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Az impulzivitas, a tanulmanyi
motivaciok és a kozépiskolaban
megjeleno csalas kapcsolatanak

vizsgalata

A kéznevelési intézmeényekben magas az énbevalldson alapulo
iskolai csaldsok eloforduldsa. A tanulmdny kérdoives modszerrel
vizsgdlja a szdamonkérések sordn elkévetett és bevallott csaldsok
hdtterében meghtizodo egyéni tényezok kéziil az impulzivitdst és
a tanulmdnyi motivdciot, valamint ezek hatdsdt a tanulmdnyi
eredmeényre. Az eredmények rdavildgitanak arra, hogy ezen egyéni
tényezoket sziikséges figyelembe venni, ha a csaldsok gyakorisdgdt
szeretnénk visszaszoritani a kozépiskoldaban.

Bevezeto

¢és egyéb csalasi formakat — nemcsak az iskolai teljesitményt befolydsolja, hanem

hosszabb tavon hatéssal lehet az egyén etikai fejlédésére és tarsadalmi viselke-
désére is. Szamos vizsgalat bizonyitja, hogy az iskolai csalas és a késébbi munkahelyi
tisztességtelen viselkedés kozott erds pozitiv sszefliggés van (Shmeleva, Ponomareva
¢s Kasyonov, 2020; Orosz, Toth-Kiraly, Béthe, Pusku;j és Fiilop, 2018), vagyis az isko-
lai kornyezetben elsajatitott normak és stratégidk hatassal lehetnek a felndttkori etikai
dontéshozatalra is. Annak ellenére, hogy a témaval foglalkozd kutatasok tobbsége fel-
sOoktatasi mintan torténik, egyre tobb empirikus vizsgalat igazolja, hogy mar altalanos
¢és kozépiskolai szinten is jelentds a bevallott csalasok eléfordulasa (Keller és Kiss, 2024;
Zaidi, Khawaja és Farheen, 2022). Ez arra utal, hogy az erkoélesi fejlédés és a tanulma-
nyi teljesitménnyel kapcsolatos attitiidok formalddasa mar joval a feln6tté valas elott
elkezdddik. A koznevelési intézmények tehat kulcsszerepet jatszanak nemcsak a tudas
atadasdban, hanem az értékek, normak és szocidlis készségek alakitdsaban is. A peda-
gbgiai pszicholdgia nézépontjabdl a tisztességtelen viselkedés nem tekinthetd pusztan
fegyelmezési kérdésnek, hanem szorosan Osszefiigg a tanuldsi motivacioval, a belsd
értékrend fejlédésével, az dnszabalyozassal és az erkdlesi érés folyamataval (McCabe,
Treviio és Butterfield, 2017). Az iskolai csalas hatterében gyakran megtalalhatok olyan
pszichologiai tényezok, mint a teljesitményszorongas, a hatékonysag alacsony szintje
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vagy a tulzott kiilsé elvarasok. Ugyanakkor tarsas és kornyezeti tényezék — példaul a
verseng0 iskolai klima, a tanarok elnéz¢ attitiidje vagy a szabalyozas hidnyossagai — is
elosegithetik a csalds normalizalédasat. Kiilondsen fontos mindezt a meritokratikus
tarsadalmi berendezkedés kontextusaban vizsgalni, ahol az eldrejutas elméletben a szor-
galom és a tehetség alapjan torténik, azonban ezek az értékek konnyen megkeriilhetéek
csalassal, ami a tarsadalmi igazsagossagba vetett hitet is alaashatja. A pedagogiai pszi-
choldgia ezért nemcsak a jelenség leirasat, hanem annak mélyebb megértését is célul tlizi
ki. Kutatasunk célja az volt, hogy megvizsgaljuk, hogyan kapcsoldédnak ssze az egyéni
pszicholdgiai jellemzdk (mint az impulzivitds vagy a motivacids mintdzatok) és a szoci-
alis tanulds az iskolai csaldsok gyakorisagaval és elfogadottsagaval.

Elméleti hattér

A csalas vizsgélatakor elsé 1épésként sziikséges a csalas jelenségének meghatarozasa.
A csalds mellett fontos a tanulméanyi motivaciok és az impulzivitas szakirodalmanak
bemutatasa, illetve a harom tényez6 kozotti kapesolat szakirodalmi ismertetése.

Az iskolai csalas

Az iskolai kornyezetben megjelend tisztességtelen viselkedés leggyakrabban a csalas
formajaban nyilvanul meg, amely a Magyar értelmezd kéziszotar (Tétfalusi, 2003) szerint
igy definialhaté: ,,becsapas, raszedés, a valosag szandékos elferditése valamilyen elény
érdekében”. Ez a definicid 0sszhangban all a nemzetkdzi meghatarozasokkal, ame-
lyek a csaldst mint megtévesztést irjak le a sajat haszon érdekében (Merriam-Webster,
1993). Cizek (1999) szerint a csalas az iskolai feladatok elvégzésére vonatkozé altalanos
szabalyok megsértése; egy késobbi definicio (Cizek, 2003) szerint a csalds nem mas,
mint szamonkérés soran informaciot adni vagy fogadni, tiltott eszkozt hasznalni, illetve
kihasznalni a szdmonkérés gyengeségeit azért, hogy a vizsgazo elényhoz jusson. A leg-
Ujabb kutatasok szerint a csalas nem csupan a szabalyok megsértését jelenti, hanem az
oktatasi kornyezetben alkalmazott etikatlan viselkedéseket is magaban foglalja, mint
példaul masok munkdjanak masoldsa vagy nem engedélyezett forrasok hasznalata (Zaidi,
Khawaja és Farheen, 2022). Orosz és munkatarsai (2013) eredményei alapjan a magyar
kozépiskolas didkok 75,4%-a puskazott, 61,9%-uk lesett masrol dolgozat kdzben a vizs-
galatot megel6z6 félévben. Lathrop és Foss (2005) eredményei ennél is magasabb aranyu
csalasrol szamolnak be: amerikai kozépiskolas diakok 80%-a ismerte el, hogy csal a tanar
altal készitett dolgozatokban és az allami teszteken egyarant. Bruggeman és Hart (1996)
egyhdzi és nem egyhazi kozépiskolas didkokkal végzett vizsgalata alapjan az egyhazi
iskolaba jaro didkok 70%-a csalt, mig a nem egyhazi iskolak didkjainak 79%-a szamolt be
csalasrol. Emellett Teo és munkatarsai (2024) vizsgalatukban egyhazi kozépiskola diakjait
vizsgaltak, melynek eredményei alapjan a vallasos diakok ugyan negativ attitiidét mutat-
tak az iskolai csalassal szemben, de ez nem volt szignifikans hatassal a tényleges csalasra
vagy mas etikatlan viselkedésre. Ahogyan az eredmények alapjan lathatjuk, a kdzépisko-
lai didkok nagy szazaléka tisztességtelen eszkdzoket hasznal dolgozatirds kdzben.

Ezek mellett érdemes szot ejteni arrdl is, hogy a csalasok maddszerei is megvaltoztak,
hiszen az 01j technologiak lehetévé tették az online csalasi formak megjelenését, melyek
gyorsabba teszik a tisztességtelen viselkedéseket. Stephens és munkatarsai 2007-ben
végzett vizsgalatukban arra keresték a valaszt, hogy az ’internet vilaga’ hogyan valtoz-
tatta meg a csaldsok modszereit. Eredményeik alapjan a régi modszereket gyakrabban
hasznéljak a didkok (példaul hazi feladatot masolnak, 6sszedolgoznak akkor, amikor
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a tanar 6nallé munkat kér, vagy egymasrol
masolnak dolgozat kdzben). Eredményeik
ramutatnak arra, hogy minddssze a didkok
32%-a nem csal, 18,2%-uk csak hagyoma-
nyos tisztességtelen eszkozoket hasznal,
4,2%-uk csak digitalis modszereket alkal-
maz, azonban 45,6%-uk mindkét tipusu
csalasi modszereket alkalmazza. Ennél is
magasabb aranyu csaldsokrdl szadmolnak
be Berry és munkatarsai (2006): eredmé-
nyeik alapjan elmondhatd, hogy az altaluk
vizsgalt minta 90%-a beismert valamilyen
online csalasi format. Ezen eredményeket
kiilonésen fontos figyelembe venni, hiszen a
mesterséges intelligencia, kiilondsen a Chat-
GPT, uj dimenzidkat nyitott meg az isko-
lai csalas terén. A mesterséges intelligencia
képes olyan szdvegek megirasara, amelyek
emberi szerzOk munkajanak tlinhetnek, ez
nagy mértékben megneheziti a plagium azo-
nositasat. Emellett figyelmet kell forditani
arra, hogy a ChatGPT-t akéar dolgozat kozben
is tudjak hasznalni a didkok (pl. dolgozatban
1év6 kérdések megvalaszolasa a mesterséges
intelligenciaval). Ez a jelenség 0j kihivasok
elé allitja a nevelési és oktatdsi intézmé-
nyeket, amelyeknek alkalmazkodniuk kell
a technologiai fejlédéshez, és megfeleld
szabalyozasokat kell kialakitaniuk és betar-
tatniuk a mesterséges intelligencia haszna-
latanak kezelésére. Fajt és Schiller (2025)
tanulmanyukban a mesterséges intelligencia,
kiilonosen a ChatGPT, fels6oktatasban vald
alkalmazasat vizsgaltak. A kutatds ramuta-
tott, hogy a hallgatok jelentds része hasz-
nalja a mesterséges intelligenciat tanulma-
nyaihoz, akar mar dolgozatok, szakdolgoza-
tok elkészitésére is. Ez megemeli a plagium
kockazatat, mivel a mesterséges intelligencia

Stephens és munkatdrsai 2007-
ben végzett vizsgdalatukban
arra keresték a vdlaszt, hogy
az ‘internet vildga’ hogyan vdl-
toztatta meg a csaldasok mod-
szereit. Eredményeik alapjdn a
régi modszereket gyakrabban
haszndljdk a didkok (példdul
hdzi feladatot mdsolnak, ossze-
dolgoznak akkor, amikor a
tandr ondllo munkdt ker, vagy
egymdsrol mdsolnak dolgozat
kozben). Eredmeényeik rdamu-
tatnak arra, hogy mindosz-
sze a didkok 32%-a nem csal,
18,2%-uk csak hagyomdnyos
tisztessegtelen eszkozoket hasz-
nal, 4,2%-uk csak digitdlis mod-
szereket alkalmaz, azonban
45,0%-uk mindkét tipusii csa-
lasi modszereket alkalmazza.
Enneél is magasabb ardnyti csa-
ldsokrol szdamolnak be Berry
és munkatdrsai (2000): ered-
meényeik alapjdn elmondhato,
hogy az dltaluk vizsgadlt minta
90%-a beismert valamilyen
online csaldsi formdit.

altal generalt szovegek nehezen kiilonithetok el az emberi irdsoktol. A tanulmany ramu-
tat arra, hogy ez etikai és adatvédelmi problémakat is felvet, valamint, hogy sziikséges
foglalkozni olyan stratégiak kidolgozasaval, melyek a mesterséges intelligencia etikus
hasznalatat segitik eld. A mesterséges intelligencia tehat nemcsak 1) lehetdségeket kinal
a tanulmanyok soran, hanem 1j etikai és jogi kérdéseket is felvet az iskolai csalas terén.

Az iskolai csaldsok hatterében meghtzodd okok szerteagazoak. Szamos vizsgalat
foglalkozott mar azzal, hogy a csaldsra hat6 tényezdket vizsgalja. Orosz (2010) szerint a
csalasra hatd tényezoket harom nagy csoportba lehet sorolni: egyéni kiilonbségek, inter-
perszonalis és szituativ faktorok, valamint a kulturalis hatasok. A csalassal kapcsolatos
szakirodalom emiatt nagyon sokrétii.

Az egyéni kiilonbségek tekintetében maguk a vizsgalatok is ellentmond6 eredménye-
ket mutatnak. Az egyéni tényezOk kozil a nem egyes vizsgalatokban 6sszefiiggésben
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all a csalasi gyakorisagokkal (Whitley, 1998; Hinton és Higgs, 2020), azonban mas
kutatasok nem bizonyitottak ezt (McCabe és Bowers, 1996). Keller és Kiss (2024) sze-
rint a sziil6k végzettsége csak kis mértékben befolyasolja a csalds megjelenését, emel-
lett pedig a tanulasra forditott id6 és a tanulmanyi eredmény nincs hatdssal a csaldsok
megjelenésére. Az oktatas szintje ¢és a csalas gyakorisadga, valamint az évfolyamok és a
csalasok gyakorisaga kozott is talalunk osszefiiggést (Miller és mtsai, 2007). Mustapha
¢s munkatarsai (2020) kdzépiskolai és felsdoktatasi hallgatok csalasi szokasait vizsgalta.
Az eredmények azt mutatjak, hogy a csalas gyakorisaga és az oktatas szintje 0sszefiigg.
A képességek és az iskolai csalas kapcsolata sem egyértelmil. Newstead (1996) és Hinton
¢és Higgs (2020) negativ Osszefiiggést talalt a felsGoktatdsi tisztességtelen viselkedés és a
képességek kozott; azonban, Taylor, Pogrebin és Dodge (2002) szerint, ha kiilsé nyomas
(megfelelni akaras) nehezedik a hallgatokra, akkor megemelkedik a csalasi gyakorisaga
a jo tanulmanyi eredménnyel rendelkez6 hallgatoknak is. A versengés személyiségbeli
kiilonbségeit figyelembe véve azt lathatjuk, hogy az onfejlesztd versengés nem all kap-
csolatban az iskolai csalasok semmilyen altaluk mért fajtdjaval, mig a hiperversengés
dimenzidja pozitivan korrelal szamos csaldsi formaval (Orosz és mtsai, 2012). Ezzel
szemben Clinciu, Cazan és Ives (2021) eredményei azt bizonyitjak, hogy a hiperver-
sengés ¢és az alacsony onfejlesztd versengés novelhetik a csalasra vald hajlamot. Ahogy
lathatjuk, az egyéni kiilonbségek terén egymasnak ellentmondo eredményeket talalunk
az eddigi kutatasok alapjan.

A kontextudlis tényez6k koziil a verseng6 1égkor nincs dsszefiiggésben a csalds gyako-
risdgaval, még abban az esetben sem, ha a versengés kortilményei destruktivak (Orosz és
mtsai, 2013). A szituativ tényezok koziil az intézményi etikai kodex megléte és ismerete
(McCabe ¢és mtsai, 2001; Dor6, 2018), a varhato biintetés stulyossaga (Heisler, 1974;
Adbissa és Muluye, 2020), a szamonkérések soran lehetséges szigoritasok (biintetés
hangsulyozasa, plusz feliigyeld jelenléte, nagy tekintélyl oktatd vizsgaztat, tobbféle
feladatsor alkalmazasa, kis teremben torténd vizsgaztatas) alkalmazasa (Kerkvliert és
Sigmund, 1999) csokkenti a csalas el6fordulasanak gyakorisdgat. Anderman és Koenka
(2017) vizsgalati eredményei ramutatnak arra, hogy az iskola — hatékony miikddésével
¢és az erkodlesi normak erdsitésével, vagyis a szigori szamonkérési rendszerekkel és a
vilagos szabalyokkal — csokkentheti a csalas el6fordulasat.

Mivel a csalasra hat6 tényezok vizsgalata rendkiviil szertedgazo, illetve egymasnak
ellentmond6 eredményeket is lathatunk a korabbi kutatasokban, igy jelen vizsgéalatunk
célja, hogy a Magyarorszdgon igen magas aranyban megjelend tisztességtelen viselkedés
mogott meghtizodd egyéni tényezok koziil az impulzivitas és a tanulmanyi motivaciok
szerepét megvizsgaljuk. A motivaciok csalasra gyakorolt hatasaval mar szamos vizsgalat
foglalkozott, azonban kozépiskolai kontextusban ezen vizsgalatok szama elenyész6. Az
impulzivitas csalasra gyakorolt hatasaval kapcsolatos vizsgalatok szdma szintén elha-
nyagolhato, annak ellenére, hogy ennek hatasat az élet egy¢éb teriiletein szamos vizsgalat
bizonyitotta.

Tanulméanyi motivaciék

Tobb korabbi kutatas vizsgalta mar a csalds €s az iskolai motivacié kapcsolatat. Jelen
kutatds az dndetermindcids elméleten (Self-Determination Theory, tovabbiakban: SDT)
alapuld tanulmanyi motivaciok modelljén nyugszik. Az SDT elmélete alapjan a motiva-
cidkat harom dimenziora lehet elkiiloniteni (Deci és Ryan, 1985): intrinzik motivacio
(a tevékenységgel kapcsolatos belsd elemek a motivaloak), extrinzik motivacio (kiilsé
szabalyoz6 eszkozok vannak hatassal a viselkedésre) és amotivacid (a személy nem
érez Osszefliggést a sajat erdfeszitései és az eredményei kozott). Az intrinzik motivacio
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harom aldimenziéra bonthat6é (Vallerand és
mtsai, 1992): (1) a tudds megszerzésére és
az 1j ismeretek felfedezésére iranyulo int-
rinzik motivacid; (2) a célok elérésére ira-
nyuld intrinzik motivacio; (3) a tevékenység
altal kivaltott 6rom vagy ¢lvezet elérésére
iranyuld intrinzik motivacid. Az extrinzik
motivaciot is harom dimenziéra bonthatjuk
annak fliggvényében, hogy a kiilsé szaba-
lyozd eszk6zok mennyire valnak belsvé:
(1) kiils6é szabalyozas esetén csak a kiilsé
tényezok iranyitjak a viselkedést (pl. juta-
lom megszerzése vagy biintetés elkeriilése);
(2) introjektalt szabalyozas esetében részben
bels6vé tett elemek (pl.: blintudat érzése)
orientaljak a viselkedést; és (3) identifikalt
szabalyozasrol akkor beszéliink, amikor az
illet6 tovabbra sem élvezi a tevékenységet,
amit végez, viszont fontosnak tartja annak
elvégzését. Ezekbol a faktoroktdl globalis
autonom és kontrollalt motivacios faktorokat
is Iétrehozhatunk (Vallerand és mtsai, 2006):
elébbibe az intrinzik motivacio és az iden-
tifikalt szabalyozas tartozik, utobbiba pedig
az introjektalt és a kiils6 szabalyozas.
Szamos korabbi kutatas foglalkozott mar
a tanulményi motivaciok és az iskolai tisz-
tességtelen viselkedés kapcsolatanak felta-
rasaval. Clinciu és munkatarsai (2021) kuta-
tasukban a motivacid és a tisztességtelen
viselkedés kozotti kapcsolatot vizsgaltak.
Az eredmények azt mutattak, hogy az ala-
csony szintli belsd motivacidé és az amoti-
vacio Osszefiiggésben allnak a csalasra valo
hajlammal. Ezek a didkok gyakrabban alkal-
maztak tisztességtelen modszereket a tanul-
manyaik soran. Az ilyen tanuldk inkompe-

Az intrinzik motivdcio nega-
tiv, az amotivdcio pedig pozitiv
osszeftiggésben dll a bevallott
csaldasok gyakorisdagaval, azon-
ban az extrinzik motivdcio és
az iskolai tisztességtelen viselke-
dés kozott nem taldltak szignifi-
kdns dsszefiiggest. Amennyiben
a globdlis autonom és kontrol-
lalt motivdciok dsszefiiggéseit
vizsgdljuk a csaldssal kapcsolat-
ban, akkor azt mondhatjuk el
a szakirodalom alapjdn, hogy
az autonom motivdcio negativ
osszeftiggésben dll a csaldsok
gyakorisdgdval, mig a kont-
rolldlt motivdcio pozitiv Ossze-
Jfriggést mutat a tisztességtelen
viselkedessel (Vansteenkiste és
misai, 2014, Michou és misdai,
2014, Vansteenkiste és misai,
2010). A motivdciok mellett
azonban feltételezhetjiik, hogy
dltalanosabb személyiségszintii
tényezok is hatdssal lehetnek
nemcsak magukra a motivdci-
okra, hanem a csaldsra is.

tensnek érzik magukat, és Gigy gondoljak, hogy nem tudjak kontrollalni a helyzetiiket. Ok
nagyobb valoszintiséggel hagyjak abba befejezés eldtt tanulmanyaikat is (Czako, 2018).
Jozsa (2020) kutatasaban az iskolai évek alatt tapasztalhat6 tanulasi motivacio csokkené-
sét vizsgalta. A tanulmany szerint az iskolai évek elérehaladtaval a diakok motivacioja
csokken, ami amotivaciohoz vezethet. Ez a valtozas hozzajarulhat a tisztességtelen visel-
kedés el6fordulasanak ndvekedéséhez, mivel a didkok kevésbé érzik magukat felelésnek
a tanulasért és a teljesitményiikért. Anderman és munkatarsai (1998) szerint a csalast
elfogadhatonak tart6é didkok jutalomorientéltak, ami az extrinzik motivacié magas szint-
jére enged kovetkeztetni. Newstead és munkatérsai (1996) eredményei is hasonld kovet-
keztésekre jutnak: szerintiik tobbet csalnak azok a diakok, akik a jo jegyek miatt tanulnak,
emellett pedig az intrinzik motivacio (a tudas droméért valo tanulas) magas szintje negativ
Osszefliggést mutatott a bevallott csalasok szamaval. Jagodics és munkatarsai (2022)
kutatasukban azt vizsgaltak, hogy a didkok iskolai leterheltsége hogyan hat a motivacio-
jukra. Az eredmények szerint a tulzott iskolai terhelés noveli az amotivacio szintjét, ami
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csokkenti a belsé motivaciot és noveli a kiils6 motivaciot. Ez a valtozas eldsegitheti a
tisztességtelen viselkedés megjelenését, mivel a didkok kevésbé érzik magukat feleldsnek
a tanulasért. Magyar mintan végzett kutatasok is hasonlé eredményeket igazoltak (Orosz
¢és mtsai, 2013; Janvari és munkatarsai, 2019). Az intrinzik motivacié negativ, az amotiva-
ci6 pedig pozitiv dsszefiiggésben all a bevallott csalasok gyakorisagaval, azonban az ext-
rinzik motivacio és az iskolai tisztességtelen viselkedés kozott nem talaltak szignifikans
Osszefliggést. Amennyiben a globalis autonom ¢és kontrollalt motivaciok dsszefiiggéseit
vizsgaljuk a csalassal kapcsolatban, akkor azt mondhatjuk el a szakirodalom alapjan, hogy
az autondém motivacid negativ dsszefiiggésben all a csalasok gyakorisagaval, mig a kont-
rollalt motivacio6 pozitiv dsszefiiggést mutat a tisztességtelen viselkedéssel (Vansteenkiste
¢és mtsai, 2014; Michou és mtsai, 2014; Vansteenkiste és mtsai, 2010). A motivaciok mel-
lett azonban feltételezhetjiik, hogy altalanosabb személyiségszintii tényezok is hatassal
lehetnek nemcsak magukra a motivaciokra, hanem a csalasra is.

Impulzivitas

Az impulzivitasnak sokféle definicidja 1étezik. Az impulzivitas és a csalas kapcsolatat
leird vizsgalatok (Anderman és mtsai, 2011; Whitley, 1998) az impulzivitasra mint
egydimenzios konstruktumra tekintenek, és azt feltételezik, hogy az impulzivitas olyan
személyiségdimenzid, amely arra 0sztondz, hogy a cselekedetek logikus kovetkezmé-
nyeinek végiggondolasa nélkiil cselekedjen az ember. A jelen kutatdsban Whiteside és
Lynam (2001) elméleti keretére tdmaszkodva az impulzivitas négy dimenzidjat kiilonit-
jik el. Eszerint az impulzivitas olyan személyiségdimenzid, amely magaba foglalja a
siirgetettséget, az élménykeresést, a kitartas és a megfontoltsag hianyat. A siirgetettség
dimenziodja az erds impulzusok tapasztalasara utal, még abban az esetben is, ha ez negativ
kovetkezményekkel jar, vagyis a siirgetettség magas értéke a sovargasra utal, illetve arra,
hogy az egyén nehezen tud ellendllni a kisértésnek, vagyis a siirgetettség dimenzidja a
negativ érzelmek sordn megjelend erds impulzusokra utal. Az élménykeresés dimenzidja
egyrészt arra utal, hogy az egyén élvezi végrehajtani az izgalmas cselekvéseket, nyitott
az 0j dolgok irant, még akkor is, ha azok veszélyesek. A megfontoltsag hianya arra utal,
hogy az egyén képes a kovetkezmények atgondolasa nélkiil elkotelezddni egy cselekvés
mellett. A kitartas hianya pedig azt irja le, hogy az egyén nem képes hosszu tavon elko-
telezddni egy feladat mellett, azaz nem képes a koncentracidra. Az impulzivitas szakiro-
dalmaban lathatjuk, hogy az élet szdmos teriiletén fontos szerepet tdlt be, tobbek kozott
az impulzivitas jo elérejelzdje a problémas szerencsejatéknak (Ioannidis és mtsai, 2019),
az agresszivitasnak (Yu és mtsai, 2021), az online tevékenységek iranti szenvedélynek
(Orosz és mtsai, 2016), a problémas alkoholfogyasztasnak (Wonderlich és mtsai, 2022),
a kockazatkeres6 magatartasnak (Siraj és mtsai, 2021), a kétértelmi helyzetben a don-
téshozatalnak (Bayard és mtsai, 2011). Ahogyan lathatjuk, az impulzivitas szertedgazo
teritileteken fejti ki hatasat az emberi viselkedésre, feltételezhetd, hogy az oktatési kozeg-
ben is jelentds hatast gyakorol a didkok viselkedésére.

Az impulzivitas és a csalas Osszefiiggéseit eddig még kevés kutatas vizsgalta. Kelly
¢és Worell (1978) egyetemistakkal végzett vizsgalatukban arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy az impulzivitas és a csalas kdzott kapcsolat van a ndk esetében. Anderman és mun-
katarsai (2009) egészségiigyi szakos kozépiskolasokkal végzett vizsgalatabol kideriil,
hogy az impulzivités és a csalas pozitiv kapcsolatban all egymassal. Jablonski és Jonason
(2020) eredményei alapjan az impulziv didkok gyorsabban dontenek, és kevésbé hajla-
mosak figyelembe venni a negativ kdvetkezményeket, igy nagyobb eséllyel valasztjak a
csalast mint rovid tavi megoldast.

Az impulzivitas és a tanulmanyi motivaciok Osszefliggéseit vizsgalé tanulmanyok
szama csekély. Clarke (2004) eredményei alapjan a motivaci6é egyik formdja sincs
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Osszefiiggésben az impulzivitassal, azonban Prabhu és munkatarsai (2008) szerint az
extrinzik motivacid és a kitartas hidnya kapcsolatban all egymassal. Mindezek mellett
fontos megemliteni, hogy korabbi kutatdsok (Canale és mtsai, 2017) alapjan elmond-
hatd, hogy az impulzivitas modelljét érdemes figyelembe venni, ha a személyiség és a
problémas viselkedések kapcsolatat szeretnénk feltarni. Az impulzivitds mind a négy
faktora megegyezik a Big Five személyiségelmélet egy-egy faktoraval (Canale és mtsai,
2017). A negativ siirgetettség szorosan Osszefligg az érzelmi stabilitas faktorral, mig az
impulzivitas kitartas hianyanak ¢és megfontoltsag hidnyanak faktora a Big Five lelkiis-
meretességével, végiil pedig az élménykeresés impulzivitds faktora dsszefliggésben all a
Big Five extraverzié dimenzidjaval (Canale és mtsai, 2017). A Big Five és a motivaciok
kapcsolatat vizsgalo tanulmany (Komarraju €s mtsai, 2009) szerint az érzelmi stabilitas
faktor (negativ siirgetettség) nem mutat dsszefiiggést a motivaciok egyetlen dimenzio-
jéval sem, mig a lelkiismeretesség (kitartas és megfontoltsag hianya) és az extraverzio
(élménykeresés) pozitiv dsszefliggésben all az intrinzik €s extrinzik motivacioval, illetve
negativ kapcsolatban all az amotivacioval.

Kutatasi kérdések és hipotézisek

Az 6nbevallason alapul6 iskolai csalas Magyarorszagon magas aranyt (Orosz és munka-
tarsai, 2013), ami felhivja a figyelmet arra, hogy a tisztességtelen tanulmanyi viselkedés
mogdtt meghuzodo pszichologiai tényezdk feltarasa kiemelten fontos. A nemzetkdzi és
hazai szakirodalomban a tanulmanyi motivacié csalasra gyakorolt hatasat mar szamos,
az elméleti bevezetdben bemutatott kutatas bizonyitotta, ugyanakkor ezek tilnyomorészt
felsdoktatasi hallgatok mintajan torténtek, mig kozépiskolai kontextusban Iényegesen
kevesebb empirikus adat all rendelkezésre. Hasonloképpen, az impulzivitds mint a
kontrollfunkcidkat befolyasold személyiségvonas szamos élethelyzetben bizonyitottan
hajlamosithat szabalyszegésre és problémas viselkedésre, azonban az iskolai csalas
kontextusaban ez a tényez6 eddig kevés figyelmet kapott. Jelen kutatasunk célja, hogy
kozépiskolas tanulok kdrében megvizsgaljuk az impulzivitas és a tanulmanyi motivaciok
csalasra gyakorolt hatasat, hozzajarulva ezzel a csalas pszichologiai hatterének mélyebb
megértéséhez.

A szakirodalom alapjan a kdvetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg, melyek alapjan

egy hipotetikus modellt készitettiink (1. abra):

— Az intrinzik motivacié és az amotivacio direkt hatdssal van a csalasok gyakorisagara
(H1) (Janvari és mtsai, 2019).

— Az impulzivitasnak direkt hatds van a csalas eléfordulasanak gyakorisagara (H2),
valamint a kiilonb6z6 motivaciokon keresztiil indirekt modon is hatassal van a
bevallott csalasok szamara (H3) (Anderman és mtsai, 2009).

— Az impulzivitds negativ siirgetettség dimenzidja nincs direkt hatdssal a tanulma-
nyi motivaciokra (H4), mig a kitartas hianya, a megfontoltsag hianya, valamint az
élménykeresés direkt hatast gyakorol a tanulmanyi motivacidkra (H5) (Komarraju
¢és mtsai, 2009).
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Kitartds hidnya H5 Intrinzik
motivicid

H1
Elménykeresés n2
H2
Csalas
H2
Negativ
siirgetettség H2
H1
Amotivacio
Megfontoltsig
hidnya

1. abra. Az impulzivitas, az intrinzik motivdcio, az amotivacio, a tanulmanyi atlag és a csalds
kozotti kapcesolatok hipotetikus modelljét mutatia be. A folytonos vonalak az elméletileg vart
szignifikans kapcsolatokat, mig a szaggatott vonalak a varhatoan nem szignifikans
kapcsolatokat jelolik.

Modszerek
Minta

A vizsgalati személyek kdzépiskolas didkok voltak. Az adatgytijtés soran kényelmi min-
tavételt alkalmaztunk, tobb vidéki kozépiskolaban gytiijtve adatot, a kérdéivek kitoltése
papiralapon, anonim modon és dnkéntesen tortént. Minden kitoltd elfogadta a kutatasban
vald részvétel feltételeit (tajékoztatd és informalt beleegyez6 nyilatkozat elfogadasaval),
¢s igy 676 diak adatai kertiltek elemzésre (n,; = 287; ng,; = 389). A kitoltok ¢letkora 14
és 20 év kozott volt (M0 = 16,555 SD oy = 1,26), tanulmanyi atlaga 2,00 és 5,00
koz6tt mozgott (M, = 4,315 SD4y,, = 0,54). Tanulmanyaik mellett atlagosan 2,21 6rat
(SDy,, = 1,64) toltenek sportolassal és 1,50 orat kiilonoran (SDy; 5,690 = 1,36)-

sport

Méroeszkozok

Az Iskolai Tisztesség Skdla eredeti valtozata McCabe és Trevino (1993) nevéhez fizo-
tételével (pl. Tankonyvet vagy jegyzetet hasznaltam egy dolgozat kdzben a tanar enge-
délye nélkiil.) a kiilonb6z6 csalasi formak eléfordulasanak gyakorisagara kérdeztiink ra
az elmult félévre vonatkozoan (egyszer sem fordult eld, 1-2-szer, 3-5-szor, 6-10-szer és
tobb mint 10-szer).

A Tanulmanyi Motivacios Skdla eredeti valtozata Vallerand és munkatarsai (1992)
nevéhez kapcsolodik. A kérdéiv magyar forditasa és adaptalasa Toth-Kiraly és munka-
tarsai (2017) nevéhez flizodik. A kérdoiv tételeire vonatkozo értékelést a valaszadok egy
hétfokt Likert-skalan jelolhetik (1: Egyaltalan nem illik ram, 2-3: Inkabb nem illik ram,
4: Mérsékelten illik ram, 5—6: Inkabb illik ram, 7: Pontosan illik ram). Négy-négy tétel
vonatkozik az extrinzik, az intrinzik motivacié minden dimenzidjara és az amotivaciora is.
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A UPPS Impulzivitas Skala (UPPS Impulsive Behavior Scale, UPPS; Whiteside és
Lynam, 2001) eredeti valtozata 45 tételes, azonban a jelen tanulmanyban Zsila és mun-
katarsainak (2017) magyar adaptalasat kovetve azokat a tételeket hasznaltuk, amelyek
a roviditett, adaptalt valtozatban is szerepelnek. A kérddiv az impulzivitds négy dimen-
ziojat méri (megfontoltsag hianya, kitartas hianya, negativ siirgetettség, élménykeresés).
A kérddiv tételeire vonatkozo értékelést a valaszadok egy négyfoku Likert-skalan jeldl-
hetik (1: Teljesen egyetértek, 2: Inkabb egyetértek, 3: Inkabb nem értek egyet, 4: Egyal-
talan nem értek egyet).

Eljaras

A kutatas megfelel az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagogiai és Pszichologiai
Karanak Kutatasetikai Bizottsaga altal eldirt etikai iranyelveknek és a Helsinki Nyilat-
kozatban foglaltaknak. A kérddivek papiralapon keriiltek kitoltésre, a részvétel onkéntes
volt, a résztvevok irasos beleegyezésiikkel igazoltak részvételi szdndékukat, valamint
azt, hogy megfelelnek az alapvetd bevalasztasi kritériumnak — kozépiskolai tanulok.
A kérdoivek kitoltése a 2023/2024-es tanév tavaszi félévében tortént. A valaszadas
anonim modon tortént, és a kitoltok barmikor megtagadhattak a részvételt, illetve fél-
behagyhattak a kitdltést. Az adatokat bizalmasan, kizarolag kutatsi célokra hasznaltuk
fel. A kérddivcsomag elsé részében demografiai adatokra kérdeztiink ré, ezt kovették a
pszicholdgiai mérdeszkozok a kovetkezd sorrendben:

— Iskolai Tisztesség Skala (McCabe és Trevino, 1993),

— Akadémiai Motivacio Skala (Vallerand és munkatarsai, 1992),

— UPPS Impulzivitas Skala (Billieux és munkatarsai, 2012).

Statisztikai elemzés

A vizsgalt valtozok leir6 statisztikajat, a megbizhatosagi mutatok kiszamitasat, valamint
a faktorok kozotti korrelaciok vizsgalatat SPSS 21 segitségével végeztikk. Az altalunk
hasznalt skalak megbizhatésaganak vizsgalatanal Cronbach-alfa mutatot (1. tablazat)
alkalmaztunk, iranyadonak pedig Nunnally (1978) javaslatait vettiik figyelembe (0,70-0s
értek elfogadhato; 0,80-0s érték jo). A valtozok kozott feltételezett dsszefliggések vizs-
galatdhoz mért valtozokon alapulo strukturalis modellt hoztunk 1étre az Amos statisztikai
szoftver segitségével, figyelembe véve a fent emlitett teoretikus alapokat, valamint a
valtozok kozotti korrelaciokat.

A modell vizsgalata soran szamos modellilleszkedési mutatét figyelembe vettiink
(Brown, 2006): az dsszehasonlitasi illeszkedési mutatdt (Comparative Fit Index, CFI),
a Tucker-Lewis Indexet (TLI) és a becslési hiba négyzetes atlaganak gyokét (Root-Mean-
Square Error of Approximation, RMSEA). Hu és Bentler (1999) iranyelvei alapjan a
kovetkezo értékeket fogadtuk el: CFI (> 0,90 érték elfogadhatd; > 0,95 érték jo), TLI
(= 0,90 érték elfogadhato; > 0,95 érték jo) és RMSEA (< 0,08 érték elfogadhato; < 0,06
érték jo). Az mérési modell reliabilitasat és konvergens validitasat a konstrukcidés meg-
bizhatosag (CR) és a atlagos magyarazott variancia (AVE) értékei alapjan is ellendriztiik.
A standardizalt faktortoltések értékei minden esetben elérték a 0,50-o0s kiiszobot, tobb-
nyire 0,60 felettick voltak, ami azt jelzi, hogy az indikatorvaltozok erésen kapcsolodnak
a latens konstruktumokhoz (2. tablazat). A CR értékek minden konstrukcio esetében
meghaladtak a 0,70-os kiiszobot (1. tablazat), ami kielégitd belsé konzisztenciara utal
(Hair és mtsai, 2010). Az AVE értékek szintén minden esetben elérték a 0,50-0s minimu-
mot, jelezve, hogy a konstrukciok megfeleld mennyiségi varianciat magyaraznak meg
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a hozzajuk tartozo indikatorokon beliil (Fornell és Larcker, 1981). A modellbe az amo-
tivacio mellett autoném és kontrollalt motivacids indexeket hoztunk létre Vallerand és
munkatarsainak (2006) munkaja alapjan az alabbi képlet segitségével: autondém motiva-
ci6 esetén [(2 x intrinzik motivacid) + (1 x identifikdlt szabalyozas)] / 2, mig kontrollalt
motivacio esetén [(1 x introjektalt szabalyozas) + (2 x kiils6 szabalyozas)] / 2.

1. tablazat. A modell valtozoinak megbizhatosdagi mutatoi és az atlagos magyardzott variancia

CR AVE Tételek szama
(1) Csalas 0,909 0,506 10
2) AM 0,884 0,658 4
(3) Intrinzik 0,888 0,501 4
(4) Identifikalt 0,832 0,545 4
(5)NU 0,827 0,511 4
(6) LPRE 0,822 0,539 4
(7) LPER 0,858 0,607 4
(8) SS 0,814 0,523 4

Megjegyzés. AM = amotivacio; Intrinzik = tanulasra iranyulé intrinzik motivacio, Identifikalt =identifikalt
szabalyozas; NU = negativ siirgetettség;, LPRE = megfontoltsag hianya; LPER = kitartas hianya; SS = élmény-
keresés; CR = konstruktum-megbizhatésagi mutato; AVE = atlagos magyardzott variancia
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faktortoltés

Altalaban keresem az 0j és izgalmas élményeket, tapasztalatokat 0,710
Meglehetdsen élvezem a kockazatvallalast. 0,703
) Orémmel fogadom az 0j és izgalmas élményeket és érzéseket, még akkor is, ha azok egy kicsit rémisztéek, vagy 0.729
Elménykeresés | szokatlanok. ’
Néha szeretek olyan dolgokat csinalni, amik egy kissé ijesztoek. 0,749
Amikor nagyon boldog vagyok, Gigy érzem, hogy rendben van az, ha engedek a sovargasaimnak, vagy halmozom az 0.733
élvezeteket ’
Amikor igazan izgatott vagyok, hajlamos vagyok nem gondolni a tetteim kdvetkezményeire. 0,550
o Amikor feldalt vagyok, gyakran gondolkodas nélkiil cselekszem. 0,681
MMWMM< SUTES™ " Amikor azt érzem, hogy visszautasitanak, gyakran mondok olyan dolgokat, amiket késdbb megbanok. 0,548
Gyakran csak tovabb rontom a dolgokat azzal, hogy gondolkodas nélkiil cselekszem, amikor diihds vagyok. 0,708
A vita hevében gyakran mondok olyat, amit kés6bb megbanok. 0,794
A dolgokat altalaban szeretem végigesinalni. 0,824
Befejezem, amit elkezdek. 0,911
Kitartas hianya | Olyan produktiv ember vagyok, aki mindig elvégzi a munkat. 0,586
Majdnem mindig befejezem azokat a feladatokat, amiket elkezdek. 0,763
A befejezetlen feladatok kifejezetten zavarnak. 0,544
A gondolkodasom altalaban koriiltekintd és céltudatos. 0,589
Altalaban gondos mérlegelés utan hozok dontést. 0,793
MMMME&S»@ Miel6tt barmit is csinalnék, rendszerint koriiltekintden végiggondolom azt. 0,812
Y Dontéshozatal el6tt mindig mérlegelem az 6sszes elényt és hatranyt. 0,721
Nem tartozom azok ko6z¢, akik gondolkodas nélkiil jartatjak a szajukat. 0,729

8/STOT BIM[MBIOS]
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Eredmények

A valtozok atlagai és szorasai, Cronbach-alfa mutatéi, valamint egymas kozotti korre-
lacioi a 3. tablazatban lathatoak. A korrelacios egyiitthatok alapjan elmondhatjuk, hogy
a csalas a vizsgalt valtozok koziil pozitiv kapcsolatban all az amotivacioval (r = 0,27,
p < 0,05), a negativ siirgetettséggel (r = 0,12, p < 0,01), a kitartas hianyaval (r = 0,23,
p <0,01), valamint a megfontoltsag hianyaval (r = 0,16, p < 0,06).

Tovabba a csalés ¢és az autonom (r = -0,24, p < 0,01) és kontrollalt (r =-0,16, p <0,01)
motivaciok, valamint a tanulmanyi atlag (r = -0,22, p < 0,01) kdzott negativ osszefiiggés
mutathato ki.

Az impulzivitas negativ siirgetettség dimenzidja pozitiv kapcsolatban all a kontrollalt
motivacioval (r = 0,10, p < 0,05), az amotivacidval és az autoném motivacioval nincs
szignifikans kapcsolatban. A kitartas hidnya pozitiv kapcsolatban all az amotivacioval
(r=0,19, p <0,01), és negativ kapcsolatot mutat a kontrollalt (r =-0,13, p <0,01), vala-
mint az autoném (r = -0,14, p < 0,01) motivacioval.

A megfontoltsag hianya pozitiv kapcsolatban all az amotivacioval (r = 0,20, p <0,01),
¢és negativ kapcsolatot mutat a kontrollalt (r = -0,10, p <0,01), tovabba az autondém moti-
vacioval (r=-0,15, p <0,01).

Ezen tulmenden az élménykeresés dimenzidja pozitiv kapcsolatot mutat a kontrollalt
motivacioval (r = 0,12, p < 0,01), az amotivacidval és az autondm motivacioval nincs
szignifikans kapcsolatban.
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3. tablazat. A modell konstruktumainak deskriptiv értékei, belsé konzisztencia mutatoi és egymadssal valo korrelacioi

Tartomany M SD o 1) ) A3) @) 5) ©6) @) ®)
(1) Csalas 5-50 2642 | 9,62 | 091 —
(2) AM 4-28 7.83 519 | 088 | 027* —
(3) Kontrollalt 6-42 3244 | 648 | 085 |-0,16%*% | -024%* | —
(4) Autoném 6-42 28,19 | 746 | 088 |[-0,24%* | -031%* | 0,64%* | —
(5)NU 4-16 9,96 | 3,08 | 082 |012% | 001 | 0,10% | 0,01 —
(6) LPRE 4-16 935 | 2,86 | 082 | 0,16%* | 020%* |-0,10%* | -0,15%* | 0,09* —
(7) LPER 4-16 872 | 3,04 | 0,85 | 023%* | 0,19%* | -0,13%* | -0,14%* | 0,02 | 0,62%* | —
(8) SS 4-16 10,74 | 2,99 | 0481 0,03 | -0,03 | 0,12 | 004 | 030%* | -007 |-041**| —
(9) Tanulményi 4tlag 1-5 432 | 054 — 20225 [ 0,37%% | 020%*% | 0,29%* | -0,07 | -0,14%* | -0,11** | -0,06

Megjegyzés. AM = amotivdcié; Kontrollalt = (2 x Extrinzik motivdcio, kiilsé szabdlyozds + Extrinzik motivacio, introjektalt szabdlyozas)/2; Autonom = (2 x Tanuldsra
iranyulé intrinzik motivdcié + Extrinzik motivdcio, identifikacios szabdlyozds)/2; NU = negativ siirgetettség;, LPRE = megfontoltsag hianya; LPER = kitartds hianya; SS =

élménykeresés; Atlag = eléz6 féléves tanulmdnyi dtlag; * = p < 0,05; ** = p < 0,01.

8/STOT BIM[MBIOS]
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A vizsgalt valtozok Osszefiiggéseinek feltarasa érdekében strukturalisegyenlet-model-
lezést végeztiink.! Els6 1épésként minden mért valtozonk bekeriilt a modellbe, majd az
igy kapott regresszids egylitthatok alapjan azokat az utvonalakat, amelyek nem voltak
szignifikansak, eltavolitottuk a modellbdl, igy a kontrollalt motivacio kikeriilt a végleges
modellbdl. Vizsgaltuk az impulzivitas dimenziok direkt hatasait a csalas eléfordulasara,
ezek az elézetes eredmények alapjan korrelalnak a csalassal, valamint a tanulmanyi
atlaggal, tovabba indirekt hatasait az autonom, valamint az amotivacion keresztiil.

Az 2. 4bréan lathato modell [¥* (10, N = 681) = 12,658; p < 0,001; CFI = 0,997,
TLI = 0,989; RMSEA = 0,02] mintéra illeszkedése megfeleld. Az amotivacio direkt
hatéssal volt a csalas gyakorisdgara (f = 0,18; p < 0,001) és a tanulmanyi atlagra
(#=-0,31; p <0,001). Tovabba az autoném motivacid szintén direkt, az amotivaciohoz
képest ellentétes hatassal volt a csalas gyakorisagara (f = -0,16; p < 0,001), valamint a
tanulmanyi atlagra is (5 = 0,20; p <0,001). Az impulzivitas harom dimenzidja volt direkt
hatéassal a csalasra:

1. a kitartas hidnya (f = 0,21; p <0,001),

2. az élménykeresés (5 =0,09; p < 0,001)

3. a negativ siirgetettség (6 = 0,10; p <0,001).

A megfontoltsag hidnya indirekt modon hatott a csalas gyakorisagara ¢s a tanulmanyi
atlagra az amotivacion (f = 0,19; p < 0,001) és az autoném motivacion (S = -0,15;
p <0,001) keresztiil. A tanulmanyi atlagra az impulzivitas faktorai kozil az élménykere-
sés (f =-0,08; p <0,001) volt direkt hatéssal.

Kitartas hianya
Autoném T 0.20%*
motivacié ’
Tanulmanyi atlag
Elménykeresés /
Negativ
siirgetettség

Amotivacid

0,18%* ——

0,19%+

Megfontoltsag
hidnya /

2. abra. Az impulzivitas, az autonom motivacio, az amotivacio, a tanulmanyi datlag és a csalas
osszefiiggései. Az abran a folytonos vonal szignifikans utvonalakat jelol (*p < 0,05;
**p < 0,001).

1 Minden esetben Osszefiiggéseket vizsgaltunk a valtozok kozott, az eredmények részben emlitett ,,hatasok™
mindGssze feltételezett sszefiiggésekre utalnak.
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Megyvitatas

Jelen vizsgalat célja az volt, hogy feltarja a
didkok impulzivitasanak és tanulmanyi moti-
korisagara és a tanulmanyi eredményiikre.
A motivaciok esetében korabbi eredmé-
nyeinknek megfelelé eredményeket lathat-
tunk, hiszen mind az autondm motivacio,
mind az amotivacio direkt hatast gyakorol
a csalasok gyakorisagara. Elmondhatjuk,
hogy hipotézisiinket, mely a motivaciok
direkt hatdsat feltételezte a csalasok beval-
lott szdmara (H1), sikeriilt alatdmasztani.
Orosz és munkatarsai 2013-as, valamint
Janvari és munkatarsai 2019-es kutatasa
szintén a motivaciok direkt hatasat vizs-
galta a csalasra. A két vizsgalat eredményei
részben ellentmondanak egymasnak, hiszen
Orosz és munkatarsai (2013) nem talaltak
szignifikans Osszefliggést a motivaciok és a
csalas kozott, Janvari és munkatarsai (2019)
azonban leirjak, hogy az intrinzik és az amo-
tivacio szignifikans Osszefiiggésben van a
csalassal. Emellett a szakirodalomban tala-
lunk olyan vizsgalatot (Park, Park és Jang,
2013; Weiss és mtsai, 1993; Anderman és
Murdock, 2007), amely az intrinzik motiva-
ci6 jelentéségét nem firtatja a csalds szem-
pontjabol, ezzel szemben kiemeli az extrin-
zik motivacio (jobb osztalyzat, masok rélunk
alkotott képe), valamint az amotivacio szere-
pét (kevés id6, motivacid hidnya). Amint azt
az eddigi kutatasok is mutatjak, a motivacio
csalasra gyakorolt hatasa nem egyértelmi.
Hipotéziseinket, melyeket Miller és mun-
katarsai (2011), valamint Komarraju és mun-

A motivdciok esetében kordbbi
eredményeinknek megfelelo
eredményeket lathattunk,
hiszen mind az autonom
motivdcio, mind az amotivdcio
direkt hatdst gyakorol a csald-
sok gyakorisdgdra. Elmondhat-
Juk, hogy hipotezistinket, mely
a motivdciok direkt hatdsdt
feltételezte a csaldsok bevallott
szdmdra (H1), sikertilt aldtd-
masztani. Orosz és munkatdr-
sai 2013-as, valamint Januvdri és
munkatdrsai 2019-es kutatdsa
szintén a motivdciok direkt
hatdsdt vizsgdlta a csaldsra.
A ket vizsgdlat eredményei
részben ellentmondanak
egymdsnak, hiszen Orosz
és munkatdrsai (2013) nem
taldltak szignifikdns 6sszeftig-
gést a motivdciok és a csalds
k6z0tt, Janvdri és munkatdrsai
(2019) azonban leirjdk, hogy
az intrinzik és az amotivdcio
szignifikdns osszeftiggésben
van a csaldssal.

katarsai (2009) kutatasi eredményeire alapoztunk, azaz, hogy az impulzivitasnak direkt
hatasa van a csalasok gyakorisagéra (H2), részben sikeriilt alatdmasztani, hiszen a negativ
siirgetettség, az élménykeresés €s a kitartas hianya kozvetlen kapcsolatban all a bevallott
csalasok szamaval, azonban a megfontoltsag hianya esetében nem talaltunk direkt kap-
csolatot a csalassal. Az impulzivitds motivaciokon keresztiil megjelend indirekt hatasat
is sikertilt részben megerdsiteni (H3), hiszen a megfontoltsag hidnya mind az autonom
motivacion, mind az amotivacion keresztiil is kifejti hatasat a csaldsok bevallott szdmara.

Azon hipotéziseink, melyek az impulzivitas és a motivaciok kapcsolatat irjak le, rész-
ben megerdsitést nyertek. Ahogyan Komarraju és munkatarsai 2009-es kutatasa alapjan
feltételeztiik (H4), a negativ siirgetettség nincs direkt hatassal a tanulmanyi motivaciokra.
Azonban az impulzivitas masik harom dimenzigja kozil is csak a megfontoltsag hianya
esetében taldltunk direkt kapcsolatot mind az autondm motivacio, mind az amotivacid
esetében.
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Mindezek mellett a tesztelt modell alapjan mind az autoné6m motivacio, mind az amo-
tivacio direkt hatassal van a tanulmanyi atlagra. Az impulzivitas faktorai koziil pedig az
¢lménykeresés direkt médon hat a tanulmanyi atlagra, illetve a megfontoltsag hianya
indirekt modon fejti ki hatdsat az amotivacion és az autondm motivacion keresztil.

Mindez arra utal, hogy az autonom motivacié magas szintje (tanuldsra iranyul6 intrin-
zik motivacid, extrinzik motivacio, introjektalt szabalyozas) visszaszorithatja a csalasok
gyakorisagat, mig az amotivacio novelheti a csalasi gyakorisagokat. Vagyis ha a didkok
azért tanulnak, mert szeretnék megszerezni az Uj ismereteket, vagy, ha a diakok részben
bels6ve tett elemei (pl. bintudat érzése) orientaljak a viselkedést, akkor a csaldsok szama
lecsokkenhet. Ezzel szemben ha a didkok nem éreznek Osszefiiggést a sajat eréfeszitéseik
¢és az eredményeik kozott, akkor a csalasok gyakorisaga megemelkedhet.

A diakok impulzivitasa és annak hatasa a didkok motivacidjara, valamint az osztaly-
teremben megjelend csalasra viszonylag kevéssé kutatott teriilet a szakirodalomban.
Anderman és munkatarsai (2011) kutatdsa arra vilagitott ra, hogy az impulzivitas hatas-
sal van a csalasok megjelenésére. Eredményeink arra mutatnak ré, hogy az impulzivitas
mind a négy faktora hatdssal van a csaldsok gyakorisdgara. A megfontoltsdg hidnya, azaz
amikor a didkok a kovetkezmények atgondolas nélkiil képesek elkotelezédni egy csele-
kedet mellett, a vizsgalt motivacios tényezokon keresztiil ndvelheti a csalasok elkdveté-
sének valoszinliségét. A kitartas hianya, vagyis az, hogy ha egy didk a nehéz, unalmas
feladatokra nehezen fokuszal, noveli a bevallott csalasok szamat. Az élménykeresés,
azaz, ha a didkok ¢élvezik végrehajtani az izgalmas cselekvéseket, nyitottak az 1j dolgok
irant, még akkor is, ha azok veszélyesek, szintén novelheti a csaldsok gyakorisagat.
Ezentll a negativ siirgetettség, vagyis, ha a didkok a kisértésnek, sovargasnak nehezen
allnak ellen, szintén a csalasok szdmanak emelkedéséhez vezethetnek.

Ezek mellett az impulzivitas faktorai koziil a megfontoltsag hianyanak faktora eseté-
ben lathattunk direkt kapcsolatot a tanulmanyi motivaciokkal. Ez alapjan elmondhatd,
hogy ha a didkok a kdvetkezmények atgondolasa nélkiil beleugranak egy cselekvésbe, az
csokkentheti az autondm motivaciojukat, és fokozhatja az amotivacio érzését, azaz azt,
hogy nem latnak osszefiiggést tetteik és eredményeik kozott.

A modell alapjan elmondhatjuk, hogy bar a feltart dsszefliggések nem tul erdsek,
azonban lathatjuk, hogy a csalasra hato tényezok kozott az impulzivitdsnak mint szemé-
lyiségtényezonek is van jelentdsége kozvetlen és kdzvetett formaban is. A motivaciok
hatasa az eddigi vizsgalatok alapjan nem volt konzekvens, azonban hatasuk kozépiskolas
mintdn ismét megjelent.

Osszességében, ha a tisztességtelen viselkedések szamat szeretnénk visszaszoritani a
kozépiskolakban, akkor a didkok impulzivitasat figyelembe kell venniink, hiszen ezen
személyiségtényez6 a leirtak alapjan hatassal van a csalasok gyakorisagara. Emellett az
impulzivitas olyan interperszonalis faktor, mely miatt elotérbe keriilhet az amotivacio, és
hattérbe szorulhat az autoném tanulmanyi motivacio, ezek pedig szintén hozzéjarulnak a
didkok vizsgakon val6 tisztességes viselkedéséhez.

Osszegzés

A kutatas célja az volt, hogy feltarja a kozépiskolas didkok impulzivitdsanak és tanul-
azok Osszefliggését a tanulmanyi eredményekkel. A kutatas eredményei szerint az auto-
ndém motivacié és az amotivacio kozvetlen hatassal vannak a csaldsok gyakorisagara.
Ezen kivill az impulzivitas dimenzi6i, mint a megfontoltsag hianya, a kitartas és az
élménykeresés is novelhetik a csalasok eléfordulasat. A kutatas hozzajarul annak megér-
téséhez, hogy az impulzivitas és a motivacidk hogyan befolyasoljak a didkok viselkedését
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¢és tanulmanyi eredményeit, és segithet a csalasok megel6zésére iranyuld intervenciok
kidolgozasaban. A kutatas gyakorlati vonatkozasai kiilonosen fontosak, mivel segithet-
nek az iskoldk és oktatasi intézmények szamdra abban, hogy célzottabb beavatkozasokat
dolgozzanak ki a csaldsok megeldzésére. Mivel az impulzivitas jelentds hatassal van a
csalasok gyakorisagara, az iskoldk szamara hasznos lehet, ha kiillonbozé pszichologiai
programokat, tréningeket vagy tanoéran kiviili aktivitasokat kinalnak a didkok szamara,
amelyek segithetnek az impulzivitas kezelésében és a tanulasi motivaciok fejlesztésében.
Az impulzivitas csokkentésére iranyuld gyakorlatok (példaul a problémamegoldd kész-
ségek fejlesztése, a kitartas ndvelése) nemcsak a csalasok gyakorisagat csokkenthetnék,
hanem a tanulmdnyi teljesitményt is javithatndk. A motivaciok terén fontos, hogy az
oktatasi rendszerek az autonom motivaciora helyezzenek hangsulyt, 6sztondzve a diako-
kat arra, hogy belsdleg motivaltak legyenek a tanuldsra. A tanarok szamara fontos, hogy
felismerjék, hogy a didkok motivacioi befolyasoljak a csalasra valo hajlamot. A tanarok
szamara hasznos lehet az amotivalt diakok felismerése, akiknél az 0nalld tanulas iranti
érdeklddés hianyzik, és akik igy nagyobb valdszintiséggel élnek tisztességtelen viselke-
déssel. Osszességében a kutatas gyakorlati vonatkozasai hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy
az iskolai kdrnyezetek hatékonyabban tudjak tamogatni a tisztességes tanulast és a dia-
kok fejlodését, mikdzben csokkenthetik a csalasok gyakorisagat.

A kutatasban megfigyelt motivaciok és impulzivitas hatasanak tisztazasa mellett
szamos tovabbi érdekes kutatasi irdny meriil fel. Az egyik fontos irany az lenne, hogy
a jovobeli kutatasok szélesebb, reprezentativ mintakat alkalmazzanak, hogy az eredmé-
nyeket jobban altalanosithassuk. Ezen til érdemes lenne a kulturdlis kiilonbségeket is
figyelembe venni, mivel a motivaciok és csalasok gyakorisaga eltéré lehet kiillonb6zo
orszagokban vagy kultirakban. A jovobeli kutatasoknak tovabba érdemes lenne a csalas
0j formaira is fokuszalni, példaul a digitalis csalasokra (pl. online vizsgak, okostelefonok
hasznalata a tanulas soran), amelyek egyre inkabb elterjednek az oktatasi rendszerek-
ben. Tovabbi kutatasi irany lehet az impulzivitas és a motivaciok kozotti komplexebb
kapcsolat részletesebb vizsgalata. Kiilonosen érdekes lehet az impulzivitas kiillonb6zd
dimenzidinak finomabb elemzése, valamint a motivaciok hatasainak tovabbi vizsgalata,
mivel ezek a tényezok kiilonb6zé modon befolyasolhatjak a diakok tanulmanyi eredmé-
nyeit és csalasokkal kapcsolatos viselkedését. A kutatas kiterjesztése egyetemi szintre is
relevans lehet, hogy megtudjuk, vajon a kozépiskolai és egyetemi szintek kozott van-e
kiilonbség a motivaciok és impulzivitas hatdsaban a csaldsokra. A kutatds limitacioi
kozott kiemelendd, hogy a minta nem reprezentativ, vagyis a résztvevok nem tiikrozik
az orszagos kozépiskolas populacio Osszetételét, igy az eredmények altalanosithatdosaga
korlatozott. A mintavétel kényelmi jellegli volt, ami torzithatja a megallapitasokat, kiilo-
ndsen regionalis kiilonbségek esetén. Tovabbi fontos korlatot jelent, hogy az adatgytijtés
Onbevallason alapult, ami érzékeny kérdések — példaul a csalas — esetén hajlamos lehet
a tarsadalmi elvardsoknak megfeleld valaszaddsra (szocidlis kivanatossag torzitasa).
A valaszadok elképzelhetd, hogy enyhitették a valds viselkedésiiket, vagy nem vallottak
be a csalast. Ennek csokkentésére a jovébeli kutatasokban érdemes lehet indirekt mérési
eljarasokat, vignetta technikat vagy implicit attitiidteszteket is alkalmazni, illetve biztosi-
tani az anonimitas érzésének tovabbi erdsitését (pl. online kitoltés). Végiil, a keresztmet-
szeti kutatasi elrendezés miatt nem lehet ok-okozati kovetkeztetéseket levonni a valtozok
kozotti kapesolatokrol. A jovében longitudinalis vagy kisérleti elrendezésti vizsgalatok
is hozzajarulhatnanak az oksagi viszonyok pontosabb feltarasahoz. Az Iskolai tisztes-
ségesség skala bovitése is fontos 1épés lenne a kovetkezd kutatdsok soran. A jelenlegi
eszk6zok nem tiikrozik az Gj tipust csalasokat, amelyek a digitalis kornyezetben meg-
jelenhetnek, igy érdemes lenne a kutatasok eszkoztarat kiboviteni a modern oktatasi
trendekhez illeszkedd, digitalis csalasokat is mérd kérdésekkel. A csalds 0j formai — pél-
daul az online vizsgék soran torténd csalds, okostelefonok, ChatGPT hasznalata — mind
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olyan tényezdk, amelyekre a kovetkezd kutatasoknak nagyobb figyelmet kell forditaniuk.
A koznevelési intézmények és egyetemek szamara fontos, hogy a kérdéivet az oktatas
jelenlegi gyakorlatainak és a digitalis eszkdzeinek figyelembevételével atdolgozzuk.
A mesterséges intelligencia szerepe az oktatasban is felveti az etikai kérdéseket, ezért
az ehhez kapcsolodo itemek segithetnek megérteni, hogy a didkok hogyan viszonyulnak
az 0j lehetdségekhez, és hogyan befolyasoljak azok a csalas mértékét.
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Milyen targybdl jarsz kiilonorara?

Mennyit sportolsz az iskola mellett?

Hany testvéred van?

Edesanyid legmagasabb iskolai Edesapad legmagasabb iskolai

végzettsége végzettsége

O 8 altalanos O 8 altalanos

O szakmunkasképz6 O szakmunkasképzé

O szakkozépiskolai érettségi O szakkozépiskolai érettségi

O gimnaziumi érettségi vagy O gimnaziumi érettségi vagy
fels6foku technikum felséfoku technikum

O féiskolai vagy egyetemi diploma O foiskolai vagy egyetemi diploma
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Puskazas kérdoiv

A kovetkezokben annak bejelolése a feladat, hogy az
el6z6 félévben milyen gyakran vettél részt a kovetkezo
cselekedetekben. Az alabbi 6tfoku skalat hasznald!

Egyszer sem
fordult elé

1-2-szer
eléfordult

3-5-szor
elofordult

6-10-szer

eléfordult

Toébb mint 10-

szer eléfordult

Lemasoltam egy anyagot, és sajat munkamként adtam be.

@)

@)

©)

o

@)

Tisztességtelen eszkozok altal még a dolgozat el6tt
megtudtam a kérdéseket.

@)

@)

Kimasoltam néhany mondatot egy publikalt forrasbol
(pl. kdnyv, cikk az internetrdl) anélkiil, hogy megjeloltem
volna a szerzot.

@)

©)

)

©)

Segitettem valaki masnak csalni dolgozat kézben.

Osszedolgoztam valakivel egy feladaton, amikor a tanar
6nallo munkat kért.

Masoltam egy masik diakrol vizsga kozben.

Valaki mas altal készitett munkat adtam be.

A tanar engedélye nélkiil jelentds kiilsé segitséget kaptam
egy egyéni feladat kozben.

Valamilyen modon csaltam egy dolgozat kdzben.

10.

Tankonyvet vagy jegyzetet hasznaltam egy dolgozat
kozben a tanar engedélye nélkdl.

o |O] © |[O|O| © |O

o |O] © |[O|O| © |O

o |O] © |[O|O| © |O

© |Oo] ©O |O|0| © |O

o |O] © |[O|O| © |O

Iskolai motivacio

A kovetkezo kérddiv alapjan arra szeretnénk
valaszt kapni, hogy miért tartod fontosnak azt, hogy
egyetemre/foiskolara jarsz. Az alabbi skala alapjan
kérlek, jelold, hogy az allitisok mennyire vannak
osszhangban azzal, hogy miért jarsz iskolaba!

Egyaltalan nem

illik ram

Inkabb nem illik ram

Egy kicsit illik ram

Mérsékelten illik ram

Nagyon illik ram

Pontosan illik ram

Azért, mert sziikségem van legalabb egy érettségire,
hogy késobb egy jol fizet6 allast kaphassak.

@)

@)

@)

@)

Azért, mert oromot és elégedettséget érzek uj dolgok
tanulasa kozben.

Azért, mert ugy gondolom, a kozépiskolai oktatas segit
jobban felkésziilnom az altalam valasztott karrierre.

Azért, mert tényleg szeretek iskolaba jarni.

Oszintén megvallva, nem tudom; teljesen Gigy érzem,
hogy elvesztegetem az idémet, mikor iskolaban
vagyok.
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6. Aze.:rt az otom?rt, ar{ut a tanulas soran akkor érzek, o ololo o olo
amikor feliilmilom 6nmagam.
7 Azért, hogy beblzon.yltsa,lm m'flggmnak, hogy képes o ololo o olo
vagyok megszerezni az érettségit.
3. {\zert, hogy késébb egy nagyobb presztizsii allashoz olololol ololo
juthassak.
Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, mikor
% szamomra ismeretlen, 0j dolgokat fedezek fel. 0 0l10]0 0 010
Azért, mert végso soron lehet6vé teszi, hogy a
10. | munkaerdpiacon, egy olyan teriileten helyezkedhessek O |O0O|]O|lO| O |O]|O
el, ami érdekel.
11. | Azért, mert nekem az iskola mokas. O O[O0|O O OO0
12 l%eg"ebjoen volt okom iskolaba jarni; azonban most azon olololol ololo
tin6dom, folytassam-e.
Azért az 6romért, amit akkor érzek, mikor kimagasloan
13. teljesitek egy sajat korabbi eredményemhez képest. 0 0l0]0 0 o]0
14, Amiatt, hogy mikor sikeres vagyok az iskolaban, o ololo o olo
fontosnak érzem magam.
15. | Azért, mert szeretnék majd gondtalanul €lni. (0] O|lO0|O (0] OO
Azért az 6romért, amit akkor élek meg, mikor bovitem
16. a tudasomat azokban a targyakban, amik tetszenek. 0 01010 0 010
17, A’zert, mefrt segiteni fog jobb dontést hoznom a karrier o ololo o olo
iranyultsagommal kapcsolatban.
Azért az 6romért, amit akkor tapasztalok, mikor
18. | magaval ragad egy-egy érdekes tanarral folytatott (0] O|l0O0|O (0] OO
beszélgetés.
19, Nem is t}ldom, miért jarok iskolaba és dszintén, nem is o ololo o olo
nagyon érdekel.
20. Azérta p021t1>/ el,menye,rt, :amlt Osszetett iskolai o ololo o olo
feladatok elvégzése soran érzek.
21 Azért, hogy bebizonyitsam magamnak, hogy intelligens olololol ololo
vagyok.
22. | Azért, hogy kés6bb jobb fizetésem legyen. (0] O|O0|O (0] OO
Mert ha jol tanulok most, akkor a jovében is sok olyan
23. dologrol tanulhatok, melyek érdekelnek engem. 0 0l0]0 0 o]0
Azért, mert ugy hiszem, hogy a kozépiskolai
24. | tanulmanyaim fejlesztik a munkahoz sziikséges O [0|]O]O| O |O|O
kompetenciamat.
25 /,\zert a “durvan ) jO érzésért, amit akkor érzek, mikor o ololo o olo
érdekes dolgokrol olvasok.
26. | Nem tudom; nem értem, hogy mit keresek az iskolaban. | O [O | O | O | O | O | O
Azért, mert az iskola lehetdvé teszi, hogy személyes
27. | elégedettséget érezzek, mikor kivaloan teljesitek (0] O|O0|O (0] OO0
tanulmanyaim soran
23 Azert, mert be akarorp blzpnyltanl rr}agar.nnak, hogy o ololo o olo
sikeresen be tudom fejezni a tanulmanyaimat
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Az alabbiakban olyan allitasokat olvashat, amelyek az
emberek viselkedését és gondolkodasmodjat irjak le. Kérjiik,
minden allitasnal jelolje be, hogy mennyire ért egyet az adott
allitassal. Az alabbi négyfoku skalat hasznald!

értek egyet

Egyaltalan nem
Inkabb nem

értek egyet

Inkabb
egyetértek

Teljesen
egyetértek

Miel6tt barmit is csinalnék, rendszerint koriiltekintéen
végiggondolom azt.

o

o

o

o

Amikor igazan izgatott vagyok, hajlamos vagyok nem gondolni
a tetteim kovetkezményeire.

Néha szeretek olyan dolgokat csinalni, amik egy kissé ijesztéek

Amikor feldult vagyok, gyakran gondolkodas nélkiil
cselekszem.

A dolgokat 4ltalaban szeretem végigcsinalni.

A gondolkodasom altalaban koriiltekintd és céltudatos.

A vita hevében gyakran mondok olyat, amit kés6bb megbanok.

Befejezem, amit elkezdek

OR[N

Meglehetdsen élvezem a kockazatvallalast.

10.

Nem tartozom azok kozé, akik gondolkodas nélkiil jartatjak a
szajukat

© |O|0|0|0|0| © |O| ©

o |O|O0|0|0|0| © |O| ©

© |O|0|0|0|0| © |Of ©

© |O|0|0|0|0| © |O| ©

11.

Majdnem mindig befejezem azokat a feladatokat, amiket
elkezdek.

©)

©)

@)

@)

12.

Gyakran csak tovabb rontom a dolgokat azzal, hogy
gondolkodas nélkiil cselekszem, amikor diths vagyok

13.

Altalaban gondos mérlegelés utan hozok dontést

14.

Altalaban keresem az 0j és izgalmas élményeket,
tapasztalatokat.

15.

A befejezetlen feladatok kifejezetten zavarnak.

16.

Olyan produktiv ember vagyok, aki mindig elvégzi a munkat

17.

Amikor azt érzem, hogy visszautasitanak, gyakran mondok
olyan dolgokat, amiket kés6bb megbanok.

o |O|O0| © |O| ©

o |O|0| © |O| ©

o |O|O0| © |O| ©

o |O|O0| © |O| ©

18.

Orémmel fogadom az Gj és izgalmas élményeket és érzéseket,
még akkor is, ha azok egy kicsit rémisztéek, vagy szokatlanok.

@)

@)

@)

@)

19.

Dontéshozatal eldtt mindig mérlegelem az dsszes eldnyt és
hatranyt.

20.

Amikor nagyon boldog vagyok, Gigy érzem, hogy rendben
van az, ha engedek a sovargasaimnak vagy halmozom az
¢élvezeteket.
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Absztrakt

Kutatasunk célja volt, hogy feltarja a didkok impulzivitdsa, motivéacidja, tanulmanyi eredményeik és a szamon-
kérések soran elkovetett €s bevallott csalas kozotti Osszefliggéseket. A vizsgalat résztvevoi kozépiskolas didkok
voltak (Méletkor = 16,55; SDéletkor = 1,26). A vizsgalt minta elemszama 676 f6 (Nn6é = 287; Nférfi = 389).
Strukturéalisegyenlet-modellezést alkalmaztunk a valtozok kozotti kapesolati mintazatok feltarasara. Korabbi
kutatasokkal dsszhangban a valtozokat 6sszesité modell segitségével megallapithatd, hogy a didkok autonom
motivacioja Osszefiiggésben all a csalassal €s a tanulmanyi atlaggal is. Emellett az amotivacio is osszefliggést
mutat a csalds mértékével, valamint a tanulmanyi teljesitménnyel, azonban a kontrollalt motivacié nem. Az
impulzivitas faktorai koziil a megfontoltsag hidnya kapcsolatban van a csalassal, valamint az amotivacioval,
a negativ siirgetettség Osszefliggést mutat a kontrollalt motivacioval, valamint a csalassal. Ezenkiviil a kitartas
hianya kapcsolatban 4ll az autoném motivéacioval és az amotivacioval. Osszességében elmondhato, hogy a
megfontoltsdg hianya mind direkt, mind indirekt modon (az amotivacion keresztiil) Osszefligg a csaldssal,
valamint indirekt modon (az amotivacion keresztiil) a tanulmanyi atlaggal. A kitartas hidnya indirekt (az amoti-
vacion €s az autonom motivacion keresztiil) kapcsolatot mutat a csalassal és a tanulmanyi atlaggal is. A negativ
stirgetettség pedig direkt modon fiigg 6ssze az iskolai tisztességtelenséggel.

Kulesszavak: csalas, impulzivitas, tanulmanyi motivacio, tanulmanyi teljesitmény
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Biré Barbara' — Ceglédi Timea?

I Debreceni Egyetem Felsoktatdsi Kutatd és Fejleszté Kozpont (CHERD-Hungary); MTA-DE-Csalddok és
Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport (Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar)

2 Debreceni Egyetem Felsdoktatasi Kutatd és Fejleszté Kozpont (CHERD-Hungary); MTA-DE-Csalddok és
Tanarok Kooperacidja Kutatocsoport (Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar)

Bernstein utan két emberoltovel.
A nyelvi kodok feliilvizsgalata
21. szazadi ovodasok korében

A nyelvi egyenlotlenségek kiegyenlitése céljdbol Basil Bernstein azt
szorgalmazita két emberdltovel ezeldtt, hogy vezessék be a kitelezd
ovoddztaltdst, s helyezzenek nagyobb hangsilyt a nyelvi fejlesztésre.
A mai magyarorszdgi ovoddkban mindez adott - legaldbbis
Jjogszabdlyi szinten (363/2012. [XII. 17.] Korm. rendelet).

Mit tapasztalhatunk a gyakorlatban? A vdlaszhoz aktualizdltuk
Bernstein elméletét és modszereit, alapozva az eredeti forrdsokra,
a kovetokre, a kritikusokra és egy sajdt pilot vizsgdlatra.

Bevezetés

iskolaztatas érdekében, hogy a hatranyos helyzetii gyermekek haromévesen elkezd-

jenek 6vodaba jarni. Magyarorszagon 1970-ben az 6vodaskortiak csupan 51%-a
jelent meg az 6vodaban, 1999-ben ez az arany 92%-ra nétt (Havas, 2004). A 2011. évi
CXC. torvényben megjelent, hogy a hdroméves gyermeket kotelez6 dvodaba jaratni,
aminek célja, hogy lehetdséget teremtsen az esélyegyenléségre €s a hatranycsokkentésre
(Molnar és mtsai, 2015). A torvény altal tehat a szocialisan hatranyos helyzetii csaladok
gyermekei is meg kell, hogy jelenjenck haromévesen az dvodaban. A jogszabaly betar-
tasa érdekében is szigoru lépéseket tettek, amely eurdpai dsszehasonlitasban atlagos
ovodaztatasi aranyokat eredményezett (1. abra).

Bernstein masik javaslata volt a nyelvi fejlesztésre vald kiemelt odafigyelés. A hataly-
ban 1é6vé Ovodai nevelés orszagos alapprogram (363/2012. [XII. 17.] Korm. rendelet)
erre is lehetdséget ad, hiszen altalanos feladatként jeloli ki tobbek kdzott az anyanyelvi,
értelmi fejlesztés és nevelés megvalositasat. Emellett kiemelt feladat az anyanyelv fej-
lesztése, a kommunikacios kedv fenntartasa, a beszéd 6sztonzése, a gyermek meghallga-
tasa, a kérdéseire valo valaszolas is.

Kutatasunk kérdése, hogy a jogszabalyokban adott feltételek vajon valoban ahhoz
vezettek-e, hogy a nyelvi hatranyok kiegyenlitédjenek. A nyelvi hatranyokrol szolo
hazai kutatasok tobb évtizede visszatéréen alahuzzak a nyelvhasznalat kulcsfontossagat
az iskolai eredményesség egyenl6tlenségeiben (Andrasi és Bird, 1978; Bartha, 2015;
Danké, 2000; Derdak és Varga, 1996, 2003; Fehér, 2020; Jank, 2019; Olah Orsi, 2005;
Pap ¢és Pléh, 1972; Pékné, 2022; Réger, 2002; Réthati, 2021; Sugarné, 1986; Sugarné
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Montenegro (nincs adat)
Egyesilt Kirdlysdg (nincs adat)
Cir8gorszdg (nincs adat)

Francizorszidg 100,0
Belgium 55, 4
Horvégia 57,4
Dénia 37.1
Litwénia 56,7
Spanyolorszdg 56,7
Izland 96,3
Portugdlia 36,3
Svédorszidg 9g,1
Lettorszidg 95,5
irorszég 33,2
Hémetorszag 23,1
Szlovénia 52,7
Olaszorszag 52,7
Magyarorsziag S92, 6
Lengyelorszag 52,4
Hollandia 52,0
Esstorszdg 91,9
RAusztria 50,6
Luxemburg 50,5
Finnorszag 25,
Milta 57,5
Coehorszdg 85,3
Ciprus B4, 4
Horvitorszag B3,5
Bulgéria 80,4
Szlovakia 78,8
Romania 74,8
Szerbia €4,2
Liechtenstein 50,1
Svajec 50,0
Tardkorszag 48,8
Eszak Macedénia 42,4
Eurépai Unid - 27 orszdg  (2020-tdl) 93,1
[} 20 a0, &0, 20, 100, 120,

i r

1. abra. Részvétel a kisgyermekkori nevelésben (3 éves és idésebb gyermekek, 2022)
(Forras: sajat szerkesztés az Eurostat adatai alapjan)

¢és Redk, 1985). A nyelvi hatranyokat vizsgaljak — tobbek kozott — a nyelvi elditéletek,
a nyelvi diszkriminacid, altalaban a két- vagy tobbnyelviiség vagy a roma tanuldk eset-
legesen eltérdé anyanyelvének szempontjabdl is. A jelen tanulmany a nyelvi hatranyok
egy lehetséges megkozelitésébol, célzottan a nyelvi kodok elméletébdl indul ki, nemcsak
leporolva, de aktualizalva is Basil Bernstein sokat hivatkozott elméletét és modszereit.
A korosztalyt tekintve az iskolat megel6z6 évekre, az 6vodara fokuszalunk, s a mai
magyarorszagi 6vodasok nyelvhasznalatat vessziik gorcsé ald. A hatranyokat ezittal az
eltérd hatranyokkal bird telepiilések mentén ragadjuk meg.

Bernstein elmélete

A nyelvhasznalat, tarsadalmi helyzet, iskolai hatrany kérdéskorének és ezek kapcsola-
tanak kozismert kutatoja Basil Bernstein, aki az 1950-es években megalkotta a nyelvi
koédok elméletét (Bernstein, 1971a, 1971b, 1996). Bernstein a tdrsadalmi egyenldtlenség
okait kereste az Egyesiilt Kiralysagban, ezért az *50-es években sziiletett munkai az
akkori munkas- és a kozéposztaly jellegébdl indultak ki. A kozéposztaly — Bernstein
értelmezésében — szakképesitéssel vagy iskolai végzettséggel biro, nem fizikai munkat
végz6é emberek csoportja, akik nagyobb anyagi és kulturalis elénydkkel rendelkez-
nek. A munkasosztalyt ezzel ellentétben fizikai dolgozok csoportjaként irja le, akik
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gyarakban, szereldiparban végzik munkajukat, szakképesités nélkiil (Bernstein, 1971a,
1971b, 1996; Giddens, 2008).

Bernstein abbol indul ki, hogy a tarsadalmi osztalyokhoz kapcsolodo szubkulturalis
kiilonbségek eltérd szocializacios folyamatokhoz vezetnek (Bernstein, 1971a). Mas
értékeket, normakat tudhat magaénak a két tarsadalmi osztaly az iskolai végzettség
megléte vagy hianya, a munka jellege miatt (Bernstein, 1996). Bernstein szerint a két-
féle (nyilt, zart szereprendszerii) csaladban szocializalt gyermekek két kiilonb6z6 nyelvi
koédot sajatitanak el. A korlatozott nyelvi kod az elmélet szerint a munkasosztalynal
fordul el6 (Andrasi és Bird, 1978; Bernstein, 1971a, 1971b; Bernstein, 1996; Hawkins,
1965; Hugyecz ¢és Krepsz, 2011; Jank, 2018; Jones, 2013; Lawton, 1974; Pap ¢és Pléh,
1972; Pékné, 2022; Réger, 2002; Réthati, 2021; Sugarné, 1986; Varnagy ¢és Varnagy,
2000). A mondatok leginkabb rovidek, gyenge szerkezetiiek, gyakran befejezetlenek,
emiatt nehézséget okoz a pontos fogalmazas. Ugyanakkor a kot6szok hasznalata is
egyszeru (és, mert, ugyhogy), gyakran ismétlodnek, a hatarozo- és melléknévhasznalat
pedig merev és korlatozott (Bernstein, 1971a; Jones, 2013; Lawton, 1974). A személyte-
len névmasokat ritkan hasznaljak alanyként. A fent emlitett jellemzOk miatt a korlatozott
nyelvi koédot hasznald egyén kommunikacids eszkbzei nem teszik lehetévé az egyéni,
kognitiv és érzelmi valaszokat (Bernstein, 1971a; Lawton, 1974). A beszéd szituacidhoz
kotott, ami azt jelenti, hogy a beszéld a kozds ismeretre tamaszkodik, igy beszéde nincs
expliciten megfogalmazva, ezért egy kiviilallo, aki nem ismeri a torténetet, nehezen
érti meg a mondanivalot (Bernstein, 1971a, 1971b; Lawton, 1974; Pap és Pléh, 1974;
Réger, 2002).

A kozéposztalyhoz ezzel szemben a kidolgozott nyelvi kod tarsul a szakirodalom sze-
rint (Andrasi és Biro, 1978; Bernstein, 1971a, 1971b; Bernstein, 1996; Hawkins, 1965;
Hugyecz és Krepsz, 2011; Jank, 2018; Jones, 2013; Lawton, 1974; Pap és Pléh, 1972;
Pékné, 2022; Réger, 2002; Réthati, 2021; Sugarné, 1986; Varnagy és Varnagy, 2000).
Mig a korlatozott nyelv implicit jelentést hoz 1étre, addig a kidolgozott nyelvre a verbalis
explicitség a jellemzd, hiszen az egyén szandéka mar nem magatol értetddo, igy a jelen-
téseket ki kell terjeszteni, explicitté kell tenni (Jones, 2013). Amennyiben a masik fél
szamara nem egyértelmii a mondanivald, tigy kell megfogalmazni a mondatokat, hogy az
mindenki szamara egyértelmi és vilagos legyen. Ebbdl adodik, hogy a mondatok szerke-
zete magasabb szintli, 0sszetettebb, valtozatosabb. Mondhatjuk tgy is, hogy a kidolgo-
zott kdd egy eszkoz, amivel konnyebben ki tudjak fejezni magukat azok, akik rendelkez-
nek a meglétével, s az egyedi élményeik elmesélése sem okoz gondot (Bernstein, 1971b;
Lawton, 1974). Az absztrakt jelentések, absztrakt gondolkodas is jellemzd. A kidolgozott
kod esetén az egyén az alternativak széles skalajabol fog valasztani, mig a korlatozott
kodot hasznaloknal limitalt, sziikitett az alternativak szama. Ha a beszél6 a kidolgozott
kodot hasznalja, a mondatszerkezetek sokféle lehetdségei koziil fog valasztani, és azokat
rugalmasan kezeli majd (Bernstein, 1971a; Lawton, 1974).

Bernstein abbol indul ki, hogy a kisebb kozdsségek, csoportok, akik jol ismerik
egymast, egyiitt dolgoznak, egy korlatozott kodot hasznalnak, hiszen a csoporton beliil
ismerik egymast, értik, hogy mit szeretne a masik mondani (Bernstein, 1971b; Hawkins,
1977, Ivinson, 2018). Példaként a hadsereget vagy a hazasparokat emliti, ahol nem sziik-
séges a kidolgozott beszéd, hiszen ugymond fél szavakbdl is megértik egymast. Tehat
van, amikor indokolt és érthet6 a korlatozott nyelvi kod hasznélata, és nem azt jelenti,
hogy aki a korlatozott nyelvi kddot haszndlja, az nem ismerheti, nem beszélheti a masikat
(Bernstein, 1971b; Hawkins, 1977). A probléma sokkal inkabb abban rejlik, hogy mig
egy kozéposztalybeli gyermek elsajatithatja a kidolgozott mellett a korlatozott nyelvi
kodot is, addig egy munkasosztalybeli, foként egy alsobb munkasosztalybeli tanulo, csu-
péan a korlatozott nyelvi kodot ismerheti. igy a nyelvi kiilonbségek hatranyos helyzetet
jelentenek az iskolaban azok szamara, akik csak a korlatozott nyelvi kddot ismerik.
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,»Az iskola ugyanis par excellence az univerzalitasra, explicitségre, a beszéd szitu-
aciotol fiiggetlen, Snmagaban megalld hasznalatara épit.” (Pap és P1éh, 1972. 212.)

Bernstein szerint az egyenldtlenségek kulcsa abban rejlik, hogy azok a gyermekek, akik
csak a korlatozott nyelvi kodot sajatitjak el, hatrannyal indulnak iskolai palyafutasukban
(Jones, 2013). Egy olyan tarsadalmi struktiraban, amely nem jarul hozza a ,masfajta”
beszédhez, a gyermek elmaradhatatlan hatrannyal talalja szemben magat a tanulasi
helyzetben, az iskoldban (Lawton, 1974). A korlatozott nyelvi kodot hasznalok tehat
hatranyba kertilnek, s6t eleve hatranybol indulnak az iskolaban, ugyanis az intézmény
elsésorban a kidolgozott kddra épit (Ivinson, 2018), ezaltal a kozéposztalybeli gyerme-
kek sikeresebbek lehetnek (Jones, 2013).

,»A munkasosztalybeli gyermekek kdzossége és az iskola kozott kulturalis szakadék
van. A szakadék két gyokeresen eltéré kommunikacios rendszer kdvetkezménye.”
(Bernstein, 1996. 131.)

A jelen kutatasban nem volt modunk kitérni a csaladi szereprendszerek kiilonbségeinek
vizsgalatara.

Bar egy széleskoriien elfogadott, nemzetkozileg elismert elméletrél van szo, tobb
kutaté fogalmazott meg kritikat Bernstein elméletével és kutatasaival kapcsolatban.
A kritikdk targyat képezte — tobbek kozott — a fogalmak (pl. osztalyok) tisztazatlansaga,
homalyossaga vagy rossz definialasa (Bir6 és Ceglédi, 2023; Huszar; 2015; Jank, 2018;
Lawton, 1974; Wardhaugh; 1995; Réger, 2002), az adatbazis szikkorisége (Jank, 2018;
Réger, 2002), a kutatas elméleti hianyossagai €s modszertani kivitelezése (pl. a mestersé-
ges adatfelvételi szituacio torzitd hatasa), illetve a kutatas gyakorlati hasznosithatosaga is
(Biro6 és Ceglédi, 2023; Cause, 2010; Hawkins, 1977; Jank, 2018; Réger, 2002; Sugarné
és Reok, 1985). A kovetok késobbi elemzései tételesen cafoltak a kritikakat (Bird és
Ceglédi, 2023; Cause, 2010), és igazoltak az elmélet érvényességét (Cause, 2010;
Magnusson és mtsai, 2025; Réthati, 2021). Bernstein irdsait szamos orszagban hivatkoz-
zak, ¢és az iskolak munkajat kozvetleniil is segiti, hogy az osztalytermi folyamatok meg-
értéséhez kinal gyakorlati fogodzot (Cause, 2010). A kovetdk és a kritikak tapasztalatait
beépitettiik vizsgalatunk eldkészitésébe és elemzésébe (pl. a vizsgalati szituacié hatasait
mérsékld feladatosszeallitas, a mérés dichotomizalt jellegét feloldo skalazas, szakitas a
munkas- és kozéposztaly szerinti besorolassal stb.).

Tanulmanyunkban — reagalva a munkas- és a kozéposztaly terminusokat ért kritikakra
— a hatranyos helyzet fogalmat részestjiik elényben, amelyet mind jogszabalyi, mind
pedig pedagogiai értelemben is szokas értelmezni (Kovacs és mtsai, 2022; Réthati, 2021;
Szerepi, 2020). Pedagogiai szemszogbdl a hatranyos helyzet azokat a gazdasagi, tarsa-
dalmi és kulturalis koriilményeket jeloli, amelyek a tobbséghez képest kedvezdtlen hely-
zetet eredményeznek egy tanulonak az iskolai eldrehaladas szempontjabol (Fejes, 2006;
Réthati, 2021). A koriilmények tobb tényezobdl allnak, mint példaul a sziilok alacsony
iskolai végzettsége, a csalad jellemzdi (eltartottak magas szama, a csalad nagysaga,
a csalad hianya), alacsony jovedelem, a kdrnyezet deviancija, telepiilési hatranyok.
A jelen tanulmanyban ez utébbira fokuszalunk.

A csaladi vagy szociokulturalis hattér hatasat az iskolai sikerekre/kudarcokra mar a
hetvenes években bizonyitottak, ahol a telepiilés is mindig hangsulyt kapott (Fejes, 2006;
Kozma, 1975). Ceglédi (2018) szerint a hatranyos helyzet meghatarozasanal a tarsadalmi
hovatartozasbol kell kiindulni.

,.Hatranyos helyzetiiként definialjuk azokat a személyeket, akiknek kisebb az esé-
lyiik a felfelé iranyuld mobilitasra.” (Ceglédi, 2018. 18.)
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A Varnagy és Varnagy (2000) szerzéparos szerint azok a gyermekek, tanulok kertilnek
hatranyos helyzetbe, akik kiillonb6z6 kornyezeti akadalyokkal talalkoznak iskolai palya-
futasuk soran, ezzel gatolva eredményességiiket.

,Hatranyos helyzetiiekké tehat nem sziiletnek, hanem azza valnak a tanulok, mivel
e gyerekek nem indulnak egyenld feltételekkel az iskolaba, s ott nem tanulnak
azonos korlilmények kozott.” (Varnagy és Varnagy, 2000. 8.)

A szerzOparos négy kiillonbozo stlyossagu hatranyos helyzetet mutat be kdnyvében —
kitérve mindegyik tiineteire, okaira és megoldasaira. Az inadekvat hatranyos helyzet peda-
gbgiai értelemben az adottsagaihoz mérve nem a megfeleld iranyba fejlodé személyiséget
jelenti egy hatranyos helyzetii gyermeknél, hiszen bizonyos okok miatt letér az trol,
tagabb értelemben devians lesz (Varnagy és Varnagy, 2000). Az okok kdzott szerepel a
deprivacio, a szegénység, a sziilok alacsony iskolazottsagi szintje, a tarsadalmi mobilitas,
a migracio, valamint a nyelvi fejlédést is az inadekvat hatranyos helyzet egyik okaként
emlitik a szerzok. Kutatdsunkban a fentiekre alapozva a nyelvi fejléddésre ugy tekintiink,
mint a hatranyos helyzetii tanulok iskolai nehézségeinek egyik fontos tényezdjére. A vizs-
galt alanyok kivalasztasakor a lakohely telepiilésének hatranyaibdl indulunk ki.

Kutatasi kérdés és hipotézis

Kutatasi kérdésiink, hogy megjelennek-e nyelvi kiilonbségek az eltérd hatranyokkal bird
telepiilésen €16 6vodasok kozott. Bernstein munkaira alapozva azt feltételezziik, hogy az
emlitett kotelezé Ovodaztatas bevezetése, az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjanak
betartasa altal kiegyenlitddtek a nyelvi kiilonbségek a hatranyos, a kevésbé hatranyos és
a nem hatranyos helyzetii telepiilésen ¢16 dvodasok kozott.

Adatok és modszer
Mintavalasztas

A 2023/2024-es tanévben 323 526 6vodas kezdte meg az 6vodai nevelést az orszagban,
akik koziil 15 079 hatranyos helyzetli (a halmozottan hatranyos helyzetiieken kiviil)
(KSH, 2024a, 2024b). Kutatasunk terepe Hajdu-Bihar varmegye volt, ahol a KSH ada-
tai szerint a 2001/2002-es tanévhez képest a 2023/2024-es tanévre 87,3%-161 93,6%-ra
ugrott a 3—5 éves 6vodasok aranya.

Mivel a gyermekek egyéni tarsadalmi hatterére vonatkozé adatok szenzitivek, s az
ovodasok listaja nem volt elérhetd szdmunkra, igy szakértéi mintavételt alkalmaztunk,
és nem gyQjtottiink egyéni szintii adatokat az alanyok csaladi hatterér6l (Csikos, 2020).
Eltér6 hatranyokkal biro telepiilések ovodait latogattuk meg, ahol az 6vodapedagdgusok
segitettek a megfeleld ¢életkorti gyermekkel elvégezni vizsgalatainkat. A lakohely — bar
csak egyetlen mutatdja a tarsadalmi hattérnek — az egyik legmeghatarozobb tényezd,
s a fent bemutatott hatranyos helyzetre vonatkozo6 kutatdsokban kiemelt szerepet kapott
(Olah Orsi, 2005; Pap és Pléh, 1972; Réger, 2002). A szakért6i mintavétel alapjaul két
szempont szolgalt. Egyrészt a 105/2015. (IV. 23.) Korm. rendelet a kedvezményezett
telepiilések besorolasardl. E besorolas feltételrendszere alapjan tekintettiik at Hajdu-
Bihar varmegye telepiiléseinek listajat. A masodik szempont szerint a KSH adatai alapjan
hatranyos helyzetli 6vodasok aranyat néztiik meg a telepiilésekre fokuszalva.
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Mindezek alapjan harom telepiilést valasztottunk ki: (1) egy tarsadalmi, gazdasagi
¢és infrastrukturalis szempontbdl kedvezményezett, jelentés munkanélkiiliséggel sujtott
telepiilést, ahol a hatranyos helyzetli 6vodasok aranya 80,1% f6lott van (tovabbiakban
HH - hatranyos helyzeti1); (2) egy tarsadalmi, gazdasagi és infrastrukturalis szempont-
bol kedvezményezett telepiilést, ahol a hatranyos helyzetii 6vodasok aranya 20,1-65,0%
kozott helyezkedik el (tovabbiakban KHH — kevésbé hatranyos helyzetii); (3) s egy nem
kedvezményezett telepiilést, ahol a hatranyos helyzetli 6vodasok aranya 0,0-5,0% kozott
van (tovabbiakban NHH — nem hatranyos helyzetii).

A kivalasztott telepiilések egy-egy 6vodajaban végeztiik el a kutatast. Mindhdrom
kivalasztott intézmény allami fenntartast volt. Az é6vodapedagogusokkal készitett struk-
turalt interjuk segitségével tovabb arnyaltuk a kiilonbdz6 6vodak sziiléi hatterét. A HH
telepiilésen nyolc vagy tiz osztalyos iskolai végzettség a jellemzo a sziilok korében:

,»Olyan nagyon tuliskolazottak nincsenek, max. egy szakmunkasképz6, de az
inkabb 10%-nak van meg.” (HH telepiilésen dolgozé 6vodapedagdgus)

Itt sokan dolgoznak kdzmunkasként, illetve tobben vallalnak napszamot, alkalmi munkat.
A KHH telepiilésen nagyrészt iskolazottak a sziilok:

,»Ez egy 26 f6s csoport, és a hatranyos ¢s halmozottan hatranyos gyerekek szama
olyan 8 koriil volt. A felének volt legalabb kozépfoku végzettsége.” (KHH telepii-
1ésen dolgoz6 6vodapedagdgus)

Az NHH telepiilés 6vodajaban az 6vondk szerint inkabb értelmiségi sziilok gyerekei
jéarnak a csoportba.

,Nagyon kevés olyan van, aki kétkezi munkas.” (NHH telepiilésen dolgozo6 6voda-
pedagodgus)

Sok a vallalkozo is, az 6vond szerint kényelmesen meg tudnak élni.

Nagycsoportos 6vodasokat vizsgaltunk, hiszen 6k kozvetleniil az iskola megkezdése
elott alltak, és szerettiik volna megnézni, hogy az 6vodaban t6ltott legalabb harom év utan
milyen nyelvi alappal kezdik meg iskolai tanulmanyaikat. A vizsgalatot a 2023-2024-es
tanév masodik felében készitettiik el 39 gyermekkel (12 HH; 12 KHH; 15 NHH). Az
elemzésbe bevont alanyok k6zott az 6vondk rendelkezésére allo ismeretek alapjan nem
szerepelt diagnosztizalt nyelvfejlodési zavarral kiizd6 gyermek. (Egy nagyothalld és egy
autista tiineteket produkalo gyermek jart a csoportokba, akikkel elkésziilt az adatfelvétel,
hogy részesei lehessenek a ,,jatékos beszélgetés” kdzos élményének, de ezek a szovegek
nem keriiltek be az elemzésbe.) Mivel nagycsoportos dévodasokat valasztottunk, igy
nagyrészt hatévesek vettek részt a vizsgalatban (harom gyermek volt 6téves, akik koziil
kettd keriilt bele a vizsgalatba). A felmérés elétt kilenc f6 hatranyos helyzeti telepiilésen
¢16 6vodassal pilot kutatast végeztiink a feladatok pontositasa érdekében, 6k viszont nem
keriiltek bele a kutatasba.

Kutatasunk limitacidja, hogy bar kdzel negyven gyermekkel végeztiik el az adatfel-
vételt, a nem valoszinliségi mintavétel miatt eredményeink korlatozottan altalanositha-
toak (Babbie, 2001). Tovabbi korlat, hogy nem allt médunkban az 6vodasok tarsadalmi
hatterét és a csaladi szereprendszereket egyéni szinten vizsgalni. A kutatas a teleptilési
egyenlétlenségekbdl indult ki. Ugyanakkor e limitaciok mellett is hidnypotld betekintést
nyujtunk korunk 6vodasainak nyelvhasznalataba és annak telepiilésszintli tarsadalmi
torésvonalaiba. Az adatfelvétel soran kérdezdi szerepiinkben torekedtiink a korlatozott
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nyelvi kod hasznalatara, valamint az életkornak megfeleld feladatok fejlesztésére, hogy a
feladatok megértésének kiilonbségei minél kevésbé torzitsak az eredményeket.

Az adatfelvétel

A fent emlitett telepiilések ovodaiban kerestiik fel az 6vodasokat, akik beszédét harom
feladattal néztiilk meg strukturalt interju kiséretében. A feladatok sokszintliségének alkal-
mazasaval azt a Bernstein-kritikat kivantuk kikiiszobolni, amely a vizsgalati szituacio
egyoldalusdgara, merevségére vonatkozott (Réger, 2002).

1. Az elsé feladat esetén egy kérdés valaszara voltunk kivancsiak: Mit csinaltal tegnap
délutan? Pap és P1éh (1972) tanulmanyukban a vasarnapra kérdeztek ra, mi viszont,
figyelembe véve a korosztalyt, egy frissebb élmény elmesélését szerettiik volna
meghallgatni.

2. A kovetkezd teszt egy ismert jaték, a bijocska jatékszabalyanak elmesélése volt. Az
elemzés soran 1ényeges kérdés, hogy ,,mennyire tudja fiiggetleniteni magat a gyerek
egy konkrét jatékhelyzettél” (Pap és Pléh, 1972. 213.).

3. A harmadik és egyben a 6 teszt a képleolvasas, a képek elmesélése volt. Hawkins
(1977) irasaban 300 gyermek beszédének vizsgalatat emliti harom kiilonb6zo
képkartyasorozattal. Bernstein (1971b) szintén megemlitette az elsd képsorozatot:
A gyerekeknek egy négy képbdl allo képsort adtak, amely egy torténetet abrazolt,
s el kellett mondaniuk a torténetet. Az elsé képen néhany futballozo gyerek volt,
a masodikon a labda betdrte egy haz ablakat, a harmadikon egy nd lathato, amint
kinéz az ablakon ¢s egy férfi, aki fenyegetd mozdulatot tesz, a negyedik képen a
gyerekek elszaladnak.” (Bernstein, 1971b. 50.) Bernstein két példaval szemlélteti
a kidolgozott és korlatozott nyelvi kéd jellemzdit, kiilonbségeit. Az elsé példa a
kidolgozott, a méasodik a korlatozott nyelvi kodot mutatja be: ,,1. harom fiu futbal-
lozik és egy fiu belertg a labdaba ¢és a labda bemegy az ablakon, betori az ablakot
és a fiuk nézik és egy ember kijon és kiabal veliik mert betorték az ablakot 6k elsza-
ladnak és akkor egy holgy kinéz az ablakan és lehordja a fiukat. 2. futballoznak / és
rugja azt / €s az ott bemegy / betori az ablakot / és kérik / és jon ki / és kiabal veliik
mert betorték / elszaladnak / és akkor kinéz ¢s lehordja oket.” (Bernstein, 1971b.
50.) Mindezek alapjan megalkottuk a szakirodalomban megismert képsorozatot
sajat rajz ¢s szinezés segitségével, és ezeket mutattuk meg a kivalasztott gyerme-
keknek (1. sz. melléklet).

A képleolvasas vizsgalati dimenzioi

Kutatasunk soran Bernstein elméletét 21. szazadi magyarorszagi 6vodasok beszédén
teszteltilk. Harom feladattal elemeztiilk a nagycsoportos 6vodasok beszédét, amelyek-
nél dimenziodkat, illetve hozzajuk rendelt mutatdkat hataroztunk meg, melynek soran
figyelembe vettiik a Bernstein altal alkotott korlatozott és kidolgozott kod jellemzdit
(1. tablazat).
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1. tablazat. A Bernstein altal alkotott korlatozott és kidolgozott kod néhany, a kutatas
modszertandat megalapozo jellemzdje

Szempont Kidolgozott nyelvi kod Korlatozott nyelvi kéd
A hallgaté szamara | Nem sziikséges, anélkiil is Sziikséges, hiszen nem érthet6 az
a szituacio ismerete | értheté a mondanivalo elézetes ismeret nélkiil
Jellemzok Osszetett mondatok, valtozatos | Rovid, nyelvtanilag egyszerii
ala- és mellérendeléssel mondatok, gyakran befejezetlenek,
toredékesek

Hatarozatlan névmasok gyakori | Ritkan fordulnak el6 hatarozatlan
hasznalata (valaki, az) névmasok alanyként

Melléknév hasznalata gyakori Elenyész6 a melléknevek szama

Valtozatos kotészohasznalat Gyakran ismétl6d6 kotészohasznalat

Forras: sajat szerkesztés a szakirodalom segitségével (Bernstein, 1971a; Lawton, 1974; Réger, 2002)

A jelen tanulmany a képleolvasas feladat elemzését és eredményeit mutatja be. Mivel
Bernstein (1971a; 1971b) is megemlitette a képsorozatot, s6t példakat is rendelt a magya-
razatdhoz, 1ényegesnek tartottuk beépiteni dolgozatunkba kiindulépontként. Elemzé-
siinkben tehat mintaként szolgal Bernstein két példaja (futballoz6 fiuk). Abbol indulunk
ki, hogy a két példa a képzeletbeli egyenesiink két végén jelenik meg (2. abra).

1. példa: ,, Futballoznak / és 2. példa: ,,Harom fiu futballozik és
rugja azt / és az ott bemegy / egy fiu belerug a labddba és a labda
betori az ablakot / és kerik / és bemegy az ablakon, betéri az ablakot
jon ki / és kiabal veliik, mert és a fiuk nézik és egy ember kijon és
betorték / elszaladnak / és akkor kiabal veliik mert betorték az ablakot
kinéz és lehordja 6ket.” ok elszaladnak és akkor egy hilgy
kinéz az ablakan és lehordja a fukat”

>

2. dbra. Bernstein példai a képleolvasas soran (Bernstein, 1971b)

A képleolvasas dimenzioit a két példa szerint hataroztuk meg. Az 1. példanal (amely a
korlatozott nyelvi kdédot jeleniti meg) ismeretlenck a szereplok, nem tudjuk meg, kik
futballoznak, ki megy ki, vagy éppen ki néz ki és hol, megjelenik a személyes névmas
mint alany (6ket — de kiket?) és a helyhatarozo is (otf). Egyszerti mondatok a jellemzdek,
mellérendeld és ismételt kotdszokkal, az igék hasznalata a hangsulyos, a fénevek szama
elenyészé, melléknevek nincsenek. Allitmanyok sorozata fedezheté fel, alany nincs.
Ezzel szemben a masodik példa (amelyben a kidolgozott nyelvi kod ismerhetd fel) ért-
heté mindenki szamara, hiszen a cselekvésekhez személyt is rendelt a beszél6, megtud-
juk, ki mit csinalt, egész mondatokban mesél, az igék mellett a fénevek is szamottevoek.
Az allitmanyokon kiviil tovabbi mondatrészeket is taldlunk. A tovabbiakban a felsorolt
dimenziok mentén elemezziik kutatasunk alanyainak beszédét a képleolvasas feladatnal,
reflektalva Bernstein két példajara (2. tablazat).

Els6 dimenzio a szituacidhoz kotottség, amelyet két mutato szerint vizsgaltunk. E16szor
anem emlitett szerepldk (Pap és Pléh, 1972) szamara voltunk kivancsiak, hiszen a cselek-
vések kizarolagos emlitése egyértelmiien a szituacidhoz kotottség megnyilvanulasaként
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értelmezhetd. A szituacidhoz kotottségre utald szavak a masodik mutatonk. Megvizs-
galtuk a hatarozoszokat, azon beliil is a helyhatarozokat, az ,,itt”, ,,otf” szavak megje-
lenését, illetve a névmasok gyakorisagat. A masodik mutatonknal fontosnak véltiink
szempontokat felallitani. A névmasok esetében, ha a beszédben eldzetesen megjelent az
alany, vagyis a szerepld, majd azt névmassal helyettesiti, akkor tekintettiik a szempontot
teljesiiltnek. Dolgozatunkban az egyaltalan nem emlitett szereplé/alany elézmények nél-
kiili névmassal torténd helyettesitését nem fogadjuk el, hiszen igy a képeket nem ismer6
személynek nem lesz érthetd a beszéd.

Masodik dimenzi6 a sz6faj, melynek mutatdja az igek, fonevek, melléknevek, koto-
szok pontos darabszama. Tobb esetben kellett segitd kérdést feltenni, igy az ezt kovetd
szavakat kiilon jegyeztiik fel: kérdés(ek) el6tt/utan.

A harmadik dimenziénal a mondatok felépitését elemeztiik, a mondatrészek valtoza-
tossagat, vagyis azt, hogy az alanyaink milyen mértékben hasznaltak bovitett és tdmon-
datokat. Tanulmanyoztuk tovabba a beszéd toredékességét és/vagy Osszefiiggését is.

2. tablazat. A képleolvasas elemzésének dimenzioi és mutatoi

dimenzié mutato6 attributumok
1. Szituacidhoz | — hianyzo szereplk darabszam
kotdttség — helyhatarozok (itt, ott), amik a | darabszam
fonevet helyettesitik
—névmasok
2. Nyelvi —1igék szama darabszam
Képle- jellemzok — fOnevek szama darabszam
olvasas — melléknevek szama darabszam
— kotdszok fajtak
3. Mondat — bévitett mondatok A+A+T+I+H
SZII}ta}l(,tlkal — tdmondatok A+ A
felépitése
— toredékesség — Osszefiiggd beszéd
— toredékes (kérdések altal)
—kevert

Forras: sajat szerkesztés

A képleolvasas pontozasa

A pontozasi rendszerrel a tulsagosan dichotomizalt kategoridkra vonatkozé Berns-
tein-kritikat kivantuk orvosolni (Cause, 2010). A beszédelemzést egy pontrendszer segiti,
amelyben az egyes dimenziok és mutatok mentén harom- vagy négyfokozatu skalakon
értékeltiik a teljesitményeket minden feladatnal. A skalak fokozatainak sorrendje a leg-
gyengébbtdl a legerdsebb szintig terjedt. Minden dimenziét a mutatok szamabol adéddan
tobb skalaval vizsgaltunk, igy a beszédeket tobb szempont szerint értékeltiik.
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1. skala — Szituaciotol fiiggés: Pap és Pleh (1972)

Teljes mértékben a

Részben szituaciotol

Erthetd — de még

Teljes mértékben

szituaciotol fiigg: fligg/ részben érthetd | tartalmaz szituaciotdl | fliggetlen a
fliggd szavakat szituaciotol
— helyhatarozok/ név- | — jelentek meg sze- — megjelentek a sze- | — cselekvésekhez

masok magasabb replok, de nem replok tartozik egy alany
szama teljes — eléfordul a helyha- | —nincsenek helyhata-
— nincsenek szerep- — érthet6bb az el6- tarozok hasznalata rozok/névmasok
16k, csak a cselek- z0nél
vések —nem deriil ki, hogy
—nem érthetd — Ki ki focizott — hi-
mit csinalt? anyzik a fiik, mert
cselekvések vannak
— a néni hianya nem
szamit, mert nin-
csenek a jelenlétére
utal¢o igék: kinézett
—de ki?
1 pont 2 pont 3 pont 4 pont

Forras: sajat szerkesztés a szakirodalom segitségével (Bernstein, 1971b; Hawkins, 1977; Pap és Pléh, 1972)

2. skdla — Szofajok: Fénév-ige kapcsolat. ,, Amint lattuk, az I. mintaban — gyermekiik egyéves
kora koriil — az iskolazatlan anydk joval kevesebb fonevet hasznaltak, mint az iskolazottak.”
(Réger, 2002. 114.)

a fénév a hangsulyos
(felsorolas)

Az ige a hangsulyos, vagy

Tobb az ige, de nem sokkal

Egészséges a kettd kapcsolata

kevésbé érthet6
— vagy: tobb a fénév
felsorolas miatt

— akar kétszer tobb az ige
a fonévnél, ezaltal nem/

— még mindig hidnyoznak
fonevek az igék melldl, de
mar érthetd a beszéd

— kiegyenlitédott a kettd
kapcsolata, ezaltal érthetové
valt a beszéd

1 pont

2 pont

3 pont

Forras: sajat szerkesztés a szakirodalom segitségével (Bernstein, 1971a; Lawton, 1974; Réger, 2002)

3. skdla — Melléknév: Kidolgozott nyelvi kod: ,, A melléknevek és a hatarozoszok koriiltekin-
t6 megvdlasztasa” (Lawton, 1974. 104.)

Nem hasznal

Csak kérdés utan
emlit

Legalabb 1 melléknév
emlitése

To6bb mint 1
melléknév emlitése

0 pont

1 pont

2 pont

3 pont

Forras: sajat szerkesztés a szakirodalom segitségével (Bernstein, 1971a; Lawton, 1974)
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4. skala — Kotoszok: Korlatozott nyelvi kod.: ,,egyszerti, ismétlodo kétészohaszndalat: 1igy, akkor, és”
(Lawton, 1974. 103.)

Nem haszndl / utana- | Mellérendelt — Mellérendeld Valtozatos
val koti 6ssze kapcsolatos Kapcsolatos + Mellérendel6 +
és, oszt, meg egyéb mellérendeld alarendeld kotoszok

kotészok és/

vagy kérdés utan
alarendel6 kotdszo is
szerepel

1 pont 2 pont 3 pont 4 pont

Forras: sajat szerkesztés a szakirodalom segitségével (Bernstein, 1971a; Lawton, 1974)

5. skala — Mondatrészek: Korlatozott nyelvi kod: |, silany szintaktikai felépités”
(Bernstein, 1971a; Lawton, 1974. 103.)

Toredékes Vegyes Osszefiiggd — Osszefiiggd
Témondatok — 1 bévitményti onalldan Bovitett
Alany + Allitmany és/ | mondatok + 2 bovitmény A+A+T+I+H
vagy kérdés utan 1 Osszefliggben vagy
boévitmény (T vagy H) | kérdés utan tobb

bovitett
1 pont 2 pont 3 pont 4 pont

Forras: sajat szerkesztés a szakirodalom segitségével (Bernstein, 1971a; Lawton, 1974)

Az elemzés torzitdé hatdsainak kikiiszobolése érdekében kovetkezetesen €és tobbszori
ellendrzéssel alkalmaztuk a fent bemutatott pontozasi rendszert. Emellett az alanyokhoz
random azonositokat rendeltiink a pontozas soran, ezzel is torekedve az elemzés objek-
tivitasara.

Eredmények

A képleolvasas feladatnal elemeztiik a szituacidohoz kotottséget, a fonév-ige kapcsolatot,
a melléknevek hasznalatat, a kotészok formait és a mondatok felépitését.

A szituaciotol fiiggést a megemlitett szereplok és a szituacidra hagyatkozo szavak
mentén vizsgaltuk. A szereplok emlitésénél (gyerekek, bacsi, néni és ezek szinonimai)
nem fedezhetdk fel jelentds kiillonbségek. Egységesen, mindharom telepiilésen jellemzd
volt a néni (mama, asszony stb.) kihagyasa, meg nem emlitése (10-en mondtak), ellen-
tétben a bdacsi (papa, éregember stb.) népszerliségével, aki a legtdbbet emlitett szerepld
volt (33 f6 nevezte meg). Erdekesnek véltiik, hogy bar a labdazo fitikat lehet felfedezni
a legtobbszor a képeken, 6k vannak a legtobben, mégis viszonylag kevesen emlitették
meg Oket (19-en). Szintén érdekes, hogy mig a néni cselekvése ritkan fordult eld az alany
emlitése nélkiil, tehat nem emlitették, de a cselekvését sem (kinéz az ablakon / mérges
volt), a labdazo fiak esetében ez allando volt. Az, hogy fociztak, labdaztak, jatszottak,
mindig elhangzott, fiiggetleniil az alany megemlitésétdl. A helyhatarozok és/vagy névma-
sok hasznalata szintén megjelent mindenhol. A pontozas soran négyfoku skalat tudtunk
alakitani (1. skala). Legtobben a 2 pontot érd helyre keriiltek: jelentek meg szerepldk, de
nem teljes, nem deriil ki, hogy ki focizott — hianyzik a fiuik, cselekvések viszont vannak
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(T/3 személyben), megjelennek az itt, ott helyhatarozok. A 4 pontot éré helyre csupan ot
gyermek beszéde keriilt, ebbdl harom KHH és ketté NHH telepiilésen ¢1. A HH telepiilés
6vodasai tobbségében az 1 és a 2 pontot érd skalafokon helyezkednek el.

A szituaciotol fiiggés utan a szofajokra tértiink at. Elszor a fonév-ige kapcsolatat
elemeztiik, vagyis, hogy milyen mértékben hasznaljak a gyermekek az igét a fonevek
szamahoz képest. Felallitottunk egy haromfok skalat (2. skala), amelybdl egy pontot
képviselt a tulzott igehasznalat, amely neheziti a beszéd megértését, harom pontot ért
az egészséges fonév-ige viszony. Két pontot kaptak, akik a kett6 kdzott helyezkedtek el.

HH?7: ,,Fociznak [csend] odarugtik a labdat, itt meg tancoltak [mutatja]. / Tancoltak?
/ Tancoltak is, itt meg kiabalt, hogy ne focizzanak. / De miért nem szerinted, mi tortént? /
Azért, mert rossz volt. / De miért voltak rosszak? Mi torténik itt, nézd csak? / [nem értem]
Utdna ez meeeg puff, utdna ez kiabalt, kiabalt rajuk, hogy a hdzra iitétte. / Es mi tortént
az ablakkal? / Es betort. Betort az ablak. / Es mit csinalnak itt a fitk? Nem tancolnak,
hanem? / Hanem elszaladtak, filtek tiille.”

HHS: ,,Fociznak és be is torték az ablakot, itt is és a bacsi mérges. Itt meg elfutnak.”

HHI10: ,, 4 gyerekek jatszanak, betorték az ablakot. / Ez a kovetkezd [mert a masik
képet nézte] / A bdcsi kiment, a néni meg az ablakndl van. Itt meg a gyerekek mene-
kiilnek.”

A harom példaval igyekeztiink szemléltetni a kiilonbségeket. Az elsénél (HH7) a toredé-
kességen ¢és a sok kérdésen kiviil lathatd, hogy tobbnyire igéket hasznalva mesélte el a
torténetet. Az HH8-as szamu 6vodas beszéde mar érthetobb az el6zonél, de a kevés fonév
miatt (is) nem deriilnek ki a pontos részletek, ki mit csindl. Az utolsé (HH10) gyermek
esetében vilagosabba valik a mondanivalo, jobban el tudja képzelni az olvasé a négy
képet, mint az els6 esetében, az igékhez fénév is tarsul, ami megkdnnyiti az érthetséget.
Eszrevehetd, hogy mind a harom példa a HH csoporthoz tartozik, tehat a skala minden
fokan feltintek, mégis elmondhatjuk, hogy a HH csoportbdl legtobben az 1 pontot érd,
majd a 2 pontos skalafokon helyezkedtek el, és végiil két gyermek a 3 pontot is meg-
szerezte. A KHH csoport éppen forditva: ketten 1 pontot kaptak, a legtobben viszont a
3 pontot szerezték meg (6 gyermek). Az NHH 6vodasok esetében egy gyermeken kiviil
mindenki a 3 pontot érd skalahoz keriilt.

A melléknevek szamolasanal a kiilonbség nyilvanvaloé volt. Pontoztuk azt is, ha segitd
kérdés utan hasznalt barmilyen melléknevet. Az NHH teleptilésen €16 6vodasok nagy
szdmban hasznaltak legalabb egy melléknevet, harom kivételével mindegyik megem-
litette a ,,mérges”, ,,ideges” vagy az ,,0reg” szot egy kérdés utan, de tobb mint a fele a
beszédébe foglalta. A HH 6vodasok esetében viszont csupan harom gyermek hasznalt
melléknevet: ketté 6nmagatol, egy pedig kérdés utan. A KHH pedig a kettd kozt helyez-
kedik el, hiszen hat gyereknél szamoltunk melléknevet.

A kot6szok vizsgalatanal mar nehezebb dolgunk volt. Egyrészt a skala megalkotasa-
nal, hiszen nem voltak egyértelmi , kategoridk”, masrészt a segitd kérdés elétti és utani
beszéd okozott problémat a besorolasban. Végiil tobb kikotés altal, de sikeriilt szintén
négy skalafokozatot alkotni (4. skala). A legtdbben telepiiléstdl fliggetleniil a masodik
skalafokra keriiltek a mellérendelé (azon beliil is a kapcsolatos) kotészok eléfordulasi
gyakorisaga miatt. Mar az elsd feladatnal feltiint, hogy a HH csoport eldszeretettel és
gyakran haszndlja az ,,0szt” kifejezést mint kotészot, amely a masodik és a harmadik
feladatnal is megjelent.

HHS: ,,A fitik fociztak, oszt harman fociztak, oszt felrugta, oszt a ablakra eltort a foci,
oszt kiment a dregember; oszt elfutottak.”

A valtozatos kotdszot hasznalok, akiknél egyarant megjelent az alarendeld és a mel-
lérendel6 ko6tdszo, 4 pontot kaptak (koziiliik harom NHH és kettd KHH telepiilésen jart
ovodaba).
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KHHI10: ,,Fociznak, betort az iiveg, mert
nekirugtak a labdat, és a bacsi meg rajuk ) o ) )
szolt és a néni is és utana meg elszaladtak.” Hi Z[/) otezz:mn/eef, /mzsz?rmt flz

NHH4: 1t labddznak, ott meg eltinik a  emlitelt Rotelezd ovoddztatdsra
labda, mert, mert datmegy a keritésen és nem vonatkozo szabcilyoz&iso/e

engedi be az a bdcsi a labddjat, aztan a gye- bevezetése. valamint az Ovodai
rekek meg elszaladnak, mert megijedtek a ’

sziilGktol™ nevelés orszdgos alapprogram
betartdsa dltal kiegyenlitodtek
Végezetiil a bovitett és a tdomondatok hasz- nyelvi kiilénbségek a lakohely

nalatara O0sszpontositottunk. Mivel tobb- o ) p
szor kellett segitd kérdést feltenni, ezért itt hdtrdnyai mentén, elveifik.

is kiilon vizsgaltuk a kérdés utani esetleges A2 1. abrdn ket jol elkiilénitheto
bdvitményeket a magatdl mondottaktol. csoportba helyezkednek el
Megalkottuk tehat a téredékes — vegyes — a HH (baloldali) és az NHH

Osszefiiggd — 0nallo és osszefiiggd — bovitett ) L .
—fokozatokat, amelyekhez a tomondatok és a (jobboldali) ovoddsok. A KHH

bévitmények szdmat rendeltiik. Kutatasunk- ~ €Soport pedig nagy szordsscal
ban 1 pontot kaptak azok, akik a tdmonda- szinte a ketté kozt taldlhato.

ton kiviil csak egy bovitményt hasznaltak, és Az sszegeket minden cso-

beszédik toredékes volt, kérdésekkel segi- o
tett.ZPéllldéul: v & portndil dtlagoltuk: HH = 8,27,

HH2: ,,Hogy széttort az ablak. / De mit KHH = 11,36; NHH = 13,00.
latsz itt az elsd képen’? / Hogy fOCiZI’lClk, / Ha ésszehasonl{(/u/e Bernstein
Igen. / Széttort az ablak, és betorték az abla- kot /eépleolvascisipélda’jcinale
kot.”

eredményével (munkdsosz-
A példaban az alany és az 4llitmany mellett taly = 7, kézéposztdly = 14),
targyat is fellelhetlink, azonban csak segit6  ,Lbos ldthatjuk, hogy az dlta-

kérdés utan hasznalt, ezért hidba van bovit- . . .
mény, nem tartozik a masodik skalafoko- lunk vizsgalt HH és NHH tele-

zathoz. A ,vegyes” kategoridhoz (2 pont) ptilésen ¢€l6 ovoddsok dtlagdanak
egyarant tartoznak az Osszefiiggd, egyb('S-. /et’ilénbsége hasonlosdgot mutat
vitményes mondatok, és a kérdések utani a t6bb mint Stven éve magyard-

tobb bdvitményes mondat is. Harom pontot o 1odl6 két béldeival
értek el azok, akik kérdés nélkiil, onalloan ~ 2GHRENt $Z0igalo ket peidaval.

két bévitményt hasznaltak, a legtobb pontot
pedig a tobb mint két bévitményl, dssze-
fiiggd beszédek értek (4 pont). Az eredmények alapjan szembetling, hogy 4 pontos érté-
ket csak a KHH és NHH telepiilések gyermekei szereztek, mig a HH telepiilés 6vodasai
a masodik és harmadik skalafokot érték el. 1 pontot harom gyermek szerzett, ketté a HH,
egy pedig a KHH csoportbdl. Az NHH telepiilés 6vodajaba jaré gyermekek tobb mint
fele (9 f6) a harmas fokot érte el, vagyis onalldan, dsszefliggd beszédben hasznalt két
bévitményt.

Osszességében a képleolvasas feladatnal az NHH telepiilésen é16 gyermekek beszéde
tekinthetd a leginkabb kidolgozottnak, a HH telepiilésen ¢él6k gyermekek beszéde pedig
a leginkabb korlatozottnak.

A képleolvasas feladatnal 6sszesen 18 pontot lehetett szerezni. Elemeztiik Bernstein
példait is, amelyekre tobbszor hivatkoztunk dolgozatunkban. A példak eredményeit, elért
pontjait szintén elhelyeztiikk az dbran négyzettel (3. dbra). Bernstein kdzéposztalybeli
gyermek példaja 14 pontot, munkasosztalybeli gyermek példaja 7 pontot ért el.
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3. dbra. A képleolvasas feladat dsszesitett pontszamai telepiiléstipusonként — minden pont egy
gvermek (Forras: sajat szerkesztés. Bal oldali — HH,; Kéozépsé — KHH, Jobb oldali — NHH,
Négyzet — Bernstein két példaja)

Hipotézistinket, miszerint az emlitett kotelez6 dvodaztatasra vonatkozo szabalyozasok
bevezetése, valamint az Ovodai nevelés orszagos alapprogram betartasa altal kiegyen-
litddtek a nyelvi kiilonbségek a lakohely hatranyai mentén, elvetjiik. Az 1. abran két
jol elkiilonitheté csoportba helyezkednek el a HH (baloldali) és az NHH (jobboldali)
ovodasok. A KHH csoport pedig nagy szorassal szinte a kettd kozt talalhato. Az Ossze-
geket minden csoportnal atlagoltuk: HH = 8,27; KHH = 11,36; NHH = 13,00. Ha 6ssze-
hasonlitjuk Bernstein két képleolvasasi példdjanak eredményével (munkasosztaly = 7;
kozéposztaly = 14), akkor lathatjuk, hogy az altalunk vizsgalt HH és NHH telepiilésen
¢16 ovodasok atlaganak kiilonbsége hasonldsagot mutat a tobb mint 6tven éve magya-
razatként szolgalo két példaval. Ugyanakkor figyelembe kell venniink azt a korlatot a
két kutatas parhuzamba vonasakor, hogy két eltérd korban és tarsadalmi rendszerben
vizsgalodtunk. Két ponton lathaté parhuzam. Egyrészt mindkét kutatas arra torekedett,
hogy az adott korban és tarsadalmi rendszerben vizsgélja a hatranyosabb ¢s kedvezdbb
tarsadalmi kornyezetben €16 gyermekek nyelvhasznalatat. Masrészt mindkét kutatas arra
az eredményre jutott, hogy az eltérd tarsadalmi kérnyezetben é16 gyermekek nyelvhasz-
nalata kozott jelentds kiilonbség mutatkozik.

Osszefoglalas, kovetkeztetések

Kutatasunkban a lakdhely hatranyai mentén tapasztalhato kiilonbségeket elemeztiik a
nyelvi kédokban nagycsoportos 6vodasok korében. Célunk volt megvizsgalni, hogy ki
tudjak-e egyenliteni a lakohely hatranyai okozta nyelvi kodbeli kiilonbségeket azok a
tényezok, amelyeket Bernstein megoldasként vazolt fel tobb évtizeddel ezelétt, s ame-
lyek a mai magyarorszagi 6vodai nevelésben jogszabalyi szinten adottak: a kotelezd
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6vodaztatas, az Ovodai nevelés orszégos alapprogramjaban leirt, beszédhez kapcsolodd
elvarasok, kdvetelmények, az 6vodaban nap mint nap megvaldsulé tevékenységek.

A lakohely hatranyainak megragadasahoz a 105/2015. (IV. 23.) Korm. rendelet szerinti
telepiiléskategoridk és a hatranyos helyzetli 6vodasok aranyara vonatkozo KSH-adatok
segitségével harom terepen végeztiik el az adatfelvételt: egy hatranyos helyzetii (HH),
egy kevésbé hatranyos helyzetii (KHH) és egy nem hatranyos helyzetti (NHH) telepiilé-
sen. Harom jatékos feladat segitségével vizsgaltuk az 0vodasok beszédét, Gsszesen 39 {6
korében. Mindegyik feladatot a nyelvi kddok elmélete alapjan meghatarozott dimenzidk
¢s mutatok segitségével alakitottuk ki és elemeztiik, majd tobb skalarendszert alkotva
pontokat rendeltiink a gyermekek beszédéhez. A feladatok koziil a képleolvasas ered-
ményeit mutattuk be a jelen tanulmanyunkban. A méréeszkdzok, dimenzidk, mutatok és
skalak kialakitasat alapos és koriiltekinté munka elézte meg, amelynek soran adaptaltuk
Bernstein, valamint kovetdi és kritikusai munkait, tovabba — korunk évodasai igényeinek
figyelembevétele miatt — pilot terepmunkat is végeztiink. A Bernstein-kritikak tanulsagait
beépitettiik vizsgalatunk eldkészitésébe és elemzésébe (pl. a vizsgalati szituaci6 hatasait
mérsekld feladatdsszedllitas, a dichotomizalt jelleget feloldo skaldzas, szakitds a mun-
kas- és kdzéposztaly szerinti besorolassal stb.).

A képleolvasas volt kutatasunk legatfogobban elemezhetd része. Bernstein két példa-
jébol kiindulva megvizsgaltuk a szituaciohoz kotottséget a hianyzo szerepldk, valamint
a féneveket helyettesitd névmasok és/vagy hatarozoszok hasznalataval. Emellett a fonév-
ige kapcsolatat, a melléknevek szamat €s a kotdszok fajtait is goresd ala vettitk minden
gyermek beszédében. Végiil pedig a bdvitett, illetve tdmondatok megjelenése kertilt a
fokuszba. A felsorolt vizsgalati szempontok altal kilenc skalarendszert hoztunk 1étre,
amelyben az egyes dimenziok és mutatok mentén harom- vagy négyfokozatu skaldkon
pontozassal értékeltiik az 6vodasok beszédét. A skalak fokozatainak sorrendje a leggyen-
gébbtol a legerdsebb szintig terjedt.

Elmondhatjuk, hogy még mindig jelentds kiillonbségek fedezhetdk fel a hatranyos
helyzeti és a nem hatranyos helyzeti telepiilésen €16 6vodasok kozott a nyelvi kédok
tekintetében. Bar a hatranyos helyzeti telepiilésen é16 6vodasok pontszamaranya kismér-
tékben meghaladja a Bernstein altal példaként bemutatott munkasosztalybeli gyermek
eredményének pontszamat a képleolvasas feladatnal, az 6sszehasonlitast csak dvatosan
értékelhetjiik, mivel egyediil a mérdeszkoz pontos reprodukaldsara volt lehetségiink,
a célcsoport hasonldésaga nem volt biztosithatdé — az eltelt id6 tarsadalmi valtozésai és
az orszagok kozotti kiilonbségek miatt sem. Ez alapjan elmondhatjuk, hogy tovabbra is
jelentds kiilonbségek vannak a harom vizsgalt 6vodas csoport kozott a nyelvhasznalatban
az eltérd hatranyokkal bir6 telepiiléseken.

Eredményeink 0sszességében alatamasztjak, hogy Bernstein 1950-es években meg-
alkotott elmélete a kivalasztott 6vodakban a mai napig érvényes. Sem a kotelezd ovo-
daztatas, sem pedig az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramjdban leirt, beszéddel
kapcsolatos elvarasok, sem az dvodaban torténd tevékenységek nem tudjak a nyelvi
kiilonbségeket kiegyenliteni. A kutatas felhivja a figyelmet arra, hogy novelni sziikséges
az 6vodai anyanyelvi fejlesztés hatékonysagat.

Kdészonetnyilvanitas, timogatas

A tanulmany alapjat képez6 kutatast a MTA-DE-Csaladok és Tanarok Kooperacidja
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Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-fejlesztési Kutatasi Programja tamogatta. Az elem-
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Absztrakt

Kutatasunkban nagycsoportos ovodasok beszédének elemzésére vallalkoztunk Basil Bernstein nyelvi kodok
elméletének aktualizalasaval. Célunk volt megvizsgalni, hogy a kételezd dvodaztatés, az Ovodai nevelés orsza-
gos alapprogramjaban leirt beszédre iranyulé 6vodai tevékenységek eléirasa (amelyek megfelelnek a Bernstein
altal megfogalmazott megoldasi javaslatoknak) kiegyenlitik-e a lakohely hatranyai mentén megfigyelhetd
nyelvi kodok kiilonbségeit a két emberdltével Bernstein elméletének sziiletése utan ¢16 dvodasok korében.
A lakohelyi hatranyok megragadasahoz a 105/2015. (IV. 23.) Korm. rendelet szerinti telepiiléskategoriak és a
hatranyos helyzeti 6vodasok aranyara vonatkozo KSH-adatok segitségével harom terepen végeztiink adatfel-
vételt: egy hatranyos helyzetii (HH), egy kevésbé hatranyos helyzetii (KHH) és egy nem hatranyos helyzetii
(NHH) telepiilésen (N = 39). Harom jatékos feladat segitségével vizsgaltuk az dvodasok beszédét, amelyeket
a Bernstein, valamint kovetdi és kritikusai tollabol sziiletett szakirodalom feliillvizsgalata és egy sajat pilot
kutatas révén meghatarozott dimenziok, mutatok és skalak segitségével elemeztiink. Elemzésiink soran a HH
telepiilésen ¢16k alulmaradasat tapasztalhattuk tobb skala esetében, hol latvanyosan (melléknevek, szoszam,
mondat Osszefiiggés az elsé feladatnal, fénév-ige kapcsolat), hol pedig csak kisebb mértékben (kotészok,
bévitett mondatok, személyes névmasok hasznalata). Eredményeink Osszességében alatamasztjak, hogy a
tobb évtizede alkotott elmélet megallapitasa a mai napig érvényes: az eltérd hatranyokkal biro telepiiléseken
tovabbra is kiilonbségek tapasztalhatok a nyelvi kodokban. A kutatas felhivja a figyelmet arra, hogy névelni
sziikséges az ovodai nyelvi fejlesztés hatékonysagat.

Kulcsszavak: nyelvi kodok, nyelvi hatrany, lakohelyi hatranyok, tarsadalmi egyenldtlenség, iskolakezdés
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1 Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Sporttudomanyi Intézet

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Sport- és Egészségtudomanyi Kutatocsoport
2 Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Pedagdgiai, Human- és Tarsadalomtudomanyi Kar
3 Eszterhazy Kéroly Katolikus Egyetem Sporttudoményi Intézet

Eszterhazy Karoly Katolikus Egyetem Sport- és Egészségtudomanyi Kutatocsoport

Koordinaciot fejleszto tantermi
gyakorlatok hatasa 9-10 éves
tanulok kognitiv képességeire és
matematikai teljesitményére

Az also tagozatos gyermekek optimdilis fejlodésének biztositdsa
alapuveto pedagogiai cél, amit a hosszan tarto tilotevékenység
gdtolhat. Aktiv modszerekkel és orakézi mozgdssal tdamogathato
az idegrendszer, a kognitiv és tanuldsi képességek fejlodeése.
Vizsgdlatunk azt elemezte, hogy a rovid, tantermi jdtékos
koordindcios gyakorlatok miként hatnak a tanulok kognitiv
képességeire és matematikai teljesitmeényére.

Bevezetés

kezete ¢és annak miikodési szinvonala hatarozza meg (Silbereis és mtsai, 2016).

A fizikai aktivitas azon til, hogy strukturalis valtozasokat eredményez a szinapszi-
sokban, neurogenezisekben, a hippocampalis, frontalis régioban és az idegsejtek szerke-
zetében (Colcombe és mtsai, 2006; Erickson ¢és mtsai, 2011), nagymértékben javitja a
kogniciot (Weinberg és Gould, 2015). Bizonyitott, hogy egyszeri, rovid idejli testmozgas
is befolyasolhatja a neuroplaszticitds ndvekedését, amely kimutathatd hatassal van a
memoridra (McDonell és mtsai, 2013), illetve ezzel dsszefliggésben a tanulasi képes-
ségekre is. Empirikus kutatason alapuld tanulmanyok igazoltak, hogy a fizikailag aktiv
tanulok kognitiv képességei jobbak (Doherty, 2019; Rahman és mtsai, 2023).

Piaget (1952) kognitivfejlodés-elmélete alapjan a kisgyermekkorra jellemz6 a menta-
lis miiveletek végzése, a decentralas, a konzervacio, a megfordithatosag, az osztalyozas,
soralkotas képessége, és egyre inkabb fokozodik a munkamemoria szerepe is. Ebben a
fejlodési szakaszban meghatarozo tényezo a rendszeres fizikai aktivitas, hiszen szdmos
olyan idegrendszeri folyamatot eredményez, amelyek a gyermekek optimalis fejlédésé-
ben elengedhetetlenek (Lubans és mtsai, 2016). A kisgyermekkor az egyik legszenzibi-
lisebb iddszak a mozgastanulas tekintetében (Preedy és mtsai, 2018), azonban az alsé
tagozatos tanulok nagyrészt iil6 tevékenységgel toltik az idejiiket az iskolaban (Németh,
2014; Tremblay és mtsai, 2016).

ﬁ kognitiv képességek alapjat és fejleszthetdségét az idegrendszer felépitése, szer-
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Tantermi fizikai aktivitas P
1Al akiv Az alkalmazott mozgdsos

A klasszikus tantermi érakon alkalmazott — levékenységek Riziil érdemes
aktiv oktatdsi modszerek nemcsak a pasz- kiemelni a koordindcios

s21\’71tasF és mon'o:[o.nlt’ast t(?rhetlk meg, de képesség fejlesziésere irdnyulo
segithetik a reagalasi képesség, az emlékezet

és a figyelem hosszabb idejii fenntartdsat is mozgdsokat, mivel azok fontos
(Mullender-Wijnsma és mtsai, 2015). Bizo- szerepet kapnak a kognitiv
nyitott, hogy 10 perces koordinacios képes-  Lepessegek, valamint a végre-

séget fejleszté mozgasprogram hatékonyan L . ) iy
tamogatja az iskolas gyerekek koncentraci- hajté funkciok fejlesziéseben.

6janak és figyelmének javulasat (Budde és Empirikus kutatdsokon alapulo

mtsai, 2008; Chang és mtsai, 2021). tanulmdnyok egyértelmiien
Az alkalmazott mozgasos tevékenysé- Jjavasoljdk a koordindcios

gek koziil érdemes kiemelni a koordinacios Lorlatok tant  alkal
képesség fejlesztésére iranyuld mozgasokat, Syaroriator iantermi aRaima-

mivel azok fontos szerepet kapnak a kog- 2dsdl, mivel ezek olyan dsszetett
nitiv kepességek (Hotting és mtsai, 2012), mozgdsmintdk kialakitdsct
V'fllamlnt a Vé.gr’ehajt(') 'funkcu')k fejle.s.zté- segitik el6, amelyek jelentés
sében (Yu-Kai és mtsai, 2013). Empirikus kb oénvb "
kutatisokon alapulé tanulméanyok egyértel- merterben igenybe veszir a
miien javasoljak a koordinacios gyakorla- figyelmet, a memoridt, valamint
tok tantermi alkalmazasat, mivel ezek olyan a téri-vizudlis feldolgozo és

Osszetett mozgdsmintdk kialakitdsdt segitik 5070757 képességeket, ezdltal
eld, amelyek jelentdés mértékben igénybe

veszik a figyelmet, a memoériat (Guillamon ~1agymertekben hozzdjdarulva a
és mtsai, 2020), valamint a téri-vizualis fel-  kognitiv funkciok fejlodésehez.
dolgozo ¢és észlelési képességeket (Guo és
mtsai, 2016), ezaltal nagymértékben hozza-
jéarulva a kognitiv funkciok fejlédéséhez.
Igazolt, hogy a fizikai aktivitassal kiegészitett matematikaorak javitjak a tantargy elsa-
jatitasahoz sziikséges kognitiv kompetencidkat, igy tobbek kozott a numerikus feldolgo-
zast, az aritmetikai tanulast és a munkamemoriat (Mavilidi és Vazou, 2021). A fizikai akti-
vitas hatdsa a gondolkodasi képességekre tehat vitathatatlan, azonban kifejezetten kevés
tanulmany talalhaté a matematika tanorakon végzett mozgasos intervenciok hatasairol.

Célmeghatarozas, hipotézis

A matematika alaptantargy, a matematikai készségek szerepe a tarsadalom szamos terii-
letén megkérddjelezhetetlen (Beck és mtsai, 2016). Ennek ellenére a tanulok érdeklodése
a tantargy irant folyamatosan csokken, teljesitményiik romlik (Kennedy és mtsai, 2014;
Tuohilampi és mtsai, 2014; Stokke 2015). Riley és munkatéarsai (2015) szerint e negativ
valtozas szoros Osszefliggést mutat a habitualis fizikai aktivitasi szint csokkenésével is.

E megallapitasok tiikrében kiemelten fontos figyelmet forditani arra, hogy a fizikai
aktivitas elésegiti a kognitiv képességek fejlodését, ezaltal hozzajarulva az altalanos
iskolas tanulok komplex fejlesztéséhez és sikeres iskolai eldémeneteléhez. Mindezek alap-
jén a kutatas célja megvizsgalni, hogy egy 8 héten at tartd, koordinacios gyakorlatokkal
kiegészitett aktiv tanulasi modszernek milyen hatdsa van a matematikai teljesitményre és
a kognitiv képességekre a 3. és 4. évfolyamos altalanos iskolai tanulok kdrében.
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Feltételezziik, hogy az iskolai tanorakba integralt, 8 héten at tartd koordinaciosképes-
ség-fejlesztd gyakorlatokkal kiegészitett fizikai aktivitas szignifikdns mértékii javulast
eredményez a kisérleti csoportok matematikai teljesitményében és kognitiv képességeiben.

Anyag és médszer
Mintavalasztas

A mintat egy Pest varmegyei telepiilés allami fenntartast altalanos iskoldjanak 3—4.
évfolyamos tanuldi alkottak (N = 90 f6) (1. tablazat). Az 5 osztalybol harom osztalyban
a tanitok (n = 54 f6) szisztematikus koordinacidosképesség-fejlesztést végeztek a matema-
tikaorakon, mig kettd osztaly a kontrollcsoportot alkotta (n = 36 f6).

A vizsgalat soran az iskola vezetdségének tdmogatasa mellett a tanulok sziilei alairtak
a beleegyezd nyilatkozatot. A kutatasetikai engedély szama RK/90/2025.

1. tablazat. A minta jellemzése

qa 2 Eletkor .
Csoport n Fia | Lany T e Min-max
Kisérleti csoport 1 (KIS1)
Léggombbel dolgozo 4. évfolyam 17 ? 8 11,00,70 10,00-12,00
Kisérleti csoport 2 (KIS2) 13| 4 9 10,76 £0,59 | 10,00-13,00

Gumilabdaval dolgozo 4. évfolyam

Kisérleti csoport 3 (KIS3)
Gumilabdaval dolgozé 3. évfolyam

Kontrollcsoport 1 (KO1)

24 11 13 9,88 £0,54 9,00-11,00

! 15| 7 8 10,53+0,51 | 10,00-11,00
4. évfolyam
Kontrollesoport (K0O2) 2| 11 10 | 981+051 | 9,00-11,00
3. évfolyam
Osszesen 90 | 42 | 48 | 1077+063 | 10,00-13,00

Roviditések magyarazata: 1asd a fenti tablazat bal els6 oszlopaban

Intervencio

A kutatasi program egy 8 hetes pedagdgiai intervencioé keretében valosult meg. A kisér-
leti csoport tagjai a tanorai koordinacidsképesség-fejlesztést a tanito iranyitdsaval minden
matematikadra (n = 24) k6zépso részében a tanteremben végezték 8-10 percen keresztiil.
A kontrollcsoport hagyomanyos tanora keretében tanulta a matematikat, 6k nem vettek
részt tanorai mozgasos tevékenységben.

A matematika oktatasa az adott évfolyamokon ugyanazon tankonyvek, munkafiizetek,
valamint hazi és orai feladatok felhasznalasaval tortént.

Az alkalmazott koordindcios eszkozok és feladatok
A 4. évfolyamos KIS1 az intervenci6 soran kiillonb6z6 mérett 1éggoémboket hasznalt £6

eszkozként, mig a KIS2, valamint a 3. évfolyamos KIS3 kiilonb6z6 méretti gumilabda-
kat alkalmazott. A gyakorlatokat eldszor egyénileg, majd parosan végezték el a tanulok,
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céljuk szerint fejlesztve a ritmus- és litemérzéket, az ligyességet, valamint a reakcioké-
pességet. A gyakorlatok természetiiknél fogva a testmozgas kozbeni figyelem, koncent-
racid, utanzoképesség és egylittmiikodes fejlesztését is magukban foglaltak (2. tablazat).

2. tablazat. A 8-hetes intervencio feladatrendszere

1dé Fejleszt6 feladat Kisérleti csoport 1 Kisérleti csoport 2,3
Egyéni ritmus-iitem- Luﬁ§ gyakorlyato}cﬂ fel_, Gumilabdas gyakorlatok: feldoba-
e 1, dobas, elkapas, iitogetés, , ,
1. hét | érzék, labda/gombér- o , sok-elkapasok, tapsold gyakorla-
26k csettintés, tapsolas, tok, tiikorjaték labdaval
tiikorjaték lufival ?
Egyéni ritmus-iitem- Lufis gyakorlatok: Gumilabdas gyakorlatok: fel-
2. hét érzék, labda/gomb- itdgetések, kiillonbozo dobasok, elkapasok, pattintasok
’ érzék, reakcio-figye- testhelyzetekben, reak- kiilonbo6zo testhelyzetekkel, reak-
lem cio jatek lufival cio-figyelem jaték
, . . L}lﬁs, gya?(orlat’ok:, EOM - G umilabdas gyakorlatok: labda-
.. | Paros ritmusérzék, bérzék fejlesztés tarssal, |, . Y e s
3. hét R X érzék fejlesztés tarssal, tiikorjatek
figyelem tiikérjdtck zenére bonyo- zenére bonyolultabb mozgasokkal
lultabb mozgasokkal Y g
. . . Paros, iitem- és ritmusér- | Paros, litem- és ritmusérzéket
., | Paros ritmus-iitem- X . P - - P s .
4. hét erzék. liovessé zéket fejlesztd ligyességi | fejlesztd tigyességi jatékok gumi-
» UEYOSSee jatékok lufival labdaval
Egyéni ritmus és Lufival végzett ligyes- . . . . -
5. hét | iitemérzek, labda/ ségi és litemezett fel- Tet}lszlabdaval vegzett igyesscgl
P ) és titemezett feladatok
gombérzék fejlesztése | adatok
Paros ritmus- és iitem- | Lufival végzett paros, Teniszlabdaval végzett paros,
6. hét | érzék, labda/gomb- labdaérzéket fejlesztd labdaérzéket fejleszté gyakorla-
érzék gyakorlatok, lufiiskola tok, teniszlabda-iskola
Egyem ﬁnomn’lo- Kisebb méretiire fujt .. . , , .
.. | torika, ritmus és . . ., . | Mini gumilabdaval végzett igyes-
7.hét | , .| lufival végzett tigyességi | , .
itemérzek, tigyességi akorlatok ségi feladatok
feladatok &y
Péros finommotorika, IZE;?:TG :lffrzleelit)k Pérosaval végzett minigumi-
8. hét | ritmus- és iitemérzek, ’ g,y ., labda-gyakorlatok, reakcio-
reakcio-figyelem parosval, reakcio- figyelemfejlesztd jatékok zenére
figyelemfejlesztés lufival

Adatfelvétel
A vizsgalat soran el6- és utomérést végeztiink. A mérések egy kognitiv tesztet és a mate-
matikadolgozat eredményeit foglaltadk magukban, az intervencié elétt és kozvetleniil
utana.
Kognitiv tesztek
A kognitiv tesztek elvégzéséhez az International Cognitive Test (Smythe, 2002) és

Gyarmathy Eva Kognitiv Profil tesztjei (2009) koziil a korosztaly szaméra megfelel6ket
alkalmaztuk papir-ceruza teszt formajaban. A teszt 10 feladattipust tartalmaz, amelyek a
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logikai gondolkodast, a szoértelmezés képességét (szokincs, verbalis fogalmi tisztasag,
a fogalmak megértése), figuralis elvonatkoztatast, kovetkeztetési képességet, a minta-
zatok meglatasat, fonoldgiai tudatossagot, a betiik és hangok dsszekapcsolasat, testkép-
ismeretet, térérzékelést és a figyelmet vizsgaljak (3. tablazat). Az elérheté maximum
pontszam 86 pont volt.

3. tablazat. Kognitiv Profil Teszt alkalmazott feladatai

Feladat tipusa Vizsgalt teriilet Pontok
Figurdk Loégvi;akiegzct);g(S)ili(;(ri)iss,sigggurélis elvonatkoztatas, 5
Ertelmes szavak szokincs, verbalis fogalmi tisztasag, a fogalmak megértése 4
Kodvaltas figuralis elvonatkoztatds, a mintazatok meglatasa 5
Testrészek testtudat, testrészek ismerete 10
Ujjak testtudat, testkép ismeret
Iranyok téri tajékozodas 4
Figyelem figyelem, koncentracios képesség 24
Fonologia fonologiai tudatossag, a betiik és hangok 6sszekapcsolasa 10
Térérzékelés téri tajékozodas, értelmezd képesség 5
Nyelvi szekvencia szokincs, betli-hang megfelelés 14

Osszes pontszam 86

Matematikadolgozat

A tanuldk vizsgalat el6tti utolso és az intervencid utani elsé matematikadolgozatanak
eredményét rogzitettiik. A dolgozatok illeszkedtek a tanterv és a tanmenet szerinti tan-
anyaghoz. A dolgozatok témaja az el6- és utomérések tekintetében is irasbeli szorzas €s
osztas volt, konkrét feladataiban azonban eltért. A dolgozatok elérheté maximalis pont-
szdma az el6- és utoméréseknél is 100 pont volt.

Adatelemzés

A statisztikai analizis elsd 1épéseként az elomérésre vonatkoztatva homogenitasvizsga-
latot végeztiink. A Cochran C-féle homogenitasvizsgalat alapjan megallapithato, hogy
a kisérleti és a kontrollcsoportok homogénnek tekinthetéek (0,3921-0,5218, p < 0,05).

Az adatok elemzését a konvencionalisan hasznalt leiré statisztikai jellemzoékkel kezd-
tiik, majd mind az 5 csoport (kisérleti és kontroll, mindegyik évfolyamon) eld- és utomé-
résének eredményeit 6sszehasonlitottuk. Az intervencio hatasat Repeated ANOVA mod-
szerrel elemeztiik csoportra, valtozora €s vizsgalati idépontra vonatkoztatva (p < 0,05).
Szignifikans F esetén kiszamitottuk a kritikus differencidkat (post hoc) is Tukey javaslatai
szerint. A vizsgélati jellemzOk kozotti hatas erésségét Eta-négyzettel (n?) jellemeztiik.
Ezenkiviil az adott vizsgalati csoporton beliili differenciakat (el6-utdomérés) paros t-pro-
baval elemeztiik. A mért és szamitott adatok statisztikai feldolgozasakor a Statistica for
Windows programcsomagot hasznaltuk (version 7.1, StatSoft Inc., Tulsa, OK 74104,
USA, 2013).
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Eredmények

A Repeated ANOVA-elemzés alapjan mind az 6t csoportot figyelembe véve a valtozok,
az 1d6 és a csoportok kozott szignifikans, de gyenge hatast tudtunk kimutatni (F =2,012;
p =0,010; n2 = 0,04). Ugyanakkor erds hatés volt kimutathaté a csoportokon beliil mind-
két évfolyamon az el8- és utomérés kozott (F = 8,349; p < 0,000; n2 = 0,16).

Az el6- és utomérés alapjan a léggémbbel dolgozo negyedikes KIS1 (n = 17) a kognitiv
tesztek (t =-3,444; p =0,001) és a matematikadolgozatok (t =-2,136; p = 0,004) teriiletén
is szignifikans javulast mutatott (p < 0,05). A negyedikes KIS2 csoport (n = 13) két vizsga-
lata k6zott szignifikans valtozast nem tudtunk kimutatni, ugyanakkor a harmadikos gumi-
labdas gyakorlatokat végzé KIS3 (n = 24) a kognitiv teszteken (t = -2,637; p = 0,010) ért
el statisztikailag jelentds fejlodést az eld- és utomérés kozott. A kontrollesoportok egyik

valtozd esetében sem mutattak szignifikans valtozast a két mérés kdzott (4. tablazat).

4. tablazat. A csoportok kozotti kiilonbségek — Paros t-proba eredményei

Kognitiv tesztek Matematikadolgozatok
Elé Uto Elé Uto

. Atlag + SD | 74,59 £ 6,01 | 80,88 + 4,5+ | 58,06 + 13,37 | 71,29 + 21,77+
Kisérleti csoport
1: 1éggdmbbel t-érték -3,444 -2,136
dolgozo p-érték 0,001 0,004
4. égolyam o L95% -10,02 25,86
(KIS (n=17) 95% 2,57 20,61

L Atlag + SD | 73,08 +7,04 | 76,21 £5.21 | 54,92 + 1321 | 60,29 + 18,66
Kisérleti csoport
2- labdaval t-érték -1,323 -0,855
dolgozo p-érték 0,212 0,454
4.évf01yam (K]SZ) o1 -95%, -8,02 -18,27
(n=13) 95% 1,75 7,55

e Atlag £ SD | 66,58 + 8,58 | 72,58 = 7,1 | 68,92+ 12,97 | 62,25+ 11,92
Kisérleti csoport
3- labdaval t-érték -2,637 1,853
dolgozo p-érték 0,013 0,073
3. évfolyam IR -10,58 -0,57
(KIS3) (n=24) 95% 1,42 13,91

Atlag £ SD | 69,21 + 8,30 | 65,20 + 10,5 | 49,64 + 16,92 | 52,77 +22,2
Kontrollcsoport 1: t-rtck 1,252 -0,424
4. évfolyam p-érték 0,226 0,076
(KOI) (n=15) o L95% -3,31 -18,23
95% 11,34 11,98
AtlagtSD | 62,67+14,08 | 59,95+13,20 | 67,43+17,46 | 61,71£15,50
Kontrollcsoport 2: t-értck 0,644 1,121
3. évfolyam p-érték 0,523 0,262
(KO2) (n=21) o L95% -5,8 -4,58
95% 11,23 16,01

Megjegyzés: SD = szoras; * = az atlagok kiilonbsége szignifikans, CI = confidencia intervallum
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Megbeszélés

Kutatasunkban &tcsoportos, nyolchetes tan-
termi koordinacidsképesség-fejlesztésre
¢épild intervencids program keretében iga-
zoltuk egy Pest varmegyei altalanos iskola
3. és 4. évfolyamos tanuldi kognitiv képes-
ségeinek és matematikai eredményeinek
fejlodését. Jelen kutatasunk bizonyitotta a
matematikaorak kozepén végzett 8-10 per-
ces szervezett fizikai aktivitds komplex és
pozitiv hatasrendszerét.

Az eredmények azt mutattak, hogy a
harom kisérleti csoport koziil kettd javulast
ért el a kognitiv teljesitmény terén (KISI
¢és KIS3). A 1éggombbel dolgozé csoportnal
(KIS1) jelentds javulast tapasztaltunk mind
a kognitiv tesztek, mind a matematikadol-
gozatok tekintetében. A labdaval dolgozo 4.
évfolyamos kisérleti csoport (KIS2) az inter-
vencid hatdsara nem mutatott statisztikai
javulast, aminek oka feltételezhet6en a tob-

Jelen kutatds eredményei meg-
erdsitik a kordbbi kutatdsok
eredményeit, és hangstilyozzdk
a szervezett mozgds pozitiv
hatdsait a kognitiv funkciokra
és az idegrendszerre also
tagozatos tanulok mintdjdan.
Empirikus kutatdsok ramu-
ltatnak a fizikai aktivitds
Jfontossdgdra, és javasoljcik a
mozgdskoordindcios feladatok
alkalmazdsdt a kognitiv képes-
ségek fejlesztésere, amelyet az
dltalunk elvégzett vizsgdlat is
aldatdamasztott.

bihez képest kisebb elemszam volt. A kont-
rollcsoportok (KO1, KO2) egyik vizsgalt
évfolyamon sem mutattak kimutathaté valtozast. Mindezek alapjan elmondhato, hogy a
vizsgalat sordn megfogalmazott hipotézisiink igazolast nyert.

Jelen kutatas eredményei megerdsitik a korabbi kutatdsok eredményeit (Doherty és
Miravalles, 2019), és hangstlyozzak a szervezett mozgas pozitiv hatasait a kognitiv
funkciokra és az idegrendszerre alsé tagozatos tanulok mintajan. Empirikus kutatasok
ramutatnak a fizikai aktivitas fontossagara, és javasoljak a mozgaskoordinacios feladatok
alkalmazasat a kognitiv képességek fejlesztésére (Guillamon és mtsai, 2020), amelyet az
altalunk elvégzett vizsgalat is alatamasztott.

Az alsé tagozatos tanulok tantermi il tevékenységének célzott megtorése kiemelkedd
jelentéségli. Ezek alapjan megfogalmazhat6, hogy fontos olyan mozgasos programok
kidolgozasa, amelyeket a tanitok magabiztosan be tudnak illeszteni a tantermi tanorak
oktatasi-nevelési folyamataba. Emellett jelentds irany az is, hogy a tanitoképzésben
hangstlyozzuk a tantargykoziséget és ennek egyik kivalo példajat, a tantermi fizikai
aktivitas komplex fejlesztd szerepét.

Tovabbi kutatasként javasoljuk olyan vizsgalatok elvégzését, amelyek mas korosz-
talyokat és mozgasos eszkozoket, kiillonbozo tantargyi teriileteket és eltérd id6tartamu
intervenciokat is magukban foglalnak. Tovabba hasznos teriiletnek tekintjiik ebben a
korosztalyban az affektiv, szocialis képességek ¢€s a fizikai aktivitas kozotti kapcsolatok
komplex vizsgalatat.

A kutatas korlatai
A kutatas korlataihoz tartozik, hogy egy telepiilés egy iskolajanak 5 osztalya vett részt €s

aranylag alacsony elemszammal (N = 90). Igy nagyobb populaciora vonatkozoé kdvetkez-
tetést nem tudunk megfogalmazni. Az eredmények értelmezésekor érdemes figyelembe
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venni a vizsgalat viszonylag révid idétartamat. Ugyanakkor hangsulyozando, hogy az
intervencid iddtartama jol illeszkedik a nemzetkdzi szakirodalomban alkalmazott gya-

korlatokhoz.
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Absztrakt

A fizikai aktivitas szerepe az altalanos iskolas koru gyermekek optimalis fejlddésében vitathatatlan. A tandrai
fizikai aktivitas és a kognitiv képességek kapcsolatanak vizsgalata kiemelt jelentdségii, mivel nagyban megha-
tarozhatjak a tanulmanyi eredményeket és mas tantargyi készségek, képességek fejlodését. Mindezek alapjan
a kutatas célja 3—4. évfolyamos altalanos iskolai tanulok 8 hetes tantermi koordinaciosképesség-fejlesztése
hatasanak vizsgalata a matematikai teljesitményre és a kognitiv képességekre. A kisérlet soran intézményi
szinten 5 csoportos (N = 90), 8 hetes intervencio soran vizsgaltuk a valtozasokat. A vizsgalat soran eld- és uto-
mérést végeztiink, az adatok elemzéséhez homogenitasvizsgalatot, leird statisztikat, paros t-probat és Repeated
ANOVA-t hasznaltunk (p < 0,05). A Repeated ANOVA szignifikans kiilonbségeket mutatott a csoport, az ido
és a valtozok tekintetében (F = 2,010; p = 0,010; n2 = 0,04), igy az intervencié 0sszhatasa igazolt. Elmond-
hato, hogy a léggombbel dolgozo 4. évfolyamos kisérleti csoport a kognitiv tesztek (t = -3,444; p = 0,001) és
a matematikadolgozatok (t = -2,136; p = 0,004) teriiletén szignifikans javulast ért el. A gumilabdaval dolgozo
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4. évfolyamos kisérleti csoport két vizsgalata kozott szignifikans valtozast nem tudtunk kimutatni. A gumilab-
das gyakorlatokat végzo 3. évfolyamos kisérleti csoport a kognitiv teszteken ért el statisztikailag kimutathato
javulast (t =-2,637; p = 0,010). A kontrollcsoportok nem mutattak fejlddést. A labdaval és 1éggombbel végzett
koordinaciosképesség-fejleszté gyakorlatok hatasa a kognitiv képességek és a matematikahoz sziikséges kom-
petenciak tekintetében beigazolodott. A fizikai aktivitds, a mozgaskoordinacids gyakorlatok kognitiv képessé-
gekre — kiilondsen a tanulasi képességekre — gyakorolt hatdsanak igazoldsa hozzajarulhat olyan hatékonyabb
orakozi modszerek és programok alkalmazasahoz, amelyek nemcsak a pszichés jollétet timogatjak, hanem a
tanulok megismerd és tanuldsi folyamatait is képesek fejleszteni.

Kulcsszavak: tanorai fizikai aktivitas, also tagozat, kognitiv képességek
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I Pécsi Tudomanyegyetem Egészségtudomanyi Kar Fizioterapids és Sporttudomaényi Intézet
2 Pécsi Tudoményegyetem Egészségtudomanyi Kar, Egészségtudomanyi Alapozo,
Sziilészndi és Védondi Intézet Szombathelyi Képzési Kozpont

Fizikai aktivitas protektiv
hatasanak vizsgalata az egészségi
allapotra kamaszok korében

Kutatdasunk célja kézépiskolds tanulok fizikai aktivitdsdanak
Jelmérése s ennek hatdsdanak megismerése a szubjektiv dltaldnos
egészsegerzetre, vitalildsra, mentdlis egészségre. A koherencia-
érzet segitheti a preventiv magatartdsformdk vdlasztdsdt, igy
vizsgalatunkban a tanulok koherencia-érzetének és fizikai
aktivitdsdnak kapcsolatdt is tanulmdnyoztuk.

Bevezetés

halalesetek szama, amelyek aktiv életmdddal elkeriilhetéek lennének (WHO,

2020). A rendszeres fizikai aktivitds életmodunk egyik fontos eleme, ami a népes-
ség egészségi allapotanak fenntartdsaban és javitasaban kiemelt szerepet tolthet be.
A kronikus, nem fert6z6 megbetegedések (lelki betegségek, sziv- és érrendszeri beteg-
ségek, 2-es tipusu diabetes mellitus, elhizds, mozgasszervi és daganatos betegségek)
elsédleges megeldzésében és kezelésében is kulcsfontossagu. A testmozgas a mentalis
egészségre is pozitiv hatdssal van, mérsékli a depresszio €s a szorongas tiineteit, javitja a
gondolkodasi képességeket, megeldzi az agyi funkcidk leépiilését, csokkenti a demencia,
az Alzheimer-kor kialakulasanak kockazatat (Reiner és mtsai, 2013; Somhegyi, 2016;
Kis, 2018). A rendszeres fizikai aktivitas jotékony hatassal van az anyagcsere-folyama-
tokra, az idegrendszerre, a viselkedésre, a kognitiv képességre, a pszichés allapotra és
a tarsas kapcsolatokra is (Pésa, 2023). A rendszeresen végzett megfeleld mindségii és
mennyiségt fizikai aktivitas mind prevencios, mind kurativ hatasa is jelentds, ami fizikai,
lelki, szocialis, kornyezeti és tarsadalmi protektiv hatassal bir (Janssen és LeBlanc 2010;
Reiner és mtsai, 2013).

A fizikai inaktivitas vilagjarvanya szamos kronikus betegséggel és korai halalozassal
jar, mely a betegségteher mellett jelentds gazdasagi terhet is jelent. A fizikai inaktivitas
kozvetlen egészségligyi koltségekkel, a munkabol vald kieséssel is egyiitt jar (Ding és
mtsai, 2016).

Magyarorszagon is rendelkezésre allnak olyan epidemioldgiai adatok, amelyek a
lakossag — elsGsorban a felndtt népesség — egészségi allapotara és egészségmagatartasara
vonatkoznak. Az ELEF (Eurdpai Lakossagi Egészségfelmérés) 2019-es eredményei sze-
rint a felnott lakossag jelentds hanyada szamolt be kronikus betegségekrol, mozgasszervi
panaszokrdl és pszichés terheltségrol, valamint az egészséggel kapcsolatos szorongasos
tiinetek is gyakran eléfordulnak. Az ELEF hazai adatai alapjan tiz emberbdl mindossze
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harom mozog hetente minimum 150 percet (KSH, 2020). Az OTAP (Orszagos Taplalko-
zasi Es Téaplaltsagi Allapot) felmérésében a felndtt lakossag korében a fizikai aktivitast
végzok aranya 45% volt, és a megkérdezettek a hétkdznapok soran atlagosan 5,3 orat
toltottek iilve (Bakacs, 2019).

Bar ezen adatok elsésorban felnédttektdl szarmaznak, fontos figyelembe venni, hogy a
pszichés és viselkedési mintak sok esetben mar serdiilékorban rogziilnek. A mozgassal
kapcsolatos felndttkori szokasok alapjai is gyermekkorban, serdiilékorban alakulnak ki.
Ezért kiilondsen fontos a fiatalok korében is tAmogatni a rendszeres testmozgast. A korai
¢letszakaszban kell beavatkozni, hogy hosszl tdvon javuljanak az egészségligyi mutatok.
Az egészségtudatos magatartas és a prevencios szemlélet megalapozasa ebben az élet-
szakaszban kulcsfontossagu. A felndttkori betegségek és egészségszorongas megel6zése
szempontjabol tehat indokolt mar serdiiléknél vizsgalni az egészségpercepciot, a szoron-
gas jelenlétét és azok Osszefiiggéseit mas életmodbeli tényezdkkel.

Elméleti hattér

A fizikai aktivitas fiziologiai és pszichologiai elényei jol dokumentaltak, a serdiilok
tobbsége mégsem végez megfeleld idejii és intenzitast testmozgast. A WHO ajanlasa
szerint a gyermekeknek és serdiildknek legalabb napi 60 perc kozepes intenzitasu (acrob
tipusu kedvezdébb), valamint hetente 3 alkalommal erds intenzitast és izomerdsitdé moz-
gast kell végezniiik (Bull és mtsai, 2020). Becslések szerint a serdiilék tobb mint 80%-a
nem felel meg ezeknek az eléirasoknak (WHO, 2022). A 2022-es HBSC kutatas dssze-
sitett eredményei alapjan 6t serdiilobol kevesebb mint egy teljesiti a WHO testmozgasra
vonatkozo ajanlasait, a serdiilok minddssze 21,3%-a végez napi 60 perc kozepes inten-
zitasu testmozgast. 2014 ota az elemzett orszagok koriilbeliil egyharmadaban csdkkent
a rendszeres fizikai aktivitast végzok aranya, kiilondsen a fiuk korében, de még igy is
a fiuk kozel fele (48,8%), mig a lanyok alig harmada (28,4%) végez hetente négyszer
vagy tobbszor intenziv testmozgast. A nemek kozotti szakadék az életkor elérehaladtaval
a kozepes intenzitas (aerob tipusu), valamint erds intenzitasu testmozgas esetében is
jellemz6 (Németh, 2023). Pinto és munkatarsai 1969 és 2018 kozotti irodalmak (n = 43)
szisztematikus attekintését kovetden a serdiilok korében végzett vizsgalatok koziil egyes
tanulmanyokban a fizikai aktivitas prevalenciajanak novekedését mutattak ki (n = 16), de
kozel azonos aranyban a fizikai aktivitds csokkenését is (n = 15) (Pinto és mtsai, 2023).
A gyermekek és fiatalok korében végzett kutatasok is megerdsitik a mozgas preventiv
szerepét az elhizas kivédésében, a csont- és izomrendszer egészsége, a kardiometabo-
likus, szocialis és érzelmi egészség fenntartasaban, az eredmények szignifikans Ossze-
fliggést igazoltak a rendszeres fizikai aktivitas és az egészséggel Osszefliggd kedvezdbb
¢életmindség kozott is (Chaput és mtsai, 2016; Carson és mtsai, 2016; Rollo és mtsai,
2020). Azok a serdiildk, akik nem végeznek a WHO ajanlasanak megfeleld mennyi-
ségll és intenzitast testmozgast, hajlamosabbak a mentalis egészségiikkel és jolétiikkel
kapcsolatos problémakra (Luna és mtsai, 2019; Schlack és mtsai, 2021; Hale és mtsai,
2023). Biddle és munkatarsai irodalomelemzése is igazolta fiatalok korében a fizikai
aktivitas és mentalis egészség kapcsolatat, valamint a kognitiv miikodés vonatkozasaban
is ok-okozati Osszefiiggést allapitottak meg (Biddle és mtsai, 2019). Rocliffe és munka-
tarsai eredményei aldtdmasztottak a fizikai aktivitas kedvez0 hatasat a serdiilok mentalis
egészségére ¢s jollétére (Rocliffe és mtsai, 2024). Buecker és munkatarsai a tandran
kivili fizikai aktivitas pozitiv hatasat igazoltak a mentalis egészségre (Buecker és mtsai,
2021). Jussila és munkatarsai nyolcadik és kilencedik osztalyos finn didkok (M = 15,4
¢év) korében végzett vizsgalata (n = 32829) szerint mar a heti 30 perces, szabadidében
végzett fizikai aktivitds 17%-kal alacsonyabb valoszinliséggel jart egyiitt a kronikus
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stressz tiineteivel (Jussila és mtsai, 2023). Juhasz és munkatarsai 10 és 14 év kozotti
tanulok korében végzett felmérésében (n = 473) a serdiilékorban atélt nagyobb mértékii
stressz a fizikai aktivitas alkalmazasa a stressz negativ hatasaival szembeni potencialis
védo tényezonek bizonyult (Juhdsz és mtsai, 2023). A rendszeresen végzett testmozgas
novelheti az onbecstilést, az élettel valo elégedettséget, a szocialis jollétet, javithatja
az alvas mindségét, csokkenti a depresszio kockazati tényezdit (Dale és mtsai, 2019;
Rocliffe és mtsai, 2023).

Az egészség Antonovsky szalutogenezis-modellje szerint nem csupan a betegség
vagy a kockazati tényezok hidnyat jelenti, hanem egy dinamikus allapot, amelyben az
egyén képes megbirkdzni a stresszorokkal, és fenntartani szubjektiv jollétét. A modell
szerint az egészség ,.eredete” nem a patogenezis iranyabol kozelithetd meg, hanem a
meglévd erdforrasokra épit, és arra helyezi a hangsulyt, hogy az egyén hogyan képes
strukturalni, értelmezni és kezelni a kihivasokat. Ez a megkdzelités a koherencia-érzet
kozponti szerepét hangstilyozza: minél erésebb ez az érzet, annal inkabb képes az egyén
az egészségmegolrzést tamogatod, preventiv viselkedésformak valasztasara és az egészség
pozitiv szubjektiv megitélésének fenntartasara (Eriksson és Lindstrom, 2007; Volanen,
2011; Vinja és mtsai, 2017).

676 egészséges felndtt bevonasaval végzett vizsgalat eredménye alapjan a koher-
encia-érzet egyik fontos elemének, az érthetdéségnek a gyenge szintje negativan befo-
lyasolta azokat a magatartasformakat, amelyek az egészséges életmod fenntartasahoz
sziikségesek. Ide tartozik példaul a fizikai aktivitds vagy az egészséges taplalkozas. Az
érthetéség novelhetd az olyan beavatkozasokkal, melyek az egyének figyelmét felhivjak
az egészséget eldsegitd viselkedésekben vald aktiv elkotelezodés fontossagara (Adorni
és mtsai, 2021). Egy felnéttek korében végzett hollandiai longitudinalis vizsgalatban
(N = 117) igazoltak, hogy a fizikai aktivitasra iranyuld beavatkozasokat kdvetden a
koherenciaérzet szintje emelkedett, kiilondsen azok korében, akiknél az intervencio elott
alacsonyabb koherenciaérzet-szintet mértek (Thompson és mtsai, 2021). Egy kdzépkort
népességen végzett tanulmany is kimutatta, hogy az alacsony koherenciaérzet 6ssze-
fiiggésben all a nem megfeleld fizikai aktivitassal (Thomas és mtsai, 2020). Adorni €s
munkatarsai azt talaltak, hogy a tobbet mozgo egyének magasabb koherenciaérzet-pont-
szamokkal rendelkeztek. Sziv- és érrendszeri betegségben szenvedd 275 beteg harom-
éves utankovetéses felmérése soran tapasztaltak, hogy a koherenciaérzet modulalja a
megfeleld fizikai aktivitas elérésének €s fenntartdsdnak képességét, és megfeleld fizikai
aktivitas erds koherenciaérzettel parosulva hozzéjarulhat a jobb életmindséghez (Adorni
¢és mtsai, 2022). A magasabb koherenciaérzet eldsegiti az eréforrasok mozgdsitasat, ami
jobb szubjektiv egészségi allapottal és nagyobb pszichés jolléttel jarhat egyiitt (Andras
¢és mtsai, 2016). A koherenciaérzet tehat olyan alapvetd pszicholdgiai konstrukcid, amely
szorosan Osszefligg a szubjektiv egészségérzettel és az egészségi allapot dnmindsitett
megitélésével.

A koherenciaérzet mint az egyén egészséggel kapcsolatos belsé erdforrasa jelentds
szerepet jatszhat a preventiv egészségmagatartasok — igy a rendszeres fizikai aktivitas —
kialakulasaban és fenntartdsaban is. A magasabb koherenciaérzetli egyének jellemzden
célorientaltabbak, hatékonyabban kiizdenek meg a stresszorokkal, és nagyobb mértékben
érzik kontroll alatt életiik eseményeit (Antonovsky, 1987; Eriksson és Lindstrom, 2007).
E pszichologiai er6forras segitheti ket a rendszeres mozgast igényld életmadd fenntarta-
séban is (Schnyder és mtsai, 2017).

Egyes elméleti megkozelitések szerint a fizikai aktivitas éppen a koherencia harom
komponensével — az érthetdséggel, kezelhetdséggel €s értelmességgel — all kapcsolatban:
a strukturalt testmozgas segit rendszerezni a napi rutint (érthet6ség), megkiizdést kinal
a stresszel szemben (kezelhetdség), és motivacios célt adhat (értelmesség) (Csima ¢és
mtsai, 2015).
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A kutatds méodszertani hattere
A kutatas célja és a kutatoi kérdések

Kutatasunk célja kdzépiskolas tanulok fizikai aktivitasanak felmérése s ennek hatasanak

megismerése a szubjektiv altalanos egészségérzetre, vitalitasra, mentalis egészségre.

A koherenciaérzet segitheti a preventiv magatartdsformak valasztasat, igy vizsgalatunk-

ban a tanuldok koherenciaérzetének ¢és fizikai aktivitdsanak kapcsolatat is tanulméanyoz-

tuk. Felmérésiink sordn a kdvetkezd kutatdi kérdéseket fogalmaztuk meg:

K1: Milyen hatéassal van a fizikai aktivitas a tanulok onmindsitett egészségi allapotara?

K2: Milyen jelent6s kiilonbségek igazolhatok a kamaszok egészségi allapotaban a fizikai
aktivitas kvantitativ vagy kvalitativ mutatojanak valtozasa esetében?

K3: Milyen kapcsolat van a tizenévesek fizikai aktivitasa és koherenciaérzete kozott?

A vizsgalati minta jellemzése

Nyugat-Dunanttlon 10., 11. és 12. évfolyamos gimnaziumi tanulok korében végzett
kutatasunk valaszadoéinak atlagéletkora 16,87 év (SD: 0,82) volt. A valaszadok 2/3-a
lany volt, tobb mint fele varosban ¢lt, és 2/5-e az iskolaval azonos teleptilésen lakott.
A minta tobbsége (69,87%) teljes csaladban élt. A csaladok 28,79%-aban (129 f0) egy,
mig 22,1%-aban (99 f6) harom vagy tobb gyermek volt. Az egygyermekesek koziil 42
sziil6, mig a nagycsaladosaknal 9 6 nevelte egyediil az iskolaskora gyermekét/gyerme-
keit. 45 csaladdal (10,04%) €lt egyiitt a nagysziild, 6 esetben a nagymama és a nagypapa
is gyermekével, unokajaval élte mindennapjait. Tobb generacio egyiittélése teljes, illetve
ujrastrukturalt csaladban 38 megkérdezettnél jelent meg. A megkérdezettek legfobb
demogréfiai jellemzo6it az 1. tdblazat foglalja Ossze.

1. tablazat. A minta jellemzdi (forrds: sajat szerkesztés)

Viltozok Atlag Range

Eletkor (n = 448) 16,87 + 0,82 év 15-19 év
abszolut gyakorisag relativ gyakorisag
(n) (%)

Nem (n = 447)
fia 144 32,21%
lany 303 67,79%
Lakoéhely (n = 445)
megyeszékhely 140 31,46%
varos 123 27,46%
kozség/falu 182 40,9%
Lakoéhely (n = 445)
iskolaval azonos telepiilés 190 42,7%
iskolaval nem azonos telepiilés:
kollégista 35 7,87%
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Viltozok Atlag Range
bejaré + rokonoknal/nagysziileinél lakik 214 48,09%
albérlet 6 1,34%
Csaladtipus (n = 448)
teljes csalad 313 69,87%
ujrastrukturalt csalad 49 10,94%
egysziilés csalad 82 18,4%
sziil6 nélkiili csalad 4 0,89%
Testvérek szama (n = 448)
nincs testvér 129 28,79%
egy testvér 220 49,11%
ketto testvér 84 18,75%
harom vagy tobb testvér 15 3,35%

Az alkalmazott meérdeszkozok bemutatasa

Jelen vizsgalatban a serdiilok fizikai aktivitasa, szubjektiv egészségi allapota és koher-
enciaérzete kozotti kapesolatok feltarasa céljabol a kdvetkezd hipotéziseket fogalmaztuk
meg:

H1: A fizikai aktivitds mennyiségi mutatoi pozitiv kapcsolatban allnak a tanuldk szubjek-
tiv egészségi allapotaval (EQ-VAS, SF-36).

H2: A fizikai aktivitds mindsége (intenzitas) és a szubjektiv egészségérzet kozott szignifi-
kans kiilonbség varhatd. A rendszeresen, megfeleld intenzitasu fizikai aktivitasban
részt vevl tanulok szignifikansan magasabb altalanos egészségérzetet €s mentalis
egészséget mutatnak, mint azok, akik alacsony szintii fizikai aktivitast végeznek.

H3: A fizikai aktivitas pozitiv kapcsolatban all a tanulok koherenciaérzetével.

Kvantitativ, keresztmetszeti kutatdsunkat Nyugat-Dunantilon, Vas és Zala megyei nap-
pali rendszerii gimnaziumi képzést folytaté kdznevelési intézményekben folytattuk.

A kérdo6iv elsé valtozatat egy gimnaziumi osztalyban (n = 28) probaltuk ki, ¢és az
ott szerzett tapasztalatok alapjan tortént a mérdeszkoz véglegesitése. A kivalasztott
kozépiskolak tankeriileti és iskolaigazgatdinak irasbeli beleegyezését kovetden végeztiik
el vizsgalatunkat. A mintavétel célcsoporton beliili egyszeri, kényelmi mintavétellel
valosult meg. A mintaba keriilés kritériumanak tekintettiik a nappali rendszerti négyéves
gimnaziumi képzésben részt vevé 15-19 éves tanulok korét, kizarasi kritérium volt a
magantanuléi jogviszonnyal tanulmanyaikat folytato tanulok kore. Az elsédleges minta-
vételi egységek nem az egyes tanulok, hanem a véletlenszeriien (szisztematikus véletlen
modszerrel) kivalasztott osztalyok voltak.

Papiralapon kitolthetd kérddiviink sajat szerkesztésti kérdései szociodemografiai val-
tozok mellett standardizalt skalakat is tartalmaztak. A fizikai aktivitas szintjének méré-
sére olyan kérdéseket alkalmaztunk, amelyek a tanuldk iskolan kiviili fizikai aktivitasara
vonatkoztak, a WHO altal javasolt napi 60 perc mérsékelt vagy intenziv mozgas alapjan.
A kérdések kiilon utalast tettek arra, hogy a mindennapos testnevelésorak nem szami-
tanak bele automatikusan ebbe az id6tartamba, hanem a valaszaddé maga donthette el,
hogy az aznapi mozgasa — ideértve iskolan kiviili tevékenységeit — elérte-e az ajanlott
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mennyiséget. fgy a mindennapos testnevelés hatasat a vizsgalat nem kiilonitette el, de a
valaszadok sajat megitélésiik alapjan akar részben figyelembe is vehették. Kérdoiviink
mozgasra vonatkozoé kérdéseit a HBSC kutatas soran hasznalt méréeszkdzbdl meritettiik
(Németh 2023; Németh és mtsai, 2016; Inchley és mtsai, 2020). A mozgés mint az egyik
legfontosabb, egészséget tiamogatd magatartasforma heti szinten torténd megjelenését az
Egészségiigyi Vilagszervezet ajanlasa alapjan a gyermekek és a serdiilok esetében a napi
legalabb 60 perc, kozepes intenzitasu testmozgas (WHO, 2010; (Németh, 2023; Németh
¢és mtsai, 2016; Inchley és mtsai, 2020) sziikségességének realizalasa alapjan mértiik fel.

A szubjektiv egészségérzet mérésé¢hez kutatasunkban az EQ-VAS egészséghdmérdjét
¢s a Health Survey Short Form SF-36 kérddivet alkalmaztuk. A Visual Analog Skalan
(VAS) a megkérdezettek egy 0-t6l 100-ig terjedd skalan jelolhették aktualis egészségi
allapotukat, ahol a 100-as érték a tokéletes egészséget, mig a 0 a legrosszabb elképzel-
hetd egészségi allapotot jelentette (EuroQol Group, 1990; Rencz és mtsai, 2013).

Az SF-36 kérdoiv az egyik leggyakrabban alkalmazott nemzetkozi eszkoz a lakossag
altalanos egészségi allapotanak mérésére (Ware és Sherbourne, 1992; Ware és mtsai,
1993). A kutatasban az SF-36 validalt magyar valtozatdnak elemeit hasznaltuk, kiilono-
sen az ,,altalanos egészségérzet”, ,,vitalitas” és ,,mentalis egészség” dimenzidkat (Pék és
mtsai, 2013). A méréeszkoz az egészségi allapot szubjektiv észlelését nyolc {6 dimenzid
mentén méri, a magasabb pontérték jobb allapotot jelez.

A koherenciaérzet mérésére 13 kérdést tartalmazoé roviditett standardizalt kérddi-
vet alkalmaztunk. A mérdeszkoz allitdsaival valod egyetértés mértékét egy 7-fokozatu,
Likert-tipusu skalan kellett jelolnie a valaszadonak. A felndttek szamara késziilt 13 téte-
les koherenciaérzet-mérleg a 12 évesnél id6sebb gyermekeknél is alkalmazhato (Hokinen
¢és mtsai, 2006; Balajti és mtsai, 2007; Veresné Balajti, 2010). A kérd6iv hazai validalasa
soran annak bels6 konzisztencidjanak Cronbach-alfa értéke 0,82 volt, mely megfelelonek
mondhato6 (Balajti és mtsai, 2007). A kérdéiv magyar nyelvii valtozata serdiilok korében
is alkalmazhatd, és a megbizhatosagi mutatoi megfeleldek. Hazai kutatasban 16—17 éves
alfa érték 0,83 volt, ami megfeleld reliabilitast jelez (Sipos és mtsai, 2015).

A varhat6 mintanagysagot 500 foben hataroztuk meg. 5 gimnazium 18 osztalyaban
végzett kutatasunk soran a passziv sziil6i beleegyezd nyilatkozatot 12 sziild juttatta
vissza résziinkre. A szamitégépes adattisztitas soran tizenharom kérdéivet tordltiink a
mintabodl a kérdések tobb mint 50%-anak meg nem valaszolasa, illetve nyilvanvaldan
komolytalan vélaszadas miatt. Végiil 448 tanuld valaszait tudtuk elemezni SPSS Statis-
tics 22 program segitségével korrelacidoszamitassal, linearis regresszidanalizissel, egy-
mintas t-probaval, kétmintas t-probaval, ANOVA-probaval (p < 0,05).

A mérbeszkozok kitdltése névteleniil tortént, a kitdltdtt dokumentumok nem tartal-
maztak olyan informacioét, amellyel azonositani lehetett volna a didkokat. Az adatok
feldolgozasat kovetden csak Osszesitett formaban kertiltek publikalasra, sem az egyes
osztalyokra, sem az iskoldkra vonatkoz6 informacidkat nem tettiink kézzé.

Eredmények
A fizikai aktivitas és a szubjektiv egészségérzet kozotti kapcsolat vizsgalata

A megfeleld fizikai aktivitdas mennyiségének a WHO ajanlasa alapjan a napi 60 perces
mozgast tartottuk. A kategoridkba sorolasnal az Iskolaskori Gyermekek Egészségmaga-

s

kozel elegendd, ha hetente legalabb 5-6 napon, kevés, ha 3-4 napon, és nagyon kevés, ha
2 napon vagy annal kevesebbszer valosult meg a 60 perces fizikai aktivitas). A valaszado
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fiatalok 22,2%-at megfelel6 mennyiségii, 29,02%-29,02%-at kozel elegendd, illetve
kevés, 19,76%-at pedig nagyon kevés fizikai aktivitas végzése jellemezte (1. abra).
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megfelelé  kozel elegendd kevés nagyon kevés

mozgas mennyisége

1. abra. A minta megoszldasa a mozgas kvantitativ mutatoja alapjan, n = 416

A testmozgas mennyiségét tekintve a megfeleld kategdriaba sorolhatok esetében sajat
felmérésiink eredménye (22,2%) a HBSC felmérés 2022-es nemzeti (21,3%) (Németh,
2023), illetve nemzetkozi (20%) (Raki¢ és mtsai, 2024) adataival egyezett meg. A fizi-
kai aktivitds mindségénél (intenzitas és idGtartam) a legalabb heti 3 6ra olyan mozgast
tekintettiik megfelelének, aminek kovetkeztében a fiatal megizzadt, ez a minta 64,1%-at
jellemezte, de 9,6% volt az intenziv testmozgast egyaltalan nem végzdk aranya; ezen
adatok az Iskolaskori Gyermekek Egészségmagatartasa kutatds eredményeivel kozel
azonosak (Németh, 2023; Raki¢ és mtsai, 2024).

Kutatasunkban a vizsgalt onmindsitett egészség skalainak reliabilitasi értékei meg-
feleloek voltak (altalanos egészség Cronbach alfa = 0,77, mentalis egészség Cronbach
alfa = 0,83, vitalitds Cronbach alfa = 0,81). A megkérdezettek egészségi allapotat az
EQ-VAS egészséghdmérén mérve a jelen pillanatban észlelt egészségérzet atlagértéke a
100-foku skalan mérve 79,16 volt (SD: 16,5 max: 100 min: 10), mely a magyarorszagi
18 éves korosztaly atlaganal (M: 83,3) alacsonyabb volt (Szende és Williams, 2004;
Szende és mtsai, 2014). Ez a kiilonbség statisztikailag jelentdsnek bizonyult (t[441]-5,1
p <0,001). A tanulok egészségi allapotat az SF-36 standardizalt méréeszkoz felhasznala-
saval is tanulmanyoztuk. Az altalanos egészségérzetet 5 kérdés, a vitalitast és a mentalis
egészséget 4-4 kérdés Osszesitett pontszamaibol szamitott transzformalt skalaértékekkel
mértiik. Mintdnkban az altalanos egészségérzet atlaga M: 74,94 (SD: 17,31), a mentalis
egészségé M: 68,33 (SD: 19,06), mig a vitalitas esetében 50,47 (SD: 20,59) volt. A meg-
kérdezettek altalanos egészségérzete kozel azonos volt a 18 év alatti egészséges popu-
lacié magyarorszagi normalértékének atlagaval (M: 74) (Czimbalmos és mtsai, 1999).

Az altalanos egészségérzet dimenzioban kapott eredményiink (M = 74,94; SD = 17,31;
n = 447) 6sszehasonlitasara egymintds t-probat alkalmaztunk a Czimbalmos €s munka-
tarsai (1999) altal kozolt populécios atlaggal (M = 74). Az elvégzett egymintas t-proba
nem mutatott statisztikailag szignifikdns eltérést (t[446] = 1,15; p = 0,25), azaz a tanul-
manyunkban mért atlagérték szignifikdnsan nem kiilonbozik a 18 év alatti egészséges
magyar populacié korabban megallapitott normalértékétol.

Czimbalmos ¢és munkatarsai 1999-ben publikalt adatai alapjan a 18 év alatti magyar-
orszagi egészséges populacidé normal atlagértéke vitalitds és mentalis egészség tekinte-
tében 79-79 (Czimbalmos és mtsai, 1999) volt, ami a jelenleg vizsgalt tanulok esetében
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szignifikansan alacsonyabb értéket hozott: mentalis egészség: t(447)-11,83, p < 0,001;
vitalitas: t(447)-29,29, p < 0,001. De a 2022-es nemzetkozi szinti HBSC felmérés
alapjan bizonyitott, hogy a 2002-es, 2006-0s, 2010-es, 2014-es, 2018-as adatfelvételhez
képest az iskolaskoru fiatalok mentalis egészségének eredménye jelentésen csokkend
tendenciat mutat (Raki¢ és mtsai, 2024). Az eredmények alapjan lathato, hogy az altala-
nos egészségi allapot szubjektiv mutatdi korabbi kutatasi eredmények atlagatol szamot-
tevéen nem tértek el.

A mozgas mindsége alapjan a vizsgalati mintankat két csoportba soroltuk (megfeleld,
nem megfeleld), s ez alapjan mértiik fel a fizikai aktivitas és a szubjektiv egészségérzet
kozti Osszefliggést. A csoportok dnmindsitett egészsége atlagértékeinek kiilonbségét
t-probaval vizsgaltuk. Az altalanos egészségérzet atlagpontszamai jelentdsen nem kiilon-
boztek (1[446]-0,676, p = 0,52) a mindségileg megfelelé (M = 75,68) és nem megfeleld
fizikai aktivitdas (M = 74,52) esetén. A csoportok tovabbi vizsgalt szubjektiv egészség-
mutatdinak atlagértékei is kozel azonosak voltak a mentalis egészség (t[445] 0,149,
p = 0,882), a vitalitas (t[446] 1,677, p = 0,094) (2. abra) és az egészséghdmérén mért
egészségérzet esetében is (t[445] 0,336, p = 0,737). Ezért a H2 hipotézis, miszerint a
fizikai aktivitds mindsége pozitiv Osszefliggést mutat a szubjektiv egészségi allapottal,
nem nyert megerdsitést: noha a tendencia pozitiv iranya volt, a kiillonbségek statiszti-
kailag nem szignifikansak.
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2. abra. Az onmindsitett egészség atlagértékei a fizikai aktivitas mindségi mutatoja alapjan
vizsgalva (n = 445)

A fizikai aktivitas mennyiségi mutatdja és
az egészségeérzet osszefiiggéseinek vizsgalata

Kutatasunkban vizsgaltuk a fizikai aktivitds mennyiségi mutatdjanak és a tanulok vizual
analog skalan mért, jelen pillanatban észlelt egészségérzetének dsszefiiggését is. A H1
hipotézisiinket, miszerint a fizikai aktivitdas mennyisége pozitiv Osszefiiggést mutat a
szubjektiv egészségérzettel, eredményeink megerdsitették. A heti 5—-7 napon mozgd
fiatalok szignifikansan magasabb egészségérzetrdl szamoltak be, mint azok, akik ritkab-
ban sportoltak, ¢és a tendencia minden vizsgalt szubjektiv mutat6é esetében kdvetkeze-
tesen megfigyelhetd volt. A 100 foku skalan mért szubjektiv egészségérzet atlagértéke
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83,407 volt azoknal a fiataloknal, akik naponta minimum 60 percet mozogtak. Az el6bb
mért érték csak minimalisan volt alacsonyabb (M = 82,46) azok kdrében, akik hetente
legaldbb 5-6 napon végeztek fizikai aktivitast. Akik keveset: a hétnek csak 3-4 napjan
(M =176,36), illetve nagyon keveset: hetente 2-szer vagy annal kevesebbszer (M = 76,58)
sportoltak, azoknal az eldz6khez viszonyitva mar nagyobb aranyu kiilonbség volt bizo-
nyithatd az onbevallas alapjan mért egészségérzet terén (F[3,416]6,615, p < 0,001).
A mozgas mennyiségének emelkedésével a szubjektiv egészségérzet tovabbi vizsgalt
tertileteinek atlagértékei is novekedtek, legjelentésebb mértékben a vitalitds esetében
(elegendd mozgas M = 55,46; kozel elegendé M = 54,62; kevés M = 46,11; nagyon kevés
M = 45,84). Vitalitast vizsgalva a két sz¢€Isé csoport kozott a fizikai aktivitas gyakori-
sagat tekintve az elegendd és a nagyon kevés kategdriak esetében jelentds kiilonbséget
(M = 9,62 pont) mértiink (F[3,417]7,371 p < 0,001). A 3. abran is lathato, hogy azok
a fiatalok szamoltak be a legkedvezdébb altalanos egészségérzetrdl (M = 79) és men-
talis egészségrol (M = 73,93), akiknél a mozgas mennyisége az elegendd kategoriaba
tartozott (a hét minden napjan legalabb 60 perces mozogtak). Eredményeink alapjan
megallapithatd, hogy a hetente végzett fizikai aktivitds gyakorisdganak emelkedésével az
altalanos egészségérzet (F[3,417]3,146, p = 0,025) és a mentalis egészség (F[3,417]5,88,
p = 0,001) atlagpontszamai is jelentésen novekedtek.
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3. dbra. Az ommindsitett egészség atlageértékei a fizikai aktivitas mennyiségi mutatoja alapjan
vizsgalva n = 416

Osszegzésként megallapithatd, hogy a mozgas mennyisége a mért Snmindsitett egész-
ségiallapot-mutatokat kedvezéen befolyasolta, de a mozgas mindsége mar nem volt
hatassal az altalanos egészségérzetre, a vitalitasra és a mentalis egészségre. A kapott
eredményeket az 1. tablazat foglalja 6ssze.
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1. tablazat. A fizikai aktivitas mennyisége és mindsége alapjan az egészségi allapot mutatoinak
datlagértékei kozti kiilonbségek vizsgalatanak matematikai statisztikai szamitasainak eredményei

e es mentalis altalanos EQ-VAS
vitalitas R et el
egészség egészségérzet egészségérzet
fizikai mennyisége | p<0,001* p=10,001%* p=0,025% p <0,001*
aktivitads | mingsége p=0,094 p=0,882 p=0,52 p=0,737

*p < 0,05

A fizikai aktivitas és a koherenciaérzet kapcsolatanak vizsgalata

Elemzésiinkben a fizikai aktivitds mint preventiv magatartasforma és a koherencia-
érzet egylittjarasat is tanulmanyoztuk. Vizsgalatunkban a koherenciaérzet méréséhez
hasznalt 13 tételes skala reliabilitasi értéke megfeleld volt (Cronabach alfa = 0,808).
A H3 hipotézisiinket, amely szerint a koherenciaérzet szignifikdns kapcsolatban 4ll a
fizikai aktivitassal, eredményeink részben alatamasztottak. A koherenciaérzet és a fizikai
aktivitds mennyiségi mutatoja kozott szignifikans, pozitiv iranya korrelaciot talaltunk,
mig a mindségi mutatd esetében nem mutatkozott szamottevo kiilonbség. Feltételeztiik,
hogy a szabadidOben végzett mozgas gyakorisagat €s intenzitasat befolyasolja az adott
egyén koherenciaérzete. A koherenciaérzet pontos értéke, hogy hol az a pont, amitdl mar
kockazati tényezének vehetd a mért adat, nem hatarozhaté meg. Egyéni szinten egy adott
idépontban allapithaté meg a koherenciaérzet. Erikson és munkatarsai 124 tanulmany
metaanalizisét kovetden megallapitottak, hogy a 13 itemes koherenciaérzet-kérd6iv atla-
gértékei 35,39-t61 (SD: 0,1) 77,6-ig (SD: 13,8) terjedd tartomanyba tartoztak (Eriksson
¢és Lindstrom, 2005). Magyar mintan 16—17 évesek (n = 1127) korében végzett kutatas
soran a koherenciaérzet atlagértéke 53,4 volt (Sipos és mtsai, 2015). Sajat felmérésiink-
ben a 15-19 éves gimnaziumi tanuldk vélaszai alapjan a koherenciaérzet atlagértéke
54,38 (SD: 11,35, max: 90, min: 13) volt, mely a fentebb k6zo6lt kutatasi eredményektél
jelentdsen nem tért el (1[446]0,69, p = 0,48). A koherenciaérzet és a mozgas gyakorisaga
kozotti kapcsolat elemzéséhez Pearson-féle linearis korrelacios szamitast alkalmaz-
tunk, mivel a valtozok eloszlasa kozelitette a normal eloszlast. Az eredmények alapjan
gyenge, de statisztikailag szignifikdns pozitiv kapcsolat volt kimutathaté a valtozok
kozott (r = 0,242; p = 0,004). A determindcids egyiitthatd (R? =~ 0,142) szerint a kohe-
renciaérzet a fizikai aktivitas gyakorisaganak valtozékonysagabol 14,2%-ot magyarazott
meg (4. abra).

66




Hideg-Fehér Gabriella — Karacsony Ilona: Fizikai aktivitas protektiv hatdsanak vizsgalata az egészségi allapotra kamaszok kérében

- 8
R-F)
= A @ _
] I
& 6 e
g s 0% —
= 1 I
]

4 P e
.; 'd__.-—' 1
-“g 3 D &ID ¢ 0 o ||
=8 — &
_&: 1 00—
N 1
= 0 |

0 20 40 60 80 100
koherencia-érzet

4. abra. A koherenciaérzet és a mozgas gyakorisdaga kozti kapcsolat (n = 416)

Ez aladtamasztja a H3 hipotézist, miszerint a koherenciaérzet pozitiv kapcsolatban all a
fizikai aktivitas gyakorisagaval. A fizikai aktivitds mennyiségi értékeinek valtozékonysa-
gabdl a koherenciaérzet az eredmények alapjan 14,2%-ot magyarazott meg, ami egyiitt-
jérasra utal, de oksagi viszonyt nem tamaszt ala. Az ANOVA proba eredménye alapjan
a valtozok kozott volt kapcesolat, nem a véletlen miive (F[1;416] = 8,546, p < 0,001).
A koherenciaérzet viszont jelentdsen nem differencialta a tanulok fizikai aktivitasanak
mindségi mutatdjat (t[446] 0,212, p = 0,832). A koherenciaérzet atlagértékei kozel
azonosak voltak megfelelé (M = 54,43) és nem megfeleld fizikai aktivitas (M = 54,26)
soran is.

Az eredmények értelmezésénél figyelembe kell venni a kutatas korlatait is. A vizsga-
latban részt vevd tanulok egy foldrajzilag és intézménytipus szerint is sziikebb mintat
képviselnek, a minta kényelmi mintavétellel keriilt kivalasztasra, ezért az eredmények
nem altalanosithatdk a teljes hazai serdiilé populaciora. Emellett a kutatds osztalyszinten
zajlott, igy a valaszadok nem teljesen fliggetlenck egymastdl, ami klaszterezettségbdl
fakado torzitast eredményezhet. Fontos korlatozd tényez6 tovabba, hogy az adatgyiyj-
tés Onbevallasra épiilt, igy az egyéni percepciod, az Onértékelés szintje és a tarsadalmi
elvarasoknak vald megfelelés befolyasolhatta a valaszokat. Mindezek a koriilmények a
kutatas eredményeit elsésorban tdjékozodo, feltard jellegliként értelmezhetéveé teszik, és
indokoltta teszik a jovObeni, reprezentativ mintan végzett utanvizsgalatokat.

Az eredmények értelmezésénél figyelembe kell venni a kutatas korlatait is. A vizsga-
latban részt vett iskolak, bar egységesek az iskola tipusat tekintve, de nem tekintheték
reprezentativnak, igy az eredmények altalanositasahoz tovabbi vizsgalatok sziikségesek
mas iskolatipusokban, illetve reprezentativ mintan. Emellett fontos korlatozo tényezo,
hogy a résztvevok nem teljesen fliggetlenek egymadstdl, hiszen osztalyszinten zajlott
az adatfelvétel, ami klaszterezettséget eredményezhet. Tovabba az 6nbevalldson ala-
puld adatgytijtés torzitd hatasait is figyelembe kell venni, mivel a fizikai aktivitasrol és
egészségi allapotrol adott valaszokat befolyasolhatja az egyéni percepcio, a szocialis
elvarasoknak valo megfelelés ¢s az onértékelés szintje. Mindezek a tényezok a kutatas
altalanosithatosagat tovabb csokkenthetik. Megemlitendd tovabba az is, hogy a fizikai
aktivitas mennyisége és mindsége, illetve az egészségi allapot megitélése a tanulok
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Onbevallasan alapult. Fontos megemliteni, hogy a kényelmi mintavétel kovetkeztében
a kutatas eredményei nem altalanosithatok a teljes hazai serdiilé populéciéra. A vizsga-
latban részt vevd tanulok egy foldrajzilag és intézménytipus szerint is sziikebb mintat
képviselnek, igy az eredmények elsdsorban tajékozodo, feltard jellegliek, és sziikséges
az utankdvetés reprezentativ mintan torténd vizsgalattal.

Kovetkeztetések

Kutatasunkban a fizikai aktivitds mennyiségi jellemzdi alapjan megallapithato, hogy
minden masodik tanuld hetente legalabb 5 alkalommal végez megfelelé vagy kozel
elegend6 mennyiségli testmozgast, ugyanakkor a tanulok kozel egyotdde nagyon ala-
csony aktivitasi szintet mutatott. A fizikai aktivitds mindségi szempontbol — heti leg-
alabb haromszor végzett intenziv mozgas — a valaszadok kétharmadara volt jellemzd.
Osszességében a szabadidés testmozgis gyakorisdga és intenzitdsa nem tekinthetd opti-
malisnak, eredményeink 0sszhangban allnak a hazai és nemzetkozi serdiild populaciora
vonatkozo kutatasokkal (Inchley és mtsai, 2020; WHO, 2022; Németh, 2023; Pinto és
mtsai, 2023; Raki¢ és mtsai, 2024).

A valaszad6 tanulok altalanos egészségérzete az EQ-VAS skalan és az SF-36 alkal-
mazott dimenzidiban (altalanos egészségérzet, vitalitds, mentalis egészség) mért érté-
kek alapjan Osszességében kedvezének mondhatd, kiillondsen a nemzetkdzi €s hazai
normalértékekhez viszonyitva. Eredményeink alapjan pozitiv statisztikai dsszefiiggés
mutathato ki a fizikai aktivitas gyakorisaga és az dnmindsitett egészségi allapot mutatoi
kozott, amelyet korabbi kutatasok is alatamasztanak (Luna és mtsai, 2019; Biddle és
mtsai, 2019; Schlack és mtsai, 2021; Hale és mtsai, 2023).

Fontos hangstlyozni, hogy korrelacids vizsgalataink egyiittjarasokra, nem pedig
oksagi viszonyokra engednek kovetkeztetni. Igy nem éllithatd egyértelmiien, hogy a
fizikai aktivitas kozvetlen hatassal van az egészségi allapotra vagy a koherenciaérzetre;
ugyanakkor az adatok alapjan valdszinisithetd, hogy e tényezok egymassal dsszefliggd
jelenségek, és mas — nem vizsgalt — hattértényezok (pl. szocialis tdmogatas, iskolai kor-
nyezet) is befolyasolhatjak oket.

A fizikai aktivitas és a koherenciaérzet kdzotti gyenge, de szignifikans pozitiv korrela-
ci6 alapjan feltételezhetd, hogy ezek a tényezdk Osszefiiggenek a fiatalok egészségtuda-
tos magatartasaval. Ezt aldtdmasztjdk mas hazai kutatasok is (pl. Csima és mtsai, 2015),
ahol a magasabb koherenciaérzetet mutatd tanulok gyakrabban végeztek szabadidds
sporttevékenységet. A szalutogenetikus modell értelmében a koherenciaérzet fejlesztése
— csaladi, iskolai és tarsas er6forrasok mentén — tamogathatja az egészséges ¢életmod
kialakulésat, bar ez oksagi szinten nem bizonyithato.

Serdiilékorban a kortarskapcsolatok és az iskolai kdrnyezet is fontos szerepet jatsz-
hatnak az egészséget tamogatd szokasok kialakitasdban. Javasolt az egészséges ¢életmod,
fizikai aktivitas témait a tanitasi o6rakba jatékos, interaktiv formaba integralni. Tan-
oran kiviil rendszeresen sportnapokat, sportversenyeket, csoportos kihivasokat (példaul
1épésszamlald kihivasok) ajanlott szervezni, ami a kdzdsen végzett mozgas 6rome mel-
lett a kortarskapcsolatokat is erdsithetné. A sziilok és a tanulok szamara lehetne egészség-
meg6rz6 workshopokat, eldaddsokat rendezni, ahol szakemberek informalnanak a helyes
¢letmodrdl. A rendszeres testmozgast a mentorprogramok is tdmogatnak modellértéki
személyek bevonasaval, fiatalok és iddsek vagy helyi sportolok, egészségiigyi szakértok
kozos programjaival, akik példat mutatnak az egészséges életmédra. Az infrastruktu-
ralis er6forrasok novelésére is érdemes hangsulyt helyezni, megfeleld fizikai kornye-
zetet biztositani a rendszeres mozgashoz az iskolai sportlétesitmények fejlesztése, az
adott telepiilésen a kerékparutak, jatszoterek, kozosségi terek kialakitasa altal. A fizikai
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aktivitas tdmogatasa az iskolai programok vagy testnevelésen tili lehetdségek révén
olyan preventiv stratégia lehet, amely hozzajarulhat a fiatalok egészségpercepcidjanak
erdsitéséhez, és hosszu tdvon csokkentheti az egészségligyi ellatasra forditott koltségeket
(Morton és mtsai, 2016; Teychenne és mtsai, 2020).

A kutatas eredményei alapjan javasolhato olyan iskolai prevencios programok beve-
zetése, amelyek az eréforrasok fejlesztésén és a koherenciaérzet megerdsitésén keresztiil
0sztonzik a rendszeres fizikai aktivitast. Ilyenek lehetnek az élményalapi mozgasprog-
ramok, a kortars tamogatdcsoportok, illetve az egészségtudatossagot fejlesztd tréningek.
A kozosségi szintli egészségfejleszté események (pl. csalddi sportnapok, iskolai kihi-
vasok, telepiilési ifjusagi programok) szintén hozzajarulhatnak az egészséges életmod
megerdsitéséhez. Ezt az iskolai eréforrasok fontossagat hangstlyozo hazai felmérések is
alatamasztjak (Moravecz, 2019).

A kutatas soran megfogalmazott hipotézisek alapjan az alabbi kdvetkeztetések von-
hatdk le:

HI: A fizikai aktivitds mennyiségi mutatoi szignifikdns kapcsolatban allnak a szubjektiv
egészségérzettel.

Eredményeink alatdmasztottak ezt a feltételezést, mivel a heti legalabb 60 perc
mozgast végz6 tanulok korében a mentalis egészség, a vitalitas és az EQ-VAS skalan
meért szubjektiv egészségérzet szignifikansan magasabb volt.

A fizikai aktivitds mindsége (intenzitas) és a szubjektiv egészségérzet kozott szig-
nifikans kiillonbség varhato.

Eredményeink alapjan ez a hipotézis nem igazolodott, mivel a fizikai aktivitas
intenzitasa szerinti csoportok kozott a szubjektiv egészségérzet dimenzidi alapjan
nem volt statisztikailag szignifikans eltérés.

A koherenciaérzet szignifikans kapcsolatban all a fizikai aktivitassal.

A hipotézis részben igazolodott: a koherenciaérzet €s a fizikai aktivitds meny-
nyiségi mutatdja kozott szignifikans, pozitiv irdnyu korrelaciot mutattunk ki, mig a
mindségi mutatéval nem allt fenn szignifikans kapcsolat.

H2:

H3:
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Absztrakt

A fizikai aktivitas fiziologiai és pszichologiai elényei jol dokumentaltak, a serdiilék tobbsége mégsem végez
megfeleld idejii és intenzitasu testmozgast.

Kutatasunk célja kozépiskolas tanulok fizikai aktivitasanak felmérése s ennek hatasanak megismerése
a szubjektiv altalanos egészségérzetre, vitalitasra, mentalis egészségre. Vizsgalati modszertan: kvantitativ,
keresztmetszeti kutatdsunkat Magyarorszagon, Nyugat-Dunantul kozépfoku, nappali munkarendii gimnaziumi
képzésében tanulmanyaikat folytatdo 15-19 év fiatalok korében végeztiik. Papiralapon kitdltheté kérdéiviink
sajat szerkesztésii kérdései a szociodemografiai valtozok mellett a fizikai aktivitasra iranyultak, mig standardi-
zalt méréeszkoziink a szubjektiv egészségérzet dimenzidit (egészséghémérd — EuroQol-skala, EQ VAS, Health
Survey Short Form SF-36 egészségi allapot kérd6iv) és a koherencia-érzetet SOC 13(sense of coherence) mérte
fel. A 448 értékelhetd valaszt SPSS Statistics 22 program segitségével elemeztiik korrelacioszamitassal, linedris
regresszidanalizissel. t-probaval, ANOVA-probaval (p < 0,05).

Eredmények: A fizikai aktivitds mennyisége a valaszadok 22,2%-anal volt megfeleld, 29%-anal kozel ele-
gendd, mig a mozgas mindsége esetén a minta 64,1%-a tartozott a megfelel$ kategoriaba. A rendszeres fizikai
aktivitas kedvezden befolyasolta az nbevallasos alapjan mért egészségérzetet (p < 0,05). A mentalis egészség,
a vitalitas, altalanos egészségérzet atlagértékei szamottevéen magasabbak voltak a megfeleld, illetve a kozel
elegendd gyakorisaggal fizikai aktivitast végzo tanulok korében (p < 0,05). A koherencia-érzet €s a fizikai akti-
vitas gyakorisaga kozott pozitiv iranyu kozepes erdsségii kapcsolatot bizonyitottunk (p < 0,05).

Kovetkeztetések: Kutatasunkban eredményei alapjan a fizikai aktivitds rendszerességének valtozasaban a
koherencia-érzet szerepet jatszik, a valtozok kozott linearis sztochasztikus kapcsolatot igazoltunk.

Kulesszavak: fizikai aktivitas, protektiv hatas, egészségi allapot, szubjektiv életmindség, koherencia-érzet
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A kiulteri kondiparkok
implementalasanak lehetosége

A fizikai aktivitds jelentosége a fiatalok korében vitathatatlanul
Jfontos a testi, lelki és tdarsadalmi jollét szempontjabol. A sport
és a rendszeres testmozgds képes javitani a fiatalok fizikai
dllapotdt, tamogatni mentdlis egészségtiket és fejleszteni szocidlis
készségeiket, amelyek elengedhetetlenek a pozitiv tdarsadalmi
kapcsolatok kialakitdsdhoz. Az iskolai testnevelés és a kiiltéri
sportparkok, mint a kondiparkok, kiemelkedo lehetdségeket
kindlnak az aktiv életmod népszertisitésére és az egészseges
szokdsok kialakitdsdra a fiatalok kérében.

pan a betegség és fogyatékossag hianyat jelenti, hanem a teljes korti jollét allapo-

tat — kiilonosen relevans a mai, gyorsan valtozé vilagunkban, ahol a fiatalokra sza-
mos kihivas nehezedik. A rendszeres fizikai aktivitas szamos jol dokumentalt elénnyel jar
a fiatalok szamara, tobbek kozott javitja az izom- és csontrendszer fejlédését, csokkenti
a kronikus betegségek kockazatat, és segiti a testtdmeg szabalyozasat. Emellett kedvezd
hatassal van a mentalis egészségre is, csokkenti a stresszt €s a szorongast, javitja az dnbe-
csiilést, és altalaban pozitiv hatast gyakorol a fiatalok hangulatara és jollétére. A fizikai
aktivitas altal kozvetve fejleszthetd szocidlis készségek, mint a csapatmunka, empatia

cres

ﬁ z Egészségiigyi Vilagszervezet altal definialt egészségfogalom — amely nem csu-

zas-érzésének erdsitéséhez. Magyarorszagon, mint mindeniitt a vilagon, kiemelten fon-
tos figyelmet forditani a fiatalok fizikai aktivitasara ¢s sportolasi szokasaira, tekintettel
az elhizas és a mozgasszegény életmod okozta egészségiigyi problémak ndvekedésére.
A mindennapos testnevelés bevezetése kulcsfontossagu 1épés a fentiek megvalositasa-
ban, azonban szamos kutatas kimutatta, hogy orszdgunkban nem minden intézményben
megfeleld az infrastruktira és az eszkozellatottsag, ami akadalyozza ezen folyamatokat.

Szakirodalmi attekintés
A fizikai aktivitas jelentdsége a fiatalok korében
Az Egészségiigyi Vilagszervezet (1948) definicidja szerint az egészséget nem csupan
a betegségek és fogyatékossagok hianyaként, hanem az atfogo testi, lelki és tarsadalmi

jollét allapotaként kell értelmezni (1. abra). Az egészség €s a jollét szamos pedagdgiai
tapasztalat és kutatas alapjan is a kdznevelési rendszer sikerének feltétele, illetve maga
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a rendszer is felel ennek eléréséért, a megfeleld egészséges életmod kialakitasanak el-
segitéséért (Lippai és Vitrai, 2023).

Y

JOLLET ALLAPOTA

1. abra. Az egészség fogalmanak statikus meghatarozasa a WHO szerint
Forras: sajat szerkesztés Székely (2007) és WHO (1984) alapjan

Mivel a sportolas révén javithato a testi és mentalis egészség, valamint fejleszthetéek
a szocialis készségek, ezért elmondhato, hogy a fizikai aktivitas jelentosége a fiatalok
fejlodésében kulcsfontossagu. A fizikai egészségre gyakorolt pozitiv hatdsok magukban
foglaljak a jobb izom- és csontfejlodést, a kronikus betegségek, mint példaul a 2-es
tipusti cukorbetegség és bizonyos raktipusok kockazatanak csokkentését, valamint a
testtomeg szabalyozasat, amely fontos az elhizds megelézésében (Lloyd és mtsai, 2016).
A sportolas mentalis egészségre gyakorolt hatasai kozé tartozik a stressz és a szorongas
csokkentése, az onbecsiilés és a hangulat javitasa, amelyek hozzajarulnak a fiatalok alta-
lanos jollétéhez (Rodriguez-Ayllon és mtsai, 2019). Az ilyen modon fejlesztett képessé-
gek nemcsak az iskolai és személyes életiikben nytjtanak elénydket, hanem hosszi tavon
a munkaerdpiacon is kiemelkedo értéket képviselnek (Faragd és Szombathelyi, 2017).

Elmondhat6, hogy a fizikai aktivités altal, bar kozvetett médon, de az alapvetd szocia-
lis készségek, mint példaul a csapatmunka, az empatia és a konfliktuskezelési képessé-
gek fejleszthetéek, amelyek eldsegitik a pozitiv kapcsolatok kialakitasat (Weiss, 2011).
Az iskolai és szabadidds fizikai programok bevezetése nemcsak a fiatalok egészségét
javithatja, hanem életre sz616 egészséges szokasokat is eldsegithet, amelyek hosszu tava
jollétiiket szolgaljak (Bangsbo és mtsai, 2016).

Testi egészségre gyakorolt hatasok

Szamos tanulmany kimutatta azt, hogy a rendszeres testmozgas pozitiv hatassal van a
fiatalok egészségére nézve (Sallis és mtsai, 2000; Biddle és mtsai, 2019). Ezek a kedvezd
hatasok nemcsak az aktudlis egészségiikre és fizikai allapotukra vonatkoznak, hanem
hosszu tava egészségmegdrz6 hatassal is rendelkeznek. A rendszeres fizikai aktivitas
jelentdsen hozzajarul szamos kronikus betegség kockazatanak csokkentéséhez a fiatalok
korében is. Egy Strong és munkatarsai (2005) altal végzett kutatas azt igazolja, hogy napi
legalabb 60 perc testmozgas jelentdsen csokkenti az elhizas, a 2-es tipust cukorbetegség,
a sziv- és érrendszeri megbetegedések, valamint egyes raktipusok kialakulasanak koc-
kazatat. Ezért is nagyon jo kezdeményezes a mindennapos testnevelés, mivel eldsegiti a
fiatalok egészséges életmddjanak kialakitasat, megalapozva ezzel az egészségmegbrzés
fontossagat mar korai életkorban.
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Mentalis egészségre gyakorolt hatasok

A fizikai egészségre gyakorolt elényokon tul egyre tobb szakirodalom hangstlyozza a
fizikai aktivitasnak a mentalis egészségben ¢és jollétben jatszott kritikus szerepét. A fizi-
kai aktivitds szamos mentalis egészségiigyi elénnyel jar, amelyek kozott szerepel a
szorongas csokkenése, a mozgasbol fakado 6rom, a hangulat javulasa és a novekvo
kontrollérzés. Tovabba segit a stressz csokkentésében, az onbecsiilés és onbizalom nove-
1ésében, a munkamotivacié javitasaban, csokkenti a fiiggdségek kialakuldsanak esélyét,
serkenti a kreativitast, javitja az agyi funkciokat és a memoriat. Hatékonyan enyhiti a
depresszids tiineteket, illetve segit annak lekiizdésében, pozitiv valtozasokat hozva az
agy mukddésében, ezzel javitva a mentalis jollétet (Petrika, 2012). Az Egészségiigyi
Mérési és Ertékelési Intézet 2023-as kutatasa szerint a tarsadalom mintegy 3,8%-a kiizd
depresszioval, ami ezt a mentalis betegséget a globalis egészségiigyi terhek egyik 6
forrasava teszi (Institute of Health Metrics and Evaluation, 2023). Ez alapjan elenged-
hetetlen, hogy mar fiatal korban megkezdjik a depresszidé megeldzését, mivel a korai
beavatkozasok jelentdsen csokkenthetik a késobbi sulyos mentalis egészségi allapotok
kialakulasanak kockazatat.

Szocidlis készségek fejlesztése

A sport és az egyes fizikai aktivitasok nem csupan a pszichés és a szomatikus képességek
javitasanak eszkdzei, hanem jelentésen befolyasoljak a fiatalok szocialis készségeinek
fejlesztését is (Jacobs és mtsai, 2017). Az iskolai testnevelésorak és az iskolai kereteken
kiviili sporttevékenységek kivald lehetdséget teremtenek a tanuldk szamara, hogy mar
fiatal koruktol kezdve fejlesszék a kdzosségben, csapatmunkdban valé részvételt, a haté-
kony kommunikécios és konfliktuskezelési technikdkat és az empatiat (Ivy és mtsai,
2018). Ezek a gyakorlatok segitenek a diakoknak kibontakoztatni és csiszolni azokat a
human készségeket, amelyek kritikus fontossagliak a személyes és tarsadalmi sikerek-
hez. Az ilyen modon fejlesztett képességek nemcesak az iskolai és személyes €letiikben
nyujtanak elénydket, hanem hosszu tdvon a munkaerdpiacon is kiemelkedd értéket
képviselnek (Faragd és Szombathelyi, 2017). Kifejezetten a csapatsportok azok, amik
pozitivan befolyasoljak az egylittmiikddést és az érzelmi intelligencia fejlédését, mig az
egyéni sportagak, mint az uszas vagy a kiizddsportok, a fegyelem és a személyes fejlodés
terén nyujtanak kiemelkedd szerepet (Weiss és Wise-Bjornstal, 2009). Mindezek alapjan
elmondhat6, hogy az iskolai testnevelés és a szabadidds sportprogramok kulcsfontossaga
szerepet jatszanak a szocidlis készségek fejlesztésében €s apoldsaban, hozzajarulva a

crer

és mtsai, 2005).

Az elhizas problémdaja a magyar fiatalok korében

A nyugati tarsadalmakban jelentds kihivasokat okoz az elhizds, és ez sajnos az fiatalok
korében is megfigyelhetd. Garrido-Miguel és munkatarsai (2019) kutatasukban ravilagi-
tottak arra, hogy az eurdpai orszagok fiataljai kozott az elhizas és a tllsulyossag nagy
mértékben van jelen. A fiatalok koriilbeliil egyharmada tér el az altalanos testsulytol
pozitiv iranyban azon a bizonyos mérlegen. Magyarorszagon még aggasztobb a hely-
zet, mivel a lakossag fele tilsulyosnak és elhizottnak szamit a testtomegindex alapjan
(KSH, 2019).
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Ez az éllapot oda vezet, hogy a nemzetiink
az egyik legmagasabb elhizottsagi rataval
rendelkezik Europaban (EUROSTAT, 2022).
A statisztikdk rdmutatnak arra, hogy siirgds
intézkedésekre van sziikség az egészséges
¢letmod elémozditasa és az elhizas elleni
kiizdelem érdekében, hogy ezaltal javit-
hassunk az orszag egészségiigyi mutatdin.
A kérdés az, hogy ez a tendencia a magyar
fiatalok korében is megfigyelhetd-e. A valasz
sajnos igen, a fiatalok esetében is fennall ez
a probléma: a gyerckek esetében nagyobb
mértékben figyelhetd meg az elhizas, mig
a tinédzserek esetében ez mérsékeltebb-
nek mondhato6 (Statista, 2021; KSH, 2019).
Az Egészségligyi Vilagszervezet 2020-ban
kozolt tanulmanya alapjan Magyarorszagon
az 5 és 19 év kozotti fiatalok 20%-a talsu-
lyos, valamint koriilbelil 8%-uk elhizott
(WHO, 2020). Magyarorszag jelenleg ked-
vezObb helyzetben van az eurdpai atlaghoz
képest a gyermekkori elhizas terén. Azon-
ban az aktualis eldrejelzések alapjan 2030-
ra Magyarorszag varhatéan azon orszagok
kozott fog elhelyezkedni, ahol a gyermek-
kori elhizas gyakorisaga a legmagasabb lesz
(Statista, 2022). A jelenség mogottes okait
szdmos Osszetett tényezd alkotja, mint a fia-
talok étkezési szokasai (Karai és Hidvégi,
2020; Beal és mtsai, 2019), a megnovekedett
képerny6idé (WHO, 2020; Szatmari, 2018)
¢s a sportolasi szokasaik, illetve azok hianya
(Ferenczi és Puskas, 2021).

A testnevelés szerepe és lehetdségei

Tobbek kozott ez utdbbira szolgal megol-
dasként a 2012-ben bevezetett mindennapos

Ez az dllapot oda vezet, hogy
a nemzetiink az egyik legma-
gasabb elhizottsdgi rdtdaval
rendelkezik Euréopdaban
(EUROSTAT, 2022). A statisz-
tikdak ramutatnak arra, hogy
stirgos intézkedésekre van sztik-
ség az egészseges életmad elo-
mozditdsa és az elhizds elleni
kiizdelem érdekében, hogy
ezdltal javithassunk az orszdg
egészsegiigyi mutatoin. A kér-
des az, hogy ez a tendencia
a magyar fiatalok kérében is
megfigyelheto-e. A vdlasz sajnos
igen, a fiatalok esetében is fenn-
dll ez a problema: a gyerekek
esetében nagyobb mértékben
figyelheto meg az elhizds, mig a
tinédzserek esetében ez merse-
keltebbnek mondhato (Statista,
2021; KSH, 2019). Az Egészség-
tigyi Vildgszervezet 2020-ban
kozolt tanulmdnya alapjan
Magyarorszagon az 5 és 19 év
kozotti fiatalok 20%-a tiilstilyos,
valamint kortilbeliil 8%-uk
elhizott (WHO, 2020).

testnevelés (Csanyi, 2015). Ez a sajatos valtozas kiemeli Magyarorszagot a tobbi eurdpai
orszag koziil, hiszen a didkoknak heti 6t alkalommal kell testnevelésoran részt venniiik

(Fintor, 2017).

A sport és a mozgas nem Osztonds vagy, hanem egy tanulasi folyamat eredménye,
tehat nem velesziiletett sziikséglet. Eredményessége jelentds mértékben fiigg attol, hogy
az életkor és a kultura miként alakitja a mozgés irdnti sziikségletet, mozgasformakat,
azok intenzitasat és elterjedtségét az egyén ¢életében (Hoffmann, 2007). A sportfogyasz-
tas kiilonféle modon jelenik meg az emberek mindennapjaiban, ami a passziv részvételtol
kezdve az aktiv részvételig terjedhet (Neulinger, 2007). Ezen skala egyik végén talaljuk
a leginkabb passziv tevékenységeket, mint példaul a sporthirek olvasasa vagy az interak-
tiv elemek, mig a skala aktiv végpontjan allnak azok a tevékenységek, amikor az egyén
kozvetleniil vesz részt a sportolasban, legyen sz6 akar szabadidds, akar versenysportrol.
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A Nemzeti Alaptanterv (NAT) altal meghatarozott testnevelési kerettanterv célja, hogy
minden életkorban megfeleld fejlesztési teriileteken keresztiil timogassa a didkok fizikai,
szellemi €s szocidlis fejlodését. Az egyes évfolyamokra, korosztalyokra a tanuldk élet-
kori sajatossagainak megfeleléen mas és mas fejlesztési cél van rendelve. Mig az elsd
négy évfolyamnal az alapvetd sportismeretek és a mozgasfejlodés jatékos tamogatasa
jelenik meg, addig fels6é tagozat mar a sportagak mentén ad technikai és szabalyisme-
retet. A kozépiskolasoknal a testkultira, a specialis sportagismeret, a sportagvalasztas,
a kompetenciafejlesztés magasabb foka jelenik meg. K6z6s a harom korszak fejlesztésé-
ben, hogy az ¢életkornak megfeleléen az egészséges életmad ¢€s taplalkozas is megjelenik
mint tananyagelem (Hamar ¢és mtsai, 2020). A bevezetés 6ta eltelt tobb mint 10 évben
hazai kutatasok vizsgaltak a program hatasat. A kutatasaik alapjan elmondhatd, hogy
példaul az Eszak-alfoldi régio esetében az intézményvezetdk és a szillok a legaktivabb
tamogatoi a mindennapos testnevelésnek, de a pedagogusi attitiid és elkotelezettség
(Borbély, 2019), illetve az intézményi infrastrukturalis hattér alapvetden befolyasolja
a sikerességet, elégedettséget (Borbély, 2019; Pinczés és Filep, 2020). Tovabba, hogy
generacios vizsgalatban mar latszik egy pozitivabb hatds a mentalis ¢és fizikai egészség-
ben azok korében, akik a mindennapos testnevelés programban részt vettek (Szalai és
mtsai, 2024).

A mindennapos testnevelés bevezetését kdvetéen megjelent a NETFIT program is,
mely nem csupan egy Ujabb tesztsorozatot jelent az iskolasok szamara, hanem egy
atfogo keretrendszert biztosit, amely eldsegiti az egészséges ¢letmddra valo odafigyelést,
a fizikai aktivitas szokésainak kialakitdsat és a hosszu tava jollét eldémozditasat, objek-
tiv adatokat szolgaltatva az intézmények szamara a diakok fizikai allapotarol (45/2014.
[X. 27.] EMMI rendelet) (1. tablazat). A fittségi szintet négy kulcsfontossagu faktor
eredményeként hatarozzak meg, melyek a kovetkezok:

1. tablazat. A NETFIT fittségi profiljai és tesztjei

Testtomeg mérése Testtomeg
Testosszetétel és Testmagassag mérése Testmagassag
taplaltsagi profil Testzsirszazalék-mérés Testzsirszdzalék

Testtomegindex (BMI) BMI

Alloképességi ingafutas teszt

(20 méter vagy 15 méter) Aerob kapacitds

Aerob fittségi - .
Hasizomzat ereje és erd-

(alloképességi) profil Utemezett hasizom teszt alloképessége
Torzsemelés teszt Torzsfeszité izmok ereje
Utemezett fekvotimasz teszt Felsétest izomereje
Viazizomzat fittségi . TR . S o
profil Kézi szoritéerd mérése Kéz maximalis szorito ereje
Helybdl tavolugras teszt Lab robbanékony ereje
Hajlékonysagi profil Hajlékonysagi teszt Terdhajlit6 izmok nyujthatosdga,

csipdiziileti mozgasterjedelem

Forras: sajat szerkesztés Kaj és mtsai (2014) alapjan
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Ezek a tesztek egyiittesen biztositjak
a didkok fizikai allapotanak atfogd képét.
Az adatok rendszeres gytjtése és elemzése

Hazai szinten a kétezres

lehetévé teszi az egyéni és intézményi szinth ~ €veR elejen a kutatok arrol
beavatkozasok tervezését, célozva a gyenge szdmoltak be, hogy a fedett
pontok fejlesztését €s az egészséges életmod A

népszeriisitéset (452014 [X, 27.] EMM1  SPOTtoldst leheldseg jellemzoen

rendelet). Ennek ismerete elengedhetetlen a hidnyzik, nem elég nagy, vagy
megfeleld testnevelési gyakorlatok és tuda-  Rorldtozottan elérhetd az intéz-

satadas kialakitasahoz. ményekben. Fehéruvdri és Hives
(2019) kutatdsa 2007 és 2017

Az iskolai testnevelés kozott vizsgdlta tornatermek és
sportinfrastrukturalis helyzete szobdk szdmdnak vdltozdsdit,

. ) o . melyben egyértelmii novekedést
A nemzetkdzi oktatdskutatds és -fejlesztés ; raltak. 1észb N 1
teriiletén dolgozo szakemberek mar a hat- apasziallar, reszben da iNemzeti

vanas évek ota intenziven foglalkoznak az Koznevelesi Infrastrukiira
oktatasi intézmények sportinfrastruktardja-  Fejlesztési Programnak koszén-

val. Tobbek, klozgtt a lfutatasok soran a tl}dO- hetéen, azonban a szakkézép-
sok termelési fiiggvények alkalmazasaval skoldkb Lo
vizsgalték az oktatés eredményességét, ahol ~ ISROMIRDAMN a lornatermer es

bemeneti elemekként (inputként) az okta- tornaszobdk szdamdnak csékke-
tasi intezmenyek felszereltseégét vetik 0ssze  péser regisztrdltdak. Ennek okai

a tanulok eredményességével, valamint tel- 16bbek kozott a tanulmdnyi
jesitményével, amely a termelési fliggvény

kovetkezményeként (outputjaként) szolgal.  Profilok vdltozdsa, az intéz-
Eredményeik alapjan, ahol nincs kihasz-  meényi struktiirdk dtalakuldsa
nalva az input, nincs jelentds teljesitmény, vagy esetleg a rendelkezésre

azonban a technikai allapot és a pedagdgiai PRy B P
munka szintén befolyasolja a diakok teljesit- allo forrdsok elterd prioritdsti

ményét, motivaciojat, eldrehaladasat (Barber allokdcioja lehetnek.
€s Mourshed, 2007). Hazai szinten a kétez-
res évek elején a kutatdk arrol szamoltak be,
hogy a fedett sportolasi lehetdség jellemzden hianyzik, nem elég nagy, vagy korlatozot-
tan elérhetd az intézményekben (Elbert, 2010; Istvanfi, 2010). Fehérvari és Hives (2019)
kutatasa 2007 és 2017 kdzott vizsgalta tornatermek €s szobak szamanak valtozasat, mely-
ben egyértelmii novekedést tapasztaltak, részben a Nemzeti Koznevelési Infrastruktira
Fejlesztési Programnak kdszonhetden, azonban a szakkdzépiskoldkban a tornatermek és
tornaszobdk szamanak csokkenését regisztraltak. Ennek okai tobbek kozott a tanulmanyi
profilok valtozasa, az intézményi strukturak atalakulasa vagy esetleg a rendelkezésre
allo forrasok eltérd prioritasu allokacigja lehetnek (Fehérvari és Hives, 2019). Révész
(2021) késobbi vizsgalata pedig mar a vizsgalt intézmények csak 33,4%-anal tapasztalt
megfeleld infrastrukturalis helyzetet. Itt mar figyelembe vették az alternativ helyszine-
ket (folyosok, 6lt6zdk, ebédldk stb.) is. A nagyobb iskolakban rosszabb eredményeket
kaptak, azaz a tanuloi 1étszam erds befolyassal, negativ hatdssal van a megfeleld testne-
velés oktatas lebonyolitasara. Egy masik kutatasban azt tapasztaltak, hogy az egyhazi
fenntartast intézmények jobb infrastrukturalis felkésziiltségiik okan inkabb tudtak (71%)
a ténylegesen mindennapos testnevelést az orarendbe agyazva megvaldsitani, mint az
allami intézmények (Pinczés és Filep, 2020). Osszességében, ahogyan ez Borbély (2019)
korabban emlitett tanulmanyaban is megfogalmazasra kertilt, a targyi és infrastrukturalis
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feltételek erds befolyassal vannak a testnevelés-oktatas sikerére, tovabba Pinczés és Filep
(2020) kutatasaban minden intézménytipusnal jott ezzel kapcsolatos visszajelzés mint f6
akadalyozo tényez6 a megvalositasban.

Ezen problémadkra tekintettel, melyek a testnevelésorak helyszinével kapcsolatosak,
a kiltéri fitneszparkok megfizethetd és helytakarékos alternativat jelenthetnek.

Kiiltéri sportparkok mint megoldas

A kiiltéri fitneszparkok, mas néven kondiparkok, konnyen hasznalhaté kiiltéri edzo-
termek, amelyek iddjaras- és vandalizmusalld sporteszkozokkel vannak felszerelve.
A kondiparkok {6 célja, hogy a kozdsségek szamara ingyenesen és konnyen hozzaférhetd
fizikai tevékenységi lehetdségeket biztositsanak (Cohen és mtsai, 2012). 2016-ban a
Nemzeti Fejlesztési Minisztérium létrehozott egy 4 nemzeti Szabadidds- Egészség Sport-
park Program névre hallgaté projektet, melynek célja, hogy olyan sportlétesitményeket
biztositson, melyek ingyenesen, barki szamara rendelkezésre allnak. A programban
telepiilések onkormanyzatai vehettek részt a helyi lakonépesség szamanak figyelembe-
vételével (BMSK, 2016). Népszerliségiiknek hala hamarosan a specialis csoportok (moz-
gassériiltek, id6s korosztaly) szamara kifejlesztett sportszerek is megjelentek rekreacios
eszkozként.

Az eszkozok mindegyikét konnyedén hozzaférhetdvé lehet tenni a fiatalabb korosztaly
szdmara, amennyiben egy kis tervezési modositast eszkozoliink rajtuk. Az alapvetd stati-
kus kondipark-eszk6zok, mint a huzdédzkodok, tolodzkodok, bordasfalak és tarsaik atter-
vezés nélkiil, csupan csak az eszkdzok magassaganak csokkentésével mar alkalmassa
valnak testedzésre a diakok korében. Ezek az eszk6zok nem csak az iskolai teremhianyra
kinalhatnak megoldast, hanem eldsegithetik az egészséges életmddra vald nevelést is az
oktatasi intézményekben. A kondiparkok kivaloan integralhatok a szabadidds tevékeny-
ségekbe, az ¢élsportba, valamint az iskolai testnevelési programokba egyarant. Az esz-
kozok 1j, élményorientalt mozgasformakat kinalnak a didkok szamara a hagyomanyos
sporteszkozokkel szemben. Ezen tilmenden ezek a sportparkok lehetdséget biztositanak
az iziileti mozgékonysag ¢és a mozgaskoordinacio fejlesztésére is, ezaltal hozzajarulva a
test atfogo fizikai kondicidjanak javulasahoz (Pucsok, 2016). Ezek tervezésére, kialaki-
tasara az EN 16630 szabvany nyujt timogatasat, amely az ,,Allandora telepitett kiiltéri
fitneszeszk6zok” nevet viseli, hiszen részletes eldirasokat tartalmaz a kondiparkok
tervezésétél az anyaghasznalaton és a telepitésen at egészen a hasznalatig, valamint a
karbantartasig (European Committee for Standardization, 2015). Az EN 1177 szabvany
pedig részletesen szabalyozza, hogy az egyes kiiltéri fitneszeszkdzok alatti teriileteken
milyen tipusu és vastagsagu iitéscsillapitd burkolatokat kell alkalmazni, figyelembe véve
az eszk6zok magassagat (European Committee for Standardization, 2018).

Anyag és médszertan

Az atfogd szakirodalomi attekintés elOkészitette a terepet a primer kutatés kivitelezésé-
hez. A kutatas alapvetden kvantitativ kutatas, mely a megkérdezés modszertanat koveti.
A kutatés korlatjat képezte, hogy viszonylag kevés olyan kérddives megkérdezés tortént
a témaban, melynek moddszertanat adaptalhattuk volna. A kutatas célja a testnevelésta-
narok véleményének felmérése volt a kondiparkokat és a motivalé mobilalkalmazasokat
tekintve. Utobbival a hatalyos szabalyozas okan nem foglalkozunk. A kérdéivet dssze-
sen 234 testnevelGtanar toltotte ki 2024 tavaszan. Az adattisztitas utan 231 tanar véle-
ménye volt felhasznalhato. A 3 tanart azért kellett a mintabol kivenni, mert a szakmai
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hattértényezok mentén besorolasuk tobb szempontbol sem volt egyértelmii. Az adatokat
az IBM SPSS Statistics programmal értékeltiik leiro statisztikai, illetve kereszttab-
la-elemzéseket alkalmazva. Utobbi esetében csak a szignifikans eredményeket mutatjuk
be a kés6bbiekben.

Az eredmények szerint 165 tanar altalanos iskolaban, 58 tanar gimnaziumban, 22
tanar szakkdzépiskolaban, 17 tanar technikumban és 3 tanar felsGoktatasi intézményben
végzi tanitasi feladatait. (Akik tobb intézménytipusban latnak el feladatot, kértiik, hogy
munkavégzésiik szempontjabol legnagyobb o6raszamu intézménnyel kapcsolatban nyilat-
kozzanak.) 50%-uk varosi intézményben lat el testneveld feladatokat, mig 24% megye-
székhelyen. A tobbiek kozel azonos aranyban a févaros vagy kozség intézményében
tanitanak. Minden régiot sikeriilt elérni a felmérés soran, azonban a legnagyobb aranyban
Ko6zép-Magyarorszagon (28%, ahol a 2023/2024-es tanévben az altalanos iskolai peda-
gogusok 30,6%-at, mig a kdzépiskolai tanarok esetében 35%-at foglalkoztattak (KSH,
2025)) és Eszak-Alfoldon (21%, ahol a 2023/2024-es tanévben az altalanos és kozép-
iskolai pedagogusok 15,4% és 15%-at foglalkoztattak (KSH, 2025)) voltak. A kit6ltdk
tobb mint fele Klebelsberg Kdzpont altal fenntartott iskolaban tanit, az egyhazi és
kozvetett allami fenntartasuak aranya 15-16%, mig a tobbi forma kategorianként csak
kevesebb mint 5%-nal jelenik meg. Tovabbi hattérvaltozo volt az intézményben dolgozo
testnevel6tanarok szama, ahol a kitdlték dolgoznak, és a legtobb esetben (61%) 14 {6,
mig 36%-ban 5-8 {6 végzi a testneveld feladatokat. Csupan a kitdltok 3%-a tartozik
olyan iskoldahoz, ahol tobb mint 8 testneveld van. Mivel az irodalombol kideriilt, hogy
a didkok szdma Osszefiigg a kapacitasproblémakkal, igy megkérdeztiik, hogy mekkora
didklétszam jellemzi a képviselt intézményt, és 41% 200 és 499 kozotti, 34% 500-799
kozotti, még csupan 12-13% valaszolt 800-nal tobb vagy 200-nal kevesebb didkszammal
rendelkezd intézménybdl.

Eredmények
A sportinfrastruktura vizsgalata

Az Eredmeények fejezet elso részében a mintaban szerepld testneveldtanarok tapasztala-
tai, megfigyelései, valamint a véleménye kertilt el6térbe, kiillonds tekintettel az altaluk
képviselt oktatési intézmények sportinfrastrukturalis adottsagaira.

A megkérdezett tanarok 39%-a jelezte, hogy az altaluk képviselt oktatasi intézmény-
ben nem tortént sportolasi lehetéségeket javitdo beruhazas vagy fejlesztés az elmult 6t
évben. Ezzel szemben a megkérdezett tanarok 61%-a szamolt be olyan fejlesztésrol,
amely a didkok sportoldsat érintette. Azon intézményekben, ahol tortént ilyen jellegli
beruhazas, a legnagyobb aranyban (49%) egyéb sportolast elésegitd beszerzéseket jeldl-
tek meg a valaszadok, ami sokrétli fejlesztéseket takarhat, példaul sporteszk6zok, edzés-
felszerelések vasarlasat. 21% volt azon 1étesitmények aranya, ahol az elmult 6t év soran
uj sportlétesitménnyel gazdagodott az oktatasi intézmény, mig 30%-aban a mar meglévo
létesitményeket ujitottak fel.

A kovetkez6 kérdésnél pedig arra voltunk kivancsiak, hogy milyen sportlétesitmeé-
nyek érhetdek el a kitolto testneveld tanarok munkahelyén. A leggyakoribb 1étesitmény
a tornaterem, amely 216 intézményben all rendelkezésre, ezt koveti a labdaragopalya
115 és a kosarlabdapalya 104 emlitéssel. Kondipark és futopalya szintén sok, 63, illetve
58 valaszadonal fordul eld, mig az edzbterem 56 intézményben érhetd el. A kevésbé gya-
kori létesitmények kozé tartozik a kézilabdapalya, amely csak 24 intézményben talalhato
meg, és az uszoda, amely még ritkabb, csupan 19 helyszinen érhetd el.
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Ezt kovetéen felmértiik a testneveldtanarok véleményét ezen sportlétesitmények
testnevelési oktatasban betoltott fontossagarol. A pedagogusok egy otfoku Likert-skalan
értékelték a 1étesitményeket, ahol az 1-es érték azt jelentette, hogy ,,egyaltalan nem fon-
tos”, mig az 5-6s érték azt jelentette, hogy ,,rendkiviil fontos”. A 2. tablazat a megadott
értékelések atlagat figyelembe véve csokkend sorrendben szemlélteti a 1étesitményeket.

2. tablazat. Sportlétesitmények fontossaga a testnevelétandarok szerint

Létesitmény Atlag Median Moédusz Széras
Tornaterem 4,89 5 5 0,4427
Futépalya 3,94 4 4 0,9418
Kosarlabdapalya 3,90 4 4 0,8913
Labdarugoépalya 3,77 4 4 1,0348
Uszoda 3,62 4 5 1,1387
Kondipark 3,58 4 3 1,0175
Edzoterem 3,42 3 3 1,0722

Forras: sajat szerkesztés, 2024

A pedagogusok értékelése szerint a tornaterem kiemelkedden fontos, atlagosan 4,89-es
értekkel, ahol a median és a modusz is az 5-0s értéket veszi fel, jelezve az értékelések
egyetértését ezen a teriileten. A tobbi lehetdség jellemzden 4 koriili atlagot és moduszt
mutat, az uszodat leszamitva, aminek hasznalatat a tobbség nagyon fontosnak itélte.
A kondipark és az edzéterem esetében pedig 3,5 koriili atlagot és 3 moduszt kaptunk.

A kovetkezokben a sportlétesitményekkel kapcsolatos jellemzok fontossagat mér-
legelték. A valaszadok szerint a legfontosabb szempont a mindség, amit a résztvevok
89,61%-a jelolt meg. Ezt koveti a befogadoképesség, 80,95%-kal utalva arra, hogy a
tanarok szerint lényeges, hogy a létesitmények elegendd teret biztositsanak a didkok
szamara a sportolashoz. A biztonsag szintén kiemelt fontossagu szempontnak bizonyult,
a kitolté pedagogusok 53,25% véli ugy, hogy a biztonsag fontos faktor. 50,65% tekinti
fontosnak a fechnologiai integraciot, ami jelzi, hogy a modern eszkdzok, valamint az
Uj technologiak irant nyitottak a testneveldk. Ellentétben ezekkel, a fenntarthatosag a
lista aljan talalhato, csupan 39,39% tartja kiemelten fontosnak. Ez arra utalhat,
hogy a fenntarthatdsag, bar fontos hosszl tavi szempont, még nem kap akkora
hangstlyt, mint a tobbi, kdzvetlenebb hatast gyakorlo tényezd

Kiilteri kondiparkok megitélésének vizsgalata
Tovabb haladva a kiiltéri fitneszlétesitményekkel kapcsolatos tanari véleményeket és

értékeléseket fogjuk gorcsd ala venni. Jelen esetben is a valaszadok egy 1-5 terjedd
Likert-skalan jelezhettek vissza az egyes allitasokkal kapcsolatban (3. tablazat).

81




Iskolakultara 2025/8

3. tablazat. Kiiltéri fitneszlétesitmények megitélése

Allitas Atlag | Mediin | Médusz | Széras
A kulﬂtefl ﬁtnesz.letes,nmenyek elmeny?lapu ta¥1u1a51 432 4 5 0.8137
lehetdségeket biztositanak a testnevelés keretében.
A kiiltéri fitneszlétesitmények eldsegitik az outdoor
aktivitasok és a természettel valod kapcsolodas nép- 4,28 4 5 0,8451
szer(isitését.
A kiiltéri fitneszlétesitmények hozzajarulnak a 4.4 4 5 0.8141

diakok mentalis egészségének tamogatasahoz.

A kiiltéri fitneszlétesitmények eszkdzparkjanak
sokoldaltnak kell lennie a kiilonb6z6 fizikai aktivi- 4,23 4 5 0,8531
tasok tAmogatasa érdekében.

A kiiltéri fitneszlétesitmények integracioja javithat-

. . . . 4,16 4 4 0,8298
ja a testnevelési programok szinvonalat.

A Kkiiltéri fitneszlétesitmények novelik a diakok

motivacidjat a testnevelésorak irant. 41 4 4 0,8854

A kiiltéri fitneszlétesitményeknek alkalmazkodniuk
kell a kiilonb6z6 fizikai képességekhez és edzettsé- 4,04 4 5 1,0120
gi szintekhez.

A Kkiiltéri fitneszlétesitmények vizualis megjelenése

fontos a didkok aktivizalasa szempontjabol. 3.9 4 4 0.9136

A kiiltéri fitneszlétesitmények eszkozvalasztékanak
sokszintisége nélkiilozhetetlen az atfogo testnevelé- 3,82 4 4 0,9098
si programokban.

Fontos, hogy a kiiltéri fitneszlétesitményekben
kiilon zonak legyenek kijeldlve a kiilonb6z6 tipusa 3,69 4 4 1,0656
edzésekhez.

A kiiltéri fitneszlétesitmények vonzobbak a didkok
szamara, mint a hagyomanyos beltéri sportolasi 3,67 4 3 0,9942
lehetoségek.

Fontos, hogy a technoldgiai eszkdzok (példaul
fitnesznyomkéovetdk, interaktiv jatékok) integralva 3,47 4 4 1,1258
legyenek a kiiltéri fitneszparkokban.

Forras: sajat szerkesztés, 2024. Megjegyzés: 1: egyaltalan nem értek egyet, 5: teljes mértékben egyetértek

Ahogyan az lathato, az els6 négy allitas esetében a modusz 5, azaz a legtdbben egyetér-
tettek ezekkel. A kiiltéri fitneszlétesitmények élményalapu tanulasi lehetéségeket bizto-
sitasanak fontossagat a tanarok atlagosan 4,32-dal értékelték. Ez azt jelzi, hogy a tanarok
kiemelkedden fontosnak tartjak az ilyen tipusu tanulast, amely kdzvetleniil befolyasolja
a diakok aktiv részvételét és motivacidjat. A kiiltéri létesitmények népszertisitésének
fontossagat 4,28-os atlaggal értékelték, azaz a tandrok fontosnak tartjak a didkok sza-
badban torténé mozgasra 0sztonzését, valamint a természettel valdo kotédés erdsitését.
A tanarok atlagosan 4,24 pontot adtak arra a kérdésre, hogy a kiiltéri fitnesz Iétesitmé-
nyek milyen mértékben jarulnak hozza a diakok mentalis egészségének tdmogatasahoz.
Ez hangsulyozza, hogy a testnevelésnek nemcsak a fizikai, hanem a mentalis jollét eld-
segitésében is szerepet kell vallalnia. A 1étesitmények eszkdzparkjanak sokoldalusagat
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4,23-0s atlaggal értékelték, ami alatdmasztja, hogy a tanarok szamara fontos, hogy a
l1étesitmények széles korli mozgasformakat tamogassanak, hozzajarulva ezzel a tanulok
fizikai fejlodéséhez. A tobbi esetben a modusz 4-es volt, és az atlag is 4 koriil mozgott,
mint a motivacio, a vizualitas és a sokszinliség kérdésében.

Kiiltéri parkok kialakitasi preferencidai

Tovabbi eredmény volt, hogy a kondiparkok befogadoképessége kapcsan a testneveld-
tandrok 59,05%-a a 14 és 25 £6 kozott nagysagot tdmogatja, mig 31,47% a 36-37 fOseket.
Csupan 2 tanar jelolte az 50 f6 feletti nagysagot, de a tobbi opcid sem volt kiilondsebben
népszeril. Itt fontos kiemelni, hogy szignifikansan eltért az altalanos testnevel6k és a
kozépiskolas tanarok elvarasa, mivel eldbbiek inkabb (62%) a kisebb befogaddképes-
séglit tiamogatjak (p < 0,05).

A vizsgalat targyat képezte, hogy meglatasuk szerint mekkora alapteriilettel kellene
rendelkeznie egy kondiparknak ahhoz, hogy idedlisan lebonyolithatd legyen rajta egy
teljes testnevelésora. A tanarok véleménye szerint a legidealisabb méret a 107—162
négyzetméter kozotti tartomany, amelyet a valaszadok 31,90%-a valasztott. Ezt szorosan
koveti az 52—-106 négyzetméter kdzotti kategoria, 29,74%-kal. Ezek az adatok arra utal-
nak, hogy a tanarok kisebb, de mégis elegendd helyet preferalnak az egy osztaly szamara
sziikséges eszkdzok elhelyezésére és a valtozatos mozgasformak gyakorlasara.

A méret, valamint a befogaddképesség mellett kérdés volt, hogy hany darab eszkozzel
kellene rendelkeznie egy kiiltéri fitneszparknak, hogy optimalisan lebonyolithato legyen
rajta egy testnevelésora. A megkérdezett tanarok koriilbeliil azonos aranyban, 43,97%-
ban preferaljak a 8—12 darabos, valamint 43,53%-ban a 13—18 darabos eszkdzszamot.
Ez az eredmény ramutat arra, hogy a tanarok tobbsége kdzepes méretli eszkozparkot tart
idealisnak, amely elegendd valtozatossagot biztosit az dran beliil anélkiil, hogy tulzstufolt
vagy atlathatatlan lenne.

Az 2. abran bemutatott adatok azt mutatjak, hogy a pedagdgusok milyen tipusu akti-
vitasokat tartanak idealisnak a kiiltéri fitneszparkokban torténd testnevelés oktatas soran.
A valaszadok tobb opciot is megjeldlhettek. Az abran kiilon szemléltetjilk az altalanos
iskolai és a kozépiskolas testnevelok valaszait. Lathatéan az erdnléti edzések vezetik a
listat mindkét csoportban, melyet a valaszadok dsszesen 86,82%-a jelolt meg. Ezek az
edzések altalaban olyan gyakorlatokat foglalnak magukban, amelyek célja az izomerd,
az alloképesség ¢s az altalanos fizikai kondicid javitasa, azonban a kdzépiskolas tanarok
13%-kal tobben valasztottak. Ezt kovetik a hajlékonysagi és egyensulyfejlesztd tevé-
kenységek, amelyek a testneveldtanarok korében 67,99%-0s népszeriiséget élveznek.
Ezek az aktivitasok az izililetek mozgasterjedelmének novelésére, az izmok nyutjtasara és
a test egyensulyanak, koordinacidjanak fejlesztésére iranyulnak. A tovabbi két kategoria
is mindkét testneveldcsoportban 50% feletti jelenik meg, de aranyaiban az altalanos
iskolas pedagdgusok fontosabbnak érzik a rekreacios aktivitast — vélhetden a korosztalyi
sajatossagok okan (p < 0,05).
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Kozépiskola  m Altaldnos iskola

Rekreacios aktivitas

Kardiovaszkularis gyakorlatok

Hajlékonysagi ¢és egyensulyfejlesztd

56,98%

I 64,24%

72,09%

. 66,06%

66,28%

tevékenysegek I 69,70%

e o (.61

93,02%

2. dbra. Pedagogusok altal idedlisnak vélt aktivitasok megoszlasa a kondiparkokban (%)
Forras: sajat szerkesztés, 2024 (N = 321)

A kovetkezokben a testnevelGtanarok prefe-
rencidit mutatjuk be a kiiltéri fitneszparkok
kiilonboz6é konfiguracioival kapcsolatban.
A valaszadok szerint a csoportos elrende-
z¢s a legidealisabb (44,93%), ami lehetové
teszi a diakoknak, hogy egyiitt dolgozza-
nak, 0sztondzve a csapatmunkat és a k6zos-
ségi interakciot a testnevelésorakon. Az
akadalypalyas elrendezés is népszerli volt
(26,67%), hangstlyozva az akadalyok 4altal
nyujtott valtozatos fizikai kihivasok fontos-
sagat. A sorversenyes kialakitast 13,91%-
uk valasztotta, ami azt jelzi, hogy a tanarok
egy része értékeli az egyéni teljesitményre
¢és versenyre 0sztonzd elemeket is. Emellett
14,49% nem jelezte kiemelt preferenciajat
egy adott konfiguracidval kapcsolatban sem,
ami arra utalhat, hogy tobbféle elrendezést is
megfeleldnek tartanak az 6rak szamara, vagy
hogy tovabbi specifikacidokra van sziikségiik
a dontés meghozataldhoz.

A kondiparkok burkolatara rakérdezve
93,51% jelolte meg, hogy a preferalt burko-
léanyag a kondiparkoknal a gumi.

A kiltéri fitneszparkokhoz sziikséges
vagy elényos kiegészité funkcidk iranti
preferenciak kapcsan elmondhato, hogy a
legmagasabb szazalékaranyt a fedett teriilet
kapta, amit a valaszadok 75,76%-a tartott
sziikségesnek. Ez alatamasztja a sziikséges-
ségét annak, hogy a kiiltéri sporttevékeny-
ségek iddjaras altal kevésbé befolyasoltak
legyenek, lehetdvé téve az orak zavartalan
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lebonyolitasat minden évszakban. A kdvetkezd legnépszeriibb funkcio az interaktiv
digitalis elemek voltak, amelyeket a megkérdezettek 66,67%-a tartott elonydsnek. Ezek
az innovativ eszkdzok bevonjak a didkokat, motivaljak oket, és a digitalis kor igénye-
inek megfelelden szinesitik a testnevelési orakat. A vilagitas is fontos szerepet kapott:
56,28%-uk emelte ki mint olyan kiegészitét, amely noveli a parkok hasznalhatosagat a
korai vagy késdi orakban, illetve rossz latasi viszonyok kozott. Végiil a hangrendszer,
amely a kiiltéri fitneszparkok hangulatat és a csoportos gyakorlatok koordinaciojat szol-
galja, a valaszadok 22,94%-a altal lett megjeldlve. Bar ez a funkci6 kevésbé tiinik elen-
gedhetetlennek, bizonyos esetekben mégis jelentdsen hozzajarulhat az érak hangulatanak
megteremtéséhez és az instrukcidk hatékonyabb kozvetitéséhez.

Tovabbi kérdés volt, hogy milyen szakmai tamogatast igényelnének a kondiparkok
kihasznalasahoz, ¢s a valaszadok tobbsége (52,81%) csoportos foglalkozasokhoz a
jaték- és tevékenységotleteket részesiti elényben, amelyek segitségével strukturalt és
valtozatos orakat tervezhetnek. A képzési videdk és webinariumok iranti igény a valasz-
adok 47,62%-aban nyilvanult meg, jelezve, hogy a tanarok értékelik azokat a vizudlis
¢s interaktiv tananyagokat, amelyek titmutatdst és Gtleteket nyujtanak a fitneszeszk6zok
sokoldalt hasznalatdhoz. Az egyes eszkdzok hasznalati Gtmutatdi szintén magas tamo-
gatast kaptak, 39,39% tartotta fontosnak, ami alatamasztja, hogy a pedagdgusok szamara
Iényeges a biztonsagos és helyes hasznalat megtanulasa.

Kovetkeztetések

A kutatasi eredményekbdl kideriilt, hogy a testneveldk a sporteszkozok €és az infra-
struktura kapcsan a mindséget €s a biztonsagot varjak el. A kondiparkokat a tobbi
testnevelés-oktatasban hasznalt eszkdzhdz képest alulértékelik. A legfontosabbnak a
tornatermeket és a hagyomanyos szintereket tartjak a testnevelés-foglalkozasok megtar-
tasdhoz, a kérddiv kitoltése sordn ennek ellenére kifejezetten pozitivan alltak a kiiltéri
kondiparkok oktatasi célokra vald hasznalatahoz. Fontos azonban, hogy ez utobbi eltér
az altalanos és a kozépiskolas tanarok esetében, illetve az eredmények azt sugalljak is,
hogy a kiiltéri kondiparkok hasznalataval kapcsolatos nyitottsag nem korosztaly-specifi-
kus, hanem inkabb az egyéni tanari preferencidk és az adott iskola adottsagain alapul.
Az eredmények ravilagitanak arra a sziikségességre, hogy a kiiltéri kondiparkok integ-
rdlasa a testnevelési programokba egy atfogd stratégia részeként kell, hogy torténjen,
amely figyelembe veszi az iskola infrastruktirajat és a didkok életkorat, és megfelelden
felkésziti a tanarokat is a hasznalatra. A kutatas ramutat azon lehetdségekre is, amelyek
a kiltéri kondiparkok altal kinalt sokféle gyakorlat révén bdvithetik a testnevelésorak
tartalmat és modszertanat. A tovabbiakban a szakirodalom és a tanarok véleménye alap-
jan két kondipark-prototipus terve keriilt kialakitasra, mindkét esetben a tanarok altal
tdmogatott gumitégla boritassal. Az elsd az altalanos iskolai oktatasba bevezethetd verzio
(3. abra).
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3. abra. Altaldnos iskolai testnevelés tanterv, valamint a tandri preferencidk alapjdan
osszeallitott kondipark
Forras: sajat szerkesztés, 2024

Az 3. abran szerepld ,,Altalanos iskolai képességfejlesztd kondipark” olyan specialisan
kialakitott kiiltéri fitneszteriilet, amely az 1-4. évfolyamos tanulok motoros képessége-
inek és mozgaskultirajanak fejlesztésére van optimalizalva. A park tervezése soran a
jatékos, de mégis strukturalt testnevelési tevékenységeket helyeztem eldtérbe, melyek
elésegitik az egészséges ¢életmodra és az Onallo testedzésre vald nevelést. A balance
board, a medicincéltablak, a bordasfal és a kotélhald olyan eszkdzok, amelyek kiilon-
b6z6 mozgéasformak gyakorlasara 0sztonzik a gyerekeket, fejlesztve koordinacidjukat
és erdsitve izmaikat. Az 5-8. évfolyamos didkok szamara pedig a kondipark egy komp-
lexebb technikai képességeket fejleszté teriiletté valik, ahol a TRX-ek, multitrénerek,
Iépegetdk, majom- ¢és trapézlétra segitségével elmélyithetik a kiilonbozé sportagakban
szerzett ismereteiket. A burkolatba integralt koordinacids létra ¢és sprintfolyoséd pedig
kivaloéan alkalmas a gyorsasag és az ligyesség fejlesztésére. A 110 négyzetméteres park
tervezésénél fontos szempont volt, hogy megfeleld helyet biztositson a valtozatos és
dinamikus csoportos orakhoz, mikdzben elég teret hagy az egyéni képességek fejleszté-
sére is. A park eszkodzeinek és elrendezésének megvalasztasa az altalanos iskolai tanarok
altal kifejezett preferenciak alapjan tortént, melyek a gyermekkozpontt, fejlodésorientalt
¢és biztonsagos kornyezetre helyezik a hangsulyt. Kiemelendd, hogy a kondipark lefed-
hetd egy konnytiszerkezetes tetdrendszerrel, annak érdekében, hogy kiilonboz6 iddjarasi
viszonyok mellett is hasznalhat6 legyen a sportlétesitmény a testnevelés oOrai keretek
kozott. Ezen sokféle, mégis egy helyen elférd eszkdzok biztositjak az eredményekben
megjelend tanari elvardsoknak megfelelden a valtozatos, elsésorban rekreacids tevé-
kenységeket.

A 4. abran talalhat6 ,,Kozépiskolai fejlesztd kondipark™ tervezésekor a 9-12. évfo-
lyamos tanulok fejlett testkulturalis képességeinek tamogatasa és sportagi szakértelmiik
elmélyitése allt a kdzéppontban.
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4. dbra. A kozépiskolai testnevelés tanterv, valamint a tanari preferencidak alapjan
osszeallitott kondipark
Forras: Sajat szerkesztés, 2024

A 120 négyzetméter alapteriiletli park kialakitiasa soran olyan eszkozoket javasolunk,
amelyek eldsegitik az egészséges ¢életmdd iranti elkdtelezettséget, a tarsadalmi kom-
petencidk fejlodését és a csapatszellem erdsitését. A parkban két darab medicinlabdas
céltabla taldlhato, amelyek a pontossagot ¢és a koordinaciot fejlesztik a labdaval végzett
gyakorlatok soran. A fekvotamasz- és a haromelemes parhuzamos korlatok lehetdvé
teszik a diakok szamara az alapvetd kondicionalo gyakorlatok végrehajtasat. A két darab
TRX és a multitrénerek sokoldalisagot biztositanak az erd- és ellenallasos edzésekhez.
A specifikus has- és hatpadok célzott izomcsoportok megerdsitésére szolgalnak, mig a
négy kiilonbozo fogasu huzodzkodok az also és felso test eronlétét fejlesztik. Figyelembe
véve a testnevelés érettségi kovetelményeit, a parkban helyet kapott egy kotélmaszo
is. A kialakitas Osszhangban all a serdiilékort didkok testi és szocialis fejlodésével,
lehetévé téve szamukra, hogy a sportot dromforrasként és az élet részeként ismerjék
meg. Egy ilyen tipusu fejlesztési irany beleillik a Lippai és Vitrai (2023) altal javasolt
egészségfejlesztd szemléletmadba is, illetve az egészségnevelés (Tarkd és mtsai, 2023)
keretrendszerébe.

Osszességében tehat a kiiltéri kondiparkok képesek tehermentesiteni az iskolai inf-
rastruktarat id6jaras- és vandalizmusalld eszkozokkel, amire féleg a kdzépiskolas test-
nevel6k is nyitottak. Hasznalatukhoz azonban a testneveldk képzése, felkészitése is
sziikséges a hatékonysag és a pozitiv élmények elérése érdekében.
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Absztrakt

A fizikai aktivitas fontossaga ma mar elvitathatatlan tény. Az iskolai testnevelés-oktatas azonban folyamatosan
kiizd, hogy a tanulok szamara megfeleld szinvonalon és mennyiségben tudja biztositani azt a mozgast, amelyre
a fejlodo szervezetnek sziiksége van. Az egyik uj trend, mely egyre inkabb hodit a sport teriiletén, a szabadtéri
kondiparkok hasznalata, melynek okan felmeriilt a kérdés, hogy — bar szamos iskolaban ezen kiiltéri, tobbfunk-
cios mozgasterek kialakitasra keriiltek mar — mi a véleményiik a testnevel6knek errdl a lehetéségrol, mennyire
latjak ezeket hasznosnak, illetve milyen idealis kialakitasok segitenék munkajukban éket. Kérdéives megkér-
dezésen alapuld kutatasunkba 231 magyar pedagogust sikeriilt bevonni az altalanos iskolai és kozépiskolai
testneveléstanarok korébdl, akik az aktualisan elérhet6 testnevelési infrastruktiranak és a kondiparkok imple-
mentalasanak lehetdségeit értékelték. Eredményeink alapjan elmondhato, hogy a testnevelok a hagyomanyos
tornatermi testnevelést itélik a legfontosabbnak, illetve a kondiparkok kapcsan még ,,idegennek” tekinthetd
ez az infrastruktura, azonban latjak ennek implementalasi lehetdségeit. Fontos kiemelni, hogy ez a mozgastér
alapvetden az adott tanuloi korosztaly igényeinek megfeleld kialakitassal kell, hogy rendelkezzen, hiszen
ahogyan az a tanarok (és a szakértk) véleményébdl is kideriil, eltéré6 mozgasformakra és elemekre épitve
lehet a megfeleld fejlesztést megvalositani. Ez alapjan a kovetkeztetésekben megjelenik egy-egy latvanyterv
a kiilonbozd korosztalyoknak altalanossagban megfelel6 kialakitasi javaslattal. Osszességében elmondhato,
hogy a kondiparkokat az idegenkedés ellenére jo alternativanak latjak a testnevelok, de még sok informaciora,
oktatasra ¢s fejlesztésre van sziikség a mindennapos testnevelésbe valo beemeléshez.

Kulcsszavak: egészség; testnevelés; oktatas; kondipark; kiiltéri testnevelés
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Nyelvfejlodési zavarral kapcsolatos
kihivasok fiatalkoru biinelkovetok
korében a nemzetkozi
kutatasok tiikrében

Szertedgazo azon deficitek kore, amelyek a fiatalkorii
Joguvatartottak nyelvi készségeivel dsszefiiggésben jelennek meg,
és tilmutatnak a tanuldsban elért esetleges sikertelenségeken.
Hatékony programok alkalmazdsduval, logopédusok tdamogatdsdval
kulcsfontossdgti lenne e probléema kezelése. Ez a kérdés
nemcsak a nyelvfejlodési zavarral kiizdo fiatalokat, de az egész
tdarsadalmat érinti, mivel mindannyiunk kézds érdeke, hogy az
érintettek felnott korukban ne kévessenek el tobb biincselekmeényt,
és a tarsadalom hasznos tagjaiva vdljanak.

Bevezetés

fontossagu kérdés, mert az ezen a teriileten felmeriilé hianyossagok az oktatasban
valo esetleges sikertelenség mellett széles korti hatasokkal jarhatnak, beleértve a
reintegracids programokon vald részvétel sikertelenségét, a kortars kapcsolatokban meg-
jelené kommunikacids nehézségeket, a szabadulds utan a munkéahoz val6 nehezebb hoz-
zéaférést, a tarsadalomba valo nehezebb visszailleszkedést €s ezek kdvetkezményeként a
visszaesOvé valas magasabb esélyét. A helyzetet neheziti, hogy az érintett fiatalok nyelvi
zavarbol eredd viselkedését gyakran félreértelmezik. Mivel a fiatalok nyelvi készségei
deficitének hatasa szerteagazo, igy ezek a problémak nehezen felismerhetok a sziirési
programok hidnyossagai miatt, sokszor nem megfeleléen diagnosztizaltak. Tanulma-
nyunkban a téma feldolgozasat vallaljuk a legfrissebb tudomanyos forrasok tiikkrében.
Kutatasi kérdéseink a kovetkezok:
— Melyek a nyelvfejlodési zavarok legf6bb jellemz6i?
— Mi allhat a nyelvi készségek kialakulasanak hatterében, milyen befolyasolo tényezo-
ket érdemes megvizsgalni az esetleges problémakkal, zavarokkal dsszefliggésben?
— Milyen egyéb pszichologiai jellegli nehézségek jelennek meg a nyelvi zavarokkal
kiizd6 fiatalkort blinelkdvetdk esetében?
— Milyen problémak jelentkeznek a fiatalkort fogvatartottak nyelvi zavaraval kapcso-
latosan, és ezek milyen eszkozokkel orvosolhatoak?
— Milyen nehézségekkel talalkoznak ezek a fiatalok a birdsagi eljaras soran és a biin-
elkovetést kovetd reintegracios programok soran?

ﬁ fiatalkoru fogvatartottak nyelvi €s kommunikacios készségeinek vizsgalata kulcs-
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Tanulmanyunkban igyeksziink a témakort alaposan korbejarni, a feltett kutatasi kér-
désekre valaszt adni, kitérve a nemzetkdzi szakirodalomban megjelené megoldasi javas-
latokra.

A nyelvi készségek szerepe a fiatalkoru biinelkovetok életében

A nyelv a mindennapi élet alapvetd Osszetevdje, eszkdzt biztosit a kdrnyezetiinkben
vald eligazodashoz, elengedhetetlen a tarsadalomban valé boldogulashoz, kapcsolatok
kialakitasahoz, valamint a tanulmanyi, szakmai €s érzelmi sikerek megéléséhez (Chow
és Wehby, 2019; Law és mtsai, 2000). Ezt tamasztja ala az is, hogy az Egészségiligyi
Vilagszervezet (WHO) (1999) kiadvanya szerint a kommunikécids és interperszon-
alis készségek egylittesen a globalisan relevans életkészségek ot teriiletének egyike.
Az életben elért eredményesség ugyanakkor nem csak a tanulmanyi sikerb6l fakad,
a boldogulashoz ¢s a korai mentalis egészség eléréséhez a kortarsakkal vald pozitiv
kapcsolat, a baratsagok fenntartasa szintén kritikus fontossagt (Beitchman és Brownlie,
2014). Ennek megfelelden a gyermekeknek képesnek kell lenniiik arra, hogy verbalisan
részt vegyenek kortarsaikkal az osztalytermi kommunikacioban, ami nem kizarolag a
tanorakhoz kdothetd, ugyanilyen fontos a sziinetekben valé megfelel kapcsolodas is.
A csoportos tevékenységekben valo részvétel példaul megkoveteli a gyerekektl, hogy
meghallgassanak masokat, figyelembe vegyék a masik nézOpontjat, sajat véleményiiket
tiszteletteljesen ki tudjak fejezni, és felvaltva vegyenek részt a tarsalgasban, teret hagyva
a masiknak is arra, hogy kifejtse véleményét (Bowen és Snow, 2017).

Mara meggy6z6 nemzetkozi bizonyitékok allnak rendelkezésre, amelyek ravilagitanak
a fiatalkortl fogvatartottak (foként férfiak) nyelvi és miiveltségi sériilékenységére (lasd
Anderson és mtsai, 2016). A fiatalkoru elkdvetok aranytalanul nagy szamban mutatnak
gyenge tanulmanyi eredményeket, tanulasi hidnyossagokat (Snowling és mtsai, 2000;
Krezmien ¢és mtsai, 2008; Nelson ¢és mtsai, 2010), szobeli nyelvi zavarokat (Anderson
¢és mtsai, 2016), és gyakran tanulasi zavarral (Grigorenko, 2006; Quinn és mtsai, 2005),
valamint viselkedési/érzelmi zavarral (Quinn és mtsai, 2005) élik életiiket, de koztudott,
hogy a populécié sokszinii. Sok fiatalkoru biinelkdvetdt atmenectileg vagy véglegesen
kizarnak az iskolabdl, ami gyakran antiszocialis viselkedésti kortarsak tarsasagaba
sodorja 6ket (Thornberry és mtsai, 2003).

Kulcsfontossagu lenne a fiatalkorta biinelkovetdk kiszolgéltatott helyzetének megval-
toztatasat szem el6tt tartani, ehhez kivald eszkozt nyujt a fiatalok olvasasi és irasi képes-
ségeinek javitasa, ahogyan erre Leone, Krezmien, Mason és Meisel (2005) is felhivta a
figyelmet, amikor megfogalmazta, hogy az olvasas az egyik legfontosabb készség, amely
a formalis iskolai oktatds soran szerezhetd meg, ugyanakkor az alapszintii olvasasi készség
mar nem elegendd a munkahelyi elvarasok tiikrében. Gondolatmenetiiket folytatva kifejtik,
hogy az olvasasi kudarc szdmos hosszl tava negativ eredményhez vezet, frusztraciot okoz,
amely altalanosabb tanulmanyi és viselkedési problémakhoz vezet, korlatozza a késobbi
munkalehetéségekhez valod hozzaférést. Az olvasasi nehézségekkel kiizd6 fiatalok kiszol-
galtatottak az iskolai és kozOsségi marginalizacionak, és nagyobb eséllyel jelennek meg
a blintetd igazsagszolgaltatasi rendszerben (Leone, Krezmien, Mason és Meisel, 2005).

A nyelvi és kommunikacios készségek hianyossagai az oktatasban vald esetleges
sikertelenség mellett széles korti hatdsokkal jarhatnak, beleértve a kortars és csaladi
kapcsolatokban megjelené kommunikacios nehézségeket, illetve a munkahoz valo nehe-
zebb hozzaférést (Chitsabesan és mtsai, 2007). A helyzet Osszetettségét jol mutatja, hogy
— ahogyan azt Clegg és munkatarsainak (2005) longitudinalis tanulmanya kimutatta — a
fejlodési nyelvi zavarokkal kiizd6 gyermekek egyharmadanal mentalis zavarok alakultak
ki, amelyek szamos esetben biincselekménybe vald bevonodast eredményeztek.
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Ezek a felmertild nehézségek talan nem meglepdek, ha az e populaciot érintd dsszetett
pszichoszocialis kockazatok tiikrében vizsgaljuk.

A nyelvi készségek fejlodése ugyanis szorosan 0sszefiigg a csaladi kornyezettel,
a sziilok iskolai végzettségével, ahogyan errdl a 3. fejezetben részletesen irunk. A hely-
zet kezelését azonban nehezitette, hogy a kdzelmultig a logopédia mint szakma kevésbé
foglalkozott a fiatalkora biinelkdvetdk kommunikacios sziikségleteinek vizsgalataval.

A nyelvfejlodési zavar (NyFZ)

A kozelmultban nemzetkozi egylittmiikodésen alapuld projekt sziiletett arrdl, hogy egy-
séges terminoldgiara van sziikség a nyelvi zavarokkal kiizd6 gyermekek és fiatalkortak
esetében (Bishop és mtsai, 2017). A Bishop és munkatarsai altal elért konszenzussal
Osszhangban ebben a cikkben a nyelvfejlodési zavar (NyFZ) kifejezést fogjuk hasznalni.

A nyelvfejlodési zavar kifejezés olyan tartds nyelvi nehézségekre utal, amelyek befo-
lyasoljak az egyén mindennapi miikddését, ¢s amelyek nem kapcsolddnak ismert orvos-
bioldgiai etiologiahoz; ha egy potencialisan tarsulo allapot, példaul autizmus is jelen
van, az ,,[allapothoz] tarsuld nyelvi zavar” kifejezést hasznaljuk (Bishop és mtsai, 2017).
Az igazsagszolgaltatasban részt vevd fiatalkortak esetében hasznalt ,,fejlodési” leiras
Osszhangban van azzal a ténnyel is, hogy a prefrontalis kéreg érésének végso szakasza a
20-as évek kozepére tehetd (Tamnes és mtsai, 2017).

Erdemes koriilhatarolni, hogy a nyelvfejlédési zavarral kiizdé fiatalkort biinelkove-
tok mely teriileteken talalkoznak a legtobb problémaval a kutatasok alapjan. Szamukra
kiilonosen komoly kihivast okozhat a szintaxis, a pontos morfémahasznalat, az abszt-
rakt nyelv megértése (pl. idiomak, metafora) és a narrativ diskurzus hasznalata. Ezek
a fiatalok nehezebben vesznek részt az altalanos tarsalgasban, nagyobb kihivast jelent
szamukra az, hogy informacioét adjanak at egy masik személynek (Snow és Powell, 2004,
2005; Sanger és mtsai, 2001, 2019), sokszor nem tudjak helyesen értelmezni a nem sz6
szerint, hanem atvitt értelemben értendd szovegeket, szegényes szokincsiik miatt szoke-
resési nehézségekkel kiizdenek, és gyakran nem talaljak a megfelelé szavakat gondola-
taik, érzéseik kifejezésére (Snow és Powell, 2011).

Fontos fogalompar a receptiv és expressziv nyelvi készség, amely kifejezések a nyelv-
hasznalat kiilonb6z6 modalitasait képviselik (Larson és McKinley, 1995). A receptiv
nyelvi készség a megértésre, befogadasra vonatkozik, az expressziv pedig a kifejezésre,
a beszédkészségre. A nemzetkdzi olvasasi kutatasokban széleskorl egyetértés alakult ki
arra vonatkozoan, hogy a fejlédés alapjat a receptiv és expressziv szobeli nyelvi készsé-
gek képezik az iskola elsé harom évében, a tipikusan fejlodo és a nyelvfejlodési zavarral
¢l6 gyermekek esetében egyarant (Snow, 2016).

Szamos kutatds megallapitotta, hogy a fiatalkoru elkdvetdk nagyobb ardnyban tapasz-
taltak nehézségeket a receptiv nyelvi készségeknél, mint az expressziv nyelvi készségek-
nél, a receptiv nyelvi készségek esetiikben sokkal inkabb karosodtak, mint az expressziv
nyelvi képességek (Bryan, 2004; Bryan és mtsai, 2007; Gregory és Bryan, 2011; Hughes
¢és mtsai, 2017). Ez magyarazatot adhat arra, hogy a nyelvi zavart igen gyakran nem
diagnosztizaljak és nem kezelik ebben a populacidoban (Sanger és mtsai, 2002; Snow €s
mtsai, 2016).

A receptiv nyelvi zavar tehat kevésbé megfigyelhetd, mint az expressziv nyelvi zavar,
¢és olyan, nem egyiittmiikodonek érzékelt viselkedésformakban nyilvanulhat meg, mint
példaul a szemkontaktus keriilése, a korlatozott nyelvhasznalat, a gyenge figyelem,
a fokozott nyugtalansag és egyszavas valaszok hasznalata (Gregory és Bryan, 2011;
Martin, 2019; Snow és Powell, 2011; Snow és mtsai, 2016; Winstanley €s mtsai, 2018).
Ebbdl kifolyolag a fiatalkorti elkovetdk a fel nem ismert receptiv nyelvi zavaruk miatt

93




Iskolakultira 2025/8

ugy tlinhetnek, mintha nem tantsitananak megbanast a blincselekményekkel kapcso-
latban. Az expressziv nyelvi nehézségek hozzajarulhatnak a téves megitéléshez, mivel
a fiatal nem tudja allaspontjat megfelelden képviselni, érzéseit kifejezni nyelvi kifeje-
z0készségének deficitje, fejletlensége miatt (Anderson és mtsai, 2016; Snow és Sanger,
2011). Raadasul a gyenge kifejezd nyelvi készségekrol megallapitottak, hogy dsszeflig-
gésbe hozhatoak az érzelmi 6nszabalyozasban felmeriil6 nehézségekkel (Ripley és Yuill,
2005), amelyek olyan viselkedésekben nyilvanulhatnak meg, amelyek érdektelenséget,
agresszivitast vagy ellenallast tilkr6znek masok felé (Morrison és mtsai, 2010). Ezek a
viselkedések elterelhetik a figyelmet a nyelvi készségek hianyossagair6l (Bryan és mtsai,
2015; Hughes ¢és mtsai, 2017; Martin, 2019), igy a nyelvi zavarok diagnosztizalatlanul
és/vagy kezeletleniil maradnak. Mindezzel 6sszefiiggésben Wolff munkatarsaival kuta-
tasaban (1982) arra az eredményre jutott, hogy a fiatalkorti elkdvetok korében a receptiv
mérés volt az antiszocialis viselkedés stilyossaganak legjobb elérejelzdje.

Nyelvfejlédési zavarok eléfordulasi ardanya fiatalkoru
biinelkovetdok esetében és kialakulasanak hattere

A bortonnépességgel kapcsolatos kutatasok ramutatnak, hogy a nyelvi és kommunika-
ciés zavarokkal kiizd6k aranya joval magasabb a fogvatartottak korében, mint a teljes
populécioban (Anderson és mtsai, 2016; Bryan és mtsai, 2007; Snow, 2019). A nyelv-
fejlédési zavar prevalencidja az altalanos populécioban a jelentések szerint 7-12%
kozotti értéket mutat (Snow, 2019). A fiatalkor elkovetdk nagyobb valdszinliséggel
felelnek meg a NyFZ kritériumainak, mint az altalanos populacioban ¢16 tarsaik, ez az
arany ebben a populacioban 19-60% kozé tehetd (Snow, 2019). A nyelvfejlodési zavar
azonositasanak aranya az amerikai kutatasokban 19% koriili értéktdl (Sanger és mtsai,
2001) az Egyesiilt Kirdlysagban végzett vizsgalatokban 60% feletti értékig (Bryan, 2004)
terjed, az ausztral kutatasok pedig 38% (Snow és mtsai, 2015) és 52% (Snow ¢és Powell,
2011) kozotti aranyokat becsiilnek. Az Anderson €s munkatarsai (2016) altal készitett
szisztematikus attekintés megallapitotta, hogy szoros kapcsolat all fenn a biinelkdvetési
statusz és a nyelvfejlodési zavar kozott, €s tobb tanulmany 50% feletti prevalenciaaranyt
dokumentalt (Norbury ¢és mtsai, 2016).

Elmondhat6 ugyanakkor ezekrdl a fiatalkortiakrdl, hogy tarsadalmilag és gazdasagilag
is hatranyos helyzetiiek, a javitdintézetekbe keriild fiatalok ugyanis tilnyomo tobbsé-
giikben az Gigynevezett ,,biinézésre hajlamos kdzosségekbdl” szarmaznak (Weatherburn,
2011). Ezzel a jelenséggel szamos kutatas foglalkozott, példaul az Egyesiilt Allamokban
(Office of Juvenile Justice and Delinquency Prevention, 2015), Ausztralidban (AIHW,
2017) és az Egyesiilt Kirdlysagban (Stephenson, 2007). A csaladok ¢és kozosségek tar-
sadalmi-gazdasagi statuszat jellemzden elsdsorban a sziildk iskolai végzettségével és
gazdasagi mutatoival, példaul a csaladi jovedelemmel kapcsolatban vizsgéljak (Duncan,
Daly, McDonough és Williams, 2002). Willingham (2012) ezzel 6sszefiiggésben a gaz-
dasagi toke mellett a human téke €s a tarsadalmi téke fontossagat is hangsulyozta, ahol
a human téke az egyének képességeire, tudasara utal iskolai végzettségiik tiikrében,
a tarsadalmi téke pedig a tarsadalmi halézatokban 1év6 elényos kapcsolatokra, példaul
a pénziigyi tokével rendelkezdé személyekhez fliz6d6 kapcsolatokra. Nyilvanvalo, hogy
ezek a tényezok egymassal dsszefliggésben allnak, és nehéz lenne a fizikai és tarsadalmi
kornyezet, a sziil6i értékek és élettapasztalatok, az etnikai hovatartozas és a gazdasagi
jolét hatasait szétvalasztani.

A nyelvi készségek kialakulasa, fejlodése szoros dsszefliggést mutat a sziil6-gyermek
kotddéssel, befolyasolja a tarsadalmi-gazdasagi statusz is, a szililék iskolai végzett-
sége ¢s nevelési stilusa. A biztonsagos kotédésti gyermekek nagyobb kompetencidval
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rendelkeznek a nyelvi készségek terén, mint a bizonytalan kétddéstiek (van 1Jzendoorn,
Dijkstra és Bus, 1995). A tarsadalmi-gazdasagi statusz pozitiv 0sszefliggést mutat a
nyelvi fejlédéssel, és az alacsonyabb statuszu csalddokbdl szarmazoé gyermekek nagyobb
valészintiséggel élnek nyelvi fejlédési zavarral, mint magasabb statuszu csalddokbol
szarmaz0 tarsaik (Justice és mtsai, 2008; Qi és mtsai, 2003). A kutatasok szerint az ala-
csony tarsadalmi-gazdasagi statusz Osszefligg a sziild-gyermek kozotti interakcids min-
takkal, példaul a nem kovetkezetes fegyelmezéssel, a nem megfeleld nevelési technikak
alkalmazasaval és az elhanyagolo6 nevelési stilussal, amelyek mind dsszefiiggésbe hozha-
tok a blindzéssel (Sampson és Laub, 1994; Sousa ¢és mtsai, 2011). Az interakcids mintak
mellett az alacsony tarsadalmi-gazdasagi statusz osszefligg a sziilok iskolai végzettségé-
vel és a fiatalok szokincsének fejlédésével (Qi és mtsai, 2006), mivel a magasabb iskolai
végzettségll és tobb erdforrassal rendelkezd sziilok jellemzden tobbet beszélgetnek
gyermekeikkel, mint alacsonyabb végzettségli és kevesebb erdforrassal rendelkezo tar-
saik (Rowe, 2012). Az iskolai végzettség és a tarsadalmi-gazdasagi statusz dsszefliggése
mentén megallapithatjuk, hogy az alacsonyabb iskolai végzettségli sziilokkel egyiitt €16
gyermekeknél nagyobb aranyban fordulhatnak eld nyelvi zavarok, mivel a beszélgetések
soran esetleg kevesebb 1j szdval talalkoznak és kevesebb Osszetett mondatot hallanak
(Q1i és mtsai, 2006).

A tarsadalmi-gazdasagi statusz és a tarsadalmi kdrnyezet tehat kiilonos jelentdséggel
bir a fiatalkoru elkovetokkel kapcsolatban a logopédia mint szakma szamara, mivel szo-
ros Osszefliggést mutat a gyermek- ¢s serdiilékori nyelvi statusszal, ugyanakkor a hely-
zetet tovabb arnyalja, hogy vélhetéen genetikai Osszetevordl is beszélhetiink (Bergen,
Zuijen, Bishop és Jong, 2017). Hart és Risley (1995) harom évtizede kutatasukban arrol
szamoltak be, hogy a magasabb végzettségii sziilok gyermekei mind mennyiségileg,
mind mindségileg gazdagabb nyelvvel talalkoznak, mint a munkasosztalybeli sziilok
¢és a szocialis juttatdsokbol €16 sziilok gyermekei. Hasonlo eredményre jutottak mas
amerikai kutatok (Hoff, 2003), valamint az Egyestilt Kiralysdgban dolgozé szakemberek
is (Locke, Ginsborg és Peers, 2002). Chitsabesan ¢s munkatarsai (2007) kutatasuk ered-
ményeként megallapitottak, hogy a vizsgalatukban részt vevé fiatalkora biinelkdvetok
esetében statisztikailag szignifikans dsszefliggés fedezhet6 fel a gyenge verbalis készség
¢s az alacsony 1Q-értékek kozott, vagyis a neurokognitiv hianyossagok jellemzden egyiitt
jartak a nyelvi készségek alacsony szintjével.

A nyelvfejlodési zavarral é16 fiatalkoru elkovetok
pszicholdgiai problémai

Mig a fentebb bemutatott kutatasok fényében a nyelvi nehézségek fiatalkoru biinelkove-
ték kdrében megjelend nagyobb aranyu eléforduldsa egyértelmii, az e népesség korében
végzett vizsgalatok ritkan nytjtanak holisztikus képet a vizsgalt személyek pszicholdgiai
problémairol. A kutatok ma mar felismerték a mentalis egészséggel kapcsolatos problé-
mak (Chitsabesan és mtsai, 2006), az 6nkarositas (Putnins, 2005) és a kabitoszer-haszna-
lat (Hammersley, Marsland, és Reid, 2003) gyakoribb eléfordulasat a fiatalkoru fogvatar-
tottak kdrében. A neurofejlédési zavarok kiilonb6zo formainak aranya is magasabb ebben
a populacidban, beleértve az értelmi fogyatékossagot, a traumas agysériilést (TBI) és az
autizmus spektrumzavart (ASD) (Hughes és mtsai, 2012). A nyelvfejlédési zavarokkal
kiizd6 fiatalokkal végzett vizsgalatok a mentalis egészségiigyi nehézségekkel (Im-Bolter
¢és Cohen, 2007), a szocialis szorongassal (Beitchman ¢és mtsai, 2001) és a kabitoszerrel
valo visszaéléssel (Beitchman és mtsai, 2001) valé komorbiditast is feltartak.

A gyakori tarsbetegségek mellett olyan kockazati tényezdk, mint a korai bantalmazas-
nak, elhanyagolasnak valo kitettség, feliilreprezentalt a fiatalkort blinelkdvetdk korében
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(Stewart, Livingston és Dennison, 2008). Ez
onmagaban is olyan tényezo, amely veszé-
lyezteti a korai nyelvi fejlédést és az isko-
lai elkotelezettséget (Lum, Powell és Snow,
2018; Snow, 2009). Lehetséges, hogy ezek a
tényezok a tarsadalmi-gazdasagi hatranyok
hatéasaival egyiitt és a korai bantalmazasnak
valo kitettséggel kiegésziilve felerdsitik egy-
mas hatasat, 1étrehozva egy olyan helyzetet,
amely az optimalis nyelvi és olvasasi kész-
ségek fejlodése ellen hat. Ezt az elképze-
lést vizsgaltak Bryan, Garvani, Gregory ¢€s
Kilner (2015), akik egy ,,0sszetett kocka-
zati” modellt irtak le a fiatalokrol biinelko-
vetokkel Osszefiiggésben. A modell szerint
a beszéd, a nyelvi és kommunikacios sziik-
ségletek mas sériilékenységekkel kolesonha-
tasba 1épve novelik a fiatalok biinelkovetési
kockazatat (Bryan és mtsai, 2015). Meglata-
suk szerint a korai nyelvi nehézségek iskolai
lemaradashoz, miiveltségi problémékhoz,
oktatasi kudarchoz és viselkedési problé-
makhoz vezethetnek, amelyek egyiittesen
emelik a fiatalkori biinelkovetés valdszinii-
ségét, sOt, a nyelvi nehézségek nemcsak
kozvetleniil befolyasoljak a kommunikaciot,
hanem megnehezitik ezen fiatalok onkifeje-
z¢&sét, ¢s érdekvédelmiiket is megnehezitik
az igazsagszolgaltatasi eljaras soran.

A nyelvfejlodési zavarral €16 személyek
nyelvi problémai jelentés hatassal lehetnek
a masokkal val6 mindennapi érintkezésre is
(Bishop ¢és mtsai, 2017). Ennek oka, hogy a
nyelvi zavar csokkentheti a masokkal valo
tarsas interakciok kezdeményezésének és
fenntartasanak képességét, megnehezitve
ezzel a masokkal vald kapcsolatépitést
(Im-Bolter és Cohen, 2007). A magasabb

A nyelvfejlodesi zavarral élo
személyek nyelvi probléemdi
Jelentos hatdssal lehetnek a
mdsokkal valé mindennapi
érintkezésre is. Ennek oka, hogy
a nyelvi zavar csdkkentheti a
mdsokkal valo tdrsas interak-
ciok kezdeményezésének és
Sfenntartdsdnak képességet,
megnehezitve ezzel a mdsokkal
valo kapcsolatépitést. A maga-
sabb szintii nyelvi készségekkel
kapcsolatos problemdk, mint
példaul a narrativ diskurzus
nehézsége, a kévetkeztetések
nem megfelel6 levondsa, vala-
mint az dtvitt értelmii sz6vegek
megértésének kihivdsai igen
gyakran félreértésekhez vezet-
nek, ami a tdrsas kapcsolatok
Sfellazuldsdt eredményezheti.
A folyamatos kommunikdcios
zavarok felerosithetik az elszi-
getellség és a magdnyossag
érzeéset, emellett fokozott inger-
lekenységhez és agressziohoz is
vezethetnek.

szinti nyelvi készségekkel kapcsolatos problémak, mint példaul a narrativ diskur-
zus nehézsége, a kovetkeztetések nem megfeleld levonasa, valamint az atvitt értelmt
szovegek megértésének kihivasai igen gyakran félreértésekhez vezetnek, ami a tarsas
kapcsolatok fellazulasat eredményezheti (Anderson és mtsai, 2021; Im-Bolter és Cohen,
2007; Speech Pathology Australia [SPA], 2018). A folyamatos kommunikécios zavarok
felersithetik az elszigeteltség €s a maganyossag érzését, emellett fokozott ingerlékeny-
séghez és agresszidhoz is vezethetnek (Speech Pathology Australia [SPA], 2018). Ezek
a zavarok az egyéneket a pszichiatriai rendellenességek fokozott kockazatanak teszik
ki, beleértve az internalizald (pl. depresszio, szorongas) és externalizald (pl. magatar-
taszavar, figyelemhianyos/hiperaktivitas-zavar, kabitoszerrel vald visszaélés) mentalis
egészségligyi problémakat egyarant.

A nyelvfejlodési zavarral, internalizald és externalizald mentalis egészséggel kapcso-
latos kockazati tényezok atfedést mutatnak, nehezen valaszthatok el egymastol teljes
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meértékben, beleértve az drokletes hatasokat, a gazdasagi-tarsadalmi kornyezetet és a
kedvezétlen gyermekkori tapasztalatokat (Hentges és mtsai, 2021; Penner és mitsai,
2011). Zupan és munkatarsai (2021) tanulmanyukban célul tizték ki a nyelvi zavar és az
internalizal6 mentalis egészség kozotti Osszefiiggés vizsgalatat. Kutatdsuk eredménye-
képpen arra jutottak, hogy a ketté igen gyakran egylittesen fordul eld, de szignifikans
Osszefiiggés nem fedezhetd fel kozottiik (Zupan és mtsai, 2021). A témakdr vizsgalata
ugyanakkor hozzajarul ahhoz, hogy jobban tudatosuljon a szakemberekben a potencialis
nyelvi zavarok és az internalizald mentalis egészségiigyi problémak egyiittes eléfor-
duldsa. A logopédia eszkoztaranak kovetkezetes alkalmazasa segithetne enyhiteni a
felmeriild kihivasokat a nyelvi zavarokkal és internalizalé mentalis zavarokkal kiizdd
fiatalkort elkdvetdk esetében. A logopédiai szolgaltatdsokhoz vald hozzaférés még
mindig korlatozott a fiatalkoruak biintetés-végrehajtasa soran (Martin, 2019; Snow,
2019), de a mentalhigiénés szolgaltatasok vagy tanacsadas valamilyen formaja altalaban
elérhetd (Penner és mtsai, 2011). Amig a logopédiai szolgaltatasok nem valnak altalanos
gyakorlattd a javitointézetekben, komoly segitség lehet a személyzet képzése és figyel-
mének felhivasa arra, hogy miként modosithatjak az altaluk hasznalt nyelvet a fiatalkora
blnelkovetdkkel valdo mindennapi interakcidk, valamint a tanacsadas/mentalhigiénés
szolgaltatasok soran (Gregory és Bryan, 2011; SPA, 2018).

Kihivasok a fiatalkoriak nyelvi zavaranak
kezelésével kapcsolatosan

Tekintettel a nyelvfejlddési zavarral ¢l6 blinelkovetd fiatalok magas aranyara, kulcsfon-
tossagu az esetlegesen érintett fiatalok nyelvi készségeinek minél korabbi életkorban
torténd szlirése. Ezeket a vizsgalatokat indokolt lenne minden esetben elvégezni, ha
valamilyen jel a nyelvfejlédési zavar jelenlétére utal, erre indikacioul szolgalhat nehéz-
ségek megjelenése akar a tanulassal, akar a kortarsakkal valo kapcsolat kiépitése soran.
Benasich (1993) és Hughes (2017) munkatarsaival az alabbi helyzetek esetén javasolja
a nyelvi készségek sziirését, megel6zendd azt, hogy az érintett fiatalok a késdbbiekben
blinelkovetéveé valjanak: az olvasasi nehézséggel kiizdé gyermekek korében; amikor a
viselkedési, magatartasi problémak vagy a mas gyermekekkel valé kapcsolatteremtés,
kommunikécio nehézségei eldszor jelennek meg; amikor a gyermeket az iskolabol valo
kizaras veszélye fenyegeti, valamint mentalis egészségiigyi problémak jelentkezésekor
(Benasich és mtsai, 1993; Hughes és mtsai, 2017). A korai felismerés lehetévé teszi az
adekvat beavatkozast minél korabbi életkorban, még az iskolai lemorzsolodas és a biin-
elkovetés elott. A nyelvfejlodési zavarral azonositott gyermekek szamara nyujtott korai
logopédiai szolgaltatasok nagy eséllyel csdkkenthetik a renddrséggel vald kapcsolatba
kertilés esélyét serdiilokorban és korai felndttkorban (Hughes és mtsai, 2017; Winstanley,
Webb ¢és Conti-Ramsden 2018).

Sajnos a fiatalkoru biinelkdvetéknél nem elég gyakoriak a sziirések, ezért jelentds
a korabban fel nem ismert, nem diagnosztizalt nyelvfejlodési zavarok eléfordulésa, az
érintett fiatalok sok esetben nem kapnak megfeleld szakmai tamogatast (Beitchman ¢és
mtsai, 1999; Snow és Powell, 2011). Tovabbi problémat jelent, hogy az érintett fiatalok
nyelvi zavarbol eredd viselkedését gyakran félreértelmezik, dacosnak vagy motivalatlan-
nak tekintik 6ket, és a nem megfeleld tanulmanyi eredmények mogotti okként magatar-
tasi problémakat sejtenek (Cohen és mtsai, 1998; Snow és Powell, 2011).

A szakirodalom is kiemeli, hogy hatékony szdvegértési szlirési eljarasokra lenne
sziikség, amelyek akkor lennének igazan hasznosak, ha azokat célzott beavatkozasok is
kovetnék (Ehren és Ehren, 2001; Snow, 2016). A fiatalok nyelvi képességeinek vizsga-
lataval kapcsolatban azonban szdmos probléma meriil fel. A legtobb alkalmazott tesztet
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eredetileg gyermekek szamara tervezték, és a tesztek standardjai nem feltétlentil tiikrozik
az oktatasi rendszerbol olykor lemorzsolodott, esetleg iskolat csak ritkabban latogato,
korlatozott szocialis tapasztalatokkal rendelkez6 fiatalok , tipikus” teljesitményét (Bryan
¢és mtsai, 2007). Szamos szerzd javasolta, hogy érdemesebb lenne 6nbevallason és
személyes elbeszélgetésen alapuld mérdeszkozoket hasznalni, hogy a fiatalok maguk
szamolhassanak be a tapasztalataikrol, és magyarazzak meg az ezekre adott érzelmi
reakcidikat (Zwiers és Morissette, 1999). Freedman és Wiig (1995) ugy vélik, hogy
az onértékelés hasznos informacidkat nyujtana a fiatalok szdmara nyujtott szolgaltatas
megtervezéséhez is, s6t, egyes szakemberek szerint ezek alternativat jelentenének a stan-
dardizalt tesztek kizarolagos hasznalataval szemben (Ehren, 2000).

Fontos lenne elérhetdvé tenni a logopédiai szolgaltatasokat az iskolaba nem jaro,
veszélyeztetett fiatalok szamara (Bryan és mtsai, 2007) is, tekintettel a nyelvfejlédési
zavar és az olvasasi nehézségek kozotti magas komorbiditasi aranyra. Ha ez megva-
l6sulna, elérhetové valnanak ezek a szolgaltatasok az ifjusagsegitd, szocialis és gyer-
mekvédelmi szervezeteken keresztiil az érintett fiatalok szdmara. Amennyiben a fiatalok
mégis blinelkdvetévé valnak, a tovabbi biinelkdvetés megeldzéséhez elengedhetetlen
az irni-olvasni tudas, a szdbeli, irasbeli és nyelvi készségek fejlesztése, igy hatalmas
sziikség van logopédusokra a javitointézetekben (Venard és mtsai, 1997). Tény, hogy
egyre gyakrabban alkalmaznak ilyen szakembereket, bevonasuk azonban nem egységes
az egyes intézetekben, inkabb sporadikusnak tekinthetd, sok intézetben nem érhetdek el
az ezen szakemberek altal nytjtott szolgaltatasok.

Ha az adott javitéintézetben dolgoznak logopédusok, 6k amellett, hogy a fiatalkora-
akkal foglalkoznak, és a sziirésen tal terapiat biztositanak szamukra, szerteagazé felada-
tokat latnak el a fiatalkoruakkal valdé kdnnyebb kommunikacié tdmogatasa érdekében.
Szamos eszkdzzel tamogatjak a fiatalkoruakat abban, hogy sikeresebben vegyenek részt
az interakcidkban, példaul a személyzet képzésében is szerepet vallalnak a kommunika-
ci6 megkonnyitése érdekében (Bryan és Gregory, 2013; Royal College of Speech and
Language Therapists [RCSLT], 2019). A logopédusoknak a munkatarsak képzése mellett
tovabbi fontos szerepiik van a fiatalkortiakkal torténd informacidcsere timogatasaban is.
A kommunikacid alapveté emberi jog, és nem igazsagos a fiatalokat eleve kudarcra itélni
(pl. a szabalyok megszegése miatt) csak azért, mert nem értették meg teljesen, hogy mi
az, amit a hatésagok elvarnak toliik. Ezért a logopédusok segitséget nytjtanak a gyakran
haszndlt intézményi szokincs megértésének fejlesztésében, példaul a fiatalkoruak sza-
mara késziild nyomtatott anyagok kialakitasaban is, amelyek felhasznalobarat mdédon
magyarazzak el az igazsagszolgaltatasi folyamatokat, a fiatalok jogait, az alapvetd
viselkedési szabalyokat, és felkészitik 6ket arra, hogy mire szamithatnak a biintetésiik
id6tartama alatt.

Snow ¢és Powell (2012) a személyzetnek, tanacsadoknak azt javasoljak, hogy csok-
kentsék a kognitiv viselkedésterapia verbalis terhelését, példaul a hasznalt nyelvezet
egyszerusitésével és emellett vizualis tdmogatds haszndlataval, vagyis a rehabilitacios
beavatkozasok soran rutinszertien hasznaljanak kommunikacios tamogatasokat, példaul
képeket. Riley és Hayes (2018) részletes tanacsokat adnak, amikor megfogalmazzak,
hogy a segité szakember mellézze a szakkifejezések hasznalatat, megfeleld modon rea-
galjon a kiilonboz6 kulturalis kommunikacios stilusokra, a fiatalkortiak valaszadasat 6sz-
tonz6é modon fogalmazza meg a felteendd kérdéseket, tegye lehetévé a hallgatasukat, és
az elkovetett biincselekményrdl a tavolitas eszkozét alkalmazva beszéljen. Tagabb érte-
lemben azt javasoljak, hogy érdemes lenne nagyobb hangsulyt fektetni a segité nyelvi
készségeire, hogy a fiatal elkdvetdket bevonja a beszélgetésbe olyan stratégiak révén,
mint az aktiv hallgatas, a reflexio, az 9sszegzés és a csend alkalmazasa, és hogy ahelyett,
hogy a fiatalkortiaktol osszefiiggd elbeszélést varnanak, hasznosabb lehet az érzelmek
feltarasara szolgalo kérdések keretbe foglalasa (Riley és Hayes, 2018). Felértékelodik
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tehat a logopédiai szakértelem hozzaférhetéségének szerepe, nemcsak a sziirés ¢és a tera-
pia folyaman, hanem a szakemberek egyszeriibb kommunikacidjanak tdmogatésa altal is.
Elmondhat6 ez a biintetés-végrehajtas intézményeiben toltott biintetés idészaka mellett
a rendorségi és a birdsagi eljarasokra vonatkozodan is, elengedhetetlen ugyanis, hogy a
fiatalkoru elkovetok megfeleléen tudjanak kommunikalni az eljaras folyaman, képviselni
tudjak az érdekeiket. Felmertil a kérdés, hogy vajon mennyire hatékonyan kommunikal-
nak az érintett, atlagosnal alacsonyabb szintli nyelvi képességekkel rendelkezd fiatalok,
¢és befolyasolja-e ez a nyelvi képességszint azt, hogy képesek-e profitalni a verbalisan
kozvetitett beavatkozasokbol (Bryan és mtsai, 2007). A kdvetkezd fejezetben két speci-
alis tertileten vizsgaljuk meg, hogyan jelenik meg a beszédkészség szerepe a fiatalkort
elkdvetdk esetében.

A nyelvi készség szerepe a fiatalkoru elkovetok esetében
a birosagi eljaras soran és a biinelkdvetést koveto reintegracios/
rehabilitaciés programokban

A szdbeli nyelvi kompetencia, a megfeleld beszédkészség elengedhetetleniil fontos abbol
a szempontbol, hogy a fiatalkoru biinelkdvetdk sikeresen részt tudjanak venni a birosagi
eljarasban, valamint a javitoéintézetben, bortdnben a reintegracioé tamogatasat célzé prog-
ramokon.

A birdsagi rendszerrel vald kapcsolat szamos olyan tapasztalatnak teszi ki a fiatalokat,
amelyek nagymértékben igénybe veszik az expressziv €s receptiv nyelvi készségeket
(Anderson és mtsai, 2016; Bryan és mtsai, 2007; LaVigne és Van Rybroek, 2011).
A nyelvi zavar szamos nehézség forrasa lehet a fiatalok szamara az igazsagszolgaltatasi
rendszerben akar a rendOrségi, akar a birdsagi szakaszban, mert negativan befolyasolja
képességiiket, hogy megértsék, mivel vadoljak dket, a renddrségnek tett vallomasukban
vilagosan elmondjak, mi tortént, tudjanak a birésagon feltett kérdésekre valaszolni, és
képesek legyenek értelmezni a jogi képvisel6tol kapott informacidkat (Lount és mtsai,
2017; Johnston és mtsai, 2016; Snow és mtsai, 2016). Szocialis készségeik alacsony foka
negativan befolyasolja a hatosagokkal folytatott parbeszédet, mivel gyenge nonverbalis
kommunikaciojuk (pl. a szemkontaktus keriilése) és az elhangzott informaciok esetleges
félreértelmezése a beszE16 szdmara az egyiittmitkodés hianyat, a durvasagot is mutathatja,
holott bizonyara nem errdl van sz6 (Hughes és mtsai, 2017). A receptiv nyelvi zavarokkal
kiizd6 fiatalok hianyossagot tapasztalhatnak a kihallgatas, letartoztatas, ligyvédi tanacs-
adas vagy a birdsagi targyalasok soran hasznalt jogi szokincs megértésében (Rogers és
mtsai, 2008; Snow, 2019), mig az expressziv nyelvi zavarokkal kiizd6 fiatalok szamara a
kihallgatési folyamatokban a megfelel6 valaszadas okoz problémat (Anderson és mtsai,
2016; Snow, 2019). Szamos kutato foglalkozott a fiatalkort fogvatartottak nyelvi kész-
ségeinek vizsgalataval a kulcsfontossagl jogi szokincs megértése szempontjabol, mint
példaul a ,figyelmeztetés” és a ,,bilintetés” kozotti kiilonbség vonatkozasaban (Sanger
¢és mtsai, 2001), vagy vizsgalva a hosszabb beszélt szovegek megértését (Gregory ¢és
Bryan, 2011; Winstanley és mtsai, 2019). Snow és munkatarsai (2012) a fiatalkortiak
kifejezokészségét vizsgalta. Egy narrativa, elbeszélés felépitésének képessége vagy egy
esemény elmesélése kiilondsen fontos egy jogi eljarasban valdo megfeleld részvétel szem-
pontjabol; egy kihallgatason vald részvétel, birdsagi tantivallomas folyamata megkove-
teli a résztvevotdl azt, hogy meggy6zoen tudjon kommunikalni (Snow és mtsai, 2012).
Szamos kutatas felhivta a figyelmet tovabba arra, hogy ezek a képességek sok esetben
hianyoznak a fiatalkort biinelkdvetok esetében, mindezek nehézséget jelentenek az érin-
tett fiatal felndttek szamara (Hopkins €s mtsai, 2018; Snow és Powell, 2005). Lount és
munkatarsai (2017) megfogalmaztak, hogy a mintajukban szerepld fiatalok tehetetlennek
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¢és frusztraltnak érezték magukat a birdsagi
eljaras soran, mivel nehézségeik adodtak
abbol, hogy megértsék, mi zajlik koriilot-
tiik, ez pedig megakadalyozta ket a birdsagi
folyamatban valo aktiv részvételben.

A javitéintézetben 1évo fiatalkora elko-
vetdk szamara kidolgozott, a tarsadalomba
vald visszailleszkedést elésegitd reinteg-
racios programok (pl. kognitiv viselkedés-
terapia; interperszonalis készségfejlesztés;
életvezetési készségeket fejlesztd progra-
mok; konfliktusmegoldast célzo progra-
mok) nagyrészt verbalis jellegliek, ¢s a
nyelvi kifejezokészségen alapulnak (Snow
¢és Powell, 2012). Az ezekben a programok-
ban valé hatékony részvételhez elengedhe-
tetlen a megfeleld beszédkészség (Bryan és
Gregory, 2013). Ezek a programok meta-
kognitiv képességeket igényelnek (Snow
és mtsai, 2016), és mivel jellemzden soft
skilleket (puha készségeket) fejlesztenek, pl.
¢letvezetési készségeket adnak at (Snow ¢és
mtsai, 2012), a megfeleld nyelvi készségek
nélkiilozhetetlenek (RCSLT, 2018). A fiatal-
kortiaknal az ezeken a teriileteken megjelend
hianyossagok azért okoznak problémat, mert
a nyelvi zavarral kiizdd fiatalkort blinelko-
vetdk esetleg nem tudnak hozzaférni a ver-
balisan kozvetitett terapiadhoz (Anderson és
mtsai, 2016; Bryan és mtsai, 2007; Lavigne
¢és Rybroek, 2011; Metzger és mtsai, 2018).
Bryan (2004) megallapitotta, hogy az eze-
ken a programokon részt vevok 40%-anak

P

A javitointézetben lévo fia-
talkoru elkévetok szamdra
kidolgozott, a tdrsadalomba
valo visszailleszkedest elose-
gito reintegrdcios programok
(pl. kognitiv viselkedésterdpiay
interperszondilis készségfej-
lesztés; életvezetési készségeket
fejleszto programok; konflik-
tusmegolddst célz6 programok)
nagyrészt verbdilis jellegtiek,
és a nyelvi kifejezokészségen
alapulnak. Az ezekben a
programokban valo hatékony
részvételhez elengedhetetlen a
megfelel6 beszédkészség. Ezek
a programok metakognitiv
képességeket igényelnek, és
mivel jellemzoen soft skilleket
(puha készségeket) fejlesztenek,
Dl életvezetési készségeket
adnak dt, a megfelel6 nyelvi
készségek nélktilozhetetlenek.

nehézséget okoz, hogy hasznositani tudja a diihkezeléssel foglalkozo, vagy drogreha-
bilitacios alkalmakon elsajatitott ismereteket, készségeket. Coles és Murray (2015) arra
hivta fel a figyelmet, hogy fiatalkort biinelkdvetoknek problémat jelenthet az oktatasi
programokon valo részvétel is. Winstanley (2018) kutatasi eredményei szerint a nyelv-
fejlodési zavar a legnagyobb eldrejelzdje annak, hogy a fiatalkoruak visszaesnek-e, ezzel
hatarozott bizonyitékot szolgaltatva arra, hogy a reintegracids programok hatékonysaga-
nak hidnya a nyelvi zavarral kiizdd fiatalkortiak esetében veszélyezteti a tarsadalomba
torténd visszailleszkedést.

Osszegzés

Ahogyan azt tanulmanyunkban bemutattuk, a nyelvi zavarok teriiletén végzett vizsga-
latok nagyrészt az ezen a teriileten megjelend problémak hatasainak és a kapcsolddod
kockazatoknak a feltarasara iranyulnak (pl. Kilpatrick és mtsai, 2019). Joval kevesebb
nyelvi készségek fejlesztésére iranyuld kutatassal taldlkozunk, illetve csupan néhany
kutatd vizsgalja a nyelvi facilitdcids technikak hatékonysagat, valamint az ennek javi-
tasat célzo szituacios jellegi feladatok alkalmazasat (példaként emlithetjiik Starling és
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munkatarsainak irasat [2012]). Ugyanakkor egyre inkabb megjelennek azok a kutatasok,
amelyek hangsulyozzak a logopédia szerepét a fiatalkort biinelkdveték kommunikacios
sziikségleteinek kezelésében. Gregory ¢és Bryan (2011) az Egyesiilt Kiralysagban és
Snow ¢és Woodward (2017) Ausztralidban bizonyitottak, hogy az ilyen nehézségekkel
kiizd6 fiatalok hatarozott terapias elkotelezettséget mutatnak, ¢s jelentés kommunikacios
fejlodést érnek el a viszonylag rovid tavu, kozepes intenzitast logopédiai beavatkozasok
hatasara. A bebortonzott fiatalok javitointézeti beavatkozasaival foglalkozo szakirodalom
emellett igéretes bizonyitékot szolgaltat arra vonatkozdan, hogy az explicit tanulds mel-
lett kulcsfontossagu az olvasasértési és folyékony olvasasi készség, valamint a szokincs
fejlesztése (Houchins, Jolivette, Krezmien és Baltodano, 2008).

Tanulmanyunkban szamos javaslatot, pozitiv gyakorlatot gyiijtottiink Ossze, ame-
lyeket hasznos lenne minél szélesebb korben alkalmazni, akar a hazai kornyezetben is
adaptalhatoak. A nyelvi zavarok minél fiatalabb korban torténd felismerése, hatékonyabb
szOvegértési szlrési eljarasok alkalmazasa a kezdd 1épést jelenti ebben a folyamatban
— kulcsfontossagu lenne a latencia csdkkentése. A gyakorlatban hasznos lenne az intéze-
tekben gyakran hasznalt intézményi szokincs megértésének fejlesztése akar a fiatalkort
blinelkdvetdk szamara késziild nyomtatott anyagok 1étrehozasaban, akar a szakemberek
altal hasznalt nyelvezet egyszerlsitésével, ¢s nem elhanyagolhatd a mentalis egészséggel
kapcsolatos problémak kezelése sem.

Erdemes lenne megfontolni tovabba a tigabb szakirodalomboél szdrmazé tanulsagok
nyelvfejlédési zavarral €16 fiatalkorti binelkdvetdk tdmogatasara torténd alkalmazasat is
(Sowerbutts és mtsai, 2021), emellett sziikség lenne ilyen jellegli empirikus kutatdsokra
is. A kutatasok eredményei mentén kialakitott programok segitségével biztosithat6 lenne,
hogy a felmeriil6 fejlodési nehézségek orvosolhatdak legyenek, és ezek a fiatalok a tar-
sadalom hasznos tagjaiva valjanak, ne lépjenek felnétt korukban a blindzés utjara (Ward
és Stewart 2003).

Miklosi Marta
Debreceni Egyetem Nevelés- és Miivelédéstudomanyi Intézet
Tamogatas
A tanulmény a Bolyai Janos Kutatési Osztondij (azonositoszam: BO/00099/24/2) timo-

gatasaval késziilt.
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Absztrakt

A fiatalkoru fogvatartottak nyelvi készségeinek vizsgalata kiemelt fontossagu kérdés, mivel az itt megje-
lend deficitek hatasa szertedgazd. Az ezen a teriileten felmeriild hianyossagok az oktatasban valo esetleges
sikertelenség mellett széles korti hatasokkal jarhatnak, megnehezitve azt, hogy a fiatalkora szabadulasa utan
sikeresen beilleszkedjen a tarsadalomba. Tanulmanyunkban a nemzetkézi kutatasok tiikrében vallalkozunk a
téma vizsgalatara, kitérve a nyelvfejlodési zavarok kialakulasi okainak, jellemzdinek vizsgalata mellett az ezzel
Osszefuggésben megjelend pszichologiai jellegii nehézségek bemutatasara, valamint a receptiv és expressziv
nyelvi zavar okozta kihivasokra. Megvizsgaljuk, mi allhat annak hatterében, hogy a nyelvi és kommunikacios
zavarokkal kiizd6k aranya joval magasabb a fogvatartottak korében, mint a teljes populacioban. Egy kiilon
fejezetben kitériink arra, hogy milyen kihivasok jelentkeznek a fiatalkora fogvatartottak nyelvi zavaraval ossze-
fuggésben két specialis teriileten, a birdsagi eljaras és a biinelkovetést kovetd reintegracios programok soran.
Tanulmanyunk hianypo6tlo, mert a legfrissebb nemzetkozi kutatasok eredményeinek Osszegytijtésére vallalko-
zunk, kiilon hangsulyt fektetve a probléma megoldasara, erre iranyuld javaslatok felsorakoztatasara. A nyelvi
zavarok minél fiatalabb korban torténé felismerése, hatékonyabb szovegértési szlirési eljarasok alkalmazasa
kulcsfontossagu lenne e probléma kezelése soran a latencia csokkentése céljabol. Fontos lenne odafigyelni,
hogy a szakemberek egyszeriibb nyelvezetet hasznaljanak a fiatalkora biinelkovetdkkel valo foglalkozas soran;
elengedhetetlen, hogy minél tobb logopédus szakember foglalkozzon ezekkel a fiatalokkal, ezzel is elésegitve,
hogy a felmeriil6 fejlédési nehézségek orvosolhatoak legyenek, és ezek a fiatalok a tarsadalom hasznos tagjaiva
valjanak, ne 1épjenek felndtt korukban a biinézés utjara.

Kulesszavak: fiatalkoru blinelkovetdk, nyelvfejlodési zavarok, logopédia, receptiv nyelvi zavar, expressziv
nyelvi zavar
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tekezlet

Pusztai Gabriella, Ceglédi Timea, Bacskai Katinka,
Pallay Katalin: Az iskola-sziilé kapcsolattartas gyakorlatai.
Intervenciok, programok, gyakorlatok pedagogusoktol
pedagiogusoknak

A sziiloi értekezlet csak a jeghegy csticsa - a valodi kapcsolodds
mélyebb, tudatos és k6z6s energiabefektetést igényel mind a
sziilotol, mind a pedagogustol. Pusztai Gabriella, Ceglédi Timea,
Bacskai Katinka és Pallay Katalin Az iskola-szil6 kapcsolattartds
gyakorlatai. Intervenciok, programok, gyakorlatok pedagogusoktol
pedagogusoknak cimii kézikonyve gyakorlati példdakkal mutatja
be az iskola és a csaldd kozotti egyiittmiikodes elmélyitésének
lehetoségeit. Minden érintett fél szamdra irdanyt mutat abban,
hogyan épiilhet bizalomra a sziilok és az iskola kapcsolata, amely
a gyermek fejlodeésének egyik alappilére lehet.

z iskola és a csalad kozotti egyiitt-

mikodés fontossagat az elmult

évtizedekben szamos nemzetkozi
kutatas hangsulyozta (Epstein, 1988,
1995, 2001; Walker és mtsai, 2004; Goo-
dall és Montgomery, 2014; Gonzales és
Gabel, 2017). Az eredmények szerint a két
fél kozotti 6sszhang meghatarozo szerepet
jatszik a gyermekek fejlédésében és iskolai
sikereiben, kiilonos tekintettel az értelmi,
szocialis ¢és érzelmi képességekre (OECD,
2012; Izzo és mtsai, 1999; Ghazvini és
Khajehpour, 2011). A kutatdsok tovabba
ramutatnak arra is, hogy a sziil6-iskola
egylittmtikodés csokkentheti a viselkedé-
szavaros gyermekek korében tapasztal-
hat6 problémakat (El Nokeli, Bachman
és Votruba—Drzal, 2010; Eden, Chisom
¢és Adeniyi, 2024). A Pusztai Gabriella,
Ceglédi Timea, Bacskai Katinka és Pallay
Katalin altal szerkesztett Az iskola-sziild
kapcsolattartas gyakorlatai. Interven-
ciok, programok, gyakorlatok pedagogu-
soktol pedagogusoknak cimii kézikonyv e

témakorben nytjt atfogd utmutatdt elso-
sorban pedagdgusoknak. A kotet egyrészt
a legfrissebb nemzetkozi kutatasi eredmeé-
nyeket gylijti 6ssze, mely konkrét jogya-
korlatok, nemzetkdzi programok bemuta-
tasaval és hazai iskoldk esettanulmanya-
ival szélitja meg a szakmai kdzonséget,
a gyakorlatban tevékenykedd pedagdguso-
kat, valamint a sziil6ket. A recenzi6 célja,
hogy bemutassa a konyv szerkezetét és
szakmai jelentoségét, mikdzben ravilagit
annak gyakorlati alkalmazhatdsagara.

A kotet a Magyar Tudoményos Aka-
démia — Debreceni Egyetem Csaladok
és Tanarok Kooperacioja (tovabbiakban
MTA-DE CSATOKK) kutatécsoport mun-
kassaganak eredménye. A szakmai kutato-
kozosség célja a szakirodalom feltarasan
¢és a magyar kozegben végzett kutatasokon
tal, hogy gyakorlati Gtmutatast adjon az
iskolai gyakorlat soran a pedagdgusok és
szlil6k szamara. A kotet létrejottét allami
forrasbol megvalosuld projekt tette lehe-
tové, amelynek keretében a kutatdcsoport
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tagjai — a Debreceni Egyetem Bolcsészet-
tudomanyi Karanak hallgatéi, doktoran-
duszai, kutatoi és kutato tanarai — kozosen
dolgoztak a megvaldsitason. Mindennek
koszonhetéen az olvasd6 ma mar kézbe
veheti, vagy online formaban is bongész-
heti ezt a hianypotlo kézikonyvet, amely
két nagyobb egységbdl all: az els6 a vilag
kiilonb6z6 orszagaiban jol bevalt jogya-
korlatokat mutatja be, mig a masodik a
hazai és néhany kiilhoni iskola esettanul-
manyait foglalja dssze.

A kotet elsé fejezete négy alfejezetre
tagolodik, melyek nemzetkozi interven-
cios programokat mutatnak be, ebbdl az
els6 haromban Epstein és Sheldon (2023)
elméleti megkozelitése alapjan soroltak be
ajogyakorlatokat. A programok kdzos célja
a kiilonleges banasmodot igényld gyerme-
kek képességeinek fejlesztése és a sziilok-
kel val6 kapcsolat mélyitése. Az elsé alfe-
jezet (Specidalis igényili tanuldk szamara
javasolt programok) olyan programokat
targyal, amelyek a problémas viselkedésii
gyermekeket és sziileiket célozzak. Az itt
talalhato gyakorlatok nemcsak bevonjak
a sziiléket az iskola életébe, hanem segi-
tik a nevelési kompetenciaik fejleszté-
sét, csokkentik a kirekesztettség érzését.
A bemutatott példak kozott szerepelnek
olyan programok, amelyek az alacsony
jovedelmi, hatranyos helyzetli csaladok
tdmogatasara iranyulnak. Kiilon figyelmet
forditanak arra, hogy a bevont tanarok atti-
tidje is valtozzon a sokszor problémas-
nak itélt gyermekekkel és csaladjaikkal
szemben. A programok interpretalhatok a
pedagdgiai gyakorlatba is, ilyenek példaul
a fogyatékos gyermeket neveld apak aktiv
részvételének eldmozditasara iranyuld
kezdeményezések, vagy a tanarképzésbe
integralt, sziildkkel egyiittmi{ikdd kurzus,
mint a FAF (Family as Faculty — A csa-
lad mint tantestiilet) program, mely a csa-
lad-iskola kapcsolat felkészitése mellett
a tanarjeldltek érzékenyitését is célozza.
Ezek a jogyakorlatok nemcsak bizalom-
épitd keretet biztositanak, hanem gyakor-
lati tamogatast nyujtanak a csaladoknak az
otthoni nevelési feladatokhoz. Kiemelkedd
példanak szdmit ezeken kiviil az ADHD-s
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A programok a sziiloknek szdnt
nevelési tandcsaddson, tréenin-
geken, iskoldn beliili és kiviili

programokon (tréningek, sziiloi
workshopok, iskola utdani prog-

ramok, kezmiives, miivészeti
tevékenyséegek, mentorprogram,
csalddldtogatds) keresztiil
t6rekednek az esélyegyenlo-
ség és hdtranykompenzdcio
megvalositdasdra. Olvashat az
érdeklodo arrol, hogyan fokoz-
hatja tandcsaival a segito szak-
ember (pszichologus, szocidlis
munkds) az alacsony stdatuszil
sztilok bevondsdt, mikent vdl-
tozik meg a sziilok hozzddlldsa
a gyermekiikkel szemben, ha
értheto és segito szdndekii
informdciokkal ldtjck el oket,
vagy épp mennyiben segiti el
a tandrok tovdbbképzése a
pedagogusok elditéletességenek
csOkkenéset. Kozos sajdtos-
sdga a fejezetben bemutatott
programoknak, hogy a sziilok
mindegyikére partnerként
tekintenek, a veliik valo kapcso-
lat kialakitdsa sordn a pozitiv
képességeikre, értékeikre, illetve

a sziiloi kézbsségek és az erdfor-

rdasok kiakndzdsdra alapoznak.

gyermekek viselkedésének pozitiv iranyi-
tasat segitd program ismertetése, amely-
ben féként az édesapakra fokuszalnak.

A masodik alfejezetben a mélyszegény-
ségben €16, bevandorlé vagy roma csaladok
részére javasolt programok kaptak helyet.
Ezek a jogyakorlatok a magyar nyelvii
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kornyezetben is alkalmazhatok, kiilono-
sen az alacsony iskolai végzettségli vagy
roma csalddok bevonasara. A programok
esetében pozitiv visszacsatolas és fejlodés
tapasztalhatd az egyittmiikodés terén. Az
ebben a részben bemutatott jogyakorlatok
mindegyike értékes modszerek hasznalata-
val vonja be a hatranyos helyzetl csalado-
kat. A programok a sziiléknek szant neve-
1ési tandcsadason, tréningeken, iskolan
beliili és kiviili programokon (tréningek,
sziiléi workshopok, iskola utani progra-
mok, kézmiives, miivészeti tevékenységek,
mentorprogram, csaladlatogatas) keresz-
til torekednek az esélyegyenléség és hat-
ranykompenzacié megvalodsitasara. Olvas-
hat az érdekl6dd arrol, hogyan fokozhatja
tanacsaival a segitd szakember (pszicholo-
gus, szocialis munkas) az alacsony statusza
sziillok bevonasat, miként valtozik meg a
sziilok hozzéallasa a gyermekiikkel szem-
ben, ha érthetd és segitd szandéka informa-
ciokkal latjak el 6ket, vagy épp mennyiben
segiti eld a tanarok tovabbképzése a peda-
gogusok elditéletességének csokkenését.
Ko6z0s sajatossaga a fejezetben bemuta-
tott programoknak, hogy a sziilék mind-
egyikére partnerként tekintenek, a veliik
valo kapcsolat kialakitasa soran a pozitiv
képességeikre, értékeikre, illetve a sziiléi
kozosségek €s az eréforrasok kiaknazasara
alapoznak.

A harmadik alfejezetben a nyelvi hat-
ranyokkal kiizdé csaladokat célzd jogya-
korlatok kovetkeznek. Az elsé bemutatott
program keretein beliil a roma csaladok
bevonasatsegitik azzal, hogy az 6rai felada-
tok, gyakorlatok elvégzése kdzben mind
az anyanyelvet, mind a tobbségi nyelvet
hasznalva novekszik a gyermek szokincse.
Helyet kaptak azok a programbemutatasok
is, melyek soran a konyhakertben végzett
feladatokba vonjak be a sziiloket, vagy épp
koordinatorok segitségével tartjak veliik a
kapcsolatot. A negyedik program szerint a
roma édesanyak képzése eldsegiti, hogy
gyermekiiket képesek legyenek felkészi-
teni az iskolahoz. Az elsé fejezet negyedik
alfejezete az Egyéb programokat taglalja.
Itt kaptak helyet az egészséges életre,
mozgasra buzditd kezdeményezések,

valamint a krizisek megfeleld kezelésére,
az agressziv viselkedés csokkentésére és
a biztonsagos internethasznalatra sarkalld
jogyakorlatok. E programok célja, hogy
tamogassak a gyermekek és csaladjaik
fizikai és mentalis jollétét az esélyegyen-
18ség megteremtése altal.

A masodik fejezetben — ahogyan azt
korabban is jeleztiik — a magyar tannyelvii
iskolék jogyakorlatainak bemutatasa talal-
haté. E fejezet értékét is alatamasztja a gon-
dosan, egységes szempontrendszer szerint
bemutatott iskolak torekvése a kiilonb6z6
hatterti csaladok bevonasara. El6bb a koz-
ségi, majd a varosi iskolak jogyakorlatai,
egyéni kihivasaira adott megoldasai olvas-
hatoak, tovabba az iskolan kiviili progra-
mok, valamint a csalad-iskola kapcsolat
elmélyitését segitd szervezetek jogyakor-
latai. Amire mar a bevezetében is felhiv-
jak a szerzdk az olvasé figyelmét, hogy
az eredményesség tekintetében nem mért
programokrol van sz6. Ez azonban nem
von le a bemutatott jogyakorlatok értéké-
bdl, hiszen a cél a pedagdgusok inspiralasa
¢és gyakorlati itmutatas nyujtasa. A hatra-
nyosabb helyzetli tanul6i kompozicioval
rendelkezd iskoldk esetében a tandrok és
a vezetdség elkotelezettsége, aldozatos
munkdja tériil meg egy-egy sikertdrténet
soran. Kideriil tovabba az is, hogy a legin-
kabb a varosi, elit iskolak a kiemelkeddb-
bek a csaladok bevonasat illetéen, mely-
hez az anyagi és szellemi forrasok adottak
az ilyen tipusu iskolakban.

A kotet figyelemfelkeltd és esztétikus
boritoval rendelkezik, tartalma logikusan
felépitett fejezetekre tagolodik, melyek
tudomanyos igényességgel, ugyanakkor
kozérthetden és atgondoltan kozvetitik az
egyes jogyakorlatok leirasat. Kiilon hang-
sulyozzak az iskolak szerepét az egyiitt-
mitkodés soran felmeriild kihivasok keze-
Iésében, jeldlik a bevonhatd szakembere-
ket, ezzel is segitve az olvasét a gyakorlati
megoldasok megértésében és alkalmaza-
saban.

A kézikonyv rendkiviil hianypétlé funk-
ciot lat el, magyar nyelven hasonl6 kiad-
vany még nem késziilt. A szerzok célja nem
csupan a pedagdgusok inspirdlasa, hanem
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az is, hogy hidat képezzenek az iskola és
a csaladok kozott, eldsegitve ezzel a gyer-
mekek tanulmanyi eredményességének
megalapozasat. Az elméleti alapok és a
nemzetk6zi példak ismertetésével megfe-
lel6 megoldasi lehetéségeket kinal a peda-
gbogusok, sziilék és tanarképzésben részt
vevok szamara egyarant. A kotet utmuta-
tasként szolgalhat a dontéshozok és iskola-
fenntartok szamara is. A jogyakorlatok

atvétele és a hagyomanyostol eltéré mod-
szerek alkalmazasa elomozditja a haté-
kony sziilé-iskola kapcsolatot.

Lanczi Viktoria

Debreceni Egyetem Bélcsészettudomdnyi Kar
Nevelés- és Miivelodéstudomanyi Intézet,

1I. Rakoczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola,
oktaté
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Research of the Relationship among Impulsivity,
Academic Motivation and Academic Cheating in High School

Miriam Janvari — Istvan T6th-Kirdly — Beata Béthe — Gabor Orosz

Abstract

The present research aims to explore the relationship among students’ impulsivity, motivation, grade point
average (GPA) and their committed and self-reported cheating behaviour. The study relied on a community
sample of high school students (M,,,, = 16, 55; SD,,, = 1,26). The sample size was 680 (Ny,,,,qj0 = 287; N0 =
389). Structural equation modelling was applied to explore the relationship among the variables. In accordance
with previous research, it was established that students” autonomous motivation has significant impact on
students’ cheating behaviour and their GPA. Amotivation is also related to the extent of cheating and students’
grade point average, but controlled motivation has no impact on these. Lack of consideration among the fac-
tors of impulsivity is related to cheating and amotivation; negative urgency is related to controlled motivation
and cheating. Furthermore, lack of perseverance is related to autonomous motivation and amotivation, while
lack of consideration has direct and also indirect (via amotivation) impact on cheating, and it is indirectly (via
amotivation) associated with GPA. Finally, lack of perseverance is indirectly (via amotivation and autonomous
motivation) related to cheating and GPA; and it was also found that negative urgency has direct impact on
academic dishonesty.

Keywords: cheating; impulsivity; academic motivation; grade point average

Two Generations after Bernstein. Updating Research on Language
Disadvantage among 215t Century Kindergarten Children

Barbara Bir6 — Timea Ceglédi

Abstract

The research analyses the speech of kindergarteners by updating Basil Bernstein’s theory of language codes.
The aim was to examine whether the mandatory kindergarten implemented in Hungary, the expectations for
language development described in the National Basic Program of Kindergarten Education, which correspond
to the solution proposals formulated by Bernstein, compensate for the linguistic differences observed among
kindergarteners living two generations after the birth of Bernstein’s theory. To capture residential disadvan-
tages, research was conducted in three fields using settlement categories according to Government Decree
105/2015. (IV. 23.) and the Central Statistical Office data on the proportion of disadvantaged kindergarteners:
in a disadvantaged, a less disadvantaged and a non-disadvantaged settlement (N=39). The speech of kinder-
garteners was examined using three playful tasks, which were analysed by using dimensions and indicators,
which were determined by reviewing the literature written by Bernstein, his followers, and critics, as well as the
conclusions drawn from our pilot study. During the analysis, the underperformance of children living in disad-
vantaged settlement was detected in several scales, sometimes spectacularly (adjectives, word count, sentence
coherence in the first task, noun-verb relationship), sometimes only to a lesser extent (the use of conjunctions,
extended sentences, personal pronouns). Overall, the results support that Bernstein’s theory created two gener-
ations ago is still valid today: linguistic differences can still be experienced along the settlement disadvantages.
The present research draws attention to the need to increase the efficiency of mother tongue development in
kindergartens and preschools.

Keywords: language codes; language disadvantage; residential disadvantages; social inequality; starting school
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The Impact of Coordination-Enhancing Classroom Exercises on the
Cognitive Abilities and Mathematics Performance of 9-10 Year-Old
Students

Dora Pasztor-Horvath — Zsolt Szakaly — Jozsef Bognar

Abstract

The role of physical activity in the optimal development of primary school-aged children is indisputable.
Examining the relationship between classroom physical activity and cognitive abilities is of paramount impor-
tance, as it significantly influences academic performance and the development of skills and abilities in other
subjects. Based on the above, the aim of this research is to verify the effects of 8 weeks of physically active
learning on the mathematical performance and cognitive abilities of 3" and 4"-grade primary school students.
The experiment was conducted at the institutional level with five groups (n=90) over an 8-week intervention
period. Pre- and post-measurements were performed, and data analysis included homogeneity tests, descriptive
statistics, paired t-tests, and Repeated Measures ANOVA (p<0.05). Repeated Measures ANOVA revealed
significant differences regarding group, time, and variables (F=2.01; p=0.010319), thus confirming the overall
effect of the intervention. It was observed that the 4t-grade experimental group, which performed activities
with balloons, achieved significant improvements on cognitive tests (t=-3.444; p=0.001) and mathematics
assessments (t=-2.136; p=0.004). Meanwhile, the 3"-grade experimental group, which performed ball-based
exercises, demonstrated significant improvements on cognitive tests (t=-2.637; p=0.010). No development was
observed in the control groups. The impact of coordination exercises involving balls and balloons on cognitive
abilities and competencies required for mathematics was confirmed. Verifying the effects of physical activ-
ity and movement coordination exercises on cognitive abilitiecs—and thereby on learning capabilities—can
contribute to the implementation of more effective inter-lesson methods and programs that improve not only
psychological aspects but also the cognitive and learning processes of students.

Keywords: classroom physical activity classroom; primary school; cognitive abilities

Investigating the Protective Effect of Physical Activity on Health
among Adolescents

Gabriella Hideg-Fehér — Ilona Karacsony

Abstract

The physiological and psychological benefits of physical activity are well documented, but the majority of
adolescents still do not exercise the appropriate amount and intensity. The aim of the research was to assess the
physical activity of secondary school students and to understand its effect on subjective general health, vitality
and mental health. A quantitative cross-sectional study was conducted among adolescents aged 15-19 attend-
ing a full-time secondary school in Western Transdanubia, Hungary. Our paper-based questionnaire included
self-reported questions on physical activity in addition to socio-demographic variables, while our standardised
instrument measured dimensions of subjective health (health thermometer - EuroQol scale, EQ VAS, Health
Survey Short Form SF-36 Questionnaire) and Sense of Coherence (SOC 13). The 448 evaluable responses
were analysed using SPSS Statistics 22 software with correlation analysis, linear regression analysis, t-test and
ANOVA test. The amount of physical activity was adequate for 22.2% of the respondents and nearly adequate
for 29%, while the quality of physical activity was adequate for 64.1% of the sample. Regular physical activity
had a positive effect on self-reported health perception (p<0.05). The mean scores for mental health, vitality and
general health perception were significantly higher among students who were adequately or nearly adequately
physically active (p<0.05). A positive, moderately strong correlation was found between sense of coherence
and frequency of physical activity (p<0.05). Regression analysis confirmed that sense of coherence played a
role in changes of the regularity of physical activity, with a linear stochastic correlation between the variables
(R2 =0.142 p<0.05). In contrast, the means of the self-reported health indicators and sense of coherence were
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almost identical between the groups (p>0.05). Based on results, sense of coherence plays a role in the change of
the regularity of physical activity, and a linear stochastic relationship between the variables were also verified.

Keywords: physical activity; protective effect; health status; subjective quality of life; sense of coherence

The Possibility of Implementing Outdoor Fitness Parks in Physical
Education

Virag Agnes Kiss — Rahmani Mohammad Saleh

Abstract

The importance of physical activity is now an undeniable fact. However, physical education at school struggles
to provide students with the movement that the developing body needs at a suitable level and quantity. One of
the new trends that is gaining ground in the field of sports is the use of outdoor gyms, which has led to the ques-
tion of - although outdoor, multi-functional exercise areas have already been created in many schools - what
physical educators think of this opportunity, how they see them useful, and what ideal designs would help them
in their work. In this research N=231 Hungarian P.E. teachers from elementary and high school were included,
who were asked to fill in a questionnaire survey. Based on results, it can be said that this infrastructure can still
be considered “foreign”, but physical educators also see its implementation possibilities. It is important to point
out that this space for movement must be designed according to the needs of the given age group of students,
since, as it turns out from the opinions of teachers (and experts), the appropriate development can be achieved
by building on different forms of movement and elements. Therefore, conclusions show a visual plan with a
design proposal generally suitable for various age groups. In summary, it can be said that fitness parks are seen
as a good alternative by physical educators, despite their reluctance, but a lot of information and development
is still needed to include them in everyday physical education.

Keywords: health; physical education; education; fitness park; outdoor physical education

Challenges of Language Development Disorder Among Juvenile
Detainees in Light of International Literature

Marta Miklosi

Abstract

Examining the language skills of juvenile detainees is a key issue, as the impact of deficits in this area is
wide-ranging. In addition to possible educational failure, it can have far-reaching effects, making it challenging
for the juvenile to successfully reintegrate into society after release. In this study, the subject is examined in the
light of international research, looking at the causes and characteristics of language development disorders, the
psychological difficulties involved, and the challenges posed by receptive and expressive language disorders.
The possible reasons why the number of prisoners with language and communication disorders is much higher
than the proportion of the population as a whole are explored. In a separate part of the study, challenges asso-
ciated with language disorders in juvenile detainees in two specific areas are looked at: the judicial process and
post-offender reintegration programmes. Our study is a valuable source of recent international research, with a
particular focus on the problem and suggestions for tackling it. Identifying language disorders at an early age
and using more effective screening procedures for text comprehension would be key to addressing this problem
with a view to reducing latency. It would be crucial to ensure that professionals use simpler language when
dealing with juvenile offenders. It is also essential that more speech and language therapists work with these
young people so that any developmental difficulties arising can be addressed. Thus, these young people can
become useful members of society rather than turning to crime as adults.

Keywords: juvenile offenders; language development disorders; speech therapy; receptive language disorder;
expressive language disorder
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