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Ambrus Gabriella

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem, Természettudomanyi Kar, Matematika Intézet

Fejezetek a fiiggveénytanitas
torténetebol — Beke Mano és
Varga Tamas koncepcioi

A magyar matematikatanitds torténetének kiemelkedo
dllomdsa Varga Tamds komplex matematikatanitdsi kisérlete,
amelynek eredményei mindmdig meghaltdrozoak a magyar
matematikatanitdasban. Fiiggvénykézpontii matematikaoktaldsi
szemléletének, a friggvényekkel kapcsolatos tanitdsi elképzelésének
Jobb gondolatait foglalja dssze a tanulmdny, megidézve ehhez Beke
Mano tevékenységél is a fiiggvénytanilds terén.

Matematikatanitas — fiiggvénytanitas a 19. szazad forduléjan

valtozast ebben az iskolai tantervek reformja hozott a 20. szdzad elején, mely-

ben fontos szerepe volt a Felix Klein altal kezdeményezett Merani Reformnak
(1905) (Schubring, 2014. 248.). A fiiggvények, a fliggvényszerii gondolkodas tanitasanak
kozponti szerepet szant Felix Klein, amikor hangsulyozta, hogy az altalanos fiiggvény-
fogalomnak a felsbb iskolak egész matematikaoktatasat at kell hatnia, és nem csupan
absztrakt definiciokkal kell bevezetni a fogalmat, hanem a hallgatok szamara ,,é10vE” is
kell tenni elemi példak segitségével, ahogy ez, mint irja, mar Eulernél is megtalalhato
(Klein, 1932. 205.).

Felix Klein (1849-1925) matematikusként kiemelkedd sikereket ért el a geometria
teriiletén és tobbek kozott a matematika alkalmazasaival is foglalkozott. A matematika
egyetemi és kozépiskolai tanitasanak megreformalasaban Uttdré szerepet jatszott, 6
volt az els6 vezetdje az 1908-ban alapitott, azoéta is tevékenykedd nemzetkdzi mate-
matikaoktatassal foglalkozo szervezetnek az ICMI-nek (International Commission on
Mathematical Instruction). Felix Klein tevékenysége els6sorban Beke Mano6 révén hatott
a magyar matematikaoktatasra.

Beke Mano (1862-1946) matematika-fizika szakos tanarként végzett, egy ideig gimna-
ziumi tanarként is mikodott. 1900-ban egyetemi tanar, 1914-ben a Magyar Tudomanyos
Akadémia levelez6 tagja lett. Az egyetemen tobbek kozott tanitvanyai voltak Polya
Gyorgy, Szegd Gabor ¢s Kénig Dénes is. Mar palyaja kezdetétdl foglalkozott taniigyi,
matematikatanitasi kérdésekkel. Az 1892-93-as gottingeni tanulméanyutjan nemcsak
matematikai kutatasokat végzett Felix Kleinnél, hanem megismerkedett a matematikata-
nitasi reform-elképzeléseivel is, €s ezek nagy hatassal voltak ra. Kleinnel hazatérése utan
is szoros kapcsolatban maradt (Kantor, 2014).

Beke kezdeményezésére jott 1étre a magyar Matematikai Reformbizottsag, melynek
elnoke lett, a titkar pedig Mikola Sandor, akivel kozdsen irta meg a ,,A kozépiskolai
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matematikatanitas reformja” (1909) cimii tanulmanykotetet. A bizottsag f6 torekvése volt
a kiizdelem a formalis matematikaoktatds ellen és egy munkaltatdé matematikaoktatas
megteremtése. ,,A reformtél Beke Mano azt varta, hogyha ilyen szellemben atalakitjak a
matematikaoktatast, akkor elérhetik a legfébbet: a kozépiskolai tanuldkban felébresztik
a matematika iranti kedvet” (Kantor, 2014. 10.).

Akiegyezés (1867) utani Magyarorszagon a gyors iparosodas igényt teremtett a termé-
szettudomanyok intenzivebb miivelésére is, amelynek hatasa az oktatasban is megmutat-
kozott. Egymas utdn megjelend tantervek jelzik (1869, 1871, 1879, 1899), hogy jelentds
valtozas indult meg. Beke ugy vélte, hogy ezek koziil igazi valtozast csak a legutolso, a
Wiassics-féle tanterv hozott, 1899-ben, kiillondsen az alkalmazéasok tanitasa terén (Beke
és Mikola, 1909. 13.).

Tudomanyos tevékenysége mellett jelentés Beke modszertani, illetve tankdnyvszer-
701 munkassaga is; tudomanyos tevékenységét hattérbe szoritva, 1890 és 1900 kozott
10 tankdnyvet irt, amelyeket a 20. szazad els6 felében még évtizedekig hasznaltak az
iskoldkban. Beke minden szinten irt tankonyveket, az elemi iskolatél az egyetemig. Az
elemi iskolai szdmtantanitds szempontjabol kiemelném a tanitok szdmara irt Vezerkonyv
a népiskolai szamtani oktatashoz (1896) cimii konyvét, amelyben a szamtantanitas torté-
neti ivének megrajzolasaval alapozza meg tananyagfelépitési és modszertani javaslatait.

A 19. szazad vége fel¢ kezdte meg korabbi tanara, a matematikus Koénig Gyula
kozépiskolai tankdnyveinek atdolgozasat a szerzd hozzajarulasaval. Az atdolgozas ered-
ményeit egymas utani kiadasokban kdvethetjilk nyomon. Az tjabb kiadasok 1913-t6l —
Konig kivansagara — mar csak Beke Mano neve alatt jelentek meg.

Az 1892-93-as gottingeni évek utan még intenzivebben kezdett foglalkozni a mate-
matikatanitds kérdéseivel, illetve azok megreformalasaval. Vezetdje lett a szazadfordulo
magyarorszagi matematikatanitasi reformmozgalmanak, melynek fobb célkitiizései meg-
egyeznek Felix Klein 1905-6s programjaval.

A matematikatanitassal kapcsolatos reformelképzelések kozott hangsulyozottan sze-
repel nemcsak a szadmtantanitds gyakorlatibba tétele, a térszemlélet fejlesztése, hanem a
mennyiségek kozotti kapcsolatok vizsgalata, grafikus reprezentacioja, a fiiggvényfoga-
lom szisztematikus fejlesztése, a differencial és integralszamitas elemeinek bevezetése
¢és hasznalata (Beke és Mikola, 1909).

Fiiggvényfogalom és fiiggvénytanitdis

A magyar kozépiskolai tankdnyvekben a ,,fliggvény” elnevezés a 19. szazad kozepén
jelent meg, abban az értelemben, ahogy Euler is hasznalta; a fiiggvényt egyetlen algebrai
kifejezés adja meg, a teljes értelmezési tartomanyon. A kdvetkezd mintegy szaz évben a
kozépiskolas fiiggvényekre vonatkozo tananyagban a fiiggvények megadasahoz gyakor-
latilag képleteket hasznaltak, csak egyes helyeken jelent meg utalas a hozzarendeléssel
torténd megadasra (Katz, 1989).

A Beke altal kezdeményezett és iranyitott matematikatanitasi reformok a fliggvények
bevezetését mar alsobb osztalyokban (1-4) is javasoltak elkezdeni az akkori nyolcosztalyos
kozépiskolaban. A kezdeteket mennyiségi kapcsolatok feltarasa, mennyiségek egymastol
valo fiiggésének vizsgalata jelentette. Ebben fontos szerepet szantak valos adatok felhasz-
naldsanak amelyek kisérletekbdl, tanuldi mérésekbdl szarmaztak (Goldzieher, 1909. 74.).

A magyar reformokat tamogaté matematikatandrok koziil kiemelkedik Ratz Laszld
(1863-1930) tevékenysége — 6 volt tobbek kdzott Neumann Janos és Wigner Jend tanara
is. A hires Fasori Gimnaziumban tanitott, ahol tanuloi tevékenységre épitett matemati-
katanitasi modszert dolgozott ki Mikola Sandor (1871-1945) matematika-fizika szakos
tanarral kozosen, amely gyakorlatilag a reformok egyfajta korai iskolai megvalosulasa-
nak is tekinthetd. 1902-t61 ebben a gimnaziumban mar engedélyeztek e modszer alapjan
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torténd matematikatanitast. Ez az oktatasi elképzelés a matematikatanitas kdzéppontjaba

a fiiggvények tanitasat tette, melynek sordn mérések, gyakorlati kisérletek segitségével a

fiiggvényszert gondolkodas, a fiiggvények abrazolasa mar az alsobb kozépiskolai oszta-

lyokban megkezdddott (Némethné, 2006).

A figgvények tanitasanak gazdag gyakorlati tartalma és hangsulyozott volta nyomon

kovethetd az atalakitott tananyagban,
»-..a harom alsé osztalyban is lehet mar egyszerii grafikus dbrazolasokat végezni.
A 1V. osztalyos anyaghoz hozzavették a fiiggvények valtozasanak és abrazolasanak
targyaldsat. Olyan, a gyakorlati életben is hasznalhat6 grafikonokkal foglalkoztak,
mint az id6 és valamely értékpapir drfolyama; idé és hémérséklet; csapadék és
légnyomas; kor és halalozasi szazalék. Az V. osztalyban elbirt anyaghoz hozzatet-
ték a masodfoku fliggvény valtozasanak leirasat és a masodfoku egyenlétlenségek
megoldasat. A VI. osztalyos tananyagban tobbletként szerepelt a kamatos kamat-
¢és jaradékszamitas, ¢és az eléforduld logaritmikus és trigonometrikus fliggvények
abrazolasa. VII. osztalyban helyet kaptak az elemz6é mértan egyszerti feladatai, a
koordinatageometria elemei és a differencidlszamitds. A VIII. osztalyos anyagba
helyezték az integralszamitas targyalasat a gombre vonatkoz6 szamitasokkal”.
(Mikola és Ratz, 1910 bevezetdje alapjan: Némethné, 2006. 35.).

A mar emlitett Beke altal atdolgozott kozépiskolai algebra tankdnyvekben a fiiggvények
algebrai kifejezések formajaban jelentek meg, melyek értéke az ismeretlen értéktol fligg
(vo. Beke és Konig, 1897, 1908).

A tankonyvekben Az algebra és geometria viszonya fejezetben talalhatod a fliggvények
altalanos targyalasa, majd a fejezet végén keriil emlitésre az els6foku fliggvény, mint spe-
cialis esete az n-d fokt egész fliggvénynek (A+Bx+Cx>+...+Nx"), és Beke az els6foku
figgvényekkel illetve abrazolasukkal kapcsolatban a kdvetkezoket irja: ,,...Eszerint az
y=ax+b elséfoku egész fiiggvény. Konnyl lesz kimutatni, hogy e fiiggvény menetét abra-
zol6 vonal mindig egyenes.” (Beke és Kénig, 1897. 263.; Beke és Kdnig, 1908. 314-315.).
A kovetkezo fejezetben, amely a masodfoka egész fliggvényekrol szdl, a bevezeto rész sze-
rint: ,,A méasodfoku egész fiiggvény 4ltalanos alakja: ax*+bx+c...” (316.). Ahogy az elébbi
részletek is valamennyire illusztraljak, a tankdnyvekben a fliggvények esetében a valtozo
mennyiségek kozotti kapcsolat volt a hangstlyos, még nem volt sz6 példaul ,,egyértelmi-
ség”-rol, és az y=... felirasmodot inkdbb fliggvények abrazolasanal hasznaltak, de azt sem
kovetkezetesen, viszont igen fontos volt a fiiggvények grafikus abrazolasa.

A fliggvényekrol sz616 ismeretek és a fliggvények alkalmazasainak gazdagodasat
kisérhetjiik nyomon a Beke tankdnyv egymas utani atdolgozott kiadasaiban. Megjelenik
példaul a gyakorlati adatokon alapul6 fiiggvények vizsgalata, és fiiggvények alkalmazasa
problémamegoldéasban, ndvekszik a tankonyvi feladatok szama, (1. példaul az elobb emli-
tett fejezetben: Az algebra és geometria viszonya, Beke, 1897, 1908), és — a koordinata-
rendszer bevezetésével — az adatok kozotti dinamikus kapcsolatok vizsgélata is eldtérbe
keriilels6sorban a matematika alkalmazasaiban.

Pé¢ldaként emlitem a tankonyv 1908-as kiadasabol azt a feladatot, amely a linearis
fiiggvény (grafikonjanak) egy gyakorlati alkalmazasat mutatja be. Beke a kdvetkezot irja
a tankdnyvben is szereplé menetrend grafikonhoz (1. abra) feladatul:

»A mellékelt 22-ik abraban feltiintettiik a szombathely-fehringi vonat grafikus
menetrendjének egy szakaszat. A vastag vonal gyorsvonatot, a vékonyabb személy-
vonatot, az egész vékony tehervonatot, a pontozott vegyes vonatot stb. jelent. Az
idot déli 12-t61 éjfélig vettiik és minden koz 10 percet jelent.

Probald elolvasni errdl a képrol, hogy mikor indul Szombathelyrél Fehringbe a
délutani gyors? Mikor érkezik a fehringi gyors? Mikor érkezik Fehringbe az estéli
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gyors? Hol talakozik az 1303-as gyors az 1808-as személlyel? Hol talalkozik ez a
gyorsvonat az 1394-es tehervonattal? Meddig all Kérmenden az 1394-es tehervo-
nat? stb. (Beke & Kénig, 1908. 317.)
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Ez a példa, tobb mas tarsaval egylitt még nem szerepelt az emlitett algebra tankonyv
1897-es kiadasaban.

A magyar matematikatanitasi reformtorekvések kozott kiemelt helyen allt a diffe-
rencial- és integralszamitas kozépiskolai tanitasanak bevezetése. Beke ennek fontos-
sagat azzal indokolta, hogy nem is képzelhetd el a természettudomanyos gondolkodas
fejlesztése enélkiil (Beke és Mikola, 1909). A differencidl- és integralszamitds tanita-
sanak lényeges volta a f6 témaja az 1914-ben Parizsban, a Nemzetkdzi Matematikus
Kongresszuson tartott féeléadasanak is, mely eldadas megtartasara Felix Klein kérte
fel (Schubring, 1989. 190.; 2014. 191.; Zuccheri és Zudini, 2014. 503.). Ratz Laszlo6 és
Mikola Sandor 1910-ben adtak ki elsé tankonyviiket differencidl- és integralszamitas
témaban, melynek alapjat sajat, gyakorlati tapasztalatokra épiild tanitasuk képezte (Ratz
¢és Mikola, 1910). A differencial- és integralszamitds 1914-ben lett a kdzépiskolai tan-
anyag része (Némethné, 2006. 35.).

Beke, Mikola, Ratz és a a tobbick is, aki a reformok kidolgozasa, megvaldsitasa terén
tevékenykednek kiemelik, hogy a matematikatanitas reformja sokkal tobbet jelent, mint
csupan a matematika tananyaganak ndvelését. Hangsulyoztak, hogy az analizis elemei-
nek oktatasanak a megfeleld fiiggvényfogalmon kell, alapulnia. Mar a kezdetektdl fogva
a tanulok gondolkodéasaban be kell, hogy épiiljon a kapcsolatokban, fiiggvényekben vald
gondolkodas.

Fiiggvények tanitasa a masodik vilaghaboru utian — az 1980-as évek végéig

Az eurdpai matematikatanitas alakuldsaban fontos szerepet jatszott az 1950-es évek vége
felé, meginduld modernizacios torekvés, a matematika korabbi évtizedekben végbement
fejlodése alapjan. A ,,Nicolas Bourbaki” nevével jelzett csoport tevékenysége ¢s eredmé-
nyei komoly hatassal voltak a halmazelméleti-axiomatikus matematikatanitasi modszer
megalapozasanak, amely gyakorlatilag az 1950-es évek vége felé kialakult ,,New Math”
tanitasi iranyzat alapjat jelentette.
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A 2. vilaghaboru utani elsé években
(1945-49), a gyors demokratizalodas haladé
eszméi hatassal voltak az oktatasra is. Az 1]
kozépiskolas tankonyvsorozat, amely Péter
Rézsa (1905-1977), Gallai Tibor (1912-
1992) és Suranyi Janos (1918-2006) mun-
kajanak eredményei voltak, 0j tartalmakat
¢és uj modszereket hoztak, melyek F. Klein
reformgondolatain alapultak tobbségiikben.
Ezek a tankonyvek, noha az eurdpai mate-
matikadidaktikai kutatasok el6futarainak
tekinthet6k, nem valtak kiilf6ldon ismertté,
Magyarorszagon pedig a tanarok ellenallasa
miatt nem valtak sikeressé (Dedk, 2002).

Az 1950-es években a kozépiskolas tan-
konyvekben (elséként Péter Rézsa és Gal-
lai Tibor tankényveiben) megjelent a fiigg-
vénykozponti gondolkodas a matematika
mas teriiletein is, példaul a geometriaban.
A fiiggvény fogalma ezekben a tankony-
vekben is, akarcsak Beke Mané konyvei-
ben, ,,mennyiségek egymastol vald fiiggeé-
sét” jelentette.

Mai szemmel mar bizonyara furcsanak
tlinik, de ebben az idében még mindig 1étez-
tek az ugynevezett ,.tobbértékl fliggvények
is (ilyen volt példaul y=++v/x, pl. Borosay,
1950. 82.), szemben a mai meghatarozassal,
mely szerint a fliggvény egyértelml hozza-
rendelés, azaz csak ,,egyért¢k(i” lehet.

A kotelezé nyolcosztalyos altalanos
iskola 1945-ben keriilt bevezetésre — noha
mar korabban is sz6 volt rola. Az altalanos
iskolaban az 1950-es évek végéig szam-
tan-mértant tanitottak, a tanitas elsédlegesen
az elemi szamolasi ismeretek atadasat tiizte
ki célul. Az 1958-as és 1962-es tantervek
bevezetésével valt fontosabba az algebra
tanitasa. A ,,matematika” tanitdsa, amely az
algebran til mar elemi fiiggvények tanitasat
is jelentette, a 8. osztalyban jelent meg — a

A magyar matematikatanitdsi
reformtorekvések kozott kiemelt
helyen dllt a differencidil- és
integrdlszdmitds kozépiskolai
tanitdsanak bevezetése. Beke
ennek fontossdgdt azzal indo-
kolta, hogy nem is képzelheto
el a természettudomdnyos gon-
dolkodds fejlesztése enélkiil
(Beke és Mikola, 1909). A diffe-
rencidl- és integrdlszamitds
tanitdsdanak lényeges volta a
J0 téemdja az 1914-ben Pdrizs-
ban, a Nemzetkozi Matemati-
kus Kongresszuson tartott foe-
l6addsdnak is, mely eloadds
megtartdsdra Felix Klein kérte
fel (Schubring, 1989. 190.,
2014. 191.; Zuccheri és Zudini,
2014. 503.). Rdtz Ldszlo és
Mikola Sandor 1910-ben adldk
ki elso tankonyviiket differen-
cidl- és integrdlszamitds témd-
ban, melynek alapjct sajcit,
gyakorlati tapasztalatokra
épiilo tanitdsuk képezte (Rdtz
és Mikola, 1910). A differencicil-
és integrdlszamitdas 1914-ben
lett a kozépiskolai tananyag
része (Nemethne, 20006. 35.).

tankonyvek cimlapjan is. A 7. osztalyos tananyagban az egyenes és forditott aranyossag
tanitasaval mar ezek grafikus megjelenitése is szerepelt, a nyolcadik osztalyos anyagban
pedig ,.fliggvény” is megjelent, mint mennyiségek kozotti kapcsolat- koznapi életbol
vett példak segitségével (példaul a vonat tja az utazasi id6 ,,fiiggvénye” (vo. példaul
Tankonyvek, 1963, 1967).

A kozépiskolas matematikatantervben eldszor 1965-ben jelent meg a fliggvény defi-
nicioja kovetkezetesen, mint egyértelmii hozzarendelés értékek kozott és ugyanekkor
valt lehetové a fliggvények kozponti szerepének hangstlyozasa a tanitasban is (Katz,
1989. 27.).
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Varga Tamas és a komplex matematikatanitasi kisérlet

A fiiggvénykodzponta gondolkodas volt a Varga Tamas -féle matematika tanitasi koncep-
ci6 6 gondolata. Varga Tamas (1919-1987), aki tobbek kozott Polya Gyogy tanitvanya
is volt, matematika-fizika szakos tanarként végzett. Mar a mult szazad 6tvenes éveiben
foglalkoztatta a matematika tanitasa, megreformalasa, és részt vett az Oktatasi Miniszté-
rium munkatarsaként tankonyvek irasaban, illetve biralataban is.

Az 1962-ben Budapesten tartott UNESCO konferencia el6adasainak hatdsara Magyar-
orszagon szamos kisebb kutatas kezd6dott, amelyek a matematikatanitas modernizaciojat
céloztak az altalanos iskolai, elsésorban az als6 tagozatos oktatdsban. Varga Tamas is
intenzivebb munkaba kezdett ezen a téren. Az altala és munkatarsai altal képviselt alap-
elvek mentén indult 1964-ben a Komplex Matematikatanitasi Kisérlet (Szendrei, 2007;
Klein, 1987), melynek soran fébb munkatarsai voltak: C. Neményi Eszter, Gador Endréné,
Halmos Istvanné, Palfy Sandor és Szendrei Julianna, de a sor korantsem teljes. Lényegében
azonos feladatot vallalt magara, mint a Madison Projekt, csak joval korlatozottabb lehe-
tdségek kozott: nevezetesen, hogy a lehetd legjobb matematikaoktatasi lehetdséget keresi
meg altalanos iskolas gyerekek szamara (Davis, 1964, idézi Klein, S. 1987. 35.).

A kutatas a nemzetkozi szinten is ismertté valt ,,OPI Projekt” néven (Szendrei, 2007).
A legf6bb kapcsolattartasi lehetdséget a kiilfoldi kutatokkal a CIEAEM (Commission
Internationale pour 1’Etude et Amelioration de 1’Enseignement des Mathematiques)
biztositotta. A kapcsolattartas személyes beszélgetések révén valdsulhatott csak meg,
mert abban az idében a politikai koriilmények miatt a magyar oktatasi szakemberek nem
publikalhattak eredményeiket nemzetkozi szinten (Szendrei, 2007, 448.). A kisérletben
sok tanar (tanar-kutatd) is részt vett, akik segitették az iskolai gyakorlatba atiiltetni Varga
Tamas gondolatait. A kisérleti évek alatt tankonyvek nélkiil dolgoztak, csupan a folyama-
tos fejlesztés alatt allo feladatlapokat hasznaltak. Ezeknek gytlijteménye, a Munkalapok
nemzetkozi szinten is ismertté és elismertté valtak, példaul Freudenthal (1973. 244.) is
elismerden szol réluk kdnyvében.

Varga kritikusan szemlélte a New Math tanitasi iranyzat koncepcidit, 6 a tanuldok
kisérletezésen és felfedezéseken alapuld ismeretszerzését helyezte elétérbe a matemati-
kai formalizmussal és szigori matematikai struktirakkal szemben. Matematikatanitasi
koncepciojaban a fiiggvényfogalomnak (egyértelmii hozzarendelés) kozponti szerepe
van; a szamhalmazokon értelmezett fiiggvények egy altalanosabb fliiggvényfogalomnak
csak specialis esetei, ugyanis a hozzarendelések megtalalhatok példaul a geometriai
transzformacioknal is, de gyakorlatilag az iskolai matematika barmely teriiletén értel-
mezhet6k. Példaul kombinatorikai feladatok esetében kiilonbdzé eredmények valtozok
szerinti rendezése tablazatokban szintén (tablazatokkal megadott) fliggvényekhez vezet
(Varga, 1975. 6.).

Varga szerint a hozzarendeléseknek nem elsésorban a médja, hanem a ténye a lénye-
ges, a tanuloknak a fliiggvényszert osszefliggéseket fel kell tudniuk ismerni, és ez meg
kell, hogy jelenjen naluk matematikan kiviili helyzetekben is (Varga, 1983). Erdemes
visszautalni itt Beke Man6 és munkatarsai reformgondolataira, ahol a fiiggvények, mint
valtozé mennyiségek kozotti dsszefiiggések szintén hangsulyos, sét kdzponti szerepet
kaptak — de a fiiggvény mint fogalom nem teljesen azt jelentette, mint a mai értelemben.

A fiiggvénykozpontl tananyagszemlélet és a Beke-féle reformelképzelések kapcsola-
tara utal a kdvetkezd, Varga Tamas komplex matematikatanitassal kapcsolatban készitett
kandidatusi értekezésében olvashatd rész is, melyben Varga mar a késziil és 1978-ban
bevezetett 0j tantervre utal:

»--.jogosan lehet a komplex matematikatanitason alapuld tantervet mégis fligg-
vénykodzpontinak nevezni. Ez bizonyos értelemben a Felix Klein altal egy évsza-
zaddal ezel6tt kitlizott programnak a korabbindl kdvetkezetesebb, a tarsadalom,
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a technika és a matematika mai fejlettségét is figyelembe vevé megvalositasat
jelenti.” (Varga, 1975. 7.)

A komplex matematikatanitdsi koncepcid szerint a mennyiségek kozotti dinamikus
kapcsolatoknak mar az also tagozaton meg kell jelennie — ahogy ezt a Beke Mano altal
vezetett reformok esetében is olvashattuk -, s6t, mar az els6 osztalyban. Majd éveken at
érlelédve, sokféle tapasztalat birtokaban keriil megfogalmazasra a fliggvény definicidja
(mint egyértelmii hozzarendelés halmazok kdzott), el6szor a nyolcadik osztalyban. Varga
ezzel a kapcsolatokban, dsszefiiggésekben valé gondolkodas jelentdségét hangsulyozta
mar kisgyerekkorban is, és ezzel egyiitt a megfigyelt, felfedezett dsszefliggések — egy-
szerii modellek — alkalmazasi lehet6ségeinek, korlatainak megfigyelését is. Egy kedves
példaban sajat unokajaval, Eszterrel kapcsolatos élményét is elmeséli, aki 6téves kora-
ban komoly felfedezést tett. E16szor linearis kapcsolatot fedezett fel a kor és a gyerekek
magassaga kozott, majd mikor megprobalta ezt altalaban kiterjeszteni az emberi ¢élet-
korra és a magassagra, rddobbent a ,,modell” korlataira (Varga, 1983. 74.).

Ezzel az egyszerti példaval és mas hasonld, valds szitudcion alapuld Osszefiiggés
segitségével jol megtapasztalhaté mar korai gyermekkorban az is, hogy a valdsagban
igazan ,linearisan” ritkan fliggnek 6ssze a mennyiségek, illetve el lehet beszélgetni egy
esetlegesen jol kozelitd linearis modell korlatairdl is.

A komplex matematikatanitasi kisérlet alapjan j matematika tanterv keriilt beveze-
tésre fokozatosan 1974-t61 kezdve, elészor az 1-4. osztdlyokban és onkéntes alapon.
(C. Neményi, 2002).

A tanterv alapjan a fiiggvényfogalom kialakitasa tehat mar az elsdé osztalyban meg-
kezdddott, és a kovetkezd években a tanulok szamos gyakorlati, illetve a matematika
kiilonbozo teriileteirdl szarmazo példa és feladat segitségével sok tapasztalatot szereztek
a fiiggvényekkel kapcsolatban. A nyolcadik osztalyra megismerkedtek a halmazelméleti
alapon (rendezett parokkal) torténd €s az egyértelmii hozzarendelés segitségével torténd
figgvénymegadasi lehetdséggel is (1. pl. a ,,Kockas tankoényvek” 5-8).

Az alabbi példaban nemcsak hozzarendelések képi megjelenitéséhez latunk példakat,
de néhany részlet lathato a ,,Kockas tankonyvek”-re jellemz6 parbeszédekben megeleve-
nedd tananyag feldolgozasra is.

Mozgasgralikonok
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2. abra. Példa hozzarendelések megadasi lehetdségeire (Matematika 5, 167-168.)
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A fliggvényszerl kapcsolatok vizsgalatahoz,
akarcsak a tobbi 1j és megujult tartalomhoz
1j eszkdzok és modszerek is tartoztak, ezeket
itt nem elemezziik (vO. pl. az 1.-8. osztalyos
tankonyvekhez késziilt tanari kézikonyveket).

Az alsé tagozatonl1978-ban egységesen
bevezették az (1j matematika tantervet — Varga
Tamas hatarozott tiltakozasa ellenére, aki a
fokozatos bevezetés mellett érvelt, és semmi-
képpen se szerette volna a tanarokra erdltetni
elgondolésait (Szendrei, 2007; Klein, 1987),
ez pedig gyokeres valtozast hozott a matema-
tikatanitas torténetében az 1-8. osztalyos tan-
anyagban. Fontos megemliteni, hogy az 1978-
as tantervhez tartozé tankonyveket (1. tigyne-
vezett ,,Kockds konyvek™) és munkalapokat
olyan matematikatanarok és tanitok készitet-
ték, akik Varga Tamassal egyiittmikodve a
gyakorlatban is kiprobaltak a modszert.

A Varga -féle koncepcio és altalaban a
fliggvénykozpontll szemlélet megjelent az
akkori kozépiskolas (9-12) matematikaok-
tatasban is, de a korabbi évfolyamokhoz
képest kisebb mértékben és csak az 1970-es
évek végén. Tobb kutatas, iskolai kisérlet is
volt ebben a témaban (pl. Mayerné és Pal-
falvi, 1979; Katz, 1989).

Az 1979-es kozépiskolai matematika tan-

s

talosan a kovetkez6t tekintették:

»Legyen az A és B két nem {ires hal-
maz. Ha az A minden egyes eleméhez
hozzéarendeljiik a B egy vagy tobb ele-
mét, akkor az A halmazhoz hozzaren-
deltiik a B halmazt. Az A és B halmazok
kozotti hozzarendelés lehet egyértelmii
és nem egyértelmii. Az egyértelmi
hozzarendelést fiiggvénynek nevezziik.
Az A halmaz a fiiggvény értelmezési

A fliggvények tanitdsdaban és
dltalaban a matematika tanitd-
saban a hetvenes-nyolcvanas
években bekovetkezett vdltozds
mindmdig meghatdrozo szere-
pet jdatszik a hazai oktatdsban,
annak ellenére, hogy egyrészt
az eredeti elgondoldsok egy
része dtalakult a kovetkez6
évek tanterveiben, illetve hogy
az ugynevezett ,hagyomdnyos”
oktatds elemei — mely oktaldsi
koncepcio inkdbb a tananyag
leaddsdra, mint az dtaddsra és
koz0s tudds-kialakitdsra kon-
centrdl, frontdlis oktatds kereté-
ben - tovdbbra is jelen vannak
a magyar iskoldakban. Ennek
eredmeényeképpen jelenleg is
akadnak példdul olyanok, akik-
ben a ,friggvény” sz6 hallatdan
legfeljebb nevezetes fiiggvények
Jjol-rosszul megjegyzett ,képei”
(grafikonjai) jelennek meg,
vagy akik szdmdra a friggve-
nyek temakor ismeretét a tan-
anyagban szereplo elemi fiigg-
vények és transzformdcioik
elsajdtitdsa jelzi.

tartomanya, a hozzarendelt értékek alkotjak az értékkészletet, amely nem sziik-
ségképpen azonos a B halmazzal. A B halmazt képhalmaznak szokas nevezni.
Jelolés: /- A = B, x — f(x), x € A, f(x) €” (Mayerné és Palfalvi, 1979)

Az 1j kozépiskolas tantervhez készilt 1j tankdnyvsorozat és tobb pozitiv valtozas elle-
nére tobb probléma megoldatlan maradt a fiiggvények kozépiskolai tanitdsa terén, pél-
daul gond volt, hogy az 0j anyag gyakorlatilag az altalanos iskolaban korabban tanitott

fiiggvénytani ismeretekre épiilt (Katz, 1989).

Varga Tamas moddszere szerint nem volt kdnny( tanitani, nemcsak 01j ismereteket kel-
lett a tanaroknak elsajatitani, de hagyomanyos modszereiket is at kellett gondolni, ami a
tanartovabbképzések nagy szama ellenére a tanarok egy részének nem is sikertilt, és ez
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sok fesziiltséget okozott. Ez bizonyara szerepet jatszott abban, hogy az 1978-as tantervet
az 1980-as évek masodik felében atdolgoztak.

A fiiggvények tanitdsaban és altaldban a matematika tanitdsdban a hetvenes-nyolc-
vanas években bekovetkezett valtozds mindmdig meghatarozo szerepet jatszik a hazai
oktatasban, annak ellenére, hogy egyrészt az eredeti elgondolasok egy része atalakult a
kovetkezd évek tanterveiben, illetve hogy az tigynevezett ,,hagyomanyos” oktatas ele-
mei — mely oktatasi koncepcio inkabb a tananyag leadasara, mint az atadasra és kdzos
tudés-kialakitasra koncentral, frontalis oktatas keretében — tovabbra is jelen vannak a
magyar iskolakban. Ennek eredményeképpen jelenleg is akadnak példaul olyanok, akik-
ben a ,,fliggvény” szo6 hallatan legfeljebb nevezetes fiiggvények jol-rosszul megjegyzett
»képei” (grafikonjai) jelennek meg, vagy akik szamara a fliggvények témakor ismeretét
a tananyagban szerepld elemi fliggvények és transzformacioik elsajatitasa jelzi.

Osszefoglalas, kitekintés

A huszadik szazad fordulojan Eurdpa tobb orszagaban megjelent az igény a matema-
tikaoktatas, elsdsorban a kozépiskolai matematika oktatds megreformalasara és ezen
beliil a fliggvények tanitasanak atalakitasara is (vo. Beke és Mikola, 1909, bevezetd).
A matematikatanitasi reformok igénye a masodik vilaghaboru utani Magyarorszagon
ujult erével jelentkezett. Az 6tvenes évek uj szemléletli probalkozasai fontos alapjat
jelentették a késdbbiekben a Varga Tamas nevével jelzett és szdmos matematikus, tanar
¢és tanitd szakérté és lelkes munkaja nyoman megvalosult Uj tantervnek az 1970-es
évek végén. Ebben a tantervben a fliggvények, a fliggvényszerli gondolkodas kdzponti
szerepet kapott. A vazolt tények alapjan kiilon is érdekes a fliggvénytanitas torténetével
foglalkozni és nyomon kovetni egyrészt a fogalom alakuldsat, masrészt a fiiggvények
tanitdsaban bekovetkezett valtozasokat.

Jelen tanulmany f6 célja ebben a folyamatban néhany 6sszefiiggés megmutatasa a mult
szazad eleji reformgondolatok és a jelenkori matematikatanitasra dontd befolyassal bird
Varga Tamas-féle koncepcio kozott. Az utobbi bé 100 év fiiggvénytanitasanak részletes
attekintése, a vonatkoz6 dokumentumok elemzése még tovabbi didaktikai kutatas feladata.

A tanulmanyhoz sziikséges kutatdsok részben a Magyar Tudomanyos Akadémia 4 Komp-
lex Matematikatanitas a XXI. szazadban — A matematikai gondolkodds fejlesztése a
legujabb kutatdsi eredmények alapjan ciml Kibévitett Szakmodszertani Palyazatanak
segitségével valosultak meg.
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B2-es szintil nyelvvizsga
bizonyitvany: utlevél a diplomas
¢lethez, tarsadalmi mobilitashoz

Tanulmdnyunk célja, hogy ravildgitson az érettségi, valamint a
nyelvvizsga bizonyitvany dltal hitelesitett idegen nyelvi sikeresség
és a diploma nyujtotta tarsadalmi mobilitds lehetséges viszonydra

a jelenleg hatdlyban lévo térvényi szabdlyozds keretei ROZ0tL.
Ennek okdn vizsgdlatunk arra a kérdésre keresi a vdlaszt, hogy
milyen Osszefiiggések mutathatoak ki az angol nyelvbol emelt
szinten (B2 szint) éreltségizok, valamint a kézépfokon (B2-es szint)
angol nyelvbdl vizsgdzok sikeressége, életkora, tdarsadalmi neme

és sziiletési helye kozott.

Bevezetés

ban, azonban relevancidja és aktualitdsa ma is vitathatatlan. A kozoktatasban

manapsag is a kitlzott célok kozott szerepel példaul a hatranyos helyzeti
tanulok felzarkoztatasa. Jelen tanulmanyunkban a tarsadalmi mobilitas kérdését az
idegen nyelvi ismerettel — kiilonds tekintettel az angol nyelvre — val6 Osszefiiggés
iranyabol kozelitetjik meg, igy vizsgdlatunk szinteréilil a nyelvoktatast valasztottuk.
A tarsadalmi mobilitas és angol nyelv legalabb kozépszintii ismeretének dsszefiiggéseit
evidenciaként kezeljiik, ezért nem célunk ennek megérvelése. Az angol nyelv relevan-
cigjat a Nyelvvizsgaztatasi Akkreditacios Kozpont (NYAK) adataibol nyert nyelvek
népszeriiségi rangsoraval igazoljuk. Valasztasunk az érettségi vizsga és a nyelvvizsga
adatok elemzésére esett, hiszen a magyar oktatasi rendszerben értelmezve, az érettségi
bizonyitvany és az allamilag elismert nyelvvizsga bizonyitvany dokumentalja hivata-
losan az idegen nyelv ismeretét. E két dokumentum értékét torvényi keret szabalyozza,
amely magaban foglalja, hogy mind a két dokumentum eldnyt jelent vagy eldfeltétele
az oktatasi rendszer kiilonbdz6 szintjein torténd elérehaladasnak. Ezeknek a dokumen-
tumoknak a megszerzésével a vizsgazok jovobeli hivatasuk felé vezetd ut alapkoveit
rakjak le, mivel az érettségi bizonyitvany utlevél a felsGoktatasi rendszerbe, amely-
nek a 237/2006 (X1.27.) szamu kormanyrendelet szab torvényi keretet, az allamilag
elismert nyelvvizsga bizonyitvany pedig utlevél a diplomas ¢letbe 1épéshez, amelyet
a 2011. évi CCIV. felsGoktatasi torvény szamu rendelet szabalyoz. A nyelvvizsga-ko-
telezettség intézményenként és szakonként valtozhat. Koztudott tovabba, hogy nagy
aranyban vannak azok a hallgatok, akik a nyelvvizsga bizonyitvany hidnya miatt nem
tudjak befejezni felsdfoku tanulmanyaikat.

ﬁ tarsadalmi mobilitas kérdése nem 1j keletli a tarsadalomtudomanyi diskurzus-
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Mindemellett a dokumentumok értékét ndveli, hogy az érettségi pontrendszer szorosan
Osszefonddva a felvételi pontrendszerrel, tobbletpontokkal jutalmazza mind a sikeres
idegen nyelvi érettségi vizsgat, mind a sikeres nyelvvizsgat. Tovabba a nyelvvizsga
bizonyitvany értékndvekedését garantalja az uj felsdoktatasi stratégia, amely értelmében
a B2-es szintl, komplex tipust nyelvvizsga a felsGoktatas bemeneti kovetelménye-
ként jelenik meg 2020-t61 (eduline.hu). Az eddig feltart kapcsolodasi pontokon tul, a
két vizsga egyiittes vizsgalatanak relevanciajat a 100/1997. (VI.13.) kormanyrendelet
233/2004. (VIIL/6.) kormanyrendelet modositasa adja, miszerint az idegen nyelvi emelt
szintll érettségin elért legalabb 60%-os teljesitmény allamilag elismert, B2-es szintd,
komplex tipusu nyelvvizsga bizonyitvannyal egyenértékli. Ez az egyenldségtétel ravila-
git a koz- és felsGoktatas és a munkaerépiac szorosabb dsszeflizésére iranyuld kormany-
politikai torekvésre, ugyanis a 233/2004. (VIII./6.) kormanyrendelet modositas altal a
kozoktatast lezaro, a felsdoktatasba kizarolagos belépoként funkcionald érettségi bizo-
nyitvany és a nyelvvizsga bizonyitvany, mint elsddlegesen piaci aru k6z¢é egyenldségjelet
tesz. Az eddigiekben &sszefoglaltak alapjan kijelenthetjiik, hogy napjainkban a magyar
oktataspolitika kiemelten magas értékkel ruhazza fel az emelt szintli idegen nyelvi érett-
ségi vizsgat, ahogyan az allamilag elismert B2-es szintli, komplex nyelvvizsga bizonyit-
vanyt is. A két vizsga egyenértékiivé tétele kétségteleniil valaszreakcid a dokumentumok,
kifejezetten a nyelvvizsga bizonyitvany egyre novekvo értékére, €s a tanulokra, sziilokre,
nyelvtanarokra nehezedd sulyara. A két dokumentum kozotti egyenldségtétel altalunk
feltételezett oktataspolitikai célja tobbek kozott, hogy enyhitse a magyar kozoktatasi
rendszerben résztvevo tanulok és csalddjuk financialis terheit. Amennyiben ez az elgon-
dolas a valosagban is megallja a helyét, vagyis a vizsgazoi terhek csokkennek, 2005-t61 a
kétszintli érettségi bevezetésével kezdddden a B2-es szinten nyelvvizsgazok 1étszamaban
csokkenést kellene tapasztalnunk.

Mindezek miatt fontos, hogy a két vizsgaval kapcsolatban rendelkezésre allo adatok
tobb szempontu vizsgalatnak vessiik ald. Jelen kutatdsunkban arra keressiik a valaszt,
hogy milyen Gsszefliggést mutat az idegen nyelvi sikeresség az angol nyelvbdl emelt
szinten (B2-es szinten) érettségizok és szintén angol nyelvbdl kozépfokon (B2-es szin-
ten) vizsgazok életkoraval, tarsadalmi nemével és sziiletési helyével. A vizsgalatok végso
célja annak megallapitasa, hogy a tarsadalmi mobilitast mennyire teszi lehetévé a doku-
mentalt idegen nyelvi sikeresség. A Nyelvvizsgaztatasi Akkreditaciés Kozpont (NYAK)
2000 ¢és 2015 kozott vizsgazok adataira tdmaszkodva tanulmanyunk célja, hogy (1) leirja
a nyelvek népszerlisége ¢s a vizsgdzok sikeressége kozotti tendencidkat, valamint (2)
bemutassa a B2-es szinten vizsgazokat a kovetkez6 négy valtozo mentén: életkor, tarsa-
dalmi nem, teriiletiség ¢s sikeresség. Célunk tovabba (3) az angol emelt szint{i érettségi
adatok és az angol B2-es szintii, komplex tipusi nyelvvizsga adatok dsszevetése. El6-
szOr azonban a tarsadalmi mobilitas kiilonboz6 értelmezéseit és vizsgalati eredményeit
tekintjiik at.

A tarsadalmi mobilitas megkozelitései

A tarsadalmi mobilitas elméleti keretének megalapozasahoz Bourdieu (1973, 1986),
DiMaggio (1982) és Robert (1985) meghatarozéd elméleteire tdmaszkodunk. Bourdieu
(1973, 1986) a kulturalis téke és a megszerzett tarsadalmi statusz kapcsolatat a kul-
turalis reprodukcids elméletével magyarazza, miszerint a kulturalis és az anyagi téke,
szoros Osszefiiggésben a sziil6i hattérrel erés befolyassal bir a gyermek mindenkori
Bourdieu azt allitja, hogy az alacsonyabb statuszi csaladbol szarmazo tanulok szamara
a tarsadalmi mobilitds nehezen elérhetd. Ezzel szemben DiMaggio (1982) szerint a
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kedvezotlenebb csaladi hattérrel rendelke-
z0k szadmara a kulturalis eréforrasok bizto-
sitjak a magasabb osztalyba 1épés lehetdsé-
gét. Mindezekre alapozva, Robert (1986) a
tarsadalmi mobilitast magyarorszagi adato-
kon vizsgalta a kdvetkezé dimenziok men-
tén: foglalkozas, anyagi helyzet, kulturalis
er6forrasok és lakohely. Robert eredményei
alatdmasztjak a kulturalis téke iskolai vég-
zettségre ¢és foglalkozasra gyakorolt hatasat.
Fényes (2012) Robert megkozelitését vette
alapul, amikor a felséoktatasban tanulok
mobilitasat vizsgalta. Vizsgalataban a hang-
suly az anyagi és a kulturalis téke dimenzi-
ojara keriilt, melyet a tarsadalmi nemekkel
valo Osszefliggésben elemez. Eredményei
igazoljak a korabbi kutatasi eredményeket
(lasd Buchmann és DiPerete, 2006), melyek
szerint a tarsadalmi nem is hat a hallga-
tok mobilitasara. A fels6oktatasban tanuld
nokkel kapcsolatban megallapitja, hogy
az anyagi ¢s kulturalis hatteriik rosszabb,
iskolai mobilitasuk viszont nagyobb a férfi-
akéhoz képest. Ebbdl kifolyolag a férfiakra
ennek az ellentéte jellemz6: anyagi és kul-
turalis hatteriik kedvezobb, iskolai mobili-
tasuk azonban kedvezotlenebb, mint a noké
(Buchmann és DiPerete, 2006; Fényes,
2009, 2010). Fényes eredményei tovabba
alatamasztjak, hogy a nék szamara a mun-
kaerdpiaci sikerességet a papir, azaz a dip-
loma megszerzése jelenti. Miller és Roby
(1974) fogalmaval élve , kredencializmus”,
avagy papirkorsag jellemzi dket. Ugyanak-
kor a férfiak elsddeles célja a ,,statusztorek-
vés” és a ,,statuszelérés” (vo. Buss, 2008),
6k a miel6bbi munkaerdpiaci sikerre, pénz-
kereseti lehetdségre torekszenek, melynek
kulcsat nem a végzettséget igazold papirok
halmozasaban latjak. Fényes (2010, 2012)
eredményei alapjan azt a kovetkeztetést
vonja le, hogy a kedvezdébb csaladi hattérrel
rendelkez6 férfiakra inkabb jellemz6, hogy

Bourdieu (1973, 1986) a kultu-
rdlis toke és a megszerzelt tdrsa-
dalmi stdtusz kapcsolatdt a
kulturdlis reprodukcios elméle-
tével magyardzza, miszerint a
kulturdlis és az anyagi toke,
szoros Osszefiiggésben a sziiloi
hdttérrel erds befolydssal bir a
gyermek mindenkori tdarsa-
mat generdciorol generdciora
oroklodik. Ez alapjdn Bourdieu
azt dllitja, hogy az alacsonyabb
stdatuszu csalddbol szarmazo
tanulok szdmdra a tdrsadalmi
mobilitds nehezen elérheto.
Ezzel szemben DiMaggio
(1982) szerint a kedvezdile-
nebb csalddi hdttérrel rendelke-
z0k szamdra a Rulturdlis ero-
Jforrdsok biztositjak a magasabb
osztdlyba lepes lehetdségel.
Mindezekre alapozva, Robert
(1986) a tdrsadalmi mobilitdst
magyarorszagi adatokon vizs-
gdlta a kovetkezo6 dimenziok
mentén: foglalkozds, anyagi
helyzet, kulturdlis erdforrdsok
és lakohely. Robert eredményei
aldatdamasztjdk a kulturdlis toke
iskolai végzettségre és foglalko-
zdsra gyakorolt hatdscit.

tovabbtanulnak, mig az alacsonyabb statusza férfiak jellemzéen nem folytatjak kozép-
foku tanulmanyaikat. A nék ezzel szemben kedvezétlen csalddi hatteriik ellenére is a
tovabbtanulast valasztjak, mivel ebben latjak a jovobeli magasabb tarsadalmi statusz
elérhet6ségének lehetdségét. Fényes (2012) eredményei azt mutatjak, hogy a fels6ok-
tatasban tanuld néket a mobilitas jellemzi, a férfiakat ellenben a bourdieu-i elmélet
szerinti kulturalis reprodukcio.

Teriiletiség és a tarsadalmi mobilitas kapcsolatat a vidék mint f6ldrajzi periféria elmé-
let (Stli-Zakar és Lenkey, 2014) feldl kozelitjik meg. Eszerint az elgondolas szerint
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Magyarorszagon harom kiilonbozd telepiiléstipust kiilonbdztethetiink meg: a centrumte-
rlileteket, a periférikus teleptiléseket és a pauperizalddott telepiiléseket (1. abra).

A térbeli kiilonbségek a tarsadalmi mobilitas kontextusaban értelmezve a kovetkezo-
képpen jelenik meg. A pauperizalodott térségekben 1évo falusi és kisvarosi, valamint a
peremteriileti kozoktatasi intézmények legtobb esetben alacsonyabb szinvonaltiak, mint
a nagyobb varosokban, megyeszékhelyeken, a régiokozpontokban és a fovarosban 1évok.
Ezenkiviil Siili-Zakar és Lenkey (2014) a teriiletiség ¢és a tanittatasi koltségek 0sszeflig-
gésében arra a tendenciara is felhivja a figyelmet, hogy a szegényebb, alacsony szocio-
kulturalis hattérrel rendelkez6 sziilok gyermekei periférikus intézményekbe jarnak, ami
nagymértékben megneheziti tarsadalmi mobilitasukat. Az 1. abrabdl jol kivehetd, hogy
az emlitett periférikus teriiletek talnyomo részben a kelet-magyarorszagi orszagrészben
helyezkednek el.

Jelmagyarazat

Cantrum telepolégei (1071)
Periférinus teleplideek (1609)
e Pauparizalédol telepliasak (458)

1. abra. Magyarorszag telepiiléseinek tarsadalom foldrajzi tipusai. Forras: Siili-Zakar és Lenkey (2014. 378.)
Az idegen nyelvi sikeresség és a mobilitas feltételezett kapcsolata

A fentebb leirt érvrendszert kovetve kijelenthetjiik, hogy a B2-es szintii, komplex tipust
nyelvvizsga bizonyitvany az oktataspolitika altal felruhazott értéke és stlya miatt a tar-
sadalmi mobilitast jelentdsen befolyasol(hat)ja. Az oktataspolitikai intézkedés, amely az
emelt szinti, legalabb 60% elért idegen nyelvi érettségi vizsgaeredményt egyenértékiivé
teszi a B2-es szintli, komplex tipusu nyelvvizsga-bizonyitvanyt azzal a célzattal sziiletett,
hogy csokkentse a tanuldi terheket, amely egyben ndvelheti a mobilitasi esélyeket. Els6
hipotézisiink szerint tehat
H1 A 100/1997. (VI.13.) kormanyrendelet 233/2004. (VIII./6.) kormanyrendelet
modositas bevezetését kovetden 2015-ig, az angol B2-es szintii, komplex tipust
nyelvvizsga-bizonyitvany népszeriisége csokken a 14 és 19 éves korosztaly
korében.
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A szakirodalmi attekintés tanusagaibol kifolyolag vizsgalatunkhoz a tarsadalmi nem és
a teriiletiség mentén értelmezett tarsadalmi mobilitds elméletekre tdmaszkodva a kdvet-
kezd hipotéziseket allitottuk fel:
H2 B2-es szintll angol nyelvvizsgéra tobb nd vallalkozik, mint férfi, a férfiak
viszont sikeresebb nyelvvizsgazok a néknél.
H2 A periférikus, keleti orszagrészben sziiletett vizsgazok kevésbé sikeresek a
B2-es szintli angol nyelvvizsga megszerzésében, mint a nyugati orszagrészben
¢és Budapesten sziiletettek.

Adatok és modszerek

Vizsgalatunkhoz a Nyelvvizsgaztatasi Akkreditacios Kozpont adatait, illetve az Oktatas
Hivatal oldalan elérhet6 érettségi vizsga adatokat hasznaltuk. A vizsgalatunkban hasznalt
adatok a 2000 ¢és 2015 kozotti B2-es szintli, komplex nyelvvizsgakra vonatkoznak. Az
adatokat a kovetkezd valtozok mentén szelektaltuk: korosztaly, tarsadalmi nem, sziiletési
hely, sikeresség. Az emelt szint(i érettségi adatokat a kétszintli érettségi bevezetésétol,
azaz 2005-t61 a 2015-6s adatokkal bezarolag vetettiik 6ssze az emlitett nyelvvizsga-ada-
tokkal az évek ¢és a sikeresség mentén. Nemi ¢€s teriileti vonatkozasban nem voltak
Osszevethetdek az adatok, mivel az érettségi adatbazisban nincs a tarsadalmi nemre
vonatkozoan adat, a teriiletiségre iranyul6 adatok pedig mas tertileti felosztasban szere-
pelnek a két adatbazisban. Mivel tanulmédnyunk célja a témaval kapcsolatos tendencidk
bemutatasa, elemzésiink soran leird-statisztikai szamitasokat végeztiink.

Eredmények

A globalizécio, a multikulturalizmus és az interkulturalizmus elterjedésével az angol
nyelv ismeretének fontossaga mara mar nem kérdés. Ahogyan az angol nyelvi ismeret
¢s a tarsadalmi mobilitas kozotti szoros Osszefliggés sem (Hrubos, 2012; Pusztai, 2009;
Pusztai és Nagy, 2005; Veroszta, 2010). Az angol nyelv térhdditasa és sziikségessége a
B2-es szintli nyelvvizsgara jelentkezok nyelvvalasztasaban is megmutatkozik. A 2. és 3.
¢s sikerességérdl kapunk informaciot. Jollehet Magyarorszagon 37 nyelvbdl lehet akkre-
ditalt nyelvvizsga-bizonyitvanyt szerezni, elemzésiinkben azonban csak a 15 legnépsze-
ribb nyelvvel foglalkoztunk.
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2. dbra. A sikeres B2-es szinten vizsgdzok szamanak aranya az osszes vizsgazohoz képest nyelvek szerint.
Népszeriiség alapjan csokkend sorrendben. A vizsgalt idészak: 2000 és 2015 kozott. Forras: NYAK adatbazis.
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3. dbra. A sikeres B2-es szinten vizsgdzok szamanak aranya az osszes vizsgazohoz képest nyelvek szerint.
Népszeriiség alapjan csokkend sorrendben. A vizsgalt idészak: 2000 és 2015 kozott. Forrdas: NYAK adatbdzis.

A 2. és 3. abran jol latszik, hogy a nyelvvizsga adatok is megerdsitik az angol és német
nyelv népszerliségét vizsgalo eddigi statisztikakat (Sebestyén, 2014). Az angol nyelv
kiemelkedd népszeriisége itt is megmutatkozik, melyet a német nyelv, majd az eszpe-
rantd, a francia és az olasz nyelv kovet. A két abran a kovetkezd mintazat rajzolodik
ki: népszeriick a kozoktatasban elérhetd idegen nyelvek, a kornyezd orszagok nyelvei,
illetve az eszperantd (mesterséges nyelv), mely a dobogd harmadik fokara keriilt. Ellent-
mondasnak tlinhet, hogy a lingua franca statusza angol nyelv, valamint a német nyelv
utan egy olyan nyelv keriilt elétérbe, melyet nem kapcsolhatunk népcsoporthoz, kultara-
hoz. Ebbdl arra kovetkeztethetlink, hogy az eszperantd nyelvet valasztok nyelvtanulasi
motivaltsagat nem a mas kultirakkal vald hatékony interakcio adja, mely elsdleges cél-
kittizésként fogalmazodik meg hazai (nyelv)oktatast meghatarozo alapdokumentumok-
ban (a Nemzeti Alaptantervben és a K6z6s Eurdpai Referenciakeretben), hanem valami
mas. Ertelmezésiinkben az eszperantd nyelv népszertiségébdl és specialis statuszabol
adodik, hogy az ebbdl a nyelvbol nyelvvizsgazokat elsddlegesen ,,a papir” megszerzése
motivalja, amely a nyelvvizsga bizonyitvany felsdoktatasi mobilitasban megndvekedett
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értékének ¢s sulyanak tulajdonithat6. A kdrnyezé orszagok nyelveinek népszeriiségét
szintén erre az érvrendszerre épitjiikk. Mas szoval, mivel a magyar felséoktatasban tanu-
16k egy bizonyos része hataron tali kdtodéssel rendelkezik (Pusztai, 2009), kézenfekvo,
hogy nemzeti vagy anyanyelvébdl teszi le a diplomaszerzéshez kotelezé nyelvvizsgat.
Ennek hatterében szintén a nyelvvizsga-bizonyitvany minél kevesebb erdfeszitéssel
jaré megszerzését latjuk, amelyet magyarazhat a dokumentum magas értéke a felséfoku
tanulmanyok befejezésének folyamataban. A 4. abrat azzal a célzattal hoztuk 1étre, hogy
ezeket a kovetkeztetéseket megerdsitsiik. A 4. dbran a nyelvek népszertiségének és a
nyelvvizsgazodi sikerességnek az aranyat szemléljiik. Lathato, hogy az élmezényben
a kornyezd orszagok nemzeti nyelvei (roman, szlovak, szerb, horvat) allnak, emellett
szerepelnek a kozoktatasban tanulhatd kozepesen népszeri idegen nyelvek. A népsze-
riiség és a sikeresség Osszevetésében tovabba a sereghajtdé nyelvek kozott szerepel a
legnépszeriibb angol, német és eszperanto.
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4. abra. A sikeres B2-es szinten vizsgdzok szamdnak aranya nyelvek szerint csokkend sorrendben.
A vizsgalt idészak: 2000 és 2015 kozott. Forras: NYAK adatbazis.

A B2-es szintli eszperantd nyelvvizsga népszeriiségének ¢s sikerességének értelmezésé-
hez fontos adat, hogy a B2-es szintli eszperant6 nyelvvizsga a felsGoktatasban résztvevo
korosztaly (25-39 évesek) korében a legnépszeriibb, amelyet az 5. dbra szemléltet.
A vonatkoz6 adatok elemzésekor a 2006-o0s évet tekintettiik referenciapontnak, mivel ez
¢év szeptemberében indult Gtnak a kétciklusu képzés a felsdoktatasban, melynek képzési
és kimeneti kdvetelményét a 15/2006. (IV. 3.) OM rendelet szabalyozza. Ennek alapjan az
alapszakok elvégzéséhez legalabb egy ¢16 idegen nyelvbol allamilag elismert, kozépfoka
(B2) komplex tipust nyelvvizsga vagy azzal egyenértékii érettségi bizonyitvany vagy
oklevél megszerzése sziikségeltetik. Jol kivehetd, hogy a B2-es szintii eszperantd nyelv-
vizsga a 30 és 34 év kozotti korosztaly korében a legnépszeriibb, amit a 25 és 29, illetve
a 35 és 39 kozotti kovet. Mindemellett lathato, hogy a 2005-6s évhez képest, 2006-ba és
2007-ben is toretleniil ndvekedett az in. mesterséges nyelvbdl nyelvvizsgdzok szama a
25 és 39 évesek korében. Az adatok alapjan feltételezhetjiik, hogy a vizsgara jelentkezok
tobbségét elsésorban a diplomaszerzés motivalta a nyelvvizsga megszerzésében.
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5. abra. B2-es szinten vizsgazok szama eszperanto nyelvbdl életkor szerint 2005 és 2007 kézott.
Forras: NYAK adatbazis.
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6. abra. 14 és 19 év kozotti, angol nyelvbdl B2-es szinten vizsgdazok dsszevetve az angol nyelvbdl emelt
szinten vizsgdzokkal. Az dsszes nyelvvizsgdzo a sikeres nyelvvizsgazokhoz képest, illetve az dsszes érettségizé
a 60% felett teljesitd érettségizohoz képest 2005 és 2015 kozott.

A B2-es szintii nyelvvizsga és az emelt szintli angol érettségi vizsga egyenértékiisitése
kapcsan arra keressiik a valaszt, hogy milyen tendenciat mutat a B2-es szinten angolbol
nyelvvizsgazok sikeressége az angol nyelvbdl emelt szinten legalabb 60%-ot elért érett-
ségiz6kkel Osszehasonlitva. A 6. abran jol kivehetd, hogy a 2005-t61 2007-ig a B2-es
szintli angol nyelvvizsgara jelentkezOk szama csokkenést mutat az ezt kdvetd évekhez
képest. Feltételezésiink szerint a két vizsga egyenértékiisitésérdl sz616 kormanyrende-
let hatalyba lépte utan (2004) az angol B2-es nyelvvizsga népszeriisége alabbhagyott.
Az eredmények tiikkrében az izgalmasabb kérdés azonban abban rejlik, hogy 2007 utan
a nyelvvizsga népszeriisége visszatér a 2005-6s allapothoz. Az okok keresése soran a
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nyelvvizsga ismételten magas népszeriiségére az is magyarazatul szolgalhat, hogy a
felvételi pontszamok kiszamitasanak szabalya az emeltszintii érettségi helyett a nyelv-
vizsgak felé tereli a didkokat (Nikolov, 2011). Nikolov, Ott6 és Oveges (2009) feltétele-
zése szerint, mely nyelvtanarok szdbeli beszdmoloin alapul, a didkok stratégiai dontést
hoznak az emelt szintli érettségivel kapcsolatban: a didkok inkabb a bels6 értékelésii
kozépszintli nyelvi érettségit teszik le és igyekeznek mellé nyelvvizsgaval plusz pontot
szerezni, ahelyett, hogy az emelt szintli nyelvi érettségit teljesitenék. Megfigyelhetd
tovabba, hogy noha az angolbdl emelt szinten érettségizok szama folyamatos novekedést
mutat 2006 és 2015 kozott, a kiilsdé nyelvvizsgat tévok ardnya az érettségiz6khoz képest
kozel haromszoros maradt. Ezek a tendencidk arra engednek kovetkeztetni, hogy az
adott korosztaly tobbsége nem elégszik meg azzal az ingyen elérhetd lehetéséggel, hogy
a 60% feletti angol emelt szint(i érettségi vizsgajat B2-es szintli nyelvvizsgara valtsa.
Ennek magyarazata dsszefiiggésbe hozhato a vizsgazasi lehetdségek szamaval is, hiszen
a nyelvvizsgazasi lehetéségek szamanak csupan a vizsgdzok financialis hattere szabhat
hatart. Ebb6l kovetkezik, hogy a vizsgdzoi terhek csokkentését célzod oktataspolitikai
torekvés csupan részben valtotta be a hozza fiizott reményeket.

A kovetkezékben az angol B2-es szintli adatokat elemezziik az életkor, a tarsadalmi
nem, teriiletiség ¢s sikeresség mentén. A 7. abran a vizsgazoi sikerességet vetettiik 6ssze
a tarsadalmi nemmel ¢és a korral. Lathatjuk, hogy a 14 ¢és 24 év kozotti nék korében a
legnépszeriibb a kozépfok angol nyelvvizsga. Emellett azt is leolvashatjuk az abrarol,
hogy a nék magasabb szamban jelentkeznek nyelvvizsgazni, viszont sikertelenebb-
nek bizonyulnak a férfiakndl, amely aldtdmasztja az masodik hipotézisiinket, valamint
Osszecseng Fényes (2010) eredményeivel. Ebbdl kifolydlag a kapott eredményeink és
a szakirodalmi el6zmények alapjan feltételezhetjiik, hogy a kézépfokon angol nyelvbdl
vizsgazo6 nékre inkabb jellemz6 a ,,papirkorsag”, mint a férfiakra, vagyis a sikerességet
a nyelvvizsga bizonyitvany megszerzésében latjak megvaldsulni szemben a férfiakkal,
akik amellett, hogy feltételezhetden nem a dokumentum megszerzésében latjak a sikert,
raciondlisabban képesek felmérni tudasukat. Az emlitett feltételezések ellenOrzésére
tovabbi kutatasok sziikségesek.
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7. abra. Angol nyelvb6l B2-es szinten az dsszes vizsgdzo aranya a sikeres vizsgazokhoz képest nem és
életkor szerinti bontasban 2000 és 2015 kozott. Forras: NYAK adatbazis.
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A teriiletiség jegyében a nyelvvizsgazoi sikerességet orszagrész szerinti bontasban
vizsgaltuk, mivel ilyen megosztasban allt rendelkezésre adat a NYAK adatbazisaban.
A héarom orszagrész Kelet-, Nyugat-Magyarorszdg ¢s Budapest. Az elemzés alapjaul
a vizsgazok sziiletési helye szolgalt. A 8. abran az lathato, hogy a keleti orszagrész-
ben sziiletettek korében a legnépszerlibb a kozépfoku angol nyelvvizsga, azonban 6k
bizonyulnak a legsikertelenebbnek. Ez az eredmény alatimasztja Siili-Zakar és Lenkey
(2014) megallapitasat, mivel azt mutatjak, hogy a periférikus tertileteken sziiletett nyelv-
vizsgazok nem tudjak lekiizdeni szociokulturalis hatranyukat a nyugati orszagrészben
és a Budapesten sziiletettekkel szemben. Erdemes megfigyelni, hogy 20 és 24 évesek
esetében, mely korosztaly kozelit a felsdoktatasban tanulok atlagéletkordhoz, a nyelv-
vizsgazoi sikeresség nem mutat Osszefliggést a teriiletiséggel, ami arra a feltételezésre
ad okot, hogy a felséoktatas hozzaadott értéke értelmezhetd a szociokulturalis hatranyok
lekiizdésével kapcsolatban. Ennek igazoldsara szintén tovabbi, arnyaltabb kutatasok
sziikségesek.
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8. abra. Angol nyelvbdl B2-es szinten az osszes vizsgdzo aranya a sikeres vizsgdazokhoz képest teriilet
és életkor szerinti bontasban 2000 és 2015 kozott. Forras: NYAK adatbazis.

Osszefoglalas

A hazai oktatdspolitikai intézkedéseknek és stratégidnak koszonhetéen a B2-es szinti,
komplex tipust allamilag elismert nyelvvizsga bizonyitvany elengedhetetlen feltétele a
felsdoktatasba vald bejutasnak, ezért szoros dsszefliggésben van a tarsadalmi mobilitas-
sal. A nyelvvizsgapapir értéke olyan folyamatokat inditott el a hazai nyelvoktatasban,
melyek ellentmondasba kertiltek a nyelvoktatas alapdokumentumaiban lefektetett nyelv-
tanulasi célokkal. Vizsgalatunk soran a kirajzol6dé tendencidk szerint a B2-es szinten
nyelvvizsgazok tobbségének a felsdoktatasba vald bejutashoz és a diploma megszerzésé-
hez sziikséges a nyelvvizsga-bizonyitvany, mely kovetkeztetésre a nyelvvizsgazok kora,
nyelvvalasztasi preferenciajuk ¢és sikerességiik engedett kovetkeztetni. Emellett a B2-es
szintll angol nyelvvizsga és az angol nyelvi emelt szintli érettségi adatok Osszevetése
ravilagitott, hogy a két vizsga egyenértékiive tétele csupan a vonatkozd kormanyrendelet
modositas hatalyba 1épését kovetd két évben éreztette hatasat, mivel ezekben az években
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a kozépfoku nyelvvizsgara jelentkezok
szama jol érzékelhetd csokkenést mutatott,
de azt kovetden a nyelvvizsgara jelentke-
z0k szdma nagyjabol visszadllt a 2005 elotti
szintre. A tanulok és sziilok terheinek csok-
kentését célzo oktataspolitikai torekvés (az
érettségi vizsga a kdzoktatasban résztvevok
szamara ingyenes) csupan részben valtotta
be a hozza fiiz6tt reményeket.

A tarsadalmi nem és a teriiletiség tarsa-
dalmi mobilitasra gyakorolt hatasa tekin-
tetében eredményeink 6sszhangban allnak
a korabbi kutatasi eredményekkel, vagyis
angol nyelvbdl B2-es szinten tobb nd vizs-
gazik, mint férfi, azonban a férfiak sikere-
sebbek, mint a ndk. Mindemellett a keleti,
periférikus orszagrészben sziiletett vizsga-
70k, akik feltételezhetéen alacsonyabb szo-
ciokulturalis hattérrel rendelkeznek, sikerte-
lenebbek a vizsgan, mint Budapest, illetve az
orszag nyugati részének sziilottei. A jovoben
tobbdimenzids elemzések segitségével tanul-
sagos lenne megvizsgalni, hogy az orszag
melyik részében sikeresebbek a nék, mint
a férfiak és hogy mely tényezok (pl. csaladi
hattér, kulturalis téke, anyagi toke, iskolati-
pus, iskolafenntartd) befolydsoljak a nyelv-
tanuloi sikerességet mind a tarsadalmi nem,
mind a teriiletiség tekintetében a tarsadalmi
mobilitast befolyasold tényezok arnyaltabb
képének megrajzolasahoz.

Készonetnyilvanitas

A szerzOk ezuton kdszonik az Oktatasi Hiva-
tal Nyelvvizsgaztatasi Akkreditacios Koz-
pontjanak a segitségét a kutatdshoz, hogy a
Rex adatbazis relevans részeihez hozzaférést
biztositottak.
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Absztrakt

Tanulmanyunk célja, hogy ravilagitson az érettségi, valamint a nyelvvizsga bizonyitvany altal hitelesitett ide-
gen nyelvi sikeresség és a diploma nyujtotta tarsadalmi mobilitas lehetséges viszonyara a jelenleg hatalyban
1év6 torvényi szabalyozas keretei kozott. Ennek okan vizsgalatunk arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy milyen
Osszefliggések mutathatoak ki az angol nyelvbdl emelt szinten (B2 szint) érettségizék, valamint a kozépfo-
kon (B2-es szint) angol nyelvbdl vizsgazok sikeressége, életkora, tarsadalmi neme és sziiletési helye kozott.
A Nyelvvizsgaztatasi Akkreditacios Kozpont (NYAK) adataira tdmaszkodva vizsgalatunk célja, hogy (1) fel-
tarja a nyelvek népszeriisége és a vizsgazok sikeressége kozotti tendenciakat, valamint (2) bemutassa a B2-es
szinten vizsgazokat a fent emlitett négy valtozé mentén. Mivel a nyelvtanulas sikerességét a kozoktatas altal
szabalyozott modon, illetve allamilag akkreditalt, de piaci keretek kozott is mérik, célunk tovabba (3) az angol
nyelvi emelt szintii érettségi adatok és az angol kozépfokl, komplex tipusu nyelvvizsga adatok dsszevetése a
vizsgazok sikeressége és a vizsgazas éve (2005-2015) mentén. A vizsgalat eredménye alapjan azt feltételezziik,
hogy a tarsadalmi mobilitas a nemek tekintetében és teriileti vonatkozasban eltéréen valosul meg.

24



http://cdn.felvi.hu/bin/content/dload/jogszabalyok/15_2006_alap_mester_kkk_20080201.pdf
http://cdn.felvi.hu/bin/content/dload/jogszabalyok/15_2006_alap_mester_kkk_20080201.pdf
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99700100.kor&timeshift=20200215
https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99700100.kor&timeshift=20200215
https://doi.org/10.4324/9781351018142-3
https://doi.org/10.1177/000312240607100401
https://doi.org/10.2307/2094962

Iskolakultiira, 28. évfolyam, 2018/10-11. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2018.10-11.25

Doro Katalin

Szegedi Tudomanyegyetem, Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar,
Angoltanar-képz6 és Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

A csalas és a plagium hallgatoi
megitélése — a kontextus és
a hallgatoi tréning szerepe

A hallgatoi értékelés és meéreés egyik kulcsfontossdgti kérdése a
nemzetkozi szakirodalomban és a mindennapi oktatomunkdaban
is az, hogy milyen mértékben ondlloak az egyetemeken
értekelésre benyujtolt munkdk. Jelen tanulmdny egy kérdoiv
segitségével azt vizsgdlja, hogy elso éves angolos bilcsész és tandr
szakos hallgatok mennyire itélnek stilyosnak bizonyos csaldsi
és plagizaldsi formdkat és hogyan vdltozik megitéléstik, ha a
szitudciok kRontextusba helyezddnek. Sok hallgato értékelése
enyhiil, ha az elkévetd idosziikében van, ha a vétségeket a
larsak is elkdvetik, az oktatok nem elég szigoriian kezelik, vagy
az elkovetés penzbiintetéssel, esetleg tanulmdanyi cstiszdassal
jar. A tanulmdny arra is kitér, hogy az elmuilt években hogyan
éplilt be a keérdoiv egy nyelvi szemindrium részeként a hallgatok
korai szemléletformdldsdba.

Bevezetés

lépten-nyomon abba a kérdésbe, hol huzodik a valasztovonal a csalas €s a tisz-

tességes munka kozott. Oktatoként, hallgatéink beadandoit olvasva, rendszeresen
bizonytalanodunk el abban, hogy eredeti, egyéni munkakrol van-e szo. frasbeli vizsgan
pedig a hallgatok minden oldalrol és helyrdl varjak, és gyakran szerzik is meg a segit-
séget, legyen az a lehetséges vizsgakérdések eldre letdltése, puskazas, masolds, egymas
segitése, vagy egy termen kiviili személlyel torténd egylittmiikddés mobil eszk6zokon
keresztiil. Hallgatdink beleszocializalédnak egy olyan oktatasi kozegbe, ahol a ‘ne
csalj, mert az tisztességtelen elonyhoz juttat a tobbiekkel szemben’ érv nem érvényesiil
egyértelmiien, amennyiben €ppen a tdbbiek altal elkovetett csalas mell6zése helyezi a
hallgatot hatranyos helyzetbe, vagy amennyiben az oktatds szerepldi a csalast egyfajta
allanddan jelen 1évd, megtiirt rossznak tekintik. A felsdoktatasban jelentkezd csalas azon-
ban nem csak nalunk kiugré jelenség. Az elmult néhany évben publikalt angol nyelvi
tanulmanyokban a csalas jarvanyként is emlitésre keriil (Howard, Serviss és Rodrigue,
2010; Holt, Fagerheim és Durman, 2013). Példaul az Egyesiilt Allamokban az elmult
otven évben késziilt felmérések dsszefoglalasakor McCabe, Butterfly és Trevino (2012)
megallapitotta, hogy a didkok kétharmada sajat bevallasa szerint elkdvetdje vagy tantija
volt valamilyen tanulmanyokkal 6sszefliggd csalasnak.
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Bar uj formakban is megmutatkozik, a hallgatoi csalas nem az egyetemen jelenik meg
el6szor. Szamos szerz6 ramutat arra, hogy a felsGoktatasba a hallgatok a kdzépiskolabol
(és tegyiik hozza, nemegyszer mar az altalanos iskolabdl) magukkal hozzak a csalast
(Anderman ¢és Midgley; 2004; Jensen, Arnett és Cauffinan, 2002, McCabe, Butterfly és
Trevino, 2012; Séra, Laczko, Kalamar és Sipeki, 2006; Velliaris, 2017). Amennyiben
a tarsak vagy sziilok altal elkészitett feladatra, az internetrdl letoltdtt projektmunkara,
a puskazasra és mas modon tamogatott feladatok megitélésére vonatkozoan a didkok
nem kapnak egyértelmii, negativ értékelést az iskola korai szakaszaban, azok kdnnyen
természetessé ¢és elfogadottd valnak. Az egyetemre 1épve pedig az ujfajta elvarasok és a
még nagyobb nyomds miatt ezek kiegésziilhetnek jabb tisztességtelen cselekvési for-
makkal. Bar az elmult években a magyar egyetemeken is sziilettek kiilonboz6 szinti pla-
giumszabalyzatok, értelmezésiik vitathato, hasznalatuk nem kdvetkezetes és egyértelmi
lépésekre nem lebontott, oktatd célzatuk pedig kérdéses. Jollehet a csalassal és plagium-
mal napi szinten taldlkozunk a magyar felsoktatasban is, a t¢éma mintha sokszor még
mindig tabu lenne: az oktat6 oldja meg az tigyet egyediil, a felfedezett plagiumesetek ne
nagyon keriiljenek nyilvanossagra, a rosszul megfogalmazott vagy értelmezett szaba-
lyokra hivatkozva pedig dvatosan biintessiik a vétkeseket. Az eldbb megfogalmazottak
tulmutatnak egyetlen konkrét, sziik egyetemi kdzegen, hiszen gyakran hallok hasonlo-
akat kiilonboz6 helyeken dolgozo kollégaimtol, és gyakran ¢éles kontrasztot tapasztalok
vendégoktatoként mas orszagokban is.

A mindennapi gyakorlaton tul szamos orszdgban kiterjedt kutatast folytatnak a hall-
gatoi csalds és plagium kérdéseirdl, szemben hazankkal és a kornyezd orszagokkal,
ahonnan nagyon kevés helyzetelemzéssel foglalkozo tanulmanyt olvashatunk. A kovet-
kezd fejezetben roviden attekintem, elsdsorban az angolszasz és eurdpai szakirodalomra
alapozva, a hallgatoi csalas fobb elemeit, a hattérben meghtz6dé okokat, valamint az
oktatok és hallgatok megitélésének kiilonbségeit. A tanulmany masodik felében pedig azt
elemzem, hogy a hallgatok korai szemléletformalasa és a vétségek szdmanak redukalasa
érdekében mennyire fontos felmérni a hallgatok csaldsra vonatkozo attitiidjét.

A hallgatéi csalds és ami mogotte van

Angol nyelvii szakirodalomban és az oktatasban leggyakrabban a tudomanyos dszinteség
és tisztesség (academic honestly, integrity), illetve a csalas és vétség (academic cheating,
misconduct) megnevezéseket hasznaljak. Altaldban a tisztességtelen magatartasformakat
két f6 csoportra osztjuk. A csalas egy tag fogalom, beleértendé minden nem megengedett
cselekvésforma, eszkdzhasznalat és az ezeken keresztiili elényszerzés. Gyakori formai
a puskazas, lesés, sugas, tarsakkal vald 6sszedolgozas, a dolgozatkérdések megszerzése,
mas munkdjanak beadasa, dolgozatok masokkal valé megiratasa, didktars helyett o6rara
jaras vagy vizsgazas. A masik gyakran elemzett kor a csalas egy specidlis formédja, neve-
zetesen a plagium. Plagium alatt szoktuk érteni altalaban a masok szellemi termékének
sajatként valo feltiintetését, illetve a forrasok nem megfelelé dokumentalasat. Ez tortén-
het tudatosan, vagy nem tudatosan. Leggyakoribb formaja a megjel6lés nélkiili szoveg-
atemelés nyomtatott anyagokbol, az internetrdl vagy mas dolgozatabol, illetve a forras-
szovegek nem megfeleld mértéki atfogalmazasa, de plagizalnak példaul szamitogépes
programot is. Erdemes megemliteni, hogy éltaldban a nem szandékos szovegatemelést
vagy idézési hibakat elkiilonitik a szandékos masolastdl és nem tekintik stlyos tudoma-
nyos vétségnek. Szamos orszagban vannak azonban olyan egyetemi vagy tudomanyos
publikaciokra vonatkozo szabalyok, amelyek zéro toleranciat hirdetnek és a szandékos-
sagtol vagy a nem megfelelen idézett atvétel mértékétdl fiiggetlentil sulyos szankcidkat
fogalmaznak meg (Bruun, 2014; Moore, 2014; Santonino, 2015).
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Adam, Anderson és Spronken-Smith (2016) valamint Kaposi és Dell (2012) ramutat-
nak, hogy a plagiumrol harom gyakori nézdpontbdl beszéliink; ezek a moralis, a szaba-
lyozasra vonatkozd valamint az irdspedagogiai megkdzelitések. Az elso kettd egyértel-
miien vétségként, nem megengedett csalasként targyalja a plagiumot. A harmadik viszont
kiemeli azt, hogy sokszor akkor is plagiumiigybe keveredhetnek didkok, ha, bar megpro-
baljak kovetni az elvarasokat és szabalyokat, nincs meg a megfeleld tapasztalatuk, nyelvi
¢és szakmai tudasuk a dolgozataik elkészitéséhez, vagy mashogy értelmezik a plagium
fogalmat (Adam, Anderson és Spronken-Smith, 2016; Petric, 2015). Ezen nézetek men-
tén sziilettek olyan fogalmak, melyekkel konnyebben leirhaté a szovegatemelés mértéke
¢és forméja és jelolhetd velikk a valdszintileg nem szandékos plagium. Ilyenek példaul
a szovegkolesonzés (angolul fextual borrowing) vagy a foltiras (angolul patchwriting),
melyek hasznalataval a kutatok és oktatok azt vizsgaljak, milyen mértékii szovegatirast
végeznek a didkok és hogyan fejleszthetd irasuk (Harwood és Petri¢, 2012; Howard,
1993, 1999; Howard, Serviss és Rodrigue, 2010; Keck, 2014; Petri¢, 2012).

A csalés ¢és plagium fogalmat a szakirodalomban és az oktatasban is sokszor adottnak,
mindenki altal egyértelmiinek kezelik. Azonban még jol definialt szabalyok esetén is sza-
mos egyéni, szituativ, interperszonalis, tarsadalmi és kulturalis tényez6 befolyasolhatja
azt, miként vélekediink a csalasrol és elkovetjiik-e azt (lasd pl. Orosz és Farkas, 2012).
Amerikai egyetemistak kdrében elvégzett 2500 résztvevds kutatasban Yu és munkatarsai
(2016, 2017) azt talaltak, hogy a nem, a csaladi és tarsadalmi hattér, az anyagi helyzet,
a személyiségjegyek, az évfolyam, a tanulmanyi eredmények, a tanuldson kiviili tevé-
kenységek, a csalashoz fiiz6d6 attitiid, az elkovetés lehetdsége, az oktatok csalashoz valo
hozzaallasanak megitélése és a tarsak csalasa mind befolyésolta a résztvevok valaszait.
Korabbi tanulmanyokat attekintve a szerzok megallapitottak, hogy a férfiak altalaban
tobb csalast vallanak be a kutatdsokban, de ez nem jelenti azt, hogy a nék kevesebbet
csalnanak. Az ¢letkorra vonatkoz6 kutatasok rendre a fiatalabb egyetemistaknal mutattak
ki tobb csalést. Ennek tobb oka lehet: magukkal hozzak mar a kdzépiskolaban elfogadott
csalasi formdkat, nem ismerik a csalasra vonatkozd egyetemi szabalyokat, nem alkal-
mazkodtak az adott kdrnyezetben elvart moralis normakhoz, vagy a felsébb évfolya-
mokra mar csak a jobb képességiick jutnak el, akik kevésbé csalnak (McCabe, Butterfly
és Trevino, 2012). Gyakorta vizsgalt tényezé még a kulturalis hattér és a szarmazasi
orszag. Foként az angolszasz orszagokban tanuld kiilfoldi vagy bevandorlo didkok és a
helyiek csalasi szokdasaira vonatkozoéan jelent meg szamos tanulmany, melyek tobbsége
az azsiai hallgatok jelentdsebb mértékii csalasat és plagiumat emelik ki (Gow, 2014; Liao
¢és Tseng, 2012; Ting, Musa és Mah, 2014). A kilf6ldon tanuld azsiai diakok korében
kimutatott gyakoribb el6fordulds a csalas kulturalis és tarsadalmi elfogadottsagan tal a
beilleszkedési nehézségekre, a nyelvi problémakra, a megfelelési kényszerre és a kiépi-
tett csalast segitd halozatokra vezethetd vissza (Li, 2016).

Europai atfogé adatok: Az IPPHEAE projekt

Az angolszasz orszagokkal ellentétben Europaban kevés a sok szaz vagy sok ezer
fo6s mintakon elvégzett atfogd tanulmany. Az egyik ilyen az EU 27 orszagara kiter-
jedd, plagiumra vonatkoz6 felmérés, az IPPHEAE (Impact of policies for plagiarism
in higher education across Europe) projekt, amely 2010 és 2013 kozott feltérképezte
az egyes orszagok plagiumszabalyozasan tal a hallgatoi és oktatoi tajékozottsagot €s
attitidoket is. Az egyes orszagokra kiilon-kiilon is elérhetd beszamolok mellett (lasd
a projekt honlapjat: plagiarism.cz/ippheae) az dsszefoglalo tanulmanyok az orszagok
kozotti jelentds eltérésekrdl irnak. Az adatokat és azok &sszehasonlithatésagat azonban
erdsen torzitja a moédszerek ¢€s a résztvevok szdmanak egyenldtlen eloszlasa. Foltynek és
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Glendinning (2015) példaul kiemeli, hogy a
hallgatoi tajékoztatas tekintetében Magyar-
orszag, Luxemburg ¢és Svédorszag vezeti a
listat, mig a bolgar, cseh és lengyel didkok
koziil jelolték a legkevesebben, hogy kap-
tak plagiumra vonatkozo ismereteket. A pla-
gium Onbevallason alapul6 eléfordulasa is
szorast mutat: a litvan és olasz didkok 65%-
ahoz képest a dan és luxemburgi hallgatok
egyike sem vallott be ilyen jellegl vétséget.
A luxemburgi diakok mindegyike, hasonléan
a magyarokhoz, tapasztalt mar mas hallgatok
altal elkovetett plagiumot, mig a finnek és
svédek csupan 20 és 15%-a jelolte ezt meg.
Az EU szintt adatok ramutattak arra is, amit
szamos mas kutatas is dokumentalt: kiilonb-
ség van az oktatoi és hallgatoi megitélések
és értelmezések kozott (lasd pl. Glendinning,
2016; McCabe, 2005; McCabe, Butterfly és
Trevino, 2012; Wong, Lim és Quinlan, 2016).

Az europai felmérésben részt vevd okta-
tok és didkok egyarant az internetrdl elér-
heté anyagok konny(i kimasolasat tartottak
a plagium leggyakoribb okanak. Az oktatok
gyakran a szovegirasi 1épéseket valasztottak
az okok koziil (mint a forrasok parafrazala-
sat és az idézési nehézségeket). Sok oktatd
azt is megjeldlte, hogy a didkok nem ren-
delkeznek megfeleld olvasasi technikaval,
nem tartjak vétségnek a plagiumot, esetleg
azt gondoljak, hogy tanaraikat nem érdekli

Az europai felmérésben részt
vevo oktatok és didkok egyardant
az internetrol elérheté anyagok
konnyti kimdsoldsdt tartottdk a
plagium leggyakoribb okdnak.

Az oktatok gyakran a széveg-

irdsi lepéseket vdlasztotidk az

okok koéziil (mint a forrdsok
parafrazdldsdt és az idézési
nehézségeket). Sok oktatoé azt is
megjeldlte, hogy a didkok nem
rendelkeznek megfelelo olvasdsi
technikdval, nem tartjdk vétség-
nek a pldagiumot, esetleg azt gon-
doljdk, hogy tandraikat nem
érdekli a tudomdnyos vétseg.

Ezzel szemben a hallgatok az
idohianyt, a megfelelo forrdsok
Sfelkutatdsdnak nehézséget és a
tilzott feladatmenmnyiséget emel-

ték ki (Foltynek, Rubicka és
Demoliou, 2014).

a tudomanyos vétség. Ezzel szemben a hallgatok az id6hianyt, a megfeleld forrasok
felkutatdsanak nehézségét és a tulzott feladatmennyiséget emelték ki (Foltynek, Rubicka
¢és Demoliou, 2014). Az IPPHAEA projekt eurdpai adatain tul szamos kisebb orszagos
vagy két-harom orszagot 0sszefoglald eurdpai tanulmany sziiletett az elmult években.
Igy olyan kevésbé reflektorfényben 1év6 orszagokrél is olvashatunk, mint példaul Szlo-
véakia (Foltynek, Kravjar és Glendinning, 2014), Bosznia és Hercegovina (Jahic, 2011),
Ciprus (Kokkinaki, Demoliou és lakovidou, 2015), Malta (Schembri, 2009) vagy Litvania
(Urbanovic, Vasiljeviené, Zaléniené és Gudeliene, 2015).

Magyar adatok

Az utébbi néhany évben tobb empirikus kutatas is megjelent a magyar kdzoktatasban
vagy fels6oktatasban jelentkezd csalasrol, valamint egyetemistak tudomanyos irdssal
kapcsolatos nehézségeirdl, bar dsszességében kevés adatunk van a hazai helyzetrdl. Ezek
koziil kiemelkednek Orosz Gabor és kutatdtarsai vizsgalatai, melyek magyar egyetemis-
tak és kozépiskolasok csalashoz kapcsolodo attitiidjét, szokasait, €s a csalast meghatarozo
hattérvaltozok szerepét tartak fel. Orosz (2009) példaul francia és magyar kdzgazdasz-
hallgatok csalasi viselkedését és hallgatoi csaldssal kapcsolatos attitidjét vizsgalta. Az
onbevallason alapuld kérddives felmérés eredményei azt mutatjak, hogy amig a francia
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kozgazdaszhallgatok 34%-a csalt valamilyen formaban a kitoltést megel6z6 félévben,
addig ez a magyar didkok 83%-ara volt igaz. A magyar hallgatok elfogadobbak voltak a
14 megadott szituacioval kapcsolatban, enyhébb biintetést és kevésbé negativ érzéseket
rendeltek melléjiik és tobbféle csalési stratégiaval rendelkeztek. Séra és munkatarsai
(2006) arra mutattak ra, hogy a kutatasukban részt vevo 168 foiskolas 83%-a hasznalt
mar tiltott eszkdzt, 79%-a segitett tarsanak csalni és 87%-a kapott meg elére dolgozat
vagy vizsgakérdéseket. Ugyanezen csoport 76%-a csalt dolgozatiras kdzben, 55%-a
plagizalt beadandon és 35%-a adott be sajatjaként mas dolgozatat mar a kozépiskolas
évei alatt. Orosz ¢s Karsai (2012) valamint Orosz, Toth-Kiraly, Bothe, Kusztor, Ullei
¢és Janvari (2015) arra mutattak rd, hogy az oktatoéi lelkesedés visszaszoritja a csaldst.
A letargikus, almos vagy faradt oktatd esetén a hallgatok hajlamosabbak csalni.

A magyar kozépiskolasok csalasi magatartasaval és attitlidjével kapcsolatban is késziil-
tek felmérések, melyek azt sugalljak, hogy az egyetemistakhoz hasonldan a kdzépisko-
lasok tobbsége is elfogadhatonak tartja a csalast. Orosz és Farkas (2012) nyolc csalasi
szitudcioval kapcsolatban kért meg kodzépiskolasokat, hogy jeloljék a kovetkezoket:
mennyire gondoljék elfogadhaténak, csaldsnak tartjdk-e, az elmult hat honap sorén
elkovettek-e hasonlét, milyen biintetésre szamitananak lebukas esetén, valamit azt, hogy
mennyire tartjak kockazatosnak az adott csalasi format, és mennyire éreznek lelkiisme-
ret-furdalast, ha elmarad a lebukas. A megkérdezett 236 kdzépiskolas 89%-a vallotta be,
hogy az elmult félévben legalabb egyszer masolt le hazi feladatot a tarsardl orak elott és
85%-uk sugott tarsanak dolgozatiras kdzben. Tovabba 53%-uk lesett tarsa tudta nélkiil
annak dolgozatarol, 67%-uk lesett konyvbdl vagy flizetbdl és 68%-uk hasznalt puskat
dolgozatiras kozben. Ugyanezen cselekvések csalasként vald elismerése 87 és 89%
kozott mozgott. A szerzok jelentds kiilonbséget talaltak az individualis és a kollaborativ
csalasi formakra vonatkozo valaszok kozott (pl. puskazas és sugas). Ezt azzal valoszint-
sitik, hogy a didkokban kialakul egyfajta szolidaritas, kdlcsonds segitségnyujtas a tekin-
télyszemélyekkel szemben, mint amilyenek a tanarok is. Ezt a jelenséget mar az oktatés
legelején kimutatta Fiilop (2009), aki azt taldlta, hogy a tanitok nem a vétkeseket, hanem
a csalast jelent6ket biintették.

Orosz ¢s Farkas (2012) azt is megallapitottak, hogy, 6sszhangban szamos mas nem-
zetkozi kutatassal, a csalas elfogadasa szoros pozitiv, mig a lelkiismeret-furdalas negativ
Osszefliggésben 4ll az egyéni csalas elkovetésének valoszinliségével. Szintén varhatod
eredmény volt az, hogy minél magasabb egy didk tanulmanyi atlaga, annal kevésbé
valdszint, hogy csal az iskolaban. A motivacié tekintetében a belsd, intrinzik motivacio
hivja el6 leginkabb a csalast, a motivacidé hianya gyengébb hatast mutat, mig a kiilso,
extrinzik motivacio vetiti el6 legkevésbé a csalast. Orosz, Farkas és Roland-Lévy (2013)
is azt tapasztaltak egy 620 f0s kozépiskolai minta elemzésekor, hogy az extrinzik moti-
vacionak, hasonldan az osztalytermi 1égkorhoz, kicsi a csaldsban kifejtett szerepe. A dia-
kok idéképének is jelentOs szerepe van a csalasban (Orosz, Dombi, Toth-Kirdly, Bothe,
sitése és a jelenre vonatkozd hedonisztikus céljainak visszaszoritasa csokkenti a csalasi
hajlanddsagot. Ilyen, a jelenre vonatkozo faktorok az azonnali eldnyszerzés, a csalassal
jaré kockaztatas €s a kellemes tevékenységek eltereld volta.

Kevés a magyarorszagi iskolai és egyetemi plagiumra vonatkozo, empirikus adaton
alapulé tudomanyos publikécio is. Tobb tanulmany foglalkozik plagiumkeresd, szoveg-
azonossagot mérd szoftverekkel és eljarasokkal (pl. Pataki, 2007; Pataki, 2013; Pitlik,
2013). Masok személyes tiinddéseket és rovid javaslatokat fogalmaznak meg (Cserna-
tony, 2012; Kollar, 2016). Csernatony (2012) példaul siirgeti egy, a Magyar Tudomanyos
Akadémia altal kdzpontilag finanszirozott és miikodtetett plagiumkeresd hasznalatat,
mellyel még a biralokhoz valo kikiildés eldtt szlirhetd lenne tudomanyos dolgozatokban
a plagium, védve ezzel az opponenseket is.
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Horvath és Reif (2010) elsd éves, angol sza-
kos hallgatok irasbeli feladatokra vonatkozo
kérddives valaszai, valamint egy hallgatdi és
két oktatdi interju észrevételeibdl kiindulva
tesz iraspedagdgiai javaslatokat a plagium
visszaszoritasara. Erdekes kiemelni, hogy a
megkérdezett hallgatdo nem a lustasagot vagy
egyéb problémakat, hanem a dacot, az ellen-
allast emliti f6 okként olyan feladat esetében,
ami hosszu és témajaban nem érdekli 6t, azaz
szerinte ,,semmi értelme” (Horvdth és Reif,
2010, 47. o.). Ilyenkor az internetrél masol
vagy mast kér meg a dolgozat megirasara.
Természetesen egy interju észrevételébol nem
tudunk altalanositani, de elgondolkodtato,
hogy ha ez mas hallgatoknal is jelentkezd hoz-
zaallas, akkor nagy baj lehet, hiszen a hallga-
tok barmely beadandot érzékelhetnek hosszu-
nak, értelmetlennek, témajaban nem érdekes-
nek. A plagium hallgatoi megitélését vizsgalva
szintén elsdé éves angolos hallgatokat kértem
meg arra, hogy irjak le egy rovid fogalmazas-
ban, szerintiik miért plagizalnak egyetemistak
(Doro, 2014). A résztvevok leggyakrabban a
befektetett energia minimalizalasat (lustasag,
konnyli masolas), az id6hianyt és a biintetés
elmaradasat jelolték meg, ezek utan kovet-
kezett a pldgiumra vonatkoz6 informaciohi-
any, a nem megfelelé parafrazalas, valamint
a jo jegyek reménye. Jollehet a megkérdezett
hallgatok beadandoikat angol nyelven irjak és
nyelvileg sokszor nem kelléen felkésziiltek,
a nyelvi hianyossagokat nem emlitik vezetd
okként. Végzds BA-s és MA-s angolos hall-
gatok szovegatemelési és idézési problémaival
kapcsolatban pedig azt talaltam, hogy gyakori
a foltiras, ami nemegyszer egész mondatok és
bekezdések minimalis atszerkesztésével jon
létre (Doro, 2018).

A pldagium hallgatoi megitélését
vizsgdlva szintén elso éves
angolos hallgatokat kértem meg
arra, hogy irjdk le egy révid
Jogalmazdsban, szerintiik miért
plagizdlnak egyetemistdk (Doro,
2014). A résztvevok leggyakrab-
ban a befektetett energia mini-
malizaldsdt (lustasdg, konnyti
mdsolds), az idohidnyt és a biin-
tetés elmaradedscdt jeloltek meg,
ezek utdn kovetkezett a plagi-
umra vonatkozo informdcio-
hidny, a nem megfelelo para-
Sfrazdlds, valamint a jo jegyek
reménye. Jollehet a megkérdezett
hallgatok beadandoikat angol
nyelven irjcdk és nyelvileg sokszor
nem kelloen felkésziiltek, a nyelvi
hidnyossdagokat nem emlitik
vezeto okként. Végzos BA-s és
MA-s angolos hallgatok szovegd-
temelési és idezeési problemdival
kapcsolatban pedig azt taldltam,
hogy gyakori a foltirds, ami nem-
egyszer egész mondatok és
bekezdeések minimdilis dlszerkesz-
tésevel jon létre (Doro, 2018).

Horvath (2012) egyetemi oktatokat kérdezett meg a plagium fogalmardl, magyaror-
szagi kezelésérdl és a lehetséges megoldasokrol. Legtobbjiik komoly kritikat fogalmaz
meg a nem egyértelmi szabalyozassal, az engedékenységgel és az irastanitas hianyaval
kapcsolatban. Ez arra utal, hogy a mindennapi oktatoi gyakorlatban jelen vannak nagyon
erds bizonytalansagok vagy indulatok a plagium nem megfeleld rendszerszintli kezelése
miatt. Az IPPHAEA projekt magyar adatainak dsszefoglalojaban Glendinning (2013)
is hidnyosnak talalja a magyarorszagi plagiumszabalyzast. A résztvevok mindkét tanul-
manyban kiemelik azt, hogy tobbnyire az oktatokra van bizva a plagium kezelése, nincs
ra egységes szabalyozas vagy jol miikodod kiilsé biralo testiilet, mint mas orszagokban.
Az esetek sokszor észrevétlenek maradnak vagy észlelésiiknek nincs komoly visszatartd
kovetkezménye, mivel a hallgato akar ujrairhatja a dolgozatat. Mindkét tanulmany hang-
sulyozza a hallgatdi tréningek és a tudomanyos irastanitas szerepét.
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A Kkutatas
Célok

Az attekintett tanulmanyok arra utalnak, hogy a csalas és plagium komoly probléma az
oktatas minden teriiletén. Ugyanakkor egyrészt kevés magyar tanulmany késziilt, mas-
részt a csalasra és plagiumra vonatkozo elképzelések, attitlidok és szabalyozasok is jelen-
tdsen eltérnek a kiilonb6z6 orszagokban €s oktatasi helyzetekben. Mind a magyar, mind
a kiilfoldi szakirodalom kiemeli a hallgatoi tajékoztatas és szemléletformalas szerepét a
csalas visszaszoritasaban és azt, hogy helyi adatokra van sziikség ahhoz, hogy kiindu-
l6pontot szolgaltassanak. Az elmult évek soran szamos csalassal és plagiumot kimeritd
helyzettel talalkoztam BA, MA és PhD szintjen is, de még tobb maradt feltaratlanul, a
gyanu szintjén. Igyekszem a csaldsi helyzeteket csdkkenteni, a hallgatdkat minden kur-
zus elején és kozben is tdjékoztatni a tisztességes munkarol. A nem szandékos plagium
elkertilésére hasznos otleteket adok, korabbi hallgatdi munkakbol elfogadhatd és nem
elfogadhato részleteket mutatok nekik, fejlesztem olvasasi, jegyzetelési és irastechnika-
jukat nem csak nyelvi, hanem diszciplinaris éraimon is. Sokszor fel sem ismerve tettiik
sulyat, a hallgatok egy része mindig talal olyan okot vagy lehetdséget, amely a csalas
vagy plagium iranyaba viszi Oket.

Jelen tanulmany BA-s anglisztika és osztatlan tandr szakos hallgatok csalasra €s plagi-
umra vonatkozo attitlidjét dokumentalja. Bemutatja azt is, hogy hogyan lehet ezen infor-
maciokat és a hasznalt kérd6ivet a mindennapi oktatasi gyakorlatba beépiteni egy rovid
hallgatoi tréning soran, segitve ezzel a csalasra vonatkozo6 hallgatoi szemlélet formalasat
¢és a tudomanyos iras oktatasat.

Résztvevok és modszerek

Az adatgyiijtésbe 115 elsé éves BA anglisztika és osztatlan angoltanar szakos hallgatot
vontunk be 2013 és 2016 kozott egy nyelvi szemindrium keretében, hét kiilonb6zd cso-
portbol. A Szegedi Tudomanyegyetemen folyd Academic Study Skills cimtl, els6 évesek-
nek sz616 angol nyelvi szeminarium egy olyan kiscsoportos kurzus, amelyen a hallgatok
nyelvi fejlesztését kapcsoljuk 0ssze egyetemi tanulmanyukat eldsegitd tartalommal.
Ilyenek példaul az angol nyelven foly6 egyetemi 6rak kitartd kovetése, jegyzetelési
technikak, csoportos tanulasi feladatok, egyéb oraikra torténd reflektalasok, 6nalld nyelvi
fejlodés, idobeosztas, tarsaikkal valo egylittmiikddés, segitségkérés, tanuldsi és vizsga-
zasi stratégiak. A kurzus kiilonleges abban a tekintetben, hogy dsszekapcsolja a hallgatok
nyelvi és tanulds-maddszertani fejlesztését és mindekdzben arra 6sztonzi a didkokat, hogy
tudatosan reflektaljanak és valaszoljanak a kozépiskolatol eltérd, egyetemen jelentkezd
Uj hallgatoi kihivasokra. Ilyen és hasonlo cimmel sok angolszész egyetem hirdet kurzust,
Magyarorszagon viszont, tudomasom szerint, egyediilallo (a kurzusrol részletesebben
lasd Doro, 2015).

A hallgatok az 6rai munka részeként egy, 16 csalasra vonatkozo helyzetet tartalmazo
feladatlapot kaptak, ahol a szituaciokat harom szempont szerint kellett értékelniiik: a)
a csalas sulyossaga, b) a magyar hallgatok altal elkdvetett valdsziniisithetd gyakorisag
¢s c) elfogadhatdsag. Ezekbdl az elsét és utolsot targyalom ebben a cikkben. A k6zépsd
feladat atvezetd jellegli volt; idoben és térben (a feladatlap masik oldala) elkiilonitette
a stlyossag és elfogadhatosag értékelését, biztositva ezzel azt, hogy a hallgatok Gjra-
gondoljak a szituaciokat és ne az els6 feladat valaszait masoljak at a harmadikba. A 16
csalasi szituaciot McCabe (2005) felmérésébdl vettem at, megtartva az eredeti angol
nyelvli megfogalmazasokat. Az elsé hét tevékenység dolgozatirassal és vizsgazassal
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kapcsolatos, a masodik kilenc pedig beadandok, szakdolgozatok soran eldkeriilé csa-
lasi és plagiumhelyzetre vonatkozik. A nyelvi megértést és az értelmezést segitendd az
elso értékelési feladatnal az allitdsokat egyesével felolvastam, ha sziikségesnek lattam,
magyaraztam, ¢és elég idot adtam arra, hogy jeldljék valaszaikat. A tovabbi két feladatnal
ugyanezen allitasok keriiltek eld, ott mar a hallgatok onalléan dolgoztak. Az értékelést
minden esetben egyediil, tarsaikkal nem 6sszedolgozva végezték. A kitoltott feladatlap
ezutan részét képezte egy hallgatoi csalast és plagiumot megbesz¢ld, két egymast kovetd
héten megtartott figyelemfelhivo tréningnek (lasd az eredményeknél). A feladatlap kitol-
tése névteleniil zajlott, beaddsa az adatok elemzése céljabol onkéntes alapon tortént.
Ot hallgato adatlapja hianyos volt, ezek nem keriiltek bele az adatfeldolgozasba.

Eredmények
A kérdoivre kapott vilaszok

Az els6 feladatban a csalas sulyossagat értékelték a résztvevok négy lehetdség koziil
valasztva: nem csalas, jelentéktelen csalas, kozepes csalas, sulyos csalas. Az 1. tablazat
a dolgozatirassal és vizsgazassal kapcsolatos csalasi helyzeteket mutatja (sajat magyar
nyelvil forditasban). Bar szorosan nem Osszehasonlithatok a sajat adatok mas felméré-
sekkel a jelentOsen eltérd létszamok és a kitdltés modja miatt, jelzésként feltiintettem
McCabe 2005-0s adatait is, ahol sok ezer amerikai didk toltotte ki onkéntes alapon,
online a kérdéivet mas feladatokkal egyiitt. A magyar eredmények azt mutatjak, hogy a
didkok két helyzetet tartottak kevéssé stlyosnak vagy egyaltalan nem csalasnak, neve-
zetesen a dolgozatrél informalodast és annak kitalalt indokkal valé elhalasztasat. Bar
az amerikai didkok is ezt az els6 két szituaciot tartottak kevésbé stlyosnak, a sulyossag
aranya naluk mindkét esetben 60% koriil mozog, mig ez a magyar didkoknal csak 17 és
39%. Még két helyzet fordul eld, amely alacsonyabb sulyossagi megitélést kapott és igy
nem kozelitette vagy haladta meg a 90%-ot: a masok segitése vagy diaktarsakrol masolas
dolgozat kdzben (a tarsak tudtaval). Mindkett6 kollaborativ csaldsra utal, amit korabbi
tanulmanyok mar kimutattak magyar kdzépiskolasok korében (Orosz és Farkas, 2012;
Farkas és Orosz, 2012). Orosz és Farkas (2012) néhany allitasa kozel azonos a jelen
felmérésével, ezért érdekes azokat dsszevetni. A dolgozatrél informalddni, kérdéseket
beszerezni szituaciorol a kozépiskolasok 62%, az angolos egyetemistak 63%-a allitotta
azt, hogy valamilyen mértékii csalas (megjegyzendd, hogy a kdzépiskolasokkal hasznalt
kérd6éiv nem arnyalta a csalas sulyossagat, hanem inkabb az elkdvetésre, a kockazatra, a
lelkiismeret-furdalasra és a varhat6 biintetés mértékére kérdezett ra). A tarsakrél masolas
(azok tudta nélkiil) helyzet (87 és 99%) és a puskazas (89 és 98%) esetében mar latunk
kiilonbséget, mégpedig az egyetemistak szinte mindegyike érzékelte, hogy ez csalas,
sOt tobbségiik kozepes vagy sulyos mértéklinek itélte azt. Szintén stlyosabb megitélést
kapott az elektronikus eszkozokkel torténd csalas, melyet a kozépiskolasok 92, mig az
egyetemistak 100%-a csalasnak mindsitett.
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1. tablazat. Dolgozatirdssal és vizsgazassal kapcsolatos csalasi helyzetek siilyossaganak megitélése
(a szazalékok a kézepesen sulyos vagy sulyos kategoridk ardanyat egyiittesen mutatjak)

Sajat adatok McCabe
2013-16, n=115 (2005)

Dolgozatrol informalddni azt korabban megiroktol 17% 64%
Kitalalt okra hivatkozva elhalasztani a dolgozatirast 39% 58%
M’asak diakrol masolni a dolgozat kozben/vizsgan, annak tudta 89% 929%
nélkiil

Segiteni masoknak dolgozatiras kozben 66% 89%
Diéktarsrol mésolni a dolgozat kdzben/vizsgan, annak tudtaval 78% 91%
Puskazni 91% 90%
Nem megengedett elektronikai eszkdzt hasznalni dolgozat 97% 90%

kozben/vizsgan

A 2. tablazatban talalhaté cselekvések beadand6 irasmiivekkel kapcsolatosak, melyeket
gyakran készitenek a felmérésben részt vevok mar elso évtol. Itt is megfigyelhetd a tab-
lazatban eldre haladva az elkdvetések egyfajta szigorubb megitélése. Ebben a csoportban
is a segitségkérés és az dsszedolgozas kapott a legkevésbé szigort megitélést. Az ezektdl
eltérd, egyértelmiien szandékos plagiumra vonatkozé szituacidkat a hallgatok szigortan
értékelték, jelezve ezzel, hogy 0sszességében érzékelik a masolas alapli vagy masok altal
megirt dolgozatok plagium jellegét és elfogadhatatlansagat.

2. tablazat. Beadandokkal kapcsolatos csalasi helyzetek sulyossaganak megitélése
(a szazalékok a kozepesen sulyos vagy sulyos kategoriak aranyat egyiittesen mutatjak)

Sajat adatok McCabe
2013-16, n=115 (2005)

Osszedolgozni mas diakokkal olyan beadandé feladaton,

. . . 30% 32%
melynél az egyéni munka elvart
Nehe.m}./. n}ondﬁto} atvenni nyomtatott forrasbol, annak 70% 56%
megjelolése nélkiil
Irjéi}ﬁ?;lly mondatot atvenni az internetr6l, a forrds megjelolése 67% 579,
Masrolftol segltseg,et kérni egy beadandohoz, melynél az 520, 44%
egyéni munka elvart
Meghamisitani a referencialistat 84% 58%
Egy diaktarsrol lemasolt feladatot beadni 91% 88%
821nFe §ZS)r01 s’zota masolni egy irott forrasbol, annak 93% 91%
megjeldlése nélkiil
Egy masik diak munkajat beadni 96% 86%
Beadand6 dolgozatot az internetrdél/dolgozatbankbol letdlteni 100% 89%
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Vizsgalatom arra is kitért, hogy milyen modon hatnak az iskolai csalas elfogadhatosaga-
nak megitélésére olyan szituativ/interperszonalis tényezdk, mint a kurzusbukas, ismétlés
esetén pénzbiintetés fizetése, az idohidny, a tarsak csaldsa, valamint az oktat6i magatar-
tas. Ezen tényezdk azok, amelyekre a hallgatokkal vald beszélgetésekkor vagy a szakiro-
dalomban gyakran talaltam emlitést, ezért Gigy gondoltam, befolyasolhatjak a helyzetek
megitélését. Hasonld felmérést azonban a szakirodalomban nem talaltam. Az eredmé-
nyeim azt mutatjak, hogy ha a cselekvések kontextusba helyezédnek, a hallgatok tobb-
sége valamely vagy minden megadott cselekedetet elfogadhatonak itél. Ez teljesen mas
megyvilagitasba helyezi a csalashoz fiiz6do attittidjiiket, mint amit a csalas tényének és
komolysaganak megitélésekor kaptunk. A 3. tablazat azon szituacidkat sorolja, amelyek
esetén a legnagyobb eltérést talaljuk a csalas sulya és a varhato elfogadhatdsag kozott.
Mintha a ‘cél szentesiti az eszkozt’ elv 1épne ¢Eletbe és elfelejtenék a néhany perccel
korabbi itéletiiket. Példaul 63%-uk elfogadhatonak tartja, hogy masoljon tarsa dolgoza-
tabol annak tudta nélkiil, mig 74%-uk a puskazasrol, 54%-uk az elektronikus eszkdzok
vizsgan hasznalatdrdl tartotta ugyanezt. Sot, 18%-uk még az internetrdl letdltott teljes
dolgozat beadasat is megengedhetdnek tartja.

3. tablazat. Csalasi vétségek sulyossaga és elfogadhatosaga

Kozepes vagy Elfogadhato,
sulyos vétség ha...
n=115 n=115

Dolgozatrol informalddni azt korabban megiroktol 17% 97%
Kitalalt okra hivatkozva elhalasztani a dolgozatirast 39% 84%
Segiteni masoknak dolgozatiras kozben 66% 86%
Diaktarsrol masolni a dolgozat kdzben/vizsgan, annak o o
tudta nélkiil 89% 63%
Puskazni 91% 74%
Nem megeflgedett .elek’tromkm eszkozt hasznalni 97% 549
dolgozat kdzben/vizsgan
Befldanfio dolgozatot az internetrél/dolgozatbankbol 100% 18%
letolteni

Bar a kérd6iv nem kérdezett ra arra, hogy tudnak-e ilyen csalasi esetekrél vagy 6k maguk
elkovettek-e ilyet, az elfogadhatosagi adatok ismerete komoly aggodalomra ad okot arra
nézve, hogy nem lesz konnyti a csalast visszaszoritani az egyetemeken. Ha azt vizsgaljuk
meg, hogy a megadott 6t helyzet milyen mértékben billentette az elfogadhatosag felé¢ a
megitélést, a kovetkezd sorrendet talaljuk: elfogadhatd, ha egyébként a hallgaté meg-
bukna a kurzuson (n=712), ha az oktaté nem veszi észre vagy nem biinteti (n=552), ha
a hallgatonak fizetnie kellene ismételt kurzusért vagy félévért (n=544), ha szorit az idé
(n=377) és ha masok is elkovetik ugyanezt (n=237). Ebbdl azt lathatjuk, hogy a tarsak
hatéasa a legkevésbé befolyasolo tényezd, mig a kurzusbukésnak és a biintetés fizetésének
elkeriilése valamint az oktatdi magatartds az, ami a leginkdbb befolyasolja a hallgatokat
a csalas megitélésében.
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A hallgatoi tréning szerepe

Azt gondolom, hogy az egyértelmii szabalyzason, az oktat6éi magatartdson, a hallgatoi
tajékoztatason és a prevenciora helyezend6 hangsulyon sok mulik a tekintetben, hogy a
kérddivben dokumentalt attitiidok atfordulnak-e elkdvetett csalasba. Ezért az Academic
Study Skills nevili kurzust idealisnak tartom arra, hogy az dramenetbe beépitsek egy
érzékenyitd tréninget a csalassal kapcsolatban. Az altalam oktatott csoportoknal a kurzus
részét képezi egy csalasra és plagiumra vonatkoz6, figyelemfelkeltd kétoras blokk a
félév kozepén, amikorra mar minden els6évesnek van tapasztalata az egyetemi felada-
tokkal és dolgozatirassal kapcsolatban. Ennek a tréningnek a része a hallgatdi csalas/pla-
gium lehetséges okainak feltérképezése, a kérddiv kitdltése majd parmunkaban torténd
témamegbeszélése, a sajat tapasztalatokra és véleményekre torténd reflektalas. Fontos
kiemelni, hogy nem torténik frontalis megbeszélés, a hallgatok egymast vezetik ra arra,
hogy kiilonboz6 nézdpontok 1éteznek. A sajat tapasztalatokra, véleményekre torténd
reflektalas hasznos alapot ad ahhoz, hogy a hallgatdk jobban megismerjék a csalas és pla-

gium fogalmat. Ezutan kivetitem a korabbi
évfolyamoktol Osszesitett eredményeket és
McCabe 2005-0s adatait parhuzamosan (az
1. és 2. tablazathoz hasonldan), majd a fel-
tind kiilonbségeket szintén megbeszélhetik.
Ezek utan szembesitem Oket a cselekvések
sulyossagaval és esetleges kovetkezménye-
ivel, majd rovid filmeket vetitek csalassal
kapcsolatos amerikai oktatoi és didkvélemé-
nyekr6l. Tobben racsodalkoznak a szigorubb
kulfoldi szabalyozasokra és olyan csalasi
vagy plagizalasi formdkra, melyekrdl azt
gondoltak, hogy nem igazi vétségek, hiszen
sokszor maguk is elkovették mar.
Tapasztalatom szerint a hallgatok akti-
van részt vettek a feladatokban és néhany
kivételtdl eltekintve beadtak a lapot, majd a
kovetkez6 oran kivancsiak voltak a csopor-
teredményekre. Igy lehetdség volt visszatérni
tobb korben is a csalas témajara. Az lattam,
hogy ezen tréningek soran pozitiv elmozdu-
las figyelheté meg a témaval kapcsolatban.
Azt nem gondolom, hogy ezek megsziinte-
tik az egyetemi csalast, de ha elgondolkoz-
nak a téman mar a képzésiik elején, késobb
nagyobb eséllyel tudjak elkeriilni a csalast.
Ez egy olyan egyéni kezdeményezés, mely
hasznalhat6é lehet mas oktatasi helyzetek-
ben ¢és szakokon is, egyéni helyzetekhez
alakitva. Fontosnak tartottam, hogy korabbi
kutatasokkal ellentétben ne kérdezzek ra az
elkdvetésekre, mert azzal hamar ellenallasba
itkdztem volna, hiszen vagy onbevallasra,
vagy a téma elkenésére 6sztondztem volna
a hallgatokat. Ilyen és hasonl6 tréningekkel

A jelen tanulmdny egy kérdoiv
segitségével feltdrta elso éves
angolos bélcsész és tandr sza-
kos hallgatok plagiumra vonat-
kozo vélekedéseit. A magyar
didkok a dolgozatirdssal kap-
csolatos néhdny szitudciondil
sokkal megengeddbbek, mig a
beadandok esetén hasonlo vagy
szigorubb véleményeket adnak,
mint az amerikai adatok.
Hasonloan a kozeépiskolds ered-
ményekhez, itt is kimutathato
volt a kollaborativ csalds meg-
engedobb értelmezése, bdr a
tarsak csaldsa nem 0sztonzi
annyira a csalds elfogadhatosd-
gat, mint mds kiilso tényezok.
Az eredmények ramutattak
arra, hogy siilyos vétségnek
tartott tevékenységeket is elfo-
gadhatonak tekintenek, ha az
oszinte munka bukdssal
vagy pénzbtintetéssel jarna,
vagy ha szorit az ido.
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parhuzamosan sziikséges minél tobb oran a nyelvi fejlesztés, a kiadott feladatok értel-
mezése, majd a beadandokra adott pontos oktatdi visszajelzés, a tanuldsi és vizsgazasi
stratégidk oktatasa, valamint, hosszabb beadanddk esetén, a tudomanyos iras fejlesztése.
Ahogyan korabbi kutatasok is mutattak, a szabalyzatok kozzététele és altalanos ismerete
nem jelenti azt, hogy ezeket a hallgatok és oktatok jol és egységesen értelmezik.

Osszegzés és kitekintés

A jelen tanulmany egy kérddiv segitségével feltarta elsé éves angolos bdlcsész és tanar
szakos hallgatok plagiumra vonatkozo vélekedéseit. A magyar didkok a dolgozatiras-
sal kapcsolatos néhany szituacional sokkal megengeddbbek, mig a beadandok esetén
hasonl6 vagy szigoribb véleményeket adnak, mint az amerikai tarsaik. Hasonléan a
kozépiskolas eredményekhez, itt is kimutathato volt a kollaborativ csaldas megengeddbb
értelmezése, bar a tarsak csalasa nem 0sztonzi annyira a csalas elfogadhatosagat, mint
mas kiilsé tényezok. Az eredmények ramutattak arra, hogy sulyos vétségnek tartott tevé-
kenységeket is elfogadhatonak tekintenek, ha az dszinte munka bukassal vagy pénzbiin-
tetéssel jarna, vagy ha szorit az idd.

A kérdéiv jol hasznalhat6 az altalanos attitlidok felmérésére és az onreflexid 6szton-
zésére. Fontos a hallgatoi attitidokkel és cselekedetekkel mind magukat a hallgatokat,
mind az oktatokat szembesiteni, hiszen korabbi tanulmanyok is ramutattak arra, hogy
jelentds kiilonbségek lehetnek a csaldsra vonatkozd oktatdi és hallgatdi megitélések
kozott. Mind oktatoi gyakorlatom, mind a szakirodalom azt timasztja ala, hogy az érdek-
16dés hianya, a thlterheltség, a rossz idébeosztas €s a nem vilagos szabalyok fokozzak
a csalas elkovetését. A tananyag ¢és vizsgafeladatok folyamatos frissitése, a hallgatokat
megmozgatd kurzusok tartasa, a kdvetelmények és elvarasok vilagos megfogalmazasa
viszont csokkenthetik az etikai vétségeket.
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Fejes Jozsef Balazs

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

Az osztalytarsak szerepe
a motivacios klima észlelésében

Az osztdlytermi kérnyezet tanuldsi motivdciot befolydsolo
szerepének feltdrdsa minden bizonnyal nemcsak
az oktatdskutatok, de a gyakorlo pedagogusok kérében is
nagy érdeklodésre szdamot tarto téemakor. Munkdnk e téma
kapcsdn igyekszik szélesiteni ismereteinket. A célorientdcios
elmélet kereteit felhaszndlva kivdnja kiegésziteni az eddigi,
elsésorban a tandr szerepére vonatkozo tuddsunkat azzal,
hogy az osztdlytermi kézeg tdarsakhoz kétodo jellemzoi
hogyan befolydsoljcdk a motivdcios klima észlelését.

Bevezetés

ben hasznalt, empirikusan alatamasztott megkozelitések egyike (Fejes, 2015;

Pajor, 2015). Az elmélet keretei kozott az osztalyterem motivacios jellemzdinek
holisztikus mutatoiként a célstrukturak skalait alkalmazzak. A célstruktarakat az oktatasi
intervencidk olyan lehetséges beavatkozasi pontjainak tekintik, amelyeken keresztiil a
tanulok motivacidja, bevonddasa és teljesitménye befolyasolhato. A korabbi vizsgalatok
elsésorban a pedagogusok szerepére fokuszaltak, néhany intervencios kisérlet empirikus
bizonyitékokkal is szolgalt arra vonatkozoan, hogy a célstrukturak észlelése tanari tevé-
kenységeken keresztiil befolyasolhatd (pl. Linnenbrink, 2005; Maehr és Midgley, 1996;
O’Keefe ¢s mtsai, 2013). Ugyanakkor az osztalytermi tarsas kornyezet nem tanarokhoz
kotddo tényezdinek szerepére eddig viszonylag kevés figyelem iranyult, mikdzben ezek
ugyancsak 1ényeges beavatkozasi pontokat jelenthetnek. Kulcskérdés tehat, hogy a cél-
struktirak az osztalytermi tarsas kozeg mely sajatossagaival allnak kapcsolatban. Ennek
részletes feltarasa az egyik elsd 1épés lehet ahhoz, hogy a jovében e teriiletet is bevon-
hassuk a hatékony tanulési kdrnyezetek kialakitasaba.

Jelen tanulmény egy kutatassorozat harmadik adatgy(ijtésén alapuld elemzését adja
kozre. Elemzésiink a célstrukturdk észlelését befolyasold, korabban kvalitativ eszk6zok-
kel feltart tényezokre alapozott Likert-skalas kérdoiv miikodését, valamint e tényezok
altalanosithatosagat ¢s szerepét vizsgalja.

ﬁ tanuldsi motivacio kutatasaban a célorientacios elmélet jelenleg a széles kor-

Elméleti hattér
Személyes célok
A célorientacios elmélet keretei kozott a tanulok motivacios sajatossagait az altaluk

kovetett személyes célokkal vagy célorientaciokkal jellemzik. A személyes célok a
tanulok teljesitményszitudciokban jellemzé torekvését fejezik ki, és két alaptipusuk
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azonosithato. Elsajatitasi cél alatt uj készségek, képességek elsajatitasara, a tananyag
megértésére, a kompetencia fejlesztésére iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyitd
c¢l a masok tulteljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére irdnyulod tdrekvést jelenti.
A tanulasi folyamat értékelésekor az elsajatitasi célt kovetdk viszonyitasi pontjai belsd
normakhoz igazodnak (pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyitd célt kdvetoké a
szocialis kdrnyezethez (pl. Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Masok okosnak
tartanak?) (Urdan és Schoenfelder, 2006).

Mindkét céltipus tovabb oszthatd egy teljesitménykereso és egy teljesitménykeriilé
dimenziora attol fliggden, hogy az egyén a siker elérésére vagy a kudarc elkeriilésére
fokuszal. A teljesitménykeresd-teljesitménykeriild felosztas eldszor a viszonyitd cél
esetében jelent meg, majd az elsajatitasi célt tekintve is elfogadotta valt, igy a célorien-
taciok egy 2x2-es matrixba rendezhetdk (Elliot, 1999; Linnenbrink és Pintrich, 2001).
A legfrissebb kutatasok egy 3x2-es célfelosztas lehetdségét vizsgaljak. Elliot, Murayama
¢és Pekrun (2011) a teljesitménykeresd és a teljesitménykeriilé dsszetevoket meghagyva a
feladat teljesitésének abszolut kovetelményeire utalo feladatalapt célt (task-based goal),
a sajat elvarasokra utal6 énalapu (self-based goal) célt és az interperszonalis referenciara
utaldé masokalap( (other-based goal) célt alkalmazza az elsajatitasi és viszonyitod célok
helyett. E megkdzelités kapcsan mar hazai eredmények is rendelkezésre allnak (1. Urban,
Orosz, Kerepes és Janvari, 2014).

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinacioi eltérd kognitiv, motivacios, viselkedési
¢és tarsas folyamatokkal, kimenetekkel hozhatok Osszefiiggésbe. A korabbi kutatdsok
szerint altalaban kedvezd kovetkezményekkel kapcsolodik 0ssze az elsajatitasi teljesit-
ménykeres6 cél, mig az elsajatitasi teljesitménykeriilo és a viszonyitd teljesitménykeriilé
altalaban kedvezétlen kovetkezményekkel. A viszonyitd teljesitménykeres6 cél esetében
nem alakult ki konszenzus a kutatok kozott, kedvezé és kedvezotlen kdvetkezményeket
egyarant feltartak (1. Elliot, 2005; Hulleman és Senko, 2010; Linnebrink, 2005). A felada-
talapu célok kovetésével Osszefliggd tanuldssal kapcsolatban allo kimenetekrdl e célok
alkalmazésanak tjszertisége miatt még alig rendelkeziink ismeretekkel.

Célstrukturak

A célelmélet feltételezi, hogy a tanulasi motivaciot a tanuldok egyéni jellemzoi és a
kornyezet egyarant befolyasolja. A célelmélet a kornyezet motivacios hatasat holisztikusan
a célstrukturdk konstruktumaival jellemzi. A célstrukturdk azokra a kornyezetbdl érkezd
tizenetekre utalnak, amelyek befolyasoljak a tanulok célorientacioit (Ames, 1992), vagyis
a kontextus motivaciora gyakorolt hatasat jelenitik meg. A személyes célokhoz hasonldan
a célstruktaraknak is két tipusat kiilonboztetik meg. Az elsajatitasi célstruktiara az
elsajatitast, megértést, a korabbi teljesitmény tilszarnyalasat, az elsajatitasi cél kdvetését
Osztdnzi, mig a viszonyitod célstruktira a teljesitmények Osszevetésére, versenyre,
viszonyitd cél kovetésére 6sztondz6 kornyezetet jeldl (pl. Ames, 1992; Linnenbrink,
2004; Urdan, 2004a). Bar e meghatarozasok széles korben elfogadottak, egy részletesebb,
operacionalizalhat6 definicié hidnyzik a szakirodalombodl (Urdan, 2010).

A célstruktirak megismerésében elsésorban Likert-skalas tanuloi kérdéivekre timasz-
kodnak, leggyakrabban a Midgley és munkatarsai (1998, 2000) altali kifejlesztett
Patterns of Adaptive Learning Scales (tovabbiakban: PALS) kérdéivet (Urdan, 2010),
illetve adaptalt és tovabbfejlesztett valtozatait alkalmazzak (pl. Miki és Yamauchi, 2005;
Sideridis és mtsai, 2006). A PALS els6 valtozataban (Midgley és mtsai, 1998) a célstruk-
turakra vonatkozo kérddivtételek a pedagdgus tevékenységeire, viselkedésére, feltéte-
lezett szandékaira iranyultak, és ,,a tanarom” (,,My teacher...”) formulaval kezdddtek.
Ugyanakkor az a kritika fogalmazodott meg, hogy e skalak sziiken értelmezik az osz-
talytermi kornyezetet, és a tanari tevékenységen kiviil az osztalyterem tovabbi 1ényeges
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aspektusairol, igy a tanulok altal elfogadott normakrol, értékekrél nem informalnak
(Urdan, 2004b). Ezért a PALS tovabbfejlesztett valtozataban a célstruktirakra vonatkozd
skalak megduplazodtak, kiilon skalat dolgoztak ki a tandri és az osztalytermi célstruk-
turdkra, utobbi skaldk esetében az ,,0sztdlyunkban” (,,In our class...”) megfogalmazast
alkalmazva (Midgley €s mtsai, 2000). A célstruktirak mérése esetében néhany vizsgalat
az iskolai szintre fokuszal (1. Ames, 1992; Matos és mtsai, 2009). Ezekben a vizsgalatok-
ban altalaban ugyancsak a PALS modositott verzidjat alkalmazzak, a kérddivtételeket az
»ebben az iskolaban” (,,In this school...”) nyelvi szerkezettel kezdve.

A célstruktirdkat méré kutatasokban a céltol fiiggben a tanarra, az osztalyteremre
vagy az iskola egészére vonatkoz6 skaldkat alkalmaznak. Mivel az iskola részét képezi
az osztalyterem, illetve az osztalytermi kornyezet részeként értelmezhetd a tanar, e ska-
lak atfedik egymast, egyiittes hasznalatuk nem javasolt (Midgley és mtsai, 2000), erre
minddssze egyetlen példat talalhatunk a szakirodalomban (1. Turner és mtsai, 2013).
Ebbdl kovetkezden keveset tudunk arrél, hogy a tanuloi valaszokat hogyan befolyasoljak
a kontextus eltérd szintjeire fokuszald skalak kiilonb6zé megfogalmazasai. Koskey és
munkatarsai (2010) az elsajatitasi célstruktira kognitiv validitasat kognitiv interjuk segit-
ségével vizsgalta, és Gsszehasonlitotta a tanarra és az osztalyteremre vonatkozo allitasok
tanulok altali értelmezését is. Elemzésiik szerint a pedagdgusokra koncentrald kérdoivté-
telek kognitiv validitasa jobb volt, mint az osztalytermi kontextusra vonatkozoké.

A tanuldi kérddiveken alapuld vizsgalatok szerint pozitiv 0sszefiiggés tapasztalhatd
mind az iskolai, mind az osztalytermi célstruktirak, valamint az egyes célstrukturaknak
megfeleld személyes célok kozott (pl. Anderman és Midgley, 1997; Matos és mtsai,
2009; Roeser és mtsai, 1996; Wolters, 2004). Ugyancsak pozitiv a korrelacidé az osz-
talytermi elsajatitasi célstruktara tanuldk altali észlelése és a teljesitmény, a kognitiv és
metakognitiv stratégiak alkalmazasa, az énhatékonysag, az adaptiv segitségkérés és az
iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmek kozott. Negativ iranyu az dsszefliggése vagy nem
fligg Ossze az elsajatitasi célstruktira olyan kedvezdtlen kimenetekkel, mint a negativ
érzelmek, a nem adaptiv segitségkérés, a tanult tehetetlenség vagy a csalds. A viszonyitd
célstruktira észlelése az osztalyteremben altalaban kedvezoétlen kimenetekhez kapcso-
lodik, Gigy mint alacsonyabb teljesitmény, csalds, tanult tehetetlenség, kitartas hianya
(1. Kaplan és Maehr, 2007; valamint Givens Rolland, 2012 attekintését). Az elsajatitasi
célstruktara altaldban erdsebb kapcsolatban all a felmért tanuldi kimenetekkel, mint a
viszonyitd célstruktura. Ez valdszintileg annak kdszonhetd, hogy mig az onfejlesztés
batoritasa mindenki szdmara kedvezd motivaciods kornyezetet jelent, addig az 6sszeha-
sonlitas 0sztonzésének hatasa a koriilményektdl és tovabbi egyéni jellemzoktol fiiggden
jobban eltérhet (Middleton és mtsai, 2004; Urdan és Midgley, 2003).

A célstrukturak észlelését befolydsolo tenyezok feltarasanak lehetoségei

Bar elméletileg megalapozott és empirikusan is igazolt, hogy a kedvezd osztalytermi
kornyezet kialakitasahoz az elsajatitasi célstruktura erdsitése és a viszonyitod célstruktira
lebontasa hozzajarulhat, viszonylag keveset tudunk arrdl, hogy a gyakorlatban ez hogyan
valosithaté meg (O’Keefe és mtsai, 2013; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Urdan, 2010).
A célstrukturak formalodasat befolydsold tényezok megismerését a célstruktirak és a
tanuldsi kdrnyezet egyéb jellemzdirdl egyszerre informaciot gylijté kutatasok segithe-
tik. A kutatdssorozatunkhoz valasztott modszertan hatterének felvazolasa érdekében a
kovetkezokben roviden attekintjiik a célstrukturak és az osztalyterem egyéb jellemzdinek
egyiittes vizsgalathoz alkalmazott megoldasokat.

A célstrukturak észlelését befolyasolo tényezoket feltard kutatasok vezérfonalaként
els6sorban Ames (1992) szempontjait alkalmazzak. Ames a korabbi kutatasok szintetiza-
lasaval, Epstein (1983, idézi Ames, 1992) munkéjara tamaszkodva gytiijtotte 6ssze azokat
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a tanari stratégiakat, amelyek a célelmélettel szinkronba hozhatok, és befolyasolhatjak
a célstrukturdk tanuldk altali észlelését. E tanari stratégiak hat kategoridba sorolhatok
(1. Ames, 1992; Brophy, 2004; Kaplan és Machr, 2007), amelyek 0sszefoglaldo megneve-
zésére a dimenziodkat jelold szavak (Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation,
Time) kezd6betiiinek 6sszeolvasasabol a TARGET betiiszo hasznalatos. A korabbi vizs-
galatok elsdsorban ¢ kategoriak szerepének megismerésére iranyultak (1. Fejes, 2015).

A célstrukturak észlelését befolyasolo tényezok feltérképezésének egyik iranyat azok
a kutatasok jelentik, amelyekben az osztalyokat a célstrukturak alapjan kérdéivek segit-
ségével csoportositjak, majd kvalitativ modszerekkel — elsdsorban osztalytermi meg-
figyelések és a tanari kozlések elemzése altal — megkisérlik feltdrni, mi okozhatja a
kiilonbségeket az osztalyok kozott (pl. Patrick és mtsai, 2001; Patrick és mtsai, 2003).

A célstruktirak globalis mutatdoi mogott alld tényezok megismerésének egy tovabbi
iranyat képviselik azok a kérddives vizsgalatok, amelyekben a célstruktirak és az osztaly-
termi kdrnyezet tovabbi sajatossagairdl informalo skalak egyszerre szerepelnek (pl. Butler,
2012; Ciani és mtsai, 2010; Patrick és mtsai, 2011; Polychroni és mtsai, 2012; Ohtani és
mtsai, 2013; Roeser és mtsai, 1996; Skaalvik és Skaalvik, 2013; Turner és mtsai, 2013).

Az elébbiektdl eltérd kutatasi megoldast alkalmazott Patrcik és Ryan (2008).
A PALS-kérddiv tanari elsajatitasi célstruktirara vonatkozo Likert-skalas allitasainak
értékelését kovetden nyitott kérdéseket hasznaltak a tanuloi kérddiveken. A kérddivté-
telekhez tartoz6 szamok bekarikazasa utan arra kérték a tanulokat, irjak le, hogy mit
tett vagy mondott a pedagdgus, ami miatt az adott értéket jelolték. A tanuldi valaszokat
kategoridkba soroltak, amelynek alapjat a TARGET dimenzidi képezték, ugyanakkor azt
tovabbiakkal egészitették ki.

Kutatasi el6zmények

A korabbi kutatasok kapcsan megfogalmazhaté kritikaként egyrészrél, hogy elsésorban a
tanari tevékenységekre fokuszaltak, mikdzben jol tudjuk, hogy az osztalytermi kornyezet
motivacios klimajanak alakulasaban a pedagdgusok mellett az osztalytarsaknak is
jelentés szerepe lehet (1. Fejes, 2014). Masrészrol az 0j tényezdok feltarasaban
a tanuléi véleményekre kevéssé alapoztak. Ez aldl egyediil Patrick és Ryan (2008)
megkozelitése jelent kivételt, ugyanakkor e kutatas kapcsan ugyancsak felvethetd, hogy
kérdésfeltevésiik a tanari tevékenységekre fokuszalt. Kutatdsi elrendezésiink tobbek
kozott e hianyossagokat is orvosolni kivanja.

Korabbi munkankban (Fejes, Rausch és Tordk, 2015) a Midgley és munkatarsai
(2000) altal fejlesztett, a célstruktiirdk megismerésére altalanosan hasznalt Likert-skalas
PALS kérdéivre alapozva fejlesztettiink ki magyar nyelvii eszkdzt matematikahoz koto-
dden, felsd tagozatos tanuldk valaszai alapjan. Az Osztalytermi Célstruktarak Kérdoiv
validitasat és reliabilitasat egyarant megerdsitették az elemzések. A mérdeszkdz végso
valtozataban megtartott allitdsok tobbsége tartalmilag megegyezik a mintaként hasz-
nalt skalak kérdoéivtételeivel, minddssze aprd eltérések azonosithatok. Mindkét skala
esetében a mintaskalak egy-egy témakorének megjelenitését nem sikeriilt elérniink. Az
elsajatitasi célstruktara kapcsan a hibazassal kapcsolatos attitiidre, mig a viszonyito cél-
struktira esetében a versengés gyakorisagara nem vonatkozik kérdoivtétel.

Egy tovabbi irasbeli kikérdezés soran a skalakhoz nyilt végli kérdéseket kapcsoltunk
a tanulo6i vélemények alaposabb megismerése érdekében matematikdhoz kotddden, hete-
dik évfolyamos tanulok korében (Fejes, Rausch és Torok, 2015). A nyilt végii kérdéseket
két valtozatban alkalmaztuk. Az egyik a tanari tevékenységekre és kommunikaciora
kivanta rairanyitani a tanulok figyelmét, és megegyezett a Patrick és Ryan (2008) altal
hasznalt instrukcidval (Miért ezt a valaszt karikdztad be? Magyarazd meg, hogy mit tesz
vagy mond a tanar, ami miatt ezt gondolod! Kérjiik, irj példat!). A masik az osztalyterem
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egészre vonatkozott, ami a tanarral és az
osztalytarsakkal kapcsolatos valaszokat €s
példakat egyarant el6hivhatott (Miért ezt a
valaszt karikdztad be? Magyarazd meg, hogy
mi torténik az osztalyteremben, ami miatt ezt
gondolod! Kérjiik, irj példat!).

A tanuldi véleményeknek a szokasosnal
nagyobb teret engedd kvalitativ megkdzeli-
tés alkalmazasa soran az osztalytermi kor-
nyezet tarsas jellemzdi emelkedtek ki. Az
osztalytermi kornyezet elemei koziil a peda-
gogussal folytatott pedagodgiai interakciod
kapta a legtobb valaszt mindkét célstruktu-
ranal. Az elsajatitasi célstruktira tételei ese-
tében az értékelés, a viszonyitd célstruktira
esetében az osztalytarsak elismerése képvi-
sel még jelentds sulyt. A célelmélet keretein
beliil végzett kurrens kutatasok egyre inkabb
meger0sitik az osztalytermi kornyezet szo-
cialis jellemzdinek fontossagat (pl. Butler,
2012; Turner és mtsai, 2013), eredményeink
ugyanakkor arra is ravilagitanak, hogy az
eddig vizsgalt tényezoknél valosziniileg sok-
kal Iényegesebb a szerepiik a tanulasi moti-
vacio formalodasaban. Az értékelés kivételé-
vel a TARGET-dimenziok egyik célstruktu-
rat illetéen sem képviseltek jelentds aranyt.
A tanul6i valaszok alapjan az osztalyterem
motivacios jellemzdirdl kialakitott katego-
riak egy része atfedést mutatott a korabbi
vizsgalatokban feltartakkal, ugyanakkor sza-
mos Uj elem is megjelent, amelyek a kovet-
kezo6k voltak: kozosségrdl kialakitott kép,
pedagogiai célu interakcid az osztalytarsak-
kal, osztalytarsak elismerése, osztalykozos-
ség heterogenitasa, szituaciofiiggés. Utobbi
két kategoria elsdsorban a jovoben alkal-
mazhatd kutatasmoddszertan szempontjabol

A tanuloi véleményeknek a
szokdsosndl nagyobb teret
engedo kvalitativ megkozelités
alkalmazdsa sordn az osztdly-
termi kérnyezet tarsas jellemzoi
emelkedtek ki. Az osztdlytermi
kornyezet elemei koziil a peda-
gogussal folytatott pedagogiai
interakcio kapta a legtébb
vdlaszt mindket célstruktiird-
ndl. Az elsajdtitdsi célstruktiira
tetelei eseteben az értekelés, a
viszonyito célstruktiira esetében
az osztalytdrsak elismerése kép-
visel még jelentos sulyt. A célel-
mélet keretein beliil végzett kur-
rens kutatdsok egyre inkdbb
megerositik az osztdlytermi
kornyezet szocidlis jellemzdinek
Jfontossagdt (pl. Butler, 2012y
Turner és misai, 2013), eredmeé-
nyeink ugyanakkor arra is
ravildgitanak, hogy az eddig
vizsgaltl tényezoknél valoszinii-
leg sokkal lenyegesebb a szere-
piik a tanuldsi motivdcio
Jformdloddsdban.

Iényeges. E kategoridk azt jelzik, hogy a tanuldk felismerték az osztalytermi motivacios
jelenségek kontextusfiiggd jellegét és altalanosithatésaganak korlatozottsagat.

Kutatasi célok, kérdések és hipotézisek

Jelen tanulmany egy kutatdssorozat harmadik adatgytjtésén alapuld elemzését adja
kozre. Célja, hogy kvantitativ megkozelitéssel is ellendrizze a korabbi kvalitativ vizs-
galat soran feltart, az osztalytermi tarsas kornyezet néhany jellemzdjének altalanositha-
tosagat és szerepét a motivacios klima észlelésében. A korabban feltart tényezok koziil
e munka a tarsas kornyezettel dsszefiiggd tényezokre fokuszal (kozosségrél kialakitott
kép, pedagogiai céli interakcid az osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése), a kizarolag
mobdszertani szempontbol 1ényeges kategoriak elhagyasaval (osztalykdzosség heterog-
enitasa, szituaciofiiggés). A tarsas tényezok jelentdségének megitéléséhez viszonyitasi
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pontként egy tovabbi, a korabbi vizsgalatokban (pl. Butler, 2012; Patrick és mtsai, 2011;
Turner és mtsai, 2013) a célstrukturak észlelése kapcsan lényeges szerepet betolto skalat,
a tanari érzelmi tdmogatas skalajat is szerepeltettiik a kérddiven.

Kutatési kérdéseink a kovetkezdk: (1) A kvalitativ vizsgalat alapjan kirajzol6do tar-
sas tényezokbdl lehetséges-e Likert-skalaval mérhetd konstruktumokat 1étrehozni? (2)
Milyen e konstruktumok egymashoz viszonyitott jelentésége a célstruktirakkal valo
Osszefiiggeésiik fényében? (3) Milyen e konstruktumoknak a korabban feltart, a motivacio
szempontjabol 1ényeges tanari érzelmi tAmogatas skalajahoz viszonyitott jelentosége?

Korabbi kutatasunk eredményeire tdmaszkodva a tanul6i valaszok megoszlasa alapjan
fogalmazhatunk meg feltételezéseket a masodik kutatasi kérdés kapcsan (Fejes, Rausch
és Torok, 2015). A vizsgalt kategoriak el6fordultak mind az elsajatitasi, mind a viszo-
nyito célstruktiraval 6sszefiiggésben, és az egyes kategoriakba sorolt valaszok aranya az
elsajatitasi €s viszonyitd célstruktira esetében nem kiilonbozott Iényegesen. Egyediil az
osztalytarsak elismerése elnevezésii kategoriaba sorolt valaszok aranya emelkedett ki: a
viszonyitod célstruktira esetében joval gyakrabban emlitettek ehhez kapcsolddo tapasz-
talatokat a tanulok. Ezek alapjan minddssze azt a feltételezést tudjuk megfogalmazni,
hogy az osztalytarsak elismerése elnevezésli skala szorosabb kapcsolatban all a viszo-
nyité célstruktaraval, mint az elsajatitasi célstruktiraval.

A vizsgalat modszerei, eszkozei
Résztvevok és adatfelvétel

Az adatfelvétel soran nem lehetett cél semmilyen szempontbol a reprezentativitas,
hiszen a tanulasi motivacio altalunk vizsgalt konstruktumainak kontextusfiiggd jellegét
tekintve a reprezentativitds alapegységei esetiinkben nem az egyes tanulok, hanem az
eltérd értékekkel, normakkal jellemezhetd osztalyok lehetnének (1. Hickey, 2003; Walker,
Pressick-Kilborn, Sainsbury ¢s MacCallum, 2010). Ebbdl kovetkezden a minta dsszeal-
litasa tekintetében elsésorban azt tiztiik ki célul, hogy az Gsszefiiggések vizsgalatahoz
évfolyamonként elegend6 tanul6 toltse ki a kérddiveket. Emellett a minta &sszeallitasa
soran torekedtiink arra, hogy a tanulok csaladi hatterét tekintve méréseinkben egyarant
szerepeljen kedvezotlen, atlagos és elényods helyzetben 1év6 intézmény is. Ezt elsésorban
a tanulok szociokulturalis hattere és olvasasi teljesitménye kozott feltart dsszefiiggés
indokolja (1. Molnar és mtsai, 2012). Felmérésiink 248 tanul6 részvételével tortént 6-8.
évfolyamon. A minta évfolyamonkénti és nemek szerinti megoszlasat, valamint a részt-
vevo osztalyok szamat az 1. tablazat kozli.

A kérdoivek felvételére 2018 marciusaban keriilt sor. Az adatfelvétel online tortént
a Google Forms segitségével. A kutatashoz az intézményvezetdk engedélyét kértiik.
A kérdéivek kitoltetését iskolanként egy-egy kapcsolattarté pedagogus bonyolitotta le.
A pedagogusok kitoltési utmutatdt kaptak, melynek segitségével informaltak a tanuldkat
a kutatas altalanos céljar6l. Emellett tajékoztattak a tanulokat, hogy a kérddiv kitoltése
onkéntes és névtelen.

1. tablazat. A minta fobb jellemzdi

Evfolyamok .
Minta Osszesen
6. 7. 8.
Tanulok szama 80 93 75 248
Osztalyok szama 5 4 5 14
Lanyok aranya (%) 46 46 47 46
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Meérdeszkoz

Likert-skalas kérdéiviink az osztalyterem motivacids jellemzoit holisztikus megkd-
zelitéssel leird célstruktirdkra, az osztalytermi tarsas kozeg (kozdsségrol kialakitott
kép, a pedagogiai céll interakcio az osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése) néhany
tényezdjére, valamint a tanar érzelmi tdmogatasanak feltarasara fokuszalt. A (1) kdzos-
ségrol kialakitott kép, (2) a pedagogiai célil interakcid az osztalytarsakkal és az (3)
osztalytarsak elismerése elnevezésii skalak allitasait korabbi kvalitativ kutatasunk
alapjan fogalmaztuk meg (Fejes, Rausch ¢és Torok, 2015). A skalak leirasat, két-két
tanuloi valaszt a kvalitativ vizsgalatbol, valamint az erre éptilé példamondatokat a 2.
tablazat kozli. A tanar érzelmi tamogatasa elnevezést skala Patrick és munkatarsai
(2011) munkajabol szarmazik, és tovabbi vizsgalatok is megerdsitették validitasat és
reliabilitasat fiatal serdiilok korében (pl. Turner és mtsai, 2013). Kérd6éiviink dsszesen
38 Likert-skalas allitast tartalmazott, amelyeket 6t valaszlehetdség segitségével érté-
kelhettek a tanulok (1=egyaltalan nem igaz; 2=altaldban nem igaz; 3=néha igaz, néha
nem; 4=altalaban igaz; 5=teljesen igaz).

2. tablazat. Tematikus kategoriak meghatdarozasa, példak a tanulok valaszaibol és az allitasokbol

Kategoria A kategoria leirdsa Peld?k a tz_m}llok Allitas a kérdéiven
valaszaibdl
Pedagégiai Utalas az olyan didk- | ,,De nem mindig, mert ha | Az osztalyunkban
céli interakcié | diak interakciokra, valaki nem tud valamit, gyakori, hogy a
az osztaly- amelyekben akkor probalunk segiteni | tanulok egymésnak
tarsakkal az osztalytars neki.” magyarazzak el a
teljesitményének Az osztalyban fontos a matekot.
befo'lyé.so'lésa kitartds, mert ha valaki | A tanulok meg
megjelenik. lemaradt matekbol szoktdk beszé&lni
vagy barmibdl, akkor egymassal a
mindig odaadja valaki a matekfeladatok
fiizetét.” megoldasait.
Osztalytarsak | Utalas olyan ,Fontos, mivel atlatjuk Az osztalyban
elismerése szituaciokra, amelyek a dolgokat a matekkal biiszkék vagyunk
az osztalytarsak ¢s ciki valamibdl buta a j6 matekos
elismerése, maradni az osztalyban.” osztalytarsainkra.
lekicsinylés§ ,.Nem alacsonyitunk le Az osztalyunkban
vagy ezel.< hianya egy embert azért, mert lenézik azokat, akik
megjelenik. nem j6 valamilyen nem jok matekbol.
tantargybol! Elfogadjuk
olyannak amilyen!”
Kozosségrol Utalas arra, hogy az ,»A mi iskolankba csak Fontos, hogy az
kialakitott kép | osztaly teljesitménye, joO tanulok vannak, és osztalyunkrél milyen
magatartasa hatassal nem akarjuk rossz hirrel kép alakul ki a
lehet a kiils6 szemlélé | bemocskolni az iskola matek kapcsan.
adott iskolarol, nevét.” Azért is probalunk jol
osztalyrol kialakitott L,Azért fontos, mert teljesiteni matekbol,
véleményére (pl. ez egy elég jo iskola mert fontos az
mas osztalyokhoz, ¢s mindenki felallit osztalyunk jo hire.
1s.kola’1khoz osztalyok kozott egy
viszonyitva). rangsort, hogy ki
mennyire okos.”
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A kérdéiven szerepeltett allitasok a matematika tantargyhoz kotdédnek. A tantargy valasz-
tasanak oka, hogy a nemzetkdzi szakirodalom altal feltart sszefiiggések tobbsége is a
matematikdhoz kapcsolddik, igy a témakdrben megtett elsé 1épésekhez mi is e tantargyat
valasztottuk. Tovabbi praktikus okként emlithetd, hogy a tantargyak jelentds részének
elnevezése az iskolak kozott nagymértéki valtozatossagot mutathat, ugyanakkor a mate-
matika esetében ez talan kevésbé jellemzd, ami a kérdbivtételek megfogalmazasa soran
jelentett elonyt.

Adatelemzés

A mérbeszkoz végsd valtozatat feltard faktorelemzések sorozataval alakitottuk ki foten-
gely elemzés modszerével és varimax rotacioval SPSS 20 szoftver segitségével. Az igy
kialakitott skalak belsé konzisztenciajat Cronbach-a értekekkel, a skalak kozotti kapcso-
latok erdsségét Pearson-féle korrelaciokkal jellemeztiik.

Eredmények
A méréeszkoz josagmutatoi

A kérdéiv érvényességérdl informald faktoranalizis eredményei az elézetes elméleti
struktaraba illeszkedd allitdsok feltlintetésével a 3. tablazatban lathatok. A faktorok leg-
jobb interpretalhatosaganak figyelembe vételével, a legmagasabb faktorstllyal szerepld
tételek megtartasaval, Varimax rotacio alkalmazasaval jutottunk az eredményekhez.

A kérddiven szerepld 38 allitasbol 32 tételt tartottunk meg, az egyes dimenzidkhoz 3—-6
tétel tartozik. Az allitasok a megcélzott hat skala helyett hétbe rendezddnek, az osztaly-
tarsak elismerése elnevezést skala allitasai két elkiiloniilo faktort alkottak. Az eredetileg
feltételezett faktorba harom allitas tartozott, amely mellett egy tovabbi jol értelmezhetd
faktort kaptunk. Az 0 faktor az ,,osztalytarsak kiginyolasa” elnevezést kapta. A valtozo-
rendszer faktoranalizisre valo alkalmassagat a Kaiser-Meyer-Olkin-mutato (tovabbiak-
ban: KMO-mutat6) jelzi, amely a megtartott 32 kérddivtétel esetében 0,88. Kaiser (1974,
Ketskeméty és 1zso, 1996) a KMO-mutat6 alapjan a faktoranalizis modszerének alkal-
mazasat a 0,5 feletti érték esetén javasolja, a 0,8 és 0,9 kozotti értékeket megfelelonek
tekinti. A kapott érték alapjan tehat azt mondhatjuk, hogy a valtozdérendszer hatterében
joggal feltételezhetiink latens valtozokat.

A faktoranalizist évfolyamok szerinti bontasban nem végeztiik el, mivel az évfolya-
mok szerinti elemszam és a kérdéivtételek szamanak aranya talzottan alacsony az elem-
zéshez (vo. Ketskeméty és 1zso, 1996).
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3. tablazat. Az osztalytermi kornyezetre vonatkozo skaldk faktorszerkezete

Faktorsulyok
Skalak és allitasok
1|23 |4|5]6]|7
Elsajatitasi célstruktira
Az 0j dolgok megértése matekbol nagyon fontos az osztalyunkban. -,058| ,147| ,702| ,102| ,213| ,140| ,073
A tananyag megértése matekbol fontos cél az osztalyunkban. -0741 224 ,756| ,243| ,148| ,083| ,070
Az oszta'lyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbol, ne csak L054| 125| 24| 28| 209] 33| 075
bemagoljuk.
Az osztalyunkban nagyon fontos a kitart6 munka matekbol. -055( ,294| ,694| ,202| ,103| ,111] ,175
Az osztalyunkban nagyon fontos, hogy fejlédjiink matekbdl. 024 ,248| ,623| ,198| ,187| ,209| ,166
Viszonyito célstruktira
Az oszt.e.llyunkban ff)ntos c€l, hogy a tobbieknél jobb jegyet 087 629] 140| 040[-008| 275 105
szerezziink matekbol.
Az osztalyunkban fontos, hogy masok eldtt ne hibazzunk matekbol. 250 ,619| ,232| ,086-,008|-,011| ,084
Az osztalyunkban fontos, hogy ne tlinjiink butanak matekbal. 094| ,615| 3841 ,043|-,012| ,164| ,137
Az osztalyunkban a tanulok probaljak megmutatni, hogy a tobbieknél 323| 567| 064| 084]-053] 123 13
jobb matekosok.
Az osztalyunkban ff)ntos megmutatni, hogy a tobbieknél nem vagyunk 203| 847| 134] 053] 08| 43| 102
rosszabbak matekbol.
Az osztalyunkban fontos, hogy ne tlinjon ugy, a matekfeladatok 21| 97| 239| 231| 079] on1| 124
nehezek.
Pedagdgiai célu interakcio az osztalytarsakkal
Az osztalyunkban gyakori, hogy a tanulok egymasnak magyarazzak -010| 044] 137| 664] 022]-035| 065
el a matekot.
Az osztglyunkban gyakran kérnek segitséget egymastol a tanulok 078] 106| 154| 713| 07| 014| 084
matekbol.
Ha Valzraklrn-e'k nem megy, azlosztz_ilyunkban a matek, a tobbiek -179] ,104| 281| ,553| ,081| ,208] ,160
megprobaljak elmagyarazni neki.
A tanul(?k meg szoktak beszélni egymassal a matekfeladatok 089 032| 043| 59| 02| .106]-078
megoldasait.
A tanulok el szoktak mqndam eg}llmasnak az Otleteiket a 057| .107| 210] 34| 153| 098] 137
matekfeladatok megoldasa kapcsan.
Kozosségrol kialakitott kép
Az osztalyunknak fontos, hogy jo hiriink legyen a matek kapcsan. L185| 216| ,176| ,042| ,148| ,288| ,586
Fontos, hogy az osztalyunkrol milyen kép alakul ki a matek kapcsan. L1071 ,367| ,227| ,158] ,174] ,200{ ,581
.A'ze'rt is probalunk jol teljesiteni matekbdl, mert fontos az osztalyunk 240| 265| 248| 240| 115| 124| 580
jO hire.
Osztalytarsak elismerése
Az osztalyunkban felnéznek a jo matekosokra. ,205( ,140( ,028] ,002-,014| ,667| ,120
Az osztalyban biiszkék vagyunk a jo matekos osztalytarsainkra. -061| ,194| 231| ,139| ,146| ,627| ,223
Az osztalyunkban a jo matekosokat elismerik az osztalytarsai. -007| ,158| ,210{ ,191| ,144| ,706| ,054
Osztalytarsak kigiinyolasa
Az osztalyunkban lenézik azokat, akik nem jok matekbol. ,794| ,067|-,058|-,092{-,094| ,219| ,062
Ha valakinek nem megy a matek az osztalyban, a tobbiek kinevetik. 801| ,137(-,033] ,056(-,074|-,012| ,074
Ha valakinek nem megy a matek az osztalyban, a tobbiek piszkaljak. ,782| ,106|-,078] -,029] -,050{ -,055| -,012
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Faktorsilyok
1 (2|3 |4|5(6]|7

Skalak és allitasok

A tobbiek dithosek azokra, akik miatt lassan kell haladni a 584| 226| 07| 088]-018]-020] 047

tananyaggal.

Az osztalyunkban a jo matekosok dicsekszenek tudasukkal. 578 ,223(-,034] ,013|-,141| ,114] ,043
Az osztalyunkban cstfoljak a matekbol gyengén teljesitoket. ,802| ,107|-,062| ,076]-,048|-,001| ,129
Tanari érzelmi timogatas

A tanarod tiszteletben tartja a véleményedet. -,150| ,003| ,141| ,099| ,709| ,120]-,021
A tanarod probal segiteni neked, amikor szomoru vagy mérges vagy. -,0481-,080| ,098]-,022| ,700| ,059| ,135
Szamithatsz a tanarod segitségére, amikor sziikséged van ra. -,128] ,096| ,226| ,198| ,696| ,018| ,068
A tanarod megérti, hogyan érzel bizonyos dolgokkal kapcsolatban. -,050| ,001| ,145| ,121| ,708| ,022| ,070
Sajatérték 37133 (132125(23 18] 14
Variancia (%) 1L,7(104198 | 78 | 73 | 58 | 42

Megjegyzés: A faktorelemzés fotengely elemzés modszerével, Varimax rotacioval tortént, a 0,4-nél nagyobb
faktorsulyokat felkovér szedés jelzi (Kaiser-Meyer-Olkin mutat6=0,88).

A kérdéiv skalainak megbizhatosagat a 4. tablazat kozli. Az adatok azt jelzik, hogy az
egyes skaldk reliabilitdsa a teljes mintan altalaban jonak mondhato (0,76-0,88), a leg-
alacsonyabb értéket az osztalytarsak elismerése elnevezésii skala mellett talaljuk (0,76),
ugyanakkor még ez is megfeleld megbizhatdsagot jelez. Az egyes skalak reliabilitasat
évfolyamok szerinti bontasban is megvizsgaltuk. 0,7 alatti Cronbach-o értéket egyediil
az osztalytarsak elismerése esetében lathatunk 6. évfolyamon, ami még meghaladja a
hasznalhatosag altalanosan elfogadott 0,6 szintjét.

4. tablazat. A skalak megbizhatosaga évfolyamok szerint és a teljes mintan (Cronbach-a)

Sklik - Evfol;l.amok _ :filr‘];::
Elsajatitasi célstruktira 0,84 0,90 0,90 0,88
Viszonyito célstruktura 0,84 0,85 091 0,87
Pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal 0,72 0,82 0,84 0,80
Osztalytarsak kigiinyolasa 0,81 0,85 0,93 0,88
Osztalytarsak elismerése 0,69 0,70 0,84 0,76
Kozosségrol kialakitott kép 0,78 0,81 0,82 0,80
Tanari érzelmi tamogatas 0,79 0,80 0,87 0,82

A skalak kozotti 6sszefiiggések

Az egyes skalak kozotti korrelacios egylitthatokat az 5. tablazat kozli. A célstruktirak
kozotti korrelacio kozepes erdsségli €s pozitiv iranyu, erdssége a korabban feltartak-
hoz hasonld (v6. Fejes, Rausch és Torok, 2015). Ez megerdsiti korabbi eredményiink
altalanosithatosagat, valamint, hogy a célstrukturak kapcsolata a magyar fiatal serdiilok
korében eltér az Egyesiilt Allamokban feltartaktol.

Az 1 valtozok koziil az osztalytarsak elismerése €s a kozosségrol kialakitott kép egya-
rant hasonlo6 erésséggel korrelal mind az elsajatitasi, mind a viszonyit6 célstruktiraval. Az
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0j valtozok koziil egyediil az osztalytarsak kigiinyolasanak gyakorlati jelentdsége értel-
mezhetd konnyen, mivel e valtozo kizarolag a viszonyito célstruktiraval korrelal, erdssége
kozepes. Emellett emlitésre érdemes kiilonbséget lathatunk a pedagogiai céli interakci6 az
osztalytarsakkal konstruktum célstrukturakkal valoé kapcsolatdban. E valtozo szorosabban
Osszefligg az elsajatitasi, mint a viszonyitd célstruktiraval. Az osztalytarsak elismerése és
a kozosségrol kialakitott kép korrelacioja hasonlo a két célstruktira esetében.

Az elsajatitas célstruktiraval valo Osszefiiggést tekintve a vizsgalt tarsakhoz kapcso-
16d6 konstruktumok koziil hasonl6 jelentdséggel bir a pedagogiai célu interakcid az osz-
talytarsakkal és a kozosségrol kialakitott kép, mig az osztalytarsak elismerése valamivel
gyengébb Osszefiiggést mutat az elsajatitasi célstruktiraval, az osztalytarsak kiginyolasa
pedig nem fligg Ossze e skalaval.

A viszonyito célstruktaraval a vizsgalt tarsakhoz kapcsolddd konstruktumok koziil a
legerdsebben a kozosségrol kialakitott kép skalajaval korrelal. Ennél gyengébb, de kozel
azonos jelentdségli az osztalytarsak kigiinyolasanak és az osztalytarsak elismerésének
szerepe. A leggyengébb korrelaciot a pedagdgiai célu interakcid az osztalytarsakkal skala
esetében lathatjuk.

A tanar érzelmi tamogatasa elnevezésti adaptalt skala a két célstruktura koziil csak az
elsajatitasi célstruktiraval korrelal. A célstrukturakkal szignifikans kapcsolatban allo val-
tozokhoz viszonyitva a tanari érzelmi tAmogatas €s az elsajatitas célstruktira kapcsolata
nem emelkedik ki, joval er6sebb korrelacids egyiitthatokat lathatunk a célstruktiarak és
az osztalytermi tarsas kdrnyezet vizsgalt valtozoi kozott.

A korrelacids egyiitthatok elemzése kapcsan emlitésre érdemes még az osztalytarsak
elismerése és kigunyolasa valtozok kozotti alacsony korrelacid. A két valtozonak a cél-
strukturakkal valo eltéré kapcsolata mellett ez annak a tovabbi megerdsitése, hogy az
osztalytermi kdrnyezet észlelése kapcsan jelentdsen eltérd szerepii valtozokrol van szo.

5. tablazat. A skaldk kozotti korreldaciok

Skalak 1 2 3 4 5 6 7
1. Elsajatitasi célstruktura -
2. Viszonyité célstruktiira 0,48 -
(3);;:;1;2(;5;& (:lelu interakcid az 047" | 028" _
4. Osztalytarsak kigtinyolasa -0,03 | 0,40 | 0,04 -
5. Osztalytarsak elismerése 0,38 [ 0,37"" | 0,28 | ,14" -
6. Kozosségrol kialakitott kép 0,49"* | 0,55 | 0,36™ | 0,30 | 0,47 -
7. Tanari érzelmi timogatds 0,39" | 0,06 | 0,25 | -0,17 | 0,20 | 0,27 -

Megj.: * = p<0,05 szinten szignifikans; ** = p<0,01 szinten szignifikans.

Osszegzés és kiovetkeztetések

Tanulmanyunk egy kutatassorozat harmadik adatgytijtésének eredményeit dsszegezi. Az
els6 felmérés célja az osztalytermi szintii célstruktarak mérésére alkalmas magyar nyelvii
kérdéiv kifejlesztése volt. A masodik mérés soran az elkésziilt méréeszkozre alapozva nyilt
végl kérdések segitségével az osztalytermi célstrukturak észlelésével osszefliggd, az osz-
talytermi kornyezet tovabbi jellemzoirdl gytijtottiink informaciodkat. E munka azt vizsgalja,
hogy az osztalytermi kdrnyezet tarsakhoz k6t0d6 ujonnan feltart 6sszetevdibol lehetséges-e
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Likert-skalaval mérheté konstruktumokat lét-
rehozni; a célstruktirakkal vald osszefliggé-
siik fényében milyen e konstruktumok egy-
mashoz viszonyitott jelentdsége; valamint a
tanari érzelmi tamogatas skalajahoz viszonyi-
tott jelent6sége. A tanuloi valaszok kvalita-
tiv elemzésére épitve harom uj Likert-skalas
allitasokat tartalmazé skalat hoztunk létre:
pedagogiai célu interakcid az osztalytarsak-
kal, az osztalytarsak elismerése, k6zosségrol
kialakitott kép.

Néhany kérddivtétel elhagyasaval a fak-
toranalizisek szerint kirajzolodott a vart
struktiira a motivacids klima észlelésének
tarsakhoz kapcsolodd valtozoi esetében,
ugyanakkor az osztalytarsak elismerése
elnevezésii valtozo két faktort alkotott. Az
uj faktor elméletileg és empirikusan is jol
elkiilonithetd volt, az osztalytarsak kigiinyo-
lasa elnevezéssel szerepeltettiik a tovabbi
elemzésben. E skala tulajdonképpen egy
ismert, de a korabbi kutatdsokban a peda-
gbgus tevékenységéhez koté6do, a kdlesonds
tisztelet tiamogatasa elnevezésii skala (Ryan
és Patrick, 2001) mas perspektivabol torténd
megjelenéseként értelmezhetd. A 1étrehozott
konstruktumok megbizhatésaga altalaban
jonak mondhato6. Tehat az osztalytermi tar-
sas kornyezet korabbi kutatasunkban feltart
Osszetevoibdl sikeriilt Likert-skalaval mér-
het6 11j konstruktumokat 1étrehozni.

A célorientaciés elméletre alapozott osz-
talytermi gyakorlat szempontjabol azok az 1j
valtozok kiilonosen értékesek, amelyek jol
azonosithatéan egyik vagy masik célstruktu-
rahoz kothetok. Az 1) valtozok koziil ez kiza-
rélag az osztalytarsak kigunyolasa esetében
teljesiil, amely nem all dsszefiiggésben az
elsajatitasi célstrukturdval, mig a viszonyitd
célstrukturaval kozepes erdsséggel korrelal.
Emellett emlitésre érdemes a kiilonbség a
pedagobgiai céll interakcid az osztalytarsakkal
nevil konstruktum célstrukturakkal valo kap-

A kordbbi vizsgdlatok alapjdn
kirajzolodo kep alapjan ugy
tiinik, hogy a célstruktiirdakkal
kapcsolatba hozhato osztdly-
termi tényezok jellemzoen egyik
vagy mdsik célstruktirdaval
Sfriggenek Ossze. Azaz mig egyik
célstruktiirdaval szdmottevd,

a mdsikkal gyenge a kapcsola-
tuk, vagy nincs kapcsolatuk.
Vizsgdlatunk eredményei
ugyanakkor ettol eltérnek, ami
minden bizonnyal nem fligget-
len attol, hogy a két célstruktiira
kozotti kapcesolat is joval ero-
sebb, mint amit a megel6zo,
elsosorban egyestilt dllamokbeli
osztdlytermekben feltdrtak.

A kulturdlis kiilonbségek megje-
lenitésere valo térekveés a célori-
entdcios megkozelités keretei
kozott egyértelmiien megjelenik
(1. Zusho és Clayton, 2011),
azonban az eddigi vizsgdlatok
a tanulok egyéeni céljai és tanu-
lassal osszefiiggo viselkedese,
nézetei k6zo61ti oksdgi kapcso-
latra fokuszdltak, igy a kulturd-
lis kiilonbsegekrol is fokepp
ezen Osszeftiggések kapcsdan
rendelkeziink informdciokkal.

csolataban. E valtozo szorosabban 0sszefligg az elsajatitasi, mint a viszonyitd célstruktira-
val. Bar a korrelaciok ok-okozati kapcsolatrél nem téjékoztatnak, az 6sszefiiggések alapjan
feltételezhetd, hogy az osztalytarsak giinyos viselkedése a viszonyitd célstrukturat erdsiti,
mig a pedagdgiai céll interakcid az osztalytarsakkal az elsajatitasi célstruktarat. A feltart
1j valtozok koziil az osztalytarsak elismerése ¢s a kdzosségrol kialakitott kép valtozok gya-
korlati szerepe kapcsan nehezen fogalmazhatok meg kovetkeztetések, mivel a korrelacios
egyiitthatok értéke kozel azonos mindkét célstruktura esetében.
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A tanari érzelmi tamogatas ¢s az elsajatitasi célstruktira skalainak korrelacioja a korabbi
mérésekben kdzponti jelentdségli volt (pl. Butler, 2012; Patrick és mtsai, 2011; Turner és
mtsai, 2013). Az elsajatitasi célstruktrat tekintve eredményeink szerint az 0j valtozok
tobbségének jelentdsége a magyar tanuldk korében hasonld vagy fontosabb, mint a tandri
érzelmi tamogatas. Ez egyértelmiien jelzi, hogy a célorientacids elméleten alapuld osz-
talytermi gyakorlat szempontjabol a tanari tevékenységek elemzése mellett a kortarsak
szerepének mélyrehatobb vizsgalatara is sziikség van. Tovabba megfogalmazhato, hogy
ennek feltarasaban a tanulok véleményére épitd kvalitativ vizsgalatoknak érdemes a jovo-
ben fontosabb szerepet szanni; kutatassorozatunk bizonyitja, hogy e megkdzelitéssel az
osztalytermi kdrnyezet motivacios szerepének 1j, Iényeges komponensei ismerheték meg.

A korabbi vizsgalatok alapjan kirajzolodo kép alapjan ugy tinik, hogy a célstrukttrak-
kal kapcsolatba hozhat6 osztalytermi tényezdk jellemzdéen egyik vagy masik célstruktu-
raval fiiggenek Ossze. Azaz mig egyik célstrukturaval szamottevd, a masikkal gyenge a
kapcsolatuk, vagy nincs kapcsolatuk. Vizsgalatunk eredményei ugyanakkor ettdl eltér-
nek, ami minden bizonnyal nem fiiggetlen attdl, hogy a két célstruktira kozotti kapcsolat
is joval erésebb, mint amit a megeldz0d, elsésorban egyesiilt allamokbeli osztalytermek-
ben feltartak. A kulturalis kiilonbségek megjelenitésére valo torekvés a célorientacios
megkozelités keretei kozott egyértelmtien megjelenik (1. Zusho és Clayton, 2011), azon-
ban az eddigi vizsgalatok a tanulok egyéni céljai és tanuldssal dsszefliggd viselkedése,
nézetei kozotti oksagi kapcsolatra fokuszaltak, igy a kulturalis kiilonbségekrol is foképp
ezen Osszefiiggések kapcsan rendelkeziink informacidkkal. Az osztalytermi kdrnyezet
jellemzdi és a célstrukturak kozotti kapcsolatokat vizsgald felmérések tobbsége az Ame-
rikai Egyesiilt Allamok osztalytermeihez kothetd, kiilonosen igaz ez a megallapitas a
TARGET-dimenziok és a célstrukturak osszefliggésének vizsgalatara. Keveset tudunk
arr6l, hogy mennyiben altalanosithatok az ezen a teriileten feltart eddigi eredmények,
milyen kiilonbségek léteznek a kiilonbozo kulturak vagy az eltéré hagyomanyokkal
rendelkezd oktatdsi rendszerek kozott. E koriilményeket kutatasunk altalanosithatosadga
kapcsan érdemes figyelembe venni.

Tobb korabbi mérésben kiilonbséget talaltak a tanulasi kornyezet észlelésében az
eltéré motivacios jellemzokkel, igy példaul a célok eltéré mintazataval rendelkez6 tanu-
161 csoportok kdzott (pl. Tapola és Niemivirta, 2008). E koriilményeket nem vizsgaltuk
munkankban, igy nem tudjuk, az egyes tanuléi csoportok észlelésében a vizsgalt konst-
ruktumok kapcsan milyen kiillonbségek 1étezhetnek.

Kovetkeztetéseink arra a feltételezésre épitenek, hogy a célstrukturakkal kapcsolatba
hozhato egyéb kornyezeti tényezOk beavatkozasi pontokat jelenthetnek, ugyanakkor a
korrelacios egyiitthatok az ok-okozati 0sszefiiggések iranyarol nem tajékoztatnak. Vagyis
lehetséges, hogy az osztalyterem motivacios klimajanak, azaz a célstrukturaknak az ész-
lelése nem kdvetkezményei, hanem befolyasold tényezdi (is) az osztalytermi kdrnyezet
tovabbi elemeirdl kialakitott tanuldi véleményeknek.

Koszonetnyilvanitas
A kozlemény a Bolyai Janos Kutatsi Osztondij tamogatasaval késziilt. A mérés lebo-
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Absztrakt

A célorientacios elmélet keretei kozott az osztalyterem motivacios jellemzdinek holisztikus mutatoiként a
célstrukturakat alkalmazzak. Kulcskérdés, hogy e mutatok az osztalytermi kornyezet mely sajatossagaival all-
nak kapcsolatban, ennek ismerete a tanulasi motivacié formalasahoz beavatkozasi pontokat kinalhat. Korabbi
munkankban a Midgley és munkatarsai (2000) altal fejlesztett, a célstrukturak megismerésére altalanosan
hasznalt kérddivre alapozva fejlesztettiink magyar nyelvii eszkozt; majd egy tovabbi irasbeli kikérdezés soran a
skalakhoz nyilt végii kérdéseket kapcsoltunk matematikahoz kétédden, felsé tagozatos tanulok korében (Fejes,
Rausch és Torok, 2015). Jelen kutatas célja, hogy kvantitativ megkozelitéssel is ellendrizze a korabbi kvalitativ
vizsgalatban feltart jellemzdk altalanosithatosagat. Kutatasi kérdéseink a kovetkezok: (1) A kvalitativ vizsgalat
alapjan kirajzol6do tényez6kbol lehetséges-e Likert-skalaval mérhetd konstruktumokat létrehozni? (2) Milyen
az 0j konstruktumok egymashoz viszonyitott jelentésége? (3) Milyen e konstruktumoknak a korabban feltart,
a motivacié szempontjabol lényeges kornyezeti faktorokhoz viszonyitott jelentésége? A tanuldi valaszok
kvalitativ elemzésére épitve harom 1j skalat hoztunk létre (pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal,
az osztalytarsak elismerése, kozosségrol kialakitott kép). Emellett az elsajatitasi és viszonyitd célstrukturat
mértiik, tovabba a tanari érzelmi tamogatasa elnevezésii, a korabbi vizsgalatok szerint kozponti jelentGségii
skalat hasznaltuk. A Likert-skalas allitasokat a matematika tantargy kapcsan fogalmaztuk meg, mérésiinkben
6-8. évfolyamos diakok vettek részt, 248 £6. Néhany kérdéivtétel elhagyasaval a faktoranalizisek szerint kiraj-
zolédott a vart struktira, ugyanakkor az osztalytarsak elismerése elnevezésii valtozo két faktort alkotott. Az 0j
faktort az osztalytarsak kigunyolasa elnevezéssel szerepeltettilk az elemzésben. A létrehozott konstruktumok
megbizhatésaga jonak mondhatd. A korrelaciok szerint az 0ij konstruktumok jelent6sége a korabban feltart
lényeges kornyezeti valtozok (pl. tanar érzelmi tamogatasa) szerepéhez viszonyitva is jelentds.
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A motivacio szerepe a
felsooktatasi lemorzsolodasban
¢és perzisztenciaban

A motivdcio nem csak a pszichologia, de a mindennapi élet
tertiletén is fontos fogalom. Tevékenységeinket nagymértékben a
motivdltsagunk alapjdn végezziik. A motivdcio 1gy definidlhato,

mint ,a szervezeten beliili vagy a szervezetre kivtilrél hato ero, ami
a cselekvést aktivdlja, irdnyitja és fenntartja” (Bdanyai és Varga,
2013. 624.). Ha nincs megfelel6 motivdcio, teljesitménytink is
rosszabb lehet az dtlagosndl vagy az elvdrtndl. Az sem mindegy,
honnan ered a motivdcio. Valamilyen vdgyott cél elérése a hajtoerc?
Esetleg sajct élmeny és belsé mozgatorugok miatt végezziik az adott
tevékenységet? Az ok sokrétii lehet, fakadhat beltilrol, ugyanakkor
kivtilrol is. Tanulmdnyunkban a felsooktatdsi lemorzsoloddsban
szerepet jdtszo mdogottes motivdcios tényezdiket keresstik.

Motivacio a lemorzsolodasban: kiils6 vagy belsé?

jenek a felsOoktatasbol, példaul vonzé munkalehetdségek, anyagi nehézségek és

csaladi kotelezettségek, mindez koltséges kovetkezményekkel jarhat mind a hallga-
tokra, valamint az egyetemekre és a tarsadalomra nézve. A lemorzsoldodott didkok keve-
sebb munkalehetéséget kaphatnak, és esetiikben alacsonyabb onbecsiilés tapasztalhatd
(pl. Lovitts, 2001). Raadasul a befektetett idejiik és energidjuk az életiik mas teriileteire
iranyul, vagy elvész. Az egyetem szamara a lemorzsolodas csokkenti az eréforrasokat, a
tarsadalom szamara pedig alacsonyabb eredményességet és versenyképességet eredmé-
nyez (Wendler és mtsai, 2010, 2012).

A lemorzsolddasi motivaciot vizsgalod kutatasok egyik alappillérét az dndetermi-
naciés modell adhatja meg (SDT, Deci és Ryan, 1985). A modell azt allitja, hogy a
motivacios eréforrasok €s az észlelt pszichologiai igények erésen képesek bejosolni a
lemorzsolodas szandékat. Az SDT szerint az egyének alapvetden térekednek a pszicho-
logiai novekedésre €s integracidra (Deci és Ryan, 2012b). Ez a tendencia az egyének
fejlédésének tarsadalmi kontextusanak és az Osszefiiggésnek az a képességét jelenti,
hogy tamogassa ¢és kielégitse annak harom, velesziiletett pszichologiai sziikségletét:
az autonomiat, a kompetenciat és a kotddést (Deci és Ryan, 1985, 2012a, 2012b).
Az autonomia a valasztas €s dontés érzését, az akarat és az szandék igényét jelenti
(Deci, Ryan és Guay, 2013). A kompetencia a hatékonysagot és annak érzését foglalja
magaba, az egyén haté¢konyan képes a kornyezetével egytittmiikodni és képességeit
alkalmazni is tudja. A ko6tédés az interperszonalis kapcsolatok mindségére, az erds,
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masok iranti bizalomra és gondoskodasra val6 igényt jelenti (Deci és Ryan, 2012a).
Minél inkabb kielégiti a pszichologiai igényeket a szocialis kornyezet, annal kedvezdb-
bek a kovetkezmények (Deci és Ryan, 2012a). Ezeknek az igényeknek a kielégiilésére
a felséoktatdsi kornyezetben is sziikség van. Felmeriil a kérdés, hogy az egyetemi
karok és az egyéb posztgradualis hallgatok pszicholdgiai sziikségleteinek kielégitése
miként torténhet meg.

Autondm szabalyozas akkor torténik, ha az egyén igy érzékeli, hogy viselkedése és
célja a sajat akarata és valasztasa eredményeként jon 1étre. Ezzel ellentétben az ellendr-
z0tt szabalyozas olyan cselekvésre utal, amely masok jutalmazéasat vagy elismerését,
illetve a biintetés, a biintudat vagy a szégyen elkeriilését szolgalja. Empirikus bizonyi-
tékok azt az érvet tamasztjak ala, hogy amikor a pszichologiai sziikségletek teljesiilnek,
az emberek nagyobb 6nallo, tehat belsd motivaciot és alacsonyabb ellendrzott, vagyis
belsé motivaciot tapasztalnak. Ezenkiviil a bels6 motivacio pozitiv kimenetellel jar, mig
a kiilsé motivacié negativ eredménnyel jar (Guay, Ratelle és Chanal, 2008). Litalien
¢s munkatarsai (2015) is pozitiv korrelaciot talaltak az 6nszabalyozd, belsd motivacid
¢és a képzéssel kapcsolatos elégedettség (egyetem, program, tanulmanyok), valamint a
pozitiv érzések kozott, tehat a belsé motivacioval rendelkez6 hallgatokra magasabb per-
zisztencia volt jellemz6 (Litalien, Guay és
Morin, 2015), ugyanakkor a belsé motivacio

negativ kapcsolatban allt a teszt-szorongds- 4 sz7ilGk Jelél érkezd tandcsok,

sal, a negativ érzésekkel, valamint a lemor- . . L L
> a negativ er ’ elvdrdsok mint kiilsé motivdcios
zsolodasi szandékkal. Ezzel szemben az elle-

ndrzott szabalyozas, tehat a kiilsé motivacio Jakiorok az egyetemi évek alatti
pozitivan tarsult a fent emlitett negativ kime-  tanulmdnyi eredmeényességre is
netekkel, de negativan befolyasolta a pozitiv Jjelentds hatdssal vannak.

kimeneteleket. Sod b . il
Hasonloképpen, Losier (1994) is kimu- Zam?s eseli en ez 7376”/ a[/)of ya-
tatta, hogy a posztgradualis hallgatok iskolai valaszlds, a felsooktaldsi

perzisztenciajat féként autonom szabalyo-  topdbbtanuldsi motivdcio esete-
zas jellemezte. Black és Deci (2000) kémia ben is megtapaszialhato

szakos tanuldkat vizsgalva megallapitotta, o .
hogy azok egyetemi hallgatok, akik esetében Az, hogy ez killso, vagy belso

a belsé motivacios faktorok kevésbé voltak  motivdcioként érvényesiil, szd-
jelen, nagyobb valoszintiséggel lemorzso- 105 rényezordl figg: meghatd-
lodtgk a kepgesbol. Az autoném 'szabalryozas 1026 a sziilék nevelési stilusa
perzisztencidra gyakorolt pozitiv hatdsa az ~ ~ " " 7 .

elsdéves foiskolai hallgatok (Vallerand és €S €rtekei, a csalddba tapaszial-
Bissonnette, 1992) és a kdzépiskolas hallga- hato értékrend, a testversor-

tok (Vallerand, Fortier és Guay, 1997) ese-  ,ond sth. Az SDT-vel sszhang-

tében is megmutatkozott, mig az ellendrzott . ) PR
szabalyozas negativan hatott a perziszten- ban a fiatal viselkedeset és

cidra. Az autonom szabalyozas mellett az  12ag)foRll autonomidt biztosito
¢szlelt kompetencia kozponti fogalom az  széles korii spektrumot magd-

SDT-ben és mas elméletekben (pl. Ajzen, ban foglalé sziiléi nevelési ele-

1985; Bandura, 1993), amely pozitiv kovet- . L
kezményekkel jar. Példéul Quiroga és mun- /1€Ret a gyermek internalizdlja

katarsai (2013) ugy talaltak, hogy az aka-  (Deci és Ryan, 1985, Ryan és
démiai kompetencidk megitélése az iskolai ey 2000), igy az belsé moti-
lemorzsolodast jelentdsen képes bejosolni. I L

Az elsd félév végére kialakult féiskolai kom- vdciovd, igennye valik.
petencia-hiedelmek a kdvetkezd félévben is
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megmaradtak, olyan valtozok kontrollalasa mellett, mint a nem, az etnikum, az elsé gene-
racios statusz ¢€s a kozépiskolai tanulmanyi eredményesség (Wright, Jenkins-Guarnieri
és Murdock, 2012).

A sziilok feldl érkezd tandcsok, elvarasok mint kiilsé motivacids faktorok az egyetemi
évek alatti tanulmanyi eredményességre is jelents hatassal vannak. Szamos esetben ez
mar a palyavalasztas, a felsGoktatasi tovabbtanulasi motivacio esetében is megtapasztal-
hato. Az, hogy ez kiils6, vagy belsé motivacioként érvényesiil, szamos tényezo6tdl fiigg:
meghatarozo a sziilék nevelési stilusa €s értékei, a csaladba tapasztalhatd értékrend, a
testvérsorrend, stb. Az SDT-vel dsszhangban a fiatal viselkedését és nagyfokt autono-
miat biztositd széles korti spektrumot magaban foglald sziil6i nevelési elemeket a gyer-
mek internalizalja (Deci és Ryan, 1985, Ryan és Deci, 2000), igy az belsé motivaciova,
igénny¢ valik.

A perzisztencia a jolléttel (Makarova és Birman, 2015), a jovoéorientacioval (Smith
¢és Boone, 2000), és a maganyossag érzésével (Neto és Barros, 2000; Pedersen, Vitaro,
Barker ¢és Borge, 2007) is kapcsolatban all, elébbiekkel pozitiv, utobbival pedig negativ
moddon. A magédnyossag emellett dsszefliggésbe hozhatd a pszichopatologia kiilonbozd
formaival és a rosszabb altalanos egészséggel (Qualter, Brown, Munn és Rotenberg,
2010). A pozitiv jovéorientaltsagot is vizsgaltak, mivel a fiatalokmegfelelé fejlodésé-
nek jelentds reziliencia-faktora, foként a felnéttkorba vald atmenet tekintetében (Levy,
Benbenishty és Refaeli, 2012, Stoddard, Zimmerman ¢és Bauermeister, 2011).

Minta és modszerek

Az elemzéshez egy négy orszaggal hataros régioban (Magyarorszag, Romania, Ukrajna,
Szerbia) 1évo felsdoktatasi intézményeknek a hallgatoit vizsgald kérddives felmérés
adatbazisat hasznaltuk fel (TESCEE 2015, N=2017). A mintavétel megtervezése soran a
magyarorszagi intézményekben az intézmények ¢s a karok hallgatdoszamaval aranyosan
alakitottuk ki az elemszamot: az alapképzés 2. évfolyaman és az osztatlan képzés 2.
évfolyaman 20%-0s, a mesterképzés 1. évfolyaman és az osztatlan képzés 4. évfolyaman
pedig 50%-o0s mintat terveztiink. A mintavétel soran az intézmények adatszolgaltatasa
alapjan rétegzett, csoportos mintavételi eljarast alkalmaztuk, a kivalasztott hallgatéi cso-
portok a lekérdezés soran véletlenszertien kertiltek a mintaba, igy a minta reprezentativ
(Pusztai €s mtsai, 2015).

A kutatasunk fokuszaban a felsdoktatasi lemorzsolddasban szerepet jatszod motivacios
tényezok, a kiilsé és belsé motivacios faktorok vizsgalata allt. Ezek alapjan megvizs-
galtuk az egyes motivacios allitasokhoz kapcsolodd motivacio-atlagokat, majd az egyes
motivacios tényezok kiilon-kiilon a perzisztenciara mutatott hatasat. A tovabbiakban az
alkalmazott allitasaink alapjan kiils6 és belsé motivacidos dimenziokat hoztunk létre, s
megvizsgaltuk ezek a perzisztencidra mutatott hatdsat. A perzisztencia, tehat a tanulma-
nyok melletti elkdtelezettség vizsgalatahoz egy indexet hoztunk Iétre, amelynek elemei
a kovetkezok voltak: egyetemi kutatbcsoport-tagsag, OTDK dolgozat és/vagy poszter,
eléadas vagy poszter prezentacié konferencian, demonstratori megbizas, tudomanyos
publikécio, érdemosztondij, tanulmanyi 6sztondij, kozépfokt komplex nyelvvizsga,
felséfokt komplex nyelvvizsga, 6ndllé alkotas (pl. program, alkalmazas, taldlmany,
miivészeti alkotds), egyetemi/féiskolai tehetséggondozé program Osztondija, egyetemi/
foiskolai tehetséggondozo programtagsag, tudomanyos 0sztondij, kdztarsasagi 6sztondij.
Mindezen tényezok befolyasolo erejének vizsgalatat a tarsadalmi hattérvaltozok kontrol-
lalasaval valositjuk meg, hiszen a tarsas €s egyéni magyarazo valtozok sem lehetnek fiig-
getlenek a tarsadalmi hattért6l. Elemzéstinkben linedaris regresszi6 analizisek, valamint
kereszttabla elemzések lefolytatasara keriilt sor.

57




Iskolakultira 2018/10-11

Kutatasi kérdéseink a kdvetkezdek voltak:

1. Mely motivaciok jelennek meg a legnagyobb hangsullyal a felsdoktatasi tovabbta-
nulasban?

2. Akiilonb6z6 motivaciok milyen hatdst gyakorolnak a felsGoktatasi tovabbtanulasra?

3. A kiils6 és belsé motivacié milyen hatassal bir a perzisztenciara, a tarsadalmi hat-
térvaltozok bevonasa mellett?

A vizsgalati eredmények elemzése
Motivacidatlagok

Elséként megvizsgaltuk, mely motivacios tényezok mutatkoznak a legjelentésebbnek a
felsdoktatasi tovabbtanulas tekintetében, tehat milyen motivacios atlagok tapasztalhatok
a vizsgalati mintaban. A legkiemelkeddbb motivacios tényezének a barati és csaladi
példa kovetése mutatkozott, a korai munkavallalas elkeriilésének motivacioja mellett.
Kiemelkeddnek bizonyult a vezetd pozicid motivalta tovabbtanulas, hasonlo értéket
képviselt a sziilok tanacsanak megfogadasa ¢s a tandij fizetésének elkeriilése is. A kisebb
fontossagli motivacios tényezok kozé sorolandd a kapcsolatépités, az anyanyelven tor-
ténd tovabbtanulas, a jol jovedelmezd allas taldlasa, valamint az elismert foglalkozas
birtoklasa. A legkisebb motivacios hangsily kdnnyebb munkaerdpiaci elhelyezkedésre,
valamint a tudasgyarapitasra helyezddott.

1. tablazat. A motivacios dllitasok atlaga és szorasa (TESCEE 2015, N=2017)

Motivaciés allitasok Atlag Szoras
Kovessem barataim példajat (K) 1,87 0,33
Kovessem a csaladi példat (K) 1,79 0,41
Még ne kelljem dolgozni (K) 1,78 0,41
Nagyobb esélyem legyen vezetd pozicio elérésére (K) 1,56 0,49
Megfogadjam a sziileim, tanaraim tanacsat (K) 1,55 0,49
Ne kelljen tandijat fizetni (K) 1,53 0,49
Sokféle kapcsolatot alakitsak ki (B) 1,33 0,47
Az anyanyelvemen tanulhassak (B) 1,31 0,46
Jol jovedelmezd allast talaljak (K) 1,25 0,43
Elismert foglalkozasom legyen (B) 1,21 0,40
Konnyebb legyen elhelyezkedni (K) 1,16 0,37
Gyarapitsam tudasom (B) 1,06 0,24

Megjegyzés: A bels6 motivacios elemek jelzése B, a kiilsé motivacio elemek jelzése K betiivel tortént meg.

A kiilonbozdé motivaciohatasok hangsulya

Megvizsgaltuk, mely motivacioéval kapcsolatos allitasok hatdsa szignifikans a perzisz-
tencidra vonatkozdan. A fentebb is olvashato allitasok tekintetében a *Gyarapitsam
tuddsom’, valamint a "Még ne kelljem dolgozni’ allitdsok esetében volt egyértelmii hatés
kimutathat6. Mindkét valtozo esetében szignifikansan pozitiv hatas volt tapasztalhatd;
vagyis a tudasgyarapitas motivacioja valamint a munkavallalas kitolasa is pozitivan
hat a perzisztenciara. A Nagyobb esélyem legyen vezetd pozicio elérésére’, valamint a
’Kovessem barataim példajat’ allitasok esetében tendenciaszintii hatas olvashat6, mind-
két esetben pozitiv iranyban.
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2. tablazat. A motivacios allitasok hatasa és szignifikancidaja (TESCEE 2015, N=2017)

Motivaciés allitasok ExpBeta Sig
Jol jovedelmezd allast talaljak -,028 ,359
Elismert foglalkozasom legyen -,041 ,178
Nagyobb esélyem legyen vezetd pozicid elérésére ,054 ,069
Gyarapitsam tudasom ,101 ,000
Konnyebb legyen elhelyezkedni -,038 ,205
Még ne kelljem dolgozni ,142 ,000
Sokféle kapcsolatot alakitsak ki -,021 470
Kovessem a csaladi példat ,012 ,692
Kovessem barataim példajat ,052 ,091
Megfogadjam a sziileim, tandraim tanacsat ,008 ,796
Nem kelljen tandijat fizetni -,021 475
Az anyanyelvemen tanulhassak -,026 ,356

Kiilsé és belsé motivacio hatasa a perzisztenciara

Kovetkezd 1épcséfokban megvizsgaltuk a perzisztenciara hatd egyes faktorok szerepét,
hat modellen keresztiil.

Els6é modelliinkben a belsé motivacié szerepét vizsgaltuk meg. A logisztikus regresz-
szi6 eredményei alapjan a belsé motivacio perzisztenciara gyakorolt hatdsa nem szignifi-
kans (p=0,236), a tarsadalmi hattérvaltozok bevonasa mellett sem. Az atlag feletti belso
motivacioval jellemezhetd hallgatok perzisztencia-atlaga 13,07 pont, mig az atlag alatti
hallgatok esetében az atlag 12,91 pont, a kiilonbség nem szignifikans (p=0,356).

Masodik modelliinkben a kiilsé motivacio bevonasara keriilt sor. Lathat6 a tablazatbol,
hogy 6nmagaban a kiilsé motivaciés faktor szerepe sem mutatkozott szignifikansnak
(p=0,194), amelyen a tarsadalmi hattérvaltozok bevonasa sem modositott. Az atlag feletti
kiilsé motivacidval rendelkez6 hallgatok perzisztenciaatlaga 13,09 pont, mig az atlag
alatti kiilsé motivacioval rendelkez6 hallgatok perzisztenciadtlaga 12,8 pont, a kiilonbség
pedig nem szignifikans (p=0,083).

Harmadik modelliinkben az olyan tarsadalmi hattérvaltozok bevonasara kertilt sor,
mint a nem, a sziil6k foglalkoztatottsaga ¢s iskolai végzettsége, valamint az objektiv és
szubjektiv anyagi helyzet. A vizsgalt hattérvaltozok koziil a tanulé nemének (p<0,001),
illetve az apa iskolai végzettségének (p=0,003) hatdsa mutatkozott szignifikansnak.
A nem vizsgalatanak esetében elmondhato, hogy a nékre jellemz6 a perzisztencia maga-
sabb foka: a n6k atlaga 13,25 pont, mig a férfiak esetében az atlag 12,07 pont, a kiilénb-
ség pedig szignifikans (p=0<0,001). Az apa iskolai végzettségének tekintetében a fel-
s6foku végzettséggel rendelkezd apak gyermekei korében volt kimutathatd magasabb
perzisztencia 13,34 pontos atlaggal, mig a felséfoku végzettséggel nem rendelkezd apak
gyermekeinek esetében a perzisztenciaatlag 12,83 pont volt, a kiilonbség pedig szignifi-
kans (p=0,10). Az apa foglalkoztatottsaganak hatdsa nem szignifikans (p=0,246). Azok a
hallgatok, akiknek édesapja dolgozik, 13,14 pontos perzisztenciadtlaggal rendelkeznek,
mig akiknek az édesapja nem dolgozik, 12,89 pontos atlaggal jellemezhetdek, a kiilonb-
ség nem szignifikans (p=0,574). Az anya foglalkoztatottsaganak hatasa sem mutatkozott
jelentésnek (p=0,509): akiknek az édesanyja dolgozik 13,09 pontos perzisztenciaat-
laggal, mgi akiknek nem dolgozik, 12,89 pontos perzisztenciaatlaggal jellemezhetdek,
a kiilonbség pedig nem szignifikans (p=0,785). Az anya iskolai végzettségének hatasa
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sem volt szignifikans (p=0,410). Habar a felséfoku végzettséggel rendelkezé anyak
gyermekei korében mutatkozott magasabb perzisztencia 13,02 pontos atlaggal, mig a
fels6foku végzettséggel nem rendelkez6 anyak gyermekeinek esetében a perzisztenciaat-
lag 12,89 pont volt, a kiilonbség nem szignifikans (p=0,436). Az objektiv anyagi helyzet
sem mutatott szignifikans hatast (p=0,245). Az atlag feletti objektiv anyagi helyzettel
rendelkez6 hallgatok perzisztenciaatlaga 13,11 pont, mig az atlag alatti objektiv anyagi
helyzettel rendelkez6 hallgatok esetében ez az érték 12,81 pont, a csoportok kozotti
kiilonbség nem szignifikans (p=0,741). A szubjektiv anyagi helyzet szerepe sem jelentds
(p=0,204). Az atlag feletti szubjektiv anyagi helyzettel jellemzhetd hallgatok perziszten-
ciaatlaga 13,01 pont, mig az atlag alatti anyagi helyzettel rendelkezd hallgatok esetében
az atlag 12,93 pont, a két csoport kozotti kiilonbség pedig nem szignifikans (p=0,657).

Negyedik modelliinkben a csaladi allapot szerepét vizsgaltuk meg. A linearis reg-
resszio eredményei alapjan ennek hatasa sem szignifikans a perzisztenciara (p=0,978).
A tartds, stabil kapcsolatban él0k mutatkoztak perzisztensebbnek, esetiikkben a perzisz-
tenciadtlag 13,02 pont, mig az egyediilallo (szingli) hallgatok esetében az atlag 12,83
pont volt. A két csoport kdzotti kiilonbség nem volt szignifikans (p=0,245).

Otddik modelliinkben a tagozat tipusanak bevondsara keriilt sor. Az eredmények alap-
jan ennek hatésa szignifikans (p=0,017). A nappali tagozaton tanuld diakok perzisztenci-
aja szignifikansan magasabbnak mutatkozott, mivel esetiikben a perzisztenciaatlag 12,92
pont, mikozben a levelezd hallgatok atlaga 9,75 pont. A két csoport kozotti kiilonbség
szignifikdnsnak mutatkozott (p=0,042).

Végiil hatodik modelliinkben a finanszirozas szerepét vizsgaltuk. Eredményeink alap-
jén ennek a tényezdének a szerep sem szignifikans (p=172). Az allamilag finanszirozott
hallgatok esetében magasabb perzisztencia tapasztalhato, mivel koriikkben az atlag 12,96
pont, mig a koltségtéritéses hallgatok esetében az atlag 12,79 pont. A két csoport kozotti
kiilonbség nem szignifikans (p=0,465).

3. tablazat. A linearis regresszio analizis eredményei (TESCEE 2015, N=2017)

1.modell | 2.modell | 3. modell | 4. modell | 5. modell | 6. modell
Bels6 motivacié atlag felett -,036 -,043 -,044 -,044 -,044 -,046
Kiils6 motivacio atlag felett ,040 ,042 ,042 ,037 ,038
Nem -, 183" | -,183™" | -186™" | -,186™"
Apa foglalkoztatottsaga -,036 -,036 -,040 -,039
Anya foglalkoztatottsaga -,020 -,020 -,024 -,024
Apa iskolai végzettsége ,000°* | 099" | 098" | 098"
Anya iskolai végzettsége ,028 ,028 ,030 ,029
Objektiv anyagi helyzet -,037 -,037 -,031 -,030
Szubjektiv anyagi helyzet -,040 -,040 -,038 -,037
Csaladi allapot -,001 -,002 -,001
Tagozat -071" -,072"
Finanszirozas -,041

Megjegyzés: a modellbe bevont valtozok kodolasa: belsé motivacio atlag felett=1; kiilsé motivacio atlag felett=1;
férfi=1; apa rendelkezik munkahellyel=1; anya rendelkezik munkahellyel=1; apa legmagasabb iskolai végzettsége
felséfoku=1; legmagasabb iskolai végzettsége felséfoku=1; objektiv anyagi helyzet atlag feletti=1; szubjektiv
anyagi helyzet atlag feletti=1; hazas/tartds parkapcsolat=1; levelezd tagozat=1; koltségtéritéses finanszirozas=1.
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Osszegzés

Kutatasunk fokuszaban a perzisztencia

mogott meghtizodé motivacios tényezék A tdrsadalmi hdttérvdaltozok

vizsgalata allt. Korabbi kutatisok mér t6bb  oeorshen a nem. az apa iskolai
gl

izben foglalkoztak a témaval, s kiemelték Sozellsé It szionifikdns:
a kiilso és belsé motivacios faktorok tanul- vegzelisege vo SZlgnlﬁ ans.

manyi eredményességre, kitartasra és per- ¢ nok eseteben volt a magasabb
zisztenciara, illetve lemorzsolddasra kifejtett perzisztencia kimutathato,

hatasat. Ezeknek fényében elészor megvizs- .., ly korreldl a kordbbi kuta-

galtuk, mely motivacios tényezék mutat- isokkal / , Sk
koznak a legjelentésebbnek a felsdoktatasi lASORRAL, mevy szerint a norre

tovabbtanulas tekintetében. A legkiemelke- magasabb tovdabbtanuldsi
dobb tényezdnek a barati és csalddi példa  y0ripdcio és nagyobb kitartds

k,o Vetese..m,utatkozon’.a,k(.),r?u munkavall?’ és eredményesség jellemzo.
las elkeriilésének motivacidja mellett, mig

a kénnyebb munkaerdpiaci elhelyezkedésre, Az apa vegzeliségenek tekintete-
valamint a tudasgyarapitasra alapozott moti-  ben a felséfokii végzettség bir-

vacio szerepe mutatkozott a legalacsonyabb- tokldsa jelentette a pozitiv

nak. Lathato, hogy esetiinkben inkabb a kiilso hatdst _— . p
motivacios faktorok, vagy azok internalizalt ads {lp erzisz en/cmm nezzfe,‘
formai mutatkoztak a legrelevansabbnak a  megerdsitve a Rordbbi Rutatdsi

felsGoktatasi tovabbtanulds tekintetében. eredmenyeket is, mely szerint a
A szakirodalomban is gyakran olvashato az sziilG felsGfokil végzettsége

internalizalt motivacié felséoktatasi tovabb- bt 2 } 16
tanuldsra és tanulmanyi eredményességre, protektiv faktor a lemorzsolo-

perzisztenciara gyakorolt pozitiv hatasa, igy ~ dds tekintetében, s a tanulmd-
€z a kép esetlinkben is kirajzolédni latszo- nyl eredményesség;fe ispozil‘i_
fhk, ugyyananl.(kor a kiilso motlﬂvgcw szerepe van hat. Tovdbbad a tagozat

is megkérddjelezhetetlennek tlinik.

Az egyes motiviciés szegmensek  [PUSA mutatolt szignifikdans
kiilon-kiilon torténd vizsgalata soran is  hatdst a perzisztencidra, tehdt

egyenld aranyban volt kimutathaté a bels6 a nappali tagozaton t6rténd

és kiilsé motivacios tényezOk hatasa. A belsd , P . .
motivacio tekintetében a tuddsgyarapitas, tovabbtanulds jelents protektiv

valamint a bardtok példajanak kovetése [ényezoként tarthato szdmon.
mutatott pozitiv hatést, elébbi szignifikans
mértékben, utobbi tendencia szinten. A kiilso
motivacios faktorok tekintetében a munkavallalds idejének kitolasa jelent meg szignifi-
kansan, a vezet6i pozicié elérésnek motivacidja tendenciaszinten mutatkozott meg.
Végiil linearis regresszio analizisen keresztiil vizsgaltuk meg a kiilsd és belsé motiva-
ci6, valamint a tarsadalmi hattérvaltozok, a tagozat ¢és a finanszirozas perzisztenciaban
betdltott szerepét. A belsd és kiilsé motivacié onmagaban s a hattérvaltozok bevonasa
mellett sem mutattak szignifikdns hatést a perzisztenciara, amelynek hatterében az allhat,
hogy a motivacids szegmensek inkabb énmagukban, mintsem csoportositva, faktorként
hatnak a hallgatd perzisztenciara. A tarsadalmi hattérvaltozok esetében a nem, az apa
iskolai végzettsége volt szignifikans: a nék esetében volt a magasabb perzisztencia kimu-
tathato, amely korrelal a korabbi kutatasokkal, mely szerint a nékre magasabb tovabbta-
nuldsi motivacio és nagyobb kitartas és eredményesség jellemzo. Az apa végzettségének
tekintetében a felsdfoku végzettség birtoklasa jelentette a pozitiv hatast a perzisztenciara
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nézve, megerdsitve a korabbi kutatasi eredményeket is, mely szerint a sziil6 felséfoku
végzettsége protektiv faktor a lemorzsolodas tekintetében, s a tanulmanyi eredményes-
ségre is pozitivan hat. Tovabba a tagozat tipusa mutatott szignifikdns hatast a perzisz-
tenciara, tehat a nappali tagozaton torténd tovabbtanulds jelentds protektiv tényezdéként

tarthatd szamon.
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Absztrakt

A fels6oktatasi oktatds lemorzsolodas jelentds oktataspolitikai kérdés, amelynek hatterében szamos befolyasolo
faktor allhat. Az egyik legjelentdsebb tényezdét a motivacio jelenti, s habar nehéz az dndeterminalt és kiilso,
masok altal szabalyozott motivacios szegmenseket €lesen elkiiloniteni egymastol, altalanossagban nézve
elmondhatd, hogy a belsé motivacid a perzisztenciaval korrelal, mig a kiilsé motivacié inkabb a lemorzsolodas-
sal hozhat6 9sszefiiggésbe. Tanulmanyunkban e két tipustt motivacio perzisztenciara gyakorolt hatasat vizsgal-
tuk meg, az IESA-TESCEE 2015 (N=2015) adatbazisan keresztiil. Eredményeink alapjan a legkiemelkedébb
motivacios tényezének a barati és csaladi példa kovetése mutatkozott, feltételezhetden internalizalt motivacios
bazisként. A tudasgyarapitas, valamint a munkavallalas kitolasanak motivacioja pozitivan hatott a perzisztenci-
ara. Linedris regresszidanalizisiink eredményei alapjan a hattérvaltozok kontrolalasa mellett sem a kiils6é, sem
a belsé motivacio faktorként valo kezelése nem mutatott szignifikans hatast a perzisztenciara, ugyanakkor a
tarsadalmi hattérvaltozok tekintetében a nem, az apa iskolai végzettsége, valamint a tanul6 tagozatanak tipusa
mutatkozott jelentésnek.
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Hogyan dicsérjek?

A dicséretek hatasa a feladatvalasztisra és az intelligencia
formalhatosagara vonatkozo szemléletmddra

A pozitiv megerositések hasznossdga, személyiségépito hatdsa a
nevelés és az oktatds terén is egyre inkdbb a kutatdsok érdeklodesi
korebe kertil. Carol Dweck, az amerikai Stanford Egyetem kutatoja

szdamos tanulmdnydban kimondja: eddig téviton jdartunk, ha
azt hittiik, a dicséretnek kizdrolag konstruktiv hatdsa lehet.
Nemcsak hdtrdltatnak és motivdlatlannd tesznek a nem megfelelo
szavak, hanem akdr szorongdst, gércsos megfelelési vdagyat is
kialakithatnak, mig a jo dicséret erositi a fejlodoképességiinkbe
vetett hitet és bdtorit a nehezebb feladat elvégzésere.

Vizsgdlatunkban 69 étddikes tanulo minidjan tanulmdnyoziuk

a dicséret haltdsdt a feladatvdlasztdsdra és a bedllitoddsra, mely

rdmutat az erofeszitésre irdnyulo dicséret pozitiv hatdsaira.

sitménynek ¢és a sikernek (Duckworth és Seligman, 2005), ezért az oktatasban

is fontos feladat ennek erdsitése, novelése. A dicséret €s a pozitiv visszajelzés a
megerdsités-alapti behaviorista motivacids elméletek szerint fontos jutalmazasi forma, és
az adott viselkedés eléfordulési gyakorisagat noveld, motivalod hatasu. Ennek fényében
az intelligenciat, a képességet, az elért eredményeket dicsérni kiemelkedden fontos egy
gyermek életében, amely pozitiv valtozasokat eredményezhet elérehaladasaban, teljesit-
ményében. A sziilok 85%-a fontosnak tartja azt, hogy megdicsérjék gyermekiik képes-
ségeit, ha egy feladatban jol teljesit (Mueller és Dweck, 1996). Ez a nézépont azonban
nem minden szempontbol eredményes, mivel a dicséret altal kivaltott folyamatok sokkal
komplexebbek. A dicsérettel az énkép és az dnbecstilés formalodik, nem ritka viszont az
sem, hogy deformalddik. Ez a hatdsa mar kevéssé ismert, az eziranyu kutatdsok viszony-
lag jkelettiek (1. pl. Murphy és Allen, 2007; Ricci, 2013)

ﬁ motivacio ¢és a kitartas a képességek mellett fontos alkotéeleme a kitiing telje-

Képesség a valtozasra — a mindset elmélet

A motivacioval kapcsolatban Carol Dweck (2006) a mindset-elméletben foglalja 6ssze
a képességek fejleszthetéségébe vetett hit hatasat a tanulas és gyakorlas folyamatara.
A kozéppontba a tanulas szeretetét, a hibakbol vald tanulast helyezte. Alapvetden két
kiilonbdz6 gondolkodasmodot ir le, melyek a képességek fejleszthetéségével kapeso-
latban a stabilitdas vagy a megvaltoztathatosag alapgondolataira épiilnek. A képességek
stabilitasat, megvaltoztathatatlansagat képviseld személy azt gondolja az intelligenciarol,
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igy sajat képességeirdl is, hogy azok stabilak, mar sziiletéstdl fogva adottak, a génekben
vannak kddolva, igy azokat alapvetéen nem lehet megvaltoztatni. Aki sziileitdl, nagyszii-
leit6l azt kapta, hogy 6 okos, tehetséges, annak tanulnia sem kell a sikerhez, illetve veszit
az igyekezettel, az erdfeszitéssel, mert ha mégis kudarc éri, az egyenld a tehetségének
feliilbiralataval, azaz azzal, hogy 6 buta. Aki megbukik egy vizsgan, az alapvetden két
moédon reagal a helyzetre (Dweck és Legett, 1988; Dweck, 2006): az el6bb emlitett néz6-
pont szerint csalodik dnmagaban €s kétségbe vonja sajat képességeit, magaba temetkezik
¢és kudarcként tekint a helyzetre — 6 a rogziilt beallitodassal (fixed mindset) rendelkezdek
koziil valo. Azonban 1étezik egy masik 1t is, mikor a kudarc fogalma 1j szinezetet kap.
A kudarc az, mikor nem igyekszik az egyén eléggé, vagy nem gyakorol, nem probalko-
zik, hanem feladja. A fejlédésorientalt beallitodas (growth mindset) szerint egy vizsgan
megbukni azt jelenti, hogy a tudasban olyan hianyossagok vannak, amiket lehetséges és
sziikséges is potolni. Ez nem rogzit egy statikus allapotban, ugyanakkor nem is engedi a
személy szamara kényelmes kifogasok hasznalatat. Az intelligencia mért szintje csupan
a fejlodés egy adott pontjat jelenti az ilyen tipusti emberek szamara, ami minden ember
egyéni feleldssége, ¢és lehetdsége annak megvaltoztatasara.

A dicséreti tipusok

A tanuldk dicsérete egy altalanos visszajelzési €s motivaciés modszer, mellyel gyakran
jutalmazzak a fiatalabb tanuldkat. Az idésebbeknél ez mar némileg atalakul, és a visz-
szajelzés soran inkabb a hibakra hivjak fel a figyelmet (Balogh, 2006), ezzel segitve
a helyes megoldas elérését. Mivel a rossz viselkedést €s a gyengébb teljesitményt
kdnnyebb észrevenni, igy maguk a tanulok is arra fognak fokuszalni, hogy nehogy
hibat kovessenek el (Balogh, 2006). Ehhez hozzaadoédik, hogy az iskolak, és gyakran
a sziilok is, igen teljesitménykodzpontuak, az iskolanak produkalnia kell a megfeleld és
jol lathaté eredményeket, novelnie a felvett tanulok szamat és az egyéb lathaté teljesit-
ményeket (Pajor, 2013), igy csupan kevés eszkoz all az iskolak rendelkezésére, hogy
a teljesitménykényszer és a gyerekekre nehezedd teher mogdtt megmutassa a tanulas
igazi oromeét is.

A fejlodésorientalt beallitodas szerint a dicséret legfontosabb funkcidja az erdfeszité-
sek jutalmazasa, igy a tanulé nem a végeredményre koncentral, hanem magara a folya-
matra. Ez hasonlatos az intrinzik motivacidohoz, mikor magéaért a tevékenységért végzi
valaki a munkajat (Atkinson és mtsai, 2005; Pajor, 2013), a tevékenység célja pedig a
fejlodés és a tanulas. A képesség, az intelligencia dicsérete ezzel szemben nem az igye-
kezetet, hanem a mar meglévo képességeket tartja szem eldtt, igy voltaképp az eredmény
leértékelddik altala olyan modon, hogy az egyén egy bizonyitasi korbe kertil be, ahol
kedvez6 szinben akarja feltiintetni adottsagait. A célok kdzéppontjaba igy a fejlodés
helyett egyre inkabb a lathato teljesitmény kertil (Dweck és Leggett, 1988).

Mueller és Dweck (1998) hat kisérletben bizonyitotta, hogy az igyekezet, a szorgalom
és az er6feszités dicsérete tobb pozitiv kdvetkezménnyel jar, mint ha az intelligenciat,
képességet dicsérik. 10-11 éves gyerekek vizsgalata soran a feltevésiik az volt, hogy
azok a gyerekek, akiknek az intelligencidjat dicsérik, inkabb a teljesitménycélokkal
foglalkoznak, mig akiknek az igyekezetét dicsérik, azok a tanulasi célokat helyezik el6-
térbe. Ez megnyilvanulhat abban is, hogy a szorgalmukért dicsért gyerekeknek nagyobb
a kitartasuk, a teljesitménytiik, jobban élvezik a feladatot még annak elrontasa, egy
kudarcélmény utan is. A tanulmany ramutat, hogy a kudarctol fél6 tanuldk szorongasa-
ikbol kiindulva gyakran hasonlitjak eredményeiket a tarsaikhoz, illetve megfogalmazza,
hogy hogyan lehet a dicséreten keresztiil a sikert a legjobban elésegiteni, a teljesitményt
novelni, ezzel segitséget nyujt a pozitivabb onértékelés kialakitasahoz.
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Az intelligencia és motivacié kapcsolata a mindset elmélettel

A dicséreti tipusok problémaja ott rejtézik,
hogy a koztudatban tébbnyire egy determi-
nalt, statikus rendszerként jelenik meg az
intelligencia fogalma, igy természetes, hogy
az arra adott visszajelzést a teljesitményre
¢s az eredményességre is vonatkoztatjuk.
Azonban nem sziikségszert, hogy igy gon-
doljunk ra (Vajda, 2002). A veliink sziiletett
tényezok valoban meghatarozzak, hogy egy
ember képességei milyen szintre fejleszthe-
téek fel, az azonban igen komplex interak-
ciok eredménye, hogy valaki maximalisan
tudjon egy adott feladathelyzetben teljesi-
teni. Egy klasszikus kisérlet alatimasztja azt
a feltételezést, hogy a motivacionak jelentds
szerepe van nemcsak az intellektualis képes-
ségek kialakulasaban, de a tuddsanyag egy
aktualis helyzetben vald visszahivasaban is:
alacsony tarsadalmi statusza csaladokbol jott
5-7 éves gyerekek intelligenciajat mérve azt
tapasztaltak, hogy szignifikansan jobb tel-
jesitményt értek el azok a gyerekek, akiket
M&M’s csokoladédrazsékkal jutalmaztak a
helyes megoldasokért (Edlund, 1972, idézi
Tough, 2013). A motivacio6 intelligencia-
hanyadosra gyakorolt hatasarol végeztek
kutatast Angela Duckworth és munkatarsai
(2011) is, akik ramutatnak, hogy az intel-
ligenciatesztek gyakran nem a maximalis
teljesitoképességet mérik, illetve hogy azok
eredményét sok egyéb tényezd, példaul a
tesztmotivacio is befolyasolja.

Egy masik vizsgalat soran tobb mint 300
13 éves tanulot kérdeztek meg azzal kapcso-
latban, hogy mit gondolnak az intelligen-
ciarol, majd kovették a valaszadok tanul-
manyait két éven keresztiil (James, 2008).
A sajat vizsgalatunkban is felhasznalt mon-
datokat értékeltették a gyerekekkel, ugymint
»~Nagymértékben képes vagy valtoztatni az
értelmi képességeiden” vagy ,,Az intelli-
genciad egy olyan veled kapcsolatos dolog,
amin nem sokat tudsz valtoztatni”. Az ered-
mény azt mutatta, hogy azok a tanulok, akik
megvaltoztathatonak tartjak az intelligenciat,
jobban teljesitettek két év milva matemati-
kabol, mivel 0k kudarc esetén nem voltak
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tanacstalanok, nem adtak fel, hanem megkett6z6tt energiaval lattak neki a kovetkezd
feladatnak.

A pedagogusoknak igen fontos szerepe lehet abban, hogy ezeket a tanulsagokat
bevonjak modszereikbe és a tanulokat idérél-idére emlékeztessék arra, hogy magukban
hordozzak azt a képességet, hogy okosabbak legyenek, mivel az agy plasztikus és elég
rugalmas ahhoz, hogy fejlédni tudjon €s 0j informaciokat fogadjon be (Doidge, 2007;
Ricci, 2013).

A vizsgalat bemutatisa

A fentiek alapjan szerettiik volna empirikusan is alatamasztani, hogy a fejlédésorien-
talt dicséret hatassal van a tanulok motivacidjara, igy elsddleges célunk az volt, hogy
a kiilonbo6zo beallitddasok (mindset) vonatkozasaban tanulmanyozzuk a visszajelzések
hatéasat a teljesitményre és a késobbi feladatvalasztasra.

A vizsgéalatunkban G6sszesen 69 altalanos iskolas, 10-11 éves tanuld vett részt két
Hajda-Bihar megyei altalanos iskolabol. Mindkét iskoldba nagyrészt atlagos vagy jo
koriilmények koziil jott tanulok jarnak, ezen kiviil pedig az iskolak altalanos jellemzok-
kel birnak. A korcsoport valasztasat tobb tényezé indokolta. Egyrészt ez a korosztaly
tobbnyire még igen fontosnak tartja a pedagogustdl vagy mas felndttektdl kapott dicsé-
retet, visszajelzéseket, mig az iddsebbek mar inkdbb a kortarsaikhoz mérik magukat,
téliik varnak megerdsitést (Balogh, 2006). Masrészt ez a korcsoport mar érti a ,,képes-
ség” fogalmat, tudjak helyesen hasznalni az ehhez kapcsolodd fogalmakat, ami fontos
szempont volt a kérdéiv megértéséhez (Dweck, 2002). Harmadsorban pedig a vizsgalat-
sorozatunk otletét ado kisérletet is ebben a korosztalyban végezték (Mueller és Dweck,
1998), igy az eredmények Osszehasonlithatosaga érdekében érdemes volt ugyanolyan
¢letkoruakkal végezni a kutatast.

A vizsgalat soran tesztekkel és kérddivekkel mértiik a gyerekek kiilonbozo jellemzdit
(intelligencia és mindset), majd megfigyeltiik a viselkedésiiket egy feladathelyzetben,
mely soran harom csoportba sorolva dket kiilonbozé dicsérettipusokat - erdfeszitésre
vonatkozo, képességekre vonatkozo és semleges visszajelzéseket - nytjtottunk nekik.
Emellett a féléves tanulmanyi atlagukat is feljegyeztiik, mely az iskolai eredményesség-
ol nyujtott informaciot. Az intelligencia, a mindset és a dicséret hatdsara vonatkozoan a
kovetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:

1. Az intelligencia nincs kapcsolatban a fejlédésorientalt beallitodassal.

2. Az intelligencia ¢s a tanulmanyi atlag 6sszefliggésben all egymassal.

3. A dicséret tipusa meghatarozza a feladatvalasztast, azaz hogy a késdbbiekben
milyen nehézségli feladatot valasztanak a gyerekek. A fejlodésorientalt beallitddas
szerint dicsért tanulok nehezebb feladatot, mig a képesség szerint dicsért tanulok
konnyebbet fognak valasztani, mig a kontroll csoport a kdzepes nehézségti feladatot
részesiti elényben.

4. A elsodleges, a dicséretek el6tt mért beallitddas (mindset) nem mutat dsszefiiggést
a feladatvalasztassal.

5. A vizsgalat el6tt és utan mért beallitodas valtozast mutat: a képességet dicsérd
csoport esetében a rogzilt irdnyba torténik valtozas, mig a kontroll csoportnal nem
valtozik.
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Modszerek

A gyerekek altalanos gondolkodoképességének vizsgalatara a Standard Raven Progresz-
sziv Matrixok intelligenciatesztet hasznaltuk. Ez egy vilagszerte hasznalt, nem verbalis
képességteszt, mely csoportosan is felvehetd. A feladatok megoldasa soran meg kell
talalni a bemutatott abrak szabalyszerli mintazatait komplex logikai miiveletek utjan.
A standard valtozat a hét ¢s tizennégy éves kozti gyerekek intellektualis képességeit
jol méri.

A bedllitodas (mindset) vizsgéalatara a Carol Dweck (2006) altal leirt mindset-elmélet
alapjan késziilt rovid, tanulok szamara készitett kérdoéivet hasznaltuk, mely hat allitast
tartalmaz az intelligenciaval kapcsolatos attitlidokre vonatkozdan. A gyerekeknek egy
hatfoku skalan kell bejeldlniiik, hogy mennyire értenek egyet az allitasokkal, igy dssze-
sen 36 pontot lehet elérni. Ez jelenti a kontinuum egyik végpontjat, az illeté ebben az
esetben szélsOségesen rogzilt beallitddasra jellemzd nézeteket vall, mig a minimum
pontszam a hat volt, ebben az esetben az egyén fejlédésorientalt 1atdsmoddal rendelke-
zik. Tehat minél alacsonyabb pontja van valakinek, annal inkabb jellemezd ra a fejlodés-
orientalt gondolkodasmod.

A Raven-teszt és a mindset-kérddiv csoportos felvétele utan néhany nappal tortént a
gyerekek egyenkénti vizsgalata. Fontos volt, hogy a gyerekek lehetdleg kevés szoron-
gassal érkezzenek ¢és az iskolai teljesitményhelyzettdl megkiilonboztethetd feladatokat
végezzenek. Egy-egy ilyen vizsgélati helyzet kb. 15 percig tartott, a feladatok pedig a
Hawik és MAWI intelligenciatesztekbdl ismert mozaik teszt kirakods kockaival voltak
végezhetdek. Ezeket a legtobb gyerek ¢lvezettel rakosgatja, és kissé kiszakitja 6ket az
iskolai papir-ceruza alapu feladatok korébol. A teljes vizsgalat a sziil6k aktiv beleegye-
zésével tortént.

A vizsgalat menete a kdvetkezd volt:

Eldzetesen minden gyereket véletlenszertien besoroltunk a harom dicséret-tipusra
kialakitott csoport egyikébe. Az egyik csoportot az erbfeszités alapjan, az igyekezet buz-
ditasaval dicsértiik, pl. ,,Latom, hogy nagyon igyekszel”, ,,Jol dolgoztal”, vagy ,,Ha még
gyakorolsz, nagyon jo leszel benne..”, igy erdsitve a fejlodésorientalt beallitodast.
A masik csoportot a képességei alapjan, a rogziilt beallitddas mintajara dicsértiink, pl.
,»1e nagyon intelligens vagy”, vagy ,,Te tényleg igazan jo képességti vagy”. Ezen tul volt
egy harmadik, kontrollcsoport is, akik semleges visszajelzéseket kaptak (pl. ,,Rendben”.)

A vizsgalat elején a gyerekeknek harom abrat kellett kirakniuk, el6szor négy kockabol
a Hawik 3-as, majd 4-es abrajat, majd a mar kilenc kockabol allo kicsit nehezebbet, az
5-0s abrat. Ezek a feladatok l1ényegében minden gyereknek sikeriiltek (esetleg kis segit-
séget kaphattak), ami igen fontos volt, hiszen a helyes feladatmegoldas és az ezt kovetd
visszajelzés volt a vizsgalat f6 fokuszaban. Az egyes feladatmegoldasok utan a gyerekek
a véletlenszertien kialakitott csoportoknak megfeleld dicséretet kaptak.

Ekkor kovetkezett a feladatvalasztas: a gyerekek harom kiilonb6zé nehézségh fela-
dat koziil valaszthattak, mely soran ugyanazt a mintat (17-es abra a MAWI-bol) kellett
négy, kilenc vagy tizenhat kockabol kirakni, azaz egy konnyt, egy kozepes vagy egy
nehéz feladat koziil valaszthattak. Olyan abrat kerestiink, mely kirakhaté mind a harom
moédon, igy tisztan a feladat nehézségét varidltuk, és a gyerekek valasztasa sem tulajdo-
nithatdé masnak, pl. hogy jobban tetszik nekik valamelyik abra. A kérdés igy hangzott:
»Most pedig te dontheted el, hogy milyen nehézségii feladatot szeretnél megcsinalni.
Van négy, kilenc vagy tizenhat kockabol allo. Melyiket valasztod?” Feljegyeztiik a
valaszukat, majd miutan elkésziiltek, megdicsértiik ket a megfeleld modon. Veégiil
felvettiink veliik ijra a néhany nappal korabban mar felvett mindset-kérddivet, és meg-
koszontiik a részvételt.
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Eredmények

1. Az intelligenciateszt eredményének nincs szignifikans kapcsolata a mindset-kérddivvel.

Az intelligenciateszt eredménye normal eloszlast mutatott, a legtobb gyerek 15-20
hibaval teljesitette a tesztet. A mindset-kérdéivben mutatott eredmények szerint az atlag
pontszam 17,2 volt, ami a 6-36-o0s pontszamterjedelmet tekintve arra mutat, hogy inkabb
a fejlédésorientalt gondolkodasmod felé tolodik a gyerekeknek a képességek megval-
toztathatdsagara vonatkoz6 elképzelése. A hipotézisiink fé kérdésének vizsgalatara
korrelacids vizsgalatot alkalmaztunk. A Spearman-féle korrelacios eljaras eredménye
szerint nincs kapcsolat a Raven Progressziv Matrixok intelligenciateszt és a mindset-kér-
déiv eredménye kozott (rho=-0,14, p=0,25). Ez a korrelacidés eredmény alatamasztja
az elbézetes elvarasunkat, igy azt igazoltnak tekinthetjiik: nem az értelmi képességeken
alapul az, hogy kinek mi a véleménye az intelligencia fejleszthetdségérol, és hogy rog-
ziilt vagy fejlédésorientalt-e a beallitddasa. E szerint egy magas intelligenciaju egyén is
képviseldje lehet a rogziilt beallitodasnak, valamint egy alacsonyabb képességli tanuld
is rendelkezhet fejlédésorientalt beallitodassal (lehetséges, hogy sajat képességeihez
mérten teljesit jol).

2. Az intelligenciateszt és a tanulmanyi atlag 6sszefiiggése kimutathato.

Az intelligenciateszt eredménye és a tanulmanyi atlag kozott szignifikans, de nem tal
erds kapcsolat mutathat6 ki, mivel a Spearman-féle korrelacids egyiitthatd értéke 0,36
(p=0,002). Ezzel a hipotézist igazoltnak tekintjiik.

3. A dicséret tipusa meghatarozza a feladatvalasztast, azaz hogy milyen nehézségti fela-
datot valasztanak a gyerekek. A fejlodésorientalt beallitodas szerint dicsért tanulok nehe-
zebb feladatot, mig a képesség szerint dicsért csoport kdnnyebbet valasztanak, a kontroll
csoport pedig a kozepes tipusu feladatot részesiti elényben.

A 69 tanulobol 22-en valasztottak a konnyi feladatot, ahol csak négy kockabol kel-
lett kirakni az abrat, 31-en a kozepeset, ahol ugyanazt mar kilencbdl kellett, és 16-an a
nehezet, ahol 16 kocka allt a rendelkezésiikre. Az 1. szamu tablazat részletesen mutatja a
harom feladattipus valasztasanak aranyait. A konnyl feladatot a képességre fokuszaléan
dicsért csoport valasztotta leginkabb, majd a kontroll csoport, és végiil az eréfeszitésért
dicsért csoport. Ez megfelel eldzetes elvarasainknak. A kozepes feladatot legtobben
a kontroll csoportbol valasztottak, a fejlodésorientalt csoport és a rogziilt beallitodas
szerint dicsért csoport kozo6tt azonban alig van kiilonbség a kozepes feladat tekintetében
(minddssze 1%). Ezt tehat leginkabb azok valasztottak, akik nem huznak egyik iranyba
se, megmaradnak a kdzéputnal. Végiil a nehéz feladatot legtobben az eréfeszités szerint
dicsért gyerekek csoportjabol valasztottak, 10%-os az eltérés a képesség szerint dicsért
csoport valasztasatol. Ezt a nehézségli feladatot a kontrollcsoport tagjai valasztottdk a
legkevesebben, akik semmilyen dicséretet nem kaptak. A statisztikai elemzés eredménye
azonban a jol lathato kiilonbségek ellenére nem mutatott szignifikans kiilonbségeket a
harom csoportra nézve (Pearson-féle Khi négyzet probaval p=0,65), ami az alacsony
elemszam miatt is varhato volt.
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[. tablazat. 4 dicséret tipusa szerint valasztott feladatok szazalékos eloszlasa

Feladat nehézsége

Konnyt Kozepes Nehéz
Dicséret tipusa
Fejlédésorientalt o o o
(er6feszitésre vonatkozo) N=22 A 0,9% L%
Rogziilt (képességekre vonatkozo) N=23 39,1% 39,1% 21,7%
Nincs (kontroll) N=24 29.2% 54,2% 16,7%

A hipotézis alapos korbejarasa érdekében egyes nehézségszintek elhagyasaval, illetve
Osszevonasaval is megtortént az elemzés. A 2. szamu tablazaton latszik, mi torténik, ha
kivessziik a kozepes nehézségli feladatot, €s csak a kdnnyii és nehéz feladatok valasztasat
hasonlitjuk dssze. Ez alapjan latszik, hogy lényegesen tobben (53,8%) valasztottak a 16
kockabdl allo abra kirakésat az erdfeszitést dicsért csoportbol, mint a masik kettobol.
Az intelligencidjukért dicsért gyerekek 64,3%-a valasztotta a konnyebb feladatot, és
csupan 35,7% a nehezebbet. Ezeket az adatokat szintén elemeztiik Khi-négyzet pro-
baval, azonban ez sem mutatta a tablazatok alapjan vart eredményeket, sem a kdzepes
nehézségl feladat kihagyasa, sem pedig a kdzepes feladat 6sszevondsa a nehézzel vagy
a konnylivel nem eredményezett szignifikans kiilonbséget a csoportok kozott.

2. tablazat. A kénnyii és a nehéz feladat valasztasanak aranyai

Feladat nehézsége

Konnyt Kozepes Nehéz
Dicséret tipusa
Fejlédésorientalt 0 0 0
(er6feszitésre vonatkozo) N=22 e SR Nf:
Rogziilt (képességekre vonatkozd) N=23 64,3% 35,7% 21,7%
Nincs (kontroll) N=24 63,6% 36,4% 16,7%

Erdekes eredmény, hogy a kontrollcsoport és a képességet dicsért csoport hasonlo arany-
ban valasztja a konnyl feladatot, ami azzal is magyarazhatd, hogy a sziiléi és tanari
dicséretek modja alapvetden hasonld, a rogziilt gondolkodasmodot erdsitd és képessé-
gekre iranyuld, emiatt pedig a gyerekekben is erds a megfelelés, a képesség- ¢s telje-
sitményorientaltsag koré szervez6dd alapbeallitottsag. A dinamika azonban jol latszik,
miszerint az eréfeszités hangsulyozasa megvaltoztathatja a beallitodast, és fejlodéskoz-
pontubba teheti a gyermek gondolkoddsmodjat.

4. A mindset-kérddiv eredménye nem mutat szignifikans osszefiiggést a feladatvalasz-
tassal.

A mindset-kérd6iv eredményének atlaga 17,2 volt, az ennél kevesebb pontot elérdket
soroltuk a fejlédésorientalt (N=34), mig az ennél tobb pontot elért tanulokat a rogziilt
beallitodasu csoportba (N=35). A kiilonb6zé nehézségli feladatokat valasztd tanulok
mindset-eredményeit attekintve azt lattuk, hogy a feladatvalasztas alapvetéen egyen-
letesnek tlinik, a konnyii és a nehéz feladatot valasztok mindset pontszama 17,5, mig
a kozepes feladatot valasztoké 16,3. Az egyszempontos varianciaanalizis szerint nincs
szignifikans kapcsolat (p=0,7) a mindset-kérddiv és akozott, hogy milyen nehézségl
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feladatot valasztanak a gyerekek. Ez igazolta a feltevésiinket, miszerint a feladatvalasz-
tasra elsddlegesen nem a tanuldk eredeti beallitodasa lesz hatdssal, hanem a dicséret
tipusa.

5. A vizsgalat el6tt és utan mért mindset kiilonbséget mutat: a fejlédésorientalt, eréfe-
szitésre vonatkozd dicséretet kapok esteében fejlédésorientalt, a rogziilt, képességekre
vonatkozo dicséret esetében rogziilt iranyba, mig a kontrollcsoport esteében nem varunk
valtozast.

Az els6é mindset-kérddiv eredménye szerint a 69 vizsgalatban szerepld tanulébol 34
fejlédésorientalt beallitodast mutatott (atlag, azaz 17,2 alatti pontja volt), a kisérlet végén
viszont mar 45 személynél lathaté ilyen beallitddas, mig a rogziilt beallitodas képviseld-
inek szama ennck megfeleléen csdkkent. A pontszamok alakulasat a 3. tablazat mutatja.
A harom csoport mindset pontszamanak valtozasait csoportonként paros t-probaval
vizsgaltuk. Eszerint a képességért dicsért csoport kisérlet eldtt és utan mért mindset
eredményei kozott nem tortént jelentds valtozas (p=0,31), mig szignifikans csokkenés
(azaz a fejlddésorientalt gondolkoddsmad irdnyaba torténd valtozas) lathato az erdfeszi-
tésért dicsért csoportban (p=0,027, azaz p<0,05) és a kontrollcsoportban (dicséretet nem
kapok) is (p=0,026). Ez az eredmény arra hivja fel a figyelmet, hogy egy viszonylag
rovid beavatkozas, azaz az erdfeszitésre iranyuld dicséret adasa a tanulok gondolkodas-
modjat rovid tdvon meg tudja valtoztatni. A tablazat mutatja, hogy bar mindkét csoport
(er6feszitésért dicsért és kontrollcsoport) esetében szignifikdns a csokkenés, az eréfeszi-
tésért dicséretet kapd csoport mindset-pontszdmanak atlagos csékkenése 4,2 pont, mig
a kontrollcsoporté csupan 1,7, tehat mindkét helyzetben fejlddésorientaltabba valtak a
gyerekek, csak kiilonbdzé mértékben. De miért tortént ez meg a semleges modon dicsért
csoportban? Meglatasunk szerint ennek magyarazata abban kereshetd, hogy lényegesen
masabb tipusu feladatot kellett megoldaniuk a gyerekeknek, mint amit az iskolai 6rakon
megszoktak, igy a kreativitast is igényl6 jatékos feladvany a fejlédésorientaciod felé huz-
hatta a gyerekeket. Ugyanilyen hatassal lehetett az is, hogy a keziikben volt a valasztas
lehetdsége, ez pedig asszocialodott a gondolkodasukban azzal, hogy kitartassal és mun-
kaval kiterjeszthetik képességeik mértékét.

Osszességében tehat a hipotézisiinket részben igazoltnak tekintjiik, mig a képességért
dicsért csoporttal kapcsolatos elvarasunkat elvetettiik.

3. tablazat. A harom kiilonbozdéképpen dicsért csoport mindeset-pontszama a vizsgalat eldtt és utan

Dicséret tipusa Erofeszité- Képessé- Kontroll csoport
sért dicsért  gért dicsért (semleges,
csoport csoport nincs dicséret)
Mindset 1
(el6zetes mindset eredmények atlaga) 12 LGP 2
Mindset 2

(utolagos mindset eredmények atlaga) 15,5 158 13,8

Szubjektiv észrevételek

A hipotézisekben nem szerepeltek ugyan, de a vizsgalat soran tovabbi érdekes ered-
ményeket lattunk. A 23 képességiiket dicsért egyénbdl 10 fejlédésorientalt gondolko-
dasmodu volt, és a rogziilt jellegi dicséret ellenére is azok maradt utdna, csak kisebb
valtozast mutattak, azaz 1,4 ponttal nétt az eredményiik a rogzilt iranyba (12,8 volt
az atlag, majd a kisérlet utan nekik 14,2-re nétt). Ez arra enged kovetkeztetni, hogy
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a fejlédésorientalt beallitodas viszonylag stabilnak mondhaté jellemzd, ami ha mar
kialakult, csak szélsOséges esetben valtozik. Az egyik tanulérol példaul elmondhato,
hogy erdsen fejlodésorientalt (elsd mindset-pontszdma kilenc) volt, és bar a képességek
hangstlyozasa szerint kapott dicséretet, ez nem valtoztatott a hozzaallasan. SOt a nehéz
feladatot valasztotta és még a mindset kérd6iv eredménye is csokkent. A 10 tanul6 felérdl
mondhato el, hogy nehéz feladatot valasztott a fejlédésorientalt nézeteinek megfelelden,
fele pedig a kdzepest valasztotta.

A kitartas, szorgalom épp annyira hozzajarul a j6 teljesitmény eléréséhez, mint a meg-
feleld értelmi képességek megléte (Duckworth és Seligman, 2005), és ezek mindegyikét
lehetséges megfeleld erdfeszitéssel fejleszteni, ezt azonban sajnos sok tanuld nem hiszi
el magardl. A kisérletben részt vett egy 11 éves lany is, aki lathatdan nem bizott sajat
képességeiben. Ezzel itéli magat kudarcra minden ember, aki 6nértékelési problémakkal
kiiszkddik, vagy rogziilt beallitodasanak koszonhetden a nehézségek sorozata formalta
ilyenné. Csak a vizsgalat utan ismertiilk meg a gyermek tanulmanyi eredményeit, ami
alapjan kidertilt, hogy ez a tanul¢ elég alacsony tanulmanyi atlaggal rendelkezik. A kisér-
let soran ugyanakkor azt tapasztaltuk, hogy a fejlddésorientalt dicséretek hatasara nagyon
felbatorodott, és kis biztatassal gyorsan €s ligyesen ki tudta rakni a mintakat, abrakat.
Ebbdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy amennyiben a pedagogusok figyelmet for-
ditanak ennek a tanulonak a visszajelzés iranti sziikségleteire, sokkal jobb eredményeket
is képes lesz elérni. Bar kevés az ennyire latvanyos valtozas, ennek ellenére figyelemfel-
keltéek ezek az egyéni tapasztalatok.

Osszegzés

Carol Dweck (20006) kutatasai szerint a képességek fejleszthetoségével kapcsolatos
gondolkodasmodunk jelentds szerepet jatszik a teljesitmény motivacids alapjainak meg-
teremtésében. A fixed, azaz rogzilt, stabil 1atdasmodu személy alapvetden kudarckerld,
sikereit és hibait belsé és megvaltoztathatatlan tulajdonsagnak tekinti, igy az adott
teriiletre vonatkozd teljesitményhelyzetben kevésbé kitarto, az eréfeszitést a kevésbé jo
képességliek szamara sziikséges feladatnak tartja. Ezzel szemben a growth, fejlédéso-
rientalt gondolkodasmod a képességek megvaltoztathatosaga miatt a siker €s a kudarc
mogott is inkabb a befektetett munkat vagy annak hianyat latja, emiatt nagyobb eréfeszi-
tés tesz a célok elérése érdekében és fejlddni szeretne. A kdrnyezet, a pedagdgusok és a
sziilok akar johiszemtien, a gyermek ,,0kossagat” tilhangsulyozva akaratlanul is befolya-
soljak gyermekeiket, a cimkézés miatt gyakran sokszor pont a rogziilt gondolkodasmod
iranyaba (Ricci, 2013).

A tanulmanyban a dicséret feladatvalasztasra és mindset-re gyakorolt hatasat vizs-
galtuk. A bemutatott kisérletet Mueller és Dweck (1996) tanulmanya alapjan allitottuk
Ossze. Az eredmények alapjan legfontosabb megallapitasaink, hogy bar nem szignifikan-
san, de a dinamika szintjén latszik a kiilonboz6 dicsérettipusok (fejléddésorientalt vagy
rogziilt beallitodast el6hivo) befolyasa a feladatvalasztasra. A tanulok mindset-kérd6iv
altal mért beallitodasara ugyanakkor szignifikansan hatott a dicséret: az erdfeszitései
alapjan dicsért tanulok gondolkodasmodja elmozdult a fejlédésorientalt iranyba. A min-
tanagysagunk a kisérletes elrendezés €s az egyéni vizsgalati helyzet miatt igen kicsi, ez
eredményezheti, hogy bar szdzalé¢kos aranyokban nézve viszonylag nagy kiilonbségeket
latunk, a szignifikanciaszint elérése nem minden hipotézis esetén tértént meg. Annak
érdekében, hogy ne csak tendenciaszeriien legyen lathato a dicséret és a feladatvalasztas
kozti kapesolat, érdemes nagyobb mintan megismételni a vizsgalatot, valamint hosszabb
tavu intervenciokat is tanulmanyozni, mint példaul a mentor személy alkalmazasa, aki
a gyerekekkel valo kapcsolataval is valtoztat a 1atdsmodon, ahogy az Aronson, Good
¢és Inzlicht (2003, idézi Tough, 2013) vizsgalataban is mikodott. A fejlédésorientalt
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beallitodas, illetve az ezt batoritd visszajelzések Osszességében segitséget nyujtanak
abban, hogy a tanuldk, vagy akar a felnottek teljesitménye novekedjen, ezaltal pedig
sikeresebb, eredményesebb, a képességeiket jol kihasznalo életet élhessenek. Mindeze-
ket figyelembe véve egyértelmiien 1athatd a dicséreti modszerek vizsgalatanak gyakorlati
haszna ¢€s a tovabbi kutatasok sziikségessége.
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Absztrakt

A pozitiv megerdsitések hasznossaga, személyiségépitd hatasa a nevelés és az oktatas terén is egyre inkabb a
kutatasok érdeklddési korébe keriil. Carol Dweck, az amerikai Stanford Egyetem kutatoja szamos tanulmanya-
ban kimondja: eddig tévuton jartunk, ha azt hittiik, a dicséretnek kizarolag konstruktiv hatasa lehet. Nemcsak
hatraltatnak és motivalatlanna tesznek a nem megfelel$ szavak, hanem akar szorongast, gorcsos megfelelési
vagyat is kialakithatnak, mig a jo dicséret erdsiti a fejlodoképességiinkbe vetett hitet és batorit a nehezebb
feladat elvégzésére. Vizsgalatunkban 69 6todikes tanulo mintajan tanulmanyoztuk a dicséret hatasat a feladat-
valasztasara és a beallitodasra, mely ramutat az eréfeszitésre iranyulo dicséret pozitiv hatasaira.
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Parapatics Andrea

Pannon Egyetem MFTK Magyar és Alkalmazott Nyelvtudomanyi Intézet

Regionalizmusok Szabo Magda
Sziiret cimu elbeszélo kolteményében

A tanulmdny Szabo Magda kevéssé ismert elbeszélo kolteményével,
a Sziirettel foglalkozik, azon beliil is nyelvezetének regioncdilis
Jegyeit vizsgdlja. A mii a II. vildghdbori utolsé honapjait 6rokiti
meg, kiilénos hangstilyt fektetve a sziilovdros elhagydsa, illetve
Sfelduildsa miatt érzett tragédiaélmeényre. A debreceniségét szinte
minden miivében, megnyilatkozdsdaban holtdig hirdeto iro
regiondlis identitdsa nemcsak sorainak tartalmdbol, hanem
nyelvezetéebdl is kitiinik: a tanulmdny t6bb tucat olyan adatot k6z6l
a Sziiretbol a dialektologiai szakirodalomra hivatkozva, amely
az északkeleti nyelvjdrdsi régio szabolcs-szatmdri csoportjdnak
hangtani, alaktani vagy szokészlettani sajdtossdga.

Bevezetés

megjart ir6 sosem feledkezett meg sziilévarosarol. ,,Egyetlenegy hely van, amelyet

sose szoktam megnevezni, ez Debrecen. Ha Debrecenbe akarok menni, s ilyenkor
érdeklédnek: most éppen hova, azt felelem: haza. 1942 szeptemberétél mar Hodmezéva-
sarhelyen tanitottam, 1945 aprilisa 6ta Pesten ¢lek. Harmincharom év nagy 1d6, Krisztus
egész élettorténete lezajlott ennyi esztendd alatt. Nekem nem volt elég arra, hogy tudo-
masul vegyem: elkoltdoztem. A haza, nyilvan holtig, mindig csak Debrecen” (1. pl. Szabo,
1980. 557.). S6t: hamvait is megosztva, felét férje mellé Budapesten, felét sziilei mellé
Debrecenben temették el.

Debreceniségét élete végéig biiszkén vallalta: szépirodalmi alkotasai nemcsak gyer-
mekkori, s6t felmendi gyermekkori emlékei felidézésével vagy az élmények miibe épité-
sével jelzik lokalpatriotizmusat, hanem sok esetben nyelvhasznalataval is. Az északkeleti
nyelvjarasi régid szabolcs-szatmari jellegzetességeinek a kimutatasa Szabé Magda iro6i
nyelvhaszndlataban egytttal regiondlis identitasa és anyanyelvjarasa biiszke és tudatos
vallalasahoz is példat ad. Mivel a Szabé Magda munkassagaval vald ismerkedés az alta-
lanos és kozépiskolai irodalom tananyag szerves része, nyelvjarasi hatterének emlitése a
nyelvi valtozatossag témakdrének a tanitasahoz is élményszerl segitségként szolgalhat.
Miként Esterhazy Péter is fogalmaz: ,,Szabé Magda jo tanarnd”, akinek erdsségei kozé
tartozott ,,[tJudni valamit, ezt a tudast atadni, atadni akarni” (Esterhazy, 1997/2003. 1. n.).

Sziiletése (1917), tanulmanyai (a Matula gimnaziumként megorokitett Doczi/Doczy
¢és a Debreceni Egyetem), tanari palyafutasanak egy része, egyhazi tisztségei (egyhazke-
riileti fégondnok, a zsinati vilag alelndke), szamos kitiintetése (a varos diszpolgara, az
egyetem diszdoktora), és a kor bezarulasaval temetkezése (2007) is Debrecenhez kotik
(1. pl. Koénya, 1977). Itt alakult ki ,,a nyelvhez vald baratsagos viszony”-a (Esterhazy,
1997/2003. 1. n.). Ide vezetik el az olvasot az Okiit, a Régimddi torténet cimii regények,
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a Csokonai sziiletésének 200. évforduldjara irt Kidlts, varos! szinmii, vagy a Sziiret cimii
elbeszélo koltemény, de az ird szamos mas miivébdl is elmaradhatatlanul sugarzik a deb-
receniség és annak megtarto ereje, igy példaul az Alvok futdsa, a Kiviil a koron, a Merszi,
Moszjo vagy a Zarovizsga cim alatt 6sszegyljtott emlékezésekbdl is. Gyermekkonyveé-
nek cimszerepldje, Barany Boldizsar nem mas, mint sajat gyermekkora, a Hajdtsag és
Debrecen jelképe. ,,Els6 verseskdtetem cime az volt: Barany. Az én képzeletvilagomban
a barany, sziilévarosom, Debrecen 6si cimerének allata az élet egyediili biztonsagos
korszakanak, a gyerekkornak a szimbéluma. Ahogy koltéként kotetem cimado versében
idéztem ezt a mitikus baradnyfigurat, igy formaltam meg 1956-ban is a vér és halal élmé-
nyeinek ellenstlyozésara csak gy, a magam vigasztalasara a fehér Boldizsart, akinek
z061d kalapja és piros cipdje van” (idézi Il1és, 1985/1997. 207.).

Anyag & modszer Az tijabb magyar szakirodalom
Az Gjabb magyar szakirodalom (vé. MDial.) (V0. MDial.) tiz f0 nyelvjdrdsi
tiz f6 nyelvjarasi régiot kiilonbdztet meg régiot kiilénboztet meg a

a magyar nyelvteriileten elsésorban hang- magyar nyelvteriileten elsésor-

tani, kisebb mértékben alaktani, mondattani ban h tani. kisebb mértek
¢és szokészlettani sajatossagok alapjan. A an hangtani, Risebb merier-

fonetikai jellemzok azért kapnak hangsilyo-  ben alaktani, mondattani és
sabb szerepet a felosztasban, mert a magyar szokeszlettani sajcitossoigo/e

nyelvjarasok kevés mondattani jegyben alapjdn. A fonetikai jellemzok

kiilonbdznek egymastol és a kdznyelvtdl, B _
szokészletiik pedig nehezen tipizalhaté fold- azert kapnak hangstilyosabb

rajzilag, megoszlasuk egyedi. Az északke- Szerepet a feloszidsban, mert a
leti nyelvjarasi régioba tartoznak a Munkdacs magyar nyelvjdrdsok kevés
¢és Huszt kozpttl karpataljai ny’el.VJ.E’lr.::lSO’k mondattani jegyben kilonboz-
(bereg-ugocsai csoport), az ungvari jaras és L (161 5 o kG Iot6l]
a kelet-szlovakiai /-z6 nyelvjarasok telepii- 72€R €QymdsloL €s a ROznyeLvlol,
lései (ungi csoport), az észak-szilagyi cso- szokészletiik pedig nehezen
port, Méramgros megye helyi nyelVJérésa,l, tipizdlhato foldrajzilag, megosz-
nyelvszigetei, amelyek nem alkotnak egysé- Ldsuk di A északkeleti
ges csoportot, valamint a szabolcs-szatmari asu’ /eg/y ? l/‘ ‘/Z eszarreien
nyelvjarascsoport. nyelvjdrdsi régioba tartoznak
Noha néhany regionalis jegy a regények g Munkdcs és Huszt ROz otti
narralasaban, illetve szerepldik megszolalasa- kdrbdtaliai s
- ’ : drpdtaljai nyelvjdrdsok
iban is fellelhetd, a Szabo Magda vernakulari- b pataly y J
sét is ado dialektus leginkabb a I1. vilaghabort (bereg-ugocsai csoport), az
utols6 honapjairdl szolo Sziiretben valik ele- unguari jdards és a kelet-
mezhetové. AZl 1?44 lllygrél;'l-éSSZén Jét1526dé SZlOUdklal i‘Zé nyelvjdydso]e
mii az ostrom al4 keriilé Debrecen, az elpusz- T s :
tult sziikebb patria €s egy pusztuld vilagrend t/elep Mleslel/(uiflgl csoport) 5 az
siratasa: , korottiink, alattunk égtek a varosok, észak-szilagyi csoport, Mdra-
Szatmar, Nagyvarad, és égett imadott szills- maros megye helyi nyelvjdrdsai,
varosom, Debrecen is” (1. pl. Szabo, 1987. nyelvszigetez’, amelyek nem

256.). ,,Emberiség, hazam, ott fenn, ti gépek, _
/ mi tortént itt, micsoda hatalom / jatszik alkotnak egységes csoportot,

veliink, velem, mindannyiunkkal, / kik most valamint a szabolcs-szatmdri
¢liink, megbolydult szdzadunkkal?” (Sziiret: nyelvjdrdscsoport.
1. ének). A csalad egy rokon szdl6hegyére
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menekiil a bombazas el6l, de nem szivesen: ,,Mert inkabb otthon {ilink mind a harman, /
mint csaladtagok egy stlyos beteg / dgyan, lesve, hatha lemegy a laza, / hatha szabalyos
lesz 1¢legzete” (Sziiret: 1. ének). A 10 ének joforman még friss élményeket dolgozott fel
1948/49-es késziilésekor, ,,amikor még olyan kozel éreztem magamhoz mindent, hogy
szinte a 1¢legzetiiket is hallottam azoknak, akikr6l e furcsa eposzban szo esett, s fel tudtam
idézni neszeit, illatat a tajnak is, amely otthont adott nekiink egy id6re, a bihari sz616hegy
tetején sargallo biedermeier hazban” (1. pl. Szabo, 1987. 255.). Romania kilépése utan, a
német csapatok érkezése eldtt visszatérnek megkeresni otthonukat, életiik kisérdit: a deb-
receni embereket, rokonokat, az épiileteket, a tereket. ,,»Nach Debrezin?« »Jawohl.« »S ha
majd beérnek, / hova tovabb?« »Sehova. Nem megyek.« / »Kiiirités! — mutatja a vidéket, —
/ ott jonnek a borszéki székelyek!« / »Nach Debrezin!« — a hangom megszilardul. / Hallgat
a német és arcomba bamul” (Sziiret: 8. ének).

A miiben nemcsak a szereplék, hanem az elbeszéld is szabolcs-szatmari nyelvjarasban
szo6lal meg: ennek nyelvi adatait csoportositva kozlom a hangtani jellemzdktol a mor-
fologiai és szintaktikai jegyeken at a szokészletig, Osszevetve a Magyar dialektologia
(MDial.) vonatkozo fejezetében (Juhdsz, 2001. 292-296.) olvashato tényekkel (a tovab-
biakban csak sz6 szerinti idézés esetén hivatkozok e fejezet kiilon lapszamaira). Noha az
elbesz¢ld maga is részese, E/1. személyl részt vevdje a torténetnek, amikor szereploket
emlitek, akkor a rajta kiviil megjelendkre utalok. Az idézetekben kurzivalassal emelem
ki az emlitett nyelvi jelenség példait. Az idézetek utani zardjeles szam azt jeloli, hogy
hanyadik énekbdl szarmaznak.

Regionalis nyelvhasznalati sajatossagok a Sziiretben
Hangtani jellemzok

[rasos anyagot vizsgalva nem érhetSk tetten a Sziiret szovegében olyan hangtani sajatsa-
gok, mint a polifonémikus a és é (alma) vagy az é hang kétféle realizacidja: a zarddo (ké'z
*kéz’) és anyitodo (Kér *kér’) kettéshangzo, ugyanakkor egy masik visszaemlékezésben,
az Okiitban éppen ez kap hangsiilyt egy sokadik vallomés keretében: ,, Az okt legfene-
kén szilldvarosom kiilonds, kapu mogotti zajai is élnek. Allat csahol vagy bég, ember
sir vagy nevet, 6bldsen, vagy csak beszél, szebben, mint barmi fold barmely dialektusa,
kiilonos, zart maganhangzdival, diftonguszaival” (Szabo, 1970/2008. 39.). Szamos mas
hangtani regionalizmus viszont még irasban is megfigyelhetd, bar kiilonbségek talalhatok
a téren, hogy az elbesz¢l16t is jellemzik-e vagy csupan a torténet tobbi szerepldjét.

Az [, r, j hangok nyujto hatasaval példaul csak a szereplok megszolalasaiban talalkozunk,
¢és azok kozott is inkabb az [ potlonyulasos kiesésével: ,,Nem vona bolondsag” (4), ,.kinn
vot a fotéren” (6), ,,birtokos vor” (6), ,,at vot a javabul” (8), ,,Igy hott meg a szomszéd, /
tennap vot egy hete” (9). Ezt a MDial. is 0//0/ hangkapcsolatokban irja gyakorinak.

Ezzel szemben a koznyelvi u, i, ¢ rovidebb realizacidja csak az elbeszélé nyelvhasz-
nalataban figyelheté meg: u » u: ,,fujja a hozsannat” (4), ,,Ott fujj ream, szél” (10), ,,Ugy
ltnek ott, akar az 6rdogok”™ (8), ,,Nyujtom az irast” (8); i » ii: ,,a grofi diilon” (1), ,,mi meg
tinodiink” (6), tinédom” (10); 1 » i: ,,visz drotkeritést, katranyospapirt” (1), ,Margit
orcajat csipdesi pirosra” (6), ,,aAlmomban is kisért” (7), ,,nyugtalan szive” (7), ,,mig Piri
kiabalja” (7), csak kinnal iranyit (8). (A MDial. azonban megjegyzi, hogy a teriileten az
r nyUjto hatasa miatt az azel6tti hangok eléggé kovetkezetesen hossziiak maradnak, pl. ir;
papir; vo. MDial 293.). Hosszu marad a maganhangzé a v tovii igékben nemcsak a szak-
irodalom szerint, hanem a Sziiretben is az alabbi esetekben, elsGsorban az elbeszélonél:
,»S csak ri, csak ri kenetlen kereke” (1), ,,77 a rémiilet a pincepadon” (1), ,,7/ karomban”
(2), ,,Ri mar az asszony” (7), ,,rinak a kerekek” (8), s csupan egy esetben egy szereplonél:
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»mit 7inak?” (7), ,,szijja fel a rossz ég” (9). Utdbbi példa egyébkeént alaktani sajatossagot
is hordoz: a régioban a v tovii igéknek j-s valtozata is lehetséges.

A MDial. kevésbé gyakoriként emliti a maganhangzok hosszabb ejtését: ,,Nem jellem-
z0ek a cukor, titkor, utas-féle alakok, de az -ul/-iil képzdben az u, i gyakori: tanul, keriil”
(293). Az 1944-es élményeket megorokité kolteményben viszont még jocskan talalunk
erre példakat, igaz, csak az elbeszéld nyelvhasznalataban: ,unos-untalan Gjra elbeszéli”
(1), ,.dicsérgeti” (2), ,,hidba kinalja / Margit pupos talbol a csérogeér” (2), ,,anyam fél-
retol” (2), ,,nyovi az utat a pantolt kerék” (2), ,,0gy hirdeti” (6), ,,Minap a fondk alig
biztatott” (7), ,,Erj hat utol” (10), ,utolszor latom magam is (10), ,,ilyennek utdlszor ma
latlak™ (10), ,,Hirtelen” (10).

Az e ~ ¢ valtakozast mutatd szavakban a szakirodalom szerint erds e-zés tapasztal-
hato a teriileten, és valoban: a Sziiret szerepldit sem jellemzi meggy6zden az d-zés. Az
elbesz¢ldt valamelyest igen, de aranyaban ténylegesen kevesebb az o-s valtozat: ,,atvisit
a fércek / folott a néni” (1), ,,az csak fo6los ovintézkedés” (1), ,korlilrdcsoz onmagam
gyongesege” (1), ,,e gyongeségem lesz a menedék”™ (1), ,,fodelet kap a gador” (2), ,,domb
domborul félottem™ (2), ,,A csond felébreszt” (10) — de nem folébreszt —, s néhany sorral
alatta mar: ,,Ahogy megyek a csendet is megértem” (10). Az erds e-zés feltiné megnyil-
vanulasa példaul a ,,Barcza veresen 1épdel” (6) vagy a ,,csattog a 16vés az erd6 megett”
(10). A régioban csupan az ungi nyelvjaracsoportra jellemz6 a zart i-zés, erre egyetlen,
egymondatos szereplé megszolalasa adott példat, akinek a hatterérél nem tudunk meg
tobbet: ,,Rakoggyik fel, mit nizi az eget! / Majd viszem én, csak aggyik eleget!” (9).

A szomszédos, mezdségi nyelvjards sajatossagaként ismert, leginkabb egyszotagt, v
tovl szavakban el6fordulod zart u-zasra és ti-zésre is akad néhany példa a szereplok meg-
nyilatkozasaiban: ,,Li;, ha mondom” (7), ,,Ugy linek ott, akar az 6rdogok™ (8). Néhany
tovabbi esetben is megfigyelhetd a zar6do ejtés: csoda » csuda, rola » rulla, hol » hun
a szereploknél, vo.: ,,Hatha nem siil el az a csudafegyver?” (4), ,,Ugyan hol késik az a
csudafegyver?’ (4), ,.kérjen rulla szamot” (8) &s torol » toriil, dél » diil az elbeszélonél,
példaul ,,még soka foriili / szemét” (5), ,,Arcat toriili” (7), ,,bediild épiilet” (10); az uno-
kak viszont onokak valtozatban jelenik meg (8).

A massalhangzokat tekintve nem talaltam példat a szovegben az [ » j (pl. pdjinka,
Jjany) ejtésére, a j hangot viszont tobb izben gy-nek ejtik a szerepldk a jon ige alakval-
tozataiban: ,,Ha mégis gyiinnek amazok” (4), ,,Keserves vilag gyiin most az urakra” (6),
»meggyovok Ladanybul” (8), ,,Ha visszagyiin” (8). Hasonloképpen széleskoriien elterjedt
varidnsként jelenik meg a Sziiretben is az aztan €s a mar id6hatarozdoszok vagy a talan
moddositoszo nyelvjarasi alakvaltozata: ,,0szt ez lett az ara” (6), ,,0szt még az égbolt lesz
a fedeliink” (9), ,,mdn megtomték a ladat” (4), ,,akkor vessziik észre a gépeket, / ha kdp-
nek is man” (9), ,,Tan fussak én is?” (4), ,,beteg a néni, fel se ké/ ma tan” (6). Az elbe-
sz¢16 egyébként szamos esetben kél alakot hasznal kel helyett: ,,ahogy felkeél, a sziiretrol
beszél” (7), ,,elkél az nagy aron” (8), ,,Kél a nap” (8), €s egy izben jelenik meg a kdcsdk
hasznalata: ,,Ludak, kdcsak firodnek” (5).

Az elbeszéld kovetkezetesen hosszii massalhangzoval irja a szallag szét: ,,Mit hiz
magaval ez a sarga szallag” (1), ,,Am a hordo, / a prés, a szallag?” (1), ,,szall a sarga szal-
lag” (8) — lasd még: ,,idaig villog kiirtjei pirossa” (5) is —, a szerepldk szajabol viszont
csak egy példa hangzik el intervokalis nyujtasra: , kérjen rulla szamot” (8).

Alak- és mondattani jellemzok
A magyar nyelv teriileti valtozataiban az alak- és mondattani jegyek joval kevésbé fel-
tlindk és kisebb szamutiak, mint a hangtaniak, de nem elhanyagolhatok (v6. Hegeddis,

2009). Az északkeleti nyelvjaras alaktani jellemzdi koziil a legtipikusabb a Sziirefben
is megjelenik: az elativusi rag alakja -bul/-biil, vo. ,,ut vot a javabul” (8), ,,meggydvok
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Ladanybul!” (8) (a szerepldk szavai). Az inessivusi helyhatarozoragok alakja gyakran
illativusi: ,,Harc is lehet még a faluba lenn” (6), ,,olyan sovany, hogy zorog a ruhaba”
(7), ,,Karosiné mindeniitt a nyomaba” (7), ,,Nyomunkba Barcza, két kezébe malha” (8)
(az elbesz¢ld szavai). A partikula értékli de alakja a legtdbb esetben be: ,,Be vétek!” (8)
egy szerepl6tdl és ,,Be kemény az itélet!” (1), ,,Be fontos e lom!” (9), ,,Be boldog!” (9),
Be konnyt igy!” (9) az elbeszEl6tol. A hol? kérdészo egy szerepld megszolalasaban:
»Hun €177 (9).

A régi6 altalanos morfoldgiai jegyeként, am csupan egyszer-egyszer, leginkabb a
szerepl6k megszolalasaiban taldlkozunk a szdvegben az igeragozas néhany sajatossa-
gaval: ,Ti josztok el velem” (1), ,,No majd meglassak™ (4), ,,csak segéljen az Isten” (7),
,Hitler segél” (7), ,,lakossag menekszik” (8), ,,Ki sziiretel, ha elmenek?” (8), ,,Szétmén ez
a vacak” (9), ,,Most hol lakol?” (9), illetve az ikes igeragozassal mint udvarias felszo-
litassal: ,,ne haragudjék” (4), ,,Rakoggyik fel, mit nizi az eget! / Majd viszem én, csak
aggyik eleget!” (9). Utobbi kategorian kiviili esetekben a MDial. iktelennek irja az ikes
igék ragozasat a régioban, ez azonban — feltehetden archaizmusként — Szabd Magda irdi
nyelvhaszndlatanak egyik ismertetdjele, és a Sziiretben is talalunk ra példat: ,,A fejem
visszabagyad: / alhatnam” (3), ,,oson Ifi, padunk elé teril le, / aludnék” (6), ,,meg ne
fazzék valahogy a néni” (6), ,, Gondolkozzék” (6), ,,Hajnalig is rakodnék™ (7). S6t: az
ingadozo ikes igek ikes ragozasa is eléfordul az elbeszéld soraiban: ,sdrgadllik a falusi
biedermeier” (3), ,,betorkollik egy kdzos gondolatba” (3), ,,a bombazas mar elhallik a
hazig” (6), ,,a tart ablakon behallik a dongas” (7). Ellenpélda: ,,Sublétok hasaban / bu
meg a széttes” (7).

Tovabbi alaktani jellemzdk: ,,ilyen remek haz nincs mdsutt sehol” (2), ,,mdsutt egy sem
igy ragyog” (2), ,,a mieinkhez képest” (4), ,,s mihent szorit a kapca”, ,,ki fennebb van” (6),
»szinte belérokkan a gondba” (8), ,,Mink itt lesziink majd” (8), ,,iljiink le, kol a pad” (2),
»ihol egy csirke” (8). A gyakoritd képzo elétt hianyzik az elohangzo az alabbi egy esetben
az elbeszElonél: ,hasgat a sebhely” (2). A szo0sszetétel hataran az eldtag utolsé hangja
teljesen hasonul az utotag elsé hangjahoz egy szereplénél: , tennap vét egy hete” (9).

Tajszokészlet

A Sziiretben leggyakrabban el6forduld tajszavak a gor, goral: ,,bombat gortak megint
Budapestre” (3), ,,hogy hany paraszt gordlta a r6ézsat” (4), ,,0daig gort a robbanas egy
asszonyt” (9) a szereploktdl, és ,,most gordlhatja szét” (7), ,,a padlasgerendat / goraljak
a mokusok” (7), ,,szerteszéjjel / gortak a holmit” (9) az elbeszél6tdl; a venyige: ,,friss
karékon kigyoznak venyigéi” (2), ,,Jzmosodik a szem a venyigéken” (4), ,,a venyigék kozt
langyos sz¢él motoz” (5), ,,erett venyigéken” (4), ,,a summasok kifosztjak venyigéit” (8);
a csorran, csorrano, csordit: ,,a tokén csorrano bor” (1), ,,a bor a csuporba csorran” (2),
»Mas csorran itt majd” (6), ,,lecsorran / a reggel” (10), ,.csorditja a tejet” (3), ,,nem-
csak mit a prések / csorditanak a préshdzak alatt” (6); a diit: ,,Diiti a kutat” (5), ,,ajtajat
diiti kintr6l” (7), ,,Akéarha zsakbol diot diitenének” (10); és az angy: ,,Masképp tudja az
angyom” (4), ,,az volt apja, dangya” (5), ,,Az dangyat / nem latni mar” (8). A sz616- és
borkultura kapcsan megjelend tovabbi tajszavak: ,,Karosi magyaraz / a kacsolasrol” (4),
»lenyérnyi szolon kunkorult a hajtas” (1), ,,a hordobol kikunkorul a kén / karcsu fiistje”
(1), ,,Hordok dalmahodnak” (3), ,,Maslds a maslas, elkél az nagy aron” (8).

Tovabbi igék egy-egy eldéfordulassal: ,ugy bodorgok szép valla hajlataban” (1), ,,/es-
kel egy kislany” (2), ,,nydvi az Gtat a pantolt kerék” (2), ,,Valami vad / nyi valahonnan
messzirdél” (2), ,hallani, ahogy csatitanak” (3), ,,az Ot tekeriil” (3), ,,hersen a barazda”
(3), ,,Csak nyammogok™ (3), ,,csak a méh keringel” (3), ,,a hiis meg kinn kapirgal szer-
teszéjjel” (3), ,,hajigaloznak a vadgesztenyével” (4), ,,6dongok” (4), ,,csak a patika csen-
gbje kolompoz” (5), ,,Nyikkan a retesz” (5), ,,Kormét fitkalja Barcza” (8), ,,négykézlab

/8




Parapatics Andrea: Regionalizmusok Szabé Magda Sziiret cimi elbeszélé kolteményében

kuszkalnak a németek” (8), ,,par cska butort pasztorol a fal” (9). Szemantikai sajatossag
a kap ’talal’ jelentésben vald hasznalata: ,,Csak kapjunk vonatot” (7).

Tovabbi névszok: ,,Fut a futoka az udvar falara” (1), hidba kindlja / Margit pupos talbol
a csoroget” (2), ,,.bator kurrogassal” (4), ,,a hegy labanal tengeri legyez” (3), ,,Pdrnahaj-
jal babral a néni” (5), ,,hol a hives patak (5 — kiemelés az eredetiben), ,,A kat koriil az
asszonyok csorognek / kék kantakkal” (5), ,szilke lekvar” (8), ,,egy kdvér malédarab”
(10). (A tajszavak adatolasahoz és jelentéséhez 1. az UMTsz. koteteit.)

Regionalis identitas

A tajszavak felsorolt példai koziil csupan nyolcat adott az ird6 mas szerepld szajaba, a
tobbi 47 az E/1. személyii elbesz¢él sajatja. Hasonlo aranyok jellemzik a hangtani és az
alaktani jellemzok megoszlasat is a szereplok és az elbeszéld kozt. Mindez arrdl tants-
kodik, hogy a szerzd biiszke regionalis identitdsa nemcsak addig érvényes, amig elmé-
letben, nyilatkozataiban és visszaemlékezéseiben szol rola, hanem (irdi) nyelvhasznala-
taban is. Nemcsak a sz6l6hegyen és a faluban lako id6sek szajaba ad regionalizmusokat,
hanem a klasszikus muveltségben nevelkedett, frissen doktoralt bolcsészkisasszonynak:
27 éves dnmaganak is. Hitelesek tehat a 9. ének sorai:

,»S nem érzik, minket fellendit magasra

e kitiriilt taj, e kihalt vidék,

hogy atolel, megszoptat, mint a dajka,
mig elmondjuk a kolté eskiijét,

formalva ajkunk a régi szavakra,
koéstoljuk nyelve ismerds izét.

Meddig, hova? A varos egy rakas rom,
mégsincs helylink masutt a nagyvilagon.”

Ismerve, azaz naponta tapasztalva, tovabba
valtozatos modszerekkel gyiijtott nyelvi
adatok szdzaival (v0. pl. Parapatics, 2016a,
2016b) alatamasztva a magyar kozizlésben
régota fenndlld hozzaallast, amely az egyet-

Ismerve, azaz naponta tapasz-
talva, tovdbbd vdltozatos maod-
szerekkel gytijtétt nyelvi adatok

len helyes nyelvi valtozatot keresi, s amely
megbélyegzi az attdl eltérét, legyen az akar
mas teriilet, akar a sajat sziil6fold sajatos-
saga, azt mondhatjuk: Szab6 Magda mun-
kassaga e téren is példaértékii lehet az arra
nyitott szivek szamara.

,Blszke debreceniek neveltek, mint
Akhillészt a Sztyxbe, martogattak varosom
multjanak leginkabb neveld emlékeibe, hogy
ne érezzek kisebbrendiiséget, ha szembesii-
16k majd a nagyvilaggal” — irja egyik visz-
szaemlékezésében (1. pl. Szabo, 1980. 562.).
A nyelv regionalitasa, azaz teriiletiségébdl
fakado soksziniisége ugyanis — a tévhitekkel
ellenkezden (1. pl. Parapatics, 2016b, 2018) —
nemcsak mult, hanem a folyamatosan val-
toz6 vilaghoz folyamatosan alkalmazkodo

szdzaival (V6. pl. Parapatics,
2016a, 2016b) aldtamasztva a
magyar kozizlésben régota
fenndillo hozzddlldst, amely az
egyetlen helyes nyelvi vdltozatot
keresi, s amely megbélyegzi az
attol eltérot, legyen az akdr mds
teriilet, akdr a sajdt sziilofold
sajdatossdga, azt mondhatjuk:
Szabo6 Magda munkdssdga e
téren is példaertekii lehet az
arra nyitott szivek szdamdra.
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anyanyelviink szerves része, globalizalt és mobilizalt europaisagunk mellett szitkebb

otthonunk és kdzosségiink jelz6fénye ma is.
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Absztrakt

A tanulmany Szabo Magda kevéssé ismert elbesz€l6 kolteményével, a Sziirettel foglalkozik, azon beliil is nyel-
vezetének regionalis jegyeit vizsgalja. A mii a II. vilaghabora utolsé honapjait 6rokiti meg, kiilonds hangsulyt
fektetve a sziilovaros elhagyasa, illetve feldulasa miatt érzett tragédiaélményre. A debreceniségét szinte minden
miivében, megnyilatkozasaban holtaig hirdeté iré regionalis identitasa nemcsak sorainak tartalmabol, hanem
nyelvezetébdl is kitlinik: a tanulmany tobb tucat olyan adatot kdzol a Sziiretbdl a dialektologiai szakirodalomra
hivatkozva, amely az északkeleti nyelvjarasi régio szabolcs-szatmari csoportjanak hangtani, alaktani vagy szo-
készlettani sajatossaga. Az elemzésbdl az is vilagosan kideriil, hogy a szerzé a regionalizmusokat nem csupan
a mil szerepldinek a szajaba adja, hanem a torténésekben E/1. személyben részt vevd elbeszélét is legalabb
akkora mértékben jellemzik. ,,Szabéo Magda jo tanarnd” (Esterhazy, 1997/2003: 1. n.), aki a lokalis identitas
vallalasa terén is példaértékii lehet egy olyan beszél6kozosség szamara, ahol a teriileti alapon kiilonboz6 nyelvi
formulak napjainkban is sok esetben megbélyegzettek, holott a nyelvi sokszinliség elismerése mar évek Ota
kiemelt szerepet kap a magyar Nemzeti alaptantervben is. Mivel a Szabé Magda munkassagaval val6 ismer-
kedés az altalanos és kozépiskolai irodalom tananyag szerves része, jelen tanulmanyban vizsgalt nyelvjarasi
hatterének emlitése a nyelvi valtozatossag témakorének a tanitasahoz is élményszerii segitségként szolgalhat.
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Szemle

A l¢élektan mint I¢lekgyogyaszat

A freudi paradigma kialakuldsa és fejlodése

A pszichoanalizis, a lélekgyogyilds tudomdnya a t6bbi iskoldtol
elterden klinikai kérnyezetbol indult: elodeitol eltéroen Freud
fiziologiai okok helyett a rossz gondolatokra helyezte az
okkutatdasban a hangsulyt. Az iranyzat idealista, romantikus
vonalat képuisel, irraciondlis emberkeépet tiikréz. Freud kezdetben
hipnozissal foglalkozott, majd szabad asszocidciok és
dlomeértelmezés révén elemezte pdciensei pszichés életét és
az indulatdttételbol fakado radikdlis vdaltozdsok serkentése

revén gyogyitott.

rizmus ¢és Gestalt-pszichologia iskolakkal ellentétben a pszichoanalizis elmélete

klinikai kornyezetbdl eredeztethetd. Olyan hagyomanyokra tekint vissza, mint a
hipnotizmus, a helmholtzi iskola és Briicke dinamikus fizioloégiaja, Darwin evolucios
fejlédéselmélete, a német racionalizmus és a tudattalanrol alkotott kortars elképzelé-
sek. Freud el6tt tigy gondolkodtak a mentalis betegségekrdl, mintha azok — pl. a testi
tiinetekben megjelend hisztéria — valamiféle tettetett betegség, ideggyengeség, avagy
démoni megszallds miivei lennének. Ennek okan olyan agressziv terdpiaval igyekeztek
az érintett személyekbdl kilizni az 6rdogot, és olyan embertelen koriilmények kozott,
elmekorhazakba zarva tartottak 6ket, amely ellen Pinel, Tuke, Rush és Dix léptek fel
¢és probaltak a betegek szamara humanusabb kdoriilményeket keresve 11j kezelésmodokat
talalni (1. abra). (Thorne és Henley, 2000.)

ﬁ z akadémiai kdrnyezetben fejlddott strukturalizmus, funkcionalizmus, behavio-

1. abra. A paciensek ,,belsé tisztulasat” segito (hanytato) szerkezet a 19. szazadbol
(Fonagy, 2014, masodik foto)
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A 19. szazadban Griesinger és Kraepelin
a fiziologiai okok feltarasara orientaltak,
illetve a skizofrénia és bipolaris zavar elkii-
16nitésére keriilt sor, mig a francidk és oszt-
rakok inkabb pszichés malfunkcionak tekin-
tették a lelki rendellenességeket (Thorne
¢és Henley, 2000). Freud olyan elédei, mint
Charcot és Bernheim elédeik nyomdokain
haladva bizonyitottak, hogy ezek a betegsé-
gek nem testi, hanem lelki eredetiiek (Mit-
chell és Black, 2000). ,,Ezota fennall az az
elképzelés, hogy traumatikus hatasok altala-
nosan szerepet jatszhatnak a hisztérias tiine-
tek keletkezésében” (Freud, 1990. 157.)
Freudot sokan félremagyarazzak, miszti-
kusnak tartjak. Hogy mi lehet ennek az oka?
Tudomanyos és szubjektiv ténymegallapi-
tasaival, nem egyszer félrevezetd filozofiai
kovetkeztetéseivel és tarsadalmi allasfog-
lalasaival maga is hozzajarult ehhez. Szen-
vedélyesen kereste — semmit €s senkit nem
kimélve — az igazsagot (Freud, 1991). Mégis
»jelentésége a tudomanyos Iélektan szem-

A 19. szazadban Griesinger és
Kraepelin a fiziologiai okok fel-
tardsdra orientdltak, illetve a
skizofrénia és bipoldris zavar
elkiilonitésere kertilt sor, mig a
Sfrancidk és osztrdkok inkdbb
pszichés malfunkcionak tekin-
tettek a lelki rendellenességeket
(Thorne és Henley, 2000).
Freud olyan elodei, mint
Charcot és Bernheim elodeik
nyomdokain haladva bizonyi-
tottdk, hogy ezek a betegségek
nem testi, hanem lelki erede-
tiiek (Mitchell és Black, 2000).
LEzota fenndll az az elképzeles,
hogy traumatikus hatdsok dlta-

pontjabol [...], hogy egészen ujszer(i képet
adott az egészséges €s a koros, a normalis
¢és a rendkiviili lelki jelenségek Osszefiiggé-
sérdl [...] kimutatta, hogy a lelki betegek
[...] kényszer-cselekvései és kényszerkép-
zetei keletkezésének tudattalan lelki mecha-
nizmusa teljesen analdg a természeti népek vallasi ceremonidinak, totemisztikus szoka-
sainak és mitikus elképzeléseinek bizonyos determinaciojaval [...] uj tavlatot nyitott a
tarsadalmi erdk ¢€s tarsadalmi viszonyok [...] a normalitas és az abnormalitas tarsadalmi
figgbségének meghatarozasara [...] embernyomorit6 tarsadalmi eszmék [...] és konven-
ciok leleplezésére..” (Freud, 1991. 14. o.).

Helmont nevéhez kotddik a testi (animal) magnetizmus fogalma, miszerint az embe-
rek magneses aramlatok kibocsatasara képesek, amivel masok egyfeldl befolyasolhato-
akka valnak, masrészrdl pedig gyogyithatoak. Ebbdl kiindulva fejlesztette ki modszerét
Mesmer, aki eredményes volt hisztérikus betegei terapidjaban (Thorne és Henley, 2000).
O ,,igy gondolta, hogy ilyen kiilonleges erékkel rendelkezik, kézratétellel gyogyitott,
kezelési sikereit els6sorban a szuggesztionak ¢és a hipnézisnak koszonhette” (Almassy,
2007. 272.). Egyik tanitvanya, Puységur kisérletek révén arra a kdvetkeztetésre jutott
— Mesmer megkozelitésétdl eltéréen —, hogy sziikségtelen krizis létrehozasa a kezelés
folyaman, s maga inkabb alvasszer(, altala mesterséges szomnambulizmusnak hivott
allapotot eldidézve torekedett gydgyitasra. Faria pedig a hipnotizalt egyénben rejld erd
szerepét hangstlyozta a korabbi, terapeuta fel6li ilyen jellegti megkozelitéssel szemben.
Oket kdvetden két orvos, Elliotson és Esdaile, a hipnozis sebészeti beavatkozasok koze-
pette valo alkalmazhatosagat kutattak, alkalmaztak sikerrel. James elébb a neurypno-
logia, majd a hipnotizmus elnevezést alkalmazta az alvashoz hasonlatos jelenségre.
Freud a modszert — kezdeti lelkesedését kdvetden — azért vetette el, mert ugy talalta, nem
minden paciens volt egyforman hipnotizalhato, ezaltal a mddszer nem tiint altalanosan
alkalmazhatonak a betegekre (Thorne és Henley, 2000).

lanosan szerepet jdatszhatnak a
hiszterids tiinetek keletkezeése-
ben” (Freud, 1990. 157.)
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Francia hipnozisklinikik, Charcot és az egzisztencialista el6futarok

A franciaorszagi Nancyben miikodott Liébeault hipnozisklinikaja, melynek meglatogata-
sat kovetden Bernheim belgyogyasz szakorvosi karrierjét feladva valasztotta a tovabbi-
akra a hipnoterapiat. Ezzel parhuzamosan a parizsi Salpétriére Korhazban Charcot kezelt
hisztérikus tlinetekkel betegeket, mely problémat femininnek és a reproduktiv rendszer
zavaranak tartotta. Charcot tanitvanyai voltak Janet és Freud is.

Janet, majd Richet tavolbol 1étrehozott szomnambulisztikus helyzeteket vizsgalt,
illetve utobbi igazolta a hipndzist mint redlisan 1étezd allapotot. James torekvése a
hisztériaval kapcsolatos kutatasi eredmények akadémiai szinti pszichologidhoz valod
felemelése volt, mialtal az elméletet és gyakorlatot igyekezett professzionalisan 6tvozni.
Azt allitotta, hogy a pszichés rendellenességek hatterében a pszichikus energiak erejének
csokkenése all (Thorne és Henley, 2000). ,,Aki pszicholdgiailag egészséges, az stabil
pszichikus energiaszinttel rendelkezik, mig annak a hullimzasa €s a lecsdkkent mentalis
fesziiltsége kovetkeztében képtelen lesz megbirk6zni a mindennapi élet problémaival,
¢és ez neurdzisokhoz vezet [...] A hisztérikusok fixalt gondolatai besziikitették a tudatot,
¢és altala az elfogadhatatlan gondolatok a tudattalanba kényszeriiltek [...] szimbolikus
tiinetekké valtoztak at” (Thorne és Henley, 2000, 436. 0.). Ezen gondolat pedig kisérteti-
esen hasonlit a freudi elharité mechanizmusok alapjat képez6 elfojtasra, melyeket Freud
betegsége okan mar lanya, Anna dolgozott ki és jegyzett le az utdkor szamara.

Erésen hatott Freudra Hérakleitosz dialektikdja — Wundt mechanikus szemléle-
tével szemben -, mely szerint minden mozgasban van, dinamikus, ,,ugyanazokba a
folyamatokba 1épiink, és mégsem ugyanazokba 1épilink” (Lendvai és Nyiri, 1981. 47.).
Kierkegaard, Schopenhauer és Nietzsche szintén jelentds hatast gyakoroltak Freudra.
Az irracionalista Schopenhauer ,.filozofiaja az emberi szenvedés kozmikus igazolasanak
kisérlete [...] a vilag 1ényegébdl fakad [...] a jelenségvilagot [...] az akarat kozvet-
len objektivacidjanak mondja [...] idedknak nevezte [...] kiilonbozd szintjei vannak.
A jelenségvilag az életet akard akarat (Wille zum Leben) vad, onemésztd torekvésének
szintere [...] ellentmondasos. Az akarat korlatozottsaga a szenvedés [...] Az ember élete
alland6 vagyakozas [...] de ez a torekvés kielégithetetlen” (Lendvai és Nyiri, 1981. 199-
201.). A pesszimista filoz6fus Freud mélylélektanat idézi. Mig Kierkegaard ,,az egyénnek
sagat és cselekedeteinek kdvetkezményei iranti felelésségét” (Thorne és Henley, 2000.
437.), addig Nietzsche vallast nélkiil6z6 és az egymassal szembenalld eréket hangoztato
filozofiaja olyan elgondolast tiikroz, melyben a transzcendenshez valo kozelség sziikség-
lete kivanja meg a terapias kapcsolatot, s a kiilonféle korlélektani megnyilvanulasokat
mint az elnyomott vagyak kifejezddéseit tekintette (Thorne és Henley, 2000. 438.).
Kierkegaard a nivelldlodassal szembeni, valddi individualitds egzisztencialis magatar-
tasformait esztétikai, etikai és vallasi stadiumokon keresztiil latja megvalosithatonak,
melyek atmenetét kvalitativ-dialektikus ugrasként definialja (Lendvai és Nyiri, 1981).
Ezzel pedig valamilyen fejlodéstorténetet prezental, mely az emberi genezis altalanos
velejaroja normakkal, konfliktusokkal és biintudattal, mely elemek Freudnal is szerepel-
nek pl. a szuperego, pszichoszexualis szakaszok (regressziok, fixaciok) és szorongasok
kapcsan. Nietzsche sokarcu filozéfus volt, alapgondolata szerint ,,az athagyomanyozott
racionalis és moralis értékrend elvesztette tartalmat [...] csak az ember adhat 6nmaganak
értékeket [...] Az Ubermensch az élet teljességét hordozza” (Lendvai és Nyiri, 1981.
205.). Nietzsche az egyén biztonsag utani vagyat és a hagyomanyos metafizika azon
féelelmét fejezi ki, miszerint nem meriink 6nmagunk lenni, a koriilvevd vilaggal szem-
benézni. Hitte, hogy az 6rok visszatérés eszméje igaz, a vilag nem mas, mint hatalomra
tord akarat. A kor filozofidja az életet teljességében kivanja megragadni, a dialektikus
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hegeli modellt visszaidézve (Lendvai és Nyiri, 1981). Ezen filozofiai megkozelitésben —
a maszk altal — szintén a tudattalanba szoritott élményeket (strukturalis modell), illetve
az erék kiizdelmében a személyiség strukturalis modelljének harom komponensét — id,
ego, szuperego — fedezhetjiik fel.

Freud élete és munkassaga (1856-1939)

Eredeti nevén Sigismund Schlomo Freudnak hivtdk és a morvaorszagbeli Freiburgban
sziiletett (Thorne és Henley, 2000). Apja, Jakob Freud kereskedd foglalkozasu, szigora
és tekintélyelvii ember volt. Sigmund sziiletésekor a férfi 40 éves korban jart. Fia vegyes
érzelmekkel viseltetett iranta. Anyja, Amelic mindéssze 20 esztenddsen sziilte Sigmund
Freudot, Jakob masodik hazassagaban, mely korabbibol két dccse sziiletett (Carver és
Scheier, 2006) (2. abra).

2. abra. Sig(is)mund (Schlomo) Freud (McLeod, 2018, elsé foto)

1859-ben Lipcsébe koltozott a csalad, majd a kovetkezd évtdl Bécsben éltek. A naci hatalom
eldl sok évvel késébb, mintegy nyolc évtized elteltével, Freud Londonba emigralt (Thorne
¢és Henley, 2000). Idealizalt, szeretetteljes kapcsolat jellemezte anyjahoz fiizod6 viszonyat,
kinek kedvence lehetett (Carver és Scheier, 2006). Kezdetben 6, majd apja oktattak, s Freud
kiemelkedden jo tanul6 is volt, remek nyelvérzékkel megaldva. A bécsi egyetemen kutatott
Clausszal, de még nagyobb hatast gyakorolt ra Briicke, aki fiziologia professzora volt, s az
organizmusokat erérendszerként szemlélte (Thorne és Henley, 2000). Freud ,hozzajarult a
neuron doktrinahoz [...] Kifejlesztett egy 01 festési technikat is, és a kokain tanulmanyozasa
kozben felfedezte, hogy [...] érzéstelenitéshez hasznalhaté [...] kokainfiiggdségével kap-
csolatos szobeszéd alaptalannak tiinik” (Thorne és Henley, 2000. 440.).

Megromlott anyagi helyzete okdn Bécsben maganpraxist vallalt, 1885-ben a neuropa-
tologia privatdocensévé avattak. A kdvetkezd évben Charcot iranyitasa alatt figyelme a
pszichopatoldgia felé orientalodott. Hirnevet a gyermekparalizisrdl irt munkajaval szer-
zett maganak (Thorne és Henley, 2000).

Breuerral és Krafft-Ebinggel kooperative vitattdk meg a hisztérikus Bertha
Pappenheim esetét, akirél Anna O. néven ismerjik Freud munkait. Az alkalmazott
eljaras beszédkuraként, avagy a kéményseprésként keriilt a holgy altal elnevezésre.
Paciensei neurotikusok voltak, akiket maga is eleinte olyan modszerekkel kezelt, mint
elektromossag, jégfiirdé vagy masszazs, majd 1887-ben alkalmazta a hipnotikus szug-
gesztiot, mellyel a tiinetek oki hatterét jelentd, hajdan a pacienst ért traumat igyekezett
feltarni. Torekedett a pszichés konfliktus felszinre hozatalara, tudatositasara a beteg
személynél. Azonban felfedezve, hogy ez a mddszer nem mindenkinél alkalmazhato,
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végil a szabad asszociaciot és az alomfejtést kezdte inkabb gyakorlataba bevezetni
(Thorne és Henley, 2000).

Az indulatattétel, a beteg érzelmeinek terapeutara vetitése, mely biztonsagos taptalaja
a kezelésnek, ha jol kezelik, igy kambiumréteghez hasonlatosan regeneralja az 6si prob-
lémat, miutan az aktualisan Gjrateremtett, atformalt neurdzis valik kezelhetové. A pozitiv
indulatattétel raadasul tekintélyt kdlcsondz az orvosnak, akiben igy paciense inkabb fog
hinni (Freud, 2006). Miként Freud jegyzi: ,,technikankban a hipnozist csak azért adtuk fel,
hogy ujra felfedezziik a szuggesztiot az indulatattétel formajaban” (Freud, 2006. 364.).

A szabad asszociacid modszerénél a pacienst a terapeuta arra kéri, belsd kritikatol
mentesen mondjon ki minden szdt, ami az eszébe jut, s igy visszabontva elérhetdvé valik
a komplexus gyokere, ami ezutan feloldhatova lesz (Freud, 1977).

,»Az alom felépitése ugyanaz, mint a neurotikus tiineté¢” (Freud, 1990. 165.). Az almok
nyilvanvalo és latens alomtartalommal birnak, mely elébbi elferditésképpen, utobbi a
kielégitetlen vagyak teljesiilésébdl jon 1étre, s a szabad asszocialas altal a beteg emlékei
¢és Otletei nyoman segit fényt deriteni 6nnén komplexusaira, melyek rosszul sikertlt
elfojtas esetén tiinetképzdek lehetnek (Freud, 1977). Innen ,.kezdve a pszichoanalizis
jelentésége kettdssé valt, nemcsak a neurdzisok gyogymodja lett, hanem egy ujszer(i
lélektan is; igényt kezdett tartani arra, hogy nemcsak az idegorvosok, hanem minden
szellemi tudomanyt miivelé ember figyeljen ra” (Freud, 1990. 166.).

Freud ,,a pszichoanalizis terminust egy 1896-ban francidul megjelent irasaban hasz-
nalta eldszor” (Thorne és Henley, 2000, 443. o.).

Elméletének tobb elemét merithette sajat életének vilidgabol: (1) az Odipusz-komple-
xus gondolata anyjahoz f(iz6d6 szoros kapcsolatélményébdl, -érzésekbdl fakad; (2) az
ember halalosztonérol szold elmélete (,,minden ember a halalba vagyik™) a haboruban
kiizd6 két fia féltése és a haborti borzalmai kdzepette, annak oki hatterét kutatva fogan-
hatott (Carver és Scheier, 2000).

Utols6 két évtizedében olyan csapasok érték, mint lanya, Sophie haldla, majd harom
évre ra annak négy éves kisfidnak elvesztése, s kdzben szaj- és allkapocsrakja is mind-
inkabb elhatalmasodott, noha harmincharom mutéttel probaltak tamogatni gydgyulasat.
Elveszitette legjobb baratjat, Abrahamot, majd anyjat. 1938-ban, mikor Ausztria naci
uralom ala keriilt, Anglidba menekitették, ahol a kovetkez6 év szeptemberében, beteg-
sége kovetkeztében elhunyt (Thorne és Henley, 2000).

Freud topografikus modellje

Freud tudatos alatt a pillanatnyi tudatunkban levé élményeket, tudatelttesnek a normal
emlékezet tartomanyat, tudattalannak pedig a kdzvetleniil nem hozzaférhetd tertileteket
tekintette. Az emberi lelket egy jéghegyhez hasonlitotta, melynek minddssze a csucsat
adjéak a tudatos elemek (Carver és Sheier , 2006). ,,Mindkét részbdl lecstiszhatnak viszont
tartalmak a tudattalanba. Ami azonban tudattalanna valt, akaratlagosan nem tudatosit-
hato, mert bizonyos pszichés er6k gondoskodnak arrdl, hogy rejtve maradjanak. E harom
alkotja azt a szinpadot, ahol a személyiség dinamikus folyamatai jatszodnak™ (Carver €s
Scheier, 2006. 205.).

A személyiség strukturalis megkozelitése
Az 6sztonén (id) azon Osi része személyiséglinknek, mely teljes egészében tudattalan

¢és az Osszes lelki energia beldle eredeztethetd. Az 6romelv, a kielégiilés hajtja. Fesziilt-
ségesokkentd un. elsddleges folyamatokkal bir, vagyteljesité képeket hoz létre, mely
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utobbi azonban nem képes a valos és képzelt kozotti kiillonbségtételre. Az én (ego) az
0sztonén impulzusait tompitva a realitaselv szerint miikodik, és masodlagos folyamatok
révén egyezteti a targy képzetét és valosagat, s végez valosagprobdkat. A felettes én
(szuperego) Freud szerint egy bizonyos konfliktus megoldéaséaval fejlédik ki az egyénben:
introjektalt értékek nyoman, melyet a gyermek mikrokdrnyezetébdl tesz magaéva. A
szuperego két aspektusa: az énideal és a lelkiismeret (Carver és Scheier, 2006). Fontos
metapszichologiai (strukturalis) szempont még, hogy ,.a struktirak olyan konfiguraciok,
melyek lassan valtoznak; hogy ezek a strukturdk hierarchidba rendezddnek; valamint,
hogy a mentalis folyamatok ezeken a struktirakon beliil, kozott és ezek révén zajlanak
le” (Hilgard, 2004. 599.).

A lélek szerkezete

Freud lelki szerkezetre vonatkozd sémadja a strukturalis és topografikus modellek integ-
racidjabol sziiletett meg. Eszerint az 6sztonén tartomanyaba, a tudattalanba belenyulik
a felettes én, azonban az érzékeld tudathoz az én all kozelebb. Tehat a kiilvilaggal valo
kapcsolattartas az én révén nyilvanul meg, aminek a miikodése tudatos, tudateldttes vagy
tudattalan modon (elfojtasokon keresztiil) egyarant lehetséges. Mindazonaltal a human
pszichés sajatossagok a valosagban nem ilyen jol differencialhat6 alkotok nyoman for-
maljak viselkedésiinket, ahogyan egyén és egyén kozott is komoly eltérések allnak fenn
(Freud, 1933, idézi Hargitai, 2007) (3. abra).
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3. abra. A lélek szerkezete (Hargitai, 2007. 156.)

A pszichoszexualis fejlodésrol

Freud a személyiségfejlédést tobb életszakaszon athidalo folyamatként tekintette, melye-
ket pszichoszexualis szakaszoknak nevezett el. Mindegyik egy-egy kitiintetett teriilethez
kapcsolodik, melynek problematikaja Freud rendszerében az adott életszakaszban var
megoldasra, kiilonben konfliktus 1ép fel az adott személynél. Ilyenkor erds fixacio tor-
ténik, melyben a megszallas lefoglalja a libido egy részét. Sulyos esetben az egyén nem
tud tovabbi szakaszba Iépni, megragad az energidit lek6td problémandl. A szakaszok a
kovetkezdek: ordlis, analis, fallikus, latencia és genitalis. Utobbi mint betetéz6dés gyak-
ran csupan idilli, el nem ért dologként jelenik meg (Carver és Scheier, 20006) (1. tablazat).
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1. tablazat. A pszichoszexudalis fejlddés szakaszai és azok karakterjellemzdi (Hargitai, 2007. 161.)

Fejlodési szakasz

Erogén zéna

Id6szaka

Jellemzok

Karakterjellemzék

Oralis fazis
(a) oralis
bekebelezés

Sz4j és
kornyéke

0-6. honap

Taplalas

Masoktol vald
fliggés, hiszékenység,
passzivitas

(b) oral-
szadisztikus

Fogak

7-18. honap

Harapas ¢s
levalasztas

Szarkazmus, verbalis
agressziod

Analis fazis

Végbélnyilas

18-36. honap

Toalett tréning

(a) Analis kitiritd
személyiségvonasok,
kegyetlenség,
destrukcid

(b) Analis megtartod
személyiségvonasok,
rendszeretet,
takarékossag,
makacssag, uralkodas
masok felett

Fallikus szakasz

Pénisz,
vagina

3-5¢év

Odipusz-
komplexus,

(a) Férfiaknal: Don
Juanizmus vagy
szexualis €s szakmai
impotencia

Elektra-
komplexus

(b) N6éknél: kacér,
csabitd viselkedés,
amely nem vezet
szexualis aktushoz

Latencia

5-12 év

Osztonnyugvas

Genitalis szakasz

Pénisz,
vagina

13 éves
korto6l

Erett
szexualitas és
nemi identitas

Szeretetteljes,
gondoskodo attitlid;
szexualis és agressziv
torekvések kontrollja,
illetve szublimacioja

Kathexis és katarzis

A megszallas, azaz kathexis akkor kdvetkezik be, ha energiat fektetiink egy képzetbe
avagy cselekvésbe. Az 0sztonén szamara elegendd lehet a képzet is, amibdl az én ener-
giat nyerhet. Az énmegszallasok (egokathexis) sziikségletek kielégitéséhez kapcsoldd-
nak. Az ellenmegszallas (antikathexis) az én 6sztonénbdl fakado erkdlestelen, irraciona-
lis megnyilvanulasait korlatozza. Az elfojtas ennek egyik formajat képviseli.

A hidraulikus energia elszabaduldsakor kifejez6dd emociondlis energia felszinre
torését katarzisként emliti Freud. A jelenséget elsdsorban az agresszid kifejezddésével
Osszefliggésben vizsgaltak, két lehetséges kovetkezményt tapasztalva: (1) a felszabaduld
energia fesziiltségcsokkentd hatassal bir, hiszen a korabbi nyomast megsziinteti; (2) az
egyén még soka nem lesz Ujra agressziv, mert az ilyen jellegli energidja felhasznalodik
(Carver és Scheier, 2006).
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Freud hatasa

Rapaport a pszichoanalizis 20. sza-
zadi négy értelmét, elvontsagi szint-
jét jegyzi: gyogyito eljaras, elmélet
a neurotikus zavarok eredetérol,
metapszichologia és kulturelmélet
(P1éh, 2008). Az eurdpai korszellem
rokon volt a freudista gondolatvilag-
gal, melynek szerzdje ,,jelentds 1épést
tett, mert szakitott a pszichés beteg-
ségek fiziologiai megkozelitésével,
helyette lelki jellegli szemléletmodot
alakitott ki” (Thorne és Henley, 2000.
451.). A pszichoanalizis mddszere
ma is a gyakorlat része, metodikaja
¢és fogalmai a koztudatba is begyii-
riiztek, szocialpszichologiai véle-
kedései hatottak az antropoldgiara,
irodalomra, szociologiara és kritikara
is (Thorne és Henley, 2000). Aho-
gyan Hilgard (2004) jegyzi Freud-
rol: ,,a részletek kicserélédése elle-
nére figyelemre méltd egységesség
jellemzi gondolkodasat” (Hilgard,
2004. 594.). A neofreudistak, Anna
Freud, Klein, Horney, Ainsworth,
Bowlby és Erikson a freudi lelki
fejlodésre Gsszpontositva annak gya-
rapitasara torekedtek, mig a Freud
utani Adler és Jung a targykapcso-
latokra helyezték a fokuszt, Jaspers
¢és Frankl pedig egzisztencialista
pszichoterapiakat hoztak létre. May
is e filozofiat népszertsitette, Mer-
leau-Ponty a fenomenologia, Buber a
nyelv, Kelly és Rotter a humanisztika
eléfutarai voltak. Biihler és Erikson a
Maslow altal Harmadik Erének neve-
zett mozgalomra orientaltak, Rogers
pedig a klienskdzpontu pszichotera-
pia atyjaként valt ismertté (Thorne és
Henley, 2000).

A pszichoanalizis kritikaja
A megkdzelitéssel szemben kriti-

kak tomege fogalmazodott meg.
Egyfeldl ,,panszexualizmussal”
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(a szexualitas fogalmanak tulzott extenzidjaval), masfeldl ,,pesszimista” és ,,determi-
nista” emberképpel vadoltak Freudot. A perspektivahoz kapcsolédd mddszertani problé-
mak, az esettanulmanyok révén val6 altalanosithatosag is birdlat ala lettek vonva. Hiszen
a tudomanyossag az empirikus tesztelhetOséget varja el, amely szisztematikus vizsgalatra
ez a pszichologiai nézépont nem igazan alkalmas. Végiil pedig — ahogyan ezt Freud latta
— a mai lélektan is szembeszallt a pszichoanalizis koncepcidjaval, ami az én korlatok
altal hatarolt mozgasterét hangstlyozva (1. tudattalan folyamatok) megingatni latszott ,,az
emberiség naiv onszeretetét (narcizmusat)”. Ezzel pedig Kopernikuszhoz és Darwinhoz
hasonlatosnak vélte magat Freud, s a tudomanyok azon képviseldinek sordba gondolta el
magat, kinek munkdassagat kora talan nem ismeri el kellképpen, az utdkor azonban még
rehabilitalhatja (Hargitai, 2007. 162.).

Kékes Szabo Marietta
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Absztrakt

A pszichoanalizis, a gyogyitas tudomanya a tobbi iskolatol eltérden klinikai kdrnyezetbdl indult, atyja Freud,
aki elddeitdl eltérden fiziologiai okok helyett a rossz gondolatokra helyezte az okkutatasban a hangsulyt. Az
iranyzat idealista, romantikus vonalat képvisel, irracionalis emberképet tiikr6z. Freud kezdetben hipnozissal
foglalkozott, majd szabad asszociaciok és alomértelmezés révén elemezte paciensei pszichés életét és az
indulatattételbdl fakado radikalis valtozasok serkentése révén gyogyitott. Nagy jelentdséget tulajdonitott a
gyermekkori traumaknak. Topografiai modelljét kovetéen megalkotta a személyiség strukturalis rendszerét,
irt a velesziiletett drive-okrol, hangstilyozta a szexualis 6sztonok jelentGségét, a halaloszton és életdszton kiiz-
delmét, tovabba a személyiségfejlédés kapcsan pszichoszexualis szakaszokat kiilonitett el. Nagy jelentGségii
vivmanya, hogy kiterjesztette a tudattalant, és az egészséges ember miikodésének dinamikajat irta le. Tanit-
vanyaibdl lettek a neofreudistak, mig masok Gjraértelmezték eredményeit. A modszer sok kutato altal vitatott,
felfogasa és kifejezésrendszere viszont a koznyelvben is fellelhetd.
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A felsofoku oktatasban részvevok
létszamra hato jogi, makro- és
mikrookonomiai folyamatok

A torténelem folyamdn az iskola, az iskoldzottsag mindig is
sarkalatos kérdés volt az emberek életében, de igazdan az ipari
Jorradalom kiszélesedésével keriilt a fokuszba, amiota a gazdasdgi
fejlodeés motorjait a technikai vivmdnyok képezik. A mdsodik
vilaghdboriit kovetoen nagyon sok elmélet sziiletett azzal
kapcsolatban, hogy az oktatds felszdamolja-e vagy vjratermeli a
tarsadalmi kiilonbségeket. Az oktatds mindenhatosdaga mellett
érvelok eloszeretettel hivatkoztak az 1966-os Colemann-jelentésre,
majd késobb az dzsiai kistigrisek vildggazdasdagi eredményei
maogott meghiizodo iskolarendszerekre. A kételkedok — éliikin
Bourdieu, aki vizsgdlatokkal tamasztotta ald elméletét — szerint
az iskoldk, foként a felsofokii képzés, a tdrsadalmi mobilitds
csatorndjdt képezik ugyan, de az iskoldk differencidltsdga réven
az elit mindig is meg fogja tartani legfelsobb helyzetet.

ra, hogy a csaladon beliil megszerzett ismereteket, a kapcsolati rendszert ¢és a

nyelvhasznalatot, az oktatasi intézményekben megszerezhetd tudasanyag és szo-
cializdcio nem tudja teljességgel helyettesiteni a nem privilegizalt csaladokbol szar-
maz6 tanulok életében. Mindemellett a fejlett orszagok adatai azt tamasztjak ala, hogy
a nemzetgazdasag fejlédése és a haztartasok életszinvonalanak emelkedése is sokban
figg a fels6foku végzettségiick aranyatol a vasarloerdé-paritdson mért egy fore jutdé GDP
adatok tiikrében (GVI, 2015/2). Az oktatas tehat 6nmagéaban nem tudja sem a tarsadalmi
kiilonbségek csokkentésének, sem a gazdasag ¢lénkitésének a problémakdrét megoldani,
viszont alapjat képezi mindkettének.

Bourdieu kulturalis téke elmélete és Bernstein nyelvi kod elmélete is arra mutat

A hallgatéi 1étszam alakulasa

A fels6foku végzettséggel rendelkezOk szama a magyar felnétt lakossag korében folya-
matosan emelkedik (1. tablazat).
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1. tablazat. Felsofoki végzettségiiek a 25-64 éves népességben.
Forras: http://www.ksh.hu/thm/2/indi2 2 4.html, utolso letoltés: 2018. 01. 10.

[ wagdnenz ] o3 | 200 | 05 | 2006 | 2007 | 2006 209 | ooto | aou L oi2 003 | ove | 20ts | auts |

A felsgfokl végzettségliek 1SS L A 7] N 17,71 1SS 13 1 02 S0 0111 0.1 [ ) ) N 0 6 0 N0 A ) (S 7
Nemak szerint
férfi e ige 130 13y I3 a5 I BE G 5 Z)2 2l A3
ng 158 175 182 191 196 210 221 223 233 50 256 263 273 %8
Koresoport szerint
25-34 168 188 196 207 20 2141 251 261 282 305 312 321 321 304
35-44 162 175 172 132 178 190 192 191 216 239 234 245 268 266
45-54 46 157 163 171 13 171 183 183 181 184 188 203 208 206
55-64 e d w131 B3 B2 i lEy Bl BE 32 0130 0 @mE

A nemek ¢és a korcsoportok szerinti felbontds azt mutatja, hogy a néi lakossag korében
a novekedés mértéke 68,5%, ami majdnem dupldja a férfiak altal produkalt 38,6%-o0s
novekedésnek. A fiatal felndtt kohorsz aranyanak novekedése a tobbi korcsoporthoz
képest még jelentésebb. A 25-34 kozotti korcsoportban a felséfoku végzettséggel ren-
delkezék aranya 81%-kal novekedett a tizenharom év alatt, mig a tobbi korosztaly
novekedése 64,2%, 41% ¢és 24,6% volt. Tehat leszogezhetd, hogy mind a nemek szerinti
felosztasban, mind a korcsoportos felbontasban megtortént a ndvekedés.

A Kozponti Statisztikai Hivatal (KSH) ugyan ezen kiadvanyanak masik adatsora, ami
a 22 éves lakossag korében mutatja az oklevelet szerzettek aranyat (2. tablazat), tovabbi
érdekességet tartogat, melyeket érdemes mélyebben elemezni.

2. tablazat. Oklevelet szerzettek a 22 évesek szdzalékaban.
Forrdas: http://www.ksh.hu/thm/2/indi2_2_4.html, utolso letéltés: 2018. 01. 10.

[ Miatdmenso | 2003 | 2004 | 2005 | o006 | o007 | 008 | 2008 [ aoto | aoit | 20i2 [ 2063 | 2014 | 20t5 L 206

2.2.4.2. Oklevelet szerzettek a 22

évesek szazalékaban, % dg Al AR Al A0 G e A4S A &6 S &g &
Kézép-Magyarorszag 67570 S 0T S S AR A7 RS s 572 52 5110 B 1 1SR 43 6 S 673
Kdzép-Dunantd 136 1,7 133 136 107 120 138 122 86 81 90 96 96 9%
Nyugat-Dunantl Al A Ans Ay [EE B A A8 dga FE W B kg A3
Dél-Dunantdl 77 02 06 184 174 183 240 263 #6 M43 185 237 K5 M4
Dunantil 7 R 7 7 LS 7 ST 1 R 1 7S -1 3 (1 675117 7 1 '3 70
Eszak-Magyarorszag 127 145 135 135 130 129 136 147 12 W02 135 113 136 118
Eszak-Alfdld e O 8l I 59 I§s &5 &E Al dlE s @AY &5
Dél-Alfald 195 218 21 211 12 1798 &6 B2 31 Bl 284 H¥5 IE B8
Alfcld és Eszak G & tas Mg 52 188 Ay A5 GY By Bg dns Al A

A szamok a NUTS-2 szintig lebontva adnak képet az éves eredményekrél. A szamhal-
mazbo6l harom élesen elkiiloniilo tendencia olvashato ki:

1. 2006-ban elindul egy visszaesés a ndvekedésben, ami egyes régioknal ebben az évben
még nem jelent abszolut értékben vett csokkenést, de 2007-ben mar igen, azaz 2006-
2007 idészakban minden régidban csokkent a diplomat szerzettek aranya a 2005-6s
szinthez képest.

2.2011-ben egy ennél joval latvanyosabb valtozas figyelheté meg. A kdzép-magyar-
orszagi régiot kivéve, minden régidban szamottevéen kisebb a diplomat szerzettek
aranya, mint 2010-ben. 2012-re a f&varosi régiot is eléri ez a tendencia.
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3. A harmadik érdekesség pedig, az el6zdektdl eltérden, nem oszlopok, hanem egy sor
mentén mutatkozik. A kozép-dunantuli régioban a 2003-as adathoz képest egyet-
len évben, 2009-ben volt egy aprd, 0,15%-0s novekedés, majd kezdetét vette egy
markans zuhanas, melynek mélypontja 2013-ban volt és a helyzet azéta is alig-alig
valtozott.

A kovetkezékben eme harom, az altalanos tendenciatél eltérd adatsor elemzését kovetem
el, megvizsgalva, hogy mik lehettek az okai.

A 20006-0s visszaesés

2006. marcius 1.-jén Iépett hatalyba a felsGoktatasrdl szold 2005. évi CXXXIX. tor-
vény, melyet az Orszaggyiilés 2005. november 29.-én fogadott el és a december 14.-ei
kozlonyben jelent meg (Magyar K6z1ony, 2005/160). A torvény 62. paragrafusanak elsé
bekezdése igy szol:
A felséfoku tanulmanyok befejezését igazold oklevél kiadasanak eldfeltétele a
sikeres zardvizsga, tovabba — ha e térvény mdasképp nem rendelkezik — az eldirt
nyelvvizsga letétele. Ha a képzési és kimeneti kdvetelmény szigorubb feltételt nem
allapit meg, az oklevél kiadasdhoz a hallgatonak be kell mutatnia azt az okiratot,
amely igazolja, hogy
a) alapképzésben egy kozépfoku, ,,C” tipusu altalanos nyelvi,
b) mesterképzésben a képzési és kimeneti kdvetelményekben meghatarozott
dllamilag elismert vagy azzal egyenértékii nyelvvizsgat tett (a tovabbiakban: nyelv-
vizsga). A tantervben a felsdoktatasi intézmény meghatarozhatja, hogy milyen
nyelvekbdl tett nyelvvizsgat fogad el, azzal a megkotéssel, hogy a kdzépiskolai
érettségi bizonyitvany altal tanusitott, illetve az érettségi vizsgaként elfogadott
nyelvvizsgat altalanos nyelvi nyelvvizsgaként koteles elfogadni.”

Ezek szerint tehat mindazok, akik minden egyéb kovetelményt teljesitettek az oklevél
megszerzéséhez, azaz sikeres zardvizsgat tettek, ahhoz, hogy megkapjak az oklevelii-
ket, be kellett mutatniuk egy, a térvényben eldirt sikeres nyelvvizsga-bizonyitvanyt. Ez
akkor, a 2006-2007-es idészakban mindenképpen egy uj dolog volt, amire a hallgatok
zOme nem valdszint, hogy fel tudott késziilni. A probléma komolysagat az is bizonyitja,
hogy mind a mai napig gondot okoz a nyelvvizsga a végzds hallgatok egy részének,
hiszen az Oktatasi Hivatal szerint ,,...2014-ben 8500-an, 2015-ben 9354-en, 2016-ban
pedig 11 708-an nem tudtak atvenni diplomajukat a nyelvvizsga hianya miatt.” (HVG,
2017). A tdrvény preambulumaban a jogalkotdé megfogalmazza tdrekvését, melyben tob-
bek kozott a nemzetkdzi versenyképesség fenntartasara is kitér. A nyelvismeret valoban
egy sziikséges feltétele annak, hogy a végzett hallgatdk az egyre jobban globalizal6dd
vilaggal is tudjanak kommunikalni, ne csak magyar nyelven. A jogi folyamatok tehat
igenis komoly befolyassal birnak a felsdoktatas létszamara.

Altaldnos megtorpanas 2011

A 2011-es orszagos adatoszlop a 2010-eshez képest komoly megtorpanast mutat az okle-
velet szerzettek szamaban (1. abra).
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1. abra. Oklevelet szerzettek a 22 évesek szdazalékaban 2010-és 2011-ben.
Forrds: sajdt szerkesztés, http://www.ksh.hu/thm/2/indi2 2 4.html alapjdin

Jol lathato, hogy a kozép-magyarorszagi régid kivételével, melybe Budapest is bele-
tartozik, mindenhol csokkent a megszerzett oklevelek szama. A jelenség oka nem jogi
folyamatokra, hanem a minden ember ¢letét befolyasolé tényezore, a vilaggazdasagban
lejatsz6dd eseményekre lehet visszavezetni. Azok, akik az okleveliiket 2011-ben vették
at, altalaban valamikor 2007-2008 tajékan kezdték a felsdfokt tanulmanyaikat. Ebben az
idében csucsosodott és gyliriizott be Magyarorszagra a 2008-as vilaggazdasagi valsag.
Az elgjelei mar megmutatkoztak néhany évvel korabban, 2006-t6l, de a lakossag szintjére
2008. magassagaban ért el. A gazdasagi valsag, igaz, hogy alapvetden a pénziigyi szféra
valsagabol indult ki, de nagyon hamar atgytiriizott a nemzetgazdasagok mas tertileteire
is, legféképpen az ipari termelésre. Gyarak zartak be, amely a teljes beszallitoi haldzatot
is érintette, az épitkezések drasztikusan lecsokkentek, a munkanélkiiliség oriasi mérete-
ket oltott. Elemzok gy értékelik ezt a valsagot, hogy az az 1929-33-as nagy gazdasagi
vilagvalsag ota a legjelentésebb volt. A magyar lakossag helyzete is elbizonytalanodott,
a haztartasok zome a korabban felhalmozott tartalékaikbol kellett, hogy megéljen. Ilyen
makrodkonémiai kérnyezetben azok a csaladok, akik a tulélésért kiizdottek nem tudtak
megengedni azt, hogy az éppen leérettségizd gyermekiik folytassa a tanulast egy felso-
foku intézményben, hiszen az, még ha a hallgato koltségtéritéses formaban is jar, komo-
lyan megterheli a csaladi kasszat. A koltségvetési szervként nyilvantartott Oktataskutatd
¢és Fejleszto Intézet a valsagnak az oktatasra gyakorolt hatasait elemz6 cikkében igy ir:
,» 10bb orszagban a valsag hatasa érzékelhetd volt a képzési szerkezet atstrukturalodasa-
ban; hazankban példaul csokkent a részvétel a felsdoktatas koltségtéritéses és részidos
képzéseiben.” (Balazs és Martonfi, 2012). A 3. tablazat mutatja a pontos adatokat ezzel
kapcsolatban és valoban jol kivehetd, hogy 2008-ban a jelentkezettek szama mélypontra
kerdilt.
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3. tablazat. Egyetemek, fGiskolak nappali képzésére
Jelentkezettek és felvettek szama.
Forras: http://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat
eves/i_zoi006.html, utolso letéltés: 2018. 01. 10.

Ev | Jelentkezettek | Felvettek %
2003 87110 52703 | 60,5
2004 95 871 55179 | 57,6
2005 91677 52957 | 57,8
2006 84 269 53990 | 64,1
2007 74 849 50941 | 68,1
2008 66 963 52081 | 77,8
2009 90 878 61262 | 674
2010 100 777 65503 | 65,0
2011 101 835 66810 | 65,6
2012 84 075 61350 | 73,0
2013 75392 56927 | 75,5
2014 79 765 54 688 | 68,6
2015 79 255 53069 | 67,0
2016 79 284 52913 | 66,7

Erdemes egy pillantast vetni az 1. dbran
szemléltetett altaldnos csokkenés mértékére
is (2. abra), hogy kidertiljon a régidkat milyen
mértékben érintette a visszaesés. A harom
legjobban visszaesé régio Eszak-Magyaror-
szag, Nyugat-Dunantil és Kozép-Dunantul.
Az, hogy pont ez a harom régio esett vissza
a legjobban, két kdzos okra vezethetd vissza:

1. Ebben a harom régioban van a legkeve-
sebb felsGoktatasi intézmény. A masik
négy régioban vannak a nagy egyetemi
varosok: Budapest, Szeged, Debrecen és
Pécs. Ezen egyetemeken sokkal tobben
tanulnak, a lakossag létszdmahoz képest
is nagyobb a hallgatok aranya (3. abra),
és a valaszthato oktatasi szakok szama is
joval szélesebb. A nagy egyetemi varo-
sokban egyben a polgari lakossag aranya
is szdmottevobb, akiket a gazdasagi val-
sag kevésbe érint nagyobb felhalmozott
tartalékaik és a kozszféraban vagy szol-
galtatoiparban végzett munkajuk miatt.
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2. dabra. A valtozas ardanya 2010-2011 kozétt, a 22 évesek korében oklevelet szerzettek szdzalékaban.
Forrds: sajdt szerkesztés, http://www.ksh.hu/thm/2/indi2 2 4.html alapjdin
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3. abra. Ezer lakosra juto hallgato a nappali képzésben 2010.
Forras: sajat szerkesztés, http://www.ksh.hu/docs/hun/xfip/idoszaki/evkonyv/teruleti_evkonyv 2015.pdf, 28. alapjin

2. Ebben a harom régioban a legkisebb a varosi lakossag aranya a teljes lakossaghoz
képest, valamint ebben a harom régidban a legkisebb a kiilonbség a szolgaltatasokra
¢s az iparra juto brutté hozzaadott értékek aranyai kozott (4. abra, utolsé oszlop), ami
azt jelenti, hogy ezeket a teriileteket stjtotta a legjobban az ipari termelés visszaesése.
Ez azt is jelenti a masik oldalrol megvilagitva, hogy a tobbi régidoban a lakossag
jovedelmében a szolgaltatasok sokkal nagyobb mértékben vesznek rész, igy ezeken a
teriileteken a valsag miatt jelentkezd ipari visszaesés nem okozott olyan nagy problé-
mat a csaladok életében.
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4. abra. Bruttoé hozzdaadott érték két agazati aranya és eltérésiik 2010. Forrds: sajat szerkesztés,
https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/gdpter/gdpter1l.pdf, 12. alapjin

A statisztikai adatokbol egyértelmien latszik, hogy a 2011-es altalanos megtorpanas az
oklevelet szerzettek szazalékos aranyaban a 22 éves korosztalyban, egy joval korabban,
mar 2006 koriil elkezdddott makrodkonomiai folyamatokra vezethetd vissza, amik mik-
roszinten érintették a magyar lakossagot.

A kézép-dunantuli régio

Ebben a pontban a vizsgalt KSH adat nem egy vagy két év oszlopa, hanem egy hosszabb
sor (4. tablazat).

4. tablazat. Oklevelet szerzettek a 22 évesek szazalékdaban a kozép-dunantuli régioban.
Forrdas: http://www.ksh.hu/thm/2/indi2_2_4.html, letéltés 2018.01.10.

KGzép-Dunantdl 136 14,7 133 136 107 120 138 122 %6 91 90 96 56 88

Ez a régid egyedi abbol a szempontbol, hogy ellentétben az Gsszes tobbivel, 2016-ban
jelentésen, 27,21 szazalékkal kevesebb az oklevelet szerzettek szama, mint 2003-ban.
Van még olyan régio, ahol csokkenés tapasztalhato, egy nagyon kevés Nyugat-Dunan-
talon 0,48% és Eszak-Magyarorszagon 7,09% (5. dbra). A kérdés az, hogy az orszag
harmadik legfejlettebb régidjaban, amely rdadasul a legfejlettebb és a masodik legfejlet-
tebb kozott teriil el foldrajzilag, és infrastrukturalisan mind kozaton, mind vastton, s6t
még vizi uton is kozvetlen, és jol kiépitett a kapcsolat kozottiik, miért jelentkezett ez a
szamottevo csokkenés?
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5. abra. Viltozas az oklevelet szerzettek szamaban a 22 évesek szazakékaban2016-ban 2003-hoz viszonyitva
Forras: sajat szerkesztés, http://www.ksh.hu/thm/2/indi2 2 4.html alapjdn

A kérdés megvalaszolasahoz azt kell kideriteni, hogy ebben a régidoban laké csaladok
miért dontenek masképpen a fiatalok iskolaztatasaval kapcsolatban, mint az orszag tobbi
régidjaban. A csaladok altaldban hasonlo szempontok szerint mérlegelnek:

— Hol van lehet6ség a tanulasra? Ez oktatastigyi kérdés.

— Mi varhat6 a leendd hallgaté pénziigyi hatterével kapcsolatban a felséfokt képzés
alatt? Ez javarészt a timogato csalad pénziigyi lehet6ségeitdl fiigg, hogy 6k hogyan lat-
jak a csalad elkdvetkez6 3-5 év pénziigyi helyzetét. Ez a kérdéskor mikrookonomiahoz
tartozik, melyben a csaladok a dontéshozok, akik mérlegelnek lehetéségeik kdrében a
haszon-maximalizalas és koltség-minimalizalas szélsoértékei kozott, figyelembe véve
a kockazati tényezoket.

— Milyen elhelyezkedési lehetdségeket 1at a leendd hallgatod és a tdmogatd csalad, ha a
fiatal elvégzi az egyetemet, az a munka/karrier lehet6ség egyénileg és pénziigyileg
megfeleld lesz-e? Ez mar inkabb a makrodkonémia befolydsa alatt allé6 mechaniz-
musok egyéni értelmezési tartomanya, a munkaerdpiac-allam-haztartas-munkaadok
nemzeti kapcsolatviszonya.

A dontés egy igen komplex adathalmaz mérlegelésével sziiletik. A kdvetkezokben a KSH
oldalain keresztiil elérheté demografiai, gazdasagi, munkaiigyi, valamint egyéb, a fel-
sOoktatassal kapcsolatos adatok vizsgalatan keresztiil probalom meg ezt az adathalmazt
reprodukalni és a dontéshozok, akik jelen esetben a csaladok helyébe 1épve a legvalo-
szinlibb dontést meghozni, hogy miért nem szereznek 2016-ban a kézép-dunantili régi-
oban legalabb annyian oklevelet a 22 éves korosztalyban, mint a kézép-magyarorszagi
régid adatai nélkiil szamitott orszagos atlag, ami 16,11%.

A régidban nincs tudomanyegyetem. A legjelentdsebb a veszprémi székhelyli Pannon
Egyetem néhany ezres hallgatoi [étszammal. A helyi lakosok ezért nagy valdsziniiséggel
mennek mas egyetemekre. A régié bovelkedik hittudomanyi oktatasi intézményekben,
amiknek hallgatoi 1étszama orszagos meritésbdl fakad, azaz szintén nem a helyiek rész-
vétele a meghatarozd, valamint az 6sszlétszdmot tekintve sem jelentds.
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A 6. abra azt mutatja, hogy a régid jarasaiban a be és az elvandorlas kozel azonos, igy
régiods szinten kiegyenlitddik a vandorlas, ami azt feltételezi, hogy a megélhetési és a
lakhatasi lehetéségek megfeleldek, sot talan inkabb vonzoak az orszagos altaghoz képest.

Fé - Parsons
B -11.5- (-5.0)
O 8- (-25
O (-24)- o0
B o1- 25
B 26- 142

6. dbra. A belfoldi vandorlasi kiilonbozet ezer lakosra juto szamanak 2010-2015. évi atlaga jarasonként.
Forrds: http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/evkonyv/teruleti_evkonyv_2015.pdf,
utolso letoltés: 2018. 01. 10.

Az egy adofizetdre jutd személyi jovedelemado alapot képezd jovedelem (7. abra), az
orszagos atlag feletti értéket mutat a régiora. Ebbdl az vonhat6 le, hogy a lakossag jol
keres. A foglalkoztatast helyettesitd tamogatasban részesitettek szama mérsékelt (8.
abra), és lathatoan az orszagos atlag alatt van, ami azt jelzi, hogy van elég munkalehe-
toség a lakossagnak. Ezek a mutatok azt az érzetet keltik, hogy a teriilet vonzo, az ott
dolgozok keresete jo, és kevesen vannak akiknek nincs munkajuk.

Ezer forint— Thousand HUF
[ 1325-1500
O 1501-1700
@ 1701-2000
H 2001-2500
B 2501-4140

7. abra. Egy addfizetdre juto személyijovedelemado-alapot képezd jovedelem.
Forras: http://www.ksh.hu/docs/hun/xfip/idoszaki/evkonyv/teruleti_evkonyv_2015.pdf, utolso letoltés: 2018. 01. 10.
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8. abra. Foglalkoztatast helyettesité tamogatdsban részesitettek atlagos szama ezer lakosra.
Forrds: http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/evkonyv/teruleti_evkonyv_2015.pdf,
utolso letoltés: 2018. 01. 10.

Az egy fore jutd GDP értéke is nagyon kedvezd képet mutat az egész régiora (9. abra).
A harom megyébdl kettdben a 3-5 millié Ft-os szinten van, a harmadik megyében pedig
a 2,5-3 milli6 Ft-os szinten. Ez messze az orszagos atlag folotti értéket jelent.

Ezer forint— Thousand HUF
[ 1430-2000
@ 2001-2400
[ 2401-3000
| 3001-5000
W 5001 -6842

9. abra. Egy fore juto GDP.
Forras: http://'www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/evkonyv/teruleti_evkonyv_2015.pdf,
utolso letoltés: 2018. 01. 10.
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10. abra. Az ipari termelés értéke.
Forras: sajat szerkesztés, http://'www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat _eves/i_oia02la.html alapjan,
utolsé letoltés: 2018. 01. 10.

Az ipari termelés értékének valtozasat mutatja a 10. abra. 2003. és 2007. kozott egy erds
ndvekedés figyelheté meg, majd jol lathato, hogy a 2008-as valsag miatt hirtelen jelentds
visszaesés tortént.

Az adatokbdl kidertil, hogy K6zép-Dunantil gazdasagi szerkezete eltér az orszagban
altalanosan jellemzotdl. A régié a gazdasagi teljesitmény majdnem 50%-aban az iparon
fligg, mig orszagos szinten a GDP kétharmadat a szolgaltatasok adjak. A kiemelkedd
ipari teljesitményt a régié harom megyéjébdl kettd termeli, Komarom-Esztergom ¢és
Fejér megye. Ehhez igazodik a régio6 felsofoku képzési palettaja is, amiben az orszagos
tendenciaval szemben kiemelkedd szerepet kaptak a miiszaki tudomanyok. Példaul a
Dunatjvarosi Egyetemen a hallgatok tobb, mint 25%-a a mérnokképzésben vett részt a
2007/2008-as tanévben. A régié harmadik megyéjének, Veszprémnek az ipari teljesitmé-
nye kisebb ugyan a masik kettdjénél, de az erés vegyipari mult a rendszervaltas utan is
komoly teljesitményt biztosit a megyének e téren, és az 1949-ben Vegyipari Egyetemként
alapitott Pannon Egyetem el6keld harmadik helyet foglal el ma is hazank vegyészkép-
zésében. A szolgaltatdsi GDP hozzajarulasban amugy is csekély szintet mutatd régidban,
az oktatdsbol mint szolgaltatasbol realizalt jovedelem feltlinden alacsony. A mashol nép-
szerl tanarképzés sem kapott elékeld prioritast (KSH, 2009).

A kutatas kiindulasi kérdésére reflektalva, hogy miért olyan alacsony az oklevelet
szerzettek aranya a 22 évesek szazalékaban a régidban, az dsszegyljtott adatokbol és
informaciokbdl a kovetkezé megallapitasok tehetdk:

1. A2008-ban megnyilvanuld gazdasagi valsag és az abbol fakado zuhanasszeri csokke-
nés az ipari termelésben a régid életében tobb ponton is visszaesést jelentett.

2. Ennek egyik hozadéka, hogy a lakok az egyetemi képzésben nem az iparhoz kothetd
képzésekre kiildik gyermekeiket, s mivel a régidban ez a legszamottevébb, mas egye-
temi varosokba mentek. Ezzel parhuzamosan, mivel az ipari termelésbol szarmazott
a bevételek zome, valdszinii, hogy tobb csalad is elkdltozott az egyetemi varosokba,
ahol a valsag hatasa nem volt olyan szamottevd.

3. A foglalkoztatottsagi adatokbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy az orszagos atlaghoz
viszonyitva jok az elhelyezkedési lehetdségek diploma nélkiil is, igy valdszinii, hogy
a fiatalok inkabb elmennek dolgozni és pénzt keresni, mint tanulni.

4. A helyi ipari termelés az intenziv ndvekedési staidiumban van, ahovad mar nem kell
annyi fels6foku végzettséggel rendelkezd szakember, mint a 2000-es évek elején, igy
a helyiek elmennek mashova tanulni és dolgozni.
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5. A 2010-es évek masodik felében jol lat-
hat6 a valsagbol valo helyreallas az ipari
termelés eredményében, ami még 2016-
ban sem érte el a valsag elbtti szintet, és
ez ajavulas az oklevelet szerzettek szama-
ban is mutatkozik, amivel parhuzamosan
a helyi fels6foku oktatasi intézmények is
bovitették kinalati palettajukat, ami még
igy is jocskan elmarad a nagy egyeteme-
kétdl, hiszen az addigi nagy stlyt betoltd,
az ipart kiszolgald képzésekre az igény
megcsappant.

Osszegzés

A torténelem azt tanitja, hogy egy térség tar-
sadalmi szerkezete és gazdasagi struktiraja
kolesonos hatassal van egymaésra. gy van
ez a modern iddkben is, fliszerezve az egyre
erésebben globalizal6do vilaggal, mely az
események lefutdsi idejét minden szinten
jelentdsen megroviditette. Az oktatasnak
mindezeket az igényeket kell kiszolgalnia,
igy mint egy harmadik polus jelenik meg a
tarsadalom és a gazdasag kozott. Az adat-
gyljtés és az elemzések soran az oktatas,
a tarsadalom és a gazdasag kolcsonds fiig-
gbségének természete bizonyitast nyert. Az
egyetemi diplomak versenyképességének
novelésére tett jogalkotoi torekvés, a vila-
got globalisan érinté gazdasagi valsag és a
gazdasdg mikodésének a mikrodkonomia
szintjén megnyilvanulé hozadékai hatassal
vannak a felséoktatasi rendszerre, mind az
oktatas foldrajzi eloszlasanak, mind pedig
a kinalt oktatasi témaknak a tekintetében,
mellyel parhuzamosan az oktatas terméke, a
tudassal felhatalmazott ember hatast gyako-
rol a tdrsadalomra és a gazdasagra.

Varga Laszlo

Pécsi Tudomanyegyetem BTK IDI Politikatudomanyi
doktori program

Az adatokbol kidertil, hogy
Koézép-Dundntill gazdasdgi szer-
kezete eltér az orszdagban dltald-
nosan jellemzotol. A régio a gaz-

dasdgi teljesitmeény majdnem
50%-dban az iparon frigg, mig
orszdagos szinten a GDP kéthar-
madicit a szolgdltatdsok adjck.
A kiemelkedd ipari teljesitményt
a régio hdarom megyéjebol ketto
termeli, Komdrom-Esztergom és
Fejér megye. Ehhez igazodik a
régio felsofokui kepzeési paletidja
is, amiben az orszdagos tendenci-
dval szemben kiemelkedo szere-
pet kaptak a miiszaki tudomd-
nyok. Példdul a Dunatljvdrosi

Egyetemen a hallgatok t6bb,
mint 25%-a a mérnokképzésben
velt részt a 2007/2008-as tanév-
ben. A régic harmadik megyéje-
nek, Veszpréemnek az ipari telje-
sitménye kisebb ugyan a mdsik

kettojenél, de az erds vegyipari
mult a rendszeruvdllds utdn is
komoly teljesitmeényt biztosit a
megyének e téren, és az 1949-
ben Vegyipari Egyetemként ala-
pitott Pannon Egyetem elokelo
harmadik helyet foglal el ma is
hazdnk vegyészkepzésében.
A szolgdltatdsi GDP hozzdjdru-
ldsban amuiigy is csekély szintet
multato régioban, az oktatdsbol
mint szolgdltatdasbol realizdlt
Jjovedelem feltiinden alacsony.
A mdshol népszerti tandrképzeés
sem kapott elokelo prioritdst
(KSH. 2009).
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Osszefoglalé

A tanulmany a tarsadalom, a gazdasag és a felsGoktatas kapcsolatrendszerét vizsgalja a magyar felséfoku
oktatasban résztvevok létszama alakulasanak elemzésével egy adott iddszakban, néhany éven at, illetve egy
adott foldrajzi teriileten, hosszabb iddsikon, felhasznalva a statisztikai kimutatasokat a tarsadalomrol és a
gazdasagrol. Részletesebb elemzés késziilt azzal kapcsolatban, hogy a fiatal diplomasok szamanak alakulasara
milyen hatast gyakorolnak a jogi, a makro-és mikrookonomiai folyamatok. Bizonyitast nyer, hogy a tarsadalmi,
a gazdasagi és a felsdoktatasi alrendszerek egymassal szervesen 0sszefliggd rendszert alkotnak, melyek koleso-
nos fliggdsége megnyilvanul a fiatalok oklevélszerzési szamadataiban.

102




Szemle

Allandé valtozasban — A lengyel
oktatas strukturalis reformjainak
eloképe a harmincas években

Lengyelorszdag oktatdsi rendszerének elmiilt hiisz évét és jelenét
az intézmeényi struktiravdltdasok hatdrozzdk meg. A 2015-6s
lengyel vdlasztdasokat megelozden taldn kevesen gondoltdk, hogy
a PISA eredmények alapjdn sikeresnek, pozitiv példdnak tekintett
(Mourshed, Chijioke, & Barber, 2010) 1999-ben bevezetett 6+3+3-as
felépitesii oktatdsi rendszert! hamarosan lebontjdk. A kormdnyra
keriilo Jog és Igazsdgossdg Pdrtja ugyanakkor a vdlasztdsi
igéreteinek megfeleloen visszahozta a reform elotti 8+4 osztdlyos
rendszert. A kozelmiilt lengyel oktatdspolitikai vdltozdsainak
értelmezéséhez elengedhetetlen a lengyel oktatdspolitika torténet
ismerete, ugyanis mindkét oktatdsi struktiirdnak van torténeti
elozmeénye, legitimdcioja. Koztiliik a tanulmdny az 1933-ban
bevezetelt és a német megszdlldsig miik6do hdrmas felosztdsti
rendszert mutatja be, melyet az 1999-es reform vezetdi a reform
egyik eloképenck tekintettek (Handke, 2015; Ksigzek, 2001)
és kesobb is tobbszor megjelenik a lengyel oktatdspolitikai
diskurzusban viszonyildsi pontként.

foglalkozo lengyel és angol nyelvil szakirodalmakra tdmaszkodva. A tanulmany

els6 részében bemutatasra keriil az els6 vilaghdborut kovetd Lengyelorszag tor-
ténelmi és oktatdsi 6roksége, mely kontextust biztosit a reform értelmezéséhez, melynek
bemutatasaval a tanulmany masodik részében foglalkozom. Végezetiil kitérek a korabeli
lengyel oktatasi kormanyzat alltal politikai eszkozként is hasznalt allampolgari nevelés
szerepére, melynek valtozasai illusztaljak a lengyel allam oktatashoz fiiz6d6 viszonyat
¢s az oktatasban lezajlo valtozasokat.

ﬁ tanulmany célja az 1932-es oktatasi reform feltarasa és bemutatasa a témaval

Torténelmi és tarsadalmi hattér

Lengyelorszag masfél évszazad utan 1918-ban nyerte vissza fiiggetlenségét. Eldtte
folyton valtozo hatarokkal és ki-kirobband forradalmakkal az orosz, osztrak és porosz
birodalom kozt volt az orszag felosztva. A harom részre bontott orszag egyes részei eltérd
autonémiaval rendelkeztek, melynek mértékét a valtozo politikai és hatalmi helyzet
szabta meg.

I A PISA eredményekben megfigyelhetd nagyardnyu teljesitmény javuldst az altaldnos képzés béviilésével
magyaraztak a szakért6k (Jakubowski, Patrinos, Porta, & Wisniewski, 2016). Az 1999-es reformban a hatosz-
talyos alapfoktl oktatas mellett a haroméves also-kozépiskolat is a kilenc éves egységes altalanos képzés
részének tekintették.

103




Iskolakultira 2018/10-11

Az ujjasziiletd lengyel allam létrejottét az elsd vilaghabora végén Kozép-Europaban
1étrejovo hatalmi vakuumnak koszonhette. A habortt lezard békék biztositottak a lengyel
szuverenitast, azonban a hatarok meghuzasa, az egymasnak ellentmondo tertileti igények
miatt 1918-21 kozott a fiatal lengyel dllamnak a hatérait a szovjetektdl és a szomszédos
allamoktol tobb habortaban kellett megvédenie.

A fiiggetlenség kivivasa és az orszag két vilaghaboru kozotti torténelme szorosan
Osszekapcsolodik Jozef Pitsudski ikonikus alakjaval. A két vilaghaboru kozti lengyel
kozéletet politikai instabilitas, sorozatos sztrajkok, egymast valté kormanyok és politikai
merényletek jellemezték. Az elsdé koztarsasagi elndk, Gabriel Narutowicz is merénylet
aldozata lett 1922-ben, a megvalasztasa utan par nappal.

A zavaros viszonyokat teremtd parlamentaris demokracianak — az elndkgyilkossag
utan a napi politikabol harom évre utan kivonuld — Pitsudski 1926-ban puccsal vetett
véget a politikai kozélet megtisztitasanak jelszavaval (Sanacja), amely az 01j rendszer
onmeghatarozasa is lett: Lengyel szerint (2011. 142.) ez egyszerre jelent ,»visszatérést
az egészséges politikai élethez«, rendbetételt, gyogyitast, de a rendszer katonai jellegét
tekintve jelenthet tisztogatast is”. Pilsudski marsall volt az allam tényleges vezetdje a
parlamentaris keretek formalis fenntartasa mellett. Eletének utolsé éveiben egészségiigyi
problémai miatt egyre hatrébb vonult, atadva a hatalmat az 6t tamogat6 ,,ezredesek”
korének, akik Pitsudski 1935-ben bekodvetkezett halala utan tovabbra is a hatalomban
maradtak (Szokolay, 1996). A Masodik Lengyel Koztarsasag 1918-t6l az 1939-es német
megszallasig allt fenn.

Gazdasagi, tarsadalmi egyenlétlenség oroksége

A harom orszagrész a masfél évszazad alatt kiillonb6z6 gazdasagi €s tarsadalmi fejlo-
dési utat jart be. Az orszag nyugati, porosz uralom alatti része fejlettebb, iparosodott
volt, az orszag keleti részén, az el6zdleg osztrak és orosz teriileteken, egy-egy nagyobb
varoson kiviil azonban agrarius és falusi tarsadalom volt jellemz6. A varos és a falu
kozott minden tekintetben hatalmas volt a tavolsag. Az 0j allam megalakulasakor
Lengyelorszag lakossaganak 65 szazaléka mezdgazdasagbdl €lt, nagy szegénységben
(Szokolay, 1996).

A soknemzetiségli allam népességének csupan 68,9 szdzaléka volt lengyel anyanyelvii
az 1931-es népszamlalas szerint. A legnagyobb létszamt nemzeti-vallasi kisebbségek
az ukranok, beloruszok és németek, illetve a zsidok voltak. Bar a kisebbségek jogait az
alkotmanyban is rogzitették, de ezek gyakran csorbat szenvedtek, fokozva az amugy is
meglévo, kisebbségek egymas kozotti €s a lengyel tobbség kozti fesziiltséget (Davies,
2006). A nemzetiségi jogok sziikitésének egyik jellegzetes példaja a kisebbségi iskolaha-
16zat visszaszoritasa volt (Szokolay, 1996).

1921-ben a lengyelorszagi tdrsadalom kortilbeliil egy harmada irastudatlan volt. Jelen-
t0s teljesitménynek tekintheté hogy 1938-ra sikeriilt ezt az aranyt 15 szazalékra csok-
kenteni, mikdzben Lengyelorszag lakossaga a két habora kozott masfélszeresére nott.
Szokolay szerint (1996) az analfabetizmus visszaszoritasaban a jelentds kormanyzati-al-
lami eréfeszitések mellett egyhazak, politikai mozgalmak, civil szervezetek altal szerve-
zett tanfolyamok ¢€s olvasokordk is szerepet jatszottak. A huszas években hazankban is
voltak hasonlo, vegyes eredményeket hozo torekvések az analfabétizmus visszaszorita-
sara az iskolan kiviil népmivelés fejlesztésével, onmiveld egyesiiletekkel (Pukanszky
¢és Németh, 1996).
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A reform oktatasi elé6zményei

A fiiggetlenség husz évének egyik kihivéasa az évszazadok alatt harom részre bontott
orszag ujraegyesitése volt, melynek eszkozei az egységes kozigazgatas, infrastruktira
¢és gazdasagpolitika, illetve az oktatasi rendszer egységesitése és kiépitése voltak. A koz-
oktatas rendszere a fiiggetlenség kivivasakor orszagrészenként kiilonbozé volt, raadasul
az alapfoku iskolak telepiilésmérettdl és gyermekszamtol fiiggden eltérd szervezésiiek
lehettek egy orszagrészen beliil is.

Jelent6s kiilonbségeket figyelhetiink meg az orszagrészek kozott az analfabetizmus
foka, illetve a tankotelezettség tekintetében is. Az 1918 el6tt orosz fennhatosagi kozép-
és kelet-lengyelorszagi teriileteken volt a legalacsonyabb az iskolazottsag foka, ugyanis
itt nem is vezették be a tankodtelezettséget. A Monarchidhoz tartozo déli, déli-keleti
orszagrészben a varosokban altalaban hét osztalyos, a falvakban hat osztalyos népiskolak
miikddtek. A nyugati, porosz iranyitasu teriileteken hagyomanyosan 7 éves kortdl nyolc
¢évig tartott az iskolakoteles kor és az alapfoku képzés, kivéve Szilézidban, ahol 6 éves
korban kezd6dott a tankdtelezettség.

A tankotelezettség egységesitését a fliggetlenség kivivasa utan elészor 1919-ben kor-
manyrendelettel szabalyoztak, 7 és 14 év kozotti gyermek részére kotelezové téve az
iskolalatogatast. Iskola és tanarhiany miatt azonban ez nem mindeniitt valésult meg még
a masodik vildghaboru kitoréséig sem (Sadowska, 2001).

Az Oroszorszaghoz és a Monarchidhoz tartozo teriileteken az alapfoku iskola negye-
dik osztalyanak elvégzése utan volt lehetdség jelentkezni kozépfoka képzést nyujtd
intézményekbe. A harom orszagrészben a fliggetlenség kivivasa elétt kiilonbozoképp
mitkodott a kdzépfoku oktatas is, melynek egységesitése tobb 1épcsében valosult meg
1919-t81 kezdve. Az Gjonnan kialakitott struktira nyolc éves kozépiskolai képzést veze-
tett be, melyet didaktikai szempontok alapjan két részre bontottak az iskolan beliil:
harom éves also- és 6t éves fels6-kdzépiskoldra. Az 1919-ben kidolgozott koncepcio sze-
rint az als6-kozépiskola harom éve egységes tanrend alapjan folyt, a fels6-kozépiskolai
képzés pedig human, real vagy klasszika-filologiai profilu volt (Program naukowy szkoly
Sredniej, 1919), azonban a korabbiakkal ellentétben ezek egy iskolan beliil miikddhettek
kiilonboz6 tagozatokként. A szabalyozast eldszor a régebben orosz fennhatosag alatt allo
teriileteken vezették be, majd 1925-re az egész orszagra kiterjesztették (Sadowska, 2001).

A kozépiskolak koziil voltak allami, varosi €s nem kormanyzati fenntartdsuak. Ez
utébbiak fenntartdi lehettek egyhazak és alapitvanyok, de ide sorolhatdak a kiilonbozo
kisebbségek altal fenntartott iskolak is. A szabalyozas az allami és dnkormanyzati fenn-
tartasu iskolara vonatkozott, a nem-kormanyzati iskolakra nem volt kdtelezd érvényi, a
kisérleti iskolakon kiviil azonban altalaban ezek is igazodtak a szabalyozashoz. A kozép-
foku képzés, ellentétben az altalanos iskolaval, tandijkoteles volt, a tehetséges, de sze-
gényebb didkok szamara 0sztondijprogramok biztositottdk a tovabbtanulas lehetségét.

A szakképzés az 1932-es oktatasi reformot megeléz6en nem volt allamilag szaba-
lyozva, ennek okan sokféle kiilonb6zo szervezési, és eltéré bemeneti kovetelményekkel
rendelkez6 iskola miikodott. Volt koziiliik, ahova mar a népiskola negyedik osztalyanak
elvégzése utan lehetett jelentkezni, jelentds résziik a népiskola elvégzéséhez, vagy annak
megfeleld altalanos kozépfokt képzés elvégzéséhez kototték a jelentkezést, és voltak
olyan szakképzé intézmények is, ahova a kdzépfokt tanulmanyok hatodik éve utan lehe-
tett atjelentkezni. A szakképz0 iskolak altalaban harom-négy év alatt, kiilonboz06 kereske-
delmi, kisipari vagy miiszaki képzést nyujtottak. A szakképzd intézmények jelentds része
nem allami vagy dnkormanyzati fenntartasu volt (Deren, 2011).

Mar a fliggetlenség kivivasa elott szamos tervezet késziilt a fiiggetlenedd lengyel
kozoktatasrol, s megkezdddott a kiilonbozd szakpolitikai vélemények dsszehangolasa is.
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Ezek kozil kiemelkedik az 1919-es Tanarok parlamentje, lengyeliil Sejm Nauczycielski,
amelyben az egész orszagbol 0sszegytilt tanari szervezetek képviseldi - tobbek kozt - az
egységes hét osztalyos altalanos iskola mellett foglaltak allast (Osko, 2000). Az oktatasi
minisztérium 1920-ban kozzétett reformterveiben a Sejm Nauczycielski-n hozott allas-
foglalas szemlélete és javaslatai azonban alig jelentek meg (Parker, 2003).

A huszas években is kiilonbozoféle szakértdi javaslatok és kormanyzati tervek késziil-
tek az oktatas szerkezeti atalakitasara, azonban a Pitsudski rezsim 1926-os hatalomat-
vételéig nem volt meg a kelld politikai erd és szakmai egyetértés megvalositasukhoz.
A puccsot kovetéen az oktatasiigy jelentds figyelmet kapott és a hatalomkoncentracid
lehetdvé tette a mélyrehatd reformok megvaldsitasat.

1926-ban az oktatasi minisztérium tobb szakért6i csoportot kért fel a reform-koncep-
ci6 kidolgozasara, azonban ezek a tervek sem keriiltek megvalositasra, viszont elméleti
alapot nyujtottak az 1932-es reformhoz. Az egyik tervet Janus Jedrzejewicz késébbi
miniszter jegyezte, aki 1932-ben el is inditotta azt a reformot, amely a kilencvenes évek
végi reformnak hivatkozasi pontja lett.

A pedagégus Janus Jedrzejewicz, az elsé vildghaboru alatt, mint katonatiszt csatlako-
zott a Pitsudski szervezte Lengyel Légiohoz, mely a Monarchia oldalan csatlakozott be a
harcokba a lengyel fliggetlenség kivivasanak érdekében. Itt a Pilsudski sziikebb koréhez
tartozo tisztek tarsasagaba keriilt a késobbi miniszter, akik koziil tobben jelentds szerepet
jatszottak késébb az orszag politikai életében. A Lengyel Koztarsasag megalakuldsat kdve-
tden a nemzeti hadsereg tisztjeként dolgozott, itt is foként oktatasi iigyekkel foglalkozott,
példaul a katonak kozti analfabetizmus felszdmolasaval. 1923-t6]1 néhany évig visszatért a
tanitashoz, majd iskolaigazgatoként dolgozott. A hiiszas évektdl kiterjedt ujsagirdi, publi-
cisztikai munkat végzett, foként oktatasi kérdésekben fejtve ki a véleményét. Az 1926-os
hatalomatvételt kovetden kiilonbozo kormanytisztviseldi feladatokat latott el, 1928-t6l
képviseld, 1931-t6l vallas- és oktatasiigyi miniszter, 1933-34 kozott miniszterelndk. Egyik
oktatasi miniszterhelyettese, Zongotowicz, igy jellemzi: ,,Okos, furfangos, forrofejli és
gyors gondolkodasti, azonban a problémak mélyebb atgondolasahoz, a mély elemzéshez
nincsen érzéke. Lendiiletes politikus alkat.” (idézi Osinski, 2008. 140.).

Az 1926-0s koncepcidban Jedrzejewicz a kovetkezd problémakat emelte ki (Osinski,
2008):

— gyenge kapcsolat és nehézkes atjarhatosag az alap- és kozépszintii oktatas kozott;

— az iskola és a mindennapok eltavolodtak egymastol;

— a szakképzés masodrangu képzésként kezelik;

— nem megfeleld tanitasi modszereket alkalmaznak az iskolakban;

— nincs egységes allam altal meghatarozott oktatasi-nevelési célrendszer;

— a felsdoktatasba belépd hallgatok megfelel szelektalasanak hianya;

— a fels6foku képzés alacsony szinvonalil.

Jedrzejewicz szerint e problémak megoldasahoz egységesiteni kell az oktatasi rendszert,
ki kell épiteni egy 0j szakképzési rendszert, valamint a tanérai munkara a legnagyobb
figyelmet kell forditani, végezetiil a kdzépiskolai felvételi iddpontjat magasabb életkorba
kell tolni (Osinski, 2008).

Amikor Jedrzejewicz-et 1931-ben felkérték oktatasi miniszternek, nyomban az oktatas
atalakitasahoz latott. A korabban megfogalmazott koncepcidja volt a reform alapja, azon-
ban a végleges reformtervek tobb helyen modosultak az eredetihez képest.
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Az oktatasi rendszer uj szerkezete . )
Az elso szintii - t6bbnyire

Az alapfoki iskola két évvel hosszabb és  falusi - iskoldk egy- vagy kétta-
egységesen hat osztalyos lett, bar Jedrze- ;7756 intézmeények voltak, ame-

jewicz eredeti tervében még hét osztalyos L L _
altalanos iskola szerepelt. A hat évfolyam lyekben het ev alatt sajatitottdk

elvégzését kovetéen lehetett kdzépiskolaban @ lanulok az elso néegy évfolyam
tovabb tanulni. Akik nem tanultak tovabb,  tananyagdt. Ezekben az isko-
azoknak még egy évig kellett a népiskolaba ldkban dltaldban a személyi

jarniuk. Noha a reform hangstlyos célki- I ) .
tiizése volt az egységes altalanos képzés &5 infrastrukturdlis feltételek is

megteremtése, valojaban gazdasagi, kultu-  igen szerények voltak. Minde-
ralis és szervezeti okokbol ez nem valosult ek mellett a féldmzl’velé” kéz0s-

meg, harom kiilonb6z6 szintlinek nevezett p
altalanos iskolat hoztak 1étre, amelyekben a segekben a gyerekekre gyakran

hatosztalyos képzésre tervezett tananyagot ~/Mint munkaerdre tekintettek a
kiilonb6z6 hosszusagh id6 alatt és kilon-  csalddi gazdasdgban. A mdso-
b6z6 mértékben kellett elsajatitani. dik szintii iskoldk legaldbb

Az els6 szintli — tobbnyire falusi — isko- . o p
lak egy- vagy kéttanitos intézmények vol- hdromianitos iskoldk voltak,

tak, amelyekben hét év alatt sajatitottak a ~ amelyekben het év alatt hat
tanulok az elsé négy évfolyam tananyagt.  cufolyam tananyagdt tanultdk
Ezekben az iskolakban altalaban a személyi meg a didkok. Egyediil a har-

¢és infrastrukturalis feltételek is igen szeré- ; . .. . . .
nyek voltak. Mindezek mellett a foldmiiveld madik szintii - t6bbnyire vdrosi

kozosségekben a gyerekekre gyakran mint - népiskoldban haladtak a meg-
munkaerore tekintettek a csaladi gazda-  folelonek tekintett tanterv sze-

sagban. A masodik szintl iskoldk legalabb . .y P g
haromtanitos iskolak voltak, amelyekben hét rint. A hatodik év utdn kozvetle

¢v alatt hat évfolyam tananyagit tanultak 722/ csak innen lehetett tovabb
meg a didkok. Egyediil a harmadik szinti folytaini a kézépfokii tanulmd-
— tobbnyire varosi — népiskolaban halad- nyokat. A mdsik két intézmeény

tak a megfeleldnek tekintett tanterv szerint. 06056 tin ehh leheté
A hatodik év utdn kozvetleniil csak innen ~ CYEEFESe Uldn enhez d leneto-

lehetett tovabb folytatni a kdzépfoki tanul-  SE€Q Riegeszilo kepzeés befejezése
manyokat. A masik két intézmény elvégzése utdn nyilt meg.

utan ehhez a lehetéség kiegészitd képzés
befejezése utan nyilt meg.

Jedrzejewicz szerint (idézi Osinski, 2008) a tarsadalomnak, féként a kisebb falvaknak
id6re van sziikségiik ahhoz, hogy elfogadjak: fontosabb a mindségi oktatas annal, hogy
minden kis faluban legyen egy egytanitos iskola. A tervek szerint ez iskolak 6sszevonasa-
val és folyamatos fejlesztéssel valosult volna meg, azonban a habort kitorése és a német
megszallas miatt megszakadt ez a folyamat. A reform bevezetése tobb lépcsdben tortént,
az alapfoku iskolak 1937-t61 mitkodtek teljesen az 0j szabdlyozas szerint. Az 1931/32-es
tanévhez képest 1937/38-ra az els6 szintli iskolakban tanulok aranya 38-rol 35 szdzalékra
csokkent, a masodik szintii iskolakban 18%-on stagnalt, mig a harmadik szint{ iskolak-
ban 43-r6l 46 szazalékra nétt (Sadowska, 2001).
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A népiskolat kovetd, hat osztalyosra szlikitett kozépfokt képzést 4+2 rendszerben két
részre bontottak Jedrzejewicz 1926-0s terveivel dsszhangban. A négy éves gimnazjum?®
altalanos képzést nyujtott, amelyet két éves liceum képzés kovetett. A kozépszintli kép-
z¢s ketté bontasanak az oka Sadowska (2001) szerint az volt, hogy egyre nagyobb igény
lett a tarsadalomban a kozépfokl végzettség megszerzésére, azonban sokaknak til nehéz
volt a képzés ¢és nem sikeriilt befejezni a tanulmanyaikat, ezzel egyiitt a tdmegesedés
miatt a reform el6tti kozépiskolai képzés elvesztette elitképzo jellegét. A két részre osz-
tott képzéssel ezt a fesziiltséget fel tudtak oldani, ugyanis a gimnazjum elvégzése kozép-
foku végzettséget, "kis-érettségit’ adott, és az erre épiild liceum pedig az érettségijével az
elitképzés szinhelye maradhatott. Jedrzejewicz szerint a tizosztalyos képzés biztositotta a
tarsadalom elvarasait és megfeleld tudast biztositott, a legnehezebb tananyagok pedig az
egyetemi tovabbtanulast el6készitd liceum két évére keriiltek (Osinski, 2008).

Az oktatasi reform masik lényeges eleme a szakképzési rendszer szabalyozasa ¢€s
egységesitése volt. Jedrzejewicz a szakképzés tarsadalmi elismertségét az altalanos
képzéssel egyenrangtiva kivanta tenni. Bevezetésre keriiltek az altalanos kozépfoku kép-
zéssel egyenrangu szak-gimnazjum-ok és liceum-ok, vilagosan szabalyozva az atjarast
az altalanos és szakképzés kozott.

Az altalanos gimnazjum-hoz hasonléan a szak-gimnazjum-ba is csak a harmadik
szintll népiskolabol lehetett hat évfolyam elvégzése utan tovabbtanulni, az els6 és maso-
dik szintii népiskolaban végzdoknek ehhez tovabbi kiegészitd tanulmanyokat kellett foly-
tatni. A népiskola elvégzése utan a tanulmanyokat alapfokt szakképzd intézményekben
is lehetett folytatni, amely a valasztott szakma gyakorlati részére fokuszalt. (Ustawa o
ustroju szkolnictwa, 1932).

Mind a két als6-kozépiskolat vizsga, kis-érettségi zarta, mely kozépfoku végzettség-
nek felelt meg, és mindkettébdl tovabb lehetett tanulni felsé-kdzépiskolaban, mely a
harom képzési iranyt kinalt: (1) altalanos két éves liceum matematikai-természettudo-
manyos (redl), illetve human valamint klasszika-filologiai tagozattal (2) két vagy harom
éves szakliceum, mely egy-egy szakma elméleti hatterére fokuszalt, felkészitve annak
egyetemi tanulmanyaira (Federowicz és Wojciuk, 2012) (3) harom éves pedagogiai, tani-
toképz6 liceum. Mindharom intézménytipus feljogositott az érettségi letételére, és ezzel
a fels6foku tanulmanyok megkezdésének formalis lehetdsége is megnyilt.

A reform az eddig szabadabban miik6dé nem allami vagy onkormanyzati fenntartasu
iskoldkat az oktatasi szervek feliigyelete ala rendelte, s e mellett részletesen meghata-
rozta, az iskolak miikodtetésének feltételeit (Lach, 1998).

A reform el6tt a tanitoképzés’ az dltalanos iskolat kovetd 6t éves tanitoképzd szemi-
narium volt, mely ingyenessége miatt kifejezetten népszerii volt a szegényebb néposzta-
lyokban. 1932 utan a harom éves tanitoképzo liceum vette at a szeminariumok szerepét,
tanitoi képzettséget lehetett szerezni az érettségi megszerzEése utan is, két éves pedagogiai
képzés elvégzésével (Deren, 2011). Mindkét képzés utan csak a népiskolaban tanithat-
tak a végzettek. A gyakorlatban a kétféle képzés miatt megkiilonboztették egymadstol az
alacsonyabban és magasabban képzett tanitokat. A pedagogiai liceum-ot végzettek alta-
laban az els6 szintli népiskolaban tudtak elhelyezkedni, mig a pedagdgiai tanulmanyokat
veégzok masodik és harmadik szintl iskolakban (Lach, 1998).

2 A dolgozatban az iskolatipusok lengyel elnevezését hasznalom, ugyanis a megegyezd magyar szavak jelen-
tésben nem fedik egymast.

3 A lengyel nyelvben nem jelenik meg a tanito-tanar kiilonbség, mindkettére a nauczyciel kifejezést hasznél-
jak, azonban az itt targyalt iskolak elvégzése csak népiskolai munkavégzésre jogositott fel, ezért dontottem
a tanitd sz6 hasznalata mellett.
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A reform bevezetése és fogadtatasa

A reform jelentds politikai tamogatast élvezett. A miniszter mindvégig maga mogott
tudta Pitsudski mellett a koztarsasagi elnok Ignacy Moscicki, valamint a miniszterelnok
Alexander Prystor bizalmat és tamogatasat. Annak ellenére, hogy az allam vezetdi 1énye-
ges kérdésként kezelték az oktatas iigyét, a reform megvalositasat a gyenge labakon allo
gazdasagi €s sziikds pénziligyi viszonyok erdsen korlatoztak, nem is szélva a harmincas
évek gazdasagi vilagvalsagarol.

A gazdasagi kényszerek miatt a reform bevezetésekor az allam oktatasi kiaddsainak
csokkentését is szamba vették. Felmeriilt az iskolaban to6ltott id6 roviditése, vagy az
iskolakezdés, azaz a tankoételezettség alsd korhataranak felemelése, vagy iskolak Gssze-
vonasa, bezarasa. Targyaltak az egységes hét osztalyos népiskola hat osztalyosra valo
visszavagasarol, vele egyiitt tankotelezettség felsé hataranak csokkentésérdl is. Veégiil
is az egységesen hét évesre tervezett népiskolai képzés helyett mar hat év utan tovabb
lehetett tanulni kozépfoku képzésben, és csak a tobbiek szamara lett kotelezd a hetedik
osztaly elvégzése is. Az oktatasi tigyekért felelds minisztérium ezen feliil tobbek kozt az
osztalylétszamok és a tanarok kotelezé oraszamanak emelésével csokkentette az allami
kiadasokat. Ezek a megszorito intézkedések értelemszertien rontottak a radikalis reform
tamogatottsagan.

Mind a bal-, mind a jobboldal erds kritikdkkal fogadta a reformterveket és a bevezeté-
siiket is. A baloldal szerint az 0j oktatési struktiira nem elég egységes, az altalanos iskola
szintekre bontasa hatraltatja a tarsadalmi mobilitast, ezaltal a reform az elitoktatas esz-
koze, amely konzervalja a meglévé egyenlétlen helyzetet és az ebbdl fakadd probléma-
kat. A baloldali kritikak kozott erételjesen megjelennek olyanok is, amik egyértelmtien
Osszekothetden a gazdasagi vilagvalsag okozta problémakkal, folszolaltak példaul az egy
tanarra esd didklétszam csokkentése mellett és kovetelték a megszoritasok miatt munka-
nélkilivé valo tandrok alkalmazasat, akik a megszoritdsok miatt vesztették el az allasu-
kat. A kotelezo hitoktatas megdrzése is a baloldali kritikdk a eleme volt (Parker, 2003).

A baloldal és a pedagdgus szakszervezetek a harmincas években is az 1919-es Sejm
Nauczycielski-n megfogalmazott és tobbszor visszatérd, hét osztalyos altalanos iskolabol
¢és Ot osztalyos kdzépiskolabdl allo, egyenldséget tamogatd koncepcid alapjan birdltak a
jobboldali Jedrzejewicz reformjat. Az oktatdsi miniszter tudatosan nem az egyenldségre,
a tomegoktatds fels6fokra valo kiterjesztésére, hanem csak a legjobbak szdmara elérhetd
’mindségi’ felsdoktatasra helyezte e a hangsulyt (Lach, 1998). A mindséget az altala képvi-
selt allam szempontjai szerint értelmezte Jedrzejewicz, miképpen a szakképzés tamogatasat
is. Az allam szempontja a rendez6 elv: azt nézi, az allamnak milyen képzettségii, jellem,
gondolkodasu allampolgarokra van sziiksége, és ehhez igazitja az oktatasi rendszert.

A jobboldali kritikak altalaban sérelmiek voltak, mint a nyolcosztalyos kozépiskolai
rendszer eltorlése, vagy a privat intézmények autonémidjanak csokkentése. Kritika
illette a kormanyzat altal hangsulyozott allampolgari nevelés értelmezését és iranyat is
(Osinski, 2008).

A haboru eldestéjén, 1939-ben Varsoban megrendezett IV. Pedagogiai Kongresszus
kritikusan értékelte a reform eredményeit. A kongresszus sziikségesnek tartotta a reform
kiigazitasat, az alacsony szervezettségli iskoldk bezarasat, az allami fenntartast kozép-
iskoldk szamanak novelését és a tanitok kozépfoku képzésének fels6fokra emelését
(Jakubiak és Jamrozek, 2014).

Lengyelorszag német-szovjet megszallasanak kovetkezménye a lengyel allamigazga-
tas felszamolasa, benne az oktatasé is. A vilaghabort utan a szovjet befolyasi dvezetbe
tagolt Lengyel Népkoztarsasag kezdi wjra felépiteni az ekkor mar szocialista oktatasi
rendszerét (Saska, 2015).
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Allampolgiri nevelés a két vilighabori kozt

Eurépaban az allampolgari nevelés egyre fontosabb eleme lett az oktataspolitikanak az
elsd vilaghabort utan években. A Sanacja rezsim altal képviselt etatista felfogas a totalis
allamokhoz hasonléan a kozoktatast és szakképzést az allam érdekeinek rendelte ala,
amelynek fontos eleme volt az allampolgari nevelés. Ugyanakkor ezt az allamkdzponta
felfogast megprobaltak dsszehangolni az Elen Key-t6l szarmazo ,,gyermek évszazada”
jelszavaval és a gyermekek vélt és felismert sziikségleteivel (Jakubiak és Jamrozek,
2014).

Az allampolgari nevelés Magyarorszagon az elsd vilaghaborut kdvetéen dsszeforrott
a trianoni békeszerzédéssel, az irredenta, revizids gondolatokkal, mely allami szinten is
megjelent (Pukanszky és Németh, 1996). Ehhez képest Lengyelorszagban viszonylag
késon, 1927-ben keriilt be az iskola szamos nevelési feladatai koz¢ az allampolgari
nevelés is (Osinski, 2008). Jedrzejewicz 1932-ben mar az iskola legfontosabb nevelési
feladatdnak tekintette a diakok aktiv allampolgari életre val6 felkészitését. Epp ezért az
oktatasi reform tamogatta a kormanyzat céljait a nemzeti tudat és egység erdsitésével, az
allam szolgalatanak, az allampolgari nevelés fontossaganak hangsulyozasaval (Davies,
1982, idézi: Parker, 2003).

A reform soran elinditott tantervfejlesztéskor a korosztalynak és iskolatipusnak meg-
feleld terhelés mellett, kiemelt szempont volt az allampolgari elkotelez6dés megerdsitése
¢s a lengyel kultara és torténelem megismerése. Jedrzejewicz az elsajatitando tudas talzod
részletezése helyett a lengyelséggel dsszekapcsolhatd tematika mentén javasolta felépi-
teni az egyes tantargyakat. Ugyanakkor megfigyelhetd a szabalyozasokban az allam és
az egyének viszonyanak valtozasa, a nemzet helyett ugyanis az évek soran egyre inkabb
az allam iranti kotelességek kertiltek kihangstlyozasra (Osinski, 2008), mely az allam-
polgari nevelés kontinentalis iranyzatara volt jellemz0, ahol az allami kdvetelményekhez
vald alkalmazkodasra kertilt a hangsuly (Pukanszky és Németh, 1996).

A pedagdgus, torténész és oktataspolitikus Anna Radziwilt szerint a Sanacja rezsim
¢veiben az allampolgari nevelés jelentéségét a nagypolitika hatarozta meg (idézi
Sadowska, 1999. 37.). Ugy latja, hogy:

,»,1926-1928 kozott a nevelési kérdések nem lényegesek, a hangsuly a hatalom stabi-

lizalasan van.

oktatasi rendszer reformja.

1934-1937 kozott — a reformok megvalositasa, kihatralas az allampolgari nevelés elvei

mogiil.

1937-1939 kozott — az allampolgari nevelés tjboli elétérbe keriilése a haborus nevelés

jelszavaval.”

Az éllam ¢és az allampolgari nevelés viszonyanak valtazasat hozza magaval ahogy az
allami szinten meghatarozo eszme megjelenik a mindennapokban. Amig a reform meg-
alapozasa ¢s elokészitése zajlott addig az allampolgari nevelés fontos ideoldgiai tdmasza
volt a reformnak, azonban a reform bevezetése soran a hangsuly a mindennapok égetdbb,
gyakorlati problémajara tevodott at és a reform politikai elfogaddsa utdn az ideologiai
hattér kevésbé sziikségessé valt. Az allampolgari nevelés ujboli megerdsodése pedig
ismét egy kiilsé problémara, a hadboru elészelére, vezethetd vissza.
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Pilsudski orokosei

A 1II. vilaghaboru kitorése elsoporte a Masodik Lengyel Koztarsasdgot és a megszallas
éveiben felszamoltak a nemzetallami oktatasi rendszert. Ironikusan szdlva, ezzel meg-
teremtették a rendszervaltas utani fiiggetlen Lengyelorszag oktataspolitikajanak egyik
viszonyitasi pontjat. Az 1999-es reform ujra €letre hivta a gimnazjum intézményét, a hat
éves alapfoku képzést kovetd, egységes haroméves also-kozépiskolaként. Az 1999-ben
bevezetett harmas felosztas ugyanakkor a

1932-es reformra valo hivatkozas ellenére

kiilénboz6 attél, ugyanis az 1932-es reform Bdr a szakeértok (példdul
sordn a 6 osztalyos elemi iskolat négy évfo- Jakubowski, 2015) a gim-

lyamos gimnazjum .kovette. Ez a fel(?s%tas nazjum-okban ldtjdk a PISA
tananyagszervezési szempontbol késobb

tulajdonképpen megvalosult a 2008-as alap-  1€réseken elert javulds egyik
tanterv reform soran, mely kiterjesztette az  magyardzatdt, azonban a tdar-

altalanos, egységes tantervet az also-kdzép- ¢, 7al0m a gimnazjum-ok meg-

iskolat kovetd elsé évre is. Katarzyna Hall g .
akkori oktatdsi miniszter személyes kozlése iteleseben kezdetektol fogva

alapjan felmeriilt az alaptantervreformmal rendkiviil megosziott volt
parhuzamosan az oktatasi szerkezet atalaki-  (Klinger, 2013), megsziintetéstik
tdsa 6+4 osztalyra, azonban ezt til korainak minden vdlaszidsi kampdny-

lattak az 1999-es reformot kdvetden. . o
Béar a szakérték (példaul Jakubowski, ban visszaterd elem voll, s a

2015) a gimnazjum-okban latjak a PISA Jelenleg kormdnyzo Jog és
méréseken elért javulas egyik magyaraza- Igazsdgossdg pdrtja (Prawo i

tat, azonban a tarsadalom a gimnazjum-ok . - . _
megitélésében kezdetektd] fogva rendkivil SPrawViedliwosd) a kormdnyval

megosztott volt (Klinger, 2013), megsziin- /S uldn meginditott oktaldsi
tetésiik minden valasztasi kampanyban visz-  reformfolyamat kézponti eleme-
szatérd elem volt, s a jelenleg kormanyzo  psyr 2077-161 kezdve megsziin-
Jog és Igazsagossag partja (Prawo i Sprawi- . . .

edliwos¢) a korményvaltds utin meginditott  '€!f @ gimnazjum-okat a nyolc

oktatasi reformfolyamat kdzponti elemeként osztdlyos dltaldnos iskola
2017-t61 kezdve megszinteti a gimnaz- tjra bevezetésével.

Jjum-okat a nyolc osztalyos altalanos iskola
Ujra bevezetésével.

Osszegzés, kovetkeztetés

Jedziejewicz reformja az allam sziikségleteibdl indult ki a rendszer atalakitasakor,
ugyanakkor a reform megvalosulasakor sok mindenben médosult Lengyelorszag sziikos
gazdasagi lehetdségei miatt. Az eredetileg tervezett egységes elemi iskolai képzés az
oktatas egyenldséget erdsitd szerepét szolgalta volna, azonban a megvalositas sordn a
haromszintii iskola kényszertisége pont ellentétes irdnyu hatasu volt a lezart képzési
utaknak kdszonhetden. Hasonldan az also-kozépiskola is a tomegoktatas kiterjesztésére
iranyult, melynek elvégzése utan a ’kis-érettségi’ mar kdzépfoku végzettséget adott,
azonban a bemeneti szabalyozas miatt ez tovabbra is az elit képzésének helyszine
maradt. Ez a kettdsség lathaté a reform fogadtatasakor megjelend kritikakban is, a
baloldal szerint ugyanis a reform az elitoktatas eszkoze, ugyanakkor a jobboldal pont
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ennek csorbulasat sérelmezte, ugyanakkor a reform hatterében allo etatista felfogas tallép
ezen, a kiilonbozo tarsadalmi csoportok érdekei helyett az allam szempontjait tekintve

iranyadénak.

Velkey Kristof
ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Szemle

A Waldorf-pedagogia képe az
emberrol és az életkori sajatossagairol

Az intelligencia és egyéb tanuldsi képességek mérésének,
az iskolatipus tanuloi teljesitményre gyakorolt oksdgi
hatdsvizsgdlatdnak (Pop-Eleches és Urquiola, 2013;
Abdulkadiroglu, Angrist és Pathak, 2014) modszertana és
gyakorlata jol kidolgozoll, az eredmények dltaldnosithatok,
kozerdeklodesre és a déntéshozok figyelmére tarthatnak szamot.
Emellett a tanulok nevelési modszerekkel kapcsolatba hozhato
személyiségfejlodeésének mérésere, az iskola szocializdcios
hatékonysdagmutatoinak differencidldsdra, a vizsgdlat
modszerének fejlesztésére is igény mutatkozik (Hercz, 2005;
2011. évi CXC. torveny 19. § (2/a); Hunyady és Ndadasi, 2014).
Az eredmeénymeérés eleme az alkalmazott pedagogiai eljdrdsok
és az egyénre gyakorolt kézdsségi befolydsok jellegenek és
hatékonysdagdanak vizsgdlata. Jelen tanulmdny ehhez a
Waldorf-iskoldk pedagogiai hatdsrendszerének két lényeges
elemét mutatja be.

Bevezetés

lak forrasai a kdzoktatasi innovacioknak és biztositjak a koznevelés teriiletén a

valasztas lehetdségét, ezért alapvetd és kiemelt funkciot toltenek be a tarsadalom
egészséges mikodésében. Ezek az intézmények a laikus kdzbeszédben azonban sokszor
egyszertsitd értelemben jelennek meg: 1ényeges kiilonbségeik ellenére alternativ iskola-
nak nevezik a reformpedagogiai koncepcion alapuld, az alternativ, a modern alternativ és
az innovativ iskolat is (Brezsnyanszky, 2004). Standard meghatarozas szerint az alternativ
iskolak olyan civil kezdeményezésre 1étrejovo, a tobbségitdl eltérd tantervii és pedagogiai
kultaraj, nem allami fenntartast' kdznevelési intézmények, amelyek a tanuldi személyi-
ségnek, a tanari szerep kisérd jellegének, a kommunikacion alapuld partnerségnek és a
modern oktatasi munkaformaknak kiemelt fontossagat hangsulyozzak. Kiilonbségeik és
az ugyanahhoz az iskolamodellhez tartozo egyes intézmények eltéré gyakorlatanak elle-
nére fobb kdzos elveik az alabbiakban allnak (Bognar, 2004; Bodonyi, 2012):

ﬁ reformpedagogiai iskolakoncepciok és alternativ programok alapjan miikodo isko-

. belso valtozasra torekvés;

. visszajelzések alapjan torténd folyamatos megujulds;

. szabad onformalas;

. a diakok komplex személyiségfejlédésének célkitiizése;

. kiilonb6zé miiveltségi teriiletek ismereteinek 0sszekapcsolasa;
. kooperativ tanulas-tanitas alkalmazasa;

. iskolan beliili partneri kommunikaci6 eldsegitése;

. iskola, csalad, kozosség egyiittmiikodése.
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Az 1920-as évektdl kibontakozo Waldorf-pedagogia ismeretelméleti hatterére, ember-és
vilagképére épiilé Waldorf-iskolai gyakorlatnak azonban t6bb olyan karakteres jellem-
z0je van, amely a fentinél differencialtabb karakterizalast segiti. Rudolf Steiner ismere-
telméleti mivében, A szabadsag filozofiajaban vazolta fel az altala késébb antropozofiai
iranyultsagu szellemtudomanynak nevezett ember- és vilagkép alapjat jelentd, a gondol-
kodast kozponti helyen targyald megismerési utat. Steiner Goethe teleologiat elvetd, a
fejlodést metamorfozisként leird természetszemléletét és a megismerésben a megfigye-
léshez a fantazia és gondolkodas erdit rendelé mddszerét kora szellemtudomanyanak
eszmei kornyezetében és a rendszertan szemléletéhez kapcsolddd hierarchizaltsaggal
tagitotta ki, amikor a jelenségeket a természeti vilagtol az emberen at a bolygo- és csil-
lagvilagig 1ényszer(i szellemiségként ragadta meg, és a jelleg megragadasaval nemcsak
a mechanikus, a megfigyeld szubjektum életszféraja alatti ¢letvilagok torvényszeriiségeit
statikussagukban, hanem az €16, a megfigyeld szubjektum életszféraja feletti életvilagok
torvényszerliségeit organikussagukban is vizsgalta. Steiner szerint a foldi természeti
vilagtdl az emberen 4t a csillagvilagig minden létezd hierarchikus kategoridk szerint
objektivalodott szellem. Ebbdl kdvetkezden a szintén hierarchikus jellegi megisme-
résnek foka, az ember fejlesztheté megismerési ereje valik dontévé abban a kérdésben,
hogy a teljes valosagbol mennyi észlelhetd, tovabba tekinthetd természeti, vagyis oksagi
elveken nyugvoé jelenségnek és Osszefiiggésnek, Osszefiiggésrendszernek. A gnosztiku-
sokhoz és neoplatonistakhoz hasonldan a szellemiség a vilag épitményével Steinernél is
Osszefiiggésbe kertilt, strukturalodott, és ajelenségekben, kategoridkban jelent meg. Bar
az egyéni ¢és szocialis fejlédés alapjanak és
elengedhetetlen feltételének alapvetden nem
a mai értelemben vett tudomanyos, hanem
a moralis fejlodést tartotta, szellemtudoma-

Steiner az iskoldt a tdrsadalo-

nyanak Steiner modern kori értelemben vett
tudomanyos iranyt — szemléletet kibovitett
modszerekkel — és metodikailag empirikus,
egyértelmiien tapasztalat-orientalt jelleget is
szabott (Steiner, 2013a. 7-25.)%.

Emberkép a Waldorf-iskolaban

Rudolf Steiner pedagogiaval, iskolaval
kapcsolatos, konyvben megjelent elda-
dasai az életmiivet rendszerezd Osszkia-
das 293-311-ig tartd jegyzékszama kozott
talalhatok meg. Ezek koziil kiemelkeddk
az embertan és nevelésmuvészet, az elso
Szabad Waldorf-iskola megalapitasakor, az
elsé tanari kollégium szamara Stuttgartban
megtartott eléadas-sorozat (1919. augusz-
tus 5-19.) kozlései, amelyekre a Waldorf-ta-
narok alapelvekként tekintenek. Steiner az
iskolat a tarsadalomalakitas eszkozének is
tekinti, de iskolaprogramja csak abban az
értelemben tarsadalomprogram, hogy a sza-
bad szellemi ¢élet alapjan igényli a tudoma-
nyos szabadsagot, a politikai fliggetlenséget
¢s a kulturalis szilardsagot (Miklossy, 2001).
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malakitds eszkoézének is tekinti,
de iskolaprogramja csak abban
az értelemben tdarsadalomprog-
ram, hogy a szabad szellemi
élet alapjan igényli a tudomd-
nyos szabadsdgot, a politikai

Sriggetlenséget és a kulturdlis

szildardsdgot (Miklossy, 2001).

Szerinte a gyermeket nem az

dllam, a tdarsadalom vagy egy
szakma sziikségletei és elvdrd-
sai, hanem sajdt képességei sze-

rint kell oktatni és nevelni.

A Waldorf-pedagogia pedago-
gusképeben ennek megfeleloen
a fontos tulajdonsdagok kéziil a

vildg iranti nyitottsdag (mint

megismereés irdnti igény) és
lelkesedes, a szellemi rugalmas-

sdg és odaadcds emelhetok ki.




Szemle

Szerinte a gyermeket nem az allam, a tarsadalom vagy egy szakma sziikségletei és elva-
rasai, hanem sajat képességei szerint kell oktatni és nevelni.> A Waldorf-pedagogia peda-
gbogusképében ennek megfelelden a fontos tulajdonsagok koziil a vilag irdnti nyitottsag
(mint megismerés irdnti igény) és lelkesedés, a szellemi rugalmassag és odaadas emel-
hetdk ki.* Ezeken til a tanar legfontosabb feladata a gyermek minél jobb megismerése a
kovetkez6 fokozatok szerint (vO. Steiner, 2013b, 2013c¢):

. a mindennapokhoz tartoz6 és naturalista jellegli tdrgyi megismerés;
. a miivészi jellegli imagindciora épiilé megismerés;

. a moralis jellegli inspirdci6 altali megismerés;

. a metafizikai (vallasos) jellegii intuitiv megismerés.

AW N —

A Waldorf-pedagdgia egy tovabbi karakteres jellemzdje az ember lelki erdinek filozofi-
abol, pszichologiabol is ismert harmas felosztasa. A magatartast szabalyoz6 moralis
kritériumrendszer kiépiilésének torvényszertiségeit a pszicholdgia ugyan harom mecha-
nizmussal, a személyiség gondolkodasi, érzésbeli és akarati jellemzokre vald felosztasa-
nak megfeleléen irta le, de az intézményes értékkdzvetitésben a harom tényezé ritkan
nyilvanul meg egy idében és egyenranguan. A Waldorf-pedagogia a nevelésben e harom
tényez6t egyenranglan veszi figyelembe. Az embert test, 1¢élek és szellem harmassagaban
értelmezi, e felosztasnak pedagodgia teriiletekre torténd kiterjesztésében gyokerezik a
ritmus, dallam és harmonia tagolasdnak elmélyiilt pedagogiai alkalmazésa, a tarsadalmi
¢s iskolai rendben a gazdasagi, jogi ¢és szellemi élet egyedi principiumaik alapjan torténd
elkiilonitése, vagy az akarat, érzés és gondolkodas lelki erdinek filozofiai és pedagdgi-
ai-pszicholdgiai értelmezései és gyakorlati alkalmazasai is. A Waldorf-pedagdgia szerint
a kiils6é kontroll fokozatos felszamolasat — vagyis a szabadsag és feleldsség egyidejii
¢és azonos szinten torténd megjelenését — lehetové tévo személyiségfejlodés és a teljes
embernevelés az ember mindenkori, nem kizarélag az intellektus szinvonalatol fiiggd, a
harmas és négyes organizacio egyes elemeinek harmonikus fejlesztése alapjan lehetsé-
ges. A képzési célok ennek megfelelden kognitiv, esztétikai és gyakorlati jellegiiek, igy
a ,,Waldorf-pedagogia”

1. a moralis tudatossag (pl. eszmék tudatositasaval);

2. a moralis fantazia (pl. mesék, példazatok, miivészeti alkotasok atélésével);
3. a moralis cselekvés (pl. kdzosségi €s karitativ akciok megszervezésével)
sikjain valésul meg. Osszefiiggésben a hdrmas felosztassal, az oktatas-nevelés

1. a gondolkodas fejlodését segitd tartalmak €s tantargyak;

2. a lelki-érzelmi fejlodést segitd tartalmak és tantargyak;

3. a motoros-finommotoros fejlédést segitd tartalmak és tantargyak

azonos aranyu, a tanul6 életkori sajatossagainak megfeleld keretei kdzott bomlik ki.

Eletkori sajatossagok (pszichogenetikus elv) a Waldorf-iskolaban

Az ember- és foldfejlodés szakaszoltsaganak gondolatat a mitosz, a filozofia, a biologia,
a pszicholdgia és a pedagdgia is tematizalta. Az alapeszmét a 19. szazad végén — termé-
szettudomanyos keretek kozott és kozmologia nélkiil — Ernst Haeckel és Granville Stanley
Hall reprezentaltak talan a legerdsebben. Az ,,egyedfejlodés a fajfejlédés roviditett repro-
dukcidja” (biogenetika) hipotézise annak emberi pszichés fejlodésre valo kiterjesztéséhez,
»az egyén tudatfejlodése megismétli az emberiség altalanos szellemi-kulturalis fejlodé-
sét” (pszichogenetika) hipotéziséhez is hozzajarult. Rudolf Steiner a Waldorf-pedagdgia
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kidolgozasa eldtt mar ismerte Haeckelt (Steiner, 1900) — Steiner az ismeretelméleti (Stei-
ner, 2016. 175-183.), Haeckel az evolicios monizmus képviselje, utobbi 1906-ban Jéna-
ban ¢letre is hivja a német monista szovetséget (Baader, 2005) —, igy 1906-ban pedagogiai
vonatkozasban is beszél a témardl (Steiner, 1906°). Ugyan a biogenetika koriili vita a 20.
szazad kozepén (Gaylord-Beck, 1965. 241.; Bock, 1969. 684.) feler6sodik annak bizonyi-
tasi kisérletével, hogy Haeckel kozismert rajzai a darwinizmus alatamasztasara szolgalo,
vagyis elméletvezérelt torzitdsok’, a szakaszos fejlédés idedja szamos format 6ltéit a pszi-
cholégiai és pedagogiai elméletekben, igy a Waldorf-pedagogiaban is. Az eszmét Steiner
alapjan Rudolf Grosse ([1968,] 1999) teszi a Waldorf-iskoldk egy tantervi és pedagogiai
alapjava (1. abra).
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1. dbra. Az életkori sajatossdgokhoz igazitott tanterv a Waldorf-pedagogiaban (Grosse, 1999. 267. o.)

Az életkori sajatossagok ennél a felosztasnal nagyobb 1épéskdzzel torténd, és altalanos
nevelési szempontu értelmezése szerint a pedagogiai munka a Waldorf-iskoldban a
tanuld els6é hét életévében az utanzason, a masodik hét életévében a kdvetésen, a har-
madik hét életévében a tényszerli gondolkodason alapul. Steiner szerint lényeges, hogy
a tanar a didkkal szemben — kiilondsen az altalanos iskola osztalyfokain — Orizze meg
tekintélyét, tovabba sajat személyiségének tudatos fejlesztésén keresztiil segitse el6 a
tanul6 jellemfejlodését, kés6bb az ifja 6nnevelését (Steiner, 2013b).

Steiner szerint az ember elsé hét életévére jellemzd, hogy elsédleges tapasztalata
o6nmaga testiségében jelenik meg, tehat a kisgyermekkor a test és az ,,én” felfedezésének
¢életkori szakasza. A gyermek ilyenkor egyetlen érzékeld szerv, ezért a Waldorf-6voda-
ban és -iskolaban a josag hatja at a gyermeknek a vilaggal valo elsé talalkozasat, aki igy
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megtapasztalhatja, hogy a vilag moralis.
Az iskola bensdséges, életteli viszonyai,
a tanitd személye, beszédének mindsége,
személyiségének fejlettsége, az osztaly-
termi berendezés — targyak, szinek — és a
teljes pedagogia a gyermekben ezt a benyo-
mast igyekszik megteremteni. Az iskola
gyakorlataban e jellemzok tobbek kozott
a goethei szintan alapjain (Steiner, 2012.
134-160. 0.), a steineri érzékeléstanon (vo.
Soesman, 2006) és a tanar belsé munkéjan
nyugszanak.

Amikor az els6 hét év ,,én” tapasztalata
utan a masodik hét életévben a baratsago-
kon, majd szerelmeken keresztiil megjele-
nik a ,te” tapasztalata is, a Waldorf-peda-
gbgiaban a nevelést is a szeretet hatja at.
A masodik, a fogvaltastol a nemi érésig
tartd hét életévet a szépség mindsége jel-
lemzi. A tanari szerep az eddigi, a vilag-
rend képviseldjébdl a vilagrend kozveti-
tdjébe megy at. A gyermekkortol a puber-
tasig tarto életszakaszban fejlodni kezdo
Iélek miivelésére mivészetekkel, a szép-
ség vilagaval athatott a Waldorf-iskolai
pedagodgia. A gyermek feladata ekkor
az atélés, a neveld pedig a nevelésben a
Steiner szerint az érzékelés és értelem
kozott all6 birodalmat, a miivészetet alkal-
mazza (Steiner, 2013c).

A miivészetekkel is torténd nevelés
mellett a Waldorf-tanarok a gyermek e
masodik életszakaszaban Steiner ember-
tani alapjai szerint a fogalmi helyett alta-
lanossagban a képi értés kiépitésére torek-
szenek, amibdl jelentds szamu pedagogiai

Steiner szerint az ember elsé
hét életévere jellemzo, hogy
elsodleges tapasztalata 6nmaga
testiségeben jelenik meg, tehdt a
kisgyermekkor a test és az ,én”
felfedezésének életkori szaka-
sza. A gyermek ilyenkor egyet-
len érzekeld szerv, ezeért a
Waldorf-6voddban és -iskoldban
a josag hatja dt a gyermeknek a
vildaggal valo elso taldlkozdscdit,
aki igy megtapasztalhatja, hogy
a vildg mordlis. Az iskola benso-
séges, életteli viszonyai, a tanito
személye, beszédének mindsége,
személyiségenek fejletisége, az
osztdalytermi berendezés — tdr-
gyak, szinek — és a teljes peda-
gogia a gyermekben ezt a
benyomdst igyekszik megterem-
teni. Az iskola gyakorlatdban e
Jellemzok t6bbek kozott a
Steineri szintanon (Steiner,
2012), érzekelestanon
(v6. Soesman, 2006) és a tandr
belsé munkdjdan nyugszanak.

elem alkalmazésa és elutasitasa szarmazik.® A gyermeki fogalomkészlet a Waldorf-pe-
dagdgiaban elsésorban a jelentéssel teljes nyelv eszkozeivel épiil, ezért nem hasznal az
iskola ekkor tankonyvet. A Waldorf-iskola pedagogiaja a belsé képalkotas és a helyes
fogalomlehorgonyzas érdekében akar magasabb életkorig is sziiri a televizionézés, tan-
konyvhasznalat és sok egyéb tényez6 tanuldk életében torténd megjelenését.

A kozépiskolaval lezaruldo harmadik hét éves szakaszban a racionalis tudatnak nem
csupan tudomanyos-logikai, hanem moralis értelmi ,,a vilag igaz” elvén keresztiili fej-
lesztése jellemz6. Ekkor probalja a Waldorf-iskola oktatasi-nevelési programja szocialis
célként az én és te mar lezarult szakaszait szeretetteljes mi-vé alakitani (Steiner szerint
az egyének a tarsadalmi integracionak nem pusztan elszenveddi és a szocidlis fejlodés
nem csak a szubjektumok szintjén jelentkezik”). Az ember belsd evolicidja a 21. életévre
az ,,6n” megsziiletésével bizonyos értelemben lezarul, hogy felndttkorara a szabadsag
birodalmaba megérkezve, az 6roklés torvényeitél mar szabadon, sajat erdivel épit-
hesse ¢letét. Cselekedeteiért — nem jogi értelemben — ett6l a pillanattol felelds (Steiner,
2004b. 166-195.).
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Zaré gondolatok az eredményesség méréséhez

JOl ismertek a reform-és alternativ iskolak pedagdgiai hatdsrendszerét — szervezeti
jellemzoék, modszerek, pedagogusi nézetek — feltard igényes, részletes munkak (pl.
Falus, 2006). Objektiv, nem teoretikus megitélésiiket azonban régoéta'® neheziti, hogy
eredményességiik empirikus mérésére csak nemzetkdzi viszonylatban vannak példak.
A Waldorf-iskolakkal kapcsolatos vizsgalatok vegyes képet adnak eredményességiik-
r6l: Cunningham és Caroll (2011) kis elemszamt mintan az iskolamodell mddszerének
sikerességérdl, Martzog, Kuttner és Pollak (2016) szintén kis elemszaml mintdn, erds
modszertani limitacidkkal a Waldorf-tanarképzés pozitiv eredményeir6l, De Bilde,
Van Damme, Lamote és De Fraine (2012) nagy elemszamu Freinet- és Waldorf-mintan
viszont az iskolak modszerrendszerének negativ hatdsairol szamolt be.

A Waldorf-iskolakrol készitett felmérések az iskolak szamanak az elmult szaz évben
tapasztalhaté robbanasszerti novekedésének egyik okaként az ott folyd pedagogia alkal-
mazkodoképességét jelolik meg, valamint ismertetik az iskoldkban dolgozo tanarok
végzettségeinek megoszlasat is (Oberman, 2007; Képzések lehetdségeit feltérképezd
csoport, 2016). Ezek szerint a magyarorszagi Waldorf-iskolak tanarainak 47%-a, a
nemzetkozi felmérésbe bevont iskoldk tanarainak 51%-a rendelkezik Waldorf-tanari
végzettséggel. Es bar a hianyossagokat az iskolak altaliban képzésekkel, tovabbképzé-
sekkel igyekeznek megsziintetni, vagy elfogadhat6 szintre csokkenteni, az iskoldkban a
modszertani és tartalmi elemeket szelektalo, a pedagdgia alapjait adé embertani koncep-
ci6 alapjan folytatott mindennapi munka mellett a nevelés-onnevelés antropozofiai alapa
megkdzelitését és vilagképét kisebb-nagyobb mértékben tavolinak, esetleg idegennek
érz6, vagy azt nem ismer6 tanarok gyakorlata is jelen van. Ez a pedagogia frissen tartasa,
az ¢életszerliség ¢és a természetes differencialtsag mellett a Waldorf-mozgalom szamara
nehézségeket, az eredménymérés szamara limitaciokat jelent.

Turos Matyas
Eszterhazy Karoly Egyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Jegyzetek

Kivételekkel: az alternativ kerettantervet hasznalé Gyermekek Héaza, Kék Madar és Kincskeresd iskolak
allami fenntartasti intézmények.

(S}

Ennek ellenére antropozofia és tudomany kapcsolatanak kérdéseivel nemzetkozi viszonylatban is alig foglal-
koznak (Ramirez, 2006; Mansikka, 2007; Suggate, 2015).

,Ne kovetelményeket és programokat allitsunk fel, hanem egyszeriien a gyermeki természetet irjuk le. Az
alakulo ember lényébol mintegy maguktol adodnak majd a nevelési szempontok (Steiner, 2003. 13.).”

w

IS

»Nem szabad pusztan specifikus feladatainkba elmélyiilniink. Csak akkor lesziink jo tanarok, ha elevenen
érdeklodiink minden irdnt, ami a vilagban torténik. A vilag felé¢ forduld érdeklddésbdl kell kialakitanunk
azt a lelkesedést, amelyre sziikségiink van az iskola- és sajat munkank elvégzése érdekében. Ehhez sziikség
van a szellem rugalmassagara, valamint arra, hogy feladatunkat odaadassal végezziik.” (Steiner, 2007. 16.)

W

Az erkdlcsi-tarsadalmi magatartas szabalyozasanak és a szocializacios faktorok személyiségben torténd
kiépiilését az intellektualista iranyzat az erkolesi beallitddas kialakulasat az erkolesi normak megismerésé-
hez kotve kognitiv természetlinek, a pszichoanalizis az elsddleges gondozdk erkdlesi-tarsadalmi normainak
interiorizacidjahoz kotve élményi-tapasztalati jelleglinek, a behaviorizmus kondicionalason és ismétlddésen
alapulé sajatossagként értelmezve, beidegzéses természetiinek tartotta.

=N

Az emberi evolucid korabbi szakaszai az egyes ember ¢életében hét éves ritmusokban megismétlddnek.”
(Steiner, [1906] 1998. 168.)

Es maig tart azzal, hogy a torzitasok ugyan valosak, de nem iigydonté jelentGségiiek, és nem szandékosak
(Richards, 2009).

Erdekes, hogy Steiner példaul nem utasitotta el a szemléltetés modszerének ésszerti hasznalatat (Steiner,
2004a. 107., 134.), pedig az mar az 1900-as években is tobb szaz éves volt.

<

o

©

A szocialis élet akkor gyogyul, ha az emberi I¢lek tiikrében az egész kozosség tiikrozodik, és a kozosségben
minden egyes tagjanak ereje él.” (Steiner, 1985. 116-117.)

10 Egy példa, ahogyan 2003-ban a Népszabadsagban Vajda Zsuzsanna véleménycikke general vitat (Vajda,
2003; Trencsényi, 2003; Both, 2003).
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Kozelebb a természethez

Az ELTE Kiado gondozdsdban jelent meg 2018-ban Ollé Jdanos és
Mike Jdnos szerkesztésében az Iskolakultura és kornyezetpedagogia
cimii kotet. A kényv a Magyar Tudomdnyos Akadémia
Miskolci Akadeémiai Bizottsag Pedagogiai Szakbizottsdgdanak
2017. évi Magyar Tudomdny Unnepe rendezvénysorozatdn
elhangzott eléaddsait teszi elérhetévé a nagykozoénség szamdra
tanulmdnyok formdjdaban.

kotet boritdja a cimben szerepld két

foglalom egymashoz vald kozelité-

sét, Osszeegyeztethetdségét igyek-
szik szimbolizalni. A kotet hatoldalan
talalhato rovid tartalombol megtudhatjuk,
hogy a kotet célja a nevelés-miivelddés és
a természettudatossag kozelitése, Ossze-
fiiggések keresése a két témakor kozott. A
tanulmanyok cimeit olvasva is vilagossa
valhat, hogy az oktatas széles korébol
meriti a kdrnyezettudatossag €s az iskolan
kiviili miivel6dési formak fejlesztésének
lehetdségét. Taldlhatunk benne nevelésel-
méleti, kornyezetpedagogiai, kdrnyezetvé-
delmi, attekint és modszertani irasokat is.
Mindez bizonyitja, hogy az iskolakultira
¢és kornyezetpedagodgia témakdre szdmos
moddon megkdzelithetd.

Perjés Istvan tanulméanyaval kezdddik
olvasmanyunk, amely a Nevelés — a gond
kultuszatol a hiiség felelosségéig cimet
viseli. A szerz6 a tekintélyelvli és a huma-
nista etika kozotti alapvetd kiillonbségeket
vizsgalja szamos filozofiai, neveléselméleti,
etikai gondolkodora hivatkozva Szokratész-
t6l Fukuyamaig, kiemelve olyan alkotdkat,
mint Prohaszka Lajos, Phillippe Ariés vagy
Erich Fromm. 4 nevelés batorsaga cimi
fejezetben az idedlis és az elég jo szerve-
zet kozotti kiillonbségek feltarasa torténik
meg, kiemelve, hogy nem létezik olyan
intézményes oktatasi szervezet, amely akar
kismértékben is, de akadalyozna a sza-
badsagot. Fontos eleme a tanulmanynak,
hogy hangsulyozza, az idedk megisme-
rése mellett torekedni kell a valos nevelési

szitudciokban hasznalhaté modszerek és
elvek megtalalasara.

Oll¢é Janos tanulmanyaban arra keresi
a valaszt, hogy mi az egyetem kiildetése.
Milyen feladatai és mindsitési lehetdségeli
voltak a felsoktatdsnak a multban és a
jelenben? A szerzd kiemeli a folyamatos
valtozas problémajat, melyet nem maga a
fejlesztés ténye, hanem a professzionalis
szemléletmodd hianya, az ad hoc jellegii fej-
lesztések igazolnak. Szintén nagy gondot
jelent a lemorzsolddas, amelynek f6 okat a
szerzé abban latja, hogy a kozépiskolabol
friss érettségivel érkezd fiatalok nem ren-
delkeznek megfeleld tapasztalattal a tano-
ran kiviili tanulds megszervezésében, és a
kozoktatasi rendszertdl jelentdsen eltérd
idébeosztas sok esetben lemorzsolodashoz
vezet. A szerz6 azt javasolja, hogy a fiatalok|
bevonasa a kutatocsoportok munkajaba mar|
a doktorandusz évek el6tt a mester-, vagy|
akar az alapképzési szakokon is torténjen
meg. Ez a kutatoi vénaval rendelkezdket
megfeleld szakmai tapasztalattal gazdagit-
hatja, és eldsegitheti a megfelelé mennyi-
ségli és mindségli utanpotlas nevelését a
tudomanyos palyan. Az egyetemi rangsorok|
megalkotasa kapcsan felhivja a figyelmet
arra, hogy sok esetben nem az intézmények
onmagukhoz viszonyitott fejlédését, hanem
csupan a méretét és koltségvetését veszik
alapul, kizarva igy a kisebb, de eredményes
intézményeket az orszagos vagy nemzet-
kozi elismertségbdl. Ezzel kapcsolatban
emliti meg a szerz6 a kornyezethez vald
alkalmazkodas problémajat: az egyetem
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inkabb a lokalis igényekhez alkalmazkod-
jon dualis képzéssel, helyileg specializalt
oktatassal, vagy a globalis feltételeknek
megfeleléen nemzetkozileg hasznosithato
képzettséget, az oktatok terén pedig nem
csupan a hazai, hanem a nemzetkozi tren-
deket is ismerd taner6t biztositson?

A harmadik tanulmanybdl megtudhat-
juk, hogyan valosul meg hazankban az
Iskolai K6zo6sségi Szolgalat. Az Iskolai
Ko6z06sségi Szolgalat alapja, hogy a dia-
kok egyéni érdeklédés alapjan, egyediil
vagy kisebb csoportokban feleldsségteljes,
személyiségfejlesztd tevékenységekben
vegyenek részt, amely segitheti a kapcso-
latépitést, a hatékony kommunikaciot, a
palyavalasztasi dontések meghozatalat,
novelheti az allampolgari tudatossagot és
dontésképességet. Szamos jo pozitiv jel-
lemzdvel rendelkezik a mar kilfoldon is
bevezetett program, azonban sikeressége
elmarad a varakozasoktdl. Ennek okairdl
részletes informacidkat kaphatunk Bodo
Marton tanulmanyabdl.

A Waldorf-intézmények melletti valasz-
tasra keresi a valaszt Turdés Matyas.
A legalabb tiz éve tevékenykedd Wal-
dorf-pedagogusokkal felvett interjuk ¢és a
Waldorf-intézményekben tanuld gyerme-
kek sziileivel készitett kérddivek alapjan
a szerz0 magyarazatot keres arra, miért
valasztjak egyes sziilok a Waldorf-iskola-
kat gyermekeiknek. A szerzd kutatasaban
tobb hipotézist is megfogalmaz, koztik
azt, hogy amennyiben az otthoni nevelési
elvek hasonlosagot mutatnak az adott okta-
tasi intézmény nevelési koncepciojaval, az
nagyban megnoveli a tanitas sikerességét.
Vajon a Waldorf-pedagdgia szellemisége,
az antropozofia és a metafizikus ember-
szemlélet lehet a legnyomosabb érv egy
Waldorf-intézmény valasztasakor? Meny-
nyire lehet fontos a kiemelt miivészeti
nevelés, vagy az, hogy a gyermek elke-
riilje az allami iskolaban megélhetd kudar-
cokat? Ezekre a kérdésekre is valaszokat
ad irasaban a szerzd, ugyanakkor felveti
a lehetdségét a kutatott téma pedagogiai
kisérlettel torténd igazolasanak is.

Az 6todik tanulmany szerzdje szin-
tén OIll¢ Janos, aki tanulmanyaban

122

— Oktatastervezés: A tevékenységkozponti
digitalis tananyag strukturalis és modszer-
tani sajatossagai — az oktatas és a kdrnyezet
kapcsolatanak vizsgalatakor egy kiilonle-
ges kornyezeti format valasztott vizsgalata
céljaul: az online teret. A tanulmanyban
bemutatott NEXIUS 2.0 oktatastervezési
modell célja, hogy tanari feliigyelet nélkiil,
tavoktatasi kornyezetben, egyéni tanuldsi
folyamatot tegyen lehetévé. A legmaga-
sabb szerkezeti szinttdl, a képzéstdl a kur-
zuson €s a modulon at jut el a leckéig, ami
még tovabb oszthato kisebb egységekre. A
tevékenységtervezés és az elérendd célok
alapjan szintén szamos felépitési lehetdség
létezik. A tanulmany kitér arra is, hogy az
értékelésnek milyen szempontjai lehetnek
a naplozott tevékenykedtetéstdl a formativ
vagy a szummativ értékelésig.

Napjainkban egyre nagyobb jelentdsé-
get kap az oktatasban a globalis felelds-
ségvallalasra nevelés. Az OECD tagjaként
Magyarorszag is részt vallal a nemzetko6zi
fejlesztési feladatokban. Ennek elsé 1épése
az, hogy hazank lakai is tisztaban legyenek
a globalis fejlesztés fontossagaval és annak
feladataival. A leghatékonyabb mdd az,
ha egyiittmiikddve helyi szervezetekkel,
cégekkel és onkormanyzatokkal az isko-
laban intézményes nevelés altal valositjuk
meg a globalis feleldsségvallalas elsajati-
tasat. Ennek része, tobbek kozott, a nemek
kozti egyenldségre, a béke ¢és erdszakmen-
tesség kulturdjara, valamint a fenntarthato
fejlédésre és életstilusra nevelés is. Bar —
mint az Varga Attila tanulmanyabdl kidertil
— a jogi, szervezeti és a pedagogiai feltéte-
lek adottak, az anyagi és idébeli megva-
l6sitas a tantervek jelenlegi keretei kozott
kevésbé latszik realisnak. A legfontosabb
feladat a tarsadalmi parbeszéd lehetdsé-
gének megvaldsitasa, tovabba a helyi és
nemzetkdzi igények egyiittes figyelembe-
vétele.

Buranszkiné Sallai Marta tanulmanya-
ban a tananyagfejlesztés gyakorlati, peda-
gbgiai kisérletként torténd tesztelésének
igen pozitiv eredményeit tarja az olvasok
elé. Témaként egy eddig az intézményes
oktatasban elhanyagolt természettudoma-
nyos teriilettel, az idéjarassal és annak
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elérejelzésével foglalkozik. A tananyag-
fejlesztés f6 szempontjai kozé tartozott
a légkori folyamatok rendszerszemléleti
megismerése, a kiilondsen érdekes iddja-
rasi jelenségek bemutatasa, és az iddjaras
elorejelzésében felhasznalt korszerii esz-
kozok tanulmanyozasa. Az elkészitett tan-
anyagban szamos kiillonféle modszertani
mozzanat megjelenik, példaul a kisérlete-
z¢s, megfigyelés €s a projektmodszer. Az
ismertetett kontrollcsoportos pedagdgiai
kisérlet hat kozépiskolaban és négy alta-
lanos iskolaban zajlott. A hatékonysagot
el6- és utomérd feladatokkal, valamint
Likert-skalas kérddivvel mérték. A kisérlet
pozitiv eredményei kimutathatéak voltak.
Olasz kutatok altal Eurdparol készi-
tett fénymérési térképek alapjan 2025-re
kontinensiikrél nézve a Tejut egy része
mar nem lesz lathat6. Ennek oka a fény-
szennyez¢s, amit a reflektorok, az erétel-
jes ¢jszakai épiiletkivilagitas, valamint a
tulzott mértékli kozvilagitas is okozhat. A
jelenség hatassal van a novényekre, gatolja
a beporzast, ugyanakkor az éjszakai €lolé-
nyek taplalkozasat, szaporodasat is meg-
neheziti, bioritmusukat megzavarja. Apro
Anna ¢és Novak Richard tanulmanyaban
megoldasi modokat mutat be arra vonatko-
z6an, hogyan épithetd be a fényszennyezés

témakore az altalanos és a kdzépiskolai
tananyagba. A szerzék véleménye szerint a
madarvédelem, az égitestek megfigyelése
¢és az azok alapjan torténd tajékozddas,
az egészségvédelem és a fénnyel végzett
természettudomanyos kisérletek egyarant
alkalmas témakordk. Vagyis a fényszeny-
nyezés témakore a legtobb természettudo-
manyos tantargy keretében targyalhato.

A kotetben szerepl6 irdsok az oktatas és
a kornyezet vilagat valoban szamos szem-
pontbdl az egészen elméletitdl a gyakorlati
alkalmazasig igyekeznek feltarni és bemu-
tatni. A kotet ajanlhaté mind a gyakorlo
pedagdégusoknak, akik gyakorlati segitsé-
get és tovabbi szakirodalmakat taldlhatnak
munkajukhoz, mind a kutatoknak, akik
tovabbi olyan vizsgalddasi pontokat lel-
hetnek, amelyek még kozelebb hozhatjak
egymashoz az iskolat és a természetet.

Oll¢ Janos és Mike Janos (2018). Iskola-
kultura és kornyezetpedagogia. Budapest:
ELTE Eotvos Kiado. 91 o.
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