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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagogia a ,, Tanulmanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet meg.
A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl kozol tanulmanyokat, empirikus
vizsgalat eredményeit 6sszegz0 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy kutatasi
teriilet eredményeinek atfogd, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6z61. A
benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhuzamosan
mas folybéirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés szem-
pontjabol nem szamit eldzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorositasként
vald terjesztés (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia eladas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i meg6rzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet beny(jtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasardl a szerkeszt6ség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvil
kéziratok forditasarol a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6 e-mail cimre kell bekiil-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20 nyomtatott
oldal (25000—50000 betli). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros 6sszegzést kell
mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyoiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folydirat témakdrébe esd cikkek kozlésének kiza-
rolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tdmasztott kove-
telmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

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

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

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. Manuscripts should be sent in electronic form (.doc or
.rtf) to szerk@magyarpedagogia.hu.
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A MAGYAR PEDAGOGIA FOLYOIRAT
TUDOMANYMETRIAI ELEMZESE: TENDENCIAK,
SZERZOK, TARSSZERZOSEGI EGYUTTMUKODES

Nagy Gyula* és Molnar Gyongyvér**
* SZTE Klebelsberg Konyvtar
** Szegedi Tudomdnyegyetem Oktataselméleti Tanszék, MTA-SZTE Képességfejlidés
Kutatocsoport

Az interdiszciplinaritds fontossdga napjaink tudomanyos életében vitathatatlan (Van
Noorden, 2015). Hagyomanyos tudomanyagak hatarteriileteibdl, jol sikeriilt tudomanyos
egyittmitkodésekbol, vildgmeéretii kutatasi projektekbdl sziiletnek ezek a tudomanyagak
kozotti tudomanyagak. Létrejottiik sziikségszerd, hiszen azt tobb valtozas parhuzamosan
indukalja. Az egyre Osszetettebb és bonyolultabb tudomanyos problémak megértésének
szandéka egylittmtikddésre és sajat tudomanyteriiletiikon tilmutatd modszerek alkalma-
zasara, tanulasra sarkallja a tudosokat. Ennek a folyamatnak kdszonhetjiik példaul a bio-
kémia vagy a kognitiv tudomany létrejottét.

Legalabb ennyire fontos, hogy a tudomanynak elemi igénye van a rohamos technolo-
giai fejlédés altal nyujtott eszk6zok kurrens alkalmazasara. Ehhez azonban az egyes disz-
ciplindknak folyamatosan integralniuk kell a legujabb miiszaki megoldasokat, ezen beliil
az informatika szerepe kiilonosen megkeriilhetetlen. Szamos 0 kutatasi teriilet sziiletik
ezen a modon, melyek sok esetben végigmennek az 6nallé tudomanyagga valas folyama-
tan (Csap6, 2005). fgy sziiletett a bioinformatika, a szamitogépes nyelvészet, a digitalis
bolcsészet vagy a haldzattudomany.

A technoldgiai fejlodés és az innovativ elemzési eljarasok 0j lehet6ségeket teremtettek
aneveléstudomanyi kutatasokban is. Korabban nem vizsgalt és nem is vizsgalhato kutatasi
kérdésekre kaphatunk valaszt az interdiszciplinaris modszerek alkalmazasaval. Ebbe a ka-
tegoriaba sorolhatoak a hazankban talan még kevésbé ismert, azonban nemzetkozi kutata-
sokban egyre gyakrabban alkalmazott Educational Data Mining (EDM) altal biztositott
lehet6ségek (Winne & Baker, 2013; Gobert, Kim, Sao Pedro, Kennedy, & Betts, 2015) is.
Magyarorszagon az ilyen tipusu kutatasoknak eddig még nincs nagy hagyomanya. Sajat
kutatasunk célkittizései kozott szerepelt ennek a hianynak a potlasa, a rendelkezésre allo
lehetdségek attekintése.

Kutatasunkban tobb interdiszciplina is képviselteti magat, melyek koziil egyet kiilon
kiemeliink. Globalizalt, multikulturalis vilagunkban a hal6zatok szerepe minden eddiginél
fontosabba valt. A tudomany halozatként valo értelmezése is egyre természetesebb gon-
dolat (Barabasi, 2016). A tudomanymetria mint a tudomanyok tudoméanya nagymértékben
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tamaszkodik erre a megallapitasra (Schubert, 2015). Az egyes tudomanyagak szerepléi a
tudomanymetriai elemzések altal kaphatnak a sajat tudomanyteriiletiikon beliil elfoglalt
helyzetiikré] informaciot. Igy van ez kozel az 6sszes diszciplina esetében. Publikaciok
tizezrei foglalkoznak a tudomanyos egyiittmitkodés (Barabasi et al., 2002; Chen, Borner,
& Fang, 2013) és a tudomanyos hivatkozasok (Liu, Zhang, & Guo, 2013; Tight, 2014)
altal felvetett kérdésekkel: az el6bbi a tudomanyos kozleményeket egylitt készitd
tarsszerzOk mintazatait, utobbi a szakirodalmi hivatkozasokat tarja fel a hal6zattudomany
eredményeire alapozva.

A Magyar Pedagogia a magyar neveléstudomany egyik centralis folydirata, meghata-
roz6 szereppel bir a tudomanyagon beliili tudomanyos kommunikéacioban, a trendek és
kutatasi iranyok diktaldsaban, tobb mint 100 éves multja olyan vizsgaldodasokra ad lehe-
toséget, amelyekre egy rovidebb életli organum esetében nem volna méd. Jelen tanul-
manyban a folyodirat alapveté metrikdjanak és tendencidinak meghatarozasa mellett elso-
sorban a publikalo és a hivatkozott szerz6k rendszerének tanulmanyozasara fokuszalunk.

Az eredmények foként a neveléstudomany jelen viszonyait tiikrozik a diszciplinan be-
lili halozatisag hangsulyozasaval. Kik a legmeghatarozobb személyek? Milyen intézmé-
nyi hattérrel rendelkeznek? Hogyan valtoztak az idok folyaman a publikalasi szokasok?
Mi a nemzetk6zi és a hazai tendencidk egymashoz valo viszonya? Ezekre a kutatasi kér-
désekre csak a folyoirat részletes tudomanymetriai elemzésével adhato valasz. Kutatasunk
soran ezt a feladatot végeztiik el, 6sszefoglald képet alkotva magarél a folyoiratrdl, egy-
uttal megvilagitva a neveléstudomany térképének egy bizonyos szempontu nézetét.

A tanulmany elsé részében az elméleti hattérrél és az altalanosabb tudomanymetriai
vonatkozasokrdl lesz sz6, majd ratériink a Magyar Pedagdgia tudomanymetriai elemzé-
sére és az elmult 24 év (1991-2014) f6bb tendenciainak értelmezésére. Ezutan kovetkezik
a folyoirat szerzGinek hatterét bemutatd rész, majd a koztiik 1év6 tudomanyos egytittmi-
kodés halozatanak felderitése. Az adatelemzéshez a szovegbanyaszat altal biztositott esz-
kozoket, az adatok vizualis megjelenitéséhez a grafelmélet lehetségeit hasznaltuk fel.

Elméleti hattér

Tudomanymetria és neveléstudomanyi kapcsolatai

., Mérd meg, ami mérhetd, és tedd mérhetévé, ami nem az!” (Galilei) A kvantitativ
nézépont megjelenése a neveléstudomanyokban korszakalkoto jelentdségii volt. Egy tel-
jesen 0j kutatasi iranyzat jelent meg, megteremtve a mérés-értékelési megkozelitést, mely
kutatasi szemlélet azota is vezetd szerepet tolt be mind a nemzetkozi (Winters, Wise, &
Towne, 2005), mind a hazai neveléstudomanyban (Molnar & Pasztor, 2012), ahogyan azt
jelen tanulmanyunk eredményei is megerdsitik. A tudomanymetria (scientometrics) ter-
minus eredete az 1960-as évekre nyulik vissza és Vassily V. Nalimov nevéhez kéthetd, és
a tudomanyos teljesitmény sokszor igen Osszetett és sokrétii mérését értjiik alatta. A tudo-
manyag fejlédésében meghatarozoé szerepet t6ltétt be Derek J. de Solla Price (Price, 1979),
Robert K. Merton (Merton & Garfield, 1986) és Eugene Garfield (Garfield & Merton,
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1979; Garfield, 2009). Az 6nalld diszciplinava valasban dont6 jelentésége volt a
Scientometrics folyodirat 1978-as alapitasanak, illetve néhany jelent6s publikacié megjele-
nésének (1. Elkana, 1978), tovabba az alapito szerkesztd, Braun Tibor szerteagazd mun-
kassaganak. Az 1970-es évek vége produktiv iddszak volt az alapok lefektetését illetGen.
A kovetkezd feliveld szakasz a 2000-es évekre teheté, ami foként az informatika 4ltal
nyujtott lehetéségek kiszélesedésén alapult (I. Leydesdorff, 2008; Lane, 2010; Gonzalez-
Pereira, Guerrero-Bote, & Moya-Anegon, 2010; Guerrero-Bote & Moya-Anegén, 2012).

A Scientometrics folyoirat szerkesztd bizottsagaban tobb magyar kolléga is képvisel-
tette és képviselteti magat, ami hozzajarulhatott ahhoz, hogy a magyar tudomanyszervezés
komolyan beemelte eszkoztaraba a tudomanymetriat. A tudomanymetria egy 6nallé meta-
diszciplinanak tekinthetd, a tudomany egészét probalja vizsgalni, mérni, értékelni
(Glénzel, 2009). Hazankban ez a folyamat a Magyar Tudomanyos Miivek Tara koriil csu-
csosodott ki (Csaba, Szentes, & Zalai, 2014). Szamos diszciplinaris és interdiszciplinaris
kutatas zajlik és zajlott az egyes tudomanyagak képvisel6i altal, hogy feltérképezzék sajat
tudomanyos kozegiik teljesitményét, viszonyait — errél részletesebben lasd So6s, Schubert
és P1éh (2009) konferenciaeléadasat vagy Németh és Biro (2009) tanulmanyat.

A kvantitativ paradigma megjelenése a 20. szdzadban a neveléstudomanyon kiviil a
tobbi tarsadalomtudomanyt is érintette. Ez a folyamat a ,.kemény tudomanyok™ felél ha-
ladt a ,,puha tudomanyok™ felé, azaz a természettudomanyok teriiletérél indult, amit az
alkalmazott tudomanyok, a tarsadalomtudomanyok, majd a bolcsészettudomanyok terii-
lete kovetett. Hasonlo terjedési irany figyelhetd meg a tudomanymetria alkalmazasa ese-
tében is. Napjainkra a bolcsészettudomany képvisel6i felé is elvarasként fogalmazodik
meg a tudomanymetriai szempont figyelembe vétele a tudomanyos palya objektiv értéke-
1ésében (Nagy, 2016b). Mindemellett a bolcsészet-, a tarsadalom- és a természettudoma-
nyok esetében komoly eltérések is adodnak: ilyen a miifaji sokszintiség, illetve a nemzet-
kozi tudomany kontextusaban vald érvényesithetdség lehetdsége. Ezen szempontokat
mind sziikséges figyelembe venni a tudomanyos eredmények targyilagos értékelése soran.

A neveléstudomany nemzetkozi tendenciait illetden a kvantitativ paradigma térnyeré-
sét még inkabb megkovetelte a 2001-es No Child Left Behind torvény bizonyitékalapu
fejlesztési stratégiak iranti igénye (Kinney, 2006). Feuer, Towne és Shavelson (2002) a
kovetkez6 hat pontban foglaltak 6ssze a neveléstudomanyi tudomanyos kutatas alapelveit:
(1) jelent6s, empirikusan is kutathatd kérdéseket vizsgaljanak; (2) a kutatdsnak legyen
kapcsolata a vonatkozo elméletekkel; (3) olyan mddszerek alkalmazéasara keriiljon sor,
amelyek lehetdvé teszik a kutatasi kérdések kozvetlen megvalaszolasat; (4) biztositva le-
gyen a kovetkezetes és egyértelmii érvelési lancolat; (5) a kutatasi eredmények megismé-
telhetéek és altalanosithatoak legyenek; valamint (6) olyan adatokat és modszereket is
publikaljanak, amelyek lehetévé teszik és elGsegitik a szakmai ellenérzést és kritikat.

Az utobbi idében a hazai neveléstudomany is felfedezte a tudomanymetria, illetve a
tudomanyos lathatosag fontossagat. Csikos (2013) megallapitja, hogy a neveléstudomanyi
kutatds és az impakt faktor jelenségvildga szoros Osszefiiggésrendszert alkot. Tanulma-
nyaban elemzi ennek az Gsszefiiggésrendszernek a kovetkezményeit. Csapd (2016) a ta-
narképzés és az oktatasfejlesztés tudomanyos hatterének elemzése soran tartja kiemelten
fontosnak, hogy az egyes kutatasok és publikaciok, ezaltal tulajdonképpen maguk a ma-
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gyar kutatok a nemzetk$zi mezényben méressék meg magukat. A tudomanyos teljesitmé-
nyek viszonyitasi alapja ne provincialis, szigetszer(i legyen, hanem minél objektivebben,
anemzetkozi térben értelmez6djon. Ez a szemléletvaltas alapvet6 fontossagu lenne a hazai
neveléstudomanyban, miutan varhatéan névelné a szakma szinvonalat és elfogadottsagat.
Néhany mas tudomanyag esetében ez az evolicios folyamat természetes modon lezajlott.
Ahhoz, hogy a magyar neveléstudomanyi kutatas minségi mutat6i javuljanak, minden-
képpen sziikséges volna a nagyvilag felé valé nyitas. Ehhez a valtozashoz a tudomany-
metria modern modszereinek alkalmazasa és tudatositasa elengedhetetlen. Nagy (2016a)
szisztematikusan attekinti a teriileten tapasztalhat6 legfontosabb valtozasokat és trendeket,
amelyeket a korral, a nemzetkozi tendenciakkal haladni kivano kutatok nem hagyhatnak
figyelmen kiviil.

Az empirikus kutatasokat illetéen az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudo-
manyi Doktori Iskolajanak Pedagégiatorténeti Doktori Mithelyében 2007-2008 kozott
Németh Andras vezetésével lezajlott OTKA-kutatassorozat komoly eredményekkel szol-
galt a tudomanyteriilet f6bb tendenciat és allapotat illetden. A kutatas eredményeit tobb
publikacioban k6zo6lték a szerz6k (Németh & Bird, 2009; Németh, Biro, & Varga, 2009;
Bir6, 2009a, 2009b; Pap, 2009). Egy masik atfogo elemzés a Wargo Kozgazdasagi Elem-
z6- és Piackutato Intézethez kotheté (Toth, Toman, & Cserpes, 2008). A két empirikus
kutatasbol részletes latleletet kapunk a magyar neveléstudomany tudomanyos aktivitasa-
rél, azonositjak a legmeghatarozobb tudomanyos organumokat, a tudomanyos kézeget
meghatarozé iskolakat és képzOhelyeket, valamint a tudomanyag vezetd kutatdit. A kép-
z6helyek tudomanyos teljesitményének vonatkozasaban szintén fontos Fehér és Aknai
(2016) kutatasa, melyben a hazai neveléstudomanyi doktori iskolak tudomanyos teljesit-
ményét és kimeneti kovetelményeit hasonlitottak 6ssze. Eredményeik alatamasztjak a mi-
nbségi mutatok és elvarasok nagyfoku szorasat az orszag 6t neveléstudomanyi doktori is-
kolajat illetéen. Egyuttal felvetik a mindségi kdvetelmények egységesitésének, de leg-
alabbis kozelitésének sziikségességét, élve a magyarorszagi doktori képzés 2016 szeptem-
berében torténd atalakitasanak lehetségével.

Feltorekvé diszciplinak: Educational Data Mining és a halézattudomany

Kutatasunk céljait a publikaciok szovegének automatikus feldolgozasan keresztiil ki-
vanjuk elérni a szovegbanyaszat innovativ eszkozeinek alkalmazasaval. A szovegbanya-
szat az adatbanyaszatbol alakult ki. Mindkét kutatasi eljarast hasznaljak a pedagogiai ku-
tatasokban (Hung, 2012; Romero, Ventura, Pechenizkiy, & Baker, 2010; Ueno, 2004). Az
Educational Data Mining (EDM) terminussal hivatkoznak a szubdiszciplinara. Magyarul
az oktatasi adatbanyaszat kifejezés terjedt el (Sziics & Kiss, 2015).

Az EDM specidlis teriilete az ezredforduldt kovetd évtized masodik felében kezdett el
kialakulni. A teriilet sajat folyoirata a *Journal of Educational Data Mining’ cimmel jele-
nik meg. Az 6nall6 folyoirat mellett évenkénti konferenciat is rendeznek a szakérték. A
folyodirat elsé szamanak elsé tanulmanya (Baker & Yacef, 2009) kivaldan osszefoglalja a
célkitlizéseket és az akkori allapotokat. A tanulmany szerzéi a kdvetkez6képpen hataroz-
tak meg az EDM fogalmat: egy feltérekvo diszciplina, melynek célja, hogy relevans mod-
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szereket fejlesszen ki az oktatasi intézményekbdl szarmazé egyedi adattipusok felfedezé-
sére és ezeket a modszereket a didkok, és a kapcsolodo koriilmények megértésére hasz-
nalja. A teriilet egyik legtobbet publikalé szerzéje, Cristobal Romero igy kategorizalta az
EDM-et: statisztika ¢és vizualizacid; webbanyaszat; klaszterizalas, osztalyozas és eltérés
detektalas; szabalyasszociacio-banyaszat és szekvencialismintazat-banyaszas; szovegba-
nyaszat (Romero & Ventura, 2007).

Az alapvetd valasztovonalat az jelenti a két részteriilet kozott, hogy az adatbanyaszat
(data mining) strukturalt adatokkal dolgozik (melyek sok esetben numerikusak), mig a
szovegbanyaszat (text mining) strukturalatlan szovegeket hasznal input alapanyagként.
Ugyan a folyoéirat-hivatkozasok hordoznak strukturat — a szabalyossagot illetéen lasd az
American Psychological Association (2010) vagy a Magyar Pedagogia publikacios stilu-
sat —, azonban a hivatkozasok feldolgozasa a textualis dominancia miatt egyértelmiien a
szOvegbanyaszat teriilete.

A halozattudomany alkalmazasa az elmult masfél évtized folyaman még jelentésebbé
valt, mint a szovegbanyaszaté. A haldzatkutatas tobb alapfogalma a matematika egyik
részteriiletérdl, a grafelméletbdl szarmazik. A halézatkutatast az kiilonbozteti meg a graf-
elmélettdl, hogy tapasztalati alapu és az adatokat, illetve az eredmények felhasznalhatosa-
gat allitja sajat érdekl6désének kozéppontjaba. A tudomanyos irodalomban a halozat és a
graf kifejezéseket gyakran szinonimaként hasznaljak, de a val6 életben is csak ritkan te-
szlink kozottiik kiilonbséget, a két szd hasznalata legtobbszor felcserélhet (Barabasi,
2016). A tarsszerzOség és a hivatkozasok vizsgalatanak esetében magatol értetddo a grafok
hasznalata, igy sajat eredményeink is nagymértékben tdmaszkodnak a halézattudomany
nyujtotta eszk6zokre. Tobb hasonld nemzetkozi kutatds zajlott a neveléstudomany és a
pszichologia teriiletén, melyek ugyanezekre az eszkozokre épitenck a tarsszerzOség és a
hivatkozasok vizsgalatakor (Tang & Tsai, 2016; Griggs & Christopher, 2016).

A Magyar Pedagégia 116 éve

A neveléstudomanyi kutatdi szakma az 1892-ben indult Magyar Pedagogia cimi fo-
lyoiratot tartja az egyik legjelentésebb hazai organumnak (Bird, 2009a; Nagy, 2016a). A
folyoirat 100 éves torténetérdl részletes tanulmanyt kozolt Mészaros Istvan (1992). Mar
az 1891-ben alapitott Magyar Paedagogiai Tarsasag alapszabalyaban is célként szerepelt
,,a paecdagogianak és segédtudomanyainak magyar nyelven miivelése, a hazai kdzoktatas-
gy egész korében felmeriild elvi kérdéseknek tudomanyos jellegii targyalasa, a paecdago-
gia maltjanak kutatdsa, a paedagogiai elvek népszeriisitése és terjesztése” (Klamarik &
Suppan, 1892, p. 124), nem véletlen tehat, hogy ugyanennek a célkitlizésnek kivan meg-
felelni a tarsasag folyoirata is. A lapszamokat havonta (kivéve jaliust és augusztust) kap-
tak kézhez a tarsasag tagjai tagilletményként. A tiszteleti €s alapitd tagok, valamint a szdz
rendes tag nem fizetett érte (nekik tagdijfizetési kotelezettségiik sem volt), a kiils6 tagok-
nak évi két forint tagsagi dijuk fejében téritésmentesen jart. Egyéb esetekben ot forint volt
az éves el6fizetési dij (Mészaros, 1992).

A folydirat elsé felelGs szerkesztéje Csengeri Janos budapesti latin—gérog szakos ko-
zépiskolai tanar volt, aki igy fogalmazta meg elképzeléseit: ,,A Magyar Paedagogia min-
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denekel6tt a paedagogiai tudomanyagak miivelését tiizte ki feladataul s az altalanos érvé-
nyi paedagogiai eszméknek organuma kivan lenni. [...] mindeddig nem volt oly lap, mely
a nevelésiigy munkasait egyesitse, 6ket egymassal megismertesse, ¢lénkké tegye koztiik
az Osszetartozas érzetét, a k6zos cél tudatat s lehetévé tegye egymasnak megértését, mél-
tanylasat. [...] A Magyar Paedagogia koz0s tere akar lenni a paedagogia gyakorlati és
elméleti munkasainak; nyilt mezeje a vélemények szabad nyilvanitasanak és higgadt meg-
vitatasanak.” (Csengeri, 1892, p. 1-2). Csengeri munkassagaval részletesen foglalkozik a
Magyar Pedagogia 2007. évi elsé szama.

Csapd Bend, aki 1991 6ta az Gjjaalakult folyoirat fészerkesztdje, szintén szamos tanul-
manyban foglalkozik a tobb mint szaz éves folyoirat torténetével (Csapd, 1991, 1992,
2000, 2005, 2007). A folyodiratnak szamos alkalommal meg kellett ujulnia, és ezek a meg-
ujulasok is szerepet jatszottak abban, hogy a mai napig fennmaradjon. A torténelmi kor-
szakvaltasok miatt kikényszeritett profilvaltasok mellett — a lehetéségekhez képest — a pe-
riodika folyamatosan 1épést tartott a neveléstudomany éppen aktualis nemzetkozi trendje-
ivel is.

Kutatasi célok, kérdések és hipotézisek

Sajat kutatdsi projektiink tudomanymetriai szempontbo6l relevans céljai kozé tartozik a
Magyar Pedagogia teljes kori digitalizalasa, analitikus feltarasa és a teljes szovegii elérés
biztositasa a szakmai kézonség szamara. Egyuttal a folyoirat hatékonyabb internetes lat-
hatésaganak biztositasa, tovabba a folyoirat teljes kori tudomanymetriai elemzése a nem-
zetkozi €s a hazai trendek alapjan. Célul tiiztiik ki a lap tarsszerzdségi grafjanak elkészi-
tését a kezdetekt6l, illetve hivatkozastérképének megalkotasat 1991-t61 2014-ig, a kutatas
elindulasaig.

A tanulmanyban bemutatott kutatas soran a kovetkezé kérdésekre kerestikk a va-
laszt: Hogyan valtozott id6ben a publikaciok szama és a tanulmanyok atlagos hossza?
Kik a folyoirat legtobbet publikalo szerzdi? Koziiliikk kik gyakoroltak a legnagyobb hatast
mas szerzOkre? Milyen intézményi hattérrel rendelkeznek a szerz6k? Hogyan alakult a
férfi és n6i szerzOk aranya? Hogyan valtozott a tarsszerzos cikkek aranya? Jellemzoéen kik
az egylitt publikald szerzok?

Feltételezésiink szerint mind a publikaciok szdma, mind terjedelmiik ndvekvo tenden-
ciat mutat a rendszervaltast kdvetden a felsdoktatas tomegesedése miatt (Szaboné, 2010),
hiszen emiatt valoszintileg egyre tobben foglalkoznak oktatassal és neveléstudomanyi ku-
tatassal. Feltételezziik tovabba, hogy a felsdoktatasban és a tudomanyos életben fokozodo
emancipacio (Polonyi, 2008) miatt jelentésen nott a ndi szerzOk aranya a vizsgalt idészak-
ban. A tarsszerzdséget illetden a nemzetkozi trendeknek megfeleléen hipotézisiink alapjan
kimutathatéan nétt a tarsszerzos cikkek aranya az egyszerzds publikaciokhoz képest. A
szerzok intézményi hattérét vizsgalva azt feltételezziik, hogy kimutathatok az elkiiloniild
csoportok mind a tarsszerzok, mind a hivatkozasok tekintetében.
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Modszerek

A kutatas mintajat a Magyar Pedagdgia 1892-2014 k6z6tti lapszamainak digitalis szoveg-
korpusza alkotta. Az elemzések el6feltétele volt a folyoirat teljes digitalizalasa és karak-
terfelismertetése. A kutatas elokészitd 1épéseként ez a tevékenység a 2014-es esztenddben
zajlott a folyoirat szerkeszt6ségének beleegyezésével. Az 1991-2014 k6zotti iddszak lap-
szamai elektronikus formaban is rendelkezésre alltak, ezeket megkaptuk a szerkesztség-
tdl. A folyoirat megjelenése az 1892-2014 kozotti idészakban folyamatos, kivéve az
19511960 kozotti tizéves hiatust, ebbdl kovetkezik, hogy dsszesen 113 évfolyamot tesz
ki a kutatas alapjaul szolgal6é minta. A teljes szovegkorpusz mintegy 50 ezer oldal.

A kutatas megkezdéséhez elengedhetetlen volt a cikkek analitikus feldolgozasa, amit
a Szegedi Tudomanyegyetem Klebelsberg Konyvtaranak munkatarsai végeztek el. A tar-
gyalt idészakban megjelent és feltart tanulmanyok és cikkek szama 7618, azonban ezek
kozott vannak olyan rovid kézlemények vagy hirek, amelyeket késobbi kutatasainkban
nem vettiink figyelembe, elsGsorban azok rovid terjedelme miatt. Az elemzésbe bevont
tanulmanyok szama 6574, bar a tanulmanyok kozott szerepelnek olyan irasok is, amelyek
az elfogadott normak alapjan szigoru értelemben nem tekinthet6k tudomanyos, sajat ered-
ményeken nyugvo publikacionak (pl. konyvismertetés, recenzio). Az analitikus feldolgo-
zas soran el6allé metaadatok dnmagukban is szamos elemzést tesznek lehetové a megje-
lent tanulmanyok altalanos jellemzoit illetGen, illetve oGnmagukban alkalmasak a tarsszer-
z0ségi graf eldallitasara.

Az eredmények jobb dsszehasonlithatésaga érdekében néhol a kitekintés eszkdzével
éltiink és mas neveléstudomanyi folydiratokat is bevontunk elemzéseinkbe. Bar a targyalt
periodikumok kivétel nélkiil tudomanyos folydiratok, ettdl fiiggetleniil az el6z6 bekezdés-
ben vazolt probléma itt is jelentkezett, hiszen a folydiratokban megjelent irasok széles
miifaji szorast mutatnak: tanulmany, konyvismertetd, kozlemény, ismertetd cikk. Ezek be-
sorolasa nem mindig egyszerti, ezért dontottiink ugy, hogy a Magyar Pedagdgiara nézve
azzal a megkotéssel éliink, hogy a kutatasba csak a tanulmanyokat, konyvismertetéket és
egy idészakban rendszeresen megjelené Szemle rovatot vonjuk be. Nem szerepeltetjiik a
jelentéseket, beszamolokat, iilések jegyzokonyveit vagy mas kdzlemény tipusu irasokat.
A t6bbi, kutatasba bevont folyoirat esetében ugyanilyen széles a miifaji paletta, ezeknél a
Matarka adatbazist (Magyar folyoiratok tartalomjegyzékeinek keresheté adatbazisa;
www.matarka.hu) hasznaltuk adatforrasként.

Miutan egységesen szabalyozott hivatkozasi stilust csak a Magyar Pedagogia 1991-es
megujulasa utan alkalmaznak, ezért a hivatkozasvizsgalatok csak ebben az id6szakban ér-
telmezhetdek. Ezen elemzések esetében még hangstilyosabban jelentkeztek a publikaciok
eltéré miifaji sajatossagaibol adodo problémak. Ezért a hivatkozasvizsgalatokba csak azok
a tanulmanyok kertiltek bevonasra, amelyek a tudomanyos normaknak megfelelé iroda-
lomjegyzékkel rendelkeznek. Ezek szama kisebb, mint az Gsszes publikacid szama.

A hivatkozasvizsgalatok elvégzéséhez sziikség volt a hivatkozasok cikkekbdl valo ki-
nyerésére ¢és strukturalasara, amely miivelet elvégzése — tekintettel a nagy elemszamra —
automatikus eszk6zokkel tortént, épitve a szovegbanyaszat nyujtotta lehetéségekre. Ehhez
a 1épéshez sziikséges volt a szovegkorpusz PDF-b6l XML-formatumra valé atalakitasara,
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amit a Klebelsberg Konyvtar erre a célra fejlesztett megoldasa tett lehetévé. A hivatkoza-
sok konkrét kinyerését a Szegedi Tudomanyegyetem Szamitogépes Algoritmusok és Mes-
terséges Intelligencia Tanszékével vald egyiittmikodés tette lehetévé. Az eldallitott
metaadatokat és a kinyert hivatkozasokat strukturalt CSV-fajlokban taroltuk, melyek ke-
zelésére a LibreOffice irodai programcsomagot hasznaltuk, mig a targyalt grafok abrazo-
lasara, illetve elemzésére a nyilt forraskodu Gephi-programcsomag szolgalt.

Eredmények

A publikaciok szimanak és hosszanak valtozasa

A felsdoktatas tomegesedése miatt eldzetes hipotézisiink alapjan a Magyar Pedagogia
folybiratban megjelent publikaciok szamanak folyamatos novekedését vartuk. Az eredmé-
nyek Osszehasonlithatosaga miatt tovabbi folyodiratokat is bevontunk az elemzésbe, hogy
a négy legjelentdsebb hazai neveléstudomanyi folyoirat (Magyar Pedagbgia, Iskolakul-
tara, Educatio, Uj Pedagégiai Szemle) esetében lassuk a vonatkozé tendenciakat. Az 1.
tablazat mutatja a négy folyoiratban megjelent cikkek darabszamat a targyalt idészakban.

1. tablazat. A vezeto neveléstudomanyi folyoiratok adatai

Magyar Magyar , . Uj Pedago-
Indikatorok Pedagdgia  Pedagégia Iigoé‘fljggﬁa 158;?;8? 4 giai Szemle
1892-2014  1991-2014 1993-2014
Publikacidk szama 6.574" 569" 5.188™ 1.805™ 3.710™
Szerzék szama 2.520" 389" N/A N/A N/A
Hivatkozasok szama - 14.039" N/A N/A N/A

Megjegyzés: * az SZTE Contenta; ** a Matarka adatbazis adatai alapjan

Az 1. dbra mutatja az Iskolakultura, az Educatio és az Uj Pedagégiai Szemle évenkénti
publikaciészamanak valtozasat. A harom esetbdl kettdnél — eldzetes hipotézisiinkkel el-
lentétben — egyértelmi csokkenést figyelhetiink meg, mig az Educatio folyoiratnal a pub-
likaciok szamanak stagnalasa a jellemzd6. A csdkkend tendenciat tamasztja ala a Magyar
Pedagogia azonos adataival valo dsszevetés (2. dbra). Osszességében mind a Magyar Pe-
dagodgia, mind a masik harom jelent6s neveléstudomanyi folyoirat esetében a mindségi
publikaciok szama alapveten csokkend tendenciat mutatott a rendszervaltast kdvetd id6-
szakban.

12



A Magyar Pedagoégia folydirat tudomanymetriai elemzése: tendencidk, szerzok, tarsszerzdségi egyiittmikddés

600 - —&—Iskolakultara —#— Educatio —a—Uj Pedagégiai Szemle

500 A

Publikacié (darab)

400 -

300

200 A

100

01990 19‘95 2060 20‘05 20‘10 20‘15
Ev
1. dabra
Az Iskolakultiira, az Educatio és az Uj Pedagégiai Szemle folyéiratokban megjelent
publikdciok szamdanak idébeli valtozasa 1991-2014 kéozott (Forrds: Matarka)
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2. dbra
A Magyar Pedagogiaban megjelent publikaciok szamanak idobeli valtozasa
(1991-2014)

Az eredményeket 6sszevetve Csapd (2016) elemzésével, aki nemzetkozi szintéren mu-
tatta ki a magyar neveléstudomanyi kutatok tobbi tudomanyaghoz viszonyitott alacsony
tudomanyos aktivitasat, a csokkend tendencia nem sok jot sejtet a neveléstudomany egé-
szére nézve. Az eredmények magyar és nemzetkdzi vonalon egybevagnak, tehat a hazai

13



Nagy Gyula és Molnar Gyongyvér

kutatok alacsony nemzetk6zi publikacios rataja nem a hazai lapokban kozolt nagyszamu
cikk miatt alacsony. A tanulmanyok szamanak ndovekedésére vonatkozd hipotézisiinket
tehat nem igazoltak az adatok: a felsdoktatas tdmegesedése nem okozta automatikusan a
neveléstudomanyi tudomanyos aktivitas novekedését, legalabbis ez tapasztalhato az ered-
mények elsédleges kozlését biztositod folyodiratcikkek esetében. Tovabbi kutatasi lehetdsé-
get jelentene a mogottes okok vizsgalata. Talan éppen a megndvekedett oktatasi tevékeny-
ség vonja el a kutatok figyelmét a folyoiratcikkek irasatol? Emellett magyarazatul szol-
galhat mas tipust mifajok népszerlisége, érdemes volna megvizsgalni, hogy miként ala-
kult a tudomanyos aktivitas a monografiak, a szerkesztett kotetek és a kiilonbozé konfe-
rencia-miifajok esetében. Szintén egy nagyszabasu kutatast jelentene annak vizsgalata,
hogyan valtozott a neveléstudomannyal foglalkoz6 kutatok szama a rendszervaltast kove-
téen az egyes képzd- és kutatdhelyeken, hiszen ez alapvetden befolyasolja a teljes tudo-
manyag aktivitasat.

Bar a cikkek darabszamanak novekedésére vonatkozo hipotézisiink nem igazoldodott
be, els6 kutatasi kérdésiinkben azt is feltételeztiik, hogy a Magyar Pedagdgia publikacioi-
nak oldalszamban mért hossza névekvé tendenciat mutat az évek el6rehaladtaval. Ez a
feltételezés igazolhatd, szignifikans ndvekedés tapasztalhatd a tanulmanyok oldalszama-
nak vonatkozasaban (3. abra). Az egyes évfolyamokra vonatkozé Gsszterjedelem altalaban
a 250-500 oldal koz6tti tartomanyba esik, mely értékek jol mutatjak az egyes évfolyamok
kozotti nagy terjedelembeli ingadozast.

25
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179 155
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13,24
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3. abra
A Magyar Pedagogiaban megjelent publikdciok atlagos hosszanak évenkénti valtozdsa
(1991-2014)

Osszességében megfigyelhetd egy mindségi szelekcid, ami egyrészt a publikaciok sza-
manak csdokkenésében, masrészt a hosszabb, részletesebb és kidolgozottabb tanulmanyok
megjelenésében tapasztalhatd. Ezek az eredmények mas, szintén a mindség indikatoranak
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tekintett mutatokkal egyiitt értelmezheték: példaul a hivatkozasok szamanak, frissességé-
nek, nemzetkoziségének vizsgalataval (az érintett hivatkozasvizsgalatok részletes eredmé-
nyeirdl egy kés6bbi tanulmanyban szamolunk be).

A Magyar Pedagogia szerzéi

A 2-3. kutatasi kérdéscsoport (Kik a Magyar Pedagdgia legtermékenyebb szerz6i?
Koziiliik kik gyakoroltak a legnagyobb hatast mas szerzékre? Milyen intézményi hattérrel
rendelkeznek a szerz6k?) megvalaszolasahoz sziikséges legfontosabb informaciokat a 2.

tablazatban foglaltuk 6ssze.

2. tablazat. A Magyar Pedagogia 16 legtermékenyebb szerzdje 1991-2014 kozott

Sorszam Szerzd Cikkek szama Hivatkrozdsok Intézmeényi hattér
szdama

1. Molnar Gyongyvér 16 136 SZTE
2. Csap6 Ben6 14 361 SZTE
3. Nagy Péter Tibor 13 35 OKI/OFI
4. Szabolcs Eva 12 24 ELTE
5. Csikos Csaba 11 63 SZTE
6. Jozsa Krisztian 10 208 SZTE
7. Németh Andras 10 88 ELTE
8. Csizér Kata 8 41 ELTE
9. Géczi Janos 8 22 PE
10. Kasik Laszlo 8 40 SZTE
11. Faludi Szilard 7 4 BCE
12. Karpati Andrea 7 72 ELTE
13. Kelemen Elemér 7 15 ELTE
14. Nikolov Marianne 7 99 PTE
15. Pukanszky Béla 7 56 SZTE
16. Réthy Endréné 7 46 ELTE

A tablazat azokat a szerzéket tartalmazza, akiknek legalabb hét publikaciojuk jelent
meg az érintett periddusban a Magyar Pedagogia folyoiratban. Ezek miifajat nem vizsgal-
tuk, ezért a publikaciok kozott lehetnek tanulmanyok, konyvismertetések, recenzidk, il-
letve a Szemle rovatban megjelent iras is. A hivatkozasok szamat a szerzére beérkez6
hivatkozéasok (fiiggd és fliggetlen) darabszamaként definidltuk, azaz az adott szerz6 vala-
mely publikaciojat hanyszor emlitette meg valamely szerz6 tanulmanyanak irodalomjegy-
zékében. Elemzéstechnikailag azt vizsgaltuk, hogy hany olyan hivatkozasi tételt detektal-
tunk a teljes szovegli irodalomjegyzékekbdl, ahol az adott szerzd neve szerepel. Ez az oka
annak, hogy az 6nhivatkozasokat is tartalmazza az elemzés.
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Ha azokat a személyeket keressiik, akik leginkabb meghataroztak a tdbbiek munkajat,
akkor nem tekinthetiink el azon kutatok nevének kozlésétdl sem, akik ugyan nem irtak leg-
alabb hét cikket a folyoiratba, igy nem szerepelnek a 2. tablazatban, ugyanakkor nagyszamu
hivatkozas érkezett munkaikra. Ilyen szerzé Nagy Jozsef (198), Zsolnai Anikd (78),
Dornyei Zoltan (77), Vidakovich Tibor (56), Kozma Tamas (54), Halasz Gabor (48),
Bathory Zoltan (46), B. Németh Maria (46), Falus Ivan (45) és Fiilop Marta (44).

A 2. tablazat utolso oszlopa azt az intézményt tartalmazza, amit az adott szerz6 anya-
intézményének tekintiink. Ennek eldontése sok esetben nagyon nehéz, hiszen szamos eset-
ben el6fordul, hogy iddvel egy kutatd intézményt valt, vagy egyszerre tobb intézményhez
is kothetd. Az intézményi affiliacié meghatarozasahoz egyrészt a cikkekben k6zolt ada-
tokra, masrészt a Magyar Tudomanyos Miivek Tara és az Orszagos Doktori Tanacs adat-
bazisaira tamaszkodtunk. Azon kollégak esetében, akik az érintett periodusban munkahe-
lyet valtottak, azt az intézményt valasztottuk, ami véleményiink szerint a legmeghataro-
zObb lehetett az érintett személy palyajan. A legtobbet publikalo kutatok intézményi ho-
vatartozasa esetében hat-hat szerzével a Szegedi Tudomanyegyetem és az E6tvos Lorand
Tudomanyegyetem a két legmeghatarozobb intézmény, mig tovabbi négy szerz6 négy kii-
16nb6z6 intézményt képvisel.

Az eddigieken tal a teljes szerz6i garda (389 szerz6) intézményi, nemzetiségi és szek-
torbeli hatterét is vizsgaltuk. Ez sok esetben szintén egyéni dontéseket igényelt az egyedi
esetek miatt: kilfoldi szarmazast, de magyar intézménynél tevékenyked6 szerz6k, ma-
gyar szarmazasu, de kiilfoldi intézménynél dolgozo szerzok, hataron tali magyar szerzok.
A grafikonokon kozolt szamszaki adatok anomaliajat ilyen esetek magyarazzak. Példaul
az 5. abran a FOR (kiilfoldi hatterii szerz6k) oszlopa egy hosszi évek ota a Szegedi Tudo-
manyegyetemen tevékenykedd finn szdrmazasu szerz6 miatt nem egyezik meg a 4. abra
2-19. oszlopanak Osszegével, ahogyan azt varnank. A 6. abran a szerzok intézményének
jellegét kozoljiik (akadémiai szféra, kiilfoldi intézmények, oktatasiranyitasi szervezetek,
kozoktatasi intézmények, nincs adat, egyéb intézmények). Itt a tisztan kiilfoldi szerz6k
intézményi jellegének meghatarozasara nem vallalkoztunk, kivéve a hataron tali magyar
intézményeket, itt ebb6l adodik a kiilfoldi szerzéket reprezentald oszlop korabbiaktol el-
téré adata. Ezen mdodszertani nehézségek ellenére is fontosnak gondoltuk a szerzék hatte-
rének vizsgalatat, hiszen a 4-6. abra alapjan egy lényeges és atfogd képet szerezhetiink
arrol, hogy altalanossagban milyen hattérrel rendelkeznek a Magyar Pedagodgia folydirat-
ban publikalé szerzék.

A folydiratban relative magas a kiilfoldi szerzék aranya (1. 4. abra). Ez a tendencia
elsésorban az ezredforduld kornyékén volt jellemz6. Tovabbi kutatast igényelne annak
magyardzata, hogy az utdbbi idében miért csokkent ez a szam. A hazai szerzdk tekinteté-
ben az 5. abra grafikonja alatamasztja a korabbiakban ismertetett eredményeket. Megha-
tarozd a Szegedi Tudomanyegyetem és az E6tvos Lorand Tudoméanyegyetem szerepe, a
sorban 6ket a masik két nagy vidéki tudomanyegyetem (Debrecen, Pécs) koveti. Feltéte-
lezésiink szerint ez egyértelmiien az intézményekben megtalalhat6 neveléstudomanyi dok-
tori iskolaknak, illetve kutatdocsoportjaik hangsulyos szerepének koszonhetd. Emlitésre
mélté még a Semmelweis Egyetem, illetve az Oktataskutato és Fejlesztd Intézet, illetve a
kozoktatasban tevékenykedd szerzok szerepe. Az utdbbi két szféra jelenlétét a 6. abra ag-
gregalt adatai szintén megerdsitik.
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A Magyar Pedagdgia szerzdinek intézményi hattere (1991-2014)
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6. dbra
A Magyar Pedagogia szerzdinek szektorok szerinti megoszidasa (1991-2014)
(ACAD: akadémiai szféra, FOR: killfoldi intézmény, OKT: oktatas-iranyitasi szervezet,
KOZ: kdzoktatasi intézmény, N/A: nincs adat, OTH: egyéb intézmény)

A néi és férfi szerzok aranya

Kovetkezé kutatasi kérdésiink kapcsan a férfi és ndi szerzOk aranyat vizsgaltuk,
ugyanis azt feltételeztiik, hogy a ndi szerzok aranya folyamatos novekedést mutat. A 7. ab-
ran grafikusan megjelenitett eredmények megerdsitik ezt a hipotézist, ami lehetséges,
hogy a felséoktatiasban és a tudomanyos életben kiteljesedd emancipacionak koszonhetd.
Az utobbi évtizedben egyértelmiien kijelenthetd a ndi szerzok talsulya a Magyar Pedago-
gia szerzOi esetében. Tovabbi kutatast igényelne ugyanennek az aranynak a meghataro-
zasa a tobbi neveléstudomanyi folyoirat esetében, illetve a ndi kutatok aranyanak megha-
tarozasa a magyarorszagi kutato- és képzéhelyeken. Erre jelen kutatas keretei k6zott nem
vallalkoztunk.
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7. abra
A ndi és férfi szerzék ardnya a Magyar Pedagdgia szerzdi kézott (1991-2014)

18



A Magyar Pedagoégia folydirat tudomanymetriai elemzése: tendencidk, szerzok, tarsszerzdségi egyiittmikddés

Ugyan részletes elemzési eredményeket csupan a rendszervaltast kovetd idészak vo-
natkozasaban kozliink, &m a rendelkezésre allo adatok birtokaban megallapithato, hogy a
n6i szerzOk aranyanak novekedése az 1960-as évek masodik felében kezdddott el. Mint
ahogyan az sejthetd, a masodik vilaghabortit megel6zéen csupan elvétve akadtak ndk a
folyoirat szerz6i kozott. Vannak olyan évek, amikor egyetlen néi szerzé sem publikalt, de
aranyuk korabban is maximum 10% volt.

A tarsszerz6ség mint korjelenség

Ahogyan azt a longitudinalis kutatasok megerdsitik, a tobbszerzds tanulmanyok ara-
nya tudomanyteriilett6l fliggetleniil vilagszerte névekvo tendenciat mutat (Adams, 2012;
Ossenblok, Verleysen, & Engels, 2014; Henriksen, 2016). A kutatas keretein beliil kitér-
tiink a magyar neveléstudomany vezetd folyoiratai szerzoi Osszetételének elemzésére. A
nemzetkozi szakirodalom alapjan hipotézisiink alapjan a Magyar Pedagogia folyoiratban
a tobbszerzds tanulmanyok aranybeli novekedését varjuk. Az elemzés alapjat az 1991-es
foszerkesztovaltas utani idészak adta. Az eredmények (8. abra) egyértelmiien igazoltak
hipotézistinket, miszerint a tarsszerzés cikkek aranya noveked6 tendenciat mutat.
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8. abra
A Magyar Pedagogia tanulmanyaira esé szerzok szamanak évenkénti valtozasa

(1991-2014)

A valtozas iranyanak meghatarozasa mellett a tarsszerz6ségi mintazatok feltérképezé-
sét is elvégeztiik. Ennek grafikus megjelenitésére vilagszerte a halozattudomany eszkozeit
hasznaljak, ugynevezett tarszerzoségi graf segitségével abrazolva a szerzok kozott 1évo
kapcsolatokat. A tarsszerzoség feltételez egyfajta egylittmiikodést, kapcsolatot a tudoma-
nyos életben a szerz6tarsak kozott, ami joval tilmutat a véletlenszertiségen. Ilyen indukald
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tényez6 lehet a mester-tanitvany viszony, egy-egy kutatocsoportbeli kozremiikodés, a ko-
z0s kutatasi téma, illetve az azonos intézményi hattér. Tovabbi kutatast igényelne az ered-
mények alapjan kirajzolodo egyitittmiikodések alapjainak feltarasa, amire a jelen kutatas-
ban nem Keriilt sor.

A Magyar Pedagogia tarsszerzdségi grafja

A teljességre torekvés miatt a Magyar Pedagogia tarszerz6ségi grafjat a folyoirat ala-
pitasatol, 1892-t61 kezd6dden készitettiik el. A graf az 6sszes olyan szerzot tartalmazza,
aki az id6k folyaman barmikor kdzds tanulmanyt irt barmely masik szerzével. Az iranyi-
tatlan graf 6sszesen 348 csomopontbodl és a csomopontok kozott huzodo 337 élbél all. Ez
azt jelenti, hogy 348 olyan szerz6 van, aki valamikor legalabb egy masik emberrel kdzdsen
publikalt ebben a folydirathan. Tobbszorosen eléforduld tarsszerzségek is eléfordulnak,
hiszen esetiinkben 1étezik olyan publikacié is, amit hét szerz6 jegyez. A graf 108 kiilonallo
komponensbdl all, ami egy ekkora elemszamu grafnal er8s tagoltsagot jelent. A szétta-
goltsagot valamelyest magyarazza a nagy id6tav, amit a graf atolel, hiszen egyes szerzék-
nek fizikai lehetségiik sem nyilhatott a k6z6s publikalasra, mivel teljesen mas korban
fejtették ki munkassagukat.

A legfontosabb statisztikai adatokat 6sszefoglalva: a graf atlagos fokszama 1,937, mig
atlagos sulyozott fokszama 2,121, siiriisége 0,006, az atlagos uthossz 2,47. A graf legna-
gyobb atméréje 6, ami a 9. abran lathato legjelent6sebb Gsszefiiggé komponensnek ko-
szonhet6. A teljes graf nagy mérete miatt az egész tarsszerz6ségi halozatot nem tudjuk itt
k6z61ni, ezért a legdominansabb Osszefiiggh komponensekre koncentralunk. A 9-11. dbra
szinskalaja reprezentalja a kiillonboz6 intézményeket, mig a pontok mérete és az élek vas-
tagsaga a szamossagokat, vagyis hogy az adott szerzé hany masik szerzével hanyszor pub-
likalt egytiitt. Minél nagyobb egy pont, az adott szerzére annal inkabb jellemz6 a k6zos
cikkiras és annal inkabb kdzponti szerepet tolt be a tobbi szerz6 kozott a tarsszerzoséget
tekintve. A centralis személyek detektalasara jol hasznalhaté a PageRank-mutato (Yan &
Ding, 2011), amit a 3. tablazatban kozliink >0,005 értékig.

Hipotézisiink az volt, hogy az intézményi hattér erésen befolyasolja a tarsszerzéségi
halozatot, azaz kimutathatok intézmények szerinti elkiiloniilé csoportok a grafban. Azon-
ban az eltérd intézményi hattér a vartnal kevésbé magyarazza a komponensek magas sza-
mat. A tarsszerz6ségi graf kozel 6sszes meghatarozobb komponensére jellemzo a széles
szinbeli szoras, ami azt jelenti, hogy az egyes magyarorszagi neveléstudomanyi mithelyek
kozott komoly egytittmiikodés tapasztalhatd, ami erésen megjelenik a kozos cikkek irasa-
ban. Akadnak azért kisebb komponensek, ahol egy-egy intézmény szerz6i dominalnak.
Erre példat jelent a 11. dbran bemutatott harom kiilonallé6 komponens debreceni, szegedi
¢és budapesti (ELTE-s) szerzokkel. Bar ezek még kevésbé kiterjedt tarsszerzdségi haldoza-
tokat reprezentalnak, azonban itt egyértelmiien tetten érhetd az intézmények szerinti elkii-
16niilés a publikalasi szokdsokban. Az id elérehaladtaval ezek a kisebb grafkomponensek
valészintileg be fognak tagozddni valamely nagyobb, 6sszefliggd komponensbe, miutan
ehhez mar az is elegendd lenne, ha egyik szerzdjiik egyiitt publikdlna valamely masik
komponens szerzdjével.

20



A Magyar Pedagoégia folydirat tudomanymetriai elemzése: tendencidk, szerzok, tarsszerzdségi egyiittmikddés

3. tablazat. A Magyar Pedagogia szerzdi a tarsszerzéségi graf PageRank értékei alapjan

Név Intézmény Fokszam PageRank-mutaté
Kozma Tamas DE 15 0,01172737
J6zsa Krisztian SZTE 10 0,01077452
Karpati Andrea ELTE 9 0,00887490
Mihaly Otto6 ME 11 0,00795626
Nikolov Marianne PTE 8 0,00738085
Kemény Ferenc OoLD 5 0,00703076
Csizér Kata ELTE 6 0,00660650
Varga Lajos OoLD 5 0,00647426
Kasik Laszld SZTE 5 0,00600282
Falus Ivan ELTE 4 0,00518953
Csap6 Ben6 SZTE 7 0,00512609
Hunyady Gyorgyné ELTE 7 0,00512609
Bathory Zoltan OKI/OFI 7 0,00504064

Ez a jelenség felhivja a figyelmiinket a hal6zattudomany egyik nagy felismerésére, a
skalafiiggetlen halozatokra (Barabasi, 2016), azon belill is a magas fokszama csomopon-
tok kiemelt 6sszekotd szerepére. A 9—10. abran jol lathato ez a jelenség, sokszor egy-egy
magas PageRank-értékkel rendelkez6 szerz6 egy-egy mas szerzdvel irt tanulmanyan mua-
lik a graf 6sszekotottsége. Egyértelmiien ilyen szerepet tolt be Kozma Tamas, Jozsa Krisz-
tian vagy Nikolov Marianne. Kisebb 1éptékben ugyanigy megfigyelhetd ez a hidszerep a
11. abran Math Janos, Kasik Laszl6 és Csizér Kata esetében.
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9. dbra
A Magyar Pedagogia tarszerzéségi grafjanak egyik komponense
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A Magyar Pedagdgia tarszerzdségi grafjanak harom komponense

OLD




A Magyar Pedagoégia folydirat tudomanymetriai elemzése: tendencidk, szerzok, tarsszerzdségi egyiittmikddés
Osszegzés

Tanulmanyunkban egy tobb mint 100 éves folyoirat mintegy negyed szazadanak tudo-
manymetriai elemzésére vallalkoztunk. A tudomanymetriai elemzésekre minden tudo-
manyteriileten nagy sziikség van, csak ezek a helyzetelemzések tudjak feltarni az adott
tudomanyag bels6 jellemzdit, allapotat, viszonyait, melyek ismerete mindenképpen sziik-
séges a megfeleld fejlédéshez. Nincs ez masként a neveléstudomany esetében sem. Az
altalunk elvégzett helyzetelemzés egyik tapasztalata a hazai neveléstudomanyi folyoira-
tokban megjelend publikaciok darabszamaban lecsapddé csdkkend tudomanyos aktivitas.
Az eredményt egyiitt értelmezve a magyar kutatok nemzetkozi publikacios gyakorlataval,
a hazai neveléstudomany mennyiségi kibocsatasanak csokkenése érhet6 tetten. Azonban
— a puszta szamok mogé tekintve, a tanulmanyok minéségi mutatoit vizsgalva — mégis
pozitiv tendenciakrdl tudtunk beszamolni. A Magyar Pedagdgia esetében példaul ilyen
mutat6 a tanulmanyok hosszanak és kidolgozottsaganak ndvekedése, illetve a kutatok ko-
z6tti fokozodo6 tudomanyos egylittmikodés, ami tudomanymetriai szempontbol a tarsszer-
z6vel egyiitt irt cikkek novekedése nyoman érhetd tetten. Utdbbi trend egybevag a nem-
zetkozi kozegben tapasztaltakkal. Sziikséges volna tovabbi tudomanyteriileti szakfolyo-
iratok és mas tudomanyos miifajok bevonasa a részletesebb vizsgalodasokba, de kiindu-
Iopontnak mindenképpen alkalmas az egyik meghatarozo organum 6nall vizsgalata.

Tanulmanyunk masik fontos kutatasi kérdéscsoportjat jelentette a folydirat szerzoi gar-
dajanak minél alaposabb vizsgalata. A hasonld elemzések 6rok dilemmajat és egyik f6
problémajat jelenti annak eldontése, hogy a konkrét neveket k6z61jék vagy azok anonimak
maradjanak, esetleg monogramokkal hivatkozzanak rajuk. Véleményiink szerint az utobbi
megoldasok nagymértékben rontjak az eredmények attekinthetdségét, ezért a minél telje-
sebb korti érthetdség miatt minden esetben a teljes név kozlését valasztottuk. Ez a részletes
és konkrét adatk6zlés hianypotld a magyar neveléstudomanyi kdzegben. Meghataroztuk a
Magyar Pedagogia legtobbet publikald szerzoit, illetve azokat a kozponti személyeket,
akiknek a munkaira a legtobb hivatkozas érkezett. A szerzok intézményi hatterével kap-
csolathan szintén konkrét adatokat kozliink, amelyekbdl — tobb adatsort dsszevetve — a
Szegedi Tudomanyegyetem és az Etvos Lorand Tudomanyegyetem vezetd szerepe bon-
takozik ki.

Kutatasunk alapjan tovabbi fontos, a folyoirat életét alapvetéen befolyasolo tendenci-
akra is ravilagitottunk: csdkkent a kiilf61di szerzok stlya és folyamatosan ndvekedett a n6i
szerzoké. A szerzok szektorbeli helyzetét vizsgalva kijelenthetjiik, hogy az akadémiai
szféra thlstlya rendkiviil folényes, ugyanakkor marginalisan azért el6fordulnak az okta-
tasiranyitasi szervezetekbol és a kozoktatasbol érkezo szerzok is. Az utobbi csoport ara-
nyanak novelése szerencsés lenne a jovoben, mert a kutatopedagogusi mozgalom kitelje-
sedését és megerdsddését jelentené.

A tanulmany utolso részében a tarsszerzoség altal felvetett kérdésekkel foglalkoztunk,
a tarsszerzOs cikkek aranyat és az egyiitt publikalo szerzoket vizsgaltuk. A nemzetkozi
trendeknek megfeleléen egyértelmiien megfigyelhet6 a tobb szerzo éltal irt cikkek szama-
nak novekedése, ezaltal a tudomanyos egylittmiikodés fokozodasa, ami alapvetden pozitiv
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folyamat. Remélhet6leg ez egy ujabb, késdbb pontosabban azonosithato tendencia kez-
dete. A tobb szerz6 altal irt cikkek egyfajta mindségi mutatonak tekinthetok, hiszen ezek
altalaban nagyobb, kiterjedtebb tudomanyos kutatasokrol szamolnak be, ahol a siker ér-
dekében sziikségszerii a nagyobb kozosségek, csoportok egylittmiikddése, esetenként in-
terdiszciplinaris szakemberek bevonasaval, ami tovabb erésitheti a neveléstudomany fej-
16dését.

Jelen tanulmany egy hosszabb kutatasi projekt els6, alapvetd fontossagu eredmé-
nyeir6l szamol be. A teljes kutatasi projektben sor keriil a Magyar Pedagogia mindenre
kiterjed6 tudomanymetriai és tartalmi elemzésére. Kutatasunk kovetkezd 1épésének egyik
sarokkovét a hivatkozasi halozatok jelentik, amirdl egy tovabbi tanulmanyban szamolunk
be.

Koszénetnyilvanitas

A tanulmany megirasat az OTKA K115497 kutatas tamogatta.
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ABSTRACT

SCIENTOMETRIC ANALYSIS OF MAGYAR PEDAGOGIA: TENDENCIES, AUTHORS AND
SCIENTIFIC COLLABORATION

Gyula Nagy & Gyongyvér Molnar

The aim of this paper is the complete scientometric analysis of Magyar Pedagogia, which is
one of the most significant and oldest Hungarian educational research journals. It was founded
in 1892, and it is still issued today. We have digitized and built a well-structured database of
all journal articles in our research project, therefore making it possible to analyse them by
means of various metadata. Besides analyzing metadata, our aim is to investigate the full text
corpus with text mining, which is essential tool of Educational Data Mining (EDM). The first
part of the study discusses general scientometric indicators and tendencies such as the amount
and length of the articles, the most significant authors’ impacts and backgrounds, the number
of citations by authors. How has the ratio of male and female authors changed with time? What
is the nationality and institutional background of certain authors? International research has
verified that scientific cooperation is growing world-wide (Adams, 2012; Ossenblok,
Verleysen, & Engels, 2014; Henriksen, 2016). The second part of the paper focuses on this
matter: the collaboration of authors, revealing the co-authorship network of Magyar Pedagogia.
The hubs of this network are the most central persons in the collaborative authorship in the
field of educational research as regards to the analyzed journal.
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A FORRASOKRA EPITO TANULASCELU IRAS:
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A tanulés, a tudomanyos élet és a munka vilagaban fontos, hogy kiforrott, joI megirt és
elkészitett dokumentumokkal dolgozzunk, illetve ilyeneket hozzunk létre (Leijten, Waes,
Schriver, & Hayes, 2013). Egész szakmaisagunkat athatja a masok altal irt szovegek sajat
irasunkba val6 konstrualasa (Swarts, 2010), tehat a szakmai kommunikacio része az irott
dokumentumok folyamatos ujra felhasznalasa. Szakmai munkakorokben ennél fogva gya-
kori, hogy dokumentumok készitéséhez masok altal irt, szerkesztett szovegeket, forraso-
kat hasznalunk fel.

A tudomanyos életre ez az irasbeli miivelet fokozottan érvényes: a korabbi elméletek,
modellek, feltételezések, eredmények felhasznalasa nélkiil nem beszélhetiink tudomanyos
igényii szovegekrol. A szakirodalmi informaciokon (mas néven forrasokon) alapuld iras-
beli szovegalkotasra a nemzetkozi szakirodalomban gyakran a writing from sources ki-
fejezést hasznaljak (Segev-Miller, 2004; Kirkpatrick & Klein, 2009; Boscolo, Ariasi, Del
Favero, & Ballarin, 2011; Kirkpatrick, 2012; Leijten et al., 2013; Klein & Boscolo, 2016);
munkankban ezt forrasalapu irasnak nevezziik. Hazai viszonylatban ennek alkalmazasa a
kozoktatas tanitas-tanulas gyakorlataban szinte elenyész6, holott jelentds elérelépést je-
lentene az irasbeli szovegalkotasi képesség fejlesztésében. Iskolai kontextusban, a nem-
zetk6zi neveléstudomanyi kutatasokban viszont taldlunk példat a forrasalap( irasra: ko-
zépiskolai esszé, egyetemi szeminariumi dolgozat, szakdolgozat elkészitéséhez egyarant
masok altal irt szovegeket hasznalnak a tanulok.

Ugyanakkor a hazai egyetemi kurzusokon — igazodva a nemzetkozi trendekhez — egyre
inkabb megjelenik a tudomanyos kozlések altalanos elsajatitasanak tanulasa/fejlesztése,
ami tetten érhetd az egyetemi tantargyak mintatanterveiben, példaul irasgyakorlat, tudo-
manyosiras-készség fejlesztése, tudomanyos tanulmany irasa elnevezésekkel. Ezen kiilon-
boz0 tantargyi elnevezésekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy még nem alakult ki a hazai
gyakorlatban egységes szakterminus. A fogalom elnevezésének kavalkadjat mutatja az is,
hogy a hazai neveléstudomanyi és nyelvpedagdgiai folydiratokban is kiillonb6zé megne-
vezéssel élnek: tudomanyos iras (Pintér, 2009; Zergollern-Miletic & Horvath, 2009), tu-
domanyos irasmiivek készitése (Kurtan, 2011), tudomanyos munka megirasa (Tomasz,
2013), a ,,tudomanyos iras és olvasas ismereteit, készségeit, képességeit” magaba foglald
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akadémiai irastudas (Koltay, 2008, 2011, p. 30); ez utdbbi kifejezés Z. Karvalics (2012)
irasaban az academic literacy forditasaként szerepel.

Az irott szovegek létrehozasakor legtobbszor folyamatosan forrasokat keresiink, és
ezek egy részét felhasznaljuk szovegeink megalkotasa soran (McCarthy, Grabill, Hart-
Davidson, & McLeod, 2011). Azonban a megfelel6 forrasok megtalalasa és feldolgozasa
nem konnyt feladat. A nemzetkozi empirikus vizsgalatokat bemutat6 tanulmanyokban is
megallapitjak, hogy a forrasalapt irasra nincsenek felkészitve a diakok (Kirkpatrick &
Klein, 2009). Osszességében megallapithatjuk, hogy a 21. szizadban a forrasalapu iras a
kozoktatasban, a felsGoktatasban, a tudomanyos életben és a doktori képzésben, valamint
a munka vilagaban egyarant 1ényeges szerepet tolt be. Tanulmanyunk célja, hogy ismer-
tesse a — dokumentumok feldolgozasara épitd — forrasalapti iras alapjait: bemutassa a nem-
zetkozi elméleti modelleket, korvonalazza a hazai és a nemzetk6zi iranyokat, valamint
attekintse a forrasalapu iras alkalmazasi teriileteit.

A forrasalapi iras kisérletei a hazai irasbeli szovegalkotasi vizsgalatokban

A hazai irasbeli szovegalkotas tanitdsara még tovabbra is jellemz6, hogy a tradiciona-
lis, retorikus irast tanitjak, leginkabb az anyanyelvi targyakra szoritkozéan (pl. Szikszainé
Nagy, 1999). A 2000-es évekt6l viszont mar uUjabb kisérletekre is latunk példat
(Tomcsanyi, 2000; Gerliczkiné Schéder, 2009; Molnar, 2009; Nagy, 2009; Koltay, 2011;
Szilassy, 2012; Veszelszki, 2012; Szilassy, 2014; Pintér, 2015). A hazai szovegalkotas-
vizsgalatok felhivjak a figyelmet a felsdoktatasban tanuld, mar érettségizett diakok szo-
vegalkotasi képességeinek hidnyossagaira. Szilassy (2014) ramutatott arra, hogy egy
tantargyfiiggetlen — tartalomtudast nem kivano — fogalmazasi szintmérésen atlagosan ko-
zepes szinvonalon teljesitettek a felsGoktatasi tanulmanyukat megkezdé didkok. Ennek
oka, hogy a kozoktatasban valdsziniisithetden még mindig nem vagy alig forditanak kelld
figyelmet az irasbeli szovegalkotas fejlesztésére és mas tantargyakra valo kiterjesztésére
annak ellenére, hogy a kimeneti szakaszban a kétszintii érettségi ota térténelem és biologia
tantargyakbol is megjelentek az irasbeli szovegalkotasi feladatok (110/2012. (VI. 4.)
Kormanyrendelet, 2012)%.

Hazai szakért6k beszamolnak a szdvegalkotas tanulasi funkciot betdlté szerepérdl
(Molnar, 2001, 2009; To6th, 2008; Pintér, 2009; Szilassy, 2012). A forrasok irott szoveg-
lat feltar6 hazai kutatasok — tudomasunk szerint — eddig még nem sziilettek. Molnar (2009)
viszont beszamolt az irott szovegekben megjelend tartalomtudas szintjeinek vizsgalatarol,
ami ebben a kontextusban figyelmet érdemlonek szamit. Egyetemistak otthoni irasbeli
dolgozataiban a tanulasi folyamat 1épéseit tarta fel kvalitativ elemzéssel: a feladatmegér-
téstikben és a megoldasukban mutatkoz6 mintazatokat azonositotta a szovegekben meg-
jelend tudaskiilonbségek szempontjabol. A hallgatok 10%-a tudott olyan széveget alkotni,
amely mar a sajat tudasuk alkalmazasat mutatja. Az eredményekbdl arra a kovetkeztetésre

1 110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet. A Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérél és alkalmazasardl (2012).
Magyar Kozlony, 66, 10634—10848.
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jutott, hogy a fels6oktatas kiterjesztése magaval vonja azon tanulok felsGoktatasba beke-
rilését is, akiknek nehézséget okoz az irasbeli dolgozatok elkészitése. A hazai neveléstu-
domanyi kutatas és tanarképzés viszont teljesen elhanyagolja ezt a kérdést (Molnar, 2009).
Ezen hazai vizsgalatokbol levonhatjuk a kdvetkeztetést: jelentds mértékben sziikség van
a forrasalapu iras tanitasara és tanulasara mind a kdzoktatasban, mind a felsGoktatasban.

A forrasalapu iras értelmezési keretei és a kapcsolodo elméleti modellek

A forraslapu iras tag értelemben tobb teriiletet érint, és egyszerre tekinthetd folyamat-
nak ¢s tevékenységnek: folyamat, mivel komplex kognitiv miiveleteken keresztiil miiko-
dik, tevékenység, mert a napi iskolai és szakmai életben alkalmazni kell. Minden olyan
irasmifaj beletartozik, amelyben kiilonféle forrasokat kell a szovegironak kezelni, fel-
hasznalni és megjeleniteni sajat szovegében. Az irasbeli szovegalkotast eszkdzként alkal-
maz6 szakteriiletek kiilonbozéképpen hasznaljak a forrasalapu iras fogalmat, attol fiig-
gben, hogy az irasnak mely elemei tekinthet6k dominansnak.

Forrasok felhasznalasara épiil az akadémiai iras (academic writing) és a tudomanyos
iras (scientific writing), melyek elsdsorban a felsdoktatasban és a tudomanyos életben al-
kalmazott szovegalkotasi formak. A nemzetkozi szakirodalomban széles korben talalkoz-
hatunk a két fogalommal. Az akadémiai iras az érintett szakteriilet meglévd forrasainak
tanulmanyozasa a szakteriilet meglévé tudasanak felhasznalasa céljabol (Kruse, 2003); uj
gondolatok felvetésének és a tudomanyos tudas Iétrehozasanak médiuma, emiatt a kolla-
borativ tudasalkotas kritikus eszkoze (Tynjdld, Mason, & Lonka, 2001; Hakkarainen,
Palonen, Paavola, & Lehtinen, 2004; Paavola, Lipponen és Hakkarainen, 2004). A tudo-
manyos iras a tudomanyos kozosség altal elvart kutatasi eredményeket bemutatd iras-
forma, célja a tudomanyos tajékoztatas (Sternberg & Sternberg, 2010). Folyamat és pro-
duktum is egyben; magas szinten strukturalt dokumentumok 1étrehozasa szisztematizalt
folyamatokon keresztiil (Goldbort, 2001). A két értelmezés szinte atfedésben van egymas-
sal, ami azzal magyarazhatd, hogy sok tudomanyos kozosség hasznalja ezen fogalmak
valamelyikét. Az atalunk attekintett tanulmanyok legtobbje nem definialja pontosan e két
fogalmat. Mindazonaltal az akadémiai iras sok esetben jelenik meg tanulasi, fejlesztési
kontextusban mint alkalmazott eszkdz, gyakorlat, a tudomanyos iras pedig inkabb mint a
tudomanyos kozlés normativ eszkéze. A fogalmak értelmezése alapjan megallapithato,
hogy az oktatasban akadémiai irasrol beszéliink, amikor tanulasi helyzetekben a kozos
tudasalkotas elsajatitasa a cél; ez szeminariumi dolgozatok irasan keresztiil gyakorolhatd
és fejleszthetd. Ezek folyamatos alkalmazasa elvezethet a tudomanyos irashoz, ami pro-
fesszionalis szintli tevékenység.

A forrasalapu iras kutatasaval a szakemberek az 1980-as években kezdtek foglalkozni.
Ebben az idészakban rendelkezésre alltak az irdsbeli szovegalkotas kognitiv modelljei
(Hayes & Flower, 1980; Bereiter és Scardamalia, 1987), illetve a tanulas célu irasra ira-
nyuld kutatasok is, melyek — tobbek kozott — az irds tanulasra gyakorolt kedvezd hatésait
igyekeztek bizonyitani (hazai kifejtését |. Molnar, 1996, 2000, 2001; Pintér, 2009). Azon-
ban ezek a vizsgalatok még az iras tartalomsemleges néz6pontjabol (pl. Zinsser, 1988)
indultak ki. Az erre épiilé tartalomfiiggetlenségét és szakteriilet-fliggetlenségét hirdetd
irasfelfogast az 1980-as és 1990-es években kezdte felvaltani a tartalomfiiggd/szakteriileti
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iras. A kontextus szerepét egyre tobben kezdték el vizsgalni (pl. Bazerman, 1988; Olson,
1994; Russell, 1997). Bazerman (1981) harom eltérd szakteriileti1 (szociologiai, biokémiai
és irodalomelméleti) szovegen keresztiil mutatta meg azokat az eltéréseket, amelyek jel-
lemz06k lehetnek a forrasok felhasznalasara épitd szovegalkotasra: az iras fliigg a targytol,
a kozlés tradicioitol, az eldrevetitett kozonségtdl €s a szerzoi szereptdl. A forrasszovegek-
ben megjelend tartalmi informéacidelemek tehat erdteljesen kontextusfiiggdk (Bazerman,
1981; Russell, 1997). Erre a nézépontra alapozva Kirkpatrick és Klein (2009) ugy fogal-
mazta meg a szovegalkotas retorikai folyamatat, hogy a szovegalkotok a szovegalkotas
soran tudatosan megformalt szovegeik létrehozasahoz egyeztetik céljaikat a forrasként fel-
hasznalt szovegek alkotdinak feltételezett céljaival, hogy a szévegalkotok a szovegek ere-
deti kontextusabdl ki tudjak emelni a megtalalt tartalmi elemeket és transzformalni mind-
ezt a sajat szovegeik 1étrehozasa érdekében. Mindez tehat abban nyilvanul meg, hogy a
szovegalkotok igy rendezik és szervezik szovegeik struktarajat — azaz kotik dssze szove-
geiket a forrasszovegekkel —, hogy azok sajat retorikai céljaikat tiikrozzék. Ennek ered-
ményeként olyan szovegek jonnek létre, amelyek kiilonboznek azoktol a struktiraktol,
amelyeket a forrasszovegek alkotoi jelenitenek meg. Ezt a folyamatot Segev-Miller (2007)
kontextustol valo fiiggetlenitésnek nevezte.

Az iras szakteriilet-specifikus volta konzisztens a szociokulturalis alapokra épit6 tarsas
iraselméletekkel. Ezek 1ényege, hogy az irasbeli szovegalkotas miifajai torténetileg ala-
kultak ki, fejlédtek és formalddtak az id6 soran a szakteriiletek miivel6i (pl. a szerzok, a
lektorok, a szerkeszt6k) altal, és valtak olyanna, amilyennek jelenleg ismerjiik (Bazerman,
1988; Olson, 1994; Russell, 1997). A szévegalkotasi normak alakuldsara tarsadalmi, szak-
teriileti és intézményi konvenciok, ezek kontextusa gyakorolt hatast. Az iras kontextus-
fliggd szerepe ezaltal kiilonbozo elméleti megkozelitésekben is megjelenik. A legismer-
tebbek kozé tartozik a kulturtorténeti cselekvéselmélet (Russell, 1997; Engestrom, 2009),
az elosztott megismerés (Klein & Leacock, 2012) és a helyzetfliggd megismerés (Haas &
Witte, 2001; Carter, 2007) elmélete. A cselekvéselmélet (Engestrom, 2009) szerint az iras
tekinthetd eszk6zok, témak, szabalyok, normak, célok, motivaciok, munkamegosztas, va-
lamint kozosség kozotti kapesolatrendszernek. Az elosztott megismerés mas megkozeli-
tést nyujt (Newell & Galliers, 2006; Klein & Leacock, 2012). Az emberi cselekvések 6sz-
szetettek, komplex rendszer részei, melyben tobb egyén vesz részt a cselekvésekben; a
rendszer részét képezik a belsé-kiils6 szimbolikus reprezentaciok, melyeknek id6- és tér-
beli dimenziojuk is van. A szakteriileti szovegek alkotasa tekinthet6 az elosztott megis-
merés egy prototipusanak (Zhang & Norman, 1994; Cronin, 2004). Ennek példaja a tudo-
manyos vilag, ahol az iras olyan tudésalkotast jelent, ahol hal6zatos médon eloszlé kuta-
tok, lektorok, szerkesztok vesznek részt. Az elosztott megismerés jellemzi az akadémiai
és a szakmai iras szovegalkotasi és tudasalkotasi folyamatait (Freedman & Smart, 1997;
Newell & Galliers, 2006; Rivers, 2011). Ez intenziv egylittmiikodést, a korabban 1étreho-
zott szovegek (forrasok) folyamatos felhasznalasat é€s technoldgiahasznalatot igényel
(Haas & Witte, 2001; Beaufort, 2009). Az elosztott megismerés elmélete hatassal volt a
szamitogéppel segitett kozos (kollaborativ) iras folyamatainak megértésére is (Hewitt &
Scardamalia, 1998; Mason, 1998; Dillenbourg, Jarveld, & Fischer, 2009). A helyzetfiiggd
megismerés (situated cognition) elmélete arra €pit, hogy a komplex kognitiv folyamatok
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kontextusba agyazottak és helyzetfiiggbk (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Robbins &
Aydede, 2009).

A forrasalapu iras mint diskurzusszintézis

A forrasalapu irast ugy is értelmezhetjiik, hogy a szerz6 — mikozben a szovegalkotas
soran a felhasznalt forrasok kontextusabol 0j szoveget hoz létre — a forrasalkotdval
(Segev-Miller, 2007; Mateos et al., 2014) és a majdani olvasoéival diskurzust alakit ki,
diskurzusba keriil (Segev-Miller, 2007; Kellogg, 2008). A forrasalapt irast ebbdl faka-
doéan tobben diskurzusszintézisnek (discourse synthesis) tekintik (Spivey & King, 1989;
Spivey, 1991; Segev-Miller, 2007; Mateos et al., 2014), utalva arra, hogy az iras folyamata
mas szerzOk szovegeinek alkoto felhasznalasara épiil. Ez olyan tevékenységet jelent,
amelynek soran a szerz6 szamos, masok altal irt szovegre épitve, hivatkozva integralja,
szintetizalja az altaluk irt, felhasznalni kivant forrasokat. Ez megkoveteli az iroktol, hogy
a sajat nézépontjukat ugy alakitsak ki a kifejteni kivant témakdorre vonatkozoan, hogy az
altaluk felhasznalt szovegek irdinak elképzeléseit konceptualis moédon dolgozzak at
(Ackerman, 1993). Ez a sajat szoveg és masok szovegeinek megfelelé felhasznalasa, in-
tegralasa, szintetizalasa soran folyamatos dontéshozatalt igényel a szovegalkotdtol. Ebben
a folyamatban a szakért6 irok a szovegalkotas soran nem pusztan a hossza tavii memoria-
jukra hagyatkoznak, hanem — annak érdekében, hogy sajat kommunikacios sziikségletei-
ket kielégitsék és az irasi folyamataikat 6sztondzzék — folyamatosan elérhet6 informaciok
utan kutatnak (McCarthy et al., 2011). A diskurzusszintézis miifaja ezen feliil atfedésben
van mas mifajokkal is, ilyen példaul az érvelés vagy a tobb forrasra épitd szovegértés
(Wiley & Voss, 1996; Britt & Rouet, 2012).

A forrasalapu iras ugyan kevésbé van jelen az iskolai munkaban (Segev-Miller, 2004),
és problémat jelent sok tanulonak (Segev-Miller, 2004), mégis talalunk empirikus vizsga-
latokat a kozoktatasi (Spivey & King, 1989; Kirkpatrick & Klein, 2009; Boscolo et al.,
2011), a felsGoktatasi (Spivey, 1987; Penrose, 1992), utdbbin beliil a tanarképzési (Segev-
Miller, 2004, 2007) tanulasi kérnyezetben egyarant. A forrasalapu irds tehat jelenleg is
aktiv kutatasi teriilet (Segev-Miller, 2004, 2007); legtobbjiik rovid egyetemi szévegek al-
kotasanak vizsgalataval foglalkozik (Bazerman, 2009). Néhany forrashasznalatra épit6
szovegalkotas-vizsgalat azt jarta korbe, hogy a tanuldk mit tesznek, mikdzben kdzépisko-
lai vagy felséoktatasi irasfeladatokat oldanak meg (Spivey & King, 1989; Flower, 1990;
Penrose, 1992; Kirkpatrick, 2012).

Spivey és King (1989) kozépiskolai tanulok kiilonboz6, irds céljabol végzett (for-
ras)szoveg-olvasasi feladatait tanulmanyoztak abbol a célbol, hogy milyen miveleteket
végeznek a tanulok a forrasok feldolgozasa soran annak érdekében, hogy azokbol szoveget
készitsenek. Arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy a tanulok, mikézben megalkottak sajat
szovegeiket, a forrasszovegek kivalasztasaval, Osszekapcsolasaval és rendszerezésével
foglalkoztak. Hasonl6 eredményre jutott Segev-Miller (2007) diskurzusszintézisre vonat-
kozo vizsgalataban. A tanuldk szinte ugyanazokat a miiveleteket hajtottak végre a forras-
szovegek feldolgozasaban: a kivalogatott tartalmat szétszedték, Gjrastrukturaltak, ezaltal
a létrejovo szoveg struktiraja eltérd lett a forrasokétdl. Maga a folyamat rekurziv, melyben
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a forrasok attekintése és a szovegalkotas ismétlédik iterativ, ciklikus modon (Mateos,
Martin, Villalon, & Luna, 2008).

Sok esetben problémat jelent a tanulok szamara ezen miiveletek felhasznalasa a jo mi-
néségli szovegek megalkotasaban (l. Segev-Miller, 2004). Slattery (2007) megfigyelte,
hogy a didkok szovegei pusztan dsszedobott szovegdarabok egymas utani megjelenitésé-
nek voltak tekinthet6k. Hasonlé eredményre jutott Nelson (1990) is: a vizsgalataban részt
vett tanulok a forrasaikat abban a sorrendben hasznaltak fel a szovegeikben, ahogy a
konyvtarban az altaluk 0sszegyijtott forrasokat elrendezték. A forrasokbol kimasolt szo-
vegeket idézdjelbe helyezve, lancszeriien felflizve illesztették egymashoz irasaikban. Ah-
hoz tehat, hogy a szdvegalkotas eredményesen mitkodjon és a 1étrejovo szoveg jO mind-
ségiivé valjon, tobbféle irasstratégiara, példaul megfeleld 6nszabalyozasi és metakognitiv
stratégiara van sziikség (Berthold, Niickles, & Renkl, 2007; Mateos et al., 2008; Hiibner,
Niickles, & Renkl, 2010; Britt & Rouet, 2012), akarcsak az olvasas-szovegértésben (.
Csépe & Blomert, 2012; J6zsa & Steklacs, 2012; Schnotz & Molnar, 2012).

A szintetizalasi folyamat tehat tanulasi folyamatnak is tekintheté (Klein & Boscolo,
2016), ami nemcsak a szovegalkotast fejleszti, hanem a fogalmi tanulast is (Reynolds &
Perin, 2009; Britt & Rouet, 2012; Mateos et al., 2014). Osszességében a kutatasok alapjan
ugy tlnik, hogy a tanuloknak — a kdzépiskolatol a felsdoktatasig — jobb szovegalkotasi
stratégiakra (Kieft, Rijlaarsdam, Galbraith, & Bergh, 2007; Kieft, Rijlaarsdam, & van den
Bergh, 2008) van sziikségiik a forrashasznalat soran.

A (forras)szoveget értelmezo olvasas és az iras céljabol végzett (forras)szoveg-
olvasas

A forrasalapu iras alapelemeit és folyamatait els6ként Spivey és King (1989) foglaltak
rendszerbe, konstruktivista elvekre épitve. Elemezték a forrashasznalatra épit6 szovegal-
kotas mechanizmusait: koncepcidjuk alapja, hogy az iras kognitiv miiveletei a forrasok
olvasasi folyamataira épiilnek, figyelembe véve az elézetes tudas alkalmazasat és az olva-
sokat. A szerz6k ugyan még nem definialtak a forrasalapu iras fogalmat, viszont hataro-
zottan megkiilonboztettek két, egymastol eltérd, de hasonld részfolyamatok altal jellemez-
het6 folyamatot. Kovetkeztetéseik alapjan kijelentik, hogy az iras céljabol végzett forras-
olvasasban éppen ugy, mint az — alapvetéen nem az iras céljabol végzett — forrasok értel-
mez0 olvasasaban hasonlé kognitiv miiveleteknek van — sokszor egylittes, egymasra hatd
—szerepe. Spivey és King (1989) alapvetéen tehat két megkozelités mentén azonositottak
a folyamatokat: a (forras)szoveget értelmez6 olvasas (reading to understand a text) és az
iras céljabol végzett (forras)szoveg-olvasas (reading to write).

A (forras)szoveget értelmez0 olvasas, azaz a forras megértése érdekében végzett olva-
sés soran az olvasd az adott forrasbol felhasznalni kivant tartalmi elemeket integralja, il-
letve bizonyos mértékben gondolatban szintetizalja. Ennek soran a forrasolvasé a feldol-
gozni kivant forras értelmezésekor a tartalmi elemeket kivalogatja, elrendezi, rendszerezi,
Osszekapcsolja (kifejtését . Spivey, 1987) a sajat eldzetes tudasaval. A (forras)szoveget
értelmez0 olvasés fontosabb miiveleteit az 1. abra szemlélteti.
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szévegalkotas

U

| kontextusbél kiemelés |

| valogatas |

| elrendezés/rendszerezés |

| osszekapcsolas |

1. abra
A (forras)széveget értelmezd olvasds fontosabb miiveletei Spivey és King (1989) alapjan

Ennek a folyamatnak Iényeges része, hogy a forrdsolvaso dsszehangolja a sajat szak-
teriiletének kontextusat és értelmezési kereteit a forrasalkoto szakteriiletének kontextusa-
val és értelmezési kereteivel, vagyis a forrasolvasé az értelmezni kivant forrast szakteriileti
diskurzusba helyezi. Ilyen esetben az adott szakteriilet prominens szerzdit ismervén ala-
kulhat ki parbeszéd a forrdsolvasé és a forrasalkoté kozott. Ennek soran a szoveg mint
szaktertileti diskurzus jelenik meg, ami a mar emlitett diskurzusfelfogasnak értelmezhetd.
Az ilyen jellegli diskurzus ennél fogva olyan konstruktiv tevékenység, amelynek sordn —
az értelmez6 forrasolvasas folyamata alatt — a forrasolvasok potencialis irokka valhatnak
(Spivey, 1984 as cited in Spivey, 1989, p. 9). Szamos kutatis mutatott ra arra, hogy a jo
mindségl irashoz sziikséges a szakteriileti olvasas fejlesztése, vagyis olyan stratégiak el-
sajatitasa, amelyek az adott szakteriiletre jellemzok. Ilyen a szakteriilet forrasdokumentu-
mainak kritikus olvasasa és értelmezése, ami példaul esszé formajaban jelenhet meg szak-
teriilettdl fliggetlen érvelési stratégia segitségével (pl. De La Paz & Felton, 2010).

A szdvegertés széles korben ismert a hazai szakirodalmban is a kognitiv idegtudoma-
nyi kutatasoktol (Csépe, 2006) a kompetenciamérésekig (Balazsi et al., 2014). Témank
szempontjabol elsdsorban az olvasasi stratégidkat vizsgalo irasok fontosak, melyek kitér-
nek a kognitiv részmiiveletekre (Steklacs, 2006; Jozsa & Steklacs, 2009). A (forras)szo-
veget értelmez6 olvasas miiveletei és a hazai szakirodalomban ismertetett olvasasi-szo-
vegértési stratégiak (. Keene & Zimmermann, 1997 as cited in Jozsa & Steklacs, 2009,
p. 378) egyes miiveletei kozott fellelhet6k hasonlosagok. Tlyenek az elézetes tudas aktiva-
lasa és alkalmazasa, az informaciok rangsorolasa, rendezése, a kérdések feltevése olvasas
kozben a szerz6hoz a szoveg gondolataival kapcsolatban, a kovetkeztetések levonasa, az
ir6 meglévd tudasanak és az olvasott szovegben fellelhet6 informaciok dsszekapcsolasa,
szintetizalasa. Szinte ezekkel megegyezé modon vannak jelen az olvasas-szovegértés mii-
veletei a PISA 2009 mérés feladatkategorizacids szempontrendszerében mint gondolko-
dasi miiveletek: hozzaférés az informaciohoz, visszakeresés, értelmezés, 1ényegkiemelés,
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integracio, reflexio és értékelés (l. Balazsi, Ostorics, Szalay, & Szepesi, 2010; Jozsa et
al., 2012).

Kovetkezésképpen megallapithatd, hogy a (forras)szoveget értelmezd olvasas miive-
letei is majdnem ugyanezek, viszont egyetlen miivelet jelenik meg, ami kiilonbséget tesz
ebben a stratégidiban, a kontextusbol kiemelés, azaz a forrasszerz6 gondolatmenetének
megértése, majd ennek fliggetlenitése a szerz6tol.

Spivey és King (1989) a forrasok értelmez6 olvasasa mellett foglalkoztak az iras cél-
jabol végzett (forras)szoveg-olvasas kognitiv mitveleteivel is. Ennek soran a forrasok in-
tegralasa és szintetizalasa érdekében van sziikség tobb forrasszoveg olvasasara, értelme-
zésére (O'Hara, Taylor, Newman, & Sellen, 2002). Minden szovegnek, igy a forrasszove-
geknek és a megalkotni kivant szovegnek is van strukttraja —amit Meyer, Brandt és Bluth
(1980) szovegstruktaranak nevez —, amit a leirt gondolatok kozotti logikai kapcsolatok és
azok hierarchidjanak rendszere (Meyer et al., 1980). A jobb szovegstruktira-tudas jobb
minéségli szovegalkotast tesz lehetévé (Meyer et al., 1980; Englert, Raphael, Fear, &
Anderson, 1988; Kirkpatrick, & Klein, 2009). Spivey és King (1989) szerint a forrasok
olvasdi a forrasok szerzéinek gondolatait annak tudataban és olyan céllal olvassak-értel-
mezik, hogy azokbol szovegeket fognak alkotni. Ennek soran a forrasolvasok az olvasot-
takat integralni és szintetizalni igyekeznek, mikozben az olvasottakbol tartalmi elemeket
valogatnak, rendeznek el, rendszereznek, kapcsolnak 6ssze, illetve mindezek figyelembe-
vételével immar iroként hozzak 1étre sajat szovegeiket. A szovegalkotok a valogatas soran
az eredeti forras szovegstruktarajaba, a forrasszoveg alkotdja altali kontextusba agyazott
tartalmi elemeket kiemelik a kontextusbol (Kirkpatrick & Klein, 2009), uj rendszerezett-
ségi strukturat alkotnak (Meyer et al., 1980; Spivey & King, 1989), majd 0j kontextusba
helyezik (Kirkpatrick, Klein, 2009). Ez kapcsolatteremtési miiveleteket jelent: a sajat gon-
dolatok 6sszekapcsolasat a forrask6zl6k gondolataival. Ennek az is része, hogy a gondo-
latokat szintetizaljak az irok. Ez olyan megértési és alkotasi tevékenység, amelynek soran
nalva hoznak 1étre olyan szovege(ke)t, amelyet majdan olvasni fognak. Ebben a folyamat-
ban fontosak tehat a retorikai miiveletek: a célképzés és az olvasokozonség figyelembe-
vétele (Kinneavy, 1971). A 1. dbra szemlélteti az iras céljabol végzett (forras)szoveg-ol-
vasas fontosabb miiveleteit.

A szovegalkotas soran 1ényeges az is, hogy a 1étrejovo iras szovegalkotasi folyamatok,
vagyis tervezés és javitas (részletesen 1. Molnar, 1996) produktuma legyen (Hayes &
Flower, 1980; Flower & Hayes, 1981). A forrasszovegek megfeleld, minéségi felhaszna-
lasara épit6 szinvonalas szovegek 1étrehozasahoz tervezésre van sziikség (Spivey & King,
1989), ami a szakért6 irok repertoarjanak szerves része (O'Hara et al., 2002). Azonban sok
tanul kihagyja ezt a miiveletet (Bereiter & Scardamalia, 1987). Az ir6 a szovegalkotas
folyamatéban, a késziilendd irdsaban tobb szinten alkalmazhat atdolgozasi stratégiakat:
észleli a problémakat a szovegben, diagnosztizalja ezeket a problémakat, majd kivalasztja
a legmegfeleldbb stratégiat a problémak korrigalasahoz (Flower, Hayes, Carey, Schriver,
& Stratman, 1986). Mindezt a szovegalkotés el6tt, a tervezési, célképzési szakaszban, a
szovegalkotas alatt, illetve a 1étrejott elsé valtozat utan (Witte, 1985 as cited in Allal,
Chanquoy, & Largy, 2004, p. 2).
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Osszefoglalva az eddigieket, mind a (forras)szdveget értelmezé olvasas, mind az iras
céljabol végzett (forras)szoveg-olvasas fejlesztése soran alkalmazhatonak tinnek a hagyo-
manyos retorikai szovegtani alapelvek, figyelembe véve a forrasalapu iras sajatossagait.

L] " .
1 FORRASSZOVEG

: : FORRASSZOVEG : : FORRASSZOVEG
| I szoévegalkotas I | | I szovegalkotas I | | I szovegalkotas I
I kontextusbél kiemelés I I kontextusbél kiemelés I I kontextusbdl kiemelés I
I valogatas I I valogatas I I valogatas I

I elrendezés/rendszerezés I

I osszekapcsolas I

I uj kontextusba helyezés I

I szoévegalkotas I

2. abra
Az iras céljabol végzett (forrds)szdveg-olvasds fontosabb miiveletei
Spivey és King (1989), valamint Kirkpatrick és Klein (2009) alapjdin

A forrasalapi iras alkalmazasi teriiletei és fejlesztési lehetoségei a
tanulasban

A 21. szazadi halézati tarsadalmunk mindennapjait szinte teljesen atszovi a digitalis vilag.
Az internetnek koszonhetden barki megoszthatja gondolatait, tapasztalatait, kutatasi ered-
ményeit. Ennek kovetkeztében a megosztott szovegek a megosztas pillanatatdl kezdve
masok szamara felhasznalhato forrasokka valnak. igy a digitalis forrasok mennyisége je-
lentds mértékben megndvekedett az elmult években. Ebbdl adoddan a digitalis vilagban
sokkal tobb forrast hasznalhatnak az irdk, mint a hagyomanyos, digitalis eszkozdket nem
hasznald forrasokra épité szovegalkotds soran, rdadasul technologidban gazdag kornye-
zetben, haldzatba kapcsolt szamitogépek intenziv alkalmazasara épitve (Leijten et al.,
2013). Erre reflektalva, a nemzetkozi és a hazai olvasas-szovegértés mérésekben mar fi-
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gyelembe veszik a valtozatos szovegformatumok alkalmazasat, igy mar az olvasas-szo-
vegértés rendszerszintli méréseiben is megjelenik a tobbszovegii olvasas, amit kevert szo-
vegként nevez meg a PISA 2009. A kevert szovegek nem folyamatos szovegek, melyek
egymastol fliggetlenek, és tobb dokumentum kombinalt hasznalatat varjak el a tanulok-
tol az olvasasi feladatokban (1. Balazsi et al., 2010; Schnotz & Molnar, 2012). A t6bbszo-
vegl olvasasban figyelembe kell vennie az olvasonak a szovegekben megjelend informa-
ciokat és a kozottiik megjelenithetd kapcsolatokat is, amit mar az olvasé kontextusba he-
lyezhet, ha szoveget készit. Mindez (mar szovegalkotoként) megkoveteli a forrashasznald
iroktol, hogy ki tudjak valasztani a célnak, a kontextusnak €s az olvasokozonségnek meg-
felelé forrasokat a boségesen rendelkezésre allo informaciok koziil. A forrasokra épitd
szOvegiras soran az alkoto és kommunikalé személyek szamos tevékenységet folytatnak:
egyszerl hozzaférés a nagyszamu forrashoz, a szerkesztési munkafolyamatok valtozatos-
saga, a szovegalkotas tobbszintii és rekurziv tevékenységeinek alkalmazasa, a késziil6 szo-
vegek megosztasa véleményezésre, tovabbgondolasra és -szerkesztésre.

A haldzati tarsadalomban a forrasalapu irds szamos teriileten tekinthetd jelentésnek.
Ezek koziil harom fontosabb teriiletet érintiink: a munka, a tudomany ¢és a tanulas vilagat.
A munka vilagaban sziikséges a forrashasznalatra, a dokumentumkészitésre és -szerkesz-
tésre, valamint az ehhez sziikséges technoldgiahasznalatra vonatkoz6 magas szinti tudas
elérése. Ide sorolhato tudas a nagy mennyiségii elérhetd forras olvasasa, értelmezése, fel-
dolgozasa ¢és elemzése, kiszlirve a legjobb gyakorlatokat, példakat, mintakat, majd azok
alapjan 11, innovativ megoldasok felvazolasa, kidolgozasa, bemutatasa a munkatarsaknak.
Ennek értelmében a forrasalap iras alkalmazhato a tanulasban, olyan tanulasi helyzetek
tervezésében, ahol cél lehet a munka vilagara valé felkésziilés. Schriver (2012) ramutatott
arra, hogy a szakképzett szakemberek gazdag sematikus tudassal rendelkeznek az irasra
és a tervezési folyamatokra vonatkozoan. A szakértok altalaban retorikai szempontbol ja-
ratosak a tarsas és szemiotikus forrasok hasznalataban. Az is jellemz6, hogy a dokumen-
tumok létrehozasaval, szerkesztésével foglalkozo szakemberek halozatba kapcsolt szami-
togépes kornyezetben dolgoznak, hozzaférve jelentés mennyiségii digitalis forrasokhoz.
Szintén jellemzd, hogy a szakemberek masok altal készitett szovegek (szakanyagok) ol-
vasasaval és azok pontos, preciz hivatkozasaval toltik irasra forditott idejiik dont6é hanya-
dat. Sellen és Harper (1997) az International Monetary Fund (IMF) gazdasagelemzoi altal
készitett dokumentumait (policy documents) elemezve példaul arra a kovetkeztetésre ju-
tottak, hogy ez az idéarany 90% koriili. Az ilyen jellegli szovegalkotas altalaban kevésbé
torekszik a témakor, teriilet meglévé tudasanak szintetizalasara, mint inkabb forrasszove-
gek stratégiai integralasara, mintavételezésére és 0j kontextusba helyezésére. A szakem-
berek célja tehat gyakran nem a forrasokban talalhato informaciok dsszegzése, szintetiza-
lasa (Solé, Miras, Castells, Espino, & Minguela, 2013), hanem az ott talalhat6 informaciok
elemzése, a legértékesebb gondolatok kivalogatisa €s dsszegylijtése innovativ megolda-
sok megfogalmazasa érdekében (Leijten et al., 2013) barkacsolt tartalom (bricolage)
(Turkle, 1997), egyveleg (pastiche) (Slattery, 2007) 1étrehozasa altal. A dokumentum is-
mételt felhasznaldsa és adaptacidja tehat a szakmai kommunikacié gyakorlataban folya-
matosan jelen van (Swarts, 2010). Ahogyan a munka vilagaban megjelenik a forrasalapu
iras, annak részfolyamatai ugyantugy leképezhetdk és modellezhetdk iskolai kontextusban
is. Mindezek alapjan a forrasalapu iras oly modon tiinik alkalmazhatonak a tanulasban,
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hogy a tanar a tanulok figyelmét az eszkdzhasznalatra, a gyors dokumentumértelmezésre
és -elemzésre, a legjobb példak kivalasztasara vagy a gyors, hatékony, mégis érthetd koz-
lésre iranyitja. A szovegek mindsége ilyen helyzetekben nem kell, hogy prioritas legyen,
ellenben az innovativ megoldasok felvazolésa, a hatékonysag, a problémamegoldas igen.
A tanulok korében célszerii tovabba azt kiemelni, hogy egymast szakmabelinek tekintsék
a tanulasi helyzetekben, ezaltal életszeriivé téve a tapasztalatszerzést.

Mindezzel szemben a tudomanyos életben inkabb jellemz0, hogy a kutatok, tudosok a
szaktertiletiik meglévo tudasat szintetizaljak, uj megoldasok és empirikus vizsgalodasok
segitségével hoznak 1étre 0j tudast, egymassal szakmai diskurzust folytatva. Ilyen szem-
pontbol kiemelt jelentdsége van a szovegalkotas soran hasznalt forrasok magas szinti mi-
nbségének, az adott, megcélzott tudomanyos k6zosség normainak, szokasainak ismereté-
nek és alkalmazasanak. A forrasalapu iras szerepe tehat a tudomanyos kommunikaciéban
is jelentds, mivel minden tudomanyteriilet kialakult szakmai kdzdsségének pontosan €s
vilagosan kell kozvetitenie irasban 0ij kutatasi eredményeit (Goldbort, 2001). A tudoma-
nyos szovegek irasa ugyanis nem egyéni tevékenység: tudomanyos kozosség és kultiira
rész¢évé valas és részvétel folyamata (Lea & Street, 1998; McAlpine & Amundsen, 2008).
A kutatasarél beszamolni kivano szakembernek tehat az adott szakmai k6z6sség tudoma-
nyos kozlési feltételeinek tradicioit jol kell ismernie (Hewings, 2001; Bazerman, 2004;
Hyland, 2004). A tudomanyos k6zosségek szamos kozlési format és mifajt hoztak 1étre,
ezek kozott talaljuk — a teljesség igénye nélkiil — a prezentacid, a miiszaki dokumentacio,
a jogi szoveg, a torténelmi jellegli rovidebb és hosszabb szoveg (tanulmany, kényv), az
iskolai esszé vagy a szeminariumi dolgozat kiilonb6z6 formait és miifajait (Curry & Lillis,
2003; Hartley, 2008). A legtobb esetben a tudomanyos kozlések részét képezi a témat
bemutatd elméleti hattér, ami rendszerint széles korii szakirodalom (mas néven forrasok)
feltarasan alapul. Mindezek alapjan a tudomanyos életre felkészitd tanulasi helyzetek célja
lehet a tanulok felkészitése erre az életpalyara, vagy mintaként alkalmazasa a tanulas mi-
nbségének javitasa érdekében. Ilyen értelemben példaul olyan tanulasi helyzetek hozhatok
1étre, amelyekben cél a magas szintii, vagyis ellenérzott forrasok preciz, kovetkezetes, ér-
vel6 hasznalata, a tudomanyos kzosségekre jellemz6 normak és szokasok, a kritikus gon-
dolkodas megismertetése. Ilyen tanulasi helyzeteket célszerli oly modon tervezni, hogy a
tanulok ugy érezzék, 6k is tudosként, kutatoként tevékenykednek.

Végiil a formalis tanulas — f6leg a kdzoktatas €s a felsGoktatas — szempontjabol szamos
lehet6séget nytjt a forrasalapt iras fejlesztéscélu alkalmazasara. A megkozelités alkalma-
zasa egyarant fejlesztheti a kutatési, az egyiittm{ikodési, a problémamegoldasi, a gondol-
kodasi, az érvelési, a szovegalkotasi, a technoldgia-hasznalati kompetenciakat. A megko-
zelités ugyanakkor megfelel feltételek mellett alkalmazhato a tartalomtudas fejlesztésére,
valamint a tanulasi stratégia, a metakognitiv tudas, az 6nszabélyozas terén egyarant. A
szakirodalom/forrasok feldolgozasanak folyamata bonyolult kognitiv miiveletek sorozata,
s Osszetettsége miatt, kiilonosen irasbeli megnyilvanulasban, nehéznek bizonyul (I. Segev-
Miller, 2004). Ugyanakkor a tanulasban betoltott szerepe hatékony, mivel a tanulok meg-
tanulhatjak méasok kozlései alapjan, adott témarol hogyan gondolkodnak a forrasok szerzoi
(Greene & Lidinsky, 2012): melyek azok a tények, amelyeket korabbi szerz6kre hivat-
kozva megéllapitanak, illetve hogyan fogalmazhatjdk meg sajat érvelésiiket: Szembenal-
lasukat vagy egyetértésiiket (Rienecker & Jorgensen, 2003). ElsGsorban tehat a kritikai
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gondolkodas fejlesztésében lehet eredményes. A kdzoktatasban a legtdbb tantargyban al-
kalmazhat6 lenne a forrasokra épitd, tudomanyos igényességet célzé irasbeli szovegalko-
tas, aminek célja elsésorban nem tudomanyos mii 1étrehozasa, mindazonaltal akar tudo-
manyos mil létrehozasaig is eljuthatnak a tanulok. Ez utobbira példa a kiilonbozo tantar-
gyak OKTV dolgozatainak 1étrehozéasa. A tudas ujjaszervezéséhez és ujraalkotasahoz jo
lehetdség a tanulok szamara, hogy adott téma kidolgozasahoz szakirodalmat hasznaljanak,
azokat a szovegiikben felhasznaljak.

Osszegzés

Tanulmanyunkban bemutattuk a forrasalapu iras f6bb jellemzdit, melynek jelentOs szerepe
van a tanulasban-tanitasban, a munka és a tudoméanyos élet vilagdban egyarant. Attekin-
tettiik azokat a teriileteket, amelyek a forrasalapu irashoz kapcsolodnak. Megallapithatjuk,
hogy a forrasalapu iras a legtagabb teriilete a szakirodalom és mas dokumentumok fel-
hasznalasat ¢s feldolgozasat igényld irdsforméaknak. Ezek koziil az akadémiai és a tudo-
manyos irds miifajat értelmeztiik és helyeztiik el a forrasalapu iras teriiletén beliil.

A forréasalapu irds diskurzusszintézis, mivel a szovegalkotas mas szerz6k szovegeinek
alkotd, szintetizal6 felhasznalasara épit. Transzformalasi, a forrasokban megjelend gon-
dolatok konceptualis atdolgozasat igényl6 folyamat, mely a kdvetkezé mechanizmusokra
épiil: az ir6 a forrasokbol felhasznalni kivant gondolatokat kiemeli a forrasok kontextusa-
bol, majd ezekre a kiemelt gondolatokra épitve (egyben hivatkozva), a leend6 olvasokat
is figyelembe véve, megfeleld érvelésre felépitve alkotja meg szovegét. Az ird tehat a
forrasokbdl kiemelt gondolatokat oly modon szintetizalja, hogy azokkal a sajat kdvetkez-
tetéseit, meglatasait 6tvozi, mikdzben torekszik arra, hogy kontextusba helyezze a létre-
jOV6 szovegét. A kontextus szerepe fontos a forrasalapu irasban, ugyanis az ironak alkal-
mazkodnia kell hozz4, adott esetben Gjrateremtenie azt. Ennek soran az iréd a megsziile-
tend6 szovegében folyamatosan diskurzusba 1ép a forrasok szerzdivel, ugyanakkor torek-
szik arra is, hogy a sajat nézOpontjat kialakitsa és kozvetitse munkajaban. Ek6zben a szak-
mai kozosségével is igyekszik kapcsolatot teremteni. A forrasalapt iras olyan értelemben
is tekinthet6 diskurzusszintézisnek, amelyben belehelyezkedik az ird a mar meglévo szak-
teriileti diskurzusokba, vagyis egy témakor egymast hivatkozo, felhasznal6 irasainak lan-
colataba. Az ilyen jellegli diskurzusok viszonylag jol koriilhatarolhatd kézosségekre jel-
lemz6k, adott szabalyrendszerrel, normakkal és kontextussal (pl. tudomanyos kézdsségek,
gyakorlo pedagbgusok, szakmai szervezetek szaklapjai) rendelkeznek.

A forrasok felhasznalasanak és feldolgozasanak alapvet6en két fontosabb kombinaci-
ojat kiilonboztethetjiik meg: a forrasok megeértésére és értelmezésére €pitd szovegeértést —
melynek (még) nem célja a szovegalkotas —, és az iras céljabdl végzett (forras)szoveg-
olvasast. Mindkét esetben szovegértés és diskurzusszintézis folyamata megy végbe, de a
célok és a kognitiv miiveletek egy része eltér. A (forras)szoveget értelmezo olvasasban az
olvaso a forrasszerzdvel alakit ki parbeszédet, és marad olvasoi szerepkorben. A iras cél-
jabol végzett (forras)szoveg-olvasasban az olvasé olvasoként és iroként alakit ki parbe-
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szédet a forrasszerzokkel és a majdani olvasokkal. A forrasalapu iras tehat kapcsolatte-
remtés: az olvaso és a forrasird, az olvaso és a forras(ok), valamint az olvaso és a majdani
olvasok kozott.

Feltételezhetden sok esetben értelmezhetjiik a (forras)szoveget értelmez0 olvasast az
iras céljabol végzett (forras)szoveg-olvasas részfolyamatanak, részhalmazanak — ennek
pontositasa tovabbi megfontolast érdemel. Akkor is (forras)szoveget értelmez6 olvasasrol
van sz06, amikor a forrasolvasé ugy dolgoz fel egy irast, hogy abbol nem alkot szoveget,
csak a szovegértés ¢és érdeklodés, vagy a forrasszoveg értelmezése, esetleges megbeszé-
1ése, megvitatasa céljabol. Valamint akkor is, ha egy késébbi idépontban mégis felhasz-
nalja az adott forrast szovegalkotasra, visszatérve az olvasasahoz és a korabbi értelmezé-
séhez. Ezen feliil 1étezik kimondottan az iras céljabol végzett (forras)széveg-olvasas ré-
szeként folytatott szovegértés is. A forrasalapu irds tanulmanyaibdl tehat deklaraltan
ugyan nem, viszont kitapinthaté6 modon kirajzolodik a (forras)szoveget értelmez6 olvasas
azon jellemzdje is, hogy az olvasas €s az iras folyamata szamos muveletbdl all, és aszerint,
hogy mett6l meddig tart a mlveletsorozat, tér el ezeknek a tartalma.

Fontos, hogy a hazai viszonylatban ismert és alkalmazott olvasasi-szovegértési straté-
giak mellett az altalunk bemutatott (forras)szoveget értelmez6 olvasast is fejlesszék, elsa-
jatitsak és gyakoroljak a tanulok. A forrashasznalatra ¢épit6 irasfeladatokban a tanulokat
mentoralt médon célszerli vezetni, bevezetni a tanulmanyunkban részletesen bemutatott
folyamatok elsajatitasara, majd egyre nagyobb teret adni/engedni szamukra, hogy az elsa-
jatitott folyamatokat egyre gyakorlottabban tudjak alkalmazni, és ezaltal magasabb szintii
szovegek 1étrehozasara legyenek képesek. A tanulasi-tanitasi helyzetekben fontos tovabba
az olvasoi szerep (szovegértés olvasoként, szovegértés olvasoként és iroként) tisztazasa.

A forrasalapt iras alapelveinek alkalmazasa a formalis tanuldsi helyzetekben segitheti
a tudomanyos életre valo felkészitést is, még ha az ilyen jellegli torekvések haszna koz-
vetleniil nem josolhatdé meg eldre, vagyis ezen torekvések nem garantaljak, hogy a tanulok
kutatova valnak. Mindazonaltal szamos kompetencia tiinik fejleszthetdnek, ami személyes
és szakmai élethelyzetekben is felhasznalhato. A forrasalapu iras folyamatainak ismerete
€s tudatositasa a tudomanyos életre késziil6 tanulok és a kutatok szempontjabol is kiemelt
figyelmet érdemel. Igy a doktori képzésben is szamos fejlesztési lehetéséget kinél a rész-
folyamatok, a mechanizmusok és az Osszefliggések ismerete szempontjabol. A tanulma-
nyunkban ismertetett elméleti és gyakorlati ismeretek hozzajarulhatnak a jobb mindségii
irasokhoz sziikséges ismeretek és kompetenciak fejlesztéséhez, a szakteriileti diskurzusok
gazdagitasahoz. Ahogy korabban ismertettiik, a forrasalapt iras a kapcsolatteremtés esz-
koze lehet, ami 6sszekot(het)i a tudomanyos élet miveldit. A szovegek forrasalapt, azaz
forrashasznalatra épitd, szintetizald, diskurzusfelfogasu kezelése tehat segitheti a tudoma-
nyos kozosségek kialakuldsat, fejlédését. Az ismertetett miiveletek tudatositasa a doktori
képzésben, a kutatok tovabbképzésében megfontolando célkitiizések lehetnek valamennyi
tudomanyteriileten, ugyanis a részfolyamatok ismerete és a lehetéségek koriiltekinté ki-
hasznalasa lehet6vé teszi, hogy jobb mindségili, gazdagabb, atgondoltabb irasmiivek, kdz-
lemények sziilessenek, intenzivebb tudomanyos diskurzusok alakuljanak ki, egyiittmiiko-
doébb legyen a tudomanyos kommunikécio6 a hazai tudomanyos kézosségek kozott, a nem-
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zetkozi tudomanyos kozosségek tudasa nagyobb hatékonysaggal aramoljon be és termé-
kenyitse meg a hazai koroket, illetve a hazai eredmények megjelenhessenek nemzetkozi
kontextusban is.
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ABSTRACT

SOURCE BASED WRITING: WRITING TO LEARN FROM SOURCES
Henriett Pintér & Pal Molnar

This literature review synthesize the main aspects and processes of source based writing. It
plays important role in learning, science and work. Source based writing is part of the academic
and professional communication. We present national research initiatives that investigates
students’ content knowledge represented in compositions. Writing from sources is an
underrepresented practice and research area in Hungary. We discuss the overlapping aspects
of academic and scientific writing. Both of them are a kind of source based writing. In the next
part of the paper we explain, why we can consider source based writing as discourse synthesis.
Writers create their texts from others’ texts by synthesizing and citing these sources. In this
way, writers can be part of discourses of different communities. In this process, reading is a
central part of source based writing. Reading to write is a somehow different, but similar
process to reading to understand a text. To write, authors not only read sources, but
contextualize its decontextualized contents. We can refer to this reading process as reading to
write. Contextualization means considering authors goals and prospective readers. We review,
how differs source based writing in workplace, science and formal learning. There are
differences in goals, innovativeness, quality, community norms and other aspects. Instructors
and researchers should consider these at planning, organizing and investigating learning
situations. Also, we discuss some potential learning applications useful in these settings.
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Az iskolai onakadalyozas elmélete

Berglas ¢és Jones 1978-ban publikalt kutatdsi eredményei szerint a vizsgalati személyek
koziil azok, akik tényleges eredményiikt6l (legyen az akar siker, akar kudarc) figgetlen
siker visszajelzést kaptak, a kovetkezd feladat végrehajtasa eldtt teljesitményndveld
gyogyszer (Actavil) helyett inkabb teljesitménygatlé (Pandokrin) gydgyszer bevétele mel-
lett dontottek. A szerzOparos arra a kovetkeztetésre jutott, hogy bizonyos tulajdonsagokkal
jellemezhetd (pl. bizonytalan 6nértékelés) emberek, attriblcios elonydket remélve, még a
teljesitményhelyzetbe 1épés el6tt akadalyozzak sajat eredményességiiket (Jones & Berglas,
1978; Berglas & Jones, 1978). A jelenséget 6nakadalyozasnak (self-handicapping) nevez-
ték el, ami definiciojuk szerint olyan cselekvés vagy teljesitményhelyzet-valasztas, amely
ndveli a kudarc externalizalasanak (6nfelmentés) és a siker internalizalasanak esélyét. A
szakirodalomban széles korben elterjedt (eredetileg Berglas és Jones 1978-as tanulmanya-
bol szarmazod) példa annak a didknak az esete, aki a fontos vizsgaja el6tti este szorakozni
megy, majd masnap kialvatlanul, esetleg masnaposan érkezik. Ez esetben 6 — Kelley
(1971) felnagyitasi és leszamitolasi elvének értelmében — két lehetséges kimenetelre sza-
mithat: (1) sikertelen teljesitmény esetén a kudarc a kialvatlansag és az alkoholfogyasztas
szamlajara irodik, illetve (2) sikeres végrehajtasnal — mivel mindez a gatl6 tényezdk elle-
nére tortént — a képesség felértékelddik. Az dnakadalyozas proaktiv, anticipativ védekezd
technikdjaval még a feladat végrehajtasa el6tt egy ,,lehetetlen vesziteni” szituacid hozhato
létre, hiszen a kudarc esetén annak okait (tobbnyire) kiilsd, instabil, kontrollalhatd, speci-
fikus okokban lehet megtalalni (pl. ,,a baratndmnek sziiletésnapi bulija volt a hétvégén™),
mig a sikert —a gatlo tényezoket is legy6z0 — kimagaslo képességeknek lehet tulajdonitani.
Weiner (1985) elmélete alapjan ezek az attribucios kovetkeztetések raadasul segitenek
fenntartani a késdbbi motivaciot, illetve a kovetkezd feladathelyzetre vonatkozé pozitiv
érzelmeket (ellentétben a belsé kudarc attribiciokkal, pl. buta vagyok). Ugyanakkor, ha
jol teljesit az egyén, azt a kivételes képességeinek és kompetenciainak tulajdonithatja, hi-
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szen a gatld faktorok ellenére ért el sikert. Az 6nakadalyozo tehat elhomalyositja a kap-
csolatot képesség és teljesitmény kozott, és olyan stratégiat alkalmaz, amivel védeni
és/vagy er0siteni tudja az 6nmagarol kialakitott pozitiv képet, illetve tarsas megitélését.

Ezek az eredmények ellentmondanak Festinger (1954) tarsas dsszehasonlitas elméle-
tében megfogalmazott alaptézisének, miszerint az emberek alapvetd torekvése, hogy ké-
pességeiket illetéen pontos, hiteles és diagnosztikus visszajelzést kapjanak kornyezetiik-
t6l, hiszen lathatoan bizonyos helyzetekben kifejezetten keriilik az effajta informaciokat.
Ugyanakkor Atkinson (1957) kutatasaival 6sszhangban van ez az eredmény, aki azt talalta,
hogy magas teljesitménymotivacioju egyének kozepes nehézségii feladatot valasztanak
(ami leginkabb diagnosztikus a képességeket illetden), mig a magas kudarckeriiléssel jel-
lemezhetdk inkabb nagyon konnyli vagy extrém nehézséggel jellemezhet6t (kis diagnosz-
tikus képesség).

Az Onakadalyozas kapcsan felmeriil a kérdés, hogy vonasrol vagy szituaciotol fiiggd
allapotrol van-e sz6. Berglas és Jones (1978, p. 406) a téma kapcsan uttdrének szamitd
tanulmanyukban ugy fogalmaznak, hogy ,.kétségtelen, hogy néhany ember hajlamosabb
Onakadalyozé stratégiakhoz nyulni, mint masok”. Hozzajuk hasonldan a kezdeti idészak-
ban elvégzett kutatasok elsdsorban a vonasalapi megkozelitést képviselték (pl.
Rhodewalt, 1990; Strube, 1986). Az ily médon mért 6nakadalyozasi hajlam pozitiv kap-
csolatban all a neuroticitassal és negativ kapcsolatban a lelkiismeretességgel (Bobo,
Whitaker, & Strunk, 2013). Az allapotként értelmezett 6nakadalyozas a kornyezeti kon-
textust helyezi a k6zéppontba, és bizonyos szituacios jellemzok befolyasold hatasat hang-
stlyozza, illetve ezeket a jellemzOket igyekszik azonositani (Elliot, Cury, Fryer, &
Huguet, 2006; Self, 1990; Shepperd & Arkin, 1989). Az dnakadalyozas kutatsa kifeje-
zetten az 1990-es évektdl, a vonaskérddiv elterjedésével élénkiilt meg a nemzetkozi szak-
irodalomban, minthogy az egyéni teljesitmény, a tdmegbdl vald kiemelkedés, igy az in-
terperszonalis dsszehasonlitasok egyre nagyobb hangsulyt kaptak. A jelenség tobbféle el-
méleti keretben targyalhato (6sszefoglalva |. Térok, Szabd, & Boda-Ujlaky, 2016), de el-
sOsorban a kognitiv szocialpszicholdgia, az attribucids irodalom targykorébe tartozik, hi-
szen alapvetéen kauzalis kovetkeztetéseken keresztiil miikodik.

Azonban fontos hangsulyozni, hogy az 6nakadalyozas a teljesitményt megel6z6en, a
priori jelentkezik, mig az oktulajdonitas és az O6nakadalyozashoz szorosan kapcsolodd
énkiszolgalo torzitas (a sikert a képességek, mig a kudarcot a kiils6 korilmények szamla-
jara irni) a teljesitményhelyzetet koveti. A pedagdgiai pszicholdgia is koran ratalalt a té-
mara, és napjainkban talan a legintenzivebben kutatott teriilete ez az 6nakadalyozasnak.
Az ebben a kontextusban leggyakrabban emlitett elméleti paradigma Covington (1984,
1992) 6nérték (self-worth) elmélete. Covington (1992, p. 131) szerint az iskola ,,zérd 6sz-
szegli pontozasi rendszert” hoz 1étre, hiszen az osztalyban korlatozott a jutalmak mennyi-
sége, tehat ha egy diak gy6z, akkor a tobbieknek veszitenilik kell. Covington szerint az
ember a sajat értékességét képessége és elért teljesitménye mentén hatarozza meg, igy
legfobb sziikséglete, az (6n)elfogadas is ezen értékek vonatkozasaban értelmezddik. A
szerzé szerint a tanulok fejében dominald két legfébb érték a teljesitmény és a képesség,
és ezt a meggy6z6dést felndtt korukra is magukkal viszik. Az elmélet két, széles koriien
elterjedt feltevésen alapul: (1) a tarsadalom egyenléségjelet tesz a képesség (amit az elért
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teljesitmény mutat) és az egyén értékessége kozott, illetve (2) az emberi viselkedés leg-
fobb alakito ereje az énfelnagyitasi torekvés, igy amikor csak lehetséges, az egyén igyek-
szik sikereit maximalizalni (amik a kivételes képességeire utalnak) és a kudarcot elkeriilni
(melyek képességbeli hianyt tilkroznek). Covington (1992; Covington & Omelich, 1979)
az er6feszitést kétéli fegyverként irja le: egyrészt a tanulonak erdfeszitéseket kell tennie
az iranyba, hogy elkeriilje a tanari biintetést és a biintudatot, masrészt kockazatot is jelent,
hiszen a sok er6feszités és kudarc parositasa gyenge képességet feltételez rola, ami a meg-
alazottsag érzését és szégyent valt ki. Tehat a tanulok két lehetdség koziil valaszthatnak:
megbiintetik 6ket, amiért nem tesznek erdfeszitést vagy igyekszenek, de azzal kockaztat-
jék azt, hogy képességeiket gyengének itélik meg. Ennek kovetkeztében a didkokat folya-
matos 6nvédo torekvés jellemzi, hogy pozitiv énképiiket megprobaljak védeni/fenntartani.
Covington (1992) szerint az 6nakadalyozas minderre kitlin lehetdséget kinal. Covington
és Omelich (1991; magyarul I. Szab6, 2004) ugyanakkor két dimenzidé mentén (sikerkere-
sés és kudarckeriilés) négy kategoriaba soroljak a tanulokat (1. abra).

Megkozelités
magas

e N ™

Elkertlés
magas

Talbuzgd
tanulo

. /

Sikerorientalt
tanulo

v

4 N

Kudarckertild
tanuld

\

Kudarctiré
tanulé

Elkerilés
alacsony

- J J

Megkézelités
alacsony

1. abra
Covington és Omelich (1991) elmélete Covington és Mueller (2001, p. 168) alapjdin

Az 1. dbra alapjan a sikerorientalt (success-oriented) tanulok bels6leg motivaltak, a
tanulast tekintik legfébb értéknek, és nem masokhoz hasonlitjak a teljesitményiiket (ebben
a tobbi harom kategoriatol alapveten kiilonbozik), hanem a t6liik telheté legjobbra tére-
kednek. A talbuzgdt (overstrivers) magas sikerelvaras jellemzi, és ez egy szintén jelentds
kudarctél vald félelemmel parosul. A biiszkeség megélése és a masoknal jobb teljesitmény
elérése motivalja 6ket, melyek érdekében killonboz6 stratégiakat vetnek be (pl. nagyon
konnyli feladatok valasztasa, alacsony elvarasok, magolas, részletekben valo elveszés,
csalas). A kudarckeriilé (failure-avoiding) tanulokat erés motivacio jellemzi, hogy elke-
riiljék a kudarcot, azonban sikerelvarasaik nincsenek. Biiszkeség helyett a megkonnyeb-
biilés megélése motivalja dket, ezért kiilonféle védekezé stratégiakat hasznalnak (pl. be-
vonodas hidnya, kifogaskeresés, halogatas, nagyon nehéz vagy elérhetetlen célok kittizése,
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er6feszités hianya). A kudarctir (failure-accepting) tanulok feladtak azon torekvésiiket,
hogy megmutassak képességeiket és fenntartsak onértekelésiiket. A tanult tehetetlenség-
hez hasonl¢ attribucids mintazat jellemzi 6ket, és a multbeli kudarcokat olyan okokra ve-
zetik vissza, amelyek felett nincs kontrolljuk. A siker elérése felett szintén nem éreznek
kontrollt, a kudarc okait magukban keresik, és amikor az bekovetkezik, azt a gyenge ké-
pességeiket meger6sitdként fogjak fel. Az elmélet szerint a kudarctiiré didkokat a legne-
hezebb motivalni.

A masik pedagdgiai pszichologidhoz kapcsolodo elmélet Martin (2003, 2010; Liem &
Martin, 2012) tanulok motivacidjanak és elkotelez6désének multidimenzionalis, integra-
tiv modellje, a Motivacios és Elkotelezettség Kerék (Motivation and Engagement Wheel,
2. abra).

Adaptiv Adaptiv
kogniciok viselkedések
Iskola értékelése Kitartas

Elsajatitasi célok Tervezés
En- Tanulas-
hatékonysag szervezés
Adaptiv motivacio

és elkotelez6dés
csokkenése
Szorongas
Elidegenedés
az iskolatol
Kudarckeriilés

Onakadalyozas

Bizonytalan kontroll

Maladaptiv Gatlé/maladaptiv
viselkedések U kogniciok
Tovabbi motivacid-
és elkstelez6désbeli
hanyatlas
2. abra
Motiviciés és Elkotelezettség Kerék (Martin, 2010, p. 9)

A Kerék négy elsédleges és 11 specifikus faktorbol all. A féfaktorok két dimenzidé mentén
rendezédnek: adaptiv és maladaptiv, valamint viselkedéses és kognitiv. Ennek megfele-
16en négy mintazat rajzolodik ki. Az els6 az adaptiv kognicio (énhatékonysag, elsajatitasi
célok, az iskola értékelése), ami pozitiv feladathoz vald viszonyulast jelent. A masodik az
adaptiv viselkedés (kitartas, tervezés, tanulasszervezés) olyan pozitiv viselkedéses straté-
gidkat takar, amelyeket a tanulas vagy a feladat végrehajtasa soran hasznalunk. A harma-
dik a gatlé vagy maladaptiv kognicié (szorongas, kudarckeriilés, bizonytalan kontroll),
ami olyan beallitddasra utal, amely akadalyozza a megfeleld feladat iranti elkotelezddést.
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A negyedik, a maladaptiv viselkedés (6nakadalyozas, elidegenedés, eltavolodas az isko-
latol) olyan karos stratégiakat jelent, amelyek a feladatot megkozelité egyént jellemzik.
Az elmélet szerint a gatld vagy maladaptiv kogniciok az adaptiv kogniciok és viselkedések
hanyatlasanak kovetkeztében alakulnak ki, mig a maladaptiv viselkedések az elébbinél is
stilyosabb hanyatlas kovetkezményei.

Az iskola kifejezetten kockazatos terep az dnakadalyozas szempontjabol, hiszen a di-
akok folyamatosan olyan helyzetekkel talalkoznak, ahol demonstralni és bizonyitani kell
teljesitményiiket és képességeiket, raadasul masok el6tt. Mindez kiilonféle énvédelmi
modszereket hivhat el a fenyegetd helyzetekkel valo megkiizdés céljabol. Az iskola igy
kiemelt figyelmet kapott az 6nakadalyozas teriiletén, és ma is a legnépszeriibb terepe a
kutatasoknak. Tanulmanyunkban ennek a jelenségnek a bemutatasara vallalkozunk.

Az onakadalyozas megnyilvanulasi formai az iskolaban

Az dnakadalyozassal foglalkoz6 szakirodalom elkiiloniti a viselkedéses dnakadalyozast a
mondott akadalyoktdl, avagy a kijelentéses onakadalyozastol® (Arkin & Baumgardner,
1985; Leary & Shepperd, 1986; McCrea, Hirt, & Milner, 2008). Mig az eldbbiek a telje-
sitményhelyzetet megel6z6 nyilt, dnakadalyozé cselekvések (pl. szorakozni menni egy
fontos vizsga el6tti estén), addig az utdbbiak csupan a teljesitményt hatraltatd tényezok
jelenlétével kapcsolatos verbalis kijelentések (pl. nem volt idém tanulni). Szamtalan lehe-
tdség kinalkozik az 6nakadalyozasra, az alabbiakban a szakirodalomban tanulmanyozot-
tak elemzésére vallalkozunk.

Iskolai kdrnyezetben talan leggyakrabban el6fordulé viselkedéses 6nakadalyozasi for-
ma a teljesitményt megel6z6 er6feszités, illetve gyakorlas hianya (Tice & Baumeister,
1990) vagy csokkentése (Thompson & Richardson, 2001), melyeknek kronikus megjele-
nése folyamatos alulteljesitéshez vezet (Nurmi, Onatsu, & Haavisto, 1995; Rhodewalt,
1990). A halogatas szintén gyakori jelenség a didkok korében (Takacs, 2010). Bar Lay,
Knish és Zenatta (1992) hangstlyozzék, hogy a halogatas és az 6nakadalyozas k6zé nem
tehet6 egyenldségjel, azonban kétségtelen, hogy az 6nakadalyozasra hajlamos didkok egy-
uttal gyakran halogatnak is (Beck, Koons, & Milgrim, 2000; Ferrari, 1991; Ferrari & Tice,
2000). Onakadalyozasnak tekinthet az elérhetetlen célok kitiizése is (Greenberg, 1985),
hiszen az igy bekovetkez6 kudarc valdjaban nem is szamit annak. Ugyancsak fontos az
alkohol- és a drogfogyasztas esetleges onakadalyozast betdltd szerepe (Berglas & Jones,
1978; Higgins & Harris, 1988; Tucker, Vuchinich, & Sobell, 1981), mivel e szerek kézen-
fekvo eszkozei annak, hogy a kudarcot a képesség szempontjabol irrelevans tényezok
szamlajara irhassa az egyén.

Mig a viselkedéses onakadalyozast hasznalok meg vannak gyézédve a kudarc koze-
ledtérdl (alacsony énhatékonysag érzése), ezért ,,nincs mit veszteni” alapon jarnak el, ad-
dig a kijelentéses Onakadalyozast alkalmazok nem szamitanak egyértelmiien kudarcra
(Coudevylle, Martin Ginis, & Famose, 2008), és a teljesitményt megelézéen a hatraltatd

1 A tanulmény tovébbi részében a két kifejezést egyméssal felcserélve hasznaljuk.
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tényezo6 jelenlétérol tett kijelentéseket nem feltétleniil kisérik valodi akadalyozo cselekveé-
sek. Ezek a kijelentések a legkiilonfélébb format olthetnek, &m van néhany, mely igen
gyakran el6fordul. Iskolai kdrnyezetben ilyen példaul a szorongas eldzetes kifogasként
torténd hasznalata (Smith, Snyder, & Handelsman, 1982; pl. nagyon izgulok), de ugyan-
ilyen funkciot t6lthet be a rossz hangulat (pl. szomoru vagyok, Baumgardner, Lake, &
Arkin, 1985), a fizikai tiinetek felsorolasa, illetve a fajdalom eltulzasa is (Smith, Snyder,
& Perkins, 1983; Uysal & Lu, 2010; pl. nagyon faj a hasam). Ezek a tiinetek esetenként
hasonlithatnak valds tiinetcsoportokra (pl. ADHD; Suhr & Wei, 2013), igy érdemes az
onakadalyozas lehetségével is szamolni a differencialdiagnézisok megalkotasakor.

Az 6nakadalyoz6 didk ezekkel a ,,cselekkel” tereli el a figyelmet a képességeir6l, hi-
szen az olyan mondatok, mint ,,ha tanultam volna/idében elkezdtem volna tanulni, mint a
tobbiek; nem lennék masnapos/részeg; aludtam volna eleget; nem féjt volna a hasam, ak-
kor nekem is jobban sikeriilt volna”, fenntartjak annak lehet6ségét, hogy a képességei
alapvet6en kifogastalanok, viszont a nyilvanvald gatld tényezé miatt ezeket nem tudja
megmutatni.

Onakadalyozas és sztereotipiak

Az oktatas terén rendkiviil hangsulyos témak a sztereotipiak és stigmatizacié kérdései
(Aronson, Cohen, & McCloskey, 2009; F. Lassi & Elekné Szarvas, 2000), melyeknek
legtobbszor a karos és negativ oldala keriil elétérbe. Ugy tiinik, hogy a sztereotipia altali
fenyegetettség valoban eldsegiti az olyan 6nvédé mechanizmusok megjelenését, mint az
Onakadalyozas (Midgley, Arunkumar, & Urdan, 1996; Stone, 2002), azonban Crocker és
Major (1989) a jelenség egy masik oldalara is felhivjak a figyelmet. Hangsulyozzak, hogy
bar a pszichologiai elméletek azt valoszintsitik, hogy a negativan sztereotipizalt csoportok
tagjainak alacsony az onértékelése, az empirikus munkak ezt nem tamasztjak ala. A szer-
70k szerint e csoportok tagjai felhasznaljak a csoporttagsagukat az onértékelésiik védel-
mére, és példaul a negativ visszajelzéseket a csoporttal szembeni elditéleteknek tulajdo-
nitjak.

Ennek megfelelden Burkley és Blanton (2008) azt talaltak, hogy azok a ndk, akik ku-
darc visszajelzést kaptak egy matematikai feladat kapcsan, magasabb 6nértékelésrdl sza-
moltak be, ha emlékeztették Gket a matematikaval kapcsolatos negativ néi sztereotipiakra
(pl. a n6k rosszabb matematikai képességekkel rendelkeznek, mint a férfiak), mint akiket
nem. Ezen eredményekbdl kiindulva Kim, Lee és Hong (2012) azt talaltak, hogy amikor
a nék nehéz matematikai feladatra szamitottak, akkor sokkal valésziniibben fogadtak el
igaznak a n6k gyenge matematikai képességeir6l sz6l6 megallapitasokat, mint amikor
konnyt feladatra késziiltek. Ugyanezt a mintdzatot talaltdk a verbalis képességeket ille-
téen férfiak esetében is. A szerzOk onakadalyozasi dinamikaként értelmezik az eredmé-
nyeiket, ahol az egyén a potencialis kudarc okat a szelf kézponti részérdl (sajat kompeten-
cia) egy attol tavolabb es6 szelfrész felé iranyitja (ami a csoport tobbi tagjaval k6zos).
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Onakadalyozas mint szelf-reprezentacios stratégia

A kutatasok kezdete ota élénk érdeklodés és vita Gvezi azt a kérdést, hogy vajon az
onakadalyozas elsddleges célpontja a kdrnyezet vagy a privat szelf, vagyis inkabb maga-
nyos vagy inkabb tarsas helyzetben fordul el6. Empirikus eredmények sokasaga bizonyi-
totta, hogy gyakrabban talalkozunk 6nakadalyozassal akkor, amikor k6z6nség vagy meg-
figyeld is jelen van (pl. Kolditz & Arkin, 1982; Tice & Baumeister, 1990), amibdl az k-
vetkezik, hogy az 6nakadalyozas énmegjelenitést (is) szolgalhat. Fontos kérdés, hogy va-
l16jaban milyen benyomast alakitanak ki a megfigyelék az 6nakadalyozd személyekrol.
Ugy tiinik, hogy az énakadalyozas eléri végs6 céljat, hiszen a megfigyelok akadalyok je-
lenlétében nem a képességeket tekintik a bekovetkezett kudarc okanak (Levesque, Love,
& Mendenhall, 2001; Smith & Strube, 1991), am sikeres végkifejlet esetén az elbzetes
akadalynak nincs hatasa a formalt benyomasra (Crant, 1996). Luginbuhl és Palmer (1991)
kutatasa alapjan az 6nakadalyozas ténye pozitivan befolyasolja a megfigyeldk itéleteit a
képességekre és a jovore iranyulo teljesitményelvarasokat illetéen. A viselkedéses onaka-
dalyozokat intelligensebbnek tekintették, illetve a jovobeli teljesitményhelyzetben jobb
eredmény varomanyosainak, mint a nem 6nakadalyozokat. Ugyanakkor mas a helyzet a
kijelentéses 6nakadalyozas esetében, ahol két, objektive megegyezd teljesitmény esetében
a megfigyel6k negativabban itélték meg azt, amelyik 6nakadalyoz6tol szarmazott, mint
amelyik nem (Rhodewalt, Sanbonmatsu, Tschanz, Feick, & Waller, 1995). Szamitott az
is, hogy az akadaly mennyire all az egyén kontrollja alatt. Az az egyén, aki nem tett er6-
feszitéseket, negativabb megitélésre szamithatott mind kompetencigjat, mind a rola kiala-
kitott altalanos benyomast illet6en, mint aki gyogyszer mellékhatasarol vagy szorongasrol
panaszkodott (Hip-Fabek, 2005; Levesqueet et al., 2001; Rhodewalt et al., 1995). To-
vabba, az alacsony Onértékeléssel, valamint az alacsony dnakadalyozasi hajlammal ren-
delkez6 megfigyelOk inkabb hasznaltak fel az akadalyt a teljesitmény és a képesség kozotti
kapcsolat gyengitésére, mint a magas 6nértékelésli vagy onakadalyozasra hajlamos egyé-
nek (Smith & Strube, 1991).

Fontos mindezt azzal kiegésziteni, hogy bar a képességekre vonatkozo attribiciok
tobbnyire az onakadalyozoknak kedveznek, a személy(iség) megitélése Osszességében
mégis csorbat szenved (Vo. ,,0kos €z a gyerek, csak lusta”). Az 6nakadalyozd személy
motivalatlannak, bizonytalannak, kevésbé feleldsségteljesnek tlinik, és kevésbé preferalt
tanulopartner (Levesque et al., 2001; Luginbuhl & Palmer, 1991; Park & Brown, 2014),
mint az, akire nem jellemzd az 6nakadalyozas. A megitélések attol fiiggben kiilonboznek,
hogy viselkedéses vagy kijelentéses onakadalyozasban vett-e részt a megitélend6 személy,
ugyanis az 6nakadalyozo6 személyiségérél formalt benyomasokat tekintve az el6bbi nega-
tivabb kovetkezményekkel jar (Cox & Giuliano, 1999).

Az 6nakadalyozas és az dnakadalyozé személy megitélése a nemek tekintetében is kii-
16nbozik. Ezzel kapcsolatban Hirt, McCrea és Boris (2003) azt a meglep6 eredményt kap-
tak, hogy maganak az 6nakadalyozonak a személye tobbnyire nem befolyasolja a masok
altali megitélését — habar Park és Brown (2014) eredményei szerint a dolgozo6 felndtt 6n-
akadalyozokat a tanulokkal ellentétben nem védi kudarc esetén az 6nakadalyozas —, vi-
szont az 6t megfigyeld neme igen (Milner, 2009). A ndk kevésbé kedvelik az 6nakadalyo-
zast alkalmazo6 egyéneket, kevésbé tartjak 6ket magukhoz hasonlénak, és a motivacioikat
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illetéen is gyanakvobbak. A férfiak sokkal elfogadhatobbnak tartjak ezeket a viselkedése-
ket, és kérdéses esetben jobban elismerik a hatraltato tényez6 relevanciajat, mint a nék. A
nok fegyelmezetlenségnek és dnkontroll-hianyként értelmezik az 6nakadalyozo viselke-
déseket, elfogadhatatlannak tartjak az eréfeszités hianyat, és azt stilyosan bintetik (pl. ne-
gativ diszpozicionalis attribiiciokkal) a személypercepcios folyamataik soran (Hirt et al.,
2003). Az onakadalyozas észlelését nemesak a nem, hanem az életkor és a statusz is befo-
lyasolja (Park & Brown, 2014). A didkokkal ellentétben a dolgozé felnbttek negativan
nyilatkoznak az onakadalyozd célszemélyrdl (nem szivesen talalkoznanak vagy dolgoz-
nanak vele), ami a (dolgoz6) pedagogusok altal formalt benyomasok ¢és attitlidok szem-
pontjabdl igen fontos.

Osszességében ugy tiinik, hogy az 6nakadalyozis masok szemében megvédi az egyén
képességeit, viszont ezért sulyos arat kell fizetni. Azonban Milner (2009) ramutat arra,
hogy a kisérleti személyek a valos és ismert dnakadalyozo személyeket szimpatikusabb-
nak, kedvelhetdbbnek, hozzajuk inkabb hasonlonak, illetve alapvetden pozitivabban itélik
meg, szemben az empirikus vizsgalatokban altalaban alkalmazott fiktiv személlyel. Szin-
tén pozitivabb megitélésre szamithat az az egyén, aki nem dnmaga szamol be az 6t hatral-
tatd tényez0 jelenlétérdl, hanem egy harmadik fél kommunikalja azt (pl. Bence nagyon
izgul; McElroy & Crant, 2008).

Célok és onakadalyozas

Meggy6z6 eredményekre jutottak azok a kutatasok, amelyek az 6nakadalyozast a cél-
orientacios elmélettel (Dweck, 1986; magyar Gsszefoglalasat |. Fejes, 2011) hoztak 6ssze-
fiiggésbe. A célorientacios elmélet feltevése, hogy az emberi viselkedés célok elérésére
irAnyul, és nem mindegy, hogy milyen tipust célokat fogalmazunk meg. Azonban ezeket
meghatarozza az, hogy az intelligenciarol milyen implicit elméleteink, illetve gondolko-
dasmodjaink vannak (Dweck & Leggett, 1988; Dweck, 2006): velesziiletettek és megval-
toztathatatlanok (entitaselmélet; fixed/entity implicit theory; fixed mindset), vagy valtoz-
tathatok, s6t javithatok (inkrementalis elmélet; incremental implicit theory; growth
mindset). Az elméleti feltevés, hogy azok a tanuldk, akik ugy gondoljak, hogy képességeik
eleve adottak és valtoztathatatlanok, nem arra forditjak az energiaikat, hogy fejlédjenek
(hiszen ez nem lehetséges), hanem arra, hogy képességeiket minél jobb szinben tudjak
feltiintetni Gnmaguk és mésok elétt. Eppen ezért 6k nagyobb valdsziniiséggel vesznek
részt dnakadalyozasban, mint akik szerint a képességeik valtoztathatok, hiszen ez utobbi
csoport a védekezés helyett a fejlédésre és a javulasra torekszik (Ommundsen, 2001;
Ommundsen, Haugen, & Lund, 2005; Rhodewalt, 1994; Rickert, Meras, & Witkow, 2014;
Shih, 2011). Ez az 6sszefiiggés akkor is megjelenik, ha nem a didkok sajat intelligencia-
jukkal kapcsolatos vélekedéseir6l van sz, hanem csupan informaciot kapnak arrél, hogy
a képességek altalaban valtoztathatok-e (Snyder, Malin, Dent, & Linnenbrink-Garcia,
2014). Snyder és munkatarsai (2014) ennek megfelelden azt talaltak, hogy azok a tehetsé-
gesnek tartott tanulok, akik a tehetségrél olyan informaciot kaptak, hogy az megvaltoztat-
hatatlan, kudarcélmény utan nagyobb szazalékkal vettek részt 6nakadalyozasban, mint
akiknek a tehetséget mint valtoztathato jellemz6t mutattak be (fiiggetleniil attol, hogy 6k
maguk alapvetéen mit gondoltak). Ugyanakkor egy jabb kutatasi eredmény (De Castella

56



Onakadalyozis az iskoldban: elméleti keretek, prevencié és mérési lehetdségek

& Byrne, 2015) mindezt azzal egésziti ki, hogy a diakok sajat képességeikre vonatkozo
implicit elképzelései (pl. Oszintén szélva nemigen tudom megvdltoztatni, hogy mennyire
vagyok intelligens.) pontosabb el6rejelz6i a motivacionak, a teljesitménynek, illetve az
olyan maladaptiv viselkedésformak hasznalatanak, mint a 16gas vagy az 6nakadalyozas,
mint a képességekrol alkotott altalanos implicit elképzeléseik (pl. Oszintén szélva nemigen
tudod megvaltoztatni, hogy mennyire vagy intelligens.). Ugyanakkor a fenyeget6 helyze-
tek hatasara még az inkrementalis elméletekkel rendelkezd didkok is onakadalyoznak,
amennyiben az onértékelésiik és altalaban véve az értékességiikrdl alkotott képiik nagy-
mértékben fiigg az iskolai teljesitményiiktdl (Niiya, Brook, & Crocker, 2010).

Dweck és Leggett (1988) szerint a képességek természetérdl kialakitott implicit elmé-
letek meghatarozott tipusu célok felé orientaljak az egyént. Dweck (1986; Fejes, 2011)
célorientacids elmélete kétféle célt kiilonboztet meg: az elsajatitasi célok esetében a cse-
lekvé arra torekszik, hogy egy adott feladathelyzetben 01j készségeket, képességeket saja-
titson el, a hangsulyt a tanulasra helyezi, az 6sszehasonlitds onreferencia alapjan torténik,
mig az eredmény- vagy viszonyito célokat a masik tilteljesitésére, az egyéni képességek
kifejezésére vonatkozo torekvések jellemzik. Dweck és Leggett (1988) szerint az inkre-
mentalis képességelmélet az elsajatitasi célok kialakulasanak kedvez, mig az entitaselmé-
let a viszonyitd célok megjelenését segitik el6. Ennek megfeleléen alakulnak a kutatasi
eredmények is a t¢émaban: minél inkabb viszonyitd célokat tesznek magukéva az egyének
(feliilmulni és/vagy nem alulmulni masokat), annal valosziniibben 6nakadalyoznak (Mar-
tin, Marsh, & Debus, 2003; Midgley et al., 1996; Urdan & Midgley, 2001; Rhodewalt,
1994; Ryska, Yin, & Boyd, 1999). Amikor a tanuldk arra koncentralnak, hogy kompetens-
nek tlinjenek vagy elkeriiljék, hogy 6ket tehetségtelennek lassak, illetve a tanulasi folya-
mat helyett csak a végeredményt helyezik a kozéppontba (aminek a megitélése masokhoz
képest torténik), hajlamosabbak az 6nakadalyozasra, hiszen az éppen ezeket a célokat ké-
pes elésegiteni. Ezzel szemben az elsajatitasi célok a tanulasi folyamatra koncentralnak,
hogy annak soran az egyén 0j készségeket sajatitson el, illetve a mar meglévieket javitsa,
a teljesitmények Osszehasonlitasa pedig onreferencia alapjan torténik. Az elsajatitasi cé-
lokkal rendelkez6 tanulok kevésbé hajlamosak az 6nakadalyozasra, hiszen az aldassa a
fejlodést és a tanulast (Martin et al., 2003; Midgley et al., 1996; Schwinger & Stiensmeier-
Pelster, 2011; Urdan & Midgley, 2001; Rhodewalt, 1994; Ryska et al., 1999).

A célorientaciok és az onakadalyozas Osszefliggését tekintve némileg arnyalodott a
mintazat azzal, hogy az elsajatitasi és a viszonyitd célokhoz kozelitd és elkeriild iranyt
rendeltek (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001; Fejes, 2011). igy négyfajta
célorientaciot lehet elkiiloniteni: a teljesitménykeriil6 viszonyito célok esetében az egyén
a masoknal rosszabb teljesitmény elkeriilésére torekszik, a teljesitménykeresd viszonyitd
célok kovetésekor pedig a masoknal jobb teljesitmény elérésén van a fokusz. A teljesit-
ménykeriilé elsajatitasi célok esetében a hidnyos elsajatitas elkeriilésére torekszik az
egyén, mig a teljesitménykeresé elsajatitasi céloknal a cselekvd sajat fejlédése all a ko-
zéppontban: a tanulas, megértés, elsajatitas valik hangstlyossa. Az empirikus eredmények
alapjan a célorientaciok négy tipusa koziil az 6nakadalyozas legerésebb bejosloja a telje-
sitménykeriild viszonyitd célok fel¢ vald orientacid. Tehat minél erésebb a kudarctdl vald
félelem, illetve minél inkabb a kudarc elkeriilése motivalja az egyént, annal valdsziniibben
Onakadalyoz (Chen, Wu, Kee, Lin, & Shui, 2009; Elliot et al., 2006; Ommundsen, 2004;
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Urdan, 2004; Urdan & Midgley, 2001). Ez az eredmény nem meglepd egyrészt a viszo-
nyit6 célok jellegébdl, masrészt az dnakadalyozas alapvetden elkeriilé motivacios bazisa-
bol kiindulva (Elliot & Church, 2003; Martin, Marsh, & Debus, 2001). Ugyanakkor
Tannenbaum (2007) szerint az dnakadalyozasnak egyenesen az a célja, hogy a lehet6 leg-
kevesebb eréfeszitéssel vagy annak teljes elkeriilésével érjen el sikert az egyén (work
avoidance goal; Elliot, 1999), ami a teljesitménycélok hianyara utal.

Minthogy az elsajatitasi célok esetében a teljesitménykeresé €s a teljesitménykeriild
iranyok kiilonvalasztasa Gjnak szamit, nem all rendelkezésiinkre tul sok empirikus adat az
onakadalyozas kapcsan. Chen és munkatarsai (2009) eredményei alapjan a teljesitmény-
keres6 elsajatitasi célok negativ kapcsolatban allnak az 6nakadalyozassal (tehat gatoljak a
megjelenését). A teljesitménykeresd viszonyitd célok esetében az eredmények nem egy-
ségesek. Néhany kutatas szerint novelik az 6nakadalyozas megjelenésének esélyét (Chen
et al., 2009; Leondari & Gonida, 2007), masok szerint csokkentik (Ommundsen, 2004;
Urdan, 2004), bizonyos kutatasok szerint pedig nincsenek vele kapcsolatban (Midgley &
Urdan, 2001). Ez valdszinlileg azzal magyarazhato, hogy a teljesitménykeresé viszonyto
célokkal kapcsolatban nem lehet egyértelmiien kijelenteni, hogy minden esetben
maladaptivak (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001). Nagyban fiigg a hatasuk egyrészt
attol, hogy magas vagy alacsony mértéki elsajatitasi célokkal parosulnak-e (tobbszords
célok elmélete). Példaul Ommundsen (2004) eredményei alapjan a teljesitménykeresd vi-
szonyitd célok legtobbszor adaptivak, azonban elGsegithetik az 6nakadalyozas megjelené-
sét, ha nem parosulnak az elsajatitasi célok magas szintjével, masrészt pedig, hogy milyen
célokat hangsulyoz amellett a kornyezet (célstrukturdk). A célstruktirdk elméletében
Ames (1992) azokra a kornyezetbdl érkezd lizenetekre koncentral, amelyek befolyassal
vannak a tanulok célorientacidinak alakulasara (a tanar szerint a hibak a fejlodés részei,
vagy aki a legjobban teljesit, az az etalon). Lovejoy és Durik (2010) eredményei szerint a
teljesitménykeresé ¢€s a teljesitménykeriilé viszonyitd célok eldsegitik az 6nakadalyozas
megjelenését, de csak a teljesitménykeriilé viszonyitd célokat hangstilyoz6 kdrnyezetben.

Néhany kutat6 szerint (Ryska et al., 1999; Midgley & Urdan, 2001) a célstrukturak
még a célorientacioknal is fontosabbak, mert hatasuk a célorientacioktol fiiggetleniil meg-
jelenik. A célstrukturakkal kapcsolatos eredmények hasonldan alakulnak, mint a célori-
entacioknal latottak: a viszonyitd célokat hangsulyozd kornyezet pozitiv elrejelzéje az
Onakadalyozasnak (Coudevylle, Sinnapah, Charles-Charlery, Baillot, & Hue, 2015;
Midgley & Urdan, 1995; Standage, Treasure, Hooper, & Kuczka, 2007; Urdan, 2004), mig
az elsajatitasi célstruktura gatolja (Kuczka & Treasure, 2005) vagy nincs hatassal annak
megjelenésére (Urdan, Midgley, & Anderman, 1998). Urdan és munkatarsainak (1998)
eredményei szerint ez az dsszefliggés nemcsak a diakok altal érzékelt célstruktira kapcsan
all fenn, hanem a tanarok altal adott viszonyit6é célstruktirat eldidézé instrukcidkat te-
kintve is.

Onakadalyozas és iskolai teljesitmény

Az empirikus eredmények alapjan egy olyan mintazat latszik kirajzolddni, amely sze-
rint az 6nakadalyozasnak rovid tavh elényei, de hossza tdva hatranyai vannak (Crocker &

58



Onakadalyozis az iskoldban: elméleti keretek, prevencié és mérési lehetdségek

Park, 2004). Ezek rovid osszefoglalasa utan érthet6bbé valik az 6nakadalyozas és a telje-
sitmény kapcsolata.

Az 6nakadalyozas elonyei egyrészt az onértékelés védelme/erdsitése mentén, masrészt
a szorongasregulacion keresztiil érvényesiilnek. Ezeknek a védekezd miikodéseknek az a
lényege, hogy az egyén kudarc esetén tovabbra is a képességeiben rejld lehetéségekre tud
tamaszkodni ahelyett, hogy az aktualis teljesitményét nézné, igy az képes megvédeni az
onértékelését (McCrea & Hirt, 2001). Rhodewalt (1990) kiemeli, hogy ez az eredmény
mind objektiv méréssel, mind dnbevallas alapjan kimutathato. Masrészrdél nagyon lénye-
ges hangsulyozni az dnakadalyozas szorongast szabalyozo hatasat is (vo. az esélytelenek
nyugalma). Az 6nakadalyozo csokkenti a kdrnyezet elvarasat a varhato teljesitményét il-
letben, ami szorongasregulald hatasu lehet. Snyder és Higgins (1988) eredményei ezt ta-
masztjak ala: az 6nakadalyozas csokkenti az onértékelési aggodalmakat, igy segit a fel-
adatra valo koncentralasban és a magasabb szint( teljesitésben is. Mas kutatok (pl. Deppe
& Harackiewicz, 1996) eredményei szerint azok az 6nakadalyozasra hajlamos egyének,
akik teljesitményhelyzet el6tt nem gyakorolnak, jobban bevonddnak és jobban élvezik a
feladatot, mint akik igen, ugyanakkor az erre nem hajlamos egyénekre ugyanez akkor jel-
lemzd, amikor gyakorolnak.

A hatranyokhoz képest kisebbségben vannak az el6zéekben felsorolt elénydk. Az 6n-
akadalyozok nagyobb eséllyel alakitanak ki elégtelen (pl. elkeriild) megkiizdési stratégia-
kat (pl. tagadas), rosszabbul alkalmazkodnak, ez pedig — 6rdogi kort kialakitva — tovabbi
Onakadalyozashoz vezet (Zuckerman, Kieffer, & Knee, 1998). Zuckerman & Tsai (2005)
kiemelik azt is, hogy az 6nakadalyozok gyakrabban fordulnak 6nmaguk ellen (pl. dnhi-
baztatassal), illetve elfordulnak a ,,nehéz” realitastol, és egy olyan valdsagot konstrualnak
maguknak, ami jobban tamogatja az énképiiket. Ezt kovetden az 6nakadalyozd egyénnek
csokken kompetenciaival valo elégedettsége, negativ hangulata pedig az dnakadalyozas
mértékével ndvekszik. Zuckerman és Tsai (2005) longitudinalis vizsgalatukban azt talal-
tak, hogy idével az 6nakadalyozok az intrinzik motivacio csokkenését élik meg munka-
jukban. Emellett egy tovabbi maladaptiv korforgas is elindul: az 6nakadalyozas id6vel az
onértékelés csokkenéséhez vezet, ami viszont tovabb noveli az 6nakadalyozas mértékét,
igy a kett6é kolcsondsen és folyamatosan megerdsiti egymast. Raadasul minél elégedetle-
nebb a diak az iskolai teljesitményével, illetve minél kevésbé tartja magat kompetensnek
az iskolaban, annal val6sziniibben nyul az 6nakadalyozashoz tanulmanyai soran, és ez az
eredmény keresztmetszeti mintan és longitudinalisan vizsgalva egyarant igaz (Urdan et
al., 1998; Eronen, Nurmi, & Salmela-Aro, 1998).

Ezek alapjan az 6nakadalyozas és az iskolai teljesitmény kapcsolata igen Osszetett.
Rhodewalt (1990) szerint a magas €s az alacsony onakadalyozasi hajlammal rendelkezd
egyének teljesitménye nem kiilonbozik akkor, amikor konnyu feladatra szamitanak, vi-
szont akkor igen, amikor bonyolultra. Ez utdbbi esetben az alacsony 6nakadalyozasi pont-
szammal rendelkezd vizsgalati személyek szignifikansan jobban teljesitettek. Raadasul,
mig az anticipalt feladat bonyolultsiga nétt, a kevéssé onakadalyozok teljesitménye szin-
tén nott, mig az onakadalyozas magas szintjével rendelkezok teljesitménye csokkent. Ezt
azért torténhetett igy, mert a magas 6nakadalyozasi hajlamuak a feladatok el6tt altalaban
kevesebb erdfeszités kifejtését helyezték kilatasba, amely mintazat a nehéz feladatra sza-
mitok korében még kifejezettebb volt — ennek megfeleléen alakult a teljesitményiik is. A
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kijelentéses onakadalyozas kapcsan hasonlé eredményre jutott McCrea és Hirt (2001),
akik azt talaltak, hogy az eréfeszités hianyarol szol6 eldzetes kijelentések negativ hatassal
voltak a teljesitményre, viszont a szorongasrol szo6ldéak nem. Rhodewalt és Hill (1995)
eredményei szerint mig n6knél a mondott akadalyok szama negativan korrelalt az iskolai
teljesitményiikkel (vizsgajegy), addig férfiak korében ilyen kapcsolatot nem latni.

Osszességében az empirikus munkéak negativ kapcsolatot taldltak az iskolai nakada-
lyozas és az iskolai teljesitmény kozott, miszerint az 6nakadalyozas az id6 elérehaladtaval
egyre romlo teljesitményhez vezet (Gadbois & Sturgeon, 2011; McCrea & Hirt, 2001;
Midgley & Urdan, 1995; Urdan, 2004; Zuckerman et al., 1998). Ezt a mintizatot tovabb
szilarditotta a témaban sziiletett friss metaanalizis (Schwinger, Wirthwein, Lemmer, &
Steinmayr, 2014), mely 36 tanulmany tobb mint 25 000 f6s mintajat Gjraclemezve talalt
hasonloan negativ kapcsolatot a két valtozo kozott. Azt is fontos hangstlyozni, hogy az
Onakadalyozas és a teljesitmény kozotti negativ kapcesolatot részben magyarazzak azok a
nem hatékony, illetve felszines tanulasi stratégiak (pl. magolas), amiket az 6nakadalyo-
zasra hajlamos diakok hasznalnak (Gadbois & Sturgeon, 2011; Thomas & Gadbois, 2007;
Zuckerman et al., 1998).

Prevencios lehetoségek

Az dnakadalyozas 6sszességében tobb szempontbol is egy maladaptiv énvédelmi eszkdz,
megel6zésére tehat kiemelt figyelmet sziikséges forditani. A befolyasold tényezdk oszta-
lyozhatok aszerint, hogy a személytdl vagy szituaciotol fiiggenek, illetve eldsegitik vagy
gatoljak az dnakadalyozas megjelenését. A prevencié szempontjabol a szituaciotol fliggd
és egyuttal 6nakadalyozast gatlo okok a legfontosabbak, igy a tanulmany e részében els6-
sorban ezekre koncentralunk. A korabbiakban mar szo6 volt egy ilyen tényez6rél, az elsa-
jatitasi célstrukturarol (Kuczka & Treasure, 2005; Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2011). Ez azt jelenti, hogy olyan dolgokat hangsulyoz a pedagogus az osztalyban, mint
hogy a hibak elfogadhatoak, ha a fejlodést szolgaljak; arra torekszik, hogy a didkok meg-
értsék, és nem arra, hogy memorizaljak az anyagot; az a célja, hogy a didkok élvezzék az
Uj dolgok tanulasat; értékeli a probalkozast és az eréfeszitést. Annak érdekében, hogy ez
eredményes legyen, a tanarnak hangsulyoznia kell a didkok autonomiajat, hiszen ez on-
magaban elegend6, hogy csokkentse az 6nakadalyozas el6fordulasat (Knee & Zuckerman,
1998; Lewis & Neighbors, 2005). Ugyancsak eltiinik az dnakadalyozas olyan helyzetek-
ben, ahol a vizsgalati személyek mar érzékelnek egy elézetesen fennalld hatraltatd ténye-
z6t (Shepperd & Arkin, 1989), hiszen igy nincs sziikség a tovabbi akadalyok felallitasara.
Hasonloan gétolja az 6nakadalyozas megjelenését az, ha elegendé nagysagu kiilsé osz-
tonz6 (pl. nagy jutalom, pénz) van jelen (Greenberg, Pyszczynski, & Paisley, 1984).
Szintén fontos preventiv erdvel bir a pozitiv dnmegerdsités. Amennyiben lehetdséget
adunk az egyénnek, hogy pozitivan megerdsitse magat a teljesitményhelyzet el6tt (pl. a
legfontosabb erényeirdl irjon egy esszét), az szintén az 6nakadalyozas csokkenéséhez ve-
zethet (Finez & Sherman, 2012; Kimble, Kimble, & Croy, 1998; Siegel, Scillitoe, & Parks-
Yancy, 2005). Azonban az énmeger6sités csak akkor hatdsos, ha a megerésités nem a
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szoban forgé feladatot idézi (pl. iskolai feladat nem iskolai eredményességrél szol6 esz-
szével parosul), hiszen McCrea és Hirt (2011) szerint ez csak tovabb novelné a tétet,
vagyis a feladat énfenyeget6 jellegét. Tandler, Schwinger, Kaminski és Stiensmeier-
Pelster (2014) ugyanakkor azt talaltak, hogy csak magas onértékelésii egyéneknél igaz ez
az osszefliggés.

Ami az 6onmeger6sitésnél is hatasosabb, az a ,ha... akkor...” nyelvi formulaval meg-
fogalmazott célok (implementation intention) jelenléte (Thiirmer, McCrea, & Gollwitzer,
2013). Thiirmer és munkatarsai (2013) szerint ez az 6nszabalyozé stratégia azért ilyen
hatékony, mert ennek soran a jovébeli szituaciéval kapcsolatos mentalis reprezentaciok
aktivalodnak, igy konnyebben elérhet6k és hozzaférhetdk lesznek. Raadasul a kivalto szi-
tuacio és a kivaltott valasz kozott szoros asszociativ kapcsolat épiil, tehat amint a kritikus
inger megjelenik, a cél iranyaba hat6 valasz tudatos kontroll nélkiil, automatikusan akti-
valodik. Hasonldan 6nakadalyozast csokkentd hatas érhetd el azzal, ha az egyént a telje-
sitményhelyzet el6tt példaul ilyen nyelvi formulaval feszitjiik el6: ,,ha ...-t csinalok, job-
ban fogok teljesiteni a feladatban” (upward prefactual; McCrea & Flamm, 2012). Szintén
csokkenti az énvédelmi motivaciot, igy az 6nakadalyozas mértékét is a feltétlen elfogadas
(Arndt, Schimel, Greenberg, & Pyszczynski, 2002). Amikor a vizsgélatban résztvev6knek
egy olyan személyt kellett felidézniiik, aki gy fogadja el 6ket, amilyenek, és a szeretetét
nem koti feltételekhez, nagyobb feleldsséget vallaltak a teljesitményiikért, mint akik olyan
személyt idéztek fel, aki az elfogadasat valamilyen feltételhez és/vagy értékeléshez koti,
vagy mint aki ilyen szempontbol semleges.

Mindezek mellett vannak olyan, az 6nakadalyozast kivalto szituaciok, amelyeket ér-
demes egy pedagogusnak elkeriilnie. Ilyen példaul a mar emlitett viszonyitd célstruktura:
minél inkabb az interperszonalis dsszehasonlitasokon és az eredményen van a hangsuly,
anndl val6sziniibb, hogy 6nakadalyoznak a diakok. Ugyancsak ilyen a negativsztereotipia-
fenyegetettség (Midgley et al., 1996; Stone, 2002), aminek segitségével az egyén képes
megkiizdeni a fenyegetd helyzettel.

A teljesitményt6l fiiggetlen sikervisszajelzés (noncontingent success feedback) 6naka-
dalyozast el6hivo hatédsa a jelenség kutatasanak kezdete 6ta ismert (Berglas & Jones, 1978;
Thompson, 2004). Kim, Chiu és Zou (2010) kutatasabél az deriil ki, hogy az a kiemelkedd
teljesitményt elérd vizsgalati személy, aki rossz teljesitményrdl kap visszajelzést, inkabb
onakadalyoz, mint a kontrollcsoport, vagy az, aki a teljesitményének megfeleld visszajel-
zést kap. Ugyanez volt igaz az alacsony teszteredményt elérd vizsgalati személyeknél is:
aki kiemelkedd teljesitményérodl kapott visszajelzést, inkabb 6nakadalyozott, mint a kont-
rollcsoport, illetve az, aki a teljesitményének megfeleld visszajelzést kapott. Ez az ered-
mény azzal magyarazhato, hogy a vartnal jobb visszajelzés érkezése esetén az egyén mo-
tivaltta valik abban, hogy ezt az onmagarol ébresztett képet fenntartsa (inflated self-
assessment), és kevésbé lesz motivalt arra, hogy a kovetkez6 feladatban a valodi képessé-
geir6l kapjon visszajelzést. Ugyanakkor az olyan visszajelzés, ami kevésbé kedvez8, mint
amire szamitott (deflated self-assesment), kétségeket ébreszt a képességeit illetéen, igy a
kovetkezo feladathelyzetben inkabb a képesség szempontjabdl diagnosztikus visszajelzés
elkeriilése, vagyis az énvédelem ezen formdja mellett dont (ami a késObbiekben tovabbi
képességrél vald kedvezdtlen visszajelzéshez vezet). Ugyanakkor tobb kutatasban (pl.
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Hobden, & Pliner, 1995) az egofenyegé helyzet megkomponalasanak az alapja a masok-
hoz val6 hasonlitas és eredményt hangsulyozo6 kdrnyezet, igy sokszor nem lehetiink biz-
tosak abban, hogy az adott eredményért a vizsgalni kivant fiiggetlen valtozo (pl. ered-
ménytdl fliggetlen sikervisszajelzés) vagy a viszonyitod célokat hangstlyozé kdrnyezet a
felels. Ugyancsak érdemes keriilni az olyan nyelvi formula gyakori hasznalatat, mint a
»ha ...-t csinalok, rosszabbul fogok teljesiteni a feladatban” (downward prefactual), ami
szintén noveli az 6nakadalyozasi hajlanddsagot (McCrea & Flamm, 2012).

A tarsakat illetéen az 6nakadalyozas megjelenésének valoszinliségét noveld tényezo a
negativ iskolai orientaciéval rendelkez6 baratok jelenléte (Midgley & Urdan, 1995), il-
letve a tarsas kirekesztés eldrevetitése. Azok a vizsgalati személyek, akik egy al szemé-
lyiségteszt alapjan olyan visszajelzést kaptak, hogy végiil nem talalnak tarsra, tobbet ha-
logattak a kovetkez6 feladathelyzet el6tt, mint a kontrollcsoport tagjai, akik nem kaptak
ilyen visszajelzést (Twenge, Catanese, & Baumeister, 2002).

Az iskolai 6nakadalyozas mérése

Az Onakadalyozas mérésében a legelterjedtebb eszkdz a Jones és Rhodewalt altal 1982-
ben létrehozott Onakadalyozis Skala (Self-Handicapping Scale, SHS), ami az énakada-
lyozas altalanos és vonasszintli megragadasara képes. A skala széles korben alkalmazott,
magyar nyelven eldszor Torok, Szabd és Boda-Ujlaky (2014) hasznaltak. A kérd6iv 25
itemét (pl. Amikor egy fontos esemény kozeledik, példaul egy vizsga vagy dllasinterju,
megprobdlom jol kialudni magam az el6zd éjszaka.) hatfoka Likert-skalan kell értékelni.
A skalat eredetileg multidimenzionalis méréeszkozként alkalmaztak, azonban a legtobb
kutatas egydimenzios kérd6ivként hasznalja (pl. Thompson & Richardson, 2001). Az SHS
hasznalataval kapcsolatban tobb kritika is felmeriilt, példaul nem minden esetben kiiloniti
el egyértelmiien az 6nakadalyozast az utdlagos attribliciés folyamatoktdl (pl. kifogaskere-
sés), és inkabb egy differencidlatlan védekez6 viselkedést mér, mint specifikusan az 6n-
akadalyozasi hajlamot (Schwinger et al., 2014; To6rok et al., 2014), igy egy 0j méréeszkoz
kidolgozasanak sziiksége meriilt fel (Clarke & MacCann, 2016).

Néhany empirikus eredmény nyoman (Martin & Brawley, 1999; Schwinger, 2013) fel-
vetddott az dnakadalyozas teriiletspecifikussaganak lehet6sége, igy az iskolai kdrnyezetre
adaptalva megjelent az Iskolai Onakadalyozas Skéla (Academic Self-Handicapping Scale,
ASHS; Urdan & Midgley, 2001). Ez egy hat itembdl 4116 mérdeszkoz, mely nyiltan kérdez
ra 6nakadalyozasi formak stratégikus és a priori alkalmazasara (pl. Néhdny diak szandé-
kosan nem probalkozik eléggé az iskolaban, ezért aztan amikor nem jol teljesitenek, tudjak
azt mondani, hogy azért, amiért nem probdlkoztak eléggé. Mennyire igaz ez rad?). Az
allitasok felépitése elore megszabott elvet kovet: tartalmaz egy viselkedést (nem probal-
kozas), egy okot (tudjak azt mondani, hogy...) és az a priori id6zitést (Urdan & Midgley,
2001). A valaszadoknak 6tfoku Likert-skalan kell megadniuk valaszaikat.

Szintén iskolai kdrnyezetre adaptalva, a motivacio és az elkotelezodés kognitiv és vi-
selkedéses aspektusait vizsgalva Liem és Martin (2012) 1étrehoztak a Motivacio és Elko-
telezodés Skalat (Motivation and Engagement Scale, MES), melybdl az Onszabotazs
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alskala (self-sabotage) négy iteme az 6nakadalyozast méri. Ezek az allitisok az SHS-b6l
és az ASHS-b6l szarmazo, tehat szintén expliciten megfogalmazott itemek. Az 6nakada-
lyozas kérddivvel valo vizsgalata kifejezetten problémas lehet abbol a szempontbol, hogy
az Onakadalyozas és az dnbecsapas viszonya kozel sem tisztazott. Tobb szerzé is felveti
az Onbecsapas potencialis szerepét az onakadalyozasi folyamatban (Baumeister, 1996;
McCrea, Myers, & Hirt, 2009; Torok et al., 2014; Zuckerman & Tsai, 2005), illetve az
énvédé mechanizmusok kapcsan egyenesen hangstilyozzak a sziikségességét (Alicke &
Sedikides, 2009), azonban ennek a feltételezett kapcsolatnak az empirikus ton valo tisz-
tazasa még hianyzik.

Mindebbdl kiindulva, a jelen tanulmany szerz6i az dnakadalyozas mértékének kisérleti
uton valé megallapitasa mellett érvelnek (minthogy egy potencialisan 6nbecsapas alapon
miikod6 folyamat kérd6éivvel valo vizsgalata modszertani aggalyokat vet fel). A viselke-
déses Onakadalyozas esetében ez az 6nakadalyozé viselkedés mérésében nyilvanul meg
(pl. gyakorlas/eréfeszités mennyisége, elényds koriilmények valasztasa elonytelenek he-
lyett, fogyasztott alkohol/drog mennyisége), mig a kijelentéses 6nakadalyozas esetében a
gatlo tényezok jelenlétérol tett emlitések elemzése torténik (van-e jelen, hany darab, mi-
lyen mértékben akadalyozza az egyént a teljesitésben). Az empirikus eredmények k6zott
valo eligazodast és altalanositast nagymértékben neheziti a kiillonbdz6 mérdeszkozok val-
tozatos hasznalata.

Osszegzés

Tanulmanyunkban az iskolai 6nakadalyozas témajaval foglalkoztunk. Fontosnak tartjuk
ennek a teriiletnek a kutatasat, még inkabb a jelenség ismeretét, hiszen széles korben el6-
fordul az oktatasban, és igen karos kdvetkezményekkel jar mind az iskolai teljesitményt,
mind a jollétet vagy altalanos Onbizalomszintet illetéen (Zuckerman & Tsai, 2005).
Ugyancsak kiemelten fontos, hogy a pedagdgusok képesek legyenek felismerni az énvé-
delem ezen formajat, hiszen a megfigyel6k szemszogébol az dnakadalyozd gyerek fele-
16tlen, nemtérédom, sot lusta tanuld képét kdzvetiti, akit nem érdekel az iskola és az ottani
teljesitmény, azonban Midgley és Urdan (1995) felhivjak a figyelmet arra, hogy az 6naka-
dalyozas éppen annak jele, hogy a diakok ennek nagy jelentdséget tulajdonitanak. A pe-
dagdgusoknak érdemes figyelmet forditaniuk a prevenciora, hiszen — amint tobb kutato is
felveti — az 6nakadalyozés huzamos alkalmazasa kovetkeztében nemcsak folyamatos is-
kolai alulteljesitésre kell szamitani, hanem a valddi képességek akar egy életen at is telje-
sen lathatatlanok maradhatnak az egyén el6tt (pl. Harris & Snyder, 1986). Tehat az iskolai
¢és gyerekkori prevencio kiemelt fontossagu.

Szintén specialis figyelmet érdemld teriilet a pedagégusok szamara a fejlédési és a
tanulasi zavarral ¢16 didkok esete. Mind az ADHD-val, mind a tanulasi zavarral (pl.
dyslexia, szovegértés zavara, matematikai képességek zavara) pozitiv egyiittjarast mutat
az Onakadalyozas (Alesi, Rappo, & Pepi, 2012; Waschbusch, Craig, Pelham, & King,
2007). A szerzok szerint ezek az eredmények azzal magyarazhatok, hogy ezek a gyerekek
tobb kudarcélménnyel kell, hogy szembesiiljenek, mint a tanulasi és fejlodési zavarral nem
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rendelkez6 tarsaik, ezért még inkabb ki vannak téve az 6nakadalyozas csabitasanak. Alesi
és munkatarsai (2012) kiemelik, hogy ez egy negativ korforgast indit el hossza tavon,
hiszen az 6nakadalyozas kdvetkeztében a diakok iskolai teljesitménye csdkken (hiszen az
olvasas/szamolas gyakorlasa is csokken), igy a tanulasi zavar mélyiil.

Rendkiviil sok megoldand6 kérdés all a teriilet kutatasara vallalkozok el6tt. Az egyik
legsiirgetdbb ezek koziil a modszertan egységesitése nyoman az eredmények k6zos neve-
z6re hozasa. Az iskolai onakadalyozas mérése tobbnyire az ASHS-sel torténik, igy az
eredmények tilnyomoé tobbsége is egy olyan kérdéiv eredményein alapul, ami tudatos,
stratégikus és szandékos folyamatként konceptualizalja azt, holott ez a feltételezés erésen
kétségbe vonhat6 (pl. McCrea et al., 2009). Tobb — kisérletes modszertannal, 6kologiailag
valid kornyezetben végzett — kutatasra lenne szilkség, ami alatdimasztja a kérd6ives ered-
ményeket. A kérd6iv tovabbi hatranya, hogy nem kiiloniti el a viselkedéses és a kijelenté-
ses Onakadalyozast, igy azok teljesitményre vald hatasairdl egyenként keveset tudunk.
Mig a viselkedéses 6nakadalyozas iskolai teljesitményt ront6 hatasai kézenfekvoek, a ki-
jelentéses 6nakadalyozas kapcsan erre vonatkozoan kevés és nem egyértelmi az adat.

Szintén kutatasra varo teriilet az 6nakadalyozas kialakulasanak ideje és pontos folya-
mata. A kutatasok szerint az anyai gondoskodas elégtelensége, illetve annak hianya felelds
az onakadalyozas megjelenéséért, azonban az, hogy ez pontosan mikor torténik, arr6l nem
sokat tudunk (Greaven, Santor, Thompson, & Zuroff, 2000; Want & Kleitman, 2006).
Urdan és Midley (2001) szerint kés6 gyerekkorig nem is jelenik meg, hiszen a 3. osztalyos
(8-9 éves) gyerekek még kevésbé kototték Ossze a teljesitménylik értékelését az onértéke-
1ésiikkel, mint a 6. osztalyosok (10-12 éves; Kimble et al., 1998). Az 6nakadalyozas vé-
dekez6 reakcioként jelenik meg elsGsorban az ingatag dnértékelésii didkok koérében. Prob-
1émat okoz, hogy az akadalyok felallitasa tobb negativ kort is beindit, amelyek végso so-
ron a valodi képességek kibontakozasanak akadalyaiva valnak, és egyuttal negativ érzelmi
allapotokkal is jarnak.
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ABSTRACT

ACADEMIC SELF-HANDICAPPING: THEORETICAL BACKGROUND, PREVENTION AND
MEASUREMENT

Lilla Torok, Zsolt Péter Szabd & Laszlo Toth

In our review academic self-handicapping has been discussed. We highlight the most relevant
theories with regard to academics and self-handicapping, such as the self-worth theory
(Covington és Omelich, 1991) and the Motivation and Engagement Wheel (Martin, 2003). We
also touch upon the self-protective role of the belief *being negatively stereotyped’, that can
function as a way of self-handicapping. The study analyses self-handicapping as a means of
impression formation that is leading to positive competence judgements (e.g. smart), but its
costs are high regarding the judgements of personal characteristics (e.g. lazy). We discuss in
detail the role of goal orientations and goal contexts in the process of self-handicapping.
Empirical studies show that performance goal orientation and perceived performance goal
context promote self-handicapping, while mastery orientation and perceived mastery goal
context decrease its occurrence. Self-handicapping negatively influences academic
performance/achievement, therefore prevention should be promoted. Finally, we discuss the
measurement opportunities, the future directions also the investigational difficulties.
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EVESZAVAROK ES AZ ISKOLA: KOCKAZATI TENYEZO
VAGY A MEGELOZES TEREPE?
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* Heves Megyei Pedagdgiai Szakszolgalat Egri Tagintézménye
** Debreceni Egyetem, Human Tudomanyok Doktori Iskola
*** Debreceni Egyetem, Pszicholdgiai Intézet

Evészavarokon olyan tiinetcsoportokat értiink, amelyek kdzéppontjaban a taplalékfelvétel
és a testsuly rendellenessége, illetve a taplalékfelvétellel és testsullyal kapcsolatos visel-
kedéses és pszichologiai tiinetek allnak. A hazai szakirodalom taplalkozaszavarként, étke-
z¢ési zavarként, evészavarként vagy a taplalkozasi magatartas zavaraként targyalja ezeket
a zavarokat. Ezen megnevezések koziil — egyszeriisége és rovidsége miatt — az evészavar
hasznalata tlinik a legcélszeriibbnek. Az evészavar az angol és német kifejezés (eating
disorder, Essstorung) tikorforditasanak felel meg. A pedagdgusok — képzésiik és tovabb-
képzéseik soran — kevés informacioval rendelkeznek az evészavarokrol, igy célkitlizésiink
az, hogy attekintést nyujtsunk az evészavarok jelenségkorérdl, illetve arrdl, hogy az isko-
lanak és a pedagogusoknak milyen szerepiik lehet az evészavarok kialakulasaban és meg-
elézésében.

A leggyakoribb evészavarok

Az evészavarok fontos problémak, mivel gyakoriak, és a kutatasi adatok alapjan gyakori-
saguk novekszik (Szabo, Pet6, & Tary, 2010; Szumska, Tuary, & Szabo, 2008; Tary &
Szabo, 2000; Zachrisson, Gétestam, & Mykletun, 2008). Nagy hatassal birnak az egész-
ségi allapotra és életmindségre (Try & Szabo, 2000), sokféle orvosi szovédménnyel jar-
nak (Casiero & Frishman, 2006; Mitchell & Crow, 2006; Pali & Paszthy, 2008; Paszthy,
2007, 2008; Péter, Kelemen, & Paszthy, 2008; Szabd & Tury, 1994a) gyakran tarsulnak
mas pszichiatriai betegséggel (Blinder, Cumella, & Sanathara, 2006; Szabé & Tury,
1994b; Touchette et al., 2011), és nagy a kronikussa valas esélye (Tury & Pészthy, 2008;
Tary & Szabo, 2000, 2010). Az evészavarok a legnagyobb mortalitassal jaro pszichiatriai
betegségek: az anorexia nervosa halalozasa a betegség kezdetétdl szamitva 10 éven beliil
8%, 20 éven beliil 20% (Arcelus, Mitchell, Wales, & Nielsen, 2011; Crow et al., 2009a;
Rosling, Sparén, Norring, & von Knorring, 2011; Suzuki, Takeda, & Yoshino, 2011). A
sokféle testi szovédmény és a magas pszichiatriai komorbiditas miatt az evészavarok ke-
zelése meglehetdsen koltséges (Crow et al., 2009b).
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Ludanyi Balazs és Szabo Pal

Az evészavarok koziil az anorexia nervosa (AN) és a bulimia nervosa (BN) a legis-
mertebb, ezeket , klasszikus™ evészavaroknak is nevezik. A BN 1979-ben jelent meg 6n-
allo betegségként. Az elmult 20-25 évben tobb Ujabb evészavart is leirtak, példaul 1992-
ben a falaszavart (binge eating disorder), 1993-ban az izomdiszmorfiat, 1997-ben az
orthorexia nervosat, 2000-ben a testzsirfobiat (testépitd tipusa evészavar), 2005-ben a pur-
galo zavart (purging disorder) (Szumska & Dudas, 2008; Tary & Paszthy, 2008; Tary &
Szabo, 2010; Try, 2015). Ezek mellett egyéb evészavarokat is szamon tartanak, példaul
a pregorexiat, a fatorexiat, a drunkorexiat, az exorexiat, a brideorexiat, melyekrdl inkabb
a laikus és bulvarsajtban lehet olvasni, mig tudomanyos szakirodalmuk alig van. Az evés-
zavarok szoros kapcsolatban allnak az obezitassal, az elhizassal, igy az etioldgiai és tiinet-
tani atfedésekre tekintettel (ijabban az elhizast is gyakran mint evészavart vagy az evésza-
varokkal egyiitt targyaljak.

Az evészavarok torténete az AN leirasaval kezdddott 1873-ban, amikor egymastol fig-
getleniil az angol Gull és a francia Laségue leirta a betegséget. Az anorexia nervosa tiine-
teir6l azonban Richard Morton mar 1689-ben pontos leirast adott ideges (f)elemésztédés
(nervous consumption) néven. A korkép diagnosztikai kritériumai az alabbiakban olvas-
hatok az Amerikai Pszichiatriai Tarsasag 2013-ban kiadott, vilagszerte alkalmazott beteg-
ségosztalyozasi rendszere, a DSM-5 szerint (American Psychiatric Association, 2013).

A) Az energiabevitel a sziikséges energiamennyiséghez viszonyitott korlatozasa, mely
az életkor, nem, fejlodés é€s testi egészség szempontjabol jelentdsen alacsony test-
sulyt eredményez. A jelentGsen alacsony testsuly definicid szerint olyan testsuly,
ami alacsonyabb annal, ami minimalisan normalis, vagy gyermekek és kamaszok
esetében kevesebb, mint ami minimalisan elvarhatd.

B) Intenziv félelem a testsulygyarapodastol vagy az elhizastol, vagy a teststlygyara-
podast akadalyozd tartosan fennallo viselkedés a jelentGsen alacsony testsuly elle-
nére.

C) A testsuly vagy a testalak megélésének zavara, a teststly vagy a testalak 6nértéke-
1ésre gyakorolt indokolatlan és aranytalan befolyasa, vagy a jelen alacsony testsuly
sulyossagaval kapcsolatos felismerés tartos hianya.

Restriktiv tipus: Az elmult harom hoénap soran a személynél nem jelentkezett vissza-
tér6 falasroham-epizdd vagy Ontisztitd viselkedés (6nhanytatas vagy hashajtd, diuretikum
vagy bedntés abuzusa). Ebbe az altipusba azok a klinikai képek tartoznak, amelyek eseté-
ben a testsulyvesztést a személy elsésorban diétazassal, koplalassal és/vagy tulzott test-
mozgéassal éri el.

Falas/tisztulas tipus: Az elmult harom hénap soran a személynél visszatérd falasro-
ham-epizodok vagy Ontisztito viselkedések (6nhanytatas vagy hashajto, diuretikum vagy
bedntés abuzusa) jelentkeztek.

Az anorexia nervosa legfeltiin6bb tiinete a nagymértékii sovanysag, az alacsony test-
suly, amit szdndékosan ér el a beteg. A korabban majdnem 20 évig érvényes DSM-IV
(American Psychiatric Association [APA], 2000) a kor, a nem és a testmagassag alapjan
varhatohoz képest legalabb 15%-os stlyhianyt irt el6, silyosabb esetekben ez 20-40 kilo-
gramm is lehet, atlagos testmagassag mellett példaul 30 kg koriil vagy alatt lehet a teststly.
Az 0j betegségosztalyozasi rendszer, a DSM-5 ezt sokkal altalanosabban fogalmazza meg:
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jelentésen alacsony teststily. Az alacsony testsiily magyarazata a beteg elhizastol valo fé-
lelme. A betegeknek testképzavaruk van, azaz sajat testiiket, alakjukat irrealisan észlelik,
még sovany allapotban is kovérnek, elhizottnak észlelik testiiket, tovabba az alak és test-
suly kiilonosen fontos szamukra, tilzott szerepet jatszik az onértékelésben. A DSM-5 sze-
rint a havi vérzés kimaradasa (primer vagy szekunder amenorrhoea) mar nem tartozik a
betegség diagnosztikai kritériumai k6z¢, korabban, példaul a DSM-1V (APA, 2000) sze-
rint csak ezen kritérium fennallasa esetén lehetett sz6 AN-161 néknél.

Az anorexia nervosanak két tipusat kiilonboztetik meg. A restriktiv tipusban az ala-
csony testsulyt diétazassal, koplalassal és/vagy fokozott testmozgassal érik el, mig a fa-
las/tisztulas (purgald vagy bulimias) tipusban a teststlycsokkentés drasztikusabb formai-
val (6nhénytatas, hashajtok, vizhajtok, fogyasztd gydgyszerek szedése, bedntés) is él a
beteg, és falasrohamai vannak.

A bulimia nervosat 1979-ben irta le Russell mint az anorexia nervosa ominozus for-
majat (Tary & Szabd, 2000). A betegség DSM-5 szerinti diagnosztikai kritériumai a ko-
vetkezok:

A) Visszatéré falasi epizodok. Egy falasi epizodra az alabbiak koziil mindkett6 jel-

lemz6:

(1) Olyan mennyiségii étel fogyasztasa jol kortilirhaté idészak alatt (pl. egy adott
kétoras idészakban), ami egyértelmiien nagyobb annal, mint amennyit a leg-
tobben hasonld id6 alatt hasonld koriilmények kozott elfogyasztananak.

(2) Az étkezés feletti kontroll hidnyanak érzése az epizod soran (pl. olyan érzés,
hogy a személy nem tudja abbahagyni az evést vagy kontrollalni, hogy mit és
mennyit eszik).

B) Visszatér6 helytelen kompenzatoros viselkedések a testsulygyarapodas megakada-
lyozasara, példaul onhanytatas, hashajtok, diuretikumok (vizhajtok) vagy mas
gyogyszerek alkalmazasa, koplalas vagy talzott testmozgas.

C) A falas és a helytelen kompenzatoros viselkedések egyarant atlagban hetente leg-
alabb egyszer jelentkeznek harom honapon at.

D) Az 6nértékelést a testalak és a testsuly indokolatlan és talzott mértékben befolya-
solja.

E) A zavar nem kizardlag anorexia nervosa soran jelentkezik.

A bulimia nervosa vezértiinete a falasroham, ami nagy mennyiségii taplalék elfogyasz-
tasat jelenti viszonylag rovid id6 alatt, altalaban két 6ran beliil. A falasroham soran elfo-
gyasztott taplalék tobb ezer, esetleg tobb tizezer kaldria lehet. A falasroham fogalma tobb
félreértésre ad alkalmat, igy sziikséges tisztdzni, hogy a faldsroham nem egyszertien nagy-
evést, lakomat vagy joizli, kiados falatozast jelent. A bulimias személy nem azért eszik,
mert éhes, vagy fokozott étvagya van, hanem kontroll nélkiil, kényszeresen fal. Nem is
olyan ételeket fogyaszt a falasroham kozben, amiket szeret, hanem azt eszi, ami elérhetd,
de altaldban nagy kaldriatartalmu, konnyen emészthetd ételeket, elsésorban szénhidrato-
kat.

Fontos ismérve a falasrohamnak, hogy kellemetlen érzések kisérik: biintudat, szégyen-
érzet, lelkiismeret-furdalés, szorongas, depresszi6. Talan a leglényegesebb vonasa a falas-
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rohamnak, hogy egyediil, nagyon gyakran titokban zajlik. Jellegzetes, ahogyan a falasro-
ham véget ér: a beteg hasa megfajdul, rosszul lesz az érintett személy vagy dnhanytatas
kovetkezik vagy elalszik vagy elfogy az étel vagy egy masik személy megjelenése vet
véget az evésnek.

Bulimiasoknal is el6fordulnak az anorexia nervosara is jellemz0, a testsuly csokken-
tése, a hizas megeldzése céljabdl alkalmazott modszerek: diétazas, koplalas, fokozott test-
mozgés, onhanytatas, hashajtok, vizhajtok, fogyasztd gydgyszerek szedése, beontés. Az
anorexias és bulimias személyek pszichologiai jellegzetességeiben is van hasonlosag:
mindkét zavarra jellemz0 a sajat test észlelésének a zavara, a testképzavar, a testtel vald
elégedetlenség, illetve az alak és/vagy a testsuly jelentségének az eltulzasa.

A klasszikus evészavarok, az AN és a BN jellegzetesen serdiilékorban vagy réviddel
a serdiil6kor utan jelentkeznek, és az érintett személyek legalabb 90%-a nd (Szabd, 2007,
Tary & Pészthy, 2008; Tary & Szabé, 2000, 2010). Ujabban azonban egyre gyakoribb,
hogy mar a serdiilés el6tt is, illetve feln6tt, s6t idéskorban is jelentkeznek ezek a zavarok,
tovabba férfiaknal gyakoribbak az evészavarok, mint korabban. Az elhizas, AN és BN
atalakulhatnak egymasba, ezt a jelenséget fogalmazza meg a kontinuum-hipotézis (Tuary
& Szabd, 2000).

Az 1992-ben leirt falaszavar (binge eating disorder) annyiban emlékeztet a BN-ra,
hogy itt is vannak falasrohamok, ezeket viszont nem kdvetik a testsulycsokkentést célzo
viselkedések (pl. onhanytatas, hashajtok, vizhajtok, fogyasztd hatasu gyogyszerek alkal-
mazasa, koplalds vagy tllzott testmozgas), igy a falaszavar gyakran elhizassal jar egyiitt
(Szumska & Dudas, 2008). A klasszikus evészavarokkal szemben a falaszavar mindkét
nemnél koriilbeliil azonos gyakorisaggal fordul eld, és tobbnyire a kdzépkoru és idésebb
felnéttek érintettek, de gyermek- és serdiilékortiaknal is jelentkezhet. A falaszavar diag-
nosztikai kritériumai az alabbiakban olvashatok.

A) Visszatér6 falasi epizodok. Egy falasi epizodra az alabbiak koziil mindkett6 jel-

lemzd:

(1) Olyan mennyiségii étel fogyasztasa jol koriilirhaté idészak alatt (pl. egy adott
kétoras idészakban), ami egyértelmiien nagyobb annal, mint amennyit a leg-
tobben hasonld id6 alatt hasonld koriilmények kozott elfogyasztananak.

(2) Az étkezés feletti kontroll hidnyanak érzése az epizod soran (pl. olyan érzés,
hogy a személy nem tudja abbahagyni az evést vagy kontrollalni, hogy mit és
mennyit eszik).

B) A falasi epizodok az alabbiak koziil harommal (vagy tobbel) jarnak:

(1) A normalisnal sokkal gyorsabb evés.

(2) A személy addig eszik, amig kényelmetleniil tele érzi magat.

(3) Nagy mennyiségii étel fogyasztasa akkor is, ha fizikailag nem éhes.

(4) Egyediil eszik, mert zavarban van amiatt, hogy mennyit eszik.

(5) A személy undorodik magatdl, depresszios vagy erds biintudatot érez a falas-
roham utan.

C) A falassal kapcsolatban kifejezett szenvedés van jelen.

D) A falasrohamok atlagosan hetente legalabb egyszer jelentkeznek harom honapon

at.
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E) A falasrohamokhoz nem kapcsolodik helytelen kompenzatoros viselkedés, mint a
bulimia nervosa esetében, és nem kizarélag bulimia nervosa vagy anorexia nervosa
soran jelentkeznek.

Az evészavarok kialakulasanak hattértényezoi

Az evészavarok bio-pszicho-szocialis megkozelitése az 1980-as évektdl elfogadott. Az
evészavarok kialakulasdban szamos bioldgiai, pszichologiai és szociokulturalis tényezd
jatszik szerepet. Elkiilonithetiink prediszponalo tényezoket. llyenek az egyéni, a csaladi és
a szociokulturalis kockazati tényezok. Az egyéni (genetikai, biologiai, személyiségbeli)
kockazatok koziil kiemelend6 a taplalkozasszabalyozas labilitasa, az evészavar elotti tul-
suly vagy a cukorbetegség. A hajlamositd tényezokhoz tartoznak a sajat testiink, szemé-
lyiségiink észlelésének zavarai, az alacsony onértékelés, a gyermekkorban elszenvedett
sziil6i konfliktusok, a talvédé gondoskodas, a rendszeres kritizaléas, elhanyagolas, bantal-
mazas vagy szexualis visszaélés. Csaladi kockazatot jelent az evészavar, affektiv zavar
vagy mas pszichiatriai zavar eléfordulasa a csaladban, a kulturalis mintak csaladon beliili
felnagyitasa és az onallosag kialakulasat nehezitd csaladi kapcsolatok is. A szociokultura-
lis kockéazati tényez6khoz tartoznak a nemre, korra, tarsadalmi rétegre, foglalkozasra jel-
lemz6 kiilonbségek, a karcsusagideal hatasa a nékre, a sportoloideal hatdsa a férfiakra és
a mai vilagra jellemz6 teljesitménykényszer nyomasai (Ttary, 2015).

Vannak precipitdlo, kivalto tényezék. Ezek a fogyashoz, diétazashoz vezetd stresszo-
rok. A diéta és a bizonytalansagérzés evészavart indithat el azoknal, akik mas kockazati
tényezokkel is rendelkeznek. A diétat beindithatja egy rosszindulati megjegyzés a test-
sulyra vonatkozodan, vagy az, hogy az egyén sajat magat kovérnek érzi. A kivalto ténye-
z0khoz soroljuk a depresszidt és a nem megfeleld stresszel szembeni megkiizdési straté-
giakat (Tary, 2015).

A betegségfenntarto tényezék kozott a kiilonbozé kornyezeti, szocialis és kognitiv
megerdsitok mellett a szocialis képességek és készségek hianya és az izolacié emlithetd.
A betegségnek altalaban valamilyen el6nye is van (Tury, 2001). A biolégiai és a pszicho-
logiai tényezokon kiviil kiilonbozoé tarsadalmi és kulturalis tényezok is hatast gyakorolnak
a testsuly szabalyozasra. A csaladok kozvetitik a tarsadalmi értékeket, a csalad biztositja
az ételt, és a csaladban zajlik az evés ritualizalt tevékenysége. A tarsadalmi szervezetek
(pl. iskolak, munkahelyek) szerepe is 1ényeges, mert kovetelményeket tdmasztanak az
evéssel, aktivitassal, megjelenéssel kapcsolatban. A kultara erkdlcsi és tarsadalmi jelenté-
seket is kapcsol a testsulyhoz. A hagyomanyos tarsadalmakban a kdvérség a jolét jele. A
modern, iparosodott tarsadalmakban a karcsusag felértékelddik, a kovérség pedig megve-
tendo tulajdonsagga valik és stigmatizaciot von maga utan. Ezen tényez6k miatt az evés-
zavart kulturalisan meghatarozott szindromanak tartjak (Tury, 2001).

Az anorexiat és a bulimiat tekintve megallapithatjuk, hogy ezek a korképek féleg a
fejlett nyugati orszagokban fordulnak eld, de a gyors tarsadalmi valtozason keresztiilmend
tarsadalmakra is jellemzok. Valoszinii, hogy a koros evési attitidok a nyugatosodas
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(westernizacid) és a kulturalis asszimilacié hatasaihoz kapcsolodnak (Tury & Szabo,
2000).

Az életkor szerinti megoszlast is nehéz pusztan biologiai okokkal magyarazni: az evés-
zavarok féleg a pubertas és az adoleszcencia iddszakaban jelentkeznek (Tury & Szabd,
2000). Kiilonbség mutatkozik a szocialis helyzet tekintetében is: az evészavarokat a felsd-
és kozéposztaly megbetegedéseinek tartjak (Tury & Szabo, 2000). Bizonyos foglalkoza-
sok (pl. tancosok, modellek) és sportagak (pl. tornaszok, miikorcsolyazok, zsokék, hosz-
szutavfutok) képviseldinél nagy a sovanysag iranyaba mutaté nyomas, naluk nagyobb az
evészavarok kockazata (Tury & Szabd, 2000).

Az evészavaroknak szimbolikus jelentdsége is van. Az egyes tarsadalmi korokra jel-
lemz6 betegségek (pl. pestis, tiidébaj, rak, AIDS) a tarsadalom kriziseinek metaforajaként
is értelmezhetdk. A 20. szazadban a szexualis vonzerdt hangstlyozo megjelenés lett diva-
tos, a nék anyaszimbolumbol szexszimbolumma valtak, a ndi testet eszkdzként hasznaljak
arucikkek reklamozasara. A test a tarsadalmi sikeresség kifejez6jévé valt. Masik 1ényeges
valtozas az étel elértéktelenedése. Az étel, ami valamikor a szentség és az élet szimboluma
volt, mara pazarolhaté tomegcikk lett (Tury & Szabo, 2000; Tury, 2001). Az evészavarok
feminista elképzelései szerint a n6i szerepek rovid id6 alatt jelentésen megvaltoztak, sze-
repkonfliktus alakult ki, a hagyomanyos néi szerephez teljesitményorientacio tarsult. Ez a
ndk elbizonytalanodasat és tokéletességre torekvésiik feler6sodését hozta, onértékelésiik
alapja a testkontroll lett (Tury & Szabd, 2000; Tury, 2001).

Az iskolai kornyezet szerepe az evészavarok kialakulasaban

A tarsadalmi hatasok kozvetitésében nagy szerep harul az iskolara. A nemzetkdzi szakiro-
dalomban nem elézmények nélkiili az iskolai kdrnyezet és az evészavarok kapcsolata
(Evans, Rich, & Holroyd, 2004; Halse, Honey, & Boughtwood, 2007; Rich & Evans,
2005; Shulman & Mulloy-Anderson, 2009). Részleteztiik korabban, hogy a tarsadalmi,
kulturalis tényezok koziil a statusz, a foglalkozas, az életkor miként befolyasolhatja a test-
suly szabalyozasat. Az iskolai kdrnyezet tarsadalmi tényezokkel 6sszefiiggd szempontjai
kapcsolatban allnak az evészavarok eléfordulasanak gyakorisagaval. Egy Stockholmban
végzett vizsgalat (Bould et al., 2016) azt a benyomast ellendrizte, hogy az evészavarok a
kiilonbo6z6 iskolakban kiillonbdz6 gyakorisaggal fordulnak eld. Tobb mint 6tvenezer svéd
lany és 409 svéd iskola egészségiigyi és oktatasi nyilvantarto statisztikai rendszerekbol
nyert adatait elemezték. A vizsgalatban résztvevok 2002 és 2010 kozott fejezték be ko-
zépiskolai tanulmanyaikat, és koziilik 16-20 éves korban voltak azok, akiknél az els6
alkalommal allapitottak meg evészavar diagnozist. Az eredmények azt mutattdk, hogy
azokban az iskolakban nagyobb az evészavar el6fordulési gyakorisaga, ahol magasabb a
lanyok aranya, és a sziiloknek magasabb az iskolai végzettsége.

Az Egyesiilt Kiralysagban diagnosztizalt, terapias ellatasban részesiilé anorexia
nervosaval és bulimia nervosaval kiizd6 paciensekkel készitett életutinterjuk elemzése
(Rich & Evans, 2005) soran felszinre keriilt az a probléma, hogy az iskolai tarsas kornye-
zet bovelkedik a testre, az egyénre és az egészségre vonatkoz6 lizenetekben. Ezek gyakran
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negativ hatassal vannak a személyiségfejlodésre, és hozzajarulnak az evészavarok kiala-
kulasahoz. A lanyok az iskolaban azt érzékelték, hogy a tanarok €s a kortarsak az 6 tes-
tiikre, sulyukra, kinézetiikre fokuszaltak, az elhizas problémaként jelent meg. Néhany lany
megemlitette, hogy az egészségmegdrzéssel kapcsolatos drakon sokat tanultak a taplalko-
zas, a mozgas ¢és az optimalis teststly fontossagarol. Az élelmiszereket jo €s rossz min6-
sitésekkel lattak el. Ezeket az lizeneteket Ggy értelmezték, hogy az ételek segitségével at
akarjak venni az iranyitast az egészségiik felett. A kiilonb6z6 ételekre jutalomként vagy
biintetésként gondoltak, és negativ kapcsolatot alakitottak ki az élelmiszerekkel. Az isko-
lai kdrnyezetben (és mas tarsas helyzetekben is) a tulsuly a lustasag, a mohdsag, az elpu-
hultsag, a karcsusag pedig az egészségesség, kontroll, hatékonysag, josag erkolcsi cimkéit
hordozta. Ebben az Gsszefiiggésben a fogyas nemcsak a karcsusag elérését jelentette, ha-
nem a kornyezet erkdlesi elismerését is. Sok lany a koplalast valasztotta megoldasul a
tarsas problémakra, felismerték, hogy a fogyas j6 médja annak, hogy ,,latszodjanak”, , ki-
tlinjenek” az iskolaban és mas tarsas kozegben.

Egy Sydneyben végzett vizsgalatban (Halse et al., 2007) 16 és 20 év kozotti anorexias
lanyok és sziileik vettek részt, 30 csaladdal készitettek életutinterjukat. Ezekbol kidertilt,
hogy az iskolai kdrnyezetnek, kiilondsen a fegyelmezési technikéknak is szerepe lehet az
anorexia kialakulasaban. Az engedelmesség, a j6 tanulmanyi eredményre vald torekvés és
az egészség fontos erények a modern kdzépiskolaban. Az ezeknek az erényeknek vald
megfelelést jutalmak és biintetések tartjak fenn. A kozépiskolas lanyok élete nagyon sza-
balyozott, ritualizalt, fegyelmezett, beleértve az evést és a testmozgast is. A jo tanulmanyi
eredmény elérése érdekében az iskolai kdrnyezet tamogatja a versenyt, az egyéni teljesit-
mény nyilvanos ellendrzését €s mindsitését. A versenyeztetés hatasara megerésodik a ma-
sokkal valo dsszehasonlitas lehetésége. Tobb lany szamolt be arrdl, hogy a kortarsaik el-
ismerését akartak kivivni azzal, hogy vékonyak lesznek és intenziv stlycsokkentésbe fog-
tak. Az interjukbdl kideriilt, hogy ezen erények eltulzasa 1étrehozhat egy kozeget, melyben
a serdiilok a ,,még erényesebb, még kivalobb” lany pozicid elérésére torekednek. Fontos
hangstlyozni, hogy a szigoru fegyelmezési technikak és az erényeknek valo intenziv meg-
felelés nem vezetnek minden esetben evészavar kialakulasahoz, de 1ényeges kockazati té-
nyezO6k lehetnek.

Az evészavarok — kiilonds tekintettel az anorexia nervosara — fiatal lanyok korében
torténd terjedését vizsgalod elemzések (Rich & Evans, 2005; Halse et al., 2007) megallapi-
tottak, hogy vannak a teljesitménnyel, tokéletességgel 6sszefiiggd tarsadalmi hatasok, me-
lyek nehezitik az iskolai j6 teljesitmény feltételeit. igy romboloan hatnak a serdiilok sze-
mélyiségfejlodésére, és sebezhetévé valik az egészségiik, kiilondsen, ha mas életproblé-
mak is nehezitik életiiket. Evans és munkatarsai (2004) kvalitativ vizsgélatot végeztek egy
bentlakasos evészavar-centrumban 14—-18 év kozotti anorexias lanyokkal az Egyesiilt Ki-
ralysagban. Félig strukturalt egyéni interjukat, életatinterjukat és fokuszcsoportos interja-
kat vettek fel. A valaszok alapjan a formalis oktatasban és nevelésben vannak példak, me-
lyek maguk utdn vonjak az evészavarok terjedését, ilyenek példaul az iskolai egészség-
meg6rz6 foglalkozasok vagy az egészségkurzusok. Az iskolakban kiilonb6z6 egészségne-
veld programokat miikodtetnek, de mindegyikben k6zos, hogy a testre fokuszal. Ezekben
a programokban altalaban gy jelenik meg a test, mint valami, amit apolni, gondozni kell;
ami befejezetlen, tobb edzésre, sportra, diétara van sziiksége; ami az inaktiv életmod, az

79



Ludanyi Balazs és Szabo Pal

elhizas altal fenyegetett; és ami valtoztatasra szorul. Az ilyen programok hatasara a tana-
rok és a didkok gyakran dsszemossak az egészséget a karcstisaggal.

Az iskolai kornyezetben jelen van a teljesitmény, a kompetencia és a tokéletesség el-
varasa, és ezek egyre jobb tanulmanyi és sporteredmény elérésére 6sztonzik a didkokat.
Szinte minden lany megemlitette az interjiikban, hogy az iskola jelentds szerepet jatszott
az evészavarUk kialakulasaban. Kiilonb6z6 negativ élményeikrél szamoltak be a teljesit-
ménnyel, az egyének és évfolyamok kozotti versennyel, a statusszal, zaklatasokkal, a kor-
tarscsoport kirekesztésével kapcsolatban. A lanyok elbeszéléseibdl kitiint, hogy az iskolai
kultara és a csaladi élet nyomast helyezett a serdiildkre a tokéletesség és a teljesitmény
iranyaba. Gyakran olyan dolgot vartak el t6liik, amit lehetetlen volt elérni. Ez a tehetet-
lenség érzését idézte elé benniik, elidegenedtek a testiiktdl, és a testiik feletti rogeszmés
kontroll az életiik alapeleme lett (Evans et al., 2004).

Shulman és Mulloy-Anderson (2009) szerint a mai fiatalokat olyan szociokulturalis
tizenetek veszik koriil, amelyek hozzajarulnak a sovanysagideal és a testi elégedetlenség
kialakulasahoz, ezzel evészavaros viselkedést okozhatnak, és karos hatasokat fejtenek ki
a gyermekek €s serdiilok tarsas és érzelmi életére. Fontos feladata az iskolanak, hogy er6-
feszitéseket tegyen a korai megel6zés érdekében.

A 1. tablazat tartalmazza, hogy a tarsadalmi hatasok kozvetitésébol kifolydlag milyen
szerepe lehet az iskolanak az evészavarok kialakulasaban.

1. tablazat. Az iskolai kornyezet lehetséges szerepe az evészavarok kialakulasaban

Az iskola szerepei a tarsadalmi hatdsok Az evészavarok kialakulasanak kockdzati
kozvetitésében tényezdi

— kovetelmények megfogalmazasa az evés-
sel, aktivitassal, kiils6 megjelenéssel kap-

Az iskola mint (Evans et al., 2004; csolatban
tarsadalmi szervezet Halse et al., 2007, — teljesitménnyel, tokéletességgel 6sszefuiggd
Tary, 2001) tulzott elvarasok megfogalmazasa

— szigort fegyelmezési technikdk, az enge-
delmesség erényének valo megfelelés

— kortarskapcsolatok, kirekesztések hatasa

(Eisenberg & — baratok evési szokasai

Neumark-Sztainer, — atestsulyra, az egyénre és az egészségre vo-
Az iskola mint 2010; Evans et al., natkozo negativ iizenetek, megjegyzések
a tarsas hatasok 2004; Halse et al., gyakori eléfordulasa
szintere 2007; Neumark- — a verseny timogatasa

Sztainer et al., 2002; —iskolai egészségmegdrz6 programokban

Rich & Evans, 2005) Osszefonddik az egészség és a karcstsag fo-

galma

Az iskola mint a — az elhizas negativ erkdlcsi megitélése
szociokulturalis (Rich & Evans, 2005; 1128 negatlv @ g
Kovetelmények Shulman & Mulloy- ~ ~ Sovanysagidedl hatdsa - = =
Kézvetitésének Anderson, 2009) - testt,lt Velegedetlenseghez vezetd értékek koz-
szintere vetitese
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Prevencios lehetéségek az iskolaban

Az iskola idedlis helyszin a testképet meghatarozé beavatkozasok kozvetitésére, mert hoz-
zaférést tesz lehetévé nagy és befogado serdiildcsoporthoz (Diedrichs & Halliwell, 2012).
Az iskolai személyzet mentalhigiénés programokkal tud megteremteni egy tamogatd kor-
nyezetet, ami ellensulyozza a negativ tarsadalmi kulturalis {izeneteket, és segit, hogy ne
alakulhassanak ki evészavarok (Shulman & Mulloy-Anderson, 2009).

Tobb tanulmany is az iskolai evészavart sziir6 programok, prevencios €s intervencios
programok fontossagat és hatékonysagat hangstulyozza (Haines, Neumark-Sztainer, &
Morris, 2008; Halliwell & Diedrichs, 2014; Neumark-Sztainer et al., 2009; O’Dea & Ab-
raham, 2000).

Egy nemzetkdzi, evészavar-prevencios program (National Eating Disorders Screening
Program, NEDSP) masodik értékelésében négy New England-i kozépiskola diakjait és
személyzetét kérdezték meg egy kérddives vizsgalat keretében a program eredményessé-
gével kapcsolatban (D’Souza, Forman, & Austin, 2005). Osszességében a didkok hasz-
nosnak érezték a programot, és ajanlanak a barataiknak. Foként a lanyok szamoltak be
arrol, hogy a program hozzasegitette ket evészavarokkal kapcsolatos informacidokhoz,
valtozott az evészavarokrdl, valamint a testképrél valdo gondolkodasuk, és beszéltek bara-
taikkal is errél a problémardl. Az eredmények felvetik, hogy egy iskolai alapt széles kor
szlirés hatasos modja lehet a serdiildkori evészavartiinetek korai felismerésének, ezzel
csokkenthet6 a tiinetek jelentkezése és a segitségnyujtas kozott eltelt ido.

A féként ismereteket kozvetitd iskolai egészségneveld programok nem megfeleld al-
kalmazasanak kockazatai is vannak, illetve ellentétes hatast is elérhetnek. Az elhizas és a
tulstly problémaja prioritasként jelenik meg az egészségneveld programokban. Azonban
a gyermekeket célzo oktatasi tizenetek a zsirrol, az elhizasrol és az egészséges taplalko-
zasrol eldidézhetik a sajat testtel valo elégedetlenséget €s a talsullyal vald talzott, mar artd
foglalkozast. Sok esetben az iskolai egészségneveld programoknak is szerepe van abban,
hogy a lanyok inkabb foglalkoznak a sulyukkal. Fontos, hogy milyen technikakkal segitik
az egészséges taplalkozas kialakitasat. Az iskolaban sok mindent el lehet érni a gyermekek
onértékelése és pozitiv testképe érdekében (Dixey, 1998). Egyes szerzék (pl. Kater,
Rohwer, & Levine, 2000; Kater, Rohwer, & Londre, 2002) szerint a testképpel kapcsola-
tos tananyag hatassal van a gyermekek fejlédésére, €s jelentGs, pozitiv valtozasokat hozhat
a test méretének, alakjanak megitélésével, a tobbféle testméret elfogadasaval, a di¢tazas-
sal, sulycsokkentéssel és a médiaban megjelend képek kritikus értékelésével kapcsolatban.

O’Dea és Abraham (2000) szerint csupan tajékoztatast nytjtani az evészavarokrol, az
egészséges taplalkozasrol és a tarsadalmilag befolyasolt testképrol, lehet, hogy tobbet art,
mint hasznal a diakok korében. Ugy vélik, hogy az 6nértékelés javitasa, a testtel valé elé-
gedettség novelése sikeresebb alternativa, ami hossza tavi pozitiv attitiidot és viselkedést
eredményez. Ennek bizonyitasara a didaktikus informacionyujtas helyett kidolgoztak az
els6 kontrollalt, a tanarok és sziilok altal is timogatott iskolai beavatkozast a testkép sike-
res fejlesztésére. A Mindenki kiilonbozé program a Kooperativ, interaktiv, diakkézpont(
oktatasi elméleteken alapult, mert ezek kedvez6 hatast gyakorolnak a diakok tanulasanak,
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viselkedésének, attitiidjeinek és készségeinek fejlédésére (Hill & Hill, 1990), valamint fo-
kozzak a tanulok onbecsiilését (Johnson & Johnson, 1989; Slavin, 1991; Kagan, 1992;
Sharan & Sharan, 1992). A programot kozosen fejlesztették ki Ausztraliaban iskolai ta-
nacsadok, iskolaorvosok, tanarok, iskolaigazgatok, sziildi csoportok és kortarssegitok.
Egy olyan pozitiv kornyezetet teremtettek, ahol a didkok ugy érezték, hogy nem tudnak
elbukni. Csoportmunka-, teammunka-, jaték-, szindarab- és draimamodszereket alkalmaz-
tak annak érdekében, hogy elésegitsék a jo értelemben vett onallosagot, a tanulok bevo-
nodasat és a visszacsatolasok cseréjét. A program stresszkezelési modszereket (pl. relaxa-
cios technikak, jo érzés 1étrehozasa a szervezetben), az énkép meghatarozasat, az onérté-
kelés épitését célzo gyakorlatokat és a tarsadalmi sztereotipiakkal kapcsolatos ismereteket
(pl. plakatok sztereotipiai, férfi-néi sztereotipidk, ,,hogyan légy 6nmagad?”) tartalmazott.
Azt kivantak elérni, hogy a résztvevék megtanuljak, hogy az egyediség érték, fogadjak el
és értékeljék a kiilonbségeket. A program része volt annak megtanitasa is, hogy masok
miként befolyasoljak az Gnmagunkrol alkotott képet, és hogyan lehetne javitani az énké-
pen. A gyakorlatok k6z6tt szerepelt pozitiv visszajelzések gyiijtése masoktol, onértékelés-
sel kapcsolatos videdzas, szerepjaték. A didkokat arra 6sztondzték, hogy megvitassak a
heti leckék tartalmat a sziileikkel, nagysziileikkel, testvéreikkel, barataikkal. A vizsgalat
soran intervencios csoportot és kontrollcsoportot alkalmaztak. Az intervencids csoport
tagjai vettek részt a programban, a kontrollcsoport tagjai csupan a tantervbe iitemezett
személyiségfejlesztd és egészségtanorakat kaptak. A beavatkozas hatdsanak mérésére a
szelfpercepciot, az evési szokasokat, a sajat test megitélését, a szorongast, depressziot
mérd kérdbiveket toltettek ki a résztvevikkel a beavatkozas elott, kozvetlenil utana és 12
honappal késébb. A program szignifikansan javitotta a sajat testtel valo elégedettséget az
intervencios csoportban, ez a hatds a 12 honapos kovetés soran is érvényesiilt. A beavat-
kozas utan a lanyok sajat kiilsejiiket jobbra értékelték, alacsonyabb lett a sovanysagra vald
torekvés, mint a kontrollcsoport tagjainal. Elfogadtak, hogy a teststly novekedése egyiitt
jar az életkor novekedésével, és ritkabban alkalmaztak testsulycsokkentd modszereket.
Valtozas tortént az énképiikben is: a tarsadalmi elfogadottsag, a fizikai megjelenés, a spor-
tos kiils6 kevésbé lett fontos nekik, mint a kontrollcsoport tagjai szamara. Egy évvel ké-
sObb ezek a valtozasok még jelen voltak. Az intervencios program hosszu tava valtozaso-
kat idézett el6 a serdiilok attitiidjeiben és testképében. A beavatkozas eredményei arra
utalnak, hogy lehetséges a serdiiloket fliggetleniteni a kortarscsoport befolyasatol és a test-
képpel kapcsolatos kulturalis nyomastol, és ennek kivalo szintere az iskola (O’Dea & Ab-
raham, 2000).

Mivel az evészavarok tekintetében fontos rizikofaktoroknak szamit az alacsony onér-
tékelés (Wade, Davidson, & O’Dea, 2003), a karcsusagideallal vald azonosulas és a sajat
testtel valo elégedetlenség (Stice, 2002; Stice, Ng, & Shaw, 2010), az iskolai intervencios
programok ezeket a teriileteket célozzak meg. Tobbféle program koziil a kognitiv disszo-
nancian alapul6 (cognitive dissonance-based interventions, CDI) beavatkozast igen haté-
konynak talaltak a serdiil6 lanyok koérében (Stice, Shaw, & Marti, 2007). A program 1¢é-
nyege, hogy a serdiil6k ismereteket kapjanak a karcstsagidedl eredetérdl, veszélyeir6l.
Ezutan a hatékony szemléletformalas érdekében olyan gyakorlatok kdvetkeznek, amelyek
a résztvevok aktivitdsara alapoznak. Vitdkban vesznek részt a karcsusdgidealhoz kapcso-
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16d6 pozitiv és negativ megerdsitdkrol, ezek hatasairdl, ezutan gyakoroljak a nem a meg-
jelenésen alapuld bokokat. Szerepjatékok keretében igyekeznek meggy6zni tarsaikat,
hogy ne kovessék a karcsusagidealokat. Osszegyiijtik a lehetséges, egészséges testi akti-
vitasi forméakat. A program utolsé 1épésében dnmeger6sitd, személyiségfejleszté gyakor-
latokon vesznek részt.

A CDI program segiti a karcsusagideal internalizalasanak, a testtel valo elégedetlen-
ségnek, valamint a negativ érzelmeknek a csokkentését, és mérsékli az evészavarok kiala-
kulasanak rizikéjat (Stice et al., 2007; Halliwell & Diedrichs, 2014). Egy délnyugat-ang-
liai vizsgalat (Halliwell, Jarman, McNamara, Risdon, & Jankowski, 2015;) soran kézép-
iskolas, 14-15 év kozotti lanyok korében masodéves, pszichologia szakos egyetemista la-
nyok végezték a CDI-intervenciot. A programban résztvevok csoportjaban csokkent a testi
elégedetlenség és a karcsusagideal internalizalasanak mértéke, tovabba ndtt a testi elége-
dettség a beavatkozas el6tti allapothoz képest, mig a kontrollcsoportban nem volt valtozas.
A program eredményességén tul a vizsgalat fontos hozadéka annak bizonyitasa, hogy az
egyetemista lanyok hatékony segit6k lehetnek az iskolakban.

A média arra irdanyul6 nyomasa, hogy vékonyak legyiink, fontos hatassal van az egész-
ségre, a taplalkozasra. A médiamodellek befolyasa az alacsony testsuly f6 eldrejelzdje
mindkét nemnél (Fernandez & Pritchard, 2012). Szamos kutatas bizonyitja, hogy a mé-
diatudatossagot célzo beavatkozasok csokkentik a karcstsagideallal valo azonosulast és
egyéb kockazati tényezOket (Chang et al., 2013; Hausenblas et al., 2013; Wilksch,
Tiggemann, & Wade, 2006). Az evészavarok megelézésére, a testtel valo elégedettség
fejlesztésére szolgald egyes iskolai intervencios programokba a médiatudatossagot mint a
tomegmédia altal kozvetitett informaciok biralatat is beépitették. A leggyakrabban hasz-
nalt, hatékony tantermi prevencios testképprogram a médiaprogram (Yager, Diedrichs,
Ricciardelli, & Halliwell, 2013).

A program interaktiv, multimédias formaban zajlik az iskolakban. Az elsé valtozat két
részbdl allt: az egyik a taplalkozassal kapcsolatos alapveté tudnivalok tanitasa volt, ami-
nek célja, hogy orvosolja a taplalkozassal kapcsolatos téves hiedelmeket és ismereteket
kozvetitsen a kiegyensulyozott taplalkozasrol. Olyan uj gyakorlatokat tartalmazott, mint
példaul az élelmiszerek kivalasztasa a kiegyensulyozott taplalkozashoz. Célja volt még a
fizikai aktivitas novelése, a mozgasszegény tevékenységgel toltott id6 csokkentése. A ma-
sik 6sszetevé a médiatudatossag, ami a tomegmédia altal kozvetitett informaciok kritikaja,
az uralkodo néi szépségideal, az extrém sovanysag idealjanak biralata (Raich et al., 2008).
Késobb ezt a programot bdvitették, javitottak. Még interaktivabb lett, az {ilések szama
nétt, aktivabb médiatevékenységek és a férfiak sportoloidealjanak biralata kertlt a prog-
ramba. Olyan gyakorlatokkal béviilt, mint példaul reklamokrol sz616 elemzések, kritikak
irasa, parddiavideok készitése divatrol, reklamokrél. Ezt a modositott beavatkozast is sza-
mos tanulmany értékeli (Raich et al., 2008; Espinoza, Penelo, & Raich, 2013). A valtoz-
tatasok tovabb csokkentették a karcsusagideal internalizalasat, de a patologias evési atti-
tlidok és a testi elégedettség is biztatdan alakult fitknal és lanyoknal egyarant.

Vizsgalatok azt is igazoltak (pl. Haines et al., 2008; Neumark-Sztainer et al., 2009),
hogy a drama, a szinjatszas megel6z6 szerepet jatszhat a testsullyal kapcsolatos problé-
makban, mivel jatékban kinal lehetdséget a serdiiloknek a tanulasra, igy ndvelve az onér-
tékelést, valamint a masok lizeneteire valod fogékonysagot. Kevés evészavar-prevencios
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program von be dramaelemeket és -programokat, mindazonaltal a drama potencialis lehe-
toséget nyujt a vitara, kritikai reflexiokra és az dnfejlesztésre az adott oktatasi kornyezet-
ben. Ezért a kovetkezo 1épés az volt, hogy kidolgozzanak szinhazalapu programokat, ko-
vetve a médiatudatossag filozofiajat. A szinhazi prevencios program alapja a szinhazi mii-
faj az oktatasban, szinhdz az egészségnevelésben (Joronen, Rankin, & Astedt-Kurki,
2008). A szinhazi modul keretében alapvetd kommunikacios kompetenciak fejlesztése tor-
ténik. Az €16 drama jo mddja, hogy a sziil6k is részt vegyenek az iskolai beavatkozasban
(Haines et al., 2008), a sziil6k épithetik a média tizeneteirél megfogalmazott kritikai gon-
dolkodast. A szinhazprogram egy olyan beavatkozas, aminek hatdsa nemcsak az egyén
szintjén érvényesiil, hanem a csoport, csalad, kiilonb6z6 mas (pl. iskolai) k6z6sség szint-
jén is. A szinhazi modul is el6segiti a média altal kozvetitett férfi és néi szépségidealok
kritikai elemzését.

A médiamiveltségi és a szinhazalapu iskolai prevencios program Manresaban végzett
Osszehasonlitasa (Mora et al., 2015) soran azt talaltak, hogy az ebben részt vevd diakok
onértékelése mindkét programban nétt. A médiamiiveltségi program csokkenti a karcsu-
sagideal belsdvé valasat. A sajat testtel vald elégedettség ¢s a patologias evési attitiidok
tekintetében nem talaltak kiilonbségeket. Mindkét program védi azokat a pszichologiai
valtozokat, amelyek elengedhetetlenek a serdiil6k egészséges személyiségfejlodéshez.
Mas kutatok (pl. McVey, Pepler, Davis, Flett, & Abdolell, 2002) olyan iskolai programo-
kat javasoltak, amelyeknek kézéppontjaban stresszkezelési ismeretek és tarsas probléma-
megoldd készségek szerepelnek mint az evészavarok prevencids tényezdi, de az iskolai
alapu testsuly miatti ugratasok, cstifolasok és az egészségtelen taplalkozas csokkentését is
pozitiv kimeneteliinek talaltak (Haines, Neumark-Sztainer, Perry, Hannah, & Leving,
2006).

Atfogo intervencids programra is lehetéség nyilik az iskolakban. A McVey, Tweed és
Blackmore (2007) altal készitett program Kanadaban végzett hatasvizsgalataba diakokat,
sziil6ket, tanarokat, iskolai tigyintéz6ket és helyi kozegészségligyi szakértéket vontak be.
Osszesen 982 didk és 91 tandr, illetve a pedagdgiai munkat segité alkalmazott vett részt a
kérddives vizsgalatban, és szamolt be az evészavarok rizikotényezoi koziil a testtel vald
elégedettségrol, a testméretek elfogadasardl, a testsulyhoz kapcsolddd ugratasokrol, a mé-
diasztarokkal vald azonosulasrol, evési attitidokrol, sulycsokkentd és izomndveld visel-
kedésrdl. Egy nyolchonapos, széles kori, atfogd iskolai beavatkozas utan kozvetleniil,
majd hat honap elteltével Gjra megismételték a vizsgalatot. Azt tapasztaltak, hogy a prog-
ram hatasara csokkent a médiaidealokkal vald azonosulds mértéke, és csokkent az evés-
zavar el6fordulésa a lanyok korében. Csokkent a sulycsokkenté viselkedések szama is, bar
ez az eredmény a hat honappal késdbbi utoévizsgalat soran mar nem teljesiilt. Az evésza-
varok szempontjabodl veszélyeztetett csoportok eldnyére valt a médiaidedlokkal vald azo-
nosulds csokkenése, idovel elfogadobbak lettek testiikkel, illetve csokkentek az evésza-
varral kapcsolatos tiinetek (McVey et al., 2007).

Az atény, hogy az iskolaban jelent6sen érvényesiil a kortarsak hatasa, azt stirgeti, hogy
az evészavar-prevencio tekintetében az iskola meghatirozo szegmenssé valjon. Az evési
attitildokre is jelentds hatast gyakorolnak a baratok evési szokasai. Pozitiv kapcsolatot ta-
laltak a baratok diétazasi szokasai és az olyan patologias evési attitiidok, mint a kronikus
diéta vagy az extrém sulycsokkentd viselkedések kozott (Eisenberg & Neumark-Sztainer,
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2010). Az evészavar megel6zését célzo beavatkozasoknak a barati csoportokra kell foku-
szalniuk ahelyett, hogy kizardlag az egyént vonjak be. Az iskolai kdrnyezetben a kortarsak
ugrato, cstfolé hatasa ugyancsak komoly kockazati tényezét jelenthet az evészavarok és
az elhizas kialakulasaban (Cattarin & Thompson, 1994; Eisenberg, Neumark-Sztainer, &
Story, 2003; Fabian & Thompson, 1989; Gardner, Stark, Friedman, & Jackson, 2000;
Grilo, Wilfley, Brownell, & Rodin, 1994; Haines et al., 2006; Wertheim, Koerner, &
Paxton, 2001). A sullyal kapcsolatos ugratasokhoz olyan pszichés és viselkedéses ténye-
zOk tarsulnak, amik novelik az evészavarok és az elhizas kialakuldsanak kockazatat. Tébb
vizsgalat soran is ugy talaltak, hogy a stllyal kapcsolatos csufolasok novelik a sajat testtel
valo elégedetlenséget (pl. Cattarin & Thompson, 1994; Eisenberg et al., 2003; Fabian &
Thompson, 1989; Grilo et al., 1994;), és ez komoly rizikofaktor az evészavarok tekinteté-
ben. Azt is kimutattak, hogy a sullyal kapcsolatos cstifolodasok a teststly valamilyen kont-
rollalasat célzo viselkedésekhez vezetnek, melyek az evészavaroknak és az elhizasnak is
kisér6i (Gardner et al., 2000; Haines et al., 2006; Wertheim, 2001).

A fenti problémak kezelésére dolgoztak ki a Minnesota Egyetem kutatoi a Nagyon
fontos gyerekek (Very Important Kids, V.1.K.) programot (Haines et al., 2006). Az iskolai
intervencids, tobb komponensbél allé program csékkenteni kivanja az ugratasok és csu-
folasok el6fordulasat az altalanos iskolasok kdrében. Amellett, hogy az ugratas megeld-
zésére fokuszal, hatassal kivan lenni a tanulok testi elégedettségére, a médializenetek
internalizalasara, az egészségtelen stlykontrollalo viselkedések alkalmazasara. A program
egyéni és kornyezeti szinten egyarant tartalmaz gyakorlatokat. Egyéni szinten iskola utani
program keretében tiz iilésben, interaktiv gyakorlatokkal igyekeznek a testképet fejlesz-
teni, és olyan készségeket tanitanak, amelyekkel a didkok hatékonyan tudjik kezelni a
testsullyal kapcsolatos ugratasokat a konkrét szituaciokban. A program tartalmaz média-
ismereteket és az egészséges taplalkozassal, fizikai aktivitassal kapcsolatos informaciokat.
Minden iilés el6tt egy oraval testmozgas szerepel a programban, tovabba alacsony zsirtar-
talmu, magas tapanyagtartalmu élelmiszereket biztositanak az intervencioban résztvevok-
nek. Az egyéni szinten még szinhazmodul is része a programnak. Egy szinhazi tarsulat
segitségével tobb mint tiz, egyoras iilés soran létrehoznak és eléadnak egy produkciot,
melyben a diakok sajat, csufolassal kapcsolatos tapasztalataikat hasznaljak fel. A jelenetek
tizeneteket kozvetitenek arrol, hogy miért nem célszerii ugratni a masikat, és stratégiakat
mutatnak be arra vonatkozdan, hogyan kezelhetjiik ezeket a szituaciokat (Haines et al.,
2006).

A kornyezeti hatasokkal kapcsolatban a program iskolai alapt és csaladalapt beavat-
kozast tartalmaz. Az els6ben szerepel az iskolai dolgozok felkészitése, kiképzése, mely-
nek keretében félnapos tréninget tartanak minden tanarnak, adminisztratornak és a peda-
gogiai munkat segité személyzetnek. A tréningek célja az, hogy az iskola dolgozdi inter-
aktiv tevékenységekkel ismerjék fel és kezeljék sajat, sullyal kapcsolatos elditéleteiket
(Schwartz, Chambliss, Brownell, Blair, & Billington, 2003), valamint tanuljak meg, ho-
gyan tudnak példat mutatni a didkoknak a csufolés és az egészséges testkép kérdésében,
tartozkodjanak a sullyal, alakkal kapcsolatos megjegyzésektdl. Az iskolai alapu beavatko-
zas tartalmazza a cstfolasellenes kampany megszervezését is, amit a diakok dolgoznak ki
¢és hajtanak végre. Plakatokon, kitliz6kon és egyéb modon hirdetik, hogy a csufolds nem
elfogadhatd. A ,kdnyv honapja” keretében minden osztaly elolvas egy kitalalt konyvet
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(Lovell, 2001), ami a diakok cstfolassal kapcsolatos koriilbeliili tapasztalatait taglalja,
majd tanari segitséggel vitakat szerveznek az olvasott informaciokrol. A kornyezettel kap-
csolatos beavatkozas iskolaalapu programjanak végén sor keriil egy olyan szinhazi el6-
adasra, amelyben valamennyi diak és iskolai dolgozo szerepel, és ahova a csaladtagokat
is meghivjak. A kdrnyezeti szintli intervencié masik fontos pillére a csaladalapt program.
Ez tartalmazza a ,,csaladok éjszakajanak” megszervezését, ahol testképpel kapcsolatos
tiléseket és tancbemutatot szerveznek. Fontos eleme még a ,,sziil61 képeslapok™ elkészi-
tése. Ezek a testképet, az iskolai ugratast, a média hatasat és a csalad kdzos testmozgasat
feldolgozo, a sziilok altal készitett kartyak, amiket az egyéni szintli program soran tan-
anyagként hasznalnak fel. A ,,sziilok-tanarok éjszakajan” kérdésekre valaszolnak a tana-
rok, promocios anyagokat, brossurakat kapnak a sziilék (Haines et al., 2006). A V.I.K.
program intervencios alkalmazasa és hatasvizsgalata utan azt talaltak, hogy a diakok csu-
folasa, ugratasa jelentés mértékben csokkent. A program hatékonysagat az adta, hogy is-
kolai kérnyezetben valdsitottak meg, ahol egyiitt tudtak benne részt venni a diakok, az
iskolai alkalmazottak és a sziil6k (Haines et al., 2006).

Az 2. tablazatban 6sszefoglaltuk, hogy a fenti, iskolai kdrnyezetben megvalosult prog-
ramok milyen célokat tiiztek ki, és milyen modszereket alkalmaztak az evészavarok sike-
res megeldzése érdekében.

2. tablazat. Evészavar-prevencios programok az iskolaban

A program neve Célja Alkalmazott modszerek
. s 1 e ey —stresszkezelés, relaxacios technikak
,,Mindenki kiilonb6z6 TP . . P
, - Onértékelés javitasa —tarsadalmi sztereotipidkkal kapcsola-
(Everybody’s —testi elégedettség nove- tos ismeretek nyujtasa
Different, O"Dea, & lése ¢ ¢ —énkép me hatégggésa ozitiv énké
Abraham, 2000) JXEp MEE P P
kialakitasa

—ismeretek nyujtasa a karcsusagideal

Kognitiv disszonancidan  —karcstsagideal it
veszélyeirdl

alapuld intervenciok internalizalasanak csok- PN Py .
o , —a karcstisagideal megkérddjelezése
(cognitive kentése crs . .
: . i szerepjatékokkal, interaktiv gyakorla-
dissonance-based —testi elégedetlenség
: - N . tokkal
interventions, CDI, csokkentése

—egészséges testi aktivitasok gylijtése

Stice et al., 2007) —személyiségfejleszto gyakorlatok

—taplalkozassal kapcsolatos alapvetd

—testi elégedettség nove- ismeretek nyujtasa
Média program lése —fizikai aktivitas novelése
(YYager et al., 2013) —karcstisagideallal vald -médiatudatossag fejlesztése interaktiv
azonosulas csokkentése gyakorlatokkal (reklamkritikak, di-

vatr6l készitett parodia-videok)
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2. tablazat folytatasa

A program neve Célja Alkalmazott modszerek
- one.rtek,eles J aV}tasa" —kommunikacioés kompetenciak fej-
—testi elégedettség nove- lesztése
Szinhdzprogram lése . —média-idealok kritikai elemzése ¢18
—karcsusagideallal valo .
o . drdmaval
azonosulas csokkentése
—testi elégedettség nove-  —ugratasok, csufolasok csokkentése
Iése drama gyakorlatokkal, iskolai dolgo-
”I\IZ%(},I,O” fontos gyere —-médiatizenetek zo6knak tartott tréninggel, ,,csufolas
(Very Important internalizalasanak csok- ellenes kampany” szervezésével
Ki dsyV IpK Haines kentése —testkép fejlesztése interaktiv gyakor-
etal ' 2(.)0.6)” —egészségtelen sulykont- latokkal
v roll viselkedések csok- —médiatudatossag elésegitése
kentése —egészséges taplalkozas, testmozgas

Osszegzés

A tanulmanyban attekintettiik a legismertebb evészavarok tiineteit, a kialakulasukhoz ve-
zetd tényezOket és azt, hogy az iskolai kdrnyezetnek milyen szerepe lehet az evészavarok
kialakulasaban és megel6zésében. Az iskolai prevencids programok nagy fejlédésen men-
tek keresztiil, amig az egészséges életmoddal kapcsolatos didaktikus ismeretnyjtastol el-
jutottak az iskolai kdrnyezet szinte minden szerepl6jét megcélzo komplex programokig.
Ezekben a programokban a tematikus, frontalis el6adasok mellett — vagy helyett — a ko-
operativ, interaktiv csoportszervezést és modszereket alkalmaztak (Haines et al., 2006;
O’Dea & Abraham, 2000; Stice et al., 2007), biztositva ezzel a diakok, tanarok és sziilok
intenzivebb bevonddasat, valamint a visszajelzési lehetdségek sokféleségét (Hill & Hill,
1990). Beépitették a médiatudatossagot mint a tomegmédia altal kozvetitett informacidk
biralatat (Yager et al., 2013), és megjelentek olyan kreativ tanuloi aktivitasok, mint a vitak,
plakatok, reklamelemzések, kritikik parodiavidedk készitése (Stice et al., 2007). Mas
program keretén beliil (Haines et al., 2006) a dramaban és a szinjatszasban rejlé lehetésé-
geket hasznaltak ki a kommunikacid hatékony fejlesztése és a mindennapokban eléforduld
iskolai konfliktushelyzetek modellezése érdekében.

Az evészavar-prevencids programok az onértékelés, az énkép és a testkép fejlesztését,
a sajat testtel valo elégedettség ndvelését, a karcsusagideallal vald azonosulas csokkenté-
sét, és a médializenetek internalizalasanak mérséklését tlizték ki célul (Haines et al., 2006;
O’Dea & Abraham, 2000; Stice et al., 2007). Ezek olyan tényez6k, amelyekre nagy hatas-
sal birnak a tarsas kapcsolatok, a tanarok és kortarsak visszajelzései, igy az iskolai kor-
nyezetben remek lehetség nyilt a befolyasolasukra. A programok sikerességét hatasvizs-
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galatokkal ellendrizték, és azt mutattak ki, hogy a prevencioban résztvevok a sajat kiilse-
juket magasabbra értékelték, alacsonyabb lett a sovanysagra valo torekvésiik, a fizikai
megjelenés, a kiilsé kevésbé lett fontos szamukra, a negativ érzelmek, a patologias evési
attitlidok csokkentek, a cstfolas, ugratas ritkabban fordult el6 koriikkben (Espinoza et al.,
2013; Haines et al., 2006; Halliwell & Diedrichs, 2014; O’Dea & Abraham, 2000; Raich
et al., 2008; Stice et al, 2007). A részletesen ismertetett nemzetkdzi példak azt mutatjak,
hogy az iskolai személyzet atfogd mentalhigiénés programokkal ellensulyozni tudja a ne-
gativ tarsadalmi, kulturalis {izenetek hatasait. Hazankban az evészavarok gyakorisaga a
kozépiskolas korosztalyban kimutathatéan ndvekedett (Szabo et al., 2010), ezért idészerti
lenne egy atfogd evészavar-prevencios program kidolgozasa vagy egy hatékony nemzet-
kozi program magyarorszagi adaptalasa.
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ABSTRACT

EATING DISORDERS AND SCHOOL. RISK FACTOR OR THE SITE OF PREVENTION?

Balazs Ludanyi & Pal Szabo

Eating disorders are frequent disturbances with a risk of a variety of somatic complications and
comorbid psychiatric disorders, that typically begin during adolescence, are difficult to
manage, and may become chronic. The development, maintenance and recovery of these
disorders are influenced by numerous biological, psychological and sociocultural factors. The
objective of the authors is to provide a review about the phenomena of eating disorders, and to
demonstrate the potential role of schools and teachers in the development and in the prevention
of eating disorders through international initiatives. After describing the underlying factors of
anorexia nervosa, bulimia nervosa and binge eating disorders, the authors draw attention to the
possible role of the school environment in the development and prevention of eating disorders.
The second part of the article presents programs in international practice applied in schools for
the prevention of eating disorders. The program ‘Everybody's Different” includes methods for
stress management, definition of self-image, practices for the enhancement of self-esteem and
knowledge about social stereotypes. The program improved body satisfaction, and this effect
was present during the 12-month follow-up. The program Cognitive Dissonance-based
Interventions provides information about the dangers of the thinness ideal. Young people are
provided help by organizing role plays aimed at questioning the thinness ideal, along with
interactive exercises and workshops for personality development. Identification with the
thinness ideal and body dissatisfaction, as well as the risk of the development of eating
disorders decreased among students involved in the program, who reported less negative
emotions. The aim of ‘Media programs’ and ‘Theatre programs’ is to enhance media literacy,
using a variety of interactive exercises. These programs reduce the identification with the
thinness ideal and the effect of other risk factors. The program ‘Very Important Kids’ tries to
increase body satisfaction and to reduce unhealthy weight control behaviors, by means of
drama exercises and training aimed at decreasing school teasing. The above international
practices demonstrate that the school environment can counterbalance the effects of negative
social and cultural messages by means of enhancing self-esteem, criticizing the ideals
presented in the media, and increasing body satisfaction.
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Tanité- és Ovoképzé Intézet
** MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

Az olvasasi képesség elsajatitasanak egyik sajatossaga, hogy egy hosszabb id6n at tartd
tanulasi folyamatot feltételez, amihez explicit instrukcidkra van sziikség (Blomert &
Csépe, 2012). Tehat a gyermekeknek nagy utat kell bejarniuk, amig eljutnak a természetes
szObeliségtdl az iskolaban tanitott és megkdvetelt irasbeliséghez (Molnar, 2006). Magyar-
orszagon az olvasas jelrendszerének elsajatitasa, a biztos olvasasi készség kialakitasa, va-
lamint a szovegértési technikak és az értd olvasas alapjainak kiépitése az altalanos iskola
els6 négy évfolyaman a magyar nyelv és irodalom miiveltségi teriilet keretében torténik?.
Meghatarozo, hogy milyen szintet ér el a tanuld olvasas fejlettsége az altalanos iskola alsd
szakaszanak végére, hiszen ez az az iddszak, amikor a hangstly az olvasas képességének
fejlesztésérol e kognitiv képesség eszkoztudasként valo felhasznalasara keriil. Tehat a 4.
évfolyam végére kialakult olvasasi képesség a tovabbi tanulas, fejlédés eléfeltételeként,
meghatarozd eszkézeként érvényesiil. Az olvasasi képességet az egyik legfontosabb tu-
daselemként tartjak szamon az oktatas hatékonysaga szempontjabol. ,,A tanulok olvasni
tudasa az iskolai tanulds eredményességére kozvetlen hatassal van, és a tarsadalmi beil-
leszkedés egyik alapvet6 feltétele” (Jozsa & Pap-Szigeti, 2006. p. 131). E gondolatmenet
mentén feltételezhetjiik, hogy a jobb olvasastanitas jobb tanuloi teljesitményt eredményez
€s — az optimalis fejlettségli olvasasi képesség a késobbi boldogulds meghatarozé eszko-
zeként — a tarsadalmi onérvényesités, valamint az orszag gazdasagi fejlddésének zaloga
lehet. Az olvaséstanitas hatékonysaga — az iskolai elszdmoltathatosag elméleti keretébol
kiindulva, illetve annak analdgiajara (Kertesi, 2008) — csak tigy novelhetd, ha megismer-
jik a tanuldk olvasasteljesitményének alakulasat és az azt befolyasold belsé kognitiv és
kiilsé kornyezeti feltételeket, melyek kozott 6sszefliggést probalunk teremteni. Megfeleld
visszajelzésekkel latjuk el a rendszer szerepléit, hogy azokat a problémak felismerésére,
a korabban kovetett gyakorlat megujitasara késztesstik.

1 Nemzeti alaptanterv (2012). Budapest: Emberi Eréforrasok Minisztériuma
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Ehhez nyujthatnak tampontot a nagymintas olvasasmérések. Az olvasast eszkdztudas-
ként meghatarozo és operacionalizalé nemzetkdzi programok kiilonb6z6 életkorban mért
hazai vonatkozast eredményei pillanatképet adnak a koézoktatas kiilonboz6 szakaszaiban
1év6 tanulok képességének fejlettségérol. A 9—10 évesek szovegértésére fokuszalo PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study) legutobbi, 2011-es mérési ciklusanak
eredményei azt mutatjak, hogy a 4. évfolyamos magyar tanulok szignifikansan jobban tel-
jesitettek a mérésrél mérésre konstans 500 pontos PIRLS-atlagnal (Mullis, Martin, Foy,
& Drucker, 2012), mig a 15 évesek szovegértését vizsgalo PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment) legutolsd, 2016-ban nyilvanossagra hozott adatai szerint diak-
jaink jelentés hanyadanak problémat jelent a szovegek értelmezése, illetve a szovegekbdl
kivont informacio6 tovabbi felhasznalasa. A 470 pontos atlagteljesitménnyel azon orszagok
kozé tartozunk, ahol a gyengén teljesitd tanulok aranya szignifikdnsan magasabb az
OECD-atlagnal (OECD, 2016).

A két program moédszertani kiilonbségei miatt az eredmények dsszehasonlitasa nem
lehetséges, de az adatok a 4. évfolyam utan megjelend negativ fejlddési tendenciara utal-
nak. Az eredményeket tagabb id6beli perspektivabol vizsgalva azt latjuk, hogy a 9-10
évesek olvasasteljesitménye 2006 és 2011 kozott gyengiilt (Mullis et al., 2012), és a leg-
utobbi PISA-vizsgélat is minden id6k leggyengébb magyar teljesitményét hozta a prog-
ramba 1épésiink ota. A jelenség hatterében szamos tényez6 allhat, de két megallapitas
megfeleld kiinduldpont lehet a negativ trend értelmezéséhez, valamint tovabbi elemzésé-
hez. Ezek kozill az egyik az, hogy az ezredforduld tijan végzett keresztmetszeti
(Vidakovich & Cs. Czachesz, 1999) és longitudinalis (Téth, 1997, 2002) olvasasvizsgala-
tok szerint az olvasasi képesség alsobb évfolyamokon tapasztalt intenziv fejlodése a fel-
s6bb évfolyamokon jelentdsen lelassul (D. Molnar, Molnar, & Jozsa, 2012). Tehat indo-
kolt lehetne az olvasatanitas id6szakanak meghosszabbitasa, illetve mas tantargyakba tor-
ténd integralasa a felsdbb évfolyamokon is. Tovabba D. Molnar, Molnar és Jozsa (2012)
szerint ,,az olvasastanitas hazai hagyomanyaiban az alapkészségek fejlesztésének gazdag
—bar nem kutatdsalapi — modszertani tara alakult ki, de az olvasas hatékony eszkoztudassa
fejlesztése csak az utdbbi évtizedben keriilt a pedagogiai gyakorlat érdeklédésének kozép-
pontjaba” (p. 19). Ugyanakkor az alkalmazkodas a jelen eredmények tiikrében igen ne-
hézkesnek, lassunak bizonyul. A szovegértésre iranyuld meghatarozoé hazai rendszerszintii
vizsgalat az Orszagos kompetenciamérés, aminek tartalmi kerete az olvasast a nemzetkozi
programokhoz hasonldan kulturélis, tarsadalmi aspektusbol definialja. A tanuldk szoveg-
értését 6., 8. és 10. évfolyamon vizsgalod orszdgos mérés a 2008 és 2015 kozott felvett
adataibdl ,,egyértelmii, a mérési éveken ativel§ trendek [...] a szovegértés teriiletén nem
olvashatok ki” (Balazsi, Lak, Ostorics, Szabo, & Vadasz, 2016, p. 7).

A PIRLS als6 tagozatra vonatkozé eredményei jollehet ,,részben megnyugtatoak a ta-
nitdsag szamara, hiszen a negyedikes magyar kisdidkok igazan jol szerepeltek” (Toth,
2009, p. 1), azonban a részletes elemzések problémakat jeleznek. Példaul 2006 és 2011
kozott szignifikdnsan, 14%-r61 19%-ra nétt azon tanuldk aranya, akik az alsé tagozat
utolsé évfolyamanak végén nem érték el az atlagos szintet (l. intermediate international
benchmark), és 47%-rol 52%-ra emelkedett azon 4. évfolyamos tanulok aranya is, akik
nem tudnak megbirkozni az olyan magasabb rendii, komplexebb olvasési miiveletekkel,
mint a bonyolultabb kovetkeztetések levonasa a szovegbdl és az értelmezés (1. high
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international benchmark; Mullis et al., 2012, p. 70). Allandé, minden mérés altal jelzett
problémat jelent az is, hogy diakjaink kevésbé jol értik az ismeretkoz16 és a nem folyama-
tos formatumu szovegeket, mint a szépirodalom korébe tartozoakat, jollehet a felsé tago-
zaton dominansan az utobbiakkal kell dolgozniuk. Mindez azt mutatja, hogy vannak meg-
bizhato informaciok a magyar tanulok szovegértésérdl, de nincsenek naprakész adatok a
legfiatalabb korosztalyérol és az azt potencialisan befolyasold tényezokrdl. Ennek a kor-
csoportnak a szovegértését orszagos mintan Vidakovich és Cs. Czachesz (1999) mellett
csupan a Szegedi Iskolai Longitudinélis Program vizsgalta (Molnar & B. Németh, 2006).

A kiilonboz6 kutatasok allando torekvése a hattér feltarasa a teljesitmények minél sok-
rétiibb értelmezése érdekében. Céljuk az adatok gazdag Gsszefiiggésrendszerbe agyazasa
a tanitas-tanulas szerepl6itl — tobbek kdzott az oktatasi intézményektdl és/vagy a peda-
gogusoktol — gyiijtott informaciok segitségével. Bar az olvasashoz kapcsolodé tanari kér-
déives vizsgalat jellemzéen ritka, a PIRLS 2011-ben a jelen tanulmanyban kozolt kutatas-
hoz hasonl6 vizsgalatot bonyolitott le. A PIRLS a nemzetk6zi 6sszehasonlitd szovegértés
vizsgalataban részt vett iskolakban felvett tanari kérddiv adatainak segitségével jellemezte
a tanarok helyzetét, és helyezte azt nemzetkozi kontextusba — tobbek k6zo6tt — a demogra-
fiai jellemzok és a szakmai tovabbképzés terén mutatott aktivitas, a tanitas és tanulas fel-
tételei, a jellemz6 oktatasi modszerek, aktivitasformak és munkakoriilményeinek megité-
1ése mentén (Balazsi, Balkanyi, Banfi, Szalay, & Szepesi, 2012). Az eredmények szerint
atlagosan magasabb teljesitményt nyujtottak azok a tanuldk, akiknek tanitoi az anyanyelv-
elsajatitasra vagy az olvasasra specifikalt tovabbképzésen vettek részt, és elégedettek vol-
tak a karrierjiikkel, valamint azok, akiket tapasztaltabb pedagogus tanitott (Mullis et al.,
2012, p. 185). Jelen vizsgalat egy komplex kutatas része, melynek elsédleges célja, hogy
valaszt adjon arra a kérdésre, hogy mibdl dll a jo olvasastanitas. Ez a kérdés a vilag kii-
16nb6z6 tajain mas-mas hangsulyt kap. Mig példaul Koreaban és Japanban az olvasasta-
nitas nem jelentkezik problémaként, addig Nagy-Britanniaban az olvasastanitas kezdeti
szakaszat folyamatosan aggodalom kiséri, és éppen ezért sokoldalu figyelem 6vezi (Snow
& Juel, 2005). Bar a magyar tanulok nemzetkozi 6sszehasonlitasban nyujtott gyenge ol-
vasaseredményeirdl nyilvanossagra hozott adatok rendre sokkoljak a kozvéleményt, és az
altalanos iskola alsé szakaszan végzett kutatasok eredményei aggasztoak (1. Nagy, 2008),
nem mondhatd el, hogy az olvasastanitas ,,rendszerszintli elemei” folyamatos aggodas és
vita targyat képeznék, illetve minden érintett szamara lathatéak lennének.

Adamikné (2006, p. 72) szerint @ magyar olvasastanitas torténetében legalabb harom
forduldépont azonosithato: 1869., 1978. és 2000., a kerettanterv megjelenése. 1869-ben
rogzitették a hangtanitas primatusat. Ekkor alakult ki a tanitasi 6ra két fazisa: a hangtanitas
€s betlitanitas sorrend. Az 1978-t61 datalt mérfoldkdveket az olvasastanitasi modszerekkel
valo kisérletezés, a globalis el6programok bevezetése jellemzi, tovabba a tantervekben is
azonosithatok olyan valtoztatasok (pl. az alsé tagozatos magyar nyelv- és irodalomérak
szdmanak csokkentése, az anyanyelvi fejlodést eldsegitd, illetve annak részét képezo tar-
gyak eltorlése), melyekrol feltételezhetd?, hogy nem érték el a vart hatast. E valtoztatasok

2 Hossza tavi, tudomanyosan megalapozott nyomonkévetésrél, illetve hatasvizsgalatrol szolé kozleményeket
nem talaltunk. Azok hidnyaban a nemzetkdzi mérések alapjan kozvetetten jutottunk erre a kovetkeztetésre.
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legsulyosabb kovetkezménye a hangoztatas primatusanak eltorlése volt. A 2000-ben ki-
bocsatott kerettanterv altal indukalt tovabbi oraszamcsokkentés a gyakorloorak rovasara
tortént (Adamikné Jaszo, 2001).

Annak a felismerése, hogy a diakok tudasaval stlyos problémak vannak, vezetett az
elmult évtized masodik felében 1étrehozott Oktatas és Gyermekesély Kerekasztal megala-
pitasahoz. A Kerekasztal kidolgozott egy szamos megoldasi javaslatot tartalmazé csoma-
got (Fazekas, Ko116, & Varga, 2008, p. 11) a magyar kozoktatas megtjitasara, melynek
megvalositasa kdzvetve vagy kozvetleniil hozzajarulhat a gyermekek olvasasi képességé-
nek javulasahoz (1. Nagy, 2008). Am a reformok elmaradtak. Megjegyezziik, hogy jelen-
leg a Nemzeti alaptanterv moédositasa folyik, még nem tudhatd, hogy a valtoztatasok
mennyiben érintik az olvasastanitast.

Szamtalan Gton indulhatunk el a gyermekek olvasasfejlodésének eldsegitéséhez. Ezek
lehetnek a pedagogusok szakmai fejlesztésére, a tanitas-tanulas modszertani vagy kérnye-
zeti feltételeinek megvaltoztatasara iranyuld kezdeményezések. Mindazonaltal ismerete-
ink a pedagogusok és kozottik is a tanitok, valamint az olvasastanulas jellemzdinek, kor-
nyezeti feltételeinek a gyermekek olvasasfejlodésében jatszott szerepérdl nagyrészt nem-
zetkozi kutatasokbol szarmaznak. Vannak adataink a magyar pedagogustarsadalom 6sz-
szetételér6l, de tudomasunk szerint mostanaban nem végeztek olyan atfogd kutatast,
amely az olvasastanitas egyszerre tobb tényezdjének feltarasara iranyul. Vizsgalatunkkal
egyrészt ezt a hianyt szeretnénk potolni, tovabba osszefliggést kivanunk teremteni az in-
tézményi, személyi, modszertani és eszkozbeli raforditasok, és a tanuldk olvasasteljesit-
ménye kozott. Célunk informaciok gytijtése az eredményes olvasastanitast tamogato be-
avatkozasok tervezéséhez személyi, modszertani, eszkGzbeli és oktatasszervezési kérdé-
sek mentén.

A tanulmanyban els6ként azokat a gondolatokat foglaljuk 6ssze, amelyek mentén az
olvasast tanitd pedagogusok vizsgalatanak koncepcioja megsziiletett. Majd szakirodalmi
attekintést adunk a kérd6iv tételeir6l. Az adatok részletes ismertetése utan megmutatjuk,
hogy eredményeink hogyan gazdagithatjak az olvasastanitas jelenlegi helyzetérdl alkotott
képet, tudasunkat, illetve miként tamogathatjak a hatékonysagnovelést.

A kutatas elméleti hattere

Kétségtelen, hogy az olvasas és szovegértés az egyén iskolai és tarsadalmi boldogulasanak
alapvetd feltétele. A bevezetdben irtak jol kdrvonalazzak az olvasastanitas aktualis prob-
1émait és céljait is. Ha elfogadjuk, hogy a tudas megszerzéséhez és a tarsadalomba valo
beilleszkedéshez meg kell tanulni jol olvasni, szoveget megérteni, akkor magatol értet6do
cél az, hogy a 4. évfolyam végére az iskolarendszer, valamint a tantervek jelenlegi struk-
turdja miatt minden tanulot el kell juttatnunk egy olyan szintre, amely lehetévé teszi a
kiilonbdzé tipusu és formatumu szovegek megeértését, €s a komplexebb olvasasi miivele-
tek hatékony alkalmazasat. A kitlizott cél ugy érhet6 el, hogy a lehetd legtobb szempontbdl
megvizsgaljuk a jelenlegi helyzetet, és az eredményeket visszacsatoljuk a tanitas-tanulas
folyamataba. A magyar tanulok szovegértés-teljesitményét szamos évfolyamon, valamint
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életkori szakaszban vizsgaljak, de nincs tudomasunk olyan, az utobbi években végzett ku-
tatasrol, amely ezt a képességet az olvasastanulas idészakaban méri. A PIRLS példaul
azért a 9-10 éves populaciot valasztotta, mert ez az az atmeneti idészak, amikor mar a
tanulok felkésziiltek arra, hogy az olvasasi képességeiket sikerrel alkalmazzak tanulma-
nyaik soran, és kevésbé valoszinii, hogy dekodolasbeli problémak akadalyozzak az értd
olvasast (Mullis, Martin, Kennedy, Trong, & Sainsbury, 2009). Ugyanakkor, mivel a de-
kodolas és a szovegértés parhuzamosan fejlodo készségek, véleményiink szerint indokolt
mind a fiatalabb korosztalyok, mind a tanulas kontextusanak vizsgalata is. igy a tanitas-
tanulas folyamataba hamarabb visszaforgathato, a hatékonyabb pedagdgiai munkat meg-
alapoz6 eredményekhez jutunk.

A teljesitményt befolyasolé demografiai, kognitiv és affektiv tényez6k a tanuldk olda-
lardl széles korben ismertek. A megannyi mediatorvaltozé koziil hazai viszonylatban ki-
emelt a szociodbkondmiai statusz (I. Hodi, B. Németh, Korom, & Toth, 2015). A szocio-
okondmiai statusz a legutobbi PISA adatai szerint Magyarorszagnal csak Peruban (22%)
és Argentinaban (26%) magyarazza nagyobb mértékben az olvasasteljesitmény varianci-
ajat (Magyarorszag 21%; OECD, 2016). Az iskolaban foly6 oktato és nevel6 munka a
formalis, szisztematikus oktatas kozponti eleme (Kuger, Klieme, Jude, & Kaplan, 2016),
igy a tanulas iskolai kontextusa, a pedagogusok és a tanitas-tanulas folyamatanak jellem-
z6i is fontos hattérinformacioval szolgalnak a kutatok és dontéshozok szamara. Azonban
Magyarorszagon nyitott kérdés, hogy milyen feltételek mentén valosul meg az olvasasta-
nitas, valamint az is, hogy mely tényez6k gyakorolnak hatast annak hatékonysagara.

Szakmai korokben régdta vitatott kérdés, hogy mely tanari és osztalytermi szint{i té-
nyezOk befolyasoljak a tanuloi teljesitmény alakulasat. Az 1960-as évek masodik felében
megjelent Coleman-jelentés megallapitotta, hogy az iskola csekély mértékben hat a gyer-
mek teljesitményének alakuldsara, és a teljesitménykiilonbségek oka a csaladi hattérbol
fakad (Coleman et al., 1966). Erre azonban racafoltak az ezt kovetd iskolaieredményes-
ség-vizsgalatok. A pedagdgusok szakmai munkajanak mindségét szamos belsé és kiilsé
tényez6 befolyasolja. Néhany szerz6 a bels6 tényezok, azaz a képességek, személyiségje-
gyek, motivacio meghatarozo erejét hangsulyozza (pl. Bernard, 1972; Deci & Ryan,
1987), mig masok olyan kiils6 faktorok fontossagat emelik ki, mint az iskola felszereltsége
vagy az iskolai munkat keretbe foglalé szabalyok, torvények (pl. Edmonds, 1983). A nem-
zetkozi pedagogiai hatékonysagvizsgalatok tudasbazisa alapjan a tanitas-tanulas folyama-
taban 0t, a pedagdgiai munka eredményét meghatarozo tényez6 azonosithaté: (1) a peda-
gogusok képzettsége, (2) a pedagdgiai gyakorlat, (3) az osztalytermi kornyezet, (4) a ta-
nulésra forditott id6 és (5) az iskolan beliili és kiviili tanulasi lehet6ségek (Kuger et al.,
2016).

Személyi jellemzék
Vizsgalatunkban az olvasast tanitdé pedagdgus személyét jellemz6 valtozok koziil ki-
emelten foglalkozunk az életkorral, a palyan toltott id6 hosszaval, az olvaséstanitasi ta-

pasztalattal, a végzettséggel és a szakmai énkép elégedettség aspektusaval. Az empirikus
kutatdsok rendszeresen vizsgaljak a pedagdgusok nemének, illetve életkoranak és a tanu-
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16k teljesitményének kapcsolatat. A pedagogusok nemét elsésorban a gender match jelen-
ség kutatoi helyezik kozéppontba. A gender match hipotézis szerint (Elley, 1994; Johnson,
1974) a tanulok jobban teljesitenek, ha veliik azonos nemi pedagogus tanitja 6ket. Azon-
ban a hipotézist teszteld kutatasok eredményei ellentmondasosak. Més vizsgalatok szerint
a pedagogus neme befolyasolja a tanulok megitélését (teacher perceptions of students) és
a tanulok tananyaghoz vald hozzaallasat is (students’ engagement with academic
material). A szakirodalom &ttekintése alapjan ugy tlinik, hogy ilyen jellegii, a pedagogus
nemével Osszefliggésbe hozhato jelenségek vizsgalatara hazai kontextusban eddig még
nem keriilt sor. Masrészr6l a hazai vonatkozast adatok évek ota jelzik a pedagoguspalya
elndiesedését (Borbath & Horvath, 2012; Pongracz & Toth, 1999). A pedagogusok élet-
kora tekintetében az OECD-orszagokban régota aggodalomra ad okot a pedagdgustarsa-
dalom elid6s6dése. Ez a tendencia az adatok szerint 10 év tavlataban sem javult (OECD,
2014).

Szamos kutatas bizonyitja, hogy az iskola igenis meghatarozo tényez6 a gyermekek
teljesitményében, és az iskolai hatds nagy része a pedagogusoknak (Darling-Hammond,
2000) és azon beliill a pedagdgus végzettségének, képzettségének (1. Ferguson, 1991)
tulajdonithato. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban végzett, a végzettség és az olvasastel-
jesitmény kapcsolatara iranyul6 kutatasok eredményei nem teljes mértékben konkluzivak,
de megerdsitik a két valtozo egyiittjarasat. A National Reading Panel adataival végzett
elemzések szerint a magasabb (1. MA) végzettséggel és mindsitéssel (fully certified)
rendelkez6 tanitok tanitvanyainak szovegértés eredményei szignifikansan jobbak voltak,
mint azoké, akiket ennél alacsonyabb képesitésti pedagdgus tanitott olvasni (Darling-
Hammond, 2000).

A végzettségen kiviil a pedagdogus kvalitasainak hagyomanyosan alkalmazott mércé-
jeként tartjak szamon a tanitassal eltoltott évek szamat is. Az Osszes szakma gy tekint a
munkatapasztalatra, mint relevans tényezoére, ami az évek soran hozzajarul a tudas, a ké-
pességek és a produktivitas noveléséhez (Rice, 2010). Szinte magatol adodo feltételezés,
hogy a tanitassal toltott évek szamaval gyarapodd tapasztalatoknak (learning through
work, Smith & Betts, 2000) nagyobb hozadéka van a tanitasban. Azt varnank, hogy a ru-
tinosabb pedagdgusok tanitvanyai jobban teljesitenek, mint a kevésbé tapasztaltaké.
Ugyanakkor Rice (2010) szerint a tapasztalat hatisa a tanitas elsé néhany évében érvénye-
siil, és eltiinik a palyan eltoltott évek szamanak novekedésével. Az idd, a tapasztalatok
segitik, ugyanakkor gatolhatjdk is a munkavégzést. A tapasztalat segiti az ismert, ismerds
szituaciok kezelését, de gatld lehet Uj, szokatlan problémak megoldasdban, a szakmai
megujulasban, a modern mddszerek, eszk6zok integralasdban. 2013 dta a magyar oktatas-
politikaban is sarkalatos pontként van jelen a palyan eltoltott évek szdma, tobbek kozott
erre épiil a pedagoguséletpalya-modell®. Kutatidsunkban feltételezziik, hogy az olvasasta-
nitas minésége Osszefiigghet a palyan eltoltott évek szamaval novekvo, az oktatdo-neveld
munkaban szerzett tapasztalattal.

3 326/2013. (VIII. 30.) Korm. Rendelet a pedagogusok elémeneteli rendszerérdl és a kozalkalmazottak jogalla-
sarol  szold  1992. évi XXXIIL. torvény koznevelési intézményekben torténd végrehajtasarol
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1300326.KOR
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A pozitiv énkép megléte az élet minden teriiletén fontos, és az oktatasi folyamat sze-
repl6i esetében kiemelt jelentéséggel bir (Roche & Marsh, 2002). Ezt hazai vizsgalatok is
meger6sitik. Az énkép ,,meghatarozza, hogy hogyan latjuk dnmagunkat, ezaltal pedig Vvi-
selkedésiinkre is hatassal van. Az énkép mint tanult motivum befolyasolja, hogy milyen
tevékenységilinkbe mennyi energiat vagyunk hajlandéak fektetni, vagy éppen, hogy egy-
egy cselekedetiinket mennyiben értékeljiik sikeresnek vagy sikertelennek™ (Szenczi, 2008,
p. 104). Ismert, hogy a tanuldk énképe hatassal van az olvasasteljesitményre (Szenczi,
2013), am meglepben keveset tudunk arrol, milyen kapcsolat van az olvasast tanitok én-
képe és a tanulok olvasasteljesitménye kozott. Jelen tanulmany nem az énkép teljes kori
vizsgalatara iranyul, kutatdsunkban az elégedettség mérése mentén kozelitjiik meg ezt a
teriiletet.

Az olvasastanitas és -fejlesztés elemei

Az angolszasz szakirodalom szerint a leghatékonyabbak azok a beavatkozasi progra-
mok, amelyek egyszerre célozzak a pedagdgusok szakmai fejlédését és az osztalytermi
gyakorlat reformjat (1. Slavin, Cheung, & Groff, 2008). A hazai bevalasvizsgalatokhoz
sziikség van az alkalmazott tanitasi és fejlesztési modszerek, technikak és eszkdzok felta-
rasara.

Adamikné (2006) szerint a tanuldk olvasasi készségeiben és képességében tapasztalt
problémak okai részben az olvasastanitasi modszerek helytelen megvalasztasaban, vala-
mint a gyakorlas elhanyagolasaban keresendék (p. 42). Az olvasastanitas alapvetéen ha-
rom modszer szerint torténhet. (1) Az analitikus modszer kdvet6i a szo6 vizualis latvanya-
hoz kapcsoljak a jelentést. A szOképbdl sok-sok olvasas utan emelik ki az egyes betiiket,
bontjak kisebb egységekre a szavakat. Elénye, hogy konnyebben fejlédik a szovegértés,
mert a gyerekek energiajat kezdetben nem koti le az Gsszeolvasas technikai nehézsége.
Masik oldalrél e modszerrel az olvasni tanulas viszonylag sok id6t vesz igénybe, a didkok
kezdetben csak olyan szovegeket tudnak elolvasni, amelynek minden szoképét ismerik.
Tovabbi hatranya, hogy tobb hibazasi lehetéséget rejt a hasonld betiiképpel biro szavak
esetében. (2) A szintetikus modszer a masik iranyb6l indul. Az egyes betiik megtanitasaval
halad a nagyobb nyelvi egységek, azaz a szotagok, szavak, mondatok és a szoveg olvasasa
felé. A moddszer elénye, hogy a gyermek viszonylag kevés betliismerettel gyors haladéast
konyvelhet el, am nehézsége, hogy a gyereknek egyszerre kell odafigyelnie a betii felis-
merésére, a fluens olvasasra és az olvasottak megértésére. A kett6t 6tvz0, népszeri (3)
analitikus-szintetikus technika megprobalja egyesiteni a mindkét modszer esetében vitat-
hatatlan elénydket.

A szovegértéshez feltétleniil sziikséges az olvasastechnika megfeleld szinvonalra tor-
ténd fejlesztése (Nagy, 2004). A fejlesztés a kdvetkezo teriileteken torténik: az értelmes
és kifejez6 olvasas kialakitdsa, a hangos és a néma olvasas gyakorlasa (Adamikné Jéaszo,
2006, p. 41). Az olvasastechnika fejlesztésének gyokere hosszu évszazadokra nylik visz-
sza. A multban a szobeliség, valamint a hangos olvasas kiemelt szerepet toltott be a hét-
koznapokban, és ez az osztalytermi gyakorlatban is leképez6dott. Hossza ideig a hangos
olvasas volt az olvasastanitas altalanosan elfogadott moédja. Az elsé IEA-mérések idején
az olvasast tanitok nagy része azt a didkot tartotta olvasni tudonak, aki hangosan €s szépen
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fel tudta olvasni a szoveget (D. Molnar et al., 2012). Ennek a szemléletnek a dominanciaja
két okbol kezdett el hanyatlani, és a néma olvasas fontossagara terelni a figyelmet. Egy-
részrél a 19. szazad végén a nyomtatott anyagok mar konnyebben hozzaférheték voltak
mindenki szamara, igy az egyéni néma olvasas fontossiga megkérddjelezhetetlenné valt.
Masrészr6l a pedagogiai kutatok elkezdték megkérddjelezni a hangos olvasas fontossagat,
és azt allitottak, hogy az az ékesszolosagra fektetett hangstlyok miatt elveszi az id6t, a
figyelmet a szovegértéstdl, és ez a gyakorlat a kor olvasastanitasi problémainak egyik f6
forrasa volt (Rasinski, Reutzel, Chard, & Linan-Thompson, 2011)*. Bar az ezt koveté kor-
szak a néma olvastatas tilzott mértékii gyakoroltatasat hozta magaval szamos orszagban,
mara minden kutato és pedagogus szamara vilagossa valt, hogy mindkét moédszernek meg-
van a maga hozzajarulasa a gyermekek olvasasfejlddéséhez és késébbi szovegértéséhez.
A hangos olvastatasra azért van feltétleniil sziikség, mert a tanito ekkor hallja, veszi észre
az esetleges problémakat, dekodolasi hibakat, amelyek kijavitasa nélkiil nincs folyékony
olvasas. A néma olvasasi technikak tanitasanak és gyakoroltatasanak sziikségességét sem
tagadja senki, de figyelni kell annak fokozatos bevezetésére, illetve arra, hogy az semmi-
képpen se menjen a hangos olvasas rovasara.

Az oktatas folyamata [...] a célhoz vezetd széles utnak azokat az altalanos mérfold-
koveit adja meg, amelyek mellett a pedagdgusnak — ha eredményesen akarja megoldani
feladatat — tanuloival mindenképpen el kell haladnia” (Falus, 2003, p. 244). A médszerek
mellett a kivant cél elérését szolgaljak a taneszkozok, az oktatasszervezési formak és a
pedagbgiai értékelés modszerei is. A ,taneszkoz [...] fogalmaba kiilonb6z6 funkcidjn,
megjelenésii, felhasznalhatosagn eszk6zok tartoznak bele” (Petriné, 2003, p. 318). Jelen
vizsgalat keretein beliil a technikatorténeti alapon felosztott taneszkdzok masodik és har-
madik nemzedékének hasznalatat vizsgaljuk. Mivel a technoldgia fejlodése lehetévé teszi
a pedagdgus szamara a naprakész informaciokhoz vald hozzaférést és a pedagogiai folya-
mat interaktivva tételét, kérdéseink — az olvasasorakon hasznalt tankonyveken kiviil — az
interaktiv tabla, a szamitogép és az internet hasznalatanak gyakorisagara, valamint az in-
terneten elérhetd olvasastanitasi szoftverek tandrakon valo felhasznalasara iranyultak.

A tankonyvirodalom fellendiilését fémjelz6 Eotvos-féle oktatasiigyi torvény megjele-
nését kovetd iddszakot a dekddolas elsajatitasahoz sziikséges abécés konyvek és az értd
olvasas tanitasahoz sziikséges olvasokonyvek tomeges megjelenése jellemezte (Kovacs,
2008). Napjaink olvasokonyv piaca annal sziikebb és jobban behatarolhat6. A kinalatban
kevés valtozas tortént az elmult évtizedekben. A olvasokonyvekrdl és azok tartalmarol
viszonylag sok tudassal rendelkeziink a tartalom- és dsszehasonlitd elemzésérél sziiletett
irasokbol (1. pl. Turcsan, 1998a, 1998b; Ligeti, 2001; Nyitrai, 2009).

A European Literacy Policy Network (ELINET) nemzetkézi olvasdsmérésekre ta-
maszkodo szakirodalmi 0sszegzése szerint a magyar tanitok korében a tankonyv a f6 inst-
rukcidforras, és csupan 5% (az EU atlag 29%) azoknak az aranya, akik mesekonyveket
vagy egyéb gyermekirodalmat is felhasznalnak f6 taneszkozként az olvaséstanitasban.
Szintén nem jellemz6 (3%, az EU atlaggal megegyez6 aranyu) a szdmitogépes szoftve-
rekre alapozott olvasastanitds, azonban a kiegészité taneszkdzként vald hasznalnat mar

4 Adamikné (2001) értekezik a problémakorhdz tartozo egyik tévhitrél: a hangos értelmetlen és a néma érté
olvasés hamis oppoziciorol.
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jobban elterjedt (39%) (Szabo, Szinger, Garbe, Kakonyi, Lafontaine, Mallows, Reményi-
Somlai, Shiel, Valtin, & Varga, 2016).

Az elmult 30 év gyors novekedést hozott az IKT-eszk6zok hozzaférhetségében és
hasznalataban, a tanitas-tanulas folyamataba torténé integralasuk egyre elterjedtebb és
gyakoribb. A TIMSS 2011-es mérésének eredményei is azt jelezték, hogy az iskolak nagy-
mértékii szamitogép-hozzaférést biztositanak a tanitas meghjitasara (Mullis, Martin, Foy,
& Arora, 2012). Az adatok arra is ravilagitottak, hogy Magyarorszag azon nemzetek so-
raba tartozik, ahol a tanuloknak szamos lehet6ségiik van az ezen eszkozok altal nyujtott
lehetdségek iskolai kdrnyezetben torténd kiaknazasara (1. a tanulok 70%-a olyan iskolaba
jar, ahol egy szamitogép jut egy vagy két tanuléra) (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman,
& Gebhardt, 2014).

Nemzetkozi szintéren sokan vizsgaljak az IKT-eszk6zok teljesitményre gyakorolt
hatasat. Az eredmények valtozé képet mutatnak, pozitiv és negativ kapcsolatokat is fel-
tartak, de vannak olyanok is, amelyek az Gsszefiiggés hianyarol szamolnak be. Egy brit
kutatas szerint (BECTA, 2000) azokban az iskolakban teljesitettek jobban a tanuldk az
orszagos Olvasasmérésben, amelyekben jobb az IKT-ellatottsag. A PIRLS is azt talalta,
hogy jobban teljesitettek ott, ahol rendelkezésre allt szamitogép az olvasasorakon, ami
nem tamasztotta ald a szerzok hipotézisét, hogy a szamitogép az also évfolyamokon
inkabb a felzarkoztatd, fejleszté foglalkozasokon hasznos (Mullis et al., 2012). Johnson
(2000), valamint Tremblay, Ross és Berthelot (2001), ellenben azt talalta a NAEP adatai-
nak elemzésekor, hogy nincs 6sszefiiggés a tanulok tanorai szamitdgép-hasznalatanak heti
gyakorisaga és az olvasasteszt eredménye kozott.

A technoldgiai fejlédés az olvasas folyamatat is atalakitotta, megvaltoztak az olvasas-
sal kapcsolatos elvarasok is. Az online hypertext kornyezetben valo eligazodas, az infor-
macidhoz vald hozzaférés nem linearis természete 0 elvarasokat tdmaszt az olvasoval
szemben a hagyomanyos, papiralapt olvasashoz képest. A képernyén megjelend informa-
ci6 sokféle format dlthet, kivald terepet biztositva a kiilonb6z6 formatumu szévegek meg-
értésének gyakorlasara is. A magyar iskolak szamitogép-felszereltségérdl vannak adataink
(I. Hagymasi & Konyvesi, 2016; Molnar & Pasztor-Kovacs, 2015), azonban azt nem tud-
juk, hogy a tanitok milyen gyakran és milyen tevékenységekre hasznaljak azokat és az
egyéb IKT-eszkozoket az olvasastanitas soran.

Napjaink olvasastanitasanak kulcseleme, hogy a pedagdgus eltéré formatuma és tipusa
szovegek széles spektrumaval ismertesse meg a tanuldkat. Turcsan (1998a, 1998b) elsés
és masodikos olvasokonyvek elemzésekor azt talalta, hogy jelen vannak az ismeretk6z16
tipust (nem élményszerzd, nem szépirodalmi) szovegek — bar kevesebb szamban, mint az
élményszerz6 irasok. Ugyanakkor a kiilonb6z6 formatumi szévegeken , keresztiil” tor-
ténd tanitast segité anyagokrol nem tesz emlitést. Mivel a rendszerszintti mérések is — a
tarsadalomban vald boldogulashoz sziikséges elvarasokat leképezve — kiillonb6zé forma-
tumu szovegek mentén igyekeznek képet alkotni a tanulok olvasasi képességérél, 1énye-
gesnek tartottuk annak feltérképezését is, hogy az olvasast tanitok ismerik-e €s alkalmaz-
zak-e azok frameworkjeit, visszacsatoljak-e azok eredményeit a pedagdgiai folyamatba.
Kovetve Lord Kelvin (1883) mérésekre vonatkozd gondolatat, miszerint amit nem tudunk
megmérni, azon nem tudunk valtoztatni, az értékelési modszerek vizsgalatat is bevontuk
kutatasunkba. Valaszokat Kerestiink arra is, hogy a tanitok milyen gyakran hasznaljak a

103



Hodi Agnes, B. Németh Maria és Toth Edit

megadott értékelési modszereket tanitvanyaik olvasasfejlettségének feltarasra, és a kapott
eredményekrdl milyen gyakran tajékoztatjak a sziiloket.

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményei

Az eredményesség €és a hatékonysag — a pedagogus és a modszerek, eszkdzok mellett
— a tanitas-tanulas koriilményeit6l is fiigg. A tényez6k gazdag és valtozatos kinalatabol —
figyelembe véve a mainstream kutatisokat és az oktataspolitika az elmult években gyak-
ran napirendre keriil6 kérdéseit — emeltiik ki a kovetkezéket: a heti 6raszam, a sajatos
nevelési igényli gyermekek szama és a nevelésiiket-oktatasukat segité szakemberek ren-
delkezésre allasa.

Evek ota foly6 szakmai vita targya az anyanyelvi fejlesztés alapszakaszanak meghosz-
szabbitasa, fels6bb évfolyamokra vald kiterjesztése (1. Nagy, 2008). Az oktatasszervezés
egyik alapkérdése, hogy a tobb jobb-e, azaz a magasabb Oraszam jobb teljesitményhez
vezet-e. Munkankban ezt a kérdést a heti 6raszamok kiilonbségei mentén vizsgaljuk.

Az esélyegyenléség, a sajatos nevelési igényiiek integralasanak torekvése paradox
modon felértékelte az olvasas-, iraszavarral kiizd6é tanulok problémait. A diagnosztizalt
esetek kozoktatasi ellatasa dsszetett feladatként jelenik meg a tanuld intézménye szamara
[..]” (Torda, 2006, p. 207). A kiilonleges nevelési igényli gyermekek olvasastanitasat
megnehezitheti az olvasas tanitdsanak talzott gyorsasaga.

Az olvasas tudomanyos igény(i vizsgalataiban feltart jelenségek alapjan fontos lenne,
hogy sokféle és kelléen részletes informacioval rendelkezziink az anyanyelv tanitasaval
foglalkoz6 pedagdgusokrol, az olvasastanitas modszereirdl, koriilményeir6l, valamint in-
tézményi feltételeirél. Am e teriileten — kiilonosen hazai viszonylatban — csak mérsékelt
az aktivitas. Magyarazatként elfogadhatjuk azt, hogy az 1960-as évekt6l kezdve az olvasas
folyamatanak tudomanyos igényli vizsgalataiban a nyelvészeti, pszichologiai, pszicho-
lingvisztikai és alkalmazott nyelvészeti megkozelitések dominalnak, hattérbe szoritva a
kezdetben uralkodé pedagdgiai modszertani iranyt, ami segitséget nyujtott abban, miként
lehet a gyermekeket a legoptimalisabban megtanitani az irott nyelv elsajatitasara (Gosy,
2008). Munkank ezt a hiatust igyekszik részben potolni.

Modszerek

Minta

Tanulmanyunkban az MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport Szegedi Iskolai
Longitudinalis Programjanak (l. Csapd, 2014) adatait elemezziik. A program orszagos
lefedettségli mérési mintaja a tanuldkra (N=3035) nézve reprezentativ. A kérddivet 116
intézmény 189 — a mérés idején 2. évfolyamos tanuldcsoportjaban olvasast tanité — peda-
gbgusa toltotte ki. A minta az adott év Eurostat® altal rogzitett adatai alapjan életkor és

5 http://ec.europa.eu/eurostat/web/education-and-training/data/database
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nem szerint reprezentativ. A vizsgalatba bevont pedagdgusok nemére és életkorara vonat-
koz6 adatok a kutatas targyat képezték. Azok részletes leirasara az eredményekrél sz616
fejezetben keriil sor.

Méroeszkozok
Kerdoiv

A kérdoiv a 2. évfolyamon mért szovegértés-teljesitmény tobb szempontt értelmezé-
séhez gylijt adatokat az olvasastanitas és -tanulas jellemzdinek feltarasaval. A hazai €s a
nemzetkdzi mintak alapjan tanitok szamara szerkesztett online kérddiv 40 tétele a nem-
zetkozi trendekhez (NAEP, PISA, PIRLS) igazodva harom f6 témat fog at. Egyrészrol
informaciokat szolgaltat a Szegedi Iskola Longitudinalis Programban kovetett tanulok ta-
nitoinak személyi jellemzbirdl: nemérdl, életkorardl, iskolai végzettségérdl, a tanitassal és
olvasastanitassal toltott évek szamardl, arrol, hogy mennyi id6t forditanak onképzésre és
olvasasra a szabadidejiikben, valamint mennyire elégedettek sajat munkajukkal.

Masrészrél a kérdbiv vizsgalja az olvasastanitas és -fejlesztés azon elemeit, amelyek
segitik a szovegértés-teljesitmény értelmezését és a bizonyitékokra alapozott beavatkoza-
sok tervezését. A tanitok arra adtak valaszt, milyen modszerrel tanitanak olvasni a vizsgalt
osztalyban, milyen gyakran alkalmazzak a megadott olvasasi technikakat (hangos és néma
olvasast), szovegformakat, oktatasszervezési formakat (eldadast, szerepjatékot, paros és
csoportmunkat), értékelési modszereket (sajat készitési és tankonyvi, valamint szamito-
gépalapt teszteket), IKT-eszkozoket (interaktiv tablat, szamitogépet, internetet), beépitik-
e munkajukba a rendszerszintli mérések frameworkjeinek eredményeit.

Tovabba a kérdéivben helyet kaptak az olvasastanitas-tanuléas folyamatanak koriilmé-
nyei, olyan, annak hatékonysagaval kapcsolatban gyakran elemzett kérdések, mint az ol-
vasas-, az iras- és fogalmazasorak szama, az olvasasi zavarokkal kiizd6 tanulok szama €s
a fejlesztés koriilményei. A kérddiv tobbségében zart itemeket tartalmaz, melyek kozott
vannak dichotom, harom-, négy- és 6tfoku skalat tartalmazok is.

Széovegértés teszt

A 2. évfolyamos tanulok szovegértésének fejlettségét harom kiilonbozé — folyamatos
(32 item), kevert (18 item) és nem folyamatos (13 item) — formatumu széveget, és azokhoz
kapcsolodo az informacid visszakeresés, értelmezés ¢és reflexid miveletek elvégzését
igényld feladatokbol allo teszt eredményeivel jellemezziik. A teszt mutatoi: Cronbach-
0=0,89, atlag: 66,8 %pont, szoras: 15,7 %pont.

Az adatfelvétel és az adatelemzés modszerei

Az adatfelvétel 2013 tavaszan szamitogép segitségével online, az SZTE Oktataselmé-
leti Kutatocsoport eDia platformjan (Molnar, 2015) tortént adott idésavon beliil, a peda-
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gogus altal valasztott idépontban. A tanitok az iskola OM azonositojanak és az osztalyje-
Iének (pl. 2.a, 2.b) megjeldlésével Iéptek be a rendszerbe, valaszaikat azokra az oszta-
lyokra vonatkoztatva adtak meg, ahol a szovegértés-mérés is tortént.

Elemzésiinkben a leird statisztika eszkOztarat alkalmaztuk, minden kérdés esetében a
valid gyakorisagokat adtuk meg. A nyilt kérdésekre adott valaszok feldolgozasa a tarta-
lomelemzés modszerével tortént. A korcsoport gyakorisagat y?-probaval hasonlitottuk
Ossze, a kérd6iv valtozoi és a szovegértés-teljesitmény kapcsolatat skalatol fiiggden, két-
mintas t-probaval vagy varianciaanalizissel vizsgaltuk.

Eredmények

A tanulmanyban el6szor az adatok feldolgozasaval kapott eredményeket mutatjuk be a
kérdoiv harmas tematikus tagolasat kdvetve. A tanari énképet egy tétel, a vizsgalt osztaly-
ban végzett munkaval val6 elégedettség képviseli. Ezért ezt, a szakirodalomban megszo-
kottol eltérden, a személyi jellemzok kozott targyaljuk. A tanitok valaszainak elemzését
kovetden megvizsgaljuk a longitudinalis program 2. évfolyamos tanuldinak szovegértés-
teljesitménye és az olvasastanitasuk, -tanulasuk kérddivvel feltart jellemzdinek kapcsolatat.

Személyi jellemzok

Minden pedagogus személyét jellemzo egyedi tulajdonsagokkal bir, melyek befolya-
soljak munkavégzését, annak tanuloi teljesitményekben mutatkoz6é hatékonysagat. Ezért
megvizsgaltuk az olvasast tanitd pedagégusok demografiai jellemzdit, és gytijtottink a
képzettségiikkel és a munkaviszonyukkal kapcsolatos alapinformaciokat.

Nem, életkor

Az életkorral dsszefiiggd kutatasi kérdések megvalaszolasahoz a valaszadokat, mas
kutatasokhoz hasonloan (TARKI; OECD), korcsoportokba, négy életkori savba soroltuk:
30 évesnél fiatalabbak, 30—39 évesek, 40—49 év kozottiek, valamint 50 éves és iddsebbek.
A tanitassal altalaban, illetve az olvasastanitassal elt6ltott id6 leirasahoz szintén tizéves
(1-9, 10-19, 20—29, 30—39; 40-49, 50 és e feletti) idGintervallumokat képeztiink.

A feldolgozott kérddivek alapjan a valaszadok dontd tobbsége, 97,2%-a nd, atlagos
életkora 47,5 év (szoras=8,3 év), a legfiatalabb 23, a legidésebb 59 éves. Az elemzett
mintaban az idésebb korosztalyok dominalnak, a minta 83,2%-a 40 évnél id6sebb (4049
év kozotti: 34,2%, 50 év feletti: 48,9%), és minddssze 4,9%-a fiatalabb 30 évnél. A két
nem képvisel6i minden életkori savban jelen vannak, azonban részletesebb adatbontésra
a férfi tanitok alacsony aranya (2,8%) miatt nincs lehet6ség.
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Tanitassal és olvasdstanitassal téltott évek szama

Adataink szerint, mint az a korcsoportok gyakorisaga alapjan varhato volt, mintankat
jorészt gyakorlott, nagy rutinnal rendelkez6 pedagdgusok alkotjak. A tanitassal toltott
évek szama atlagosan 24,5 év (szoras=9,8 év). A megkérdezettek tobbsége az adatfelvétel
idépontjaban (67,2%) tobb mint 20 éve tanitott (1. dbra). Relative kevesen (10,4%) ren-
delkeztek tiz évnél rovidebb tanitasi tapasztalattal.

CDTanitdssal toltott évek szama @ Olvasastanitassal toltott évek szama
40 1 36,6

30,6

Gyakorisag (%)

24,5
25 1 228

10,4

2,2 1,6
30-39 év 40 < év

o L LI
1-9 év 10-19 év

20-29 év
1. abra
Tanitassal és olvasastanitassal toltott évek

A vizsgalat idépontjaban a valaszadok atlagosan 20,2 éve (szoras=11,2 év) tanitottak
olvasast. A tizéves olvasastanitasi tapasztalattal rendelkez6k aranya 22,8%, az adatfelvé-
telkor a minta 1,6%-a mar 40, 2,2%-a egy éve tanitott olvasast.

Az altalaban tanitassal és az olvasastanitassal toltott évek szamanak korrelacios egyiitt-
hatdja (r=0,96, p<0,001) szoros egyiittjarast jelez, megerbsitve a gyakorisagi adatokbol
kirajzolodo képet, miszerint a valaszadok tobbsége a pedagdguspalya kezdetétdl tanit ol-
vasast. Az olvasastanitassal toltott évek szama szoros Osszefiiggést mutat a pedagdgus
életkoraval is (r=0,73, p<0,001), illetve a tizéves életkor-intervallumokkal (r=0,68,
p<0,001). Ezért a tovabbi elemzésekben az életkor szerinti kategoridkat hasznaljuk.

Iskolai végzettség

Az oktatas mindségét befolyasold masik személyi jellemz6 a képzettség. A minta is-
kolai végzettség szerinti megoszlasa szintén er6sen homogén. A megkérdezettek dontd
tobbsége, 96,6%-a fbiskolai, a fennmarado 3,4% egyetemi képzésben is részesiilt, és nincs
olyan, aki tudomanyos (PhD) fokozattal rendelkezik. A valaszadok 98,3%-a tanitoként
fejezte be tanulmanyait, 3,7%-nak van magyar nyelv és irodalom szakos diplomaja, és
19,6%-a egyéb tanar szakos diplomat is szerzett.
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A megkérdezett pedagdgusok 77,3%-anak csak tanitoi, 1,1%-anak pedig (két személy-
nek) nincs tanitoi, csak egyéb végzettsége. A tanitdi diploma mellett harom pedagogus
(1,7%) rendelkezik még magyartanari, 32 (17,7%) pedig egyéb végzettséggel is. A min-
taban harom olyan pedagdgus van, aki harom (tanit6i, magyartanari €s egyéb) diplomaval
is rendelkezik.

Onképzés, olvasas sajat szorakozdsra

Az oktatasban is elengedhetetlen a folyamatos tanulas, a pedagogusképzés soran elsa-
jatitott tudas aktualizalasa, a formalis és informalis keretek kdzott torténd tapasztalatszer-
z¢s. Ezért arra is kivancsiak voltunk, mennyi id6t fordit a célcsoport mesterségbeli tuda-
sanak megujitasara, illetve mennyit olvas szabadidejében. A leggyakoribb valasz mindkét
esetben a heti 2-3 6ra. A pedagdgusok 49,7%-a fordit ennyi id6t szakmai Onfejlesztésre,
42,3%-uk olvas ennyit szabadidejében. Nincs a mintaban olyan tanito, aki egyaltalan nem
tesz semmit szakmai fejlodéséért, és ketten (1,1%) nyilatkoztak Ggy, hogy heti egy 6ranal
révidebb idét szannak erre. Onbevallas alapjan minddssze egy pedagogus (0,6%) vala-
szolta, hogy nem szokott szabadidejében olvasni. A véalaszadok 7,7%-a hetente egy 6ranal
kevesebbet olvas kedvtelésbol.

Hasonlé azoknak az aranya, akik mesterségbeli kvalitasaik aktualizalasara heti egy
(26,3%), illetve négy vagy annal tobb orat (22,9%) forditanak. A szorakozas célu olvasas
esetében jelentdsebb kiillonbség van e két kategoria gyakorisagaban. Szabadidejében a va-
laszadok 12,6%-a atlagosan heti egy, 36,8%-a négy vagy tobb orat olvas.

Szakmai énkép: elégedettség

A sajat oktatomunka megitélése, annak hatékonysagarol, eredményességérdl alkotott
kép jelzi az ahhoz vald viszonyt, visszahat a tanitas-tanulas folyamatara, és a pedagdgus
érzelmi allapotanak meghatarozdja. Megkértiik a pedagégusokat, hogy négyfoka Likert-
skalan (egyaltalan nem, inkabb nem, inkabb igen, nagyon) nyilatkozzanak arrél, mennyire
elégedettek a szovegértés mérésében részt vevo osztalyukban végzett munkajukkal. A fel-
dolgozott kérdbivek alapjan a valaszadok alapvetéen elégedettek, az altalanos elégedett-
ségi szint 3,12 (sz6ras=0,43). A minta 15,8%-a nagyon, 80,4%-a inkabb elégedett, 3,8%-a
inkabb nem elégedett. Nem volt olyan pedagogus, aki teljes mértékben elégedetlen.

Az olvasastanitas és a fejlesztés elemei
Modszerek

Az olvasastanitas alapja a modszer, aminek harom alapvetd formaja van: (1) az anali-
tikus, vagyis a lebonto, (2) a szintetikus, az épitkez6 és (3) az analitikus-szintetikus, amely
az elsé ketté kombinacioja (Adamikné Jaszo, 2006). Adamikné (2006, p. 93, 95) szerint a

magyar nyelvii olvasastanitas leghatékonyabb mddszere a 19. szazad kézepén megjelent
analitikus-szintetikus modszer. A vizsgalatban megkérdeztiik, hogy milyen modszerrel ta-
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nult olvasni a longitudinalis programban részt vevo osztaly, és a 155 valasz tartalomelem-
zése alapjan az analitikus-szintetikus modszert a tanitok 48,0%-a, a szintetikust 38,3%-a,
az analitikust 2,3%-a hasznalja. A valaszok 11,4%-a nem volt értelmezheto.

Olvasastechnika

A pedagdgusok olvasastanitasi technikainak feltérképezését célozzak a szovegek han-
gos és néma olvasasa alkalmazasanak gyakorisagara vonatkoz6 kérdések. A pedagogusok
tobbsége hetente 1-2 (41,4%), illetve 3-5 alkalommal (39,8%) olvasott fel hosszabb szo-
veget az olvasasoran. 18,2% nyilatkozott gy, hogy 6tnél tobb alkalommal alkalmazta ezt
a technikat.

A tanulok szovegolvasasi fluenciajanak fejlesztésére és feltarasara tobb modszert al-
kalmaznak, melyek a hangos olvastatason alapulnak (J6zsa et al., 2015). A mintaban nincs
olyan pedagogus, aki egyaltalan nem olvastatta hangosan tanitvanyait. A valaszadok
47,3%-a heti 1-2 alkalommal, 28,6%-a 3-5 alkalommal és 24,2%-a ennél tobbszor olvas-
tatott fel tanuloival szovegeket. Csakugy, mint a hangos, a néma olvastatast is valtozo
gyakorisaggal, de minden valaszad6 alkalmazta: 36,1%-Uk hetente tobb, mint 6t alkalom-
mal, 29,0%-uk 3-5 alkalommal, 35,0%-uk heti 1-2 alkalommal.

A fenti tételeket korcsoportok szerint is vizsgaltuk. A hosszabb szovegek tanitoi felol-
vasasanak gyakorisagaban kiilonbség van a 40 évesnél fiatalabb és idésebb pedagdgusok
kozott. Hosszabb szoveget heti 3-5 vagy anndl tobb alkalommal olvasott fel a 40 évesnél
fiatalabb tanitok 66,7, illetve 75,0%-a, a 40 évesnél idésebbek 53,2, illetve 55,9%-a.
Minden korcsoportban hasonl6 azoknak a tanitoknak az aranya (22,2, 25,4, 25,4, 29,9%),
akik heti 3-5 alkalommal, illetve annal tobbszor olvastattdk hangosan tanuldikat, leg-
tobben (55,6, 52,4, 52,4, 45,5%) heti 1-2 alkalommal tanitanak ezzel a technikaval. A
néma olvastatast leggyakrabban az 50 évnél id6sebb pedagogusok alkalmaztak, 74,1%-uk
heti 3-5 alkalommal vagy annal tobbszor. A fiatalabbak korében a heti 1-2 alkalom a jel-
lemzé.

Szévegformak alkalmazadsa

A Nemzeti alaptanterv (Emberi Er6forrasok Minisztériuma, 2012) eldirja a kiilonbozd
szovegformak olvasastanitdsban vald alkalmazasat, de egyéb, példaul gyakorisagra
vonatkoz6 megkdtéseket nem tesz. Ezért a teljesitmények értelmezéséhez informaciot
gyljtottiink a kiilonb6zo szovegformak olvasastanitasban valo alkalmazasanak gyakorisa-
gardl is. Adataink szerint a folyamatos szévegekkel vald olvasastanitas altalanos, minden
valaszad6 hasznalta azokat, 24,7%-uk heti 1-2 alkalommal, 56,6%-uk 3-5 alkalommal,
18,7%-uk ennél tobbszor. A nem folyamatos szovegek alkalmazasa ritkabb volt. A tanitok
8,8%-anak (16 pedagogus) olvasasorain soha nem dolgoztak fel nem folyamatos szove-
geket, 81,8%-a heti 1-2 alkalommal, 6,6%-a 3-5 alkalommal és 2,8%-a (5 pedagogus)
tobb, mint 6tszor alkalmazta azokat.

A két szovegforma olvasastanitdsban valo hasznalatdnak gyakorisaga a tanitok minden
korcsoportjaban hasonl6 képet mutat. A tobbség minden korcsoportban folyamatos sz6-
vegekkel heti 3-5, nem folyamatos szovegekkel heti 1-2 alkalommal tanit olvasast
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(2. abra). A korcsoportok kozott e tekintetben egyik szovegforma esetében sincs szignifi-
kans kiilonbség (folyamatos szdveg: ¥?=0,113 p<0,990; nem folyamatos szoveg: ¥°=1,704
p<0,636).

Folyamatos szoveg

Osoha 01-2 alkalommal 03-5 alkalommal B5-nél gyakrabban
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Kiilonbozo formatumu szovegek alkalmazdsnak heti gyakorisaga a korcsoportokban

Rendszerszintii merések

Megvizsgaltuk azt is, hogy van-e kapcsolat a kiilonboz6 szovegformak alkalmazasa-
nak gyakorisaga és a rendszerszintli vizsgalatok (OKM, PIRLS, PISA) ismerete kozott.
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Abbol indultunk ki, hogy a pedagogusok igyekeznek felkésziteni tanitvanyaikat a rend-
szerszintll, kiilondsen a kompetenciamérésekre (To6th, 2015), amelyek méréeszkozei min-
taként szolgalhatnak a tanitds gyakorlatiban. Am az adatok nem igazoltak ezt a feltevést.
Mintankban a szovegformak alkalmazasanak gyakorisaga hasonl6 a rendszerszint(i méré-
seket dnbevallas alapjan ismerd és nem ismerd tanitok korében. Ez adodhat abbol, hogy
az olvasokonyvek egyre inkabb leképezik a rendszerszintli mérésekben hasznalt széveg-
formakat és olvasasi miiveleteket (Adamikné Jaszo, 2006).

A feldolgozott valaszokbdl az is kitlinik, hogy a longitudinalis program tanuldcsoport-
jainak tanitdi kozott kevesebben vannak azok (42,9%), akik beépitették napi munkajukba
arendszerszintli olvasasvizsgalatok eredményeit, ajanlasait, letoltheté mintatesztjeit és ér-
tékelési kereteit, felhasznaltak azokat az 6raszervezésben, az olvasastanitas folyamatanak
hosszl tavu tervezésében.

Megkértiik a pedagogusokat arra is, hogy indokoljak a valaszukat. A kapott 75 valasz
koziil 45-en igen, 30-an nem valaszt indokoltak. Az igent indokl6 valaszokat nyolc, a ne-
mekét 6t kategoriaba soroltuk. Az igen indokldasok kozott a leggyakoribb az (1j, mas tipusu
szovegek, feladatok megismertetése (35,6 %), gyakoroltatasa, a fejleszté munkaba torténd
integralasa, egyéni fejlesztési tervekhez valo felhasznalasa (33,3%). Ennél kevesebben
mondték azt, hogy a rendszerszintli vizsgalatok tapasztalatait, eszkozeit értékelésre hasz-
naltak (8,9%), érdekesnek, hasznosnak talaljak (6,7%), az intézmény profilja miatt hasz-
naltak (6,7%), az 6rai munka tervezésekor felhasznalta, de explicit nem oldatta meg azok
feladatait (4,4%), és ketten (4,4%) voltak, akik e mérések eredményei alapjan készitették
a feladatokat. A nem vdlaszok indokldsa kozott legtobben az id6hianyt (33,3%) emlitették,
illetve arra hivatkoztak, hogy a tanulok gyengébb képessége miatt lassan haladtak az ol-
vasastanulasban, igy egyéb feladatokra nem jutott id6 (30,0%). Harom valaszadé (10,0%)
a4. évfolyamtol tartja relevansnak a rendszerszintli mérések informacidinak alkalmazasat,
oten (16,7%) nem ismerik a rendszerszint(i méréseket, ketten (6,7%) pedig az IKT-
miveltség vagy infrastruktura hianyara hivatkoztak. Egy (3,3%) pedagogus igy érvelt:
., 2. évfolyamon nem tartottam fontosnak még a tesztelést, a biztos olvasdst és szovegértést
fejlesztettem.”

Ertékelési médszerek

Mivel a kutatasnak keretet ado longitudindlis program egyik célja az egyéni fejleszté-
seket megalapoz6 informacidk gytijtése, ezért a kérddivben az olvasastanitidsi modszerek
¢és technikék mellett helyet kaptak a tanitok altal alkalmazott értékelési forméakra vonat-
koz6 kérdések is. A valaszok azt mutatjak, a hagyomanyos értékelési formak a leggyako-
ribbak, a sajat készitésti, papiralapt mérdeszkdzok (94,6%), a szdbeli kikérdezés (90,9%)
és a tankonyvi feladatlapok (88,2%). A legkevésbé preferaltak a tanuldi portfolio (7,5%)
¢és a szamitdgépes mérdeszkdzok (14%).

Mivel a kérdbéivhez kapcsolddo olvasasvizsgalat irott szovegek megértésének feltara-
sara iranyult, és a tesztrutin befolyasolhatja a szovegértés-teljesitményt, rakérdeztiink az
olvasastesztek alkalmazasanak gyakorisagéara is. Az adatok szerint a tanitok tobbsége
(70,3%) hasznalt heti rendszerességgel teszteket diagnosztizalasra, a minta egynegyede
(25,3%) hetente egyszer mért teszttel.
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A relative objektiv eszkdzokkel nyert informaciok mellett a pedagégusok munkajuk-
ban, a tanitas folyamatanak szervezésében gyakran timaszkodnak a tanar-diak kozvetlen
interakciok tapasztalataira, személyes benyomasaikra, véleményiikre. Ezért megkérdez-
tiik, hogy megitélésiik szerint mennyire jok tanitvanyaik a technikai olvasasban (dekodo-
lasban) €s a szovegértésben. A valaszadok tobbsége mindkét esetben pozitivan vélekedett
(dekodolas: 71,8%; szovegértés: 64,6%), vagyis véleményiik alapjan tanuldik inkabb jok
vagy nagyon jok. A dekodolasra vonatkozo kérdésre mindossze ketten (1,1%), a szoveg-
értésre harman (1,7%) nyilatkoztak, hogy tanitvanyaik egyéltalan nem jok ezeken a terii-
leteken.

Tanoran kiviili fejlesztés

A fentieken til a gyermekek olvasasfejlddését a tandran kiviili egyénre szabott fejlesz-
tés is tamogathatja (Hodi et al., 2015). Arra a kérdésre, hogy a tanité heti hany orat fordi-
tott a tanulok olvasas-szovegértés fejlesztésére tanoran kiviil, egy és tiz ora kozotti vala-
szokat kaptunk. Nem volt olyan, aki nem szant id6t a tandran kiviili fejlesztésre, legtobben
heti egy és két draban tették azt (36,2 és 35,1%).

Konzultacio a sziilékkel gyermekiik olvasasfejlodésérdl

A gyermekek fejlodésére, kiilondsen a tanulasnak ebben a szakaszaban, szamottevd
hatassal lehet a csaladi kornyezet, a sziilok tamogaté viselkedése, a kozdsen végzett tevé-
kenységek, a pedagdgus és a sziild egyiittmiikodése. Mintankban a tanitok jellemzéen havi
1-2 alkalommal konzultaltak (53,0%) a sziilokkel. A valaszadok 14,4%-a ennél gyakrab-
ban, havi haromnal tobbszor tajékoztatta a sziiléket, azonban kozel harmaduk (32,6%)
nem havi rendszerességgel, hanem ennél ritkabban konzultalt a sziil6kkel gyermekiik ol-
vasasfejlodésérol.

Oktatasszervezési formdk

Az olvasasorakon hasznalt oktatasszervezési formak feltarasahoz arra kértiik a peda-
gbégusokat, hogy rangsoroljak az eldadast, a csoportmunkat, a paros munkat és a szerepja-
tékot az alkalmazas gyakorisadga szerint. A valaszok alapjan a leginkabb ¢és a legkevésbé
kedvelt oktatdsszervezési forma az eldadas. A legtobb 1-es rangszamot az eléadas kapta,
elsé helyre a tanitok 42,9%-a sorolta (3. abra). Ezt koveti a csoport- és a paros munka
(31,9% és 21,9%), és a sort a szerepjaték zarja (4,3%). A legkevésbé preferalt modszer —
a legtobb 4-es rangszamot kapott szerepjaték (46,5%) utan — az eléadas (31,5%). Az ada-
tok arra utalnak, hogy a hagyoményos frontalis modszerrel szemben egyre tobben kedvel-
nek és alkalmaznak mas oktatasszervezési modszereket.

Az oktatdsszervezési mdodszerek preferencidja minden korcsoportban hasonl6 tenden-
cidt mutat, a szerepjaték kivételével nem kiilonbdzik szignifikdnsan (el8adas: x?=2,542
p<0,468; csoportmunka: ¥?=3,265 p<0,353; paros munka: ¥?=5,134 p<0,162; szerepjaték:
v?=9,366 p<0,025). A szerepjaték csak az 50 évnél idésebb pedagogusok korében nem a
legritkabban alkalmazott szervezési modszer. A negyedik helyre a 30 évesnél fiatalabb
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valaszadok 66,7%-a, a 30—39 év kozottiek 57,1%-a, a 40-49 év kozottiek 54,7%-a és az
50 felettiek 37,0%-a sorolta. A 30 évesnél fiatalabb tanitok k6zo6tt vannak a legtébben
azok, akik a legritkabban és azok is, akik a leggyakrabban szervezik igy az olvasasorat
(66,7% adott 4-es, 11,1% adott 1-es rangszamot). A részminta elemszama miatt €z a meg-
allapitas nem altalanosithato a 30 év alattiak korcsoportjara.
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3. abra
Az oktatdsszervezési formak alkalmazdsdanak rangszam szerinti gyakorisiga

Az olvasastanitas eszkozei

Napjainkban az iskolai és a hétkdznapi boldogulashoz sziikséges irott informacio
nyomtatott és online kornyezetben érhet6 el. A tanuloknak a formalis oktatas soran el kell
sajatitaniuk mindkét médium altal kdzvetitett szovegek megértésének képességét. Ezt ta-
mogatjak a tankonyvek és az IKT-eszkdzok. Kérdéiviinkben kértiik a hasznalt tan-
konyv(ek) megjelolését (az adatfelvétel a pluralizalt tankényvpiac id6szakaban tortént).
A valaszokat azok sokszinlisége €s Osszetettsége miatt a kiadok szerint kategorizaltuk. Az
adatok az Apaczai Kiad6 dominancidjat mutatjak, a minta 52,5%-aban ennek a kiadonak
a tankOnyvcsaladja a preferalt. A masodik legnépszeriibbek a Nemzeti Tankonyvkiado
(17,7%) gondozasaban megjelent olvasokonyvek, ezt koveti a Mozaik Kiadd (11,6%). A
tobbi kiado aranya 10,0% alatti: Dinasztia Tankonyvkiado (7,2%), Miiszaki Kiado (3,3%),
ROMI-SULI (2,8%). Ugyanakkor vannak olyan osztalyok (a teljes minta 5,0%-a), ahol
valtottak, évfolyamonként mas-mas kiado tankonyvcsaladjabol tanitottak.

Az IKT-eszkdzdk olvasastanitasban valo alkalmazasara vonatkozoé valaszok alapjan
az interaktiv tabla és a szamitogép hasznalatanak heti gyakorisaga hasonlo. A tanitok csak-
nem fele (46,2 és 46,5%-a) soha nem hasznalta azokat olvasastanitas céljabol a longitudi-
nalis programban részt vevd osztalyban. Heti tobb mint haromszori hasznalatrol az inter-
aktiv tabla esetében 28,8%-uk, a szamitogép esetében 19,8%-uk nyilatkozott. Az internet
alkalmazésa szintén nem volt jellemz6, a heti 3-5 alkalom 15,6%, mig annal tobbszori
alkalmazas 13,5% olvasasorajan volt jelen. Mig az interaktiv tablat és a szamitogépet a
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valaszadok fele soha nem hasznalta tanorain, az internet esetében ez az arany 9,4%. Mivel
az IKT-eszk6zok, innovativ oktatasi modszerek az utdobbi években megjelentek a pedago-
gusképzésben, azt varnank, hogy a fiatalabb, a kézelmultban diplomat szerzett pedagogu-
sok inkabb hasznaljak a digitalis technikakat, azonban az adatok nem mutatnak hatarozott
mintazatot a korcsoportok mentén.

Arra a nyilt végil kérdésre, hogy mire, hogyan hasznaljak a tanitok a szamitogépet az
olvasastanitasban, 89 értékelhetd, tobbségében Osszetett, tobb tevékenységet tartalmazod
valaszt kaptunk. A vélaszokat a tartalomelemzés modszerével tiz kategdriaba soroltuk. A
harom leggyakoribb tevékenység az audiovizualis szemléltetés (48,3%), az 01j ismeretek
szerzése és az informaciogyiijtés (40,4%), valamint az interaktiv, digitalis tananyagok és
oktatasi segédanyagok hasznalata (31,5%).

A valaszok azt tiikkrozik, hogy az audiovizualis szemléltetés a kovetkezd formakban
van jelen a tandrakon: tanari prezentaciok, képek (,,képanyag megtekintése, amely segit-
séget jelent a vilag, az akkori vilag elképzeléséhez”), illusztraciok, mesék és filmek veti-
roltuk az olvasmanyokhoz kapcsolddd informaciok, ismeretlen szavak jelentésének, szi-
nonimak, irok és koltok életrajzi adatainak keresését. A digitalis tananyagok és oktatasi
segédanyagok hasznalatat megnevez6 valaszokat illusztraljak a kovetkez6 idézetek.

»Szerencsés helyzetben vagyok, mert az osztalyomban van egy sajat laptop és interaktiv
tabla, igy ezeket szinte napi rendszerességgel hasznaltuk 2. osztalyban. Interaktiv tan-
anyagot kaptam a magyar irodalom és nyelvtan tankdnyvekhez. Ezt hasznaltam olvasas,
szovegértés, nyelvtan tevékenységekhez, illetve fogalmazastanitashoz. Sok jatékos fel-
adatot, rejtvényt is megoldottunk az interneten talalhatok koziil.”

,»A tantermiinkben nincs interaktiv tabla és szamitogép sem. Mivel egész napos oktatds-
ban dolgozunk délutanonként, gyakran jutunk be a szamitogép terembe, ahol interneten
kutatdmunkat végziink. Az osztalyoknak van tanuloi laptopjuk, melyre feltelepitett okta-
tasi segédanyag is van, ezt sokszor hasznaljuk.”

Relative sokan szerkesztenek szamitogéppel feladatokat, illetve oldatnak meg a tanu-
l6kkal szamitogépalapu olvasas és szovegértés feladatokat, feladatlapokat (22,5%), és
ugyanennyien hasznalnak szamitogépet a fejlesztésben, tehetséggondozasban (22,5%).
Kaptunk olyan valaszokat, amelyek szerint a tanulok 6nalléan vagy csoportokban kutatast
végeznek szamitogéppel (9,0%). Két-két esetben (2,2%) a szamitogép a kooperativ ora-
szervezés, a fogalmazasiras és a differencidlas eszkoze.

Azt is megkérdeztiik, hogy volt-e mar a programban részt vevd osztalynak olvasas-
oraja szamitogépekkel felszerelt teremben, és ha igen, hasznaltak-e a tanulok azokat. Az
adatok a fenti eredményekkel 6sszhangban azt mutatjak, hogy a pedagdgusok tobb mint
egyharmada (34,0%) tartott mar olvasasorat szamitogépes teremben, és néhany kivétellel,
az esetek 94,1%-aban a tanuldk dolgoztak is a gépekkel. A szamitdégépes teremben na-
gyobb ardnyban a 40 évnél idésebb pedagodgusok tartottak olvasasorat (41-50 év kozottiek
esetében 46,9%, 50 évnél idésebbeknél 37,5%).

A digitalis modszerek oktatasba valo integralasdnak egyik feltétele a programok isme-
rete. Adataink szerint a minta 36,0%-a ismert a vilaghalon elérhetd, az olvasastanitasban
hasznalhatd szoftvereket, de koziiliik csak 47,7% (a teljes minta 16,7%-a) hasznalt mar
ilyet a longitudindlis programban kdvetett osztalyban. Az olvasési készségek elsajatitasat,
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fejlesztését segitd interneten hozzaférhetd programokat mar hasznalt pedagoégusok aranya
az ¢életkori savokban hasonlo: 13,8-22,2%. Tovabba az adatokbol megallapithato, hogy a
két idésebb korcsoportban (40 évesnél idésebbek) hasznaltak tobben ilyen programokat
(30 év alattiak 6,7%; 30—39 év kozottick 13,3%, 40—49 év kozottiek 36,7%, 50 évnél
idésebbek 43,3%).

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményei
Oraszdamok

Azt is vizsgaltuk, hogy mekkora a célcsoport 6raszama az anyanyelvi fejlédésben és
az olvasastanulasban fontos targyakbol. Adataink szerint a megkérdezett tanitok heti ora-
szama az érintett osztalyokban atlagosan olvasasbol 3,36 (szoras=0,80), irasbol 1,34 (szo-
ras=0,78), fogalmazasbol 1,26 (szoras=0,69) déra volt. A gyakorisagi adatok azt jelzik,
hogy a valaszadok heti irds és fogalmazas éraszama alacsony volt az adott osztalyban
(4. abra).

Mldéra DO26ra O36ra B4 vagy anndl tobb
7 78 o
70 ~ : :
60 -
50 -
40 4
30 A
20 - 15,6

49,7 48,6

Gyakorisag (%)

10 4 1,6

0,0 33

0,6 .

Olvasas iras Fogalmazas

4. abra
A heti oraszamok gyakorisaga a 2. évfolyamon

A vélaszok alapjan az osztalyok dontd tobbségében (98,3%-aban) a heti olvasasorak
szdma harom vagy annal tobb (a minta 49,7%-aban harom ora, 48,6%-aban négy vagy
annal tobb). Csekély volt azoknak a pedagdgusoknak az ardnya, akik heti ketté (1,6%)
oraban, és nincs olyan, aki egy oraban tanitott olvasast. Az irds- és fogalmazasérak eseté-
ben forditott a tendencia. Heti egy irdsoraja a tanarok 72,8%-anak volt, ez az arany fogal-
mazasbol 75,7%. Harom vagy tobb oraja irasbol 11,7%-uknak, fogalmazasbol 3,9%-
uknak volt. Az olvasas- €s iras-, illetve olvasas- és fogalmazasorak kereszttabla-elemzése
alapjan gy tinik, hogy harom, négy olvasasorara atlagosan alig tobb mint egy iras- és
fogalmazasora esik.
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Olvasasi nehézség, zavar és olvasasfejlesztés

A tanitas egyik legnehezebb feladata a tanulok egyéni, készségeik fejlettségében fenn-
allo, a koriilmények hatasara kialakul6 kiilonbségeinek kezelése. A pedagogusok tekint-
hetdk az els6dleges sziirdnek az olvasasi nehézség és a kiilonb6z6 zavarok felismerésében.
Megkérdeztiik 6ket, hany tanitvanyuknak okoz gondot a hallott szoveg megértése. A va-
laszok alapjan — melyek forrasa lehetett szakért6i diagnozis vagy szubjektiv vélemény — a
programban érintett osztalyok 13,7%-aban nem volt ilyen probléma, 38,8%-aban legfel-
jebb harom, 47,5%-aban négy vagy tobb tanulonak volt e téren nehézsége. A valaszadok
4,3%-a (nyolc pedagogus) jelezte, hogy osztalyaban kiugroan magas (10-20 f6) a hallott
szoveg megértésével kiizdok szama.

A hatékony, az osztaly minden tanuldja szamara megfelel6 differencialas megvalosi-
tasa tovabbi kihivast jelent. Adataink szerint a longitudinalis program osztalyainak 58,9%-
aban nem volt diszlexias tanulo, 34,5%-aban legfeljebb harom olvasasi nehézséggel kiizdé
tanulé volt. De vannak olyan osztalyok is, ahol négy vagy annal t6bb diszlexids tanuld
tanult (6,6%). A valaszok alapjan minddssze harom tanitd osztalyaba jart hat, illetve hét
diszlexias gyermek. Ezeknek a didkonak 58,9%-a vesz részt ilyen iranyu fejlesztOprog-
ramban. Az esetek dontd tobbségében (85,5%) kiilon fejlesztopedagdgus segitette a tani-
tok munkajat. Az olvasasi nehézség, -zavarok eléfordulasanak gyakorisagat mutatd ada-
taink csupan mennyiségi mutatok. Azok stlyossaganak, forrasanak, természetének isme-
rete hianyaban Osszefliggéselemzésre nem hasznalhatok.

Az olvasastanitas és -tanulas vizsgalt tényezéinek kapcsolata a szovegértés-
teljesitménnyel

A kérdéivvel gyljtott adatok informaciokat szolgaltathatnak az olvasastanitas haté-
konysaganak javitasahoz, a beavatkozasok tervezéséhez, (ij modszerek kidolgozasahoz.
Ezért elemezziik a vizsgalt valtozok és a mért szovegértés-teljesitmény kapcsolatat. Nem
torekedtiink atfogd feltarasra, az olvasastanulés elézéekben leirt személyi, kornyezeti és
modszertani tényez6i mentén képz6dott tanuldcsoportok teszteredményeivel foglalko-
zunk.

Elemzésiinkben a tanulok szovegértését a 2. évfolyamon felvett folyamatos, nem fo-
lyamatos és kevert formatumu szovegeket tartalmazo szubtesztek atlagos teljesitményével
jellemezziik. Nem foglalkozunk a tanitéi kérd6iv azon valtozodival, amelyekre nézve a
minta erésen homogén, ilyen példaul a tanité neme. Tovabba nem elemezziik az olyan,
sziikségszeriien teljesitménybeli kiilonbséget okozd tényezdk hatdsat, mint a diszlexias
tanulok szama.

A varianciaanalizis eredménye Osszetett, esetenként nem kovetkezetes tendencidju
kapcsolatot mutat az olvaséstanitas, -tanulas vizsgalt elemei €s a szovegértés-teljesitmény
kozott. Vannak valtozok, amelyek esetében sem a teljesitmények kiilsé €s bels6 varianci-
4ja, sem a skalafokoknak megfeleld tanuldi részmintak kézott nincs szignifikans kiilonb-
ség. Ezek a szakmai tudas fejlesztésének (F=2,365, p<0,051), a csoportmunka (F=1,712,
p<0,162), a néma olvastatas (F=1,972, p<0,139), a nem folyamatos szovegek (F=2,319,
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p<0,074), az internet (F=1,791, p<0,147), az olvasastesztek (F=2,395, p<0,066) hasznala-
tanak, a szlil6k tajékoztatasanak (F=1,186, p<0,315) gyakorisaga, tovabba a heti olvasas-
orak szama (F=1,788, p<0,167). A tobbi valtoz6 F érteke a kiilsé és a belsd variancia
szignifikans kiilonbségét jelzi. A teljesitmények kiilsé és belsd varianciajanak hanyadosa
legkisebb a szerepjaték heti gyakorisaga (F=3,264, p<0,021), legnagyobb a dekodolas fej-
lettségi szintjének tanari megitélése (F=54,929, p<0,001) esetében. E valtozok kozott van-
nak olyanok, ahol a Tukey’s b, illetve a Dunnett’s T3 probak szignifikansan elkiiloniild
csoportokat mutatnak a skalafokok szerinti részmintak kdzott (pl. tanité életkora, képzett-
sége, folyamatos szovegek alkalmazasanak gyakorisaga), és talalunk olyanokat is, ahol az
F szignifikans, de a fenti probak nem tudjak megmutatni, hol van kiilonbség (pl. a tanuld
hangos olvastatasanak gyakorisaga). A tovabbiakban attekintjiik a varianciaanalizis és a
kétmintas t-proba eredményeit a tanitoi kérdoiv tételei mentén — a fent emlitettek kivéte-
lével.

Személyi jellemzdk

Az adatok kapcsolatot jeleznek a pedagogus életkora és tanitvanyai teljesitménye ko-
z0tt. Azt azonban nem allithatjuk, hogy minél fiatalabb vagy idGsebb a tanito, annal jobb
vagy gyengébb tanuldinak a teljesitménye. A tanitok életkori kategoriai szerinti részmin-
tak szOvegértési eredményeinek varianciaanalizise szerint a 30-39 év kozottiek tanitva-
nyai szignifikansan gyengébbek, mint a 30 évesnél fiatalabbaké és a 40-49 év kozottieké,
de nem kiilonbozik az 50 évesnél iddsebbekétdl (F=4,573, p<0,003).

Hasonld a kép a palyan eltoltott évek szama és az olvasastanitasi tapasztalat esetében
is. A tanuldi teljesitmények hullimzok az életpalya egymast kdvetd szakaszaiban: nem
noének, illetve csokkenek a palyan toltott évek szamaval. A tanitassal toltott id6 esetében
a tiz évnél kevesebb és a 30-39 év tapasztalattal rendelkez6 tanitok tanuloi szignifikdnsan
jobbak voltak a szovegértésben, mint a 20—29 éve és a 40 évnél hosszabb ideje tanitoké
(F=15,577, p<0,001). Az olvasastanitassal toltott id6 szerint képzett tanuldi részmintak-
ban a tesztatlag ott a leggyengébb, ahol a tanitd 30 évnél tobb olvasastanitasi tapasztalattal
rendelkezett az adatfelvétel idépontjaban (F=11,612, p<0,001). A minta masik harom ka-
tegoriaja (<9 év; 10-19, 20-29 év) kozott nem talaltunk valos kiilonbséget.

Ugy tiinik, adataink igazoljak a szakértSk vélekedését, miszerint az iskola eredményes-
ségének egyik hatotényezdje a pedagogus képzettsége. A tanitok végzettsége szerint vizs-
galva a teljesitményt azt latjuk, hogy a tanit6i mellett magyartanari diplomaval is rendel-
kez6 pedagdgusok osztalyai jobb eredményt értek el a szovegértést méré teszten, mint a
csak tanitoi, illetve a tanitoi és egyéb végzettségiieké (F=4,805, p<0,002) — relative kevés
az olyan tanul6 (2,5%), akit magyartanari diplomaval is rendelkezd tanité tanitott olvasni.

Az adatok alapjan azt varnank, hogy a szabadidében végzett, egyéni igény inspiralta
szakmai onfejlesztésre forditott id6 kamatozik a teszteredményben, azonban az adatok
nem igazoltak ezt a feltételezést (F=0,526, p<0,665). A szérakozas céljabol végzett olva-
sas esetében pedig azt talaltuk, hogy annak a pedagogus tanitvanyainak a teljesitménye
gyengébb a tobbiekénél, aki azt nyilatkozta, hogy egyaltaldn nem olvas kedvtelésbol
(F=5,001, p<0,001).
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Elemzésiink szerint a tanar elégedettsége a vizsgalt osztalyban végzett munkajaval a
teljesitmények szerint alakul. A tanitok legkevésbé a leggyengébb, leginkabb a legjobb
teljesitményii osztalyokban voltak elégedettek sajat munkéajukkal. A kérdésre inkabb igen-
nel valaszolo pedagogusok tanitvanyainak eredménye a két masik részminta kdzott van,
attol szignifikansan kiilonbozik (F=21,873, p<0,001).

Az olvasastanitas és -fejlesztés elemei

Adataink alapjan az, hogy a tanitd6 mennyire kedveli a tanulok aktivitasara épitd okta-
tasszervezési formdkat, milyen gyakran alkalmazza azokat (annak alapjan hanyadik helyre
rangsorolta), csoportmunka esetében nem befolyasolja a 2. évfolyamos szévegértés tesz-
ten elért eredményt (F=1,712, p<0,162), a paros munka, valamint a szerepjaték esetében
szignifikans kapcsolatot talaltunk (paros munka: F=3,894, p<0,009; szerepjaték: F=3,264,
p<0,021). A Tukey’s b alapjan azonban nem tudjuk megmondani, hogy kiilonbség mely,
a rangszam szerint képzett részmintak kdzott van. Az eldadas esetében dsszetettebb a kap-
csolat. A rangsor adta részmintakat a Tukey’s b proba (F=7,812, p<0,001) két csoportba
sorolta. Az eléadas modszerét legritkabban alkalmazo tanitok osztalyainak tesztatlaga
szignifikdnsan nagyobb, mint a harom és annal kisebb ranghelytieké ([1., 2., 3.] < [4.]).
Osszehasonlitva azon tanuldk teljesitményét, akiknek tanitoi leginkabb az eldadas mod-
szerét preferaltak (rangszam 1.) a tobbiekével (rangszam 2., 3., 4.), nincs jelentds kiilonb-
ség (F=0,002, p<0,968; t=-1,252, p<0,210). Am azok a tanulok, akiknek tanitoi legritkab-
ban hasznaljak az elédas modszerét (rangszam 4.), szignifikansan jobban teljesitettek a
tarsaiknal (rangszam 1., 2. vagy 3.; F=2,956, p<0,086; t=6,104, p<0,001).

A harom olvasastanitasi modszer tekintetében a teljesitmények nem mutatnak szigni-
fikans kiilonbséget (F=1,078, p<0,341). Adataink a kiilonbozé olvasdstechnikdk koziil a
tanulo hangos olvastatasanak heti gyakorisaga igen (F=3,074, p<0,046), a néma olvasta-
tasaé nem (F=1,972, p<0,139) mutat kiilonbséget. A Tukey’s b proba azonban a hangos
olvastatasnal sem mutatja meg hol vannak a kiilonbségek. Ellenben a szignifikdnsan leg-
gyengébb eredményt azok a tanulok érték el, akiknek tanitdi soha nem olvastak fel hosz-
szabb szoveget hangosan, de teljesitményiik nem kiilonbozik szignifikansan azokétol,
akiknek nagyon gyakran olvastak fel az olvasasorakon (F=15,427, p=0,001; [1., 4.] < [2.,
3., 4.]). A nem folyamatos sz6vegek olvasastanitisban vald alkalmazasanak heti gyakori-
sdga nem képezett valos teljesitménybeli kiilonbséget (F=2,319, p<0,074), folyamatos
szovegek esetében a heti 3-5 alkalommal val6 alkalmazas tiinik a leghatékonyabbnak ([1—
2 alkalommal, 5-nél gyakrabban] < [3-5 alkalommal]; F=8,829, p<0,001).

Az olvasasteljesitményeket aszerint vizsgélva, hogy a tanulok melyik tankonyvkiado
olvasokonyveébdl tanultak, szignifikdnsan elkiiloniild csoportot talaltunk (F=16,501,
p<0,001). A Dunnett’s T3 proba szerint az Apaczai, a Mozaik és a Dinasztia konyveit
hasznalok eredménye szignifikansan jobb.

Elemzésiink az IKT-eszkozok koziil az interaktiv tabla heti alkalmazasanak gyakori-
sidga mentén jelez eltérést a tanuldk teljesitményében, de tendenciat itt sem talaltunk
([soha, 3-5alkalommal] < [1-2 alkalommal, 3-5 alkalommal, 5-nél gyakrabban];
F=10,281, p<0,000). Az, hogy a tanité milyen gyakran hasznalt szamitogépet 6rain olva-
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sastanitas céljabol, szintén teljesitménymodositd: azok tanitvanyai teljesitettek leggyen-
gébben a szovegértés teszten, akik soha nem hasznaltak szamitogépet (F=5,925, p<0,001;
[soha, 1-2 alkalommal] < [1-2 alkalommal, 3-5 alkalommal, 5-nél gyakrabban]). A két-
mintas t-proba szerint a mért teljesitmény nem fiigg attol, hogy ismer-e a tanit6 interneten
elérhet6 olvasastanitasi szoftvereket (F=1,025, p<0,311, t=-1,464, p<0,143), att6l viszont
igen, hogy alkalmaz-e olyanokat, am az alkalmazas gyakorisaga nem mutat egyértelmi
kapcsolatot (F=6,149, p<0,000; [nagyon gyakran, egyszer, soha] < [soha, néhanyszor]).
Az, hogy a vizsgalt osztalynak volt olvasasoraja szamitogépekkel felszerelt teremben
(F=0,193, p<0,660; t=1,206, p<0,228), és akkor hasznaltak-e a tanulok a gépeket, nem
jelez kiilonbséget a tesztpontszamokban (F=0,302, p<0,583; t=0,700, p<0,484).

A nem IKT-alapu modszerek és eszkdzok szélesebb korii alkalmazasat és teljesitmény-
modositod hatasat tapasztaltuk az olvasasi képesség ellenérzésére hasznalt értékelési for-
mak esetében (1. tablazat). Vizsgalatunkban a visszacsatolasra szobeli kikérdezést, tan-
konyvek papiralapi méréeszkozeit és tanuldi portfoliot hasznalo tanitok végeztek hatéko-
nyabb munkat. A rendszerszinti vizsgalatok eredményeinek, a sajat készitésii papir- és
szamitogépalapi méréeszk6zok hasznalata nem hozott jobb eredményt, ahogy a tesztek
megoldasanak heti gyakorisaga sem (F=2,395, p<0,066).

1. tablazat. A szévegertés-teljesitmények vizsgalata kétmintds t-probaval az adott értéke-
lési modszer alkalmazdsa mentén

g N
Valtozok (igen/nem) Ax (%op) F p t p

Hasznélt-e a TANITO
az olvasasoran...

...a rendszerszintli vizs-

glatokbol adatokat? 1317/1790 0,37 0,269 0,604 -0,367 0,714

...szobeli kikérdezést?  2852/361 3,33 0,879 0,349 -3,551 0,001

...sajat készitést papir-

T it 2990/223 -0,95 0,003 0,972 0,972 0,333

...tankonyvi papiralapu

. - 2767/446 2,00 2,218 0,137 -2,497 0,013
mérdeszkozoket?

...szamitogépes méro-

eszkiziket? 479/2734 0,72 0,020 0,886 -1,053 0,292

...tanuloi portfoliot?  192/3021 4,69 16,776 0,001 -5,045 0,001

Megjegyzés: N: az adott kérdésre igen/nem valaszt ado tanitok tanuldinak szama.
Ax=atlagigen - atlagnem (az adott kérdésre igen, illetve nem valaszt ado tanitok tanuloinak teljesit-
ménykiilonbsége)
Sziirke hattérrel jelolt: a teljesitménykiilonbség nem szignifikans.
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Azt gondolnank, hogy az iskolazas els6 éveiben a sziiléknek is van szerepiik gyerme-
kiik szovegértésének fejlédésében, és hogy a tanitotdl kapott informaciok eldsegitdk és
tamogatjak az otthoni gyakorlast (Hodi et al., 2015). Adataink azonban cafolni latszanak
ezt a vélekedést. Ugy tiinik, nincs hatasa a teljesitményre (F=1,186, p<0,315) annak, mi-
lyen gyakran konzultél a tanito a sziilével a gyermek olvasasfejlodésérol.

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményei

Vizsgalatunkban a mért szovegértés-teljesitmény variancidja az olvasasi nehézségek
mértéke szerint a legnagyobb, kiugroan magas. A pedagoégusok véleménye mentén kép-
z6d6tt tanulocsoportok (nagyon gyengék, inkabb gyengék, inkabb jok, nagyon jok) telje-
sitményének variancidja a feltételezett dekodolasi problémak esetében 54,9-szerese
(p<0,001), a szovegértési nehézségek estében 29,6-szerese (p<0,001) a csoporton beliili-
nek. A dekodolas megitélése szerinti részmintak teszteredménye szignifikansan kiilon-
b6z6 ([egyaltalan nem] < [inkabb nem] < [inkabb igen; nagyon]). A tanulok teljesitménye
ott a leggyengébb, ahol a tanitok véleménye szerint tanitvanyaik egyaltalan nem j6 deko-
dolok, és ott a legjobb, ahol szerintiik inkabb jok vagy nagyon jok. A szovegértés megité-
1ésében csak a tanitoja altal nagyon jonak itélt tanulok értek el a tobbieknél szignifikansan
jobb eredményt (F=29,689, p<0,001).

Adataink szerint az olvasasérak heti szama nem befolyasolta a mért szovegértés-telje-
sitményt. Mintankban az olvasast heti kettd, harom, illetve négy vagy annal tobb o6raban
tanulok tesztatlaganak kiillonbsége a mérési hibahataron beliil van (F=1,788, p<0,167).
A masik két, a szakirodalom szerint az olvasastanitas hatékonysagaval 6sszefiiggésbe hoz-
hato tandra esetében azt latjuk, hogy a teszteredmények alacsonyabbak az olvasas mellett
iras és/vagy fogalmazast magasabb draszamban tanitok osztalyaiban (irasora: [2, 3, 4 vagy
tobb] < [1, 2, 3]; F=6,645, p<0,001; fogalmazasora: [1, 3, 4 vagy tobb] <[1, 2, 4 vagy
tobb]; F=4,371, p<0,004).

Ertelmezés

Jelen tanulmany egy atfogo, a kiilonboz6 szovegformatumokon nyujtott szovegértés-tel-
jesitmények kiilonbségeit magyarazo tényezok feltarasat célzo kutatas egy szegmensét,
egy sajat fejlesztésli pedagdguskérddiv eredményeit mutatja be. A tanari valaszok tételen-
kénti kozlésére vallalkoztunk, mert bar szamos rendszerszintii mérés gyiijt(ott) adatokat
az olvasastanitasban érintett pedagogusokrol, a tanitas koriilményeirdl €s eszkdzeirdl, nem
talaltunk azokat teljes koriien, ebben a formaban bemutaté forrast. Az adatok értelmezését
a leiro statisztika modszereivel kapott adatok interpretalasaval, szakirodalmi beagyazasa-
val, mas kutatasok eredményeinek osszevetésével kezdjiik, majd a tanuldi teljesitmények-
kel valo dsszevetésiikre keriil sor.
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Személyi jellemzék

Az egyik vizsgalt koriilmény az osztalyt tanitdé pedagdgus személye. A tanité fontos
referenciaszemély a gyermek szamara. Visszajelzései fontos tampontok a gyermek énké-
pének formalodasaban és kognitiv készségeinek, érzelmi vilaganak alakulasaban egy-
arant. A tanito és gyermek kozott kotédés alakul ki, mely — optimalis esetben — megala-
pozza a gyermek tovabbi iskolai palyafutdsat. Ezért adatokat gyiijtottiink a tanitok olyan
személyi jellemz6irdl, amelyek hipotézisiink szerint — a kapott valaszok mentén — 6ssze-
figgnek a tanulok szovegértés-teljesitményével. Megvizsgaltuk a minta Gsszetételét élet-
kor, nem, iskolai végzettség és a palyan toltott évek szama, valamint az olvasastanitassal
toltott id6 szempontjabol. Adataink azt mutatjak, hogy a longitudinalis programban részt
vevé tanulokat tulnyomorészt 40 év feletti pedagdgusok tanitjak, alacsony a pedagdgus-
palyara viszonylag frissen belépett, 30 év alattiak aranya (4,9%). Ez megfelel annak, az
Eurépaban mar 20 éve érzékelhetd tendencianak, ami a pedagogustarsadalom eloregedé-
sét jelzi (Imre & Nagy, 2003). E tekintetben hazankban az OECD adatai szerint az OECD-
atlaghoz képest valamivel rosszabb a helyzet. Magyarorszagon az OECD-atlagnal 10%-
kal alacsonyabb az altalanos iskola also és felsé szakaszan tanitd 40 év alatti pedagdgusok
aranya, ¢s 3%-kal magasabb az 50 évnél idésebb 1—4. évfolyamon tanitok aranya (OECD,
2015). A legfrissebb, OECD altal kozzétett oktataspolitikai kitekintés szerint bar az elore-
gedés pedagdgushianyhoz vezet, a pedagogusképzésbe felvett hallgatok szamaban mutat-
koz6 novekedés bizakodasra ad okot (OECD, 2015). A masik altalanosan tapasztalt jelen-
ség a szakma elndiesedése. Mar az ezredfordulon kozolt jelentések (Imre & Nagy, 2003)
felhivtak a figyelmet a nék aranyanak novekedésére az oktatisban. A nék mintankban
kimutatott magas aranya (97,2%) is egyértelmiien ezt mutatja, bar a ndk ilyen kirivéo mér-
tékli dominanciaja a kdzoktatas felsSbb szakaszaiban kevésbé jellemzd. Osszességében az
lathatd, hogy a vizsgalatban résztvevok nem és életkor tekintetében adott valaszai 9ssz-
hangban vannak mas kutatasok eredményeivel (pl. European Comission/EACEA/
Eurydice, 2015), melyek szerint a kozoktatasban foglalkoztatott pedagogusok esetében az
atlagos életkor és a n6k aranya novekedett (Imre & Nagy, 2003).

,»Az UNESCO-ICE deklaracio egyebek mellett megallapitja, hogy a tanuldk altal elért
teljesitmény mindenekel6tt a tanar mindségétdl fiigg” (McKinsey & Company, 2007;
Radacsi, 2004). Kérdbéiviinkben a pedagogus egyik mindségi mutatdja az iskolai végzett-
ség. Mintankban a tanitok végzettség szerinti megoszlasa 6sszecseng a PIRLS adataival
(Mullis et al., 2012. p. 188). A valaszokbol kideriilt, hogy az olvasasmérésben részt vevo
tanuldk tanitéinak dontd tobbsége kizardlag valamely pedagdgusképzé féiskolai kar tani-
toi alapszakén szerzett diplomat. Az eredmény nem meglepd, hiszen az iskolai oktatés
elsé négy évfolyaman pedagdgusi munkakorben tanitdi vagy konduktori végzettséggel
rendelkezd pedagogus alkalmazhaté®. A vonatkozd képzési és kimeneti kdvetelmények
értelmében a tanitd alapszakon végzettek olyan ismeretekkel, készségekkel és képessé-
gekkel rendelkeznek, amelyek birtokaban el tudjak latni az 1-4. évfolyam valamennyi, az

61993, évi LXXIX. szamu torvény a kozoktatasrol — Kotv. és 1992. évi XXXIIL szamu torvény a kozalkalma-
zottak jogallasardl — Kijt.
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1-6. évfolyam legalabb egy miiveltségi teriiletének oktatasi-nevelési feladatait. Ugyanak-
kor kevésbé vart adat, hogy az ismeretek bévitésével, mesterségbeli tudasuk tudomanyos
gyarapitasaval (tudomanyos fokozatszerzéssel) egy megkérdezett sem probalkozott. Var-
hatoéan a 2013-ban bevezetett életpalyamodell altal nyujtott lehetéségek e tekintetben is
valtozast hoznak.

A pedagdgus mindségének masik mutatdja a munkatapasztalat. A valaszok alapjan a
longitudinalis program osztalyaiban tobbségében tapasztalt, 10 évnél hosszabb ideje a ta-
nitoi palyan levé (88,0%) és olvasast tanito (73,4%) pedagdgusok dolgoznak. Minden ok-
tatasi rendszer elemi érdeke a képzett pedagbdgusok szakmaban tartasa. Adatainkbol arra
kovetkeztethetiink, hogy a valaszadok tobbsége (64,5%) tobb mint 20 éve — az atlagos
életkort is figyelembe véve — szinte kozvetleniil a diploma megszerzése ota van a palyan,
illetve tanit olvasast. Ez azt jelzi, hogy bar kevés az 01j belép6k szama, a szakmanak van
megtart6 ereje. Ugy tiinik, hogy a pedagdguspalyan eltoltott évek szamanak novekedésé-
vel csokken az dnkéntes palyaclhagyas szandéka.

A sikeres oktatasi rendszerek alapja a jol képzett pedagdgus. Jogszabaly’ szabalyozza
a pedagogusok tovabbképzését, azonban a tudas gyarapitasaban fontos szerepet jatszik a
formalis, kotelez6 elemek mellett az 6nkéntes, belsé motivaciobol taplalkozo szakmai fej-
16dés iranti elkdtelezettség is. A hagyomanyos formaban megjelend vagy online tudoma-
nyos igényl pedagogiai folyodiratok, széles korben hozzaférhetd ismeretterjesztd, mod-
szertani forumok szamtalan lehet6séget kinalnak a pedagodgiai gyakorlat megujitasara.
Adataink szerint a valaszadok tobbsége kiaknazza a lehetdségeket, és legalabb heti 2-3
orat szan mesterségbeli tudasanak aktualizalasara. Szintén sokréti szellemi és lelki meg-
ujulas lehetGségét kinalja az élményszerzé olvasas. A valaszadok — egy pedagogus kivé-
telével — szabadidejiik bizonyos téredékét olvasassal toltik. Heti négy éranal tobbet inkabb
forditanak a pedagdgusok intellektusuk irodalmi miifajokon keresztiil torténd formalasara,
mint szakmai fejlédésiiket szolgald informacidszerzésre.

A tanitas-tanulas folyamatanak meghatarozé eleme a szakmai énképen beliil a peda-
gogusok sajat eredményességérol, elégedettségérol alkotott kép (Hercz, 2005, p. 167), hi-
szen az oktatasi-nevelési feladatokat ,,csak a felkésziilt, érzelmileg kiegyensulyozott, elé-
gedett, a pszichologiai jollétet mutatd pedagodgusok képesek megvalodsitani, hatékony
munkalégkor, intellektualis 6romok, felfedezések, teljesitmény, siker, kooperacio s a sajat
életérom nyajtasaval” (Réthy, 2016, p. 89). E teriileten végzett vizsgalodasunk pozitiv
megallapitassal zarulhat: a minta 96,1%-a pozitivan viszonyul az osztalyban elért munka-
jéhoz, illetve nincs olyan pedagdgus, aki teljes mértékben elégedetlen sajat munkajaval.

Az olvasastanitas és -fejlesztés elemei
A méréeszkoz masodik nagy egységét az olvasastanitast és -fejlesztést jellemzo kér-

dések alkotjak. Az olvasastanitds modszereit illetéen az elmilt évtizedekhez képest nincs
jelentds valtozas. A pedagdgusok kozel fele (48,0%) a magyar nyelvi olvasastanitasban

7 277/1997. (XII. 22.) Kormanyrendelet a pedagbgus-tovabbképzésrél, a pedagogus-szakvizsgarol, valamint a
tovabbképzésben résztvevok juttatasairdl €s kedvezményeirdl.
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leghatékonyabbnak bizonyult (Adamikné Jaszo, 2006) analitikus-szintetikus modszer se-
gitségével alapozza meg a gyermekek olvasasi képességeit, valamivel kevesebb, de sza-
mottevd a szintetikus modszerrel tanitok aranya (38,3%). A tisztan analitikus modszert
alkalmaz6 pedagogusok aranya csekély (2,3%). Mivel a preferalt modszer csak az annak
megfeleld tankonyvbdl tanithatd, nem meglepd, hogy a tanitok fele az Apaczai Kiado gon-
dozasaban megjelend analitikus-szintetikus modszeren alapuld konyveket alkalmazza.
A valaszadok altal megjeldlt tankdnyveket jellemzéen az 1990-es években adtak ki el-
szOr, a listaban csak az ismert tankdnyvelemzésekben vizsgalt konyvek szerepeltek. Ez
arra utal, hogy az olvasastanitasban nem hasznaltak radikalis fejlesztéseket tartalmazo ol-
vasOkonyveket. Mindennek értelmezésekor fontos figyelembe venni, hogy a 2014-2015-
0s tanévre elkésziiltek a kisérleti tankonyvek, melyek jelenleg a kiprobalas fazisaban van-
nak (www.ofi.hu).

Ugy tiinik, hogy a ,,hagyomany6rzés” az oktatasszervezési modszerekben is megmu-
tatkozik. A legtobb olvasastanitas kapcsan megkérdezett tanitonal (42,9%) az eldadas all
az elso helyen a rangsorban, de szamottevé a paros és a csoportmunka hasznalatanak gya-
korisaga is (31,9% és 21,9%). A tanuldk aktivitasan alapulé modszerek alkalmazasa nem-
csak szinesebbé, valtozatosabba teszi a tanorakat, hanem a k6zos munka soran a tanulok
megismerhetik sajat erényeiket és képességeiket, és lehetdség nyilik a kiilonféle szocia-
liskompetencia-osszetevok (pl. egyiittmiikodés, versengés) fejlédésére is (Radnoti, 2007).

Az olvasastanitasban az oktatasszervezési modszerek széles skalaja alkalmazhato. Pél-
daul az olvasastechnika fejlesztése torténhet egyénileg, csoportban vagy parokban. Az ol-
vasastanitas témakarei, tartalmai kozott a 2. évfolyamtol kezdve szerepel az olvasastech-
nika, aminek fejlesztése napi feladat az olvasni tanulas idészakaban. A fejlesztés iranyul-
hat a néma és a hangos olvasas gyakorlasara is. A hangos olvasasnak latszélag onmagéaban
kevés a hozadéka, kutatisok szerint azonban fontos szerepe van az olvasni tanulas korai
fazisaban. Az 1-3. évfolyamos tanulokkal végzett vizsgalatok szerint a hangosolvasas-
teljesitmény és a szovegértés-teljesitmény szoros kapcsolatot mutat (Ridel, 2007). A han-
gos olvasas a szovegértésen kiviil a néma olvasas alakulasara is hat. Mintankban minden
pedagdgus olvastat fel hangosan az orain. A valaszadok kozel fele heti egy-két alkalom-
mal latja el ezt az alapfeladatot, és valamivel tobb, mint fele heti harom alkalommal t6bb-
szOr épiti be az drajaba. Nem tudjuk, mi all a gyakorisagbeli kiilonbségek hatterében. Le-
hetséges, hogy az ezt a technikat relative tobbszor alkalmazok felismerték a hangos olva-
sas szerepét, am az is lehet, hogy a tanuldcsoport gyengébb képességei, a nagyobb mér-
tékii, gyakoribb fejlesztés igénye miatt keriil sor rd. Mivel az 0sszefliggd szovegek olva-
sasi fluenciaja egyike a sikeres szovegértés alapjainak, az olvasasfejlédés nyomon kove-
tésének az als6 évfolyamokon bevett altalanos gyakorlata a tanuldk hangos olvasasi
fluenciajanak értékelése (Kim, Wagner, & Foster, 2011).

A hangos olvaséas gyakoroltatdsara szamos mddszer 1étezik. Ezek egyike az utanzo
olvasas, amikor a tanar felolvas egy rovid részt a szoveghez illeszkedd hangon, és a kiva-
lasztott gyereknek vagy gyerekeknek kell utanozni 6t a bemutatott médon és tempdban.
A valaszaddk tobb mint fele (58,0%) hetente haromszor olvas fel szoveget a tanuldinak
akar az olvasastechnika, akar mas készségek, képességek fejlesztése céljabol.

Feltételezések szerint szintén Osszefiiggés van a néma olvasas és a szovegértés kozott,
bar a kutatasi eredmények ellentmondéak (Kim et al., 2011). Néma olvasaskor jobban
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lehet koncentralni a tartalomra, mert a szavak pontos felolvasasa nem vonja el a figyelmet
a szOveg megértésétdl. Mintankban a néma olvastatds modszerét a pedagogusok valtozo
gyakorisaggal alkalmazzak.

A kiilonb6z0 olvasastechnikak alkalmazasanak gyakorisaga eltéré mintazatot mutat a
tanitok egyes korcsoportjaiban. A hangos olvastatas gyakorisaga minden életkori savban
hasonld, mig a néma olvastatast leggyakrabban az 50 évnél id6sebb pedagdgusok prefe-
raljak. A pedagdgus altali hangos felolvasast jellemzden a 40 évnél fiatalabbak alkalmaz-
zak tobbszor. Az IKT-eszk6zok olvasastanitasban vald jelenlétét tekintve, vizsgalatunk
fontos megallapitasa, hogy a tanitok csaknem fele soha nem hasznalt interaktiv tablat vagy
szamitogépet olvasastanitas céljabol a mérésben részt vevd osztalyban. Ez az adat, bar
jelzésértékii, aggasztd, mert a Z generacid digitalis vilagban valo hosszu tava boldogulasa
elképzelhetetlen infokommunikacios eszk6zok nélkiil. Az informacidhoz valo hozzaférés
feltétele az IKT-eszkdzok rutinszerii hasznalata mellett az elektronikus szovegek megér-
tése. Ennek fontossagat tiikr6zi az online adatfelvétel és az elektronikus szovegek megje-
lenése a kutatasi programokban (1. R. Toth & Hédi, 2011), valamint a feladat- és tesztban-
kok fejlesztésében (pl. Csapo, Steklacs, & Molnar, 2015). Biztatd, hogy azok a valasz-
adok, akik hasznaljak ezeket az eszkdzoket, fejlesztési céllal teszik azt, és szamitogépala-
pu olvasasi és szovegértési feladatokat is oldatnak meg tanitvanyaikkal. Ezeknek a gyer-
mekeknek mar ismerds lesz az elektronikus olvasas- és tesztkornyezet, ami a késébbiek-
ben elényt jelenthet szamukra.

Az IKT-eszk6z6k olvasastanitasban valo hasznalata — a pedagdgus innovativ szemlé-
lete mellett — nagymértékben fiigg az iskola IKT ellatottsagatol és ezen beliil a géppark
allapotatol (T6th, Molnar, & Csapd, 2011). Amogott, hogy a tanitok csaknem fele még
nem hasznalt szamitogépet a mérésben részt vevo osztalyanak olvasas-tanitasara, az isko-
lak infrastruktaraja is allhat. Bar el6iras minden eurdpai unios tagallamban, hogy az elemi
oktatasban nyolc tanuldra jusson egy szamitdgép, Toth, Molnar és Csapd 2011-ben vég-
zett orszagos reprezentativ vizsgalatabodl az latszik, hogy hazankban nem teljesill ez a
kvota. ,,Az iskolak 55 szazalékaban van lehetdség arra, hogy — akar kiilonb6z6 termekben,
de — egyidejlileg szamitogép elé liltessiink (pl. online tesztelés céljabodl) egy osztalynyi
tanulot.” (p. 130) Biztatd azonban, hogy a valaszadok tobb mint egyharmada tartott mar
olvasasorat IKT-teremben.

Korunk elvarasaihoz képest lemaradést latunk a technoldgiaalaptl olvasastanitasi prog-
ramok alkalmazasaban is. A valaszadok valamivel tobb mint fele (64,0%) nemcsak, hogy
nem alkalmaz, de nem is ismer interneten elérhetd olvasastanitast segitd programokat.
Azoknak is, akik ismernek ilyen szoftvereket, valamivel kevesebb, mint fele hasznélja
vagy mar hasznalta valamelyiket. Az okok sokrétiiek lehetnek, de tovabbi adatok hianya-
ban inkabb csak feltevéseket tudunk megfogalmazni. Az egyik magyarazat, hogy a minta
atlagéletkora magas, igy a fels6fokll tanulmanyok idején még nem volt jellemz6 a digitalis
technika alkalmazasa, még nem ismerkedhettek meg azokkal, ugyanakkor a kereszttabla-
elemzés eredményei szerint ez a feltevés nem helytallo. Mig az IKT-eszk6zok hasznala-
taban nem taldltunk hatdrozott mintazatot az életkori savok szerint, a tijékozatlansag e
téren hasonl6 a négy korcsoportban, 50%-nal kevesebb az online olvasastanulast segitd
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programokat ismerdk aranya. Az ismerethiany mellett a masik lehetséges ok a bizalmat-
lansag, hiszen valdban kevés a tudomanyos alapokra fektetett olvasasfejleszté online
program (Fayné Dombi, Hodi, & Kiss, 2016).

A longitudinalis olvasasmérés egyik f6 célja a kiilonbdzd szovegformatumok megér-
tésének vizsgalata. A tanuldi teljesitmények értelmezéséhez sziikséges informacio a fo-
lyamatos és nem folyamatos formaju széveg olvasastanitisban valo alkalmazasanak gya-
korisaga. A varakozasunknak megfelelden a pedagogusok az olvasastanitasban leginkabb
folyamatos szovegekre tamaszkodnak, és minden kilencedik (8,8%) valaszado nyilatko-
zott Gigy, hogy még sosem hasznalt nem folyamatos szovegeket munkaja soran az érintett
osztalyban. Az adatok alapjan megallapithatjuk, hogy a Molnar és B. Németh (2006), il-
letve Adamikné (2006) altal leirt helyzet valtozni latszik, mivel a pedagogusok, ha ritkan
is, mar alkalmaznak nem folyamatos szovegeket is.

A folyamatos szovegek hazai pedagdgiai gyakorlatban, f6ként az olvasastanitasban
régota fennalld dominanciaja és az egyéb formatumu szévegek alulreprezentaltsdga a
szakirodalom alapjan a kovetkez6képpen magyarazhaté: a mindennapi élet szovegeinek
sokrétiiségét el6szor a tarsadalmi és gazdasagi elvarasokkal 6sszhangban a rendszerszinti
mérések képezték le (Berkman, Davis, & Mccormack, 2010). Azok frameworkjei szerint
hoz kell hozzaférni és azokat értelmezni, hanem fragmentaltabb (pl. tablazat, grafikon),
az irasrendszer grafémakon kiviili egyéb szimbolumait felvonultatdo nem folyamatos sz6-
vegeket is fel kell tudni dolgozni. A tankdnyvekben valamivel kés6bb jelentek meg a fo-
lyamatostol eltéré szovegformatumok. A nem folyamatos szovegek szovegként és azok
feldolgozasat olvasasként vald felfogasa még a hazai kutatokorokben is csak elvétve van
jelen. A hattérben azok a ma mar visszaszoruldban 1évé iranyzatok allhatnak, melyek a
szoveget ,,[...] generativista, strukturalista szemléletnek hodolva [...] azt hangsulyozzak,
hogy a szoveg mondatokbol épiil 16l és a szoveg szovegségét elsdsorban a szoveg mon-
datainak tobbsikt (grammatikai, szemantikai) osszefliggései teremtik meg” (Dobi, 2011,
p. 20). A tagabb kitekintést ado, azaz a szoveget komplex jelként felfogo elméletek szerint
azonban a szoveg ,.komponensekre bonthaté, ezek a komponensek azonban nem gramma-
tikabol szarmaznak, hanem a szemiotikabol, az egyszer(i jel mintajara” (Tolcsvai Nagy,
2001, p. 22). Tanulmanyunkban nem keriilhetd meg a sz6veg kommunikacié eszkozeként
val6 értelmezése sem (Deme, 1979), miszerint a szoveg olyan nyelvi formaba ontott enti-
tas, amely a tdjékoztatas vagy befolyasolas feladatat ellatva a teljesség és lezartsag érzetét
kelti. Mindezek alapjan szovegnek tekinthetd és olvashatdé minden koherens jelegyittes,
amely valamilyen informaciot, tizenetet hordoz. E megkozelitések alkalmazasa kozelebb
all a kor igényeit kiszolgald olvasastanitas céljaihoz, hiszen a benniinket koriilvevd jel-
rendszer igen sokrétli, ezért az olvasastanitast nem lehet csak a hagyomanyosan értelme-
zett irott miivekre alapozni. A kerettanterv a 3. évfolyamon jel6li meg tartalomként a min-
dennapi kommunikacié szévegeinek (pl. meghivo, recept) feldolgozasat, azonban a ne-
gyediken nem szerepel explicite (Emberi Er6forrasok Minisztériuma, 2012).

Mivel a rendszerszintli mérésekben (PISA, OKM) tanuldink a nem folyamatos szove-
geket tartalmaz6 teszteken nyujtott atlagos teljesitményszintje a vartnal gyengébb, felté-
teleztiik, hogy a nem folyamatos szovegek olvasastanitdsban torténd felhasznaldsa ke-
vésbé elterjedt. Adataink igazoltak ezt a hipotézist. Bar az olvasast tanité pedagdgusok
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egy része beépiti munkajaba a rendszerszintli mérések informacioit, ugy tiinik, azok isme-
rete nem jatszik szerepet a szovegformak alkalmazasanak gyakorisigaban. Osszességében
a folyamatos szovegekhez képest ritka a nem folyamatos szovegek olvasastanitasban vald
alkalmazasa. De ugy tilinik, hogy a fiatalabb korosztaly nyitottabb azok felhasznalasara, a
30 év alattiak nagyobb heti rendszerességgel hasznalnak nem folyamatos szovegeket. Va-
16sziniileg 6k a képzésiik soran részletesebben tanultak a szovegformakrol. Adataink alap-
jan azonban nem tudjuk megmondani, mi all a jelenség hatterében.

Az értékelési modszerek alkalmazasaban csakigy, mint a szovegformak, valamint az
olvasastanitasi modszerek esetében is jellemzoek a jol bevalt, el6z6 pedagdgusgeneraciok
altal is preferalt technikadk. Az értékelési kultiraban dominalnak a szébeli, valamint pa-
piralapt, és alulreprezentaltak az online eljarasok. Bar népszeriiek a papir-ceruza tesztek,
a pedagogusok tobbsége nem alkalmazza azokat heti rendszerességgel a tanitvanyai fejlo-
désének nyomon kdvetésére.

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményei

A tanitas-tanulas folyamatanak koriilményeirdl gytijtott adatok, bar nem altalanositha-
tok, tajékoztato jellegiiek, kontextusba helyezik a tanité munkajanak tanitvanyaik teljesit-
ményében manifesztalodo eredményességét. A kozoktatasban folyamatosan vitatott kér-
dés, milyen heti 6raszam sziikséges egy-egy tantargy hatékony tanitisahoz. A jelenleg
hatalyos Nemzeti alaptanterv (Emberi Eréforrasok Minisztériuma, 2012) csak ajanlasokat
fogalmaz meg a miiveltségi teriiletek szazalékos aranyara. Also tagozaton (1-4. osztaly-
ban) magyar nyelv és irodalombdl évfolyamonként éves oraszamot (sorrendben 296-296-
296-259) és a kerettanterv heti orakeretet ir el6 (Adamikné Jaszo, 2006, p. 70). Az anya-
nyelvi miiveltség fejlesztésére a masodik évfolyamon koriilbeliil heti nyolc ora all rendel-
kezésre (Adamikné Jaszo, 2006). Mintankban az intézmények dont6 tobbségében (98,3%)
az anyanyelvi miveltség fejlesztését szolgalo olvasas, irds és fogalmazas tantargyak koziil
a raforditott id6t tekintve az olvasas tanitasan van a hangsuly (heti harom vagy annal tobb
ora). frast és fogalmazast a valaszadok tobb mint kétharmada heti 1-1 oraban tanit. Az
anyanyelvi fejlesztés fennmarado becsiilt idokeretét a nyelvtan és helyesiras alapjainak
elsajatitasa tolti ki. Ugy tiinik, hogy mintankban az 6raszamok megfelelnek a kerettan-
tervben megfogalmazott olvasova nevelés céljanak. Ugyanakkor az anyanyelvi 6rak heti
szama drasztikusan, koriilbeliil 50%-kal kevesebb, mint 1978 elétt volt (Adamikné Jaszo,
2006, p. 70). Az USA-ban példaul az atfogd iskolai reformtervek 90150 perces anya-
nyelvi blokkot/tomboét irnak el6. Egy angol gyermek pedig az altalanos iskolai évei alatt
minden tanitdsi napon egy érat tanul olvasni (Snow & Juel, 2005). A magyar nyelv és
irodalom tanitasara fordithat6 jelenlegi idokeret tehat nem kizarolag torténelmi tavlatban
tlinik sziiknek, hanem az emlitett orszdgokhoz viszonyitva is kevés az olvasastanitasra
szant id6, valamint az iskolazas alapozé szakaszara szant formalis oktatasi id6 (OECD,
2015).

Az oktatasiigyi dokumentumokban rendelkezésre all6 adatok arrol tanuskodnak, hogy
az olvasas heti szama tobb évtizedre visszatekintve aranyosan sokkal nagyobb, mint az
egyéb anyanyelvi fejlodést timogato tantargyaké (pl. az iras€). Adataink is mutatjak, hogy
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3-4 olvasasorara atlagosan alig tdbb mint egy iras- és fogalmazasora (1,3) esik. Az ara-
nyok meglepdek lehetnek az olvasasi elokészségek fejlodését, fejlesztését célzo kutatasok
eredményeinek tiikkrében, melyek szerint az irds segitheti az olvasas el6készségeinek fej-
lesztését (1. Jozsa et al., 2012). E hipotézis alapjan az lehet idealis, ha hasonl6 az iras és
az olvasas heti 6raszama.

Az olvasastanitast egy adott osztalyban befolyasolja az olvasasi nehézségekkel kiizdd
tanulok aranya. A diszlexiaval, azaz az olvasas fejlédési zavaraval diagnosztizalt tanulok
oktatasa torténhet integraltan, az atlagos fejlodési ivii tanulokkal egyiitt. Vizsgalatunkbol
kideriil, hogy az olvasdsmérésben részt vevd osztalyok valamivel tobb mint felében
(58,9%) nincs az olvasastanulast érint6 sajatos nevelési igényli tanulo. A tanitok valamivel
tobb mint egyharmada szamolt be arrdl, hogy osztalyaban legfeljebb harom tanulasi za-
varral kiizd6 tanuld van, a megkérdezett pedagogusok 6,6%-a olyan osztalyokban tanit,
ahol négy-hét diszlexias gyermek tanul. Orszagos adatgy(ijtésekbol tudjuk, hogy egyre n6é
az altalanos iskolai osztalyokban integraltan oktatott sajatos nevelési igényi tanulok sza-
ma (aranyuk 2015-ben 68,0% — KSH, 2015). Mivel nem all rendelkezésre nyilvanos adat
az oktatasi-nevelési intézmények alsé évfolyamain diszlexiasként integraltan oktatott
gyermekek szamardl, igy orszagos 6sszehasonlitas e tekintetben nem lehetséges. Az olva-
sasi készség zavaraval kiizd6 tanulok ellatasa torvényileg szabalyozott. Az iskolai segit6-
fejleszté foglalkozast, a fejlesztési cél megvalositasahoz sziikséges kompetenciak fejlesz-
tését szakiranyl tovabbképzés keretében elsajatitott pedagogus vagy fejlesztépedagogus
és/vagy gyogypedagdgus végezheti az eldirasoknak megfelelden tervezett, szervezett és
dokumentalt médon. A jelen olvasdsmérésben részt vevd diszlexias gyermekek dontd
tobbségével (85,5%) kiilon fejlesztopedagdgus foglalkozik. A fejlesztépedagogus tani-
tasba vald bevonasanak igénye felmeriilhet a tanulasi zavar hangstlyos volta vagy kevert
eléfordulasa miatt (a szakért6i véleményben foglaltak szerinti ellatas modja és helye mi-
att), de lehetséges az is, hogy a tanitok tobbsége nem rendelkezik ilyen iranya szakképe-
sitéssel. Az SNI-s gyermekek el6fordulasanak egyre novekvé gyakorisaga miatt ezen
kompetenciak elsajatitasa, a zavarok behatobb ismerete egyre fontosabb lenne a tanitok
részérol.

A fenti adatokhoz képest meglepGen sok tanitd (86,3%) jelezte a tanitvanyai beszéd-
feldolgozasanak bizonyos mértékii deficitjét. Ebbol arra kovetkeztethetiink, hogy azon
osztalyokban is van beszédmegértési problémaval kiizd6 tanuld, ahol a szakértdi bizottsag
nem allapitotta meg a diszlexia fennallasat. Lehetséges, hogy bar ezen gyermekek eseté-
ben diszlexia nem all fenn, mas, a beszédfeldolgozast is érinté megismerési funkcio sériilt,
¢és emiatt Iépett fel a kiillonleges banasmod igénye. De mivel a beszédfeldolgozas folya-
matai alapvetéen meghatarozzak az olvasastanulast (Gosy, 2008), feltételezhet6, hogy az
itt jelentkezd problémak tovagytriiznek, és olvasasi nehézségben manifesztalodnak. gy
valésziniibb, hogy a kapott valaszok dontd tobbsége a pedagdgusok megitélése alapjan
sziiletett. Kérdés azonban, hogy a tanitok tudnak-e segiteni a gyermekeknek ezen nehéz-
ségek kikiiszobolésében, illetve jelzik-e azt a sziiloknek és a szakértoknek. Adataink sze-
rint a pedagogusok tobbsége havi rendszerességgel konzultal a sziilokkel gyermekiik fej-
16désérdl, ezen alkalmakkor sort kerithet a felmeriilo problémak megbeszélésére is.

127



Hodi Agnes, B. Németh Maria és Toth Edit

A teljesitmény alakulasa a vizsgalt valtozék mentén

Az elemzések esetenként nehezen értelmezhet6 képet mutatnak a vizsgalt valtozok és
a mért szovegértés-teljesitmény kapcsolatarol. Azok alapjan jellemzéen csak az allapit-
hat6é meg, hogy mely vizsgalt valtozok mentén mutathato ki teljesitménykiilonbség az ol-
vasastanulas-tanitas e korai szakaszaban, am az idealis értéket (pl. egy modszer alkalma-
zasanak optimalis gyakorisagat, idealis 6raszamot) legtobbszor nem tudjuk megadni.

A pedagdgus neme és a tanul6 teljesitményének elemzését nem végezhettiik el a férfi
tanitok kis szama miatt. Részben ugyanez, illetve a férfi és a né tanitok tanuldinak aranya
az oka annak, hogy a gender match hipotézis tesztelése sem tortént meg. Bar mintank a
tanitok végzettségét tekintve szintén erésen homogén, adataink arra utalnak, hogy a tanitoi
diploma melletti egyéb végzettségekkel, kiilondosen a magyar szakos diplomaval is rendel-
kezok tanitvanyai jobban teljesitenek.

Ezt a megallapitast mas megyvilagitasba helyezik azon kutatasi eredmények, melyek
szerint a jobban képzett pedagdgusokat jobb képességii és kevesebb magatartasi problé-
maval kiizd6 didkokhoz alkalmazzak (Harris & Sass, 2011; Kertesi & Kézdi, 2012), és ez
felértékelheti a pedagdgus végzettségének tanuldi teljesitményekben megmutatkozo hoz-
zaadott értékét. A pedagogus-végzettség hozadékanak megértéséhez megoldas lehet a ta-
nulok jellemzoéinek megfigyelése és azok az elemzésekben torténd kontrollalasa (Harris
& Sass, 2011).

Eredményeink részben osszecsengenek a pedagogusproduktivitas tobb mint 40 éves
kutatasanak megallapitasaval, miszerint a tapasztalat hatisa az elsé néhany palyan toltott
évben a legerdsebb. Elemzésiink is azt mutatta, hogy a tanitassal altalaban és az olvasas-
tanitassal toltott id6 tanuldi teljesitményben megjelené hozadéka nem egyenletes. Ez meg-
erdsiti Rice (2010) allaspontjat, mely szerint leegyszerisitett az a feltételezés, hogy a ta-
pasztaltabb pedagdgusok tanuldi jobban teljesitenek. A tapasztalathoz hasonloan, a sajat
munkaval valé elégedettség esetében is az az altalanos nézet, hogy a pedagogus elégedett-
sége aranyos tanitvanyai teljesitményével. Kutatasunk alatamasztja ezt az allaspontot. Az
elégedettség a szakmai énkép része (Hercz, 2005), és az énkép és a teljesitmény hatasa
kolesonos. A pedagogusok esetében is megfogalmazhato az, a tanuloknal mar megvala-
szolt kérdés (Jozsa, 2007): mi az ok és az okozat?

A kitlizott cél elérésének egyik f6 eleme a modszer. Adataink az olvasastanulasnak
ebben a szakaszaban, a szakirodalommal ellentétben, nem igazoljak, hogy az analitikus-
szintetikus modszer a legeredményesebb. Ez utal arra, hogy az olvasastanitas Gsszetett
folyamat, vagyis a mddszer 6nmmagaban nem eredményezi a hatékonysagot, szamos
egyéb tényezd hatasaval is szamolni kell. Meglepé modon azonban, a masik, célhoz ve-
zetd eszkoz, a tankonyv teljesitménymodositod hatdssal bir. A médszer és a tankonyv ol-
vasasteljesitménnyel vald kapcsolatdnak megléte vagy hianya tovabbi kérdéseket vet fel,
melyek Gjabb kutatdsok targyat képezhetik.

Az oktatasszervezési formakat tekintve az adatok arra utalnak, hogy a tanuldk aktiv
részvételére épité formaknak nagyobb hozadéka van a tanulok szovegértését tekintve. Ugy
tlinik, hogy a tanitok hangos felolvasasanak és a tanulok hangos olvasasanak szerepe van
a teljesitmény alakulasaban. Ott, ahol soha nem olvas fel hosszabb szdveget a tanito, a
minta hidnya okozhat gyengébb teljesitményt. A folyamatos szovegek alkalmazasanak

128



Masodik évfolyamos tanulok szovegértés-teljesitményének alakulasa az olvasastanitas személyi, modszertani
és kornyezeti feltételeinek tiikkrében

gyakorisagat tekintve mind a ritka, mind a tul gyakori hasznalat hozadéka kisebb, mint a
heti 3-5 alkalomé. Figyelemre méltd, hogy a nem folyamatos szovegek hatasat nem tudtuk
kimutatni, de azok hasznalata lényegesen ritkabb.

A valaszok feldolgozasakor lattuk, hogy mintankban az olvasastanitasnak ebben a sza-
kaszaban nem jellemz6 az IKT-eszkdzok hasznalata, relative kevés pedagogus ismer in-
terneten elérhetd olvasastanitasi szoftvereket. igy nem meglepd, hogy annak hatésat nem
tudtuk kimutatni a tanulok szovegértési eredményeiben. Ugy tiinik azonban, hogy az ol-
vasastanitasi szoftverek hasznalata nvelheti a tanitas-tanulas hatékonysagat. Eredménye-
ink azon kutatasok tapasztalatait gazdagitjak (pl. Johnson, 2000; Tremblay et al., 2001),
amelyek nem talaltak kapcsolatot a tanulok orai szamitégéphasznalata és teljesitménye
kozott mindamellett, hogy a szovegértés-vizsgalat online zajlott. Figyelemre mélto azon-
ban, hogy a tanit6 géphasznalatanak gyakorisaga az olvasasorakon hatassal van a szoveg-
értés fejlédésére.

Azt varnank, hogy az objektiv értékelési formak inkabb tdmogatjak az olvasastanitast,
mivel az olvasasi képesség fejlédésének kovetése, az azt leird megfelelé mindségl, rele-
vans informaciok éppen ugy sziikségesek a hatékonysaghoz, mint a tanitas eszkozei és
modszerei. Vizsgalatunk azonban nem igazolta sem a papiralapu, sem a szamitogépalapa
tesztek hasznalatanak teljesitménymodulalé hatasat. A tankonyvirdk felel6sségét jelzi,
hogy a tankonyvekben levé méréeszk6zok a visszacsatolas kedvelt eszkozei, és szerepitk
van a jobb teljesitmény elérésében. Hasonldéan pozitiv hatasa van az értd olvasas elsajati-
tasara a portf6lid vezetésének.

A pedagdgus azon tul, hogy a visszacsatolasi mechanizmusok eredményeit felhasz-
nalja osztalytermi munkaja szervezésében, kiilonb6z6 rendszerességgel megosztja azokat
a sziilékkel is. E tevékenysége az informalas mellett azt az implicit célt is szolgalhatja,
hogy indokolt esetben a sziilok segédkezzenek a tanulasban. Adataink alapjan a tajékoz-
tatas gyakorisdga nem mutathato ki a tanulok szovegértésében.

A pedagdgus munkajat és az olvasastanitas szervezését, tervezését az is befolyasol-
hatja, hogy mit gondol osztalya olvasasi nehézségeir6l. Elemzésiink szerint mig a tanitok
relative pontosan meg tudjak itélni, hogy tanitvanyaik mennyire jo dekddolok, a szoveg-
értés esetében csak azt érzékelik, ha kivaloak. Az, hogy a szovegértés fejlettségi szintjei-
nek finomabb felbontasa nem miikddik, adodhat abbdl, hogy e képesség a fejlédés kezdeti
szakaszaban van, S a folyékony, automatizalt olvasastechnikdban még lehetséges hianyos-
sdgok akadalyozhatjak az értd olvasast, ami megnehezitheti a szovegértés megitélését.

Az oOraszam és szOvegértés-teljesitmény kapcsolatanak elemzése alapjan ugyanazt a
kovetkeztetést fogalmazhatjuk meg, mint tettiik a tanitasi tapasztalat esetében. Az, hogy
nem mutat szignifikans kiilonbséget a heti harom, illetve négy vagy tobb oraban olvasast
tanulok teljesitménye, valamint a kiilsé és a belsé variancia sem, arra utal, hogy a tobb
nem feltétleniil jobb, hatékonyabb is. Ha azt is figyelembe vessziik, hogy a két csoport
ko6zel azonos elemszami (N3 6ra=1579, Na vagy sbb 6ra=1521), akkor ugy tlinik, hogy a haté-
kony olvasastanitas heti harom d6raban is megvalosithatd. Ez a megéallapitas ebben az ér-
telmezési keretben ugyan megallja a helyét, azonban a heti optimalis 6raszam megallapi-
tashoz tobb paraméter egyiittes mérlegelése sziikséges. Ha abbol indulunk ki, hogy az ol-
vasas gyakorlasat minden gyermek szdmara lehetdvé kell tenni, és az osztalyok tobbsége
relative magas 1étszamu, logikusnak tlinik, hogy magasabb éraszdmra van sziikség.
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Adataink kapcsolatot mutatnak az adott osztalyban olvasast tanitd pedagogus irasora-
inak szdma és a teszteredmények kozott. A szakirodalom (Adamikné Jaszo, 2006) szerint
az olvasas a szintézist, az irds az analizist fejleszti, és a két teriilet sszefligg. Leforditva
ezt a heti olvasas- és irasorak szdmara, ugyan az 9sszefiiggés igazolhato, am annak jelle-
gérél nem kaptunk egyértelmii képet. Ugyanez igaz a fogalmazasorak és a szovegértés
kapcsolatara.

Osszegzés

Szamos forrasbol kapunk visszacsatolast a magyar tanulok szovegértés-teljesitményérol,
illetve arrol, milyen mértékben képesek kamatoztatni az altalanos iskola elsé négy évfo-
lyaman elsajatitott olvasasi képességiiket a tarsadalom altal elvart irott nyelvi alakok meg-
értése terén. Az eredmények azt mutatjak, hogy van hova fejlédni. Meglehetdsen sokat
tudunk a fejlesztés lehetséges pontjair6l a tanuldk oldalarol, de kevés aktualis informacio
all rendelkezésilinkre a tanitas-tanulas folyamatanak egyéb meghatdroz6 6sszetevoirdl, az
olvasastanitas aktualis személyi, modszertani és kdrnyezeti tényez6irdl, és azok szoveg-
értésre gyakorolt hatasardl. A jelen tanulmanyban k6zolt 2. évfolyamos tanulok és tanitdik
korében végzett nagymintas vizsgalat eredményei e tekintetben hianypotlok. Munkankkal
tovabbi célunk volt az eredmények gyakorlatban vald hasznositasat lehetové tevo diskur-
zus elinditdsa a ,,j0” olvasastanitasrol.

A tanitok valaszai pillanatképet mutatnak az adatfelvétel idején fennalld, az olvasast
tanitdé pedagogusok relevans személyi sajatossagairdl, az olvasastanitas modszertani €s
kornyezeti tényezbdinek egy-egy szeletérdl, aspektusarol. A személyi jellemzok vonatko-
zasaban érvényesnek tlinnek azok a korabbi megallapitasok, miszerint a pedagdguspalyara
az elndiesedés jellemzd, valamint kevés az 0j belépék szama. A szakmai tudas fejleszté-
sére forditott idobdl arra kovetkeztethetiink, hogy az élethosszig tart6 tanulas sziikséges-
ségének felismerése jelen van a rendszerben. Kevésbé tiikrozi ezt a szemléletet a végzett-
ség, a szakképzettség és az elvégzett szakok szama, bar a pedagoguspalyan valo elérelépés
egyéb szakmai fejlédési kritériumokhoz is kotott. Az adatokat 6sszehasonlitva a szakiro-
dalom korabbi eredményeivel, nem szamolhatunk be szamottevd valtozasrol az alkalma-
zott modszerek, eszkdzok, valamint a heti draszamok tekintetében. A beszédmegértés-
probléma a tanuldi mintaban prevalens, azonban a vizsgalt osztalyok kevesebb mint felé-
ben van olyan diak, aki szakért6i vélemény szerint kiilonleges banasmodot igényel.

Eredményeink szerint az olvasasi képesség fejlodésére hatassal van a pedagogusok
¢letkora, képzettsége, a szabadidében olvasassal toltdtt idd, az elégedettség a vizsgalt osz-
talyban végzett munkaval, az alkalmazott olvasokonyvek, oktatasi és értékelési modsze-
rek, a folyamatos szovegek és az IKT-eszkdzok olvasastanitas soran vald alkalmazasanak
gyakorisaga, a heti iras- és fogalmazasorak szama, valamint a pedagogusok tanuloik de-
kodolasanak és szovegértésének megitélése. A vizsgalt valtozok tdbbsége nem mutat kap-
csolatot a szovegértés-teljesitménnyel, de ez nem feltétlentil jelenti azt, hogy azok nem
jatszanak szerepet az olvasasi készségek fejlodésében, alakulasaban. Valosziniibb, hogy
hatasuk csupan a 2. évfolyam végén mért szovegértés-teljesitményben nem mutathato ki.
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Mint azt korabban mar hangsulyoztuk, a tanulmany az olvasastanitas, -tanulds néhany
kiragadott elemét és azok értd olvasassal valo kapcsolatat vizsgalja. Az olvasastanitas
megujitasahoz, a bizonyitékokra alapozott beavatkozas megtervezéséhez azt is fel kell
tarni, hogy van-e, illetve milyen iranyu és mértékii az 6sszefliggés a kérdoiv valtozoi és a
szovegértés kialakulasaban szerepet jatszo, tanulonként valtozo litemben, bonyolult kol-
csonhatasokon keresztiil fejlodo részkészségek kozott, valamint tovabbi hatotényezdk fel-
tarasa is indokolt.

A Kkutatas korlatai

Kutatasunk szamos 10j és hasznos informaciot tart fel, megallapitasaink iranymutatok, de
vizsgalatunknak két altalunk azonosithaté korlatja van. Egyrészrdl tisztdban vagyunk az-
zal, hogy a pedagogiai jelenségek Osszetettek, és az adott pontban mért teljesitményt sza-
mos tényezo befolyasolhatja. A teszteredményt a jelenbeli iskolai raforditasokon kiviil, a
multbeli oktatasi intézmények részérdl tortént beruhazasok, jelenbeli és multbeli csaladi
raforditasok, a tanulok velesziiletett képességei és egyéni véletlen tényezok is alakithatjak
(Kertesi, 2008). Masrészrol a hatékonysag szempontjabol a mennyiségen kiviil a rendel-
kezésre allo forrasok Osszetétele és azok megfeleld felhasznalasa is fontos. Jelen tanul-
manyban a mennyiségi megkdozelitést alkalmaztuk, adataink kvalitativ kiegészitésre szo-
rulnak az dsszefliggések pontosabb feltarasahoz.
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ABSTRACT

ASPECTS OF READING INSTRUCTION AFFECTING SECOND GRADERS’ READING
COMPREHENSION OUTCOMES

Agnes Hodi, B. Maria Németh & Edit Téth

The acquisition of reading skills is a basic human right and a fundamental aspect of individual
and national development. Yet for many Hungarians, the printed word has little to say.
Research has provided us with ample knowledge about why students encounter difficulties in
reading. The importance of cognitive and affective factors and student background is clear.
International surveys have shown that school-level factors also play significant roles in reading
outcomes. However, a comprehensive examination of the personal, methodological and
classroom aspects of reading instruction in second grade has not yet been carried out in a
Hungarian context. This study aims to fill this gap by reporting on the results of a large-scale
national study aiming to identify current trends in instructional practices in reading and to study
the ways in which they relate to students’ achievement. For these purposes, data from a
questionnaire administered to 189 classroom teachers and a reading comprehension test
completed by 3,213 second graders were linked. Findings suggest that teachers’ age,
qualification, and satisfaction with their work in the classroom, the instructional and evaluation
methods employed, the textbooks used for instruction, the frequency of using continuous texts
and ICT for teaching reading, the number of Hungarian writing and composition lessons, and
opinions about the developmental level of students’ decoding and reading comprehension may
be key contributors to students’ success in reading.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagogia a ,, Tanulmanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet meg.
A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl kozol tanulmanyokat, empirikus
vizsgalat eredményeit 6sszegz0 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy kutatasi
teriilet eredményeinek atfogd, szintetizalo jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6z61. A
benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, parhuzamosan
mas folybéirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés szem-
pontjabol nem szamit eldzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorositasként
vald terjesztés (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia eladas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i meg6rzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet beny(jtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasardl a szerkeszt6ség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvil
kéziratok forditasarol a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat elektronikus formaban (.doc, .rtf) a kovetkez6 e-mail cimre kell bekiil-
deni: szerk@magyarpedagogia.hu. A tanulmanyok optimalis terjedelme 10-20 nyomtatott
oldal (25000—50000 betli). Az angol nyelvii abstract szamara kb. 25 soros 6sszegzést kell
mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyoiratoknal megszokott bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folydirat témakdrébe esd cikkek kozlésének kiza-
rolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagogiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tdmasztott kove-
telmények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

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

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

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. Manuscripts should be sent in electronic form (.doc or
.rtf) to szerk@magyarpedagogia.hu.
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