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A SZOOLVASO KESZSEG FEJLODESENEK
KRITERUMORIENALT DIAGNOSZTIKUS FELTERKEPEZESE

Nagy Jozsef
MTA-SZTE, Kepességkutato Csoport

Evtizedek oOta kozismert, hogy az olvasasképesség sziikséges szintii elsajatitasaval Ma-
gyarorszagon kiilondsen sulyos gondok vannak. A felmérések indokoltan a szovegértésre
koncentralnak, hiszen az olvasasképesség élményszerzd, informacidszerz6, tudasszerzo
funkciodit csak a szovegértésnek koszonhetden teljesitheti. A nagyszabast helyzetfeltaro,
oknyomozo6 munkalatok (mint példaul a PANEL 2000, a FRAME 2000, a NIFL 2002, a
RAND 2002) tobbek kozott arra hivjak fel a figyelmet, hogy az olvasasképesség, a szo6-
vegértés megfeleld szintli elsajatitasa lehetetlen az optimalisan mikodo olvasaskészség
nélkil. Kidertlt példaul, hogy a folyékony olvasaskészség (a fluency) elsajatitasa az
utobbi évtizedekben hattérbe szorult (nalunk az elmul fél évszazadban csak véletlensze-
rlien esett rola sz6, Bdthory, 1972), holott e nélkiil csak a funkcionalis analfabetizmus
szintje érhet6 el (a bizonyit6 adatokat lasd késébb).

A felismeréseknek koszonhetden robbanasszeriien felgyorsultak a kutatasok, fejlesz-
tések az olvasaskészség kiillonbozd Gsszetevoi: a folyekonysag (fluency), az eredményes
olvasas szokészlete (vocabulary), a mondatolvasds (sentence reading) korében. Ezzel
parhuzamosan az olvasaskészség szempontjabol fontos alapkutatasok, mint a széfelisme-
rés (word recognition), mondatértés (sentence comprehension) eredményei fordulatot
igérnek a problémak megértésében, megoldasaban. (Lasd az Irodalom internetes hivat-
kozasait.)

Ennek a tanulmanynak az a célja, hogy dsszefoglaldéan ismertesse az uj felismerések
figyelembevételével elvégzett empirikus kutatasok legfontosabb eredményeit a széolva-
s0 készség elsajatitasi folyamatanak kritériumorientalt diagnosztikus feltérképezésérdl (a
részletes ismertetés egy késziilo konyv feladata lesz). El6szor a szoolvaso készség szer-
vezédeserdl, komponenseirdl, az eredményes olvasaskészség, olvasasképesség elsajatita-
ének elsajatitasi szintjeir6l lesz szd. Ezt kdveti a kritikus szokeészlet folyékony olvasasa-
nak kritériumorientalt diagnozisa, az elsajatitasi folyamat orszagos helyzetképének be-
mutatasa. Végiil a szoolvaso készség szervezddésének és jelenlegi fejletlenségének isme-
retében a fanulsdgok 6sszefoglalasara keriil sor'.

' Az eldkészitd és tesztfejlesztd kutatdsok (amelyekben Dozsa Monika, Kisné Bor Emilia és Valuska Lajos

miikodott kozre) a Szegedi Tudomanyegyetem Pedagogiai Tanszékén folytak OTKA T043480 és OM pénz-
iigyi timogatassal. A 2004 6szi orszagos reprezentativ felmérés és az adatok feldolgozasa a Nemzeti Fej-
lesztési Terv anyagi tamogatasaval a Sulinova Képességfejlesztési Kutatokozpontjaban késziilt.
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AZ OLVASASKESZSEG SZERVEZODESE:
SZOOLVASO KESZSEG

Az el6készitd kutatdsok sordn az olvasasképesség szervezOdésének attekintd feltardsa
megtortént, melynek publikalt eredményét az 1. dbra szemlélteti. Ennek értelmében az
olvasaskészség kiillonbozo részkészségek, rutinok és ismeretek meghatarozott rendszere,
amely a szovegértés és a szovegértelmezés, vagyis az olvasasképesség miikodésének,
hasznalatanak eszkoze, feltétele. Az olvasaskészség négyféle készsége koziil ez a tanul-
many a szoolvasd készségrol szol. Ennek eszkoze, eldfeltétele a betliolvasod készség (a
betliismeret €s a betlikapcsolas, vagyis az dsszeolvasas), aminek az elsajatitasa lehetetlen
a beszédhanghallo készség kialakulasa nélkiil (a betiitanitdas modszerei mitkodoképesek,
a beszédhanghallasrdl lasd a DIFER-t, 2004, a fejlesztésérdl Fazekasné, 2005). A szdol-
vasod készség pedig a mondatolvasd készség kozvetlen elofeltétele. A mondatolvaséd
készség az olvasaskészség nélkiilozhetetlen dsszetevdje. Ez a téma teljesen hidnyzik a
magyar pedagdgiabol annak ellenére, hogy a mondatértés pszicholingvisztikai alapkuta-
tasanak jeles hazai eredményei is vannak (lasd pl. Pléh, 1998; tajékoztatasul két olvasas-
hoz kapcsolodo ismertetdt emeltem ki az internetrol: Ideas... és Sentence...).

/ SZOVEGFELDOLGOZO, -ERTELMEZO KEPESSEG\
— motivatorok, szovegsémak, gondolkodas —

/ SZOVEGERTO KEPESSEG \
— motivatorok, szovegsémak —
/ OLVASASKESZSEG (olvasastechnika) \
OLVASASTECHNIKAI KESZSEGEK:
Beszédhanghall6 k. Betiiolvasé k. Szdolvasé k. Mondatolvasé k.
beszédhang-felismerd k. betiifelismeré k. betlizé szoolvaso k. betliz6 mondatolvaso k.
beszédhang-kiemeld k. betiikapcsolo k. rutinszer(i széolvasd k. rutinszeri mondatolvasé k.

sémakdveté mondatolvaso k.
SEGITOK: hangoztaté és szotagolo készség

RUTINOK: beszédhang-felismerd, -kiemeld, hangszo-felismerd, betlifelismerd, betiikapcsolo, betiiszo-felismerd

& ISMERETEK: gondolatok, gondolathalok (fogalmak), fogalomhalok (szovegek) y/

1. abra
Az olvasaskepesség szervezodeése (Forras: Nagy, 2004)

A szoolvaso készség funkcidja a szavak vizudlis felismerése, amely aktivalja az olva-
soban létez6 gondolathalét (a sz6 jelentését). A vizualis szofelismerés onmagaban véve
nem ko6z0l az olvaso szamara 11j informaciot (ez a szokapcsolatok, a mondatok altal valik
lehet6vé), csak az olvasdban mar meglévo ismeret aktivalodik. Ugyanakkor belathato,
hogy gondolathalot aktivald széfelismerés nélkiil a szdkapcsolatok, a mondatok nem
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kozvetithetnek ismeretet, mert az olvasé nem értheti meg, amit olvas. Az olvasaskész-
ség, az olvasasképesség eredményes mitkodéséhez mindenekel6tt ismerni kell a szokap-
csolatokban, a mondatokban, a szovegben szerepld szavak tobbségének jelentését. Mely
szavakat és mennyit kell ismerni ahhoz, hogy az olvasaskészség, a szovegértés eredmé-
nyesen miikodjon? Erre a kérdésre adnak valaszt a szokészlet (vocabulary) kutatasi ered-
ményei (lasd a szokészletrdl sz616 fejezetet).

A szbfelismerés alapvetden kétféleképpen lehetséges: a nagyon id6- és figyelemigé-
nyes betiizéssel (dekddolassal, silabizalassal) és rutinszeriien (automatikusan, ranézés-
sel). A gyakorlott olvasé is attér a betlizé olvasasra, ha ismeretlen szdba ,,botlik”. Kér-
dés, mekkora aranyban fordulhatnak el betlizve olvasando6 ismeretlen szavak, hogy az
olvasaskészség még kielégitden mitkddjon? Erre a kérdésre a folyékonysdag (fluency) ku-
tatasi eredményei adnak valaszt (1asd a folyékonysagrol szolo fejezetet).

A szavak sokféle formaban aktivalodhatnak. Az olvasas szempontjabdl négy valtozat
érdemel kiemelt figyelmet: a cimszavak (a szdtarak cimszavai), a toldalékos szavak, a
szinonimak ¢és a szojelentések. Ennek megfelelden a szdolvaso készség négy részkészsé-
ge a cimszdolvaso, a toldalékos szdolvasd, a szinonimaolvaso €s a szodjelentés-olvaso
részkészség. Ezek eredményeinek ismertetése ennek a tanulmanynak nem feladata. A
szoolvaso készség szervezddésének attekintése mellett a négy részkészséget azért kellett
megemliteni, mert mérésiik kiilonb6zé modon lehetséges (errdl lasd a kovetkezo részt).

AZ OLVASASKESZSEG KRITIKUS SZOKESZLETE

A nyelvek szokincse millids nagysagrendi. Az emberek szokészlete a millidnyi szoénak
csak toredéke. A kimiivelt felnottek aktiv szokészlete néhany tizezer koriili, passziv szo-
készlete pedig szazezernyi lehet. Ennek ellenére a kimiivelt ember e toredéknyi szokész-
letével képes megérteni anyanyelvének minden irott szovegét (a specialis szakszovegek,
tudomanyos szovegek kivételével, de ezeket is képes szovegfeldolgozd tanulassal meg-
érteni, elsajatitani). A kutatasok azt mutatjak, hogy az olvasott szovegben eléforduld
szavak legalabb 95 szazalékat ismerni kell ahhoz, hogy a szoveg megértése lehetévé val-
jon (a kutatasok eredményeit idézi Nation és Waring, 1995). Ez azt jelenti, hogy ebben a
100 szavas bekezdésben legfoljebb 6t (minden masodik sordban atlagosan maximum
egy) ismeretlen sz6 fordulhatna eld.

Ebben az esetben (az ismeretlen szavak a szovegkontextus altal aktivalt gondolathald
elemeiévé valva) az 0j szavak jelentésének kezdeti elemei spontan médon konstrualdd-
nak, vagyis lehetdvé valik a szoveg megértése, és az olvasas altal az 11j szavak, 1j fogal-
mak tanulésa, a szokészlet gyarapodasa. Hangsulyozni sziikséges, hogy az 6tszazalékos
korlatnal minél tobb az ismeretlen sz6, a szovegértés annal nehézkesebbé, az olvasas fa-
rasztova, abbahagyasra késztetové valik. Illetve az 6tszazalékos korlatnal minél keve-
sebb az ismeretlen sz6, annal kdnnyebb és eredményesebb a szoveg megértése, annal
kevésbé farasztd, demotivald az olvasas. A szévegeérto olvasas (az emberek szerény szo-
készletevel) a szogyakorisagi torvémynek koszonhetoen valik lehetové, vagyis annak,
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hogy a koznyelvi szovegek szévegszavainak 95-96 szdzaléka a leggyakoribb 4-5 ezer
szobol varialodik.

Mar joval a szamitogép kinalta lehetdségek elott megkezdddott a szovegekben el6-
forduld szavak gyakorisaganak rendkiviil id6- és munkaigényes feltarasa, de a megoldast
a nagyteljesitményli szamitogépek tették lehetévé. Ennek kdszonhetden példaul az 4j
Magyar értelmezd kéziszotar (EKsz, 2003) kiilonbozd szovegek (sajto, szépirodalom,
tudomanyos proéza, hivatali nyelv, egyéb) 150 millidé szévegszava alapjan bekarikazott
szdmokkal jeldli a cimszavak gyakorisdganak rangsorbeli helyét ((D=1-2000,(@=2001-
10000, 3®=10001-30000, @=30001-60000, ®=60000<). A szamitasok azt mutatjak,
hogy a leggyakoribb 2000 sz6 a szovegszavak 88 szazalékat, a 60 ezredik rangsornal rit-
kabban eléforduld dsszes tobbi sz6 a szovegszavak minddssze 0,01 szazalékat teszi ki.

Sz6vegszavak szama, %

100
9p
93 22 4
90 -
80 - . . . - .
A 100 szbévegszavanként el6forduld ismeretlen szavak szama:
70 J 15 10 7 5 4,
vagyis minden
60 - 7 10 14 20 25
szbvegszokeént 1.
50 -
Szavak szama gyakorisaguk sorrendjében
40 T T T T T T T T T T
500 1000 2000 3000 4000 5000
2. dbra

Szogyakorisagi torvény (Forras: Nagy, 2004)

Ha a leggyakoribb 2000 sz6 a szovegszavak 88 szazalékat teszi ki, akkor a 95 szaza-
1ékos legalso hatar valahol a 2000 és a 10000 sz6 kozott lehet. Mivel az EKsz e két érték
kozotti gyakorisagokkal nem foglalkozik, tovabba az olvasastanitds szempontjabol féleg
a koznyelvi szovegeket célszerli figyelembe venni, ezért a nemzetkodzi adatok, a hazai
szogyakorisagi statisztikdk és a tanulok szokincsének (Cs. Czachesz és Csirik, 2002) fi-
gyelembevételével a 2. dbran szerepld adatokat kaptuk. Vagyis a koznyelvi szovegek
szovegszavainak 90 szédzaléka a leggyakoribb 2000 szobol varidlodik, a kivanatos 95
szazalékos legalso hatar pedig a leggyakoribb 4000 szobdl. Azonban gyerekekrdl, tanu-
16krdl 1évén sz6, célszerli az ismeretlen szavak aranyat tovabb csokkenten (4 szazalékra),
ami az 5000 leggyakoribb koznyelvi sz6 ismeretét irja el6 (késdbb az 5000 leggyakoribb
sz6 kritériumma valasztdsanak mds indoka is szerepel). Vagyis a kéznyelvi szévegek szo-
vegeérto olvasasanak kiindulo feltétele, az olvasdaskészség optimalis elsajatitasanak szo-
készletbeli kritéeriuma a leggyakoribb 5000 szo ismerete. Ezt nevezziik az optimalisan fej-
lett olvasaskészség kritikus szokészletének.
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CIMSZOOLVASAS
Amelyik szo6 jelentése illik a képre, annak betiijelét karikazd be, amelyik nem, annak betiijelét
huzd at! Lehet, hogy mind a négy betiijelet at kell huzni. Lehet, hogy mindet be kell karikazni, és
lehet, hogy egyet vagy néhanyat kell bekarikazni vagy 4thtizni. PELDAK:

@ kalacs @ négy A szelet _#J nagymama

) pofa (®) harom ) kisér by legény

) hsos () harminc ) gomb (<Y radio

A jol (@ ot ~ A il @zer]e, o, ..
re

@@ =

TOLDALEKOS SZOOLVASAS
) tiirelmes (a) péttsmke

Amelyik toldalfkorsszo Jc?le{ltese illik a kep- ,b’f addigra @ ahhoz
re, annak betiijelét karikazd be, amelyik ) T
nem, annak betiijelét hizd at! Az utolso ke- | A csokken (<) baratsaggal
pet kovetéen jelentkezz, és a megadott per- @ lapos A& kivaléan C

cek szamat ird be a megfeleld helyre!

PELDAK: — @
\' T —

SZINONIMAOLVASAS
Hasonlitsd 6ssze a kisbetlis és a nagybetlis szavakat! Amelyik kisbetiis szonak van hasonlé jelenté-
sti nagybetiis megfeleldje, annak betijjelét karikazd be, amelyiknek nincs, annak betijjelét hiizd at!
Négyféle megoldas lehetséges. PELDAK:

gyenge (a) locsog _af benzin ) hullamzik
madzag Jof alairas felcserél M) kevély

ZSINEG FECSEG ZUZMARA LOMPOS
EROTLEN ILLUSZTRACIO HELYETTESIT OSSZEKOT

SZOJELENTES-OLVASAS
Keresd meg, hogy a jelentésnek megfeleld szo van-e a nagybetiis szavak kozo6tt! Ha van, karikazd
be a jelentés betiijelét, ha nincs, hizd at!
PELDA: A 3. lehetéség

Hatféle megoldas lehetséges: 'foldi eper
1. lehetéség (minden jelentés helyes — 5 karika) ‘sorba Ultetett fak dsszessége’
’kecsegtet valamivel

3. lehetdség (a jelentések koziil kettd helytelen — 3 karika, 2 athuzas) ‘otthonos berendezésti’

'nd, akinek unokaja van’
IGER, AHOVA, KIVAG,
SZAMOCA, NAGYANYA

4. lehet6ség (a jelentések koziil harom helytelen — 2 karika, 3 athtizas)

2. lehet8ség (a jelentések koziil egy helytelen — 4 karika, 1 athuzas) @

5. lehetdség (a jelentések koziil négy helytelen — 1 karika, 4 athuzas)

6. lehetdség (a jelentések koziil mind helytelen — 5 athuzas)

3. abra
A szoolvaso készség fejlettségét mérd teszt mintafeladatai
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Az eredményesebb olvasastanitas érdekében mindenekel6tt azt kellene megtudnunk,
hogy tanul6ink milyen szinten ismerik a leggyakoribb 5000 szot, az olvasaskészség kri-
tikus szokészletét. Ennek megismerése kiilonboz6 modszerekkel lehetséges, példaul a
szokasos normaorientalt mindsitd tesztekkel (vagyis a tanulokat, osztalyokat, iskolakat,
régiokat, orszagokat az atlag alapjan egymashoz viszonyito tesztekkel a mérendo tarta-
lombdl, esetliinkben az 5000 szobdl vett mintaval). Ezzel a fajta méréssel az a probléma,
hogy nem tudhatjuk meg: az 5000 szo6bol melyiket milyen szinten ismerik a tanulok a
vizsgalt évfolyamokon, tovabba, hogy az 5000 szo6hoz mint kritériumhoz viszonyitva hol
tartanak az egyes tanulok, vagyis az ilyen tesztek nem alkalmasak az ugynevezett krité-
riumorientalt diagnozisra. Ezen kivill a normaorientalt mindsito teszteket titkosan kell
kezelni a csalas és a betanitas kikiiszobolése érdekében. Ezeket a problémakat elkeriilen-
d6, mind az 5000 szot tartalmazo kritériumorientalt diagnosztikus tesztrendszerre van
sziikség.

E cél érdekében tiz darab A/4-es négyoldalas ekvivalens tesztvaltozatot készitettiink.
Mindegyik teszt 500 szo6t tartalmaz. Minden tesztvaltozat azonos ardnyban tartalmaz kii-
16nb6z6 gyakorisdgu szavakat. Tovabba minden tesztvaltozatban azonos mennyiségiiek
a cimszavak, a toldalékos szavak, a szinonimak és a szdjelentések. Végiil az el6készitd
bemérések adatai alapjan a tesztvaltozatokat hasonld nehézégi fokuva alakitottuk a kii-
16nb6z6 nehézségli feladatok cseréjével. A teszt négy oldalanak tetején olvashatok a
mintapéldak, amelyeket a 3. dbra szemléltet.

Az els6 oldalon a cimszoolvasas 6tszor négy feladata szerepel. Ez a teszt elsé rész-
tesztje (szubtesztje). Mint a 3. dbran lathat6, minden feladat megoldasa érdekében négy
szot kell elolvasni, és amelyik sz6 megfelel a szines képnek, annak a betiijelét be kell ka-
rikadzni, amelyik nem, annak betiijelét at kell huzni. Vagyis ezek a feladatok nem felelet-
valasztasos kérdések, mivel nem egy jo elemet kell jelolni, hanem mind a négyet (lehet,
hogy mind a négy sz6 jele bekarikdzandé vagy athtizando, illetve néhany bekarikazando,
a tobbi athuizandd). A 25 feladat 6sszesen 100 cimszd ismeretét méri. A tiz ekvivalens
tesztvaltozat 1000 cimszot tartalmaz. Egy tanuld egy valtozatot old meg. A masodik ol-
dalon a foldalékos szoolvasas 25 feladatdban 100 szo, a tiz tesztvaltozaton 1000 szo6 ol-
vashato. Ez a két részteszt képezi az els6 (kétoldalas, szines) féltesztet.

A szinonimaolvasds résztesztjei szintén 100, d6sszesen 1000 szd ismeretét, a szojelen-
tés-olvasas negyedik résztesztje pedig 300 (a tiz ekvivalens részteszt 6sszesen 3000) ko-
riili sz6 ismeretét méri, amint a 3. dbra mutatja. A szinonimak ellendrzése a Magyar sz6-
kincstar (1998) alapjan tortént, a szavak mérendd jelentését pedig a Magyar értelmezd
szotarbol irtuk ki (EKsz, 2003). Ez a két részteszt képezi a masodik kétoldalas féltesztet.
(A két félteszt megoldasa két kiilon tanoran tortént. A megoldasra felhasznalt percek
szamat a két féltesztre kellet felirni az eldiras szerint. Amint emlitettem, ebben az dssze-
foglal6 tanulmanyban nem térek ki az egyes szavak elsajatitasi szintjeire és a részteszte-
ken, a félteszteken elért eredmények ismertetésére. Ez a késziild konyvben lesz olvasha-
t0). A tovabbiakban a teljes teszt (a négy részteszt egyiittes) eredményeit ismertetem.

A 4. abra a kritikus szokészlet ismeretének atlagos orszagos helyzetképét mutatja a
paros évfolyamok elején. A 2. évfolyam elején a tanuldk a kritikus 6tezres szokészletbol
olvasassal atlagosan 3600 szo6t ismernek fol. A 4. évfolyam elejéig ez az érték valamivel
tobb, mint 4000 szora novekszik. Ez a 4000 sz6 azt jelenti, hogy a 4. évfolyam elején az
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orszagos atlagot tekintve a tanuldk rendelkeznek a szovegszavak 95 szazalékat kitevd
szokészlettel. A szokasos feliiletes szemléletmoddal igazoltnak vehetnénk azt a véle-
ményt, mely szerint az olvasaskészség elsajatitasa alapjaban véve rendben van, csak a
szovegértés eredményesebb fejlesztését kellene megoldani. A tovabbiak soran latni fog-
juk, hogy a viszonylag magas atlagok meggondolatlan értelmezése milyen veszélyes
szemléletmodok kialakulasat, fenntartasat eredményezik. Az atlagos fejlodés tovabbi
alakulasat vizsgalva azt lathatjuk, hogy a 4. évfolyam utan a gorbe ellaposodik, a 10. évfo-
lyam elejéig a kritikus szokészlet gyarapodasa minddssze 7 szazalékpont, vagyis 350 szo.
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4. abra
Az olvasaskészség kritikus szokészletének fejlodése

A 2. tanév elejétdl a 10. évfolyam elejéig az évenkénti ndvekedés 2%p, vagyis 100 Gj
sz0. A 10. évfolyam elején a szakiskolasok kritikus szokészlete 4200, a szakkozepeseké
4450, a gimnazistaké 4500. (A tanulok szokészlete és gyarapodasanak iiteme az itt olva-
sottaknal joval magasabb, mivel a beszElt nyelv szamos szava nem szerepel az irott sz6-
vegek leggyakoribb szavai kozott, tovabba ritkabban el6forduld szavakat is ismernek.
Végiil azt is figyelembe kell venni, hogy olvasassal kellett a szavakat felismerni, ezért a
szoolvasasi nehézségek miatt az ismert szavak felismerése sem sikeriil mindig).

A kritériumorientalt értékelés tobbek kozott azt jelenti, hogy az atlag megismerésén
tul az elsajatitas elérendd szintjéhez viszonyitjuk az eredményt. Ennek érdekében ki kell
dolgozni az elsajatitasi szint kritériumat. Az eddigiek értelmében az olvasaskészség opti-
mdlis miikédésének szokészletbeli feltétele, hogy az olvasando szovegben legfoljebb o6t

129



Nagy Jozsef

szazaléknyi ismeretlen szo fordulhat el6. A koznyelvi szévegek esetén ez a 4000 leggya-
koribb szo ismeretét feltételezi. Ez a mindenki dltal elérendd minimum kritériuma.

A két hibafeltaré bemérés és az orszagos reprezentativ felmérés alapjan a feladatok
szamos rejtett hibaja valt javithatova, de nincs olyan teszt, amelyben ne maradnanak to-
vabbi rejtett hibak. Ezen kiviil a megoldo, a tesztjavitd, értékeld személy is kovethet el
hibakat. A hibak mértékét a teszt reliabilitdsa mutatja. A szoolvasod készség teljes teszt-
jének reliabilitasa 0,946. Ennek értelmében a 90 szdzalékpont feletti eredmény a hibale-
hetdség miatt a véletlentdl fiigg. Ezért a teljes elsajatitas kritériuma a legalabb 90 szaza-
lékpontos eredmény. Eléfordulhat, hogy a tanulé 90 szazalékpontos eredménye nem a
véletlen hibak miatt ennyi, hanem a kritikus szokészletnek valoban csak a 90 szazalékat
ismeri (a 4000-bol 3600-at). Ez is indokolja a négyezres also hatar felemelését 5000 szo-
ra, amelynek a 90 szazalékos ismerete 4500 sz0). Vagyis az 5000 sz6 90 szazalékpontos
kritériuma a 4000 leggyakoribb sz6 ismeretének megbizhatdo mutatdja. [Elvileg a gya-
korlott olvaso felndtt (példaul a pedagogus) kritikus szokészlete lehetne az optimalis el-
sajatitas kritériuma, ami (vagyis az 5000 leggyakoribb sz6 ismerte) biztosan 100 szaza-
Iékpont. A pedagogusok is kovetnek el hibakat a teszt kitdltésekor (foleg a teszt rejtett
hibai miatt), ezért a teljesitményiik 97 szazalékpont. Ez az érték azonban nem lehet az
optimalis elsajatitas kritériuma a magasabb tanuldi véletlen hibaarany miatt. Ilyen ese-
tekben a kritériumot teljesitd személyek megnevezése nem sziikséges, ennek ellenére a
4. abran ezt is jeleztiik, mert a folyékonysag esetén ez elkeriilhetetleniil sziikséges lesz,
és mert Uj mutatordl 1évén szo, folmertilhet a kérdés, hogy itt miért nem neveztiik meg a
kritériumot teljesité populaciot.]

A 4. abra sotétebb hatterti része szemlélteti azoknak a tanuldknak az aranyat, akik a
paros évfolyamok elején elérték a 90 szazalékpontos kritériumot. A gyakorlott olvasé
pedagdgusok, tanarjeldltek 98 szdzaléka, ezzel szemben a 10. évfolyamos tanuldk 48, a
masodikosoknak pedig csak 1 szdzaléka éri el a kritériumot, illetve a kritérium folotti
eredményt. A vildgosabb hatterli sdv mutatja az elsajatitas befejezd szintjét (a 80-89
szazalékpontot) elérd tanulok aranyat. Mivel az 5000 sz6 80 szazaléka 4000, a befejezd
szint legalacsonyabb értéke is elérheti a 4000 szavas, ahhoz kdzeli szokészletet. Ezért
joggal nevezhetd befejezd szintnek. Az optimalis €s a befejezd szinthez tartozik a 10. év-
folyam elején a tanulok 89, a 2. évfolyam elején 23 szazaléka. A befejezd szint alattiak
(a 80 szazalékpontnal alacsonyabb eredményt elérok) olvasasi készsége még nem alkal-
mas a szovegertd olvasasra (a 2. évfolyam elején a tanulok 77, a 8. évfolyam elején 17, a
10. évfolyam elején 11 szazaléka).

Az 5. abra a tanulok kritikus szokészletének kritériumhoz viszonyitott kiilonbségeit
szemlélteti. A szegedi mithelyben kidolgozott 6tszintii elsajatitasi modell kritikus szo-
készletre adaptalt valtozata szerint az el6készitd szint a 0—59 szazalékpontos tartomanyt
oleli fel, a tovabbi négy szint 10-10 szdzalékpontos sdvokba sorolja az eredményeket.
Az elsajatitasi szintek diagnosztikus jellemzoék. Egyfeldl azt mutatjak, hogy hol tart a ta-
nul6 az elsajatitasi folyamatban, mekkora utat kell még bejarni a kritérium eléréséig,
masfeldl a tennivaldra utal. Ugyanis egészem mas a feladat példaul az eldkészitd szinten,
mint a halado szinten. A befejez6 €s az optimalis szintekkel mar megismerkedtiink. Most
az 5. abra segitségével ismerkedjlink meg a tobbi szint jellemzdivel, majd emeljik ki a
tanulok kozotti kiillonbségek legjellemzdbb sajatsagait.
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Szembetling, hogy a 2. évfolyam kivételével az el6készitd szinten megrekedt tanulok
aranyat tekintve a magasabb évfolyamokon nincsen szamottevo kiilonbség, 1-3 szazalék
kozotti a valtozas. A szakiskola harom szdzaléka a szelekcid kdvetkezménye. Szelekcid
nélkiil mindharom iskolatipusban kozel kétszazaléknyi lenne az ilyen tanuldk aranya.
Vagyis az aranyok 1-2 szazalék kozott valtakoznak. Ez a kereken 2 szézaléknyi arany
nagy valoszintiséggel a stlyos diszlexias gyerekeket sorolta az elokészitd szintre. A fel-
tételezést megerositi, hogy a 8—10. évfolyamokon a kezdd szinten megrekedtek esetén is
hasonld jelenségek figyelhetok meg.
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5. abra
A kritikus szokészlet fejlodésbeli kiilonbségeinek alakuldsa

Ami a kiilonbségeket illeti, ezek ijesztéen nagyok. A masodik évfolyam elején pél-
daul mar egy szazaléknyi (vagyis ezernyi) gyerek talalhato, akik a kritikus szokészletet
olvasassal optimalis szinten ismerik fel. Ugyanakkor a kezdé masodikosok kozott 7 sza-
zaléknyian megrekedtek az elokészitd szinten. Mivel az éves atlagos fejlodés két szaza-
1ékpontnyi (100 sz06), vannak olyan masodikos tanuldk, akik k6zott a kiilonbség években
kifejezve 15 esztendd. A kiilonbségek mértéke a tobbi évfolyamon is megmarad. A fej-
16dés a felsdbb szintekbe torténd atcsoportosuldssal valosul meg, mikdzben minden év-
folyamra jarnak elékészitd és kezdd szinten megrekedt tanulok is.
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A KRITIKUS SZOKESZLET FOLYEKONY OLVASASA

Tapasztalati tény, hogy vannak, akik lassabban, masok gyorsabban olvasnak, az is tény,
hogy a kezdd olvasdk nagyon lassan, a gyakorlott olvasdk pedig sokkal gyorsabban ol-
vasnak. A ,,hamar munka ritkan j6” sz6las azt sugallja, hogy az olvasas sebessége mellé-
kes, a kapkodas karos. Az valdban igaz, hogy az olvasas sebessége csak tiineti szintii je-
lenség, harom gyokeresen kiilonbozd olvasasi mod: a betlizo olvasas, a folyékony olva-
sas és az attekintd olvasas kovetkezménye. Az olvasastanitdsnak nem a sebességnovelés
a feladata, hanem e haromfajta olvasasi mod elsajatitdsanak elésegitése. Az dttekinto ol-
vasas (amit a tiinetre utalva gyorsolvasasnak szokas nevezni) az olvaséi szempontbdl
sziikséges, illetve Uj informacio keresését, feltarasat, a szoveg lényeges informacidinak,
informaciorendszerének felismerését, kiemelését szolgalja. E funkcio teljesiilése érdeké-
ben nem kell a szoveg minden mondatat a szoveg elejétol a végéig folyamatosan elol-
vasni. (Ez az olvasasi mod a jelen tanulmanynak nem targya, de megjegyzendo, hogy az
attekintd olvasas kozépiskolai szintli tanitdsanak bevezetése egyre slirgetobbé valik.) A
Jfolyékony olvasas a szovegben folyamatosan eldre haladva minden mondat elolvasasat
szolgalja (nem zarva ki az érdektelen, unalmas szovegrészek atlépését). A betiizo olvasas
a nyelv minden (barmely) soha nem latott, ismeretlen szavanak a felismerését szolgalja,
teszi lehetdve.

A vizualis szofelismerés alapkutatasai a felismerés harom alapmodelljét és azok kii-
16nb6z6 valtozatait kindljak: a szérialis, az alaki és a parhuzamos modellt (jo 6sszefogla-
16 leirasukat lasd: Larson, 2004). Tulajdonképpen a kognitiv forradalom két alapmodell-
jérol van szo: a szérialis és a parhuzamos modellrdl. A széridlis modell azt jelenti, hogy
a feladatot egymast kdvetd 1épések (miiveletek) sorozataval végezziik el, oldjuk meg. A
szofelismerés e modell szerint a betlik egyenkénti, egymast kovetd felismerésével és 6sz-
szeolvasasaval valosul meg. Ez a betiizé (silabizald) szoolvasas, olvasés. Ezt dekodo-
lasnak is nevezik, amit sokan nem tekintenek olvasasnak (lasd példaul Taylor dekddolas-
16l sz616 fejezetét, 2003). A betlizé olvasas szintje valoban gatolja, szinte lehetetlenné
teszi a szovegértést, de betliz6 olvasaskészség nélkiil az ismeretlen szavakat nem tud-
nank felismerni.

A felismerés parhuzamos (PDP-nek is nevezett) modellje azt jelenti, hogy a felisme-
rés néhany jegy egyideji észlelésével (a jegyek egymast kovetd észlelése nélkiil), mas
szoval automatikusan, rutinszertien, ranézésre a masodperc tort része alatt valosul meg.
A folyékony szoolvaso készség e modell szerint miikddik. (A folyékony olvasaskészség
kifejlodésének kritikus feltétele a folyékony szoolvaso készség, és sziikséges dsszetevije
a folyékony mondatolvaso készség, valamint a folyékony szovegolvasod készség is, de
ennek a tanulmanynak csak a szoolvasod készség a targya.) A folyékony szoolvasasnak
két valtozata létezik.

Az egyik a sz0 vizudlis alakja (word shape) szerinti szofelismerés. llyen példaul a ki-
nai iras, amely eltekint a fonémaktdl, a szavakat vonalrajzzal jeloli. A parhuzamos fel-
ismerés modellje ebben az esetben ugy érvényesiil, hogy a vonalrajz néhany feltiind
eleme valik felismerd jeggyé. A betliszavaknak is van vizualis alakja, ezért lehetséges
lenne a vizualis szofelismerd folyékony szoolvasas, de ennek az lenne a feltétele, hogy

132



A szoolvasé készség fejlodésének kritérumorienalt diagnosztikus feltérképezése

minden szonak kiilon-kiilon meg kellene tanulni a betiikb6l felépiilé vonalrajzat. Aho-
gyan a kinaiak teszik: sok éves munkaval 5000 sz6 jelét tanuljak meg, amelyekkel koz-
nyelvi szovegeket tudnak olvasni (az 5000 szé jelének tapasztalatokon lapuld tanitasa
mennyiségileg nem véletleniil egyezik meg a szégyakorisagi torvény alapjan kapott 5000
szavas kritériummal). A masik valtozat a betiialapu parhuzamos szofelismerés. Ebben az
esetben a sz6 néhany betlije képezi a parhuzamos felismerés alapjat. Ma a fonematikus
nyelvek folyékony szdolvasod készségének ez az altalanosan elfogadott modellje (az
interneten is hozzaférhetd irasokbol az erre €piilé folyékonysagot lasd példaul Larson,
2004; Hook ¢és Jones, 2002; Taylor, 2003; Rasinsky, 2004; Osborn, Lehr és Hilbert, 2003).
A folyékony szoolvasd készség elsajatitasi folyamatanak feltérképezéséhez ennyi
elég is a szofelismerd modellekrdl (részletesebb ismertetés az olvasastanitis szempontja-
bol: Nagy, 2004). Az eddigiek alapjan nyilvanvald, hogy a folyékony szdolvasod készség
elsajatitasanak az a feltétele, hogy az olvasott szavak felismerése rutinszeriien valosuljon
meg. A sokszor olvasott szavak felismerése igy torténik. A ritkdn vagy soha nem olva-
sott, valamit az ismeretlen szavak esetén a rutinszerii felismerés nem miikodik, at kell
valtani a betliz6 olvasasra. Kérdés: hogyan lehet megtudni, hogy mi az elérendd szint (a
kritérium), és hogyan lehet megallapitani, hogy a kritériumhoz viszonyitva ki hol tart az
elsajatitasban? A legtobb modszer a percenként elolvasott szavak szamat hasznalja.

1. tablazat. A percenként olvasott szavak szama: eredmények és normdak (Forras: Taylor,
Frankenpohl és Pettee, 1960)

Evfolyam 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 12
Elért szint 80 | 115 | 138 | 158 | 173 | 185 | 195 | 204 | 214 | 224 | 237 | 250
Elérendd szint 125 | 150 | 180 | 220 | 250 | 270 | 300 | 320 | 350 | 380 | 420 | 450

Az 1. tablazat egy hires kutatds eredményeit mutatja. Csondes olvasassal az angol
anyanyelvil elsds tanulok percenként atlagosan 80, a 12. évfolyamosok 250 sz6t tudtak
elolvasni. Az alsé sorban az elérhet és elérendd cél szerepel, amit tobb ezer tanuld egy-
éves folyékonysagfejlesztd kisérlete alapjan dolgoztak ki. Az elért szintekkel az a prob-
Iéma (mivel tartalmas szovegeket kellett olvasni), hogy azok adatai dontéen szovegfiig-
gbk. Mindenekel6tt a szoveg tartalmi nehézségi foka hatarozza meg a kapott eredmé-
nyeket, kiillonbozé szovegek kiilonbozo adatokat eredményeznek. Tovabba az a koriil-
mény is nagymértékben befolyasolhatja az eredményt, hogy a tanuld szokészlete és a
szoveg szokincse milyen mértékben kiilonb6zo. A kritériumokkal kapcsolatban pedig az
a kérdés mertiil fol, hogy mi lenne, ha a kisérlet mondjuk csak félévig vagy esetleg 6t
évig tartana. Egészen biztosan mas és mas viszonyitasi alapokat kapnank.

A szdvegfiiggdségtol és a szokincsfiiggdségtol tigy szabadultunk meg, hogy a folyé-
kony szoolvaso készség fejlettségének alapjaul az 5000 leggyakoribb kéznyelvi sz6 (ek-
vivalens tesztvaltozatonként 500 kiilonallo szo6) olvastatasaval mértiik az elért szinteket.
Ennek alapjan megtudhattuk, hogy a tanul6é milyen szinten birtokolja a kritikus szokin-
cset. Ugyanakkor a megoldasra forditott percek szamabol megismerhetd a szoolvasé
készség folyékonysaga is. Ezzel az értékelési moddal meg az a baj, hogy nem értelmez-
hetd a percenként elolvasott szavak szama. Ugyanis a teszt megoldasa érdekében nem-
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csak a szavakat kell elolvasni, hanem keresd, 6sszehasonlit6, dontési, bekarikazo, athazo
miveleteket is kell végezni. Nem tudhatd, hogy a felhasznalt id6bdl mennyi id6 ment el
a szoolvasasra és mennyi a feladatmegoldas miiveleteire. Ennek a problémanak az lehet
a megoldasa, hogy nem hasznaljuk a szokasos ,,percenkénti szavak szamat”. A felhasz-
nalt id6t (a percek szamat) a kritériumként kapott idohoz (percek szamahoz) fogjuk vi-
szonyitani. E16bb azonban lassuk a kritériumot.

30 %
] atlag =7, sz6ras =2 perc — képes és toldalékos szdolvasas
] atlag=7, széras =2 perc szinonima- és szdjelentés olvasés
s ] atlag = 14, szoras = 4 perc - a két félteszt egyiitt
20 4
15 - "
10 4
5 4 ‘0,_“"0‘
atlag kr.itériun‘ﬁ.‘
1 2 3 4 5 6 7 8 9 101 12 13 1415 16 17 18 19 20 perc
100%p 70%p 100%p 70%p
6. abra

A pedagdégusok szoolvaso készsegének folyékonysaga

A készségek, képességek elsajatitasanak kritériuma az emberre jellemz6 optimalis
hasznalhatosag (az optimalis miikddés, begyakorlottsag). Ez a szint a készség, a képes-
ség gyakorlott (proficient) feln6tt hasznaldjat jellemzi. Természetesen a gyakorlott hasz-
nalok szintje is kiillonboz6. Ezért a gyakorlott feln6tt hasznalok alsé szintje, vagyis a szo-
ras masfélszerese lehet a kritérium. A gyakorlott feln6tt olvasok a pedagdgusok, a bdl-
csész tanarjeldltek lehetnek. Veliik oldattuk meg a szoolvaso teszteket. A felhasznalt
percek szamat a 6. abra mutatja. A két félteszt atlagos idésziikséglete kerekitve 7-7 perc,
a szoras 2-2 perc, a teljes teszt atlaga pedig 14, szoras 4 perc. Az atlag legyen 100%p, a
masfél szoras ekkor 70%p lesz. Vagyis a folyékony szoolvasds optimalis elsajatitasanak
kritériuma (legalso elérendd szintje) a gyakorlott felndtt olvasok atlaganak 70 szazaléka.
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Az orszagos atlag (a 7. dbra vastag vonala) azt mutatja, hogy a gyakorlott olvasok
100 szazaléknak vett atlagdhoz viszonyitva hol tart a tanulok folyékony szdolvasé kész-
ségének fejlettsége. A szokészlet fejlddéséhez hasonld gorbét kaptunk. A 2. évfolyam
elejétdl a 4. évfolyam elejéig viszonylag gyors a fejlodés (24-r6l 38 szazalékpontra)
emelkedik a gorbe, vagyis évenként 7 szazalékpont a javulds. Ezt kdvetden azonban a
10. évfolyam elejéig minddssze 9, vagyis évi masfél szdzalékpontos a fejlodés. Ez gya-
korlatilag azt jelenti, hogy az als6 tagozat végéig elért 40 szazalékpontos szinten megre-
ked a fejlodés. A felsé tagozaton igen lassti a ndvekedés, stagnalasnak is nevezhetd. Va-
gyis a fels6 tagozaton a tanuldk olvasaskészségének folyékonysaga alig javul, a tizedik
évfolyam elején a szakiskolasok a hatodikosok atlaganak szinvonalan rekedtek meg, de
még a gimnazistak atlagos olvasasi készsége is csak 52 szazalékpontot ér el a gyakorlott
felndtt olvasok atlagahoz viszonyitva.
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7. abra

A szoolvaso készség folyékonysdaganak fejlodése

Ha azt nézziik, hogy a 70 szazalékpontos kritériumot hanyan érték el, akkor a folyé-
konysagot tekintve is hasonl6 a helyzet a masodik évfolyam elején. Itt is vannak a krité-
riumot elérd (gyakorlott olvasd) tanulok, évjaratonként mintegy Otszazan. A tobbiek fej-
16dése azonban nagyon lassti. Még a 10. évfolyam elején is a tanulok minddssze 18 sza-
zaléka valik gyakorlott olvasova. A befejezd szintet elérék gyakorlott olvasova valasa
nem reménytelen (az 50-69 szazalékpontos szintet itt nem részletezheté megfontolasok
alapjan hataroztuk meg, a késziilé konyvben majd megtalalhat6 az indoklas). Ha moti-
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valtak lennének a rendszeres olvasasra, spontan médon gyakorlott olvasova fejlédhetné-
nek. A tanuldknak ez a kore viszonylag gyorsan novekszik. A gyakorlott olvasékkal
egylitt a 4. évfolyam elejéig az évjarat harmada, a 10. évfolyam elejéig kozel fele jut el a
rendszeres olvasova valas lehetdségéig. A tobbiek a lassan, kinlédva olvasok szintjén
Iépnek ki a felnétt életbe, tobbségiik konnyen funkcionalis analfabétava valhat. Ugyan-
akkor az a tény, hogy az els6 évfolyamokon is léteznek gyakorlott olvasdk, e szintet ko-
zelito gyerekek, azt jelzi, hogy sem a kritikus szokészletet, sem a folyékonysagot tekint-
ve a gyakorlott olvasova fejlodés nem érésfliggd. Ezért a fejlodés eredményesebb segité-
se nem reménytelen.
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8. abra
A folyékony szoolvasas fejlodésbeli kiilonbségeinek alakulasa

Ha a 8. abran szemléltetett folyékony szdolvasas fejlettség szerinti kiilonbségeit vizs-
galjuk, akkor tarul fol igazan az olvasaskészség fejletlenségének stlyos problémaja. Az
elokészitd szint a silabizalas (a még analfabétak) olyan szintje, amelyen a betiiismerettel,
a betlik Osszeolvasasaval is lehetnek problémak. Az a tény, hogy a 2. évfolyam elején a
tanulok kozel 70 szazaléka a folyékony szdolvasas elokészitd szintjéig jut el, tudomasul
vehetd lenne, ha néhany év mulva tdljutnanak ezen a szinten. Sajnos nem ez a helyzet.
Igaz, hogy a 4. évfolyam elejéig 18 szazalékra csokken az aranyuk, de még a 8. évfo-
lyam elején is 14 szazaléknyian vannak. A 10. évfolyam elején kozel 10, a szakiskolasok
kozott 14, de még a gimnazistak kozott is 5 szazalék az aranyuk. Ha ehhez hozzavessziik
a kezd6 szinten megrekedteket, akik csak a miikodo silabizalasra képesek, akkor a 8. év-
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folyamon 14+22, a 10-en 9+20, a szakiskolasok korében 14+31 és még a gimnazistak
kozott is 5+14 szazalék az aranyuk. A befejezd és az optimalis szinteket elérok aranyat
mar az el6z6 abra elemzésekor megismerhettiik. A még nem reménytelen halado szinten
1évok aranyanak értékelését az eddigiek alapjan az olvaso szives figyelmébe ajanlom.

A SZOOLVASO KESZSEG ELSAJATITASI FOLYAMATA:
ALTALANOS HELYZETKEP

Eddig megismerkedhettiink az olvasaskészség kritikus szokészletének elsajatitasi folya-
mataival, majd a folyékony olvasassa fejlodés helyzetével, problémaival. A szdolvasod
készség e két dsszetevojét célszerli lenne egyiitt kezelni, hogy atfogdan lathassuk a ki-
alakult helyzetet, a problémakat és a tennivalokat. Ennek érdekében a két komponens
mutatoibol dsszevont mutatot célszerli késziteni. Az itt olvashat6 atlagolt eredmények a
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9. abra
A szoolvaso készseg fejlodése

valosagnal feltehetéen kedvezobb képet mutatnak. Ugyanis a magasabb évfolyamok ta-

nuldinak talnyomo tobbsége a kritikus szokészletet mar maradéktalanul elsajatitotta. Va-
gyis a szoolvaso készség fejlettségét egyre inkabb a folyékonysag fejlettsége jellemzi,
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lasd a 7-8. abrakat. (A felhasznalt id6 és az elért eredmény alkalmasabb 6sszevont muta-
tojat még keresni kell.)

A 9. dbra atlagos fejlédést mutatd gorbéje az eddigieknél szemléletesebben jelzi a ki-
alakult helyzetet, a problémakat. Mindenekel6tt az a tény érdemel kiemelt figyelmet,
hogy a szdolvaso készség atlagos fejlettsége a 8. évfolyamon minddssze 66, a 10. évfo-
lyam elején pedig 68 szazalékpont. Tovabba az elsd harom évfolyamon elért 60 szaza-
Iékpontos eredmény utan a gorbe ellaposodik: hat tanév alatt, a 10. évfolyam elejéig 0sz-
szesen 8 (évente 1,3), szazalékpontnyi a javulas. Ez egyértelmii stagnalas, de nyolc tanév
alatt is évente csak 2,5%p a fejlodés.
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10. abra

A szoolvaso készseég fejlodeésbeli kiilonbségeinek alakulasa

Az optimalis hasznalhat6sag kritériumat elérdk aranyaban a 6. évfolyamtol szamot-
tevo javulas kovetkezik be, de még ennek ellenére is a 8. évfolyamon csak a tanuldk
egynegyede, a 10. évfolyamon pedig minddssze az egyharmada jutott el a szdolvasod
készség optimalis szintjére. A befejezd szintet elérdk aranya kiilondsen gyorsan gyara-
podik a 4. évfolyam elejéig, a 6. évfolyam elejéig viszont leall a fejlédés, majd ismét no-
vekedni kezd. A két szintet egyiitt a 8. évfolyamon 61, a 10-en 68 szdzaléknyian érik el.
Ez azt jelenti, hogy a 8. évfolyamrdl kilépdk mintegy 40 szazalékaban még a sz6olvasod
készség sem alakult ki hasznalhato szinten. Ezeknek a tanuloknak a tobbsége nagy valo-
szinliséggel funkcionalis analfabétava valva fogja leélni az életét.
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A 10. abra legszembetiinobb jellemzdje, hogy minden évfolyamon vannak el6készitd
szintet és optimumot elérd tanuldk. Az eldkészitd szintli tanuldk szoéolvasd készsége at-
lagosan 37, az optimalis szintet eléroké pedig legalabb 80 szazalékpont. Mivel a 2—-10
évfolyam kozott évente 2,5 szazalékpontos az atlagos fejlodés, az években kifejezett kii-
16nbség (80-37):2,5=17,2. Vagyis az elokészitd szinten megrekedt tanuloknak ahhoz,
hogy elérjék az optimalis szintet, 17 esztenddére lenne sziikségiik a jelenlegi atlagos fej-
16dési litem mellett. A hagyomanyos pedagodgiai kultiraval ez lehetetlen.

A masik dobbenetes tény, hogy a 8. és a 10. évfolyamos tanulok 8 szdzalékanak a
szoolvaso készsége elokészitd, silabizald szinten rekedt meg. Ha ehhez a kezdd szinten
1évoket is hozzdadjuk, akik szintén csak silabizalva tudnak olvasni, akkor a 8. évfolya-
mosok 21, a 10. évfolyamra jarok 16, koziiliik a szakiskolasok 24, a szakkdzepesek 12, a
gimnazistak 11 szadzaléka emiatt képtelen eredményesen tanulni, tobbségiik sorsa a le-
morzsolodas. A szoolvasod készség hasznalhato szintjével (befejezd és optimalis szinttel)
a tizedikes szakiskolasok 54, a szakkozepesek 73, a gimnazistak 75 szazaléka rendelke-
zik.

TANULSAGOK

Evtizedek 6ta ismételten szembesiiliink a nemzetkozi és a hazai felmérések vészjelzé
eredményeivel, de nem torténik javulas. Mar az ,,Olvaséstanitas: a megoldas stratégiai
kérdései” cimili tanulmanybol (Nagy, 2004) nyilvanvalova valt, hogy a vilagszerte folyd
nagyszabasu elméleti és kisérleti kutatasok, fejlesztések, tovabbképzések, gyakorlati al-
kalmazasok alapos megismerése, hasznositasa sem valosul meg. Ennek a tanulmanynak
is az a legfontosabb tanulsaga, hogy mindenekeldtt alaposan fel kell tarni, meg kell is-
merni, és hasznositani kell a nemzetkdzileg kiterjedt kutatasok eredményeit.

A kompetenciaalapt szemléletmdd a viselkedés, témank esetében az olvasas belso,
pszichikus feltételeinek, esetliinkben az olvasasképességnek a részletes ismeretét igényli:
az olvasasképesség komponensrendszerének, szervezédésének, miikddésének a feltérké-
pezését. Az 1. abra az olvasasképesség szervezodésének atfogod rendszerét szemlélteti. A
DIFER (2004) ennek a rendszernek egy elemét, a beszédhanghallas szervezodésének
részletes feltarasat hasznositja, a jelen tanulmany a szoolvaséd készség szervezodését is-
merteti a nemzetkozi eredmények adaptalasaval. Végre meg kellene kezdeni a mondat-
olvaso készség pedagogiai célu adaptiv kutatasat, de a szovegértés, szovegfeldolgozas
jobb megismerése érdekében is vannak kutatasi adossagaink. Ha nem rendelkeziink a ku-
tatasok eredményeivel, akkor a tovabbképzések, a fejlesztések sem lehetnek eredménye-
sek.

Ratérve a szoolvasod készség kutatasi eredményeinek tanulsagaira, a szervezodés te-
kintetében a szokészlet és a foly¢konysag ismereteinek hasznositasara hivom fel a fi-
gyelmet, majd a kritériumorientalt diagnosztikus tesztrendszer kidolgozasanak tanulsa-
gaira és alkalmazasuk lehetdségeire, végiil kiemelem azokat a fontosabb tanulsagokat,
amelyeket a szoolvasd készség elsajatitasi folyamatainak orszdgos reprezentativ feltér-
képezési eredményei kinalnak.
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A szbolvasd készség, az optimalisan hasznalhaté olvasaskészség elsajatitasanak
alapvet6 feltétele, hogy mindenkiben kialakuljon az optimalisan miikodé betiizé szdol-
vaso készség, amelynek kdszonhetden minden anyanyelvi szot el tudunk olvasni, fel tu-
dunk ismerni. Vagyis nem a szoalak felismerésével miikodd globalis modszerrel kell
kezdeni az olvasastanitast, hanem a betiliismerettel, az 6sszeolvasassal és a bet(izé olva-
sas alapos begyakorlasaval.

A betliz0 szoolvasas azonban nem elegendd a gyakorlott olvaséva valashoz, a funk-
ciondlis analfabetizmus szintjének meghaladasahoz. A gyakorlott olvasas kiindul6 felté-
tele a kritikus szokészlet (a leggyakoribb 5000 szd) ismerete, a szogyakorisagi torvény
hasznositasa. A szogyakorisagi torvény értelmében a kdznyelvi szovegek szovegszavai-
nak legalabb 95 szazalékat ismerni kell ahhoz, hogy a szdveg érthetd, élvezhetd, haszno-
sithat6 lehessen. Ugyanakkor ezaltal valhat lehetové a szovegkontextus segitségével a
szokészlet spontan gyarapodasa, az olvasaskészség motivalt fejlodése. Mivel a leggyako-
ribb 2000 sz6 a kdznyelvi szovegszavak mintegy 90 szazalékat teszi ki, nagy szolgélatot
tenne a kezdd olvasas eredményes fejlesztésének, ha az élménykinalé 100-200 szavas
szovegek legalabb 96 szazaléka a 2000 leggyakoribb szobdl varialddna (ilyen szovege-
ket boven lehet talalni atiras nélkiil). Tovabba gondot lehet forditani a kritikus szokészlet
elsajatitasara (ennek vannak hasznalhato jatékos modszerei).

A folyékony olvasas elsajatitasanak kiindulo feltétele, hogy a kritikus szokészlet ol-
vasasa a parhuzamos szofelismerd modell szerint rutinszertien miikodjon. Ennek a legal-
talainosabban hasznalt modszere (az olvasastanitasra szant szovegek tobbszori elolvasa-
sa) mellett a kritikus szokészlet szdolvasasanak a direkt jatékos gyakorldé modszerei is
alkalmazandok.

Az orszagos reprezentativ felmérés legszembetlinébb eredménye, hogy az orszagos
atlagot tekintve a tizedik évfolyamig sem alakul ki a sz6olvaso készség. Az alsé tagozat
végéig kialakult alacsony szint a tovabbi évfolyamokon alig javul. Ebbdl az a vilagszerte
elfogadottnak tekintheté kovetkeztetés adodik, hogy az olvasaskészség fejlesztése nem
csak az alsé évfolyamok feladata, hanem az iskolarendszer egészében olyan tanitési
madszerek bevezetése és rendszeres alkalmazasa sziikséges, amelyek a tananyagok olva-
sasat is gyakoroljak (hazankban ilyen kisérlet a szegedi miihely altal kidolgozott szoveg-
feldolgozo6 tanitas).

A szbolvaso készség fejlodésének reprezentativ diagnosztikus feltérképezése dobbe-
netes mértéki tanuldk kozotti kiillonbségeket mutat. A 8. évfolyamos tanuldk mintegy 40
szazalékaban nem alakul ki a folyékony szoolvaséd készség. Ezek a tanulok végigszen-
vedték az altalanos iskolat a lassu, keserves, demotivald olvasasi készségiik miatt, és
nagy valdszintiséggel funkcionalis analfabétaként fogjak leélni az életiiket. A kialakulat-
lan olvasaskészség az iskolai évek alatt mérhetetlen idopocsékolassal jar. Ugyanakkor
igen hatékony a rombold, demotivald hatasa. A kovetkeztetés csak az lehet, hogy az ol-
vasaskészség eredményes, motivalt fejlesztése az iskolarendszer egészében minden mas-
nal eldbbre valo, a jovonket befolyasolo feladat.

Befejezésiil még egy nagyon fontos, reménykeltd tény emelhetd ki. Az adatok azt
mutatjak, hogy mar az elsé évfolyamokon van néhany szdzaléknyi tanul6, akikben opti-
malis szinten mitkddik a szoolvaséd készség. Ez azt jelenti, hogy a szbolvaso készség el-
sajatitdsanak megkezdése a 6—8 éves gyerekek korében mar nem érésfiiggd. Vagyis az
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eredménytelenség a hagyomanyos pedagogiai kultira kovetkezménye (Nagy, 2005). A
pedagdgiai kultira valtozasaval, az olvasaskészség jobb megismerésével, alkalmas moti-
valé modszerekkel elérhetd az olvasaskészség, ¢és ennek alapjan a gyakorlott olvasova
fejlesztés a felndvekvo generaciok minden értelmileg ép tagjaban.
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ABSTRACT

JOZSEF NAGY: THE DIAGNOSTIC AND CRITERION-REFERENCED ASSESSMENT OF THE
DEVELOPMENT OF THE SKILL OF WORD READING

It has been obvious for decades that there are dire problems with the acquisition of reading
ability (the ability to comprehend written texts) in Hungary. Still, there are no considerable
advances in either the identification of causes and remedies or in promoting more effective
instruction. Consequently, there is no advance in the level of the acquisition of reading
ability. A thorough analysis of research results from all over the world revealed that the basic
problem is the absence of the preconditions for successful acquisition, i.e. the lack of critical
skills. The immediate precondition of the optimal acquisition and operation of reading ability
is the appropriate developmental level of the skill of sentence reading. This is impossible
without the optimal functioning of the skill of word reading, which is, in turn, conditional on
the skill of letter reading. Finally, the critical condition of beginning reading instruction is the
optimal functioning of the phonological skill. This paper gives an overview of the results of a
comprehensive empirical study on the skill of word reading.

The basis of the skill of word reading is the critical vocabulary and fluency. 95-96% of
everyday texts are made up of the most frequent 5,000 words of a language, thus the
precondition of the optimal operation of the skill of word reading is the knowledge of these
words (and concepts). A second precondition is their fluent reading and recognition (reading
automatically, at a glance, as modelled by parallel distributed processing). A battery of 10
equivalent test versions covering the 5,000 most frequent Hungarian words was developed
and administered to a nationally representative sample of students in grades 2, 4, 6, 8 and 10,
at the beginning of the academic year. The diagnostic map of the knowledge of the 5,000
tested words was constructed and the criterion-referenced diagnosis of the acquisition of
fluency was given. The instruments and the criteria are appropriate to establish for each child
how far they have progressed relative to optimal acquisition and what is to be done for them
to reach the optimal functioning of the skill of reading. As regards national performance, two
results are especially revealing. 39% of students in grade 8 lack the fluent skill of word
reading; they can but spell word letter by letter and are, thus, functionally illiterate. At the
same time, 13% of students having completed grade | are ready to become fluent readers.
This means that by the age of 7 and 8 the acquisition of the reading skill is not dependent of
maturation. Everyone with sound mental capacities can become an accomplished reader,
provided the traditional culture of reading instruction is renewed.
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AZ OLVASMANY SZEREPE A KOZEPFOKU
NEMET NYELVI OKTATASBAN A 19. SZAZAD VEGI
MAGYARORSZAGON

Biro Zsuzsanna Hanna
ELTE PPK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A legtobb modszertantdrténeti attekintés az idegennyelv-oktatds 19-20. szazadi nagy
korszakai kdzott a nyelvtani-forditd mddszert kdvetd direkt mddszerrdl beszél. Bar min-
den szerzo kihangsulyozza, hogy e trendek valdjaban tobb parhuzamosan 1étez6 elképze-
1és és eljaras gyujtétégelyei, egy fontos szempontot azonban nem emlitenek: azok a
konkrét tarsadalomtorténeti és oktataspolitikai tényezok, amelyek egy adott orszagban és
egy adott korban az idegen nyelvek oktatasara kihatassal vannak, er6sen modosithatjak a
madszertantorténeti korszakhatarok kijelolését, s6t maguknak a korszakoknak a megha-
tarozasat is. Jelen esetben a 19. szdzad végi kozépfoku németoktatds modszereirdl van
sz6 a torténeti Magyarorszag teriiletén, amelyek nemcsak az aktualis nyelvpolitika vagy
a polgarosodas igényeihez alkalmazkodo6 oktataspolitika hatasara, hanem egy nevelésel-
meleti koncepciovaltas kovetkeztében is jelentds valtozasokon mentek at. Ezt a valtozast
tantargytorténeti szempontbol akar ,,herbarti fordulat”-nak is nevezhetnénk.

A magyarorszagi kozépfoku németoktatds 19. szdzad végi reformjanak egyik fontos
hozadéka volt, hogy a formalis képzés céljait szolgald, a tanitott nyelvtdl egyre inkabb
elidegenedett” igynevezett nyelvtani-fordit6 modszert az idegen nyelvi irodalmi mii-
veltséget kozéppontba allitd ,,olvasmany-centrikus” nyelvoktatas valtotta fel. Mieldtt
azonban ratérnénk e modszertani valtds tantargy- és mddszertantorténeti jelentdségének
a bemutatasara, tekintsiik at azokat az oktatastorténeti €s neveléselméleti elozményeket,
amelyek a vizsgalt jelenség értelmezése szempontjabol relevansak.

Bevezetés

A 19. szazad végére hazankban is végbement az a gazdasagi-tarsadalmi és kulturalis
atrendez6dés, amit polgdrosodasnak hivunk. Ez az atalakulds Magyarorszagon nem egy
forradalmi fordulatnak koszonhetden, hanem egy tobb évtizedes, szakmai és ideologiai
harcokkal és politikai kompromisszumokkal kisért folyamatnak az eredményeként jott
Iétre. Ezen atmeneti korszakban az oktataspolitikat érintd vitak kdzott kiemelkedd helyet
foglaltak el a nemzeti identitast és egységet érintdé kérdések — mint amilyen a magyar
kozoktatas megreformalasanak tigye is volt. Az elemi és kozépfoku oktatas reformterve-
zetének kidolgozasa bard Eétvds Jozsef nevéhez fiizddik, aki az egységes kozmiiveltsé-
get nyujto also-kozépfoku képzés koncepcidjaval a kdzoktatds demokratikus kiszélesité-
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sének legfobb képviseldje lett (Kelemen, 1994). Eétvos életében az 1868. évi népiskolai
torvényen kiviil mar csak az 1869. évi népiskolai illetve polgéari iskolai tanterv valosul-
hatott meg. A kdzépfoku oktatas reformja ezutan 1883-ig rendeleti szinten haladt tovabb;
a kozépfoku iskolak térvényi szabalyozasara vonatkozd (1849-ben osztrak mintara ké-
sziilt) igynevezett ,,Organisationsentwurf” néhany kisebb modositassal egészen az 1870-
es évek végéig érvényben maradt.

Bar az 0j kozépiskolai torvény elfogadasara csak 1883-ban keriilhetett sor, a kozép-
beindult (Kelemen, 1999; Nagy, 1998). A kor szelleméhez ¢és elvarasaihoz illeszkedd
célkitlizések és modszerek megfogalmazasa végiil Kdrman Mor nagyszabasu vallalkoza-
sa lett. Mivel jelen témank szempontjabol a kozépiskolai oktatas Kdarman-féle reformja-
nak kulcsszerepe van, tekintsiik 4t mindenekel6tt azokat az alapelveket, amelyek a 19.
szazad végén a nyelvoktatas tantervi szabalyozasat is meghataroztak.

Karman nézetei a kozépfoku oktatas céljairol,
tartalmardl és modszerérol

1869-ben Kdrman miniszteri megbizassal Lipcsébe utazott, hogy ott a Ziller-féle peda-
gbgiai szemindrium ¢és gyakorlo elemi iskola miikddését tanulmanyozza. Két éves lipcsei
utja soran — Ziller tanitvanyaként, majd iskolaja ujjaszervezdjeként — alapos ismeretekre
tett szert koranak legjelentdsebb neveléstani rendszerérdl, a Herbart, Ziller és Rein ne-
vével fémjelzett ,,neveldoktatasrol”. Kdarman visszatérve Magyarorszagra kisérletet tett
arra, hogy a hazai kozoktatds hagyomanyait és az oktataspolitika bels viszonyait is
szem el6tt tartva a német neveldoktatas pedagdgiai elveit és modszereit a magyar kdzok-
tatds megreformalasa érdekében adaptalja. E torekvése elsé eredményeinek szamitanak
az 1872-ben létrehozott gyakorld fogimnazium, majd az 1879. évi gimnaziumi tanterv
valamint a ra vonatkozd altalanos és részletes utasitasok (Szinnyei, 1897).

A ,neveldoktatas” szellem- és neveléstorténeti szerepérdl, mint ahogy Karmdan peda-
gbgiai munkdassagarol is boséges szakirodalom all a rendelkezésiinkre (Ballér, 1994;
Faludi, 1969; Felkai, 1983, 1985, 1994; Handk, 1994; Kelemen, 2002; Kote, 1994;
Mann, 1987; Nagy, 2002; Németh-Pukanszky, 1997; Véros, 1989). A tovabbiakban ezért
csak azon alapelvek bemutatdsara és értelmezésére Osszpontositanank, amelyek a 19.
szazad végén a modern idegen nyelvek oktatdsaban is 11j irAnyvonalat jeloltek ki. A ta-
nulmany kdvetkez6 részében Karman 1909-ben kiadott 6sszegylijtott pedagdgiai irdsaira
tamaszkodunk.

Az oktatas kettos célja: ismeretdtadas és készségfejlesztés

Az oktatas altalanos céljainak meghatarozasanal Karmadn a korabbi pedagogiai gya-
korlat egyoldalusdgéaval szakitva, amely csak a képességek, s ezen beliil is a ,,gondolko-
dasbeli ligyességek” fejlesztését hangsulyozta (Karman, 1909), az ismeretatadas és kész-
ségfejlesztés egyenrangusagat emeli ki:
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,Ez iranyban régota megkiilonboztetik a tanitas kettds céljat: egyfeldl a tények helyes
ismertetését és masfeldl az tigyességek fejlesztését |...] némely korszakban az ismerte-
tés Iépett az ligyesség fejlesztése elé, masokban pedig forditva tortént. E kettének azon-
ban, ismeretnek és ligyességnek van kozvetitd kapcsolata, magasabb egysége: mindket-
té csak akkor tokéletes, ha egymasra vonatkozva az ismeret az elmélet fokaig emelke-
dik s az ligyesség az elmélet iranyadasat koveti.” (Karman, 1909. 253. o.)

Karman e meghatarozassal tullép a formalis képzés elvein, vagyis azon a korszakon,
amikor az ismeretszerzés folyamata még masodrangu tekintve, hogy az iskola nem vart
el mast a névendékeitdl, mint a készen kapott és tobbnyire dogmatikus ismeretek alkal-
mazasat. Az elméleti tudés és a gyakorlati jartassag kozott feltételezett dialektikus kap-
csolat ezzel szemben az ismeretszerzd tevékenység és az ehhez kothetd képességek eld-
térbe allitasat jelentette.

Az oktatott idegen nyelvekre nézve ez tobbféle implikacioval is jart. Egyrészt azzal,
hogy a tanitott nyelvek esetében mar nem az adott idegen nyelv formalis képzdereje, ha-
nem kulturalis, kiilondsen a magyar kozmiivelddésben bet6ltott szerepe dontdtte el, hogy
felkeriilhet-¢ a kozépiskolak tantargyi palettajara, avagy sem. Masrészt, fontos kovetel-
ménny¢ valt, hogy a tények (realidk) ismertetése mellett a tantervek célmeghatarozasai-
ban pontosan kijel6ljék mindazokat a készségteriileteket is, amelyek fejlesztésére az ide-
gen nyelvi oktatas iranyult (mint pl. ,,képes legyen német nyelven szabatosan és helye-
sen irni és beszélni”). A fenti kettds célkitiizés legfobb jelentdsége tehat, hogy utat nyi-
tott a nyelvi készségfejlesztés elott, még ha ez kezdetben nem is mutatott til az irodalmi
olvasmanyok elemzéséhez és megértéséhez sziikséges receptiv készségek kialakitasan.

A kézoktatas feladata: a ,,nemzeti miiveltség” kozvetitése

A 19. szazad végén még doxikusnak szamitott, hogy ,,iskola” és ,,miiveltség” fogal-
ma egymastol elvalaszthatatlanok. Ugyanakkor a miiveltség kiszélesedése a szakoktatas
iranyaban mar sziikségessé tette a miiveltségi anyag két alapvetd teriiletének, az ,,altala-
nos” s az un. ,,szakmiiveltség”-nek a megkiilonboztetését is.

Karman szerint a szakoktatas kialakulasa a kapitalista munkamegosztas természetes
velejaroja, de — mint irja — egyben ,,veszedelem” is, mivel az egyre differencialodo
szakmiiveltségi ismeretek a tarsadalom széthullasanak katalizatoraiva véalhatnak (Kar-
man, 1909). E folyamatot ellenstilyozni csak azzal Iehet, ha az elemi iskola utan a kozép-
iskolai tananyag is — bizonyos mértékben — egységessé valik, aminek ugyanakkor fontos
feltétele, hogy a kodzépfokl oktatds torzsanyagabol bizonyos ismeretek kikeriiljenek.
Kdrman tehat a nemzeti miiveltséganyag mindazon elemeit, amelyek csupan egy-egy
szlikebb tarsadalmi csoport érdeklddésére tarthattak szamot, elkiiloniti a ,.kozmiveltsé-
gi” tananyagtol, és megszerzésiiket a sziildi belatasra és teherviselésre, illetve a magan-
oktatasra bizza:

»A paedagogia feladata e szerint, hogy pontosan megallapitsuk a nemzeti miveltség
azon elemeit, amelyekben mindenki, a nép barmely osztalyahoz tartozik is, a kozneve-
Iés utjan oktatast nyerjen. [...] A miveltségnek egyéb, bizonyos tarsadalmi osztalyok
sziikségleteit illetd elemei viszont, mint melléktanulmanyok flizendék hely és id6 sze-
rint a kdzos elemekhez, - a sziildk erkolcesi elhatarozasara bizva, hogy tarsadalmi alla-
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suk és felfogasuk szerint, mennyiben kivanjak gyermekeik nevelésében alkalmazni, il-
let6leg mennyiben képesek ra, anyagilag és szellemileg, hogy azokban gyermekeiket
részesitsék.” (Karmdn, 1909. 176. o.)

A feltevés, miszerint az iskolai miiveltséganyag meghatarozasa alapveten szakmai
szempontok alapjan megoldandé feladat, némi idealizmusra vall. Demokratikus polgari
tarsadalmakban az iskolai miveltséganyag (kanon) meghatarozasa elsédlegesen nem
szakmai kérdés, hanem a politikai erdtér belsd viszonyaitol fligg, vagyis a kiilonbozo ér-
dekeltségili szakmai, felekezeti, etnikai stb. csoportok felé tett engedmények, illetve a ve-
liik kotott alkuk eredménye (Nagy, 1998).

A 19. szazad utolsé évtizedeiben az egyik legnagyobb oktataspolitikai csata éppen az
idegen nyelvek tanitasa koriil folyt. Bar Magyarorszagon a klasszikus nyelvek €és a mo-
dern nyelvek kozotti elsObbség szamitott a korszak legnagyobb kiizdelmének, de kiéle-
z0dtek mar azok a vitak is, amelyek a 80-as évektdl Nyugat-Europaban egy 1j korszak, a
beszéd-centrikus, a koznyelvi tudast és a mindennapi kommunikaciot elétérbe allitd
nyelvoktatas térhoditasat hozta. Magyarorszagon ekkor még népes és erds tabort alkot-
nak azok az oktatok és oktataspolitikusok, akik meggy6zddéssel valljak: a mindennapi
kommunikaciora vald képesség nem egyeztethetd Ossze az iskolai oktatas muveltség-
fogalmaval. A modern nyelvek oktatdsdnak okaival kapcsolatban Kdrmdn a kovetkezo
allaspontot fejti ki:

Az elsé ok altalanos természetii, olyan, mely minden modern nemzetre nézve érvé-
nyes. A miiveltségnek mai fokan ugyanis lehetetlen a tobbi népek szellemi mozgalmai
elol teljesen elzarkdzni. Igy némikép erkolesi szempontok is kdvetelik, hogy a tanulé az
iskolaban legalabb azt a képességet szerezze meg, hogy at tudja gondolni és meg tudja
érteni idegen népek lelki életét is. Még pedig, minthogy nem tudjuk eldre, hogy
specaliter mely néppel fog névendékiink érintkezni, nem lehet az a torekvésiink, hogy
kizardlag egy bizonyos nép szellemi életébe vezessiik be a gyermeket, hanem arra kell
Ot képesitenie, hogy egyaltalan mds népek szellemi életét éssze tudja vetni a magyarral.”
(Karman, 1909. 292-293. o.)

,»A masodik ok, amiért idegen nyelvet tanitunk, abban az ismeretes tényben rejlik, hogy
a magyar szellemi élet fejlodésében nem lehet kelloképen belemeriilni az idegen szel-
lemi életnek bizonyos ismerete nélkiil, mert irodalmunk nagyrészt idegen irodalmak ha-
tasa alatt fejlodott.” (Karman, 1909. 203. o.)

Az iskolai nyelvtanulas — Kdrmdn meglatasa szerint — nem a mindennapi kommuni-
kaciora, hanem az idegen nyelvi kultara (értsd: irodalom, tudomany, térténelem) olvas-
manyokon alapulé megismerésére szolgal. Ezt egyrészt egy pragmatikus érvvel indokol-
ja: az iskola az oktatési rendszer adott keretei k6zott az olvasasi készség fejlesztésén thl
tobbre nem is igen vallalkozhat. Masrészt az idegen nyelvi kulturdk megismerésének
funkcidjat emeli ki, miszerint az idegen nyelvi ismereteknek a sajat nemzeti irodalom- és
miivelddéstorténet jobb megértését kell szolgalniuk. Az idegen nyelvek tanuldsénak esz-
kozjellegét és az anyanyelvvel szembeni alarendeltségét hangstlyozza Karmdn kovetke-
z0 megallapitésa is:

Az egész irodalmi oktatdsra nézve all alaptételiil a paedagogiai kdvetelés: az irodalmi
tanitds az iskolaban egységes legyen. Ha latint vagy németet tanitok is, mindig azt kell
szem el6tt tartanom, hogy tulajdonkép a magyar nyelv és stilus fejlesztésének a szolga-
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latdban allok, mert egyediil ennek van az iskolaban jogosultsaga.” (Kdarman, 1909.
298.0.)

Karman fent bemutatott nézetei hozzajarultak ahhoz, hogy a modern nyelvek és a
tobbi human miveltségi targy (magyar nyelv és irodalom ill. térténelem) tartalmi kove-
telményei k6zott a harmonizacio végrehajthato legyen. Az €16 nyelvek oktatasa — a célok
és tartalmak egységesitése nélkiil — a 19. szazad végi Magyarorszagon nem biztosithatta
volna a helyét a hagyomanyos miveltségkozvetitd tantargyak kozott. Ha a modern ide-
gennyelvi oktatas a mindennapi kommunikaciora valé képességet tiizi ki a tanitas célja-
ul, olyan tantargyakkal keriil rangban és funkcioban egy sorba, mint a testnevelés, a mér-
tani rajz vagy éppen a gyorsiras. Ez a tantargy ,,lefokozodasat”, s ennek kdvetkezménye-
lenthette volna.

Egyéb tényez6k mellett ez is szerepet jatszhatott abban, hogy a 19. szdzad végén a
kozépiskolai nyelvtanarok korében csak mérsékelt lelkesedés tapasztalhatd a beszéd-
centrikus nyelvoktatas bevezetése irant, s hogy még a valtozast siirgetok kozott is jelen-
t0s a szama azoknak, akik a (karmani) mérsékelt reformokban keresik a nyelvoktatas
megujitasanak utjat.

A realis és formalis targyak megkiilonboztetése

A tantargyak miiveltségi teriiletek szerinti felosztasan tal Karman egy masik megkii-
16nboztetést is 1ényegesnek tart, ami az oktatasnak 6nnon targyahoz vald viszonyat vizs-
galja. Ennek alapjan kiilonbséget tesz az n. ,,redlis” targyak, vagyis a természeti és tar-
sadalmi jelenségek konkrét vizsgalatan alapuld tanitas és tanulas, és az uUn. ,,formalis”
targyak kotott, amelyek elsdsorban a tanuld absztrakt gondolkodéasanak fejlesztését tar-
tottak szem el6tt, amihez képest az a targy, amire a tanulmanyok iranyultak, masodlagos
szerepet jatszott. Karman ezzel kapcsolatban az 1894/95-6s theoreticumot idézi:

,»Az elméletben néha kétféle tanitast kiilonboztetiink meg: 1. oly tanitast, melynek célja
az ismeret kozlése — ez a redlis tanitads — és 2. olyat, melynél mellékes az, hogy mit
tanitunk, a focél az, hogy megtanitsuk a novendéket gondolkodni — ez a formalis kép-
z¢és. Mi nagyobb sulyt helyeziink a realis tanitasra, azaz a tanitds targyi elemeinek
tulajdonitjuk a f6 fontossagot [...] E felfogas modositja az dsszes iskolai tanulmanyok
természetét. Az iskoldk régebben mindig bizonyos elvont tudomanyokat akartak
tanitani, de mi targyakat kozvetitiink. Nem tanitunk nyelvtant, hanem nyelvet, s6t még
ezt sem annyira, mint inkabb irodalmat, melyben a nyelv ¢1.” (Karman, 1909. 225. 0.)

Kdrman a realis targyak kozé sorolja példaul az irodalmat, torténelmet, f6ldrajzot,
természetrajzot, természettant és az irodalmi olvasmanyon alaptlo idegennyelv-tanitast;
formalis targy nagyobb részben a matematika, a fizika (kiilondsen a felsd osztalyokban),
de a grammatika és az irodalomoktatasban a stilisztika, retorika és poétika tanitasa is
(Karman, 1909).

Az idegen nyelvek oktatdsaban az a konkrét targy, amire a tanulmany iranyul: az
idegen nyelvi olvasmany. Az olvasmany az adott nyelvi kultara egyedi produktuma,
amelyben — exempli causa — tanulmanyozhatjuk a nyelv formai szabalyait, a tartalmi
mondanival¢ kifejezéeszkozeit, vagy éppen az irodalmi miifajok sajatossagait. Itt termé-
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szetesen nem a klasszikus miivek olvasasa jelentette a tantargytorténeti ujdonsagot, ha-
nem az a kovetelmény, hogy a tanulonak a szdveget nyelvtani, szemantikai, stilisztikai
stb. szempontok alapjan kell elemeznie abbdl a célbol, hogy képessé valjon a szovegben
rejlé kulturalis informaciok kiillonbdzo absztrakcids szinteken és apektusokbodl torténd
értelmezésére.

Az altal, hogy a modern idegen nyelvek oktatdsdban az irodalmi miivek komplex
elemzése valt a tanitas targyava, az addig alkalmazott mddszerek is reviziodra szorultak.
Kdarman a modszertanra vonatkozoan altalaban csak két elvet hangsulyoz: az induktiv el-
jaras fontossagat valamint a fokozatossag, avagy a 1élektani szempont figyelembevételét.
Nem kétséges, hogy mindkét elv célravezetd lehetett az eredményesség tekintetében, de
ezek kdvetése onmagaban még nem idézett el6 modszertani attorést. Valtas az eljarasok
teriiletén nem mehetett végbe olyan gyorsan, mint amennyi id6 a tantervi reform végre-
hajtasara elegendd volt. Mégis: Magyarorszagon a szazadfordulon kezdetét vette egy
olyan korszak, amelyben uj, készségfejleszto eljarasok kikisérletezése valosulhatott meg.
Ez kétiranyt véltozast jelentett leginkabb: egyrészt a beszéd-centrikus oktatas Nyugat-
feldolgozasahoz javasolt technikak, nyelv- és olvasokonyvek, tanitasi segédletek valasz-
tékanak boviilését.

A tantargyi harmonizdcio (szimultenaitas) és a tantdargyi koncentrdcio elve

Az 1879-es kozépiskolai tanterv egyik jelentds 1jitasa a tantargyak kozotti tartalmi és
mddszertani 0sszhang megteremtése volt. Erre mindenekeldtt a gyakorlati tapasztalat
adott 0sztonzést, melynek soran kidertilt, hogy a Iélektani jelenségek figyelembevétel-
ének hidnya komoly gatjat jelenheti az iskolai ismeretszerzés folyamatanak. Karman er-
rol igy szamol be:

,»Kétséget nem szenved, hogy az oktatasnak az a médja, mely a tanitasra nézve ma ko-
zonségesen divik, a gyermeki Iélek fejlodésének felette nagy karara valik. Van példaul
egy osztalyban 6t-tiz kiilonbozd tantargy; a gyermekek mindegyikkel egy-egy oraban
foglalkoznak. Ennek az a természetes kovetkezménye, hogy ahanyféle tantargy,
annyiféleképen oszlik meg az érdeklodésiik, szorodik szét a figyelmiik és a gondolko-
dasukban hianyzik a sziikséges egység, mert nincs meg a targyak kozott a kelld
Osszefliggés.” (Karman, 1909. 243. o.)

A kozépiskolai miiveltséganyag 6sszehangolasahoz azonban sziikség volt egy rende-
z6 elvre is, ami a Comenius Ota ismeretes, ugynevezett targyi koncentracio elméletének
alkalmazasahoz vezetett. Kdrmadn ennek gyakorlati megvalosulasat Ziller népiskolai tan-
tervében tanulmanyozhatta kozelebbrol, bar késobb letért a mestere altal kitaposott utrol.
Ziller alaptézise, miszerint a gyermek szellemi fejlddése koveti az emberi kultira fejlo-
déstorténetét, s ezért minden évfolyamon a tanitas kozponti targya egy olyan erkoélcsi,
torténeti vagy irodalmi anyag kell, hogy legyen, amely a kultira egy-egy fokanak megfe-
leltethetd, Kdrman szerint, tudomanyosan mindaddig nem nyert kell6 igazolast (Kdrmdan,
1909). Nem ez volt azonban az egyetlen ok, amiért Karmdn mas alapokra helyezte a tan-
targyi koncentracié megvalositasat:
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,»Mind Comenius, mind utddai Zillerig a ’kdzépponti targgyal’ azt a hibat kovették el,
hogy a tanitand6 anyagot vagy annak logikai fontossaga vagy olykor épen személyes
clészeretetiik szerint valogattak ki és nem vették tekintetbe a gyermeki 1élek sajatossa-
gat.” (Karman, 1909. 244. o.)

,»A fohibat azonban [Ziller] azzal kdvette el, hogy nem igyekezett a nemzeti miivelddés
elemeit inkabb el6térbe emelni.” (Kdrman, 1909. 248. o.)

A tananyag-koncentracioé és -harmonizalas kdrmani megvalosulasa tehat: az oktatas-
ban kozponti helyet kell biztositani mindazon miivészeti, tudomanyos vagy egyéb alko-
tasoknak, amelyek a nemzeti tarsadalom- és miivelddéstorténet kiemelkedd teljesitmé-
nyeinek szamitanak, illetve a nemzeti miivelédésre szamottevd hatast fejtettek ki. Az
irodalmi miveltségnek a jellemformalasban ¢és az anyanyelvnek a fogalmi fejlédésben
jatszott szerepe miatt, ezen beliil is kiemelked6 jelentésége van az anyanyelv- és iroda-
lomoktatasnak. Ezt a rendez6 elvet azonban csak a human miveltségi targyak (torténe-
lem, irodalmak és nyelvek) lehetett az 1879-es tantervben alkalmazni. A természettudo-
manyos érdekcsoport ragaszkodasa a formalis képzés hagyomanyaihoz Kdrmant kapitu-
lalasra kényszeritette, s igy le kellett mondania arrél, hogy a kozépiskolai oktatasban a
természettudomanyi és human miveltségteriiletek kozott is egységes legyen a tananyag-
elrendezés. Mint irja:

,Igy a tananyag egységes szervezetét tekintve, a mi tanterviink szintén kétkulacsos; ed-
digelé benne is kibékitetlen all egymassal szemben egyrészrol a torténelmi és irodalmi,
masrészrol a természettudomanyi tanitas. A mutatkozd eltérést sajatsagosan ugy jelle-
mezhetni, hogy mig amaz, mivel mindinkabb elétérbe 1ép benne a targyi ismeret, mind
realisabbd lesz, addig emez, ellenkezdleg, mindinkdbb formalissa valik. Az emberek
sehogysem tudjak vagy nem akarjak belatni, és végig gondolni, hogy a természettudo-
manyok is a haladé emberi szellem termékei s hogy szintén bizonyos mivelddéstorté-
neti szempontok szerint lehet és kell tanitani 6ket.” (Karmdn, 1909. 249. o.)
Tantargytorténeti szempontbol a tananyag-koncentracié elvének karmani alkalmaza-
sa jelentds valtozast idézett eld. Mig kordbban az €16 nyelvek oktatasanak modszerei a
klasszikus nyelvek, elsdsorban a latin tanitas elveihez és gyakorlatdhoz igazodtak, addig
az 1879-es tantervvel egy Uj orientacid valt dontévé: az anyanyelvi nevelés céljaihoz,
tartalmahoz és modszereihez valo alkalmazkodas. A tanterv a felsorolés szintjén megne-
vezi, az utasitasok pedig vilagosan kifejtik, hogy a magyar irodalmi anyag mellé milyen,
a magyar miivelédésben is relevans idegen nyelvi olvasmanyok atvétele javasolt. A
nyelvtan tanitdsaban szintén a magyar nyelvi oktatashoz igazitott a tananyag: az idegen
nyelvek tanulasanak megkezdése (legalabbis a gimnaziumokban) késleltetett, €s tudato-
san épit a mar megszerzett anyanyelvi grammatikai ismeretekre, ami a késébbiekben is,
a képzés teljes idejére és minden iskolatipusban alapelv marad. Fontos jellemzdje még a
szimultan magyar és idegen nyelvi irodalom- és nyelvtanoktatasnak, hogy az irodalom-
és kultartorténeti, a poétikai, stilisztikai és retorikai valamint az orszagismereti elemek
(foldrajz, allamberendezkedés, életmdd, szokasok stb.) egységesen beépiilnek a tanitas
anyagaba.
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Az ismeretszerzés modszere: az indukcio

A 19. szazad masodik felének egyik legjelentdsebb neveléstorténeti vivmanya volt az
indukcié pedagogiai alkalmazasanak elméleti €s gyakorlati kidolgozasa. A ,régi” (de-
duktiv) és az ,,4j” (induktiv) modszer kozotti kiillonbséget Karman a kovetkez6 mddon
irja le:

,»A régi methodus két dologbdl allott: a.) az elvont ismeretek kozlése, b.) ennek alkal-
mazasa: Pl. a latin nyelvtanban el6szor adtak a declinatio schemadjat, aztan jott a fordi-
tas; a szamtanban, a természetrajzban szintén elvont ismeretekkel kezdték, szabalyokat,
felosztasokat adtak, még mielStt a szabaly, a felosztas sziikségét érezte volna a gyer-
mek. Azt gondoltak, hogy maga az alkalmazas majd magukat az elvont tételeket és fo-
galmakat is jobban meg fogja vilagitani.” (Karmdn, 1909. 232. o.)

,,Az altalunk fejtegetett methodus tehat két tekintetben tér el az imént vazolt régibb el-
jarastol: 1. Minden elvont kozlést concret dolog eloz meg; 2. a rendszert nem dobjuk
oda a gyermeknek, hanem kényszeritjiik, hogy levont ismereteit maga rendszeresitse és
a rendszerezés sziikségét belassa.” (Kdarman, 1909. 233. o.)

A modszer lényege tehat: A tanuld elvont tételek, szabalyok helyett konkrét tényeket
ismer meg (1. fokozat), amelyeket dsszevet mas ismert vagy 01j tényekkel, s ezek alapjan
kiilonb6z6 megallapitasokra jut (2. fokozat), majd ismereteinek rendszerezése utan meg-
fogalmazza azt a szabalyt vagy elvet (3. fokozat), amely szerint eljar, ha egy gyakorlati
feladatot old meg (4. fokozat). Ez az induktiv eljarason alapuld ismeretszerz6 tevékeny-
ség sémaja — Herbart formalis fokozatainak a megjelolésével. Karman e sémat kovetve
dolgozta ki a 70-es évek végén az egyes targyak metodikai Gtmutatasait.

Az indukci6 alkalmazasanak azonban tovabbi fontos mddszertani kdvetkezményei is
vannak: 1. a tanuld aktiv egyiittmiikodové valik az ismeretszerzés folyamataban; 2. az
elemzés alapjaul szolgalo tények (tananyag) kivalasztasanal elétérbe keriilnek a pszicho-
logiai szempontok; 3. az elemzésbol levonhato kovetkeztetések nem feltétleniil vezetnek
helyes” vagy , kizardlagos” megoldasokhoz, igy nem az eredmény, hanem az oda veze-
t6 ut valik fontossa; 4. a rendszerezés fazisaban a tanar feladata nem a szabaly kozlése,
hanem a szabalyalkotas modszerének bemutatasa; 5. a szabalyalkalmazas nem vonatkoz-
tathat el sem a megismert tényektdl, sem az iskolai nevelés gyakorlati céljaitol. Mint ro-
videsen ezt latni fogjuk, Kdrman szamol ezekkel a kdvetkezményekkel, s6t reflektal is
rajuk az utasitasok megirasakor.

A herbartizmus megjelenése Europaban neveléstorténeti korszakhatart jelentett,
melynek okai azokban a tarsadalmi és ideologiai valtozasokban keresendok, amelyek a
rendiség és az 6roklott kivaltsagok helyébe a gazdasagi-miiveltségi rétegzddést és az in-
dividualis teljesitménnyel elért tarsadalmi poziciot helyezte. A polgari tarsadalom kiala-
kulasanak kovetkeztében a kdzoktatassal szemben megvaltoztak a kozépiskolazasban ér-
dekelt tarsadalmi csoportok elvarasai, ami nemcsak az iskolarendszer strukturalis atala-
kitasat (egy uj kozépiskolai tipus létrehozasat, a szakképzési rendszer kiépitését, a tan-
targystruktara atalakitasat, a tantervi kdvetelmények megvaltoztatasat) kovetelte meg,
hanem a tanitas modszertanaban is reformot igényelt.

Az induktiv ismeretszerzés elterjedése tarsadalom- és eszmetdrténetileg egybe esett a
polgari értékrend térhoditasaval. E szerint a tudas nem valamely intézmény vagy sze-
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mély privilégiuma, amelybdl a tanuld elére megszabott formaban és mdédon részesiil, ha-
nem egy olyan mddszeres tevékenység eredménye, amihez az iskola csak alapismerete-
ket és technikakat kdzvetit. Az itt megfogalmazott elvaras a modern nyelvek vonatkoza-
séban az oktatas ,,gyakorlati” iranyultsaga iranti igény er6sddésében mutatkozott meg a
leginkabb. A magyar irodalmi miiveltség kiegészitése idegen nyelvii alkotasok olvasasa-
val és értelmezésével csak azon rétegek kulturalis érdekldédésének és képzési igényeinek
felelhetett meg, akik idegen nyelveket alapvetéen nem iskolai keretek kozott sajatitottak
el, illetve nem tekintették az iskola feladatanak a nyelvi készségfejlesztést. Az ily moédon
jellemezhetd csoport a kdzépfoku oktatasban részesedoknek azonban mar csak egyre ki-
sebb aranyat jelentette. Az olvasmany-koézpontu nyelvoktatas jelentdsége igy — mint ro-
videsen latni fogjuk — nem elsdsorban a szépirodalmi orientacié volt, hanem az egymas-
sal szembenalld érdekeltségek és sziikségletek kozotti egyensuly megteremtése.

E véazlatos torténeti €s elméleti attekintés utdn most vizsgaljuk meg, hogy az itt be-
mutatott elvek és tendenciak milyen médon tiikrozddnek a 19. szazad utolsé két évtized-
ében kiadott taniigyi dokumentumokban. Elemzésiink targyat a tovabbiakban lesziikite-
nénk a német nyelv és irodalom oktatasara. Mivel a kdzépfoku oktatas teljes spektrumat
atfogni e helyen ugyancsak nem tudjuk, a dualizmus koranak kdzépiskolai tantervei ko-
ziil csak két iskolatipus — a humangimnazium és a realiskola — dokumentumainak az 6sz-
szehasonlito elemzését végeznénk el. Ezek: az 1879. évi gimnaziumi tanterv az 1880. évi
utasitasokkal valamint az 1899. évi gimnaziumi tanterv az 1903. évi utasitasokkal, vala-
mint az 1875. évi és az 1884. évi realiskolai tanterv, az utdbbihoz tartoz6 1886. évi utasi-
tasokkal.

Tantervi szabalyozas a német nyelv és irodalom oktatasaban
(1875-1900)

Fontos eldrebocsatanunk: a gimnaziumok 1868. és 1871. évi tantervi eldirasaiban felfe-
dezheték mar bizonyos elemek, amelyek az ,,olvasmany-kozponti nyelvoktatas™ alta-
lunk kiemelt, ,.tipikusabb” tanterveinek is alaptényezdi. Megtalaljuk példaul az irodalmi
mivek mifajok szerinti elrendezését, a szépirodalmi mivek olvasasat és tartalmi-
nyelvtani elemzését, a magyar mondattani tanulmanyok felhasznalasat, a nyelvtani isme-
retek atadasaban a ,,fokozatossdg” elvének kovetését. Hianyoznak azonban mindazok a
strukturalis elemek, amelyek 1875 utan vilagos jelzései lesznek a modszertani koncepcid
megvaltozasanak, mint példaul a magyar és idegen nyelvi ismeretek szisztematikus egy-
bekapcsolasa, az olvasmanykozpontu nyelvtan- és szotanulas, illetve beszéd- és irasfej-
lesztés, az indukci6 alkalmazasa a szabalyok felismerésében stb.

Lényeges kiilonbség még, hogy 1860 és 1875 kozott az iskolai nyelvgyakorlas a
Seidenstiicker, Ahn és Ollendorf éltal kidolgozott metodika szerint ment végbe, ami — a
minimalizalt ismeretkozvetités és a gyakorlatorientalt készségfejlesztés ellenére — a for-
ditasok és elmézések dominans szerepe, az alkalmazott eljarasok neveléselméleti-lélek-
tani megalapozottsdganak hidnya, valamint a magyarorszagi kdzoktatas nevelési-didakti-
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kai elveinek anakronizmusa miatt a nyelvtani-fordité6 mddszer meghaladdsdhoz nem
nyujthatott hatékony alternativat.

A német oktatas célja

A német nyelvoktatas altalanos céljaira és tananyagara vonatkozoan mindenekel6tt a
tantervek eldirdsai a mérvaddak. Még a tantervek taniigyigazgatasi hatokore is sziikre
szabott volt tekintve, hogy az allami fenntartast vagy a VKM (Vallas- és Kozoktatéas-
iigyi Minisztérium) kdzvetlen rendelkezése vagy vezetése alatt all6 intézményeken kiviil
betartdsa nem volt kdtelezd egyetlen egyhazi vagy magankézben 1évé iskolaban sem
(Kelemen, 1999). Az utasitasokban megfogalmazott célok, tartalmi és modszertani javas-
latok érvényesitésére az oktatasiranyitasnak még korlatozottabb lehetdségei voltak. E
dokumentumoknak Iényegében nem volt mas funkciojuk, mint értelmezni a tantervi eld-
irasokat és itmutatoul szolgalni azok hatékony gyakorlati megvalositasa érdekében.

A célok meghatarozasaban a négy tanterv formai szempontbol feltiind egységet mu-
tat, tartalmi szempontbol pedig az egységesiilés felé tart.

A német nyelv- és irodalom kozépiskolai oktatdsanak a vizsgalt korszakban alapve-
tden két célja van: (1) Az ujabb irodalombol vett szovegek biztos nyelvtani ismereten
alapuld megértése (reéliskola, gimndzium). (2) A német nyelv hasznalata abbdl a célbol,
hogy képes legyen a tanuld az iskolai oktatas korébdl vett barmely targyrol német nyel-
ven helyesen és szabatosan forditani (gimnazium 1899-ig) avagy irni és beszélni (redlis-
kola, gimnazium 1899-t6l).

Az egységes tantervi célkitiizések azt a 19. szdzad végi (elsdsorban realiskolai érde-
keket szolgald) torekvést tiikrozik, hogy a dualizmus koranak két, érettségit ado kdzép-
iskola-tipusat ne a tantargyakra érvényes célok és tartalmak, hanem kizarolag a miivelt-
ségi teriiletek aranya illetve hangsulya kiillonboztesse meg egymastol. Az also-kozépfok
utani iskolavaltasok is sziikségessé tették, hogy a realiskolaban a negyedik év végén a
német tanulmany lezarhatd és a gimnaziumi tanmenettel kompatibilis legyen. Mivel a
realiskolat tekintették a természettudomanyos és modern nyelvi képzésre ,,szakosodott”
kozépiskolanak, a tantervi kovetelmények — legalabbis az 1886. évi redliskolai Utasitas
értelmezése szerint — német nyelvbol inkabb meghaladtdk a gimnaziumi elvarasokat,
mint hogy azokbol barmit is elengedtek volna. Ez a vizsgalt korban nem jelentett mast,
minthogy a német nyelv oktatadsaban az irodalmi miiveltség kiszélesitése mellett a realis-
kolak még a tanulok beszéd- és iraskészség fejlesztését is felvallaltak.

Ennek ellenére, ha a két iskolatipus tantervi eldirdsainak illetve tananyag felosztasa-
nak Osszesito tablazatat megvizsgaljuk, lathatjuk, hogy az egységes kanont leszamitva a
tananyag elrendezésének logikaja mar bizonyos eltérést mutat, s mint a késobbi elemzé-
sekbol kideriill, nem lényegtelen az a tavolsdg sem, ami a redliskolai és a gimnaziumi
utasitdsok modszertani ajanlasai kozott felfedezheto.

1899-ig a gimnaziumi érdekkor meg tudta akadalyozni a beszédtanitas tantervi kdve-
telményként valdo megjelenitését, ami elkertilhetetleniil a redlidkra €pitd miiveltséganyag
radikalis csokkentését vonta volna maga utan. Egy ilyen valtds azonban a gimnaziumok-
ban sem ideoldgiai, sem szakmapolitikai, sem modszertani szempontbdl nem lett volna
még idészerti. Az 1879-es gimnaziumi tanterv a forditasi készség eldirasaval nemcsak a
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gimnaziumok oktatasi feladatait (a human miiveltségi szakmakra valé felkészitést) vagy
a tantargy tanitasaban kialakult hagyomanyokat tartotta szem eldtt, hanem azt is, hogy a
rendszer miikodo elemeinek megdrzése mellett a tanulmanyi idéhoz adekvat célt szabja
meg. Ezt bizonyitja példaul az a korrekcios kisérlet is, amit az 1924-es tantervben kellett
végrehajtani. Az 1899-es kovetelmények — a szazadfordulon mar nalunk is feliilkerekedd
utilitarisztikus szemlélet hatdsara — a gimnaziumban is a német nyelv beszédben és iras-
ban vald hasznalatat irta el6, anélkiil, hogy a tanulmanyi id6t megnovelték volna. Ezt az
1924-es tanterv probalta meg valamelyest korrigalni azzal, hogy a masodik osztalyra le-
szallitotta a német nyelv oktatasanak kezdését a kiegészit6 évre egy olyan tematikat ik-
tatva be, amely kimondottan a beszédkészség fejlesztését volt hivatott elosegiteni.

Mindezek utan feltehetjiik: a célkitiizés ugyan kettds, de a sorrend sem lényegtelen
(Szoboszlay, 1960). A német nyelv tanitasara fordithatd 6raszamokat (4tlagosan heti ha-
rom Ora) és a nyelvtanitds korabeli metodikai eszkdztarat figyelembe véve az iskolai
nyelvoktatdsban a produktiv készségek fejlesztésétdl messze nem remélhettek olyan
eredményeket, mint a receptiv készségeknél, igy a tantervekben felallitott sorrend — nagy
valészinliséggel — racionalis belatason alapszik. A korabeli szaksajto vitdinak elemzésé-
bdl kitiinik, hogy az idegen nyelvek oktatasanak célkitlizéseit tobbnyire a sorrendben
implicite megjelend preferenciaval egyiitt vették figyelembe (Bartos, 1895, 1896, 1897;
Beljak, 1898; Waldapfel, 1895).

A tananyag tartalma és felosztdsa

A két realiskolai és két gimnaziumi tanterv tananyagra vonatkozo eldirsait egy 6sz-
szehasonlito tablazat (1. tablazat) foglalja egybe. Horizontalisan vizsgalhatok az adott
évfolyamon eldirt ismeretek és a készségfejlesztd feladatok az egyes iskolatipusokra
nézve. Vertikalisan osztalyonkénti bontasban ismeretkorok és készségek szerint kovethe-
td nyomon a német tanulmanyok felépitése.

A redliskolai tananyag felosztasa — az 1886. évi Utasitasok értelmezése szerint — ha-
rom fokozat megkiilonboztetésével tortént. (1) Az elsd szakasz (I-IV. osztaly) a ,,gram-
matikai oktatas foka”, ami a német nyelvtan rendszerez6 tanulasa mellett a gimnaziumok
III. és IV. évfolyamaval egybecsengé modon olyan konnyebb olvasmanyok atvételét je-
lenti, amelyek nyelvezetiikben és tartalmukban a tanulok nyelvi és értelmi fejlettségének
megfeleltek. Ugyanakkor a realiskoldkban az olvasmanytol fiiggetlen nyelvtani rendsze-
rezés, a szavak kiilonféle csoportositasa, kigylijtése, megtanulasa, a mondat- és szdveg-
forditas és az elmézés sokkal nagyobb hangstlyt kapott, mint az olvasmanyokkal vald
foglalkozas. (2) A kovetkezo két év (V-VI. osztély) a retorikai és poétikai oktatas szaka-
sza. Az olvasmanyoknak itt mar nagyobb, mondhatnank kozponti szerep jut. Az olvas-
manyok kijelolésében az 1884-es redliskolai tanterv az 1879-es gimndziumi tantervhez
igazodik, a két évre néhany nagyobb prozai és lirai mili tanulméanyozasanak el6irasaval,
illetve a magyar irodalmi oktatasbol atvett modszerek szerinti verstani, stilisztikai elem-
zésekkel. (3) A harmadik szakasz a redliskolakban ugyancsak két évet olel fel (VII-VIIL.
osztaly). Ez az ,,irodalomtorténeti oktatas foka”. A VII. osztalyban ehhez az elméleti ok-
tatashoz szemléltetésképpen elsdsorban az ,,ijabb” német irodalom legnagyobb alkotoi-
nak — Goethének és Schillernek — egy-egy mive tarsul, mig a VIII. osztalyban a tudo-
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manyos prozabdl kapnak a tanulok — altalaban szemelvények formajaban — egy kis izeli-
tot.

A gimndziumi szabdalyozassal kapcsolatban mindenekeldtt ki kell emelniink, hogy a
vizsgalt két tanterv — az 1879. és az 1899. évi — nemcsak a redliskolai tantervi eldirastol
tér el néhany lényeges elemben, de egymashoz képest is elmozdulast jelent.

Az 1879-es tanterv tananyag-felosztasa — egy ,.intenzivebb” programmal — 1ényegé-
ben megfelel annak a struktiranak, amit az 1884-es realiskolai tanterv és az 1886-o0s
Utasitas bemutat: az els6 két évben a rendszeres nyelvtanoktatas mellett a magyar olva-
sokonyvhoz tartalmilag illeszkedd, de konnyebb stilusi német nyelvii olvasmanyok
elemzése €és betanuldsa kapcsolodik. A kovetkezd két év rovidebb koltéi és prozai ol-
vasmanyok tartalmi és formai elemzésével telik, mig az utolsé két évben egy-egy na-
gyobb I¢legzetii alkotassal ismerkedhetnek meg a névendékek. Ehhez jarul még némi
rendszerezé miivelddéstorténeti és irodalomelméleti tanulmany.

Az 1899-es tanterv ezzel szemben vildgosabban megjeleniti azt a zilleri elvet, amit
Kdrman a maga részér6l nem tartott feltétleniil kovetendonek, miszerint: a tananyag ki-
valasztasaban a torténelmi korszakokat kell figyelembe venni. Ennek megfeleléen III.,
IV. és V. osztalyban a kdnnyebb német lirai és prozai olvasmanyok mellett a német for-
ditasban fellelhet 6gordg és latin torténetek olvasasa, VI. osztalyban a kdzépkori német
irodalom egyszerlibb miiveinek targyaldsa, majd VII-VIII. osztalyban az ijabb irodalom
egy-egy remekének az atvétele szerepel. Mind e mellet azonban egy masik alapelv is ér-
vényesiil: a miifajok szerinti csoportositas, ami az anyanyelvi oktatashoz valé igazodast
mutatja. Rovid elbeszélések, kdltemények, romancok, balladak, hosszabb epikus ¢és lirai
miivek (foként dramak), majd végiil a tudomanyos pro6zabol vett szemelvények itt a sor-
rend.

Az 1899. évi tantervben a ,,torténetiség” nemcsak mint tananyag-rendez6 elv, hanem
mint téma is komolyabb szerepet jatszik, mint husz évvel korabban. Az egyes olvasma-
nyok targyaldsa soran nagyobb hangsuly keriil az adott mii irodalomtorténeti méltatasara
¢és a szerzO ¢életutjanak bemutatasara. Az utolsé két évben — ezen feliil — rendszerezett
ismereteket kell atadni a német irodalom torténeti korszakairdl. Az elméleti ismeretek
ilyen mértékli megnovelése mar csak azért sem kdonnyen magyarazhato, mivel éppen et-
tol az évtol kezdve vezetik be a gimndziumokban a német nyelven vald tarsalgés oktata-
sat is. Felmertil ezért a gyantl, hogy itt valdjaban egy kompenzaciés mechanizmussal al-
lunk szemben: a beszéd-centrikus nyelvtanitas ellenzdi, a kozépiskolai oktatasban az uti-
litarisztikus szemlélet elkeriilhetetlen megerdsodésétol tartva, egyre inkabb ragaszkodtak
a humangimnaziumot a tobbi iskolatipustol jol elkiilonit tartalmi elemek megdvasahoz,
mint amilyen példaul a latin nyelv oktatdsa, a human miiveltségi anyag dominanciaja
vagy a realidk elméleti feldolgozasanak igénye volt.

A tantervek 0sszehasonlitasa kapcsan ki kell végiil még emelniink, hogy a nyelvokta-
tas olvasmany-kozpontusaga nemcsak egy ,,hozzaflizott” metodikai, hanem a tantervben
rogzitett alapkovetelmény, amire kiillondsen a gimnaziumok esetében taldlunk explicit
utalast (,,olvasmanyok alapjan”, ,,olvasmannyal kapcsolatban”, ,,olvasmany tartalmanak
leiras” stb.).
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1. tablazat. Tananyag-felosztas a redliskoldk és gimndziumok tanterveiben — német

nyelv és irodalom

1875. EVI 1884. EVI 1879. EVI 1899. EvI
REALISKOLAI REALISKOLAI GIMNAZIUMI GIMNAZIUMI
TANTERV TANTERV TANTERV TANTERV
1. osztaly Heti 4 6ra Heti 5 6ra
Olvasmany A magyar olvaso- A magyar olvaso-
konyvvel tartalmilag | konyvvel tartalmilag
rokon s targyilag ki- | rokon, de alakilag
egészitd olvasokonyv | konnyebb iranyu né-
=1-IV. met olvasokonyv
= [-IIL
Nyelvtan Egyszer(i mondat, Egyszer(i mondat,
mondatrészek, fonév- | mondatrészek, fonév-
ragozas, igeragozas ragozas, igeragozas
(mad, id6) (féigealakok)
Szotanulds — me- Targyi csoportokban | Targyi csoportokban
moriter — kisebb, foleg kolt6i
darabok betanulasa
Irdsbeli feladatok | Heti 1 Havonként 1 hazi és 1
iskolai dolgozat
Szobeli feladatok Szobeli forditas
mindkét iranyban
11. osztaly Heti 3 ora Heti 4 6ra
Olvasmany =I-IV. =[-IIL
Nyelvtan F6- és mellékmonda- | Osszetett mondatok ,
tok, hatarozok, teljes | teljes igeragozas,
igeragozas, szOképzés | partikulak
Szotanulds — me- Etimologikus csopor- | Etimologikus csopor-
moriter tokban tokban, kisebb, foleg
koltoi darabok beta-
nulasa
Irasbeli feladatok | Heti 1 Havonként 1 hazi és 1
iskolai dolgozat
Szébeli feladatok Szobeli forditas
mindkét iranyban
111. osztaly Heti 3 6ra Heti 3 6ra Heti 4 6ra Heti 4 6ra
Olvasmany =I-IV. =[-IIL A magyar olvaso- Konnyebb elbeszélé-
konyvvel tartalmilag | sek, mondak és me-
rokon, de alakilag sék (pl. Grimm,
konnyebb stilusa né- | Hebel, Lessing), le-
met olvasokonyv = irasok, dalok (pl.
1v. Uhland, Riickert,
Goethe), rovid elbe-
s7€16 koltemények =
V.
Nyelvtan Osszetett mondatok, | Mondattan, mellé- és | Az olvasméannyal Olvasas ¢s iras, ige-

id6tan, alaktan, szo-
képzéstan (az olvas-
many alapjan)

alarendelt mondatok,
igeiddk és modok,
szOképzés

kapcsolatban: név- és
igeragozas, szOkép-
zés, mondatrészek,
f6- és mellékmonda-
tok gyakorlati megkii-
16nboztetése

alakok, segédigék, f6-
név- és melléknévra-
gozas — fokozas, leg-
gyakrabban eléfordu-
16 névmasok, szam-
nevek, legfontosabb
eloljar6szok, szorend
=1V.
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1875. EvI 1884. EvI 1879. EvI 1899. EvI
REALISKOLAI REALISKOLAI GIMNAZIUMI GIMNAZIUMI
TANTERV TANTERV TANTERV TANTERV
111. osztaly Heti 3 6ra Heti 3 6ra Heti 4 6ra Heti 4 6ra
Szotanulds — memo- |Az olvasmanyokban  [Sajatos német kifejezé- |Olvasmannyal kapcso-
riter talalhato sajatos német |sek, szinonimak, ki-  |latban, targyi csoportok-

kifejezések, szinoni-
mak

sebb, f6leg koltéi dara-
bok betanulasa

ban — kisebb, féleg kol-
t6i miivek betanulasa

Irasbeli feladatok  |Heti 1 Havonta 1 hazi és 1 is- |Heti 1 dolgozat: sz6- |Havonta 2 dolgozat,
kolai dolgozat kincs, helyesiras, tollbamondas, mondat-
nyelvtan szerkesztés az olvasma-
nyok alapjan, magyarrol
németre forditas
Szobeli feladatok Szobeli forditas mind- |Szobeli forditas ma-  |Az olvasmanyok alap-
két iranyban gyarrol németre jan a tanulok életkoré-
bol (kérdések segitseé-
gével)
1V. osztaly Heti 3 6ra Heti 3 6ra Heti 3 6ra Heti 3 6ra
Olvasmany =I-IV. — német verstan | Hebbel: Schatzkastlein, |= IIL. =1II. oszt. anyaganak
elemei Herder: Cid — német folytatasa
verstan elemei
Nyelvtan Német nyelvtan atte- |Rendszeres nyelvtan  |Osszetett mondatok,  |= III. oszt. anyaganak

kintése

ismétl6 attekintése

mondattan, szoképzés,
rendszeres attekintés

folytatasa

Szétanulds — memo-
riter

Szo6lasok, szinonimak,
tropusok

Kisebb, foleg koltoi
darabok betanulasa

Etimologikus csoportban
—kisebb, foleg koltdi

Leirasok, dalok, rovid
elbeszéld koltemények

miivek betanulasa betanulasa
[rdsbeli feladatok  |Heti 1 Havonta 1 hazi és 1 is- [Kéthetente 1 dolgozat: |Havonta 2 irasbeli dol-
kolai dolgozat szokincs, helyesiras, gozat, tollbamondas,
nyelvtan, magyarrol mondatszerkesztés az
németre forditas olvasmanyok alapjan,
magyarrol németre
forditas
Szobeli feladatok Szobeli forditas mind- Az olvasmanyok alapjan
két iranyban a tanulok életkorébol
(kérdések segitségével)
V. osztaly Heti 3 6ra Heti 3 6ra Heti 3 6ra Heti 3 6ra
Olvasmany Nagyobb prozai mun- |Nagyobb prozai vagy |Valogatott romancok |Konnyebb torténeti
kalatok és megfeleld  |koltéi mivek (pl. Herder Cid-jébdl, vagy |proza, elbeszélések (pl.
koltéi miivek —a ma-  |Schiller vagy Shakes- |egyéb konnyebb koltéi |Aurbacher, Hebel), el-
gyar nyelvi stilisztikai |peare egy dramaja) — a |elbeszélés besz¢lo koltemények,
és retorikai ismeretek  |magyar nyelvi retorikai balladak és romancok
felhasznalasa ¢és poétikai ismeretek (pl. Schiller, Goethe,
felhasznalasa Uhland, Chamisso),
dalok (pl. Goethe, Heine,
Lenau), verstan = V1.
Nyelvtan Nyelvtani ismeretek ~ |Nyelvtani ismeretek  [Nyelvtani ismeretek | Alaktan ismétlése és

¢ébrentartasa

ismétlése

¢ébrentartasa

kiegészitése, szokép-
zés, szorend, mondat-
tan kiilonos tekintettel
a magyartol valo elté-
résekre = VI
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1. tablazat folytatdsa

1875. EvI 1884. EvI 1879. EvI 1899. EvI
REALISKOLAI REALISKOLAI GIMNAZIUMI GIMNAZIUMI
TANTERV TANTERV TANTERV TANTERV
Irdsbeli feladatok  |Kéthetente 1 Havonta 1 hazi és 1 Havonta 1 olvasmany |Havonta 2 irasbeli dol-
iskolai dolgozat tartalmanak leirasa gozat, mondatok alaki-
németiil vagy elbeszé- |tasa és atalakitasa az
1és forditasa németre  |olvasmanyok alapjan,
reprodukciok, tollba-
mondas, forditasok
V. osztaly Heti 3 6ra Heti 3 6ra Heti 3 6ra Heti 3 6ra
Szobeli feladatok Az olvasmanyok alap-
jan a tanulok életkoré-
bél (kérdések segitseé-
gével)
VI. osztaly Heti 2 6ra Heti 2 6ra Heti 3 6ra Heti 3 6ra
Olvasmany Nagyobb prozai mun- |Nagyobb prozai vagy |Valogatott balladak = V. oszt. anyagéanak
kalatok és megfeleld  |koltéi miivek (pl. (Biirger, Goethe, Schil- |folytatasa
koltéi mivek — olvas- | Schiller vagy Shakes- |ler, Uhland), elbeszé-
manyok elemzése te-  |peare egy dramaja) — a |1ések, lirai koltemé-
kintettel a magyar magyar nyelvi retorikai [nyek — tekintettel a
nyelvi stilisztikai és re- |és poétikai ismeretek |magyar és latin versta-
torikai oktatasra felhasznalasa ni ismeretekre
Nyelvtan Nyelvtani ismeretek ~ |Nyelvtani ismeretek  |Nyelvtani ismeretek  |= V. oszt. anyaganak
ébrentartasa ismétlése ébrentartasa folytatasa
Irdsbeli feladatok  |Kéthetente 1 Havonta 1 hazi és 1 is- [Havonta 1 olvasmany |Havonta 2 irasbeli dol-
kolai dolgozat tartalmanak leirasa gozat, mondatok alaki-
németiil vagy elbeszé- |tasa az olvasmanyok
1és forditasa németre  |alapjan, reprodukciok,
tollbamondas, fordita-
sok
Szobeli feladatok Az olvasmanyok alap-
jan a tanulok életkoré-
bol (kérdések segitsé-
gével)
VII. osztaly Heti 2 6ra Heti 2 6ra Heti 3 ora Heti 3 ora
Olvasmany Prozai és koltéi olva-  |Lessing, Schiller, Goe- |Goethe: Hermann és  |Olvasmanyok az iroda-
sokonyv: Goethe és the élete és munkassa- |Dorothea, Schiller: lomtorténeti tanitas
Schiller — poétika ga — egyes miiveik is- |Wilhelm Tell, vagy alapjaul: kisebb prozai
kolai vagy hazi olvasa- |mas megfeleld dramai |és koltdi darabok, na-
sa mil gyobb klasszikus mii-
vek (pl. Lessing: Minna
von Barnhelm) = VIII.
Nyelvtan Nyelvtani ismeretek Nyelvtani ismeretek
¢brentartasa ¢brentartasa
Irdsbeli feladatok  |Kéthetente 1 dolgozat |Havonta 1 hazi dolgo- |Havonta 1 olvasmany |Havonta 1 iskolai vagy
zat tartalmanak leirasa hazi dolgozat: forditas
németiil vagy elbeszé- [németre vagy fogal-
1és forditasa németre  |mazvany (esetleg levél)
Szobeli feladatok Féleg az olvasmanyok

alapjan a nyelvtani is-
meretek ébrentartasaval
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1875. EvI 1884. EvI 1879. EvI 1899. EvI
REALISKOLAI REALISKOLAI GIMNAZIUMI GIMNAZIUMI
TANTERV TANTERV TANTERV TANTERV
VIII. osztaly heti 2 6ra heti 2 6ra heti 2 6ra heti 3 6ra
Olvasmany Prozai olvasokonyv:  |El6z8 év anyaganak Goethe: Iphigenie auf |= VII. oszt. anyaganak
foleg a tudomanyos sti- |befejezése —a német | Tauris, vagy Goethe és |folytatasa, képek a né-
lus megismertetése te- |tudomanyos irodalom- |Schiller mas draméja  |met irodalomtorténet-
kintettel a realiskolai  |bol vett olvasmanyok bél, lehetéleg az ol-
tanulmanyokra vasmanyokkal dssze-
fliggésben (1.
Nibelung, 2. kozépkori
mondak, 3. Lessing,
Goethe, Schiller, 4.
XIX. szazadi koltok)
VIII. osztaly heti 2 6ra heti 2 6ra heti 2 6ra heti 3 6ra
Nyelvtan Nyelvtani ismeretek Nyelvtani ismeretek
¢brentartasa ¢brentartasa
[rdsbeli feladatok  |Havonta 1 dolgozat Havonta 1 hazi dolgo- |Havonta 1 olvasmany |Havonta 1 iskolai vagy
zat tartalmanak leirasa hazi dolgozat: forditas
németiil vagy elbeszé- [németre vagy fogal-
1¢s forditasa németre  |mazvany (esetleg levél)
Szobeli feladatok Féleg az olvasmanyok
alapjan a nyelvtani is-
meretek ébrentartasa-
val

Ennél a pontnal azonban elérkeztiink a korabeli németoktatas metodikai kérdéseihez,
amihez mar nem a tantervek, hanem elsésorban az altalanos és részletes utasitasok szol-
galtak Gtmutatoul.

A németoktatas modszerei

E tanulmany kodzponti téméaja az olvasmany szerepének vizsgalata a 19. szazad végi
kozépiskolai nyelvoktatasban. A vizsgalt korszakra jellemzd nyelvtanitasi modszer ter-
mészetesen csak néhany metodikai elem tekintetében hasonlithatd 6ssze a mai kommu-
nikativ nyelvoktatas olvasaskészség-fejlesztd eljarasaival, mivel a 19. szazad végi ol-
vasmany-alapt nyelvtanitas a szo6 ,,hétkdznapi” értelmében nem tekintette feladatanak a
kommunikécios kompetencia kialakitasat, hanem kizarélag az irodalmi muveltség bovi-
téséhez akart hozzdjarulni. A szovegek feldolgozasa tehat az irodalomoktatds céljainak
volt alarendelve.

Az olvasmanyok nyelvi és tartalmi elemzései ugyanakkor olyan 1 technikak, gya-
korlattipusok megjelenésével is egyiitt jartak, amelyek mar hasonlatosak a mai szoveg-
feldolgozo eljarasokhoz. Mind az irasbeli, mind a szobeli feladatok leirasanal gyakran
talalkozunk az utasitasokban az ,,olvasmanyhoz kapcsol6dd gyakorlas™ kritériumaval.
frasban a szoveg lemasolasatol az olvasméanyhoz elSre gyartott kérdések megvalaszola-
sén 4t a tartalom Osszefoglaldsdig szinte minden hazi vagy iskolai irasbeli dolgozat az
olvasott szovegbdl indul ki. Szoéban népszerti gyakorlatnak szdmit ebben az idében a tar-
talmi kérdésekre adott valasz vagy az olvasmény formai elemeinek német nyelvi elem-
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zése. Az olvasmanyoknak azonban a nyelvtan- és szotanulasban is kozponti szerepe van:
a szogyujtéseknek, illetve a grammatikai elemek gyakorldsdnak is a tanulmanyozott szo-
veg az alapja. Gyakori feladattipusok: a szovegek kipreparalasa (pl. a tanult lexikai vagy
nyelvtani jelenségek megjeldlése az olvasmanyban), a mondat-atalakitasok, ahol a mon-
datok kizarélag az olvasmanybdl szarmazhatnak, illetve a ,,szoveg-atalakitas”, ami a kol-
temények tartalmanak prozai szovegben vald visszaadasat jelenti. Természetesen a két
hagyomanyos, de ebben az idészakban mar hattérbe szoruld gyakorlatforma — a forditas
¢s az elmézés — is az olvasmanyokra épiil: a mondatforditdsok helyett javasolt a teljes
szoveg vagy szovegrészlet forditasa, mig a memoriterek esetében teljes szovegek (rovi-
debb elbeszélés, leiras vagy koltemények) betanulasa.

Az olvasmanyok egyéb, az oktatas céljait szolgald felhasznalasanak — a nyelvtanitas
keretfeltételein (pl. az 6raszdmon) kiviil — mar csak a nyelvtanar fantazidja szabott hatart.
Egyetlen egy elvet kellett csak szem el6tt tartani: az olvasmanyok tartalmi, irodalomtor-
téneti és -elméleti targyalasat egyértelmtien el kellett kiiloniteni a szovegek nyelvi, azaz
lexikai vagy nyelvtani elemzésétol.

Kiemelt fontossagt elv tovabba a szovegek kivalasztasanal a fokozatossagra vald to-
rekvés. Kezd6 szinten, ami altalaban az els6 3 vagy 4 évre terjedt ki, az olvasmanyok ro-
vid és egyszerli lirai vagy prézai miivekbdl keriilnek ki, amelyek tartalmilag is meg kel-
lett, hogy feleljenek a gyermektanulok érdeklodésének, illetve értelmi fejlettségének
(Felkai, 1979). Az utasitasokban talalunk utalast a szovegek egyszertsitésére is, de en-
nek konkrét metddusat csak az als6 évfolyamokon alkalmazott olvasokonyvek elemzése
utan lehet majd pontosan leirni.

Foleg az 1899. évi gimnaziumi tantervben és az 1903-as Utasitdsokban talalkozunk a
nyelvtani jelenségek fokozatos — tobb évre elosztott — targyaldsaval. Az elsé évben a
részletes utasitasok a kiejtési és olvasasi gyakorlatok utan, példaul, a fonévragozasban
elészor csak a tobbes szam, az igeragozasban csak a ,,gyakrabban el6fordul6” igealakok,
a szamnevek, eloljardszok, hatarozoszok esetében ugyancsak a ,,fobb” elemek, mig a
szoképzés esetében csak az ,,ismertebb és fontosabb” névszok tanitasat javasolja.

Amivel azonban rendkiviil 6vatosan jar el mind a gimnaziumi, mind a realiskolai uta-
sitds, az az induktiv mddszer alkalmazasa. Az eljards fentebb ismertetett elemeire még
csak utalas sem torténik, sot éppen ellenkezdleg, a redliskolai €s gimnaziumi oktatok
szamara egyarant a kovetkezd javaslat fogalmazodik meg: azon tanuloknal, akik mar
elézetes német nyelvi ismeretekkel rendelkeznek, alkalmazhat6 a mondatelemzésekbdl
kiindul6 induktiv médszer, akik azonban teljesen kezd6k, azok esetében a hagyomanyos,
nyelvtani kategéridk szerinti nyelvtantanitds a célravezet6. Ez a megjegyzés kétféle
szempontbol is jellemzi a német oktatas 19. szdzad végi viszonyait: Az egyik probléma,
amelyre az utasitasokon kiviil példaul a korabeli szaklapok cikkeiben is talalunk utalaso-
kat, a tanulok ,,von Haus aus” magukkal hozott német nyelvi tudasanak erds divergalasa
(Heinrich, 1895). A masik probléma pedig nem mas, mint a nyelvtanarok és az egész ok-
tatasi rendszer felkésziiletlensége az induktiv ismeretszerzés bevezetésének fent felsorolt
pedagogiai-didaktikai implikacioival szemben. Eppen ezért nem is lenne tilsagosan
meglepd, ha kideriilne, hogy az induktiv eljaras a 19. szdzad végi magyar kozépiskolak
német oktatadsaban nem egy inherens modszertani elem, hanem sokkal inkabb egy tarsa-
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dalmi jelenség — mégpedig a kiilonboz6 tarsadalmi-kulturalis hatterti gyerekek kozotti
nyelvtudasbeli kiilonbségek — kezelésének egyik lehetséges eszkoze volt.

Az eddig leirtak a realiskolakra ugyanugy érvényesek, mint a gimnaziumokra, mégis
figyelemre méltd, hogy az 1886-os realiskolai utasitas Iépten-nyomon megszoritasokkal
¢l. Nagyobb hangsulyt fektet példaul a nyelvtan tanitdsdban a grammatika elméleti beve-
zetésére és a forditasi feladatokra, mivel a tanuldk — el6zetes német tudassal nem igen
rendelkezvén — a ,,modern” eljardsokkal a nyelv készségszintii elsajatitasat nem érhetik
el. Ugyancsak kiemeli, hogy a német oktatasnak az irodalmi olvasmany nem valodi tar-
gya az ifjusag (érsd: redliskolai novendékek) szemében, ezért az olvasmanyok he-
lyett/mellett az V. és VI. osztalyban az irodalomelméleti és -torténeti ismeretek — német
nyelvll (!) — kozvetitését ajanlja megoldasként. Az utasitds tehat mind a két esetben
ugyanazt javasolja: az olvasmanyok felhasznalasaval szemben az elméleti ismeretatadas
elonybe helyezését. Az utasitds megjegyzéseibol arra kovetkeztethetiink, hogy a realis-
kolai tanulok korében kevésbé volt jellemz6, hogy a novendékek az iskola kapujat német
nyelvtudassal 1épték volna at, igy az olvasmanyon alapul6 nyelvoktatasi technikédk az 6
esetilkben kevésbé is lehettek hatékonyak. E tézis igazolasahoz azonban nem elegendd
az utasitasok vagy a korabeli szakirodalom tanulmanyozasa, hanem empirikus kutatasok-
ra is sziikség lesz, amelyek soran példaul a korabeli németajku és németérdekeltségii ré-
giok kozépiskolainak értesitdibol vett adatokat kell majd egybevetniink a , tiszta magyar”
lakosu teriiletekrdl szarmazo6 adatokkal.

A tanulmany zar6 fejezetében végezetiil szeretném bemutatni azt az értelmezési kere-
tet, amely az idegen nyelvii olvasmanyok kozponti szerephez jutasdban egy oktataspoli-
tikailag és neveléselméletileg is megalapozott koncepciot lat, ami végsé soron hozzaja-
rult ahhoz, hogy a hagyomanyos és az ,,Gjabb” nyelvtanitasi eljardsok egy ,,integralt”
maddszerben 6tvozodhessenek. Ezt az ,integralt” mddszert, amely a direkt-modszer vad-
hajtasai utan a 20. szazad kozepére a fejlett allamok szinte mindegyikében az egyediil
idvozitd Utja maradt a modern nyelvoktatas korszerlisitésének, a modszertantorténet
szamos jelzovel ellatta mar (Bdrdos, 1997) — mi megmaradunk azonban a magyar tan-
targytorténet-irdsban hasznalatos ,,kdzvetitd modszer” megjelolésnél (Lux, 1925).

Az olvasmany-kozponti nyelvtanitas médszertantorténeti jelentosége

Az eddigi elemzések talan mar ravilagithattak arra, hogy e tanulmanyban két, egy-
mastdl eddig fiiggetlentil alkalmazott megkozelités — a modszertantdrténeti €s a tantargy-
torténeti — egybekapcsolasat kiséreltiik meg. E két szempont egyesitése sziikségszertien
egylitt jart a modszertantdrténet szadmara alapvetonek tartott fogalmak feliilvizsgalataval
is. Amig a nyelvoktatds modszertantorténeti korszakai az érvényben 1évo eljarasok va-
lamely k6z0s vonasa alapjan nyernek elnevezést, s e modszertani jegyekkel hatarozzak is
meg Oket, addig a tantargytorténeti kutatds elsésorban nem a tanitas didaktikai vagy ok-
tatastechnologiai vonatkozasait vizsgalja. A tantargytorténeti kutatd szamara legalabb
annyira relevans kérdések példaul az adott tantargy helye az iskolai targyak hierarchidja-
ban, szerepe a kor kozmiivelddésében és miivelddéspolitikajaban, viszonya a kurrens ne-
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veléselméleti vagy tantervelméleti tedridkhoz, mint a tantargy tanitdsakor alkalmazott
moddszerek. A tantargytorténeti megkdzelités alapvetéen a vizsgalt targy tarsadalom-,
mivelddés- és neveléstorténeti beagyazottsagat, kontextusat kutatja, s ezzel hozza ssze-
fiiggésbe a targy tanitasara jellemz6 technikakat vagy eljarasokat.

Tobbek kozott ez az oka annak, hogy olyan moédszertantorténeti kategoridk, mint
példéul a ,nyelvtani-forditd” vagy a ,,direkt modszer”, a 19. szdzad utols6 évtizedeiben
lezajlott nyelvoktatas-torténeti folyamatok leirdsara a valtozasok mélyebb megértése cél-
jabdl nem igazéan alkalmasak. Bar a modszertantrténet sem tekinti ezeket masnak, mint
gyljtéfogalmaknak, amelyek szamos eljarast és modszertani fejlesztést egybefoglalnak,
de nem kérdez ra ezek kialakuldsanak mélyebb Osszefiiggéseire, s foként nem szamol
egy-egy konkrét orszag oktatas- és miivelédéspolitikai tényezoivel.

Modszertantorténeti attekintetésekben nem talalunk példaul utalast a herbarti nevel6-
oktatds ¢és az olvasmany-kozpontd nyelvtanitas kialakuldsanak kapcsolatara sem, pedig
nyilvanvalo, hogy a ,,nyelvtani-fordit6 modszerként” leirt nyelvtanitasi gyakorlat neve-
l1éselmélet-torténeti és oktatastorténeti szempontbol valdjaban nem egy pedagodgiai-
didaktikai rendszerhez tartozik, hanem minimum két jelentds korszakra feloszthato: a
formalis képzés és a herbarti neveldoktatas keretében 1étrejott nyelvoktatasi metddusra.
Ennek igazolasara mutattuk be Karmadn irasaibol azokat a fobb nevelési-didaktikai elve-
ket, amelyek az ismeretkdzvetito és a formalis képzési célokat szolgald nyelvoktatas ko-
z0Otti hatarvonal meghtizasaban a segitségiinkre lehetnek. Itt csak utaltunk ra, de egy na-
gyobb korszakot atfogd elemzésben ennek majd egy kiilon fejezetet kell szentelniink,
hogy a formalis nyelvoktatds meghaladasara mar a XVIII. szazad végétdl (Meidinger
madszertani Ujitasaitol) kezdve voltak torekvések (Lux, 1932). Igazi mdodszertani attorés
— legalabbis hazankban — azonban csak Herbart neveléstananak hatasara johetett 1étre,
ami elsddlegesen nem a beszédtanitas és foképpen nem a mindennapi kommunikaciora
vald felkészités céljaival parosult, hanem a kulturalis ismeretkdzvetitésre alapuld nyelv-
oktatas didaktikai megvalosulasat jelentette. Ebben a folyamatban jatszott kulcsszerepet
az olvasmanyok centralis szerepének hangstlyozasa, ami nemcsak abban nyilvanult
meg, hogy mennyiségileg is megndtt az olvasmanyok szama, hanem leginkabb abban,
hogy a nyelvtani ismeretek rendszerezésével és alkalmazasaval szemben az olvasott szo-
veg nyelvi és tartalmi feldolgozasa lett a nyelvoktatas kdzponti feladata.

E fordulat hozadéka tantargytorténeti szempontbol egyrészt az olvasmanyon alapuld
induktiv eljaras alkalmazasanak tanitdsmetodikai kidolgozasa volt, amely mind a nyelvi,
mind a stilisztikai és verstani ismeretek kdzvetitésében fontos szerepet jatszott. Jelentds
eredménynek szamitott masrészt annak a szemléletmodnak a megerdsddése is, amely a
nyelvrél sz4l6 tanitas helyébe a nyelvvel vald foglalkozast, a nyelvi formak helyébe a
nyelvi tartalom megismerését allitotta. Mint a fenti elemzésekbdl lathattuk, a 19. szazad
végén ezek az elvek a magyar kozépiskolai német nyelvi oktatasban csak korlatozott
mértékben érvényesiiltek. A beszédgyakorlatok megjelenésével a hagyomanyos értékei-
hez ragaszkodd gimnaziumi, illetve a gimnaziumi oktatashoz igazod6 realiskolai tanterv
is az elméleti oktatas szerepének erdsitésével probalt az ismeretkozvetités kovetelmé-
nyének megfelelni. Kés6bb azonban — éppen az olvasmanyokra épitd tanitasi gyakorlat-
nak koszonhetden — a beszéd- és az irasgyakorlatok is beépithetdek voltak a tantervi ko-
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vetelmények kozé, anélkiil, hogy a nyelvoktatasban kialakult hagyomanyokkal radikali-
san szakitani kellett volna.

Az olvasmany a 20. szazad elsd évtizedeiben mar nemcsak az ismeretatadas eszko-
zeként, hanem egyre inkdbb mint médium, a nyelvi informacidk hordozoja valt fontossa.
Tartalmilag ez az olvasmanyok egyszertisodéséhez vezetett, ami eldszor a modern, igy a
korban hasznalt nyelvhez kozelebb all6 irodalom, késobb a hétkdznapi kommunikacid
szovegtipusainak a megjelenését vonta maga utan. Az eljarasok szintjén az olvasott szo-
veg sokoldalubb, a mindennapi beszédhelyzeteket jobban megkdzelité gyakorlattipusok
(pl. beszélgetés egy olvasott témardl, kérdések megfogalmazasa az olvasmanyhoz, szo-
veg-atalakitasok, parbeszédek megalkotdsa az olvasmanyok alapjan stb.) alkalmazasat
segitette eld.

A direkt-moddszer hazankban — ellentétben szamos nyugati orszaggal — nem valt ural-
kod6 metddussd. Néhany konkrét elemét azonban, foleg az elsé évek nyelvi alapozasa
érdekében, integralta a kdzépiskolai nyelvtanitas. Ezt kovetéen az oktatds egész folya-
mataban az olvasmanyoké lett ismét a f6szerep, amelyek nemcsak a nyelvi anyag auten-
tikus hordozoi, de a célnyelvi orszag és kultura megismerésének legalapvetobb eszkozei
is voltak. Ezt az integralt modszert nevezte a kor ,.kozvetité” oktatasnak, mely elnevezés
két szempontbol is talald volt: egyrészt mert a két nagy trend, a nyelvtani-fordité mod-
szer ¢és a direkt modszer kozotti ,.kozvetitést” tette lehetdvé, masrészt mert az idegen
nyelvi kultara kozvetitésére szolgalo eljarasokat, technikakat foglalta magéban. Az ol-
vasmanyok centralis szerepe a funkcidvaltas ellenére sem ingott meg, egészen addig,
amig kiilonboz6 hanghordozok (eldszor a gramofon, azutan a magnetofon) oktatasi esz-
kozként meg nem jelentek a nyelvoran. gy valhatott a 20. szizad els6 felében az idegen
nyelvi olvasmany illetve szovegfeldolgozas — szimbolikus és gyakorlati értelemben — a
nevelés hagyomanyos értékeit megérzé és a modern igényekhez alkalmazkodd tan-
targymodszertani elemmé.
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ABSTRACT

ZSUZSANNA BIRO: THE ROLE OF READINGS IN GERMAN LANGUAGE COURSES IN
SECONDARY EDUCATION IN LATE NINETEENTH CENTURY HUNGARY

The present study attempts to link two different approaches, the history of methodology and
the history of school subjects. In the history of methodology, taxonomies are related to one of
the elements shared by different practices. In the history of school subjects, however,
research focuses on the social, educational and historical context and only addresses the
techniques and practices of teaching in this sense. The history of methodology is especially
insensitive to country-specific differences in educational and cultural policies and the
underlying factors shaping instruction are not scrutinised. The present enquiry addresses the
methods of German language instruction in secondary education in the territory of the former
Hungarian Kingdom in the late 19" century and argues that the apparent transformations had
three sources: the needs of educational policy, the needs of the emerging middle class and
changes in the theory of education which could be called the Herbartian shift. One of the
significant results of the reform in German language instruction in the period was that the
grammar-translation method, increasingly alienated from the language taught, was
substituted by the reading-centred method, focusing on literacy. The changes are traced
through analyses of contemporary educational documents (course plans, methodological
instructions, etc.). Special attention is paid to course requirements in secondary schools from
the period between 1879 and 1899, when Mor Kdarman attempted to reform Hungarian
secondary education by adapting the ideas of Herbart and Ziller. The instruction promoted by
Kéarman stressed the salient role of key readings, its primary innovation being the focus on
the process of understanding the structure and content of the text instead of systematising and
applying the accumulated knowledge of grammar. By the beginning of the 20" century,
readings had ceased to serve as mere texts of information; they also became linguistically
salient and were seen as enhancing access to the culture beyond them. This resulted in a
transformation of content: readings became simpler and more modern in their lexicon, that is,
they approximated the literary style of the time, and later everyday discourse. New types of
exercises also appeared, e.g. discussions about the readings, questions, text modifications,
dialogues, etc. The direct method did not become dominant in Hungary. Some of its
elements, especially those employed in the first two years, were incorporated into the
Hungarian system of language teaching in secondary education, then the leading role of
readings in the entire system of language teaching was re-established. The resulting method
was called intermediating teaching, a very accurate description in two respects. First, because
it played a mediating role between the grammar-translation method and the direct method;
second, because it incorporated the practices meant to mediate the culture through the foreign
language. Thus reading in the foreign language became a factor linking the traditional
educational values to innovations for satisfying modern expectations.
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A SZAKKEPZES TERULETI ALKALMAZKODASA

Forray R. Katalin és Hives Tamas
Felsooktatasi Kutatointéezet

Az oktatasi expanziot mar hossza ideje magyar viszonyok kozott is tanulmanyozzak,
mindig ujra felfedezik. Lényegét az adja, hogy a tarsadalom- és oktataspolitikai elgondo-
lasokat, becsléseket, terveket — egyes id6szakokban utasitdsokat is — meghaladé mérték-
ben ¢és iitemben novekedik a szervezett tanulasban résztvevok szama és a korcsoportok-
hoz viszonyitott aranya. Kiilonds jelentésége van a nem kdtelez6 iskolai szinteken, elso-
ként a kdzépfoku oktatasban bekdvetkezett dinamikus novekedésnek.

Itthon el6szor Erdész Tiborné és Timar Janos (1967), valamint Nagy Jozsef (1972)
forditottak figyelmet a folyamatara a hatvanas évek végén, s tigy értelmezték, hogy a
hatvanas évek kozépiskolai végzettséget preferald oktataspolitikdja és a nagy létszamu
korosztalyok mintegy kitagitottak az iskolazasi utak csatornait, s a kdzépiskolaban tob-
ben akartak tovabbtanulni, mint amennyit a hetvenes évek oktatasiranyitasa elképzelt. A
tovabbtanulasi igényeknek a szakmunkasképzésben vald kielégitése, a gyerektomegek-
nek a szakmunkasképzésbe valo ,,becsatornazasa” volt a feladat.

Ugyanakkor latvanyos volt a kozépfoku oktatasnak az az expanzidja is, amelyet a
hetvenes évek végétdl a nyolcvanas évek kozepéig regisztralhattunk (Forray, 1988). A
korabban az altalanos iskolat sem befejezett fiatal korcsoportok most mar nem elégedtek
meg a kotelezd végzettséggel, hanem — zommel a kijeldlt Gton — a szakmunkasképzésbe
aramlottak.

Kozma Tamas (1983, 1998) megfigyelései, gondolatai ma is aktualisak, mivel olyan
folyamatokat irt le akkor, amelyek alapvetd lényegiikben spontanak, ongerjesztok, a
trendek — hogyha erészak nem forditja ket masfelé — elére mutatjak a folyamat alakula-
sat.

Most mar tobb, mint egy évtized tapasztalatainak birtokaban talan arnyaltabb képet
kapunk arrél, hogyan tortént és hogyan torténik az a tarsadalmi folyamat, amelynek sod-
raban mar az érettségi is elvesziti a korabban ritkasaga folytan megszerzett presztizsét.

A magasabb iskolai fokozatokban vald részvétel és a magasabb kvalifikaciok meg-
szerzése iranti tarsadalmi-lakossagi igény olyan folyamatot jeleznek, amelyet valdszini-
leg joggal tarthatunk a kilencvenes évek egyik kiemelkedden fontos €s latvanyos torténe-
tének. Osszefliggései szertedgazoak, s talan nem tilzds megkockdztatni, hogy 0j tarsa-
dalmi min6éségek hordozoiva valnak.

Kérdésiink az, hogy amennyiben a szakképzésben vannak markans regionalis, illetve
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részei lehetnek-e, vagy pedig csak valamilyen rovid tavu, esetleg kifejezetten a kényszer
hatasara sziiletett megoldasok. A kérdés, illetve megvalaszolasa két elemre bonthato:

1) Vannak-e jellegzetes regiondlis eltérések?

2) Ha vannak, milyen természetiiek?

Az els6 kérdéssel kapcsolatban feltételezésiink, hogy a regionalis szint nem artikula-
l6dik, s legfeljebb a hasonlo6 hatterii problémakra adott hasonld tipusu valaszok eredmé-
nyezhetnek regionalis jellegzetességeket. A képzési szerkezet a kozépfokon nem kotddik
(statisztikai) régiokhoz. Budapest, illetve a kdzponti régio kivétel lehet, amely alapveto-
en eltér az orszag mas térségeitol.

Valoszintinek tartjuk, hogy azokat a valtozasokat, amelyek a szakképzést a kilencve-
nes években jellemezték, alapvetden olyan tényezok indukaltdk, amelyek orszagosan
egységesek, vagy kozel egységesek voltak. Ezek sordban ki kell emelniink a jogszabalyi
feltételeket, illetve a finanszirozas rendszerét. Ez utobbi ugyan nem egészen egységes
reakciora késztette a helyi onkormanyzatokat, de hatdsa egyrészt a vizsgalt teriileti oszta-
lyozas szerint (vagyis az orszag egyes térségeiben) nem eredményezett eltéré megoldast,
masrészt az ezzel dsszefliggd dontések a szakképzést kevésbé érintették, inkabb csak a
fenntarto6i szerkezetben hoztak valtozast.

A demografiai viszonyok nyilvanvaldan dontéen modositottak az oktatasi szerkezetet
az iskolarendszert oktatasban, az iskolak és a fenntartok lépéseit jelentds mértékben
meghatarozza a kozépiskolds korba érd fiatalok szdmanak alakulasa. Az oktatds irdnti
igényeket tekintve tapasztalhatok regionalis eltérések, de ezek sokkal kisebb hatastak
lehettek, mint a 1étszamvaltozas orszagos tendencidi. A kilencvenes évek elején a nagy
1étszamu korosztalyok beiskolazasi igénye ugyanugy hasonld 1épésekre késztette a helyi
dontéshozokat, mint a késobbi 1étszamcesdkkenés. Ez nem jelenti azt, hogy példaul az is-
kolaszerkezetben a régidk teljesen egyformak lettek volna, de azt igen, hogy a folyama-
tok irdnya nagyon is hasonld volt. A folyamatok irdnyanak egységességét nagy mérték-
ben eldsegitették azok a jogszabalyi valtozasok, amelyek a kozépfoku oktatas expanzio-
jat tizték ki célul, s amelyek megvalosulasaban mind a fenntartok, mind az iskolak alap-
vetden érdekeltek voltak. Ugyanez mondahat6 el a képzés iranti keresletrdl is, amely a
magasabb szintii oktatas iranyaba tolodott el orszagszerte.

Valtozasok az iskolatipus valasztasaban

A kilencvenes évek elején levonult az a kicsiny demografiai hullam, amely bdviilésre
késztette a kozépfoku iskolak halozatat, a hetvenes évek elso felében sziiletettek befoga-
dasa érdekében. A rendszervaltassal bekovetkezett politikai, a piacgazdasagra valo atté-
réssel bekdvetkezett gazdasagi valtozasok elengedték a korabban lefojtott iskolazasi igé-
nyeket, illetve 0sztondzték a tovabbtanuldst. Az egyes iskolak pedig — mint a korabbi
idokben is — nemcsak tulélésben, hanem ndvekedésben, a valtozé kdrnyezethez valo al-
kalmazkodésban érdekeltek. Az iskolak, még szerkezetiik, képzési kinalatuk atalakitasa-
val is torekedtek arra (v.0. Lisko, 1996), hogy jo pozicidkat teremtsenek maguknak a
csokkend létszamu korcsoportok befogadasa soran. Hasonlokat tapasztaltunk magunk is
a kozelmultban végzett kutatas soran (Forray és Hives, 2003).

166



A szakképzés teriileti alkalmazkodasa

Az orszagos statisztikdkat vizsgalva (melléklet) legfeltiin6bb az, hogy a megfeleld
kortiak 1étszama csokkent ugyan, de a kozépfokon tovabbtanulokeé jo ideig stagnalt, majd
kisebb mértékben csokkent, mint a demografiai adatokbdl kdvetkezett volna. Ez a jelen-
ség ugy értelmezhetd, hogy a kisebb l1étszamu korcsoportok egyre tobb tagja egyre hosz-
szabb 1d6t tolt a kozépfoku oktatasban.

A valtozés alapjat jelenti a tovabbtanulok atdramlasa a szakmunkasképzésbdl az
érettségit ado iskolatipusokba. Ezt az iskolarendszer szempontjabol ugy is megfogal-
mazhatjuk, hogy a kilencvenes évek ,vesztese” a hagyomanyos szakmunkasképzés.
Ugyanis a kozépiskolak csak tigy novelhették tanulolétszamukat, ha magukhoz vonzot-
tak azokat, akik korabban megelégedtek volna a rovidebb ideig tart6d (tulajdonképpen
részidds) szakmunkasképzéssel. Az 1. tablazat adatain nyomon kovethetd a szakmun-
kasképzés fokozatos térvesztése az évtized elejétdl: 43%-r6l 22%-ra csdkkent az itt tanu-
16k aranya a kdzépfoku oktatasban részt vevok kozott.

Az altalanos képzési céli gimnazium keveset profitalt ebbdl: 26%-r6l csak 29%-ra ndtt a
gimnaziumi tanuldk részesedése a vizsgalt id6szakban. A szakmai képzésben részt venni
szandékozok a szakmunkasképzés helyett elsdsorban a szakkdzépiskolat valasztottak: a ko-
zépfoku oktatasban tanuloknak az évezred forduldjan a fele (50%) szakkozépiskolaba jar.

Tertiletileg vizsgalva ezeket az adatokat, érdemes figyelni a tanuldk eltéré megoszla-
sat, amelyet az 1. tablazaton a szoras jelez. A szoras azt fejezi ki, milyen jelentdsek a
megyék kozotti kiilonbségek az adott szempontbdl. A gimnaziumban tovabbtanuldk me-
gyek kozotti eltérései az atlaghoz képest csokkendk ugyan, de 1ényegében megmaradtak
(15%). A szakkdzépiskolaban tovabbtanulok megyék kozotti eltérésének jelentdsége vi-
szont éppugy novekedett, mint a szakmunkasképzésben résztvevoké: mig az eldbbi je-
lentdsen csokkent, az utébbi ugyanigy novekedett. Azaz néttek a teriileti kiilonbségek
abbol a szempontbol, hogy az egyes térségek inkabb szakkozépiskolai vagy inkabb
szakmunkasképzési tovabbtanulast nyujtanak fiataljaiknak, mikézben a gimnaziumi to-
vabbtanulasi részvételben sokkal kisebbek a teriileti eltérések.

Ugyanezt mutatjdk az iskolatipusonkénti tovabbtanulasi aranyok legkisebb és legna-
gyobb értékei kozotti eltérések is. Kiilonosen kirivo az évtized végén a szakmunkaskép-
zésben részt vevok aranyaban mutatkozo megyék kozotti eltérés.

Az 1993-as tanévet bazisnak tekintve az aldbbi Osszefiiggéseket hangsulyozzuk. A
gimnaziumban tanulok szama orszagosan kis mértékben novekedett, de ez a novekedés
ugy kovetkezett be, hogy a févarosban mindkét tovabbi évben csokkent a gimnazistak
szama. Ezt ugy értelmezziik, hogy az évtized elején Budapesten a gimnazium mar olyan
telitettségi allapotot ért el, hogy nem volt ,.elfojtott igény”, nem volt olyan nagyobb 1ét-
szamu tarsadalmi csoport, amely gyermekeit végre gimnaziumba akarta volna kiildeni.
Figyelemre mélto, hogy a szakkdzépiskolasok szdmanak ndvekedése is elmarad az or-
szagos atlagtol. A szakmunkasképzésbe jarok szama az évtized végére viszont megfele-
z6dott, s a csokkenés liteme alapjan ugy veljiik, lassan itt is eléri a févaros az adott isko-
laszerkezet mellett a telitettségi allapotot. Ezt a telitettséget tigy is megfogalmazhatjuk,
hogy a nem kételezd iskolafokozaton is — akar csak az altalanos iskola szintjén — a meg-
felel6 koruak létszama hatarozza meg a beiskolazhatéak szamat. Hasonlo folyamatot az
orszag mas térségeiben nem talaltunk.

167



891

1. tablazat. A kozépfoku oktatasban részvevok szama és ardanya (%)

1985/86 1993/94 1996/97 1999/00 2001/02
Megye Osszes | Gimnd-| Szak- | Szak | Osszes | Gimna-| Szak- | Szak- || Osszes | Gimna-| Szak- | Szak- || Osszes | Gimnd-| Szak- | Szak- || Osszes | Gimna-| Szak- | Szak-
tanulé | zium | kézép kask|| tanulo | zium | kéozép kask| tanulo | zium | kozép kask| tanulo | zium | kozép kask|| tanulo | zium | kozép kask
73) (%) (%) (%) 73) (%) (%) (%) (f8) (%) (%) (%) 73) (%) (%) (%) 73) (%) (%) (%)

Budapest 95415 26,6 36,8 36,6 114632 32,8 43,0 24,1 113833 31,8 49,5 18,6/ 108035 34,1 53,7 12,3 131506 33,7 53,4 12,9
Baranya 16099 24,0 30,0 46,0| 19481 29,6 32,0 38,4 19695 31,7 36,8 31,6( 19532 34,3 44,2 21,4 23050 33,1 45,6 21,3
Bacs-Kiskun 19677 25,0 23,1 51,9( 25637 25,0 31,8 43,21 25459 26,1 38,1 35,8( 25090 26,2 46,6 27,2 30295 27,9 48,5 23,6
Békés 15321 25,0 28,2 46,8| 18605 253 34,1 40,6| 19624 27,9 39,4 32,8( 19610 30,6 42,3 27,0 21735 27,9 43,6 28,6
Borsod-A.-Z. 32761 24,9 31,5 43,5| 37397 26,4 37,4 36,2( 38660 25,5 45,6 28,9| 37731 253 51,9 22,9( 43720 26,7 50,8 22,6
Csongrad 19482 22,2 38,9 38,9( 24449 27,0 42,0 31,0 23524 27,6 45,9 26,4 23196 28,5 52,6 18,9 27254 24,8 55,6 19,7
Fejér 15530 21,8 31,6 46,6| 19418 20,4 43,5 36,1 19479 21,4 49,5 29,2 20193 21,8 55,6 22,7 25720 22,3 57,5 20,2
Gy6r-M.-S. 19436 243 38,6 37,2( 23878 23,7 42,9 33,4 23291 26,8 43,6 29,5( 22767 30,6 45,1 243 26772 30,0 46,7 23,3
Hajdu-Bihar 23315 30,1 27,9 42,14 27377 31,8 353 33,0 26965 33,9 374 28,6( 27008 33,4 42,2 24,4 32402 25,7 50,8 23,5
Heves 14101 23,8 32,8 43,41 17408 23,5 38,2 38,3( 17396 22,8 47,0 30,1 16992 24,6 51,0 24,4 19696 26,2 49,5 24,3
Komarom-E. 13544 25,1 28,6 46,3| 16142 25,2 34,2 40,5| 16141 25,9 39,9 342 15272 28,1 46,8 25,1 18089 28,9 46,0 25,1
Nograd 7755 25,0 30,2 44.8 8977 26,0 41,4 32,6 9012 24,9 46,8 28,4 8926 26,4 47,2 26,3 9337 26,0 53,2 20,7
Pest 20851 29,5 23,1 47,41 28198 29,0 32,0 39,0 27414 30,3 36,8 32,9 27729 334 40,7 25,9 35254 35,6 42,4 22,0
Somogy 12520 24,0 27,1 48,9] 16415 22,3 37,0 40,7| 16568 21,8 43,8 34,4 16072 23,5 47,8 28,7( 17857 18,9 51,5 29,6
Szabolcs-Sz.-B. 21447 30,3 24,2 45,5| 25394 30,1 30,1 39,8( 25668 31,1 36,3 32,6( 26947 30,4 42,2 27,3[ 30406 32,4 46,4 21,2
J.-Nk.-Szolnok 17599 24,5 33,5 42,01 20920 22,8 39,1 38,2( 22024 26,7 42,9 30,5( 21449 26,6 48,1 254 26276 20,7 46,3 33,0
Tolna 9515 27,6 26,5 46,0| 12007 25,0 35,7 39,3 12151 25,6 40,3 34,0 12232 26,5 46,4 27,21 13981 26,6 42,8 30,6
Vas 12047 22,2 33,5 4431 14595 20,9 40,4 38,8( 13730 23,3 42,1 34,6( 12770 25,6 47,7 26,7( 14393 24,0 51,4 24,6
Veszprém 13698 243 26,3 49,4 18083 25,8 33,6 40,6| 18981 24,4 40,7 35,0( 18983 25,8 45,6 28,5[ 21096 27,7 44,7 27,6
Zala 12371 22,9 36,1 41,01 15742 21,5 42,3 36,2 15626 20,8 50,2 29,0( 15579 22,2 57,6 20,3 17870 22,3 56,5 21,2
Orszigos 412484| 256| 31,6| 42.8| 504755| 27.4| 38,1| 34,5| 505241| 27,9| 43,6| 285| 496113| 293| 487| 22,1| 586709| 28.6| 49.8| 215
Szoris 18458 25 48 40| 22006 35 43 44| 21846 37 46 39[ 20659 3,9 47 39| 25373 44 4,6 45
Atlag 20624 25 30 44| 25238 26 37 37| 25262 27 43 31| 24806 28 48 24| 29335 27,1 49,1 23,8
Minimum 7755 22 23 37 8977 20 30 24 9012 21 36 19 8926 22 41 12 9337 18,9 42,4 12,9
Maximum 95415 30 39 52| 114632 33 43 43| 113833 34 50 36( 108035 34 58 29| 131506 35,6 57,5 33,0
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Jellemzonek latunk harom tovabbi fejlddési utat:

1) Az egyiket a kozépiskolazas friss expanzidja karakterizalja abban az értelemben,
hogy mindkét kdzépiskolai tipusba jard didkok szama folyamatosan ndvekszik, jeleként
a korabbi években, évtizedekben nem mutatkozé vagy nem realizalt iskolazasi igények-
nek. Ezt timasztja ala, hogy e tipusban a szakmunkastanulok 1étszama sem csokkent az
atlagost jelent6sen meghaladd mértékben. Legjellemzébb példaja ennek két alfoldi — Bé-
kés és Jasz-Nagykun-Szolnok—, valamint Baranya megye, de némileg hasonlo folyama-
tot regisztralhatunk Fejér megyében is.

2) Tovabbi jellegzetes mintazatot alkotnak azok a megyék, ahol csak az egyik
kozépiskolatipus terjedése robbanasszerli a szakmunkasképzés rovasara, azaz az expan-
zi6 hatarozottan az egyik iskolatipust emeli ki. Borsod-Abatj-Zemplén megye kinalja er-
re az egyik példat, ahol a szakkozépiskola, Gydr-Moson-Sopron megye a masikat, ahol a
gimnazium kiterjedése a latvanyosabb. Mindkét megye esetében a kordbbi tovabbtanula-
si és iskolai szerkezetek korrekciojara kell gondolnunk. A két térség gazdasagi-tarsadal-
mi fejlettsége kozotti kiilonbség nyoman azt is feltételezziik, hogy a Nyugat-Dunantulon
a felsofoku tanulas iranti ndvekvo igények realizalodnak a gimnaziumi tovabbtanulas
gyakorisaga mogott, mig az észak-magyarorszagi térség esetében a szakképzés maga-
sabb szintje fel¢ iranyulnak az igények.

3) Harmadjara azt a teriileti csoportot figyelhetjiilk meg, ahol nem tortént jelentds val-
tozas. Hajdu-Bihar és (kevésbé pregnansan) Szabolcs-Szatmar-Bereg, valamint Vas me-
gyét sorolhatjuk ide. Kiilondsen a két alfoldi, kisebb mértékben a dunantili megyére is
jellemzo a szakmunkastanulok magas szama és hanyada, a szakkozépiskolai képzésnek
atlag alatti novekedése. A Vas megyei képzési szerkezet stagnalasat a kedvez6 gazdasagi
helyzet ellensulyozza, ami nem a lakossaganak (iskolai) miiveltségére, hanem kedvezd
foldrajzi helyzetére vezethetd vissza. A két alfoldi megye esetében a képzési kinalat, az
iskolahalozat korszertisitésének elmaradasat nem kompenzaljak egyéb elonyok.

Hosszabb tavon valdszintileg még a jo foldrajzi fekvés sem lesz elegendd a képzés és
a képzési kinalat hidnyossagainak potlasara, s ebbe az irdnyba kellene elmozdulnia a két
észak-alfoldi megyének is. Az egyes térségek és nagyobb orszagrészek gazdasagi stag-
nalasa, lemaradéasa/leszakadasa kozvetleniil nyilvin nem orvosolhaté a fiatalok jobb,
korszertibb képzésével, nagyobb tdvlatban azonban aligha szamithatunk fejlodésre,
felzarkozasra e nélkiil.

A gimndzium

A gimnaziumi tovabbtanuldsnak két f6 funkcioja van: felkészit a fels6foku tanulma-
nyokra vagy érettségit ad a tovabbtanulni nem szandékozoknak, illetve azoknak, akik
jobb hijan valasztanak helyi, nem szakképzést ado iskolat. E két funkcid természetesen
nem kiiloniil el szervezetileg, am az adott intézményt valasztok tudjak azt — még ha nem
is tanulmanyoznak statisztikdkat és rangsorokat —, hogy nagyjabol milyen eséllyel fog-
nak tovabbtanulni az érettségi utan. (Nem is szdlva az ,.elit” gimnaziumoknak megadott
felvételiztetési jogrol!) Masként fogalmazva a gimnazium gyakori valasztasaban a csala-
doknak vagy olyan magabiztos dontése fejezddik ki, hogy gyermekeik késébb még ma-
gasabb képzettséget szereznek, vagy pedig az, hogy a gyermekek (kiilondsen a lanyok)
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jobb tarsadalmi pozicidinak eléréséhez sziikséges az érettségi. A gimnaziumban tovabb-
tanulok teriileti ardnyainak eltéréseiben feltételezésiink szerint az iskolatipusnak e két
funkcidja is megjelenik.

A kiilonb6z6 kdzépfoku intézménytipusba jardk aranya szerint csoportositva a me-
gyeket azt talaljuk, hogy a gimnaziumi tovabbtanulas kiugroan magas részesedése az év-
tized soran (de mar korabban is) jellemz6 volt Budapesten, valamint a kelet-magyaror-
szagi térség megyéiben. Az évtized végére tovabbi térségek (Baranya, Pest) csatlakoztak
hozz4juk, illetve (ha a magas részesedéstieket is itt vessziik szdmba) Gy6r-Sopron és
Bacs-Kiskun megyék. Egyrészt olyan térségekre latjuk jellemzdének a gimnaziumban ta-
nulok hagyomanyosan magas és névekvd aranyat, amelyeken a gazdasag és tarsadalom
stagnalasa vagy éppen lemaradésa-leszakadasa késztethet a gimndzium, mint ,,nem-szak-
képzés” valasztasara. A masik csoportot azok a térségek képezik, ahol a gimnaziumban
tanulok részesedése dinamikusan nétt, vagy az évtized soran magas szinten maradt,
ugyanakkor a térség szociokulturalis szempontbol is a dinamikusan fejl6do teriiletek ko-
zé sorolhatd (a fovaroson kiviil Gy6r-Moson-Sopron egyértelmiien ide tartozik). Ugy
véljiik, ezekben a térségekben jellemzOek azok a lakossagi magatartasok, amelyek a
gimnaziumi érettségit kozbiilso allomasnak tekintik magasabb kvalifikaciok elnyerésé-
hez.

A skala masik végpontjan is olyan térségeket talalunk, amelyek altalanos fejlettségiik
szerint a stagnalo-lemarado, vagy pedig éppen a dinamikus térségek kozé tartoznak. Itt is
kétféle folyamatot tételeziink fel. Kissé tullépve jelen tanulmany értelmezési keretén, a
helyi (megyei) oktataspolitikai hagyomanyokra hivatkozunk (Zala, Vas és Fejér megyék-
ben), illetve a megszakadt fejlodési hagyomanyokra (Borsod-Abatj-Zemplén megye).
Olyan térségekre latjuk jellemzonek a gimndziumi tanuldk alacsony vagy extrémen ala-
csony részesedését, amelyek iskolahalozata hagyomanyosan nem ezt a képzési utat pre-
feralta. Azaz az érdeklddok viszonylagos tomegeit nem az altalanos kvalifikacidt nyujtd
érettségi felé iranyitotta (masképpen fogalmazva nem épitett ki gimnaziumi halézatot),
vagy pedig szakmunkasképzésben vettek részt korabban lakoi. Az utobbi tipusba sorol-
hatok azok a teriiletek, amelyek a kilencvenes években a gimndzium gyorsabb néveke-
désével tintek ki (Komarom-Esztergom mellett Tolna és Vas megye).

A 1. térképen orszagosan kistérségenkent lehet nyomon kovetni a gimnaziumban és a
szakképzésben tanulok egymashoz viszonyitott aranyat. A gimnaziumi tanulék domi-
nanciaja els6ésorban Budapest — és a budai agglomeracié — kistérségeiben jellemz6. A
szakképz6 iskolaba jarok kiugréan magas aranya elsésorban Dél- és Nyugat-Dunantul
kistérségeiben figyelhetd meg. A térképrdl az is leolvashatd, hogy a 150 statisztikai kis-
térség koziil 14-ben nincs gimnazium, kettd kistérségben pedig semmilyen kézépfoku in-
tézmény sincs (Oriszentpéter, Lengyeltoti). Ez megkérddjelezi a kozponti telepiilések
valddi centrum jellegét, hiszen a kdzépiskolai kinalat olyan funkci6, amellyel rendel-
keznie kellene valamennyi kistérségnek — mar csak azért is, mert a tankotelezettségi
¢letkoru fiatalok ellatasat szolgalja. (A kistérségi abrazolas sokszor intézményi szintet
jeldl, mivel a nagy kdzponttal rendelkezé térségek kivételével a legtdbbjiikben csak egy
van a kiilonb6z6 kozépfoku intézménytipusbol.)
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1. térkép
Gimnaziumban és szakképzésben tanulok aranya kistérségenkent, 2002
(Szerk. Hives T. 2004. Felséoktatasi Kutatointézet, Forras: OM)

A szakkozépiskola

Amikor a szakkozépiskolaban tanulok teriileti aranyait vizsgaljuk, szem el6tt kell tar-
tanunk az el6bbi megoszlasokat, és azt is, hogy az egyes térségek (megyék) hagyoma-
nyos oktataspolitikaja, képzési kinalata milyen csatornakat részesitett eldnyben az isko-
lazasi igények kielégitése érdekében. Azaz tartosnak latszik az a jellegzetesség, amelyre
mar a nyolcvanas évek elején végzett kutatasainkban is felhivtuk a figyelmet (Forray és
Kozma, 1999): az orszag, gazdasagilag kevésbé dinamikus keleti térségeiben az orszagos
atlagokhoz viszonyitva is a gimnazium dominanciaja jellemzd, mig a nyugati orszagré-
szekben elsésorban a szakkozépiskolaé. Ramutattunk, hogy a nagy erdkkel fejlesztett
borsodi térség iskolahalozataban és a tovabbtanulasi szerkezetben az érettségit add kép-
zések zommel szakmunkasiskoldkban szervezddnek, s tartdsitjak a térség aluliskolazott-
sagat.

fgy érthetdvé valik, hogy a szakkozépiskolai részvétel ardnya alapjan miért listaveze-
tok (Budapesten kiviil) azok a megyék, amelyek a gimndziumba jardk aranyaban nem
tintek ki, jollehet tarsadalmi-gazdasagi helyzetiik és kilatasaik alapjan teriiletiik egésze,
vagy nagyobb része a fejlédoé vagy éppen dinamikusan fejlodé orszagrészek kdzé sorol-
hat6 (Zala, Fejér, Vas, Gyér-Moson-Sopron stb.). Ugyanakkor az alfoldi térség (Hajdu-
Bihar, Szabolcs-Szatmar-Bereg megyék) szakkodzépiskolai haldzatanak szintje és fejlo-
dése elmarad az atlagtol.
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Kissé elébe vagva a képzési strukturdk teriileti jellemzésének, mar itt felhivjuk a fi-
gyelmet egy olyan folyamatra, amely nézetiink szerint jelent6ségénél kisebb érdeklddést
valtott ki az elemzok korében. Az 1999/2000. tanévben a szakkozépiskolai tanuloknak
kozel 10%-a a szakmunkasok szakkdzépiskoldjaban tanult (20250 tanuld). Ez a szam és
arany harom okbol is igen jelentds:

— Egyrészt itt csak kétéves a képzés és igy az egy évfolyamhoz viszonyitott aranyat,
illetve a potencialis érettségizok évfolyamonkénti szdmat az intenziv képzésben
résztvevok a 10%-nal nagyobb mértékben novelik.

— Masrészt azt is jelzi, hogy a hagyomanyos szakmunkasképzésben résztvevo (tobb-
ségében fiatal) korcsoportok jo része mar az érettségi megszerzésére is torekszik (a
szakmunkasképzésben résztvevokhoz viszonyitva aranyuk a 20%-ot is meghalad-
ja). Mivel az elemzésben nem iddsoros elemzést készitiink, hanem a teriileti el-
téréseket vizsgaljuk, talan figyelmen kiviil hagyhatjuk azt a szempontot, hogy az
egyes éviolyamok, illetve végzdsok szamahoz viszonyitva mekkora aranyokrol van
sz0.

— Harmadrészt e képzés kiterjedése még a didkok iskolatipusonkénti megoszlasanak
valtozasanal is €lesebben jelzi a magasabb iskoldzottsagra iranyuld igények — és
persze a lehetdségek — novekedését: 1993-még csak 1533 didkja, 1996-ban mar 16
ezer, 1999-ben pedig mar 20 ezer diadkja volt ennek az iskolatipusnak.

Tertiletileg az jellemzd, hogy 1993-ban — értelemszertien — a fovarosban volt a leg-
magasabb az igy érettségizOk szama. Azért felel ez meg a varakozasoknak, mert olyan
innovaciordl van szo6, amely elsé 1épésben a legmagasabban iskolazott teriilet eddig vi-
szonylag lemaradé csoportjat érinti, tovabb novelve az itt él6 fiatalok iskolazottsagi
szintjét. Pest megye a fovaros kozelsége folytan keriilhetett az uttorok kozé. Borsod-
Abatj-Zemplén megye is az els6k kozott van ebben a tekintetben: ezt valoszintileg a
szakmunkasképzés kiterjedtsége és a kdzépiskola viszonylagos alulfejlettsége indokolja.
Fejér és Komarom-Esztergom megyét — amelyeket szintén a szakmunkasképzés domi-
nancidja jellemzett — gazdasaguk dinamikus fejlodése is olyan kihivas elé allitotta, hogy
torekednie kellett fiatal lakossaga iskolazottsagi szintjének emelésére. Az évtized koze-
pére bekovetkezett robbanasszerti fejlédésben ujra a kozponti régioé és kozvetlen kor-
ny¢kéé a vezetd szerep, Budapestet Pest és Fejér, Komarom-Esztergom megy¢k kovetik:
a négy térségben dsszesen mintegy 6300-an vettek részt ebben a képzésben. A skala ma-
sik végpontjat viszont a néhany szazas 1étszamok jellemzik, kiilondsen az észak-alfoldi
megyéket: Hajdu-Biharban 140, Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében 290 didk tanult a
szakmunkasok szakkozépiskolajaban. Az évtized végére orszagosan is csdkkent a nove-
kedés iiteme, s ezt a fejlédést teriileti szempontbdl az jellemzi, hogy a korabbi ,,¢éllovas-
ok” lényegében nem bovitették 1étszamaikat, am a legtobb, eddig elmarado teriileten di-
namikusan nétt az érettségire felkésziild szakmunkasok szama. A kivételt ismét csak a
két keleti megye jelenti, mikozben az Alfold és Eszak-Magyarorszag stagnalé vagy le-
marado tobbi térségében jelentds szamu végzett szakmunkas igyekezett érettségit sze-
rezni. Az alfoldi megyéken kiviil két nyugat-magyarorszagi megyében alacsony (az évti-
zed folyaman végig) a 1étszam. Ezt azonban az itt kiemelt szempont alapjan nem tudjuk
értelmezni.
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A szakkeépzés

A hagyomanyos szakmunkasképzés visszaszoruldsa az orszag valamennyi térségét
érint6 folyamat, az orszag 20 teriileti egységébdl egyetlen sincsen, ahol ne kdvetkezett
volna be az aranyok viszonylag gyors tovabbi csdkkenése. A teriileti kiillonbségek inkabb
akkor mutatkoznak jelentdsnek, ha Budapestet is egynek tekintjiik a megyék soraban: a
szakmunkastanulok legalacsonyabb (budapesti) és legmagasabb (Bacs-Kiskun megyei)
aranya kozott 1993-ban és 1996-ban kétszeres a kiilonbség, 1999-ben csaknem két és
félszeres. Budapestet figyelmen kiviil hagyva a kilenc pontos kiilonbség csak tiz pontos-
ra nétt az idészakban (Csongrad és Bacs-Kiskun, illetve Csongrad és Somogy megye
kozott).

A kiilonbségek ellenére kevés olyan térség van az orszdgban, ahol a radikalis valto-
zasok a megyék e szempontbol kialakuld sorrendjét megvaltoztattak volna. Azaz ott,
ahol a kilencvenes évek elején legsziikebb volt a szakképzés, az évtized végén is legki-
sebb kiterjedésti maradt. Ez jellemzé Budapestre, Csongrad megyére az egyik, Bacs-
Kiskun, Somogy, Veszprém megyékre a masik végponton. Csak a mas vonatkozasban
mar emlitett szorasvizsgalat alapjan képzett csoportok tagjainal vannak kiilonbségek.
Ezek koziil kiemeljiik Békés és Jasz-Nagykun-Szolnok megyét, amelyekre az atlagosnal
inkabb jellemzd volt a hagyomanyos szakképzés besziikiilése.

A 2. térkép a szakkdzépiskoldban és szakiskoldban tanuldok aranyat mutatja kistérsé-
genként. A szakiskolaba jarok els6sorban az orszag északkeleti és délnyugati teriiletén
vannak tobbségben, olyan kistérségekben, amelyeket gazdasagi-tarsadalmi szempontbol
hatranyos helyzet jellemez (pl. Encs, Siklos, Letenye, Heves). Ez az 6sszefiiggés azon-
ban nem egyértelmii, mert egy-egy igen fejlett térség is ide tartozik (pl. Szentendre),
azonban minden egyes ilyen eset kiilon indoklast igényel. (Szentendre kistérségében a
vendéglatast-idegenforgalmat tanuld szakiskolasok vannak tobbségben, tovabba feltéte-
lezhetd, hogy a tovabbtanuldk jelentds részben fovarosi iskolat valasztanak.) A szakko-
zépiskola altal dominalt kistérségek Budapest kdrnyékén, és a Dél-Alfoldon fordulnak
elé a legnagyobb aranyban, ezen beliil is Csongrad és Fejér megyékben kiugroan ala-
csony a szakiskola részesedése a szakkozépiskolaval szemben (Fejér megye harom kis-
térségében nincs is ilyen iskolatipus). A nagy varoskdzpontokban jarnak magasabb
aranyban ezekbe az iskolakba, bar eltérések is mutatkoznak. Az Alfold kozépso részén
kifejezetten jellemzd mindkét szakképzd intézménytipus magas részesedése, szemben
Dunantul egyes térségeivel. Kimutathatd Budapest elszivo hatasa is, az agglomeracioban
kevesen jarnak szakkozépiskolaba, ez a jelenség a szakiskolaknal kevésbé figyelheto
meg.

A szakképzés regionalis kornyezeti feltételei
A kovetkezOk soran az orszag egyes térségeinek demografiai és iskolazottsagi eltéré-

seit vessziik szamba. Ezek a tényezOk azok, amelyek a leginkabb képesek a regiondlis
jellegii gazdasagi hatasok felerdsitésére vagy tompitasara.
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e Nines szakkozépiskola
1 Nincs szakiskola

tannlok tobbsége
B szakiskolaba jar
W kozel egyvforma
[ seakkozépiskolas

2. térkep
Szakkézepiskolaban és szakiskolaban tanulok aranya kistérsegenkent, 2002
(Szerk. Hives T. 2004. Felsdoktatasi Kutatointézet, Forras: OM)

Demografiai folyamatok

A demografiai helyzet (népességszam, kordsszetétel, migracio stb.) mind regionalis,
mind orszagos viszonylatban befolyassal van az oktatasra. Az 6sszefliggés sokrétii, kezd-
ve az iskolazando korosztaly szamanak megfeleld kinalat megteremtésének igényétdl, a
migracio fékezését vagy eldsegitését célzo oktatasi intézkedésekig. Az ezzel kapcsolatos
iskolafenntartéi dontések részben jogszabalyi kotelezettségeken (pl. a tankotelezettség
végrehajtasa), részben oktataspolitikai megfontolasokon alapulhatnak.

Az orszagos demografiai folyamatok a lakossag csdkkenését, eloregedését jelzik. A
kozépiskolas korosztaly a kilencvenes évek elejéig nétt, azota fokozatosan csdkken. A
kozépiskolas kortl népesség csokkenésével parhuzamosan a kdzépfoku iskolai kapacitas
lehetéséget teremt arra, hogy a helyi igényeknek illetve a helyi oktatasi koncepcioknak
megfelelden alakuljon az iskolaszerkezet.

Miutan az iskolak fenntartasaval, profiljaval, miikodésével kapcsolatos dontések je-
lentGs része telepiilési, s részben megyei szinten dol el, ezeknek a dontéseknek sziikség-
szerlien figyelembe kell venniiik a helyi (telepiilési) és tagabb (iskolakdrzeti) szintl de-
mografiai viszonyokbdl adodo kdvetkezményeket.
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A kilencvenes évek végére vonatkozd statisztikdk azt jelzik, hogy tapasztalhatok bi-
zonyos térségi kiillonbségek a demografiai viszonyokban: a kordsszetétel, a természetes
szaporodas és a vandorlasi kiilonbozet eltérései. A népesség életkor szerinti megoszlasa
azt tiikkr6zi, hogy bar az egyes régidkon beliil jelentosek lehetnek az egyes megyék ko-
zotti eltérések, az egy-egy régiohoz tartozd megyek koziil tobb kozos vonassal rendelke-
zik. A korstruktiranak az idealisként elfogadott, felfelé elkeskenyedd korfaval abrazolt
szerkezete orszagosan torzult. Az észak-dunantuli régidban a kdzépkoru korosztaly feliil-
reprezentalt, az atlagosnal alacsonyabb a gyerekkoruak aranya, ugyanakkor az elorege-
dés jelei nem rajzolodnak ki jelentdsen. A dél-magyarorszagi térség leginkabb az elore-
gedéssel jellemezhet. A kelet-magyarorszagi korstruktira egyarant magan viseli a vi-
szonylag magas népszaporulat és az eloregedés jeleit. E térségek koziil az elobbi kettd
viszonylag homogénnek tekinthetd, a kelet-magyarorszagi térség megy¢i kozott azonban
jelentdsek az eltérések. Még ennél is jellemzobb a kiilonbség a févarosi région beliil: az
eloregedd fovaros €s a fiatalosabb Pest megye viszonya azonban nem hasonlithatd 6ssze
mas régiok egymas kozotti, vagy a régiokon beliili viszonyaival. A fovaros és Pest me-
gye szimbiozisban ¢l egymas mellett: a korabban csak tavolabbrol a févaros kozelébe
koltozokon kivill egyre tobben koltoznek ki Budapestrdl, s ingdznak naponta a varosi
munkahelyiikre. Ez egyben magyarazata is annak, hogy az imént jelzett demografiai kii-
16nbségek ellenére is egy régioba sorolhatok.

A természetes szaporodasra vonatkozé adatok az életkor szerinti dsszetételt tiikrozik:
magas sziiletési aranyszdmokkal a kelet-magyarorszagi régioban, magas halalozasi
aranyszammal a dél-magyarorszagi, illetve a kelet-magyarorszagi térségben, valamint a
fovarosban talalkozunk. Természetes szaporodasrél mar nem beszélhetiink, csak termé-
szetes fogyasrol (1999-6ta mar Szabolcs-Szatmar-Bereg megyében is fogy a népesség).
Ennek mértéke Kelet-Magyarorszagon a legkisebb.

A régiok vandorlasi egyenlege részint gazdasagi helyzetiikkel, részint urbanizaltsa-
gukkal hozhat6 Osszefiiggésbe. Amelyik térség gazdasaga talpon tudott maradni, vagy
ujra tudott éledni a kilencvenes évek végéig, az bevandorlasi tobblettel, a tobbi bevan-
dorlasi veszteséggel szamolhat. Jellegzetes a fovarosi régiod helyzete, amelyben a gazda-
sag motorjat nyilvanvaldéan Budapest jelenti, mégis jelentds az elvandorlas, Pest megyé-
ben ezzel szemben éppen forditott a helyzet. Osszességében a természetes szaporodas és
a belso vandorlas valamelyest kiegyenliti egymast.

Iskolazottsag és a képzési rendszer igénybevétele

A befejezetlen altalanos iskolai végzettségliek aranya leginkabb az alfoldi megyék-
ben magas, néhany kivételtdl eltekintve pedig alacsony a dunantuli megyékben. Az élta-
lanos iskolat végzettek aranyat tekintve vegyes képpel talalkozunk: annak ellenére, hogy
az Eszak-Dunantiilon vannak a legkevesebben, taldlkozunk kiugréan magas értékkel is
(2. tablazat).
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2. tablazat. A népesség iskolai végzettsege megyék szerint, a megfeleld koruak szazalékaban

10 éy fe!ettiek 15 év felettiek aranyaban 20 év felettiek aranyaban 25 év felettiek aranyaban
arényaban
Altalém}s iSkOla, elss év- 1-7. évfolyamot végzett 8 osztalyt végzett Kviizépvfokﬁ ,Vé%Z' Legm:?gasalyak)' végz. Fels6fok oklevél nélkiil Egyetemi, fSiskolai dip-
folyamat sem végezte el érettségi nélkiil érettségi loma
6 % 6 % 6 % 6 % 6 % 6 % 6 %
Budapest 22737 1,39 192 872 124 340 783 22,0 247 548 171 483 576 334 72 780 5,6 320899 24,9
Baranya 6905 1,89 67 640 19.8 106 099 311 85849 273 70921 22,6 10 442 37 32362 115
Bics-Kiskun 9251 1,90 108 337 239 150 198 33,2 115 647 21,7 81955 19,7 6883 18 35925 9,6
Békés 6033 1,69 80229 24,2 105 202 31,8 84 507 21,7 66 424 21,7 4548 16 23 836 8,6
Borsod 14221 2,17 143 433 238 187 169 311 144 792 26,3 132787 241 11317 2,3 49 741 10,0
Csongrad 5658 1,45 71 698 19,7 107 583 29,5 85786 25,6 81867 245 12934 4.4 39 340 132
Fejér 6841 1,77 72 658 20,2 114 817 31,9 90 842 275 78012 23,6 7373 25 33439 114
Gyér-Sopron 5494 1,40 66 262 18,1 104 976 28,7 96911 28,9 86 320 25,7 8694 29 37 406 125
Hajda-Bihar 11 047 2,26 107 799 239 138128 30,7 107 644 26,2 89 760 219 13 681 38 41528 114
Heves 5364 1,84 63 532 233 80912 29,7 66 509 26,5 57 885 231 5308 23 23622 104
Komarom 4344 1,54 52360 19,9 79 547 30,3 72 062 29,8 59072 244 4821 2,2 22260 10,3
Nograd 3889 1,98 44125 24,1 60461 33,0 43472 25,6 37 669 22,2 2236 15 12707 82
Pest 17077 1,78 178 649 20,1 264 360 29,7 221311 26,9 209 257 255 19 566 2,7 89 868 12,2
Somogy 6583 2,20 62 878 22,6 89 856 32,3 71152 278 53919 21,0 4399 19 22676 9,8
Szabolcs 13230 2,62 126 845 274 150 080 32,5 116 298 21,7 82 889 19,8 7161 19 33 346 89
Szolnok 7295 1,97 85316 24,9 109 197 31,9 84 201 26,8 66 999 213 5376 19 26 873 9,5
Tolna 4584 2,05 49 081 23,7 66 649 32,2 54 541 28,6 38 489 20,2 2659 15 16 517 9,5
Vas 3500 1,45 43081 19,2 68 924 30,7 58 040 28,0 52394 252 3398 18 20987 11,2
Veszprém 5181 1,55 63 264 20,3 94 006 30,2 86 530 30,4 64912 22,8 6358 25 28 364 11
Zala 4929 1,84 53249 213 75 849 30,3 64 246 278 54 451 23,6 3504 17 22 340 10,7
Orszag 164 163 1,80 1733308 20,4 2494 796 29,3 1997 888 25,5 1949558 249 213438 3,0 934 036 133

Forrds: KSH Népszamlalas 2001
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A szakmunkas végzettségliek aranya részben a fejlett észak-dunantuli térségben ala-
csony, de talalunk ezek kdzott olyan kelet-magyarorszagi megyét, amelyre inkabb az en-
nél magasabb iskolai végzettség a jellemzd, s olyat is, amelyikben azért van kevés szak-
munkds, mert sokan még ezt a végzettséget sem érik el.

A szakmunkdésok aranya els6sorban azokban a megyékben magas, amelyeknek jelen-
tds az ipara. Ugyanakkor az iparosodottabb megyék koziil nem sorolhaté ide Nograd és
Borsod-Abauj-Zemplén, ami egyrészt korabbi (1990 el6tti) iparuk szerkezetével, mas-
részt — az utobbi esetben — a peremvidékek eloregedd lakossagaval fiigg 6ssze. Budapes-
ten és Csongrad megyében aranylag alacsony a szakmunkas-végzettségii lakossag ara-
nya, ami a kozépiskolat végzettek magas ardnyara vezethetd vissza. Ezzel ellentétben
mas megyékben (foként Békés, Borsod-Abauj-Zemplén, Heves, Nograd, Jasz-Nagykun-
Szolnok) az alacsony szakmunkésarany alacsony koézépfoku végzettséggel parosul, tehat
magas azoknak az aranya, akik még ezt az iskolazottsagi szintet sem érik el.

A kozépiskolai végzettség kiemelkedéen nagy aranyu Budapesten, magas Csongrad-
ban (Szeged mellett a megye tobb jol iskolazott varossal is rendelkezik), és az észak-
dunantili megyék tobbségében. Pozitiv irdnyban leginkabb egy-egy nagy megyeszék-
hely képes eltériteni a regionalis kornyezettdl a megyéjét. Még feltindbb ez a fels6fokil
végzettséggel rendelkezdk esetében, azzal a kiilonbséggel, hogy itt leginkabb egy-egy
féiskolai vagy egyetemi kozpont hatésa érzodik. Osszességében a megyék négy f6 tipusa
rajzolodik ki:

1) Magasan iskolazott megyék

A févaroson kivil ide tartozik Gyor-Sopron, Fejér és Baranya megye (az utobbi ket-
toben a kozépfoku végzettség helyett inkabb az altalanos iskolai a jellemzd), Csongrad
¢s Vas megye (kevés szakmunkas végzettségiivel), valamint Hajdu-Bihar megye (kevés
altalanos iskolai végzettségiivel). A nyugati hatarszél megyéin kiviil tehat elsésorban ha-
rom, a megy¢jiikk egészéhez viszonyitva a nagyvaros hatasa érzddik, amelyek emellett
tradicionalis egyetemi kdzpontok is egyben.

2) Kézepesen iskoldazott megyék

Tipikus esete Zala megye, ahol nagyjabdl egyenletes (az orszagos aranyoknak meg-
feleld) az iskolai végzettség megoszlasa. Borsodra és Nogradra a kevés szakmunkas,
Veszprémre ¢s Komaromra a sok szakmunkas, Somogyra és Tolnara a kevés kdzépisko-
lat végzett a jellemzd.

Ezen f6 tipuson beliil az alesetek jellegzetes torténelmi utakat tiikroznek. Zala me-
gyében egyrészt az aprofalvas térségek visszahizo hatasa érvényesiil (ezért nem kevés
az alacsony végzettséglick aranya), masrészt az erdteljes fejlodés (urbanizalddas, gazda-
sagi fejlodés), amit viszont korlatoz az igazi nagyvaros hidnya, amely tomegesen tudna
letelepiteni a felsofoku végzettséggel rendelkezd szakembereket.

Borsod ¢és Nograd megyére egyrészt az elsorvado, eloregedd aprofalvak iskolazottsa-
ga, masrészt az elmaradt, zommel betanitott munkat igényld (korabbi) nehézipar nyomja
ra bélyegét. Veszprémben és Komaromban ezzel szemben a Dunanttl altaldnosan maga-
sabb iskoldzottsaga, valamint az el6z6 két megyénél valamivel igényesebb ipara érezteti
hatasat. Somogy ¢és Tolna megyében ugy tlinik az az erd hianyzik, amely a kozéprétegek
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egy részét eltolta volna a szakmunkas végzettség feldl a kdzépiskolai végzettség iranya-
ba. Mindkét megyérdl elmondhato, hogy hianyoznak az erds, lokalis kulturalis kdzpont-
ként hato kisvarosok, s megyeszékhelyilik sem olyan domindns, ami megmutatkozhatna
az adott megye iskolazottsagaban.

3) Alacsonyan iskoldzott megyék

Ide els6sorban az igazi nagyvarossal nem rendelkez6 alfoldi megyék keriiltek. Békés,
Szabolcs-Szatmar-Bereg és Jasz-Nagykun-Szolnok ennek a tipusnak a legjellegzetesebb
képviseldje. Bacs-Kiskunban és Pest megyében valamivel kedvezdbb a helyzet, ameny-
nyiben az altalanos iskolat végzettek a jellemzobbek az ennél kevésbé iskolazott réte-
gekkel szemben. Ez a két megye kedvezdbb gazdasagi helyzetével, s ennek megfeleléen
a demografiai Osszetételiiknek a fiatalabb korosztalyok felé vald eltolédasaval magya-
razhato.

4) Alacsonyan iskolazott lakossag — a magasan iskolazott rétegek szamottevé ara-
nyaval
Egy megye tartozik ide: Heves. Jellemz0 az alacsonyan iskolazott (0—7 osztalyt vég-
zettek), valamint a kdzép- és fels6foku iskolat végzettek erételjes jelenléte. Az elobbi
tény utal a megye alfoldi térségének elmaradottsagara, az utobbi a megye k6zEépso részé-
nek urbanizaltsagara, valamint Eger kulturalis szerepére.

A fentiek alapjan valamelyest kirajzolédik a Nyugat-Dunantil — Dél-Magyarorszag —
Kelet-Magyarorszag iranyu lejtd, amelyet egy-egy nagyvarossal (egyetemi nagyvarossal)
rendelkezé megye tor meg. A gazdasagi fejlédésben megmutatkozo eltérésekre vonatko-
z6an bizonyos Osszefiiggések kiolvashatok. Nem allithatd, hogy a nyugati orszagrész ki-
lencvenes évtizedekben megfigyelhet6 gazdasagi fellendiilésében dontd szerepe lett vol-
na az ottani népess€g viszonylag magas iskoldzottsaganak, de az igen, hogy ebben a
gazdasagi fellendiilésben részben ugyanazok a tényezOk jatszhattdk a fobb szerepet,
amelyek — kordbban — az itteni népesség viszonylag magas iskolazottsagahoz elvezettek.
A regionalis eltérések nem olyan jellegzetesek, hogy a gazdasag fejlodését regionalis
szinten akadalyozhatnak. Minden régioban talalhatok a régiod egészére kevésbe jellemzo
iskolazottsagu megy¢ék.

Kovetkeztetések

Elézetesen a gazdasag oldalarol vartunk erds regionalis hatasokat. A legkiilonbozébb
vizsgalatok jelzik, hogy a gazdasagi vallalkozasok a szakmakat tekintve igen, de az isko-
larendszert érint6 kérdésekben nem fogalmaznak meg térségenként eltérd igényeket sem
kozvetleniil, sem kozvetve. Ez utobbi alatt azt érjiik, hogy tobbé-kevésbé egységesen a
legalabb kozépfoku végzettségiiek alkalmazasara torekednek, s konnyebben lemondanak
a konkrét szakmai végzettségrol. A tanuloi igények is felértékelték a kdzépiskolat, s ezen
belill is a szakkozépiskolat. A gimnazium, bar jelentdsen kiterjedt, nem tudott komo-
lyabban teret hoditani egyetlen régidban sem, s6t, ahol — mint néhany kelet-magyaror-
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szagi megyében — kényszeriiségbdl eldre tort a kilencvenes évek kozepén, ott is megtor-
pant a fejlodés.

Mindezek alapjan beszélhetiink a févaros és kornyéke, vagy Nyugat-Dunantal el6-
nyOsebb helyzetérdl, a gazdasag igényeit inkabb kielégitd szakképzésrdl, de nincsenek
olyan jelek, amelyek arra utalnanak, hogy az orszag keleti, esetleg déli régidja alapvetd-
en mas uton indult volna el a kdzépfoku oktatasban, illetve ezen beliil a szakképzésben.

Az iskolaszerkezetet tekintve az egyes megyék kozott sincs — ugyancsak a fenti
okokra visszavezethetéen — egyértelmiien kirajzolodé sajatos t. Megitélésiink szerint
szerepet jatszik ebben az is, hogy a megyék tobbsége nem rendelkezik igazi oktatasfej-
lesztési koncepcioval, illetve az, hogy talan az utdbbi néhany évet leszdmitva, a gazda-
tesen minden megyének van, de ezek gyenge labakon allnak, jovoképiiket inkabb csak a
pillanatnyi tanuldi igények extrapolalasa, illetve az orszadgos koncepcidkban megfogal-
mazott elvarasok alakitjak.

Az, hogy mégis vannak eltérések az egyes megyék kozott, az leginkabb a kiindulo al-
lapotra vezethetd vissza, vagyis arra, hogy a tanuloi igényeket illetéen masok a hagyo-
manyok az orszag megyéiben. A tendencia azonban egyértelmii: a szakk6zépiskolai ok-
tatas er6sodése, a képzési idészak megnytjtasa. Ami nagyon hianyzik nem, hogy rajzo-
lodik ki egyértelmiien az iskolarendszeren kiviili oktatds beépiilése a képzési rendszer
egészébe. Akar az élethosszig tartd tanulas eszméjébol indulunk ki, akar azokbol a prak-
tikus megfontolasokbdl, ami a munkaerdpiacon vald érvényesiilés szempontjabol értéke-
li fel ezt a képzési format, nem kiiloniilnek el jellegzetes, s valamilyen koncepciora utald
eltérések.

A szakképzés szakmai szerkezetét illetéen némileg mas kép rajzolodik ki. Egyrészt
megfigyelhetd néhany szakteriilet altalanos felértékel6dése, masrészt, elsésorban a ki-
lencvenes évek végén, a hagyomanyos szakteriiletek jelentek meg ismét erdteljesebben.
Ez arra utal, hogy a gazdasag szakmai igényei dominans tényezok. Ebben az id6szakban
ugyanis mar sem a tanulok, sem az iskolak nem mozogtak olyan erds kényszerpalyakon
mint koradbban, ami befolyasolhatta a szakmavalasztasban, illetve a szakmai kinalat ala-
kitasaban Oket.

Az hogy az iskolarendszer mennyire tudja figyelembe venni a munkaerdpiac igénye-
it, az minden bizonnyal fiigg att6l, hogy a munkaerdé-piacnak mekkora a felvevoképessé-
ge: a végzett tanulok mekkora része tud egyaltalan elhelyezkedni. Azokban a megyék-
ben, amelyekben a munkanélkiiliség kisebb, a szakképzés szakmai szerkezete nyilvan
jobban tiikrozi ezeket az igényeket. Erre utal az is, hogy ezekben a megyékben gyakran
megerdsodtek (vagy kevésbé szorultak vissza) a korabban kevésbé népszerti szakteriile-
tek. Masutt viszont talalkozunk olyan megoldasokkal, amelyek arra utalnak, hogy még
mindig jelentds az ,,alibi képzés”. Ilyennek véljiikk példaul egy komoly idegenforgalom-
mal nem rendelkezO, csekély vasarloerejli lakossagh megyében a kereskedelmi-
vendéglatoipari képzés magas aranyat. Talan okkal gyanakodhatunk arra is, hogy az el-
koltozés, a nyugati orszagrész (netan a fejlett orszagok) ,,agyelszivasara” készitik fel
ezek az iskolak a tanuloikat.

Az iskolarendszeren kiviili képzés finanszirozdsa ma olyan forrasbol torténik, amely-
ben er6teljesen megjelenik egy-egy térség gazdasagi ereje. Az allami tdmogatas alapve-
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tden a munkanélkiiliek képzésére szoritkozik, de még ezen a teriileten sem képes kom-
penzalni a térségi hatranyokat. Tudjuk, hogy ez jelenleg a munkaerdpiac igényeit is tiik-
rozi, ugyanakkor ra kell mutatnunk arra, hogy amennyiben hosszabban megmarad ez a
tendencia (mar pedig a munkanélkiiliség tekintetében a hdrom legrosszabb helyzetben
levé megyében alig csokkent a munkanélkiiliség az utdbbi években, a gazdasag altalanos
fejlodése ellenére), akkor ezek a térségek a lakossag képzettségét tekintve elmaradnak az
orszagos szinttél. A legfobb probléma megitélésiink szerint, hogy e lemaradas statiszti-
kai szambavétele még csak nem is lehetséges. A jelenlegi statisztikai rendszer csak a
formalis végzettséget tartja nyilvan, holott — éppen a kozépfoku képzés horizontalis szer-
kezetének atalakuldsaval parhuzamosan — meg kell, hogy néjon az iskolarendszeren ki-
viili képzés szerepe.

A tanfolyami képzésnek lathatd egyfajta puffer szerepe. Ez alatt azt értjiik, hogy
igyekszik betomni azokat a réseket, amelyek a munkaerd-piac igényei és a szakképzd is-
kolarendszer altal kibocsatott munkaerd-kinalat kozott keletkezett. Ez részben természe-
tes dolog, hiszen az iskolarendszernek, amellett, hogy egyre kevésbé vallal érdemi szak-
képzést, mindig is van egyfajta tehetetlensége, a tanfolyami képzésre pedig éppen a ru-
galmassag jellemz6. Ha nagy az eltérés az iskolarendszertii illetve az azon kiviili képzés
belso, szakteriiletek szerinti szerkezetében, az arra utal, hogy — az adott térségben — az
iskolaszerkezet merev, illetve a képzés iranyat illetéen bizonytalan.

Osszességében azt mondhatjuk, hogy a kilencvenes években olyan folyamatok zajlot-
tak le, nagyrészt helyi szintli dontésekre €piilve, amelyek a szakképzést a korabbinal ru-
galmasabba, illetve a munkaeré-piaci igényekre gyorsabban reagald rendszerré tették.
Hidnyoznak ugyanakkor a rendszernek azok az elemei, amelyek — legalabb megyei szin-
ten — tényleges jovOképet vazolnanak fel a szakképzd intézmények, illetve fenntartdik
szamara, s amelyek valamilyen modon 6szt6ndzni is tudnak a résztvevoket az ilyen ira-
nyu kinalatbdvitésre. Egy masik hidnyérzetiink szintén a koncepcid deficitjére utal: az
iskolarendszerti és az azon kiviili képzés 6sszehangolasanak gyengeségére. Ugy gondol-
juk, hogy egyik esetben sem sziikséges konkrét elvarasokat megfogalmazni, hanem egy-
részt tamogatandod szakmai iranyokat érdemes kiemelni, s az ezen a teriileten torténd
képzés infrastrukturalis feltételeinek megteremtését lehetne tdmogatni. Bizonyos esetek-
ben, s természetesen csak az iskolarendszeren kiviili képzésben a részvételt pénziigyileg
is segiteni. Ha kormanyzati beavatkozasra van sziikség, akkor megitélésiink szerint egy-
egy ilyen tartalmu, vagyis nemcsak f6bb szakmai iranyokat kijel6lo, de az ezek térnyeré-
sét eld is segité mechanizmus felvazolasat tartalmazo, nagytérségi intézmények altal ki-
alakitando koncepciok elkészittetése, s az abban foglaltak tdmogatasa lehet ez a teriilet.
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terms of degrees of supply and development, or underdevelopment compared to dynamic
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EMPIRIKUS PEDAGOGIAI VIZSGALATOK OPTIMALIS
MINTANAGYSAGANAK MEGHATAROZASA

Csikos Csaba
MTA-SZTE, Képességkutato Csoport, Neveléstudomanyi Tanszék

A pedagogiai értékelés kvantitativ modszereinek elterjedésével mind gyakoribba valnak
a statisztikai mintavételt igényld vizsgalatok. Az adatok gylijtésének nagyon sokféle cél-
ja lehet: kutatas, fejlesztd kisérlet, tanuloi teljesitmények nyomon kovetése stb. A tanul-
many az empirikus pedagogiai vizsgalatok tervezésének kérdéseit elemzi abbol a szem-
pontbol, mekkora 1étszamli tanuldcsoport adatainak felhasznéaldsaval érdemes egy-egy
adatgylijtést lebonyolitani. A kizarolagosan leird statisztikai jellegli pedagogiai felméré-
sek mintanagysaganak kérdését a tanulmany elsé részében érintjiik. A statisztikai hipoté-
zisvizsgalatokat felhasznald pedagogiai kisérletek esetén nem érvényes a fenti alapelv.
Tézislink, amit ebben a tanulmanyban igazolni szeretnénk, hogy a fejlesztd kisérletek
optimalis mintanagysaganak meghatarozasa alapvetden statisztikai alapokon nyugvo fel-
adat.

frasunk két nagyobb egységre tagolodik. Az elsé részben a nagymintas pedagogiai
felmérések mintanagysaganak meghatarozasa all a kozéppontban. Azt igyeksziink meg-
mutatni, hogy a minta reprezentativitisanak szempontjai és a részmintak leir6 statisztikai
mutatoinak felhasznalasa megtobbszorozheti a sziikséges minta nagysagat. Ebben a
részben a konfidencia-intervallum fogalma kapcsan a matematikai statisztika eszkoztara
is felvonul, de a statisztikai hipotézisvizsgalatok a masodik nagyobb részben kapnak
majd fszerepet.

Mekkora legyen a minta a nagymintas vizsgalatokban?

Amennyiben egy pedagogiai jelenség vizsgalatakor a jelenség dokumentalasa, leirasa a
cél, tgy nagymintas felmérést célszerti végezni. Kiilondsen igaz ez a tétel, ha egy korab-
ban még nem vizsgalt személyiség-Osszetevd mérésérél van szo. Ebben az esetben a
pszichometria nagymintas mérésekre vonatkozo alapelvei szerint egyszerre torténik az
adott populacié minél jobb megismerése és a méréeszkoz fejlesztése, standardizalasa. Az
utobbi évtizedekben szamos példat lattunk arra Magyarorszagon is, hogy tobb ezres, sot,
tobb tizezres mintan torténtek felmérések. (Egy kdzlemultban lezajlott nagymintas tu-
domanyos felmérésrdl lasd Jozsa, 2004). Az orszagos és nemzetkdzi rendszerszintii fel-
mérésekhez (pl. a Monitor-vizsgalatok, a PISA-mérések, 1asd OECD, 2005), a ,,szegedi
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mihely” képességtesztjeinek beméréséhez nagy mintak kivalasztasara volt sziikség. A
mintak kivalasztasa soran harom f6 tényezot tartottak a kutatok szem el6tt. A kovetke-
z6kben e harom jelenséget mutatjuk be.

A reprezentativitasi szempontok szima és a mintanagysag

Orszagos reprezentativ mintak kivalasztasa esetén a reprezentativitas szempontjainak
szama szorzOtényezoként jelenik meg a mintanagysag kivalasztasaban. Ez azt jelenti,
hogy ha van egy rogzitett 1étszdm, amelynek vizsgalatat finanszirozni lehet egy kutatas-
ban, akkor az a 1étszam a reprezentativitas szempontjainak megfelel6en osztodik kisebb,
még 6nalloan vizsgalhaté egységekre. Igy példaul barmilyen impozéans lehet egy tizezer
fos felmérés, ha abban példaul az alapitvanyi iskolaban tanuld, nem budapesti lanyok
eredményeinek atlagat szeretnénk meghatarozni, akkor egy meglehetdsen pici, esetleg
10 f6 alatti részmintdhoz juthatunk. Mélyebb statisztikai Osszefiiggésekre hivatkozas
nélkil is egyetérthetiink abban, hogy tiz {0 alatti mintan az atlagolas, az egyik legalapve-
tobb statisztikai eljaras, meglehetésen pontatlan eljaras.

Visszafelé¢ gondolkodva: ha eldontjiik, hogy az 6nalléan vizsgdlandd részmintak 1ét-
szama koriilbeliil szadz legyen, akkor harom reprezentativitasi szempontot, és az egyes
szempontokon beliil 3—5 lehetséges értéket feltételezve egy tobb ezer f6s minta allhat
eld. A reprezentativitas szempontjainak szdma, és minden egyes reprezentativitasi szem-
ponton belill a valtozo értékeinek szdma egyarant szorzotényezoként jelentkezik. A je-
lenség szemléltetéséhez iranyszamokat mutatunk meg egy elképzelt pedagogiai vizsga-
lathoz. Az elméleti aranyszamok kiszdmitasahoz a ,Jelentés a magyar kozoktatasrol
2003 konyv (Haldsz és Lannert, 2003) adatait hasznaljuk f6l. (Nem célunk a mintakiva-
lasztas technikdinak attekintése, hiszen az magyar nyelven tobb helyen is hozzaférheto,
pl. Babbie, 2000).

Egy elképzelt kutatdsban a magyarorszagi altalanos iskolai nappali tagozatos tanulok
alapsokasagabol szeretnénk mintat kivalasztani egy empirikus vizsgalathoz. Amennyi-
ben nincs kiemelt szempontunk a reprezentativitashoz, akkor a kovetkez6 eljaras lenne
célravezetd: Az alapsokasag Osszes tanuldjanak névsorat egy adatbazisban szerepeltet-
jik, és a random szamok tablazata segitéségével, vagy a szisztematikus mintavétel tech-
nikdjaval kivalasztunk egy akkora mintat, amekkorat a kutatas finanszirozasa elbir. Az
egyszert véletlen mintavétel technikajat alkalmaztuk igy, amely a populacié minden tag-
janak egyforma esélyt biztositott a mintaba keriiléshez, ebbdl adéddan a minta reprezen-
tativ. Nagy valoszinliséggel megfelelé szamban szerepelnek az igy kivalasztott mintaban
az orszag kiilonbo6zo régiojabol szarmazo tanulok, akik megfelelé szamban reprezental-
jék példaul az egyes iskolafenntartokat és a két nemet is.

Ha szeretnénk kiemelni, hogy a minta milyen szempontokbol legyen reprezentativ,
akkor a kutatas jellegétdl fiiggden példaul a régiok szerinti megoszlas, az iskolafenntartd
tipusa €s a tanuld neme valaszthatd mintakivalasztasi szempontként. Alapszabaly, hogy
egymastol fliggetlen szempontokra van sziikség. A fiiggetlenség igazolasa bonyolult
procedura, mert ebben az esetben azt kell bizonyitani, hogy minden régidoban ugyanolyan
a nemek ¢és az egyes iskolafenntartok megoszlésa is, valamint, hogy a fenntart6 tipusa és
a nemek szerinti megoszlas is fiiggetlenck. Egyeldre tételezziik fel, hogy van harom,
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egymastol fiiggetlen reprezentativitasi szempontunk: (1) a régid, ahol a tanul6 tanul, (2)
az iskolafenntart6 tipusa, (3) a tanuld neme. A harom szempontot tetszélegesen egymas-
ra vetitve minden egyes részmintanak reprezentativnak kell lennie a megfeleld részpopu-
lacidban ahhoz, hogy példaul az észak-magyarorszagi egyhdzi iskoldkban tanuld lanyok
tudasszintjérdl vagy a dél-dunantili, megyei dnkormanyzati fenntartasu iskoldkban tanu-
16 fiuk tantargyi attitiidjeirdl tegyiink megallapitasokat.

A kovetkez6 1épés az adott szempontok szerint lehetséges értékek populaciobeli
megoszlasanak megéllapitdsa. Ehhez nyujtanak segitséget kiillonbozo statisztikai kiad-
vanyok; példankban az emlitett ,,Jelentés a magyar kozoktatasrol 2003 kdtet tablazatait
hasznaljuk. A nappali tagozatos altalanos iskolai tanulok teriileti alapadatainak 4.28.
szamu tablazata szerint a 7 régid 1étszamadatai a kdvetkezok (2001/2002-es tanévben):
Ko6zép-Magyarorszag 230 918, K6zép-Dunantul 108 109, Nyugat-Dunantul 89 258, Dél-
Dunéntll 92 457, Eszak-Magyarorszag 128 799, Eszak-Alfcld 165 045, Dél-Alfold
129 658. A mintan beliili aranyok kiszdmitasahoz az adatokat %-os értékre fogjuk at-
szamolni.

A ,Jelentés a magyar kozoktatasrol 2003 konyv 4.27. szamu tablazata az iskola-
fenntartok megoszlasat %-ban kifejezve is mutatja: Telepiilési onkormanyzat 86,2%,
megyei onkormanyzat 4,9%, kdzponti koltségvetés 4,1%, egyhaz 3,8%, egyéb 1%. A ka-
tegoriak elaprézasa nem célravezetd, ezért donthet ugy a kutatd, hogy az iskolafenntartd
szerint hdrom kategoriat vesz figyelembe: telepiilési dnkorméanyzat 86,2%, megyei ¢és
kozponti koltségvetéshez tartozd 9%, egyhazi és egyéb 4,8%. Az eddigi két reprezentati-
vitasi szempont szerinti aranyokat az 1. tablazat 6sszegzi.

1. tablazat. Tanuloi létszamaranyok Magyarorszag régioiban az iskolafenntarto tipusa
szerint (%)

Kozep- . . 2 :
. Kozep- Nyugat- Dél- Eszak- Eszak- , ..

Fenntarts Magyftr— Dunantul | Dunantul | Dunantul |Magyarorszag| Alfold Dét-Aifold

orszdg
Telepiilési | 21,08 9,87 8,15 8,44 11,76 15,07 11,84
Megyei s | 5120 1,03 0,85 0,88 1,23 1,57 1,24
kozponti
Egyhiziés | 17 0.55 0.45 0.47 0,65 0.84 0,66
egyéb

A tablazatbeli %-os értekek megfelezésével kapjuk meg a nemek aranyat is figye-
lembe vevo értékeket. A 2. tdblazatban az 1. tablazatban megadott aranyszamok felhasz-
nalasaval azokat az egészre kerekitett érté¢keket tiintetjiik fol, amelyek 1000 f6s minta
esetén az egyes részmintak cellaira adédnak.
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2. tablazat. Részminta-elemszamok egy 1000 f6s minta esetén, a régio és az iskolafenn-
tarto szempontja szerinti bontasban

Kozeép- . , . ,
. Kozep- Nyugat- Dél- Eszak- Eszak- , ..

Fenntartd Magyftr— Dunantil | Dunantul | Dunantul |Magyarorszag| Alfold Dét-Alfold

orszag
Telepiilési 211 99 82 84 118 150 118
Megyeics | ) 10 9 9 12 16 12
kozponti
Beyhiziés | ) 6 5 5 7 8 7
egyéb

A kerekitéseknek koszonhetéen végiil 1002 f0s minta adddott. Sok részmintiba
azonban igy olyan kevesen keriilnének, hogy még az egyszert atlagszamitas is csak bi-
zonytalan becslést tudna adni a részpopulaciok jellemzd kozépértékére. Arra kovetkez-
tethetiink tehat, hogy ha a regionalitas és az iskolafenntartd szerepe is fontos szempont a
reprezentativitashoz, akkor az 1000 f6 koriili minta nem teszi lehetévé a részmintak re-
levans vizsgalatat.

Megfordithatjuk a mintakivalasztas létszamadatainak keresését, és azt mondhatjuk
meg, hogy legalabb hany tanuld tartozzék az egyes kategoridkba. Legyen ez az érték
olyan, hogy a nyugat-dunantuli régiodban, egyhazi vagy egyéb fenntartasu iskolaban ta-
nulok koziil is legalabb 40-en szerepeljenek a vizsgalatban. Ebben az esetben 20 fiu és
20 lany tanulora lehetne kettéosztani még ezt a legkisebb részmintat. A 3. tdblazat meg-
mutatja, hogy mekkora részmintakra lenne sziikség, ha ezt a 1étszam-megallapitd straté-
giat kdvetnénk.

3. tabldazat. Részminta-elemszamok egy lehetséges nagy minta esetén, a régio és az isko-
lafenntarto szempontja szerinti bontdasban

Kozeép- . , . ,
. Kozep- Nyugat- Dél- Eszak- Eszak- , ..

Fenntartd Magyftr— Dunantul | Dunantul | Dunantul |Magyarorszag| Alfold Dét-Alfold

orszag
Telepiilési 1858 870 718 744 1037 1328 1044
Megyei s | g4 91 75 78 108 139 109
kozponti
Beyhazi&s |3 48 40 41 58 74 58
egyéb

A tablazatban szerepld, egészre kerekitett értékek 6sszegeként 8815-6t kaptunk. Ha
igyeliink arra, hogy az egyenld fiu-lany arany minden cellaban megvaldsuljon, akkor a
legkozelebbi paros szamokat szerepeltetve nagysagrendileg mar nem modosul ez a szam.
A mintavétel szabalyaibol még az kovetkezik, hogy minden egyes részpopulacio teljes
névsorat el kellene allitanunk, és 7x3x2=42 esetben kell az egyszerii vagy a szisztema-
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tikus véletlen mintavételt alkalmaznunk, hogy eléalljon egy harom szempontbol repre-
zentativ orszagos minta. Mivel a pedagogiai felmérésekben tobbnyire az iskolai oszta-
lyok a mintavétel egységei, tovabbi korrekcidra lehet sziikség a mintakivalasztasban,
amely figyelembe veszi a régioktol kevésbé, az iskolafenntartoktol mar sokkal inkabb
fiiggd osztalylétszam-nagysagokat.

Az eldzdekben részletesen végigvezetett példaval az volt a célunk, hogy szemléltes-
siik a mintakivalasztds szempontjainak szdma és a mintanagysag kozotti kapcsolatot.
Ehhez mindossze a reprezentativ mintak kivalasztasanak szabalyait kovetve azt vettiik
figyelembe, hogy minden vizsgalt részmintdban legalabb 20 f6 szerepeljen, akik repre-
zentaljak a részminta tulajdonsagainak megfelel6 részpopulaciot.

Osszefiiggés a mérés pontossaga és a mintanagysag kozott

Ha eltekintiink a részmintdk vizsgalatanak lehetségétdl, és homogénnek tekintjiik a
populéciot, akkor a mért adatokbol szarmazo becslések pontossagéara utalhatunk. Na-
gyobb minta esetén sokkal kisebb az az intervallum (a konfidencia-intervallum), amely a
felmérésben kapott adatok atlaga koré olyan modon rajzolhato, hogy 95%-os valdszini-
séggel beletartozzek a vizsgalt, elvileg végtelen nagy populacio elméleti atlaga. Egy kis
tablazatban bemutatom adott tapasztalati atlagot és szorast feltételezve, hogy a minta
elemszdmanak ndvelésével hogyan szikiil az imént definialt konfidencia-intervallum (4.
tablazat). Tegyiik fel, hogy az alapsokasag elméleti szorasa 1, a kiilonb6z6 nagysagu
mintakon pedig rendre 3,0 adodott atlagként.

4. tablazat. A konfidencia-intervallum nagysaga a mintanagysag fiiggvényében 3,0-es
mintaatlag és 1,0 elméleti szoras esetén, 95%-os szignifikancia-szint mellett

Mintanagysag (N)
20 200 2000
95%-os szignifikancia-
szinthez tartozo6 konfidencia- [2,56 ; 3,44] [2,86; 3,14] [2,96 ; 3,04]
intervallum
Megjegyzés: . . . o 196
A konfidencia-intervallum sugara, ismert elméleti szoras esetén, 95%-os bizonyossagi szinten: — 7 ahol o

a populacio elméleti szorasa, n pedig a minta elemszama. A gyakorlatban szinte sosem ismerjilk o értékét,
ezért helyette a minta korrigalt tapasztalati szorasat hasznaljuk, és igy az 1,96-os szorz6 moddosul [a minta
elemszamatol fliiggden, a t-eloszlas tablazatabol valasztva valamivel nagyobb lesz [(I1d. részletesen Vargha,
2000)]. Abbol kovetkezden, hogy a populacio elméleti szorasa helyett ,,beérjilk” a minta szérasaval, csupan ta-
gasabb intervallum-becslést tudunk adni a populacio elméleti atlagara.

Ha a 3,0-es atlag (példaul egy adott tantargy osztalyzatainak atlaga) egy 2000 fos
mintan adodott ennyinek, akkor 95%-o0s bizonyossaggal allithato, hogy a teljes, elvileg
végtelen nagysagu alapsokasagban a valddi, elméleti atlag 2,96 és 3,04 kozé esik. Nem
kizart, hogy 3,1 a populacio atlaga, de ennek esélye igen kicsi a 2000 f6 adatai alapjan
szamitott értékek alapjan. Ellenben ha ,,csupan” 200 tanuld vett részt a felmérésben, és
az 6 adataikbodl probalunk kovetkeztetni az alapsokasag atlagara, akkor a 3,1-es érték
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még beleesne a 95%-os valdszinliséghez tartozé konfidencia-intervallumba. (Arra az el-
lenvetésre, hogy ,.hiszen 200 tanul6 adataibol nem is akarunk soha a teljes alapsokasagra
kovetkeztetni”, a statisztikai szempontl valasz az, hogy a 200 tanuld elvileg végtelen
sokszor mérhetd. Ebben az esetben az adott mintan elvileg végtelen sok méréssel kapha-
to adatok populacidjardl van szo.) Az eddigiek alapjan nyilvanvald, hogy egy végtelen
alapsokasag statisztikai szempontu megismeréséhez mennyire tdg becslés az, ami 20 6
eredményei alapjan adédott.

Az 1. dbra a mintanagysag ¢és a konfidencia-intervallum sugara kozotti 6sszefiiggést
grafikus formaban is szemlélteti:

05 1
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¥ 01
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0 5000 10000 15000 20000 25000
Mintanagyséag
1. abra
Osszefiiggés a mintanagysag és a konfidencia-intervallum sugara kozott 1,0 elméleti
szorast feltételezve

Az abrarol szembetling, hogy amennyiben a vizszintes tengelyen tobb ezres minta-
nagysagokig torténik az abrazolas, akkor nagyon hirtelen ellaposodik a gérbe 1000-2000
fonél nagyobb értékeknél. Ez masképpen fogalmazva azt jelenti, hogy a mérés pontossa-
ga alig-alig fokozhat6 ijabb ezrek felvételével a mintaba. Az igazan jelentds kiilonbsé-
gek a mérés pontossadganak fokozasaban az ezer {6 alatti mintak kozott lehetségesek.

Pedagégiai dontéshozatal és a mintanagysag
A szakmai kdzvélemény részérdl érezhetd az elvaras, hogy nagy mintas felmérések

eredményei alapjan hozzunk szakmai dontéseket. Aligha tévedek, ha azt allitom, hogy ha
két felmérés eredményei ugyanarra a jelenségre hivjak fel a figyelmet, de mig az egyik
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szaz, a masik tizezer tanuldi adatai alapjan, akkor a szakmai kdzvélemény a masodik
felmérés eredményét jobban dokumentaltnak, meggy6z6bbnek fogja tartani.

Egyik célom a tanulmany megirasaval annak megmutatasa, hogy bar bizonyos empi-
rikus felmérések esetén sziikségszerli tobb szaz vagy tobb ezer fos mintak alkalmazasa,
nem minden jelenség megismeréséhez érdemes nagy mintat alkalmazni. Mas tudomany-
teriiletrdl vett példat hozva: tobb millios alapsokasag fobb jellemzdinek pontos meghata-
rozésa lehetové valik egy relative kis minta megvizsgalasaval. Koztudomasu, hogy a po-
litikai kozvélemény-kutatdsok 1000-1500 6 adatain nyugszanak, akik legalabb 3—4
szempontbol reprezentaljak az orszag valasztopolgarait. Ugyanakkor egy-egy orszagos
pedagodgiai felmérésben gyakran tobb ezer tanuld vesz részt, vagyis az alapsokasag 1ét-
szamahoz képest relative sokkal nagyobb mintdk jellemzoek a pedagdgiai kutatasokban.
Mintha Iétezne egy kimondatlan alapelv, amely szerint lehetdség szerint minden tanulo-
rol adatokat szeretnénk gytjteni egy-egy felmérésben, és ennek csupan az anyagi lehetd-
ségek szabnak gatat. Egészen sz€lsOséges manifesztalodasa ennek a kimondatlan alap-
elvnek minden olyan vizsgalat, amely a teljes populacio felmérését célozza meg.

Az érem masik oldalat jelentik azok a pedagdgiai kisérletek, amelyeket néhany tucat
tanuld bevonasaval végeznek el. Vilagszerte gyakori, hogy 50—100 f6s mintan kiprobalt
pedagogiai kisérletek zajlanak, amelyekben nem cél a teljes alapsokasagrol informaciot
gyljteni, viszont a konkrét mintat és a kisérlet koriillményeit nagyon pontosan leirjak. A
nemzetkozi tendencidkat latva a kdvetkezé gondolatokat érdemes megfogalmazni. A tu-
domanynak mint a tarsadalom egyik alrendszerének egyik feladata, hogy mas alrendsze-
reket (pl. az oktatasi rendszert, a gazdasagot, a honvédelmet stb.) a hatékony dontések-
hez sziikséges informaciokkal ellasson. Hosszabb tavon az a tudomanyag képes a maga
mithelyeit miikodtetni, amely képes felhasznalhaté eredményeket eléallitani. A nevelés-
tudoménynak akkor van sziiksége pedagogiai kisérleteket kidolgozo és azok eredményeit
publikalé miihelyekre, ha az igy kapott eredmények példaul az oktatasi rendszert érintd
dontésekhez tampontot adnak. Tegyiik fel, hogy teljesiil ez a feltétel. Ebben az esetben a
pedagogiai kisérletek szakmai korrektségének kérdése kozponti jelentdségiivé valik. A
tanulmany kovetkez6 részében a kisérletek szakmai korrektségének problémai koziil a
mintanagysag kérdését emelem ki, és az ehhez sziikséges statisztikai szemléletmodot
igyekszem érvényesiteni. Eloljaroban kijelenthetd, hogy bar nagyobb mintan kdnnyebb
szignifikans kiilonbséget kimutatni egy pedagogiai kisérlet kulcsvaltozoinak atlagai ko-
z0Ott, a ,,talzottan nagy” mintak alkalmazasa csokkenti a kisérleti hatas nagysagat.

Mintanagysag és hipotézisvizsgalatok osszefiiggései

A hipotézisvizsgalatok jelentésége: az els6faju hiba szerepe

Az eddigiekben a leird statisztikai vizsgalatok esetén a nagy (tobb szdz f6s) mintak
kivalasztasa mellett sz0l6 érveket tekintettiik at. A tovabbiakban a matematikai statiszti-
ka eszkozeihez fordulunk, és ismertnek tételezziik fel a statisztikai hipotézisvizsgalatok-
kal kapcsolatos alapvetd fogalmakat: populacid, minta, nullhipotézis, elséfaji hiba, ma-
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sodfaju hiba. (Ezek leirasat lasd pl.: Vargha Andrds (2000) konyvében.) Vargha a sta-
tisztikai hipotézisvizsgalatokat nyomozashoz hasonlitja, amelyben a val6sagrél (a popu-
laciorol) igyeksziink minél biztosabbat megtudni egy korlatozott nyomozati anyag (a
minta) alapjan. Elképzelhetd, hogy végiil az artatlant biindsnek mindsitjiik (elvetjiik a
nullhipotézist, pedig az igaz), és ekkor az els6faju hibat kdvetjiik el. Az is lehetséges,
hogy a bilinost folmenti a nyomozas (megtartjuk a nullhipotézist, pedig az nem igaz), és
ekkor a masodfaju hibat kovetjiik el.

Miel6tt az optimalis mintanagysag statisztikai megkdzelitésével foglalkoznank, atte-
kintjiik azokat a tényezo6ket, amelyek alapvetden meghatarozzak a statisztikai hipotézis-
vizsgalatokra torekvés céljat és modjat. Induljunk ki abbol, hogy a koriilottiink 1évo vilag
alapvetden nullhipotézisekkel jol leirhato. Lényegében minden tagaddszo nélkiili mon-
dat, amelyben valamilyen dolog valamilyen tulajdonsagarol allitunk valamit, megfogal-
mazhatd nullhipotézis formajaban. Ezzel szemben a pedagégiai kutatdé szamara gyakran
a valtozas, a valtoztathatosag problémaja valik kulcsfontossagtiva. Azok az allitasok,
amelyek verbalizalva a ,,valtozas”, , kiillonbség”, ,,0sszefliggés” szavakhoz kapcsolhatok,
mindig tekinthetdk valamilyen nullhipotézis tagadasanak, vagyis egy konkrét vizsgalat
ellenhipotézisének.

A pedagogiai kutato legtobbszor ugy jut relevans eredményekhez, ha megcdfol egy
nullhipotézist. A nullhipotézis céafolatara valo torekvés kozben ezért — az eddigiekbol
kovetkezden — az elséfaju hiba elkovetését igyeksziink kontroll alatt tartani. Tobb évti-
zedes hagyomany a viselkedés- és tarsadalomtudomanyokban, hogy legfoljebb 5% esélyt
adunk annak, hogy gy vessiik el a nullhipotézist, hogy az valdjaban igaz. A kutatonak
5% alatt kell tartania annak valosziniiségét, hogy elkdveti az elséfaju hibat.

Szamos kutatd hangstlyozta ugyanakkor, hogy mennyire karos a tudomany szamara
az a gyakorlat, amely a nullhipotézisek tesztelését (NHST — null hypothesis significance
test) allitja kdzéppontba. A Harlow, Mulaik és Steiger (1997) altal szerkesztett kotet
szerzdinek tobbsége a nullhipotézisek tesztelését preferald gyakorlat ellentmondésait tar-
ta fol. Az ellentmondasok egy része logikai természeti, mas része technikai probléma, és

crer

dok.

Cohen (1997/1994) szerint a nullhipotézisek tesztelése latszolag koveti az arisztotelé-
szi kétértéki logikat. Tegyiik fel, hogy fonnall a kdvetkezo két premissza:

1) Ha a nullhipotézis igaz, akkor ez a szignifikancidra utalé adat (D) nem fordulhat

eld.

2) D mégis eléfordult.

Ebben az esetben (modus tollens kdvetkeztetési szabaly): (konkluzié) A nullhipotézis
hamis.

A nullhipotézisek tesztelése soran az elsé kiinduldsi premissza valdsziniiségi termé-
szetl allitas, amelynek a kétértékii logikai szillogizmusban szerepeltetése megalapozat-
lan kovetkeztetésre vezethet.

Még nyilvanvalobb logikai természetii problémat hoz felszinre annak felismerése,
hogy vajon a kovetkez6 két mondat koziil melyik vonatkozik a nullhipotézis tesztelésére:

1) Bizonyos adatok el6fordulasa esetén mennyi a valdszinlisége annak, hogy Hy

igaz?
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2) Feltéve, hogy Hy igaz, mennyi a valdszintisége bizonyos adatok eléfordulasanak?

A nullhipotézisre vonatkozo6 szignifikanciateszt a (2)-es szamu allitasra ad valaszt,
pedig a kutatd az (1)-esre sokkal inkabb kivancsi lenne.

A nullhipotézisek tesztelésével kapcsolatos furcsa jelenségek extrém nagy minték al-
kalmazasa esetén keriilnek napvilagra. Cohen (1997/1994) idézi Meehl és Lykken vizsga-
latat, akik 57 ezer Minnesota-i kozépiskolas személyi adatai kozotti 6sszefliggés vizsga-
latat végezték el. A 15 felvett valtozo (kozottiik pl. a tanuld neme, a tovabbtanulésra vo-
natkozo terve, vallasi hovatartozasa, szabadidds elfoglaltsagai) kozotti 105 lehetséges
x2-proba mindegyike szignifikans Osszefiiggést mutatott ki p<0,000001 szinten, vagyis
99,9999%-o0s szignifikancia-szinten. Az emlitett technikai problémat jelzem ezekkel az
adatokkal, vagyis azt, hogy a leghihetébb nullhipotézisek is elvethetok elég nagy mintak
esetén.

A nullhipotézis tesztelésével kapcsolatos szemléleti problémara a kovetkez6 mondat
szolgal példaként (Schmidt és Hunter, 1997. 39. 0.): ,,Képesnek kell lenniink arra, hogy
elvalasszuk egymastol azokat a jelenségeket, amelyek valosagosak, azoktdl, amelyek a
véletlennek koszonhetdok”. Ugye egyetértiink abban, hogy a pénzfeldobas eredménye a
véletlennek koszonhetd (50-50%, hogy fej vagy irds)? Ugyanakkor érdemes figyelembe
venni, hogy a nullhipotézis tesztelésekor fellépd masodfaju hiba alapjan meghatarozhato,
mekkora az esélye annak, hogy adott kisérletben egy, a populaciéban ténylegesen 1étez6
hatast a kutato6 ki tudott mutatni. A pszichologiai szakirodalomban a legjellemzobb valo-
szinliség, ami adodik: 40-60% kozotti. Ez koriil-beliil a pénzfeldobasnal megfigyelt va-
l6szintiség. Igazolhatd, hogy szamos relevans kutatasi kérdéshez nem lenne lehetséges
akkora mintat dsszegyijteni, hogy a ténylegesen létezé hatas kimutatasanak valdszinii-
sége nagyobb legyen, mint 50%.

Masodfaji hiba a hipotézisvizsgalatokban

Fontos szerepéhez mérten elhanyagolhatéan kis figyelem jut a statisztikai hipotézis-
vizsgalatokban a masodfaju hibanak. A masodfaju hiba elkovetése azt jelenti, hogy meg-
tartjuk a nullhipotézist, pedig a valésagban az nem igaz. Pedagodgiai példa: Ha nagy a
masodfaji hiba elkovetésének valdszintisége, akkor kdnnyen el6fordulhat, hogy latszo-
lag eredményteleniil zarul egy fejlesztd kisérlet, pedig valdjaban kiilonbséget, hatast le-
hetett volna kimutatni. Ugyanez egy gyogyszerészeti analogiaval: a kutatod hatastalannak
itélhet egy valdjaban hatasos szert. (Visszakanyarodva a nyomozas-analogidhoz: A ma-
sodfaju hiba azt jelenti, hogy felmentjiik a biingst.)

Az elsé- és masodfaji hiba egymassal kapcsolatban all6 mennyiségek, azonban nem
kaphaté meg egyszeri szamitdssal egyikbol a masik. Keppel (1991) az F-eloszlas kap-
csan szemlélteti az Osszefliggést, amely szerint egymassal ellentétes a viszonyuk: ha na-
gyon szigoruak vagyunk az els6faju hiba elkdvetését illetéen, akkor ezzel megnoveljiik a
masodfaju hiba elkovetésének valoszinliségét. Ha tanuldcsoportok kozotti kiilonbséget
nagyon-nagyon precizen szeretnénk kimutatni, és példaul 99%-os bizonyossaggal te-
sziink a csoportok kozotti kiillonbségre vonatkozd megallapitasokat, akkor megndveljiik
a masodfaju hiba elkovetésének valdszinliségét, tehat megnoveljiik az esélyét annak,
hogy egy fejleszt6 program ténylegesen létezd hatasat nem ismerjiik fol.
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A statisztikai hipotézisvizsgalatok soran elkovethetd kovetkeztetési hibdk szambavé-
telét tehat a masodfaju hibaval, és az annak komplementer eseményeként szerepld proba-
erd (power) fontossaganak hangsulyozasaval folytatjuk. Az elséfaju hibat akkor lehet el-
kovetni, ha a valésagban a nullhipotézis igaz, am a konkrét mintaadatok alapjan a kutatéd
az ellenkez6 kovetkeztetésre jut. (A pedagodgiai kisérletek nyelvén: valdjaban nincs ki-
sérleti hatds, de a konkrét mintank eredményei alapjan arra a kovetkeztetésre jutunk,
hogy van.) Ezzel szemben a masodfaju hiba akkor kovethetd el, ha a valosdgban nem
igaz egy nullhipotézis, &m a konkrét felmérés adatai alapjan azt mégis megtartjuk. (A
pedagogiai kisérletek nyelvén: ténylegesen létezik a kisérleti hatas, de eredményeinkkel
nem sikertl azt kimutatni.) Ebbdl a leirasbol is lathatd, hogy sziikséges lenne a masodfa-
ju hiba elkovetési valoszinliségének tudatos kontrolljara, hiszen ha egy igéretes pedago-
giai kisérlet a masodfaju hiba elkdvetése altal eredménytelennek mutatkozik, kérdéses,
mennyire lesz tAmogat6 a szakmai kozeg egy jabb ismétléshez. A masodfaju hiba elko-
vetésének valdszinlisége szoros kapcsolatban all annak valdszinliségével, hogy a szak-
mai koézdsség reprodukalni tudja egy kisérlet eredményét. Keppel (1991. 68-69. 0.) tobb
kutaté egybehangzd megallapitasait idézve megallapitja, hogy szamos, szakmai folyo-
iratban kozolt kisérlet esetén 50% koriili atlag adodott a masodfaji hiba elkdvetésének
valdsziniségére. Ez azt jelenti, hogy szdmos esetben 50%-o0s esély van arra, hogy egy
kisérlet reprodukalasa ugyanazt a statisztikai kovetkeztetést teszi lehetdve.

A pedagogiai kisérletek mintanagysaganak problémaja

A pedagdgiai kisérletekkel kapcsolatos megallapitasaink altalanosithatok a nem kisérleti
koriilmények kozott gylijtott adatokkal végzett statisztikai hipotézisvizsgalatokra is. Azt,
hogy a pedagoégiai kisérletek nyelvén fogalmazzuk meg téziseinket, elsdsorban a fejlesz-
to kisérletek kiemelt szakmai jelentdségével indokolhatd. A pedagoégiai kisérletek koré-
ben egy vagy tobb fiiggetlen valtozo esetére egyarant érvényes mondanivalonk, hiszen
az egyetlen fiiggetlen valtozo esetén adodo legalabb két részminta Osszehasonlitasara
ugyanugy hasznalhatd a variancia-analizis és az annak részadataira épitd statisztikai
formulak, mint a tobbtényezos (multifactorial) kisérletek esetén.

Elészor az elséfaju hiba szerepét bemutatand6 azt a kérdést vizsgaljuk, hogy mek-
kora mintara van sziikség ahhoz, hogy valamely atlagok kozott meglévo, szakmai szem-
pontbol jelentds kiilonbség statisztikai szempontbol is jelentdsnek mutatkozzék. Leegy-
szerusitve a szokasos kisérleti koriilményeket: tételezziik fel, hogy azonos 1étszamu a ki-
sérleti és a kontroll csoport, az dsszehasonlitando eredmények szdzalékban vannak kife-
jezve, a szoras mindkét mintaban 10%. Ebben az esetben a kovetkezd Osszefiiggés ado-
dik: minél nagyobb a mintank, annal kisebb kiilonbség mar statisztikailag jelentésnek bi-
zonyul.

Rovid szamitést végziink arra vonatkozoan, hogy a kétmintas t-proba alkalmazasaval
végzett hipotézisvizsgalat mekkora nagysagl kiilonbségeket mutat szignifikdnsnak. A
probastatisztika képlete:
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A képletben szerepld ismeretlencket — egy kivétellel — rogzitjik.

— A 95%-o0s szinthez tartozoé t-tablazatbeli értékek fiiggnek az elemszamtol, ezért ér-
demes azokra egy felsG becslést valasztani: a jelenség illusztralasara felhasznalt
mintanagysagok esetén a t=2,1 érték mindig megfeleld felso becslés lehet.

— Feltételezziik, hogy a két minta egyenld 1étszamu, vagyis n;=n,.

— Mindkét mintaban 10-nek tételezziik fel a szorast.

— A szamlaloban szereplé mennyiséget, az atlagok kiilonbségét x-szel jeloljiik.

Behelyettesitve a fenti képletbe a rogzitett értékeket, a kdvetkezd egyismeretlenes,
egy paraméteres (n) egyenlStlenséghez jutunk:

X

(n—l)-l()0+(n—l)-100.Jl 1
2-(n-1)

n n

21<

Az egyenldtlenséget az atlagok kiilonbségére mint ismeretlenre rendezve, és a sziik-
séges szamitasokat elvégezve:

29,70

n

x>

A kovetkez6 tablazatban kerekitett adatokkal illusztraljuk, hogy az imént rogzitett
feltételek mellett adott mintanagysag esetén hozzavetdlegesen milyen kiilonbség szigni-
fikans p=0,05 szinten. Mivel az egyenl6tlenségben szerepeltetett 2,1-es t-tablazatbeli ér-
ték helyett valojaban kisebb kiiszobértékek vannak, az 5. tablazat értékei felsé becslés-
nek tekinthetdk. A tablazat alapjan megfogalmazhato, hogy novekvé mintaelemszamok
mellett egyre kisebb — atlagok kozotti — kiilonbségek valnak statisztikailag szignifikans-
sa.

5. tablazat. A részmintak elemszama és a statisztikailag szignifikans kiilonbségek Ossze-

fliggeései
N=50 N=100 N=200 N=400
Slffg;fgls‘:gs 4,2% 3,0% 2,1% 1,5%

Annak a kérdésnek a megvalaszolasara, hogy szakmai szempontbol mekkora kiilonb-
séget tartunk relevansnak, két megkozelitési lehetdség kinalkozik. Egy ,,objektiv”’, amely
példaul a képességfejlodés tempdja szerint relevans idokdzokhoz tartozo valtozas mérté-
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két tekinti szakmai szempontbol jelent6snek, és egy ,,szubjektiv”’, amely arra vonatkoz-
na, hogy a gyakorld tanarok €s az oktatasi rendszerrel kapcsolatos dontések mas szerep-
161 mekkora mértékii kiilonbséget tartanak szakmai szempontbol jelentésnek. A PREFER
mérés adatbazisabol (Nagy, 1980) példaul ki lehetett szamitani — ha minden egyes ho-
napban sziiletettek koziil legalabb 300 gyerek szerepel a mintdban —, hogy kb. kéthénap-
nyi sziiletési datumbeli kiilonbség mar statisztikailag szignifikans kiilonbséget eredmé-
nyez a teljesitményben. Ha tehat szakmai szempontbdl a két honap alatt bekovetkezo tu-
dasvaltozas nagysagat tekintenénk szignifikansnak, akkor az a 300 f6 koriili minta esetén
a PREFER teszt alapjan kb. 1,5%-nyi teljesitménykiilonbséget jelent. Egy masik lehetd-
ség a szakmai szempontbdl jelentds valtozas mértékének megallapitasara Csapo (2003)
eredményei alapjan kinalkozik. A y mutatd mint a tanul6i teljesitmény valtozasanak
standard mértéke lehetdvé teszi, hogy kiilonb6z6 évfolyamokon, kiilonbdzé mérdeszko-
zokkel mért teljesitmények valtozasat Osszehasonlitsuk. Az eddig elvégzett mérések
alapjan az korvonalazodik, hogy atlagosnak tekinthetd a valtozas mértéke, ha egy év
alatt az atlagok kiilonbsége Otszordse a szorasok atlaganak (azaz y értéke 0,2 koriili).

Feltételezhetd, hogy ha egy szubjektiv kiiszobot keresnénk (példaul szdbeli interju
vagy kérdéives vizsgalat modszerével), akkor 1,5%-nal nagyobb teljesitménykiilonbség-
r6l nyilatkozna ugy a tobbség, hogy az szakmai szempontbdl relevans. Ekkor viszont egy
néhany szaz f0s minta mar tilzottan nagynak bizonyulna, vagyis a szakmailag nem je-
lentdsnek tartott kiilonbségek is szignifikansnak bizonyulnanak — statisztikai értelemben.

Keppel (1991) szerint nem szerencsés az elséfaju hiba elkdvetésének valdsziniiségé-
vel jellemezni, hogy egy-egy kisérlet mennyire meggy6z6en mutatja egy jelenség hata-
sat. Szerinte ,,tulsdgosan gyakran” (64. 0.) megtorténik, hogy a kutatdk a p<0,00001-es
valészinliségi szinten szignifikans eredményt meggy06z06 erejiinek tartjak, mig a p<0,05-
0s csak futdlagos figyelmet érdemel. Ezek a kutatok figyelmen kiviil hagyjak, hogy a
minta nagysaganak nagy szerepe van abban, hogy egy nullhipotézis elvetésekor milyen
nagysagu az elsofaju hiba elkovetésének valosziniisége.

A tovabbikaban attériink a masodfaju hiba és a mintanagysag dsszefliggésének vizs-
galatara. A masodfaju hibaval egyiitt kezeljiik a kisérlet érzékenységének mérdszamat, a
proba erejét. A masodfaju hiba és a proba ereje akkor 1€p szinre, amikor a valésagban 1¢-
tezik a kisérletnek tulajdonithat6 kiilonbség. Annak valdszinlisége, hogy ezt sikertil ki-
mutatni, a proba ereje, és ennek komplementer eseménye, vagyis hogy a nullhipotézist
megtartva nem mutatjuk ki a széban forgo6, ténylegesen 1étez0 kiilonbséget, a masodfaji
hiba. Amennyiben az els6faji hiba elkdvetésének valoszintiségét a-val jeldljik, a ma-
sodfaju hibaét B-val, akkor a kisérlet érzékenységét kifejezd mérdszam: 1-f. A masodfa-
ju hiba elkovetésének valoszinlisége (mas tényezok valtozatlanul hagyasa mellett) a min-
ta elemszamanak novelésével csokken.

A masodfaju hibat, és ezzel egylitt a proba erejét meghatarozo dolgok kozé tartozik
tobb tényez6: az elséfaju hiba elkdvetésének valoszintisége (ezt p-vel jeldljik, de gyako-
ri az a jelolés is), a minta mérete, a tanulok kozotti és a mérési hibabol fakadd variancia,
a kisérleti hatas. Az itt emlitett négy tényezd koziil a kisérleti hatas meghatarozasa
igényli a legtobb magyarazatot. Az els6- és masodfaju hiba mintanagysaggal vett 6ssze-
fiiggései mellett egy harmadik sarokpont a mintanagysag meghatarozasahoz a kisérleti
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hatds és a mintanagysag Osszefiiggésének vizsgalata. A kovetkezOkben ezt vizsgaljuk
meg kicsit részletesebben.

A kisérleti hatds mértéke — per definitionem — azt szdmszertsiti, hogy a megfigyelt
kiilonbségek milyen mértékben tulajdonithatok a kisérleti beavatkozasnak. Ebben a ta-
nulmanyban két, kiindulasi 6tletében egymastol jelentdsen kiilonb6zé megkdzelitésmo-
dot hasznalunk 6l a kisérleti hatas értelmezésére. K6zos a két megkozelitésmodban,
hogy variancia-analizissel vizsgalhato kisérleti elrendezéseken alapulnak, vagyis kettd
vagy tobb minta atlagai és varianciai szerepelnek benniik. Mindkét megkozelités mér-
tékegység nélkiili jeloloszamokat hasznal f6l a kisérleti hatas becslésére. Az elsé megko-
zelitésmodbol szarmazik az f, a masodikbol az n’-és az @’-mutato.

Elséként az otvenes-hatvanas években mar részletesen tanulmanyozott f-(,.kis -)
mutatot érintjiik (Cohen, 1969). Az f kifejlesztése azt a célt igyekezett megvalositani,
hogy a két egyenld létszamt minta esetén lehetd legegyszeriibbnek szdmitdé d-mutatd
(4 = ™ —m, ) altalanosithat6 legyen tobb minta (pl. tobbtenyezds kisérletek) esetére is. A

o
d képletében egyszeriien a két mintaatlag kiilonbsége szerepel, osztva a kdzos populacid
szorasaval. Az igy kapott hanyados hasonlit a t-statisztika képletére, ahol a szdmlaloban
ugyancsak atlagok kiilonbsége szerepelt, a nevez6ben pedig a mintak szabadsagi fokai-
val stilyozott szorasértékek szerepeltek.

A d képletében a szamlalo folfoghatd ugy, mint adott populacidbdl szarmazo minta-
atlagok kételemii mintdjanak terjedelme. Az f képletben az altaldnositas 1ényege, hogy a
mintaatlagok szoroédasanak mérészamaként nem a terjedelmet, hanem a szérast valaszt-
juk:

=, ahol o a d képletében is szerepld, kdzds populaciobeli szords, mig o, az

o
atlagok kiilonbsége helyett a k db egyenld 1étszamil minta esetén a mintaatlagok szorasa:

Nem egyenld létszamu mintak esetében az alapstruktira ugyanaz marad, vagyis f
ugyanugy két érték hanyadosaként all eld, és o értelemszeriien ugyanaz marad. p;-vel je-
16lve az i-edik minta elemszamanak és az Osszes elemnek hanyadosat, a kovetkezo alta-
lanosabb képlet adodik, amelybe p;=1/k értékeket behelyettesitve eldall az egyenld 1ét-
szamu mintakra adott 0sszefliggés.

o, - ip‘ o —m)? ahol m a mintaatlagok stlyozott atlaga.

Cohen (1969) harom f-értékhez fiiz kvalitativ leirast: £=0,1 kicsi (small) kisérleti ha-
tast jelez, £=0,25 kozepes (medium), £=0,40 pedig jelentSs (large) kisérleti hatasként in-
terpretalhatd. Jelen esetben 1ényeges kérdés, hogy mi az Osszefiiggés a kisérleti hatés
nagysaga ¢és a kisérleti mintanagysag kozott. Egyetlen kisérleti és egy vele azonos 1ét-
szamu kontrollcsoportot feltételezve, a proba erejét (és igy a masodfaju hiba elkdvetésé-
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nek valoszintiségét is) 50%-nak véve, a kovetkezd értékeket (I 6. tablézat) talaljuk
p=0,05 szint mellett.

6. tablazat. Mintaelemszamok az f hatasméret fiiggvényében p=0,05 és [=0,50 szinten
[forras: Cohen (1969. 377. 0.)]

f 0,05 | 0,10 | 0,15 | 0,20 | 0,25 | 0,30 | 0,35 | 0,40 | 0,50 | 0,60 | 0,70 | 0,80
769 | 193 86 49 32 22 17 13 9 7 5 4

A tablazatban megfigyelhetd tendencia elészor talan meglepd lehet: egyre nagyobb
kisérleti hatashoz egyre csokkend mintaclemszam tartozik. Ha megforditjuk a kapcsolat
iranyat, akkor kdnnyebb a magyarazatot megtalalni: minél kevesebb kisérleti személy
adataibol sziiletik meg a kisérleti eredmény, annal nagyobb hatassal kellett rendelkeznie
maganak a kisérleti elrendezésnek (a kisérlet tényének) a résztvevok eredményei kozotti
kiilonbségek kialakitasara. Ha p=0,05 szinten mutatunk ki kiilonbséget a kisérleti és
kontroll csoport atlaga kozott, akkor nagy minta esetén kicsiny kiilonbség is statisztikai-
lag jelent6ssé valik; azt a kicsiny kiillonbséget pedig egy nagy minta esetén ezernyi té-
nyez0 okozhatja, és maganak a kisérleti elrendezésnek, a kisérlet tényének szerepe rela-
tive lecsokken.

A Kkisérlet relativ magyarazo erejének emlitésével eljutottunk a masik felfogashoz,
amely a kisérleti hatds szamszerGsitését allitja kozéppontba. A megmagyarazott
variancia fogalmarol van szo, amely egy korrelacio-jellegii mutato. Cohen (1969) vala-
mint Steiger és Fouladi (1997) is részletesen elemzi az ugynevezett n’-mutatot.
Keppelnél (1991) o® néven szerepel az a mennyiség, amely azt mutatja meg, hogy az
eredmények variancidjanak hany szazaléka tudhato be a kisérleti elrendezésnek, a kisér-
let tényének. A matematikai statisztika harom alapfogalma, az atlag, a variancia és a kor-
relacid ,,0sszeérnek”, amikor a kisérleti hatas definicigjardl van sz6.

Ha a kisérleti hatas kiszamitasahoz a megmagyarazott variancia fogalman keresztiil
kozelitiink, akkor két variancia hanyadosaként irhatjuk f6l a kisérleti hatast: a mintaatla-
gok kozotti varianciat osztjuk a teljes varianciaval. A hanyadosban szerepl6 elméleti ér-
tékek becslésére a variancia-analizis 1épéseiben kiszamolt mennyiségeket hasznalhatjuk.
Az n? és az ©* mutatok egyarant arra valok, hogy segitségiikkel a megmagyarazott
variancia értékére becslést adjunk. Az n? az f-mutato fiiggvényeként is megadhato:

.
1+ 7

o’ becslésére a legegyszer(ibb t, ha a variancia-analizisben szerepld Fischer-féle F

hasznalasaval irjuk fol (Keppel, 1991):

n

o2 = (a-D-(F-1 , ahol a a kisérletben résztvevd csoportok szama, n pedig
(a-)-(F-)+a-n

az egy-egy kisérleti csoportban talalhato mintaelemek szama. Eszrevehetd, hogy itt is azt

a legegyszertibb esetet dolgoztuk fol, amikor a kisérleti csoport(ok) és a kontroll csoport

létszama megegyezik. Amennyiben kiilonboz6 1étszamu csoportjaink vannak, Ggy az o

mutatd Keppel szerint nem hasznalhato fol jol a kisérleti hatas becslésére. Ezekben az

esetekben a fentebb definialt f mutatd szamithaté ki, és felhasznalhatjuk az n* és f* ko-
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Zotti Gsszefliggést. A két becslés, 1° és o’ eléggé hasonld értékeket ad. Elméleti szem-
pontbdl az ® mutatd a jobb (kevésbé torzitott becslést ad), és talan ezért nevezi Keppel
(64. 0.) a ,,legnépszeriibb mutatonak” — egyenld 1étszamu mintak esetén.

Sajat kutatdsunk példajan bemutatjuk az o’ becslésének eljarasat. Fejleszté kisérle-
tiinkben (Csrkos, 2005) négy utodteszt szerepelt, amelyek alapjan 6sszehasonlithat6 a ki-
sérleti és kontroll csoportok teljesitménye. Mind a négy mérdeszkdz esetén szignifikans
kiilonbséget mutatott a kétmintas t-proba. A kisérleti hatas becsléséhez sziikséges F érté-
keket és a kiszamitott @~ mutatokat a 7. tablazat tartalmazza.

7. tablazat. ,, A metakognicio iskolai fejlesztésének alapjai” kisérletben szerepld utotesz-
teken meért kisérleti hatasok

Meéréeszkoz F-hanyados o o (%)
Matematikai szoveges feladatok 43,92 0,200 20,0
Matematikai tudasszintmérd 435 0.019 1.9
teszt
Sz.f)vegertes—teszt vegyes tipusu 9.99 0,050 5.0
szovegekkel
Szovegértés teszt dokumentum 538 0,025 25

jellegii szovegekkel

Megjegyzés: A kisérleti hatas becslésére hasznalt képletben szerepld tobbi mutatd értékei: a=2, n=86. A tabla-
zat F értékeit két tizedesre kerekitettiik, de a kisérleti hatas kiszamitasanal ennél tobb jeggyel szamoltunk. Az
F-hanyados matematikai értelmezése meglehetdsen absztrakt, am Csapé (2004) tanulmanyaban szemléletes je-
lentést nyert.

A Kkisérleti hatas kiszamitasi modjabol lathatd, hogy az rendkiviil érzékeny a minta-
nagysagra. Ha nagyobb minta felhasznalasa mellett adodik ugyanaz az F érték, akkor a
kisérleti hatds mértéke kisebb lesz. A kisérleti modszereket alkalmazé tarsadalomtudo-
manyokban felhalmoz6dd tapasztalat szerint létezik egy optimalis mintaelemszam,
amelynek alkalmazasa esetén a kisérleti hatds nagysaga meggydz0, és ugyanakkor az el-
s0- és masodfaju hiba elkovetésének valdsziniisége is megfeleld. E mintanagysag meg-
hatdrozédsa matematikai alapokon nyugvo feladat. Keppel (1991) harom tényezot
veszfigyelembe: (1) az elséfaju hiba elkovetésének valdszintisége (p), (2) a kisérleti ha-
tas (032), (3) a proba ereje (1-p). Valdjaban ezen egymasra hato tényezok koziil barme-
lyik kiemelhetd, és vizsgalhato a tobbiek fliggvényében.

1) Az els6faji hiba elkdvetésének valoszinliségét, avagy a szignifikancia-szintet a
hagyomany okan 0,05-nak szokas valasztani. Ritkan célszerli ennél alacsonyabb értéket
valasztani, mert megnéhet a masodfaju hiba elkdvetésének valosziniisége.

2) A kisérleti hatas mérésének legnépszeriibb mutatoja az ugynevezett w2-index.
(omega-négyzet). Az w? értékeit harom kategoriaba soroljak: 0,01 értéknél alacsony
(small), 0,06 esetén kdzepes (medium), 0,15-nél és e f616tt jelentds (large) kisérleti ha-
tasrol szokas beszélni. (Ezek a szamadatok egybecsengenek az f értékekre megallapitott
jelzokkel.)
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3) A préba ereje nem mindig kapja meg a neki jaro kitiintetett figyelmet. A mar emli-
tett 0,5 koriili értékek, amelyek azt mutatjak, hogy egy valdjaban létezd hatds megismé-
telt kisérleti kimutatdsara 50%-os esély van, nagyon alacsonynak nevezhetdk. Keppel
(1991. 73. 0.) szavai szerint: ,,Ha a proba ereje alacsony, rossz mindségli a tudomanyos
kutatés — id6t, energiat és anyagi forrasokat fecsérliink el”.

A 8. tablazat mutatja az emlitett tényezOk egymasra hatdsat. Mulaik, Raju ¢és
Harshman (1997) szerint négy, egymassal kolcsondsen Osszefliggd mennyiség — a proba
ereje, az elséfaju hiba elkdvetésének valoszinlisége, a mintanagysag €s a kisérleti hatas —
koziil barmelyik hdrom megadasa egyértelmiien meghatarozza a negyediket. Ezért egy
kétdimenzids tablazatban, amely a négy mennyiség egymasra hatdsat illusztralja, érde-
mes a négy tényez6 koziil rogziteni egyet: a pedagdgiai vizsgalatokban legkevésbé az el-
sofaju hibahoz kapcsolodo szignifikancia-szint valtozik.

A 8. tadblazatban p értékének rogzitése mellett két tényezd, a proba ereje és a kisérleti
hatas adja az oszlopok és sorok fejlécét, a cellakba pedig a két valtozod ereddjenként a
mintanagysagok keriilnek. A tdblazat azt mutatja be, hogyan hat egymasra rogzitett
p=0,05 érték mellett a proba ereje, a kisérleti hatas és a mintanagysag. A tablazat értékei
egy négyféle kisérleti koriilményt (példaul négyféle olvasastanitasi modszer) feltételezd
kisérlethez adottak, ahol mind a négy kisérleti csoportban ugyanannyi tanuld vesz részt.

8. tablazat. A proba ereje p=0,05 rogzitett értek mellett, négyféle kisérleti csoportot fel-
tételezve, a kisérleti hatasméret és a mintanagysag fiiggvenyében [forrds:
Keppel (1991. 72. 0.)]

o2 A proba ereje (1-f)
0,10 0,20 0,30 0,40 0,50 0,60 0,70 0,80 0,90
0,01 21 53 83 113 144 179 219 271 354
0,06 5 10 14 19 24 30 36 44 57
0,15 3 5 6 8 10 12 14 17 22

A fenti definici6 alapjan minél nagyobb a proba ereje, annal kisebb a masodfaju hiba
(B) elkovetésének valoszinlisége, ezt igazolja, hogy a tablazatban jobbra haladva, az el-
s6faju hiba elkovetési valoszinliségeként valasztott 5%-os szintet szigortian megtartva
adott hatasméret mellett egyre nagyobb mintara van sziikség ahhoz, hogy a masodfaju
hiba elkdvetésének valdsziniisége csokkenjen. A tablazat alapjan a kisérleti hatds mérté-
kének legelfogadottabb egyiitthatojaval forditottan fligg 6ssze az, hogy milyen minta-
nagysag mellett mutathat6 ki nagyobb kisérleti hatds. Ennek oka, hogy a kisérleti hatas a
tanulok kozott egyébként is meglévo kiilonbségek mellett szamszerlisiti, hogy milyen
mertéki kiilonbséget okozott a kisérleti elrendezés. Minél tobb a mintaelem, annal na-
gyobbak ¢és sokrétiibbek lehetnek a tanuldk kozotti és a mérési hibabol adodo kiilonbsé-
gek, és annal tompabban jelentkezhet egy adott kisérleti hatas.

A tablazat alapjan akar olyan elhamarkodott kovetkeztetés is sziilethet, mely szerint a
pedagogiai kisérleteket egy-egy osztalynyi méretii, 22 fos kisérleti és kontroll csoporttal
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idealis megtervezni. Ez ellen sz616 legerdsebb statisztikai ellenérviink, hogy igy az atla-
gok valtozasat nézve a szokasosan szakmailag relevansnak szamité kiilonbségeknél na-
gyobb kiilonbségek lennének statisztikailag szignifikansak.

Amennyiben a kozepes hatdsméret elérésével megelégsziink, €s a masodfajui hiba el-
kovetésének valoszintiségét 10% alatt szeretnénk tartani, akkor statisztikai alapokon all-
va 50-100 f6 kozotti mintanagysag javasolhatd a pedagogiai kisérletek kisérleti és kont-
roll csoportjainak 1étszamaként. Ha fellapozunk tanitassal-tanulassal foglalkozo kiilfoldi
szaklapokat, azokban leggyakrabban ilyen mintanagysaggal lebonyolitott pedagogiai ki-
sérleteket talalunk.

Osszegzés

A tanulmany az empirikus pedagdgiai vizsgalatok mintanagysadgat meghatarozo ténye-
z6kkel foglalkozott, és két nagy teriiletet emeltiink ki: (1) nagymintas felmérések, (2)
pedagogiai kisérletek.

A tanulmany els6 részében a nagymintds felmérések mintanagysagat meghatarozo
tényezok koziil harmat emeltiink ki: (1) megmutattuk, hogy a minta reprezentativitasa-
nak szempontjai hogyan tobbszordzik meg a felmérésbe bevonandd minta nagysagat, (2)
illusztraltuk a mintanagysag és a konfidencia-intervallum kozotti dsszefliggést, (3) érin-
tettiik a kutatasi eredmények relevancidjanak, megalapozottsaganak kérdését — a minta-
nagysag szempontjabol.

A pedagoégiai kisérletek mintanagysaganak meghatarozasdhoz elemeztiik az elsd- és
masodfaji hiba elkovetési valoszinliségének szerepét, és bemutattunk néhany mérdsza-
mot a kisérleti hatdas meghatarozasara. Mindharom tényezd hatasat megvizsgaltuk a ki-
sérleti minta nagysagara, és néhany érték rogzitése mellett példakkal illusztraltuk a sziik-
séges mintanagysag valtozasat az emlitett tényezok fiiggvényében.

Reményeink szerint a tanulmany az elméleti dsszefiiggések szemléletet formald ere-
jén tal a konkrét példakon keresztiil is segitséget nyujt a hazai pedagodgiai kutatoknak
empirikus vizsgalatok tervezéséhez és azok mintanagysaganak meghatarozasahoz.
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ABSTRACT

CSABA CSIKOS: DETERMINING SAMPLE SIZE IN EDUCATIONAL INVESTIGATIONS

This study focuses on the factors that affect sample size in educational investigations. Two
types of research are addressed: (1) large sample investigations and (2) educational
experiments. In large sample investigations three factors are analyzed: i) the number of
aspects from which a large sample can be considered representative; ii) the role of confidence
intervals in the estimation of population mean; and iii) subjective factors concerning
relevance and soundness of research results. Determining sample size in educational
experiments requires taking account of i) the probability of type I error; ii) the power of the
experiment; and iii) effect size. Beyond discussing theoretical relations between factors
affecting sample size, detailed examples and illustrations are given in order to help
researchers in designing investigations and determining sample size.
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TANAR SZAKOS EGYETEMI HALLGATOK ERTEKELESI
TUDASA ES KOMPETENCIAI

Kovacsné Duré Andrea
Miskolci Egyetem, BTK Neveléstudomanyi Tanszék

A hazai iskolarendszer tobb évszazados hagyomanyaibol addédoan a pedagogiai folya-
matban kiilondsen fontos helyet foglal el az értékelés, mely napjainkra a tanuldi teljesit-
mények ,.értékének” megitélésén tal, az iskola vilaganak teljes tevékenységrendszerét at-
fogd mozzanatként jelenik meg. A tanari ellendrzé-értékeld szerepkor valtozasa elsdsor-
ban a tudas-fogalom atértékelddéséhez és az ehhez k6tddd értékeléstechnikai innovacios
igényekhez kapcsolodik, amely a korabbiaktol némiképp eltérd megkdzelitési modot,
szemléletet is megkivan. Ebbdl kovetkezden az erre valo felkésziilésnek — nézetiink sze-
rint — a korabbiaknal jelentdsebb helyet kellene kapnia a képzdk képzésében is.

Az értékelési feladatokra valo felkésziiltség a kiilfoldi és a hazai
kutatasok tiikrében

A pedagogusképzéssel €s a tanari felkésziiltséggel a kozelmultban foglalkoz6 nemzetko-
zi és hazai kutatasok szamos esetben utalnak az értékeld feladatok ellatasara valo felké-
szités hangsulyos szerepére. A 60-as évek készségfejleszté programjai (Cooper, Berli-
ner), a 70-es évek tevékenységkizpontu tandrképzése altal el6térbe helyezett, az atfo-
gbbb tevékenységek kontextusaba beépitett értékelés tanitasa (Turney, Weigand és mtsai,
Turner, Cooper, Snow), a kognitiv tevékenységekben valtozast indukalod, a visszacsato-
las szerepét hangsulyozo mikrotanitds modszerének szélesebb kori elterjesztése (Evans)
¢és az ezekhez kapcsolddo kutatasok altal beigazolodott, hogy a kiilonbdzd tanitasi kész-
ségek kialakithatok, a tanar értékeld és onértékeld tevékenysége, a tanarjeldltek nyitott-
saga fejleszthetd. E mddszereket a hallgatok személyiségvonasaiktdl fiiggetlentil szive-
sen fogadjak (Emmer és Millet; Legge és Asper idézi Falus, 1979). A targykorben vég-
zett hazai kisérlet tapasztalatai alapjan is hasznosnak mutatkozott ez a féle tanitasi lehe-
toség; kiilondsen a hallgatodi tevékenység értékelése és onértékelése vonatkozasaban (Fa-
lus, 1986).

A 80-as-90-es években a pedagdgusok nézeteinek és tudasanak elemzését kozép-
pontba allit6 kutatasok nyoman sziiletett eredmények az eldzetes tapasztalatokon, eldfel-
tevéseken, attitidokon alapuld, az oktato-neveld tevékenység folyamatos dnellenérzését
és fejlesztését biztositod stratégiakat elétérbe helyezo reflektiv pedagdgusképzési modell-
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ben hasznosultak (Schon, Shulman, Hover, Opperwall idézi Szivik, 1999). Igy példaul a
legmagasabb szintii reflexiot, elemzést, értékelést igényld szakdolgozat szintén a kutata-
sok el6terébe keriilt. Littleford vizsgalata szerint (1998 idézi Falus, 2002) a szakdolgozat
témajaul a hallgatok leginkabb a gyakorlatban elemezhetd kérdéseket valasztanak, ebbol
kovetkezden az értékelés témakore is igen kedvelt. A pedagogiai gondolkodas alaposabb
megismerésére és elemzésére alkalmas jabb modszer-egyiittesek koziil a fogalmi térkép
felhasznalasaval Dershimer (1993 idézi Szivak, 1999) az adott szeminariumi program
hatasara bekovetkezo, a tervezésre vonatkozoé hallgatéi koncepciok valtozasat vizsgalva
az értékelés és a célok szempontjainak felértékelodését figyelte meg.

Vizsgalt targykoriink szempontjabol figyelemre érdemes Susan A. Capel (1993 idézi
Szivak, 1999) kutatasi eredménye is, aki a kezdd tanarok nehézségeinek feltarasakor a
legtobb félelmet okozd tényezok kozott a palyakezddknek az értékeléstdl valo ,tartasat”
is hangsulyos helyen regisztralta. A fontosabb kezdd tanari problémak vizsgalatara
Kuzmina modelljét (1974) felhasznald Szivak Judit (1999) is hasonlé eredményt kapott.

A hazai kutatdsok soraban kiemelkedd jelent6ségli a Falus Ivan és munkatarsai
(2001) altal végzett empirikus vizsgalat, amelynek egyik fontos teriilete volt az iskolai
értékelési feladatokkal kapcsolatos tanari alldsfoglalasok, problémak feltérképezése
(Vamos, 2001a, 2001b). A kutatas soran az értékelés bonyolult jelenség-egylittesébol az
iskolai értékelés harom teriiletét emelték ki: az értékelési feladatok, az osztalyozasi gya-
korlat és a pedagogiai értékeléshez sziikséges szakmai tudas problematikajat.

Az eredmények nyoman a tanarok tipikus értékelés-képének fobb jellemzdit attekint-
ve elmondhatd, hogy a fogalom sziik tartalmi jegyei koz¢ tartozik az értékelésnek hierar-
chikus viszonyban levok kozotti tevékenységként valod értelmezése, amely egyiranyu és
a tandr altal vezérelt. A pedagdgusok az értékelésben kevésbé latjak a kognitiv, azaz az
értékelt teljesitményére irdnyuldé megismerd tevékenységet, inkabb differencialatlanul a
tanulo teljes személyisége felé fordulnak. Kiilonosen erds a motivacio, a megerdsités, az
orientacid megvalositasara torekvés. Az objektivitas igénye azonban egyiitt jar a techni-
kai eszk6zok biztonsagaba vetett naiv hittel. Az értékelés-fogalomhoz nem tartozik hoz-
za a diagnosztizalas. Valamivel hangsulyosabbnak latszik a formativ jelleg. A szumma-
tiv funkcioban pedig tipikusabbak a negativ érzelmek, mint a pozitivak.

A kutatas arra is fényt deritett — megerdsitve ezzel az elméleti fejtegetéseket —, hogy
az értékeléssel kapcsolatos problémak hatterében nagyobbrészt az értékeléstechnikai tu-
dashidny all, valamivel kisebb részben pedig az altalanos pedagodgiai felkésziiltség elég-
telensége. Az iskolai értékelést — amelyhez a tanarok tobbsége érzelmileg viszonyul —
gyakorta szerepkonfliktusként élik meg: személyiségiik és a tarsadalmilag elvart szerep
ellentéteként (Vamos, 2001a). Szintén e kutatas keretében a tervezés €s az értékelés vi-
szonyanak feltarasa azt mutatta, hogy az ellenérzés-értékelés a tanarok mintegy kéthar-
mada szamara rutin feladatként értelmezett tevékenység, amely kiilondsebb atgondolast
nem igényel (Kotschy, 2001).

Témankat e legatfogobban targyald kutatason tul tovabbi, az értékelés egy-egy szii-
kebb teriiletét érintd empirikus vizsgalat is emlitésre méltd. Ezek soraba tartozik az érté-
kelési funkciokkal kapcsolatos hivatalos elvarasokat, a pedagogusok nézeteit, vélemé-
nyét, attitlidjeit és az értékeléshez kapcsolodd problémakat feltard (Falus és mtsai,
1989); a hosszabb ideje palyan levoknek a sajat értékelési-visszacsatolasi tevékenysé-
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giikrdl valo vélekedését feltérképezd (Réthy, 1989); a kezdd pedagdgusok értékelési
madszereivel kapcsolatos felkésziiltségbeli hianyossagokat jelzé (Falus és Kotschy,
1983); az idedlis tanarra vonatkozo elvarasok kozott az értékelési képességek sziikséges-
ségét hangsulyozo (Szivak, 1999), illetve az V. éves tanarjeloltek értékelési gondjait el-
sOdlegesen a gyakorlati alkalmazas vonatkozasaban érintd kérddives felmérés (Falus és
mtsai, 1983); valamint a pedagogusképzés gyakorlati formainak hatékonysagahoz koto-
d6 oktatoi és hallgatoi vélemények feltarasa (Szivak, 1995). Az tjabb kutatasok koziil
(Lukdacs, Petriné és Vamos, 2000) kiemeljiik a pedagodgiai és a pszicholdgiai tantargyak-
hoz kapcsolodo gyakorlatok helyzetét elemz0 vizsgalatot — a vizsgalatban tiz felsGokta-
tasi intézmény vett részt —; amelybdl kitlinik, hogy a tanarjeldltek elsésorban a didakti-
kaban talalkozhatnak értékelési feladatokkal; s foként az elméleti képzés soran kapott al-
koto jellegi 6nallo vagy csoportos feladatok kapcsan jelennek meg az értékelési kérdeé-
sek.

Az értékeléssel kapcsolatos gondokat targyald kutatdsi eredményeket gazdagitja
Vidakovich Tibor (1993) munkéja is, aki egy diagnosztikus értékeléshez kotddo vizsgalat
kapcsan allapitja meg, hogy nemcsak a tanarképzés nem késziti fel a tanarjelolteket az
alapvet6 értékelési technikak (pl. a feladattipusok) hasznalatara, de a legtdbben a tanari
gyakorlatban sem sajatitjak el a tesztszerkesztés, az értékelés modszereit.

A tanarjeloltek értékelésre felkészitése a kiilfoldi és a hazai
fels6oktatasban

Az értékelés kérdéskorét kiillonbozo aspektusokban és mélységben feldleld vizsgalatok
egybehangz6 tanulsaga szerint problematikusnak tekinthetd a tanarjeldltek értékelési fel-
késziiltsége és a pedagogiai gyakorlatban altalanosan tapasztalhatod értékelési eljarasok
diszfunkcios mitkodése; a képzés mégsem szentel az eddigieknél sokkal nagyobb fi-
gyelmet az ilyen jellegli kompetenciak kialakitasanak. Kivételt ez alol talan csak a tanu-
16k értékeléséhez kotédd néhany teriilet jelent; amint azt a néhany kiragadott kiilfoldi és
hazai példa is igazolja.

A németorszagi gyakorlatban a leend6 tanarok egyetemi tanulmanyaik soran az érté-
kelés, mérés, vizsgaztatas témakorét feldleld specialis képzésben részesiilnek (Bathory,
1997; Matrai, 2001). Jellemzden azonban az alap- és féstidiumok, valamint az allam-
vizsga kovetelményei Olelik fel az értékelés-téma bizonyos aspektusait (pl. Humboldt
Egyetem); tovabba a pedagogiai altaldnos szeminariumok fobb témakorei kozott szere-
pel, amint azt a Humboldt, a Chemnitzi, a Friedrich- Wilhelm Egyetem példaja s az
Ausztriaban honos gyakorlat mutatja (Venter, 1997). Ennek ellenére gyakran éri kritika a
képzés e teriiletét. Hasonld a helyzet a svdjci tanarképzésben is, amelynek szintén egyik
alapproblémaja az altalanos didaktikan beliill az értékeléssel Osszefiiggd kérdéskor pe-
remhelyzete (Criblez és Wild-Naef, 1998).

Az USA-ban (pl. a Southern Illinois University at Carbondale Neveléstudomanyi In-
tézete, a Connectienti Egyetem Neveléstudomanyi Intézete) és Kanadaban (pl. a Calgary
Egyetem Neveléstudomanyi Kara) foly6 tanarképzésben foként a tanulok teljesitményé-
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nek értékeléshez kapcsolodo kurzusokkal talalkozhatunk, csakigy, mint az Anglidban és
Walesben meghirdetett, tanfolyami keretek kozott elsajatithaté programokban (Deéri,
1992). A kompetencia alapt megkdzelités hangstlyossa valasaval az angolszasz nyelvte-
riileten a pedagogusképzésben kialakitott modulok kdzott a tanulok tudasanak mérésére
sokféle mérési technikat és eszkdzt alkalmazo ,,tudasmérd”, valamint a sajat hatékony-
sagot, a tanulok tanulasi tapasztalatait, a tananyagot €s a szervezetet is folyamatosan ,,ér-
tékeld” kompetencia is helyet kapott; mely némiképp az értékelés-téma felértékelddését
is jelzi (Kelemen, 2000).

A nemzetkdzi példak vazlatos bemutatasa alapjan megallapithato, hogy a hallgatok
felkészitésekor altalaban a hazai képzésben is preferalt értékelési témak szerepelnek. Ki-
emelkedik ezek sorabodl a tanuldi teljesitmény értékelése, az értékelési formak, funkciok,
ez utobbin beliil elsdsorban a diagnosztika kérdéskore. Ettdl alaposabb, az értékelés tobb
targyara kiterjedo felkészités csak a kompetencia-alapu képzéstol varhato.

A hazai egyetemi tanarképzésben (ELTE, JATE, KLTE) az 1980-as évektol két alap-
elv jatszott szerepet: az integralt tematika és a gyakorlatias aspektus; amely a tanarjel6l-
tek — mindenekel6tt a tanuldkra iranyuld — értékelési tudasanak kialakitasahoz kapcsolo-
do6 torekvésekben is tobbé-kevésbé megmutatkozott. Az értékeld munkara valo felkészi-
tést szélesebb alapokra helyezd koncepcido keretében tréning jellegii kurzusok (pl.
mikrotanitas, onismeret-, képesség-, készségfejlesztés), a kompetencia-kdzpontusag ér-
vényesitése jegyében kiscsoportos tevékenységformak szélesebb korii megjelenésének
lehettiink tanui. Ugyanakkor a kutatasunk soran (2001/2002-es tanév) feltart adatok alap-
jén megallapithatjuk, hogy a pedagodgiai értékelés jorészt valaszthatd kurzusok formaja-
ban szerepel kiilon tantargyként (ELTE, ME, VE). Ennek kovetkeztében a tanar szakos
egyetemi hallgatok dontd tobbségének csupan egy-egy tantargy keretében, — elszigetel-
ten — nyilik lehet6sége az értékelési kérdésekkel valod foglalkozasra.

Az egyes kutatasi irdnyzatok jelent6sebb eredményeit a tanarképzés kiilonféle vonu-
latai igyekeztek magukba integralni, bar a hosszabb multra visszatekintd és napjainkig
tovabbeld értékelési problémak az eddigieknél hatékonyabb tanarképzési konzekvencidk
levonasat kivanjak meg.

Jelen tanulmanyban e problémakbol kiindulva kiséreljiikk meg az értékelésre felkészi-
tést széleskortien vizsgald kutatasunk alapjan a vazolt kérdéskdr néhany jelentdsebb as-
pektusat attekinteni. Elsédlegesen azt a kérdést allitva a kozéppontba, hogy a tanarjeldl-
tek a tanarképzési stidiumok keretében hogyan késziilnek fel az értékeld szerepre, illetve
hogyan itélik meg a képzést és sajat kompetenciaikat ebben a vonatkozasban.

A 2001/2002-es tanévben lefolytatott vizsgalat soran a mintat a Miskolci Egyetem és
a Pécsi Tudoményegyetem V. éves tanar szakos hallgatoi (163 f6) jelentették. A kérdo-
ivet az adott tanév Osszes érintett miskolci 6tddéves hallgatdjahoz (154 £6) eljuttattuk;
mig a pécsi minta esetében az adott idészakban ,,A kritikai gondolkodas fejlesztéséért”
cimi tréningen részvevo 100 hallgaté megkérdezését tiiztiik ki célul. A miskolci tanarje-
161tek koziil 102 £6 (66,2%); a pécsiek koziil 61 6 (61,0%) juttatta vissza a kérdoivet.
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Az értékelési feladatok fontossaganak megitélése az egyetemi
hallgatok véleménye alapjan

Az empirikus kutatdsunk sordn alkalmazott kérddiv tobb kérdése is kitért annak vizsga-
latara, hogy a tanarjel6ltek hogyan vélekednek az értékelési funkciokrol, feladatokrol (1.
tablazat). Ezek kozott 6nallod véleménykifejtést igényld kérdés (3. sz.), valamint a felso-
rolt értékelési feladatok fontossaganak mérlegelését (5. sz.), illetve rangsorolasat kivano
(6. sz.) kérdés egyarant szerepelt.

1. tablazat. Az értékelési feladatok fontossaga

Teljes minta Miskolci részminta Pécsi részminta
N=163 N=102 N=61
Feladat
Me Rang- s Me Rang- s Me Rang- s
sor sor sor

1. személyiségfejlodés

s 4,61 1. 0,77 | 4,59 1. 0,80 | 4,64 2. 0,71
eldsegitése

2. ped. tev. fejl., tanari
hatékonysag néve- 4,08 5. 0,95 | 3,92 5. 0,10 | 4,34 | 3-4. | 0,81
1ése

3. tanuldi palya- és isk.

1 oan e 4,14 4. 0,88 | 4,15 4. 0,90 | 4,13 5. 0,87
val. eldsegitése

4. tehetség-felismerés,

felzarkoztatas 4,58 2. 0,73 | 4,52 2. 0,76 | 4,68 1. 0,68

5. belsé/kiils6 motiva-

. | 4,34 3. 0,74 | 4,34 3. 0,80 | 4,34 | 3-4. | 0,65
ci6 fokozasa

6. tanulok tudasanak

i 3,48 6. 1,02 3,49 6. 1,08 3,48 6. 0,92
minositése

7. tanuldk csop. sorol.

o . 2,54 7. 1,14 | 2,57 7. 1,12 | 2,48 7. 1,18
tantargyi telj. szerint

A tablazatban szerepld roviditések: Me=median, s=szoras.

Természetszeriileg, mivel valamennyi értékelési feladatnak megvan a maga helye és
szerepe az oktatd-neveld folyamatban, ezért feltételeztiik, hogy erre az intenzitdskérdésre
adott valaszok nyoman, a fontossag mértéke tekintetében nem huzédnak eléggé szét a
skalan a pontértékek. A tanarjeloltek valaszai alapjan kiszamitott kozépértékek nyoman
kialakult rangsorban a 3. kérdésben kiemelt motivalo, tajékoztatd, mindsitd funkciok ko-
ziil az els6 kettd Orizte meg preferalt helyét, (a 3., ill. a 4. ranghelyen), a mindsit6 funk-
ci6 szerepének elismerése viszont jelentsen visszaesett (6. hely). Felvetodik a kérdés,
vajon milyen tényezdk allnak az eltérd megitélés hatterében. Ugy véljiik, szamos — talan
egymassal nem is mindig Osszefliggd — okokra vezethetoek vissza a véleménykiilonbsé-
gek.
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Szamos pedagdguskutatas kimutatta, hogy a mindsit6 funkciot, s a vele legszorosabb
kapcsolatban 4ll6 osztalyozas preferalasat a ,,tudomanyos, a kutatéi elvardsoknak vald
megfelelés” szandékabol kovetkezden, direkt médon elutasitjak a pedagogusok. Latens
formaban, mas pedagogiai tényezoket érintd kérdésekre adott valaszaik viszont gyakorta
ellentmondanak ennek. Jelen esetben az eltérd hallgatoéi megitélések hatterében egyik le-
hetséges magyarazatként szintén ez a torekvés allhat. Az 5. kérdés tobb értékelési felada-
tot tartalmazd felsorolasa szamos, mas ,,korszertinek tartott” feladat kiemelését indukal-
hatta, amely egyuttal a mindsitd feladat hattérbe szoritasat eredményezte, ugyanakkor
ennél a kérdésnél a kész valaszok megkonnyitették a hallgatok feladatat, amely pusztan a
fontossag megjelolésére korlatozodott. A 3. kérdés egy feleletalkotd kérdés volt, ami a
sajat ,,ertékelési tudas” mozgodsitasat kivanta meg. A valaszok soran a hallgatok az érté-
kelési funkciok viszonylag sziik korét nevezték meg, s az 1-1 adatkozl6 altal megneve-
zett funkcidk szdma sem volt tul nagy (1-3 funkcid). Ebbol kdvetkezden az értékelési
feladatok szélesebb keresztmetszetét feldleld 5. kérdés tagabb kontextusba helyezte a
hallgatok értékelési feladatokrol vallott felfogésat, s a gazdagabb kinalat véleményiik
,,modosulasahoz” is hozzajarulhatott, amely a személyiségfejlesztésre, a tanulok fejlesz-
tésére, segitésére egyébként is hangsulyt helyezo hallgatok véleményéhez tarsulva novel-
te ezeknek a funkcioknak a preferaltsagat. Az 5. kérdésnél a rangsor elején szerepld ér-
tékelési feladatok a segitd, tamogatod, fejlesztd tanari attitlid véleményformald szerepét
jelzik.

Az 1. és a 2. ranghelyen 4ll6 atlagok konfidencia-intervallumai jelentds mértéki at-
fedést mutatnak. A teljes mintara vonatkozoan az atlagok kozotti kiillonbségeket meg-
vizsgalva megallapithatd, hogy a rangsor egymast kovetd elemei kozotti eltérés egyetlen
esetben sem szignifikans. Mindezek alapjan ugy tiinik, hogy a kapott adatok alapjan nem
igazan beszélhetlink az egyes értékelési feladatok megitélése mogott meghuzodo elkote-
lezett, tudatos valasztast tiikkrz0, bizonyos értékelési feladatok prioritasat egyértelmiien
jelzd dontésekrdl, és az azok mogott meghuzodo ,,pedagogiai tudasrendszerrdl”; hanem
inkabb véletlenszertien kialakult eredményekrol.

A szorasértékek valamennyi esetben arra utalnak, hogy a hallgatdi vélemények bar
nem teljesen egységesek az egyes komponensek megitélésében, de nem is tilsagosan el-
térdek.

Az értékelési feladatok megitélése az egyetemi hallgatok rangsorolasa
szerint

A 6. kérdésben az 5. kérdés értékelési feladatainak rangsorolasat kértiik a hallgatoktol. A
hallgatok konzekvens valaszadasa mutatkozott meg az 5. kérdés értékelési feladatainak
rangsorolasakor. A kapott atlagok alapjan a teljes mintara vonatkoz6éan megallapithato,
hogy az igy keletkezett rangsor 1ényegileg megegyezik az 5. kérdésben kialakult rang-
sorral; kivételt csupan a 2. és a 3. ranghely elemeinek felcserélodése jelent.

A 6. kérdésre kapott eredmények alapjan a miskolci és a pécsi hallgatok vélekedése
kozott ,,A tanuldk belsd és kiilsd motivaciodinak dsszehangolt fokozasa” (p<0,05), vala-

208



Tanar szakos egyetemi hallgatok értékelési tudasa €s kompetenciai

mint , A tanulok tantargyi teljesitményeik alapjan torténd csoportokba sorolasa”
(p< 0,01) vonatkozasaban van szignifikans eltérés (2. tablazat).

2. tablazat. Az értékelési feladatok rangsora

. . Miskolci Pécsi rész-
Teljes minta L .
részminta minta
Megallapitasok 2 2 2 Szign.
; ang- | ang- | ang-
Atlag sor Atlag sor Atlag sor
1. Tan}11'01 személyiségfejlodés eld- 236 L 2,40 1 2.2 1 ns.
segitése
2. A’pe.d. tev. fejl., tanari hatékony- 4,08 5 4.5 5 3.80 4 s,
sag jav.
3. Tanl’.ll'm palya- és iskolavalasztas 3.90 4 3.80 4 4,06 5 s,
segitese
4. Tehetsegr-fehsrrle’res és fejl?sztes, 3.30 3. 3.64 3. 272 2 ns.
lemaradas feltarasa/orvoslasa
5. Tanulorl belsd/kiilsé motivaciok 3.23 2 3.03 2 3.57 3 p<0,05
fokozasa
6. A tanuldk tudasanak mindsitése 5,01 6. 4,86 6. 5,24 6. n.s.
7. A tanuldk csoportokba soroldsa 1 o s | 5 | 596 | 7 | 619 | 7. | p<0,01
tantargyi teljesitményeik alapjan

A motivacio jelentdségét a pécsi hallgatok értékelték tobbre, a szelekciot érvényesitd
csoportba sorolast viszont a miskolci tanarjeldltek tartottdk valamivel 1ényegesebbnek,
bar mindkét intézmény hallgatoi ezt az értékelési feladatot érezték a legkevésbé fontos-
nak. A motivalas szerepét vélhetden azért is emelték ki jobban a pécsi hallgatok, mert ,,A
kritikai gondolkodas fejlesztéséért” c. tréning keretében olyan egyéni ,.tanitasi, fejleszté-
si” feladatokat kaptak, amelynek keretében maguk is rakényszeriiltek ,,tanitvanyaik” mi-
nél sokoldalubb, dtletesebb motivalasara, igy nem csupan elméleti tanulmanyaik és tani-
tasi gyakorlatuk soran talalkozhattak a motivalas kérdéskorével.

A miskolci hallgatdék valaszadasa mogott talan az a szemléletmod huzodhat meg,
hogy pedagdgiai szempontbdl konnyebb feladatnak érzik a homogén csoportok oktata-
sat-nevelését, mint a heterogén csoportokét; ezért az értékelés ilyen céllal torténd végzé-
sét is elismerik.

Az értékelési tipusok sajatossagainak felismerése

A 7. kérdés a scriveni értékelési tipusok jellemzdinek ismeretére iranyult (Bathory,
1997). Az egyes értékelési tipusok legfobb sajatossagait a hallgatok tilnyomd tobbsége
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jol ismeri, 80-90%-ban helyesen tarsitottdk a megadott jellemzoket a diagnosztikus, a
formativ és a szummativ értékeléshez. Egyetlen kivételt a 4. megallapitds szummativ ér-
tékeléshez vald kotése jelentett, amely esetben a teljes mintara vonatkoztatott ,.talalati
arany” 66% kortili volt (3. tablazat).

Az 0sszegz0 értékeléssel szorosan egyiitt jard osztalyozast megkozelitleg a hallga-
tok egyharmada a masik két tipushoz kapcsolta, amely tény szintén alatamasztja azt az
értékelési szakemberek altal gyakran megfogalmazott kritikat, miszerint a scriveni funk-
ciok értelmezése €s megvaldsitdsa gyakran funkcidzavart mutat. A jelek szerint a tanar-
jeloltek koziil is sokaknak gondot jelent e tipusok azonositasa.

3. tablazat. A scriveni értékelési tipusokhoz tarsitott megallapitdasok

. , o
' A helyes meg- A helyes valaszok szama (%)
Ertékelési tipus allapitas ) ) . C L
sorszdma Teljes minta Miskolci részminta | Pécsi részminta
N=163 N=102 N=61
Diagnosztikus 1 90,80 88,24 95,08
Diagnosztikus 4 80,98 75,49 90,16
Formativ 2 82,82 80,39 86,89
Formativ 5 80,98 77,45 86,89
Szummativ 3 66,26 60,78 75,41
Szummativ 6 89,57 87,25 93,44

A kapott eredményeket aszerint is megvizsgalva, hogy a harom funkcidt egyiittesen
mennyire ismerik jol az adatkdzlék, joval rosszabb képet kapunk. Az adatok azt mutat-
tak, hogy a miskolci hallgatok egyharmad része (34 f6) van tisztaban mindharom értéke-
lési funkcid Iényegi jellemzdivel, 11-en két funkciohoz (3-an a diagnosztikus és a szum-
mativ, 8-an a formativ és a szummativ funkciokhoz) tartozo valaszokat jeldlték meg he-
lyesen, mig 25 tanarjeldlt csupan az egyik funkcidhoz tartozd megallapitasokat ismerte
fel hibatlanul (9 6 a diagnosztikus, 10 f6 a formativ, 6 f6 a szummativ funkciot). 25-en
pedig minden vonatkozasban téves valaszt adtak.

A pécsi mintaban ugyanezen kérdésre adott valaszok a kovetkezoképpen alakultak.
Harom jo valaszt 29-en adtak, két funkciot 4-en (diagnosztikus és szummativ 1, formativ
¢és szummativ 3 f6) jeldltek meg helyesen, 18 f6 egy funkcidhoz tarsitott megfelel$ vala-
szokat (diagnosztikus 6, formativ 5, szummativ 7 f6). Kilencen rosszul soroltak be az ér-
telmezéseket. Kisebb tehat a helytelen valaszt adok aranya (14,8%); ebbdl kovetkezden
ugy tlinik, a miskolci valaszadok ismerik kevésbé e funkciok legfobb jellemzait.

A fenti értékelési funkciok értelmezése ugyanakkor a teljes mintaban bizonytalansa-
got mutat annak ellenére, hogy a hallgatok a kérdéiv egy masik kérdésére adott vala-
szukban tobb olyan targyat is megjeloltek, amelyben véleményiik szerint foglalkoztak az
értékelés tipusaival. S a kiilonféle, a scriveni funkciokat viszonylag részletesen targyalod
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didaktikai szakirodalom tanulméanyozésa soran is nagy valdszintiséggel talalkozniuk kel-
lett ezzel a témakorrel. Ugy véljiik a 7. sz. kérdésre adott valaszok jelentés mértékben
Osszefiiggnek a pedagogiai értékelés teriiletén elsajatitott ismeretek esetlegességével,
sziik korével, a gyakorlatban sem igazan tudatositott szerepével, érvényesitésének ne-
hézségeivel.

A scriveni értékelési tipusok megvaldsitasanak lehetdségei a tanitasi
gyakorlat soran

A 8. kérdés a tanitasi gyakorlaton megvaldsitott értékelési tipusokra kérdezett ra (4. tab-
lazat).

4. tablazat. A tanitasi gyakorlat soran megvalositott értékelési tipusok

Teljes minta Miskolci részminta Pécsi részminta
Valaszok
D. F. Sz. D. F. Sz. D. F. Sz.
36 (%) 46,01 | 3926 | 43,56 | 43.14 | 39,22 | 47,06 | 50,82 | 39,34 | 37,70
Rossz (%) 798 | 22,70 | 4,91 | 10,78 | 26,47 | 490 | 3,28 | 1639 | 492
Nemvoltal--| o) 47 | 1350 | 2609 | 2647 | 1471 | 2843 | 13,11 | 1148 | 24.59
kalma (%)

Nem volt tan.

6,13 6,13 6,13 0,00 0,00 0,00 | 16,39 | 16,39 | 16,39
gyak.-on (%)

Nem valaszolt
(%)

A tablazatban alkalmazott jelolések: D=diagnosztikus, F=formativ, Sz=szummativ.

18,40 | 18,40 | 18,40 | 19,61 | 19,61 | 19,61 | 16,39 | 16,39 | 16,39

A teljes mintara vonatkoz6 adatok feldolgozasa érdekében kétdimenzids gyakorisagi
tablazatot készitettiink és elvégeztiik a y* probat.

Ay kiszamolt értéke (x’=21,89) lényegesen nagyobb a tablazat 5,991 értékénél,
ezért eredményiink a 95%-o0s valdsziniségi szintnek megfelelden (s6t még a 99,9%-o0s
valoszinliségi szintnek megfelelé 13,815-es értékhez képest is) szignifikans; tehat a ka-
pott és a vart értékek kozotti kiilonbség nem a véletlennek tulajdonithatd. Ez azt jelenti,
hogy jelentds kiilonbség van jo és rossz valaszok mennyiségében az egyes értékelési ti-
pusok tekintetében.

Az egyes értékelési tipusok érvényesitésének lehetésége jelentdés mértékben fliggott
attol, hogy a tananyagfeldolgozas/elsajatitas mely pontjan kapcsolddott be a jeldlt a tani-
tasi-tanulasi folyamatba. S az el6z6 kérdés kapcsan felmeriild fogalmi tisztazatlansag is
befolyasolhatta a megfelelé valaszadast.

A miskolci hallgatok altal felvonultatott példak a — korabbi valaszokkal egybecsen-
gben — szintén a tanarjeldltek oktatascentrikus beallitddasat tiikrozték. Szinte kivétel
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nélkil tipikus didaktikai helyzeteket emlitettek, nevelési szituacidt senki sem nevezett
meg. Egyontetli valaszok sziilettek abbdl a szempontbdl is, hogy kivétel nélkiil a tanulok
értékeléséhez kapcsolddo példakat hoztak.

Ami a valaszok részletes elemzése elott figyelemre méltod, hogy igen tetemes azon
adatkozlOk szama, akik nem valaszoltak erre a kérdésre, 6sszesen 20-an. Vajon mi allhat
ennek hatterében? Az ugyanis nem valdszinii — még a viszonylag kisszamil megtartott
tanitasi ora (15 6ra) ellenére sem —, hogy a tanarjeldlteknek egyik értékelés megvalodsita-
sara sem nyilt alkalmuk. Ez az eset ugyanis csak akkor képzelhet6 el, ha a hallgaté mint-
egy hermetikusan ,.elzarta magat” a tanuloktdl, nem érintkezett, nem kommunikalt ve-
lik; esetleg a hallgatosagot figyelmen kiviil hagyd eldadéassorozatot tartott. Ennél valo-
szintibbnek tartjuk mar a 7. kérdésnél megmutatkoz6 fogalmi zavart, amely a konkrét
példak felsorolasat jelentésen megnehezitette.

Az 6sszegzéskor kirajzolddott kép alapjan az alabbi valaszok tekinthetdk tipikusnak
gyakorisaguk alapjan:

— A diagnosztikus értékelést a hallgatok tobbsége (44 £6) az eldzetes tudas feltarasara
hasznalta (altalaban a feltett kérdésekre szobeli, ritkdbban irasbeli valaszt varva az
egész osztalytol, tehat némileg felszinesen megvaldsitott diagnozisrél van sz csu-
pan), 27-en itélték meg Ggy, hogy nem volt alkalmuk az ilyen jellegii értékelésre,
11-en pedig inadekvat példakat soroltak fel.

— A formativ értékelés esetében a legtobb példa a tanuldk altal elkovetett hibak fo-
lyamatos korrigalasat, a segitségnyujtas kiilonféle lehetdségeit érintette (40 £6), 15-
en tartottak gy, hogy nem volt ilyen értékelésre alkalmuk, 27-en inadekvat példat
soroltak fel.

— A szummativ értékelésre volt leginkabb lehetdsége a tanarjelolteknek, amelynek
klasszikus alkalma az 6sszefoglalast, lezarast kovetd témazard dolgozat megiratasa
és értékelése volt (48 £0), 29 hallgatonak nem volt erre alkalma, 5-en inadekvat va-
laszt adtak.

A valaszok sztereotip értékelési gyakorlatot irnak le, az emlitetten kiviil nemigen
fordul el6 mas tipust példa emlitése. Inadekvatnak akkor tekintettiik a valaszt, ha vala-
mely mas funkcidhoz tartozé példat tarsitottak valamelyik scriveni tipushoz.

A pécsi hallgatok valaszainak tipizaldsa a miskolci mintdhoz hasonld eredményt ho-
zott. A valaszadok szdmat azonban befolyasolta az a tény, hogy a vizsgalat idején 10
hallgaté még nem vett részt tanitasi gyakorlaton, igy természetszertileg 6k példakat sem
tudtak felsorolni.

A diagnosztikus értékelést a pécsi tanarjeldltek is leginkdbb az 0j téma bevezetése-
kor, az el6zetes tudas kérdésekkel valo feltarasa sordn valdsitottak meg, illetve néhanyan
megemlitették az osztaly képesség szintjérol valod eldzetes tajékozodast a vezetStanartol,
valamint a tudéasszint-felmérés irasos formajat. Osszesen 31 hallgatd érvényesitette ezt
az értékelési tipust, 8-an ugy itélték meg, hogy nem nyilt ilyen értékelésre lehetdségiik,
2-en inadekvat példat irtak, 10-en nem valaszoltak.

A formativ értékelés kapcsan megnevezett példak a nem jegyre torténd feladatmeg-
oldasok, a kozos gyakorlasok sordn megvalositott segitd, korrigdld, hibaforras-feltaro,
hianyossag-p6tlod tanari munka formajaban jelentek meg (24 £6), 7 {6 vélte ugy, hogy
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nem volt alkalma ilyen tipusu értékelésre, 10-en inadekvat példat neveztek meg, 10-en
nem valaszoltak a kérdésre.

A szummativ értékelés jellegzetes megvaldsitasi modjat a témazard dolgozatok irata-
sa és értékelése jelentette a pécsi hallgatok szamara is (23 f6). 15-en nyilatkoztak ugy,
hogy erre nem nyilt modjuk, 3-an inadekvat valaszt adtak, 10-en nem véalaszoltak. A ka-
pott eredmények némiképp ellent mondani latszanak azon pécsi hallgato allitdsanak is,
aki szerint az értékelést ,,kiveszik” a kistanar kezébdol.

A miskolci és a pécsi minta dsszehasonlitdsakor megallapithatjuk, hogy szinte kiza-
rélag a tradicionalis értékelési gyakorlathoz kotédden érvényesitették a tanarjeldltek a
scriveni értékelési funkciokat; a felvonultatott példak egytdl egyig az oktatdi feladok ol-
dalarol kozelitették meg a harom értékelési tipust, a neveldi szerepkor teljesen hattérbe
szorult. A korabbi valaszokhoz hasonldéan ebben az esetben is a didaktikai iranyultsag
kerekedett feliil. Az inadekvat valaszok is hasonld példak emlitését jelentették mindkét
minta vonatkozasaban. Jellegzetes hibaként fordult eld a diagnosztikus, a formativ és a
szummativ értékelésnek a mindsitd értékeléssel valod keverése, amelynek legeklatansabb
példéja a jeggyel értékelt feleltetés emlitése. Erdsen tartja magat hallgatéi korben is az a
vitathatd nézet, amely a felelést a formalas, hibakorrigalas lehet6ségének tartja, noha itt
a jegyben kifejez0d6 mindsités all az értékelés kozéppontjaban, s az sem elég vilagos a
hallgatok el6tt, hogy a szummativ értékelés valamilyen nagy lezarashoz (téma, félév, év
vége) kapcsolodik. A diagnozis fogalma is sokak szamara homalyos, hiszen tdbben a
témazard dolgozatok értékelését nevezték meg példaként; ezaltal a diagnosztikus és a
szummativ értékelés keverésére példat adva.

A 8. kérdésre adott tipikus feleleteket dsszevetettiik az el6z6 kérdés valaszaival asze-
rint, hogy a bemutatott példak mennyire jelenitik meg ezen értékelési tipusok legismer-
tebb sajatossagait. Osszességében mindhdrom funkcidhoz e sajitossagokat leginkabb
képviselé példakat irtak a hallgatok. Eppen ezért felmeriilt a kérdés, hogy a szummativ
funkcid egyes jellemzdinek felismerése miért bizonytalanabb, ha adekvat példakat a tel-
jes mintéba tartozo hallgatok 43,6%-a tudott irni. Feltevésiink szerint ebben az esetben is
érvényesiil az a mas kutatasok altal mar feltart eredmény, miszerint az elméleti tudas a
pedagdgiai gyakorlat mindennapjait gyakorta érintetleniil hagyja.

Az egyes funkcidkra adott helyes példak ardnyaiban van némi eltérés, ezt azonban
nem tartjuk szdmottevonek. A teljes mintdban viszonylag kiegyenlitett a j6 valaszok sza-
zalékos megoszlasa a harom funkcid kozott. A miskolci tanarjeldltek a szummativ, a pé-
csiek a diagnosztikus értékelésre irtak a legnagyobb ardnyban megfeleld példat.

A tanarképzési tanulmanyok soran elsajatitott értékelési ismeretek és
képességek az egyetemi hallgatok megitélése szerint

A 9. kérdés célja a hallgatok sajat értékelési kompetenciaikrdl valo vélekedés feltarasa
volt (5. tablazat).
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5. tablazat. A tanulmanyok soran legalaposabban elsajatitott, pedagogiai értekeléssel
kapcsolatos ismeretek, képességek

Ismeretek, képességek Részminta Valzfszok Kozepeérték Szords Hiba
szama
A tanulok értékelésével osszefliiggd Miskole » 373 0.89 0,09
altalanos pedagodgiai és pszichologia | Pécs 61 3,21 1,05 0,13
ismeretek Osszesen 160 3,53 0,98 0,08
Miskolc 99 2,91 1,02 0,10
A tantervek valaszté}saval, készitésé- Pécs 60 2.95 0.93 0.12
vel kapcsolatos tudas
Osszesen 159 2,92 0,98 0,08
Miskolc 99 3,09 0,90 0,09
Tankonyvek, taneszkozok értékelése | Pécs 61 3,23 0,99 0,13
Osszesen 160 3,14 0,94 0,07
Miskolc 99 3,46 0,95 0,10
Pedagogiai célok értékelése Pécs 61 3,38 0,93 0,12
Osszesen 160 3,43 0,94 0,07
Miskolc 98 3,21 0,85 0,09
Nevrelersr 9ktatas1 folyamat komp- Pécs 60 3.18 0.91 0.12
lex értékelése
Osszesen 158 3,20 0,87 0,07
Miskolc 98 2,93 1,00 0,10
Is}(olg, mlnt szervezet értékelésének Pécs 61 2.8 0.88 011
kérdései
Osszesen 159 2,91 0,96 0,08
Miskolc 98 3,12 0,97 0,10
Oktatasi rendszer értékelése Pécs 60 3,00 0,92 0,12
Osszesen 158 3,08 0,95 0,07
Miskolc 97 3,31 1,14 0,12
Tyudasszmtmeryo eszk6zok kivalasz- Pécs 61 3.54 0.96 0.12
tasa, alkalmazasa
Osszesen 158 3,40 1,08 0,09
Miskolc 98 3,15 1,14 0,11
Tudasszintmér6 eszkozok készitése | Pécs 61 3,41 1,10 0,14
Osszesen 159 3,25 1,13 0,09
Miskolc 98 2,58 1,06 0,10
NeYeltsegl szintet mer(? eszkozok Pécs 60 242 1.06 0.14
kivalasztasa, alkalmazasa
Osszesen 158 2,52 1,06 0,09
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5. tablazat folytatasa

Ismeretek, képességek Részminta Valzfszok Kozepeérték Szords Hiba
szama

Miskolc 98 2,49 1,05 0,11
N,evc?l'fsegl szintet mérd eszk6zok Pécs 60 2.20 1.00 0.13
készitése

Osszesen 158 2,38 1,04 0,08

Miskolc 97 3,86 0,80 0,08
Tanulok értékelése osztalyozassal Pécs 60 3,55 0,89 0,11

Osszesen 157 3,74 0,85 0,07

Miskolc 97 3,62 0,96 0,10
Egyéb eszkozokkel torténd értékelés | Pécs 60 3,53 1,02 0,13

Osszesen 157 3,59 0,98 0,08

Miskolc 97 3,92 0,91 0,09
Ertekelf,:m modszerek valtozatos al- Pécs 61 3.87 0.85 0.11
kalmazasa

Osszesen 158 3,90 0,88 0,07

Miskolc 97 3,18 1,09 0,11
Vllzsfgzilztatm feladatokra torténd fel- Pécs 61 2.98 0.99 0.13
készités

Osszesen 158 3,10 1,05 0,08

Miskolc 95 3,34 0,97 0,10
Sajat tanari tevékenység értékelése Pécs 60 3,22 1,03 0,13

Osszesen 155 3,29 0,99 0,08

A teljes mintaban a kozépértékek alapjan kialakult rangsor elején a tanuloi értékelés-
hez kot6dé modszerek, eszkdzok, az ezzel kapesolatos pedagogiai, pszichologiai tudas,
illetve a célok értékelése all. A rangsor k6zEéps6 harmadédban a tudasszintmérd eszk6zok
alkalmazasaval, készitésével 0sszefiiggd, a tanari tevékenység értékelésére, a folyamat-
€s a tankonyvértékelésre vonatkozd kompetenciak foglalnak helyet; mig a hatso ranghe-
lyeket a vizsgaztato feladatokra vald felkésziiltség, a rendszer-, tanterv-, iskolaértékelés,
valamint a neveltségi szintet mér6 eszkdzokre vonatkozd kompetenciak foglaljak el (6.
tablazat).

Mindezen eredmények alapjan megallapithatjuk, hogy a tanarjeloltek az oktato-
neveld munka mindennapjait atszovo értékelési tevékenységek azon teriiletein érzik leg-
felkésziiltebbnek magukat, amelyekkel tanarképzési tanulmanyaik keretében is talan a
legtobbet foglalkoznak, s amely az értékeléssel kapcsolatos felfogasukat is leginkabb
meghatarozza, (amint azt a kérd6iv szamos kérdésére adott valaszuk is tiikrozi). A tanu-
16k értékelése az a kiemelt értékelési teriilet, amelyben nézetiik szerint a legalaposabb
tudassal, a legfejlettebb képességekkel rendelkeznek.

A tanuloi értékeléssel kapcsolatosan is vannak olyan kompetenciak, amelyekben ke-
vésbé jonak itélik magukat, gondolunk itt elsdsorban az értékelési modszerek kozott egy-
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re fontosabb szerepet jatszo tudasszintmérd eszkdzok alkalmazasara és készitésére. Az
objektivitas kovetelménye, a mérhetéség problematikaja ugyanis mindinkabb megkove-
teli az ebbéli jartassagot. Ebbdl a szempontbol bizonyos ellentmondasra is felfigyelhe-
tink: mig ,,Az értékelési modszerek valtozatos alkalmazasa” tekintetében a leginkabb
felkésziiltnek tekintik magukat a hallgatok; addig a ,,Tudasszintméré eszkdzok alkalma-
zasa/készitése” vonatkozasaban joval mérsékeltebbnek itélik tudasukat. Ebbol kovetke-
z6en a modszerek valtozatos alkalmazasa a tesztek nélkiil értendo.

6. tablazat. A tandrképzési tanulmanyok soran a pedagogiai értékeléssel kapcsolatosan
elsajatitott ismeretek, képességek rangsora

Rangsor
Ertékelési ismeretek, képességek Miskole Pécs Te.lj os
minta
1. Tanul(’)‘k értékdégével Osszefiiggo altalanos pedagogiai 3 9 4
és pszichologiai ismeretek
2. Tantervek valasztasaval, készitésével kapcsolatos tudas 14. 14. 13.
3. Tankonyvek, taneszkozok értékelése 12. 8. 10.
4. Pedagogiai célok értékelése 5. 6. 5.
5. Nevelési-oktatasi folyamat komplex értékelése 8. 10. 9.
6. Iskola mint szervezet értékelése 13. 12-13. 14.
7. Oktatasi rendszer értékelése 11. 11. 12.
8. Tudasszintmérd eszk6zok kivalasztasa, alkalmazasa 7. 4. 6.
9. Tudasszintméro eszkoz készitése 10. S. 8.
10. Neve}tségi szintet méro eszkozok kivalasztasa, alkal- 15, 15. 15,
mazasa
11. Neveltségi szintet mérd eszkoz készitése 16. 16. 16.
12. Tanuldk értékelése osztalyozassal 2. 2. 2.
13. Tanulok egyéb eszkozokkel valo értékelése 4. 3. 3.
14. Ertékelési modszerek valtozatos alkalmazasa 1. 1. 1.
15. Vizsgaztatoi feladatokra valo felkésziiltség 9. 12-13. 11
16. Sajat tanari tevékenység értékelése 6. 7. 7.

Napjainkra a tankonyvi kinalat boségében valo tajékozodast segitd értékelé kompe-
tencidk szerepe is felértékel6dott. Nem hagyhato figyelmen kiviil az sem, hogy az érett-
ségi vizsga atalakulasa is uj kdvetelményeket tdmaszt a vizsgaztatoi szerepkorrel szem-
ben, ugyanakkor csak a rangsor harmadik harmadaban talalhat6 az erre valo felkésziilt-
ség megitélése a hallgatok véleménye szerint, s a tanterv-értékelési kérdésekben sem ér-
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zik igazan jaratosnak magukat a hallgatok. A legfelkésziiletlenebbnek egyontetiien a ne-
veltségi szintet mérd eszkdzok felhasznalasaban/készitésében érzik magukat a hallgatok.
Vélhetden tanulmanyaik soran sem igazan taldlkoztak ezzel az értékelési feladattal, igy
nem véletlen, hogy az utolsé két ranghelyre ez a kompetencia kertilt.

A teljes mintat figyelembe véve az eredmények teljes mértékben megfelelnek a ko-
rabbi kutatasokon alapuldé megéllapitasoknak. A miskolci és a pécsi mintdban azonos
ranghelyet foglal el az értékelési modszerek valtozatos alkalmazasa és az osztalyozas (1.
és 2. hely), s megegyezik az utols6 két ranghelyre sorolt kompetencia is (neveltségi szin-
tet mérd eszk6zok alkalmazasa, készitése). Ezen kiviil még két esetben talalunk egye-
z¢ést, a 11. ranghelyet elfoglald rendszerértékelés, valamint a 14. helyen all6 tantervérté-
kelés vonatkozasaban. A tobbi értékelési kompetencia megitélése némileg eklektikus ké-
pet mutat; kisebb-nagyobb ranghelybeli eltérések figyelhetok meg.

Két kompetencia esetében van (,,A tanulok értékelésével 6sszefiiggd altalanos peda-
gbgiai és pszichologiai ismeretek” és ,,A tanuldk értékelése osztalyozassal”) a miskolci
¢és a pécsi hallgatok véleménye kozott szignifikans eltérés. Mindkét esetben a miskolci
tanarjeloltek érzik magukat felkésziiltebbnek. A hallgatok vélekedésében feltételezhetd-
en szerepet jatszott az, hogy tanarképzési tanulmanyaik soran joval tobb, a tanulok érté-
kelésével kozvetlentil 6sszefiiggd kérdéskorrel talalkoztak, mint a pécsi tanarjeloltek. Sot
az osztalyozas kiilon is kiemelt téma volt. Ebbdl kovetkezoen ezekkel az értékelési terii-
letekkel kapcsolatos tudas és kompetencidk megszerzésére ténylegesen nagyobb lehetd-
sége nyilt a miskolci hallgatoknak.

A tanarjeloltek altal szivesen alkalmazott értékelési eljarasok és
moédszerek

A 11. kérdés a tanar szakos hallgatok altal eldnyben részesitett értékelési eljarasok, mod-
szerek feltarasat célozta meg (7. tablazat). A miskolci adatkdzlok esetében az emlités
gyakorisagat alapul véve a kovetkezd rangsor alakult ki: 1. feleltetés, 2. kiseldadas, 3.
esszédolgozat, ezutan joval leszakadva kovetkeznek az egyes modszerek, negyedikként a
gyakorlati feladat. A hallgatok altal leginkabb preferalt modszerek a korabbi valaszokat
athato tradiciondlis oktatasi gyakorlathoz kot6dd szemléletmodot tiikkroznek. Ezek a va-
laszok teljes mértékben harmonizalnak a korabban megfogalmazott feleletekkel. (Bar el-
gondolkodtatéak a 9. kérdésben kapott eredmény tekintetében. A valaszadok ugyanis
,,Az értékelési modszerek valtozatos alkalmazasa” kompetencia vonatkozasaban itélték
magukat a legfelkésziiltebbnek.) A 11. kérdésre adott valaszok tiikrében ugyanakkor gy
tlinik, hogy lesziikitett értelemben, a klasszikus modszereken beliil tekintik valtozatos-
nak ebbéli kompetenciaikat. Valtozatlanul népszeriiek tehat az évtizedek ota €16, jol be-
valt modszerek; drvendetes viszont — az altalunk elézetesen nem vart — gyakorlati, ma-
nualis feladatok jelentdségének felismerése elsdsorban a képességfejlesztés altalanos
igény¢ébdl fakadoan, illetleg a verbalis tanulasban kevésbé sikeres tanulok szempontjat
szem el6tt tartva, amint az az indoklasokbol vilagossa valik.
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A pécsi hallgatok valaszai nyoman az aldbbi rangsor alakult ki az emlitések gyakori-
saga alapjan: 1. a feleltetés, 2. a kiseloadas, 3—4. az esszédolgozat és a feladatlap. Nem
érzékelhetd tehat jelentOs eltérés a két minta kozott a valasztott értékelési modszerek vo-
natkozéséaban.

7. tablazat. A szivesen alkalmazott értékelési eljardasok, modszerek rangsora

Teljes minta Miskolci részminta Pécsi részminta
Rang- A mod- A mod- A mod-
sor . szert vd- . szert vd- . szert va-
Médszer lasztok Médszer lasztok Médszer lasztok
szama szama szdma
1. Feleltetés 88 Feleltetés 54 Feleltetés 34
2. Kiseldadas 81 Kiseldadas 52 Kisel6adas 29
3. Esszédolgozat 72 Esszédolgozat 51 Esszédolgozat 21
Gyakorlati Gyakorlati
4. (manualis) 48 (manualis) 30 Feladatlap 21
feladat feladat
Gyakorlati
5. Feladatlap 44 Ropdolgozat 25 (manualis) fel- 18
adat
6. Ropdolgozat 38 Tantargyteszt 25 Hazi feladat 15
7. Tantargyteszt 38 Feladatlap 23 Ropdolgozat 13
8. | Beszamolo 28 Beszamolo 20 Tantargyteszt 13
Szamitogép-
9. Hazi feladat 24 pel segitett 12 Beszamolo 8
értékelés
10. | Vizsga 14 Hazi feladat 9 Vizsga 8
Szamitogéppel Szamitogéppel
11. | segitett értéke- 14 Vizsga 6 segitett értéke- 2
Iés Iés
12 Programozott 4 Programozott 4 Programozott 0
" | oktatas oktatas oktatas

A két csoport kozott egyediil a hazi feladat vonatkozasaban van szignifikans eltérés
(p<0,01). A hazi feladat mint értékelési modszer a pécsi tanarjeldltek korében kedvel-
tebb, bar Osszességében nem talsagosan preferalt a hallgatok kozott. Ennek hatterében
valdsziniileg az 6nallo feladatmegoldas ellendrizhetéségének problematikaja all, illetve a
hazi feladatnak elsGsorban az ismeretek megszilarditasaban, elmélyitésében, a gyakor-
lasban betoltott szerepe huzodik meg. (VO. a hazi feladatot értékelési modszerként szive-
sen alkalmazdk indoklasaval.)
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Az egyes modszerekhez kapcsolddo indoklasok mind a miskolei, mind a pécsi tanar-
jeloltek esetében tobbnyire a didaktikai szakirodalom megallapitasain alapulnak. Szamos
hasonlosagot, atfedést mutatnak, ezért a fobb indoklasokat a két mintara érvényesen fog-
laljuk Gssze.

A mindkét minta 4ltal leginkabb kedvelt feleltetés eldényeit a hallgatok elsdsorban a
tantargyakon ativelo ,,eszkoztudas”, a kommunikacios képességek fejlesztésében latjak
(eléadoi készség, csoport el6tti megnyilatkozas, a mondanival6 rendszerezése, logikus
felépitése). Ezen kiviil a folyamatos késziilést biztositasara az aktualis tudas naprakész,
gyors feltarasanak lehet6ségét emelik ki, amelybdl a tarsak is tanulhatnak; egyuttal a
személyre szabott értékelést lehetdve téve, a hibak rendszeres korrigalasat biztositva, va-
gyis a tananyag elsajatitasarol valo folyamatos visszajelzés jelentoségét hangsulyozva.
Tavlatilag a jelent6sebb, koncentraltabb értékelési helyzetekre valo felkészités szandéka
is megfogalmazodik.

A kisel6adasban rejl legfébb pozitivumot a hallgatok egyontetiien abban latjak,
hogy az érdeklodéssel Osszefiiggd feladatvallalds, 6nallé kutatomunka motivald erdvel
hat egy-egy témaban vald elmélyiilésre, az adott targykdrrel valo intenzivebb foglalko-
zas pedig maradandobb tudast eredményez. Az eldadas készitdje kotetlenebb formaban,
tarsai érdeklodésére is jobban szamot tartd informaciokat beépitve, magasabb rendii ér-
telmi miiveleteket is végez eldaddsa megszerkesztése soran. A feleltetéshez hasonldan e
maddszerben is ,,erték” az eldadoi €s a rendszerezo képesség fejlesztésének; a gyengébb
tanulok szamara pedig a téma/tantargy iranti pozitivabb attitlid kialakitasanak lehetOsé-
ge. Mint az a valaszok 0sszegzésébdl is kitlinik, a tanarjeloltek egyértelmiien a szaktu-
domanyos elmélyiilés ,,eldszobdjanak™ tekintik ezt a modszert, a felsoktatasban érvé-
nyesiilo szemléletmod kozvetitésével. A kozépiskolai aspektust inkabb a szerényebb ké-
pességii tanulok munkara inspiralasanak emlitése hordozza.

Az esszédolgozat preferalasa foként az egyes témak elmélyiilt, komplex feldolgoza-
sanak igényébdl taplalkozik, a tanuldk tudasarol nyerhetd globalis képben megjelenik a
targyi tudason tilmenden a gondolatok kifejtésének onallosaga, a fantazia, a kreativitas,
a gondolati elvonatkoztatas, az asszociacid, a véleménynyilvanitas, az Osszefliggések
megértésének, a gondolatok koherens megfogalmazasanak képessége, az egyes tanulokat
jellemz6 kiilonboz6 szintje.

A gyakorlati feladatok a , hasznos” tudas 1étrejottében jatszanak kiemelt szerepet mo-
tivald, készségfejlesztd, olykor kreativitast igénylo jellegiiknél fogva, a tulzott elmélet-
centrikussag kiegyensulyozasara, az elméleti ismeretek gyakorlatba vald atiilteté-
se/kiprobalasa révén az alkalmazoképes tudas kialakitasara; az egyoldalu értékelési elja-
rasok szinesitésére. Természetszertileg a pécsi hallgatok szakos soksziniisége e modszer
indoklasanal mutatkozott meg, hiszen a rajz - vizualis nevelés, a testnevelés és kiilonbo-
70 természettudomanyos szakos hallgatok tantargyaik sajatossagaibol adododan, a tobb
indokot sorakoztattak fel miskolci hallgatotarsaikhoz képest. (Példaul laboratoriumi
gyakorlat, terepgyakorlat, mozgassorozatok begyakorlasa — a feladatmegoldasok alatti
tanulas lehetéségét is hangoztatva.)

A feladatlap hasznalatat elsdsorban a tényanyag, a lexikalis tudas és gondolkodasi
képességek egyiittes feltarasa indokolja a tobbféle kérdéstipus altal indukalt feladatmeg-
oldasokban. Tobbnyire az dsszefoglald orat kdvetd, az atfogd tudas vizsgalatat az egész
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tandrara és a teljes osztalyra kiterjesztd értékelési modszerként aposztrofaljak a feladat-
lapot a hallgatok. Ez aldl kivételt csupan egy pécsi hallgaté jelent, aki az 6sszefoglalas
soran kitoltendd feladatlapban gondolkodik, tehat nem a mindsitd, illetve szummativ ér-
tékelések soran alkalmazhat6 feladatlaprol beszél.

A tantargyteszt kedveltsége — részben a feladatlaphoz hasonl6 elényos tulajdonsagai-
bol ered; az egész osztaly atfogo tudasa értékelhetd a segitségével —, részben abbol, hogy
hasznalataval objektivabban mérhetd a targyi tudas és rovid id6 alatt kijavithato; illetve
diagnozis is végezheto vele.

A ropdolgozat valasztasat altalaban azzal indokoljak a hallgatok, hogy adott idépont-
ban a pillanatnyi felkésziiltségi szintrél informalddhat a tanar, gyors értékelés végezhetd
el vele; meglepetésszerti jellegébdl adododan segiti a folytonos tanulas fenntartasat, s ez-
zel a mddszerrel is tobb tanuld (az egész osztaly) tudasa egyidejiileg tarhato fel.

A beszadmoloval kapcsolatban leginkabb az 6nallo tanuldéi munka, a beszélgetésre is
alkalmat adé nyugodtabb koriilmények pozitiv hatasat nevezték meg az adatkzIlok.

A hazi feladat alkalmazdsdnak indokoltsaga a tipikus hallgatoi valaszok alapjan ab-
bol szarmazik, hogy a kovetkezd tandrara késziilés szerves részeként folyamatos otthoni
tanuldsra, munkéra serkent, alkalmat teremtve a gyakorlasra, elmélyiilésre, ismétlésre, a
kreativitas fejlesztésére, alkalmasint az 6ran id6hiany miatt elmaradt feladatok megolda-
sara — mas szoval a hid szerepét tolti be az egymassal 6sszekapcesolddd tandrak lancola-
taban, az iskolaihoz képest az egyénenként sziikséges, kevésbé kotott idokeretben.

A vizsga a komplex, 0sszefiiggd tudas vizsgalatanak irasbeli és szdbeli modszere,
egyben a hasonld jellegli megmérettetésekre felkészitd, a stresszhez, a vizsgadrukkhoz
szoktatas alkalma. Ugy véljiik e modszer vélasztasat — annak kis szamat — jelentésen be-
folyasolta az, hogy a vizsga jellegzetesen nem a ,,hétkoznapi” értékelés bevalt modszere,
hanem az ,,iinnepnapi” értékelésé, tehat olyan jelentds téttel bird alkalmakhoz kotddik,
amelyek a tanulok felsébb osztalyba 1épését, tovabbtanulasat, életpalyajat befolyasoljak,
ezaltal némileg modosul az értékelési modszerek kdzott betdltott szerepe.

A szamitogéppel segitett értékelés — talan ujszeriiségénél, kevésbé elterjedtségénél
fogva — csak néhany hallgato altal valasztott modszer, akik e metodikédban az adaptivabb
¢és objektivabb, a gyorsabb és hatékonyabb, a tanuldk szamara izgalmasabb értékelés le-
het6ségét latjak. Evekre visszamendleg nyomon kovetheté valamennyi tanuld értékelése,
igy a viszonyitads — dnmagahoz/tarsakhoz, a hozzaadott érték vizsgalata — is konnyebbé
valik.

A programozott oktatast csupan két miskolci hallgatd valasztotta. Indoklasukban az
egyéni kiillonbségekhez alkalmazkodas és az objektivabb értékelés szerepelt.

Az egyéb mddszerek kozott a miskolci hallgatok a vitat és az 6rai munka értékelését
jelolték meg; mig a pécsiek az 6rai munkan kiviil, ahol a kisebb izgulds jobb teljesit-
ményt eredményezhet; a projektoktatast, a tudasszint gyakorlati vizsgalatat lehetové tevo
interaktiv eszkdzoket emlitették, a testnevelés szakos adatk6zlok pedig a kiilonféle szint-
felméréseket, képességfelméréseket, akaraterd, kitartas vizsgalatat.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy nemcsak az egyes modszerek preferdltsaga
mutat hasonldsagot a miskolci és a pécsi minta dsszevetése soran, de a valasztasok mo-
g6tt meghtiz6dd okok is analégok. A tanarjeldltek altalaban tantargyaktol fiiggetlen
(részben kivétel ez alol a gyakorlati feladat, ahol tantargyspecifikus okok is jelentésebb
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aranyban szerepelnek) indokokat sorolnak fel, tobbnyire a tanuldi képességfejlesztés, az
értékelés objektivitasa és az idotényezOk — mint jelentésebb kategéridk — alapjan érté-
kelve az egyes modszerek hasznossagat.

Egy arnyalatnyi kiilonbség érzékelhetd az indoklasok tartalmi elemzése soran, a pécsi
hallgatok megfogalmazasanak modja a tanulési folyamat tagabb értelmezésére utal a tel-
jes személyiség fejlesztésével dsszefiiggésben. Ugy véljiik ebben — a hallgatok éltal a
vizsgalat idejével egyidejlii — ,,A kritikai gondolkodas fejlesztését” célzd kurzus kereté-
ben folytatott tanulmanyok is szerepet jatszottak.

Mig a feleltetés minden tantargyban egyarant kedvelt értékelési metddus, addig a
bolesész hallgatok feliilreprezentaltsidga eldre vetitette az essz¢é valasztasanak magas ara-
nyat. Ez utobbi esetben tehat a hallgatok szakossagat a valaszadast meghatarozo ténye-
z0Onek tartjuk.

A kutatasi eredmények 0sszegzése és értékelése

A tanar szakos egyetemi hallgatok értékelési nézeteinek, tudasanak, kompetencidinak
egyes aspektusait feltaré kutatdsunk nyoman a kdvetkezd megallapitasokat tehetjiik. A
hallgatok nem latjak at az értékeld funkcidok komplexitasat, koziilik csupan néhadnynak
tulajdonitanak szerepet a nevelési-oktatasi folyamatban. Bar az egyes kérdésekre adott
valaszok nem igazan tiikkroznek konzekvens elkotelezettséget; Osszességében a tanulds-
hoz valé viszony kialakitasaban, a sikerélménynek a jobb teljesitményre serkentésben
betdltott szerepli motivald funkcié és az erényeket, a hibakat és a hianyossagokat egy-
ségben lattatd, a palyavalasztast is segitd tajékoztatd funkcid jelentéségének elismerése
emelkedik ki. Vélhet6en az oktataspolitikai valtozasok, az iskolahasznalok informaloda-
sanak igénye, valamint a gyerekkozpontii pedagogidk elterjedése és a facilitalo tanari
szerep hangsulyosabba valasa 4ltal inspiraltan. Mindez némiképp eldrevetiti a mindsitd
funkci6 kizarélagos érvényesitésének ,,tronfosztasat”, talan éppen az alternativ pedago-
giak szemléletmodositod hatasa kovetkeztében.

A tandrjeldltek szamara az értékelés alapvetden a tanulok értékelését jelenti, ezaltal
egy leszlikitett értékelési targyra vonatkoztatjak ezt a pedagdgiai fogalmat. Szamukra az
értékelési kérdések elsddlegesen tanitas-tanuldselméleti problémaként meriilnek fel: a
tanar-tanul6 viszonylatban értelmezett értékelési funkciok a tantargyi teljesitményekhez
kotédnek szorosan; a gyakorlo tanitds soran megvaldsitott értékelési gyakorlatukat is ez
jellemzi. fgy példaul a scriveni értékelési tipusok érvényesitését is, amelyben szintén
hattérbe szorult a nevelési szituaciok ilyen szempontt értelmezése. A diagnosztikus ér-
tékelés foként az osztalyhoz intézett kérdések formajaban az eldzetes tudas feltarasat je-
lentette; a formativ értékelés a kozos gyakorlasok soran megvaldsitott folyamatos hiba-
korrigalast, segitségnyujtast; a szummativ értékelés pedig a témazard dolgozat megirata-
sat és értékelését. Az ily modon lesziikitett értelemben érvényesitett funkciok koziil va-
lamennyi alkalmazéasara lehetdség nyilt. Ugyanakkor 0sszességében kissé szegényesnek
tekinthetd a hallgatok konkrét példakkal illusztralt értékelési gyakorlata, amelybdl elmé-
leti, metodikai hidnyossagokra egyarant kovetkeztetni lehet.
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A hallgatok az oktato-nevelé munka mindennapjait atszovo értékelési tevékenységek
azon teriiletein tartjak legfelkésziiltebbnek magukat, amelyekkel tanarképzési tanulma-
nyaik keretében is talan a legtobbet foglalkoznak, s amelyek az értékeléssel kapcsolatos
felfogasukat is leginkabb meghatarozzak. S ebbdl kovetkezden a tanuldi értékeléshez ko-
t0d6 modszerek, eszkozok, az ezzel kapcsolatos pedagogiai, pszichologiai tudas vonat-
kozésaban tekintik magukat a legfelkésziiltebbnek; s az ujabban jelentkez6 értékelési te-
riileteken érzik leginkabb hidnyosnak felkésziiltségiiket (pl. tanterv-, intézményértéke-
1és). Emellett az egyes funkciok érvényesitésekor a tradicionalis oktatdsi gyakorlathoz
kotodo értékelési modszereket helyezik elétérbe. Bar a didaktikai szakirodalom az érté-
kelési modszerek €s eljarasok széles korét tarja a hallgatok elé, ezek ,,miikddés kozbeni”
megfigyelésére, kiprobalasara alig-alig nyilik lehet6ség — a tanitasi gyakorlatot is bele-
értve. Igy a megtanult elmélet nem valik gyakorlatts, megtapasztalhatova, maradnak a
didkélmények alapjan felhasznalhatd, tobbnyire hagyomanyos értékelési modszerek,
amelyek igy egyuttal a legkedveltebb modszerek listajat is alkotjak.

A toredékes tudés hatterében vélhetden az értékelés-téma ,hatranyos helyzete” all.
Az elméleti és gyakorlati képzés — kevés kivételtdl eltekintve (pl. didaktika, pedagogiai
pszicholdgia) — csak bizonyos vonatkozasokban targyalja vizsgalt targykoriinket, amely-
nek kovetkeztében a hallgatok nem szereznek kelloképpen megalapozott tudast az érté-
kelési funkciokat, tevékenységeket illetden. A tanarképzési tanulmanyok keretében a
gyakorlati tapasztalatok szerzésének lehetdsége is igen sziik korti.

Az empirikus kutatasunk altal lefedett értékelési problémak fobb tartalmi csoportjai
kozotti szoros 0sszefiiggés — mas kutatasokkal analég modon — ujfent a pedagodgiai tevé-
kenység és benne az ellendrzé-értékelé munka Ssszetettségére hivja fel a figyelmet. Az
értékeld tevékenység kiilonbozé komponenseinek egymasra hatasat jelzi, illetve az érté-
kelési tényezok egylittes vizsgalatanak sziikségességét mutatja.

A kutatasunk altal feltart diakkori élmények meghatarozo szerepe, az értékelési funk-
ciok leegyszertsitett értelmezése, az értékelésnek szinte kizdrdlagosan a tanuldra vonat-
koztatott értelmezése, a hagyomanyos értékelési modszerek kedveltsége, csupan a tradi-
cionalis értékelési ismeretek/képességek vonatkozasaban érvényes ,hallgatoi felkésziilt-
ség” olyan eredményeknek tekinthetdk, amelyek korabbi vizsgalatok alapjan mar meg-
fogalmazott konzekvenciak megerdsitéséhez jarultak hozza.

A hatékonyabb értékelési felkésziiltség biztositasa érdekében ezért célszeriinek tiinik
a tanarképzés keretei kozott is — az eddigieknél — nagyobb figyelmet szentelni a hallga-
tok értékelési feladatokra valo felkészitésének.
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ABSTRACT

ANDREA DURO KOVACSNE: ASSESSMENT RELATED KNOWLEDGE AND COMPETENCES OF
TEACHER TRAINEES

The emergence of the need for assessment which comprehends the whole spectrum of
activities in the school, and the accompanying re-evaluation of the teacher’s competencies in
assessment and evaluation draw increasing attention to the education of teacher trainees in
this respect. This paper gives an overview of some aspects of this issue by presenting results
from a questionnaire-based empirical survey on a sample of students from the University of
Miskolec and the University of Pécs in Hungary, in the fifth year of their studies and
participating in pre-service teacher training. The primary objectives were to identify (1) how
teacher trainees prepare for their role in assessment in their teacher training courses; (2) what
assessment knowledge and beliefs they hold; and (3) how they judge their own competencies
in this regard. The results show that students are not aware of the complexity of assessment
functions. For them, assessment has a restricted sense only, meaning the evaluation of
students. Consequently, they consider themselves most prepared as regards educational and
psychological knowledge related to the evaluation of students and emphasise assessment
methods embedded in traditional teaching practices when realising assessment functions.
This scattered knowledge is probably explained by the disadvantaged situation of the
assessment issue. With only a few exceptions (e.g. didactic or educational psychology), this
issue is dealt with only from certain aspects in both theoretical and practical training, and, as
a result, students lack a well founded knowledge base of assessment functions and activities.
Furthermore, pre-service teacher training offers but scarce possibilities for gaining
experience from practice. The present results support earlier findings and make it the more
reasonable to devote greater attention to the preparation of students for assessment in the
framework of university-based pre-service teacher training in order to ensure its higher
efficiency.
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ALTALANOS ISKOLAS TANULOK ATTITUDJE ES
MOTIVACIOJA AZ ANGOL MINT IDEGEN NYELV
TANULASARA

Hardi Judit
Szegedi Tudomanyegyetem, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Doktori Program

Napjainkban megnétt a tarsadalmi igény az idegen nyelvek tanulasara, tudasara. Ugy tii-
nik, a nyelvtanulok kelloképpen motivaltak a kiilonb6z6 idegen nyelvek befogadasara,
annak ellenére, hogy mint tudvalevd, az idegen nyelvek tanulasa gyakran buktatokkal te-
li faradsagos munka. A tanulandd idegen nyelv kivalasztasdval kapcsolatos attitiid és
motivumrendszer fontos tényez6i a motivaltsag allapotanak fenntartdsanak. Noha a kuta-
tasi eredmények tiikrében elmondhat6, hogy az idegen nyelvi tantargyi attitiidok helyze-
te a tobbi tantargyhoz viszonyitva jo (Csapo, 2000), a kedvezd tantargyi beallitodas
fenntartdsdhoz hasznos azoknak a motivumoknak az ismerete, melyek a nyelvvalasztas-
nal mitkddtek kozre, valamint azoké melyek a tantargykedveltséget hosszl tdvon is ké-
pesek fenntartani. Az alabbi empirikus kutatdsban ezeknek a hajtoer6knek a feltérképe-
z¢€sét tliztem ki célul a tanuldsi motivacio, motivum ¢és tantarggyal kapcsolatos attitiid
aspektusabol vizsgalva.

Tanulasi motivacion olyan belsé dinamikus hajtoerdket, valamint kiilsé tényezdket
értiink, melyek tanulasi tevékenységre késztetnek, aktivalva, iranyitva, integralva a tanu-
last, mig a tanulasi motivum tapasztalatok utjan 1étrejové befolyasold erd, mely aktivan
alakul az 6nmegerdsité folyamatok fliggvényében (Réthy, 2001). A tanulasi motivumok
korérdl, szervezddésérdl, és fejlodésérdl nem konnyl atfogd modellt kialakitani, ehhez
nyujtanak segitséget a tantargyi attitidvizsgalatok. A szakirodalom a tantargyi motivu-
mok vizsgélatat tantargyi (tantargyakkal kapcsolatos) attitidok néven emliti (Jozsa,
2002).

Attitidon valamilyen cselekvésre késztet altalanos beallitodast értiink. A tantér-
gyakkal kapcsolatos attitiidot vizsgald kérdéivek kozvetleniil arra a kérdésre keresik a
valaszt, hogy mennyire szeretik a tanulok az adott targyat tanulni, igy a tantargyi attitii-
dot az adott tantarggyal kapcsolatos altalanos beallitddasként, illetve a targy tanulasara
val6 késztetésként értelmezhetjiik (Csapd, 2000).
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Motivacio és nyelvtanulas

Az aldbbi rovid szakirodalmi attekintés az idegennyelv-oktatas teriiletén torténé motiva-
cio-kutatas aspektusait ismerteti.

A legtobb tanmenet és nyelvi program kétféle célrendszert jelol meg a nyelvoktatas-
ban, az ,attitiid célok™-at és a ,.tartalmi célok”-at (Halliwell, 1992). Az attitiid célok a
tanulasi tapasztalatszerzésen tul az idegen nyelvi osztalyteremben jelenlévd kapcsolatok-
ra és a nyelvi kdrnyezet 1égkdrére irdnyulnak. A tartalmi céli orientaltsag a nyelvi ele-
mekre és azok hasznalatinak kérdéseire Osszpontosit. A {0 kiilonbség az altalanos- és
kozépiskolai nyelvoktatas kdzott ennek a két célnak az egyensulyaban rejlik. Az egyen-
suly az attitiid célokrol a tartalmi célokra helyezddik at, amint a tanuld végigjarja az ok-
tatasi rendszer egymasra €piilé fokozatait. Az altalanos iskolai idegen nyelvi munka az
attitlid célokra helyezi a hangstlyt, mig a kdzépiskolaban inkabb a tartalmi célok domi-
nalnak (Halliwell, 1992).

A tanulési motivacid olyan komplex folyamat, mely affektiv, kognitiv és effektiv si-
kon iranyitott integracidként foghato fel a tanuld és kornyezete kozott (Réthy, 1988,
2001). A Halliwell féle kétpolusu (attitiid vs. tartalmi cél) megkozelités parhuzamba
vonhat6 a tanuldsi motivacié affektiv és kognitiv faktoraival. A kisiskolaskor kezdetén
az érzelmi motivumok dominalnak, azaz a hangsuly az attitiid célokon ¢és affektiv fakto-
ron van, melyek fokozatosan adjak 4t a helyet a tudashoz, mint célhoz kapcsolédéd kog-
nitiv motivumoknak, cél¢ a nyelvi tartalom €s a nyelvhasznalat valik.

A motivacios modellt affektiv nézépontbol Stern (1996) a kovetkezOképpen szem-
1¢li: fontos tényezd a) az egyén alap beallitottsaga, mely hatdssal van a nyelvtanulasra
(pl. a massag iranti tolerancia, sziikségérzet a fejlodésre), b) specifikusabb attitiidok (pl.
attitldok a nyelvhez, nyelvtanulashoz) és c) a tanulok motivacidja, mely kezdeményezi
¢s fenntartja a tanulasi folyamatot, illetve blokkolhatja azt. Ide tartoznak még a kinyil-
vanitott okok és az érzékelt célok, éppugy, mint a tudat alatti hajtéerdk és sziikségletek.

A tanulasi motivaciot Gardner (1985) két 6 csoportra, integrativ és instrumentalis
motivaciora osztja. Az instrumentalis motivacié valamilyen praktikus cél elérésére ira-
nyuld késztetéseket jeldl (pl. tovabbtanulas, kiilfoldi munkavallalds). Az integrativ moti-
vacid a célnyelvi tarsadalomba vald beilleszkedést tekinti 6 hajtéerdnek. Ez a motivacio
hat a célnyelvi és kétnyelvii kornyezetben, de szerepe a kisiskolasok idegen nyelvi neve-
1ésében elhanyagolhato, mivel esetiikben az instrumentalis és egyéb motivumok kapnak
fészerepet (Nikolov, 1995).

Dornyei (1998) motivaciés modellje két f6 motivum szerepét tartja kiemelkedden
fontosnak az idegen nyelv elsajatitdsban: az altalanos és szitudcidspecifikus motivumo-
kat. Az altalanos motivumokhoz tartoznak az instrumentalis és integrativ motivacios al-
rendszerek, valamint az ,,eredményesség sziikséglete” és a ,,multbéli sikertelenségeknek
tulajdonitott” motivumok. Az instrumentalis motivumok kdrébe tartoznak azok a kiilsé
motivumok, melyek a nyelvtudas pragmatikus és hasznossagi jellemzoihez kothetok. Az
integrativ motivacios alrendszerhez tartozik a nyelvtanul6 altalanos beallitddasa az ide-
gen nyelvekhez, kultirakhoz és emberekhez, melyet a célnyelv kultarajaval valé azono-
sulas vezérel. Az instrumentalis €s integrativ motivumok a tanulds céljadhoz kothetok,
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mig az eredményesség sziikségletére iranyuld motivum a nyelvtanuld személyiségével
van szoros kolcsonhatasban. Ez a sziikséglet a bizonyos célok elérésére iranyul6 vagyat
testesiti meg, mely vagy a nyelvtanulds esetében a nyelvtudas megszerzésére iranyul. A
multbeli sikertelenségeknek tulajdonitott motivumok szintén fontos szerepet kapnak az
idegen nyelv tanuldsanal fennalld motivaltsagban, mivel a nyelvtanulé multbeli negativ
¢lményei hatassal vannak jelenlegi tanulasi teljesitményére.

A szituacidspecifikus motivumok kodzott Dornyei (1998) a kovetkezdket tartja fon-
tosnak:

— a csoport dinamikahoz kotédden a tanuldcsoport értékelését,

— a tanar értékelését, mely a tanuldk megitélését tiikrozi a tanar személyiségérol,

— anyelvora és tananyag értékelését, mely a tanulok attitiidjét jelzi a nyelvoraval és a

tananyaggal kapcsolatban,

— a nyelvi magabiztossagot, mely a nyelvtanul6 sajat nyelvi kompetencidjanak meg-

itélésébdl, illetve a nyelvtanulas sikerébdl fakad,

— a nyelvhasznalat soran fellépd, illetve a nyelvcsoport el6tti szereplésbol fakado iz-

gatottsdgi szintet, valamint

— a nyelvi kontaktus mennyiségét €s mindségét.

A nyelvismeretet vizsgdlé hazai empirikus kutatdsok arra engednek kovetkeztetni,
hogy a tanuland6 idegen nyelv kivalasztasaval kapcsolatos attitlid fontos motivalo té-
nyez6 a nyelvtanulas soran. A szabad nyelvvalasztas 6ta tanulasra kinalt nyelvek kaval-
kadjabol mindenki kivalaszthatja a szdmara legmegfelelobbet. Vizsgalatok kimutattak,
hogy ma tobben beszélnek angolul és németiil, mint oroszul, annak ellenére, hogy az
orosz nyelv negyven évig csaknem egyeduralmat élvezett a kotelezOen tanulasra kinalt
idegen nyelvek kozott (Terestyéni, 1996).

Az altalanos iskolds gyerekek nyelvtanuldsi attitlidjeit és nyelvvalasztasat vizsgalta
Magyarorszagon Csizér, Dornyei és Nyilasi (1999). Az adatfelvétel idején (1993 tava-
szan) tapasztalt helyzet régiok szerinti bontdsban azt mutatta, hogy az altalanos iskolas
didkok 94,9 széazaléka tanult legalabb egy idegen nyelvet. Ez a nyelv 52,9%-ban az
orosz, 26,5%-ban az angol és 24%-ban a német volt. A tanult nyelvek és foldrajzi régi-
ok, illetve a tanult nyelvek és telepiilés tipusok kozotti szignifikans kapcsolat arra en-
gedte kovetkeztetni a kutatokat, hogy a didkok, illetve csaladjaik nyelvvalasztasi kom-
penzacids stratégidk kialakitasaval illetve hasznalataval probalkoznak. Ilyen stratégia az
a lehetdség, mely ,,lehetové teszi a didkoknak, elsdsorban az oroszul tanul6d didkoknak,
hogy a lakohelyiik foldrajzi helyzetébdl adodo nyelvtanulasi hatranyokat csokkentsék,
vagy megsziintessék (Csizér, Dornyei és Nyilasi, 1999. 197. 0.)”. Az iskolan beliil a dia-
koknak csupan 8%-anal miikodott a kompenzacios stratégia, mig az iskolan kiviili
nyelvvalasztasban miikodott ugyan, de csak Budapesten. Az iskolan kiviili idegen nyel-
vek tanulasanak preferencia-sorrendjében az angol nyelv az els6 helyen allt, amit a né-
met és a francia nyelvek kovettek.

Dornyei, Nyilasi és Cléement (1996) magyar iskolas gyerekek motivacidjat vizsgalta
az idegen nyelvek tanuldsara. Az 6sszehasonlitd tanulmanybol kitiinik, hogy az iskolas
gyerekek korében legnépszertibb idegen nyelv az angol, ezen beliil is kiilondsen moti-
valtak a gyerekek az amerikai angol tanulasara. A masodik legvonzobb nyelv a német,
melyet a francia, olasz és orosz nyelvek kovetnek. A vizsgélat eredménye ramutat arra a
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szomoru tényre is, hogy a magyar iskolas gyerekek egyaltalin nem motivaltak a szom-
szédos orszagok nyelveinek tanulasara, Ausztria kivételével.

Egy 2000 tavaszan torténd adatfelvételen alapuld reprezentativ vizsgalat alapjan ki-
mondhatd, hogy nagyon jelentések a nyelvvalasztasban megmutatkoz6 regiondlis kii-
l6nbségek. Kozép-Magyarorszag (igy a jelenlegi vizsgalat szinhelye, Kecskemét is) az
angol ¢és német nyelvek valasztasat feltérképezve, az angol nyelv preferenciajat tiikkrozi
72:28 aranyban (Csapo, 2001).

Angolul és németiil tanulé didkok nyelvtanulési attitlidjét €s motivacidjat vizsgalva
Nikolov (2003) arra az eredményre jutott, hogy a nyelvtanulassal kapcsolatos tervek
mindkét nyelvbdl pozitiv attitlidoket és erdteljes instrumentalis motivaciot tiikrdznek.
Ugyanakkor az adatokbol tendenciaszertien kirajzolddik, hogy az angol nyelvvel kap-
csolatos attitiid a vizsgalt évfolyamokon (8., 9., 10.) kedvezobb a németnél. A nyelvva-
lasztassal kapcsolatos trenddel tehat 6sszhangban vannak az eredmények, azaz az angol
nyelv fokozatos térhoditasa a jellemzo, jelezve a német nyelv térvesztését.

A nyelvvalasztassal kapcsolatos attitlid vizsgalat mellett tovabbra is nyitott kérdés
az, hogy melyek azok a hajtéerdk, amik a nyelvtanulasra 6sztondznek és a motivaltsag
allapotat hosszu tavon is képesek fenntartani. A kutatdsi eredmények (Fehér, 2000;
Nikolov, 1995) alatamasztjak, hogy az idegen nyelvek tanulasaval kapcsolatos attitiid és
motivacios szint egyénenként és korcsoportonként is valtozd tendenciat mutat. Nikolov
(1995) éaltalanos iskolas, magyar anyanyelvli gyerekek motivacidjat kutatta az angol
mint idegen nyelv tanulasara. A longitudinalis vizsgalat eredményei azt mutattak, hogy a
motivaciorol a masodik nyelvi kutatdsokban kialakult kép nem helytallé az idegen nyel-
vi kornyezetben, vagyis az altalanos iskolas gyerekek motivacios tényezoi kdzott legfon-
tosabb szerepe a tanulasi szituacionak, a tanarnak, valamint a motivalé tevékenységek-
nek, feladatoknak van. A kiilsd motivacids tényezok (jutalmak, jegyek, dicséret) szere-
pét folyamatosan veszi at a tudas, mint cél (Nikolov, 1995).

Fehér (2000) kozépiskolas tanulok motivacidjat vizsgalta az angol nyelv tanulasara.
A kutatas eredményei igazoltak a tanuldk pozitiv beallitottsdgat az idegen nyelv tanula-
sara, azonban felhivtak a figyelmet arra, hogy a motivacié fenntartasat mindig kiemel-
kedo feladatnak kell tekinteni. Az angoltanaroknak figyelmet kell forditaniuk arra, hogy
a végzos kozépiskolas didkok ne adjak fel a nyelvtanulast, kiilondsen a szakkozépisko-
lasok figyelmét kell hivni a nyelvtudas gyakorlati hasznara. Nem szabad elhanyagolni a
tanulok nyelvi magabiztossdganak fejlesztését és az idegen nyelv hasznalata soran fellé-
p6 izgalmi szint csokkentését sem, mivel ezek gatolhatjak a tanuldkat az idegen nyelven
torténd sikeres kommunikacioban.

A motivacid alakuldsanak vizsgalataban némileg eltérd tendencia mutathato ki a ko-
rabbi tanulmanyokat egybevetve a napjainkban torténd felmérésekkel, illetve az altala-
nos tanulds irdnti motivaltsagot az idegen nyelvek tanuldsi motivaciojaval dsszehasonlit-
va. Hazankban a hatvanas évek végén a motivacio életkori valtozasait Veczko (1986) ku-
tatta. Arra az eredményre jutott, hogy az elsé osztalytol a kozépiskola végéig kozel
egyenletes a tanulok iskola irdnti beallitodasa. A tanév elején mindig magasabb szintet
mutat a beallitodas, mint a tanév vége felé. Napjainkban azonban altalanos tendencia-
ként rajzolddik ki az iskoldhoz val6 pozitiv viszony csdkkenése az életkor elérehaladta-
val (Szabo, 2004).
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Nikolov (1995) longitudinalis vizsgéalataban altalanos iskolasok nyelvtanuldsi moti-
tért arra, hogy az angol nyelv milyen helyet foglal el a tobbi tantargy kozott, és hogy ez
a hely hogyan valtozik. A tanulok véleménye szerint mindegyik vizsgalt korcsoportban
az angol volt az egyik legnépszeriibb tantargy a vizsgalt periodus alatt, de helye az id6
mulasaval véltozott. Otddik osztalytol az angol az elsé helyrél hatrébb szorult, ms tar-
gyaknak adva at a vezetd szerepet.

Csapé (2000) a tantargyakkal kapcsolatos attitlidok Osszefiiggéseit vizsgalva szintén
arra az eredményre jutott, hogy az idegen nyelvi tantargyi attitlidok helyzete a tobbi tan-
targyhoz viszonyitva jo, és ez a kedvezd kép valodszinlileg a megujult nyelvtanitasi-
modszertani kultaranak kdszonheto.

Altalanos iskolasok attitlidje és motivaciéja az angol mint idegen
nyelv tanulasara

A kutatasi kérdések

A kutatas els6 fazisara (Hardi, 2001) 1995-ben keriilt sor a kecskeméti Magyar Ilona
Altalanos Iskolédban, ahol ebben az évben keriilt az angol idegen nyelvi tantargyként be-
vezetésre a mar addig is kotelezden tanulhatd német nyelv mellé. A felsé tagozaton 48
tanul6d kezdte meg fakultacios (nem kotelezd) tanulmanyait. A vizsgalatban a tanuldk
nyelvvalasztassal kapcsolatos motivacidjat és tantargyi beallitodasat tanulmanyoztam. A
tantargyi attitiidot a megértés, érdekl6dés és bandsmod felbontasaban vizsgaltam a tan-
targykedveltségi vizsgalat keretében. Azokra a kérdésekre kerestem a valaszt, hogy mi-
lyen motivumok miikddtek kozre a didkok nyelvvalasztasdban, és hogyan vélekedtek a
gyerekek a tanulas els6 évében az angol orakrol.

A jelenlegi vizsgalatot kilenc év elteltével ismételtem meg ugyanabban az altaldnos
iskoldban, ahol az angol nyelvet ekkor mar tagozatos szinten, kiemelt éraszamban tanul-
tak a gyerekek. Statusza kotelez6en valaszthatd nyelvé 1épett el a mar eddig is tanulha-
td német nyelv mellé.

A megismételt motivacio és attitiid vizsgalatban a kdvetkez6é kérdésekre kerestem a
valaszt:

— Miért valasztottak a tanuldk az angol nyelvet?

— Milyen helyet foglal el az angol a tantargyak kozott?

— Milyen tevékenységeket kedvelnek leginkabb az angolul tanulé didkok?

— Mi a véleményiik az 6rakrol és a tanar személyiségérol?

— Hogyan vélekednek a tandri bandsmaodrol?

— Mennyire érdekli ket az angol tantargy?

— Mennyire értik a tantargyat?

— Miként modosultak a tanuldk inditékai az angol nyelv tanuldsara most, hogy az a

német mellett a kotelezéen valaszthatd tantargyak listajat boviti?
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— Befolyasolja-e, illetve hogyan és milyen mértékben a kotelezéen valaszthato jelleg
a tanulok tantargykedveltségi attittidjét?
— Milyen tendenciajellegli valtozasok mentek végre a tanuldéi motivaltsag és attitlid
tekintetében kilenc tanév elteltével?
A résztvevok

A vizsgalatban 85 tanuld vett részt a kovetkez6 megoszlasban (1. tablazat).

1. tablazat. A felmérés mintdja

, Also tagozat Felsé tagozat
Evfolyam
3. 4. 5. 6. 7. 8.
Diakok szama 16 17 17 17 12 6
Osszesen 33 52

A jelenlegi fels6 tagozatos tanulok az altalanos iskola elsé osztalydban kezdték meg
idegen nyelvi tanulmanyaikat angol tagozaton, kiemelt éraszamban. 1-2. osztalyban heti
kettd oraban, 3. osztalyban heti harom, 4. osztalyban heti négy, 5. osztalytdl kezdve, pe-
dig heti 6t 6raban tanultak angolt a gyerekek. A jelenlegi alsé tagozatosok mar csak a 3.
osztalytol tanulnak angol nyelvet tagozatos szinten.

A vizsgélat szinhelyéiil szolgalo6 altalanos iskola kozepes befogadd képességii, évfo-
lyamonként két osztallyal miikodé varoskdzponti iskola, ahol az idegen nyelvi oktatas
alaporaszamban és tagozatos szinten torténik német nyelvbdl, angol nyelvbdl pedig csak
tagozaton.

Minden évfolyamon ugyanaz az angol tanar tanit, de a tanar személyében valtozas
kovetkezett be az eldz6 vizsgalathoz képest. 1995-ben, amikor az angol fakulticios tan-
targyként bevezetésre keriilt az iskolaban én tanitottam a gyerekeket, a 2001/2002-es
tanévtol U kollegand vette at az angol nyelvi csoportok képzését.

Az adatgyiijtés eszkozei

A vizsgéalat lebonyolitdsa két kérdoiv segitségével tortént. Az elsé kérddivet Kosane,
Porkolabneé és Ritook Palné (1987) Neveléslélektani vizsgalatok cimi kotetébdl valasz-
tottam ki (lasd a mellékletben). A kérdéivet, mely a tantargy iranti attitiid, azaz a tanulok
tantargykedveltségének mérésére szolgal, 3—8. osztalyos gyerekek szdmara ajanljak a
szerzOk. Az elemzés szempontjaihoz a kovetkezd csoportositast javasoljak a kérdoiv ki-
dolgozoi:

1) A tantargyra vonatkozd vélemények csoportosithatok az allitasok tartalma szerint
a kovetkez0 bontasban: érdeklddés, megértés, a gyerekekkel vald banasmod.

2) A vélemények alakuldsa a pozitiv és negativ attitiidot kifejezd valaszok alapjan
elemezheto.
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Az elemzéshez sziikséges volt a kérdoivben szerepld allitdsokat csoportositani azok
tartalma szerint. Ennek megfelelden az alabbi besorolas alakult ki (2. tablazat).

2. tablazat. A kérdoiv allitasainak tartalmi csoportositisa

Allitasok tartalma Sorszama
Erdeklédés 1,2 38,9, 10
Megértés 4,5 7,11, 13
Banasmod 6, 12, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20

A dolt szamok + nem, a tobbi + igen.

Az elemzés alapjaul a tanuldk altal kitoltott kérddivek szolgaltak, melyeket a kérdé-
sek tartalma alapjan bontottam fel a fenti mutatokra. Az ,,érdeklédés” cimszo a tanulok
tantargy és tandra iranti érdeklodését jelzi, valamint a tan6ran és azon kiviil eléforduld
feladatok mennyiségére és mindségére mutat ra. A ,,megértés” mutatd kérdései a tanar
tuddsara, magyarazataira és tanitasi tempojara utalnak. A ,banasmod” mutato azt jelzi,
hogy a tanulok miként érzékelik a kozvetleniil rajuk irdnyuld tanari magatartast, mint
példaul osztalyozas, kivételezés és kozvetlenség. Ezeknek a mutatoknak az atlagabol
alakul ki az attitiid Osszesitett mutatdja, mely a tanuldk angol nyelv iranti altalanos beal-
litddasat, azaz tantargykedveltségét tiikrozi. Az egyes mutatokat a kérdésekre adott, fenti
csoportositasban leirt igen,- nem valaszok pozitiv tartalma alapjan képeztem. Az dssze-
sen 20 igen és nem valasz dsszegét vettem 100%-nak, mely az Osszesitett attitlid értéket
mutatja.

A 2. kérd6iv kérdéseit (lasd a mellékletben) négy f6 szempontra bontva csoportosi-
tottam: Az 1. és 2. kérdés arra ad valaszt, hogy miért tanulnak a gyerekek angolul, illet-
ve miért az angolt valasztottak idegen nyelvi targyként, a 3. és 4. kérdés az angol helyét
vizsgalja a tantargyak kozott, az 5. és 6. kérdés a tanoran beliili tevékenységekre kér-
deznek ra, az utolsé két kérdés, pedig a tanar tevékenységét vizsgalja.

A két kérdoiv tartalmi 6sszehasonlitasabol lathato, hogy a kérdések egyrészt kiegé-
szitik, masrészt megerdsitik egymast. A masodik kérddiv kiegésziti az elsénél kapott in-
formaciot a tantargyvalasztas motivumaival, valamint rakérdez a tantargy helyére a tobbi
tantargyhoz viszonyitva. A kedvelt és kevésbé kedvelt tevékenységekre utald konkrét
kérdések megerdsitik az elsé kérd6iv érdeklodési mutatdjat, a tanar tevékenységével
kapcsolatos kérdések pedig a banasmodrdl és a megértésrol az elsé kérdéiv kapesan ki-
alakult képet teszik teljessé.

Amint a kérdoéivek kérdéseibdl latszik, a valaszok vélhetéen atfogd képet mutatnak
azokrdl a motivumokrol, melyek kozremiikddnek a tanuldk nyelvvalasztasaban, ramu-
tatnak a tanulok tantarggyal kapcsolatos attitlidjére, illetve a tantargy kedveltségére, va-
lamint tajékoztatnak a tanulmanyok soran fennalld motivaltsag szintjérol.
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A kutatas lebonyolitasa

A felmérést 2004 juniusaban bonyolitottam le a fent emlitet altalanos iskola 3-8.
osztalyaiban, az angol 6rdk keretében. A gyerekek eldszor az elsd, majd a masodik kér-
doéivet kaptak meg, melyeket irasban, neviik feltiintetése nélkiil tolthettek ki. A kitoltés-
hez annyi idd allt rendelkezésiikre, amennyi id6 alatt kényelmesen el tudtak olvasni a
kérdéseket, értelmezni tudtak azokat, majd valaszaikat bejelolték, illetve leirtak. A kér-
doéivek értékelésére és az adatok feldolgozasara ezt kdvetden kerdilt sor.

Eredmények

A tantargy iranti attitiid vizsgélat (1. kérd6iv) eredményét az 1. dbra szemlélteti oszta-
lyonkénti bontasban. A magas mutatok els6 latasra szembetlin6k, minden érték 75%-nal
magasabb.

Az értékek a 8. osztalyosok esetében a legmagasabbak, ahol az érdeklodés és a ba-
nasmod mutatdéi 100%-os értéken allnak, igy az Osszetett attitlidmutatd (érdeklddés,
megértés, €s banasmod mutatdinak atlagabol képzett) is megkozeliti ezt az értéket
(98%). Ebbdl az adatbol azonban nem lehet pontos kovetkeztetéseket levonni, mivel a
vizsgalt tanulok szama itt joval alacsonyabb, mint a tobbi osztalyban, az értékek felkere-
kitésébdl adodé mutatd pedig nem tiikrozné hiien a tanulok véleményének alakulasat,
ezért félrevezetd lenne. Mindenképpen egyértelmii azonban a nyolcadikos tanuldk pozi-
tiv hozzaallasa az angol tantargyhoz. Ez a kiemelkedéen pozitiv beallitottsagot tiikr6zo
kép, valoszintileg a felmérésben résztvevo tanulok alacsony létszamabol adéddéan, nem
esik egybe az eddig végzett vizsgalatok eredményeivel, melyek szerint a tanulok hozza-
allasa csokken a tanév vége felé (Veczko, 1986), illetve a nyolcadik osztalyos tanulok
alulmotivaltak, fel szeretnék adni a nyelvtanulast (Nikolov, 2003).

Az attitid mutat6 atlaganak alakulasat %-ban kifejezve a 3. tablazat szemlélteti. Az
angolul tanulok attitiidje atlagosan 89%. A mutatok koziil az érdeklddésé a legalacso-
nyabb érték, atlagosan 86%, a legmagasabb értéket pedig, a megértés mutatoja képviseli,
ami 93%. A banasmod mutatdja (90%) csaknem a két érték szamtani atlaga.

A 6. osztalyosok attitlid mutatdja a legalacsonyabb, 84%, melyet szorosan kovet a 3.
osztalyosoké 85%-kal. A 3. osztalyosok esetében, a viszonylag alacsony érték az érdek-
16dési mutatobol ered (77%), mely egyben a legalacsonyabb érték is a tablazatban. A
tobbiekéhez viszonyitva, ez az adat meglepd, hiszen az idegen nyelvi tanulmanyok meg-
kezdésekor, a tantargy sajatossagaibol adodoan (pl. jatékos feladatok, mondokak tanula-
sa, daltanulas) magasabb szintli motivaltsagot feltételezhetnénk. Az alacsony érték ma-
gyarazhat6 lenne azzal, hogy mivel a gyerekek csak ebben a tanévben kezdték meg ide-
gen nyelvi tanulmanyaikat, valosziniileg nehezen birkéznak meg a kezdeti nehézségek-
kel. Ezt a feltevést nem tdmasztja azonban ald megértésiik mutatdja, mely igen magas,
96%-os értéket mutat. Az eredmény arra hivja fel a figyelmet (amint azt a 2. kérd6ivre
adott valaszok is megerodsitik), hogy esetiikben némi valtoztatasra van sziikség a tanitasi
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madszerek tekintetében. A 4-5. osztalyos tanulok tantargy irnti attitiidje egyarant igen
magas értékeket képvisel.

(%)
100 -

B ErdeklGdés [ Megértés &

95 -
90 -
85
80
75
70
65 -

3.o0sztdly 4. osztaly 5.o0sztaly 6.osztaly 7. osztdly 8. osztaly

1. abra
Az angolul tanulok tantargy iranti attitiidjének atlaga %-ban kifejezve

3. tablazat. Az attitiid mutatok %-os atlaga osztalyonkénti bontasban

Evfolyam | Erdeklédés (%) Megértés (%) Bdndsméd (%) Attitiid (%)

3. 77 96 84 85

4 95 93 95 94

5 83 96 91 90

6. 83 92 80 84

7. 80 88 89 86

8. 100 93 100 98
Osszesen: 86 93 90 89

Az eredmények alapjan elmondhato, hogy az angolul tanul6é didkok tantargy iranti
attitlidje, azaz tantargykedveltségi szintje igen magas, pozitivan allnak hozza a tan-
anyaghoz, a tanulashoz és a tanarhoz egyarant. Az egyes kérddivek értékelése soran
mindossze két esetben fordult el6 olyan érték, mely az 50%-os szint ala esett. Az egyik
esetben egy 5. osztalyos tanuld érdeklédési mutatdja minddssze 17%-os lett, mely na-
gyon alacsony motivaltsagra enged kovetkeztetni. A masikban, egy 6. osztalyos tanuld
banasmod mutatoja lett 44%-0s, mely azt tiikkr6zi, hogy a tanuld elégedetlen a tanar okta-
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to-neveld tevékenységével. Az egyénre lebontott mutatok az Osszes tobbi esetben leg-
alabb 50%-os értéket mutattak.

A masodik kérdéivre adott valaszokat tartalmuk szerint, a fentiekben leirtak alapjan,
négy kérdéskorre bontva értékeltem. A tanuldkat harom korcsoportra vontam 6ssze az
elemzéshez.

A masodik kérd6ivre adott valaszokkal valé konnyebb 0sszehasonlithatosag kedvéért
a tantargyi attitiid alakulasat 3 korcsoportra (3—4. osztalyosok, 5—6. osztalyosok és 7-8.
osztalyosok) Osszevontan szemlélteti a 4. tablazat.

4. tablazat. Az attitiid mutatoinak %-os alakuldsa korcsoportonként

Evfolyam | Erdeklédés (%) Megértés (%) Bdndasmod (%) Attitiid (%)
3-4. 86 95 90 90
5-6. 83 94 86 87
7-8. 87 90 93 90

Az els6 kérdéskorben (az elsd: Miért valasztottad az angol nyelvet?, és a masodik:
Te miért tanulsz angolul? kérdésekre) adott valaszokat harom {6 csoportba sorolhatjuk:
1) osztalytermi élmény, 2) kiilsé okok, ¢s 3) pragmatikus okok. A kiilsé okok kozott £6-
ként a csaladra és néhany esetben a baratokra torténd utalasokat talaltam, mig a pragma-
tikus okok szorosan kothet6k az idegen nyelv hasznossaghoz.

Az 5. tablazat az els6 kérdéskorben adott valaszokat, azaz a nyelvtanulds okainak
valtozasat szemlélteti a valaszok el6fordulasanak gyakorisdgaban. Néhdny tanuld tobb
okot is megjelolt valaszaiban, ezért a szamok az indokok gyakorisagat jelzik. A kony-
nyebb Osszehasonlithatosag kedvéért, a 7-8. osztalyosok %-os mutatoi a jelentdsen ki-
sebb 1étszamuk miatt, silyozottan (az értékek masfélszeresét véve alapul) szerepelnek az
5. és 6. tablazatokban.

5. tablazat. A nyelvtanulas okainak valtozdsa

Kiilsé okok
Evfolyam OSZ,tal)ilel‘ml ’ , o i Pragmatikus
élmény Csalad/Barat Egyeéb (fo) Ossz (%) okok
(%) (%) (f3) (3) (%)
34. 43 (56,6) 18 0 18 (25,5) 12 (21,8)
5-6. 20 (26,3) 22 13 35 (48,6) 27 (49,1)
7-8. 13 (31,8) 16 3 19 (49,2) 16 (54,2)
Osszesen 76 56 16 72 55

Az 0Osszesen 203 felsorolt indokbol lathatd, hogy a tanulok nyelvvalasztasukat 6n-

kénteleniil az osztalytermi ¢lménnyel kapcsolatos motivumokra vezetik vissza. Ez legf6-
képpen igaz a 3. és 4. osztalyosok esetében, mely arra enged kovetkeztetni, hogy ese-
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tiikben az osztilytermi élményé a meghatarozo szerep. Altalanossagban elmondhato,
hogy a nyelvtanulas megkezdése eldtti varakozas, illetve elvarasok motivumai kevered-
nek a tanulasi folyamatban kialakulé motivumokkal.

Az osztalytermi élmény az 5. és 6. osztalyosoknal a legkevésbé befolyasold jellegii.
Ez valészintileg alacsonyabb tantargy iranti aktualis érdeklddési szintjiikkbol adodik (4.
tablazat). A valaszok kozott a kovetkezd okok szerepeltek a leggyakrabban: a 7. és 8.
osztalyosok tulnyomorészt a német nyelvet emlitették ellenpéldaként, mondvan ,,az an-
gol jobb, kdnnyebb, mint a német”, mig a masik két korcsoport a , kedvem van hozza”,
erdekes, tetszik, szeretem” motivumokat jeldlte meg az osztalytermi élmény kapcsan.

A kiilsé motivumok is igen fontos szerepet jatszanak a nyelvvalasztasban és a nyelv-
tanulasban. A kiilsé motivumok kozott leginkabb a csaldd szerepe dominal, de tobben
hivatkoztak a baratokra és egyéb motivalo tényezokre is. Legtobbszor az ,,anyu, apu va-
lasztotta” motivum szerepelt a valaszok kozott, de elofordult a ,,bardtndm is ezt tanulja”
motivum is tanuldsra 6szt6nz6 tényezoként. Ugyancsak fontos motivald faktornak bizo-
nyult a csaladon beliili nyelvtudas, igy példaul a ,,csaladban is mindenki angolul beszél”,
illetve ,,ebben tudnak otthon segiteni” motivumok is. Fontos megjegyezni, hogy az
egyéb motivumok kozott megjelentek olyan integrativ motivacios elemek is, mint példa-
ul ,,a kedvenc szinészndm angol” és ,,szeretem Angliat”. Az egyéb motivumokhoz so-
rolhatdk az ,.ezt kezdtem el”, a ,,nem tudom” és a ,,mert musza;j” tipust valaszok is, me-
lyek el6fordulasi aranya jelentéktelen. A kiilso inditékok megjeldlésében a 7. és 8. oszta-
lyosok allnak az els6 helyen.

Szintén ez a korcsoport tulajdonit legnagyobb aranyban pragmatikai okokat angol
tanulmanyaik megkezdésének, melyek kozott leginkabb a ,,vildgnyelv” és a ,,hasznos,
mindenkinek kell legalabb egy idegen nyelvet tudnia” motivumoké a vezetd szerep.
Ezeket koveti a , kiilfoldre szeretnék menni”, valamint a ,,tudjak kiilf6ldiekkel beszélni”
inspirald tényezok, illetve a ,,szamitogép nyelve” és a ,tovabbtanulashoz kell” motivu-
mok.

A tanarral kapcsolatos okok azért maradtak ki a tablazatbol, mivel a tanart, mint nyelv-
valasztasban motivalo tényezot csak egy gyerek emlitett meg kozvetleniil. Azért érdekes
erre kitérni, mert Nikolov (1995) vizsgalataban ezeket az okokat tobbszor emlitették meg a
gyerekek a tobbi motivalo tényezé mellett. Mint az a tantargykedveltségi vizsgalatbol kide-
riil, ez természetesen nem azt jelenti, hogy a tanar szerepe e téren elhanyagolhat6, hanem
azt, hogy a valaszadd tanulok mas szempontbol értelmezték a kérdéseket.

A masodik kérdéskorben (3. és 4. kérdés) adott valaszokat a 6. tablazat foglalja ossze.

6. tablazat. Az angol mint idegen nyelv tantdrgy helye

- Angol 1. Angol 2. Angol 3. Osszesen:
Bufolyam ) ) ) @ %)
3-4. osztaly 15 6 2 23 (38,3)
5-6. osztaly 9 8 9 26 (43,3)
7-8. osztly 7 3 1 11 G40
Osszesen: 31 17 12 60
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A kedvelt tantargyak listdjan az angol nyelv, amit 6sszesen 60 alkalommal jeldltek
meg a gyerekek, igen elokeld helyet foglal el. A tanulok 31-szer jelolték meg az angolt
az els6 helyen, amit a rajz és a testnevelés kovetnek egyarant 28 megemlitéssel. A felso-
rolas két tagja, az idegen nyelv és a rajz, a népszeriibb targyak kozé tartozik egy a tan-
targyakkal kapcsolatos attitlidoket vizsgald 1999-ben elvégzett felmérésben is (Csapo,
2000).

Kiilondsen kedvelik az angolt a 3. és 4. osztalyosok, akiknek majdnem fele jeldlte
meg az idegen nyelvet az els6 helyen. Ez viszonylag alacsony érdekldédési mutatdjukkal
egybevetve felhivja a figyelmet erre a korcsoportra. Ok azok, akik bar nagyon szeretik
ezt a tantargyat, valoszintileg nehéznek talaljak az orai feladatokat. (Ezt a feltételezést
erdsiti meg az 5. és 6. kérdésre adott valaszuk.)

Az els6 harom hely valamelyikén az 5. és 6. osztalyosok jelolték meg legtobbszor az
angolt kedvelt tantargyként. A legkevésbé kedvelt tantargyak listajan a matematika vezet
45 emlitéssel, amit a nyelvtan kovet 30 alkalommal. Ez az eredmény szintén megegyezik
a tantargyakkal kapcsolatos attitidoket vizsgald felméréssel (Csapo, 2000). Az angolt
minddssze két, egy 6. és egy 7. osztalyos gyerek emlitette meg a legkevésbé kedvelt tar-
gyak kozott elso helyen.

Az 5. és 6. kérdés arra kereste a valaszt, hogy mely tanodrai tevékenységeket részesi-
tik az angolul tanuldk elényben, illetve melyek azok, amiket nem szeretnek. Az 6sszesen
66 valaszbol egyértelmtien kirajzolodik, hogy a legkedveltebb tevékenység mindharom
korcsoportban a jaték (34-szer). Tobben emlitették még a magnohallgatast (5 alkalom),
az olvasast ¢és szodolgozatot (4-szer), valamint a zenehallgatast, éneklést és a konyvben
szerepld torténeteket (3-szor).

A gyerekek 45 alkalommal jeldltek meg olyan tevékenységet, amit nem kedvelnek az
angol ordkon. Legkevésbé kedvelik a tanuldk a dolgozatirast (19) és felelést (13), ami
foleg a 3., 4., 5. és 6. osztalyosokra igaz. A 3. és 4.-esek megemlitették még a sok irast,
az 5. és 6.-osok pedig a forditast. A 3—4. és az 5-6. osztalyosok Osszevont attitlid muta-
toibol (4. tablazat) lathato, hogy ezeknek a korosztalyoknak az érdeklodése a legalacso-
nyabb. Ez az érték valodszintileg abbol adodik, hogy tobb tandrai tevékenységet nem
kedvelnek. Esetiikben indokolt lenne a kevésbé kedvelt tevékenységeknek a csokkentése
a kedveltebb tanodrai feladatok javara.

A 3—4. osztalyos tanulok két kérdéivre adott valaszainak dsszevetésébdl arra kdvet-
keztethetlink, hogy bar nagyon szeretik az angol nyelvet (sokan az 1. helyen jel6lték
meg azt), érdeklodésiiket (mely mutato esetiikben a legalacsonyabb, 77%) fokozni kell.
Erre a jatékos feladatmegoldas, mint ahogyan azt 6k maguk kérték, kivald alkalomként
kinalkozik. Nem art csokkenteni esetiikben az irasos munkék mennyiségét, és a szamon-
kérést sem. A 7. és 8.-osok valaszai nagy szorddast mutatnak ezen a téren, a jatéktol és a
,,hem tanuldstol” kezdve a régi slagerek hallgatasaig és a szodolgozatokig terjedden.

Az utolsd kérdéskorben, mely a tanuldk véleményére kérdezett ra, nagyon pozitiv
valaszok sziilettek. Mindharom korcsoport tanuldi szerint jok és érdekesek az angol
orak, és a legtobb gyerek semmit nem valtoztatna azokon. A 3—6.-os tanuldk koziil tob-
ben valaszoltak, hogy kedvelik a sok jatékot, és ha lehet, még tobbet szeretnének jatsza-
ni.
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A két kérdoivre adott valaszok mint 1athaté 6sszhangban vannak és kiegészitik egy-
mast. A tantargykedveltséget feltérképezd attitlidvizsgalat magas mutat6ibol latszik,
hogy a gyerekek pozitivan viszonyulnak az angol tantargyhoz, érdeklddnek a tantargy
irant, értik a tanagyagot, elégedettek az orakkal és kedvelik az dket tanitd tanart. Ugyan-
ez deriil ki a nyitott kérdéivre adott valaszokbodl: a tanulok az osztalytermi élményekhez
kotik nyelvvalasztasukat, az angolt a legkedveltebb tantargyak kozé soroljak, nem val-
toztatnanak semmit az 6rakon, érdekesnek és jonak tartjak azokat, meg vannak elégedve
a tanar tevékenységével. Fontos konzekvenciaja a kapott eredményeknek, hogy a tanu-
16k relative alacsony érdekl6dési szintjét fokozni lehet az altaluk fontosnak vélt tevé-
kenységekre fektetve a hangsulyt.

A trend-vizsgalat eredményei

A jelenlegi tantargy iranti attitidvizsgalat eredményeit a 9 évvel ezeldtt kapott eredmé-
nyekkel dsszehasonlitva megallapithato, hogy a 2004-es vizsgalat értékei minden mutato
esetében magasabbak (7. tablazat).

7. tablazat. Az attitiidmutatok %-os atlagértékei 1995-ben és 2004-ben

, Erdeklédés % Megértés % Banasmod % Attitiid %

Evfolyam

1995 2004 1995 | 2004 | 1995 2004 | 1995 | 2004

3. - 77,0 - 96,0 - 84,0 - 85,0

4. - 95,0 - 93,0 - 85,0 - 94,0

5. 76,0 83,0 93,3 96,0 80,3 91,0 83,2 | 90,0

6. 63,9 83,0 90,0 92,0 79,7 80,0 77,9 | 84,0

7. 68,6 80,0 88,2 88,0 72,8 89,0 76,5 | 86,0

8. 68,4 100,0 90,0 93,0 77,8 100,0 | 78,8 | 98,0

Osszesen 69,2 86,0 90,4 93,0 77,7 89,8 79,1 | 89,5

Az 1995-6s juniusi értékeket (Hardi, 2001) véve alapul a kovetkez6 kiillonbség latha-
to a jelenlegi vizsgalat javara: az 5. osztalynal 6,8%, a 6. osztalynal 6,1%, a 7. osztalynal
9,5% és a 8. osztalynal 19,2%-kal magasabbak az attitidértékek. A kiilonbség atlagosan
10,4%.

Az értékeket az érdeklddés, megértés és banasmod mutatdira lebontva nézve, az eld-
z0 vizsgalatnal tendenciaszer(ien a megértés mutatoja volt a legmagasabb, az érdekldé-
sé pedig a legkisebb. A jelenlegi vizsgalatban ugyanez a tendencia rajzoldodik ki iskolai
szinten. A mutatok koziil az érdeklddés emelkedett a legnagyobb mértékben, 16,8%-kal,
a banasmod mutatdja 12,1%-kal nétt, a legkisebb mértékii emelkedést pedig a megértés
mar eddig is magas értékei mutatjak, atlagosan 2,6%-os emelkedéssel.
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Elmondhat6 tehat, hogy a gyerekek tantargy iranti attitiidje, tantargykedveltsége je-
lentds mértékben novekedett a 9 évvel ezelbtti értékekhez viszonyitva, annak ellenére,
hogy az angol nyelvet mar kotelezOen vélaszthatd formaban tanuljak. Ennek kdzvetlen
oka a pozitiv osztalytermi élményben, tehat affektiv sikon realizalodik.

A 2. kérdo6iv elsé (Miért valasztottad az angol nyelvet?) és hetedik (Mi a véleményed
az 6rakrol?) kérdései egyeznek meg az 1995-0s vizsgalatéval. Az 5. tablazat adatai alap-
jan szembetiind, hogy 2004-ben az osztalytermi tényezék dominaltak az idegen nyelv
kivalasztasanal, melyeket a szakirodalom (Ddrnyei, 1998) a szituaciospecifikus motivu-
mokhoz sorol.

Az instrumentalis motivaciohoz sorolhatjuk ugyanakkor a tovabbtanulést, illetve
munkahelyvalasztast, melyek 1995-ben szerepeltek leggyakrabban az angol tanuldsra
0sztonzo tényezok kozott. Szintén az instrumentalis motivumok skalajat bovitve, a jelen
vizsgalatban a kovetkezd helyen a kiilsé okok (csalad és egyéb) allnak. A kiilsé okokat,
azon belill is a csalad szerepét 9 évvel ezel6tt a harmadik helyre tették a gyerekek, ekkor
a sziilok szerepét a pragmatikai okok, mint példaul vilagnyelv, kiilféldre utazas és hasz-
nossag megelozték.

Az 6rakrdl alkotott tanuldi véleményt 1995-ben harom f6 téma koré lehetett csopor-
tositani:

a) a tanulok meggértése,

b) a tandr tanitasi modszere €s

c) a tanar személyisége.

A tanulok ugy vélték, hogy a tanar kitartd6 munkéjanak kdszonhetden jol és alaposan
megtanulnak angolul, a megszerzett tudast a késobbiekben jol tudjak majd hasznositani.
A harom f6 motivumrendszer szorosan kothetd a tanitasi szituacidhoz, a valaszokban
ugyanakkor megjelenik a tudas mint cél motivuma. A megértés magas mutatoi és a tudas
mint cél motivum megjelenése alapjan elmondhat6, hogy 1995-ben a tanuldk instrumen-
talis motivaltsaga volt a legmagasabb, a vezetd szerep a kognitiv motivumokra helyezo-
dott. Ez az eredmény valdszintileg abbol adodik, hogy a gyerekek akkor szabadon va-
laszthatd formaban tanultdk az angolt, igy a tanulas célja kozvetleniil a megszerzett tu-
das volt.

A jelen vizsgalatban a tanuldk véleménye az osztalytermi élményre koncentralodott,
tehat a vezetd szerep a szitudcidspecifikus motivumokra tevédott at. Nikolov az 1995-
ben kozzétett longitudinalis vizsgalatdban szintén erre az eredményre jutott. A jelenlegi
eredmény Nikolov (1995) vizsgalatanak eredményétdl eltér azonban abban, hogy a tanar
személyiségével kapcsolatos valasz csak egyszer fordul elé motivald tényezéként a nyi-
tott (2.) kérddiv soran. A banasmod magas mutat6ibol (1. kérddiv) viszont nyilvanvalo,
hogy ez nem azt jelenti, hogy a tanar nem bir motival6 hatassal, hanem éppen ellenkez6-
leg, a gyerekek természetesnek veszik a tanar aktiv kozremitkodését a tudas atadasaban.

A trend vizsgalat eredményeit mérlegelve arra a jelentds kovetkeztetésre juthatunk,
hogy a tanulasi forma (szabad vs. kotelezd valaszthatosag) kihatassal van a motivalo té-
nyezoékre. Az altalanos iskolai szabadon valaszthat6 idegen nyelvi képzés soran az inst-
rumentalis motivumok domindalnak, viszont ha az idegen nyelv koételezden valaszthatd, a
hangstly a szituacidspecifikus motivumokra tevddik at.
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Osszegzés

A kutatas eredményei megerdsitik azt a nézetet, mely szerint ,,a gyerekek akkor motival-
tak az idegen nyelvek tanuldsara, ha az o6rai és otthoni feladatokat, tennivalokat, anyago-
kat érdekesnek, a tanart segitdkésznek talaljak és elfogadjak™ (Nikolov, 1995. 19. 0.). Je-
lentds eredménye a vizsgalatnak, hogy a tanulasi szitudcioval és a tanar személyiségével
kapcsolatos motivumok nem csak a korral veszitenek jelentdségiikbol, hanem a tanulasi
formabol adodoan is. KotelezOen oktatott targyként a szituacidspecifikus motivumok do-
minalnak, de ha a targy szabadon valasztott, az instrumentalis motivumok élveznek el-
sObbséget mar az altalanos iskola fels6 tagozataban.

A kutatas korlatai kozé sorolhatd a vizsgalt tanulok korlatozott szdma, de az iskola-
ban angolul tanulé gyerekek tulnyomo tobbsége részt vett a felmérésben. (A kevés kivé-
tel oka a hidnyzas volt.) Az iskola, a tanterv és a tananyag azonosak voltak. Harom éve
valtozas kovetkezett be a tanar személyében is, amibdl szintén adédhatnak eltérések, bar
erre a kérdésre egyik kérddiv sem tér ki konkrétan. Az eredmények megbizhatosagat
tobb, hasonlo, mas iskolakban és telepiiléseken elvégzett vizsgalatokkal lehetne ellen-
Orizni. A tanulasi formabdl ad6do kiilonbségek megerdsitésére érdemes lenne elvégezni
egy azonos idében torténd felmérést egy masik iskolaban, illetve két kiilonb6zo tanulo-
csoportban, ahol a tanulok egyik csoportja kotelezden, a masik pedig szabadon valaszt-
hatdéan tanulja az angol nyelvet. Kiilon megerdsitésre lenne sziikség a nem kotelezd
nyelvoktatas terén tapasztalt motivalo tényezokrol.

A vizsgalat tapasztalatai tobb szinten is hasznosithatok: kozvetlen megerdsitésiil
szolgalnak a vizsgalt tanulokat oktatdé pedagogusoknak, de fontosak a tanitd- és tanar-
képzés szdmara is. Az idegen nyelvszakos tanarok tudatosan alkalmazhatjak az altalanos
iskolas gyerekeket motivald tényezdket, €s tudatosan fejleszthetik tanari személyiségii-
ket a kapott eredmények tiikrében. Nem szabad kihagyni a felsorolasbol a gyerekeket
sem, akik maguk is kivancsiak a kutatas eredményére. A visszaigazolas szamukra is fel-
tétleniil tanulsagos, hiszen tarsaik véleménye megerdsitheti, illetve modosithatja a ben-
niik kialakult képet. Az, hogy az 6 véleményiikre is kivancsi valaki, 6nmagaban is moti-
valo hatéssal bir.

A nyelvtervezés szamara is van iizenete az elvégzett vizsgalatnak. A tanuldk valasza-
ibol szembetlinik, hogy az angol nyelvhez kapcsolddo pozitiv beallitddas okaként a né-
met nyelv iranti negativ attitidot jelolik meg néhany esetben. Az iskola vezetése altal
készitett felmérés alapjan elmondhato, hogy egyre tobb tanuld akar a jovében a német
nyelv helyett angolt tanulni, igy az iskolavezetés a jelenlegi idegen nyelvi oktatdsra ki-
nalt 6raszamot az angol javara szeretné modositani.
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ABSTRACT

JUDIT HARDI: THE ATTITUDE AND MOTIVATION OF PRIMARY SCHOOL CHILDREN FOR
LEARNING ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE

The goals of the present paper are to investigate the characteristics of motivation that
contribute to Hungarian school children's choice of a foreign language and to explore the
motives which are responsible for maintaining the motivational level. The paper is based on
an empirical study of 85 primary school children with regards to their attitudes and
motivation of learning English as a foreign language. The pupils, between the ages of 9 and
14, were asked to fill in two questionnaires. The first one was designed to measure their likes
and dislikes of learning English, putting emphasis on the factors of interest, understanding,
and teacher's behaviour. The other one was designed to find out their motives for language
choice and language learning. The two kinds of questionnaires complemented each other. The
results of this study were compared to the results of a study, which was carried out at the
same primary school 9 years ago. The differences seemed to be due to the form of language
learning, i.e. when English was optional to learn the instrumental motives dominated among
the primary school children, but in the course of compulsory primary education the motives
are strongly related to the classroom context. The results also show that primary school
children are highly motivated to learn English as a foreign language and reveal the factors
that contribute to the motivational level.
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Melléklet

1. kerdoiv

Instrukcio:
Kérlek, olvasd el figyelmesen a lapon levé allitasokat. Ha az allitassal egyetértesz, igaznak tar-
tod, karikazd be az I betlit, ami azt jelenti: igaz. Ha te masképpen gondolod, nem értesz egyet az
allitassal, az N betit karikazd be, ami azt jelenti: nem igaz. Most gondolj az ANGOL tantargy-
ra, és ennek megfelelden toltsd ki a lapot.
I N

—_

. Ez az 6ra érdekes, az id6 gyorsan mulik.

A tanar olyan vonzova tette a targyat, hogy jobban szeretem, mint a tobbit.
Szivesebben tanulok, mint egyébként szoktam.

3. Az 6ra egyhangt, ugyanazt tessziik naprol napra.

4. A tanar rendszerint alaposan megtargyalja a dolgokat, konnyen megérteti az anyagot.

5. A tanar elég lassan halad, tudjuk kovetni.

6.

7.

8.

I

A tanarnak kedvencei vannak a gyerekek kozott.
A tanar jol ismeri targyat.
A tantargyban sok érdekes és értékes dolog fordul el6.
9. A tantargy tanuldsa kozben gyakran latunk szemléltetd eszkozoket.
10. Ebben a tantargyban til sok a hazi feladat.
11. Minden rendes iddbeosztassal torténik, sem tul lassan, sem til gyorsan.
12. A tanar batoritja a nehézségekkel kiizd6 tanuldkat, egyéni segitséget ad nekik.
13. A tanar rendszerint jol valaszol a tanulok kérdéseire.
14. A tandr igazsagosan osztalyoz.
15. A tanar baratsagos, érdekli a tanulok munkaja, élete.
16. A tanar mindig kész kiilon segitséget nyujtani, szabad idejébdl is aldoz erre.
17. A tanar megértd, mindig tekintettel van a tanulok szempontjaira.
18. A tanar gyakran hozza zavarba a gyerekeket.
19. A tanar hangulatatol fliggden osztalyoz.
20. A tandr annyira elfoglalt, hogy nem tud elég id6t veliink tolteni.
(Kosané, Porkolabné és Ritook Palné, 1987)

2. kerdoiv

. Miért vélasztottad az angol nyelvet?

Te miért tanulsz angolul?

. Mi a harom kedvenc tantargyad?

Mi az a harom tantargy, amit legkevésbé kedvelsz?
. Mit szeretsz legjobban csinalni az angol 6ran?

. Mi az, amit legjobban utalsz?

. Mi a véleményed az angol 6rakrol?

. Ha te lennél a tanar, mit csinalnal masképpen?

0NN UL AW~
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Réthy Endréné: Motivacio, tanulas, tanitas. Miért tanulunk jol, vagy rosszul?
Nemzeti Tankonyvkiadoé, Budapest, 2004. 299 o.

A cél iiti ra a bélyegét az oktatasra — hangzik egyre tobbszor a hiressé valt kijelentés, amelynek igazsagtar-
talmat nincs okunk kétségbe vonni, és Platon filozofiai alapgondolatatol is elidegenithetetlen a cél, a célok felé
torekvd vagy, amely az 6rok ideakbol valo részesedés elnyerésének a zaloga.

A tradicionalis nevelés, oktatas rendszere, amely szervezett és célirainyos format olt az adott tarsadalmi
formaciok és szellemtorténeti iranyok szerint, szamos célvaltozatot, szamos célokban is elkiiloniilé megoldasi
lehetéséget vazolt fol a felndvekvo generaciok oktatasaval, nevelésével kapcsolatban. (Lasd a filozofiai forra-
sokat vagy a redukalt tudomanyteriilet pedagogiai, pszichologia iskolainak példait, tanulaselméleti koncepcio-
kat, pedagogiai modelleket.) A viszonylag nyugalmas korszakokat heves indulattdl fiitétt gondolatok, eszmék,
elvek valtjak, ennek egyik jellegzetes fordulatot el6idéz6 allomasa volt a huszadik szazad elején felszinre tor6
ugynevezett 0j iskola mozgalma, amelyet reformpedagogiai elképzelések 6sszefoglald névvel illet a neveléstor-
ténet feltaré munkalatainak szamos jeles képviseldje.

A megitélés nem egyhangu elismerést fejez ki, vannak hullamvolgyei a mértékiil allitott szemléleti hattér
formalta megitélésnek, igy aztan nem allithatd, hogy az 1ij iskola 1j iskola, a mozgalom {ij mozgalom a sz6 va-
lodi értelmében, hiszen nézetiink szerint a Iényeg nem a néha sarkitott, kialtvany izi megfogalmazasokban, ha-
keresendé.

Nézetiink szerint a pedagdgia az intézményes miivelddésnek a tudomanya, hiszen a szervezett, intézmé-
nyes miivel6désnek mint folyamatnak a leirasat és tokéletesitését vallalja. Arra a feladatra vallalkozik, hogy el-
s6sorban a felnévekvé nemzedék szamdara tarsadalmilag elfogadott, a kézésséghez, nemzethez kotédo értékrend
alapjan értéket kozvetitsen azzal a céllal, hogy a kozosség tagjait az ugynevezett életfeladatokra testileg és
szellemileg egyarant felkészitse, el6segitse 6nmaguk lehetdségeinek, képességeinek a kibontakozasat, a k6zos-
ség céljait és a kozosség tagjaival vald egylittmiikodést is vallalo magatartas kialakitasara.

Ha a fentieket tovabb gondoljuk, akkor az életfeladatokra valo felkészités célja tovabb tagitja a pedagogia
latokorét. A cél igy mar nem csak bizonyos miveltségtartalom eredményes elsajatitasa, hanem a miiveltségtar-
talom kijelolésekor lényegében meghatarozott életfelfogds, eszmerendszer dltal determindlt magatartasminta
megfogalmazasa is, amely magatol értetddonek tartja, hogy a miivel6dési folyamatban részt vevo egyén a tar-
sadalom egészének a tevékeny szolgalatat is vallalja a szervezett pedagogiai hatasrendszer iranyitasa nélkdl is.
Ebben az értelemben az életfeladatokra valo felkészités magaba kell, hogy foglalja az énallo életvezetés, a te-
vékeny élet (foglalkozas, palyafutds villaldsa, végzése) és az életformdva valo miivelddés igényét (amely tob-
bek kozt az életpalyan valo megfelelés, a maganélet, a foglalkozas, szinvonalas fenntartdsat lehetévé teszi). A
pedagogiai folyamat ezért normativ, értékkozvetito folyamat, s az a tarsadalom tekinthetd tudasra alapozott-
nak, amely ezt a célt preferdlja.

A fenti értelemben allitott normak — tarsadalmilag elfogadott szabalyok — a pedagégia szamdra mint jel-
lemet, egyedi személyiséget formalo erkolesi normak, altalaban alapelvekben fogalmazodnak meg. Ezek az el-
vek €s a pedagogiai gyakorlatban kiteljesedd értéktartalmak egy-egy pedagdgiai eszményben — éaltalaban em-
bereszményben — jelennek meg (ellentétben a kodifikalt normakkal, amelyeket torvényekbe foglal a jog rend-
szere, s nem targya a pedagogiai gondolkodasnak). Ez a pedagodgiai cél teremthet a pedagogiai gondolkodas
szamara pedagdgiai célokban kifejezettet normat, céljaban megfogalmazott, eldvételezett eszményt — mint az
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értéktartalom elfogadasat —, ennek kovetését. A pedagogiai cél igy valhat részben a tarsadalom mikodését be-
folyasolo, érintd szabalyozo rendszer, a tarsadalmi szokasrendszer elemévé, részben a tdrsadalmi éthosz, etikai
vilagrend kifejezdjéve.

A tarsadalom kiilonféle életfunkcidinak a jellegét alapvetéen meghatarozza a tarsadalom életvitelének, a
tarsadalom tagjainak, a tagok kisebb csoportjainak egymashoz vald viszonya, illetve errdl vallott felfogasa. A
tarsadalomban zajlo folyamatoknak, a tarsadalom miikodésében felszinre keriild tettnek, a cselekedeteknek —
egyéninek és a tarsadalmi érvényiinek egyarant — van egy cselekvést megel6z6 értékelé mozzanata is. A tarsa-
dalmi kozegben zajlo szellemi és manualis tevékenységiink ez altal valik értékalapuva, amely az ember pro-
jektiv tevékenysége és e tevékenységhez fiz6d6 viszonya kovetkeztében az ember, munka, tulajdon értékkohe-
rencigjan nyugszik (v.6.: Bohm K.: Az ember és vilaga ’projekcio’ fogalmaval). 4 pedagogia az erre épiild,
tarsadalmilag értékesnek, egyénileg hasznosnak itélt normarendszert fogad el, alakit ki.

A hasznosnak itélt norma szdmos megfontolast rejt magaban. Az egyik a teleologikus elv, vagyis a cselek-
vés kovetkezményének a pozitiv vagy negativ volta (a teleologia a céltan vagy kovetkezmény, azaz az elért cél
egyenld a kovetkezménnyel) a megitélés alapja, amely egyben magaban foglalhatja a tarsadalmi elvet is, hiszen
a cselekvés kimenetele érinthet masokat is (v0.: a diskurzus fenntartasa, a konszenzus lehetdsége). A cselekvés
megitélésének pusztan hasznossdgi szempontja viszont ugyanigy egyéni szempont, mint a hedonista szemléle-
tl, amely a gyonyor, az 6rom, a boldogsag, illetve a fajdalom, a szenvedés kovetkezményével szamolva dont
(annak kellemes vagy kellemetlen volta alapjan). Ez az érvelés etikai természetll, a pedagogiai dllaspont az
egyén és a tarsadalom szempontjdanak egyiittes hangsulyozdsat vallja az értékek koherencidja alapjan. Magya-
ran, mennyire lehet egyénileg a lehetd leghasznosabb a cselekvés ugy, hogy tarsadalmilag a leginkabb érté-
kesnek mondhassuk. (Az egyénileg hasznos feltételezi a tarsadalom valamely masik tagjanak a jelenlétét, eset-
leg érdekellentétét, egyszersmind hattérbe szoritasat, kirekesztését, korlatozasat. Ez a tarsadalom erkélcesi nor-
maja szerint karos, nem értékes.)

Ma a pedagodgianak egyik meghatarozo szemléleti iranya kellene, hogy legyen az életpalya pedagogiai
kérdéskorének, ha tetszik: filozofiai kapcsolddasanak a feltarasa. Az igény jogosnak tiinik, hiszen az életpalya
tevékenységre épiil, oka, irdnya, célja van, érdekek, érdeklédési iranyok befolyasoljak, igy nem lehet idegen té-
link vele kapcsolatban a célok magyarazo elve és a hozzavezetd ut szambavétele. Ebben Kkitlintetett szerepe
van a leginkabb kozponti fogalomnak, a fent emlitett értékeknek, a materidlis és immateridlis tartalmakhoz
valé viszonyunknak (v6.: a tudas “tulajdon’ jellege). Nézetiink szerint a tarsadalomtudomanyi eszkozokkel fol-
tart értékrendszer tapasztalati alapu, tehat sokkal inkabb folismert tudéas alapu (tapasztalati, azaz tanulsag attri-
bltum, racionalisan ezért Gsztonzott és 0sztondzhetd), mint etikai tartalmu, de éppen a filozofiai kapcsolatra
nézve az alabbi megallapitasok valoban kiemelten fontosak lehetnek:

— A filozofiai megismerés folyamata a tények logikus rendjébe illesztett elvet formal, amely a gyakorlat

probaja altal helyesnek bizonyult magatartast, filozofiai értelemben is etikus magatartdst eredményez.

— Ez azt jelenti, hogy nem a menetében, hanem a tartalmdaban kiilonbozik a kétféle megismerési folyamat.

— Ebben az értelemben az etika gyakorlati filozofia, a gyakorlatban kiteljesedé (projektalt) gondolat mint

tett, valasz (az etikai értékitélet feltétele akkor is a cselekvés, ha a cselekvés maga onértéki).

— Ez az etika is értékek rendszere, azaz a targyakhoz fiiz6d6 viszonyom rendszere altal “etikus”.

— A kétféle viszony azonban kétféle szinten jelenik meg, amely lehetséges, hogy jelez azonossagokat (lasd

értékkoherencia), azonban tartalmdaban a szintbeli kiilonbségeit, érvényességi korét mindvégig megdrzi
(az irgalmas samaritanus esete és az elsdsegélynyujtas kételessége, mikéntje, —a szintek fogalomrend-
szere mas artikulacioban jelenik meg: 1étforma, életforma stb.).

Az értékrendszer tekintetében, a pedagdgiatudomany fel6l, ebben latni a legnagyobb zavarodottsagot
amellett, hogy a tapasztalati értékek vilagaban, de nem az értékrendszerben bekovetkezett valtozasok valoban
mind a tarsadalom milkodésében, mind az egyén életében, életvezetésében lathatdo zavarokat okoztak (lasd
Hankiss hires kisérletét a szocialista kozosségi magatartas vizsgalatara, illetve a megismételt vizsgalat eredmé-
nyét).
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A pedagogia a filozofiai tudomanyokkal ellentétben tematikailag redukalt tudomdany (Anzenbacher,
1992)1. A tematikai redukcié kovetkezménye, hogy a pedagogia érdeklédési korébe vont tények megismerése
— pl. az ember, az ismereteit gyarapitd ember, a kultirat elsajatité ember, a kultira elsajatitdsanak sajatosan
szervezett (tanulasi) folyamata, ennek kettdssége, a tanar és diak kolesonos egyiittmiikddésen alapuld kapcesola-
ta sth. — egyszoval a pedagogiai folyamat megismerésére kimunkalt modszerek alkalmazasaval ismerheté meg,
irhato le. Megallapitasai, felismerései e korre érvényesen, a kultirat elsajatitandd emberre érvényes megallapi-
tasok sorozataban fejezddik ki. Ennek pedagdgiai relevanciaja van. Csak attételesen hozhato kapcsolatba azzal
a szemléleti megkozelitéssel, amelyik az embert, mint egészleges 1ényt, 1étét és élete értelmét, céljat megfo-
galmazo6 lényt irja le. Mindaz, ami ebbdl az egészleges szemléletbdl atveheto, csak attételek sorozatan at érvé-
nyes és viszont. Ugyanakkor megallapithat6, hogy az elmult évtizedek a fenti tematikai redukciot felrigva
kozvetlen filozofiai ideologiaval atitatott pedagogiat teremtettek.

A pedagogia filozofiai kapcsolatrendszerébdl kovetkezden egyoldalu, filozofiainak mondott ideoldgiak ki-
szolgaldjava valt, elég utalni a szocialista korszak ,,nevelésfilozofiai” nézetrendszerére, amely a vilagnézeti ne-
velés égisze alatt egyféle ideologiat hangoztatott, nem sokban kiilonbozve a napjainkban egyre nagyobb teret
nyerd konstruktivista elkotelezettségli neveléselméleti latasmodtol. A kettd kozott a posztmodern irdnyzatok
gyakorta inkabb erdsebb, mint halvanyabb jelei mutatkoztak meg. Olykor az Wjra folfedezett reformpedagogia
képviseldinek hangzatos kovet6i hallatjak hangjukat minden kritika, mértéktartas vagy egyéni szellemiséget
folmutato teljesitmény nélkiil (Waldorf teoretikusaként Vekerdi Tamds vagy Mihdly Otté és a korabbi id6kbol
Angelusz Erzsébet nevelésfilozofiai ihletésti, Horvath Attila ,konyhai” nevelésfilozofiai irdsai beleértve Buber
hazai adaptacioit és a konstruktivizmus lelkes hiveit, Nahalkadt, ZrinszKit egyarant). Egyéni szin és egyéni meg-
jelenités is akad: a munkaiskola elkotelezett hiveként Gdspdr LdaszIo, az altalanos iskola 6rzdjeként Horvdth
nikacids program mértéket alig-alig ismerd terjeszt6je Zsolnai, vagy a leginkabb zavart kelté pedagdgiai rend-
szernek tekintett mii szerzdje, Nagy Jozsef. A ,nagyok” mellett akad friss és valodi pedagogiai torekvés, elég
megemliteni Frankl hiteles hazai népszeriisit6jét, Schaffhausert és a nyolcosztalyos iskolamodell Gjra felfede-
z6jét: Hoffinann Rozsat.

Az érték nézetiink szerint eredendden filozdfiai fogalom, és annyiban filozofiai fogalom, amennyiben az
egészre érvényes Osszefliggését, jelentésaurajat emeljiik ki, s annyiban pedagogiai, amennyiben valoban tapasz-
talati alapd, a megismerés altal folismert és elfogadott. 4 pedagogia azért van kivételes helyzetben, mert targya
a nevelés célja dltal filozdfiai, modszere, szemlélete, a hatdsszervezés feltételei a redukalt tudomanyteriiletek
szamos eredményét, szemléleti sajatossagat hordozza: eredménye a magatartasban megjelené eszményi cél,
ebben az értelemben szervezett, céliranyos, etikai tartalmu értékkozvetité folyamat. Nézetiink szerint a motivd-
ciokutatasnak ebben volna pedagogiai relevancidja.

A fenti gondolatmenet arra szeretné rairanyitani a figyelmet, hogy a pedagodgiai folyamat iranyitoja és a
pedagogiai folyamat alanya fejében lejatszodo torténésben milyen viszonyban all az elvet formdlé eszme a
gyakorlati tapasztalatra vetiild iranyban, mikén jelenik meg, valik az egyén szamara, az egyén cselekedeteinek,
tetteinek, valaszainak valodi mozgato erejévé. A gondolat motorja, mozgatdja, a filozofiai magassagbol a gya-
korlat talajan megfogalmazott probléma a pedagogia szemléleti korében a motivicié fogalmaval irhato le. Mint
lathato a forras egy és ugyanaz: a “mot’ (motivum, motor, jelentése: kimozdit, kibillent, illetve okol, okszerii
magyarazattal szolgal), amely racionalis 1épések elvet formalo gyakorlati valaszat épiti okos, ésszeri, logikus
Iépések dinamikus egymasutanjaban a tanitas, tanulds folyamataban, mint a szinpad, a drama képzeletbeli jaté-
ka, amely valodi tettekre sarkall.

A pedagogiai iigylet, ahogy Herbart mondja, feltételezi a masik résztvevd, a masik fejében lejatsz6do tor-
ténések figyelembevételét, még akkor is, ha a merev és gyakran tlz6 pedagdgiai hagyomany, a herbarti gon-
dolatrendszer itésze errdl idénként megfeledkeznék is. fgy mar teljessé lesz a kép, a késztetés, a motivacié mo-
tivalot és motivaltat, a tanitas, tanulas tanitot és tanulni vagyot egyiitt gondol el, mint a fécimében a Motivdcio,

1 Anzenbacher, A. (1992): Bevezetés a filozéfidba. Herder, Budapest.
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tanulds, tanitds szerzbje, Réthy Endréné korszakok nagy mult tapasztalatat Gsszegz6 munkajaban. A fenti
gondolatmenet elérebocsatasaval olvastam Réthy Endréné motivaciorol szolo konyvét.

A konyv alcimében a ,,Miért tanulunk jol, vagy rosszul?”” kérdést teszi fel, s az olvaso igy mar valdban ugy
érezheti, hogy minden egyiitt van: a szellem izgalma, a lehetséges valasz késztetése, — motivaltta lett, a készte-
tés konkrét format 6ltott: érdeklodik. Valodi érdekldéssel olvastam Réthy Endréné munkajat.

Ugy tiinik, hogy a fenti gondolatmenet nem idegen a motivacio fogalmatol, hiszen valéban, a motivacio
kett6s jelentést hordoz, jelenti a pszichologiai gondolkodas szamara azokat a lelki jelenségeket, amelyek bizo-
nyos értelemben feltétlen cselekvésre késztetok, de jelenti eredeti jelentésében az indoklas, a megokolas, a cse-
lekvést kivaltd racionalis 6sztonzét is. Ebbdl kovetkezOen, ami motival, az cselekvésre késztet: oka van és
megokolhato a nézépont meghatarozo szemléletébdl kovetkezden. Mi az, ami valojaban cselekvésre késztet, az
inditékkal, érdekbdl vagy erkdlesi megfontolasbol szarmazo tettekre sarkalld elem, amely megszabja valamely
tettiink, viselkedéstink cél fel fordulo iranyulasat? Ez a késztetés, amely sziikségletek iranyitasa alatt all, er6,
energia, amely az ember cselekedetét — vagy ahogy a behavioristak fogalmaznak: viselkedését — iranyitja,
ugyanakkor érzelmi telitettségli valasz az adott szituacioban felmeriild problémara, nemcsak a megoldashoz
vezetd utra, hanem a megoldasra magara nézve is. A motivacioval kapcsolatos kérdéseket (mi az oka annak,
hogy késztetést érziink egy valasszal, cselekvéssel kapcsolatban, mi igazit el benniinket arra nézve, hogy mi-
lyen legyen a cselekvésvalaszunk, és végiil mi az oka annak, hogy egy-egy cselekvést befejeziink, vagy abba-
hagyunk) s a lehetséges valaszokat, az eligazitoé fogalmi meghatarozasokat sorolhatnank, de két fontos tényezo
ugy tlinik, hogy elegendd tampontot ad a motivacio altalanos értelmezéséhez: a késztetés, illetve ennek oka és a
cél felé fordulas iranya, a céliranyos cselekvés modja, befejezettsége. Ha mindezt pedagdgiai helyzetre érvé-
nyesen gondoljuk el, a tanulas és a tanulas feltételét, a motivaciot kiilonithetjik el, s végs6 eredményében a ta-
nulasra 0szt6nzo késztetés, a cél felé fordulas kiindulé megallapitasahoz tértiink vissza: a cél — egy motivalt cél
— iiti ra a bélyegét az oktatasra, ha nem, a motivacié minden elméleti és gyakorlati konstrukcioja hiabavalosag-
ok hidbavaldsaga.

A kotet elsé fejezetének torténelmi visszatekintése szemléletes és kovetkezetes Osszefoglalast ad a motiva-
ci6 neveléstorténeti fogalmanak a forrasarol, a motivaciora épiil6 fejleszté munka mikéntjérél, a motivacio eb-
ben jatszott szerepérél és az 9sztonzés eredményérdl. Helyesen mondja a szerzd, hogy a dominancidk és nem
végletek jellemzik a tablazatba rendezés szempontjait. Nem nehéz belatnunk, hogy a pedagégiai viszony — a
kolesonos kapcesolat felismerése — kétszeresen is tautologikussa valhat, ha nem tessziik vilagossa, hogy a hatas
iranya és forrasa csak az altal lehet kiilon kategoria, ha a genezisében interaktiv kapcsolatrendszert, kélcsonos
kapcsolatok hatasmechanizmusat egyiranya folyamatként fogjuk fel. A tablazatok elkiilonitett tipusai éppen er-
re a szemléleti besziikiilésre vilagitanak ra, amelyben a hangsulyok talzott mértékben egyik vagy masik oldal
szerepét tekintették meghatarozonak. Fontos kiilonbségtételnek latszik az is, hogy a motivacié mint az altala-
nos késztetés fogalma a tanitas, tanulds szukcessziv kapcsolatrendszerében a késztetés iranyat és a késztetés
forrasat Gigy valasztja szét, hogy a belsdvé vald folyamatok a mi olvasatunkban a késztetést alanyiva, egy-
szersmind Onértékiivé, etikai tartalmiva nemesitik. 4 motivdcié daltalanos fogalma ez dltal valik — Shaffhauser
talalé fordulataval — a nevelés alanydban a tanulds irdanti elkotelezettség értékfogalmdava. Egyetlen megallapi-
tassal szemben van némi fenntartasunk, nevezetesen azzal, hogy ,,a motivaci6 szerepét, jelentéségét nem vitat-
jak [ti. egyes, emlitett szerz6k], annak eredend6 forrasarol, helyér6l, magarol az 6sztonzés mikéntjérdl azonban
masként és masként gondolkodnak.” (Lasd 27. o.)

Véleményiink szerint a kép ennél dsszerendezettebb, hiszen a motivacio altalanos fogalma mellett jol meg-
fér a konkrét érdeklédésre alapozott tananyagtervezés, a tanari iranyitas sziikségletekre, a gyermeki kivancsi-
sagra tamaszkodo volta, és végeredményben a Findczy altal idézett végs6 érdeklédés energidja valoban moto-
rul szolgalhat az akaratnak (amennyiben az akaratot valoban a cselekvésben felmeriil6 akadaly lekiizdésére tett
eréfeszitésnek gondoljuk).

A mi olvasatunkban a neveléstorténet sokszinii tanulsaga, gondolatvilaga sok tekintetben Gsszecseng. A
kiilonbség, amely természetesen adodik, részben a szemléleti iranybol (a tanar szerepének a hangstlya kontra a
gyermek spontan érdeklédése, kivancsisaga), részben a szohasznalat, az interpretacio eltérésébdl fakad (v.6.:
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motorul szolgalhat az akaratnak, illetve a kiils6, belsé késztetések onregulativ hatasa, vagy modernebb megfo-
galmazasban a tanulaselméleti megkozelitésii fogalomrendszer felhasznalasaval: attribicidos motivacios elmé-
let, a self-aktualizacios elmélet, a sziikségletdeficitre épiilé elmélet, a sziikségletek fejlédéselmélete mint sze-
mélyiségfejlédés elmélete a humanisztikus pedagdgiaban, végiil a kognitiv modell ,,jutalmazé” motivaciofel-
fogasa).

A konyv masodik fejezetrésze a pszichologiai motivacidelméleteket targyalja. Nehéz megallnia az olvaso-
nak, hogy a pszichologiai elmélet megallapitasait zokszo nélkiil hagyja, hiszen akar peda-pszichologiai, akar
pszicho-pedagdgiai szempontbol nézziik a 29-30. oldal elméleti kategoriait, s benniik logikai dsszefliggéseket
probalunk fellelni, meglehetésen nehezen igazodunk el. Az idézett Madsen (29. o.) nevével fémjelzett csopor-
tok, , kifejtettségi” szintek nem minden esetben megnyugtatoak (kifejtett, osztalyozo, magyarazé és axiomati-
kus deduktiv elméletek, majd alabb leird, hipotetikus és metaréteg, még alabb empiricista, racionalista és
intuicionista; ellenben a molaris-molekularis érthetd metafora). Kar, hogy a motivacio vizsgalatabol taplalkozo
elméletalkotok figyelmét elkeriilte a pszichologia szamara is értelmezhetd fogalom, az érték fogalma, amely az
onérték és hasznossag értéke dimenzidban a késztetés forrasat, iranyat €s tartalmat egyarant jol jellemezhet6d
formaban mutatta volna be (az életformava valo tanulas onértéke szemben a tanulas utilitarista koncepcioja-
val). Az idézett csoportositasok, kategoridk — ugyanligy, mint a pszichologiai iskolak — egy-egy filozofiai
irany, de egy adott vilagkép foglyai (lasd kiilonosen McClelland behaviorista, pragmatista modelljeit, amelyek
1953-as forrasa az attribucids elmélet forrassziikségleteit, a teljesitménymotivéaciot, a tarsas kapcesolatok sziik-
ségletét, a belsd erdforrast és az elfogadas, elfogadottsag sziikségletét kiilonitik el — Winzer és Grigg (1991)2
vagy Pléh Csaba (1992)3 pszichologiatorténetét —, szemben az 1967-es, sokkal problematikusabb modelljeivel:
talélési, ingerintenzitasi, ingerminta, affektiv izgalmi modell — 30. o.). Ertékes ugyanakkor a Heckhausentél
idézett megallapitas (30. o.) ,,a motivaciokutatas ... iranyainak kifejlédése ... a személyiségpszichologia, az
egyéni sajatossagok elmélete, a szocialpszichologia és a tanulaspszichologia, az aktivacios pszichologiai kuta-
tasok alapjan bontakozott ki”. Kitling az elméleti elkiiloniilések summazata (33., 35. és 40. 0.), amely szerint az
egydimenzids elméletek a kiegyenlitédés metaforajaval jellemezhetdk, a kétdimenzids elméletek a személyi-
ségben lejatszodo kiilsd és belso torténésekre koncentralnak, mig a tobb dimenzids elméletek ugyancsak a kiil-
s6 belso végletek koriil rajzanak, de azzal a kiilonbséggel, hogy mig az fent emlitett els6 a funkciora, a maso-
dik a személyiségben lejatszodo folyamat menetére, az utolsoként emlitett csoport foként a forrasra koncentral
(filologiai gyokerében: a mot-motor-motivacio-emotio jelentéssorra, vo.: a motivacio a viselkedés miértje, a
kognitiv komponens a hogyanja és az adaptacios komponens a jobbanja — 75. 0.). Ez a rendszerezés valddi
tobblet a meglehetdsen szerteagazd és szemléleti megkozelitéseket valtogato, gyakorta nem szerencsés modon
6tvoz6 motivacioval foglalkozo elméleti munkak jellemzéseként. Tovabbi elénye, hogy Osszevag a pedagogiai
folyamat részmozzanatainak funkcionalis szerepével, hiszen nézetiink szerint a visszajelzési rendszer elemének
harmas funkcidja vilagossa teszi a motivacios bazis épitését, a tanuld tajékoztatasat és az affektiv, érzelmi el-
kotelezettséget alakito, formalo indirekt hatast, amely végsé eredményében leginkabb nyilvanvalova teszi a ta-
nitas, tanulas folyamatanak ,effektiv jellegét” (Cooper és Mcintyre, 1995% Cohen és Manion, 19955) a tekin-
tetben, hogy a tanuld végsd soron elfogadja, megszereti azt, amit a tanulds megismerd tevékenységként csinal,
elsajatit (vo.: a tudas ’tulajdon’ jellege).

Tovabb gondolva a fentieket, jellegzetesen filozofiai megallapitas az, hogy a sziikséglet feltételezi valami-
nek a hidnyat is, tehat a sziikségletelmélet végeredményben hianyelmélet, vagy Hall szavaival: drive-redukcios
elmélet (bar az ok-okozat itt folcserélddni latszik). Ebben az értelemben a sziikséglet-motivacié egydimenzios
modellje valoban a kiegyenlitédés — homeosztazis — funkcionalis mintaja. A pszichologia hozadéka a darwini
magyarazé elv forrasabodl kiindulva vezet a két majd tobb szempontot egyesité modellekig, amelyben a temati-

Winzer, M. és Grigg, N. (1992): Educational psychology. Prentice—Hall, Scarborough.

Pléh Csaba (1992): Pszicholégiatorténet. Gondolat. Budapest.

Cooper, P. és Mclintyre, D. (1995): Effective teaching and learning. Open University Press. Buckingham.
Cohen, L. és Manion, L. (1995): A guide to teching practice. Routledge, London.

aos W N

247



Konyvekrél

kai redukci6 foka, mértéke szab némi eltér6 iranyt (a kiilsé hatasrendszer kontra magatartasmodifikacio, a ta-
nulaselméletek visszacsatolasi rendszerének kiilonféle effektusai, a kognitivitds — szerintiink szellemi &szton-
z¢s — kiilonféle késztetései), amelyek szerencsénkre a humanisztikus pszicholdgia motivacios rendszerébe tor-
kollnak. Igaz ugyan, hogy még igy is merev rendszert, sarkitott pszichologiai elvek reminiszcenciait tartalmaz-
zak (Maslow), vagy legalabb kisérletet tesznek arra, hogy a szervezet valaszaiban funkcionalis anatomiai 6sz-
szefliiggéseket, belsd erbforrasokat, kimerithetetlen tartalékokat fedezzenek fel (Allport, Rogers). Sajnalatos,
hogy a leginkabb bizonytalan elméleti hattér a hazai motivaciokutatas mogéttesében fedezhetd fol, hiszen a
megkiizdés-elmélet adaptacidja, amelyet a szerz6 igen helyesen az akarat sok vihart kavart fogalmanak batorta-
lan rehabilitacidjaként (v.6.: 41. 0.) aposztrofal, jelentdségénél aranytalanul nagyobb szerepet kap interpretaci-
ojaban (lasd 51-61. o., kiilondsen az aprobetiivel szedett rész fogalomrendszere, illetve tautologiaja: optimiz-
mus-reményképesség-énhatékonysag érzése; hit és képesség abban ... (Sic!) stb.).

A tanulas és motivacio kapcsolataban értékes fejezetrész a tanulasi motivaciot alakito tényezok szambavé-
tele (lasd a 61. és azt kovetd oldalakat). Ez a fejezet szépen és tartalmilag adekvatan illeszkedik az elméleti be-
vezet6hoz, és kitling alapul szolgal a pedagogiai feladatként megjelené motivalas problémainak targyalasahoz
(75-101. o.), hiszen mindazokat a fogalmakat, mindazokat a szemléleti iranyokat folsorakoztatja, amelyekre a
gyakorlati rész, a vizsgalati metodika és az eredmények feldolgozasa vonatkozik, illetve tamaszkodik (113—
209. 0.).

Tartalmilag kissé megtori a konyv felépitését, szerkezeti vazat az 6tddik, nem tdl terjedelmes fejezet. An-
nal is inkabb visszafogott a lelkesedésiink vele kapcsolatban, mert maga a szerz6 is kisérletnek véli, és ugy tii-
nik, hogy valéban nem til szerencsés kisérlet a motivacié kutatisanak rendszerében. Erzi ezt a gyakran hivat-
kozott szerzé is (Heckhausen, 1980. 103. o.). hiszen a nyolc probléma folsorakoztatasa egyrészt nem nyolc, hi-
szen csaknem tizenotdt vesz szamba, masrészt nem nyolc, hiszen a fenti tizendt harom vilagosan elkiilonithetd
csoportot alkot, ezek az 6nmagunk belsé motivacidja, az altalanos értelemben hasznalhaté motivacio és a ma-
sokban gerjesztett késztetés motivaciofogalma. Az elsében a célallitas, a célok konfliktusa és az 6nregulacio, a
masodikban a motivacié osztilyozasa, genezise, fejlédése, mérése — ennek széles korben alkalmazott és ked-
velt eszkoztara ismert —, hatasa, mig a harmadikban az elsoként emlitettek masokra vonatkoztatasa szerepelhet.
Tokéletesen egyetérthetiink a szerz6 ama megallapitasaval, hogy a komplexitasnak legalabb akkora ara van,
mint a hangsulyeltolodasnak: az eklektikussa, ez egyoldaliva valik (vo.: a McClelland és masok 1953-as mun-
kajaval kapcsolatos megjegyzésére a 108. oldalon). A kisérlet igy marad kisérlet, biine a koré, mely sziilte 6t.

A mar hivatkozott hatodik fejezet minden erénye az a tapasztalati anyag, amely diagnozist allit fel a tanu-
lasi motivacio korében (a hetedik fejezetben a kauzalis attribucio, talan helyesebb lett volna csak attribuciot
mondani, a nyolcadik fejezetben a tanulok motivacios tendencidja a pedagogusok megitélésében és a kilence-
dik fejezetben a pedagdgusok sajat 6szténzo, motivald eszkoztara — ,sajat hangja” — az altaluk iranyitott peda-
gogiai folyamatban). Talan nem itt a helye annak, hogy egy-egy fogalomatvétel kapcsan megkérddjelezziik a
fogalom talalo voltat, de annyit megenged mindkét szerz6, hogy a szakszovegben el6forduld fogalomkészlet
elemeinek mindegyike, ugyan szerkezetében metafora, de nem metaforikus. Nézetiink szerint a ,,sajat hang”
ebben az sszefliggésben inkébb az utobbi. Ugy tiinik, a szerzé is érzi ezt, legalabb is az idézéjel erre is utalhat,
s oriiltiink volna, ha ebben is megtalalta volna — mint a konyv annyi mas helyén kifejtett gondolatmenetben —
sajat hangjat.

Réthy Endréné konyve vilagosan szerkesztett, minden lényeges kiegészitd informaciét tartalmazé munka
(mind a mellékletek, mind a bibliografia). Mivel a szerzdvel egyetértésben pedagogusok képzésében, tovabb-
képzésében is elképzelhetdnek tartjuk a kotet hasznositasat, a kiado vallalhatta volna — éppen a konyv alapos
elméleti attekintést tartalmazo volta miatt és konnyebb hasznalhatosaga végett —, hogy egy targymutatoval ki-
egésziti Réthy Endréné kézikonyv komolysagu munkajat.

Barko Endre
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