Az eddig attekintett kutatdsokban osztasbol szarmazd mennyiségek viszonyanak
meghatarozasara kérték a gyerekeket igy, hogy a feladatok csak két mértéktartomanyt
tartalmaztak. A feladatok megoldédsa soran a gyerekeknek nem kellett leirni szammal
(torttel) a kapott mennyiségeket.

Nunes és mtsai (2008) egy rovid tanitasi kisérletet végeztek a tortek tanitdsara. Meg-
tanitottdk a gyerekeket arra, hogyan irjak le a torteket két mértéktartomany (elosztott
mennyiségek és a beldliik részesiilok aranyanak) fiiggvényében, majd a kapott tortek
egyenldségére kérdeztek ra. Elemezték az ekvivalencia igazoldsara adott érveket és Osz-
szevetették azzal a belatassal, amelyet a megfeleltetési séma hasznalata révén az eloszta-
si kontextusban kifejlédni gondoltak. A kutatas sordn ez a rovid tanitasi kisérlet nagyban
hozzajarult a folyamatok megértéséhez, mivel egy meghatarozott tipusu vezérfonal fel-
hasznalasaval bepillantast nyerhettek a gyerekekben konstrudlodé megértési folyama-
tokba. A gyerekek iskolaban toltott idejiik nagy részét toltik azzal, hogy a felndttekkel
torténd interakcid soran (Cooney, Grouws és Jones, 1988; Steffe és Tzur, 1994; Tzur,
1999; Yackel, Cobb, Wood, Wheatley és Merkel, 1990) megprobaljak felhasznalni a ta-
nultakat. A vizsgalat csupan Osszefoglaldé formajaban érhetd el (Nunes, Bryant, Pretzlik
€s Hurry, 2006), ezért a kutatas néhany részletére az alabbiakban kitériink.

A kisérletben résztvevd gyerekek (N=62) hét és tiz év kozottiek voltak, negyedik, il-
letve 6tddik évfolyamon tanultak. Az el6z6 vizsgalatban szerepl6khoz hasonloan a vizs-
nultak. Az osztalytermen kiviil egy-egy kutatoval kis csoportokban dolgoztak (12 cso-
port 4-6 f6 kozotti 1étszammal, osztalylétszamtol fiiggden). El6szor egyénileg kellett az
Osszes problémat megoldaniuk, majd valaszaikat csoportmunka keretében vitattdk meg.
A beszélgetésekrdl hang- és képfelvétel késziilt. A gyerekek érveit szorol szora lejegyez-
tettiik, a video szalagok informacidit pedig kés6bb a leiratokkal egyiitt hasznaltuk fel a
gyerekek érveinek jobb megértése céljabol.

A vizsgélatban Streefland (1993) feladatait hasznaltuk. A gyerekek két felosztasi fel-
adatot oldottak meg a tanitasi vizsgalat els6, egy ekvivalencia feladatot pedig a masodik
napjan. Képes fiizetek tartalmaztak a feladatokat. Az els6 napon hasznalt feladatok a ko-
vetkez6k voltak:

(1) Hat lany egy csomag kekszet akar elosztani. A csomag zdrva, nem tudjuk, hany

keksz van a csomagban.

a) Hany keksz volt a csomagban, ha minden lany egyet kapott és egy sem ma-
radt?

b) Hany keksz volt a csomagban, ha minden lany egy felet kapott és egy sem
maradt?

c) Mi torténik a kekszek szétosztasakor, ha néhany tovabbi lany csatlakozik hoz-
zajuk? Ekkor a lanyok egyenként tobb vagy kevesebb kekszet kapnak, mint a
hat lany eredetileg?

(2) Négy gyerek harom csokoladét akar elosztani.

a) Kaphat-e mindenki egy egész csokit?
b) Kaphat-e mindenki legalabb egy fél csokit?
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c) Te hogyan osztanad el a csokoladékat? (A fiizet tartalmazott egy képet harom
csokoladérol és négy gyerekrdl és a gyerekeknek itt kellett megmutatniuk, ho-
gyan osztanak el 6ket.) {rd le, mekkora részt kaphat egy gyerek!

Miutan befejezték a fenti feladatokat, a kisérletvezetd azt mondta a gyerekeknek,
hogy a tortek leirasat fogjak gyakorolni, amit még nem tanultak az iskolaban. A gyere-
keket megkértiik, hogy irjak le a ,,felet” numerikus jelekkel, ezt mar ismerték. A kisér-
letvezetd azutan megkérdezte, miért van egyes a vonal folott, kettes pedig alatta, és miért
van a vonal a szamok kozott (a gyerekek értelmezéseirdl lasd: Charles és Nason, 2000;
Empson, Junk, Dominguez és Turner, 2005). A kisérlevezetd a valaszokbdl kiindulva el-
vezette a gyerekek annak felismeréséhez, hogy az adott tortjel értelmezhetd ,,egy csoki
két gyerek kozotti elosztasa”-ként, és hogy a vonal jeloli az osztast. Ezutan megkérdez-
tilk a gyerekeket: ha egy csokoladét kell négy gyerek kozott elosztani, milyen tortet ka-
punk? Ez szamukra mar ismert jel6lés volt, de azt akartuk, hogy a gyerekek ujraértel-
mezzEk azt ,egy osztva néggyel”-ként, és ne csak ugy gondoljanak a jelre, mint ,.egy
rész a négybdl”, ahogyan eredetileg értelmezték a felosztas kontextusaban kapott oktatas
alapjan. Ezutan kép felhasznalasa nélkiil a kisérletvezet6 arra kérte a gyerekeket, irjak le,
mekkora részt kapnanak a csokoladébol, ha

(1) egy csokoladét osztana el harom gyerek;

(2) egy csokoladét osztana el 6t gyerek;

(3) két csokoladét osztana el 6t gyerek.

A masodik napon bemutatott ekvivalencia feladat a kovetkezd volt:

Hat gyerek elment egy pizzériaba és rendelt két pizzat. El akartak osztani maguk ko-
zott. A pincér kihozott egyet és azt mondta, nekilathatnak, mert idébe telik, mig ki tudja
hozni a masodikat is.

a) Mennyit kap minden gyerek az elsé pizzabol, amelyet a pincér kihozott? frd le azt

tortet, ami ezt kifejezi!

b) Mennyit kapnak fejenként a masodik pizzabél? ird le a vélaszt!

¢) Ha 6sszeadod a két részt, mennyit kap egy gyerek Gsszesen? frhatsz ,+ jelet az

els6é és a masodik tort kozé, és ird a végére, mennyit kap egy gyerek dsszesen!

d) Ha akét pizza egyszerre érkezik, hogyan oszthatjak el masképpen?

e) Ekvivalensek-e ezek a tortek (a ,,c” és ,,d” kérdésre adott valaszok)?

Az eldz06 részben kifejtett hipotézisenknek megfelelden azt vartuk, a gyerekek nyer-
nek valamiféle belatast a racionalis szamok hasznalatdba azaltal, hogy kiilonb6z6 modo-
kat keresnek ugyanazon mennyiség felosztisara. Azt vartuk, hogy megértik a kovetke-
zOket: 1) lehetséges kisebb szdmot nagyobbal elosztani; 2) kiilonb6zd tortek is jelolhetik
ugyanazt a mennyiséget; 3) kétszeres felosztandd mennyiség elosztasa kétszeres szdmu
részesiilo egyén kozott az eredeti eredménnyel megegyez6 mennyiségeket eredményez;
¢s 4) minél nagyobb az osztd, annal kisebb a hanyados. Ez utobbi gondolat nem tarhatd
fel az ekvivalens tortek problémajanak kontextusaban.

A gyerekek arra vonatkozd magyardzatai, hogy miért gondoltdk a torteket ekviva-
lensnek vagy miért nem, bizonyitékot szolgaltattak mindharom el6zetesen elvart belatas
kialakulasara, s6t ennél tobbre is, amint azt alabb részletezziik.
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Lehetséges kisebb szamot nagyobbal elosztani

A tanuldknak nem okozott nehézséget egy pizzat felosztani hat gyerek kozott. Az a)
és b) kérdésben felvetett ekvivalencia-problémara reflektdlva, mindenki legalabb egy
tortet helyesen irt le (néhany gyerek tobb tortet is irt valaszként ugyanerre a kérdésre,
mindig helyesen).

A c) és d) pontban felvetett kérdésre reflektalva, amikor a gyerekeket arrdl kérdez-
tiik, hogyan osztanak el a két pizzat, ha azok egyidében érkeznek, és milyen tort irnd ezt
le, néhany gyerek 1/3 ardnyt adott meg mindkét pizzara, masok masok 2/12-et pizzan-
ként, 0sszesen tehat 4/12-et adva. Az utdbbi csoport ahelyett, hogy egy pizzat harom
lany k6zott osztott volna el, ugy dontott, tizenkét részre vagja a pizzakat, azaz megfelez-
ték a hatodokat. A felfogasok ilyen kiilonbsége mar dnmagéban kiilonb6z6 beszélgetés-
hez vezetett, még mieldtt a kisérletvezetd valdjaban felvetette a kérdést az ekvivalencia-
val és a kiilonb6z6 tortekkel kapcsolatban.

Kiilonbozo tortek is kifejezhetik ugyanazt a mennyiséget

Ezt a belatast minden csoport megemlitette. Egy gyerek példaul a kovetkez6t mond-
ta, ,,Ugyanannyian vannak az emberek, ugyanannyi a pizza, ugyanakkora lesz a tort is,
mindegy, hogyan vagjuk”. Egy masik azt mondta, ,,Mivel nem nagyon szamit mikor
osztjak szét, 6k megkapjak ezt [hadrom lany az elsé pizzat], 6k pedig azt [harom lany a
masodikat], és ugyanannyi lesz”. Egy harmadik gyerek szerint: ,,Ugyanannyi a pizza.
Kiilonbozo tortek lehetnek, de ugyanaz a mennyiség [ez a gyerek 4/12-et ajanlott 2/6-od
alternativajaként]”. Ismét mas szerint: ,,Hat, csak magaban az id6 nem sokat szamit, a
lényeg a dolgok szdma”.

Kétszeres osztando és kétszeres oszto ekvivalens mennyiségeket ad

Ezt az elvet a tizenkét csoportbol tizenegy emlitette meg. Példaul egy gyerek azt
mondta: ,,Ez a lanyok fele és a pizzak fele; harom fele a hatnak és egy a kettonek”. Ma-
sik igy érvelt: ,,Ha két pizzajuk van, akkor az els6t odaadhatjak harom lanynak, a maso-
dikat pedig a masik harom lanynak. (...) Ha mindenki egy részt kap minkét pizzabol,
mindenki ugyanannyit kap”.

Mindhérom elgondolas megfogalmazodott a gyerekekben. Két masik problémat is ki-
fejtettek azonban, amelyek megjelenésére nem szamitottunk ebben a megfeleltetési prob-
1émaban.

A részek szama és a részek mérete forditottan aranyos

Ezt az elvet a tizenkét csoportbdl nyolc fogalmazta meg. Példaul egy gyerek, aki ti-
zenkét részre vagta a pizzakat, a kovetkezot mondta: ,,Mivel ez annak [a szeletek szama-
nak] a duplaja, és ez annak [az egy személyre jutd adagnak] a dupldja, kétszer vagjak
félbe ¢és mindegyik fele méretii lesz; ugyanakkorak lesznek”. Mas szerint: ,Mivel
egyhatod és egyhatod valdjaban mas tortek [az egyharmadhoz képest] és megfelezodtek
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[a szeletek], hogy kisebbek legyenek és a felezés [a szeletek szdmaé] nagyobba teszi [a
szeletek méretét], ezért elfeleztem és egyharmad lett”.

A tortek ugyanazt a rész-egész viszonyt mutatjak

Ez a gondolat, amelynek kifejezddésére nem szamitottunk a megfeleltetési sémaban,
egy csoport esetében merdilt fel, eredetileg egyetlen gyereknél, de késobb ujra spontan
megfogalmazddott egy masik gyerekben is. Az elsé azt mondta: ,,Harom két hatod kell
ahhoz, hogy hat legyen [hat szeletet mutat egy pizzan bejelolve], és harom egy harmad
kell ahhoz, hogy harom legyen (hdrom szeletet mutat egy pizzan bejelolve). [Ezutan leir-
ta az 1. abran lathatd szamitast és azt mondta:] Van két hatod, hozza kell adni két hato-
dokat haromszor, hogy hat hatod legyen. Egy harmaddal haromszor egy harmadot kell
hozzaadni, hogy harom harmad legyen”. Figyeljik meg, hogy nem a 6/6-od vagy a 3/3-
ot irja le, azokat csupan szdban fejezi ki. Nem a gondolkodasa, hanem a megjelolése a
hibas. Ugy tiinik, semmi kétsége sincs a fel8l, hogy 6/6 és 3/3 ekvivalens egészek: érve-
1ése ezt feltételezi.

1. abra
Egy gyerek irasbeli teljesitménye
(haromszor 2/6 egyenld 6 és haromszor 1/3 egyenlo 3)

Ez a rovid tanitasi kisérlet azzal a céllal folyt, hogy olyan helyzetekben kapjunk in-
formacidt a gyerekek beszélgetéseibdl, amelyekben a megfeleltetés osztasi sémajat hasz-
nalhattak. A problémak els6 csoportja, amelyben diszkrét mennyiségeket kellett szétosz-
taniuk, megteremtette a hatteret a gyerekek szdmara a cselekvési séma hasznalatdhoz.
Ezutan segitettiik Oket az irott tortek meghatarozott értelmezésének kialakitdsaban,
amely szerint a szdmlal6 az osztandd, a nevez0 az osztd, a vonal pedig az osztds miivele-
tét jeloli. Ez az értelmezés nem helyettesitette eredeti elképzelésiiket, mely szerint az
osztas bizonyos szamu rész elvétele az egészbdl, ehelyett a két értelmezés egyiitt élt
benniik, és mindketté megjelent érveikben valaszaik indoklasakor. A kdvetkezd problé-
makban, amelyekben az elosztandé mennyiség folytonos volt, az osztand6 pedig kisebb
volt az osztonal, a gyerekek lehetdséget kaptak, hogy felfedezzék a folytonos mennyisé-
gek elosztasanak kiilonb6z6 moédjait. Nem kértiik 6ket, hogy valdjaban osszak el a piz-
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zakat, igy néhanyan jelolték papiron az elosztast, masok nem. A 2. dbra bemutat egy
példa rajzot, amely tartalmaz néhany lehetséges felosztast: a gyerek rajzadnak legfeltii-
nébb tulajdonsaga a megfeleltetés hasznalata. A pizzak harmadokra osztidsdnal a pizzan
beliili pontok a beldle részestiloket képviselték. A megfeleltetés sémaja meghatarozod
szerepet jatszott a gyerekek gondolkodasaban. Néhany esetben a megfeleltetéseket men-
talisan kivitelezték és verbalisan fejezték ki, mas esetekben a megfeleltetés szemlélteté-
sére rajzokat és gesztikulacidt hasznaltak.

2. abra
Egy gyerek rajza, amely a 2/6 és az 1/3 ekvivalencidjat szemlélteti

Mas kutatok is utaltak mar arra, hogy a gyerekek torteket tartalmazo problémak meg-
oldasa soran hasznaljak a megfeleltetés modszerét. Empson (1999) a kovetkezd problé-
mat adta fel 6-7 éves gyerekeknek (elsé évfolyamosok az USA-ban): négy gyerek sze-
retne elosztani harom palacsintat. Hany palacsinta kell ahhoz, hogy ha tizenkét gyerek
osztozik rajtuk és mindenki ugyanannyi palacsintat kapjon, mint a harom gyerek a négy
palacsintabol? Megfigyelései szerint harom gyerek a felosztas hasznalataval oldotta meg
a feladatot, harom pedig megfeleltette a harom palacsintat a négyfos csoportnak. Hason-
16 stratégiakrol szamolt be egy masik probléma kapcsan is, amelyben két csokiszeletet
kellett harom gyerek kozott elosztaniuk.

Kieren (1993) szintén megfeleltetések hasznalatat figyelte meg, mikdzben a gyere-
keknek egymassal nem ekvivalens torteket kellett 6sszehasonlitani. Hét gyerekre jutott
négy elosztando targy az A csoportban, és négy gyerekre két elosztando targy a B-ben. A
gyerekeket arrdl kérdezte, mennyit kapna mindenki az egyes csoportokban, valamint
hogy a két csoport tagjai ugyanakkora mennyiséget kapnanak-e. Kieren bemutat egy
nyolc éves gyerektdl szarmazo rajzot, amelyen a targyakat felosztotta felekre, és az igy
kapott felek és a részesiilok kozott megfeleltetést hasznalt. Az A csoportban egy részesii-
16 nélkiili vonal azt mutatja, hogy volt egy ,.extra fél” és a gyerek amellett érvelt, hogy
ahhoz, hogy a két csoportban az egy fére jutd mennyiségek megegyezzenek, még egy o

16



A racionalis szamok megértése

hianyzik az A csoportbol. Kieren ezt a gondolkodast ,,megfelelteté vagy ‘aranyszerd’
gondolkodasnak” nevezi (54. o.).

Konkluzio

A gyerekek a kdvetkezokre tudjak hasznalni a megfeleltetés sémajat:
— halmazok kozotti ekvivalencia megallapitasara, amelyek azonosan aranylanak egy
referencia-halmazhoz (Piaget, 1952);
— dolgok ujraelosztasara;
— osztasbol szarmazo ekvivalencidk indoklasahoz, fliggetleniil attol, hogy az osztd
kisebb, vagy nagyobb az osztandénal (Empson, 1999; Nunes és mtsai, 2008);

— tort mennyiségek sorba rendezésére (Kieren, 1993; Kornilaki és Nunes, 2005).

Az emlitett vizsgalatok mindegyike tiz éves kor alatti gyerekekkel késziilt és pozitiv
eredményeket mutatott. Ez ellentétben all a gyerekek osztasi nehézségeit leird szakiroda-
lommal és azt a kérdést veti fel, hogy a nehézségek talan a gyerekek felosztdson alapuld
cselekvési sémajabdl, illetve az ezzel osszefiiggd tort-képzetiikbdl adodnak (lasd Lamon,
1996; Streefland, 1987). A tanulmany tovabbi részében a gyerekek felosztasi sémajanak
fejlodését és az azon alapul6 tort-képzetet elemezziik.

A gyerekek felosztasi sémaja és a mennyiségekkel kapcsolatos itélethozatal

A felosztas sémadjat, amelyet neveznek még részekre osztasnak (subdivision) és felda-
rabolasnak (dissection) is (Pothier és Sawada, 1983), kdvekezetesen egy egész részekre
osztasaként definidljuk. A folyamatot nem egy adott dolog részekre vagasaként értel-
mezziik, amint teszik azt hagyomanyosan, hanem egy kezdettdl irdnyitott folyamatként
azzal a céllal, hogy elére meghatarozott szamu egyenld részt kapjunk.

Piaget, Inhelder és Szeminska (1960) Uttord vizsgalatot végeztek a felosztas €s a tor-
tek kapcsolatar6l. Szdmos olyan belatast fogalmaztak meg, amelyeket sziikségesnek vél-
tek annak eléréséhez, hogy a gyerekek eljuthassanak a tortek megértésére, és ezeket
vizsgaltak felosztasi feladatokkal. A motivaciot maga a torta jelentette, amelyet fel kel-
lett osztani megadott szamu gyerek kozott. Ugy gondoltak, hogy ,.a tort képzete két
alapvet6 relaciotol fiigg: a rész egészhez fiz0d6 viszonyatol (...) és a rész részekhez fii-
z6d6 viszonyatol” (309. o.). Piaget, Inhelder és Szeminska (1960) szamos tényt azonosi-
tottak, amelyek belatasa nélkiil a gyerekek nem értik meg a torteket:

1) feloszthatonak kell tekinteni az egészet. Erre a gyerekek kb. két éves korukig nem

képesek;

2) alétrejovo részek szama kezdettdl fogva meghatarozott;

3) arészek dsszességének meg kell egyezni az egésszel (azaz nem lehet méasodik ko-

re az osztasnak és nem lehet maradék);

4) a vagasok szama és a 1étrejove részek szama Osszefiigg egymassal (pl.: ha két

részre akarunk valamit osztani, ahhoz egy vagast kell ejteniink);

5) minden résznek azonosnak kell lennie;

6) minden rész 6nmagaban egésznek tekintendd, amelyek bedgyazddnak az egészbe,

de tovabbi felosztasok alapjat is képezhetik;
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7) az egész valtozatlan marad és megegyezik a részek osszegével.

Piaget, Inhelder és Szeminska (1960) megfigyelték, hogy a gyerekek ritkan voltak
képesek helyes felosztasra hat éves koruk el6tt. A {0 stratégia a sikeres felosztas kivite-
lezésére egymast kovetd kettéosztasok hasznalata volt, igy a gyerekek hamarabb tudtak
négyfelé¢ osztani valamit, mint harmadolni. Az egymast kovetd felezések segitettek a
gyerekeknek bizonyos tortek megértésében, egyszertibb példaul igy nyolcadokra osztani
valamit. Azonban ez mas tortek megértésekor zavart okozott: néhany gyerek 6todolés
helyett hatodokra volt csak képes osztani, eldszor elfelezve az egészet, majd minden
részt haromfelé osztva.

Piaget, Inhelder és Szeminska (1960) azt is vizsgaltak, a gyerekek megértik-e a tortek
fogalmanak hetedik kritériumat, azaz az egész megmaradasat. Ez a belatas, érvelésiik
szerint, azt feltételezi, hogy a gyerekek megértsék, a részeket nem lehet csupan részek-
nek tekinteni, meg kell érteniiik kapcsolatukat az egésszel is. Néhany gyerek ezt nem ér-
tette meg ¢€s amellett probalt érvelni, hogy ha valaki megeszik egy 1/2+2/4 részre vagott
tortat, masvalaki pedig egy 4/4 részre vagott tortat, a masodik tobbet eszik, mert 6 négy
részt evett, az els0 pedig csak harmat. Annak ellenére fenntartottdk ezt az allitasukat,
hogy felismerték, ha az egyes részeket Osszetessziik, mindkét esetben egy egész tortat
kapunk. Végiil, azt is megfigyelték, hogy a gyerekeknek nem kell eljutniuk a felosztas
sémajanak legfejlettebb szintli alkalmazasaig ahhoz, hogy megértsék az egész megmara-
dasat.

A gyerekek nehézségeinek meglétét a folytonos egészek egyenld részekre osztasaban
sok esetben megerdsitették olyan gyerekekkel végzett kisérletek, akik az iskolaztatas
elott alltak vagy elsd éviiket toltotték az iskolaban [pl.: Hiebert és Tonnessen (1978), il-
letve Hunting és Sharpley (1988b) megfigyelték, hogy a gyerekek nem latjak eldre a va-
gasok szamat és nem is osztjak fel az egészet maradéktalanul]. Ezek a vizsgalatok to-
vabbi informacidval szolgaltak a gyerekek felosztassal kapcsolatos tudasaval kapcsolat-
ban. Pothier és Sawada (1983) valamint Lamon (1996) részletesebb sémat javasoltak a
felosztasi séma fejlodésének elemzésére, mas kutatok (Hiebert és Tonnessen, 1978;
Hunting és Sharpley, 1988a; Miller, 1984; Novillis, 1976) pedig ramutattak, hogy a
diszkrét és folytonos mennyiségek felosztasanak nehézségei nem azonosak, amint azt
Piaget feltételezte. A gyerekek olyan eljarast hasznalhatnak a diszkrét mennyiségek fel-
osztasara, amely nem alkalmazhat6 folytonos mennyiségek esetén: ,kioszthatjak” a
diszkrét mennyiségeket, a folytonosakat ezzel szemben nem. Ezért szignifikdnsan jobban
teljesitettek az el6bbi, mint az utdbbi tipust feladatokban. A megfeleltetési séma eseté-
ben megfigyelt zokkenOmentes atmenet a kétféle tipusu mennyiségek kozott nem volt
reprodukalhat6 a felosztasi séma hasznalataval.

A tanulméanyban érintett kutatasok a racionalis szamok terén a megfeleltetési séma
hasznalatat helyezik el6térbe a felosztas hasznalataval szemben. A hivatkozott vizsgala-
tok azonban a felosztas sémajara per se dsszpontositottak, az itt felvetett kérdés pedig az,
hogy képes-e a felosztas eldsegiteni az ekvivalencia és a tortek sorbarendezésének
megértésését, amint azt jelen tanulmany elso részében feltételeztiik.

Szamos kutatasban vizsgaltdk mar a tortek ekvivalencidjanak megértését felosztasi
kontextusban (pl. Behr, Lesh, Post és Silver, 1983; Behr, Wachsmuth, Postm és Lesh,
1984; Larson, 1980; Kerslake, 1986), a felhasznalt modszerek kiilonbozdsége azonban
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szinte lehetetlenné teszi a felosztasi és a megfeleltetési sémat vizsgald tanulmanyok 6sz-
szevetését. Ha a tanulmanyok a mennyiségek problémaja helyett a tortek reprezentacio-
janak leirasaval kezd6dnek, nem lehet dket Gsszehasonlitani az el6zd részben taglalt ta-
nulmanyokkal, amelyek arra kérték a gyerekeket, hogy mennyiségekrdl gondolkozzanak,
nem sziikségszerlien hasznalva tort szadmokat. Ezért itt csak a kordbban bemutatott meg-
feleltetés-vizsgalatokban alkalmazott méddszerekhez hasonld felépitésti tanulmanyokat
tartjuk érdemesnek a részletesebb elemzésre.

Kamii és Clark (1995) egybevago téglalapokat adtak gyerekeknek, amiket kiilonb6zo
vagasokkal osztottak fel. Példaul egy téglalapot hosszaban, mig egy masikat keresztben
vagtak ketté. A gyerekeknek lehetdségiik volt belatni, hogy a téglalapok azonos méretii-
ek voltak és a két-két fél mérete is megegyezd. Azt kérdezték a gyerekektdl, hogy, ha a
téglalapok csokoladétortak lennének és a kutatok megennének egy olyan szeletet, ame-
lyet az elsd téglalapbol vagtak, a feladatot végzd gyerek pedig megenne egy részt a ma-
sodikbol, ugyanannyit ennének-e. Ez a moddszer konnyen Osszevethetd Kornilaki és
Nunes (2005) kutatasaiban hasznalt moédszerekkel. Ott a gyerekeknek nem kellett kivite-
leznitik a felosztast, igy azzal kapcsolatos nehézségeik nem befolyasoltak itéleteiket. Ha-
sonléan motivalt kontextusokat is hasznalnak, azonos kérdésre kifuttatva, mely szerint
ugyanannyit ehetnének-e a résztvevok. A Kamii és Clark (1995) altal feltett kérdések
azonban a gyerekek felosztassal kapcsolatos elképzelését vizsgaljak, valamint a két
egész részeinek viszonyat, mivel mindkét egész egy-egy emberhez kapcsolodik.

Kamii kutatasaban résztvevd gyerekek lényegesen idosebbek voltak, mint a megfelel-
tetés-vizsgalatokban résztvevd gyerekek: az iskola 6tddik-hatodik évfolyaman tanultak
Az eldzetes oktatas ellenére a gyerekek sikeressége elég alacsony volt: az 6tddikesek ko-
zlil mind6ssze 44%, a hatodikosok koziil pedig 51% érvelt amellett, hogy ugyanannyi
csokoladét ennének, mert csak egyforma méretli részek alltak rendelkezésre. Kamii és
Clark mutattak a gyerekeknek két azonos méretii részt, az egyiket negyedekre osztva egy
hosszanti és egy keresztiranyll vagassal, a masikat pedig nyolcadokra osztva csak hosz-
szanti vagasok segitségével. Elvettek egy negyedet az elsé ,,csokitortabol”, 3/4-et meg-
hagyva ,,elfogyasztasra”, ezutan megkérték a gyerekeket, hogy vegyenek el maguknak
ugyanennyit a masik tortabol, amely nyolcfelé volt osztva. A j6 megoldasok aranya ezit-
tal még alacsonyabb volt: az 6todikesek 13%-a, a hatodikosoknak pedig 32%-a azonosi-
totta helyesen a 3/4-et kitevd nyolcadok szamat.

A tortek ismeretének vizsgalata kozben Nunes és Bryant (2004) felekkel kapcsolat-
ban hasonlo kérdést tett fel angol gyerekeknek. A kutatasban szerepld gyerekek negye-
dikesek és otodikesek voltak. A gyerekeknek képeket mutattak, amelyeken egy lany és
egy fiu, valamint két egybevago téglalap szerepelt, ,,csokitorta”-ként. A fiti keresztben, a
lany pedig hosszaban felezte meg a maga ,.tortajat”. A gyerekeket arra kértiik, mondjak
meg ugyanakkora részt ettek-e meg a ,,tortabol”, és ha nem, melyik gyerek evett tobbet.
Eredményeink pozitivabbak voltak Kamii és Clark eredményeinél: a negyedikesek 55%-
a és az otodikesek 80%-a helyesen valaszolt. Azonban ezek az eredmények is gyengének
szamitanak azzal 6sszevetve, milyen a helyes valasz aranya, ha a probléma a gyerekek
megfeleltetés-megértésére vonatkozik. Kornaliki és Nunes (2005) vizsgalataban a hét-
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évesek (harmadikosok) 100%-a felismerte, hogy azonos 0szt6 és azonos osztandd azo-
nos részeket eredményez.

Mamede (2008) kozvetleniil sszehasonlitotta a gyerekek megfeleltetési és felosztasi
séma hasznalatat ekvivalencia és sorbarendezési problémak megoldasdban, tort mennyi-
ségeknél. Ebben a jol kontrollalt vizsgalatban gyerekekr6l és csokoladékrol szold torté-
netbe agyazott problémakat hasznalt, hasonld képeket és matematikailag azonos kérdé-
seket, a szituacidoban hasznalt osztasi séma volt az egyetlen valtozo, amely megkiilon-
boztette a problémakat. A megfeleltetési problémakban példaul azt mondta a gyerekek-
nek: ,,Ezen a zstron harom lany akar elosztani igazsagosan egy csokitortat, ezen a masik
zsuron pedig hat fiu akar igazsagosan elosztani két csokitortat”. A gyerekeknek azt kel-
lett megmondaniuk, hogy a fiuk egyenként tobb tortat esznek-e, mint a lanyok, illetve,
hogy a lanyok esznek-e tobbet, vagy mindenki ugyanannyit eszik. A felosztasi problé-
maban azt mondta: ,Ennek a lanynak és ennek a fiunak ugyanolyan (egybevago)
csokitortdja van, mind a kettd til nagy ahhoz, hogy egyszerre megegyék, ezért a lany
felvagja a tortajat harom egyenld részre és egyet megeszik, a fitl pedig hat egyenl6 részre
vagja a tortajat és kettot eszik meg”. A kérdés az volt, vajon a lany és a fit egyenld
mennyiségll tortat evett-e, vagy az egyik tobbet evett a masiknal. A gyerekek (6-7 éve-
sek) portugal elsésok voltak, el6zoleg nem kaptak semmilyen oktatast a tor szamokkal
kapcsolatban.

A megfeleltetési kérdésekre a hatévesek 35, a hétévesek 49%-a valaszolt helyesen. A
felosztasi kérdésekre mindkét korcsoport 10%-a adott helyes valaszt. Ezek a szignifikans
kiilonbségek azt mutatjak, a megfeleltetési gondolkodas hasznalata eldsegiti a gyerekek
tort-ekvivalencia megértését, mig a felosztas nem tesz lehetdvé ilyen belatast.

Végiil lényegesnek tartjuk Osszehasonlitani az ekvivalenciara és a tortek altal
reprezeltadlt mennyiségek sorrendére vonatkozd tanuldi érveket. A szakirodalomban
szamos tanitasi vizsgalat talalhat6, amelyek a tanuldok tortekkel kapcsolatos belatasait a
felosztas segitségével probaljak fejleszteni (pl.: Behr, Wachsmuth, Post és Lesh, 1984;
Brousseau, Brousseau és Warfield, 2004, 2007; Empson, 1999; Kerslake, 1986; Olive és
Steffe, 2002; Olive és Vomvoridi, 2006; Saenz-Ludlow, 1994; Steffe, 2002). Ezek leg-
tobbjében a tanulok osztasi nehézségeit elére felosztott anyagok hasznalataval (pl.: Behr,
Wachsmuth, Post és Lesh, 1984) vagy szamitastechnikai eszk6zok alkalmazasaval kiisz-
obolik ki, ahol a tanuld utasitdsainak megfeleléen a szamitogép végzi az osztast (pl.:
Olive és Steffe, 2002; Olive és Vomvoridi, 2006).

Tobb tanulmany 0sszekapcsolja a felosztast a megfeleltetéssel. Azért, mert a kutatok
nem tesznek kiilonbséget a két séma kozott (pl.: Saenz-Ludlow, 1994), vagy, mert olyan
jellegi tanitasi gyakorlatot szeretnének megalapozni, ami egy hatékonyabb fejlesztd
programban egyesiti a két sémat (pl.: Brousseau, Brousseau és Warfield, 2004, 2007).

A tanulok érveit vizsgald két kutatds a tanitast a felosztisra Osszpontositja. Behr,
Wachsmuth, Post és Lesh (1984) kiilonboz6 tipusti manipulativat hasznaltak, ugyanakkor
megtanitottak a tanuldknak, hogyan hasznéljanak algoritmusokat (az arany kifejezhet6 a
nevezd és a szamlalo elosztasaval) a tortek ekvivalencidjanak ellenérzésére. Részletesen
elemezték a gyerekek tortek sorbarendezésekor adott érveit. Osszefoglalva a kovetkezd
belatasokrol szamolnak be a tanitast kovetden:
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— Amikor azonos szamlaloju torteket rendeznek sorba kiilonb6z6 nevezdkkel, tgy
tiinik, a tanulok képesek amellett érvelni, hogy forditott aranyossadg van a részek
szama és mérete kozott. Ez az érv vagy explicit utalast tartalmaz a szamlalora
(,,mindegyikben két rész van, de a kétotdd részei kisebbek™ 328. o.), vagy implici-
ten utal ra (,,minél nagyobb a szdm, annal kisebbek a kapott részek” 328. o.).

— Két tort 0sszehasonlitdsakor egy harmadik szolgalhat referenciapontként: haromki-
lenced kevesebb, mint haromhatod, mert ,,haromkilenced (...) kisebb, mint fél, ha-
romhatod pedig éppen egy fél” (328. 0.). Nem ismert, hogy a tanulok tanultdk-e,
hogy 3/6 és 1/2 ekvivalensek, de fel tudjak hasznalni ezt az ismeretet egy masik
Osszevetés megoldasara.

— A tanuldk hasznaltdk a tanult ardnyossagi algoritmust annak vizsgalatara, ekviva-
lensek-e az adott tortek: 3/5 és 6/8 nem ekvivalens, mert ,,ha egyenléek lennének, a
harom megvan egésszer a hatban, de az 6t nincs meg egésszer a nyolcban”.
(331.0.)

— A tanuldk megtanultak haszndlni a manipulativ anyagokat annak érdekében, hogy
szemléleti Gsszehasonlitasokat tegyenek: 6/8 és 3/4 egyenld, mert ,,négy résszel
kezdtem. Ezutan egyaltalan nem kellett valtoztatnom a papir méretén. Csak félbe-
hajtottam, €és nyolcat kaptam”. (331. 0.)

Behr, Wachsmuth, Post és Lesh (1984) arrél szdmolnak be, hogy 18 hét tanitas utan a
tanulok nagy hanyada (27%) tovabbra is hasznalt a szemléleti 6sszevetésekben manipu-
lativ eszk6zoket; ugyanilyen aranyban (27%) hasznaltak egy harmadik tortet referencia-
pontként és hasonl6 aranyban (23%) hasznaltak azt az ardnyossagi algoritmust, amelyet
két tort dsszehasonlitasara tanitottak nekik.

Végiil, nincsen arra bizonyiték, hogy a tanulok megértették, hogy a részek szama és
mérete pontosan aranyosan kompenzalhatja egymast. Példaul 6/8 és 3/4 dsszehasonlita-
sakor a tanulok érvelhettek volna ugy is, hogy kétszer annyi részre bomlik az egész, ha
nyolcfel¢ vagjuk, mint ha négyfelé, ezért kétszer annyit (6) kell venni ezekbdl a részek-
bél ahhoz, hogy ugyanazt a mennyiséget kapjuk.

Végeredményben ugy tinik, a tanulok valamennyire belattdk az osztd és a mennyiség
forditott aranyossagat, ez azonban csak akkor segitette 6ket, ha az osztandé nem vélto-
zott. Nem voltak képesek kiterjeszteni ezt a megértésiiket mas szitudciokra, amelyekben
a szamlalo és a nevezo is eltérd volt.

A tanulméanyok masodik csoportja Steffe és munkatirsai vizsgalataihoz kotodik
(Olive és Steffe, 2002; Olive és Vomvoridi, 2006; Steffe, 2002). A tanitas célja nagyrészt
az volt, hogy segitse a gyerekeket a tortek numerikus kifejezésében vagy olyan tortek
létrehozasaban, amelyek jele adott volt, nem lehetséges beszamolojukbdl a gyerekek tor-
tek ekvivalencidjara vonatkoz6 érveit kiszlirni.

Mindemellett egy alabb részletezett protokol (Olive és Steffe, 2002) bizonyitékokat
ad arra vonatkozdan, hogy az altortek nehézségeket okoznak a tanuldknak. A nehézsé-
gek szarmazhatnak a tanulok tort-fogalmanak alapjaul szolgalo felosztasi séma hasznéla-
tabol. A kisérletvezetd megkérte Joe-t, hogy készitsen egy 6/5 hosszu rudat 1/5-nyi dara-
bokbol. Joe azt mondta, hogy nem tud, mert dsszesen 6t van beldlilk. Némi 0sztonzés
utan Joe hozzdad még egy 6t6dot a mar felhasznalt 6thdz, de nem nyilvanvalo, hogy a
fizikai cselekedet meggydzte arrdl, hogy a 6/5 matematikailag helyénvalo. Egy kovetke-
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z0 példaban Joe 9/7-ként jelol meg egy kilenc darabbdl allé rudat, amely darabokat
egyhetednek nevezték, de a kutatok szerint megmarad ,,egyfajta figyelemremélté bizony-
talansag”. Joe késobb nyolcat szamol Ossze az egyhetednek nevezett darabokbdl, de nem
nevezi ,,nyolcheted”-nek. Amikor a kutato felajanlja ezt a megnevezést, 6 megkérddjele-
zi: ,,Hogyan lehet NYOLC heted?” (Olive és Steffe, 2002. 426. 0.). Késébb visszautata-
sitja egy 10/7 hosszusagu rid megkonstrualasat annak ellenére, hogy fizikailag minden
feltétel adott. Ezt kdvetden masnap Joe reakcidja egy altortre a kovetkezo: ,,Még mindig
nem értem, hogy tudjak megcsinalni. Hogyan lehet egy tért nagyobb, mint 6nmaga?”
(Olive ¢és Steffe, 2002. 428. 0.).

Amikor azt a problémat mutatjak be, amelyben pizzakat kell emberek kdzott szétosz-
tani, a kutat6 szerint Joe belatja, hogy az altortek elfogadhatéak. Amikor tizenkét barat
rendel egyenként két szelet pizzat nyolc szeletre felvagott pizzak esetében, Joe azonnal
felismerte, hogy egy pizzanal tobbre lesz sziikség. A hagyomanyos felosztasi szituacio,
amelyben egy egészet osztunk egyenld részekre, atalakul egy kevésbé megszokott hely-
zetté, amelyben két egész szerepel, a részek nagysaga viszont meghatarozott.

Ez a példa illusztralja, hogy a tanuldknak ugyan nehézségei vannak az altortekkel
felosztasi kontextusban, azonban ezen feliil tudnak kerekedni, ha egynél tobb egészben
gondolkodnak.

Konkluzio

A felosztas, egy egész elére meghatarozott szami egyenld részre osztasaként defini-
alva, lassabb fejlodési folyamatot mutat a megfeleltetésnél. Ahhoz, hogy a gyerekek si-
keresek legyenek, eldre kell latniuk a megoldast, hogy a megfeleld szamu vagasi folya-
mattal megfeleld szdmu egyenld részt kapjanak, amelyek maradéktalanul kiteszik az
egészet. Ennek elérése azonban, gy tlinik, nem hoz 1étre azonnali belatast az ekvivalen-
cia fogalmaba és a tort mennyiségek sorbarendezésébe. Lathatdlag sok gyerek nem tartja
sziikségszertinek, hogy két egybevagd egészbdl képzett felek ekvivalensek legyenek,

Annak érdekében, hogy ezt a sémat a tortek tanulasanak alapjaul lehessen felhasz-
nalni, a tanitasi sémak ¢€s a kutatdk ,,elovagott” egészekre vagy szamitastechnikai eszko-
zokre hagyatkoznak, hogy kikiiszobdljék a pontos felosztassal jaré nehézségeket. A ta-
nulok a felosztasi séma segitségével belatast nyerhetnek a részek szama és mérete kozot-
ti forditott aranyossagba, de nem all rendelkezésiinkre bizonyiték a fel6l, hogy megértik,
ha kétszer tobb részre vagunk egy egészet, mindegyik rész fele akkora méretii lesz. Vé-
giil, az altortek megzavarhatjak a tanulok elképzeléseit, akik mar kialakitottdk magukban
a tort fogalmat a felosztas kontextusaban. Lényeges, hogy ennek a zavarnak tudatdban
legyiink, ha ezt a sémat valasztjuk a tortek tanitdsdhoz.
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Eszrevételek és oktatasi implikaciok

A jelen tanulmanyban bemutatott elemzés arra a feltevésre €piil, hogy a gyerekek cse-
lekvési sémaikbol, valamint ezek reflexidibdl kiindulva tanuljak meg a matematikai fo-
galmakat, amely reflexiok magukbol a sémakbol, tarsas interakciobol, valamint tanarok-
tol és tarsaktol szarmaznak. Kétféle, osztasi szituaciokban hasznalhatod cselekvési sémat
kiilonboztettem meg: felosztasi, amely egy egész egyenld részekre osztasat jelenti, vala-
mint megfeleltetési szituacidkat, amelyben két mennyiség (vagy mérték) szerepel, egy
felosztandd mennyiség és az abbol részesiilok szama. A két cselekvési séma kifejlodése
kiilonbozo: 5-6 éves gyerekek egészen jol alkalmazzak a megfeleltetést egyenld részek
létrehozasara, mig nagy nehézségekkel kiizdenek folytonos mennyiségek felosztasakor.

Feltartuk a két emlitett cselekvési séma nyujtotta lehetdségeket, és feltételeztiik azok
kiilonbozoségét. A megfeleltetési szituaciok alkalmasak arra, hogy a gyerekek némi be-
latast nyerjenek a tortek ekvivalencidjaba, amikor az osztd és az osztando kiilonbozik,
azt gondolva, hogy ha kétszer annyi szétosztandé dolog van, és kétszer annyian része-
stilnek bel6liik, akkor mindenki részesedése ugyanakkora marad. A felosztiasnal a gyere-
kek ugy érthették meg a tortek ekvivalenciajat, hogy felismerték, a részek szama és mé-
rete kompenzalja egymast: ha egy egészet kétszer annyi részre vagunk, az egyes részek
mérete megfelezédik. A rendelkezésre all6 adatok azt mutatjdk, hogy a megfeleltetést
hasznal6 gyerekek hipotéziseinknek megfelelden némileg megérthetik az ekvivalencia
mikodését, azonban a felosztast hasznalok nem hasznaltak az elvart érveket.

A tanulméanyban attekintett kutatdsok azt mutatjak, hogy néhany gyerek képes gy
gondolkodni a mennyiségekrdl, mint amelyek tort formaban reprezentaltak anélkiil, hogy
tudna, hogyan jeldlje azokat. Kornilaki ¢s Nunes (2005) demonstraltak, hogy olyan gye-
rekek is képesek sorba rendezni mennyiségeket és megallapitani azok ekvivalenciajat —
bizonyos szamu torta felosztasaval tobb gyerek kozott — akik még nem tanultak a tortek-
rol és nem tudtak szdmokkal leképezni a tort mennyiségeket.

A fentiek nagy jelentdsséggel birnak az oktatas gyakorlatara. El6szor is, tudjuk, hogy
a gyerekek képesek természetes szamok altal reprezentalt mennyiségekrdl gondolkodni
anélkiil, hogy megszamolnak az elemeket; azt is tudjuk, hogy képesek tortek altal repre-
zentalt mennyiségekrdl gondolkodni anélkiil, hogy ismernék a tort-reprezentaciot. Ez azt
egyidoben fejleszthetnék a gyerekek kvantitativ gondolkodésat. Jelenleg a legelterjed-
tebb gyakorlat — legalabbis az Egyesiilt Kirdlysagban — a megjeldlésre torekvés, s csak
késébb segitik a tanuldk tortek sorba rendezésével és ekvivalenciajaval kapcsolatos bela-
tasainak kifejlodését.

Masodszor, tjra kellene gondolni a gyerekek tort-koncepcidjanak felosztashoz kap-
csolasat. Ez a séma lassabban fejlodik, mint a megfeleltetés sémaja és ugy tinik, kisebb
mértéki belatast enged a tort mennyiségek viszonyaiba.

Harmadszor, a tanarok profitdlhatnak abbol, ha figyelembe veszik a gyerekek tortek
sorrendjére, illetve ekvivalencidjara vonatkozo érveléseit. Az oktatdsi gyakorlat soran
ugy tlinik, hogy algoritmusokat tanitunk a gyerekeknek, amelyek a mennyiségek megér-
tése nélkiil reprezentaljak ezeket a belatasokat. Hidba kapjak a gyerekek azt a feladatot,
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hogy t6bbszor egymas utan duplazzék meg a szamlalot és a nevezdt €s igy hozzanak 1ét-
re ekvivalens torteket, a folyamat sikeres megtanulasa nem egyenld annak belatasaval,
hogyan is miikodik az. Ha a tanar ismeri a tanulok érveit az ekvivalencidkkal kapcsolat-
ban, akkor a tanar segithet a tanulénak szamszertien is kifejezni belatasat, esetleg 1étre-
hozni egy algoritmust.

Végiil, az itt bemutatott elemzés a tortek tanitdsat és tanuldsat vizsgald uj kutatasi
iranyt nyit. Az j kutatési kérdés forrasa az az elgondolas, mely szerint a gyerekek bela-
tast nyerhetnek a tort mennyiségek relacidiba még azeldtt, hogy le tudndk irni azokat.
Lehetséges felvazolni egy kutatasi tervet, amely nem a gyerekek tortekre vonatkozo tév-
képzeteivel foglalkozna, ahogyan sok multbeli munka, hanem a gyerekek tortekkel kap-
csolatos sikerélményeivel, amikor a tanitas a mennyiségek viszonyainak atgondolasabol
indul ki a reprezentaciok megtanultatasa helyett.
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ABSTRACT

TEREZINHA NUNES: UNDERSTANDING RATIONAL NUMBERS

Although there are different subconstructs or meanings for rational numbers (see, for
example, Behr, Harel, Post, & Lesh, 1992; Kieren, 1988), it seems reasonable to seek the
origin of children’s understanding of rational numbers in their understanding of division. Our
hypothesis is that in division situations children can develop some insight into the
equivalence and order of quantities that would normally be represented by fractions, even in
the absence of knowledge of representations for fractions, either in written or oral form. In
our analysis we reviewed the empirical literature of this field. The mathematics education
literature traditionally considers two types of division problems: partitive and quotative
division. This classification distinguishes two ways in which children use the same scheme of
action, which will be referred to here as partitioning. Although partitioning is the scheme that
is most often used to introduce children to fractions, it is not the only scheme of action
relevant to division. Children also use correspondences in division situations when the
dividend is represented by one measure and the divisor is represented by another measure.
Empirical results show that both partitioning and correspondences could help children
understand something about the equivalence between quantities. However, the reasoning
required to achieve this understanding differs across the two schemes of action. Children can
use the scheme of correspondences to establish equivalences between sets that have the same
ratio to a reference set (Piaget, 1952); re-distribute things after having carried out one
distribution (Davis and colleagues); to reason about equivalences resulting from division both
when the dividend is larger or smaller than the divisor (Bryant and colleagues; Empson,
1999; Nunes and colleagues); and to order fractional quantities (Kieren, 1993; Kornilaki &
Nunes, 2005; Mamede, 2008). In using partitioning, students can develop insight into the
inverse relation between the number of parts and the size of the parts through the partitioning
scheme but there is no evidence that they realize that if you cut a whole in twice as many
parts each one will be half in size. Finally, improper fractions seem to cause uneasiness to
students who have developed their conception of fractions in the context of partitioning; it is
important to be aware of this uneasiness if this is the scheme chosen in order to teach
fractions.
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EGY IRT-ALAPU NYELVI FELADATBANK
LETREHOZASANAK MODSZERTANI KERDESEI
A német érettségi vizsgafeladatok elemzésének eredményei

Vigh Tibor
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A nyelvoktatas és a nyelvtudasmérés teriiletén az elmult évtized legfontosabb és legna-
gyobb hatast dokumentuma a Kdzds europai referenciakeret: nyelvtanitas, nyelvtanuldas,
értékelés (2002)', amely ,,kdzos alapot teremt Eurdpa-szerte a nyelvi tantervek, tanterv-
készitési iranyelvek, vizsgak, tankonyvek stb. kidolgozasahoz” (KER, 2002. 1. o.). A
dokumentum egységes alapot nytjt a kommunikativ nyelvtudas értelmezéséhez, mivel a
Referenciakeret a korabbi nyelvtudas-modellekre épitve pontosan definialja a kommuni-
kativ nyelvi kompetenciak fogalmat, alkotoelemeit és dimenzidit. A dokumentum tovab-
ba egy fokozatosan emelkedd, egymasra €piilé referenciaszint-rendszert vazol, amely
alapjan lehet6vé valik, ,.hogy a tanulok haladasa a nyelvtanulas minden szakaszaban és
az egész életiikk soran mérhetd legyen” (KER, 2002. 1. 0.), hozzajarulva ahhoz, hogy a
nyelvtudast méré vizsgak szintjei dsszehasonlithatok legyenek (Bardos, 2006).

Ennek a folyamatnak kdszonhetden a nyelvtudasmérésben egy tjabb kutatasi irany
bontakozott ki, amelynek célja a kiillonbdz6 nyelvtudast méré vizsgak szintjeinek va-
lidalasa a Referenciakerethez. E folyamat alapjaul szolgal a Nyelvvizsgdk szintillesztése
a Kozés eurdpai referenciakerethez (North, Avermaet, Figueras, Takala és Verhelst,
2003) kézikdnyvben leirt szintillesztd eljaras és a hozza tartozd6 modszertani segédlet
(Banerjee, Kaftandjieva, Takala és Verhelst, 2004). Eurdpai projektek is elindultak azzal
a céllal, hogy a Referenciakeret szintleirasai alapjan nyelvi feladatbankot hozzanak 1étre.
Ide tartozik példaul a DIALANG-projekt (Diagnostic Language Assessment System for
Learners) és a 2008-ban lezarult EBAFLS-projekt (Building a European Bank of Anchor
Items for Foreign Language Skills). Ebben a kutatasi iranyban — bar vannak fontos
eredmények — a kiilonbdzo nyelvtudast mérd vizsgak szintjeinek illesztése a Referencia-
kerethez még nem tortént meg.

A hazai nyelvi mérés és értékelés teriiletén a kiilonb6z6 nyelvvizsgak esetén is fontos
kutatasi feladat a nyelvi szintek kialakitasa és kalibralasa, tovabba nyelvi feladatbank
létrehozésa. A magyar kozoktatasi rendszerben a 2005-ben bevezetett idegen nyelvi
érettségi jelentds fejlédésen ment keresztiil, hiszen célként jelenik meg a kommunikativ
nyelvtudas mérése és értékelése, valamint a Referenciakeret szintleirasahoz torténd il-

LA tanulmanyban a Referenciakeret fogalmat hasznaljuk, ha a dokumentumrol altalaban van sz6. A roviditett

hivatkozas: KER, 2002.
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leszkedés. Ugyanakkor jelenleg még nem all rendelkezésiinkre olyan kutatasi eredmény,
amellyel az idegen nyelvi érettségi két szintjének egymashoz és a Referenciakeret szint-
rendszeréhez torténd illeszkedését empirikusan igazolhatnank.

A nyelvtudas mérésében, a kiilonboz6 nyelvi szintek kialakitasaban, valamint a nyel-
vi feladatbank kiépitésében a kommunikativ tesztelés timaszkodik a valdszintiségi (mo-
dern) tesztelmélet (ltem Response Theory, IRT) eszkdzeire. A nyelvtudasmérésben a
valészintiségi tesztelméleti modelleket a nyolcvanas évek kozepe oOta hasznaljak
(Nikolov, Pércsich és Szabo, 2000). Az elmult 10-15 évben jelent6s szerephez jutott a
nyelvvizsgak feladatainak megirasadban, elemzésében ¢és kiértékelésében (Eckes, 2003),
valamint a nyelvtudast mér6 vizsgdknak a Referenciakerethez torténd illesztésében valt
dominans eszk6zz¢.

Tanulmanyunkban a német érettségi vizsgafeladatok nehézségi szintjének vizsgalata
alapjan mutatjuk be, hogyan épithetd ki egy, a Referenciakeret szintrendszerére épiild
IRT-alapu nyelvi feladatbank, valamint e folyamat soran milyen mddszertani kérdések,
problémak meriilhetnek fel. E cél eléréséhez tobb szempontbdl kozelitjilk meg a témat.
El6szor a valoszinliségi tesztelmélet alapjait, modelljeit és a nyelvtudasmérésben valod
alkalmazhatdsaganak lehetoségeit mutatjuk be. Ezt kdvetden tériink ki a nyelvi szintek
empirikus kialakitasanak sziikségességére és problémaira az idegen nyelvi érettségin. A
harmadik részben egy adatbazis-elemezés eredményeit mutatjuk be, amelynek soran a
2006. évi kozépszintli német nyelvi érettségi olvasott és hallott szoveg értése és a nyelv-
helyesség vizsgafeladatok eredményeit vizsgaltuk a dichotom adatok elemzésére és
értelmezésére alkalmas Rasch-modellel. Végiil kitériink arra is, hogyan és milyen euro-
pai projektek eredményeit felhasznalva lehetne a valdszinliségi tesztelméleti eszkozok
alkalmazaséaval az idegen nyelvi érettségi vizsga szintjeinek egymashoz és a Referencia-
kerethez torténd illeszkedését vizsgalni.

A kommunikativ nyelvtudas mérése és az IRT-modellek

A Referenciakeretben definialt kommunikativ nyelvi kompetenciak fogalma egy tobb-
komponensii, kozvetleniil nem mérhet6 és értékelhetd latens konstruktumot (latent traif)
jelol. E komplex képesség szintjeinek és OsszetevOinek mérése és értékelése indirekt
moddon, a receptiv (beszédértés, olvasas) és a produktiv (beszéd és iras) készségek alap-
jan torténik (Alderson, Clapham és Wall, 1995). Ugyanakkor a nyelvtudast mérd vizsgak
keretében torténd nyelvi készségek megitélésének alapvetd korlatai vannak, szamolni
kell azzal, hogy a tesztfeladatban megadott nyelvi szituaciok (az autentikussagra vald
torekvés ellenére) mesterségesek, a mérés nem kivant beavatkozas; a vizsgahelyzet irrea-
lis és nyelvezete természetellenes (Bardos, 2003).

Ezen problémak enyhitésére a kommunikativ tesztelés kiemeli a nyelvi tesztek vali-
ditasanak fontossagat, valamint Gjabb tipusait, aspektusait is meghatarozza. Ezek kozé
tartozik az autentikussdg, az interaktivitas és a teszthatasok, amelyeknek a biztositdsa a
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teszt érvényességének és megbizhatdsaginak az eléfeltételeként foghatéd fel* (Bachman
és Palmer, 1996). A kommunikativ tesztelés a nyelvi készségek mérése és értékelése
soran olyan teszteket alkalmaz, amelyek a latens képességet mozgdsitjak a tesztfeladatok
¢és az egyes tesztelemek, az itemek segitségével (Bardos, 2002). A tesztfeladatokra adott
reakcidk alapjan igy egyrészt lehetové valik, hogy a vizsgazdk nyelvtudasat mérjiik
(Grotjahn, 2000), masrészt pedig, hogy a teszten elért eredmények alapjan megfeleld
dontéseket hozzunk.

A valoszintliségi tesztelméleti eszk6zok alkalmazasanak is az az alapfelvetése, hogy
egy tesztitemre adott helyes vagy helytelen valaszt fizikailag nem megfigyelhetd olyan
latens tulajdonsag magyarazza (Molndr, 2006), amely a feladatokat megoldd személy
Pércsich és Szabo, 2000. 10. o.). Ez a latens tulajdonsag azt is meghatarozza, hogy egy
személy az adott itemet milyen valoszinliséggel oldja meg (Eckes, 2003).

Az IRT-modellek egyszerre kdvetik nyomon, hogy a vizsgazé milyen valaszt adott és
milyen valasz lett volna a legvaldsziniibb. Az igy kapott értékeket a modellek folyama-
tosan Osszevetik, meghatarozzak az eltéréseket és igy eljutnak a szisztematikus tényezok
mintafiiggetlen becsléséig (David, 2006) és a képességparaméterek tesztfliiggetlen meg-
hatarozésaig (Molnar, 2008). ,,Mindegyik IRT-modellben ko6zos, hogy (1) adott item
esetén megadjak a személy helyes valaszadasanak valdszintiségét, (2) nem determinisz-
tikusak, hanem valosziniiségi alapokon nyugszanak, illetve (3) ha ismert az itemek ne-
hézségi indexe ¢és a didkok képességparamétere, akkor megadjak, hogy minden egyes
diak milyen valészintiséggel oldand meg jol kiilon-kiilon az egyes itemeket” (Molnar,
2006. 101. o.). Ezeket a modelleket csoportosithatjuk az Osszefliggések tipusa €s az
itemparaméterek szama szerint (Molnar, 2003). A tovabbiakban harom modell alkalma-
zasi lehetdségét mutatjuk be a nyelvtudasmérésben.

A Rasch-modell (Rasch’s simple logistic model) dichotom adatok elemzésére alkal-
mas. A modell az item nehézségét és a vizsgalt személy képességét kezeli egy paramé-
terként és az itemek diszkrimindcids indexét azonosnak veszi (Molnar, 2006). A nyelvi
mérés és értékelésben foként a receptiv készségek dichotom itemeinek vizsgalatara al-
kalmas. A modell f6bb tulajdonsagaira, a Rasch-modellel kapott eredmények értelmezé-
sére a tanulmany tovabbi részében tériink ki.

A nyelvtudéast mér6 nemzetkozi és hazai vizsgak produktiv készségeket mérd vizsga-
részében az egységesebb és objektivebb értékelés biztositdsa érdekében elterjedtek az
analitikus értékelési skalak, amelyek kritériumorientalt értékelést tesznek lehetdvé. En-
nek az értékelési eljarasnak a lényege, hogy a maximalis pontszamot leir6é deskriptor az
elérendd kritériumot reprezentalja, amelynek tovabbi felbontasaval hatirozzak meg a
tobbi skalafokot, amelybe a vizsgalt személy teljesitménye besorolhatd. Az értékelési
skalak alkalmazasaval a vizsgalt személy képességszintjét az elvart szinthez viszonyit-
jék, igy a skalak miikddése a kritériumhoz mint viszonyitasi ponthoz valé megfeleltetés
alapjan torténik (Vigh, 2007b). Gyakran el6fordul, hogy egy skalafokhoz két (vagy tobb)
pontszam tartozik, igy a pontszamok nem azonos l1épéskozre taladlhatok egymastol, az

2 A kommunikativ tesztek josagmutatoit Bachman és Palmer (1996) alapjan magyar nyelven Vigh (2005,

2007a) Osszegzi.
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értékelési skalaknak tehat gyakran eltérd a skalaszerkezete. Ebben az esetben alkalmaz-
haté Masters parcialis kredit modellje (partial credit model), amellyel azt lehet mindsi-
teni, hogy a vizsgaztatok hogyan alkalmazzak az értékelési skalakat, valamint hogy min-
den deskriptort egyenld aranyban hasznalnak-e (David, 2006). A modell tovabbi eldnye,
hogy lehetévé teszi a dichotom és nem dichotdm itemek kozos elemzését is, mivel a
parcialis kredit modell a Rasch-modell kiterjesztett valtozata (Molnar, 2008).

A produktiv készségek értékelése soran gyakran talalkozunk értékelési hibaval, kii-
16nboz6 értékeldk esetenként mas értékelési sdvba soroljak ugyanazon vizsgalt személy
teljesitményét. Az eredményt ebben az esetben a személy képességei, a feladat és az
értékelési szempontok nehézsége, valamint az értékeld szigorusaga befolyasolja (Eckes,
2003, 2004; Molnar, 2003). Ezeket a tényezdket veszi figyelembe Linacre sokoldala
modellje (multifaceted model). A nyelvtudast mérd vizsgakon (példaul TestDaF, Eckes,
2003, 2004) a produktiv készségek értékelésekor ezt a modellt alkalmazzak az igen kolt-
séges kettds értékelés helyett, mivel a modell alkalmazasaval megbizhatobb eredménye-
ket kapunk. A kettds értékelés soran csak két értékeld dontése kozotti (nem)egyezést
lehet vizsgalni, és nem tudjuk megéllapitani, hogy mennyire felelnek meg az értékeldk a
standard értékelésnek. A sokoldali modell azonban lehetdvé teszi, hogy az értékeldk
csoportjaban hatarozzuk meg az értékelok szigorusagat, igy a vizsgazok produktiv kész-
ségeinek mérése megbizhatobb lesz.

A valbszintiségi tesztelméleti modellek az idegen nyelvi mérés és értékelés teriiletén
széles korben alkalmazhatdk, mivel sok a hasonldsdg a nyelvtudas mérésének lehetdsé-
gei és a valdsziniségi tesztelméleti eszkozok alapfelvetése kozott. A nyelvtudast mérd
vizsgak szintjeinek kialakitdsaban, egységesitésében, a nyelvi feladatok nehézségi szint-
jének mérésében, valamint az értékelési eljarasok megbizhatésaganak nodvelésében az
IRT-modellek fontos szerepet toltenek be. A hazai nyelvtudasmérésben a valdsziniiségi
tesztelméleti modelleket egyre gyakrabban alkalmazzak, az egyes nyelvi feladatok ne-
hézségének vizsgalatdban tobb hazai empirikus kutatds eredményeit is ismerjiik (pl.
Alderson, 2000; David, 2005, 2006; Nikolov, Pércsich és Szabo, 2000).

A nyelvi szintek problematikaja az idegen nyelvi érettségin

Az 1980-as években egyre inkabb eldtérbe keriiltek a kozoktatdsban megszerezhetd
nyelvtudéssal szemben tamasztott mindségi elvardsok. A kilencvenes évek elejétdl meg-
jelent az a tarsadalmi igény, hogy a didkok azonnal, kdzvetlenill hasznosithato, €s a
munkaerdpiacon, illetve a felsGoktatdsban helyzeti elényt jelentd nyelvtudast szerezze-
nek. Az idegen nyelvek tudasanak presztizse nagymértékben felértékelodott.

A tarsadalom és a civil szféra elvarasainak megfeleloen a Nemzeti alaptanterv (1995)
¢és a 2000-ben megjelent Kerettantervek deklaralt célja a mindennapi életben hasznalhatd
nyelvtudas elsajatittatasa a kozoktatasban. A hasznalhatd, kommunikativ nyelvtudas a
Nemzeti alaptanterv (NAT) 2003-as modositasa szerint ,,az adott [nyelvi] szitudcidnak
megfeleld nyelvhasznalati képességet jelenti” (NAT, 2003. 39. 0.). Az alaptanterv (NAT,
2003) iskolai kdvetelménnyé teszi a Referenciakeret egyes szintjeinek elérését. A kdzok-
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tatasban elérendd szint az elsd idegen nyelv esetén a 12. évfolyam végére a B1-B2, mig
a masodik idegen nyelv esetén az A2-B1 szint. A Referenciakeret hatfokt skaldjan talal-
haté ,,mesterfoku nyelvhasznaldi szintek [C1 és C2] elérése a kdzoktatasban nem tekint-
het6 alapfeladatnak™ (NAT, 2003. 40. o.).

E valtozasoknak koszonhetden az idegen nyelvi mérés és értékelés teriiletén jelentds
fejlodésként értelmezhetd az 0j idegen nyelvi érettségi vizsga, amelynek bevezetését az
alaptantervben (NAT, 1995, 2003) megjelend kommunikativ nyelvi kompetencia és
szintjeinek mérése tette szlikségessé. A korabbi érettségi vizsga nem kovette a kommuni-
kativ szemléletet, elsdsorban a nyelvtani-lexikai kompetencidt mérte, nem alkalmazott
példaul autentikus szovegeket, és a hallott szoveg értésének mérésérdl lemondott (Petne-
ki, 2007). A vizsgareform soran (lasd Alderson, Nagy és Oveges, 2000; Einhorn, 2004)
az idegen nyelvi érettségit ugy alakitottak ki, hogy mérési és értékelési eljarasaiban ko-
vesse a kommunikativ tesztelés alapelveit, valamint illeszkedjék a Referenciakeret szint-
leirdsaihoz. A Nemzeti alaptantervben (2003) deklaralt céloknak megfelelden az idegen
nyelvi érettségi vizsga két szintjével (kdzép- és emelt szint) a Referenciakeret hdrom
szintjét, az A2-B1 és a B2 szintet méri. A kdzépszintl érettségi vizsgan az A2-B1 szint
mérésére sziikség van, mivel az érettségi egy rendkiviil heterogén kozoktatasi rendszer
zardvizsgaja, ahol a kiillonb6zo tanuldi teljesitmények kozott nagyon jelentds kiillonbsé-
gek vannak, amelyekhez a feladatsoroknak illeszkedni kell (Einhorn, 2006). A vizsgazok
nyelvi képességeinek minél teljesebb mérése érdekében minden feladatsor a 1épcsdzetes-
ség elve alapjan épiil fel, a feladatok és az itemek egyre nehezebbek (Einhorn, 2007b).
Komoly kihivast jelent a kiilonb6z6 vizsgaidészakokban keletkezd feladatsorok nehéz-
ségi szintjének, allandésaganak biztositasa. Az emelt szint a Referenciakeret B2 szintjét
méri, igy mérésmetodikai szempontbol megfelelébb. A hazai nyelvtudasvizsgalatok
eredményei azonban azt mutatjak, hogy a didkok a C1 szintet az iskolarendszeren beliil a
nyelvi tagozatokon, a két tanitasi nyelvi iskoldkban el tudjak érni, igy a jelenlegi vizsga-
szint nem jelent szamukra kihivast.

Az idegen nyelvi érettségi vizsganak jelentOs szerepe lehet a kozoktatdsban megsze-
rezhetd nyelvtudéasszint monitorozasaban, valtozasanak nyomon kovetésében, hiszen
jelenleg ez még megoldatlan (Nikolov, 2007). A magyar érettségiz6k nyelvtudasszintjé-
rol, az idegen nyelvi érettségi feladatsorok nehézségi szintjérdl jelenleg kevés adat all
rendelkezésre (Einhorn, 2006). Ezen a teriileten szamos fejleszt6 kutatasra van sziikség.
Egyrészt sziikséges a vizsgazok realis nyelvtudasszintjének vizsgalata annak érdekében,
hogy ahhoz tudjak igazitani a vizsgat minden tanitott idegen nyelvbdl. Masrészt vizsgal-
ni kell, hogy a vizsgafeladatok szintje hogyan viszonyul a kdvetelményekben rogzitett
készségszintekhez (Einhorn, 2007b).
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A német nyelvi érettségi feladatok adatbazisanak elemzése

Az elemzés el6zményei, célja

Az elemzés sordan a 2005. és 2006. évi német nyelvi érettségi kozép- és emelt szintii
vizsgafeladatokhoz tartozé adatbazisokat alkalmaztuk®. A két év német nyelvi érettségi
feladatsor elOkészitésérol, azok elemzéséhez Osszeallitott adatbazisokrol, az elemzés
moédszereirél és eredményeirél lasd Einhorn Agnes (2007a, 2008) tanulméanyait. Mindkét
évben a kozép- és emelt szintli adatbazis az olvasott ¢€s hallott szoveg értése, a nyelvhe-
lyesség feladatsorok itemszintii adatait és az iraskészség vizsgarész részpontszamait
tartalmazza. A négy adatbazist csak kiilon elemezhetjiik, hiszen nincs olyan item vagy
személy, amely 0sszekotné azokat, ehhez 0jabb felmérésre lenne sziikség. Ebbol adodo-
an csak a 2006. évi kozépszintli érettségi’ adatbazisiban szerepld két receptiv készség,
valamint a nyelvhelyesség Rasch-modellel torténd elemzését mutatjuk be.

Az adatbazis a teljes populaciobol (N=26239) 1092 vizsgdz6 adatat tartalmazza.
Ezekbdl az adatokbol nem lehet automatikusan kovetkeztetni a vizsgdzok teljesitményé-
re, de az egyes feladatok empirikus nehézségének vizsgalatdhoz elegendd informaciot
nyujtanak. Az adatbazis 6nallé vizsgalatat indokolja az a tény, hogy a vizsga célja a
Referenciakeret két szintjének (A2-Bl) mérése, igy a vizsgafeladatoknak egy nagyon
széles képességteriiletet kell atfogni. A vizsgafeladatok elézetes kiprobalasa, nehézségi
szintjiik vizsgalata nem tortént meg, ezért ezt az adatbazist az alapjan elemezziik, hogy a
feladatsorok empirikus nehézségi szintje mennyre fedi le a vizsgazok képességtartoma-
nyat.

A 2006. évi német érettségi eredményeinek elemzése soran (Einhorn, 2008) vizsgal-
tak a feladatsorok teljesitettségét, mindségét, a feladatsorok megoldasakor megjelend
tipikus tanuléi problémakat, valamint a feladatok értékelésének mindségére vonatkozo
informaciokat. A receptiv készségeket és a nyelvhelyességet mérd flizetekben vizsgaltak
az egyes feladatok itemeinek miikodését a kiilonbozo teljesitménycsoportokban. Az
elemzés soran az itemek nehézségét az 6sszpontszamhoz viszonyitva adtdk meg, amely
alapjan meghatarozhatd, hogy a mintadban ¢és a teljesitménycsoportokban milyen arany-
ban valaszoltak meg helyesen a vizsgazok az adott itemet. Ez az elemzés lehetévé teszi a
kiugréan koénnyti és nehéz itemek azonositdsat, de az nem allapithaté meg, hogy az
itemek nehézségi indexei kozott mekkora kiilonbségek vannak. Egy item nehézségi
szintje a klasszikus tesztelméleti modszerekkel szadmolva ,,nemcsak az itemet, hanem a
mintat is jellemzi [és] a tanulok képességének fejlettségérdl kapott kép fiigg a teszt jel-
lemz6itdl is” (Molnar és Jozsa, 2006. 158. 0.). Az adott feladatsor nehézsége foként az
atlagos képességli vizsgazok eredményét befolyasolja (Molnar, 2006). A nem megfele-

3 A 2005. évi kozépszintli német nyelvi érettségi vizsga adatbazisa 1144, a 2005. évi emelt szintl vizsga 994,

mig a 2006. évi emelt szintii vizsga 810 vizsgazo adatat tartalmazza.

4 A kozépszintli érettségi feladatsorok, javitasi Utmutatok, hanganyagok az Oktatasi és Kulturalis Minisztéri-
um honlapjan elérheték:
http://www.okm.gov.hu/main.php?folderID=266&articleID=7293&ctag=articlelist&iid=1.
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16nek itélt feladat vagy item esetén igy nem tudjuk biztosan meghatdrozni, hogy a popu-
lacid sajatossagarol vagy teszthibardl van szo (Molnar, 2003).

A Rasch-modellel elemz6 szoftverek logaritmikus transzformaciot hajtanak végre az
item- és személyadatokon, az ordindlis skalan 1évé adatokat attranszformaljak interval-
lumskaléra, igy a modell alkalmazasaval lehetdség nyilik egy objektiv itemnehézségi
sorrend feldllitdsara, amely egybevethetd a vizsgalt személyek képességeinek értékeivel.
A vizsgazok egy csoportjaban kiprobalt itemek biztonsaggal megfelelonek vagy alkal-
matlannak itélhetok egy teljesen mas csoport vonatkozasaban is. Mindez olyan eldny,
amelyet a klasszikus elemzési modszerek nem képesek nyujtani” (Nikolov, Pércsich és
Szabo, 2000. 10. o0.).

A tovabbiakban olyan kutatasi kérdéseket fogalmazunk meg, amelyekre a Rasch-
modell alkalmazéaséaval valaszt kapunk. (1) A feladatsorok mindsége szempontjabol meg-
hatarozzuk a feladatok, itemek nehézségi szintjét, és azt vizsgaljuk, hogy a feladatkészi-
tok altal megallapitott nehézségi sorrend mennyire esik egybe az empirikus nehézség
novekedésével. (2) A feladatok nehézségével kapcsolatosan egyrészt azt elemezziik, hol
van ugras az egyes itemek nehézségi indexei kozott, masrészt azt, hogy a feladatok meg-
feleld nehézségliek-e a vizsgazok szamara, vagyis az itemnehézségi indexek mennyire
fedik le a vizsgazok nyelvi képességszintjei altal meghatarozott képességskala-interval-
lumot. (3) A feladatfejlesztés szempontjabdl arra keresiink valaszt, hogy melyik itemet
milyen okbdl lehet elhagyni a vizsgalt fliizetekbdl, mert nem volt hasznos és torolhetd. A
vizsgalat célja a feladatsorok, a feladatok és az itemek miikddésének teljesebb megisme-
rése, a nehézségi szintek meghatarozasa, az abbdl levonhat6 kovetkeztetések megfogal-
mazasa.

Az elemzés kérdéseinek megvalaszoldsara és a célok elérésére az adatfajlban ugy
rogzitettiik az adatokat, hogy a helyes valasz 1, a helytelen 0 pontot ért. A nyelvhelyes-
ség flizetben a feleletvalasztos feladatokban a disztraktorokat is kodoltuk, igy ezek elem-
zésére szintén lehetdség nyilt. A tanulmanyban bemutatott elemzések, abrak a ConQuest
(Wu, Adams és Wilson, 1998) szoftverrel késziiltek.

A Rasch-modellel kapott adatok értelmezése el6tt megvizsgaltuk, hogy az egyes fel-
adatsorok mennyire megbizhatéak. Az 1. tdblazatban az adatokat a nyerspontszam alap-
jan szamoltuk ki, amelynek maximalis értékét minden feladatsor esetén az itemszadm
adja.

1. tablazat. A feladatlapok atlaga, szorasa és Cronbach-a-ja a nyerspontok alapjin

(N=1092)
Olvasott széveg értése Hallott széveg értése Nyelvhelyesség
(itemszam=25) (itemszam=24) (itemszam=30)
Atlag 17,88 16,50 19,57
Szoras 4,31 4,17 5,17
Cronbach-a 0,80 0,81 0,81
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Az itemek nehézségi indexe

Rasch a modell megalkotasa soran abbdl indult ki, hogy ,,a magasabb képességszintli
személy nagyobb valoszinliség mellett old meg barmely tipusu itemet, mint a tobbi sze-
mély és hasonldan egy item akkor nehezebb, mint a masik, ha barki nagyobb valdszinii-
séggel oldja meg a masik itemet, mint azt” (Rasch, 1960. 117. o. idézi Molnar, 2006.
106. o.). Ennek az elgondolasnak megfeleléen a Rasch-modell segitségével olyan item-
jelleggorbéket rajzolhatunk, amelyek egy itemre adott helyes vélaszok valdszintiségét
kiilonbozd képességszintek mellett irjak le és megadjak, hogy az egyes képességszintii
diakok milyen valészintiséggel valaszoljak meg helyesen az adott itemet.

Az 1. abra példaként egy jol miikodo item karakterisztikus gorbéjét mutatja. A viz-
szintes tengelyen a képességszinteket, a fliggdleges tengelyen az ezekhez tartozé megol-
dasi valoszintiségeket (0 és 1 kdzotti érték) abrazoltuk. Az 1. dbrardl leolvashatjuk, hogy
mely képességszintli vizsgazok oldjak meg nagyobb valdszintiséggel az itemet, valamint
az item mennyire kiiloniti el egymastol a kiilonbozo képességlieket. A helyes valasznak
még igen alacsony képességszint értékeknél is van valoszinlisége, és a tévedésnek is van
valészinlisége még az igen magas képességszint értékek mellett is (Verhelst, 2004). Az
itemek nehézségét az a képességszint reprezentalja, ahol a helyes megoldas valoszintisé-
ge 50 szadzalék. Az 1. abran jeloltik ezt az értéket is (1,94). A képességszintek és az
itemnehézségi paraméterek kdzos skalajanak egységét logitnak nevezzik.

0,9 1 T

0,7
0,6
0,5

0,41
0,3

A helyes valasz valésziniisége

0,21
0,11

-3 -2 -1 (0,0) 1 2 3 4 5
Képességszint (logit)

1. abra
A hallott szoveg értése feladatsor 15. itemének jelleggorbéje
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A tovabbiakban az egyes feladatok itemeinek nehézségi indexét jellemezziik, amihez
a 2. tdblazatban zardjelben megadjuk a jellemzett feladatok tipusait is. A feladatlapokat
egy adatbazisban, egy skalara hozva elemeztiik, igy kozvetleniil 6sszehasonlithaté a
feladatok itemeinek nehézsége, skalaterjedelme és szorasa.

2. tablazat. A feladatlapok nehézségi indexének fobb jellemzoi

Itemek  Skdla logitok — Kezeépertek Skdla

Feladatlap Feladat szdma e o Iogitol terjedelme Szoras
Olvasott 1. (tablazat kitoltése) 8 -2,78 0,41 -1,17 3,19 0,96
szoveg 2. (interjikérdések parositasa valasszal) 7 -0,14 2,91 1,08 3,05 1,11
ot
eriese 3. (rovid vélaszt igényl6 nyitott kérdések) 10 60 141 0,18 3,01 0,99
Hallott 1. (igaz/hamis allitas) 7 -2,54 0,79 -0,97 3,33 1,03
szoveg 2. (rovid valaszt igényld nyitott kérdések) 7 -2,48 2,52 0,03 5,00 2,04
ertese 3. (hinyos mondatok kiegészitése) 10 159 1,95 0,66 3,54 1,36
1. (mondatalapu feleletvalasztas) 7 -2,20 1,18 -0,60 3,38 1,06
Nyelv- 2. (szdvegalapu feleletvalasztas) 8 -1,49 0,93 -0,34 2,42 0,81
helyesség 3 (igek ragozott alakjainak beillesztése) 9 11 1,07 0,13 2,18 0,82
4. (szoveg kiegészitése eldljaroszavakkal) 6 0,04 2,34 1,22 2,38 0,77

A 2. tablazat bemutatja, hogy a feladatkészitOk altal megallapitott nehézségi sorrend
mennyire esik egybe a feladatok empirikus nehézségének ndvekedésével’. Ez tobbnyire
akkor teljesiil, ha a feladatok itemeinek alsé és kozépérték logitértékei egyre noveked-
nek. Ennek a kritériumnak a hallott szoveg értése és a nyelvhelyesség feladatsor felel
meg leginkabb, tehat a feladatkészitok megfelelden hataroztak meg ezekben a fiizetek-
ben a feladatok nehézségi szintjét. Ugyanakkor ezek az adatok azt is jelzik, hogy az
olvasott szoveg értése feladatsor masodik feladata a harmadiknal nehezebb, igy nem
teljesiil az a szandék, hogy a harmadik feladat legyen a legnehezebb. E jelenség oka a
masodik feladat tipusaban keresendd. Ebben a feladatban a vizsgazoknak egy interju
valaszaihoz kellett az elére megadott kérdéseket hozzarendelni. A feladat itemnehézségi
indexeinek vizsgalata alapjan két kiugroéan nehéz (12. és 13.) itemet azonosithatunk,
amelyek elemzése alapjan (Einhorn, 2008) megallapithato, hogy a kérdésre adott valasz
tartalmilag nem kotodik eléggé a kérdéshez, igy ezeket az itemeket ki kell hagyni egy
tesztfejlesztés soran.

A 2. tablazat adatai a hallott szoveg értése feladatsor masodik feladatanak belsé in-
stabilitasara is utalnak, mivel az itemek nehézségi indexei nagy szoérodast mutatnak, a
skalaterjedelem 5 logitegységnyi. Ennek feltehetéen az az oka, hogy a rovid széveghez
tal sok item késziilt és a két legnehezebb (8. és 12.) item megoldasakor szamokat kellett
a vizsgazoknak beirni, amelyeknek megértése altalaban nehézséget okoz. Mindkét fel-
adatnal a zarojelben megadott itemek elhelyezkedését a 2. dbran tanulmanyozhatjuk.

> A tesztfiizeteket ugy allitjak ossze, hogy az elsé feladat legyen a legkdnnyebb az utolsé pedig a legnehezebb.
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A 2. tablazat alapjan a nyelvhelyesség feladatsor els¢ feladataban a legnehezebb item
nehézségi indexe magasabb, mint a masodik és harmadik feladat legnehezebb iteme. Ez
a 3. item, amelynek viselkedését a tovabbiakban részletesen elemezziik (1asd 3. 4bra).

Az itemek nehézségi szintjeinek és a vizsgazok képességszintjeinek dsszekapcsolasa

A Rasch-modell segitségével a 2. tablazatban jellemzett feladatok itemeinek nehéz-
ségét és a mintaba keriilt didkok képességszintjét a minta-, illetve itemtérkép (map of
persons ability/ item’s difficulty map) segitségével kozos képességskalan abrazolhatjuk,
igy 0ssze tudjuk hasonlitani a didkok képességszintjét a feladatlapon szerepld itemek 50
szazalékos valdsziniiséggel torténd megoldasadhoz sziikséges képességszintekkel. Mivel a
Rasch-modellel elemzd szoftverek az adatokat intervallumskalara transzformaljak, a
térképrol leolvashatd, hogy az adott item mennyivel konnyebb-nehezebb, illetve a vizs-
galt személy mennyivel jobb-rosszabb képességli. A térkép az itemnehézségi indexeket
és a képességparamétereket kozos logitskalan abrazolja, amely nem hatdrozza meg a
képességszintek és a nehézségi indexek abszolut helyét, hanem felallitja a relativ tavol-
sagokat a képességszinteken és a nehézségi indexeken beliil, tovabba a képességszintek
¢és a nehézségi indexek kozott.

A minta- és itemtérképek tobbféleképpen kirajzolhatok (1asd pl. Molnar, 2003, 2005,
2006; Molnar és Jozsa, 2005), esetiinkben feladatlaponként vagy egyiitt, tobb dimen-
zioban abrazolhatjuk ezeket. Mindharom feladatlapot ugyanazon vizsgazok toltotték ki
és célunk az eredmények Osszehasonlitdsa, igy a 2. abran az olvasott, a hallott szoveg
értése, valamint a nyelvhelyesség feladatsor minta- és itemtérképét kozos skalara kalib-
ralva, harom dimenziéban mutatjuk.

A 2. abran minden egyes 'x’ hét tanulot reprezental. Fontos utalni arra, hogy az abra-
zolt 'x’-eken kiviil is talalhatok vizsgdzok a képességskala magasabb, illetve alacso-
nyabb tartomdnyaban, csak hétnél kevesebben vannak, igy az abra nem tartalmazza az
adatokat. Az elemzésben alkalmazott ConQuest program (Wu, Adams és Wilson, 1998) a
képességszintek atlagat nullanak veszi, ezért a negativ szdmok atlag alatti képességet
jelolnek. A 2. dbra alapjan a vizsgalt személyek képessége mindharom fiizet esetén rend-
kiviil tag hatarok kozott mozog, jelentds kiillonbségek vannak az egyes vizsgazok kozott.
Ez a megallapitas nem meglepd, hiszen a mintaban nagyon eltéré nyelvtudasszintli vizs-
gazok szerepelnek. A harom feladatlap képességeloszlasat 6sszehasonlitva a hallott és az
olvasott szoveg értése feladatsor képességparamétereinek eloszldsa nagyon hasonlo
képet mutat.

A ko0z0s logitskalan abrazolt feladatlapok minta- és itemtérképe alapjan megéallapit-
hatd, hogy az adott feladatlap itemeinek nehézsége mennyire felel meg a vizsgazok nyel-
vi szintjének, az itemnehézségi indexek mennyire jol fedik le a vizsgazok nyelvi szintjei
altal meghatarozott képességskala-intervallumot. A mintahoz jol illesztett teszt esetén a
személyek képességparamétereit jelzd 'x’-ek és az itemeket reprezentaldé szamok egy-
massal parhuzamosan futnak. Ennek a kritériumnak a harom feladatlap koziil a nyelvhe-
lyesség fiizet felel meg a leginkabb, hiszen a feladatok itemei jol kiegészitik egymast és
igy tobbnyire megfelelden fedik le a vizsgazok képességszintjét.
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Az olvasott és hallott szoveg értése, a nyelvhelyesség feladatlap minta- és itemtérképe’

N ConQuest program (Wu, Adams és Wilson, 1998) a tobbdimenzids abrazolas soran egymas mellé helyezi

eldszor a képességparamétereket majd az itemeket. Ezt az abrat szerkesztettiik, mivel fiizetenként elkiilonit-
ve vizualisan jobban 6sszehasonlithaté a minta- és itemtérkép.
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Ugyanakkor az olvasott szoveg értése feladatlapon hdrom helyen taldlunk olyan
itemcsoportosulast, amelyek azonos képességszintet mérnek, igy az itemek nem fedik le
a teljes képességskala-intervallumot. A két kiugroan nehéz (12. és 13.) itemet a 2. tabla-
zat soran mar elemeztiik. A hallott szoveg értése feladatsorra egyrészt jellemz6, hogy az
atlagos képességszintli didkok képességszintjét (logitérték=0) méro itemek hianyoznak a
tesztbdl, masrészt két egymastdl jol elkiilonithetd itemcsoportot taldlunk, amelyek egyik
része az atlagos képességszint alatt, a masik az e f616tti képességszintii vizsgazokat méri.
A harom feladatlap k6zos jellemzdje tovabba, hogy van egy magas képességszint, amit a
feladatsorok mar nem mérnek.

Az itemek megbizhatésagi mutatoi

Az itemek megbizhatésagi mutatdoi megmutatjak, hogyan lehetne a feladatlapokat
tovabbfejleszteni, illetve azt is, hogy melyik itemet lehet elhagyni vagy modositani. A
Rasch-modellel torténd tesztfejlesztés sordn meg kell vizsgalni a feladatok itemeinek
diszkriminacidés indexét, modellilleszkedését, és a nem megfelelden miikodo itemek
karakterisztikus gorbéjét.

A 2. abra alapjan az olvasott és a hallott szoveg értése fiizetben 6t, mig a nyelvhe-
lyesség feladatsorban harom olyan item talalhatd, amelyik logitértéke alacsonyabb, mint
az Osszes diak képességparamétere. Ez arra utal, hogy annak a valészintisége, hogy eze-
ket az itemeket az adott mintdban valaki megoldja, nagyobb, mint 50 szazalék, tovabba
magas annak a valdszinlisége, hogy az atlagos képességliek (logitérték=0) megoldjak
ezeket az itemeket. Ha ezeknek az itemeknek a diszkriminacids indexét megvizsgaljuk,
akkor 0,1 és 0,2 kozotti értékeket talalunk, amelyek azt mutatjak, hogy ezek az itemek
nem jol kiilonitik el egymastdl a mintaba bekertilt jobb és gyengébb képességli vizsga-
zokat. Alacsony diszkriminacids indexii itemet az atlagos képességszint folott is tala-
lunk. Példaként a 3. abran kozosen abrazoltuk a nyelvhelyesség flizet 3. és 15. itemét,
amelyek csak nehézségi indexiikben kiilonboznek, a diszkriminécios indexiik egyarant
alacsony (0,2). Mindkét item esetén lathatd, hogy nem rajzolddik ki a teljes logisztikus
gorbe, mint az 1. abran. Az alacsony diszkriminacids indexii nehéz item (3.) azt jelzi,
hogy az itemet kevesen, de az egész teszten az atlagnal jobb és gyengébb teljesitményt
nyujté vizsgazok kozel azonos valdsziniiséggel oldjak meg.

A 3. item az alacsony diszkriminéciés index mellett egy problémara is utal. Jol latha-
to, hogy az empirikus item karakterisztikus gorbe (szaggatott vonal) laposabb, mint az
elméleti gorbe (folytonos vonal), tehat az adatok nem illeszkednek az elvart, elére jelzett
modellhez.

Az itemek miikodése és a feladatok esetleges tovabbfejlesztése soran fontos meg-
vizsgalni, hogy az adatok mennyire kovetik a modellt. Az illeszkedésvizsgalat arrol ad
informaciot, hogy mennyire illeszkedik az adott item a tobbi kozé, igy ravilagit a prob-
lémas itemekre. A harom feladatlapon nyolc nem illeszkedd itemet talaltunk, amelyek
paramétereit a 3. tdblazat mutatja. Az infit (sulyozott) paraméter ,,azokra a valaszokra
vonatkozik, melyek a vizsgazo képességéhez (a feladat nehézségéhez) kdzel vannak, és
ezért jellemzonek, tipikusnak mondhatok™ (David, 2005. 13. o.). Az adatok illeszkedése
esetén az infit paraméter értéke 1-hez tart, ekkor az itemek diszkriminal6 ereje kozel
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azonos (Molnar, 2006). Mivel az elfogadhat6 értékek savja fligg a minta elemszadmatol,
igy nem hatdrozhato meg eldre az elfogadasi sav, hanem a vizsgalat céljatol €s alkalma-
zasatol fiiggden kell mérlegelni (Wu, 2006b idézi Molnar, 2006. 112. o.; Linacre, 2002b
idézi Eckes, 2003. 54. o0.). Iranyelvként megallapithato, hogy példaul egy 2000 f6s minta
esetén az elfogadhato értékek 0,94 és 1,06 kozott ingadozhatnak (Molndr, 2006). Az
1,06 folotti értékt itemek nem illeszkednek a modellbe, tehat azt jelzik, hogy mast mér-
nek.

15. item

A helyes valasz valgszinlisége

2 1 (0,0) 1 2 3
Képességszint (logit)

3. abra
A nyelvhelyesség fiizet 3. és 15. itemének jelleggorbéje

A 2. abra és a 3. tablazat alapjan jol latszanak a tesztfejlesztés lehetdségei. Példaul az
olvasott szoveg értése feladatlap minta- és itemtérképe (2. dbra) mutatja, hogy a harma-
dik feladathoz tartozo 20., 21. és 22. item azonos képességszintet mér. Mivel célunk az,
hogy a képességparamétereket minél jobban lefedje a teszt, indokolt a nem illeszkedd
21. item cseréje.

A nem illeszked6 itemek viselkedését Nikolov, Pércsich és Szabo (2000) alapjan a
feladat 6nallo, elkiilonitett elemzésével vizsgalhatjuk, amelyhez sziikséges a feladatok
ismerete is. Ez mar talmutat a tanulmany célkitiizésein, ezért csak néhany szempontra
tériink ki. A hallott szoveg értése feladatsor elsd feladatanak kiilon elemzése semmilyen
rendellenességet nem mutatott, nem talaltunk nem illeszked6 itemeket. A feladat egyediil
jol funkcional, de a fiizetben 1évo két feladattal egyiitt mar kevésbé. Ennek felteheten
az oka, hogy a feladat inkabb globalis szovegértést mér, a vizsgazonak a feladattipusbol
adodoan (igaz-hamis allitas eldontése) kevesebb tevékenysége van, magas a talalgatas
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lehet6sége, mig a masik kettd feladatban egyszerre kell figyelnie a hallott szovegre,
valamint a kérdésekre (2. feladat), vagy a kiegészitendé mondatokra (3. feladat) és koz-
ben még irnia is kell.

3. tablazat. A nem illeszkedo itemek paraméterének jellemzoi

Feladat Itemszam  Nehézség  Diszkriminacio  Infit paraméter

Olvasott szoveg értése 3. feladat 21 0,54 0,22 1,24
. - 3 -0,95 0,33 1,09

Hallott szoveg értése 1. feladat 6 0,45 0.29 116
. 2 -1,51 0,14 1,09
Nyelvhelyesség 1. feladat 3 118 021 121
. 20 -0,60 0,31 1,07
Nyelvhelyesség 3. feladat 21 0.34 0.35 1,07
Nyelvhelyesség 4. feladat 26 0,81 0,28 1,14

A nyelvhelyesség feladatsor els6 feladatanak elemzése sok problémara utal (vo. 2.
abra, 2. és 3. tablazat). Ezt a feladatot dssze tudjuk hasonlitani a masodik feladattal, ami
szintén feleletvalasztos, csak nem mondat-, hanem szévegalapi. K6zos a két feladatban,
hogy mindketté az alacsonyabb (A2) szinthez késziilt, kiilonbség viszont, hogy a szo-
vegalapu feleletvalasztos feladat itemeinek megbizhatosagi mutatoi jobbak. Az els6
feladat problémaja, hogy a kontextus hidnya alapvetden befolyasolja az itemek megol-
dottsagat és miikodését. Vizsgalatunk is alatdmasztja a mondatalapt feleletvalasztds
feladat torlésére tett javaslatot a valaszthato feladattipusok koziil (Einhorn, 2008).

A nyelvhelyesség fiizet harmadik feladatanak elkiilonitett elemzése soran a 3. tabla-
zatban jelolt két, nem illeszkedd item mellett négy olyan itemet is talaltunk, amelyek
infit paraméterei 0,9 koriili értékiiek. A tovabbiakban példaként ebbdl a feladatbol két
item (18. és 20.) karakterisztikus gorbéjét abrazoljuk kozosen (4. abra). A 18. item jel-
leggorbéje az elvartnal meredekebb, és azt mutatja, hogy egy bizonyos képességszintig
alacsony annak a valosziniisége, hogy egy személy helyesen vélaszolja meg az itemet,
majd megnd az item megoldasanak valdszintlisége, és tobbnyire mindenki jol valaszol.
Ez azt jelenti, hogy az item tulilleszkedik, mivel diszkriminacios indexe magas (0,59),
am ez az itemmiikodés altaldban nem jelent problémat (David, 2006; Nikolov, Pércsich
és Szabo, 2000). A 20. item jelleggorbéje a 3. itemhez (3. abra) hasonléan az elvartnal
laposabb, tehat az item nem illeszkedik a tobbi k6zé. Ez az itemmiikddés azért proble-
matikus, mert azt jelzi, hogy nagy szamban valt ki varatlan valaszokat a vizsgalt szemé-
lyektdl. Ebben a feladatban a vizsgazoknak fonévi igeneveket kellett megfeleld igealak-
ban behelyezni a szovegbe. A vizsgazok elemzett megoldasai (Einhorn, 2008) tanitasi-
tanulasi problémat feltételeznek, mert az érettségizéknek gyakran nem az okozott prob-
Iémat, hogy a megfeleld igeid6t valasszak, hanem nem ismerték a helyes igealakokat.
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4. abra
A nyelvhelyesség fiizet 18. és 20. itemének jelleggirbéje’

Az adatbazisok dsszekapcsolasanak, a feladatbank kiépitésének
problémai

A minta- ¢és itemtérkép, valamint az itemek megbizhatosaganak vizsgalata alapjan sza-
mos informacid szerezhetd az egyes feladatok itemeinek nehézségérdl, a fejlesztés lehe-
toségeirdl, azonban tobb kérdés is felmertil, amelyre nem kapunk valaszt.

Az egyik kérdés a kozépszintii érettségi szintjeit érinti. A kdzépszintli vizsga a Refe-
renciakeret két szintjét méri, azonban a minta- és itemtérképrdl (2. abra) nem tudjuk
megallapitani, hogy mely vizsgaz6 tudasa mindsiil A2, mely érettségizé tudasa B1 szin-
tlinek, tovabba, mely itemek nehézségi indexét lehet az egyik, illetve masik szinthez
sorolni. A 2. tablazatban jellemzett itemnehézségi indexek, valamint a minta- és item-
térkép (2. abra) mutatja, hogy a kdnnyebb feladatok altalaban az atlagos képességszint
alatt helyezkednek el, de azt nem tudjuk, hol kell meghuzni a hatarokat, nem kiiloniil el
egymastol a kétféle tudasszint.

7 A két item diszkriminacios indexe eltérd (0,59 és 0,31). A Rasch-modell nem hatarozza meg a diszkrimina-

ci6 abszolut nagysagat, igy a modell képileg az itemeket azonos meredekségii logisztikus gorbével abrazol-
ja. A jobban diszkriminalé itemek azonban jobban széthuizzak a képességparaméter-értékeket (Molnar,
20006).
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A tovabbi kérdések targyaldsanal a nyelvhelyesség feladatsor példdjan mutatjuk be a
vizsgaszintek empirikus vizsgalatanak sziikségességét. Az 5.a, 5.b és 5.c abran egymas
mell¢é vetitve mutatjuk a 2005. évi, az el6z6ekben részletesen elemezett 2006. évi kozép-
szintli, valamint a 2005. évi emelt szintli német érettségi nyelvhelyesség feladatlap min-
ta- és itemtérképét. Az adatokat nem skalazhattuk egyiitt, mint a 2. dbran, mivel nincs
olyan személy vagy item, ami Osszekotné az adatbazisokat, igy az Osszehasonlitds nem
relevans. Nem mondhatjuk példaul, hogy a 2005. évi érettségi 2. iteme ugyanolyan ne-
hézségli, mint a 2006. évi nyelvhelyesség feladatlap 1. iteme, mivel a két adatbazis ko-
z06tt semmiféle kapcsolat nincs. Ezért valasztottuk el a harom térképet szaggatott vonal-
lal. A harom abra egymas mellé vetitése csak a problémafelvetést szemlélteti.

Az 5.a és 5.b 4bra alapjan megfogalmazhat6 az a kérdés, hogy a feladatlapok nehéz-
ségi szintje mennyire adllandd, mennyire tekinthet6k ekvivalensnek? Ennek tisztazasa f6-
ként a Referenciakeret két szintjét mérd kozépszint esetén fontos, mivel mar minimalis
szinteltolodas esetén is jelentdsen eltérd nehézségii feladatsor johet 1étre. Bar kozvetle-
niil nem hasonlithaté 6ssze a két feladatlap minta- és itemtérképe, az azonban megalla-
pithato, hogy a személyek képességparamétere hasonlo eloszlast a két évben. A 2006.
évi német nyelvii érettségi esetén ennél a feladatlapnal az itemek jobban fedik le a vizs-
gazok képességparaméterei altal meghatarozott képességskala-intervallumot, mivel az 5.
a abran két helyen talalunk négy olyan itemet, amelyek azonos képességszintet mérnek.
A tesztfejlesztés soran erre a problémara megoldas lehet az alacsony megbizhatosagi
mutatoval rendelkez6 itemek cseréje. A 2005. évi emelt szintli nyelvhelyesség feladatlap
minta- és itemtérképérol (5.c abra) megallapithatd, hogy a feladatlap a vizsgazoknak tul
konnyti volt. Az itemnehézségi indexek fele helyezkedik el a 0 logitegység alatt.

Az 5.a, 5.b és 5.c abra alapjan felmeriil az a kérdés, hogy a kdzépszinten magasabb
teljesitményt elérdk milyen valoszintiséggel oldanak meg az emelt szintii feladatokat,
vagyis hogyan viszonyul egymashoz a kozép- és az emelt szintli feladatsorok nehézségi
szintje? Az 5.c dbra egy masik problémara is utal. A magasabb képességtartomanyban az
emelt szintii feladatlap nem mér.

Tovabbi kérdésként fogalmazhaté meg, hogy valoban B2 szintet mérnek-¢ az emelt
szintli feladatok? Amennyiben a feladatok B2 szintiiek, akkor indokolt lehet a vizsgako-
vetelmények modositasa és a feladatok nehézségi szintjének emelése C1 szintre. Ameny-
nyiben a feladatok a B2 szint alatti szintet mérnek, akkor sziikséges a vizsgafeladatokat a
kovetelményekben megadott szinthez igazitani. Ezek a hipotézisek is jelzik, hogy az
emelt szintli feladatsor esetén is sziikséges megvizsgalni a Referenciakerethez torténd
illeszkedést.

A Rasch-modell segitségével a fenti kérdésekre tudunk vélaszolni, mivel a modell
egyik fontos tulajdonsaga — amit a PISA-vizsgalatokban (OECD, 2005) is alkalmaznak —,
hogy ,.ha ismerjiik egy didk képességszintjét, meg tudjuk mondani, hogy milyen valdszi-
ntiséggel oldana meg olyan itemet, amelynek nehézségi indexe értelmezhetd a kdzos
képességskalan, anélkiil, hogy a didknak a valésagban meg kellene oldani azt” (Molndr,
2006. 103—-104. o.). A Rasch-modell a feladatokat &sszekdtd horgonyitemek (anchor
items) segitségével lehetdséget teremt a feladatsorok egyiittes elemzésére, a feladatok
egy skalara hozésara, tehat kozvetleniil 6sszehasonlithatova valik az item nehézsége és a
diakok képességszintje (Molnar, 2003).
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a b C

2005. év kézépszint N 2006. év kozépszint [l 2005. év emelt szint
| Il | I |
Il I

logit személy | item logit személy | item logit személy | item
| Il | I |
| Il | Il 6 |
| Il | Il |
| Il | Il |
| Il | Il |
3 x| Il X| Il |
| Il 3 Xl Il Xl
X Il Xl Il 5 |
XX | Il x| I x|
XX Il XX| Il XX|
x| Il X| I x|
XX |4 Il XX| Il XX|
XXx |2zl Il XXX |25 |1 4 XXXX|
HEXX | Il HAEX| |1 KEXX |
2 HEXX | Il 2 HXX | |1 HEXX|
XXX | Il HEX | |1 KEXX |
HEHAKK | Il HEXHHXX | |1 HEHHHK |
XEXXX | Il XXXXX | |1 KEXXXX |
KEHAKX | Il KHKEK| 30 |1 3 HEHHHK |
XXXXXXX | Il HEHEEK | 27 |1 XXXXXXX |
HHHAXX | Il XXXXXXXX | |1 KUK XXAXXXX |
KERKEKK | I XEXKHEK |3 28 11 KEKXEHKKE |
1 HEXXUEEXH |1 Il 1 XXXXXHXEX | 22 |1 HEXAXKEXXKK |13
HEEKHHAKA |23 Il HHEXHHEK | 10 |1 KEKHEKKHK |23
HXEXXH |28 Il HXXXXX | Za |1 2 XXXXX |18
HEHEEXY |17 Il HEXMHEX |18 |1 XXXEXXXX |
KEXHHXXX |16 20 Il HAEXHEEX |19 23 |1 EXXXXXXXX |
HNMHEXX |10 15 2& Il 1:9:4.9.9.0.9.0.0 4| |1 NEXXEXKXX |15 17
pe.0:0.00.0.0.0.0. Q] Il NXXXEXHXXX |14 21 |1 KEXKXEXKXX |
POOOHNXN | 30 Il j0:0.:0:0.9:9.0.4| |1 ) 4:0.0.0.0:0.¢.0. QB
0 HXMEXXX |11 19 Il 0 XAXHHEX |12 29 |1 1 XXXEXXXX |4 19 29 33
HEXH |2 T Il HEEX| |1 XXX |11
XEXXX | I XXXX|1 8 |1 HXXXX| 34
HEXH |6 12 Il XAEXX| 5 |1 XXXXX|16 20 35
XXX |13 18 29 Il X¥|9 11 |1 XXX|6 12
XXX |5 27 Il XXX|4 7 20 |1 XXX|
XX | Il XX | |1 0 XxX|2 7 27
X% |3 I XX |24 11 XK |22
-1 X |14 Il X| |1 X110 21
% [ -1 Xl1le 17 I x|
x| Il Xl Il X5 30
X8 Il | |1 12 9 31
| Il 15 -1 |
| Il |2 13 Il 11
| Il | Il |
| Il Il |26 32
-2 | Il I 124
| I -2 -2 18 28
| Il 6 I |
| Il I 125
| Il Il
| Il I
| Il I
| Il I

5.a,5 bés 5. cadbra

A 2005. és a 2006. évi kdzépszintii és a 2005. évi emelt szintii német érettségi
nyelvhelyesség feladatlap minta- és itemtérképe®

8 Az 5.a és 5.b abran minden *x” hét személyt jelol, mig az 5.c dbran hat vizsgazot reprezental.
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A feladatok Referenciakerethez torténd illeszkedésének vizsgalatahoz referenciaite-
meket tartalmazo feladatokra van sziikség. ,,Referencia olyan item lehet, amelynek ne-
hézségi értékei vagy a referenciaskéaldhoz kapcsolt, ,,kihorgonyzott” mérésben keletkez-
tek, vagy attol nem fiiggd mérés esetében a bemérendd és a referenciaskala skalatulaj-
donsagainak kell egyeznie” (Ddvid, 2005. 290. o.). A referenciaitemek segitségével
meghatarozhatjuk azt a nehézségi szintet, amelyhez a program a tobbi item nehézségé-
nek meghatarozasakor viszonyit és igy megallapithatjuk, hogy a vizsgafeladatok itemei
mennyivel konnyebbek-nehezebbek a referenciaitemeknél. Ebben az eljarasban is sziik-
séges, hogy legyenek kozos itemek (Molndr, 2006).

Az europai projektekben a Referenciakeret deskriptorainak, nyelvi szintjeinek bemé-
rése soran a DIALANG’ értékeld rendszer kialakitisaban és az EBAFLS-projektben
alkalmazték ezeket az eljarasokat. A DIALANG egy olyan online adaptiv nyelvi értéke-
1ési rendszer, amely a Referenciakeret diagnosztikai célokra torténd alkalmazasaként jott
létre. A rendszer a Referenciakeret deskriptorai alapjan kalibralt onértékelési skalakat és
nyelvi teszteket tartalmaz, és ezek alapjan nyujt diagnosztikus informacidkat. A rendszer
eredményként megadja, hogy a tanulok az olvasas és a hallas utani szovegértés, az irds, a
nyelvtan és szokincs teriiletén milyen szinten allnak, valamint visszajelzést ad készség-
szintjiik erds és gyenge pontjairol, tovabba tanacsot ad a készségek fejlesztéséhez (KER
C fiiggelék, 2002; Alderson és Huhta, 2005). Az EBAFLS-projekt alapvetd célja a Refe-
renciakeret alapjan referenciafeladat-bank létrehozasa. A projektben nyolc eurdpai or-
szag, koztiik Magyarorszag részvételével francia, német és angol nyelvhez, olvasott és
hallott szoveg értése készségekhez B1 szintre hoznak 1étre referenciafeladatokat. A 1étre-
jovo feladatbankok célja az itemek pszichometriai jellemzdinek és a Referenciakeret
szintjeinek megadasaval eldsegiteni, hogy a kiilonb6zé nyelvtudast méré vizsgakat a
Referenciakeret szintjeihez empirikusan tudjak validalni (CITO, 2008).

A validalasi folyamatban és a vizsgafeladatok nehézségi szintjének vizsgalatiban a
horgonyitemek és a Referenciakeret szintjeihez kapcsolt, kalibralt referenciaitemek al-
kalmazasaval szdmos modszertani kérdés is felmeriil. Az egyik problémakoér a referen-
ciafeladatok megfelelé kivalasztdsa. Az EBAFLS-projekt kutatasi beszdmoldja (CITO,
2008) egyértelmiien utal a feladatbank alkalmazasanak korlataira is, mivel sok item
kiilonboz6 mikodést (differential item functioning) mutatott az egyes orszagokban. Ez
az itemmiikodés azt jelenti, hogy a kiilonbdzd orszagokbdl szarmazo tanulok mas valo-
szintiséggel oldottak meg az itemeket. A helyes valasz valoszintisége nemcsak a méren-
dé6 tulajdonsagtol, hanem mas tényezoktol is fiigg. Ez az itemmiikodés jelezheti a tanterv
¢és a nyelvoktatatasi gyakorlat kozotti kiilonbségeket, az eltérd mérési és értékelési ha-
gyomanyokat (egy- vagy kétnyelvli vizsgdk alkalmazasa). Befolydsold tényezé még a
feladattipusok elézetes ismertsége, tovabba az is, hogy az adott nyelv strukturdja meny-
nyire van kozel a mérendd idegen nyelvhez. A beszdmold egyértelmiien jelzi, hogy a
kiilonbozo itemmiikddés okainak vizsgalatdhoz tovabbi kutatasokra van sziikség a nyelvi
mérés és értékelés teriiletén. A problémakat ugy kiiszobolik ki, hogy az egyes orszagok
szintjén is megadjak az itemek nehézségi indexét, diszkrimindcidés indexét. A masik
fontos kérdéskor, hogy mennyi horgony- és referenciaitemre van sziikség, amelyekkel az

’ A program 14 eurdpai nyelven a http://www.dialang.org honlaprol t6ltheto le.
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adatbazisokat megfeleléen dssze lehet kotni (Szabo, 2006), illetve megteremtik a kapcso-
latot a Referenciakeret szintrendszerével.

A tovabbiakban bemutatjuk, hogy ezeknek a korlatoknak az ismeretében hogyan le-
het 1étrehozni a német nyelvi érettségi feladatsoraibdl a vizsgalt adatbazisok alapjan
feladatbankot. Az EBAFLS-projekt ajanlasainak megfeleléen a legfontosabb 1épések a
kovetkezok:

I. Az érettségi vizsgafeladatok ekvivalenciajanak, nehézségi szintjének vizsgalata a Re-
ferenciakeret alapjan:
1. Az adatbazisban 1év6 feladatok nehézségi szintjének vizsgalata.
Erettségi és referenciafeladatok kivélasztasa.
Tesztfiizetek kialakitésa.
Tesztflizetek bemérése.
Adatok bevitele, adatbazis 1étrehozasa.
6. IRT-alapt itemelemzés és —szintezés.
II. Az érettségi feladatokbdl feladatbank 1étrehozésa:
7. Feladatok kivalasztasa.
8. A feladatok jellemzdinek leirdsa (a Dutch grid-projekt alapjan'® Alderson és
mtsai, 2004).
9. Ajanlasok megfogalmazasa az érettségi vizsgafeladatok fejlesztéséhez.

Nk wh

Az els6 fazisban, az idegen nyelvi érettségi vizsgaszintjeinek vizsgalataban a kiilon-
b6z6 vizsgaidészakokban keletkezd feladatokbdl horgonyitemek segitésével és ujabb
felmérésben torténd bemérésével meg tudjuk teremteni a kiillonbozd vizsgafeladatok
itemszintli adatbazisai kdzotti kapcsolatot, és a Rasch-modell alkalmazasaval egy adat-
bazisban tudjuk elemezni az adatokat. Ennek a kutatasnak a célja az azonos nyelvi
konstruktumot mérd, kiilonbozé vizsgaidészakban keletkezett feladatsorok nehézségé-
nek, allanddsaganak és ekvivalencidjanak vizsgalata. A Referenciakeret szintjeihez valo
illeszkedést az eurdpai projektekbdl szarmazo referenciafeladatokkal ellendrizhetnénk.
Egy ilyen kutatas lebonyolitasa és az eredmények értelmezése soran meg tudndnk allapi-
tani, hogy az idegen nyelvi érettségi vizsgafeladatainak két szintje mennyire igazodik a
vizsgazok nyelvtudasanak redlis szintjéhez. A referenciafeladatok alkalmazasaval valaszt
kaphatunk arra a kérdésre is, hogy a vizsgafeladatok szintje hogyan illeszkedik a Refe-
renciakeretben megadott nyelvtudasi szintekhez. A kutatas eredménye hozzajarulhat
annak ellenérzéséhez, hogy valoban megfeleloek-e a szintekrdl alkotott elképzeléseink.

A masodik fazisban az érettségi vizsgafeladatokbol feladatbank épithetd ki. A fel-
adatbankba bekeriil6 érettségi feladatoknak a Referenciakeret deskriptorai alapjan tar-
talmaznia kell az itemek pszichometriai jellemzdit, tartalmat €s formajat. Ebben a fazis-
ban felhasznalhatok a Dutch grid-projekt eredményei (4Alderson és mtsai, 2004), ame-
lyekkel a feladatokhoz tartozo6 szovegek és itemek jellemezhetok és leirhatok a Referen-
ciakeret alapjan. A 1étrejové feladatbank viszonyitasi pontként funkciondlhat a tovabbi
vizsgafeladatok fejlesztésekor.

1 A Dutch Grid a http://www .lancs.ac.uk/fss/projects/grid/ honlapon érhetd el.
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Osszegzés

A tanulméanyban egy konkrét elemzés alapjan vizsgaltuk egy IRT-alapu nyelvi feladat-
bank létrehozasanak lehetdségét, problémait és modszertani alapkérdéseit. Empirikus
vizsgalatunkban a val6szinliségi modellek csoportjaba tartozé Rasch-modell segitségével
elemeztiik a 2006. évi kozépszintii német nyelvi érettségi receptiv készségeket és a
nyelvhelyességet méro feladatsorait.

A Rasch-modell alkalmazasaval felallitottunk a vizsgalt fiizeteken beliil egy minta-
¢és tesztfiiggetlen, objektiv itemnehézségi sorrendet, amelyet egybevetettiink a mintaba
bekeriilt vizsgazok képességszintjeinek értékével. Az elemzés soran azt tapasztaltuk,
hogy a feladatkészitOk altal megallapitott nehézségi sorrend tobbnyire megegyezett az
empirikus nehézség novekedésével. A nyelvhelyesség feladatsorban a feladatok kiegé-
szitik egymast és igy tobbnyire megfelelden fedik le a vizsgazok képességszintjét, az
olvasott és a hallott szoveg értése feladatlapokra azonban jellemzd, hogy az atlagos ké-
pességszintli didkok képességszintjét (logitegység=0) mérd itemek hidnyoznak. Tobb
feladatnal két, jol elkiilonithetd itemcsoportot talaltunk, amelyek egyik része az atlagos
képességszint alatt és felett 1€v6 vizsgazok nyelvi képességeit mérik. Az elemzés alapjan
azonositottunk egy magasabb képességszintet is, amit a feladatsorok nem mérnek. Az
itemek megbizhatésaganak vizsgalatakor néhany nem illeszkedd, valamint alacsony
diszkriminacids indexszel rendelkezd itemet taldltunk, amelyek fOleg az atlagos képes-
ségszint alatt helyezkedtek el.

A minta- és itemtérképek elemzése alapjan tovabbi kutatasi kérdéseket fogalmaztunk
meg, és bemutattuk egy kutatas koncepcidjat, amelyben a Rasch-modellel a receptiv
készségeket és a nyelvhelyességet mérd vizsgarészek feladatait lehetne vizsgalni és ezek
alapjan feladatbankot kiépiteni. A kutatds hozzajarulhat annak, a szakirodalomban (pél-
daul Einhorn, 2007b; Nikolov, 2007) gyakran megfogalmazott kérdésnek a tisztazasdhoz,
hogy az idegen nyelvi érettségi vizsga két szintje hogyan viszonyul egymashoz és a
Referenciakeret szintrendszeréhez. A kutatds eldsegitheti azt a folyamatot, amelynek
eredményeként egységes skalan tudjuk elhelyezni a didkok nyelvi teljesitményét, és igy
az idegen nyelvi érettségi olyan évenkénti, rendszerszintli felméréssé valhat, amely egy-
részt visszajelzést nyujt a kdzoktatas résztvevOi szamdara, mdsrészt lehetdévé teszi a
nyelvtudésszint valtozdsanak kovetését az évek soran.

Koszonetnyilvanitas
Koszoném Einhorn Agnesnek, hogy lehetévé tette az adatbazisok masodelemzését, to-

vabba Molnar Gyongyvérnek és Vidakovich Tibornak a szakmai tAmogatasat az elemzés
elkészitésében.
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ABSTRACT

TIBOR VIGH: METHODOLOGICAL QUESTIONS OF BUILDING AN IRT-BASED ITEM BANK FOR
FOREIGN LANGUAGE SKILLS

Results of analyzing of the Hungarian Matura exam tasks in German language

Launched in Hungary in 2005, the new foreign language Matura exam aims to assess and
evaluate communicative language competence, conforming to the Common European
Framework of Reference (CEFR). Though the ordinary and the advanced levels of the exam
are designed to correspond to levels A2-B1 and B2 CEFR levels, respectively, there has been
no empirical evidence to confirm this link. This paper proposes (1) to examine the extent to
which the empirical difficulty levels of the Matura tasks cover the ability levels of exam-
takers; (2) to investigate the possibilities of creating an IRT based language item bank
representing the CEFR levels; and (3) to investigate the methodological issues and problems
emerging in this process. The first part gives an overview of the bases and models of item
response theory (IRT), as well as its application for assessing language skills. The second
part discusses the necessity and problems of the empirical foundation of Matura language
levels. The third part presents the results of the analysis of a data base. The 2006 ordinary
level German as a foreign language Matura items in reading, listening comprehension and
use of German were examined using the Rasch model. The fourth part presents the
independent analysis of the person-item maps of the 2005 and 2006 ordinary and advanced
level German Matura booklets. Arguments are presented for the necessity of examining the
equivalence of booklets, for the analysis of the two Matura levels and the CEFR levels in a
new assessment with the use of anchor and reference items, and for the creation of an IRT
based item bank. Findings from European projects (e.g. Dialang, Dutch grid and EBAFLS)
may be useful in selecting reference tasks and in characterising texts and items for the Matura
tasks. The proposed item bank could function as a reference point for the development of
exam tasks and could contribute to the empirical verification of the correspondence between
the Matura and the CEFR language levels.
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FOGLALKOZASI KARRIERKEP A MEZOBERENYI ES
BEKESI GIMNAZISTAK KOREBEN

Piiski Tamas
Szent Istvan Egyetem Gazdasdgi és Tarsadalomtudomdnyi Kar, Godollo

Mindenki torekszik a sikerre. A siker azonban nehezen kifiirkészhetd s egyben szubjek-
tiv fogalma vildgunknak. A siker utani vagy motivalja gondolatainkat s hétkoznapi cse-
lekvéseinket. Szorosan 0sszefiigg a karrierrel is, igy megkdveteli, hogy definialjuk mind-
két fogalmat, majd megvilagitsuk kapcsolatukat is. Mindenkinek mast jelent a siker, eb-
bdl adéddan mindenki mas-mas modon és technikaval akar sikeres lenni. Jelen tanul-
many arra keresi a valaszt, hogy a mezdéberényi és békési gimnaziumokban 2007-ben
érettségizett didkoknak mit jelent ez a fogalom, illetve milyen modon szeretnének érvé-
nyesiilni az életben palyaaspiracios dontéseik tiikrében.

A Karrier és a siker fogalma

A ,karrier” sz6 napjainkra alapos jelentésvaltozason ment keresztiil. Eredetileg szak-
mai elémenetelen alapuld tarsadalmi és anyagi sikert jelentett, s gyakran negativ képze-
tek is kapcsolodtak hozza. Mara elterjeddben van egy Gjszer(i nézet, mely egyszeriien az
emberek munkaban torténd fejlodését, dnmegvaldsitasat, képességeinek kiteljesedését
jelenti (Csdnyi, 2002). A karriert ugy is definialhatjuk, mint egy személy élete soran elért
munkatapasztalatokban és tevékenységekben mérhetd fejlddése, elorelépése. Ezek alta-
laban Osszefiiggd torténések, melyek foképp a munkaban torténd elérehaladashoz kap-
csolhatoak, de a szabadidoben végzett tevékenységeket is segitheti. A fejlodé karrier
alakitja életiinket, képessé tesz a kihivasok megoldasara, 0j célok elérésére.

A karriernek kett6s dimenzidja lehet: bels6 és kiils6 karrier. A belsé az egyéni kész-
ségekre, képességekre, ambiciokra, kompetenciakra, szubjektiv érzésekre vonatkozik. A
kiils6 a szervezetek altal nyujtott karrier lehetségeket, kényszereket, szervezeti elvek és
tarsadalmi koncepciok altal meghatarozott karrier szakaszokat és szerepeket jelenti
(Csanyi, 2002). Ez a két értelmezés optimalis esetben talalkozik, de a karriert, a sikeres-
séget mar szubjektiv tényezdk alapjan lehet megitélni.

Ha az egyén életpalyajat vessziik figyelembe, akkor a karrier szempontjabdl hét id6-
savot kiilonboztetiink meg (Pintér, 2003). Az életkori savok hataraban adodhatnak ki-
sebb eltérések, de a ciklusok mindenki életében jelen vannak. A tanulmanyban ismerte-
tett kutatds mintajat kozépiskolasok alkotjak, ezért jelen esetben az elsd periodus, az
»alapvetd karrierdontések™ szakasza all a figyelem kozéppontjaban. Ennek a szakasznak
a végén dontenek a kozépiskolaban tanuld diakok fels6foki tovabbtanulasukrol.
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Ez nem az els6 olyan palyaaspiracids dontés, amikor a tanuldénak latszolag sajat ma-
ganak kell dontést hoznia, s olyan 1épést valasztania, melynek kovetkezményei kihatas-
sal lesznek egész tovabbi életére. Nehéz helyzetben van, mivel rengeteg informaci6 all a
rendelkezésére, amely lehetOségek elonyeit, illetve hatranyait at kell latnia, emellett még
idényomas is nehezedik ra (7oth, 2003). A tovabbtanulasrol hozott dontés nem a kozép,
vagy altalanos iskola végén kezdddik, mar korabban elddl, ki hol tanul tovabb. A palya-
aspiraciokat foként a tdrsadalmi helyzet determinalja. Az iskolavalasztdsban — legyen
sz6 akarmelyik tarsadalmi csoportrol — természetes és gy tiinik, megvaltoztathatatlan
tendencia érvényesiil, amely mogott az a torekvés all, hogy a sziil6k legalabb olyan vagy
jobb tarsadalmi helyzetbe szeretnék hozni gyermekeiket, mint amilyenben 6k vannak
(Andor és Lisko, 1999). A sziilok értékrendje egyértelmiien eldonti, hogy a gyerek fejé-
ben esetlegesen felbukkan6 o6tletek koziil mi az, ami gyerekes naivitasként kezelve azon-
nal kihull a rostan, 1étezik-e olyan vagy, amelynek lassu elsorvadasat ra lehet bizni az
idére, és mi az, ami egyetlen realitasként végiil megmarad. Ugy érezziik, fontos hangsu-
lyozni, hogy mikozben sokszor és sokféle megfogalmazasban bukkan el6 az ,,amit a gye-
rek akar” formulaja, a sziilok biztos kézzel iranyitjak csemetéiket, és nyesegetik a gyerek
vagyainak szamukra irracionalisnak tind vadhajtasait (Havas, 1973).

A palyavalasztasban megfigyelhetd Simon ,korlatozott racionalitas” elmélete is. Az
emberi racionalitds a kornyezet bonyolultsaga és a szamitasi képességek miatt erdsen
behatarolt. Ennek kovetkeztében érzelmi alapon hozunk dontést, s csak ezutan helyezziik
azt raciondlis keretbe, vagyis dontéseink nem racionalisak hanem racionalizaltak (Simon,
1982):

— Az egyén elott példaként allo személyek megitélése, kihez szeretne hasonlitani, mi-

lyen csoporthoz szeretne tartozni.

— A sikerszakmak iranti nagyobb érdeklddés.

— A felvétel lehetOségei, vagyis a kozeljovoben varhatd elonydk, hatranyok jobban
befolyasoljak az egyént, mint maganak a szakmanak a pozitiv illetve negativ hata-
sai.

— A palyavalasztasban mar korabban elkotelezddik egy irdny mellett ugy, hogy an-
nak elonyeivel, hatrdnyaival nincs tisztdban. Az informacidszerzés célja nem a
dontéskialakitas, hanem az eldzetes preferencia megerdsitése.

Egy masik csoportositasi rendszer a karrierhorgonyok megallapitasa. A siker alakula-
saban nagy szerepet jatszik az a motivum, hogy ki milyen karriert kivan kialakitani ma-
ganak, milyen karrierorientacidval rendelkezik. Ezt nevezziik karrierhorgony — modell-
nek (Schein, 1986). Az észlelt attitidok, értékek, sziikségletek és képességek alapjan, ha-
rom 6 elemre osztjuk a modellt, amelyek a kdvetkezo jellegzetességeket tartalmazzak:

— Az els6 és a masodik elem tartalmazza a karrier érdekében felhasznalhat6 adottsa-
gokat, készségeket, képességeket, tehetséget, alapvetd értékeket, tudast, valamint a
csalad anyagi lehetdségeit, kapcsolatrendszerét, értékrendjét s vilagnézetét.

— A harmadik elem a motivumokbol és célokbol kialakult érzéseket tartalmazza. A
karriernek ez a legersebb eleme. Ezt a személy sosem adna fel (akkor sem, ha bo-
nyolult valasztasra kényszeriilne), s amely adott esetben fontosabb lehet, mint az
anyagi 0sztdnzok vagy a pozicidkhoz kapcsoldodo hatalom. A motivumok folyama-
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tosan stabilizdlédnak, s végiil megszilardulnak a foglalkozési és élettapasztalat
szintjének emelkedésével.

A karrierhorgony jelentés, mert befolyasolja az egyén dontéseit jovojével kapcsola-
tos dontéseiben, amelyek meghatarozhatjak egész életét, munkavalasztasat is. Ezek a
sziikségletek megkonnyithetik az életben valod eligazodast, ha hamar felismerjiik azt az
iranyt, amit értékrendiink diktal, s igy konnyebben elkeriilhetévé valnak a kudarcok.

A siker

A teljesitmény kiilonbozé dimenzidkban kisebb-nagyobb nehézségek aran mérhetd,
de a sikerrel vald 0sszekapcsolodasa nem egyszerli. Bonyolult attételeken keresztiil sok-
szor meg sem valosul, ki sem mutathatd ez a kapcsolat. A siker jelenségének tarsadalmi
jellege elsdsorban a teljesitménytdl vald megkiilonboztetésében nyilvanul meg, empiri-
kusan és elméletileg fliggetlen a teljesitménytdl (Mannheim, 1952; Ichheiser, 1930).

A teljesitmény a tényszertl dolgok szférajaban talalhatd, a siker viszont a tarsas vi-
szonyokéban elérhetd eredmény. Elsddleges jelentése a tarsadalmi elfogadottsag, a
presztizs, a tarsadalmi térben vald poziciondlds. A siker kovetkezménye lehet a tarsa-
dalmi ,.lentt6]” a tarsadalmi ,,fent” felé¢ iranyulé mozgas, ,,a tarsadalmi térben val6 prog-
resszio, a status- €s/vagy presztizsbeli emelkedés” (Ichheiser, 1930. 101. o. idézi Variné
és Solymosi, 1995).

A kiilonboz6 kultarakban eltér6 a sikerkultusz, s kiillonb6z6é modon lehet a ,,felemel-
kedést” elérni. Fogalmi szinten megkiilonboztethetd az anyagi, miivészi, tudosi, sporto-
161, maganéletbeli siker, melyeknek kritériumai, szimb6lumai nem megegyezok. A sze-
mélyre szabott sikerképzeteket s annak megvalositasat korlatozza a tarsadalmi mozgas-
tér, nem kizardlag az egyéni képességek, adottsagok fiiggvénye az. Az emberek sikerél-
ménye eltérhet a tdrsadalom altal aktudlisan diktalt sikerképzett6l, ezért nehéz megalla-
pitani, hogy mit is nevezhetiink sikernek egy adott tarsadalomban (76th, 2003).

Az érettségi utani harom lépés

A tanulmany e része arra fokuszal, hogy a didkok az eredményes érettségi utan, mi-
lyen iranyba orientadlédhatnak. Harom lehetséges utvonalat jeloltiink meg: jelentkezhet-
nek felsdoktatasi intézményekbe, szakmat tanulhatnak, illetve dolgozhatnak.

Tanulas

Aki tanulna, egy magasabb szintli végzettség megszerzésén keresztiil akar érvénye-
siilni. A felsdoktatasi intézményben térténd tovabbtanulas a didk szempontjabdl csak ak-
kor helyes valasztas (Békési, 2006), ha a megszerzett tobblettudas, késébb a munkaerd-
piacon olyan lehetségekhez juttatja, amely a befektetett tokéjét (id6, pénz, eszkdzok)
ujratermeli, majd hasznot hoz szamara (Semjén, 2005). A tanulés és a tudas megszerzése,
mint tarsadalmi, fogyasztasi cikként is kezelhetd, s ebben az esetben nem a megszerez-
het6 tudas rentabilissagara fektetjiik a hangsulyt, hanem arra a személyes igényre, ame-
lyet a didk el akar érni.

55



Piiski Tamas

Az iskolazottabb sziilok a gyerekeinek minél tobb lehetdséget nyitva akarnak hagyni,
¢s nem kotelezik el magukat konkrét foglalkozas mellett, mikdzben hatarozottak és el-
szantak abban, hogy a lehet6 legtovabb (valamilyen diploma megszerzéséig) vallaljak az
iskolaztatast. Az alacsonyabb iskolai végzettségii sziilok viszont nagyobb ardnyban kép-
zelnek el mar a kozépfoku végzettség altal szerezhetd konkrét foglalkozast, és sokkal bi-
zonytalanabbak abban a tekintetben, hogy meddig iskoldztassdk gyerekiiket. Csak akkor
finanszirozzak gyermekeik iskolaztatasat, ha kiemelkedd teljesitményt nyujt az addigi
iskolai palyajan. A jelen kutatasban részt vevo diakok valoszintlileg magas aranyban fog-
nak a tanulas opcidjaval élni, hiszen a korai szakma melletti elkotelezettség elkeriilése
végett jartak gimndziumba ahonnan egyenes az ut a felsdoktatasba (Andor és Lisko,
1999).

Szakma kitanulasa

Abban az esetben, ha valaki szakmat tanul, egy olyan opciot valaszt, amivel elkeriili
a munkat, de nem szakad el az oktatastol. Igy szinten tarthatja magét a tanulas terén, tal-
¢li a kovetkezd évet, és ha ismét sikertelen a felvételije, akkor tovabbléphet egy hasznal-
haté szakmai képesités felé. Ekozben olyan kedvezményekben is részesiilhet, mint didk-
igazolvany, kollégiumi lakhatas, rendszeres szocialis tAmogatasok, amelyek tanuldi jog-
viszonyhoz kotottek, illetve egy 0j kozosség tagjava valhat. Aki szakmat tanul, az alabbi
harom lehetdség koziil valaszthat, mely képesitésesek az Orszagos Képzési Jegyzékben
talalhatoak meg: (1) Erettségi utani iskolarendszerii szakképzés, (2) Akkreditalt felséfo-
ku szakképzés, (3) Felnottképzés. Aki alapvetden diplomat akar szerezni, valosziniileg
ujbol jelentkezni fog a felsGoktatasba, akik a gimnaziumban tanulmanyaikat nem tudtak
megfelelden teljesiteni, itt elkotelezhetik magukat egy szakma irant, amivel elhelyez-
kedhetnek késdbbekben a munkaerdpiacon.

Munka

A kozépiskola elvégzése utani munkavallalasnak tobb oka is lehet. Vannak a tanulas
teriiletén kellemetlen ¢lményekkel rendelkezé didkok (6nszelekcid), akik szivesebben
allnak munkéba, mint tanulnak. Masok anyagi kényszerbdl valasztjak ezt a 1épést, ami
pénzkereseti lehetdséget kinal és az idGszakos egzisztencialis biztonsagra, autondmiara
fekteti a hangsulyt. Tobben ezen didkok koziil azonban nem zarjak ki véglegesen a ta-
nulmanyok késébbi folytatasat. A munkatapasztalat szerzés jo alapot adhat a palyava-
lasztas megerdsitésére, vagy annak korrekciodjara is.

Mit tehet az a didk, akinek nem sikeril felvételt nyernie felsGoktatasi intézménybe?
Legel6szor azt kell vizsgalnunk, hogy ujbol jelentkeznek-e a kdvetkezo alkalommal, s ha
kitartanak a diploma megszerzése mellett, akkor dolgoznak-e, vagy egy alacsonyabb ké-
pesitést adé szakmat szereznek meg az elkovetkezendd idében. Harom csoportra bont-
hatjuk elképzeléseik szerint a didkokat:

1) Szakmat tanul a fentebb emlitett lehetdségek szerint (Feln6ttképzés, Akkreditalt

felséfok szakképzés, Erettségi utani iskolarendszerti szakképzés), majd ijbél be-
adja jelentkezését. A visszautasitas nem zokkenti ki dket a tanulasbol, kapnak egy
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évet, hogy atgondoljak a palyavalasztasi koncepcidjukat, hozzajutnak a képzés al-
tal nyujtott kedvezményekhez (didkigazolvany, kollégiumi lakhatds, rendszeres
szocialis tAmogatasok), illetve a munkat is elkeriilhetik.

2) A dolgozni akardk kozott kettd attitiid kiilonboztethetd meg: akik kényszerbdl
kell, hogy munkaba alljanak, mivel csaladjuk szerény anyagi hattere nem ad lehe-
tdséget egy szakma kitanuldsara. Kedvezébb az a lehetség, amikor a didk biztos
csaladi hattérrel rendelkezik, el tud helyezkedni egy olyan munkahelyen, ahol a
késébbi tanulmanyaihoz kapcsolddo tapasztalatokat szerezhet, s ezzel sikeresebb
lehet tanulmanyaiban, és sajat fizetéssel rendelkezik. Ennek a csoportnak az eld-
nyeként nevezhetjiik meg a tapasztalatszerzést, ami nagy eldnyt jelenthet a ké-
sObbiekben, s e mellett még kiegészitd tanulmanyokat is folytathatnak.

3) A harmadik csoportba sorolhatjuk azokat, akik nem tanulnak szakmat, de dolgoz-
ni sem mennek. Ez a passziv réteg, s csaladja valoszintileg megfelel6 anyagi hat-
térrel rendelkezik ahhoz, hogy ne kelljen munkat keresnie, s ezenfeliil, alacso-
nyabb képesitéseket sem hajlandé tanulni.

Ertékrend

Jelen tanulmanyban az 1981-1982. évi, a Tarsadalomtudomanyi Intézet altal végzett
kutatas eredményének az els6 6t helyen végzett életcéljat hasznaljuk fel. (Utasi, 1984):
1) csalad, 2) nyugalom, 3) megbecsiilés, 4) anyagi eldrejutas, 5) hit.

A csalad

A csalad a tarsadalmi kiscsoportok egyike, mivel tagjait hazassagi, leszarmazasi (ki-
vételes esetben drokbefogadasi) kapcsolat koti Ossze. Statisztikai aspektusbdl, a sziiloket
(vagy egyediilallo sziilot) és a veliik egylitt ¢16 nem hazas gyermekeiket nevezhetjiik csa-
ladnak (4Andorka, 2007). Elsédleges csoportnak nevezziik a csaladot, mivel abba a cso-
porttagok teljes személyiségiikkel részt vesznek, ezért a kapcsolatok sokoldaluak, érzel-
mileg szinezettek. A tagok érzelmi biztonsagot, segitséget varnak és kapnak, s ezek a
kapcsolatok eldsegitik a személyiségiik fejlodését is. Itt zajlik a gyermekek szocializaci-
0ja, illetve ettdl a csoporttol kapott pozitiv visszajelzések, elismerések segitenek abban,
hogy az egyén sajat magardl redlis énképet alakitson ki (Csepeli, 2002).

A jelen kutatas szamara a csalad funkcidi koziil a szocializacios folyamat relevans,
mivel ebbe a témakorbe tartozik a gyermekek nevelése, iskolaztatasa, palyavalasztisa. A
csalad a gyermekek szocializacidja szempontjabol kiemelkedden fontos szerepet tolt be,
hiszen ez a kozdsség optimalis esetben biztositani tudja személyiségiik fejlodését, lelki
egészségiik felépitését, mikdzben egészséges kornyezetet képes nyujtani szamukra
(Berger és Berger, 1983). Az odafigyelés hianya a palyavalasztas idoszakaban a gyer-
mek valodi megismerése, megértése helyett a vélt érdekei szerinti 1épést eredményezi,
vagyis azt, hogy a sziilok dontenek a gyermekek tovabbtanulasat illetden direkt vagy in-
direkt modon (Sumner, 1978). Ezaltal a valasztott iskola a csaladi értékek hagyomanyo-
zasanak kiegészitd intézményévé valik.
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Erdemes megemliteni azt a jelenséget is, mely szerint az alsobb rétegeknél tobb op-
cios a palyavélasztas, mig a felsobb rétegnek csak a legmagasabb statuszhoz tartozo
végzettség az elfogadhatd (Sagi, 2003). Ez indokolhaté azzal, hogy az elitbe jutasnak ha-
rom f6 csatornajat ismerjik, s ezek kozill az egyik a magas intellektualitds szintjének
megszerzése, amivel biztosithaté a csaladi statusz fenntartdsa vagy novelése (Utasi,
1984).

Az iskolavalasztasban — legyen sz6 akarmelyik tarsadalmi csoportrdl — természetes
¢és ugy tinik, megvaltoztathatatlan tendencia érvényesiil, amely mogott az a torekvés all,
hogy a sziilok legalabb olyan vagy jobb tarsadalmi helyzetbe szeretnék hozni gyermeke-
iket, mint amilyenben 6k vannak. A csalddok tehat generaciordl generaciora megprobal-
jék atorokiteni elényds tarsadalmi helyzetiiket, ehhez minden rendelkezésre all6 eszkozt
igénybe vesznek: alkalmazkodnak a szelekcid mechanizmusaihoz, ha pedig lehetdségiik
van ra, akkor alakitjdk azokat. Ha a szelekci6 kizarolag érdem szerint miikodik, akkor
kiilon szellemi és anyagi befektetéssel igyekeznek gyerekeik teljesitményét novelni (An-
dor és Lisko, 1999).

Jelen tanulmanyban a kordbban emlitett értékvizsgalat elméletét leegyszertisitve
hasznaljuk, s annak az els6é 6t elemét alkalmazzuk ugy, hogy a hitet (vallés) illetve a
nyugalmat is a csalad fogalomhoz kapcsoljuk. Annak ellenére, hogy a modern tarsadal-
makban visszaszoruloban vannak a hagyomanyos vallasok, alapvetéen minden népnek
sziiksége van rajuk, mivel tudatositjak azokat az értékeket, amelyekre az emberek ta-
maszkodhatnak (Durkheim, 1925). A vallasnak tobb funkcidja is van: tarsadalmi integra-
cio, Osszetartozas érzés kialakités, kozosségteremtés, legitimaljak a tarsadalmi intézmé-
nyeket (Berger, 1963, 1967). Esetiinkben az Osszetartozasra és a kozosség alkotasra fek-
tetjiik a hangsulyt, hiszen a kozépiskolasok még szorosan ragaszkodnak csaladjukhoz,
kivaltképp igaz ez a vallasos kozdsségekre. A vallas €s a csaldd szamukra szorosan 6sz-
szefiiggd fogalom, s nem érdemes valasztas elé allitani a tanuldkat, abban a kérdéskor-
ben, hogy melyiket tartjadk fontosabbnak az életiikben. A nyugalmat, hasonl6é gondolat-
menet alapjan vonjuk be, mint a csalad fogalmat kiegészitd elemet. Mindezt azért tehet-
jik meg, mert a csalad ennek a korosztalynak még olyan lelki, érzelmi biztonsagot, nyu-
galmat biztosit, amit szintén nem érdemes kiilonvalasztani.

A megbecsiilés/presztizs

Kiindulopontnak a tarsadalmi szerkezetet tekinthetjilk, melyen a tarsadalmon beliil
észlelhetd pozicidk kozotti viszonyokat értjiik. A pozicidkat emberek illetve csoportok
foglaljak el, azaz a struktura kiillonbdz6 pozicidkat betdlt egyének és csoportok kozotti
viszonyok 0Osszességét jelenti. A szerkezeten beliil statuszok vannak, s ezek betoltdi
meghatarozott szerepek szerint viselkednek, meghatarozott viszonyokat irnak el6 az dket
betdltdk szamara. A kategorizalas kiillonboz6 elméletek alapjan torténhet a toéketulajdon,
tarsadalmi munkamegosztasban elfoglalt hely, sziikds javakhoz valé hozzéjutas, hatalom
vagy a megbecsiiltség szerint is (Andorka, 2007). A szerepekhez, a tarsadalom feldl kii-
16nb6z6 visszajelzések érkeznek. Ezek adjak a megbecsiiltség eltérd szintjeit, mely kii-
lonbségeket presztizsvizsgalatokkal mérik az adott tarsadalomban. A presztizs egy olyan
fogalom, amelyet a tarsadalomban betdltott poziciok hataroznak meg, és vitathatdan
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ezen poziciok s a hozzéjuk tartozoé statusz kiillonbségek eredménye valthatja ki a presz-
tizs kiilonbségeket (Kolosi, 1987). Nehéz meghatarozni, hogy kit milyen megbecsiilés il-
let, mert minden csoport mas-mas helyzetben van, ezért viselkedésiik és gondolkodasuk
is eltérd. Vannak olyan foglalkozéasok, amelyek mindig magas elismertséggel parosulnak
(orvos) és olyanok is, amelyek nem (utcaseprd). Feltételezhetd, hogy az azonos foglal-
koztatast folytatdak (jogasz, orvos), ahol a foglalkozas maga utan von egy sajatos szere-
pet, hasonl6 fogyasztas és életstilus figyelhetdé meg (Léderer, 1977), ami hasonld érték-
készletet igazolhat (Bell, 1976). A gondolatmenet alapjan feltételezhetd, hogy a magas
presztizshez kapcsolddd foglalkozasok nemcsak a tarsadalmi viszonyokban észlelhetd
sikerek miatt vonzoak a didkok szdmara, hanem a foglalkozassokkal jaré anyagi juttata-
sok is magasabbak a kevésbé becsiiltekétél. A megbecsiiltség megszerzése nem csak a
tarsadalom elfogadottsagat adhatja meg az egyénnek, hanem az egzisztencialis biztonsa-
gat is fenntarthatja.

Az anyagiak

Az anyagi téke egy olyan tarsadalmi helyzetet meghatarozé elem, amely megkertil-
hetetlen s szamos elméletben fontos helyet foglal el. Az, hogy ki, milyen okbol valasztja
az anyagiakat, mint életvitelt formald tényezdt, nagyban fiigg a jelenlegi életmaddjatol,
szocializalodasatdl illetve az egyén altal elképzelt jovoképétol. Eszerint négy kategoriat
kiilonboztetiink meg:

1) Fogyaszto: ebbe a kategoridba sorolhatjuk azokat a személyiségeket, akik elsdsor-
ban targyorientaltak, s életiikkben nagy szerepet jatszik az életmod és a fogyasztas.
Ezzel a magatartassal kivannak elkiiloniilni a nagy tomegt6l, s statusz-szimbolumok
beszerzésével akarjak elérni azt a szerepet, mely fogyasztasukkal kifejezi, hogy
mennyeivel masok f616tt llnak (Veblen, 1975).

2) Felhalmozo6: ebben a csoportban, az egyének pénziiket megtakaritva hosszl idotav-
latban gondolkoznak. Altalaban a megtakaritott Gsszegeket, lakésra, autora, nyara-
lasra vagy gyermekeik tanittatdsara hasznaljak fel (Hankiss, 1983).

3) Létfenntartd: a csoport a tagjai, nem engedhetik meg maguknak azt, hogy jelentds
fogyasztast végezzenek, mert a napi megélhetés kimeriti forrasaikat. Ebbdl kovetke-
zik, hogy megtakaritani, felhalmozni sem tudnak, ezért meglehetésen rossz kortil-
mények kozott élnek. A korabban sorolt kettd csoportnal kedvezdtlenebb helyzetben
vannak, anyagi korlataik sziikossége miatt.

4) Feltorekvd: a szamukra nem régen (nem tradicionalisan) jelentds 6rokolt és/vagy
szerzett anyagi téke biztosithatja a tobbletfogyasztast, megtakaritast. A csoport ezt
felhasznalva, képes az elit csoportjaival kapcsolatot teremteni s ,,megvasarolni” az
sokszor ez nem torténik meg a megterheld életvitel indoklasaval (Utasi, 1984).

A felsorolt harom tényez6 (csalad, presztizs, pénz) mind befolyasolja a karriert, a sikert,

abbol a szempontbol, hogy melyiket kivanja megvaldsitani egy személy, s milyen sor-

rendben.
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A Kkitiizott cél megvalésitasahoz felhasznalhaté eszk6zok

A tanulmany e részében a kitlizott cél megvalositasahoz felhasznalhatd eszkdzokre
fokuszalunk, (kapcsolati toke, kulturalis t6ke, anyagi toke), amelyek segitségével a dia-
kok, megvalosithatjak a jovobeli elképzeléseiket. Ezeket az eszkozoket jellemezziik,
majd felhasznalasuk szerint a didkok viselkedéseire probalunk kovetkeztetni és csopor-
tositani dket. Az ,,anyagi toke” annak egyértelmi volta miatt nem igényel kiilonosebb
elemzést, leirast, igy e részben a masik két elemre koncentralunk.

Kapcsolati (tarsadalmi) toke

A kapcsolati toke definialasdhoz a tarsadalmi t6ke meghatarozasabdl indulunk ki,
mint a tdrsadalomban fellelheté nem anyagi er6forrasbol. A tarsadalmi tékének szamos
meghatarozasa 1étezik, de mindegyikben kozos, hogy a tarsadalmi t6két a halézatokhoz
kapcsoltan értelmezi. Hal6zatokat alkotnak azok az elkiilonithet elemek, amelyek ko-
z6tt valamilyen kapcsolat 1étezik. Egy olyan er6forrasrdl van tehat sz6, ami a kiillonb6z6
tarsadalmi szervezddési szintek (csaldd, szomszédsag, telepiilés, kistérség, orszag satob-
bi) kdzosségeinek tarsadalmi, gazdasagi folyamatait befolydsolja. A kapcsolati téke a
tarsadalmi kotelezettségekbdl vagy kapcsolatokbdl fakado téke, ami bizonyos feltételek
mellett gazdasagi t6kévé alakithatd (Bourdieu, 1998). A tarsadalmi toke nagysaga,
amellyel az esetlinkben a diak és csaladja rendelkezik, fiigg egyrészt annak a kapcsolat-
halénak a kiterjedtségétol, amelyet mozgdsitani tud, masrészt azon (gazdasagi, kulturalis
vagy szimbolikus) toke nagysagatol, amelyet birtokolnak, akikkel kapcsolatban all
(Bourdieu, 1998).

A kapcsolathalot tekinthetjiik olyan egyéni vagy kollektiv beruhazasi stratégianak,
melynek tudatos vagy ontudatlan kialakitdsaval tarsadalmi kapcsolatok teremthetok,
fenntarthatok s ezek a késobbiekben kozvetlen hasznot nyujthatnak az egyén vagy cso-
port szamara (Bourdieu, 1998). A tarsadalmi struktirdban a kapcsolati er6forrds meg-
konnyiti e struktiran beliil a cselekvok bizonyos cselekedeteit, és lehetdvé teszi bizo-
nyos, maskiilonben elérhetetlen célok megvaldsulasat (Coleman, 1998).

Kulturdlis (végzettség) toke

A kiilonboz6 szintli és mindségli végzettségek megszerzésének, vagy masképpen ne-
vezve az intelektualizalodasnak tobb okat is felmutathatunk. Ide tartozik az elitbe keriilés
lehet6sége, leszakadastol vald félelem, a csaladi vagy pozicids kényszer vagy a presz-
tizsvagy. Mind alapvetden a statusz megtartdsara, vagy annak emelésére, az életkoriil-
mények mindségének nagyaranyu csokkenése elkeriilésére iranyul.

Azok a fiatalok, akik a magas végzettség elérésével szeretnének érvényesiilni, tobb-
ségiikben a felsdbb rétegek életstilusanak elérése érdekében torekednek a miveltség, a
tudas minél magasabb szinvonalanak megszerzésére, vagy legaldbbis annak dokumenta-
lasara. Ez nélkiilozhetetlen statuszuk emelkedéséhez, az elérni kivant pozicid6 megszer-
zéséhez. Azt varjak, hogy a magas kvalifikaltsag elérését kovetden jol megfizetett alla-
sokhoz jutnak, az atlagosnal magasabb jovedelem pedig lehetové teszi résziikre, hogy
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fogyasztasukkal és életviteliikkel a kivalasztott mintacsoportjukat kovetni tudjak (Utasi,
1984). Ezt a hozzaallast mutatja az a szemlélet, hogy a tudas hatalom, s igy az iskolai
végzettség fiiggvényében csokkenhet a munkanélkiiliség kockazata, és nohet a kereset
(Kertesi, 1995).

Didkcsoportok

A tovabbiakban elméleti alapon soroljuk csoportokba a didkokat aszerint, hogy a ko-
rabban elemzett értékekbdl (csalad, anyagiak, presztizs) mi jellemz6 rajuk, milyen célo-
kat képviselnek, illetve milyen modon igyekeznek megvalositani (kapcsolati toke, vég-
zettség, anyagi tOke) azokat. A még kdzépiskolas didkokat valaszaik 0sszefiiggései alap-
jan kategorizalhatjuk viselkedésiik szerint, s ezek az eredmények segitséget nyujtanak
szadmunkra abban a kérdéskorben, hogy milyen értékrendszerrel rendelkeznek végzds
gimnazistaként az adott id6szakban. Ebbdl az értékrendszerbdl probalunk valaszt adni
arra, hogy a didkok milyen értékeket, életstilusokat képviselhetnek majd tiz év mulva.

Amennyiben valaki az anyagiakat jeloli meg kitiizott €életcélként, s a magas kvalifi-
kaltsaggal szeretné ezt elérni, akkor karrieristanak nevezziik, mivel gy gondoljak, hogy
az iskolai bizonyitvanyok hatdsa a tdrsadalmi helyzet alakulasaban egyre fontosabba va-
lik. E szemléletnek kedvez a felsdoktatas expanzidja, ami elvezethet egy olyan bizonyit-
vanyokra épiild tarsadalomhoz, ahol az iskolai végzettség, vagy annak dokumentalasa
belépbjegyet jelenthet egy munkamegosztasi pozicioba, amelyek magasabb, kivaltsago-
sabb tarsadalmi helyzetet jelentenek szamukra (Collins, 1979). A bizonyitvanyokra épii-
16 tarsadalom kialakulasa értékelhet6 kedvezden is, amennyiben ezek a bizonyitvanyok
valoban képességek és érdemek tantsitvanyai. Realis a veszélye annak is, hogy a tarsa-
dalomban a bizonyitvanyok, képesitések értéke tilzotta valik, s megkérddjelezhetd, hogy
a megfeleld végzettség mogott valoban ott van-e a megfeleld tudas és képesség, illetve
ezeket valdban lehet-e megbizhatéan mérni (Miller és Roby, 1968). Ha a magas kvalifi-
kaltsaggal rendelkezok teljesitménye megkérddjelezhetd, akkor felvethetd az a kérdés is,
hogy egyaltalan érvényesnek tekinthetd-e az, hogy bizonyitvanyaikhoz magas jovedelem
s tarsadalmi elismertség parosuljon az alacsonyabban képzettekkel szemben.

Masodik csoportba soroljuk azokat a didkokat, akik az anyagiak (elérendd cél) mellé
eszkozként a kapesolati tokét jelolik meg. Ok a céltudatos, de anyagi elviiek, akik a kap-
csolati tokére alapozzak életiiket. Intenziv kapcsolatot tartanak fenn a csaladon kiviili
személyekkel. Ebben a kiterjedt haloban nem els6dlegesen a legkdnnyebben segitséget
nyujté baratokat, ismerdsoket értjiik, hanem sokkal jelentdsebbnek szamit az ezen tullé-
p6 kapcsolatrendszer, amely erds rahatassal van a jovobeli statuszukra (Utasi, 1984). A
kapcsolathalézati elemzések mindenképp arra hivjak fel a figyelmet, hogy a kivaltsagos
tarsadalmi pozicidok megtartasahoz, illetve kedvezményezett, a szitkdsen rendelkezésre
allo javakbol nagyobb részt biztositd pozicidk eléréséhez a modern tarsadalmakban a
képességeken és az erdfeszitésen tilmenden egyre nagyobb sziikség van megfeleld kap-
csolatokra is. A kapcsolatok kiépitése és megfelelé hasznositasa relevans feladat min-
denki szamara, s6t egyaltalan ezek fontossdganak felismerése részét képezi az érvénye-
siiléshez sziikséges képességeknek, valamint hogy mindez erdfeszitést is igényel (Ro-
bert, 2002).
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Harmadik csoportban tartoznak azok, akik a végzettségiikre akarjak alapozni sajat
csaladjuk jovojét, 6ket nevezhetjiik a hagyomdanyos szemléletii rétegnek. Erds csaladori-
entaltsagot figyelhetiink meg, ami annak presztizsének fenntartasat/emelését, gyermek-
kozpontusagot s az utddok sikeres felnevelését jelenti. A gyermekek nagy hatdst gyako-
rolnak a csaladra, mivel a sziiloknek biztositaniuk kell a nekik megfeleld hatteret, ennek
érdekében megfontoltan cselekednek érdekiikben. Az intellektualis kinevelésiik, megfe-
lel6 iskolakba jaratasuk, s a lehetd legjobb végzettség megszerzése erdsen preferalt mar
a legkisebb korban is. Ennek a rétegnek fontos lehet a nyugalom, a vallas, mint kdzos-
ségteremtd elem illetve értékfenntartd motivum melyek segitségével, olyan szellemben
nevelhetik a gyermekeket, amely lehetségessé teszi ennek az életvitelnek a tovabboroki-
tését. A késobbiekben, a felnbtt gyermekeket is tdmogatjak a sziil6k, ez a magatartas,
kedvezd jovedelmi viszonyokra vezethetd vissza. A csalddorientalt mintat kovetdk, ugy
tudjék ezt biztositani, hogy a sziilok mar elégedettek sajat teljesitményiikkel, betoltott
pozicidjukkal, s olyan anyagi hattérrel rendelkeznek, melynek tudatdban ezt megenged-
hetik maguknak. Ebbe a tipusba tartozok gyermekeiket alapvetden diplomas feln6tté ki-
vanjak nevelni, és/vagy anyagi helyzetiiket akarjak javitani. Ezek a sziil6k, tobbnyire
mar szellemi munkat végeznek, s vagyoni helyzetiik is megfelelonek tekinthetd ahhoz,
hogy gyermekeiket eljuttathassak oda, ahova 6k mar nem képesek eljutni (Utasi, 1984).

Negyedik csoportba soroljuk azokat, akik a csaladot jelolik meg életcélként, de ezt az
anyagiakkal vagy a kapcsolati tékével kivanjdk megvaldsitani. Ebben az esetben, elsé
megkdzelitésre inkoherencia 1ép fel a bels6 Osszefliggéseket tekintve, hisz a mogottiik
joggal feltételezhetd értékeket egylitt nehéz értelmezni. A csaladot elsddleges csoport-
ként definidltuk, ahol a kapcsolatok kdlcsondsen sokoldaluak és érzelmileg szinezettek.
Ha valaki a csaladot jeloli meg életcélként, a legfontosabb dolog, amit szeretne elérni az
¢letben az ennek a sziik csoportnak a boldogsaga, illetve a gyermekek sikeres integracio-
ja a tarsadalomba. A csaladot kezdetben az egyének (sziilok) tartjak fenn, s nekik sziik-
ségiik van az érvényesiiléshez egy bizonyos szintli anyagi hattér, kapcsolati t6ke meg-
szerzésére ahhoz, hogy szamukra a legfontosabb elemet, megfeleld szinten tudjak tarta-
ni. Ezt a csoportot nevezhetjiik az iigyeskedoknek. Ebben az esetben az anyagiak és a
kapcsolati toke nem jatszanak dontd szerepet, csupan a ,,létfenntartashoz” sziikségesek,
nem az egyének onmegvalositasi szintjeinek emeléséhez. Ezt annak ellenére mondhat-
juk, hogy a kapcsolati toke szerepét a munka vilagaban altalaban fontosabbnak tartjuk.
Vagyis ez a valasztipus, 6nmagaban nem meglepd, ugyanakkor utal az értékrend kiala-
kulatlansagara, bizonyos szintii koherenciazavarra.

Utols6 csoportba soroljuk a presztizskereséket. A harom hasznalhatd toketipus, vagy
akar azok Osszehangolasaval szeretnének elérni tarsadalmi elismerést, megbecsiilést. Egy
olyan, a tarsadalomban betolthetd pozicid elérésére torekednek, amely mindenfélekép-
pen maga utan vonja az anyagi, az erkolcsi vagy ezek egyiittes sikerét, elismerését s ezek
nyilvanos felmutathatdsagat. Ez a viselkedés utalhat fogyasztdi magatartasra, amelynek
a magas anyagi egzisztencia biztos hatteret adhat, illetve a tarsadalmi elismerés olyan
egyéni mentalis sziikségleteket elégithet ki, mely személyiségfiiggd s az egyéni értékpre-
ferencidk fiiggvénye. A csoport legfontosabb jellemzdje mégis a felfelé torekvés, a meg-
becsiilés €s a presztizs, illetve az azzal jard tarsadalmi haszon megszerzése.
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Kutatasi kérdések és hipotézisek

Tovabbtanulasi szandék: magas tovabbtanulasi szandékot vartunk. Azt valoszintsitettiik,
hogy csak azok nem jelentkeznek felsdoktatasi intézménybe, akiknek a kozépiskolai ta-
nulmanyik soran negativ tapasztalataik voltak. A magas tovabbtanulas okaként a maga-
sabb szintli végzettség megszerzésére iranyuld magatartast tekintjiik, amely mogott nagy
csaladi 0sztonzést is sejthetd.

Bizonytalan vagy sikertelen tovabbtanuldsi szandék: a tanulé nem folytatja tanulma-
nyait, vagy egy sikertelen felvételi esetén milyen lehetdségekkel kivan €lni, s késobbiek-
ben esetleg megprobalna-e ijbol felvételizni a felsGoktatasba. Ha valakinek sikertelen a
felvételi vizsgéja, meghatarozo, hogy mivel tolti a kiesett egy évet.

Ertékrend: egy korabbi értékvizsgalat elemeit valaszthatték ki a diakok, mint életiiket
a jovoben meghatdrozo értéket, s ebbdl probaltunk kdvetkeztetni arra, hogy milyen aspi-
raciokkal rendelkeznek most, illetve ehhez rendeltiink hozza egy jovobeli képet. A csa-
ladhoz vartuk a legnagyobb aranyt, mert az egy tradicionalis érték Magyarorszagon,
amelynek meg kellene haladnia az anyagiak és a presztizshez fliz6d6 ragaszkodast.

Ertékrend megvalésitdsahoz sziikséges eszkozok: mely ,,eszkoz” felhasznalasaval tud-
ja elképzelni a tanuld, hogy a legkonnyebben el tudja érni az altala kitlizott célt az életé-
ben. Szorosan kapcsolddik az el6z6 kérdéshez. Az ,.eszk6z” megvalasztisa lehetGséget
nyujt szamunkra, hogy didkcsoportokat alkossunk, annak fliggvényében, hogy milyen
életformat képviselhetnek majd a kozeljovében.

A kérdéiv kérdései a didkok jovobeli terveire vonatkozo nyitott kérdéseket is tartal-
maztak: mi szeretne lenni 10 év mulva és hogyan szeretné elérni céljait. Ezekben részle-
tesebben kifejthették véleményiiket.

Hasonl6 nyitott kérdéseket alkalmazott Schiittler (2006), amikor altalanos iskola di-
akjai altal irt fogalmazasokat, s az azt koveto palyavalasztassal foglalkozd osztalyfondki
ora beszélgetéseit elemezte. Kutatdsaban a mai tizenévesek értékrendjérdl, munkamoti-
vacioirdl s azokrol a jovoképekrdl tudhatunk meg 0j informaciokat, amelyeknek a mai
magyar valosag és a fogyasztoi tdrsadalom adja meg az alapjat.. A didkok szemléletének
kozéppontjaban foképp az anyagi javak tartoznak bele, a csaladalapitas szandékarol csak
elvétve olvashatunk, a ,,gazdagsagot” pedig konnytiszerrel kivanjak elérni.

A jelen kutatas kozépiskolasokra fokuszal, de 1ényeges az ltalanos iskolasok nézete-
inek vizsgalata is, mivel ez a korosztaly adhatja meg az alapot a késobbi magasabb szin-
tl palyavalasztasnak, életvitelnek.

Modszerek

A kutatast 2006 szeptemberében végeztiik, a mezdberényi Pet6fi Sandor Gimnazium
négy, illetve a békési Szegedi Kis Istvan Gimnazium két utolsé évfolyamanak bevonasa-
val. Osszesen 148 tanul6 toltdtte ki a kérddivet, kilencvendt lany és dtvenharom fid.

A vizsgalat méréeszkdze egy Ot zart, illetve kettd nyitott kérdést tartalmazoé kérddiv
volt, amelynek eredményei a tanulok értékrendjeit, megvaldsitdsuknak modjait, lehetd-
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ségeit illetve a munkahoz, a tovabbtanulashoz és a csaladalapitashoz fiiz6d6 motivacios
viszonyukat mérte fel.

Eredmények

A didkok tobbsége (94,6%) kivan felsGoktatasi intézménybe jelentkezni s tanulma-
nyit ott folytatni. Ezt a magas aranyt visszavezethetjiik a csalad altali 6sztonzésre, amely
erds befolyasolasi potenciallal rendelkezik a gyermekek palyavalasztasban, illetve az
egyéni ambicidkra is, amelyek mogott a mar kordbban emlitett egzisztencia, elismertség
vagy a biztos csaladi hattér igényét tudhatjuk be.

A jelentkezést kovetd esetleges sikertelen felvételi utan, a didkok 46%-a jelentkezne
egy alacsonyabb végzettséget kinald oktatdsi intézménybe, ahol a tanulmanyaikat foly-
tathatjak, kiilonbozé kedvezményekhez juthatnak (didkigazolvany, kollégiumi lakhatas,
rendszeres szocialis tAmogatasok) s dolgozniuk sem kell. Ezzel ellentétben harmincnyol-
can (27%) a munkat valasztanak, tehetik ezt kényszerbol (csaladjuk nem rendelkezik
megfeleld anyagi hattérrel), illetve tapasztalat szerzés céljabol is, amikor olyan munka-
helyen helyezkedhet el a didk, ami a késobbi tanulmanyait eldsegiti s emellett mar sajat
keresettel is rendelkezik. Utolso kategoriaba taroznak a passziv didkok (27%), akik sem
dolgozni, sem szakmat tanulni nem kivannak.

A diakok értékrendje

A didkok tobbsége, 71,6%-a valasztotta a csaladot, mint legfontosabb értéket. Ez arra
utal, hogy Magyarorszagon a tradiciondlis értékek jatsszak a meghatarozd szerepet az
emberek értékrendjeikben (Utasi, 1984). A kozépiskolas rétegnél magas szazalékban he-
lyezkedik el a csalad, ami a késébbiekben csak szildrdulni, néni fog. A didkok nagy ré-
szénél mar érvényesiil annak a szocializacios tevékenységnek az eredménye, amit sziile-
iktdl s rokonaiktol kaptak. Ezt a tevékenységet szeretnék a késdbbiekben viszonozni,
ami a csaladnak és a rokonoknak egy mentalis megnyugvast, elégedettséget adhat, s a
diakok szamara végképp megszilardulhat ennek a csoportnak a jelentdssége. Ennek a két
folyamatnak a kdrforgasa alakithatja ki az erds csaladcentrikussagot. A magas csaladori-
entacionak a gyakorlati megvalosuldsa nem konnyd, s a hétkdznapi életben nem is jele-
nik meg az értékek szintjén ilyen erésen, azonban dominans szerepe tovabbra is megma-
radhat. A csalddalapitas €s a hazassag intézménye €letkorban kitolodott, s vesztett jelen-
t6ségébol.

Masodik legjelentésebbnek az anyagi egzisztencia bizonyult (16,2%). Ezt az elemet
alapvetden a fogyasztassal és annak mértékével kothetjiik 6ssze. Ebbe a csoportba sorol-
juk a (1) hivalkodé fogyasztokat, akik ki akarnak tiinni fénytizésiikkel, (2) a felhalmozo-
kat, akik ezzel ellentétben foképp megtakaritanak és (3) a feltorekvoket, akik egy nem
tradiciondlisan 6rokolt tokével rendelkezve mutatnak fel jelentds tobbletfogyasztast.

Legkevesebben a tarsadalmi megbecsiilést tartottak fontosnak az életiikben, mindosz-
sze a didkok 12,2%-a. Valosziniisithetd, hogy azért ilyen kicsi az elismerés fontossaga
ebben a kérdésben, mert nehezen tudja egy fiatal diak megitélni azokat a statuszokat,
amelyek a késdbbiekben magas elismertséggel parosulnak. Igaz, vannak allandé jelleg-
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gel megbecsiilt tdrsadalmi szerepek, de ezekhez altalaban magas elvarasok, kotelezettsé-
gek is kapcsolodnak, igy nehéz ket megtartani. Elvesziteni, viszont konnyedén lehet
akarmilyen statuszt 6nhiban kiviil is, s ugy gondoljuk, hogy a deklasszalodas veszélye is
komolyan befolyasolhatja abban a didkokat, hogy az elismerést magas pozicioba helyez-
ze el, mint megvaldsitando életcélt.

Az értékrend megvalositisa

Az Osszekottetéseket valasztotta a legtobb didk (56,1%). A csalad jovedelme és a
szillok iskolai végzettsége mellett, annak kapcsolati haldja is dontd szerepet jatszik a
gyermekek iskolai eredményeikben s késobbi érvényesiilésiikben (Sandefur, Meier és
Hernandez, 1999). Ennek tudatdban gondolhatunk egy haszonmaximalizalasi mecha-
nizmusra, ami jelentheti azt, hogy a didk, sajat vagy rokoni kapcsolatrendszerének segit-
ségével gazdasagi hasznot tud termelni maganak. Masrészrol beszélhetiink személyes
kapcsolatok 0sszességérdl is, ahol a kapcsolatok eredményeképpen a hasznossag csok-
kenthetd illetve novelhet6 is. A vallalkozoi 1étformaban is rendkiviili szerepe van a kap-
csolatoknak, hiszen ezek segitségével juthat el egy vallalkozd a szamdara fontos hitele-
z0khoz, vasarlokhoz, munkatarsakhoz, szallitokhoz (Baron és Markman, 2003). Ezt a
halét, mint eszkdzt kell felhasznalnia ahhoz, hogy eljusson ezekhez a pontokhoz, de nem
emiatt kell megkapnia egy hitelt, vagy egy szamara fontos munkat, hanem a kvalitasai
révén. Ellenkez6 esetben, ennek csupan legitimitasa a kérdéses, hogy ez mennyire elfo-
gadott illetve megtiirt a mai tarsadalmi viszonyok kozott.

A végzettséget a tanulok 31,1%-a tartja annak az elemnek, amivel a kés6bbiekben
megszerezheti a maga elé kittizott célt. Itt elsdsorban, azokrol beszélhetiink, akik a ma-
gas végzettség és kurrens tudas birtokdban akarnak érvényesiilni tanulményaik végezté-
vel. Nagy valdszintiséggel a jo tanulok jelolik meg ezt a lehetdséget, hiszen nekik ez a
legkézenfekvobb dontés a tudasszintjiik és kivalo képzetségiik miatt.

Az anyagiakat valasztotta a legkevesebb didk 12,83%. Ez az arany pontosan tartal-
mazhatja azokat, akik a vallalkozdi 1étformat valasztanak, s ettdl remélnének eldrelépést.
Ebben az esetben sziikséges a fentebb emlitett kapcsolati halo is illetve, egy olyan meny-
nyiségl és mindségl tudas, amellyel érvényesiilni tud a kivalasztott szféraban. Ez a cso-
port egy Osszetett mddjat valasztja az érvényesiilésnek.

Veliik talalkozunk 10 ev mulva?

Az 1. abra szerint a karrieristak (3%) egy sziik réteget alkotnak, akik az anyagi eg-
zisztenciat jelolik meg életcélként, s ezt az iskolai végzettségiik altal kivanjak megvalo-
sitani. Ok nagy valoszintiséggel kivalé tanulméanyi eredménnyel és hatérozott elképzelé-
sekkel rendelkeznek tovabbtanuldsukat illetéen. Felkapott foiskolakat jelolnek meg, ahol
kitlind az oktatéasi szinvonal, s tovabbra is nagy hangsulyt fektetnek a legjobb eredmé-
nyek elérésére, amelyek ujabb tanulmanyi sikereket vonnak maguk utan. Mindezt azért
teszik, hogy a diploma megszerzésével egy olyan pozicioba keriilhessenek, amely magas
anyagi hatteret biztosit szamukra. A céltudatos csoport (13%) mar nagyobb aranyban
mutatkozik a mintaban. Ok, a kapcsolati és az anyagi téke felhasznaldsaval akarnak ér-
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vényesiilni az életben (Szakal, 2004). Itt a vallalkozoi 1étforma dominalhat, amelyhez ez
a két elem nélkiilozhetetlen. Kovetkez6 kisebb csoport a presztizskeresok (12%) akik
végzettségiik, vagyonuk vagy kapcsolati tokéjiik altal megbecsiilésre, tekintélyre, tarsa-
dalmi befolyasra, vagyis presztizsre vagynak.

Végiil a két legnagyobb csoport egyike a hagyomdnyos réteg (26%), akik a csaladjuk
sikerességét és boldogsaganak elérését a megfeleld végzettségen keresztiil tartjak elérhe-
tonek. Itt nem egyéni egzisztencialis problémakrol beszéliink, mint a karrieristaknal, ha-
nem csaladérdl, s annak sikerességérdl. Ezt egy stabil munka kinalta anyagi biztonsagtol
varjak. Nem feltétleniil torekednek a diploma megszerzésére, a jobban fizetd szakmak
elsajatitasaval is megelégednének, abban az esetben, ha az biztositja a csaladjuk megél-
hetését, ezzel elérve a boldogsagukat. Legnagyobb hanyadat s egyben a legérdekesebbet
az tigyeskedok (46%) adjak. A céltudatosnak és az tligyeskedének nevezett csoportok
szazalékos eredményeit 0sszeadjuk (59%), az meghaladja a teljes minta felét. A lanyok,
a céltudatosoknal (42,1%) alul, mig az tigyeskedoknél (74,6%) feliilreprezentaltak.

3%

12%

26%

46%

M Karrierista ™ Céltudatos O Hagyoméanyos O Ugyesked6 M Presztizskeresd

1. abra
Veliik talalkozunk tiz év mulva?

A fogalmazasokkal kapcsolatos észrevételek

Az altalunk vizsgalt diakok korében kdzponti szerepet jatszik a csalad, s az iskola és
a tanulas funkcioja is fontos kérdésként mutatkozik életiikkben. Kiemelkedik egy 0j elem,
a kapcsolatok s azok kiépitése. Ennek a kapcsolathalonak a mindségét és mennyiségét
komolyan befolyasolhatja a sziilok és a diakok iskolai végzettsége (ezekben az intézmé-
nyekben alakulhatnak ki életre sz616 érdek, vagy szivbéli baratsagok, ismeretségek). A
pénz is 1ényeges mindenkinek, de a tobbség jobban szeretne egy nyugodt csaladi életet
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(még akkor is, ha ezt csak ligyeskedéssel tudjak fenntartani), szeretd tarssal, gyerekek-
kel, kdzepes héazzal, mint egy dusgazdag milliomos életvitelt, ahol akar a pozicié meg-
tartasa lehet a napi cél, s eltorpiilnek az élet mas elemei. A didkok fele tervez csalddot,
gyerekeket s erds ragaszkodast mutatnak a felmendjiikkel szemben. A fogalmazasokbol
kiemeliink négy gondolatot, melyek, ujabb értékrendbeli kiillonbségeket mutatnak fel, s
érdekesek lehetnek mindenkinek, aki a mai fiatalsaggal foglalkoznak:

— ,,Gétlastalan mdédon. Szerintem az ember csak igy érvényesiilhet, ha csak magara
gondol, és nem foglalkozik senkivel.”

— ,Igyekszem a legjobb tanulmanyi atlag eléréséhez, és szorgalmasan fogok késziilni
az érettségire, nyelvvizsgara s a felvételire.”

— ,Elveszek feleségiil egy gazdag oreg nénit és miutdn meghal, eléroklom a vagyo-
nat.”

— ,,Szeretnék egyetemen tovabbtanulni az érettségi utan, s ha lehetéségem lesz, akkor
dolgozni akarok. Esetleg kiilfoldre is kiutaznék rovid iddre, hogy pénzt kereshes-
sek és megvaldsithassam az dlmaim.”

A kutatassal a minta két gimndziumaban tanul6 utols6 éves didkok jovobeli elképze-
1¢éseit térképeztiik fel. Beigazolodott a magas tovabbtanulasi hajlanddsag, azonban ha si-
kertelen a felvételi vizsga, ugy érzik, hogy egy szakma kitanulasa helyes 1t lehet a foly-
tatdshoz, ami eredményezhet ujabb jelentkezést, vagy a szakma melletti elkotelezettsé-
get. A csalad intézményéhez vald ragaszkodas, illetve értékként torténd feltiintetése fel-
er6s0dott az altalanos iskolasokkal torténd elbeszélgetéshez képest. Sziikségesnek érzik
a diakok a megfeleld kapcsolati halo kiépitését vagy annak tovabbi terjesztését, hogy fel
tudjék épiteni életiiket, a kapcsolatorientaltsag nagysagat kicsit tlzonak érezziik, de ett6l
fiiggetleniil nem tekintjiik negativ elemnek, mint érvényiilési opci6. Végkovetkeztetés-
nek kijelenthetjiik azt, hogy a didkok dontd tobbsége nem a klasszikus karriert szeretné
elérni, hanem helyt szeretne allni az életben s a maga megvaldsithatonak tiind almait ki-
vanna véghezvinni.
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ABSTRACT

TAMAS PUSKI: SECONDARY SCHOOL STUDENTS' CAREER REPRESENTATIONS IN BEKES AND

MEZOBERENY

The present study describes the ideas of secondary school leavers in Mez6berény and Békés
(Hungary) about their future vocation. The theoretical review focuses on the concepts of
career and success as well as the classification of these concepts. It further reflects on the
students' presumable behaviours following the successful final exam. In addition, the
presented study defines five separate groups of students based on their value-systems (family,
prestige, finances), goals and the supposed means of achieving these goals (relational,
cultural and financial capital). Consequently, the aim of the study is to outline a new theory
of classification of students' ideas about professional career supported by classic literature,
based on the answers of 148 secondary school students of the two towns in the study.
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POZITIV PSZICHOLOGIAI SZEMPONTOK AZ ISKOLA
VILAGABAN: A POZITiV PEDAGOGIA KIHIVASAI

Hamvai Csaba és Piko Bettina
SZTE AOK, Magatartistudomdanyi Intézet

Pozitiv pszicholégia, pozitiv tirsadalomtudoméany, pozitiv pedagogia

A pozitiv pszicholdogia igazan az 1970-es években bontakozott ki, bar elézményeként
tekinthetdk bizonyos eurdpai elgondolasok, filozofiai megkdzelitések is, amelyek szaki-
tanak a passziv, hedonisztikus, reaktiv emberképpel. Ehelyett olyan szemléletet fogal-
maznak meg, amely hangstlyozza a tudas, a fejlodés onmagéért valdo 6romét, jutalmazo
hatésat, és az dnkezdeményezte aktivitasok fontossagat, valamint a kivancsisag szerepét
(Pléh, 2004). A pozitiv pszichologia kibontakozasa az Egyesiilt Allamokban tértént meg
a masodik vilaghaborut kdvetéen. Egy valasz volt az addig uralkodd betegségmodellre,
amelynek szellemében a pszicholdgia feladata a karosodasok, patologiak, problémak fel-
tarasa és kijavitasa volt, és amely az embert a kiilsé ingerekre passzivan reagald rend-
szernek, megoldatlan gyermekkori traumak elszenveddjének, sziikségletek, 6sztondk,
hajtoerck foglyanak tartotta. Ezzel szemben a pozitiv pszichologia az egyéneket aktiv
dontéshozoknak tekintette, és az élet pozitiv aspektusait hangstlyozta (Seligman, 2002;
Seligman és Csikszentmihalyi, 2000).

A haboru utani évtizedekben a pozitiv pszichologia meger6sodését jelentdsen tamo-
gatta az uigynevezett ,harmadik 0t”, a humanisztikus pszichologia, amelynek képvisel6i
példaul Rogers és Maslow, s amelynek jelentds hatasa volt a kultirara. A pozitiv pszi-
choldgia csaktigy, mint a humanisztikus megkdzelités fontosnak tartja az egyéni nmeg-
valositas és jollét, valamint az ezeket eldsegitd feltételek tanulméanyozasat. Azonban a
pozitiv pszicholdgia a humanisztikus megkozelitéshez képest, sokkal inkabb hangsu-
lyozza az egyéni mellett a tarsas jollét fontossagat is, valamint jobban torekszik arra,
hogy a megfeleld emberi miikddést biztositd tényezdket szigort empirikus kutatasokkal
vizsgélja (Olah, 2004; Seligman és Csikszentmihalyi, 2000). A pozitiv pszicholégia fon-
tos kiildetése, hogy diszfunkciok és patologiak megfigyelésérdl a pszichologia fokusz-
pontjat az emberi erésségeknek, erényeknek a feltarasara és kiaknazasara helyezze at.
Ezzel az optimalis élethez, valamint az egyéni és tarsadalmi jolléthez sziikséges alapvetd
feltételek teremthetéek meg (Sheldon és King, 2001). Az emberi erdsségek (mint pl. ba-
torsag, jovorientaltsag, optimizmus, igazsagossag stb.) olyan evolucidsan kialakult po-
zitiv személyiségjegyeknek tekinthetdek, amelyek elésegitik az egyének €s a kdzosségek
boldogulasat, tokélesedését. Pszichometriailag is szoros kapcsolatban allnak az élettel
valo elégedettséggel (Park, Peterson és Seligman, 2004).
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Seligman tt6ré6 munkassaga mellett ki kell emelni Keyes (2002) nézeteit a pozitiv
szempontok forradalmi szerepér6l, azaz a pozitiv tarsadalomtudomanyok sziikségességé-
rol. A pszichologidhoz hasonldéan mas tarsadalomtudomanyi teriileteken is sziikség van a
,pozitiv fordulatra”. A szocioldgidban szintén sokaig az a kritikai nézet uralkodott, hogy
a tarsadalom problémadit és diszfunkciodit kell feltdrni, ami ugyantigy megfelelt a beteg-
ségmodellnek, mint a pszicholdgiaban. Keyes szerint a pozitiv tarsadalomtudomany leg-
fontosabb célkitlizése, hogy felhivja a figyelmet a jol miikodo kozosségek sajatossagaira,
ennek érdekében kutassa a tarsadalmi védofaktorokat, a szocidlis jollétet megalapozd
személyiségbeli ersségeket. A szocioldgian kiviil a pedagdgia, a kommunikacio, a koz-
gazdasagtan és szamos mas tertilet is elotte all a pozitiv fordulatnak. Ez nem jelenti a kri-
tikai szemlélet eltlinését, csupan egy kiegyenstlyozott allapot megteremtését. Fel kell
tarnunk a veszélyeket, a problémakat, a diszfunkciokat, de azt is fel kell ismerniink,
hogy ezek kiiktatdsa nem jelenti automatikusan a jollét megalapozasat, sem egyéni, sem
pedig kdzosségi szinten.

A pozitiv szempontll pedagodgia felhasznalja a pozitiv pszichologiai alapokat az isko-
lai nevelés soran (Wehmeyer, 2002). Legfontosabb célja az iskolaskortiak kompetencia-
janak fejlesztése. A kompetencia az egyéni és tarsas készségek hasznalatdnak hatékony-
sagat jeloli kiilonféle problémak megolddsara késztetd helyzetekben. A személyes kom-
petencia feltételezi az egészséges Onbizalmat vagy a megkiizdési stratégiak alkalmazasi
képességét. A szocialis kompetencia pedig olyan interperszonalis készségeket foglal ma-
gaban, amelyek eldsegitik az 11j, azaz megvaltozott szabalyokkal, tarsas normakkal jel-
lemezhetd tarsas kornyezetbe, csoportba vald beilleszkedést példaul iskolai kornyezet-
ben (Zins, 2001). Serdiildkorban kiilondsen megnd a jelentdsége az alkalmazkodasnak.
Rosenberg (2002) ,,pozitiv kortarsaknak™ nevezi azokat a serdiildket, akik hatékonyan
1épesek megbirkdzni problémaikkal. A cél tehat nem az, hogy a serdiilé ebben a kritikus
atmeneti id6szakban problémamentes legyen, hanem hogy képes legyen megbirk6zni
problémaival.

Az egyéni ¢és tarsadalmi jollét megteremtését segitd emberi erdsségek, erények, sze-
mélyiségjegyek tanulmanyozéasaval, a kompetencidk fejlesztésével a pozitiv iranyzat
fontos egészségveédo funkceiot is betdlt. Ezeknek a tulajdonsagoknak a feltarasa és kutata-
sa igy nemcsak az élet pozitiv oldalanak megismerését segiti eld, de a testi és lelki
egészség fenntartasat is. Ezek a tényezok befolyasoljdk az egyén egészségmagatartassal
kapcsolatos életmodjat, dontési folyamatait is (Piko, 2004a). Ha egy fiatal hatékony szo-
cialis készségekre, kommunikacios képességre tesz szert (mondjuk egy iskolai interven-
ci6 soran), amellyel megfelel6en tudja elrendezni kortarsaival kapcsolatos konfliktusait,
akkor kialakul benne egyfajta dnbecsiilés és optimizmus. Ez késobb fontos lehet abbol a
szempontbol, hogy felvértezve ezekkel a jegyekkel, kisebb eséllyel dont ugy, hogy a
kortarsi nyomasra dohanyzasba vagy egyéb egészségkarositd, addiktiv tevékenységbe
kezd. A kozép-kelet-eurdpai régidé elmarad a pozitiv megkdzelitésii preventiv tdrekvé-
sekben. E régio alig néhany évtizede megsziint totalitarianus rendszerei alatt elhanyagol-
tak ezeknek a tényezOknek a jelentdségét. Sot, egyfajta passziv, fatalista egészségfelfo-
gast erdsitettek meg az egyénekben. Ezért fontos, hogy ezek a tarsadalmak segitsék az
emberek jovoorientaltsagat, pozitiv életfelfogasat, optimizmusat kiépiteni, amelyek el-
engedhetetlenek ahhoz, hogy az egyén novelje a kontrolljat sajat egészsége felett (Piko,
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2004b). A nyugati orszagokban individualista tarsadalmi berendezkedés jellemzd, ennek
fényében a prevencios stratégidk soran kiemelik az egyéni motivacio és felelsség szere-
pét. Ezeket a tényezdket fontosnak tartjak az emberek egészségmagatartdsdnak iranyita-
saban, és az egészséget érintd dontéseiben (Piko, 2004b).

Ez a felfogas nagymértékben Antonovsky (1979) szalutogenezis elméletének kdszon-
hetd. A szalutogenezis modell — szemben a patogenezis modelljeivel — inkabb az altala-
szalutogenezisen beliil fontos szerepet nyer a koherenciaérzés, amely kifejezi, hogy az
egyén milyen mértékben érzi azt, hogy kiilsé és bels6 kornyezetének tdrténései bejosol-
hatdéak, s hogy a dolgok nagyjabdl a jogos elvardsnak megfeleléen fognak alakulni. A
koherenciaérzés és az aktiv megkiizdés (pl. a megfeleld egészségmagatartasok) kozott
direkt, pozitiv kapcsolat van.

Pozitiv pszichologiai megkozelités az iskola vilagaban: védofaktorok és fejlodési
potencidlok

A pozitiv pszichologia gyakorlati lehetoséget jelenthet az iskola vilagdban is. Mi
ezek koziil elsdsorban a fent bemutatott két f6 célkitizésére, a jollétet szavatold ténye-
z0k feltarasara €s preventiv alkalmazasra fokuszalunk. Az iparosodds meginduldsatol
kezdve az elmult 300 évben a gazdasagi fejlodés sok tarsadalomban egy relativ anyagi
jolétet tett lehetévé. Ez biztositotta, hogy a boldog élethez sziikséges pszichés alapokat is
feltarjak. Kiilon kérdést jelent, hogy a gyermekek és a serdiilok életében melyek ezek a
tényezok. A tarsadalmak nagy utat jartak be, mig tobbek kozott eltorolték a gyermek-
munkat, bevezették az altalanos tankotelezettséget, €s ekozben felfedezték a gyermekkor
és a serdiilékor jelentdségét. A fejlettebb tarsadalmak ma mar biztositani tudjék a gyer-
mekek ¢és fiatalok biztonsagos fejlodését elsésorban az iskoldztatassal, viszont a pozitiv
pszichologiai felfogas ujabb megoldandd problémakra vilagit ra. A gyermekeknek és a
serdiiloknek egy velesziiletett, fiziologiai funkcionak tekinthetd érdeklédése van, amit
viszont az iskolai rendszerek nem akndznak ki megfeleléen. Az iskola igy sok fiatalnak
nem a boldog élet biztositéka, hanem egy unalmas, szomort, stresszes kozeg. Az iskolai
keretben a pozitiv megkozelités egyik feladata annak kutatdsa lehet, hogy miként lehet
az oktatas folyamata alatt a fiatalokban felkelteni és fenntartani az érdeklodést. Az ér-
dekl6dés fontos eszkdze annak, hogy az egyén megfeleld kapcsolatot 1étesitsen a kor-
nyezetével, hogy figyelmét mozgdsitani tudja bizonyos ingerek felé. Az érdeklodés
egylitt jar az olyan jolétet biztositod tényezokkel, mint az altalanos dnbecsiilés, a pozitiv,
optimista jovokép, és a belsd kontroll érzése, valamint, hogy az érdekldodés a pszichés
egészség egy nagyobb mutatojaként is felhasznalhatd, mig az érdeklddés hidnya pszichés
diszfunkciot jelezhet (Hunter és Csikszentmihalyi, 2003). Ez utdbbi eredmények egyben
megyvilagitjak az érdekldédés fontos egészségveédd funkcidjat is, és atvezetnek a pozitiv
megkozelités masik 6 célkitlizéséhez, az iskolai prevencidhoz.

A pozitiv pszicholdgia a preventiv feladatok ellatasat els6sorban az emberi erdssé-
gek, és a megfeleld életmodot eldsegitd személyiségjegyek feltarasaval, és ezek alapjan
intervenciok kidolgozéasaval igyekszik elérni. Az ugynevezett VI4A (Values in Action)
Classification of Strengths az er0sségek egyik fajta taxonémiajat nytjtja. Ez a rendszer

73



Hamvai Csaba és Piko Bettina

olyan hat pozitiv erénycsoportbdl épiil fel (példaul bolcsesség és tudas), amelyek bizo-
nyos karakterjegyeket foglalnak magukban (példaul kivancsisag, tanulasszeretet).

Fokuszcsoportos kutatdsok eredményei azt mutatjak, hogy a serdiilék ismerik, és
igénylik ezeknek az emberi erdsségeknek, erényeknek az elérését, megtapasztalasat.
Ezekre alapozva, olyan pozitiv irAnyzati intervenciokat igyekeznek a jovoben kiépiteni,
amelyek a fiatalok szamara egyfajta jellemépito élettapasztalattal birnak. Ilyen lehetne
példaul egy talalkozas egy hospice-es segitdvel, aki a kedvesség, altruizmus modelljével
szolgalhatna (Steen, Kachorek és Peterson, 2003).

Az ugynevezett Search Institue (2003) szintén olyan pozitiv jegyeket, fejlédési po-
tencialokat igyekezett azonositani, amelyek hozzéajarulnak ahhoz, hogy a fiatalok sikeres
¢életet tudjanak kialakitani. Ez a szervezet a VI4 rendszerhez hasonléan megallapitott
bels6, valamint kiils6 eréforrdsokat is. A 40 fajta er6forras tehat biztositja az optimalis
fejlodést (http://www.search-institute.org/assets). Ezeket alapvetéen két csoportba, a bel-
sO potencialok (pl. pozitiv identitas, tarsas készség) és kiils6 potencialok (pl. tamogatd

Az emberi er0sségeket stabil személyiségjegyként kezelik, mégis megemlitiink né-
hany szempontot. A human erdsségeket személyiségvonasként tartjdk szdmon, figyel-
men kiviil hagyjak, hogy ezeket tulajdonképpen kiilonb6z6 mechanizmusok, folyamatok
alkotjak meg, holott ezeknek a mechanizmusoknak a feltarasa segithet a késobbi iskolai
intervenciok megtervezésénél. Példaul nem elég azt sulykolni, hogy milyen jo, ha valaki
optimista, ehhez azt is tudni kell, hogy milyen jellegzetes mitkddési mechanizmusok jel-
lemzik az optimista egyént. Tudjuk, hogy az optimizmust szdmos folyamat épiti fel. Az
optimista egyén példaul legalabb annyira figyel az 6t érinté negativ informaciora, mint a
pozitivakra. igy képes a kontrolldlhatatlan, megoldhatatlan helyzetekbdl kivonni magt,
ahelyett, hogy a hasztalan megkiizdési probalkozasokkal felemésztené erejét. A masik
lényeges felvetés, hogy az er6sségek sokszor csak egy adott kontextusban hatasosak.
Példaul, az optimizmus egy hosszan tartd, kontrollalhatatlan, negativ kimenetelii szitua-
cioban mar karos is lehet. Az emberi erdsségek ebbdl a nézépontbdl kiilonbozd forrasok
¢és készségek rugalmas felhasznalasa egy adott cél érdekében, és egy adott iskolai inter-
vencional éppen ezért lehet rajuk tamaszkodni (Aspinwall és Staudinger, 2003). Bemuta-
tunk egy megkiizdési modellt, amely leirja, hogyan is torténik ezeknek a forrasoknak a
felhasznalasa stresszhelyzetekben.

A gyermekek és a fiatalok pozitiv egészségpszicholdgiai prevencidjanak egyik célja
az emberi erésségek, és egészen pontosan a mogottiik rejlé mechanizmusok kiakndzasa
lehet (Piko, 2005a). A pozitiv pszichologiai kutatasok és intervencidk tehat a megkiizdés
témakorét is magukban foglaljak. Van egy masik szempont is, amely miatt a megkiizdési
modell rendkiviil jol felhasznalhaté a pozitiv iranyu programokban. Az imént mar emli-
tettiik, hogy milyen fontos az egyén kontrollja és dontéshozatala sajat egészségének
fenntartasaban. Ez a dontéshozatali folyamat modellezhetd a megkiizdés elméletével. Ha
az egyén egy olyan stresszes szituacioba keriil, mely meghaladja, vagy felemészti a for-
rasait, a legkiilonfélébb valaszokkal reagélhat erre a helyzetre, amelyek az egészség
szempontjabol lehetnek adaptivak és maladaptivak egyarant. Eppen ezért keriilt az ér-
deklodés fokuszaba a gyermekek és serdillok megkiizdési stratégidja. Nem mindegy,
hogy egy fiatal az adott stressz helyzetre milyen fajta megkiizdési moddal reagal. Meg-
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probalhat egészsége szempontjabol adaptivan reagélni, példaul fordulhat segitségért szii-
leihez vagy tanaraihoz, netan Uj baratokat kereshet, fejlesztheti szocidlis készségeit.
Egészsége szempontjabol maladaptiv reakcidkat is produkalhat, drogot, vagy alkoholt
fogyaszthat, rdszokhat a dohanyzasra.

Egy iskoldban az ilyenfajta eréforrasok kihaszndldsa, a kompetencidk fejlesztése
szervezetfejlesztési szinten folyhat. Magyarorszagon egy ilyen iskolai szervezetfejleszté-
si kezdeményezés az ugynevezett Egész-ség program. Ez a program az iskolanak, mint
szervezetnek minden szerepldjét (tandr, didk, sziild, védond, orvos, pszicholdgus, stb.)
igyekszik bevonni az egészségfejlesztésbe, mégpedig az adott iskola arculatanak megfe-
leléen. Els6sorban nem ismereteket probal atadni, hanem készségfejlesztést probal elérni
a megfeleld viselkedésmodositas, értékvaltas érdekében. A tantestiilet és a szakemberek
altal kozosen meghatarozott és kiprobalt egészségfejlesztési megoldasok késébb aztan a
szervezet, az iskola egyéb szerepldihez is eljutnak (Meleg, http://www.osztalyfonok.hu
/cikk.php?id=8, 1997). A program példa arra is, hogy az egészségfejlesztés a pozitiv pe-
dagogiai iranyvonalon beliil valosulhat meg igazan hatékonyan.

Ilyen fajta szervezetfejlesztési programokon beliil felhasznalhatoak a pozitiv pszicho-
logia és pedagogia, illetve a megkiizdési elmélet eredményei. Ezért a tanulmany tovabbi
részében eldszor a megkiizdési koncepcio leglényegesebb tudnivaldit vessziik at, és ro-
viden attekintjiik azokat az eredményeket is, amelyek kifejezetten a gyermek- és serdii-
16kori megkiizdésre iranyulnak. Ezt kovetéen az optimizmusnak, mint fontos emberi
erdsségnek a leglényegesebb jellemz6it kivanjuk megemliteni, tekintve, hogy ez a vonas
kiemelt szerepet kap mind a pozitiv pszicholdgiai kutatdsokban, mind az ilyen iranyu in-
tervenciokban. Végiil példaként néhany iskolai intervencioé tipust kivanunk bemutatni,
melyek illusztraljak a pozitiv pszicholdgiai elgondolasok nevelési és oktatasi gyakorlat-
ban torténo felhasznalasat.

Megkiizdés (coping) jelentdsége a pozitiv pedagégiai intervenciokban

A megkiizdés értelmezéséhez Lazarus modellje nyujt atfogd koncepciot (Lazarus és
Folkman, 1987; Lazarus, 1993). A Lazarus-féle megkiizdés felfogas alapvetden abbdl a
tranzakcionalista elképzelésbdl ered, hogy az egyén allando, kétiranyu interakcidban van
kornyezetével: ahogyan az egyén hat a kdrnyezetére, az rogton visszahat ra. A megkiiz-
dés Lazarus szerint kognitiv és viselkedéses erdfeszités, amely olyan kiilsé vagy belsd
kihivasok, veszélyek kezelésére iranyul, melyek meghaladjak, vagy felemésztik az egyén
tartalékait, forrasait. A modell kdzponti eleme az értékelési folyamat. Az elsédleges ér-
tékelés soran az egyén felméri, hogy mennyire jelentds sajat céljai, fizikai és pszichés
jolléte szempontjabol az adott személy—kornyezet interakcié (fenyegetd vagy csak kihi-
vast jelentd). Abban az esetben, ha az céljaitol eltér, megallapitja, hogy mekkora mérté-
ki ez az inkongruencia. A masodlagos értékelés soran a szituacid kezelése szempontja-
bol fontos forrasok szambavétele, és a megkiizdési stratégiak aktivaloddsa kovetkezik.
Abban az esetben, ha a szituaciot megvaltoztathatonak és kontrollalhatonak értékelik, az
egyének altalaban a probléma megoldasara dsszpontositanak és igynevezett probléma-
fokuszii megkiizdési stratégidt hasznalnak. A megvaltoztathatatlannak értékelt szituaciok
viszont elsGsorban érzelemfokuszi stratégiakat inditanak be, melyek a stresszkeltd hely-
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zetet kisérd negativ érzések csillapitasat, kiiktatasat célozzak (Frydenberg, 1997; Rozsa
¢s mtsai, megjelenés alatt). Egy harmadik fajta megkiizdési stratégia a szocialis tAmasz-
keresés, amely az érzelmi és probléma-fokuszi megkiizdési stratégidk elveit egyarant
tartalmazza. Az érzelem-fokuszu versus problémafokuszu felosztason kiviil a megkiizdé-
si stratégidknak még szamos kategorizalasa ismeretes. fgy példaul megkiilonboztetnek
megkozelitd és elkeriild megkiizdési stratégiakat, annak megfelelden, hogy az egyén a
stressz forrasa felé orientalddik (pl. problémamegoldassal, vagy tarsas tamogatas keresé-
sével), vagy attdl eltavolodik (példaul annak tagaddsaval). Masok igyekeznek ezeket a
dichotom felosztasokat integralni egy joval komplexebb megkiizdési struktira feltarasa-
val (vd. Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen és Wadsworth, 2001). Egy harmad-
lagos értékelés soran az egyén a megkiizdésének hatékonysagat méri fel, azaz azt, hogy a
megkiizdés eredménye mennyire érte el céljat. Az egyén célja és a megkiizdési stratégiak
eredménye kozotti diszkrepancidk aztdn akar egy jabb megkiizdési ciklust is elindithat-
nak, ebbdl lathatod, hogy ez tulajdonképpen egy korkorods, visszacsatolason alapuld fo-
lyamat. Természetesen a megkiizdési stratégidk alkalmazéasa sokféle tényez6tdl fiigg, a
személyiséggel Osszefliggd faktorokon kiviil példaul nemt6l, kortdl, tarsadalmi helyzet-
tol is (Piko, 2001). Az alabbiakban betekintést kivanunk nytjtani azokba az eredmé-
nyekbe, amelyek a gyermekek és a serdiilok megkiizdésével foglalkoznak. Az ilyenfajta
adatok megfontolasa rendkiviil hasznos lehet az iskolai egészségfejlesztés, intervencio,
€s a pozitiv pszicholdgiai eszkoztarat felhasznald pedagdgia szamara, mivel a megfeleld
megkiizdési mechanizmusok protektiv tényezok lehetnek a stresszorok ellen.

A fiatalok stresszorai és kiértékelési folyamatai

Szamos kutatas igyekezett feltdrni azokat a stresszorokat, szituacidkat, amelyek egy
gyermek, illetve serdiilé €letében megkiizdési folyamatokat indukalhatnak. Frydenberg
¢és Lewis (idézi Frydenberg, 1997) kutatasa szerint a serdiillok aggodalmai harom katego-
ria egyikébe esnek bele altalaban. Ezek az iskolai elémenetellel, a kapcsolatokkal, és tar-
sadalmi kérdésekkel (pl. nukledris haboraval, nemi egyenldséggel) kapcsolatos félelmek.
Egy amerikai kutatas szerint a serdiildk életében leggyakrabban el6fordul6 stresszorok a
jovobeli célokkal kapcsolatosak, ezutan az iskolaval kapcsolatos tényezok kovetkeztek,
majd pedig ezt kdvetden az interperszonalis, illetve a sziilékkel kapcsolatos problémak
voltak hangsulyosak (de Anda és mtsai, 2000). Kutatasi cél lehet ezeknek a stresszorok-
nak a pontos klasszifikacioja is. A kutatdsokban altaldban két 6 csoportra osztjak ezeket.
A fobb életesemények koze tartozik példaul a sziilok valasa, a koltdzes, vagy valamely
rokon haléla. Fontos szerepe van azonban az olyan kisebb, napi stresszoroknak is, mint
példéul az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos aggodalmak, dsszeveszés egy barattal stb.
(Fields és Prinz, 1997; Williams és McGillicuddy-De Lisi, 2000; Seiffge-Krenke, 2000).
Sziikséges lenne a gyermek- és serdiildkori stresszoroknak egy pontosabb taxonomidjara.
Az adott stresszorok nagyobb valdszinliséggel valtanak ki bizonyos megkiizdési vala-
szokat, mint masokat (Grant és mtsai, 2003).

A pozitiv pedagogia és az egészségfejlesztés szempontjabol még a stresszorok taxo-
ndémidjanak kialakitasanal is Iényegesebb eleme lenne a fiatalokat érint6 stresszfolyama-
tok kognitiv kiértékelésének tanulmanyozasa. Erre vonatkozdan azonban még kevés
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eredmény latott napvilagot, holott a kiértékelési folyamatoknak alapvetd szerepiik van a
tranzakcionalista stresszelméletben. A serdiilok kiértékelési folyamatait érint6 egyik ta-
nulmanyban elsésorban iskolai helyzetek kiértékelését vizsgaltak. A didkok egy stresszes
iskolai szitudcidt idéztek fel, és a kiértékelési folyamat kiilonféle valtozoi (fontossag,
kontrollalhat6sag, megvaltoztathatosag, kétértelmiiség, ismétlodés, ismerdsség) mentén
osztalyoztak azt. A vizsgalat alapjan a lanyok nagyobb fontossagot tulajdonitottak a
stresszkeltd helyzeteknek, viszont az iskolai szituaciokat nem gondoltak fenyegetobbnek
(elsédleges kiértékelés) a fiukhoz képest. A két nem kozotti kiilonbség a masodlagos ki-
értékelésben mutatkozott meg: a fitk tobb, a helyzethez sziikséges megkiizdési forrast
tulajdonitottak maguknak a lanyokhoz képest. A kiértékelési mintanak ez a kiilonbsége
viszont nem eredményezett eltérést a fiuk és lanyok észlelt stressz szintjében (Govaerts
és Greégoire, 2004). A fent emlitett kisérlet eredménye ramutat arra, hogy a nem nagy-
mértékben moderélja a kiértékelés folyamatat. Altaldban igaz, hogy a fiuk sokkal opti-
mistabbak egy adott helyzet kiértékelésénél, inkabb tekintik ugyanazt az eseményt kihi-
vasnak, és tobb erdforrast tulajdonitanak maguknak a megoldashoz, mint a lanyok. A 1a-
nyok ezzel szemben sokszor pesszimistabbak, hajlamosak egy negativ helyzet kialakula-
sanal onmagukat okolni, valamint a stresszorokat inkabb fenyegetonek, mint kihivast
keltének értékelni (Frydenberg, 1997).

A kiértékelési folyamatokban jelentds szerepet kapnak olyan moderator tényezok is,
mint a kulturalis hatdsok. A magyar, svéd, jemeni és indiai serdiilok korében kiilonbség
van akozott, hogy milyen gyakorisaggal neveztek meg bizonyos fajta stresszt kivaltd
helyzeteket. Példaul a magyar serdiildk az értékeléstol és az alkalmatlansagtol vald szo-
rongasrol szamoltak be leggyakrabban. A svéd fiataloknal leginkabb a kdvetkezmények-
tdl valo nem redlis (pl. elképzelt, vagy eltulzott, ok nélkiili) félelem, mig az indiaiaknal a
halaltol valo félelem szerepelt leggyakrabban. Ez az eredmény feltételezi, hogy bar a fe-
nyegetd tényezok minden kultiraban megtalalhatdak, de az ezekhez kapcsolddd antici-
palt kovetkezmények kultaraspecifikusak (Oldh, 2005a).

A felnétt populaciééhoz hasonldan a fiatalok kiértékelésében is nagy szerepet jatszik,
hogy mennyire észlelik kontrollalhatonak az adott szituaciot. A napi stresszorokat valo-
szintileg kontrollalhatobbnak értékelik, ezért azokkal foként kognitiv, tervszeri problé-
mamegoldassal kiizdenek meg. A kevésbé kontrollalhatonak megitélt fobb életesemé-
nyek viszont foként a menekiilés-elkeriilést, és a tdrsas tamaszkeresést aktivaljak
(Williams és McGillicuddy-De Lisi, 2000).

A gyermekek és serdiilok megkiizdési stratégiai

A gyermekek és serdiilék megkiizdési repertoarja sok tekintetben kiilonbozik a fel-
néttekétol. Azonban a felnétteknél felhasznalt megkiizdési klasszifikacioé (pl. érzelemfo-
kuszu — problémafokuszi; megkozelitd — elkeriild) hasznos lehet a gyermekekkel és ser-
diilokkel folytatott kutatasokban is. Piko (2001) serdiild populdcion végzett kutatasban,
faktoranalizissel négy, a felnéttekéhez hasonld megkiizdési stratégia kategoériat mutatott
ki. A ,,problémaelemzd” megkiizdés a problémafokuszia megkiizdési stratégiaval analog.
Feltart tovabba egy ,,tdmogatast keresd” faktort, amely a szocialis timaszkeresési straté-
giara emlékeztet. Végiil egy menekiilés-elkeriilés faktort is mért, amely két alfaktorra
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volt oszthatd. A ,,passziv”’ megkiizdésbe tartozik példaul az onkritika, vagy az imadko-
zas, abban a reményben, hogy ezzel atvészelik a krizist. A ,kockazatos” megkiizdés vi-
szont olyan megoldéasokat tartalmaz, mint az ivas, evés, dohdnyzas, drog- vagy gyogy-
szerhasznalat. Ez utébbi természetesen a legkevésbé adaptiv coping stratégia mind a
coping hatékonysaga, mind pedig az egészségfejlesztés szempontjabol.

A hasonlosagok ellenére a fiatalok megkiizdési valaszat a felndttekéhez képest sza-
mos tényezd korlatozza. Megkiizdési repertoarjuk a kognitiv, érzelmi, és tarsas készsé-
geik fejlodésének megfelelden alakul (Fields és Prinz, 1997). Ezen kiviil sok tekintetben
a nem, mint masik fontos valtozd, szintén befolyasolja a preferalt stratégiajukat. Ennek a
két Iényeges valtozonak az interakcidja pedig jellegzetes megkiizdési mintazatokat, pre-
ferencidkat alakit ki, amelynek feltardsa az intervenciok szempontjab6l nagyon fontos
lehet. Az aldbbiakban éppen ezért az életkor €s a nem fiiggvényében targyaljuk a gyer-
pedig felvazoljuk, hogy az egyes megkiizdési stratégidknak milyen kovetkezménye le-
het, egészen pontosan, milyen hatdsa lehet a gyermekek alkalmazkodasara és egészség-
magatartasara.

Eletkor

A fiatalok életkoruk elérehaladtaval egyre tobb megkiizdési stratégiat sajatitanak el,
¢és ezeket egyre rugalmasabban, a helyzeteknek megfelelden tudjak alkalmazni. Serdiilo-
korban mar minden helyzetre specialis megkiizdési stratégiaval képesek reagalni. Ez a
fejlodés elsésorban kumulativ jellegli, vagyis a korabbi életkorok stratégidi nem kopnak
ki, hanem azokat az ujakkal egyiitt alkalmazzak. A fiatal, 12 év koriili serdiilok kedvelt
megkiizdési stratégiaja a pozitiv ujraértékelés. A serdiilékor kdzépsd szakaszaban 1évok
(15 év kortiliek) mar emellett joval gyakrabban hasznaljak fel példaul a felelosségvalla-
last, a tervszerii problémamegoldast és az onkontrollt. Végiil a serdiilokor vége felé jard
fiatalok mindezeket a stratégidkat kombinaljak a szocialis tamaszkereséssel, ami a korai
serdiilokorra — éppen a fejlédési periddus sajatossagai miatt — kevésbé jellemzo
(Williams és McGillicuddy-De Lisi, 2000).

A megkiizdési stratégidk masik f6 fejlodési tendencidja, hogy az id6 mulasaval a
gyermekek és a serdiil6k egyre tobb érzelemfokuszi technikat is alkalmaznak a kognitiv
jellegiick mellett. Ez a jelenség mar egészen korai idészakban is megfigyelhetd. Mig az
ovodaskoru gyerekek inkabb csak problémafokuszi valaszokat, €s azon beliil is elkeriil6
megkiizdést produkalnak, addig az altalanos iskolasok mar elkezdik hasznalni az olyan
érzelemfokuszu stratégiakat, mint az elterelés. Ennek hatterében az all, hogy az altalanos
iskolasok amellett, hogy kognitiv fejlddésiikben elérnek egy bizonyos szintet, az érzelmi
kifejezésbeli repertodrjuk is kiszélesedik. A fiatalok fejlédésiik soran egyre tobb olyan
stratégiat hasznalnak, amelyek kognitiv komponenst tartalmaznak. Ez egyértelmiien
kognitiv, és metakognitiv képességiik fejlédésének tudhatd be (Field és Prinz, 1997,
Williams és McGillicuddy-De Lisi, 2000). Ugyanakkor az érzelmi megkiizdés jelentdsé-
ge is nd, ami sok esetben nem adaptiv, hiszen példaul a dohanyzas, alkohol- vagy drog-
fogyasztas, mint coping technikak elterjedése is leginkabb a serdiilokorra tehetd (Piko,
2001).
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Az intervenciok és az egészségfejlesztési programok megtervezésénél tudni kell,
hogy az egyre boviildé megkiizdési repertoar egyre tobb diszfunkcionalis, maladaptiv
elemet is tartalmaz. A karos szenvedélyt okozd szerek hasznalata mellett az irodalmi
adatok egybevagoan mutatnak ra, hogy a serdiilékor korai, és foként a kdzépso, kb. 10-
14. ¢letév kozotti periodusaban kezdddik meg fokozottan az olyan maladaptiv stratégiak
hasznalata, mint az agresszio, valamint a fenyegetd helyzeten val6 ragddas. Ez foként a
serdiilokorral egyiitt jaré normativ stresszorok ugrasszerii novekedésének tudhatd be,
melyek ellen a kapacitdsdban talterhelt fiatal akdr maladaptiv valaszokat is produkal
(Hampel és Petermann, 2005; Hampel, 2007, Seifge-Krenke, 2000).

Nem

A nem ¢és a megkiizdési mod konzisztens kapcsolatardl szamos kutatds szamol be. A
lanyok a fitkhoz képest hajlamosabbak a tarsas tdmogatast keresni, és/vagy a probléma
el6l visszahuzddni (Piko, 2001), szignifikansan gyakrabban hasznalnak olyan passziv
megoldasokat, mint az imadkozas vagy az onkritika. A fiuk viszont sokkal inkabb kiad-
jak magukbol a stresszt, példaul mozgassal, sporttevékenységgel, és gyakrabban néznek
szembe a stresszorokkal aktiv megoldasok segitségével, de gyakrabban élnek a probléma
tagadasaval is vagy az olyan addiktiv viselkedésmodokkal, mint a dohdnyzas vagy alko-
holfogyasztas. A kutatasok viszont cafoltak azt, hogy a két nem kdzott kiilonbség lenne a
problémafokuszu és érzelemfokuszu stratégidk aranyat tekintve. A lanyok ugyanugy to-
rekednek a stresszel vald racionalis, problémafékuszii megkiizdésére, mint a fiuk
(Frydenberg, 1997; Piko, 2001).

A maladaptiv megkiizdési formak mindkét nemnél el6fordulnak a serdiilékort kdve-
tden, azonban els6sorban a lanyoknal talaltak olyan jellegzetes diszfunkcionalis meg-
kiizdési modokat, mint a problémakon vald ragodas és a lemondas, és ezek a serdiilékor
kozépsd szakaszan voltak igazan hangstlyosak (Hampel és Petermann, 2005; Hampel,
2007). A fenyegetd, stresszes szituacion valo ragodast kiilonosen kiemelik a lanyok ese-
tében, mint a késObbi depresszids tlinetek szignifikans eldrejelzéjét (Jose és Brown,
2008). A lanyokra foként az internalizacios problémaviselkedésre (példaul depressziora)
hajlamosité megkiizdési modok, mig a fiukra az externalizacios problémaviselkedést (pl.
agressziot) elémozditd stratégiak jellemzoek (Formoso, Gonzales és Aiken, 2000).

A megkiizdési modok hatasai

A pozitiv megkozelités célja, hogy az emberben 1év6 erdsségeket, potencialis kész-
ségeket feltarja és kiaknazza. Eppen ezért a fiatalok megkiizdési stratégidit érdemes ugy
szemlélni, hogy azok kovetkezményeiket tekintve lehetnek adaptivak vagy maladapti-
vak. Igy egy intervencié soran olyan nevelési formakat kell kidolgozni, amelyek az
adaptiv megkiizdési modokat fejlesztik €s erdsitik meg.

Egyre tobb olyan tanulmany lat napvildgot, amely az egyes megkiizdési stratégiak és
a gyermekek, serdiilok tarsas alkalmazkodasanak kapcsolatat igyekszik feltarni. Meijer
¢s munkatarsai (2002) szerint serdiiloknél az olyan aktiv, és céltudatos problémamegol-
das, mint a konfrontacié az egyik legfontosabb meghatdrozoja a szocialis alkalmazko-
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dasnak. Bar a konfrontacié nem mindig a legadaptivabb megkiizdési mod, a tanulmany
szerint aktiv, céltudatos technikaro6l 1évén sz6, magas tarsas Onbecsiilést, €s a megfeleld
tarsas készségek hasznalatat és 0sszességében a tarsas alkalmazkodast segitheti eld.

A megkiizdési modok jelent6sen kihatnak az egészségi allapotra és egészségmagatar-
tasra is. Szamos kutatas foglakozik ezért a megkiizdési mod €s a pszichés, illetve szoma-
tikus egészségi allapot kozotti dsszefiiggések feltdrasaval. Mig a problémafokuszu, raci-
ondlis modok, valamint a tarsas tdmaszt igénybe vevo szocidlis coping stratégidk alkal-
mazasa javitja a pszichikai jollétet, az egészség Onértékelését, és csokkenti a pszicho-
szomatikus tiinetképzést, a passziv vagy kockdzatos coping rontja a pszichoszocials
egészséget serdiilok korében (Piko, 2001). Seiffge-Krenke és munkatarsai (2001) ered-
ményei szerint akar internalizacios szindromardl (fobia, depresszio), akar externalizacios
zavarokrol (antiszocialis viselkedés vagy példaul droghasznalat), vagy éppen pszicho-
szomatikus betegségekrdl (anorexia, bulimia) volt szo, a serdiilékoru klinikai populacid
tagjai a kontrolléhoz képest nagyobb mértékben hasznaltak diszfunkcionalis megkiizdési
stilust (foként a stresszes helyzetb6l vald kivonodast).

Az egészségfejlesztési intervenciok szamara fontos az egészségmagatartas és a meg-
kiizdés kapcsolatanak kutatasa. A tdrsas megkiizdési modok eldsegitik az egészséggel
kapcsolatos megfelelé dontések kialakulasat. Szamos szocialis megkiizdési stratégia ja-
rul hozzé a kéros szenvedélyek megelézéséhez. A harmonikus tarsas kapcsolatok kiala-
kitasat célz6 megkiizdési forma pedig ezen kiviil egészségvédd magatartasok (példaul
sport vagy taplalkozaskontroll) kialakulasadhoz is hozzajarul (Piko és Keresztes, 2007).
Tapert, Brown, Myers és Granholm vizsgalataban (1999) azok a megkiizdési moédok je-
leztek elére alacsonyabb alkohol- és droghasznalatot az IQ-val interakcidoban, amelyek a
stressz forrasa felé orientaljak az egyén gondolatait, érzelmeit, azaz probléma-fokusziak.

Altalanossagban mind a gyermekek, mind a serdiilok esetében azok a megkiizdési
technikdk bizonyulnak adaptivnak, és az alkalmazkodas szempontjabdl gylimdlcszo-
nek, amelyek problémafokusziiak, és amelyek a stresszor felé orientaljak az egyén vala-
szait. Ezzel szemben az érzelemkozpontq, illetve a stresszes szituaciobol vald kivonodast
segité modok rendszerint gyengébb alkalmazkodassal fliggnek 6ssze. A diszfunkcionalis
érzelemfokusza technikédk altaldban nem azért bizonyulnak maladaptivnak, mert ilyen-
kor az egyén a stresszet kisérd negativ érzelmek feloldasara koncentral, hanem sokkal
inkabb azért, mert ezek a technikdk nem megfelelden szabalyozzak az érzelmek ventila-
lasat. Ezenkiviil negativ kovetkeztetéseket foglalnak magukban az egyén identitasat, il-
letve a szituaciot illetéen. Az fent emlitett megkiizdési stratégiak rendszerint a stresszor
elkertilését foglaljak magukban (Compas és mtsai, 2001). A stresszor elkeriilése Seiffge-
Krenke (2000) illetve Seiffge-Krenke és munkatarsai (2001) szerint is fontos maladaptiv
eleme bizonyos technikdknak. Bar a stresszes szituaciobdl vald kivonddas révidtavon
elény0s lehet, hosszabb tavon az ilyen megkiizdési mintazattal jellemezhetd egyént egy-
szerten tl fogja terhelni a megoldatlan szituacidk sorozata.

Szoros Osszefliggésben van ez a jelenség a viselkedéstanban feltart elkeriild viselke-
dés fogalmaval. Elkeriilé viselkedést legtobbszor olyan anticipalt biintetd stimulus (pl.
egy stresszor) valthat ki, amelyrdl az egyén ugy gondolja, hogy meghaladja az erejét. A
stresszor elkeriilése valdjaban nem eredményezi a probléma megoldasat, hanem a sze-
mély a jovoben még veszélyesebbnek értékeli az adott problémat, azaz még alaposabb
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elkeriild viselkedésre kertil sor. Az elkeriil6 viselkedés legkarosabb tulajdonsaga, hogy
pont jellegénél fogva a személy nem tudja megtapasztalni, hogy talan a stresszes szitua-
ciot annyira nem is kellene veszélyesnek értékelni (Lajko, 2002).

A fentiek alapjan egy sikeres intervencionak a gyermek, illetve serdiilé nemének, ko-
ranak megfelel6 adaptiv megkiizdési stratégiakat kell megerdsitenie. Adaptivnak féként
azok a stratégidk tekinthetdek, amelyek a stresszhelyzettel valo aktiv, megkozelito jelle-
gli megkiizdés lehetdségét foglaljak magukba. Ezek lehetnek akar problémafokuszu,
akar érzelemfokuszu technikdk. Ezenkiviil fontos még az is, hogy milyen kontextusban
hasznaljak fel ezeket. A hosszantart6 kontrollalatlan helyzetben példaul, amelyek a fiatal
eréforrasait meghaladjak, az aktiv stratégiak inkabb frusztraciot okoznak.

Az optimizmus jelentésége a megkiizdés soran

Az optimizmus a megkiizdés folyamataval szorosan 0sszefiiggd Osszetett fogalom. A
szakirodalomban harom fajtajat szoktak elkiiloniteni. A vonds (diszpozicionalis) opti-
mizmus viszonylag stabil, altalanositott elvaras arra vonatkozoéan, hogy a fontosabb élet-
események kedvezd kimeneteliiek lesznek. A szitudcids optimizmus pozitiv eredmények
elvarasara vonatkozik, bizonyos specifikus szitudcidkban. Az 6sszehasonlitd optimizmus
egy eldrejelzés, amely arra vonatkozik, hogy egy esemény kimenetele szamunkra poziti-
vabb kimeneteli lesz, mint masok szamara. Ilyen példdul az a gyakori illuzid, hogy csak
masokkal torténhet baleset, veliink nem (Tusaie és Patterson, 2006). Az optimizmus
tobb mint a jovore iranyuld negativ elvarasok hidnya, és megkiilonboztethetd a pesszi-
mizmustdl, amely éppen az ilyen fajta altaldnositott, negativ elvarasokra vonatkozo foga-
lom (Scheier és Carver, 1985).

Tobb okbol is kiemeljiik az optimizmus fogalmat. Egyesiil benne a pozitiv irdnyzat
mindkét célja. Egyrészt az optimizmus nagyban el6segiti az emberi jolét, a boldog élet
megteremtését. Masrészt viszont fontos célpontja lehet a preventiv eljarasoknak, tobbek
kozott a pozitiv pedagdgiai és az egészségfejlesztési intervencidknak. A pozitiv pszicho-
logia egy kiemelt, sokat hangsulyozott fogalmaroél van tehat sz6. Ez nem is meglepd, hi-
szen kozvetleniil és kdzvetve — a megkiizdési folyamatok mediatoraként és moderatora-
ként — egyarant hozzajarul a testi és pszichés egészség fenntartdsdhoz.

Az alabbiakban ezért el6szor arrol szamolunk be, hogy az optimizmus miként jarul
hozza az egészséghez, majd az optimizmusnak a megkiizdésben betoltott szerepét kivan-
juk feltarni, és ezzel abrazoljuk az egészségre kifejtett indirekt hatasat is.

Optimizmus, stresszfolyamatok és egészség

A mentalis egészség altalanosan elfogadott {6 ismérve és feltétele a valosaggal meg-
felelden kiépitett kapcsolat (Piko, 2005a). A szocidlis megismeréssel kapcsolatos kutata-
sok, és elméletek feltartak olyan hiedelmeket, feltevéseket, amelyek a valosdgnak enyhe
torzitésait tiikrozik. Ezek az ugynevezett pozitiv illiziok igen fontos szerepet toltenek be
mind a mentalis, mind a fizikai egészség fenntartasaban, kialakitdsaban. Harom fobb je-
lenség tartozik kozéjik: az énrdl alkotott irredlisan pozitiv elképzelések, a tulzott
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személyeskontroll-érzet, és a témank targyat képezoé optimizmus is (Taylor és Brown,
2003).

Szamos eredmény igazolta, hogy az optimizmusnak hatasa van az egészségre, és
ezek alapjan gy tlinik, hogy még a nem redlis optimista hiedelmek is egészségvédd ha-
tassal birnak. Példaul immunoldgiailag is alatdmasztott tény, hogy az olyan sulyos be-
tegség folyamatara is kedvezd6 hatassal vannak, mint az AIDS (7aylor és munkatarsai,
2000). Az immunmiikodésre nem minden esetben van jotékony hatéssal az optimista be-
allitodas. Csak konnyt, kontrollalhato stresszhelyzetekben igaz, hogy az optimizmus po-
zitiv kapcsolatban van a sejtes immunvalaszokkal. Az optimizmus akar gyengitheti is az
immunmiikodést, amikor az egyénnek kontrollalhatatlan, vagy hosszan elhtizod6 stresz-
szes szituacioval kell megkiizdenie. Ilyenkor tehat negativ az immunfunkcidk és az op-
timizmus kozotti kapcsolat (Szondy, 2004; Segerstrom, 2005).

Az optimizmus a mentalis egészségnek és alkalmazkodasnak is fontos protektiv té-
nyezdje. A pozitiv elvarasokkal rendelkezok kedvezobb pszicholdgiai alkalmazkodast
mutattak, és az élettel vald nagyobb megelégedettségrol szamoltak be. Ezzel szemben a
pesszimista, negativ elvarasokkal ¢16k nagyobb eséllyel kozoltek depressziv tiineteket
(Chang, Sanna és Yang, 2003). Az iskolai kdrnyezetben vald pszichologiai alkalmazko-
dast is befolyasolja az optimizmus. A gimnazista didkok optimizmusa és az altaluk meg-
¢lt iskolai stressz kdzott negativ viszony van (Huan és mtsai, 2006). Hasonl6 eredmény
sziiletett Extremera és munkatarsai (2007) serdiilokkel folytatott vizsgalataban is: az op-
timizmus az ¢élettel valdo megelégedettséggel, mig a pesszimizmus az észlelt stresszel mu-
tatott szignifikans korrelaciot. Kutatasukban a nemek kozotti kiilonbségekre is fokuszal-
tak. A lanyok szignifikdnsan magasabb pontot kaptak az észlelt stressz és a pesszimiz-
mus értékeit tekintve, mint a fiuk. Az optimista, illetve pesszimista beallitodasok, attri-
buciok olyan iskolai faktorokat is befolyasolhatnak, mint példaul az altalanos iskolas és
gimnazista didkok matematikai eldmenetele. A pesszimista didkok matematikai teljesit-
ménye elmaradt az optimistaké mogott (Yates, 2002).

Az optimizmus egészségre kifejtett kedvezo hatasat kiilonféle mediatorok kozvetitik.
Az egyik ilyen tényezd az lehet, hogy altalaban az optimista személyek pozitivabb han-
gulatban vannak még a stresszel teli szituacidkban is. Az egyik medidtor a hangulat le-
het. Els6 szemeszteriiket toltd jogaszhallgatok esetében az optimizmus jobb hangulattal,
ez pedig magasabb T helper és természetes 616 sejtszammal kapcsolodott Ossze (ezek a
mutatok az immunmiikodés kedvezdbb allapotarél tantiskodtak) (Segerstrom és mtsai,
1998). Az optimizmus egy masik utvonalon keresztiil is kifejtheti az egészségre nézve
pozitiv hatdsat. Az optimista személyek olyan kognitiv s viselkedéses megkiizdési stra-
tégiakat hasznalnak, amely az alkalmazkodas és egészség fenntartasanak és fejlesztésé-
nek kedvez. Egy metaanalizissel végzett tanulmanyukban Nes és Segerstrom (2006) ra-
mutatnak, hogy a megkdozelité megkiizdési formak kapcsolddnak a diszpozicionalis op-
timizmushoz. Ezek a fajta megkiizdési technikdk jatszhatnak szerepet az optimizmus
mediatoraként. (Az eredmények alapjan nem volt lényeges, hogy ezek a stratégiak érze-
lemkdzpontuak, vagy problémakdzpontiaak voltak-e.) Luo és Isaacowitz (2007) eredmé-
nye szintén tamogatja ezt az elképzelést. A magasabb diszpozicionalis optimizmussal bi-
r6 személyek, amikor a borrakkal kapcsolatos informaciot kaptak, sokkal inkabb produ-
kaltak ezzel a betegséggel kapcsolatos adaptiv viselkedést, megkiizdést, mint a kevésbé
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optimistak. Kiilonosen igaz volt ez a kiilonbség akkor, mikor az egyének a borrak kiala-
kulasa szempontjabol magasabb kockazati csoportba voltak sorolhatéak. Egy masik
vizsgalatban a hallgatok iskolaval kapcsolatos (szitudcids) optimizmusa bizonyos
stresszhelyzetekben pozitivan kapcsolddott a kedvezd sejtes immunmiikodéshez, és az
egyik Big Five (,Nagy Ot”) személyiségfaktorhoz: a lelkiismeretességhez. Ez a szemé-
lyiségfaktor olyan allitasokat foglal magéaba, amelyek a célok kitlizésére és végrehajtasa-
ra vonatkoznak. Ez az eredmény inkabb olyan modellt tdmogat, amely szerint az opti-
mizmus ¢€s annak kedvezd hatasa kozott inkabb a megkiizdési technikak, mintsem a po-
zitiv hangulat allna mediatorként (Segerstrom és mtsai, 2003). Az aktiv, megkdzelitd jel-
legli megkiizdési technikak segitik elé az egészség fenntartasat. Ezek mediatorként mii-
kodnek az optimizmus pozitiv hatdsaiban, amelyek segitik az egészség fenntartasat.

Az optimizmus inkdbb az egész megkiizdési folyamat egyik fontos moderatora és
er6forrdsa (é¢s nem forditva, tudniillik, hogy a megkiizdés az optimizmus hatasanak
egyik kozvetitdje). Olah (2005b) irta le az ugynevezett pszichologiai immunrendszer fo-
galmat, amely megkiizdési forrasok integralt rendszere. Ezek akkor aktivalédnak, amikor
az egyén céljait, fejlodését veszélyeztetd kiilsé vagy belsdé koriilményekkel valdé meg-
kiizdés indokoltta valik. Az elmélet szerint az optimizmus a pszicholdgiai immunrend-
szer egyik alrendszerének, az ugynevezett megkozelitd monitorozoé alrendszer része csu-
pan. Ez a rendszer a megkiizdési folyamat soran a fizikai, illetve a szocidlis kornyezet
megismerését, kontrollalasat hivatott szolgalni. Az elmélet szerint az optimista szemlé-
letmod az értékeld folyamatok soran befolyédsolja, moderalja a megkiizdés lezajlasat.

Az el6z0 részben lathattuk, hogy mennyire szoros kapcsolatban van az aktiv, megko-
zelito jellegli megkiizdési stilus az egészség fenntartasaval és fejlesztésével. Ezzel szem-
ben az elkeriild megkiizdési stratégidk 6rdogi koroket idézhetnek eld, amelyek a mentalis
és fizikai egészségi allapot romlasahoz vezethetnek. Az optimizmus, mint a megkdzelitd
tipusu megkiizdésekkel szoros kapcsolatban 4ll6 emberi erdsség, fontos célpontja lehet
az egészségfejlesztd intervencidknak. SOt, van egy olyan megkiizdési forma, amely az
optimizmussal kozvetleniil rokonsagot mutat, és ami mar igen kordn megjelenik a fiata-
lok életében, ezért hasznos lehet az egészségfejlesztések szempontjabol. Ez a pozitiv uj-
raértékelés, amelyrdl az eldzdekben mar szot ejtettiink. A pozitiv ujraértékelés a szitua-
ci6 egy olyan ujrakeretezése, amelynek folytan az egyén akar a stresszes helyzetben is a
koriilmények pozitiv aspektusait és elonyeit nézi. Ehhez hasonlé megkiizdési médot mar
altalanos iskolas korban is megfigyeltek (Fields és Prinz, 1997), de leginkabb a 12 éves
kor koriili fiatal serdiilékorban jelentds (Williams és McGillicuddy-De Lisi, 2000). Egy
egészségfejlesztd program része lehetne az adaptiv pozitiv gondolkozast fejlesztd peda-
gbgiai foglalkozéasok sora. Az optimista, pozitiv gondolkoddsmodd eziton hozzajarulhat
ahhoz, hogy a fiatal az egészsége szempontjabol elonydsebb, megkdzelitd, aktiv meg-
kiizdési technikakat hasznaljon fel. Az adaptiv szénak kiemelt fontossaga van: az egyén
felismerje az olyan kontrollalhatatlan helyzeteket, amikor az optimizmus, és a megkoze-
1it6 megkiizdési technika mar az alkalmazkodas ellen hat.
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Pozitiv intervencios lehetdségek

A megkiizdési készségeknek, optimizmusnak, pozitiv hangulatnak egymast megero-
sit0 hatdsai vannak az egészségre nézve, amelyeket ki lehet haszndlni a pozitiv irdnya
egészségfejlesztések soran is. (Ismételten, ezek az intervencidk nem valamely hiba ki-
kiiszobolésére, hanem a meglévo értékek, készségek, pozitivumok fejlesztésére iranyul-
nak.) A hagyomanyos pozitiv pszichologiai intervenciok a fenti tényezdk koziil elsdsor-
ban a pozitiv tudati allapot megteremtésére fokuszalnak. Azokat az emberi erdsségeket
célozzak meg, amelyek eldsegitik a boldog ¢élet megteremtését. Ennek az irdnyzatnak a
kovetdi valljak, hogy a boldog emberek egyuttal egészségesebbek, sikeresebbek, és szo-
cidlisan hatékonyabbak, valamint, hogy ezek kétiranyt, egymast erdsité folyamatok
(Seligman és mtsai, 2005). Kérdés, hogy az ilyen ugynevezett kognitiv alap pozitiv
pszicholdgiai eljardsok képesek-e az embereket segiteni a hosszantartd boldogsag kiala-
kitasaban.

A kognitiv alapu pozitiv pszicholdgiai szemlélet alkalmazhat6 a pedagogiai gyakor-
latban is, ennek jegyében alakitottak ki szamos ,,hazi feladatszerii” technikat, amelyek
lehet6séget adnak a pozitiv tudati kontroll elérésére. Kutatasi eredmények szerint harom,
az illetd életében aznap eléfordult j6 dolog felidézése akar hat honapig fennmaradé bol-
dog, pozitiv allapothoz is vezethet. Hasonld eredményhez vezetett az a technika is, ami-
kor a résztvevoknek az emberi erdsségek egy leltarjabol ki kellett valasztani a sajat leg-
elso o6t erdsségiiket, és ezeket hasznalniuk kellett egy hétig. Egy masik feladat atlagosan
egy honapig tarté boldogsagérzést eredményezett: ennél a résztvevok egy levelet kézbe-
sitettek személyesen valakinek, aki kiilonosen kedves volt veliik, de akinek ezt a szives-
séget még nem koszonték meg (Seligman és mtsai, 2005). Az itt felsorolt pozitiv pszi-
chologiai megoldasok a kognitiv alapu személyiségfejlesztés egyik formajanak tekinthe-
toek. A kognitiv kdzponta programok a tudatos belsé kontroll fejlesztésén til gyakran az
érzelmi hatasok felderitését, bemutatasat, és a motivacios tényezok feltérképezését is cé-
lozzak. Ilyen fajta sikeres megoldasok konnyen felhasznalhatok iskolai intervencidokban
is.

A fenti, kozvetleniil a boldogsag kialakitasat célzo eljarasokon kiviil, mas intervenci-
0s formak is elképzelhetéek, amelyekkel a pozitiv pszichologiai megkozelités céljai
megvalosithatoak. Piko (2004c) szamos ilyen mentalhigiénés megoldast emlit. Preventiv
feladata van a testedzéseknek, a sportnak, amennyiben a sportolds nem valik a karos kor-
tarsi hatasok és magatartasformak szinhelyévé. A fiatalok szocidlis készségeinek fejlesz-
tése pozitiv irdnyu egészségfejlesztési koncepcid lehet. Az interperszonalis készségek
szamos deficite vezethet az egészséget karositd viselkedéshez, példaul szerfogyasztas-
hoz. Eppen ezért érdemes a mar meglévé szocialis készségeket tovabbfejleszteni mar
igen fiatal kortol. Mindezeket magéaban foglalja egy komplex megkdzelitésii program, az
ugynevezett pozitiv adaptdcios tréning, amelynek kdzéppontjaban a szocialis tanulas el-
mélete all (Piko, 2005b). JOl ismert ugyanis, hogy a karos szenvedélyek kiprobalasaban
els6sorban a tarsas hatasok jatszanak szerepet: az utanzas, a modelltanulés, a megerdsi-
tés egyarant hozzajarul a szerfogyasztas vagy az antiszocialis viselkedés elemeinek atvé-
teléhez. Ez persze, nem jelenti azt, hogy dnmagéban a kortarsakkal kialakitott kapcsolat
jelenti a problémat, hiszen ebben a fejlodéstani szakaszban a kortarscsoportok jelentik a
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legfontosabb szocializacids terepet. Ebbdl jott az 6tlet, hogy éppen a csoportbefolyaso-
last kellene felhasznalni a negativ hatasok ellenstlyozasara. Az egészségtudatos viselke-
dés is tanult folyamat: a sportolas vagy a taplalkozaskontroll is lényegesen gyakoribb
olyan fiatalok korében, akiknek tarsaik is aktivan sportolnak, illetve odafigyelnek taplal-
kozasi szokésaikra. A szocialis készségek elsajatitasanak ez a mddja a ,,pozitiv kortar-
sak” (Rosenberg, 2002) modellszerepén keresztiil valosul meg. A pozitiv kortarsakra
Osszességében az jellemzo, hogy hatékonyan képesek alkalmazni az igynevezett ¢letve-
zetési készségeket, amelyek ahhoz sziikségesek, hogy az egyén képes legyen énhatékony
viselkedésre (Botvin és Griffin, 2002). Az énhatékonysag az egyéni €s tarsas készségek
hasznalatanak hatékonysagat jeloli az életproblémak megoldasara késztetd helyzetekben.
Emellett a tudati és érzelmi elemek egész sorat jelenti, azaz egy alapvetéen bizalmon
alapul6 és pozitiv (azaz optimista) viszonyulast az élet dolgaihoz, amelynek megoldéaséara
az egyén képesnek hiszi magat. A pozitiv viszonyulds megnyilvanul az egyénnek énma-
gahoz ¢és a kornyezethez vald hozzaallasaban. A pozitiv adaptacios tréning a kognitiv
elemek, és a szocialis készségek fejlesztésén tul természetesen a serdiilokor sajatossaga-
ibol kifolyolag kiterjed konkrét, példaul a szerfogyasztassal kapcsolatos készségek (pél-
daul csoportbefolyasolas felismerése, kezelése) erdsitésére is.

Amint azt a pozitiv adaptacios tréning sugallja, a hatékony serdiil6kori intervencio-
hoz nem elég csupan a kognitiv alapti személyiségfejlesztés, hanem sziikség van a kész-
ségfejlesztés meghatarozott formaira is. Ez utébbihoz a Lajko (2002) altal kidolgozott
viselkedéstani technikat lehet példaként emliteni, amivel tarsas viselkedéseink, megnyil-
vanulasaink igazi funkcidjat lehet felmérni. Segit, hogy ne csak a kommunikéci6 tartal-
mat észleljik, hanem annak mogottes, sokszor rejtett, igazi céljat is, amely egyben ma-
gaban hordozza a masik személy felénk valod viszonyuldsat is. (Legtdbbszor pont egy
ilyen nem megfeleld, biintetd jellegli viszonyulds okoz stresszet, konfliktust, vagy akar
mentalis problémakat a személy életében). Ezt a készséget szerepjatszo helyzetekben le-
ja el (altaldban ezek olyan helyzetek, amelyekben a személy nem volt képes hatékony
szocialis viselkedést, kommunikaciot produkalni). A szocidlis megkiizdést eldsegitd
technikéak beitiltethetdek egy iskolai egészségfejlesztd programba is. Az eldbbivel szoro-
san Osszefligg a személyes hatékonysagi készségek fejlesztése, amely soran a fiatalok az
¢életben valo boldogulashoz sziikséges eszkozoket tanulhatjak meg. Ide tartozik a stressz-
helyzetekkel valdo megkiizdés is. Szamos preventiv, egészségfejlesztési program a meg-
kiizdési technikdk oktatasat helyezi kozéppontba (lasd pl. Kraag és mtsai, 2006 at-
tekintését). Sanz és munkatarsai (2003) olyan intervenciot teszteltek gimnazistak koré-
ben, amely az Onszabéalyozas, az asszertivitds, és az empatia fejlesztését célozta meg.
Ezek mind olyan tényezok, amelyek a tanulési és a szocialis megkiizdést segitik el6. A
fejlesztésben részt vevo didkok kiilonbozo témakkal, példaul egy feladat megtervezésé-
vel, kommunikécios stilusokkal, empatikus készségekkel kapcsolatos aktivitdsokban vet-
tek részt. Ennek soran felkésziilhettek az aktivitas megkezdésére, a nehézségek megalla-
pitasara, és azok megoldasara. Monitoroztak teljesitményiiket, figyeltek, és elkeriilték a
hibakat, és a megfeleld forrasokat felhasznaltak. Végiil megitélték az eredményeket, és
kapcsolatba hoztak azokat mas élettapasztalatokkal. Amellett, hogy egy sor tarsas kész-
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ségre tettek szert a témaknak megfelelden, megtanultdk az dnszabalyozas modszerét is,
amely alapvetd a megkiizdésben.

Véleményliink szerint foként az ilyen, az énhatékony viselkedést és megkiizdést elo-
remozditd, kompetenciafejlesztések lesznek igazan hatasosak a pozitiv pedagogiai célok
elérésében. Onmagaban a boldogsag és az emberi erények, erésségek hangsulyozisa
csupan modellértékii kognitiv alapot képezhet a gyakorlati fejlesztésekhez. Az emberi
erdsségek mogotti, a boldog élethez vezetd mechanizmusok feltarasa és fejlesztése a cél.
Ezek egészen pontosan megkiizdési formak, hatékony viselkedési stilusok, amelyek se-
gitik a fiatalt az élet kinalta problémak megoldasaban. Nem azért lesz tehat a tanuld bol-
dog, mert azt mondogatjuk neki, hogy milyen fontos a boldogsag az életben, hanem mert
hatékonyan képes az akadalyokat venni. Nem az a cél, hogy a fiatal problémamentes le-
gyen, hanem, hogy olyan vezérfonalat kapjon, amellyel képes a kihivasokkal, példaul
tarsas konfliktusokkal, iskolai, tanuldsi problémakkal megkiizdeni. A hatékony megkiiz-
dés olyan megerdsitoket kinal, amelyek magukban foglaljak a pozitiv irdnyzat egyik leg-
fontosabb célkitlizését: a boldog, elégedett élet megteremtését.

Diszkusszio

A tanulmanyban bemutattuk a pozitiv megkdzelités alapvetd céljait. Ez az iranyzat az
addig uralkodé modellre adott valasz. Mig a domindns nézet a patologidra, a diszfunk-
ciora, a karosodasra koncentralt, addig a pozitiv irAnyzat a boldog, optimalis életre, a jo-
ra, az erényre, a pozitivumokra fokuszalt. Ez a felfogas nemcsak a pszicholdgidban, de a
szocioldgiaban, és a pedagogiaban egyarant elterjedt.

Az iskolai életben ugyszintén hasznos lehet egy ilyen nézet bevezetése. A hibak ki-
kiiszobolése mellett 1ényeges a tehetség, a potencidlisan kedvezd tulajdonsagok, maga-
tartasok feltarasa, és felszinre hozasa. Ezzel az iskolai kontextusban is megvalosithat6 a
pozitiv iranyzat egymassal Osszefiiggd két fo célja: a boldog, elégedett élet és az egész-
ség fenntartasdhoz és fejlesztéséhez sziikséges prevencio. A pozitiv pszichologia els-
sorban az olyan emberi erdsségek megismerésére iranyul, amelyek hozzajarulnak a fenti
célok elérés¢hez. Lathattuk azonban, hogy ezeknek az erésségeknek igazabol a mecha-
nizmusat kell ismerni ahhoz, hogy hatékony fejlesztést lehessen kidolgozni. Ezek a me-
chanizmusok kompetencidk, viselkedések, attitidok, amelyeket a megkiizdési kereten
beliil rendkiviil j6l le lehet irni.

A tanulmanyban bemutattuk a megkiizdés legelterjedtebb elméletét: a tranzakcionalis
modellt. Ez a modell leirja, hogy a megkiizdési mechanizmusra akkor van igazan sziik-
ség, mikor a személy ugy értékel egy szitudciot, hogy az felemészti, vagy igénybe veszi
kapacitasat. Nagyon fontos, hogy minden személy masképp értékelheti ugyanazt a hely-
zetet: mashogy itélheti meg annak veszélyességét, a megoldashoz sziikséges forrasait, és
végiil felhasznalt megkiizdési stratégidinak eredményességét. Lathattunk példakat azokra
a stratégiakra, amelyeket az egyén egy ilyen stresszes szituacioban hasznalhat a problé-
ma megoldasa érdekében. Attekintettiik, hogy milyen fajta stresszorok jelennek meg a
fiatalok életében, s hogy miként jatszédnak le az 6 esetiikben a kiértékelési folyamatok.
Az iskolai elémenetel, és a szocialis kapcsolatok jelenthetnek els6sorban kihivast, ezért
foként ezekre a helyzetekre érdemes kompetencia- és egészségfejlesztd programokat ki-
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dolgozni. A nemek kozott eltérés van a kiértékelési folyamatok tekintetében: altalaban a
fiuk kevésbé éreznek fenyegetonek egy stresszes szituaciot, mint a lanyok.

Megvizsgaltuk a megkiizdési stratégidkat is: ezek a fiatalok koranak, nemének, illet-
ve érzelmi, kognitiv, és tarsas készségiik fejlodésének megfelelden alakulnak ki. A ser-
diilékorban ugrasszertien megné a potencialis stresszorok szama, éppen ezért egyre tobb
lehetséges megkiizdési stratégiat kezdenek hasznalni ebben a korban. Ez azt is jelenti,
hogy megné az olyan maladaptiv stratégidk aranya is, amelyek valamilyen egészségiigyi
problémahoz vezethetnek a késdbbiekben. Ez lehet mentalis, pszichoszomatikus problé-
ma, de akar a késébbi fiziologiai rendellenességekhez vezeto egészségkarositd magatar-
tas is (pl. szerhaszndlat). Végso konkluzionk az volt, hogy altalaban az elkeriil6 tipust
megoldasok vezettek a legkiilonfélébb egészségiigyi problémahoz. Ezért egy iskolai
programnak a legfobb feladata az adott célnak megfelelé megkozelitd tipusu stratégiak
fejlesztése lenne. A didkoknak azt is fontos megtanulni, hogy egyes kontrollalhatatlan,
hosszan tartd stresszhelyzetben inkabb az elkeriild viselkedés lehet a célravezetd. Kevés
még a gyermekekre és serdiilokre vonatkozé coping vizsgalat, a jovoben fontos lenne
ezen a teriileten bdviteni ismereteinket, hogy hasonl6 altalanos konkluzidkat le tudjunk
vonni.

Az optimizmusnak szamos jotékony hatasa van mind a fizikai, mind a mentalis
egészségre. Az egyik elmélettipus szerint az optimizmus mediatora a megkiizdés, és el-
sOsorban a megkozelitd megkiizdés. Egy masik megkozelités szerint viszont éppen az
optimizmus része a megkiizdési folyamatoknak: egészen pontosan az értékelési folyama-
tokat befolyasolja. Az optimizmus és a megkiizdés egymast erdsitd kétirany kapcsolat-
ban van egyméssal. Eppen ezért fontos olyan megoldasokat is beépiteni az iskolai inter-
venciokba, amelyek a pozitiv gondolkodés kialakitasat segitik el6. Az optimizmussal
kapcsolatban még kevesebb gyermek- és serdiilovizsgalat sziiletett, mint a megkiizdés
terén. Tovabbi kutatasi kérdés, hogy a fiatalok esetében milyen kapcsolatban van a meg-
kiizdés és az optimizmus, illetve, hogy az optimizmusnak fiatalkorban hasonl6 hatdsa
van-e, mint a gyermekkorban. Milyen sziil6i, csaladi mintak, vagy egyéb hatasok tesz-
nek egy gyermeket optimistava, illetve milyen hatasa lehet a gyermekre az irreélis opti-
mizmus?

Ismertettiink néhany olyan intervenciés megoldast, amelyek a pozitiv elképzeléseket
szolgalhatjak. Hangstlyoztuk, hogy nem ugy fogunk eredményt elérni, ha kdzvetleniil
megprobaljuk ,,beleverni” a tanuldba, hogy legyen boldog, optimista, bator stb. Ezeket
az eredményeket ugy lehet megvalositani, hogy megtanitjuk 6ket a kiilonboz6 célok el-
érés¢hez sziikséges tudati kontrollra, valamint a hatékony megkiizdési kompetencidkra.
Ha a fiatalok hatékonyak céljaik elérésében, az olyan megerdsitést jelent, amely biztosit-
ja a boldog és egészséges életet szamukra. A didkoknak nem csupan receptek kellenek a
boldog élet titkarol, hanem vezérfonalak, amelyekkel el tudjak érni azt. A pozitiv peda-
gbgiai gyakorlat akkor igazan hatékony, ha egyesiti magaban a kognitiv megkozelitést a
kompetenciafejlesztési modszerekkel.
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Osszefoglalo

A pozitiv pszicholdgiai megkozelités a masodik vilaghdboru utan valaszként jelent meg
az uralkodo6, dominans orvosi és pszicholdgiai modellre. Ez a ,,betegség” modell féleg
diszfunkciokra, patologidkra, betegségekre, és ezeknek a problémaknak a megoldasara
fokuszalt. A pozitiv megkozelités ellenben a szocidlis €s egyéni jolét, az onmegvalositas,
¢és a boldogsag kérdéseit hangsulyozza, és a pozitiv human erdket (pl. optimizmus, ba-
torsag, igazsag) és erényeket tarja fel, amelyekkel ezek a célok elérhetek. A szociologi-
aban hasonlo pozitiv fordulat 1athatd. A tarsadalom anomalidi mellett a szociologusok a
jol miikddo kozosség jellemzoit probaljak magyarazni a protektiv faktorok és pozitiv
human erdsségek azonositdsdval, amelyek a tarsas jolét alapjat nyujthatjadk. A pozitiv
pszicholdgiai megkdzelités az iskolan és az oktatason beliil is terjed, igy egyfajta pozitiv
pedagdgiardl is beszélhetiink. Szamos human erdsséget, protektiv faktort és fejlodési po-
tencialt azonositottak, amelyek a boldog iskolai €let és a megfeleld fejlodés egy fontos
alapjaul szolgalhat. Tovabba ezek a jellemzdk — és még pontosabban a mdgottik 1€vo
mechanizmusok — protektiv faktorok és igy iskolai intervenciok, és preventiv programok
célpontjai lehetnek. Ezek a mechanizmusok kiilonb6z6 célok elérésének és a kihivasok
megoldasanak forrasaiként funkcionalnak. gy a tranzakcionalis megkiizdési modellen
beliil tanulméanyozhatéak. Ez az elmélet bemutatasra keriil ebben a cikkben. Beszamo-
lunk az jabb tanulmanyokrdl is, amelyek a gyermekek és serdiilok tipikus stresszoraira,
kiértékelési folyamataira, megkiizdési stratégiaira irdnyulnak. Az egyik legfontosabb
konkluzié az, hogy az adaptiv megkiizdési stratégidk gyakran megkdzelité technikak,
mig az elkeriilé6 modszerek kiilonb6zé mentalis és szomatikus betegséghez vezethetnek.
Ezért egy iskolai intervencidonak az eldbbi tipusra kellene koncentralnia. Az optimiz-
must, mint human erdsséget és olyan tényez6t, amely szamos mddon kapcsoldodik (kiilo-
ndsen a megkozelitd) megkiizdéssel, szintén bemutatjuk a cikkben. Legtdbbszor az op-
timizmus a megkiizdéssel, és a pozitiv hangulattal egylitt eldsegitheti a mentalis és fizi-
kai egészséget. Ugyanakkor elhuizodo, kontrollalhatatlan szitudciokban az optimizmus
még artalmas is lehet. gy a megfelel6 mértékii pozitiv gondolkodas és optimizmus ki-
alakitasa, szintén a pozitiv iskolai intervenciok célja lehet. Végiil bemutatunk néhany
példat a pozitiv iskolai intervenciokkal kapcsolatban. Mindegyikiik a pozitiv kompeten-
cidkat, személyiségjegyeket és Onismeretet célozzak, és nem a problémakkal, hibakkal
foglalkoznak. Ahogy hangstlyozzuk, ezeknek az intervencidknak a legfobb célja nem
az, hogy problémamentes fiatalok legyenek, hanem, hogy vezérfonalat adjanak a gyer-
mekeknek ¢és serdiiléknek, hogy konnyebben nézzenek szembe a kihivasokkal.
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ABSTRACT

SCHOOL: CHALLENGES OF POSITIVE PEDAGOGY

Positive psychological approach appeared after the World War II as a response for the
prevailing, dominant medical and psychological model. This ,,illness” model in particular
focused on dysfunctions, pathologies, illnesses and the solution of these problems. The
positive approach conversely emphasizes the issues of social and individual well-being, self-
realization and happiness and discovers positive human strengths (e.g. optimism, courage,
justice) and virtues with which these goals can be achieved. In sociology, a similar positive
change can be seen. Besides the society’s anomalies, sociologists try to explain the
characteristics of a prospering community with identifying protective factors and positive
human strengths which can provide the base of social well-being. Positive psychology
approach spreads within school and education as well, so we can also speak about a kind of
positive pedagogy. Several human strengths, protective factors and developmental assets
have been identified, which may serve as an important base for happy school life and proper
development. Moreover, these characteristics, and more exactly the mechanisms behind
them, may act as protective factors and so targets of school interventions and preventive
programmes. These mechanisms function as sources for achieving different goals and
overcome challenges. Thus, they can be studied within the transactional coping model. This
theory is presented in this article. Outcomes of recent studies about children’s and
adolescents’ typical stressors, appraisal processes, coping strategies are also reported here.
One of the most important conclusions is that adaptive coping strategies are often
approaching techniques, while methods of avoidance may lead to different mental and
somatic illnesses. That is why a school intervention should focus on the former type.
Optimism as a human strength and a factor which is connected with (especially approaching)
coping in several ways is also presented in the article. Most of the time, optimism together
with coping and positive mood, may promote mental and physical health. Although during
prolonged, uncontrollable situations optimism can even be harmful. Thus, shaping a proper
degree of positive thinking, and optimism should also be the aim of a positive school
intervention. Finally, some examples of positive school interventions will be presented. All
of them target the development of positive competencies, characteristics and self-knowledge
instead of dealing with problems and mistakes. As we will emphasize, the major aim of these
interventions is not to have an adolescent without any problems but to provide guidelines for
children and adolescents to face challenges easily.
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KONYVEKROL

David R. Mitchell: Special Educational Needs and Inclusive Education: Major
Themes in Education
RoutLedgeFalmer, USA és UK. 2004. 1634 o.

Az oktatasnak azon teriiletei, tevékenységi korei, amelyek valamilyen kapcsolatban vannak a sajatos nevelési
sziikségletii tanulok oktatasi-nevelési igényeivel (is) gyakran valtottak ki vitat, valtozasokat, valtoztatasokat az
oktataspolitikaban. A valtozasok célja és eredménye az utdbbi idében egyértelmiien az egyiittnevelés tdmoga-
tasa volt. Mégsem tulzas azt allitani, hogy a XXI. szazad elején a specialis pedagogia identitaszavartol szen-
ved, amely zavarnak részben eredménye, részben oka az inkluziv nevelés. A valasz erre a krizisre, hogy ujra
kell értékelni és talan értelmezni az olyan, az inklizio alapjat és indokoltsagat jelentd szélesebb filozofiai elve-
ket, mint az emberi jogok, és az egyenldség kérdése, valamint olyan ,,pedagdgiai technikai” elemeket, mint pl.
az értékelés.

David Mitchell, uj-zélandi inkluziv oktatéasi szakért6 osszegylijtotte az elmult évtizedek (1968-2003) ink-
luziv nevelés témakorével foglalkozd publikacioit. A kozel 1000 tanulmany kozil kivalasztott 98-at (54 az
USA-bol, 44 pedig mas, de angol nyelvii orszagbol (Uj-Zéland, Anglia és Szingapur) szarmazik), amik beke-
rilltek az 4ltala szerkesztett négyfejezetes (a szerkesztd megfogalmazasa szerint kotetes) tanulmanygyiijte-
ménybe.

A nagy gonddal dsszegyiijtott anyag segitheti mind a torvényhozokat, mind az dltalanos nevelés teriiletén
dolgozo6 gyakorld szakembereket, valamint a kutatokat is, hogy tajékozdodjanak, tajékozodhassanak azzal kap-
csolatban, hogy mi a legjobb nevelés-oktatas a sajatos nevelési igényli tanulok szamara. Annak meghatarozasa
kozben, hogy mibdl all a gyerekek szdmara leghatékonyabb nevelés-oktatas, szamos kérdést kell megfogal-
maznunk. Mitchell szerint a legfontosabb kérdések a kovetkezok:

— Milyen célok fogalmazhatdak meg a sajatos nevelési igényli gyermekek nevelésében és oktatasaban?

— Hogyan csoportosithatoak a célok? Hogyan csoportosithatak a gyerekek? Kell-e egyaltalan csoportosi-

tani?

— Milyen metszépontok vannak a fogyatékossag, a nem, a szarmazas és a tarsadalmi helyzet k6zott?

— Hol kellene oktatni-nevelni a sajatos nevelési igény(i tanulokat? Specializalodott és specialis koriilmé-

nyekkel dolgozo6 vagy hagyomanyos iskolaban?

— Milyen tudast fog Ossze a specialis és a hagyomanyos oktatas?

— Milyen hatassal vannak a szélesebb, altalanos oktatasi reformok a fogyatékos tanulok nevelésére?

— Mi a legmegfelel6bb curriculum a sajatos nevelési igényti tanulok szamara?

— Melyek a leghatékonyabb tanitéasi stratégiak a sajatos nevelési igény(i tanulok, illetve az inkluzivan ok-

tatd osztalyok, iskolak szamara?

— Mi a szerepiik a sziiloknek, pl. annak eldontésében, hogy a sajatos nevelési igényli gyermekiik milyen

oktatasban részesiiljon?

— Milyen képzésben vesznek részt a tanaraik és a veliik kapcsolatban all6 mas szakemberek, milyen a

végzettségik?

Az irasok szelektalasanak vezetd kritériumai a kovetkezok voltak: a specialis és az inkluziv nevelés leg-
fontosabb témainak a megjelenése; a publikacidk ideje, a legujabb publikaciok témai; nemzetkdzi kitekintés;
az érvek ¢és a bizonyitékok mindésége; a publikacio nyelve (angol) — ez volt a leger6sebb valogatasi szempont —;
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Konyvekrél

egyensily a kiilonboz6 nézépontok és kérdéskorok kozott. A tanulmanyokat témanként négy fejezetbe csopor-
tositottak, bar némi atfedés elkeriilhetetlen volt.

Az |. fejezet a sajatos nevelési igény azonositasaval, a tamogato-segitd oktatasi reformok hatasaval, illetve
a kiilonboz6 csoportok feliilreprezentaltsagaval foglalkozik. A fejezet 29 irasa kozott tobb kritikat is olvasha-
tunk. Ezek valdjaban nem az inkluziv eszmék kritikai, hanem az ismert elméleti alapokon nyugvo, az oktatast
Gjra gondolo eszmék egyféle tovabblépését képviseld publikacidi. Mara elfogadottak az egyiittnevelés alap-
gondolatai, tehat mind a szélesebb tarsadalom, mind az oktatis-nevelés el6tt 1j feladat all: finomitani kell, ar-
nyaltabban kell fogalmazni, és fel kell ismerni a tényleges megvaldsitas gatjait. Két tanulmany mar a cimében
is érdekességet igér: Today’s special education and its messages for tomorrow (szerzd: James M. Kauffmann)
és The Expansion of special education (szerzé: Sally Tomlinson). Két ,,iras” viszont klasszikusnak szamit, és
nem hianyozhat (legalabb hivatkozas formajaban) egyetlen inkluzidval és/vagy specialis neveléssel foglalkozo
munkabol sem: Mary Warnock irasa és a Salamancai Nyilatkozat (1944, UNESCO).

A Il. fejezet az inkluziv nevelésre, eredetére, koncepcidjara, alapjaira, kivitelezésére, a kutatasokra és az
inkluzidval szembeni kritikara koncentral. E fejezet nagy haszna (lehet), hogy a mérvadé irdsokat itt Gssze-
gylijtve vehetjiik kézbe. Huszonot olyan tanulmanyt gyiijtottek ossze, amelyek szerzoi kozott sok ismerds ne-
vet talalunk, tgymint Geoff Lindsay, Brahm Norwick, Douglas és Lynn Fuchs, Thomas M. Skrtic, Mel
Ainscow, Alan Dyson, Victoria Soriano, John McDonell, Thomas E. Scruggs.

A llI. fejezet Gsszefoglalja egyrészt a tanitasi stratégiakat, masrészt azt, hogyan lehet bevonni a sziiléket —
terapids célbol, illetve a gyermekek fejlodésének segitése céljabol — az iskola pedagdgiai munkajaba. A tanul-
manyok szamos csalad-, sziilé tamogatasi €s egyiittmiikodési format bemutatnak. Kiilongsen figyelemre mélto
a Family-centered practices: birth through high scool (szerzé: Carl J. Dunst) cimii tanulmany. A , stratégiak”
gondolatkoérbe sorolhatéak azok a tanulmanyok, amelyek az egyéni fejlesztési tervr6l (Individualised
educational programmes, ami hét szerzé k6zos munkaja), a tanulasi- és gondolkodasi képességekrol, az autisz-
tikus tanulok szocialis képességeinek fejlesztésérdl, a két-tanitos modellrdl (co-teaching), alternativ kommuni-
kaciorol, és magarol az iskolai managementrdl szolnak. A huszonkét tanulméany szerzéi kozott olyan neveket
talalunk, mint Alan Dyson, Christopher H. Skinner, Thomas E. Scruggs, Kevin S. Sutherland, Garry Hornby,
Mary Atkins, Jean Howar, Tom Skrtic.

A V. fejezetet huszonkét tanulmanya a kiilonboz6 beavatkozasok hatékonysagat feltard kutatasok gyijte-
ménye. Tobb tanulmany is foglalkozik a gyakorlat kiilonféle kérdéseivel. A sajatos nevelési igény(i tanulok
koziil azonban ,;megnevezetten” csak az értelmi fogyatékosokkal, a halmozottan sériiltekkel és a hiperaktiv fi-
gyelemzavarosokkal kapcsolatos vizsgalatok keriiltek be a fejezetbe. Két tanulmanyt kiilén kiemelnék ebbdl a
fejezetbdl, az egyik a specialis és a hagyomanyos iskolaban tanul6 fogyatékos gyermekek dsszehasonlitod vizs-
galatarol szamol be, a masik az inkluziv oktatas tanulokra és tanarokra gyakorolt hatasat vizsgalja. A szerz6k
egy kanadai, inkluziv osztalyokban tanit6 pedagogusok véleményét feltard vizsgalat tapasztalatairdl szamolnak
be.

A rendkiviil terjedelmes, kozel 1600 oldalas munka egyik nagyon hasznos részévé valt a szerzének az a jo
Gtlete, hogy a 98 tanulmanyt kronologiai sorrendben felsorakoztatja, megadva azoknak minden bibliografiai
adatat.

Peto 1ldiko
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KOZLESI FELTETELEK

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

A Magyar Pedagdgia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat 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 benytjtani. 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 folydiratoknal 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 iréd-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kézleményekkel 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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