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AZ ISKOLAI KOTODES JELENTOSEGE ES VIZSGALATA

Szabé Eva és Viranyi Barbara
SZTE BTK Pszichologiai Intézet

Szamos kutatas bizonyitja, hogy az iskolai kotddés jelentds szerepet jatszik az iskolai,
sOt, az iskolan kiviili devidns, illetve egészségkarositd magatartas megeldzésében is.
Ezért fontos, hogy legyen olyan méréeszkdz, amely viszonylag objektiven képes jelezni
ennek a mutatonak az alakulasat, er6sségét egyéni, csoportos vagy szervezeti szinten.
Kutatasunk célja egy Iskolai kotddést mérd kérddiv kialakitasa és alkalmazhatosaganak
igazolasa. A kérddiv validitasat a nemzetkozi szakirodalombol ismert Osszefiiggések
vizsgalataval ellendriztiik. Ennek megfelelden feltételeztiik, hogy az altalunk kifejlesztett
kérdoiv segitségével mért iskolai k6tddés pozitiv dsszefiiggést mutat az iskolai aktivitas-
sal (Hirschi, 1969), a szabalykovetéssel (Simons-Morton, Crump, Haynie és Saylor,
1999) ¢és a tanulmanyi teljesitménnyel (Bond, Butler, Thomas, Carlin, Glover, Bowes és
Patton, 2007). Tovabba kapcsolatot kerestiink az iskolai kotddés, az iskolai énkép
(Eggert, Thompson, Herting, Nicholas és Dicker, 1994; Williams és McGee, 1991) és a
tanuloi stressz (Bond és mtsai, 2007) kdzott. A kutatasban 350 £6 10. és 11. osztalyos ta-
nul6 (149 fia és 201 lany) vett részt. A vizsgalat eredményei alapjan az iskolai kotddés
mérésére kialakitott kérd6iv meggy6z6 josagmutatokkal rendelkezik, illetve az adatok a
nemzetkozi szakirodalombol ismert dsszefliggéseket is alatdmasztottak. Egyértelm bi-
zonyitékot talaltunk arra, hogy az iskolai kdtodés pozitiv kapcsolatban all az iskolai én-
képpel és negativ korrelaciot mutat a tanuldi stresszel.

Az iskolai kotodés fogalma

A tankotelezettség idoszakaban a gyermekek idejiik javarészét az iskolaban toltik. A csa-
lad mellett hosszl ideig ez az intézmény jelenti a legfontosabb szocializacids szinteret a
gyerekek szamara, ahol nemcsak ismereteik gyarapodnak, hanem a tarsas interakciok so-
ran fejlédnek a szocialis készségeik, onismeretiik és személyiségiik is (Konta és Zsolnai,
2002). Az iskolaban jelen 1évé szocialis és kdrnyezeti hatasok Osszeadodasa nyoman
alakul ki az iskoldhoz vald viszony, ami lehet pozitiv vagy negativ (Veczko, 1986). Az
iskolaban eltoltott id6 alatt ebbdl a kezdeti attitlidbol kialakulhat egy magasabb szintii
érzelmi kapcsolat, az ugynevezett iskolai kotddés, aminek mértéke Gsszefliggést mutat
azzal, hogy a tanulok mennyire elégedettek az iskolaval és hogyan reagalnak az dket éré
hatasokra (Hill és Werner, 2006).
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Az iskolai kotdédés fogalmaval és mérésének lehetdségeivel a nemzetkozi szakiroda-
lom régota és kiterjedten foglalkozik (pl. Gottfredson, 2001; Hirschi, 1969; Moody és
Bearman, 1998), viszont a hazai kutatasok kevésbé fokuszalnak erre a teriiletre. Hazank-
ban nincs elfogadott elméleti konstrukcid, ami leirna ezt a jelenséget, sem modszer, ami-
nek segitségével vizsgalni lehetne. Jelen kutatdsunk célja ennek megfelelden kettos.
Egyrészt felhivni a figyelmet az iskolai kotddés szerepére, fontossagara, masrészt kidol-
gozni egy konnyen alkalmazhat6 és megbizhaté mérdeszkozt, mely segitségére lehet a
hazai iskolapszichologusoknak, valamint pedagogiai értékelési szakembereknek abban,
hogy egyes intézményeket vagy tanuldcsoportokat tudjanak vizsgélni, dsszehasonlitani
ebbdl a szempontbol.

Az iskolai kotédés fogalma nem egységes. Attekintve a témahoz kapcsolodd iraso-
kat, szdmos hasonlo, egymast atfedd terminust taldlunk. A kotédés kialakulasaban és
valtozasaban a kiilonb6zo elméletalkotok mas-mas tényez6k hatasat hangstulyozzak. En-
nek megfeleléen az iskolai kotddés fogalma is kiilonbozoféleképpen értelmezddik. Elso-
ként Hirschi (1969) szocialis kontroll elméletének megalkotasakor definialta ezt a fo-
galmat. Meghatarozasa alapjan az iskolai kot6dés a tanuld részérél megjelend pozitiv ér-
zelmi kapcsolat, ami abban nyilvanul meg, hogy mennyire szereti az iskolat, és talal-e
érdeklodésének megfeleld tevékenységet az iskola keretein beliil. Késobb a kotddés két
faktorat kiilonitette el. Az els6 faktorba — amelynek a kétédés az iskoldhoz nevet adta —
tartoztak az intézménnyel kapcsolatok érzések, példaul odatartozas, biiszkeség, bizton-
sag, kényelem érzése. A masik faktor a személyekhez kotédeés nevet kapta, amelybe az
iskoldban dolgoz6 személyek iranti pozitiv érzéseket (szeretet, tisztelet, elismerés) és a
veliik vald pozitiv kapcsolatot sorolta. A kortarsakhoz valo viszony azért nem keriilt bele
ebbe a faktorba, mert szerinte az teljesen mas mindségli szocialis kapcsolatot jelent.

A késdbbiekben tobb kutatds eredményei is megerdsitették az iskolai kotodés Hirschi
altal felvazolt modelljét (Maddox és Prinz, 2003). Ennek ellenére nem ez az egyetlen el-
fogadott fogalmi és strukturalis definici6 a szakirodalomban. A késobbi elméletalkotok
szlikebb vagy tagabb értelmezési keretet haszndlnak, amikor ezt a jelenséget kivanjak
megragadni. Vannak definiciok, amelyek egyetlen tényezdre fokuszalnak, példaul az is-
kola szeretetére (Libbey, 2004). Mas meghatarozasok szerint a tanar-didk viszony az is-
kolai kot6dés legfobb forrasa, amelynek alapja a didk részérdl a tisztelet és az, ahogyan a
tanar értékeli a diak munkajat (Gottfredson, 2001).

A Hirschi elméleténél szélesebb alapokra helyezett definiciokban mar megjelennek a
szocialis kapcsolatok, valamint az, hogy a tanulé mennyire nyitott tarsaira, tanusit-¢ ér-
dekl6dést masokkal szemben és apolja-e szocidlis kapcsolatait. Tovabba, hogy mennyire
azonosul az intézmény elvarasaival, hogy milyen mértékben elkotelezett és alkalmazko-
dik az iskola szokas- és szabalyrendszeréhez (Jenkins, 1997).

Moody és Bearman (1998) komplex felfogasa harom szempont alapjan kozeliti meg a
témat. Modelljiikkben megjelenik a pozitiv érzelmi viszonyulds, az intézménnyel valod
azonosulas és a jol miikodo kozosségi kapesolatok szerepe is. Definiciojuk szerint az is-
kolai kotédés egy olyan érzelmi allapot, amelynek soran a tanulé azonosul az iskolaja-
val, ahol megtalalja a helyét, részének érzi magat, és kialakit az intézményen beliil ko-
z0sségi kapcsolatokat. ElsGsorban ez utdbbi meghatarozasra timaszkodtunk, mert véle-
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ményiink szerint ez a definicid Osszegzi a legtdbb teriiletre kiterjedden az iskolai kotddés
fogalmat, ugyanakkor kutatasunkban foként ennek az érzelmi aspektusait emeltiik ki.

Az iskolai kotodés kapcsolata mas jellemzoékkel és jelentosége a
didkok életében

Szamos kutatds mutatott ra az iskolai kotddés és kiillonb6zo személyiségbeli illetve visel-
kedésbeli jellemzOk kapcsolatara. gy példaul egyértelmiien sikeriilt bizonyitani, hogy a
jobb iskolai kotdédés egyiitt jar a megfeleld Onértékeléssel és Onbecsiiléssel (Eggert,
Thompson, Herting, Nicholas és Dicker, 1994; Williams és McGee, 1991). Hasonldkép-
pen igazoltak, hogy az iskoldhoz erdsen kotddo tanuldknal alacsonyabb szintli az érzelmi
distressz és kevésbé valoszinli a depressziv szimptoma és szorongas megjelenése (Blum,
McNeely és Rinehart, 2002; Bond, Butler, Thomas, Carlin, Glover, Bowes és Patton,
2007). Az iskolai k6tddés és a tanulmanyi teljesitmény kozott is talaltak egyértelmii 6sz-
szefiiggést. 16-18 éves kozépiskolai tanulokkal végzett kutatas eredményei szerint az erd-
sen kotddo tanuldk jobban teljesitenek (Wiatrowski, Hansell, Massey és Wilson, 1982).
Ennek a kapcsolatnak révid és hosszabb tdvon mas-mas pozitiv hatasat lehet tetten érni.
Tul azon, hogy az erésebben kotddd diakok tanulashoz vald viszonya pozitivabb, komo-
lyabb erbfeszitéseket tesznek, hogy javitsanak jegyeiken, tokéletesitsék teljesitményiiket.
Mar rovid tavon érezhetd, hogy az erdsebben kotddd didkok esetében hamarabb kialakul
az dnmotivacid, s hosszll tdvon a tudas tisztelete mint érték erésebben beépiil az érték-
rendjiikbe (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001). Egy longitudinalis vizsgalat soran bizonyi-
tottak, hogy az iskolai kotodés elérejelzd hatdsu a tanulmanyi elémenetelre, illetve az is-
kola befejezésére és a tovabbtanuldsra vonatkozoan is (Bond és mtsai, 2007).

Azonban az iskolai kotédés nemcsak a konkrét tanulmanyi teljesitménnyel, hanem az
iskolai, sot, az iskolan kiviili viselkedéssel, normakovetéssel is Osszefliggést mutat. A
magasabb szintii iskolai kotodés dsszekapesolddik az iskolai szabalyok elfogadasaval is,
ugyanakkor az alacsony szinten kot6dd didkoknal gyakoribb a fegyelmezetlenség, az is-
kolai tulajdon rongalasa, az iskolakeriilés, a tanarokkal és a tarsakkal szembeni tisztelet-
lenség (Simons-Morton, Crump, Haynie és Saylor, 1999). Ezek mellett kimutathat6 a
kapcsolat a gyenge iskolai kotddés és az iskolabol torténd kizaras (kicsapas) valdszinii-
sége kozott is (Eggert, Thompson, Herting, Nicholas és Dicker, 1994). Igen sok kutatas
szerint az iskolai kotodés és a devians viselkedések megjelenése kozott negativ iranyu a
kapcsolat. Azoknal a didkoknal, akiknél er6s az iskola iranti kotédés, kevésbé valoszinii
az alkohol- és droghasznalat, az er6szakos viselkedés, a blin6z6i magatartas és a korai
terhesség (Blum, McNeely és Rinehart, 2002; Maddox és Prinz, 2003).

Az iskola személyiségformalo hatdsa az iskolai énkép tartalmi jellegzetességeiben és
annak iranyultsagédban is tiikrozédik. Serdiilékorban az onjellemzés egyre Osszetettebbé
valik, tobb teriiletbdl épiil fel. Ebben a korban is fontosak maradnak az iskolai élethez
kapcsolddo jellemzok: a tanulmanyi képességek, a palyaalkalmassag, a tarsas elfogadott-
sag, valamint a kiilsd megjelenés, a vonzer6 €s a kozeli baratsagok (Kiss, 1978). Az isko-
lai énkép fogalmat Shavelson, Hubner és Stanton (1976) alkottak meg, melyen beliil két
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6 rész kiilonithetd el. Az egyik a tanulmanyi énkép, ez tartalmazza a személy kialakult
nulmanyi énkép, amelynek fizikai, tarsas, csaladi és onbecstilés teriilete van. A hazai ku-
tatasok is komplex jelenségként tekintenek az iskolai énképre, amelynek komponensei
kiilon is mérhetdek (Orosz és Szitd, 1999). Az iskolai énkép és az iskolai stressz erds
Osszefiiggést mutat. Az alacsonyabb tanulmanyi teljesitményii didkok altalaban erésebb
stresszt és szorongast élnek at az iskoldban, és iskolai énképiik is gyakran negativabb
(Katona és Szito, 2000). Mindezek alapjan feltételezhetd, hogy a jo teljesitmény, maga-
sabb iskolai onértékelés €s alacsonyabb stressz pozitiv kapcsolatban all az iskolai koto-
déssel, illetve eldsegitheti annak kialakulasat.

Az iskolai kotodés mérése

Az iskolai kotddés szakirodalmaban megjelend kutatasok tilnyomé tobbsége kérddives
modszerrel vizsgalja a jelenséget. Mivel a kotddés definicigja sem egységes, igy minden
elméletalkotd sajat mérdeszkozt fejlesztett ki, mindezek alapjan egységesen elfogadott
kérddives eljaras nincs. Az elméletekkel dsszhangban a kiilonb6z6 méréeszkozok is na-
gyon soksziniiek. Van olyan, amelyik a kotodés egy-egy specidlis részteriiletére fokuszal
(pl. Gottfredson, 2001), mig masok atfogobb, tobb teriiletre kiterjedé kérdéssorral (pl.
Moody és Bearman, 1998) vizsgaljak azt. Hirschi (1969) szerint az iskolai ko6tddés mér-
téke leginkabb azon kérdés alapjan mérhetd, hogy *Mennyire szereted az iskolat?’. Ma-
sok inkabb a tanarok tiszteletét és véleményének fontossagat tekintik az iskolai kotédés
legjobb mutatdjanak (Gottfredson, 2001), és megjelenik a szocialis elfogadottsagot
hangsulyozé megkozelités is (Libbey, 2004).

Moody és Bearman (1998) korabban bemutatott modellje nyoman harom teriiletet
érint6 kérdéssort hasznalt. Az elsé kérdéscsoport arra vonatkozott, hogy mennyire érez-
nek kozel magukhoz iskolai személyeket, a masodik, hogy mennyire boldogok az isko-
laban, a harmadik rész arra, mennyire érzik azt, hogy 6k az iskola részét képezik. Sajat
iskolaikotodés-felfogasunk és ehhez kapcsolododan a kialakitott mérdeszkdz is e modell-
hez all a legkodzelebb.

Koncepcionk alapja

crer

lyoztuk. A szakirodalmi és az empirikus tapasztalatokbol kiindulva azt feltételezziik,
hogy az iskolahoz valé kotddést harom elem befolyésolja. Az egyik az iskoldban megélt
személyes kapcsolatok jellege, a masik az iskolai tevékenységhez (tanulés, tandrak) vald
pozitiv vagy negativ viszony, a harmadik a fizikai kornyezetben érzett komfortérzés
vagy annak hianya. Erre az elméleti konstrukciora épitettiik fel a kérddéivet, valamint a
kutatas hipotéziseit.
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Jelen tanulméanyban bemutatjuk az iskolai kotédés mérésére kialakitott Iskolai koto-

dés kérdoivet (Szabo és Viranyi, 2010) és hatékonysaganak vizsgéalatat. A méréeszkoz
alkalmassagat, érvényességét a statisztikai modszerekkel torténd ellenérzésen til a szak-
irodalombdl ismert Osszefiiggések vizsgalataval ellendriztik. Megvizsgaltuk, hogy az is-
kolai kot6dés kapcsolatban all-e a tanulmanyi teljesitménnyel, az iskolai aktivitassal és
az iskolai normakovetéssel, valamint az iskolai énképpel és a megélt stressz mértékével.
Ennek megfelelden a kovetkezo hipotéziseket fogalmaztuk meg.

1)

Az iskolai kotodés és az iskolai aktivitds kozott pozitiv iranyu kapcsolat all fenn, mi-
vel az iskolai kotédés egyik fontos tényezoje, hogy a didk talaljon érdeklédésének
megfeleld tanoran kiviili tevékenységet az iskolaban (Hirschi, 1969). Feltételeztiik,
hogy az erésen kotodoé didkok nagyobb valdsziniiséggel vesznek részt tanoran kiviili
tevékenységekben, illetve toltenek be iskolai tisztségeket.

2) Az iskolai kétodeés és az iskolai normdkhoz valo alkalmazkodas kozott pozitiv kap-

3)

4)

5)

csolatot tételeztiink fel, mivel azok a tanuldk, akik jobban koétddnek az iskoldhoz,
azok inkabb azonosulnak az intézmény elvarasaival, és jobban alkalmazkodnak az
iskolai szabalyrendszerhez (Jenkins, 1997). Mindezek alapjan feltételeztiik, hogy az
erdsen kotddo tanuldknak kevesebb irdsbeli elmarasztalasuk van.

Az elozetes kutatasok alapjan (Johnson, Crosnoe és Elder, 2001; Wiatrowski és
mtsai, 1982) feltételeztiik, hogy az iskolai kétédes és a tanulmanyi teljesitmény ko-
z0tt szignifikansan pozitiv kapcsolat mutathatd ki, a jobban teljesitd tanulok erdseb-
ben kotédnek az iskolahoz.

Az iskolai kotodes és az iskolai énkép kdzott pozitiv iranyu a kapcsolat. Bizonyitott,
hogy a pozitivabb iskolai énképpel rendelkez6k tobb pozitiv visszajelzést és kellemes
élményt élnek at az iskoldban (Katona és Szito, 2000; Kiss, 1978), ezaltal er6sddhet
az iskoldhoz val6 pozitiv attitlid és a kotddés is (Maddox és Prinz, 2003; Veczko,
1986).

Az iskolai kotédeés és a tanuloi stressz kdzott varhatdoan negativ iranyu az 0sszefiig-
gés. Amennyiben sok frusztral6d és negativ élmény kapcsolddik az iskolai élethez, az
— feltehetden — kevésbé pozitiv érzelmi beallitddast alakit ki az intézménnyel kapcso-
latban (Kiss, 1978; Veczko, 1986).

Modszerek

A minta jellemzése

A kutatasban 6sszesen 350 10. (n=198) és 11. (n=152) évfolyamos tanuld vett részt,

mindannyian ugyanazon vidéki kdzépiskola didkjai voltak. Az iskola kivalasztasanal a f6
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szempont az volt, hogy semmilyen tekintetben ne legyen kiilonleges intézmény, valamint
az, hogy a minta demografiai szempontb6l homogén legyen. A mintaba 149 fiu és 201
lany keriilt be véletlen valasztas alapjan. A mintaba tartozok atlagos életkora 16,45 év
(sz6ras=0,63). A kozépiskoldban gimnaziumi és szakkozépiskolai osztalyok is voltak, a
mintaba az iskola tipus alapjan 251 gimnaziumi és 99 szakkozépiskolai tanuld keriilt. A
vizsgalati személyek onkéntesen és anonim modon vettek részt a kutatasban. Jutalomban
nem részesiiltek. A vizsgalat az intézményvezetd jovahagyasaval, informalt beleegyezés
alapjan tortént. A mintaba keriilés feltétele az évfolyamkorlat volt a homogén életkori
csoport kialakitasa érdekében. A mintabol egyetlen személy sem esett ki a vizsgalat kdz-
ben.

Eszkozok

A vizsgélatban részt vevd didkoknak harom kérddivet kellett kitolteniiik: az altalunk
kidolgozott Iskolai kotodés kérdbivet (Szabo €s Viranyi, 2010) az Iskolai énkép kérdd-
ivet (Orosz és Szito, 1999), valamint a Tanuldi stressz kérdoivet (Katona és Szito, 2000).

Az Iskolai kotddés kérddiv tesztelése 85 fOs tanuldi mintan tortént (atlag élet-
kor=13,15, sz6ras=0,66). A kérdoiv reliabilitds mutatdja a Cronbach-a = 0,83. A faktor-
analizis alapvetden megerdsitette az 6t fokomponens meglétét, de szamos allitas tobb
faktorhoz is kapcsolodott. Ezeket az itemeket sorra kihagyva megismételtiik az eljarast,
mindaddig, amig 6t tiszta faktort nem kaptunk. {gy alakult ki a kérdéiv 20 tételes valto-
zata, amelyet kés6bb a fOvizsgalatban hasznaltunk. Az el6vizsgéalat masodik fazisaban a
116 f6s mintan (atlag életkor=14,26, szoras=1,18) vizsgaltuk a kérddiv megbizhatdsagat
¢és strukturajat. A Cronbach-a értéke 0,84-re mddosult és a faktorstruktira ez esetben is
kirajzolddott. Jelen kutatasban ezt a 20 itemes valtozatot hasznaltuk. A kérdéssorban po-
zitiv és negativ allitdsok is szerepelnek, hogy elkeriiljiik a valaszbeallitodasbol adodo
torzitdsokat. A valaszadoknak négyfoku Likert tipust skalan kellett kifejezni az egyes al-
litasokkal valo egyetértésiiket (1 — egyaltalan nem jellemzd, 2 — tobbnyire nem jellemzo,
3 —részben jellemzd, 4 — teljesen jellemzd).

A kutatas soran alkalmazott masodik kérddiv az Iskolai énkép kérdéiv (Orosz és
Szito, 1999) 28 tételbdl allo roviditett valtozata. A kérddiv ezen valtozata kiterjed a tar-
sas énkép (tanarok, baratkozas iskolan beliil) és a tanulmanyi énkép (irodalom, matema-
tika, torténelem, bioldgia) teriileteire. Az allitdsokra vonatkozo egyetértés mértékét szin-
tén 1-t0l 4-ig terjedd skalan kellett jelolni (1 — egyaltalan nem értek egyet, 2 — nem értek
egyet, 3 — egyet értek, 4 — teljesen egyet értek).

A harmadik mérdéeszkéz a Tanuldi stressz kérdoiv (Katona és Szito, 2000) volt,
mellyel az tarhat6 fel, hogy az iskoldban megjelend problémak milyen mértékii fesziilt-
séget okoznak a didkok szamara. A kérd6iv 30 allitast tartalmaz, a vizsgélati személyek
0-tol 4-ig terjedd skalan fejezhetik ki egyetértésiiket (0 — nincs ilyen problémam, 1 —
nem okoz fesziiltséget, 2 — enyhe fesziiltséget okoz, 3 — nagy fesziiltséget okoz, 4 —
rendkiviil nagy fesziiltséget okoz).

A kérddivek mellett az altalanos demografiai adatok (pl. életkor, nem, évfolyam, szii-
16k iskolai végzettsége) felvételére is sor keriilt. Ezek mellett egyéb, az iskolai élettel
kapcsolatos kérdésekre is valaszoltak a tanuldk: tanulmanyi teljesitmény (egyéni megité-
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1ése és konkrét atlag), iskolan beliili elfoglaltsdgok szama (tudomanyos szakkorok, mii-
vészeti jellegi szakkorok, fakultaciok, sport), iskolai tisztség betodltése, dicséretek, biin-
tetések szama.

Eljaras

A kérdoivek felvételére 2010 aprilisdban és majusdban, osztalyfonoki ordkon kerilt
sor. A kitoltésre 35 perc allt a tanuldk rendelkezésére. A kérdodiveken is feltiintetett inst-
rukcidt a vizsgalat elején szdban is ismertettiik, meggy6z6dtiink arrdl, hogy a tanuldk
meggértették a kitoltés szabalyait. Felhivtuk figyelmiiket a hianytalan kit6ltés és az 6szin-
te valaszadas fontossagara.

Eredmények

Az eredmények ismertetésénél eldszor a kérd6iv megbizhatdsaganak és belso struktiira-
janak elemzésére tériink ki, majd a hipotézisek mentén ismertetjiik az adatokat.

Az iskolai kotédés kérdoiv megbizhatdsaga és struktiraja

Az elemzés elsé Iépéseként a kifejlesztett kérddiv megbizhatosagat és belsd
strukturajat vizsgaltuk meg. A kérd6iv reliabilitds mutatéja Cronbach-o = 0,84. A {6-
komponens-analizis (Varimax-rotacio, Kaiser-normalizalassal) elvégzésekor az eldvizs-
galatok soran kialakitott otfaktoros mintazat ismételten kirajzolodott. A tiszta faktor-
struktara kialakitasahoz tovabbi 6t tételt kellett kihagyni. A fékomponens analizis ered-
ményét részletesen az 1. sz. melléklet tartalmazza. A forgatas utani teljes magyarazott
variancia 59,05%, ami megkozelitdleg eléri az elfogadhatd 60%-os értéket. Az egyes
komponensek magyarazderejét az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat. Az 6t komponens sajatértéke és a magyarazott variancia (N=350)

, s Variancia Kumulativ
Komponens Elnevezés Sajatérték %) o
1. Iskolahoz val6 viszony 2,54 15,89 15,89
2. Tantargyakhoz val6 viszony 2,48 15,52 31,41
3. Iskolai kérnyezethez vald viszony 1,59 9,95 41,36
4. Kortarsakhoz val6 viszony 1,48 9,23 50,59
5. Tanarokhoz val6 viszony 1,35 8,47 59,05

A tablazat adataibdl lathato, hogy a legerdsebb magyarazoerével az iskoldhoz kap-
csolodo altalanos attitiid €s a tantargyakhoz valo viszony rendelkezik. Megvizsgaltuk az
egyes faktorok reliabilitasat is. Az értékeket a 2. tablazat mutatja.
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2. tablazat. Az egyes komponensek Crombach-alfa értékei

Faktor Crombach-a értéke
1. Az iskola irant érzett altalanos attitiid 0,75
2. A tanarokhoz vald viszony 0,50
3. A kortarsakhoz vald viszony 0,62
4. A tantargyakhoz val6 viszony 0,73
5. Az iskolai kornyezethez vald viszony 0,53

Mindezek alapjan az altalunk kialakitott méréeszkdz megbizhato és viszonylag stabil
belso strukturaval rendelkezik. A tovabbi elemzés megmutatta, hogy az egyes kompo-
nensek erdsen és szignifikansan dsszefiiggnek a kérd6iv 6sszpontszdmaval, valamint azt,
hogy az els6é komponens, az iskola irant érzett altalanos attitid nem fiiggetlen a tobbi té-
nyezotdl. A korrelacios egyiitthatokat a 3. tablazatban foglaltuk ossze.

3. tablazat. Az iskolai kotédeés dsszpontszama és a komponensek kozotti egyiittjardsok

Komponensek/ Iskola irant Iskolai
TP iy érzett alta-  Tantargyak Tanarok . Kortarsak
Osszpontszam . o kornyezet
lanos attitiid

Iskolai kotodés

N . 0,83** 0,80%** 0,65%* 0,65%* 0,46**
Osszpontszam atlaga

Iskola irant érzett

sk kk Kk *
altalanos attitiid 1 0,66 0,41 0,35 0,13

Megjegyzés: Pearson-féle korrelacio; ** p<0,01; * p<0,05

A komponensek kozotti erés egylittjaras arra utal, hogy a jelenség nem egydimen-
zi6s, hanem tobb tényezd egyiittesen hatarozza meg a kotédés iranyat és az intenzitasat,
valamint megerdsiti a kotédéssel kapcesolatos fogalmi definicid érvényességét is.

Az iskolai aktivitas és az iskolai kotédés kozotti osszefiiggések

Az iskolai aktivitas pontszamot a tandran kiviili iskolai elfoglaltsagok szama, az osz-
talyban bet6ltott, illetve az iskolai tisztségek szamanak Osszege alapjan hataroztuk meg.
Az igy kapott aktivitasmutatd és az iskolai kotddés (a kotédési kérdéiv dsszpontszama)
kozotti kapesolatot Pearson-féle korrelacioanalizissel vizsgaltuk meg. Az eredmények
alapjan az iskolai kotédés és az iskolai aktivitas kozott szignifikdnsan pozitiv kapcsolat
van (r=0,20; p<0,01). Az eredmények alapjan minél erésebb a tanulok kotdédése, annal
aktivabban vesznek részt az iskola életében, €s annal tobb tanoran kiviili elfoglaltsaguk
és/vagy iskolai tisztségiik van.

Az eredményeket a két szempont (az iskolan beliili egyéb elfoglaltsag és a betoltott
tisztség) kiilonvalasztasaval végzett kétmintds t-probak is megerdsitették. E szerint
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azoknak, akiknek van iskolan beliili egyéb elfoglaltsaga, szignifikansan erdsebb a koto-
dése azokhoz képest, akiknek nincs (t(348)=-3,010, p<0,01). Az iskolai tisztség betoltése
alapjan hasonloan két csoportra osztottuk a mintat. A két csoport kdzott az iskolai koto-
dés erdsségének szempontjabol szignifikans kiilonbség jelent meg. Azoknak, akiknek
van iskolai tisztsége, szignifikansan erdsebb az iskolai kotodésiik (t(348)=-3,02, p<0,01).
Az eredményeket az 1. abra szemlélteti.

Iskolai kotédés &Van & Nincs
pontszam

31 2,82

Iskolai elfoglaltsag Iskolai tisztség

1. abra
Az iskolai kétédeésben megjelend kiilonbségek az iskolai aktivitas alapjan

Az iskolai kovetelményekhez valé alkalmazkodas és az iskolai kotodés kozotti
kapcsolat

A kiilonboz6 tipust iskolai dicséretek, illetve biintetések szama alapjan létrehoztunk
egy dicséret és egy biintetés sulyozott indexet, amiben annal nagyobb értékkel szoroztuk
meg a dicséret/biintetés szamat, minél magasabb rangu tanart6l szarmazott (szaktanar:
1x-es, osztalyfondk: 2x-es, nevel6testiilet: 3x-0s, igazgatd: 4x-es szorzd). Az igy létre-
hozott ,,dicséret” és ,,biintetés” mutatok, valamint az iskolai kdtédés kozotti kapcsolatot
Pearson-féle korrelacidanalizissel vizsgaltuk. Az iskolai dicséretek és az iskolai kdtodés
kozotti kapesolat szignifikansan pozitiv (r=0,22, p<0,01), ugyanakkor az iskolai biinteté-
sek ¢és az iskolai kotddés kozott nincs szignifikdns kapcesolat. Az eredmény igy csak
részben igazolja a kutatas azon hipotézisét, miszerint az iskolai kotddés és a szabalyko-
vetés kozott pozitiv a kapcsolat. Az erdsen kotddo tanuldknak valoban tobb dicséretiik
van, viszont a nagyobb szamu irasbeli elmarasztalas és az alacsony foku kotddés kozotti
kapcsolatot nem sikeriilt igazolni.
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A tanulmanyi teljesitmény és az iskolai kotédés kozotti osszefiiggések

A tanulmanyi atlag értékei alapjan harom csoportot hoztunk 1étre: jo (jo teljesit-
mény >3,8), kozepes (3,8-2,8) és gyenge teljesitményli (gyenge teljesitmény <2,8) cso-
portot. Az egyszempontos varianciaanalizis (ANOVA) eredménye alapjan szignifikans a
kiilonbség a csoportok kozott az iskolai kotddés erdsségében (F(2)=4,65, MSE=0,85,
p=0,01). Az egyes csoportok értékeit a 4. tablazatban foglaltuk dssze.

4. tablazat. Az iskolai kétodeés atlagpontszamai a gyenge, a kozepes és a jo tanuloi cso-

portban
Teljesitmény Atlag Szords Elemszam
Gyenge 2,42 0,51 12
Kozepes 2,69 0,44 104
Jo 2,78 0,42 235

Az adatok tovabbi elemzése Tukey HSD post hoc teszttel tortént. Az iskolai kotddés
szintjében kimutathatd szignifikans kiilonbség a gyenge és jo tanuloi csoport kozott je-
lent meg (p<0,05). Az adatokat az 5. tablazat tartalmazza.

5. tablazat. A gyenge, a kozepes és jo tanuloi csoportban megjelend kiilonbség az iskolai
koétodes (IK) alapjan

Tomtminy esiminy  Copotab IS s Sl St
Gyenge Kozepes -0,26 0,13 0,13
Jo -0,35% 0,13 0,02
Kozepes Gyenge 0,26 0,13 0,13
Jo -0,09 0,05 0,18
Jo Gyenge 0,35% 0,13 0,02
Kozepes 0,09 0,05 0,18

Megjegyzés: Tukey HSD; * p<0,05; N (6ssz.)=350; N (gyenge)=12; N (kdzepes)=104; N (j0)=235

A varianciaanalizis eredménye igazolta azt a hipotézist, amely szerint kapcsolat van a
tanulmanyi teljesitmény és az iskolai kotdédés kozott, a jol teljesitd tanulok erdsebben ko-
tddnek az iskola intézményéhez. Ezt megerdsitette a Pearson-féle korrelacioszamitas
eredménye is, ami alapjan a tanulmanyi atlag és az iskolai kotédés kozott szignifikans
pozitiv kapcsolat all fenn (r=0,27; p<0,01).
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Az iskolai kotédés, az iskolai énkép és a tanuloi stressz kozotti kapesolat

Megvizsgaltuk a harom tényezé kozotti kapcsolat, egyiittjaras erdsségét is. A
Pearson-féle korrelacidanalizis eredménye szerint az iskolai kotédés szignifikdnsan po-
zitiv kapcsolatot mutat az iskolai énképpel (r=0,60; p<0,01), mig az iskolai kdtddés és a
tanuloi stressz kozott szignifikans negativ egyiittjaras all fenn (r=-0,36; p<0,01). Az
eredmények alapjan az iskolai énkép és a tanuloi stressz kozott is szignifikans negativ
kapcsolat van (r=-0,29, p<0,01). Az eredmények igazoltdk a kutatds azon hipotéziseit,
miszerint akik erésen kdtddnek az iskoldhoz, azoknak pozitivabb az iskolai énképe, va-
lamint alacsonyabb szintii tanuldi stresszt élnek at.

Osszegzés, kovetkeztetések

Kutatasunkkal kettds célt kivantunk elérni. Egyrészt rairanyitani a figyelmet a hazank-
ban még kevéssé kutatott, am az iskolai élet szempontjabol fontos jelenségre, az iskolai
kotodésre, masrészt megvizsgalni az altalunk kialakitott iskolai kotédést mérd kérdbiv
érvényességét egy kisebb, homogén mintan.

Az iskolai k6tddés nem 6nmagaban fontos tényezd, sokkal inkabb az a jelentdsége,
hogy jelzéfunkcidval bir az intézmény, az osztaly vagy az adott gyerek aktualis allapota-
val kapcsolatban. Ha ennek mértéke alacsony vagy egy ismételt vizsgalat soran gyengiild
értéket mutat, akkor felhivhatja a figyelmet arra, hogy az adott intézményben vagy cso-
portban negativ folyamatok indulnak el. Az alacsony kot6dési mutato arra sarkallhatja az
iskola vezetését, hogy mélyebb feltaré6 munkaval megkeresse az okokat, illetve a sziiksé-
ges intervencios l1épések megtételével javitsa a helyzetet. Ezért van jelentsége annak,
hogy legyen megbizhatd, konnyen alkalmazhaté méréeszkoz a szakemberek, elsdsorban
iskolapszichologusok kezében, melynek segitségével diagnosztikus jellegi méréseket
végezhetnek.

Kérdadiviink kifejlesztésekor arra torekedtiink, hogy egy olyan eszkozt alkossunk,
amely nem til tdgan €s nem tul sziiken értelmezi a jelenséget. Ezért tamaszkodtunk
hangsulyozé elemeire. Ennek nyoman sajat elméleti konstrukciot alkottunk, melyben fel-
tételeztiik, hogy az iskolai kotddést a személyes kapcsolatok, a tantargyakhoz és a kor-
nyezethez vald viszony hatdrozza meg. A kialakitott méréeszkd6z megbizhatésagat
reliabilitas vizsgalat igazolta, s a fékomponens analizis megerdsitette az elvart faktor-
strukturat. A legerdsebb magyarazderdvel biré komponens, ami az iskolaval kapcsolatos
altalanos attitidot méri, egyértelmi korrelaciot mutat a tobbi komponenssel. Ez lehetévé
teszi, hogy ezt az 6t itemes alfaktort dnalldan, roviditett valtozatként alkalmazzuk, ha
nem kivanunk a kotédés minden elemével kapcsolatban informaciot szerezni, csupan
egy tajékozodo mérést végziink, esetleg egy Osszetett vizsgalat kiegészitdjeként vessziik
fel az altalanos kotédési mutatot.

A konstrukcios érvényesség vizsgalatdhoz a nemzetkdzi szakirodalombol mar ismert
Osszefiiggések ellendrzését valasztottuk. Ennek megfelelden feltételeztiik, hogy az isko-
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lai aktivitas és az iskolai kotédés pozitiv kapesolatban all egymassal (Hirschi, 1969;
Jenkins, 1997; Johnson, Crosnoe és Elder, 2001). Bizonyitottuk, hogy a tanéran kiviili
iskolai foglalkozasokban (tudomanyos vagy miivészeti szakkorok, sport) az erdsen koto-
d6 didkok nagyobb ardnyban vesznek részt, illetve gyakrabban toltenek be iskolai tiszt-
séget is. A korabbi nemzetkozi kutatasokhoz hasonloan (pl. Wiatrowski és mtsai, 1982)
az altalunk végzett vizsgalat is azt mutatta, hogy a jol teljesitd didkoknak erdsebb az is-
kolai kotédése. A vizsgalat eredményei részben igazoltak, hogy az iskolai kotddés €s az
iskolai kovetelményekhez vald alkalmazkodas kdzott pozitiv kapesolat jelenik meg. Az
erdsebben kotddd tanuloknak szignifikdnsan tobb dicséretiik van, ez dsszefiiggésben all
az elozetes eredményekkel is, mivel a dicséreteket leginkabb a jo tanulmanyi teljesitmé-
nyért és plusz iskolai tevékenységekért kapnak a didkok. Viszont az iskolai kotddés és a
szabalykovetés kozotti kapcsolat nem igazolddott, az iskolahoz kevésbé kotddd tanulok-
nak nincsen szignifikdnsan tobb irasbeli elmarasztalasuk. Ez alapjan arra lehet kovetkez-
tetni, hogy az iskola irdnti negativ attitidot nem szabalyszegéssel jelzik a didkok. Mivel
a kérddiv kitdltése névteleniil tortént, nem volt lehetdség az adatok utdlagos ellendrzésé-
re és igy nem biztos, hogy a tanulok a kérdbivben pontosan feltiintették vagy bevallottak
a beirasaikat. Ennek az eredménynek egy lehetséges tovabbi magyardzata, hogy a nor-
makovetés és a kotddés nem ilyen kdzvetlen kapcsolatban all egymassal.

Az iskolai kotddést mérd kérdoiv belsd tartalmi szerkezetének felépitése a tesztelés
megerdsitette. Az iskoldhoz vald viszony faktor interkorrelaciét mutatott valamennyi
alfaktorral. A korrelacios erdsségek alapjan a legerdsebb kapcsolat a tantargyakhoz valo
viszonnyal all fenn, ezt kdvette a tandrokhoz vald viszony, az iskolai kornyezethez vald
viszony ¢és a leggyengébb kapcsolat a kortarsakhoz valo viszony alfaktorral volt.

Az iskolai kotddés, iskolai énkép és a tanuldi stressz kozotti kapesolatra vonatkozd
hipotéziseket igazoltak az adatok. Az iskolai énkép ¢€s az iskolai kdtodés kozott pozitiv
iranyu kapcsolat all fenn, ami alapjan akik erdsen kdtédnek az iskoldhoz, azoknak maga-
sabb szintl az iskolai énképe. Az iskolai kdtddés és a tanuldi stressz kozott negativ ira-
nyu Osszefiiggést azonositottunk, tehat az erésen kdtddo diakok alacsonyabb szintli tanu-
161 stresszt élnek at.

A kutatas eredményei alapjan az Iskolai kétédeés kérdbiv a gyakorlatban alkalmazha-
tonak igérkezik. Az iskola pszichologia teriiletén egy-egy osztaly vagy csoport vonatko-
zasaban az iskolai kotodés diagnosztizalasara, aktualisallapot-felmérésre és a problémas-
fejlesztendd teriiletek kijelolésére egyarant alkalmas lehet. Ugyanakkor fontos megje-
gyezni, hogy e kutatds csak az elsé 1épése egy igazan jo és széles korben alkalmazhato
eszkoz kidolgozasanak. Tovabbi vizsgalatok soran elséként arra lenne sziikség, hogy a
kérdoivet kiprobaljuk tobb korosztalyra kiterjedd €s orszagosan reprezentativ mintan. E
mellett tovabbi kutatdsok soran sziikséges lesz az iskolai kdtodést meghatarozd egyéb
tényezok minél pontosabb feltérképezése. Egyrészt a mérbeszkoz tokéletesitése érdeké-
ben, masrészt azért, hogy a diagnosztikai lehetdségen tul a kérd6iv eredményei ponto-
sabb tampontot adjanak a szakembereknek (elsdsorban iskolapszichologusoknak) a sziik-
séges intervencids 1épések megtervezéséhez.
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1. melléklet
Az Iskolai kotédést meéro kerdoiv (Szabo és Viranyi) allitasai és faktorstrukturdja

Komponensek — faktorsilyok

Kérddivtétel
1 2 3 4 5

Szoktam, arra gOIrldOIII.l.l, }_10gy barcsak soha tob- 0,74 0.11 0.15 20,05 022
bet ne kéne iskolaba jonni.
Szerintem az iskola unalmas. -0,72 0,34 0,11 0,01 0,15
Ugy gondolom az iskolaba jaras idépocsékolas. -0,67 0,26 -0,02 0,10 0,18
Inkzjlbb otthon maraglok betegen, mint, hogy is- 0,65 0.11 0,01 0,00 -0,01
kolaba kelljen menni.
Rossz lenne, ha nem jarhatnék iskolaba. 0,57 0,08 0,23 0,05 0,27
A legtobb tantargyat érdekesnek tartom. 0,18 0,78 0,11 -0,02 0,05
Tol?b olyan tantargy van, amit szeretek, mint 0.20 0,73 021 0,09 0.09
amit nem.
Kevés érdekes tantargyat tanulunk. 0,28 -0,58 0,07 -0,04 -0,25
S_zeret'em az iskolam udvarat, van hely jatékra és 0.02 0.11 0.78 0.04 0.11
pihenésre is.
Altalaban otthonosan érzem magam az osztaly- 0.19 0.08 0,65 0.18 20,06
termekben.
Tetszenek a fol}'/'o§0n lathatd dekoraciok. Jo 0.06 0.32 0.58 0.01 021
hangulatom lesz toliik.
Sok baratom van az iskolaban. -0,11 0,06 0,14 0,84 -0,11
Ve}nnak olylan gyc,:rekelf az 1sk0!abe3n, ak,1k1.<el 0.16 0,04 0.07 0.83 0.17
szivesen talalkoznék az iskola elvégzése utan is.
SZIV?S(?ban Jovok iskolaba, ha olyan tanarral 0.10 0,03 0.18 0.06 0.78
lesz 6ram, akit kedvelek.
Fontos nekem, hogy mit gondolnak rélam a ta- 0.07 0,50 0,01 0,03 0,60

naraim.
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ABSTRACT

EVA SZABO AND BARBARA VIRANYI: A STUDY OF THE SIGNIFICANCE OF SCHOOL
ATTACHMENT

Numerous studies have concluded that school attachment plays a significant role in the
prevention of unusual and unhealthy behaviours among schoolchildren within and outside of
school. For this reason, it is important to have a measurement instrument that can objectively
specify the development and strength of this indicator on the individual, group and
institutional levels. One objective of our research was to develop a questionnaire that
measures school attachment and confirms its feasibility. We gleaned correlations from the
relevant international literature to check the validity of the questionnaire. Thus, we
hypothesized that our questionnaire could be used to measure positive correlations between
school attachment and (a) school activities (Hirschi, 1969), (b) following rules (Simons-
Morton et al., 1999) and (c) school achievement (Bond et al., 2007). Furthermore, we were
seeking a measurable correlation between school attachment and (a) self-concept in school
(Eggert et al., 1994; Williams and McGee, 1991) and (b) schoolchildren’s stress levels (Bond
et al., 2007). The study involved 350 participants (149 boys and 201 girls) in years 10 and 11.
The results of the study indicate that the questionnaire we developed uses the appropriate
statistical indicators and that the correlations familiar from the international literature were
borne out. We found overwhelming evidence that school attachment shows a positive
correlation with schoolchildren’s self-concept in school and a negative correlation with
school-related stress.

Magyar Pedagogia, 111. Number 2. 111-125. (2011)
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AZ 1-11 EVFOLYAMOT ATFOGO INDUKTIV
GONDOLKODAS KOMPETENCIASKALA KESZITESE A
VALOSZINUSEGI TESZTELMELET ALKALMAZASAVAL

Molnar Gyongyvér és Csapé Bené
SZTE Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

A pedagogiai értékelés 1j teriiletekre valo kiterjesztése soran mind gyakrabban mertil fel
a kiilonboz6 életkort tanuldk egymassal vald 6sszehasonlitdsanak igénye, tudasuk kozos
skalan val6 kifejezése. Mar a legegyszertibb fejlesztési kisérletek is sziikségessé teszik,
hogy a tanuldk tudasat legalabb két kiilonb6zo idépontban ugyanazzal a mércével mér-
jik. Szdmos mas esetben is hasznos lehet a tagabb életkort atfogd kozos skala alkalma-
zasa, példaul az iskola hatdsanak pontosabb elemzésére nyujt lehetdséget az egymast ko-
vetd mérések adatainak longitudinalis dsszekapcsolasa.

Az elsdsorban a képességekkel kapcsolatban alkalmazott hagyomdanyos fejlodés
(development) fogalom mellett megjelent a kompetenciaszintek (competence levels) és a
tanulasi elérehaladas (learning progression) koncepcidja. E fogalmak mogott kiillonbozo
tuddsmodellek allnak, melyeknek az a kdzos sajatossaga, hogy valamely tudaselem vi-
szonylag hosszabb iddszakot atfogd valtozasara utalnak, nem kiilonbdz6, azonos jellegii
tudaselemek gyarapodasara. Skalakészités, mérés szempontjabol olyan feladatokra van
sziikség, amelyek nehézség szerint sorba rendezhetdk, és a nehezebb feladatokat megol-
d6 tanuldk nagy valoszintiséggel meg tudjak oldani a kdnnyebbeket. Az dsszefiiggéste-
len ismeretek, tények, adatok tudéasara ez a feltétel nem teljesiil, de fennall az olyan, szo-
rosan egymasra épiild ismeretekb6l all6 tudasra, amikor adott ismeretek Osszefiiggés-
rendszerének mélyebb megértése feltétele az azokra épiild még komplexebb tudas elsaja-
titdsanak.

Ha a skalanak csak egymashoz kozeli évfolyamokat kell atfognia, akkor megoldhato,
hogy mindegyik évfolyam pontosan ugyanazt a tesztet oldja meg. Ugyanakkor szélesebb
¢letkor lefedése esetén ugyanazok a feladatok a fiatalabbak szdmara til nehéznek, az
idosebbek szamara esetleg tul konnytinek bizonyulnak. Ilyen esetben a megoldast a kii-
16nb6z06, konnyebb és nehezebb feladatokbol allo tesztek elkészitése jelenti. Ha a tesztek
megfeleld szami kozos feladatot (horgonyt) tartalmaznak, a valoszinliségi tesztelméle-
tekre épiilé elemzési technikéakkal a kiilonboz6 tesztekkel mért eredményeket kdzos ska-
lan lehet kifejezni.

E tanulményban kiilonb6zo felmérések adatbazisait felhasznalva az els6tol a tizen-
egyedik évfolyamig terjedd korosztalyok induktiv gondolkodéasanak fejlettségét fejezziik
ki kozos képességskalan. Ez lehetové teszi mind az alsobb, mind a magasabb évfolya-
mos didkok atlagos képességszintjének Osszehasonlitdsat. Az elemzések tijszertiségét a
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széles ¢letkori intervallum mellett az adja, hogy kapcsolatot teremtettiink az olvasasi
problémak miatt az iskolakezdéskor alkalmazott nem verbalis és az idésebb tanulokkal
felvett, olvasni tudast igénylo tesztek kozott.

Az induktiv gondolkodas kiemelkedd szerepet jatszik mind a tanulasban, mind a
megszerzett tudas alkalmazasaban. Meghatarozasa értelmében — tobbek kozott — az
egyedi esetekrdl az altalanosra vald kovetkeztetés folyamatat, szabalyok felismerését,
modellek alkotasat jelenti. A pszicholdgia modelljei gyakran az ,,4j tudéas képzodésének
eszkoze”-ként irjak le (Csapo, 1998. 251. o0.). Szerepét, a megismerés legfontosabb je-
lenségeivel vald kapcsolatat szdmos vizsgalat részletesen bemutatta. Ilyen példaul az al-
talanos intelligencia (Klauer €s Phye, 2008; Klauer, Willmes és Phye, 2002; Tomic és
Kingma, 1998; Sternberg, 1977), a problémamegoldas (Simon, 1974; Polya, 1988;
Molnar, 2002, 2006b), a deduktiv gondolkodas (Sternberg, 1986), a kritikai gondolkodas
(Ennis, 1987) és a tanulasi képesség (Pellegrino és Glaser, 1982; Resing, 1993). Ebbdl
adododan a leggyakrabban vizsgalt gondolkodasi képességek kozé tartozik. (Az egyes
megkozelitések, elméletek részletesebb bemutatasat illetéen 1. pl. Csapo, 1994, 1998,
2001).

Miutan az induktiv gondolkodas jol jellemzi a didkok atlagos intellektualis fejlettsé-
gét, a tanulasban és az alkalmazasban szerepet jatszd képességeket, varhato, hogy fejlett-
ségi szintje meghatarozoé tényezonek bizonyul az iskolai és az iskolan kiviili sikeresség,
tudasszerzés €és tudasalkalmazas szemszogébol. Ezt a feltevést korabbi, kiillonbozd ké-
pességek fejlettségi szintjének vizsgélatara fokuszald kutatdsaink igazoltdk, miutdn az
elemzésekbe bevont valtozok kozill az egyik legnagyobb magyarazderdvel rendelkezd
képességnek bizonyult (1. pl. Csapo, 1998, 2003; Molnar, 2002, 2003, 2006b).

A korabbi, reprezentativ mintan végzett, induktiv gondolkodas fejlodésére és fejlett-
ségi szintjének leirasara fokuszald hazai kutatasok a 3—11. évfolyamos didkok kdrében
keresztmetszeti adatfelvétellel vizsgaltdk az induktiv gondolkodas képességének fejlett-
ségi szintjét (1. Csapo, 1994, 1998, 2001, 2003), mig longitudinalis idobeli valtozasanak
elemzésére csak néhany évet atfogo idétavban keriilt sor (Csapo, 2003). Molnar (2006a,
2008, 2009) foglalkozott kisiskolasok induktiv gondolkoddsanak fejlettségi szintjével az
iskola els6 évfolyamainak didkjai szamara kidolgozott induktiv gondolkodast fejlesztd
tréning keretén beliil, azonban e kutatasok pilot jellegiick és nem orszagos, reprezentativ
mintan végzett vizsgalatok voltak.

E tanulmany célja (1) az 1-11. évfolyamos didkok induktiv gondolkodéasanak, e gon-
dolkodas fejlettségi szintjének meghatarozasara alkalmas itembank kidolgozasa, (2) az
1-11. évfolyamos didkok kdrében induktiv gondolkodasuk fejlettségi szintjének feltér-
képezése, kozos képességskalan torténd kifejezése, (3) a fejlettségbeli kiilonbségek azo-
nositasa és (4) tiz év tavlataban az azonos korosztaly képességszintjében torténd valtozas
azonositasa.
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Modszerek
Minta

Az elemzésekbe 1999-ben, 2005-ben, 2007-ben és 2008-ban, kiilonbodzé életkorok-
ban (1., 4.,5.,6.,7.,9.,10. é 11. évfolyam), reprezentativ mintan felvett adatbazisokat
vontunk be (1. tablazat). Az els6 adatfelvétel 1999-ben zajlott 5., 7., 9. és 11. évfolyamos
diakokkal, ezt kovette 2005-ben egy 6. és 10. évfolyamra fokuszald kutatas, majd 2007-
ben egy 4. évfolyamos didkok induktiv gondolkodasanak fejlettségi szintjét méré adat-
felvétel. Egy év mulva, 2008-ban ugyanezen 4. évfolyamos didkok kdvetd vizsgalata va-
l6sult meg, a mintat kiegészitve els6 osztalyos diakokkal. A kisiskolasok felmérésében a
hét régid 131 iskolajanak 5163 elsé évfolyamos didkja vett részt. A mintak minden eset-
ben régid, megye és telepiiléstipus szerint reprezentativak.

1. tablazat. Az adatelemzésekbe bevont reprezentativ mintak fobb tulajdonsagai

Adatfelvétel éve Evfolyam N
5. 2082
7. 2017
1999 9. 1916
11. 1765
6. 3609
2005 10. 2454
2007 4, 4485
1. 5156
2008 5. 2464
1999-2008 egyiitt 1.,4.5.,6.,7.,9.,10.,11. 25948

A papir alapt adatfelvételeket kiegészitve 2010-ben sor keriilt — 1-8. évfolyamos di-
akok bevonasaval — egy szamitogép alapu online adatfelvételre is (N=2719), melynek
adatait attételesen felhasznaljuk a k6zos képességskala kialakitdsa soran. Az online adat-
felvétel eredményeirdl és azok papir alapt eredményekkel torténd Osszehasonlitdsarol
egy masik tanulmanyban szamolunk be.

Méroeszkoz

Az induktiv gondolkodas fejlettségét kiilonbozo életkorokban eltérd, de horgony-
itemekkel 0sszekotott tesztekkel mértiik. A célzottan kisiskolds didkok részére kidolgo-
zott teszt 37 itemet tartalmazott (Cronbach-a=0,88). A teszt kidolgozasa soran kiilon fi-
gyelmet forditottunk annak nem verbalis jellegére (a minél tobb kép, abra és figura hasz-
nalatara), s az olvasasra szant szoveg mennyiségének minimalizalasara (1. dbra). A teszt
hat résztesztbdl allt, melyek a Klauer (1989) altal kidolgozott induktiv gondolkodas
meghatdrozasra épiiltek: altaldnositds, megkiilonboztetés, tobbszemponti osztalyozas,
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kapcsolatok felismerése, kapcsolatok megkiilonboztetése, rendszeralkotas. (A teszt rész-
letesebb ismertetését 1. Molndr, 2006a, 2008, 2009).

17)&&0@? 1A @V

(@) (b) (c) (d) (e)

2 B0 Somé

(a) (b) (€) (d) (e)

1. abra
Mintafeladat az 1-2. évfolyamosok szamara késziilt tesztbdl

Az id6ésebb didkok tesztjeit (3—4., illetve 5—11. évfolyam részére egy-egy tesztvalto-
zat) korabbi kutatasok soran mar gyakran alkalmaztuk. A 3—4. évfolyamosok szdmara
kidolgozott 41 itemes teszt négy résztesztbol allt: betiisor, széanaldgia, szamanalogia,
szamsor; az 5-11. évfolyamosokra optimalizalt 50 itemes teszt harom résztesztbdl allt:
sz6analogia, szdmanalogia, szamsor. A tesztek feleletalkoto és feleletvalasztos itemeket
egyarant magukban foglaltak. (Részletesebb ismertetésiiket 1. Csapo, 2003; 2. abra).

A kovetkezd feladatokban ird a feladat végén levs vonalra azt a szamot,
amelyik legjobban illik oda!

A) 20 — 32 o 8 — 20 o 11 —
B) 6 — 21 o 16 — 31 i 21 —
2. abra

Mintafeladat a felsébb évfolyamosok szamdra késziilt tesztekbdl
(szamanalogidk részteszt)

Adatfelvétel

Az adatfelvétel soran a teszt megoldasa kozben a tanulok semmilyen segédeszkozt
nem hasznalhattak. Az elsé évfolyamos diakok esetében az adatfelvételt végzo pedago-
gus — a tanulok fiatal életkora miatt — eldre felolvasta az elvégzendé feladat instrukcidjat,
kikiiszobolve ezzel az olvasasi képesség fejlettségének kiilonbségeit. A feladatlap meg-
oldasara egy tanitasi ora allt a diakok rendelkezésére.

Eljarasok

A kiilonboz6 teszteken mutatott teljesitmények Gsszehasonlitasat és kozos képesség-
skalan valo kifejezését a teszteket 6sszekotd horgonyitemek tették lehetévé. A skala ki-
alakitasa soran figyelembe vettiik az online adatfelvétel eredményeit is. Az online adat-
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felvétel soran megtortént a korabban diszjunkt 1. és 3—4. évfolyamos tesztek 0sszekoté-
se. Az alsos didkokra optimalizalt teszteket 6sszekotd horgonyitemek paramétereit le-
horgonyozva lehetdség nyilt a papir alapt feladatok paramétereinek hozzaskalazasara és
a kozos képességskala kialakitasara. A papir, illetve a szamitégép alapu tesztek hor-
gonyzasanak rendszerét a 3. abra mutatja.

RN,

2 AN

> MO ]

4. ARy

5. A
6. Y
7. ey
8. AR RN

papir alapu teszt: |:| szamitdgép alapu teszt:

3. dbra
A kiilonbozo szintii és alapu tesztek horgonyzdsanak rendszere

Az adatok skalazasanal a Rasch-modellt alkalmaztuk. Az egyes kohorszok atlagos
képességszintjének dsszehasonlitasahoz plauzibilis értékeket, mig a tanuld szintli elem-
zések elvégzéséhez WLE (weighted likelihood estimation) értékeket szamoltunk. A valo-
szinliségi tesztelmélet eszkdzrendszerét kihasznalva a kidolgozott 109 itemet egy teszt-
ként kezelve a klasszikus reliabilitdismutatoval analdg személyszeparacios reliabilitdsmu-
tatoval (Person Separation Reliability) jellemeztiik. Az itemek nehézségi szintjét és a di-
akok képességszintjét kozos képességskalan személy-/itemtérkép segitségével fejeztiik
ki. Az elemzések soran a valosziniiségi tesztelmélet eszkdzrendszere mellett szamos
klasszikus tesztelméleti modszert is alkalmaztunk.

Eredmények és diszkusszio

A tesztek reliabilitasmutatoi (Cronbach-a) 0,86 és 0,94 kozott vannak. A kidolgozott 109
item WLE-személyszeparacios reliabilitasmutatdja 0,93. A reliabilitasmutatok értékei
alapjan a kidolgozott itemek mind a teszt, mind az itembank szintjén — a reliabilitas te-
kintetében — alkalmasak az érintett konstruktum vizsgalatara, az eredmények altalanosit-
hatoak.
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Az itemek nehézségi szintjét és a didkok képességszintjét kozos képességskalan kife-
jez6 személy-/itemtérkép (4. abra) alapjan a kidolgozott 109 item nehézségi szintje al-
kalmas a kivalasztott célpopulacio, az 1-11. évfolyamos didkok induktiv gondolkodésa-
nak, e gondolkodas fejlettségi szintjének vizsgalatira. Az itemek nehézségi szintje kdzel
lefedi az 1-11. évfolyamos populacioban 1évé didkok tobbségének atlagos képesség-
szintjét. A nehézségi indexek -2,31 és 3,73 logit kdzott mozognak, mig a didkok atlagos
személyparaméterei évfolyamonkénti bontasban -1,16 (sd=1,19 — 1. évfolyam) és 1,37
(sd=1,17 — 11. évfolyam) kozott vannak.

logit személy | item
|
4 |
X|
X|107 109
X|102 106
XX|108
XX|46 103 104 105
3 X|
XXX |
XXXXXX |
XXXXXX |50 51
XXXXX |44 49 99
2 XXXXXXX | 47
XXXXXXXXXXX |48 98
XXXXXXXXXXXXX |
XXXXXXXXXXXX |58 100 101
XXXXXXXXXXXXXX | 45
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 77
1 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 35 75 97
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |33 39 78 96
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |3 36 37 60 66 73 79
XXOOXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |11 31 55 91
XXOXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |43 59 93
0 XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |40 42 90 92
XHXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 27 30 57 68 89
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |17 18 21 22 41 56 69 70 74 76
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |2 7 12 87
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 34 53 64 65 72 85
XXXOOKXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 20 28 32 52 62 63 71 88
1 XOOKKXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |4 19 38
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX |13 14 24 25 61 67 84
XXOKKKXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX | 5 54 83 86
XXXXXXXXXXXXXXXX |15 16 81 82
XXXXXXXXXXXXXXXXXX | 23
-2 XXXXXXXXXXXXXXXXXX |1 6 94
XXXXXXXXXX|8 10 26 29 80 95
XXXXXXX |9
XXXXXX |
XXXXX |
XXX |

4. abra
A kidolgozott 109 item nehézségi indexe az 1-11. évfolyamos diakok
képességszintjének fiiggvenyeben
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Az itembank esetleges tovabbfejlesztésekor, a minél pontosabb lefedés érdekében, az
itembankban szerepld legkonnyebb itemeknél is konnyebb itemek kidolgozésa javasolt.
(A személy-/itemtérképek felépitésérdl, tulajdonsagair6l részletesebben 1. Molnar,
2005.)

Az itemek nemcsak a teszt szintjén, hanem az item szintjén is jol elkiilonitik, diszk-
riminaljak a didkokat. Az itemek diszkriminécios indexei megfeleléek az adott populéci-
oban az adott képesség vizsgalatira. A 109 item diszkriminacids indexének atlaga 0,48
(sd=0,10). A diszkriminacios indexek eloszladsgdorbéjét az 5. dbra mutatja. Mindezek
alapjan sikeriilt kidolgozni egy itembankot, aminek segitségével az 1-11. évfolyamon
hatékonyan meghatarozhato a didkok induktiv gondolkodéasanak fejlettségi szintje.
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5. abra
Az itemek diszkrimindcios indexeinek eloszlasi gyakorisdga

Az induktiv gondolkodas fejlédése évfolyamonkénti bontasban

Az adatok alapjan mindegyik évfolyamon nd a didkok induktiv gondolkodasanak at-
lagos fejlettségi szintje, ugyanakkor a fejlddés mértéke relative lassu (6. abra). Az 1-11.
évfolyamok teljes idészakat tekintve évenként atlagosan a szoras negyedével fejlodik a
didkok képességszintje. A leglassabb fejlddés 9. és 10. évfolyam kozott figyelheté meg,
ebben az iddszakban a didkok atlagos képességszintjének fejlodése a kotelezo iskolazta-
tas alatt torténd atlagos évenkénti fejlodés felét sem éri el. Ezzel szemben a leggyorsabb
fejlodés 6. és 7. osztaly kozott torténik, tobb mint kétszer annyi, mint az éves atlagos fej-
16dés mértéke.

Az empirikus adatokra illesztett logisztikus gorbe paraméterei is alatamasztjak a fenti
tapasztalatokat. A gorbe inflexios pontja 13 és fél éves korban talalhato, azaz hetedik év-
folyam koriil a gyorsuld fejlodés lassuld novekedésbe valt, tovabba ekkor 50 szazalékos
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a fejlettségi szint ezen a képességteriileten. Az illesztett gorbe atlagos ndvekedési, fejlo-
dési rataja r=0,559, ami szintén a lassu fejlodést tamasztja ala.

A logisztikus gorbe paraméterei alapjan extrapoldlhatjuk a fejlédés folyamatat a 11.
évfolyam utani életkorra is. Feltételezhetd, hogy a fejlodés lassulé iitemben, am valdszi-
niileg a kdzoktatasi évek utan is folytatodik. A fejlédésnek ez a mintazata — a zar6 sza-
kasz késobbi elérése — ellentétes azokkal a korabbi allaspontokkal (pl. Piaget kognitiv
fejlodéselmélete), amelyek az intellektualis képességek fejlodésének lezarulasat fiata-
labb, 14-16 éves korra tették. Ugyanakkor a fejlodés elhtizodasa magyarazhaté az okta-
tas expanziojaval, a kozépiskola kiteljesedésével. (A fejlodés logisztikus gorbéinek tu-
lajdonséagairol, paramétereirdl részletesen 1. Molndar és Csapo, 2003, mig a fejleszthet-
ségrdl pl. Molnar, 2006a, 2008, 2009 és Klauer, 1989, 1991, 1992, 1993a, 1993b.)

Eletkor

Képességszint (logit)

21 22 23

6. abra
Az induktiv gondolkodas fejlodése 1-11. évfolyamon

A teljesitmények eloszlasgorbéinek tanulmanyozasa a tanulok kozotti fejlodésbeli
kiilonbségekre is ravilagit, ezaltal pontosabb képet ad a fejlodés sajatossagairdl, mint az
egyes kohorszok atlagainak Osszehasonlitdsa. A 7. abra a didkok szdzalékos teljesitmé-
nyének az eloszlasat mutatja képességszintenkénti és évfolyamonkénti bontasban.

A kiilonbo6z6 életkoru didkok képességeloszlasanak Osszehasonlitasa szabalyos, de
lassu képességtejlodésrol tanuskodik. Miutan minden egyes korosztaly a szdmara megfe-
lel6 nehézségli tesztet kapta, az eloszlasgdrbék minden évfolyamon kozelitik a szaba-
lyos, normal eloszlasu gorbét. Ez aldl egyediil a 6. évfolyamos gorbe kivétel, ahol a ko-
rabbi évfolyamok gorbéihez képest a minta egy részében elindul egy erdteljesebb fejlo-
dés. Ezt tAmasztja ald az eloszlasgorbék egymashoz viszonyitott elhelyezkedése is.

Az eloszlasgdrbék egymashoz vald viszonyaban képességszintbeli ugras kovetkezik
be a 6. évfolyam utan. Az 1-11. évfolyam teljesitményét jellemzd gorbesereg harom
csoportba oszthato: 1-6., 7-10., illetve 11. évfolyamos didkok gorbéi. Mig az 1-5. évfo-
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lyam tekintetében a fejlodés mértéke olyan lassu, hogy az eloszlasgorbék kozel egymas-
ra fekszenek, addig a 6. és a 7. évfolyam soran mind a gyengébben, mind a jobban telje-
sitdk is tobbet fejlédnek, mint addig az iskolaztatas folyaman. A 7. évfolyam utdn ismét
lelassul a fejlodés, a 9. és a 10. évfolyamosok eloszlasgorbéi egymashoz kozel allnak,
azaz sem az alacsonyabb, sem a magasabb képességszintii didkok nem fejlddnek jelentds
mértékben ezen idészak alatt. A 11. évfolyamosok eloszlasgorbéje ismét elkiiloniil a fia-
talabb korosztalyok eredményeit szemlélteté gorbeseregtdl, ami egy ismételt erdtelje-
sebb, mindenkit érintd fejlédésre utal.
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7. abra

Az induktiv gondolkodas fejlettségének eloszldasa évfolyamonkeénti bontisban

Osztalyszintii kiillonbségek

Az els6 osztalyos diakok kozotti teljesitménybeli kiilonbségek arra utalnak, hogy mar
az iskolaba 1épés utan nem teljesen egy évvel is tobbévnyi fejlettségbeli kiilonbség van
az didkok kozott. Az F-érték alapjan mar az elsé évfolyamon 12-szer (p<<0,001) nagyobb
a kiilonbség az iskolak kozott, mint az iskolakon beliil. Ugyanez a tendencia figyelhetd
meg az egyes osztalyok kozott (F=12,5; p<0,001), miszerint iskolan beliil tovabbi sze-
lekci6 figyelhetd meg, azaz tovabb nd a csoportok kozotti és a csoporton beliili kiilonb-
ség nagysaga. A legalacsonyabb ¢és a legmagasabb atlagos teljesitményt mutatd elsd év-
folyamos osztaly teljesitménybeli kiilonbsége 80%, mindkettd kilog az egy szorasnyi ter-
jedelembdl.
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A 8. ébra évfolyamonkénti bontasban mutatja az osztalyok atlagos teljesitményét. Az
atlagos teljesitmények kozotti eltérések mértéke nem valtozik iddvel, azaz mind az ala-
csonyabban, mind a magasabban teljesit6 osztdlyok azonos mértékben fejlddnek a vizs-
galt periddusban. Az ugyanahhoz a kohorszhoz tartozo évfolyamok kozotti eltérés mér-
téke minden esetben nagyobb, mint az 1-11. évfolyam tekintetében tapasztalt atlagos
fejlodés nagysaga.

A 6 tendencidkat vizsgalva — tehat eltekintve minden évfolyamon az egy-két, ki-
emelkedden magas vagy alacsony atlagos képességszintet mutatd osztalytol — a felso ta-
gozatra enyhén csokken az osztalyok kozotti kiilonbség nagysadga. Azonban a 8. évfo-
lyam utani szelekcié megnoveli az osztalyok kozotti atlagos kiilonbségek nagysagat, to-
vabb novelve a szakadékot az egyes osztalyok teljesitménye kozott.
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8. abra

Az induktiv gondolkodas osztalyszintii kiilonbségei évfolyamonkénti bontasban

A fejlodés és a fejlettség egyéni kiilonbségei 1-11. évfolyamon

Az osztalyszinten tapasztalt kiilonbségek még nagyobbak lesznek, ha azokat a didkok
szintjén vizsgaljuk. Az eredmények alapjan az azonos kohorszba tartozé didkok kozotti
kiilonbség mértéke az évek eldrehaladtaval novekszik. A kotelez6 iskolaztatas végeén ez
az eltérés tobb mint haromszor akkora, mint az iskolaba 1épéskor. A legnagyobb azonos
évfolyamra jaré didkok kozotti kiillonbséget 10. osztalyban tapasztaltuk (9,9 logit). Fi-
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gyelembe véve, hogy az els6 évfolyamtol a 11. évfolyamig, azaz 10 év alatt az atlagos
fejlodés 2,53 logit, ez a 9,9 logit kiilonbség atlagosan 39 év fejlodésbeli kiilonbségnek
felel meg. A fenti modellek matematikai modellek, amelyekben nem vettiik figyelembe,
hogy a fejlodés mértéke nem egyenletes. A modell keretein beliil kizdrdlagosan atlagos
fejlodést tekintettiink.

Mas oldalrol megkdzelitve, van olyan elsé évfolyamos diak (0,3%), aki az induktiv
gondolkodas fejlettsége tekintetében a magasabb szinten teljesit 11. évfolyamos didkok
képességszintjén all (2. tablazat), mig van olyan 11. évfolyamos didk (1,8%) a mintaban,
akinek induktiv gondolkodasa nem éri el az iskolakezddk atlagat, azaz az alacsonyabb
szinten teljesitd elsd osztalyos didkokkal sorolhat6 egy képességcsoportba. Az altalanos
iskolabdl kilépve a didkok kozel 10%-anak az induktiv gondolkodédsa nem éri el az atla-
gos elso osztalyos szintet, ugyanakkor mar hetedik évfolyamon is tobb mint 13%-uk ké-
pességszintje magasabb, mint egy atlagos 11. évfolyamos diak képességszintje. A 2. tab-
lazat a diakok szazalékos teljesitményének az eloszlasat mutatja a vizsgalatban részt vett
tobbi évfolyam atlagos képességszintjének fényében, azaz minden évfolyam vonatkoza-
séban azt, hogy a didkok hany szazaléka teljesitett az adott évfolyam altagos teljesitmé-
nye felett.

2. tablazat. A didkok szdzalékos teljesitményének eloszldsa a vizsgalatban részt vett
tobbi eévfolyam atlagos képességszintjének fényében

% Evfblyam
Evfolyamdtlag 1. 4. 5. 6. 7. 9. 10. 11.

1 51,9 61,0 63,8 72,5 88,0 942 94,5 98,2
4 36,6 46,0 50,9 61,0 80,3 90,5 90,5 96,5
5 31,7 42,1 442 54,0 75,0 87,0 88,0 94,5
6 23,0 33,0 37,2 472 69,1 83,0 85,0 92,2
7 8,0 16,7 20,5 31,2 51,5 67,8 71,5 82,4
9 2,0 6,8 9,6 17,7 29,1 47,0 54,6 68,0
10 1,1 53 8,0 14,5 28,0 450 50,8 63,0
11 0,3 2,0 3.8 6,4 13,5 25,0 36,3 47,0

Az egész mintaban, tehat az 1-11. évfolyam vonatkozasaban a legalacsonyabb (-5,55
logit) és a legmagasabb (5,51 logit) képességszintli didkok kozott 11 logit kiilonbség
van, ami tobb mint négyszer akkora, mint egy atlagosan teljesité elsds és egy atlagosan
teljesitd 11. évfolyamos diak kozotti kiilonbség mértéke. Evekben kifejezve — atlagos
fejlodési litem mellett — ez a 11 logitnyi kiilonbség tobb mint 40 év atlagos fejlédésnek
felel meg.
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A képességszintek idébeli valtozasa

Az 5. évfolyam vonatkozédsdban lehetdségiink nyilt arra, hogy egy 1999-es és egy
2008-as, reprezentativ mintan tortént adatfelvétel eredményét Osszehasonlitsuk, ezzel
megvizsgalva azt, valtozott-e az id6 elérehaladtaval a didkok atlagos képességszintje in-
duktiv gondolkodasuk tekintetében. Az eredmények alapjan 0,08 logitegységnyi atlagos
képességszintbeli kiillonbség van az 1999-ben 6todik évfolyamos és a 2008-ban 6tddik
évfolyamos didkok atlagos teljesitménye kozott, ami szignifikdns eltérés (F=6,82,
p<0,01; t=2,66, p<0,01). Az 1999 ¢és 2008 kozott eltelt kozel 10 év alatt a didkok induk-
tiv gondolkodéasanak atlagos képességszintje csokkent, években kifejezve az 1-11. évfo-
lyam kozott tapasztalt éves atlagos fejlodés harmadaval, azaz egyharmad évnyi fejlo-
déssel.

Osszegzés

Osszességében felépitettiink egy 1-11. évfolyamon hatékonyan miikodé és hasznalhato,
megfeleld mutatokkal rendelkezd, az induktiv gondolkodas fejlettségét vizsgald item-
bankot. Ezen itembank segitségével kozos képességskalan jellemeztiik a vizsgalt 1-11.
évfolyamos didkok képességszintjét diak, osztaly és évfolyam szerinti bontasban. Az
eredmények mindharom szinten jelentds mértéki fejlettségbeli kiilonbségekre utaltak.

Evfolyamonkénti bontasban szamottev eltérés tapasztalhaté a kiilonbozé életkorok-
ban tortént fejlodés kozott. A legintenzivebb fejlédés a 7. évfolyam kornyékén torténik,
majd mértéke lelassul. A kiilonb6z6 kohorszhoz tartozé didkok képességeloszlasanak
Osszehasonlitasa is szabalyos, de lasst képességfejlodésrdl tantiskodik. Mind az osztaly,
mind a didk szintl kiilonbségek sokéves fejlettségbeli kiilonbséget mutattak az azonos
kort didkok kozott. A kiillonboz6 évfolyamos didkok eredményeinek Osszehasonlitasa
ugyanezekre a tendenciakra vilagitott ra. Van olyan iskolat kezd6 diak, akinek induktiv
gondolkodasa egy magasabb szinten teljesitd 11. évfolyamos didk képességszintjén all,
ugyanakkor azonosithatd olyan érettségi kdzelében 1évo diak, akinek induktiv gondolko-
das-fejlettsége egy atlagos 6vodas gyerek szintjéhez kozelit.

Az atlagos képességszintek allandosagara fokuszald elemzéseink ravilagitottak arra,
hogy 10 év tavlataban valtoznak a képességszintek. 1999 és 2008 kozott az 5. évfolya-
mos didkok induktiv gondolkodasa atlagosan egyharmad év fejlodésével csokkent, ami,
miutan egy kulcsfontossagu képességteriiletrél van szo, hangsulyozza a fejlesztés jelen-
téségét.

Koszonetnyilvanitas

Az elemzések elvégzéséhez sziikséges infrastrukturat a MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatdcso-
port biztositotta, mig a tanulmény megirasat a K75274 OTKA kutatasi program tdmogatta.
A tanulmany elkészitése idején Molnar Gyongyvér Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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ABSTRACT

GYONGYVER MOLNAR AND BENO CSAPO: CONSTRUCTING INDUCTIVE REASONING
COMPETENCY SCALES FOR YEARS 1-11 USING IRT MODELS

Measuring general cognitive abilities bears special relevance for education. Inductive
reasoning, which has often been related to general intelligence, is such an ability. Most
previous measurements have focused on single measurement points; however, abilities can
also be studied from a developmental perspective. The paper outlines the developmental
tendencies and individual differences in inductive reasoning for a broad age range (ages 6 to
17). Common anchor items allowed the transfer of all results to the same scales. An IRT
model was used to scale the data and to establish a developmentally valid scale. Large
differences were found at individual and cohort levels as well, while speed of development
was relatively slow, at about one-quarter standard deviation per year. The fitted logistic
curves indicated a rapid change around year 7; then speed of development slowed. The
individual differences in the same year grew when older age groups were considered. At the
end of compulsory schooling, the difference was more than treble what was computed at
school entrance. Findings support the views that there exist differences equivalent to several
years of development within the same age groups in the area of general cognitive ability.

Magyar Pedagogia, 111. Number 2. 127-140. (2011)

Levelezési cim / Address for correspondence: Molnar Gyongyvér és Csapo Bend, SZTE
Neveléstudomanyi Intézet, MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport, H-6722 Szeged,
Pet6fi S. sgt. 30-34.

140



MAGYAR PEDAGOGIA
111. évf. 2. szam 141-181. (2011)

A SZOCIALISERDEK-ERVENYESITES NEHANY
DIMENZIOJANAK MUK()DESE ES ERZELMI HATTERE
8-18 EVESEK KOREBEN

Kasik Laszlo
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Szegedi Tudomanyegyetem Szocialis Kompetencia Kutatocsoport

Néhany évvel ezel6tt egy kutatds részeként altalanos és kozépiskolas (8, 11, 15 és 17
éves) diakokat kérdeztiink arrdl, mit jelent szamukra az egyiittmiikodes, a segités, a ver-
sengés ¢és a vezetes (Kasik, 2006). Azon négy viselkedésforma meghatarozasat kértiik,
amelyek szamos tudomanyteriilet — példaul a szocialpszicholdgia (pl. Fiilép, 2003), a
humanetologia (pl. Csanyi, 1999), az idegélettan (pl. Pietrini, Guazelli, Basso, Jaffe és
Grafman, 2000) — kutatdsai szerint alapvetden meghatarozzak tanulményi €és szakmai
eredményességiinket (Kasik, 2008a), jelentds hatast gyakorolnak pszichés és fiziologiai
egészségiinkre egyarant (Urban, 2003). A kutatds alapja az az elméleti megkozelités
volt, miszerint e szavak mint szimbolikus, propozicionalis reprezentaciok azzal a jelen-
téssel birnak, amellyel a tarsas interakcidk tapasztalatai felruhdzzak oOket (Eysenk és
Keane, 1997). E jelentések egy-egy aktivitds soran szlir6-iranyitd funkcidt latnak el,
meghatarozzak a cselekvés iranyat, modjat és értékelését (pl. Meichenbaum, Butler és
Gruson, 1981; Damasio, 1994).

A tanuléi meghatarozasok négy nagyobb csoportba kiiloniiltek el. Eletkortol fiigget-
leniil a legtobb leirasban (1) a helyzetet emelték ki a didkok (pl. az egyiittmiikodéshez
legalabb két ember kell vagy csoportban csindljuk; valamilyen versenyen versenyziink);,
valamint (2) egymdashoz viszonyitottadk a viselkedésformakat (pl. amikor én irdanyitok,
akkor jobb, mint amikor segitenem kell). A két fiatalabb korosztalynal nagyobb volt az
aranya azon meghatarozasoknak, amelyekben (3) az 0sszehasonlitassal egylitt a maguk
vagy a masok — leginkabb a sziilok ¢és a pedagdgusok — altal preferalt viselkedést emel-
ték ki (pl. segiteni kell a masiknak, ha baja van, mert ekkor dicsérnek meg; nem lehet
parancsolgatni, mert azt a tanarok biintetik). A (4) csoportba azok a meghatarozasok tar-
toztak, amelyekben a viselkedésforma érzelmi hattere all a kdzéppontban (pl. jo érzés
csoportban dolgozni, mert oriiliink a munkanak; diihit, ha masoknak engedelmeskedni
kell; oriilok, ha egy versenyben nyerésre allok).

A viselkedésformak és pszichikus hatteriik struktirdjara vonatkozo elméleti modellek
— foként Fiske (2006); Fiilop (2003) és Nagy (2000) munkai —, a tarsas viselkedést meg-
hatarozo6 pszichikus rendszer, a szocialis kompetencia Nagy- (2007) és Rose-Krasnor-
féle (1997) modellje, valamint a tanuléi meghatarozasok kozil a helyzetet kiemeld leira-
sok alapjan 2008-ban kérdoives vizsgalattal tartuk fel a — Nagy Jozsef (2000) altal szoci-
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dliserdek-érvényesitonek nevezett — négy viselkedésforma néhany dimenzidjanak miiko-
dési sajatossagait (1. Kasik, 2008a, 2008b). A kérddivet az els6 mérés tapasztalatai alap-
jan roviditettiik, a kijelentéseket pontositottuk, s 2010-ben ismét felmérést végeztiink 8,
12, 15 és 18 évesek korében. E kutatdst a 2006-os felmérésben azonositott meg-
hatarozésok (4) tipusat figyelembe véve kiegészitettiik a viselkedésformak érzelmi hatte-
rének (az alapérzelmek és fokozataik felismerésének, kifejezésének, megértésének és
szabalyozasanak) vizsgalataval. E kiegészitést azért tartottuk fontosnak, mert célunk a
vizsgalatok eredményei alapjan egy komplex — mind a négy viselkedésformara és azok
tobb aspektusara kiterjed6 — fejlesztd program kidolgozasa. E viselkedésformék érzelmi
hatterével a hazai pedagogiai kutatdsok igen kis hanyada foglalkozik, &m a nemzetk6zi
tapasztalatok szerint ezen ismeretek egy-egy program kidolgozasanak alapvet6 feltételei.
A tanulmanyban a 2010-ben végzett kutatds elméleti keretének és modszertananak
bemutatasa utan el6szor a négy viselkedésforma fobb életkori, nem szerinti jellemzoit és
kapcsolatrendszeriiket ismertetjiik. Ezt kovetden a viselkedésdimenzidk érzelmi hatterére
vonatkoz6 adatokat (csak az érzelemkifejezést feltar6 vizsgalat eredményeit) mutatjuk be.

Szocialisérdek-érvényesité viselkedésformak:
egyiittmiikodés, versengés, segités, vezetés

Egy-egy viselkedésforma meghatarozasakor alapvetd szempontnak tekinthetd, milyen
funkcidt lat el a tarsas interakciok soran (mi a célja a viselkedésnek); milyen struktiraval
rendelkezik (a viselkedést meghatarozo pszichikus rendszer milyen szervezddéssel bir),
valamint miként kapcsolodik mas viselkedésformakhoz (mi jellemzi a strukturak kozotti
viszonyrendszert). Fiilop (1995) szerint az egylittmiikodés és a versengés esetében hosz-
szu évtizedeken at — f6ként Deutsch (1973) elméletének hatdsara — a harmadik szempont
dominalt. A segitést ugyancsak sokdig az egylittmiikodéssel egyiitt, ahhoz viszonyitva
definialtak, kiemelve kozos — elvalaszthatatlannak vélt — jellemzdiket (Fiske, 2006).
A vezetd és a vezetett viselkedés értelmezési keretét szintén az egylittmiikddésrol, ezen
beliil leginkabb a csoportos tevékenység soran kialakuld ala-folérendeltségi viszonyrol
sz616 megkdzelitések hatarozzak meg (Bettencourt és Sheldon, 2001).

Egyiittmiik6dés és versengés

A nevelés- és szocidlpszichologiai szakirodalomban hosszu évtizedeken 4t meghata-
roz6 volt az a nézet, miszerint az egylittmiikddés és a versengés egymassal szemben 4llo,
egymast kolcsondsen kizard jelenségek, eltérd motivacios, érzelmi és kognitiv hattérrel
rendelkez6 viselkedésformak (Fiilop, 2003, 2008). Az egylittmiikdodést — kiemelve egyé-
ni és tarsadalmi hasznossagat — pozitiv értékekkel tarsitottak: a csoporttagokhoz valé po-
zitiv viszonyulas, a segitékészség, a pozitiv érzelmek dominanciaja biztositja a jo cso-
portlégkdrt, s mindez a k6zos célok eredményes megvaldsulasat eredményezi. A versen-
g6 viselkedésrdl ugy vélték, hatterében foként negativ érzelmi-motivacios bazis all, en-
nek mitkddése ellenségeskedést sziil, ez gyakran karos a csoportbeli interakcidkra, csok-
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kenti a kdzosen végzett tevékenységek hatékonysagat (pl. Deutsch, 1973). E szembealli-
tas szamos orszagban — dsszefonddva az adott tarsadalmi, politikai, gazdasagi feltételek-
kel és elvarasokkal — hatést gyakorolt a pedagdgiai gyakorlatra (Kohn, 1995). Magyaror-
szagon is az egylittmikodésre tanitds és a versengés hattérbe szoritasa valt nevelési célla
(Fiilop, 2007), amit jol szemléltet egy 1984-ben kiadott foiskolai jegyzet néhany sora:
A csoportmunka — a siker és a kudarc feltételeib6l adédoan is — kedvezobb hatasu.
A gyerekek jobban megszeretik csoporttarsaikat a versenyhelyzetben folytatott tevé-
kenységhez viszonyitva” (Kosané, Porkolabné és Ritook, 1984. 247. 0.).

Deutsch (1973) ugy vélte, a versengés meghatarozo jellemzdje a negativ kdlcsonds
fiiggés, ellenséges interperszonalis kapcsolatokkal jar egyiitt, rombold hatassal van a tar-
sas kapcsolatokra. Ezzel szemben az egyiittmiikodés konstruktiv stratégia, pozitiv kol-
csonos fiigges jellemzi €s szamos pozitiv tulajdonsaggal tarsithatd, példaul a baratsagos-
saggal, segitOkészséggel (Fiilop, 1995). McClintock (1976) a két viselkedésforma inverz
kapcsolatara hivta fel a figyelmet: minél inkabb egyiittmiikodiink, annal kevésbé versen-
glink, s minél inkdbb versengiink, annal kevésbé jellemzd rank az egylittmiikddés.
Schroeder, Penner, Dovidio és Piliavin (1995) a méasoknak segitd (proszocialis) viselke-
dés alapjan tett kiilonbséget egylittmiikddés és versengés kozott. Az egyiittmitkodés
proszocialis viselkedésforma, ,,az a szandéka, hogy masok javat szolgalja” (idézi Fiske,
2006. 416. 0.), &m a versengés nem. A kutatok szerint egyiittmiikodés sordn sajat és ma-
sok érdekeit is figyelembe vessziik, mindketté maximalis érvényesitésére toreksziink,
azonban versengéskor célunk a masikhoz képest a legnagyobb kiilonbség kialakitasa sa-
jat magunk szamara. Charlesworth (1996) az egyiittmiikodést — példaul a manipulacio és
az agresszié mellett — mar a versengés egy variansanak, az emberek egyik igen kivanatos

Az elmult két évtized kutatasi adatai (pl. Charlesworth, 1996; Van de Vliert, 1999;
Fiilop, 2010) alapjan egyre nyilvanvalobb, hogy viselkedésiink e két alapvetd forméja
kiilonbdz6 modon és mértékben Osszefonodik, a pszichés valdsdg kiilonbozo szintjein
parhuzamosan jelen 1év6, nem szabalyos viszonyt mutatd jelenségek (Fiilop, 2003). A
hozzajuk kapcsolt, a tarsas interakciok szdmos aspektusat érintd értékek csak az adott
kontextusban — a tagok szdndékainak, tevékenységeinek és a szituacio kortilményeinek
fiiggvényében ¢€s kapcsolatrendszerében — értelmezhetdk (Fiilop, 2007). Mindez a ko-
rabbival ellentétes nevelési, fejlesztési célt hatdroz meg: az egyiittmiikodés és a versen-
gés egyiittes tanitasat, az egyén és a masik szdmara egyarant elonyds formaik kialakula-
sénak, azok tudatos alkalmazasanak segitését (Fiilop, 2010).

Nagy (2000) foként antropologiai (Fiske, 1992) és humanetologiai kutatasok (Csdnyi,
1994) eredményeire tdmaszkodva az egylittmiikddés céljanak az osztozkodast, a versen-
gés céljanak a megszerzést és a megvédést tekinti. Az egylittmiikodés alapvetd dimenzi-
0ja a hozzajarulas, a részesedés, a csoportérdek €s a csoportbol valo kizaras; a versengé-
sé a szabalyozottsag, az esélyesség és az aranyos kockazat. A belsé késztetés alapjan az
egylittmikodés legfobb érdeke a kdzos érdek, a versengésé az érdekiitkdztetés. Ugyan-
akkor 6 is hangsulyozza, 1éteznek e viselkedésformaknak k6zos metszetei is, a szituacio
koriilményeitdl fiiggden kialakulhat versengd egylittmiikodés és egyiittmitkddd versen-
gés egyarant, amibdl arra kdvetkeztethetiink, hogy egy-egy komplex tevékenység sordn
azok motivacios-érzelmi bazisa is 6sszekapcsolodik, valtozik, médosul. Egy korabbi, 8,
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11, 15 és 17 évesekkel végzett vizsgalatban (Kasik, 2008a) azonositottuk ezeket az atfe-
déseket: az életkor ndvekedésével egyre tobb iskolai szitudcidval kapcsolatban gondol-
tak ugy a didkok, hogy versengés kozben lehetséges a masikkal valo egyiittmiikodés, va-
lamint egytittmiikodés kozben is el6fordulhat versengés.

Trivers (1985) szerint az egytittmiikodés evolucios hajtdereje a kozos cél elérése ér-
dekében tett hozzajarulas, ami Osszefiiggésben all annak folyamatos monitorozasaval,
hogy miként jarul hozza a masik a kivant végeredményhez, s ez alapjan miként osztoz-
zanak majd az esetleges jutalombol. Amennyiben a csoporttag a célért alig vagy semmit
nem tesz (potyautasként viselkedik), kizarhatd a csoportbol. Baron (1997) e jelenséget
felvilagosult 6nérdeknek nevezi: egyszerre érvényesiil a csoportérdek, a masik érdeke és
a sajat érdek, ami nem magyardzhat6 a két viselkedésforma egyszeri szembeallitasaval,
az érdekek egy-egy viselkedésformaval valod Osszekapcsolasaval. Pruitt (1998) szintén
ezt emelte ki a kettdsérdekeltség-elméletben: az egylittmiikddésnél is jol elkiilonithetd a
sajat érdek és a masik érdeke szerinti célmeghatarozas, feladatvégzés (hozzajarulas) és
jutalmazas (részesedés). Erzelmi-motivacios hatteriiket tekintve az egyiittmiikodésnek is
lehetnek olyan aspektusai, amelyek soran negativ érzelmek hatarozzak meg a felek egy-
mashoz vald viszonyat €s csoportbeli aktivitasukat.

Fiilop (1995) ugy gondolja, a versengés semmiképpen nem értelmezhetd az egyiitt-
miikddés ellentéteként vagy az azt megszakitd folyamatként. A versengés ,,olyan belsd
késztetésbol és/vagy kiilsd kornyezeti kovetelménybdl szarmazé interakcios folyamat,
amelynek soran két vagy tobb személy, illetve két vagy tobb csoport valamilyen, szama-
ra jelentdséggel bird cél elnyeréséért adott teriileten elsébbségre kivan szert tenni”
(Fiilop, 2003. 232. 0.). Adott helyzetben valé megnyilvanulasanak értékelése — akarcsak
az egyiuttmiikodés esetében — kizardlag dimenzidk mentén lehetséges. Alapvetd dimen-
zionak tekinti az er6forrasokat (amiért a versengés folyik), s az azok alapjan a helyzetr6l
valé gondolkodast; az idoperspektivat (révid vagy hossza tavu folyamatként értelmezik a
versengést), valamint a versengés intenzitasat. Ugyancsak fontos dimenzid, hogy kire
iranyulnak versengés kdzben az eszk6zok (magam fejlodésére, ezaltal tanulasként értel-
mezett vagy a masik legy6zésére); betartjdk-e a szabalyokat, tisztességes eszkozokkel
versenyeznek-e; jellemz6-e a versenyhelyzetre az esélyegyenldség és van-e lehetdség a
versengés versengok altali kontrollalasara.

Segités és egyiittmiikodés

A szocialpszichologiai elméletek alapjan a segitségnyujtas az egyik leginkabb
proszocialis viselkedésforma, hiszen masok javat szolgalja, s nem a sajat érdek érvénye-
sitése a cél, a tevékenység nem Onmagunk felé iranyul (Schroeder és mtsai, 1995).
Dovidio, Piliavin, Gaertner, Schroeder ¢és Clark (1991) szerint az emberek a segitség-
nyujtast altalaban pozitiv értékekkel tarsitjak, azonban a segitségkérést kevésbé, s utob-
biban igen jelent6s kulturalis kiilonbségek azonosithatok: a személyes akaratot €s a kitar-
tast nagyra értékeld tarsadalmakban kevésbé tartjak pozitiv viselkedésnek.

A segitségnyujtas pozitiv értékekkel vald tarsitdsa alapjan sokaig nagyon szoros 6sz-
szefiiggést feltételeztek az egyiittmiik6do és a masoknak segitd viselkedés kozott (Fiske,
2006). Szamos empirikus vizsgalat (pl. Diamond és Kashyap, 1997) alapjaul szolgalt az
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az elképzelés, miszerint a kdlcsonosség meghatarozo pszichologiai hattere ezen viselke-
désformaknak, s a hatékony egylittmiikodés egyik feltétele a segitd szandék gyakori kife-
jezése és a tényleges segités. Azonban a humanetoldgiai vizsgalatok (pl. Eibl-Eibesfeldt,
1989) eredményei arra mutattak ra, hogy a kolcsondsség masképpen miikddik csaladi
kornyezetben, barati kapcsolatokban, s azokban a kapcsolatokban, amelyek nem tartoz-
nak az el6z6 két csoportba, ugyanakkor az utdbbi csoportba tartozo viszonyokban muta-
tott kolcsondsségre jelentds hatassal vannak a csaladi és a barati reciprocitds mintai. Ez a
megkiilonboztetés pedagdgiai szempontbol is igen fontos, hiszen az iskolai csoportos te-
vékenységek soran nem minden esetben baratokkal kell, sziikséges egyiittmiikddni.

Buunk és Prins (1998) az egyiittmiikodésben és a segitésben szerepet jatszod kolcso-
nosséget vizsgaltak fiatal felndttek korében, s azt tapasztaltak, hogy azok, akik magas
kolesonosséget vartak el barataiktdl, magas egyiittmiikodési hajlandésagot mutattak, s
foként 6k szamoltak be negativ érzelmekrdl a kdlcsondsség hianyaval kapcsolatban. Silk
(2003) kutatésai alapjan az igazi baratsagok a kolcsonosség egy masik tipusat mutatjak,
a kozosségi tipusut, nem a cserén alapuldt. Ezen kapcsolatokban a sziikségesség a leg-
fontosabb (amennyiben sziiksége van a masiknak segitségre, segitek), s a masik fél nem
érzi kényszeritének a viszonzast, s ez oda-vissza miikodik a felek kozott.

Nagy (2000) szerint mind a segitségnyujtas, mind a segitségkérés két alapszabalyt
(sziikségesség ¢€s lehetségesség) kovetve valosul meg, vagyis mindegyik félnek mérle-
gelnie kell, adott helyzetben sziikség van-e és lehetésége van-e a masikat segiteni, illetve
a masiktdl segitséget kérni. Mindkét esetben befolyasolo tényezd a kornyezet (pl. a tar-
sadalmi elvarasok, a masik igénye, az adott helyzet koriilményei) és a kdzremiikodo fe-
lek egyéb jellemzdi (pl. az egyének értékrendje). Az egylittmiikodés fobb alapszabalyai,
a hozzajarulas és az aranyos részesedés kiilon-kiilon is megnyilvanulhatnak, ugyanakkor
— s ez nevelési célnak is tekinthetd — Osszefonodasuk feltehetéen hatékonyabb szocialis
aktivitast eredményez.

Rilling, Gutman, Zeh, Pagnoni, Berns és Kilts (2002) az egylittmiikodés és a segit-
ségnyujtas egyik legnagyobb kiilonbségét abban latja, hogy mig az egyiittmiikddés (ko-
z0s akcid) maga jutalomként értelmezhetd, segitéskor gyakrabban latolgatjak a felek a
jutalom mértékét. A kutatok szerint az életkor elérehaladtaval mindez csokken, hiszen
egyre tobb belsdvé valt motivum hatarozza meg a segitségnyujtast, am elsdsorban a koz-
vetlen kornyezet tagjai felé iranyulot. A spenceri viselkedésbeli kdltség-haszon elemzés
alapjan Dovidio (1984) a segitségnyujtassal kapcsolatban ugy gondolja, a jutalom erds
motivald tényezO, kivéve azokat a helyzeteket, amelyek csaladtaggal kapcsolatosak
és/vagy amelyeket veszélyhelyzetnek mindsit az egyén.

Fiske (2006) szerint a veszélyhelyzet alapjan jelentds az eltérés egyiittmiikddo €s se-
git6 viselkedés kozott, hiszen eldbbinek nem, utdbbinak gyakran kivalté oka annak tuda-
ta, hogy a masik bajban van. Ebben az esetben a masik fél érdekének (mit akar a masik
adott helyzetben) figyelembe vétele is masképpen hatarozza meg az aktivitast, veszély-
helyzetben az emberek hajlamosabbak ezt kevésbé szem el6tt tartani, megvalositva a sa-
jat érdek vezérelte segitségnyujtast. Az ilyen és ehhez hasonldé humanetoldgiai, evolucios
pszicholdgiai és szociobioldgiai kutatasi eredményekbdl azt a kovetkeztetést fogalmaz-
tak meg, hogy a kiilonb6z6 helyzetek, azok értelmezései, s az értelmezés soran figye-
lembe vett csoportbeli, tarsadalmi normak, szabalyok a dontdek, hogy adott helyzetben a
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segités a masik javat szolgéalja vagy sem, a segitd vagy a masik érdeke alapjan torténik a
segitségnyujtas.

Vezetés — ala-folérendeltség csoportos tevékenység soran

A vezetés, illetve a vezetd-vezetett kapcsolat jellemzdivel joval kevesebb kutatas
foglalkozik (Fiske, 2006), ami Bettencourt és Sheldon (2001) szerint egyrészt a szerep
nehéz operacionalizalasaval, masrészt a vezetett szerephez jaruld negativ tarsitdsokkal
(pl. alavetettség, elnyomas, kiszolgaltatottsdg) magyarazhatod. Nagy (2000) ugy véli, e
helyzet jelentds mértékben magyardzza azt a tényt, hogy igen kevés pedagdgiai sajatsa-
gat ismerjiik ezen viselkedésformaknak, melyek természetiikbol fakadoan feltételezik
egymast (mint a segitd-segitett fél), ezért mindketté eredményes miikodése, a nevelést
tekintve mukddtetése, fejlesztése kiemelt intézményes feladat. Nagy (2000) szerint en-
nek érdekében elsdsorban a viselkedést meghatarozé két alapvetd szabaly (elfogadas és
megallapodas) természetét sziikséges megismerni (Fiske, 1992). Az elfogadas a vezetd
jogaira, a vezetett ezek tudomasul vételére, a megallapodas a kolcsonds elvarasokra, fel-
adatokra, szankciokra vonatkozik. Ezek a kiilonbdz6 tarsas helyzetekben 6sszefonddhat-
nak mas viselkedésformakat meghatdrozo szabalyokkal.

A vezetdi és a vezetett szerep ellentétparként valo kezelése — akarcsak az egylittmii-
kodés és a versengés esetében — tobb korai elméleti megkdzelitésbdl szarmazik. Példaul
Isenberg és Ennis (1981) a csoportban betdlthetd szerepeket dimenzidk mentén értel-
mezték: lefelé és felfelé iranyuld, elésegitd és hatraltato, pozitiv és negativ, amit szerin-
tiik nagymértékben meghataroznak az egyén egyéb tulajdonsagai (pl. a dominanciara va-
16 hajlam erdssége). Ez alapjan a vezetd legtobbszor a hierarchia csticsdn helyezkedik el,
utasitasaival eldsegiti a csoportos munkat, ami a csoport élete, miikddése szempontjabol
pozitiv. A vezetettek a hierarchia alacsonyabb fokan helyezkednek el, s gyakrabban hat-
raltatjak a munkat, elsésorban a vezetdvel vald ellentét vagy a szerepvaltas igénye miatt
(pl. Bass, 1954).

Tobb kutatas bizonyitotta a csoport szerkezete, a tagok viszonya és a munkamegosz-
tas statikussaganak ellentétét. Kenny és Zaccaro (1983) szerint a vezetdi és a vezetett
szerep vallalasa, majd a szerepnek valdo megfelelés nagymértékben a helyzet jellemz6i-
tol, azok felismerésének, megértésének, az azokhoz vald alkalmazkodas eredményessé-
g¢tdl, s nem egyéni sajatossagoktol, példaul a személyiségvonasoktol fiigg. S mivel a
kornyezet feltételei valtoznak, a szerepstatikussag nem megfeleld kiindulasi pont egy-
egy csoportbeli vezetdi és vezetett viselkedés értelmezésekor.

Burns (1978) a pozitiv-negativ dimenzioval kapcsolatban arra hivta fel a figyelmet,
hogy a vezetés modja lehet a vezetettek szamara alapvetden negativ, ellenszenvet kival-
td, amennyiben a vezetd elsdsorban sajat érdekei megvalositasat tiizi ki csoportcélul. Ez
a vezetO hierarchidban elfoglalt helyét, a tagokkal valo — korabban feltételezett — kizaro-
lag jo viszonyat megvaltoztathatja, s a vezetd akar csoporttagsagat is elveszitheti. Ehhez
kapcsoldoddan szamos elmélet, példaul a tranzakcios vezetéselmélet (Burns, 1978) a
helyzetek koziil a konfliktusos helyzet alapjan értelmezi a vezetd és a vezetett kapcsola-
tat. Ilyen helyzetben leginkabb az lesz egy csoport vezetdje, aki a leggyorsabban felméri
a viszonyrendszert, s aki a leghatékonyabban tud rendelkezni az eréforrasok felett, aki
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azokat ugy tudja elosztani, hogy ezt a vezetettek méltanyoljak, pozitiv érzéseket taplal-
janak a vezetd irant. Chemers (2000) ugy véli, a szerepvallalast elsésorban az befolya-
solja, miként vélekedik az egyén a csoportrdl, valamint milyen viszonyban vannak azok,
akik kozil kivalasztjak a vezetdt, s ekkor mar igen lényeges az, mit gondolunk a masik-
ol (pl. fontos a bizalomrdl, a segitokészségrol vald vélekedésiink).

A viselkedésformak megjelenése és kapcsolatuk — néhany fejlodés- és
szocialpszichologiai kutatasi eredmény

Az érdekérvényesités e négy formajanak életkori sajatossagair6l foként pszichologiai
kutatési (megfigyelésbdl szdrmazd, kisérleti és kérddives vizsgalati) eredményekkel ren-
delkeziink. A megfigyelések eredményei szerint a kortarscsoportokban mar haroméves
korban megfigyelhetok a versengd és a vezet6-vezetett kapcsolaton alapuld (Fiildp,
2007; Strayer, 1989), illetve a segitd és egylittmiikodo tevékenységek (pl. Zsolnai, Kasik
és Lesznydk, 2008; Hartup, 1992) kiilonboz6, egymast gyakran atfed6 formai, amelyek
mar ekkor igen nagy egyéni €s kulturalis eltéréseket mutatnak (pl. Eisenberg, 1982). Egy
korabbi kérdbives vizsgalatunk (Zsolnai, Kasik és Lesznydk, 2008) alapjan az 6vodai
évek alatt egyre jellemz6bb a masokkal vald egylittmikodés (kozos jaték) és a segitség-
nyujtas (bajban val6 segités), féként a lanyok korében. Fiilop és Sandor (2008) szerint a
versengd tipusu feladatvalasztas egyre gyakoribb, 6téves korban a versengés, 9-10 éves
korban a verseny, a gy6zelem és a vesztés fogalma mar tudatosan jelen van, ugyanakkor
ezek leginkabb a versenyzésre, iskolai versenyhelyzetekre vonatkoznak.

A kisiskolaskor elejétdl tovabb né a tdmogato, segito jellegli tevékenységek szdma,
amelyek gyakorisaga ebben az életkorban is nagyobb a lanyok kdrében. Mind a fitk,
mind a lanyok esetében valtozik e tevékenységek mindsége, ami a segitségnyujtas és az
empatia egyre szorosabb kapcsolatdval magyarazhatd (Eisenberg, 1982). A serdiilok al-
talaban még gyakrabban ajanljak fel segitségiiket masoknak, e tevékenységiik motivumai
is internalizaltak (Fiilop, 1991; Asher és Parker, 1989), valamint szivesen vallalnak ve-
zet6i szerepet, leginkabb jol ismert csoporttagok korében (Fiske, 2006). Piliavin és
Chang (1990) vizsgalati eredményei szerint serdiilokortdl egyre gyakoribb a segitség-
nyujtas, aminek egyik lehetséges magyarazata a segitéssel egyiitt jard pozitiv élmény,
valamint a kolcsonds segités elvarasanak biztonsagot ado érzése.

Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura és Zimbardo (2000) szerint a segitség-
nyujtas az életkor elérehaladtaval egyre nagyobb mértékii, ami az iskolai tanulmanyi tel-
jesitményt is pozitivan befolyasolja. Grusec (1992) kutatasai alapjan az emberek segit-
ségnyujtasanak és egyiittmikodésének gyakorisdga foként attdl fiigg, milyen gyakran
lattak gyermekkorukban ilyen jellegli viselkedésformakat. Azok a serdiildk (15 évesek),
akik tobb segit6 és masokkal egyiittmiikodo tevékenységrél szamoltak be, valamint akik
jutalmat kaptak ezekért, gyakrabban nyujtottak segitséget ¢s gyakrabban kivantak cso-
portban dolgozni, am csak azoknal volt er6s a kapcsolat, akiknél a jutalmazas szocialis
(pl. mosoly, kedves szd, simogatds) és nem anyagi természetli volt. Szintén serdiilékoru-
akkal (13, 15 és 16 évesekkel), a BFQ-val (Big Five Questionnaire, Rozsa, 2004) végzett
vizsgalatunk (Kasik, 2006) alapjan az donzetlenség, a gondoskodas, a segitségnyujtas, az
egylittmiikodés és a bizalom gyakorisdgat mutatd baratsdgossag faktor atlagai fokozato-
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san csokkennek, a 13 éveseké szignifikansan elkiiloniil a 15 és a 16 évesek atlagatol. A
csokkenés a 15 éves, nem hat és nyolc évfolyamos képzésben részt vevo tanulok eseté-
ben részben magyarazhat6 az iskolavaltassal jaro nehézségekkel, és bar a 16 éveseknél
tapasztalt csokkenés nem szignifikans, a csoportlét, a tarsas egytittlét tovabbi problémait
jelezheti a kevésbé egylittmiikddd tanulok aranyanak novekedése.

Serdiilokorban szintén nagymértékben megvaltoznak a csoporton beliili dominancia-
viszonyok (Strayer, 1989). A versengés a tarsas Osszehasonlitds egyik nagyon fontos
elemévé valik, s féként a fiuknal gyakoribb a csoporton beliili pozicidszerz6 viselkedés
(Fiilop, 2007), s az olykor agresszivitast is mutatd versengés, ami Schaffer (1996) szerint
altalaban a figkra nagyobb mértékben jellemzd. Artz (2004) vizsgalati eredményei sze-
rint a lanyok a fidkhoz hasonldképpen lehetnek agressziv versengdk (Fiilop, 2007).
Gastil (1994) szerint a vezet6-vezetett kapcsolat az dnérdek-kozosségi érdek alapjan tor-
ténd elkiilonitése (a vezetd onérdeke nagyobb, mint a vezetetteké) kevésbé fordul el a
serdiilokortdl, ettdl kezdve a csoport jellege és a helyzet a leginkabb dontd akar a veze-
toi, akar a vezetett érdekének érvényesitésekor. Schein (2001) kutatasi eredményei alap-
jan a vezet6-vezetett kapcsolatot, ezen beliil a vezetének valod engedelmeskedést a serdii-
16korban mar jelentdsen befolyasolja a vezetd neme, ami els6sorban a nék és a férfiak
tarsadalmi szerepével kapcsolatos elvarasokon alapul. Ezeket a sziilok mar igen koran
kozvetitik gyermekeik felé, am ezek igazan csak a serdiildkorban, a kortarskapcsolatok-
ban bontakoznak ki, hatarozzak meg erdteljesen a személykozi viszonyokat.

Erzelmek, gondolkodas, viselkedés

Az 1980-as évek neurobiologiai és pszichofiziologiai vizsgalatai cafoltak egy szintén so-
kaig hitt szembeallitast: az érzelmek nem kizardlag akadalyozzak a gondolkodast, hanem
annak szerves részét képezik, befolyasoljak és szabalyozzék is az informaciofeldolgozast
(Adolphs és Damasio, 2003). Damasio (1994) szerint a viselkedés (performancia, 1athatd
megnyilvanulas) mogott meghuzodd és a kornyezet ingereivel kdlcsdnhatasban allo
pszichikus folyamatok fobb fazisait — helyzetfelismerés, érdek- és lehetdségértékelés,
szabalykovetés — folyamatosan at- és atszovik érzelmeink. Jelzést adnak a bels6 és a kiil-
sO helyzetekr6l, valtozasokrol, elérejelzik a varhatd kovetkezményeket, majd visszajel-
z¢ést nyQjtanak a viselkedés eredményességérol, vagyis az érzelmek észlelése és feldol-
gozasa alapvetd szerepet jatszik abban, ahogyan megtervezziik, alakitjuk és értékeljik
interperszonalis viselkedésiinket (Forgdcs, 2003).

Az érzelmek kitlintetett csoportja az el6szor Darwin (1972) altal elkiilonitett diszkrét
emociok. Izard (1971) nagymértékben tamaszkodott Darwin elméletére, ugyancsak azt
hangstlyozta, hogy alapérzelmeink (6rom, meglepddés, érdeklédés, szomortsag, diih,
undor, megvetés, félelem, szégyen, biindsség) 6roklott alapokkal birnak, jellegzetes mi-
mikaval és élménnyel rendelkeznek, amit szamos kulturkozi vizsgalat (pl. Izard, 1991)
eredménye alatdmasztott. Ezen alapérzelmek a szocializacio soran kiilonbozoképpen fo-
nddnak Gssze, az egyénre jellemzd sajatos mintazatokat alkotva, ugyanakkor azonositha-
tok olyan mintazatok is, amelyek minden embernél hasonl6 kognitiv-motoros és viselke-
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désbeli megnyilvanulassal jellemezhetok. Izard (1971) szerint ezek a szorongas, a de-
presszid, az ellenségeskedés és a szeretet (Olah, 2005).

Az alapérzelmek mellett napjainkban megkiilonboztetnek elsddleges, masodlagos és
harmadlagos érzelmeket (pl. Turner és Stets, 2007). Ez az elképzelés foként Plutchik
(1962) modelljére épiil, aki a Darwin altal meghatarozott érzelemlista kismértékii modo-
sitdsa utan azokat egy korben helyezte el, majd érzelemparokat alakitott ki, melyek a ta-
volsagok alapjan elsddleges, masodlagos és harmadlagos, egyre bonyolultabb, komple-
xebb érzelmeknek tekinthetdk, a kutatd szerint foként személykozi problémahelyzetek
soran. Példaul az undor mellett talalhat6 a varakozas, kapcsolatuk a cinizmus mint els6d-
leges érzelem. A varakozas mellett szerepel a diih, ennek az undorral val6 kapcsolata a
megvetés mint masodlagos érzelem. Az undortdl harmadik érzelem az 6rom, ezzel alkot-
ja a morbiditast mint harmadlagos érzelmet. Hunyady (2008) szerint ezen kapcsolatok
figyelembe vétele nagymértékben segitheti a kiilonb6zd viselkedésformak érzelmi hatte-
rének vizsgalatat.

Az idegtudomanyi vizsgalatok (pl. Decety, Jackson, Sommerville, Chaminade és
Meltzoff, 2004) alapjan egy-egy tarsas aktivitas megkezdésében — majd annak fenntarta-
saban, modositasdban vagy felfiiggesztésében — nagyon fontos az, hogy az adott viselke-
dés az egyén szamara jutalmazé vagy biintetd értékkel bir. Szily és Keri (2008) ugy véli,
ennek eldontésében a tapasztalatok, valamint a masok érdekeinek, szandékainak elvéte-
lezése mellett az érzelmek felismerése és megértése is kulcsfontossagu. Damasio (1994)
szerint ekkor érzelmeink jelzoként miikodve — olykor nem tudatosan is — segitik az aktu-
alisan helyes (helyesnek vélt) viselkedés kivalasztasat a kdrnyezethez vald alkalmazko-
das érdekében (Benedek és Braunitzer, 2010).

Az evolucios pszichologiai vizsgalatok (pl. Fessler és Haley, 2003) ugyancsak az ér-
zelmek adaptivitasban jatszott szerepét emelik ki: ,,az érzelmek egyik legfontosabb
funkcidja, hogy mintegy felkészitik a szervezetet a megfeleld valaszra” (Bereczkei,
2009. 119. o.). Szintén ezt hangsulyozzak a szocidlpszichologiai, az énre vonatkozod in-
formaciok érzelmi toltetével foglalkozé kutatasok is. Erzelmeink abban jatszanak fontos
szerepet, hogy a megélt helyzetek, a szereplok cselekvései az egyén érdekeit, belsé har-
lemetlen szamomra, elérem-e célom stb.). Ennek felismerése tudatos és nem tudatos fo-
lyamat is lehet, vagyis az érzelmek nemcsak akkor fejtik ki hatasukat, amikor szdndéko-
san figyeliink rdjuk, hanem akkor is, amikor mas all figyelmiink fokuszaban (Hunyady,
2008).

Az, hogy miként értelmezziik sajat, illetve masok érzelmeit (azok kifejezését, szaba-
lyozasukat, szituacidoban vald szerepiiket stb.), nagymértékben fligg az érzelmek nyelvi
reprezentaciojatol. Schweder (1993) szerint mind az antropologiai, mind a pszichologiai,
kulturdlis kiilonbségekkel foglalkoz6 vizsgalatok eredményei megkérddjelezhetok a
cimkék, elnevezések eltérései miatt, am ez aldl kivételt képeznek az alapérzelmek. Az
érzelemkifejezés szocialis konstruktivista elmélete alapjan az alapérzelmek fokozatainak
(elsédleges, masodlagos és harmadlagos érzelmek) megnevezését kulturalisan hozzuk
létre, ezaltal dsszehasonlitasuk csaknem lehetetlen. Mivel a nyelvelsajatitas, a szdkincs
béviilése erdsen fligg a sziilok szokincsétdl, a kiilonbozd nevelési technikak korébe tar-
tozd verbalis megnyilvanulasoktdl, adott sziikebb csoporton beliil szintén kétséges 0sz-

149



Kasik Laszlo

szehasonlithatosaguk. Ugyanakkor Scherer és Wallbott (1994) szerint ezek az eltérések
nem az €érzelmi tartalmak jelentds kiillonbségeire utalnak, hanem az elnevezések kultura-
lis meghatarozottsagara, amelyek kivédhetdk egy-egy vizsgalat sordn kiértékelési folya-
matok, reakciomintazatok és cselekvési tendenciak elemzésével.

Egyiittmiik6dés, segités, versengés, vezetés és érzelmek

A négy viselkedésforma érzelmi hatterérdl valé gondolkodést nagymértékben a tarsas
interakciokban betdltott szerepiikrdl alkotott domindns pszicholdgiai elképzelések hata-
roztdk meg. Az érzelem-gondolkodas viszonyanak 1) megkozelitését alatdmasztva az
1980-as évek végén a szociobioldgiai kutatasok (pl. Corning, 1983) eredményei arra hiv-
tak fel a figyelmet, hogy szinte barmelyik viselkedésforma egyarant lehet a masik akara-
ta ellenére torténd, a masikat kihasznald, 6nallosagat akadalyozo, valamint masokat segi-
t0, a masik fél érdekeit figyelembe vevo aktivitas (Csdnyi, 1994; Nagy, 2000). A korabbi
elképzeléssel szemben tehat e négy viselkedésforma sem alland6 érzelmi bazissal ren-
delkezik, hanem azt az 6roklott személyiségbeli jellemzdk, az ezekre épiild tanult ténye-
z0k, valamint a kornyezet feltételei, ezek megértése €s kdlcsonhatasuk egyiittesen befo-
lyasoljak. A kutatdsok szerint ennek azonositasahoz a viselkedésformak dimenzidk sze-
rinti értékelése sziikséges a szituacid sajatossagainak figyelembe vételével (pl. Damasio,
1994; Meichenbaum, Butler és Gruson, 1981).

Deutsch (1973) a pozitiv kdlesonos fiiggés alapjan ugy vélte, az egyiittmiikodés felté-
telezi a masik kedveltségét (adott a pozitiv érzelmek dominancidja), s az egyiittes munka
kozben ez a kedveltség hatdrozza meg a tagok viszonyat, vagyis pozitiv érzelmek adjak a
kapcsolatok alapjat, a feladatvégzés 1égkorét. Amennyiben a csoporttevékenység jutal-
mazasa nem csoportosan, hanem egyénileg torténik, akkor a tagok kozotti negativ flig-
gés, konfliktusos allapot alakul ki, aminek hatterében negativ érzelmek hizoédnak meg,
azaz ekkor a versengés mint az egyiittmiikodést megszakito viselkedés jelentkezik, ami a
pozitiv érzelmek folytonossaganak megszakitasat is eredményezi. Trivers (1985) vizsga-
latai alapjan az egyén egyiittmiikodo viselkedésének a reciprocitas, a pozitiv viszonyu-
las, a segitségnyujtas mellett szintén evoluciosan kialakult jellemzdje a negativ érzel-
mek, példaul a diih, a harag megjelenése akkor, ha a felek nem tartjak be a reciprocitas
szabalyait, ha veszélyeztetve érzik a kozos cél elérésének sikerességét (Bereczkei, 2009).

Sandor, Berkics és Fiilop (2002) 6vodasokkal végzett vizsgalata szerint elképzelt ba-
rattal egyenlobben osztozkodnak a gyerekek, s idegennel szemben tobb versengd visel-
kedést mutatnak, vagyis a versengés érzelmi hatterének értelmezésekor nagyon fontos
figyelembe venni, kivel versengenek a gyerekek, s ezzel szoros 0sszefiiggésben azt is,
kire irdnyulnak annak eszkdzei (az egyén sajat maga fejlédésére, s igy tanulasként értel-
mezett vagy a masik legy6zésére). A versengés ezen aspektusai mellett a versengés vég-
kimenetele (gydzelem, vesztés) alapjan is igen differencialt a versengés €s a kiilonb6zo
érzelmek kapcsolata. Kisiskolasok (8-9 évesek) vizsgalata (Sdandor, 2009) alapjan az al-
taluk készitett, versengéssel kapcsolatos rajzokon a megjelenitett érzelmek tilnyomo
tobbsége (84%) pozitiv. A gydzelemmel kapcsolatos képeken pozitiv érzelmeket jeleni-
tettek meg, s a vesztéssel Osszefliggésben pozitiv és negativ érzelmeket is abrazoltak.
Nincs jelent0s kiilonbség a versengést €s a gydzelmet abrazold rajzok esetében a fiuk és
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a lanyok rajzai kozott, azonban a vesztéssel kapcsolatos rajzokon a lanyok tobbszor ab-
razoltak kizardlag negativ érzelmeket. Fiilop és Berkics (2007) kozépiskolasokkal (17
évesekkel) végzett vizsgalata alapjan a gyézelemre adott reakciok egyik faktora pozitiv
érzelmeket foglal magaban, s ugyancsak kiilon faktort alkotnak a vesztéshez kapcsolt
negativ érzelmek.

A segitésrél mint proszocialis viselkedésrdl korabban azt feltételezték, hogy szandé-
kat tekintve sziikségszeri jellemzdje a pozitiv érzelmi hattér (Fiske, 2006). Oatley és
Jenkins (2001) szerint ebben a segités, a szimpatia és az empatia ugyancsak szoros kap-
csolatanak feltételezése is nagy szerepet jatszott (pl. Hoffinan, 1981). Az empatia pozitiv
érzelmet feltételez, ami megeldzi a segitségnyujtast, majd a segitségnytjtas szimpatiat
valt ki az egyénekbdl, s ez megerdsiti a segités €s a pozitiv érzelmek kapcsolatarol gon-
doltakat, ami pozitivan hat az egyén segitségnytijtasanak gyakorisdgara. Negativ érzel-
mek leginkabb az elutasitas ellenére segitséget kapd félben jelenhetnek meg, ami jelen-
tds kulturalis kiillonbséget mutat. Batson (1998) szerint a segitségnyujtas és az empatia
kapcsolataban is megjelenhetnek egoista elemek, példaul amikor a masik bajban van, s a
latottak miatt a szamunkra rossz érzés csokkentése lesz az elsddleges célja a masik segi-
tésének.

A vezetdi és a vezetett szerepek esetében gyakori megallapitas, hogy maga a csoport-
tagsag alapvetden pozitiv érzelmeket valt ki a tagokbdl, s inkabb a munkamegosztassal,
valamint a jutalombol val6 részesedéssel kapcsolatban kiilonithetdk el a tagok a pozitiv-
negativ érzelmi hattér szerint (Levine és Moreland, 1998). A vezetett szerepet €s az en-
nek megfeleld viselkedést — negativ értékekkel vald tarsitdsa miatt — gyakrabban kap-
csoljak Ossze negativ, mig a vezetdi szerepet — alapul véve a dominanciabol fakadd 6ro-
mot — pozitiv érzelmekkel. Ugyanakkor fontos annak figyelembe vétele is, hogy a cso-
portban 1évok milyen attitiiddel rendelkeznek egymas irant, mennyire biznak a masik-
ban, s miként latjak a k6z6s munka végkimenetelét. Meichenbaum, Butler és Gruson
(1981) szerint az ezekkel kapcsolatos negativ belsé dialogusok mint a csoportban folyd
munkat meghatarozo egyéni gondolkodasi folyamatok dontéen befolyasoljak mind az
egylittmikodd, mind a vezetdi és a vezetett viselkedés sikerességét, hatékonysagat.

Az empirikus vizsgalat jellemzoi

Minta

A 2010-ben végzett keresztmetszeti vizsgalatban 896 gyermek vett részt, valamint
sziileik (kizarolag anyak, N=856) ¢és pedagdgusaik (N=34). A részmintak, illetve a fiuk
¢és a lanyok aranya is kozel azonos nagysagl. Részmintanként hasonld az anyak iskolai
végzettsége szerinti megoszlas: legnagyobb az érettségivel rendelkezdk és a szakmun-
kasképzot vagy szakiskolat végzettek aranya, kisebb a nyolc altalanossal, s ennél is ki-
sebb a féiskolai vagy egyetemi diplomaval rendelkezoké. A minta megoszlasat az 1. tab-
lazat tartalmazza.
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1. tablazat. A minta életkor és nem szerinti megoszldsa

Eletkori részmintik Fiu Lany Osszesen
8 éves 101 117 218
12 éves 115 120 235
15 éves 98 125 223
18 éves 108 112 220
Osszesen 422 474 896
Méroeszkozok

A bemutatott részvizsgalat soran két méréeszkozt alkalmaztunk: a Szocidlisérdek-
érvenyesités kerdoivet, ennek gyermek-, pedagdgus- és sziildi valtozatat (Kasik, 2008b,
2010), valamint az Erzelmek felismerése, kifejezése, megértése és szabdlyozdsa fiizetet
(csak gyermekvaltozat, Kasik, 2010). A Szocialisérdek-érvényesités kérdéivet 2008-ban
dolgoztuk ki az egyiittmikodés, a segités, a versengés és a vezetés dimenzidk szerinti
jellemzésére. A dimenzidkat és az azokhoz tartozé kijelentéseket Nagy (2000), Fiilop
(2003) és Fiske (2006) elméleti munkai és kutatasi eredményei alapjan hataroztuk meg
(az eredeti dimenzidkat 1. Kasik, 2008a). A 2008-as mérés eredményei alapjan a méro-
eszkozt 2010-ben atdolgoztuk, a tanulmanyban bemutatott vizsgalatot e kérddiv valtoza-
taval végeztiik.

A kérdéiv 51 kijelentést tartalmaz, azokat 6tfoku skalan kell megitélni (1: soha; 2: al-
talaban nem; 3: néha igen, néha nem; 4: altalaban igen; 5: mindig). A gyerekek 6nmagu-
kat jellemezték, valamint a pedagogusok és az anyak is értékelték a gyerekeket (a peda-
gbgus- és sziildi valtozat egyes szam harmadik személy kijelentéseket tartalmaz). A ki-
jelentések koziil 10 az egyiittmiitkodés dimenzioihoz, 17 a versengés, 13 a segités és 11 a
vezetés dimenzidihoz tartozik. A faktorelemzés eredményeként a kijelentések hat faktor-
ba csoportosulnak, a viselkedésformak jelentés mértékben atfedik egymast. Az atfedések
a szocidlis aktivitas fobb sajatossagait adjak (Damasio, 1994): az aktivitasban alapvetd
szerepet jatszik a helyzet (Helyzet, elvaras), a helyzethez és a helyzetben résztvevokhoz
vald viszony (Viszony és szerep; Hozzajarulds és részesedés viszonya; 1do és gyoztes), az
egyén és masok érdeke (Erdek), valamint az érdekek iitkozése (Esélyegyenldség, érdek-
litkozes, kizards).

Az Erdek faktorba 16 kérdéivtétel tartozik. Ezek koziil egy az egyiittmiikodés, harom
a segités, hat a versengés és szintén hat a vezetés egy-egy, érdekkel kapcsolatos aspektu-
sahoz kapcsolodik. A kijelentések megitélése alapjan az egyéni érdek dominanciajanak
gyakorisaga allapithatdo meg a csoportos munkavégzéssel, a segitségnytjtassal és a segit-
ségkéréssel, a versenyhelyzettel, a versengéssel, valamint a vezetdi és a vezetett szerep
vallalasaval és betoltésével kapcsolatban. A Helyzet, elvaras faktorba 13 tétel tartozik, az
eredeti modell szerint harom a versengéshez és 10 a segitéshez. A tételekkel meghata-
rozhatd, miként jatszanak szerepet a segités és a versengés egy-egy aspektusaban a koz-
vetlen szocializacid tényez6i: személyek (sziilok, kortarsak, pedagogusok) és kiilonbozo
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kornyezeti feltételek, lehetdségek. Az Esélyegyenliség, érdekiitkozés, kizards faktorba
nyolc — az egyiittmitkddéshez 6t, a versengéshez harom — tétel tartozik. Az egyiittmiiko-
désre vonatkozok az érdekiitkdzéssel, a csoportelhagyassal és a csoportbol vald kizaras-
sal, a versengésre vonatkozok az esélyegyenldséggel, az azt meghatarozo szabalybetar-
tassal kapcsolatosak. Az Idd és gydztes faktorba kizardlag a versengéshez kapcsolodo
kérdoivtételek keriiltek. Harom a versenyzés idétartamaval, kettd annak gyodztes-vesztes
aspektusaval kapcsolatos. A Viszony és szerep faktor 6t, csak a vezetéshez tartozo tételt
tartalmaz. A tételek a vezetdi és vezetett szerepek betdltésének eldontésére, valamint az
ezzel szoros kapcsolatban all6 irdnyitasra és a vezetének valé engedelmeskedésre (utasi-
tasok szerinti munkavégzésre) vonatkoznak. A Hozzajdarulas és részesedés viszonya fak-
tor négy tételt foglal magéaban, az eredeti modell alapjan mindegyik az egyiittmiikdodés-
hez tartozik. A tételekkel feltarhatd, a csoportos munkavégzés soran, kozos cél vagy cé-
lok megvaldsitasakor az egyén miként jarul hozza azok megvaldsitdsahoz, majd jutalma-
zaskor, a megszerzett javak osztozkodasa soran mennyit szeretne azokbol kapni.

Az érzelmek felismerésének, megértésének, kifejezésének és szabalyozasanak méré-
sére egy négy részbdl allo flizetet (Kasik, 2010) fejlesztettiink ki — a tanulméanyban csak
az érzelmek kifejezése résszel végzett felmérés eredményeit ismertetjiik. Saarni (1999)
szerint az érzelemkifejezés mérése leginkabb egy-egy helyzettel kapcsolatos érzelem
megjelolésével mérhetd, amely sordn a helyzetértékelésre és az érzelmek dontési folya-
matban vald szerepére kovetkeztethetiink. A mérdeszkdz ezen része 27 kérdést tartal-
maz, azokat a Szocialisérdek-érvényesités kérdoivben talalhatd kijelentések alapjan fo-
galmaztuk meg (Mit érzel akkor, ha...?). A kijelentések és a kérdések csak modalitasuk-
ban térnek el. Az Erdek faktor 16 tételébsl héthez, a Helyzet, elvarads 13 tételébdl szintén
héthez, az Esélyegyenliség, érdekiitkozeés, kizards faktor 8 tételébodl négyhez, az 1do,
gyoztes 5 tételébol kettohdz, a Viszony és szerep faktor 5 tételébdl ugyancsak kett6hoz, s
a Hozzdjarulas és részesedés viszonya faktor mind a 4 tételéhez dolgoztunk ki kérdése-
ket (pl. Mit érzel akkor, ha nem téged valasztanak a csoport vezetdjenek?; Mit érzel ak-
kor, ha valaki bajban van és te segitséget nyujtasz neki?).

Célok és hipotézisek

A részvizsgalat célja a szocialisérdek-érvényesito viselkedésformak (egytittmiikodés,
segités, versengés, vezetés) néhany dimenzidjanak, ezek életkor és nem szerinti sajatos-
sagainak és kapcsolatrendszeriiknek; valamint annak feltirasa volt, milyen érzelmeket
tarsitanak a didkok egy-egy viselkedésdimenzidhoz.

Koréabbi kutatdsok eredményei (pl. Saarni, 1999; Fiske, 2006; Zsolnai és Kasik,
2010) alapjan azt feltételeztiik, hogy a legtobb dimenzidé mentén a 8—12 évesek szignifi-
kansan elkiiloniilnek a 1518 évesektdl; a fiuk és a lanyok kozott nagyobb az eltérés a
12-18 éves diakoknal, mint a nyolcéveseknél. Ugy véltiik, a gyermekek és a sziilok ha-
sonlobban itélik meg a dimenzidk szerinti viselkedés gyakorisagat, mint akar a pedago-
gusok és a sziilok, akar a gyerekek és a pedagdgusok.

Az érzelmekkel kapcsolatban elvetettiik azt az allaspontot, miszerint adott viselke-
désforma atfogdan csak pozitiv vagy kizarélag negativ érzelmi hattérrel bir. Azt feltéte-
leztiik, hogy mindegyik viselkedésforman beliil kirajzolddik azon dimenzidok kdre, ame-
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lyeknél inkabb pozitiv vagy inkabb negativ érzelmek dominalnak, s ez az életkorral val-
tozik, szignifikans életkori és nem szerinti elkiiloniilés a két fiatalabb (8—12) és a két
iddsebb (15—18) korosztaly kozott azonosithato.

Az empirikus vizsgalat eredményei

Az értékeldk itéleteinek Osszefiiggése és a faktorok szerinti életkori jellemzok

A hat faktorral végzett korrelacidelemzés eredményei koziil a 2. tablazatban mind-
egyik ¢letkornal a legkisebb és a legnagyobb értékeket tiintettiik fel (p<0,05). A hipoté-
zisnek megfelelden a korrelacios értékek alapjan a gyermekek és a sziilok itéletei kdzott
a legerbsebb a kapcsolat mindegyik életkori részmintan, s tendenciaszerii valtozas nem
azonosithaté. Ett6l szintén mindegyik életkorban kisebb mértékii a hasonlosag a pedago-
gusok és a gyerekek itéletei kozott, s ez a kapcsolat sem valtozik. A pszichikus 0sszete-
vok miikddését a pedagdgusok és a sziilok itélik meg leginkabb eltérden.

2. tablazat. Az értekeldk szerinti eredmények korrelacioja az életkori részmintak alapjan

Ertékeldk 8 12 15 18
Gyermek-sziilé 0,25-0,38 0,26-0,51 0,34-0,55 0,24-0,46
Gyermek-pedagogus 0,21-0,35 0,24-0,35 0,26-0,40 0,28-0,40
Sziilé-pedagogus 0,19-0,30 0,19-0,25 0,19-0,29 0,21-0,36

Az 1. abra az 6t faktor életkori jellemzdit mutatja a gyermeki, a sziiléi és a pedago-
gusi értékelésbdl szamolt Gsszevont mutatd alapjan. A mérési pontok idébeli tavolsaga
nem azonos, ezért a gérbék csak megkozelitden szemléltetik a feltételezett valtozasokat.
A faktorokon elért, értékeldk szerinti atlagokat és szorasokat, valamint a varianciaanali-
zis részletes eredményeit (F, p) a 3. tablazatban foglaltuk &ssze.

Az adatok a legtobb faktornal igazoltak az €letkorra vonatkozo hipotézist: majdnem
mindegyik faktor esetében a 8—12 és a 1518 évesek kiiloniilnek el szignifikansan. Négy
faktornal (Erdek; Esélyegyenléség, érdekiitkozés, kizdrds; 1d6 és gyéztes; Hozzdjdrulds
és részesedés viszonya) az Osszetevok valtozasat szemléltetd gorbe megfeleltethetd egy
logisztikus gorbe valamely szakaszanak (lassan, majd gyorsan novekedd, ezt kovetden
lassuld szakasz). Két faktor esetében (Helyzet, elvarads; Viszony és szerep) a feltételezett
¢életkori valtozas a tobbivel ellentétes iranyl, ugyanakkor ez nem tekinthetd a szocialis
aktivitas kizarolag negativ sajatossagaként (negativ iranyu valtozasként). Mindkettd arra
utalhat, hogy a kiilsé tényezOkt6l valo fiiggetlenedés, a kiilsé szabalyozas szerinti akti-
vitas gyakorisaga az életkor elérehaladtaval csokken, ezek fokozatos belsévé valasa fel-
tételezheto.
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1. abra
A szocialisérdek-érvényesités faktoronkenti miikodese 8, 12, 15 és 18 éves korban

Fiske (2006) elemzései alapjan a szocialpszichologiai kutatasok tobbnyire az egyéni
érdek érvényesitésére valo szandék életkorral jar6 novekedését azonositjak. Ez jellemzé
az Erdek faktor adatai alapjan is. A 15 és a 18 évesek korében az egyéni érdek gyakrab-
ban hatarozza meg a vezetdi €és a vezetett szerep vallalasat, mint a fiatalabbaknal. Felte-
hetden ez Osszefiigg azzal az eredménnyel (1. Viszony és szerep faktor), miszerint az ido-
sebbek korében azok, akik vezetett szerepben allnak, gyakrabban keriilnek konfliktusba
a vezetokkel, vagyis a nyolc- és a 12 évesek mind az elfogadas, mind a megallapodas
szabalyat — Fiske (2006) szerint a konvenciokhoz vald erésebb ragaszkodas miatt —
gyakrabban betartjak.

A kozépiskolasoknal az egyéni érdek, s nem a masik érdeke dominal gyakrabban se-
gitségnyujtaskor és segitségkéréskor egyarant abban az esetben, ha a masik nincs bajban,
amit tobb fejlodéslélektani vizsgalat (pl. Eisenberg, 1991) a kisgyermekkor soran na-
gyobb, mig a serdiilékorban kisebb szerepet jatszo altruizmussal indokol. Szintén a két
iddsebb korosztalyba tartozok gyakrabban segitenek masoknak akkor, ha korabban a se-
gitségre szoruld is segitett nekik, ami a segitségnytijtas kolcsondsségének egyre tudato-
sabba valasat, illetve a feltétel nélkiili segitségadas gyakorisaganak csokkenését tiikrozi
(pl. Douglas és Asherwood, 1996).
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3. tablazat. A faktorok életkori mérdszamai (Yop és ANOVA: F, p)

Eletkori részmintdk ANOVA
8 12 15 18 F p
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Az ¢életkor elérehaladtaval a versengést is egyre gyakrabban foként a sajat érdek, s
nem a sajat és masok érdekének egyiittes figyelembe vétele hatarozza meg. A két ido-
sebb korosztalyba tartozok korében gyakoribb, hogy az egyéni verseny megnyerése ér-
dekében barmit megtesznek, ugyanakkor ugy véljiik, e jelenség értékelésének eredménye
az egyéni érdek érvényesitésének szandékat jelzi, s a kérdoivtételben szerepld ’bdarmit
megtehetek’ nem csak a destruktiv, masok szamara karos versengésre vald asszociacion
alapuld megitélést eredményezett. Egy-egy versenyhelyzetben a minél jobb egyéni sze-
replés mint cél a 12, a 15 és a 18 éveseknél hasonléan gyakoribb, mint a legfiatalabbak-
nal. Ugyancsak n6 az egyéni érdek érvényesitése egyiittmiikodés soran, fiiggetlenil attol,
rendelkezik-e a csoport kozos céllal vagy sem. Az egyéni érdek érvényesitése a nyolc-
éveseknél a legritkabb, ennél gyakoribb a 12 és a 15 éveseknél, s leggyakoribb a 18 éve-
seknél.

Az Eséelyegyenloség, érdekiitkozés, kizdards faktoron elért eredmények alapjan szintén
a kozépiskolasok azok, akik gyakrabban veszik figyelembe a versengés soran masok esé-
lyeit, azt, hogy a versenytarsnak is minél nagyobb esélye legyen a gy6zelemre. A tobb
dimenzio egyiittes értékelésének sziikségességét mutatja, hogy az egyéni érdek érvénye-
sitése mellett a versengés egy masik dimenzidjaban (esélyesség) a tars szempontjainak,
lehet6ségeinek, érvényesiilésének figyelembe vétele is gyakoribb a 15 és a 18 éves dia-
koknal. A két idosebb korosztalyra szintén gyakrabban jellemzod a tars csoportbdl vald
kizarasa akar nem megfeleld csoportbeli teljesitmény miatt, akar azért, mert a csoportban
valaki alacsony hozzajarulas mellett szeretne a tobbiekéhez hasonldé mértékii vagy annal
nagyobb jutalomban részesiilni. Mindazonaltal figyelembe kell venni azt is, hogy erre
vajmi kevés esélye van a gyerekeknek a hazai iskolai, tandrai hagyomanyos csoportos
munkavégzések soran, hiszen ezek kotottek, munkaszervezési egységeket alkotnak, ame-
lyek felbontasara altaldban nincs a gyerekeknek lehetdségiik (Zsolnai, 2006; Nagy,
2000).

A Hozzajarulas és részesedés viszonya faktor alapjan legkevésbé a 15 és a 18 évesek-
re, leggyakrabban a 8 évesekre jellemz6 a hozzajaruléstdl fiiggetlen részesedés, vagyis
az a jelenség, amiért az id6sebbek ki is zarjak a csoportbol tarsukat, ha arra van lehetd-
ségiik. Ez az egyetlen faktor, ahol a varianciaanalizis alapjan az életkori részmintdk a
{15, 18}<{12}<{8} formaban kiiloniilnek el. Vajda (2001) szerint az 6vodai évek alatt
¢s még az iskolai évek elején is az osztozkodast igen erteljesen meghatarozza a nor-
makhoz valé igazodas, az egyenldség betartasa és betartatdsa, majd fokozatosan csdokken
ennek az elvnek az ereje, s az aranyos részesedés valik viselkedésszabalyozova.

Az Idé és gyoztes faktoron elért eredmények szerint a 15 és a 18 éves diakok gyak-
rabban valasztanak olyan helyzeteket, amelyek esetében egy személy keriilhet ki gy6z-
tesként, valamint ritkdbban tartjdk fontosnak, hogy minél hamarabb kideriljon, ki a
nyertes és ki a vesztes. Feltehetden mindez — amennyiben a verseny végeredményét juta-
lomnak tekintjiik — a késleltetéssel fiigg 0ssze, ami kisiskolds kort6l révidebb iddtar-
tammal tarsul, mint serdiilékorban, bar nagymértékben helyzetfiiggé (Cole és Cole,
2006). Az eredmények értelmezésekor nagyon fontos figyelembe venni Sandor és Fiilop
(2005), a versengés életkori sajatossdgaira vonatkozo megallapitasat, miszerint kisisko-
las korban jol ismert a verseny, a gy6zelem és a vesztés fogalma, azonban ezeket struk-
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turalisan, versenyként értelmezik (pl. sportverseny, tanulmanyi verseny), a tarsas dssze-
hasonlitason alapul6 versengés fogalma még csak alakuldban van (Fiilop, 2007).

A Helyzet, elvaras faktoron elért eredmények alapjan a 15 és a 18 évesek kérnek rit-
kabban segitséget, segitségnyujtaskor és versengéskor egyarant a helyzet kizarolagos fi-
gyelembe vétele ritkdbban meghatarozd. A kozépiskolasok ritkabban veszik figyelembe
a sziiloi, a pedagodgusi és a kortarsi elvarasokat, az altaluk megfogalmazott szabalyokat
segitségkéréskor, segitségnyujtaskor és versengéskor. Froming, Nasby és McManus
(1998) szerint ennek egyik oka a proszocialis énséma viselkedésre gyakorolt hatasa, ami
a tarsas interakciok tapasztalatai alapjan formalodik, s a tapasztalatok forrasanak jelentds
része a sziiloi és a kortarsi példamutatas. Mindezek alapjan ezen eredményekbdl nem a
segitéssel ¢€s a versengéssel kapcsolatos elvardsok elutasitasara, hanem azok belsévé va-
lasanak egyre nagyobb fokara kovetkeztethetiink.

A Viszony, szerep faktor értékei alapjan a nyolc- és a 12 évesekre gyakrabban jellem-
z0 mind a vezetd személyének, mind a csoportos munka soran kijeldlt feladat elfogadasa,
s a két id6sebb korosztalyba tartozo diakok gyakrabban varjak el csoportos munkavégzés
soran azt, hogy az altaluk adott utasitasokat a tarsak kovessék. Ezek az eredmények tobb
korabbi kutatas adataival megegyeznek. Példaul Caplan és Hay (1989) vizsgalatai alap-
jan a kisiskolaskorban jellemzo6bb a vezetének vald nagyobb fokt engedelmeskedés, és a
serdiilokortdl ritkdbban azonosithatd, hogy a vezetd ne varna el tarsaitol egy-egy cso-
portmunka soran az utasitasai szerinti munkavégzést.

Nem szerinti eltérések

A nem szerinti kiilonbségek értelmezésekor mindenképpen sziikséges figyelembe
venni egyrészt az érésbeli kiilonbségeket, masrészt a szocialis kornyezet jellemzdinek, a
nemi szerepekkel kapcsolatos tarsadalmi elvarasok hatasat. A lanyok biologiai és szocia-
lis érése egyarant megel6zi a fitik fejlodését, ami az altalanos iskola végén és szinte a tel-
jes kozépiskolai évek alatt a lanyok jelentOs fejlettségbeli elényéhez vezet (Csapo,
2000). Mindehhez hozzajarul az is, hogy a nemi kiilonbségek olyan szocialis konstrukci-
oknak tekinthetok, amelyek — bar tarsadalmanként és kulturanként nagy eltéréseket mu-
tatnak — kiilonb6z6 banasmodot, szerepelvarasokat eredményeznek. Vajda (2001) szerint
kevés olyan sajatossag l1étezik, amelyben ugyanilyen koherens lenne a sziilok, a kortar-
sak és a szocidlis kdrnyezet egyéb tagjainak nyomasa, mint a fiuktol és a lanyoktol elvart
viselkedés esetében.

A kétmintas t-proba eredményei alapjan a kérd6iv 51 tételébol 20 esetében azonosit-
haté lanyok és fiuk kozotti szignifikans kiillonbség (minden esetben p<0,05). A hipoté-
zisnek megfelelden a legfiatalabbak korében kisebb aranyban fordul el6 kiilonbség, mint
a 12—18 éveseknél. Az értékeldk az egyiittmiikodéshez, a segitéshez és a vezetéshez tar-
tozd kérddivtételeket mindegyik életkorban kozel hasonldan itélik meg, am a versengés-
hez tartozoakat a pedagogusok a sziilokkel és a gyerekekkel ellenkez6képpen, illetve sok
esetben a pedagogusok értékelése alapjan nincs jelentds kiilonbség a két nem kdzott.

Az Gsszevont mutatok alapjan az Erdek faktornal a 15 és a 18 éves fiukra gyakrabban
jellemzo az egyéni érdek érvényesitése csoportmunka soran, valamint a kdlesondsségen
alapul6 segitségnyujtas, és a kozépiskolas fiik kdrében gyakoribb annak végiggondola-
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sa, tud-e nekik az adott személy segiteni vagy sem. A lanyok azonnali segitségnytijtasa
¢és segitségkérése gyakoribb. A Helyzet, elvdras faktor alapjan a lanyok versengését
gyakrabban hatarozzak meg a sziiloi, a pedagogusi €s a kortarsi elvarasok, mint a fiak
versengését, s a 15 és a 18 éves fitk versengd viselkedésére leginkabb a kortarsi elvara-
sok hatnak gyakrabban.

Az Esélyegyenloség, érdekiitkozes, kizards faktoron elért értékek alapjan a 15 éves
fitkra gyakrabban jellemzd egy tars kizarasa, amennyiben nem dolgozik jol a csoport-
munka soran, mint a lanyokra, valamint a 12 és a 15 éves lanyokra a tirs nem aranyos
jutalom kovetelése miatt torténd kizarasa. Bar az elkiiloniilés altalanosithato, a kizaras
szandékat szamos tényez6 befolyasolhatja, amelyek vizsgalatat nem végeztiik el. Fiske
(2006) szerint ezek koziil a legmeghatarozobb a feladat jellege, az egyiitt toltott id6 és a
csoportban betdltott szerep.

Az Ido és gyoztes faktor tételeinek megitélése szerint az egy gyOdztest hirdetd verseny
preferalasa a 15 éves fiuk korében gyakoribb. A Viszony, szerep faktor esetében a 15
éves fiuk varjak el gyakrabban azt, hogy az & vezetdi utasitasaikat a vezetettek ellenke-
z¢s nélkill megtegyék. A vezetett szerep megkovetelte vezetdi utasitasok teljesitése csak
a nyolcéves lanyokndl gyakoribb, &m a csoporton beliili feladatok elfogadasa a lanyoknal
mindegyik életkorban gyakoribb. A Hozzdjarulds és részesedés viszonya faktor alapjan a
15 éves fiuk gyakrabban kdvetelnek nagyobb mértékil jutalmat, miutdn masoknal tébbet
dolgoztak, illetve a 8 és a 12 éves lanyok gyakrabban fogadjak el a vartnal kevesebb ju-
talmat annak ellenére, hogy sokat dolgoztak.

A faktorok kapcsolatrendszere

Korabbi kutatasokbodl (pl. Eisenberg, 1982; Fiske, 2006) ismert, hogy a viselkedés-
formak egyes dimenzi6i az idé elérehaladtaval egyre szorosabb kapcsolatban allnak,
egyre nagyobb hatast gyakorolnak egymasra, mig mas dimenziok kozott kisebb mértéki
az Osszefliggés. Az elvégzett faktoranalizis alapjan e négy viselkedésforma rendelkezik
olyan aspektusokkal, amelyek kettd, harom vagy mind a négy forma sajatossaga. Ez az
eredmény a dimenzidk strukturalis, szervezddési jellemzobit adja. Arra, hogy miként
fiiggnek Ossze az elméleti modellek alapjan valasztott dimenziok alkotta faktorok, azok
korrelacioelemzésének és regresszidelemzésének eredményeibdl kovetkeztethetiink. A 2.
abra életkor szerint szemlélteti a faktorok kapcsolatrendszerét.

A korrelacioelemzés eredménye alapjan mar a nyolcéveseknél mindegyik faktor
szignifikans kapcsolatban all egymassal, s a teljes mintat tekintve ezek a leggyengébb
korrelaciok. Az adatok négy fontos kapcsolatra (egytittmiikodés-segités, egyiittmiikodés-
vezetés, egyiittmitkodés-versengés-vezetés, egyiittmiikodés-versengés) és ezek feltétele-
zett id6beli valtozasara hivjak fel a figyelmet.

A legfiatalabbak kdrében az egylittmiikodéshez €s a segitéshez tartozo kijelentéseket
tartalmazo faktorok (E, HE, EEK, HRV) kapcsolata a legmeghatarozobb. Ezek koziil az
Erdek és a Helyzet, elvdrds kapcsolata a leger8sebb (r=0,42; p<0,05), ami az életkor
elérehaladtaval fokozatosan csokken, a legidésebbek kdrében 0,26 (p<0,05), a kiilonbség
a z-proba alapjan szignifikans. Az adatok alatdmasztjak azt a megkdzelitést, miszerint e
két viselkedésforma strukturaja és megjelenési feltételének kore az életkor elérehaladta-
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val egyre eltérébb (Fiske, 2006): mig a korai években feltehetéen mind a segitségnyuj-
tas, mind a segitségkérés hasonlé motivacios bazissal rendelkezik, mint az egyiittmiiko-
dés, késébb a kontextus, a csoportos tevékenység mint jutalom €s a segitségnyujtasban
egyre erételjesebben megjelend reciprocitas fontos szerepet jatszik a viselkedésformak
fiiggetlenedésében. Az adatok megerdsitik példaul a mar ismertetett szociobiologiai al-
laspontot (Corning, 1983) is, ami ebben az esetben ugy értelmezhetd, hogy egytittmiiko-
dés soran nem feltétleniil érzékeli pozitivumként a segitett fél a segitd szandékat vagy a
tényleges segitést.

Eletkor r=0,52-0,73 (p<0,05)
4
18 |
1
1
|
]
15 A r=0,38-0,69
r (p<0,05)
3
12 !
]
1
r=0,25-0,42
(p<0,05)
8

2. abra
A faktorok kapcsolatrendszere és a kapcsolatok feltételezett életkori valtozasa

Ezzel ellentétes az egylittmikodés és a vezetés dimenzioit tartalmazo faktorok (VSZ,
HRV) kapcsolatanak valtozasa. A nyolcévesek korében ez az 6sszefiiggés a leggyengébb
(r=0,25; p<0,05), ehhez hasonld a 12 éveseknél (r=0,38; p<0,05), ahol szintén ez a leg-
gyengébb. Ett6l a 15 éveseknél szignifikansan erdsebb (1=0,52; p<0,05), s ennél is meg-
hatarozobb a 18 évesek esetében (1=0,63; p<0,05). Chemers (2000) ugy véli, a szerep-
vallalast és a csoportban végzett munkat (e kettdt fedi le a két faktor) elsésorban az befo-
lyasolja, miként vélekedik az egyén a csoportrdl, annak céljar6l, valamint milyen vi-
szonyban vannak azok, akik koziil kivalasztjak (a tagok vagy kiilsé személy) a vezetot.
Burns (1978) szerint altalaban az lesz egy csoport vezetdje, aki a leghatékonyabban ké-
pes elosztani az er6forrasokat, s ennek modja nagymértékben meghatarozza, mennyire
valt ki ez a nem vezet6kbdl ellenszenvet. Az adatokbdl arra kdvetkeztethetiink, hogy ez
a viszony az életkor eldrehaladtaval — foként a serdiilokortol — erdteljesen valtozik, az
Osszefiiggés egyre szorosabba valik.
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Az egyiittmiikodés, a versengés és a vezetés dimenzidit tartalmazo két faktor (EEK,
VSZ) kapcsolata a legfiatalabbaknal igen gyenge (r=0,28; p<0,05). Azonban a 12 éve-
seknél jelentdsen kiilonbozik (r=0,51; p<0,05), majd a 15 és a 18 éveseknél erdsebb
(r=0,65 és 0,62; p<0,05), de kozottiik a z-proba alapjan szignifikans kiilonbség nincs. Az
adatok alapjan a szerepvallalas (vezetd vagy vezetett egy csoportban), a csoportos tevé-
kenység kozbeni érdekiitk6zés, a csoportbol valo kizaras, valamint a versengésre vonat-
kozo szabalyok betartasa és betartatasa a kozépiskolai évek eldtt jelentdsen hat egymas-
ra, s ezt kovetden nem valtozik szamottevéen. Ugyanezt a tendenciat azonositottuk
mindegyik olyan faktor esetében, amely tartalmaz egyiittmiikddés- és versengésdimenzi-
okat. A valtozas az Erdek és az Idé, gyéztes, valamint az EsélyegyenlGség, érdekiitkozés,
kizaras és a Hozzajarulas és részesedés viszonya faktoroknal a legszembet(in6bb.

A regresszioelemzésbe a faktorokat mint fiiggd valtozokat (a harom értékeld itéletét
egylittesen kifejezd dsszevont mutatokat), s egy-egy faktor esetében a tobbi faktort flig-
getlen valtozoként vontuk be. A 4-9. tdblazatban foglaltuk 6ssze az elemzés eredménye-
it. A megmagyarazott varianciak az életkor elérehaladtaval a legtobb faktor esetében ki-
sebb-nagyobb mértékii emelkedd tendenciat mutatnak. A valtozas az Erdek, az 1d6 és
gyoztes, valamint a Hozzdjarulas és részesedeés viszonya esetében a legnagyobb, s a
Helyzet, elvaras faktornal a legkisebb.

4. tabldzat. A fiiggetlen valtozék hatdsa az Erdek faktorra (1, %)

Eletkori részmintik

Fiiggetlen valtozok

8 12 15 18
Helyzet, elvaras 8 9 11 12
Esélyegyenloség, érdekiitkozés, kizaras 8 7 10 11
Viszony és szerep 2 4 3 3
1d6 és gydztes 3 2 5 5
Hozzajarulés és részesedés viszonya 2 4 5 7
Megmagyarazott variancia (18, %) 23 26 34 38

5. tablazat. A fiiggetlen valtozok hatasa a Helyzet, elvaras faktorra (rf, %)

Eletkori részmintdk

Fiiggetlen valtozok

8 12 15 18
Erdek 10 12 11 11
Esélyegyenldség, érdekiitkzés, kizaras 7 6 8 9
Viszony és szerep 3 4 4 5
1d6 és gybztes 2 1 n.s. 1
Hozzajarulés és részesedés viszonya 1 2 3 1
Megmagyarazott variancia (13, %) 23 25 26 27

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

161



Kasik Laszlo

6. tablazat. A fiiggetlen valtozok hatisa az Esélyegyenloség, érdekiitkozes, kizaras fak-
torra (rf, %)

Eletkori részmintik

Fiiggetlen valtozok

8 12 15 18
Erdek 8 8 10 12
Helyzet, elvaras 7 6 7 8
Viszony és szerep 5 4 6 7
1d6 és gydztes 3 4 2 4
Hozzajarulés és részesedés viszonya 4 3 3 2
Megmagyarazott variancia (rf8, %) 27 25 30 33

7. tablazat. A fiiggetlen valtozok hatasa a Viszony és szerep faktorra (vf, %)

Eletkori részmintdk

Fiiggetlen valtozok

8 12 15 18
Erdek 5 3 5 6
Helyzet, elvaras 1 2 n.s. 1
Esélyegyenldség, érdekiitkdzés, kizaras 5 7 6 6
1d6 és gybztes 4 3 3 4
Hozzajarulés és részesedés viszonya 7 9 9 9
Megmagyarazott variancia (13, %) 22 24 23 26

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

8. tablazat. A fiiggetlen valtozok hatdsa az 1dé és gydztes faktorra (vf5, %)

Eletkori részmintdk

Fiiggetlen valtozok

§ 12 15 18
Erdek 5 4 6 9
Helyzet, elvaras 1 1 n.s. 1
Esélyegyenldség, érdekiitkozés, kizaras 4 3 5 4
Viszony és szerep 5 3 2 3
Hozzéjarulas és részesedés viszonya 4 5 4 4
Megmagyarazott variancia (1, %) 19 16 17 21

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans
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9. tablazat. A fiiggetlen valtozok hatasa a Hozzdjarulds és részesedés viszonya faktorra

(1B, %)

Eletkori részmintik

Fiiggetlen valtozok

8 12 15 18
Erdek 4 3 7 8
Helyzet, elvaras 1 3 n.s. 1
Esélyegyenldség, érdekiitkzés, kizaras 7 4 5 8
Viszony és szerep 5 7 7 10
1d6 és gyobztes 5 4 4 4
Megmagyarazott variancia (rf8, %) 22 21 23 31

Megjegyzés: n. s. = nem szignifikans

Az Erdek faktorra (4. tablazat) féként a Helyzet, elvaras, valamint az Esélyegyenlé-
ség, érdekiitkozés, kizaras hatasa jelentds a 12—18 éveseknél, a tovabbi harom hatasa ki-
sebb és kozel azonos mértékii mindegyik életkorban. A Helyzet, elvaras faktor (5. tabla-
zat) megmagyarazott varianciajanak tobb mint felét az Erdek és az Esélyegyenldség, ér-
dekiitkozés, kizaras faktorok adjak. Az Esélyegyenliség, érdekiitkozés, kizaras faktor (6.
tablazat) életkori megmagyarazott varianciainak szintén jelentés hanyadat adja az Erdek
faktor, kozel azonos erével bir a Helyzet, elvaras, valamint a Viszony és szerep. A tobbi
faktornak mindegyik életkorban hasonld, kisebb a magyarazoereje. A Viszony és szerep
faktor (7. tablazat) esetében az eddigiekhez képest kisebb mértékii a tobbi faktor hatasa,
ezek koziil a legmeghatarozobb a Hozzajarulés és részesedés viszonya. Az Id6 és gyodztes
faktor (8. tablazat) esetében a tobbi faktor hatasaban — az Erdek kivételével — nem azo-
nosithaté sem novekvod, sem csokkend tendencia, hatasuk szinte azonos az egyes élet-
korokban. A Hozzdjarulas és részesedes viszonya faktor (9. tablazat) megmagyarazott
varianciait mindegyik életkorban foként az Erdek, a Viszony és szerep, valamint az
Esélyegyenldség, érdekiitkozés, kizaras faktorok adjak.

A négy viselkedésforma vizsgalt dimenzidinak érzelmi hattere

A kijelentésekben megfogalmazott helyzetek érzelmi hatterét feltard eszkoz 27 kér-
dést tartalmaz (Mit érzel akkor, ha...?). Ezek kozil 8 az egylttmiikddés, 7 a segités,
szintén 7 a versengés és 5 a vezetés dimenzidihoz tartozik. A szocialisérdek-érvényesitd
viselkedésformak mindegyik dimenzidjahoz sorolt kérdbivtételek koziil valasztottunk.
Figyelembe véve a viselkedésformak természetét, a valasztas két szempont alapjan tor-
tént: (1) a viselkedés kezdetéhez vagy a tartamhoz vagy a végéhez kapcsolodik a hely-
zet; valamint (2) szerepeljenek a tanulok szamara feltehetden pozitiv és negativ érzelmi
hattérrel rendelkez6 helyzetek is.

A didkoknak a helyzetre leginkabb jellemzo érzelmet kellett valaszként irniuk, tehat
nem adtunk meg érzelmeket, melyekbdl valaszthattak volna (egy korabbi vizsgalat soran
az utdbbi modon jartunk el, s annak tapasztalatai alapjan dontottiink a vizsgalat ezen
formaja mellett). A tanulok egyiittesen a maximalis 24192 (896 didk x 27 kérdés) helyett
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23632 esetben hataroztak meg valamilyen érzelmet. A kiilonbség legfobb oka az érzelem
megjelolésének hidnya volt, illetve megadtak nem érzelmet kifejezd szavakat, kifejezé-
seket is. Az adatrogzités soran minden érzelmet kifejez6 szot elfogadtunk, vagyis nem
teljesitménynek (jo vagy rossz valasznak) tekintettiik dket, valamint a szavak minden
alakjat (pl. 6rom helyett oriil) és a szinonimakat is (pl. szomortsag helyett banatos) be-
vontuk az elemzésbe. Mindezek alapjan a megjeldlt érzelmek 95%-a megtalalhatd az ér-
zelmek csoportositasarol szolo legtobb modellben (pl. Plutchik, 1962; Malatesta és Wil-
son, 1988; Izard, 2002).

A 10. tablazat tartalmazza az érzelmek Plutchik-féle (1962) rendszerét: az alapérzel-
meket €s az alapérzelmek kapcsolata szerinti els6dleges, masodlagos és harmadlagos ér-
zelmeket. A 11. tablazatban e rendszer alapjan tiintettiik fel évfolyamonként a didkok al-
tal megadott érzelmek szazalékos megoszlasat. Oatley és Jenkins (2001) szerint az effaj-
ta vizsgalat szokincsvizsgalatnak is tekinthetd: az érzelmek kifejezésébol (adott helyzet-
hez milyen érzelmet tarsit, nevez meg) arra lehet kovetkeztetni, a vizsgélatban résztve-
vok a kornyezetiikben €16k — a nyelvi mintat adok (Gosy, 2005) — hatdsara milyen gyak-
ran alkalmazzak ezen érzelmek verbalis jelolését a kiilonbdzd tarsas helyzetekben, s ez
az ¢letkor elorehaladtaval miként valtozik.

10. tablazat. A Plutchik-féle (1962) modell

Alapérzelmek+ Elsédleges érzelmek Masodlagos érzelmek Harmadlagos érzelmek
Undor + Viérakozas = cinizmus Diih = megvetés Orom = bfrt:lﬁ:;issigtés)
Viérakozas  + Diih = bossz Orém = optimizmus Elfogadas = fatalizmus
Diih + Orom = biiszkeség Elfogadas = dominancia Meglepddés = gytilolet
Orém + Elfogadas = baratsagossag Meglepddés = élvezet Félelem = biintudat
Elfogadas  + Meglepddés = kivancsisag Félelem = alarendeltség Szomorusag = rettegés
Meglepddés + Félelem = ijedtség Szomorusag = csalodas *

Félelem + * Undor = szégyen *
Szomorusag + Undor = gyétrelem Varakozas = pesszimizmus Dith = irigység

Megjegyzés: a + jel azt jelenti, hogy az elsddleges, a masodlagos és a harmadlagos érzelmek elsé tagja min-
dig valamelyik alapérzelem,; a * jelentése: mas érzelemmel nem alkot part, mint amelyiknél feltiintettiik az
adott csoporton beliil

A 11. tablazat alapjan a legfiatalabbak esetében a megjeldlt érzelmek haromnegyedét
az alapérzelmek teszik ki, s a kereszttabla-elemzés szerint ezen csoport ardnya szignifi-
kansan (p<0,05) nagyobb, mint az iddsebbeknél. Mindegyik életkorban a két leggyako-
ribb érzelem a diih és az 6rém: egyiittes aranyuk a nyolcéveseknél 50%-nal tobb, a leg-
id6sebbeknél mar csak 32%. Az elsddleges érzelmeknél szintén ez az elkiiloniilés azono-
sithat6: a nyolcéveseknél szamottevden kisebb ezen érzelmek aranya (p<0,05). A masod-
lagos érzelmek esetében a nyolc- és a 12 évesek egyiitt elkiiloniilnek az idGsebbektdl
(p<0,05), s a harmadlagos érzelmek jelolése alapjan a legidGsebbek, a legfiatalabbak, va-
lamint egyiitt a 12 és a 15 évesek kiiloniilnek el szignifikansan (p<0,05).
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11. tablazat. A megadott érzelmek megoszlasa a Plutchik-féle (1962) modell alapjan (%)

Erzelem 8 12 15 18

Alap — dsszesen 78 61 59 54
Undor 3 2 3 6
Varakozas 4 4 2 5

Diih 16 15 21 17

Ordm 39 18 13 14
Elfogadas 1 3 2 2
Meglepddés 2 4 4 2
Félelem 7 9 9 5
Szomorlsag 6 6 5 3

Elsodleges — dsszesen 8 17 17 16
Bosszu 0 4 3 1
Biiszkeség 1 2 1 5
Baratsagossag 3 3 3 4
Kivancsisag 2 3 5 1
Ijedtség 2 5 5 5
Masodlagos — dsszesen 7 9 15 13
Megvetés 0 1 4 5
Dominancia 0 1 2 2
Elvezet 1 2 4 4
Csalodas 3 2 3 1
Szégyen 3 3 2 1
Harmadlagos — 6sszesen 7 13 12 17
Gyiilolet 3 4 2 5
Biintudat 0 3 2 1
Rettegés 1 2 3 5
Irigység 3 4 5 6

Osszesen 100 100 100 100

A fitk és a lanyok ko6zott a nyolcévesek korében nincs szamottevé kiilonbség egyik
érzelemcsoport esetében sem. A 12 és a 15 éveseknél a lanyok nagyobb aranyban jelol-
tek meg elsddleges és masodlagos érzelmeket, mint a fitk (p<0,05), s a 18 éves lanyok
nagyobb aranyban harmadlagos érzelmeket fiu kortarsaiknal (p<0,05). Az életkori és a
nem szerinti eredmények alapjan az évek elérehaladtaval csokken az érzelmi hattér alap-
érzelmekkel vald megjeldlése, fokozatosan nd a tovabbi, komplexebb érzelmek aranya,
ami alatadmasztja az érzelmek bonyolultabb formainak kifejezésérdl, azok gyakorisagarol
sz016 nyelvészeti megallapitast is.

Az adatokbol az is jol latszik, hogy né a negativ érzelmek aranya, aminek minden-
képpen az az egyik oka, hogy a helyzetek egy része a didkok szamara kellemetlen lehet
(pl. csoportbol valo kizaras; nem vezetoként valo részvétel egy csoportban; ugyanakkor
frusztraciot okozhat a segitségkérés vagy a segitségnyujtas is). A megjeldlt érzelmeket e
jelenségre koncentralva is elemeztiik: dimenzionként vizsgaltuk aranyukat, ami alapjan
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még jobban lathat6 a viselkedésforma kezdetét vagy tartamat vagy a végét megjelenitd
helyzetekhez valo érzelemtarsitas.

A 12-15. tablazatban foglaltuk 6ssze viselkedésformanként, milyen ardnyban oszla-
nak meg az egyes ¢€letkori részmintdkon a helyzetekkel kapcsolatos érzelmek. Kizardlag
azokat az érzelmeket tiintettiik fel mindegyik dimenzional, amelyek dsszege 60% vagy
tobb. Mindegyik tablazatban eltérd hattérrel jeloltiik a szignifikans (p<0,05) kiilonb6z6
¢letkori mintakat. A nem szerinti kiilonbségeket kiilon tdblazatban nem tiintettiik fel,
csak a legfontosabbakat ismertetjiik viselkedésformanként.

Az egyiittmiikédés dimenzioihoz kapcsolt érzelmek

A 27 kérdés koziil nyolc tartozik az egyiittmiikodés dimenzidihoz: (1) a tagok azonos
mértékil jutalmazéasa a csoportmunka soran — hozzajarulastol fiiggetlen részesedés; (2)
aranyos részesedés; (3) sok munka ellenére kevés jutalom — a munka és a jutalmazas
mértékének titkdzése; (4) tobbet dolgozik a tarsainal — aranytalan munkavégzés; (5) cso-
portelhagyas sajat dontés alapjan — érdekellentét a csoporton beliil; (6) kizarjak a cso-
portbdl nem megfelel6 munkavégzés miatt; (7) 6 kiild el valakit a csoportbol, mert tarsa
nem dolgozik megfelelden; (8) azt teszik a csoporttagok, amit 6 mond — egyéni érdek ér-
vényesitése. Az érzelmek megoszlasat a 12. tablazat tartalmazza.

12. tablazat. Az egyiittmiikédés dimenzidinak érzelmi hattere — életkori jellemzok (%)

Helyzet 8 12 15 18
Hozzéiaruldstol dith: 32 diih: 35 diih: 45 diih: 47
ozzajarwiastol szomorusag: 24  szomorusag: 12 | meglepddés: 10 gytlolet: 11
fiiggetlen részesedés i o i
clfogadas: 10  meglep6dés: 5 bosszu: 5 undor: 7
Aranyos részesedés orom: 75 orom: 79 orom: 77 orom: 76
Munka és jutalom szomorusag: 36 szomorusag: 40 . o
iitkozése diih: 31 diih: 39 dih: 69 dith: 79
Ardnytalan o duhes9 diih: 52 diih: 75 diih: 74
munkavégzés biiszkeség: 7
dih: 25 diih: 48 dih: 49 diih: 48
, szomorusag: 20 . szomorusag: 9 ,
Csoportelhagyas , szomorusag: 12 , bossza: 12
félelem: 12 X rettegés: 8 .
L, félelem: 10 o, csalodas: 10
csalodas: 6 csalodas: 5
diih: 45 diih: 45 diih: 51 diih: 59
Kizarjak félelem: 10 félelem: 10 . bintudat: 6
L, L, bossza: 25 1
szomorusag: 9  szomorusag: 9 gytlolet: 5
orom: 35 orom: 35 orom: 39 me 3::2; ig
O zar ki csalodas: 21 csalodas: 21 megvetés: 20 g )
szomorusag: 5  szomorusag: 5 undor: 18 undor: 3
& & ' csalodas: 3
Erdekérvényesités orom: 81 orom: 85 orom: 91 orom: 93
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Az egylittm{ikddés ezen dimenzidinak érzelmi hattere a nyolc- és a 12 éveseknél ha-
sonlo, s szignifikdnsan (p<0,05) eltér az egymassal szintén hasonlé 15 és a 18 éveseké-
tél. Az adatok alapjan mindegyik életkorban az aranyos részesedés és a sajat érdek érvé-
nyesitése leginkabb 6rommel tolti el a didkokat, illetve foként ez az érzelem jelenik meg,
ha 6k zarjak ki tarsukat a csoportbol — mindegyik életkorban az 6rém aranyanak tobb
mint harmada az egyiittmikodés dimenzi6inal taldlhatd. Azonban mas dimenzi6inal ki-
zardlag negativ érzelmeket soroltak fel a diakok: nem aranyos részesedés, teljesitmény
¢s jutalom negativ kapcsolata, csoportelhagyas és kizarasuk a csoportbol. A két fiatalabb
korosztalynal nem, mig az iddsebbeknél, s foként a 18 éveseknél egyre tobb nem alapér-
zelem adja a 60%-ot, példaul a diih érzelem mellett vagy helyett az undor és a gytlolet
dominal nem aranyos részesedés, csoportelhagyas és csoportbol valo kizaras esetén.

A fiuk és a lanyok kozotti kiilonbségek egyediil az egylittmiikddés dimenzidinal ha-
sonloak mindegyik életkorban. Az aranytalan részesedést6l a lanyok kevésbé diihdsek, a
fiuk jobban oriilnek az aranyos részesedésnek, valamint csoportelhagyasnal a lanyok ko-
rében nagyobb a szomorusag aranya. Egyetlen egy dimenzi6 esetében azonositottuk azt,
hogy a két fiatalabb és a két id6sebb korosztaly lany és fiu tanuldi kozott szignifikans a
kiilonbség: a 15 és a 18 évesek koziil a lanyok tobben éreznek 6romot, amennyiben nem
megfeleld munkavégzés miatt kizarjak tarsukat.

A segités dimenziéihoz kapcsolt érzelmek

A segités dimenzioi koziil hetet valasztottunk: (1) segitségkérés baj nélkiil; (2) segit-
ségkérés, mert bajban van; (3) segitséget nyljt egy tarsanak, aki nincs bajban; (4) segit-
séget nyljt egy bajban 1év6 tarsanak; (5) segitségnyujtasra kéri a pedagogus; (6) segit-
ségnyujtasra kéri egy tarsa; (7) segitségnyujtasra kérik sziilei. A megoszlasokat a 13. tab-
lazatban tlintettiik fel. A megoszlasokat a 13. tdblazatban tiintettiik fel.

A segités dimenzidinak érzelmi hattere alapjan a nyolcévesek és a 18 évesek egy-
arant elkiiloniilnek (p<0,05) a 12 és a 15 évesektdl, akik kozott nincs szignifikans kii-
16nbség. Segitségkérésnél — mas-mas aranyban — féként a negativ érzelmek dominalnak
(félelem, rettegés, ijedtség), akar bajban vannak a didkok, akar nem. Ezt az eredményt
mindenképpen pontositana egy olyan felmérés, amely soran megadjak, milyen bajba ke-
riilt az egyén. Ennek ellenére figyelemre méltd a negativ érzelmek ilyen magas aranya,
melyekhez a legiddsebbeknél a diih és a szégyen is jelentds szazalékban tarsul. Feltehe-
tden ugyancsak pontosabb képet kapnank akkor, ha e helyzeteket kiilon-kiilon vizsgal-
nank barattal és kortarssal (nem barattal), hiszen a barathoz fizott pozitiv érzelmek je-
lentdsen befolyasoljak a segitségkérést, illetve az ahhoz vald viszonyulést (Bereczkei,
2009).

Mindegyik életkorban alapvetden oromet élnek at a didkok masok segitésekor, ennek
kifejezése csak kismértékben differencialodik a legidésebbeknél (az 6rom mellett megje-
lenik a biiszkeség). Legkevesebb érzelmet a sziiléi, a pedagogusi és a kortarsi kéréssel
kapcsolatos kérdéseknél adtak a didkok mindegyik életkorban. Mindegyik korosztalynal
¢s mindharom esetben a 60% kozel felét az 6rom adja, ami a 12—18 éveseknél differen-
cidlodik (biiszkeség), a 15 éveseknél nagyobb a negativ érzelmek aranya, s ezek a 18
éveseknél is meghatarozoak (rettegés, diih, ijedtség). Kizardlag a kortarsi kérésnél domi-
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nans a meglepddés, s csak a 12 és a 15 évesek éreznek félelmet akkor, ha sziileik kérik
Oket segitségnyujtasra (itt fontos lenne az az informacid, hogy van-e kiilonbség az anya
¢és az apa kérésére megnyilvanulé segitségnyujtas érzelmi hattere kozott).

13. tablazat. A segités dimenzidinak érzelmi hattere — életkori jellemzok (%)

Helyzet 8 12 15 18
Segitségkérés baj ile(;:tl:;nf ;3 féelelem: 35 felelem: 54 félelem: 59
nélkiil ! o & ijedtség: 29 varakozas: 16 diih: 15

orom: 9
e félelem: 55 rettegés: 54 rettegés: 58 félelem: 57
ki "

Segitségkerés bajban ijjedtség: 25 félelem: 39 félelem: 31 szégyen: 25
Segitségnyujtas — 6rom: 69 e o orom: 68
nincs bajban a masik jedtség: 25 Orom: 72 Orom: 74 biiszkeség: 25
Segitségnyujtas — e . o 6rom: 70
bajban van a masik Orom: 79 orom: 89 Orom: 92 biiszkeség: 21
Segitségnyujtasra elfogadas: 34 6rom: 42 6rom: 39 buszl;erze;glf ;g

kérik (pedagogus) o6rom: 30 biiszkeség: 29 biiszkeség: 25 .. "
ijedtség: 19
N meglepddés: 28 Srom: 44 brom: 35 orom: 40
Segitségnyjtasra orom: 26 meelenddés: 10 meelenddés: 24 meglepddés: 8
kérik (kortars) dith; 4 | MEEIPOCES: el = dih: 7

\ diih: 14 diih: 21 ,

rettegés: 3 rettegés: 8
Segitséonyiita Srom: 35 orom: 36 orom: 36 orom: 30
er%lksfs g;:ﬁ’:)l)J asta biiszkesé 73 biiszkeség: 19 biiszkeség: 20 ¢élvezet: 28
& félelem: 14 félelem: 15 biiszkeség: 25

A legkevesebb nem szerinti kiilonbséget e viselkedésforma dimenzidinal azonositot-
tuk. A legfiatalabbak korében egyik dimenzié mentén sincs kiillonbség. A szignifikans
kiilonbségek alapjan a 15 és a 18 éves lanyok kdrében nagyobb aranyu az 6rom segit-
ségnyujtaskor, fiiggetleniil attdl, hogy bajban van vagy nincs bajban a masik. A 12 és a
15 éves fiuk korében a kortars altali segitségnyujtasra valo kéréskor, mig a lanyoknal a
sziil61 kérés esetében nagyobb aranyu az 6rom.

A versengés dimenzioihoz kapcsolt érzelmek

A versengéshez ugyancsak hét kijelentés tartozik: (1) versengés olyannal, akivel ha-
sonlok az esélyek; (2) verseny kdzben a versenytars irant; (3) verseny utan az ellenfél
irant; (4) a versenynek csak egy gyoztese lehet; (5) gydztesként kertiil ki a versenybdl;
vesztesként keriil ki; (7) csoportos versenyzés kdzben. Az eredmények a 14. tablazatban
talalhatok.
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14. tablazat. A versengés dimenzidinak érzelmi hattere — életkori jellemzok (%)

Helyzet I 12 15 18
Hasonlo esélyek orom: 84 orom: 75 .. orO}n: 39 Orom: 75
irigység: 18
- - orom: 55 | dominancia: 22 brom: 25
Ellenfél irant orom: 79 . . orom: 20 . .
.. .. , ijedtség: 21 , dominancia: 30
(verseny kozben) ijedtség: 10 1 félelem: 15 ,
meglepddés: 10 L, ¢élvezet: 9
csalodas: 17
. . . irigység: 25
Ellenfél irant baratsagossag: 49 baratsagoss?g. 32 diih: 30 baratsagossag: 15
. .. diih: 21 undor: 25 .
(verseny utan) diih: 20 Kivancsisde: 20 | bardtséeossae: 21 diih: 15
csisag: S4gossag: bosszii: 14
Srom: 48 orom: 35
Egy gyobztes lehet orom: 84 orom: 82 o irigység: 21
diih: 30 ..
diih: 20
O a ovézt Srom: 72 orom: 51 6rom: 48 orom: 55
EYOZIEs orom: félelem: 25 félelem: 33 félelem: 19
diih: 30
2 szomorusag: 48 diih: 45 irigység: 24 diih: 39
O avesztes diih: 35 szomorusag: 49 csalodas: 5 szégyen: 25
szégyen: 5
Csoportos verseny o o orom: 52 orom: 51
kézben Orom: 85 Orbm: 75 diih: 45 diih: 35

A négy viselkedésforma koziil a versengés érzelmi hattere a legvaltozatosabb, foként
a 18 éveseknél erds a differencialodas a negativ érzelmek korében. A négy életkori min-
tabol hasonlo jellemzokkel birnak a nyolc- és a 12 évesek, s szignifikansan elkiiloniilnek
t6liik mind a 15, mind a 18 éves didkok (p<0,05). Akarcsak az egyiittmiikodésnél és a
segitésnél, a versengés néhany dimenzidjanal egyértelmiien egy-két érzelem dominal
mindegyik életkorban: az 6rom érzése meghataroz6, amennyiben hasonld esélyekkel
versengenek; csoportos versenyzéskor; illetve akkor, ha 6 keriil ki gydztesként.

A 15 és a 18 éveseknél éles kiilonbség van a verseny kozben és a verseny utan az el-
lenfél irant érzett érzelmek kozott, elébbivel kapesolatban inkabb pozitiv, utobbival kap-
csolatban foként negativ érzelmeket adtak meg a didkok. Ilyen jelentds kiilonbség a fia-
talabbakra nem jellemz6. Ugyancsak az életkor elrehaladtaval egyre inkabb megjelen-
nek negativ érzelmek akkor, ha csak egy gydztese lehet a versenynek, ha csoportban kell
versenyezni, s akkor is, ha 6 a gydztes. Az els6 és a masodik eredményt feltehetden az is
magyarazza, hogy ennek megitélésekor nem foként magara, hanem a tarssal valo kap-
csolatra koncentralnak az iddsebb didkok (mas is lehet egyetlen gydztes; csoportban nem
biztos, hogy kiemelkedhet jo teljesitménye stb.). A harmadik eredmény alapjan maga a
gy6zelem sem feltétleniil pozitiv érzelmekkel tarsul, feltehetden ebben nagy szerepe van
annak, miként vélekednek a gy6zelmérdl a kornyezetében 1évok (Fiilop és Berkics,
2007).
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A nem szerinti kiilonbségek hasonloak, mint a segités dimenzidinal. A legfiatalabbak
korében csak egy dimenzidnal (6 a gydztes) nagyobb aranyll az 6rom a fiuk korében. Ez
a kiillonbség mar nem azonosithatd az idésebbeknél. A 15 és a 18 éveseknél az ellenfél
iranti diithot verseny kozben €s verseny utan a fitk jelolték meg nagyobb aranyban, mig a
csoportos versenynél a lanyok. Csak a 18 évesek korében azonosithaté nem szerinti kii-
16nbség abban az esetben, ha nem 6k a gydztesek: a fiuk nagyobb aranyban irtak azt,
hogy diihot és irigységet éreznek.

A vezetés dimenzioihoz kapcsolt érzelmek

A vezetés 0t dimenzidja: (1) 6 a csoport vezetdje; (2) nem 6 a csoport vezetdje; (3) 6
vezetett, s teljes mértékben azt kell tenni, amit a vezetd mond; (4) 6 a vezetd, de nem te-
szik azt a vezetettek, amit mond nekik; (5) vezetett, s nem ért egyet a vezetdvel. A meg-

oszlasokat a 15. tdblazatban foglaltuk 6ssze.

15. tablazat. A vezetés dimenzidinak érzelmi hattere — életkori jellemzok (%)

Helyzet 8 12 15 18

Csoportmunka soran 6 o orom: 51 orom: 54 d01.1.11nanc’1 af 36
i orom: 85 . . g biiszkeség: 22

a vezetd biiszkeség: 39 félelem: 25 e
6rom: 10
. . e csalodas: 25 diih: 25

o varakozas: 39 6rom: 36 e S
Csoportmunka soran 6 N . . diih: 19 irigység: 25

diih: 10 véarakozas: 15 S : .

a vezetett 5rom: 10 iriovséer 15 irigyseég: 14 szégyen: 8
) gyseg: szégyen: 3 gyilolet: 7
Vezetett. s azt kell ten- elfogadas: 40 diih: 50 ijedtség: 30 diih: 30
i mit, eté mond orom: 15 félel m: 36 diih: 24 ijedtség: 28
» Il 8 Vezetd mo diih: 14 clelem: rettegés: 24 rettegés: 21
Vezetd, s a vezetettek dih: 34 megvetés: 36
nem teszik azt, amit a diih: 67 dith: 69 | megvetés: 20 diih: 22
vezetd mond nekik csalodas: 16 csalodas: 19
diih: 30 . L diih: 40
Vezetett, s nem ért szomorusag: du’h: 40 du'h: 4l csalodas: 10
egyet a vezetovel 18 megvetes: 14 [Rpue e gyulolet: 8
fjedtség: 14 csalodas: 10 gytlolet: 11 undor 7

A vezetés érzelmi hattere alapjan a 8—12 évesek és a 15-18 évesek kiiloniilnek el
szignifikdnsan (p<0,05), akarcsak az egyiittmiikodés esetében. Mindegyik életkorban
kozel hasonlo az érzelmi hattér, amikor a diakok vezet6i szerepben allnak: maga a veze-
t6i szerep oromet okoz, &m negativ érzelmek jellemzOk abban az esetben, ha utasitasai-
kat nem kdvetik a csoporttagok (diith, megvetés, csalddas). A negativ érzelmek aranya
sokkal nagyobb a vezetett szerep esetében: a fiataloknal maga a vezetett szerep joval ke-
vésbé okoz szégyent, diihot és gylildletet, s az idésebbeknél jelentésen nagyobb az ara-
nya a harmadlagos érzelmeknek (ijedtség, rettegés) azokban az esetekben, amikor veze-
tettként dolgoznak a csoportban.

170



A szocialisérdek-érvényesités néhany dimenzidjanak mitkodése és érzelmi hattere 8—18 évesek korében

A vezetés dimenzioi mar a legfiatalabbak korében is jelentds nem szerinti eltérést
mutatnak. A fitk kérében nagyobb a diih érzése, amennyiben nem 6k a vezetok, s akkor
is, ha 6k a vezetdk, s a vezetettek nem azt teszik, amit 6k mondanak. Ez a kiilonbség a
tovabbi életkorokban is szignifikans. A két idésebb korosztalyban a vezetdvel vald egyet
nem értés okozta diih a fitikra jellemzobb, s a lanyok jelolték meg nagyobb aranyban a
vezetett szereppel kapcsolatban mind a szégyent, mind a biiszkeséget.

Az érzelmi hattér eltérései a viselkedésformak mint folyamatfazisok alapjan

Az elméleti keretek bemutatasa soran kiemeltiik, hogy az érzelmi hattér vizsgalatakor
igen nagy jelentdséget tulajdonitanak a viselkedés kiilonboz6 fazisainak (pl. Decety és
mtsai, 2004). Ezt figyelembe véve csoportositottuk a helyzeteket: kezdeti fazishoz (kez-
det), tartamhoz és végso fazishoz (vég) tartozok. A versengésnél ki tudtuk alakitani a ha-
rom csoportot, az egylittmiikdodésnél, a segitésnél és a vezetésnél nem, igy az egyiittmii-
kodésnél nincs kezdeti fazis, a vezetésnél és a segitésnél végso fazis. Az egy-egy folya-
matrészhez tartozo6 helyzetekre adott valaszokbdl (érzelmekbdl) 6sszevont mutatdkat ké-
peztiink (kett6t vagy harmat), majd azt elemeztiik, milyen ardnyban oszlanak meg a po-
zitiv és a negativ érzelmek. Ennek eredményét a 3. dbra szemlélteti (P = pozitiv érzel-
mek dominanciaja; N = negativ érzelmek dominanciaja; p<0,05).

Amennyiben viselkedésformanként az elsd (vagyis a kezdeti, kivéve az egyiittmiiko-
désnél, ahol a tartam) fazisbol indulunk ki, s azt nézziik, hogy a tovabbi fazisokban eh-
hez képest valtozik-e és miként az érzelmi hattér, az lathato, hogy pozitiv érzelmi hattér
valt, s elég gyakran negativba, &m forditva, negativbdl pozitivba egy esetben sem. Bar
nem Osszefiiggd helyzeteket értékeltek a didkok, ez az eredmény alatamaszt tobb
neuropszichologiai kutatasi eredményt (pl. Decety és mtsai, 2004), miszerint a negativ
érzelmi allapot nehezebben valt pozitivba, mint forditva.

Az egylittmiikdodésnél a tartam (csoportelhagyas; kizarjak; 6 zar ki; sajat érdek érvé-
nyesitése; aranytalan munkavégzés) a nyolc- és a 18 éveseknél pozitiv érzelmi hattérrel
bir, a 12 és a 15 éveseknél negativ, s a csoportos munkavégzés végén (hozzajarulastol
fiiggo és fiiggetlen részesedés; jutalom és munkavégzeés iitkozése) a nyolcévesek kivéte-
lével minden korosztalyban nagyobb aranyban jeldltek meg negativ érzelmeket. Mig
szamos hazai modszertani kiadvany foglalkozik azzal, milyen fontos a masokkal vald
egylittmiikodés (s az erre valo felkészitésnek alapvetd részei az iskolai kooperativ tevé-
kenységek), e vizsgalat eredményei alapjan azt is érdemes megfontolni, kik és milyen
érzelmi viszonyokkal — az iskolai helyzetek tobbségében — kell, hogy egyiitt dolgozza-
nak. Mindemellett az is jelentésen meghatarozhatja az osztalytermi egylittmiikddést,
hogy a pedagdgusok mennyi iddt toltenek a kozos munka, a kdzos problémamegoldas
folyamatat meghatarozod szabalyok tanitdsaval, betartatasaval, annak tudatositdsaval,
hogy mely feltételek mellett lehet sikeres és mikor valoszintsithetd kevésbé hatékony
egylittmikodés. Egy hazai osztalytermi megfigyelés (Fiilop, 2009) adatai alapjan erre a
pedagdgusok kevés id6t forditanak a tanitasi orakon, példaul tobb id6t toltenek a versen-
gés kiilonbozo aspektusainak szabalyozasaval.
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A viselkedésformdak kezdetéhez, tartamahoz és végéhez kapcsolodo,
szignifikansan nagyobb aranyu érzelmek (P=pozitiv; N=negativ) életkoronként

A segités kezdeti fazisaba soroltakra (segitségnytjtasra vald kérés pedagogus, sziild
és tars altal) az Osszevont mutaté alapjan a pozitiv érzelmek dominancidja jellemzd
mindegyik életkorban. Feltehet6en erés motivald hatdsa van a felkérésnek, az annak valo
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megfelelésnek — ugy véljiik, leginkabb ez a tényez6 magyarazza a dominans pozitiv ér-
zelmi hatteret. Pozitiv érzelmi hattér jellemzi a tartam részben a segitségnyujtast (bajban
¢s nem bajban), ugyanakkor a 12—18 évesek korében az dsszevont mutato értékeit a se-
gitségkérésnél (bajban, nem bajban) igen nagy aranyban eléforduld negativ érzelmek ha-
tarozzak meg. Ennek szdmos magyarazata lehet, korabbi kutatasok (Dovidio és mtsai,
1991) alapjan ezek koziil az egyik legmeghatarozobb a viselkedésforma tarsadalmi meg-
itélése: az onallosagra nevelésének egyik kevésbé szerencsés kovetkezménye is lehet,
hogy a masoktdl valo segitségkérés negativ érzelmekkel tarsul. Mindenképpen fontos a
jovoben azt is megvizsgalni — e vizsgalat eredményeibdl nem kovetkeztethetiink arra —,
hogy miként befolyésolja a segitségnyujtast a segitségkéréskor atélt negativ érzelem, hi-
szen szamos vizsgalat szerint (pl. Fiske, 2006) az életkor ndvekedésével e két aktivitas
egyre szorosabban kapcsolatot mutat gyakorisagukat és érzelmi-motivacios bazisukat te-
kintve egyarant.

A vezetésnél a kezdeti fazis érzelmi hattere kismértékben, a tartam fazisé szinte teljes
mértékben megegyezik a segitésnél tapasztaltakkal. Az adatok alapjan a szerepvallalas-
hoz — ami a csoportos munka eredményességét dontéen meghatdrozza — a nyolc- és a 12
éveseknél dominansan pozitiv, a 15 és a 18 éveseknél negativ érzelmek tarsulnak. Ugy
véljik, ez az egylittmiikodés kezdeti fazisanak érzelmi hatterét is sejteti. A tartam fazisra
jellemzo érzelmi hattér (vezetett, s azt kell tenni, amit a vezetd mond; vezetettként nem
ért egyet a vezetdvel; vezetd, s a vezetettek nem azt teszik, amit kér) értelmezésében
mindenképpen figyelembe kell venni azt, hogy ezek a helyzetek a tanulok szamara felte-
hetden problémat jelentenek, vagyis nagyobb mértékil negativérzelem-megjel6lés varha-
tdo mindegyik életkorban. Azonban a kezdeti fazisra jellemzd érzelmi hattér kiilonbsége
azonosithatd a tartam fazisnal, vagyis a fiatalabbak szamdara ezek a helyzetek kevésbé
negativak. Ennek szamos oka lehet, példaul az, mire koncentral els6sorban az egyén a
csoportmunka soran, inkabb feladat- vagy inkabb személyorientalt — utobbi kevésbé jel-
lemz6 a kisiskolasokra (Fiske, 2000), vagy példaul miként értelmezi a vezetd-vezetett
kapcsolatot, mennyire tartja megvaltoztathatatlannak a csoporthierarchiat, az utasitasok
forrasat és betartasat. Tobb vizsgalati eredmény is azt mutatja, hogy az idésebbek gyak-
rabban vallaljak fel az e helyzetekb6l fakad6 konfliktusokat, hamarabb dontenek a cso-
porttél vald fliggetlenedés mellett, mint a nem serdiilékora gyerekek (Levine és
Moreland, 1998).

A versengés esetében a nyolc- és a 12 évesek mindharom fazisban nagyobb aranyban
tarsitottak a helyzetekhez pozitiv érzelmet. A 15 éveseknél a kezdet és a tartam pozitiv,
mig a végso fazis negativ érzelmekkel tarsul, s a 18 éveseknél a kezdeti fazis (hasonlo
esélyek; egy gyoztes lehet) kivételével mind a tartamhoz (ellenfél irant verseny kdzben;
csoportos verseny kozben), mind a végsdé fazishoz (ellenfél irdnt verseny végén; 6 a
gyoztes; 6 a vesztes) sorolt helyzetekhez nagyobb mértékben tarsitottak negativ érzel-
meket. E jelenség Osszefligghet az egylittmiikddés érzelmi hatterénél emlitett modszerta-
ni problémakkal is, melynek fontos forrasa lehet a pedagdgusok versengésrol, versenyez-
tetésrol alkotott elképzelése. Errdl az 0jabb kutatasok eredményei igen valtozatos képet
mutatnak. Néhany évvel ezel6tt is talaltunk tobb kozépiskola pedagdgiai programjaban
az e tanulmany elején idézett, foiskolai jegyzetben talalhaté gondolattal egyez6 megalla-
pitasokat, s ezekben az iskoldkban a gyerekek korében magasabb egylittmiikddési haj-
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landésagot azonositottunk (Kasik, 2006). Altaldnos iskolai tandrokkal készitett interjik-
bol (Kasik, 2010) az deriilt ki, kevesebb informacioval rendelkeznek a versengés, verse-
nyeztetés pszichologiai hatterérol, kis hanyaduk tesz kiillonbséget versenyeztetés és ver-
sengés kozott, s az egyiittmiikddésre nevelést fontosnak, am a tanitdsi 6ran nehezebben
megvalosithatonak tartjak, mint a versenyeztetést. Ellenben egy angol, magyar és szlo-
vén Osszehasonlitd vizsgalat (Fiilop, Ross, Pergar Kuscer és Razdevsek Pucko, 2007)
szerint a magyar iskoldkban a tanarok gyakrabban alkalmaznak versenyeztetést, valtanak
ki spontan versengést és kevésbé nevelnek egyiittmiikodésre — ugy gondoljuk, ez az
eredmény alatdmasztja a vizsgélatunk soran azonositott, a kezdeti fazisra jellemz6 pozi-
tiv érzelmi hatteret.

Osszegzés

A tanulmanyban bemutatott empirikus vizsgalat soran 8, 12, 15 és 18 évesek korében
tartuk fel az egyiittmikodés, a segités, a versengés és a vezetés (a szocialisérdek-
érvényesitd viselkedésformak) néhany dimenzidjanak életkor és nem szerinti jellemzdit,
valamint e dimenzidk érzelmi hatterét. A gyerekek onjellemzése mellett a sziilok és a
pedagdgusok is nyilatkoztak a dimenziok szerinti viselkedésbeli gyakorisagrol, azonban
az érzelmi hattérrol kizarolag a diakok.

A hipotézissel megegyezden mindegyik faktor esetében — az dsszevont mutatok alap-
jan —a 8-12 és a 15-18 évesek kiiloniilnek el szignifikinsan. Négy faktornal (Erdek;
Esélyegyenloseg, érdekiitkozés, kizards; 1d6 és gyoztes; Hozzajarulds és részesedés vi-
szonya) az atlagok novekvd tendenciat mutatnak, vagyis a kérdéivtételekben irtak az
évek elérehaladtaval feltehetden egyre gyakrabban fordulnak eld a diakok életében. Két
faktornal (Helyzet, elvaras; Viszony és szerep) ezzel ellentétes iranyu életkori valtozas
feltételezhetd, amibdl a kiilsé tényezoktol valo fokozatos fiiggetlenedésre, a kiilsé szaba-
lyozas szerinti aktivitas gyakorisaganak csokkenésére kovetkeztethetiink. Az egyes fak-
torok tartalma és azok feltételezett valtozasa felveti a kérdést: mi tekinthetd a szocialis
aktivitas esetében fejlodésnek, pozitiv iranya valtozasnak, milyen viszonyitasi egység az,
ami alapjan ez megitélhet6? A Helyzet, elvaras és a Viszony és szerep esetében teljes
mértékben nem allithatjuk, hogy negativ valtozasrol van sz6, nem torténik fejlodés.
Ugyanakkor a tovabbi négy faktornal az életkorral novekvo valtozds sem minden eset-
ben értelmezhetd pozitiv valtozasnak, fejlodésnek. Példaul az egyéni érdek dominanciaja
az életkorral né mindegyik esetében — altalanositva értelmezheté-e ez pozitiv valtozas-
ként? A csoportos munkavégzés sordn a két fiatalabb korosztaly kevésbé veszi figye-
lembe a hozzajarulas mértékét a jutalombol valo részesedéskor, s minél idésebbek a gye-
rekek, annal inkabb szamit, ki mennyit dolgozott, vagyis az aranyos részesedés egyre in-
kabb meghatarozza viselkedésiiket. E valtozas mindsitése is szamos tényez6tol fligg,
példaul az adott kozosség elvarasaitdl, elfogadott és elvart, szankcionalt normaitdl, az
adott viselkedésformahoz tarsitott értékektol.

Ugyancsak a hipotézisnek megfeleléen a legfiatalabbak korében kisebb aranyban
fordul el6 nem szerinti kiilonbség, mint a 12—18 éveseknél. Az értékeldk az egyiittmiiko-
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déshez, a segitéshez és a vezetéshez tartozd kérddivtételeket mindegyik életkorban kozel
hasonldan itélik meg, am a versengéshez tartozoakat a pedagogusok a sziilokkel és a
gyerekekkel ellenkezOképpen, illetve sok esetben értékelésiik alapjan nincs szamottevd
kiilonbség a két nem kozott.

A vizsgalat egyik nagyon fontos eredménye, hogy a faktorok kozott mar a legfiata-
labbak korében is azonosithatok igen szoros kapcsolatok, vagyis a faktorok mogott meg-
huz6d6 jelenségek mar koran hatassal lehetnek egymasra. Az 6sszefiiggések egybehang-
z6ak az ujabb elméleti megkozelitésekkel: az egyiittmiikodés és a versengés mikéntje
egyre szorosabban meghatarozza egymast (Fiilop, 2010), a vezetés és az egyiittmiikodés
egymasra hatasa ugyancsak egyre erdsebb, s a segités az, amelynek kapcsolata még az
egylttmikodéssel is egyre gyengébb az évek novekedésével (Bereczkei, 2003).

A gyermekek és a sziilok itéletei kozott a legerdsebb a kapcesolat mindegyik életkori
részmintan, s tendenciaszeri valtozas — a kapcsolatok életkorral jaré novekedése vagy
csokkenése — nem azonosithatd. Ett6l szintén mindegyik életkorban kisebb mértékli a
hasonlosdg a pedagogusok és a gyerekek itéletei kdzott, s ez a kapcsolat sem valtozik
szamottevéen. A pszichikus Osszetevok miikddését a pedagogusok és a sziilok itélik meg
leginkébb eltéréen. Ezen utdbbi két jelenség — a pedagdgusok véleménye jelentdsen eltér
mind a szlilék, mind a gyerekek itéletétdl — Anderson (2000) szerint altaldban negativan
befolyasolja az 6vodai, még inkabb az iskolai fejlesztd programok hatékonysagat, hiszen
az eltérd vélekedések feltehetden kiilonb6zo — olykor ellentétes — nevelési technikakban,
elvarasokban mutatkoznak meg.

A viselkedésformak érzelmi hattérét kiilon-kiilon dimenzionként és az alapjan is
elemeztiik, hogy a viselkedés mint folyamat mely fazisaba (kezdet, tartam, vég) sorolha-
to az adott dimenzi6. Az eredmények alapjan mindegyik életkorban mindegyik dimenzi6
jol koriilhatarolhat6 érzelmi hattérrel bir, s a Plutchik-féle (1962) modell alapjan mind a
pozitiv, mind a negativ érzelmek korén beliil egyre nagyobb a nem alapérzelmek aranya.
A 12-18 évesek tobb elsddleges és masodlagos érzelmet neveztek meg, a legkisebb
aranyban a harmadlagos érzelmekhez tartozoakat, melyek aranya a legidosebbeknél a
legnagyobb. Az életkorral kisebb-nagyobb mértékben mddosul a dimenzidk érzelmi hat-
tere, &m a hipotézissel csak részben azonos modon: a szignifikans életkori és nem szerin-
ti elkiilontilések nem altalanos formaja a 8—12 és a 1518 évesek kiilonbsége. Ez az elté-
rés az egyuttmiikodésre és a vezetésre jellemz6, am a segitésnél €s a vezetésnél még dif-
ferencidltabb (segités: {8} — {12, 15} — {18}; versengés: {8, 12} — {15} — {18}).

A fazisok alapjan torténd elemzés eredményei — akarcsak a dimenzidk adta faktorok
egymashoz val6 kapcsolata és azok ¢életkori valtozasa — nagymértékben segitik majd a
négy viselkedésforma dimenziodira épiil6 fejlesztd program kidolgozasat. Mindemellett
tobb nevelés- és oktatas-modszertani dilemma alapjava is valhatnak. Ezek kozil az egyik
legfontosabb, hogy az egyiittmiikodés és a segités tartamahoz, a versengés végso fazisa-
hoz, valamint a vezetés kezdeti fazisdhoz — annak ellenére, hogy nem csak az egyén
szamara problémas helyzeteket kellett megitélni — a tarsitott érzelmek dontd tobbsége
negativ. E jelenségek egy-egy csoportos munka eredményességét gatolhatjak, megakada-
lyozhatjak a megfeleld csoportlégkdr fenntartasat, ami szintén a teljesitményt rombolhat-
ja, s gatat szabhat a személykozi viszonyok hatékony értékelésének is. Fontos tehat,
hogy a mindennapi pedagédgiai munka soran a csoport- és munkaszervezés elott a sze-
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mélykozi viszonyok — azok tobb aspektus alapjan torténd — feltarasa, alapos megismeré-
se legyen az elsddleges, s ez alapjan torténjék a csoportos tevékenység, a szerepvalasz-
tas, az egyéni €s a csoportos versenyeztetés formajanak, modszerének kivalasztasa, a vi-
selkedésformak eredményességét biztositd szabalyok, normak kialakitdsa, a helyzetfiig-
g6ség hangstlyozasa, a kiillonbozo helyzetekhez vald rugalmas alkalmazkodas gyakorol-
tatasa.

A tanulmanyban bemutatott vizsgalat egy része a TAMOP 3.1.9/08/01-2009-0001 sz4mu projekt keretében va-
16sult meg. A szerz6 a kutatas idején Dedk Ferenc Osztondijban részesiilt. Kdszondm a részt vevd tanuldk, szii-
leik és tanitoik, tandraik kozremikodését, valamint Zsolnai Aniko, Fiilop Marta, Nagy Jozsef és Vidakovich
Tibor szakmai tamogatasat.
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ABSTRACT

LASZLO KASIK: FUNCTIONING AND EMOTIONAL BACKGROUND OF CERTAIN DIMENSIONS OF
SOCIAL INTEREST REALISATION AT AGES 8-18

The main purpose of the study was to ascertain the functioning of social interest realisation
(cooperation, help, competition, leadership) in the Hungarian context at the ages of 8, 12, 15
and 18. Some dimensions of these forms of behaviour were assessed with a Likert-type
questionnaire developed by our research group. Besides children’s evaluations, teachers and
mothers also evaluated the dimensions of forms of behaviour. In addition, we examined the
emotional background of the dimensions, for which we developed another questionnaire. The
dimensions formed six factors on the basis of a factor analysis. Based on a regression
analysis for all factors, we explained a considerable proportion of the variance observed with
other social assertion factors, and this was noted in all age groups. Four of the six factors
showed an increasing tendency (the values increased with age); for example the 15- and 18-
year-old participants wished to assert their interests in groups more often. Two factors
demonstrated a decreasing tendency; for example the 8- and 12-year-old children obeyed
leaders and rules more often than the older participants. Gender differences could especially
be found in the 15- and 18-year-old group. In most cases, the teachers rated factors to be the
least developed, whereas children’s ratings were somewhat higher than those of teachers. The
highest values were observed in mothers’ ratings. The correlations between the raters were
very different, and the values increased with age in the case of the children. Emotional
background was very diverse for all four forms of behaviour. In the case of most of the
dimensions, the positive and negative emotional backgrounds changed with age. For example
for the 8- and 12-year-olds, the end of a competition represented a positive emotional
background, in contrast to the 15- and 18-year olds, for whom this dimension had a negative
emotional background.
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Biré Zsuzsanna Hanna és Pap K. Tiinde (2007, szerk.): Posztmodern kihivasok a
pedagoégiatorténet-irasban.
Gondolat Kiadé, Budapest. 228 o.

A magyar neveléstorténet-iras onreflexioja késve kovette a torténettudomanyokban mar évek ota zajlo torténe-
lem-elméleti és torténet-filozofiai vitdkat, de ma mar hivatkozhatunk olyan tanulmanyokra, amelyek foglal-
koznak a neveléstorténetet érint6 historiografiai, torténelem-elméleti kérdésekkel is (pl. Németh és Szabolcs,
2001; Pukdnszky, 2008). A Biré Zsuzsanna Hanna és Pap K. Tiinde altal szerkesztett kotet sokat tesz azért,
hogy a neveléstorténet, pedagogiatorténet felmérje sajat lehetdségeit, tavlatait e tekintetben is, hiszen a poszt-
modernnel kapcsolatos vitak, felfogasok ismerete a torténeti kutatasokat végz6k szamara elengedhetetlen.

A kotetet az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola azon hallgatoi jegyzik, akik Németh Andras profesz-
szor vezetésével a reformpedagogia elméleti és torténeti kérdéseivel, a neveléstudomany tudomanytorténetével
foglalkoz6 szeminariumokon dolgoztak egyiitt. Azota koziilikk tobben sikerrel védték doktori disszertacidjukat.
A kotet a hallgatok akkori 6nallé dolgozataibol és szakforditasaibol sziiletett. A hallgatok a doktori képzés so-
ran mar korabban is talalkoztak historiografiai, a torténettudomany 6nmeghatarozasaval foglalkozé kérdések-
kel, és e kotet a bizonyiték arra, hogy az elméleti problémak konkrét hallgatoi kutatasokban, feldolgozasokban
hasznosultak. Jol példazza a koétet azt is, hogy mennyire fontos a neveléstudomanyi doktori iskoldkban forma-
16d6 kutatomiihelyek szerepe a fiatal kutatok atjara inditasaban.

Az irasok kidolgozottsaga, fajstlyossaga kiilonb6z6; némelyik még magan viseli a kezd6 kutatora jellem-
z6 hibakat, mindazonaltal igéretes kutatok munkait olvashatjuk. A szakforditasok arrdl tanuskodnak, hogy
nemcsak az adott idegen nyelvvel, hanem anyanyelviikén a neveléstudomanyi szaknyelvvel is tisztaban 1év6
szakemberek vallalkoztak a tanulmanyok atiiltetésére. Ugyanakkor a kivanatosnal tobb idegen sz6 forditasi ne-
hézségekre utal.

A kotet els6 részében reformpedagogia-torténettel foglalkozo tanulmanyokat olvashatunk. Ezek koziil ket-
t6 német szerz6k munkainak forditasa. Mindkét tanulmany kihivast jelentett a forditok (Biré Zsuzsanna Hanna
és Sanda Istvan Daniel) szamara, hiszen komoly elméleti-filozofiai kérdéskorok kifejtését kellett magyarra iil-
tetni. Heinz-Elmar Tenorth olyan historiografiai elemzést készitett a reformpedagdgiarol, ami szinte teljes egé-
szében attekinti és értelmezi a reformpedagogiarol német nyelven késziilt munkakat. Sophie Meikke Baader
olyan bonyolult kérdéseket jar koriil, mint a reformpedagogia kialakulasaval parhuzamosan teret nyer6 vallasi
aramlat, a monizmus kapcsolata a neveléssel, a nietzschei vallasossag hatasa a reformpedagogiara. Torténeti
adatokban bdvelked6 irasa a hazai szakmai kozosség el6tt kevéssé ismert tényekkel, osszefiiggésekkel ismerte-
ti meg az olvasét. Tanulmanya ugyancsak targyalja a teozofia térhoditasat, eszmei és szervezeti kereteinek
megjelenését. E részben kapott helyet Bird Zsuzsanna Hanna tanulmanya, mely a reformpedagogiai alapokon
nyugvé magyarorszagi iskolak idegennyelv-tanitasat vizsgalja. Ujszer(i a megkozelités, hiszen a hazai reform-
iskolak tobb szempontbol mar jol kutatott torténetét a szerz6 intézményesiilésiik folyamataba agyazva kozeliti
meg. A Horthy-korszak iskolatigyének fontosabb elemeit is szamba veszi, majd ezek hattérként szolgalnak a
Csaladi Iskola, az Uj Iskola és a Cselekvés Iskolaja idegen nyelvet oktaté gyakorlatdnak elemzésénél.

A kotet masodik része a neveléstudomdanyi kutatisokban megjelend posztmodern hatasokkal foglalkozo
irasokat tartalmazza. Pap. K. Tiinde forditasaban Augustin Escolano, eredetileg angol nyelvii tanulmanyat ol-
vashatjuk, egy részletes szakirodalmi attekintést a neveléstorténet-iras legujabb iranyzatairol. A magyar olvasé
szamara azért is fontos, mert itthon kevéssé ismert olasz és spanyol nyelvii munkak alapjan késziilt az eredeti
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tanulmany, tomor attekintést adva a posztmodern hullam ellentmondasokkal terhelt neveléstorténeti megjele-
nésérél. Hasonlo tematikdju Pap K. Tiinde 6sszefoglald szakirodalmi feldolgozast végzé tanulmanya, melynek
egyik ihlet6je érezhetéen az altala forditott tanulmany, s a masik legtobbet hivatkozott forras Gydni Gabor vo-
natkozé munkai. Mészdros Gydrgy irasa is attekinté szakirodalmi feldolgozas, markans kritikai elemzéssel, a
neveléstudomany globalizalodasanak kiemelésével, az olasz-spanyol nyelvii neveléstudomanyi szakirodalom
néhany fontos reprezentansanak szambavételével.

Talan Varga Kornél vallalkozott a legnehezebb feladatra: a tudas fogalmat igyekezett torténeti kontextus-
ban vizsgalni, eljutva a posztmodernnek nevezett kor kiilonb6zd tudasértelmezéseihez. A széles kitekintésti
iras problémafelvet6 jellege emlitésre mélto, és azt is jelzi, hogy a tudassal, a tudomanyos gondolkodassal kap-
csolatos ,.filozofiai alapkérdések megoldatlansaga” (201. o.) igényli az ilyen tipust, szintetizalasra torekvo ta-
nulmanyokat. A tanulmany Osszetettségét mutatja hivatkozasainak széles kore is: Findczy Ernétol
Karl Popperen at Vizi E. Szilveszterig kiilonb6z$ tudomanyteriileteken alkoté tudosok irésait hivja segitségiil a
téma kibontasahoz.

A kotetben maradt néhany zavard sajtohiba, példaul az 1868-as népiskolai torvényt 1968-ba ,.helyezte” a
nyomda 6rdoge (71. 0.). A kotet tartalmi egyenetlenségei ellenére fontos szellemi terméke az egyik meghataro-
76 hazai neveléstorténeti kutatomithelynek. Témavalasztasa azt jelzi, hogy az Gj problémak iranti fogékonysag
tudomanyos kutatéi igénnyel parosulva integrans része a neveléstudomanyi kutatok képzésének.

Irodalom

modszerei és eredményei. In: Bathory Zoltan és Falus Ivan (szerk.): Tanulmanyok a neveléstudomany ko-
rébdl. Osiris Kiado, Budapest. 46-76.

Pukanszky Béla (2008, szerk.): 4 neveléstorténet-irds uj uitjai. Gondolat Kiad6, Budapest.

Szabolcs Eva

Németh Andras (2010): Emberi idovilagok. Pedagogiai megkozelitések.
Gondolat Kiado, Budapest. 168 o.

Reformpedagogiai kutatasai és szamos konyve utan Németh Andras érdeklédése merében uj teriilet felé
fordult. Legutobbi konyve, az Emberi idovilagok, merész vallalkozas: egy igen Osszetett, nehezen megragadha-
t6 fogalom alakulasanak, megjelenési formainak, tarsadalmakat és emberképet formald erejének, pedagogiai
kovetkezményeinek ered nyomaba az okortdl napjainkig, s mint ilyen, alapveté munka. Hidnypotlo, mert az
elmilt negyven év magyar filozofiai-szocioldgiai-antropologiai-pedagogiai szakirodalmaban néhany szoveg-
gylijteményen ¢és a legfontosabb miivek forditasan tul alig néhany hasonld témaju 6nallo konyv vagy tanul-
ménygylijtemény jelent meg. Németh Andras konyve leginkabb Losonczi Agnes (2009) Az ember ideje cimii
idGesszéivel rokonithatd, am hangsilyai a szerzé pedagoégiatorténeti iranyultsaganal fogva az oktatas és az is-
kola, illetve az ehhez szorosan kapcsoloddo munka vilagara esnek. A felfedezés személyes izgalmat stilusaban

184



is hordozo konyv gerincét négy rovidebb rész kozé ékelédd 6t nagyobb fejezet alkotja, ami kiegészill egy, a to-
vabbi tajékozodast is szolgald részletes bibliografiaval.

A Mi is az idé? cimii bevezetés az id6 észlelése, valamint az egyéni életidd szubjektiv és kulturalis vonat-
kozasaira, azaz a temporalitas(ok) sokféleségére hivja fel a figyelmet. Példaul, amig az egyéni életszakaszok-
hoz kotott fordulopontok végét kijeldld halal, az elmulas élményét a szakralis id0 ritusai enyhitik, a halandé-
sagtol valo félelem fajdalmas tragikumat a transzcendenciaba vetett hit oldja, a kozosségi emlékezet a multta
formalt id6t 6rzi meg és hagyomanyozza tovabb a maga szimbolikus formaiban.

A masodik fejezet (Idéetimologia és iddoértelmezés) az 1d6 szd eredetével foglalkozva annak jelentését a
szétdarabolassal hozza Osszefliggésbe, ami altal az egyébként érzékszerveinkkel felfoghatatlan id6 szakaszola-
sanak, mérhetéségének kérdését veti fel. A szerz6 megad néhany értelmezési lehet6séget, Vernant alapjan pél-
daul a Prométheusz-mitoszt felelevenitve megkiilonbozteti a gorogok ,,isteni”, ,.,emberi” és koztes jelentéssel
felruhazhato , korkords” idéfelfogasat, ir az idéparadoxonrol, az id6 lathatatlan természetérdl vagy a targyakba
fagyott” idorol, és osszefoglal néhany kiilonb6zé tudomanyos megkozelitést.

A megkonstrualt idé soksziniisége — a kultiura és a torténetiség dimenzioi cimii terjedelmesebb harmadik és
a Munka és idd — a modern munkaidd kialakulasa cim@ negyedik fejezet egy nagyobb részt alkotnak. A két,
egymasba fonodo részben a szerzo elbb a kiilonbozo torténeti periddusok idéfelfogasat mutatja be, majd a
munka és a modern munkaid kialakulasanak problémajara, a modernitasra 6sszpontosit. E részekben elssor-
ban az id6 sajatos torténeti-tarsadalmi reprezentacioja, tovabba konstrualt jellege keriil el6térbe. Az antik goro-
g0k tobbrétegl, ciklikus idéfelfogasa a kozépkorra kiegésziil a linearis id6vel, ami ugyanakkor dsszefiiggésben
all azzal a jovétudattal, amely a foldi 1étet és az isteni elrendelés idOkereteit rendezi eggyé. De a ,,[...] 14. és
16. szazad kozotti idészakban jelent6s valtozasok tapasztalhatok az id6észlelésben [...] Ekkor jelenik meg az
ujkori idéfelfogas két késobbi fontos jelensége a profanizacio és a szubjektivizacid.” — irja a szerz6 (29-30. 0.).
Elkiiloniil egymastol a profan és a szakralis id6, és a mért id6 a tarsadalom egyre tobb szegmensében kiszoritja
a hagyomanyos természeti idét. A posztmodern idd jellemzését a szerzd Castells allitdsaira alapozza, ezek
alapjan — kissé egysikiian — a virtualis id6t, ezen beliil az id6tlenséget, a kiilonb6z6 id6sikok keveredését és az
informaciok térbeli egyidejliséget emeli ki.

A konyv egyik legérdekesebb fejezete az id6 egy szociologiai-antropoldgiai és pedagogiai szempontbol is
kitlintetett jelentdségli dimenzidjat, a modern munkaidé megjelenését targyalja (Munka és idé—a modern mun-
kaidé kialakuldsa). A gondolatmenet itt is kronologikus, a ,,varazslat” vilagatol, illetve a gorogoktdl egészen a
maig terjed. Németh Andras lényegében a weberi gondolatot egésziti ki a fegyelmez6 id6 és a ,,fegyelmezett
test” foucault-i felfogasaval, majd a tomegtarsadalom megjelenésével, a normalizalt id§ sztandardizacios ten-
dencidival. Eriksen nyoman leirja azt a rendszert, amelybe ,,emberek millidit lehet a kozos elemek — az ora
ideje, az iras, a pénzgazdalkodas segitségével — egymas utan tobbszor bekapcsolni anélkiil, hogy annak jellege
valtozna, hogy azt at kellene szervezni” (57. 0.), és amelynek ekként az id struktural6 tényezojévé valik. A fe-
jezet ismét Castells gondolataival zarul, a haldzati tarsadalom 1j, idStlen id6t €16 szerepléinek és a
temporalitasokba zart ,,teremtmények” kozotti ellentmondasnak a kettésségével.

A konyv 6todik fejezete (A szubjektiv idS) — szinte 6nalld esszéként — az idd objektivitasaval és szubjekti-
vitasaval, a bels6 idovel, az idéérzékelés életkori meghatarozottsagaval, az id6érzék és az idétudat fejlodésé-
vel, az id6 térhez hasonlo nyelvi formulaival foglalkozik, s atvezet a pedagogia szempontjabdl is relevans az
1dé és az emlékezet ciml hatodik fejezethez. Ez utdbbiban az emlékezet neurologiai, szocialpszichologia,
pszicholdgiai, szociologiai, narrativ és torténeti megkdzelitésén tul annak fajtairdl van szo. A szerzd kiemelten
targyalja a tarsadalmi emlékezet és a kommunikacio kérdéskorét, tovabba példaul a hagyomanyok, ritusok, {in-
nepek ¢és targyiasult formaik (pl. a naptarak) szerepét az emlékek felelevenitésében €s megdrzésében.

A hetedik, nagyobb fejezet A kiilonbozé tudomdanyok idékoncepcidi. Ebben a részben Németh Andras a fi-
lozofia, a szociologiai és az antropologia kérdésfelvetése és valaszai kozott valogat, a korabbi fejezetekhez ha-
sonloan ugyancsak kronoldgia szerint. Néhany okori szerzé és Szent Agoston munkai utan kitiintetd figyelmet
fordit Schopenhaur, Bergson, Husserl, Heidegger, Lyotard, Ricoeur és White gondolatainak dsszefoglalasara.
Az antropologiai id6felfogast elsésorban Eliade és Leach miivein keresztiil mutatja be, a kiilonb6z6 indittatast
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id6szociologiai koncepciok ismertetéséhez Durkheim, Herbert Mead, Schiitz, Berger és Luckmann munkait
vonatkozd nézeteinek, tovabba a Beck altal kidolgozott idéelemzési szempontok beemelésével a tarsadalmi id6
leirasa zarja. Ezt kovetden érkeziink el a konyv alcimét is adé fejezethez, 4 pedagdgia és az iskola idévilagai-
hoz.

A nyolcadik fejezet — hasonldan a tobbi nagyobb részhez — torténeti attekintéssel kezdédik. A 15. szdzadi
német iskolarendeletekkel illusztralja annak a folyamatnak a kezdetét, amely végiil az iskola hétkdznapi tevé-
kenységekrol valo levalasat, intézményi onallosodasat, egyben az iskolai id6iitemezés rendjének kialakulasat
eredményezte. A torténeti visszatekintés utan — elsésorban a modern munkaidé kialakulasat targyalo fejezetet
folytatva — a szigort idGiitemezésrol, a fegyelmez6 id6rol és ezek filozofiai-tarsadalmi dsszefiiggéseirdl ir. Ki-
tér a felvilagosodas koranak néhany torekvésére, a gyaripar fegyelmezett munkaerd-sziikségletére, a normalitas
fogalmanak megjelenésére és annak ,,normalizald” kontrolljara, a tarsadalmi elvarasok belsévé valasara. Leirja
egy latszolag tavolabb esd, mégis a témahoz tartozd 1j igény megszilletését, az iskolai higiénét, tovabba a rész-
ben mindezek ellenhatasaként megjelend reformpedagogiak idészemléletét. Bar elemzi a modern allamisag és
az iparosodas kovetkezményeit, am az egyébként Iényegre tord dsszegzés figyelmen kiviil hagy néhany tarsa-
dalomtorténeti alapkérdést. Ilyen példaul az iskolai id6 és az iskolaztatasi id6, valamint a modern tarsadalom
életkori szakaszainak kolcsonhatasa, a tarsadalmi differencialodas és az iskolztatas, a normava valo gyerekkor
¢és az iskolaztatasban megjelend tarsadalmi kiilonbségek viszonya, a szelekcio tarsadalmi intézményesiilése, s
nem emliti a pedagogiatorténet ugyancsak sajatos pillanatat jellemz6 gyarszerii monitoriskolakat sem. Ugya-
nakkor a fejezetben kiilon részben foglalkozik az iddszociologiai elméletek pedagogiai vonatkozasaival, vala-
mint a téma nemzetkozi és néhany hazai kutatasanak eredményeivel.

Az 1d6 mint tarsadalomtudomanyi fogalom az 1980-as és az 1990-es években keriilt ismét a tudomanyos
érdeklbdés kozéppontjaba. Erre utalnak egyfel6l a hagyomany vége, a természet vége (Giddens, 2000) vagy a
torténelem vége (Fukuyama, 1994) kifejezések, masfeldl a szaporodé multkonstrukeids, illetve emlékezetkuta-
tasok. Németh Andrds mitvének tudomanytorténeti jelent6ségét részben az adja, hogy szamos Gj kérdés és 1j
téma megfogalmazasa mellett segiti az idordl valé tudomanyos gondolkodas diskurzusainak hazai recepciojat.
TG6bb évtizedes pedagdgiatorténeti kutatasainak eredményeibél, idéolvasmanyaibol és — ahogyan maga is emli-
ti a Zarszoéban —, idékalandozasaibdl sziiletett konyve nemcsak informativ és elgondolkodtatd, hanem sok fon-
tos, tovabbi kutatasra is 6sztonz6 kérdést vet fel.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagdgia a ,, Tanulmdanyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletér6l kozo1 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz0 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalo jellegli bemutatasat.

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

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

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

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

A beérkezett kéziratokat a szerkesztéség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esé cikkek kozlésének ki-
zarolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdézleményekkel szemben tamasztott kvetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

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

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

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