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1. BEVEZETES

A magyar didkok olvasasi, szovegértési teljesitménye a hazai ¢és a nemzetkdzi
vizsgalatok eredményei szerint IS igen lestjtd képet mutat (D. Molnar és mtsai 2012).
Kutatasok kimutattdk azt is, hogy a csaladi hattér hatdssal van az olvasasi teljesitményre
(Torda 2006, Kertesi és Kézdi 2012, Balazs és mtsai 2012) ¢€s, hogy ,,egyre szélesebbre nyilik
a teljesitményolld, mikozben a gyengék felzark6zési esélyei csokkennek,, (Hodi és mtsai
2015; 28).

Azoknal a tanuloknal tehat, akik hatranyos helyzetben vannak, még nagyobb gondot
okoz a gyenge olvasds, szovegértés: a nyelvileg hatranyos helyzetli tanulok mar az iskolaban
is rosszul teljesitenek (Bernstein 1975, Bourdieu 1978, Bird 1984, Pap—Pléh 1991, Olah Orsi
2006, Derdak—Varga 1996), a korlatozott irni-olvasni tudas pedig a késébbi munkaerépiaci
lehet6ségekre is hatassal van pl. a funkcionalis analfabétak esetében (Csoma—Lada 2002,
Steklacs 2005). A hatranyok csokkentése tehat nemcsak oktatasi, hanem gazdasagi
szempontbol is kivanatos lehet.

A gyenge szovegértési teljesitmény fejleszthetd az olvasasi motivaltsag novelésével.
Az olvasasi motivacid értelmezésiinkben pedig nem mas, mint ,,egy teriiletspecifikus tanulasi
motivacid, azaz mindazoknak a motivumoknak az Gsszessége és rendszere, amelyek az
olvasasi tevékenység meginditasaban €s fenntartasaban szerepet jatszanak” (Szenczi 2012;
30). Jelen értekezésben arra keressiik valaszt, hogy a hazai kutatasokban az olvasdasi
motivumok (olvasasnak tulajdonitott érték, az olvasasi célok, az olvasasi attitlid, az olvasas
szocialis motivumai, elsajatitasi 6rom, olvasas mint flow és olvasasi énkép) koziil melyeket
vizsgaltdk a hatranyos (nyelvi) helyzettel osszefiiggésben, és ezekben a kutatasokban milyen
eredmények sziilettek. A vizsgalat eredményei azért lehetnek hasznosak, mert 1) ramutatnak
arra, milyen mértékben foglalkoztak a hazai kutatasok a hatranyos helyzet és az olvasasi
motivumok kapcsolataval, 2) ez pedig segitségként szolgalhat nekiink a hatranyos helyzetii
tanulok olvasdsanak, szovegértésének fejlesztésében — céliranyosan. A vizsgalat a
szisztematikus attekintés modszerét (Gough, 2007; Gough és mtsai, 2012) alkalmazza,
melyben két adatbazisban (Google Scholar, EPA) torténd keresés alapjan rendszerezziik és
mutatjuk majd be az eredményeket.

A vizsgélat elméleti hatterét megalapozando, elséként a szocializéci6 és a hatranyos
helyzet fogalmat mutatjuk be interdiszciplinaris keretben (els6 és masodik fejezet), ezt

kovetden az olvasasi motivumok bemutatasara keritiink sort (harmadik fejezet). A negyedik



fejezetben azt mutatjuk be, hogyan kothetd Ossze az olvasas és a hatranyos helyzet, a
szisztematikus elemzés (6todik fejezet) ismertetése utan pedig — a hatodik fejezetben — olyan
projekteket mutatunk be, mely az olvasasi és tanuldsi motivacid fejlesztésére szolgal —
elsésorban tanarjeldltek szamara. Az értekezés végén Osszegezzik az elméleti hattérben
bemutatottakat, valamint a kutatds eredményeit, és javaslatot tesziink a tovabbi kutatasi

lehetdségekre a témaval kapcsolatban.



2. SZOCIALIZACIO FOGALMA INTERDISZCIPLINARIS KERETBEN

A szocializacid fogalmat a 19. szazad végén kezdik el haszndlni a
tarsadalomtudomanyokban (Somlai 1998; 5). Ekkor fedezték fel a polgari tarsadalom
hatalmat, ¢és ezaltal keriilt a gondolkodas kozpontjdba az, hogy milyen hatassal van a
varosiasodas, a vagyon ¢és a miiveltség az emberek sorsara, jellemére. A polgari gondolkodas
az értékek torténelmi, tehat iddleges és viszonylagos jellegére iranyitja a figyelmet. A
valtozasok a gyerekkori szocializacidé 1) mintdinak kialakuldsan érzékelhetéek a
legteljesebben (Somlai 1996).

A 19. szazad elején vezették be a tankotelezettséget, elterjedt a kozoktatds, és
mindezek hatdssal voltak a csaladi életre, megvaltozott a sziilok és a gyermekek napi
kapcsolata. A gyerekkori szocializacios feladatok megoszlottak a csaldd és az iskola kozott, ez
pedig hatassal volt a gyerekek és a sziileik életére is. Megvaltozott példaul a napirend is: a
gyerekek mar nem a sziileiknek segitettek reggelente, hanem iskoldba mentek, az apa pedig
nem a csaladi birtokon kezdte a munkét, hanem valamilyen munkahelyre indult dolgozni.
Délutan véget ért az iskola és a munkaidd is, ekkor volt a csaladnak ideje egymasra, miutdn
hazatértek a csaladtagok, elkezd6dott a szabadidejiik (Somlai 1996; 316).

A mindennapok soran bekovetkezd valtozas egyfajta fejlédést mutatott, és teljesen
eltért a premodern tarsadalmak hagyomdanyaitol, és eltért a személykodzi kapcsolatok
szociokulturalis tartalmai szerint is. A személykozi kapcsolatok terén tulsulyba keriiltek az
olyan felndttek, gyerekek, tanitok, munkatarsak, akik nem tartoztak a kozvetlen rokonsagba,
de még a lakokornyezetbe sem. A valtozasok érzékelhetdek voltak: az iskolakban tantervek
késziiltek, vilagi hatésagok szabtdk meg a tanév hosszat, 6k rendelték el a tantargyakat, a
tanmenetet, kezdett kialakulni egy Ujfajta pedagodgia. Nagy valtozast hozott az olvasas
elterjedése is: az olvasas megvaltoztatta az emberek tdjékozodasi feltételeit, kommunikéciojat,
gondolkodasmodjat, attitiidjeit. Az olvasas és az iras elterjedése uj utakat nyitott a
szocializ4cid 1j formainak kialakuldsahoz (Somlai 1996; 316—317).

A 19. szazad végén mar érzékelhetd volt az, hogy az emberek életét, magatartasat
intézmények, begyakorlott vélemények hatdrozzdk meg. Ezeket a folyamatokat jeloli a
,»szocializacid” terminus, ami a 20. szdzadban terjedt el. A szocializaci6 fogalma a nevelésre,
a kornyezeti hatasokra, a szocidlis kényszerekre, a tanuldsra, a kultara tarsadalmi gydkereire
¢s kontextusaira irdnyitja a figyelmet (Somlai 1996; 318).

Az 1d6 eldrehaladtaval egyre jobban bdviilt a szocializacios vizsgalatok kérdéskore: a

1930-as évektdl a lakohelyi csoportok, fiatalok és iddsebbek, valamint az etnikai és felekezeti

3



kisebbségek ¢életmodjat kutattak (Somlai 1998; 9), a méasodik vilaghdboru utan az étkezés, a
szexualités, az 6ltozkodés, az alkoholizmus és a blindzés vizsgalata keriilt fokuszba, az 1960-
as évektdl a tomegkommunikaciés médiumok (elsésorban a televizid) hatasanak kutatasa
dominalt. A 60-as éveken beliil kiemelenddek az 1968-as nemzedék tagjai, akik a kdvetkezod —
kutatasunk szempontjabdl is relevans — kérdésekre keresték a valaszt: ,,az anyagi és kulturalis
javak, a tarsadalmi esélyek egyenldtlenségét miként konzervalja és orokiti at a tarsadalom a
csaladokon, a nevelésen, az iskolarendszeren at” (Somlai 1998; 10).

A hetvenes évek végétdl a szocializacids vizsgalatok kozéppontjdban mar nem
tarsadalmi egyenldtlenségek atorokitésének kérdése, hanem az un. ,,gyokerek”, a kollektiv
hagyomanyok, a faji, a nemzeti etnikai, felekezeti kozosségek, illetve ezek sajatossagainak,
eredetiségének vizsgalata allt. A vizsgalatok témaja tehat folyamatosan valtozott —
megallapithatd, hogy ,,minél inkdbb gazdagodtak a személyiség, a tdrsadalom és kultara
egymasra hatésairdl szerzett ismeretek, annal tobb teriileten valdsziniisitették a szocializacios
folyamatok erejét és jelentdségét” (Somlai 1998; 10).

Ahogy mar a fentiekben utaltunk ra, a kutatdsunk szempontjabol egyik legrelevansabb
kérdés, hogy a tarsadalmi egyenl6tlenségeket miként konzervalja és orokiti a tarsadalom a
nevelésen, iskolarendszeren keresztiil. A rétegspecfikus szocializacio fogalma értelmében meg
kell keresni azokat az dsszefliggéseket, amelyek a tarsadalmi egyenldtlenségek és az egyének
szocializacigja kozott 1étezhet (Somlai 1992).

A 1960-as évek tarsadalomtudomanyat a baloldalisag hatdrozta meg, de nem politikai,
hanem tarsadalmi és kulturdlis szempontbol. Ebben az idszakban a gazdasag fellendiilésnek
indult, a joléti politika biztonsagot teremtett az embereknek, aminek kovetkeztében tarsadalmi
fesziiltségek 1is kialakultak (hiszen az egyes rétegeknek jobban ment, masoknak pedig
kevésbé). A rétegspecifikus szocializacid kialakuldsat és elterjedését tehat sok szempont
befolyasolta. A 60-as években modosultak az egyenldtlenségekrdl és atdrokitésiikrdl szolo
fogalmak: sziikség volt legitimalo erdkre és intézményekre (olyanokra, amelyek az igerték,
hogy a holnap igazsagosabban osztja el a javakat ¢és az esélyeket, mint a ma). Az
iskolarendszerre vart, hogy a tarsadalmi mobilitdas f6 csatornija legyen, de a baloldali
szociologusok ezt nem fogadtak el, mert szerintiik az oktatasi rendszer az egyenldtlenségeket
nem megsziinteti, hanem konzervélja. A rétegspecifikus szocializacionak nyitottnak kell
lennie az iskolai nyelvhasznalat elemzésénél veendd szempontokra, melyek a gyerekek és a
pedagogusok szarmazasara, szubkulturahoz val6 tartozasara vonatkoznak (Somlai 1992).

A tarsadalomban a kiilonb6z6 osztalyok kozott a kapitalizmus a kovetkezd

véltozasokat hozta: a tulajdonos rétegek esetében a vallalkozas atadéasa volt a cél gyermekeik
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szdmara, mig a proletargyerekek éhbérért dolgoztak, j tarsadalmi rétegek alakultak ki (mint
pl. a fehérgalléros szakalkalmazottak) (Somlai 1992). Bronfenbrenner (1958) kutatasaibol
kidertilt, hogy ettdl az id6szaktol kezdve lettek engedékenyebbek a kozéposztalybeli sziilok:
minél magasabb volt a sziilok tarsadalmi statusa, annal fontosabb volt szamukra a gyerekek
onallosaga, feleldssége €s iskolai eredményessége. Az alacsonyabb statusu sziilok viszont
elsdsorban az engedelmességet, a feljebbvalok tiszteletét és a rendet kivantdk meg
gyerekeiktol. (Bronfenbrenner 1958 in Somlai 1992; 313) Melvin Kohn (1976) az értékrendek
eltéréseivel s ezeknek f6 megnyilvanulésaival, a sziildi jutalmazasok és biintetések fajtaival
foglalkozott. Megallapitotta, hogy a munkasok elsdsorban az azonnali kdvetkezményeket
biintetik, mig a kozéposztalyok tagjai a kozvetettebb hatasokra és tavolabbi Osszefiiggésekre
gondolnak (Kohn 1976 in in Somlai 1992; 313).

Habar az 1960-as évek masodik felében mar elkezdédtek azok az un. kompenzatorikus
(kiegyenlitd) nevelési, oktatdsi programok, melyeknek célja az volt, hogy segitsenek a
hatranyos helyzetli tanulokon, ezek a programok sorra kudarcba fulladtak (Somlai 1996; 323).
A hatvanas évek végéig nem sziilettek olyan elméletek, melyek a hatranyos helyzetet a csalad
¢s az iskola kozott 1évé kommunikacids kiilonbséggel hoztak volna Osszefiiggésbe — egészen
Bernstein elméleteinek megjelenéséig. Basil Bernstein volt az, aki eldszor vizsgilta a
nyelvhasznalat és a szocidlis szint Osszefliggéseit (elméletérél részletesebben A nyelvi
hatranyos helyzet c. fejezetben olvashatunk). Eldrevetitve kutatdsanak eredményeit
elmondhatd, hogy tézisei, illetve azok ellendrzése nyoman vilagossa valt, hogy a személykozi
kommunikéacidoban nemcsak ,kifejez6dik”, hanem ujrateremtédik a tarsadalmi struktura
(Somlai 1992), a tarsadalmi egyenlStlenségek tehat a kommunikacioban is megjelennek
(ennek részletesebb kifejtését lasd 4 nyelvi hatranyos helyzet c. fejezetben).

A szocializaciorol szold bevezetd irasunkban rovid torténeti attekintést adtunk a
szocializacid kialakuldsardl, vizsgalati témainak valtozéasair6l (bdviilésérdl), kiilon hangstlyt
fektetve a 60-as években folytatott vizsgalatokrol, fontosabb fogalmakrodl (pl. rétegspecfikus
szocializacid). A kovetkezd alfejezetekben a szocializacid fogalmat harom tudoményag
aspektusabol vizsgaljuk. Az elemzések célja kettds: 1) ravilagitani, mit jelent a szocializacio
az adott tudomanyag szempontjabol; 2) Osszefiiggést keresni kutatdsunk témaja és ezen

okfejtések kozott.



2.1.  Aszocializacié szociologiai megkozelitésbol

A szocializacidé a szocioldgia a pszichologia és az etnologia (kulturantropoldgia)
egylittesébdl tevodik Ossze. A szocializacid legfontosabb kutatdi kozott tartjuk szamon Emile
Durkheimet, aki a kényszerit erejli tarsadalmi tények jelenségkdrét allitotta a szociologiai
elmélet kozéppontjaba. Tehat azt, hogy az emberek Onkénteleniil is engedelmeskednek a
vallasi utasitdsoknak és viselkedési normaknak, ugy gondolkodnak és cselekszenek, ahogy azt
a kozosségik megkoveteli. Durkheim szerint ,,a tarsadalom fliggetlen az egyéntdl, és a
magatartasformdk magyarazatat nem természeti tényezok megértésétol, de nem is egyéni
¢letkoriilmények vagy dontések, Iélektani jelenségek altalanositasatol kell varnunk. Mi
mindnydjan a tarsadalom miive vagyunk, azé a tarsadalomé, mely egyidejlileg transzcendens
¢s immanens az egyén szdmara, hiszen az lényiink jobbik része. Az Ongyilkossagot és a
nevelést, a nyelvhaszndlatot és a fogyasztdsi szokasokat kollektiv erdk és lelkiallapotok
szabalyozzak, ezek pedig allandobbak és nagyobb hatdsuak minden masnal” (Durkheim in
Somlai 1996; 318-319).

Durkheim elméletében fontos szerepet kap az integracid fogalma, ami azért fontos az
egyén ¢letében, mert ,,ez ad értelmet az egyéni céloknak, ennek révén vannak érvényes
értekeik az embereknek és csak igy tudnak tevékenykedni egymassal” (Durkheim in Somlai
1998; 210). Az integracid a tarsadalmi képzédmények szintjén is megjelenik, Durkheim
szerint ,,egy tarsadalmi képzédmény integracios éllapota (...) a benne folyd kollektiv élet
intenzitasat tlikrozi vissza. A képz8dmény anndl egységesebb és annal ellenallobb, minél
aktivabb és folyamatosabb tagjainak érintkezése” (Durkheim 1967; 206 idézi Somlai 1998;
210). Azért, hogy ezt az allitasat bebizonyithassa, Durkheim Gsszehasonlitott nagyobb és
kisebb létszamu csaladokat, hogy alatdmaszthassa elméletét, mely szerint a nagyobb l1étszamu
csaladok intenzivebb életét élnek, a sok csaladtag impulzivabba teszi a mindennapokat a kis
l1étszamu csalddokhoz képest, (melyek gyengébb képességiiek) ezért utdbbiakban a kiilonféle
szocialis patologidk is gyakrabban fordulnak eld. A tarsadalmi integracio ellentéte az anomia,
az az allapot, amikor nem lehet tudni, mi a jo és mi a rossz, nem lehet tudni, miért érdemes
¢lni és alkotni az €letiinkben (Durkheim in Somlai 1998; 210). Durkheim az anémia veszélyét
tobbek kozott abban latta, hogy a jolét és a gazdagodds oncéluva valt, az emberek csak sajat
¢letkoriilményeik javitdsara ¢és anyagi helyzetilk javitdsara torekednek, a vilag
szekularizalédik (az emberek elveszitik hitliket, szakitanak vallasi elgondoléasaikkal,
gyakorlataikkal), a korabbi biztos értékek tehat bizonytalanna valnak.

Ahhoz, hogy a tarsadalmi integraci6 fennmaradjon, sziikség van rendekre és normakra,
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kiilonféle szabalyokra, ,,rend és norma szabalyait a tarsadalom alkotja, s ez alakitja az
egyének magatartasat olyannd, amilyenre sziikség van az integracios allapot fenntartasahoz”
(Durkheim in Somlai 1998; 211). A szabalyok viszont dnmagukban nem elegenddek, meg kell
kiilonboztetni a szabalyok érvényességét és elfogadasat: ,,mert nemcsak az a fontos, hogy
érvényben legyenek a szabalyok, hanem az is, hogy az emberek elfogadjdk azokat. Ha a
szabalynak mar nincs erkolcsi tekintélye, és csak a tehetetlenségi erd tartja fenn, akkor nem
jatszhat hasznos szerepet. Csak béklydba veri az embereket, de nem hasznos a tarsadalomnak"
(Durkheim in Somlai 1998; 213). Durkheim tarsadalomelméletében a pozitivista és a
konstruktivista értelmezés is teret nyer: ,,az egyik adottnak tekinti a mindenkori integracio
modjat, a masik viszont alkotast lat ezekben s megprébalja értelmezni ennek természetét”
(Somlai 1998; 213).

A szocializaci6 szocioldgiai értelemben torténd meghatarozasakor tehat kiemelt
figyelmet kell szentelniink az integracié és az anomia fogalmanak. Az egyén ¢€s a tarsadalom
szamara kulcsfontossagli, hogy tudja, melyek azok a biztos alapokon nyugvé értékek,
melyekre tamaszkodhat és melyekre a késébbiekben épithet (integracio), tudnunk kell,
melyek lesznek azok az — akar az egyén, akar a tarsadalom szintjén megjelené — elvek,
melyeket tovabb tudunk oOrdkiteni, 4t tudunk adni a kovetkezd generacid szamdara. A mai
globalizalt vildgunkban azonban — utalva a korabban megfogalmazottakra pl.
szekularizalodas, jolét és gazdagsag oncéluva valasa — az anomia kezd é€letiink részéveé valni,
sokszor nem is lehet kiilonbséget tenni a jO és rossz kozott. Az andmids allapotok
megsziintetése €s az integracio tehat kulcsfontossagl, mert nélkiiliik a szocializalas igencsak
nehéz feladatta valik.

Ahogy mar korabban utaltunk ra, a szocializdci6 kiilonb6z6 tudomdanyagak
mentén valo értelmezésének célja egyrészt az, hogy megvizsgaljuk, mit jelent a szocializacio
az adott tudomanyag szempontjabol, masrészt, hogy Osszefiiggésbe hozzuk ezeket az
elméleteket kutatasunk témajaval.

A hatranyos helyzet és az iskola kapcsolatanak vonatkozdsdban érdemes
megemliteniink Klaus Mollenhauer (1996) Szocializacio és iskolai eredmény cimii munkajat,
melyben a kutatd a csaladi szocializacid folyamatdban érvényesiild, Un. értékorientaciok
alapjan vizsgalta azt, hogy a munkésosztalybeli és a kozéposztalybeli csoportba tartozd
csaladok milyen iskolatipusba iranyitjak majd gyermekeiket illetve azt is, hogy milyen lesz
azoknak a gyermekeknek az iskolai teljesitménye (a vizsgélat eredményeirdl A hdtrdanyos
helyzet a szociologiaban c. tészben olvashatunk). Mollenhauer szerint az ,egyén

teljesitmények végzésére vald képessége vagy készsége azoktdl az értékektdl fligg, amelyekre
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a nevelés orientalddott, amelyeket a gyermek kiskoratol kezdve felszivott a csalddban.” Ez az
értékorientaci6 fogalma (Mollenhauer in Meleg 1996; 97). Mollenhauer definicidja —
kozvetetten ugyan, de kutatdsunkhoz tartozik — 0sszefiiggésbe hozhaté Durkheim integracio
fogalmaval: mindkét esetben a hangstly az érték fogalman van. A tarsadalmi integracié révén
tudnak az emberek tevékenykedni egymassal (Durkheim in Somlai 1998; 210), az
értékorientacion pedig a csaladban felszivott értékeket jelentik (Mollenhauer in Meleg 1996;
97): nem mindegy tehat, hogy egy gyermek szocializacidja soran milyen értékeket vesz fel, és

hogyan lesz majd képes hasznositani ezeket.

2.2. A szocializacio pszichologiai megkozelitésbol

A szociologia mellett a pszichologia is segitett a szocializacid feltérképezésében.
A pszichoanalitikus elméletet, a lelki jelenségek téarsas eredetének, az ,.én és masik”
kolcsonhatasban keletkezd dinamikdjanak elméletét, Sigmund Freudnak koszonhetjik. A
pszichoanalitikus elmélet ,,a személyiség formalasat a sziiletéstdl eredezteti, s érdeklodésének
fokuszaba allitja az Ego kapcsolatat partnereivel (foként sziileivel), illetve e kapcsolat hosszl
tava hatasait. Ezeket a hatdsokat az én kifejlédésén, illetve azon méri, hogyan kapcsolodik az
0szton-én (id) és a felettes én kovetelményeihez a tudatos én (ego). Ezaltal olyan koncepciot
alakitott ki az emberi inditékok és magatartasformdk magyarazatara, melyekben egymaésra
vetiiltek a személykdzi jelenségek a személyen beliili torténésekkel” (Somlai 1996; 319).

Freud kutatasaban kiemelt szereppel bir az azonosulas fogalma. Ahhoz, hogy ezt
jobban megértsiik, kiilonbséget kell tenniink az utdnzds €s az azonosulas fogalma kozott:
utdnozni sok mindent lehet; az azonosulas viszont csak egy emberrel lehetséges. Az utdnzas
soran torekedhetiink egy mozdulat vagy egy testtartds helyes kivitelezésére; az azonosulas
soran viszont a kotddés és az ember hasonuldsa a meghatdrozo, az utanzasnak tehat csak
kozvetve, az azonosuldsnak viszont kdzvetleniil is van szerepe a szocializacioban (Somlai
1998; 104).

A gyerekek tehat a szocializacid soran nemcsak utdnozzadk sziileiket, hanem
olyanokkd szeretnének valni, mint 6k — azonosulni akarnak veliik. A pszichoanalitikus elmélet
szerint az azonosuldsnak két szakasza van: 1) az els6dleges azonosulas, melynek sordn az
ujsziilott levalik édesanyjardl és raeszmél arra, hogy anyja egy masik személy; 2) a
masodlagos azonosulds, ami 6vodaskorban zajlik, az ,,én és masik szétvalasanak, egyuttal a
szorongasok, a szililoktdl igényelt biztonsag és a "felettes én" kialakuldsdnak folyamata”

(Freud in Somlai 1998: 105). A ,felettes én” a lelkiismeret hangja: ,,0olyan hatosag a lélek
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bensdjében, mely ezentil egész ¢élete soran szembenéz a gyerek énjével, kényszeritd erdvel
tilt vagy korlatoz, s ugy jutalmazza vagy biinteti, mintha a jelenlevd sziild maga tenné.”
(Freud in Somlai 1998; 105).

A pszichoanalizis mellett a pszichologia mas irdnyzatai is segitették a
szocializacié megismerését: a tanulaselméletek, a szerepelméletek, a fejlodéslélektannak az
elméletei, melyek kidolgozasa foként Jean Piaget-nek és kovetdinek koszonhetd. Piaget
elméletének egyik legfébb alappillére, hogy a megismerés szocializaltan miikodik (Piaget in
Somlai 1998; 274). Elméletében az adaptacionak két mechanizmusat kiillonboztette meg: 1) az
asszimilaciot (érzéki-fogalmi sémainkba vonjuk be az Uj tapasztalatokat) és az 2)
akkomodaciot (mar a sémakat is modositjuk). A két mechanizmus egyensulyat a decentralas
(tulajdonképpen ez az intelligencia) biztositja: elképzeljilk, milyen lehet partneriink
szemszOgén keresztiil egy targy, egy vitatott helyzet. A decentralast ,,masok megértésének ¢és a
velik vald egyiittmlikodésnek nélkiilozhetetlen képességét egyuttal a tanulas és a
szocializacid meghatarozd jelentéségli mechanizmusaként kell értelmezniink” (Piaget in
Somlai 1998: 274).

Piaget mar korai kutatdsaiban szembedllitotta egymadssal azt, hogyan mikodik
egylitt gyerek a gyerekkel és gyerek a felndttel. Hipotézise szerint a kétféle kooperacionak
kétféle erkolcsiség felel meg. A gyerekre a felndttel valo kapcsolata soran mar ,,sziiletésétol
fogva szabalyok sokasagat kényszeritik a felndttek, s 6 a szabalyt 6roknek, szentnek,
vitathatatlannak gondolja koriilbeliil hat-hét éves koraig (...). Az erkolesiségnek ezen a
kezdeti szintjén, a "mordlis realizmus" stddiumaban az engedelmességet és
kotelességteljesitést tekintik a cselekedetek legfontosabb kritériumanak (Piaget in Somlai
1998; 276). Hat-hét éves koraban, a decentralas kialakulasa soran (pl. amikor tarsaival vitazik
) a gyerek azonban, raeszmél arra, hogy a szabalyokat felndttek generaltak, ezek a szabalyok
valtoztathatok, ekkor indul el a gyerek a moralis autondmia felé (Piaget in Somlai 1998; 276).

Freud és Piaget kutatdsai azért is kiemelenddek, mert segitenek benniinket abban,
hogy megeértsiik, melyek azok az immanens, a gyerekek belsd 1ényébdl fakado, pszichologiai
szempontbol fontos folyamatok, melyeket figyelembe kell venniink a gyermekek
szocializacigjanak tanulmanyozasakor (elsddleges és masodlagos azonosuléds, decentralas,
moralis realizmus, moralis autonomia). Piaget szerint négy szakaszban (Szenzomotoros
szakasz, miivelet elotti szakasz, konkrét miiveletek szakasza, formalis miiveletek szakasza)
zajlik le az értelmi fejlddés, jelen esetben azonban szdmunkra az in. szenzomotoros szakasz
vége lehet érdekes akkor, ha Osszefiiggést szeretnénk keresni a pszicholdgiai elméletek és a

nyelvi folyamatok kozott. A szenzomotoros szakasz végétdl ugyanis ,targyallandosag kezd
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kialakulni, amikor a maéasodik ¢letév vége felé a gyermek elméjében megjelennek a
szimbolikus reprezentaciok. (...) A targyallandosag pedig eldfeltétele a nyelvi fejlddésnek,
hiszen csak akkor tanulhatjuk meg személyek, targyak, tulajdonsagok nevét, nyelvi cimkéjét,

ha ezekrol allando reprezentacioink vannak™ (N. Kollar — Szabd 2004).

2.3. A szocializacio etnolégiai megkozelitésbol

A szociologia és a lélektan mellett az etnologidnak, fOleg annak amerikai,
kultarantropologiai  valtozatanak is fontos szerepe volt a szocializacio elméletének
kialakitasaban. A kulturdlis és szocidlis antropoldgia, valamint az etnoldgia ,,a targyi ¢€s
szellemi kultira mintazatainak szelekciojaval, elsajatitasaval és atorokitésével foglalkoznak.
Ezért kezdettdl fogva intenziven érdeklddtek a népszokdsok ¢és hagyoméanyok, népi
hiedelemvilag, illetve a kdzosségi szervezetek tevékenységei és formai irdnt egyrészt az Un.
"primitiv népek" (bennsziilottek, torzsi tarsadalmak tagjai), masrészt az eurdpai és azsiai
agrartarsadalmak parasztsaganak korében (Somlai 1998; 9).

Ruth Benedicht volt az, aki kidolgozta azt a kultiraelméletet (az iranyzat egyik
programadd munkajaban a Patterns of Culture-ben (1961)), amelyben a kulturalis
alkalmazkodasként értelmezett szocializacid kulcsfogalmait hatdrozta meg. A definiciok a
kovetkezOk:

o Kulturadlis relativizmus: eszerint az emberek magatartasara hatissal vannak a
kultara altal meghatarozott viselkedési normak. Példaul az ongyilkossag egyes
kozosségekben normasértést jelent, mashol egy szertartdsos eseményt, de vannak

olyan kultarak, ahol a feleldsség vallalasanak szamit.

o Szelekcio: ,,A kultirak azért ennyire sokfélék, mert egyik sem kultivalhatja az
értékek Osszességét. Igy a szelekcid az elsészamu kovetelmény.” (Benedict in

Somlai 1996; 321).

o Mintazat: A kiilonb6z6 kozosségek mas és mas kultardkkal rendelkeznek, melyek

valtozatos magatartasmintak rendszerébdl allnak.

e Adaptacio: ,,Egy tarsadalom tagjai gyerekkoruktdl kezdve atveszik kozosségiik
kultirdjanak mintazatat. E folyamat soran ujratermelddnek az egyéni ismeretek,
készségek, sziikségletek ¢és magatartasok, veliik egyiitt pedig a kulturalis

standardok, jelentésrendszerek, kdzosségi intézmények és tarsadalmi struktirak.”
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e Szocidlis integrdcio és , asszimilacio”: ,,Az egyes kultardk olyan Ontéformak,
melyek képesek végsé mintat adni a hozzajuk tartozd emberi kozosségeknek. A
kultardk tarsadalmi funkcioi koziil legfontosabb a szocialis integracid. A kulturalis
mintdk  elfogadasanak,  elsajatitdsdnak  és  rendszeres  kdvetésének

kikényszeritésében az intézményeknek van f6 szerepiik” (Somlai 1996; 321).

Benedicht mellett érdemes még Abram Kardiner nevét €s a kulturalis konfiguraciokrol
¢és alapszemélyiségrol tett nézeteit is megemliteniink. Kardiner szerint ,,az egyes kultardk
sajatszertiségét nemcsak targyak, eszmék, hagyomanyok adjak, hanem az a személyiségtipus
is, mely éppen az adott kultirdra jellemzd. Ez a tipus a kultara "alap" vagy "modalis"
személyisége. A modalis személyiséget az elsddleges tarsadalmi intézmények formaljak. "Az
elsddleges intézmények kozott van a csaladszervezet, a kiscsoportok képzddése, olyan
alapvetd nevelési, gondozasi formak, mint a taplalas, az elvalasztas, a gyermek intézményes
feliigyelete vagy elhanyagoldsa, a székletiirités szabalyozdsa, a szexudlis tilalmak (...). A
masodlagos intézmények kozott talalhatok a taburendszerek, a vallas, a ritudlék, a népmesék
¢s a gondolkodasi sémak” (Kardiner in Somlai 1998; 152 -53).

Ha Osszefiiggést szeretnénk keresni a szocializacio etnoldgiai megkdzelitése ¢€s
kutatasunk témaja kozott (jelen esetben az elsddleges nyelvi szocializacié kérdéskorével),
érdemes attekintiink, milyen szemlélet uralkodik a Csendes-Oceanon elteriilé Szamoa
szigetvilag lakoi kozott. Réger Zita (2002) Utak a nyelvhez cim{i munkajaban a kovetkezoket
olvashatjuk:

»A szamoa tarsadalmi é€let hierarchikus szervezddése és a gyermek természetérdl
vallott felfogésa sajatos modon tiikr6zddik a kisgyermekkel fenntartott beszédkapcsolatban, a
nyelvi szocializacié alakuldsaban. Igy példaul a rangbeli viszonyokon alapuld sajatos
“munkamegosztas” a kisgyermek és kornyezete kozotti kommunikaciora is kiterjed. Ennek
kovetkeztében, amikor a kisgyermek kivansagaival, sziikségleteivel, kéréseivel egy jelenlévd
magasabb rangll személyhez — példaul anyjahoz — fordul, a 1étrejové kommunikacio igen

gyakran a kdvetkezd sémat koveti:

1) Gyerek magasabb rangu gondozohoz fordul,
2) Magasabb rangii gondozo egy alacsonyabb rangli gondozot valaszra utasit;

3) Alacsonyabb rangu gondozo (cselekvéssel vagy szoban) valaszol a gyereknek”
(Réger 2002; 48-49).

A szamoa kozdsségben tehat a gyermek—gondozd kapcsolat tobbszereplds és
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helyzetk6zpontu (ennek jelentését lasd 4 nyelvi szocializacio c. részben), valasz €s a cimzett
elvalhat egymastol: a gyermek {izenetére a valaszt nem a cimzett, hanem egy altala kijelolt
személy adja meg. A szamodk esetében tehat a tarsadalomban elfoglalt hely és a
hozzakapcsolodd pozicid (rang) eleve meghatdrozza, hogy ki, milyen szerepet tolt be a
kommunikécioban. A gyerekek pedig mar sziiletésiiktol fogva nemcsak alkalmazkodnak
ehhez a mintazathoz, hanem a késObbiek folyaman (mikor majd sziilok lesznek) adaptaljak is

oket, megodrizve €s Gjratermelve a hagyoményokat.

Ahogy mar az a fentiekbdl is kideriilt, a szocializacié a szocioldgia, a pszicholdgia és
az etnoldgia (kulturantropolégia) egylittesébdl tevodik dssze. A 40-es években Talcott Parsons
teoretikus volt az, aki a harom tudoméanyagat egybe akarta vetni. Parsonsra hatassal volt
Durkheim és Freud elmélete is. Parsons ugy latta, ,,hogy az internalizdcidé mozzanataiban (az
azonosulas, a mintakdvetés, a szerepatvétel és a hozzdjuk csatlakozé jelenségek korében)
ragadhatdo meg legjobban a cselekvés szocidlis rendszereinek, a személyiség, a kultlira és a
tarsadalom Osszefiiggései (...). Parsons ezért a szocializacid sikerének a kolcsonos
sziikségletkielégitések altal biztositott integraciokat, a megallapodasszerii elvarasokra €piild
identitést és az érvényes normak automatizmusa altal elért konformitast tekintette” (Parsons in
Somlai 1996; 327).

\oltak olyanok, akik nem értettek egyet Parsons elméletével. Dennis Wrong (1961)
szerint Parsons a tlszocializalt ember képét nyqjtja, olyan képet, melyen eltorzult egyéneket
latunk. Ezeknek az egyéneknek a torekvése a konformizmus, az, hogy megfeleljenek
masoknak, s ez elnyom benniik minden mas motivaciot. (Wrong 1961 in Somlai 1996; 327).

Hasonlo kritikai szempontokkal €It Jiirgen Habermas is, aki szerint Parsons elméletei
inkabb zart kozosségekben, tulszervezett csaladokban, un. patologikus hatarhelyzetben
alakulhatnak ki, mintsem normal koriilmények kozott. Habermas a nyelvi kommunikaciora
épiil6 tarsadalomelméletben adott 01j értelmet a szocializacionak. Habermas ,.konstrukciojanak
alapja egy elsddleges megkiilonboztetés a tarsadalmi rendszerek €s az életvilag kozott. Az
elobbiek szervezetszertien miikodo, sajat kozegeiken at mind differencialtabba valé egységei
a tarsadalmaknak, az életvildg viszont a megértésre iranyuld nyelvi kommunikécion, az
emberi egyiittmiitkddés kozvetlen formain alapszik” (Habermas in Somlai 1996; 328).

Osszegezve tehat elmondhatd, hogy a szocializacié a 19. szazad végén alakult ki, de
kiteljesedése a 20. szdzadban kovetkezett be. A polgari tarsadalom adta létrejottének az
alapjat, mas tudomanyok (szocioldgia, pszicholdgia, etnologia) és az ezen tudomanyokhoz

kapcsolhato kutatok (pl. Durkheim, Freud, Benedicht) segitettek fogalmanak kiteljesedésében,
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megértésében. A fejezetben igyekeztiik interdiszciplinaris keretbe helyezni a fogalmat, a
magyarazatok zarasaképp pedig olyan Gsszefliggéseket mutattunk be, melyek segitették azt
kapcsolatba helyezni kutatdsunkkal (Durkheim ¢és Mollenhauer érték-elméletei; Piaget
pszichologiai elméletei és a nyelvi fejlodés; etnologia — a szamodk hierarchikus
csaladszervezete €és a nyelvi szocializacid). A kovetkezd fejezetben — a szocializacio
interdiszciplinaris elemzésének zarasaként — a fogalom nyelvi oldalaval, a nyelvi

szocializacioval foglalkozunk részletesebben.

2.4. A nyelvi szocializacio

A nyelvi szocializacié terminus eredetileg a nyelvészeti antropoldgia fogalma, a nyelv
elsajatitasat, valamint a nyelv altal torténd szocializaciot jelenti (Ochs és Schieffelin 1984).
A nyelvi szocializacié fogalma Bernstein (1975) értelmezésében arra utal, hogy a
kiils6 kornyezet, a sziikebb értelemben vett tarsadalom az, ami befolyésolja a gyermek nyelvi
fejlodését, nyelvi kodjainak kialakulasat (Bernstein 1975). Ennek soran a gyermek ,,nyelvileg
¢s kulturdlisan kompetens tagjava valik az Ot korilvevd kozdsségnek, megtanulja
anyanyelvét, annak grammatikailag helyes haszndlatat, lexikai bazisat, tovabba elsajatitja az
adott beszéld kozosségben adekvat nyelvhasznalati médokat, szabalyokat, a kulturalisan
elfogadott nyelvhasznalattal szorosan dsszefliggd viselkedési formékat” (Torgyik 2005).
A nyelvi szocializacié fogalma Réger Zita (2002) szerint kétféleképpen értelmezheto:
1) Egyrészt utalhat a szocializacionak a nyelv hasznalataval, segitségével létrejovo
részfolyamataira. Ilyenkor a nyelvnek kozvetitd szerepe van a tarsadalmi és kulturalis
tudas atadasdban. A felndtt kornyezet elsdsorban a nyelv segitségével iranyitja,
formalja a gyermek magatartasat.
2) A masik értelmezés szerint a nyelvi szocializacié szocializalas a nyelv hasznalatara.

Ez elsdsorban a gyerek tanuldsi, illetve tanitdsi folyamata, amely soran elsajatitja a

beszédhelyzeteknek megfelel6 nyelvhasznalati modokat (Réger 2002; 38—39).

Réger (2002) szerint a szocializacionak a nyelv eszkoze és célja is egyben. Eszkoze,
mivel a kozosség csak a nyelv segitségével tudja megtanitani a gyermekeknek a tarsadalmi
kovetelményeket, és célja, mivel a megfeleld nyelvhasznalat bizonyitéka a megszerzett
tarsadalmi kompetenciaknak €s a szocializacié sikerének (Réger 2002; 153).

Patricia Duff (1995) szerint a nyelvi szocializacio: ,,az egész életen at tart6 folyamat,
melynek soran az egyéneket (...) a tudas meghatarozott teriileteire Osztonzik; hiedelmek,

hatasok, szerepek, identitasok és tarsadalmi reprezentaciok, amelyekhez nyelvi gyakorlatok és
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tarsadalmi interakcio utjan férnek hozza...” (Duff, 1995; 508). Egy masik tanulményaban a
szerz6 megemliti, hogy a ,kezdd nyelvtanuloknak” (legyen szd az anyanyelvét tanuld
gyermekrdl, vagy egy masodik nyelvet tanuld fiatalrol, vagy akar egy szaknyelvet tanuld
munkavallalordl — pl. egy munkahelyen) sziikségiik van a nyelv, az irastudas és a kulttra
teriiletén nagyobb jartassaggal vagy tapasztalattal biré személyekre (a ,,szakértokre”), az
iddsebb testvérek interakcioba lépnek fiatalabb testvérekkel; tanarok a hallgatokkal és
tapasztaltabb munkavallalok uj munkavallalokkal a munkahelyen (Duff 2010; 427).

(Duff 2010) munkajaban strukturaltan kozeliti meg a nyelvi szocializaci6 kérdéskorét (a

tovabbiakban ezeket a pontokat fejtjiik ki egy-egy példa bemutatasaval):

1) els6ként magat a fogalmat definialja (hogyan kapcsolhaté a nyelvi szocializacio a
szociolingvisztikdhoz €s az oktatashoz formalis és informalis Osszefiiggésekben).

2) Ezt kovetben a nyelvi szocializdaciot oktatdsi kontextusban vizsgalja (altalanos
iskolakban, nyelvi osztadlyokban, szakképzd intézményekben, egyetemeken) (errdl 1asd
bdvebben A masodlagos szocializacio c. részt).

3) Az elemzés a nyelvi szocializdacio kutatasaban alkalmazott modszerek bemutatdsaval
folytatddik (pl. diskurzuselemzés), végiil

4) a nyelvi szocializacio kutatdsanak relevancidjara hivja fel a figyelmet a kutatasok

konkrét eseteit, példait magyarazva. (Duff 2010; 428)

A nyelvi szocializaci6 témaja szamos tudomanyteriilethez kothetd, ilyen pl. az
antropologiai nyelvészet, a szocioldgia, a pszichologia és a (tarsadalmi) nyelvészet
(szociolingvisztika). A fentebb idézett szakértok-kezddk kapcsolatat vizsgalva az, hogy a
szakértok rejtett vagy nyilt segitséget nyljtanak a kezddknek a ,nyelv” megtanuldsaban,
ramutat a nyelvi szocializacid és a szociolingvisztika alapvetd kapcsolatara (Duff 2010; 428).
A szociolingvisztika gyakran foglalkozik a nyelvvaltozatok, valamint a beszédkozosségekben
alkalmazott nyelvhasznalati normak és funkcidok tanulményozéasaval, a nyelvi szocializacio
pedig azt vizsgalja, hogy az 0j kulturakba vagy kozosségekbe belépd emberek (akar
gyermekek, akar feln6tt) a szakértok megfigyelései és a veliik folytatott interakciok alapjan
hogyan, milyen forméaban tanuljak meg azokat a nyelvhasznalati normakat, amelyeket a
k6zoség hasznal (Duff 2010; 428).

A nyelvi szocializacids vizsgalatokban jellemzd kutatasi modszerek é€s kihivasok
kapcsan a kovetkezoket emeli ki Duff (2010; 440—441): ,,az antropologiai nyelvészet és az
osztalytermi kutatasok hagyomdanyaira tdmaszkodva, altalaban a diskurzuselemzés kiilonb6z6

megkozelitéseivel (pl. beszédelemzés, funkciondlis grammatikai elemzés, intonacids

14



elemze€s), a nyelvi szocializacids kutatasok nagy része etnografiai” (pl. Bronson és Watson-
Gegeo, 2008; Duff, 1995, 2002, 2008b; Saville-Troike, 2003 idézi Duff 2010; 440—441). Duff
(2010) szerint mivel a nyelvi szocializacio a kozosség vagy kultira nyelvi és egyéb
kommunikécidos modjainak fejlodési folyamataival kapcsolatos, hosszanti perspektivara van
sziikség. A longitudinalis vizsgalatokra azért van sziikkség a nyelvi szocializacios
kutatdsokban, mert csak igy derithetdek ki, hogy pl. a tanulok képességei, viselkedése €s a
tanuldshoz val6 orientacidja az id6 mulasaval miképpen alakul, ugyanakkor mivel a ,,nyelvi
szocializaciorol ismert, hogy egész ¢€leten at tartd folyamat, egyetlen tanulméany sem lehet
elegendden longitudinalis ahhoz, hogy megragadja a szocializacié aramlésat, valamint annak
szamos mérfoldkovét, fordulatat az egyén élettartama soran” (Duff 2010; 441). Egy sokszor
hasznalt stratégia a nyelvi szocializacios kutatdsokban kivalasztani egy atlagos, mégis jelentds
tevékenységet (egy beszédeseményt), amelyben a résztvevok rendszeresen részt vesznek (pl.
lefekvéskor vagy étkezéskor elmondott imdk, vacsoraidd alatti beszélgetések, szobeli
tudomanyos eléadasok stb.), majd dokumentalni kell, hogyan bontakoztak ki a megjelend
tartalmak, milyen struktardk jelentek meg (Duff 2010; 441).

A nyelvi szocializaci6 kutatasanak gyakorlati kovetkezményei kapcsdn Duff megemliti
— hivatkozva Bronson és Watson-Gegeo (2008) munkdjara —, hogy makroszinten ,,a nyelvi
szocializacids vizsgalatoknak pontosan és kritikusan kell kezelniiik a hatalom, a faj, az
osztaly, a nem ¢és a torténelem kérdéseit” (Duff 2010; 445); mikroszinten pedig, a
»tanaroknak, a didkoknak és a sziiléknek kell megérteniiik az igényeket és az értékek
mindegyikét” (Duff 2010; 445). A tanaroknak alkalmazkodniuk kell az uj diskurzusokhoz,
valamint a tanulok olyan Uj populacidihoz és generacidthoz, akik 1) tudasokkal
rendelkezhetnek — olyan tudasokkal, amelyek a tanarok esetében is hianyoznak Duff 2010;
445).

A nyelvi szocializacié esetében beszélhetiink Gn. nyelvi szocializacios terekrél. Egy
kisgyermek nyelvi szocializacidjanak elsddleges nyelvi szocializacios tere az otthona, a
csaladja, az a nyelvhasznélat, amit otthon hall. A csaldd mint az egyik legfontosabb szocialis
tényez0, a nyelvi szocializacidt illetden is meghozza tobbé — kevésbé tudatos dontéseit, hiszen
a sziilok egy ,.csaladi nyelvpolitika” keretében megtervezik gyermekiik nyelvi jovojét
(Grosjean, Piller és Csiszar in Erdei; 2010). Ebben a szocializacios térben elengedhetetlen az
anya — gyermek kapcsolat is (Szépe 2011; 203). A masik jelentds nyelvi szocializacios tér az
ovoda ¢és az iskola. Az 6voda és az iskola azért jelentdés ebbdl a szempontbol, mert —
természetesen a csaladi szocializacids térre alapozva — meghatarozza tobbek kozott a gyermek

késobbi viszonyat az olvasashoz €s azt is, hogy milyen lesz a gyermek iskolai teljesitménye is

15



— hiszen az iskolai teljesitmény alapja az, hogy a gyermek hogyan, milyen szinten birtokolja
az anyanyelvét. A nyelvi hatrdny magyardzata szerint ugyanis ,,a tarsadalmi vagy etnikai
kiilonbségek elsddlegesen a nyelvi szocializadci6, a nyelvhasznalat, a kommunikativ
kompetencia kiilonbségeire vezethetok vissza” (Réger 2002; 120). A kovetkezOkben ezeket a

nyelvi szocializacios tereket ismerjiik meg részletesebben.

2.4.1. Az elsédleges nyelvi szocializacio

Nemcsak az anyanak, hanem a gyermekekkel foglalkozé gondozoknak is igen nagy
szerepe van abban, milyen lesz a kisgyermek nyelvi szocializécioja. Ochs és Schieffelin
(1984) a nyelvi szocializaciot érinté kutatasaikban olyan gyermekgondozokat figyeltek meg,
akik kiilonb6zé kulturalis  hattérrel rendelkeztek. A kiilonb6z6 kulturdlis  hatteri
gyermekgondozok interakcidit megfigyelve két tipust tudtak elkiiloniteni: gyermekkdzponta
¢s helyzetkdzpontu tipust. A gyermekkdzponta stilusti gondozo jellemzdje a gyermekhez valo
alkalmazkodas, a gyermek mint potencidlis kommunikaciés partner megjelenése a
beszédfolyamatban. A helyzetkdzponta stilus esetében a felndttek azt varjdk a gyermektol,
hogy 6 alkalmazkodjon a beszédhelyzethez, arra hajlanak, hogy ne egyszersitsék le a
beszédet a gyermek szintjéhez (Ochs és Schieffelin 1984).

Sok olyan kutatds van ugyanakkor, mely a gyermekek szocializacidjanak vizsgalatakor
a nyelvet irrelevansnak tekintik. Az ilyen nézdépontu vizsgalatok koziil a legismertebb
Margaret Mead (1930-as évek) konyvei. A szerz6 munkaja — és sok késébbi antropoldgiai
tanulmany — azzal kapcsolatban, hogy a gyerekek hogyan ,,jutnak a kultara birtokaba, arrél
tanuskodik, hogy a nyelv kevés szerephez jut (vagy egyaltalan nem is jatszik szerepet) a
szocializacids kontextusban.

Amennyiben Mead ¢és a hozzd hasonld kutatok értelmezésében a gyermek
szocializacidjakor a nyelv kevés/vagy semmilyen szerephez sem jut — ¢€s ettdél a nyelvi
szocializacioval foglalkozé kutatok elhatarolodtak, konnyen belathatd, hogy mi a nyelvi
ragaszkodik ahhoz, hogy tarsadalmi csoportjaik kompetens tagjaiva valdsa esetén a
gyermekeket a nyelven keresztiil szocializaljak, és a nyelv hasznélatahoz szocializaljak. Ezért
a nyelv nem csupan a szocializacidés folyamat egyik, hanem a legfontosabb dimenzidja. A
nyelvi szocializacio elmélete szerint minden olyan szocializacioval foglalkoz6 tanulmany,
amely nem dokumentélja a nyelv szerepét a kulturdlis gyakorlatok megszerzésében, nemcsak

hianyos, alapvetden hibas (Kulick — Schieffelin 2004; 350).
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A nyelvi szocializacios vizsgalatok vizsgaltak a gyermekek és gondozodik kozotti
kapcsolatot a kiilonb6z6 kultarakban. A papua uj-guineai Gapun faluban a gondozok szerint a
csecsemOk természetiiknél fogva makacsok, akaratosak. A kutatok megfigyelték, hogy a
gondozok a csecsemokkel vald jaték soran megharapjak als6 ajkukat, szemiiket kidiillesztik,
allukat szélesen elére nyujtjak, keziiket fenyegetd moddon a gyermek arca felé forditjak
(néhany centiméterre a csecsemOk arcatol), majd hirtelen visszahuzzak azt. Miutdn ezzel
végeznek, elkezdik nevettetni a csecsemoOt, majd rafujnak az arcara (Kulick 1992: 99-104 in
Kulick — Schieffelin 2004; 353). Latva, hogy Gapunban milyen elképzelések élnek a
gyermekek természetével kapcsolatban, valamint tekintettel a fent bemutatott gondozo-
gyermek interakciokra, nem meglepd, ha megallapitjuk: a harag Gapunban a tarsadalmi élet
strukturalo elve.

Gapunban a nemek kozott is masfajta elvarasok uralkodnak: a néket 6nzének tartjak,
akik haragjuktol nyilvanosan megszabadulhatnak, mig a férfiaknak el kell nyomni haragjukat
a nagyobb tarsadalmi jolét érdekében (Kulick — Schieffelin 2004; 353).

A kaluliak (akik szintén Papua Uj-Guineaban élnek) gyermekek természetével
kapcsolatos hiedelmei erdsen szembemennek a gapuniak gyermekekrdl alkotott fogalmaival
¢s gyakorlataval. A kaluliak szerint a gyermekek tudjak, mit kell tenni annak érdekében, ha
meg akarjak szerezni azt, amit akarnak (tudjak hogyan kell konyorogni, akar nyafogni), nyelvi
szocializalasuk soran viszont meg kell 6ket tanitani, hogyan tegyék ezt: a gyerekeket meg kell
tanitani a nyelv hasznalatdra. Ennek sordn a sziil6k, gondozok bemutatjdk, mit kell a
gyermeknek mondani és azt is modellaljak, hogyan kell ezt mondani. A késébbiekben ez a
nyelvi szocializalas kulcsfontossagl szereppel bir majd: ha ugyanis a gyermek megtanulja,
hogyan kell hasznélnia anyanyelvét (tehat képes lesz kifejezni a szdbeli igényeit), beléphet a
viszonossag rendszerébe (ha mar tud kérni, felkérhetik 6t, hogy adjon és osztozzon is), igy
aktiv részese lehet a kaluli tarsadalom életének (Kulick — Schieffelin 2004; 353—354).

A gyermekekr6l, a nyelvi megnyilvanulasaikrol alkotott felfogast a New York-i
haszidikus zsid6 k6zosség esetében a vallas, valamint a gyermek ¢€letkora hatarozza meg (A
témarol részletesebben lasd Ayala Fader (2000) munkdjat). A haszidikus hit szerint
mindenkinek van egy csomo, Isten altal adott hajlama, ezeket két f6 csoportba lehet osztani:
az egyik jo (yaytser hatoyv); a masik a rossz (yaytser hure). A gyermekek sziiletésiikkor
erkolcsi artatlansagban Iépnek be a haszidikus vildgba, és csak 12 vagy 13 éves korukban
kapjak meg a hajlamot, amikor elérik az atmeneti kort, amikor mar feleldssé¢ valnak az 6sszes
zsid6 parancsolat teljesitéséért. Ezt megel6z6en ugyanakkor a gyermekektdl nem varhato el,

hogy onalléan gyakoroljak az dnuralmat, amely ahhoz sziikséges, hogy a gonosz hajlamokat
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joindulativa formaljak (Kulick — Schieffelin 2004; 354).

A gyermekek nyelvi szocializacigjanak feltérképezésében nagy szerepe volt a 90-es
évek brit pszichologusainak és tarsadalomtuddsainak, akik kidolgoztak a tarsadalmi és
pszichologiai élet egy ujfajta megkozelitését, amelyet diszkurziv pszichologianak neveztek el.
Felfogasukban a jelenségeket, amelyeket a hagyomanyos pszicholdgiai elméletek ,,belsd
folyamatokként” kezeltek, valojaban tarsadalmi, diszkurziv tevékenység képezi le. Ennek
megfeleléen a diszkurziv pszichologusok azt allitjdk, hogy a pszicholégidnak e kiilsd
tevékenység vizsgalatan kell alapulnia, nem pedig hipotetikus ¢€s Iényegében nem
megfigyelhetd belsé allapotokon. (Billig szerint — aki e megkdzelités prominens képviseldje —
a ,,beszélgetés kdzben a csendet is 1étrehozunk™ (Billig 1999; 261 idézi Kulick — Schieffelin
2004; 357-358). Igy a beszéd megtanulasa sordn a gyermekek megtanuljak azt is, még nem,
¢és amit egyaltalan nem mondhatnak ki (Kulick — Schieffelin 2004; 357—-358). Az udvarias
viselkedés szocializacioja kapcsan Billig megjegyzi, hogy minden alkalommal, amikor a
felnéttek megmondjak a gyermeknek, hogyan kell udvariasan beszElni, egyuttal azt is
megmondjak, hogyan kell durvan beszélni. ( Pl. ,,4zt kell mondanod, kérlek” ... ,,Ne hasznald
ezt a szot). Az ilyenfajta megnyilvanuldsok egyértelmiivé teszik a gyermek szdmara, melyek
az udvariassagot jelzo kifejezések, és melyek a tiltott mondatok. Billig munkdja a hallgatdsok
¢s a kivansagok, vagyak -eldallitisanak szempontjabdl fontos szereppel bir a nyelvi
szocializacid paradigmajaban (Kulick — Schieffelin 2004; 358).

A kivansagok, vagyak vizsgdlata a nyelvi szocializdcidval kapcsolatos
kutatasok egyik kiemelt kutatdsi témdja. Patricia Clancy kutatdsdban a japan gyermekek
kommunikécios stilusat vizsgalta, tulajdonképpen azt, hogy milyen a nyelv haszndlatanak és
megértésének modja egy adott kultiraban (Clancy 1986: 213 idézi Kulick — Schieffelin 2004;
358-359). Clancy (1986) vizsgélatdban kimutatta, hogy a kommunikacios készségeket a
gyerekek a korai szocializacios rutinok révén szerezték meg, amelyek soran az anyak

o egyrészt kdzvetett (pl. "Ez mar jo") és kozvetlen kifejezéseket ("Nem!") hasznaltak;

e megmutattak a gyerekeknek, hogyan kell értelmezniiik a nonverbalis jeleket

e olyan mellékneveket hasznaltak a gyermekek negativ viselkedésének leirasara,

melyekkel vildgossa tették szdmukra azt, hogy az ilyen viselkedés tarsadalmilag
elfogadhatatlan

Ahogy az utolsé allitasbol is latszik, a japan gyermekek szocializaldsa soran fontos,
hogy sziileik tudatositsak a gyermekekben, melyek a tarsadalmilag elfogadhatatlan
viselkedési modok — a tarsadalmi szabalyoknak valo megfelelés tehat fontos szerepet tolt be a
japanok életében. A nyelvi udvariassaggal kapcsolatos vizsgalatok is ezt tamasztjak ala,
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amelyekben pl. négy lehetséges megfeleléje van az ,udvarias” kifejezésnek (tenei
‘melegsziviiség’, omoiyari ’el6zékenység/empatia’, kikubari/kizukai *figyelmesség’ és reigi
’illem, j6 modor’), amelyek koziil a reigi jelentésében ,,az egyes személyeket a tarsadalmi
poziciojuk alapjan hatarozza meg (mind a tarsadalmi szint, mind a tarsadalmi csoport
szempontjabol).” (Fukushima 2004, 2011; Haugh 2004 in Németh, Haugh és Kadar 2016; 12)
Patricia Wetzel (2004) japan tiszteleti megszolitasokat targyalo illemtankdnyvekben vizsgalta
az udvariassagra vonatkozo6 lexikont, és a kutatisai szintén azt allapitottdk meg, hogy ,,a
tiszteleti megszolitasok koziil szamos az ugynevezett vertikalis tiszteleten, vagyis a tarsadalmi
hierarchian (kei'i), illetve tarsadalmi pozicion (tachiba) alapul.” (Wetzel 2004 in in Németh,
Haugh, és Kadar 2016; 13)

A kivansagok kutatdsa kapcsan megemlithetjiik az atkok vizsgalataval foglalkoz6
kutatasokat is, az atkok ugyanis ,,olyan megnyilatkozasok, amelyekkel a beszéld valakinek
vagy valaminek rosszat: sérelmet, veszteséget (pl. betegséget, szerencsétlenséget, halalt)
kivan.”(Szalai 2009; 93). Szalai Andrea (2013) vizsgalataban az atkok szerepét és funkciojat
kutatta az erdélyi romani anyanyelvii gabor roma kozosségekben. A gabor romak
atokhasznalatdban kétféle atkot kiilonboztethetiink meg: a ,,sz4jbol jovo” és a ,,szivbol
mondott” atkot. A ,,sz4jbol jovO” atkokat a beszéld pillanatnyi érzelmi allapota motivalja (pl.
amiket idegességbdl mond), a ,,szivb6l mondott™ atkok viszont artd szdndékuak és szo szerint
értelmezendOk (Szalai 2013). A kisgyermekeknek szant atokhasznalattal kapcsolatban Szalai
(2013) megjegyzi, hogy mivel nem lehet egészen biztosan tudni, hogy egy atok ,,sz4jbol jovo™
vagy ,,szivbol mondott”, ezért a kisgyermekeknek szant gyermekfegyelmezd atkokat csak az
un. ,,atokhaszndlatra feljogositott személyek™ hasznalhatjdk. Ezek a személyek tobbnyire az
apai agrol szarmazo6 rokonok (pl. az apai nagysziilok, apa fivérei), a nék részérél azonban ez
nemkivanatos gyakorlat. ,,Amennyiben a kisgyermek anyjanak rokonai: az anyai nagysziilok,
az anya fivérei és lanytestvérei mégis atkot hasznalnanak a vele folytatott kommunikécioban,
a gyermek sziilet és apai nagysziilei nagy valdszinliséggel sértésként, inzultusként
értelmeznék €s valaszolndk meg azt. Hasonloan itélik meg a csaladba behédzasodott ndk
atokhasznalat az apa gyermekeire irdnyul6 fegyelmezés soran.” (Szalai 2013; 182)

Szépe Gyorgy (2011) szerint egy kisgyereknek az anyanyelvével valo taldlkozasaban a
legfontosabb ¢és legelsd kozosség a csalad, és ezen beliil a legmeghatarozobb az anya. Az anya
¢s a gyermek kapcsolata kulcsfontossagh a gyermeknek az anyanyelvével valo
megismerkedésében. Az anya egy kiilonds nyelven beszél gyermekéhez, amit a gyermeke —

annak ellenére, hogy még nem beszéli a nyelvet — megért. Az anya folyamatosan beszél
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gyermekéhez, de nem mondhatjuk, hogy ez tanulasnak tekinthetd. Szépe szerint: ,, (...) ez nem

tanulds, hanem a fejlddés kerete: az anya iranyit, a gyermek fejlédik, mégpedig az egymassal

valé kommunikacié keretében” (Szépe 2011; 203). Ezt a nyelvet, amit az anya hasznal,

motherese-nek nevezik, amit magyarul anyai nyelvezetnek nevezhetiink. Miutan a gyermek

elkezd besz€lni, az édesanyan kiviil hatassal vannak ra a csaladtagoknak a kommunikécids

szokasai. Ezek a tényezdk mind a nyelvi szocializacio kezdeti szakaszanak részei.

Réger Zita Utak a nyelvhez (2002) cimii munkajaban 6t olyan kdzosséget mutat be,

ahol kiilonb6z6 moédokon térténik a nyelv elsajatitasa.

1.

Az elsd csoport a — mar a fentebb is emlitett — kaluli népcsoport Papua Uj-
Guinea-ban. A kaluli sziilék és gyermekek kozotti kapcsolat nem mondhato
gyermekkozpontinak, mivel — a kaluliak szerint ,,a nyelv eldtti fejlodési korszakban a
gyermek még nincs birtokaban értelmi képességeknek, ezért hozza beszélni haszontalan
és felesleges. Igy a kaluli kozosségekben a kisgyermeknek szant beszéd az élet elsé
félévében csupan megszolitasokra €s némi expressziv gligyogésre korlatozodik; a
masodik félévben felszolitasokkal és tiltasokkal boviil ez a szerény nyelvi készlet. (....).
A megszolitds a figyelem kivaltasanak az eszkoze, a felszolitds, a tiltds a cselekvés
iranyitasat szolgalja: nyelvi valaszadasra egyik tipus sem kotelezi a hallgatot” (Réger
2002; 39-40). Réger szavaival ¢élve ezek a kozlési moédok a kommunikacid
szempontjabol “egyirdnyu utcak": ,a gyermek megnyilvanulasaihoz kapcsolodo
barmiféle szdndék vagy jelentéstulajdonitds ismeretlen a kaluli nyelvi kozdsségben.
Ismeretlen a gagyogas vagy a kezdetleges nyelvi megnyilatkozdsok értelmezése, a valodi
nyelvi kozlések nyelvtani vagy szemantikai kibovitése is” (Réger 2002; 40), (...) kiilén a
kisbabdknak, kisgyermeknek szo6l6, hozzajuk alkalmazkod6 beszédmod tehat nincs a
kaluliknal (Réger 2002; 41).

A kaluliknal a nyelv kezdetét a mama ¢és a mell szavak kimondasa jeloli. Ett6]
kezdve valtozik meg a sziild-gyermek kozotti kapcsolat. Ezutan mar a gyermeket neveld
felndttek feladata, hogy megmutassdk, hogyan kell beszélni — ahogy ezt mar a
korabbiakban is emlitettiik (lasd Az elsédleges szocializacio c. részben). A kalulik a
kozvetlen tanitds modszerét alkalmazzak, amely két részbdl all: a mintaadasbol és a

gyakoroltatasbol (Réger 2002; 42).

A masodik kozosség a délnyugati Csendes-oceanon elteriild Szamoa
szigetvilaga. A szamoa tarsadalom felépitése erdsen hierarchikus. ,,A Szamoa

tarsadalomban a kisgyerek tobb haztartasbol allo, cimmel rendelkezd személy altal
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iranyitott nagycsalddban né fel. Gondozéasaban és nevelésében tobb csaladtag és tobb
generacio vesz részt: az anya, mindkét sziild né — és férfirokonai, valamint a gyermek
idosebb  testvérei. A mindennapi ¢élet mas tevékenységeihez hasonldéan a
gyermekgondozas feladatai, kotelezettségei is rang szerint oszlanak meg a szamoa
tarsadalomban. Az els6 néhany honapon til a kisgyermeket leggyakrabban mar nem az
anya, hanem a ndla alacsonyabb rangi személyek latjdk el az anya irdnyitdsa alatt”
(Réger 2002; 47).

A szamodknal a beszélni nem tudé gyermek még nem kommunikacios
partner. A kicsi ilyenkor még csak targya a beszélgetéseknek, hozzajuk nem beszélnek,
csak énekelnek, giigyognek nekik. A szamodk szerint a kisgyermekek torvényt, rendet
nem ismerd bajkeverd l1ények. A gondozo legfontosabb feladata, hogy a gyermeket
megtanitsa a helyes, tarsadalmilag elvart magatartasra és korldtozza az eredendd rossz
hajlamait. ,,A szocializacié soran elsajatitando tarsadalmi tudas legfontosabb elemeit: a
rangokra, s a ranggal jard elonyokre és kotelezettségekre vonatkozd ismereteket a
szamoaknal a felnétt—gyermek kommunikacié szerkezete is kozvetiti a gyermekeknek.
Aktiv nyelvi tudasuk alakitasakor pedig elsdsorban olyan beszélési miifajokba vezetik be
Oket, amelyek a toliikk elvart magatartdsnak (tiszteletadds a magasabb rangtaknak) és
jovendo feladatkoriiknek (a magasabb ranguak szolgalata, életik megkonnyitése)

megfelelnek” (Réger 2002; 52).

A harmadik csoport a tractoni fekete kozosség. A tractoni Kisgyermekek
allandé részesei a kommunikicionak, passziv megfigyel6ként vannak jelen (csak a
hallgat6 szerepét toltik be). A tractoniak szerint a gyermek beszéde magatdl jelenik meg
(helytelennek tartjak a gyermekeknek szold beszédeket), nézeteik szerint a gyermek csak
akkor kezd majd beszélni, ha mar sziiksége lesz rd. 12—14 honapos kortol a fiuk és a
lanyok nyelvi nevelése eltéré modokon folytatodik.

A kisfiakat a férfiak véaltozatos probdknak vetik ald (pl. ugratjak Oket,
kotekednek wveliik). A fitk a probdk sordn tanuljdk meg, hogyan kell helyesen
cselekedniiik, megtanuljak, hogyan kell ezekben a helyzetekben ,visszavagni”. A
lanyokat a ndk “faksznizds”-ra tanitjdk meg. A “faksznizds” Tractonban egy ,ndi
beszédmiifaj: a sajat jogaik, vagy gyermekeik védelmében produkalt kioktato,
rendreutasitd, maganak kikérd, az inzultdlé személyt megszégyenité szovaltds vagy
ingeriilt monoldg értendd rajta” (Réger 2002; 56). A tractoniak szerint a “faksznizas”

eléfeltétele annak, hogy jo anya valjon egy kislanybol.
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A negyedik kozosség a roadville-i fehér munkask6zosség. A roadville-i
gyerekek nevelése nagyban eltér a kaluliak, a szamodk valamint a tractoniak nevelésétol.
A gyermek szdmara a lakohazban egy kiilon kis sarkot vagy szobat alakitanak ki, ami
szines képekkel, jatékokkal van diszitve. Roadvillében a sziilok tanitjdk meg beszélni a
gyereket, a sziil0 vezetésével megy végbe a nyelv elsajatitdsa oly modon, hogy a sziilok a
megtanultakat visszakérdezéssel ellendrzik. ,,Ez a tanitd, visszakérdezd, ismeretatadasi
nevelési mod, amelyben a nyelv tanitasa viladgismeret-dtadassal, moralis elvekkel és
illemtanoktatassal fonodik Ossze, a kozosség multjat és mindennapi életét athatd bibliai

elvekben gyokeredzik” (Réger 2002; 63).

Az 06todik csoport a hagyomanyos cigany nyelvi kozosség. Ezekben a
kozosségekben a beszédmiifajok mar igen kordn az egyszertsitett regiszterrel egy idében,
azzal sajatos modon Osszefonodva a kisgyermeknek sz6l6 beszédben jelennek meg. Ezek
a beszédmiifajok a mesék, rovid csattanos torténetek, viccek, a régmultrol szo6ld
elbeszélések vagy atélt jeles eseményekrol szolo torténetek formajaban jelentkeznek. A
cigany kultira beszédmiifajai szerkezetiiket tekintve lazabbak, improvizativabbak, mint
mas kultirdkban. Tovabba fontos megemliteni az eléadd €s a hallgatosag kozotti szoros
kapcsolatot, mely abban nyilvanul meg, hogy az elbeszéld vagy dal esetében az énekes
mindig szo6l valakihez, dalban gyakran el6fordul a “cimzett” kozvetlen megszolitdsa. A
torténetek mesélésénél a kommunikicio lehet kétiranytl is, mivel a hallgatosag
kommentélhatja, illetve rdkérdezhet egy-egy eseményre. Mind az epikus, mind a lirai
miifajokra jellemzd ez az erds parbeszédes jelleg. ,,A szobeliség, az oralis kultara ilyen
sajatossagai ismereteink szerint egyediilallo jelenségeket eredményez a kisgyermekeknek
sz0l6 beszédben” (Réger 2002; 69). Réger szerint ezek a jelenségek a kdvetkezok:

o az elso jelenség a parbeszédek modellalasa, ami jelentkezhet ugy, hogy az
anya feltesz egy kérdést, amire a gyermeke még nem tud vélaszolni, €s ezt a
kérdést igy az anya valaszolja meg; és jelentkezhet ugy is, hogy az anya szintén
feltesz egy kérdést, de ez a kérdés (és az erre adott valasz) a még beszélni nem
tudé gyermek jovenddbeli €letérdl szol, ahol a még besz€lni nem tudd gyermek
1ddsebb testvére fog majd valaszolni.

. a masodik jelenség a mesemondas. A cigadny kisgyermekeknek mar egészen
kicsi koruktdél kezdve meséket mondanak, eléfordul, hogy egyes mesékben
szereploként is feltlinnek. A mesék célja a gyermek megnyugtatasa, szérakoztatasa.

o a harmadik jelenség az Un. tesztkérdések hasznalata. Elmondhato, hogy ez az
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uralkod6 a felndtt és gyermeke kozotti kommunikaciora a cigany nyelvi
kozosségekben. A tesztkérdések esetében a kérdezd mar akkor tudja a valaszt a
kérdésére, amikor felteszi azt, és partnerétdl ezt az eldre meghatarozott valaszt
fogadja csak el. Akkor hasznaljak leginkabb, amikor meg akarjadk tudni, hogy a
gyermek birtokolja-e az adott informaciot, ismeri-e¢ azt (Réger 2002; 75-76). A
tesztkérdések hasznalata olyannyira uralkodo a cigany nyelvi kozosségekben, hogy
még a felndttek kommunikéciojaban is eléfordul, altaldban a hagyomanyok,

kozosen atélt események felidézésekor hasznaljak.

Réger (2002) szerint ,,az ismertetett jelenségek azt mutatjak: a cigdnysag sajatos
etnikai hagyomdanyai, a kozosségben hasznalt beszédmiifajok, szovegtipusok belsd
szervezOdési elvei, mintai mélyen befolyasoljdk a kisgyermekeknek szolo beszédet, s
magyarazatot adnak annak a kornyezd kultaraétdl eltérd vondsaira. A cigany nyelvi
kozosségekben a kisgyermeknek szold beszéd mar igen koran (a gyermek aktudlis nyelvi
szintjét joval meghalad6é bonyolultsaggal) olyan nyelvi mintakat kozvetit, amelyek 1ényeges
alkotorészei az adott kozosség szobeli kulturajanak. Ezek a nyelvi mintdk a késObbiekben —
meghatarozott beszédhelyzetekben — megfelelé beszédmodot jelentenek majd a felndvo
gyermek szamara” (Réger 2002; 80-81).

A szocializaci6 esetében tehat fontos az 1s, hogy milyen kulturalis hattérrel
rendelkeznek a sziilok, a gyermeket gondozd személyek. Az elsddleges szocializacios
folyamatok tehat mar kisgyermekkorban lezajlanak, az iskolaba lépve pedig megkezdddnek a
masodlagos szocializacios folyamatok, amikor a gyermek megismerkedik az irds-olvasas

rejtelmeivel (Torgyik 2005).

2.4.2. A masodlagos nyelvi szocializacio

Patricia Duff (2010) korabban idézett tanulmanyaban — ahol tobbek kozott a nyelv
szocializacigjat oktatdsi kontextusban vizsgalja — a kovetkezdkrdl olvashatunk. A japani,
brunei €s tajvani altalanos iskoldk tanordinak vizsgalata — ahol a cél a tanarok és a didkok
szerepének (verbalis és nonverbalis jelek), a hasznalt nyelvek megfigyelése, valamint az,
hogy a tanér hogyan szocializdlja a didkokat — a kovetkez6 eredményeket hozta (Barnard és
TorresGuzman (2009) alapjan, idézi Duff 2010; 429-430): az els6 és masodik esetben (Japan
¢és Brunei) fontos szerepet kaptak az Gn. megfigyel6k (a tanuloknak dket kellett megfigyelni

ahhoz, hogy megfelelden milkddjon az ,o0sztalytermi viselkedés”, Ok szocializaljdk az
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osztalyt, és kozvetitik a kommunikaciot tanar és didk kozott). A megfigyeldk (student
monitors) elmondjak tarsaiknak, hogyan kell egyenesen {iilni, mikor kell meghajolni, és
modellaljak, hogyan kell a tanart hivatalosan is kdszonteni (arab és angol nyelvet hasznalva
Bruneiben, keriilve a malajt). A 3. esetben (Tajvan) a tanulok csak a tanar felszolitdsa utan
tehetik fel a kérdéseiket, valamint jellemzd, hogy a gyerekekre szamokkal és nem a neveikkel
kapcsolatban hivatkoznak, az oktatasi iddszakban pedig angolul beszélnek, nem pedig
mandarin kinai vagy thai nyelven.

Kanadai kozépiskolasok tanorai vizsgalata soran Duff egy olyan esetet ir le, amikor
melyben egy tanuldonak eldadast kellett tartania, melynek végén a tanar értékelte azt. A
kiilonbség egy ,.hagyomanyos” eléadashoz képest a kovetkezd volt: nem felolvasni kellett a
cikket, hanem 0&ssze kellett foglalni a cikk kapcsan a prezentald tanuldoban felmeriild
kérdéseket és azokra kellett valaszolni. A tandr még az eléadas eldtt az eldadést tartd tanuldra
fokuszaltatta a figyelmet €s csak a cikk cimét iratta fel a tanuldval a tablara (ami az eléadas
témaja volt), majd az eldadéas végén az oktatd megjegyezte, hogy milyen ligyes a prezentald
diak, latszott, hogy nem olvasott, ,,ez egy jo nyilvanos beszéd volt!” (Duff 2010; 431).

A tandr tehat tobb szintéren is szocializalt: 1) a hallgatokat szocializalta: a tanulok
tiszteletteljesen, a prezentalot figyelve viselkedjenek; (2) értékelte a megfeleld prezentacios

",

viselkedést (,,ez egy jo nyilvanos beszéd volt!”). Az osztalytermi szocializacié egyik aspektusa
tehat a tanarok és a tanulok altal alkalmazott specialis nyelvi markerek hangsulyozasa (pl.
»csodalatos, nagyon érdekes, tomor, gyonyorii” és ,,hosszu, rosszul felépitett, nem lényegre
toré eloadas’) (Duff, 1996, 2009).

Kibdvitve az elézdekben leirt, a nyelvi szocializacio €s az oktatas kapcsolatat vizsgalo
kutatasokat, Duff a kovetkezoket irja: az oktatasi diskurzusnak és az utasitasoknak minden
kontextusban megvannak a sajat besz¢lt és ki nem mondott szabdlyai, ezek implicit és explicit
szabalyok. ,,Amikor a szocializaci6 inkabb implicit, mint explicit, a kezddket hagyjak
kovetkeztetni €s azt is hagyjak, hogy a szabalyokat elsajatitsak (...) akar oralis interakciorol,
akar online k6z0sségek virtualis interakcidirol vagy kiilonféle irdsgyakorlatokrdl legyen sz6”
(Duff 2010; 434-435). Duff szerint ,,az implicit szocializacio bizonyos esetekben eredményes
lehet, kockazatos azonban azt feltételezni, hogy ez altalanosan megfeleld szocializacids forma
(...) roviden: az implicit tanulas nem mindig hatékony tanulas (Duff 2010; 435). Ezt a szerz6 a
kovetkezd példaval illusztralja: az 1) részben bemutatott osztallyal folytatja tovabb az
elemzést, ahol lathattuk, hogy a tanar megdicsérte a prezental6 didkot azért, mert nem olvasta,
hanem — 6sszefoglalva a cikk kapcsan, benne felmeriilé kérdéseket — eldadta a prezentaciot. A

tanar az év soran tobbszor megemlitette ezt az alapelvet (tehat, hogy a prezentaci6 sordn csak
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foglaljak Ossze és valaszoljdk meg a felmeriilé kérdéseket). Egy viszonylag 1j, tajvani diak,
ugyanakkor — mikor év végén az 6 eléadasara keriilt volna sor — nem értette pontosan, hogy
mit kell csinalni. Mikor a tanér kihivta, hogy tartsa meg beszamolgjat, a didk azt kérdezte:
akkor most el kell olvasnom a cikket? A tanar elmondta: meg kellene valaszolni a benne
felmeriilo kérdéseket és emlékeztette, hogy mar tobb ilyen beszamolot latott a tanév soran
(tehat tudnia kellene, mit kell csindlni) és, hogy a feladat: nem felolvasni kell a cikket, hanem
Ossze kell foglalni a cikk kapcsan a prezental6 tanuloban felmeriilé kérdéseket és azokra kell
valaszolni (Duff 2010; 435-436). A tajvani diak szocializalasa tehat nem sikeriilt, mert a didk
— hiaba t6ltotte ott a tanévet — csak implicite sajatitotta el a k6zosség, az osztaly €s a tandra
szabalyait, explicite nem volt szdmara egyértelmii, mit kell csinalni.

Az firasra és az olvasasra vald nevelés is fontos része a masodlagos nyelvi
szocializacionak. Az ,,irds-olvasasra szocializalasnak” a kulcsfogalma Heath leirdsdban az
Liras-olvasasi esemény” (literacy event). ,,Iras-olvasasi eseménynek tekintheté minden olyan
alkalom, melyben az irott vagy nyomtatott betli hasznalata szerves része a partnerek kozotti
egylttmiikodésnek, a kdzos vagy egyéni cselekvésnek” (Heath in Réger 2002; 132).

A magyar kutatok koziil Szépe Gyorgy (2011) szerint az olvasasnak, az olvaséssal valod
megismerkedésnek nemcsak az iskolai keretek kozott kellene megvalosulnia: altalanos
szokassa kellene tenni. Ennek kialakitasa is az anyanyelvi nevelési folyamat részét képezi: a
gyerekekkel meg kell ismertetni a kdnyveket, és azt kell elérni, hogy egyfajta igény alakuljon
ki benniik a konyvekkel kapcsolatosan (tehat, hogy dnként vegyék le a polcrol, és olvassak el
az adott miivet). Az olvasas természetesen nemcsak a konyvekre terjed ki, hanem a kiilonb6z6
sajtotermékek olvasasara is (nemcsak a konyvek ,,szeretetét” alakithatjuk ki a gyermekben,
hanem azt is, hogy hozzaszokjon pl. egy folyodirat olvasasahoz is) (Szépe 2011; 170). Ezek
mellett kérdés az is, hogy milyen szinten kellene az 6vodaskoru gyerekeknek megismerkednie
az firassal-olvasassal. A gyereket hagyni kell, ha meg akar tanulni olvasni (ez az un.
Montessori-moddszer), és ez megtorténhet barhol és barmikor: ha a gyerek késztetést érez arra,
hogy megismerkedjen a konyvek vilagaval, legyen az otthon, az 6voddban vagy nyaralés alatt,
akkor ezt hagyni kell neki. Viszont nem szabad erdltetni, hogy a gyerek minél eldbb olvasson,
ha 0 azt nem akarja, mert ezzel inkdbb artunk neki, mintsem hasznalndnk. De az is
ugyanolyan artd, ha meggatoljuk a gyermeket, akkor, ha ¢ 6vodasként mar meg szeretne
ismerkedni az olvasas alapjaival. Az irassal mas a helyzet: ott nemhogy nem szabad erdltetni,
hanem inkdbb késleltetni kell a megtanulast/megtanitast. Az iras megtanulasanak egyik
feltétele kozé tartozik az, hogy a gyermek keze fejlett legyen. Természetesen lehet hagyni,

hogy a gyermek irogasson, rajzolgasson, de ennek nem tanitasi célzattal kell megtdrténnie
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(Szépe 2011; 212-213).

Torgyik Judit (2005) a kovetkezdket jegyzi meg az irasbeliséggel kapcsolatosan: ,,Az
irasbeliség magasan szervezett szimbolikus rendszeren alapszik, igy az irds-olvasas
képességének fejlodése komplex mdédon kapcsolodik a gyermek szimbolikus repertoarjanak
egészéhez, annak sokféle médon vald formalasahoz. A nyelvi fejlesztéshez megfeleld alapot
jelent a kiilonb6z6 miivészeti teriiletekkel vald taldlkozas, miivészeti tevékenységekben
torténd részvétel. A rajz, a festés, a zene, a tanc, a dramajaték, a vers és a mesemondas kiilon-
kiilon ¢és egylittesen is fontos részét képezi az ember szimbolikus repertodrjdnak. A
muvészetekkel valo taldlkozas a nyelvi nehézségekkel, hatrannyal kiizdé tanuld szdmaéra
szamos Uj utat ¢és lehetdséget ad a tanuldsra, a kommunikaciora, a kognitiv képességek, a
szimbolikus rendszer fejlesztésére. Az irasbeliség megalapozasat segiti mas szimbolikus
rendszeren alapuld formék, mint a rajzolas, a betiik kimozgéasanak gyakorlasa is” (Torgyik
2005).

Erdemes beszélniink a ciginy gyerekek masodlagos nyelvi szocializacidjarol is. A
cigany gyerekekkel kapcsolatban tobb szakirodalom is megemliti, hogy a cigany gyerekek
¢letébdl kimarad a dackorszak, a szeparécios szorongés (Forray — Hegediis in Mészaros 2001;
49). A cigény sziildk gyermekiik nevelése soran mindent megadnak gyermekiiknek és minden
tettével szemben megengeddek, kevésbé jellemzoé a sziilokre a korlatozd magatartas, ami
pedig hosszabb tivon ahhoz vezethet, hogy a cigany gyerekek — mivel érzelmeiket
szabadabban kifejezhetik —,, elfojtas-mennyisége is szignifikansan kisebb a nem cigany
populdciohoz képest”. Ami pedig azt vonhatja maga utan, hogy egyrészrél eldsegiti egy
., egeszseges” mentalis allapot, masfelol gatolja a felettes én kialakulasat.”. Hosszabb tavon
pedig ez ahhoz vezethet, hogy a cigany gyerekek masképpen reagalnak az dket ért ingerekre
¢s ezeket negativan értelmezik (Mészaros 2001; 50). Kérdés, mit tehet ilyenkor az iskola.

Az iskola és elsdsorban a pedagdgusok sokat tehetnek azért, hogy a cigany gyerekek
keépesek legyenek beilleszkedni a kozdsségbe, ne alakuljon ki a tobbi gyerekben semmilyen
sztereotip képzet veliik kapcsolatban, és azért is tehetnek, hogy a cigany gyerekek képesek
legyenek felvéllalni identitdsukat, erdsebb legyen benniikk a csoportidentitds a sajat
nemzetiséglikhdz — a nyelvi nehézségekrdl nem is beszélve.

Szépe Gyorgy (2011) szerint a cigany gyerekek, amikor iskolaba keriilnek, tobbszordsen
nehéz feladatokkal szembesiilnek, mint magyar tarsaik: elvarjak t6liik azt, hogy rendesen
hasznaljdk a magyar kdznyelvet, tanuljanak meg magyarul irni és olvasni és tegyék mindezt
olyan kdzegben, ami szdmukra meglehetdsen idegen. A cigany kisgyereknek ez egyszerre tul

sok és tul nehéz. Abban, hogy ezek a problémak részben vagy egészben megsziinjenek, Szépe
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(2011) szerint kulcsfontossagli az, hogy mit kapnak ezek a gyerekek az 6vodatdl. Az 6voda
ugyanis meg tudna sziintetni mind a szocializaciés, mind a magyar kdznyelv elsajatitasara
vonatkoz6 problémakat, igy a gyereknek, ha bekeriil az iskolaba, mar csak az irassal és az
olvasassal kell megkiizdenie. Kulcsfontossagu az ovodanak a szerepe abban, hogy a
kiilonboz6 nyelvi problémakat (a cigany kisgyerek vagy csak ciganyul beszél, vagy rosszul
beszEli a magyart stb.) megprobalja elsimitani, mire a gyerek bekertiil az altalanos iskoldba.

Azon cigany tanulok esetében Vviszont, akiknél kimarad az 6voda és csak az iskolaban
talalkoznak a magyarral, nagy probléma, hogy nem értik meg a magyar nyelvet. Az
alsdszentmartoni gyerekek esetében pl. azt is mondhatjuk, hogy ,a beds egynyelvii
kozosségekbol kikeriilo fiatalok az iskoldakban a magyar nyelvet szinte idegen nyelvként
tanuljak. Az iskolak tobbségébol hianyoznak azok a programok, amelyek a mas kultura
elonyeinek felhasznadldsaval atvezetnék a didkokat az iskola vilagadba, s elvarasaikban nem a
magyar egynyelviiséget, hanem a kétnyelviiséget preferalnak” (Palmainé 2006; 42).

A tanédrok hozzaallasa rendkiviil meghatarozza azt, mit gondol 6nmagardl egy cigany
kisgyermek az iskolaban. Arat6 Matyas (2014) egyik tanulmanyaban a kovetkezd torténetet
mutatta be, mely jol demonstralja a pedagogus szerepét: egy pedagdgus azt allitotta, hogy a
cigany nyelvben nincs ragozas ¢és nyelvtan sem, a gyerekek csak ciganyul beszélnek, ezek
kovetkezményeként pedig nem tanul meg a cigany kisgyerek logikusan gondolkodni. Arato
hangstlyozza, hogy az ilyen megnyilvanuldsok hamis alappal birnak, hiszen a cigany (a
példaban muncsan) nyelvben van ragozas és nyelvtan, csak nincsenek olyan nyelvi
tankonyvek, amibdl a gyerekek tanulni tudndnak. Hozzéteszi azt is, hogy ha a fenti példaban a
pedagogus ugy fogalmazott volna, hogy a muncsanban nincsen sz6 pl. a kiilonbozo
matematikai kifejezésekre, igaza lett volna. De mindezt végleges hatranynak tekinteni
tévedés, hiszen ezeket a szavakat és jelentésiiket mindenki az iskoldban tanulja meg (Aratd
2014; 39). Ahogy mar Arato (2014) is utalt ra, a nyelvtanitas is rengeteg problémat vet fel,
kérdéses, hogy hogyan és mi alapjan tanitsak a cigany nyelvet: szdtarakat, kézikonyveket és
tankonyveket kell l1étrehozni, ez az elsddleges cél. A beas nyelv nyelvtananak, szotaranak
kidolgozédsdban, magénak a folyamatnak az elinditasdban tobbek kozott nagy szerepe van
Palmainé Orsos Annanak és munkatarsainak (1994, 1997).

Guati  Erika (2000) Romédk az oktatdsban c. tanulmdnydban a cigany nyelv
standardizaciojara és modernizaciojara hivja fel a figyelmet. Osszességében ez annyit jelent,
hogy a roma nyelvet alkalmassa kellene tenni a tudomanyok kozvetitésére, az lenne a cél,
hogy a cigany nyelv az oktatas nyelvévé valjon. Kiemelendd ennek kapcsan az is, hogy az

anyanyelv hasznalatanak joga alapvetd emberi jog, ami sajnos hidnyzik a kdzoktatasbol: a
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cigany diakoknak tehat joguk lenne az anyanyelviikon tanulni (Guti, 2000; 57).

Forray R. Katalin (1999) a kozoktatas és a felsdoktatas szempontjabdl is foglalkozik a
cigany gyermekek helyzetével, tovabbtanulasi lehetdségeivel. Tanulméanyanak azt a részét
emelném ki, amely az 6vodaskora €s az altalanos iskolds cigany gyermekek oktatasaval és az
azzal kapcsolatos problémakkal foglalkozik. Forray tanulmanya elején megemliti, hogy ,,a
cigany tanulok esélyegyenloségének kulminacios pontja az dltalanos iskola befejezése utan, a
kozépiskolaban valo tovabbtanulas.” (Forray 1999; 224) A cigany gyerekek dont6
tobbségénél tehat mar az altalanos iskolaban elddl, hogy egy érettségit add kozépiskolaban
vagy egy szakmunkasképzében folytatjak a tanulmanyaikat — ha be tudjak fejezni az altalanos
iskolat. Ha az anyanyelvi nevelés szempontjabol vizsgaljuk a dolgokat, megallapithatjuk,
hogy szoros Osszefiiggés lehet a cigany gyerekek tovabbtanuldsi lehetdségei és a nyelvi
nevelés kozott: nyilvanvaldan szocidlis szempontok is kozrejatszhatnak, de egy romani vagy
egy beéds anyanyelvli cigdny gyermektd6l hogyan varhatjuk el, hogy egy magyar nyelvii
kdézegben beszéljen, tanuljon? A nyelvi nehézségek kozrejatszhatnak abban, hogy a gyermek
rosszul teljesit az iskoldban. A problémat még stlyosbithatja az is, ha a gyermek nem jart
6vodaba, és az altalanos iskola az elsd olyan kozeg, ahol egy tdle teljesen idegen, masik
kozosségben kell tevékenykednie. Szépe Gyorgy (2011) szerint a cigany gyerekektdl tal sokat
varnak el, ha azt akarjak, hogy egy toliik teljesen idegen kdzegben teljesitsenek jol. A romak
nyelvpolitikai statuszanak rendezése kapcsan elérendd cél lenne ,,a cigdny nemzetiségi
nevelés-oktatds felemelése a tobbi nemzetiségi oktatasi forma rangjara” (Guti 2021; 7), ez
azonban akadalyokba iitkozik: ilyen akadaly pl. az oktatasi nyelvi jog korlatozasa (amikor
korlatozzék a kisebbségi nyelven torténd tanuléds terjedelmét; azt, mely kisebbségi nyelven
folytathatd anyanyelvi oktatds; és végiil elhomélyositjak magéat az anyanyelv fogalmat)
(Kontra 2007).

A kétnyelvii roma gyerekek iskolai sikerességének novelésére egy lehetséges
megoldasként szolgalhat a transzlingvalds. A transzlingvéalds egy olyan pedagogiai
modszertan, amely ,,két nyelv (...) parhuzamos alkalmazasaval, inputként, illetve outputként
valo valtakozéaséaval hivatott erdsiteni a tanulok kisebbségi nyelvi kompetenciait (Baker 2001
in Heltai — Jani-Demetriou 2019), pl. amikor a gyerek az egyik nyelven elolvasott szoveget a
masik nyelvtan foglalja 6ssze (Heltai-Jani-Demetriou 2019). Heltai Janos Imre (2019) és
kutatécsoportja a Transzlingvalas osztalytermi kommunikacio és hatékony tanulasszervezés
Tiszavasvariban cimli  programjukban célul tliztek ki a cigany gyerekek iskolai
teljesitményének novelését. A mérési eredményekbdl kideriilt, hogy a transzlingvalas pozitiv

hatdssal van a nyelvi kompetencidkra. ,,Azok az els6sok, akiknek oktatdsdban a
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transzlingvalas nagyobb teret kapott, év végén nemcsak jobb eredményeket értek el mind
romani, mind magyar nyelvii szovegértési és szovegalkotasi feladatokban, hanem szivesebben
is szolaltak meg az iskola tannyelvén. A mérések tovabbi fontos eredményei, hogy az
iskolakezdéskor felvett tesztek mindegyikében jobban teljesitettek azok a gyerekek, akiknek
az otthoni nyelvi szocializacidja a csalad kétnyelvli megszolalasi modjait kdveti, mint azok,
akiknek nyelvi szocializacidjat a sziilok — a tarsadalmi elvardsoknak valdé megfelelés
szandékaval — a tobbségi (magyar) nyelvhez igyekeztek kotni.” (Heltai—Jani-Demetriou 2019)

Ahogy Szépe, Forray R. Katalin (1999) is hangsulyozza, hogy az iskola el6tti nevelés,
az ovoda kulcsfontossagii abbol a szempontbdl, hogy hogyan teljesitenek majd késobb a
cigany diakok. Forray tanulmanyaban megemliti, hogy a cigany gyermekeket ,,be kell
szoktatni” (Forray 1999; 226) arra, hogy az 6vodaba jaras egy mindennapi rutinna, szokassa
valjon: reggel fel kell idében kelni, megmosakodni, reggelizni, fel6ltozni, elindulni az
6vodaba stb.. Nemcsak a gyereknek, hanem a sziilének is — elsdsorban a sziilének — fel kell
ismernie az 6vodaba jaras fontossagat, mivel ha ez elmarad, nem alakul ki az a napi rutin, ami
— ha a gyerek altalanos iskoldba keriill — elengedhetetlen, mert sorozatos hidnyzasokat
eredményezhet. Ha a cigany sziildben nem alakul ki ez az igény, akkor a sziild valosziniileg
csak annyit ismer el az 6voda fontossagat illetéen, Forray R. Katalin (1999) szavait idézve,
hogy ,.enni kap a gyerek” (Forray 1999; 226) — tehat csak a szocialis szerepét, de nem a
hasznat latja meg. Nyelvi szempontbdl pedig azért lenne fontos az 6voda, mert a cigany
kisgyerek itt megismerkedhetne a magyar kdznyelvvel, elsajatithatna azt, és — ahogy Szépe
fogalmaz — a kisgyereknek altalanos iskolaba keriilve mar csak az irassal és az olvasassal
kellene megkiizdenie. A cigany kisgyerekek nyelvi €s szocializdcidos problémainak
megoldasara szinte magatol értetddd lenne az, amit Szépe is javasol — a nyelvi nehézségek
kikiiszobolése, és az iras-olvasas tanitasa kapcsan —, hogy korszeriisiteni kellene az 6vodai
rendszert, és kiépiteni egy iskolai-elokészité képzést is.

Forray R. Katalin (1999) tanulméanydban emlitést tesz az ,dltaldnos iskolai
tulkorossagrol” (Forray 1999; 227). Azok a 12-14 év kozotti, évet ismétld cigany serdiilok,
akik naluk fiatalabbakkal vannak egy osztidlyban, mar fiatal felndttnek érzik magukat a
,Kicsikhez” képest. Ennek az oka a kovetkezd: a cigany sziilok a serdiilé gyerekeket mar fiatal
feln6ttnek tekintik, de a pedagogus az iskolaban még gyerekként banik veliik, és ahogy Forray
R. Katalin (1999) fogalmaz: ,,ez megalapozza, hogy az daltalanos iskola felsé tagozatan,
kiilonosen 6-8. osztalyokban drasztikusan csokken a cigany tanulok ardanya —
kovetkezésképpen a cigany fiatalok lehetésége a kozépfokon valo tovabbtanulasra.” (Forray

1999; 227) A tulkoros fiatalok szamara szegregalt osztalyokat alakitanak ki. Igaz, fontos lenne
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a korrepetalas, de a cigany gyerekek szdmara ez azt jelenti, hogy Ok butabbak, gyengébb
felfogastiak, és ez ismét csokkentené az esélyiiket arra, hogy tovabbtanulhassanak egy
kozépfoku intézményben.

Forray R. Katalin (1999) megemliti ezen kiviil azt is, hogy az antirasszista nevelést
minden pedagdgiai programba be kellene épiteni, bar tény: az iskolai szegregaciot
oktataspolitikai szinten igen nehéz kezelni. Emlitést tesz arrdl is, hogy a homogén cigany
osztalyokat, iskolékat, iskolatipusokat egyedileg és abbdl a szempontbdl kell megvizsgalni,
diszkriminativ-e a miikodésiik.

A cigany gyerekek masodlagos nyelvi szocializacioja kapcsan a kovetkezd problémak
lIéphetnek fel: a napi rutin — mint egy szocialis 1épcséfok — és a magyar koznyelvvel vald
megismerkedés, elsajatitas (elsdsorban a romani €és beds anyanyelvii cigdny gyermekeknél ) —
mint a nyelvi nevelés 1épcséfoka — elmarad. Igy bekeriilve az altalanos iskoldba — mivel sem a
,beszoktatds”, sem a magyar nyelvil hattér nincs meg — a cigany kisgyerek valdsziniileg meg
fog bukni, évet ismétel. Ha pedig olyan gyerekekkel keriil egy osztalyba, akik nala fiatalabbak
— raadasul még a pedagogus sem kezeli Oket fiatal felnéttként —, akkor ez odavezethet, hogy a
cigany serdiil6 nem fogja befejezni az altaldnos iskolat, és nem tudja folytatni tanulmanyait
sem. Ezért is lenne fontos mar az alapok megteremtése: az 6voda, az iskola el6tti nevelés
korszertisitése.

Ahogy ebben a fejezetben attekintettiik — kiilfoldi és magyar kutatok elméleteire
alapozva — a nyelvi szocializacié szempontjabol kulcsfontossagti az a kulturalis hattér,
amelyben a gyermek felnd, fontos milyen nyelvi interakciokat talalunk a sziilé/gondoz6 és a
gyermek egymads kozotti kommunikaciojaban €s az sem mindegy, milyen szerepet szdnnak
ebben a kommunikacioban a gyermeknek (gyermekkozpontu €s helyzetkozpontu stilus). A
masodlagos nyelvi szocializacié sordn mar nemcsak a sziil6kre, hanem a pedagdgusokra is
komoly feleldsség harul: segiteni kell a gyerekeket iras-olvasasra szocializalas folyamataban
(olvasas, irds megtanitasa; konyvek megszerettetése, olvasasi stratégidk megtanitasa stb.),
valamint biztositaniuk kell azt, hogy a kulturalis kiilonbségek ne legyenek akadalyai a
tanulasnak-(gondoljunk csak a fentiekben bemutatott tajvani didk esetére). Fontos ugyanakkor
megemliteni azt is, hogy bar a szakirodalom kiilonbséget tesz az els6dleges és masodlagos
nyelvi szocializacio kozott, a nyelvi szocializacid soha nem ér véget, egy egész életen at tartd

folyamatként értelmezhet6 (Garrett—Baquedano-Lopez 2002).
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3. AHATRANYOS HELYZET FOGALMA INTERDISZCIPLINARIS KERETBEN

3.1. Hatranykompenzaicio6 és az Europa 2020 stratégia

A 2008-as gazdasagi vilagvalsag olyan gazdasagi, tarsadalmi €s szocialis problémakat
sziilt, melyek siirgds beavatkozasokat igényeltek, olyan programokat kellett kidolgozni,
melyek segitséget adhatnak az egyes orszdgoknak a valsagbol valé kilabaldshoz. Az Eurépai
Bizottsag ennek érdekében dolgozta ki 2010-ben az Eurdpa 2020 stratégiat, melynek céljai
kozott szerepelt a munkahelyteremtés, az életszinvonal novelése, valamint annak kijelolése,
hogy "hogyan valdsithatja meg Eurdpa az intelligens, fenntarthaté és inkluziv ndvekedést, és
hogyan teremthet ij munkahelyeket." (Europai Bizottsag kdzleménye, Eurdpa 2020, 2010; 2).
A Bizottsag hét olyan kiemelt kezdeményezést fogalmazott meg e projekten beliil, mely unios
szinten és az egyes nemzetek szintjein (tagallami szinten) tette vildgossd a megvaldsitandd
feladatokat. A hét kezdeményezés a kovetkezo:

* L Innovativ Unio”: a kutatasra és innovaciora forditott finanszirozas javitasa

*  ,Mozgdsban az ifjusag”: az oktatasi rendszerek teljesitményének novelése és a fiatalok
munkaerdpiacra torténd belépésének megkonnyitése

o L Europai digitdalis menetrend’: az egységes digitalis piac elonyeinek haztartasok ¢&s
vallalkozasok altali kiaknazéasa

» ,.Eroforras-hatékony Eurdpa”: a megujulo energiaforrasok novekvo mértékll alkalmazasa

* Jparpolitika a globalizacio koraban™: a vildgszinten versenyképes, erds €és fenntarthatod
ipar1 bazis kifejlesztésének tamogatasa

o Uj készségek és munkahelyek menetrendje”: a munkaerSpiacok modernizalasa, egész
¢leten at torténd készségek fejlesztése, a munkaerdpiaci kinalat és kereslet egymashoz
kozelitése

o Szegénység elleni europai platform: szegénységben ¢€s tarsadalmi kirekesztettségben €10k
méltosagban, a tarsadalom aktiv tagjaiként €lhessenek (Europai Bizottsag kozleménye,

Europa 2020, 2010: 6).

A kovetkezdkben a fenti kezdeményezések koziil harmat (,,Mozgasban az ifjusag”, ,,Uj
készségek ¢s munkahelyek menetrendje”, ,,Szegénység elleni eurdpai platform’:) mutatunk be
részletesebben. Ennek oka, hogy kutatdsi témank (a nyelvi hatranyos helyzet) a fenti hét

kezdeményezés koziil e haromhoz kapcsolhaté a leginkébb.
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A ,,Mozgasban az ifjusag” kezdeményezés célja, hogy javitsa az oktatas és a képzés
mindségét az iskola eldtti neveléstol egészen a felsdoktatasig, novelje a fiatalok
foglalkoztatasi lehetdségeit. Ahogy minden kezdeményezésnél, ennél is talalhatunk unids
szinten, illetve tagallami szinten megfogalmazott célkitiizéseket — unids szinten a
kovetkezoket: formalis és nem formalis tanulas elismerésének Osztonzése; a felsdoktatas
modernizacidjanak felgyorsitasa; egyetemi és kutatd programok (Erasmus, Erasmus Mundus,
Tempus, Marie Curie) integralasa €s javitasa; vallalkozoi készséget népszeriisité modszerek
kidolgozasa; ifjisdgi munkanélkiiliségi rata csokkentése — ezzel Osszefliggésben ifjusag
munkaba allasat segitdé keretprogram kidolgozasa (Europai Bizottsag kozleménye, Eurdpa
2020, 2010; 15). Tagéllami szinten az egyes orszdgoknak az oktatds valamennyi szinterén
javitaniuk kell eredményeiket, csokkenteni kell az iskolai lemorzsolddast. Nemzeti képesitési
keretrendszereket kell kidolgozni, segiteni kell a fiatalok munkaerdpiacra valod belépését és
Osszhangba kell hozni a tanulasi kimeneteket a munkaerdpiaci igényekkel (Eurdpai Bizottsag
kozleménye, Eurdpa 2020, 2010; 15).

Az ,Uj készségek és munkahelyek menetrendje” kezdeményezés célja a
foglalkoztatottsdg szintjének novelése, 1) készségek, képességek elsajatittatasa annak
érdekében, hogy a dolgozok konnyebben alkalmazkodjanak az uj feltételekhez. A Bizottsag
unids szinten a kovetkezd célokat tlizte ki maga elé: munkanélkiiliség elleni kiizdelem ¢és
aktivitasi rata novelése; az egészségligyi €s biztonsagi kockazatok megfeleld modositasa; a
munkaerd Union beliili mobilitdsanak megkonnyitése €s 0sztonzése; €élethosszig tartd tanulds
elveinek alkalmazasa, oktatasi és képzési rendszerek és szintek kozotti rugalmas tanulasi
lehetdségek biztositasa; az ESCO-nak (az oktatas/képzés és a munka kozds nyelvének és
eszkozének, a készségek, kompetencidk és foglalkozasok eurdpai keretének) a kidolgozasa.
Nemzeti szinten a tagallamok feladata az un. "rugalmas biztonsagi elvek" (a munka és a
maganélet 0sszeegyeztetését lehetdvé tévo elvek) végrehajtasa, valamint az ado- és szocidlis
juttatasi rendszerek hatékonysaganak feliilvizsgalata (Europai Bizottsag kozleménye, Eurdpa
2020, 2010; 21).

A . Szegénység elleni eurdpai platform” kezdeményezés célja felhivni a figyelmet a
szegénységben ¢€s a tarsadalmi kirekesztettségben €10k jogaira, lehetévé téve, hogy ezek az
emberek is a tarsadalom aktiv tagjaiként élhessenek. Unids szinten cél az oktatés, képzés és
munkalehetoségek biztositasa a nélkiil6z0 kozosségek szdmdra; a diszkriminacid elleni
ellatasokhoz vald jobb hozzaférés kidolgozédsa. Nemzeti szinten a tagallamok feladata a

tarsadalombiztositasi és nyugdijrendszerek Kkiterjesztése; a veszélyeztetett csoportok (pl.
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egysziilés csaladok, idds ndk, kisebbségek, romak, fogyatékkal ¢€lok és hajléktalanok)
koriilményeinek kezelésére irdnyuld intézkedések kidolgozasa; valamint a kollektiv és egyéni
feleldsség tudatositasa a szegénység elleni kiizdelem terén (Eurdpai Bizottsag kozleménye,
Eurdépa 2020, 2010; 22).

Ahogy mar a fejezet elején is emlitettiik, a fent ismertetett kezdeményezések szoros
kapcsolatban allnak kutatasi témankkal: a (nyelvi) hatrany csokkentésével. A
szociokulturalisan hatranyos helyzeti tanulok élethelyzetének javitasara és a ,,Szegénység
elleni eurdpai platform” kezdeményezés szolgéalhat hatranykompenzaléd javaslatként, mig a
»Mozgasban az ifjusag” kezdeményezés egy masik szintéren, az iskola vildgaban segithet a
fiataloknak (iskolai lemorzsolodas csokkentése). Az ,Uj készségek és munkahelyek
menetrendje” egy harmadik szintéren, a munka vilagaban fogalmaz meg javaslatokat, szintén
hatranykompenzal6 céllal (élethosszig tartd tanuléds elveinek alkalmazésa, oktatasi és képzési
rendszerek és szintek kozotti rugalmas tanulasi lehetdségek biztositasa).

Az elmult években igencsak megndtt az érdeklddés a korai iskolaelhagyas kezelését,
megeldzését segitd torekvések irant (Imre 2016; 75). A hatranyos helyzet és a korai
iskolaelhagyas szoros kapcsolatban all egymadssal, hiszen a "hatranyos — és kiilondsen — a
halmozottan hatranyos helyzetli tanulok koziil nagy szamban keriilnek ki a korai
iskolaelhagyok" (Hives 2015; 13). A kovetkezOkben egy olyan javaslatcsomagot tekintiink at
(Oktatas ¢€s képzés 2020), melyet szintén az Eurdpai Bizottsag munkacsoportjaban dolgoztak
ki (az Eurdpa 2020 stratégia részeként), a javaslatcsomag célja a korai iskolaeclhagyas
kezelése (Schools Policy 2015).

Az Eurépa 2020 stratégia célkitlizései kozott szerepel, hogy 2020-ra kevesebb mint
10 %-ra csokkentsék a korai iskolaeclhagyok szamat. 2011-ben az Eurdpai Tanacs elfogadott
egy ajanlast a korai iskolaelhagyds csokkentésére iranyuld javaslatokrol. Felkérte a
tagallamokat, hogy hozzanak létre olyan 4tfogd koncepcidkat, amelyek az oktatas és képzés
valamennyi szintjére iranyulnak, és magukban foglaljadk a megeldzés, a beavatkozéas és a
kompenzacios intézkedések valamennyi kombinécidjat. Az eurdpai orszagok kozott politikai
egylittmikodés jott 1étre, tematikus munkacsoport alakult, majd e csoport eredményeire
tamaszkodva 2014-ben sziiletett meg az Education and Training 2020 Working Group on
Schools policy, a korai iskolaelhagyas és megel6zés érdekében (Education and Training 2020,
Schools policy 2015). Véleményiik szerint a korai iskolaelhagyés és megeldzés kulcsa egy, az
"egész iskolara kiterjedd megkdozelitésbdl (whole school approach)" all, ami "az iskolat egy
tobbdimenzids és interaktiv rendszernek tekinti, amely tanulhat és valtozhat" (Education and

Training 2020, Schools policy 2015) — a kiilonb6z6 feleknek az iskolan beliil és kiviil is
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egylittmikodonek és nyitottnak kell lenniiik, hogy képesek legyenek lekiizdeni az oktatasi

hatranyokat és csokkenteni a lemorzsolddast (Education and Training 2020; Schools policy

2015).

A korai iskolaclhagyas "egész iskolara terjedd megkozelitésének" feltételeit ot

tematikus teriilet koré szervezték, ezek szorosan kapcsolodnak egymashoz. Az 6t teriilet a

kovetkez6:

Iskolavezetés: kompetens és hatékony iskolavezetés sziikséges a pozitiv €s egyiittmiik6do
iskolai kultara kialakitasdhoz, amely magéaban foglalja az 6sszes iskola szerepl6jét, és erds
kapcsolatokat alakit ki az iskola koriili kozosséggel.

A tanulo tamogatasa: elengedhetetlen az inspirald, 0sztonzo tanuldsi kornyezet
kialakitasa. Olyan légkort kell 1étrehozni, mely megfelel a tanulasi igényeknek. Nagy
hangsulyt kell fektetni az iskolai lemorzsolddas megeldzésére. Az iskoldknak reagalniuk
kell a tanulasi nehézségek és a lemorzsolddas korai jeleire. Fontos a hatékony és célzott
beavatkozas, a veszélyeztetett tanulok tdmogatasa.

A tandrok: A tanarok a gyermekek ¢és a fiatalok iskolai tanuldsanak kulcsfontossagu
tényez6i. Az Uj kihivasokkal szembesiilve a tanar szerepe boviil: 1) készségekre és
kompetencidkra van sziikség, amelyeket a tanarok képzésével és a folyamatos szakmai
fejlodéssel kell kezelni.

A sziilok, a csalad: "a sziil6i részvétel az oktatas sikerének kulcsfontossagu tényezdje, a
stimulalé otthoni kdrnyezet és a sziiloi szerepvallaldas dontd fontossagu a gyermek
tanuldsaban és a kognitiv, tdrsadalmi és érzelmi fejlédésben. Ugyanakkor az iskoldk és a
csaladok kozotti kapcsolat kihivast jelenthet. Ez egyrészt a sziilok korabbi oktatasi
tapasztalatainak, oktatasi, kulturalis és tarsadalmi-gazdasagi hatterének és az iskolai
kultiratol és a nyelvtdl valo tavolsagérzetének koszonhetd" (Education and Training 2020;
Schools policy 2015). Ahhoz, hogy a csaladokat be lehessen vonni a hatranykompenzalo
programokba, Fejes Jozsef Baldzs, Kelemen Valéria ¢és Sziics Norbert (2013)
munkajukban — egy tobb orszag szakemberei altal elkészitett modszertani fiizet alapjan —
Osszefoglaljak a legfontosabb 1épéseket, ezek a kovetkezdk: ,,1. helyzetértékelés és a
program megismertetése, 2. a csaladok, partnerek érdeklodésének felkeltése €s a toborzas
folyamata, 3. kotddés kialakitasa, 4. kezdeti felmérés, 5. csaladi munkaterv elkészitése €s
a szovetség létrehozdsa, 6. a csalddi munkatervben lefektetett tevékenységek
megvalositasa, 7. a beavatkozas kovetése és értékelése.” (Fejes — Kelemen — Sziics 2013;

75).
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* Az érdekelt felek bevonasa: "a korai iskolaelhagyas sokoldalu jellege sokoldalti valaszt
igényel, amely az érdekelt felek, a szakemberek és a szolgaltatdsok széles korét foglalja
magaban. A kiilonbozd érdekelt felek kiilonbozd és egymast kiegészité szempontokat
hozhatnak a problémak megértésében; olyan megoldasokat kinalhatnak, amelyek
megfelelnek a tanuldk sajatos igényeinek. Az egyiittmiikddés kiilonbozé formékat Olthet
¢s kiilonbozd szinteken torténhet, a nemzeti koriilményeknek megfeleléen, a
formalizaltabb struktiraktol a rugalmasabb halézati megoldasokig terjedéen. A bizalmas
kapcsolatok kiépitése és a kiilonboz6 érdekelt felek kozotti egyiittmikodés idobe telik,
gondoskodik ¢és kiigazitasokat igényel. Ugyanakkor lehetdsége van a pozitiv valtozasok
elérésére is. A nemzeti viszonyoktol fiiggben a helyi Onkormanyzatok vagy az
iskolavezetok legjobb helyzetben vannak ahhoz, hogy tdmogassak ezeket a folyamatokat,
¢s kulcsszerepet jatszanak az iskoldk kozotti egyiittmiikodés eldmozditasaban, a
partnerségek kialakitasaban, a szolgéltatasok koordinalasaban." (Education and Training

2020; Schools policy 2015).

Ahogy kordbban utaltunk ra, a hatranyos helyzet és a korai iskolaelhagyas kozott
szoros Osszefiiggés van, a programjavaslat ugyanis a hatranyos helyzet lekiizdésében, a nyelvi
hatrany csokkentésében is megallna a helyét: az iskolavezetés, a tanuld tdmogatasa, a tanarok,
a szilok, valamint az érdekelt felek bevonasa, tehat az "egész iskolai 1étre torténd
megkozelitések" a hatranyos helyzet lekiizdésekor, a nyelvi hatrany csokkentése esetében is
kulcsfontossaguak.

Elméleti hatteriink els6 részében olyan, az Eurdpai Bizottsag altal kidolgozott
javaslatokat mutattunk be, melyek résziikben (Eurdpa 2020 stratégia néhany pontja) vagy
teljes egésziikben (Oktatas és képzés 2020) az iskolai hatranykompenzacidt segitik eld.
Lathattuk, hogy a lemorzsolodas, a korai iskolaelhagyds és a hatranyos helyzet kozotti
megoldasjavaslatok  esetében vannak atfedések, egyértelmii azonban, hogy a
hatranykompenzaci6é nemcsak hazai, hanem nemzetkozi szinten is kiemelt szerepet kap.

Leendd vizsgalatunkban ugyanakkor — bar szoros kapcsolatban vannak —, de nem
érintjiik tovabb a lemorzsolddas és a korai iskolaelhagyas témakorét, a kovetkezkben az
elméleti hattér egyik {6 alappillérét, a hatranyos helyzet fogalmat definidljuk: els6ként jogi,

majd szociolodgiai és pedagogiai, végil nyelvészeti szempontbol.
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3.2. A hatranyos helyzet a jogban

A hatranyos helyzet terminust tobbek kozott jogi, szociologiai, pedagogiai és
nyelvészeti szempontbdl is vizsgalhatjuk. A definicid meghatarozasat a jogi értelmezéssel
kezdjiik, ahol elsé korben értelmezziikk azt, hogy a) miként valtozott a hatranyos ¢&s
halmozottan hatranyos helyzet meghatarozasa jogi szempontb6l — 6sszevetjiik a korabbi és az
Uj jogszabalyokat; majd b) megvizsgaljuk, milyen definiciés dilemmakat, vitathatd
szabalypontokat tartalmaznak az 0j rendelkezések.

A hatranyos ¢és halmozottan hatranyos helyzet fogalméaban az 1990-es évektdl egészen
a 2010-es ¢évekig csak kisebb kiegészitéseket, modositdsokat eszkozoltek. Azt, hogy kit
nevezink hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetiinek, az 1993-as kozoktatasi torvény a

kovetkezOképpen hatarozta meg (1993. évi LXXIX. torvény 121. §-anak 14. cikkelye):

Hhdtranyos helyzetii gyermek, tanulo: az, akit csaladi kériilményei, szocialis helyzete miatt a
Jjegyzo védelembe vett, illetve akinek rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre valo jogosultsagat

a jegyz6 megallapitotta”

whalmozottan hatranyos helyzetii az a gyermek, az a tanulo, akinek a torvényes feliigyeletét ellato
sziiloje — a gyermekek védelmerdl és a gyamiigyi igazgatasrol szolo térvényben szabalyozott
eljarasban tett onkéntes nyilatkozata szerint — ovodas gyermek esetén a gyermek harom éves
kordban, tanuld esetében a tankotelezettség bedllasdanak iddpontiaban legfeljebb az iskola
nyolcadik évfolyaman folytatott tanulmanyait fejezte be sikeresen; halmozottan hatranyos

helyzetii az a gyermek, az a tanulo is, akit tartos nevelésbe vettek”

Az 1993-as torvényszoveg szerint tehat hatranyos helyzetii tanuld az, aki rendszeres
gyermekvédelmi kedvezményt kap, valamint az, akit a jegyz0 védelembe vett. Halmozottan
hatranyos helyzetii tanul6 pedig az, akinek a sziildje nyilatkozik arrdl, hogy legfeljebb az
altalanos iskola nyolcadik évfolyaman fejezte csak be tanulmanyait, valamint az a gyermek,
akit tartos nevelésbe vettek. Fontos hangstlyozni, hogy ezek a jogszabalyi meghatarozasok a
kozoktatasi torvény keretein belill talalhatdak meg, és azt is, hogy az ellatandokkal valo
foglalkozas a jegyz6 feladatai koz¢ tartozott.

2013-ban a kovetkezOképpen modosult a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet
fogalma (a 2013. ¢évi XXVIL torvény 45. cikkelyben meghatarozottak alapjan a
gyermekvédelemrdl és a gyamiigyi igazgatasrol szolo 1997. évi XXXI. Torvény 67/A.

cikkelyének modositasa):
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., hatranyos helyzetii az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek és nagykoruva
valt gyermek, aki esetében az alabbi koriilmények koziil egy fennadll: a) a sziild vagy a csaladbafogado
gvam alacsony iskolai végzettsége, ha a gyermeket egyiitt nevelé mindkét sziilorol, a gyermeket
egyediil neveld sziilorol vagy a csaladbafogado gyamrol — onkéntes nyilatkozata alapjan —
megallapithato, hogy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor legfeljebb alapfoku
iskolai vegzettséggel rendelkezik, b) a sziilo vagy a csaladbafogado gyam alacsony
foglalkoztatottsaga, ha a gyermeket neveld sziilok barmelyikérdl vagy a csaladbafogado gyamrol
megdllapithato, hogy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésekor az Szt. 33. §-a szerinti
aktiv koruak ellatasara jogosult vagy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igénylésének
idépontjat megelozo 16 honapon beliil legalabb 12 honapig dallaskerescként nyilvantartott személy, c)
a gyermek elégtelen lakokornyezete, illetve lakdskoriilményei, ha megallapithato, hogy a gyermek a
telepiilésre  vonatkozo  integralt  varosfejlesztési  stratégiaban — szegregatumnak — nyilvanitott
lakékornyezetben vagy  félkomfortos, komfort nélkiili vagy sziikséglakdsban, illetve olyan
lakaskoriilmeények kozott él, ahol korlatozottan biztositottak az egészséges fejlodéséhez sziikséges

feltételek.”

., halmozottan hatranyos helyzetii a) az a rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre jogosult gyermek
és nagykoruva valt gyermek, aki esetében az (1) bekezdés a)—c) pontjaiban meghatarozott
kériilmények koziil legalabb ketté fennall, b) a nevelésbe vett gyermek, c) az utogondozoi ellatasban

részestild és tanuloi vagy hallgatoi jogviszonyban allo fiatal felnott.

A 2013-as torvényszoveg — Osszevetve 1993-as torvényszoveggel — szigorubb a
tekintetben, hogy a rendszeres gyermekvédelmi kedvezmény igazolasan tul a hatranyos
esetében pedig legalabb két feltételnek kell teljesiilnie az alabbiak koziil: a) a sziilok alacsony
iskolai végzettsége b) sziilok tartds munkanélkiilisége, c) elégtelen lakaskoriillmények (Varga
2013; 135-136). Megallapithatjuk, hogy a jogszabalyi keretek megvaltozasa, a tobb
kritériumnak valdo megfelelés sajnos megneheziti a jogi szempontbol hatranyos, illetve
halmozottan hatranyos helyzet kategoridkba valo bekertiilést, a tovabbi elvarasok pedig még
jobban korlatozzak a raszoruld gyerekek hozzaférését a kategoriaba keriiléssel jard
tamogatasokhoz (Varga 2013; 136). Fontos kiemelni, hogy az 1j rendelkezések mér nem a
kozoktatéasi torvény keretein beliil talalhatok, 2013-t6l a szocidlis és gyermekvédelmi targyu

torvényeken beliil talalhatjuk meg a fogalmak jogi jelentését.
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A 2013-as torvényszovegben ugyanakkor nemcsak negativ, hanem pozitiv
¢szrevételekkel is taldlkozhatunk: a 2013-as torvény pozitivuma, hogy a nevelt és
utogondozott kategoéridk bekeriiltek a torvényszovegbe az 1) szabalyozd tehat minden
gyermekvédelemben felnové gyereket automatikusan halmozottan hatranyos helyzetlinek

tekint (Varga 2013, 2014).

Ahogy a fentiekbdl is kidertilt, a hatranyos €s halmozottan hatranyos helyzet fogalma
sok valtozason esett at, elemzésiinkben nemcsak a régi €s az 0j definiciokat mutattuk be,
hanem Kkitértiink az 1ij, megvaltozott tartalommal biré fogalmak nehézségeire, vitathato
pontjaira is. A jogi keretek megvaltoztatasa tovabbi kérdéseket von maga utan, Varga (2014)

tanulmanyaban a kovetkezéképpen fogalmazza meg ezeket:

a) Vajon megvaltozik a kdznevelés és a szocidlis ellaté rendszer feladatmegosztasa, vagy a

tdmogatando tanulok megsegitése tovabbra is a szocialis szektor feladata lesz?

b) Pozitivum, hogy a gyermekvédelemben €16 gyerekek is bekeriiltek a halmozottan hatranyos

problémait? Vannak eszkozeik a lehetséges problémak kompenzalasara?

c) Mi lesz azokkal a gyerekekkel, akik a jogzabaly-valtoztatasok miatt kikeriilnek az egyes
kategoriakbol? Valdban sziikségtelen az 6 tdmogatasuk? Féld, hogy ,.,hogy a megvaltozott
definici6 mentén a hatranyos, halmozottan hatranyos helyzetli kategériabol kimarado
raszorulok miként lesznek képesek segitség nélkiil sikeresen elérehaladni” (Varga 2015a; 627
—628).

A fenti kérdésekbdl is latszik, hogy azok bar a jogszabaly-valtoztatasok okan sziilettek
meg, megvalaszolasuk mar joval tilmutat a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet jogi
értelmezésén. A problémak megoldasdhoz pedig sziikség van arra, hogy minél szélesebb
spektrumon értelmezziik a kérdéskort, elemzésiinket ennek fényében a hatranyos helyzet

szocioldgiai szempontl elemzésével folytatjuk.

3.3. A hatranyos helyzet a szociolégiaban

Elemzésiink kovetkez6 részében nemzetkozi és hazai kutatok elméleteire timaszkodva
igyeksziink értelmezni a hatranyos helyzetet szocioldgiai szempontbdl. Az elemzést
tobbségében a hazai kutatok vizsgélatainak bemutatasaval kezdjiik, igyekezve egy rovid

torténeti attekintést adni arrdl, hogyan és mikor — milyen szempontokat kiemelve — kezdték el
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a hatranyos helyzet kutatdsat a magyarorszagi szociologidban. A fejezet utolsd részében
inkdbb nemzetkozi kutatok eredményeit bemutatva igyeksziink minél szélesebb spektrumon

megvizsgalni a kérdéskort.

Ahhoz, hogy a hatranyos helyzet jelentését megértsiik, fontos, hogy megismerkedjiink
néhany — elsésorban a szociologidban hasznalatos —fogalom jelentésével: tisztaznunk kell, mit
jelent a tarsadalmi struktira, a tarsadalmi integracid ¢€s differencidlodas, a tarsadalmi

mobilitas, valamint a tarsadalmi egyenlétlenségek fogalma.

Azok a torténések, amelyek veliink torténnek, nem véletlenszertien, hanem bizonyos
szabalyszerliségek mentén, mintazatokba rendezddnek (Giddens 1995 in Mogyorosi 2009).
Ezek a mintazatok alkotjak a tarsadalmi struktirat. Azt, hogy a tarsadalomban milyen életét
¢éliink, az hatarozza meg, hogy milyen helyet foglalunk el ebben a struktiraban. A struktarak
Osszekapcsolodhatnak és el is kiiloniilhetnek: ha dsszekapcsolodnak, tarsadalmi integraciorol;
ha elkiiloniilnek, tarsadalmi differencialédasrol beszéliink. A két fogalom egymads ellentéte
(Blau 1999 in Mogyoroési 2009). Tarsadalmi integracié az, amikor a tarsadalmi strukturdban
azonos szerepet betoltok egymassal kapcsolatba 1épnek, differencialédas esetén viszont kevés
kapcsolat van a tagok kozott, akik hierarchikus viszonyban vannak egymashoz képest. A
csoportok kozott is sziikség van kapcsolatra, ebben az esetben keriil eltérbe a tarsadalmi
mobilitds fogalma: tarsadalmi mobilitdsrol beszélink akkor, amikor a tarsadalom tagjai
atmennek az egyik csoportbdl a masikba, a tarsadalmi cserefolyamatokra azért van sziikség,

hogy a csoportok kozdotti kapcsolatokat megalapozzak (Blau 1999 in Mogyordsi 2009).

A fenti fogalmak mellett érdemes még beszélniink a tarsadalmi egyenlétlenségek fogalmarol
i1s. Andorka (1999) szerint azt, hogy a tarsadalom tagjaiként milyen poziciot toltiink be,
szamos dimenzid meghatarozza, ezek a kovetkezok: jovedelem, munkakoriilmények, vagyon,
egészség, miveltség, lakasviszonyok, szabadidd. Esélyegyenldtlenségnek nevezziik a
szociologidban azt, amikor egyenldtlenek a koriilmények az egyes poziciokba vald
bejutashoz. Fontos hangstlyozni, hogy itt az esélyek egyenldségérdl van szo, tehat azt, hogy
alapesetben mindenkinek egyforma esélye kellene, hogy legyen arra, hogy betdltson, elérjen
egy kedvezoébb poziciot (Andorka 1999 in Mogyorosi 2009). Varga Aranka (2015b) szerint
kiilonbséget kell tenniink az esélyegyenldség (equality) és az egyenld esélyek (equity)
biztositasa kozott. Az esélyegyenldség fogalma Varga (2015) értelmezésében megegyezik
Andorka (1999) fogalméval, mely szerint ,,az esélyegyenldség (equality) vagy egyenld
banasmod (...) azt jelenti, hogy a hatranyos megkiilonboztetés tilalmabol addoddan

valamennyi személynek €s csoportnak jogilag garantalt lehetésége van mésokkal k6zos térben
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¢s masokkal azonos modon és aranyban hozzaférni informécidkhoz, tevékenységekhez,
szolgaltatasokhoz, eszk6zokhoz stb.” (Varga 2015b; 242-243). Varga (2015b) szerint az
egyenld esélyek biztositasa, az equity (magyarra forditva méltanyossadg) megteremtése lehetne
a valodi cél, ahol nemcsak ugyanannyi esélyt adnank a tarsadalom tagjainak, hanem
biztositanank azt, hogy mindenkinek megfeleld hozzaférése legyen az egyes pozicidkhoz.
Varga (2015b) szavaival élve ,,a méltdnyossag a hatranyos megkiilonboztetés tilalma mellett
azon tamogatd feltételek biztositasat jelenti, melyek a tarsadalomban megmutatkoz6
kiilonbségek (méltanytalansagok) ellensulyozasaként alkalmazott intézkedések, cselekvések.
A tamogato eszkozok ¢€s aktiv cselekvés segitségével jon 1étre mindenki valodi hozzaférése,
teremtédik meg egyenld esélye. Vagyis tenni kell azért, hogy az egyenlétlen helyzetben 1évok
is részesiilhessenek a felkinalt javakbol.” (Varga 2015b; 243). Hozzateszi még azt is, hogy ,,a
szakmai diskurzus egyre inkabb elhagyja az esélyegyenldség (equality) fogalmat, és a
méltanyossag (equity) fogalomkorébe sorolja mindazon tevékenységeket és a mogottik
meghizodo szemléletet, mely megteremti a tarsadalom minden szegmensében és valamennyi
tagja szamara az egyenl6 esélyek feltételeit” (Varga 2015b; 243).

Mihaly Otté (1999) szerint viszont a tarsadalmat nem az esélyek egyenldsége, hanem
az egyenldtlensége mozgatja, igy esetilkben inkabb esélyegyenldtlenségi rendszerekrdl
beszélhetiink (Mihaly 1999 in Mogyoroési 2009). Giddens (1995) szerint a tarsadalom
hierarchikus rendszerét ezek az esélyegyenldtlenségek mitkddtetik, melyek felsébb részében
talalhatoak a kivaltsdgokkal rendelkezdk, alul pedig a hatranyos helyzetli csoportok (Giddens
1995 in Mogyoroési 2009).

A tarsadalmi struktarakkal és a tarsadalmi mobilitdssal kapcsolatban a szociologidban
Magyarorszagon az 1960-as ¢évek ota folynak kutatasok. Szociologiailag azért volt fontos a
mobilitdssal kapcsolatos vizsgalatok elkezdése, mert nemcsak hazai, hanem nemzetkozi
szinten is lathatova valtak a tarsadalmakban 1év0 egyenlOtlenségek, vizsgdlni tudtdk a
folyamatok mogott meghuzodd okokat (Mogyorosi 2009). A 60-as években megszaporodtak
¢s egyre alaposabba valtak a hatranyos helyzettel kapcsolatos kutatasok is — 0sszefiiggésben
allva a mobilitasvizsgalatokkal —, Mogyorosi (2009) szavaival élve: ,,Az irdsok hangsulyosan
foglalkoznak a hatranyos helyzetnek, mint fogalomnak a megragadasaval, kialakuldsanak
tényezdivel, tipusaival, valamint a meglévd, vagy az oktatds soran kialakuld hatranyok
kezelésének lehetséges modjaival. (...) A hatranyos helyzet koncepcidja, akar okait és az oki
tényezok megjelenési teriileteit (dimenzidit) nézziik, akar a hatranyos helyzet kezelésére adott
(megoldasi) javaslatokat, tartalmasabbd valt a hatvanas évek végére” (Mogyorosi 2009; 19).

A kutatdsokra az is jellemzd volt, hogy a kutatok, szakemberek tobb oldalrol is
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megkozelitették a kérdéskort: voltak, akik szocioldgiai, voltak, akik a pedagogiai oldalrol
vizsgaltak, mit is jelent a hatrdnyos helyzet. Szociologiai szempontbdl a kutatok arra a
kovetkeztetésre jutottak, hogy vannak olyan fiiggetlen valtozok, amelyek segitségével leirhato
az a muvelddésbeli hatrany, ami meghatarozza a tanulok iskolai hatrdnyos helyzetét a
tanulmanyi eldmenetel, illetve a tovabbtanulas szempontjabol. Ezek a valtozok a sziildi
foglalkozasi csoport €s az iskolai végzettség (Mogyordsi 2009; 20). Pedagogiai szempontbol
vizsgalva pedig azt allapitottdk meg, hogy a hatranyokkal nem csak tarsadalmi- vagy
csoportszinten, hanem egyéni szinten is foglalkozni kell, differencialas segitségével pedig az
egyéni hatranyok is lekiizdhetok, csokkenthetdk: ,,A hatranyok egyéni szinten torténd relativ
értelmezése a hatranycsokkentést az egyénhez igazitott megfelelé pedagdgiai gondoskodas
révén latja megvaldsithatonak. Egyszeribben szolva, pedagdgiai megkdzelitésben; a
differencialas révén lehetséges a hatranycsokkentés.” (Mogyordsi 2009; 20). A kutatasokban —
akér szociologiai, akar pedagogiai szemponta volt a megkozelités — kiemelt szereppel birt az
iskola: ,,a pedagogiaban (...) a tarsadalmi egyenldtlenségeket lehetséges az iskolai pedagdgiai
munkan keresztiil mérsékelni. A nevelésszocioldgiaban (...) az iskola a tarsadalmi mobilitas
egyik legfobb letéteményese” (Mogyorosi 2009; 21).

Az 1970-es években a hatranyos helyzet kutatdsa a szociologidban még fontosabb
szerepet kapott, kétféleképpen beszéltek rola: egyrészt ugy, ami leirja a csoportok allapotat;
masrészt gy, mint ami megmutatja a csoportok esélyeinek egyenldtlenségét (Kozma 1975 in
Mogyorosi 2009). A 70-es, 80-as évek hatranyos helyzettel kapcsolatos magyarorszagi
szociologiai kutatasok céljait két nagyobb csoportba tudjuk elkiiloniteni: a kutatasoknak volt
egy direkt és egy indirekt célja. A direkt cél az volt, hogy feltarjak azokat az 0sszefiiggéseket,
amelyek az iskolarendszer ¢és a tarsadalmi mobilitasi folyamatok kozott felfedezhetdek voltak;
mig az indirekt cél az volt, hogy képet kapjanak a tarsadalom nyitottsagarol, zartsagarol,
azért, hogy 0sszehasonlithatova tegyék azt a fejlettebb ipari tarsadalmakkal (Mogyordsi 2009;
21). A 70-es, 80-as évek szocioldgiai vizsgalataiban is egyre jobban foglalkoztak a hatranyos
helyzet okainak feltarasdval. Huszar Istvan (1982) szerint a hatrdnyos helyzet okai a
kovetkezdk: ,,az alacsony jovedelem és fogyasztdsi szint, a rossz lakéskoriilmények és
lakokornyezet, az alacsony iskolai végzettség és miiveltségi szinvonal, a nagyon nehéz és az
egészségre artalmas munkakoriilmények, a gyermekek felnevelkedésének veszélyeztetettsége,
a betegség, a testi vagy szellemi fogyatékossag, rokkantsag, az idds kor kiilonleges
nehézségei, a devians viselkedésti csaladtagok — mind-mind a hatranyos helyzet

megnyilvanulasai és egyben okai” (Huszar 1982; 125).
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Gazsd Ferenc (1976) kutatdsaban egy orszagos reprezentativ felmérés adatainak
elemzése alapjan megallapitotta, hogy ,,az iskolai teljesitmények szinvonala elsdsorban a
szlilok iskoldzottsaganak fokaval, a csalddok mivelddési viszonyaival van szoros
Osszefiiggésben. A sziilok iskoldzottsaga erdteljesen befolyasolja a gyermek iskolai
teljesitményét” (Gazs6 1976; 73).

Huszar (1982) és Gazso (1976) vizsgélataiban kozos, hogy mindketten hangstlyozzak
a sziill6k szerepét, a sziilok iskolai végzettségének fontossagat. A sziildok iskolai alacsony
iskolai végzettsége a hatranyos helyzet meghatarozasanal ma is nagyon fontos szempont:
gondoljunk csak vissza az ez el6tti fejezetben olvashatd jogi szempontu megkozelitésre (a
sziilok alacsony iskolai végzettség az egyik olyan szempont, aminek fenn kell allnia a
hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet megallapitdsahoz). A sziilok végzettsége tehat
nemcsak jogi, hanem szociologiai szempontbol is a hatranyos helyzet 1étét meghatarozo
tényezo.

Kozma Tamas (1975) a tarsadalmi mobilitas fogalma feldl definialja a hatranyos
helyzetet, ugy fogalmaz, hogy ,,a mai magyar tarsadalom kiilonb6z6 rétegeinek tagjai
egyenldtlen esélyekkel kisérlik meg a ,,helyzetvaltoztatast™; azok, akiknek kisebb az esélyiik a
folfel¢ irdnyuld tarsadalmi mobilitasra, hatrdnyos helyzetben vannak mads rétegek tagjaival
szemben” (Kozma 1975; 18). Kozma kutatasainak alapjat a szervezetszocioldgia adja €s igy is
értelmezi az iskolai hatranyos helyzetet: az iskolat vizsgélataiban egy szervezetként tekinti,
amelyben a szervezeti jellemzOk azok, amelyek hatnak a tanulményi teljesitményre. Ha a
szervezetben a kornyezet hatasara zavarok allnak be, akkor jelennek meg a tanulmanyi
hatranyok (Kozma 1975 in Mogyorosi 1999).

A 80-as évekre szociologiai €s pedagdgiai szempontbdl kétféle megkozelités valt
meghatarozova: az elsé az, hogy az iskola nem képes a kor tarsadalmi viszonyai kozott a
kiilonbozé tarsadalmi, miivelddési egyenldtlenségekbdl fakado indulasi kiilonbségeket
elsimitani; a masik pedig az, hogy ezek az egyenldtlenségek nem csokkend mértékben
termelddnek 1jja (Mogyorost 2009). Kérdéses, hogy vajon a nyolcvanas években
megfogalmazott allitdisok a mai korunkban mennyire lennének helytalldak és érvényesek
akkor, amikor a hatranyos helyzet kérdéseit vizsgaljuk. Vajon képes az iskola kompenzalni az
indulaskor megjelend esélyegyenldtlenségeket? Visszautalva Varga (2015b) tanulmanyéra: a

tarsadalom ¢€s az iskola minden tanul6 szdmara biztositja az egyenld hozzaférés lehetdségét?

A 90-es évek hatranyos helyzettel kapcsolatos kutatasaiban 0j elemként jelent meg a

gyermekek szegénysége, deprivacioja (Pap 1997 in Mogyordsi 2009). A szegénység fogalmat
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azonban nem lehet egyértelmiien definidlni, Andorka (1997) is szélesebb spektrumon
igyekszik targyalni a kérdéskort, bevezeti az abszolut és a relativ szegénység fogalmat és
meghatérozza a deprivacié jelentését is. Ugy fogalmaz, hogy ,.szegénynek mondjuk egy
tarsadalmon beliil azokat, akiknek jovedelme a kivalasztott szegénységi kiiszobnél
alacsonyabb. A szegénységi kiiszob lehet egy valamilyen moddszerrel meghatarozott
létminimum, ebben az esetben beszEliink abszolut szegénységrol. De a szegénységi kiiszobot
meghatarozhatjuk az adott tarsadalomban atlagos jovedelem valamilyen szazalékaban, ebben
az esetben beszéliink relativ szegénységrol. Végiil szegénynek mondhatjuk a tarsadalom
legalacsonyabb jovedelmii részét, példaul tiz vagy husz szazalékat. A szegénységfogalmat ki
lehet terjeszteni olyan modon, hogy nemcsak az alacsony jovedelmiieket tekintjiik
szegénynek, hanem azokat is, akik mas ok miatt (példaul betegség, alacsony iskolai
végzettség) vannak az atlagosnal lényegesen rosszabb helyzetben. Az utdbbi tipust
szegénységet szoktak deprivacionak is nevezni” (Andorka 1997; 645).

A deprivacio jelentését pedagogiai szempontbol is megkozelithetjiik. Varnagy Elemér
¢s Varnagy Péter (2000) A hatranyos helyzet pedagdgidja cimii munkajukban tobbek kozott a
hatranyos helyzet tipusait mutatjak be — a hatrany stlyossdganak mértékében (a ,,legkevésbé”
hatranyos helyzettdl egészen a ,legsulyosabb” fajtaig). A deprivacié fogalmat az inadekvat
hatranyos helyzet fogalma fel6l kozelitik meg. Inadekvat hatranyos helyzetrél beszéliink
akkor, amikor a gyerek személyiségének a fejlesztése nem az adottsagainak megfeleld irdnyba
torténik (pl. egy jo zenei hallasu gyerek atletizal, és nem zenél). Fbb jellemzoi, okai kozé
tartozik tobbek kozott a deprivacid. Deprivaciordl beszéliink akkor, amikor az érintett
(deprivalt) csoportok a tarsadalom tobbségéhez képest rosszabb megélhetési, iskolaztatési,
mobilitasi és érdekérvényesitési lehetdségekkel rendelkeznek. Varnagyék szerint viszont nem
szabad 0Osszekeverni a deprivacié fogalmat a szegénység fogalmdval. A szegénység
fogalmanak esetében az alapvetd javak hidnyardl, az elsddleges sziikségletek kielégitésének
korlatozottsagarol beszéliink, de a deprivacid esetében nem errdl van szo6. Eléfordul, hogy
olyan gyermekek keriilnek inadekvat hatranyos helyzetbe, akik nem kiiszkodnek megélhetési
gondokkal, ennek ellenére zomében mégis azok a gyermekek keriilnek ebbe a kategoriaba,
akik kedvezOtlenebb anyagi és szocialis helyzetben vannak, mint a csoportra jellemzé atlag.
Létezik a relativ deprivacié fogalma is: az egyének nem az atlaghoz képest vannak rosszabb
helyzetben, hanem vonatkoztatdsi csoportjaikat, referencia személyeiket tekintve érzik
megfosztottnak magukat (pl. amikor egy osztalytarsnak ,,mendbb” cipdje van, mint a relativan
deprivalt gyermeknek, és neki csak faziskéséssel — egy bizonyos idd eltelte utan — lesz

ugyanolyan markas cipdje) (Varnagy—Varnagy 2000; 14).
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A 90-es évek hatranyos helyzettel foglalkozo szakirodalmaira az is jellemzd volt, hogy
leginkabb a halmozottan hatranyos helyzetet helyezték fokuszba, ennek bemutatisa viszont
maga utan hozta azt, hogy a kutatok jobban ralattak a tarsadalmi leszakadas, marginalizacid
folyamatanak kezdetére (Mogyordsi 2009; 28). Roviden 0sszefoglalva a kovetkezo jellemzok

mondhatodak el a 90-es évekbeli, hatranyos helyzettel kapcsolatos kutatasokrol:

e A kozépfoku oktatas kindlatainak boviilésével a kdvetkezd kép rajzolodott ki a
gyerekek tovabbtanulasaval kapcsolatban — a sziilok iskolai végzettségének
alapjan: a magasabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok esetében
gyermekiik fels6fokil tovabbtanuldsa volt a legfontosabb, az alacsonyabb
végzettséglieck esetében is novekedett az iskoldztatds fontossdga, viszont
esetilkben — mikor gyermekiik tovabbtanulasar6l van sz6 — jobban szamit a
késébbi munkaerdpiaci elhelyezkedés is. Azoknak a sziildknek pedig, akiknek
nincsen szakképzettségiik, a legfontosabb elérendd cél az, hogy gyermekiik

szakmat szerezzen (Andor—Lisk6 2000 in Mogyordsi 2009).

e A szakképzésben is megfigyelhetd volt egyfajta differencidlodas: az
alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyerekei az alacsonyabb
presztizsi szakmakat tanultak. Szakkozépiskolaban csak a magasabb presztizsi
szakmakat tanulhattak a gyerekek, igy a szakmunkasképzokben ebben az

idészakban zOmében a hatranyos helyzetii tanulok tanultak tovabb (Mogyordsi
2009; 31).

e A 90-es évek kutatasainak egyik legnagyobb eldnye, hogy bekovetkezett egy
paradigmavaltas a hatranyos helyzet megkozelitését illetden: eldtérbe keriilt az
oktatasi méltanyossag fogalma és az egész életen 4t tartd tanulds megkozelités.

Rado (2007) szerint:

»Az oktatds méltdnyossagan alapuld megkozelités egyeduralkodova valasat
tobb, a kilencvenes években lezajlé paradigmavaltas is eldsegitette. Ezek
egyike az oktatas céljarol tanuldsi eredményekben, a kimeneti teljesitményben
valo  gondolkodas altalanossa  valdsa lett, amely leértékelte az
es¢lyegyenldségen, tehat az egyenld hozzaférés biztositdsdn alapulod
megkozelitést. A masik lényeges valtozas az egész életen at tartd tanulds
alapjan allo megkdozelités, amely a korabbinal 1ényegesen nagyobb hangsulyt

helyez az egyes (gyermek vagy felnétt) tanulo rendelkezésére allo lehetdsegek
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sokféleségére, a tanuld személyes dontéseire és feleldsségére, illetve a tanulot

dontési helyzetbe hozo feltételek megteremtésére” (Radd 2007; 12).

A kovetkezOkben tobbségében nemzetkozi kutatok eredményeire tdmaszkodva
mutatjuk be a hatranyos helyzetet szociologiai szempontbol. Klaus Mollenhauer Szocializacio
és iskolai eredmény cimii munkajaban (1996) a csalad nevelési gyakorlatat és az ezt er6sen
befolyasold tarsadalmi helyzetet (mint szociokulturdlis hatteret) kapcsolja az iskola
hatékonysaganak problémakdréhez. Mollenhauer a csaladi szocializdcié folyamataban
érvényesiilo, un. értékorientaciok alapjan vizsgalta azt, hogy a munkasosztalybeli és a
kozéposztalybeli csoportba tartozd csalddok milyen iskolatipusba iranyitjdk majd
gyermekeiket illetve azt is, hogy milyen lesz azoknak a gyermekeknek az iskolai
teljesitménye. Mollenhauer szerint az ,,egyén teljesitmények végzésére valod képessége vagy
készsége azoktol az értékektdl fiigg, amelyekre a nevelés orientalodott, amelyeket a gyermek
kiskoratol kezdve felszivott a csalddban” (Mollenhauer in Meleg 1996; 97). Mollenhauer
szerint 0sszefliggés all fenn az értékorientaciok és az iskolai teljesitmények kozott.

Az értékorientacid szorosan Osszefiigg a nevelési elképzelésekkel. ,,Nevelési
elképzeléseken a sziiloknek a nevelési folyamatrdl, azok valtozoéirdl és kapcsolatairdl vallott
feltevéseit értjlik, amelyeket a nevelési gyakorlatban alkalmaznak” (Mollenhauer in Meleg
1996; 98.) A kiilonboz6é tipusba (munkdasosztalyba vagy kozéposztalyba) tartozd gyerek
sziileinek mas-mas nevelési elképzeléseik vannak. Az alsobb rétegek ,,nevelési gyakorlatdban
a beallitottsag és viselkedésmod olyan tiinet egyiittesként figyelhetd meg, melynek jellemzdi a
konformitas-tendencidk, az ellendrzés és a fegyelmezés magas foka” (Mollenhauer in Meleg
1996; 101), ezzel szemben a felsbb rétegbe tartozd kozéposztalybeli csaladok nevelési
gyakorlataban az 6nallosag, az dnkontroll, a méasok itéletétdl valo fiiggetlenség, a tudasszom;
és a kreativitas a meghatarozo. Ezekkel a nevelési gyakorlatokkal, elképzelésekkel alakulnak
ki azok az értékek, amelyeket a gyermek magaba sziv a szocializacio soran, és amit késobb az
iskolaban 1s fog alkalmazni, igy tehat megallapithatdo, hogy ,a rétegspecifikus
értékorientaciok, a szocializacios jelenségek, a tarsadalmi karakter és az iskolai eredmény
kapcsolatban allnak egymassal” (Mollenhauer in Meleg 1996; 101).

A fenti megallapitast Rosen bizonyitotta, tigy, hogy harom értékorientacids alternativat
vizsgalt tarsadalmi rétegek szerint: passziv — aktiv; jelenre orientdlt — jovOre orientalt;
csaladias — individualista. A kdvetkezd eredményei sziilettek: ,,a tdrsadalmi hierarchia alsobb
szintjén €10 rétegek gyermekei tilnyomorészt passzivak, jelenre orientaltak és csaladiasak; a

kozéprétegek gyerekei viszont altalaban aktivak, jovOre orientaltak és individualistak. Ennek
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az ¢értékorientdcionak a kovetkezménye az, hogy az aspirdcid szintje a tovabbtanulés
szempontjabol az alsobb rétegek gyerekeinél alacsony, a kozéprétegeknél pedig magas. Az
iskolai teljesitmények is ennek megfelelden alakulnak™ (Rosen in Meleg 1996; 101).

A csalad hatasat vizsgéalva az iskolai sikeresség tobb Osszetevotol fligg. Filigg attol,
hogy a gyerekek milyen tarsadalmi osztalybol szarmaznak, milyen a csaldd nevelési
gyakorlata, milyen a gyermekek aspiracios szintje (Mollenhauer in Lannert 2004; 46). Fiigg
attol is, hogy a gyermek mennyire birtokolja azt a nyelvezetet, amelyet az iskoldban tanitd
tanarok is (Bernstein in Lannert 2004; 47). Tovabbi befolyasolo tényezd az is, hogy a csalad
mennyi id6t és energiat fektet be gyermeke tanuldsaba (ez Osszefligg a csalad tarsadalmi
statuszaval is): ,,A tovabbtanulas altalaban koltségesebb egy szegény, mint egy jomodu csalad
szamara, s az el6bbi hajlamos alabecsiilni a magasabb képzettségbdl szarmazo elényoket.
Ennek oka részben, hogy ezen csalddok korlatozott idéhorizontja ahhoz vezet, hogy a jovdbeli
elénydket a jelenbeli eldnydkhoz képest relative alulértékelik” (Boudon in Lannert 2004; 47).
A szegényebb, alsobb osztilyokba tartozod sziildk célja tehat az, hogy a gyermekeiknek
legalabb olyan tarsadalmi statusza legyen, mint nekik: ennek elérése érdekében mindent
megtesznek, de az ennél magasabb statusz elérése mar haszontalan luxusnak szamit (Lannert
2004; 47). Ezek pedig hatassal lehetnek az iskolai teljesitményre is: a szegényebb, alsobb
statuszi gyerekeknek elég annyit teljesiteni az iskolaban, amennyit a sziileiknek, a sziilok
pedig nem késztetik gyermekeiket arra, hogy jobban teljesitsenek, hiszen az ,haszontalan
luxus”. A mddosabb rétegbe tartozo sziilék viszont mar motivaljadk a gyermekeiket a minél
jobb eredmény elérésére. A sziildi rahatas, a csaldd hatdsa a gyermek életkoranak
novekedésével egyenes aranyban csokken (Lannert 2004; 50).

Pierre Bourdieu a hatranyos helyzet fogalmat a téke szempontjabol kozeliti meg: A
toke jelenti a struktirdkban rejlé er6t, a felhalmozott munkit ¢és a tarsadalom
szabalyszerliségeinek az elvét is. A tOkének harom alapvetd fajtaja kiilonboztethetd meg: (a)
gazdasagi; (b) tarsadalmi és (c) kulturalis téke. A gazdasagi toke pénzre valthatd és
tulajdonjogi formékat jelent. A tdrsadalmi téke nem mas, mint a tarsadalmi kotelezettségek
végrehajtasabol, a ,kapcsolatokbol” fakadd toke, mely kotelezettségeket, elvarasokat,
informacios csatorndkat is jelent, egyarant pénz- és idéigényes. A kulturdlis téke pedig, a
tarsadalom uralkodo csoportjainak korében elfogadott, elvart attitlidok és magatartasformak
Osszessége. Olyan értékek sorolhatoak ebbe a kategoriaba, amelyek a ,,magas kultirdhoz”
kozeliek, a ,,magas kultura” elemeit tartalmazzak akar viselkedésben, akar izlésben, akar
nyelvhasznalatban. A kulturélis t6ke megszerzése a korai szocializacid soran, a sziiléi hazban

torténik meg, és az altala nyljtott elényok a gyermekkor késdbbi életszakaszaiban mar
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behozhatatlanok és az iskolaban sem potolhatok. E készségek megléte tehat a tarsadalomban
egy kivaltsagos osztalyhelyzetet jelent, ez a folyamat a kulturélis reprodukcié (Bourdieu in
Petd 2005; 20). Bourdieu ugy véli, hogy a tanarok a tanuldkat kulturdlis tékéjlik alapjan
jutalmazza, a kulturalis toke kozvetit a csaladi hattér €s az osztalyzatok kozt. A kulturalis toke
megléte — a kivételektdl eltekintve — pedig azoknal a csaladoknal dominal, akik magasabb
tarsadalmi statuszban allnak, a tarsadalmi osztaly és a kulturdlis téke megléte kozott tehat
elképzelhetd egyfajta 0sszefiiggés.

Ebben a fejezetben — talnyomoérészt hazai vizsgalatokra alapozva — igyekeztiink
bemutatni, mit is jelent a hatranyos helyzet szocioldgiai szempontbol. Elemzésiinkben, sok
esetben nemcsak szocioldgiai, hanem pedagogiai aspektusbdl is vizsgaltuk a hatranyos
helyzetet, ennek oka az volt, hogy e két terliletnek sok kapcsoldédasi pontja van a hatranyos
helyzet vizsgalatakor. A kdvetkezOkben ugyanakkor részletesebben is attekintjiik a pedagdgiai

vonatkozasokat — elsdsorban hazai szemszogbdl.

3.4. A hatranyos helyzet a pedagogiaban

A hatranyos helyzetnek — attdl fliggéen, hogy mekkora és milyen tipust a hatrany —
tobb tipusa is van, ezek a kovetkezOk: az inadekvat hatranyos helyzet; az inadaptiv
magatartastiak hatranyos helyzete; a disszocialis koriilmények kozott €10k hatranyos helyzete
¢s az antiszocialis magatartasbol adodo hatranyos helyzet. A kovetkezékben bemutatjuk, hogy
melyek a legismertebb jellemzdi ezeknek a tipusoknak, kiilon figyelmet szentelve annak a
tipusnak, amelybe valdsziniileg az altalunk vizsgalt altalanos iskola tanuloi is tartozhatnak: az

inadekvat hatranyos helyzetnek.

3.4.1. Azinadaptiv magatartasiak hatranyos helyzete

Az inadaptiv magatartdsuak esetében alkalmazkodasképtelen viselkedésrdl van szo,
amikor a gyermek nem alkalmazkodik kornyezete szlikebb vagy tagabb koriilményeihez.
Korabbi szakirodalmak a nehezen nevelhetd vagy problematikus gyermekek elnevezést
hasznaltdk, a 80-as évektél azonban egyre inkdbb elterjedt az inadaptiv jelzd e
gyermekcsoportra. A szakirodalmak a kdvetkezo tiineteket jegyzik az inadaptiv magatartasa
gyermekek esetében:

e Onuralomhidany, amikor a személyis€ég mukodését fékezd gatldsok teljesen

kikapcsolnak
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3.4.2.

érzelmi tompultsag is jellemzd, aminek két formdja van: az egyik a hipomaniés attitiid
(a gyermek képtelen ellenallni az ingereknek, 0sztonoknek); a masik az elkeseredés,
fasultsag.

jellemzé még a zarkozottsag, a tulzott érzékenység, az alkalmazkodasképtelenség, a
tehetetlenség, az Onelidegeniilés és az agressziv vagy regressziv viselkedés (Varnagy—

Vérnagy 2000; 30—32).

A disszocialisan hatranyos helyzetii fiatalok

Esetiikben a csaladi kozosség szerkezetében és funkcidiban bealld negativ valtozasok

kovetkeztében keriil veszélybe a személyiségfejlodés. A disszocidlisan hatranyos helyzetii

fiatalokra a kovetkezd tiinetek a jellemzok:

teljesitményiikben hirtelen bekdvetkezd zuhanas tapasztalhato
apa-vagy anyamodell elvesztése, hirtelen kidbrandultsag
igazolatlan mulasztasok, iskolakeriilés

gyakori indulatos allapot

nincs kritika a kiilsé hatdsokkal szemben

erkolcsi érzéketlenség, részvétlenség jellemzo

hajlam a szadista cselekvésekre, allat- és emberkinzasokra

devians kozosségekhez csapodas

A disszocialis kortilmények kozott €16 fiatalok megsegitésének esetében elkeriilhetetlen a

specialis gyermekvédelem fogalma. A specialis gyermekvédelem olyan tevékenység, amely a

gyermek csalddban torténd nevelésének eldsegitésére torekszik, igy segitve a disszocialisan

€16 fiatalokat (Varnagy—Varnagy 2000; 52—53).

3.4.3. Az antiszocialis magtartasbol ad6dé hatranyos helyzet

Ez a hatranyos helyzet legsulyosabb kategoriaja. Ebbe a kategoriaba azok a fiatalok

tartoznak, akik beilleszkedési zavarokkal kiiszkodnek ¢és mar fiatalon biindzokké valnak.

Ezekre a fiatalokra jellemz6 a tarsadalommal val6 negativ szembendllas; a belsd, fegyelmez6

erok hianya; hianyzik naluk a cselekvés eldtti megfontolas, a mérlegelés, a kovetkezmények

felmérése; cselekvés-sziikségleteik megmaradnak a mindennapi 1étfenntartas és a szorakozasi

vagyak kielégitésének szintjén (Varnagy—Varnagy 2000; 94—-97).
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3.4.4. Az inadekvat hatranyos helyzet

Inadekvat hatranyos helyzetrél beszéliink akkor, amikor a gyerek személyiségének a
fejlesztése nem az adottsagainak megfeleld iranyba torténik (pl. egy jo zenei hallasu gyerek
atletizal, és nem zenél). Fobb jellemzdi, okai kozé tartozik a deprivacid, a szegénység, a
szllok alacsony iskolazottsagi szintje, a migracio, a nyelvi fejlodés, a pozitiv deviancia.

Az inadekvat hatrdnyos helyzet a gyermek- és fiatalkorat koriilvevd tarsadalmi
hatasokbol eredeztethetd. Ennek kapcsan keriilhet el6 a deprivacid fogalma: az érintett
(deprivalt) csoportok a tarsadalom tobbségéhez képest rosszabb megélhetési, iskolaztatasi,
mobilitasi és érdekérvényesitési lehetdségekkel rendelkeznek. Varnagyék szerint viszont nem
szabad Osszekeverni a deprivacid fogalmat a szegénység fogalmaval. A szegénység
fogalménak esetében az alapvetd javak hidnyardl, az elsddleges sziikségletek kielégitésének
korlatozottsagardl beszéliink, de a deprivacid esetében nem errdl van sz6. Eléfordul, hogy
olyan gyermekek keriilnek inadekvat hatranyos helyzetbe, akik nem kiiszkodnek megélhetési
gondokkal, ennek ellenére zOmében mégis azok a gyermekek keriilnek ebbe a kategoriaba,
akik kedvezdtlenebb anyagi €s szocidlis helyzetben vannak, mint a csoportra jellemz6 atlag.

Az inadekvat hatranyos helyzet kialakuldsdnak masik, jelentds tényezdje a sziilok
alacsony iskolazottsagi szintje. Ezt a tényezOt, mint a szegénység Ujratermelddésének az okat,
mar tobb kutatés is vizsgalta. A kutatasok eredményei is aldtdmasztottak, azt az allitast, mely
szerint: ,, Alacsony kulturalis igényszint a csaladi szubkultraban nem motivalja a fiatalt
képességei kibontakozasaban....(...)..Alacsony igényszintli sziilé nem készteti gyermekét
magasabb kvalifikacidé megszerzésére..(..).” Varnagy—Varnagy 2000; 15).

Az inadekvat hatranyos helyzet okaként tartjak szamon a tarsadalmi mobilitast és a
migraciot is. A mobilitds fogalméan értjiilk a tarsadalom atrétegzddését és a foldrajzi
helyvaltoztatast, a vandorlast, a migraciot.

A tarsadalom atrétegzdédése két iranyban torténhet meg: elsé esetben valtozhatnak az
alapstruktara lényegei (tarsadalmi helyiikben, jelentdségiikben bekdvetkezett valtozasok); a
masik esetben pedig el6fordulhat az egyénnek a tarsadalmi rétegek kozotti mozgasa is. E
mozgas esetében is két tipust tudunk elkiiloniteni: az intergeneracidos mobilitast (a fiatal
életatjaban sziilei tarsadalmi rétegéhez képest van valtozas) és az intrageneracids mobilitast (a
fiatal sajat €lete soran keriil 4t egyik tarsadalmi rétegbdl a masikba). A tarsadalmi atrétegzddés
egyfajta értékvaltassal is jar, ami hozzajarul a csaladi kapcsolatok gyengiiléséhez, és az un.
anémidhoz is (tarsadalmi értékvalsag). A mobilitdsnak vannak pozitivumai és negativumai is.

Pozitivumai ko6zé tartozik az, hogy ahol konnyl és gyakori az egyén atrétegzOdése, ott
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gyorsabban fejlodik a tarsadalom, és ¢lénkebbé valik a szellemi, gazdasagi ¢let. Negativuma
viszont az, hogy jobban lazulnak a csaladi kapcsolatok, gyengiilnek a gyermekek iranti
kovetelmények, elbizonytalanodik a sziil6 magatartasa a gyermekével szemben.

A migracié két vonatkozasban lehet hatranyos helyzetet teremtd tényezd. Az elso
esetben, amikor a sziilok vandorlasa idészakosan torténik meg (tehat allanddan valtoztatjak
telepiiléshelyiiket), annak az lesz a kovetkezménye, hogy a gyermekiiknek is iskolat kell
valtania, tehat a migraci6é a permanens iskolai kapcsolatok rovasara megy. A masik esetben
pedig nagy gondot okoz — és ezaltal hatranyos helyzetet teremtd tényezé — a fiatalok napi
bejarasa a nagyobb telepiilések iskolaiba. Ennek kovetkezménye pedig az, hogy sok id6 megy
el az utazassal, a gyermekeknek nem lesz idejiikk részt venni kiillonboz6 foglalkozasokon,
csokken a tanuléasra forditott ido is, ezen jellemzdk pedig hosszabb tdvon hatranyai lehetnek a
gyermek személyiségfejlodésének. Kérdés, hogy mi okozhatja adott esetben ezeket a
vandorlasokat, miért nem latnak a fiatalok perspektivat a falusi létmodban. A falusi
¢letviszonyok kozott €16 ember kotottebb sajat sziikebb, helyi tdrsadalma altal, mint a varosi
ember, ebbdl kovetkezden kisebb lehetoségekkel rendelkezik a szélesebb és differencialtabb
vilagkép kialakitasara. Valosziniileg ennek a sziikebb ,,1atotérnek™ az oka, hogy a fiatalok nem
a faluban latjadk a perspektivikat, igyekeznek a falutdl szabadulni: a falu egy zart
¢letk6zosséget jelent, ezért az egyénnek kevéssé differencialt kornyezethez kell
alkalmazkodni, és ez hatraltato lehet az egyén fejlodésében (Varnagy—Varnagy 2000; 15—17).

Az inadekvat hatranyos helyzet kapcsan feltehetd a kérdés: milyen hatast gyakorolnak
a kornyezet eltérései, kiilonbségei a gyermek nyelvi fejléddésére? Tobb kutatas is
megallapitotta, hogy a beszéd és a tarsadalmi helyzet — igy a hatranyos helyzet — kozott is
szoros Osszefliggés van, ebbdl kdvetkezden tehat mélyebb hatassal lehetnek a kiilonbozdségek
a gyermekek sorsara, iskoldzasi esélyire is. Basil Bernstein volt az, aki els6ként kutatta a
nyelvhasznalat és a szocidlis szint Osszefliggéseit (Bernstein vizsgalatait 4 nyelvi hatrdanyos
helyzet c. részben fejtem ki). (Varnagy—Varnagy 2000; 17—18).

Az inadekvat hatranyos helyzet kapcsdn megemlithetd a pozitiv deviancia is. Pozitivan
deviansok a tehetséges, de nem gondozott fiatalok. A tehetséggondozas — ami a pozitivan
deviansok esetében elengedhetetlen — nagyon fontos tényezd, fontossdga tobb okkal
magyarazhatd: a tdrsadalmi valtozasok felerdsitették a teljesitményorientdltsdgot, magas
szintll teljesitményt viszont nem lehet elérni a tehetség felderitése és fejlesztése nélkiil. Az
iskolarendszer valtozésai, az iskolai autonomia erdsddése szintén novelik a tehetséggondozas
iranti keresletet. Az iskolak pedagdgiai programjai lehetdségeket kindlnak a tehetségfejlesztd

munkalatokhoz, de a frontalis oktatas ehhez nem biztosit feltételeket: meg kell keresni azokat
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a munkaformékat, amelyek a tehetséges gyermekek fejlodését segitik. A szegények
létszamanak novekedése, a gazdasagi megosztottsag pedig az eddigieknél is nagyobb
feleldsséget kivan az iskolaktol, a szakemberektdl a tehetséggondozas tekintetében. Indokolt
olyan oktatasi formakat kidolgozni, amelyek a szerényebb anyagi koriilmények kozott €16
fiatalok szamara is lehetdvé teszik tehetségilik kibontasat (Varnagy—Varnagy 2000; 18—19).

A héatranyos helyzetet ugyanakkor nemcsak jogi, szociologiai és pedagogiai
szempontbol, hanem nyelvészeti szempontbol is vizsgalhatjuk. A hatranyos helyzet nyelvi
oldalat nyelvi hatranyos helyzetnek nevezzik, a nyelvészeti diszciplinak kozil a
szociolingvisztika targykorébe tartozik. A szociolingvisztika (vagy tarsas nyelvészet) a
tarsadalom szerkezetével hozza dsszefiiggésbe a nyelv és a beszéd strukturaltsagat (Olah Orsi

2005).

3.5. A nyelvi hatranyos helyzet

Az 1960-as években, els6sorban a gazdasagi valsag hatasara olyan programok
sziilettek, amelyek megprobaltak segiteni a hatranyos helyzetli tanuldkon. Ekkoriban
bontakoztak ki az un. kiegyenlitd (kompenzatorikus) nevelési, oktatasi programok, viszont
ezek a programok kudarcba fulladtak. A hatvanas évekig nem sziiletett olyan elmélet, ami a
hatranyos helyzetet a csaldd és az iskola kozott 1évé kommunikaciods kiillonbséggel hozta
volna Osszefiiggésbe. Basil Bernstein volt az, aki elészor vizsgéalta a nyelvhasznalat és a
szocidlis szint Osszefiiggéseit. Bernstein abbol indult ki, hogy az iskolai teljesitmény
szempontjabol a csaladon ¢€s a szlikebb lakokornyezeten beliili szobeli érintkezések a
legfontosabbak, és kiemelt a szerepiik. (Olah Orsi 2005, Somlai 1996).

Bernstein kétféle kodtipust kiilonboztetett meg: a korlatozott és a kidolgozott kodot. A
kidolgozott kodban képesek vagyunk elvonatkoztatni az adott kommunikacios helyzettdl,
univerzalis jelentésli tartalmakat tudunk mondani. A korlatozott kod haszndlata azonban
valamilyen konkrét szituaciohoz kotott, az utalasszerii megértést6l és elfogadastol fiigg a
kommunikéci6 sikeressége. A kidolgozott kodban a beszéd és az iras kap kiemelkedd
szerepet, a korlatozott koddban pedig a nem verbélis eszkdzok valnak meghatarozova (Somlai
1996).

Bernstein kutatdsit munkasosztalybeli és a kozéposztalybeli csaladok korében végezte.
Kutatadsai alapjan megallapitotta, hogy a korlatozott ¢és a kidolgozott kodtipus

osztalyspecifikusan fordul eld. Bernstein a csaladi szereprendszerek és azok szocializacios
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hatasainak tekintetében is kétféle rendszert kiilonitett el: a munkasok esetében a pozicionalis
(nyilt csaladtipus). A zart csaladtipus esetében a csaladtagok a csalddon beliili pozicidknak
megfelelden kapcsolddnak egymassal. A kommunikéacid nem egyénitett, a normakat tekintélyi
alapon, kiils6 mechanizmus révén fogadjak el, nem azok bels6 magyarazata utjan. Ezeknél a
csaladoknal a korlatozott kod érvényesiil. A masik esetben, a nyilt csalddtipusndl a szandékok
allandé megfogalmazéasa, szamonkérése, a normakialakitas verbalis megtervezése a jellemzo.
Ebben az esetben a kidolgozott kod érvényesiil. Tehat az, hogy egy gyermek milyen tipusu
(zart vagy nyilt) csaladban nd fel, dontd jelentdségli lehet abbdl a szempontbdl is, hogy
milyen lesz a teljesitménye az iskolaban, f6leg kisiskolasként: az a gyermek, akinél otthon a
korlatozott kod érvényesiil, nem tudja olyan szinten kifejezésre juttatni gondolatait, mint az a
gyermek, aki kidolgozott kodot hasznal. A korlatozott kodi gyermekek nem — vagy csak
nehezen — tudjak megértetni magukat a kidolgozott kodot hasznald tarsaikkal, igy
Osszegezhetd, hogy a korlatozott kodu gyermek nyelvileg hatranyos helyzetbe kertil
kidolgozott kddot hasznalo tarsaival szemben (Somlai 1996; Varnagy—Varnagy 2000).

Bernstein kutatdsai felkeltette a kutatok érdeklddését, azonban sokféle szemszogbdl
biraltak. A birdlok szerint Bernstein megkozelitései inkdbb elméleti, mintsem gyakorlati
konstrukcionak tekinthetok, ugyanis az elemzett adatbdzis rendkiviil sziikkori maradt. A
birdlok masik ellenvetése az, hogy a kodok leirdsakor a beszéloket feladathelyzetekben
vizsgaltak (tehat nem a mindennapi, spontdn nyelvhasznalatukat figyelték meg, hanem azt,
hogy mit produkalnak mesterséges koriilmények kozott). Bernstein kritikusai kozott tartjuk
szamon Denis Lawtont is, aki szintén folytatott hasonld targya vizsgalatokat. Lawton
kutatasai szerint egy zart (pozicionalis) csaladtipusba tartozo 12—13 éves munkasgyerekekbdl
is eld lehet hozni a kidolgozott kod hasznalatat (Lawton in Réger 2002). Egy masik kritikus,
Tizard-Hughes vizsgalataiban a természetes, otthoni beszédhelyzetben az elméletben
feltételezettnél joval csekélyebb kiilonbséget talalt eltérd tarsadalmi osztalyhoz tartozo
édesanyak ¢s ovodaskori gyermekeik beszédében (Tizard-Hughes in Réger 2002).
Mindenesetre vitathatatlan, hogy minél tobb ismeret allt a rendelkezésre az egyes orszdgok
tarsadalmairol és kultarairdl, annal tobb teriileten valoszinisitették a szocializacid hatasait és
azt, hogy a nyelv és a szocializacio kozott dsszefliggés van.

A kovetkezOkben olyan, a nyelvi hatrannyal kapcsolatos nemzetk6zi szakirodalmakat
mutatunk be, melyek a tarsadalmi hatranyokat (és annak nyelvi oldalét, a nyelvi hatranyos
helyzetet) a szociookonomiai statusz (SES) alapjan hatarozzak meg.

Jane Ginsborg (2006) kutatdsabdl kideriilt, hogy az alacsony szociodkonomiai
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statusszal (tovébbiakban alacsony SES) rendelkezd gyerekek nagyobb valoszinliséggel
tapasztalnak nyelvi késést, mint a magas szociookonémiai statusziak (tovabbiakban magas
SES). Ginsborg (2006) ennek okat tobbek kozott a nyelvi kdrnyezetben latja: munkéjaban
azokra a nyelvi kornyezeti valtozokra is kitér, amelyekben az alacsony és a magas SES
hattérrel rendelkezd gyerekek élnek. Megallapitja, hogy a kiilonbozé SES hattérrel
rendelkezdk kiilonbozd nyelvi kornyezetben élnek, ez hatassal van nyelvelsajatitasukra és
nyelvhaszndlatukra, igy befolyasoljak azt, milyen nyelvi fejlettségi szinten kezdik majd meg
az iskolat (Ginsborg 2006; 9). Ginsborg tanulméanyaban tobbek kozott a kovetkezo tényezoket
vizsgalja: a szegénység hatasat, az anya iskolazottsagi szintjét, az anya és a gyermek kozotti
interakciot, és azt, hogy az alacsony és a magas SES hattérrel rendelkezé gyerekek nyelvi
kompetencidja ¢és hasznalata ko6zott milyen kiilonbségek vannak. A szegénység
pszicholdgiailag és fizikailag is hatassal van a gyerekekre. Vizsgalatokbol kimutathato, hogy
Otéves korban a csaladi jovedelem mennyisége jobb eldrejelzdje lehet a nonverbalis és
verbalis 1Q-nak, mint az etnikai hovatartozas vagy az anya iskolai végzettsége (Duncan 1994
in Ginsborg 2006; 11). A rossz egészségi allapot, a nem megfeleld taplalkozas pedig —
kiilonosen a korasziilotteknél —, fiziologiai vagy neurologiai hidnyossagokhoz vezethet
(Siegel 1982, Smith, Brooks-Gunn és Klebanov, 1997 in Ginsborg 2006; 11). Az anyak iskolai
végzettségével kapcsolatban kutatdsok megallapitottdk, hogy bar kezdetben a csaladi
jovedelmi viszonyok jobban meghatarozoak a tekintetben, milyen lesz a gyermek kognitiv
fejlddése, mégis érdemes megvizsgalni azt is, milyen az anya iskolai végzettsége és a
gyermek kognitiv szintje kozotti kapcsolat (Ginsborg 2006; 11). Adams és Ramey (1980)
longitudinalis vizsgalatot végeztek olyan alacsony SES hatterti gyerekekkel, akik az enyhe
mentalis retardaci6 kockazatanak voltak kitéve. Eredményeik alapjan arra jutottak, hogy
minél magasabb a mentalis retardacid kockazata, annal alacsonyabb az anyak iskolai
végzettsége és 1Q-ja (Adams és Ramey 1980 in Ginsborg 2006; 11). Dollaghan, Campbell,
Paradise (1999) vizsgalatukban pedig arra jutottak, hogy szignifikans 6sszefliggés van az anya
iskolai végzettsége és a 3 éves gyermekek altal hasznalt nyelv kozott. ,,Az elemzés azt
mutatta, hogy a harom csoport kdzott minden mérészdmban szignifikans kiilonbségek voltak,
igy a f6iskolat végzettek gyermekei magasabb pontszamot értek el, mint a tobbi csoport (...),
a kozépiskolat végzettek gyermekei magasabb pontszamot értek el, mint azok gyerekek,
akinek az anyja nem végezte el a kozépiskolat™® (Dollaghan, Campbell, Paradise 1999 in
Ginsborg 2006; 12).

! Az angol nyelvii tanulmany idézett részének magyarra forditasa sajat forditas.
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Az anya iskolazottsagi szintjén kiviil hatdssal van a SES-re az anya és a gyermeke
kozotti interakeid is. Tobb kutatas is foglalkozott azzal, mi jellemz6 az alacsony €s a magas
SES hatterti anyak és gyermekeik kozotti interakciora: megallapitottdk, hogy alacsony SES
esetén az anyaknak kevesebb idejiik van a gyermekiikkel valé foglalkozasra, nincs idejiik és
energidjuk a vellik valo beszélgetésre, jatékra, korldtozobbak és tekintélyelviibbek és inkabb
iranyité, mint segit6 modon beszélnek gyermekeikhez (Farran és Haskins 1980, Snow,
Dubber, de Blauw, 1982, Hashima és Amato, 1994, Hoff, 2003 in Ginsborg 2006; 13). Ezek
az eredmények Osszefiiggésbe hozhatok Bernstein korlatozott kod — zart csaladtipus
elméletével (lasd a jelen fejezet elsd részében leirtakat). Orvendetes ugyanakkor, hogy
szllettek olyan eredmények is, amelyek szerint a hatékony anya-gyermek interakcid javithatja
az alacsony SES hattérrel rendelkez6 gyerekek nyelvi képességeit (Ginsborg 2006; 13.)

Hart és Risley (1992, 1995 és 1999) longitudindlis vizsgélatokat folytattak, melyben
42 gyermek és csaladja vett részt. A vizsgalat célja az volt, hogy Kimutassa, milyen
kiilonbségek vannak a kiillonb6zé SES hattérrel rendelkezd gyerekek nyelvhasznalata kozott.
A kutatasban részt vevd csalddokat 3 részre lehetett osztani: az egyik részbe tartoztak a
legjobb SES hattérrel rendelkezé csaladok (ahol a sziildk vezetd beosztasban dolgoztak,
Osszesen 13 csalad tartozott ide); a masik csoportot az a 23 csalad alkotta, akiket az Egyesiilt
Kiralysagban ,,kékgalléros munkéasoknak™ hivtak; a harmadik csoportot pedig (amelybe 6
csalad tartozott) a munkasosztalybeliek alkottdk (szintén az Egyesiilt Kiralysagbeli elnevezés
szerint). A kutatok a gyermekeket 8 honapos koruktdl egészen 3 éves korukig havonta egyszer
meglatogattik és lejegyezték mindazt, amit a gyermekek mondtak és amiket a gyermekeknek
mondtak (tehat az dsszes ,,a gyermekhez kapcsolhatd” nyelvi interakciot). Amikor a gyerekek
9-10 évesek voltak, megismételték a vizsgalatokat, igaz, ebben mar csak 29 csalad vett részt.
A vizsgalatok kimutattdk, hogy a legtobb szé oranként a legjobb SES hattérrel rendelkezd
csalddokban hangzott el (0sszesen 2 100 sz0), ezt kovették a ,kékgalléros” csalddok (1 200
sz0), a legkevesebb mennyiségli sz6 pedig a munkasosztilybeli csaladokban hangzott el
(0sszesen 600 sz6). Nemcsak a szavak szamaban, hanem a csaladok altal hasznalt nyelvben is
voltak eltérések: a vizsgélatok azt az eredményt hoztdk, hogy a vezetd beosztasban dolgozé
szlilok tobb mint 30 alkalommal adtak visszajelzést gyermekeik megnyilatkozésaira, a
kékgalléros csaladok 15 alkalommal, mig a munkdsosztalybeli csaladok hatszor kaptak
pozitiv visszajelzést. A kutatds érdekessége volt, hogy a munkasosztalybeli gyerekek kétszer
tobb tiltast hallottak sziileiktdl, mint a masik két SES hattérrel rendelkezd csaladok gyermekei
(Hart és Risley 1992, 1995 és 1999 in Ginsborg 2016; 13—14). Ginsborg idézi Hart és Risley

megallapitasait, mely szerint:” ,a csalddok kozotti legfontosabb kiilonbség nem az
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iskolazottsag és a jovedelem altal biztositott relativ elonydkben rejlik, hanem a sziilok altal
gyermekeikkel folytatott beszélgetések mennyiségében” (Hart és Risley 1999; 181 idézi
Ginsborg 2006; 14.).

Joan Tough (1977) vizsgalatot végzett 12 alacsony SES hatterti gyermek és 12 magas
SES hatteri gyermekkel, melyben a gyermekek nyelvi teljesitményét mérték. Az alacsony
SES hatterti gyermekek esetében a sziilok iskolazottsagi szintje alacsony volt (nem fejezték be
az altalanos iskolat, szakképzetlenek voltak); a magas SES hatteri gyermekeknél a sziil6k
magas iskolai végzettséggel rendelkeztek. Tough (1977) kutatasaiban megfigyeléseket
készitett a gyermekek beszédprodukcioirol 3 és fél, 5 és fél és 7 és fél éves korukban. Tough
elemzésében megallapitotta, hogy a hatranyos helyzeti 3 ¢s fél éves gyerekek nehezebben
tudtak kifejezni magukat, elmondani multbeli és jelenbeli élményeiket vagy esetleges jovobeli
elképzeléseiket. A vizsgalatokat két, majd négy év mulva is megismételte, majd arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy a hatranyos helyzetli gyerekek gondolkodésa kevésbé dsszetett, a
kérdésekre rovidebb valaszokat adtak, megoldottak a vizsgalat alapjat ad6 feladatokat, de nem
teljesitettek ennél tobbet (Tough 1977 in Ginsborg 2006; 15) Tough (1977) szerint az alacsony
SES hattérrel rendelkezd, hatranyos helyzetli gyerekek nyelvi hatranyban szenvednek.
Ginsborg idézi Tough ezzel kapcsolatos megallapitasait, mely szerint: ,,Egyértelmii, hogy az
adott helyzetekben tartosan hasznalt beszéd jellege szerepet fog jatszani abban, hogy a
gyerekek hogyan ¢s milyen célokra tanuljak meg a hasznalatot a nyelv, valamint az attitlidok
¢s gondolkodasi képességek fejlesztésében. Az a mod, ahogyan a szililék és masok bevonjak a
kisgyermekeket a gondolkodasmodjukba, az hatarozza meg, hogy a gyermekek milyen
készségeket, fogalmakat ¢€s attitidoket sajatitanak el haroméves korukra, é¢s amelyek életiik
soran tovabbra is hatassal lehetnek rajuk” (Tough, 2000 in Ginsborg 2006; 16).

Hoff és Ribot (2015) tanulmanyukban a SES hatésait vizsgaltak a nyelvi fejlddésre.
Vizsgalatuk alatamasztotta, hogy mar csecsemdkorban kimutathatok a kiilonbségek az eltérd
SES hattérrel rendelkezd gyerekek kommunikaciojdban. Egy 2001-ben, az Egyesiilt
Allamokban megvaldsitott, kozel 11 000 csecsemd bevonasaval végzett vizsgalat szerint mar
9 honapos kortél vannak a kiilonbségek az eltérd tarsadalmi statusza gyerekek nyelvi
készségeiben (pl. a hangok kiejtésében, vagy a targyak megnevezésében) és ez a kiilonbség a
gyerekek 24 honapos kordig né (Halle és mtsai 2009 in Hoff és Ribot 2015). Hoff és Ribot
(2015) szerint a kiilonbségek az alacsony és magas szociookondmiai statusza gyerekek
szokincsében, grammatik4jaban és kommunikéacidjdban mutathato ki leginkdbb.

A szokincsbeli kiilonbségek azok, amelyek a leginkdbb mérhetéek az eltéré SES

hattérrel rendelkezd gyerekeknél. Mar kisgyermekkorban észrevehetok a hidnyossagok az

55



alacsony tarsadalmi statusza gyerekeknél, 4 éves korra pedig a kiilonbség tovabb n6 (Halle és
mtsai; 2009, Hart és Risley; 1995 in Hoff és Ribot 2015). Arriaga, Fenson, Cronan és Pethick
(1998) vizsgalatukban 18 és 30 honapos kor kozotti, alacsony SES hattérrel rendelkezd
gyerekek nyelvi készségeit hasonlitottadk Ossze kozép- ¢és felsdosztalybeli gyerekektol
szarmaz6 nyelvi mintakkal és megallapitottak, hogy ,,csoportonként az alacsony tarsadalmi
statuszi gyerekek feltinéen alacsonyabb pontszamot értek el, mint a kdzéposztalybeliek, a
szOképzés a szavak kombindlasa és a mondatok Osszetettsége terén” (Arriaga, Fenson, Cronan
¢és Pethick 1998; 219). Hoff-Ginsberg (1998) vizsgalataban fOiskolai és kozépiskolai
végzettségli anyak gyermekeit hasonlitotta dssze és kiilonbségeket talalt a spontan beszédben
hasznalt szavak mennyiségének méretében. A kiilonbségek okat a kutatok az eltérd
szocioOkonomiai statusszal magyaraztak (Hoff-Ginsberg 1998 in Hoff és Ribot 2015). A
szokincsbeli kiilonbségek hosszutava kovetkezménye a gyerekek iskolai életében fog
megmutatkozni: a szdkincs alapvetd eldrejelzdje az iskolai sikerességnek, azok az alacsony
SES hatterti gyerekek, akiknél szokincsbeli hidnyossagok mutathatok ki, nagyobb kockazattal
kezdik meg 4altalanos iskolai tanulmanyaikat a magasabb SES hattérrel rendelkezo
gyerekekhez képest (Anderson és Freebody; 1981, Snow, Burns, Griffin 1998 in Hoff és Ribot
2015).

Az alacsony és magas szocioOkondmiai statuszu gyerekek nyelvi készségeit vizsgalva
kiilonbozoségek mutathatok ki az altaluk hasznalt grammatika tekintetében is. Kutatasok
kimutattdk, hogy a magasabb szocio6konomiai statusszal rendelkezd gyerekek hosszabb és
bonyolultabb  szerkezeti  mondatokban  valaszolnak a  felnéttek  kérdéseire,
kisgyermekkorukban 0Osszetettebb megnyilatkozasaik vannak a spontan beszédjiikben,
magasabb pontszamokat érnek el a nyelvi fejlddést mérd standardizalt teszteken €s 1ényegesen
jobb eredményt érnek el a produktiv és receptiv nyelvhasznalatot mérd vizsgalatokban is.
(McCarthy; 1930, Dollaghan és mtsai; 1999, Morrisset, Barnard, Greenberg, Booth és
Spieker; 1990, Arriaga et al., 1998, Snow; 1999, Huttenlocher et al., 2002 in Hoff és Ribot
2015). Vannak ugyanakkor olyan kutatasok, melyek szerint a SES hatasa a grammatikara nem
olyan erds, mint a szokincsre gyakorolt hatasa (Hoff-Ginsberg, 1998; Hoff és Tian, 2005;
Jackson és Roberts, 2001; Noble, Norman és Farah, 2005 in Hoff és Ribot 2015) A kutatasok
megallapitottak azt is, hogy nem az alapvetd szintaktikai szabdlyok elsajatitdsa, hanem a
késobbi, bonyolult szerkezetek alkalmazasa hozhatdo Osszefiiggésbe a szociodkonomiai
statusszal (Vasziljeva, Waterfall és Huttenlocher; 2008 in Hoff és Ribot 2015).

Az eltérd SES hattérnek hatdsa van a gyermekek kommunikacidjara is. Kiilonbség van

pl. a nyelvi, kommunikacids célok megfogalmazasaban: az alacsony tarsadalmi statusza
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sziilok gyermekei kevésbé hasznéljak a nyelvet elemzésre, elmélkedésre, kiilonb6z6
lehetdségek felvazolasra a magasabb tarsadalmi statusza sziilok gyerekeihez képest (Hoff és
Ribot 2015). Hoff és Ribot (2015) a kommunikdcids kiilonbségek jellemzésénél idézi
Bernstein vizsgalatait is, amelyekbdl szintén kideriil, hogy a korlatozott koda gyerekek
kevésbeé képesek kifejezni gondolataikat kidolgozott kdédot hasznalo tarsaikhoz képest (lasd a
fejezet elején leirtakat). A kommunikécios kiilonbségek targyaldsanal ugyanakkor az is fontos,
hogy a gyerekek milyen mértékben képesek a nyelven keresztiil kdzolni (beszéldi készség —
»speaker skills™) és a nyelvbdl jelentést meriteni (hallgatoi készség — |, listener skills) (Lloyd,
Mann ¢és Peers; 1998 in Hoff és Ribot 2015).

A kutatok a kiilonb6zé szociodkonomiai statuszi gyerekek esetében nemcsak
szokincsbeli, grammatikai és a kommunikacioval 0sszefiiggésbe hozhato kiillonbségeket tartak
fel, hanem megallapitottak azt is, hogy a narrativ készségekben, a fonologiai tudatossagban és
a nyelvi feldolgozas sebességeiben is vannak kiilonbségek. Az alacsony SES hattérrel
rendelkezd gyerekek narrativ készségei gyengébbek a magas SES hatterti gyerekekhez képest;
fonologiai tudatossaguk szintén alacsonyabb szintli; és ,lassabban jutnak el” a szavak
jelentéséhez, mint a magasabb szociodokonomiai statusszal rendelkez6k (Heath, 1983; Vernon
— Feagans, Hammer, Miccio és Manlove, 2001; Bowey, 1995; Lonigan, Burgess, Anthony ¢és
Barker, 1998; McDowell, Lonigan és Goldstein, 2007, Fernald, Weisleder és Marchman, 2012
in Hoff és Ribot 2015).

Amy Pace, Rufan Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Roberta Michnick Golinkoff (2017)
munkdajukban szintén a szociodkonomiai statusz hatisat vizsgaltdk a nyelvi fejlédésre. A
szerzOk szerint 3 dimenziot kell megvizsgalnunk ahhoz, hogy megértsiik, hogyan hat a SES a
nyelvi fejlédésre: meg kell ismerniink

1) a gyermek jellemzdit (pl. fizikai és mentalis egészség, szocialis-érzelmi készségek,

nyelvi készségek, képességek mindsége)

2) aszild és gyermek kozotti interakciokat és

3) a tananyagok, tanulasra hasznalhato forrasok elérhetdségét az otthoni és az iskolai

kornyezetben

A szerzok ugy vélik, hogy a tarsadalmi-gazdasagi statusz befolyésolja a 3 dimenzidt, a
dimenzidk ,,mindsége” (tehat pl. hogy mit mondhatunk el a gyermekrdl, mi jellemzd a
sziileivel val6d interakciodira, és milyen forrasok allnak rendelkezésére a tanuldshoz) pedig,
hatassal van a nyelvi fejlédésre: befolyasolja a ,,nyelv eldtti” készségeket, a szdkincset, a

grammatikat, a fonologiat, a narrativ készségeket, a miiveltséget. Fontos, hogy a dimenziok

57



kozott egy egymasra épiild, oda-vissza iranyuld kapcsolat is van (Pace, Luo, Kathy Hirsh-
Pasek ¢és Michnick Golinkoff 2017; 287). A szerzok a fent bemutatott kapcsolatokat az alabbi

abraval szemléltetik:?

Agyermek jellemz6i ‘

Nyelv elotti készségek

\ | Szokincs
Tarsadalmi- Proximalis interakciok | 3 Grammatika
gazdasagi allapot | Fonologia

\ Narrativ készségek
I ‘ Irni-olvasni tudas

- i > Nyelvi készségek

Proximalis és disztalis
kornyezet gazdagsaza

1.  abra: 4 tarsadalmi-gazdasagi allapot és a nyelvi fejlédés kozotti dsszefiiggés harom lehetséges titja

(Forras: Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 287)

A kovetkezokben — hivatkozva a szerzOk munkdjara — bemutatjuk, mik jellemzdok
ezekre a dimenziokra. Az elsé dimenzio, amivel foglalkozunk: a gyermek jellemz6i. Ahogyan
mar a fentiekben is utaltunk ré4, a nyelvi fejlddés szempontjabol a gyermek jellemzoi alatt
olyan tulajdonsdgokat kell érteniink (és megvizsgalnunk), mint pl. a fizikai és mentélis
allapot, szocidlis-érzelmi készség, tanulasi megkdzelitések. A kutatok azonban nem térnek ki
minden jellemzdére: ,,ehelyett egy olyan lehetséges variacios forrasra 6sszpontositunk, amely a
SES-szel Osszefliggésben viszonylag kevéssé feltart, de jelentds hatassal lehet a nyelvi
fejlodésre — a gyermek tanulasi folyamataira” (Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick
Golinkoff  2017; 292) A kutatok ebben az esetben a pszicholingvisztika definicidival
operdlnak, ¢és arra keresik a valaszt, hogy vajon a tanulasi folyamatok milyen mddon
befolyasoljak a nyelvi fejlédést: elsdként a receptiv beszédészlelés fogalmat vezetik be. A
receptiv beszédészlelés azt jelenti, hogy a gyerek milyen sebességgel és pontossaggal hallja
meg a nyelvi ingereket. ,,Egy olyan gyermek, akinek jo a receptiv beszédészlelése, pl. gyorsan
megértheti és megfelelden reagalhat édesanyja megjegyzésére: ,,Nézd! Kék autot latok!”, mig
egy olyan gyerek, akinek kevésbé jO a beszédészlelése, mar elszalasztana a lehetdséget,

mikdzben az auté elszaguld.”® (Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017;

2 Az angol nyelvii tanulmany itt bemutatott dbrajanak magyarra forditdsa sajat forditas. Forras: Amy Pace, Rufan
Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Roberta Michnick Golinkoff (2017): Identifying Pathways Between Socioeconomic
Status and Language Development. Annual Review of Linguistics. 2017/3, 287.

3 Az angol nyelvii tanulmany idézett részének magyarra forditdsa sajat forditas
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293). Gosy (2022) szerint a beszédészlelés a hallast kovetd beszédfeldolgozasi szint, melynek
soran ,,a beszéd akusztikai (a beszéd fizikai jellemzo6i), fonetikai (beszédjellemzok) és
fonologiai (nyelvi reprezentaciok) jellemzoit dolgozzuk fel. Mindehhez tovéabbi folyamatok
tarsulnak, mint a sorozatészlelés (szerialitds), a beszédhangok megkiilonbdztetése
(differencialas), a transzformdacios észlelés, a ritmusészlelés és a vizualis észlelés. A
beszédészlelés ezen folyamatai csaknem egyidoben miikddnek az akusztikai, fonetikai €s
fonologiai folyamatokkal, és azokkal igen komplex modon tartanak kapcsolatot.” (Gosy 2022;
10.) A masodik fogalom a gyors szétanulas fogalma: ,,Egy olyan kisgyerek esetében, aki
képes gyorsan megtanulni az 1, ismeretlen szavakat eléfordulhat, hogy csak egyszer hall egy
ismeretlen szot, példaul a sargat (pl. ,,A banan sarga” mondatban), és bizonyitani tudja
késobb, hogy megértette ennek a szinnek a jelentését (Golinkoff és Hirsh-Pasek 2006,
Swingley 2009 in Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 293). Plé¢h
Csaba, Lukacs Agnes és Kas Bence (2008) szerint a kigyermekek nagyon gyorsan és
hatékonyan képesek szavakat rogziteni a mentalis lexikonjukba. A passziv szétanulaskor elég,
ha kétszer-harom taldlkoznak a gyerekek a szavakkal. Késobb, 10-15 éves korban is gyors a
szoOtanulas: ilyenkor a gyerekek naponta két 1) szot tanulnak, ez pedig hozzajarul ahhoz, hogy
mentalis lexikonjuk gazdagodjon: ,,az embergyermek masfél és 15 éves kora kézott néhany
tizezer szot képes Osszegylijteni passziv szokincsébe. A gyors szoOtanulds az emberi faj
sajatossaga.” (Pléh — Lukacs — Kas 2008; 835). Azzal kapcsolatban viszont még nincs
egyértelmli allaspont, hogy az eltérd SES hattér mennyiben befolyasolja a fent bemutatott
folyamatokat (Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 293). Vannak
azonban olyan kutatasok is, amelyek szerint csecsemdkorban a receptiv beszédészlelés és az
eltér6 SES-hattér kozott Osszefiiggés van. Ahogy err6l korabban olvashattunk, mar
csecsemOkorban kimutathatok a kiilonbségek az eltéré SES hattérrel rendelkezé gyerekek
kommunikacidjaban. Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff (2017)
munkajukban ezzel kapcsolatban Fernald (2013) kutatasat idézik, melybdl kideriil, hogy 6 a
szokincs ¢és a nyelvi feldolgozas hatékonysagaban talalt kiilonbségeket, ,,a szdkincs €s a
nyelvi feldolgozas hatékonysagaban a magasabb és alacsonyabb SES-csaladbol szarmazo
csecsemOk kozatti kiilonbségek 18 honapos korban voltak nyilvanvaldak, és 24 hénapra mar 6
honapos kiilonbség volt a SES-csoportok kozott. Ez a nyelvi kiilonbség eldre jelezte a
gyerekek feldolgozasi sebességét, igy azok a kisgyermekek, akik kevesebb nyelvi ingert
kaptak, valdjaban kevésbé hatékonyan dolgoztak fel a bejovo beszédet, €és gyakran hosszabb
1d6t vett igénybe egy sz0 jelentésének azonositasa mondatok és beszélgetések kontextusaban™

(Fernald 2013 in Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 293).
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A kovetkezd dimenzio, amit megvizsgalunk: a sziilé és a gyermek kozotti interakcio.
Ahogy mar a korabbiakban is utaltunk ra, az sziil6-gyermek (elsdsorban az anya és gyermeke
kozotti kapesolat) meghatarozé a nyelvi fejlddés szempontjabol, az eltéré SES hattér pedig
hatassal van erre. Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoft (2017) munkéjukban
arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy vannak olyan vizsgalatok, amelyek az eltéré SES hatterti
sziilok kommunikacidjaban a nyelvi input mennyiségét (Huttenlocher et al. 1991 in Pace,
Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 294) és vannak olyan vizsgalatok,
amelyek a nyelvi bevitel mindségét (pl. a kérdések hasznalata, a szokincs és a nyelvtan
Osszetettsége) (Aram et al. 2013; Huttenlocher et al. 2010, Rowe 2012 in Pace, Luo, Kathy
Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 294) tartjak fontosnak. Olyan vizsgalatokat is
talaltak, melyek a nyelvi input mindségét és mennyiségét egyszerre vizsgaltak, az eredmények
pedig azt igazoltak, hogy a nyelvi input mindsége a meghatarozobb (Rowe 2012, Tamis-
LeMonda et al. 2014 in Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 294).
Azokat a vizsgalatokat, amelyek az eltéré SES hattérrel rendelkezé sziilok és gyermekeik
interakcidjat vizsgaltak, két csoportra osztottak a szerzok.

Az elsd csoportba azok a vizsgalatok tartoztak, ahol egyértelmii az 6sszefiiggés a SES-
hattér és az otthoni nyelvi bemenet kozott. Megemlitik pl. Hoff (2003) vizsgalatat, amelyben
33 magas és 30 kozepes SES hattérrel rendelkezd anyak és 2 éves gyermekeik kozti
interakciokat vizsgaltak 2 id6pontban, 10 hetes kiilonbséggel. A vizsgalat megéllapitotta, hogy
a magas szocioOkonomiai statusszal rendelkezé gyerekek szokincse nétt az alacsony
szocioOkonomiai statusszal rendelkezd gyerekekéhez képes a két idépont kozott (Hoff 2003 in
in Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 294). Huttenlocher (2010)
vizsgalatdban gondozondk €s 14-46 honapos kor kozotti gyermekek lexikalis sokféleségét €s
szintaktikai Osszetettségét elemezték. Arra a kovetkeztetésére jutottak, hogy ,,gondozok
beszédének lexikai és szintaktikai sokfélesége, mint példaul a kiilonbozd szavak szama és a
tagmondatok kiilonb6z6 kombinacidi, részben megmagyardzza a SES és a gyermekek
lexikalis és szintaktikai novekedése kozotti Osszefiiggéseket” (Huttenlocher 2010 in Pace,
Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 294).

A masik csoportba azok a vizsgalatok tartoztak, ahol nem mutathato ki egyértelmii
Osszefliggés a SES hattér és az otthoni nyelvi input kozott; nem allapithaté meg konzekvensen
azt, hogy pl. az alacsony szociokulturalis hattérrel rendelkezé gyerekeknek rosszabb nyelvi,
verbalis képességeik lennének (Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017;
295.) Ebbe a csoportba tartozik pl. Hirsh-Pasek (2015) munkaja, ahol bebizonyosodott, ,,hogy

a korai sziild-gyermek kommunikacié harom sajatos jellemzdje 2 éves korban (azaz a
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szavakkal és gesztusokkal atitatott kozlés, a kialakitott rutinok és ritualék, mint példaul a
konyvolvasas, valamint a beszélgetés oda-vissza folyékonysaga és Osszekapcsolodasa)
erdteljes elorejelzoi voltak az expressziv nyelvezetnek 3 évesen, és pufferként szolgéalhattak a
szegénység ellen egy alacsony jovedelmi csaladban.”. (Hirsh-Pasek 2015 in Pace, Luo, Kathy
Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 295). Arrdl van itt tehat sz6 — a legajabb kutatasok
szerint —, hogy a SES nyelvi képességekre gyakorolt hatasat a sziild-gyermek interakcio
szamos fontos jellemzodje modosithatja (Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff
2017; 295). Az is elképzelhet6 tehat, hogyha egy alacsony SES hattérrel rendelkezd gyermek
ugy no fel, hogy a kozte és az édesanyja, édesapja, csaladja kozotti nyelvi interakcidok
mindségileg és mennyiségileg kivaloak, akkor az alacsony SES hatasa az 6 esetében csokken.
A hamadik — és egyben utols6 — dimenzié a tananyagok, tanulasra hasznalhato
forrasok elérhetdsége az otthoni és az iskolai kornyezetben. Kutatdsok azt mutatjak, hogy az
alacsony szociodkondmiai statusszal rendelkezd gyerekek korlatozott nyelvi és kognitiv
ingereknek vannak kitéve Osszehasonlitva a kdzepes vagy magas szociookondmiai hattérrel
rendelkezokkel. Esetiikben az is problémat okoz, hogy korlatozott lehetéségeik vannak olyan
helyekre eljutni, amelyek mindegyike szokincsboviilésre és nyelvi fejlédésre 0sztondz (pl.
allatkertbe, muzeumokba, konyvtarakba menni). (Neuman és Celano 2001 in Pace, Luo,
Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 296). Kutatok azt is megvizsgaltak, hogy
milyen hozzaférésiik van a nyomtatott termékekhez az alacsony és kozepes SES hattérrel
rendelkezd gyerekeknek és megallapitottak, hogy azokban a kdzosségekben, ahol a kdzepes
szocioOkonomiai statuszu gyerekek éltek, sokkal tobb olyan hely volt, ahol a
gyermekkonyveket és folyodiratokat arultak, €s sokkal szembetiindbbek voltak a konyvek
elérhetdségében €s mindségeben fellelhetd kiilonbségek az 6vodakban, szintén a kdzepes SES
hattérrel rendelkezé gyerekek javara. (Neuman és Celano 2001 in Pace, Luo, Kathy Hirsh-
Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 296). A tananyagok, kiilondsen az irast-olvasast eldsegitd
forrasok azért fontosak, mert ,lehetdveé teszik a gyermekek szamara, hogy nyelvi és
miiveltségi tevékenységekben vegyenek részt, ami tovabb segiti a kialakul6 iras-olvasas €s
nyelvi készségek széles skalajat, beleértve a szdkincset, a szobeli nyelvi készségeket, a betii-
sz0 azonositaast (...).” (Payne et al. 1994, Christian et al. 1998, Park 2008, Farver et al. 2013,
Froiland et al. 2013 in in Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 296).
Kutatasokbol kideriilt, hogy a gyerekek 14, 24 és 36 honapos korban elért nyelvi készségeivel
az iras-olvasasi kornyezet gazdagsaga az ¢€let els6 3 évében Osszefiiggésben volt. ((Rodriguez
et al. 2009 in Pace, Luo, Kathy Hirsh-Pasek ¢s Michnick Golinkoff 2017; 296). Foglalkoztak

vizsgalatok azzal is, milyen forrdsaik vannak a gyerekeknek az olvasashoz, tanuldshoz a nyari
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sziinet alatt. A kutatok ezzel kapcsolatban vezették be az un. ,,csapelmélet” (faucet theory)
fogalmat. Ez azt jelenti, hogy tanév kezdetekor az iskoldk (a tanarok) ,.elinditjak™ a csapot,
minden gyereknek megadjdk az irni-olvasni tudashoz, olvasdshoz, tanulashoz sziikséges
forrasokhoz vald hozzaférést. Amikor vége a tanévnek, a ,,csap elzarddik”, és azoknak a
gyerekeknek, akik alacsony SES hattérrel rendelkeznek, kevés olyan otthoni forras all
rendelkezésiikre, ami segitené a gyerekek nyelvi készségeinek fejlesztését (ellenben a kdzepes
¢s magas SES hatteri gyerekekével), az otthoni oktatasi eréforrdsok egyenldtlenségei miatt
tehat az alacsony jovedelmii gyerekek ritkdbban vesznek részt az olvasashoz kapcsolhato
tevékenységekben kozéposztalybeli tarsaikhoz képest (Kim 2004 in Pace, Luo, Kathy Hirsh-
Pasek és Michnick Golinkoff 2017; 296).

A nemzetkozi szakirodalmi attekintés utan a kovetkezokben megvizsgalunk néhany
magyar, a nyelvi hatrdnyos helyzettel kapcsolatos kutatast. A hatdron tuli magyar és
magyarorszagi kutatok koziil masok mellett Kiss Jend (2002), Szépe Gyorgy (2011), Bird
Zoltan (1984), Pap Maria és Pléh Csaba (1991), Oldh Orsi Tibor (2005) valamint Derdak
Tibor ¢és Varga Aranka (1996) foglalkozott a nyelvi hatranyos helyzet feltérképezésével.

Kiss Jend (2002) szerint a nyelvi hatranynak ,,tarsadalmi oka van, s nem egyszerre és
mindenkorra sz6l6 adottsagrol, nem torzulasrol, hanem fejlodésbeli késésrol, adott allapotrol
van sz6. Azok a gyerekek ugyanis, akik nyelvi hiannyal indulnak iskolai tanulmanyaiknak,
kedvezd feltételek esetén hianyaikat potolhatjak, hatranyukat behozhatjak, s igy nem kevés
esetben nem maradnak el semmivel sem azoktdl a tarsaiktdl, akiknek a nyelvi fejlodését a
csaladi kornyezet a maga kidolgozott kodu nyelvhasznalataval kezdetektdl fogva segitette
(Kiss 2002; 126). A nyelvi hatranyos helyzet allapota tehat Gsszefiigg a szocializacidval és
azzal, hogy milyen kodot hasznal a gyermek, de ha a kedvezd feltételek biztositottak, ez a
hétrany is lekiizdhetd.

A nyelvi hatranyos helyzettel foglalkoz6 pedagogiai, romologiai és szociolingvisztikai
magyarorszagi vizsgalatok a nyelvet, mint tarsadalmi produktumot tekintik, és ilyen keretek
kozott 1s vizsgaljak. Szépe Gyorgy szerint a pedagogiai szociolingvisztika két csoportot
kiilonit el a gyermekekkel kapcsolatban: vannak az un. ,konyves” és a ,,nem konyves”
gyermekek. A konyves gyermekek csaladja éaltalaban az értelmiségi csaladokbol keriil ki, a
konyv, az irds és olvasas illetve a tanulds mint olyan, ezen gyermekek mindennapjaihoz
hozzatartozik. Nem lehet feltétleniill mondani, hogy sokat olvasnanak, viszont tisztadban
vannak azzal, hogy mire és hogyan tudjak hasznalni a konyvet (tehat meg van adva nekik a
lehetdség a gyakorlatban is — barmikor le tudjdk venni a polcrol a konyveket). A tandrok

ezaltal inkabb a konyves gyermekeket részesitik elényben (6k tobbet felelnek, jobb jegyet
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kapnak), hiszen 6k tudjak az anyagot. A nem konyves gyermekeknél nem alakult ki ilyen
hozzaallas az irds, az olvasés, a konyvek és a tanulds fontossagat illetden. Nem beszélnek
otthon a tanulasrol, a konyvekrdl, és a gyermekeknek még alkalmuk sem lehet arra, hogy
kozelebb keriilhessenek akar az olvasas, akar a konyvek szereteté¢hez (tehat nem emelhetik le
otthon a polcrol a kdnyvet, hiszen nincsenek is otthon konyvek). Ezeknek a gyermekeknek a
tobbsége a hatranyos helyzetli csaladokbdl keriil ki (és igy azon sem lepddhetiink meg, hogy
miért nincsenek otthon konyvek — hiszen pénz is alig van). Azzal kapcsolatban, hogy
gyakorlatban is megvalosul a konyves gyermekek eldnyben részesitése a tanarok részérdl az
ovodaban ¢és altalanos iskola alsé tagozataiban, minimalis szinten talalhaté leirds, viszont az
altalanos iskola 2. osztalyatol kezdve érzékelheté egyfajta kettévalas (tehat valoban
kialakulnak a konyves és a nem konyves gyermekek), ezaltal a nem konyves gyermekek
nyelvileg hatranyos helyzetiinek tekinthetok. Az dvodaban viszont nincs még nagyon eltérés,
ott nem alakul ki effajta kettdsség, ennek ellenére az 6vodaban is figyelemmel kellene kisérni,
hogy milyen kiilonbségek vannak a telepiiléseket, a muveltségi szintet és a csaladok
szerkezetét illetéen (Szépe 2011; 211).

Ha a nyelvi hatranyt tarsadalmi produktumnak tekintjiik, fontos megemliteni a nyelvi
kreativitds kérdéskorét. A pszicholingvisztika mar az 1970-es évek végén foglalkozott a
nyelvi kreativitassal. ,,Az emberi ismerettarnal elkiilonithetok elvont fogalmi relaciok és
szavak egységei, szervezd elve lehet szemantikai, fogalmi vagy lexikai. Ezen vizsgalatok
azonban leginkdbb a szelektivitast szolgaltak, a pedagogiaban a nyelvi fejlesztés oldalarol
nem hasznosultak. A  vizsgilatokat pedagogiai szempontoktdl vezérelték, mas
tudomanyteriiletet nem vagy részlegesen érintettek.” (Olah Orsi 2005).

Bir6 Zoltan (1984) A kérnyezet fogsagaban c. miivében a kovetkez6t mondja a nyelvi
hatranyrol: ,,Nyelvi hatranynak azt a helyzetet nevezziik, amikor valakinek valamilyen okbdl
vallalnia kell a beszélést, és az illetd nincs tisztdban azzal a szabalyrendszerrel, amelyet
alkalmaznia kellene.” A tanulmanya elején két oppozici6 talalhato a nyelvi hatrany
érzékeltetésére: az, aki ,lent” van, nyelvileg hatranyos helyzetben van, aki pedig ,,fent” van,
az a nyelvileg hatranyos helyzetli ember szamara a ,,tobb”-et jelképezi, azokat, akik tudjak
azt, amit neki kellene tudnia. A nyelvi hatranyos helyzet, a ,lent” levés egy nyelvi
kiszolgaltatottsag is egyben, és ez a nyelvi kiszolgaltatottsag nemcsak abban érhetd tetten,
hogy valaki kevésbé birtokolja a nyelvét, hanem abban is, hogy benne targyiasul az adott
tarsadalomra jellemzd csoportkdzi kapcsolatok rendszere (Birdo 1984; 14—17). Bird tobb
példat is alkalmaz a nyelvi hatranyos helyzet szemléltetésére: amikor a kisgyerek el probalja

mondani otthon a sziileinek, hogy milyen didkcsinyt kovetett el az iskolaban, de ez nem gy

63



sikeriil, ahogy azt mar elézdleg elprobalta; vagy amikor a csalddapa serdiild gyermekének
elsérendlien tud a munkaerkdlcsrdl értekezni, de egy gylilésen vagy egy radidinterjiban ez
mar nehezebben menne stb.. Ezek a példak is alarendeltséget sugallnak, és a fenti két
oppozicié meglétét tdmasztjak ala.

Biré (1984) a mar fent ismertetett bernsteini nézetek elemzése utan azt javasolja a
nyelvi hatrany értelmezése kapcsan, hogy a feltérképezéséhez mélyebb Osszefiiggéseket kell
megtalalni, azt kell vizsgélni, hogy a nyelvi hatranyos helyzetben 1évék miképpen alkotjék a
szoveget, milyen elvek szerint végzik a kornyezet tagolasat (Bird 1984; 26). Ennek kapcsan
Bir6 két fogalmat vezet be: az egyik a szovegszerkesztési eljarasok fogalma (a szavak és a
mondatok szamanak mérése, a szofajgyakorisdg vagy az egyes alarendeléstipusok
gyakorisdganak mérése stb.,). A masik fogalom a szdvegszervezési eljarasok fogalma, ami azt
vizsgalja, hogy milyen szOvegszintli jelenségek mutathatoak ki a szovegekben
(szovegkoherencia, egyediség stb.) (Bird 1984; 27).

Bir6 ezt kdvetden Bernstein nézeteire alapozva megfogalmazza azt a hipotézist, mely
szerint a Bernstein altal ,korlatozott koddal jellemzett szovegek meglepden hasonlitanak
falusi tanuldink iskoldban produkalt szovegeihez. Ha a mai faluban adva van az a
feltételrendszer, amely kitermeli és Ujratermeli a nyelvi hatrdnyos helyzetet, akkor ez
gyokereiben kapcsolatban kell, hogy legyen a hagyomanyos paraszti kultiraval, annak ma
meglévo elemeivel. Kovetkezésképpen azokban a varosokban, ahol a hagyomanyos paraszti
kultira elemei ma mar kevésbé vannak jelen, a nyelvi hatranyos helyzet kisebb foku kell,
hogy legyen. Mas széval: a falusi tanulok a varosiakhoz képest nyelvi hatranyos helyzetben
vannak.” (Bird 1984; 27-28). Erdekes kérdés lehet, hogy vajon Biré felvetése mennyiben
lenne relevans manapsag. Olyan vizsgalatokat kellene végezni, melyek kimutatjak, hogy 30
év elteltével mennyit valtozhatott a helyzet, kimutathato-e még a tisztan nyelvi természetii
hatrany a falusi gyerekek esetében. Bird a fenti hipotézis alapjan végezte el a kutatdsat:
vizsgalatdban egy kisvarosi (Székelyudvarhely) és egy falusi (Korond) altalanos iskola
nyolcadik osztidlyos tanuldinak szévegalkotasi képességeit, mondatkiegészitési képességeit
mérte Ossze, legvégiil egyéni interjuk is késziiltek a tanulokkal.

Az eredmények egybehangzoak lettek ¢s alatamasztottdk Bird hipotézisét: mind a
szovegalkotasi feladatokban, mind a mondatkiegészitési feladatban, mind az egyéni
interjukban a székelyudvarhelyi tanulok jobb eredményeket produkaltak, mint a korondi
altalanos iskolasok. Tehat a falusi, korondi gyerekek nyelvileg hatranyos helyzetben voltak
székelyudvarhelyi tarsaikhoz képest. A vizsgéalat esetleges mostani megismétlése valaszt

adhatna Bir¢ fenti hipotézisére.
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Pap Maria ¢és Pléh Csaba (1991) munkaja arra keresi valaszt, hogy milyen
Osszefiiggések taldlhatdak a szocialis helyzet és a beszéd kozott a kisiskolaskoru gyermekek
esetében. A vizsgalat két célt szolgalt: egy modszertanit (az iskoldba 1€épd gyermek
beszédének szociolingvisztikai szemponti vizsgalata) és egy tartalmit (Osszefliggésbe
hozhat6-e az induldskor meglévé hatranyos helyzet a nyelvhasznalat kiilonbségeivel)
(Pap—Pl¢h 1991; 112).

A vizsgélat soran 6t fovarosi iskola 65 els6 osztalyos tanuldjanak nyelvi viselkedésérol
gyljtottek adatokat. A kutatds eredményei megallapitottak, ,hogy a nyelvhasznalat
szituacidohoz kotottségében nalunk is vannak kiilonbségek, mégpedig dramai kiilonbségek,
amelyek a szocidlis helyzettel fliggnek Ossze. Mivel az iskola elvarasai a gyermekkel
szemben, az iskola altal képviselt értékek Magyarorszagon is a szituaciotdl fiiggetlenedett
explicit beszédet kivanjak meg, ezzel az induldskor meglévd hatranyos helyzet egyik fontos
tényezdjét véljik megtaldlni. (...) A szocidlis szempontbol hatranyos helyzetli, de magas
»statusu” teriileten lakd gyermekek magas szinvonali szituacidtol fliggetlen beszéde
magyarazza — a mi mintdnkon beliil — azt, hogy miért nem talaltunk kiilonbséget a szocialis
helyzet mentén altalaban, a teriilettdl eltekintve. A szocidlis helyzet és a lakoteriilet
kolesonhatédsait komolyabban nyilvan csak egy szélesebb, kiilonb6z6 szocidlis homogenitasu
teriileteket feldleld anyag alapjan kisérelhetnénk meg pontosabban tisztazni” (Pap—PIéh 1991;
118).

Olah Orsi Tibor (2005) a kovetkezoképpen definialja a nyelvi hatranyt: ,nyelvi
hatrany nyelvhasznalati lemaradas, nyelvi gyengeség: a nyelv elvonatkoztatd képességének
(absztrakcidjanak) gyengesége. Olyan jelenségegyiittes, mely szamos mutatobol all. Hatasa
egyértelmiien az oktatdsi gyakorlatban mutatkozik meg, kovetkezménye az iskolai
sikertelenség, frusztracid, a tovabbtanulds ellehetetleniilése. A hatrdny kimenete olyan
nyelvhasznalat, mely bizonyos kommunikacios helyzetekben inkompetens: a nyelvi adatk6z16
nem tud olyan egyéni nyelvet felmutatni, mely adott nyelvi szituacids ,,stilusoknak” megfelel.
A nyelvi hatrany egyfajta nyelvi kommunikacios inkompetenciaként is felfoghato. A nyelvi
hatrany és a nyelvi deficit megjelolés felvaltva jelenik meg a magyar és a kiilfoldi
szakirodalomban, a nyelvi hatrany egy allapot, a nyelvi deficit pedig az oktatas teriiletén
jelentkezik” (Olah Orsi 2005; 116). Olah Orsi megjegyzi, hogy a szocialis héttérrél inkabb a
szociokulturalis hattér a fontosabb, inkdbb a csalad miivelddési-kulturdlis mutatéi igazitanak
el a hatrany megallapitasaban. Emellett megallapitja, hogy leginkabb a szdvegalkotasi helyzet
adhat képet a telepiilések és az iskolatipusokban tanuld didkok nyelvi-kognitiv, absztrakcios

képességérdl, tovabba, ramutat arra, hogy a nyelvi kreativitdas az iskolai évek alatt
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folyamatosan fejlodik, ezért a nyelvi fejlesztésnek az altalanos iskoldban €s a kdzépiskolaban
is folytatodnia kell (nemcsak a korai szakaszban) (Olah Orsi 2005; 126).

Derddk Tibor ¢és Varga Aranka tanulméanydban azt vizsgalja, hogy milyen
kiilonbozdségek l1épnek fel egyes, nem hatranyos helyzetl iskoldk (JPTE Gyakorlé Iskola,
Berek Utcai Altalanos Iskola — Pécs) és egyes hatranyos helyzetii iskolak (Rakacai Altalanos
Iskola, Tiszab6i Altalanos Iskola, Alsészentmartoni Altalanos Iskola stb.) tanuloi kozott. A
szerzOk arra a kovetkeztetésre jutottak — mind a hatranyos, mind a nem hatranyos helyzetii
iskolasok esetében — hogy a tanulményi eredményeket elsésorban nem a kétnyelvli nyelvi
hattér, hanem a sziilok ¢€s a tanulok szocialis helyzete befolyasolja. A szerzoket idézve: ,,az
iskola nyelvének birtoklasa, illetve nem birtokldsa a tanuldk szocidlis helyzetével all
Osszefiiggésben. Ez azt jelenti, vannak olyan magyar és cigany anyanyelvii csaladok, ahol
soha nem keriil el esténként a mesekonyv, mert mas torténetek formaljdk a csalad
gondolkodésat. Ezekben a csalddokban nem kell alahuizni, bekarikazni, 6sszekdtni semmit az
iskolaeldkészitd fiizetekben, és nem jelent mindennapos elfoglaltsagot a kisgyermek szamara
a konyvek nézegetése, a szines rajzok elkészitése. Sem magyarul, sem mas nyelven nem
taldlkozik az iskoldhoz kozel allo targyakkal, fogalmakkal, magyarazatokkal: élete mas

dimenziodkra épiil.” (Derdak — Varga 1996).
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4.  OLVASASI MOTIVACIO, OLVASASI MOTIVUMOK

Az értekezés eddigi részeiben a szocializdcidés és a hatranyos helyzet témakoreit
tekintettiik at interdiszciplinaris keretek kozott. Tettiik mindezt azért, mert a Kutatasi résziink
szisztematikus attekintésének alapjat a (nyelvileg is) hatranyos helyzeti gyerekek olvasasi
motivumainak vizsgalatai adjak. Ennek okan meg kellett vizsgalnunk milyen ,,tudds- ¢és
informacioszerzési” lehetéségeik vannak ezeknek a gyerekeknek, és azt is meg kellett
nézniink, hogy hatranyos helyzetiik okan mennyivel ,nehezitettebb palyan” kell
végighaladniuk — akéar jogi, akar szociologiai, akar nyelvi szempontbo6l elemezve a hatranyos

helyzet fogalmat.

A kovetkezO részben kutatasi résziink masik nagyobb szegmensét, az olvasasi
motivumok tipusait vizsgdjuk meg részletesebben. Elsdként altalanossdgbol vizsgaljuk meg
az olvasas ¢€s az olvasasi képesség és az olvasdsi motivacié fogalmét, majd az olvasési
motivumok bemutatdsara keritiink sort, kiemelt szerepet szanva a kovetkezd motivumok
bemutatasanak: az olvasasnak tulajdonitott érték, az olvasasi célok, az olvasas iranti attitiid, az
olvasds szocidlis motivumai, az elsajatitasi 6rom ¢és az olvasds mint flow tevékenység,

valamint az olvasasi énsémak.

4.1. Az olvasas, az olvasasi képesség és az olvasasi motivacié fogalma

Az olvasas fogalma jelentdsen atalakult az elmult évtizedekben. Azt, hogy mit jelent
tulajdonképpen az olvasas, manapsdg nagyon nehéz meghatarozni, hiszen a fogalom
meghatdrozasa interdiszciplinaris teriiletté kezd valni: pedagogusok, nyelvészek,
szociologusok, pszichologusok sokan, sokféleképpen definidljak (Jozsa és Steklacs 2009;
365). Jozsa és Steklacs (2009) Snow alapjan bemutatjak, hogy létezik egy keret, ami egyesiti
a szovegértd olvasas kiilonféle elméleteit (ezek az elméletek a tranzakcids, a szocialis és a
funkciondlis elmélet), a keret a Rand (Reading Study Group) (Jozsa és Steklacs 2009; 366).
Toth Beatrix (2006) szerint az olvasas fogalméanak kognitiv felfogasa valt manapsag
dominansabbd, hiszen a nemzetkdzi vizsgalatok alapjat is ez a felfogas képezi. Véleménye
szerint az elméletek az olvasas meghatarozasaval kapcsolatban eltérhetnek, viszont az kozds,
hogy ,,konszenzus alakult ki a tekintetben, hogy az olvasds komplex, bonyolult képesség,
amelynek elsajatitaisahoz és a mindennapi élet kiilonb6z6 szinterein és helyzeteiben valo

sikeres alkalmazéasdhoz sokféle tudésra, valamint a kognitiv funkciok, képességek megfeleld
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fejlettségére és miitkodésére, egyiittmiikddésére van sziikség” (Toth 2006; 458). Jozsa és
Steklacs tanulményukban arra is kitérnek, hogy az olvasasi képességet a nemzetkdzi
vizsgalatok els6sorban eszkoztudasnak tekintik. Az olvasds eszkoztudasként vald
meghatarozasa jelenik meg Zs. Sejtes Gyorgyinél (2013) is, aki az OECD
rajuk valo reflexionak a képessége, emellett a szovegben vald elmélyedés igénye abbol a
célbol, hogy az egyén elérje személyes céljait, fejlessze tudasat €s képességeit, részt tudjon
venni a tarsadalom életében, eszkoztudas” (Zs. Sejtes 2013; 229, Jozsa és Steklacs 2009;
367).

Kérdés ugyanakkor, hogy a mai kor olvasdja mennyire képes éIni a fenti definiciokban
megfogalmazottakkal, tudja-e eszkozként hasznalni az olvasast. Az ezzel kapcsolatos
kutatasok elég lesjtd képet adnak. A fejlett orszadgok ,,az olvasés valsagan a szovegértés és a
mindennapi életben, valamint a munkaerdpiacon vald érvényesiiléshez sziikséges olvasasi
képesség nem megfeleld fejlettségi szintjét értik. (...). A lakossag egy része nem rendelkezik
azokkal a készségekkel, amelyek lehetévé tennék szamukra az olvasds eszkdzszeri
hasznalatat ,,(Verhoeven és Snow, 2001 in Szenczi 2012; 29). Az emberek olvasasi képessége
tehat nagyon gyenge, nem/vagy csak nehezen képesek értelmezni egy adott szdveget,
meglatni az egyes Osszefiiggéseket a mondatok, szovegek kozott. A jelenség sajnos
Magyaroroszagon is jelen van: a funkciondlis analfabetizmus térhoditasaban mutathatod ki
leginkabb (Steklacs 2005).

Az olvasas fogalmanak tisztdzasa utdn az olvasasi képesség fogalmat tekintjiik at.
Steklacs, Jozsa (2009) ¢és Toth (2006) az olvasasi képesség szervezddését Nagy Jozsef
modellje alapjan targyaljdk, Téth Beatrix (2006) ezek mellett Lénard Ferenc hierarchikus
modelljét is megemliti. A Nagy Jozsef-i modell 1ényege, hogy ugy értelmezi az
olvaséasképességet, mint egy minden nyelvi szintet 4tfogd képesség (Steklacs 2013; 30). Ezek
a képességek — mint az olvasaskészség, melyen beliil megkiilonboztetjiik a beszédhanghallo, a
betliolvasd, a szdolvasd €s a mondatolvasd képességet, valamint a szovegolvaso-értd €s a
szovegfeldolgozo-értelmezd készséget mint egy nagyobb keretet — olyan képességek, melyek
koziil, barmelyik megkésve fejlddik, az mindenféleképpen kihat az olvasasképességre,
szovegértésre (Jozsa és Steklacs 2009; 367). Léndrd Ferenc modelljében négy szintet
kiilonboztet meg, ezek az értd olvasas, az értelmezd olvasas, a birdlo (kritikai) olvasas €s az
alkotd (kreativ) olvasés. Ezek a szintek egymassal 0sszefiiggnek, az értd olvasas szintjétdl
juthatunk el az alkoto6 (kreativ) olvasas szintjéig (Lénard in Toth 2006; 460-461). Minél jobb

ezeknek a készségeknek a kiépiilése és begyakorlottsdga, anndl jobban megy a
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szovegfeldolgozas (Nagy 2006 in Szenczi 2012).

Az olvasasi képesség fejlesztése szoros kapcsolatban all az olvasasi motivacidval,
motivacioé nélkiil az olvasasi képesség magasabb szintjei nem fejlesztheték (Varga 2021).
Kutatasok kimutattak, hogy az olvasas irant motivalt tanulok altalaban jo olvasok is (Jozsa és
Steklacs 2012; 170), ezt tamasztja ala tobbek koézott Klauda és Guthrie (2015) kutatasa is.
Longitudinalis kutatasukban az olvasasi motivaciot, az elkotelezddést, a szovegértést és az
olvasasi folyékonysagot is megvizsgaltdk 183 par hetedik osztalyos tanuld részvételével,
kiilon elemezve ezeket a komponenseket az olvasassal kiiszkdodo és a halado olvasok korében.
A didkok neme, etnikai hovatartozéasa, tarsadalmi-gazdasagi statusza és iskolai végzettsége
megegyezett. A kutatds eredményei a kovetkezOk lettek: azok az olvasok, akik a halado
kategoridba tartoztak, er0sebb motivacioval ¢és elkotelezddéssel rendelkeztek (és jobban
sikeriil nekik a feladatok megoldésa is), a kognitiv kihivasok miatt pedig az olvasassal kiizdd
tanuloknak alacsonyabb volt az olvasasi motivacidjuk, és a feladatokban elért teljesitményiik
is. ,,A halado olvasok erésebb motivaciot és elkotelezettséget mutattak az eredményekkel,
mint a nehézségekkel kiizd6 olvasok (...). Ezeket az eredményeket ugy értelmezik, hogy
alatdmasztjdk azt a hipotézist, hogy a kognitiv kihivasok korlatozzdk a motivacid ¢és az
elkotelezettség viszonyat a teljesitményhez a nehézségekkel kiizdd olvasok szamara” (Klauda
¢és Guthrie 2015; 1).

A PISA 2000 felmérés eredményei is azt tdmasztjak ald, hogy az olvasas irant erdsen
motivalt tanulok a legjobb olvasok kozé tartoznak (és ez fliggetlen a tdrsadalmi-gazdasagi
helyzetiiktdl), mig az olvasas irant kevésbé elkotelezettek az OECD-atlag alatti eredményeket
produkélnak (csaladi hattértél fiiggetleniil) (Kirsch, de Jong, Lafontaine, McQueen,
Mendelovits €s Monseur, 2002 in Jozsa ¢és Stekldcs 2012; 170). Az olvaséas tehat
hatranykompenzald hatassal birhat. Szenczi (2012) az ezzel foglalkoz6 kutatasok elemzése
kapcsan megallapitja: ,,Az olvasas irdnti elkotelezettség és az ebbdl kovetkezd belsd
indittatasbol fakadd gyakori olvasds képes kompenzdlni azokat a hatranyokat, amelyek
esetlegesen a csaladi hattérbdl fakadnak (Szenczi 2012; 32).

Ahogy tehat korabban is emlitettiik, az olvasasi képesség magasabb szintjei az olvasasi
motivacio nélkiil nem fejleszthetdek, viszont egy jo olvasasi képességgel rendelkezd tanuld
nem biztos, hogy motivalt arra, hogy olvasson. Ha az olvasisi motivéltsdgot szeretnénk
fejleszteni, nem elég az olvasdsi képesség fejlesztése: az olvasdsi motivumokat kell

fejleszteniink, céliranyosan (Szenczi 2012; 33).
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4.2, Az olvasasi motivumok

Az olvasasi motivumok meghatarozésadhoz célszerti kiindulnunk az olvasasi motivacio
azaz mindazoknak a motivumoknak az Osszessége ¢és rendszere, amelyek az olvasasi
tevékenység meginditasaban és fenntartasaban szerepet jatszanak” (Szenczi 2012; 29-30.) Az
olvasasi motivacié tehat olvasdsi motivumokbol all, ,komponensei egyrészt a tanulasi
motivacié szakirodalmabodl ismert motivumok olvasas-specifikus megfeleldi, példaul olvasasi
Onhatékonysag, olvasasi célok, észlelt kontroll az olvasasban, érdeklddés az olvasas irant,
olvasasi énkép, de ide tartoznak az olvasas mint tarsas tevékenység szocialis motivumai is
(Szenczi, 2010; Wigfield, Guthrie, Tonks és Perencevich, 2004 in Jézsa ¢és Steklacs 2012;
171).

Az alabbiakban Szenczi (2012), Ryan és Deci (2000) és Réthyné (2003) munkai
alapjan (idézi oOket Vass 2021; 81) a kovetkezd olvasasi motivumokat elemezziik: az
olvasasnak tulajdonitott érték, olvasasi célok, olvasasi attitiidok, olvasas mint flow, az olvasas

szocialis motivumai, az elsajatitasi 6rom, és végiil a kutatdsunk alapjat képezd olvasasi énkép.

4.2.1. Az olvasasnak tulajdonitott érték

Ahogy a fentiekben is utaltunk ra, az olvasasi motivumok olvasas-specifikus tanulési
motivumok, els6ként ezaltal a tanulasi motivumok szempontjabol érdemes megkdzeliteni az
olvasasi motivumokat (Szenczi 2012; 37), ezutan johet az olvasés-specifikus megkozelités.

Pedagobgiai tapasztalat, hogy ha a gyerekek ugy érzik, hogy valamiben nem jartasak —
iskolai kontextusban: pl. nem tudjak megoldani az adott feladatot a tandran, nem értenek egy
szoveget —, akkor nem fognak neki akkora értéket tulajdonitani, motivaltsaguk a feladat
megoldasa kapcsan csokken. Viszont ha latnak esélyt egy feladat megoldéasara €s sikeresen
meg is oldjak azt, nagyobb lesz a motivaltsaguk és a feladatnak is nagyobb értéket
tulajdonitanak.

A kutatdsok az eldbbiekben leirtakat a motivacid elvaras-érték elméletévek irjak le.
Eszerint ,,az egyén motivaltsdga a sikerre vald esélyével és az altala a feladatnak tulajdonitott
fontossaggal novekszik. Minél nagyobb esélyt latunk arra, hogy sikerrel teljesitslink egy
feladatot és minél nagyobb értéket tulajdonitunk annak a feladatnak, anndl motivaltabbak
lesziink a feladat végzésére.” (Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece és Midgley,
1983; Wigfield és Eccles, 2000 in Szenczi 2012; 40). Wiegfield és Eccles (2000) munkéikban
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tobbek kozott arra keresték a valaszt, hogy 1) hogyan valtoztak a gyerekek sikerrel

kapcsolatos elvarasai, a képességeikben valo hit az iskolai évek alatt és, hogy 2) ezek a

hiedelmek hogyan kapcsolédnak a gyerekek teljesitményéhez. A kérdésekre a valaszt 3

longitudinalis vizsgalat eredményei adtdk. Az els6 longitudinalis vizsgalat a nemek kozotti

teljesitménybeli kiilonbségeket vizsgalta a matematikaval és az angol nyelvvel kapcsolatos
hiedelmekkel és értékekkel sszefliggésben, 5-12. osztalyos tanulok részvételével. A masodik
vizsgalatban arra keresték a valaszt, hogy a gyerekek hiedelmeit és értékrendjét mennyiben
befolyasolta az altalanos iskolatol a kozépiskolaba valé atmenet a kiilonb6z6 tantargyak, sport
¢s a tarsadalmi tevékenység kapcsan. A minta 6. osztalyos gyermekekbdl allt. A harmadik

vizsgalat egy 10 éves longitudinalis vizsgalat volt, ahol azt kutattdk, hogyan valtozik a

gyermekek teljesitményrdl vald hiedelme és értékrendje az altalanos iskolai és a kdzépiskolas

évek alatt. Ez a vizsgélat 1., 2. és 4. osztidlyosokkal indult és egészen a kozépiskola

elvégzéséig kovették Oket. Szociodkonomiai statuszukat vizsgalva elmondhato, hogy a

kutatdsokban részt vevo gyerekek alacsony és kozéposztalybeli hattérrel rendelkeztek. A

vizsgalatok dsszességében a kdvetkezd eredményeket hoztak:

1) ,,a gyerekek képességekkel kapcsolatos hiedelmei és értékei sok szempontbol
negativabba valnak az életkor elérehaladtaval, legalabbis a korai serdiildkorban. A
gyerekek azt hiszik, hogy sok tevékenységben kevésbé kompetensek, és gyakran kevésbé
értekelik ezeket a tevékenységeket. Ezek a kiilonbségek bizonyos tevékenységi
teriileteken hangsulyosabbak™ (Wigfield és Eccles 2000; 77).

2) a hiedelmek pedig a kovetkezdképpen kapcsolodnak a teljesitményhez: az eredmények
megegyeznek Meece ¢és mtarsai (1990) altal publikalt eredményekkel: a gyerekek
teljesitménye Osszefiigg a képességekkel kapcsolhatdo hiedelmekkel (...) (Wigfield és
Eccles 2000; 78).

Ha tehat a gyerek nagyobb esélyt 14t arra, hogy valamit meg tud csinalni, akkor az a
teljesitményében is kimutathatd lesz. Ez az olvasassal sincs masképp. Vass (2021) szerint:
,ha a sikeres olvasdsnak és szovegértésnek nagyobb esélyét latjuk, annal nagyobb értéket
vagyunk képesek annak a tevékenységnek, adott esetben az olvasdsnak tulajdonitani” (Vass
2021; 83.).

Anmarkrud és Braten (2009) vizsgalatukban arra keresték a valaszt, hogy az olvasasi
Onhatékonysag és az olvasasnak tulajdonitott érték hogyan hat az olvasasi teljesitményre. Az
olvasasi haté¢konysagot Bandura (1997) ,,az egyén azon észleléseiként és meggydzddéseiként
definidlja, amelyek arra vonatkoznak, hogy milyen valdszinliséggel tud megtervezni és

kivitelezni egy cél eléréséhez sziikséges cselekvéssort” (Bandura 1997 in Szenczi 2012; 16).
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A kutatdsban 104, 14-15 éves kilencedik osztalyos didk vett részt, négy kiilonb6zo
kozépiskolabdl, tobb mint 75%-uk norvég anyanyelvli, a tobbiek azsiai vagy afrikai
szarmazasuak (akik nem tanultdk masodik nyelvként a norvégot). A minta tarsadalmi-
gazdasagi statusz tekintetében homogénnek volt mondhato (a tanulok kozéposztalybeliek
voltak). A vizsgalat a kovetkezé eredményt hozta: ,,csak az olvasasnak tulajdonitott érték volt
statisztikailag szignifikans pozitiv elérejelzdje a szovegértésnek, mig az dnhatékonysag és a
szovegértés kozotti kapesolat nem érte el a statisztikai szignifikanciat. Igy az olvasasnak
tulajdonitott érték kiilondsen fontosnak tiinik (...)” (Anmarkrud és Braten 2009; 1). Ahogy a
kutatasbol is kideriilt, az olvasasnak tulajdonitott érték kulcsfontossagut az olvasasi

teljesitmény, a szovegek megértése szempontjabol.

4.2.2. Az olvasasi célok, célorientacio

Az olvaséasnak tulajdonitott érték mellett az olvasasi célok felderitése is fontos.
Tudnunk kell, hogy mi motivalja a gyereket akkor, ha meg akarja érteni a szdveget,
ismerniink kell, milyen megkiizdési stratégidkat alkalmaz: belsd motivacié vezérli
(feladatorientalt), meg akar felelni masoknak, masok elismerésére vagyik (szocidlisan fliggd),
vagy éppen azért nem olvas/nem kezd semmit a szoveggel, mert fél a kudarctol, igy
megvédve sajat énjét (énvedo orientaltsdg) (Lepola 2000 in Szenczi 2012; 41).

Salonen, Lepola és Niemi (1998) kutatasukban kiilonb6z6 orientaciokat vizsgaltak,
kézponti kérdésiik az volt, hogy ezek az orientaciok (a feladatorientaltsdg, az énvédod
orientaltsdg és a szocialis fiiggdség), hogyan jelennek meg az elsd osztilyosok szdolvasasi
keészségében. A szofelismerés az olvasashoz kapcsolhatd kognitiv pszichologiai készségek
kozé tartozik, a vizualis feldolgozas fontos részét képezi. A szoformék felismerése sziikséges,
de nem elégséges feltétele a jo olvasasnak, ugyanis a szofelismerés mellett ki kell épiilnie a
jelentéshez valod hozzaférésnek. A jo olvasokndl a szofelismerés kisebb figyelmi kapacitést
igényel, ezzel szemben a rosszul olvasOknak problémat okoz a vizudlis informaciok
feldolgozasa, sziikségiik van kiegészité informaciokra (Toth és Csépe 2008; 39). ,,Azok a
gyermekek, akik hatékonyak a szoéfeldolgozésban, tobb ,.figyelmet” tudnak szentelni egy
torténet jelentésének, illetve iizenete feldolgozasanak. A szavak feldolgozasaban és a
szoolvasasban nehézséggel kiizdé gyermekek azonban minden erdéforrdsukat a technikai
olvasasra forditjak, igy kevesebb figyelem irdnyul a szovegértésre” (Kiss €s Hodi 2015).
Salonen, Lepola és Niemi (1998) kutatasaban 32 finn nemzetiségli, 6 éves dévodas (16 fit és

16 lany) vett részt, olyanok, akik éppen elkezdték az elsd osztalyt. A vizsgalatban részt vevo
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ovodasokat 151 6vodas koziil valasztottdk ki az 6vodapedagogusok értékelése, valamint két,
motivacioval kapcsolatos feladat elvégzése utdn. A kivalasztott 32 6vodast a kovetkezd
csoportok valamelyikébe soroltak: (1) feladatorientaltsag (2) szocidlis fliggdség, (3) énvédo
orientaltsag, (4) tobbszorésen nem feladatorientalt — ez utobbi csoportba azok a gyerekek
tartoztak, akiknél a szocidlis fiiggéség ¢és az énvédd orientdltsag is magas volt. A 32
kivélasztott 6vodasra az is jellemzd volt, hogy az iskoldba 1épés kezdetekor nem tudtak
olvasni, a mar olvasni tudo iskolasokat tehat kizartdk a vizsgalatbol (Salonen, Lepola ¢és
Niemi, 1998; 159) Az els6 osztidly végén megmérték a gyerekek szdolvasédsi készségét
mindhdrom csoportban és a kovetkezd eredmények sziilettek: ,,a feladatorientalt gyerekek
szignifikansan jobb szoéolvasasi készséget mutattak, mint az énvédoé vagy tobbszordsen nem
feladatorientalt gyerekek. Az énvédd vagy tobbszorosen nem feladatorientalt gyerekek
szignifikdnsan kevésbé feladatorientaltak, inkabb énvédd, megkiizdd magatartdst mutattak
nyomas alatt.,, (Salonen, Lepola és Niemi, 1998; 1). A négy csoport koziil tehat azok a
gyerekek teljesitettek a legjobban, akik feladatorientaltak, tehat belséleg motivaltak voltak
arra, hogy megoldjék a nekik szant feladatokat, feladatorientaltsaguk tehat pozitivan hatott az
olvasasi készségiikre. Mindenképpen kell foglalkozni a tobbi csoportban 1évé tanuldval is,
hiszen a kutatds eredményei ,,az énvédd és a tobbszords, nem feladat-orientalt gyerekek
nagyobb sebezhetOségére utal, ami hozzajarulhat az olvasoi palyafutasok -eltéréséhez”
(Salonen, Lepola és Niemi, 1998; 1).

Az olvaséstanulas kezdetén a legfontosabb kezdd 1épés az, hogy a kisgyerek képes
legyen arra, hogy a leirt sz6 minden betiijét, betlicsoportjat meg tudja feleltetni az adott
betlihangnak. Ez az Gn. fonoldgiai dekddolas képessége, ami a kezdd olvasoknal iddigényes
feladat, elsajatitasa komoly erdfeszitésekkel jar (Blomert és Csépe 2012; 19). A fonologiai
dekddolas mellett a fonoldgiai tudatossdg és a fonématudatossag is a kognitiv készségek
sordba tartozik, mindegyik a fonoldgiai feldolgozés részét képezi. A fonoldgiai tudatossag
nem mas, mint a szavak eltéré meéretli egységeire torténd bontasanak a képessége, az a tudas,
amely lehet6vé teszi a szavakat alkotd fonologiai egységek azonositasat (Ziegler €s Goswami
2005 in Toth és Csépe 2008; 37). Ez a képesség részben a spontan fejlddés, részben pedig az
olvasastanulas soran alakul ki: a tipikusan fejlddd gyerekek ugyanis még iskolaba 1épés eldtt
képesek hozzaférni a szotagokhoz, a szokezdd beszédhanghoz és a szdbefejezd szdtaghoz. A
szavaknak az o6ket alkotd beszédhangokra torténé bontasa, az azokhoz vald hozzaférés
képessége viszont csak az olvasastanulas révén alakul ki: ez a fonématudatossag képessége,
ami nem mas tehat, mint a fonologiai tudatossdgnak egy magasabb rendii szintje (T6th és

Csépe 2008; 37 és Jozsa, Steklacs, Hodi, Csikos, Adamikné, Molnar, Nagy és Szenczi 226;
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2012). A fonologiai feldolgozas szintjei kiemelkedd szereppel birnak az olvasastanuldsban,
mivel ezek zavara jellemzi az olvasasi nehézségeket és a specifikus olvasasi zavart (Blomert
¢s Csépe 2012; 22).

Lepola, Salonen ¢és Vauras (2000) longitudindlis vizsgalatukban tobbek kozott a
fonologiai és fonématudatossagot is vizsgaltdk (a kutatasban tobbek kozott a megkiizdési
stratégiakat — feladatorientaltsag, az énvédd orientaltsag és a szocialis fliggdség — IS
elemezték). A vizsgalatok eredményeibdl Lepola (2000) és mtsai megallapitottak, hogy ,,a
varakozasoknak megfelelden csak az 6vodai fonologiai tudatossag szintje volt dsszefliggésbe
hozhatdé a (...) megkiizdési magatartassal, vagyis az alacsony fonématudatossaggal
rendelkez6é gyerekek gyengébb feladatorientalt és magasabb énvédd orientaltsagot mutattak,
mint a magas tudatossidggal rendelkez6k” (Lepola, Salonen és Vauras 2000; 171). Az
eredmények szerint tehat a fonoldgiai feldolgozas miikodése hatdssal van a gyerekek olvasasi
motivaciodjara: azoknak a gyerekeknek, akiknek nehézséget okoz a szavak egységekre torténd
bontdsa (fonologiai tudatossag), akik nem képesek a szavakat beszédhangokra bontani
(fonématudatossag), kevésbé lesznek feladatorientaltak, hiszen — ha az elején még meg is
akarndk oldani a feladatot — képességbeli gyengeségeik miatt nehézségekbe {litkoznek a

feladatok megoldésa kozben.

4.2.3. Az olvasas iranti attitiid

Az attitiid a latin aptus szobol szarmazik, jelentése: valamire val6 alkalmassag vagy
megfelelés (Budavari-Takacs 2011; 62) G.W. Allport (1979) megfogalmazéasaban: ,,Az attitiid
a tapasztalat révén szervez0dott mentalis és idegi készenléti allapot, amely irdnyitd vagy
dinamikus hatdst gyakorol az egyén reagalasara mindazon targyak és helyzetek irdnyaban,
amelyekre az attitld vonatkozik” (Allport 1979 in Budavari-Takacs 2011; 62-63). Az
attitidoket ingerek valtjak ki, ezeket az ingereket attitlidtargynak nevezziik, az attitlidnek
pedig szokasosan hdrom komponensét kiilonboztetjiik meg: a megismerd (kognitiv), az
érzelmi (affektiv) és viselkedéses Osszetevot. A kognitiv komponensek azok a nézetek,
melyeket az attitlid targyarol vallunk, az affektiv komponens az attitidtargy iranti érzelmeket
jelenti, a viselkedéses komponens esetében sajat viselkedésiinket fogalmazzuk meg az
attitidtarggyal kapcsolatban (Budavari—Takécs 2011).

Az olvasasi attitlidokkel kapcsolatban tobbféle definicio is 1étezik. Alexander és Filler
(1976) szerint az olvasasi attitiid ,,az olvasashoz kapcsolodo érzésrendszer, amely arra készteti

a tanul6t, hogy megkdzelitse vagy elkeriilje az olvasasi helyzetet” (Alexander és Filler 1976;
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1). Egy masik széls6séges megkozelités szerint az olvasas iranti attitlidok érdeklédés szerint
altipusokba sorolhatok: eléfordulhat, hogy mas a hozzaallasunk a tudomanyos-fantasztikus
irodalom miivei és més a romantikus szépirodalom miivei irdnt. Akkor is, ha ezek egymastol
eltérnek, mégis megallapithato, hogy van egy egységes, globalis attitlidiink az olvasas irant. E
tekintetben szokas attitlidhierarchidkrol beszélni (Rajecki, 1990 in McKenna és Kear 1995;
934). McKenna ¢és Kear (1990) az olvasési attitidnek két csoportjat kiilonitik el: a tanulasi
célu és a rekredcios célu olvasas iranti attitildot. A tanuldsi célil olvasasi attitlid esetében azt a
hozzaallast mérik, ami az iskolai szovegek, tudomanyos szovegek olvasdsa kozben
megjelenik. A rekredcios célu olvasas iranti attitid a szabadidében olvashatd szévegekhez
kapcsolodik. Kutatasukban McKenna, Kear és Ellsworth (1995) 1-6. osztalyos gyerekek
olvasasi attitiidjeit (a tanulasi és a rekreacios célu attitiidot) vizsgaltak (a vizsgalatban 18 185
amerikai gyermek vett részt). Az eredmények a kovetkezdk lettek: ,,1) a rekredcids és a
tanuldsi célu olvasasi attitidok fokozatosan negativabba valtak az 4altalanos iskolai évek
soran; 2) a negativabb rekreacids attitidok irdnyadba mutatd tendencia egyértelmiien a
képességekkel fliggott 6ssze, ¢s a legmeredekebb a legrosszabb képességii olvasoknal volt. A
képességszintek kozotti attitlidbeli szakadék az életkorral ndtt, bar a tanuldsi célu olvasasi
attitlid esetében a negativ tendencia képességektdl fliggetleniil hasonlod volt; 3) a lanyok
minden évfolyamon kedvezobb attitlidokkel rendelkeztek, mint a fitk, mind a rekreacios,
mind a tanulasi céli olvasassal kapcsolatban. A rekreacids attitlid esetében ez a kiilonbség az
¢letkorral nétt, mig a tanulasi cél olvasasi attitiid esetében viszonylag allandé maradt. 4) az
etnikai hovatartozas csekély szerepet jatszik a szabadidés vagy a tudomanyos olvasasi attitlid
negativ tendenciaiban” (McKenna, Kear és Ellsworth 1995; 935).

McKenna, Conradi, Lawrence, Jang ¢s Meyer (2012) vizsgalatukban 4 491, egyesiilt
allamokbeli didk olvasasi attitidjét mérték fel, 4 csoportra elkiilonitve az attitidoket: 1)
rekredcios olvasasi attitlid nyomatott kornyezetben, 2) rekredcids olvasasi attitlid digitalis
kornyezetben, 3) tanulasi célu olvasasi attitid nyomtatott kdrnyezetben, 4) tanulasi célu
olvasasi attitid digitalis kornyezetben. Ezek a csoportok a kovetkezdket jelentik: az elsd
esetben azt az attitlidot mérik, ami a szabadidében olvasott, nyomtatasban 1év6 szdvegek
olvasasa kozben, a masodik esetben pedig azt, ami a szabadiddben olvasott, digitalisan
elérhetd szovegek olvasasa kozben jelenik meg. A harmadik csoportban a nyomtatdsban
megjelent iskolai, tudomanyos szévegek olvasasa kbzben megjelend; a negyedik csoportban
pedig a digitalisan elérhetd iskolai, tudoméanyos szévegek olvasdsa kozben megjelend
attitidot vizsgaljak. Az eredmények a kovetkezOk lettek: ,,A tanulasi célu digitalis, a

rekredcios nyomtatott és a tanuldsi célil nyomtatott kornyezetben kimutathato attitid esetében
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a lanyok attitlidjei pozitivabbak voltak, mint a fiaké; a digitalis kornyezetben valo szabadidds
olvasashoz val6 hozzaallas esetében azonban a minta megfordult. Ezenkiviil az alskalak koziil
haromban az attitiidok fokozatos romlasa mutathato ki 6. osztalytdl a 8. osztalyig. A kivétel a
nyomtatasban megjelent iskolai, tudomanyos szovegek olvasasa kozben megjelend attitiid
volt, ezek eredményei nem kiilonboztek évfolyamonként” (McKenna és mtsai 2012; 1).

A fent bemutatott kutatasokbdl is latszik, hogy az olvasés irdnti attitiid iskolaskorban
az évek eldrehaladtaval egyre negativabb képet mutat — akar a szabadidOben, akar a tanulasi
céllal forgatott olvasmanyok olvasasarol legyen sz6, fejlesztése tehat szintén fontos feladat
lenne, hazai és nemzetkdzi szinten egyarant. A kovetkezokben az olvasas szocidlis motivumait

mutatjuk be részletesebben.

4.2.4. Az olvasas szocialis motivumai

Az olvasasnak szocialis motivumai is vannak, hiszen az olvasas tarsadalmi
tevékenység. Olvasds soran szerzett jelentéseket meg tudjuk osztani a baratokkal és a
csaladtagokkal (Wigfield, Guthrie és Mcgough 1996; 3). Abraham Monika (2006)
kutatdsaban 12-14 éves gyerekek olvasasi, konyv- és konyvtarhasznélati szokasait mérte fol, a
vizsgalataban olyan 209, Komdarom-Esztergom megye 4 4altalanos iskoldjaba ¢és 2
gimnaziumaba jaré tanuld vett részt, akik szociokulturdlisan eltérd csaladi hattérrel
rendelkeztek. A kutatasban Abraham (2006) 4 csoportot kiilonitett el a szerint, milyen tipust
iskoldba jarnak a gyerekek (gimndzium, kiskozségi iskola, varosszé€li iskola, vérosi iskola) és
nemek szerint is csoportositotta a tanulokat. Vizsgalatdban tobbek kozott arra kérdezett ra,
milyen olvasoi kornyezet veszi koriil a gyerekeket (a csaladtagok, rokonok, baratok kozott
van-e, aki szeret olvasni) €s azt is megkérdezte toliik, kivel szoktak beszélgetni a konyvekrol.

Abraham (2006) szerint ,,az olvasast motivalo kiilsé tényezék kozott nagy szerepe van
annak, hogy ¢€l-e a gyerek kornyezetében olyan személy, aki kiilondsen szeret olvasni (...).
Ezért minden bizonnyal tobbet olvasnak azok a gyerekek, akik konyvszereté emberek
kornyezetében nének/néttek fel” (Abraham 2006). Az eredmények szerint a varosszéli
iskoldba jard, perifériara szoruld iskoldkba jarod gyerekek korében van a legkevesebb olvasé

ember, a legtobb pedig a kiskozségi didkok korében van (1asd 2. dbra).
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Gimnazium

16,8%
Periféria
28,0%
Véros
Kisktzség 19,1%
11,5%

2. abra: 4 csaladtagok kézott nincs olyan, aki szeret olvasni (%)

(Forras: Abraham Monika (2006): 12-14 éves gyerekek olvasasi, konyv- és konyvtarhasznalati szokasai.

Uj Pedagégiai Szemle, 56. 1. sz. 3-23.)

Az is kidertiilt, hogy a gyerekek szerint az anyak szeretnek a leginkdbb olvasni (41,1
%), Oket kovetik az apak (25,4%), majd a testvérek (16,3%), baratok, osztalytarsak (15,3%),
véglil a nagysziilok (14,4%) és a rokonok (7,7%). A 2004-es kutatas eredményei
Osszehasonlitva korabbi kutatasok (1997, 1977) eredményeivel a kovetkezd eredményeket
hozta: ,joval kevesebb az olvasasra szant idd, mint az elmult években, évtizedekben, és
rdadasul az olvasottakkal kapcsolatos eszmecserék is egyre ritkabba valnak (...). A didkok
legszivesebben a veliik kozel azonos koru tarsaikkal beszélgetnek az olvasott konyvrdl. Ezek
a konyvek altalaban a kortikben oly divatos ifjusagi és kalandregények. A gyerekek a 2004-es
felmérés sordn csak nyolc alkalommal emlitették a pedagogussal vald parbeszédet. Sajnos,

konyvtarossal egy gyermek sem beszélgetett az olvasmanyairol (Abraham 2006). (Lasd 1.

tablazat)
Kivel szoktal konyvekrol beszélgetni? 1977
Senkivel sem beszelget 27,0
Barattal. osztalytarssal, testvérrel 79,0
Anyaval, apaval 430
Konyviarossal 11,0
Pedagogussal 7.0
Rokonnal 0,0

1997

40.0
31.0
22.0
0.1
3.0
2.0

1.  tablazat: Az olvasmanyélmények megosztasa (1977, 1997, 2004) (%)

(Forras: Abraham Monika (2006): 12-14 éves gyerekek olvasasi, konyv- és konyvtarhasznalati szokasai. Uj Pedagégiai

Szemle, 56. évf. 1. sz. 3-23.)
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2004

53.1
32,5
16.3
0,0
3.8
24



Ahogy az els6 kutatasbol kideriilt, a kortlottiink 1évé emberek olvasasrol vald
gondolkodésa tehat hatassal van a mi olvasashoz vald viszonyunkra is. Ezen kiviil viszont
fontos lenne az is, hogy legyen kivel megosztani az olvasottakat és, az, hogy a gyerekekben
legyen késztetés arra, hogy meg is osszak tarsaikkal, sziileikkel, pedagdgusaikkal azt, amirdl
olvastak. Utobbiban nagy a sziilok és a pedagogusok feleldssége is.

Az olvasds szocidlis motivumainak attekintése utdn a kovetkezOkben rdviden
bemutatjuk, mit jelent az elsajatitasi 6rom és milyen, amikor az olvasas flow élményt okoz. E
motivumok bemutatdsa utan az olvasasi énkép fogalmanak bemutatisaval zarjuk az olvasasi

motivumok ismertetését.

4.2.5. Az elsajatitasi 6rom és az olvasas mint flow

Elsajatitasi oromnek nevezziik ,,azt a pozitiv érzelmi reakciot, amit egy adott cselekvés
elsajatitdsa soran tapasztalunk és pozitivan éliink meg (Barrett ¢s Morgan 1995 in Vass 2021;
83). Harter (1978) vizsgalata sordn betiiket adott a gyerekeknek, akiknek az volt a feladatuk,
hogy ezekbdl a betiikbol értelmes szavakat rakjanak ki. Ekozben figyelték a gyerekek érzelmi
reakciot €s a kovetkezot vették észre: ,,Tulsdgosan nehéz, szokatlanul hosszl idot kivand
feladat megoldasa soran a gyerekek csak kevés Oromot mutattak, utdlag frusztraciorol,
kellemetlen érzésrél szamoltak be. A til konnyli anagrammaék sem valtottak ki intenziv
mosolygast. Legerdsebb elsajatitdsi 6romot a kozepes nehézségli feladatok esetében
tapasztaltak” (Harter 1978 in Jozsa 2002; 92). Kutatisok kimutattdk azt is, hogy ,a
feladatmegoldas soran megjelend 6rom az elsajatitasi motivacio elégséges, am nem sziikséges
jele, azaz a megnyilvanuld 6rom megerdsiti, hogy miikodik az elsajatitasi motivacio, ennek
hidanyabol azonban nem lehet az elsajatitdsi motivacid hianyara kovetkeztetni (Morgan,
MacTurk és Hrncir, 1995 in Jozsa 2002; 92).

Az elsajatitdsi Orom tehat akkor jelenik meg munkavégzésiink soran, ha
képességeinknek megfeleld, de egy kis kihivast jelentd feladatot kapunk és azt meg tudjuk
oldani. Ha a gyerek olvasas kozben tudja azt, hogy a szoveg értelmezése nem is tal konnyi és
nem is tal nehéz, hanem optimalis a szdmara, 6rommel fogja feldolgozni azt. Irodalmi
szovegek esetében tehat ,,a szovegek feldolgozéasa soran az olvasds elsajatitdsa, a szoveg
értelmezése, a szoveggel valdo azonosulas, a kiillonbozd készségek fejlodése egyértelmii
visszajelzésekkel jar a gyermekek szamara” (Vass 2021; 84).

A flow a ,,pozitiv pszicholdgia szerint a motivacié legmagasabb foka. A flow-élmény a
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motivaciét maximumig fokozo allapot, amely soran képessé valunk egy cselekvésre
fokuszalni, mikézben minden mas, koriilottink 1év6 ingert kizarunk” (Vass 2021; 84).
Csikszentmihalyi Mihdly (1975) 9 tényez6t fogalmazott meg, melyek sziikségesek, a flow
kialakulasahoz kellenek, az évtizedek soran ezt a 9 tényezOt 3-ra szlkitette, ezek a
kovetkezok: 1) egyértelmii és tiszta célok; 2) észlelt kihivasok és az egyensulyra vald
képesség; 3) kdzvetlen és folyamatos visszacsatolas (Csikszentmihalyi és mtsai 2005 in Vass
2021; 85). Ahogy lathatjuk, a flow esetében a tiszta célok és az allando visszacsatolas mellett
fontos, hogy a feladat az optimalis kihivast biztositsa. Az olvasastanulds egyes szintjein
azonban eltér0 lehet az, mit tartunk éppen kihivasnak. Szenczi (2012) szerint ,,az
olvasastanulas soran a kihivast fejlett szovegértés hianyaban az olvasasi feladat lekiizdése
jelenti. Késobb, mikor mar a szovegértés fejlettsége olyan szinten all, hogy a szdveg
dekodolasa és értelmezése nem okoz problémat, a kihivast az adott olvasési tevékenység
célja, motivatora, azaz az élményszerz¢és, az informacidkeresés vagy a tudasszerzés adja.
Ilyenkor az olvasasi tevékenység mindaddig tart, amig a kivant célt el nem érjiik, és a kihivas
meg nem szlnik, azaz amig példaul a regény végére nem ériink, a kivant informacidt meg
nem talaljuk, vagy az adott ismerethalmazt el nem sajatitjuk..” (Szenczi 2012; 44).

Ahogy a fentiekbdl is kideriilt, az olvasott szoveg feldolgozisa kozbeni elsajatitasi
orom ¢és a flow olyan pozitiv érzések, amiket azok birtokolnak igazan, akiknek a legmagasabb
szintli az olvasasi motivacidjuk. Torekedniink kell arra, hogy a gyermekeket ,,minél inkabb
ezekbe az allapotba” hozzuk, iskolai keretek kozott pl. differencialdssal, személyre szabott és
optimalis kihivast jelentd feladatokkal, egyéni képességfejlesztéssel. A fentiekben eddig 6
olvasasi motivumot ismertettiink, zarasképp a vizsgalatunk alapjat képezd olvasasi énkép

bemutatasa kovetkezik.

4.2.6. Az olvasasi énsémak

Az olvasasi motivacioval kapcsolatos kutatasok az énsémanak 3 csoportjat kiilonitik
el: olvasasi dnhatékonysag, olvasasi énkép és észlelt kompetencia (Bong és Skaalvik 2003 in
Szenczi 2012; 37). A kovetkezékben ezeknek a fogalmaknak a jelentését tekintjiik at, elészor
altalanos, tanuldsi motivumként, majd az olvasasra vonatkoztatva.

Chapman ¢és Tunmer (2003) szerint az 6nhatékonysag ,,azokat az itéleteket képviseli,
amelyeket az emberek a tanulassal kapcsolatos konkrét feladatok elvégzéséhez sziikséges
cselekvések megszervezésére €és végrehajtasara vonatkozo képességeikrdl alkotnak meg”

(Chapman és Tunmer 2003; 7). Bandura (1977) szerint az 6nhatékonysag esetében fontos,

79



hogy az emberek mennyi erdfeszitést tesznek, meddig tartanak ki a kudarcokkal és az
akadalyokkal szemben és az is meghataroz6, hogy milyenek a gondolkodasi mintaik
(6nmagukat gatloak vagy segitdéek, mennyi és milyen szintli depressziot élnek at megterheld
kornyezet esetén, ¢és ezekkel hogyan birk6znak meg) (Bandura 1977; 3). Bong és Skaalvik
(2003) szerint az Onhatékonysag jovoorientalt, hiszen az ,,az egyén elOzetes értékeléseit
tartalmazza azzal kapcsolatban, hogy milyen sikeres lesz az eldtte allo feladat végzésében”
(Bong és Skaalvik 2003 in Szenczi 2012; 38). Meghatarozasa 6sszhangban van Chapman és
Tunmer (2003) ¢és Bandura (1977) értelmezéseivel is, hiszen mindkét értelmezésbol
érzékelhetd az Onhatékonysag jovOorientdlt mivolta: Chapman és Tunmer (2003) pl. azt
javasolja, hogy a gyerekek egy 1-t61 4-ig (nem magabiztostol a magabiztosig) tartdo skalan
értékeljék sajat onhatékonysagukat annak alapjan, hogy el tudnak-e végezni egy bizonyos
feladatot. Ebben az esetben a gyerekeknek egy jovore iranyuld cselekvésiikrdl kell itéletet
mondaniuk, josolniuk. Bandura (1977) szerint pedig fontos, hogy ez el6ttiink 1évo
akadalyokkal hogyan kiizdiink meg, ez pedig a jovOben deriil csak ki.

Az olvasas esetében is az 6nhatékonysag szintén jovOorientalt, ,,arra vonatkozik, hogy
a tanul6 sajat megitélése szerint mennyire teljesitene jol egy konkrét olvasasi feladatban, mint
példaul egy szd kibetlizésében. A magas Onhatékonysdggal rendelkezd tanuldk a nehéz
olvasasi feladatokat kihivasnak tekintik és kitartoan dolgoznak a megoldasukon” (Schunk és
Zimmerman, 1997 in Jozsa és Steklacs 2012; 173). Guthrie Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick
és Littles (2006) kutatasabol kideriilt, hogy a tanulok az olvasasi Onhatékonysagukat az
alapjan hataroztdk meg, hogy a nehéz szavakat és a konyvek szovegrészeit mennyire tudtak
onmaguk szerint jol elolvasni, értelmezni (Guthrie €s mtsai 2006). Az Onhatékonysagukat
tehat nem az olvasasi, szovegértési képességeikkel hataroztdk meg, hanem azzal, hogy a
nehéz szavak, szovegrészek elolvasasa mennyire megy nekik hatékonyan. Solheim (2011)
kutatdsaban azt vizsgalta, hogy az olvasasi Onhatékonysag és az olvasasi feladat értéke
eldrejelzi-e a szovegértést 6todik osztalyos tanulok korében. Az eredmények azt mutattak,
hogy ,,az Onhatékonysag szignifikansan pozitiv eldrejelzdje a szovegértési pontszamoknak.
Azokndl a gyerekeknél, akiknek alacsony Onhatékonysdguk volt, az az olvasasi
onhatékonysag szignifikdns pozitiv eldrejelzéje volt a feleletvalasztdés szovegértési
pontszamoknak, de nem a konstrualt valasz szovegértési pontszamainak™ (Solheim 2011; 1).

A kovetkezOkben a vizsgalatunk targyat képezdé énkép ¢€s olvasasi énkép fogalmat
tekintjiik at részletesebben. Az ¢énkép Nagy (2000) szerint azokat a vélekedéseket,
meggy6zddéseket tartalmazza, melyeket az egyén Oonmagéara nézve igaznak gondol (Nagy

2000 in Szenczi 2012; 38.). Chapman ¢s Tunmer (2003) is hasonloan definidlja az énképet:
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»Az énfogalom azokra a felfogasokra, tudasra, nézetekre ¢és hiedelmekre vonatkozik,
amelyeket az egyének magukrdl, mint tanulokrol alkotnak..” (Chapman és Tunmer 2003; 7).
Az énképkutatast James (1890) kezdte el, aki ramutatott az énkép tobbrétegli, sokdsszetevos
jellegére is (James 1890 in Szenczi 2008; 104), melynek nyoman szamos kutatas foglalkozott
azzal, melyek ezek az Osszetevok. Shavelson (1976) és mtsai valaszt adtak a James altal
felvetett kérdésekre, viszont at kellett gondolniuk az altaluk kidolgozott modellt, mert bar a
modell azt feltételezi, hogy az egyes énképek Osszefliggnek egymassal, ,,ezzel szemben az
empirikus adatok azt mutatjak, hogy az egyes énképek kozott az Gsszefiiggés gyenge, amely
megkérdojelezi az énkép erds hierarchikus jellegét (Marsh, 1993).” (Marsh 1993 in Szenczi
2008; 107). Az igy létrejové Marsh/Shavelson modell megérizte az énkép hierarchikus
modelljét, viszont bonyolultabb kapcsolatot feltételez az egyes énképek kozott (Szenczi 2008;

107). E modell alapjan az énkép Osszetevoit (és a koztiik 1évo kapcsolatot) a harmadik 4bra

mutatja be.
Altalanos énkép
Nem Tanulmanyi Tanulmanyi
Tanulmanyi -anyanyelv- -matematika-
Fizikalis Fizikalis Tarsak Szildk Olvasas Altalanos Matematika
képességek | | megjelenés tanuimanyi

3.. abra: Az én sokosszetevds, hierarchikus modellje (Marsh és Shavelson 1985)

(Forras: Szenczi Beata (2008): Enkép és tanulas: Nemzetkozi kutatasi irdnyzatok és tendencidk. Iskolakultira 1. 2. sz. 104-118.)

Ahogy az abrabdl is kidertil, a modell az énképet harom nagyobb csoportra osztja: a
nem tanulmanyi, az anyanyelvhez, valamint a matematikahoz kapcsolhaté énképhez. A nem
tanulmanyi énképet 3 Osszetevd befolyasolja: a fizikalis képességek, a fizikalis megjelenés és
a tarsakkal valo kapcsolat. A tanulmanyi énképek elkiiloniilnek anyanyelvi és matematikai
énképre. Mindkettore hatassal van a sziilokkel vald kapcsolat, az anyanyelvi énkép esetében
viszont az olvasashoz vald viszony, a matematikai énképnél az 4altalanos tanulmanyi
teljesitmény és a matematikédhoz val6 viszony dominal.

A tanulmanyi anyanyelvi énképnek tehat része az olvasashoz vald viszony, az olvasasi
énkép. Chapman ¢és Tunmer (1995) az olvaséasi énkép fogalmaval kapcsolatos kutatdsuk

kezdetén eredményeikbdl megallapitottak, hogy az 5 éves ,,kezdd” olvasdk hamar rajottek
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arra, hogy olvasas kdzben nehézségekbe iitkozhetnek, ugyanakkor 4. osztalyos korukig nem
talaltak szignifikdns kapcsolatot a gyerekek olvaséasi képességei €s az olvasashoz vald
viszonyuk kozt (Chapman ¢és Turner 1995 in Chapman és Turner 2003; 9). 1997-es
vizsgalatukban az olvasassal kapcsolatos teljesitmény és az olvasasi énkép kozott kialakulo
Osszefiiggéseket vizsgaltdk meg iskolakezdéstdl egészen 3. osztalyig. Az eredmények a
kovetkezdk lettek: ,,az olvasasi én-koncepcio és az olvasassal kapcsolatos teljesitmény kozotti
interakcid az iskoldztatds masodik és harmadik évében kezdddott, vagyis amikor a gyerekek
hat és hét év kozottiek voltak. Pontosabban, az olvaséssal kapcsolatos teljesitmény a 2. év
kozepén szignifikdnsan megjosolta az olvasasi énkép 12 honappal késobbi alakulasat.”
(Chapman ¢és Turner 1997 in Chapman és Turner 2003; 9). Késobbi vizsgalataik (Chapman és
Turner 2003) azt is kimutattdk, hogy ,,hogy a fonologiai feldolgozasi képesség (...) az
iskolaztatas kezdetén nemcsak a késébbi olvasasi teljesitményt, hanem az énképzetet és az
olvasasi Onhatékonysagot is megjosolja. Azok a gyerekek, akiknek rossz a fonologiai
feldolgozasuk, vagy azt allitjak, hogy inkabb szovegszintii jelzéseket hasznalnak az
ismeretlen szavak azonositasara a szovegben, (...) altalaban olvasasi nehézségeket, valamint
az olvasassal kapcsolatos negativ onképeket alakitanak ki” (Chapman és Turner 2003; 5).
Chapman ¢és Turner kutatasaibdl tehat kideriilt, hogy az olvasasi teljesitmény és az olvasési
énkép kozott szoros kapcesolat van: az altalanos iskola elsé éveiben az olvasési teljesitmény
eldrevetiti a késObbi olvasasi énképet, a rossz fonologiai feldolgozas pedig negativ olvasasi
énképet alakit ki a gyerekekben.

Katzir, Lesaux és Kim (2009) vizsgalatukban a szovegértés, az olvasasi énkép ¢és az
otthoni miiveltségi kornyezet kozotti 6sszefliggéseket mérték fel. A vizsgalatban 67, varosi
iskolaba jar6 gyermek vett részt, szovegértésiiket, szoolvasasukat és verbalis képességeiket
standardizald tesztekkel mérték. Az olvasasi énképet egy olyan felméréssel vizsgaltak, amely
3 alskalat tartalmazott: olvasasi kompetencia, olvasds konnyedsége, olvasashoz valo
hozz4allas. A vizsgilat kutatasi kérdései a kovetkezOk voltak: ,,1) Osszefiiggenek-e a
gyermekek ¢és a csaladi iras-olvasas gyakorlatai a negyedik osztalyosok szovegértési
készségeivel? 2) Az olvasasi énkép Osszefligg-e a szovegértési készségekkel? Ha igen, az
olvasasi énkép mely dimenzi6i? 3) Kapcsolodnak-e a gyermeki és csalddi miiveltségi
gyakorlatok a gyermekek olvasasi énképéhez?” (Katzir, Lesaux és Kim 2009; 265). Az els6
kérdésre a kovetkezd valasz sziiletett: a csaladi irds-olvasasi gyakorlatok szignifikdnsan nem
kapcsolddtak a szovegértési képességekhez, viszont a gyermekek konyvtarlatogatdsanak
gyakorisaga és a szoolvasas hatékonysaga kozott szignifikans volt a kapcsolat. Az olvasasi

énkép és a szovegértés kozotti Osszefliggésekre a kovetkezd valaszok sziilettek: a gyerekek
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olvasasi énképe pozitivan kapcsolddott a szovegértési képességekhez. Kitérve az egyes
alskalakra: ,,azok a gyerekek, akik konnyebbnek itélték meg az olvasast, altalaban magasabb
verbalis képességekkel és szoolvasasi készségekkel rendelkeztek. A gyerekek olvasasi
kompetencidja pozitivan €s mérsékelten fiiggott O0ssze verbalis képességeikkel” (Katzir,
Lesaux ¢és Kim 2009; 268). A harmadik kérdésre a kovetkezd eredmények sziilettek: a
gyermekek ¢és csaladok miiveltségi gyakorlatai pozitivan kapcsoldodnak a gyermekek olvasasi
énképéhez (Katzir, Lesaux és Kim 2009; 270). Osszességében tehat elmondhaté, hogy az
olvasasi énkép alskalai pozitivan kapcsolodnak a szdovegértéshez és az otthoni muveltségi
kornyezet szempontjaihoz (Katzir, Lesaux és Kim 2009; 261).

Bong ¢és Skaalvik (2003) szerint az olvasasi motivacioval kapcsolatos énsémak
csoportjaba tartozik az észlelt kompetencia (Bong és Skaalvik 2003 in Szenczi 2002; 37),
tehat ,,az egyén onértékeld itélete sajat képességei fejlettségét illetden™ (Pintrich és Schunk,
1996 in Szenczi 2012; 38). Bouftard és mtsai (2003) 3 éves longitudinalis vizsgdlatukban arra
keresték a valaszt, hogyan valtozik a gyerekek észlelt kompetenciaja és belsé motivacidja az
olvasassal és a matematikaval kapcsolatban az iskola elsd harom évében. Kutatasukat arra
alapoztak, hogy az észlelt kompetencia ¢€s a belsd motivacid mértéke nagyon magas az
iskolaztatds kezdetén, a kutatok igy arra voltak kivancsiak, hogy ezek kapcsolata, a
matematikaval €s az olvasassal Osszefiiggésben hogyan valtozik az évek alatt (Bouffard ¢és
mtsai 2003; 171). A vizsgalatban Osszesen 115 altalanos iskolds gyermek vett részt. Az
eredmények a kovetkezOk lettek: az észlelt kompetencia és a belsé motivacid valtozasai
eltéréek voltak az olvasasban és a matematikaban, és nemenként is eltér6 eredmények
szlilettek. Az eredmények egyértelmiien az €szlelt kompetencia dominanciajat hangstlyoztak:
,»A belsé motivacio nem jarult hozza jelentdés mértékben a tanulméanyi eredményekhez sem az
iskolai évfolyamon, sem barmely tanulmanyi teriileten, mig az észlelt kompetencia
szignifikansan dsszefliggott az egyes iskolai osztalyok teljesitményével mind az olvasas, mind
a matematika terén” (Bouffard és mtsai 2003; 171). A nemek kozotti eltérés pedig abban
mutatkozott meg, hogy a lanyok érettebbek voltak a fiakhoz képest abban, hogy kiilonbséget
tegyenek belsé motivaciojukban, valamint képesek legyenek feldolgozni a korabbi, multbeli
eseményekbdl szarmazé informaciokat (Bouffard és mtsai 2003; 171).

Az észlelt kompetencia fogalmaval kapcsolatban tobb meghatarozas is sziiletett. Bong
és Skaalvik (2003) az énkép kozponti elemének tarja az észlelt kompetenciat. Ugy véli, hogy
akkor magas az egyén észlelt kompetencidja, ha megfeleld képességekkel rendelkezik egy
adott feladat teljesitésé¢hez. Az észlelt kompetenciat mindig konkrét feladatokhoz és konkrét
képességekre vonatkoztatva kell érteni (Bong és Skaalvik in 2003 in Szenczi 2012; 38).
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Wilson ¢és Trainin (2007) az észleltkompetencia-értelmezése az irasbeliséghez kapcsolodik, €s
azt értik alatta, hogy ,,a gyermekek azzal kapcsolatos észleléseit értik, hogy milyen jol
olvasnak, betliznek ¢és irnak” (Wilson és Trainin 2007 in Szenczi 2012; 40). Az észlelt
kompetencia, tehat az, hogy a gyerekek tudjak, hogy milyen képességeik vannak a tanulés, az
olvasas teriiletén nagyon fontos képesség, pedagogusként és sziildként is fontos, hogy
tudatositsuk a gyermekekben, képességeik milyen szinten allnak az adott feladat
elvégzéséhez.

Ebben az alfejezetben az olvasas fogalménak, az olvasasi képesség €és az olvasasi
motivacié kapcsolatdinak bemutatasa utdn az olvasdsi motivumokat mutattuk be, tettiik
mindezt azért, hogy elméleti keretbe helyezziik az olvasasi motivumok koz¢ tartozo olvasasi
énkép fogalmat. Mivel a masik elméleti rész a szocioldgia €és a hatranyos helyzet fogalmat
mutatja be, a kdvetkezOkben — az elméleti hattér utolsod részeként — az olvasés (az olvasasi
motivacio) és a hatranyos (nyelvi hatranyos) helyzet kapcsolatat feltaro kutatdsokat mutatunk
be — érzékeltetve a kozottikk 1évé Osszefliggéseket. Vizsgalatunkban annyiban sziikitjiik az
olvasas és a hatranyos, nyelvi hatranyos helyzet kapcsolatanak bemutatdsat, hogy csak az
olvasasi énkép ¢és a hatranyos helyzet kozotti Osszefliggéseket mutatjuk be — egy

szisztematikus attekintés keretein belil.
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5. AZ OLVASAS ES A HATRANYOS HELYZET KAPCSOLATA

Az olvasasi képességek fejlettsége és a tanulok szociokulturalis hattere kozott szoros
kapcsolat van. Ebben az alfejezetben ezt az allitast két szempontbol is alatamasztjuk: az elsé
alfejezetben bemutatjuk milyen kapcsolat van az olvasas agyi folyamatai ¢és a
szocioOkonomiai statusz kozott, a masodik részben pedig olyan vizsgélatokat mutatunk be,

melyek az olvasasi, tanulasi motivaci6 €s a hatranyos helyzet kapcsolatat mutatjak be.

5.1. Az olvasas agyi folyamatai és halézatai, az olvasas agyi folyamatainak és a

szociookonomiai statusznak a kapcsolata

Olvasas soran nagyon fontos szerepe van annak, hogy az olvasashoz tartozé agyi
teriiletek hogyan funkciondlnak és fejlédnek, hiszen ezeknek a teriileteknek a miikddése
befolyasolja a helyes olvasastanulasi, szovegértési képességek kialakulasat. Az olvasas agyi
terlileteinek vizsgalatakor pedig érdemes azt is megnézni, hogy vajon a szociokulturalis hattér
— mint kdrnyezeti tényezd — milyen hatdssal lehet ezekre az agyi teriiletekre.

Elméleti attekintésem elsé felében eldszor néhany olyan, az olvasashoz kapcsolhato
pszicholdgiai készséget mutatnék be, melyeknek miikddése az olvasas egyes agyi teriileteihez
kothetd. Ezek bemutatasa tobbek kozott azért is fontos, hogy lassuk, az egyes agyi teriiletek
milyen készségek miikodtetéséért feleldsek. Ezt kovetden — miutdn megismertiik ezeknek a
pszichologiai készségeknek a mibenlétét — keriilhet sor az olvasas agyi teriileteinek
bemutatasara.

A dolgozat masodik részében azokat a kutatasokat tekinteném &t — tobbségében
nemzetk6zi szakirodalmakra hivatkozva —, amelyek azzal foglalkoztak, hogy milyen
Osszefliggés van az olvasé szociokonomiai statusza €s az olvasas agyi folyamatai k6zott, mely
olvasasi agyi teriiletek és kognitiv pszichologiai készségek (alul)miikodését lehet lokalizalni

az alacsony tarsadalmi statuszban 1évo gyerekek esetében.

5.1.1. Az olvasashoz kapcsolhaté kognitiv pszichologiai készségek

Miel6tt részletesebben megismernénk az olvasashoz kapcsolhatdé agyi teriileteket,
fontos, hogy beszéljiink néhany olyan pszichologiai készségrél, melyeknek fontos szerepiik
van az olvasastanulas sordn. Az olvasdas kognitiv pszichologiai készségei k6zé szdmos készség

tartozik, mint pl. a fonoldgiai tudatossag, a fonématudatossag, a szofelismerés, a morfologiai
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tudatossag vagy az informacio-visszakeresés €s értelmezés készsége. A fonologiai dekodolas,
a fonoldgiai tudatossag ¢és a szofelismerés fogalmat mar a kordbbiakban tisztaztuk (3.2.2-es
fejezetben), ismeretiik jelen esetben azért is fontos, mert az olvasds agyi teriileteit és a
szociokulturalis hattér kapcsolatat vizsgalo kutatasok — melyekrdl az alfejezet utolso részében

lesz sz6 — ezeknek a készségeknek a miikodésére fokuszalnak leginkabb.

5.1.2. Az olvasashoz kapcsolhato legfontosabb agyi teriiletek

Az olvasas agyi teriileteit harom nagyobb csoportra oszthatjuk: egy anterior és két
poszterior teriiletre (Toth és Csépe 2009; 358). Az olvasastanulas és -elsajatitas kezdetén ezek
a teriileti hatarok elmosodottabbak, olvasas soran viszont a teriiletek fejlédésnek indulnak. A
fejlédés soran un. interaktiv specializécio jon létre, ami azt jelenti, hogy a jobb agyféltekéhez
tartozd funkcidk gyengiilnek, mig a bal agyféltekéhez kapcsolhatd olvasasi agyi teriiletek
megerdsodnek (Toth és Csépe 2009; 357).

Az anterior kérgi rendszer két nagyobb komponensbdl, az inferior frontalis
komponensbdl €s a frontotemporalis komponensbdl all (Csépe 2006; 59). Az inferior frontalis
komponens a fonetikai/fonoldgiai elemzésért, a frontotempordlis komponens az
akusztikai/fonetikai alapfolyamatok miikodéséért felelés. Az anterior feldolgozokdrben a
legnagyobb szerepe az inferior frontalis tekervénynek van. Ez a tekervény felelos tobbek
kozott a fonoldgiai dekddolasért, valamint a figyelmi, monitoroz6 folyamatok miikodéséért
(Toth és Csépe 2009; 360 és Csépe—Gyori—Rago 2008; 108).

Az anterior feldolgozokor mellett nagy szerep harul a poszterior feldolgozokorokre is.
A poszterior feldolgozokorok két nagyobb korbdl, a ventralis korbdl és a dorzélis korbdl
allnak. A ventralis korhoz tartoznak a tarkolebeny és a halantéklebeny ehhez kozeli teriiletei, a
dorzalis lancot a fali lebeny egyes teriiletei és a Wernicke-teriilet alkotja. A ventralis kor az
irott forma, a dorzalis kor a fonologiai forma feldolgozaséaért felelds (Csépe 2014; 355 és
Csépe-Gyori-Rago 2008; 94).

A kutatok mar sok vizsgdlatban kimutattdk, hogy a ventralis korhoz tartozo bal
kozEépsd fuziform tekervény aktivitast mutat a szavak és az alszavak kiolvasdsakor, és a
késobbiekben pedig atalakulva, az olvasastanulds hatasara a szavak ¢€s alszavak jellemzdinek
feldolgozasara fog specializdlodni, ezért is hivjdk vizualis szoformafelismerd teriiletnek
(visual word form area — VWFA) (T6th és Csépe 2009; 359). Annak ellenére azonban, hogy a
VWFA valdban a szoformak felismeréséért és feldolgozasaért felel, szamos vizsgalat

kimutatta azt is, hogy sok mas funkcio is kothetd ehhez a teriilethez (Blomert és Csépe 2012;
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59), ezért kérdéses, hogy ezt a teriiletet lehet-e vizualis szoformafelismerd teriiletnek nevezni
(Csépe 2014; 355).

A poszterior kor masik nagyobb részét képezi a dorzdlis kor, ami a fonologiai
feldolgozasi folyamatokért felelds (ez a teriilet miikddik példaul a rimelési egyeztetések
soran) ¢€s a szemantikai feldolgozasban is szerepet jatszik. A dorzalis kor részein beliil
érdemes figyelmet szannunk azoknak a teriileteknek, melyek esetében a szavaknak nemcsak a
vizualis formajat vagy hangalakjat kiséri aktivitdsemelkedés, hanem ennek a kettének az
Otvozetét, ezek az un. heteromodalis teriiletek: ilyenek a hallasi és a vizudlis feldolgozasra
egyarant specializalodott angularis és szupramarginalis tekervények (Csépe 2014; 357).

Az eddigiekben megismertiink néhany, az olvasastanuldshoz kapcsolhaté kognitiv
készséget, ezt kovetden pedig az agyi halozatok, az olvasas agyi teriileteinek és ehhez tartozo
funkcioknak a megismerésére keriilt sor. Mindezek utan érdemes megvizsgalnunk azt is, hogy
a szociokulturalis hattér — mint kdrnyezeti tényezé — mennyiben befolyésolja az olvasashoz
kapcsolhaté agyi terliletek mikodését, hogyan hat a mar ismert kognitiv készségek

mukodésére.

5.1.3. A szociookonomiai statusz és az olvasas agyi folyamatainak kapcsolata

Noble, Farah ¢s McCandliss (2006) vizsgalataikban a szociodkondmiai hattér (SES) és
a fonologiai tudatossag (PA) kapcsolatat vizsgaltak. A kutatok hipotézise az volt, hogy a SES
szisztematikusan befolyasolja a kapcsolatot a PA és az olvasasi képesség kozott és ezt a
feltételezést kiilonbozé SES és PA hattérrel rendelkezd, 150 elsd osztalyos tanulonal
vizsgaltak. A vizsgalatok eredményeibdl a kovetkezd megallapitast tették meg: a SES és a PA
kapcsolata a dekodolasi készségekben multiplikativ. modon jelentkezik, a két tényezd
felerdsiti egymas hatdsat. A magasabb szociokulturalis hatterli gyerekeknél gyenge kognitiv
alapképességek mellett is jo olvasasi teljesitmény mutathaté ki, az olvasasi teljesitmény
szintje és a kognitiv képességek szintje egymastol tavolodik, a jobb SES segit a jo olvasasi
teljesitmény elérésében (Noble, Farah, McCandliss 2006).

Egy masik tanulmanyukban a kutatok azt vizsgaltdk, hogy az agyi-viselkedéses
kapcsolat és a szociodokonomiai tényezok kozott milyen Osszefiiggés van. A vizsgalathoz
azonos fonoldgiai képességekkel rendelkezd, de eltérd szociokulturalis hattérrel rendelkezd
gyerekeket valasztottak ki, ennek oka az volt, hogy bizonyitsak azt a hipotézisiiket, mely
szerint az eltér6 szociokulturalis hattérrel rendelkezd gyerekek agyi aktivitisa egymastol

kiilonbozik. Az fMRI vizsgalatok alatamasztottdk ezt a hipotézist és a kovetkezd
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eredményeket mutattdk ki: az alacsony SES csoportba tartoz6 gyerekek esetében inkabb a bal
fuziform tertilet volt aktivabb, a magas SES-szel rendelkezd gyerekeknél viszont a jobb
szuperior temporalis tekervény mutatott aktivitdsemelkedést. A szociokonomiai tényezok
tehat — ahogy ezt a kutatok végkovetkeztetésként megallapitottadk — valéban modositjak az
agyi-viselkedéses kapcsolatokat az olvasasban, jelezve, hogy a kognitiv, a neurobioldgiai €s a
tarsadalmi hatasok, valamint az olvasas fejlédése 0sszefonddik egymassal (Noble, Wolmetz,
Ochs, Farah, McCandliss 2006).

Mar 6vodaskorban is fejlédésnek indulnak az olvasashoz kapcsolhatd agyi teriiletek,
akkor, ha a sziilok sokat olvasnak kisgyermekeinek, ha sok nyelvi impulzus éri a gyermeket
az otthoni kornyezetében. Hutton és munkatarsai (2015) kutatdsukban 6sszesen 19, 3 és 5 év
kozotti kisgyermeket vizsgalt, akik kozott voltak alacsony tarsadalmi statuszban 1évo
gyermekek is. A kisgyermekek a vizsgélat alatt életkoruknak megfeleld torténeteket
hallgattak, mindekdzben agyi aktivitasukat is mértek fMRI segitségével. A kutatdsban a
szUlok is részt vettek: a sziiloi felméréseknek az volt a célja, hogy a kutatok megtudjak,
milyen gyakran olvasnak a sziilok gyermekeiknek valamint, hogy mi jellemzi a sziilo-
gyermek interakcidkat (mennyire gyakoriak a kozos jatékok és beszélgetések, milyen tovabbi
készségeket tanitanak meg a sziilok kisgyermekeiknek stb.). A vizsgélatokbol kideriilt, hogy
azoknal a gyerekeknél, akiknél az olvasas gyakoribb volt az otthoni kornyezetben, erésebb az
agyl aktivitas az agy szemantikai feldolgozasért felelds részében €s mindez fiiggetlen a SES-
hattértdl. A kutatok azt is megallapitottak, hogy az agyi teriiletek osszefiiggnek a képzelettel, a
belsd képekkel, ezaltal bizonyitva azt, hogy a vizualizaci6 elengedhetetlen a torténetek
megertés€¢hez €s az olvasasi képesség fejlesztéséhez. A vizsgalat egyik nagy elénye, hogy
segit eldlenditeni az olvasasi nehézségek korai felismerését €s lekiizdését, a sziilok pedig
ennek hatasara valoszinlileg tobbet olvasnak majd kisgyermekiiknek (Hutton, Horowitz
Kraus, DeWitt, Holland 2015).

Noble ¢és munkacsoportja is ovodaskort gyermekeket vizsgalt, a szociookonomiai
statusz neurokognitiv kapcsolatait kutatva. Ot neurokognitiv rendszer miikodését kutattak: az
ockcipitotemporalis / vizualis megismerés rendszer, a parietalis / téri megismerés rendszer; a
medialis temporalis / memoria rendszer; a bal perisylvian / nyelvi rendszer, valamint a
prefrontalis / végrehajtd rendszer funkcidira voltak kivancsiak. Az eredmények azt mutattak,
hogy a SES szerepe az utolso két esetben meghatdrozd, az alacsony szociokulturalis hattérrel
rendelkez0 gyerekek esetében a nyelvi rendszer és a végrehajtd rendszer alulmiikodését
lehetett diagnosztizalni (Noble, Norman, Farah 2005).

Rajeev Raizada és munkacsoportja (2008) szintén évodaskorti gyermekeknél vizsgalta
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a SES ¢és az agyi teriiletek kapcsolatat. Kutatasaikbol arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a
magasabb szociokulturalis hattérrel rendelkezd gyerekek mar az olvasastanulds megkezdése
el6tt is egy olyan eldnyt élveznek, mely az agyi teriileteikben is kimutathatd: a magasabb SES
hattérrel rendelkezé gyerekek esetében a fonologiai feldolgozashoz tartozd bal
inferotemporalis teriilet aktivitisemelkedése volt kimutathaté (Raizada, Richards, Metzoff,
Kuhl 2008). Mivel ez a teriilet a fonologiai feldolgozast segiti, ebbdl is latszik, hogy a
magasabb szociokulturdlis hattér mar ebben az életkorban is determindl és ezaltal az
olvasashoz kapcsolhat6 agyi teriiletek miikodését, kialakulasat is befolyasolja.

Jednorog, Altarelli, Monzalvo ¢s munkatarsaik (2012) altalanos iskolas kora
gyermekeknél vizsgaltak a SES és az agyi folyamatok kapcsolatat. A vizsgalatban szerepld
gyerekek Parizs és kornyéki iskolakbol keriiltek ki, olvasasi és tanuldsi nehézségekkel nem
kiiszkodtek, viszont eltéré szociokulturalis hattérrel rendelkeztek. A kutatok vizsgalati
eredményeikbdl azt a kovetkeztetést vontak le, hogy a szociodkondémiai stitusz, a verbalis
képességek, valamint a munkamemoria ¢és a vizudlis-térbeli képességek kozott szoros
kapcsolat van, viszont a fonoldgiai tudatossag (PA) és a SES kapcsolataban mar nem talaltak
olyan szoros Osszefiiggést, ebbdl lesziirve azt a konklizidt, hogy a SES nem egyforma
hatéssal bir az egyes nyelvek esetében (Jednorog, Altarelli, Monzalvo, Fluss, Dubois 2012).

Ahogy a fenti bemutatott vizsgalatokbol is kideriilt, a szociokulturalis hattér és az
olvasashoz kapcsolhatd agyi teriiletek miitkodése kozott Osszefiiggés van: a kiilonbozo
szociokulturalis hattérrel rendelkezd gyerekeknél az agyi aktivités is eltérden fejlédik olvasas
soran. A magasabb SES képes kiegyenliteni az eleve gyenge kognitiv készségeket és a
gyerekek ennek koOszonhetden jO olvaséasi teljesitményeket tudnak produkdlni. A
szociolingvisztikai adatok ¢€s a kognitiv idegtudoményi, pszicholingvisztikai adatok a
szociokulturalis hattér esetében tehat korreldlnak egymassal: a magasabb SES pozitiv hatassal
bir a teljesitményre, az alacsonyabb SES hatasaval szemben.

Az olvasas agyi folyamatait és a szociodkonomiai statuszt bemutatd alfejezetben az
elemzést néhany az olvasashoz kapcsolhato kognitiv készség bemutatasaval kezdtiik, melyek
ismerete fontos volt ahhoz, hogy tudjuk, az olvasidshoz kapcsolhatd legfontosabb agyi
teriiletek mely készségek kialakulasaért feleldsek. Az agyi teriiletek és a hozzajuk kapcsolhatd
kognitiv készségek megismerése utan keriilt sor a szociokulturlis hattér, az agyi teriiletek és
kognitiv funkciok Osszekapcsoldsara néhany ezzel foglalkozo szakirodalom feldolgozasan
keresztiil. Az olvasashoz kapcsolhatdo agyi teriiletek természetesen sokkal részletesebben
néznek ki a fentebb bemutatottaknal, és a hozzajuk kapcsolhato funkciok is joval sokrétiibbek.

A cél az volt, hogy lassuk, az agyi folyamatok miikddése, a hozzajuk kapcsolhatod legfébb
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kognitiv készségek és a szociokulturalis hattér — mint az ezek milkddését befolydsolo

kornyezeti tényez6 — milyen szoros kapcsolatban allnak egymassal.

5.2. Az olvasasi és tanulasi motivacioval kapcsolatos vizsgalatok — a hatranyos

helyzettel osszefiiggésben

A hatranyos helyzetli gyerekek esetében kiemelt szereppel bir az olvasasi
képességfejlesztés. Ebben a fejezetben roviden ismertetem, mit tartalmaz a szakirodalom a
magyar gyerekek szOvegértési teljesitményével kapcsolatban a nemzetkézi és hazai
vizsgalatokban, emellett bemutatok néhany olyan vizsgalatot is, melyek célja az volt, hogy
fejlessze az olvasasi képességet a hatranyos helyzetli tanulok esetében.

A nemzetkozi és hazai vizsgéalatok eredményei lehangold képet mutatnak a magyar
gyerekek szovegértési teljesitményével kapcsolatban. Szamos hazai és nemzetkozi vizsgalat
mérte és méri fel a gyerekek szovegértés teljesitményét. Az elsé hazai vizsgalatok kozé
tartozott az OPI-MM mérés (1970-es évek vége), ezt kovették a TOF (1980) és a Monitor-
vizsgalatok (1999). Az ezredforduld utan (2001) jelent meg — €és a mai napig is hasznalt
rendszerszintli vizsgalat — az OKM (Orszagos Kompetenciamérés): ez a mérés lényegesen
mas volt a korabbi vizsgalatokhoz képest, hiszen a szdvegértésre és a matematikai
kompetencia vizsgalatara is kiterjedt, kiegésziilve tanuloi és intézményi hattérkérddivekkel.
Magyarorszag a nemzetkdzi méréseknek is aktiv résztvevdje a mai napig (kordbban az IEA,
ezredfordulotol PIRLS és a PISA vizsgélatok esetében) (D. Molnar, Molndr és Jozsa 2012;
17-36). A nemzetkozi mérések célja az, hogy segitsék az oktatdsi rendszerek fejlesztését,
hogy a vizsgalatban résztvevd orszdgok Ossze tudjak hasonlitani, mik azok, amikben 6k
jobban vagy rosszabbul teljesitenek (D. Molnar, Molnar és Jozsa 2012; 48). A nemzetkdzi
vizsgalatok alapjaul késziiltek hazai vizsgalatok is, ezek kozos jellemzdje az is, hogy az
olvasast eszkoztudasnak értelmezik (D. Molnar, Molnar és J6zsa 2012; 31).

A hazai mérésekben a gyerekek rosszul teljesitenek: a kezdeti hazai vizsgalatokban is
latszott, hogy a gyerekek nem képesek mélyebb 0sszefliggések feltarasara, ezen kiviil nyilt az
oll6 a kiilonbozd teleptiléstipusokban €16 és tanuld gyermekek teljesitménye kozott (D.
Molnér, Molnar és Jozsa 2012; 70). A két nemzetkozi vizsgalat viszont (PIRLS és PISA)
eltéré képet mutat a gyerekek teljesitményében: a PIRLS vizsgalatok jobb eredményekrdl,
mig a PISA vizsgéalatok aggodalomra okot ado teljesitményekrdl szamolnak be a magyar
tanulok esetében. Ennek oka az, hogy a magyar oktatasi rendszerben az alsé tagozat végéig

kiemelt szereppel bir a szovegértés fejlesztése, de ez mar a felsébb osztalyokban elmarad,
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ennek tudhatok be a PISA vizsgélatok eredményei is (D. Molnar, Molnar és Jozsa 2012; 71-
73).

Mar az els6é hazai vizsgalatok is kimutattak, hogy dontd szereppel bir az, hogy egy
gyermek milyen telepiiléstipusban (falu, varos) szocializalodik, tanul: ezek befolyasoljak
teljesitményét. Az is kimutathatdé — ahogy korabban is idéztem — hogy nyilt az oll6 a
kiilonb6z6 telepiiléstipusokban €16 és tanuld gyerekek teljesitményében (D. Molnar, Molnar
¢és Jozsa 2012; 70-73) Tobbek kozott ezért is fontos, hogy tamogassuk azokat a kutatasokat,
amelyek a hatranyos helyzetii gyerekek fejlodését segitik.

A kovetkezokben néhany olvasasi €s tanuldsi motivacioval kapcsolatos vizsgalatot,
azok moédszertanat, valamint kutatasi eredményeiket mutatom be. Ezekben a kutatdsokban az
a kozos, hogy a motivaciovizsgalatokat az olvasassal és az ahhoz szorosan kapcsolhatd
fogalmakkal, valamint a hatranyos helyzettel egyiitt targyaljak, vizsgaljak.

Fejes Jozsef Balazs és Jozsa Krisztian (2005) A tanuldsi motivacio jellegzetességei
hatranyos helyzetii tanulok korében c. munkéjukban arra voltak kivancsiak, milyen szerepe
van a tanulasi motivumok atadasdban a hatranyos helyzetnek. A vizsgalatban arra keresték a
valaszt, hogy a hatrdnyos helyzet hdrom dimenzidja (anyagi, érzelmi és nyelvi hatrany)
milyen mértékben befolyasolja a tanuldsi motivumokat, és, hogy a sziildk iskoldzottsaga,
illetve munkanélkiilisége hogyan befolyasolja a tanulasi motivumok fejlettségét (Fejes és
Jozsa 2005; 190). A vizsgalat soran a tanuloknak ¢€s az Oket tanitd tanaroknak is kérddiveket
kellett kitoltenilik: a tanidroknak egy-egy kérdéivet minden egyes tanulorol, a tanuloknak
szant kérddivben pedig a gyerekeknek azt az allitast kellett bejeldlniiik, amit dnmagukra
nézve igaznak gondoltak. A kérd6iv mérte az elsajatitasi motivumokat, olvasasi €s tanulasi
énképet, tanuldsi elismerésvagyat, valamint a tanulas gyakorlati értékét. A viszgalatban
Osszesen 246 hetedik osztilyos tanuld szerepelt Csongrad, Bacs-Kiskun, Békés és Jasz-
Nagykun-Szolnok megye 6 iskolajanak 12 osztalyabol. A didkokat anyagi, érzelmi és nyelvi
szempontbol hatranyos, illetve nem hatranyos helyzetli csoportokra osztottdk. A vizsgalatban
a szociodkonomiai statusz egyik jellemzdjének a sziilok iskolai végzettségét tekintettek. A
mintaban az orszagos adatokhoz képest nagyobb szamban fordultak elé alacsony iskolai
végzettségli sziilok, ami nem volt probléma, mivel az volt a cél, hogy mintdban nagy legyen a
hatranyos helyzetli tanulok szdma. A hatrdnyos helyzetli tanulok ardnyat az anya
iskolazottsaganak filiggvényében adtdk meg, ezen kiviil a sziildk munkanélkiiliségét is
vizsgaltak: megallapitottdk, hogy a munkanélkiili szlilok gyermekeinél az anyagi, valamint az
érzelmi hatrany megjelenik, viszont a szociodkonomiai statusz nem befolyasolja a tanulok

nyelvhasznalatat. A kutatok az eredményeik kozlésében kiilon mutattdk be az anyagi, az
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érzelmi és a nyelvi hatrany szerinti eltéréseket. A vizsgalat az anyagilag hatranyos és nem
hatranyos helyzeti tanulok kozott a tanulasi elismerésvagyban, illetve a tanulds gyakorlati
értékében nem mutatott ki jelentds eltéréseket, szignifikans kiilonbség volt viszont az
elsajatitdsi motivacio, valamint az olvasasi és a szamolasi énkép esetében (Fejes és Jozsa
2005; 194) A kutatasban az érzelmileg hatranyos és nem hatranyos helyzetii gyerekek kozott
jelentds az eltérés az elsajatitdsi motivacioban, e mellett a tanulasi elismerésvagyban és a
tanulas gyakorlati értékében is. Az olvasasi énkép esetében is jelentds kiillonbség, a szamolasi
énképnél viszont nem talaltak akkora kiilonbséget, mint az anyagilag hatranyos helyzet
esetében (Fejes és Jozsa 2005; 195). A nyelvileg hatranyos és nem hatranyos helyzetl
gyermekek Osszevetésében az olvasasi énképben, az elsajatitdsi motivumok koziil pedig az
értelmi Osszetevonél van eltérés, a szocidlis motivumokban (ami az elsajatitasi motivumokon
beliil talalhato), valamint a tanulasi elismerésvagyban és a tanulas gyakorlati értékénél viszont
nem volt szignifikdnsan jelentds kiilonbség (Fejes és Jozsa 2005; 196). A harom hatranytipust
Osszevetve a kutatok megallapitottak, hogy a legszorosabb egylittjaras az érzelmi és az anyagi
hatrany kozott van, legkevésbé pedig az érzelmi és a nyelvi hatrany jar egyiitt. A kutatok arra
is kivancsiak voltak, hogy a kiilonb6zé héatranyok halmozddasa miként hat a tanulési
motivumokra. Azt a kovetkeztetést vontak le végiil, hogy a tanuldk érzelmi hétranya a tanulasi
motivaciora nagyobb hatdssal van, mint az anyagi jellemzdk, a nyelvi hatranynak pedig nincs
kimutathatdé szerepe a tanulok motivumainak fejlédése szempontjabol. A sziilok iskolai
végzettsége €és a tanuldsi motivumok fejlettsége kozott a kutatok megallapitottdk, hogy
nagyon hasonld az anyék és az apak hatdsa a tanulasi motivumok esetében, a vizsgalat szerint
az apaknal az érettségi bizonyitvany is ugyanazt a kedvezd hatast gyakorolja a motivaciora,
mint az anyak esetében a fels6foku oklevél (Fejes és Jozsa 2005; 200). A tanuldsi motivumok
fejlettségét érdemes lehetne egy diagnosztikus projektben vizsgélni, longitudinalisan. Ebben
az esetben legfobb kutatdsi kérdésiink az lenne, hogy az olvasas diagnosztikus értékelése
milyen hatassal van a tanulasi motivumokra hatranyos és nem hatranyos helyzeti
gyerekeknél, valamint, hogy az érzelmi, az anyagi €s nyelvi hatrany befolyasolo szereppel bir-
e, ¢s ha igen, mennyire.

Jozsa Gabriella és Jozsa Krisztian (2014) A4 szovegértés, az olvasasi motivacio és a
stratégiahaszndlat oOsszefiiggése c. munkajukban az olvasdsi motivacid, a szovegértés és az
olvasasi stratégidk kozotti kapcsolatot vizsgaltak, a hipotézisiik szerint ez a 3 tényezd
kolcsonosen befolyassal bir egymasra. A kutatok a kovetkez6 kérdésekre keresték a valaszt: 1)
hogyan valtozik a szovegértés, az olvasasi motivacio és az olvasasi stratégiak hasznalata 6. és

8. évfolyam kozott; 2) milyen empirikus kapcsolat van az olvasdsi motivaltsag és a
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stratégiahasznalat kozott; 3) milyen mértékben magyarazza a szovegértést az olvasasi
motivacio és a stratégiahasznalat, illetve hogyan hat a szovegértési teljesitmény a motivaciora
¢s a stratégiahasznalatra? 4) milyen hatasa van a nemnek, illetve egyéb hattérvaltozoknak a
szOvegértésre, az olvasasi motivaciora €s az olvasasi stratégidk hasznalatara (Jozsa és Jozsa
2014; 73.) A vizsgalatban Gsszesen 200 diak vett részt, hatodik és nyolcadik osztalyosok. A
nemek arany koriilbeliill megegyezett (a 200 didk 52 %-a fiu volt, 48 %-a lany), az iskolak
pedig kiilonbozo telepiiléstipusokon helyezkedtek el: egy megyeszékhelyi, egy varosi és egy
kozségi iskolabol nyerték az adatokat. A vizsgalat soran egy szovegértés tesztet és egy
kérddivet kellett kitdlteni. A szOvegértés teszt két részbdl allt: egy folyamatos €és egy nem
folyamatos szovegbdl. A folyamatos szoveg egy animacids mozifilm kritikéja, a feladatok az
informaci6 visszakeresését, az adatok, gondolatok értelmezését, 6sszefoglalasat, valamint a
szoveg nyelvi, tartalmi és szerkesztésbeli elemeinek mérlegelését és értékelését mértek. A
nem folyamatos szdveg egy mozimiisor ajanldja, a feladatok tobbsége informacio-
visszakeresés, a maradék egyenes kovetkeztetés (Jozsa és Jozsa 2014; 75). A kérd6iv harom
részbdl allt: 1) az elso rész egy sajat fejlesztésii olvasasi motivaciot vizsgald skalabol allt, az
allitdsok az olvasdsi motivacid intrinzik €s extrinzik dimenzidjat mérték. Az olvasési
motivacié intrinzik dimenzidjat mérd skaldjaba 12 4llitds tartozott, az extrinzik dimenzid
skalajaba pedig 6. 2) A masodik rész az olvasasi stratégiak hasznalatara volt kivancsi. A
mérdeszkoznek ez a része a Kelemen-Molitorisz Aniké altal magyarra adaptalt MARSI-
kérdoiv. A kérdoiv segitségével az atfogd olvasasi stratégiakat a problémamegoldd
stratégiakat és az olvasast tamogato stratégiak hasznalatat mérték. 3) A harmadik részben a
sziilok iskolai végzettségére, az otthoni konyvek szamara, a tantdrgyak iranti attitidre, az
el6z0 év végi tantargyi jegyekre €s az olvasas szeretetére kérdeztek ra. (Jozsa és Jozsa 2014;
75-76).

A Vvizsgalat eredményei a kovetkezok: a 8. osztalyos gyerekek szovegértési
teljesitménye jobb volt, mint a 6. osztalyos gyerekeké, az olvasasi motivacioban és az olvasasi
stratégidk hasznalatdban viszont szignifikdns csokkenés volt tapasztalhaté. A kutatok
mindezekbdl a kovetkezd tapasztalatokat vontak le: az olvasasi motivacioval kapcsolatos
eredmények az eldzetes varakozdsnak megfeleltek, viszont az olvasasi stratégidk kevesebb
hasznalata meglepd volt: a kutatok emelkedést vagy stagnalast vartak ebben a tekintetben. A
szovegértés ¢s az olvasasi motivacio kozotti kapcsolat Osszefliggését vizsgalva az eredmények
azt mutattdk, hogy 6. és 8. osztalyban is inkabb az intrinzik motivacid hat a szovegértésre, az
extrinzik motivacié szerepe csak 6. osztalyban mutat egy kis hatast a szovegértésre, de 8.

osztalyban ez mar nem mutathaté ki. Az olvasasi stratégidk haszndlata és a szovegértés
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kapcsolata k6zott a kovetkezo Osszefiiggések jottek Ki: 6. osztalyban is csak az atfogd olvasasi
stratégiak allnak kapcsolatban a szovegértéssel, 8. osztalyban viszont nem mutathato ki
Osszefiiggés a szovegértés és a stratégiahasznalat kozott. A vizsgalat soran az olvasasi
motivacié és az olvasasi stratégiak kapcsolata kozott szintén talaltak kapcsolatot: mindkettd
kolcsondsen hat egymasra. A tantargyi osztilyzatok és a harom valtozd kapcsolata a
kovetkezd eredményeket hozta: az osztalyzatokkal a szovegértés és az olvasasi motivacid
kozepes erdsségii korrelaciot mutat, az olvasasi stratégiak viszont csak a magyar tantarggyal
mutatnak 6sszefliggést. A tantargyi attitidok és a harom valtozo koézotti kapcsolatot vizsgalva
a kutatok megallapitottdk, hogy csak az attitidok €s az olvasdsi motivacid kozott van
kapcsolat, a masik két valtozo esetében ez nem jelentds mértékii. A csaladi hattérvaltozokat
vizsgalva a kutaték azt az eredményt kaptak, hogy a sziilok iskolai végzettsége csak a
szOovegértésre van hatassal, az olvasasi motivaciora ¢és a stratégiahasznalatra viszont nincs. Az
otthoni kényvek szdma 6. osztalyban mutat jelentds kapcsolatot az olvasasi motivacidval és a
szOovegértéssel, viszont az olvasasi stratégidk hasznalata és az otthoni konyvek szama kozott
egyik évfolyamban sem talaltak Gsszefliggést (JOzsa és Jozsa 2014; 77-84).

Az olvasasi stratégiahasznalat csokkend tendencidi voltak a vizsgalat egyik
legmeglepdbb eredményei. Lehetne olyan kutatast is eldkésziteni, melyben a hatrdnyos
helyzetli és nem hatranyos helyzetii és/vagy falusi és varosi iskoldban tanuld gyerekek
esetében mérnénk a stratégiahasznalatot. Azt is meg lehetne vizsgalni, hogy egy diagnosztikus
értékelésen alapulo fejlesztdprojekt mennyiben befolyasolnd pozitivan az olvasési stratégidk
hasznalatat.

Fejes Jozsef Baldzs (2012) A mentordlas hatasa a tanulasi motivdaciora és a
szovegertésre hatranyos helyzetii tanulok kérében c. munkajaban bemutatott vizsgalatanak
célja az wvolt, hogy feltarja a mentori kapcsolat kedvezd hatasait a Hallgatoi
Mentorprogramban részt vevd gyerekek korében, elsdsorban az iskolai teljesitményre, a
tanulasi motivaciora €s a szovegértésre fokuszalva. A kutatasban azok az 5. és 7. osztalyos
gyerekek vettek részt, akik részesei voltak a Hallgatoi Mentorprogramnak és korabban nem
részesiiltek mentoralasban. A gyerekek teljesitményét hasonld szociokulturalis hattérrel
jellemezhetd, de mentoralasban nem részesiild gyerekek teljesitményéhez mérték. A
vizsgalatban részt vevd gyerekek kétharmada hatranyos helyzeti: a hatrdnyos helyzetet a
sziil6k iskolai végzettségével és az otthonukban talalhaté konyvek szamaval mérték (Fejes
2012; 85).

A kutatok legelészor egy elomérést végeztek, melynek eredményei alapjan

valasztottak ki azokat a tényezdket, amelyek befolyassal birnak a tanuldsi motivaciora és a
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szovegértésre. Az elomérés eredményei a kovetkezOk lettek: az elsajatitdsi motivacid
kiilonbségeit az érzelmi hatrany és az otthoni konyvek szdma, az olvasas iranti attitidot a
tanulok neme ¢és az otthoni kdnyvek szdma, a szovegértés kiilonbségeit az anya iskolai
végzettsége ¢és az évfolyam magyardzza. Felmeriilhet a kérdés, miért ezeket a mutatokat
(elsajatitasi motivacio, olvasas iranti attitiid, szovegértés) valasztottak a kutatok? Miért ezeket
talaltdk a legalkalmasabbnak a mentoralasbol adodo fejlodés jellemzésére? Az elsajatitasi
motivacio ,,a mentori kapcsolat motivacios hatasdnak atfogd jellemzése szempontjabol tiinik
hasznosnak, tovabbi elénye lehet, hogy (...) a tarsas kapcsolatok alakulasarol is informaciot
kinal. Az olvasas iranti attittid (...) arrol k6zol informdaciot, hogy a mentoraltak mennyiben
talaljak ¢lvezetesnek a kozos tanuldst, illetve a kdzos olvasast mentoraikkal, valamint hogy
milyen hatasa lehet az egyéni érdeklodésnek megfeleléen valasztott szovegeknek™ (Fejes
2012; 88).

A longitudindlis vizsgéalat keretében a tanulok egy elsajatitdsi motivacioval
kapcsolatos, egy olvasasi attitidot mérd, valamint egy szovegértés tesztet toltottek ki, A
vizsgalat az otthoni, szocidlis koriilményekre is kivancsi volt, de nemcsak a tanuldk
Onbevalldsa, hanem az osztalyfonokiik véleménye szerint is: az osztalyfonokoket megkeérték,
hogy nyilatkozzanak a hatranyos illetve halmozottan hatrdnyos helyzetrél a jogszabalyi
értelmezés szerint, minden tanuld esetében, valamint, hogy szerintiik a tanulok anyagi és
érzelmi szempontbol hatranyos helyzetiiek-e (€s ha igen, mennyire, milyen mértékben).

A vizsgélat eredményei a kovetkezOk lettek: a mentoralasban részt vevd gyerekek
elsajatitasi motivacidja a tanév elején ¢és végén ugyanolyan mértékli volt, mig a
kontrollcsoport esetében a tanév végére csokkent a motivacio. A mentoralt tanulok tanév eleji
és végi motivaciojanak azonossagat sikerként konyvelték el a vizsgalatban, hiszen
altalanossagban véve a tanuldk tanév végi motivaciocsokkenése nem meglepd, szinte
természetesnek mondhato (Fejes 2012; 89). Az olvasas iranti attitlid esetében is hasonld
eredmények sziilettek, a szovegértési eredményekben viszont nem volt kiilonbség a két
csoport teljesitményében.

A késdbbiekben érdemes volna megvizsgalni, hogy egy diagnosztikus projekt milyen
hatdssal volna a hatranyos helyzetli tanuldk teljesitményére, majd Osszehasonlitani,
mennyiben hasonlit/kiilonbozik a mentoralas hatasa és a diagnosztikus projekt.

Elméleti hatteriink els6 részében a szocializacid €és a hatranyos helyzet fogalmat
értelmeztiik interdiszciplinaris keretben, kiilon kiemelve — mindkét esetben — a szocializacio
¢és a hatranyos helyzet oldalait: a nyelvi szocializciot és a nyelvi hatranyos helyzetet. A

szakirodalmi attekintés ezt kovetd részében az olvasasi motivacid és az olvasasi motivumok
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fogalmat, a kiilonféle motivumtipusokat tekintettiik at, végiil — szintén kiilon fejezetben —
megvizsgaltuk az olvasas és a hatranyos helyzet kapcsolatat, kiilon kitérve az agyi
folyamatokra, valamint az olvasdsi motivacidé és a hatranyos helyzet kapcsolatara. Tettiik
mindezt azért, mert a kutatdsi részben — egy szisztematikus szakirodalmi attekintés keretein
beliil — megvizsgaljuk, hogy a hazai szakirodalmak az elmult 12 évben mennyire foglalkoztak
a hatranyos (nyelvi hatrdnyos) helyzet és az olvasasi motivumok kapcsolataval, vizsgaltak-e
¢s ha igen, milyen mértékben a hatranyos, nyelvileg is hatranyos helyzetli gyermekek olvasasi

motivumainak fejlettségét.
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6. A SZISZTEMATIKUS ELEMZES

6.1. Az elemzés célja

Ebben a részben tehat — ahogy mar a fentiekben is utaltunk rd — az olvasasi
motivumok ¢és a hatranyos helyzet, nyelvi hatranyos helyzet kapcsolatat igyeksziink
attekinteni — egy szisztematikus irodalmi attekintés keretein beliil. A kutatas célja az, hogy
bemutassa, milyen mértékben foglalkoztak a hazai kutatasok az olvasisi motivumok és a
hatranyos (nyelvi) helyzet kapcsolataval, vannak-e olyan kutatdsok, amelyek az elméleti
részben bemutatott olvasasi motivumok fejlettségét, ,.ertékét” vizsgaltdk a hatranyos (nyelvi)
helyzettel Gsszefliggésben. A vizsgalatban a szisztematikus attekintés modszerét (lasd Gough,
2007; Gough és mtsai, 2012) hasznaljuk. A szisztematikus attekintések célja az, hogy ,,
hatarozott, pontos, szisztematikus moddszerek alkalmazasaval minimalisra csokkentsék az
elfogultsagbol adodd hibakat. Olyan egyértelmli protokollok alapjan, lelkiismeretesen, az
Osszes Dbizonyitékot figyelembe véve késziilnek, amelyek segitségével barmikor
reprodukalhatok. Abban a legfobb tulajdonsagukban kiilonboznek az elbeszéld
Osszefoglaloktol, hogy az adatforrdsok azonositdsara szolgdldé modszerek pontos leirasat is
tartalmazzak,, (Kamarasi és Mogyorosi 2015; 1525). A szisztematikus attekintéseknek
ugyanakkor vannak korlatai is, eléfordulhat, hogy ,,az egyéni kutatdbmunka €és a nagy
mennyiségll irodalomfeldolgozas kovetkeztében maradhattak ki a kutatds szdmara relevans
elemek” (Czet6 2021; 70). A szakirodalmak feldolgozasa és e feldolgozasnak — tehat a
folyamatnak — a leirasa mégis hasznos, hiszen ravilagithat arra, milyen iranyba kellene
mennie a tovabbi lehetséges kutatdsoknak — nemcsak a  bolcsészet-  és
tarsadalomtudomanyokban, hanem az egészségtudomany teriiletén is (Kamarasi €¢s Mogyorosi

2015; 1525).

6.2. Kutatasi kérdések, kritériumok

Jelen szisztematikus attekintésben a kdvetkezd kutatasi kérdésekre keressiik a valaszt:
e A hazai kutatdsokban a fentickben bemutatott olvasidsi motivumok (olvasasnak
tulajdonitott érték, az olvasasi célok, az olvasasi attitid, az olvasas szocidlis
motivumai, elsajatitasi 6rom, olvasds mint flow és olvasési énkép) koziil melyeket

vizsgaltak a hatranyos (nyelvi) helyzettel 6sszefiiggésben?

e Milyen eredmények sziilettek ezekben a kutatdsokban?
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A szisztematikus attekintések soran be kell tartanunk bizonyos 1épéseket, jelen kutatas
a PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses) protokoll
lIépéseit kovette (lasd Moher és mtsai; 2009). A keresési folyamat soran sziikséges, hogy
meghatarozzunk bizonyos kritériumokat is, ebben a kutatasban ezek a kovetkezok lesznek:
e A vizsgalt szakirodalmak csak hazai szakirodalmak lehetnek, 2005 és 2021
kozott

e A szakirodalmak nem lehetnek csak elméleti 6sszefoglalok, empirikus kutatast

kell tartalmazniuk
e A kutatdsok csak kvantitativ kutatasi stratégiat alkalmazhatnak

e A kutatasok jellemz6i (cél, minta, méréeszkdzok, modszerek, eredmények)

szerepeljenek a szakirodalomban

e A kutatasban részt vevo tanuloknak 7-18 év kozottieknek kell lenniiik és a
vizsgélatban foglalkozni kell a hatranyos helyzetli (akér jogi, akar szociologiai,
akar pedagodgiai, akar nyelvi szempontbdl) gyerekek olvasdsi motivumainak

feltérképezésével

e Az olvasdsi motivumok koziil a szakirodalmak egy vizsgalatban tobbet is

kutathatnak

e A kutatasi eredmények megbizhatéak ¢és érvényesek, ezek kritériumai

dokumentalva vannak

6.3. A szisztematikus attekintés folyamata

A szakirodalmak felkutatasa elektronikus adatbazisok segitségével tortént: a kutatés
soran az EPA (Elektronikus Periodika Archivum ¢&s Adatbazis) és a Google Scholar
adatbazisokat hasznaltuk. Az adatbazisokban a kdvetkezd modokon tortént a kulcsszavakra
torténd rakeresés: az elméleti hattérben felvazolt hatranyos helyzettel kapcsolatos
kulcsszavakat kombindltuk az az egyes olvasdsi motivumokkal és az olvasasi motivacio
kulcsszoval (pl. az els6 keresésnél a kovetkez6 szavakat irtuk be a keresékbe = hatranyos
helyzet, nyelvi hatrany, szociokulturalis, olvasasi motivacio, olvasasnak tulajdonitott érték). A

szisztematikus szakirodalmi attekintés kulcsszavait a 2. tablazat tartalmazza.
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Hatranyos helyzettel, nyelvi hatranyos
helyzettel kapcsolatos kulcsszavak

Olvasasi motivumokkal, olvasasi
motivacioval kapcsolatos kulcsszavak

e hatranyos helyzet
e nyelvi hatrany

e szociokulturalis

e olvasasi motivaciod

olvasasnak tulajdonitott érték
e célorientacid, olvasasi célok

e olvasasi attitiid

e az olvasas szocialis motivumai
o clsajatitasi 6rom

o flow

e olvasasi énkép

2.tablazat: A szisztematikus szakirodalmi attekintés kulcsszavai (sajat szerkesztés)

A fent meghatarozott kulcsszavak alapjan a 2 adatbézisban torténd keresés 0sszesen

5418 talalatot eredményezett. A taladlatok szamat a 3. tablazat tartalmazza:

A keresett kulcsszavak

EPA
(talalatok szama)

Google Scholar
(talalatok szama)

hatranyos helyzet, nyelvi hatrany,
szocCiokulturalis, olvasdsi motivdcio,
olvasasnak tulajdonitott érték

125 700

hatranyos helyzet, nyelvi hatrany,
szociokulturalis, olvasasi motivacio,
olvasasi célok

475 839

hatranyos helyzet, nyelvi hatrany,
szociokulturalis, olvasasi motivacio,
olvasasi attitiid

389 618

hatranyos helyzet, nyelvi hatrany,
szociokulturalis, olvasasi motivacio,
az olvasas szocialis motivumai

137 566

hatranyos helyzet, nyelvi hatrany,
szociokulturalis, olvasdsi motivdcio,
elsajatitasi orom

196 688

hatranyos helyzet, nyelvi hatrany,
szociokulturadlis, olvasasi motivacio,
flow

55 166

hatranyos helyzet, nyelvi hatrany,
szociokulturalis, olvasasi motivacio,
olvasasi énkép

171 293

3. tablazat: Szisztematikus szakirodalmi attekintés — a talalatok szama (sajat szerkesztés)
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Ezt kdvetéen minden egyes sorban megvizsgaltuk, hany kettds taldlat volt az egyes
esetekben, ezeket eltavolitottuk. A duplumok szama Osszesen 272 volt, igy dsszesen 5 146
szakirodalom maradt. A maradék munkakat cim és absztrakt alapjan tekintettiik at, igy zartunk
ki tovabbi 5 118 szakirodalmat. A kizart tobb mint 5 000 szakirodalom legnagyobb problémai
a kovetkezok voltak:

. vagy csak a hatranyos helyzethez kapcsolhato, vagy csak az olvasasi motivumokhoz
kapcsolhatd kulcsszavakat tartalmaztdk (pl. ha szakirodalomban csak a ,,hatranyos”

sz0 szerepelt, akkor az mar talalatnak szamitott)

« nagyon sok volt koztik az elméleti, témank szempontjabol nem igazan relevans
szakirodalmi attekintés (pl. torténeti jellegli attekintések; tilnyomorészt nemzetkozi

szakirodalmak alapjan késziilt elméleti munkak)

. az empirikus kutatdst tartalmazd szakirodalmaknal a legtobb absztraktban csak a
hivatkozas szintjén jelentek meg a hatranyos helyzethez vagy az olvasasi
motivumokhoz kapcsolhat6 fogalmak (pl. sok kutatas foglalkozott az olvasasi készség
¢és a hatranyos helyzet kapcsolataval, de a motivumok nem, vagy csak a megemlités

szintjén jelentek meg)

A kizarasok utan fennmarad6 kozlemények szama igy 28 lett, ezek koziil a legtobb az
olvasasi énképpel foglalkozott. A 28 szakirodalmat a fent bemutatott kritériumoknak vetettiik
ala. Bar ebben az esetben sok szakirodalom foglalkozott az olvasadsi motivumok
bemutatasaval és utaltak is a hatranyos helyzeti tanulok gyenge olvasdsi motivumaira, de
ezek a hivatkozéasok leginkdbb angol nyelvii szakirodalmak alapjan torténtek €s leginkabb
elméleti jellegiiek voltak, nem tartalmaztak szamunkra fontos empirikus kutatast. igy a 28
szakirodalombol 22-et zartunk ki, az értékelésbe bevont tanulmanyok szédma igy 6-ra
zsugorodott. A szisztematikus attekintés PRISMA folyamatabrajat (tehat a szakirodalmak

kivalasztasanak folyamatat) a 4. dbra mutatja be.
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Adatbazisok (n=2) Kizart ismetlodések
Kozlemények (n=5418) | % (n=272)

v
Beazonozitott kozlemeéenyek
(n=5146)
\ 4
Cim ez abzztrakt szerint Kizért kizlaminvek
feliilvizsgalt kozlemények | ——» (n=5118) :
(n=5146)
v ~ {ivca
A telj - = Az elozetes kriteriumok
A teljes zzoveg alapjan alapjin kizart
bevalazztott kozlemenyek kézlemények:
(n=28) Nem empirikus kutatas
(n=T7)
Nem reszzletes a kutatas
leiraza
v @=2) ,
Kvalitativ ertekeléesbe C”F T ol\ja.sasl
bevont tanulmanyok motivumokkal
(n=6) foglalkozott:
(n=13)

4. abra: A szisztematikus attekintés kivalasztasi folyamatanak PRISMA abraja (sajat szerkesztés)

6.4. Az eredmények bemutatasa

A vizsgélatba bekertiilt kozleményeket eldszor leird szempontok mentén vizsgaljuk.
Mifajukat tekintve a kozlemények tobbsége tudomanyos folyoiratban publikalt munka (n= 4),
ezek mellett egy absztrakt és egy doktori értekezeés is talalhatd kozottik. A kdzleményeket
Gough (2007) kritériumai mentén is értékeltiik, aki a kdvetkezd szempontokat javasolja az
egyes tanulmanyok értékeléséhez: a kozlemény illeszkedése, atlathatdosdga, a kozlemény
illeszkedése a kutatdsi kérdések megvalaszolasdhoz, a kozlemény illeszkedése a
szisztematikus attekintés fokuszahoz, altalanos értékelés. Az elemzésbe bevont tanulméanyok

értékelését a 4. tablazatban kozoljiik:
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Szerzo A B C
A kozlemény A kozlemény A kozlemény Altalanos
illeszkedése, illeszkedése a illeszkedése a értékelés
atlathatosaga kutatasi kérdések | szisztematikus
megvalaszolasahoz attekintés
fokuszahoz
(téma, minta,
populicio,
kontextus,
modszertan)
Fejes és magas magas magas magas
Jozsa (2007)
Fejes és magas magas magas magas
Jozsa (2005)
Fejes (2012) magas kozepes kozepes magas
Szenczi és magas kozepes kozepes magas
Jozsa (2009)
Szenczi magas kozepes kozepes magas
(2012)
Szenczi magas kozepes kozepes magas
(2013)

4. tablazat: Az elemzésbe bevont tanulmanyok értékelési Gough (2007) kritériumai alapjan (sajat szerkesztés)

A fenti tablazatban a kovetkezOk alapjan értékeltiik az egyes munkakat: Fejes Jozsef
Balazs és Jozsa Krisztidan munkdikban (2005, 2007) masok mellett az olvasdsi énképet
vizsgaltak a hatranyos helyzettel dsszefliggésben, ezért minden tekintetben magas értékekkel
birnak. Fejes Jozsef Baldzs (2012) munkaja azért kapott kozepes mindsitést, mert bar a
vizsgalatban részt vevd gyerekek hatranyos helyzetiiek voltak és tobbek k6zott mérve lett az
olvasas iranti attitlidjiikk is, viszont a kutatdsban részt vevd gyerekek mentoralt gyerekek
voltak, és a tanulméany fokuszdban a mentoralds hatasa volt. A tobbi munka is (Szenczi és
Jozsa 2008, Szenczi 2012 €és Szenczi 2013) néhany esetben kdzepes mindsitést kapott, ennek
oka az volt, hogy a kutatdsok fokuszaban nem a hatrdnyos helyzetli tanulok olvasasi
motivumainak feltérképezése allt, viszont a vizsgalati eredményekbdl kideriiltek az

eredmények a hatranyos helyzetli tanulok olvasasi motivumaival kapcsolatban.
6.4.1. Az els6 kutatasi kérdésre adott valaszok

A kovetkezOkben — fokuszban az értékelésbe bevont tanulmanyok tartalmat vizsgalva
— valaszolunk a kutatasi kérdésekre, az elsO kérdésre a valaszt szintén tablazatos formaban

kozoljiik (5. tablazat).
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Az Olvasasi | Olvasasi | Az olvasas | Elsajatitasi | Flow | Olvasasi
olvasasnak célok attitiid szocialis Orom énkép
tulajdonitott motivumai
érték
Fejes és
Jozsa *
(2007)
Fejes és
Jozsa *
(2005)
Fejes
(2012) *
Szenczi
és Jozsa *
(2009)
Szenczi
(2012) *
Szenczi

5. tablazat: Az olvasasi motivumok vizsgalata az egyes tanulmanyokban — a hatranyos (nyelvi) helyzettel osszefiiggésben (sajat szerkesztés)

Ahogy a tablazatbol is kideriil, a vizsgalatba bevont tanulmanyok koziil a legtobb az
olvasasi énképpel foglalkozik (n=5), ezt kovetik azok a vizsgalatok, amelyekben tobbek
kozott az olvasasi attitid és a hatranyos helyzet kapcsolatat vizsgéltdk (n=2), egy
szakirodalom foglalkozott az olvasasnak tulajdonitott érték, az olvaséasi célok, a szocialis
motivumok, a flow és a hatranyos helyzet kapcsolataval, sajnos viszont nem talaltunk olyan
kutatast, ami az elsajatitasi 6rom és a hatranyos helyzet kapcsolatat vizsgalta volna. Az
eredmények értelmezéséhez hozza kell azonban tenniink, hogy Szenczi (2012) munk3ja,
kutatasunk szempontjabol tobb relevans vizsgalatot tartalmazott. Ezek koziil az egyik Szenczi
és Jozsa (2009) absztraktjaban bemutatott, vizsgalatunk részét képezd kutatds, a masik
Szenczi (2013) kutatasa (ami szintén vizsgalatunk targyat képezi). Az ismétlddések elkeriilése
végett ugy dontottiink, hogy Szenczi és Jozsa (2009) vizsgalatanak elemzését kihagyjuk,
hiszen Szenczi (2012) munkajaban részletesebben be vannak mutatva e kutatas jellemzoi.
Fejes ¢és Jozsa (2005, 2007) munkéival kapcsolatban pedig meg kell jegyezniink azt, hogy
2005-6s munkajukban a kedvez6 és kedvezdtlen szocialis hatteri gyerekek motivumait tarjak
fel, 2007-es vizsgalatukban pedig a roma hatranyos helyzetii tanulok motivumait vizsgaljak- a
minta tehat megegyezett, a hatrdnyos helyzet tobb szempontl vizsgélata is megtortént a két

munkaban. A kovetkezékben motivumokra bontva ismertetjiik a vizsgalatok eredményeit.
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6.4.2. A masodik kutatasi kérdésre adott valaszok

Vizsgalatunk masodik kutatasi kérdése az volt, milyen eredmények sziilettek a vizsgalt
tanulmanyokban az olvasdsi motivumok ¢és a hatranyos helyzet kapcsolatat illetden. Az

eredményeket a 6. tablazatban k6zoljiik (szignifikans = igen/nem szignifikdns=nem).

Az Olvasasi Olvasasi | Az olvasas | Elsajatitasi | Flow | Olvasasi
olvasasnak célok attitiid szocialis Orom énkép
tulajdonitott motivumai

érték

Fejes
és igen

Jozsa

(2007)

Fejes igen
és

Jozsa

(2005)

Fejes igen

(2012) (mentoralt)

Szenczi

(2012) igen

Szenczi igen

(2013) nem nem (szabadidds nem nem igen

attitiid)

6. tablazat: Eredmények az egyes tanulmanyokban — a hatranyos (nyelvi) helyzettel 6sszefiiggésben (sajat szerkesztés)

Az alabbiakban részletesebben is elemezziik a 6. tablazatban lathaté eredményeket — a
vizsgalatokbol jelen esetben csak azokat a részeket emeljiik ki, amelyek az adott olvasasi
motivum mérésével kapcsolatosak (az egyes vizsgdlatok részletesebb bemutatisat most
mell6zziik).

Az olvasasnak tulajdonitott érték és a hatranyos helyzet kapcsolatarol Szenczi (2013)
munkajabol szerezhetiink informécidkat. Szenczi (2013) kutatasaban a ,,csaladi hattér olvasasi
motivumokra gyakorolt hatdsat az apa iskolai végzettsége, mint a csalad szociodkondmiai
statuszanak egyik mutatdja alapjan” vizsgalta (Szenczi 2013; 214). Az eredmények szerint
nincs szignifikans kiilonbség az apa iskolai végzettsége az olvasasnak tulajdonitott érték
kozott (a varianciaanalizis F probajanak értéke 1,86 volt, a szignifikancidja pedig 0,14).
Szintén ebben a kutatdsban foglalkoztak az olvasasi célok és a hatranyos helyzet
kapcsolataval. Szenczi (2013) a tanulmanyban kétféle célt kiilonboztetett meg: az elsajatitasi
célt és a teljesitménycélt. Az eredmények azt mutattdk, hogy itt sem volt szignifikans eltérés

sem az elsajatitasi, sem a teljesitménycél esetében — az apa iskolai végzettségével
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Osszefiiggésben (a varianciaanalizis F probdjanak értéke az elsajatitasi cél esetében 0,74, a
teljesitménycél esetében 0, 30 volt, a szignifikancia az elsajatitasi cél esetében 0,52, a
teljesitménycél esetében pedig 0,82).

Az olvasasi attitlid és a hatranyos helyzet kapcsolatat Fejes (2012) és Szenczi (2013)
vizsgalta. Fejes (2012) vizsgalataban hatranyos helyzetli tanuldkat vizsgalt, olyanokat, akik
részt vettek a Hallgatdi Mentorprogramban, teljesitményliket pedig hasonld szociokulturalis
hattérrel jellemezhetd, de mentoralasban nem részesiilé gyerekek teljesitményéhez mérték. Az
eredmények azt mutattdk, hogy a mentoralasban részt vevd hatranyos helyzeti tanulok
olvasasi attitidje a tanév elején és végén ugyanolyan mértékli volt, mig a kontrollcsoport
esetében a tanév végére csokkent az olvasasi attitid mértéke. ,,A paros t-proba alapjan
egyértelmiien kijelenthetjiik, hogy szadmottevé a csokkenés az év elején mért szintet
figyelembe véve, a kétmintas t-proba eredményei pedig arrol tajékoztatnak, hogy a kiilonbség
a kisérleti és kontrollcsoport kozott a tanév végén szignifikdns. Azaz a szovegértés-
fejlesztéssel kiegészitett mentoralds hatdsa az olvasas kedveltségére nézve markans: mig a
kontrollcsoportban nagymértékii a csokkenés, addig a kisérleti csoport tanuldi korében
sikeriilt fenntartani az év elején mért olvasasi attitlidot” (Fejes 2012; 91). Szenczi (2013)
vizsgalatdban szintén az olvasési attitlidnek két csoportjat kiilonitette el: az iskolai és a
szabadid6s olvasashoz kapcsolhato attitiidot (ez a felosztds megegyezik az elméleti keretben
bemutatott, McKenna és Kear (1990) felosztasaval, akik tanuldsi célu és rekreacios célu
olvasasi attitidot kiilonitettek el). Szenczi (2013) kutatdsaban kiilonb6z6 eredmények jottek ki
az iskolai célu és szabadidds olvasdshoz kapcsolhatd olvasas iranti attitid esetében — az apa
iskolai végzettségével Osszefliggésben. Az iskolai attitid esetében nem volt szignifikans
eltérés, viszont a szabadidds olvasas esetében mar mas volt a helyzet: ,,A féiskolat vagy
egyetemet végzett apak gyermekeinek szabadidds olvasas iranti attitlidjei szignifikdnsan
pozitivabbak, mint az alacsonyabb végzettségii apak gyermekeié, ugyanakkor az alacsonyabb
iskolai végzettségekkel rendelkezd, példaul az érettségizett €s a nyolc osztalyt végzett apak
gyermekeinek attitlidjei nem mutatnak szignifikans kiilonbséget.,, (Szenczi 2013; 215).

Az olvasas szocialis motivumai és a hatranyos helyzet kapcsolataval Szenczi (2013)
vizsgalata foglalkozott. Az eredmények azt mutattak, hogy nincs szignifikans kiilonbség az
apa iskolai végzettsége és az olvasas szocidlis motivumai kdzott (a varianciaanalizis F
probajanak értéke 1,49 volt, a szignifikancidja pedig 0,22). Hasonld eredmények jottek ki az
olvasas mint flow tevékenység €s az apa iskolai végzettségének Osszehasonlitdsaban: nem
talaltak szignifikans kapcsolatot a flow és apa végzettsége kozott (F= 1,82, p=0,14)

Az olvasasi énkép és a hatranyos helyzet vizsgalataval egy szakirodalom (Fejes 2012)
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kivételével mindegyik vizsgalat foglalkozott. Fejes €s Jozsa (2007) tanulmanyukban a roma
hatranyos helyzetli tanulok olvasasi énképét Osszehasonlitva a tobbségi tanulok olvasasi
énképével arra jutott, hogy szignfikédns eltérés van a két érték kozott: ,,A motivumok
fejlettségében — elozetes vélekedéseinket megerdsitve — az énképeknél mutatkoznak
jelentdsebb eltérések, az olvasasi énképnél 9, mig a szamolasi énképnél 6 szazalékpontos
kiilonbség fedezhetd fel.” (Fejes és Jozsa 2007; 89). Fejes ¢és Jozsa (2005) masik
vizsgalatukban az olvasasi énképet anyagi, érzelmi és nyelvi hatrany alapjan is vizsgaltak.
Mindharom esetben szignifikans eltérés volt az egyes hatranytipusok és az olvaséasi énkép
kozott. Az anyagi hatrany esetében ,,a tanulashoz kozvetlenebbiil kotédo olvasési és szamolasi
énképnél pedig jelentdsebb, 12 és 11 szazalékpontnyi a kiilonbség.” (Fejes és Jozsa 2005;
194). Az érzelmi hatrany esetében megallapitottdk, hogy ,,az olvasasi énkép atlagainak
tavolsaga nem tér el lényegesen az anyagi szempontu elemzéshez képest, ebben az esetben is
jelentds a kiilonbség.” (Fejes és Jozsa 2005; 195). A nyelvi hatrany és az olvasasi énkép
kapcsolatat vizsgalva szintén hasonldo megallapitasra jutottak, és meg kell jegyezniink azt is,
hogy ez volt az egyetlen olyan vizsgalat (az elemzésiinkbe bevont munkankban), ami a
hatranyos helyzet nyelvi oldaldnak és egy olvasasi motivumnak a kapcsolatat vizsgilta.
Szenczi (2013) munkajaban az olvasasi énkép és az apa iskolai végzettsége kozott
szignifikans volt a kapcsolat (F=14,04, p=0,01), “’szignifikans kiilonbség van a legfeljebb
nyolc altalanos iskolai osztalyt végzett apak és a szakiskolat végzett apak, valamint a
szakiskolat végzett apak és az érettségizett vagy felséfoku végzettséggel rendelkezd apak
gyermekeinek olvasasi énképe kozott” (Szenczi 2013; 214). Szenczi (2012) egy masik
kutatdsdban a hatrdnyos helyzetli tanuldk és az olvasasi énkép kapcsolatat vizsgalva a
kovetkezd eredményekre jutott: ,,az atlagokat €s a szdérasokat tekintve a hatranyos helyzetli
tanulok minden énképkomponense negativabb, mint nem hatranyos helyzetli tarsaiké. A
kétmintas t-proba szerint a kiilonbség négy énképdsszetevd esetén szignifikans, melyek koziil
az olvasas énkép esetében a legnagyobb az eltérés.” (Szenczi 2012; 82.) Ugyanebben a
kutatasban Szenczi (2012) az apa iskolai végzettségét is megvizsgalta az olvasasi énképpel
Osszefiiggésben és megéllapitotta, hogy ,,azon tanuldk olvasas és altalanos énképe, akiknek
édesapja alacsonyabb képzettségii, altalanos iskolat vagy szakmunkasképzot végzett, kevésbé
elégedettek sajat magukkal, kevésbé tartjdk magukat cselekvOképes, hatékony embernek. A
negativ altalanos énkép mellett az apa iskolai végzettsége az olvasds énképre is hatdssal van,

csaktgy, mint a hatranyos anyagi helyzet” (Szenczi 2012; 83).
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6.5. A vizsgalt szakirodalmak jellemzése (cél, minta, méréeszkozok, modszerek)

A tovabbiakban a vizsgalatba bevont szakirodalmakat vizsgaljuk a kutatasok célja, a

minta, a mérdeszkdzok €s a modszerek alapjan. Elsdként tablazatos formaban kozoljik a

jellemzoket (7. tablazat), majd megosztunk néhany fontos informécidt a tablazatban

bemutatott adatokkal kapcsolatban.

Cél Minta jellemz6i Méroeszkozok,
modszerek
Fejes és Jozsa (2007) roma ¢€s Csongrad, Bacs- Sajat készitést kérdoiv
tobbségi tanuldk | Kiskun, Békés és | (Morgan és munkatarsai
Osszehasonlitasa | Jasz — Nagykun — altal készitett (DMQ —
iskolai Szolnok megye 6 Dimensions of Mastery
eredményesség iskoldjanak 246 Questionnaire) kérdéiv
¢s a tanulasi hetedik osztalyos korabban adaptalt
motivacio tanuldja valtozata Jozsa (2007)
szempontjabol alapjan, a tantargyi
énképre vonatkozo
korabbi mérdeszkoz Jozsa
(2002) alapjan)
Fejes és Jozsa (2005) tanulasi Csongrad, Bacs- Sajat készitésti kérddiv
motivacio a Kiskun, Békés és | (Morgan és munkatarsai
hatranyos Jasz — Nagykun — altal készitett (DMQ —
helyzetii tanulok | Szolnok megye 6 Dimensions of Mastery
korében iskolajanak 246 Questionnaire) kérddiv
hetedik osztalyos korabban adaptalt
tanuldja valtozata Jozsa (2007)
alapjan, a tantargyi
énképre vonatkozo
korabbi mérdeszkoz Jozsa
(2002) alapjan)
Fejes (2012) mentoralas a Tanul6i kérddivek: a
hatasa a tanulasi | mentorprogramban tanulok elsajatitasi
motivaciora €s a 1évo 5-7. motivaciot (Jozsa, 2007)
szOvegeértésre évfolyamos ¢s olvasasi attitlidot (Jozsa
hatranyos tanulok (n=37) ¢s Fazekasné, 2008) mérd
helyzetliek kérdbivet és szovegértési
korében tesztet toltottek ki.

Tanari kérdoivek: az
osztalyfénokoknek kellett
nyilatkozni arrol, a
hatranyos helyzet mely
tipusaba soroljak a
tanulokat
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Szenczi (2012) olvasasi Ot telepiilés, Shavelson/Marsh modell

motivacio Okany, Sarkad, alapjan kifejlesztett SDQ
vizsgalata 8-14 Zsadany, I. (Self-Description
éves tanuloknal Méhkerék és Questionnaire 1.)
Kotegyan 3. mérdeszkdz magyarra
(N=218), 5. adoptalt valtozata
(N=194) és 7.

(N=174) osztalyos
tanul6i (N=586)

Szenczi (2013) olvasasi Csongrad, Pest és Sajat tanuloi kérdoiv
motivacio Bacs-Kiskun fejlesztése az olvasasi
vizsgalata 4. 6. | megye 4. (n=218), motivacio mérésére

¢s 8. osztalyos 6. (n=278) és 8.
tanulok korében | (n=259) osztalyos

tanuldi, dsszesen
755 16

7. tablazat: A vizsgalt szakirodalmak jellemzése (sajat szerkesztés)

Ahogy a tablazatbol is lathatdo — és ahogy erre mar a kordbbiakban is utaltunk — az
egyes vizsgalatok esetében csak 3 foglalkozott a hatranyos helyzetli tanulok motivacioival, a
maradék munkdaban nem a hatranyos helyzetli tanulok motivumhasznalata allt a
kozéppontban, ezekre az eredmények csak egy részét képezik a vizsgalatoknak. A tdblazatbol
igaz, nem deriil ki, de az sem volt egyértelmii, hogy mik a hatranyos helyzet kritériumai az
egyes vizsgalatokndl: Fejes és Jozsa (2005, 2007) valamint Fejes (2012) vizsgélatainal
egyszerll dolgunk volt (hiszen a vizsgalt célcsoportok kimondottan a hatranyos helyzetiiek),
Szenczi (2012, 2013) esetében viszont a hatranyos helyzetre utal6 tényezd a sziildk iskolai
végzettsége (ahol a szerzOk megallapitasokat tettek az alacsony, magas iskolai végzettségiiek,
¢s az apak iskolai végzettsége valamint az adott olvasasi motivum kapcsolata kozott).

A vizsgalatba bevont kutatasok mintainak jellemzdirdl az alabbiak mondhatok el: két
esetben (Fejes és Jozsa 2005 és 2007) a minta azonos csak a kutatdsok céljaiban voltak
eltérések, Fejes (2012) vizsgalatanak kivételével pedig az 6sszes kutatas nagymintas vizsgalat
volt. Fejes és Jozsa (2005 és 2007) valamint Fejes (2012) vizsgélataiban — ahogy mar a
kutatdsok mindsitésénél is emlitettiik — a kutatasok fokuszaban a hatranyos helyzetli gyerekek
motivumainak feltérképezése allt, a tobbi kutatds esetében csak a vizsgalat részét képezte a
hatranyos helyzetii tanulok motivumainak feltérképezése.

Az egyes vizsgalatok esetében a motivumok feltérképezése kapcsdn megemlithetd a
mérdeszkdzok kiilonbozdésége. Ebben az esetben is megemlithetjiik, hogy Fejes és Jozsa

(2005) valamint Fejes és Jozsa (2007) munkdaiban a kutatdsok soran hasznalt méréeszkozok
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megegyeznek. A kutatok mindkét esetben sajat készitésii kérddivet hasznaltak, amelyek tobb,
korabban készitett kérddiv alapjan késziiltek el: jelen esetben a mérdeszkdzoknek csak azon
részeit elemezziik, amelyek az olvasdsi motivumok feltérképezésére késziiltek. Fejes és Jozsa
(2005, 2007) munkaikban az olvasasi €s szamolasi énkép mérésére Jozsa (2002) kérddivét
hasznalta. Jozsa (2002) kérddivében az olvasasi énképet irodalom-tanulasi énképnek nevezte,
a tanuldknak pedig 6-6 allitasrol kellett egy otfok Likert-skalan kifejezniiik azt, mennyire
értenek egyet az adott allitdssal. A 6-6 allitdas kozil 3 negativ és 3 pozitiv volt. A negativ
tartalmu allitdsoknal az elutasitas, a pozitiv tartalmuaknal az egyetértés jelezte az erdsebb
énképet. Jozsa (2002) a torténelem-tanulds énképét vizsgald skaldinak mind a hat itemét
kozolte (lasd 8. tablazat) és ezzel kapcsolatban meg is jegyzi, hogy az Osszes tobbi
énképvizsgalat esetében is ugyanilyen itemek voltak, csak a tantargy neve valtozott (tehat
esetiinkben az irodalom-tanulasi énkép itemei is ugyanezek voltak.) A tdblazatbol kideriil,
hogy ezek az énképallitisok leginkabb a sikerre és a kudarcra, a tantdrgy konnyii-nehéz
voltara vonatkoznak. Talalunk allitast azzal kapcsolatban is, hogyan viszonyulnak a gyerekek

a tantargyhoz a szabadidejiikben (foglalkoznak-e veliik, vagy sem).

Skila Példa-itemek
Tanuldsi motivicio Fontosnak tartod, hogy j6 osztilyzatokat kapj?
Szereted. ha az 6rdn téged szélitanak fel?
Altaldban elég unalmasnak tartod a tanérikat?

Torténelem-tanuldsi énkép R4 se szeretek gondolni a torténelemtanuldsra.
A torténelem tanuldsiban mindig sikerélményem van.
Szdmomra a torténelem konnyi.
Szabadidémben szivesen foglakozom térténelemmel
Akdrhogy tanulok, nem tudok jobban teljesiteni torténelembdl
Torténelembdl gyakran kudarcok émek

Iskolai énkép Elégedett vagyok az iskolai dolgaimmal.
Az iskoldban gyakran kudarcok érnek.
Szeretek iskoldba jarni.

Onbizalom Nekem semmi sem sikeriil.
Magabiztos vagyok.
Misokat dltaliban jobban szeretnek, mint engem.

8. tablazat: Jozsa (2002) altal hasznalt kérd6iv itemei

(Forras: Jozsa Krisztan (2002): A tanulasi motivacio és human miveltség)

Fejes (2012) munkajdban szintén sajat készitésti kérddivet hasznalt, melyben az
olvasasi attitlid mérésére a Jozsa és Fazekasné (2008) altal kidolgozott mérdeszkozt haszndlta.
Jozsa és Fazekasné (2008) az olvasasi motivacid €s olvasasi szokasok feltarasara kidolgozott
kérddive a tanulasban akadalyozott gyerekek tanulasi motivaciojat felmérd mérdeszkoz részét
képezte, Fejes (2012) pedig a mérdeszkdzok bemutatdsanal leirja, hogy a kérddiv ,,azon

kérdoivtételeit alkalmaztuk, amelyek az olvasasi tevékenységek kedveltségére vonatkoznak
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(példaul: ,,Szeretem gyakorolni az olvasast™; ,,Magamtol sosem olvasok”)” (Fejes 2012; 88).

Szenczi (2012)-es munkajaban a Shavelson/Marsh modell alapjan kifejlesztett SDQ 1.
(Self-Description Questionnaire 1.) méréeszkdz magyarra adaptalt valtozatat hasznalta az
olvasasi énkép feltérképezéséhez. A magyar nyelvii adaptalt méréeszkoz Gsszesen 76 itembdl
allt, ahol a tanuloknak egy 5 foku Likert-skalan kellett eldonteniiik, mennyire értenek egyet az
adott allitdsokkal, mennyire érzik igaznak magukra nézve azt. Az olvasdsi énképpel
kapcsolatos allitasok koziil a kovetkezdket talalhatjuk a kérddivben: ,,lrodalombdl jo jegyeket
kapok.; Szeretem az irodalmat; Jo vagyok irodalombdl; Erdekel az irodalom; Reménytelen
vagyok irodalombol; Szeretek az irodalommal foglalkozni; Az irodalom kénnyii szamomra;
Mindig elére varom a magyar orat; Gyilolom az irodalmat;, Gyorsan tanulok meg dolgokat
irodalombol.” (Szenczi 2012; 224-225.)

Szenczi (2013)-as munkajaban egy sajat fejlesztésti kérdéivet allitott 6ssze, melyben
az olvasasi motivumok mérésére tobb — elsdsorban angol nyelvii — mérdeszkozt adaptalt

magyarra (1asd 9. tablazat).

Skala Meérdeszkoz
Early Literacy Motivation Survey (A korai irasbeliséghez
Olvasas-onhatékonysag kapcsolodod motiviacio mérdeszkoze: Wilson és Trainin,
2007)
Flow az olvasasban Flow Kérdbiv (Oldh, 2005)

Self-Description Questionnaire 1. (Onleird Kérdoiv 1.;
Marsh, 1993)

Olvasas-célorientiacid A célonentacio skalar (Meece és Miller, 2001)

Olvasasi énkép

Az olvasas szerepe az 1skolai elohaladasban és az életben
(Szinger. 2009)

Motivations for Reading Questionnaire (Motivaciok az ol-
vasas irant kérdoiv: Wigfield és Guthrie, 1997)

Attitlidok a szabadidos és Elementary Reading Attitude Survey (Altalinos iskolasok
a tanulasi céld olvasas irdnt olvasasattitiid skaldja: McKenna és Kear, 1990)

Az olvasas gyakorlati értcke

Az olvasas szocidlis motivumai

9. tablazat: Szenczi (2013) altal hasznalt méréeszk6zok

Forras: Szenczi Beata (2013): Az olvasasi motivacio 4., 6. és 8. osztalyos tanulok korében)

Ahogy a 9. tablazatbdl is kideriil Szenczi (2013) vizsgélatdban Osszesen hat olvasasi
motivumot vizsgalt, jelen esetben viszont 6t motivum méréeszkozérdl fogunk beszélni (bar az
elméleti részben beszéltiink az olvasasi dnhatékonysagrol, vizsgalatunkban az énsémak koziil
csak az olvasasi énképet vizsgaltuk, igy ebben az elemzésben is csak ezt fogjuk jellemezni —
az Onhatékonysag méréeszkozérdl nem lesz szo).

Szenczi (2013) vizsgélataiban az olvasashoz kapcsolodo flow-élmény mérésére Olah
Attila (2005) Flow Kérd6ivét hasznalta. Magyarodi és mtsai (2013) — koztiik Olah — célja az
volt, hogy a flow alapdimenzi6it megragadjak, ezért fejlesztették ki a FAK (Flow Allapot
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Kérdoéiv) mérdeszkozt, melynek elsé verzidja egy 40 itemes Likert-skalas kérdoiv volt, ennek
tovabbfejlesztésébol pedig késziilt egy 20 itembdl allo, két faktort azonosité kérddiv. A
faktorok azonositasa megerésitette azon feltételezést, ,,mely szerint a flow élmény alapvetd,
meghatarozo tényezoi a kihivas-készség egyensuly, valamint a feladattal valo egybeolvadas™
(Magyarodi és mtsai 2013; 15).

Szenczi (2013) vizsgalataban az olvasési énképet a mar a korabbiakban bemutatott
Self-Description Questionnaire 1. kérdéiv magyarra adaptalt valtozata alapjan mérte meg. Az
olvasasi célorientacio méréséhez Meece ¢és Miller (2001) skalait hasznalta. Meece és Miller
(2001) mérdeszkoze a feladat elsajatitasat (,,task-mastery”) a teljesitményt (,,performance”) és
a munkakertilést (,,work-avoidant”) mérte. (Meece és Miller 2001; 454). Az olvasas gyakorlati
értékéhez Szinger (2009) mérdeszkdzEét hasznalta. Szinger (2009) kérddivében mérdeszkoze
Osszesen négy nagy részbol allt: az els6 harom részt a sziiloknek, a negyediket a
pedagdgusoknak kellett kitolteniiik. Az elsé rész szociologiai kérdéseket tartalmazott, a
masodik rész a csaladban jellemz6 irds-olvasasi eseményekre kérdezett ra, a harmadik rész az
irasbeliségnek tulajdonitott szerepet mérte az iskolai elérehaladads és az életben vald
boldogulas szempontjdbdl, a negyedik rész pedig a gyerek irasbeliséggel kapcsolatos
ismereteirdl, tudatasarol érdekldédott az alabbi szempontok alapjan: nyelvi tudatossdg, az
irasbeliség funkcidjanak ismerete, a vizualis kommunikacié szokasai, az iras-olvasas esemény
gyakorisaga, az olvasas szintje, az iras szintje (Szinger 2009).

Szenczi (2013) az olvaséds szocidlis motivumainak mérésé¢hez Wigfield és Guthrie
(1997) Motivations for Reading Questionnaire kérd6ivét hasznalta. A kérd6iv eredetileg 82
elemet tartalmazott, mely az olvasasi motivacid 11 kiilonb6z6 dimenzidjat meérik, koztik az
olvasas szocialis motivumait is. (Wigfield és Guthrie 1997). Szenczi (2013) a szabadidds €s a
tanulasi célu olvasas iranti attitiid mérésére McKenna és Kear (1990) kérdoivét hasznalta.
McKenna és Kear (1990) célja az volt, hogy olyan mérdeszkozt hozzanak létre a tanarok
szamara, amely lehetdvé teszik szdmukra, hogy hatékonyan megbecsiiljék, milyen szinten all
a gyerekek olvasasi attitidje (McKenna ¢és Kear 1990; 626). A mérdeszkoz kidolgozéasakor
McKenna ¢és Kear (1990) szdmos szempontot is figyelembe vett. ,,A szerzOk egyetértettek
abban, hogy a felmérésnek a) nagyszabasi normativ referenciakerettel kell rendelkeznie; b)
pszichometriai tulajdonsagok alapjan kivalasztott tételekb6l kell allnia; c¢) empirikusan
dokumentalt megbizhatoésaggal és érvényességgel kell rendelkeznie; d) minden altaldnos
iskolai tanulora alkalmazhato kell, hogy legyen 1. osztalytél 6. osztalyig; e) értelmes,
figyelemfelkeltd, didkbarat valaszformatummal kell rendelkeznie; f) kis csoportokban is

alkalmazhato, és g) kiilon alskalakat tartalmazzon a szabadidds és a tanulasi céli olvasashoz.
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(McKenna ¢és Kear 1990; 627). Szamos korabbi felmérést is megvizsgalva McKenna ¢és Kear
(1990) egy olyan 39 itembdl allo kérdéivet dolgozott ki, amely az olvasasi attitlidnek két
aspektusat mérték: a 24 itembdl allo, a szabadidds olvasasi attitiidot mérd €s a 15 tételbol allo
tanulasi célu olvasasi attitidot mérd kérddivet. A mérdeszkozt alkalmaztak is egy 18 000-es,
1-6. osztalyos tanulokbol all6 mintdn (McKenna és Kear 1990; 627).

Ebben a részben a vizsgalatba bevont szakirodalmakat jellemeztiik a kutatasok célja, a
minta, a modszerek, mérdeszkozok alapjan. Elemzéslink utolsd részében Osszegezzik a
vizsgalati eredményeket és hidnyossagokat, illetve kitériink arra, milyen modon lehetne

kiszélesiteni ezt a kutatast.

6.6. Osszegzés, tovabbi kutatasi lehetéségek

Vizsgéalatunkban arra kerestiik a valaszt, hogy az elméleti hattérben bemutatott
olvasasi motivumok koziil melyeket vizsgaltak hatranyos helyzetii tanuloknal — csak a hazai
szakirodalmak, kutatasok alapjan. Két adatbazisbol gyiijtottiink vizsgalatokat, a keresési
eredmények elsére nagyszamu taldlatokat adtak, ezek attanulméanyozasa utan viszont igen
kevés (n=6) vizsgalat 4llt rendelkezésiinkre a kutatasi kérdések megvalaszolasahoz. A vizsgalt
kutatdsok zOome az olvasasi énképpel foglalkozott, ezt kovették az olvasasi attitliddel
foglalkozé vizsgalatok, a tobbi motivumnal csak egy-egy vizsgalat allt rendelkezésiinkre, az
elsajatitasi rommel viszont egyetlen vizsgalat sem foglalkozott — természetesen a hatranyos
helyzettel Osszefiiggésben. A vizsgalt szakirodalmak szerint az olvasasnak tulajdonitott érték
¢€s a hatranyos helyzet kozott nincs szignifikdns kapcsolat, ahogy az olvasasi célok esetében
sem. Az olvasdsi attitid esetében a mentoralas pozitiv hatassal van a hatranyos helyzetii
gyerekek attitlidjeire, és kimutathatd az is, hogy a szabadidds olvasas esetében a magasabb
iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyerekeinek magasabb ez az attitlidje, mint az
alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezd sziilok gyermekeinek. Az olvasds szocialis
motivumai, valamint az olvasas mint flow tevékenység esetében sincs szignifikdns kapcsolat
az apa iskolai végzettsége és az adott olvasasi motivum kozott. Az olvasasi énkép esetében az
Osszes ezzel foglalkoz6 vizsgélat kimutatta, hogy Osszefiiggés van az apa iskolai végzettsége,
a hatranyos helyzet és az olvasasi énkép értéke kozott: az alacsony tarsadalmi statuszu sziilok
gyerekeinek rosszabb az olvasasi énképe, ahogy a nyelvi hatranyos helyzetli gyerekeknek is.
A vizsgalatba bevont tanulmanyok mérdeszkozeit megvizsgalva megallapithato, hogy nagyon
sok volt a sajat fejlesztésti eszkdz, amelyekben nemcsak magyar nyelvii, hanem angol kutatok

magyarra adaptalt valtozatat hasznaltak.
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Jelen vizsgalat szamos korlattal rendelkezik: a kutatas korlatai k6zé tartozik, hogy az
egyéni kutatds és a nagy mennyiségli irodalomfeldolgozas ellenére eldfordulhat, hogy
maradtak ki olyan szakirodalmak, magyar nyelvii kutatdsok, amelyek az olvasasi motivumok
¢s a hatranyos (nyelvi) helyzet kapcsolatat vizsgaltak. Tovabb bovithetd lenne a kutatas, ha
nemcsak a magyar, hanem nemzetkdzi szinten is megvizsgalnank a motivumok és a hatranyos
(nyelvi) helyzet viszonyat. A kutatds relevancidjat azonban bizonyitja, hogy bar szamos
kutatds vizsgalja az olvasas és a hatranyos helyzet kapcsolatat, még tobb hangsulyt kellene
fektetni a hatranyos helyzetli gyerekek olvasasi motivumainak fejlesztésére — elsdsorban az

olvasasi énkép esetében.

113



7. PROJEKTEK AZ OLVASASI ES TANULASI MOTIVACIO FEJLESZTESERE —
TANARJELOLTEKNEK

A kovetkezékben olyan Kkidolgozott projekteket ismertetiink roviden, melyek
elsdsorban tanaroknak, tanarjeldlteknek késziiltek abbol a célbol, hogy megismertesse veliik,
hogyan lehet a didkok tanuldsi és olvasdsi motivacidjat (és az ehhez kapcsolhatd Osszes
aspektust - teriiletspecifikus motivaciot, tanulasi motivumokat, olvasasi stratégiat, olvasasi
képességét, olvasasi készséget stb.,) fejleszteni, hatékonyabba tenni tanorai keretek kozott.

Fejes Jozsef Baldzs — Szenczi Beata — Grabovac Beata: Motivacio hatranyos
helyzetiiek korében c. oktatdi segédanyaguk célja megismertetni a pedagdgusokkal a
hatranyos helyzetli gyerekek tanulasi és olvasasi motivacidjat, felkésziteni a pedagégusokat
ezeknek a motivacidtipusoknak a fejlesztésére (hogyan ,nyuljanak hozza ezekhez a
témakorokhoz), megismertesse velilk az olvasasi €és a tanuldsi motivacidhoz kapcsolhato
legfontosabb fogalmakat, ismereteket.

A kurzus tréningjellegi, a résztvevok a tanulasi motivacio témajat egyéni és csoportos
formaban dolgozzdk fel, az olvasasi motivaci6 feldolgozdsdhoz pedig sajat
programcsomagokat kell létrehozniuk. Ezeknek a programcsomagoknak a kidolgozasat a
kurzus sordn tananyagfejlesztés és mikrotanitasok segitik eld. A segédanyag egyik nagy
elonye, hogy tablazatos formaban idOkeretekre lebontva, szakirodalmakkal egyiitt mutatja be
a pedagogusoknak szant tananyagot. A kurzus 6sszesen 30 oras (ahol 1 tanora 45 perces), a
legfontosabb témakorok pedig a kovetkezOk: 1) En és a tanuldsi motivacid; 2) A tanulasi
motivacio megismerésének és fejlesztésének elméleti keretei; 3) Tanulasi motivumok; 4) A
tanulasi motivacio jellemzdi hatranyos helyzetli tanulok korében; 5) Tertiletspecifikus tanulasi
motivacio, olvasasi motivacio; 6) Tartalomba agyazott képesség- és motivaciofejlesztés; 7)
Helyzetgyakorlatok.

Az elsé 6 témakor kisebb alfejezetre oszlik, ezek moddszertana a kovetkezd: minden
altémakor a cél, a tartalom és a feldolgozas modja mentén épiil fel, majd szakirodalmakkal
zarul. A kovetkezékben roviden attekintem, mirdl szélnak az egyes fejezetek.

1. En és a tanuldsi motivacio: a résztveviknek elsd korben sajat elképzeléseikrdl,
elvarasaikrol kell szdmot adniuk a kurzussal kapcsolatban, ezt kdveti a tematika ismertetése és
a kurzus teljesitésének tisztdzasa. A blokk masodik részében pedig a tanuldsi motivacidval
kapcsolatos tapasztalataikat beszélhetik meg, a cél tobbek kozott az, hogy sajat tanulasi
motivacidjukra képesek legyenek kritikus szemmel nézni, a motivacid altalanos

meghatarozasan tul ,,szakmai szemmel” tekintsenek a fogalomra.
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2. A tanulasi motivacié megismerésének €s fejlesztésének elméleti keretei: az els6 témakorhoz
hasonléan ez a témakor is két nagyobb részbdl all. Az elsdé részben a kurzus oktatdja
motivacio-elméletekrdl tart eldadast (behaviorista, kognitiv és humanisztikus), a masodik
részben pedig a hallgatoknak sajat tapasztalataik alapjan kell tarsitani a mar ismert
elméleteket a gyakorlattal.
3. Tanulédsi motivumok: ebben a részben a cél az, hogy a tandrok megismerkedjenek a tanulasi
motivumok néhany fajtajaval (elsajatitdsi motivum, flow élmény, célok, énkép, a tanulés
gyakorlati értéke, tantargyi attitidok) és olyan ismeretekre tegyenek szert, melynek
segitségével ezeket fejleszteni tudjak a tanoran, az iskolai kereteken beliil.
4. A tanulasi motivaci6 jellemzdi hatranyos helyzeti tanuldk korében: ennek a témakdrnek az
a célja, hogy a résztvevok észrevegyék az Osszefiiggéseket a tanuldsi motivacido és a
szociokulturalis hattér kozott, a csalddi hattér befolyasold hatasara hivja fel a figyelmet.
5. Teriiletspecifikus tanulasi motivacid, olvasasi motivacio: ez a blokk is két részre oszthato:
az els6 részben a legfontosabb annak felismerése, hogy a tanulasi motivumok teriiletfiiggdk:
hiszen mas tanulasi motivacionk lehet pl. egy matematika-feladat megoldasakor, mint egy
torténelemlecke megtanuldsakor. Ezt hivjak teriiletspecifikus tanuldsi motivacionak. A
masodik rész célja pedig, hogy a kurzus résztvevodi ugy is értelmezzék az olvasést, az olvasasi
motivaciot, mint a teriiletspecifikus tanulasi motivacionak egy részét.
6. Tartalomba agyazott képesség- €s motivaciofejlesztés: ennek a fejezetnek a célja, hogy
felkészitse a hallgatokat egy fejlesztd program kidolgozasara. A témakor 4 nagyobb
alfejezetbdl all: az elsében a résztvevok kiillonbozo szovegtipusokkal ismerkednek meg azzal
a cellal, hogy megnézzEk, milyen motivald erdvel birnak a szovegek, milyen jellemzdkkel
birnak az egyes szovegtipusok. A masodik rész az olvasasi motivacio fejlesztésérdl szol, a cél:
felkésziteni a hallgatokat az olvasasi motivaciot fejlesztd feladatok irdsara. A harmadik rész
cime az olvasasi képesség fejlesztése. A képességfejlesztést 2 teriileten valdsitja meg ez a
blokk: az elsd esetben a haté¢kony szovegfeldolgozast, a masodik esetben a szdvegbdl és a
szoveggel nyert informécidkkal torténd miiveletvégzeést gyakoroljak a résztvevok. A negyedik
rész az olvasasi stratégidkkal foglalkozik: 0sszegytijti a legfontosabb olvasési stratégidkat és
utmutatast ad a résztvevoknek abban a tekintetben, hogyan tudnak megtanitani a didkokat a
leghatékonyabb stratégiamodszerek alkalmazésara.

Az oktatdi segédanyag 7. része a Helyzetgyakorlatok cimet viseli: ebben a résztvevok
készen kapott fejlesztdanyagokat kapnak, mely segitséget ad sajat projektjiik kidolgozasahoz.
A felkésziilés sordn az elkésziilt anyagokat mikrotanitas keretein belill adjak 4t egymasnak a

résztvevok. A segédanyag pedig szoveggylijteménnyel zarul, ami az els6 6 leckéhez tartozo
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feladatokat tartalmazza (de ez csak bemutatojelleggel tortént meg, nem minden leckére
kiterjedden).

Steklacs Janos: Olvasasi képesség, olvasdsi motivacio fejlesztése a metakogniciora
épiilo olvasasstratégiai programmal kényvtari, iskolan kiviili foglalkozasokon c. oktatotanyag
célja az, hogy a hallgatok képesek legyenek az olvasasi képesség és az olvasasi motivacio
fejlesztésére, valamint az olvasasi stratégiak megtanitdsdra nem formalis keretek kozt.

Az oktatas formdja, a tananyag feldolgozdsa: a kurzus soran alkalmazott munkamoddszerek
tarhaza gazdag, a kovetkezOket taladljuk az oktatdsi segédanyagban: kooperativ tanuldsi-
tanitasi moddszer, reciprok tanitdsi modszer, csoportos modszer, projektmddszer, paros és
egyéni munka, frontalis tanitdsi modszer. A kurzus 30 6ras, 6 modulbdl épiil fel, mindegyik

modul id6tartama 5 6ra. A modulok a kovetkezok:

1. Olvasast, szépirodalmat népszeriisité kampanyok tapasztalatai, az olvasds- ¢és
konyvkultura tendenciai hazankban

2. A fejlett szintli szOvegértd olvasas jellemzdi, olvasasi stratégiak, olvasas €s metakognicio,

olvasasra vonatkoz6 meggy6z6dés

Olvasasstratégiai modszer, kooperativ tanulas, reciprok tanulas

A moédszer alkalmazasa ismeretterjesztd, narrativ €s egyéb tipusu szovegek esetén

Integracio, szintézis

o o~ w

Onall6 feladatok prezentalasa

A kovetkezOkben ezeket a modulokat mutatjuk be részletesebben:

1. Olvasast, szépirodalmat népszerlisitd kampanyok tapasztalatai, az olvasés- és konyvkultara
tendenciai hazankban: a modul 2 részre épiil fel: az elsd részben gyakorlatokat taldlunk, ezek
a gyakorlatok statisztikai adatok vizsgalatara épiilnek (konyvkiadas Magyarorszagon a 80-as
évektdl napjainkig, kiadott szépirodalmi miivek szama, gyermek- és ifjusagi irodalmi miivek
kiadasi adatai stb.), a masodik részben pedig a tananyagot talaljuk részletesen kidolgozva
(olvasasszociologiai aspektus; az olvasashoz kotddd szokdsok alakuldsa). A tananyag kitér
arra, hogy nének a kulturalis kiilonbségek a kiilonboz6 rétegek kozott: azok, akik kihasznaljak
az 0j eszk6zok adta lehetdségeket (szamitdgép, internet) tobbet olvasnak, viszont akik ezzel
nem rendelkeznek, kevesebbet. A kdnyvtarhasznalok, internetezOk oldaldn az eldnydk, az
ezen eszkdzokkel nem rendelkezdk esetében viszont a hatranyok halmozodnak.

2. A fejlett szintli szovegértd olvasas jellemzdi, olvasasi stratégiak, olvasas és metakognicio,
olvasasra vonatkozd meggy6z6dés: ez a modul inkdbb elméleti jellegli, kevés gyakorlatot

tartalmaz. A tananyag elsd része a fejlett szintli szovegértd olvasas jellemzdit mutatja be, ezen
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beliil kitér arra, milyenek a jo szoveg tulajdonsagai és targyalja a hatékony olvaséstanitasi
modszereket is. A tananyag masodik része az olvasasi stratégidkrdl szol, a harmadik a
metakognici6 fogalmat ismerteti kiilon kitérve ennek hatdsira az olvasasi képességekre
vonatkoztatva. A modul gyakorlati jellege az abraértelmezésekben mutatkozik meg (az

értelmezendd abrak: Olvasas ¢€s tanulds relacioi az oktatasi rendszerben, Az 6tkomponensii

.....

e

3. Olvasasstratégiai modszer, kooperativ tanulés, reciprok tanulas: a modul célja az, hogy
olyan olvasasstratégiai modszereket ismerjenek meg a résztvevok, melyeket hatékonyan
tudnak alkalmazni nem formalis (pl. konyvtari) keretek kozt. A modul elsé részében a
tananyagot talaljuk, melyben az olvasasstratégiai modszereket, a kooperativ tanulast segitd
modszereket €s a reciprok tanitast targyaljak (inkdbb elméleti keretben, bar talalunk gyakorlati
modszereket is, pl. a kooperativ tanulést segité mddszerek esetében).
4. A modszer alkalmazasa ismeretterjesztd, narrativ és egyéb tipusu szovegek esetén: ez a
modul - ahogy a cimébdl is kivehetd - gyakorlati jellegii. Els6ként egy ismeretterjesztd
szoveget, majd egy narrativ tipusu szoveget kapnak a résztvevok. A modul része, hogy
kérdéseket tesz fel, melyeket a szovegek elolvasisa eldtt, alatt és utdn is meg kell
valaszolnunk (a kérdések természetesen a szovegekkel kapcsolatosak). Olvasas eldtt -
mindkét szoveg esetében - a kovetkezd modszereket kell alkalmazni (ezekhez kapcsolodnak a
kérdések is): séma aktivaldsa, eldzetes attekintés, atfutas, anticipacio, mesterkérdések.
Olvasds utdn a kovetkezd modszereket hasznalhatjuk: 0Osszefoglalas, kovetkeztetések
levonasa, szintézis.
5. Integracio, szintézis: ebben a részben a korabban megismert elméleteket kell a gyakorlatba
is atiiltetni, a kovetkez6 moddon: a csoporttagoknak be kell mutatni, milyen konyveket,
szovegeket szeretnének feldolgozni a késdbbiekben, a csoport megbeszélés alapjan kivalaszt
ezekbdl egyet-egyet ¢s kidolgoznak egy kampénytervet, ami erre ¢€piil. Ezt kovetden a
csoportok eldadjadk egymasnak terveiket, melyben utalniuk kell a kordbban megtanult
elméletekre is.
6. Ondll6 feladatok prezentalasa: ez is gyakorlati jellegii. A modul elsé felében a résztvevok
sajat tapasztalataikat osztjadk meg egymassal, a masodik részben pedig a csoportok mutatjak
be az eredményeket.

Az oktatasi segédanyag utolsd részében egy fliggeléket taldlunk: egy értékeld
kérddiveket a modulokhoz, valamint a 4. Modulhoz tartoz6 ismeretterjesztd és a narrativ

szoveget.
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Ebben a fejezetben néhany, a tanulasi és olvasasi motivacioval kapcsolatos projektet
ismertettem, melyek célja az volt, hogy megtanitsak, hogyan kell felmérni és fejleszteni
ezeket a motivaciofajtakat. Attol fiiggetleniil, hogy empirikus kutatds vagy egy fejlesztd
projekt keretében targyaljuk a motivaciotipusokat, sosem szabad elfelejteniink, hogy mi a
legfébb cél: novelni a gyerekek motivacidjat, olyan fejlesztéseket véghez vinni, melynek
végén a gyerekek Onszantukbol kezdenek el foglalkozni az olvasassal és a tanuldssal. Ezt

azonban még sok kutatasnak ¢és fejlesztésnek kell megeldznie.
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8. REFLEXIOK ES OSSZEGZES

Ertekezésemben arra kerestem valaszt, hogy a hazai szakirodalmak milyen mértékben
foglalkoznak a hatranyos helyzetii tanuldk olvasasi motivumainak feltérképezésével és milyen
eredmények sziilettek ezzel kapcsolatban. Ahogy mar a kutatasi rész 6sszegzésénél is leirtam,
a kutatasnak szamos korlattal és hidnyossdggal bir, ugyanakkor ramutat arra, hogy hazai
szinten mindenképpen érdemes foglalkozni az olvasasi motivumok céliranyos fejlesztésével —
a (nyelvileg is) hatranyos helyzetli gyerekek esetében mindenképp. A szocializacio illetve a
hatranyos helyzet interdiszciplinaris értelmezésénél tobb kutatés is egyértelmiien bizonyitotta,
hogy a csaladi hattér, a szociodkonomiai statusz egyértelmiien meghatidrozza a gyerekek
késobbi iskolai (€s az irashoz, olvasashoz kapcsolhatd) teljesitményét, az otthonrdél hozott
kulturalis tékebeli hianyossagokat pedig — pedagogusként, sziiloként — mindenképpen
potolnunk kell, ennek egyik modja lehet az egyes olvasasi motivumok fejlesztése e gyerekek
esetében is. A szisztematikus attekintés eredményei szerint az olvasasi énkép és a hatranyos
helyzet kapcsolatat vizsgalta a legtobb kutatds, a tobbi motivum esetében (az olvasasi
attitidon  kiviil) csak egy-egy szakirodalom foglalkozott a motivumok feltérképezésével.
Fontos azonban megemliteniink, hogy az olvasasi motivumok bemutatasanal a kutatds nem
tért ki az Osszes olvasasi motivumra (nem vizsgaltuk pl. az olvasasi onhatékonysagot és az
¢észlelt kontrollt az énsémak esetében), emiatt is, valamint az elemzésbe bekeriilt kevés szamu
kutatds miatt a kutatdsi eredmények korlatozottan értelmezenddk. Hosszabb tdvon azonban
ramutathatnak arra, hogy az olvasasi motivumok feltérképezése és fejlesztése lehet az az ut,
amely segiti a hatranyos helyzetli gyerekeket abban, hogy lekiizdhessék (nyelvi) hatranyaikat,

sikeresebbek legyenek ¢s ndovekedjenek a késdbbi munkaerdpiaci lehetdségeik.
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English summary

Examining reading motives in disadvantaged students - results of a systematic review

1. Introduction

According to the results of domestic and international studies, the reading and
comprehension performance of Hungarian children shows a very depressing picture (D.
Molnar, Molnér and Jo6zsa 2012), and in the case of disadvantaged children, the poor reading
and comprehension performance causes an even greater problem. Numerous studies have
shown that disadvantaged students perform poorly at school (Bernstein 1975, Bourdieu 1978,
Bir6 1984, Pap—PIéh 1991, Olah Orsi 2006, Derddk—Varga 1996), Tibor Derdak and Aranka
Varga (1996) says the language of the school is a foreign language for these children (Derdak
— Varga 1996). Reading and text comprehension performance can be improved by increasing
reading motivation. In our interpretation, reading motivation is "an area-specific learning
motivation, i.e. the totality and system of all the motives that play a role in starting and
maintaining the reading activity." (Szenczi 2012; 30).

In this dissertation - applying the method of systematic review (Gough, 2007; Gough
et al., 2012) - we seek an answer to the fact that in domestic research, reading motives (the
value of reading, goal orientations in reading, reading attitudes, social motives of reading,
mastery pleasure, flow in reading and reading self-schemas) which were investigated in
connection with the (linguistic) disadvantage and what results were obtained in these
researches. The results of the study can be useful because they point out the extent to which
domestic research has dealt with the relationship between disadvantaged situations and
reading motives, and this can serve us as a help in improving the reading and comprehension

of disadvantaged students - in a targeted manner.

2. Structure of the thesis

In addition to the Introduction and Reflections and Summary chapters, the thesis
contains the following chapters:

e The chapter "Socialization in an interdisciplinary framework™ discusses the concept of

socialization in an interdisciplinary framework (from a sociological, psychological,

ethnological and linguistic point of view).
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In the first part of the chapter entitled Disadvantage in an interdisciplinary framework,
we presented the proposals developed by the European Commission, which are aimed
in part (Europe 2020 strategy) or in whole (Education and training 2020) at school
disadvantage compensation. After that, we discussed the concept of disadvantage in an
interdisciplinary framework: we interpreted the legal, sociological, and pedagogical
definitions of the concept, and then we also discussed the concept of linguistic
disadvantage.

Reading motivation, reading motives chapter presents the relationship between the
concepts of reading, reading ability and reading motivation, and the reading motives
that form the basis of our systematic review (value attributed to reading, reading goals,
attitude towards reading, social motives for reading, acquisition pleasure and reading
as flow, as well as reading self-schemas).

In the chapter on the relationship between reading and disadvantage, we linked the
topic of reading and disadvantage: we interpreted the connections between the brain
processes of reading and socioeconomic status.

The systematic review chapter presents the purpose of the study, the research
questions, the process and results of the analysis.

Finally, in the chapter entitled Projects for the development of reading and learning
motivation - for teacher candidates, we presented projects whose purpose was how to
improve students' learning and reading motivation - this can contribute to further

possible developments, investigations, in relation to our research topic.

Disadvantage in an interdisciplinary framework

The concept of disadvantage can be defined from law, sociological, pedagogical and

linguistic points of view.

The legal interpretation means a change in the legal background, because in 2013 the

conditions for inclusion in the categories of disadvantaged and cumulatively disadvantaged

situations were changed (Varga 2013). Comparing the previous provisions of 1993 (§ 121 of
Act LXXIX of 1993) with the ones still in force in 2013 (based on the provisions of § 45 of

Act XXVII of 2013 on child protection and guardianship administration (amendment of §
67/A of Act XXXI of 1997) we can say that the provisions of 2013 are stricter in the sense

that in order to be included in the category of disadvantage, at least one, and in the case of a
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cumulative disadvantage, at least two conditions must be met - in addition to proof of regular
child protection benefits - from the following: a) the parents have a low education, b) long-
term unemployment of parents, c) insufficient housing conditions (Varga 2013; 135-136).
Compliance with several criteria makes it difficult to be included in the legally disadvantaged
or cumulatively disadvantaged categories, and the additional expectations may further limit
the access of needy children to the supports associated with being placed in the category
(Varga 2013; 136).

For the sociological definition of disadvantage, it is worth reviewing the definitions of
Klaus Mollenhauer (1996) and Pierre Bourdieu, among others, when examining international
research. Mollenhauer (1996) operates with the concept of value orientations and educational
ideas: value orientations are the set of values that the child brings with him from home, by
educational ideas we mean the parents' assumptions about the educational process, its
variables and relationships, which the used in educational practice (Mollenhauer in Meleg
1996; 101). Examining the existence of value orientations and educational ideas in working-
class and middle-class families, Mollenhauer found that the parents of children belonging to
different classes have different educational ideas. "In the educational practice of the lower
classes, a combination of attitude and behavior can be observed, the characteristics of which
are conformity tendencies, a high degree of control and discipline” (Mollenhauer in Meleg
1996; 101), on the other hand, in the educational practice of families belonging to the upper
class, independence, self-control, independence from the judgment of others, thirst for
knowledge and creativity are decisive. Pierre Bourdieu approached the concept from the point
of view of capital, of which he distinguishes three types: economic, social and cultural capital.
Economic capital is capital derived from material assets, social capital is the so-called capital
arising from relationships, and the third type of capital is cultural capital. When defining a
disadvantaged situation, the concept of cultural capital is the most decisive, because it is
nothing more than the set of attitudes and behaviors accepted and expected among the
dominant groups in society. Values that are close to "high culture” and contain elements of
"high culture” in behavior, taste, and language can be classified in this category. Cultural
capital is acquired during early socialization, in the parental home, and the benefits it provides
are irreplaceable in the later stages of childhood and cannot be replaced at school. (Bourdieu
in Peté 2005; 20) Those children who have little cultural capital can be considered
disadvantaged in Bourdieu's sense.

In pedagogy, Elemér Varnagy and Péter Varnagy (2000) distinguish five types of

disadvantage, from the weakest to the most severe. According to Varnagy, the weakest
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category of disadvantage is inadequate disadvantage, which occurs when the development of
the child's personality does not take place in the direction that corresponds to his abilities (e.g.
a child with a good ear for music plays athletics and does not play music). Its main
characteristics include deprivation, poverty, parents' low level of education, migration,
language development, and positive deviance. The disadvantage resulting from antisocial
behavior is the other end of the scale: young people who struggle with integration disorders
and become criminals at a young age belong to this category. (Varnagy—Varnagy 2000).
When defining a disadvantageous situation, it is therefore worth clarifying what degree and
severity of disadvantage we are talking about - as highlighted by the Varnagy.

The definition of language disadvantage can be primarily linked to the name of Basil
Bernstein (1975). Bernstein was the first to research the relationship between language use
and social level, and he conducted his research among working- and middle-class families. He
distinguished two types of code: limited and elaborate code. The limited code is used in
poorer families with a low socio-cultural background, the developed code is typical for
families with a higher social status. Bernstein found that children belonging to the former
group cannot - or only with difficulty - make themselves understood with their peers who use
an elaborate code, so it can be concluded that a child with a limited code is at a linguistic
disadvantage compared to his peers who use an elaborate code. (Olah Orsi 2005, Somlai
1996, Varnagy—Varnagy 2003, Lawton in Réger 2002). In their 1996 study, Tibor Derdak and
Varga Aranka looked for the answer to the question of what differences occur between
students of non-disadvantaged and disadvantaged schools. The authors came to the conclusion
that academic results are primarily influenced not by the bilingual language background, but
by the social situation of parents and students (Derddk—Varga 1996). Jend Kiss (2002) says
the following about the language disadvantage: the language disadvantage "has a social cause,
and it is not a one-time and forever endowment, not a distortion, but a developmental delay, a
given state. Those children who start their school studies with a language deficit can, under
favorable conditions, make up for their deficits and compensate for their disadvantages, and
thus in quite a few cases do not lag behind their peers whose language development was
helped by the family environment from the very beginning through the use of its elaborate
coded language ” (Kiss 2002; 126).
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4. Reading motivation, reading motives

In the next section, we examine the other larger segment of our research, the types of
reading motives, in more detail.

The value of reading: "the individual's motivation increases with the chance of success
and the importance he assigns to the task. The greater the chance we see of successfully
completing a task and the greater the value we attribute to that task, the more motivated we
will be to complete the task.” (Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala, Meece and Midgley,
1983; Wigfield and Eccles, 2000 in Szenczi 2012; 40)

Goal orientations in reading: we need to know what motivates the child when he wants
to understand the text, we need to know what coping strategies he uses: he is driven by
internal motivation (task-oriented), he wants to satisfy others, he wants to be recognized by
others (socially dependent) , or he does not read/do anything with the text because he is afraid
of failure, thus protecting his own self (self-protective orientation). (Lepola 2000 in Szenczi
2012; 41.)

Reading attitudes: according to Alexander and Filler (1976), reading attitude is "a set
of feelings about reading that lead a student to approach or avoid a reading situation”
(Alexander and Filler 1976; 1). McKenna and Kear (1990) separate two groups of reading
attitudes: attitudes towards reading for learning purposes and reading for recreational
purposes. In the case of reading attitude for learning, the attitude that appears when reading
school texts and scientific texts is measured. Attitudes towards recreational reading are related
to texts read during leisure time (McKenna and Kear 1990).

Social motives of reading: Reading also has social motives, since reading is a social
activity. We can share the meanings we get from reading with friends and family. (Wigfield,
Guthrie and McGough 1996; 3). The research of Abraham (2006) revealed that the thinking of
the people around us about reading also affects our attitude towards reading (Abraham 2006).

Mastery pleasure and reading as flow: The joy of mastering appears in our work when
we are given a task that is suitable for our abilities but a bit challenging and we can solve it. If
the child knows while reading that the interpretation of the text is neither too easy nor too
difficult, but optimal for him, he will process it with pleasure. In the case of literary texts,
"during the processing of the texts, learning to read, interpreting the text, identifying with the
text, and developing various skills provide clear feedback for children.” (Vass 2021; 84).
According to positive psychology, ,,flow is the highest degree of motivation. The flow

experience is a state that increases motivation to the maximum, during which we are able to
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focus on an action while excluding all other stimuli around us." (Vass 2021; 84).

Reading self-schemas: Research on reading motivation separates 3 groups of self-
schemas: reading self-efficacy, reading self-concept and perceived competence. (Bong and
Skaalvik 2003 in Szenczi 2012; 37). In this case, we only define the concept of reading self-
concept. In their 1997 study, Chapman and Tunmer examined the relationships between
reading performance and reading self-concept from the beginning of school until the 3rd
grade. The results were as follows: "Results from our study indicated that the interaction
between reading self- concept and reading-related performance started to occur during the
second and third year of schooling—that is, when the children were between six and seven
years old. Specifically, reading-related performance in the middle of Year 2 significantly
predicted reading self-concept twelve months later.” (Chapman and Turner 1997 in Chapman
and Turner 2003; 9). Their later studies (Chapman and Turner 2003) also showed that
"phonological processing ability (...) at the beginning of schooling predicts not only later
reading performance, but also self-concept and reading self-efficacy (Chapman and Turner
2003; 5).

5. Research questions, criteria

In our study, we use the systematic review method (see Gough, 2007; Gough et al.,
2012). Systematic reviews are “prepared with clear protocols, conscientiously, taking into
account all the evidence, with the help of which they can be reproduced at any time. Their
main feature is that they differ from narrative summaries in that they also contain a precise
description of the methods used to identify data sources. (Kamardsi and Mogyorosi 2015;
1525).

In this systematic review, we are looking for answers to the following research
questions: 1) Which of the reading motives presented above have been examined in
connection with the disadvantaged (linguistic) situation in domestic research? 2) What results
were achieved in these researches?

Certain steps must be followed during systematic reviews, the present research followed
the steps of the PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-
Analyses) protocol (see Moher et al.; 2009). During the search process, it is necessary to
define certain criteria, in this research they will be the following: 1) The examined literature
can only be domestic literature, between 2005 and 2021. 2) The literature cannot be only

theoretical summaries, they must contain empirical research. 3) Research can only use a
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quantitative research strategy. 4) The characteristics of the research (purpose, sample,
measuring instruments, methods, results) should be included in the literature. 5) The students
participating in the research must be between the ages of 7 and 18, and the study must deal
with mapping the reading motives of disadvantaged children (whether from a law,
sociological, pedagogical, or linguistic point of view). 6) Among the reading motives, the
specialized literature can research more than one study. 7) The research results are reliable
and valid, their criteria are documented.

5.1. The process of the systematic review

The literature was searched using electronic databases: the EPA (Electronic Periodicals
Archive and Database) and Google Scholar databases were used during the research. The
databases were searched for keywords in the following ways: keywords related to the
disadvantaged situation outlined in the theoretical background were combined with the
individual reading motives and the keyword reading motivation. (e.g. for the first search, we
entered the following words into the search engines --> , hatranyos helyzet, nyelvi hatrany,
szociokulturalis, olvasasi motivaciod, olvasasnak tulajdonitott érték™) Table 1 contains the

keywords of the systematic literature review.

Keywords related to disadvantage Keywords related to reading motives and
situation and linguistic disadvantage reading motivation
e hatranyos helyzet ® olvasasi motivacio
e nyelvi hitrany ® olvasasnak tulajdonitott érték
e szociokulturalis e olvasasi célok

e olvasasi attitud

® az olvasds szocidlis motivumai
® elsajatitasi 6rom

o flow

® olvasasi énkép

Table 1: Keywords of the systematic literature review

Based on the keywords defined above, the search in the 2 databases resulted in a total of 5418

results. Table 2 contains the number of hits:
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Google Scholar EPA
Keywords : 3
? (number of hits) (number of hits)
hatranyos helyzet, nyelvi
hatrany, szociokulturalis, 125 700
olvasast motivacid, olvasasnak
tulajdonitott érték
hatranyos helyzet, nyelvi
hatrany, szociokulturalis, 475 839
olvasasi motivacid, olvasasi
célok,
hatranyos helyzet, nyelvi
hatrany, szociokulturalis, 389 618
olvasasi motivacid, olvasasi
attitlid
hatranyos helyzet, nyelvi
hatrany, szociokulturalis, 137 566
olvasasi motivacib, az olvasas
szocialis motivumai
hatranyos helyzet, nyelvi
hatrany, szociokulturalis, 196 688
olvasasi motivacio, elsajatitasi
orom
hatranyos helyzet, nyelvi
hatrany, szociokulturalis,
olvasési motivacid, flow
hatranyos helyzet, nyelvi
hatrany, szociokulturalis, 171 293
olvasasi motivacid, olvasasi

N
i
ot
(=)
(=)}

Table 2: Systematic literature review - number of hits

After that, we examined how many double hits there were in each row and removed
them. The number of duplicates was a total of 272, leaving a total of 5,146 technical
literature. The remaining works were reviewed on the basis of title and abstract, thus we
excluded another 5118 literature.

The number of publications remaining after the exclusions thus became 28, most of
which dealt with reading self-image. We subjected the 28 literature to the criteria presented
above. Although in this case a lot of literature dealt with the presentation of reading motives
and referred to the weak reading motives of disadvantaged students, these references were
mostly made on the basis of English language literature and were mostly of a theoretical
nature, they did not contain empirical research that is important to us. Thus, we excluded 22
of the 28 specialized literature, and the number of studies included in the evaluation was thus
reduced to 6. The PRISMA flowchart of the systematic review (i.e. the process of selecting

the literature) is presented in Figure 1.
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& Databases (n=2) Number of duplicates
i Announcements (n=5418) - (n=272)
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Identified announcements
(n=5146)
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, Papers reviewed by title
.g e > (}:n-l;lfgl announcements
2| |(©=5146) i
Y Announcements excluded
Announcements selected » | based on preliminary
based on the full text criteria:
(n=28) not emoirical research
n=
W the description of the
e research is not detailed
¥ (n=2)
| | Studies included in only announcements
2| | qualitative assessment dealing with reading
motives
3 (n=6) (n=13)
T

Figure 1: PRISMA diagram of the systematic review
5.2. Results

The announcements included in the investigation are first examined along descriptive
aspects. In terms of their genre, the majority of the communications are works published in
scientific journals (n= 4), among them there is also an abstract and a doctoral thesis. The
publications were also evaluated according to the criteria of Gough (2007), who recommends
the following aspects for the evaluation of individual studies: relevance of the publication,
transparency, suitability of the publication for answering the research questions, suitability of
the publication for the focus of the systematic review, general evaluation. The evaluation of
the studies included in the analysis is presented in Table 3:
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Author A B C
The relevance | The suitability Fit of the General
and of the publication to assesment
transparency of | publication to | the focus of the
publications answer the systematic
research review
questions
Fejes — Jozsa high high high high
(2007)
Fejes — Jozsa high high high high
(2005)
Fejes (2012) high medium medium high
Szenczi — Jozsa high medium medium high
(2009)
Szenczi (2012) high medium medium high
Szenczi (2013) high medium medium high

Table 3: Evaluations of the studies included in the analysis based on the criteria of Gough (2007)

In the table above, we evaluated the individual works based on the following: In their
works by Jozsef Balazs Fejes and Jozsa Krisztian (2005, 2007), among others, they examined
the reading self-concept in connection with the disadvantaged situation, and therefore have
high values in all respects. The work of Jozsef Balazs Fejes (2012) received a medium rating
because, although the children participating in the study were disadvantaged and their attitude
towards reading was measured, among other things, the children participating in the research
were mentored children and the focus of the study was the impact of mentoring . The other
works (Szenczi és Jozsa 2008, Szenczi 2012 and Szenczi 2013) also received a medium rating
in some cases, the reason for this being that the focus of the research was not on the mapping
of the reading motives of disadvantaged students, but the test results revealed the results of

the disadvantaged regarding the reading motives of students with special needs.
In the following, focusing on the content of the studies included in the evaluation, we

will answer the research questions, and the answer to the first question will also be presented
in tabular form (Table 4).
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The Goal Reading Social Mastery | Flow | Reading
value of | orientations | attitudes | motives | pleasure self-
reading | in reading of concept
reading

Fejes — 2

Jozsa

(2007)

Fejes — 2

Jozsa

(2005)

Fejes ¥

(2012)

Szenczi - s

Jozsa

(2009)

Szenczi y:

(2012)

Szenczi - - * * " =

(2013)

Table 4: Examination of reading motives in individual studies — in relation to the disadvantaged (linguistic) situation

As can be seen from the table, most of the studies included in the study deal with the
reading self-concept (n=5), followed by studies in which, among other things, the relationship
between reading attitudes and disadvantage was examined (n=2), one literature dealt with
with the relationship between the value of reading, reading goals, social motives, flow and
disadvantage, unfortunately, we did not find any research that examined the relationship
between the mastery pleasure and disadvantage. However, to the interpretation of the results,
we must add that the work of Szenczi (2012) contained several studies relevant to our
research. One of these is the research presented in the abstract of Szenczi and Jozsa (2009),
which is part of our study, and the other is the research of Szenczi (2013) (which is also the
subject of our study). In order to avoid repetition, we decided to omit the analysis of Szenczi
and Jozsa (2009), since the characteristics of this research are presented in more detail in the
work of Szenczi (2012). Regarding the works of Fejes and Jozsa (2005, 2007), we should note
that in their 2005 work they explore the motives of children from favorable and unfavorable
social backgrounds, and in their 2007 study they examine the motives of disadvantaged Roma
students - so the sample was the same, the disadvantage situation was examined from several
aspects in the two works. In the following, we describe the results of the tests, broken down

by motive.
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The second research question of our study was what results were obtained in the
examined studies regarding the relationship between reading motives and disadvantage. The
results are presented in Table 5 (significant = yes/not significant = no).

The Goal Reading Social | Mastery | Flow | Reading
value of | orientations | attitudes | motives | pleasure self-
reading | in reading of concept

reading
Fejes — yes
Jozsa
(2007)
Fejes — yes
Jozsa
(2005)
Fejes yes
(2012) (mentored)
Szenczi yes
(2012)
Szenczi no no ves no no yes
(2013) (letsure
time
reading)

Table 5: Results in the studies — in connection with the disadvantaged (linguistic) situation

Below, we analyze the results shown in Table 5 in more detail. Information on the
relationship between the value of reading and the disadvantaged situation can be obtained
from the work of Szenczi (2013). In his research, Szenczi (2013) examined "the effect of
family background on reading motives based on the father's education as an indicator of the
family's socioeconomic status"”. According to the results, there is no significant difference
between the father's education and the value of reading. (Szenczi 2013; 214). Also in this
research, they dealt with the relationship between reading goals and disadvantage. Szenczi
(2013) distinguished two types of goals in the study: the learning goal and the performance
goal. The results showed that there was no significant difference here either in the case of the
mastery or the performance goal - in connection with the father's educational level.

The relationship between reading attitudes and disadvantage was investigated by Fejes
(2012) and Szenczi (2013). In his study, Fejes (2012) examined disadvantaged students, those
who participated in the Student Mentor Program, and their performance was measured against
the performance of children with a similar sociocultural background, but who did not receive
mentoring. The results showed that the reading attitude of disadvantaged students
participating in mentoring was the same at the beginning and at the end of the school year,

while the reading attitude of the control group decreased by the end of the school year (Fejes
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2012; 91.) In Szenczi's (2013) study, the separated two groups of reading attitudes: attitudes
related to school and leisure time reading. In Szenczi's (2013) research, different results were
obtained in connection with the two types of attitudes - in connection with the father's
education. In the case of the school attitude, there was no significant difference, but the
situation was different in the case of leisure reading: "The attitudes towards leisure reading of
the children of fathers who graduated from college or university are significantly more
positive than those of the children of fathers with lower education, but at the same time, those
with lower educational qualifications, e.g. there is no significant difference in the attitudes of
the children of fathers who graduated from high school and fathers who completed the eighth
grade. (Szenczi 2013; 215.)

Szenczi's (2013) study dealt with the relationship between the social motives of
reading and the disadvantaged situation. The results showed that there is no significant
difference between father's education and social motives for reading. Similar results were
obtained in the comparison of reading as a flow activity and the father's education: no
significant relationship was found between flow and father's education.

With the exception of one literature (Fejes 2012), all studies dealt with the
examination of reading self-concept and disadvantage. In their study, Fejes and Jozsa (2007)
compared the reading self-concept of disadvantaged roma students with the reading self-
concept of the majority students and concluded that there is a significant difference between
the two values: 9, while a difference of 6 percentage points can be discovered in the
calculation self-image." (Fejes and Jozsa 2007; 89). In their other study, Fejes and Jozsa
(2005) examined the reading self-concept based on material, emotional and linguistic
disadvantage. In all three cases, there was a significant difference between each type of
handicap and the reading self-concept. (Fejes and Jozsa 2005; 194). Examining the
relationship between language disadvantage and reading self-concept, they also came to a
similar conclusion, and it should also be noted that this was the only study (in our work
included in our analysis) that examined the relationship between the linguistic side of the
disadvantage and a reading motive. In the work of Szenczi (2013), the relationship between
the reading self-concept and the father's educational level was significant,” there is a
significant difference between fathers who completed up to eight elementary school classes
and fathers who completed vocational school, as well as fathers who completed vocational
school and fathers with a high school diploma or higher education between his children's
reading self-concept”. (Szenczi 2013; 214).

In another study, Szenczi (2012) examined the relationship between disadvantaged
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students and their reading self-concept and reached the following results: "in terms of
averages and standard deviations, all self-concept components of disadvantaged students are
more negative than those of their non-disadvantaged peers. According to the two-sample t-
test, the difference is significant in the case of four self-concept components, of which the
difference is the largest in the case of reading self-image."” (Szenczi 2012; 82.) In the same
research, Szenczi (2012) also examined the father's educational level in connection with the
reading self-concept and found that "the reading and general self-concept of students whose
fathers have a lower education, graduated from primary school or vocational training, are less
satisfied with their own with themselves, they consider themselves to be less capable and
efficient people. In addition to the negative general self-concept, the father's educational level
also affects the reading self-concept, as does the disadvantaged financial situation.” (Szenczi
2012; 83.)

5.3. Characterization of the examined literature
In the following, we examine the literature included in the study based on the purpose
of the research, the sample, the measuring instruments and the methods. The characteristics

are presented in Table 6.

The purpoze of Sample Methods
research charasteristics
Fejes — Jozza (2007) companson of roma | 246 seventh-grade self-made questionnaire
and majority students from 6 (previously adapted varsion of
students in terms of | schools in 4 counties the DMQ questionnaire
school performance (Csongrad, Baes- prapared by Morzan ot al.
and laaming Kiskun Békes é= based on Jozsa 2007; previous
motivation Jazz-Nagylkun- measurmg instrument for
Szolnok) subject self-concept bazad on
Jozsa 2002)|
Fejes — Jozsa (2005) leaming motivation 246 seventh-grade self-made questiormaire
among students from 6 (previously adapted version of
disadvantaged schools in 4 counties the DMQ questionnaire
students (Csongrad, Bacs- prepared by Morgan et al.
Kislum Beékeés éz based on Jozsa 2007; previous
Jazz-Nagylum- measuring instrument for
Szolnok) subject zelf-concept bazed on
Jozsa 2002)
Fejes (2012) the effect of 5th - Tth grade student questionnaires:
mentoring on d participaty d filled outa
leaming motivation in the mentoring quastiomnaire and reading
and reading program (n=37) comprehension test measuring
comprshension leaming motivation (Jozsa
among 2007) and reading attitude
disadvantaged (J6zza és Fazekamé 2008)
students teacher questionnaires: the
class teachers had to declare
which type of dizadvantage
the students were classifisd
into
Szenczi (2012) study of reading 3rd (n=218), 5th Adapted Hungarian version of
motivation among (2=154) and Tth the measuring tool (SDQ L)
8-14-year-old (2=174) zrade developed based on the
students students from five ShavelzonMarsh model
settlements (Olany,
Sarkad, Z=adany,
Méhkersk és
Kotegyan)
Szenczi (2013) study of reading 4th (n=218), 6th development of own student
motivation among (z=278) and 8th questionnaira to measurs
4th, 6th and 8th (2=239) zrade readmgz motivation
grade students students from 3
counties (Csongrad,
Pest Baes-Kizkun)

Table 6: Characterization of the examined literature
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As can be seen from the table, only 3 of the studies dealt with the motivations of
disadvantaged students, the rest of the work did not focus on the use of motives by
disadvantaged students, the results for these are only a part of the studies. The following can
be said about the characteristics of the research samples included in the study: in two cases
(Fejes and Jozsa 2005 and 2007), the sample was the same, only the research objectives
differed, and with the exception of the study by Fejes (2012), all the studies were large-
sample studies. In the case of the individual studies, in connection with the mapping of the
motives, it is possible to mention the difference in the measuring instruments. In this case too,
we can mention that the measuring instruments used in the researches in the works of Fejes
and J6zsa (2005) and Fejes and Jozsa (2007) are the same. In both cases, the researchers used
a self-made questionnaire. In his work, Fejes (2012) also used a self-made questionnaire, in
which he used the measuring instrument developed by J6zsa and Fazekasné (2008) to measure
the reading attitude. In Szenczi's (2012) work, she used the Hungarian version of the SDQ |
(Self-Description Questionnaire 1), developed on the basis of the Shavelson/Marsh model, to
map the reading self-concept. In Szenczi's (2013) work, he compiled a self-developed
questionnaire in which he adapted several measuring instruments, primarily in English, into

Hungarian to measure reading motives.

5.4. Summary of results

In our study, we looked for the answer to which of the reading motives presented in
the theoretical background have been investigated in disadvantaged students - only on the
basis of domestic literature and research. We collected studies from two databases, the search
results initially yielded a large number of hits, but after studying them, we had very few (n=6)
studies available to answer the research questions. Most of the examined studies dealt with the
reading self-concept, followed by the studies dealing with the reading attitude, only one study
was available for the other motives, but not a single study dealt with the mastery pleasure - of
course, in connection with the disadvantaged situation. According to the examined literature,
there is no significant relationship between the value of reading and the disadvantaged
situation, as is the case with reading goals. In the case of reading attitude, mentoring has a
positive effect on the attitudes of disadvantaged children, and it can also be shown that in the
case of leisure reading, children of parents with higher education have a higher attitude than

children of parents with lower education. In the case of the social motives of reading, as well
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as reading as a flow activity, there is no significant relationship between the father's education
and the specific reading motive. In the case of reading self-concept, all studies dealing with
this have shown that there is a correlation between the father's education, disadvantage and
the value of reading self-concept: children of parents with low social status have a worse
reading self-image, as do children with a language disadvantage. Examining the measuring
instruments of the studies included in the study, it can be concluded that there were a lot of
self-developed instruments, in which not only Hungarian-language, but also English-language

researchers adapted their version into Hungarian.

The present research has several limitations: the limitations of the research include the
fact that, despite the individual research and the large amount of literature processing, it is
possible that some literature and Hungarian-language researches that investigated the
relationship between reading motives and the (linguistic) disadvantage were left out. The
research could be further expanded if we examined the relationship between the motives and
the disadvantageous (linguistic) situation, not only at the Hungarian level, but also at the
international level. However, the relevance of the research is proven by the fact that, although
many studies examine the relationship between reading and disadvantage, even more
emphasis should be placed on developing the reading motives of disadvantaged children -
primarily in the case of reading self-concept.

6. Projects to improve reading and learning motivation - for teacher candidates

In order to promote further possible developments and investigations related to our
research topic, in the following we describe developed projects that were primarily prepared
for teachers and teacher candidates with the aim of introducing them to how students' learning
and reading motivation can be improved and made more effective within the classroom.

Balazs Jozsef Fejes - Beata Szenczi - Beata Grabovac: Motivation among
disadvantaged people the aim of the teaching aids is to familiarize teachers with the learning
and reading motivation of disadvantaged children, to prepare teachers for the development of
these types of motivation, and to introduce them to the most important concepts and
knowledge related to reading and learning motivation. The course is of a training nature,
participants work on the topic of learning motivation individually and in groups, and to
process reading motivation they have to create their own program packages. The development

of these program packages during the course is supported by curriculum development and
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micro-teachings. One of the great advantages of the auxiliary material is that it presents the
teaching material intended for teachers in tabular form, broken down into time frames,
together with specialist literature. The course is a total of 30 hours (where 1 lesson is 45
minutes), and the most important topics are the following: 1) Self and learning motivation 2)
Theoretical frameworks for understanding and developing learning motivation 3) Learning
motives 4) Characteristics of learning motivation in disadvantaged students 5) Area-specific
learning motivation, reading motivation 6) Content-embedded ability and motivation
development 7) Situational exercises.

Janos Steklacs: Development of reading ability and reading motivation with the
reading strategy program based on metacognition in library and extracurricular activities c.
the purpose of the teaching material is to enable students to develop reading ability and
reading motivation, as well as to teach reading strategies in a non-formal setting. the range of
working methods used during the course is rich, the following can be found in the teaching
aids: cooperative learning teaching method, reciprocal teaching method, group method,
project method, pair and individual work, frontal teaching method. The 30-hour course is
made up of 6 modules, each module lasting 5 hours. The modules are as follows: 1.
Experiences of campaigns promoting reading and fiction, trends in reading and book culture
in Hungary 2. Characteristics of advanced reading comprehension, reading strategies, reading
and metacognition, beliefs about reading 3. Reading strategy method, cooperative learning,
reciprocal learning 4. Application of the method in the case of informative, narrative and other

types of texts 5. Integration, synthesis 6. Presentation of independent tasks.

7. Reflections and summary

In my dissertation, | looked for an answer to the extent to which domestic literature
deals with mapping the reading motives of disadvantaged students and what results have been
achieved in this regard. As | already described in the summary of the research part, the
research has many limitations and shortcomings, but at the same time it points out that at the
domestic level it is definitely worth dealing with the targeted development of reading motives
- especially in the case of (also linguistically) disadvantaged children. In the interdisciplinary
interpretation of socialization and disadvantage, several studies have clearly demonstrated that
family background and socioeconomic status clearly determine children’s later performance at
school (which can be linked to writing and reading), and deficiencies in cultural capital

brought from home - as teachers and parents - we definitely need to make up for it, one way
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to do this is to develop individual reading motives for these children as well. According to the
results of the systematic review, most research examined the relationship between reading
self-image and disadvantage, and in the case of other motives (apart from reading attitude),
only one specialized literature dealt with the mapping of motives. However, it is important to
mention that when presenting reading motives, the research did not cover all reading motives
(we did not examine e.g. reading self-efficacy and perceived control in the case of self-
schemas), because of this, as well as the small number of studies included in the analysis, the
research results are limited are to be interpreted. In the longer term, however, they can point
out that the mapping and development of reading motives can be the way to help
disadvantaged children to overcome their (linguistic) disadvantages, to be more successful
and to increase their future labor market opportunities.
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