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A DIGITALIS KOMPETENCIA KOGNITIV DIMENZIOJA ES
OSSZEFUGGESRENDSZERE EGY EMPIRIKUS KUTATAS
TUKREBEN

Toth-Mézer Szilvia* és Karpati Andrea™™
* ELTE Neveléstudomanyi Doktori 1skola
** Természettudomanyi Kommunikacio és UNESCO Multimédiapedagogia Kozpont

A digitalis bennsziilottek mitoszanak megteremtésével és ennek a laikus kozbeszédben
vald elterjedésével parhuzamosan egyre tobb fel6l fogalmazoédnak meg azok a konkrét
elvarasok, amelyek a 21. szazadi tanuloval kapcsolatosak. Az ijabb szakirodalmakban a
digitalis bennsziilotteknek mar két csoportja kozott tesznek kiilonbséget (Helsper &
Eynon, 2010). Az elsé nemzedék legkorabbi sziiletését, Prensky (2001) eredeti definicio-
janak megfelelden, 1980-ra dataljak, am a webkettes eszkdzok megjelenésével az 1990
nemzedék kozotti kiilonbséget a webkettes vilagban vald eligazodas adja. Herczog és
Racsko (2011) médiamiiveltséggel kapcsolatos cikkiikben irjak: ,,Az informacioszerzés-
hez rendelkezésre allo 1j médiumok révén — az iskolan kiviili online tapasztalatoknak
kdszonhetden — a tizenévesek képesek elsajatitani egy olyan kulturalis eszkoztudast,
amely segiti 6ket az 6nall6 tanulasban, fejleszti képességeiket, ismereteiket, és a tudas-
€épités, tudasmegosztas szemszogebol is értékes tapasztalatokra ad lehetdséget.”

Kérdés azonban, hogy képesek-e valoban onalldan elsajatitani az (1j médiumok esz-
kozrendszerének hasznalatat, avagy a digitalis kompetencia fejlesztése iskolai, mi tobb,
horizontalis fejlesztési feladat. A PISA 2012 digitalis szovegértéssel és problémamegol-
dassal kapcsolatos felmérésének eredményeibdl kideriil, hogy a magyar tanulok teljesit-
ményiik alapjan utolsok Europaban (Lannert, 2014). Hazai vizsgalatok is megerésitik,
hogy a tanulok IKT-kompetenciai nem érik el a megfelelé szintet (Fehér, 2014). E ta-
nulmany egy empirikus vizsgalat eredményeinek Osszegzésével kivan hozzajarulni a
kérdés tisztazasdhoz, Osszefliggésrendszerében és dsszetevdiben vizsgalva a kdzépisko-
las korosztaly digitalis kompetenciateszt-eredményeit a kognitiv dimenzidban.

A digitalis kompetencia vizsgalati lehetéségei és kortars eredményei

Bar kulcskompetenciaként a digitalis kompetencia szamos ajanlasban jelen van (pl. Key
Competence Network on School Education [KeyCoNet], 2006; Trilling & Fadel, 2009;
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UNESCO IITE, 2011) és a Nemzeti alaptantervben (2012)! szintén kulcskompetencia-
nak szamit, mérésével kapcsolatban tobb, egymastdl viszonylag tavol allé koncepcid
ismert. Ala-Mutka (2011) ramutat arra, hogy a digitalis kompetencia nem minden aspek-
tusa mérhetd azonos modszerrel. Megkdzelithetd ugy is, mint egy tudomanyosan vizs-
galhato kérdés, az e téren elért eredményeket kutatasokkal alatdmasztva, masrészt egy
normativ elképzelés, aminek fejlesztése a gazdasagi versenyképesség fokozasa vagy
megorzése céljabol egyben politikai szandék is.

A digitalis kompetencia mérésének alapjat azok a preskriptiv jellegli kovetelmények,
jol koriilirt kompetencidk és készségek adjak, amelyekr6l nemcsak szakirodalmi 6ssze-
foglalokban olvashatunk, hanem a munkaeré-piaci elvarasokat tiikr6z6 dokumentumok-
ban is. A digitalis irastudas az iras-olvasas és a szamolasi készségek mellett a harmadik
alapkészség (Costa, 2011).

Bawden (2008) Gilster (1997) munkajaig vezeti vissza a fogalom torténetét, azonban
ges attitiidoknek, és bar a szokapcsolat az irodalomban korabban is fellelhetd, korantsem
a maihoz hasonlé jelentéssel. Mig bizonyos kutatok (Lanham, 1995 as cited in Bawden,
2008, p. 18) inkabb az 4j reprezentacids format hangsulyoztak, addig masok (Eshet, 2002
as cited in Bawden, 2008, p. 18) nem tartottak elegenddnek a digitalis forrasok hatékony
hasznalatat, illetve egy egészen 0j gondolkodasmodot is tarsitottak a fogalomhoz. Abban
ma mar egyetértés mutatkozik, hogy a digitalis kompetencia jelentése nem csupan a
technikai képességekre szoritkozik (Area & Pessoa, 2012; Calvani, Cartelli, Fini, &
Ranieri, 2008; Erstad, 2010; Hinrichsen & Coombs, 2013; Ng, 2012; Pegrum, 2011).

Az Eurdpai Bizottsag K6z6s Kutatokozpontja (JRC: Joint Research Center) publika-
cidi alapjan Ala-Mutka (2011) a digitalis kompetencia egymassal parhuzamosan hasznalt
szamos kiilonb6z6 modelljének Gsszeegyeztetésére torekedett, igy vazolta fel a digitalis
kompetencia és a 21. szazadi készségek egymashoz vald viszonyrendszerét (1. abra).

Pegrum (2011) a digitalis irastudast kiilonféle, egymas mellett 1étezd, tobbszords
miveltségekre bontja, melyekhez kapcsolodoan olyan képességeket is megnevez, ame-
lyek elsésorban nem a digitalis vilaghoz kotdédnek, mégis sziikség van rajuk abban, és
annak eszkozeivel jol fejleszthetdek is. Ilyen képesség példaul vilagosan kommunikalni,
érvelni, fenntartani az olvasok figyelmét, szabatosan fogalmazni vagy masokkal egyiitt-
miikodni. Az informéacidhoz ko6t6d6é miiveltségek kozé sorolja a keresési (search
literacy), a cimkézési (tagging literacy), az informacios (information literacy), a sziirési
(filtering literacy) és a figyelmi (attention literacy) miiveltséget.

A keresési miiveltség a keresémotorok megfelelé hasznalatat, miikodésiik alapelvei-
nek megértését, illetve az Osszetett keresés, logikai operatorok ismeretét jelenti. Az in-
formacids miiveltség az informéacio eredetével, a szerz0ség vizsgalataval hozhatd Ossze-
fliggésbe, illetve azt az értékelési folyamatot takarja, ami a forras pontossagara, objekti-
vitasara, befejezettségére, hasznossagara és relevanciajara vonatkozik. Hozzatartozik a
triangulacid elve, az informéci6 forrdsanak mas forrasokkal valo Osszevetése. Feltételez
az igazsiggal szembeni egészséges attitlidot is. A sziirési miiveltség eligazodast kivan

1 110/2012. (V1. 4.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérél és alkalmazasarél Magyar
Kozlony, 66. Retrieved from+ http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/mk_nat_20121.pdf
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meg az informacios talterheltség ellenére. Ehhez kapcsolddik a kitartd érdeklddés és
Osszpontositas a figyelmi miiveltségben, ami lehetévé teszi az Gsszpontositast és a fellelt
informaciokra valé reflektalast.
digitalis
rugalmassdg és irastudas interkulturdlis és

alkalmazkoddkészség személyes fejlédés tarsas bedllitodds

internet-
problémamegoldas miveltség egyUttmuUkodés

biztonsagos és

produktiv részvétel
felelésségvdllalas

' | , IKT
) ~ informaciokezelés .
kezdeményezikészség  informacios média-

és 6nadllésag miveltség muveltség
informacios alkalmazéi kreativitas eés
miveltség kritikus készségek onkifejezés
informaciofeldolgozas @ k0z9sségi média o
hasznalatahoz kreativ attitiid

kritikai hozzadallds - L
kulturahoz két6do
kommunikacid

1. dbra
A digitalis kompetencia és a 21. szazadi készségek tajképe (Ala-Mutka, 2011)

Erstad (2010 as cited in Erstad, 2011, p. 107) kompetencialeirasa tevékenységekhez
kapcsolja a képességszinteket. Ez a modell (1. tablazat) azt sugallja, hogy a teriilet legin-
kabb autentikus vizsgalati modszerei a miikodés kozbeni megfigyelés, illetve a kész
produktumok értékelése.

Hinrichsen és Coombs (2013) a kritikai digitalis irastudas 6t forrasat kiilonboztették
meg azzal a céllal, hogy a tantervi implementacidohoz egy keretet dolgozzanak ki. Ezek a
kovetkezok: (1) dekddolas (decoding), (2) jelentésteremtés (meaning making), (3) hasz-
nalat (using), (4) elemzés (analysing), (5) identitasteremtés online kornyezetekben
(persona). A kovetkez6kben meghatarozasaikkal egyiitt mutatjuk be ezeket a képesség-
dimenzidkat, mivel a tanulmanyban ismertetett vizsgalat méréeszkozeit e dimenziok
mentén allitottuk dssze.

A dekddolas azt jelenti, hogy a tanuloknak jartassagot kell szerezniiik a digitalis mé-
dia struktaraiban és konvencidiban, érzékennyé kell valniuk a kiilonb6z6 modokra, aho-
gyan a digitalis alkotasok keletkeznek, illetve ezeket magabiztosan kell hasznalniuk.
Magéban foglalja a navigdciot, azaz a navigaciés mechanizmusok megértését, a ,,digita-
lis taj” mozgasanak fogalmat, az avatarok miikodését, a virtualis valosagban torténd
mozgast, az egérmiiveletek vagy a soprés? (swiping) miveletének ismeretét. Ide tartoz-

2 Azt a mozdulatot jelenti, amikor egyik ujjunkkal megérintjiik az érint6képerny6t, majd gyors mozdulattal
valamelyik iranyba elhuzzuk. Jellemzden a tartalom goérgetésére, illetve a lapok/képek kozotti valtasra szolgal.
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nak a konvenciok, beleértve a biztonsagos és védett IKT-hasznalatot, a tartalomeléalli-
tast és az online kozosségekben vald részvételt. A miiveletek korébe sorolhatod az altala-
nos mitkodési elvek (pl. mentés, fajlok rendezése, feltoltés-letdltés) megértése, valamint
az 0j eszk6zokhoz és alkalmazasokhoz valdo magabiztos hozzaallas. A stilaris jegyek a
digitalis szovegek design és prezentacids elemeire utal, fontos, hogy az egyén képes
legyen figyelembe venni és elkiiloniteni, hogy ezek milyen hatdssal vannak a szoveg
tizenetére. A digitalis szovegek kiilonb6z6 megjelenési formai (pl. videdfilm, jaték,
SMS, Twitter hirfolyam) kiilonb6z6 jellegzetességekkel és konvenciokkal birnak, mas-
mas modalitasokat képviselnek. Ezek megértése segit dekodolni 6ket, nagyjabol ugyan-
ugy, ahogyan a nyelvhasznalatban fontos a kiilonb6z6 idiomak és regiszterek ismerete.

1. tablazat. A digitalis irdastudas kiilonbozé aspektusai és kategoriai (Erstad, 2011, p.
107)

Képes arra, hogy megnyisson szoftvereket, kikeressen és mentsen informa-
Alapkészségek  cidkat a szamitdgéprél, valamint mas egyszerii szamitdgép-hasznélati és
szoftverkezelési készségek.

Letdltés Képes arra, hogy kiilonb6z6 tipusu informaciokat toltson le az internetrdl.
, Tudatos tartalomkeresd, aki tisztdban van vele, hogyan jusson hozza az
Keresés . C iy
informaciokhoz.
Naviedlds Képes arra, hogy tajékozodjon a digitalis halozatokban, és tanulasi stratégia-
& kat alkalmazzon az internet hasznalata soran.
Osztalyozds Képes arra, hogy re'ndszerezze az informacidkat egy bizonyos osztalyozasi
rendszer/séma mentén.
, Képes arra, hogy 0sszehasonlitsa és megkiilonboztesse a kiilonboz6 tipusu
Egybefoglalds informacidkat a multimodalis szovegekhez kapcsolodoan.
Képes arra, hogy ellendrizze és értékelje az internetes keresés eredménye-
Erickelés képpen talalt informaciokat. Képes arra, hogy megitélje a talalt informacio

mindségét, relevanciajat, targyilagossagat és hasznossagat. Képes arra, hogy
kritikusan értékelje a forrasokat.

Képes informaciokat kozolni és kiilonbozd kozvetitd jelentéseken keresztiil

Kommunikacié o kifejezni.

Képes arra, hogy részt vegyen netalapt tanulasi interakciokban, és felfedezé-
Egyiittmiikodés  seket tegyen a digitalis technologiak terén, tovabba halozatok tagjaként
egyiittmiikddjon masokkal.

Képes arra, hogy allo- és mozgoképes, szoveges és hangzoelemeket tartal-
mazé alkotasokat hozzon 1étre, weblapokat készitsen stb. Képes arra, hogy

Alkotas valami ujat fejlesszen specialis eszkdzok és szoftverek segitségével. Képes
arra, hogy kiilonb6z6, mar meglévé szovegeket j mindséggé dolgozzon
Ossze.

A jelentésteremtés egy reflektiv folyamat, melyben a szoveg tartalma, stilusa és szan-
déka folytat parbeszédet az olvasd korabbi tapasztalataival, tudasaval és valaszaival.
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A jelentésteremtés magaban foglalja a megértést és az értelmezést is. Vizsgalddasunk
szempontjabol ennek alpontja az olvasds, a digitalis tartalom folyékony és magabiztos
feldolgozasa, tervszerli és hatékony mozgas a szoftverek és platformok vilagaban, kii-
16nb6z6 narrativak megértése és 1étrehozasa. A viszonyitas soran kapcsolatok 1étrehoza-
sarol van szo6 az 0j és a mar meglévo tudas kozott mentalis modellek elsajatitasa és adap-
talasa kozben. A kifejezés egy szandék, torekvés, érzelem vagy elképzelés digitalis for-
maba Ontése kommunikacios eljarasok segitségével. Ez tartalmazza a tartalomfejlesztést,
alkotast vagy a tarsas kapcsolatok létesitését és a potencialis olvasokozonség megértését is.

A hasznadlat dimenzi6 azt a képességet jeloli, hogy a digitalis eszkozoket az egyének
azok funkcidjanak megfeleléen és hatékonyan allitsak a gyakorlati feladatok szolgalata-
ba. Képesnek kell lenniiik gyakorlati problémak megoldasara dinamikus médon és ru-
galmasan, valtozatos modszerekkel és megkdzelitésekkel akar egyénileg, akar egy ko-
z0sség részeként. Beleértendd a megtalalds, azaz a megfeleld informaciok, forrasok és
eszk6zok Osszegyiijtése; az informaciok felismerése és az informacidkban, forrasokban
és eszkozokben rejld lehetdségek kozosségi kiaknazasa. Az alkalmazds az eszkozok és
technikak hatékony hasznalata adott célok elérése érdekében az etikai, torvényi és fel-
hasznaldi feltételek betartasaval. A probléemamegoldas a digitalis eszkdzok, forrasok és
halozatok kiaknazasa a problémak felfedezésében és meghatarozasaban, elemzésében és
a megoldasok megkdzelitésében. Az alkotas elképzelt megkozelitések, technikak és
tartalmak létrehozasa a digitalis irastudas képességeinek alkalmazasaval.

Az elemzés az egyén azon képességét jeloli, hogy informacidkon alapuld dontéseket
hozzon a digitalis vilagban. Tudnia kell kritikai, esztétikai és etikai nézdpontokat is érvé-
nyesiteni a digitalis anyagok el6allitasanal és fogyasztasanal. A dekonstrudlas a digitalis
produktumok és kommunikacid jelentéséhez, hasznalatahoz és iizeneteihez hozzajarulo
kommunikacids OsszetevOk felismerése. A kivalasztds a digitalis eszkozok, kdrnyezetek
és alkotasok megitélése és azokkal kapcsolatban kovetkeztetések levonasa, digitalis rend-
szerek, halozatok vagy alkotasok értékelésének, kivalasztasanak vagy elutasitasanak a
képessége. A digitalis tartalmak és interakciok eredetét, szandékat és hatasat illetd elemz6
szempontok kovetkezetes figyelembevétele fontos a lekérdezés szempontjabol.

Az identitasteremtés dimenzid a személyiség online kornyezetben valo tudatos keze-
1ését és alakitasat foglalja magaban. A valahova tartozas fejlesztése, magabiztos résztve-
voi szerep kialakitasa szintén itt talalhatd. Jellemzdje az identitasépités, az egyén sajat
szerepével kapcsolatos érzékenység fejlesztése, amiket kiilonboz6 digitalis kornyezetek-
ben ¢l meg, az identitas sokszinii természetének megértése. A megitélésiink kezelése
egyrészt tudatossag sajat és a kiilonb6z6 kozosségek megitélését illetéen, masrészt annak
felismerése, hogy a jo hirnév fontos kommunikacids eszkoz lehet, hatékonyan fejleszthe-
t0 és kezelhetd személyes és szakmai célok elérése érdekében. A részvétel a virtualis
egylittmiikodésben egyiittmikodési képesség virtualis kornyezetben, kiillonféle moédokon,
személyek, csoportok és kozosségek virtudlis tevékenységeinek felismerése, céljaik,
szandékaik értelmezése. Meghataroz6 a virtudlis kozdsségekben valo részvétel etikai és
kulturalis kihivésainak ismerete.
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A kritikai digitalis irastudas Hinrichsen és Coombs (2013) altal ismertetett dimenzio-
inak elvarasai nem kotédnek egyetlen tantargyhoz, hanem a digitélis vilagban valo eliga-
zodashoz sziikséges kompetenciamodelleket hataroznak meg, magukban foglalva az
egyszerii technikai miveleteken til a kognitiv és a szocialis tényezdket is. Ez a nagy
harmas, a technologiai, a kognitiv és a szocialis/etikai dimenzid egyiittese tobb szerzo
modelljének (Area & Pessoa, 2012; Ng, 2012; Calvani, Fini, & Ranieri, 2009) és méro-
eszk6zének alapja. Calvani és munkatarsai (2009) kidolgoztak egy méréeszkozkészletet
a digitalis kompetencia mérésére, kozépiskolas korosztaly szamara. A Digital Competence
Assessment (DCA) harom részbél tevédik 6ssze: Instant DCA, Situated DCA, Projective
DCA. Az Eurdpai Bizottsag digitalis kompetenciarol szol6 modelljei kozott is szerepel e
mérdeszkodz, amit Olaszorszagban és Kinaban teszteltek (Ferrari, 2012). Az Instant DCA
mérbeszkdz kognitiv dimenziot mérd feladatait vettiik alapul sajat teljesitménytesztiink-
ben.

Technoldgiai hibak felismerése

Felliletek azonositasa

A legmegfelel6bb technoldgiai megoldas kivalasztasa
Logikai miiveletek végzése

Folyamatok abrazolasa

A valo vilag és a virtualis vilag kozotti kiilonbségtétel

Technoldgai
dimenzid

Relevans informacio értékelése
Az informacié megbizhatdsaganak értékelése

o SzOvegek kezelése (Gsszegzés, bemutatas, elemzés)
Digitalis Kognitiv o Adatok rendszerezése
kompetencia dimenzié o Grafikonok kivalasztasa és értelmezése
L]
o

Etikai Személyes adatok védelme
ckal Tiszteletadas az
dimenzio o A szocidlis és technoldgiai egyenlétlenségek megértése

2. dbra
A digitalis kompetencia dimenzioi és alkotoelemei az Instant DCA mérdeszkézben
(Calvani et al., 2008, p. 190)

Hargittai (2009) a weborientalt digitalis irastudas mérésére alkalmas fogalomkészle-
tet dolgozott ki. A fogalmak ismerete enged kovetkeztetni egy weborientalt digitalis iras-
tudasra, alkalmazoi készségekre. Ebben a tanulmanyban az el6bbickben Gsszefoglalt
képességdefiniciok alapjan kialakitott mérdeszkdzokkel végzett felmérés eredményeit
ismertetjiik. Vizsgalatunk célja a kozépiskolas tanulok internethasznalattal kapcsolatos
ismereteinek, problémamegoldd készségeinek, forraskeresési és -értékelési stratégiainak,
valamint a digitalis kompetencia kognitiv dimenzié 6sszefiiggéseinek megismerése volt.
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A kutatas modszerei

Célok

A vizsgalat célja annak feltarasa, hogy a kozépiskolas korosztaly milyen szinten all a
digitalis irastudas kiilonb6z6 dimenzioit illetden (Calvani et al., 2008; Ng, 2012), meg-
ismerni, hogy a digitalis kompetencia szintjét milyen tényez6k befolyasoljak, illetve
azonositani azokat a feladatokat, feladattipusokat, amelyek a legnagyobb nehézséget
jelentik a tanulok szamara. A digitalis tanuldi jellemzok és a hatékony tanulasi szokasok
skalak (Thompson, 2012) itemein elért pontszamok alapjan alkotott klaszterek segitsé-
gével kivanunk egy arnyaltabb megkdzelitést bemutatni a digitaliskompetencia-teszt
eredményeinek értelmezésével kapcsolatban.

Minta

A 2014-es vizsgalatban 14 iskola 38 osztalyanak 1037 tanuldja vett részt. A tanulok
— életkori megoszlasukat tekintve — nagyobbrészt a 9., 10., 11. és 12. évfolyamrol kertil-
tek ki, de voltak kozottiik 8. évfolyamosok (hatévfolyamos gimnaziumok tanuléi) és 13.
évfolyamos tanuldk is. A legfiatalabb kit6lt6k 13, a legiddsebbek 20 évesek voltak, a
kitoltok atlagéletkora 16,24 (sd=1,4). Ok mar a digitalis bennsziilottek masodik genera-
cidjat képviselik (Helsper & Eynon, 2010). Az egész mintaban kozel azonos aranyban
voltak a fiak és a lanyok (1. 2. tablazat).

2. tablazat. A minta nem és évfolyam szerinti megoszldsa

, Nem «
Evfolyam — - Osszesen
Fiu Lany

8 16 28 44

9 142 120 262

10 149 137 286

11 73 91 164

12 70 55 125

13 32 44 76
Osszesen 482 475 957

A sziil6k iskolai végzettsége fontos hattérmutatdja a csalad szocio-6kondmiai statu-
szanak, és egyes kutatasok szerint (pl. Hargittai, 2010) nemcsak az IKT-eszkozokhoz
valo hozzaféréssel hozhato Gsszefliggésbe, hanem az eszkbzhasznalat és a digitalis kom-
petencia szintjével is. Lannert (2014) elemzései alapjan a PISA 2012-es felmérésben a
digitalis szovegértésben a magyar gyerekek teljesitményében kiilondsen nagy volt a
kiilonbség azok kozott, akik otthon hasznaltak szamitogépet és akik nem, bar a csalad
szocio-6kondmiai statuszaval kontrollalva ez az eltérés valamelyest mérséklddott. Meg-
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allapitasa szerint ugyanakkor 6nmagéaban az, hogy valakinek van otthon szamitogépe és
nagyon gyakran hasznalja, nem jelenti azt, hogy automatikusan jobban teljesit az iskola-
ban.

Mintankban az egyetemet végzett sziilok aranya, anyai és apai részrdl egyarant, kozel
azonos, koriilbeliil 34%. Az anyak tovabbi 25,4%-a, az apak 21,6%-a f6iskolai végzett-
ségli. Erettségivel rendelkezik az anyak 23,5%-a és az apak 19%-a. Az apak 22%-a, az
anyak kozel 14%-a szakiskolat vagy szakmunkasképzét végzett. Altalanos iskolai vagy
annal alacsonyabb iskolai végzettség a sziilok koriilbeliil 3%-ara jellemzd.

Méroeszkozok

A digitalis kompetenciat mérd teszthez Calvani és munkatarsai (2008) Instant DCA
(Digital Competence Assessment) tesztjébdl adaptaltuk a kognitiv dimenzidban mérd
feladatokat, Hargittai (2009) fogalomgyiijteményébdl valasztottunk néhany fogalmat
egy-egy disztraktoritemmel, a PISA 2012-es matematikai kompetenciamérésének teszt-
fiizetébol, a nyilvanossagra hozott feladatok koziil valasztottunk egyet (OECD, 2012),
illetve néhany sajat kérdést is hasznaltunk. Hargittai (2009) sajat felméréséhez képest
vizsgélatunkban a tanuldknak meg kellett probalniuk definialni az internethasznalattal
kapcsolatos fogalmakat, ami egy keményebb feltétel, mintha csak azt kell jelolniiik,
hogy mennyire csengenek ismerdsen szamukra.

A teszt feladatai a kognitiv és a technologiai dimenzidt tobbszordsen képviselik, az
etikai dimenzid kevésbé van jelen. Ennek a dimenzidnak csak egy szlikebb szeletére fo-
kuszaltunk, a szerz6i jogokra. A digitalis kompetencia mérésére adaptalt és fejlesztett
mérbeszkoz 16-féle feladatba siiritett itemeit reliabilitasvizsgalatnak vetettik ala. A
tesztfeladataink megbizhatosdga megfelelé (Cronbach-a=0,71). A teszt utolsé kérdése
egy Onértékelési feladat volt: a valaszadoknak a sajat teljesitményiiket kellett osztalyoz-
niuk. A 3. tiblazatban lathatd az egyes feladatok forrasa, a feladathoz kapcsolodo dimenzio
és kompetenciateriilet (Calvani et al., 2008; Hinrichsen & Coombs, 2013), illetve a feladat
helyes megoldasaért kaphato pontérték, a sulyozas.

3. tdbldazat. A digitiliskompetencia-teszt feladatainak forrasa, kapcsoléodé kompetencia-
teriiletek és dimenzidk, valamint a helyes valaszok pontértéke

Kavesoldds Kapcsolodo A helyes
Feladat tartalma Forrds P iy digitaliskompe- valasz
dimenzio . . iy
tencia-teriilet pontértéke
Kulcsszavak megadasa Calvggégt al., kognitiv hasznalat 1
Internethasznalattal kapcso-  Hargittai, L . 10—
latos definicick ismerete 2009 technologiai  haszndlat 0,33*18=6
Hierarchikus rendezés Calvggégt al., kognitiv dekodolas 0,25*8=2
Infografika értelmezése sajat fejlesztés kognitiv dekodolas 0,5*2=1
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3. tablazat folytatas

Kapesolods Kapcsolodo A helyes
Feladat tartalma Forras dl'jmenz i digitaliskompe- valasz
. ! tencia-teriilet pontértéke
A' hianyzo6 érték megtala- ~ Calvani et al., kOgnlter', . hasznalat 140,521 5
lasa 2008 technologiai
Téblazatok hasznalata Ca"’;‘g(')gt s oenitiv dekodolas 0,5%3=1,5
. elemzés
Internethas_zn ‘i‘l?‘t,tal kap- sajat fejlesztés  technologiai dekodolas 1*3=3
csolatos szituaciok .
hasznalat
Fizikai jelenségek tulajdon-
sagai vizualis megjelenité-  Calvani et al., . 4 e
sének értelmezése (grafi- 2008 kognitiv dekodolds 0.4%5=2
konolvasas)
A keresboldalak talalati ered- Calvani et al., technoloiai hasznalat 1
ményeinek értelmezése 2008 &
Keresés az interneten Calvggégt al., kognitiv hasznalat 1+1=2
. Calvani et al., o L
Idézés 2008 etikai dekodolas 1
A szerz6 szandékanak meg- Calvani et al., . . . .
ertése 2008 kognitiv jelentésteremtés 1
o PISA, 2012 . 1
Szamitasos feladat OECD, 2012 kognitiv dekodolas 2
Forrasok Osszevetése Calv;ig(l)gt al., kognitiv elemzés 0,33*6=2
Az email targyanak meg- o . o 11z
. sajat fejlesztés kognitiv dekodolas 1
adasa
Piktogramok (grafikai jelek) ..\ foiiestes — technologiai dekodolas 0,25*8=2
felismerése, értelmezése
Osszesen 30 pont

Adatfelvételi eljaras

Az empirikus kutatast két, egymassal 0sszefliggd szakaszra osztottuk, és azonos min-
tan végzett, kétkoros, anonim felmérésbol szarmazo kérddivek és tesztek dsszekapcsola-
sara alkalmas jeligéket kértiink a tanuloktol. Az els6 szakaszban a hangsuly a média-
hasznalati szokasok, internethasznalati motivaciok és az IKT tanulassal, tanulasi szoka-
sokkal Osszefliggd aspektusainak feltérképezésén volt, a masodik szakaszban egy telje-
sitménytesztet toltottek ki.

129



Toth-Mozer Szilvia és Karpati Andrea

A minta 0sszeallitasanal elvetettiik a szabad terjesztésli, online kérdéiv modszerét,
mivel ilyen mintavételnél kevésbé tudjuk befolyasolni az Gsszetételt €s szamos értékes
hattérvaltozot elveszithetiink. Az iskolai ellendrzott adatfelvétel biztositotta azt is, hogy
a teljesitménytesztre azonos id6t fordithassanak a tanulok, és ne vegyenek igénybe segit-
séget. Az instrukci6 szerint minden tanulonak legjobb tudasa szerint kellett kitdltenie a
tesztet a rendelkezésére allo 45 perc alatt.

Mindkét szakaszban papir-ceruza tesztet (nyomtatott fiizetet) alkalmaztunk, mivel
elézetes tajékozodasunk soran tobb iskolaban arrdl szamoltak be, hogy a tanulok, illetve
az osztalyfénoki ora informatikaterembe vald atszervezésének lehetdsége komoly prob-
1émat okoz. Egyes iskolakban nincs is akkora befogadoképességli informatikaterem,
amiben a nagyobb létszamu osztalyokat egyszerre lehetne letiltetni.

Az empirikus vizsgalat eredményei

A vizsgalat eredményeit az alabbiakban eldszor a digitalis kompetencia-teszt feladatai-
nak megoldottsadga szerint, majd a digitaliskompetencia-tesztpontszam Osszefiiggéseinek
tiikrében mutatjuk be.

A digitaliskompetencia-teszt feladatainak megoldottsaga

Az egyik legkénnyebb feladatnak a Hierarchikus rendezés bizonyult, a tanulok
78,2%-a helyesen oldotta meg a kiilonb6z6 fogalmak osztalyba sorolasat. Ezt az aranyt
csak az egyik internethasznalattal kapcsolatos szituacio el6zte meg, az, ahol a tanuldk-
nak arra kellett valaszt adniuk, hogy mit tennének, ha egy érdekes weboldalt a jovoben is
szeretnének megtalalni. Szintén a szituacios kérdések kozil 77%-ban helyes valasz-
arannyal jelent meg az oriasfajl kiildésének megoldasa. A kulcsszavakkal kapcsolatos
feladat megoldottsaga 65,2%. A szerzé szandékanak megértése a tanulok 62,4%-anak
nem okozott nehézséget.

Amennyiben az egyes feladatokat részkérdésenként nézzik, kitlinik, hogy a feladat
Osszetettsége okan Osszességében alacsony a teljesen helyes valaszok aranya, azonban
részpontokat béven szereztek a tanulok. JO példa erre a Forrdsok dsszevetése feladat,
melyben hat allitasrol kellett dontést hozni, méghozza haromféleképpen lehetett ezeket
megitélni, és a tanuloknak minddssze 0,8%-a volt, aki mind a hat esetben jol valaszolt.
Azonban az egyes allitasok esetében 1ényegesen magasabb az arany (4. tablazat). Az
internethasznalattal kapcsolatos definiciokat is kiilon bemutatjuk, ugyanis abban a fel-
adatban is az elfogadhato valaszok aranya a 18 fogalom esetében a 2,8%-o0s aranytol a
64,3%-0s aranyig terjed.

A feladatok eredményeit a kdvetkezokben a feladatok tipusai szerint, kapcsolodasai
szerint targyaljuk. A tanulok helytelen valaszai is tanulsagos informaciokkal gazdagit-
hatjak eddigi ismereteinket, ezért esetenként ezekre is kitériink.
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A vizsgalatban szereplé feladattipusok
Keresési és forrasértékelési stratégiak

A keresdoldalak talalati eredményei feladat egy elméleti kérdés volt arra vonatkozo-
an, hogy mi alapjan latjuk a keresésiink eredményeképpen megjelend oldalakat. A 9-12.
évfolyamos tanulok koziil a 9. és a 10. osztalyos tanuldék — a y?-proba alapjan — maga-
sabb aranyban vélaszoltak helyesen, mint a 11. és 12. évfolyamosok (32(3)=9,11,
p<0,05). A fiak minden évfolyamon nagyobb aranyban oldottak meg a feladatot jol, mint
a lanyok (x?(1)=10,55, p=0,01).

4. tablazat. A digitaliskompetencia-teszt feladatainak megoldottsaga

Feladat tartalma Helyes valaszok aranya (%)

Kulcsszavak megadasa 65,2
Internethasznalattal kapcsolatos definiciok ismerete 3,1-66,9*
Hierarchikus rendezés 78,2
Infografika értelmezése 50,7
A hianyz6 érték megtalalasa 7,8
Tablazatok hasznalata 43
Internethasznalattal kapcsolatos szituaciok 96/77/2**
Fizikai jelenségek tulajdonsagai vizualis megjelenitésének

értelmezése (grafikonolvasas) S0
A keresdoldalak talalati eredményeinek értelmezése 67,0
Keresés az interneten 63,2
Idézés 251
A szerz6 szandékanak megértése 62,4
Szamitasos feladat 57,1/43,2%**
Forrasok Gsszevetése 0,8
Az email targyanak megadasa 12,0
Piktogramok (grafikai jelek) felismerése, értelmezése 0,11

* a definiciok megoldottsagi aranyanak intervalluma a legkevésbé megoldottol a legtobb megoldasig
** 3 kilonféle feladat megoldottsagi aranya
***  a feladat megoldottsaga/helyes indoklasok aranya

A Keresés az interneten feladat eredményeit tekintve a kit61tok 63,2%-a véalaszolt he-
lyesen, azaz vélasztott olyan weboldalt a talalati listabol, amely a feladat instrukciojaban
felmeriilt kérdésre valosziniisithetden megadja a valaszt. A kitoltdknek minddssze
32,8%-a indokolta elfogadhatban a valasztast. Az évfolyamok kozott nincs jelentds kii-
16nbség sem a feladat megoldasa (¥?(3)=3,37, p=3,38), sem a megfeleldé indoklas
(%¥*(3)=4,30, p=2,31) esetében. Ugyanez mondhatd el a nemekrdl is (3%(1)=1,50, p=2,21;
(¥?(1)=0,35, p=0,55).
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A 9-12. évfolyamos tanulok szamara késziilt informatika kerettanterv az Infokom-
munikacié cimii tematikai egységben fejlesztési kovetelményként hatdrozza meg az
0nalld informacidszerzést, az informacidkeresési stratégia kialakitasat (a sziikséges in-
formacié 6nallé meghatarozasa, a talalatok sziikitése, kigy(ijtése, felhasznalasa). Ered-
ményeink azt mutatjak, hogy a tanulok tobbsége rendelkezik a kereséssel kapcsolatos
elméleti alapismeretekkel, azonban a valaszadok tudasa nem mutat tudatossagot a kere-
sési talalat értékelésével kapcsolatban.

| 11. Keresés az interneten |
Bsszel a hirek arrél szélnak a tévében, hogy kozeledik az influenzaszezon. Annak érdekében, hogy elkeriild a
betegséget, az interneten keresel informaciot a virusokrdl. Melyik taldlat a legmegfelel6bb szamodra az aldbbiak
kozul? Nagyjabal 7 650 000 talalat (0,34 masodperc

ird ide a betjelét!
Virus - Wikipédia
hu.wikipedia.org/wikiVirus ~ A
A virusok lathatova tétele csak az 1931-ben felfedezett, de csak a harmincas évek
veégetdl kezdve elterjedd elektronmikroszkop segitségével sikerult. Valojaban
A virusok eredete - Virus altal okozott betegségek - Felépitése - Rendszerezés

VIRUS témaban keresel? — ITT mindent megtalalsz! >> B
virus lap.hu > Lap.hu oldalak » IT & elektronika » Internet ~

Valogatott VIRUS linkek, ajanlok, leirasok — minden egy helyen! Ne keress tovabb

KATTINTS a friss tartalomhoz! >>

FOFI A virusok és a gazdaszervezet kélcsénhatasai. DNS viru... C
semmelweis.hu/mikrobiologia/files/2014/05/GYTK_16.pdf ~

http://mikrobiologia sote.hu ... kimutathaté: kronikus HBV, latens:herpes, lassu virus-

fertozés: HIV) ... végkimenetelét a virus mennyisége, a behatolasi kapu

Index - Tech - Magyarul is terjed a hirhedt zsarol6 virus D
mdex hu/tech/2014/03/20/magyarul_is_terjed_a_hires_zsarolovirus/ v

- Magyarul is terjed a hirhedt zsarol6 virus - Egy ilyen miatt lett
ongyilkos mult héten egy roman férfi. Olvasénkat is megprobaltak raszedni

Virus Hiradé E
www virushirado.hu/ ~

Virus Hirado - naprakész hirek az informatikai biztonsag vilagabol, gyakorlati tanacsok

a virusok, férgek, szamitogepes kartevdk és kéretlen levelek elleni

Indokold meg valasztdsodat!

3. dbra
A digitaliskompetencia-teszt Keresés az intereneten c. feladata

A Forrasok osszevetése feladatban két, hitelesnek tartott forrasban talalt informacio-
kat gylijtottiink ki, majd ezeket az informaciokat egymashoz képest kellett megitélni hat
kiilonbozo feltevés alapjan. A tanulok valaszthattak azt a lehetdséget is, hogy a feltevés
hiheté vagy ellentmondasos, esetleg tovabbi igazolasra szorul. A hat allitasban megfo-
galmazott feltevések mindegyikét csak a tanulok 0,8%-a sorolta be helyesen, 8%-uk 6t
allitasrol hatarozott megfeleléen, 17,4%-uk négy felvetésrél hozott helyes dontést,
19,8%-uk az allitasok felénél valaszolt jol. Azt tapasztaltuk, hogy azok az allitasok,
amelyeket hiheté feltevésnek lehetett volna elfogadni, azoknal az elfogadas viszonylag
alacsony szintl volt, és a tanulok emellett jelentds aranyban valasztottdk azt a lehetdsé-
get, hogy az allitas tovabbi igazolasra szorul. A tanulok viszonylag alacsonyabb arany-
ban valasztottak azt a lehetdséget, hogy a feltevés hihetd, amikor az ellentmondasos volt
vagy tovabbi igazolasra szorult volna. Azonban viszonylag nagy aranyban éltek azzal a
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lehetdséggel, hogy a feltevés tovabbi igazolasra szorul. Ez az eredmény azt mutatja,
hogy inkabb hajlottak szigorGisagra a forrasok kezelésével kapcsolatban, mintsem a fel-
tevések elfogadasara még akkor is, ha az két forras alapjan hihetd volt. Altalanossagban
az lathato, hogy a tanulok igen sok esetben feltehetden a felndttektdl hallott kritikussag-
gal, a tobb forras megtekintésének sziikségessége, az ezzel kapcsolatos elvarasok alapjan
valaszoltak, ami egyrészt tilzasnak tlinhet a két egybehangzo forras esetén, masrészt
kérdéses, hogy milyen gyakran alkalmazott stratégia egy hétkdznapi informaciokeresési
folyamat soran.

A kerettantervben az Infokommunikacié tematikai egységen beliil fejlesztési kove-
telményként tiinik fel a talalatok elemzése, értékelése hitelesség szempontjabol. A fel-
adat tokéletesen illeszkedik a kerettantervben feltiintetett kapcsolodasi ponthoz, alkal-
mazasi teriilethez, ugyanis a torténelem, tarsadalmi és allampolgari ismeretek targyon
beliil azt ajanlja, hogy a tanulok egy eseményr6l tobb parhuzamos forrasbdl gylijtsenek
informaciokat, ezeket hasonlitsak Gssze és elemezzék.

A szdvegrészlet kulcsszavazasaval kapcsolatos feladat esetében a tanulok csaknem
kétharmada valaszolt helyesen. A 9. és 10. évfolyamos didkok aranyaiban jobban teljesi-
tettek, mint a 11. és a 12. évfolyamos tanulok (x*(3)=13,63, p<0,01). A nemek kozott
ilyen kiildnbséget nem lehetett kimutatni a teljes mintan (¥%(1)=0,01, p=0,941). Szintén a
forrasok értékeléséhez tartozik a szerz6 szandékanak megértése. Ebben a feladatban a
tanulok 62,4%-a tudta kivalasztani az egyszeres valasztasos feladatban az egyetlen jo
megoldast. A teljes mintan vizsgalva a fitik és a lanyok teljesitménye k6zott nincs szigni-
fikans kiilonbség, azonban az évfolyamok kozott ismét a 9. és 10. évfolyam tanuldi sze-
repeltek eredményesebben.

Az internethasznalattal kapcsolatos definiciok

A tanulok helyenként probaltak megmagyarazni azokat a fogalmakat is, amelyeket
nem tudtak, am jellemz6bb volt az a tendencia, hogy megvalaszolatlanul hagytak azokat,
amelyekben feltehet6en bizonytalanok voltak vagy X-szel jelezték, hogy nem tudjak a
valaszt. A disztraktorokat az esetek tobbségében meg sem probaltdk megmagyarazni. A
proxypodot az esetek 9%-aban, a filtibly-t az esetek 18%-4ban probaltak kifejteni. A -
probék adatai alapjan egyik fogalomnal (filtibly) a teljes mintdban fink (yx3(1)=8,17,
p<0,05) és az idésebbek (?(3)=86,63, p<0,01) nagyobb hajlandésigot mutattak arra,
hogy megprobaljak megmagyarazni, mig a masiknal nem voltak szamottevd kiilonbsé-
gek.

Az altaluk legkevésbé ismert fogalmak a Creative Commons (3,1%), a feed (3,2%), az
RSS (3,5%), a cimkézés (6,7%) és a beagyazokdd (6,5%) voltak. A Creative Commons
ismeretlensége jol egybecseng a vizsgalat azon eredményeivel, amelyek azt mutatjak,
hogy a tanuldk nem tudjak, hol talalhatnak jogtiszta képeket. A cimkézés (a tartalommal
kapcsolatos leir6 szavak megadasa) is a kereséssel, illetve mas oldalrdl a tartalom eléal-
litasaval kapcsolatos fogalom, amit a tanuldk tilnyomé tobbsége nem tudott kifejteni.
Sokan a bejegyzések, honlapok cimével probaltak osszefliggésbe hozni vagy azonosita-
ni. Valészinti, hogy ez a fogalom, illetve az internetes keresésben bet6ltott szerepe nem
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ismert a tanulok szamara. A bedgyazas a honlapépitéshez, webszerkesztéshez kothetd
fogalom, ami nem tul elterjedt a megkérdezettek korében.

A tanulok az ismertebb fogalmakat sem nagy aranyban fejtették ki. Csaknem 67%-uk
le tudta irni, mi a JPG, 61,5%-uk volt tisztdban a frissités fogalmaval, de a harmadik
helyen kovetkezd6 PDF-formatumnal mar csak 40,8%-ban fordultak elé elfogadhatod
valaszok. A formatumokkal kapcsolatos tudnivalokat a kerettanterv a 9—10. évfolyamos
tananyagban az Alkalmazoi ismeretek tematikus egységben targyalja. Bar a szerz6i jog-
gal kapcsolatos alapfogalmak, valamint az infokommunikaciés publikalasi szabalyok
megismerése ugyancsak a fejlesztési célokhoz tartozik, ennél részletesebben nem lehet
olvasni err6l a témardl, igy a tanterv explicit médon nem tartalmazza a Creative
Commons fogalmat, filoz6fidjat, a licencekkel kapcsolatos terminologiat.

5. tablazat. Az internethasznalattal kapcsolatos definiciok és a helyes valaszok aranya
évfolyamonként és nemenként

Helyes valaszok ardanya (%)

€| Eviolyam 8. 9. 10. 11. 12. 13|

E . . : . : : Ossz.
=z Nem Fiu Lany| Fiu Lany| Fiu Lany| Fiu Ldny| Fiu Ldny| Fiu Ldny

frissités 69,2 385|683 564|621 581|517 621673 66,7800 708|615
Osszetett keresés | 23,1 154 (21,1 18,7 27,4 21,4|27,4 239|354 128|433 478|241
CTRL+F 16,7 3,8|432 261|447 256|288 119|522 350]|56,7 444|349
testreszabas 61,5 34,6414 36,7480 388|300 463 (404 275 (46,7 26,1405
PDF 231 7,7|374 20,0593 483|533 328|478 282 (36,7 57,7408
JPG 84,6 231|742 670|760 619|738 515|714 524 (800 68,0 (669
beagyazokod 77 38| 27 33| 82 52| 85 91(156 26(103 87| 65
» titkos masolat 154 77,7216 157|180 17,9 (11,7 192|217 175|138 304|169
% Creative Commons| 00 00| 63 00| 57 26| 1,7 15| 45 26| 00 00| 31
‘% cimkézés 100 38| 52 41| 99 73| 18 47| 48 188|148 130| 6,7
a megnyitas uj lapon | 36,4 19,2 (42,6 40,2 47,0 482|310 439|512 29,7 (345 391|405
podcast 83 00|108 113|140 46| 52 116|171 97(107 00| 72
torrent 250 19,2224 10,4|42,7 306|328 385|405 17,1|179 26,1|29,0
gyorsitotar 16,7 00| 99 95(130 75| 91 16200 32111 136| 89
wiki 250 7,7|264 74|105 93|138 31(122 29| 69 87109
widget 273 38|165 53(111 85(121 63(175 33| 37 136|105
feed 00 00| 56 13| 18 37| 1,7 00| 98 91| 36 00| 32
RSS 00 00| 61 27| 35 19| 52 16| 73 91| 00 00| 35

Hargittai (2009) eredményeivel osszehasonlitva megallapithato, hogy a frissités és a
formatumokkal kapcsolatos fogalmak ebben a vizsgalatban is a legismertebbek, mig a
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legkevésbé ismertek kozé tartozik az RSS. A tantervben az Informaciokeresés, informa-
cidkozlési rendszerek cimii témakorbe illik, am kiilon nevesitve nincs e fogalom, ami a
tartalomaggregalasban jatszik nagy szerepet. A fogalom ismeretlenségébdl kovetkeztet-
hetiink arra, hogy ez a technologia kevéssé ismert és hasznalt a kozépiskolas korosztaly
szamara. Erdemes megfigyelni, hogy olyan fogalmak, mint a cimkézés vagy az dsszetett
keresés, sokkal alapvetdbbnek, ismertebbnek tiintek Hargittai vizsgalataban, mig a kifej-
tést igényld feladatban a valaszokbdl mar korantsem latszik ugy, hogy ezekkel a fogal-
makkal a tanulok tisztaban lennének.

Az internethasznalattal kapcsolatos szituaciok

A szabadszavas valaszok alapjan tobbféle kategoriat hoztunk létre. A megoldasok
egy része elfogadhatd volt, mig mas része nem relevans vagy praktikus. A tanulok 90%-
a legalabb egyik szituaciora megfeleld valaszt adott, 25%-uk csak egy problémahelyzet-
re adott elfogadhatd megoldast, 63%-uk kett6t oldott meg. Minddssze 2%-uk mindharom
felvetett helyzetet meg tudta volna oldani.

A ,Mit tennél, ha egy érdekes weboldalt kés6bb is meg szeretnél talalni a neten?”
kérdés (6. tablazat) esetében nem elfogadhatd kategdriaba estek az olyan megoldasok,
mint hogy ujra rakeresek a Google-ban vagy megjegyzem. Ezzel szemben jo megoldas-
ként értékeltiik, ha a tanul6 valaszaban olyan lehetéségek jelentek meg, amelyek valoban
hasznosak lehetnek a probléma megoldasaban. A tanulok 96%-a tudott olyan valaszt
irni, ami meggy6z6 volt abban a tekintetben, hogy egy tetszéleges weboldalt késébb is
megtaldlna az interneten. A tanulok nagyrészt egyetlen megoldast javasoltak, 15,5%-uk
kétféle, 2,5%-uk haromféle kategdriaba sorolhato valaszt is felsorolt. Azonban a straté-
giak kiilonbozéek voltak.

6. tabldzat. A ,,Mit tennél, ha egy érdekes weboldalt késébb is meg szeretnél talalni a
neten?” kérdésre adott valaszok kategoridi és a vilaszok ardnyai

Valaszok Arany (%)
Bongészd konyvjelzd 40
Kedvencek 32
El6zmények 10
Elektronikus jegyzet 9
Papiralapu jegyzet 7
Megjegyzi 6
Offline lementés 4
Emailben elkiildi maganak 2
Parancsikon 0

A ,,Mit tennél, ha nem tudnél egy mellékletet emailben atkiildeni, mert az tal nagy?”
kérdésre (7. tadblazat) a tanuldk 77%-a adott elfogadhatd valaszt. A valaszlehet6ségek
kozott felmeriilt a tomorités és mas, meg nem nevezett levélkiildo alkalmazas hasznalata.
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A masodik leggyakoribb megoldas olyan volt, amiben egy konkrét szolgaltatas neve is
szerepelt. A ,Mit tennél, ha jogtiszta képekre lenne sziikséged egy prezenticioban? Hol
és hogyan keresnél ilyeneket?” kérdésekre (8. tablazat) a vezetd valaszkategoria a kor-
vonalazatlan Google-keresés volt. Egy tovabbi valaszkategoria lett azon valaszok cso-
portja, amelyekben a tanulok megbizhat6 vagy hivatalos oldalakat emlitettek, hogy ilyen
oldalakrol toltenének le képeket, példaul .org végzddésii vagy kifejezetten jogtiszta ké-
pekre szakosodott honlaprol.

7. tablazat. A ,,Mit tennél, ha nem tudnal egy mellékletet emailben datkiildeni, mert az tul
nagy?” kérdésre adott szabadszavas vdlaszoOk kategoridi és a vilaszok ard-

nyai
Valaszok Arany (%)
Tomorités 33
F4jl szétbontasa 14
Megnevezett szolgaltatas (pl. Drive, dropbox) 14
Pendrive 12
Mas levélkiildé 9
Meg nem nevezett oldal, letoltési link 5
Konvertélas 2

8. tablazat. A ,, Mit tennél, ha jogtiszta képekre lenne sziikséged egy prezentacioban? Hol
és hogyan keresnél ilyeneket?” kérdésre adott vdalaszok kategoridi és a vila-
szok ardnyai

Valaszok Arany (%)
Pontositatlan Google-keresés alkalmazasa
Megbizhaté oldal emlitése (pl. hivatalos weboldal, .org)
Wikipédia
Nem venne réla tudomast, hogy jogtiszta-e

o
o

A forras megjeldlése, idézésre vald hivatkozas
Licencre val6 hivatkozas

Osszetett keresés emlitése

Konyvtar

Pinterest

OFRF FPEFEPNDNWO

Az email targya feladat is egy valosagos szituaciot vazolt fel. A szabadszavas valasz-
ra épiild kérdésre 879 valaszadotol 270 egyedi megoldas sziiletett, melyek koziil sok
hasonl6 volt. A feladat értékelése az alapjan tortént, hogy az email targya mennyire volt
a levél torzsszovegéhez képest relevans. Ez az eredmény arra utal, hogy az ebbe a kor-
osztalyba tartozok lényegesen ritkabban irnak emailt, mint az idésebbek, hiszen alapve-
téen Facebookon vagy chatoldalon kommunikalnak, ezért az iizenet targyanak megfo-
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galmazasaval mint feladattal nem szembesiilnek. A munka vilagaban, az internetes kom-
munikaciot alkalmazoé munkakorokben az email a leggyakrabban hasznalt kézlésmod,
ugyanakkor 9. és a 10. évfolyamos tanulok szamara szolo tanterv szd szerint nem is
emliti ezt az eszkdzt, csak a tagabb kategoriaju ,,modern infokommunikaciods eszkdzok”
hasznalatanak fejlesztését tiizi ki célul.

Dekédolasi feladatok

A hianyzo érték megtalalasa feladatban a matematikai miivelet elvégzése viszonylag
koénnyebben levezethetd volt, a tanulok 38%-a megfeleléen szamolt, am az informatikai
ismereteket igényld szintaxis felirdsa mar nem volt magatol értetddd, a képletet mar csak
a valaszadok toredéke, tovabbi 7,8%-a tudta megadni. Feltételezhetd, hogy azok a tanu-
16k, akiknek ez frissebb tananyag (9. évfolyam) vagy az érettségire késziilnek (13. évfo-
lyam), azok tudjak a helyes valaszt. Bar a 9. évfolyamosok jartak élen ebben a feladat-
ban (66%-uk tudta megoldani szemben a 11. évfolyamosokkal, ahol ez az arany csak
43% volt), azonban koziliik is csak 14%-nyian tudtak a képletet alkalmazni. A 13. évfo-
lyamon a didkok 12%-a tudta a helyes megoldast, a tobbi évfolyam sokkal rosszabbul
teljesitett (y*(3)=15,47, p<0,01).

A Tablazatok hasznalata feladat nem kivant specialis informatikai ismereteket, ha-
nem adatsor értelmezésére — szovegértésre — volt sziikség. Ezt a feladatot azért szerepel-
tettiik, mert a tablazatkezelés, problémamegoldas tablazatba foglalt adatok segitségével
szerepel a 9-10. évfolyam tananyagaban, és szamos foglalkozas miivel6i napi rendsze-
rességgel végeznek ilyen tevékenységeket, tehat gyakorlatkozeli ismeretrél van sz6. Két
tablazatot kellett értelmezni, ezek alapjan a megfeleld informacidkat azonositani. A
tanulok 43%-a mindharom alkérdésre helyesen valaszolt, tovabbi 33% két alkérdést
tudott.

Grafikonolvasasban (Fizikai jelenségek) a tanulok 36%-a maximalis teljesitményt
nyujtott, tovabbi 36%-uk egy adatot nem tudott helyesen leolvasni, 15,8%-uk 6t helyes
allitasbol harmat tudott kivalasztani dsszesen nyolc valaszlehet6ségb6l. Az infografika
esetében a feladat konnyebbnek bizonyult; a tanuloknak 51%-a ki tudta valasztani azt a
két helyes allitast, ami az infografikan adatként valoban megjelent. Ebben az esetben a
képi informacio segitett, az alapvetéen képi kommunikaciot alkalmazé eszkozoket hasz-
nalo tanulok a grafikus megjelenitést sikeresen hasznaltak informacioszerzésre.

A grafikai jelek feladat esetében a nyolc megjelenitett funkcidgombot a tanuldk tore-
déke ismerte fel. Véleményiink szerint a jeleket azért nem ismerték a tanulok, mert az
altaluk hasznalt alkalmazasokban ilyeneket nem lattak, az iskolaban pedig nem tantervi
anyag. Itt ismét olyan ismeretek hidnyoznak, amelyek altalanos és alapvetd tajékozodasi
pontokat jelenthetnek barmely ujonnan felfedezendd felhasznaloi feliileten.

A Pendréjv egy szamolast igényl6 feladat volt, melyben az eldontendd kérdést kellett
indoklassal és levezetéssel alatamasztani. Mivel az eldontend6 kérdés esetében a helyes
valasz esélye 50-50% volt, ezért csak indoklassal egyiitt volt elfogadhat6 a valaszuk. A
diakok 43%-a valaszolt helyesen, 24%-uk meg sem probalta szamolassal alatamasztani
valaszat.
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A digitaliskompetencia-teljesitmény kapcsolata a vizsgalat egyéb eredményeivel és
a hattérvaltozékkal

A digitaliskompetencia-teszten elért eredményeket olyan valtozokkal 6sszefiiggésben
vizsgaltuk, amelyeket a szakirodalom és/vagy a laikus kozbeszéd a teljesitményt befo-
lyasolo tényezonek tart, ugymint a sziilok iskolai végzettsége, a tanulmanyi atlag, a sza-
mitogép— illetve —internethasznalattal kapcsolatos tapasztalatok (évben kifejezve), az
életkor, ehhez kapcsoloddan az évfolyam, valamint az iskolai feladatok megoldasanak
gyakorisaga az otthoni szamitégépen. Tovabba a kit6lték iskolajara és osztalyara vetitve
is kutattunk magyarazé valtozok utan, és kerestiik az 0sszefiiggést az internethasznalati
szokasokkal. A digitalis kompetencia pontszama korrelalt a tanulok kapcsolati-kommu-
nikacids statuszat felmérd, az els6é korben felvett kérdéivben szerepld kovetkezd kérdé-
sekkel. Az eredmények gyenge, de szignifikans negativ Osszefiiggést mutatnak a
Facebook-ismer6sok szamaval (r=-0,24, p<0,01), a napi posztok szamaval (r=-0,07,
p<0,05), a napi szinten olvasott posztok atlagaval (r=-0,08, p<0,05) és a kapott kommen-
tek szamaval (r=-0,14, p<0,01). Mindemellett a koz6sségi oldalak mint tanulasi szinterek
kedveltsége is negativ 0sszefiiggést mutat a teszten elért pontszammal (r=-0,12, p<0,01).
A Facebookon vald beagyazottsag és aktiv napi kommunikacié a digitalis kompetencia-
val valé negativ Osszefliggésének magyarazataban azokra az esetekre lehet gondolni,
amikor ez a szintér a legmeghatarozobb a tanulok internetezéssel t6ltott idejében, azon-
ban az oktatas nincs jelen ebben a kézegben. Lannert (2014, p. 10) a PISA digitalisszo-
veg-értés eredményei alapjan fogalmazza meg: ,,Sokkal inkabb t{inik ugy, hogy a peda-
gbgiai gyakorlat nem tudja igazan kihasznalni az 0j informaciés technologiai eszkdzok
elényeit és nem tudta ezeket hatékony mdédon beépiteni a tanulasi folyamatba.”

A fiuk atlagpontszama szignifikansan magasabb, mint a lanyoké (|t|=3,87, p<0,01), a
teljesitmények megoszlasat a 9. tablazat percentilisekkel is bemutatja. A nemek teljesit-
ménye kozotti killonbségeket a késébbiekben még részletezziik.

9. tablazat. A digitaliskompetencia-pontszam nem szerinti kiilonbségei

Teljes minta Fiuk Lanyok
Minimum 0 0 0
25-0s percentilis 41,83 46,00 40,48
Atlag 53,12 55,79 51,10
Szoras 17,48 17,61 16,65
75-0s percentilis 65,50 69,57 63,25
Maximum 92,73 91,10 92,73

Az 10. tablazatrdl leolvashato, hogy a 4,5 feletti mult év végi bizonyitvanyatlaggal
rendelkez6 tanulok atlagteljesitménye volt a legmagasabb (56,4%, sd=16,2). Az atlagok
tekintetében egyértelmiien alacsonyabb teljesitményeket, egyre alacsonyabb atlagpont-
szamokat lathatunk a 4,1-4,4, a 3,1-4 és az ennél alacsonyabb bizonyitvanyatlaggal
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rendelkezék korében. Azonban a 75-6s percentilis feletti eredményeknél a maximum
értékek tekintetében hasonléak az atlagpontszamok a 4,5 feletti atlaghoz hasonldan a
kovetkezd két kategoridban is, azaz a kevésbé jo bizonyitvanyu diakok digitalis kompe-
tenciaja is lehet akar kimagaslo.

10. tablazat. A bizonyitvanyatlag és a digitalis kompetencia dsszefiiggései

Toe S

min@ |45 feletti kozott Kozt Kozt
Minimum 0 6,40 0 5,27 0
25-6s percentilis 41,83 48,52 41,70 39,53 33,40
Atlag 53,12 57,15 52,24 50,43 41,71
Szoras 17,48 16,42 17,95 17,00 20,75
75-6s percentilis 65,50 68,85 64,43 62,05 60,32
Maximum 92,73 92,73 91,03 91,10 81,07

Az anya és az apa iskolai végzettsége esetében is a sziil6 magasabb iskolazottsaga
magasabb teljesitménnyel parosul, jobb atlaggal rendelkezik azon tanuldk csoportja,
akiknek édesanyjuk vagy édesapjuk egyetemet végzett, mint azok, akiké foiskolat, ko-
zépiskolat vagy érettségit nem add szakkozépiskolat (11. tablazat). Egyik-egyik sziilé
iskolai végzettsége a digitaliskompetencia-pontszambol 4%-0t magyaraz a varianciaana-
lizis szerint, ahogyan a tanul6 el6z6 évi bizonyitvanyatlaga is.

A teljes mintan végzett varianciaanalizisek eredményei alapjan az osztaly mint flig-
getlen valtozo esetében volt a legmagasabb a megmagyarazott variancia, vagyis az, hogy
a tanulok melyik osztalynak, tanulokdzosségnek a tagjai. Azoknak a tanuldknak a telje-
sitménye, akik azonos iskolaban vagy azonos osztalyban irtdk meg a tesztet, jobban
hasonlitanak egymasra (12. tablazat).

11. tablazat. A sziilok iskolai végzettsége és a digitalis kompetencia dsszefiiggései

Anya iskolai végzettsége
Le'lrj‘te; Egyetem | Foiskola |<07éPiSkola eiziﬁ'ifﬂi Altalinos

érettségivel kiskép=6 iskola
Minimum 0 10,93 0 6,67 0 4,43
25-0s percentilis | 41,83 47,92 39,87 42,65 38,08 42,43
Atlag 53,12 57,71 51,40 53,12 47,66 51,58
Szoras 17,48 16,85 17,23 17,15 17,73 15,73
75-6s percentilis | 65,50 70,27 64,93 64,73 62,88 61,02
Maximum 92,73 92,73 86,63 85,87 79,47 75,50
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11. tablazat folytatasa

Apa iskolai végzettsége
-fl;‘ein: Egyetem Foiskola Kdze‘p iskpla éizlelelilr(noulfz- Arl.taldnos

érettségivel kisképz6 iskola
Minimum 0 0 0 6,67 4,43 0
25-0s percentilis | 41,83 47,90 43,79 40,55 41,40 36,02
Atlag 53,12 56,84 53,70 51,87 50,37 44,93
Szoras 17,48 17,43 16,75 17,83 16,58 17,87
75-6s percentilis | 65,50 69,82 65,17 63,84 62,20 54,84
Maximum 92,73 92,73 86,60 86,63 83,30 76,07

12. tablazat.

A digitaliskompetencia-tesztpontszam oOsszefiiggései az osztallyal, az iskola-
val, a tanulmanyi atlaggal, az anya és az apa iskolai végzettségevel, az
években mért internetezési és szamitogep-hasznalati tapasztalattal, az évfo-
lyammal, az iskolai feladatok otthoni szamitogépen valo gyakorisagaval és
az életkorral

A megmagyardzott

Viltoz6 F variancia értékei %-ban
Osztaly 12,9** 36,35
Iskola 27,9*%* 29,59
Tanulmanyi atlag 12,2%* 4,49
Anya iskolai végzettsége 6,5%* 4,10
Midta vagy aktiv internetez4? 8,2%* 4,01
Mikor hasznaltal el6szor szamitogépet? 7,4%* 3,66
Apa iskolai végzettsége 4,8** 3,08
Evfolyam 4. 7%* 2,64

Iskolai feladatok megoldasanak gyakorisaga az
otthoni szamitogépen

Eletkor

4,7%* 2,14
3,0 1,80

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01

Az egyes iskolak Orszagos Kompetenciamérésen elért nyilvanos eredményeire ta-
maszkodva minden osztalyhoz hozzarendeltiik az iskola 10. évfolyamanak 2013-as ma-

tematika- és

szOvegértés-teljesitményét (4-5. abra). A 14 iskola koziil 12 esetében mind-

két teszten az orszagos atlag folott teljesitettek a didkok, egy esetében az egyik teszt

eredményei

nem kiilonboztek szignifikdnsan az orszagos eredményektél, és egynél

mindkét teszten elért teljesitmény alatta maradt az orszagos atlagnak. Bar a 2013-as év
tesztjeit megird tanulok nem feltétleniil azonosak a digitaliskompetencia-tesztet kitdltd
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tanulokkal, mégis jellemz6 adatnak tarthatjuk az altaluk elért pontszamokat az iskola
tanuloinak altalanos teljesitményére vonatkozodan. A digitaliskompetencia-pontszam
Osszefliggést mutatott az Orszagos kompetenciamérésnek mind a matematikai (r=0,53,
p=0,01), mind a szévegértés-eredményével (r=0,54, p=0,01) az egyes osztalyok eseté-
ben. Mindez egyrészt az iskola mint hattérvaltozo erds befolyasat jelzi a teljesitményre,
masrészrél kdvetkeztetni enged arra, hogy a digitalis kompetencia szorosan 0sszefiigg a
matematikai és a szovegértési kompetenciaval is.
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Az osztalyoknak az Orszagos kompetenciamérés szovegeértési teszten elért teljesitménye
és a digitalis kompetencia osszefiiggése
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Az évfolyam ¢és a teljesitmény nem volt fliggetlen egymastol, azonban az osszefiig-
gés nem linearis. Mig a legjobb atlaga a 13, illetve a 10. évfolyamosoknak van, egyéb,
az évfolyamok teljesitményére vonatkozé adatok is szolgalnak tovabbi fontos informaci-
oval: a 12. évfolyamnal figyelheté meg a legnagyobb szorodas a teljesitményekben a 25.
és a 75. percentilis kozott, a minimum ¢és a maximum kozott a legkisebb tavolsag a 8.
évfolyamosoknal van (13. tablazat). lgaz, hogy a maximum érték nem ér a tobbi évfo-
lyam teljesitményének kozelébe, azonban a minimum érték viszont magasabb a tobbi
évfolyamhoz képest.

13. tablazat. Az évfolyam és a digitilis kompetencia 6sszefiiggései

Teljes Evfolyam

Minta 8. 9. 10. 11. 12. 13.
Minimum 0 23,37 0 443 | 10,83 0 19,03
25-5s percentilis | 41,83 | 4137 | 4072 | 4640 | 4230 | 3050 | 45,60
Atlag 5312 | 4925 | 5177 | 5623 | 5206 | 4863 | 56,86
Szérés 1748 | 1131 | 1766 | 1823 | 1381 | 2097 | 1465
75-6s percentilis | 6550 | 57,10 | 6434 | 7040 | 6087 | 6360 | 66,57
Maximum 92,73 | 7417 | 8997 | 9273 | 8330 | 87,20 | 81,97

A digitalis kompetencia fejlettségi szintje nem mutatott dsszefliggést az életkorral, a
jelenlegi informatikadrak heti szdmaval, a naponta aktivan internetezéssel, tanuldssal
vagy olvasassal toltott orak szamaval, a digitalis tanuldi jellemzokkel és a hatékony
tanulasi szokasokkal sem (p>0,05). Az internethasznalati motivaciok koziil a tajékozoda-
si motivacidval pozitiv (r=0,11, p<0,01), az érzelmekkel (r=0,-0,08, p<0,05) és a tarsas
kapcsolatokkal (r=0,-0,09, p<0,01) negativ Osszefliggést mutatott. A teszt onértékelése
és a digitaliskompetencia-pontszam is korrelalt egymassal (r=0,23, p<0,01), a lanyok
(r=0,24, p<0,01) esetében az Osszefliggés szorosabb volt, mint a fitknal (r=0,22,
p<0,01). Az az eredmény, miszerint a napi internetezéssel toltott id6 nem jarul hozza a
magasabb digitaliskompetencia-pontszamokhoz, egybecseng a 2012-es PISA-mérés
tanulsagaival, miszerint a nagyobb iddéraforditds nem befolyasolta pozitivan a digitalis-
szoveg-értésben elért teljesitményeket a magyar diakok korében (Lannert, 2014).

Osszehasonlitva a nemek onértékelését és teljesitményét, a fitknak nemcsak a digité-
liskompetencia-teszten elért teljesitménye magasabb ([t|=3,8, p<0,01), hanem az onérté-
kelése is (|t}=6,02, p<0,01). A sajat teljesitményre adott osztalyzatokat és a teljesitmény-
atlagokat szemiigyre véve az lathatd, hogy a magukat harmasra, illetve &tosre értékelt
tanulok teljesitménye nemenként jelentdsen eltér: mindkét esetben a fiuk atlaga a maga-
sabb, tehat a lanyok alacsonyabb pontszdmokra is magasabb osztalyzatot adtak (6. abra).
A legjobb teljesitményatlagot azon tanulok csoportja érte el, akik négyest adtak maguk-
nak, kicsit szerényebben értékelve magukat, ugyanakkor az 6tosok kozott a legnagyobb
a teljesitmény szorasa mindkét nemnél. A négyes osztalyzatig a fitk teljesitményatlaga
emelkedik, és az 6tosnél lathato, hogy ezek a tanulok némelyike jocskan feliilértékelte a
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teljesitményét a négyesekhez képest. Am a lanyoknal masféle anomaliak is lathatok,
ugyanis a maguknak kettest és 6tdst adok atlaga nem kiilonbozik egymastol szignifikan-
san (Welch-proba: t=0,01, p>0,05), a sajat teljesitményiiket 6tosre értékeldk teljesitmé-
nyei sokkal jobban szornak.
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6. abra
A digitaliskompetencia-teszten elért teljesitmény az onértékelés tiikrében

A hozzaférés mint a digitalis kompetenciat alapvetéen meghatarozé komponens ese-
tében azt tapasztaltuk, hogy az a tény, hogy a tanuldé szamara otthonaban barmikor ren-
delkezésre all-e szamitogép vagy hasznalatat meg kell osztania csaladtagokkal, nem
eredményezett jelentds kiilonbséget a két csoport atlaga kozott (|t|=0,45, p>0,05). A
tanuld otthonaban rendelkezésre allo egyéb IKT-eszk6zok szama sem mutatott Gssze-
fliggést a digitalis kompetencia tesztjén elért pontszammal (r=-0,06, p>0,05). A hozzafé-
rés mint alapvetés esetében azt tapasztaltuk, hogy az a tény, hogy a tanuld szamara ott-
honaban barmikor rendelkezésre all-e szamitogép, vagy hasznalatat meg kell osztania
csaladtagokkal, nem eredményezett jelentGs kiilonbséget a két csoport atlaga kozott
(|t|=0,45, p>0,05).

Az attitlidok tekintetében tobb Gsszefliggés is azonosithaté. Az IKT-eszk6zok azok-
nal a tanuloknal, akik jobban szeretnek IKT-eszkdzoket hasznalni a tanulashoz, az 6nalld
tanulds hatékonysagat fokozzak, megoldjak technikai problémadikat, sokat tudnak és
1épést is tartanak a technoldgidkkal, magasabb altagot értek el a digitaliskompetencia-
mérésen. Azok, akik a digitélis eszkdzok tanulashoz valo felhasznalasaban is magabizto-
sabbak, szintén magasabb pontszamot értek el.

A digitalis tanuléi jellemzok (Prensky, 2001; Jukes & Dosaj, 2006; Thompson, 2012)
rosszabb tanulmanyi teljesitménnyel jarnak egylitt, és nem tarsulnak hozzajuk alapértel-
mezetten hatékony tanuldsi szokésok. Ezen skaldk itemein elért pontszdmok alapjan
klasztereket alkottunk, melyek arnyaltabb megkozelitést tesznek lehetoveé.
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Ezeket a klasztereket, illetve a feladattipusonkénti eredményeiket a 7. abra mutatja
be. Az 1. klaszterbe olyan tanulok tartoznak, akikre a digitalis tanuldi jellemzok jol ille-
nek, és emellett hatékony tanulasi szokasaik is vannak — 6ket hatékony alkalmazdknak
neveztiik el. A 2. klaszterben talalhatok azok a tanulok, akik nem jellemezhetdk a digita-
lis tanulasi jellemzokkel, és emellett hatékony tanulasi szokasaik sincsenek — 6k a ko-
zombdsek. A 3. klaszterben szintén a hagyomanyosabb tanuloi jellemzdkkel irhatok le a
tagok, azonban naluk hatékony tanulasi szokasok is fellehetéek — igy az eredményorien-
talt nevet kaptak. Bar szamos preferenciaban kiilonboznek a klaszterek, a digitaliskom-
petencia-teszten nyujtott teljesitményiikben csak néhany feladat esetében tapasztalhatd
szignifikans kiilonbség. Az eredményorientaltak sem maradnak el a digitaliskompeten-
cia-pontszamok tekintetében tarsaikhoz képest, némely feladatokban jobban is teljesite-
nek, a kognitiv dimenzidban éppugy, mint a technologiaiban. Attol fiiggetleniil, hogy
ezeknek a tanuloknak hagyomanyosabb preferenciak vannak a tanulassal Gsszefiiggés-
ben, kompetensek lehetnek a digitélis vilag kihivést jelentd feladataiban. Osszevetettiik a
hatékony alkalmazok és az eredményorientaltak, valamint a hatékony alkalmazok és a
kozombosek digitaliskompetencia-teszten elért teljesitményét, ami alapjan kozottikk
nincs jelent6s kiilonbség, azonban utdbbiak teljesitménye szignifikansan alacsonyabb az
eredményorientaltakénal (t=2,8, p<0,01).
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A hatékony alkalmazok és a k6zombosek esetében csak a szamitasos feladat esetében
fordult el6 szignifikans kiilonbség (t=2,54, p=0,01) az egyes feladatokban nyujtott telje-
sitményben, ebben az 1. klaszter tagjai voltak a jobbak. A 2. és a 3. klaszter esetében a
tablazatok hasznalata (t=2,50, p=0,01), az internethasznalattal kapcsolatos szituaciok
(t=3,20, p<0,01) és a szerz6 szandékanak megértése (t=4,53, p<0,01) feladat megoldasa-
ban volt jelent6s kiillonbség, mindharom esetben a 3. klaszter tagjainak elényére. A leg-
tobb eltérés a feladatokban nyujtott teljesitmények esetében a hatékony alkalmazok és az
eredményorientaltak pontszamai kozott azonosithatdé. A kulcsszavak (t=2,17, p=0,03), a
hierarchikus rendezés (t=2,08, p=0,04), az internethasznalattal kapcsolatos szituaciok
(t=2,12, p=0,03), az idézés (t=2,59, p=0,01) és a szerz6 szandékanak megértése (t=3,39,
p=0,01) feladatoknal minden esetben a 3. klaszter tagjai teljesitettek jobban.

Az eredményekbdl kitlinik, hogy azoknak a tanuldknak a teljesitménye, akikre a digi-
talis tanuldi jellemzOk nem illenek, nem marad el a masik két csoportétol. Az eredmény-
orientaltak hagyomanyos tanulok, akiknek tanuldsi preferenciai nem idomulnak a digita-
lis tanuldi jellemz6khoz, mégsem kevésbé kompetensek, mint tarsaik, ugyan igaz, hogy
hatékony tanulasi szokasokkal rendelkeznek, ami jelent6sen megkiilonbozteti 6ket a
kozombosek csoportjatol. Az eredményorientaltak a digitaliskompetencia-teszten 0sz-
szességében a legjobban teljesitettek, és nemcsak a kognitiv dimenzidban, hanem a tech-
noloégiai dimenzidban is hasonlé eredményeik voltak a hatékony alkalmazdkéhoz.

A hatékony alkalmazoknal az dsszes feladatbol csak az internethasznalattal kapcsola-
tos definicidk terén van szignifikans nem szerinti kiilonbség, a fitk teljesitménye jobb
(t=2,37, p=0,01). A ,,k6z6mbos™ fitk és lanyok teljesitményében a kulcsszavak megada-
sa, az internethasznalattal kapcsolatos definiciok ismerete, az infografika értelmezése, a
hianyzo érték megtalalasa, a tablazatok hasznalata és a grafikonolvasas feladatokban is
szignifikans a kiilonbség, minden esetben a fitk teljesitménye jobb. Az eredményorien-
talt klaszterben az internethasznalattal kapcsolatos definiciok ismerete, a hianyzo érték
megtalalasa, a keres6oldalak talalati eredményeinek értelmezése és a szamitasos feladat
nagyobb nehézséget okozott a lanyoknak, mint a fiuknak. Osszességében mindazonaltal
mindharom klaszterben a lanyok atlaga szignifikansan alacsonyabb, és egy feladatban
sem teljesitettek jobban a fittknal (14. tablazat)

14. tablazat. Kiilonbozé klaszterek dsszteljesitménye a digitaliskompetencia-teszten

Std.

Klaszter Nem N Atlag  Szérds hiba It] p

fia 144 55,64 19,69 1,64

Hatékony alkalmazok 2,32 0,02
lany 108 49,74 20,30 1,95
fia 131 53,64 17,65 1,54

Ko6zombosek 1,97 0,05
lany 128 49,69 14,45 1,28
fia 129 58,09 15,27 1,34

Eredményorientaltak 2,62 0,01

lany 148 53,32 14,96 1,23
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A lanyok eredményei szignifikansan gyengébbek, mint a fiuké, a teljesitménykiilonb-
ségek csokkentése is fontos volna, hiszen egyforméan ki kell vennie a részét a két nemnek
az informacids tarsadalom kihivasainak valdo megfelelésb6l. Azonban az azonositott
tanulotipusok digitaliskompetencia-teszten elért eredményei alapjan a teljesitménybeli
kiilonbségek nem tul nagyok, azaz kompetensek lehetnek azok is, akikre nem illenek a
Prensky-féle jellemzdk.

Osszegzés

A kutatas jelentsége, hogy sikeriilt képet adnunk a kozépiskolas tanulok digitalis kom-
petenciajanak fontos osszetevoirdl. Feltartuk a tanuldok internethasznalattal kapcsolatos
ismereteit, problémamegoldo készségének fejlettségét, forraskeresési és -értékelési stra-
tégiait, melyek a digitalis eszkdzokkel tamogatott tanulasnak €s tanitas elengedhetetlen
feltételei. Ha a tanulok szamara az internet az elsddleges forrds barmilyen kérdésben
torténd tajékozodas soran (Herczog & Racsko, 2012), akkor nem elhanyagolhat6 a digi-
talis irastudas fejlesztése. Az internetes keresési stratégidk, a talalt forrasok értékelése
terén is mutatkoztak hidnyossagok, els6sorban a tudatos valasztas, a valasztas indoklasa
tlint nehezebb feladatnak. Az internethasznalattal kapcsolatos fogalmak kifejtése és
problémahelyzeteket vazold szituacios feladatok ugyancsak kevés jo megoldast eredmé-
nyeztek. Kideriilt az internethasznalattal 6sszefliggé definiciokkal kapcsolatos feladat-
bol, hogy a legtobb fogalom javarészt ismeretlen, igy — feltehetden — a tanulok vagy ke-
véss¢ alkalmazzak ezeket a funkciokat, lehetdségeket, vagy nem tudjak azonositani a fo-
galmakat a funkciokkal. Ezen definiciok ismerete (pl. tartalomaggregalas) az internet-
hasznalatnak egy minéségi jellemz6jét adhatjak inkabb, mintsem kizardlag elméleti tu-
dasrol volna sz6. A technoldgiai dimenzidban az internethasznalattal kapcsolatos szitua-
ciok koziil a legkevésbé ismert az etikai dimenzidval is 6sszefonodo, a jogtiszta képek
keresési modjanak, lel6helyének ismerete.

A kognitiv dimenzidban, féleg a dekddolas teriiletén, a tanulok jobban teljesitettek,
azonban az internetes kereséssel, forrasértékeléssel kapcsolatos feladatokban gyengén
szerepeltek. Ahogyan Calvani, Fini és Ranieri (2010) is megallapitottak a digitalis kom-
petencia természetérol, az szoros Osszefiiggést mutatott a tanuldk intézményének Orsza-
gos kompetenciamérésen elért szovegértési és matematikateszten elért eredményeivel.
Az életkor ¢és a digitaliskompetencia-pontszam kozott nem volt egyértelmti lineéris 0sz-
szefliggés, azonban a kiilonb6z6 évfolyamok teljesitménye eltért egymastol.

Ugyanakkor beigazolodtak olyan feltevések, amelyek dnmagukban csak sztereotipi-
akra épiilnek: a lanyok egyes részfeladatokban nyujtott teljesitménye elmaradt — 16 fel-
adattipusbol hat esetben — a fitik teljesitményétdl. A digitalis tanuldi jellemzk és a haté-
kony tanulasi szokasok felmérése alapjan képzett klaszterekben a hatékony alkalmazok
kozott aranyaiban is kevesebb lanyt, az eredményorientaltak kozott kevesebb fiut azono-
sitottunk. A lanyok gyengébb eredményei ellenére az eredményorientaltak tobb feladat
esetében is feliilmultak a hatékony alkalmazokat, azonban a hatékony alkalmazok klasz-
terén belill csak egyetlen feladattipusnal mutathato ki jelentds kiilonbség a két nem ko-
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zott. Az onértékelés és a digitaliskompetencia-teszten elért eredmények tekintetében is
magasabb atlagot értek el a fiuk, a lanyok onértékelése szorosabb Gsszefliggést mutatott
a teljesitményiikkel. A lanyok korében a sajat teljesitményiik alulértékelése nem volt
kimutathato.

A digitalis kompetenciat méré teszt eredményeinek Osszefiiggéseit alaposabban
szemiigyre véve megallapithato, hogy egy sor, altalaban a teljesitmény mogott sejtett
tényez6 sokkal kisebb szerepet jatszik, mint azt gondoltuk. Azok a tanuldk, akik tobb
id6t toltenek az interneten, nem feltétleniil kompetensebbek. A minéségi id6, a sokrétl
hasznalat, amit az intézményes oktatas is tamogathatna, 1ényegesebb szerepet jatszhat
abban, hogy a tanulok nagyobb hatékonysagot mutassanak az internet vilagaban. Azok a
tanulok, akiknek a szamitégépen otthonukban csaladtagjaikkal kell osztozniuk, nem szo-
rulnak hatranyba emiatt, holott a napi internetezéssel toltott 6rak szama naluk az ered-
mények tiikrében is egyértelmiien alacsonyabb. Nincs szignifikans kiilonbség az ¢ digi-
taliskompetencia-teszten elért teljesitményiik és azon didkok eredménye kozott, akik bar-
mikor hasznalhatjak az eszkozt. Az egyéb IKT-eszk6zokhoz vald hozzaférés (pl. okoste-
lefon, tablet vagy e-konyvolvasé) szintén nincs jelent6s befolyassal erre a teljesitményre.
Ugy tiinik, a hasznalat modja és célja, illetve motivacidi Iényegesebbek ebben a kérdés-
ben, mint maga a hozzaférés vagy a hasznalat mennyisége. Lannert (2014, p. 11) a PISA
digitalisszoveg-értés eredményeit elemezve hasonld kovetkeztetésre jutott: ,,amikor mar
szinte teljes a szamitégéphez vald hozzaférés, akkor nem a szamitogép megléte, vagy a
szamitogépezésre forditott id6 hossza, hanem a szamitogépen folytatott aktivitas jellege
az, amely leginkabb Osszefliggést mutat a kiilonb6z6 teriileten mért tanuldi teljesitmény-
nyel”.

Az internethasznalati motivaciok feltérképezése és ezeknek a teljesitménnyel t6rténd
Osszevetése azt mutatta, hogy a kiilonboz6 motivaciok masképp fejthetik ki befolyasukat
a teljesitményre. A digitalis kompetencidnak a tajékozodasi motivacioval pozitiv, az
érzelmekkel és a tarsas kapcsolatokkal enyhébb és negativ iranyt Osszefiiggése allapitha-
to meg. Ezzel 6sszefiiggésben a facebookos aktivitas (ismerésdk szama, olvasott és koz-
zétett posztok és kiildott tizenetek) is negativan befolyasolhatja a teljesitményt. Ezekb6l
az eredményekbdl talan nem merészség levonni azt a kovetkeztetést, hogy azok a tanu-
16k, akik az internetezéssel t6ltott idejiik jelentGs részében kizardlag a Facebookon tevé-
kenykednek, nem lesznek felkésziiltebbek a technoldgiai kérdésekben, valamint a kogni-
tiv feladatokban is gyengébben teljesitenck. Az eredmények alapjan a hasznalat minésé-
ge dontden befolyasolja a digitalis kompetenciaval kapcsolatos teljesitményt.

A digitaliskompetencia-pontszdm nem fligg 0ssze szamottevéen a digitalis tanuldi
jellemzékkel és a hatékony tanulasi szokasokkal sem, ami azt jelenti, hogy a Presnky-
féle digitalis nemzedéki sajatossagok nem vértezik fel a fiatalokat, igy a pedagdgusok-
nak nagy szerepe van abban, hogy a tanulokat e téren fejlesszék. A digitalis kompetencia
kognitiv dimenzidjaba tartozd részképességek oOsszefiiggésrendszerének megismerése
kozelebb viheti a pedagdgusokat ahhoz, miként is fejlesztheté hatékonyan a digitélis
kompetencia az intézményes nevelés-oktatas soran.

Az eredmények nem voltak fliggetlenek az el6zd év végi bizonyitvanytdl és a sziilok
iskolai végzettségétdl sem. A jobb tanulmanyi eredmény és a sziilok magasabb iskolai
végzettsége jobb teljesitménnyel jart, de az informatikadrak heti szdma nem befolyasolta
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a teljesitményt. Az, hogy a tanulok melyik osztalyba jarnak, mely tanulok6zosség tagjai,
aranylag nagy hanyadat magyarazza a teljesitménynek, ahogyan a csaladi hattér, a szii-
16k iskolai végzettsége is. A tanuld osztalya magaba stirit €s valosziniisit tobb mas valto-
z60t, melyek kimutathatoan hatassal vannak a teljesitményre. Egyértelmi, hogy ilyen az
életkor, hiszen az egy osztalyba jard tanulok nagyrészt azonos évben sziilettek. Az egy
osztalyba jard tanulok tovabba hasonlo iskolai tapasztalatokkal birnak, akar csak az IKT-
val tamogatott oktatas terén is, de példaul a kitoltetés idején is hasonld koriilmények ko-
z6tt dolgoztak. Egy szelektiv iskolarendszerben a tanulok sziileinek legmagasabb iskolai
végzettsége szintén feltételezhetden viszonylag hasonlo az egyes intézményekben, szii-
kebben pedig tagozatokon, osztalyokban.

Lényegesnek tiinik az a kdzvetlen oktatoi-neveldi kornyezet, legyen szo elsédleges
vagy masodlagos szocializacids szintérr6l, melyben a tanuld jelen van. Amennyiben
olyan osztaly tagja, ahol a tanarok a digitalis kompetencia fejlesztésére horizontalis fej-
lesztési célként gondolnak, és nem utaljak azt kizardlag az informatikatanar és az infor-
matikadrak illetékességi korébe, a tanuldok sokat profitalhatnak a problémamegoldasban
alkalmazott IKT-eszk6zok és alkalmazasok hasznalatabol. Az IKT-kompetencia ugyanis
szliken értelmezve csak miiveleti készségeket, alkalmazoi ismereteket jelent, azonban a
digitalis kompetencia mar magaban foglal olyan ismereteket, készségeket és attitlidoket
is, amelyek nem csupan a kritikus informaciofeldolgozast és problémamegoldast 6szton-
zik, hanem a biztonsagos és produktiv részvételt is a személyes fejlédést megalapozd
modon. Azonban a digitalis kompetencia iskolai fejlesztésének nemcsak egy idedhoz
vagy sztenderdekhez torténd kozelitést kell szolgalnia, hanem csokkentenie kell a hazai
tanulok lemaradasat ezen a téren.

Irodalom

Ala-Mutka, K. (2011). Mapping digital competence: Towards a conceptual understanding. Luxembourg:
Publicatons Office of the European Union. Retrieved from http://bit.ly/1p477BJ

Area, M., & Pessoa, T. (2012). From solid to liquid: New literacies to the cultural changes of Web 2.0
Communicar. Scientific Journal of Media Education. Retrieved from http://bit.ly/1wsqKu9

Bawden, D. (2008). Origins and concepts of digital literacy. In C. Lankshear & M. Knobel (Eds.), Digital
literacies. Concepts, policies and practices (pp. 17-32). New York: Peter Lang Publishing, Inc.

Calvani, A., Cartelli, A., Fini, A., & Ranieri, M. (2008). Models and instruments for assessing digital
competence at school. Journal of e-Learning Je-LKS and Knowledge Society, 4(3), 183-193. Retrieved
from http://bit.ly/1vP1Z6s

Calvani, A., Fini, A., & Ranieri, M. (2009). Assessing digital competence in secondary education - Issues,
models and instruments. In M. Leaning (Ed.), Issues in informaton and media literacy: Education,
practice and pedagogy. Santa Rosam California: Informing science press (pp. 153-172). Retrieved from
http://bit.ly/1Dxkq9R

Calvani, A., Fini, A., & Ranieri, M. (2010). Digital competence, in K-12. Theoretical models, assessment tools
and empirical tesearch. Analisi, 40, 157-171. Retrieved from http://bit.ly/1GneVIH

Costa, C. (2011). Educational networking in the digital age. In. M. Thomas (Ed.), Digital education:
Opportunities for social collaboration (pp. 81-99). New York: Palgrave MacMillan.
doi: 10.1057/9780230118003_5

148


http://bit.ly/1p477BJ
http://bit.ly/1wsqKu9
http://bit.ly/1vP1Z6s
http://bit.ly/1GneVIH
http://dx.doi.org/10.1057/9780230118003_5

A digitalis kompetencia kognitiv dimenzidja és dsszefliggésrendszere egy empirikus kutatas tiikrében

Eshet, Y. (2002). Digital literacy: A new terminology framework and its application to the design of
meaningful technology-based learning environments. In. P. Barker & S. Rebelsky (Eds.), Proceeding of
the World Conference on Educational Multimedia, Hypermedia and Telecommunications (pp. 493-498).
Chesapeake, VA: Association for the Advancement of Computing in Education (AACE).

Erstad, O. (2010). Digital kompetanse | skolen, 2. utgave [Digital competence in the school, 2" ed.]. Oslo:
Universitetsforlaget.

Erstad, O. (2011). Citizens navigating in literate worlds. The case of digital literacy. In M. Thomas (Ed.),
Deconstructing digital natives. Young people, technology, and the new literacies (pp. 99-118). New York
and London: Routledge.

Fehér, P. (2014). A netgeneracio és az e-learning — a netgeneracio elektronikus tanulési szokasainak elemzése.
In A. Buda (Ed.), XIV. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia. Tartalmi dsszefoglalok (pp. 20). Debre-
ceni Egyetem Neveléstudomanyok Intézete: Debrecen.

Ferrari, A. (2012). Digital competence in practice: An analysis of frameworks [PDF document]. Joint Research
Centre. Technical Report. European Commission. Retrieved from http://bit.ly/1ztaL.vV

Gilster, P. (1997). Digital literacy. New York: John Wiley & Sons Inc.

Hargittai, E. (2009). An update on survey measures of web-oriented digital literacy. Social Science Computer
Review, 27, 130. Retrieved from http://bit.ly/11QjTjq. doi: 10.1177/0894439308318213

Hargittai, E. (2010). Digital na(t)ives? Variation in Internet skills and uses among members of the ‘Net
generation. Sociological Inquiry, 80(1), 92-113. Retrieved from http://bit.ly/1zIVH34.
doi: 10.1111/j.1475-682x.2009.00317.x

Helsper, E. J., & Eynon, R. (2010). Digital natives: where is the evidence? British Educational Research
Journal, 36(3), 503-520. Retrieved from http://bit.ly/1z1Sz7i. doi: 10.1080/01411920902989227

Herzog, Cs., & Racsko, R. (2011). Hol tart a hazai médiaoktatas? A tizenévesek médiamiiveltségének empiri-
kus vizsgélata a tudatos médiahasznalat és kritikus médiafogyasztas vonatkozasaban. Oktatas-Informatika,
3(3-4), Retrieved from http://www.oktatas-informatika.hu/2012/07/herczog-csilla-racsko-reka-hol-tart-a-
hazai-mediaoktatas-a-tizenevesek-mediamuveltsegenek-empirikus-vizsgalata-a-tudatos-mediahasznalat-
es-kritikus-mediafogyasztas-vonatkozasaban/ vagy: http://bit.ly/2h1mOwH

Hinrichsen, J., & Coombs, A. (2013). The five resources of critical digital literacy: a framework for curriculum
integration. Research in Learning Technology, 21(21334), Retrieved from http://bit.ly/1IbhHGvm.
doi: 10.3402/rlt.v21.21334

Jukes, I., & Dosaj, A. (2006). Understanding digital kids (DKs). Teaching and learning in the new digital
landscape [PDF document]. The InfoSavvy Group. Retrieved from http://bit.ly/13nDmY!|

Key Competecne Network on School Education (2006). Az Eurépai Parlament és a Tandcs ajanlasa az egész
életen dat tartd tanuldshoz sziikséges kulcskompetencidkrol 2006/962/EK [PDF document]. Retrieved from
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/HTML/?uri=CELEX:32006H0962&from=EN

Lanham, R. A. (1995). Digital literacy. Scientific American, 273(3), 160-161.

Lannert, J. (2014). A magyar tanulok digitalis irastudasa a 2012-es PISA adatok alapjan. Oktatds-Informatika,
6(2). Retrieved from http://www.eltereader.hu/kiadvanyok/oktatas-informatika-20142/

Ng, W. (2012). Can we teach digital natives digital literacy? Computers & Education, 59, 1065-1078.
http://bit.ly/1zRVgPg. doi: 10.1016/j.compedu.2012.04.016

OECD (2012): PISA 2012 Nyilvdnossagra hozott feladatok. MATEMATIKA [PDF document]. Retrieved from
http://bit.ly/1q0j6ty

Pegrum, M. (2011). Modified, multiplied and (re-)mixed: Social media and digital literacies. In. M. Thomas
(Ed.), Digital education: Opportunities for social collaboration (pp. 9-35). New York: Palgrave
MacMillan. doi: 10.1057/9780230118003_2

Prensky, M. (2001): Digital natives, digital immigrants. On the Horizon, 9(5), 1-6. MCB University Press.
doi: 10.1108/10748120110424816

149


http://bit.ly/1IQjTjq
http://dx.doi.org/10.1177/0894439308318213
http://bit.ly/1zlVH34
http://dx.doi.org/10.1111/j.1475-682x.2009.00317.x
http://bit.ly/1zlSz7i
http://dx.doi.org/10.1080/01411920902989227
http://dx.doi.org/10.3402/rlt.v21.21334
http://bit.ly/13nDmYI
http://bit.ly/1zRVgPg
http://dx.doi.org/10.1016/j.compedu.2012.04.016
http://dx.doi.org/10.1057/9780230118003_2
http://dx.doi.org/10.1108/10748120110424816

Toth-Mozer Szilvia és Karpati Andrea

Thompson, P. M. (2012). The popular profile of the Digital Learner: Technology use patterns and approaches
to learning (Doktoral dissertation). Retrieved from http://bit.ly/11QmGJt

Trilling, B., & Fadel, C. (2009). 21% century skills. Learning for life in our times. San Francisco: Jossey-Bass.

UNESCO IITE (2011). Digital literacy policy brief. Moscow: UNESCO Institute for Information Technologies
in Education, IITE.

ABSTRACT

THE COGNITIVE DIMENSION AND CONTEXT OF DIGITAL COMPETENCE:
AN EMPIRICAL STUDY

Szilvia T6th-Mozer & Andrea Karpati

In parallel with the creation of the digital native myth and its spread in public discourse,
certain expectations have been formulated with regard to 21st-century students. The recent
literature already makes a distinction between two groups of digital natives (Helsper &
Eynon, 2010). The birth of the first generation, according to Prensky’s (2001) original
definition, is dated to 1980, and, with the appearance of Web 2.0 tools, people born after
1990 are considered the second generation. The difference between the two generations is
their orientation and literacy in the digital world. Herczog and Racsko (2011) have pointed
out that through the new media available for information acquisition — due to the extra-
curricular online experience — teenagers are able to acquire a cultural literacy which helps
them become independent learners, develops their skills and knowledge, and enables them to
gain experience in knowledge building and knowledge sharing. The question is whether they
can truly learn to use new media tools independently or whether the development of digital
literacy is a function of school education, or a horizontal development task. It is clear from
the results of the 2012 PISA survey on problem-solving, reading and understanding of digital
texts that Hungarian students’ performance is in last place in Europe (Lannert, 2014).
Hungarian studies also confirm that the ICT competences among these students do not
achieve an adequate level (Fehér, 2014). This study aims to contribute to clarifying the
question with the results of an empirical study, aggregating the context and components of
the digital literacy test results of secondary school students in the cognitive dimension.
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ISKOLASKORUAK PROBLEMAS MERTEKU
INTERNETHASZNALATANAK KOVETKEZMENYEI ES
MEGELOZESI LEHETOSEGEI

Prievara Dora Katalin
Szegedi Tudomdnyegyetem Neveléstudomanyi Doktori 1skola

Napjainkra az internetezés szerves részévé valt az emberek életének, hiszen a vezeték nél-
kiili hal6zat, a mobilnet, majd az okostelefon megjelenésének kdszonhetden szinte barhol,
barmikor elérhetévé valtak az online tartalmak. Az internetezéssel kapcsolatos kutatasok
fokuszaban a mai tizenévesek allnak, akik mar egy olyan vilagban ndnek fel, ahol sza-
mukra az internet megléte teljesen természetes és meghatarozoé jelenség — egy ,,digitalis
nemzedék” tagjainak nevezik 6ket (Prensky, 2001). Az ebbe a korcsoportba tartozok toltik
a legtobb id6t az internet el6tt, illetve kiilonféle online jatékok hasznalataval (Holtz &
Appel, 2011). Ma mar a csalad sz{ikds anyagi helyzete sem jelent hatranyt, egy amerikai
felmérés szerint az iskolakat és a haztartasokat ér6 kiilonféle projekteknek, illetve az al-
lami tdmogatasoknak koszonhetden az alacsonyabb jovedelmii csaladbol szarmazo gyer-
mekek ugyanolyan mértékben jutnak szamitdogéphez, férnek hozza online tartalmakhoz,
mint a magasabb szocio-6kondmiai statuszu csaladok gyermekei (Swindle, Ward,
Whiteside-Mansell, Bokony, & Pettit, 2014). Eppen ezért nagyon fontos a gyermekeket
minél fiatalabb korban megtanitani a megfeleld internethasznalatra, illetve megismertetni
veliik az online vilag veszélyeit is. Tanulmanyom célja a kiilonb6zd kutatdsok eredmé-
nyein keresztiil bemutatni az internet pozitiv és negativ oldalait — kiilon hangsulyt fektetve
a problémas mértékii hasznalat és az internetes zaklatas kdvetkezményeire, valamint a
prevencios lehetéségekre, amiben mind a pedagogusoknak, mind a sziiléknek nagy szere-
ptik van.

Internetezési szokasok

Az internet az informaciok leggyorsabb forrasava 1épett el6, emellett a kikapcsolodas, a
reklam és a kommunikécio elsé szamu eszkozévé valt, ami annak koszonhetd, hogy jel-
lemz6it tekintve tobb ponton is eltér mas médiumoktol (Ko, Yen, Liu, Huang, & Yen,
2009). A vilaghalo esetén nemcsak egy online tartalmat latnak a hasznaléi, hanem aktivan
részt is vehetnek a tevékenységekben, mikdzben altaldban egy masik személlyel és nem
egy géppel kerlilnek interakcioba példaul online jatékok, chatszobak hasznalata soran. Az
internet esetében a hangsuly a gyors valaszokon, az azonnali jutalmazason (Ko, Yen, Yen,
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Chen, & Chen, 2012), az interaktivitason és a kdlcsdnhatason van (Tapscott, 2008). Arra
is mod van az internet altal, hogy teljesen idegen (ismeretlen) személyekkel 1épjenek kap-
csolatba a felhasznalok kortol, fizikai és kulturalis tavolsagtol fiiggetleniil.

Azonban a gyermekek szamara kétségteleniil az a legvonzobb az online térben, hogy
a teljes korii sziilsi ellendrzést szinte lehetetlen megvalositani. Eppen ezért kiemelten fon-
tos, hogy a gyermekek elsajatitsak az internet hatékony hasznalatinak moédjat. Bar az
1990-es évek ota az informatika része a tantervnek, még tobb figyelmet kell szentelni az
internet oktatasanak, mivel potencialis veszélyforrast jelent. Ugyanis a vilaghalé haszna-
latanak legnagyobb hatranya, hogy konnyen addiktivva teheti hasznaloit (Leung, 2004), a
problémas mértékii internethasznalat képes kihatni a személyek mindennapjaira, szocialis
kapcsolataira, mentalis és fizikalis egészségére. Emellett a masik veszélyforras, hogy a
vilaghalo az iskola tere mellett egy j helyszint képes biztositani a zaklatasnak, és a
cyberbulling akar stilyosabb kovetkezményekkel is jarhat a hagyomanyos iskolai zakla-
tasnal (Law, Shapka, Hymel, Olson, & Waterhouse, 2011).

Europai és magyar fiatalok internetezési szokasai

Egy 33 eurodpai orszag 9—16 éves gyermekei kozott végzett széles korii felmérés szerint
a fiatalok 60%-a naponta vagy majdnem mindennap internetezik, és atlagosan kilencéves
kortol kezdik el hasznélni a vilaghalot (Livingstone, Haddon, Gorzig, & Olafsson, 2011).
A fiatalok 87%-ban otthon interneteznek, de a hasznalat mar az iskolaban is jelentés mér-
tékiinek szamit. A megkérdezettek 63%-a az iskolaban is felkeres online tartalmakat. Az
internetezés célja vegyes képet mutat: 85%-uk esetén iskolai munkara hasznaljak vagy
jatszanak a vilaghalon (83%), videoklipeket néznek rajta (76%), valamint az azonnali {ize-
netvaltasok irsa is gyakori (62%). A kozosségi oldalakon valo jelenlét szintén meghata-
roz6é mértékii: A fiatalok 59%-a rendelkezik ilyen oldalakon felhasznaléi profillal, a 9-10
évesek kozott az eléfordulasa 26%, mig a 15—16 évesek esetében ez a 82%-ot is eléri.

Az eurdpai felmérés magyar gyermekekre vonatkozé adatai szerint a hazai gyermekek
korében is jelentds (66%) az iskolaban, nem tanorakon térténd internetezés mértéke (Sag-
vari, 2012). A vilaghald hasznalatanak megkezdése ugyanugy atlagosan kilencéves korra
tehetd, ahogy az a kontinensen jellemz6. Ami a felhasznalasi célokat illeti, némiképp el-
térnek az eurdpai atlagtol: a hazai fiatalok korében a legnépszeriibb online végezhetd te-
vékenység a videdk nézése (76%), ezt koveti az iskolai feladatokhoz valo hasznalat (73%)
és a kOz0Osségi oldalak latogatasa (72%), az azonnali tizenetek irasa (61%), illetve az in-
ternetes jatékok hasznalata (60%). Gyakori tovabba a fényképek, videok, zenék, azaz a
kiilonféle online tartalmak megosztiasa masokkal (42%) és a virtualis vilagokkal vald jaték
is (32%). Vagyis a leggyakoribb tevékenységek a szorakozas, rekreacid céljat szolgaljak,
valamint a kapcsolattartast, a kozosségi oldalak latogatasat, ezeken a honlapokon esetleg
0j baratsagok kialakitasat, ezt koveten a keresési, segitségkérési feladatok. A fenti tevé-
kenységeket nem ritkan egyiitt is végzik, ezaltal a mai gyerekek hozza vannak szokva a
pérhuzamos feldolgozashoz, a tobb feladat egyszerre, parhuzamosan torténd végzéséhez
az interneten, ami megosztja a felhasznalé ideje mellett a figyelmét is (Kitta, 2013).
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Az internet hatasa hasznaloi életére

A kutatok egyetértenek abban, hogy a vilaghald befolyéasolo erejét nem lehet figyelmen
kiviil hagyni. Azonban abban mar megoszlanak a nézetek és az adatok, hogy a vilaghalo
pozitiv vagy negativ hatast gyakorol felhasznaloira. Az eredmények egymasnak ellent-
mondoéak, kutatdsrol kutatasra valtozdak, rdadasul az internet folytonos terjedésével, a
mobilapplikaciok fejlddésével nagyon nehéz 1épést tartani €s naprakész adatokkal rendel-
kezni a vilaghal6 hasznalatarol.

Az internetezés pozitivumai

A virtualis vilag anonimitast kinal, feloldja a tavolsagokat (Halasz, 2000). Ezen feliil
az internet hasznaldi az online térténd kommunikacid sordn a tarsas tAmogatés érzetét is
megtapasztalhatjak, igy képesek potolni azt, amit a valds kdrnyezetiikben esetleg nem ta-
lalnak meg, kompenzalhatjak interperszonalis kapcsolatokra vonatkozé gyengeségeiket
(Vandelanotte, Sugiyama, Gardiner, & Owen, 2009). A félénkebb személyekre jellemzd
is, hogy szivesebben alakitanak ki online ismeretségeket (Sheeks & Birchmeier, 2007),
illetve azok is magasabb szamu cyberbaratsagot kotnek, akik a kiilsé6 megjelenésiikkel,
fizikai vonzerejiikkel nincsenek megelégedve (Ando & Sakamoto, 2008). Ezt a feltevést
hivjak a ,,szegény gazdagabba valik” hipotézisnek vagy szocialis kompenzacié hipotézis-
nek (Ellison, Steinfield, & Lampe, 2007). Veliik ellentétben az extrovertaltabb személyek
arra hasznaljak a vilaghalot, hogy a mar egyébként is kiterjedt szocialis halojukat fenn-
tartsak vagy noveljék annak nagysagat (Subrahmanyam & Greenfield, 2008) — ezt nevezik
a ,,gazdag gazdagabba valik” hipotézisnek (Kraut, Kiesler, Boneva, Cummings, Helgeson,
& Crawford, 2002). Tehat mindkét személyiségtipusra jellemz6 az internet hasznalata,
csak a motivacidjukban térnek el egymastol.

A kozosségi oldalak felkeresésében a fotényezok a valahova tartozas sziikséglete €s az
én megmutatasa, a szelfprezentacio igénye (Nadkarni & Hofmann, 2012). Ezekhez a hon-
lapokhoz a latogatok, tagok kotddést alakitanak ki, hiszen itt megtapasztalhatjak a cso-
porthoz valé tartozast, a kdzosségi elmény mellett tarsas és érzelmi tamogatasban része-
stilnek, de az énhatékonysagukat és az énképiiket is képesek ezek a weblapok megerdsiteni
(Blanchard, 2007; Gangadharbatla, 2010). A k6zosségi weboldalak énerdsité hatasanak
azért van jelentdsége, mert a tulzottan alacsony mértékii 6nbecsiilés akar depresszi6 kiala-
kulasahoz is vezethet, amiben a serdiilok kiilonosen veszélyeztetettnek szamitanak (Orth,
Robins, & Roberts, 2008). A depresszi6 és a stressz lekiizdésében a tarsas timogatas pozi-
tiv megkiizdési stratégianak szamit, segiti a stressz és a szorongas csokkentését (Leung,
2007) és a pszichologiai jollét mértékének emelkedését (Winemiller, Mitchell, Sutliff, &
Cline, 1993). Ezen feliil arra vonatkozoan is vannak kutatasi eredmények, hogy az inter-
netezés javitja a kognitiv képességeket, kiilonds tekintettel az olvasasra olyan gyermekek
korében, akik ezen a teriileten nehézségekkel kiizdenek (Jackson et al., 2006).

A virtualis kornyezet arra is lehetdséget nyujt, hogy az oldal tagjai egyes tulajdonsa-
gaikat eltitkoljak, vagy teljesen masnak adjak ki magukat, mint amilyenek valdjaban
(Bargh, McKenna, & Fitzsimons, 2002), vallhatjak magukat id6sebbnek, fiatalabbnak,
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esetleg az ellenkez6 nem tagjanak is (Gross, 2004). Akar egy 1j, teljesen a virtualis kor-
nyezetre jellemz6 online személyiséget hozhatnak létre (Wallace, 2002), hogy az idealis
szelfjiiket megmutathassak, kiemelve pozitiv személyiségjellemzbiket (Ellison, Heino, &
Gibbs, 2006). A kutatasok szerint az emberek hajlamosak a k6z6sségi oldalakhoz tartozo
profiljukon a legkedvezébb fényben feltiintetni magukat (Chou & Edge, 2012). Arra is
modjuk van az internet altal, hogy egy teljesen mas (fantazia)vilagba menekiiljenek a va-
16sag elél (Leung, 2011).

Az anonimitasnak kdszonhet6en a virtualis oldalakon a személyek megtapasztalhatjak
a deindividualizacio és a deperszonalizacio teljes érzetét, lehet6ségiik van teljesen mas-
képp reagalni a tobbiek viselkedésére, mint azt a megszokott valos kornyezetiikben ten-
nék. A vilaghalon oldodhatnak azok a gatlasok, amelyek a kornyezeti elvarasok miatt visz-
szafogottabba és atgondoltabba teszik egyébként a viselkedést (Parti & Virag, 2011).

Az internetezés negativ kovetkezményei

Az online kapcsolatok elidegenithetnek a normalis szocialis kotelékektdl, akar el is
szakithatja a személyt ezektdl, mivel az internet valhat az els6dlegesen dominal6 szocialis
faktorra (Amichai-Hamburger & Ben-Artzi, 2003). Valkenburg és Shouten (2006) szerint
az online kapott pozitiv és negativ vélemények erételjes befolyassal birnak az internetez6
tizenévesek énképére. Kutatasukban a kedvezd visszajelzések tamogato, segitd jelleglick
voltak, ennek megfeleléen erdsitették is a felhasznaldok énképét, azonban a kedvezotlen
viszonyulasok negativ, destruktiv hatast fejtettek ki a gyermekek énképére. A szerzok ugy
vélik, az alakuldban 1évé személyiségre nagy erével hatnak az online élmények, féleg a
hosszabb, tartds idejii internetezés soran.

Az internet veszélye abban is rejlik, hogy — az illegélis szerekkel ellentétben — a fiata-
lok a vilaghalot konnyebben elérhetik, pozitiv élményeket és hangulatot élhetnek meg
rajta (Chen, 2006), mint példaul a masoktol tarsas és emocionalis taimogatas, szocialis téke
szerzését. Tovabbi pozitiv élmény a kontroll birtokldsanak megtapasztalasa, amikor a ko-
z0sségi oldalakon a felhasznalok maguk hatarozhatjak meg, miként mutatjak be 6nmagu-
kat (Garcia & Sikstrom, 2013). A kellemetlen kommenteket azonnal torélhetik, le is tilt-
hatjak azokat a személyeket, akiknek a véleménye eltér, nem egyezik a sajat meglatasaik-
kal. Emellett az online oldalak tulzott mértékii felkeresése kapcsan végzett vizsgalatok azt
mutatjak, hogy a vilaghaloval ugyanolyan szintii elvonasi tiinetekkel kisért fliggdségi vi-
szony megjelenése lehetséges, mint térténik az az alkohol, a drog, a dohanyzés vagy a
szerencsejatékok esetében, mind fizikai, mind pszicholédgiai szinten hatdst gyakorolva a
személyek életére (Leung, 2004).
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A problémas mértékii internetezés és hatasa

Megnevezési problémak, definiciobeli kiilonbségek

Bar az internethasznalat az elmult években valt igazén jelentdés mértékiivé, mar vi-
szonylag régota kutatjak tilzott formainak el6fordulsat is. Az internetfiiggéségi zavar
(internet addiction disorder) jelenségét elsoként Goldberg (1996) irta le a szerfogyasztasi
addikci6é mérésének kapcsan. A kritériumrendszer felallitdisdhoz a patologias szerencseja-
tékozas és az impulzuskontroll-zavar diagnosztizalasat vette alapul. Young (1998) szintén
még az ezredfordulo el6tt gy fogalmazott, hogy az internetfiiggdség (internet addiction)
révén egy Uj klinikai zavar jelent meg, noha akkoriban a vilaghaloét még csupan katonai
célokra vagy nagyobb pénziigyi kozpontok hasznaltak.

Az internetfiiggdség egy kontrollalhatatlan vagy a vilaghalo talzott mértékli hasznala-
tara, leértékelddik az az id6, amit nem t6ltenek internetezéssel a személyek (Young, 2004).
Az internetfiiggdséget lehet az impulzivitaskontroll zavaraként is definialni (Young, 1998),
az internet megvonasa esetén a fliggbk idegessé és agresszivva valnak, és nagymértékben
romlanak szocidlis és csaladi kapcsolataik.

Morahan-Martin és Schumacher (2000) az internetfiigglséget az internet excessziv
hasznalataként definialja: az internethasznalat kontrolljanak a hianyar6l van szo, és jel-
lemzden stlyos negativ hatasokkal bir a személyek életére. Mas megkozelitésben a prob-
lémas internethasznalat (problematic internet use) a hasznalat kontrollalasanak képtelen-
ségét jelenti, ami a mindennapi életet tekintve negativ kovetkezményekkel jar (Spada,
2014).

Caplan (2002) szerint a patologias internethasznalat (pathological internet use) egy
multidimenzionalis szindroma kognitiv, emocionalis és viselkedésbeli tiinetekkel, ami a
kovetkezd hét tényezé megjelenésével azonosithatd: hangulatvaltozas, az interneten ke-
resztiil rendelkezésre allo szocialis elonyok észlelése, az internethasznalattal kapcsolatos
negativ kovetkezmények, kompulzivitas, az interneten toltott fokozott idémennyiség,
megvonasi tiinetek, az interneten keresztiil megtapasztalt szocialis kontroll. Egyéb meg-
nevezése a jelenségnek Greenfieldnél (1999) a kompulziv internethasznalat (compulsive
internet use), Hansen (2002) vizsgalatiban az excessziv internethasznalat (excessive
internet use) szerepel, Morahan-Martin (2005) pedig internetablzusrdl ir. Ezzel szemben
az egészséges mértékil internetezés magaban foglalja a vilaghalé meghatarozott célra valo
hasznalatat észszerti id6beli kereteken beliil, valamint nem tarsul hozza kognitiv vagy vi-
selkedésbeli diszkomfortérzet, az impulzuskontroll csokkenése, maganyossag vagy dep-
resszio, a személy nem vonodik el kdrnyezetétél (Davis, 2001).

Widyanto és Griffiths (2006) szerint az internetfiiggdség vizsgalata helyett a kutatasok
fokuszat érdemes lenne azokra az online végzett tevékenységekre, viselkedéses addikciok-
ra helyezni, amikhez kapcsolhatd a fiiggdség maga, nem a médiumhoz. Ezzel szemben
vannak olyan tevékenységek, amelyek az internet nélkiil nem lehetnének megvalosithatok,
példaul a chatszobak hasznalata vagy az online szerepjatékozas.

Az internetfligg6ség vagy internetaddikcios zavar kifejezések alkalmazasahoz sziiksé-
ges lenne egy egységesen elfogadott kritériumrendszer és terminologia, egy standardizalt
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definicio felallitasa. Ez sajnos jelenleg még nem all rendelkezésiinkre a jelenség vizsgala-
tat illetben, bar vannak mar eréfeszitések és célzott kutatasok a kiilonféle kritériumrend-
szerek Osszevetésére, egylittes vizsgalatara (Hsu, Lin, Chang, Tseng, & Chiu, 2014). A
szakirodalomban a Young (1996) altal bevezetett internetfiiggdség vagy internetaddikcio
a legelterjedtebb, legtobbet hasznalt kifejezés a talzott mértéki internetezés megnevezé-
sére. Tanulmanyomban a problémas internethasznalat kifejezést fogom hasznalni, ami
enyhébb kovetkezményeket sugall a fiigg6ségnél, azonban kelloképpen utal arra, hogy a
jelenség negativ hatassal van a felhasznalokra.

Az évrdl évre egyre novekvé szamu kutatasok ellenére az internetfiiggdség tovabbra
sem keriilt be hivatalosan ,,A mentalis betegségek diagnosztikai és statisztikai kézikony-
vébe”, a legfrissebb kiadas, a DSM-V sem tartalmazza az internetaddikciot, csak az online
szerencsejaték-fliggdséggel boviilt a pszichiatriai zavarok kategorizacidja (American
Psychiatric Association, 2013). Ezzel egy id6ben a kiilonféle ujonnan kiadott pszicholé-
giai tankonyveknek is csak egy kis hanyada (kevesebb, mint 10%-a) foglalkozik a prob-
1émas mértékii internethasznalat jelenségével, tiineteivel, veszélyeivel, kezelési lehetdsé-
geivel (Mossbarger, 2008).

Prevalencia és alfaktorok

A problémas mértékii internethasznalat elé6fordulasanak gyakorisaga jelentds mérték-
ben valtozo lehet kutatasrol kutatasra, koszonheten a kultarak kozotti eltéréseknek, a je-
lenség eltérd definidlasanak, a kritériumok és a felhasznalt tesztek kiilonbozéségének, va-
lamint annak, hogy a kutatiasok dont6 tobbsége 6nbevallasos kérdodivekkel, illetve eltérd
mintavétellel torténik, melyek kivalasztasat sok esetben nem dokumentaljak pontosan
(Moreno, Jelenchick, & Christakis, 2013). Az eléfordulasa igen széles skalan mozog, vizs-
galattol fiiggéen 1-36% kozotti, de ezt meg is haladhatja a problémas mértékben interne-
tez6k szama (Cao, Sun, Wan, Hao, & Tao, 2011). Egyes kutatasoknal a napi két (Liu,
Desai, Krishnan-Sarin, Cavallo, & Potenza, 2011), masoknal a napi 6t 6ranal tobb inter-
netezés szamit tilzott mértékiinek (Odaci & Kalkan, 2010), mig Demetrovics, Szeredi és
Rozsa (2008) szerint a legjobb eldrejelzéje a problémas mértékii internetezésnek a nem
munka céljabdl eltoltott online id6. A fiak jellemzben veszélyeztetettebbek, magasabb
aranyban fordul el kozottiik olyan, aki fiigg6ségi viszonyt alakit ki a vilaghaloval (Lopez-
Fernandez, Honrubia-Serrano, Gibson, & Griffith, 2014).

Az internetfiiggéséget tekintve O6tféle altipust kiilonboztettek meg (Young, Pistner,
O’Mara, & Buchanan, 1999): kiberszexualis addikcid, kiberkapcsolati addikcio, net-
kompulzio, tilzott informacidszerzés és szamitogép-addikcio. A kiberszexudlis addikcid
esetén a személy kényszeres jelleggel, rendszeresen felkeres kimondottan felndtt tartalmu
oldalakat. A kiberkapcsolati addikcio arra jellemz6, aki talsagosan belemélyiil online kap-
csolataiba. Ennek az altipusnak feleltethetdé meg napjainkban a kozosségi oldalak folyto-
nos bongészése, s6t vannak, akik a Facebook-fiiggéséget elkiilonitheté jelenségnek tekin-
tik (Hong, Huang, Lin, & Chiu, 2014). A netkompulzié meghatarozésa az obszessziv on-
line szerencsejatékozast jelenti. A talzott informacidszerzés az interneten vald kényszeres
bongészést, mig a szamitogép addikcid az online jatékokkal valo talzott foglalkozast fog-
lalja magaban.
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A problémas mértékii internethasznalat hatisa az iskolai teljesitményre, tarsas
vonatkozasai és a csalad szerepe

A problémas mértékii internethasznalat korrelatumait széles korben vizsgaljak (a vizs-
galatok eredményeinek Osszefoglalasat az 1. tablazat tartalmazza). Kozépiskolasok vizs-
galatakor pozitiv kapcsolatot talaltak a tilzott internetezés és a szerfogyasztas — alkohol,
dohanyzas, kiilonféle drogok szedése — kapcsan (Lee, Han, Kim, & Renshaw, 2013). Az
internetezéssel eltoltott id6 hossza Gsszefliggott a serdiild teststilyanak novekedésével, ez-
zel parhuzamosan az alvassal toltott idejiik csokkent (Do, Shin, Bauta, & Foo, 2013),
inszomnia alakult ki (Cheung & Wong, 2011). Az elalvast megel6z6 90 percben torténd
internetezés rontott az alvas mindségén a vizsgalt gyermekek korében (Foley et al., 2013).
Masok szerint a fizikai egészségre is rossz hatdssal van a problémas internethasznalat
(Kelley & Gruber, 2013). A mozgasszegény ¢életvitel, a kialvatlansag rossz hatassal van a
koncentracidra és a figyelemre, ezért jellemzéen romlik a tanulasi teljesitmény, az iskolai
jegyek atlaga, megnd az orai hidnyzasok szama (Lin & Tsai, 2002). A problémas mértékii
internethasznalat egyiitt jart az iskolahoz valo alacsony kotédéssel (Chang, Chiu, Lee,
Chen, & Miao, 2014). Akik heti szinten mar problémas mértékben interneteznek, disz-
funkcionalis megkiizdési stratégiakat hasznalnak és rosszabb személykozi kapcsolatokkal
rendelkeznek, mint azok a személyek, akik egészséges mértékben hasznaljak az internetet
(Milani, Osualdella, & Di Blasio, 2009). Legstlyosabb kovetkezményként az ongyilkos-
sagrol vald fantazialgatas és az ongyilkossagi kisérletek elkdvetése is mutatott egyiitt-
jarast, amikor a kisérleti személyek mar fiiggtek az internett6l (Lin et al., 2014).

1. tablazat Az alabbi tablazat azokat a kutatasokat foglalja dssze, melyben a vizsgalt val-
tozokkal Gsszefiiggést tudtak kimutatni a vilaghalo rendszeres, problémds
mértékii latogatdsdval

Kutatok Ev Modszer Minta Korrelatumok
Chen Internet Addiction Scale 2293 didk
. (Chen, Weng, Su, Wu, & Yang, ,
Ko, Liu, . . 1179 fia,
2003) Random moddon kivalasztott . a1 .
Wang, R, , , 1174 lany Szocialis szorongas
2014  varosi és vidéki osztalyok, osztaly- . . -
Chen, Yen o, e , atlag életkor:  Depresszio
. termi kitoltés, az adatgyiijtést egy év- .
és Yen o A > 12,36 év,
vel kés6bb megismételték. A valasz- o .
1 ans szoras 0,55 év
adas onkitoltéses volt.
Internet kiilonb6z6 célokra valo hasz- 1222 5
nalatanak gyakorisagi, id6i becslése. 525 forfi
Bessiere, Nemzeti mintabol random moddon ki- 696 16 ’
Klesler, 2008 valasztottak tfelefon(?s megker‘esesg itlag életkor  Depresszio
Kraut és telefonos, papir alapu vagy online ki- 44 6y
Boneva toltes, az adatgydjtést 6 honappal ke- 02017 6y

s6bb megismételtek. A valaszadas
onkitoltéses volt.
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1. tablazat folytatasa

Kutatdk Ev Modszer Minta Korreldatumok
Esen, Internet Addiction Scale (Young, 507 egyetemista
Arktas és 2013 1998). A vdlaszadds oOnkitoltéses 280 férfi, Magéanyossag
Tuncer volt. 227 nd
. 150 serdiild
Gunuc és Internet Addiction Scale (Gunuc & =g 25 140 Egglelt szocidlis
2013 Kayri, 2010). A valaszadas onkitolté- . . Iy
Dogan atlag életkor  tAmogatés hidnya
ses volt. .
15,5 év
Internet Addiction Scale (Young, 66209576;?10 Stresszteli életese-
Li, Zhang, 1998) 10 itembdl allo adaptalt valto- 363 lzin, ménvek
Li, Zhen és 2010 zata. Osztalytermi kitoltés kozéposz- |, i eny
. . . . atlag életkor:  Eszlelt stressz
Whang talybeli gyermekek altal. A vélasz- , e
S et 14,14 év mértéke
adas onkitoltéses volt. - .
szoras: 0,86 év
9405 serdiild
Ko. Yen Chen Internet Addiction Scale 4534 fig, Acresszio
110, Yen, (Chen, Weng, Su, Wu, & Yang, 4871 lany gresszlo
Liu, Huang 2009 . : . . . Frusztraciotiirés
& Yen 2003). Rgndom mintavétel, a valasz-  atlag életkor nehézsége
adas Onkitoltéses volt. 14,85 év
szoras 1,71 év
Chen Internet Addiction Scale (Chen, 211210‘2(231( Q;:Ei)lis fobia
Yen, Ko, Weng, Su, Wu, & Yang, 2003). Va- 910 1én ’ Hosztilitas
Yen, Wu és 2007 rosi, kiilvarosi és vidéki iskolakbol . any
. -, . atlag életkor
Yang random modon kivalasztott osztalyok. .
. a1 16,26 év
A valaszadas onkitoltéses volt. o .
szoras 0,99 év
Bozkurt, 60 didk Pslilchlatrlal zava-
Coskun, | Addiction Scale (Young. 100g) 43 it 15 lany ok
Ayaydin, 2013 Internet Addiction Scale (Young, 1998). . Tapoy  Szorongdsos zavar
A Interju formajaban tortént a kitoltés. . Hangulati zavar,
Ada és 13,38 év | g
o . Sulyos depressziv
Zoroglu szoras 1,79 év
zavar
Generalizalt szo-
15 6 rongasos zavar
., _ 6 férfi, 9 nd Obszessziv-
Bernardi 5 2009 Imem,e t Add,l.c t lon SFaI? (YOWQ' ,1998)' atlag életkor  kompulziv szemé-
Pallanti Interju formajaban tortént a kitoltés. . .
23,33 ¢év lyiségzavar
szoras 1,83 év Borderline szemé-
lyiségzavar

A vilaghalé tal gyakori és intenziv hasznalata negativ hatasanak kdvetkeztében romlott
a sziil6kkel valé viszony (Lin & Tsai, 2002). il6n vizsgaltak a csaladi timogatas erésségét
(Haddadain, Abedin, & Monirpoor, 2010), a sziilékhoéz fliz6dé kapcsolat szorossagat
(Floros & Siomos, 2013) és a korai sziil6i kotddés indirekt hatisat a késébb kialakuld
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internethez kapcsolodo fliggbséghez (Kalaitzaki & Birtchnell, 2014). A megkérdezett fia-
talok jellemzden elvalt csaladbdl szarmaznak, egyediilalld sziilé neveli 6ket, gyakran
nincs testvériik, tobbszor eldfordul konfliktus a csaladban, biintetdbbnek itélik meg a szii-
leiket, kevésbé meleg, elfogado a kdrnyezet, mint azoknal a fiataloknal, akik nem interne-
teznek problémas mértékben (Li, Garland, & Howard, 2014). A tulzott mértéki internet-
hasznalat jellemzben a negativ, kontrollalo sziildk, alacsony 6nkontroll esetén volt maga-
sabb, mig a pozitiv, tAmogaté sziildi hattér esetén alacsonyabb mértékii (Li, Dang, Zhang,
Zhang, & Guo, 2014). Ezek a fiatalok globalis szinten kevésbé elégedettek a sziileikkel,
csaladjukkal (Lam, Peng, Mai, & Jing, 2009). Ezzel szemben a sziil6i gondoskodas és az
érzelmi tamogatas protektiv tényezonek bizonyult a problémas mértékii internethasznalat-
tal szemben (Yen, Ko, Yen, Chang, & Cheng, 2009).

A vizsgalatok alapjan a serdiil6kori problémas internethasznalat kialakitasaban meg-
hatarozo szerepet jatszik a csaladi hattér is, a sziilék valasa, a diszfunkcionalis csaladi
kapcsolatok (Tsitsika et al., 2011). Az otthoni kornyezet fontossagat hangsulyozza az a
kutatas is, mely szerint a sziil6k példat mutathatnak a sajat internethasznalati szokasaikkal
—ha azok konzisztensek voltak az altaluk kozvetitett és vallott internetes normakkal, akkor
kisebb mértékben jelentkezett a tizenéveseknél a problémas mértékli internethasznalat
(Liu, Fang, Deng, & Zhang, 2012).

Fiatalkori problémaviselkedés-szindroma

A kockazatvallalo és agressziv viselkedéssel, a dohanyzassal, alkohol- és drogfogyasz-
tassal valé kapcsolata miatt elképzelhet6, hogy a fiatalkori problémaviselkedés egyik 1j-
kori elemeként is tekinthetlink a problémas mértékii internethasznalatra. A fiatalkori prob-
lémaviselkedés-szindroma a fenti elemek mellett magaban foglalja az antiszocialis visel-
kedést, az iskolai beilleszkedés problémait, a tanulasi nehézségeket, a kockazatos szexua-
lis aktivitast és a pszichés zavarokat is (Jessor & Jessor, 1977). Jellemzd, hogy a serdiil6k
esetében ezek a viselkedésformak egymassal dsszefliggésben allnak, az egyik megjelené-
sét koveti a tobbi, életmdodként all Gssze ez a rizikomagatartas (Piko, 2007). A kialakulast
a pszichoszocialis hattértényez6k mellett genetikai-biologiai faktorok is befolyasolhatjak.

A fiatalkori problémaviselkedés kétféle megnyilvanuldsi format 6lthet: lehet externa-
lizacids és internalizacios (Formoso, Gonzales, & Aiken, 2000). Az externalizacios els6-
sorban életvezetési problémakban, antiszocialis, normasértd, agressziv viselkedésben
nyilvanul meg, mig az internalizacios szorongas, visszahtizodas, alacsony onértékelés és
depresszid megjelenésével. Ami a nemi dsszehasonlitast illeti, a kutatdsok azt mutatjék,
hogy a fiukra inkabb jellemzd a problémak externalizacidja, mig a lanyokra az interna-
lizacioja (Bongers, Koot, van der Ende, & Verhulst, 2003), és feltételezhetd, hogy ez a két
problémaviselkedés az internetezési szokasokban is megnyilvanul. Holtz és Appel kuta-
tasa (2011) azt mutatta ki, hogy az externalizacids problémakat az internetes kommunika-
cio, az online, f6képp agressziv jatékokkal vald foglalkozas mértéke josolta be, mig az
internalizacios problémakkal az online szerepjatékozas mutatott kapcsolatot.

Az 6sszefliggés olyan szempontbdl is fennall a két jelenség kozott, hogy a kiilonféle
rizikdmagatartisok mar az interneten is megjelennek (Huang et al., 2014), a fiatalok kii-
lonféle fényképeket raknak fel a kozosségi oldalakra, melyeken példaul dohdnyoznak
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vagy alkoholt fogyasztanak, amivel kozvetve hathak, nyomast gyakorolnak a barataikra,
azt lizenve, hogy ez a kovetend6 norma a csoportjukban. A problémas mértékii internet-
hasznalat egy korai figyelmezteto jele is lehet mas, kés6bb ehhez tarsuld problémas visel-
kedésnek, példaul az alkohol- vagy a drogfogyasztasnak (Fisoun, Floros, Siornos,
Geroukalis, & Navridis, 2012).

Az internetezés egyéb veszélye: a cyberbullying (online zaklatas)

Az internetes zaklatas el6fordulasa és kévetkezményei

A tulzott mértéki hasznalaton feliil a vilaghalé mas veszélyt is rejt magaban, amire
mindenképpen sziikséges figyelmet szentelni mind a sziiléknek, mind a pedagégusoknak.
Az internetezé gyermekek egy részére jellemz0, hogy érték 6ket mar rossz tapasztalatok
online kornyezetben. Ez a szam a 9-16 évesek korében eléri eurdpai és magyar atlaghan
is a 6%-ot, mig a megkérdezettek 12%-a — sajat bevallasuk szerint — zaklatott mar mast az
interneten (Livingstone et al., 2011; Sagvari, 2012). Ilyen negativ élményként tartjak sza-
mon az internetes zaklatas (cyberbullying) atélését, a szexualis tartalmu képekkel, videdk-
kal valé szembesiilést, a szexudlis jellegli tizenetekkel, cselekvésekkel valé talalkozast,
valamint az online ismerkedésbdl fakado €s rosszul végzodo valds kdrnyezetben torténd
talalkozast is.

A fiatalok korében torténd cyberbullying vizsgalata azért fontos, mert komoly hatassal
van az aldozatok mindennapjaira, érzelmi életiikre, interperszonalis kapcsolataikra
(Mishna, Khoury-Kassabri, Gadalla, & Daciuk, 2012). Altalanos valtozas a nyomottabb
hangulat, a szorongéas megjelenése, a koncentralasra vald képtelenség, a félelem kialaku-
lasa az iskolaba jarastol, nehézségek megtapasztalasa a szocialis kapcsolatokban. Jel-
lemz6, hogy megemelkedik a hidnyzasok szama, mert ezaltal a gyermekek probaljak el-
keriilni a kinos szituaciokat. Akar odaig is stlyosbodhat a helyzet, hogy étkezési zavarok
alakulnak ki, de a drog- vagy alkoholfogyasztas is el6fordulhat a zaklatottak korében, vagy
éppen ellenkezdleg, vannak esetek, amikor az elmenekiilés helyett a zaklatottbol is kdny-
nyen potencialis zaklato valik.

Az online és offline bullying 6sszehasonlitasa

Az tobbé-kevésbé elfogadott a kutatok kdrében, hogy a cyberbullying természetében,
miikddésében hasonld a hagyomanyos iskolai er6szakhoz, de jelentGsen el is tér attol. Az
aldozatoknak csak mintegy fele szamolt be arrdl, hogy ismerte internetes zaklatojat, a
tobbi esetben idegen emberek voltak a tamadoik (Ybarra, Diener-West, & Leaf, 2007).
Réadasul a zaklatas kdriilményei és a szerepldinek viselkedése is valtozik. A fizikai erd, a
magas szocialis statusz a virtualis térben mar nem jelent olyan mértékii befolyasolo ténye-
z6t, nem ad kiilon hatalmat a zaklato kezébe. Az online vilag egyik legnagyobb elénye, az
altala kinalt anonimitds immaron veszélyforrassa is valt, mivel a névtelenségnek kdszon-
hetéen szinte barki hatalmat érezhet magaban, és batrabban kimondanak olyan dolgokat
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is, amiket szemtdl szemben nem vallalnanak fel az egyének (Law et al., 2011) — a névte-
lenség batorithatja a devians viselkedés megjelenését (Young et al., 1999).

Tovabbi eltérés a két jelenség kozott, hogy a netes zaklatas id6ben és térben nem Kkor-
latozott, szemben a hagyomanyos bullyinggal. Nem marad az iskola falain beliil, hanem
gyorsan terjed, sokkal tobb lehet a szemlélddd, Gjra és Nijra lathato az iizenet, és azt nehéz
vagy az aldozatnak modjaban sem all az internetrdl teljesen eltavolitani. Ezért az online
zaklatas kovetkeztében az aldozatban kialakulo fokozott szorongasnak, érzelmi
distressznek és bizonytalansagi érzetnek a kovetkezményei is sulyosabbak lehetnek — ezt
tamasztja ala az a tény is, hogy akik cyberbullying aldozatai voltak, kétszer olyan gyako-
risaggal kovetnek el 6ngyilkossagot (Hinduja & Patchin, 2010).

Mishna és munkatarsai (2012) vizsgalatukban kimondottan az internetes zaklatasban
vald részvételre hajlamosito rizikdfaktorokat probaltak feltérképezni. A kutatas eredmé-
nyei alapjan a cyberbullyingben érintett gyermekekre nagyobb mértékben volt jellemz6
az, hogy erdszakosabban viselkedtek a tarsaikkal szemben, és naponta tobb orat t6ltottek
el a szamitogép elott. Feltételezhetd az 6sszefiiggés az online zaklatas és a talzott, problé-
mas mértékil internethasznalat kozott, a két jelenség kutatasat nem szerencsés egymastol
elvalasztani.

Prevencio — A tudatos hasznalat: a pedagégus és a sziilok szerepe

Az egészséges korlatok kozott tartott internethasznalat kimondottan elényds, rengeteg in-
formacioval és a szocialis kapcsolatok fenntartasaval, erSsitésével jar. igy a sziilék és a
pedagdgusok felelGssége egyre nb abban a tekintetben, hogy figyeljenek a gyermekek in-
ternetezési tevékenységeire, szabalyozzak, mennyi idot tdltenek a vilaghalon. A minél ha-
tékonyabb tajékoztatas €s oktatas elofeltétele az, hogy a vilaghaléhoz kapcsolodo szoka-
sokat a lehet6é legpontosabban felmérjiik — ugyanis az internetezési idé szigora korlato-
zasa, megtiltasa szinte lehetetlen, gyakran hatrannyal is jar, mivel a napi informacidkhoz
is interneten keresztiil jutnak az emberek.

Az ismertetett eredmények alapjan egyértelmiinek tiinik, hogy a helyes hasznalat meg-
tanitasa elengedhetetlen ahhoz, hogy a fiiggdség kialakulasa és az online torténd zaklatas
megelézhetd legyen, valamint mivel az internetezés mar kisiskolas korban megkezdddik,
minél korabbi prevencid sziikséges. Sziil6i szempontbdl fontos, hogy 6k maguk is értse-
nek a technikdhoz, amit a gyermekiik hasznal, 6k is ismerjék, tanuljak meg a hasznalatat
(McBride, 2011). Csaladi terv készitése hasznos lehet az online eltdlthetd id6 szabalyoza-
sahoz, a felkereshetd, veszélytelen, gyermekeknek valé oldalak latogatasarol. Erdemes a
sziiloket is nevelni a tudatos hasznalatra, a kiilonb6z6 tartalomsziiré szoftverek hasznala-
tara (Mihalik, Szab6, & Kovacs, 2014).

Az osztalyféndki orak jo szinteret szolgaltatnak arra, hogy a pedagogusok megbeszél-
hessék a gyerekekkel, mire érdemes figyelni az internet hasznalata soran. llyen alkalmak
soran érdemes id6t szanni arra, hogy megbeszéljék, mit tudnak a gyerekek az internetrdl,
mire szoktak azt hasznalni. A sziil6k szamara is mar szamos forras létezik, ami probal
tanacsot adni, miként vezessék a gyereket az online térben, példaul online segédanyagok,
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amelyek abban nyujtanak segitséget, hogyan tanithato meg a gyermekek szamara a biz-
tonsagos internetezés.! Az egyik legfontosabb dolog, hogy nem szabad egyediil hagyni a
gyermeket az internettel, meg kell tanitani a helyes hasznalatra, ugyanakkor fel kell hivni
a figyelmét a valos veszélyekre, és mas alternativat kell kinalni a szamara, batoritani kell
mas, lehetbleg tarsas tevékenységek végzésére, mint példaul csapatsportok, hobbik
(Sziklay, 2013).

Fontos felhivni a sziilok figyelmét az arulkodo jelekre, melyeket példaul online is fel-
lelhetd tanito eldadasokban Osszegeznek a szakértok:2 A problémas mértékii hasznalatnal
a gyermek nem képes kontrollalni az interneten elt6ltétt id6 mennyiségét vagy abbahagyni
az internetezést. Jellemzden nem 6szinték arrdl, hogy mennyi ideig voltak online és mi-
lyen tevékenységeket végeztek. Ha valamilyen oknal fogva rovidiil az interneten elt6lthetd
id6 vagy valaki meggatolja az internetezést, akkor depressziv érzések vagy szorongas le-
het trra rajtuk. Hasznos lehet kozponti helyre tenni otthon a szamitégépet, nem a gyerek
sajat szobajaba, igy ellendrizhetd, mennyi ideig és mire hasznalja azt. A szabalyok felal-
litasa segithet a kontroll kialakitasaban: az interneten eltoltheté idé maximalizalasa, a hazi
feladat és egyéb kotelezettségek elvégzése utani hasznalat engedélyezése. Emellett elen-
gedhetetlen a gyermekkel valdo kommunikacio, annak kideritése, miért van sziiksége a
nagymértékii online jelenlétre — lehet. hogy depresszios, nehezen illeszkedik be, valamit
hianyol az életébdl. Tovabbi gyakorlati 6tleteket lehet szerezni a témat 6sszegz6 cikkek-
b61.3 Erdemes lehet ezek alapjan nevesiteni a mindenkori internetezés céljat, elére megha-
tarozni, mennyi id6t tolt el online, és az internetezés kozben oranként par perc sziinetet
tartani.

Osszegzés, kovetkeztetés

A vizsgalatonként eltéré megnevezés és a definiciok hasznalata, az egymastol kiillonbozo
tesztek és kérddivek alkalmazasa megneheziti az egységes kép kialakitasat arra vonatko-
z6an, milyen személyiségjellemzdkkel, kornyezeti jegyekkel jarhat egyiitt a fokozott mér-
tékll internetezés. Az eredmények sokszor egymassal ellentétesek, nem lehet egyértel-
milen bizonyitott tényeket megfogalmazni az internetezés hatasat illetéen, az azonban
mindenképpen elmondhat6, hogy az internetnek (és ezen beliil kiilondsen a kdzosségi ol-
dalaknak és az online szerepjatékoknak) jelentds szerepe van foként a gyermekek, fiatal
felndttek életében, mindennapjaik elengedhetetlen és megkeriilhetetlen részét képezi.
Mindenképpen figyelmet érdemel a jelenség, mivel befolyassal bir a felhasznalok életére,
teljesitményére, tarsas kapcsolataira, személyiségiik alakulasara. Eppen ezért nagy a fele-
16ssége a sziildknek és pedagogusoknak abban, hogy a helyes hasznalatra megtanitsak a
gyermekeket, és még idoben észleljék az artalmas mennyiségii internetezés kialakulasat.

L http://www.gcflearnfree.org/internetsafetyforkids/1/print
2 http://www.slideshare.net/guestb628c5/internet-addiction-presentation
3 http://www.helpguide.org/articles/addiction/internet-and-computer-addiction.htm
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ABSTRACT

THE CONSEQUENCES AND PREVENTION OPPORTUNITIES OF PROBLEMATIC INTERNET USE
AMONG SCHOOLCHILDREN

Déra Katalin Prievara

Nowadays, the internet has become an essential part of young people’s lives. Thanks to
wireless systems, children can be online almost anytime and anywhere. Hence, it is important
to realize the positive and negative effects of the online world. In addition to cyberbullying,
the biggest disadvantage of internet use is that it can lead to user addiction. Problematic internet
use has a negative influence on people’s everyday lives, social relationships, and mental and
physical health. Correlations have been shown with social anxiety, depression, stress,
aggression, shyness, lack of social support and a distorted relationship with parents as well.
These results suggest that problematic use may be a compensation mechanism against lonely
and boring weekdays, that is, escapism from reality. Users can spend numerous hours a day in
front of a computer, neglecting other activities, such as studying, eating or sleeping. The aim
of this review is to summarize the results of research on internet use with a focus on the various
dangers of the virtual world and on the role of parents and teachers in prevention. It is
recommended that parents and teachers should start to teach appropriate usage to children as
early as possible because children start to use the internet at the age of nine on average. Adults
should also pay attention to young people’s online activities and the amount of time they spend
online. They also need to understand these new technologies so they can provide appropriate
assistance. The most important task is not to leave young people alone with the virtual world.
Supervision and conscious use are key to prevention against an addictive online presence, and
children need to have ready access to adults with their questions.
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A 'ROMA KOZOSSEGI KULTURALIS TOKE’ SZEREPE ROMA
ES CIGANY NOK SIKERES ISKOLAI PALYAFUTASABAN —
EGY KVALITATIV KUTATAS EREDMENYEI

Ohidy Andrea
Pédagogische Hochschule Freiburg

A roma ¢és cigany nok egész Eurdpaban, igy Magyarorszagon is, halmozottan hatranyos
helyzetlinek szamitanak (Council of the European Union, 2011), hiszen helyzetiikben a
hatranyok kumulacidja mutathatd ki, ami, tobbek k6zott, az oktatasi rendszerben is tiik-
r6z6dik. Elsésorban szocidlis helyzetiik miatt, hiszen a roma/cigany népesség talnyomd
része szegénységben él. Masodsorban etnikai/kultudlis hovatartozasuk miatt, hiszen a
tradicionalis roma/cigany kultara kiilonbozik a tobbségi tarsadalmakétol, és ez az iskola-
ban sokszor meg nem értéshez, (intézményi) diszkriminacidhoz vezet. Harmadsorban
nemiik miatt, hiszen a legtobb roma/cigany csaladban egy tradicionalis n6i szerep a do-
Minans, ami a nék helyét a csaladi tiizhely mellett jeloli ki és ezért a tovabbtanulasukat
nem tartja sziikségesnek (I. Forray & Hegeds, 2003; Durst, 2015), ami miatt a roma és
cigany néket a ,kisebbségek kisebbségének™ is szokas nevezni (Vincze, 2010, p. 195).
Mindezek ellenére a roma/cigany nék (nemcsak Magyarorszagon) egyre sikeresebbek az
oktatasi rendszerben és egyre tobben vallalnak kozéleti-politikai szerepet is (Bakd &
Téth, 2008; Koczé, 2010).1 Jelen tanulmanyban egy kvalitativ kutatas alapjan tiz roma és
cigany n — Adél, Agnes, Barbara, Franciska, Jennifer, Mariann, Maria, Nina, Rita és
Szonja? — sikeres iskolai palyafutisat mutatjuk be, hogyan jutottak el a halmozottan
hatranyos helyzetbdl a diplomaig. A kutatas alapjat narrativ életrajzi interjuk alkotjak,
melyek 2012-ben késziiltek Pécsett és Budapesten. A tovabbiakban e rovid elemzés ke-
retében eldszor a kutataselméleti hatteret, valamint a vizsgalt személyeket mutatjuk be.
Ezt koveti az interjuk elemzése, kategorizalasa.

1 A témaval kapcsolatos kutatasok még gyerekcipSben jarnak, hiszen azok a romak/ciganyok, akik élni tudtak
a tarsadalmi mobilitas lehetdségeivel és ki tudtak 1épni hatranyos helyzetiikbdl, kiilonféle okok miatt sokaig
nem alltak a tarsadalomkutatas figyelmének kozpontjaban. Ez a helyzet lassan valtozni latszik, egyre tobb
aktudlis kutats foglalkozik veliik, egyre gyakrabban kiemelten a ndk helyzetével is (I. Székelyi, Orkény,
Csepeli, & Barna, 2005; Kende, 2005; Feischmidt, 2008; Durst, 2015).

A neveket megvaltoztattuk, kivéve egy esetben, ahol az interjualany kifejezett kérésére az eredeti szemé-
lynév alatt kozoljiik az interjurészleteket.
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A kutatas tarsadalomtudomanyi hatterét egyrészt Wilson (1978, 1987) a Szelényi Ivan és
Ladanyi Janos altal a magyar roma/cigany kisebbség helyzetére alkalmazott underclass
elmélete, valamint Fend (1980, 2003) az iskola tirsadalmi funkcioirdl szold elmélete
adjak. Az eredmények értelmezéséhez Y0sso (2005) k6zosségi kulturalis t6kérél szold
elméletét, valamint Forray és Hegedis (2003), illetve Hegediis (1996) a magyarorszagi
roma/cigany nok iskolai karrierjének kategorizalasat hasznaltuk fel.

A Ladanyi és Szelényi (2004) altal adaptalt wilsoni underclass elmélet alapjan Ma-
gyarorszagon a demokratikus rendszervaltas, tehat az 1990-es évek ota a roma/cigany
etnikai kisebbség széttoredezése mutathato ki a szocialis rétegek hatarai mentén (1. még
Ladanyi, 2009). Az ennek soran végbemend underclassosodas folyamataban e kisebbség
egy toredéke tarsadalmi helyzetének jelentds javulasat éli meg: 6k a kdzéposztaly része-
ként sokszor a tarsadalmi felemelkedéssel egylitt egy asszimilacids folyamaton is ,,ates-
nek”, ami odaig vezethet, hogy kornyezetiik mar nem tekinti romanak/ciganynak éket (1.
Dupcsik, 2009; Ladanyi, 2009) és sokszor 6k sem magukat (Ujlaky, 2000).

Azonban a legtobbjiik szamara ez a folyamat tarsadalmi funkciovesztést jelent, ami
mélyszegénységgel, tartos munkanélkiiliséggel és kilatastalansaggal jar egyiitt (Bernath
& Wizner, 2002; Cserti Csap6, 2008; Dupcsik, 2009; Gabos, Szivos, & Tatrai, 2013).
Helyzetiiket a szocialis és regionalis szegregacio jellemzi, 6k a ,.feleslegesek” (Offe,
1994), akik ezt a helyzetet — minden valosziniiség szerint — tovabb fogjak 6rokiteni nem-
zedékrdl nemzedékre. Ezen underclassosodasi folyamat okait a roma/cigany kisebbség
munkaerGpiacrol vald kiszorulasaban kereshetjiitk (Kertesi, 1995; Székely, 2008; Domo-
kos & Herczeg, 2010), ami szorosan dsszefligg alacsony iskolai végzettségiikkel (Bernat,
2014). A 2011-es népszamlalas szerint a (15 év feletti) roma/cigany népesség 79%-a leg-
feljebb alapfoku végzettséggel rendelkezik: 58%-uk legmagasabb iskolai végzettsége az
altalanos iskola, 23%-uké még ennél is alacsonyabb. Minddssze 5%-uk rendelkezik
érettségi bizonyitvannyal, illetve 1%-uknak van diploméja (Kozponti Statisztikai Hiva-
tal, 2011). A Magyar Ciganyokért Kozalapitvany kimutatasa alapjan a 2001-2002-es
tanévben 950 roma/cigany hallgaté tanult a fels6oktatasban nappali tagozaton (1. Forray,
2002), az Orszagos Kozoktatasi Intézet 2003-as felmérése alapjan a hazai felsGoktatas-
ban tanuldk szama 200 ezer 6 volt, a nappali tagozaton tanuloknak 1,2%-a, az esti vagy
levelez6 tagozaton tanuloknak 2,5%-a vallotta magat a roma/cigany kisebbséghez tarto-
zonak (Zsuppan, 2003).

Az oktatasi rendszer fontos szerepet jatszik a tarsadalmi egyenlétlenségek csokken-
tésében vagy novelésében, ezaltal a hatranyos helyzetli csoportok tarsadalmi mobilitasa-
nak elGsegitésében vagy hatraltatasaban (Bourdieu & Passeron, 1974; Fend, 1980, 2006).
Ez a magyar roma/cigany kisebbségre is vonatkozik. Az oktatasi rendszer egyrészt sze-
lekcios funkcidja altal (Fend, 1980) hozzajarul tobbségiik hatranyos szocialis helyzeté-
nek reprodukciojahoz (Ohidy & Orsés, 2013), masrészt allokdcios funkcidja® altal (Fend,

3 A tanulok elosztasanak feladatat jovébeni palyafutasuk és foglalkozasuk iranyaba, allokécids funkcionak

nevezziik. Azért nem szelekciordl van sz, mert a cél nem a tanulok kiszoritasa az altaluk elérni kivant
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2006) eldsegitheti a tarsadalmi mobilitast, szocialis felemelkedést is. Jelen kutatas ezt a
funkciot vizsgalja tiz roma/cigany nd iskolai palyafutasanak elemzésével, akik az oktata-
si rendszerben valo sikeriik (amit a féiskolai/egyetemi diploma megszerzése kritériuma-
val definialtunk) segitségével tarsadalmi helyzetiik jelentds javulasat érték el: a szocialis
felemelkedést a kozéprétegbe.

A kérdést, hogy miért éppen 6k voltak sikeresek, Yosso (2005), a critical race
theory* keretében megfogalmazott kdzdsségi kulturdlis tékérdl (community cultural
wealth) sz616 elméletének segitségével magyarazzuk. Y0sso koncepcidja, Bourdieu el-
méletére alapozva, a kulturalis t6kének hat kiilonleges formajat irja le, melyek egy ki-
sebbségi k6zosség kulturalis gazdagsaganak részeként hozzajarul(hat)nak ahhoz, hogy e
k6zOsség tagjai sikeresen tudjanak ellenallni a tobbségi tarsadalom (el)nyomasanak mind
a kozvetlen személyes kapcsolatok mikro-, mind a tarsadalom makroszintjén (Y0sso,
2005). Segitségiikkel sikeresek tudnak lenni egy hem tamogat6 kornyezetben is — példa-
ul a tobbségi tarsadalom érdekeit képviseld és hatalmi viszonyait legitimald (Fend, 1980)
iskolarendszerben —, és képesek sikeres oktatasi palyafutast elérni, ezért Bourdieu elmé-
letének értelmében a kulturalis téke egy valtozatanak tekinthetjiik 6ket.> A Yosso (2005,
p. 77) altal hasznalt ,,black social capital” kifejezés mintajara mi a ,, roma kozésségi kul-
turdlis téke (roma social capital) ” kifejezést hasznaljuk.

A kutatas célja és modszere

A kutatas soran a kovetkezd kérdésre kerestiik a valaszt: Mely tényezok befolyasoltak az
érintettek véleménye szerint az oktatasi rendszerben valo sikeriiket? Ahhoz, hogy minél
tobb befolyasolo tényezdt tudjunk azonositani, narrativ életrajzi interjukat készitettiink.
Azért ezt a modszert valasztottuk, mert ez a legalkalmasabb a megkérdezettek sajat vé-
leményének, perspektivajanak vizsgalatara (Schiitze, 1983; Glinka, 2009; Kiisters,
2009). Ez a valasztott kutatasi témaban kiilonosen fontos, hiszen bar a szakirodalomban
gyakorta esik szo a (nemcsak a roma/cigany kisebbséghez tartozo) hatranyos helyzetii
tanulokrol, a vizsgalatok sokszor nem veszik figyelembe az 6 szempontjaikat. Jelen vizs-
galat célja pedig pontosan az volt, hogy az érintettek szubjektiv elméleteit tarjuk fel és
vizsgaljuk a sajat sikeres iskolai karrierjiikkel kapcsolatban. Az interjukat, melyek atla-
gosan 20 és 120 percesek voltak, a szerzd készitette 2012-ben Pécsett és Budapesten.®
Az interjukat a Schiitze (1983) altal kidolgozott modszer alapjan elemeztiik: el6szor a
narrativ sémat elemeztiik beszédszervezés, a cselekvésszerkezet, valamint a tényrendsze-
rezés szintjén (Kallmayer & Schiitze, 1977). Masodik 1épésben a tényrendszerezés szint-

palyardl, hanem a megfeleld képzettséggel rendelkezd személyek legitim allokécidja (hozzarendelése) me-
ghatarozott feladatok elvégzésére” (Fend, 2006, p. 50, a szerzd sajat forditasa).

Kritikai faj és etnikai elmélet

A jelen tanulmanyban bemutatott roma kozosségi kulturalis téke hatasat jol illusztralja Koczé Angela meg-
allapitasa: ,,A frusztraciok és az orokds belsd harcok ellenére interjualanyaim megtartottak azt a képes-
ségiiket, hogy er6t meritsenek a sajat csoportjukhoz fiiz6d6 élményekbdl.” (Koczé, 2010, p. 216).

6 1.az 1. fiiggeléket.

173



Ohidy Andrea

jén (elbeszélés szintje) a kognitiv strukturdk és figurdak analizalasara kertilt sor az esemé-
nyek, eseményldncok és szitudciok, valamint az eseményhordozo személyek identifikacio-
javal (Glinka, 2009). Harmadik 1épésként az argumentacios strukttira formalis és tartalmi
elemzését végeztiik el, majd az orientdcios, elbeszélési és kommentdarelméleteket anali-
zaltuk (Glinka, 2009) a megkérdezettek szubjektiv egyéni perspektivajanak rekonstruk-
cidja céljabol. Az igy nyert eredményeket, a megkérdezettek ,bels6” perspektivajat a
Schiitze (1983) altal pragmatikus torésnek nevezett modszer alapjan konfrontal-
tuk/kiegészitettiik a szakért6i interjuk és mas empirikus vizsgalatok eredményeivel vald
Osszehasonlitas alapjan a szakirodalom ,.kiils6” perspektivajaval.

Kiegészité modszerként — a statisztikai elemzések és empirikus vizsgalatok elemzése
mellett — szakértdi interjukat hasznaltunk. A szakértéket nem egy elére megallapitott kri-
térium alapjan hataroztuk meg, hanem 1épésenként valasztottuk ki az elméleti sampling
alapjan (Mayer, 2006) szakirodalmi elemzések, nemzetkozi konferencidkon vald disz-
kussziok, valamint a téméaban kutato kollégak ajanlasai alapjan. A szakért6i interjuk so-
ran a szakért6knek a kutatasi kérdést érintd és egyben az egyéni specifikus, professzio-
nalis munkateriiletiikh6z kapcsolodo relevans technikai folyamat- és értelmezési tuddsat
(Bogner & Menz, 2005) kivantuk hasznositani.” Az elemzésnél a kutatdsi modszer
explorativ és rendszeresitd funkcioi alltak el6térben, ezenkivil az elméletgenerdlo funk-
cio is szerepet kapott (Meuser & Nagel, 1994; Vogel, 1995; Bogner & Menz, 2005).

A kutatas soran egy olyan tarsadalmi csoportot vizsgaltunk, amely mind a t6bbségi,
mind a roma/cigany kisebbségi tarsadalom szempontjabol értelmiségi elitnek szamit:
diploméaval rendelkezd roma/cigany személyeket. A vizsgalt személyeket a kovetkezd
szempontok szerint valasztottuk ki: fels6oktatasi végzettség, roma/cigany kisebbséghez
tartozas. Csak olyan személyeket kérdeztiink, akiket mind a kornyezetiikk romanak/ci-
ganynak tart, mind az 6nbesorolas alapjan ebbe a kisebbségi csoportba tartoznak. Kiva-
lasztasuk holabdamodszerrel tortént a Pécsi Tudomanyegyetem Romoldgiai Tanszéké-
nek segitségével. A masik kivalasztasi kritérium a fels6oktatasi végzettség volt, fligget-
leniil attél, hogy egyetemen vagy foiskolan szerezték-e diplomajukat. Minden Eurdpa-
ban lehetséges végzettséget (Bachelor, Master, diploma, allamvizsga) elfogadtunk. A ta-
nult szak szintén nem volt kivalasztasi kritérium, ahogyan az sem, hogy nappali, esti
vagy levelez$ tagozaton végezték-e tanulméanyaikat. Eletkor, nem és lakohely nem jat-
szottak szerepet a kivalasztasnal.® Osszesen 20 interjut készitettiink, amibél e tanulméany
keretében csak a cimben jeldlt tiz roma/cigany nével késziilt interjikat elemezziik.

A vizsgalt személyek

A tiz megkérdezett nd koziil hatan a beas cigany csoportba, harman az olah ciganyok
csoportjaba soroltak magukat, illetve egy f6 volt — szintén sajat besorolas szerint — ro-

7 1. a2. figgeléket.

8 E felsorolt adatok elemzési, de nem kivélasztasi kritériumokként szerepeltek, ami azt jelenti, hogy felvettiik
és kiértékeltiik 6ket, am nem vezettek a kutatasbol valo kizarashoz.
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mungro.® A beds csoport magas aranya abbol kovetkezik, hogy a legtdbb interji Pécsett
késziilt, ahol ez a csoport nagy szdmban é1.2° A megkérdezettek tobbségének (7 f8) szii-
lei ugyanahhoz a csoporthoz tartoztak, harom né szarmazik vegyes hazassagbol, ahol a
nem roma sziild magyar, horvat vagy német szarmazasu (1. tablazat).

1. tablazat. A megkérdezettek sziileinek etnikai hovatartozasa énbesorolas alapjan

Apa Anya
Romungro Oldh Beds Nem roma
Romungro - - - 1
Olah - 2 - 1
Beas - - 5 -
Nem roma — - 1 -

A megkérdezettek fele (5 f6) az interji id6pontjaban 20 és 30 év, a masik fele 30 és
40 év kozott volt. A vizsgalt ndk legmagasabb iskolai végzettsége a kdvetkez6: harman
vettek részt egy haroméves felséfoktt OKJ-s vagy Bachelor-képzésben, hatan egy 6téves
egyetemi képzésben ¢€s egy f6 volt habilitalt. A megkérdezett n6k tobbsége (8 f6) az elsd
diplomas generaciot képviseli csaladjaban, csak két esetben (Franciska és Nina csaladja-
ban) volt mar a sziilék egyikének diploméaja — mindkét esetben az anyanak. A sziil6k
tobbsége (6 f6) altalanos iskolai végzettséggel rendelkezett vagy egyaltalan nem rendel-
kezett iskolai végzettséggel (5 6). Egy esetben a sziilok analfabétak voltak. Az interji-
alanyok és a sziileik iskolai végzettségét a 2. tdblazat tartalmazza.

2. tablazat. Az interjualanyok és sziileik legmagasabb iskolai végzettsége

Név _ Legmagasabb Apa legmagasabb | Anya legmagasabb
iskolai végzettség iskolai végzettsége | iskolai végzettsége

Adél fels6foku OKJ-képzés altalanos iskolai végzettség nélkiil
Agnes habilitacio végzettség nélkiil végzettség nélkiil
Barbara bachelor végzettség szakmunkas altalanos iskola
Franciska | egyetemi végzettség (doktori iskola) | szakmunkas foiskolai diploma
Jennifer egyetemi végzettség (doktori iskola) | altalanos iskola altalanos iskola
Mariann egyetemi végzettség szakmunkas elemi iskola
Maria egyetemi végzettség érettségi érettségi
Nina egyetemi végzettség érettségi egyetemi diploma
Rita egyetemi végzettség (doktori iskola) | nincs adat végzettség nélkiil
Szonja egyetemi végzettség (doktori iskola) | altalanos iskola végzettség nélkiil

9 A magyar roma/cigany kisebbséget altaldnosan harom kiilonb6z6 csoportba szokés sorolni nyelviik, lako-
helyiik, valamint a népcsoport bevandorlasanak ideje alapjan: romungrd, oléh cigény és a beds cigany (I. pl.
Biro, 2006; Szoboszlai, 2006; Kis, 2007; Lakatos, 2008; Ohidy, 2009; Ohidy & Orsos, 2013).

10 Ezen eltolodas (bias) miatt a vizsgalati eredmények csak megkdtésekkel vonatkoztathatok a magyar ro-
ma/cigany kisebbség ndtagjainak dsszességére.
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A sziil6k iskolai végzettsége (ami Osszességében magasabb az atlagosnal) pozitiv
Osszefliggést mutat a szarmazasi csaladok szocio-okonomiai statuszaval: csak harom
csaladot tekinthetiink a kdzéposztalyhoz tartozonak (Franciska és Nina sziilei vallalko-
z6k, Maria apja kozépszintli vezetd). A tobbiek csaladjukat ,,szegénynek” vagy ,,nagyon
szegénynek” jelolték, harom csalad — legalabbis életének egy szakaszaban — egy cigany-
telepen lakott, ami a szegénység és a hatranyos helyzet szinonimajanak tekinthetd
(I. Ladanyi, 2009; Domokos & Herczeg, 2010).

3. tablazat. Az interjualanyok és sziileik foglalkozdsa

Név ;;Z;Zjlzgifiiz Apa foglalkozasa Anya foglalkozdsa
Adél baba gyari munkas haztartasbeli
Agnes egyetemi docens allatgondozo haztartasbeli
Barbara didk nincs rendszeres munkaja van rendszeres munkaja
Franciska | diak vallalkozo vallalkozo
Jennifer | didk nincs adat nincs adat
Mariann | felndttoktatd banyasz haztartasbeli
Maria tanar miivezetd oktatd betanitott munkas
Nina tanar biztonsagi 6r konyveld (sajat vallalkozas)
Rita tanar nincs adat nincs adat
Szonja egyetemi tandrsegéd | gyari munkas konyhai dolgozé

A 3. tablazatban jol megfigyelhetd az intergenerdcios (nemzedékek kizotti) tarsa-
dalmi mobilitas: azok a vizsgalt személyek, akik mar elvégezték az egyetemet/f6iskolat
és dolgoznak (7 £6), szignifikdnsan magasabb pozicioban teszik ezt, mint sziileik. A pe-
dagdguspalya dominancidja nemesak a jelen kutatisban tekinthet6 reprezentativnak (6sz-
szesen hat f6 dolgozik pedagogusként: harom 6 tanarként, egy felnéttoktatoként és két
f6 egyetemi dolgozoként), de orszagos viszonylatban is jellemz6 (Forray & Hegedds,
2003; Szaboné Karman, 2005).

4. tablazat. Az interjualanyok csaladi dllapota, testvéreinek és gyermekeinek szama

Neév Csaladi allapot Testvérek szama Gyerekek szama
Adél hazas 3 féltestvér 2
Agnes elvalt 4 1
Barbara hajadon 1
Franciska hajadon, élettarsi kapcsolatban 2
Jennifer hajadon 1 -
Mariann elvalt 3 1
Maria elvalt 4 1
Nina Ozvegy 1 -
Rita elvalt 3 1
Szonja elvalt, élettarsi kapcsolatban 1 2
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A 4. tablazat alapjan mind a testvérek, mind a gyerekek szama a megkérdezettek ese-
tében szignifikansan alacsonyabb, mint a hagyomanyosan sokgyermekes roma/cigany
csaladoknal. Legtobbjiiknek (3-3 fonek) egy vagy két testvére volt, két fonek volt két,
valamint két fonek négy testvére. A megkérdezett ndk koziil kettének volt két, négy fo-
nek egy gyermeke és négy fonek egy sem. Az utdbbiak a fiatalabb generacidhoz (20 és
30 éves kozott) tartoztak és altalaban (3 f6) hajadonok voltak. A megkérdezett ndk tobb-
sége (5 10) elvalt, egy 6zvegy volt. Két f6 (egy elvalt asszony és az 6zvegy) élt élettarsi
kapcsolatban. Ezek a szamok arra utalnak, hogy egy sikeres iskolai palyafutas a hagyo-
manyos n6i szereppel nehezen egyeztethetd dssze (1. err6l Durst, 2015 munkajat).

A vizsgalt nék iskolai palyafutasa

Forray és Hegedis (2003) két tipikus iskolai palyafutasi lehet6séget kiilonboztet meg: a
klasszikus ¢€s a kertildutas iskolai karriert. Vizsgalataik alapjan a keriiléuton szerzett fel-
sGoktatasi végzettséget tekinthetjiikk a roma/cigany ndkre jellemz6 palyafutiasnak (Forray,
2004; Szaboné Karman, 2005).

Jelen kutatasban egyenld aranyban voltak képviselve e két kategériaba sorolhatd
karrierutak: A vizsgalt személyek fele — Agnes, Adél, Maria, Nina és Jennifer — egy
klasszikus iskolai palyafutast mondhat magaénak, ami azt jelenti, hogy az altalanos isko-
la utan rogton egy érettségit ado kdzépiskolat latogattak, az érettségi utan halasztas nél-
kiil, nappali képzés keretében kezdtek el foiskolara vagy egyetemre jarni, amit az eloirt
id6 alatt, megszakitas nélkiil el is végeztek. Ketten — Adél és Jennifer — a fiatalabb gene-
raci6 tagjai, és mindketten a pécsi Gandhi Gimnazium tanul6i voltak. Agnes és Maria
tanarként dolgoztak ott. A megkérdezettek masik fele — Barbara, Franciska, Mariann, Ri-
ta és Szonja — keriil6uton szerzett diplomat, vagyis sziinetekkel és megszakitasokkal ju-
tottak el a fels6foku végzettségig, altalaban esti vagy levelezé képzés keretében, csalad
és munka mellett (I. Ohidy, 2013).

A megszakitas/halasztas legfobb oka a megkérdezettek véleménye alapjan a csalad-
alapitas volt: hArman — Mariann, Rita és Szonja — azért hagytak abba tanulmanyaikat,
hogy t6bb idejiik legyen a csaladra. Mariann mesélte:

Negyedikes voltam, mikor abbahagytam a tanulményaimat a masodik félévben. Tehat
érettségi elétt ugy dontottem, hogy itt a vége, fuss el véle... Ugy éreztem, én nagyon ér-
telmes, okos, miivelt vagyok, ezzel a tudassal mar elboldogulok. Tényleg ezt gondoltam
magamrol! Nagyon szerelmes voltam. (as cited in Ohidy, 2016, p. 137)

A tovabbtanulas melletti dontés sok roma/cigany ndé szamara jelenti a csaladdal és a
hagyomanyos néi szereppel vald konfliktus kockazatat (Durst, 2010; Koczé, 2010). Rita
mesélte:

Erettségi utan rogton férjhez mentem. Csaladot akartam, szeretd, biztonsdgot nyiijto
csaladot. Szerencsétlen, elhamarkodott dontés volt ez részemrdl. Sajnos, nem talaltam

partnerre a férjemben, pedig akkorra mar biztos voltam abban, hogy szeretnék tovabb
tanulni; miivész és tanar akartam lenni. Ebben és sok minden masban a férjem nem na-
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gyon értf;tt egyet velem. Ugyhogy elvéltam és 25 évesen jutottam be az egyetemre. (as
cited in Ohidy, 2016, p. 167)

A masik fé problémaként a tovabbtanulas finanszirozasanak kérdését nevezték meg.
Sokan dolgoztak a tanulas mellett, €s néhanyan egyediilalldo anyaként csaladfenntartoi
szerepet is ellattak, példaul Szonja:

Nem volt ez annyira egyszerli idoszak két gyerek mellett. Az egyiket 6vodaba vittem, a
masikat bolcsibe, és utana mentem az egyetemre. Amikor masodéves lettem, kénytelen
voltam én is elmenni dolgozni. Ugyhogy délel5tt végigesinaltam az oraimat és délutin
elmentem egy kdvéhazba felszolgalni, visszamentem a szakmamba dolgozni. (as cited
in Ohidy, 2016, p. 174)

A sziillék magasabb végzettsége, valamint a szarmazasi csalad magasabb szocio-
okonomiai statusza pozitivan befolyasoltak a vizsgalt nék iskolai karrierjét. A harom,
kozéposztalyhoz tartozonak tekinthetd csaladbol szarmazo megkérdezett koziil ketten —
Nina és Maria — mondhatnak magukénak klasszikus iskolai palyafutast. Mikor Franciska
iskolai palyafutdsa megszakadt volna, mert nem vették fel rogton az egyetemre, 6nkolt-
séges formaban kezdte meg fdiskolai tanulmanyait. De ezek a tényezék nem voltak fel-
tételei sem a sikeres iskolai karriernek, sem a klasszikus iskolai palyafutasnak, hiszen
Agnes és Jennifer is — akik pedig szegényebb, illetve szegény csaladbél szarmaztak — igy
szereztek diplomat. A megkérdezett ndk etnikai csoportba tartozasa sem jatszott fontos
szerepet, hiszen mind a klasszikus, mind a keriil6utas iskolai karriert befutd nék csoport-
ja vegyes volt (1. az 1. tablazatot). Ezen adatok tiikrében jogosan tehetjiik fel a kérdést:
Milyen (segitd) tényezdk jatszottak szerepet a vizsgalt személyek iskolai karrierjében? A
kovetkez6kben az erre a kérdésre adhatd valaszokat vizsgaljuk. EIs6 1épésben azokat a
segitd és hatraltatd tényezdket soroljuk fel, amelyek a megkérdezettek véleménye szerint
szerepet jatszottak iskolai karrierjikben. Utdna ezeket elemezziik és interpretaljuk a
Y osso-féle (2005) elmélet, valamint Forray és Hegediis (2003) kategorizalasa alapjan.

Az iskolai karriert segit6 és hatraltato tényezok a megkérdezettek
szubjektiv elméletei alapjan

A megkérdezettek altal explicit megnevezett segit6 és hatraltato tényezoket az 5. tablazat
foglalja Ossze.

A segit6 tényez6k megnevezésénél mind a tiz né emlitette az egyéni tanulasi motiva-
ciot. Sokuk ezt Osszekototte a megfelelési kényszerrel, a maguknak és masoknak is
megmutatni akarassal, mire képesek. Agnes mesélte:

Az a sztori, amit az én édesapam t6bbszor elmondott, amikor mar tudatosabb voltam,
hogy negyedik lanyként engem mar csak azért hoztak haza a korhazbol, mert én olyan
szép voltam, de hat valdjaban kisfiiit akartak, és nyilvan ez hatarozta meg, hogy folya-
matosan be akartam bizonyitani, én is életképes vagyok, és megmutatni, hogy nem volt
kar engem hazahozni a korhazbol. (as cited in Ohidy, 2016, p. 60)
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Mariann mesélte: Azért jelentkeztem a gimnaziumba, mert szamomra teljesen termé-
szetes volt, hogy tanulni, tanulni, tanulni kell. Mindig tudtam, hogy nekem dolgom van
ebben a vilagban. (as cited in Ohidy, 2016, p. 136)

5. tablazat. A vizsgalt személyek oktatasi karrierjének segitd és hatraltato tényezoi

Segits tényezék g'\iii’;flvsej; Hatraltato tényezék g'\ifi’;ilv:;;
Sziil6i motivacid 8 konfliktus a csaladdal 4
Iskolai diszkriminaci6 hianya 7 iskolai diszkriminacid 3
Roma segité programok 7 tanarok 2
Tanari motivacio 6 férj 1
Gandhi Gimnazium 4 sziilok tajékozatlansaga 1
Baratok 1 kollégak 1
Munkahely 3 munkaadd 1
Egyetem 2 személyes bizonytalansag 1

Masodik helyen (8 emlités) a sziilok motivald szerepe allt. A diszkriminacio hianya
és a tamogatd programok 7-7 szavazatot kapott. Bar mindegyikiik emlitett (iskolai és f6-
iskolai) tanarokat, akik segitették ket, explicit modon csak hatan nevezték meg Oket ta-
mogato tényezéként. Négy f6 (kozottikk volt didkok és tanarok is) a Gandhi Gimnaziu-
mot emlitette. Egyéb segitd tényezok voltak: a munkahely (3 emlités), az egyetem (2
emlités) és a barati kor (1 emlités). Osszegezve elmondhatjuk, hogy a megkérdezettek
szubjektiv elmélete alapjan a legfontosabb segitd tényezok a sajat motivacid, a sziilok
veliik kapcsolatos tanulasi aspiracidja, az iskolai diszkriminaci6 hianya, valamint a roma
segitdprogramok voltak.

A legfontosabb hatraltato tényezoként a legtobben a szegénységet, valamint a csalad-
dal valé konfliktusokat nevezték meg (4-4 emlités). Masodik helyen az iskolai disz-
kriminaci6 allt (3 emlités), f6ként az iskolatarsak altal (3-bol 2 emlités). Két f6 emlitett
tandrokat, akik tudatosan hatraltattik iskolai eléremeneteliiket. Tovabba (1-1 emlités) a
férjet, a sziilok tajékozatlansagat, a kollégakat, valamint a sajat személyes bizonytalan-
sagukat emlitették.

Az eredmények elemzése és értelmezése

Az elsé pillantasra feltiing, hogy a megkérdezettek tobb segit6, mint hatraltatd tényezot
neveztek meg. Ez valésziniileg abbol is kovetkezik, hogy mindannyian sikeres iskolai
palyafutast futottak be, ezért jobban emlékeznek a tdmogatd, pozitiv tényezdkre. Az in-
terji kérdésfeltevése is ezt az értelmezést helyezte el6térbe. A tovabbiakban az elem-
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zésben is a segitd tényezOk elemzésére koncentralunk, hogy segitségiikkel a meg-
kérdezettek szubjektiv elméleteit 6sszehasonlithassuk Yosso (2005) koncepcidjaval.

Mind a tiz nd hangsulyozta a sajat teljesitmény, az egyéni tanulasi motivacié fontos
szerepét, tehat egy belsd tényezdt tekintettek a legfontosabbnak. Ez mutatja, hogy tuda-
taban vannak helyzetiik sajatossaganak ¢és annak, hogy a sikerért keményen megdolgoz-
tak és sok mindent fel is adtak érte. A sziilok (foként az anyak) szerepét a legtobben ki-
fejezetten pozitivan, segitd tényezoként emlitették, ami rendkiviil fontos szerepet jatszott
a nehéz idészakok atvészelésében.'! A sziildk egyrészt példaképként hatottak (olvasasi
szokasok, érdekl6dés), masrészt konkrét segitséget nyujtottak, példaul pénziigyekben
vagy a haztartasi munkaban. Jennifer mesélte:

A sziileim, mindkett, de féleg édesanyam tamogatott. Hogyan tamogatott? Hatéves
koromban mar irtam és olvastam. Tehat 6 mar akkor elkezdte a trenirozast, az 6voda-
ban. Tehat az elején még valdban tudott segiteni, tényleg valoban praktikusan tudott se-
giteni, aztan pedig csak azzal, hogy probalta kovetni, hogy mennyi mindent csinalok,
hogy hova megyek. Kérdezgette, hogy miket csindlok, tehat az, hogy egyaltalan érde-
kelte. Ez szerintem fontos. Meg azzal, hogy hetente mindig visszakiildott az iskolaba,
valamilyen modon legalabb arra Gsszekaparta a pénzt, ez is fontos. Aztdn amikor dol-
goztam az iskola mellett, nagyon sokszor kifejezte azt, hogy neki ez milyen rossz, saj-
nalja, hogy nem tud annyit segiteni, hogy ne kelljen ennyi mindent csinalnom. Maga az,
hogy sokszor kifejezte azt, hogy biiszke ram, és tdmogatja, amit csindlok. Megbizott
bennem. Ez a Iényeg. (as cited in Ohidy, 2016, p. 123)

Az eredmények mutatjak, hogy a vizsgalt n6k csaladjainak tobbsége az oktatasi rend-
szerben valo sikerességet a tarsadalmi felemelkedés egyik lehetéségeként vette szamba
és a lanygyermekeket (is) tudatosan segitették a tovabbtanulasban. Korabbi vizsgalatok
eredményeivel vald Gsszehasonlitas alapjan feltételezhetjiik, hogy a sziilok, a csalad se-
gitd szerepe pozitivan valtozott meg. Mivel a nék hosszabb ideig valé bennmaradéasa az
iskolai rendszerben a tradicionalis roma/cigany kultarat veszélyezteti — egyrészt, mert a
nék legfontosabb szerepének a csaladi Gsszetartas biztositasat tekintik, masrészt, mert az
oktatasi rendszerben valo sikeresség sokszor a tobbségi tarsadalomba vald asszimila-
cioval (vagyis a roma/cigany kisebbségi kultra feladasaval) jar egylitt —, ezért iskolazta-
tasukat a roma/cigany kozosség szempontjabdl sokaig nem tekintették sziikségesnek
vagy tamogatandénak. Ujabban a csaladok a lanygyermekeik tovabbtanulasat is tamo-
gatjak, ha azok nem hanyagoljak el a haztartast és hajlandoak gyermekeket vallalni (1.
Forray, 1997; Forray & Hegeds, 2003; Forray, 2004). Jelen vizsgalat alapjan ez a ten-
dencia vilagosan kimutathatd volt és mas aktualis vizsgalatok eredményei (Koczé, 2010;
Forray, 2013) alapjan a magyar roma/cigany kisebbség tanulasi aspiracidjanak és integ-
racios készségének megerdsodésérdl beszélhetiink. A jelen kutatdsban vizsgalt sze-
mélyek esetében az iskolarendszer allokdcios funkciojanak tudatos haszndlata jelenik
meg, ami azt feltételezi, hogy a megkérdezettek csaladjai ismeretekkel rendelkeztek an-
nak miikodésérdl — ami a vizsgalt ndk elbeszélései alapjan eddig nem volt magatdl érte-
t6d6 a magyar roma/cigany kisebbségi kozdsségben.

1 Bévebben 1. a 3. tipust az iskolai karrier tipusairl sz616 bekezdésben.
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Egy masik fontos eredménye kutatasunknak, hogy mar nemcsak az anya tamogato
szerepe hangstlyos, hanem az apak segitd-tamogatd-motivald szerepe is megnovekedett,
mint példaul Adél esetében:

Az édesapam tamogatott engem a tanulasban. [...] Apu volt az, aki vazolta, hogyha nem
dolgozol, nem lesz fizetésed, éhen fogsz halni, az nem j6. Nem kell igy élni neked. E16-
re kell menni, nem hatra. Majd a gyereknek is....stb. Es ezek a mondatok tigy beleég-
nek az emberbe és oriilok neki. Lehet, hogy ha nagyon sok csaladnal ezek a dolgok
ennyire fontosak lennének, akkor sokkal tobb magunkfajta ember lenne, aki tanult és
mondhatom, hogy héla a j6 istennek, munkahellyel rendelkeziink. (as cited in Ohidy,
2016, p. 93)

Az itt vizsgalt esetek tobbségében mindkét sziild — esetenként az egész rokonsag is —
tamogatta a megkérdezettek tovabbtanuldsat, mint példaul Nina esetében:

Mindenki és minden forméaban tdmogatott a csaladbol. Mind lelkileg, mind anyagilag
tamogattak végig. Anyu, apu, meg a rokonsag is. (as cited in Ohidy, 2016, p. 163)*?

A hatranyos helyzetii tanulok tanulmanyi sikerességér6l szolo kutatasok (pl. Wiese,
1982; Blossfeld & Shavit, 1993; Erikson & Jonsson, 1996; Mégdefrau & Schuhmacher,
2002; Ditton, 2007) alapjan feltételezhetd, hogy a személyes tanulasi motivacio és a csa-
lad tamogatasa sziikséges, de nem elegendé feltétele az iskolarendszerben valé sikeres-
ségnek: a tanuloknak sziikségiik van az iskolarendszeren beliili tamogatdsra iS. Az isko-
larendszerben torténik a szimbolikus t6ke — egy adott tarsadalomban altalanosan elismert
értékek — (Gjra)termelése (Bourdieu, 2001), és itt dol el a kérdés: ,,whose culture has
capital?” (Yosso, 2005). Iskolai és féiskolai tanarok az oktatasi rendszerben tehat a sze-
lekcios és allokacios folyamatok végrehajtéinak, a gate-keeperek szerepét (Heinz, 1992)
latjak el. Dontéseik meghatarozo szerepet jatszanak abban, mely iranyba vezet a tanulok
tovabbi utja az iskolarendszerben és azon kiviil: underclass vagy kdzéposztaly, szocilis
Szegregacidé vagy integracio. Hazai statisztikai adatok alapjan a roma/cigany tanulok
tobbsége szamara ezek a dontések a szelekcid és a hatranyos helyzetiik megerdsitése ira-
nyaba mutatnak (Havas, Kemény, & Lisko, 2001).1

Jelen vizsgalatban a megkérdezettek a tanarok pozitiv hatasaval kapcsolatban egy-
részt az iskolai diszkrimindci6 hianyat (mint passziv tényez6t), valamint egyes tanarok
tamogatasat (mint aktiv tényezot) nevezték meg tamogatd tényezoként. Utdbbiak eseté-
ben foként a példaképhatast tartottak meghatarozonak. Agnes mesélte:

(...) a fels6 tagozaton nagyon jo orosztanarom volt, aki egyfajta példaképem volt na-
gyon sokaig, és késébb felnéttként barati viszonyba is keriiltem vele, ami kiilondsen
fontos volt. Es tulajdonképpen az § életitjat jartam végig. O is abban az iskolaban érett-
ségizett, ahova engem kiildott, majd én is magyar—orosz szakon végeztem, ahova ké-
s6bb az élet vitt. Ugyhogy ez egyfajta minta volt eléttem. Azt gondolom, hogy az 6 1éte
a mai napig meghatarozé szamomra, meg egyaltalan az a motivacid, hogy volt és meg

12 A kivételek Rita és Szonja voltak: Rita esetében a sziilék kifejezetten nem tamogattak, s6t ellenezték lanyuk
tovabbtanuldsat, Szonja esetében a sziil6k bar nem tadmogattak, de nem is ellenezték azt, viszont mas csalad-
tagok (lanytestvér, anyos) segitették Gt.

13 Ladéanyi Janos — ahogy kényvének cime is mutatja — az 1990-es évek 6ta egy er6s6dé tendenciat konstatal a
magyar iskolarendszerben ,,a burkolt szelekciotol a nyilt diszkriminacioig” (Ladanyi, 2009). Egyidejlileg a
roma segitoprogramok szama és hatasa is megnovekedett (Jakab, 2002; Forray, 2013).
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lehet csinalni és én is meg tudom csinalni. Ezt egyébként a legnehezebb volt elhinni
magamrol, hogy én is meg tudom csinalni. (as cited in Ohidy, 2016, p. 65)

Emellett a kozvetlen személyes tamogatast tekintették dontdnek, 1. Rita esetét:
,Rajztanarom elvitt felvételizni és a felvételi sikeriilt.” (as cited in Ohidy, 2016, p. 166)

A legtobb roma/cigany életében, aki egy sikeres iskolai palyafutast mondhat magaé-
nak, fontos szerepet jatszanak a tehetséggondozd és segité-tamogatdé programok
(I. Havas, 2007; Forray, 2013). A megkérdezettek harom intézményt emlitettek, melyek
segitették tovabbtanulasukat: a Gandhi Gimnaziumot, a Pécsi Tudomanyegyetem Romo-
l6gia Tanszékét és a Romaversitas Alapitvanyt.

Osszegzésképpen, a vizsgalt ndk a belsd tényezéknek (pl. egyéni tanuldsi motivacid)
tulajdonitottak a foszerepet a sajat iskolai siker tekintetében. A legfontosabb kiilsé segité
tényezéként a csaladot (els6sorban a sziiloket), egy-egy tanart, valamint a roma segitd
programokat nevezték meg. A kdvetkezékben e belsd és kiilsé tényezdk Osszefliggését
vizsgaljuk a Yosso-féle (2005) elmélet kategoriainak segitségével.

A vizsgalt nék ,,roma kozosségi kulturalis tokéje”

Yosso (2005) — a Bourdieu (2001) altal definialt kulturalis téke fogalmara alapozott —
community cultural wealth elmélete a k6zosségi kulturalis tékének hat kiilonleges forma-
jat irja le, melyek egy kisebbségi k6zosséghez valo tartozas eredményeként szerezhetoek
meg ¢és segithetnek abban, hogy e kisebbség tagjai sikeresek tudjanak lenni a tobbségi
tarsadalom altal diktalt (és ennek eredményeképpen szamukra altaldban kedvezodtlen)
feltételek kozott: aspiracios, tobbnyelviiségi, csaladi, szocialis, navigacios, valamint el-
lenallasi toéke. A vizsgalt ndk szubjektiv elméletei az iskolai sikerességiik okairdl nagy-
fokt hasonlosagot mutatnak a Yosso (2005) altal leirt kozosségi kulturalis toke formai-
val (6. tablazat).

6. tablazat. Az iskolai karriert segité tényezék dsszehasonlitva Yosso kozésségi kulturalis
tokerdl szolo elméletével

Segito tényezok A kozésségi kulturalis téke formai

a megkérdezettek szubjektiv elméletei alapjan Y0ss0 elmélete szerint

Egyéni tanuldsi motivacio aspiracios toke

Sziil61 motivaciod csaladi téke, ellenallasi toke

Iskolai diszkriminaci6 hianya navigacios téke

Roma segit6 programok szocialis toke, navigacios toke

Tanari motivacio szocialis toke, navigacios toke

Gandhi Gimnazium szocialis téke navigacios téke

Munkahely szocialis téke

Egyetem szocialis toke, navigacios toke

Férj tamogatasa csaladi toke

Csaladtagok (nem sziil6k) tamogatasa csaladi toke

Baratok szocialis toke, navigacios toke
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A tiz n6 altal megnevezett segitd tényezok mutatjak, hogy a roma k6zosséghez valod
tartozasuk okan a Yo0sso (2005) altal leirt kozosségi kulturalis toke legtobb formajat bir-
tokoljak, egyediil a tobbnyelviiségi tokét (linguistic capital) nem tematizaltak segit6 té-
nyez6ként. Ahogyan a bemutatott példak szemléltetik, nemesak egy nagyon erés tanulasi
motivacioval és megfelelési kényszerrel rendelkeznek, hanem bizalommal is az irant,
hogy céljukat el fogjak érni akkor is, ha ez az adott pillanatban valosziniitlennek t{inik.
Yosso igy definialta az aspirdcios téke (aspirational capital) fogalmat. Ennek a tOke-
formanak a megszerzésében nemcsak a csaladi motivacio jatszik szerepet, hanem a tana-
ri timogatas is. Agnes mesélte:

Ahogy nekem se volt dnbizalmam, a ciganyok nagy tobbségének sem, és a sziil6knek is
hianyzik a bizalma, hogy a gyereke képes erre és egyaltalan értelmes és ebbdl meg le-
het éIni és mire jo ez. [...] A legfontosabb, azt gondolom, az a par tanar, aki engem ta-
néri palyara iranyitott [...]. Ok voltak azok, akik a legmeghatarozobbak voltak. (as
cited in Ohidy, 2016, p. 83)

A csaladi téke (familial capital) — a tudat, hogy nincsenek egyediil a problémaikkal
és az életpalyajuk, karrierjiilk nemcsak a sajat érdekiiket szolgalja, hanem egyben a (ro-
ma/cigany) kozosség érdekében vald tevékenység is (Y0ss0, 2005) — szintén nagyon fon-
tos er6forrast jelentett a megkérdezetteknek. Mariann mesélte:

Példaul amikor én zeneiskolaba jartam, anyukam megtanult kottazni azért, hogy nekem
segitsen, hogy a terheimet csokkentse, hiszen reggeltdl estig tanultam, iskolakban vol-
tam, és hulla faradtan jottem haza, és sosem jutott id6 arra, hogy ugy legyek gyerek,
mint a szomszéd gyerekek vagy a testvéreim, és sajnalt. Szoval anyukam, hogy csok-
kentse a terheimet, megtanult kottazni, és elég gyakran helyettem megcsinalta a hazi

feladatot. Komolyan! Hihetetlen! De barmiben volt sziikségiink segitségre, 6 mindig ott
volt. (as cited in Ohidy, 2016, p. 142)

Tobben is megfogalmaztak, hogy nemcsak maguknak, hanem a csaladjuknak is ta-
nultak, hogy helyettiik is oktatasi karriert és tarsadalmi felemelkedést érjenek el (I. Mari-
ann és Jennifer hozzaszolasat):

Sziileimnek nagyon sokat kdszonhetek! Amikor letettem az allamvizsgam és hazamen-
tem, akkor azt mondtam, hogy ‘lediplomaztunk anyukam’. En ezt nagyon komolyan igy
gondolom, mert nélkiiliik ez nem ment volna. (as cited in Ohidy, 2016, p. 139)

Ez nekik [a sziiléknek — O. A.] egy ilyen nagyon nagy biiszkeség volt, hogy megcsinal-
tuk azt, amit 6k nem tudtak, mert nem volt rd lehet6ségiik. Egyébként ez egy ilyen
frusztracios faktor volt, hogy miért vagyok én szerencsésebb, mint 6k. (as cited in
Ohidy, 2016, 119)

A roma/cigany kézosséghez kapesolddo szocidlis téke (social capital) — ami anyagi és
érzelmi tamogatast is magaban foglal — a vizsgalt esetekben a legfeltlinébben a segitd
programok (pl. a Gandhi Gimnazium vagy a Romaversitas Alapitvany) hatasaban mutat-
kozott meg (1. Adél és Franciska esetét):

(...) és akkor én igy keriiltem a Gandhiba egy ismerds segitségével. En ott is érettségiz-
tem le. Tobb volt, mint egy érettségi, azt mondom én. En ott Iehettem felnétt ember, ott
neveltek agzé, ami vagyok. Az a Gandhinak k§526nhet6. Tényleg igazi embert neveltek
beldlem. Erzéseket adtak, hogy mondjam? Ertelmet a fejembe és itt most nem tan-
anyagra gondolok, hanem emberi tulajdonsagra, értékekre. Megtanulni azt, mi az, hogy
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empatia és hasonld. Szamomra most mar rendkiviil fontos dolgok, amiket lehet, hogy
mas kozegben kevésbé vagy mas értelemben tanultam volna meg. Tehat én ezt barhol,
barmikor ki merem ¢és ki is szoktam mondani, hogy énbel6lem embert a Gandhi Gim-
nazium faragott igymond.” (as cited in Ohidy, 2016, p. 89)

A Romaversitas tamogat6 kozdssége, meg nem tudom. Azért hogyha barmi bajom volt,
akkor én felhivhattam 6ket, és mondhattam, hogy figyelj, Gabor, ez a bajom, vagy kel-
lene egy kis pénz vagy el6leg vagy nem tudom. (as cited in Ohidy, 2016, p. 114)

A tamogaté programoknak a navigdcios téke (navigational capital) — az olyan rend-
szerekben vald kiigazodas képessége, amelyek legjobb esetben semleges, de sokszor el-
lenséges strukturakkal (1. intézményi diszkriminacio) rendelkeznek a roma/cigany ki-
sebbség képviseldivel szemben — megszerzésében is kiemelkedéen fontos szerep jutott,
ahogy példaul Mariann és Maria a Gandhi Gimnaziummal kapcsolatban hangsulyoztak:

Ezt a (tanulasi — O. A.) torekvést, motivaciot még jobban ersitette bennem, hogy kap-
csolatba keriiltem az akkor megalakult Gandhi Gimnaziummal. Az akkori és els6 igaz-
gatd — azota mar sajnos nincs kozottiink —, Bogdan Janos meglatta bennem a lehetdsé-
get. Megismert egy szakmunkasbiztonyitvannyal rendelkez6, még csak nem is érettsé-
gizett fiatal anyukat, és Gigy gondolta, hogy helyem van az § tantestiiletében, mert jo
ember vagyok, mert jo értékekkel rendelkezem, és jo hatassal tudok lenni a didkokra, a
gyerekekre, kollégikra. Es lehetdséget adott nekem arra, hogy ott dolgozzak, és ezzel
parhuzamosan befejezzem a tanulmanyaimat, és elkezdjem az egyetemi palyafutaso-
mat. Hihetetlen! (as cited in Ohidy, 2016, p. 137)

Aztan megkeresett Bogdan Janos, a Gandhi Gimnazium egykori alapit6 igazgatdja, és
kérte, hogy menjek Pécsre dolgozni. Somogy megyében akkoriban nagyon ritka volt a
diplomas pedagdégus. A gimnaziumi munka mellett egy roma média gyakornoki prog-
ram keretében elvégezhettem egy ujsagiroképzést, igy radid-tv hirszerkeszt6i oklevelet
is sikeriilt megszereznem. (as cited in Ohidy, 2016, p. 151)

Az ellendllasi tékét (resistant capital) — azt a képességet és tudast, ami segit az érin-
tetteknek diszkriminativ struktarakat észrevenni és megkérddjelezni, valamint az oket
¢ér6 igazsagtalansagok ellen aktivan fellépni — a megkérdezettek egyrészt a sziileik vagy
tanaraik viselkedésének megfigyelése alapjan tudtak elsajatitani (1. Mariann és Jennifer
esetét).

De még amikor szoba keriilt hetedikben a palyavalasztas, akkor az igazgatonk, aki ne-
kem matematikatanarom volt, és mint emlitettem, a matematika nem volt a kedvenc
tantargyam, eljott hozzank csaladlatogatasra. Ugyanis a tandraink személyesen ismertek
minket, és rendszeresen latogattak a csaladokat. Tehat jol ismert minket az igazgato ur.
Elj6tt hozzank, és elkezdte agitalni a sziileimet, hogy ne irassanak engem be a gimnazi-
umba, mert nekem nagyon rossz dolgom lesz egyetlen ciganyként, mert oda nem jarnak
ciganyok, és ott nem szeretik a ciganyokat, és nem fogok tudni érvényesiilni, s nagyon
rosszul fogom érezni magamat, és kudarcnak leszek kitéve. Egyszeriien lebeszélte a
sziileimet arrél, hogy én gimnaziumba keriiljek. A sziileim végighallgattak az igazgatd
urat, és nem kotelezodtek el semmilyen formaban, hogy igy lesz, tigy lesz, amugy lesz,
megvolt a magukhoz valo esziik. (as cited in Ohidy, 2016, p. 133)

Emlékszem egy jelenetre, hogy elsé évfolyamos voltam, és az elsé hét volt, akkor még
rengetegen bejarnak eldadasra is, hogy megtudjak, mik lesznek a kdvetelmények. Az
els6 eléadason okortorténeti targy kapcsan elég sokan voltunk, és nem iilt mellém sen-
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ki. Es még alltak is a teremben, de volt két szabad szék a két oldalamon, és nem iilt oda
senki. Es akkor a tandr bejott, és azt mondta, hogy 6 rasszistikat nem tanit, becsapta az
ajtot és otthagyott benniinket. Ez talin egy ilyen emlékezetesebb. (as cited in Ohidy,
2016, p. 117)

Az ellenallasi t6két masrészt a tanulmanyaik soran szerezték meg a kisebbségi hely-
zettel foglalkozd elméletek elsajatitasa altal vagy egy tantargy segitségével (I. Mariann
gondolatat):

Az az érdekes, hogy egy kiilvarosi iskoldban, a ciganytelephez lehetd legkozelebb 1évo
cigany iskolaban buktattak meg a testvéreimet, mert a “parthatarozat” ezt kivanta. Er-
ted? Noha ennek nem volt valos alapja. A kétnyelviiség egyaltalan nem befolyasolta
sem a felfogasukat, sem az értelmi fejlodésiiket, sem az érzelmi allapotukat, sem az
identitasukat. Abban az iskolaban csak cigany gyereckek jartak. Miért lett volna irritalo,
zavard tényezd, hogy ora alatt vagy a sziinetekben a gyerekek egymassal vagy a tanar-
ral, aki — bar nem volt cigany, de gyonyoriien beszélte a beas nyelvet — beasul beszél-
tek? Ez nem az iskola kezdeményezése volt, hanem egy politikai hatarozat, amit végre
kellett hajtani. A tandrok azzal probaltak érvelni és hatni a sziilokre, hogy kéaros kovet-
kezményei lesznek a gyerekek fejlédésére, ha tovabbra is beasul beszélnek, ezért a
nyelvet hagyjak el, ne tanitsak tovabb. [...] Miutan zommel ciganyok laktak az iskola
korzetében, nyilvan a cigany gyerekek oktatasat kellett megoldani. Erdekes ez a dolog,
mert a szocializmusban nem lehetett beszélni ciganyiildozésrdl és diszkriminalasrol,
noha az 1960-as évek kozepéig ez nagyon erbteljesen tetten érheté volt. Bourdieu és
Stuart kellett ahhoz, hogy ezek az erételjes torekvések felszinre keriiljenek, és valame-
lyest mas mederbe tereljék a politikai akaratot. Hiszen nagyon jol tudjuk — akar varosi,
akar falusi iskolékat tekintve —, szegregalt oktatasrol beszélhetiink, csak és kizardlag.
Kiilon osztalyok, kiilon iskolak voltak a ciganyok oktatasara kitalalva. (as cited in
Ohidy, 2016, p. 129)

Osszefoglalva, mind a megkérdezettek szubjektiv elméletei, mind a Yosso-féle
(2005) elmélet alapjan a belss (egyéni tanulasi motivacio) és a kiilsd (tamogatas a csa-
ladban, az iskolaban és azon kiviil) teényezok kolcsonhatdasa vezetett a vizsgalt személyek
sikeres iskolai karrierjéhez.

A vizsgalt n6k iskolai karrierjének tipusai

Hegedts (1996), valamint Forray és Hegedls (2003) kiilonféle modelleket dolgoztak ki a
magyarorszagi roma/cigany ndk iskolai karrierjének kategorizaldsdra. Az aldbbiakban
ezek felhasznélasaval, valamint egy 0j kategoria bevezetésével targyaljuk a tiz esetet.

Az iskolai végzettséget tovabborokito tipus
Ebben a tipusban a sziilok iskolai végzettségét ,,0roklik™ a gyerekek; a sziilok szama-
ra magatol értet6dd, hogy gyerekeik — a lanyok is — tovabbtanulnak. Ezen csaladok

szocio-okonomiai statusza magasabb, mint a tobbi megkérdezett csaladjaé. Jelen vizsga-
latbdl két nd; Nina és Franciska sorolhatok ebbe a kategéridba. Mindkettdjiik édesanyja-
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nak fels6fokt végzettsége van és 6k gondoskodnak rola, hogy a lanyaik is féiskolara/-
egyetemre jarjanak. Ahogy Franciska megfogalmazta: ,,Tehat ez igy volt, ennek igy kel-
lett lennie.” (as cited in Ohidy, 2016, p. 111)

A sziilok tarsadalmi felemelkedését elofeltételezo tipus

Ebben a modelltipusban a csalad viszonylagos gazdasagi-szocialis biztonsaga meg-
engedi, hogy a lanyok is tovabbtanuljanak (Hegediis, 1996). A sziilok, bar maguk nem
rendelkeznek magasabb iskolai végzettséggel, egy kedvez6bb statusz elérése miatt nincs
sziikségiik a gyerekek munkaerejére. A tarsadalmi felemelkedés itt tehat nem az iskolai
karrier kdvetkezménye, hanem annak feltétele. Jelen vizsgalatbol tobb eset is besorolha-
to ebbe a kategdriaba, példaul Adél, Barbara és Jennifer torténete. De mivel az 6 esetiik-
ben bar az anyagi biztonsag fontos el6feltételként szerepelt, mégsem ez volt az iskolai
karrier oka, ezért 6ket a kovetkez6 kategoridba soroltuk.

A sziil6i motivaciot feltételezé tipus

Ezt a tipust a ,,szerencsés véletlen” altal karakterizaljak a szerzOk, amiben a csalad
biztonsagos anyagi helyzete megengedi a lanyok tovabbtanulasat, de ehhez még jarul
egy fontos tényez6, valamelyik sziilé motivald ereje. Altalaban az anyak azok, akik sajat
maguk is szivesen tovabbtanultak volna, de ha ez nekik mar nem adatott meg, igyekez-
nek a lanyaikat tamogatni ebben. Jelen vizsgalatbol harom esetet sorolhatunk ide: Adél,
Barbara és Jennifer torténetét. Barbara mesélte:

Miért sikeriilt elvégezni az egyetemet? Igazabol mindent anyukdmnak koszonhetek.
Mindig mondogatta, jarjunk iskolaba, meg tanuljunk nagyon jol. [...] Intézetben nevel-
kedett, nem volt neki lehetdsége arra, hogy 8 osztalya utan tovabb tanulhasson, mert va-
lasztania kellett, hogy vagy tanul, vagy eltartja magat, mert az intézetben nem maradha-
tott tovabb. Mar 14 éves kora ota rendszeresen dolgozik. Szerintem egyébként ezért is
mondta mindig, hogy tanuljunk, tanuljunk, hogy ne ugy jarjunk, ahogy 6, hogy mar 14
éves korunktdl dolgoznunk kell. (as cited in Ohidy, 2016, p. 96)

Jennifer anyukdja is szisztematikusan készitette fel lanyat az iskolai karrierre:

Hogyan tamogatott? Hatéves koromban mar irtam és olvastam. Tehat 6 mar akkor el-
kezdte a trenirozast, vodaban. [...] Meg azzal, hogy hetente mindig visszakiildott az is-
kolaba, azért ez valamilyen modon legalabb arra dsszekaparta arra a pénzt, ez is fontos.
(as cited in Ohidy, 2016, p. 123)

Adél esetében az apukaja volt a f6 motivalo erd:

[Apam] mindig ragaszkodott ahhoz, hogy én tanuljak, soha nem engedte, szerintem ki-
tagadott volna minden tovabbi ne::lkijl, hogyha én barmikor is azt mondtam volna, hogy
felallok és nem tanulok tovabb. En az érettségi utan kitalaltam, hogy elmegyek dolgoz-
ni, mert milyen j6 pénzt keresni. El akartam menni gyari munkasnak. Egy pofonnal ju-
talmazta a gondolatomat. (as cited in Ohidy, 2016, p. 93)

A sziil6i/csaladi tdAmogatas mas megkérdezettek esetében is fontos szerepet jatszott.
Mariann anyukaja megtanult kottat olvasni, hogy lanyanak segithessen a zenetagozatos
iskola hézi feladatainak elkészitésében. A legfontosabb kiilonbség, hogy a sziil6k itt bar
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példaképként hatnak (pl. az olvasasi kultirajuk vagy érdeklédési koriik altal), valamint
tamogatassukkal — legyen az pénziigyi vagy haztartasbeli — segitik gyermekeik iskolai
karrierjét, azonban a tovabbtanulasi motivacié nem t6likk indult, hanem lanyaiktol (I. az
5. tipust).

A tamogaté programok segitségét feltételezé tipus

Ebben a modelltipusban a roma/cigany tehetséggondozd programok jatszanak koz-
ponti szerepet. A programok képvisel6i — példaul a Gandhi Gimnazium tanarai — meg-
gy6zik a csaladokat, hogy tehetséges gyerekeiket engedjék tovabbtanulni. gy a lany-
gyermekek szamara is megnyilik az iskolai karrier — és ezaltal a tarsadalmi felemelkedés
— lehetsége. Az, hogy a megkérdezett n6k torténete koziil egy sem illett ebbe a katego-
ridba, mutatja, milyen sikeresek ezek a programok. A lanyok sziileit, illetve 6k magukat
sem kellett mar meggy6zni, hogy a Gandhiba menjenek tovabbtanulni, hanem épp el-
lenkezdleg: a megkérdezettek csaladjai ismerték és értékelték ezt a lehetdséget, és tuda-
tosan épitettek ra a gyerekek iskolai karrierjének tervezésekor. Mint példaul Adél
esetében, mikor egy varatlan halaleset miatt a csalad anyagi helyzete megromlott, és
ezért a gyereket egy masik gimnaziumbol a Gandhiba kiildték:

Ez is egy érdekes dolog volt, mert én akkor a Kodaly Zoltan Gimnaziumba nyertem
felvételt és oda is kezdtem el jarni, csak egy varatlan haldleset, és a halaleset okozta an-
yagi kaosz vezetett engem a Gandhiba, amit utélag nem banok. Hat akkor, hogy
mondjam, nem érintett rosszul, elfogadtam a helyzetet, hogy at kell mennem egy masik
iskolaba, ahol ingyen vannak a konyvek, az ebéd, tudom is én. Joval kevesebbet kell
beleinvesztalni, és akkor én igy keriiltem a Gandhiba egy ismerds segitségével. (as cited
in Ohidy, 2016, p. 89)
Jennifernél is a Gandhira esett a valasztds — nem utolsdésorban anyagi szempontok
miatt:

Ezt én még nagyon korainak tartottam [a dontést — O. A.], Gigyhogy nem nagyon
oriiltem az otletnek, de a sziileim tamogattak, ugyanis lattak azt, hogy nem lesz pénziik
arra, hogy engem segitsenek. (as cited in Ohidy, 2016, p. 116)

Fontos kiilonbség korabbi vizsgalatok (Forray & Hegedis, 2004) eredményeihez ké-
pest, hogy az itt vizsgalt esetekben mar nem a tehetséggondozo programok munkaja volt
a megkérdezettek iskolai karrierjének kivalto oka, hanem a sziilok akarata, akik a gyere-
keik szamara keresték a legmegfelelébb — és elérheté — megoldasokat, és 6rommel hasz-
naltak ki a programok altal kinalt lehetdségeket.

Az egyéni tanuldsi motivaciot feltételezé tipus

Jelen vizsgalatban volt 6t olyan eset (Agnes, Mariann, Maria, Rita és Szonja), ame-
lyben a megkérdezettek egyéni tanuldsi motivacioja volt a donté tényezd. A tovabb-
tanulasi impulzus itt nem a sziiloktdl vagy a tanaroktdl jott (bar a csaladi szocializacid €s
az iskolai tapasztalatok is szerepet jatszottak ennek kialakuldsdban), hanem maguktdl a
megkérdezett személyektdl (1. Szonja és Mariann gondolatat):

187



Ohidy Andrea

Valosziniileg ez a személyiségb6l adodik, tehat mennyire vagyok kitartd, mennyire
akarom azt a célt elérni, és a masik oldalrdl pedig mennyire befogadoak. Mert nekem
teljesen természetes volt, hogy tanulni, tanulni, tanulni. Mindig tudtam, hogy nekem
dolgom van ebben a vilagban. (as cited in Ohidy, 2016, p. 136).

Ebben a kategériaban volt két olyan eset (Agnes és Rita), amelyben az individualis
tanari segitség volt a legfontosabb segitd tényezd:

Hogy milyen tényez6k jatszottak szerepet abban, hogy egyetemi végzettséget tudtam
szerezni? A tanarok, tényleg. Tisztelet a tanaroknak. Azoknak, akik ott vannak, figyel-
nek, észreveszik ¢és taplaljak a talentumot. (as cited in Ohidy, 2016, p. 169).

Agnes esetében ez egy tanar személyével osszekapcsolddott példaképfunkcio forma-

jaban nyilvanult meg:

[...] a fels6 tagozaton nagyon jO orosztandrom volt, aki egyfajta példaképem volt

nagyon sokaig, és késobb felndttként barati viszonyba is keriiltem vele, ami kiilonsen

fontos volt. Es tulajdonképpen az & életutjat jartam végig. O is abban az iskolaban

érettségizett, ahova engem kiildott, majd én is magyar—orosz szakon végeztem, ahova

késébb az élet vitt. Ugyhogy ez egyfajta minta volt el6ttem. Azt gondolom, hogy az &

léte a mai napig meghataroz6é szdmomra, meg egyaltalan az a motivacid, hogy volt és

meg lehet csindlni és én is meg tudom csindlni. Ezt egyébként a legnehezebb volt

elhinni magamrol, hogy én is meg tudom csinalni. (as cited in Ohidy, 2016, p. 65).

E példaképfunkcid hatasat — melynek tovabbadasa valosziniileg fontos szerepet jatszik

abban, hogy a megkérdezettek tobbsége pedagoguspalyara lépett — Agnes a kovet-

kezéképpen hangsulyozta:

Ha én latok egy cigany pedagodgust, aki jol dolgozik, akkor elképzelhetdnek tartom,

hogy én is azza tudok valni. Ezt a mintakdvetést nagyon-nagyon fontosnak latom.” (as

cited in Ohidy, 2016, p. 85).

Rita esetében a tanerd segité funkcidja a csaladja tovabbtanulast ellenzé dontésével

vald szembeszallas lehetvé tételében mutatkozott meg:

A kozelgé kozépiskolai palyavalasztas megint csak okozott némi problémat a csala-

domnak; nem csupan az anyagiak miatt, hanem ra kellett jonndm, hogy a csaladomban

a gyerekek iskolaztatasa, szakmahoz juttatdsa nem fogalmazodott meg igényként. Tana-

raim tobbszor eljottek hozzank, hogy ravilagitsanak ennek fontossdgara csalddomban.
Rajztanarom elvitt felvételizni és a felvételi sikeriilt. (as cited in Ohidy, 2016, p. 166).

A jelen vizsgalat alapjan a Forray és Hegediis (2003) altal kidolgozott modelltipuso-
kat egy uj kategoriaval egészitettiik ki: az egyéni tanuldasi motivaciot feltételezd tipus ka-
kat elérjék, tudatosan keresik és hasznaljdk a tdmogatd intézményeket és programokat
(pl. 0sztondijakat), valamint a kinalkoz6 példaképek motivalo erejét. A tovabbtanulas
érdekében hajlandoak konfliktusokat is vallalni a csaladdal (1. Méria esete):

[...] én is tehettem volna, s6t anyukam kdtelezte is, hogy menjek férjhez koran, tehat 14
éves korban mar nalunk, a mi csaladunkban gyakorlatilag mindenki férjhez ment. Mai
napig is ez a szokds a mi ciganytelepiinkon Kaposvaron. Viszont én elmagyaraztam a
sziileimnek, hogy én nem szeretnék férjhez menni, én tanulni szeretnék. (as cited in
Ohidy, 2016, p. 157).

Es ha masként nem megy, vallaljak a csaladdal valo szakitast is (I. Rita esete):
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Edesanyam azért elmondta, hogy nekem nincs mas dolgom itt a foldon, hogy gyereke-
ket sziiljek, talaljak férjet magamnak és sziiljek gyerekeket. [...] Véalasztanom kellett a
csaladom vagy egy olyan élet kozott, amit én elképzelek magamnak. [...] En valasztot-
tam. (as cited in Ohidy, 2016, p. 166).

Azokban az esetekben is, ahol a megkérdezettek szamolhattak a csaladjuk tamogata-
saval, t6lilk maguktol indult ki a tovabbtanulas 6tlete, ami sok esetben — ahogy az el6b-
biekben bemutattuk — egyiitt jart egy nagyon erds késztetéssel, hogy megmutassak, mire
képesek, ami a csaladjuk, tanaraik és kornyezetiik elképzeléseinek valdo megfelelési
vaggyal is kiegésziilt. Ahogy Agnes megfogalmazta:

Mondhatnam azt, hogy én ide jutottam, elsésorban a sziileimen mulott, de val6jaban ez
nem igaz, mert ha én nem akarom, a sziileim barmennyire is tesznek meg mindent, ak-
kor ott vagyok ahol. Bennem is volt meg van is egy iszonyatosan nagy, bizonyitasi
kényszer, meg egyfajta teljesitési szandék és motivacio, hogy megmutatom, hogy képes
vagyok. (as cited in Ohidy, 2016, p. 83).

Ezek a lanyok/n6k tudatosan dontottek a tovabbtanulas és egy iskolai karrier mellett,
amiért magas személyes kockazatot is vallaltak, hiszen a mérleg egyik serpenydjében a
hagyomanyos kdzosségbdl valo kiszakadas rizikdja (nem kap roma férjet, valasi kocka-
zat, konfliktusok a csaladdal), a masikban pedig az integracio és a tirsadalmi felemelke-
dés lehetdségének bizonytalansaga volt.

A Kkarriertipusok 6sszehasonlitasa

Az 1., 2. és 3. tipusba tartozo esetek kdzos vondsa, hogy a lanygyermekek iskolai
karrierje altal a csalad (altalaban magasabb) tarsadalmi statuszanak megtartasa, megero-
sitése, illetve jobbitasa a cél (7. tablazat). Ennek megfeleléen a csalad az érintettek isko-
lai karrierjét illetGen az egyik legfontosabb segit6 tényezé. A 4. tipusban a roma/ cigany
érdekképviseletek jatszanak kiemelkedd szerepet, céljuk egy roma/cigany értelmiségi
elit kinevelése, vagyis az oktatasi rendszer allokacids funkciojanak kihasznalasa tarsada-
lompolitikai céljaik megvalositasa érdekében. E négy tipus kdzos vonasa, hogy egyrészt
egy kollektiv perspektivat képviselnek — a csaladét vagy az etnikai kisebbségi csoportét
—, masrészt egy kiviilrl szarmazé (extrinzik) tanulasi motivaciot generalnak, ami az is-
kolai palyafutds soran interiorizalodik. Az 5. tipusba sorolt eseteknél az individualis
perspektiva és az intrinzik tanulasi motivaci6 egyiittesen figyelheté meg, aminek kibon-
takoztatasaban kozponti szerepet jatszik egyes iskolai és/vagy fOiskolai tanarok tamoga-
tasa. Szaboné Karman (2005) megfigyelései alapjan altalaban a periférias helyzetben 1é-
v csaladokbdl szarmazé tanuldk sorolhatok ezekbe a kategoriakba. Jelen vizsgalatban is
ez a jellemz6 Maria kivételével, akinek a csaladja kozéposztalybeli.

A vizsgalt esetekben a individudlis (egyéni tanulasi motivacio) és a kollektiv (tamogatas
a csaladban, az iskoldban és azon kiviil) #ényezdk kolesonhatasa vezetett az iskolarend-
szerben valo sikerhez. Jelen vizsgalat eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy
Forray és Hegediis (2003) vizsgélata 6ta a roma/cigany nék és kornyezetiik tanulasi aspira-
cidjat illetéen fokuszeltolodas feltételezhetd az individudlis élet- és karriertervezés felé.*

14 Ennek lehetséges okait egyrészt globalis tendenciakban, példaul individualizasios folyamatokban (Beck,
1986), az oktatasi expanzioban (Hadjar & Becker, 2006), valamint a néi emancipacioban (Sichtermann,
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Azonban a kollektiv perspektiva tovabbra is fontos szerepet jatszik az itt vizsgalt esetek-
ben, tobbek kozott a fent bemutatott roma kozosségi kulturalis téke alapjan. Hiszen lat-
hatova valt, hogy a roma/cigany k6zosséghez tartozas nem hatraltatoja, hanem — a roma
k6zosségi kulturalis téke okan — segitdje volt a sikeres iskolai karriernek.

7. tabldzat. A vizsgalt ndk iskolai karrierjének kategorizdldsa

. Kollektiv Individualis
Dominans
perspektiva csalad érrcoig;c%cpffzige ' egyéni motivacio
Név 1. tipus 2. tipus 3. tipus 4. tipus 5. tipus
Adél X
Agnes X
Barbara X
Franciska X
Jennifer X
Mariann X
Maria X
Nina X
Rita X
Szonja
Osszesen 2 3 - - 5

Osszegzés

Az eredmények alapjan a megkérdezettek és csaladjuk kiemelkedéen magas tanulasi as-
piracioja azonosithat6. Az itt megismert roma/cigany ndk az oktatasi rendszerben valod
sikerért vallaltak a hagyomanyos néi szerepmodellel és az azt elvard kozosséggel valo
konfrontaciot is. Ha donteniiik kellett e két lehetdség koziil, a tovabbtanulast valasztot-
tak, akar szakitasok és valasok aran is. De tobbségiik szamithatott a csaladja tamogatasa-
ra. A tamogatd programok szerepe szintén nagyon fontos, egyrészt a pénziigyi eléfeltéte-
lek megteremtésében (jovedelempdtlas, tandij, megélhetés biztositasa), masrészt a szak-
mai tamogatas segitségével a féiskolai/egyetemi képzés kdvetelményeinek valdo megfele-
lésben, valamint a konfliktusok megolddsaban és a tarsadalmi mobilitassal jaro identi-
taskeresésben. A tanarok szerepe szintén jelentds. A megkérdezettek tobbsége pozitiv is-
kolai élményekrdl szamolt be, ami meghatarozo6 szerepet jatszott az életiikben. De a ne-
gativ tanari példak is komoly hatassal voltak rajuk: kétséget keltettek benniik a sajat ké-
pességiik irant és hatraltattak a tovabbtanulast, példdul Mariann esetében.

2009) kereshetjiik. Masrészt specifikus magyar okok is szerepet jatszanak, példaul a sikeres roma/cigany
tdmogat6 programok (Havas, 2007; Forray, 2013).
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A vizsgalt ndk a roma/cigany kisebbségnek abba a csoportjaba tartoznak, akiknek az
oktatasi rendszer segitségével sikeriilt a tarsadalmi felemelkedés. A hagyomanyos néi
szerepek €s a tovabbtanulas kozotti ellentmondas egyrészt komoly kihivasok elé allitotta
a megkérdezetteket, ami sokszor a csaladi hagyomanyok feladasahoz vezetett, ami fj-
dalmas szakitasokkal, torésekkel is jart (pl. Rita szakitasa a csaladjaval, vagy a valasok a
megkérdezetteknek tobb mint felénél). Masrészt tudatosan alakitottak tigy az életiiket,
hogy tehetségiiket kibontakoztathassak. Mindannyian hangsulyoztak, mennyire szeretik
a munkajukat, ami szamukra ugyanolyan fontos ¢letcélt jelent, mint a gyermekeik neve-
lése. Tekinthetjiik 6ket a modern ndk prototipusainak, akik megprobaljak a munkat és a
csaladot Osszeegyeztetni, és akik a masokért (csalad, gyerekek) vald 1ét hagyomanyos
ndi szerepét (Dausien, 1992; Beck-Gernsheim & Wilz, 2008) sikeresen ki tudjak egészi-
teni egy darab sajat élettel (munka, Snmegvalositas).

Legtobbjiik szuverénen mozog a tobbségi és kisebbségi tarsadalmi csoportok vilaga
kozott, és — bar tarsadalmi felemelkedésiik okan nem roma kornyezetiikben sokan nem
szamitanak romanak/ciganynak — nagyon fontosnak tartja a magyarorszagi roma/cigany
kisebbség helyzetének javitasat, amiért féallasban vagy tarsadalmi munkéaban sokat is
tesz. A megkérdezettek fontos jellemzdje, hogy egyidejiileg akarnak magyarok és ro-
mak/ciganyok lenni, és ugy valni a tdbbségi tarsadalom részévé, hogy etnikai hovatarto-
zasukat ne kelljen megtagadniuk vagy feladniuk. Azonban a magyarorszagi roma/cigany
kisebbség mint etnikai csoport integracidja (inklizidja) csak egy hosszt tarsadalmi fej-
16dési folyamat eredményeképpen valdsulhat meg. Az itt bemutatott esetek tampontot
adhatnak ahhoz, hogyan érhet6 el az iskolai gyakorlatban a tanuldsi eredményességet
pozitivan befolyasold hatas hatranyos helyzetli roma/cigany tanuldk esetében: a ro-
ma/cigany kozosségi értékek figyelembevételével.
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Fiiggelék

1. fiiggelék. A narrativ interjitk bevezeté kérdése (stimulus) és vezérfonala

A narrativ interjik bevezeté kérdése (stimulus) a kovetkezd volt: ,,Olyan roma/cigany szarmazasi embe-
rek életrajzat kutatom, akiknek felsGoktatasi végzettsége van. Elsésorban az érdekel, milyen tényezok befolya-
soltak az oktatasi rendszerben valo6 egyéni sikert. Arra kérem mesélje el nekem az élettorténetét €s tapasztalata-
it az oktatasi rendszer kiilénboz6 intézményeiben (6voda, iskola, féiskola) lehet6leg minél részletesebben!”

Segitségképpen a megkérdezettek az alabbi interjii-vezérfonalat kaptak kézhez az interju elején:

[ R S S

. csaladi hattér (szocialis helyzet, szocializacio), sziilok

. gyermekkor, neveltetés

. 0vodai tapasztalatok

. altalanos és kozépiskolai tapasztalatok (pozitiv/negativ)
. féiskolai tapasztalatok (pozitiv/negativ)

. pillanatnyi élethelyzet: munka, csaladi allapot.

Abban az esetben, ha a megkérdezettek nem tértek ki ezekre a pontokra, a kovetkez6 kiegészitd kérdéseket
tettiink fel nekik az interu végén:

Tamogatta Ont valamelyik csalddtagja iskolai/fdiskolai tanulmanyaiban?

Ha igen, ki?

Es hogyan?

Tamogatta Ont valaki méas (nem csalédtag) iskolai tanulmanyaiban?

Ha igen, ki?

Es hogyan?

Mit gondol, milyen tényez6k jatszottak szerepet abban, hogy féiskolai végzettséget tudott szerezni?

Az interjuk soran a kovetkezd adatokat vettiik fel (amelyekrdl azt gondoltuk, hogy az iskolai karrier szem-

pontjabol relevansak lehetnek): kor, nem, csaladi allapot, gyermekek szama, foglalkozas, etnikai dnbesorolas,

anyanyelv, a szarmazasi csalad szociookonomiai statusza, a sziilok iskolai végzettsége, foglalkozasa, testvérek
szama, lakohely (1. Ladanyi & Szelényi, 2004; Havas, 2007).

2. fiiggelék: A szakértdi interjitk vezérfonala

A szakért6i interjuknal az alabbi interju-vezérfonalat hasznaltuk:

a magyarorszagi roma/cigany kisebbség helyzete (népességi arany, etnikai csoportok, elnevezésiik, ha-
gyomanyaik, problémaik),

oktatasi rendszerben vald részvétel,

segitd-tamogatd programok és azok finanszirozasa,

informdciods forrasok (tanulmanyok, publikaciok, internet-oldalak), kiilonosképpen sajat kutatasok,
lehetséges interjupartnerek a narrativ interjukhoz.
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ABSTRACT

THE ROLE OF THE 'ROMA COMMUNITY CULTURAL CAPITAL" IN THE SUCCESSFUL
EDUCATIONAL CAREERS OF ROMA AND GYPSY WOMEN —
FINDINGS FROM A QUALITATIVE STUDY

Andrea Ohidy

Roma and Gypsy women in Europe suffer from multiple deprivation (Council of the
European Union, 2011). Firstly, a large part of Roma and Gypsy people live in poverty.
Secondly, their divergent cultural/ethnic traditions often lead to discrimination in school
education. Thirdly, they also have disadvantages through the gender aspect because the
traditional Roma/Gypsy culture defines a woman’s place in the family, which does not
necessitate an educational career (Forray & Hegediis, 2003; Durst, 2015). This is why Roma
and Gypsy women are often called the ‘minority within the minority” (Vincze, 2010, p. 195).
Despite this multiple deprivation, Roma and Gypsy women are ever more successful in the
education system — and not only in Hungary (Forray & Hegedis, 1991) — and they are
playing an increasing part in politics as well (Bako & Toth, 2008; Koczé, 2010).

The research study focuses on Roma and Gypsy women who have come from a background
of multiple deprivation but have achieved successful educational careers (defined by their
university degree). To answer the research question: Which factors are regarded as beneficial
for success in education from the perspective of Roma and Gypsy women?, | chose the
method of biographical narrative interviews. Additionally, | analysed statistical and empirical
studies and used expert interviews as well. The aim of the research was to ascertain the
subjective theories of the interviewees. The respondents were selected with the snowball
system. The analysis of the interviews was based on the methodology developed by Fritz
Schiitze (Schiitze, 1983).

The underclass theory developed by William Julius Wilson (Wilson, 1978, 1987), as adapted
by Ivan Szelényi and Janos Ladanyi for the Hungarian context (Ladanyi & Szelényi, 2004),
and the theory posited by Helmut Fend on the functions of school in society (Fend, 1980,
2003) provided the theoretical framework for the study. For the interpretation, | used Tara J.
Yosso’s theory on community cultural wealth (Yosso, 2005) and the categorization of school
success of Hungarian Roma and Gypsy women advanced by Katalin Forray and Andras
Hegediis (Hegediis, 1996; Forray & Hegediis, 2003).

The study shows that all the interviewees had a very strong learning motivation and were
ready to face conflicts with the traditional female role model. Their parents and teachers
mostly played a very positive role in their success, but the most important factor was their
own learning motivation.

Magyar Pedagogia, 116(2). 171-196. (2016)
DOI: 10.17670/MPed.2016.2.171

Levelezési cim / Address for correspondence: Ohidy Andrea, Pidagogische Hochschule
Freiburg, Kunzenweg 21, 79117 Freiburg.

196



MAGYAR PEDAGOGIA
116. évf. 2. szam 197-218. (2016)
DOI: 10.17670/MPed.2016.2.197

A PROSZOCIALIS VISELKEDES FEJLODESE ES
FEJLESZTESE KISGYERMEKKORBAN

Hegediis Szilvia
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A szocidlis és érzelmi kompetencia kora gyermekkori fejlédése 1ényeges alapjat képezi a
gyermekek késobbi sikerességének. A segitd, altruisztikus magatartas problematikaja az
1960-as években keriilt a kutatasok kozéppontjaba és valt a szocialpszichologia, a sze-
mélyiségpszicholdgia és az antropoldgia alapvetd kutatasi témajava (Nagy, 2010). A
proszocialitas komponenseinek részletesebb feltarasa nemzetkdzi szinten mar az 1980-as
években lezajlott, azonban a proszocialis viselkedés fejlesztésére ekkor még nem tettek
kisérletet. A tarsas egyiittélés pozitiv tényez6irdl athelyez6dott a hangsuly a bomlasztd
jellegli antiszocialis viselkedés vizsgalatara (Grusec & Sherman, 2011). Azonban az
utobbi évtizedben megjelentek olyan laboratoriumi kornyezetben végzett kisérletek,
amelyek kifejezetten az 6vodaskorua gyermekek segité viselkedésének felmérését és fej-
lesztését céloztak (pl. Kirschner & Tomasello, 2010).

A proszocialis viselkedés fejlodését és fejlesztését a hagyomanyos pedagogia eszkoz-
taraval nem lehet megfeleléen biztositani, azonban Nagy (2010) szerint az 0j pedagogiai
kultaranak egyik kiemelt feladata kell, hogy legyen a proszocialitasra nevelés. Az egyén
proszocialitasanak alakitasa soran elsddleges fejlodéssegitési feladat az antiszocialis haj-
lamok fokozatos visszaszoritasa, és a megfeleld képességek és készségek kialakitasa. A
proszocialis személyiség alakitasanak eredményesebbé tételéhez a csaladon kiviil a pe-
dagdgiai intézményekben is, nevelés-oktatasi program keretében kiemelten kellene ke-
zelni a proszocialitas fejlédésének segitését (Fiilop, 1991; Nagy, 2010).

A proszocialis magatartasformak (pl. segitségnyujtias, megosztas, egyiittmiikodés,
tamogatas, védelem, aggddas, vigasztalas, karpotlas, elézékenység, részvét) elsajatitasa a
tarsas fejlédés fontos feladatai kozé tartozik. Ennek elsajatitasa a kortarscsoportokban
kezdddik, amikor a gyermekek fokozott érdeklddést mutatnak a csaladtagokon kiviili
személyek irant. A proszocialis elemek az 6vodaskorban fokozatosan jelennek meg és az
¢életkor eldrehaladtaval, a szocialis interakciokbdl szarmaz6 tapasztalatok révén megnd
az ilyen jellegii viselkedések szama (Vajda, 1994; Dunsfield & Kuhlmeier, 2013).

Bar a nevelési-oktatasi intézmények kiemelkedd szerepet jatszanak a gyermekek fej-
16désében, hiszen 6vodaskortdl egészen fiatal felndtt korig pedagogiai intézményekben
toltik idejiik jelent6s részét, ugyanakkor hazankban kevés fejlesztéprogram és fejlesztést
segité koncepcio tamogatja a pedagogusok munkajat (Kasik, 2006, 2007; Zsolnai, 2013).
A hazai nevelési-oktatasi intézményekben a szabalyozo dokumentumok és ennek megfe-
leléen a pedagdgusi munka szinte teljes egészében a kognitiv készségek és képességek
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fejlesztésére korlatozodik, a szocialis-affektiv dsszetevok fejlodéssegitése hattérbe szorul
(Zsolnai, 2011, 2013), ellentétben a nemzetko6zi gyakorlattal, ahol iskolai szinten mar
komoly torekvések vannak a szocialis és érzelmi készségek fejlesztésére (pl. CASEL,
2013). Lényeges fejlesztendé elemként kellene beemelni a személyes kompetencia mel-
lett a szocialis kompetencia képességeinek, motivumainak és ismereteinek a fejlesztését
a hazai intézményes nevelés gyakorlataba, mivel az érzelmi és viselkedési beallitodas
rendkivill fontos az iskolai tarsas és tanulmanyi sikeresség szempontjabol egyarant
(Fulop, 1991; Kasik, 2006; Nagy, 2010).

A proszocialis viselkedés meghatarozasanak fobb elméleti keretei

A proszocialis viselkedés vizsgalatanak el6zményei — szocialis és affektiv elméleti
alapok

Az elmult két évtized kutatdsainak koszonhetdéen négy szocialis kulcskompetencia
(kommunikativ, egylittélési, érdekérvényesitd, proszocialis) keriilt eldtérbe a kritérium-
orientalt fejlodéssegités kapcsan (Nagy, 2010). Ezek egyike a proszocialis kulcskompe-
tencia, ami az 6nzés és az Onzetlenség megfeleld egyensulyaval a tarsas viselkedés egyik
szabalyozodja (Nagy, 2010). A proszocialitas a szocialis kompetencia egyik fontos 6ssze-
tevdje. A nemzetkdzi és a hazai szakirodalomban szdmos meghatarozas sziiletett a szoci-
alis kompetenciara vonatkozoan, és a mai napig tobb kutaté is foglalkozik e teriilet rész-
letesebb megismerésével. Argyle (1970) hajtoeréként definilja a szocialis kompetenciat,
amely az el6zetesen vart hatas eldidézése érdekében a meghatarozott célok felé iranyitja
az egyéneket (Argyle, 1983, as cited in Zsolnai, 2010, p. 78). Rose-Krasnor (1997) sze-
rint a szocialis kompetencia szocialis, érzelmi és kognitiv képességek és motivumok 6sz-
szessége. Az érzelmi kompetencia, féleg kisgyermekkorban, jelentds mértékben megha-
tarozza a szocialis kompetencia fejlédését. A szocialis kompetencia kapcsan tobb olyan
modell sziiletett, melyek az érzelmeket és az érzelmi kommunikaciot kiemelten kezelik.
Saarni (1997, 1999) az érzelmi kompetencia kontextusfiiggéségét hangsulyozta és a tar-
sas interakciokban megjelend érzelemfelismerés, érzelmi kommunikéci6, valamint az
empatia fontossagat emelte ki. Mayer és Salovey (1997) szerint az érzelmi intelligencia
az érzelmek észlelésének olyan képessége, ami az €letkor elérehaladtaval €s a tapasztala-
tok altal fejlddik (Zsolnai, 2010). Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001) affektiv
szocialis kompetencia modellje szerint a szocialis interakcidi soran, az affektiv téren
kompetens személy hatékonyan iranyitja és kommunikalja érzelmeit, érti, értelmezi ma-
sok affektiv kommunikaciojat és reagal azokra.

A szocialis és az érzelmi kompetencia kutatasa soran gyakran hasznaljak a kommu-
nikativ kompetencia, az érzelmi kompetencia, a tarsas interakciokat lehetévé tevé kom-
petencia és az érzelmi miveltség terminusokat is (Parhomenko, 2014). Az elemi érzel-
mek mint a szocialis viselkedés 6roklott komponensei erés hatassal vannak a tarsas hely-
zetek értelmezésére, meghatarozzak a szituacioban szerepld felek viselkedését, itéletal-
kotasat. Az érzelmek felismerése soran olyan mechanizmusok aktivalodnak, amelyek ré-
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vén a masik altal kdzvetitett érzelmek az egyénben is hasonloakat valtanak ki, ezaltal
késztetve Ot példaul a segitségnyujtasra (Nagy, 2002; Forgas, 2003).

A proszocialis viselkedés, a szocialis kompetencia részeként, alapvetd tényezoként
hatarozza meg az egyének, illetve a csoportok kozotti interakciok minéségét. Eisenberg
€s Mussen (1989) szerint kiilondsen fontos alcsoportként jelenik meg a proszocialis vi-
selkedésben az altruizmus, ami a masik jollétét szolgald, intrinzik modon motivalt, 6n-
kéntes viselkedés, ami folyamatosan fejlédik (Rachlin, 2002; Eisenberg, Fabes, &
Spinrad, 2006).

Az érzelmi tényezOk szintén jelentds szerepet jatszanak a proszocialitas fejlédésében.
Az empatia olyan érzelmi valaszként jelenik meg, amely egy masik személy distresszé-
bol ered, vagyis az egyén képes egy masik személyhez hasonldé vagy azzal azonos ér-
zelmi allapotba keriilni. A kiilonb6z6 értékeket, motivumokat, valamint viselkedési mo-
dokat az empatiaval kapcsolatos érzelmek hatarozzak meg (Eisenberg, Fabes, & Spinrad,
2006).

A proszocialis viselkedés definialasi kérdései és problémai

A proszocialitas definialasa nehéz feladat, egységes megfogalmazas eddig nem sziiletett,
mivel sokkal komplexebb, mint az antiszocialitds (Grusec & Sherman, 2011). Nagy
(1996, 2010) szerint a proszocialitas segit6 életmodként értelmezhetd, mindkét fél érde-
keit szolgalo, a proszocialis hajlamok altal befolyasolt lojalis, a masik felet segitd aktivi-
tas.

A nemzetkozi szakirodalom szerint sszességében proszocialis viselkedésnek tekint-
heté minden olyan cselekedet, amely szandéka szerint masok javat szolgélja. Mussen és
Eisenberg (1977) szerint a proszocialis viselkedés olyan szandékos tevékenységek Osz-
szessége, amit az egyén masok megsegitése vagy jollétének megteremtése érdekében,
mindenféle kiils6 jutalom elvarasa nélkiil tesz (Eisenberg, 1982). Eisenberg és Fabes
(1991) megfogalmazasaban a proszocialis viselkedés egy olyan dsszetett viselkedéskate-
goria, Onkéntes viselkedés, melynek szandéka a masik személy segitése. Hastings,
Utendale és Sullivan (2007) olyan proaktiv és reaktiv valaszok 6sszességeként hatarozza
meg a proszocialis viselkedést, ami affektiv és viselkedési elemeinek kdszonhetben, a
masik személy sziikségleteire, jollétének tamogatasara iranyul. Bierhoff (2007) egymas-
tol elkiiloniils, mégis egymassal atfedéseket mutatd terminusokként mutatja be a segité
¢s a proszocialis viselkedést, valamint az altruizmust. Eszerint a segitd viselkedés a leg-
atfogobb kifejezés, melynek részét képezi a proszocialis viselkedés, ami abban kiilonbo-
zik a segité viselkedés nagyobb kategériajatol, hogy nem kiilsé motivacié iranyitja, ha-
nem a viselkedés megvalosulasa belsé indittatasu. A legkisebb egységet képezé altruiz-
must az empatia, illetve kiilonboz6 tavlati célok hatdrozzak meg. Thompson és Newton
(2013) szerint a proszocialis viselkedés olyan miiveleteket tartalmaz, amelyek masok se-
gitésére iranyulnak.

Jol lathato tehat, hogy a kutatok kozott még nem sziiletett konszenzus a proszocialis
viselkedés definialasaban, de mar az eddigi leirasok alapjan is megallapithatd egy egysé-
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ges iranyvonal, miszerint ez a viselkedéskategoria interperszonalis és a masik személy
allapotanak pozitiv iranyba terelését célozza.

A proszocialis viselkedés dsszetevéi, motivumai

Warneken (2015) szerint a proszocialis viselkedés motivumai mellett ki kell emelni
annak sokoldalusagat, valamint azt, hogy az ember igen széles korii proszocialis viselke-
désrepertoarral rendelkezik. Az ember kognitiv flexibilitasanak kdszonhetéen sokféle
szituacioban képes eligazodni, segitd viselkedést produkalni. A proszocialis viselkedés
korébe szamos viselkedésforma sorolhato. Ilyenek a segitségnytjtas, a megosztas, az
egyittmiikodés, a tamogatas, a védelem, az aggodas, a vigasztalas, a karpétlas, az el6zé-
kenység, valamint a masik irant érzett részvét (Bar-Tal, 1982; Eisenberg, 1982; Fiilop,
1991; Eisenberg & Fabes, 1991; Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, & Zimbardo,
2000; Schroeder, Penner, Dovidio, & Piliavin, 1995; Grusec & Sherman, 2011).

Kallai (2013) szerint a szocialis magatartas alapvetden proszocialis, mivel mar a tar-
sas kornyezet feltételezett jelenléte maga utan vonja a masik személy vagy csoport ér-
zelmi allapotanak, igényeinek, sziikségleteinek felismerését, értelmezését. Interperszona-
lis viselkedésként a segitségnyujtas szandékvezérelt, az egyén értelmezése altal valosul
meg, illetve k6zosségi normak hatarozzak meg. A proszocialis megnyilvanulasok az
¢letkor elérehaladtaval, az énfejlédéssel, valamint a szocialis fejlédés hatasara fokozato-
san gyarapodnak, és jellemzobbé valik a kozosség altal elfogadottabb segitd viselkedés,
megjelennek az egyiittmi{ikddés, az altruizmus kezdeti jelei (Schroeder et al., 1995;
Fiske, 2006). A proszocialis viselkedést meghatarozo egyik legfontosabb tényezé, hogy
az egyének a szocialis helyzet észlelésekor, tobbnyire masok reakcidinak értelmezésével,
mérlegelik, hogy sziikséges-e a segitség alkalmazasa, vallaljak-e a beavatkozassal jard
felelésséget vagy esetleg atharitjak egy masik személyre (Darley & Latané, 1980; Nagy,
2002).

A proszocialis viselkedés az altruisztikus és az erkdlesds viselkedést egyesiti. Altala-
nossagban az empatiat tartjak a proszocialis viselkedés egyik legf6bb okanak, de nem az
egyetlennek (Eisenberg, 1982). Megnyilvanulasakor mindkét fél érdeke érvényesiil,
melynek velejardja lehet az egyik fél részérdl a lojalitas megjelenése, vagyis a sajatjatol
eltéré normak kovetése azok elfogadasa nélkiil.

Nagy (2002) szerint a proszocialitas a kotddés funkcidjanak tekinthetd, melyben az
egyén Oroklott funkcidinak kdszonhetden segiti a masik fejlodését, védelmet, tdmaszt
nyujt, amit tanult elemként meghataroz az egyén szocializacidja. A proszocidlis motiva-
ci6 emocionalis, szociokognitiv, 6nszabalyozo6, motivacios és egyéb pszichikus komponen-
sek altal nyilvanul meg. Ezek az adott szituacidhoz igazodva jelennek meg (Thompson &
Newton, 2013). A proszocialis viselkedést kiilonboz6 valtozok motivaljak: 6nérdek, mo-
ralis érdekek, a masik igényeinek figyelembe vétele, a masik személyért vald aggoda-
lom, valamint olyan gyakorlati érdekek, melyek példaul egy dolog sériilését megakada-
lyozzak (Eisenberg & Fabes, 1991).

A proszocialis viselkedés alkategoriajaként, a segitd aktivitdsok legmagasabb szint-
jén jelenik meg az altruisztikus viselkedés, melynek jellemzéje, hogy masok felé ira-
nyulva, a masik jollétét szolgalja. Ugyanakkor a masoknak valo segitségnyujtas nem jar
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kiilsé jutalommal (Bar-Tal, 1982; Pervin, 1994; Fiske, 2006), a szakirodalom mégis jel-
lemz6en szinonimaként tekint ezekre a fogalmakra (Nagy, 2002).

Hazankban Nagy (2002) hangsulyozza a szocialis kompetencia fejlesztésével kapcso-
latban a proszocialis viselkedést, a proszocialitasra nevelés fontossagat. A szocialis vi-
selkedés alakulasat az oroklott komponensektdl, az elsajatitott szocialis normaktol, az
egyén életére jellemz6 aktualis helyzettdl, valamint az egyén tarsas kozegétol teszi fiig-
gové. Elkiiloniti a szocialis viselkedés harom fajtajat, a proszocialis viselkedést, vala-
mint az altruisztikus és az erkdlesos cselekedeteket. Az altruisztikus viselkedés kapcsan,
Pervinhez (1994) hasonldéan, Nagy (2002) kiemeli ezen viselkedés onzetlen jellegét,
vagyis azt, hogy minden ilyen cselekedet masok érdekeit is figyelembe veszi. Ugyanak-
kor hangstlyozza, hogy akkor idedlis ez a tarsas kolcsonhatas, ha az érdekérvényesités
egyensulyban van, és nem tolddik el egyik irdanyba sem, vagyis mindkét fél érdeke egy-
arant érvényesiil. A proszocialis viselkedés elemeként kiemeli az erkdlesos viselkedést,
amit a tarsadalmi normak, illetve az adott kozosség altal elfogadott szabalyok hataroznak
meg, ily moédon az egyes tarsadalmi csoportoknak megfelelden eltérd lehet az idealisnak
vélt szocialis megnyilvanulas.

A proszocialis viselkedés fejlodése

Nagy (2002) személyiségfejlodésrdl alkotott négyszintli hierarchikus modellje a pro-
szocialitasra is railleszthetd. Eszerint a fejlédés egy folyamatként értelmezhetd, melyben
az egyén a genetikus szintrdl a tapasztalati, majd az értelmez0 szinten keresztiil eljut az
onértelmezo szintig. A fejloddés soran az egyén proszocialis 6roklott motivumai fokoza-
tosan egésziilnek ki a tapasztalas soran elsajatitott elemekkel, valamint a szocidlis aktivi-
tast el6ird szabalyrendszerekkel, melyek igy a viselkedés szabalyozoiva valnak.

A proszocialis képességek, készségek €s motivumok fejlédése soran az érzelmi kom-
munikaci6 6roklott komponensei, hajlamai megszilardulnak, kialakulnak a megfelelé szo-
kasok, mintak, attitlidok, ismeretek készlete, valamint a képességek és készségek (Nagy,
2010). A segit6 viselkedés az életkor elérehaladtaval fokozatosan fejlodik, megné az
ilyen jellegli viselkedések szama és megvaltozik a proszocialis aktivitdsok mindsége, ez-
altal el6segitve a szocialis kompetencia tovabbi fejlédését (Bar-Tal, 1982; Hastings et
al., 2007). A kozvetlen kdrnyezet szintén hatassal van a segité viselkedés fejlodésére.
Példaul azok a gyerekek proszocialisabbak, akik stabil és biztonsagos csaladi hattérrel
rendelkeznek, szoros kapcsolatban vannak testvéreikkel (Hastings et al., 2007).

A proszocialis fejlédés mar igen koran kezdetét veszi. A gyerekek mar 12-18 hona-
pos korban birtokdban vannak azoknak a képességeknek, amelyek a proszocialitas alap-
jat képezik (Warneken, 2015). Az affektiv tényezdk fejlédése soran a gyermekekben fo-
kozatosan megjelenik az én és a masik kozotti hatarvonal, valamint a masok allapotahoz
kapcsolhato érzelmek kore.

Mar csecsembkorban megjelenik az a képesség, amellyel a gyerekek képesek atvenni
tarsaik érzelmi allapotat. Megfigyelhetd, hogy a masik sirasara az 0jsziilottek sirassal va-
laszolnak, amely a kés6bb kialakulo empatia korai jelének tekinthetd. Ezt nevezik ér-
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zelmi fertézésnek, ami mar magaban foglalja az érzelemmegosztas képességét, azonban
ez még nem valddi proszocialis elem, mivel ekkor még nem kiiloniilt el az én és a masik
fogalma a gyerekek gondolkodasaban (Eisenberg & Fabes, 1991).

Hoffman (1976) szerint az els6 életévben a gyerekek még nem tudjak értelmezni,
hogy ki tapasztalja a distresszt, igy a konkrét segités helyett maguk is negativ érzelmi al-
lapotba keriilnek (Eisenberg & Fabes, 1991; de Vignemont & Singer, 2006). Késébb, a
masodik életévben még foként egocentrikus megnyilvanulasok figyelhetok meg a kis-
gyerekek viselkedésében, amikor észlelik ugyan a masik problémajat, de olyan megol-
dast valasztanak a masik megsegitésére, amit maguknak szeretnének. Ezutan az énkoz-
pontisag fokozatosan csokken, modosul, majd a gyermekek az adott helyzetnek megfe-
lelden a masik sziikségleteinek megfeleld segité aktivitast produkalnak. A gyerekek tiz
hoénapos korban képesek értelmezni a masik személy szandékait, céljait, valamint esetle-
ges distresszét, amelyre mar egyéves korban képesek empatikus jellegli valasszal reagal-
ni (Vaish, Carpenter, & Tomasello, 2009; Roth-Hanania, Davidov, & Zahn-Waxler,
2011). Az életkor elérehaladtaval fokozatosan megjelenik a masik felé tantsitott odafi-
gyelés, a tars nézépontjabdl valoé gondolkodas, és mivel mar nyilt érzelmi jelzések nélkiil
is képesek felmérni egy adott szituaciot, jellemzévé valnak a magas szintli segit6 aktivi-
tasok a masik személy distresszes helyzete esetén (Bar-Tal, 1982; Oatley & Jenkins,
2001; Cole & Cole, 2006; Zahn-Waxler, 2010; Brownell, 2013). Ugyanakkor jellemz6,
hogy mar kora gyermekkorban a masik személlyel valo szimpatizalas is befolyasolja a
proszocialis viselkedés megjelenésének valdsziniiségét. Vaish és munkatarsai (2009)
megallapitottak, hogy az els6 és a masodik életév kozott a szimpatizalas nem tarsul
konkrét affektiv elemekhez, hanem az adott szituacios helyzet valtja ki a gyerekbdl a
masik felé tantsitott pozitiv hozzaallast. Ennek értelmében a gyerekek igen fiatalon, az
addigi tapasztalatok alapjan képessé valnak egy-egy szituaci6 felmérésére és az alapjan a
masik személy érzelmeire valo kovetkeztetésre.

A valddi proszocialis viselkedés eldszor kétéves kor kortil jelenik meg. Ebben a kor-
ban a gyerekek mar megfeleld fejlettségli kognitiv és szocialis képességekkel, valamint
alapvetd, a szocialis interakciok altal szerzett tapasztalatokkal rendelkeznek, képesek el-
kiiloniteni magukat a masik személytdl, de még nem tudjak teljesen megkiilonboztetni
sajat belsé allapotukat a masikétol. A gyerekek viselkedésében mar egy- és kétéves kor
kozott megjelenik a proszocialis viselkedés segités, nyugtatds, megosztas, egylittmiiko-
dés formajaban (Hoffman, 1976; Brownell, 2013). Svetlova, Nichols és Bownell (2010)
kisgyermekek proszocialis viselkedésének vizsgalata kapcsan abbol indulnak Ki, hogy a
gyerekek segitd viselkedését harom tényezd hatarozhatja meg. Ezek alapjan kiilonbséget
tettek az instrumentalis (tevékenységalapu), az empatikus (érzelemalapu) és az altruiszti-
kus segités kozott. Dunsfield és Kuhlmeier (2013) szintén a proszocialis viselkedést ve-
z¢rl6 sziikségletek alapjan tesz kiilonbséget. Naluk is megjelenik az el6zdekkel egyezden
az instrumentalis és az érzelmi szilikséglet mint befolyasolo tényezd, ugyanakkor értel-
mezéslikben a materialis sziikséglet képezi a harmadik faktort, ami szerepet jatszik a
proszocialis valaszok megjelenésében. Ebbdl kiindulva a proszocialis valaszok ujabb ka-
tegoridit allitottak fel. Harom f0 tevékenység jellemzd kisgyermekkorban: segités, vi-
gasztalas és megosztas. E viselkedésbeli valaszokat egyenként mas-mas sziikségletek ve-
zérelnek. Segités esetén az instrumentalis sziikséglet, vigasztalaskor az érzelmi sziikség-
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let, megosztas esetén a materialis sziikséglet érvényesiil (Dunsfield & Kuhlmeier, 2013).
Instrumentalis segités mar igen koran, kétéves kor koriil megjelenik a gyermekek visel-
kedésében, megel6zve az empatikus segitést. A gyerekeknek lényegesen konnyebb a
szamukra vilagos, érthetd instrumentalis hianyra valaszként proszocialis viselkedést pro-
dukalni, mint egy, ebben a korban még kevésbé érthetd, affektiv distressz esetén
(Svetlova et al., 2010; Brownell, 2013; Dunsfield & Kuhlmeier, 2013).

Hoffman (1976) szerint a harmadik életév kornyékén a gyerekek képessé valnak a
masik személy és a sajat bels6 allapotanak elkiilonitésére, igy lehetévé valik a proszo-
cialis viselkedés elsajatitasa, mivel fogékonnya valnak a masik személy sziikségleteire.
Az életkor eldrehaladtaval, a nyelvi fejlodés kovetkeztében a gyerekek mar nemcsak
arckifejezések, hangszinek és egyéb fizikai kifejezések altal képesek értelmezni a masik
személy érzelmi allapotat, melynek koszonhetdéen komplex érzelmeket is megértenek
(Eisenberg & Fabes, 1991). A harmadik-negyedik életévet kovetden a gyermekek kiilon-
boz6 szitudciokban elkiilonitik individualis sziikségleteiket, képesek lesznek megérteni
masokat, igy megértik az érzelmek Osszetettségét és azt, hogy bizonyos érzelmi éallapo-
tok tartosan allnak fenn egyes személyeknél, melyre nem tudnak majd megfelel érzelmi
valaszt nyGjtani. Példaul valodi empatiat még nem tudnak tanusitani egy beteg személy
felé (Eisenberg & Fabes, 1991).

A korai fejlédésvizsgalatok a szocialis tanulaselméleten alapultak és foként laborato-
riumi kisérletek alapjan irtak le a gyerekek proszocialis viselkedésének alakulasat. Ezen
vizsgalatok a Kisgyermekkori proszocialis viselkedés specialis teriileteire iranyultak,
azokra az alapvet6 szocialis, emocionalis és kognitiv képességekre, amelyek segithetik
masok érzelmeinek megértését (Hastings et al., 2007; Thompson & Newton, 2013).

Erzelmi motivacié, empatia, SzZimpatia

A segitd viselkedés fejlédésének vizsgalataban elengedhetetlen az érzelmi képessé-
gek fejlodésének €s Osszetevoinek szambavétele, mivel ezek hatarozzak meg az egyén
viselkedésbeli valaszat a masik személy adott helyzetben kialakulo sziikségleteire. Af-
fektiv téren kompetens személynek tekinthet6 az, aki felismeri a masik altal kiildott tize-
netet, adott helyzetnek megfelelden képes mérlegelni, hogy mit kommunikalhat és mit
nem, valamint akadaly nélkiil képes az érzelmi iizenetek fogadasara, ezaltal tarsas kap-
csolataiban is sikeresebb (Eisenberg, 1982; Halberstadt, Denham, & Dunsmore, 2001).

A proszocialis viselkedés alakulasara tobb szempontbol is hatdssal van az érzelmi
motivacio. Egyrészt az érzelmek befolyasolhatjak az egyén helyzettel kapcsolatos meg-
nyilvanulasait. Masrészt az érzelmek révén az egyén képessé valik a kognitiv ingerek,
informaciok értelmezésére és ezaltal annak mérlegelésére, hogy szerepet vallal-e a tarsas
helyzetben. A proszocialis valasz megjelenésének valdsziniiségét befolyasolja tovabba
az is, hogy az adott szituacié milyen érzelmi jelentéssel bir az egyén szamara. Masok
sziikségleteire adott valaszoknal az érzelmek nagy mértékben meghatdrozzak azt, hogy
az egyén mennyire érzi bele magat a masik allapotaba (Eisenberg, 1982). Az empatias
distressz motivalja az egyént a segitd viselkedés végrehajtasara. Ha pozitiv kimenetelii
beavatkozas torténik, a bels6 fesziiltség érzése fokozatosan csokken, ellenkezd esetben a
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distressz érzése fokozodik és tovabbra is motivalja az egyént a viselkedés megvalositasa-
ra (Hoffman, 2000).

Eisenberg és Miller (1987) szerint a proszocialis fejlddésben affektiv és kiilonb6z6
viselkedési komponensek is részt vesznek. Megallapitottak, hogy az érzelmek nyujtotta
affektiv alapok, igy az empatia, motivalja azokat a cselekedeteket, amelyek szocialis €s
érzelmi koteléket alakitanak ki a fajtarsakkal, utdédokkal, csaladtagokkal, tarsakkal és
egyéb csoportok tagjaival (Hastings et al., 2007). Azonban az empatian kiviil még sza-
mos mas olyan affektiv és kognitiv képesség is részt vesz a proszocialis viselkedés mii-
kodésében, amelyek bizonyos helyzetekben masokhoz hasonld érzelmi allapotba helye-
zik az egyént. Ide sorolhato az érzelmi fertézés, a szimpatia, a részvét, valamint a mi-
mikri, ami a tarsas kornyezetben az egyének affektiv kifejezéskészletének hasonulasat
jelenti (Kallai, 2013).

A legmeghatarozobb az empatia, amely olyan érzelmi képesség, ami altal az egyén
értelmezi egy masik személy affektiv allapotat, képes masok helyzetébe, érzéseibe bele-
€lni magat, felismerni masok szandékait és ezaltal elérejelezni varhato cselekedeteit
(Kallai, 2013). Az empatia egy érzelmi allapot, ami a masik személy érzelmi allapotahoz
hasonl6 formaban jelenik meg, amit annak aktualis allapota valt ki és az adott személy
ennek tudatdban van (de Vignemont & Singer, 2006). Davis (1980) szerint az empatia
egy multidimenzionalis konstruktum, ami a masik személy reakcioinak megfigyelése al-
tal kivaltodott érzelmi, kognitiv és viselkedéses mechanizmusok Osszessége. Négy 0sz-
szetevot kiilonboztet meg: nézépontfelvétel/valtas, empatias torédés, személyes distressz
¢és fantazia. Nézopontfelvétel/valtas esetén az egyén képes spontan értelmezni masok né-
z6pontjat. Empatias torédés esetén arrol kapunk informaciokat, hogy az egyén hogyan
képes torédni masok problémaival. Az egyén sajat magara iranyuld szorongasat foglalja
magaban a személyes distressz, a fantazia pedig arrdl ad tajékoztatast, hogy az egyes
személyek miként képesek beleképzelni magukat mas személyek helyébe, allapotaba,
masok érzéseibe, cselekedeteibe (Gaspar & Kasik, 2015).

Az empatia erés motivacios szerepet jatszik, de nem az egyediili motivaloja az
egylttmiikodésnek és a proszocialis viselkedésnek. Hoffman (2000) az empatia fejlodé-
sének Ot szakaszat kiilonboztette meg: (1) csecsemd reaktiv sirasa, (2) egocentrikus em-
patias distressz, (3) kvazi egocentrikus empatias distressz, (4) valos empatias distressz és
(5) a masik irant érzett empatia egy konkrét helyzettel kapcsolatban. Eszerint — a kezdeti
egocentrikus megnyilvanulasokat kovetéen — a gyerek fejlédésével egyre jobban kiterjed
egylittérzési képessége és értelmezni tudja masok érzelmi éllapotat, reagal azokra. Az
empatia fejlodésében a gyerekek dvodas korra a harmadik szintre jutnak altaladban, mivel
a nyelvi mechanizmusok ekkorra jutnak el abba a szakaszba, hogy értelmezni tudjak a
masik személy viselkedését. Konkrét érzelmi megnyilvanulasok hianyaban is, csupan a
verbalis elemek értelmezésével mar képesek értelmezni a masik distresszes allapotat.

Az empatia onmagéban is elég az ilyen viselkedés el6idézéséhez, azonban esetenként
eléfordul, hogy az empatia atfordul szimpatiava, ami szintén tdmogatja a segitd viselke-
dési mechanizmusok megjelenését. A szimpatia, az empatidhoz hasonléan egy helyette-
sité érzelmi valaszként jelenik meg a masik distresszének észlelésekor (Eisenberg &
Fabes, 1991). A proszocidlis viselkedés fontos el6idézbje lehet az alacsony motivacidval
rendelkezd gyerekek esetében, mivel a szimpdatia er6sddésével ndé a proszocialis tevé-
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kenységek megjelenése is. Ellenben a magas erkdlcsi motivacioju gyerekeknél a szimpa-
tia nem befolyasolja a segitést (Malti, Gummerum, Keller, & Buchmann, 2009). Ha a
személy a masik negativ érzelmi allapota esetén aggodalmat fejez ki, akkor szimpatizal
(Eisenberg & Fabes, 1991). Ahogy Hepach, Vaish, & Tomasello (2013b) vizsgalatanak
eredményei is igazoljak, a gyerekek mar haroméves kor kornyékén képesek felmérni egy
adott helyzetet. Mar ekkor a masik személlyel szemben érzett szimpatia hatarozza meg
ezt a helyzetértékelést és ennek megfelelGen a segitségnyujtast. Ugyanakkor az is fontos,
hogy egy masik személy distressze esetén az empatiat és ezzel egyiitt a proszocialis vi-
selkedést feliilirhatjak az onérdekii célok a személyes distressz elkeriilése érdekében (de
Vignemont & Singer, 2006).

A masik személy distressze esetén felmerilld valaszreakcioban Batson, Fultz, &
Schoenrade (1987) kétféle emocionalis motivumot azonositott. Az egyén érezhet egy-
részt személyes distresszt, melynek kovetkezményeként a segitd viselkedést olyan
egoisztikus motivacié hajtja, ami az egyén sajat kellemetlen allapotanak megsziinését
eredményezi. A masik esetben empatia jelenik meg, melynek kovetkeztében, altruiszti-
kus motivumok révén, olyan viselkedési folyamatok indulnak el, amelyek a masik sze-
mély sziikségleteire, distresszének csékkentésére iranyulnak.

A proszocialis fejlodés fobb modelljei

A proszocialis viselkedés miikodését a szocializacios tényezokon, a tarsadalmi, ko-
z0sségi normakon kiviil az affektiv mechanizmusok is befolyasoljak. Ezek szerepét, a
segitd viselkedésre gyakorolt hatasukat kiilonb6z6 modellek bizonyitjak.

A segit6 viselkedés 1étrejottének 1épéseit Darley és Latané (1980) dontési famodellje
abrazolja, amely szintenként végigkoveti, hogy a segités megvaldsulasat milyen ténye-
z0k befolyasoljak. A dontési folyamat soran (1) az egyén észleli az eseményt, (2) értel-
mezi az eseményt, (3) személyes feleldsséget vallal, (4) kivalasztja a segitségnytjtas le-
hetséges modjat, (5) végrehajtja a dontést. Eszlelés soran az egyén észreveszi a problé-
mas szituaciot, majd az értelmezés soran, a szituacid természetét, tényezdit figyelembe
véve ugy itéli meg, hogy sziikség van a beavatkozasra. Ezutan el kell dontenie, hogy val-
lalja-e a beavatkozassal jaro felelésséget. Ezt, vagyis hogy a személy hogyan viselkedik
egy adott szituacioban, a szocializacio soran elsajatitott tarsas normak ¢s szabalyok hata-
rozzak meg. Ha a beavatkozas mellett dont, ki kell valasztani a segitségnyujtas modjat,
majd segitd szandékkal beavatkozik a szituacioba. A dontési famodell jol abrazolja azt,
hogy a segitségnytjtas egy sor egymast kovetd dontési helyzetbdl épiil fel, ami alatt az
egyén eljut a valodi segitségnyujtas megvaldsitasdig. A modell szdmos, az altruizmussal
és a segit6 viselkedéssel kapcsolatos tanulmany alapjat képezi (Schroeder et al., 1995).

Batson és munkatarsai (1987) szerint a valodi altruisztikus viselkedés affektiv forrasa
az empatia. Ennek megfelelden a segitd viselkedés harom kiilonb6z6 médon valdsulhat
meg. Az els6 esetben egy sziikséghelyzetben 1évo személy észlelésekor nem elég a sze-
mély megfigyelése, hanem a megfigyel6 szdmara vildgossa kell valnia, hogy a segités
megvalosuldsa megerdsitést vagy blintetéselkeriilést eredményez. Ezt nevezik megerdsi-
tési utnak, mely esetben egoisztikus érdekek keriilnek eldtérbe, a segitd érdekei érvénye-
stilnek. A masodik megkozelitése a segité viselkedésnek az arousalcsokkentési ut, ahol a
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megfigyeldben személyes distressz alakul ki. Minél er6sebb ez a distressz, annal na-
gyobb az egyén motivacidja a segitésre, azonban még ebben az esetben is a segitd érde-
kei élveznek eldnyt a megfigyelttel szemben. A harmadik eset az empadtia-altruizmus ut,
amelyben a megfigyeld mar azonosul a megfigyelt személlyel, felveszi annak nézépont-
jat és egyiittérzés, gyengédség formajaban empatias torédés alakul ki. Ennek eredmé-
nyeként a megfigyeldt mar nem a sajat érdekei vezérlik, hanem a masik jollétének eldse-
gitése (Davis, 1999).

Hay és Cook (2007) harom altalanos kategdria mentén irja le a korai, az elsé harom
évben lezajlé proszocialis fejlédés fobb tényezdit. A jaték- vagy munkatevékenység ma-
sokkal kategoridja masokkal végzett spontan tevékenységeket tartalmaz komoly vagy ja-
tékos kontextusban, mely altal fokozatosan felfedezik a kérnyezetiiket, elsajatitjak a leg-
fontosabb viselkedési normakat. Ide sorolhaté a kooperativ problémamegoldas a k6zos
cél érdekében vagy segitségnytjtas egy feladat elvégzése érdekében. A mdsoknak valo
segitsegnyujtas kategériaja olyan viselkedést tartalmaz, ami meghatarozott szituaciok-
ban, a masik személy sziikségleteit, valamint a kdrnyezeti tényezdket is figyelembe ve-
szi. E kategoridba sorolhatdo a gondozas, a megnyugtatas, a masik sziikségleteire vagy
talalhatok, mint a baratsagossag, az empatikus aggodalom vagy a kotddés. A kutatok
megallapitottak, hogy egyéves kor koriil a gyerekek a tarsas jatektevékenységekben
ugyan még passzivan vesznek részt, de mar megjelennek a masokkal valé megosztas ké-
pességének, valamint az empatia kezdeti jelei. Kétéves kor koriil egyre aktivabban vesz-
nek részt a kooperativ jatékokban, valamint megjelenik viselkedésiikben a segitségnytj-
tas (pl. hazimunkaban val6 segités), fejlodik a megosztas képessége, illetve az affektiv
képességek fejlodése révén jellemz6bbé valik az empatikus aggodalom. Haroméves kor-
tol mar Osszetettebb szocialis és affektiv viselkedési mechanizmusok jelennek meg a
gyerekek viselkedésében. Egyre jobban figyelembe veszik a kolcsonosségi normakat,
képesek lesznek sajat maguk érdekében érvelni (pl. ha jatékukat vissza szeretnék szerez-
ni), nemek szerint kiilonbséget tesznek a kornyezetiikben 1évo személyek kozott és foko-
zatosan elkezdenek ez alapjan dontéseket hozni. Verbalis utalasokat is alkalmaznak az
érzelmek kifejezésére, megjelenik a szimpatia, valamint ezzel 6sszefiiggésben fokozato-
san képessé valnak arra, hogy megfeleld érzelmi valaszt adjanak egy masik személy
distresszére.

A proszocialis viselkedés kiilonboz6 elemeire iranyulo kutatasok

Felismerve a kiilonb6z6 szocialis képességek és készségek korai megjelenését, egyre
tobb vizsgalat foglalkozik a fiatalabb korosztaly egyes proszocialis viselkedéselemeinek
vizsgalataval. A proszocialis viselkedés kiilonboz6 formai a gyermekek szocialis és kog-
nitiv fejlédésével parhuzamosan jelennek meg.

Az altruizmus kezdetekt6]l fogva, eredendéen jelen van mindenki viselkedésében.
Warneken és Tomasello (2009) szerint mar egészen kisgyermekkortol kezdve ismeretlen
személyekkel is képesek altruisztikusan viselkedni a gyermekek. A szocializacio részé-
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nek tekintik azt, hogy kiilonb6z6 motivacios modszerekkel (pl. jutalmazas, dicséret) alt-
ruizmusra nevelik a gyermekeket mar egészen fiatal kortol. Azonban néhany vizsgalati
eredmény (pl. Hepach, Vaish, & Tomasello, 2013a; Warneken, 2015) azt allapitotta
meg, hogy a jutalmazas nem segiti, hanem éppen ellenkez6leg, akadalyozza a proszocia-
lis viselkedési moédok megjelenését. Ha a gyerekek a nevelés soran mind otthoni, mind
intézményes kdrnyezetben hozzaszoknak ahhoz, hogy pozitiv cselekedeteikért jutalom-
ban részesiilnek, viselkedésiik e megerdsités hatasara oly modon torzulhat, hogy csak
szamukra pozitiv végkimenetel ellenében jelenik meg az altruisztikus viselkedés.

A proszocialis viselkedések korébe leggyakrabban a segitést, ezen belill az instru-
mentalis segitést soroljak. A segitd viselkedés mar igen koran megjelenik, de a viselke-
désrepertoarban csak az els6 életév utan kezd megszilardulni. A proszocialis viselkedés
ezen eleme spontan modon jelenik meg, f6ként olyan esetben, amikor a probléma kifeje-
zése kell6en egyértelmil. Abban az esetben, ha a distresszes allapot értelmezésekor a
gyermek akadalyba iitkozik, a segité beavatkozas késobb torténik meg, mivel a gyerekek
a szituaciok mérlegelése helyett az eltérést kifejez6 nonverbalis jeleket értelmezik, és az
alapjan segitenek a masiknak (Warneken & Tomasello, 2006, 2007). A segit6 viselke-
dést befolyasolo tényezdk kapcsan Grusec (1982) felveti a kérdést, hogy vajon megerdsi-
tésként az anyagi vagy a szobeli jutalmazas novelheti-e a segités, a megosztas és az
egyiittmiikodés megjelenésének valdszintiségét. Ujabb vizsgalatok (Warneken, Hare,
Melis, Hanus, & Tomasello, 2007; House, Henrich, Brosnan, & Silk, 2012) ebben az
esetben is részben cafoljak ezt a megallapitast, és igazoljak, hogy a gyerekek segitd vi-
selkedését nem Osztonzik az elézetesen megigért materialis jutalmak, e nélkil is megva-
16sul a segitd beavatkozas. Ugyanakkor a jutalom negativan hathat a segitésre, hatraltatja
a spontan segit6 viselkedések megjelenését (Warneken & Tomasello, 2008).

A megosztas esetében Dunsfield és Kuhlmeier (2013) megallapitotta, hogy az egyes
korosztalyokban lassu fejlédés figyelheté meg. Valodsziniileg az életkori sajatossagokbol
kifolyolag kisgyermekkorban még nehéz felismerni egy masik személy anyagi sziikség-
leteit, melynek enyhitésére — idealis esetben — a gyermekek megosztassal valaszolnak.
Mar négy éves kor el6tt jellemzd, hogy figyelembe veszik a belefektetett energiat, a sajat
¢és a masik személy hozzajarulasat a cél elérésében (Kanngiesser & Warneken, 2012).
Emellett harom éves kor koriil kezd tudatosulni a gyermekek szamara a birtok fogalma,
igy nehezen osztjak meg sajat dolgaikat még abban az esetben is, ha a masik személy
distresszes allapotban van. Fontos kiemelni, hogy itt nem a motivacié hianya lehet a f6
oka annak, hogy a viselkedésrepertoarbol hianyzik a megosztas. A kiilonb6z6 kognitiv
és szocialis képességek késobbi fejlédése okozhatja, hogy a gyermekek még nehezen ér-
tik meg a materialis sziikségleteket, ezért jellemz6 két-harom éves kor koriil, hogy minél
konkrétabb a masik személy sziikséglete, anndl nagyobb valdszinliséggel torténik meg-
osztas (Brownell, Svetlova, & Nichols, 2009; Dunsfield & Kuhlmeier, 2013; Wu & Su,
2013).

A proszocialis viselkedést befolyasold tényezok vizsgalata kapcsan figyelembe kell
venni a gyermekek eltéré személyiségjegyeit is, illetve az aktualis mentalis allapotot. A
gyermekek aktualis allapota nagymértékben befolyasolhatja a gyerekek viselkedését, igy
akdr akadalyozhatja a megfeleld viselkedés megvaldsulasat. A bemutatott vizsgalatok
esetén erre nem tértek ki a szerzok, hianyként jelenik meg az, hogy példaul a kiilonb6z6
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csaladi hattértényezok (pl. sziilok proszocialis viselkedése mintaként szerepel-e a csalad
hétkoznapi életében) milyen mértékben befolyasoljak a gyerekek viselkedését.

A proszocialis viselkedés fejlesztése

Korébbi kutatasok mar felhivtak a figyelmet arra, hogy a szocidlis tanulds a szocidlis
készségek kialakulasaban nagy szerepet jatszik (Fiilop, 1991). Ennek megfelelGen a segi-
to viselkedés fejlédését meghatarozzak a felndttek, a korai években foként a sziilok szo-
cializacios torekvései. A csecsemdk tarsas tapasztalatok altal, szocialis és kommunikativ
interakciok révén alakitjak ki sajat proszocialis viselkedésrepertodrjukat, amit a kdrnye-
zetiikkben 1év6 személyektdl sajatitanak el. A sziil6-gyermek kozotti interakcid soran
megjelend szocialis indukcid mintai befolydsolhatjak a gyerekek moralis tudatat €s vi-
selkedését. A sziilok induktiv modon tanitjak a gyerekeket a normak, alapelvek és szaba-
lyok fontossagara, a viselkedés masokra gyakorolt hatasara (Hoffman, 1983, as cited in
Kasik, 2015, p. 89). A sziil6k masokra iranyuld cselekedetei segitik a proszocialis visel-
kedésben szerepet jatszo kognitiv és affektiv mechanizmusok fejlédését (Hastings et al.,
2007). Modellnyujtassal is elésegithetik a gyerekek proszocialis fejlédését, amikor egy
masik személy distresszére empatiaval, valamint segité viselkedéssel reagalnak
(Brownell, 2013). Haun és Tomasello (2011) 6vodasokkal végzett vizsgalata igazolta,
hogy egy kiilsé megfigyeld, akar egy tars is, hatassal lehet a gyerekek viselkedésére. To-
vabbi vizsgalatok (Leimgruber, Shaw, Santos, & Olson, 2012; Engelmann, Over,
Herrmann, & Tomasello, 2013) megallapitottak, hogy a megfigyelés ténye befolyasolja
az 6vodasok viselkedését. A proszocilis motivumok alapjan hozott dontések érzékenyek
a jelenlévok személyére, mivel mar ebben az életkorban fontos tényezd szamukra a tar-
sak altali megitélés, aminek kovetkeztében viselkedésiiket is a tarsas normaknak megfe-
lelen probaljak alakitani.

Az érzelmi szocializacid részeként a gyermekeket segiteni kell sajat és masok érzel-
meinek megértésében, valamint érzelmeik hatékony szabalyozasaban. Kutatasi eredmé-
nyek bizonyitjak, hogy azok a gyerekek segitokészebbek, empatikusabbak, kedvesebbek
¢és nagyobb empatiat mutatnak masok felé, akik megfelel$ sziil6i mintat kaptak a korai
fejlodés soran. A sziilok figyelme egy masik személy igényei irant, a kiilonb6z6 6nkén-
tes tevékenységek, a segitokészség, a gondoskodas olyan személyek iranyaba, akik prob-
lémas helyzetet élnek at, ezek a sziil6i modellek mind meghatarozhatjdk a gyermekek
fejlodését (Hastings et al., 2007).

Fejlesztési modszerek

A szocialiskészség-fejleszté programok megvaldsitasahoz Zsolnai (2006) szerint leg-
gyakrabban a modellnyujtas, a problémamegoldas, a megerdsités, a torténetek megbe-
szélése, valamint a szerepjaték modszereit alkalmazzak. Kiilon-kiilon valo alkalmazasuk
kevésbé jellemzo, a leghatékonyabb, ha ezeket egylittesen épitik be a fejlesztd gyakor-
latha.
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Az 6vodai nevelés részeként szervesen beilleszthetd elemként Nyitrai (2009) a mesét
emliti, mivel ebben az életkorban a mesék szerves részét képezik a gyerekek életének,
élményforrasként szolgalnak és tudatos kivalasztasuk utan, tartalmukkal alkalmasak arra,
hogy a szocialis és érzelmi fejlodés segitését szolgaljak. A mese, annak tartalma, a mesé-
16 és a hallgatd kozotti kontaktus révén onkéntelen, spontan tanulas valosul meg. A tor-
ténetek mesélése altal, tobbek kozott, uj szocialis ismeretek, motivumok kozvetitése és
elmélyitése torténik.

Gerendai (2014) a dramajatékot emeli ki megfelel6 modszerként, ami olyan készség-
fejleszt elemeket tartalmaz, amelyek hatékonyan, jatékos formaban fejleszthetik a gye-
rekek szocialitisat. A dramajatékok, készségfejlesztd szerepiiket tekintve, figyelmet ér-
demelnek, mivel altaluk a gyerekek olyan helyzetekkel talalkozhatnak jatékos formaban,
amelyek a kozosségben valo késébbi eligazodasukat megalapozhatjak. A készségek fej-
16dése szempontjabdl parhuzamot lehet vonni a tarsas viselkedés és dramajaték kozott. E
modszer gyakorlati alkalmazasat tobbnyire iskolai vonatkozasban emliti a szakirodalom,
ovodai kornyezetben elenyész6 ennek megjelenése. Gabnai (1999) szerint kezdetben,
egy-két éves korban még a kornyezetiikben 1év6 személyek utanzasa torténik, azonban
haroméves korra mar valddi szerepjatékrol beszélhetiink, amiben mar nem csak a gyere-
kek szimbolikus vilaga jelenik meg, hanem az altala felvett szerep a tarsas viselkedések
mintajara torténik, ezek probalgatasanak lehet tekinteni.

Az altruisztikus viselkedés, ezzel egyiitt a proszocialitas fejlesztésére Grusec (1982)
tobb technikat is javasol. Fejleszté modszerként emliti a proszocialis viselkedési elemek
megnevezését, jellemzését a gyerekeknek, hogy ezaltal megismerjék a megfeleld visel-
kedési normakat. Ennek kiegészitése kell, hogy legyen az egyes viselkedéstipusok meg-
tapasztalasa, kiprobalasa, hogy a kognitiv érésnek kdszonhetdéen minél jobban rogziilje-
nek ezek a viselkedési elemek. Ehhez hasonld technika az anyai verbalis megerdsités a
gyerekek kivant viselkedésének megjelenése esetén. A segitd viselkedések hianyaban is
lehet alkalmazni olyan mddszereket, amelyekkel novelhetd ezek megjelenésének valod-
szinlisége. Ezek a biintetés, a kivant viselkedés melletti érvelés, a moralis biztatas, a koz-
vetlen utasitasok és a megfeleld viselkedés elvarasa, valamint olyan kijelentések az
anyatol, amelyek felhivjak a gyerek figyelmét a helyes viselkedés hianyara.

A proszocialis viselkedés fejlesztésére Eisenberg, Fabes és Spinrad (2006) kutatasok
alapjan olyan kevésbé kozvetlen moddszereket javasol, mint az explicit példamutatas
vagy az indukcio. Elébbivel a felnéttek a kivant magatartast kozvetitik a gyerekek felé,
utdbbival a segit6 viselkedést 6sztonz6 magyarazatokkal hivjak el6 a kivant viselkedése-
ket.

A szocialis és érzelmi készségek, igy a proszocialis viselkedés kapcsan Williamson,
Donohue ¢és Tully (2013) ramutatott arra, hogy a gyerekek mar a megfigyelés altal képe-
sek elsajatitani a segitd viselkedés fobb elemeit, ennek megfelelden a szocidlisviselke-
dés-repertoar bovitésére a modellnyujtast javasoljak.

A sziil6i tréningek alkalmazéasa a szocialiskészség-fejlesztd programok sordn széles
korben alkalmazott a magatartdsi zavarral rendelkezd gyermekek fejlesztésénél
(Webster-Stratton, Reid, & Hammond, 2004). A sziil6k nevelési gyakorlatanak fontossa-
gara hivja fel a figyelmet Kim, Doh, Hong és Choi (2011) munkéja. Fejlesztd kisérletiik
célja egy sziil6i tovabbképzéssel kiegészitett szocialiskészség-fejleszté program kipro-
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balasa agressziv gyerekek és sziileik részvételével. Az eredmények ravilagitottak arra,
hogy a szocialis készségek fejlesztésében a sziiloknek is nagy szerepet kell vallalniuk,
ugyanakkor ennek hatékony megvalodsitasdhoz a sziilok nevelési gyakorlatanak fejlesz-
tése is sziikségessé valhat.

Stefan és Miclea (2010) ugyancsak beemelte a sziiléi nevelési gyakorlat fejlesztését
készségfejleszté programjaba. A gyerekek tantervében az érzelmi és a szocialis kompe-
tencia fejlesztésére fokuszalo stratégiak szerepelnek, melyek szabalyjatékokkal, torténe-
tekkel segitik megnevezni a kiilonb6z6 érzelmeket és megismerni azok okait. Babjaték-
kal és testbeszéd gyakorlasaval a proszocialis viselkedés elemeivel ismerkednek meg a
gyerekek. A sziilék a tréning soran a problémas viselkedés megfeleld, biintetést kertild,
0sztonz6 nevelési modszereit sajatithatjak el.

Payton, Weissberg, Durlak, Dymnicki, Taylor, Schellinger és Pachan (2008) ezen fe-
lil 6sszegytijtotte, hogy azokat a tényezoket, amelyekre egy fejlesztd program soran a
pedagogusok felkészitésekor érdemes figyelmet szentelni. Az elsé ezek koziil az 6nmeg-
ismerés és masok megismerése, vagyis annak tudatositasa, hogy hogyan és mi alapjan
alkothatnak rélunk véleményt mas személyek sajat érzelmeik, eldzetes ismereteik és el-
varasaik alapjan. A masodik a norma- és értékkdzvetités fontossaga, vagyis az, hogy a
fejlesztés alatt egy pedagogus kozvetlen vagy kozvetett formaban milyen normakat és
értékeket kozvetit. Harmadikként a felelgsségvallalast nevezik meg a szerzok, aminek
megfelelden figyelembe kell venni, hogy a pedagdgus modellszemélyként van jelen egy
fejlesztés soran és ezzel egyiitt felelésséggel tartozik viselkedéséért. Végiil maguk a vi-
selkedésformak és a mogotte meghtizodd dimenziok értelmezése is lényeges szempont a
pedagogusok fejlesztésben vald részvételében.

A megfeleld fejlesztés megvalositdsahoz érdemes minél tobb modszert egyiittesen
alkalmazni. A legkisebbeknél a mesék és az ezzel 6sszekothetd szerepjaték alkalmas ar-
ra, hogy az alapvetd proszocialis ismereteket elsajatitsak, mig a nagyobbaknal a tantar-
gyakba integralt vagy tanoran kiviili, direkt fejlesztés keretében, a személyes probléma-
kat kozéppontba helyezé dramajaték vagy szituacios jatékok alkalmazasa segitheti e
készségek fejlodését (Szabo & Fiigedi, 2015).

Néhany program jellemzdi

A szocialis és érzelmi készségeket fejlesztd programok koziil a nemzetk6zi gyakor-
latban mar intézményes kornyezetben alkalmazott programokat talalunk, melyek az 6vo-
dai program menetébe szervesen beillesztheték. A Committee for Children (2014) gon-
dozasaban jelent meg a Second Step program, mely a szocialis és érzelmi készségek fej-
lesztését hivatott segiteni 6vodaskortol serdiilékorig. A programcsomag korai fejlesztést
segitd része az dvodai kornyezetbe is beilleszthetd jatékokat, dalokat, babokat tartalmazé
rovid tevékenységekkel valositja meg az 6nszabalyozas €s a végrehajtd funkcidk, képes-
ségek fejlesztését. A kiscsoportos tevékenységekkel a gyerekek gyakorolhatjdk a tarsas
viselkedést, fejlédhet az empatia, az érzelemszabalyozas, illetve a problémamegoldas ké-
pessége (Strawhun, Hoff & Peterson, 2014).

Az iskolai kornyezetben megvalosithatéd fejlesztéprogrambol adaptalt, Han, Catron,
Weiss és Marciel (2001) altal kifejlesztett pre-K RECAP (Reaching Educators, Children
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and Parents) program egy félig strukturalt, kognitiv és viselkedési elemeket tdmogatod
tréning, mely a program végrehajtasahoz sziikséges osztalytermi konzultaciohoz €s egy
osztalyszintili magatartasfejlesztd program megvaldsitasahoz nyujt segitséget. A program
harom f6 fejlesztési teriiletet foglal magaban: egyiittmiikodési képességek fejlesztése,
problémamegoldo képességek fejlesztése €s sziildi fejlesztés. A program egy teljes tan-
évet atfogd tanterve kdzéppontba helyezi a kognitiv és viselkedési elemekkel kapcsola-
tos problémak visszaforditasat és a szocialis képességek, az érzelemszabalyozas és a
problémamegoldas fejlesztésére fokuszal.

A 0-12 éves koru gyermekek érzelmi és szocialis kompetenciajanak fejlesztését tlizte
ki célul az Incredible Years programcsomag (\Webster-Stratton, 2011). A sziil6k, tanarok
szamara szold programcsomag célja a problémas viselkedés csokkentése, a szocio-
emocionalis tanulas és az Onszabalyozas képességének fejlesztése. A programcsomag
tartalmaz egy sziil6i, egy gyermek és egy tanari fejlesztd programot, ami az alapvetd
szocialis készségek fejlesztését hivatott segiteni. A fejlesztéprogram intézményi kdrnye-
zethez ajanl kiscsoportos és teljes csoportos foglalkozasokat, videdk, életnagysagi ba-
bok ¢és egyéb, az dvodai kornyezetben megtaldlhatd eszk6zok felhasznalasaval. Az in-
tézményi kornyezetben megvalositott fejlodéssegités mellett a sziilok bevondsaval, ott-
honi kdornyezetben végrehajtott feladatokkal egésziil ki a gyerekek fejlesztése. A prog-
ramot sikeres alkalmazhatdsaganak, gyermekkdzpontisaganak és hatékonysaganak ko-
szOonhetéen szamos orszagban (pl. Kanada, Skocia, Portugalia, Svédorszag, Finnorszag,
Norvégia, Uj-Zéland) alkalmazzak.

A PATHS Program (Domitrovich, Cortes & Greenberg, 2007) a szocialis és érzelmi
képességek javitasaval segiti el6 mind a hatékony tarsas viselkedés, mind a tanulasi sike-
resség fejlodését és az agresszio csokkenését. A program részeként cél az 6nkontroll, az
érzelmek megértésének és kommunikalasanak fejlesztése, illetve a problémamegoldas-
hoz sziikséges viselkedési elemek kialakitésa.

Az oktatasi intézményekben egyre nagyobb szamban megjelené problémas viselke-
dés csokkentésére €s a szocialis és érzelmi kompetencia javitasara fejlesztették ki a
SELF Kit (Social Emotional Learning Facilitator Kit) programot (Opre, Buzgar,
Ghimbulut, & Calbaza-Ormenisan, 2011), ami a kompetenciak fejlesztésén tal segiti a
gyerekeket a kiilonboz6 érzelmi problémakkal valdo megkiizdésben. A program tartalma
és szerkezete igazodik a gyermekek ontogenetikus, pszichikai fejlédéséhez, valamint az
orszag tantervének menetéhez. A program moduljai torténetek, tanmesék, népmesék, ké-
pek, versek, tablajatékok, mondokak, tematikus tevékenységek, valamint audiovizualis
eszkozok alkalmazasaval segitik a fejlédést. A programban alkalmazott eszkdzok hozza-
jarulnak az emocionalis fejlédéshez, valamint élvezetessé teszik a tevékenységeket, mi-
kozben a didkok elsajatitjak a megfeleld érzelemkifejezést és viselkedést.
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Jovobeni torekvések eléfutarai: szamitogépes fejlesztések sériilt
gyerekeknél

A szamitogépes jatékok kialakitasa a szocialis és az érzelmi készségek fejlesztésére az
utobbi évtizedekben fejlédésnek indult, mivel felismerték azt, hogy ezek az egyes képes-
ségek fejlesztésének is eszkozei lehetnek, hatékonyan alkalmazhatok. A kiilonbozo jaté-
kok virtualis kornyezetben tobb kiilonbozé helyzetben, viselkedések széles korét fej-
leszthetik, valamint ugyanazon képességet eltérd szituacidkban alakithatjak (De Freitas,
2006). Ezek a fejlesztések foként a sajatos nevelési igényl iskolds gyermekek szocialis
és érzelmi kommunikacids képességeinek és annak verbalis és nonverbalis dsszetevoi-
nek fejlesztésére iranyultak. A projektekben a szamitdgépes kornyezet egy kevésbé
strukturalt, érzelmileg kevésbé megterheld kornyezetet biztositott, melyben jatékos for-
maban fejlédtek a vizsgalt gyermekek szocidlis és érzelmi készségei. A gyakorlatban is
megvalosult programok tehat nem specidlisan a proszocialis képességek fejlesztésére fo-
kuszalnak, hanem altalanossagban célozzak a szocialis és az érzelmi készségeket, azon-
ban az eddigi, foként iskolas korosztaly fejlesztését segité programok jo alapot nyujthat-
nak egy, az 6vodas gyermekek proszocialis készségeit fejlesztd, szamitogépes kornye-
zetben megvalosulo program kidolgozasahoz.

A LIFEiIsSGAME projekt (Porto Interactive Center, 2013) a szocialis és érzelmi kész-
ségek fejlodését segiti elé szamitogépes kornyezetben. A projekt autisztikus spektrum-
zavarral kiizd6 gyerekek szamara késziilt, akik fejlesztése, féleg az érzelmek felismerése
és kifejezése, a késobbi tarsas kapcsolatok hatékonyabba tételéhez kiemelked6en fontos.
A projekt egy nagyobb kutatas része, melyben arra keresik a valaszt a kutatok, hogy va-
jon egy interaktiv fejlesztdprogramban egy virtualis karakter hasznalata megfeleld lehet-
¢ az autista gyerekek rehabilitalasaban. A projektben négy kiilonboz6 pedagogiai jellegii
egység valosul meg: érzelmek felismerése, egy virtualis arc épitése, karakter 1étrehozasa
és torténet megalkotasa. Az animacios elemek alkalmazasanak nagy el6nye, hogy a vir-
tualis karakterek létrehozasa és a valos idejii érzelemkifejezések megfigyelésének lehe-
tosége csokkentheti a gyerckekben a stresszes allapotot és jatékos formaban fejlodik ér-
zelmi kommunikacids képességiik.

Szintén autisztikus spektrumzavarral rendelkez6 gyerekek szamara fejlesztették ki az
ECHOES jatékot (Bernardini, Porayska-Pomsta, & Smith, 2014), melynek f6 értéke az,
hogy jatékos kdrnyezetben biztositja ezen gyerekek szocialis kommunikacios képessége-
inek fejlodését. A programban a gyerekek egy virtualis személlyel kertilnek interakcioba
kiilonb6z6 tarsas szitudcios kornyezetben. A program a szocialis kommunikacidra, illet-
ve annak két OsszetevOjére, a verbalis és a nonverbalis jelek megértésére és a kozos,
egymashoz igazodé figyelemre fokuszal. Ezek alapjan 12 tanulasi szakasz kiilonithetd el
a programban. A virtudlis segit0 a tarsas viselkedésben sziikséges képességek szerint vi-
selkedik: reagal az interakcidé megkezdésekor, megkezdi az interakciot és koveti a tarsas
viselkedés latens szabdlyait. A néhany hetes fejlesztés eredményeként a felmért gyere-
keknél a verbalis és a nonverbalis kommunikacié terén jelentds fejlodést figyeltek meg.

Hasonloan az el6z6hdz, szamitogépes kornyezetben megvaldsuld fejlesztd program a
Mind Reading rendszer (Baron-Cohen, Golan, Wheelwright, & Hill, 2004), mely széles
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korben alkalmazhato sajatos nevelési igényti gyerekektdl kezdve egészen a felndtt kort-
ak érzelemkifejezésének fejlesztésében. A rendszer segitségével az alany tobb tucat ér-
zelmet lathat és hallhat, amiket tobb kiilonb6zé személy mutat be, aminek segitségével
az egyénenkénti eltéréseket is megfigyelheti az érzelmek kifejezésében. Az érzelmek fel-
ismerésében és megértésében segit a program masik része, mely foként autisztikus spekt-
rumzavarral rendelkez6é személyek szamara lett kifejlesztve, ugyanakkor altalanossagban
mindenki szdmara alkalmazhato részfeladatokat tartalmaz. A jatékos feladatok segitsé-
gével kiilonb6z6 helyzetekhez kototten lehet megfigyelni a bemutatd személy reakcioit,
érzelemkifejezéseit. A jatékos formanak koszonhetéen egy kevésbé strukturalt kdrnye-
zetben tovabb mélyithetok a korabban megszerzett ismeretek az érzelmekrol.

Ezek a nemzetk6zi gyakorlatban mar kiprobalt szamitogépes fejlesztések kivalo
alapként szolgalnak olyan hazai fejlesztdprogramok kidolgozasahoz, amelyek a proszo-
cialis viselkedés fejlesztésére fokuszalnak. Ugyanakkor fontos figyelembe venni e kész-
ségek szamitogépes kornyezetben vald fejlesztésének korlatait. Mivel a szocialis készsé-
gek fejlédése leginkabb a személyek kozotti kozvetlen interakciok soran valdsul meg, a
szamitogéppel torténd fejlesztés soran ez a feltétel nem tud teljesiilni. Ennek kovetkezté-
ben olyan alapvetd szocialis készségek sem jelennek meg, mint a kiilonb6zé mimikak,
specifikus gesztusok. Tehat e készségek fejlesztése csak személyes segitével valosulhat
meg, ahol a gyerekek megtapasztalhatjak a kiilonb6z6 egyéni eltéréseket és azok valto-
zasait. Ezt a tényez6t fontos figyelembe venni, kiilonben a programok elsédleges célja
nem valosul meg.

Osszegzés

A proszocialis viselkedés mint a tarsas interakciok egy alapveté formaja napjainkban
egyre nagyobb figyelmet kap. Szamos pedagogiai és pszichologiai kutatas foglalkozik a
szocialis és érzelmi készségek fejlesztésével, melynek részeként a proszocialis viselke-
dés fejlesztésének lehet6ségeit sem szabadna figyelmen kiviil hagyni.

A tanulméany els6 felében azokat a modelleket és elméleti megkozelitéseket ismertet-
tik, amelyek a proszocialis viselkedés 1étrejottében szerepet jatszo dsszetevok mukodé-
sét irjak le. A témaban folyo kutatasoknak koszonhetden gazdag szakmai anyag all ren-
delkezésre, azonban problémaként mertil fel, hogy a proszocialis viselkedés definialasa a
nemzetkozi szakirodalomban sem egységes, illetve jelenleg még nem all rendelkezésre
olyan empirikus igazolas, ami alapjan kialakithat6 egy altalanosan elfogadott megfogal-
mazas, ezért legtobbszor az adott empirikus vizsgalathoz igazodik.

E teriilet tovabbi feltarasa, valamint fejlesztése nagy figyelmet érdemel, mivel napja-
inkban egyre tobb gyerek rendelkezik olyan viselkedési problémakkal, amelyek megol-
dasa célzott foglalkozast igényel a sziil6kon kiviil a pedagogusoktol is. Ennek megvalo-
sitasa érdekében a szakemberek olyan elméleti és gyakorlati felkésziiltségére van sziik-
ség, amelyekkel intézményes keretek kozott lehetdség nyilik a pozitiv iranyu viselkedési
jellemzdk kialakitasara, fejlesztésére.
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ABSTRACT

THE PROGRESS AND DEVELOPMENT OF PROSOCIAL BEHAVIOR IN EARLY CHILDHOOD

Szilvia Hegediis

Social and emotional competence in early childhood is an essential basis for children’s later
school success. Accordingly, acquisition of prosocial behaviours (helping, sharing,
cooperating, supporting, protecting, worrying, calming, compensation, compliance,
compassion, etc.) is also an important task in social development. The components of
prosocial, altruistic behaviour have been explored internationally in recent years. Unlike
earlier research, these studies (Vaish, Carpenter, & Tomasello, 2009; Brownell, 2013;
Thompson & Newton, 2013; Henderson, Wang, Matz, & Woodward, 2013) are increasingly
focusing on early childhood and provide new findings that disprove certain cognitive
psychological theses. The first part of the study presents the main approaches of prosocial
behaviour, which mostly come from various psychological fields. Behavioural responses to
another person’s needs play a significant role in the development of prosocial behaviour.
Thus, we need to pay attention to the development of early characteristics of empathy and
sympathy. Recent research has shown that within social and emotional skills we need to
focus on the development of prosocial behaviour. In Hungary, the majority of the
interventions for social skills focus on children of school age, but there are several
international programmes (e.g. Second Step) which serve children as early as preschool in
developing the social and affective fields. These programmes are already in place and show
the importance of and need for more research to recognize opportunities to develop
prosociality which can help us to devise Hungarian intervention programmes.
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AZ ELKERULES MINT FOLYAMAT - AZ ELKERULES
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Az elkeriilés (avoidance) a személykdzi — szocialis, interperszonalis, tarsas — problémak
megoldasanak (social problem solving), a konfliktuskezelésnek (conflict management),
illetve a stresszel valé megkiizdés (coping) egyik moddja, ami igen sok formaban (pl.
halogatés, kilépés a helyzetb6l, negligalas) nyilvanulhat meg (pl. D’Zurilla, Nezu, &
Maydeu-Olivares, 2002; D’Zurilla & Nezu, 2007; Ubinger, Handal, & Massura, 2012).
A problémamegoldas, a konfliktuskezelés és a megkiizdés jellemzbinek feltarasara hasz-
nalt kérdéivek kozos sajatossaga, hogy az elkeriilésre foként mint a megoldasi folyamat
eredményére tekintenek, azt mint folyamatot kevésbé vizsgaljak. Ugyancsak fontos jel-
lemz6jiik, hogy csak néhany elkeriilésformat vizsgalnak, melyek tobbnyire egy faktort
alkotnak, ebb6l addédoan az egyes formakrol kiilon-kiilon, valamint kapcsolataikrol nem
nyUjtanak részletes képet. A kizarolag az elkeriilést mérd eszkozok legtobbje szintén
csak néhany forma jellemz6jének feltarasara alkalmas (pl. Roskos, Handal, & Ubinger,
2010; Ubinger et al., 2012).

A mérbeszkozok kidolgozodinak donté tobbsége szerint az elkeriilés alapvetéen in-
adekvat (diszfunkcionalis) megoldasi, megkiizdési mod, am hangsulyozzak, hogy va-
lasztasa nem minden esetben tudatos, illetve nagymértékben személy- és helyzetfiiggd
(pl. Frauenknecht & Black, 2009), igy csak ezeket figyelembevéve allapithatdo meg, hogy
az elkeriilés az adott szituacidban pozitiv vagy negativ az egyén €s kornyezete szamara.
Csak néhany modellben jelenik meg az elkeriilés preventiv jellege, illetve kevés kérdo-
ivvel lehet mérni adekvatnak tekinthetd formadit, példaul az erégytijtés érdekében tett
halogatast (pl. Elliot, Eder, & Harmon-Jones, 2013; Lazarus & Folkman, 1986).

A tanulmanyban ismertetett munka célja egy serdiil6kortdl alkalmazhaté kérddiv
(Elkeriilés kérddiv) kidolgozasa, valamint 15 és 18 évesek (N=490) korében vald bemé-
rése volt. Arra torekedtiink, hogy a kérdéivvel az elkeriilés minél tobb forméja mérhetd,
valamint ezek kapcsolodasi rendszere feltirhato legyen — ehhez az elkeriilést folyamat-
ként értelmeztiik, ez a megkdzelités adta a kérddiv kidolgozasanak elméleti keretét. A
kérdéivvel végzett vizsgalatok adatai jelentds segitséget nyujthatnak az elkeriilés termé-
szetének komplexebb megértéséhez, valamint alapjai lehetnek a problémamegoldasra,
ezen beliil az elkertilésre fokuszalo segito-fejlesztd programok kidolgozasanak.
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Elkeriilés — elméleti megkozelitések, méroeszkozok és korabbi
kutatasi tapasztalatok

Az elkeriilés értelmezése

Az elkeriilésnek tobb meghatarozasa ismert, nincs egy egységes, mindenki altal elfo-
gadott és alkalmazott definicidja. E sokszinliség egyik oka, hogy az elkeriilést tobbé-
kevésbé eltérd elméleti keretek mentén hatdrozzak meg, ami alapjan értelmezhetd mint
problémamegoldasi mod, megkiizdési vagy konfliktuskezelési stratégia. A szocialisprob-
1éma-megoldas jellemzdivel foglalkozo vizsgalatok jelentds része a D’Zurilla és munka-
tarsai (2002) altal meghatarozott definiciobdl indul ki, miszerint elkertléskor (mint
megoldasi mod alkalmazasakor) nem a problémaval valoé szembenézés, annak megoldasi
szandéka, hanem a problémaval valo foglalkozas és megoldas halogatasa, idébeni eltola-
sa, a probléma nem megoldasa jellemzd, aminek hatterében nagymértékben a felelds-
ségvallalas alacsony foka és a személykozi probléma okozta kellemetlen érzés csokken-
tésére tett erdfeszités all. Az elkeriilés mint megkiizdési stratégia (viselkedéses és kogni-
tiv er6feszités) értelmezésekor igen gyakran egy régdta — Lazarus és Folkman (1986)
altal — megfogalmazott definiciot alkalmaznak: a stresszel vald megkiizdés soran az
elkeriild (elkeriil6-menekiild) személy nem vallalja a konfrontaciot, kilép a helyzetbdl,
célja az, hogy enyhitse az érzelmi reakcidkat, megakadalyozza a negativ érzelmek elha-
talmasodasat (Margitics & Pauwlik, 2006). Mint konfliktuskezelésre a bizonytalan hely-
zetértelmezés, a hatékonynak tiind eszk6zok hianya, valamint annak gondolata jellemzd,
hogy az 6sszelitk6zés destruktiv, igy azt jobb elkeriilni, nem felvallalni (Sz6ke-Milinte,
2004).

A legtobb meghatarozas — részben vagy egészében — tartalmazza, hogy minek az el-
keriilése torténik (mi a targya, mit vagy kit Keriiliink el), miért térténik elkeriilés (mi az
oka és a célja) és hogyan teszi azt az egyén (milyen formaban nyilvanul meg). Az empi-
rikus vizsgalatok alapjan szamtalan targya, oka, célja és formaja lehet az elkeriilésnek.
Az elkeriilés targyat (pl. tarsas helyzet, esemény, személy, gondolat, emlék, érzelem,
érzés) leggyakrabban harom nagy csoportba soroljak, elkiilonitik az érzelmek, a kognitiv
folyamatok és a személykozi interakciok elkeriilését, melyek adott tarsas helyzetben
Osszekapcesolodnak; az elkeriilés ezek bonyolult 6sszjatékanak tekintheté (D’Zurilla et
al., 2002). Abban, hogy mit keriiliink el, az életkor elérehaladtaval egyre nagyobb sze-
repe van a tapasztalatoknak, jelentdsen meghatarozva az elkeriilés miértjét és hogyanjat,
vagyis az id6 el6érehaladtaval kialakulnak szoros mit-miért-hogyan kapcsolatok, melyek
— példaul Frauenknecht és Black (2009) kutatasai alapjan — forgatokonyvekként jelen-
hetnek meg tarsas interakcioinkban.

Elliot (2006) szerint az elkeriilés hajtoereje az, hogy tavol akarjuk magunkat tartani
valakitdl vagy valamit6l, szeretnénk megel6zni a nemkivanatos személlyel valé talalko-
zast, a fesziiltséggel jard esemény atélését. Az elkeriilés célja az olyan esemény elkeriilé-
se vagy egy olyan tevékenység abbahagyasa, amely az egyén szamara kellemetlen, szo-
morusaggal tolti el, szégyent valt ki vagy frusztraciot okoz — az elkeriilés foként a szé-
gyen, a szomorusag és a félelem, ezek megélésének elkeriilésére iranyul. Az emberek
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ekkor igyekeznek mérsékelni a helyzet, a probléma benniik kialakult negativ érzelmi
hatasat annak érdekében, hogy azt konnyebb legyen elviselni, ami rovid tavon megkony-
nyebbiilést okozhat, &m hosszi tavon kevésbé hatékony, illetve a nemkivant érzelmek
feler6sodhetnek (Lazarus & Folkman, 1986). Ugyanakkor a tavolité motivumok preven-
tiv jelleggel is birhatnak, megakadalyozhatjak, hogy az egyén kellemetlen helyzetben
vegyen részt (a helyzet teljes elkeriilését eredményezik), illetve kellemetleniil érezze
magat egy szituacioban (menekiil onnan vagy részleges elkeriilést mutat), ami pozitiv
érzésekkel (pl. megkonnyebbiiléssel) tarsulhat (Elliot, 2006). A tavolitas ellentéte a
kozelités, aminek hatterében pozitiv (kozelitd) motivumok hiizédnak meg (Elliot et al.,
2013; Fejes, 2015).

Hayes, Strosahl és Wilson (1999) kutatasai alapjan az, hogy a gyakori negativ ko-
vetkezmények ellenére az emberek mégis igen sokszor elkeriil6 viselkedést mutatnak, az
elkeriilés okozta negativ megerdsitéssel magyarazhato: rovid tavon enyhiilést okoz, ugy
érezziik, az elkeriilés altal javul helyzetiink, kozérzetlink, aminek kovetkeztében meg-
er6sodik az elkeriilés preferalasa. Hayes és munkatarsai (1996) felvetik, hogy ezek a
helyzetek, gondolatok, érzések, tapasztalatok nem feltétleniil negativak, illetve nem
minden esetben kapcsolodnak valamilyen személykozi problémahoz, ugyanakkor az,
hogy miként reagaljunk rajuk hatékonyan, nehézséget okoz. S6t igen gyakran eléfordul,
hogy ezeket a gondolatokat, érzéseket, emlékeket magunk kapcsoljuk egy probléméahoz,
igy annak megoldasa sem lesz hatékony a megszokott — szokéssa valt — elkeriil§ viselke-
dés miatt (Frauenknecht & Black, 2009).

Antony és Stein (2008) kiilonbséget tettek a teljes elkeriilés (total avoidance), a rész-
leges elkeriilés (partial avoidance) és a menekiilés (escape) kozott. Teljes elkeriiléskor
az egyén keriili azokat a tarsas helyzeteket, ahol tudja vagy azt sejti, hogy ra veszélyt
jelent valaki (pl. megbanthatja, megalazhatja), illetve egy tarsas problémaval kapcsolat-
ban gy gondolja, nagy a valdsziniisége annak, hogy problémajat nem tudja kezelni.
Amennyiben nincs lehetdség a teljes elkeriilésre, a nem kellemes vagy félelmet kivalto
helyzetb6l elmenekiilhet az egyén. Részleges elkeriilés esetén a helyzetben maradva tesz
olyat, amivel kivonja magat a helyzetb6l, és ezt felhasznalhatja arra is, hogy er6t gyfijt-
son a megoldashoz, atgondolja helyzetét, lehetdségeit, ekkor az eltavolodas az erdgyij-
tés érdekében torténik (Leikas et al., 2009).

Borkovec, Ray és Stober (1998) az elkeriilés el6tti, kozbeni és utdni gondolatok saja-
tossagait elemezték, és megallapitottak, hogy az elkeriilés igen gyakran nagyfoku aggo-
dalmaskodaéssal jar (ilyenkor veszélyt, fenyegetettséget érez az egyén), mely sordn a
lehetséges jovObeni veszélyeket az emberek egy része absztraktabb, verbalis alapti gon-
dolatokként ragadja meg (belsé beszédként), keriili, gatolja a nagyobb fesziiltséggel jaro
érzelmi feldolgozast, illetve az ezzel jard képzeleti képeket. Vizsgélataik alapjan ez
nagyon gyakran nem nyilvanul meg valamilyen viselkedésben, ami kapcsolodik a GEV-
modellként (Gondolatok-Erzelmek-Viselkedés) ismert elképzeléshez (Bedell & Lennox,
1997). A korabbi megkozelitéssel szemben a GEV-modell szerint a problémamegoldas-
ban jelent6s szerepet jatszo éntudatossag elséként nem feltétleniil valamilyen gondolat-
ban fejezédik ki, amihez érzelem kapcsolddik, majd ezek egyiittesen valamilyen visel-
kedési formaban nyilvanulnak meg, vagyis kapcsolddasi rendszeriik nem linearis (Bedell
& Lennox, 1997).
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A gondolkodas, érzelmek és viselkedés harmasa a problémamegoldasrodl alkotott el-
méleti modellek alappillérének tekintheté. Szamos empirikus vizsgalat és méréeszkoz-
kidolgozas alapjaul szolgal D’Zurilla és munkatarsainak (2002) a szocialisprobléma-
megoldasrol (a problémamegoldd gondolkodas és viselkedés egyiittesérdl) alkotott mo-
dellje, mely szerint a szocialisprobléma-megoldas olyan kognitiv-emocionalis-viselkedé-
ses folyamat, amely elkiilonithet6 egy orientacids és egy megoldasi szakaszra. A problé-
mahoz és a megoldashoz vald viszonyulas alapvetGen lehet pozitiv és negativ (ez rokon-
sdgot mutat a kozelit6 és a tavolitd célokkal). Pozitiv orienticid esetén az egyén hisz ab-
ban, hogy meg tudja oldani és meg akarja oldani a problémajat (pozitiv énhatékonysag),
illetve bizik abban, hogy a probléma megoldasa pozitiv kovetkezményekkel jar (pozitiv
jovokép). Amennyiben valakit negativ orientaltsag jellemez, kevésbé hisz a probléma
megoldhatésagaban, 6nmaga hatékonysagaban (negativ énhatékonysag), és tobbnyire a
probléma kapcsolatrombol6 jellegét, a megoldasi lehetéségek negativ kovetkezményeit
helyezi gondolkodasanak kézéppontjaba (negativ jovokép). Mind a pozitiv, mind a nega-
tiv orientacionak kiilonb6z6 fokozatai hatarozhatok meg (milyen mértékben tekinthet6k
pozitivnak vagy negativnak), illetve személy- és helyzetspecifikus jegyekkel birnak, hi-
szen az életkor elérehaladtaval egyre inkabb fontos, kivel kapcsolatos ¢s milyen helyzet-
ben torténik a problémamegoldas.

A személykozi probléma megoldasi szakaszaban az egyént jellemezheti a racionali-
tas (els6sorban a problémara, a tényekre, azok Osszefliggéseire, illetve a lehetséges ko-
vetkezményekre iS koncentral), az impulzivitas (érzelmei vezérlik, a tényekre kevésbé
fokuszal, kevés alternativ megoldassal szamol, gyorsan, gyakran kapkodva dont) és az
elkeriilés (a megoldast nem kezdi meg, halogatja, a helyzetbél, a megoldasi folyamatbol
kilép). E harmat a szerz6k alapstilusnak tekintik, melyek a helyzett6l, a problématél, a
masik félt6l fiiggben kiilonbozéképpen keveredhetnek akar egyetlen tarsas probléma
megoldasa soran is.

Az elKeriilés mint problémamegoldasi stilus, megkiizdési és konfliktuskezelési
stratégia formai

A kutatok jelentOs része egyetért abban, hogy az elkeriilésnek igen sok formaja kii-
16nboztethetd meg, illetve dontd tobbségiik diszfunkcionalis (pl. D’Zurilla et al., 2002;
Frauenknecht & Black, 2009). Ahogyan az elkeriilés meghatarozasiban, ugy a kiillonbo-
z0 elkeriilésformak jellemzdinek leirasaban is meghatdrozo, milyen elméleti megkdzeli-
tés alapjan értelmezik azokat. Az utobbi két évtizedben megndtt azon elméleti és empiri-
kus munkék szama, amelyek torekednek a problémamegolddson, a megkiizdésen és a
konfliktuskezelésen beliil értelmezett elkeriilés és elkeriilésformak 0sszekapcsoldsara.

D’Zurilla és munkatarsai (2002) az elkeriilés mint problémamegoldasi stilus ot for-
maéjat tekintik — gyermek-, serdiilé- és felnéttkorban egyarant — a leggyakrabban eléfor-
dulénak: (1) negligalas (az egyén nem foglalkozik a problémajaval, nem prébalkozik a
megoldassal), (2) halogatas (id6beni eltoldsa a problémaval valo foglalkozasnak; nem
kizart a megoldas, &m nagy az esélye annak, hogy nem fogja megoldani a problémat
leginkabb az ahhoz vald negativ viszonyulds miatt), (3) abbahagyas (megkezdett prob-
lémamegoldas megszakitasa kellemetlen érzés, negativ gondolat, valakinek a viselkedé-
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se vagy a szituacio jellemz6i miatt), (4) varakozas (arra, hogy magatdl vagy mas altal
megoldodjon a probléma; az egyén aktivan nem akar részt venni a problémamegoldas-
ban, de ebben az esetben sem teljesen kizart, hogy valaminek vagy valakinek a hatasara
mégis megprobalja az egyén megoldani a problémat), valamint (5) figyelemelterelés (a
problémamegoldast helyettesit — altalaban kellemes — tevékenység végzése annak érde-
kében, hogy ne kelljen a problémaval foglalkozni, feledje azt az egyén, csokkenjen a
negativ gondolatok, érzések hatasa). Laplanche és Pontalis (1994) a negligalas mellett
fontos formanak tartja az annulalast (meg nem torténtté tevés), ami — miikodését tekintve
— jelentés hasonldsdgot mutat a vagyak, érzések, gondolatok tagadasaval és az elfojtassal
(gondolatok, képek, emlékek tudattalanba szamiizése) mint énvédé mechanizmusokkal.
Mindegyik diszfunkcionalis, mert bar csokkentik a probléma okozta fesziiltséget, am
idével felbukkannak és altaldban rombolo hatast gyakorolnak a tarsas kapcsolatokra.

D’Zurilla és Nezu (2007) szerint bar nem minden megkiizdés problémamegoldas, va-
lamint a megoldasi stilusok nem azonosak a megkiizdési stratégiakkal, a negativ és a po-
zitiv orientacio dsszekapcsolhatd a Lazarus és Folkman (1986) altal elkiilonitett — egész-
séges, nem patologias személyekre jellemz6 — nyolc megkiizdési stratégiaval (konfronta-
cio, érzelem- és viselkedésszabalyozas, tarsas tdmogatas keresése, tervezés, pozitiv je-
lentés keresése, felelésségvallalas, eltavolodas, elkeriilés). Az elgondolés alapja az, hogy
a probléma olykor stresszorként jelenik meg az egyén életében. Feltételezték, hogy e
megkiizdési stratégiak koziil a legtobbet pozitiv orientacio el6z meg, mig az elkeriilést
negativ viszonyulas. Koztes kategoriaba soroltak az eltavolodast, ami a helyzettdl vald
mind érzelmi, mind mentalis tavolsagtartasban nyilvanul meg, aminek oka — a cselekvés
tudatossaganak novekedésével — egyre inkabb a tovabbi megkiizdéshez vald erégyijtés.
A pozitiv orientacidval bird stratégiak az egyiittmikodés, a kompromisszum, a probléma
megoldasanak szandékat fejezik ki. Az eltavolodas esetében felerésodik az énvédelem, a
probléma és a megoldasi folyamat okozta érzelmi sériilés keriilésének szandéka, illetve
az elkertilésnél ez kiegésziil a konfrontacid vallalasanak részleges vagy teljes hidnyaval,
ami a menekiilési és a haritasi reakciok szamanak novekedésével jar (Barcy, 2012).

Skinner, Edge, Altman és Sherwood (2003, as cited in Olah, 2005, p. 68.) korabban
azonositott megkiizdési stratégiak és kérddivek tanulmanyozasa alapjan 12 magasabb
rendii megkiizdési stratégiat kiilonitett el, melyek koziil 6t — menekiilés, delegalas, izola-
cid, akkomodacio, alarendelédés — teljes mértékben vagy részben elkeriilést fejez ki. A
menekiilés kognitiv vagy viselkedéses elkeriilésben, tagadasban, vagyteljesité gondolko-
dasban nyilvanul meg. A delegalas maladaptiv segitségkérést, panaszkodast, dnsajnalatot
fejez ki. Izolacid sordn az egyén visszahuzdodast mutat, rejtézkodik, kertili méasok tarsa-
sagat. Akkomodéacio esetében elterelés, kognitiv atstrukturalds, minimalizaléas €s elfoga-
das jellemzi az egyént. Az alarendelddés ragodast, valamihez valé merev ragaszkodast
és betolakod6 gondolatokat jelent.

Chang, D’Zurilla és Sanna (2004) szerint a probléma és a problémamegoldas tagabb
kategoriak, mint a konfliktus és a konfliktuskezelés, amiket nagyon sokszor szinonima-
ként hasznalnak nemcsak a hétkéznapokban, hanem tudomanyos munkakban is. E mel-
lett az elképzelés mellett azzal érveltek, hogy a problémamegoldas soran nem feltétlentil
torténik viselkedésben tetten érhetd Osszelitkozés, ami a konfliktusok jellemzo sajatja
(err6l részletesebben 1. Kasik, 2015). Schanell (2010) hangstlyozta, jéval nagyobb a
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hasonldsag, mint a kiilonbség probléma ¢és konfliktus, illetve problémamegoldas és konf-
liktuskezelés kozott, igy érdemesebb ezek kapcsolatara koncentralni. Akarcsak De Dreu,
Evers, Beersma, Kluwer és Nauta (2001), valamint Rahim és Psenicka (2002) munkai-
ban, Schanell szerint is a probléma és a konfliktus kapcsolata egy folyamatként értel-
mezhetd, melynek elején problémat észlel az egyén, és foként a felek kommunikacidjatol
fiigg, hogy abbol kialakul vagy sem konfliktus, osszeiitkozés. A kutatok szerint a
problémamegoldasi modok és a konfliktuskezeld stratégiak hasonloak, illetve megra-
gadhatd egymasba valo fonodasuk a motivacios-érzelmi bazis — egyéni és kornyezeti
tényezOk okozta — valtozasa mentén.

A leggyakrabban elkiilonitett és vizsgalt konfliktusmegoldo stratégiak (Gordon,
1995) ko6zott szerepel — a kompromisszumkeresd, a problémamegoldd, az onérvényesité
és az Onalavetd (alkalmazkodd) mellett — az elkeriil6 stratégia (I. pl. Csepeli, 2014; Hor-
vath-Szabd, 1994). Pozitiv orientaci6 az alapja a problémamegoldd és az onérvényesitd
stratégianak. Az elobbi esetében a felek a megoldassal kapcsolatban optimistak, hisznek
a helyzet megoldhatosagaban. A cél az, hogy a konfliktust a résztvevék megoldjak,
megkeressék a kolesonos elényoket; a felek a folyamat soran tobbnyire egyiittmiik6do-
ek. Az O6nérvényesitd kevésbé (vagy egyaltalan nem) egyiittmiik6ds, legfobb célja sajat
szandékainak elérése. A kezdeti pozitiv viszonyulas ellenére mind a problémamegoldo,
mind az 6nérvényesitd egyén megoldashoz, esetleg a masik félhez vald viszonya atala-
kulhat negativva, aminek egyik lehetséges kimenetele az elkeriilés, ami 6nmagaban is
negativ orientaltsagot feltételez. A kompromisszumkeresé esetében is a pozitiv viszo-
nyulds dominal, &m az ilyen stratégiat alkalmazok altalaban jobban szamolnak a vesztés-
sel, igy a pozitiv viszonyulds szintén atfordulhat negativba, amibdl akar elkertilés is
kovetkezhet. Az onalaveté (alkalmazkodd) stratégiat alkalmazok szamara a jo viszony
fenntartasa, a velliik szemben tdmasztott kdvetelmények betartisa, az elvarasokhoz valo
alkalmazkodas, valamint az Gsszetlizés, a vita elkeriilése a cél. Ugyanakkor ennek is
lehet elkeriilés a vége, amennyiben az egyénre nagyfoku Onbizalomhidny jellemz6 (a
kutatok szerint e stratégia esetében a legkevésbé egyértelmil a kezdeti viszonyulas). Jol
lathatd, hogy amennyiben a konfliktuskezelést folyamatként értelmezziik, e folyamat
soran a stratégiak valtoztathatok, ami nagyon gyakran foként a helyzethez, a felekhez
(6nmagunkhoz és a masikhoz), a konfliktus targyahoz val6 viszonyuldson és a lehet6sé-
gek mérlegelésének eredményén mulik.

Az elKeriilés vizsgalatara hasznalt néhany méréeszkoz

A szocialisprobléma-megoldas, a konfliktuskezelés és a megkiizdés esetében is az
elkeriilést a legtobb elméleti modell foként a megoldasi folyamat eredményeként hata-
rozza meg. Mint folyamatot és ebben a kiilonb6zé formak kapcsolddasait kevésbé vizs-
galjak. Az Elkeriilés kérdoiv kidolgozasanak egyik alapja az volt, hogy az elkeriilést a
szocialisprobléma-megoldas részfolyamatai mentén, azokkal egyiitt értelmeztiik (err6l I.
a Folyamatként értelmezett elkeriilés — az empirikus vizsgalat elméleti kerete cimii részt).
A kidolgozast — az elméleti megkozelitések mellett — nagymértékben segitették a kiilon-
b6z6 (klinikai és nem klinikai vizsgalatok soran hasznalt) méréeszkozok tartalmi és szer-
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kezeti jellemzdi. Csak olyan — serdiilok korében is hasznalhato — kérd6iveket tanulma-
nyoztunk és vettiink alapul, amelyek bizonyitottan j6 megbizhatésagi mutatokkal birnak.

Az 1. tablazatban kilenc kérd6iv azon teriileteit tiintettiik fel, amelyek az elkeriilés
egy-egy formajat vagy az azokkal kapcsolatos teriileteket tartalmazzak. Az eszk6zok az
elkeriilésnek csak néhany — és ezek leirasai alapjan altalaban nem adekvatnak tekintett —
formajat vizsgaljak, melyek koziil a legtobb viselkedéses elkeriilést fejez ki, kevesebb
kognitiv és érzelmi jellegii elkeriilésforma mérését teszik lehetove.

1. tablazat. Elkeriilésformak és az elkeriiléssel kapcsolatos teriiletek mérésére alkalmas

kérddivek

Keérdoiv

Mert teriilet

Avoidant Conflict Behavior Scale (ACBS;
Ubinger et al., 2012)

(1) tagadas, (2) negligalas, (3) menekiilés,
(4) kommunikacio hidnya és megtagadasa

Cognitive Avoidance Questionnaire (CQA;
Sexton & Dugas, 2008)

(1) aggodalmaskod6 gondolatok, (2) fenye-
getd gondolatok, (3) kellemetlen gondola-
tok atalakitasa

Konfliktusmegoldé kérdéiv (Folkman &
Lazarus alapjan, magyar adaptacio: Kopp,
1994)

(1) kognitiv atstrukturalas, (2) visszahtizo-
das, (3) segitségkérés

Konfliktusmegoldé kérddéiv (Folkman &
Lazarus alapjan, magyar adaptacio: Rozsa
et al., 2008)

(1) menekiilés-elkeriilés, (2) tavolitas

Megkiizdési Mod  Preferencia  Kérdoiv
(MMPK; Olah, 2005)

(1) tamaszkeresés, (2) figyelemelterelés,
halogatas, (3) emociofokusz, (4) emocio-
kitirités

Multidimensional ~ Experiental ~ Avoidance
Questionnaire (MEAQ; Gamez, Chmielewski,
Coton, Ruggero, & Watson, 2011)

(1) helyzetbdl valo kilépés, (2) menekiilés,
(3) halogatas, (4) szorongas, (5) negativ
gondolatok és érzelmek elnyomasa, (6)
tagadas, (7) stressztiirés, (8) figyelemeltere-
lés

Problem Solving Inventory (PSI; Heppner
& Peterson, 1982; Heppner, 1988)

(1) negativ viszonyulds, (2) halogatas, (3)
elterelés

Problem-Focused Style of Coping (PF—
SOC; Heppner, Cook, Wright, & Johnson,
1995)

(1) elnyomas, (2) viselkedéses elkertilés,
(3) érzelmi reakciok

Social Problem Solving Inventory for
Adolescents (SPSI-A; Frauenknecht &
Black, 2009)

(1) negligalas, (2) halogatas, (3) abbaha-
gyas, (4) varakozas, (5) figyelemelterelés,
(6) szandékolt elkertilés, (7) segitségkérés

Social Problem Solving Inventory—Revised
(SPSI-R; D*Zurilla et al., 2002)

(1) negligalas, (2) halogatas, (3) abbaha-
gyas, (4) varakozas, (5) figyelemelterelés,
(6) tamaszkeresés
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Az elkeriilés el6tti, kozbeni és utani gondolatok vizsgalatra alkalmas a Cognitive
Avoidance Questionnaire (CQA; Sexton & Dugas, 2008). A kizarolag az elkeriilés kog-
nitiv teriileteit mérd kérdéivvel az elkeriilést okozo és a megoldast gatld (aggodalmasko-
do) gondolatok, a fenyegeté gondolatok elkeriilésének és a kellemetlen gondolatok at-
alakitasanak jellemz6i mérhet6k. Az Avoidant Conflict Behavior Scale (ACBS; Ubinger
et al., 2012) a viselkedésben tetten érhetd elkeriilés néhany formajat is vizsgalja a kogni-
tiv hattér mellett, azonban csak csaladon beliili problémakkal, konfliktushelyzetekkel
kapcsolatban. A mér6eszkozzel a probléma, vita tagaddsa és annulalasa (a probléma, a
hozza kapcsolddd negativ gondolatok, érzések, a befejezett cselekvések meg nem tor-
téntté tevése), a konfliktushelyzet figyelmen kiviil hagyasa (negligalas), a csaladon belii-
li — konfliktussal, problémaval kapcsolatos, annak megoldasaért térténé — kommunikacid
hianya, valamint a viselkedésben megnyilvanulo elkeriilés (kilépés a helyzetbdl; mene-
kiilés: problémas helyzetek, problémak, az egyén szamara problémat, veszélyt jelentd
személyek keriilése) megléte tarhato fel.

Az elkeriilés kognitiv és a viselkedéses jellemz6i mellett a segitségkérést (tamaszke-
resést) is méri a Social Problem Solving Inventory—Revised (SPSI-R; D’Zurilla et al.,
2002) és a Social Problem Solving Inventory—Adolescents (SPSI-A; Frauenknecht, &
Black, 2009). A segitségkérés (tamaszkeresés) esetében masokkal egylitt, masok tana-
csal mentén igyekszik megoldani az egyén a problémajat, ami soran megnyugvast okoz-
hat a feleldsség csokkenése is. Az SPSI-R az Elkeriilés faktoron beliil a negligalast, a
halogatast, az abbahagyast, a varakozast és a figyelemelterelést méri egy-egy tétellel.
Ezekkel a kijelentésekkel nagymértékben megegyeznek az SPSI-A Viselkedés faktora-
nak tételei (Kasik, Vidakovich, & Gaspar, 2016). Az elkeriilés érzelmi hatterének (nega-
tiv viszonyulas) és két viselkedéses forma (halogatas, elterelés) jellemzoit tarja fel a
Problem Solving Inventory (PSI; Heppner & Peterson, 1982; Heppner, 1988). A haloga-
tas esetében egyik kérdéiv faktora sem tartalmazza az ergytjtés érdekében tett haloga-
tast (nem azonnali megoldas; ez alatt az id6 alatt atgondolja az egyén, mi lenne szamara
a legjobb megoldas, felkésziil arra), ami azonban hasonldésagot mutat az SPSI-R
(D’Zurilla et al., 2002) és az SPSI-A (Frauenknecht & Black, 2009) Racionalitas fakto-
ranak tartalmaval, illetve a problémacentrikus megkiizdéssel (MMPK; Olah, 2005).

A megkiizdési és a konfliktusmegoldo stratégiak egyiittes vizsgalatara alkalmas a
Folkman és Lazarus-féle Konfliktusmegoldd kérdéiv els6 magyar adaptacidja (Kopp,
1994). Folkman és Lazarus (as cited in Kopp & Skrabski, 1995, p. 15.) a konfliktuskeze-
1ési stratégidkat problémakra irdnyuld (problémaelemzés, kognitiv atstrukturalas, alkal-
mazkodas) és érzelmekre fokuszald (érzelmi indittatdsu cselekvés, érzelmi egyensuly
keresése, visszahuzddas) csoportokba osztotta, mely faktorok érvényességét megerdsitet-
ték Kopp és Skrabski (1995) felmérései, akik ezek mellett elkiilonitettek egy tamogatast
keresé (segitségkérd) faktort is (Margitics & Pauwlik, 2006). A Rézsa és munkatarsai
(2008) altal végzett adaptacio alapjan elkiilonithetd a menekiilés-elkertilés és a tavolitas
faktor; el6bbi tételei a problématol vald elhatarolodéas mértékében kiilonbdznek a tavoli-
tastol.

A Multidimensional Experiental Avoidance Questionnaire (MEAQ; Gamez et al.,
2011) az elkeriilés kognitiv, érzelmi és viselkedéses jellemzbinek mérésére alkalmas. A
kérd6iv a kellemetlen helyzetbdl valo kilépést, a fenyegetd tarsas helyzet el6l valo me-
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nekiilést, valamint a halogatast, a probléma okozta szorongast, a negativ gondolatok ¢és
érzelmek elnyomasat és tagadasat, a stressztirést és a figyelemelterelést tarja fel.
Ugyancsak mindharom teriilethez tartozo tételekkel — elnyomas, negativ érzelmi reakci-
ok, viselkedésben megnyilvanul6 elkeriilés — méri az elkeriilést a Problem-Focused Style
of Coping (PF-SOC; Heppner, Cook, Wright, & Johnson, 1995). A Megkiizdési Mod
Preferencia Kérdéivvel (MMPK; Olah, 2005) ugyancsak mindharom teriilethez (kogni-
tiv, érzelmi, viselkedéses) tartozé formak — figyelemelterelés, halogatas, valamint emo-
ciofokusz és -kilirités — és a tamaszkeresés jellemzoi is mérhetok.

A személykozi problémak elkeriilésének néhany életkori és nem szerinti jellemzdje
korabbi kutatasok alapjan

Az életkor elérehaladtaval egyre pontosabban azonosithatd az altalaban jellemz6 vi-
szonyulas és megoldasi stilus, illetve ezek kapcsolata, melyek alakulasat — akarcsak
valtozasukat — szamos személyiségbeli és kornyezeti tényez6 hatarozza meg (Carver &
Connor-Smith, 2010; Kasik, 2015). Igen sok empirikus bizonyitékkal rendelkeziink
arrél, hogy joval gyakrabban keriilik el mind gyerekek és serdiilok, mind felnéttek tarsas
problémaik megoldasat abban az esetben, ha negativan viszonyulnak a problémahoz és
annak megoldasahoz (negativ orientacio), mint akkor, ha hisznek abban, hogy képesek
megoldani, illetve meg akarjak azt oldani (pozitiv orientacid). A problématdl és annak
kovetkezményeitdl valo félelem, a megoldasba vetett alacsony hit, a megoldassal kap-
csolatos o6nbizalom hidnya, a megoldasi folyamat soran keletkezett kellemetlen érzés —
melyek nagymértékben meghatarozzak a jovobeni problémakhoz vald viszonyuldst és
azok megoldasat — nagyon gyakran elkeriilést eredményez (pl. Chang et al., 2004;
D’Zurilla et al., 2002).

Stein és Kean (2000) kutatasai alapjan az elkertilésformak jelentds része nagymérték-
ben akadalyozza a biztonsagot, tdmaszt nyujtd szocialis kapcsolatok kialakitasat, fenn-
tartasat és apolasat, illetve gyakran negativ hatassal bir a tanulmanyi-szakmai teljesit-
ményre és elémenetelre. D’ Zurilla és munkatarsai (2002) szerint a legtobb elkeriilésfor-
ma diszfunkcionalis, am ennek eldontése nagymértékben fligg a probléma természetétol
(ezen beliil attol, miként definialja, értelmezi az egyén a problémat), a problémahoz vald
viszonyuldsatol (ami altaldban negativ, am kérdés, milyen mértékben és megvaltoztatha-
to-e vagy sem), a helyzetben 1évok észlelt tulajdonsagaitol, valamint a kornyezet adta
lehetdségektdl és korlatoktdl. Vizsgalataik soran példaul azt tapasztaltak, hogy az elke-
riilés kiillonboz6 formai jelentek meg legfobb célként fizikailag bantalmazott serdiil6k
korében, illetve az elkeriilésformak szoros kapcsolatot mutattak a kiilonb6z6 bantalma-
zé4si modokkal (példaul a negligalas sokkal nagyobb aranyban jelent meg megerdszakolt
fiatal n6k korében, mint a halogatas).

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban ¢é16 12—16 évesek korében — az SPSI-R-rel vég-
zett vizsgalatok alapjan — az életkorral fokozatosan csokken a megoldasba vetett hit (nd
a negativ orientacié mértéke) és ugyancsak né az elkeriilés (halogatas, negligalas) gya-
korisaga, ami fiatal feln6ttekre (20-25 évesekre) kevésbé jellemzd (Chang et al., 2004).
Ugyanakkor magyar egyetemistaknal (20-23 évesek) — ugyancsak az SPSI-R-rel t6rténd
mérések alapjan — azt tapasztaltuk, hogy elkeriilésiik nagyon hasonl6 a 18 évesekéhez
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(Kasik, 2015). Osszehasonlit6 vizsgélatokban az elkeriilés forméiban és gyakorisagaban
igen nagy eltérést azonositottak eurdpai és amerikai diakok kozott, amit leginkabb csala-
di-kulturalis jellemzokkel, hatasokkal magyaraznak (D’Zurilla et al., 2002). Németor-
szagban (Graf, 2003), Spanyolorszagban és az Amerikai Egyesiilt Allamokban (Maydeu-
Olivares, Rodriquez-Fornells, Gémez-Benito & D’Zurilla, 2000) sziiletett és ott nevel-
kedett 1217 évesek koziil az eurdpai diakokra egyre nagyobb foki impulzivitas jellem-
70, ami nem parosul oly mértékben elkeriiléssel, mint az amerikai tizenéveseknél, akik
korében mar a serdiilékor elejétél nagyobb az elkeriilés néhany formajanak (pl. haloga-
tas, kilépés a helyzetb6l) gyakorisaga. Kahlbaugh és Haviland (1994) 10-13 és 14-16
évesekkel végzett vizsgalatai alapjan az idésebbekre tobb elkeriilésforma alkalmazasa
jellemz6, ugyanakkor az elkeriilésformak gyakorisigaban az alapjan nincs kiilonbség,
hogy kortarssal, anyaval vagy apaval kapcsolatos a probléma.

Az SPSI-R-rel végzett hazai keresztmetszeti és longitudinalis vizsgalataink (Gal &
Kasik, 2015; Gaspar & Kasik, 2015; Kasik & Gal, 2014, 2016; Kasik, 2015) eredményei
azt mutatjak, hogy az 6vodasokra kevésbé jellemzo az elkeriilés (koziilik leginkabb a
hatévesekre és a lanyokra), mint a 7-18 éves didkokra. Az elkeriilés — egy-egy tétellel —
mért formainak (negligalés, halogatas, abbahagyas, figyelemelterelés, varakozas) gyako-
risaga egyiittesen a serdiilékorig kismértékben, majd a serdiilokortol intenzivebben nd
mind a didkok 6njellemzése, mind sziileik és pedagdgusaik véleménye alapjan. Az 6njel-
lemzés szerint ez a valtozas egyarant jellemz6 sziilokkel, kortarsakkal és pedagogusok-
kal kapcsolatos problémak megoldasa esetén, illetve a serdiilékor egésze alatt a lanyokra
jellemzébb. Am mivel ezen elkeriilésformék egy faktort (Elkeriilés) alkotnak, az ezzel az
eszkozzel végzett vizsgalatokbol arrol nem kapunk képet, hogy az egyes elkertlésfor-
mak kiilon-kiilon milyen jellemzdékkel birnak a kiilonbozo életkorokban, illetve hogyan
valtoznak az id6 eldrehaladtaval.

A hazai adatok egyértelmiien mutatjak a problémadefinialas és az elkeriilés szoros
kapcsolatat is. Azok a serdiilok, akik a problémat abszolut karos jelenségként definial-
jék, nagyobb aranyban mutatnak elkeriilést, mint azok, akiknek problémadefiniciojaban
nem jelenik meg ez a viszonyulds. Az eldbbi csoportba tartozo diakok sziileikkel, peda-
gogusaikkal és kortarsaikkal kapcsolatos problémaik felsorolasanal egyarant megjegy-
zik, hogy ,.és ezt nem nagyon lehet megoldani” vagy ,.amit képtelen vagyok megoldani”
(Kasik, 2015).

Oléh (2005) 12—14 és 15—18 évesekkel végzett vizsgalatokat a Megkiizdési Mod Pre-
ferencia Kérdéivvel (Olah, 2005), ami alapjan a fiakra a problémafokuszu, a lanyokra az
érzelemfokusza (érzelmek csillapitasaért tett tamaszkeresés) megoldasi mod jellemzobb
mindkét életkori csoportban, &m ezek kdzott jelentds kiillonbséget nem azonositott. Azon
serdiilékre, akik magas depresszids értékkel birnak, kevésbé jellemzd a timaszkeresés, a
masoktol valo segitségkérés (V. Komlosi & Rozsa, 2001).
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Folyamatként értelmezett elkeriilés — az empirikus vizsgalat
elméleti kerete

Az elméleti megkozelitések jelentGs része az elkeriilésre mint viselkedésre koncentral,
kisebb résziik az elkeriilés érzelmi és/vagy kognitiv jellemzdit helyezi a kozéppontba —
mindez jol lathatd a méréeszkozok esetében is. Barmelyik is alljon a fokuszban, k6zos
jellemz6jiik, hogy az elkeriilésre foként mint a megoldasi folyamat eredményére tekinte-
nek, az mint folyamat és ebben a kiilonb6z6 elkeriilésformak kapcsolata kevésbé hang-
sulyos.

Az elméleti megkdzelitések és az ismertetett méréeszkozok jellemzoit figyelembe
véve az Elkeriilés kérddiv elméleti keretének kidolgozasakor abbdl indultunk ki, hogy az
elkeriilés mint megoldasi mod (1) negativ iranyultsagot, orientaciot feltételez a problé-
makkal, problémahelyzetekkel és a megoldassal kapcsolatban (pl. Frauenknecht &
Black, 2009), vagyis alapvet6en negativ érzelmi-gondolati bazissal bir; (2) egy folyamat
eredménye, ahol a folyamat jelentds szereppel bir, és e folyamat részfolyamatai meg-
egyeznek a szocialisprobléma-megoldas altalanos folyamataval (pl. D’Zurilla, 2002);
valamint (3) kiilonb6z6 formékban nyilvanulhat meg, melyek egy része adekvatnak,
masik része diszfunkcionalisnak tekinthetd, am ennek pontos — adott személy esetében
torténd — meghatarozasakor mindig figyelembe kell venni az egyén pszichés és kdrnye-
zeti sajatossagait, helyzetét (pl. D’Zurilla et al., 2002); (4) ugyanakkor a folyamatrészek
és az elkertiilésformak kapcsolodasi rendszerének, valamint a korabbi empirikus eredmé-
nyek ismeretében altalanos megallapitasok tehetk az adekvatsagrol (pl. Eskin, 2013).

Az 1. abra tartalmazza azokat a teriileteket (a problémamegoldas folyamatrészeit) és
elkeriilésformakat (sziirke hatter(i részek), amelyek egyiittesen adjak az Elkeriilés kérdo-
v elméleti keretét. Az empirikus vizsgalat soran — a méréeszkoz alkalmazhatosaganak
vizsgalatakor — nem a teljes elméleti keretet, hanem csak a kivalasztott elkeriilésforma-
kat és néhany folyamatrészt, illetve kapcsolatukat vizsgaltuk.

A szocialisprobléma-megoldas altalanos modellje alapjan a megoldas folyamata a
probléma észlelésével, majd meghatarozasaval és célképzéssel kezdddik (ProBLEMA észle-
lése, meghatarozasa, célképzés): az egyén észlel valamit, ami kimozditja 6t megszokott
helyzetébdl, ezt a — tobbnyire kellemetlen — dolgot (pl. tarsas helyzetet, viszonyt, sajat
vagy a masik, masok tulajdonsagat, viselkedését) problémanak tekinti, meghatarozza azt,
¢és eldonti, mit szeretne vele kezdeni, mi a célja a problémaval: foglalkozik vele, meg
akarja oldani vagy sem (D’Zurilla et al., 2002).

Mindezt alapvetden meghatarozzak a multbéli — problémaértelmezéssel, problémameg-
oldassal és a kovetkezményekkel kapcsolatos — tapasztalatok (Tapasztalat). Frauenknecht
és Black (2009), valamint Gamez és munkatarsai (2011) szerint a tapasztalat ismereteket,
tényeket, szokasokat, szabalyokat, megoldasi mdédokat foglal magdban, melyek gyakran
kiszamithatatlanul befolyasoljak a problémamegoldas menetét. Frauenknecht & Black
(2009) ezeket a problémamegoldas automatikusan miik6d6 részének tekintik. Az elméle-
ti bevezetOben bemutatott kérdéivekkel végzett kutatasok eredményei alapjan ezek koziil
a kornyezet fobb szerepldinek (sziilok, pedagdgusok, kortarsak, felndttek esetében mun-
katarsak) elkeriilé viselkedését mint mintat (Kornyezeti minta), a testi tiineteket (a prob-
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lémamegoldas szorosan kapcsolt egy testi tiinethez, példaul a fejfajashoz) (Testi tiine-
tek), illetve a korabbi problémamegoldasokhoz kapcsolodd negativ emlékeket, ezen
beliil érzelmeket, gondolatokat, eseményeket (Emlékek — érzelmek, gondolatok, eseme-
nyek) kiilonitettiik el.

| smplines - NEGATiV ORIENTACIO
Altalanos menekdilés

— kérnyezeti minta

: A — negativ érzelmek, gondolatok
! i - megoldhatatlansag
1 1
¥ ' - énhatékonysag
- : - masik mint akadélvozs
PROBLEMA : - masik mint akadalyozo
észlelése, meghatéarozasa, |
célképzés !
______________________ i ELKERULESI LEHETOSEGEK
1 . a
! Tapasztalat i DONTES
1 .
I —emlékek (érzelmek, gondolatok, | KIVITELEZES
! események) '
P 1
i — testi tlinetek ! Menekiilés
. |
! |

Annuiélas/Negligalas/Elterelés

_________________________

Halogatas (erdgyijtés)
Ragaddas (erégydijtes)

Vérakozas
VALTOZTATAS: Passzivitas
HhsEGOLDASIOD -
kiils6/bels6 nyomas hatasara
Segitségkerés

1. dbra
Folyamatban értelmezett elkeriilés — elméleti keret

A multbéli tapasztalatok jelentds szerepet jatszanak abban, hogy az egyén altalaban
véve menekiil a problémak eldl, illetve igyekszik tigy €lni, hogy a lehetd legkisebb mér-
tékben kertiljiin problémahelyzetbe (Megelozés, Menekiilés). Mindez hatassal van egy-
egy probléma azonositasara is (ezt a kapcsolatot jelzik a Tapasztalat és a Megeldzés,
Altalanos menekiilés kozotti szaggatott nyilak). Mind a megel6zés, mind az altalanos (az
egyén esetében altalaban, gyakran mutatott) menekiilés az elkeriilés egy-egy formajanak
tekinthetd. Mindkettd 6vo-védo funkciot tolthet be az egyén életében, am fokeént az alta-
lanos menekiilés az, amelyik hosszl tavon altaldban nem hatékony, sét nagyon gyakran
igen rossz kovetkezményekkel jar, mivel a problémak 6sszekapcsolodhatnak, atlathatat-
lanna és kezelhetetlenné valhatnak (Antony & Stein, 2008; Laplanche & Pontalis, 1994).
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Az elkeriilés esetében szamos vizsgalat azonositotta a negativ orientaciot, vagyis a
problémahoz, a megoldasahoz vald negativ viszonyulast, ami negativ érzelmek, gondo-
latok forméjaban ragadhatdé meg (NEGATIV ORIENTACIO). A probléma negativ, karos, rombo-
16 jelenségként valo értelmezése szoros kapcsolatban all a problémak megoldhatatlansa-
ganak gondolataval (megoldhatatlansag). A megoldhatatlansag fakadhat 6nmagunk
értékelésébol, vagyis sajat magunk, jellemzdink, helyzetiink miatt gondoljuk tigy, hogy
nem lehetséges a megoldas (énhatékonysag), illetve eredhet a problémahelyzetben 1évo
masik fél jellemz6ibdl (mdsik mint akadalyozo). Az elkeriilés esetében a negativ tapasz-
talatok megerdsitik a negativ viszonyulast, ami taplalja az altalanos menekiilést és a
megelozést.

A szocialisprobléma-megoldas folyamatanak altalanos modellje (D’Zurilla et al.,
2004) alapjan az orientacids folyamatrészt a megoldasi lehetéségek szambavétele, majd
a megfeleldnek tlind kivalasztasa (dontés a megoldasi modrol) és annak megvaldsitasa,
kivitelezése (megoldas) koveti. A megoldast kovetheti utélagos kiértékelés, ami a jovo-
beni problémak értelmezésére és megoldasara gyakorolhat hatast (boviil a tapasztalatok
tara). D’Zurilla és munkatarsai (2004) e folyamatot alapvetden tudatosnak tekintik, am
felhivjdk a figyelmet arra — amit szamos vizsgalat (pl. Frauenknecht & Black, 2009)
bizonyitott —, hogy mindezt barmikor automatikusan megjelend — tdbbnyire negativ —
gondolatok, érzések befolyasolhatjak, modosithatjak, megszakithatjak, melyek gyokere
nagyrészt a tapasztalatokban keresendd, illetve szamolni kell a kdrnyezet adta feltételek-
kel, lehetségekkel és ezek kiszamithatatlansagaval is.

Elkeriilés esetében az elkeriilési formak kozili valasztas, az arrdl valo dontés és kivi-
telezés torténik (ELKERULESI LEHETOSEGEK — DONTES — KIVITELEZES). Az altalanos menekiilés
adott helyzetben konkrét menekiilésben mutatkozik meg (Menekiilés), ami ugyanazokkal
a jellemzokkel bir, mint az altalanos menekiilés, kiegésziilve az adott szituacio jellemzo-
ivel, azok hatasaival és az ezekre adott reakciokkal (Antony & Stein, 2008). Ez a forma
a teljes elkeriilésre iranyul, akarcsak az igen jelentds negativ érzelmek és gondolatok
taplalta annulélas, a probléma meg nem torténtté tevése (Annuldlas), a negligalas, a
probléma kizarasa, figyelmen kiviil hagyasa (Negligdlds), illetve az elterelés (Elterelés),
mas tevékenységek végzése a probléma, illetve a problémaval kapcsolatos gondolatok,
érzések csokkentése érdekében, ami sokszor valamilyen kellemes tevékenységben nyil-
vanul meg. Mindegyik esetében az a cél, hogy a problémaval ne kelljen foglalkozni. Az
elterelés esetében a problémaval valo foglalkozas hidnya kiegésziil egy helyettesito te-
vékenységgel, ami az annuldlasnak és a negligdlasnak nem sajatja.

A menekiilést, az annulalast, a negligalast és az elterelést altalaban nem tekintik adek-
vat problémamegoldasnak elsdsorban azt hangsulyozva, hogy ezeknél kisebb az esélye
annak, hogy az egyén erdfeszitéseket tesz adott probléma megoldasa érdekében. Ennek
esélye nagyobb a Halogatas és a Rdgodas esetében. A halogatasnal a problémaval valod
foglalkozas id6beni eltolasa torténik (legtobbszor a negativ viszonyulas és énhatékonysag
miatt), kevésbé a lehetdségek és a megoldas latolgatasa. Ez ugyan hasonldsidgot mutat a
menekiiléssel, am ezen id6 alatt az egyén fel is késziilhet egy megoldasra (Halogatds/
erdgyiijtés). Ragodaskor a megoldas id6beni eltolasardl, a megoldasi lehetdségeken vald
toprengésrol van szo, amirdl igy feltételezhetd, hogy jelentds racionalitissal (a problémara
¢és annak megoldasara valé koncentralassal) jarhat egyiitt. Akarcsak a halogatas, a ragodas
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is lehet alkalmas erdgytijtésre, a problémamegoldasra vald felkésziilésre (Rdagodas/erd-
gyiijtés).

A ragddas és a halogatas aktiv részvételt fejez ki, nem igy a Virakozds (arra, hogy
magatol vagy mas altal megoldodjon a probléma), am ez atfordulhat aktivitasba, ami
barmilyen megoldasi méd melletti dontést és kivitelezést eredményezhet. A varakozas
eredménye lehet az is, ha valdoban mas altal vagy magatol oldodik meg a probléma. A
varakozas szoros kapcsolatot mutat a passzivitassal (Passzivitds), azonban ez utdbbi azt
jelenti, hogy az egyén megkezdi a probléma megoldasat, de egy id6 utan — szamtalan ok
miatt — szemlél6dé fél lesz azzal a szandékkal, hogy a kellemetlen helyzet minél hama-
rabb és a legkevesebb sajat eréfeszitéssel megsziinjon. Ez gyakran jar egyiitt alavetett, a
masiknak engedelmeskedd szereppel, ahol a cél a problémahelyzetb6l valé minél hama-
rabbi kilépés, a negativ érzések csokkentése, az azoktol valé megszabadulas (D’Zurilla
et al., 2002). A problémamegoldas abbahagyasa (4bbahagyds) soran ugyancsak meg-
kezdédik a probléma megoldasa, de a folyamat kdzben tgy dont az egyén, mégsem
foglalkozik tovabb a problémaval, attol elhatarolodik. Mind az abbahagyas, mind a pasz-
szivitas eredményezhet egy annulalashoz, negligalashoz vagy eltereléshez hasonlé élla-
potot.

A Segitségkérés nem tekinthetd alapvetd elkeriilésformanak, mégis a modell részét
képezi, hiszen sok esetben a segitségkérést egy-egy elkeriilésforma el6zi meg (D’Zurilla
et al., 2002). E valtas torténhet kiilsé nyomasra, javaslatra, tanacsra, és 6nalldan is dont-
het ugy az egyén, hogy példaul az addigi elterelés helyett valakinek a tdmogatasaval
megprobalja megoldani a problémat, azonban fontos, hogy ez még nem garantalja a
hatékony megoldast. Ugyancsak lehetséges az egyik elkeriilésformabol egy masik
elkeriilésformaba vald valtas (példaul halogatasbol negligalas), amit szintén okozhat
kiilsé tényezd és juthat erre a dontésre Onalléan maga az egyén is. Nemcsak az
elkeriilésformak valtoztathatok egy-egy probléma megoldasa soran (ezt jelzi a nyil az
elkeriilésformakon), hanem ugyancsak egyéni elhatarozas vagy masok hatasara donthet
ugy az egyén, hogy masképpen oldja meg a problémat, nem elkeriiléssel (v4LTOZTATAS:
MAS MEGOLDASI MOD kiilsé/belsé nyomds hatdsara), vagyis a problémamegoldas kezdeti,
elkeriild 1épése megvaltoztathatd, modosithato.

Az empirikus vizsgalat jellemzoi

A kérdéivkidolgozas célja, kutatasi kérdések és hipotézisek

A legtdbbszor alkalmazott, jo reliabilitas- és validitasmutatokkal rendelkezé kérdo-
ivek az elkeriilés formainak csak egy sziik korét mérik, mely formak jelentds részét nem
tekintik adekvat megoldasnak. A legtobb kérdoéivvel leginkabb egyetlen faktor mentén
jellemezhetd az egyén elkertiilése, ezért az adatok nem nytjtanak részletes képet a kiilon-
boz6 elkeriilésformakrol és kapcsolataikrol sem. Ugyancsak jellemzé a méréeszkozok
tobbségére, hogy kevésbé koncentralnak az elkeriilést meghataroz6 gondolatokra és
érzelmekre, sokkal inkabb a viselkedésre (mit tesz vagy nem tesz az egyén).
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Vannak olyan teriiletek, amelyek a meglévé méréeszkozokkel nem tarhatok fel, am
nagyon fontosak a problémamegoldas soran az életvezetés, illetve az elkeriilés és a kor-
nyezet egymasra gyakorolt hatasanak kapcsolata szempontjabol. Ilyen példaul a maltbéli
eseményekbdl fakado tapasztalatnak az adott probléma megoldasara gyakorolt hatésa, az
elkeriilés pozitiv kdvetkezményekkel jard viselkedésformaként valé megkdzelitése (fel-
tételezett pozitiv orientacio és elkeriilés kapcsolata), a mas személyek mutatta elkeriilés
mint minta, az elkeriilés valasztdsa a masik személlyel valo kapcsolat fiiggvényében,
valamint az elkeriilés felfliggesztése és mas megoldasi mod valasztasa masok kérésére,
tanacsara, javaslatara. E teriiletek fontossaga ramutat arra is, hogy érdemes az elkeriilést
folyamatnak tekinteni, az egyes folyamatrészeken beliil és ezek kapcsolatrendszerében
értelmezni az elkeriilésformakat.

Mindezek alapjan célunk az volt, hogy egy olyan kérdéivet dolgozzunk ki, amellyel
az clkeriilés tobb — az eddigi kutatasok alapjan pozitivnak, adekvatnak és negativnak,
diszfunkcionalisnak tartott — formaja egyszerre mérhet6 serdiilékort6l, megadhatok ezek
életkori és nem szerinti sajatossagai. Célunk volt az is, hogy az eredmények alapjan az
elkertilés részfolyamatairol és az elkeriilésformak kapcsolatairol is megfogalmazhassunk
kovetkeztetéseket.

Az elkeriilés igen sok formajat kiilonitik el, &m ezek koziil a leggyakrabban alkalma-
zott kérd6ivek csak néhany forma mérését teszik lehetévé. A kérd6iv szerkezetével kap-
csolatban azt vizsgaltuk, hogy az elméleti modellben meghatarozott teriiletek (a problé-
mamegoldas altalanos folyamatrészei) és az elkeriilésformak miként kiiloniilnek el, illet-
ve mi jellemz6 ezek kapcsolatara. Feltételeztiik, hogy a faktorelemzés eredménye nagy-
mértékben tiikkrozi az elméleti keret alapjan — bar azt teljesen nem lefed6en — kidolgozott
kérdé6iv faktorait (folyamatrészek és elkeriilésformak).

A kérd6éiv konvergens és diszkriminativ validitasdnak vizsgalatdhoz az SPSI-R-t
(D’Zurilla et al., 2002) hasznaltuk. Azt feltételeztiik, hogy e kérdéiv faktorai koziil a
Pozitiv orientacié negativ kapcsolatot, a Negativ orientacio, az Impulzivitas és az Elke-
riilés pozitiv kapcsolatot mutat az altalunk kidolgozott Elkeriilés kérd6iv legtobb fakto-
raval, illetve a Racionalitas az, amelyiknek a leginkabb valtozatos a kapcsolata az Uj
kérdéiv faktoraival: azon faktorral pozitiv, amely tartalmazza annak esélyét, hogy vala-
hogyan megoldja a problémat az egyén, ilyen példaul a Halogatas (erdgyiijtés), a Rago-
das (erdgytijtés) vagy a Segitségkérés. Az Elkeriilés kérdoiv és az SPSI-R faktorai ko-
z0tti korrelacids egyiitthatok erdsségei é€s irdnyai segitik egyrészt az elkeriilésformak
pozitiv (adekvat) és negativ (diszfunkcionalis) jellegének pontositasat, masrészt megmu-
tatjdk az elméleti modellbe felvett folyamatrészek és elkeriilésformak viszonyat, ami
egylittesen lehetdséget ad arra, hogy pontositsuk az elkeriilés folyamatban val6 értelme-
78&sét.

Korabbi, az SPSI-R-rel végzett vizsgalataink (1. Kasik, 2015) soran azt tapasztaltuk,
hogy a 15 és a 18 évesek koziil az idésebbekre és a lanyokra jellemzObb az elkeriilés. Ezt
feltételeztiik e vizsgalat soran is: az elkertilésformak tobbségénél — és azoknal mindenképp,
amelyeket az SPSI-R is mér — az id6sebbek és mindkét életkorban a lanyok értéke maga-
sabb.
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Minta

Az Elkeriilés kérd6iv bemérését 15 (atlag=15,07, szoras=0,45) és 18 (atlag=17,66,
szoras=0,44) éves gimnaziumi, szakkozépiskolai és szakiskolai didkok (Nieljes=490,
N15=248, N1s=242) korében végeztikk 2015 6szén. A lanyok aranya a 15 évesek korében
54%, a 18 éveseknél 57%. A két életkor kivalasztasat korabbi, 8—18 évesekkel végzett
keresztmetszeti és longitudinalis vizsgalataink (1. Kasik, 2015) eredményei indokoltak: a
15 évesek korében jelentésen gyakoribb az elkeriilés, mint a fiatalabbaknal, és ennek
mértéke fokozatosan né 18 éves korig, vagyis feltehetd, hogy ez az életkori szakasz igen
szenzitiv id6szak az elkeriilés és ennek kiilonbozé formainak alakulasaban.

A szocialisprobléma-megoldas sajatossagait feltard korabbi vizsgalatainkbol (Kasik,
2010, 2014) tudjuk, hogy nincs szamottevd kiilonbség az orszag kiilonboz6 megyéiben
€s régidban €16 gimnaziumi, szakkozépiskolai és szakiskolai didkok kozott, ezért a kér-
doéivet kizarolag Csongrad megyei, foként szegedi kdzépiskolak didkjaival toltettiik ki.
Ez a mintavalasztas megfelel a kulturalis antropoldgiai és a kultarakodzi 6sszehasonlitd
kutatasok nyoman elterjedt kulturahordozo egység (culture bearing unit) koncepcioja-
nak: olyan tarsadalmi-kulturalis egység, ami hordozza a vizsgalat szempontjabdl fontos
jellemzoket, és feltehetd, hogy az adott jelenség orszagos szinten torténd vizsgalatakor
hasonlé eredmények sziiletnének (pl. Csikos, 2010). A 15 évesek 34%-a gimnazista,
40%-uk szakkozépiskolas, 26%-uk szakiskolai tanuld, a 18 évesek koziil 37%-uk jar
gimnaziumba, 42%-uk szakkozépiskolaba és 21%-uk szakiskolaba, ami kozel megfelel a
2013-as statisztika szerinti iskolak kozotti eloszlasnak (Varga, 2015).

Méroéeszkozok
Elkeriilés kérddiv: az elméleti keret alapjan létrehozott mérdeszkoz

Az elméleti keret alapjan 80 kijelentést fogalmaztunk meg, a kérd6iv az elméleti ke-
ret minden részletét nem fedi le. A kijelentéseket egy 0-tdl 4-ig terjedd skalan (O=egyal-
talan nem igaz ram, 1=Kkicsit igaz ram, 2=kozepes mértékben igaz ram, 3=nagyon igaz
ram, 4=teljes mértékben igaz ram) kellett a didkoknak értékelni. A 2. tablazat tartalmaz-
za az elméleti faktorokat, az azokhoz tartozé itemek szamat és egy-egy példat.

SPSI-R

Az Elkeriilés kérdoiv konvergens és diszkriminativ validitasanak elemzése érdekében
a didkok ugyancsak kitoltotték az altalunk adaptalt és mar tobbszor, kiilonbo6zo életkorti
didkok korében hasznalt SPSI-R-t (Social Problem Solving Inventory—Revised;
D’Zurilla et al., 2002, magyar valtozat: Kasik, 2010). E kérd6ivvel a tarsas problémahoz
¢és a megoldashoz val6 pozitiv és negativ viszonyulds (Pozitiv orientacio, Negativ orien-
tacio), valamint a tényeket kozéppontba allito, az 6sszefiiggésekre és a kovetkezmények-
re fokuszalo (Racionalitas), az érzelmeket fokuszba allité (Impulzivitas) és a problémat
keriil6, megoldéasat halogatd (Elkeriilés) problémamegoldo stilus jellemz6i mérhetok. A
kérdéiv 25 kijelentést tartalmaz, mind az 6t faktorhoz 6t kijelentés tartozik, melyeket —
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az Elkeriilés kérddivhez hasonloan — 0-t61 4-ig terjedd skalan kellett megitélni (a szamok
jelentései megegyeznek az Elkeriilés kérddivnél hasznaltakkal).

2. tabldazat. Az elméleti keret alapjan kidolgozott kérddiv faktorai, az ezekhez tartozé

itemszamok és példak

Elmeleti -
i Elméleti faktor fem- Példa
> :g A probléma negativ beallitasa 4 Minden problémam bajt hoz ram.
?;o % Negativ énhatékonysag 4 Képtelen vagyok megoldani a problémaimat.
“'5 Megoldhatatlansag 4 A problémaim megoldhatatlanok.
e 4 A §zu!elr'n nem foglalkoznak a problémaikkal,
ezért én is ezt teszem.
5 . Egy probléma megbeszélése kozben folyton
£ Negativ gondolatok 4 arra gondolok, hogy abba kellene mar hagyni.
3
a, ,, Ideges vagyok, ha meg kell oldanom egy
= Iy Gt S 4 problémat, ezért inkabb el sem kezdem.
. Zsibbad kezem-labam, ha meg kell oldanom
Testi tiinetek 4 egy problémat, ezért inkabb nem oldom meg.
Megeldzés 4 Ugy probalok élni, hogy ne vitdzzak senkivel.
Menekiilés 4 Menekiilok a problémaim eldl.
Annuldlés 4 Egy vita utan ugy csinalok, mintha nem is
vitaztunk volna.
Negligalas 4 Nem foglalkozom a problémaimmal.
Ha van egy problémam, nem oldom meg,
Elterelés 4 inkabb csinalok valami kellemes dolgot he-
g lyette.
& Ragodas 4 Sokat agyalok egy problémam megoldasan.
Lé Halogatas 4 Huzom-halasztom a problémaim megoldasat.
[0}
5 Nem oldom meg azonnal a problémaimat,
Erdgytjtés 4 hogy ki tudjam gondolni alaposan a legjobb
megoldast.
Varakozas 4 Varok, hatha megoldodik a problémam magatol.
Abbahagyés 4 Ha ugy érzem, nemrle,sz j6 vége, abbahagyom
a probléma megoldasat.
Egy vita soran mindenben igazat adok a ma-
Passzivitas 4 siknak azért, hogy minél hamarabb abbahagy-
juk a vitat.
2 el Ha van egy problémam, azt azonnal elmon-
<
% Segitségkerés 4 dom valakinek és segitséget kérek téle.
Q
5 - % . A Elkezdem megoldani a problémaimat, ha a
< ]
S Kiilsé/belsé nyomasra megoldas 4 bartaim ezt kérik t6lem.
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Adatfelvételi eljaras

A papir-ceruza felmérés az intézményvezetok és az érintett osztalyfonokok belegye-
zésével tortént, a vizsgalat jellemz6irdl irdsban tajékoztattuk oket. Az egy tanorat igény-
be vevé mérést a pedagogusok feliigyelték, akiket arra kértiink, semmilyen formaban ne
segitsék a kérddivek kitdltését, és ligyeljenek arra, hogy a didkok ne beszélgessenek a
felmérés alatt. A mérés minden tekintetben megfelel az etikai elvarasoknak.

Adatelemzés

A feltar6 faktorelemzés SPSS 21 statisztikai programmal, a meger6sité faktorelem-
z¢és (confirmatory factor analysis) Mplus 6.11 programmal tortént (Muthén & Muthén,
2010). Mindkét faktorelemzést elvégeztiik a teljes és a két életkori almintan is. A feltaro
faktorelemzés principal axis factoring (PAF) moddszerrel tortént ,,promax” (Kappa=4)
forgatassal (faktortoltés>0,4), mert ez a tobbinél megfelelébben abrazolja a faktorok
egymashoz valé viszonyat, valamint — az ortogonalis megoldasokkal ellentétben — a PAF
oblique-forgatas jobb alapjat képezi a megerdsité faktorelemzésnek (Lauter, Polner, &
Orosz, 2012). Az adatok faktorelemzésben valo alkalmazhatdsaganak megallapitasara a
Bartlett-féle szfericitastesztet és a Kaiser—Meyer—Olkin-féle (KMO) mintaadekvatsag-
mutatot hasznaltuk.

Konfirmacios/megerdsitd faktorelemzést alkalmaztunk az elméleti modellben megje-
lenitett dimenziok meglétének alatamasztasara. Az elemzések soran WLSMV-becslést
(weighted least squares, mean and variance-adjusted) alkalmaztunk, illetve Theta-
parametrizalast (Muthén & Muthén, 2010). Szamos fit-index és hozzajuk tartozé cut-off
kritérium hasznalatos a modellek alkalmazhatosaganak, adatokhoz valé illeszkedésének
értékelésére. Elemzéseinkben a modell megfeleldségét (fit) a Tucker-Lewis Index-szel
(TLI), a CFl-vel (comparative fit-index) és két abszolut fit-indexszel (RMSEA, SRMR)
vizsgaltuk. A szakirodalom alapjan a CFI- és a TLI-indexek 0,9 és 0,95 folotti értéke,
illetve az RMSEA 0,06-nal vagy 0,08-nél alacsonyabb értéke indikalja a modell helytal-
16sagat (1. Byrne & Stewart, 2006; Vandenberg & Lance, 2000).

A belsé konzisztencia megbizhatosdganak mutatdjaul a Cronbach-a-t vélasztottuk,
ami Nunnally (1978) szerint 0,7-es értékt6l elfogadhato, 0,8-t61 jo. Az életkori és a nem
szerinti eltérések feltarasat kétmintas t-probaval végeztiik; a korrelacidelemzés soran a
Pearson-féle r-t alkalmaztuk, a korrelaciés értékek kiilonbozdségének vizsgalatara a z-
probat.

Az empirikus vizsgalat eredményei

Az ElKeriilés kérdoiv végso valtozatanak kialakitasa

Az elso feltard faktorelemzés soran nem adtunk meg faktorszamot. Ennek eredménye-
képpen az elméleti 20 faktor (I. 2. tablazat) helyett a teljes mintdn 15, a 15 évesek
almintajan 12, a 18 évesek almintajan 11 faktorba kiiloniilt el a 80 kijelentés. A teljes min-
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tan a Menekiilés, a Kornyezeti minta és a Probléma negativ beallitasa faktor tételei jelentd-
sen szorddtak, egyik sem alkotott 6nallo faktort. A Negativ énhatékonysag és a Megoldha-
tatlansag tételei egy faktort alkottak, akarcsak a Negativ érzelmek és a Negativ gondolatok
tételei. Ezek mellett a 15 évesek almintajan az Abbahagyds tételei ugyancsak szorodtak,
illetve a Varakozas és az Elterelés tételei, valamint a Halogatds és az Erégyiijtés tételei
egy faktorra kapcsolodtak. A 18 évesek almintajan ugyancsak egy faktort alkottak a Vara-
kozds és az Elterelés, illetve a Halogatds és az Erdgyiijtés kijelentései, illetve egy faktorba
csoportosultak a Negativ érzelmek, a Negativ gondolatok és a Testi tiineteK tételei.

Mivel az egyik célunk az volt, hogy Gssze tudjuk hasonlitani a 15 és a 18 évesek jel-
lemzdit, amihez azonos tartalmi és szerkezetli mér6eszkozre van sziikség, ezért az els6
feltard faktorelemzés eredményei alapjan a masodik faktorelemzéskor 11 faktor elkiilo-
nitését kértiik. Az elemzésbe 45 kijelentést vontunk be. Néhany kijelentés kivételével —
melyek erGs faktortoltéssel és tartalmi szempontbdl indokoltan képezték részét mas
faktornak — kihagytuk az elemzésbdl azokat az elméleti faktorokat, amelyek tételei akar
a teljes, akar valamelyik életkori almintan jelentdsen szorodtak. Kizartuk azokat a tétele-
ket is, amelyek 0,4-nél nagyobb kereszttoltéssel birtak, illetve az itemkihagyasos
reliabilitasvizsgalat eredménye alapjan szintén elhagytuk azokat, amelyek alacsony
reliabilitast eredményeztek az egyes faktoroknal.

A 45 tételes kérddiv mind a teljes, mind az életkori almintakon megfeleld jellemzok-
kel (teljes és faktoronkénti reliabilitas, KMO, Bartlett, df, szignifikancia, 6sszvariancia)
rendelkezett, mindegyik faktor tartalma indokolt volt, igy ezzel a valtozattal végeztiik el
az elsé6 megerdsitd faktorelemzést, aminek adatai nem mutattak elfogadhatdé modell-
illeszkedést sem a teljes, sem a két életkori almintan (teljes: x?/df=1,57, p<0,01,
RMSEA=0,052, CFI=0,89, TLI=0,87, SRMR=0,05; 15 évesek: y%/df=1,46, p<0,01,
RMSEA=0,59, CFI=0,88, TLI=0,87, SRMR=0,06; 18 évesek: x2/df=1,48, p<0,01,
RMSEA=0,06, CFI=0,87, TLI=0,86, SRMR=0,06). Ezen elemzés eredményei alapjan a
45 tételbdl harmat elhagytunk, és a masodik megerdsito faktorelemzést 42 tétellel végez-
tik el, aminek modellilleszkedése — a teljes és az életkori almintakon egyarant — megfe-
lelé (teljes minta: y?%/df=1,61, p<0,01, RMSEA=0,04, CFI=0,93, TLI=0,92,
SRMR=0,04; 15 évesek: yx%/df=1,55, p<0,01, RMSEA=0,05 CFI=0,92, TLI=0,91,
SRMR=0,05; 18 évesek: y?/df=1,68, p<0,01, RMSEA=0,05 CFI=0,91, TLI=0,90,
SRMR=0,05).

A végleges, 42 tételbol allo kérddiv fobb jellemzdit (faktorok, itemszamok, teljes és
faktoronkénti reliabilitas, KMO, Bartlett, df, szignifikancia, 6sszvariancia) a 3. tablazat-
ban foglaltuk dssze. Feltintettiik a teljes minta és a két életkori alminta adatait is.

A 11 faktor a teljes mintdn a megmagyarazott variancia 61,49%-at, a 15 évesek
almintajan 62,75%-at, a 18 évesekén 65,28%-at magyarazza. Egy faktorba tartoznak az
eredetileg kiilon faktort alkotd, a problémamegoldassal kapcsolatos, az elkeriilést tamo-
gatd vagy okozo negativ érzelmeket, gondolatokat és kellemetlen testi tiineteket kifejezd
kijelentések (Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek — 6 item). Ugyancsak eredetileg
kiilonalld faktorok tételei alkotjak a Vdrakozas, elterelés (4 item) faktort, ami azt fejezi
ki, hogy az egyén nem akarja megoldani a problémajat, varja, hogy az magatdl megol-
doédjon, illetve a megoldas helyett valami mast csinal, amivel eltereli figyelmét a prob-
1émarol. Szintén eredetileg két faktorbdl jott 1étre a Negativ énhatékonysag, megoldha-
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tatlansag (3 item), aminek tételei azt tikkrozik, hogy az egyén nem bizik abban, hogy
meg tudja oldani a problémait, igy gondolja, képtelen tenni megoldasukért, illetve alta-
laban a problémait nem tartja megoldhatonak.

3. tablazat. Az Elkeriilés kérddiv végsd viltozatdnak fobb jellemzdi (teljes és életkori mintdn)

. o Ttem- . Cronbach-o
Faktor/Teljes kérddiv szam Te_ljes 15 évesek 18 évesck
minta
1. Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek 6 0,82 0,85 0,80
2. Negativ énhatékonysag, megoldhatatlansag 3 0,78 0,76 0,87
3. Megel6zés 5 0,87 0,86 0,87
4. Annulalas 3 0,79 0,78 0,80
5. Negligalas 3 0,71 0,69 0,72
6. Varakozas, elterelés 4 0,74 0,75 0,73
7. Ragodas 5 0,82 0,86 0,87
8. Halogatas, er6gyiijtés 3 0,72 0,71 0,80
9. Abbahagyas, alarendel6dés 3 0,78 0,80 0,77
10. Kiils6 nyomas 3 0,79 0,78 0,80
11. Segitségkérés 4 0,81 0,81 0,82
Teljes kérddiv 42 0,82 0,78 0,83
KMO 0,89 0,79 0,85
Bartlett 7322,21 3867,80 431751
df 861 861 861
p 0,00 0,00 0,00
Osszvariancia (%) 61,49 62,75 65,28

Az eredeti Passzivitds egy kijelentése szorosan kapcsolddott az Abbahagyds Kijelen-
téseihez, ezek egy faktort alkotnak, melynek az Abbahagyds, alirendelddés (3 item)
nevet adtuk. Az dsszekapcsolt tételek mindegyikének magtartalma az volt, hogy a prob-
lémamegoldasban az egyén alarendelt szerepet vallal annak érdekében, hogy minél ke-
vesebb id6t kelljen a problémaval foglalkozni, abbahagyhassa, befejezhesse a megoldasi
folyamatot, visszavonulhasson, és ennek érdekében igazat ad a masiknak, nem vitazik
vele még akkor sem, ha ugy gondolja, hogy a masik félnek nincs igaza.

Az eredeti és megtartott Megelozés (5 item) faktor kiegésziilt a Probléma negativ be-
adllitasa faktor egy kijelentésével, utobbi faktor mas tételeit elhagytuk. A probléma meg-
elézése a problémak, vitak, Osszetiizések kialakulasanak és megélésének megel6zését
jelenti az egyén altal helyesnek vélt viselkedéssel. A Ragddds (5 item) faktor tételeihez a
Varakozas egyetlen tétele kapcsolodott, tobbi kijelentését elhagytuk. A tételek a problé-
makon valo, hosszabb ideig tarté toprengést fejezik ki. A tovabbi faktorokat (Erdgytijtés —
3 item, Annuldlds — 3 item, Negligdalds — 3 item, Kiilsé nyomds — 3 item, Segitségkérés — 4
item) azok eredeti tételei alkotjak (tartalmukat az elméleti keret ismertetésekor leirtuk).

A 42 kijelentésbél alld kérdbiv végleges faktorstrukturajat (a teljes mintahoz tartozot) a
2. abra szemlélteti. A faktorok kozotti kapcsolatok koziil csak a szignifikansakat abrazoltuk.
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A 3. abran a 15 évesek, a 4. abran a 18 évesek korében azonositott erds (0,5 feletti)
és gyenge (0,2 és alatti, szaggatott vonallal jelzett) faktorkapcsolatok lathatok.

Abbahagyas,
alarendel6dés

Neg. énhat.,
megold.

Negativ

0.
Negligalas - é., g tt.

0.51

Varakozas,
elterelés

I
P
o

Kiils6 nyomas

B G EE PR o

Halogatas,
er6gyijtés

Ragodas

Segitségkérés

3. abra
Erés és gyenge faktorkapcsolatok a megerdsito faktorelemzés alapjan a 15 évesek
almintajan

A 15 évesek (3. abra) korében joval tobb az erds kapcsolat, mint a 18 éveseknél
(4. abra). A fiatalabbaknal a Negligdlds és a Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek
kozott a legerdsebb a kapcsolat (0,63), vagyis szoros az Osszefliggés a problémahoz,
problémamegoldashoz fiz6d6 negativ érzelmi, gondolati viszonyulds, a problémameg-
oldashoz kapcsolt kellemetlen testi tiinetek és az adott probléma kizarasa, az azzal valo
foglalkozas, a megoldas sziikségességének tagadasa kozott. A kapcsolatrendszerbol
lathato, hogy a Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek mint orientacios teriilet koz-
ponti helyet foglal el, a legerdsebb kapcsolatok legtobbjének ez az egyik tagja. A leg-
gyengébb kapcsolatok egyik tagja — egy kivétellel — az Annuldlas, a probléma meg nem
torténtté tevése. Ebbdl arra kovetkeztethetiink, hogy anndl, aki igy tesz, kevés az esélye
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annak, hogy segitséget kér mastol (Segitségkérés), foglalkozik a problémaval (Haloga-
tas, erogytijtés), illetve az is feltételezhetd, hogy a probléma teljes kizarasa nem feltétle-
niil abbol taplalkozik, hogy az egyén énmaga problémamegoldasat, problémamegolda-
sanak sikerességét és a probléma megoldhatosagat negativan értékeli (Negativ énhaté-
konysag, megoldhatatlansag).

Abbahagyas,
alarendel6dés

Negativ
é., g, tt.

Neg. énhat.,
megold.

Annulalas Kiilsé nyomas

Megel6zés

Segitségkérés Negligalas

4. abra
Erés és gyenge faktorkapcsolatok a megerdsito faktorelemzés alapjan
a 18 évesek almintajan

A 18 éveseknél (4. abra) kozel azonos mértékiiek (0,55-0,58) a legerdsebb kapcsola-
tok, és nincs egy olyan faktor sem, amely a tobbinél joval nagyobb szamii kapcsolattal
rendelkezne, mint a 15 éveseknél. A Negligalds és a Negativ érzelmek, gondolatok, testi
tiinetek és az Abbahagydas, alarendelédés, utdbbinak az Annuldlas faktorral vald kapcso-
lata, illetve a Megelézés és a Kiilsé nyomds kapcsolata a legerésebb, melyek koziil a
fiatalabbaknal csak a Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek és az Abbahagyas,
alarendelddés kapcsolata erds hasonlé mértékben. Az idésebbeknél a Segitségkeres és az
Annulalas, valamint a Segitségkérés és a Negligdlds kapcsolata a leggyengébb. Az ered-
mények alapjan a Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek és a Kiilsé nyomds Kapcso-
lata is igen gyenge, igy valoszinli, hogy a negativ orientaltsag nagymértékben akada-
lyozhatja, hogy valaki masok tanacsara, javaslatara ne elkeriiléssel, hanem valamilyen
mas megoldasi moddal éljen, és ugyanez lehet a magyarazata a Kiilsé nyomds és a Nega-
tiv énhatékonysag, megoldhatatlansdg gyenge kapcsolatanak is.

Nem tiintettiik fel a 3. és a 4. abran az egymashoz szignifikdnsan nem kapcsolodo
faktorokat. Ezek szama a 15 éveseknél joval tobb: nincs szamottevd Osszefliggés a Meg-
elozés és a Segitségkérés, a Megelozés €s az Abbahagyas, alarendelddés, a Segitségkérés
és a Negligalas, a Negligalas és a Halogatas, erdgyiijtés kozott, valamint a Kiilsé nyo-
mas és az Annuldlas, az Abbahagyas, alarendelddés, a Negativ érzelmek, gondolatok,
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testi tiinetek és a Negativ énhatékonysdg, megoldhatatlansag faktorok kozott. Mindez azt
mutatja, hogy ebben az életkorban joval inkabb kiilonvalnak ezek a teriiletek, mint 18
éves korban, amiben jelentds szerepe lehet az elkeriiléssel, az ezzel jard érzésekkel,
gondolatokkal, cselekvésekkel kapcsolatos tapasztalatoknak és az ezekbdl kiépiilt ta-
pasztalatrendszereknek. Amennyiben egy adott helyzet hasonlonak tiinik egy korabbival,
az kivalthatja az akkor végzett cselekvéseket, akkori gondolatokat és érzéseket (I.
Frauenknecht & Black, 2009). Erre utalnak a faktorok 6sszekapcsolodasai, a kapcsolatok
életkorok kozotti eltérései is. Példaul mig a fiatalabbaknal jol elkiiloniiltek az elkeriilés-
sel Osszefiiggd negativ érzelmek, gondolatok és a kellemetlen testi tiinetek, addig ez a
harom teriilet a 18 éveseknél egységet alkotott (Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiine-
tek), a leger8sebb faktorsulyokat ezen Gsszevont faktor esetében kaptuk. Ezt a feltétele-
zést megerdsiti az is, hogy a 18 éveseknél egyediil a Ragodds nem all szignifikans kap-
csolatban két masikkal, az Annuldlds és a Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek
faktorral.

Eletkor és nem szerinti jellemzék

Egyik fontos célunk az életkori és a nem szerinti jellemz6k vizsgalata volt. A fakto-
ronkénti életkori adatokat (atlag, szoras, kétmintas t-proba: t, p) a 4. tablazat tartalmazza.

4. tablazat. Faktoronkénti életkori jellemzok

15 évesek 18 évesek Kétmintas t-proba
Faktor - -
Atlag ~ Szoras Atlag  Szoras t p
1. Negativ érzelmek, gondola-
tok testi tiinetek 0,72 0,75 0,79 0,88 n.s.
2. Megel6zés 2,26 1,05 1,87 1,01 3,23 0,001
3. Varakozas, elterelés 1,07 0,84 1,25 0,86 -2,21 0,02

4. Negativ énhatékonysag, 070 085 086 096 192 004

megoldhatatlansag
5. Halogatas, er6gyiijtés 1,32 0,92 1,51 0,91 -2,21 0,02
6. Annulalas 1,21 1,02 1,19 1,01 n.s.
7. Negligalas 0,78 0,74 0,85 0,83 -2,12 0,03
8. Abbahagyas, alarendel6dés 0,83 0,95 0,94 0,95 n.s.
9. Ragodas 1,72 1,02 1,91 1,04 -1,91 0,04
10. Kiilsé nyomas 1,65 1,07 1,89 1,12 n.s.
11. Segitségkérés 1,37 0,95 1,41 0,94 n.s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans
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Az eredmények igen Osszetett képet mutatnak. A 11 faktorbdl hat esetében (Megeld-
zés, Varakozas, elterelés, Negativ énhatékonysag, megoldhatatlansag, Halogatds, erd-
gyijtés, Negligdldas, Ragddas) szignifikans a 15 és a 18 évesek kozotti kiillonbség. A 18
évesekre jellemzébb a probléma megoldasa helyett mas tevékenység végzése, a problé-
maval és a megoldassal kapcsolatos negativ érzelmek, gondolatok, kellemetlen testi
tiinetek meghatarozta elkeriilés, a problémaval val6é foglalkozas hianya, ugyanakkor
jellemzdbb a probléma nem azonnali megoldasa, halogatasa erégyijtés céljabol, illetve a
probléman valo ragddas is. A 15 évesek értéke egyetlen faktor, a Megeldzés esetében
magasabb, vagyis jellemzébb rajuk a problémdas helyzetek megélésének, a problémak
kialakulasanak megel6zése.

Az 5. tablazatban foglaltuk 6ssze a fiuk és a lanyok kozotti kiilonbségeket életkori
bontasban (atlag, szoras, kétmintas t-proba: t, p). Mindkét életkorban a fiuk értekei ma-
gasabbak a Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek, a Negligalds és az Abbahagyas,
alarendelddés faktoron, illetve a 18 éves fiuk atlagértékei magasabbak az Annulalds, a
15 éves fitiké a Kiilsé nyomas faktoron. Egyediil a Ragddas faktor értékei magasabbak a
lanyok koérében mindkét életkori almintan.

5. tablazat. Nem szerinti kiilonbségek a két életkori részmintdan

Elet_— Fii Lany Kétmintads
Faktor kori _ ] t-proba
minta  Atlag  Szérdas  Atlag  Szdrds t p
1. Negativ érzelmek, gondo- 15 0,87 0,82 0,62 0,69 2,40 0,010
latok, testi tiinetek 18 0,96 0,97 0,64 0,76 2,66 0,005
2. Megelézés 15 2,16 0,89 2,22 1,17 n.s.
18 1,89 0,98 1,84 1,06 n.s.
, , , 15 1,19 0,79 0,60 0,68 n.s.
3. Varakozas, elterelés 18 131 0,03 0,63 0,66 ns.
4. Negativ énhatékonysag, 15 0,77 0,78 0,65 1,17 n.s.
megoldhatatlansag 18 1,89 0,98 1,84 1,06 n.s.
5. Halogatas, erbgylijtés 15 1,46 0,86 1,23 0,95 n.s.
’ 18 1,60 0,94 1,43 0,87 n.s.
15 1,27 1,01 1,18 1,04 n.s.

6. Annulalas 18 1,40 1,06 0,99 0,91 3,14 0,002

15 0,84 0,79 0,60 0,68 2,43 0,010
18 1,08 0,93 0,63 0,66 4,24 0,001
15 1,02 1,06 0,70 0,86 251 0,010
18 1,18 0,98 0,71 0,86 391 0,001
15 1,49 0,89 1,87 1,08 -2,76 0,006
18 1,65 0,92 2,16 1,09 -3,68 0,001
15 1,87 1,11 1,51 1,03 2,52 0,010

7. Negligalas
8. Abbahagyas, alarendel6dés
9. Ragodas

10. Kiils6 nyomas

18 1,74 1,10 1,65 1,15 n.s.

15 1,37 0,88 1,38 1,01 n.s.
11. Segitségkérés

18 1,49 1,33 1,33 0,96 n.s.

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans
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A nem szerinti eltérések vizsgalatanak eredményei alapjan egyik életkorban sincs je-
lent6s kiilonbség a probléma megel6zésében, az elterelésben, a negativ énhatékonysag-
ban, az erégyiijtés érdekében tett halogatasban €s a segitségkérésben. Nincs szamottevo
eltérés a 15 éves lanyok és fiak kozott a probléma annulalasaban, valamint a 18 éves
fink és lanyok nem kiilonboznek a kiils6 nyomasra torténd problémamegoldasban, az
elkeriilés mas tanacsara, javaslatara valo felfiiggesztésében.

Az ElKkeriilés kérdéiv és az SPSI-R faktorainak kapcsolata

Az Elkeriilés kérddiv konvergens és diszkriminativ validitasanak vizsgalatira az
SPSI-R-t (D’Zurilla et al., 2002) alkalmaztuk. Az 6tfaktoros kérd6iv a problémahoz és a
megoldashoz valo pozitiv és negativ viszonyulas (orientacio), illetve a racionalis, az im-
pulziv és az elkeriild megoldoi stilus jellemzdit méri. Akarcsak a korabbi mérések soran,
az SPSI-R igen j6 megbizhatdsaggal miikodott mindkét életkori mintdn (Cronbach-a:
9. évfolyamon 0,87, 12. évfolyamon 0,90). A korrelacidelemzés eredményeit a 6. tabla-
zat tartalmazza.

6. tablazat. Az Elkeriilés kérddiv és az SPSI-R faktorainak kapcsolata (Pearson r)

Elet- Az SPSI-R faktorai

Az Elkeriilés kérdsiv faktorai ~ KOTi — pozithy  Negativ  Raciona- Impulzivi- Elkerilé

MINta o rientacié orientdcio litas tas erutes
1. Negativ érzelmek, gondo- 15 n.s. 0,56 -0,13 0,21 0,23
latok, testi tiinetek 18 n.s. 0,47 -0,15 0,22 0,19
2. Megeldzés 15 -0,10 0,18 0,10 0,10 0,12
' 18 -0,13 0,23 0,11 0,13 0,15
3. Vérakozas, elterelés 12 2:2: 8:;3 ﬂ:z: 8:1? 813‘7‘
4. Negativ énhatékonysag, 15 -0,12 0,21 n.s. 0,16 0,13
megoldhatatlansag 18 -0,17 0,34 n.s. 0,24 0,27
5. Halogatas, erdgy(ijtés 15 0,15 n.s. 0,20 0,10 0,11
' ’ 18 0,17 n.s. 0,15 0,11 0,13
6. Annulals 15 n.s. 0,19 n.s. 0,10 0,29
18 n.s. 0,22 n.s. 0,12 0,34
7. Negligalas 15 n.s. 0,25 n.s. 0,12 0,26
’ 18 n.s. 0,30 n.s. 0,18 0,35
8. Abbahagyas, alarendelédés 12 2:2: 8:% 2::: 8:33 gég
9. Régodés 15 0,15 -0,12 0,12 0,15 0,20
' 18 0,16 -0,27 0,13 0,14 0,22
R r—— 15 n.s. n.s. n.s. 0,12 -0,14
18 n.s. n.s. 0,11 0,11 -0,17
11. Segitségkérés 15 0,16 -0,23 0,12 -0,13 -0,10
) 18 0,30 -0,19 0,18 -0,12 -0,14

Megjegyzés: n.s. = nem szignifikans; minden esetben p<0,05; félkovérrel kiemelt értékek: a z-proba alapjan
szignifikansan kiilonboznek (p<0,05)
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A korrelacios értékek — a két mintat egyiitt tekintve — 0,10 és 0,56 kozottiek (6. tab-
lazat). A z-proba alapjan hat kapcsolat esetében szignifikans a 15 és a 18 évesek értékei
kozotti killonbség, ezeket a tablazatban félkovérrel jeloltik (minden esetben p<0,05):
Negativ énhatékonysag, megoldhatatlansag — Negativ orientdcié (2=-1,55); Negativ én-
hatékonysdg, megoldhatatlansag — Impulzivitas (z=-1,25); Negativ énhatékonysag, meg-
oldhatatlansdag — Elkeriilés (z=-1,61); Negligdldas — Elkeriilés (z=-1,67); Ragodds — Pozi-
tiv orientacio (z=1,72); Segitségkérés — Pozitiv orientdcié (z=-1,75). Az eredmények
alapjan mindegyik teriilet (folyamatrész) és elkeriilésforma szignifikans kapcsolatban all az
SPSI-R Elkeriilés faktoraval (0,11<r<0,35). Ezen beliil a Segitségkérés és a Kiilsé nyo-
mas faktorral valo kapcsolata negativ (-0,10 és -0,17 kozotti), illetve kizardlag e kettd
kapcsolata nem szignifikans a Negativ orientdcio faktorral.

A mért teriiletek (az elméleti keretben leirt folyamatrészek), az elkeriilésformak és az
SPSI-R Elkeriilés faktoranak kapcsolatai nem erések, ami magyarazhat6 azzal, hogy az
SPSI-R Elkeriilés faktora kizardlag az elkeriilés negligalas, halogatas, abbahagyas, fi-
gyelemelterelés és varakozas formait méri egyiittesen, illetve ezen tételek megfogalma-
zasa teljes mértékben nem egyezik az Elkeriilés kérddiv tételeivel. Ezen 6t forma koziil —
ebben a vizsgalatban és a korabbiakban (Kasik, 2010, 2014, 2015) ugyszintén — a halo-
gatast, a negligalast és az abbahagyast kifejez6 tételek birtak a leger6sebb faktorsullyal,
és jol lathato, hogy az ezeket kifejezé elkeriilésformak (Vdrakozas, elterelés, Abbaha-
gyas, alarendelddés, Negligalds) korrelacios értékei — a tobbihez viszonyitva — a legerd-
sebbek (0,26-0,35 kozottiek). Azt a kiilonbséget is fontos figyelembe venni, hogy az
Elkeriilés kérdsivvel mért elkeriilésformak kozott nem szerepel kiilon a varakozast kife-
jezd (az az eltereléssel egyiitt alkot faktort), valamint a megoldas halogatasa és az er§-
gylijtés ugyancsak egy faktort alkot (utobbit az SPSI-R nem méri).

Akarcsak az Elkeriilés faktorral, az Impulzivitas faktorral is mindegyik mért folya-
matrész és elkeriilésforma szignifikans kapcsolatban all, a Segitségkérés faktorral vald
kapcsolat negativ. Az értékek koziil a Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek, a
Negativ énhatékonysag, megoldhatatlansag és az Abbahagyas, aldrendeldédés esetében —
a tobbihez képest — magasak (0,21-0,23). Hat teriilet és elkeriilésforma mutat szignifi-
kans Osszefliggést a Racionalitas faktorral (Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek,
Megeldzés, Halogatds, erégyiijtés, Ragodas, Segitségkérés, Kiilsd nyomas), ezek koziil a
Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek kapcsolata negativ, illetve a Kiilsé nyomds
esetében az dsszefliggés csak az idésebbeknél szignifikans.

A probléméhoz és a megoldashoz vald pozitiv viszonyulas (Pozitiv orientdcio) huzé-
dik meg a segitségkérésben (Segitségkérés), ami alapvetéen nem tekinthetd elkertilésfor-
manak, am a faktorok kapcsolodasi rendszerébdl (1. 3. és 4. abra) is kdvetkeztethetiink
arra, hogy a legtobb elkeriilésformat kovetheti az azokkal vald felhagyast kifejez6 vagy
— néhany elkeriilésforma esetében — az azokat kisérd segitségkérés (hiszen az egyszerre
tobb hasonld elkeriilésforma miikddése egyaltalan nem kizart). A probléman val6 rago-
das (Rdgddas) és a megoldashoz vald erégyljtés (Halogatds, erdgyiijtés) — mindamel-
lett, hogy mindketté szignifikdns kapcsolatban all az SPSI-R Elkeriilés faktoraval —
ugyancsak pozitiv dsszefliggést mutat a Pozitiv orientdciéval, amivel a Megeldzés és a
Negativ énhatékonysdg, megoldhatatlansdg negativ kapcsolatban all.
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Az elméleti keret és az Elkeriilés kérddiv kapcsolata — az elkeriilés folyamatként
valo értelmezésének vizsgalata

Az elkeriilés folyamatban valo értelmezésének a kutatas eredményei alapjan 1étreho-
zott Gsszegz6 modelljét az 5. abra szemlélteti. A korrelacidelemzés alapjan a 11 faktor
koziil a Megeldzés, a Ragddas és a Segitségkérés mindegyik SPSI-R-faktorral kapcso-
latban all. A Megeldzés a Negativ orientdacioval, utdbbi ketté a Pozitiv orientdcioval
mutat negativ kapcsolatot, a tobbivel pozitivat — mindharom markans szerepet jatszik az
elkeriilésben mint folyamatban. Az 5. abra altal szemléltetett folyamat (kdzépen lathato
vastag nyil) és az elkeriilésformak rendszere alapjan a probléma, a kiilonbdz6 problémas
helyzetek megel6zése alapvetd orientaciot fejez ki, ami lehet pozitiv is, am tobbnyire
negativ. Az orientaciét meghatarozzak a tapasztalatok, melyek az elkeriilés mint folya-
mat alapjainak, kiindulési pontjainak tekinthet6k (a korabbi problémakhoz és megoldas-
hoz fiiz6d6 élmények, az azokhoz kapcsolddd kellemes és kellemetlen érzések, gondola-
tok, illetve ezekkel Osszefiiggésben az, amit az egyén magar6l mint problémamegoldo
személyrdl gondol).

Adott
— probléma Mas megoldas -
észlelése,
lehetéségek,
dontes NEM KEZDI MEG
\;E) L Annuldlas
é ELKERULES Negligalas
3 ______ (_‘2 o Varakozas
§ Elterelés
o Halogatds MEGSZAKITIA
(er6gy(ijtés nélkiil) Abbahagyas
/’\\
7z \ - >
e ‘ \\
e ‘ 4
Megel6zés FLKERULES MEGKEZDI 7 }
(+) Régbdés ‘,/ FELF!JG,GE,S?TI
> Halogatdss | > St.a.glEsegker?s
erégydijtéssel Kls nyomas

! ! ! !

ORIENTACIO — TAPASZTALAT
érzések, gondolatok, testi tiinetek, események
énhatékonysag

5. dabra
Az elkeriilés folyamatként valo értelmezése az Elkeriilés kérdoivvel végzett vizsgalat
eredményei alapjan
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Amennyiben a megeldzés ellenére problémahelyzetbe keriil az egyén, lehetsége van
azt kiilonbdzé modon megoldani. A szaggatott vonalak jelzik ezt: az alternativ megolda-
si modok szambavétele, ezek értékelése és a dontés folyamata lehetdségeket kinal a
megoldasra. Ezek koziil az egyik az elkeriilés, ami nem minden esetben tudatos, hiszen
ebben a tapasztalatoknak is szerepiik van, melyek — példaul Frauenknecht és Black
(2009) kutatasai alapjan — gyakran nem tudatos formaban jelennek meg a problémameg-
oldo folyamat soran.

Az, hogy az elkeriilés adott formaja pozitiv (adekvat) vagy negativ (diszfunkciona-
lis), mindig csak az adott személy, probléma ¢s helyzet egyiittes elemzése alapjan hata-
rozhatdé meg. Az 5. abran jelzett + és — eldjel azt jelzi, hogy az eddigi kutatasi eredmé-
nyek alapjan feltehetd, hogy hosszll tdvon ezek a formak adekvatak vagy diszfunkciona-
lisak. Negativ el6jelii az annulalds, a negligalas, a varakozas, az elterelés és a halogatas
erogyijtés nélkiil. Ezen formak 1ényege, hogy a dontéssel be is fejezddik a folyamat (az
egyén semmisnek tekinti a problémat, nem foglalkozik azzal, id6ben halogatja a vele
valo foglalkozast, mast tesz a megoldas helyett, varja annak sajat er6feszités nélkiili
megoldasat). Ugyanakkor lehetséges, hogy az egyén — valamilyen okbdl kifolyolag —
mégis foglalkozik a problémaval, erre utal az a nyil, ami ebbdl a csoportbol a ragodas és
az erégyljtés felé mutat, utobbi halogatassal parosulhat, vagyis a halogatas abban az
esetben diszfunkcionalis, ha nem egésziil ki erégyiijtéssel. Ha a folyamat idejébél (id6-
perspektiva) indulunk ki, akkor e formaknal a ragodas és az er6gyiijtés hosszabb folya-
mat, am az is lehetséges, hogy ezek annulalasba, negligalasba, halogatasba és elterelésbe
fordulnak (ezt szemlélteti a nyil masik vége). Azonban az eddigi kutatasi tapasztalatok
alapjan a ragddas és az erégyijtés esetében nagyobb az esélye annak, hogy valahogyan,
mas moédon megoldja az egyén a problémajat — tekintheték ezek a formak a probléma
mas modon valdé megoldasara valo felkésziilésnek. Fejlesztési szempontbol ez az egyik
legfontosabb cél: foglalkozzon az egyén a problémajaval, talaljon olyan megoldast, ami
hatékony szamara.

A problémaval vald foglalkozas, az azon vald ragodas €s az erégylijtés onmagaban is
jarhat pozitiv kovetkezménnyel, am az 0sszefiiggések azt mutatjak, hogy ezek segitség-
kéréssel (belsé elhatarozas) vagy kiilsé nyomdsra (mas személyek javaslatara, tanacsara)
torténé problémamegoldassal vald kapcsolata szoros. Mindemellett a ragodas, az erd-
gylijtés folyamata meg is szakadhat, abbahagyhatja az egyén a problémaval valé foglal-
kozast.

Az id6éperspektivabodl kiindulva érdemes négy szempont mentén csoportositva értel-
mezni a mért elkeriilésformakat és kapcsolatrendszeriiket: (1) nem kezdi meg: az egyén
nem kezd semmit a problémajaval, nem kezd el azzal foglalkozni, a folyamat itt befeje-
z6dik; (2) megkezdi: az egyén foglalkozik a problémajaval, ez all a fékuszban, idében
elnyulo folyamat, kilatasba helyezett valamilyen megoldas; (3) megszakitja: a probléman
valo ragddast, az er6gylijtést abbahagyja az egyén; (4) felfiiggeszti: az egyén felfiiggeszti
a megoldés iddbeli eltolasat, foglalkozik a problémaval, segitséget kér, masok tanacsat
megfogadja a probléma hatékony megoldasa érdekében.

E rendszerezés alapjan értelmezve az eredményeket: a megkezdett és a nem megkez-
dett szemponthoz tartozé elkeriilésformak tobbsége egyarant jellemzobb a 18 évesekre, a
megkezdett jellemzObb a lanyokra mindkét életkorban, a nem megkezdett a 18 évesek
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korében a fitkra. A felfliggesztett és a megszakitott szemponthoz tartozo formak alapjan
nincs jelentGs életkori eltérés, am a megszakitott egyarant a 15 és a 18 éves fiukra jel-
lemz6bb. A 15 évesekre jellemzObb a megelézés, ebben szignifikdns nem szerinti kii-
16nbséget egyik életkorban sem azonositottunk. A 18 évesek elkeriilését jobban megha-
tarozzak a korabbi negativ tapasztalatok, és mindkét életkorban a fiuk értéke magasabb e
teriileten.

Osszegzés

Kutatasunk célja az elkeriilés kiilonb6z6 formait megbizhatéoan mérd kérdéiv kidolgoza-
sa és bemérése volt 15 és 18 évesek korében. Az elkertilés igen sok formajat kiilonitik el,
am ezek koziil a leggyakrabban alkalmazott kérd6ivek csak néhany forma mérését teszik
lehet6vé. A kérddiv szerkezetével kapcsolatban azt vizsgaltuk, hogy az altalunk megha-
tarozott elméleti keret teriiletei (a problémamegoldas altalanos folyamatrészei) koziil
néhany és az elkertilésformak miként kiiloniilnek el, illetve mi jellemz6 ezek kapcsola-
tara.

A feltar6 és a meger6sitd faktorelemzés eredményei alapjan a legtobb mért folyamat-
rész és elkertilésforma elkiiloniil, kapcsolatuk jol tiikkrozi a korabbi kutatasok eredménye-
it. A 11 faktoros, 42 kijelentésbdl allo Elkeriilés kérdéiv mindkét életkorban — ezaltal
ugy véljiik, a 15-18 éves korosztalyban — alkalmas az elkeriiléssel kapcsolatos negativ
érzelmek, gondolatok és testi tiinetek, a problémamegeldzés, a negativ énhatékonysag,
megoldhatatlansag, a negligalas, az annulalas, a varakozas, elterelés, a halogatas, er6-
gyljtés, a ragodas, valamint a segitségkéréssel és kiilsé nyomasra torténd problémameg-
oldas mérésére. Az adatok alapjan azok az elkeriilésformak mutatjak a legszorosabb
kapcsolatot, amelyekrdl korabbi kutatasok adatai alapjan ezt feltételeztiik.

A kérdbiv konvergens és diszkriminativ validitdsanak vizsgalatdhoz az SPSI-R-t
(D’Zurilla et al., 2002) hasznaltuk. Az SPSI-R és az Elkeriilés kérddiv faktorai kozotti
osszefiiggésekkel kapcsolatos hipotézist igazoltak az eredmények: a Negativ orientacio,
az Impulzivitas és az Elkeriilés SPSI-R-faktorhoz kapcsolddik szignifikansan a legtobb
mért folyamatrész és elkeriilésforma, az erdgyiijtés és a ragddas a Pozitiv orientacioval
mutat dsszefiiggést, akarcsak a segitségkéréssel és a kiilsé6 nyomasra torténd probléma-
megoldassal, melyek az Elkeriilés faktorral negativ kapcsolatban allnak. A korrelacio-
elemzés eredményei jelentds mértékben segitették a faktorelemzés eredményeinek pon-
tosabb értelmezését, ami alapjan érdemes az elkeriilés formait nemcsak pozitiv és nega-
tiv jelleglik mentén értékelni, hanem folyamatban értelmezni (megkezdett, nem megkez-
dett, felfliggesztett, megszakitott).

Az életkori és a nem szerinti jellemzOk esetében teljes mértékben nem igazoltak az
adatok a hipotéziseket, ami ugyancsak azt erdsiti, hogy az elkeriilésformak egyetlen
faktorral torténé mérése nem ad részletes és megbizhato, példaul egy fejlesztésnél kiin-
dulasi alapként figyelembe vehetd képet az elkeriilésr6l. Korabbi, SPSI-R-rel végzett
vizsgalataink (1. Kasik, 2015) alapjan az elkeriilés gyakorisaga a serdiilokorig kismér-
tékben, majd a serdiilékortol intenzivebben nd, és jellemzdbb mindegyik életkorban a
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lanyokra (Kasik, 2015). Mindez az SPSI-R altal mért negligalasra, halogatasra, abbaha-
gyasra, elterelésre és varakozasra vonatkozik, ezekr6l nyujt egyiittes képet. Az altalunk
kidolgozott kérdéivben hasonld tartalmu a negligalas, illetve egy faktort alkot a varako-
zas és az elterelés, és mindkettd szignifikansan jellemzObb a 18 évesekre, mint a 15
évesekre, tehat a két eszkozzel feltart kiilonbségek hasonldéak. Ugyanakkor az elkeriilés
mas faktorai mentén ezt a kiilonbséget nem azonositottuk, és a problémas helyzetek
megel6zése jellemzdobb a 15 évesekre.

A Megeldzés faktor tételeinek tartalma (pl. Ugy probalok élni, hogy ne vitdzzak sen-
kivel.; Arra torekszem, hogy senkinek ne legyen problémdja velem.) értelmezheté va-
gyott, kivanatos viselkedésként, és hasonloésagot mutat a szocialis kivanatossaggal. En-
nek életkori valtozasarol nemzetk6zi vizsgalatokbol tudjuk, hogy serdiilékortol csokke-
nést mutat, &m a magyar gyerekek még serdiilkorban is magas értéket érnek el (1.
Gulyas & Varga, 2009; Kalmanchey & Kozéki, 1998). A lanyokra jellemz6bb a ragodas,
am a korabbiakkal ellentétben a fitkra jellemzObb az annulalas, a negligalas és az abba-
hagyas, alarendel6dés. Azon teriileten is a fitik értékei magasabbak, amelyeket az SPSI-
R nem mért (mindkét életkorban: Negativ érzelmek, gondolatok, testi tiinetek; 15 éve-
seknél: Kiilsé nyomds).

E vizsgalatban nem volt lehetdségiink kiils6 értékeldk (sziil6k, pedagdgusok és a kor-
tarsak) bevonasara, am erre a jovOben sziikség lesz, igy még részletesebb képet kapha-
tunk az elkeriilés sajatossagairol. Ugyancsak fontos lesz 15 évesnél fiatalabbak és 18
évesnél iddsebbek vizsgalata annak érdekében, hogy megtudjuk, még mely életkori
szakaszban mér megbizhatdan a kérdéiv, illetve tovabbi életkori és nem szerinti Gssze-
hasonlité elemzéseket végezhessiink. Ezen vizsgalatok eredményeinek ismeretében
lehetséges majd a felmérések adatait figyelembe venni a szocidlisprobléma-megoldast
fejleszt6 programok kidolgozasakor és megvaldsitasakor.

A kutatas ideje alatt Kasik LdszI6 Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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ABSTRACT

AVOIDANCE AS A PROCESS — PSYCHOMETRIC PROPERTIES OF THE AVOIDANCE
QUESTIONNAIRE AMONG 15- AND 18-YEAR-OLDS

Laszlo Kasik, Kornél Guti, Edit Toth & Jozsef Balazs Fejes

We aimed to develop an Avoidance questionnaire for adolescents and test it among 15- and
18-year-olds (N=490). The questionnaire was designed to measure as many avoidance styles
as possible, as well as to explore the link between these styles and some of the elements of
the problem-solving process. Based on the results of exploratory and confirmatory factor
analyses, we concluded that our final Avoidance questionnaire, which consists of 11 factors
and 42 statements, is suitable for measuring the following factors of avoidance in both the
15- and 18-year-old age groups: negative emotions, thoughts and physical symptoms in
relation to avoidance; problem prevention; negative self-efficacy; insolubility; negligence;
annulation; waiting for problems to resolve themselves; distraction; procrastination;
gathering strength; rumination; asking for help; and problem-solving under external pressure.
Therefore, we assume the questionnaire is suitable for use from ages 15 to 18. The
convergent and discriminatory validity of the questionnaire was tested using the SPSI-R
(D’Zurilla et al., 2002). The majority of the process elements and avoidance styles measured
positively correlate with negative problem orientation, impulsivity and avoidance factors on
the SPSI. Procrastination, gathering strength and rumination are significantly related to
positive problem orientation, as are asking for help and problem-solving under external
pressure, which have a negative relationship with the avoidance factor. Correlation values
contributed to a more precise interpretation of the results from the factor analysis. The results
indicate that, besides determining whether they are positively or negatively oriented,
avoidance styles should also be seen as part of a process (started, not started, pending,
interrupted). The data collected with the questionnaire provide invaluable information for a
more complex exploration of the nature of avoidance. Moreover, they can help educators to
develop problem-solving programmes, more specifically, programmes that focus on the issue
of avoidance.
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