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Jozsa Gabriella

Debreceni Egyetem, Human Tudomanyok Doktori Iskola

Lemorzsolodasi rizikofaktorok
a felvételi adatbazis alapjan

A lemorzsolodds jelensége nem csak a hazai oktatdskutatokat
érdekli, hanem szdmos nemzetkézi szakirodalom is foglalkozik
a témduval Europdban és a tengerentiilon egyardnt. A probléema
szinte minden orszdgot érint, csupdn a jelenség mértcke
kiilonbézo. A lemorzsolodcds jelen van mind a kozoktatdsban, mind
a felséoktatdsban. A kozoktatdsban a tankotelezettség korhatdrdig
jol wyomon koévethet6 a tanulé titja, dm miutdan elhagyja ezt az
életkort, ami 2012 o6ta a 16. életévet jelenti (a térvény szerint),
nincs az intézmeényeknek utdnkovetési kotelezettsége, hogy mi
tortenik a gyermekkel. A felsboktatdsban az utobbi évtizedekben
egy igen hatdrozott torekuvés jelent meg a felséoktatds-politikai
elvdrdsokbol kiindulva annak érdekében, hogy csokkentsék a
hallgat6i lemorzsoloddst, illetve feltdrjdk ennek okait. Munkdmban
a kozeépiskoldkban és a szakgimndziumokban végzett tanulok
Jelsooktatdsi jelenlétét és ezzel dsszefiiggésben a lemorzsoloddsukat,
azok okait igyekszem feltdrni.

Elméleti hattér

Demokratizalodas, expanzio, tomegesedés a felséoktatasban

soran (Hrubos, 1999), mely atalakulés a hallgatoi populaciot is érintette. Az okta-
tas demokratizalodéasaval szélesedett az a tarsadalmi réteg, aki szamara elérhetové
valt az egyetemi oktatas. A megnovekedett tarsadalmi igények hatasara tagult a felsdok-
tatds halozata, boviilt az intézményi kinalat, ezt nevezziik expanzidénak. Ennek tarsadalmi
oldala a tomegesedés, 1étszamnovekedés. A két fogalmat a kutatok ritkan valasztjak el
egymastol, hiszen nehéz az egyik hatasat a masiktol megkiilonboztetni (Kozma, 2004).
A 20. szazadban bekovetkezett politikai, gazdasagi és tarsadalmi valtozasok kovet-
keztében a felsdoktatas is megérett a valtozasra, fejlodésre (Ladanyi, 1999). A polgari
demokracidk egyik alapvetd jellemzdje, hogy tagjainak jogaban 4ll az oktatas barmely
szintjére 1épni akaratuk és tehetségiik szerint, tehat az oktatds altalanos emberi jogga
valik. Ez azt jelenti, hogy nem csak az érettségi megszerzése valik elérhetdbbé, hanem
ezzel egylitt a felsGoktatasba valod bekeriilés is. A felsdoktatas addig csak egy sziik réteg
szamara volt elérhetd, am a demokratizalodas hatasara a tarsadalom egyre szélesebb kore
szamara nyiltak meg az egyetemek kapui (Berde, 2013; Polonyi, 2017; Ugrai, 2012;

ﬁ felsdoktatas intézményrendszere sok valtozason ment keresztiil az évszazadok
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Veroszta, 2010) és 1) tarsadalmi csoportok jelentek meg a felsdoktatasban (Kozma, 2004;
Ladanyi, 1999, Polonyi, 2014).

»A masodik vilaghaborut kovetd elsé felsGoktatdsi expanzid hatdsara egyes volt
szocialista orszdgok az dtvenes évek végére megeldzték hallgatoi 1étszam tekintetében
Nyugat-Eurdpa zomét” (Csanady, 2005. 65.). Hazankban ekkor (ijabb szabalyozasokat
vezettek be annak érdekében, hogy modositsak a hallgatok szocialis és politikai dssze-
tételét, ,,a munkas és szegényparaszt szarmazasu fiatalok aranyanak novelése volt” a cél
(Ladanyi, 1999. 79.).

Magyarorszagon az els¢ felsdoktatasi expanzié 1960-as években kezdddott, Nyu-
gat-Eur6pahoz képest jokora késéssel (Kozma, 2010; Nagy, 2003). Mig nalunk a 70-es
évek kozépétdl a 90-es évek elejéig stagnalas figyelhetd meg a felsdoktatasban, addig
nemzetkozi szinten lezajlott az expanzios hullam masodik szakasza. Lemaradasunkat az
is mutatja, hogy a 80-as évek kozepére Nyugat-Europaban a megfelelé korosztaly tobb
mint kétotode folytatott felséfoktl tanulmanyokat, Magyarorszagon minddssze 10—13%-
at fogadta be a felsdoktatas a megfeleld korosztalynak (Gazso, 1997). Ez Trow (1974)
szerint még a felsOoktatés elit szakasza, ami addig tart, mig az aktualis korosztaly keve-
sebb mint 15%-a vesz részt a képzésekben. 1990-t61 Gjabb hallgatdi ndvekedés figyelhetd
meg egészen 2005-ig, ami nem csak a felsGoktatasba jelentkezok és felvettek szamaban,
hanem a felsdoktatasi intézmények gyarapodasaban is jelentkezett (Fabri, 2010). 1990-
ben a 18-22 éves népesség 9, 2004-ben mar 24%-a tanult felséfoktl intézményben (KSH,
n.¢.), ami mar meghaladta a fentebb emlitett 15%-ot, de még nem érte el a Hrubos (2014)
altal emlitett 30-35%-ot, amit Trow (1974) alapjan a tomegesedés alsd hataranak nevez.
2006-t61 kisebb visszaesés tapasztalhatdo Gsszhallgatoi szinten. Ha kiilon-kiilon nézziik
az oktatasi formakat, akkor a nappali tagozatos hallgatok szamanak enyhe novekedése
figyelhetd meg, mig az esti, levelezd és tavoktatasban részt vevo hallgatok aranya csok-
ken. Az expanzié megtorpanasanak oka lehetett a kiegészitd oktatasi formak visszaszo-
rulasa (Kozma, 2010).

A felsoktatasi hallgatoi 1étszam 2011-t6] valtott nagyobb aranyt csokkenésbe
(Temesi, 2016), melynek egyik oka a fiatal korosztaly 1étszamanak csdkkenése vagy
stagnalasa, illetve a 2012-t61 érvénybe 1épd felvételi keretszam-csokkentés és a koltség-
térités helyett az onkoltség bevezetése (Polonyi, 2012). Ennek kompenzalasara megin-
dult (1) a hallgatok importja els6sorban Kinabdl, Indiabol, Koreabol és Németorszagbol;
(2) a fels6oktatas diverzifikalodasa (Polonyi, 2014); és (3) olyan technikainak tekinthetd
valtoztatasok, mint a felvételi eljaras eltorlése és a kétszintli érettségi bevonasa a felvé-
telibe, a pontszamrendszer atalakitasa stb. (Temesi, 2016).

A fentiekbdl jol lathato, hogy a 20. szdzadtol kezdve az expanzid kovetkezményeként
fokozatosan tagult a felsdoktatasba jelentkezok tarsadalmi és életkori csoportja. Saska
(2014) szerint a felsdoktatasnak egyre mélyebb szintrdl kell meriteni az érettségizettek
kinalatabol. Bekeriiltek az etnikai kisebbséghez, a kiillonbozd vallasi kozosségekhez
tartozok, a munkdsosztalyt képviseldk, az idésebb korosztalyhoz tartozok és a ndk, akik
szama egyes karokon meghaladja a férfiakét (Engler, 2017; Kozma, 2004; Pusztai, 2011).
Szamos hazai és nemzetkdzi tanulmany foglalkozik ezekkel a hallgatoi csoportokkal.
,»A nevelésszociologiai és felsdoktatas-pedagogiai miivek az e dimenziokban a korabbi-
hoz képest 1j vonasokat mutatd vagy tarsadalmi jelentéségéhez képest alulreprezentalt
csoportot kovetkezetesen nemtradicionalis hallgatoknak nevezik” (Pusztai, 2011. 11).
A nem hagyomanyos hallgatoknak nevezett csoport definicidja nem statikus, széles ska-
lan mozog azoknak a kore, akiket ide tartozonak mond a szakirodalom. Nem tradicionalis
hallgatok a részidos képzésben részt vevok, a nem oktatas vilagabol érkezdk, az alacsony
tarsadalmi statuszu csaladbol érkezok, a felekezeti, vallasi, kisebbségi csoporthoz tarto-
70k, a csaladfenntartok, a gyermekiiket egyediil neveldk, a tanulads mellett munkat valla-
16k és az idésebb, a 20-as éveik elejét, kozepét elhagyd tanulok (Engler, 2017, Polonyi,

4




Jozsa Gabriella: Lemorzsolodasi rizikofaktorok a felvételi adatbazis alapjan

2014; Pusztai, 2011), de Ausztraliaban ide tar-
toznak az alacsony iskolai végzettségliek, a
bennsziilottek és a tavoli teriileteken €16k is
(Macqueen, 2017).

A nem hagyomanyos hallgato kifejezés
azt sugallja, hogy 1étezik hagyomanyos hall-
gato is. Ebbe a kategoriaba sorolja Macqueen
(2017) azok a tanulokat, akik a kozép- vagy
fels6 tarsadalmi osztalybol szarmaznak és leg-
alabb az egyik sziil6jiik rendelkezik egyetemi
végzettséggel. Eurdpaban a szakirodalom azo-
kat a hallgatokat tekinti hagyomanyos hall-
gatoknak, akik kozvetleniil az érettségi utan
tanulnak tovabb (Engler, 2017). Magyarorsza-
gon két képzési forma ad érettségi bizonyit-
vanyt, a gimnaziumok és szakgimnaziumok
(a szakkozépiskolak utddai 2016 szeptemberé-
t6l). Szemerszki (2014) vizsgalata arra mutat
ra, hogy a két képzési forma koziil nagyobb
eséllyel veszik fel azokat a didkokat a fels6ok-
tatasba, akik gimnaziumban érettségiznek.
A szakkozépiskolai tanuldkat foként a kozvet-
len szakképzési elézménnyel rendelkezé kép-
z¢ési teriiletekre veszik fel, mint pl. az infor-
matika, agrar, miiszaki és gazdasagtudoma-
nyok. Az egészségiigyi képzési teriilet kivételt
képez, mert ide a gimnaziumokbdl keriilnek
be tulnyomo tobbségben. Csupan a pedago-
gusképzésben kiegyenlitett a két képzési tipus-
bol jelentkezok aranya, 64,8% a szakkozépis-
kolasoké és 68,5% a gimnazistak aranya.

A lemorzsolodas jelensége

Tinto 1975-ben publikalt tanulméanya szerint
annak ellenére keveset tudunk a felsdoktatas-
ban zajlé lemorzsolddas természetérdl, hogy
széles szakirodalommal rendelkezik. T6bb
mint negyven év utan Fenyves ¢s kollégainak
(2017) munkéjaban azt olvassuk, hogy ez a
téma nem kap elég kutatoi figyelmet, vagyis

,A nevelésszociologiai és fel-
sooktatds-pedagogiai miivek az
e dimenziokban a kordbbihoz
képest 1j vondsokat mutato
vagy tdarsadalmi jelentoségéhez
képest alulreprezentdlt csopor-
tot kovetkezetesen nemtradicio-
ndlis hallgatoknak nevezik”
(Pusztai, 2011. 11.). A nem
hagyomdnmnyos hallgatoknak
nevezett csoport definicioja
nem statikus, széles skdldn
mozog azoknak a kore, akiket
ide tartozonak mond a szakiro-
dalom. Nem tradiciondlis hall-
gatok a részidos képzésben
részt vevok, a nem oktatds vild-
gabol érkezok, az alacsony tdr-
sadalmi statuszii csalddbol
érkezok, a felekezeti, valldsi,
kisebbségi csoporthoz tartozok,
a csalddfenntartok, a gyerme-
kiiket egyediil nevelok, a tanu-
lds mellett munkdt vdllalok és
az idosebb, a 20-as éveik elejet,
kozepet elhagyo tanulok
(Engler, 2017, Polonyi, 2014;
Pusztai, 2011), de Ausztrdlid-
ban ide tartoznak az alacsony
iskolai vegzettségriek, a benn-
sztilottek és a tdvoli teriileteken
elok is (Macqueen, 2017).

ma is érvényes Tinto fenti allitasa. Bar szamos vizsgalat folyt és folyik a fels6oktatast
elhagyok, azok hatterének, okainak vizsgalatara, még tobb kutatasra van sziikség ahhoz,
hogy a felsdoktatasi lemorzsolddas mibenlétéhez kozelebb keriiljiink.

Az OECD statisztikai szerint a felsdoktatasba keriilé hallgatok 1/3-a a végzettség
megszerzése nélkiil hagyja el az oktatast (OECD, 2009). A lemorzsolodasnak (drop-ouf)
tobbféle definicidja 1étezik, hiszen az egyes oktatasi rendszerek sajatossagai kiilonb6zo-
felék lehetnek. Az OECD oktatasi statisztikaja példaul kétféle lemorzsolodasi mutatoval
dolgozik, ami két korosztalyhoz kotddik. Az egyik csoportba azok a 15-19 év kozotti
fiatalok tartoznak, akik sem az oktatasi rendszerben, sem a munkaerdpiacon nincsenek
jelen, mig a masik csoportba a kdzépfoku végzettséggel nem rendelkezd, oktatasbol
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kilépett 2024 év kozotti fiatalok tartoznak. Ezek alapjan a nemzetkdzi lemorzsolodassal
foglalkoz6 mérések és modszertanok meghatarozasai azt javasoljak, hogy korcsoporton-
ként kell definialni a lemorzsolddas fogalmat (Fehérvari, 2008). Korai iskolaelhagyonak
(early school leaving) nevezi a szakirodalom a kdzépfoku végzettség illetve szakkép-
zetség megszerzése nélkiil az iskolarendszerbdl kikeriil6 diakokat. Az Eurdpai Unio ezt
a kifejezést a 18-24 év kozotti fiatalokra hasznalja (Fehérvari, 2015; Lukacs és Sebd,
2015). A felséoktatasban az intézményt, oktatast végzettség nélkiil elhagyd hallgato-
kat tekintjiik lemorzsoléddknak (Fenyves és mtsai, 2017; Molnar, 2012). Tinto (1975)
kiilonbséget tesz azon lemorzsolodo hallgatok kozott, akik elhagyjak az intézményt,
amelyben a felsGoktatdsi tanulmanyaikat megkezdték, és egy masik intézményben foly-
tatjak a képzést, ahol végzettséget szereznek azoktdl, akik az intézmény elhagyasaval az
egész felsdoktatasi rendszerbdl kilépnek. Az elobbieket intézményi tdvozasnak, mig az
utobbit rendszertavozasnak nevezi.

Az Eurdpai Unidhoz vald csatlakozas soran a kelet-kozép eurdpai orszagok szamara
feltételként fogalmazddott meg a nagy alrendszerek és intézményrendszerek, mint a
felsdoktatas, sikeres felzarkozdsa (Csanady, 2005). Az Unid Eurdpa 2020 stratégiajanak
egyik célkitlizése, hogy a 30-34 év kozotti korosztalyban a diplomasok aranya 40%-ra
emelkedjen, hiszen egy ,tarsadalom iskolazottsdga szoros Osszefiiggést mutat a gaz-
dasagi versenyképességgel” (Lukacs és Sebd, 2015. 78.). Ennek hatasara 2010-ben ¢és
2011-ben szazezer f0l6tti volt a jelentkezOk szama, és ahogy az 1. abran lathato is, a nap-
pali tagozatra felvettek szadma a hetvenezerhez kozelitett, ami az utobbi 10 év tavlataban
a legmagasabb felvett hallgatoi 1étszam volt, ugyanakkor ,,2013-ra mélypontra esett mind
a jelentkez6k, mind a felvettek 1étszama” (Polonyi, 2018. 111.) tekintetében.
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2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017
- = == Jelentkezett 100777 101835 84075 75392 79765 79 255 79284 74 806
Felvett 65 503 66 810 61350 56 927 54 688 53 069 52913 51487

1. abra. Nappali tagozatra jelentkezok és felvettek szamanak alakulasa 2010-2017 kozott.
(Forras: KSH; sajat szerkesztés)

Derényi (2015) tanulmanyaban kitér arra, hogy a diplomaval és felséfoka végzettség-
gel rendelkezdk szamanak ndvelésére nem csupan a beiskolazasi 1étszam emelésével
lehet hatni, hanem a mar beiskolazottak csoportjainak diplomaszerzési sikerességének
javitasaval is. Az alacsony diplomaszerzési aranyok negativ képet mutathatnak a fel-
sOoktatasi rendszerrdl, tovabba a gazdasagi, anyagi ¢s human eréforrdsok szempontjabol
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veszteséget jelent az egyén, az intézmény ¢és az Ossztarsadalom szamara is (Fenyves és
mtsai, 2017). A rendszerszinten megjelend negativ hatdsok kozott szerepel (1) a hallgato
képzésére forditott anyagi juttatdsok meg nem tériilése pl. 6sztondijak; (2) az allami
adobevételektol valo elesés, ami az oktatasbol kimaradt potencidlis diplomas bérébdl
szarmazott volna; (3) a végzettség nélkiiliség alacsonyabb béreket, esetleg munkanélkii-
liséget jelenthet, ami kovetkeztében gyakoribbak lehetnek az egészségiigyi problémak,
mely az allamnak tobbletkoltséget jelent az egészségligyi és szocialis juttatasok terén
(Fenyves és mtsai, 2017; Lukacs és Sebo, 2015; Tyler és Lofstrom, 2009). A fels6oktatasi
lemorzsolddas tehat kihat az egyén €letére, az intézmény hirnevére egyarant (Cardoso €s
Tavares, 2018). Ugyanakkor ne felejtsiik el, hogy a lemorzsolodasnak 1étezik egy masik
vetiilete, ami a minéséggel van Osszefiiggésben. ,,Nem egyértelmii ugyanis, hogy egy
egyetemen azért magas a lemorzsolddasi rata, mert az oktatas szinvonala alacsony, és
nem teszi lehetévé a vizsgakra valo felkésziilést, vagy pedig azért, mert az egyetem rend-
kiviil magas szintii »elitképzést« folytat, amely kovetelményeinek csak kevesen képesek
megfelelni” (Polonyi, 2006. 23.).

A lemorzsolodas lehetséges okai

Az ezredfordulo elott sziiletett elméleti és empirikus munkak jelentds részének fokusza-
ban az allt, hogy magyarazatot kerestek a lemorzsolddas, a tanulmanyi sikertelenség
miatti bukds, a sajat felsdoktatasi intézménybdl vald kidbrandulds okaira, vagyis arra,
hogy egyes ,,hallgatéi csoportok milyen okokbdl nem tudjak eléggé kiaknazni a kiboviilt
fels6oktatasbol adodo elénydket” (Pusztai, 2011. 63.). Ezek koziil kétségteleniil Vincent
Tinto és John P. Bean munkai voltak és vannak a legnagyobb hatassal a lemorzsolodas-
sal foglalkoz6 kutatasokra. A sokat hivatkozott Tinto (1975) altal kifejlesztett elméleti
modell (2. abra) az egyén intézményben valdé bennmaradasat vagy elhagyasat hatarozza
meg a belépési jellemzok, a hallgatd céljainak és kotelezettségvallalasainak, valamint
a tudomdnyos ¢és tarsadalmi intézményi tapasztalatok és integraciok alapjan. Néhany
évtizeddel késébb Tinto (1993) arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a diakok tobb okbodl
szakithatjak meg felsdoktatasi tanulmanyaikat, melyek kozott a felkésziiletlenség a fel-
sOoktatasi ¢letre, a kognitiv képességbeli korlatok, a motivacio, az elkotelezettség és a
pénziigyi tdmogatas hianyat nevezte meg. Emellett kiemelte, hogy a pozitiv tudomanyos
vagy tarsadalmi tapasztalat kapcsolatba hozhat6 a felsdoktatasban valé bennmaradassal.
Cabrera, Nora ¢s Castafieda (1993) szerint ezt az integraciés modellt empirikus bizonyi-
tékok tamasztjak ala.
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A 2. abra alapjan jol latszik, hogy Tinto az egyén hattérvaltozoi, az elkotelezddés és
integracio6 szintjeinek harmasara épiti modelljét, amelyek befolyasoljak majd a hallgatd
dontését abban, hogy kitart az egyetemi tanulmanyok mellet vagy lemorzsolodik.

Nem csak lemorzsolddaskutatasokbdl tudjuk, hogy a csaldd szociodkonomiai statusza
er6s befolyassal bir a tanuldk tanulmanyi elémenetelére (Bornstein, 2015; Duncan ¢és
mtsai, 2015), az egyéni jellemzOokon beliil a modellben is kiemelkedd szerepet kap a
csaladi hattér. A belépd hallgatonak a csaladbol magukkal hozott gazdasagi és kultu-
ralis tokéje, elsOsorban a sziildk iskolai végzettségének szerepe megkérddjelezhetetlen
(Pusztai, 2011). Az alacsonyabb statuszli csaladokbol szarmazd gyermekek magasabb
lemorzsolodasi aranyt mutatnak, mint a magasabb statuszi csaladok gyermekei. Emellett
fontos a sziil6k elvarasa, tamogatasa, biztatasa gyermekiik tovabbtanulasaval kapcsola-
tosan (Fenyves és mtsai, 2017; Tinto, 1975). Az egyéni tulajdonsagokon beliil jelentds
szerepe van a hallgatok képességének, tanulashoz valo viszonyulasuknak és ehhez kap-
csolddoan az eldzetes oktatasi tapasztalataiknak. A modell alapjan ezek a hattértényezok
nagymértékben befolyasoljak és elorejelzik a didkok oktatasi elvarasainak, céljainak és
elkotelezddésének alakulasat, amivel a felsdoktatasi kdrnyezetbe érkeznek. A célok és az
intézményi elkotelezettség szintjeinek kdszonhetden tud az egyén beilleszkedni az egye-
temi és tarsadalmi rendszerbe, ahol az interperszonalis kapcsolatok, a tanuldsi tapasz-
talatok, az intellektualis fejlodés segitik a két rendszeren beliili integraciot, amelyek 1)
elkotelezettségi szinteket eredményeznek. Minél nagyobb ez az elkdtelezddés, annal
kisebb valoszintiséggel dont ugy a hallgato, hogy elhagyja a felsdoktatast (Tinto, 1975).

Bean (1980; 1981) Tinto, Spady ¢s Rootman lemorzsolddast magyardzé modelljeinek
szintetizalasara tett kisérletet. Négy valtozoosztalyt azonositott, melyek a kilépési szan-
dék legjobb eldjelzoi: (1) az attitiid és eredményvaltozok kozott szerepel a bizalom, az
unalom, a valasztas biztonsaga, az oktatasi célok stb. (2) A szervezeti tényezokhoz az
iskolai fokozat, a kozeli baratok, a kampusz szervezeteiben vald tagsag, tanterv tartozik.
(3) A kornyezeti valtozokon beliil helyezkedik el a csalad figyelme, kotelezettségei, jova-
hagyasa, a hdzassagi tervek stb. (4) A hattérvaltozok kozott a szociodkonodmiai statusz,
a kozépiskolai eredmények ¢€s teljesitmény, az otthontdl valo tavolsag stb. szerepelnek.

A hallgatoéi lemorzsolodast vizsgald szakirodalmak szamos okot fogalmaznak meg
annak magyarazatara, hogy a hallgatok miért hagyjak el a fels6oktatast. Berge és Huang
(2004) munkajukban négy keretrendszer mentén foglaljak 6ssze a lemorzsolodas magya-
razatait: (1) a szocioldgiai, amelyek a kiilonféle tarsadalmi erék befolyasolasara ossz-
pontositanak; (2) a szervezeti jellemzdk ¢és folyamatok; (3) a gazdasagi, melyek a kolt-
ség-haszon elemzéssel magyarazzak a hallgatoi dontést; (4) a pszichologiai, melyek a
pszicholdgiai jellemzok és folyamatok befolyasolasara fokuszalnak. Miskolci, Barsony
¢és Kiraly (2018) tanulmanyukban az el6z6 keretrendszerekhez hasonléan négy dimen-
zi6 mentén foglaltak dssze a lemorzsolddasi magyarazatokat: (1) gazdasagi okok; (2)
az egyén pszichologiai, pedagogiai és tanulassal kapcsolatos okai; (3) tarsas, kulturalis
hatasok okai; (4) intézményi okok. Munkamban e masodik felosztast kdvetve veszem
szamba a lemorzsolodas veszélyforrasait.

A gazdasagi magyarazatok kozé tartozik a hallgatd és csaladjanak anyagi helyzete.
Azok a hallgatok, akiket sziileik anyagilag timogatnak, kevésbé vannak kitéve a lemor-
zsolddas veszélyének, hiszen nem kényszeriilnek az egyetemi évek alatt dolgozni.
Az anyagi nehézségek miatt dolgozni kényszeriilé hallgatok egyetemi integracidja is
veszélybe keriil, hiszen kevésbé tudnak bekapcsolddni az ordkba és az ordkon kiviili
tevékenységekbe, az integracio hianya pedig marginalizalodashoz, elszigetelédéshez
vezethet. A munkavallalas miatt egyes hallgatok félévet is halasztanak, ami tovabb néveli
a lemorzsolddas kockazatat (Fenyves és mtsai, 2017; Lukacs és Sebd, 2015; Miskolci
¢és mtsai, 2018; Pusztai, 2011). Emellett meg kell emliteni, hogy a tanulmanyokhoz és
az egyetemhez kapcsolodd munkavallalds erdsiti az intézményi szocializaciot, tovabba
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a szakmai, gyakorlati tudas eldsegiti a késdbbi munkavallalast (Gati és Robert, 2011).
A nem tradicionalis hallgatok egy része is munka mellett dolgozik, ami egyrészrol
lemorzsolddasi kockazatot jelent, masrészrol ezek a hallgatdk a tanulmanyaik, a tanulds
irant er6sebb motivacidval és kiemelkedd elkotelezettséggel rendelkeznek (Engler, 2017;
Miskolci és mtsai, 2018).

A gazdasagi okok kozé tartozik a koltség-haszon elemzésen alapuld onkéntes intéz-
ményelhagyas is. Ebben az esetben a hallgato azt mérlegeli, hogy a jovéje szempontja-
bol a képzés elhagyasa nagyobb haszonnal jar-e, mint annak folytatasa miatt felmeriild
raforditasok (Berge és Huang, 2004; Lukécs és Sebd, 2015; Miskolci és mtsai, 2018),
gondoljunk csak a diploma nélkiil sikeresen elhelyezkeddkre (Pusztai, 2015).

A pszichologiai tényezok koziil az egyik meghatarozo elem a motivacio. A motivumok
magukban foglaljak az olyan intrinsik tényezéket, mint példaul a tudas és készségek,
képességek elsajatitasanak vagya, valamint az extrinsik motivumok koziil a teljesitmény-
orientaltsagra vonatkozé tényezok, mint példaul a masoktol vald elismerés iranti vagy.
A magasabb szintli motivacioval rendelkezd személyek kitartobbak, batrabban néznek
szembe a nagyobb kihivasokkal (Gilmore ¢és mtsai, 2017), mig az alacsony motivacid
konnyebben késztet a tanulmanyok feladasara. Csokkenhet a motivacidja azoknak a
hallgatoknak, akik nem abba a képzési tipusba nyertek felvételt, ahova elséként beadtak
jelentkezésiiket. Ez magaval hozhatja, hogy az egyén elvarasai nem illeszkednek a kép-
zéssel, a tanulasi kdrnyezettel, ami rontja a hallgatd teljesitményét. A rossz tanulmanyi
eredmények és alacsony onhatékonysag gyengitik a motivaciot, stresszt okozhatnak,
melyek szintén hozzdjarulhatnak a tanulmanyok folytatdsaban valo negativ dontéshez
(Miskolci és mtsai, 2018; Raush és Hamilton, 2006). A sikertelen vagy nem elégséges
tanulmanyi eredmények adodhatnak a nem megfeleld tanulasi stilusbol. A kdzoktatasban
elsajatitott tanulasi médszerek nem minden esetben alkalmasak a felsdoktatasi tanulma-
nyokra, ezért mas, 01j tanuldsi moédszerek elsajatitasara, adaptalasara kényszeritik a hall-
gatdk. Ennek fel nem ismerése, elmulasztidsa vagy a korrekciora valo képesség hianya
szintén a lemorzsolddas kockazatat jelentheti (Fenyves és mtsai, 2017).

A tarsas és kulturalis hatasok kozé tartozik elsdsorban a csalad mint mikrokornyezet
¢és elsddleges szocializacids szintér, és a tagabb makrokdrnyezet, a felsGoktatas soran
tapasztalt és azt megeldz06 intézményi €s tarsas kapcsolatok, szerepelvarasok.

A csalad jelentds befolyasold szereppel rendelkezik a tanuld dontéseiben, legyen az
a kitartas a tanulasi célok mellett vagy az intézmény elhagyasa. Ugyanilyen befolyassal
bir a tanuld felsdoktatasba kertilésével kapcsolatosan is: az alacsonyabb tarsadalmi sta-
tuszba tartoz6 csaladok gyermekei kisebb aranyban lépnek magasabb oktatasi szintre,
¢és nagyobb valoészinliséggel vannak kitéve a lemorzsolodas veszélyének a tanulmanyi
¢és megélhetési nehézségek vagy egyéb intézményi elvarasok miatt. ,,A kozgazdasagi
elméletek ezt azzal magyarazzak, hogy a hallgatok és csaladjuk alulbecsiilik a tovabb-
tanulds varhatd megtériilését, vagyis tarsadalmi hatteriik nemcsak azaltal hat, hogy erd-
forrasban szegények és nem beszélik a felsGoktatds nyelvét, hanem olyan mddon, hogy
akar a belépéskor, akar a tanulmanyok alatt (a tanulmanyi intézmény, szak, tanulmanyok
melletti munkavallalas, intézmény helyszinére vald bejaras vagy bentlakas) befolyasolja
dontéseiket” (Pusztai, 2011. 75.). Azonban meg kell emliteni azt is, hogy a magasabb tar-
sadalmi statuszu csalad gyermekei esetében el6fordulhat a tulzott sziiléi elvaras negativ
hatasa a tanulora, ami a felsoktatas elhagyasahoz, lemorzsolodashoz vezethet (Cabrera
és mtsai, 2006).

A csalad mellett szamolni kell a hallgaté azon kapcsolathalojaval, mely a tovabbtanu-
las eldtt és utan hatassal lehet ra. Ezek koz¢ tartoznak azok a személyek, akiktdl tanacsot,
véleményt tud kérni dontései el6tt, illetve a felsGoktatas berkein beliil kialakitott (tanuld)
kozosségek, tarsas kapcsolatok, amik eldsegithetik az integraciot és segithetik az ered-
ményes tanulast (Miskolci és mtsai, 2018; Molnar és Pintér, 2018). A nem tradicionalis,
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feln6tt tanulok kapcsan gyakran felmertil a
csalad, a tanulas és a munka Osszeegyez-
tethetetlensége. Horn (1998) longitudinalis
vizsgalataban arra az eredményre jutott,
hogy azok maradtak ki az els6 év soran,
akiknek olyan kiilsé kdotelezettségvallalasuk
volt, mint pl. a teljes munkaidés foglalko-
z4s, a csalad stb. Price (2006) parkapcsolati
szempontbol kutatta a nem hagyomanyos
hallgaték eredményességét. Szaz tanszék
bevonasaval tizenegyezer f6s hallgatoi min-
tan vizsgalta a hazas és nem hazas hallgatok
tanulmanyi sikerességét. Munkajaban arra
mutat ra, hogy a hazas hallgatok idében,
jobb eredménnyel és alacsonyabb aranyu
lemorzsolodassal végeznek egyediilalld tar-
saiknal. Engler (2015) szerint a felnétt kora
tanulok tanulmanyi eredményessége kiemel-
kedd, ezen beliil a stabil parkapcsolatban
¢lok és a tobb gyermeket neveldk bizonyul-
nak eredményesebbnek.

Astin (1993) szerint a hallgatok kiegyen-
sulyozott kapcsolata az intézménnyel sikere-
sebb teljesitményhez vezet. Ez egyfeldl azt
jelenti, hogy a hallgaté tanulasi és karriercél-
jainak, motivacidjanak megfelelden valaszt
intézményt, ami segiti, megkdnnyiti egye-
temi szocializaciojat. Ezzel szemben azok a
hallgatok, akik nem oda jutottak be, ahova
szerettek volna vagy bizonytalanok voltak
jelentkezési szandékukban, megneheziti ezt
a beilleszkedési folyamatot, ami rizikofaktort
jelent a lemorzsolddasban (Fenyves és mtsai,
2017). Amennyiben a hallgaté képes beil-
leszkedni a felsGoktatasi kornyezetbe, vagyis
ki tudja alakitani pozitiv attitiidjét mind az
oktatokhoz, mind a csoporttarsakhoz, képes
Uj tanuldsi modszereket adaptalni és részt
venni az extrakurrikularis programokban és
ki tudja aknazni az egyetemi infrastrukttrat,
akkor sikeresnek mondhat6 az egyetemi szo-
cializacidja, mely erdsen csokkenti lemor-

A nem tradiciondlis, felnott
tanulok kapcsdan gyakran felme-
riil a csaldd, a tanulds és a
munka 6sszeegyeztethetetlen-
sége. Horn (1998) longitudind-
lis vizsgdlatdban arra az ered-
meényre jutott, hogy azok
maradtak ki az elsé év sordn,
akiknek olyan kiilsé kotelezett-
ségudllaldsuk volt, mint pl. a tel-
Jjes munkaidds foglalkozds, a
csaldd stb. Price (2006) pdrkap-
csolati szempontbol kutatta a
nem hagyomdnyos hallgatok
eredményességeét. Szdaz tanszek
bevondsduval tizenegyezer [0s
hallgatoi mintdn vizsgdlta a
hdzas és nem hdzas hallgatok
tanulmdnyi sikerességét. Mun-
kdjaban arra mutat rd, hogy a
hdzas hallgatok idoben, jobb
eredménnyel és alacsonyabb
aranyu lemorzsoloddssal végez-
nek egyediildllo tdarsaikndil.
Engler (2015) szerint a felnott
koru tanulok tanulmdnyi ered-
ményessége kiemelkedo, ezen
beliil a stabil pdrkapcsolatban
élok és a tobb gyermeket
nevelok bizonyulnak eredme-
nyesebbnek.

zsolodasi esélyeit. Masfeldl a leend6 hallgatok kiilsé szempontok, mint példaul presztizs,
elhelyezkedés stb. alapjan valasztanak egyetemet, amir6l azt gondoljak, hogy leginkabb
megfelel az igényeiknek. Inkongruencia léphet fel, ha nem talalkoznak, nem illeszkednek
ezek az elvarasok a tapasztalatokhoz, ami szintén oka lehet a lemorzsolodasnak (Pusztai,
2011). Bean és Metzner (1985) szerint a nem tradicionalis hallgatokra kevésbé hat az
intézményi 1égkor, 6k kevésbé hasznaljak ki az intézményi infrastruktira és az egye-
temhez kothetd tarsas kapcsolatok rendszerét, ellentétben a hagyomanyos hallgatokkal.
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Az empirikus vizsgalat médszerei és eszkozei
A vizsgdlat célkitiizései

Empirikus vizsgalatom kdzéppontjaban a szakgimnaziumban végzett didkok lemor-
zsolodasi kockazatanak feltérképezése all. Azt feltételezem, hogy mar a felsdoktatasi
intézményekbe valo jelentkezés eldtt és a jelentkezés beadasakor lehet lemorzsolodasi
rizikofaktorokat azonositani. Vizsgalatomban a kdvetkezd kérdésekre keresem a valaszt:

1. Milyen kockazati tényezOk mutathatok ki a felsdoktatasba vald jelentkezés eldtt és
a jelentkezés benyujtasakor?

2. Mutatkoznak-e kiilonbségek a valasztott szakcsoportokban, az elért felvételi pont-
szamokban ¢és egyéb bevont valtozok esetében a gimnaziumbol és a szakgimnazi-
umbol érkezett tanuldk kozott?

3. Milyen mértékben befolyasolja a felvételi pontszamot a kdzépiskola tipusa, a nyelv-
vizsga és a szerezhetd tobbletpontszamok?

A vizsgalat mintdja és modszere

Munkémban a 2016-ban ¢és 2017-ben érettségizett, a Dél-Alfold régio kozépiskolaibol
altalanos felvételi eljarasra jelentkezett tanulodit vizsgalom. Az elemzéseket a 2016 és
2017-es felvételi adatbazisok segitségével végeztem.

A vizsgalt populacié a 2016 és 2017 szeptemberében induld (a mester képzésen kiviil
valamennyi képzési szint és munkarend) képzésekre altalanos felvételi eljarasban (tehat
szeptemberi kezdésre) orszagosan €s a D¢l-Alfold régiobol jelentkezok és az adott évben
érettségizd 1étszam. A vizsgalat mintajat az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat. 2016-ban és 2017-ben felvételi eljarasra jelentkezék szama

2016 2017
Orszagos  DéI-Alfold régid | Orszagos  Dél-Alfold régio
Osszes 111219 9757 105868 9012
Adott évben érettségizett 41804 5226 38750 4698

Az adatok elemzéséhez els6 1épésként megtisztitottam az adatbazist. Kiszlirtem az olyan
intézménytipusokat, mint pl. a tobb céli intézmények, ahol gimnaziumi és szakgimna-
ziumi képzést is folytatnak, mert nem volt egyértelmiien beazonosithatd, hogy melyik
képzési tipusban érettségiztek a didkok. Bar a mintavesztés nem jelentds, mégis a kutatés
korlatjat jelenti.

A mintaba keriilt jelentkez6k gimnazium és szakgimnazium szerinti megoszlasait a
2. abra szemlélteti, melyen szembetiing, hogy lényegesen tobb a gimnaziumbdl vald
tovabbtanulasi szandék.
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3. dbra. A vizsgdlat mintdjanak megoszldsa évenként (forras: felvételi adatbadzis, sajat szerkesztés)

Mindkét részmintaban a lanyok vannak feliilreprezentalva, 2016-ban 2006 (42%) fit és
2720 (58%) lany szeretett volna tovabbtanulni a felsGoktatasban, 2017-ben pedig 1582
(43%) fin és 2113 lany (57%) jelentkezett valamelyik felsdoktatasi intézménybe.

Eredmények és értelmezés

Els6ként azt néztem meg, hogy a 2016-0s és 2017-es adatbazis alapjan a mintaba keriilok
kozott milyen aranyban vannak a gimnaziumbol és szakgimnaziumbol jelentkezett és
felvett hallgatok aranya. 2016-ban a gimnazistak 76%-at vették fel, a szakgimnaziumbol
jelentkezettek 49%-a jutott be valamelyik fels6oktatasi intézménybe. Hasonld tendenciat
figyelhetiink meg 2017-ben is. A gimnaziumi didkok 79%-a, mig a szakgimnaziumbol
tovabbtanulok 46%-a keriilt be a felsGoktatasba. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
kozépiskolai intézmény tipusa befolyassal van arra, hogy milyen aranyban keriilnek be
a hallgatok a felsdoktatdsba (y? 2016-320,701; p=0,001; 12 2017=-151,329; p=0,001).

Mivel a diploma megszerzéséhez mar sziikség van legalabb egy kozépfoku nyelvvizs-
gara, ezért azt is megvizsgaltam, hogy milyen kiillonbségek vannak a két részmintaban
a nyelvvizsgak megléte tekintetében. 2016-ban a valaszadok csupan 44%-a (n=4577),
2017-ben a minta (n=3497) 55,6%-a valaszolt a kiilonboz6 tipust nyelvvizsga meglété-
nek kérdésére, ami azt valosziniisiti, hogy a nem valaszolok nem rendelkeznek nyelv-
tudast igazoldo okmannyal. A 2. tablazat a két részminta nyelvvizsga-bizonyitvanyanak
szamat mutatja be.
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2. tablazat. Nyelvvizsga-bizonyitvany szama (%)

Nyelvvizsga tipusa Gimnazium Szakgimgazium 1* (p)
0 1 2 0 1 2
Kozépfoka A 70,1 28,6 1,3 | 745 255 0 0,892 (0,640)
Koézépfoku B 71,7 272 1,1 | 745 255 0 0,590 (0,745)
Kozépfoka C 40,7 54 53 | 46,8 53,2 0 2,927 (0,231)
% Felsofoka A 96,3 3,6 0,1 | 97,9 21 0 0,335 (0,846)
Felsofoku B 96,3 3,6 0,1 100 0 0 1,826 (0,401)
Fels6fokt C 81,2 182 0,6 | 78,7 17 4,3 9,336 (0,009)
Erettségi C 81,9 18,1 0 92 8 0 16,941 (0,001)
Kozépfoka A 67 31,9 I,1 | 7277 269 04 4,064 (0,131)
Kozépfoku B 68,3 30,7 1 76,9 22,7 04 8,342 (0,015)
Kozépfoka C 434 51,8 47 33 67,7 04 25853(0,001)
é Felsofoka A 94,7 5,1 0,1 | 99,6 04 0 12,414 (0,002)
Felsofoku B 94,5 53 0,1 1992 03 0 10,942 (0,004)
Felséfoku C 84 156 04 | 96,6 34 0 29,707 (0,001)
Erettségi C 83,3 16,7 0 93 7 0 71,700 (0,001)

Az eredmények azt mutatjak, hogy 2017-ben csak a felséfoki C-tipusti nyelvvizsga és
az érettségi C esetében van Osszefiiggés az kozépiskola tipusa és a nyelvvizsga megléte
kozott, hiszen ha alaposabban megvizsgaljuk a tablazat ezen részét, akkor lathatjuk,
hogy aranyaban nem rendelkeznek kevesebb nyelvvizsgaval a szakgimnaziumi tanulok.
A 2016-0s adatok ennek ellenkezdjét mutatjak. Az A-tipusu kozépfokl nyelvvizsgan
kiviil az dsszes szintli és fajtaji nyelvtudast igazold bizonyitvany meglétét befolyasolja
az, hogy milyen tipusu intézménybe jart a tanulo.

A szakirodalom alapjan lemorzsolodasi kockazatot jelenthet, ha a hallgatét nem abba
az intézménybe veszik fel, ahova elsdként jelentkezett, ezért megvizsgaltam, hogy a fel-
vételt nyert didkokat hanyadik helyre vették fel. Az eredményeket a 4. dbra szemlélteti.
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02017 gimnazium 69,1 17,2 7,2 3,7 1,4 1,4
E12017 szakgimnazium 63 19 14 1,7 0,8 0

4. abra. Hanyadik helyen megjelolt intézménybe nyert felvételt a hallgato (%)
(Forras: felvételi adatbazis, sajat szerkesztés)

Az 4bran j6l lathato, és a statisztikai probak (y%,,,=15,273; p=0,06; x%,,,,=13,0; p=0,224)
is megerdsitik, hogy nem fligg a kozépiskola tipusatol az, hogy a jelentkezot hanyadik
helyen jel6lt intézménybe vették fel.

A kedvezétlen anyagi hattér befolyassal bir a hallgatok jolétét és jollétét illetden a
felsGoktatasi intézményekben. A koltségtérités megfizetésének terhe gondot jelenthet
a hallgatoknak, a hallgatok csaladjanak. Az adatbdzis nem tartalmaz a csaladd szociodko-
némiai hatterére vonatkozé informacidkat, igy nem tudhatd, hogy a koltségtéritéses
képzésre valo bejutas jelent-e az adott hallgatd szamara lemorzsolddasi rizikofaktort.
2016-ban a gimnazistaknak a 81%-a, 2017-ben 64%-a, mig a szakgimnazistak 79%-a és
2017-ben a 40%-a jutott be allamilag finanszirozott képzésre. Aranyaban nincs kiilonb-
ség a kozépiskola tipusa és a felvételt nyert finanszirozasi forma kdzott egyik évben sem
(x*=1,279; p=0,258).

Feltételezésem szerint az, hogy milyen irdnyban tanulnak tovabb a tanuldk, erésen
fiigg attol, hogy milyen intézménytipusba jartak kozépiskolaba. Ennek igazolasara meg-
néztem, hogy a gimnaziumbol és szakgimnaziumbol jelentkezd didkok milyen képzési
teriiletekre nyertek felvételt (5-6. abra).
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5. dbra. 2016-ban felvett hallgatok szakteriileti megosziasa (forrds: felvételi adatbazis; sajdt szerkesztés)
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6. dbra. 2017-ben felvett hallgatok szakteriileti megoszlasa (forras: felvételi adatbazis; sajat szerkesztés)

16




Jozsa Gabriella: Lemorzsolodasi rizikofaktorok a felvételi adatbazis alapjan

Mindkét évben a gazdasagtudomanyba ¢s az informatikai szakokra jelentkeztek a legna-
gyobb aranyban a gimnazistak és a szakgimnazistak is. 2017-ben a muszaki ¢és pedago-
gusszakok teriiletei is népszertieck voltak a didkok korében. Ezen feliil az is szembetiing
a diagramokon, hogy a természet-, bolcsészettudomanyi, jogi és orvosi képzésekre elso-
sorban a gimnaziumbdl jelentkezettek nyertek felvételt, mig a szakgimnazistak leginkabb
a miivészeti palyahoz kapcsolodo szakokra.

Megvizsgaltam, hogy van-e kiilonbség a felvett gimnazistak és a szakgimnazistak
kozott a felvételi eljaras soran elért 6sszpontszamban. Mindkét év vizsgalata azt mutatja,
hogy szignifikans kiilonbség van a részmintak dsszpontszamainak atlagaban (3. tablazat).

3. tablazat. A felvételi eljarasban szerzett pontszamok atlaga és szordsa

Gimnazium Szakgimnazium
. — . — F(p) t(p)
atlag (szoras) atlag (szoras)
2016 377,22 (54,961) 341,16 (48,191) 30,883 (0,001) 16,594 (0,001)
2017 382,65 (53,025) 349,175 (52,175) 0,044 (0,834) 6,844 (0,001)

A 2016-0s ¢és 2017-es adatbazis dsszeillesztésével is megvizsgaltam a kozépiskolai
intézménytipusok befolyasold hatasat az dsszpontszamra. Az eredmények alapjan a gim-
nazistak (t=16,584; p=0,001) szignifikdnsabb magasabb pontszamot szereztek a felvételi
eljaras soran.

Az Osszefliggések mélyebb feltarasa érdekében megnéztem az adatbazisban szerepld
valtozok (kozépiskola tipusa, kiilon-kiilon a kozép- és felsdfoku nyelvvizsgak fajtait,
illetve azokat a valtozokat, amelyekért tobbletpontot lehet szerezi, mint példaul emelt
érettségi stb.) magyarazo erejét a felvételi eljaras soran elért 6sszpontszamra. Az eredmé-
nyek alapjan az emelt érettségi vizsga(k)ért kapott pluszpontok 35%-ban magyarazzak
(F=1924,226; p=0,001) az 6sszpontszamot. Az elemzésbe bevont tobbi fiiggetlen valtozd
is szignifikdns magyarazoerével bir a tanulok altal elért 6sszpontszam kiilonbségeiben.
A felséfoku C-tipusu nyelvvizsga (F=245,307; p=0,001) 4%-ban magyarazza az §ssz-
pontszamot, mig a nyelvvizsgakért (F=121,380; p=0,001) és a felséfoku szakképzésért
(F=127,341; p=0,001) kapott pluszpontok 2-2%-os szignifikans magyarazoerdvel birnak.
A tobbi fliggetlen valtozok, melyben a nyelvvizsga-tipusok, a sportért kapott tobbletpont
¢és a kozépiskola tipusa van benne, egylittes magyarazoereje 3,5%.

Osszegzés

Az utobbi évtizedekben egyre nagyobb hangsulyt kap a lemorzsolddas jelenségének
feltardsa az oktatds minden szintjén. A felsGoktatdsban elsésorban a demokratizalodas
kovetkeztében jelentkezd expanzid és tomegesedés okaként {itotte fel a fejét. Egyértel-
miien nem kijelenthetd, hogy egy egyetemre, karra nézve ez negativ jelenség, hiszen
okozhatja a képzés magas szinvonalu jellege is a magasabb lemorzsolodasi aranyt (Polo-
nyi, 2017). Munkadmban nem erre, hanem a hallgatéra, intézményre és a tarsadalomra
nézve problémat jelentd lemorzsolodasra helyeztem a hangsulyt.

Dolgozatom elsd részében a felsdoktatasbol vald kimaradés, lemorzsolddas hatterét,
jelenségét és a szakirodalom alapjan eddig feltart magyarazo tényezdket vettem sorra.
Munkam masodik részében arra kerestem a valaszt, hogy a szakirodalom altal feltart
okok koziil melyek azonosithatdak mar a felsGoktatasba valo jelentkezéskor. Tovabba
azt vizsgaltam, hogy a szakgimnaziumbdl érkez6 tanuldk a felvételi eljaras folyamataban
eltérnek-e, és ha igen, akkor miben, a gimnazistakhoz képest.
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Kutatasomban a 2016-o0s és 2017-es fel-
talalhat6 kozépiskoldk gimnaziumaibol és
szakgimndziumaibdl az adott évben érett-
ségizett felvételizket vizsgaltam. Mivel az
adatbazis csak néhany szociodemografiai
adatot tartalmaz, ezért az affektiv és szoci-
alis, illetve szocio6kondmiai faktorokat nem
tudjuk beldle elemezni. Ezek feltardsara
interju vagy kérddives vizsgalati modszer
alkalmazasa sziikséges.

Elséként arra kerestem a valaszt, hogy
a felsdoktatasba valo jelentkezés eldtt és
a jelentkezés benyujtasakor milyen lemor-
zsolodasi rizikofaktorok azonosithatok, és
milyen kiilonbségek vannak a gimnazium-
bol és szakgimnaziumbol tovabbtanulni
szandékozok kozott. Az adatbazisok elem-
zése soran azt taladltam, hogy szignifikans
kiilonbséget jelent a felvettek korében az,
hogy milyen iskolatipusbol jelentkeznek a
felsdoktatasba. A gimnaziumokbdl nagyobb
aranyban mennek tovabbtanulni a didkok,
mint szakgimnaziumbol.

Magyarorszagon a diplomaszerzés egyik
kritériuma, hogy a hallgaténak rendelkeznie

A szakirodalom alapjdn lemor-
zsoloddsi rizikofaktort jelenthet,
ha a hallgatot nem arra a
képzésre veszik fel, amire elso-
ként jelentkezett, ezért meguizs-
gdltam, hogy a felvett tanulok
milyen ardnyban kertiltek be az
elso helyen megjeldlt szakra.
Mindkeét évben mindkét tipusii
kozeépiskoldbol jelentkezd
didkoknak tobb mint 60%-cit
Sfelvettéek az elso helyre.

A vizsgadlt minta 40%-dandl keve-
sebb hallgatondl jelentkezhet-
nek az intézmeényi és sajct
tulajdonsdgok kozoétti nem meg-
feleld illeszkedések, mds elvdrd-
sok, melyek a felséoktatdsi
intézmény elhagydsdahoz
vezethetnek.

kell legalabb egy kozépfoku C-tipusu nyelv-
vizsga-bizonyitvannyal. Ennek hidnya koz-
ismerten oka annak, hogy a diakok diploma nélkiil hagyjék el a felsGoktatast, ezért meg-
néztem, hogy a felvettek koziil hogyan alakul a nyelvtudast igazold bizonyitvany megléte
a gimnazistak és szakgimnazistak korében. A kapott eredmények ellentmondasosak, a két
adatbazis mast mutat: a 2016-os adatok szerint befolyasolja a nyelvvizsga-bizonyitvany
meglétét az iskolatipus, mig a 2017-es adatbazisnal ennek ellenkezdjét kaptam. Annak
kideritésére, hogy befolyasolja-e a kozoktatasi intézménytipus a nyelvtudast igazolo
okmany meglétét, tovabbi, orszagos vizsgalatok sziikségesek.

A szakirodalom alapjan lemorzsolodasi rizikofaktort jelenthet, ha a hallgatot nem arra
a képzésre veszik fel, amire els6ként jelentkezett, ezért megvizsgaltam, hogy a felvett
tanulok milyen aranyban keriiltek be az elsé helyen megjelolt szakra. Mindkét évben
mindkét tipust kozépiskolabol jelentkezd diakoknak tobb mint 60%-at felvették az elsd
helyre. A vizsgalt minta 40%-4nal kevesebb hallgatonal jelentkezhetnek az intézményi
¢és sajat tulajdonsagok kozotti nem megfeleld illeszkedések, mas elvarasok, melyek a
felsdoktatasi intézmény elhagyasahoz vezethetnek.

Az iskolaelhagyas kockazati tényezdi kozé tartozik az anyagi nehézség is, melynek
egyik szala a koltségtérités terhe. Mivel az adatbazisokbol csak a kdltségtéritéses kép-
zésre valo felvétel deriil ki és a felvett hallgatok gazdasagi hattere nem, igy egyértelmi
kovetkeztetés nem vonhato le a lemorzsolodast tekintve.

Masodik kutatasi kérdésemmel kapcsolatban azt feltételeztem, hogy a gimnaziumbol
¢és szakgimnaziumbdl jelentkezok kozotti killonbség a szakok iranti érdeklédésben is
megmutatkozik. Az elemzés eredményei azt mutatjak, hogy a természet-, orvos-, jogi és
bolesésztudomanyi karokon a gimnaziumbol tovabbtanuld, mig a miivészeti és — els6-
sorban a 2017-es adatok alapjan — az agrarképzéseken a szakgimnazista didkok vannak
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tobbségben. Az informatika, pedagogus €és gazdasagtudomanyi szakok mind a gimnazis-
tak, mind a szakgimnazistak korében népszertiek. Mivel ezek a képzések széles kinalattal
rendelkeznek, ezért alaposabb elemzésre van sziikség ahhoz, hogy meg lehessen hata-
rozni, hogy melyik intézmény milyen szakjara és hany ponttal kertilnek be a gimnazistak
és szakgimnazistak.

Utols6 kutatasi kérdésként arra kerestem a valaszt, hogy a felvételi soran elért 9ssz-
pontszamot mi hatdrozza meg leginkabb. A felvételi eljarasban tobbletpontok szerezhe-
tok, ezek kozill az emelt érettségire kapott pluszpontok magyarazzak legnagyobb mér-
tékben a felvételi Osszpontszamat. A tiz bevont fliggetlen valtozok koziil az iskolatipus
rendelkezik a legkisebb magyarazderdvel.

A vizsgalat eredményei alapjan elmondhato, hogy mar a jelentkezés pillanataban azo-
nosithatok olyan rizikéfaktorok, melyek késébb a felsdoktatasi tanulmanyok id6 el6tti,
diplomaszerzés nélkiili elhagyasahoz vezethetnek. A kdzépiskola tipusanak befolyasa
a felvételi sikerességére és az azonositott kockazati tényezékre nem mutat egységes
mintdzatot. A kutatas korlatai kozott emlitendd, hogy csak két éves id6szak adatbazisat
elemeztem egy régiora koncentrdlva, tovabba kihagytam a mintabol a tdbbcélu intéz-
mények tanuldét a nem egyértelmi iskolatipus beazonositasa miatt. Mindez limitalja
az eredmények altalanosithatésagat. Tovabbi, szélesebb korl vizsgalatok sziikségesek
a kapott adatok finomitasa érdekében, illetve célszertli lenne az adatbazisok elemzését
kérdbives vizsgalattal vagy interjuval kiegésziteni, mely tovabb bdvitheti tudasunkat a
lemorzsolddas okairol és a kdzépiskola tipusanak hatasarol.
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Absztrakt

A felsdoktatas atalakulasaval a hallgatoi tarsadalom is atalakult. Az eddig szlik rekrutacios bazisra épiild egye-
temek kapui széles tarsadalmi rétegek szamara nyiltak meg. A hallgatoi sszetétel heterogenitasaval megjelent
a lemorzsolodas jelensége, ami nem csak a felsdoktatast és Magyarorszagot érinti, hanem a kozoktatast és
szinte az egész vilagot. Szamos szerzé hangsulyozza az elsé egyetemi év jelent6ségét (Horn, 1998), hiszen
ekkor szocializalodik az egyén az egyetem vilagaba, alakitja ki kapcsolatait a hallgatotarsakkal, az oktatokkal
¢és az intézmény egészével (Pusztai, 2011). Tovabba ekkor deriilnek ki, hogy a meglévé tanulasi modszerek,
képességek €s anyagi raforditasok milyen mértékben elegendéek a bennmaradashoz. Munkdmban arra kere-
sem a valaszt, hogy a tovabbtanulas eltt allo kdzépfoku szakképzésbe jard hallgatok korében milyen korai
lemorzsolodashoz vezet6é kockazati faktorok azonosithatdk, és ezek mennyiben kiilonboznek a gimnaziumbol
jelentkezdktol. A 2016-o0s és 2017-es felvételi adatbazisok Dél-Alfold régidjaban talalhatd kozépiskolakbol
jelentkezd tanulokat vizsgaltam. Az eredmények azt mutatjak, hogy nem minden rizikéfaktor tekintetében lehet
egyértelmiien beazonositani az intézményi kiilonbséget.

21



https://nsuworks.nova.edu/tqr/vol11/iss2/6
https://nsuworks.nova.edu/tqr/vol11/iss2/6
https://doi.org/10.3102/00346543045001089
https://doi.org/10.7208/chicago/9780226922461.001.0001
https://doi.org/10.1353/foc.0.0019
https://doi.org/10.1353/foc.0.0019

Iskolakultura, 29. évfolyam, 2019/2-3. szam DOI: 10.14232/ISKKULT.2019.2-3.22

Szabé Lilla' — Rausch Attila? — Zsolnai Aniké’

I ELTE E&tvés Lorand Tudoményegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola
2 ELTE E6tvés Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudoméanyi Intézet
3 ELTE E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

A pedagogus-diak kozotti kotodés
jellemzeése egy hazai vizsgalat
tiikkrében

Tanulmdnyunk elso részében a kotodes fogalmdnak és
alakuldsdanak rovid targyaldsdt kévetden bemutatjuk a pedagogus-
didk kozotti kotodest vizsgalo nemzetkozi kutatdsok alapjaként
szolgdlo ertelmezéseket, dttekintést adunk a nemzetkozi
kutatasokban haszndlatos vizsgdlati modszerekrol és eszkdzokrol.
Ezt kovetben egy széles korben alkalmazott, pedagogusi percepcion
alapulo méroeszkoz (Pianta, 2001) hazai kiprobdldsdnak elsé
eredményeirol szamolunk be.

A kotédés pszicholégiai és pedagogiai megkozelitése

talalkozunk a szakirodalomban. A fogalomkor mas-mas elemét hangsulyozza a
pszicholdgia és a pedagogia, ennek megfelelden nincs egyértelmii meghatarozas,
mely mindkét tudomanytertilet torténeti hagyomanyainak és igényeinek megfelelne.

A pszichologiai megkdzelités alapjat a kotddéselmélet atyjaként ismert Bowlby (1969)
és munkatarsa, Ainsworth (1989) értelmezése jelenti. Eszerint a kdtddés a kozelség
keresése ¢s fenntartasa egy masik személlyel, olyan stabil, erds €s tartds érzelmi kotelék
a felek kozott, melyben a kotédési személy biztonsagot, tamaszt jelent a kotédé fél sza-
mara, nem helyettesithetd massal, és elérhetetlensége esetén a kotddo fél szorongast él at.
E felfogas szerint a kotddés szigortan elkiilonitendé mas szoros kapcsolatoktol.

Nagy (1997) pedagogiai szempontu megkozelitésében a kdtddés olyan erds érzelmi
kapcsolat, melynek legfontosabb motivumai a bizalom, a ragaszkodas és a szeretet,
funkcidi pedig egyrészt a proszocialitds, vagyis a masik fél segitése, egymas szamara
védelem és tamasz nyujtasa, masrészt — a szocialis kdlcsonhatasok kovetkezményeként
—a szocializacio. Bar az optimalisan mitkodé kotédés mindig erds és kdlesonos, kialakul-
hatnak gyenge vagy tapado kotddések és nem kolesonds, ideiglenes kotédések is (Nagy,
2000; Zsolnai, 2018). Munkéankat a pedagogiai megkozelitésnek megfeleld kontextusba
helyeztiik el.

ﬁ kotddés fogalmanak sziikebb, tdgabb értelmezésével és szamos meghatdrozasaval

A kétédés alakulasa csecsemdkortol serdiilékorig
Az ember minden kotddése belsé munkamodellek (Bowlby, 1969) alapjan jon létre, melyek

az anyaval vagy gondvisel6vel folytatott interakciok soran alakulnak ki a gondviseld hozza-
férhetdsége, valaszkészsége, reakcioi fliggvényében. A munkamodellek a késébbiekben a
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kotodési viselkedés automatikusan aktivalodo
alapjat képezik, forrasaul szolgélnak a szoci-
alis kapcsolatokkal szembeni elvarasoknak,
igy a gyermek tovabbi kapcsolataira hosszi
tavon, és viszonylag tartos hatast gyakorolnak
(Zsolnai és Kasik, 2007).

A gyermek elsé kotédése az édesanyja-
hoz, vagy az azt helyettesitd személyhez
fizédik, melynek mindsége, tipusa nagy-
mértékben befolyédsolja a gyermek szemé-
lyiségfejlodését, viselkedését, szocialis kap-
csolatait (Zsolnai, 2001a). Az apaval, testvé-
rekkel, nagysziilokkel vald szoros kapcsolat
altal tovabb boviil a kétédési hald, majd
az 6vodaba és iskolaba 1épéskor — ahogy
a gyermek egyre tobb tapasztalatot szerez
a vilagrol, egyre jobban érti a koriilotte 16vo
személyek viselkedését, céljait — a kotddési
kapcsolatok egyre Osszetettebbekké valnak
(Bowlby, 1982, idézi: Dwyer, 2005), a gyer-
mek életében megjelennek a pedagdgusok
¢és a kortarsak mint lehetséges kotddési sze-
mélyek (Zsolnai, 2001b). A serdiilékori nagy
valtozasok a kotddési viselkedésben is meg-
nyilvanulnak, a gyermek szamara ugyanis
fontosabba valik, hogy biztos, elfogadd és
0sztonzd tamaszra taldljon a kotddési sze-
mélyben, mint a fizikai kozelség kettejiik
kozott (Bowlby, 1982, idézi: Dwyer, 2005;
Verschueren, 2015).

A pedagoégus-diak kozotti kotédés
Elméleti alapok

Az iskolai kotédés fogalomkoréhez (Szabo
és Viranyi, 2011) hasonléan a pedagd-
gus-diak kotédéssel kapcsolatban sem 1éte-
zik egységes értelmezés a nemzetkozi szak-
irodalomban, az elméletalkotok kiilonb6zo
tényezok hatasat emelik ki az egyes megko-
zelitésekben.

A kisgyermekkori jelenségeket célzo
empirikus kutatasok tobbsége (Sabol és
Pianta, 2012; Verschueren és Koomen,

A gyermek elsé kétodeése az
édesanyjdahoz, vagy az azt
helyettesito személyhez fiizodik,
melynek mindsége, tipusa nagy-
mértékben befolydsolja a gyer-
mek személyiségfejlodeéset, visel-
kedesét, szocidlis kapcsolatait
(Zsolnai, 2001a). Az apduval,
testvérekkel, nagysziilokkel valo
szoros kapcsolat dltal tovdabb
boviil a kétodesi hdlo, majd az
ovoddba és iskoldba lépéskor -
ahogy a gyermek egyre tobb
tapaszialatot szerez a vildgrol,
egyre jobban érti a koértilotte
levo személyek viselkedeéset, cél-
Jait — a kotodesi kapcsolatok
egyre Osszetettebbekké vdlnak
(Bowlby, 1982, idézi: Dwyer,
2005), a gyermek életében meg-
Jelennek a pedagogusok és a
kortdrsak mint lehetséges kéto-
desi személyek (Zsolnai,
2001b). A serdiilokori nagy vdl-
tozdsok a kotodesi viselkedés-
ben is megnyilvanulnak, a gyer-
mek szdamdra ugyanis
Jfontosabbd vdlik, hogy biztos,
elfogado és dsztonzo tamaszra
taldljon a kotodesi személyben,
mint a fizikai kozelség kettejrik
kozott (Bowlby, 1982,
idezi: Dwyer, 2005,
Verschueren, 2015).

2012) és a serdiilékori vizsgalatok is egyre nagyobb szamban (Verschueren, 2015) koto-
déselméleti megkdzelitésbdl (attachment theory) vizsgaljak a pedagogus-diak kapcsolat
mindségét. Ezt az elméletet kovetve mar a vizsgalodas kezdetén felmertil a kérdés,
kotédési kapcesolatnak tekinthetd-e egyaltalan a pedagdgus-didk kapcesolat, hiszen e
kapcsolatok természetiikb6l és az intézményes kontextus jellegébdl fakaddan altalaban
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nem tartésak, nem kolcsonosek, és a kotddo felek a masik hidanyaban nem élnek at szo-
rongast (Verschueren és Koomen, 2012). Mivel ez a megkdzelités a legelterjedtebb a
pedagdgus-tanuld viszony vizsgalatdban, valamint az altalunk adaptalt STRS-SF kérd6iv
(Pianta, 2001) is erre épit, a pedagogus-didk kapcsolat kotddéselméleti vonatkozasat
részletesen targyaljuk a kovetkezé pontban.

A vizsgalatok masik fontos elméleti hattere a fejlédés dkologiai modellje (develop-
mental systems theory/ ecologically-oriented systems theory), mely atfogobb értelmezési
keretet kinal a pedagogus-diak kapcsolat megértéséhez (Verschueren, 2015). A szemé-
lyiségfejlodést osszetett és komplex rendszerbe agyazottan értelmezi, melyben a fejlo-
dést az egyes szinteken — egyéni, csalad, osztaly, iskola, tagabb kozosség — megjelend
szamos tényez0 €s a szinteken, illetve a szintek kozott megvaldsuld interakcidk sokasaga
befolyasolja (Bronfenbrenner, 1994). Az elmélet szerint e szintkdzi és egyes szintekre
jellemzd interakciok meghatarozoak a pedagogus-diak interakciok alakulasaban, ezaltal
hatnak a pedagogus-diak kapcsolatra, és egyiitt formaljak azt a kdzeget, ahol a tanulok
fejlédnek és tanulnak (Sabol és Pianta, 2012; Schuengel, 2012).

A pedagdgus-didk kapcsolatok elméleti forrasainak korét gazdagitja a szocialis-mo-
tivaciés modell (social-motivational modell), mely szerint az ember harom alapvetd
pszichologiai sziikségletének — valahova tartozas, kompetencia és autonomia — (Deci és
Ryan, 1985; idézi: Hughes, 2012) kielégitését a pedagogusok azzal segitik, ha aktivan
jelen vannak a tanulok életében, torekednek a tanulasi kornyezet atlathato és kovetkeze-
tes rendszerként vald fenntartdsara, valamint timogatjak a didkok onallosagat. E harom
tdmogato tandri viselkedésforma koziil a kotddés szempontjabol legfontosabb, hogy a
tanar bevonddjon a tanulok életébe, azaz érdeklddjon irantuk és torédjon velik (Roorda
¢és mtsai, 2011).

Az interperszonalis tanari viselkedés modellje (Model for interpersonal teacher beha-
viour; Wubbels és mtsai, 1985; idézi Den Brok és mtsai, 2004) a tekintély (domi-
nancia-engedelmesség) ¢€s a kozelség (szembenallas-egylittmiikddés) tengelyek men-
tén nyolc tanari viselkedésformat azonosit: vezetdi, segitékész, megértd, megengedd,
bizonytalan, elégedetlen, megrovo és szigort.

A pedagogus-diak kapcsolatot vizsgald empirikus kutatasokban altalaban a tobb-
szempontu elméleti megkozelités érvényesiil, mivel ezek egymast kiegészitve komple-
xebb és differencidltabb megértést, elemzést tesznek lehetévé (Sabol és Pianta, 2012;
Verschueren, 2015).

A pedagdgus-diak kapcsolat a kdtédéselmélet tiikrében

Habar a pedagogus-tanulo kapcsolat vizsgalata sok szallal gydkerezik a kiilonbdzé peda-
gogiai és pszicholdgiai megkdzelitésti elméletekben, a fogalmi keret kialakitasaban ere-
detileg ¢és legnagyobbrészt a kotddéselmélet vett részt. Ez nemcsak elméleti alapot jelent
a pedagogus-didk kapcsolat milyenségét vizsgald kutatasok szamara, de magyarazatot
is kinal a koztik folyd mechanizmusok megértéséhez (Verschueren, 2015). Emellett
felhivja a figyelmet arra, hogy a gyermek bels¢ munkamodelljei — melyek a kotddések
alapjaul szolgalnak — a koragyermekkori, sziilokkel és mas felnétt gondviselokkel kap-
csolatos tapasztalatok mintajara alakulnak (Sabol és Pianta, 2012).

A kotodéselméletbol kiindulva mindenekel6tt azt a kérdést kell feltenniink, 1étezhet-e
egyaltalan kotddés pedagogus és diak kozott, tekinthetd-e a pedagogus és gyermek
kozotti kozeli kapcsolat kotddésnek. A kérdés megvalaszolasahoz jo kiindulépontként
szolgal Ainsworth (1989) kritériumrendszere, mely elkiiloniti a kdtoddéseket a mas
kozeli kapcsolatoktol. Eszerint a kotddési kapcsolat tartds, erds érzelmi kotelék, mely-
ben a massal nem helyettesithetd kotddési személy biztonsagot, tmaszt jelent a kotédo
fél szamara; a kotddo fél igénye, hogy a kotddési személyt a kozelében érezze, aktiv
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kapcsolatban legyen vele, és amennyiben ez nem teljesiil, a kotédo fél szorongast €l at.
E megkdzelités szerint a pedagogus és didk kozott kialakult kdzeli kapcsolat nem felel
meg minden kritériumnak, hiszen az jellemzden nem tartos, csak az iskoldztatas idejére
sz0l (Kesner, 2000; Verschueren és Koomen, 2012).

Ugyanakkor valoészintsithet, hogy a pedagdgus-diak kapcsolat is tartalmaz ,,kot6-
dési komponenst” (Cassidy, 2008. 14.). Kutatasok sora igazolta a gyermek sziil6hoz és
pedagogushoz fiiz6dd kapcsolata kozotti hasonlosagot. Példaul a pedagogus-gyermek
kapcsolatban is azonosithatok a sziild-gyermek kapcsolat érzelmi mindségének harmo-
nia, vigaszkeresés, ellenallas ¢és elkeriilés dimenzidi, valamint a pedagdgus ¢és sziil6 felé
iranyul6 szeparacio-ujraegyesiilés viselkedés mintazatai kozotti hasonldsagok is (Howes
¢és Ritchie, 1999). Ahnert és munkatarsai (2006) Osszefiiggést talaltak e viselkedési for-
mak ¢és a pedagdgus érzékenysége kozott.

Az els6dleges kotddési mintazatokkal dsszefiiggésben négyféle pedagogus-diak kap-
csolati tipust azonositottak (Ahnert és mtsai, 2012). Ebben az dsszefiiggésben csak a
kozeli-kiegyensulyozott (proximal-balanced) pedagdgus-didk kapcsolat értelmezhetd
biztos (secure) kapcsolatnak, a masik harom mintazat — a kozeli-fliggd (proximal-
dependent), a konfliktussal terhelt (conflict-loaded) és a tartozkodo-fiiggetlen (distant-
independent) — bizonytalan (insecure) pedagdgus-didk kapcsolatot tiikroz.

Mindezen hasonlésagok alapjan feltételezhetd, hogy a pedagogus lehet ideiglenes
kotodési személy azaltal, hogy a biztos menedék (safe haven) és megbizhatd tdmasz
(secure base) szerepét tolti be a gyermekek életében (Verschueren, 2015; Zajac ¢és
Kobak, 2006). Mig kisgyermekkorban e mindkét szerep azonos jelentséggel bir, serdii-
16kort6l a tanar inkabb mar csak megbizhato tamaszként funkcional a pedagogus-diak
kapcsolatban. Ezekben az években a gyermekeknek inkabb a pedagogus batoritasara van
sziikségiik, hogy 6sztondzze ket 1j tapasztalatok szerzésére, kovesse nyomon Oket cél-
jaik elérésében, érdekl6djon a terveik irant, a fizikai kozelség €s biztonsag igényét ekkor
a szlldk mellett a kortarsak elégitik ki (Verschueren, 2015).

A pedagégus mint ideiglenes kotddési személy jelentdsége nagyobb fiatalabb vagy
sebezhetébb gyermekek életében (Baker, 2006; Rudasill és mtsai, 2010), vagy olyan —
példaul iskolai — szituaciokban, ahol a sziild aktualisan nem elérhetd (Seibert és Kern,
2009). Bar a kotodési kapesolat altalaban csak az iskolaztatas idejére szol, a pedagogus
a sziilokhoz hasonldéan képes lehet megteremteni a gyermekek szamara fontos érzelmi
biztonsagot, s6t a masodlagos gondviseldkhoz vald biztos kotddés akar kompenzalhatja
is a biztos sziild-gyermek kotédés hianyat (Van 1Jzen-doorn és Tavecchio, 1987, idézi:
Kesner, 2000).

A pedagogus-diak kozétti kotédeés jelentosege

A sziil6-gyermek és pedagogus-diak kapcsolat kozott hasonlosagokat taldlo kutatasokbol
arra lehet kovetkeztetni, hogy a pedagdgus 6vodaskortol serdiilékorig rendkiviil fontos
szerepet tolt be a gyermekek életében. Személyisége, viselkedése és tanitvanyaihoz
fliz6d6 kapcsolata altal hatassal van a személyiségfejlodésre és az iskolahoz, tanulashoz
vald hozzaallasra.

Kiilfoldi longitudinalis vizsgalatok igazoljak, hogy a pedagogus-gyermek kapcsolat
hosszu tavra leginkabb a kés6bbi magatartast jelzi elore (Baker, 2006; Hamre és Pianta,
2001). A kozeli pedagdgus-didk kapcsolat az altalanos iskolas évek alatt negativ 0ssze-
fliggést mutat a tanulok viselkedési problémaival, mind az externalizald (példaul agresz-
szi0, hiperaktivitas), mind az internalizalo viselkedési problémakkal (példaul szorongas,
depresszio stb.), ennél fogva megel6z6 szerepet jatszhat a komolyabb viselkedési zavarok
kialakulasaban (Baker, 2006; O’Connor ¢és mtsai, 2011). A kozeli pedagogushoz fliz6d6
kapcsolat hozzéjarul ahhoz is, hogy a tanuld viselkedésében nélkiilozze a maladaptiv
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sémakat (Wentzel, 2002) ¢és keriilje a devi-
ans magatartasforméakat (Rudasill és mtsai, Hamre és Pianta (2001 ) 6vodd-

2010). tol nyolcadik évfolyamig tarto

Hamre és Pianta (2001) 6vodatol nyol- ] tudindlis vi ilatinak
cadik évfolyamig tarté longitudinalis vizs- ongiudinadis vizsgadldiana

galatanak eredményei szerint az 6vodai ~ eredményei szerint az ovodai
konfliktusokkal terh@lt pedagégus—gyermek konfliktusokkal terhelt pedago-
kapcsolat rosszabb iskolai osztalyzatokat, gus-gyermek kapcsolat rosszabb

a tudasszintmérd teszteken nyujtott alacso- <, bolai i b dd
nyabb pontszamokat és kevésbé hatékony — FSROMI1 oszlatyzatokat, a ludas-

tanulast jelez eldre, egyben nyolcadik évfo-  Szintmeéro teszteken nyujtott
lyamra alacsonyabb iskolai teljesitményt  glacsonyabb pontszdmokat és

josol. A pedagogus-tanuld kapcsolat és az L7 p P
iskolai bevalas kozotti 0sszefiiggés az alta- kevesbe hotteleony t&mulasz‘] elez

lanos iskolas évek alatt végig kimutathato; a elore, egyben nyolcadik évfo-
kapcsolatban megjelend konfliktus szignifi-  lyamra alacsonyabb iskolai tel-

kans negativ Osszefiiggést mutat az iskolai Jesitményt josol. A pedagogus-ta-

teljesitménnyel (Baker, 2006). p p ; .
A pedagogus és didk kozotti kapcsolat és a nul6 kapcsolat és az iskolai

szocidlis készségek fejlettsége, a szabalyko- — bevdlds Rozotti dsszeftigges az
vetés, tanulas iranti attitiid kozott is azonosit- dltalanos iskolds évek alatt

haté Osszefiiggés. A pedagogusukkal kozeli végig kimutathato; a kapcsolat-

kapcsolatot apold tanuldk jobban kapcso- . P . )
lodnak az osztalykdzosséghez és pozitivabb ban megjelend konfliktus szig-

attitiidoket formalnak az iskoléval szemben  nifikdns negativ osszefriggest
(BiI'Ch és Ladd 1997; Hamre és Pianta 2001), mutat az iskolai te{]’esitménnyel
viszont a konfliktusokkal terhelt kapcsolat (Baker. 2006)
alacsonyabb szintli kooperaciot és gyakrab- ’ ‘
ban megnyilvanul6 szabalyszegé magatar-
tast jelez elére (Ladd and Burgess, 2001).

A kutatasok azt mutatjak, hogy szignifikans dsszefiiggés van a pedagogus-diak kapcso-
lat minésége és a gyermekek életkora kozott. Minél idésebbek a tanuldk, annal kevésbé
erds a kapcsolatuk a pedagégusokkal (Baker, 2006; Rudasill és mtsai, 2010). Ennek oka
egyrészt abban keresendd, hogy a serdiilék az iskolaban t6ltott id6 alatt problémaikkal
inkabb kortarsaikat keresik meg, mintsem tanaraikat, masrészt pedig felsé tagozattdl
kezdve naponta tobb tanarral is €rintkeznek, szinte minden tantargyat mas szaktanar
tanit, igy altalaban nincs maod arra, hogy kialakuljon szoros kapcsolat (Verschueren és
Koomen, 2012; Verschueren, 2015).

A tanulok neme tekintetében is szignifikans kiilonbségeket talaltak a kutatok. A lanyo-
kat nagyobb valdszintiséggel fizi kdzeli kapcsolat a pedagdgusokhoz, ugyanakkor a fiuk
nagyobb valdsziniliséggel alakitanak ki konfliktusokkal terhes kapcsolatot a pedagdgusa-
ikkal (példaul Baker, 2006; Hamre és Pianta, 2001; Rudasill, 2010).

A pedagogus-diak kozotti kotodés vizsgalatanak lehetoségei

A gyermeki fejlédéssel foglalkozo kutatasok sokdig kizardlag a sziild-gyermek kotddés
mint elsédleges kotddési kapesolat jelentdségére fokuszaltak. Az utdbbi két és fél évti-
zedben azonban a kutatok érdeklédésébe keriiltek a gyermek mas felndttel 6vodaban és
iskolaban kotott kapcsolatai is, mely nagyban kdszonhetd Robert C. Piantanak (1992),
aki felhivta a figyelmet a pedagdgus-didk kapcsolat kotodéselméleti megkdzelités-
bdl torténd vizsgalatdnak lehetségére, egyuttal kdzremiikodott az elsd mérdeszkdzok
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elkészitésében, amelyek késébb tovabbi, gyermeki percepcion alapuld mérdeszkozok
kidolgozasat inspiraltak.

A kutatok — épitve az elsddleges kdtodésekkel kapcsolatos kutatdsokra — a pedagéd-
gus-didk kapcsolat érzelmi mindségének fontossagat hangstlyozzak, mely féként harom
dimenzi6 alapjan hatarozhaté meg: kozelség (closeness), konfliktus (conflict) és fliggo-
ség (dependency) (Pianta és mtsai, 2003). Az érzelmi mindség kozelség dimenzidja egy-
részt a pedagogus jelentette biztonsag és tamogatas mértékét fejezi ki (vagy ellenkezoleg,
hogy milyen mértékben keriili 6t el a gyermek fesziiltséggel teli szituacidkban), valamint
azt, hogy mennyiben nyitott, szivélyes és harmonikus a kettejiik kozotti kommunikécio.
A konfliktus dimenzi6 az ellenallas és diszharmoénia kapcsolatban valdé megjelenésére
mutat ra, mig a fliggdség azt tiikkrdzi, hogy milyen mértékben tamaszkodik a gyermek a
pedagdgusra az iskolai élet soran (Verschueren és Koomen, 2012).

E dimenziok értékelésére szolgal a pedagogus-didk kapcsolatok vizsgalataban széles
korben és gyakran hasznalt Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 1992b;
2001), mely a pedagdgus egyes gyermekekhez fliz6d6 kapcsolatardl és a tanuldk vele
szemben tanusitott viselkedésérdl tett percepcidit, valamint a didkok vele kapcsolatos
érzéseirdl alkotott meggyézédéseit méri. Ovodas, valamint also tagozatos gyermekek és
pedagdgusaik kozotti kapesolat értékelésére szolgal, de eredményesen alkalmaztak mar
serdiilékort minta esetében is (példaul Hamre és Pianta, 2001; Rudasill és mtsai, 2010).
A kérd6iv a pedagdgusok benyomasai alapjan, a kozelség, a konfliktus és a fiiggdség
dimenzidja szerint értékeli a pedagogus-diak kapcsolatot, ennek megfeleléen harom
alskalabol all. A kozelség alskala kérddivtételei a pedagogus altal észlelt, a kapcsolat-
ban megnyilvanuld szeretet, melegség ¢és nyilt kommunikacié fokat mérik, a konfliktus
alskala tételei a pedagogus altal a didk részérdl észlelt negativ és ambivalens tapasztala-
tokra vonatkoznak, mig a fiiggdség alskala tételei a diak tulzott fiiggésének fokat mérik
(Pianta, 1992b, 2001).

A Student—Teacher Relationship Scale Short Form (STRS-SF; Pianta, 1992b) az STRS
rovid valtozata, melyben mind a kozelség, mind a konfliktus alskéala révidebb, és amely-
nek nem része a fliggdség alskala. Az STRS-SF hasznalatat a praktikussagi szempont
— rovidebb id6 alatt kitolthetd — mellett az is indokolja, hogy a kiilonb6z6 nemzetkdzi
vizsgalatok tapasztalatai szerint a Fliggdség skala kulturalisan érzékeny, és kevéssé rele-
vans a serdiilékort minta esetében (Drugli és Hjemdal, 2013).
alapulé mérdeszkoz is a pedagdgus-gyermek kapcsolat vizsgéalatanak céljabol. Egyikiik
a Child Appraisal of the Relationship with the Teacher (CARTS; Vervoort, Doumen €s
Verschueren, 2014), mely az dévodaskoru, valamint kisiskolas gyermekek és pedago-
gusuk kapcsolatanak érzelmi mindségét értékeli a kdzelség, a konfliktus és a fiiggdség
dimenziok mentén. Az adatfelvétel a gyermekek életkori sajatossagaihoz igazodva két
1épésben zajlik; eldszor azt kell eldonteniiik, hogy az adott allitas igaz-e a pedagdgussal
vald kapcsolatukra vagy sem, ezt kdvetden pedig arrdl nyilatkoznak, hogy milyen gya-
korisaggal igaz vagy nem igaz (néha, mindig illetve soha). Egy masik tanuloi kitoltést
igénylé méréeszkoz a Student Perception of Affective Relationship with Teacher Scale
(SPARTS; Koomen and Jellesma, 2015), mely a kdzelség, a konfliktus és a negativ
varakozasok mentén értékeli a pedagdgus-didk kapcsolat érzelmi mindségét 9-14 éves
gyermekek korében. A tanuldk Likert-skalan jelolik, mennyire jellemzdek az allitasok az
adott pedagdgushoz fiiz6d6é kapcsolatukban.

A nemzetkdzi vizsgalatok nem csak kiilonbozo elméleti hattérbdl kiindulva, de valto-
zatos kutatasi modszerek segitségével is vizsgaljak a pedagogus-tanuld kapcsolatot. Bar
ezek jellemzden kvantitativ metodologiara épiilnek, a kotédéselméleti hagyomanyoknak
megfelelden taldlkozunk megfigyeléses (példaul Pianta és mtsai, 2008), valamint rajze-
lemzéses vizsgalatokkal is (példaul Harrison és mtsai, 2007).

27




Iskolakultira 2019/2-3

A pedagégus-diak kozotti kotédés empirikus vizsgalata serdiilok korében
Kutatasunk célja

Kutatasunkban a pedagdgus-tanuld kozotti kotddést kozeli és kevés konfliktussal jard
kapcsolatként értelmeztiik a ra jellemz6é magas kozelség és alacsony konfliktusértékek
alapjan (Pianta és mtsai, 2003), mely altaldban nem tartés, csak az iskolaztatas idejére
sz6l (Verschueren és Koomen, 2012), de érvényesiil benne a bizalom, a ragaszkodas és
a proszocialitas (Nagy, 1997). Ebbdl kiindulva olyan mérdeszkozt valasztottunk, amely
alkalmas ezeknek a dimenzioknak a feltérképezésére. F6 célunk a Student—Teacher
Relationship Scale Short Form (STRS-SF; Pianta, 1992b) méréeszkoz hazai kiprobalasa
¢és megbizhatosaganak, konstruktum-validitasanak ellendrzése volt. Emellett az eszkoz
sziil6i hattérrel és tanulmanyi atlaggal valo dsszefiiggését, valamint a nemek ¢és évfolya-
mok kozotti eltérését vizsgaltuk.
Az alabbi kutatési kérdések megvalaszolasara vallalkoztunk:
1. Megfelelé-¢ a kérdoiv és az alskalak megbizhatosaga?
2. Megfeleld-e a kérd6iv konstruktum-validitasa?
3. Kimutathaté-e szignifikans dsszefiiggés a tanulmanyi atlag és a pedagoégus-diak
kapcsolat mindsége kozott?
4. Kimutathat6-e szignifikans kiilonbség a vizsgalt 7. és 10. évfolyamon a pedago-
gus-didk kozotti kapcsolat kozelség és konfliktus dimenzidinak tekintetében?
5. Azonosithaté-e szignifikans kiilonbség a pedagogus-diak kozotti kapesolat kozelség
¢és konfliktus dimenzidinak tekintetében a fitk és lanyok kozott?
6. Van-e szignifikans kiilonbség a pedagogus-diak kozotti kapcesolat kdzelség és konflik-
tus dimenzidinak tekintetében a tanuldk sziileinek iskolai végzettsége alapjan?

Minta

Mintank egy dunantili megyeszékhely altalanos és kdzépiskolainak dsszesen 189 tanu-
16jabol allt. A vizsgalatban 76 tanul6 vett részt a 7. évfolyamrol és 113 didk a 10. évfo-
lyamrol. A 10. évfolyamos almintaba szakkozépiskolaba jard (n=49) és négy osztalyos
gimnaziumba jar6 (n= 64) tanulok keriiltek.

Mintavalasztasunkat az indokolja, hogy a vizsgélni kivant életkorok hataroljak a ser-
diilékor legviharosabb szakaszait (Szekszardi és mtsai, 2000), ekkor a tarsas kapcsolatok
Iényeges valtozasokon mennek keresztiil (Zsolnai, 2001a). Az intézmények kivalasz-
tasaban elsdsorban azok elérhet6sége €s az a szempont érvényesiilt, hogy semmilyen
kritérium alapjan ne legyenek specialis (példaul alternativ) iskolak.

1. tablazat. A vizsgalat mintdjanak nemek és évfolyamok szerinti megoszidasa

Tanuldi csoportok Fiu Lany Osszes tanulé
7. évfolyam 40 36 76
10. évfolyam 41 72 113
Osszes tanuld 81 108 189
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Meérdeszkoz, adatfelvétel

Meérésiinkben a Tanul6-Pedagdgus Kapcsolat Skalat (a tovabbiakban: TPKS) hasznaltuk,
mely a Student-Teacher Relationship Scale Short Form (STRS-SF; Pianta, 1992b) hazai
adaptacioja. Az angol nyelvii kérddivtételeket eldszor magyarra, majd magyarrol angolra
fordittattuk, igy jutottunk el a vizsgalatban hasznalt kérddivtételekig.

A TPKS a pedagogus percepcidja alapjan méri az egyes didkokhoz fiz6d6 kapcsola-
tanak mindségét a kozelség ¢és a konfliktus dimenzidja mentén, ennek megfeleldéen két
alskalabol all. A kozelség alskala hét tétele (példaul ,,Ha megdicsérem a tanuldt, sugar-
zik a biiszkeségtol.”) a pedagogus altal észlelt, a kapcsolatban megnyilvanuld szeretet,
melegség €s nyilt kommunikacié fokat méri, a konfliktus alskala nyolc kérdéivtétele
(példaul ,,A tanuloval allanddan kiizdiink egymassal.”) pedig a pedagogus altal a diak
részérdl észlelt negativ ¢és ellentmondasos tapasztalatokra vonatkozik. A tanaroknak
15 allitas esetében otfoku Likert-skalan kell nyilatkozniuk arrél, hogy az adott allitas
mennyire jellemz0 az egyes tanulokkal vald kapcsolatukra (1= egyaltalan nem jellemzd,
5= teljes mértékben jellemzd), igy a lehetséges pontok tartomanya a kozelség alskala
esetében 7-35-ig, a konfliktus alskala esetében pedig 8-40-ig terjed. A teljes kérdéiv dssz-
pontszama — a konfliktus alskalahoz tartoz¢ allitasok atkodolasat kovetden — megegyezik
az Osszes allitds pontszamanak dsszegével, igy 15 és 75 kozotti értéket vehet fel.

A TPKS kozelség és konfliktus alskalaihoz tartozé allitdsokbol két 6sszevont valtozot
hoztunk Iétre a kovetkezé mddon: az egyes alskdlakhoz tartozé kérddivtételekre adott
rangértékeket Osszegeztiik, elosztottuk az adott alskalahoz tartozo kijelentések szamaval,
a hanyadosbol kivontunk 1-et, és a kiilonbséget megszoroztuk 25-tel. Ezzel a modszerrel
az 1-5 kozotti atlagok megfeleltetheték 0-100%p-nak.

Minél magasabb a teljes kérddivre vonatkozé szazalékpont, annal jobban miikddo,
pozitivabb pedagédgus-didk kapcsolatrél beszélhetiink; minél alacsonyabb a teljes kér-
déivre vonatkozé szdzalékpont, annal kevésbé jol miikodik a kapcsolat. Fontos meg-
jegyezni, hogy az atkdédolasnak koszonhetéen a konfliktus alskalan elért magasabb
szazalékpontos eredmény alacsonyabb mértékii konfliktusra utal a kapcsolatban, mig az
alacsonyabb értékbdl magasabb mértékii konfliktusra kdvetkeztethetiink.

Az adatfelvételre az osztalyfondkokkel torténd személyes megbeszélést kovetden
kertilt sor az egyes intézményekben. A megbeszélés soran bemutattuk a TPKS kérddivet
és a mérés céljat, valamint felhivtuk a figyelmet az Gszinte valaszadas fontossagara.
A kérdéivet az instrukcidok pontos ismertetése utan nyolc osztalyfénok toltotte ki az osz-
talyaba jaro tanulokra vonatkozoan.

A hattérvaltozok (nem, évfolyam, sziilok iskolai végzettsége) és a tanulok utolso félévi
bizonyitvanyaban szerepld osztalyzatok felvételére adatlap forméjaban, a sziilok bele-
egyezését kovetden, személyes jelenlétiinkben osztalyfénoki ordkon keriilt sor. A tanul-
manyi atlagot az utolsé félévi osztalyzatok alapjan szamoltunk.

A TPKS kérddiv megbizhatosdaga

A TPKS és alskalai megbizhatdsaganak ellendrzéséhez reliabilitas-vizsgalatot végez-
tiink a két vizsgalt évfolyamon ¢és a teljes mintdn. Az dsszes tanuld bevonasaval a teljes
kérdoivskala és a két alskdla megbizhatdsaga is kivalo. A 10. évfolyamon kivalo, a 7.
évfolyamon valamivel alacsonyabb, de jonak tekinthet reliabilitas-mutatokat kaptunk a
TPKS és a két alskala esetében is.
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2. tablazat. A TPKS és alskalainak reliabilitasa 7. és 10. évfolyamon

Skila Tét'elek Reliabilitas (Cronbach-‘(‘x)

Szama 7. évfolyam 10. évfolyam  Osszes tanulo
Kozelség 7 0,854 0,882 0,882
Konfliktus 8 0,804 0,944 0,887
TPKS 15 0,813 0,898 0,859

Az egyes kérdoivtételek elkiilonités-mutatdinak ellendrzésekor lathatd, hogy a TPKS
esetében, valamint a két alskalara kiilon kiszamitva is elfogadhato, vagy kifejezetten
magas értékeket kaptunk. Minddssze egyetlen alacsonyabb, 0,3 alatti elkiilonités-mu-
tatot talaltunk a konfliktus alskala egyik allitasa esetében. ,,A tanuld kényelmetleniil
érzi magat, ha fizikai kontaktusba keriiliink, vagy ha megérintem” allitas feliilvizsgalata
sziikséges lehet a késobbi vizsgalatainknal. A tétel kihagyasa azonban nem befolyasolja

érdemben a reliabilitas-mutato értékeit.

3. tablazat. A kérddivtételek atlagértékei és elkiilonités-mutatoi

Kérdoivtétel

Atlag Széras

Elkiilonités-mutatok

TPKS Kozelség Konfliktus
Szere,tetteljes, szivélyes a kapcsolatom a 412 087 0.74 0.66
tanuloval.
Ha a tanul6 zaklatott, hozzam fordul vigaszért. 3,00 1,27 0,46 0,81
A tanuld értékeli a kapcsolatunkat. 3,58 1,19 0,53 0,69
Hfl meg(’hcs”erem a tanulot, sugarzik a 459 0,60 0.51 0.45
biiszkeségtol.
A tanulf) §P0ntan m,()(%on megoszt velem 321 118 0.43 0.79
informéciokat magarol.
Konnyt atérezni a tanul6 érzéseit. 3,37 0,97 0,47 0,47
A tanulo ny%ltan megosztja érzéseit €s 3.16 1,09 0.58 0.86
tapasztalatait velem.
A tanuldval allandoéan kiizdiink egymassal. 4,09 1,12 0,36 0,62
A tanul6 kényelmetleniil érzi magat, ha fizikai
kontaktusba kertiliink, vagy ha megérintem. 439 091 0,18 0,28
A tanul6 konnyen indulatossa valik velem 460 075 0.63 0.80
szemben.
Fegyelmez'es utan a tanul6 dithos marad 446 093 0.55 0.79
vagy ellenall.
A tam.l,loval val6 foglalkozas elszivja az 445 081 0.57 0.76
energlamat.
Ha a tanul6 ross’z ’hangurlatban Va’n, tru(.%om, 4,48 0.93 0.54 0.79
hogy egy hosszli és nehéz nap elé néziink.
zjﬁ tapulo erze?sel irantam kiszamithatatlanok, 451 0.82 0.63 0.76
és hirtelen valtoznak.
A tanuld meghunyaszkodoé vagy manipulativ 460 071 0.53 0.60

velem szemben.
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Az altalunk kapott atlagértékek és szorasok tobbségében megegyeznek egy hasonlo élet-
kori mintan végzett portugal vizsgalat eredményeivel (Nunes Patricio és mtsai, 2015),
azonban néhany kérddivtétel esetében azonosithatod kisebb eltérés, példaul a ,,Ha a
tanuld zaklatott, hozzdm fordul vigaszért.”
és a ,,A tanuld érzései irantam kiszamitha-

tatlanok, és hirtelen valtoznak.” esetében. Eov kordbbi P .
. . ; h ordbbi nemzetkozi vizsgd-
Az eltérések mogott szamos ok huzodhat — &Y S

példaul a forditas vagy kulturalis sajitos- lat eredmenyei szerint a tanul-
sagok —, egy kovetkezé kutatds alkalméaval mdnyi eredmény — nevezetesen

érdemes lesz az eltérések okait részleteseb- az olvasdsteszien elért ered-
ben megvizsgalni. p p .
gvizsg meény - és a kapcsolatra jel-
4. tablazat. A kérdbivskalak és a tanulményi dtlag lemz0 kozelség mértéke kozott

horreldcids egyiitthatdi nincs szignifikdns 6sszefiigges,

TPKS Kozelség Konfliktus  e/lenben a konfliktus alskdldval

TPKS - kimutathato szignifikdns kap-
Kozelség — 0,79%* - csolat (Baker, 20006). Bdr ered-
Konfliktus ~ 0,75%*  0,18* - ményeink ezt megerositik, fon-
Tanulményi tosnak tartjuk kiemelni, hogy

0,13 0,04 0,16*

atlag vizsgalatunkban nem tuddssz-

Megjegyzés. A **-gal jelolt egyiitthatok p<0,01,a*-gal  1124MEr0 tesztek dltal jutottunk
jelolt egyutthatok p<0,05 szinten szignifikansak. informdciéhoz a tanulok l‘elje—

A kérdéivskalak korreldciés cgyiitthatoit ~ Smenyeét illetéen, csupdn a
értelmezve l4thaté, hogy a kozelség és az  lanulmanyi dtlaggal valo dssze-
atkodolt konfliktus alskala kozotti korrelacio  friggest vizsgaltuk, igy eredmé-

szignifikans pozitiv (r= 0,18, p<0,05), ami nyeink nem a pedagogus-dick

a konfliktus alskala tételeinek atkodolasat RE16dés dltald Imdnvi
kovetéen megegyezik varakozasainkkal és a OI0GES ALALANOS IAnUmany:

mérdeszkozzel végzett korabbi vizsgalatok —eredményességgel valo kapcso-
eredmenyeivel (példaul Nunes Patricio és  atdt reprezentdljdk. Kézokta-

misai, 2015). Az egyes alskalak & a TPKS . 7e; 100 dozoriinkben a tanul-
kozott magasabb szignifikanciaszint mellett

is kimutathat6 8sszefiggés (ry, ..~ 0579, madnyi jegyek ugyanis nem a
p<0,01 és 1, g = 0,75, p<0,01). tanulo tényleges teljesitményét
Eredményeink azt mutatjak, hogy a tanul-  z;j s zik, az osztdlyzatokra erés

manyi atlaggal csupéan a konfliktus alskalan p ~ :
elért pontszam korreldl (= 0,16, p<0.05), 1@tdst gyakorol a tanulok csa

sem a kozelség alskalaval, sem a teljes  /ddi hdttere (sziilok foglalko-
TPKS kérdéivvel nem talaltunk &sszefiig-  zdsa, iskoldzotlsdaga, a csaldd
gést a vizsgalt mintan a tanulmanyi atlag anyagi helyzete stb.) és a peda-

vonatkozasaban. b b P Lrol alk
Egy korabbi nemzetkdzi vizsgalat ered- 8OZUSOR Ianitvanyairro: airo-

ményei szerint a tanulmanyi eredmény [Olf Répe is, melyben az dltaluk
— nevezetesen az olvasasteszten elért ered-  képuiselt iskolai értekrend (szor-

mény — és a kapcsolatra jellemzd kozelség - .
mértéke kozott nincs szignifikans Osszeflig- galom, magatartds stb.) a meg

gés, ellenben a konfliktus alskalaval kimu- hatdrozé (Sdska, 1991; 2012).
tathatd szignifikdns kapcsolat (Baker, 2006).
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Bar eredményeink ezt megerdsitik, fontosnak tartjuk kiemelni, hogy vizsgalatunkban
nem tudasszintmérd tesztek altal jutottunk informacidhoz a tanuldk teljesitményét ille-
téen, csupdn a tanulmanyi atlaggal valo Osszefliggést vizsgaltuk, igy eredményeink
nem a pedagégus-didk kotddés altalanos tanulmanyi eredményességgel valo kapcsolatat
reprezentaljak. Kozoktatasi rendszeriinkben a tanulmanyi jegyek ugyanis nem a tanulo
tényleges teljesitményét tikrozik, az osztalyzatokra erds hatast gyakorol a tanulok csa-
ladi hattere (sziilok foglalkozasa, iskolazottsaga, a csalad anyagi helyzete stb.) és a peda-
gogusok tanitvanyaikrdl alkotott képe is, melyben az altaluk képviselt iskolai értékrend
(szorgalom, magatartas stb.) a meghatarozo6 (Saska, 1991; 2012).

A TPKS kérdéiv konstruktum-validitasa

A TPKS konstruktum-validitasanak ellenérzéséhez megerdsitd faktorelemzést végez-
tiink. Az elsd, 1-dimenzidés modelliinkben az Osszes kérddivtételt egy kozos faktorhoz
rendeltiik, a masodik, 2-dimenziés modellben a tételeket a két alskala szerint kapcsoltuk
faktorokhoz (1. abra).

5. tablazat. A CFA-modellek illeszkedésmutatoi

Modell x2 df p< CFI TLI RMSEA (95% CI)
1-dimenzid 1079,36 90 0,001 0,845 0,816 0,241 (0,228-0,254)
2-dimenzio 542,35 89 0,001 0,928 0,915 0,164 (0,151-0,178)

Megjegyzés. df = degrees of freedom (szabadsagfok); CFI = Comparative Fit Index; TLI = Tucker—Lewis Index; RMSEA = Root Mean Square Error
of Approximation; CI = confidence interval.

Az 1-dimenzids modell illeszkedése minden mutat6 tekintetében alacsony. A két alskala
alapjan kialakitott 2-dimenzios modell illeszkedése megfeleld. A CFI és TLI mutatok az
elfogadhat6 hatarérték felett helyezkednek el, az RMSEA értéke azonban valamivel maga-
sabb az ajanlott hatarértékeknél (5. tablazat). Az illeszkedésmutatok megegyeznek a Drugli
¢és Hjemdal (2013) altal, norvég mintan végzett korabbi vizsgalat megerdsité-faktorelem-
zésének értékeivel. A kérddivtételek tobbségében magas, 0,70-0,95 kozotti faktorsullyal
csatlakoznak az alskalakhoz (1asd 1. abra). Mindkét alskala egy-egy tételénél azonban ala-
csonyabb értékeket kaptunk. A kdzelség alskala esetében a ,,Konnyl atérezni a tanul6 érzé-
seit” allitas 16g ki, amelynek faktorstlya 0,59. A konfliktus alskala tételei koziil ,,A anuld
kényelmetleniil érzi magat, ha fizikai kontaktusba keriiliink, vagy ha megérintem” allitasnal
tapasztaltunk alacsonyabb, 0,51-es faktorsulyt. Ez utobbi allitas tint ki a kérdéivtételek
koziil a reliabilitas-vizsgalatnal alacsonyabb elkiilonités-mutatdjaval.
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1. abra. A kérddiv szerkezete és a kérddivtételek standardizalt faktorsilyai
(minden érték p<0,001 szinten szignifikans)

A TPKS kérdoiven elért eredmények

A vizsgalt tanuldk 76,0 %p-ot (SD=13,9 %p) értek el a TPKS kérddiven, a kozelség
alskalan 64,3 %p (SD=20,1 %p), a konfliktus alskalan 86,1 %p (SD=16,5 %p) volt az
atlageredmény. A 7. és 10. évfolyamon elért atlageredményeket a 6. tablazatban Gssze-
sitettiik. A teljes TPKS, valamint a kozelség alskala esetében szignifikansan magasabb
érteket értek el a 7. évfolyamos tanuldk, a konfliktus alskalan a 10. évfolyamon lett
magasabb az eredmény, de a kiilonbség nem szignifikans.

6. tablazat. Tanuloi atlageredmények 7. és 10. évfolyamon

Atlag (széras) %p

Skalak t p
7. évfolyam 10. évfolyam
Kozelség 74,4 (15,4) 57,6 (20,0) 6,22 0,001
Konfliktus 83,6 (15,3) 87,9 (17,1) 1,75 0,081
TPKS 79,3 (11,8) 73,7 (14,9) 2,76 0,006

A kozelség alskalan mért eredményeink azt mutatjak, hogy a 7. évfolyamos tanulok
pedagdgushoz fiiz6d6 kapcsolatdban szignifikdnsan magasabb mértékt a kozelség,
mint a 10. évfolyamos tanulok esetében, ugyanakkor a 75 szazalékpontos kiiszobértéket
(Pianta, 2001), mely felett kozeli pedagdgus-tanuld kapcsolatrdl beszélhetiink, egyik
évfolyamon mért értékeink sem érik el. Bar a 7. évfolyamon kapott eredmények megko-
zelitik, a 10. évfolyamon mért értékek 17,4 szazalékponttal alulmuljak a kiiszobértéket.
Akonfliktus skalan mért eredményeink szerint nem azonosithatd szignifikans kiilonbség
a7.¢és 10. évfolyamos tanulok kozott. Mindkét évfolyamon magasan a 75 szazalékpontos
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kiiszobérték feletti eredményeket kaptunk, ami azt jelzi, hogy a megkérdezett pedagdgu-
sok didkokhoz fiz6d6 kapcsolatukban alacsony mértékben tapasztalnak konfliktusokat.

A teljes TPKS kérdéivre kapott eredményeink alapjan szignifikans eltérés mutathatod
ki a két vizsgalt évfolyam kozott. A 7. évfolyamos tanuldk pedagdgusai hatékonyabb és
pozitivabb kapcsolatrdl szamolnak be, melyben erdsen érvényesiil a kozelség, ugyan-
akkor kevés konfliktus jellemzi a kapcsolatot. 10. évfolyamon a teljes kérd6iven mért
szazalékpontos eredmény nem ¢éri el a kiiszobértéket, ami kevésbé pozitiv kapcsolatra
utal; bar a 10. évfolyamos didkok pedagdgusai alacsony foku konfliktusrél nyilatkoztak,
tobbnyire a kozelségnek is alacsony mértékét tapasztaljak a didkokhoz fiiz6dé kapcso-
latukban.

Eredményeink megerdsitik Nunes Patricio és munkatarsai (2015) eredményeit, akik
azt talaltak 9 évfolyamot feldleld vizsgaltuk soran, hogy 1. évfolyamon a legmagasabb
meértékl a kozelség a pedagogus-didk kapcsolatban, felsobb évfolyamokon mar egyre
alacsonyabb, ugyanakkor a konfliktus alskalan mért értékek és az évfolyam kozott nem
talaltak szignifikans Osszefiiggést. Baker (2006) eredményei szerint a tanuldk alacso-
nyabb évfolyamon intenzivebb kapcsolatot apolnak a pedagégusaikkal — melyben mind
a kozelség, mind a konfliktus erésebben érvényesiil —, mint a magasabb osztalyfokon
tanulok. Eredményeink ezt a megallapitast is megerésitik, a 7. évfolyamos didkok eseté-
ben mind a kozelség, mind a konfliktus mértéke magasabb, bar a konfliktus tekintetében
nem volt szignifikdns az azonositott kiilonbség.

Osszefiiggés a hattérvaltozokkal

A nemzetkozi szakirodalmi eredményekre (példaul Baker, 2006; Hamre és Pianta, 2001;
Rudasill és mtsai, 2010) alapozott varakozasaink ellenére nem azonositottunk szignifi-
kans kiilonbséget a vizsgalt mintan sem a sziilok iskolai végzettsége, sem a tanulok neme
alapjan a kapcsolatra jellemz6 kozelség és konfliktus tekintetében.

Habar mintankon a vizsgalt hattérvaltozok tekintetében nincs kimutathatd eltérés
a pedagogus-diak kapcsolatra jellemz6 kozelségben illetve konfliktusban, lehetséges,
hogy a minta elemszamabdl fakaddéan nem talaltunk kiilonbséget. Nagyobb elemszamu
vizsgalati eredmények alapjan feltételezhetd, hogy a csaladi hattér (példaul a jovedelmi
viszonyok) és a nem hatassal van a pedagogus-didk kozotti kapcesolat mindségére. Az
alacsonyabb jovedelmi csaladbol érkezd tanuldk nagyobb valoszintiséggel tartanak fent
konfliktusokkal terhelt kapcsolatot tanaraikkal, mint a magasabb jovedelmi viszonyok
kozott élok, ugyanakkor a pedagogusok a fitikkal valo kapcsolatukban is tobb konfliktust
élnek meg, mint a lanyokhoz fiiz6d6 kapcsolatukban. (Rudasill és mtsai, 2010). Nunes
Patricio €s munkatarsai (2015) szignifikans kiilonbséget talaltak a fiuk és a lanyok kozott
a teljes kérddiv és a konfliktus alskala tekintetében, ugyanakkor a kozelség alskalan
nem mutattak ki kiilonbséget a nemek kozott. Ugy gondoljuk, egy kovetkezd vizsgalat
alkalmaval — akar tobb hattérvaltozo bevondsaval, nagyobb mintan — érdemes tovabb
vizsgalni a jelenséget.

Osszegzés

A pedagogus-didk kozotti kotédés Magyarorszagon kevéssé kutatott teriilet, azonban
jelentdségét kiilfoldi kutatasok sora bizonyitja. A biztos pedagdgus-tanuld kapcsolat
Osszefiiggést mutat a jobb iskolai teljesitménnyel (példaul Hamre és Pianta, 2001), a
magasabb tanulasi motivacioval (Bergin és Bergin, 2009), a fejlettebb szocialis készsé-
gekkel, valamint az iskola és a tanulas iranti kedvezd attitliddel (példaul Ladd és Burgess,
2001). A pedagdgushoz fiiz6d6 szoros kapcsolat kozrejatszik a devidns magatartasformak
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elkeriilésében (Rudasill és mtsai, 2010), és
az externalizald (példaul agresszid, hiperak-
tivitas), valamint az internalizal6 viselkedési
problémak (példaul szorongés, depresszid
stb.) megel6zésében is (O’Connor és mtsai,
2011).

A pedagogus-diak kapcsolat mindségét
vizsgald kutatdsok dontéen kotddéselmé-
leti megkozelitésbdl, a kapcsolatra jellemz6
kozelség, konfliktus és fiiggdség dimenzi-
okon keresztiil vizsgaljak a jelenséget (pél-
daul Pianta, 1992b, 2003). Bar a pedagdgus
¢és diak kozotti kozeli kapcsolat nem telje-
sit minden kritériumot, mely a klasszikus
kotédésekre jellemzd (Ainsworth, 1989),
sok tekintetben hasonlit a sziild-gyermek
kozotti biztos kotddésre (példaul Ahnert
és mtsai, 2006, 2012). Ez alapjan feltéte-
lezhetd, hogy a pedagogus lehet ideiglenes
kotédési személy a tanulok é€letében. Kis-
gyermekek szamdra a pedagogushoz fiiz6do
kozeli kapcsolat biztonsagérzetet és meleg-
séget nyujthat, melyek a személyiségfejlo-
dés és a tanulas optimalis feltételeit teremtik
meg, ugyanakkor a pedagogus a serdiilok
szamara is megbizhat6 tdmasz lehet, aki 6sz-
tonzi és tdmogatja Oket céljaik elérésében
(Verschueren, 2015).

A biztos pedagogus-tanulo kap-

csolat ésszeftiggést mutat a jobb

iskolai teljesitménnyel (példdul
Hampre és Pianta, 2001),

a magasabb tanuldsi motivdcio-
val (Bergin és Bergin, 2009),
a fejlettebb szocidlis készségek-
kel valamint az iskola és a
tanulds iranti kedvez6 attitiid-
del (példaul Ladd és Burgess,
2001). A pedagogushoz fiiz6do
szoros kapcsolat kozrejdtszik
a devidns magatartdasformdk
elkeriiléseben (Rudasill és
misai, 2010), és az externali-
zalo (példdul agresszio, hipe-
raktivitds), valamint az inter-
nalizdlo viselkedési problemdk
(példaul szorongds, depresz-
szi6 sth.) megelozésében is
(O’Connor és mtsai, 2011).

Kutatasunkban a pedagogus-tanuld kdzotti
kotodést kozeli és kevés konfliktussal jaro
pedagogus-diak kapcsolatként értelmeztiik (Pianta és mtsai, 2003), mely altalaban ide-
iglenes kotddési kapesolat, csak az iskolaztatas idejére szol (Verschueren és Koomen,
2012), és érvényesiil benne a bizalom, a ragaszkodas €s a proszocialitas (Nagy, 1997).
Vizsgalatunk sordn egy kotddéselméleti alapokra épiild, a kiilfoldi vizsgalatokban széles
korben alkalmazott méréeszkozt (Pianta, 1992b) adaptaltunk sikerrel.

A Tanulo-Pedagogus Kapcsolat Skala (TPKS) a vizsgalt 7. ¢és 10. évfolyamos mintan
megbizhatéan mikodott, konstruktum-validitasa megfeleldnek bizonyult. Szignifikans
Osszefliggést azonositottunk a tanulmanyi atlag és a pedagoégus-diak kozotti kapesolatra
jellemzd konfliktus mértéke kozott. Mivel a tanulmanyi atlag — példaul a csaladi hattér,
pedagogus nézeteinek osztalyzatokban érvényesiild torzitd hatdsa miatt — nem a valddi
teljesitményt tiikkrozi (Saska, 1991; 2012), eredményilink nem erdsiti meg egyértelmiien
a pedagogus-diak kapcsolat mindsége €és az iskolai teljesitmény kozotti dsszefiiggést
(példaul Baker, 2006), azonban tovabbi, a tényleges iskolai teljesitmény pedagogus-diak
kapcsolathoz val6 viszonyanak vizsgalatara sarkall.

A TPKS alskalain mért eredmények azt mutatjak, hogy bar a 7. évfolyamos tanulék
osztalyfondkei szignifikansan kozelibb kapcsolatot ¢lnek meg didkjaikkal, mint a 10.
évfolyamos tanulokéi, a kozelség mértéke egyik évfolyamnal sem éri el a kiiszobér-
téket, amitdl mar szoros pedagogus-didk kapcsolatrol beszélhetnénk. A kapcsolatban
érvényesiil konfliktus tekintetében nincs szignifikans kiilonbség, mindkét évfolyamon
szinte konfliktusmentes kapcsolatrél szamoltak be a pedagdgusok. A TPKS kérdéiv
Osszesitett eredményei is a vizsgalt évfolyamok kozotti szignifikans kiilonbségre utalnak.
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A 7. évfolyamon tanitdé pedagogusok pozitivabb kapcsolatrol nyilatkoznak, mint a 10.
évfolyamon tanitok, akik mind a kozelség, mind a konfliktus alacsonyabb fokat élik meg
a didkokhoz fliz6d6 kapcsolatukban.

A TPKS kérdoéiv dsszesitett eredményeibdl két jelenségre kovetkeztethetiink. Az egyik,
hogy a vizsgalt serdiilékori mintan a pedagdgus-diak kapcsolatban jellemz6 kozelség a
kiiszobértéknél alacsonyabb mértékii. Ez eredhet a serdiilékor és az iskolarendszer saja-
tossagaibol, hiszen serdiilékorban a gyermekek inkabb a kortarsak felé fordulnak, velitkk
beszélik meg a problémaikat, masrészt felsé tagozattdl a tanuldkat tobb tanar tanitja,
osztalyfonokiikkel sem tdltenek annyi id6t, mint alsobb évfolyamokon (Verschueren,
2015; Zsolnai, 2018). A masik tendencia, hogy 10. évfolyamon a pedagogus és didk
kozotti kapesolat nem parosul magasabb foku érzelmi mindséggel — sem a kozelség, sem
a konfliktus tekintetében —, ezzel egyiitt feltételezhetden veszit a személyes jellegébdl, a
pedagdgus ¢és a diak eltavolodik egymastol.

Vizsgalatunk limitaciojat jelenti a minta viszonylag kis elemszama és a kitdlték
1étszama, ugyanakkor ugy gondoljuk, a kiprébalt Tanuld-Pedagdgus Kapcsolat Skala
megbizhatd és érvényes mérdeszkoz a pedagogus és tanuld kozotti kapesolat értékelésé-
hez. Emellett mar elsé eredményeink is ravilagitanak a diakok személyiségfejlodése és
tanulmanyi eredménye szempontjabol jelentés pedagogus-tanuld kozotti kapcesolatban
rejlé lehetdségekre, azok tudatos kiaknazasanak fontossagara.
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Absztrakt

Mig korabban a neveléstudomanyi kutatasok jellemzden a személyiségfejlesztés kognitiv szférajara foku-
szaltak, nemzetkozi viszonylatban kozel 60 éve, Magyarorszagon pedig az utobbi két évtizedben a tanulast
befolyasolo affektiv tényezok vizsgalata is elotérbe keriilt (Jozsa és Fejes, 2012). E tényezok koziil az iskolai
kotddések vizsgalatara hazankban eddig kevés kutato vallalkozott (példaul Szabo és Viranyi, 2011), a pedagé-
gus-diak kozotti kotédéssel pedig csak érintdlegesen foglalkoztak (Zsolnai, 2018).

A pedagogus ¢és diak kozotti kotédés az eredményes nevelés talan legfontosabb feltétele (Sava, 2002).
Rovid és hosszul tavon egyarant szignifikans hatassal van a személyiségfejlédésre és az iskolai sikerességre
(példaul Sabol és Pianta, 2012), mely hatas nem csak kisgyermekkorban, hanem serdiilékorban is érvényesiil
(Verschueren, 2015).

Tanulmanyunk elsd részében a kotddés fogalmanak és alakulasanak rovid targyalasat kovetden bemutatjuk a
pedagogus-diak kozotti kotddést vizsgald nemzetkozi kutatasok alapjaként szolgald értelmezéseket, attekintést
adunk a nemzetkozi kutatasokban hasznalatos vizsgalati modszerekrdl és eszkozokr6l. Ezt koveten egy szé-
les korben alkalmazott, pedagogusi percepcion alapuld méréeszkoz (Pianta, 2001) hazai kiprobalasanak elsd
eredményeirdl szamolunk be.
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Hegediis Szilvia

SZTE BTK Neveléstudomanyi Intézet

A proszocialis viselkedés egyes
altipusainak megjelenése
kiscsoportos ovodas gyermekek
viselkedésében

A szocidlis készségek mellett az érzelmi tényezok jdatszanak
lenyeges szerepet a tdarsas viselkedések alakuldsa sordn.
Ezek fejlodeése mdr kisgyermekkorban megkezddodik, majd az
intézmenyes nevelési kérnyezetbe bekeriilve a csaldd mellett
a pedagogusok segitik e készségek alakuldscit.

Tobb hazai és nemzetkizi kutatds foglalkozott mdr a ktilonbézo
szocidlis készségek fejlodesi folyamatdnak, egyes befolydsolo
tényezok hatdsdanak vizsgdlatdval, valamint az utobbi években,
Jellemzoen kiilfoldi kutatdasokban, egyre t6bb vizsgdlat jelenik
meg az affektiv tényezok szerepével kapcsolatban. A proszocidlis
viselkedések emiatt nemzetkozi szinten egyre t6bb kutatds
kozéppontjdba kertilnek, azonban a hazai vizsgdlatok e
tertileten kevésbé jellemzok. Hazai kutatdsokban foként 6vodcds
korosztdlyban végzett vizsgdlatok fokuszdban az agressziv
viselkedésekkel pdarhuzamba dllitva sztilettek megdllapitdsok
(Zsolnai és mtsai, 2007; Zsolnai és mitsai, 2008a, 2008b).

A proszocialis viselkedés meghatarozasa

azonban egységes megfogalmazas eddig még nem sziiletett. E viselkedések defi-

nialasa igen nehéz feladat, mivel sokkal komplexebbek, mint mas egy¢b szocialis
készségek. Sokoldalusdgukat az ember kognitiv flexibilitasa teszi lehetdvé, amelynek
koszonhetden sokféle szituacioban vagyunk képesek eligazodni és az énfejlodés, vala-
mint szocialis tapasztalataink soran kialakult viselkedésrepertoarunknak koszonhetéen
szamos helyzetben tudjuk alkalmazni proszocialis viselkedési készségeinket (Grusec €s
Sherman, 2011; Warneken, 2015).

A szakirodalom egységesnek tekinthetd abban a tekintetben, hogy azokat a viselkedé-
seket soroljak a proszocialis viselkedések kozé, amelyek masok javat szolgaljak, szan-
dékuk alapjan céljuk a masik jolétének megteremtése (Bierhoff, 2007; Eisenberg, 1982;
Hasting és mtsai, 2007; Thompson és Newton, 2013). Ugyanakkor tobben is kiemelték,
hogy ezek a viselkedések minden esetben dnkéntesen valosulnak meg, az egyének szan-
dékosan kivitelezik, kiils6 jutalom elézetes igérete nélkiil is (Eisenberg, 1982; Eisenberg
¢és Fabes, 1991).

ﬁ proszocialis viselkedés definialasat hazai és nemzetkdzi kutatok is megkisérelték,
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A proszocialis viselkedés egy harom-
1épcsds folyamatnak tekinthetd. Ezekben a
szakaszokban valamilyen negativ mentalis
allapot megjelenésekor az egyénben olyan
folyamatok zajlanak, amelyek végeredmé-
nyeként valamilyen proszocialis, vagyis
segitd jellegli viselkedés kovetkezik be.
A proszocialis viselkedés megvalosulasahoz
a folyamat elején az egyénnek képesnek kell
lennie arra, hogy felismerje azokat a visel-
kedési és/vagy szituacios jegyeket, amelyek
arra utalnak, hogy a masik személynél egy
problémas helyzet soran valamilyen sziik-
séglet, vagy vagy distressz Iépett fel. Ezu-
tan az egyénnek képesnek kell lennie arra,
hogy azonositsa azt a tevékenységet, amely
lehetévé teszi a negativ allapot csokkenté-
sét. Végiil motivaltnak kell lennie arra, hogy
olyan magatartast folytasson, amely nagy
valdszintiséggel enyhitheti a masik személy
megfigyelt és vélt negativ érzelmi allapotat
(Dunfield és Kuhlmeier, 2013).

A proszocialis viselkedés elemei

A proszocialis viselkedések kozé tobb visel-
kedésforma is sorolhato, koztik a segitség-
nyQjtas, a megosztas, az egyittmikodés,
az informalas, a tdmogatas, a védelem, az
aggodas, a vigasztalas, a karpotlas, az el6z¢-
kenység, valamint a masik irant érzett rész-
vét (Bar-Tal, 1982; Caprara ¢s mtsai, 2000;
Eisenberg, 1982; Eisenberg és Fabes, 1991;
Filop, 1991; Grusec és Sherman, 2011;
Schroeder és mtsai, 1995; Warneken ¢és
Tomasello, 2009). A gyermekeknél a masik
distresszét enyhit viselkedések tobb, kiilon-
b6z6 moddon jelennek meg, verbélis vagy
fizikai kozbelépés formdjaban. Vizsgala-
taik alapjan Zahn-Waxler és Radke-Yarrow
(1982) 6sszesen tiz viselkedési csoportot

A proszocidlis viselkedés egy
hdromlépcsos folyamatnak
tekintheto. Ezekben a szaka-
szokban valamilyen negativ
mentdlis dllapot megjelenésekor
az egyénben olyan folyamatok
zajlanak, amelyek végeredme-
nyeként valamilyen proszocid-
lis, vagyis segild jellegti viselke-
deés kovetkezik be. A proszocidlis
viselkedeés megvalosuldsdhoz a
Jolyamat elejen az egyénnek
képesnek kell lennie arra, hogy
felismerje azokat a viselkedési
és/vagy szitudcios jegyeket,
amelyek arra utalnak, hogy a
mdsik szemeélynél egy proble-
mds helyzet sordan valamilyen
sziikséglet, vagy vagy distressz
lépett fel. Ezutdn az egyénnek
képesnek kell lennie arra, hogy
azonositsa azt a tevékenységet,
amely lehetové teszi a negativ
dllapot csékkenteset. Vegiil moti-
vdaltnak kell lennie arra, hogy
olyan magatartdst folytasson,
amely nagy valosziniiséggel
enyhitheti a mdsik személy meg-
figyelt és vélt negativ érzelmi
dllapotdt (Dunfield és
Kuhlmeier, 2013).

hatarozott meg a masfeél és harom év kozotti gyermekek proszocialis valaszreakcio-
nak kategorizalasara: (1) szobeli szimpatia, megnyugtatas, aggodalom; (2) ambivalens
proszocialis kdzbelépés, azaz a gyermek proszocialis valaszreakcidihoz enyhe agressziod
is tarsul; (3) harcias altruizmus, vagyis a gyermek megovja, megvédi az aldozatot; (4)
proszocialis tevékenységek, amelyek a distressz konkrétan megnyilvanulo jegyeire ira-
nyulnak; (5) énkézpontu tevékenységek, vagyis a gyermek olyan mddszerrel nyugtatja
a masikat, amellyel 6 maga keriilne kedvezobb érzelmi allapotba, illetve parhuzamot
von a sajat és a masik érzelmi allapota kozott; (6) feltételezéseken alapuld proszocialis
viselkedések, amelyeknél a gyermek csupan javasolni probal megfelelé megoldasokat;
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(7) tevékeny segités; (8) indirekt segités, vagyis egy harmadik fél segitségét veszi
igénybe; (9) megosztasi aktusok; (10) gyermek altal okozott distressz jovatétele.

Az egyes viselkedésformak fokozatosan alakulnak ki az egyéneknél, a fébb proszocia-
lis viselkedési tipusok koziil a segités, a megosztas és a vigasztalds jelenik meg elséként,
jellemzden a masodik életév kornyékén. A kora gyermekkorban végzett kutatasok tobb-
sége is ezt a harom teriiletet emeli ki €s vonja részletesebb elemzések ala (pl. Brownell,
2013; Dunfield és Kuhlmeier, 2013; Hoffman, 1976; Paulus, 2018; Svetlova és mtsai,
2010; Vajda, 1994).

Egyes kutatasok a proszocialis viselkedések megjelenését valamilyen sziikséglet
meglétéhez kapcsoljak. Szerintiik egy-egy problémas szitudcidban ezek a sziikségletek
jelennek meg, és az egyén ezeket észlelve fog segit6 jellegli viselkedéseket produkalni.
Svetlova, Nichols és Brownell (2010) a megjelend sziikségletek alapjan harom féle
segitd viselkedést kiilonit el, az instrumentalis, az empatikus €s az altruisztikus segitést.
Utobbit Dunfield és Kuhlmeier (2013) nem emelte be a sziikségletek kozé, hanem az
instrumentalis és az affektiv sziikséglet mellett a materialis sziikségletet tekintette a har-
madik faktornak. E sziikségletek tehat az elméletek alapjan igen nagy szerepet jatszanak
az 6vodaskoru gyermekek proszocialis viselkedésének megjelenésében, hajtoeréként
miitkodnek, amelyek az egyén fejlodése soran fokozatosan kell, hogy kialakuljanak.

Instrumentalis sziikséglet esetén segités, érzelmi sziikséglet esetén vigasztalas, mate-
ridlis sziikséglet esetében pedig megosztas jelenik meg proszocialis valaszreakcioként a
gyermek kornyezetében megjelend problémas helyzet kapcsan. Segités soran a probléma
észlelése utan a gyermek értelmezi a masik személy helyzetét, vagyis azt, hogy az illetd
képtelen céljat megvaldsitani. Ezen folyamatok lezajlasa utan a gyermekben belsé moti-
vum altal iranyitott els6dleges feladatként megjelenik az a szandék, hogy segitse a masik
személyt abban, hogy cselekvése befejezett és sikeres legyen, még akkor is, ha ez a segitd
viselkedés a gyermek szamara nem jar azonnali jutalommal. Megosztas esetén a gyermek
sajat javait, birtokaban 1év6 dolgokat oszt meg olyan személyekkel, akiknél fennall vala-
milyen materialis sziikséglet. Vigasztalas esetén pedig a masik személy distressze jelzi az
affektiv sziikséglet meglétét, amelyet a gyermek a negativ érzelmi allapot mérséklésével,
megsziintetésével probal kezelni (Dunfield és Kuhlmeier, 2013; Dunfield és mtsai, 2011;
Paulus és Moore, 2012; Warneken és Tomasello, 2009).

A proszocialis valaszok megjelenésében nagy szerepe van az érzelmi motivacionak.
Az egyes sziikségletek megjelenésekor adott valaszokat nagy mértékben az érzelmek
hatarozzak meg, vagyis az, hogy az egyén mennyire képes beleélni magat a masik hely-
zetébe. Az empatikus reakciok olyan affektiv valaszok, amelyek a masik személy érzelmi
allapotanak megértésébdl, értelmezésébdl szarmaznak. Ennek kovetkeztében az egyén
jellemzden azonos mértékili vagy hasonld mentalis allapotba keriil, mint ahogyan a masik
személy érez vagy vélhetden érez. Azok az egyének, akik affektiv téren kompetens sze-
mélynek mondhatok, tehat képesek felismerni a masik személy altal kiildott iizeneteket,
képesek az érzelmi tizenetek fogadasara, illetve az adott helyzetnek megfelelden képesek
mérlegelni, hogy mit kommunikalhatnak és mit nem. Tarsas kapcsolataikban sokkal
sikeresebbek, hatékonyan tudnak részt venni az egyes interakciokban. Azok a személyek,
akik nem képesek megfeleléen értelmezni a kornyezetiikben 1év6 személyek negativ
érzelmi allapotat, amelyet valamilyen problémas helyzet valt ki, nem tudnak megfeleld,
a masik személy jollétét eldsegito, illetve a belsd fesziiltség allapotat csokkentd vagy
megsziintetd proszocialis viselkedést produkalni (Eisenberg, 1982; Eisenberg és mtsai,
2015; Halberstadt és mtsai, 2001; Hoffman, 2000).
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A proszocialis viselkedés vizsgalata

A kiilonboz6 szocialis és affektiv készségek vizsgalatara szamos modszer allhat ren-
delkezésiinkre. Jellemzden a kérdéives modszert alkalmazzak a kutatasok, amelyek
szigoru formai jegyekkel rendelkeznek, tobbnyire strukturalt vagy félig strukturalt kér-
doivek segitségével kivanjak feltarni az egyes készségek, képességek fobb jellemzdit.
A kérdoéivek mellett interjukkal tarjak fel az egyes viselkedési jellemzdket, tobbnyire
a gyermekek kozvetlen kornyezetében 1évo felndttek (sziilok/gondviseldk, pedagogu-
sok) kikérdezésével. A hazai vizsgalatok tobbnyire ezeket a vizsgalati modszereket
preferaljak.

Nemzetkdzi vizsgalatokban ugyanakkor mar tobb mint tiz éve megjelentek a direkt
modszerekkel végzett felmérések, amelyekben kiillonbozé realisnak hatd szituaciok
kapcsan figyelhették meg a kutatok a gyermekek valaszreakcioit. Egyes kutatasok mar
egy-masfél éves koru gyermekek viselkedését vizsgaltak kiilonb6zo problémas helyze-
tek megoldéasa kapcsan. Warneken és Tomasello (2006) eldszor 18 honapos gyermekek,
majd ennek folytatdsaként fiatalabb, 14 honapos gyermekek bevonasaval (Warneken és
Tomasello, 2007) figyelte meg a segitd viselkedés alakulasat, olyan hétkdznapi szitua-
ciok kapcsan, melyek soran a kisérletben résztvevo felnott valamely cselekvésének meg-
valdsitasa akadalyokba iitkdzik: nem tudja kinyitni az ajtét, mert tele van a keze kony-
vekkel; nem tud elérni egy szdmara sziikséges targyat stb. E helyzetek adta problémak
felismerésével a gyermekek kozbeléptek és tevékeny segitéssel megoldottak a felmertilt
problémat (pl. kinyitottak a feln6ttnek az ajtot). Hasonld mddon vizsgaltak, szintén 18
honapos, valamint 30 honapos gyermekeknél e viselkedések megjelenését kiilonbdzo
affektiv feltételek megjelenése mellett (Svetlova és mtsai, 2010). A gyermekeknek a fel-
néttek altal kifejezett érzelmek fiiggvényében kellett értelmeznitik a felmertild problémas
helyzetet, amely a korabbi kutatdsokon alapulva, szintén hétkdznapi szitudcidk bemuta-
tasaval valosult meg. A kutatdsban életszerti probléméak mentén figyelték meg a gyerme-
kek valaszreakciodit: (1) a kisérletvezeto elejt egy csipeszt teregetés szimulalasa kdzben,
de nem tudja felvenni, mert nem éri el; (2) a kisérletvezetd a gyermekkel kozos jatékte-
vékenység soran fazni kezd; (3) a kisérletvezetének nem jut jaték egy kozos tevékenység
soran. A bemutatott helyzetekben a kisérletvezetd verbalis (,,nem érem el”, ,,fazom”) és
nonverbalis (s6hajtas, vacogas, szomoru arckifejezés) formaban is megerdsitette a gyer-
mek szamara a felmertild problémat. A vizsgélat eredményeként megallapitottak, hogy az
idésebb gyermekek képesek az egyszerlibb affektiv jelzések alapjan értelmezni a felnétt
személy problémas helyzetét, ugyanakkor a fiatalabb korcsoport szamara ez még problé-
mat okozhat, igy esetiikben nagyobb valosziniiséggel kovetkezik be segitd viselkedés, ha
a masik személy sziikségletei egyértelmi, szobeli megerdsités tamasztja ala.

Egyes kutatasok kisérletet tettek arra is, hogy megvizsgaljak, vajon a gyermekek azok-
ban az esetekben is hajlanddak-e a segitségnyujtasra, ha ennek kovetkeztében sajat tevé-
kenységiikben akadaly keletkezik, elérni kivant céljuk meghitisul. 20 honapos gyermekek
2008). A vizsgalat soran a gyermeknek meg kellett hoznia azt az aldozatot, hogy a sza-
mukra fontos jatékot elhagyjak azért, hogy a problémas helyzetben 1évd, negativ érzelmi
allapotba keriilt felndttnek segitséget nytjtsanak. A vizsgalat igazolta a feltevést, hogy
a gyermekek sajat jatéktevékenységiik feladasaval is, onkéntesen segitséget nyujtottak a
felndttek szamara céljuk elérésében. E vizsgalatok ramutattak arra, hogy a gyermekek
mar igen fiatalon képesek onalléan vagy minimalis megerdsitéssel felismerni a masik
személy céljat, valamint ezek megvalositasanak akadalyat, igy képesek tobb, kiilonbozo
helyzetben, akar fizikai akadalyok lekiizdése aran is, spontan modon segitséget nyujtani
(Warneken és mtsai, 2007), ami az altruizmus korai jeleinek is tekinthetd. A hétkoznapi
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szituaciok szimulalasan alapulo vizsgalatok 6tvozésével Dunfield és Kuhlmeier (2013)
2-4 éves gyermekek proszocialis valaszreakcidit jegyezte fel, kiilonféle sziikségletek
megjelenése soran, melyeket az eldzdekben mar részletesen bemutattunk. Vizsgalatuk
soran harom életkori csoport kozott nem taldltak jelentds kiillonbséget a gyermekek
proszocialis viselkedését illetGen.

Kanngiesser ¢s Warneken (2012) babok segitségével vizsgalta 6vodaskoru gyermekek
tarsas viselkedését. Az interaktiv jaték keretében a gyermekeknek egy n. horgasz jaték
soran szerzett jutalmaikat kellett megosztaniuk a jatékban szintén részt vevdé babuval.
Warneken és munkatarsainak modszerét (Warneken és Tomasello, 2006, 2007, 2008;
Warneken ¢és mtsai, 2007) tltette at Kim, Sodian és Paulus (2014) vizsgalata babokkal
bemutatott szituaciokra, melyben harom és fél, négy és fél, valamint 6t és fél éves gyer-
mekeknek két babu interakcioja soran bekdvetkezett probléma kapcsan kellett véleményt
nyilvanitaniuk arrdl, hogy az adott helyzet vajon hogyan fog befejezddni. A vizsgalat
eredményei szerint a fiatalabb korosztaly segitésfokuszu megoldasokat javasolt a szitua-
ciok kapesan, mig az iddsebb korosztaly szerint az adott helyzet megoldasa a probléma-
val rendelkezd szerepld sajat feladata. Ezen eredmények alapjan a fiatalabb korosztaly
esetében inkabb jellemzdéek a proszocialis megoldasok egy-egy problémas helyzet
esetében, ugyanakkor az iddsebb korosztalynal ez kevésbé igaz. E jelenség pontosabb
magyarazatara azonban még kevés informacio all rendelkezésre. Ugyanakkor korabbi
vizsgalatokban a felmeriild helyzetek soran tapasztalt sziikségletekre (pl. célorientalt
cselekvés sikertelensége vagy egy masik személy negativ érzelmi allapota) adott valasz-
reakciok igen széles skalajat jegyezték fel, az aggodo tekintettdl a fizikai beavatkozasig
(Eisenberg és mtsai, 2006).

Az empirikus vizsgalat jellemz6i
Célok, hipotézisek

Az empirikus vizsgalat célja annak feltarasa volt, hogy a kiscsoportos 6vodas gyermekek
kiilonboz6 proszocialis viselkedései (segités, vigasztalas, megosztas) milyen mértékben
jelennek meg egy-egy felmeriild problémas helyzet megtapasztalasa esetén. Elemzés ala
kivantuk vonni azokat a hattértényezdket, amelyek ezeket a viselkedéseket nagy valo-
szintiséggel befolyasolhatjak, vagyis megvizsgaltuk, hogy milyen kiillonbségek mutat-
koznak a nem, az életkori csoportok kozott és a testvérek szama alapjan.

Korabbi kutatasi eredmények alapjan feltételezziik, hogy (1) a gyermekek a bemu-
tatott problémas helyzetekre tobbségében pozitivan reagalnak, mind a segités, mind a
vigasztalds és a megosztas esetében. Feltételezziik azt is, hogy (2) a nemek tekintetében
nem lesz jelentds kiilonbség a gyermekek proszocialis viselkedésében, ugyanakkor (3)
az életkori csoportok kozott taldlunk szignifikans kiillonbséget az 6vodasoknal, vagyis
az 1d6sebb gyermekek énfejlodésiiknek koszonhetden nagyobb aranyban mutatnak majd
pozitiv viselkedéseket. Feltételezéseink szerint (4) azok a gyermekek, akik testvérekkel
rendelkeznek, tobb felmeriil sziikséglet esetében fognak segitséget nyujtani, vigasztalni
vagy dolgokat megosztani, ugyanigy (5) azok a gyermekek, akik 6voda el6tt bolesddei
nevelésben vettek részt, tapasztalataiknak és az intézményes nevelés korabbi megkezdé-
sének koszonhetden tobb esetben reagdlnak majd proszocialis viselkedéssel a kisérletve-
zet6 altal bemutatott helyzetekre.
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Résztvevok

A vizsgalatban két megyeszékhely 10 6vodajabol dsszesen 189 kiscsoportos 6vodas
gyermek vett részt. A nemek eloszlasat tekintve 91 fit és 98 lany viselkedését vizsgaltuk.
A gyermekek atlagosan 38 honaposak voltak, vizsgalatukhoz harom életkori csoportot
hoztunk létre: (1) 32-36 honapos; (2) 37-40 honapos; (3) 41-45 honapos. A vizsgalt gyer-
mekek csaladi szocialis kornyezete hasonlo.

A vizsgadlat menete, jellemzoi

A gyermekek felméréséhez olyan modszerek kivalasztasara volt sziikség, amelyek
alkalmasak lehetnek a gyermekek proszocialis viselkedésének kdzvetlen felmérésére.
A kisgyermekkori proszocialis készségek vizsgalataval tobb kutato is foglalkozott mar
nemzetkozi szinten (Brownell és mtsai 2013; Dunfield és mtsai, 2011; Newton €s mtsai,
2014; Warneken és Tomasello, 2007). Az alkalmazott modszerek olyan helyzeteket
mutatnak be, amelyekkel a gyermekek a hétkdznapjaik soran is talalkozhatnak. A mod-
szer hatékonysagat igazolja annak tovabbi, mas életkorokban torténd reprodukalasa (pl.
Dunfield és Kuhlmeier, 2013). Kutatasunkban e modszerek alkalmazasaval tortént a
gyermekek felmérése.

A vizsgélatban résztvevd gyermekek hat proszocialis viselkedést kivaltd koriilmény-
nyel talalkoztak. Minden esetben felmertilt egy sziikséglet, amelyekrdl a korabbiakban
a nemzetkdzi kutatasok ismertetése soran mar részletes leirast adtunk. E sziikségletek
szituaciokon keresztiil torténd bemutatasaval a vizsgalatot lebonyolitd kisérletvezetd
kiilonboz6 szakaszok mentén distresszt fejezett ki, amelyre a gyermekek segitd, osz-
tozkodo, illetve vigasztalo viselkedéssel reagalhattak. A felmeriild sziikségletek tehat a
kovetkezdk voltak:

— eszkozbeli sziikséglet,

— érzelmi distressz,

— materialis szlikséglet.

A sziikségletek a gyermekekkel folytatott jatéktevékenységek soran jelentek meg. Olyan
helyzeteket gytijtottiink dssze korabbi kutatasok alapjan, melyekkel a gyermekek a hét-
koznapi életiik soran maguk is taldlkozhatnak.

A felmérés az 6vodak egy kiilon helyiségében, jellemzden a rendelkezésre allo fej-
leszté szobaban, esetenként a neveldi szobaban zajlott és atlagosan 20-25 percet vett
igénybe. Minden gyermeket egyesével emeltiink ki a csoportbdl és kisértiink el a kiilon-
szobaba, amit eldzetesen, a felmérésnek megfelelden at-, illetve berendeztiink. A vizsga-
lathoz a gyermekek életkori sajatossagainak megfeleld jatékokat alkalmaztunk, melyeket
az 6vodai csoportokbdl gytijtottiink 6ssze. Ez a megoldés tobbek kozott azért is volt
fontos, hogy a gyermekek a felmertild szituaciokra koncentraljanak, és kevésbé terelje el
figyelmiiket egy szamukra 0j jatek felfedezése.

Jelen vizsgalat egy nagyobb kutatas részét képezi, melynek soran a gyermekek visel-
kedésének csoporton beliili megfigyelésére mar elézetesen sor keriilt. Ennek kdszon-
hetéen a négyszemkozti vizsgalat problémamentesen zajlott, mivel a gyermekek mar
ismerték a vizsgélatot végzd személyt.
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A vizsgalati médszer leirdsa

A jatéktevékenységek sordn felmeriild problémas helyzetekben a gyermekeknek egy-egy
sziikséglet és az azzal kapcsolatos distressz csokkentése volt tehat a feladata. Az egyes
szituaciokat korabbi vizsgalatok alapjan alkalmaztuk (Brownell és mtsai, 2013; Dunfield
¢és Kuhlmeier, 2013; Warneken és Tomasello, 2007; Wu és Su, 2014). A sziikségletekre
adott valaszreakciokat hat alegységre bontottuk. A gyermekek annak megfeleléen kap-
tak pontokat, hogy mely szakaszban reagaltak a vart proszocidlis viselkedéssel a feln6tt
altal bemutatott distresszre. Minden felmeriil6 sziikségletet 2-2 szitudcidval vizsgaltunk,
annak érdekében, hogy megerdsitsiik a latottakat.

Az eszkozbeli sziikséglettel kapcesolatban felmertiild distressz vizsgalata soran a gyer-
mekkel jatszo felndttnek egy adott tevékenység elvégzésében nehézségei akadnak.
Ebben az esetben a gyermektdl segitd viselkedést vartunk proszocialis valaszreakcioként.

Az els6 feladatban a felnétt szamara elérhetetlen targyat kellett a gyermeknek visz-
szaadnia. A feladat sordn a gyermek ¢és a felndtt egy kozos képet szinezett. A tevékeny-
ség soran a felnétt hirtelen elejtette a ceruzat, amit vokalisan (,,Hoppa!”) és fizikalisan
(ceruza felé kinyujtott karok ¢s ujjak) is megerdsitett, hogy a gyermek észlelje a helyze-
tet. Ez a ,,probléma bekovetkezése” szakasz. 10 masodperccel késobb, a kdvetkez6 sza-
kaszban, a felndtt egyenesen a leejtett ceruzara nézett, jelezve ezzel a problémajat, vagyis
azt, hogy sziiksége van a targyra. Ezt a szakaszt ,,els6 nonverbalis jelzés” szakaszanak
neveztiik el a szakirodalom alapjan. A kovetkezd szakaszban, 10 masodperc elteltével
a felnétt felvaltva figyelte a gyermeket és a ceruzat, tovabbi jelzéseket kiildve ezzel a
gyermek felé. A vizsgalati szakaszt ,,masodik nonverbalis jelzés” szakaszanak neveztiik
el. A kdvetkezd, negyedik részben, jabb 10 masodperc elteltével a felndtt tovabbi jel-
zéseket kozvetitett a gyermek felé, a korabbi nonverbalis jelzéseket kiegészitve, negativ
érzelmi allapotot szimulalt, szomoru arckifejezéssel. Ezt a szakaszt ,,distressz kifejezése”
szakasznak neveztiik el. Az 6todik reakciot, amelynek értelmezésével a gyermek tovabb
mérlegelhette, hogy a felndttnek sziiksége van-e segitségre, ,,verbalizalas” szakaszanak
neveztiik el. Ekkor a feln6tt a korabbi probalkozasokat kiegészitve szoban is jelezte prob-
lémajat a gyermek felé (,,Nem tudom elérni!”). A vizsgalat akkor fejez6dott be, amikor
a gyermek az elézéekben bemutatott szakaszok valamelyike soran segité viselkedést
mutatott, vagy ha nem reagalt egyik, az eldzéekben bemutatott szakaszban sem a feln6tt
distresszére.

A segitd viselkedés felmérésére alkalmazott masik jatéktevékenység a kirakod volt.
E feladat elokészitésekor elézetesen elhelyeztiik a puzzle egy darabjat a helyiségben
olyan helyen, ahol a gyermek nem vehette észre, amikor a szobaba 1épett. A vizsgalat
soran a gyermek és a felnott kdzosen rakta ki a kirakdst. A tevékenység vége felé a kisér-
letvezetd feltarta a problémat, vagyis elveszett egy puzzle darab és nem lehet befejezni
a kép kirakasat. A feladatban az el6z6hoz hasonld szakaszok mentén értékeltiik a gyer-
mekek reakciojat. A kisérletvezetd a probléma bekovetkezését szoban jelezte (,,Hianyzik
egy darab!”), majd amikor a gyermekkel egyiitt korbenéztek a helyiségben, ramutatott
a hianyzo6 darabkara és megprobalta elérni, jelezvén, hogy sziikség van a jatékelemre.
A masodik szakasztol (elsd nonverbalis jelzés) kezdédden ugyanazon reakciokat mutat-
tuk be a gyermekeknek, mint az elsd szituacidban, és tovabbra is aszerint értékeltiik a
gyermekek viselkedését, hogy a felnétt probalkozasainak mely szakaszaban 1épett kozbe
segitd viselkedéssel.

A bemutatott szituaciok soran mindkét esetben a gyermekek altal elvart viselkedés az
volt, hogy valamely szakaszban észleljék a felndtt problémajat, valamint kinyilvanitott
distresszét és megprobaljak azt csdkkenteni azzal, hogy segit6 viselkedéssel kdzbelép-
nek ¢és visszaadjak a felndttnek a hidnyzoé targyat. Az egyes tevékenységek és szakaszok
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soran a felnétt soha nem kérte konkrétan a gyermek segitségét, nem mutatta meg a helyes
megoldast, nem utalt annak megfeleld kivitelezésére, igy teljes mértékben a gyermek
dontésein alapult a helyzet végkifejlete.

Az érzelmi distressz esetében a gyermekkel jatsz6 felndtt negativ érzelmi allapotot szi-
mulél a jatéktevékenység soran felmeriilé helyzetben. Az elsé szituacidoban a felnétt altal
produkalt fizikai fajdalomra, majd a masodik esetben egy jatéktevékenységgel kapcsolat-
ban atélt negativ érzelmi allapotra a gyermek vigasztalo viselkedése volt a vart reakcio.

Az els6 esetben az asztalnal folytatott jatéktevékenység sordn a felnott beiitotte a
kezét az asztalba, amely a fizikai fajdalom problémajat idézte el6. A probléma bekovet-
kezését a felndtt szomort arckifejezéssel, a sériilt kezének letakardsaval és fajdalmanak
szobeli kifejezésével (,,Jaj! Beiitottem a kezem!”) jelezte. Ezutan, 10 masodperc eltel-
tével kovetkezett az elsé nonverbalis jelzés szakasza, melyben a felnétt folyamatosan a
sériilt kezére figyelt, majd ijjabb 10 masodperc elteltével (masodik nonverbalis szakasz)
felvaltva nézett a kezére ¢s a gyermekre. Ha az eddig bemutatottakra nem reagalt a gyer-
mek, a distressz kifejezésének szakaszaban a feln6tt ismét széban is jelezte a problémat
(,,Nagyon f4j a kezem! Mit csindljak? Mit lehet ilyenkor csindlni?”). Az ezt kovetd tjabb
10 masodperc elteltével a gyermek reagalasanak hianya esetében a vizsgalatnak vége
szakad.

A verbalis meger6sitésre ebben a szakaszban azért volt sziikség, mivel korabbi kisér-
leteknél megfigyelték, hogy a gyermekek egy fizikai sériilés esetében nem minden eset-
ben tudjak kezelni a helyzetet (Dunfield és Kuhlmeier, 2013; Dunfield és mtsai, 2011).
A verbdlis tamogatassal 6sztondzhetjiik dket arra, hogy ne zarkézzanak be, ne 1épjenek
ki a szituaciobodl, hanem probaljak megoldani a helyzetet.

A vigasztal6 viselkedés tovabbi felmérésére a gyermek és a felnott kdzosen épitett egy
tornyot kiilonb6z6 elemekbdl, kdzben folyamatosan dicsérték, hogy milyen szép lesz a
kozos munka. Miel6tt felépiilt volna a torony a kisérletvezetd egy dvatlan mozdulattal
lerombolta, majd szomoru arckifejezéssel panaszkodni kezdett az elrontott épitmény lat-
tan (,,Jaj, a tornyunk! Leromboltam a tornyunkat!”). A gyermek reakcioinak értékelésé-
hez ismét hat szakaszt kiilonitettiink el. A probléma bekdvetkezése utan 10 masodperccel
a felnétt folyamatosan a lerombolt darabokat nézte (elsé nonverbalis jelzés), majd (ijabb
10 masodperccel késébb szomortian nézte felvaltva a gyermeket és a szétesett tornyot
(masodik nonverbalis jelzés). A kovetkezd szakaszban a distressz kifejezésére a felndtt
eltakarta az arcat, még nagyobb fokll szomortusagot szimuldlva, majd szoban is jelezte
problémajat (,,Nagyon sajnalom, nem akartam!”). Ha ezeket kovetden sem tortént reak-
ci6 a gyermek részErdl, a felmérést felfiiggesztettiik.

A tevékenységek soran megjelend szituaciokban a gyermekektdl vart viselkedés a fel-
nott negativ érzelmi allapotanak csokkentése volt. Vigasztalasként értékeltiik az dlelést,
a simogatast, a puszit, de pozitivként jeloltiik a verbalis reakcidkat is: ,,Semmi baj!”, ,,El
fog mulni a fajdalom!” stb.

A materialis sziikségletre adott proszocialis reakcid felmérése soran a felndttnek
sziiksége volt egy olyan dologra, amelyet a gyermek birtokolt. A distresszre adott valasz-
reakcioként a targyak megosztasat vartuk. A korabbiakhoz hasonloéan ismét két jatékte-
vékenységgel mértiik fel a gyermekek viselkedését, az elsé esetben jatékok, a masodik
esetben pedig matricak megosztasaval vizsgaltuk ezt a proszocialis viselkedést.

A jatékok megosztasa esetén a gyermek egy kiilon dobozban kapott jatékot (gyon-
gyoket és két fonalat), amellyel egyediil kezdtek jatszani. Amikor a gyermek kell6en
belemeriilt a jatéktevékenységbe, megkezdddott a felmérés hat szakasza. A probléma
bekdvetkezését a kisérletvezetd kijelentése (,,De szépek azok a gydngydk!”) jelentette,
mellyel jelezte, hogy a jaték felkeltette az ¢ érdeklodését is. Abban az esetben, ha a
gyermek erre nem reagalt, 10 masodperccel késobb a felndtt tovabb dicsérte a gyermek
jatékat (,,Nagyon klassz jaték!”), amit ,,elsé dicséret” szakaszanak neveztiink el. Ujabb
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10 masodperc elteltével kovetkezett az ,,masodik dicséret” szakasza, melyben a kisérlet-
vezetO tovabb erdsitve a korabbi kijelentéseit, ismét jelezte a gyermek felé érdeklddését
(,,Nagyon tetszenek ezek a jatékok! Nekem nincs ilyen!”). Amennyiben ekkor sem osz-
totta meg a jatékot a felndttel a gyermek, az ,,elsé kérés” szakaszaban a kisérletvezetd
mar konkrétan kifejezte vagyat a jatékkal kapcsolatban (,,En is szeretnék ilyet!”). Ha 10
masodperc elteltével sem reagalt a gyermek, az utolso, ,,masodik kérés” szakaszaban
a felndtt mar konkrét kérés formajaban kozvetitette igényét a gyermek felé (,,Adnal,
kérlek, nekem is néhanyat?”). A felmérést felfiiggesztettiik, ha a gyermek valamely sza-
kaszban legalabb egy altala birtokolt targyat atadott a felndttnek, illetve abban az esetben
is, ha nem tortént semmilyen reakcid egyetlen szakaszban sem.

A masodik tevékenységet matricak segitségével végeztiik. A kisérletvezetd eldzetesen
elhelyezett két dobozt a szobaban, az egyikben elhelyezett két matricat, a masikat pedig
iresen hagyta. A k6z0s tevékenység soran hivta fel a gyermek figyelmét a dobozokra.
A gyermek feladat az volt, hogy mindkét dobozt vigye oda az asztalhoz, majd osszak el,
az egyiket a kisérletvezetd kapta, a masikat pedig a gyermek (minden esetben a kisérlet-
vezetd tigyelt arra, hogy a gyermek kapja a matricas dobozt). A kdvetkezd szakaszban
elébb a gyermek nyitotta ki a dobozt, amelyben a két matricat talalta. Miutan megnézték,
megdicsértek a talalt dolgokat, a kisérletvezeté dobozat is kinyitottak, ami iires volt, igy
emiatt negativ érzelmi allapotba keriilt (probléma bekdvetkezése szakasz). Ezt kovetden
az eldz6 feladathoz hasonld szakaszokon keresztiil a kisérletvezetd fokozatosan, egyre
konkrétabban fejezte ki igényét a gyermek felé, melynek sordn aszerint értékeltiik a
gyermek viselkedését, hogy mely szakaszban osztja meg az altala birtokolt matricakat
a felnottel.

Mindkét feladat esetében a gyermekektdl vart viselkedés legalabb egy dolog megosz-
tasa volt. Csak azt a viselkedést értékeltiik megosztasként, amelyben a gyermek kinyuj-
tott karral, a kisérletvezetd felé nyujtotta az atadni kivant targyat, konkrétan jelezve
szandékat a felndttnek.

A pozitiv kimeneteld valaszok mellett felmeriilt az a probléma, hogy a szakirodalom
alapjan alkalmazott kategoriarendszer nem teljes. Fontos lenne ismerni azt is, hogy a
proszocialis valaszreakciok elmaraddsa hogyan nyilvanul meg, milyen megfigyelhetd
elézményei, okai vannak: a gyermekek észlelték ugyan a helyzetet, de nem tudnak
rd reagalni vagy azért nem produkalnak proszocialis viselkedéseket, mert valamilyen
oknal fogva nem is észlelték a masik személy negativ érzelmi allapotat. Ennek okan a
szakirodalom alapjan meghatarozott kategdridkat tovabbi harom értékelési szakasszal
egészitettiink ki (1. tdblazat). Olyan kategoriakat allitottunk fel, amelyekkel a gyermekek
megfigyelhetd viselkedését tudjuk értékelni.
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1. tablazat. A szitudciok értékelési kategoridi

Kategoriak

,»Hoppa!”
(Bekovetkezik a probléma)

Folyamatos figyelem
(1. nonverbalis jelzés)

Valtakoz6 tekintet
(2. nonverbalis jelzés)

Szomoru arckifejezés
(Distressz kimutatasa)

Kategoriak

,»Hoppa!”
(Bekidvetkezik a probléma)

Folyamatos figyelem
(1. nonverbalis jelzés)

Valtakozo tekintet
(2. nonverbalis jelzés)

Szomoru arckifejezés
(Distressz kimutatasa)

,,Nem érem el!”
(Verbalis jelzés)

,Nem érem el!”
(Verbalis jelzés)

Nincs reakeié Eszleli, de nem reagal

Eszleli és figyel

Sajat jaték miatt nem reagal

Eredmények
A gyermekek proszocialis valaszreakcioinak megjelenése
A vizsgalatban résztvevo gyermekeknél megfigyelheté volt az a tendencia, hogy igen
magas aranyban reagaltak pozitivan az eszkozbeli sziikséglet és a materialis sziikséglet

megjelenésekor, ugyanakkor az affektiv distressz esetében ellenkez6 eredményeket kap-
tunk (2. tablazat).

2. tablazat. A proszocialis valaszok atlagai

Proszocialis valaszok

M SD
Segités — Elejtett ceruza 6,95 1,68
Segités — Eltlint puzzle 7,23 1,51
Vigasztalds — Kis sériilés 2,69 1,06
Vigasztalas — Elrontott jaték 3,25 1,80
Megosztas — Jaték 4,05 1,51
Megosztas — Matrica 422 1,91

Az eszkdzbeli sziikségletekre adott valaszreakciokat két szituacion keresztiil vizsgaltuk.
Mindkét esetben megallapitottuk, hogy a gyermekek igen nagy aranyban nyujtottak
segitséget a felndttek szamara, csak minimalis eltérés volt megfigyelhetd a gyermekek
valaszreakcioit illetden. Tobbségében mar a probléma bekdvetkezésekor segitd viselke-
dést produkaltak a gyermekek, ugyanakkor eléfordultak olyan esetek, ahol csak valami-
lyen nonverbalis megerdsitést kovetden ismerték fel a problémas helyzetet. A distressz
szobeli kifejezése néhany gyermek esetében valtotta ki a segité viselkedést, esetiik-
ben azt is megfigyelhettiik, hogy észlelték ugyan a problémat, de a pozitiv viselkedés
megvalodsitdsahoz tovabbi megerdsitésre volt sziikséglik. Az eszkozbeli sziikségletekre
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valaszként adott segité viselkedések elmaradasat ezekben a szituaciokban csak nagyon
alacsony szamban jegyeztiik fel.

Erzelmi distressz esetén a gyermekektél elvart viselkedés mindkét szituacio kapesan a
vigasztalas volt. Minden olyan pozitiv valaszt, amely a felndtt negativ érzelmi allapota-
nak javitasara iranyult, vigasztalé megnyilvanulasként azonositottunk.

A negativ mentalis allapotok megjelenése esetében az el6zdekkel ellentétes eredmé-
nyeket kaptunk. A gyermekek a kimutatott érzelmi allapotokra szinte alig vagy egyalta-
lan nem reagaltak, szignifikdnsan nagy aranyban figyeltiik meg a proszocialis valaszre-
akciok elmaradasat. Ugyanakkor jellemzden
egy elrontott jaték esetében tobb vigasztalast

tapasztaltunk, mint azokban az esetekben, P el
amikor a kisérletvezetd felnott fizikai faj- A negativ mentdlis dllapotok

dalom miatt negativ érzelmi allapotot pro-  12€gJ elenése eseteben az el0zo-
dukélt. Azokban az esetekben, amikor vala-  ekkel ellentétes eredményeket
milyen pozitiv valaszt tapasztaltunk, féleg a kaptunk. A gyermekek a kimu-

verbalis vigasztalas volt a jellemz6bb, mind srvelmi dll b ,
a félbeszakadt jatéktevékenység (,,Semmi latott erzeimt anapoiorra szinte

baj!”, ,,Ne sirj, ujraépitjiik!”), mind a fizi-  alig vagy egydltaldn nem rea-

kai fajdalom (,,Ragasszuk le sebtapasszal!”, ga’h‘g/e’ szz'gm'ﬁ/ednsan nagy
. P . ’ : 5

;Ié(se;reslgrzrzl ovonénitdl kendesot!”) megjele ardnyban figyeltiik meg a
A vizsgalat soran megjelend harmadik proszocialis valaszreakciok

sziikséglet a materialis sziikséglet volt. elmaraddsdt. Ugyanakkor

A vélaszreakciok vizsgélatara szolgalo hely- Jjellemzéen egy elrontolt jdték

zetek soran eltéré eredményeket kaptunk. p n . p
A jatéktargyak megosztasa az esetek tobb- eseteben 16bb Ulg&lSZl‘&llaSl

ségében megtortént, azonban jellemzéen a tapasztaltunk, mint azokban
sziikségletek konkrét kifejezését kovetden az esetekben, amikor a kisérlel-

valdsult meg a vart viselkedés. Legtobb vezeld felnétt fizikai fajdalom

esetben a sziikséglet verbalis alatimasztasa alt tiv érzelmi dll tot
nyujtott a gyermekek szamara olyan infor- miatt negatiy erzeimi anapoto

maciodkat, amelyek alapjan ugy értékelték produkdll.
a feln6tt személy helyzetét, hogy egy jaték
megosztasaval javitani tudjak annak men-
talis allapotat. Emellett a distressz mimikaval valo kifejezését kdveten tapasztaltunk
ugyancsak pozitiv kimenetelli reakciokat a gyerekek részérdl. Mindezek mellett igen
nagy aranyban tapasztaltuk a valaszreakciok elmaradasat is, vagyis azt, hogy a gyerme-
kek jatéktevékenységiiket folytatva nem nyujtottak at semmit a kisérletvezetd részére.

A megosztas felmérésére szolgald masik szituacio esetében ellentétes eredményeket
tapasztaltunk. Azon gyermekek, akikt6l valamilyen pozitiv véalasz érkezett, mar a prob-
léma bekdvetkezésekor tapasztaltunk megosztast, néhany gyermek szamara azonban
csak valamilyen nonverbalis jelzés jelentett olyan informaciot, ami alapjan problémasnak
itélhette a felnétt személy allapotat. Tobb 6vodas esetében tapasztaltuk, hogy csupan
a distressz arckifejezésekkel torténd megerdsitését kovetden produkaltak proszocialis
viselkedést, viszont a legtdbb gyermek esetében a valaszreakciok elmaradésat jegyeztiik
fel. Szignifikdnsan nagyobb ardnyban mulasztottdk el a megosztast, annak ellenére is,
hogy a kisérletvezetd feln6tt a sziikségleteit tobbféle formaban is kifejezte a gyermekek
iranyaba. (1. abra).
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100
80
60 m Probléma bekovetkezik
Els6 nonverbalis jelzés
m Masodik nonverbalis jelzés
40 : :
m Distressz kimutatasa
Verbalis jelzés
20 Nincs reakcio

0 [m L=_ .1 ol IJ I'

Segités Segités Vigasztalas Vigasztalas Megosztas Megosztas
Elejtett Eltint ~ Kis sériilés Elrontott Jaték Matrica
ceruza puzzle jaték

1. abra. A proszocialis viselkedések megjelenése (%)

Vizsgalat ald vontuk a gyermekek felmérése soran tapasztalt valaszreakciok elmaradasa-
nak megfigyelhetd el6zményeit is (2. bra). Segités esetén jellemzden észrevették a gyer-
mekek a problémas helyzetet, azonban a valaszreakcio elmaraddsakor semmilyen médon
nem reagaltak a masik személy sziikségleteire, folytattak aktualis tevékenységiiket vagy
figyelték a kisérletvezetd viselkedését. Vigasztalas esetén nagyobb aranyban tapasztaltuk
a pozitiv kimenetelll valaszreakciok elmaradasat. Mindkét vizsgalati helyzetben jellemzd
volt, hogy a gyermekek a kisérletvezetd negativ érzelmi allapotat észlelték, de egyaltalan
nem reagaltak, vagy az el6z6hoz hasonldoan megfigyelték a masik személyt. Ugyanakkor
az érzelmi distressz esetén volt a legmagasabb aranyban jellemzd, hogy a kisérletvezetd
problémas helyzetét nem is észlelték az aktualis jatéktevékenységiik miatt. Megosztas
esetén a vigasztalashoz hasonloan észlelték a gyermekek a felndtt sziikségletét, azon-
ban a birtokukban 1év6 dolgok megosztasat elutasitottak, az igény szobeli kifejezése
esetén is.

100
80

60 m Eszreveszi, de nem

reagal
40 Eszreveszi és figyel
20 I I I ] Ner'n Veszi, észr‘e sajat
tevékenység miatt

Segités Segités  Vigasztalas Vigasztalas Megosztas Megosztas
Elejtett Eltint ~ Kis sériilés  Elrontott Jaték Matrica
ceruza puzzle jaték

2. abra. Valaszreakciok elmaradasa az egyes szitudciokban (%)
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A proszocialis valaszok kozotti kiilonbségek néhany hattervaltozo alapjan

A korabbi kutatasok alapjan (pl. Dunfield és Kuhlmeier, 2013; Kanngiesser ¢s Warneken,
2012) feltételeztiik, hogy a harom életkori csoport kozott szignifikans kiilonbség lesz az
egyes felmeriild sziikségletek felismerése és az azokra adott valaszreakciok tekintetében.

Jelen vizsgalatban a gyermekek pozitiv valaszreakcidiban egy esetben talaltunk szig-
nifikéans kiilonbséget (p=0,05) az életkor alapjan. Az érzelmi distressz megjelenése esetén
a két fiatalabb korcsoport jellemzden kevesebb vigasztald megnyilvanulast mutatott a
kisérletvezetd feln6tt irdnyaba, mig az idésebb korosztaly esetében ez valamivel tobbszor
megjelent a problémas helyzetekben.

A tobbi szituacid esetében mindharom korosztalynal szinte azonos eredményeket lehe-
tett felfedezni. Fizikai fajdalom megjelenése esetén a harom korosztalyban egyforman
nem reagaltak a gyermekek, annak ellenére, hogy észlelték a kisérletvezetd negativ men-
talis allapotat. A materidlis sziikségletek kezelését vizsgald szituacidk esetében hasonlod
reakciot figyeltiink meg. A jaték megosztasanal mindharom korosztalyban szinte azonos
aranyban észlelték ugyan a gyermekek a felmeriild sziikségletet, de nem torekedtek
arra, hogy a felndtt negativ érzelmi allapotat megsziintessék. Az eszkdzbeli sziikséglet
megjelenésekor mindkét szituacié soran minimalis kiilonbséggel ugyan, az idésebb kor-
osztaly mutatott tobb segitd viselkedést a felnétt irdnyaba. Jellemzden nagyobb aranyban
ismerték fel a problémat jelentd helyzetet, a felndtt végso céljat és segitd viselkedésiikkel
hozzasegitették annak elérés¢hez.

A nemzetkdzi kutatasok alapjan nemek tekintetében is feltételeztiink kiilonbségeket a
gyermekek proszocialis valaszreakcioiban. A felmeriilé szituaciok soran az eszkozbeli
sziikségletek esetében talaltunk szignifikans kiillonbségeket. Az ,elejtett ceruza” fel-
adataban a fitk nagyobb aranyban mutattak segitd viselkedést a kisérletvezetd iranyaba
(p<0,05), mig a kozos jatéktevékenységhez kothetd ,.eltlint puzzle” feladataban a lanyok
produkaltak jelentsen tobb proszocialis valaszreakciot (p<0,005). A tdbbi szitudcid ese-
tében szamottevd kiilonbséget nem fedeztiink fel a vizsgalatunk soran.

A testvérkapcsolatok szocidlis és érzelmi készségeket befolyasold szerepére fokuszald
kutatasokbol kiindulva (pl. Hughes és mtsai, 2018; Pike és mtsai, 2005) vizsgalat ala
vontuk a gyermekek reakcioit abban a tekintetben is, hogy vajon azok a gyermekek, akik
testvérekkel rendelkeznek, eltérd valaszreakciokat produkalnak-e, mint azok, akiknek
nincs testvériik.

Jelen vizsgalatban nem tapasztaltunk szignifikans kiilonbséget a testvérekkel rendel-
kez6 és nem rendelkezé gyermekek kozott (p>0,05), ugyanakkor a segitd viselkedést
kozott. Ebben az esetben a testvérekkel nem rendelkezé gyermekek kevésbé mutattak
hajland6sagot a segitségnyujtasra a felnétt személy felé, a valaszreakcidikat illetden
atlagosan alacsonyabb eredményt értek el, mint a testvérekkel rendelkezd tarsaik.

A tobbi proszocialis viselkedést illetden a gyermekek megfigyelheto viselkedése
hasonlé tendenciat mutatott, illetve ezek az eredmények igazodnak a mar korabban
bemutatott eredményekhez is. A testvérekkel rendelkez6 és nem rendelkezd gyermekek
is egyarant aktiv segitségnyujtast produkaltak az ,eltlint puzzle” eseténél is. A megosz-
tas tekintetében a gyermekek proszocialis valaszai mar kevésbé voltak jellemzoek, de
mégis magasabb értékeket mutattak, mint a vigasztalas proszocialis viselkedését igényld
érzelmi distressz szituacidiban.

A gyermekek valaszreakcioinak vizsgalata soran fontosnak tartottuk azt is, hogy vajon
a gyermekek ovoda el6tti intézményes nevelése hatassal lehet-e aktualis proszocialis
viselkedésiikre. A korabban bdlcsddébe jard évodasok a megfigyeléseink alapjan szig-
nifikdns kiilonbséget mutattak a materialis sziikségletek felmertilése soran a bolcsddébe
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nem jard tarsaikhoz képest. Mind a jatékok
(p=0.05), mind pedig a matricik (p<0,05) 4 gyermekek vdlaszreakcioinak
megosztasaval kapcsolatos szituadcidoban ) i P b

a bolcsddei nevelésben részesiilt gyerme- vizsgaiata .somnfont.osnd tar-
kek jelentds kiilonbséget mutattak tarsaik-  [oftuk azt is, hogy vajon a gyer-
hoz képest, tobb esetben osztottdk meg a nekek ovoda elbiti intezmenyes

birtokukban 16v6 dolgokat. Az eszkozbeli ) o orsce patdssal lehet-e aktud-
sziikséglet, valamint az érzelmi distressz

szituaciéi soran ugyanakkor nem talaltunk lis proszocidlis viselkedeéstikre.
szignifikdns eltérést a gyermekek kozdtt. A kordbban bolcsodébe jdro

A segité és a vigasztald viselkedés is mind- ovoddsok a megfigyeléseink
két csoport esetében szinte azonos aranyban L e 1 .
. A . alapjdan szignifikdns kiilénbse-
jelent meg az egyes szituaciok kapcsan. A i
get mutattak a materidlis sztik-
ségletek felmeriilése sordn a
Kévetkeztetés bélcsodebe nem jaro tdarsaikhoz

Osszességében megfigyelhetd volt, hogy a kép est. Miﬁdajdlél?ol/e (p=0,05),
gyermekek érzékenyek a problémakra, tobb-  mind pedig a matricdk (p<0,05)
nyire felfigyelnek a negativ helyzetekre, megosz[&isdvgl kapcsolatos szi-

ugyanakkor az érzelmi megnyilvanulasok- P ST AT s
hoz kapcsolhat6 helyzeteket nehezen tudjak fudcidban a bolcsodei nevelds

értelmezni. A proszocialis véalaszreakciokat ben részesiilt gyermekek jelen-
tobbségében olyan helyzetek soran azono- 10s kiilonbséget mutattak

sitottunk, amelyek szorosan kothetdk a hét-  ¢7,5qikhoz képest, 16bb esetben

kOZI'lflf,)l szokaS(?khoz, ovodai kornyezetben osztottdk meg a birtokukban
elsajatitott szabalyokhoz.

Az eszkozbeli sziikségletek esetei kozti  [€v0 dolgokat. Az eszkoézbeli
eltérést, igy a masodik szitudcio kapcsan — sziikséglet, valamint az érzelmi
megjelend kiilonbségeket azzal lehet magya- distressz szitudciéi sordn

razni, hogy egy kozos jatéktevékenység zaj- g
lott a gyermek és a kisérletvezetd kozott, ugyanakkor nem taldltunk

ami miatt a felndtt sziikséglete a gyermek szignifikdns eltérést a
szamara is fontos volt, mivel k6zos célként gyermekek kozott.
jelent meg a tevékenység céljanak megvald-
sitasa. Ez a megallapitas egybecseng azokkal
az elméletekkel, melyek szerint a gyermekek proszocialis viselkedése abbdl indul ki,
hogy a masik személy kitlizott céljat a gyermek is atveszi, vagyis sajatjanak fogja tekin-
teni, igy neki is érdekévé valik a cselekvés sikeres végrehajtasa, a cél megvaldsitasa
(pl. Aarts és mtsai, 2004). Ugyanakkor a korabbi kutatdsok (pl. Dunfield és Kuhlmeier,
2013) tapasztalatai alapjan, ebben a vizsgalatban is feltételezhetjiik azt, hogy ez a javulas
abbol is adddhatott, hogy a gyermekek mar az elsé szituacio soran tapasztaltak alapjan
tisztaban voltak a veliik szemben tamasztott elvarasokkal.

A vigasztalas elmaradasanak oka a gyermekek érzelemmegértésének fejlettségéhez
kothetd. Ebben az életkorban e készségek még kialakuloban vannak, a gyermekek
kevésbeé képesek értelmezni egy masik személy affektiv allapotat. Jellemzden felmérik
az adott helyzetet, de kiilon megerdsités vagy korabbi tapasztalatok hianyaban az ezekre
adott reakciok elenyészdek. A vizsgalat lebonyolitasa soran el6fordultak olyan helyzetek
is, amikor a gyermek a felmeriil6 problémas helyzetbdl ki akart 1épni. A gyermekek ilyen
reakciodjat korabbi hazai vizsgalatok is feljegyezték (Zsolnai és mtsai, 2007; Zsolnai és
mtsai, 2008a; Zsolnai és mtsai, 2008b), igy a problémakezelés ilyen formaja tovabbi
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kérdéseket vethet fel. A gyermekek esetében az elkeriilé magatartas igen jellemzo
reakcié egy-egy problémas helyzet megjelenésekor, ugyanakkor fontos lenne megfeleld
stratégiak kialakitasa, hogy ilyen esetekben sajat helyzetiik javitasa mellett a masik sziik-
ségletei, jolléte is eldtérbe keriiljon.

A materialis sziikségletek megjelenése esetén az els6 szituacioban a gyermekek
nagy része megosztotta a birtokukban 1évé jatékokat a felndttel, azonban a masodik
szituacioban a reakciok elmaradasat nagyobb mértékben tapasztaltuk. Ennek okat a
nemzetkdzi szakirodalom alapjan (pl. Hay, 2006) tobbek kdzott abban latjuk, hogy a
gyermekek gondolkodasaban erre az id6szakra tehetd a birtok fogalmanak kialakulasa,
igy a kiilonboz6 targyak ataddsa egy masik személy szamdra nehézséget okozhat 6vo-
daskorban.

Az ¢letkori csoportok kozotti eltérések okat a gyermekek szocialis fejlédésével, valamint
a tarsas viselkedések altal szerzett tapasztalatokkal magyarazhatjuk. Az idésebb gyermekek
tarsaikhoz képest tobb olyan szitudcioval talalkozhattak, amelyekben megtapasztalhattak,

hogy egy masik személy érzelemkifejezé-
sének, sziikséglet-kinyilvanitasanak milyen
eltérd példai lehetnek. Ugyanakkor a fiatalabb
korosztaly az intézményes kdrnyezethez is
kothetd tarsas viselkedési normék és szaba-
lyok terén is kevesebb tudassal rendelkezik,
ami miatt esetiikben problémat jelenthet a
kiilonboz6 szitudcidk sordn elvart viselke-
dések megfeleld kivitelezése. Ugyanezen
okbdl azok a gyermekek szintén elénydsebb
helyzetben vannak, akik korabban részt vet-
tek bolcsddei nevelésben. Esetiikben szintén
megallapithatd, hogy tobb ismerettel rendel-
keznek a tarsas kornyezetben vald viselkedési
szabalyokat illetéen, mint azon tarsaik, akik
otthoni kdrnyezetbdl érkeztek az dvodaba.

A testvérekkel rendelkez6 gyermekek ese-
tében feltételeztiik, hogy nagyobb valdszini-
séggel fognak proszocialis viselkedéseket
produkalni, azonban vizsgalatunkban ez a
hipotézisiink nem igazolddott be. Korabbi
kutatasok (pl. Pike és mtsai, 2005) kimu-
tattak Osszefliggéseket a testvérkapcsolatok
befolyasold hatasat illetden, igazoltak, hogy
azok a gyermekek, akik otthoni kérnyezet-
ben hasonld segitd, vigasztalo, egyiittmii-
kodo vagy egyéb proszocialis viselkedéses
tapasztalatokat szereztek, az otthoni kdrnye-
zeten kiviil is hasonléan fognak viselkedni
a kozosségben. A proszocialis viselkedése-
ket befolyasold hattértényezok koziil a test-
vérekkel kapcsolatos vizsgalatok jelenleg
elenyészé szamban vannak jelen, nemcsak
hazai szinten, hanem a nemzetk6zi szakiro-
dalomban is, annak ellenére, hogy érdemes
lenne foglalkozni vele.

Az életkori csoportok kézotti
eltérések okdt a gyermekek
szocidlis fejlodeésével, valamint
a tdrsas viselkedések dltal szer-
zelt tapaszitalatokkal magyardz-
hatjuk. Az idosebb gyermekek
tdrsaikhoz képest t6bb olyan
szitudcioval taldlkozhattak,
amelyekben megtapasztalhat-
ldk, hogy egy mdsik személy
érzelemkifejezésének, sztikség-
let-kinyilvdanitdsdnak milyen
eltero pelddi lehetnek. Ugyan-
akkor a fiatalabb korosztdly az
intézmenyes kérnyezethez is
kotheto tdrsas viselkedési nor-
mdk és szabdlyok terén is keve
sebb tuddssal rendelkezik, ami
mialtt esettikben problemdit
Jelenthet a Riilénb6z6 szitud-
ciok sordn elvdrt viselkedések
megfelelo kivitelezése. Ugyan-
ezen okbol azok a gyermekek
szintén elonyssebb helyzetben
vannak, akik kordabban részt
vettek bélcsodei nevelésben.
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Osszegzés

Vizsgalatunk célja tobbek kozott az volt, hogy olyan adatokat gytijtsiink, amelyek
kozvetleniil a gyermekek viselkedésébdl szarmaznak és nem egy harmadik személy
véleménynyilvanitasan alapulnak. A kapott informaciok féleg a megfigyelhetd viselke-
désekre épiilnek, kevésbé koncentralnak a gyermekek mentalis folyamataira. Dunfield
¢s Kuhlmeier (2013) is ramutatott arra, hogy a kiilonb6z6 belsd indittatasokat ebben
az életkorban még nem tudjuk értelmezni, hanem csupdn a megfigyelhet viselkedések
alapjan tudunk kovetkeztetéseket levonni a kiillonb6zd pozitiv vagy negativ valaszre-
akciok kivalto elézményeirdl. A kiilonbozé proszocialis valaszreakciok elmaradasanak
kategoriait is ennek megfelelden épitettiik bele a mar meglévo rendszeriinkbe.

A kapott eredmények alapjan ugyan messzemend kovetkeztetéseket még nem tudunk
levonni, de kozelebb keriilhetiink a tovabbi vizsgalatok megvalositasdhoz sziikséges
alapok megteremtéséhez, megfeleld vizsgalati kategoéridk megalkotdsdhoz. E vizsga-
latoknak koszonhetden nemzetkdzi programokat alapul véve kezdeményezhetnénk az
intézményes nevelésen kiviili, otthoni foglalkozasokon alapuld programok bevezetését,
ahol a pedagdgusok mellett a sziilok is jelentds részt vallalhatnanak a gyermekek szoci-
alis és érzelmi készségeinek minél nagyobb foku fejlesztésében.
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Absztrakt

A proszocialis viselkedések sokféle modon megjelend reakciok, amelyek egy masik személy problémas
helyzete okan valosulnak meg, és szandékuk szerint a felmeriild szituaciok megoldasara, a masik negativ
mentalis allapotanak csokkentésére iranyulnak. Nemzetkozi szinten tobb vizsgalat zajlott e készségek feltara-
sarol, valamint fejlesztésérdl, azonban a hazai kutatasok szama elenyész6. A magyar kutatasok tobbségében
indirekt modszereket alkalmaznak e viselkedések vizsgalatara, f6ként azon személyek kikérdezésével, akik a
gyermekek nevelésében aktivan részt vesznek (sziilok, pedagogusok). A vizsgalatban 189 kiscsoportos ovo-
das gyermek vett részt. Kutatasunk célja az 6vodas gyermekek néhany proszocialis viselkedésének (segités,
megosztas, vigasztalas) vizsgalata volt hétkoznapi szituaciokat bemutatd direkt vizsgalati modszerekkel.
A szituaciok soran a gyermekeknek egy problémas helyzet beazonositasa utan, valamely proszocialis visel-
kedés megvalositasaval a masik személy negativ érzelmi allapotanak csokkentése, és helyzetének megoldasa
volt a feladata. Kutatasi eredményeink azt mutattak, hogy a gyermekek a bemutatott szituaciokban az esetek
tobbségében proszocialis viselkedésekkel reagaltak. A masik személy problémas helyzetének észlelését
kovetben az ovodasok segitd viselkedése nagy aranyban jelent meg, valamint a birtokukban 1év6 dolgokat is
jellemzden megosztottak a felnéttel, amennyiben ugy vélték, hogy ezzel kielégithetik a masik sziikségleteit.
Ezzel ellentétben negativ affektiv allapot megjelenésekor a gyermekek jellemzéen nem reagéltak proszocialis
viselkedéssel, vagyis nem torekedtek arra, hogy vigasztalassal valtoztassanak a masik személy allapotan. Az
eredmények ramutattak arra, hogy az 6vodakban szerepl6 problémas helyzetek kezelése a gyermekek szamara
eltéré nehézségii lehet, valamint tobb tényezo is befolyasolhatja ezen készségek mitkodését. Mindezek tovabbi
kutatasok alapjaul szolgalhatnak, valamint egy késobbi fejlesztd programhoz is kellé informaciot adhatnak.
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Nagy Péter Tibor

ELTE Tarsadalomtudomanyi Kar, Wesley Janos Lelkészképzo Foiskola

Vallasvaltoztatas és szociologia

A legtébb vallds azt tanitja, hogy a hitigazsdg intellektudlis
(argumentativ) titon vagy meguvildagosodads, transzcendentdlis
tapasztalat iitjan bdrki szamdra felismerheto - s e felismert
igazsdg alapjan lesz azutdn valaki a vallds kévetdje.

A lelkiismereti és valldsszabadsdg jogtudomdnyi és filozofiai
megkozelitesben is a szabad vdlasztds lehetoséget hangsiilyozza
(Addm, 1994, Buda, 2001, Mdté-Toth, 2011, Schweitzer, 2010).

A valldsok, a tudomanyok és a vallasvaltoztatas

alatdmaszthatd — megkdzelités szerint viszont az embereket altalaban gyerekko-

ruktol koriilveszi egy kornyezet, melynek szokasrendje — s a szokasrend kovetése
— lényegében nem az igaz/hamis dichotomia vizsgalatan alapul, hanem mintakvetésen
(Bruce, 1995; Davie, 2010; Foldvari és Rosta, 1998; Hamilton, 1998; Hegediis, 1998;
Horvath, 1990; Horvath, 1995; Kamaréas, 2009; Stark és Bainbridge, 1996; Szanto, 1998;
Tomka, 2011; Torok, 1997). De ugy is fogalmazhatunk, hogy amiképpen az élet barmely
vonatkozésdban kiilonféle haldézatokhoz és csoportokhoz kétddik az egyén — ugy feleke-
zetekhez is kotédik, hiszen ahogy barmely haldzat s barmely csoport: ez is er6forras, ez
is tarsadalmi integraciot jelent.

Mindazonaltal az egyes torténelmi idészakokban és az egyes rétegekben az emberek
kisebb-nagyobb hanyada ettdl a torténelmileg adott, ,,doxikus” (indoklast nem igényld,
megkérddjelezhetetlen) felekezeti hovatartozastol eltérd felekezethez sorolhatd vagy
valamely kiviilrél is megitélhetd kritérium alapjan, vagy nyilatkozata, 6nbesoroldsa sze-
rint. A ,,felekezettagsag” stlya — egyéni életen beliili jelentdsége — egyes iddszakokban,
az egyes csoportokhoz tartozé egyének szamara igen eltérd lehet.

Sulyt adhat a felekezetvalasztasnak — vagy a felekezetvalasztas elkeriilésének, a
felekezetenkiviiliség kinyilvanitasanak, felekezettdl tavolsadgot tartd magatartasnak — ha
az nyilvanvaldan a szorosan vett ,,vallasi életen kiviili” csoportdefinicioként is szolgal.
Példaul megjelenit regionalis identitdsformat (mint a kalvinizmus a Tiszéntalon) vagy
nemzeti konnotaciét (mint a katolicizmus lengyel vagy ir esetben), az dllamvallashoz
tartozas elényeit nyujthatja (mint szinte barmely nagyobb vallas bizonyos iddszakokban,
napjainkban leginkabb megragadhatoéan a szunnita mivolt Szaud-Arabiaban, a gorogke-
letiség Gorogorszagban), a talvilagi tidvtant evilagiva konvertald kozosség valasztasat
dokumentalja (mint az illegalis kommunista mozgalomban). A felekezeti hovatartozas
egyetlen uralkodo eliten, akar egyetlen parton beliili csoportdefinicio eszk6zévé valva
divatta 1s valhat — példaul a katolicizmus a Demokrata Part elitjében a Kennedy gyil-
kossag utan.

T orténelmi, illetve torténetszociologiai — de szocidlpszichologiai elemzésekkel is

' A szoveg sokban tamaszkodik az ,,Igaz vallds” cimii konferencian 2017-ben elhangzott eldadasomra: http://
wesley.hu/archive/cikk/igaz-vallas-cimmel-tudomanyos-szumposzion-vallastudomanyi-intezetben.
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Meghatarozott felekezetekhez tartozas vagy annak ,,valasztasa” — tildoztetési okként
is szolgalhatott — a modern vilagban ennek legnyilvanvaldbb esete a zsido vallas — zsido
mivolt — vallalasanak kdvetkezményei a két habort kozott. Az utdkor szdmara ugyan
nyilvanvalo, hogy — Magyarorszagon a masodik zsid6torvénytdl kezdve — a zsido6 vallast
elhagyok is ugyanakkora fenyegetéssel nézhettek szembe, de ez a kortarsak szamara nem
magatol értetddd. Eloszor is az intézményes antiszemitizmus majd két évtizedes magyar
gyakorlata (a numerus clausus) al6l mégiscsak mentesiilni lehetett vallasvaltoztatassal,
masfeldl a zsidosag szekularizacids (azaz a vallasi gyakorlattal felhagyd) megtagadasa
o6nmagaban semmiképpen nem hozhatott az egyén szamara befolydsos tdmogatokat, a
katolikus vagy reformatus keresztsziilok, keresztelé papok stratégikus megvalasztasa
viszont igen. Ezzel a kortarsak tisztaban is voltak: nem véletlen, hogy a zsid6 vallastiak
elleni rendeleteket, térvényeket kovetéen azonnal megugrik a kikeresztelked6k szama
(Karady, 1994). (Hozzajuk képest figyelemremélto kisebbséget jelentenek a zsidosagba
betérék. A szombatosok egy része ugyan mar 1918 el6tt izraelitdnak jegyeztette be
magat, de a be nem jegyzetteknek Eszak-Erdély atcsatolasa utan a Magyarorszagon
bevett vallasok kozil kellett valasztaniuk — s barmilyen dobbenetes is, voltak, akik nem
az unitariust, hanem az izraelitat valasztottak.) A Holokauszttal persze 0ssze nem vet-
hetd, -mérheté kovetkezményekkel — szamos egyén vagy felekezeti csoport, kisegyhaz
érhetett meg diszkriminaciot partallami, majd tobbpartrendszeri koriilmények kozott,
illetve a Nemzeti Egyiittmiikddés Rendszerének Magyarorszagan. Ergo ezeknek a fele-
kezeteknek a menekiilésszerli elhagydsa a legkézenfekvobb iranyba természetes aktus.

Ugyanakkor épp az iildoztetés és a diszkriminacio a felekezettdl — puha szekularizaci-
oval, tehat ellenséges érzések nélkiil — tavolodo emberek egy része szemében moralisan
nyilvanvaloan felértékeli az adott felekezet megnevezését vagy ujramegnevezését. S az
is nyilvanvald, hogy az adott felekezet intézményei és informalis csoportjai altal miikdd-
tetett szolidaritasi mechanizmusok nagyobb mértékben segitik a felekezetet felvallalo,
mint az attdl eltavolodott, azt ,,megtagadd” egyént. igy ha valamely felekezettagsag
a tobbségi tarsadalom vagy politika részérdl diszkrimindcionak van kitéve, akkor a
diszkriminalt felekezet ,,belsé magjahoz” tartozni relative még elény6sebb is lehet, mint
,,Kiils6” koréhez. A kiils6 korhoz tartozo személy tarsadalmi értelemben ,,két szék koziil
a pad ala” eshet: sem az 6t nem eléggé sajatnak tekintd felekezeti mikrotarsadalomtol,
sem az Ot masnak tekintd tobbségtol (vagy tobbségre hivatkozo politikai intézményrend-
szertdl) nem remélhet védelmet, timogatast.

A felekezeten kiviiliség, a kilépés, a tavolsagtartds — mint valasztas — nyilvanvalo
politikai elényokkel birhatott egyes demokraciak antiklerikalis korszakaiban — példaul
a szazadfordulo Franciaorszaganak apparatusaban, illetve vilagnézeti igényekkel fellépd
(hitlerista, sztalinista) diktatirakban egyarant. Az utobbiaknal ezek az eldnyok, illetve a
felekezetmegtartasbol ered6 hatranyok nemcsak a gyors karrier segitésében/akadalyoza-
séban, de szinte minden kivanatosabb pozicid betdltésekor szerepet jatszottak. De az is
az ateistakkal szemben vivott szimbolikus vagy valos kiizdelem kitiintetett szerepet kap —
mint az 1919 és 1945 kozatti, illetve a 2010 utani Magyarorszagon —, a felekezetvalasztas
ténye maga tarsadalmi informacioval és politikai elénydkkel szolgalhat, a felekezeten-
kiviiliség kijelentése vagy érzékeltetése pedig akkor is hatranyokat jelenthet, hogyha az
allam vagy a kormany egyetlen konkreét felekezettel sincs Osszefonddva. (A kommu-
nistagyanussag az otvenes évek Amerikdjaban is kortillengte a felekezetenkiviiliséget
valasztokat — anélkiil, hogy az USA mint allam vagy az uralkod6 elit, mint tarsadalmi
képzddmény barmely felekezettel 6ssze lett volna fonodva.)

A felekezethez tartozas ,,nem vilagnézeti”, azaz az ,,igazsag belatasatol” fliiggetlen
tolderdi kozott — a nevezett altalanos tarsadalmi elonyékon tul — a konkrét felekezet altal
., mitkodtetett” csoportszintii illetve egyéni elonyok és szolgaltatasok is szambaveendok.
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Gyakorlatilag barmely rendszerben — még akkor is, ha semmilyen egyhazi intézmény
nem miikddik — 1étezik a gylilekezet, a hasonld felekezetii és ezt magukrdl szamontartd
emberek kozossége mint pszicholdgiai tdmasz, mikrodkondmiailag értelmezhetd gaz-
dasagi, ¢életszervezési tdmasz (kaldka, bébiszittelés, fuvarozas, mikrokolcsonok stb.),
komolyabb iigyekben kapcsolati téke (Pusztai, 2009). A felekezeti intézményrendszer
mint szocialis, egészségligyi, oktatasiigyi szolgaltatd — forditott aranyban azzal, ahogyan
az allami intézményrendszer mindsége, hozzaférhetésége megitéltetik — komoly motiva-
ciot jelent a felekezet — gyakorlati hasznot mérlegeld, s éppen ezért a hivok szemében
sokszor erds fenntartasokkal fogadott — megnevezésére, éppuigy mint elfelejtett-elhalkult
felekezeti identitdsok tényleges ,.felélesztésére”. (A rendszervaltds utan lathatova valo
egyhazi egészségiligyi €s szocialis rendszer kozpénzbdl vald finanszirozasat nagysag-
rendekkel tobben tartottak fontosnak, mint példaul a felekezeti iskolakinalat kozpénzbdl
torténd finanszirozasat, ahogyan ezt 1991-es Oktataskutatos adatfelvételeink bizonyitjak
(Nagy, 1995).)

A politika, a makrotarsadalom, s6t a tarsadalmi csoport specifikumaitdl is fiiggetlen
lehet az egyént a sajat életiit sordn valamely felekezet felé elmozditd esemény: mas
felekezetli, mas vilagnézetii hazasfél megjelenése, a csalad — eredetileg nem feltétleniil
vilagnézeti okokbdl — meghataroz6 tagjanak felekezetvaltasa. Ezek a valtozasok megje-
lenhetnek intézményesiilt formaban — mint példaul a reverzalis — vagy intézményesiiltség
nélkil — példaul koltozés, valas, megozvegyiilés kapcsan a gyereknevelésbe a korabbinal
intenzivebben bekapcsolodd nagysziilok vilagnézeti-neveld hatasanak felértékelodése.
(Az 1992-s TARKI mobilitasvizsgalat adataibél a nagysziilék vilagnézeti nevelé hatasat
a sziloktol fliiggetleniil is megragadhatjuk (Tarsadalomkutatasi, 1992). Csakdé Mihaly
pedig egy olyan amerikai kutatasra hivta fel a figyelmemet, amely a n6k nagyobb aranya
munkaba allasaval kapcsolatban tapasztalta a nagymama visszatérését a csaladba, és
ennek kapcsan a vallasossag novekedését a serdiilok kozott (O’Bryan és mtsai, 2004).

A felekezetvalasztasnak, felekezetmegnevezésnek (kiilondsen ha az amerikai vallds-
szocioldgia gyakorlata szerint az ,,ateista” statuszt is felekezetnek tekintjiik) tehat szdmos
oka lehet, s ezen okoknak csak egy része feltételezi az ,,igaznak tartdst”, a vilagnézeti
valtozast. A magat a ,,vallasi igazsag” felél meghatarozé kozosségben az adott kdzos-
séghez csatlakoz6 személy minden modon azt fogja mutatni, hogy igaznak tartja az
adott vallas tanitasat — ez az asszimilacio parancsa. A csatlakoz6 személy tudata — a
kognitiv disszonancia redukcio térvénye értelmében — minden olyan intellektualis vagy
kulturalis impulzust nagyobb eséllyel alakit az adott felekezethez csatlakozast — akar
utélag — donmaga szamara megindokold élménnyé. (Utdbbi persze azt is jelenti, hogy a
vallas dimenzioit elvalasztd — a transzcendentalis tapasztalatot és kdzosséghez tartozas
motivacidjat, valamint a hitre vonatkozo ismeretet elvalasztd —, vilagszerte dominans
Stark-féle, Lenski-féle vallasszociologia, ami a vallasossagot 6nalldo dimenziok mentén
irja le, s ennek sordn elvalasztja a felekezettagsagot és a transzcendentalis élményt, némi
tovabbgondolasra is szorul (Stark, 1996).)

A dolgot tovabb bonyolitja, hogy a teoldgus, vallastorténész, filozofus alkothat ugyan
definicidkat arrol, hogy melyek egy konkrét vallas hitigazsagai, amelyek az adott vallast
a tobbit6l markansan megkiilonboztetik, de az errdl vald puszta ismeret csak bizonyos
iskolazottsagon feliil feltételezhetd. A definicidval valo ,egyetértés” pedig ott sem. Tehat
ha lehet is ,,theoldgiai konszenzust” teremteni akdriil, hogy példaul a szepldtelen fogan-
tatads a katolicizmus hitigazsdga, minthogy nagy szdmban vannak olyan katolikusnak
— vilagnézeti kihivasok ellenére is — megmarado hivok, vagy a katolicizmust valaszto
emberek, akik meg vannak gy6zddve arrol, hogy a katolicizmus tanitasai igazak (vagy
legalabbis igazabbak, mint mas vallas tanitasa), de konkrétan a szeplételen fogantatas-
ban mégsem hisznek, a vallasszocioldgus mégsem tehet mast, mint 6ket is katolikusnak
sorolja be. (Az ,,eredendd biinben vald hit” elutasitasa és a ,,hivé ember vagyok”, ,havi
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templomjard vagyok™ dndefinicionak egyiitt jarasa ugyan kisebbségi, de mégsem szor-
vanyos (Nagy, 2013).) Részletes — sok kérdésbdl allo — vallasszociologiai vizsgalatok
vagy éppen mélyinterjuk, kiskozosségek kiilsd megfigyelése, résztvevd megfigyelése
mutathatja meg mindennek rendkiviili variabilitasat.

Kutatas

Ha sok vallasra vonatkoz6 kérdés van egy kérddéivben, akkor az nyilvanvaldan jobban,
azaz differencialtabban irja le a megkérdezettek tudatallapotat, felekezetekhez, hitigazsa-
gokhoz kotddo viszonyat, mint amikor kevés kérdés vonatkozik a vallasra, vallasossagra.
(Ilyen sokkérdéses kutatas volt példaul — egyben nemzetk6zi 6sszehasonlithatosagot
is biztositva — az ISSP (http://w.issp.org/menu-top/home/).) De mégsem mondhatjuk,
hogy a tarsadalom felekezetvalasztasat egyértelmiien jobban leirjak a vallasszociologiai
felmérések, mint az olyan vegyes témaju felmérések, amelyekben valldsszociologiai
kérdések is vannak. Alapvetden két okbol. Egyrészt a megkérdezettek egytittmikddési
hajlanddsaga szisztematikusan Osszefligg a felmérés targyaval kapcsolatos kognitiv
illetve emocionalis viszonnyal. Kénnyen belathatd — de személyes kutatasi tapasztalat is
alatamasztja — hogy a kérddivek kitdltésehez sziikséges 10-30 percet a véletlenszeriien
kivalasztott interjualanyok eltérd valoszinliséggel szanjak ra a valaszadasra a kiillonb6z6
téemaju felméréseknél. Az ,.elére bejelentett” téma — legyen az akar mosoporhasznalat,
szexualis szokasrendszer vagy éppen a valldshoz valé viszony — tavol tarthatja azokat,
akik nem feltétleniil utasitandk el a kérdezdébiztossal vald egytittmiikodést, de a konkrét
témaro6l nem szivesen beszélgetnek, elére latjak, hogy nem szivesen mondjak el vélemé-
nyiiket, valamely lelki konstellacié miatt zavarja ket a téma stb. A vallas — és kiilondsen
a vallashoz val6é személyes viszony — Magyarorszagon, ahol az 1990-es rendszervaltast
megel6z évtizedekben csokkend mértékben, de igen tartdsan, 1990 és kiilondsen 2010
utan pedig alkalmilag ,,politikai kédként” funkcionalt — kifejezetten ilyen téma. (Réada-
sul a 2001-es és 2011-es népszamlalas — melynek kommunikacioja mindenkihez eljutott
— a felekezeti hovatartozas ,,szenzitivitasanak™ hangsulyozasaval fokozottan felhivta a
figyelmet arra, hogy ,,ilyesmirdél” nem feltétleniil kell adatot szolgaltatni.) A szociologiai
felmérések soran altalanos tapasztalat ugyanakkor, hogy ha egyszer vallalkozik az alany
az interjura, a vallassal kapcsolatos kérdésekben nem nagyobb a valaszmegtagadas, mint
a kérdések atlagaban. (A népszdmlalasnal — ahol a kérd6éiv egészére kotelezd a valasza-
das — ezzel szemben 2001 és 2011 kozott névekvd a nem valaszolas kivételes lehetéségé-
vel €16 allampolgari magatartas.)

Tehat a kifejezetten vallasszociologiai jellegii kérddiv egyiitt nem miikdddi némiképp
jobban torzitjak a mintat, mint a vegyes témaju kérddéivek egyiitt nem miikoddi. Raada-
sul — természetesen — vegyes vagy ,,masmilyen” témaju adatfelvétel igen sok van, mig
kifejezetten vallasszocioldgiai a gazdagabb orszagokban is csak néhany all rendelkezésre
egy meghatarozott periddusban. Ebbdl az kovetkezik, hogy mig a vallasszociologiai
felmérésnél hinniink kell abban, hogy a konkrét adatfelvétel soran a konkrét kozvéle-
mény-kutaté konkrét munkatarsai nem kovettek el valamiféle alapvetd hibat, addig az
altalanos felmérések egymas kontrolljaként is hasznalhatok: azokat az dsszefiiggéseket
fogadhatjuk el valosnak, melyek t6bbdl vagy valamennyibdl kideriilnek.

Ha egyetlen felmérés van, akkor két csoport kozotti matematikai értelemben nem
szignifikans killonbségek egyforman jelenthetik azt, hogy véletleniil lett az egyik csoport
vallasosabb, mint a masik, és azt, hogy az egyik csoport egy kicsit vallasosabb, mint a
masik. Ha viszont t6bb felvétel mutat arra, hogy x csoport nem szignifikans mértékben
kissé vallasosabb, mint y csoport, akkor valoszinii, hogy ténylegesen kis kiilonbségrol és
nem véletlenszerii kiilonbségrol van szo. Hiszen ha valoban véletlen lenne a kiilonbség,
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akkor egyforma esélye lenne annak, hogy A csoport kicsit vallasosabbnak latszik, mint
B csoport, és annak, hogy B csoport kicsit vallasosabbnak latszik, mint A csoport. Hogy
husszor egymads utan A csoport tlinjon vallasosabbnak, az éppolyan valdszintitlen, mint
hogy husszor egymads utan piros szamra essen a rulettgoly6. Tehat minél tobb egymastol
fiiggetlen, azonos iranyba mutaté eredményiink van, annal valdsziniibb, hogy ez nem
véletlen. Azaz a nem szignifikdns méretli kiilonbségek, iranyukat tekintve ,.kvazi szig-
nifikdnssa” valtoznak.

Ne ,,bankodjunk™ tehat azon, hogy a legtobb vallasra vonatkozoé szociologiai kérdés
nem specialis vallasszocioldgiai kérdoivek elemeként, hanem altalanos szociologiai
kérdéivek elemeként hangzik el. A nem vallasszocioldgiai felmérések bazisan viszont
kénytelenek vagyunk ismét csak azt mondani, hogy Magyarorszagon az emberek elsdprd
tobbsége felekezeti ,,hovatartozasat” (ahogyan az egy-egy kérdésbol allo felmérés nyo-
man szamunkra latszik) nem valasztja, hanem a sziilei dontéseként ,.elviseli”. Azaz
sok évtizeddel azutan, hogy sziilei (vagy nagysziilei, kdrnyezete) ugy dontottek, hogy
valamely felekezet ritusa szerint az adott felekezet tagjaként bejegyzik, kiilondsebb
mérlegelés nélkiil az adott felekezet tagjanak mondja magat. Minden felmérésbdl latszik
azonban, hogy van, és szociologiailag le is irhatd egy markans kisebbség, aki nem igy jar
el, hanem tudatosan mashova sorolja magat, mint ahova sziilei vagy nagysziilei dontése
alapjan soroloédna. Gyakorlatilag négy ilyen csoport van: az egyik, amelyik a felmérése-
ken mas vallasi kdzosséget nevez meg jelenlegi felekezetének, mint ahova bejegyezték,
a masik, amelyikrél megtudjuk, hogy noha bejegyezték, ma felekezetenkiviilinek mondja
magat, a harmadik, aki ellenkezd iranyban teszi meg ezt az utat, azaz nem jegyezték be
sehova, de ma mar valamely felekezet hivének mondja magat, a negyedik — nem egyér-
telmien felekezetvaltd, de — valamiképpen ,,reflexiv”’ csoport pedig az, amelyik vissza-
utasitja, hogy felekezetét megnevezze. Ezek az emberek nem 6roklik, hanem vdlasztjak
felekezeti hovatartozasukat, annak hianyat vagy az arrél valo nyilatkozat megtagadasat.

Minden adatbazisunk igazolja, hogy a vallasvaltok nemi, foglalkozasi, iskolazottsagi,
tertileti, politikai 0sszetétele kiillonbozik a felekezeti hovatartozast elédeik dontésekép-
pen elfogadd tobbségtol. Arra is kereshetjiikk a valaszt, hogyan alkothatjuk meg azt az
6todik csoportot, amelyik fudatos valasztas eredményeképpen a szamara igaz vallas
keresése eredményeképpen maradt meg ugyanabban a kozosségben, amelybe sziilei
jegyezték be. E csoportot akkor talaljuk meg, ha van olyan vallasossagra vonatkozo kér-
dés, mint példaul a Tarki haztartaspanelben, melynek négy valaszalternativaja: régebben
nem volt vallasos, most igen / régebben sem, most sem vallasos / régebben vallasos volt
most nem az / régebben is, most is vallasos. Ertelemszeriien a bejegyzett vallasukban
megmaradok akkor tekinthetdk ,tudatos felekezetvalasztonak”, ha a ,,régebben nem,
most igen” alternativat valasztjak.

Az altalunk hozzaférhetd adatbazisok kérddivei elsoprd tobbségiikben a felekezeti
hovatartozasra kérdeztek rd, nem vizsgalva azt, hogy a jelenlegi felekezeti statuszt
milyen modon — tehat belesziiletéssel vagy ,,dontéssel” érte-e el a kérdezett.

A TARKI omnibusz felvételei (TARKI-50000, 2002) kozott néhany olyan is akad,
ahol nem kérdeztek ra a felekezeti hovatartozasra — csak a bejegyzettségre — ezek sta-
tisztikai értelemben mégis hasznalhatoak. Azaz, ha azt feltételezziik, hogy példaul a
katolikusok iskolazottsagi 0sszetételének pontosan egyformanak kellene lennie két egy-
hénapos kiilonbséggel felvett kérdéivben, akkor az eredetileg bejegyzettekrdl informalod
¢és az eredeti tartozasrol informald adatbazisban a kétféle értelemben vett katolikusok
kozotti iskolazottsagi kiilonbség éppen azt mutatna, milyen ,,hatassal” van e tényezé —
vallaselhagyas, vallasvalasztas — az iskolazottsagra. (Természetesen a ,,hatas” sz itt csak
statisztikailag érthetd, hiszen fogalmunk sincs arrol, hogy a ,,vallasvaltoztatas™ az adott
személy életében mikor kdvetkezett be, tehat egyaltalan, formallogikailag lehet-e oksagi

s
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végzettség szerzésében bekovetkezett valtozasokra — melyek ugye szintén valamely id6-
ponthoz kothetok. S természetesen, ha még tudnank is — valamely életutinterju segitsé-
gével — hogy mi mikor tortént, akkor sem lehetnénk biztosak abban, hogy az élettorténet
két kiilonboz6 sikjan (azaz a lelkiismereti torténésekben és a karrierben vagy emberi
kapcsolatokban) lezajlott valtozasoknak van-e egymashoz konkrét koziik.

Kiilonds tekintettel arra, hogy a vallasvaltoztatdas — minden ismert kiilsé koriilmény
ellenére — valamilyen mértékben mindenképpen sajat belss torténés eredménye, addig
az egyén egyéb szocioldgiai attributumai dsszefiiggenek olyan koriilményekkel, melyek
egyszertien semmilyen 0sszefiiggésben nem voltak az egyén belsd torténéseivel: akar-
mennyire szentséginek tartja valaki a hdzassag intézményét, eléfordulhat vele, hogy
hazastarsa beleszeret valaki masba, s ezért egyoldala Iépéssel elvalt allapotba hozza,
akarmennyire ragaszkodik sziil6hazajahoz, menekiilésre kényszeriilhet, akarmilyen
hiiséges egy munkahelyhez, kiraghatjak onnan stb.

Latszolag sokkal jobb a helyzetiink akkor, amikor a kérdéivben kiilon-kiilon meg-
kérdezték, hogy milyen vallasba jegyezték be a kérdezettet eredetileg, s milyen vallasi
kozosségbe tartozik most. Csakhogy az egymastol masodpercekre vagy legfeljebb per-
cekre elhangz6 két kérdés rairanyitja a kérdezett figyelmét arra, hogy a kérdezd szemében
ket kiilonbozo dologrol van szo. Marmost egy kevésbé iskolazott, illetve vallasi/vilagné-
zeti tigyekkel ,.kevéssé foglalkozd” (ezek irant kozombds) ember mast felel a felekezeti
hovatartozast firtatd kérdésre, hogyha felhivjak a figyelmét, vagy ha nem hivjak fel a
figyelmét arra, hogy a bejegyzést, neveltetést, csaladi emlékezetet el kell (illetve el lehet)
valasztani a jelenlegi tudatallapottol, dnbesoroléstol.

A TARKI-omnibuszokbdl dsszesitett adatunk szerint példaul, ha nem hivjak fel a
figyelmet arra, hogy a hovatartozassal kapcsolatos jelenlegi tudatallapot ¢s a bejegyzés-
sel kapcsolatos informaci6 kiilonboz6 lehet, akkor az dnmagukat valamely felekezethez
sorolok 72,9%-nyian vannak a felndtt magyar lakossagban, ha viszont felhivjak, akkor
csak 64,1%-nyian. A kiilonbség a felekezetbe nem tartozast vallaloknal csapodik le els6-
sorban: ha a felekezetbe jegyzésrdl és jelenlegi felekezetbesorolasrol kiilon lehet szdlni,
akkor 35,1% sorolja magat ide, mig ha erre nincs mdd, akkor csak 25,6%. Sokan prob-
lémaként érzékelik, hogy a hovatartozasrol nyilatkozva ,,valotlansagot” mondananak
(hiszen tudomasa van rola, hogy 6 évtizedekkel korabbi bejegyzettsége, illetve nyilvan
elsésorban sziilei vallasossagi allapotat tiikr6z0 hittanjarasa, bérmalasa, konfirmacioja,
stb. miatt valamely felekezet tagjanak ,,szamit” masok szemében, de onmagdat nem
»sorolja” a kozosséghez. Ez 1,4%-nyi embert a valaszadas elutasitdsara késztet, ha csak
a hovatartozasra iranyuld kérdés van a kérddiven. Viszont, ha a valaszado kiilon szolhat a
bejegyzettségrol és a hovatartozasrol, akkor csak 0,8% aggodalmas emiatt. Latszolag két
kis szamrol van szo, de egy tobb mint masfélszeres kiilonbség sosem lehet véletlenszerti.
(Es egyébkeént is: tobb kérdéivnél tapasztaljuk ezt.)

A két kérdést elvalaszto adatbazisban a (,milyen felekezetii On?” értelemben vett)
rémai katolikusok 0,88-szor, a reformatusok 0,76-szor annyian vannak, mint az el nem
valasztoban. Ez a kiilonbség szintén nem lehet véletlenszerii: a két kérdés szétvalasztasa
a reformatusokra jobban hat. A kérddivek tobbsége, mely egyetlen kérdést tesz fel a
népesség vallasi hovatartozasaval kapcsolatban, némiképp kisebbnek mutatja a felekeze-
ten kiviili csoportot, mint amilyen az ,,val6jaban”, azaz tobb kérdés altal valosziniisithetd
modon.

Koncentraljuk vizsgalatunkat ezutan arra a vizsgalatra, ahol ugyanazoktdl a szemé-
lyektdl egymas utan megkérdezték, hogy bejegyezték-e Oket, illetve hogy tartoznak-e
felekezethez. A kivalasztott vizsgalat 1997. aprilisi TARKI omnibusz, 1500-f8s fel-
nott lakossagra orszagosan reprezentativ, tobblépcsds, aranyosan rétegzett kivalasztas-
sal készilt valoszinliségi véletlen minta. A kiesett valaszadokat potcimekrdl a Leslie
Kish-kulcs alapjan helyettesitették. E felmérés adatait akkor tekintjiik ,,kétségtelennek”,
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ha nem mondanak ellent a Miniszterelnoki Hivatal Kormanyzati Stratégiai Elemzé Koz-
pontjanak megbizasabol a Median kozvélemény-kutatd 2004-ben végzett orszagos repre-
zentativ felmérésének adataival, az 1998-as ISSP panel magyar alpaneljével, illetve mas
olyan TARKI felvételekkel, melyek hasonloképpen megkiilonboztették a bejegyzéskori
és jelenlegi vallasi hovatartozast.

Adatok, példaképpen

A katolikusnak és a reformatusnak bejegyzettek egyarant 30%-ban valasztjak jelenlegi
statuszukként a ,,nem tartozik felekezethez” jelz6t, az evangélikusoknal ez 37%. 4 tobbi
adatbazis tanusdaga szerint is igaz, hogy a katolikusoknal és reformatusoknal valahol
30% koriil van az arany, az evangélikusoknal pedig egy kicsit magasabb.

Az elleniranyt folyamat is sokkal jelentsebb, mint amit a szekularizacios hipotézis
alapjan altalaban gondolhatnank: a nem bejegyzettek 19%-a valamilyen felekezetet mar
jelenlegi felekezetként megnevezett.

A katolikusok 1%-a, a reformatusoknak viszont 4%-a, az evangélikusoknak pedig
9%-a mozdult el egy masik vallas iranyaba. (Az evangélikusok ugyan kevesen vannak,
de az evangélikusok a protestans atlagnal nagyobb mas-felekezet-valasztasi hajlando-
sagat mas felvételek is alatamasztjak. A zsidoként, gordgkeletiként, mas vallastiként
bejegyzettek viszont olyan kevesen vannak, hogy vallasvalasztd szokasaikrol a szamok
nyelvén nem érdemes szélnunk, noha torténelmileg tudjuk, hogy a nemzeti tobbség
szemében idegenségi markerrel biré valldsok — mint a zsidok vagy a gorogkeletiek —
nagyobb aranyban vesztik el hiveiket attérés és elmaradas atjan is (Nagy, 2014).

Ugy tiinik tehat, a magyar tarsadalom legnagyobb folyamata, hogy a torténelmi
népegyhazak feldl a felekezetenkiviili statusz felé halad a népesség mintegy harmada.
Annak a kicsiny csoportnak, melynek a sziilei olyan szekularizalt statuszban voltak, hogy
— a tobbség szokasaval dacolva — ne jegyezzék be gyermekeiket, mintegy 6tdde valaszt
valamilyen felekezetet.

Egyik felekezetb6l masikba térni sokkal kevésbé jellemzd — de ezen beliil a protes-
tansok inkabb teszik ezt, s a polgarosultabb evangélikusok kissé inkabb, mint a refor-
matusok.

Hogy melyik a valasztott felekezet, arrél a joval kisebb szamok miatt mar csak 6vato-
san mondhatunk barmit is. A vallasvaltd katolikusoknak — akik, ne felejtsiik el, a katoli-
kusnak keresztelt népesség alig 1%-at teszik ki — kétharmada a kisegyhazak felé orien-
talodik. A vallasvalto reformatusoknal ez 54%. Ez a két szam azonban nem hasonlithatd
»nettd” Ossze, hiszen amig egy 1%-os felekezet valasztasanak esélye egy katolikus
szamara — minthogy 30%-nyi nem katolikus koziil valaszt — 3%, addig egy reformatus
szamara — minthogy tobb mint 80%-nyi nem reformatus koziil valaszt — 1,2%-o0s. A be
nem jegyzett népességbdl valamely vallds felé igyekvoknek viszont minddssze 5%-a
valaszt kisegyhazat. (A tovabbiakban csak ezeket a csoportokat hasonlitjuk 6ssze, a kis
1étszamu evangélikusokat ,.el kell, hogy engedjiik™.)

A legalabb linnepeken templomjaré népességben majd masfélszer akkora a rémai
katolikusnak maradok aranya, de a romai katolikusbol masfelé orientalodoké kozel két-
szeres! A reformatusnak maradok aranya 1,2-szeres, a reformatusbdl mashova tartoké
1,8-szoros. A nagy felekezeteket valamely mas — altalaban kisebb fel¢ — elhagydk tehat
uj-vallasvalasztasukkal egyben intenzivebb vallasgyakorlatra is tértek.
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1. tabla. A bejegyzéskori és jelenlegi felekezet kombindacioja
Kiilon megvizsgalva az atlagosndl vallasosabb csoportokra

legalabb iinnepen  legalabb évente

mind templomjaro templomjaro
rk —rk 43,6 64,7 58,2
rk — mas 0,8 1,5 0,9
rk — nem tart 18,7 4.8 9,3
ref — mas 0,9 1,6 1,1
ref — ref 12,7 15,8 16,1
ref — nem tart 59 0,3 2,1
nem bejegyz — mas 1,2 1,1 1,1
nem bejegyz — nem tartozik 5,2 0,4 0,9
egy¢b 11,0 9,9 10,3
Total 100 100 100
Total (N) 1505 588 993

A vallasossag vallalasa szempontjabdl érdekes, hogy az egyhazkovetd vallasossag a
vallasvaltoztatoknal mindig magasabb. A romai katolikus vallasban maraddk 6tdde, az
onnét attérok boé harmada koveti — jelenlegi — egyhaza tanitasait, a reformatusoknal a
kiilonbség a két csoport kozott még nagyobb: 16%, illetve 61%. A katolikus és a refor-
matus vallast valasztok egyhazkovetése is magasabb, mint az eleve oda keresztelteké.

Természetesen az orszagos atlagbol kildg a févaros. Budapesten a lakossag kozel két-
harmadat katolikusnak keresztelték, de ennek tobb mint fele a felekezethez nem tartozok
koz¢ keriilt. A reformatusnak bejegyzetteknek is csak 47%-a maradt meg vallasaban, s
45%-a valasztotta a felekezetenkiviili statuszt, azaz 7% keresett 0j vallast maganak.

Az 1dOsebb (1944 elott) katolikusnak sziiletettek fél szazaléka, s késébb sziiletettek
masfél szazaléka valasztott masik vallast, a szekularizalt alternativa valasztasa szempont-
jébol a fiatalabbak és a kozépkoruak kozott is van eltolddds, mert mig az dregek 20%-a,
a kozépkoruak 32%-a, a fiatalabbak 37%-a valasztotta a szekularizalt alternativat.

A reformatusoknal a mas vallas valasztasaban ingadozas van, a be nem jegyzettség
valasztasa a katolikusokhoz hasonlé mértékben novekszik az idosebbektol a fiatalabbak
felé haladva.
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2. tabla. A bejegyzéskori és jelenlegi felekezet kombindcidja
Kiilon megvizsgalva az egyes sziiletési csoportokra

1901-1943-  1944-1960- 1961-1979-

sziiletésiiek  sziiletésiiek  sziiletésiiek Osszesen
rk —rk 52,5 41,7 36,7 43,5
rk — mas 0,4 1,0 1,0 0,8
rk — nem tart 13,3 20,5 22,1 18,7
ref — mas 0,8 1,2 0,6 0,9
ref —ref 16,4 12,0 9,9 12,7
ref — nem tart 4.8 6,8 6,3 6,0
nem bejegyz — mas 0,6 3,0 1,3
nem bejegyz — nem tartozik 0,4 3,9 10,8 52
egy¢b 11,3 12,0 9,7 11,0
Total (N) 495 482 526 1503

A katolikusnak keresztelt férfiak 36%, a nék 24%-a valasztja a ,,nem tartozik™ alter-
nativat, a reformatusoknal a kiilonbség ennél némiképp nagyobb is. Erre az egyik
magyarazat , hogy a férfiak (minden vallasszocioldgiai felmérés szerint) végsé soron
mindig vallastalanabbak, hiszen a varosba ingazd munkavallaldssal, nyilvanos térben
vald mozgassal jar egyiitt a vallashoz nem tartozas ,,megtalalasa”. A masik magyarazat,
hogy a férfiak inkabb hajlamosak a veliik sziiletett statuszok (nemcsak felekezeti, hanem
mindenféle statusz) megvdltoztatasara. A masodik hipotézis igazsagat akkor lathatnank,
ha a vallastalansagbol a vallasossag iranyaba is nagyobb valosziniiséggel mozognanak
a férfiak, mint a nék. De ez nem igy van: a felekezetenkiviilinek sziiletett férfiak 85%-a
maradt eredeti statuszaban, a n6knek viszont csak 77%-a.

A reformatusnak és katolikusnak maradok havi nett6 jovedelme igen hasonlatos.
Némiképp magasabb az e csoportokbol mas vallasokhoz tartoké, €s még magasabb a
nem tartozo csoportba tartoké. Az eleve be nem jegyzettek jovedelme a legalacsonyabb.
Mig ugyanis a felekezetenkiviili statuszt valasztok kozott iskolazott kdzéposztalybeliek
is bodségesen akadnak, egy nemzedékkel korabban a be nem jegyzés vélhetdleg inkabb
alacsonyabb statuszii munkascsaladok szokasa volt — s minthogy az 6 gyermekeikbdl
viszonylag alacsony statuszuak lettek, jovedelmiik is alacsony.

A csoportok kozotti kiillonbséget — ,miféle attitidii emberek gy egyébként” — ter-
mészetesen jol mutatja a partpreferencia. A katolikusnak megmaradoé katolikusok a
kisgazdakhoz, a mas vallast valasztd katolikusok a szabaddemokratakhoz, a katolikus
egyhazbol a nem tartozo csoportba keriiltek a szocialistakhoz huztak — ne felejtsiik
a Horn-kormany regnalasa idején vagyunk. A reformatusnak megmarado reformatusok
a kisgazdakat kedvelték, mig a szekularizacio utjara 1épett reformatusok erdsen megosz-
lottak a kisgazdak ¢és a szocialistak kozott.

A be nem jegyzettek, akar valasztottak, akdr nem valasztottak vallast, feliilreprezen-
taltak az SZDSZ szavazdk soraiban. (E szdmokat persze nem tudjuk egy az egyben
Osszevetni a teljesen mas koriilmények kozott késziilt 2004-es felméréssel, igy nagyobb
ovatossaggal kell, hogy kezeljiik éket.)

A partkotddés erdsségét nézve a katolikusnak és reformatusnak maradok definialjak
magukat erésebben kotédoknek — mig a vallasvaltok, szekularizalédok politikai affilia-
cidikat gyengébbnek érzik. Lehetséges, hogy olyan Osszefiiggésre bukkanunk, hogy a
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vallasvaltas moge elképzelhetd attitiid — korabbi dontéseink vagy csaladunk dontéseinek
oroklésére valod hajlam megkérddjelezése — olyan attitiidot, habitust jelent, mely a par-

A partpolitikai attitlidok mellett — ha a tanulmany nem nyult volna mar eleve hossztra
— nyilvanvald és szisztematikus kiilonbségeket talalhatnank az egyes politikusok kedve-
1ésében, az abortuszhoz, az egyhaz-finanszirozashoz valé viszonyban stb. Mas adatbazi-
sok alapjan pedig a ,,régebben nem vallasos, de most mar igen” emberek véleményeinek
erds divergenciajat tapasztalhatnank a mindig is vallasosaktol.

Hann Endre rendkiviili szivességébdl mdédom nyilt a Medidn 2013 és 2016 kozotti 27
reprezentativ adatbazisanak (4tlagosan kdzel 1200, osszesen 32099 eset) értékelésére
(a tovabbiakban Median-32000). Ezekben mind feltették az eredeti bejegyzésre és a
jelenlegi hovatartozasra utald kérdést is. E béséges adatbank csak azért nem hasonlithato
Ossze egy az egyben a fentiekkel, mert a romai és gordg katolikus adatokat nem valasztja
szét. Az adattar legkomolyabb tjdonsaga, hogy bemutathatova teszi azt a csoportot,
akik sziiletéskori allapotuktdl eltérd felekezetbe soroltdk magukat — és ez esetben nem
vagyunk rdkényszeriilve arra, hogy a felekezetbe nem tartozdkkal is, mint igaz vallast
keresokkel szamoljunk.

A Median-32000 szerint a népesség 1,17%-a valasztott maganak 1j vallast. Ezen a
nagyon kicsi népességen beliil a valasztott vallas részesedése mintegy forditott arany-
ban van az 6roklott vallasukat kovetdk korében mutatott erdsorrenddel, mert 38%-kal a
kisegyhéazak vezetnek. A célcsoportban 34%-kal vesznek részt a katolikusok és 24%-kal
evangélikus a torténelmi nagyokhoz képest alulreprezentalt.

Az iskolazottsagi statuszt egy régebben kidolgozott modszer szerint éppugy szazfoku
skalan fejezem ki, mint a pl. a lakohelyi statuszt. E modszer lehet6vé teszi, hogy a
kiilonboz6 szempontokbol felso vagy also lakossagi tizedeket, harmadokat kiilonboztet-
hesstink meg (Nagy, 2009). A katolicizmust valaszto protestdnsok nagyjabol azonos isko-
lazottsagi statuszuak, mint a katolikusnak maradé katolikusok. A be nem jegyzettségbdl
a katolicizmusba érkezok némileg iskolazottabbak. A reformatusokat is az jellemzi,
hogy a tobbi felekezet feldl érkezk hasonlod statuszuak, a nem bejegyzettségbdl érkezok
magasabb statuszuak. A katolicizmust valasztok kicsit vallasosabbak, mint a katoliciz-
musban maradok, a reformatusoknal kicsit nagyobb az eltérés ugyanezen logika szerint.

A szisztematikus elemzés — talan egy kotetnyi terjedelemben — azt mutatna: a val-
lasi/vilagnézeti csoportjukat igaz vallasként valasztd, és azt élettdrténeti 6rokségként
elfogadd emberek sok-sok tekintetben kiilonboznek egymastol. Akkor is, ha jelenlegi
statuszukat tekintve azonos csoportba, példaul ,,egyhaz tanitasat kvetd” vagy ,,legalabb
havonta templomjar6” vilagnézeti csoportba tartoznak is.

Irodalom

Adam Antal (1994). A vallasszabadsag Osszetevoi.
Tarsadalmi Szemle, 49(5), 29-39.

Bruce, S. (1995). Religion in modern Britain.
Oxford—New York: Oxford University Press.

Buda Péter (2001). Allam és egyhaz: a polgéri 4tala-
kulas eredményeinek leépitése. Fundamentum: Az
emberi jogok folydirata, 5(2), 127-142.

Davie, G. (2010). 4 vallds szociolégidja. Pannonhal-
ma: Bencés Kiado.

66

Foldvari Monika, Rosta Gergely (1998). A modern
vallasossag megkozelitési lehetdségei. Szociologiai
Szemle, 8(1), 127-137.

Hamilton, M. B. (1998). Vallas, ember, tarsadalom:
elméleti és dsszehasonlito vallasszociologia. Buda-
pest: AduPrint Kiadé és Nyomda.

Hegediis Rita (1998). A vallasossag kérdése Magyar-
orszagon nemzetkozi és magyar kutatasok ered-
ményeinek tiikrében. Szociologiai Szemle, 8(1),
113-126.




Nagy Péter Tibor: Vallasvaltoztatas és szocioldgia

Horvath Pal (1990). A szekularizacios elmélet miiko-
dési zavarai és a vallasi valtozas. In Lovik Sandor és
Horvath Pal (szerk.), Hivék, egyhdazak ma Magyaror-
szagon. Budapest: MTA Filozofiai Intézet, 319-355.

Horvath Zsuzsa (1995). Hitek és emberek. Budapest:
ELTE Szociologiai-Szocialpolitikai Intézet.

Kamaras Istvan (2009). Vallasossag, habitus, izlés:
kutatasi jelentés. Budapest: Loisir.

Karady Viktor (1994). Traumahatas és menekiilés: A
zsid6 vallasvaltok szociologiaja 1945 elott és utan.
Mult és Jovo, 8(2), 73-91.

Maté-Toth Andras (2011). A vallasszabadsag kortars
diskurzusa. In Erdélyi Laszlo (szerk.), Egyhaziigyi,
vallasszabadsagi tudomanyos konferencia. Budapest:
,Boldog Elet” Alapitvany. 59—66.

Nagy Péter Tibor (1995). Egyhazi iskolainditas és az
allam az els6 parlamenti ciklus idején. Magyar Peda-
gogia, 95(3-4), 293-313.

Nagy Péter Tibor (2009). Az iskolai elitek és az
iskolazott elitek kutatdsa. https://www.ofi.hu/tudastar/
nagy-peter-tibor-iskolai Utolsé let6ltés: 2009. 01. 02.

Nagy Péter Tibor (2013). Egy theoldgiai tétel vallas-
szociologidja. Iskolakultira, 23(5-6), 33-38.

Nagy Péter Tibor (2014). A felekezeti statisztika a
népszamlalasban és a szocioldgidban. Kisebbségku-
tatas, 23(3), 7-35.

O’Bryan, M., Fishbein, H. D., & Ritchey P. N. (2004).
Intergenerational transmission of prejudice, sex role

stereotyping, and intolerance. Adolescence, 39(155),
407-426.

Pusztai Gabriella (2009). 4 tdrsadalmi tSke és az
iskolai palyafutas. Budapest: Uj Mandatum Kiado.

Schweitzer Gabor (2006). A lelkiismereti ¢s vallas-
szabadsag, valamint az egyhazak jogallasanak alkot-
manyos keretei. Acta Humana, 17(1), 3-16.

Stark, R. & Bainbridge, W. (1996). Religion, devian-
ce, and social control. New York—London: Routledge
and Kegan Paul.

Szantd Janos (1998). Vallasossag egy szekularizalt
tarsadalomban. Budapest: Uj Mandatum Konyv-
kiado.

TARKI 50000. Nagy Péter Tibor altal a TARKI-t6l
megkapott TDATA-D27; TDATA-D29; TDATA-D30;
TDATAD31; TDATA-D77; TDATA-D58; TDA-
TA-D63; TDATA-D72; TDATA-D73; TDATA-D74;
TDATADS8S5; TDATA-D89; TDATA-E09; TDA-
TA-D93; TDATA-D94; TDATA-D95; TDATA-DY6;
TDATAD97;, TDATA-E07; TDATA-D48; TDA-
TA-E08; TDATA-E14; TDATA-E35; TDATA-E36;
TDATA-E16; TDATA-E18; TDATA-E21; TDA-
TA-E23; TDATA-E24; TDATA-E26; TDATA-E29;
TDATA-E32 file-okbdl eldallitott adatbazis. 2002.

Tarsadalomkutatasi Informatikai Egyesiilés — TDA-
TA-C80: TARKI Mobilitas 1992. A magyarorszagi
népesség rétegzddése és tarsadalmi mobilitasa. Kuta-
tasvezetd: Robert Péter.

Tomka Miklos (2009). Szakmai beszamolo ,, A tar-
sadalmi és vallasi valtozasok osszefiiggései az 1989
utani kelet-kézépeuropai tarsadalmakban, kiilo-
nos tekintettel Magyarorszagra és a hataron til
él6 magyar népességre” cimii T042943 OTKA
nyilvantartasi szamu kutatasrol. http://real. mtak.
hu/851/1/42943_7J1.pdf Utolsoé letoltés: 2009. 01. 02.

Tomka Miklos (2011). 4 vallas a modern vilagban:
a szekularizacio értelmezése a szociologiaban. Buda-
pest: Semmelweis Egyetem Mentalhigiéné Intézet
— Parbeszéd (Dialogus) Alapitvany.

Torok Péter (1997). Egyhazszamadas. Egyhazforum,
12(2), 60-66.

Absztrakt

A tanulmany a csaladtol orokolt vallas megvaltoztatasanak tarsadalmi toérvényszeriiségeivel foglalkozik.
A jelenség jelentése ¢s sulya torténelmi idoben és térben nagyon kiilonbozd, ahogy ezt az egész vilagbol vett
példak mutatjak. A tanulmany sorra veszi azokat a tudasszociologiailag megragadhaté motivumokat, melyek
a dominans vagy tobbségi vallasok valasztasa mellett szolnak, de azokat a részben halozatelméleti megfon-
tolasokat is, amelyek a kisebbségi vallasok novekedését segitik. A tanulmany eldszamlalja azokat a raciona-
lizalhato okokat is, amelyek ahhoz vezetnek, hogy a mai Magyarorszagon a katolikusnak és a reformatusnak
bejegyzettek egyarant 30%-ban valasztjak jelenlegi statuszukként a ,,nem tartozik felekezethez” jelzot, az
evangélikusoknal ez 37%. Az elleniranyu folyamat is sokkal jelent6sebb, mint amit a szekularizacios hipotézis
alapjan altalaban gondolhatnank: a nem bejegyzettek 19%-a valamilyen felekezetet mar jelenlegi felekezetként
megnevezett. A katolikusok 1%-a, a reformatusoknak viszont 4%-a, az evangélikusoknak pedig 9%-a moz-
dult el egy masik vallas iranyaba. A valasztott vallas részesedése mintegy forditott aranyban van az 6roklott
vallasukat kovetok korében mutatott erdsorrenddel, mert 38%-kal a kisegyhazak vezetnek. A célcsoportban
34%-kal vesznek részt a katolikusok és 24%-kal a reformatusok — ez a reformatusok feliilreprezentaciojat jelzi.
A mindéssze 2%-nyi evangélikus a torténelmi nagyokhoz képest alulreprezentalt.

67



https://www.ofi.hu/tudastar/nagy-peter-tibor-iskolai
https://www.ofi.hu/tudastar/nagy-peter-tibor-iskolai
http://real.mtak.hu/851/1/42943_ZJ1.pdf
http://real.mtak.hu/851/1/42943_ZJ1.pdf

szemie

Ertékek a Rick és Morty cimu
animacios sorozatban

Az elmuilt 30 évben - a Simpson csaldddal kezdodoen
(The Simpsons) - sorra jelentek meg a felnétteknek sz6lo
animdcios sorozatok. A South Park, a Family Guy és nem utolsé
sorban a Rick és Morty mind-mind olyan animdcios sorozatok,
melyek célkézinsége a fiatal felndttek kozt taldlhato. Humoruk,
szatirikus elbeszélésmodjuk, popkulturdlis utaldsaik és explicit
stilusuk olyan, mely a kisgyerekek szamdra nehezen vagy
egydltaldan nem értelmezhetd, sok felnott szamdra azonban
rendkiviil szorakoztato.

Bevezetés

amelyek nélkiil ma mar elképzelhetetlen a televiziozas, elég, ha az egyik legnép-

szerlibb Magyarorszagon is miikdo és szorakoztatd miisorokat sugarzo csatorna,
a Comedy Central miisorkinalatara gondolunk. A csatorna programja bévelkedik a kor-
hataros animacios rajzfilmekben.

Az ujfajta muisorok keletkezése és egyre nagyobb tomegben terjedd népszertisége
reflektal bizonyos tarsadalmi valtozasokra. Azok a miisorok tudnak hosszutavon fennma-
radni, amelyek 1épést tartanak ezzel a valtozassal, képesek reagalni az Gjonnan felmeriilé
tarsadalmi és piaci igényekre. A fentickben emlitett sorozatok azért kiilonlegesek, mert
fenn tudtak maradni ebben a nagyon kiélezett versenyhelyzetben is. A Simpson csaladbol
1989-es indulasa ota 2019-ig 30, a South Parkbol 1997 6ta 22, mig a Family Guybdl
1999 ota 17 évad keriilt mtisorra, ami jol példazza azt a fajta igényt, ami megjelenik a
televizionézok oldalardl. Ezek a sorozatok éppen azért képesek hosszitavon 1étezni, mert
konnyed szdrakozast biztositanak, hétkoznapi embereket, helyzeteket dolgoznak fel és
ezen keresztiil nyGjtanak betekintést a nyugati és elsésorban amerikai kultura és tarsa-
dalom vilagaba. Sikerességiik masik kulcsa az, hogy a felszini humor alatt jellemzden
nagyon is komoly filozofiai, kritikai tartalommal birnak. Ennek az tijfajta paradigmanak
a jegyében jott 1étre a Rick és Morty cimii sorozat is, amelynek 4. évada 2019-es év els6
felében fog megjelenni az Egyesiilt Allamokban. Ezek a sorozatok - és igy az altalunk
vizsgalt Rick és Morty is — kiilondsen érdekesek a pedagdgiaval és tarsadalomtudo-
manyokkal foglalkozok szamara, hiszen a koriildttiink megtapasztalhato vilag egyfajta
lenyomatat kozvetitik a nézé szamara. Az altalaban hétkoznapi események mogott
mélyen szantd gondolatok lappanganak. Irasunkban arra vallalkozunk, hogy ezeket a
jelentéseket és megbuvo értékrendeket feltarjuk.

A kovetkezékben az értékek fogalmi kérdésével fogunk foglalkozni, mely soran a
pszicholdgia, a szociologia és a pedagogia tudomany legjelentdsebb hazai és kiilfoldi
képviseldinek értékelméleteit ismertetjiik. Ezt kdvetéen a magyar értékkutatasok ered-
ményeinek multjaval és jelenével, valamint a magyar fiatalok értékpreferenciaival fog-
lalkozunk. Az alapfogalmak és elméletek tisztazasat kovetden kezdiink bele az altalunk
vizsgalt sorozat értékeinek feltrasaba.
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Az érték fogalmi kérdései

Az értékek pszichologiai és pedagogiai meghatarozasai

A kiilonb6z6 diszeiplindk mas-mas aspek-
tusat ragadjak meg az érték kérdéskore-
nek. A szocioldgia tudomanyaban az érték
fogalma a kultura tdgabb értelmezésébdl
reprezentalodé meghatarozas. Giddens sze-
rint a kultira harom f6 komponensbdl all:
a csoport altal megdrzott absztrakt eszmé-
nyekbdl (az értékekbdl), az altaluk kovetett
normakbol és a létrehozott anyagi javakbol
(Giddens, 2003). Tehat Giddens kultaraér-
telmezésében megjelenik az érték mind gaz-
dasagi, mind kulturalis, mind személykozi
vonatkozasa is az érték meghatarozasanak.
Az értékek motivald, orientald tényezok,
amelyek meghatarozzak altalanos hitiinket,
attitidjeinket, normadinkat, és ezeken keresz-
tiil befolyasoljak cselekvéseinket (Pavluska,
2015. 3.).

A pszichologiai értékkutatasok vizsgala-
takor Milton Rokeach és Shalom Schwartz
munkassaga megkeriilhetetlen. Milton
Rokeach az alapvetd értékekkel, hitekkel
és attitlidokkel valo kapcsolatanak filozofiai
megalapozasa utan kidolgozta az alapvetd
értékek empirikus kutatdsokban alkalmaz-
haté rendszerét, a Rokeach-értékskalat (RES;
Rokeach Value Survey-RVS). A Rokeach

A killonbozo diszciplindk mds-
mds aspektusdt ragadjdk meg
az értek kérdéskérének. A szo-

ciologia tudomdnydban az
erték fogalma a kultitra tagabb
értelmezésebol reprezentdlodo
meghaltdrozds. Giddens szerint

a kultvira hdarom f6 komponens-

bol dll: a csoport dltal megorzott
absztrakt eszményekbol

(az értekekbdl), az dltaluk kove-
tett normdkbol és a létrehozott

anyagi javakbol (Giddens,

2003). Tehdt Giddens kulttira-
értelmezésében megjelenik az

ertek mind gazdasdgi, mind
kulturdlis, mind személykozi
vonatkozdsa is az értek
meghatdrozdsanak.

Value Survey voltaképpen az értékek osztalyozasi rendszere, amely két értékosztalyt
kiilonboztet meg, a célértékeket, vagy terminalis értékeket és az eszkozértékeket, vagy
masfajta terminologiaban az instrumentalis értékeket. Mindegyikhez 18 6nalld értéket
rendel (Id. 1. tablazat). A célértékek azokra a vagyott végallapotokra vonatkoznak, ame-
lyeket az egyén élete soran el szeretne érni, igy nem véletlen, hogy a kiilonbozé kultd-
rakban ¢16 emberek célértékei jelentsen kiilonboznek. A célértékek elérésének eszkozei,
vagyis a kivanatos viselkedési modok az eszkdzértékek. (Rokeach 1968, 1973)
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1. tablazat: A Rokeach-értékskala cél- és eszkozértékei (N. Kollar & Szabo, 2004. 349.)

Terminalis értékek Instrumentilis értékek
béke bétor

bels6é harmonia becsiiletes

boldogsag dertis

bdlcsesség elnézo

csaladi biztonsag engedelmes
egyenléség eredményes
¢élvezetek fantaziadus

érett szerelem fegyelmezett

igaz baratsag fuggetlen

izgalmas élet logikus

kényelmes élet megbizhatd

nemzeti biztonsag segitOkész

onbecsiilés széles 1atokort
sikeres megvalositas érzése | szellemi-intellektualis
szabadsag szeretetteli

szEpség tiszta

tarsadalmi tekintély torekvo

idvoziilés udvarias

Shalom Schwartz (2012) kultara fiiggetlen, univerzalis alapértékek kidolgozasara tore-
kedett. Tiz olyan motivacids szempontbo6l eltérd alapértéket hatarozott meg az emberek
értékorientaciok szerinti jellemzésére, amelyeket az emberek minden kulturaban elis-
mernek (1d. 1. abra). A Schwartz-féle tiz alapérték a kovetkezd: onallosag, stimulacio,
hedonizmus, teljesitmény, hatalom, biztonsag, konformitas, tradicio, jéindulat és univer-
zalizmus.
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1. abra: A tiz motivacios értéktipus kozotti kapcsolat elméleti modellje (A Schwartz-féle értékdimenziok)
Forras: Sagvari, 2009. 98.
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Schwartz elméletében leirta az értékek altala feltételezett miikodési mechanizmusat is.
Elgondolésa szerint az adott helyzetekben el6szor az értékek aktivalédnak, melyek gya-
korlatilag motivacioknak tekinthetok. Az értékek aktivalodasat kdvetden kivalasztddnak
azok a reakciok, amelyeket eldnyben részesitlink a tobbihez képest, azaz amelyekrol gy
véljik, segitenek az adott cél elérésében. Harmadik 1épésben az értékek hatassal van-
megitélését. Tehat ezaltal az értékek hatast gyakorolnak a cselekvések megvalositasara.
Mindezek ellenére azonban a kapcsolat az értékek és a viselkedés kozott nem kizaro-
lagos, s6t, altalaban tobbféle érték egyiittes hatdsa alakitja a cselekedeteinket, amelyet
természetesen még szamos mas tényezo is befolydsol (Luksander és mtsai, 2012).

Vizsgalatunk soran Schwartz értékrendszerét vessziik alapul, hiszen Schwartz
Rokeachra alapozva, az elgondolasait mintegy integralva hozta l1étre sajat elméletét.
Mindemellett Schwartz-féle értékmodell nemzetkozi elterjedését mutatja az is, hogy ezt
a modellt hasznaljdk a 2001 ota folyd European Social Survey kutatasokban az értékek
vizsgélatara (Pavluska, 2015. 6.). A neveléstudomany oldalar6l megkozelitve az érté-
kek kérdéskorét Babosik leirja, hogy az értékek alapvetden két osztalyba sorolhatdak:
objektiv és szubjektiv értékek kozé. Objektiv érték lehet a friss levegd, a tiszta viz, a
szabadsag, a tudas, a szerelem, a béke vagy a szépség. Szubjektiv érték hinni valamiben,
ami segit az emberi 1étben; elolvasni egy izgalmas torténetet vagy tiz kilométert kocogni
naponta. Az értékek megfelelnek a nevelési céloknak, a nevelési célok pedig Osszetettek,
hol az érzelmi, hol a kognitiv, hol pedig a fizikai képességek fejlesztésének alarendelve
alakulnak (Babosik, 2001).

A nevelés normativ koncepcioibol kovetkeztetve allitja, hogy a pedagogiaban legfon-
tosabb értéknek az nevezhetd mellyel egy személy nevelhetd. Tehat a tanarnak feladata,
hogy tamogassa tanulojat abban, hogy ontudatos és felelds tagja legyen a tarsadalomnak.
Ebbdl kovetkezden a tolerancia, az igazsag, a jog, a tisztelet és a batoritds az idealis
didkorientalt értékek.

Babosik alapvetden kiilonbséget tesz hagyomanyos keresztény értékek ¢€s liberalis
értékek kozt. A keresztény értékrendre jellemzO a hagyomanyodrzés, tovabba a hazafias
értekeket 0tvozi a keresztény vallaserkolecsel. A liberalis értékrend kozponti értéke a
szabadsag, ennek megfeleléen az emberi és szabadsagjogokat hangstlyozza, tovabba
a torvény el6tti egyenldséget, és ahol lehet, a szabad verseny hive. Ezenfeliil szamitasba
veszi a szocialista értékrend prioritasait, de ez a 2010-es években mar korantsem olyan
meghatarozo, mint néhany évtizeddel ezel6tt. Deklaralja a pluralista értékkozvetités
jelenlétét a neveléstudomanyban, amely a kollektiv valamint individualis értékeket
egyarant magaban foglalja és a kiilonféle értékrendek egymasmellettiségét tételezi fel.
A pedagdgia tudomany részérdl 1étrehozott meghatarozas szerint az érték olyan produk-
tum, amely kétfajta szerepet tolt be. Egyfeldl hozzajarul a tarsadalmi kdzosségek fejlodé-
s¢hez, tehat rendelkezik egy hatarozott kozosségfejlesztd funkcioval; masfeldl eldsegiti
az egyén fejlédését, azaz individualis fejlesztd funkciot is betdlt. Emellett az értékplura-
lizmus 1éte nem kérddjelezi meg azt, hogy a kiilonboz6 értékrendek mindegyike néhany
kozos erkolesi alapértékre épiil (Babosik, 2001).

Egy masik pedagogiai megkdzelités szerint az értékek nem kettd, ahogy azt az angol-
szasz irodalomban lathattuk (Babosik, 2001), hanem 6t kiillonbdz6 alcsoportra osztha-
toak. (Lappints, 1998) Az értékek ebben a felosztasban is megfeleltethetdek nevelési
céloknak. Eszerint a megkozelités szerint lehetnek a biologiai 1éthez fliizhetd értékek,
melyek kozé sorolhatjuk az élet tiszteletét, védelmét és a testi-lelki egészség fenntartasat.
sorolhato az Onismeretre, a személyiség kibontakoztatasara és az dnnevelésre vonat-
kozo igényt, aktivitast. Tovabba Lappints ebbe a csoportba osztja a belsé harmoniara és
stabilitasra valo torekvést is. Harmadik a tarsas kapcsolatokra vonatkoz6 igény értéke.
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Ide tartoznak a személyes és intim kapcsolatok értékei, a szocialis kapcsolatok értékei,
valamint a mindennapi érintkezéshez flizhetd értékek. A negyedik kiemelt nagy érték-
csoport a tarsadalmi eredményességre vonatkozik, mely a muveltséggel ¢s munkaval
kapcsolatos értékekben ragadhatéak meg. Végiil az 6t6dik nagy csoport a humanizalt
tarsadalom és vilagkép értékeit tartalmazza. Ezek k6zé sorolhatjuk a hazaval, a civil
tarsadalommal és az egyetemes vilaggal kapcsolatos értékeket. (Lappints, 1998)

A pedagogiai értekkutatasok targyalasakor nem kertilhetjiik ki a normak kérdését sem.
A normativitas eldiré jellege megmutatkozik egyfel6l a neveldi feladatok, tevékenysé-
gek eldirasaban, masfeldl célja, hogy a felndvekvd generacid egységes, normakovetd
magatartasanak kialakitasa (Zrinszky, 2000). A normak kutatasi kérdéskore bdséges iro-
dalommal rendelkezik a pedagodgia tudomanyaban. Az abszolut norma- és szabalykovetd
vonulatokon at — mint a herbarti pedagogia, vagy Wolfgang Brezinka (Zrinszky, 2000.
304.) pedagdgiaja - megjelennek azok az elméletek is, melyek kisebb jelentdséget tulaj-
donitanak a normativitasnak, igy példaul az értékmentességet hirdeté emancipatorikus
pedagdgia (Zrinszky, 2000. 308.).

Az oktatds egészérdl azonban megallapithatjuk, hogy ,,minél uniformalizaltabb a
nevelés annal kevésbé hatékony” (Zrinszky, 2000. 305.). Ezt a gondolatmenetet erdsiti
tovabb Bathory Zoltan (Zrinszky 2000. 305.), aki a pedagogiat a kiilonbségek vilaganak
nevezi. Ezen megfontolasbol kiindulva tehat nem tudunk egy altalanos ,,jot” 1étrehozni,
mely mindenki igényeit ugyanolyan mértékben kielégiti, legyen sz6 pedagogiardl vagy
az élet barmely mas teriiletérdl. Ugy véljiik ezeket a kiilonbségeket megragadva, akér a
hagyomanyos pedagogiai eszk6zoktdl eltavolodva is lehet talalni olyan oktatdsi-nevelési
eszkozoket, mellyel a didkok bevonhatdk a tanulas folyamataba. Itt akar Babosik Zoltan
(2001) egy allitasara is visszautalhatunk, mely szerint a legfontosabb érték az, amellyel
egy személy nevelhetd.

Az értékek folyamatos valtozasban vannak, reagéalnak a tarsadalmi és technikai valto-
zasokra, azokkal szoros korrelacioban allnak. Az értékek és azok sorrendje tarsadalman-
ként és torténelmi koronként kiilonb6zd lehet. Parhuzam figyelheté meg a feudalizmus
kora ¢és az ipari forradalmak idészakanak Eurdpajaval. Mig a korabbi évszazadokban
a nemesség a kézitusaban valo ligyességet, erét, batorsagot igen magasra értékelte. Az
iparosodas ¢és a kapitalizmus kifejlédése utan a harciassag értéke hattérbe szorult, és az
iizleti tigyesség valt az egyik leginkabb értékelt tulajdonsagga. Tarsadalmi osztalyonként
is nagy kiilonbségek lehetnek. Példaul a miiveltség vagy a miivészi tehetség a korabbi
évszazadokban csak egy sziik rétegben szamitott nagy értéknek (Andorka, 2006. 402.).
Noha az értékek valtozasban vannak, mindez a valtozas rendszerint lasst folyamatként
zajlik a tarsadalomban. A kdvetkez6 fejezetben egy olyan vizsgalat eredményeit szeret-
nénk ismertetni, amely a magyar lakossag értékrendszerét mutatja be 30 év eltéréssel.

Ertékvizsgalatok Magyarorszagon és az orszagot is érint kiilfoldi kutatasokban

Az értékek rendszeres és modszeres kutatdsa mar az 1950-es években megkezdddott,
de kezdetben még kevéssé voltak elterjedve az empirikus alapokon nyugvo kutatasok,
s ezek is még csak kisebb csoportokra terjedtek ki. Az 1980-as években tovabb folyt a
moddszertani fejlesztése, s ugyanebben az idészakban indult vilaghodito tjara Inglehart
(Sagvari 2009) vezette nemzetkozi kutatdssorozat, a Vilag értékfelmérés (World Values
Survey, WVS) (Hankiss és mtsai, 1983), amelyben a kezdetekt6l fogva Magyarorszag is
részt vesz. A vizsgalatsorozat a nemzetkdzi €s kultirakozi értékrendszerbeli valtozasok
monitorozasat ¢s nyomon kovetését tiizte ki célul (Sagvari, 2009).
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Az ertékek valtozasa Magyarorszagon az ertekvizsgalatok tiikrében

A ’70-es, ’80-as években kibontakozo értékvizsgalatok a mar emlitett Rokeach-értéks-
kala felhasznalasaval vizsgaltak a magyar tarsadalom értékrendjét. A szekularizacidval
¢és individualizacioval kapcsolatos értékek egyre szélesebb korben nyernek tarsadalmi
tamogatottsagot, azonban a posztmodern értékek — a nyitott gondolkodas, a masok iranti
bizalom, a tolerancia, a kockazatvallalas, az dngondoskodas — alig-alig jelennek meg
(Hankiss és mtsai, 1982).

1973 Em2008

CSALADI BIZTONSAG |
BOLDOGSAG

BEKE

BELSO HARMONIA
ANYAGHOLET

IGAZI BARATSAG
IGAZL SZERELEM
BOLCSESSEG

EMBERI ONERZET 9.5 9%

SZABADSAG L7 I . ¢
A HAZA BIZTONSAGA 7.4 I .0
AZ ELVEGZETT MUNKA OROME 1 I .
EGYENLOSEG A

TARSADALMI MEGBECSULES XK 112
ERDEKES, VALTOZATOS ELET 1.2
KELLEMES. ELVEZETES ELET 138 13

A SZEPSEG VILAGA 139 134
ODVOZOLES 158 14,7

15.0 10,0 5.0 0.0 5.0 10,0 15.0

2. dbra: Célértékek preferencidinak valtozasa 1978-2008 kozétt Magyarorszagon az alacsonyabb skalaérték
nagyobb fontossagot jelol (Rokeach értékek, forras: Fiistos & Szalma, 2009. 13.)

Amig 1978-ban a béke volt a legfontosabb célértéek, addig 2008-ban a csaladi biztonsag
valt a célértékek koziil a prioritassa. A legkevésbé preferalt célértékek kozé mindkét
esetben az idvoziilés és a szépség viladga kertilt (1d. 2. abra, Fiistdos & Szalma, 2009).
Fontos kiemelni, hogy dacara az egyre jelentékenyebb globalizacionak, és az ezzel par-
huzamosan végbemend szekularizacionak a ’78-as adatokhoz képest — ha csupan csekély
mértékben is — de 2008-ra fontosabba valt az iidvoziilés célértéke, mint 30 évvel korab-
ban. Ezek mellett szignifikdnsan magasabb értékeket kapott az igaz szerelem, az igaz
baratsagnak, az anyagi jolétnek, a bels6 harmonianak, a bolcsességnek és boldogsagnak
az értéke. Emellett ugy latszik csokkent a fontossaga: az egyenldségnek, a békének, a
tarsadalmi megbecsiilésnek, az elvégzett munka 6romének, valamint a haza biztonsa-
ganak. Legkisebb mértékben az érdekes valtozatos élet, szépség vilaga, emberi onérzet
megitélése valtozott (Fiistés & Szalma, 2009).
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FELELOSSEGTELJES |
SZAVAHIIETO
BATOR. GERINCES

SZERETETTEL TELJES |

JOKEDELY(
FEGYELMEZETT |
TISZTA |
MEGBOCSATO |
UDVARIAS |
ELOITELETEKTOL MENTES |

ENGEDELMES |

LOGIKUS GONDOLKODASU |
ALKOTO SZELLEMO |
HATEKONY |

TOREKVO |

3. dbra: Az eszkozértékek valtozasa 1978-2008 kozott Magyarorszagon az alacsonyabb skalaérték nagyobb
fontossagot jelol (Rokeach-értékek, forras: Fiistos & Szalma, 2009. 17.)

Az 1978-2008 kozotti idoszakban az eszkozértékek preferencidiban végbement valto-
zasok sokkal kisebb aranyuak és horderejieck voltak, mint a célértékek esetében (I1d. 3.
abra). A legnagyobb mértékli valtozas a torekvd értékében kovetkezett be, melynek
jelentésége szembetiinéen csokkent a masodik vizsgalat idejére. Ugyancsak csokkent
a szavahihetd, bator, gerinces ¢s a segitdkész fontossaga, mikdzben a szeretettel teljes
érték preferenciaja szamottevéen emelkedett 2008-ra. Ekdzben alig tortént valtozas az
eloitéletektdl mentes, 6nalld, hatékony, alkotoszellemt, fegyelmezett és felelosségteljes
értékpreferencia sorrendjében (Fiistos & Szalma, 2009).

Megfigyelhetd, hogy a XX. szdzad utols6 negyedében, a valtozo politikai taptalaj
mellett milyen modon valtoztak az értékek. 1978-ban még erdteljesen jelen voltak a
hivatalos szocialista értékrendszer elemei, amelyet a Rokeach-értékskalan a béke, a haza
biztonsaga képvisel. A rendszervaltast - vagy, ahogy néha informalis korokben emlegetni
szoktak, a modszervaltast - kovetden hattérbe szorultak a klasszikus szocialista értékek,
¢és ezzel parhuzamosan felerdsodtek az individualitashoz, a piacgazdasaghoz és anyagi
értekekhez kothetd értékek. Fokozatosan 0j értékek emelkedtek fel. A folyamat — még
korantsem végén, de — 2008-as vizsgalati pontjan kimutathat6, hogy az emberek a belsé
értékek felé kezdtek fordulni, amelyek kozponti értékeként az igaz szerelem és a boldog-
sag jelenik meg. Ezenfeliil a célértékek koziil permanensen erdsnek bizonyul a csalad,
amely mindig is el6keld helyen allt a magyar tarsadalmi értékek kozt. A kohorsz-elemzés
szerint az emberek értékrendszere az életkorral valtozik (Pavluska, 2015. 12.).
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Ertékpreferenciak a fiatalok korében

A magyar lakossag értékfelmérései utan lassuk a jelen kutatas célcsoportjat alkoto,
potencialis Rick és Morty fogyasztod fiatalok értékrendszerét feltaré eredményeket.
A kovetkezokben két kutatas eredményeit mutatjuk be, melyek a magyar fiatalok érté-
keivel foglalkoznak. Mindkét kutatasban az értékkérdések nemzetkdzi standard alapjan
kertiltek vizsgalatra. 2010-ben, tehat a sorozat indulasaval szinte egy idében a Budapesti
Gazdasagi Egyetem Kiilkereskedelmi, Vendéglatoipari és Idegenforgalmi Karanak BA
képzésein részt vevohallgatok korében végzetek egy 212 fés, nem reprezentativ mintan
kutatast, melyben a didkok értékrendjét mérték fel. A kutatasban részt vevd hallgatok
70%-a 19-20 éves korosztalyhoz tartozott (atlagéletkor 20,21 év) (Lanyi, 2012).

A mintaban szerepld hallgatok a Schwartz PVQ IV (Portrait Values Questionnaire)
érték kérdoivet toltotték ki. Az értékek kozil a tradicid bizonyult a legkevésbé fontos-
nak, mig az Oniranyitottsag és hedonizmus a legfontosabbnak. Az atlagnal fontosabb
még a stimuldcié individualista értéke, valamint a férfi hallgatoknal a teljesitmény is.
Az atlagosnal kisebb jelentdséggel bir a megkérdezett hallgatok korében a tradicio és
a konformitas, a férfiaknal az univerzalizmus is, a n6knél pedig a hatalom is. Jelentds
nemi eltérés tapasztalhato a teljesitmény és a hatalom esetében a férfiak javara, mig az
univerzalizmusnal a ndk javara (I1d. 5. abra). (Lanyi, 2012)

A legfontosabb értékek a hallgatok szamara az individualista-fliggetlen értékek koziil
kertiltek ki, mig a legkevésbé fontosak a kollektivista-onkorlatozé értékek koziil. Ez az
¢életkorbdl is fakado nyitottsagot és az impulzusok kisebb mértékii korlatozasat tiikkrozi.
A valtozasra valo nyitottsag dimenzioba tartozo Oniranyitottsag, hedonizmus, stimulacio
a legfontosabbnak tartott értékek. A megdrzés dimenzidjaba tartozo, klasszikusan kon-
zervativnak szamité konformitas és tradicio pedig a legkevésbé fontos értékek szamukra.
Tehat itt a valtozas dominancidjat talalhatjuk a megszokotthoz valo6 ragaszkodassal szem-
ben. A fliggetlenség hangsulyozasat az onkorlatozassal szemben. (Lanyi, 2012)

A nemek kozott altalaban megfigyelhetd kiillonbségek itt is megjelennek. A férfi
hallgatok az dnmegvaldsitas egyes értékeinek (teljesitmény, hatalom), a nék pedig az
onkiterjesztés dimenzioba tartozé univerzalizmusnak tulajdonitanak a masik nemnél
nagyobb fontossagot. Itt tehat a sajat érdekekre vald koncentralas all szemben a kdzjora,
tarsadalomra, természetre valo odafigyeléssel, ebben a két nemnél mashol helyezkednek
el a hangstlyok. (Lanyi, 2012)
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stimulacio

onirdnyitottsdg | hedonizmus

univerzalizmus

teljesitmény

—e—férfiak

-nék

jotékonysag hatalom

tradicio | biztonsag

konformitds

4. abra: Az értékek relativ fontossaga a két nemre lebontva egyetemista fiatal felnétt mintdn
(Forras: Lanyi, 2012. 85.)

[rasunkban egy mésik, 2013-as vizsgalatot is bemutatunk. A TAMOP-4.2.3-12/1/KONV-
2012-0016 projekt keretében létrejovo adatbazison végzett primer kutatas soran 15-24
éves fiatalok szamara fontos értékeket mérték fel egy megkozelitdleg 2000 f0s, reprezen-
tativ mintan. A megkérdezettek 49%-a férfi, mig 51%-uk nd. A megkérdezettek életkorat
tekintve 47%-uk a fiatalabb, 15-19 éves korosztalyhoz, 53%-uk az id6sebb, 20-24 éves
korosztalyhoz tartozott. A vizsgalat szintén Schwartz (2012) értékrendszerét vette alapul.
A megkérdezetteknek egy 6 foku skalan kellett értékelniiik, hogy mennyire tartanak fon-
tosnak 20 kiemelt tulajdonsagot.

Az eredmények (6. abra) mutatjak, hogy a 2010-es évek fiataljainak szamara kima-
gasloan fontosak a materidlis értékek, az anyagiak, a siker, az 10j, valtozatos dolgok
kiprobalasa, amelyek mellett megjelenik még a biztonsag és becsiilet irdnti igény is.
Kevésbé fontos szamukra a szabalykovetés, a szerénység, az alazatossag ¢s a sajatunkkal
esetlegesen ellentétes vélemények meghallgatasa.

Tovabba a fiatalok szamara is féleg a hagyomanyos értelembe vett férfias, maszkulin
értékek voltak fontosak, illetve az individualista értékek dominanciéja kirajzolddik ebben
a felmérésben is. (Pal, 2016)
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Srémabban, amitteszek 5,33
biztonsagoskoralmenyek kozstt élni | 531
becsiiletesség | 5,14
Jélérezzemmagam | 5,12
sajat dontések hogy szabadlegyek | 5,02
egyenlo lehetdségek, egyenlo binasmod ) 4,89
sikeresség, elismenség | 4,79
segitségnyljtis mas embereknek 4,74
képességek megmutatasa hogy nagyra becsiljenek : 4,74
akomyezet védelme | 4,73
j, valtozatos dolgok kiprobalasa | 47
hogy masok tiszteljenel ! 4,68
uj dolgok kitalalasa, kreativitas | 4,59
gazdagsag pénz | 4,51
kalandok, érdekes élet | 448
ahagyomanyok tisztelete | 126
aszabilyok kévetése | 4,13
masemberek meghallgatasa, akikkelnem értek egyet . 3,86
alazatos, szerény, visszafogott | 3,69
hatalommasck felett | 295 | Foatag:4,58
0 1 2 3 4 5 6

) 5. abra: Az értékek fontossaga a 15-24 éves fiatalok korében
a TAMOP-4.2.3-12/1/KONV-2012-0016 vizsgdlat szerint (Forras: Pal, 2016. 456.)

Az értékkutatasok kapesan szeretnénk néhany gondolatot a valtozo gyermek-, és ifjusagi
kultara kapcsan kiemelni, hiszen a Rick és Morty elsésorban a mai fiatal generacid koré-
ben népszeri tv misor (Adalian, 2017). A millenniumi generacié — amely megnevezés
az 1980-as évektdl a 2000-es évek elejéig sziiletettekre érvényes (Koltun, 2018) — egé-
szen mas koriilmények kozt néttek fel, mint az ket megel6z6 nemzedékek. Olyan kor a
miénk, melyben minden korabbinal gyorsabb az informacidaramlés. Az internet és vele
egylitt a kozosségi médiumok egy hatalmas szeletét teszik ki mindennapi életiinknek,
az amerikai Pew Research Center 2013-as kutatdsa szerint a kozdsségi média hasznalat
nyolc év alatt megtizszerez6dott a 18-29 éves korosztaly korében (Duggan & Smith,
2013). Parhuzamosan ezzel a folyamattal egy 1j trend van kibontakozoban, mely szerint
a fiatalok egyre inkabb az ironikus, abszurd és fekete humort keresik és kedvelik (Koltun,
2018). Ugyanakkor a leszogezendd, hogy humornak ez a formaja mar joval korabban,
a XX. szdzad kozepén megjelent, elég, ha a Monty Python, Dudley Moore vagy éppen
a L’art pour D’art tarsulat munkdssagara gondolunk.

Egy masik oka lehet a fekete humor novekvé terjedésének az a fajta kidbrandultsag,
mellyel a millenniumi generacionak szembesiilnie kell a felndtt életbe valo belépésekor.
A millenniumi nemzedék ugy né fel, hogy kdzben a média elhiteti veliik, hogy barmit
megkaphatnak, de a valdsag ezzel a szemmel nézve kiabranditd. Ez a generacio az elsé
hosszu id6 utan, melynek magasabb diakhitel-adossaggal, szegénységgel, munkanélkiili-
séggel ¢s alacsonyabb bevételekkel kell szamolnia, mint az dket megel6zd kozvetlen két
generacionak (Koltun, 2018 102.).

Az altalunk végzett kutatas célja, hogy a 2010-es években indult és egyre nagyobb
népszeriségnek orvendd Rick és Morty (Rick and Morty) cimi animacids sorozatban
megvizsgalja, hogy a fiatalok altal is fontosnak tartott értékpreferenciak miképp jelennek
meg a szériaban, valamint hogy feltarja, hogy ezek az értékek milyen hangsulyozassal
jelennek meg a misorban. A kutatas nem titkolt célja, hogy felderitse azokat a lehetd-
ségeket, hogy a sorozatot milyen formaban lehet az oktatasi-nevelési folyamat soran
hasznalni.
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Modszertan

A kutatds mintajat a 31 epiz6dbol 4116 Rick és Morty cimill animacids sorozat adta, mely-
nek minden epizodja az elemzés targya. A részenként 21 perces epizodok megkozelitéleg
650 perces jatékidot tesznek ki. A kutatas soran kvalitativ, holisztikus, a kontextust is
figyelembe vevé szemlélettel végeztiik az elemzést és alapvetden induktiv, megfigyelé-
sen alapuld tartalomelemzést alkalmaztuk a minta vizsgalata soran, mely lehetdvé teszi a
sorozatban megjelend tarsas kdlcsonhatasok vizsgalatat. Az egyes epizodok ¢és jelenetek
elemzésekor a Schwartz-féle értékmodellt hasznaltuk feldolgozasunkkor.

Filmelemzésiink soran a tartalomra fokuszaltunk, az egyes filmbéli események a moti-
igyekeztiink feltérképezni azt, hogy az adott esemény milyen hatassal bir a cselekmény
¢s a tobbi szerepld szempontjabol, majd a cselekvdk indittatdsa €s a lehetséges kimeneti
eredmények alapjan osztalyoztuk dket az értékmodell megfeleld dimenzidja szerint.
Ezaltal egy szemlélddd szerepkorbe helyeztilk magunkat, mely lehetdvé tette az objek-
tiv itélethozatalt a résziinkrél. A Schwartz-féle értékmodell kiilondsen jol alkalmazhato
munkankban, hiszen motivacids szempontbol 10 teljesen kiilonbdzo alapértéket hataroz
meg, melynek kdszonhetden értekelméleti szempontbol jol elkiilonithetéek és megkiilon-
boztethetdek a cselekménymintak.

A sorozat és a szereplok altalanos bemutatasa

A Rick és Morty (Rick and Morty) egy Justin Roiland és Dan Harmon altal létrehozott
televizios 2D-s szamitogépes animaciés sorozat, amely 2013-tol fut az Egyesiilt Alla-
mokban. Miifajat tekintve kalandfilm-sorozat, filmvigjaték-sorozat és sci-fi filmsorozat,
fekete humorral fiiszerezve. A sci-fi miifaji meghatarozasa szerint, azt mondhatjuk, hogy
sci-finek tekinthet6 minden olyan mi, amelyben — a kor technikai szintjéhez képest —
irrealisnak tekintheté események, motivumok szerepelnek (Veres, 2015).

Foszerepléi a kiilonc és addiktiv életmodot folytatd tudos, Rick Sanchez, és unokaja,
a kalandokba folyton belecsoppend Morty Smith. Jelenleg hdrom évad késziilt el, a
negyediket mar bejelentették (Rick and Morty, IMDb, 2018). A széria fobb szerepldi
az amerikai Smith-csalad tagjai: a sziilék (Jerry és Beth) ¢és a gyerekeik (Summer és
Morty), valamint a veliik egy haztartasban €16 Rick, Beth apja. Rick egy tudos, aki
nincs tul jo véleménnyel a hagyomanyos tarsadalmi értékekrdl és konvenciokrol, viszont
zsenialis modon feltalalt egy szerkezetet, amivel kiilonféle alternativ vilagokba képes
utazni. Kalandozasaira altalaban magaval viszi 14 éves unokajat, Mortyt, aki kedves,
de félénk fiu. Naivitasaval és erds erkolesi érzékével teljes egészében ellentéte nagyap-
janak. Néha Summer, Morty 17 éves ndvére is csatlakozik a dudhoz, aki egyébként éli
a tinédzserek mindennapos ¢letét. Beth, Rick lanya allatorvosként dolgozik egy allat-
klinikan. Beth sokszor szembesiil apja felelétlen viselkedésének kovetkezményeivel, de
elfogad6 apjaval szemben. Jerry, aki nem igazan kedveli Rick-et - valamint a befolyasat
a csaladra - ellenszenvét nem is rejti véka ala. Férjként és emberként sem tokéletes:
a hazassagaban is kudarcot kudarcra halmoz, ahogy a munkajaban is szerencsétlen.
A hazasparnak sok konfliktusa van az epizdédok soran, amire tobb rész is épit (Rick and
Morty, Wikipedia, 2018).

A szereplokon diverzitasan keresztiil sokféle, egymassal akar ellentétes nézépont,
latasmod jelenik meg a sorozatban. Véleményiink szerint a szerepldk nagyon kiilonb6zo
karakterisztikaja, habitusa adja az egyik legfontosabb pedagogiai értékét a sorozatnak.
Ezaltal a nézd kényszeritve van arra, hogy mas és mas szemiivegen keresztiil vizsgalja
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azt, amit a képerny6n lat. Korhatar-besorolasat tekintve Magyarorszagon az epizodok
egységesen ugyanazt a korhatar-besorolast kaptak, azaz 16 éven aluliak szdmara nem
ajanlott a megtekintése. (Rick és Morty, Port, 2018)

Ertékek a Rick és Mortyban

A sorozatban eléforduld értékeket az egyetemistak korében jellemz6 értékpreferencia
sorrendben (Lanyi, 2012) mutatjuk be. A kutatds célja, hogy atfogd képet adjon a soro-
zatban megjelend értékekrdl igy az analizisiink soran toreksziink a fiatalokra fokuszald
értékkutatasok eredményeit (Lanyi, 2012; Pal, 2016) a kvalitativ kutatasunk tapasztala-
taival Osszevetni és megjeleniteni. A felsorolt értékeket néhany, a sorozatbdl kiragadott
példaval szemléltetjiik.

Hedonizmus

A hedonista, élvhajhasz embereknek az 6romok elérése a legfontosabb céljuk, ennek
rendelik ala cselekedeteiket. Ertékek szempontjabol ellentétparjanak az utilitarizmust
nevezhetjiik, amely haszonelviiséget jelent az emberi tarsadalmakban (Bujalos, 2007).
A hedonizmus azonban nem csak a Schwartz-féle (2012) felosztasban jelenik meg, mint
érték, hanem Rokeachnal (1968, 1973) is, akinél az élvezet, mint terminalis érték jelenik
meg. Az élvhajhaszat alapvetden individualista érték.

A sorozatban szamos moédon megjelenik a hedonizmus. A fészerepld, Rick egy stlyosan
alkoholista tudos, tehat mar ebben a szenvedélybetegségében megjelenik az élvhajhaszat.
Rick addikciokra hajlamos, melyen latszolag nem is akar valtoztatni. Sokszor részegen dol-
gozik, vagy vezeti Uirhajojat (1d. 1. kép). S6t mi tobb, az egész sorozat egy ilyen jelenettel
nyit, mikor is Rick szemlatomast ittas allapotban, egy iiveggel a kezében felkelti az éjszaka
kozepén unokajat, Mortyt, hogy elkisérje egyik kalandos portyazasukra.

1. kép: Rick részegen vezeti futurisztikus jarmiivét. 1. évad 1. rész

Ez a motivum, melyben Rick a pillanatnyi 6romokre nyitott, és ennek megfelelden is
iranyitja életét, végigkiséri a sorozat mind a harom eddig elkésziilt évadat. Altalaban nem
foglalkozik azzal, hogy masokat bajba sodorhat. Vagyait azonnal ki akarja elégiteni, nem
szeret varni. Leginkabb azzal van elfoglalva, hogy az adott pillanatban jol érezze magat,
¢és egyébként is meggy6zddése, hogy mindig kézben tartja a dolgok alakulasat, 6, mint
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az univerzum legintelligensebb ¢l61énye mindig megoldja a problémakat. Ez a motivum
jol parhuzamba allithat6 mind Lanyi (2012), mind Pal (2016) kutatasi eredményeivel,
amelyekbdl kiolvashatd, hogy a fiatalok szamara kiemelt fontossagu, hogy az egyén jol
érezze magat, meglelje 6romét abban, amit tesz.

A hedonizmus értéke nagyon elevenen jelen van a sorozatban. Ennek egyik legfébb
oka, hogy a sorozat az individualista értékek egyre nagyobb mértékli térhoditasara is
reagal, viccessé téve azt.

Onirényitottsag

Az Oniranyitottsdg autondmiat, személyes, individualis fiiggetlenséget jelent. Ellentét-
parja lehet a tarsadalom integrans részeként, masokkal kozdsen jol dolgozd, egyiittmii-
kodo személy (Mayer és mtsai, 2013).

A sorozat egyik sajatossaga az, hogy végtelen szamu parhuzamos univerzumban
jatszodik, ennél fogva akar végtelen szamu Rick-kel és Morty-val is talalkozhatnank az
epizodok soran. Amde a sorozat kifejezetten egy paros, a C-137-es dimenzié Rickjét és
Mortyjat koveti figyelemmel. Ez azért fontos, mert mint kideril ez, a C-137-es Rick —
ahogy a sorozat definialja — a legrickebb Rick, mivel nem hajlandé részt vallalni a tobbi
Rick-kel val6 k6zos munkaban. A parhuzamos univerzumok Rick-jei egy k6zos tanacsot
(Council of Ricks) alkotnak Morty-jaikkal, ami egy jol miikddd koloniat, egy egyiittmi-
kodésen alapuld szovetséget jelent. (1d. 2. kép)

2. kép: Rickek tandcsa 1. évad 10. rész

Tehat a sorozat f6hése, Rick olyannyira torekszik a fiiggetlenségre, az 6nallosagra, egy-
szersmind az Oniranyitottsagra, hogy még sajat magaval, illetve sajat maganak a parhu-
zamos dimenzidkban €10 ,,klonjaival” sem hajland6 egyiittmiikddésre. Jollehet latszolag
megtagad mindenféle egylittmiikddést, unokajaval, Mortyval mégis hajlandé minimalis
egyiitt dolgozasra. Ett6l a minimalis egylittmiikddéstdl eltekintve az Oniranyitottsag
meghataroz6 mddon van jelen a sorozat egészében, és foleg a fészerepld, Rick oldalarol.

Az altalunk 6sszehasonlitasként hasznalt ifjusagi értékkutatasokban erésen jelen van
annak igénye a fiatalok részérdl, hogy onallosagot élvezhessenek abban, amit tesznek.
Amde ha a hedonizmus és az Oniranyitottsag értékét atforditjuk a pedagogia olda-
lara, akkor azt lathatjuk, hogy a tanarok szdmara komoly kihivas az iskolai munka
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Osszeegyeztetése ezekkel a torekvésekkel. Az iskolaban alapvetéen megjelenik a mun-
kara, szorgalomra és feladatvégzésre nevelés. Ezért is fontos ujfajta pedagdgiai eszkozok
beemelése az oktatasba, amelynek akar ez a miisor is lehet az egyik csatorndja. Minde-
mellett az Onirdnyitottsag implicit moédon megjelenik az 6nallé gondolkodasra nevelés
alapelvében is, amely elv a Nemzeti Alaptantervben is megmutatkozik (Nat, 2012).
Tovabba visszautalhatunk Babosik (2001) pedagogiai értékelméletére, amelyben szintén
fontos szerepet jatszik az Oniranyitottsag, azzal a kikotéssel, hogy ez az ontudatossag
felelosségtudattal parosuljon, és ezaltal valjon az egyén teljes értékii és felelds tagjava
legyen a tarsadalomnak.

Stimuldacio

A stimulacio értéke az optimalis aktivacios szint fenntartasanak és a valtozatossagnak az
igényével fiigg dssze (Lanyi, 2012). Roviden stimulacionak az 6sztonzést és a serkentést
nevezzik.

A sorozatban Rick nem éppen az a fajta figura, aki szeret masokat biztatni, vagy elis-
merni teljesitményiiket. Ezt néha mégis megteszi, &m nem mindig pozitiv médon. Sok-
szor csupan manipulal masokat, hogy a sajat maga kedve szerint alakuljanak az esemé-
nyek. Stimulacionak tekinthetéek Morty erétlen probalkozasai nagyapja hozzaallasanak
megvaltoztatasara is. Mindazonaltal az 6sztonzés, a stimulacié nem a leghangsulyosabb
a sorozat egészét tekintve, de azért figyelmesen szemlélve az eseményeket talalkozha-
tunk vele. Tobbszor lathatunk jeleneteket, melyekben Rick probal csaladjara hatni. A sti-
mulécié foképp Rick birdlatain keresztiil jelenik meg a sorozatban. Van, hogy valasra
biztatja lanyat és férjét, és el6fordul az is, hogy unokait oktatja ki. Mégis a stimulacio,
mint manipulacié van jelen leginkabb a sorozatban.

Az oktatasban kiilondsen nagy jelentdséggel bir a stimulacio értéke a pedagodgus olda-
larol. Azok a tandrok, akik hatékonyak ennek az értéknek a gyakorlati hasznositasaban
sikeresen tudjak munkara sarkallni diakjaikat, hallgatoikat és feltehetéen konnyebben
talalnak olyan modszereket, melyek altal involvalodnak az oktatasi-nevelési munkéaba a
fiatalok. A stimulacio értéke és az el6z6 gondolatmenet kapcsan mindenképpen kieme-
lend6é Fiizfa Balazs (2016) munkassaga, aki az irodalomoktatas kapcsan emeli ki egy
ujfajta pedagogiai megkdzelités fontossagat, valamint élményszeri és sokszinti oktatas
beemelését a pedagdgiaba.

Teljesitmény

A teljesitmény értéke sokféle aspektusbol megragadhato, példaul, ha valami emberfelettit
hajt végre az ember, vagy létrehoz valamit, amit eldtte még senki. A sorozaton beliil Rick
ezer szallal kothet6 ehhez az értékhez, elég, ha a taldlmanyaira gondolunk, vagy arra,
hogy a sorozaton beliil 6 a legintelligensebb ¢éldlény a vilagon.

A teljesitmény, mint érték manifesztalodasanak egyik legkirivobb és leghumorosabb
példaja a sorozaton beliil, mikor Rick uborkava valtoztatja magat azért, hogy elkertilhes-
sen egy csaladterapian valo részvételt. A haznép ezt megneszelve elveszi téle a vissza-
alakito szérumot, igy a kovetkezd néhany orat uborkaként tolti. Ez id6 alatt csotanyok
¢és patkanyok szerveit felhasznalva sikertl testet és fegyverzetet épitenie maganak (1d. 3.
kép), majd sikeresen megkiizd egy szldv maffiaszervezettel, csakhogy eljusson a terdpia
szinhelyére és végiil Gjra emberré alakithassa magat.
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3. kép: Pickle Rick. 3. évad 3. rész.

A teljesitmény értéke meghataroz6 modon jelen van a sorozat egészében tigy, ahogy
mindennapjainkban is. Teljesitménytink altal biralnak és itélnek meg minket. Teljesitmé-
nylink a sikeresség egyik legfobb kulcsa, és tarsadalmi mobilitast hoz(hat) 1étre (Robert,
1990). A teljesitmény értéke nélkiil pusztan sziiletési eléjogok dontenének emberek
sorsairol, akar egy kasztrendszerben. Ezt az értékszemléletet a sorozat is kell6képpen
kidomboritja a nézdi szamara. Ugyanez a nézOpont véleményiink szerint az iskolakban
is megjelenik, elég, ha az osztalyzasra és az osztalyzatok altal kialakuld hierarchikus
rendszerre gondolunk, amely mintegy meghatarozza, mérhetévé teszi a tanuld teljesit-
ményét. A teljesitmény értéke az ifjlisdg szamara is meghatarozo, amely kiolvashato az
értékkutatasi eredményekbdl is.

Hatalom

A hatalom értéke emberek ¢s eréforrasok feletti rendelkezés nagyra becsiiltségét jelenti.
A teljesitményhez hasonloan a hatalom is a tarsas elismertséghez kothetd, viszont amig a
teljesitmény valamilyen kompetenciat hangsulyoz, addig a hatalom a fennall6 tarsadalmi
pozicidé megérzésére iranyul. (Lanyi, 2012) A hatalom értékével kapcsolatban érdekes
ellentét figyelheté meg, amig az egyetemistak értékrendjében a kdzepesen fontos érté-
kek kozt helyezkedik el ez a dimenzio, addig a reprezentativ felmérés (Pal, 2016) azt
mutatja, hogy ez a legkevésbé fontos érték a fiatalok szamara. A két vizsgalat kozti ilyen
jelentés mértéki eltérés okat kereshetjiik az életkorbol fakado kiilonbségekben, avagy az
iskolazottsag kérdésében is, hiszen a Lanyi-féle (2012) mintaban kizarélag egyetemistak
szerepeltek, Pal (2016) mintaja a joval fiatalabb 15 éves korosztalyt is magaba foglalja.
A hatalom azonban nem csak Rick tudasan keresztiil jelenik meg. Egy epizoédban meg-
ismerkedhetiink Harmony-val (eredeti nyelven Unity, azaz egység), egy olyan létforma-
val, amely alaktol és formatol fiiggetleniil minden él61ényben eléfordulhat. Az él61énye-
ket ,,megfertézve”, azok személyisége elvész és egy kozos tudatban, a Unityban egyesiil.
Képes egy id6ben, tobb személyben, mégis egy tudattal dolgozni kiilonb6z6 kérdéseken.
Talalkozasuk utan Unity fennhatosaga a megszerzett testek felett és lassanként kezd
visszatérni némelyikiik 6nallé személyisége. Ahogy kezd visszatérni a személyek 6nallo
tudata, csupa negativ jelenséggel taldlkozhatunk. Egykori erdszaktevdk, drogfiiggdk
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valnak ismét Gnmagukka. Am a rész talan legérdekesebb mozzanata, hogy a latszolag
egyforma kékeszold trlények, akik mindeddig egy egységként, békében és egyenldség-
ben ¢éltek most mellbimbaik kiilonbsége okan faji habortit robbantnak ki egymas kozt (1d.
4. kép), ezzel filozofiai kérdéseket is felvetve. Unity elnyomd hatalomként megfosztotta
a bolygo lakoit 6nallo akaratuktol, ezért cserébe egy viragzo civilizaciot hozott 1étre, a
fennhatosag csokkenésével ugyan az egyének kezdik visszanyerni 6nallo akaratukat, de
ezt haborura és pusztitasra hasznaljak. Nyilvan sarkitott, de mikor koriilnéziink a Fol-
don, vagy csak belelapozunk kozépiskolai torténelemkdnyveikbe, akkor nagyon hasonlo
jelenségeket tapasztalhatunk. A sorozatnak ez az epizddja kivaldéan alkalmas etikai téma-
kat érint6 beszélgetések kialakitasara az 6nallosag €s fennhatosag kérdésében.

4. kép: A faji megkiilonboztetés kifigurazasa a sorozaton beliil. 2. évad 3. rész

Biztonsag

A biztonsag a fizikai biztonsagunkon til vonatkozik még a harmoniara, a tarsadalmi sta-
bilitasra, a kapcsolatok és a személy stabilitasara is. A fogalom tehat kiils6 és bels6 biz-
tonsagot is takar (Lanyi, 2012). Az altalunk feldolgozott szakirodalmak ennck az érték-
nek az esetében sem mutatnak egyezést. Az egyetemistak kdrében végzett kutatas szerint
a biztonsag nem szerepel a legfontosabb értékek kozt (Lanyi, 2012), am a reprezentativ
mintdban nemhogy fontosnak, hanem egyenesen a legfontosabb értékek kozt, masodik-
ként jelenik meg (Pal, 2016). A biztonsag, vagyis sokkal inkabb a biztonsag hianya egy
nagyon jelentds elem a sorozat egészét tekintve. Rick egy olyan személy, aki mellett nem
érezheti nyugodtnak magat az ember. Sosem tudhatja, mikor tesz valamit a masik karara,
masok biztonsagat veszélyeztetve csak azért, hogy a sajat maga kényelmét biztositsa.

Szamtalan példaval talalkozhatunk a torténet soran, mikor Rick mindenkit raszed,
hogy az akaratdnak megfelelden viselkedjenek. Hossztavon egyik epizdd sem tartja
fenn a biztonsag érzetét a szerepldk és a nézok szamara, de ez hozzatartozik Rick karak-
teréhez €s ezaltal a sorozathoz is.
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Jotékonysag

A jotékonysag onzetlen segitségnyujtast jelent. Fogalomkorébe az onkéntes tevékenysé-
gek egy része éppligy beletartozhat, mint a raszoruld csoportoknak, személyeknek és az
Oket segitd szervezeteknek segitése adomanyok juttatasaval vagy mas egyéb formaban
(Czike & Kuti 2006). A jotékonysag mindkét altalunk feldolgozott tanulmany szerint a
fiatalok értékrendjét tekintve az értékrangsor k6zépsd hanyadaban foglal helyet (Lanyi,
2012; Pal, 2016).

Az eddig leirtak alapjan talan ugy gondolhatnank, hogy a jotékonysag értéke alig
jelenik meg a sorozatban. A fészerepl6t valoban nem joindulata miatt fogjak megked-
velni a nézok. Viszont, amikor tényleg nagy sziikség van Rick joindulatara, akkor igazan
onzetlen ¢és onfelaldozd modon tud viselkedni. Tobb olyan epizod is akad, mikor sajat
magat felaldozva menti meg unokajat, vagy egész csaladjat. Eléfordul, hogy a biztos
halal tudatdban menti meg Mortyt, de olyan is, hogy csaladja érdekében intergalaktikus
bortonbe vonul. Ez a fajta altruizmus nem jellemzd a f6 karakterre minden epizodban,
csak a legkiélezettebb helyzetekben bukkan fel. A joindulat és jotékonysag elsdsorban
nem Rick karakterére, hanem unokéjara Mortyra jellemzé. O altalaban, mint erkolcsi
iranyjelz6 van jelen nagyapja mellett, aki mindig a jora, egyenléségre és masok megki-
mélésére torekszik. Folyamatosan helyes gondolatokat sugalmaz nagyapja iranyaba, aki
hol megfogadja fiatalabb rokona tanacsait, hol nem, de az biztos, hogy nézdként talalko-
zunk ezzel az értékkel a vasznon.

Univerzalizmus

Mig a jotékonysag az emberek jolétének fenntartdsara vagy fejlesztésére iranyuld érték,
addig az ezen tilmutatd, minden emberrel és az egész tarsadalommal térédés nem tar-
univerzalizmus az 6sszes ember és a természet jollétének, fenntarthatosaganak megérté-
sére, eldsegitésére és védelmére iranyul. (Lanyi, 2012) A reprezentativ mintdban az uni-
verzalizmus a kornyezet védelmének formajaban jelenik meg és az értékrangsor szerint
pontosan kozépen helyezkedik el (Pal, 2016). Errdl az értékrdl viszont elmondhatjuk,
hogy egyre hangsulyosabban van jelen életiinkben ¢s egyre nagyobb figyelmet kap a
nemzetkozi politikai szintéren is (Raisz, 2011).

Az univerzalizmus szintén egy olyan érték, amely a sorozat egészét tekintve nem a
legdominansabb, azonban igenis megjelenik Ricken keresztiil. Ricknek szilard megy-
gy6z0dése, hogy mi, emberek csak apro porszemek vagyunk, és sorsunk alakulasa nincs
kiilonosebb hatassal a vilag egészének alakulasara. Tehat nézeteiben megjelenik az egész
vilag holisztikus szemlélete, melynek a nagy egészet tekintve alarendelddik az egyén
sorsa. Feltétel nélkiili hedonizmusaban és az 0sztonok azonnali kielégitésében megje-
lenik bizonyos fajta kidbrandultsag és félelem, mi szerint mindegy mit csinal, ugysem
szamit semmit, a végén mindenki elpusztul, mindegy mit tett az életében, és a vilag
ugyanigy megy tovabb a megszokott medrében.

Konformitas

A konformitas az impulzusok visszafojtasat, a tarsadalmi szabalyok betartasat jelenti, a
Iényege egyfajta normativ ¢letmodra valo torekvésben is megragadhatd. A személykozi
¢s a csoportok funkcionalasanak igényébdl eredeztethetd. (Lanyi, 2012) A konformitas a
reprezentativ mintaban a szabalykdvetésen keresztiil lelhetd fel mely érték ebben a tanul-
manyban is a kevésbé jelentds értékek kozt jelenik meg a fiatalok korében (Pal, 2016).
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A konformitas értéke a fokarakterre, Rickre altalaban kevéssé jellemz6. Rick tobb-
nyire masok érzéseit figyelmen kiviil hagyja, mikor dontést hoz egy-egy szituacidban.
A hagyomanyos normak altaldban mit sem szdmitanak az ¢ karaktere szdmara. Kreativ
elme, ebbdl adodoan a szabalyokat lebontja magaban, és 1jja épiti azokat sajat elgon-
dolasa ¢és erkdlcsi itélete alapjan. Viszont sajat értékrendjének felépitését is megteszi, ez
jol latszik a jotékonysag értékének targyalasa soran. Ez az érték féleg Morty karakterén
keresztiil keriil a nézok latdterébe. Az 6 karaktere altalaban szabalykdvetd, tobbnyire
koveti Ricket, ritkan szall szembe nagyapja akarataval. Figyelembe veszi masok érzéseit
¢és igyekszik ugy alakitani a kalandokat, hogy azzal masoknak minél kevesebb kellemet-
lenséget okozzanak.

Tradicio

A tradici6 értéke a kiilonb6z6 szokasok és kulturalis fogalmak, normak elfogadasat, tisz-
teletét és betartasat jelenti (Lanyi, 2012). A tradicié mindkét felmérés (Lanyi, 2012; Pal,
2016) a kevésbé jelentds értékek kozt jelenik meg a fiatalok korében.

A hagyomanyok 6rzésének értéke szintén egy olyan elem, amely kisebb gyakorisaggal
fordul el6 a sorozatban. Ett6l fliggetleniil fellelheté az epizodok kozt. Talalkozhatunk
olyan résszel, melyben a Smith csalad karacsonyat ismerjiikk meg, vagy olyan is, mely-
ben Morty egyik hazi projektjét kovethetjik figyelemmel, mely nagy hagyomanyokkal
rendelkezik az Egyesiilt Allamokban. A tradici6 értékéhez kothetd tovabba az is, hogy
egy hagyomanyos csalddszerkezetet mutat be a sorozat, melyben jelen van az apuka, az
anyuka és két gyerek.

A sorozat egészében a tradicié egy mérsékelten hangsulyos értékként jelenik meg,
azonban ez logikus. Rick pontosan egy olyan személy, aki ujraértelmezi az 6t koriilvevo
vilagot. A megszokott tarsadalmi értékeket, szokasokat lecsupaszitja magéaban ¢€s ujraal-
kotja azokat. A hagyomdanyos tarsadalmi konvencidkon feliilinek érzi magat, sajat érté-
kei szerint szervezi életét, ezért kézenfekvo, hogy az altalanos tradicidk kisebb sullyal
szerepelnek a sorozatban. Ezenfeliil a tradiciok kisebb mértéki jelenléte magyarazhatd
azzal is, hogy egy sci-fi sorozatrél van sz6, amely szembemegy a valdsaggal ¢s jelen
tarsadalmunk szokasrendjével is.

Osszegzés

A kutatas célkeresztjében allo Rick és Morty sorozatban hangstlyosan az individualis-
ta-fliggetlen értékek — mint hedonizmus, dniranyitottsag és teljesitmény — vannak jelen,
mellyel a sorozat reagal a fiatal felndtt néz6i célcsoport életkorabol fakadhatd nyitott-
sagra ¢s a kisebb mértékli impulzuskorlatozasara. Ezzel parhuzamosan, a célkdzonség
¢letkori sajatossdgain tal, a sorozat reflektél arra a folyamatra, mely soran az individua-
lista értékek felértékelddnek és egyre hangstlyosabban vannak jelen az egyének életében
(Csukonyi, 2008). Ezzel egyidejiileg a sorozaton beliil megfigyelhet6 a kollektivista-on-
korlatozo értékek — mint konformitas, univerzalizmus és jotékonysag — kevésbé megha-
tarozo jelenléte is, melyet szintén az el6bbiekben leirt folyamat hatasanak tekinthetiink.

A Schwartz-féle (2012) tiz alapérték kozil a tobbi négy — stimulacio, hatalom, biz-
tonsag és tradicid — valtozd aranyban vannak jelen a sorozat egészét tekintve. A sorozat
készitdi a maguk modjan valaszolnak mindazokra a valtozasokra, melyek a tarsadal-
munkban megfigyelhetéek. Lappints (1998) neveléstudomanyi értékrendszerébdl a soro-
valamint a tarsadalmi eredményességre vonatkozo értékek. Kisebb hangsulyt kaptak a
biologiai Iét értékei és a tarsas kapcsolatokra vonatkozo értékek.
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A sorozatban megfigyelheté az individualista értékek hegemonidja a kollektivista
értékek rovasara. Ezt jol példazza az is, hogy az egyetemistak altal kevésbé fontosnak
tartott értékek felé haladva egyre nehézkesebbé valt a példak felkutatdsa is a sorozatban.
Mindazonaltal a sorozatban globalisan jelen vannak olyan tarsas és személykozi értékek
— példaul jotékonysag és az ebbdl fakado cselekedetek — melyek teljes mértékben a masik
személy altruizmusan és joindulatara tamaszkodnak. Ami nehezebbé teszi ezeknek az
értekeknek az észlelését, az az, hogy gyakran implicit modon szerepelnek a sorozatban,
nincsenek mindig nyiltan a felszinen, sot sokszor sokkal szembe6tlébb a szereplék nem
szokvanyos, adott esetben gusztustalan magatartasa, mint cselekedeteik pozitiv mivolta.

A sorozat elsOsorban a fiatal felnéttek szamara késziilt, akik hasonld értékeket vall-
hatnak, mint a sorozat fé6bb karakterei, noha elég tapasztaltak lehetnek ahhoz, hogy
a sorozat altal kozvetitett értékeket kihamozzak a sokszor oncélunak tiing csufsagok
szoveveényebol.

A készitok talan a durva poénokkal szolgaljak ki a fiatal nézdiket. Ez az elsédleges
vonzerd, mely a sorozat és ezaltal a képerny6 elott tartja a publikumot. Ezek a tartalmak
segitenek a megfogni a fiatal k6zonséget és ott tartani a tv, internet elétt. Azonban az
extrém poénok elésegithetik a mélyebb tartalmak atiiltetését a nézokbe. A sorozat kony-
nyed kikapcsolodast nyt;jt, mialatt erkdlcesi tartalmak is megjelennek benne. Ez az olykor
tragar forma, melybe az alkotok iiltették sorozatukat eldsegiti a szélesebb értelemben vett
tomegek elérését is. Ezaltal olyanok is megnézik a sorozatot, akik esetleg ugyanerrdl a
témarol sz6l6 tudomanyos értekezést nem lapoznanak fel, és igy - ha nem is feltétlentil
szandékosan -, de hozzajutnak ezekhez az iizenetekhez is. SOt ez a forma — melyben nem
mindig vilagos, hogy mi is a szereplok motivacioja - még inkabb alkalmassa teszi etikai
vitdk kibontakoztatdsara a sorozatot. Erdekes latni, hogy kinek mi ragadja meg a figyel-
mét, és egy-egy jelenet akar iskolai tanoran is elemezhetd volna.

A sorozat egyik nagy ereje abban rejlik, hogy mindenki megtalalhatja benne azt, ami
miatt megszeretheti. Ez teszi lehetdvé azt, hogy médiatudatossag fejlesztése cimén meg-
figyelési szempontok mellett akar kdzépiskolaban is targyalni lehessen a sorozatot €s a
benne felbukkano értékeket. Kritikusan 1ép fel megannyi a hétkoznapokban is megfigyel-
het jelenséggel szemben, legyen szo6 etnikai kirekesztésrol, értékrendek kiilonbségérdl,
vagy csaladi viszalyokrol. Ha megvizsgaljuk a szereplok motivaciojat, az objektiven
megjelend értékeket, ha lecsupaszitjuk a jeleneteket, megfosztjuk dket elditéleteinktdl és
komikus mivoltuktol, akkor igazan elmés kritikakat taldlhatunk az egyes epizodokban.
Masfeldl tudatosan kiemelhetjiik azokat a magatartasformakat is, melyeket kevésbé gon-
dolunk kdvetenddnek, hiszen a leirtakbdl lathato, hogy ezekben is bovelkedik a sorozat.

Mas szempontbdl is kivalo tanulasi lehetéséget kinal a Rick és Morty tanodrai fel-
dolgozasa. Hiszen semmit sem kapunk meg elsé kézbdl. Gondolkodasra, biralatra és
kritikara kényszeriti a nézdit, valamint sajatos stilusabol adodoan kozel all a mai fia-
talok értékrendjéhez ¢és gondolkodasdhoz. Ezeket a jeleket és jelrendszereket lebontva
¢s feldolgozva talan sajat magunk és masok megértése is konnyedebbé valhat a sorozat
¢és annak feldolgozasa altal. Ugyanakkor pontosan az explicit tartalmak miatt tartjuk
fontosnak, hogy a fiatalok a megfelelé életkorban, adekvat megfigyelési szempontok
mellett talalkozzanak az ilyen és ehhez hasonlé musorokkal. Ebbdl a szempontbol nem
elhanyagolhat6 a korhatar besorolasok léte sem, hiszen pont azt a célt szolgaljak, hogy
idejekoran senki ne talalkozzon kifogasolhato tartalmakkal. Kiemelendd az is, hogy az
¢életkor eldérehaladtaval nem mindenki lesz érzékenyebb az ironiara.

Természetesen nem minden tanar kolléga vérmérsékletéhez illeszkedik a bemutatott
sorozat. Viszont ha nyitott szemmel jarunk, akkor biztos, hogy hasonld oktatasi-neve-
1ési lehetdségek tucatjaira lelhetiink a kiilonbdzé médiumokban. Ezeket kihasznalva a
hagyomanyos tanulési kdrnyezetbdl a tanuldinkat kizokkentve meggydzodésiink, hogy
meg lehet ragadni figyelmiiket. Fontosnak tartjuk azt, hogy a besziikiilé tankdnyvpiac
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kinalatan tal, azt kiegészitve masfajta és ujfajta impulzusokkal talalkozzanak a fiatalok
(Ftzfa, 2016). Nélkiilozhetetlennek gondoljuk, hogy olyan ingerek is érjék a tanuldkat,
amelyek a jelen korra és annak értékeire reagalva jonnek 1étre. Ezek a tartalmak napra-
késszé és élményszertivé tehetik az oktatasunkat és gazdagithatjak a didkjaink tanulésrol
sz616 élményeit. Az ilyen jellegli tartalmak beemelése az oktatasba talan eldsegiti azt a
régota vart paradigmavaltast a magyar pedagdgiaban, ami mindenképpen sziikséges és
stirget6. Ennek jeleit felfedezhetjiik fel a gyengiilé PISA eredményekben, melyek elma-
radnak az OECD orszagok atlagatol (Szabod, 2013; PISA 2015; Fizfa, 2016).

Ezenfelill a médiatudatossaghoz és az arra vald neveléshez elengedhetetlen, hogy a
felnovekvd generaciok ne maradjanak segitség nélkiil a média vilagaban. Az interneten
keresztiil gyakorlatilag barmilyen tartalom elérhet a legfiatalabbak szamara is. Ha nincs
egy személy, kozeg, aki, vagy ami kontrollt gyakoroljon, iranyt mutasson, vagy legalabb
minimalisan segitsen a kiillonboz6 hatasok feldolgozasaban, akkor barki — idés vagy
fiatal - kdnnyen elveszhet. Nem mindenkinek velesziiletett sajatja, hogy képes kritikat
gyakorolni, vagy a torténések mélyére latni és motivaciok utan kutatni. Ezt a szemléletet
kell atiiltetni a fiatalokba, erre a problémara miel6bb reagalni kell, és ebben lehet segitség

akar ennek a sorozatnak az alaposabb megismerése és feldolgozasa is.
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Absztrakt

Az értékkeresés, értékkozvetités kiilonbdzo korokon ativelé pedagogiai toposznak tekintheté kérdés, melynek
aktualitasat az egyre szélesebb korben elterjedd, és az egyre nagyobb népszeriiségnek 6rvendd animacios
sorozatok vizsgalata adja. A kutatas elsésorban arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy milyen értékek jelennek
meg a Rick és Morty cimii sorozatban. A vizsgalat azonban lehetdséget nyujt annak feltarasara is, hogy az
elsésorban fiatal felndttek szamara késziilt animacios sorozatok mennyire hasznosithatoak jelen oktatasi rend-
szeriinkben. Egy olyan rendszerben, ahol az oktatas minden szegmensében novekvé kihivast jelent a didkok
elérése, megszolitasa a pedagogus szamara. Az értékek kvalitativ, feltaro jellegii vizsgalataban a Schwartz-
féle (2012) értékrendszer szolgaltatta az elemzés kiindulopontjat, valamint kiegészito jelleggel megjelenik
Rokeach (1968) értékrendszere is. A tartalomelemzés alapjan kialakitott kovetkeztetések szerint a sorozatban
a hedonizmus, az Oniranyitottsag és a stimulaci6 értékei jelennek meg dominansan, melyek 6sszhangban
allnak a fiatal felnéttek értékpreferenciaival (Lanyi, 2012; Pal, 2016). A sorozat arnyaltan jelenit meg eltérd
értékrendszereket, melyek a kiilonb6z6 karakterek habitusan keresztiil valnak érzékelhetévé a nézok szamara.
A sorozat elsésorban fiataloknak sz616, de kénnyed hangvétele és olykor obszcén tartalmai ellenére erds tar-
sadalomkritikat is megfogalmaz, igy alapul szolgalhat osztalytermi keretek kozotti feldolgozasra is. Erdekes
¢és értékes vitaalapot szolgalhat mind az etika, mind a média tantargy bizonyos kérdéskoéreinek (pl. etnikai
kirekesztés, értékrendek kiilonbségei, csaladi viszalyok) feldolgozasahoz. Ezenfeliil kivalo lehetséget biztosit
a diakok szamara a kritikus gondolkodas gyakorlasara és az explicit tartalmak mogott rejlo értékek feltarasara,
az erre valo odafigyelés felkeltésére.
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Egy nyelvkonyv a sikeresebb
idegennyelv-hasznalatért

A kommunikdcios stratégicdk olyan nem tudatos eszk6zok,
amelyek hozzdjarulnak a beszéd sordn jelentkezd megakaddsok
csOkkenésehez, azdltal, hogy egy olyan eszkéztdrat biztositanak a
beszélonek, amelyet - kell6 tudatos felkésziilés mellett — barmikor
segitségtil hivhat. Ezt a tudatos felkésziilést, illetve felkészitést
szolgdlja az a - jelenleg kezdeti stadiumban levo - nyelvkényu,
amelynek célja a kommunikdcios stratégidk megismertetése és
begyakoroltatdsa a nyelvtanuloval.

Bevezetés

nyelvtudasra. Ennek egyik lehetséges oka, hogy a munkaerdpiacot irdnyitd mul-

tinacionalis cégek (is) ma mar szinte természetesnek veszik, hogy a képzett
munkaerd legalabb egy (de inkabb tobb) idegen nyelven képes beszélgetést folytatni a
kiilfoldi cégtulajdonosokkal, vagy éppen az tigyfelekkel. Az ilyen fajta kapcsolattartasra
elsésorban, am nem kizardlag az angol nyelvet hasznaljak nemzetkdzi szinten. Azon-
ban ez a kijelentés nem korlatozodik pusztan a nemzetkdzi kapcsolattartasra, vagy az
iizletkotésre. Az angol nyelv éppolyan erdsen van jelen a nemzetkozi politikdban és a
médiaban, mint a szérakoztatasban, a kutatasban vagy az informatikdban. Azonban az
idegen nyelvet tanulok szamara gyakran komoly kihivast jelent valamely szobeli {izenet
kozvetitése beszélgetopartneriik szamara, kivaltképpen, ha az altaluk beszélt idegen
nyelv tavol all sajat anyanyelviiktol (példaul képzett hangok, nyelvtani strukturak, vagy
éppen a nyelv szokincse tekintetétben).

A fentiek fényében az idegen nyelvet besz¢élok szamara nélkiilozhetetlen a magabiztos
¢és stabil nyelvtudas, illetve nyelvhasznalat, amelynek a produktiv oldalrol egyik leg-
szembetlindbb megnyilvanulasa a beszélt nyelv, amelyben szamos lehetdség kinalkozik
a hibazasra (nem megfeleld intonacio, helytelen szovalasztas, eltévesztett nyelvtani
szerkezet, stb.). A beszélt nyelvben a legfeltiinbb jelenség az tigynevezett megakadasi
jelenségek, azaz a diszfluencia (lasd példaul Gosy, 2005). Ezek a beszélt nyelvi jelensé-
gek megakaszthatjak a gordiilékeny tarsalgas kimenetelét, és mint ilyen, megoldasra szo-
rulnak. Egy altalunk lehetségesnek tartott megoldas a fenti problémara a kommunikacios
stratégiakban keresendd, amelyeket lejjebb mutatunk be.

N apjaink globalis vilagaban egyre nagyobb sziikség van a megbizhato idegeny-

A kommunikaciés stratégiak természetérol

Gyakran tapasztalt jelenség a hétkoznapi életben, hogy beszélgetétarsunknak nem min-
dig jutnak eszébe a szavak, vagy éppen tul sokaig tart a megfeleld kifejezésnek a mentalis
lexikonban torténd felidézése, el6hivasa és beszédbe integralasa, esetleg egyaltalan nem
tudja magat kifejezni az adott helyzetben (Eszenyi, 2001; Gosy, 2005).

Ha kizéarjuk az olyan, a kommunikaciés folyamat hatékonysagat negativan befolya-
sold, illetve azt megzavard tényezdket, mint az alacsony szintli vagy kisméretii szokincs
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jelenléte, a szoban forgo téma iranti részleges, esetleg teljes kozombdsség, vagy az olyan
személyiségvonast, mint a tulzott félénkség, ¢és feltételezliink egy egészséges elméjl,
érdeklddo, a vilagra nyitott és olvasott besz¢lot, akkor fel kell tenniink magunknak a
kovetkezd kérdést: milyen egyéb faktor valthatja ki a beszédben bekdvetkezd megaka-
dasjelenséget, vagyis a diszfluenciat (Gosy, 2005)?

Miért nem tudja a beszéld sajat gondolatait folyamatosan (értsd: lehet6ség szerint
megakadas nélkiili), vagy legfeljebb rovid (néhany masodpercnyi) sziinetet kdvetden
kifejezni? Es vajon miért 4ll fent ugyanez a jelenség szamtalan esetben az idegen nyel-
veket tanuloknal? Egy lehetséges megoldas, amely egyben a kérdésre adando lehetséges
valasz, a kommunikacios stratégidk hasznalataban rejlik. Jelesiil, hogy a besz¢éldk csak
részlegesen vagy egyaltalan nem hasznalnak kommunikacios stratégiakat, ha pedig
mégis, azt feltehetéen nem kelléen hatékonyan teszik.

Ahhoz, hogy a késébbiekben megérthessiik a kommunikacios stratégiak hasznalatat és
szerepét az idegennyelv-hasznalatban, tovabba, hogy eldonthessiik ezeknek az eljarasok-
nak az idegennyelv-oktatasba torténd integralasa indokolt-e, el6szor is definialnunk kell
a fogalmat, illetve felallitani annak lehetséges taxondmiajat.

A kommunikaciés stratégiak fogalma

A kommunikacids stratégia (communication strategy) vagy elkeriilési stratégia (evasion
strategy) fogalmat kiilonbozd kutatdk a legvaltozatosabb modokon hataroztak meg.
Ahhoz azonban, hogy lehet6ség adodjon egy kozel egységes meghatarozasra, elészor
sziikséges annak megvizsgalasa, hogy mit értenek az egyes szakértok a fenti két elneve-
z¢ssel jelolt fogalom alatt, amelyet a szerzo a késdbbiekben is egymas szinonimaiként
fog hasznalni, 1évén a két elnevezés szamtalan alkalommal egyiitt szerepel és felvaltva
hasznalatos a legkiilonfélébb elemzésekben (példaul Maleki, 2007, 2010). A kovetkezok-
ben a szerzé a kommunikacids vagy elkeriilési stratégidk néhany lehetséges meghataro-
zasat mutatja be (Maleki, 2010. 640-641.).

— Maleki (2007): ,,A beszéld azon kisérlete, amely arra iranyul, hogy kit6ltse a felme-
riilt Grt a fennallé kommunikacios helyzet és a rendelkezésre allo nyelvi eszkoztar
kozott”.

— Faech és Kasper (1983): ,,egy félig tudatos terv, amely egy meghatarozott kommu-
nikacios cél elérésére iranyul”.

— Tarone (1980): ,,két beszélé azon probalkozasa, amellyel a hianyzo jelentésbeli
struktarat kolesondsen megkisérlik athidalni”, ,,A jelentésbeli strukturak magukba
foglaljak mind a nyelvészeti, mind a tarsadalmi kdzvetitd szerepet”.

— Mali (2007): ,,a kommunikacids stratégia kivitelezése kezdddhet kognitiv médon és
megnyilvanulhat interakcioban”.

— Kasper (1983): ,,a kommunikacids stratégidk az idegen nyelvet tanuldkban jelent-
keznek, akkor, amikor kommunikacids kihivasokkal szembesiilnek” (A forditasok
mind a cikk szerzgjétél szarmaznak.)

Mint lathato, a fenti meghatarozasok mindegyike egyetért abban, hogy ez a jelenség vala-
milyen kommunikécios helyzetben nyilvanul meg, ¢s altalaban akkor, ha kihivasokkal
szembestilnek a beszélok. Ezek a beszédbeli megnyilvanulasok jellemzdéen egyaltalan
nem tudatosak, sokkal inkabb tekinthetéek 6sztonszeriinek. Ennek legegyértelmiibb
bizonyitéka az a jelenség, amikor megkérdezziik egy beszélgetés utan a partneriinket,
hogy mit csinalt akkor, amikor Ggy érezte, hogy nem tudja kifejezni magat a beszélgetés
egy adott pontjan. Talan egy-két stratégiat meg tud emliteni sajat szavaival, de ez kozel
sem biztos, hiszen (ahogyan a fenti meghatarozasok is mutatjak) ezek a stratégiak nem
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kelléen tudatosak a beszéldk részérdl, igy
tudatositast, oktatast igényelnek (lasd lej-
jebb). Emellett a példaban szerepeld beszélo
valészintileg kevés eséllyel tudja pontosan
megindokolni, hogy miért pont azt kommu-
nikacidos megoldast, stratégiat alkalmazta,
amit a beszélgetés soran felhasznalt.

A két felvetés, amelyet a kommunikacios
stratégidk haszndlata a fentiek kapcsan felvet,
a kovetkez6: a probléma-orientaltsdg, vagyis
a beszélgetépartnereknek az adott kommuni-
kacios helyzetben megoldando célkitlizése.
Ilyen példaul az utbaigazitas soran annak
elmagyarazasa a masik szamara, hogy hogyan
jut el A pontbol B pontba. A masik felvetés a
tudatossag kérdése (Poulisse, 1984). Amig az
els6 elég kézzelfoghat6 formaban jelentkezik,
hiszen valamely kommunikacios kihivast kell
arésztvevoknek megoldaniuk, addig az utobbi
vizsgalata mar kevésbé konnyen elvégezhetd
miiveletnek bizonyul. A fenti kommunikacios
kihivast nevezi az angol szakirodalom infor-
mation gapnek, vagyis informacids hianynak,
trnek, amelyet a beszélgetd partnereknek
at kell hidalniuk, ha sikeresen meg akarjak
érteni a masikat.

Barmifajta beszélgetést is kezdeményez-
zenek a beszélgetOpartnerek, minden bizony-
nyal valamit k6z6Ini akarnak a masikkal,
még akkor is, ha adott esetben ez a fajta
kozlés tulmutat a szavak puszta jelentésén
(Pléh, 2012). Példaul azért kezdiink el egy
ismeretlennel semleges témakrol (iddjaras,
sporteredmények, arfolyamok) beszélgetni,
mert unatkozunk, tarsasagra vagyunk, vagy
éppen szeretnénk a késébbickben alaposab-
ban megismerni a masik felet.

Osszességében tehat elmondhatd, hogy a
kommunikécios stratégiak olyan félig tuda-

A ket felvetes, amelyet a kom-
munikdcios stratégidk hasznd-
lata a fentiek kapcsdn felvet, a
kovetkez6: a problema-orientdlt-
sdg, vagyis a beszélgetopartne-
reknek az adott kommunikd-
cios helyzetben megoldando
célkitiizése. Ilyen példaul az
utbaigazitds sordn annak elma-
gyardzdsa a mdsik szamdra,
hogy hogyan jut el A pontbol B
pontba. A mdsik felvetés a tuda-
tossdg kérdése (Poulisse, 1984).
Amig az elso elég kézzelfoghato
Jormdban jelentkezik, hiszen
valamely kommunikdcios kihi-
vast kell a résztvevoknek megol-
daniuk, addig az utobbi vizsgd-
lata mdr kevésbeé konnyen
elvégezhet6 miiveletnek bizo-
nyul. A fenti kommunikdcios
kihivdst nevezi az angol szak-
irodalom information gapner,
vagyis informdcios hianynak,
tirnek, amelyet a beszélgetd
partnereknek dt kell hidalniuk,
ha sikeresen meg akarjdk érteni
a mdsikat.

tos eljarasok, amelyek két vagy tobb beszéld beszélgetése soran kiillonb6zé mdédokon
segitik feloldani kozottik a koztiik fennalld informacidhianyt, és amelyeknél fontos a
problémacentrikus megkdzelités mellett a tudatossag is, noha ez utdbbi nehezen tetten
érhet6 a (még) nem tudatosult eljarasok hasznalata soran.

A kommunikacids stratégiak fajtai

Az elézéekben bemutatott definiciok is jol példazzak, hogy milyen valtozatosan hataroz-
hatd meg a kommunikacios stratégia fogalma és mibenléte. Ezzel szemben a stratégiak
fajtait illetden mar a nagyobb egyetértés 1égkore uralkodik a kutatok kozott. Ennek tud-
haté be, hogy altalaban lehetdségiink van olyan eljarasokrol beszélni, amelyek a magjat
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képezik a stratégidknak, fiiggetleniil a tanulmény ir6jatol. Eppen ezért a kovetkezo rész-
ben illusztraljuk ezeket a kommunikaciot segitdé eszkozoket.

Parafrazis (paraphrase)

— Megkozelités/megkdzelito jelentés hasznalata (approximation): a célnyelvi kifejezé-
sek hasznalatanak leegyszerisitett valtozata, amely soran a nyelvhasznal6 a hasonlo
jelentésbeli vonasokra tdmaszkodva fejezi ki a kivant targyat, személyt, példaul
,»C80” ,,vizvezeték™ helyett, vagy ,,nagy k6™ ,,szikla” helyett.

— Szbalkotas (word coinage): a tanuld az addig megtanult szavakbol létrehoz egy 1j
szot, kifejezést, hogy kifejezze 6nmagat, példaul ,,levegélabda” ,,1éggdmb” helyett,
vagy ,,allo bicikli” ,,szobakerékpar” helyett.

— Koriiliras (circumlocution): a pontos megnevezés helyett a cselekvés vagy jelenség
ismérveit emeli ki, példaul ,,Sziv valamit. Nem tudom, hogy pontosan minek hivjak.
Valami perzsa dolog lehet és, 660, Torokorszagban sokszor hasznaljak.”

(Nyelvi) Transzfer (transfer)

— Sz6 szerinti forditas (literal translation): a tanuld szorol szora fordit az anyanyelvé-
rol, példaul ,,Just because.” (Csak./Mert csak.) a ,,No reason.” helyett.

— Nyelvvaltas (language switch): a beszEél6 az anyanyelvében hasznalatos kifejezést
haszndlja, ha elakad, vagy elbizonytalanodik, és nem akar bajlodni a forditassal,
példaul Wasser->water (viz) helyett.

Segitségkérés (appeal for assistance): A tanulo kiilsé segitséget kér a pontos megfogal-
mazashoz vagy megnevezéshez, példaul ,,Ez micsoda/kicsoda?”, ,,Ezt hogy mondjak
..-ul?”

Mimelés (mime): Non-verbalis kifejez6eszk6zok hasznalata a kifejezés soran, példaul
Osszecsapja a tenyerét, hogy kifejezze a ,tapsol” vagy ,.tapsolas” szavakat, szemét meg-
dorgdli a ,,sir”, ,,sirds”, illetve az ,,almos” szavak kifejezéséhez.

Elkeriilés (avoidance):

— Téma elkeriilése (topic avoidance): a tanuldé nem tér ki az olyan témakra, ame-
lyekhez nem all rendelkezésére a kelld szokincs, vagy amelyrdl nem rendelkezik
ismeretekkel.

— Uzenet elvetése (message abandonment): a tanul6 elkezd beszélni egy adott témarol,
majd miutan nem képes magat kifejezni az adott nyelven, elakad, megall a beszéd
egy adott pontjan (Tarone, 1980 alapjan; a témahoz kapcsolodo taxondomiakhoz lasd
még Poulisse, 1984).

A fenti lista kdzel sem teljes, am elsé ranézésre is jol szemlélteti, hogy milyen szines
az elkeriilési stratégiak palettdja. Eppen ezért fontos, hogy a didkokat minél tobbféle
stratégiaval ismertessiik meg az idegennyelv 6rak keretein beliil, hiszen igy lehetdvé
tessziik szamukra, hogy nagyobb meritéssel dolgozhassanak a nyelvtanulds soran. Ez
a megnovekedett repertoar megnyitja szdmukra az utat a késdbbiek soran alkalmazhatd
kommunikacios stratégiak felé, igy eldsegitve felkésziilésiiket arra az alkalomra, amikor
majd onalldan beszélhetnek egy idegen ajkuval. Sikeres felkészitésiiknek hala azonban
konnyebben veszik majd az esetlegesen jelentkezd nyelvi akadalyokat, amelyek a tarsal-
gasok soran jelentkeznek.
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A kommunikaciés stratégiak tanithatésagarol

Ebben a részben a szerzd szeretne kitérni annak a kérdésnek a megvitatasara, vajon érde-
mes-¢e tanitani az idegennyelvorak soran az kommunikacios stratégiakat. Azt a kérdést,
hogy vajon tanithatok-e az egyes stratégiak a nyelvorak keretein beliil, nem kivanja vizs-
galni, helyette harom tanulmanyra hivna fel a figyelmet, amelyek a téma kapcsan irodtak,
¢és amelyek, véleménye szerint, elég pontosan megvalaszoljak ezt a kérdést: Dornyei,
1995; Eszenyi, 2000; Lewis, 2011. Allaspontja alapjan ugyanis lehet tanitani ezeket a
technikakat, és érdemes is tanitani Oket.

A kovetkezOkben ismerteti azon elméleteket, amelyek a kommunikacios stratégiak
tanithatosagat igazoljak, egyuttal kitér arra is, hogy az egyes szakemberek mely eljara-
sokat preferaljak az esetleges oktatasfejlesztési folyamat soran. Az ezt kovetd pontban
bemutat néhany olyan kritikus gondolatot, amely megfontolasra érdemes a kutatas és
az oktatas szempontjabol. Ezek a gondolatok nem vonjak teljesen kétségbe a stratégiak
tanithatosagat, azonban kritizaljak azok bizonyos aspektusait. Ez utdbbiak azért kiilo-
nosen lényegesek a stratégiak oktathatdosaga szempontjabol, mert ravilagitanak azokra
a lehetséges kihivasokra és buktatokra, amelyeket érdemes elkeriilni vagy megoldast
talalni rajuk. Mindez el6segitené, hogy hatékonyabban felkészithessiik oktatoinkat didk-
jaik sikeresebb kommunikacids képzésére, az utdbbiakat pedig még sikeresebb nyelvta-
nulokka tegytik.

Miért tanitsuk a kommunikdcios stratégiakat?

Az alabbiakban a szerz6 a kiilonb6z6 szakemberek szakmai allaspontjat tarja fel a kom-
munikacids stratégiak kapcsan. Ami kdzos ezekben az allasfoglalasokban, az a stratégiak
iranyaba érzett pozitiv elkotelezddés, azok tanithatésaganak az indokoltsaga.

Maleki (2007) kutatasaban megalapozottnak és rendszeres tanitasra érdemesnek talalta
a kommunikacids stratégiakat, éppen ezért fontosnak tartja az iskoldk tanmeneteibe tor-
ténd bevezetését. Allitasa szerint ezek az eljarasok hozzajarulhatnak a tanuldk tudatosabb
nyelvhasznalatdhoz, ami eldsegiti a tanuldéi autondmia novekedését. Faech és Kasper
(1986) a kovetkezé harom fajta tevékenységet javasolja az ilyen stratégiak altalanos
gyakorlasara:

1. kommunikacios jatékok vizualis segédletekkel,

2. kommunikacios jatékok vizualis segédletek nélkiil, illetve

3. monologok.

Willems (1987) inkabb a parafrazis és a kozelités gyakorlasara helyezi a hangstlyt, mig
Brooks (1992) a korbeirast és a segitségkérést tartja fontosnak a fenti stratégiak koziil.
Salomone és Marshal (1997) kiemeli a koriiliras szerepét és annak a fejlesztésében latja
a kommunikacids stratégiak jelentdségét.
A kommunikacios stratégiak tanithatosagat, illetve tanitasuk indokoltsagat tekintve
Rabab’ah (2005) harom okot kiilonit el egymastol:
1. a stratégiak alkalmazasa tanulashoz vezet, mégpedig az ismeretlen szavak és kife-
segitségkérés,
2. lehetévé teszi a parbeszéd (hatékony) folytatasat,
3. eldsegitik a tarsalgasbeli kihivasok lekiizdését, ezaltal elérhetévé valik a beszélok
altal kitlizott kommunikacios cél.
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A fent leirtak alapjan érdemes megfon-
tolni annak lehetdségét, hogy valoban integ-
raljuk az iskolai keretek kozott zajlo okta-
tasba a kommunikacios stratégidkat, hiszen
lathatoan azok szerepe a beszédhatékonysag
novelésében egyaltalan nem elhanyagolhato.
Emellett a korabbi tanulmanyok gyakran
hangsulyozzak, hogy a stratégiak tanitasa és
rendszeres hasznalata a kommunikéacioban
nagyban hozzajarul a kommunikécios folya-
mat megakadasanak, az Ggynevezett com-
munication breakdownnak az elkeriiléséhez,
emellett pedig altala csdkkenthetd az iize-
net-elvetés jelenségének gyakorisdga, ami
a legrosszabb lehetséges forgatokdonyvnek
szamit barmilyen anyanyelvi, illetve idegen
nyelvi tarsalgas soran (lasd Eszenyi, 2001).

Természetesen a kommunikacio sike-
rességét tdmogatja az a nagyszamu lexikai
elem, azaz a szdkincs, amelyet a tanulok az
orakon, illetve azokon kiviil elsajatitanak
¢és begyakorolnak. Ezenfeliil segiti dket az
idegen nyelven torténd olvasas is, amely-
hez szamtalan konnyitett olvasmany all
rendelkezésre, féleg az interneten. Minde-
zen tényezOk hozzajarulnak a nyelvtanulok
passziv székincsének nagyléptékli gyarapo-
dasahoz, amely szokincs az alapjat képezi
annak a processzusnak, amely soran a pasz-
sziv szokincsbol elobb aktivalt, majd kés6bb
— rendszeres hasznalatot feltételezve — aktiv
szokincs valik. Az angol nyelvi szdkincs
nagysaga ¢s el6hivasi nehézségei, valamint
az ilyen teriileten torténd mérés és értékelés
kapcsan lasd példaul Karpati (2015).

A fent leirtak alapjdn érdemes
megfontolni annak lehetoséget,
hogy valoban integrdljuk az
iskolai keretek kozott zajlo okta-
ldasba a kommunikdcios strate-
gidkat, hiszen ldthatéan azok
szerepe a beszédhatékonysdg
noveléseben egydltaldn nem
elhanyagolhato. Emellett a
korabbi tanulmdnyok gyakran
hangsulyozzdk, hogy a strate-
gidk tanitdsa és rendszeres
haszndlata a kRommunikdcio-
ban nagyban hozzdjdrul a
kommunikdcios folyamat meg-
akaddsdnak, az nugynevezelt
communication breakdownnak
az elkertiléséhez, emellett pedig
dltala csokkentheto az tize-
net-elvetés jelenségenek gyakori-
sdga, ami a legrosszabb lehetse-
ges forgatokényvnek szdamit
barmilyen anyanyelvi, illetve
idegen nyelvi tdrsalgds sordn
(lasd Eszenyi, 2001 ).

A stratégiak oktatasat a nyelvorak keretein belill szamos mas szakember is szor-
galmazza, koztiik olyanok, mint Tarone (1984), Bialystok (1990), Doérnyei és Thurrel
(1991), Dérnyei (1995), Oxford (2001), Littlemore (2001). Allaspontjuk szerint, ezeknek
a stratégiaknak a tanitasa azért kell, hogy kiemelt figyelmet kapjon a nyelvtanaroktol,

mert:

— egy barmely tanul6 altal hasznalhaté eszkozt biztosit arra, hogy hatékonyabban
kommunikaljanak masokkal idegen nyelven, nemcsak a tanérak soran, hanem azon

kiviil, a munka vilagaban is,

— noveli a tanuldi autondomiat, mivel fejleszti az ehhez sziikséges onismeretet, megki-
vanja a tanuldtol, hogy jobban megismerje sajat magat (példaul: Hogyan kiizd meg
a tanul6 az esetleges kihivasokkal?, Mi motivalja a tanulasban?, Mennyire kreativ

és 0jitd a problémamegoldasok soran?),

— a sikeres kommunikacio idegen nyelvii kdrnyezetben egy nem anyanyelvii szamara
hatalmas sikerélményt jelent, ami tovabbi nyelvtanulasra és nyelvgyakorlasra 0sz-

tonozheti.
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Mindezen pozitiv vélemények mellett azonban nem feledkezhetiink meg azokrol a szak-
értokrol sem, akik nem értenek egyet a kommunikacios stratégidk tanithatésagaval, vagy
éppen nem latjak kelléen indokoltnak a rajuk forditandé tobblet id6t és energiat. A szer-
z0k a soron kovetkezd részben az 6 kritikai észrevételeiket veszik gorcso ala.

Miert ne tanitsuk a kommunikacios stratégiakat?

Mint azt mar a szerzok korabban emlitették, nem minden nyelvész és nyelvpedagogus
osztja azt az allaspontot, hogy érdemes a kommunikacios stratégidkkal foglalkozni,
kivaltképpen azok oktatasat bevezetni. Ezen kritikai visszhangok sorabol kiemelkedik a
korabban mar emlitett Bialystok (1990) és Kellerman (1991), akik inkabb a nyelv tani-
tasat tartjak fontosnak, szemben a kommunikécios stratégiakkal. Allaspontjuk szerint,
ha valaki kellden jol felkésziilt egy idegen nyelvbél, akkor nincs vagy csak ritkan van
sziiksége a kommunikacios stratégiak alkalmazasara, ergo, f6losleges azok oktatdsat
bevenni a tantervekbe.

Schmidt (1983) allasfoglalasa szerint az ilyen fajta kommunikacidés kompetencia
kizarolag a nyelvi kompetencia rovasara fejlddhet, mivel — elmélete szerint — a két
kompetencia nem parhuzamosan fejlodik egymassal. Itt jegyeznénk meg, hogy mivel a
nyelvi kompetencia magaban foglalja a stratégiai kompetenciat is, igy a ketté egymassal
parhuzamosan fejlédik, noha a két egység kozotti fejlodés mértékében eltérés tapasztal-
hat6 (lasd Bardos, 2000).

Skehan (1998) hangstlyozza, hogy a gyakorlott nyelvhasznéalok korében a stratégiak
alkalmazasa nem transzferalhatd. Vagyis, amig valaki angolul kivaloan tudja alkalmazni
az addig megismert és begyakorolt ,,beszélgetést elomozditd trilkkoket”, stratégiakat,
addig ugyanez mas idegen nyelvekre alkalmazva mar kdzel nem torténne meg ilyen
hatékonysaggal, noha ez még nem bizonyitott. Ellis és Barkhuizen (2005) ugy latjak,
hogy stratégidk felhasznaldsa nem javit érdemben a nyelvi kompetenciak szintjén, és
szerepiik sem teljesen nyilvanvald. Végezetiil Oxford (2001) hidnyosnak tartja az ilyen
kutatasokkal foglalkoz6 irasokat és ezért tovabbi kutatasokat javasol barmifajta kritika
megfogalmazasa elott.

Az eddig ismertetett kritikdk alapjan a kdvetkezoket érdemes megfontolniuk az okta-
toknak, illetve a nyelvészeti szakembereknek:

A kommunikécios stratégidk hasznalataval a nyelvtanuld a korabban megtanult idegen
nyelvi ismereteire fog tdmaszkodni, értsd: az addig elsajatitott szokinccsel probalja majd
kifejezni mondanivalojat, igy is elmélyitve a fenti nyelvi ismereteket, ennek kdszonhe-
téen pedig gyorsabb, a mentalis lexikonbdl torténd eldhivast tesz majd lehetdve.

Ha a fent emlitett elsajatitott szokincs folyamatosan novekszik, illetve kellden attekint-
het6 szerkezeti és jol bevésett, akkor a nyelvtanulonak lényegesen nagyobb esélye van
a hatékony onkifejezésre, megtamogatva azt az altala esetlegesen megtanult kommuni-
kaciods stratégidkkal.

A korabbi ismereteket kiegészitve, mintegy alternativaként a szdalkotds modszerét
felhasznalva a nyelvhasznalo 1j, sajat maga alkotta szavakkal szinesiti szokincsét, ame-
lyeket alkalmazhat az idegen nyelven torténd tarsalgas soran, ha valamilyen szamara
varatlan helyzet adoédna (lasd a szoalkotasnal hozott példakat).

A hatékony stratégiahaszndlat 6nmagaban nem helyettesitheti a kellden megalapozott
¢és begyakorolt nyelvtudast, ugyanakkor tdmogatja a nyelvtanul6d beszélt nyelvi haté-
konysagat, novelve a verbalis fluenciat, azaltal, hogy a beszélonek lehetéséget biztosit a
folyamat soran jelentkez6 sziinetek, hezitaciok csokkentésére, azok sikeres athidalasara
vagy esetleg (teljes) elkeriilésére.

Azok a nyelvtanulok, akik kommunikacidjuk soran sikerrel alkalmazzak a korabban
ismertetett stratégidkat (nem elhanyagolva az eldzetesen megalapozott nyelvtudast),
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szamithatnak sajat énhatékonysaguk és (nyelv)tanuldi autondmidjuk magasabb szintre
emelkedésére.

Osszegezve az eddig elmondottakat: a kommunikécids stratégiak oktatisa még nem
kapott elég nagy hangsulyt, illetve lehetdséget a hazai idegennyelv-oktatasban, igy nem
jelenthetd ki egyértelmiien, hogy hatékony, vagy éppen karos hatasa lenne az idegen
nyelveket tanuldk nyelvi performancidjara. Hasonloképpen jelenleg nem Iehetséges
egyértelmiien megallapitani azt sem, hogy mekkora hatékonysagi fokkal tudnanak az
egyes nyelvtanulok folyékonyan tarsalogni mind osztalytermi, mind természetes hely-
zetben. Az ilyen témaju hazai kutatasok alacsony szama szintén nem segiti a téma eld-
mozditasat, ezért is fontos, hogy az eddiginél joval nagyobb hangsulyt kapjanak az ilyen
irany vizsgalatok.

Hogy a fent felvazolt nyelvoktatasi problémat a szerzok lehetdségeikhez mérten orvo-
soljak, az alabbiakban bemutatjak annak a kommunikacios stratégiakat tanité tankonyv-
nek a tervezetét, amelyet e célra szdnnak, és amely segitséget nyujthat minden idegen
nyelvet tanulonak a hatékonyabb szdbeli kifejezés elsajatitasban.

Kommunikacios tankonyv tervezete
Celkitiizes

A szerzOk célja, hogy tankonyviikkel, illetve a hozza kapcsolodo lehetséges digitalis
tananyagokkal hozzajaruljanak a hazai idegennyelv-tanulok folyékonyabb idegeny-
nyelv-hasznalathoz, ezaltal novelve sikerességiiket az élet olyan teriiletein, ahol a maga-
biztos és gordiilékeny idegen nyelven torténd szobeli kommunikacié nélkiilozhetetlen.

Szandékaik szerint, ha az altaluk fejlesztett tananyag kell6 nagysagu pozitiv visszajel-
z¢st kap, a benne foglaltakat szeretnék kiterjeszteni mas idegen nyelvekre is. Ezek kdzott
legeldszor az olyan, sokak altal tanult, illetve hasznalt idegen nyelvek szerepelnének,
mint a német, a francia, a spanyol, valamint az orosz ¢és a kinai. A kés6bbi visszajelzések
fiiggvényében a fenti lista tovabb bdvithetd.

Szerkezet

A szerzdk altal kidolgozandé idegen nyelvi nyelvtankonyvben 1€pésrdl 1épésre végig
szeretnék vezetni a nyelvtanuldt a lehetséges kommunikacids stratégiakon, illetve azok
gyakorlati alkalmazasan, mikdzben minden egyes stratégia hasznalatat gyakorlati fel-
adatokkal fogjak begyakoroltatni. Mivel a leggyakrabban tanult idegen nyelv jelenleg az
angol, igy ennek fényében a tankdnyvben hasznalt szavakat ebbdl a nyelvbol valogattak.

Az egyes stratégiaknal figyelembe vették a lehetséges szavak és kifejezések komplexi-
tasat és absztraktsagat, vagyis hogy mennyire konnyt vagy éppen koriilményes példaul
mas szora cserélni, helyettesiteni vagy éppen koriilirni az adott sz6t, kifejezést. A szerzo
a stratégiak megtanitasanal az egyszeriibb, konkrétabb szavaktol fokozatosan halad a
bonyolultabb, absztraktabb variaciok felé, mikdzben javaslatokat tesz az éppen aktualis
stratégidk maximalis lehetséges felhasznalasat illetden. Természetesen az Gtmutatas
mellett minden nyelvtanuldonak sajat maganak kell kitapasztalnia, hogy szamara mely
stratégidk a legalkalmasabbak vagy éppen a legkdnnyebben elsajatithatok, illetve a legy-
gyorsabban begyakorolhatok a rendelkezésére allé eszkdzok kozil. Emellett a tanulok-
nak lehetdségiik nyilik arra, hogy a korabban elsajatitott stratégiakat tetszéleges modon
kombinaljak egymassal, ilyen forman ndvelve azok hatékonysagat.

A szerz6 a tankdnyvet elsdsorban nyomtatott formaban szeretné a nyelvtanulok, foleg
a kozépiskolas és a fels6oktatasban tanulmanyaikat folytaté nyelvtanulok rendelkezésére
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bocsatani. Ennek elsdsorban az az oka, hogy a legtobb idegennyelv-tanulast elésegitd
kiadvany papir alapon érhetd el, noha szamos tankényvnek ma mar elérhetd digitalizalt
valtozata is. Ezenkiviil a nyelvtanulok rendszerint legelészor a hagyomanyos, nyomta-
tott forrdsokra tAmaszkodnak sajat nyelvtanuldsuk soran, noha egyre tobben tdmogatjak
meg ezt a folyamatot digitalis kiadvanyokkal (elektronikus jsagcikkek, konnyitett vagy
eredeti olvasmanyok), esetleg telefonra vagy tablagépre, illetve szamitégépre telepithetd
alkalmazasokkal (Memrise, Duolingo, Babbel, Anki, hogy csak né¢hanyat emlitsiink).
E tényt figyelembe véve, a konyv sikeres megjelenése esetén a szerzé keresni fogja
annak a lehetdséget, hogy a korabban nyomtatott formaban megjelent kiadvanyt digitali-
zaltassa. Ezenfeliil a tovabbi lehetséges (digitalis) tananyagok kidolgozasara is igyekezni
fog sort keriteni a jovoben, hogy ezzel is kdzelebb vigye a kommunikacios stratégiak
hasznalatat a modern generacidhoz, illetve a modernizalodoé generaciok tagjaihoz is.

Lehetséges feladattipusok

A nyelvtankdnyv felépitését tekintve kétoldali szerkezetet kovet: a konyv bal oldalan
helyezkednek el az elméleti ismeretek (mint példaul a stratégia kivitelezésére vonatkozo
utmutatast, az adott stratégia lehetséges felhasznalasi kore), mig a kdnyv jobb oldalan
a stratégia gyakorlasara hasznalando szavak és kifejezések. Az utdbbiakat kiilonbozo
feladattipusokba sorolva talaljak meg a nyelvtanulok. Az alabbiakban néhany leendd
feladattipus keriil bemutatasra, majd a rovid elméleti részt kovetden a gyakorlati meg-
valositast is.

A szinonimahasznalatot gyakoroltatd feladatok kozott szerepel példaul a ,kakukkto-
jas”, ahol a tanulonak ki kell valasztani a megadott szavak koziil azt, amelyik egyaltalan
nem illik a tobbi koz¢é vagy az a feladattipus is, ahol a szovegkornyezetbe legjobban
illeszthetd szo6 kivalasztasat kell megoldani a tanuloknak tobb lehetséges alternativa
kozil.

Az ellentéthasznalatot gyakoroltatd feladatok sordn a tanuldk az egyszerl ellentét-
parok felirasatol kezdédben, az adott szovegkornyezetbe illeszthetd kifejezés ellentétje
feltarasaig szamos feladattal mélyithetik el e téren szerzett ismereteiket.

A koriilirast a szerz6 egy kiilondsen hasznos eljarasnak tartja, igy ennek a stratégianak
szeretné a lehetd legtobb figyelmet szentelni. Az e témahoz kot6do feladattipusoknal a
tanuloknak sajat szavaikkal kell meghatarozniuk a kiilonboz6 szavak jelentését, vagy az
adott szot gy elmagyarazni, hogy nem mondjak ki azt, de mégis egyértelmiien kidertil
annak mibenléte.

Using synonyms without context

I. Choose the odd one out. There may be more than one correct solution possible.

a) products ¢) merchandise
b) goods d) materials

a) utilise c) abuse

b) manipulate d) exploit

a) trade c) replace

b) transfer d) exchange
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Using synonyms within context

I. Underline the synonyms that are most likely used to fill in the gap. Pay close attention
to the words used in the sentences!

1. There are professional clowns whose task it to... children.

a) entertain d) brighten up
b) amuse e) put a smile on sb.’s face
c) cheer up

2. In order to ... parents tackle with this issue, local government provides them with
financial support.

a) help d) support
b) aid e) assist
¢) provide

3. Little Timothy is alwas full of energy. He’s so ... .

a) lively d) active
b) energetic e) vigorous
¢) vivid

Using antonyms without context

I. Choose the antonyms that match the word in bold the best. There may be more than
one correct solution possible.

good-willed

a) evil ¢) bad

b) maleficent d) hostile
large

a) meagre ¢) trivial

b) insignificant d) unimportant
small

a) enormous c) gigantic

b) significant d) significant

Using antonyms within context

1. Underline the antonyms that can replace the word in bold. Pay close attention to the
words used in the sentences!

1. Jack, these clothes will perfectly do! You look like some kind of beggar.

a) smoothly won’t do c) effortlessly won’t do
b) naturally won’t do d) simply won’t do
2. Mate, you’re so easily fooled! You’re a true genius.
a) prodigy ¢) simpleton
b) mastermind d) nicampoo
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Circumlocution

I. Describe the following words and expressions using your own words.
1. Concrete notions: animals, clouds, water, forest, money, book/e-book, family, foot-
ball, computer/laptop, car
2. Abstract notions: free time activities, knowledge, motivation, time, personal
hygiene, death, global warming, immigrant, crisis, success

Some suggested answers (not excluding other possible approaches):

clouds: white coloured condensed vapour that is floating in the sky

money: valuable coins or pieces of paper used to buy or pay for something

motivation: a force that drives people to do something in order to achieve something
immigrant: a person or a group of people who leave their country — most often - for
financial, political or religious reason

Osszegzés

Jelen tanulmany célja annak bemutatasa volt, hogy a hazai idegennyelv-oktatas soran
jelentkez6 egyik, am talan az aktiv kommunikacié szempontjabol a legjelentésebbnek
mondhatd problémara — az idegen nyelven torténd szobeli megakadéasokra — kinaljon
fel egy lehetséges megoldast. Ez a lehetséges megkozelités a kommunikacios stratégi-
aknak az idegennyelv-oktatasba torténd beemelését, valamint a jelenleginél aktivabb
hasznalatat hangsulyozza, mind az iskolai tanitasi 6rakon, mind azokon kiviil. Emellett a
tanulmany célja egy olyan ujonnan késziilé idegen nyelvi tankdnyv tervezet bemutatasa
volt, amely kotet az idegen nyelvi szobeli kifejezokészség fejlesztését a kommunikacios
stratégidk hasznalatan keresztiil latja megvalosithatonak. A tervezet kapcsan megvizsgal-
tuk a kommunikacids stratégidk oktatasa mellett, illetve ellene sz616 érveket. Feltartuk a
téma kapcsan relevansnak tekinthetd szakirodalom legfébb forrasait, majd ezt kovetéen
a késébbickben megjelend konyvben szerepld lehetséges feladattipusok koziil keriilt
bemutatasra néhany lehetséges valtozat. A tervezet célja az, hogy a jovoben megjelend
nyelvtankonyv segitségével hatékonyabba tegyiik a magyarorszagi idegennyelv-oktatast,
fokozza a magyarok idegennyelv-tuddsanak hatékonysagat, illetve eredményesebb fel-
késziilést tegyen lehetdvé az idegen nyelvet tanulok szamara. A szerzé reményei szerint
ezzel a tanulmannyal kezdetét veheti ez a valtozas.

Karpati Laszlo
doktorandusz

Eszterhazy Karoly Egyetem,
Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Absztrakt

Az idegen nyelvek tanulasa és tanitasa soran szamos kihivassal szembesiilnek a folyamat résztvevoi, tartsanak
barhol is a tanulasban. Ezek koziil is kiemelkedik az idegen nyelven torténé folyékony szobeli kommunikacio,
amely szamtalan nyelvtanulonak okoz komoly fejtorést. A beszéd folyékonysag fenntartasa soran azonban nem
pusztan a korabban megtanult hattérismeretek, nyelvtan vagy szokincs adja annak kizarolagos kotdanyagat,
hanem a nyelvhasznalatba beépiild kompetenciak, azon belil is a stratégiai kompetencia, illetve az tigyne-
vezett kommunikacios stratégiak (Bardos, 2000, 2004, 2005). Ezek ugyanis fontos szerepet toltenek be a
beszédben bekdvetkezd esetleges megakadasok elkeriilésében (Dornyei, 1995; Eszenyi, 2001; Maleki, 2007).
A kommunikacios stratégiak olyan nem tudatos eszk6zok, amelyek hozzajarulnak a beszéd soran jelentkezd
megakadasok csokkenéséhez, azaltal, hogy egy olyan eszkoztarat biztositanak a beszélének, amelyet - kelld
tudatos felkésziilés, tanulas mellett — barmikor segitségiil hivhat. Ezt a tudatos felkésziilést, illetve felkészitést
szolgélja az a - jelenleg kezdeti stadiumban 1évé — nyelvkonyv, amelynek célja a kommunikacios stratégiak
megismertetése és begyakoroltatasa a nyelvtanuldéval. Mivel tudomasunk szerint ez idaig (2018) nem késziilt
olyan nyelvkdonyv vagy nyelvtanulast segité (digitalis) tananyag, amely specifikusan az idegennyelvi beszéd-
produkcioval, illetve a beszédfolyékonysag fokozasaval foglalkozna, igy ez a tankdnyv lehetne az az elsé
célzottan ilyen iranyu hazai kezdeményezés. A szerzok célja, hogy tankonyviikkel, illetve a hozza kapcsolodo
lehetséges digitalis tananyagokkal hozzajaruljanak a hazai nyelvtanulok eredményesebb idegennyelv-haszna-
lathoz, ezaltal novelve sikerességiiket az élet olyan teriiletein, ahol a folyékony idegennyelven térténé szobeli
kommunikacié nélkiilozhetetlen.
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A hazai felsooktatasba valo bejutas
az otvenes évek elso felében

z oktatastorténet a magyar (és kiil-
Afﬁldi) neveléstudomany kisebb

presztizsti aldiszciplinai kozé tar-
tozik, ezen beliill az egyetemtorténet még
inkabb elhanyagolt teriilet — éppen ezért
idvozlendd Polyak Petra kotete, amely
a PTE Egyetemi Levéltar uj sorozatanak
(Egyetem ¢és tarsadalom) elsé kotete. Az
egyetemek ¢és foiskoldk hagyoményosan
az intézménytorténeti, személykdzponta
és ,,jubileumi” torténetiras diskurzusaiban
jelennek meg (Dhondt, 2015), ezzel szem-
ben a szerzd tobb szempontbol is 1j meg-
kozelitését adja a témanak.

A problémakdzponta narrativa a mun-
kaer6-gazdalkodas, oktataspolitika, akadé-
miai szféra és ideologia keresztmetszetét
adja, a felsdoktatasi felvételi elméletének
¢és gyakorlatanak ismertetésével, az 1949—
1950. és 1954-1955. tanévek kozott. A
terveken alapuld (majd azokat allanddéan
modositd) centralizalt rendszer a szamok
biivoletében mikodott, az aranyok és
eldiranyzatok teljesitésére talméretezett
biirokraciat 1étrehozva, mely hatdrozatok,
utasitasok €s egyéb iratok tomegét allitotta
elé. A szamok, statisztikdk meghatdroztak
a rendszerrdl vald tudomanyos gondol-
kodast, részben még ma is hatnak (Olek,
1998), éppen ezért fontos ennck a miiko-
désnek a kritikai vizsgalata, a felsokta-
tasba vald bejutas szabalyozdsa révén a
tagabb tarsadalomatalakitasi kontextus
feltarasa.

Ez az ideoldgiai szempont mindig bele-
iitk6zott a gazdasagi €s a human eréforras-
bol ered6 korlatokba, ami allando korrek-
cios kényszerrel jart egyiitt. Ezt a komplex
témat a mindennapok szintjén is bemutatja
a szerz0, meghaladva a dominansan a poli-
tikai dontéshozatalra koncentralé kutata-
sokat, hiszen igy alulnézetbdl ismerhetjiik
meg a jelentkezés, jelentkeztetés gyakor-
latait, a kiilonboz6 egyéni stratégidkat a

bejutasra. A kurrens torténettudomanyi
kutatasokat is meghatarozza a mikrotor-
téneti nézépont a szovjet rendszer elemzé-
sével kapcsolatban (pl. Zakharova, 2013),
ezzel pedig Osszefiigg a rendszerrel szem-
beni ellenallas hétkoznapi, rejtettebb for-
mainak vizsgalata, hiszen a rendszer altal
nem preferalt osztalyidegenek is bejuthat-
tak az egyetemekre — amit egy masik ira-
saban (Polyak, 2016) mutat be a szerzo.

A propaganda a munkas és dolgozo
paraszt sziilék gyermekeinek létszamat
igyekezett novelni, hogy a korabbi ural-
kodé osztalyok muveltségi monopoliumat
megtorve teljessé tegye az uralomvaltast
—ugyanez az elitvaltas a felsdoktatas ,,fel-
s6bb” régidiban is elkezdddott, tobbek
kozott a tudomanyos fokozatszerzés gyo-
keres, szovjet tipusi megvaltoztatasaval
(Pénzes, 2013), vagy a hazai neveléstudo-
many személyi dsszetételének atalakitasa-
val (Saska, 2016). Az agitacio és a beisko-
lazasi munka egyarant érintette a munkahe-
lyeket, sziiloket, didkokat és kozépiskolai
osztalyfonokoket, de ez csak az els6 1ép-
csofoka volt a diktatura behatolasanak a
tarsadalom alsoé rétegeibe. A jelentkezdket
tobbszordsen ,kaderezték™, kategorizaltak
Oket, jellemzéseket irtak roluk, tobb szer-
vezet (tandcsi- és partszervek, kozépisko-
lai és megyei iskolabizottsagok, ifjusagi
és tomegszervezetek) és személy (parttit-
karok, DISZ-titkarok, tanarok €s oktatok)
munkajat is igénybe véve, ami jelzi, hogy
mennyire fontosnak tartotta a felsGoktatas
hallgatoi kontrolljat a partallam — a fenn-
maradt hatalmas mennyiségii iratanyag is
ezt mutatja.

A keretszamokat folyamatosan moédosi-
tottak, kiilonb6z6 szempontok szerint ala-
kitottak. A tervteljesités kozponti jelentd-
séggel birt, amit az atiranyitasok rendszere
jol mutat. El6fordulhatott példaul, hogy egy
els6 helyen allatorvosnak, masodik helyen
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orvosnak (vagy gyogyszerésznek) jelent-
kezd diak végiil az Egyetemi Orosz Inté-
zetbe keriilt. A felvételi vizsga még min-
dig mddosithatott azon, hogy végiil hova
keriil a jelentkez0, az agitacio és ideologiai
indoktrinacid itt is tovabb folyt. Jellemzd,
hogy olyan pletykak terjedtek, miszerint
aki nem jelenik meg a felvételin, rendér-
rel vezetik eld, és ha nem sikeriil a vizsga,
akkor mint szabotalot bezarjak. A meny-
nyiség gyakran a mindség rovasara ment,
hiszen a felvettek egy jelentds része lemor-
zsolodott, nem oda keriilt, ahova akart, nem
tudta teljesiteni a kovetelményeket.

A rendszert 1950-1951-ben ,,finomhan-
goltdk™: az aggaszto jelenségekre adott
reakcio a munka fokozasa volt, a felvé-
tel, a tanulmanyi munka és a bennmaradas
is harci tereppé valt, de ezt nem lehetett
sokaig fenntartani. Feltehetéen a Nagy
Imre-féle iranyvaltassal is 0sszefiiggésben,
1954 végén lazitottak egy kicsit a kotott-
ségeken, csokkentették a szamokat, az
atiranyitas rendszerét probaltak megsziin-
tetni. Azonban a kovetkezd, 1955-1956-
os tanév soran ujra elétérbe keriilt a meg-
feleld szocialis Osszetétel kérdése, ismét
alkalmaztdk az atirdnyitasokat. A gyors
iranyvaltasok a politikatol valo kozvetlen
fiiggest jeleztek, egy-egy MDP KV-hataro-
zat tartalmat rogton bevezették, az aktualis

iranyvonalnak nem megfeleld jelenségeket
pedig torzulasként értékelték.

A kotet nemcsak az el6zéekben felva-
zolt torténeti ivet fejti ki részletesebben,
hanem mellékletben a legfontosabb sta-
tisztikakat is kozli. A konyv a szarmazasi
kategoriakra, beiskolazasi agitaciora, atira-
nyitasokra ¢és felvételi vizsgakra vonatkozo
szemelvényeket is kdzol, valogatva a PTE
Egyetemi Levéltaranak iratanyagdbol.
A kismonografia a recenzidban roviden
Osszefoglalt eredményei miatt mindenkép-
pen ajanlott a kutatékon kiviil a korszak
irant érdeklédOknek, oktatastorténeti kur-
zusok hallgatoéinak. Az elemzés az 1955—
1956-06s tanévvel véget ér, ami felveti a
felsdoktatas-torténet 0j dsszefoglalasanak
igényét, hasonld, rovidebb iddszakokat
targyald6 munkak sziikségességét az 1945
utani idészakra vonatkozdan.

Polyak Petra (2016). ,, 4 hallgatoknak meg
kell lenni”. A felsdoktatasi beiskoldazas és
felvételi rendszere az elso otéves terv ide-
jeén. Pécs: PTE Egyetemi Levéltar.

Somogyvari Lajos
egyetemi adjunktus
Pannon Egyetem MFTK Tanarképzé Koézpont
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Egyre kozelebb a felsooktatasi
lemorzsolodas kérdéskoréhez

jelen recenzidban bemutatdsra
A keriil6 kotet hatalmas {irt tolt be

a felsdoktatds-pedagogiai szak-
irodalomban. Ezen a nyaron irtam a disz-
szertaciom utolsé tanulmanyat, amely a
Wiislocki Henrik Szakkollégiumban részt
vevo didkok végzettségi és lemorzsolodasi
adatait igyekezett feltérképezni. Azonban
a tanulmany tudomanyos bevezetdjének
megirasakor azzal szembesiiltem, hogy a
magyarorszagi felsdoktatasi lemorzsolo-
dassal kapcsolatban és foként annak okait
vizsgalo kutatdsoknak hijan vagyunk. Ezt
a hiatust pétolja a Pusztai Gabriella és
Szigeti Fruzsina altal kdzosen szerkesztett
Lemorzsolddas és perzisztencia a felséok-
tatasban cimet viseld kotet. A kdtetben sze-
repld tanulmanyokkal valé megismerke-
dés mentdovként érkezett a tanulmanyiras
folyamata kodzben.

A kotet hianypotlo. Mig a kozoktatas-
ban, kdznevelésben megfigyelhetd lemor-
zsolodast viszonylag sokan vizsgaltak
mar magyarorszagi kontextusban, addig a
felsGoktatasban tapasztalhatd nagyaranyu
végzettség nélkili iskolaelhagyas folya-
matat ¢és tendencidit eddig szinte csak a
nemzetkdzi szakirodalmi forrasokbdl
ismerhettiik. Jelen kotet a vizsgalt témakor
tobb megkdzelitését is tartalmazza.

A tanulmanyokat, témajukat illetden,
harom nagyobb csoportba sorolhatjuk. Az
els6 csoportba az irdsok azon része tar-
tozik, amelyek a lemorzsolodas fogalma-
nak kiilonbozé értelmezéseit jarjak kortl.
Szemerszki Mariann tanulmanya ravilagit
arra, hogy a lemorzsolddasi adatok fontos
mutatoi az egyes felsGoktatasi intézmé-
nyek mindségének, és remek Osszefogla-
16jat adja ezen mutatd kiilonb6z6 megha-
tarozasi modjainak. Karaszi Zsuzsanna és
szerz6tarsainak tanulmanya a hallgatoi jog-
viszony megsziinésének kiillonbozdségeit
vizsgalja nemzetkdzi, azaz magyarorszagi,

ukrajnai és romaniai dsszehasonlitasban.
A komparativ elemzésiik mentén kirajzo-
lodott tobbféle intézményi attitiid a hall-
gatol jogviszony megsziinésének szem-
pontjabol: a vizsgalat alapjan Romaniaban
ragaszkodnak az egyetemek leginkabb a
hallgatéikhoz és itt a legnehezebb kiesni
a rendszerbdl.

Dusa Agnes Réka és szerzGtarsai ira-
saban a felsGoktatasi lemorzsolodas hat-
terében allo lehetséges okokrol tudhatunk
meg tobbet. A szerzok kilenc, félig struk-
turalt interjut készitettek mar lemorzsolo-
dott fiatalokkal. Tanulsdgként elmondhato,
hogy a nemzetkozi szakirodalomban talal-
haté modellek, amelyek komplex modon
magyarazzak a lemorzsolodast, érvényesek
lehetnek hazai vonatkozasban is, illetve,
hogy a belsd és kiilsé tényezdk egyidejli
vizsgalata sziikséges a lemorzsolodas oka-
inak feltarasdhoz. Bocsi Veronika és szer-
zOtarsai tanulmanyukban pedagogusjeldl-
tek késleltetett diplomaszerzésének okait
vizsgaltak szintén interjukkal. Az iras alap-
vetd kiinduldpontja, hogy a felsdoktatasi
lemorzsolddas pontos meghatarozasban
nincs sem szakmapolitikai, sem tudoma-
nyos konszenzus. fgy példaul azokat a dia-
kokat is a lemorzsolodok kdzé sorolhatjuk,
akik a képzési idon tal szerzik meg dip-
loméjukat. Vizsgalataik eredménye alap-
jan a kozoktatasban szerzett tapasztalatok,
a palyavalasztds, a tanulmanyok melletti
munkavégzés, a versenysport izése €s a
kortarscsoport tanulashoz valo hozzaallasa
fontos tamogato6 és/vagy hatraltato tényezd
a képzés késleltetett befejezésében vagy a
végleges lemorzsolodasban. Géabrity Mol-
nar Irén vajdasagi érettségizokkel készitett
felmérés eredményeit mutatja be. Feltéte-
lezése szerint a kozépiskolai palyaorien-
tacio jelentdsen befolyasolja a sikeres fel-
sdoktatasi tanulmanyokat. Az eredmények
szerint a vizsgalt minta jelentds részének
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homalyos a jovoképe, és nagyrészt a kor-
nyezetébdl érkezd informaciok mentén
tajékozddik, viszont a szerzo kiemeli, hogy
Szerbia esetében fontos lenne a didkok
lemorzsolodasanak csokkentése.

A kotet masodik csoportja azon tanul-
manyokat tartalmazza, amelyek a fel-
séoktatasi lemorzsolodast intézményi €s
teriileti szempontokbodl vizsgaljak. Polonyi
Istvan a hatranyos helyzetti régidkban €16
tanulok fels6oktatasba vald bejutasanak
sajatossagait elemezte a felvételi adatbazi-
sok segitségével. A legfontosabb megalla-
pitasok szerint 2010 és 2016 kozott csok-
kent a vizsgalt mintdban az egyetemekre
bejuto fiatalok ardnya. Ez aldl kivételek az
osztatlan képzések: az agrar- és a pedago-
gusképzések. Teriileti eloszlasban lathato,
hogy a Debreceni Egyetem fogadja be leg-
magasabb aranyban a hatranyos helyzetli
régiokbal érkezo fiatalokat.

Toth Dorina a Debreceni Egyetemen
végezte vizsgalatait. Arra kereste a valaszt,
hogy van-e kiilonbség a képzések kozott
a hallgatoi sikerességet illetéen. Az ered-
ményekbdl jol lathatd, hogy a miivészeti,
bolesész- és tarsadalomtudomanyi képzé-
sek bocsatjak ki legmagasabb aranyban a
belépd didkokat. Ezzel szemben a legma-
gasabb lemorzsolodasi aranyt az orvostu-
domanyi és az informatikai képzéseken
azonositotta. Fonai Mihaly tanulmanya
nagyobb hazai mintdn igazolta a nemzet-
kozi szakirodalomban is fellelhetd mult-
idimenzionalis lemorzsolodasi modellek
hasznalhatosagat. Ezzel egyiitt bebizonyo-
sodott, hogy a kiilf6ldon azonositott rizi-
koéfaktorok magyarorszagi viszonylatban
is értelmezhetok. Ilyenek az anyagi nehéz-
ségek, a tanulmanyok melletti munkaval-
lalas, a képzési és intézményi hatasok,
amelyeket a lemorzsolddas eléjeleiként
értelmez a szerzo.

Kovacs Karolina Eszter és szerzbtarsai
irasa a Debreceni Egyetem Gazdasagtudo-
manyi Karan végzett vizsgalatukat mutatja
be. A felmérésben az emlitett karon azo-
nositottak azokat a kurzusokat, amelyek
nem teljesitése a tanulmanyok elhalaszta-
sara, esetlegesen annak befejezésére hatas-
sal lehetnek. A felmérésbol kideriilt, hogy
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pontosan mely tantargyak ezek, illetve a
szerzOk felhivjak a figyelmet arra, hogy
a kurzusok sikertelen teljesitése csak az
egyik lehetséges faktora a lemorzsolddas-
nak. Sziics Timea és Varadi Judit a zene-
mivészeti képzések, karok megtartoerejét
allitottak vizsgalatuk fokuszaba. Az intéz-
ményvezetokkel készitett interjuk tanulsa-
gai szerint a zenemuvészeti képzések sike-
rességének egyik ,.titka”, hogy a hallgatok
erre a palyara késziiltek egész életiikkben
¢és az almukat itt valtjak valora. Emellett
nagyon fontos szerepe van a tarsadalmi
hatranyok kompenzalasanak, az egyéni
karriertervek tamogatasanak, a tanulmanyi
nehézségek athidalasanak.

Miiller Anetta, Nagy Zsuzsa ¢s Bacsné
Baba Eva vizsgalatukban egy sziikebb
lemorzsolodasi definicioval dolgoztak.
Olyan hallgatokat vizsgaltak, akik a kép-
z¢ési idén beliil nem szereztek végzettsé-
get. Interjukkal élsportold hallgatok sike-
res tanulmanyi Gtjat tamogato és fenyegeto
faktorokat azonositottak. Tamogato fakto-
rok a rugalmas tanrend, a mentorprogram
mellet az elektronikus oktatast tdmogato
kurzusok és tananyagok, a sportoloi kettds
karriert tamogatd programok és a sporto-
1ok felvilagositasa. Berei Emese a legné-
pesebb nem tradicionalis hallgatoi csopor-
tot, a hatarmentén ¢éI6 hatranyos helyzetii
hallgatokat vizsgalta. Kutatasa igazolta,
hogy ez a csoport erdsebben veszélyez-
tetett a lemorzsolddas terén. Ez magya-
razhato a kozéposztalybeli csaladokétol
eltérd szocializacioval, ami befolyasolja
a diakok részvételét és esélyeit a sikeres
felsdoktatasi tanulmanyok befejezésére.
Kiemeli, hogy sziikséges olyan hallga-
toi utankdvetési rendszer felallitdsa és
mikddtetése, amelybdl elére bejosolhato a
lemorzsolodas és amely eldsegitheti annak
megeldzését.

A tanulmanykotet harmadik fejezetében
azon védofaktorokrol olvashatunk, ame-
lyek megeldzhetik a felsGoktatasbol vald
lemorzsolodast. Pusztai Gabriella tanul-
manya két ) fogalmat vezet be a hazai
felsGoktatasi lemorzsolodas témakdorébe.
frasaban a retenciot (a tanulmanyok
toretlen folyamata) és a perzisztenciat (a
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hallgatok diplomaszerzésre valoé elszant-
saga) vizsgalja. A két jelenség egylittjarast
mutat, €s a szerzd bizonyitja vizsgalata-
ban, hogy minél elszantabb egy hallgato
a tanulmanyai elvégzésével kapcsolatban,
annal nagyobb az esély arra, hogy sikeres
lesz a diplomaszerzése. Azonban a kérdés
az, hogy mi erdsitheti a hallgatdk per-
zisztenciajat. Ezzel kapcsolatban a szerzd
megallapitja, hogy a didkok oktatokkal és
sziileikkel fenntartott pozitiv kapcsolatai
gyakoroljak a legerdsebb hatast az elszant-
sagra.

Ceglédi Timea a Wali Istvan Reforma-
tus Cigany Szakkollégium diakjai kozott
végzett vizsgalatot a reziliencia pozitiv
megkozelitését alkalmazva, vagyis olyan
sikertorténeteket kutatott, amelyek segit-
hetnek azonositani a lemorzsolodas okait
és azok megelézésének modjat. frasaban
az ugrddeszka jelenség mogotti tényezoket
tarta fel, melyek az iskolarendszer érték-
rendjével valo azonosulas, a hit Istenben és
a roma szakkollégiumok tarsadalmi tokét
gyarapito ereje. Fényes Hajnalka, Markos
Valéria ¢és Pusztai Gabriella a civil aktivi-
tas hatasat vizsgaltak a sikeres egyetemi
tanulmanyok szempontjabol. Az eredmé-
nyek szerint a tanulmanyok mellett végzett
onkéntes munka nem vesz el €s nem tesz
hozza a sikerességhez, azonban nagyon
fontos, hogy a tudatos allampolgarra
valast segiti eld. Kovacs Klara kutatasaban
azt vizsgalta, hogy a sportoldsi szokasok
mennyiben erésithetik a magyarorszagi és
a roman hallgatok perzisztenciajat. A vizs-
galat eredményei sokszinliséget mutatnak,
am a leginkabb az egyetemi kdzosséggel,
kortarsi csoportokkal kozdsen végzett
alkalmi, a kozosségért végzett sporttevé-
kenységeknek van pozitiv hatasa a hallga-
toi elszantsagra.

Keriilé Judit tanulmanyabol a fels6ok-
tatasi lemorzsolddas fogalmaval kapcso-
latos szakmapolitikai vitakrol tudhatunk
meg tobbet. A tanulmany az intézmények
oldalarol kozeliti meg a kérdéskort, és arra
hivja fel a figyelmet, hogy a lemorzsolo-
das okait meg lehet eldzni, illetve intézmé-
nyi j6 gyakorlatot is emlit a Dunaujvarosi
Egyetemhez kapcsoloddan. Aratd Ferenc
¢és Varga Aranka szintén intézményi szem-
pontbdl vizsgalta a lemorzsolodas kérdés-
korét. Tanulmanyukban egy olyan koncep-
cioét mutatnak be, amely komplex modon
¢és hatékonyan tamogathatja a lemorzso-
l6das megel6zését, és ezzel egyiitt az aka-
démiai kivalosagot. A modell a Befogadd
Egyetem cimet viseli, és gyakorlatba iilte-
tésének els6 1épései jelenleg is zajlanak a
Pécsi Tudomanyegyetemen.

A kotet a neveléstudomany teriiletén
hianypétlo, és nagyon sok olyan kérdés-
kort mutat be, amelynek tovabbi vizsga-
lataval valoban kozelebb keriilhetiink a
felsdoktatasi sikertelenség okainak meg-
ismerésé¢hez, illetve ezek utan a megoldasi
modellekhez és javaslatokhoz.

Pusztai Gabriella és Szigeti Fruzsina
(2018, szerk.). Lemorzsolodas és perzisz-
tencia a felséoktatasban. Debrecen: Deb-
receni Egyetemi Kiado.

http://mek.oszk.hu/19000/19032/19032.pdf

Trendl Fanni

egyetemi tanarsegéd

Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar
Neveléstudomanyi Intézet Romologia és
Nevelésszociologia Tanszék
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Vonzasok vilaga

gia ciml konyve a 2001-es kiadas

(Kotodés és nevelés) Gjragondolt és
frissitett valtozata. Témajat tekintve a kora
gyermekkor all leginkébb a fokuszban, és
harom fogalmat kapcsol &ssze: a kotodést,
a szocialis-érzelmi fejlédést, valamint a
pedagogiat. Tankonyv, 0sszefoglalo mi,
amely alapvetd ismereteket nyujt az eléb-
biekben felsorolt témdakban, bemutatja a
legfontosabb fogalmakat, iranyzatokat,
kutatasi eredményeket és Osszefiiggéseket,
mindezt gazdag bibliografia zarja, amely
jo kiindulopont lehet a téma kutatoi sza-
mara.

A konyv els6 fejezetének célja a fogalmi
tisztdzds; megismerhetjik a kotddés
kiilonboz6 megkdzelitéseit, targyat, moti-
vumat, funkcioit, iranyat és erejét. A koto-
dés irodalma elsésorban az anya-gyermek
kapcsolataval foglalkozik, azonban ennél
tagabb megkdzelitések is 1éteznek, a foga-
lom kiterjedhet altalaban a szoros érzelmi
emberi kapcsolatokra, de tovabb is szélesit-
hetjiik a kort, mert vannak olyan értelme-
zések, amelyek nem kizarélag emberi rela-
cioban tekintenek a kotédésre. Kotddhe-
tiink targyakhoz, novényekhez, allatokhoz,
de értékeink is eros elkotelezodést, érzelmi
kapcsolatot, odafordulast tiikrozhetnek. A
konyv elsésorban az emberi kapcsolatok-
kal foglalkozik, és foként a gyermek- és
ifjakorra koncentral, ugyanakkor az értel-
mezési keret bemutatasa kirdnduldsokat
tesz mas diszciplindk felé, igy az etologia,
a filozofia, a pszichologia és a szociologia
iranyaba. Ez utobbiak koziil kiemelhet6 az
értekkotodeés kutatasa, amely a pedagogia,
neveléstudomany szempontjabol szintén
jelentdsnek tekinthetd, hiszen egy tarsada-
lom muikodését a kozds norma- és érték-
rendszer biztositja, ezeket az alapvetd nor-
makat és értékeket a kdzoktatas kozvetiti.
A csalad mellett ebben a masodlagos szo-
cializacios kozegben tanulja meg és inter-
nalizélja a gyermek az adott tdrsadalom

Z solnai Aniko Kotédés és pedagod-
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kultdrajat, normait, értékeit. Az értékeket
elsajatitjuk és generacior6l generaciora
adjuk at, és amelyek gyakran kevéssé val-
toznak. Ez jellemzi az emberi kotodést is,
a kutatok szerint felndttkori kotddéseinket
nagymértékben meghatdrozzdk a gyerek-
kori, anya-gyermek kozotti kotddésiink
jellegzetességei.

A kotet kovetkezd fejezete az emberi
kotodések vizsgalataval foglalkozik, rész-
letesen bemutatva az anya (gondozd) és
gyermek kozotti kotédéssel kapcesolatos
kutatasokat, illetve azok eredményeiként
létrejott mintazatokat és kategoriakat.
Ahogy oly sokszor, itt is megfigyelheto,
hogy a pszichologiai elméletek két nagy
iranyzata érvényesiil: tanuljunk vagy 6ro-
koljiik kotédéseinket. Es ahogyan mas
esetben is, itt sincs egyértelml valasz,
vannak velesziiletett jellemzok és vannak
olyanok, amelyeket késobb sajatitunk el, és
amelyeket alapvetden befolyasol kornye-
zetiink, amelyben fontos szerep harul az
iskoldra, a szocialis tanulasra. Egy 1970-es
évekbeli vizsgalat a kotédés harom f6 cso-
portjat irta le: biztonsagos, elkeriild, ambi-
valens, és ezt késobb kiegészitették egy
negyedik kategodriaval, a dezorientalttal
(az ebbe a kategoériaba tartozok nem sorol-
hatok be a tobbibe). A késébbi kutatdsok
ezekre a kotddési mintazatokra alapvetden
tamaszkodnak, és igyekeznek kiterjesz-
teni a felndttkori kotddések vizsgalatara,
Osszefiiggéseket keresve a gyermekkori és
a felndttkori kotddés kozott. A kutatdk azt
is vizsgaljak, mi befolyésolja azt, hogy ki
melyik csoportba tartozik. Természetesen,
ebben az anya (gondoz6) szerepe a legfon-
tosabb, de a nemzetkdzi vizsgalatok arra is
ramutattak, hogy a kdtodési mintdzatokban
a kulturalis hatasok is jelentOs szerepet jat-
szanak.

A kotet negyedik fejezete a kotddési
zavarokat veszi szamba, ilyen példaul a
szorongasos kotddés, a talzott fliggdség
és az elkiiloniilés. Fontos kiemelni az
iskolaiszony jelenségét. Az iskolatol vald
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tavolmaradas a helytelen sziiléi viselke-
dés miatt is bekdvetkezhet (pl. a gyermek
retteg, hogy a sziileivel vagy vele torté-
nik valami sz6rnyl dolog, ha 6 elmegy
az iskolaba, ezért inkabb otthon marad).
Szintén kotédési zavart okozhat az egyik
sziil6 halalat kdveté nem megfeleld gyasz-
feldolgozas, példaul ha a gyereket kizar-
jak a csalad gyaszabol, vagy nem kap
koranak megfeleld valaszt a kérdéseire.
Mindkét jelenség esetében fontos szerep
jut az iskolanak, a pedagogusnak, hiszen
fel kell ismernie a problémat, és segitsé-
get kell nyujtania abban, hogy megfeleld
szakemberhez/segit6hoz keriiljon a csalad,
a gyermek.

A kotet kovetkezd fejezete a szocialis
¢és érzelmi fejlodés, valamint a kotddés
kapcsolatat vizsgalja, bemutatva a szoci-
alis fejlodést meghatarozo belsd és kiilsé
tényezdket, a szocidlis kompetenciat és
alkotoelemeit, valamint a szocialis tudas
rendszerét. A szerzé megallapitja, hogy
szamtalan kutatas bizonyitja a szocialis
készségek, képességek és a kdtddés Ossze-
fliggését. Tobb empirikus vizsgalat ered-
ménye szerint a csecsemokori anya-gyer-
mek kotddés meghatarozo szerepet jatszik
az egyén érzelmi-szocialis fejlédésében.

A konyv utols6 fejezete az iskolai koto-
déssel foglalkozik. Megfigyelhetd, hogy
bar a kotdédés fogalmanak szamtalan meg-
kozelitése 1étezik, a sziiken vett értelmezés
az emberi kotédést vizsgalja, azon beliil
is kiemelt szerep jut az anya (gondozd)
¢és a csecsemd kapcsolatanak elemzésére,
az Oroklott és a tanult jellemzok megkii-
lonboztetésére. Az iskolai kotddés ese-
tében azt latjuk, hogy itt még szélesebb
a megkozelitések skaldja, ami a pedagé-
gushoz fiz6d6 viszonyon tal a kotédést
belehelyezi az iskolai kultiraba, 1égkorbe
¢és klimaba. Vagyis az iskolai kotédés mar
nem egyszerien csak a tanar-didk viszony,
hanem az iskolahoz mint fizikai és tanu-
lasi kornyezethez, valamint az iskolédban

1évé személyekhez (tanarokhoz, kortar-
sakhoz, egyéb, nem pedagdégus munka-
korben alkalmazottakhoz) fiz6d6 viszony
is. Ebben a megkozelitésben visszatér a
kotédés targyakhoz, kornyezethez, érté-
kekhez vald viszonyulasként vald felfo-
gasa. Fontos kiemelni, hogy az iskolai élet
milyensége ¢€s a tanuld, az iskola teljesit-
ménye Osszefiigg, a 1égkor és az eredmé-
nyesség kapcsolata szignifikans, amelyet
szamos kutatasi eredmény bizonyit itthon
és kiilf6ldon egyarant. Az is tapasztalhato,
hogy a klima, a kotddés egyes elemei is
Osszefiiggnek egymassal, vagyis példaul
az iskola — vagy éppen az adott iskola, egy
tantargy — szeretete szoros kapcsolatban 4ll
a pedagdgus-diak viszony megitélésével.
A szerz6 a pedagodgus-diak kotddést vizs-
galta egy korabbi kutatasaban, amely soran
kideriilt, hogy a didkok legszorosabb 6t-hat
kapcsolata kozott nincs jelen a pedago-
gus. Erdekes kérdés, hogy mindez hogyan
alakulhat a hatranyos helyzetli tanulok
esetében, akiknél a csaladi diszfunkcidk
miatt felértékelddik az iskola, a pedagogus
szerepe, ahol a tanar jobban bevonddik a
személyes problémak ¢€s a palyavalasztasi
dontések segitésébe is.

A kotetet rovid Osszegzés zarja, amely
kiemeli a nevelés, oktatas vilaga szamara
a legfontosabb tanulsagokat, kovetkezmeé-
nyeket. A konyvet mind gyakorld peda-
gogusok, mind kutatok szdmara egyarant
ajanljuk.

Zsolnai Aniko (2018). Kétodes és pedago-
gia. Budapest: E6tvds Jozsef Konyvkiado.
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A szam tanulmanyainak és
szemléinek angol nyelva osszefoglaloi

Dropout Risk Factors based on the Admissions Database

Gabriella, Jozsa
Abstract

With the changes of higher education, the student society has also transformed. The doors of universities, which
were previously narrow and recruitment-based, opened to people from wide-range of social backgrounds. From
the heterogeneity of students appeared the phenomenon of dropout. This not only relates to higher education
and Hungary, but also to public education and nearly the whole world. A number of authors highlight the
importance of the first school year (Horn, 1998), because this is the time when the individual adapts to the
university atmosphere, creates connections with peers, educators and whole institution (Pusztai, 2011). Also
this is the time, when it is evaluated that to what degree are the available study-methods, skills and financial
expenditure sufficient for continuation. In my thesis I investigate what risk factors leading to early drop-out can
be identified among students of going vocational school prior to higher education, and how these vary among
grammar school students. I examined students from secondary education in the Southern Great Plain Region
based higher education recruitment database of 2016 and 2017. The results show, that not all risk factors allow
for the clear identification of institutional differences.

Keywords: higher education, vocational school, admissions, dropout

Attachment perspective on the teacher-student relationship
— results of a Hungarian study

Lilla, Szabd; Attila, Rausch & Anikd Zsolnai
Abstract

While previously educational research focused on the cognitive aspect, nearly 60 years ago the situation has
changed and the investigation of affective factors of learning became important in the international research
and in the last two decades in Hungary too (Jozsa és Fejes, 2012).

There are few Hungarian researches that investigate school attachment (eg Szabo6 and Viranyi, 2011) and teach-
er-student bond (Zsolnai, 2018) but close teacher-student relationship is probably the most important factor
of effective education (Sava, 2002). It influences students’ personal development and school success (eg Sabol
and Pianta, 2012) and not only in early childhood but in adolescence as well (Verschueren, 2015).

In the first part of the study the concept and content of attachment are defined, and next, the different interpre-
tations of student-teacher relationship are discussed. This is followed by an analysis of assessment tools and a
description of measurement practices. Finaly we introduce the first Hungarian data of a widely used pedagog-
ical perception-based instrument (Pianta, 2001).

Keywords: attachment, school, student-teacher relationship
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The emergence of subtypes of prosocial behaviour
in preschool children’s behaviour

Szilvia, Hegediis
Abstract

Prosocial behaviours are a variety of reactions that emerge during problematic situation of another person and
intended to solve the actual situation or decrease the other’s negative mental state. There are several studies on
the exploration and the development of these skills but the number of the Hungarian studies is insignificant.
Hungarian researches mostly use indirect methods for investigate these behaviours mostly with adults who
raise children (parents, teachers). 189 preschool children attended in this study. The aim of the research was to
investigate some types of prosocial behaviours (helping, sharing, comforting) with direct methods. During the
situations children had to realize the situation as problematic then try to reduce the other’s negative affective
state with a prosocial behaviour. Our results show that in these situations children mostly react prosocial. After
perceiving the other person’s problematic state children produced helping behaviour in high rate and shared
possessed things with the adult who needed. In contrast with these findings in the case of the emotional dis-
tress children didn’t react prosocial, they didn’t seek to change the other person’s negative affective state with
comforting behaviour. The results have shown that to treat problematic situations in kindergartens can be very
difficult for children and are influenced by many factors. All of these results can be a base for further researches
and developmental programs.

Keywords: prosocial behaviour, preschool children, problem management

The Changes of Religion and Sociology

Péter Tibor, Nagy
Abstract

The study focuses on the social patterns of the changes of the religion, which is inherited within the family.
The relevance and weight of religion-change is very diversified in the history of different countries as the ref-
erences — selected from the whole world — show. The motives of religion-change toward the dominant religion
examined through the lens of the sociology of knowledge. Network sociology helps to understand the motives
of religion-change toward minorities. The study shows rational reasons for the choice of the answer ,,I don’t
belong to a denomination” selected by 30% of Hungarian persons who were baptised as Catholic or Calvinist,
and selected by 37% of persons who were baptised as Lutheran. The movement toward the religious denomina-
tions is more intensive than the ,,hypothesis of secularisation” would suggest: the 19% of originally unbaptised
persons declare themselves a member of one or other denomination. The 1% of people baptised as Catholic
moved to another denomination. 4% of people baptised as Calvinist moved to another denomination. 9% of
people baptised as Lutheran moved to another denomination. As for the churches which have been chosen
by people: the order of churches is very different than the order of churches in baptising. The small churches
represent no less than 38% of them, the Catholics are rather underrepresented with 34%, while the Calvinists
are quite overrepresented with 24%. The Lutherans are surprisingly underrepresented with 2%.

Keywords: sociology of religion, change of religion, decision
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Values in the animated series Rick and Morty

Benedek, Dudik; Barbara, Keszei
Abstract

The purpose of this exploratory study is the qualitative examination of the values in the Rick and Morty
animated series by content analysis. The questing and the transmission of the values is a constant question in
the pedagogy. The values have pivotal importance in the educational process, because one of the main goals
of the whole education system is the transmission of the values to the pupils. The research primarily looks
for that how the values are appeared in the series. On the other hand, this research provides an opportunity
to explore how animated series can be used in our education system. In a system where is getting difficult
to reach the pupils for the teachers. The study is based on the Schwartz value model (2012) and additionally
appears the Rokeach (1968) value model as well. The conclusion shows the dominance of values of hedonism,
self-direction and stimulation, which are correlated to the value preferences of the young adults (Lanyi, 2012).
Despite of the series off-handed tone it formulates sharp social criticism as well. The Rick and Morty series
depicts different value systems and habits by the characters. Thus the series can be the base of numerous lessons
in the secondary and tertiary education.

Keywords: value, animated series, education

A course book for the successful use of foreign languages
Laszlo, Karpati
Abstract

During the study of foreign languages many students face a number of challenges, regardless of their present
progress. Of all the possible challenges rises that of (fluent) verbal communication that causes the most head-
ache for quite a large number of students. In order to maintain a solid and fluent speech one does not only need
a significant background knowledge, grammatical accuracy and a rich vocabulary, but also the integrated use of
strategic competence, and that of communication strategies in particular (Bardos, 2000, 2004, 2005). The key
reason for emphasising the importance of communication strategies is due to the beneficial effect they have on
the fluency of speech (Ddrnyei, 1995; Eszenyi, 2001; Maleki, 2007). These strategies are unconscious plans
that can influence and enhance the use of foreign languages by reducing the possibility or length of an episode
of ,,communication breakdown”, thus enabling the speaker to use these methods in an effective way — provided
that they have properly learnt the techniques. To aid this conscious preparation for a more successful approach
to conversing in a foreign language the authors have started to work on a course book which aims at providing
the theoretical and practical background for acquiring communication strategies. To the author’s knowledge,
there has been not a single book released on the topic of verbal fluency in foreign language education (at least
in Hungary) by 2018. Therefore, this course book can be the first of its kind published in Hungary.

Keywords: foreign language education, communication strategies, speech fluency, disfluency, course book
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