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A 13 ES 17 EVES TANULOK VISZONYA A TANULASHOZ'

B. Németh Maria és Habok Anita
MTA-SZTE Képessegkutato Csoport
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Az elmult évtizedek kutatdsai hatalmas informaciotomeget halmoztak fel az iskolaban
megszerezhetd tudas szervezOdésérdl és az azt befolyasold tényezokrdl. Az elemzések
egyértelmiien kimutattak, hogy a tanuloi teljesitmények csak részben értelmezhetdk a
tudas kognitiv dsszetevéivel és a szociokulturalis hattér sajatsagaival. Ennek kovetkez-
tében a figyelem a személyiség, a tanulas egyéb tényezoi felé iranyult. Olyan kérdések
kertiltek a kutatasok célkeresztjébe, hogy hogyan, milyen feltételek és modszerek valtjak
ki és tartjak fenn a tanulas folyamatat. Milyen egyéni jellemzok és tanulasi stratégidk
biztositjdk a tudds permanens, eredményes frissitését? Hogyan csokkenthetd a tanulas
iskolai évek alatt fokozodo elutasitasa?

A személyiség tanulasi tevékenységet, a tanuloi teljesitményeket meghatarozo ténye-
z6inek kutatasa tobbféle paradigma keretében folyik. A rendelkezésre allo empirikus
eredmények szintézise a vizsgalatok kiilonboz6 kontextusa miatt nehézkes (Molnar,
2002a, 2002b). Napjaink legnagyobb volumeni kutatasa e teriileten is az OECD PISA
programjaban zajlik. A PISA 2000 felmérés a harom f6 muveltségi teriilettel — matema-
tikai és természettudomanyos miiveltség, valamint az olvasaskultira — egyiitt vizsgalta a
tanulds nem kognitiv tényezdit, azt, hogy a tanuldk milyen tanulési stratégidkkal, moti-
vacidval rendelkeznek, hogyan vélekednek képességeikrdl, tanulasi teljesitményiikrol,
milyen tanulasi helyzeteket preferalnak, és mindez milyen Osszefiiggésben van a fent
emlitett harom teriilet fejlettségi szintjével. A vizsgalat a személyiség tanulashoz kap-
csolodd egyéni, nem-kognitiv elemeinek felmérésével olyan kapcsolatokat tart fel, ame-
lyek az oktatds szamara lehetséges beavatkozasi pontokat jelentenek a tanulas hatékony-
sadganak ¢és a tanuloi teljesitmények javitdsahoz, a korunkban relevans miiveltség kialaki-
tasahoz (Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003).

A PISA vizsgalatokban felszinre keriiltek olyan magyar vonatkozast informaciok,
Osszefliggések, amelyek mar korabban ismertek voltak a magyar pedagdgiai kozvéle-
mény elott. Hazai kutatasokbol is ismert, hogy Magyarorszagon a tanulashoz vald vi-
szony, az érdekl6dés az iskolaban eltoltott évek alatt folyamatosan romlik (1asd példaul:
Csapo, 2000, 2002a, 2002c; Jozsa, 2001, 2002). Koztudott, hogy a magyar tanuldk
tobbsége a kiilonbozd tanuldsi stratégidk koziil a memorizalast, a tananyag megértése,
értelmezése helyett, annak valtozatlan formaban reprodukalasat és a versenyszert tanu-

! A kutatést az OTKA T 046659 és a HEFOP 3.1.1 palyazat 2005/03277 tamogatta
A tanulmany masodik helyezést ért el a Doktoranduszok Orszagos Szovetségének 2007-es orszagos publi-
kacios palyazatan.
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lasi szituaciokat részesiti elényben (Molnar, 2003). A PISA elemzései azonban ravilagi-
tottak a tanulassal kapcsolatos érzelmi, nem-kognitiv jellemzok nemzetk6zi kontextus-
ban sajatos, a miiveltség-vizsgalatok eredményeit részben magyarazo vonasaira.

Mivel az intervencid szempontjabol lényeges kérdésrdl van szd, és a PISA csak
egyetlen korcsoportra (tizenot évesekre) koncentral, 2005 6szén az SZTE Oktataselmé-
leti Kutatocsoportja ,,4 kozoktatds szerepe az élethosszig tarto tanuldsra valo felkészi-
tésben” cimii longitudindlis kutatasi programjaban kiterjesztette a megkérdezett tanulok
korét és a PISA 2000 tanuldi kérdéivével vizsgalta a 7. és 11. évfolyamos tanuldok
tanulashoz vald viszonyat. A tanulméany a magyar tanuldk tanulasi szokasait e felmérés
¢s az OECD PISA 2000 felmérés eredményein keresztiil mutatja be.

A vizsgalat elméleti keretei

A PISA program a tanulds nem-kognitiv komponenseinek feltérképezésével, és azok
miveltség szinvonalaval vald Osszekapcsolasaval 4j iranyvonalat képvisel. A PISA az
onszabalyozo6 tanulas elméletébdl kiindulva a hatékony tanulds sarkalatos pontjanak a
tanuld sajat tanulasi folyamatait iranyitd tevékenységét, a tanulds egyén altal torténd
szabalyozasat tekinti. Arra keres valaszt, hogy a fiatalok milyen mértékben valnak kelld
onbizalommal rendelkez0, sajat tanuldsuk iranyitasara, szabalyozasara képes tanulokka.
Azt vizsgalja, hogy a tanuldsi beallitodas és viselkedés kiilonbozo aspektusai milyen
kapcsolatban allnak egymassal és a tanuldsi teljesitménnyel (Artelt, Baumert, Julius-
McElvany és Peschar, 2003).

Az eredményes tanulds Oniranyitott rendszerként valo felfogasanak (Della-Dora és
Blanchard, 1979) tovabbgondolasabdl a mult szazad végén kibontakozott énszabadlyozo
tanulas (self-regulated learning) fogalmanak értelmezése valtozo, egységes, széles kor-
ben elfogadott elmélet még nem sziiletett. Az egyik legéltalanosabb megkdzelités a tanu-
lasi képességeket a kitlizott cél megvalositasa érdekében mozgdsitd komplex gondolko-
dasi, érzelmi, akarati és cselekvési Onfejlesztd képességeként definialja (Schunk és
Zimmerman, 1994. idézi: Molnar, 2002. 64. o.). ,,Alkotd elemeiként leggyakrabban a
tervezest, végrehajtdst, monitorozdst, visszacsatoldst és szabalyozast nevezik meg a ku-
tatok...” (Molnar, 2002. 65. 0.).

A korabbi kutatdsokban harom nagyobb tendencia kiiloniil el. A kutatok egy része
(1) a tanulasi folyamat tervezésében, szervezésében és az onértékelésben szerepet jatszod
megismerd, értelmi komponensek jelent6ségét hangsulyozza, s a kognitiv és
metakognitiv stratégiak kivalasztasat, alkalmazasat vizsgalja. Masok figyelme inkabb
(2) a motivacioval és a személyiség énképpel (selffel) kapcsolatos (énkép, célmegfogal-
mazasok, Onhatékonysag, onbizalom, kontrolltevékenységek) sajatsdgaira iranyul. A
harmadik jelentds iranyvonal érdeklédésének kdzéppontjaban pedig (3) a tanulas szocio-
kognitiv elemei, a tanulasi (példaul: kooperativ, versengd) helyzetek allnak.

Az egyes kutatasok gyakran adott teriileten beliil is kiillonb6z6 elméleteket képvisel-
nek. Az eltéré allaspontok azonban megegyeznek abban, hogy az 6nszabalyozo6 tanuld
célokat tiz maga elé, kivalasztja és alkalmazza az annak megfeleld tanulasi technikakat.
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Az ilyen tanul6 kellden motivalt a tanulasban és, ha sziikség van ra, valtoztat a stratégia-
jan. Erre a konszenzusra alapozva alakitotta ki a PISA sajat kritériumait, mely szerint az
onszabalyozo tanulo:

— ,,a tanulasi folyamatot iranyitd tanulasi célokat valaszt;

— megfeleld ismereteket és képességeket alkalmaz;

— tudatosan valasztja ki a megoldando feladathoz sziikséges tanulasi stratégiakat; és

— motivalt a tanulasban.” (4rtelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003. 10. 0.)

A PISA szakértéinek fogalomértelmezésében Pintrich, Zimmerman, Weinert,
Boekaerts és Winne felfogasa volt iranyado (Artelt, Demmrich és Baumert, 2001; részle-
tesen lasd Molnar, 2002). Az alapelvek kialakitasra kiillondsen nagy hatdssal volt
Boekaerts elmélete, mely az dnszabalyozas megvalosulasat harom, az informaciofeldol-
gozas €s a tanulds metakognitiv szabalyozésa, illetve a motivacid szintjén képzeli el
(1. &bra: Artelt, Demmrich és Baumert, 2001). Eszerint az a tanul6 képes a tanulasi fo-
lyamat iranyitasara és a stratégiak hatékony hasznalatara, aki tudja, hogy szdmara me-
lyik tanulasi forma a leghatékonyabb, és aki birtokolja a valasztashoz sziikséges infor-
maciodfeldolgozasi technikakat.

Onszabalyozas

Tanulasi folyamatok szabalyozasa

A feldolgozas szabalyozasa

Onszabalyozd tanulds

A kognitiv stratégiak kivalasztasa

A tanulasi folyamat céljanak szolgald
metakognitiv tudas hasznalata

Célok és forrasok kivalasztasa

1. abra
Az onszabalyozo tanulas haromrétegii modellje
(Artelt, Demmrich és Baumert, 2001. 272. 0.)

A kérdéses tanulasi cél elérése érdekében az adott helyzetnek megfeleléen alkalma-
zott részben tudatos, gyakran automatikus cselekvések sorozatardl van szd. A képessé-
gek és stratégiak helyzettdl fliggd kombinalasdhoz, koordinalasahoz és szabalyozasahoz
olyan metakognitiv stratégidk hasznalatara is szlikség van, mint a tervezés, megfigyelés,
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iranyitas vagy értékelés. A cél kivalasztasat, a szandékok megvalositasat, a sikerek és
kudarcok feldolgozasat biztositd forrasok megtalalasa pedig motivacio fiiggvénye.

A PISA szakértdi abbdl indultak ki, hogy a tanulas az 6nszabalyozas, a tanulas kog-
nitiv, metakognitiv és motivacids aspektusai alapjan jellemezhetd (Artelt, Demmrich és
Baumert, 2001), és az addigi kutatasok tapasztalataira timaszkodva alkottdk meg a tanu-
lasi szokasok kérdoéivet. A kérddiv lefedi az dnszabalyoz6 tanulas leginkabb vizsgalt —
tanulasi stratégidk ¢s helyzetek, a motivacio és az énkép — teriileteit.

A PISA vizsgalat tapasztalatai

A PISA 2000 szdmos Osszefiiggést tart fel a vizsgalt korcsoport tanulési szokasirdl és
azok olvasasi képességszintet (reading literacy) befolyasol6 hatasairdl. A részletes €s at-
fogd elemzések koziil e tanulmanyban, annak terjedelmi korlatai miatt csak néhany
eredményt emeliink ki.

Napjaink értékes tudasrol kialakitott modellje a tudds miikodoképességét annak szer-
vezettségére, a konkrét informaciok és tények, a specifikus és differencialt jelentések at-
fogd fogalmak ala rendelésével (Ausubel, 1968) megvalosuld értelemgazdag rendezett-
ségre vezeti vissza. A kognitiv struktura mindségét az hatarozza meg, hogy ismereteink
mennyire attekinthet6k, mennyire stabilak, mennyi és milyen kapcsolatrendszerrel ren-
delkeznek. Az értelemgazdag tanulds tehat egy-egy fogalom tobb oldalrol valod korbeja-
rasaval, az 0] és az eldzetes ismereteink Osszeillesztését, az eredeti tudas atstrukturalasat
biztositd tanulasi technikaval valosulhat meg. A tartoésan felidézhetd és alkalmazhato tu-
dast eredményezd ugynevezett elaboracios (magyar szakirodalomban kidolgozasi straté-
giaként szerepld) tanulési stratégia azonban tobb id6t és erdfeszitést igényel a tanuloktol,
mint a szoveg puszta memorizalasa. A memorizalas nem zarja ki a megértést, de anélkiil
is mikodik. Mugler és Landbeck (2000) szerint azok a tanulok memorizalnak, akik mas
stratégiat nem tudnak alkalmazni. A PISA 2000 adatai szerint a gyengén olvasok tanul-
nak leginkabb ezzel a modszerrel. A szovegértési nehézségekkel kiizdok tanulasbeli hia-
nyossagaikat az elsajatitando tananyag tobbszori ismétlésével, gyakorldsaval, minél tobb
ismeret fejbdl valé megtanuldsaval probaljak kompenzalni (Artelt, Baumert, Julius-
McElvany és Peschar, 2003).

A PISA 2000 vizsgalat eredményei megmutattak, hogy az egyes orszdgok kozott a
legnagyobb kiilonbség a memorizald stratégidk alkalmazasianak gyakorisagaban van.
Néhany orszagban, ahol a memorizalas erds faktor, ahol ennek technikanak az alkalma-
zasa a leggyakoribb — példaul Magyarorszagon és Oroszorszagban — jelentdsen jobb tel-
jesitményt értek el a kontroll- és kidolgozoé stratégidkat hasznal6 tanulok. A legritkdbban
memorizald olasz tanulok ugyanakkor gyenge teljesitményt mutattak (4rtelt, Baumert,
Julius-McElvany és Peschar, 2003). Az elemzésekbdl ugyanakkor az is kideriilt, hogy a
tanulasi technikak tudas mindségére és teljesitményekre gyakorolt hatasa nem konzisz-
tens, koriilbeliill az orszdgok felében nem mutathato ki. A vizsgalat tapasztalatai alapjan
tehat nem allithato, hogy a memorizald stratégidk nem jarulnak hozza a hatékony tanu-
lashoz.

Az elemzésekbdl az is korvonalazddott, hogy szoros 0sszefiiggés van a tanulasi fo-
lyamat ellendrzése és a tanulasi attitidok kozott. Igazolodott az a hipotézis miszerint a
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tanulok csak akkor ellendrzik teljesitményiiket, ha kellden motivaltak és/vagy biznak sa-
jat képességeikben. Az Osszefiiggés-vizsgalatokbol kideriilt, hogy a rangsorban Magyar-
orszag utan alloé Olaszorszagot kivéve az olvasasi kompetencia variancidjanak nagy ré-
szét (Braziliaban, Koraban, Liechtensteinben és Mexikoban annak haromnegyedét) ma-
gyarazzak a kontroll stratégiak, az olvasas iranti érdekldés, az instrumentalis motivaciod
¢€s az Onhatékonysagba vetett bizalom. Mig a tanulasi jellemzdk csak a teljesitménykii-
lonbségek egy részében irdnyadok, a tanuldsi attitiid alapjan a variancia atlagosan egy
otode (Finnorszagban, Izlandon és Norvégiaban tobb, mint 25%-a) értelmezhetd (Artelt,
Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003).

A hazai pedagogiai kozvélemény eldtt régdta ismert, hogy a tanuldink tanuldssal
kapcsolatos énképe meglehetdsen negativ. A PISA 2000 vizsgalat pedig ravilagitott arra,
hogy a magyar didkok nemzetko6zi 6sszehasonlitidsban is igen kevéssé hisznek képessé-
geikben. Kiilonosen abban kételkednek, hogy eleget tudnak tenni a matematikai felada-
tok kovetelményeinek. Altalanos, hogy verbalis képességekbe vetett bizalom pozitiv, a
matematikai képességek megitélése ellenben egyes orszagokban, példaul Magyarorsza-
gon, negativ. A legtdbb tanuld ugy véli, hogy inkabb meg tud megfelelni a verbalis, mint
a matematikai feladatok elvarasainak. Legjobban a danok, az irek és az olaszok, legke-
vésbé pedig a koraiak, a csehek, a belgak és a magyarok biznak verbalis képességeik-
ben. A matematikai képességek megitélése szintén Danidban a legpozitivabb. A magyar
tanuloknal csak a koreaiak hisznek kevésbé abban, hogy meg tudjak oldani a matemati-
kai feladatokat. A verbalis és a matematikai énkép kiilonbsége frorszagban, Olaszor-
szagban, Koredban és Magyarorszagon a legnagyobb (Artelt, Baumert, Julius-McElvany
¢és Peschar, 2003).

Végiil a kooperativ tanuléds preferenciajara iranyuld elemzések koziil egy olyan ered-
ményt emeliink ki, mely a magyar tanulok véleményének egyfajta szélsGségét jelzi.
Jollehet a PISA 2000 adatai a tanulokénal kisebb orszagok kozotti kiilonbségeket mutat-
nak az 0sszes orszagot tekintve a kovetkezo kovetkeztetések fogalmazhatok meg: a leg-
tobb orszagban pozitiv a kooperativ tanulashoz valé hozzaallas, de leginkabb az Egye-
sillt Allamok, Dania és Portugalia diakjai preferaljak ezt a tanulasi kornyezetet. Mind-
0ssze Izlandon, Luxemburgban, Koredban ¢s Magyarorszagon adtak tobbségében eluta-
sitd valaszokat. A legnegativabb megitélés a magyar és azt kdvetden a koreai tanulok
korében mutatkozott. Meg kell jegyezni, hogy a kooperativ €s versenyorientalt tanulas
néhany orszagban, koztiik Koreaban és Luxemburgban is kiegészit6 tevékenységek, és
az a tanulo, akinek kedvezé tapasztalatai vannak az egyik tanulasi forma alkalmazasa-
ban, altalaban a masikhoz is pozitivan viszonyul. A magyar iskolai gyakorlatban a fron-
talis osztdlymunka dominal, igy a tanulasban vald egyiittmiikddés, annak hasznossaga
csak kevesek szamara jelent személyes tapasztalatot (4rtelt, Baumert, Julius-McElvany
és Peschar, 2003).

87



B. Németh Méria és Habok Anita
Moédszerek

Minta, adatfelvétel

A kérdoéivet 193 iskola 270 tanuldcsoportjanak 3385 hetedik, illetve 2037 tizenegye-
dik évfolyamos tanuldja toltotte ki. A minta a teriileti (régionkénti) lefedettség, a tanulok
neme ¢€s a sziilok iskolai végzettségével jellemzett szociokulturalis hattér szempontjabol
reprezentativ.

A felmérésre 2005 novemberében, az iskola altal biztositott tanoran keriilt sor. Az
adatfelvételt egy, az osztalyt tanitd tanar, leggyakrabban az osztalyfonok végezte. A kér-
doéiv kitoltésére 20 perc allt rendelkezésre.

A vizsgalatban hasznalt kérdoiv szerkezete

Az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportja e felmérésében a PISA 2000 tanuldi kér-
déivének az eredetivel ekvivalens verzidjat hasznalta. A magyar nyelvii valtozatot B.
Nemeth Maria, Csikos Csaba, Habok Anita és Korom Erzsébet készitette.

A kérd6iv 49 itemetbdl all. A tanuld négyfoku Likert-skaldn dont arrdl, hogy egy-
egy tételmondat mennyire igaz (egyaltalan nem igaz, ... teljes mértékben igaz), illetve
milyen gyakorisadggal jellemzd ra (soha, ...szinte mindig). Az allitdsok az 6nszabalyozo
tanulas elméletére (részletesen lasd Molndr, 2002) alapozva a hatékonysagot befolyasolo
egyéni tanuldstechnikai jellemzdk (tanulasi stratégiak, a szocio-kognitiv elemek koziil a
tanulasi kornyezet) és személyiség (motivacio, énkép) koré szervezddnek. A kérdéiv a
tanulok tanulasi szokasaival kapcsolatos nem-kognitiv szféra négy komponensét tartal-
mazza, amelyek tovabbi, dsszesen 13 kiillonb6zé modon és mértékben hatd valtozora ta-
golddnak (1. tablazat). A vizsgalt teriiletek és alegységeik kozel azonos stllyal (13—-14
itemszammal) szerepelnek a kérdéivben. Valamivel kevesebb, kilenc item vizsgalja a ta-
nulési kdrnyezet preferenciajat. (A kérdoiv eredeti részletes leirasat 1asd Artelt, Baumert,
Julius-McElvany és Peschar, 2003.)

A kérddivben a tanulasi célok megvalositdsaban alkalmazott tervként értelmezett tanu-
lasi stratégiak harom forméja jelenik meg. A tanuloknak arrdl kell nyilatkozni, hogy tanu-
lasuk soran milyen gyakran alkalmazzak a (1) kiilonb6z6 informaciok, az elsajatitando és a
mar meglévé ismereteik kdzott kapesolatot teremtd kidolgozo (elaboration strategies), a (2)
tananyag emlékezetben torténd rogzitését szolgaldé memorizald (memorization strategies)
¢és az (3) elsajatitas szintjét ellendrzo kontroll stratégiakat (control strategies).

A képesség ¢és tudaskonstrualas hatékonysagat a racionalis dontéseken til érzelmi té-
nyezok befolyasoljak, ezért a kérdéivben megjelennek a PISA vizsgalat céljaihoz kap-
csolodo, kiilsé koriilmények hatasara egyén altal generalt elsajatitdsi motivumok is. A
felmérés kiterjed az instrumentalis motivaciora® (instrumental motivation), olyan hajté-
erdre, mint a jovOben val6 konnyebb boldogulas, jobb allas és magasabb kereset lehetd-
sége. De allitasokat fogalmaz meg a tanulasi tevékenységet kivaltd, tartdosan fenntartd

2 A tanulasra, mint eszkozre, mely segitségével elérhetd a kitlizott cél, megszerezhetd egy adott dolog.

88



A 13 és 17 éves tanulok viszonya a tanulashoz

olyan motivumokrdl is, mint az olvasas €s a matematika iranti érdekldédés (interest in
reading; interest in mathematics), tovabba az er6feszités mértékét jellemzo igyekezetrol
¢s a nehézségen tullenditd kitartasrol (effort and persistence in learning) is.

1. tablazat. A PISA 2000 tanuloi kérdoivenek szerkezete

Valtozok A kerd?sek Itefn-
sorszama szam
Kidolgozo (elaboracios) 1.2.3.4.
Tanulasi stratégiak Memorizald 5.6.7.8. 13
Kontroll 9.10.11.12.13.
Instrumentalis 14. 15. 16.
L Olvasas iranti érdekl6dés 17.18.19.
Motivaciod . i 13
Matematika iranti érdeklédés 20.21.22.
Igyekezet és kitartas a tanulasban 23.24.25.26.
Onhatékonysag 27.28.29. 30.
. Verbalis 31.32.33.34.
Enkép (self) o 14
Matematikai 35.36.37.
Altalanos tanulmanyi 38. 39. 40.
Tanulasi helyzet Kooperativ 41.42.43.44.45. 9
preferencidja Versenyorientalt 46.47. 48. 49.
Osszesen 49

(A részletes leirast lasd Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003. 13—14. oldal.)

A harmadik egység a tanulok 6nmagukrol kialakitott elméleteirél, az informaciod
szervezésében meghatarozo szerepet jatszo, tevékenységiranyitd, motivald hatasu énkeé-
pérdl gyljt adatokat. A valaszokbol egyrészt kovetkeztetni lehet a tanulok onbizalmara,
arra, hogy hogyan vélekednek onhatékonysagukrol (self-efficacy), hogy mit gondolnak
sajat, ez esetben verbalis ¢és matematikai képességeikrdl (self-concept of verbal
competencies; self-concept of mathematical competencies), mikor egy-egy bonyolult
feladattal szembesiilnek. Masrészt informaciot kapunk arr6l, hogy a tanuldk hogyan ité-
lik meg a tanulmanyi teljesitményiiket altalaban (altalanos tanulmanyi énkép — academic
self-concept), illetve az olvasasban és a matematika tanulasaban (verbalis és matematikai
énkép — self-concept of verbal competencies; self-concept of mathematical
competencies).

Végiil mivel a kutatasok szerint a tanulasi kornyezet kompatibilis lehet a tanulas ha-
tékonysagaval, a kérddiv kilenc, a tanulasi helyzetre vonatkozo allitast is megfogalmaz.
Ma az intézményi keretekben folyo tanulas, de a munka vilagaban valo 1étezés is elkép-
zelhetetlen hatékony kommunikacié és optimalisan fejlett szocialis képességek nélkiil
(Horvath, 1994), és egyidejiileg van jelen a team-munka és a versengés, ezért a tanulok-
nak arrdl kell nyilatkozniuk, hogy mennyire preferaljak a kooperativ, illetve versenyori-
entalt tanulasi helyzeteket (preference for co-operative learning; preference for
competitive learning).

89



B. Németh Méria és Habok Anita

A kérdéiv empirikus jellemzd6i

A PISA 2000 tanuléi kérdéivének az SZTE Oktataselméleti Kutatdocsoport 2005-6s
Oszi felmérésében hasznalt verzidja mindkét korcsoportban (7. és 11. évfolyam) meg-
bizhatoan mitkodik. A kérddiv alskalainak reliabilitdsmutatoi (2. tablazat) jol kozelitik a
2000-es PISA felmérés teljes nemzetkdzi mintaban és Magyarorszagon kapott értékeit,
esetenként valamivel magasabbak azoknal. A tanulési stratégiak alacsonyabb Cronbach-
a értékei feltehetéen annak tudhatok be, hogy mindkét korcsoport viszonylag homogén
abban, hogy milyen gyakorisaggal alkalmazza a kidolgozo6, a memorizald, és a kontroll-
stratégidkat. Tovabba az is valdszini, hogy a felmérésben részt vett tanulok nem rendel-
keznek sajat tanulasi modszereikre vonatkozd meta-tudassal, és nem tudjak megitélni,
hogy hogyan tanulnak. A kapott reliabilitds mutatok ot item esetén kielégitok, az elem-
zések elvégezhetok.

2. tablazat. A kérdoiv megbizhatosaga (Cronbach-o)

Oktataselméleti
PISA4 2000 Kutatocsoport (2005)
Valtozok 15 évesek 13 évesek 17 évesek
OECD Magyar- 7. 11.
atlag orszag évfolyam  évfolyam
) Kidolgozo6 (elaboracios) 0,77 0,78 0,64 0,65
Tanulasi N
s Memorizald 0,71 0,72 0,64 0,67
stratégiak
Kontroll 0,73 0,73 0,67 0,66
Instrumentalis 0,82 0,85 0,84 0,87
., Olvasas iranti érdekl6dés 0,82 0,85 0,81 0,84
Motivacid L .
Matematika iranti érdekl6dés 0,75 0,74 0,74 0,82
Igyekezet és kitartas a tanulasban 0,77 0,79 0,78 0,79
Onhatékonysag 0,78 0,76 0,76 0,77
i ali 1
Fnkeép (self) Verba 1sv . 0,73 0,66 0,79 0,8
Matematikai 0,88 0,87 0,81 0,81
Altalanos tanulmanyi 0,78 0,76 0,80 0,77
Tanulasi helyzet ~ Kooperativ 0,76 0,79 0,76 0,79
preferencidja Versenyorientalt 0,78 0,71 0,75 0,76

(A PISA-2000 adatait 1asd Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003. 90. 0.)

A felmérés tapasztalatai

Az SZTE Oktataselméleti Kutatécsoport eredményeit az OECD PISA 2000 felmérés
tapasztalataival parhuzamosan mutatjuk be. Kozvetlen dsszehasonlitasokat ugyan nem
tehetiink, és azt sem tudjuk, hogy milyen valaszokat adtak volna 2000-ben a 13 és 17, il-
letve 2005 Oszén a 15 éves tanulok, nem kdvetiink el nagy hibat, ha a valtozok a két
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vizsgalat harom korcsoportjanak aggregat mutatdibol kirajzolodo tendenciait vessziik
alapul. A kutatdsok szerint ugyanis a tanulashoz, a tantargyakhoz vald viszony, a tanula-
si motivacid és énkép az iskolai évek soran fokozatosan romlik (Csapo, 2000; Jozsa,
2003a). Ezért feltételezhetd, hogy a 2000-ben 13 évesek véleménye a PISA-ban kapott-
nal valamivel pozitivabb, a 17 éveseké pedig negativabb, illetve a 2005 6szén 15 évesek
mutatoi valahol a 13 és 17 éveseké kozé esnek. Bar a két vizsgalat kozott ot év telt el és
harom kiilonb6z6 korcsoportot (13, 15 és 17 éveseket) érintett, az eredmények tobb ha-
sonlosagot, és érdekes valtozast jeleznek.

A tanulok a tanuléssal 6sszefliggd nem-kognitiv sajatsagait a valtozok tételmondata-
inak szamértékeibdl — a tanulok altal megjelolt skalafokokbol (1-4) — képzett szamtani
atlagaval irjuk le. A Likert-skala ugyan a szigortian értelmezett matematikai szabalyok
szerint rangskala, a szakirodalom gyakran a tobbféle és Gsszetettebb statisztikai analizis-
re alkalmas intervallumskalaként kezeli (Csapo, 1994; Selltiz, Jahoda, Deutsch, és
Cook, 1979; Jozsa, 2002).

Ha elfogadjuk azt a feltételezést, miszerint 2005-ben a 15 éves tanuldink véleménye
nagy valdszintiséggel illeszkedik a két vizsgalt korcsoport valaszainak trendjébe, megal-
lapithatjuk, hogy 2000 6ta negativabb lett az igyekezet, kitartas megitélése és csokkent a
kidolgozé tanulasi stratégiak alkalmazasanak gyakorisaga. Nott az érdeklddés az olvasas
irant, tovabba javult a matematikai képességekbe vetett hit és az altalanos tanulmanyi
énkép (3. tablazat). Eredményeink szerint a két vizsgalat kozott eltelt 6t évben erésodott
az instrumentalis motivacid és a versenyorientalt, illetve kooperativ tanulési helyzet pre-
feralasa. A rendelkezésre all6 adatok alapjan valdszintileg 1ényegesen nem valtozott a
memorizalas gyakorisaga és a verbalis képességek megitélése.

A vizsgalt nem-kognitiv sajatsagok 13 és 17 éves kor kozott 0,04-0,35 értéki csok-
kenést mutatnak. A legnagyobb kiilonbséget a matematikai érdeklddés (0,35) és az igye-
kezet, kitartas (0,34), a legkisebbeket pedig a kidolgozé tanulasi stratégiak alkalmazasa
(0,04) és a verbalis énkép (0,05) mutat. A kétmintas t-proba szerint a két minta egyetlen
egy vizsgalt jellemzdben, az olvasas iranti érdeklédésben nem kiilonbozik szignifikan-
san. Adataink tehat mas kutatdsokkal 6sszhangban jelzik, hogy a tanuldshoz vald vi-
szony, a tanuldsi motivacio és az azzal kapcsolatos énkép a tanévek szamaval romlik.
Tovabbi elemzéseinkben iskolatipusok szerinti bontasban mutatjuk be az eredményeket.

A mért nem-kognitiv sajatossagok iskolatipusonként

Magyarorszagon a kiilonb6zo iskolatipusban tanuld didkok kozott jelentds kiilonbsé-
gek vannak, a tanuldk tanuldssal 0sszefiiggd sajatsagai képzési formanként igen valto-
zok. A kérdoiv Gsszevont mutatoi az egyes iskolatipusokban a teljesitményekhez és az
azokkal Osszefiiggd kognitiv tényezOkhdz hasonld képet mutatnak (2. dbra). Elsé meg-
kozelitésben az altalanos iskolasok és gimnazistdk aggregat mutatéi a magasabbak, a
szakkozép- és szakiskolasoké alacsonyabb, egymashoz kozeli értékek. A varianciaanali-
zis eredményei alapjan a szakkozép- és szakiskoldk tanuldinak mért nem-kognitiv
sajatsdgai az olvasas iranti érdekldédés kivételével szignifikansan nem kiilonbdznek. Az
altalanos iskolasok és gimnazistdk egyetlen vizsgalt jellemzdben egyeznek, azonos
gyakorisaggal alkalmazzak a kidolgozo tanulasi stratégiakat.
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3. tablazat. A ,, Tanulasi szokdsok” kérdoiv alskaldi évfolyamonkeént

P[S/! 2000 7. évfolyam 11. é\,)folyam Kii-
Valtozok (15 évesek) (13 évesek) (17 évesek) 165nb-

O,ECD Magyar Atlag Szé- Atlag Sz,é § s¢g

atlag atlag ras ras

. Kidolgozo (elaboracios) 2,51 2,62 2,50 0,58 2,46 0,58 0,04
;rt?:t‘;z‘l?k Memorizilo 2,49 3,14 320 055 294 062 026
Kontroll 2,73 2,87 2,90 0,57 2,75 0,59 0,15
Instrumentalis 2,89 3,27 3,50 0,63 3,31 0,74 0,19

Motiva- Olvasas iranti érdekl6dés 2,57 2,49 2,65 0,82 2,65 0,86 0,00
cio Matematikai érdekl6dés 2,44 2,39 2,47 0,75 2,12 0,80 0,35
Igyekezet, kitartas 2,73 2,89 2,82 0,61 2,48 0,61 0,34
Onhatékonysag 2,56 2,58 2,69 0,58 2,52 0,58 0,17

Enkép Verbalis 2,92 2,82 2,84 0,61 2,79 0,65 0,05
(self Matematikai 2,45 2,15 2,50 0,77 230 0,78 0,2
Altalanos tanulmanyi 2,84 2,67 2,90 0,57 2,71 0,56 0,19

Tanulasi Kooperativ 2,70 2,11 2,86 0,61 2,69 0,62 0,17
helyzet Versenyorientalt 2,62 2,66 306 057 2,82 062 024

Memorizalas és a kidolgozo tanuldsi stratégiak alkalmazadsa

A magyar tanulok korében altalanos, hogy a tananyag elsajatitasaban annak tobbszo-
ri ismétlése, gyakorlasa dominal (2,94; 3,20, lasd 2. abra). A varianciaanalizis szerint a
fiatalabbak (az altalanos iskolaban) szignifikansan tobbszor tanulnak ezzel a technika-
val, mint az idésebbek, ahol valds kiilonbséget csak a gimnazistak és a szakiskolasok
kozott kaptunk. Azzal, hogy a magyar tanulok tobbsége mechanikus bevéséssel tanul,
kozismert, a pedagdgusok régota kiizdenek az értelmetlen magolas ellen. Az azonban
mindenképpen figyelemremélto, hogy 2000-ben a memorizalo tanulési stratégidk alkal-
mazasaban 3,14-es atlaggal Magyarorszag allt a PISA vizsgalatban részt vett orszagok
¢lén, a rangsorban masodik oroszok 0,38-dal ritkabban hasznaltak ezt technikat (Artelt,
Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003). A 3. tablazatbol kitlinik a helyzet azdta
valdszinileg nem valtozott Iényegesen.

Adataink szerint a mechanikus emlékezetbevésés viszonylag ritkan jar egyiitt a gon-
dolkodva tanulassal, a kidolgozo6 stratégiak atlagai valamennyi iskolatipusban alacsony-
nak tlinnek. Magyarorszagon az elsajatitandd és a mar meglevé ismeretek sszekapcso-
lasara leginkabb az altalanos iskolasok és a gimnazistak torekszenek (lasd 2. abra), a
szakképzd intézményekbe jard a tanulok lényegesen kiilonboznek toliik. Ezen a téren
nincs szignifikans kiilonbség altalanos iskolasok €és a gimnazistak, illetve a szakkdzép-
és szakiskolasok kozott.
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2. dbra
A ,, Tanulasi szokasok” kérdéiv alskalai iskolatipusonként

Ha abbol indulunk ki, hogy a tudas-szervezddésben meghatarozé szerepet jatszo ta-
nulasi technikarol van szo, azt gondolhatjuk, hogy a magyar tanulok hazai és nemzetk6zi
vizsgalatokban kimutatott gyenge teljesitménye mogott nem hatékony tanulési stratégidk
alkalmazasa all. A PISA eredményei szerint azonban atlagosan mas OECD orszagok ta-
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nuldi sem tanulnak sokkal tobbszor kidolgozé modszerrel, a magyaroknal (2,62) csak
Brazilia (2,84), Mexiko6 (2,73) és Skocia (2,64) tanuldi hasznaljak gyakrabban ezt a ta-
nulési technikat (Artelt, Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003). Ha mindemellett
még a PISA vizsgalatokban legjobb teljesitményeket mutatd finnek (2,40) €s koreaiak
(2,50) atlagat is figyelembe vessziik, a PISA szakért6ihez hasonl6an arra kovetkeztethe-
tiink, hogy a vizsgalt tanulasi stratégiak és a mért teljesitmények kapcsolata nem egyér-
telma.

Instrumentalis motivum

Nap, mint nap szembesiiliink azzal, hogy az anyagi javak jelentosége felértékelddott.
Az elsajatitasi motivumok kozott mind Magyarorszagon, mind a nemzetkdzi viszonylat-
ban kiugré értéket képvisel valamilyen kiilsé dolog megszerzésére iranyuld, un. instru-
mentalis motivum (2. abra; 3. tablazat). A jobb allas és magasabb kereset vagya Ma-
gyarorszagon mar 2000-ben is erdsebb volt (3,27), mint az OECD orszagokban (2,89)
altalaban, és azdta tovabb nétt (3,50; 3,31). Ez azt jelenti, hogy a magyar fiatalok koré-
ben a célok kivalasztasat és megvaldsitasat, a sikerek és kudarcok feldolgozésat legin-
kabb a jovobeli boldogulas esélyei hatdrozzak meg. Adataink szerint a fiatalabbak (13
évesek) jobban vagynak rd, mint az idésebbek (17 évesek; a gimnazistak, szakkdzép- és
szakiskolasok kozott e téren nincs szignifikans kiillonbség). Korunk fogyasztoi tarsadal-
maban némileg érthetd, hogy a médiabol rank zadulo, kedvezd ara arukat vagy éppen a
legujabb szolgaltatasokat kindlod reklamoknak kodszonhetden az anyagi javak jovobeni
megszerzése az egyik legerésebb tanuldsi motivum.

Olvasas iranti érdeklodés és a verbadlis énkeép

Az sem meglepd, hogy napjainkban, mikor a hangos média az atlagember minden-
napjainak egyik allando szerepldje, mikor tévécsatornak szazai az otthonokba viszik a
vilagot, és az interneten szinte minden elérhetd, a tobb energiaraforditast igényld olvasas
a szorakozas egyre kevésbé kedvelt formaja, a tajékozodas egyre ritkabban hasznalt
moddja. Az olvasas tanulasban és informacioszerzésben jatszott fontossagat azonban sen-
ki sem vitatja, igy az irasbeliség intenziven kutatott teriilet. Miutan a PISA 2000 irasbe-
liség (reading literacy) vizsgalata a 15 éves magyar populacio szovegértésnek nemzet-
kozi atlag alatti szinvonalarol szamolt be, a PISA 2000 tanuldi kérdéivével ot évvel ké-
s6bb és két masik korcsoportban végzett vizsgalat az olvasassal kapcsolatos affektiv
személyiségvonasok sajatos képét mutatja.

2000-ben Magyarorszagon a 15 éves fiatalokat kevésbé érdekelte az olvasas (2,49),
mint az OECD orszagok tobbségében (2,57). 2005-6s felmérésiink az érdeklédés nove-
kedését jelezi (2,65). Ez az egyetlen olyan mért sajatsag, amelyben a két vizsgalt popu-
lacio véleménye azonos. De mig az olvasasi motivacioban némi pozitiv irdnya elmozdu-
las tapasztalhato, a verbalis énképben inkabb stagnalas sejthetd. A 2000-es PISA vizsga-
latban a magyar diakok az OECD atlagnal negativabban (2,82) vélekedtek verbalis ké-
pességeikrol. Ot évvel késobb az altalanos iskolasok (2,84) kdrében kaptunk hasonld
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eredményt, és a kozépiskolasok tobbsége sem sokkal kevéssé hitt abban, hogy meg tudja
oldani az olvasasi feladatokat (2,79).

A varianciaanalizis szerint azonban jelentds, szignifikans kiilonbség van az egyes
képzési formak tanuldinak olvasasi motivacidjaban és verbalis énképében. Legkevésbé a
szakiskolasokat érdekli az olvasas (2,30) ¢s a gimnazistak korében a legnépszeriibb
(2,94), a verbalis énkép is ott a legpozitivabb. Valosziniileg az is kdzrejatszik, hogy a
gimnaziumban, mivel oda az altalanos iskolasok felsd, legtobb tudast, legfejlettebb ké-
pességli rétege keriil, ritkabban jelentkeznek szovegértési problémak. A ,,jol” olvasé ta-
nulok pedig szivesebben és gyakrabban olvasnak.

A hazai laikus és szakmai kozvélemény gyakran ad hangot azon aggodalmanak,
hogy a fiatalok nem szeretnek olvasni, tobbségiik rosszul és keveset olvas. A PISA és
felmérésiink adatait 6sszevetve azonban gy tiinik, a helyzet masutt is hasonlo, tovabba
az olvasas vizsgalt tényezdi €s a szovegértés fejlettsége kdzott nincs egyértelmii kapcso-
lat. Erre utal példaul, hogy a PISA 2000 irasbeliség vizsgalatban a masodik legjobb
eredményt elért koreaiak olvasas iranti érdeklodése (2,25) az dsszes résztvevo orszag ta-
nuloi kozott leggyengébb volt, verbalis énképilik (2,67) pedig legnegativabb (Artelt,
Baumert, Julius-McElvany és Peschar, 2003). A magyar tanulok a nemzetkdzi atlagnal
gyengébb olvasési teljesitmény mutattak, olvasashoz vald viszonyuk ugyanakkor 0sz-
szességében nem sokkal rosszabb, mint az OECD orszagokban altalaban.

Matematikai érdeklodés és a matematikai énkép valtozasa

Talan még az olvasasnal is hosszabb ideje ,,zlignak a vészharangok” a matematikata-
nulas folott. Régota ismert, hogy a magyar tanulok nem szivesen foglalkoznak matema-
tikaval, és tobbségiiknek erds a meggy6zddése, hogy képtelen megtanulni azt. A ,,Tanu-
lasi szokasok” kérddiv felvétele, a PISA 2000 és az Oktataselméleti Kutatocsoport
eredményei viszonylag Osszetett képet korvonalaznak és 1 kontextusba helyezik a
jelenséget.

A PISA 2000 eredményei arra utalnak, hogy a matematika iranti érdektelenség és
matematikai képességek lebecsiilése ,,vilagjenség”. (A vizsgalatban részt vett orszagok
dontd tobbségében e két valtozo atlagai igen alacsonyak voltak.) 2000-ben Magyaror-
szag tanuloink matematika énképét tekintve szélsd értéket képviselt, a magyaroknal
(2,15) csak a koreaiak (1,99) biztak kevéssé abban, hogy meg tudjak oldani a matemati-
ka feladatokat. Azt ugyan nem tudjuk, hogy 2005 6szén a 15 éves tanuldink miként nyi-
latkoztak volna, az adatokbdl azonban a vélemények javulasa korvonalazodik (OECD
atlag: 2,45; a 17 évesek atlagos véleménye is pozitivabb, mint 6t évvel kordbban a 15
éveseké a PISA-ban), az altalanos iskolasok (2,50) a gimnazistaknal (2,39) erdsebben
biznak matematikai képességeiben, szignifikdnsan pozitivabban itélik meg azt. A mate-
matikai énkép a szakkozép- és a szakiskolakban legnegativabb (2,22-2,30), és két isko-
latipus k6z6tt nincs szignifikans kiilonbség.

Eredményeink arra utalnak, hogy nem alaptalanok a matematikatanitas irant elkote-
lezett szakérték aggodalmai, kiilondsen nem, ha tanuldink matematikai érdeklédésének
alakulésarol van sz6. Adataink alapjan nem allapithaté meg, hogy a matematikdhoz vald
vonzodas 2000 és 2005 kozott valtozott-e, ha igen mennyire. A valaszok azonban foko-
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z0do6 elutasitast jeleznek, a hetedikesekéhez (2,47) képest a tizenegyedikesek érdeklddé-
sében (2,47) jelentds gyengiilés mutatkozik (a valtozas mértéke: 0,35). A két célpopula-
ci6 az Osszes vizsgalt nem-kognitiv sajatsag koziil a matematikai érdeklddésben kiilon-
bozik a leginkabb. Kérdés, hogy milyen tényezok allnak a hattérben, miért ilyen mértékii
az érdeklodés magasabb évfolyamokon tapasztalt drasztikus csdkkenése.

A kooperativ tanulasi szitudcio megitélése

Arra, hogy a PISA és az Oktataselméleti Kutatocsoport vizsgalata kozott eltelt 6t év-
ben tortént valami a magyar kdzoktatasban, leginkabb a kooperativ tanulasi szituaciok
megitélésének valtozasa utal. A PISA adatai szerint 2000-ben az egyiittmiikddésre épiild
tanulasi kornyezet elutasitasa az dsszes részt vevo kozill a magyar tanulok korében volt
a leger6sebb (OECD atlag: 2,70; Magyarorszag atlaga: 2,11). Az 6t évvel késobb ¢&s két
masik korcsoportban gytijtott adatok azonban mar a csoport-munkéhoz valé viszony je-
lentds javuldsat jelzik. A valtozdk atlagaibdl kirajzolddd tendencia alapjan ugy tlnik,
hogy a kooperativ tanulds preferaldsdban 2000 és 2005 kozott mutatkozod ndvekedés a
tobbi vizsgalt nem-kognitiv tényez6hoz képest kiugréan magas.

A PISA vizsgalatban a k6z0sségi munkan alapul6 tanulasi helyzet megitélésében az
OECD orszagok tobbsége és Magyarorszag kozott kimutatott kiilonbség nagy, de nem
meglepd. Magyarorszagon az osztalytermi oktatasban ma is, de 2000-ben még inkabb a
tananyag frontalis feldolgozasa dominalt, ezért a tanulok tobbségének nem, vagy csak
igen csekély tapasztalata lehetett a csapatmunkarol és annak elényeirél. A 2005-ben re-
gisztralt pozitiv valtozas valdszinileg annak kdszonhetd, hogy az elmult években Ma-
gyarorszagon is nott a tanulok egylittmiikddésén alapuld oktatdsi modszerek iranti ér-
deklddés, egyre népszertibbé valt példaul a projekt modszer.

A tanulashoz valé viszonyt befolyasolé tényezdok

A nemzetkdzi vizsgalatokbol (TIMSS, PISA) mar ismert, hogy Magyarorszagon ki-
ugréan nagyok az iskolak és tanulok kozotti kiilonbségek (Artelt, Baumert, Julius-
McElvany és Peschar, 2003). Hazai kutatasok (lasd példaul: Vari, 1999; Csapo, 2004;
Jozsa, 2004; Molnar és B. Németh, 2006) szerint a tanuloi tudas eloszlasa nem egyenle-
tes, jellegzetes regionalis eltérések vannak, tovabba a kognitiv tudastertileteken az oszta-
lyok kozotti kiilonbségek — gyakran még egy iskolan beliil is — joval nagyobbak, mint a
tanulok kozottiek. Ma mar azt is tudjuk, hogy a fokozatvaltaskor tanuloi teljesitmény-
ben, kognitiv képességekben homogénebb osztalyok szervezddnek, az osztalyok kozotti
kiilonbségek pedig még nagyobbak lesznek (Csapo, 2003). A ,, Tanulési szokasok™ kér-
déivvel mért nem-kognitiv sajatsagok azonban némileg eltérnek ettdl a képtol.

Osztalyok kozétti kiilonbségek

A kérdoiv valtozoi az osztalyok dontd tobbségében nem kiilonboznek Iényegesen a
korcsoportatlagtol. Az osztalyok néhany kivételtdl eltekintve a populacidatlag koriili két
szoras szélességli savba esnek, a két évfolyamon a tizenharom valtozo esetében dsszesen
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6,6%-uk (18 osztaly) talalhato e savon kiviil. — Viszonyitasként ez a szam ugyanebben a
mintaban az induktiv gondolkodas fejlettségében 24,0, a komplex problémamegoldasban
26,2%.

Az osztalyok kozotti kis kiilonbségeket még szembetiindbben szemléltetik a varian-
ciaanalizis 4. tdblazatban bemutatott F értékei’. Eredményeink 6sszecsengenek korabbi
kutatasokkal (Csapo, 2002d; Jozsa, 2002). A minta tanuldcsoportjai a kognitiv tudaste-
riileteken ebben a vizsgalatsorozatban is sokkal inkabb kiilonbéznek egymastol, mint a
mért nem-kognitiv sajatsdgokban. Mig az induktiv gondolkodas, a komplex probléma-
megoldas fejlettségében és a természettudomanyos tudas alkalmazasaban az osztalyok
varianciaja 7,6-23,2-szerese a tanulokénak, a tanulashoz vald viszonyban az osztalyok
kozotti kiilonbség mindossze 1,2—5,4-szorosa az azokon beliilieknek (4. tablazat). Az
osztalyok mindkét évfolyamon leginkabb a matematikai érdeklédésben, tovabba a ma-
tematikai és verbalis énképben kiilonboznek, legkevésbé pedig a versenyorientalt tanula-
si kornyezet megitélésében.

4. tablazat. A kutatasban vizsgalt valtozok osztalyok, régiok és az anya iskolai végzett-
sege kozotti kiilonbséget jellemzo F értekek

Az anya iskolai

Valtozok Osztdlyok Régiok végzettsége
7. évf: 11. évf. 7. évf. 11. évf. 7. évf. 11. évf.
) Kidolgozé (elaboracios) 1,4 2,6 3,4 0,3 0,9 4,8
Tanulasi s 1n
stratégidk Memorizalo 1,3 2,2 4,1 5,9 0,9 2,5%
Kontroll 1,4 22 4,0 6,1 1,6 1,2
Instrumentalis 1,6 2,0 1,5 5,6 2,2 2,6
Motiva- Olvasas iranti érdeklédés 1,4 4,5 42 5,1 8,1 6,7
ci6 Matematikai érdekl6dés 1,7 1,8 17,7 1,2 3,1* 2,9%
Igyekezet, kitartas 1,4 2,6 2,2% 3,9 3,7 0,4
Onhatékonysag 1,4 1,9 2,3* 1,6 8,0 7,8
Enkép Verbalis 1,7 54 35 3,0% 94 2,1
(self) Matematikai L6 33 13,1 0,7 8,1 5,0
Altaldnos tanulmanyi 1,3 2,8 3,7 1,3 12,8 52
Tanulasi Kooperativ 1,3 1,9 0,9 0,7 1,0 0,9
helyzet Versenyorientalt 1,2% 1,3* 1,1 1,3 2,0 1,1
Induktiv gondolkodas 7,6 21,9 3,7 1,0 72,9 33,7
Komplex problémamegoldas 9,8 232 49 21,5 23,8 26,8
BTt o3 62 e 0
Anya iskolai végzettsége 5,0 9,8 4.6 9,7 — —

AzF |:| értékei nem;  *értékei: p<0,05; jeldletlen értékei: p<0,000 szinten szignifikansak

Az F a kiils6 és a belsd variancia hanyadosa. (Variancia: szorasnégyzet — A kiilsé variancia: az osztalyok

szamithato ki; — a belsd variancia: a tanulok eredményeinek osztalyaltag koriili szérodasat jellemzi.). Ese-
tiinkben az F érték azt fejezi ki, hogy az osztalyok kozotti kiilonbség hanyszorosa az osztalyon beliilinek.
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Megfigyelhet az az altalanos tendencia, hogy az F értékek a kozépiskolaban na-
gyobbak, mint az altalanos iskolaban. A kdzépiskolaban az osztilyok atlagos nem-kog-
nitiv sajatsdgainak kiilonbségei ndnek, tanuloik véleménye ugyanakkor kozelebb kertil
egymashoz. A fokozatvaltaskor lejatszodo differencialodas a verbalis énképben és az ol-
vasas iranti érdeklédésben a legnagyobb (3,2-szeres), a matematikai érdeklddésben pe-
dig a legkisebb. Az 1990-es évek kozepén és végén Szegeden végzett felmérések adatai-
nak, az iskolai szelekcids folyamatok ¢€s a tantargyak viszonyanak elemzése a human
targyak meghatarozé szerepét mutatta (Csapo, 2002d). A verbalis énkép és az olvasas
iranti érdeklddés F értékeinek, az 1999-es ,,Iskolai miiveltség” tantargytesztjeihez (Csa-
po, 2002b) hasonld aranyu ndévekedése alapjan valoszintinek tiinik, hogy a verbalis tudas
és képességek napjainkban, csaknem tiz évvel késobb is az iskolai sikeresség, az iskola-
rendszerben vald haladas dominans feltételei.

A tanulok véleményének teriileti eloszlasa

Magyarorszagon jellegzetes teriileti kiilonbségek vannak. Elemzésiink egységeit a
minta nagysaga miatt a régiok képezik. Az elmult évtizedek oktataskutatasai a kognitiv
készségek és képességek regionalis fejlettségében nem til nagy szignifikans kiilonbsé-
geket jeleztek (Csapo, 2001; Jozsa, 2003b, 2004; Molndar és B. Németh, 2006). Adataink
szerint (5. és 6. tablazatok) a vizsgalt nem-kognitiv sajatsdgokban a régiok a kognitiv
tudésteriileteknél homogénebb képet mutatnak. Adataink szerint a vizsgalt affektiv té-
nyezOk teriileti eloszlasdban nem mutathatok ki a kognitiv tuddshoz hasonlo, a régiok
gazdasagi fejlettségéhez, a lakossdg iskolazottsdgdhoz, az eltérd munkavallaldsi és pa-
lyavalasztasi lehetdségekhez kapcsolhatod dsszefliggések.

A variancianalizis régiok kozotti kiillonbségeit szamszertien jellemz6 F értéke csupan
a tizenharom évesek matematikai érdeklédésében és énképében kiugréan magas (4. tab-
lazat). A hetedik évfolyamon a régiok nem kiilonboznek szignifikansan az instrumenta-
lis motivacio, az igyekezet, a kitartas, az dnhatékonysag, valamint a két tanulasi kérnye-
zet megitélésben. A 11. évfolyamon még egységesebb a kép, a hét régid kozott az dnha-
tékonysag ¢és a két tanulasi kornyezet megitélése mellett tovabbi négy valtozdban — a ki-
dolgoz6 tanulasi stratégidk alkalmazasanak gyakorisagaban, a matematikai érdeklédés-
ben, a matematikai és altalanos tanulmanyi énképben — nem kaptunk valds kiilonbsége-
ket. Ugyanakkor a kdzépiskola vége felé az instrumentalis motivacidban és az igyekezet,
a kitartas megitélésben némi differencialodas figyelhetdé meg. A tanulés kiilsé motivuma,
a jovébeli konnyebb boldogulas vagya a Kozép-Dunantulon, Eszak- és Dél-alfoldon
szignifikansan erésebb, mint a Kozép- és Eszak-Magyarorszagon (6. tablazat). A kész-
ség és tudas vizsgalatokban jo eredményeket mutaté kdzép-magyarorszagi tanulok szig-
nifikansan negativabban vélekednek a tanuldsban kifejtett igyekezetiikrol, kitartasukrol,
mint a teljesitményrangsorban joval hatrébb allé dél-dunantuali és dél-alfoldi tarsaik.
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5. tabldzat. A ,,Tanulasi szokasok™ kérdéiv alskalai régionként / 7. évfolyam

0 &0
1 LF ¥ L% «f R O%
Véltozok ¥E 8% 2§ x§ 3f S S
Yy 83 283 T3 Y% 3§03
S s W
. Kidolgozo (elaborécios) 246 254 255 | 2,44 | 253 257 2,52
Tanulasi o,
sratégii | Memorizilo 3,19 329 321 329 325 324
Kontroll 285 287 297 | 2,90 | 297 296 2091
Instrumentalis 349 349 351 346 354 348 3,56
Motivd-  Olvasas iranti érdeklédés 2,73 | 255 @ 2,69 2,62 267 267
cio Matematika iranti érdekl6dés | 2,28 | 2,44 2,50 2,53 2,48 2,67 2,52
Igyekezet, kitartas 2,77 ‘ 2,82 2,86 2,82 2,86 2,88 2,84
Onhatékonysag 2,67 2,65 2,73 2,64 2,72 2,75 2,67
Enkép Verbalis 287 286 286 | 2,72 | 287 286 2,79
(self) Matematikai 2,36 | 242 | 252 254 252 272 253
Altalanos tanulmanyi 2,86 2,83 2,91 2,90 2,92 2,99 2,93
Tanulési  Kooperativ 285 284 288 28 287 290 2,83
helyzet Versenyorientalt 305 303 3,00 301 306 3,09 307
vélemény ‘ szignifikansan pozitivabb, mint a
6. tablazat. A ,, Tanuldsi szokdsok” kérddiv alskdlai régionként /11. évfolyam
R Lo ~
JEaT 8T LT <6 8B
Viltozok F5 8§ ¥§ 2§ o3 f%
Xy Xg =243 g %8 5 B
S s W
. Kidolgozo (elaboracios) 248 244 247 247 246 244 248
;?:;:21( Memorizalé 283 | 298 | 284 | 302 296 3,02 3,00
Kontroll 2,66 | 2,71 | 2,66 | 2,81 284 277 283
Instrumentalis 3,19 3,36 3,26 3,33 | 3,24 | 3,44 3,37
Motiva-  Olvasés iranti érdekl8dés 2,74 2,59 | 2,49 | 273 272 253 272
cio Matematika iranti érdeklédés 2,07 2,13 2,09 2,18 2,13 2,07 219
Igyekezet, kitartas | 2,40 | 248 247 255 245 248 258
Onhatékonysag 2,52 2,50 2,54 2,52 2,47 2,50 2,60
Enkép Verbalis 2,78 280 2,83 2,78 290
(self) Matematikai 229 228 238 231 230 227 231
Altalanos tanulmanyi 2,67 2,69 2,70 2,74 2,68 2,73 2,76
Tanulasi Kooperativ 2,66 2,70 2,70 2,74 2,71 2,67 2,67
helyzet Versenyorientalt 279 284 275 279 28 284 286
vélemény szignifikansan pozitivabb, mint a

99



B. Németh Méria és Habok Anita

Csaladi hattér és a tanulashoz valo viszony

Az osztalyok és a régiok 0sszehasonlitd elemzése alapjan valoszintinek tiinik, hogy a
szokasosan felvett hattértényez6k nem, vagy a kognitiv tudasteriiletektdl eltéréen hatnak
a mért személyiségre. Izgalmas kérdés, hogy milyen kapcsolat van a magyar kdzoktatas-
ban a tanulok iskolai palyafutasat alapvetéen meghatarozé csaladi koriilmények és a
vizsgalt nem-kognitiv sajatsagok kozott. Szamos nemzetkozi (TIMSS és PISA) és hazai
kutatas szerint a csaldd szociokulturdlis koriilményei jol jellemezhetdk a sziildk iskolai
végzettségével, tovabba mivel a két sziil6 iskolai végzettsége kdzott szoros az dsszefiig-
gés, elemzésiinkben a csaladi hatteret az anya iskolazottsagaval jellemezziik.

Az anyak iskolai végzettsége alapjan képzett részmintak kozotti kiillonbségek az osz-
talyokénal, illetve a régiokénal joval nagyobbak (lasd 4. tablazat). A 4. tablazatbol az is
kideriil, hogy a mért nem-kognitiv sajatsagokban az anyak iskolai végzettsége szerint ki-
alakitott részmintak sokkal kevésbé kiilonboznek egymastol, mint az ugyanezen a min-
tan vizsgalt tudasteriiletek esetében.

Az anyak iskolai végzettsége alapjan képzett részmintak tanuldi valaszai igen hason-
16k, valds kiilonbségeket az elsajatitasi motivumok és énkép valtozoi mutatnak (7. €s 8.
tablazatok). A hetedik évfolyamon jellegzetes tendencia figyelhetd meg. Szignifikans
kiilonbségeket a képesités nélkiili (legfeljebb altalanos iskolat végzett) és a diplomas
anyak gyermekeinek az olvasés iranti érdeklddésben, az igyekezet, kitartds megitélés-
ben, valamint az énkép alskalai esetében kaptunk. Kozépiskolaban mindossze két valto-
70, a matematikai érdeklddés és az altalanos tanulmanyi énkép mutat szignifikéns kii-
16nbséget az altalanos iskolai végzettséggel sem rendelkezd €s a szakmunkas, illetve
érettségizett anyak gyermekeinek korében. (Meg kell jegyezni, hogy kevés ilyen tanuld
van a mintankban.) Valdsziniileg arrdl van szd, hogy a szerényebb szociokulturalis kor-
nyezetben €16 jol teljesitd tanuldk tarsaiknal nagyobb jelentGséget tulajdonitanak az
eredményeiknek, sokkal inkabb sajat érdemiiknek tekintik azt.

Adataink szerint, bar a fokozatatlépéskor Gjraszervez6dd tanuldcsoportok kozott az
anyak iskolazottsaga szerinti kiilonbség csaknem megduplazodik (4. tablazat), a mindkét
évfolyamon szignifikans F értékek az iskolai teljesitményeknél megszokottol eltérden,
csokkennek. Valoszinii, hogy az anya iskolai végzettségével jellemzett szociokulturalis
hattér nem ugy, illetve a kdzépiskoldban mar alig hat a tanulok tanulashoz vald viszo-
nyara, mint a kognitiv tudasra. Ezt a feltevést timasztjak ala a valtozok €s az anya isko-
lai végzettsége kozotti kapcsolat szorossagat kifejezd alacsony korrelacios egyiitthatok
(9. tablazat). A 17 éves korcsoportban a 13 éveseknél gyengébb és kevesebb a szignifi-
kans Osszefliggés az anya iskolazottsagéval. A 7. évfolyamon az énkép korrelaciods
egylitthat6éi az 1998-as szegedi ,,Iskolai miiveltség” motivacid vizsgalatadban (Jozsa,
2002) kapotthoz hasonlo értékek (0,12-0,13). A legfeljebb 0,13 erdsségii korrelacionak
feltehetden csekély pedagdgiai hatasa van.
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7. tablazat. A hetedikesek alskaldi az anya iskolai végzettsége szerint
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Anya iskolai végzettsége / 7. évfolyam

3¢ 2 8F B & -
J R =
Véltozok £ 5 EE Y2 szg ¢ S
oS E £ 52 3 S =
5 s 3§ 8§ ¢ &%
- % g3 s 8
Tanulisi Kidolgoz6 (elaboracios) 2,54 2,50 2,50 2,51 2,55 2,57
AU Memorizald 3,16 3,19 3,24 3,25 322 323
stratégiak
Kontroll 3,01 2,86 2,90 2,94 2,95 2,92
Instrumentalis 3,46 3,43 3,56 3,52 3,54 3,48
Motiva- Olvasas iranti érdeklédés | 2,59 2,47 2,62 2,63 2,76 2,85
ci6 Matematikai érdeklédés 2,77 2,55 2,48 2,45 2,43
Igyekezet, kitartas 2,72 2,74 2,86 2,84 2,86 2,95
Onhatékonysag 2,56 2,58 2,67 2,71 2,78 2,82
Enkép Verbalis 2,66 2,71 2,84 2,83 2,91 3,01
(self) Matematikai 2,37 2,37 2,46 2,55 2,64 2,65
Altalénos tanulmanyi 2,76 2,73 2,93 2,92 3,01 3,03
Tanulasi Kooperativ 2,83 2,84 2,90 2,85 2,90 2,86
helyzet  Versenyorientalt 3,03 3,02 3,07 3,07 3,07 3,17
vélemény ‘ szignifikansan pozitivabb, mint a
8. tablazat. A tizenegyedikesek alskaldi az anya iskolai végzettsége szerint
Anya iskolai végzettsége / 11. évfolyam
g g % g 2 S & A
_ S5 g §§ 3F = S
Valtozok =3 3 SRS 50 'S ]S = R
2 g < Y NS = £ § g
g9 = g 5 S £ 28
28 5 S8 5SSz 2
Tanulési Kidolgoz6 (elaboracios) 2,53 2,40 2,43 2,45 2,54 2,68
ANUESL ) femorizalo 3,14 3,03 2,96 2,93 2,88 2,82
stratégiak
Kontroll 3,05 2,82 2,76 2,74 2,72 2,75
Instrumentalis 3,17 3,36 3,40 3,30 3,25 3,20
Motiva- Olvasas iranti érdeklédés 2,79 2,54 2,54 2,67 2,80 2,93
cié Matematikai érdeklédés 2,58 2,17 2,09 2,07 2,11 2,35
Igyekezet, kitartas 2,69 2,50 2,47 2,49 2,49 2,54
Onhatékonysag 2,47 2,47 2,46 2,53 2,64 2,76
Enkép Verbalis 2,56 2,71 2,76 2,83 2,85 2,77
(self) Matematikai 2,67 2,33 2,25 2,28 2,38 2,64
Altalanos tanulményi 3,08 2,75 | 2,63 2,72 2,77 2,85
Tanulasi Kooperativ 2,83 2,71 2,66 2,67 2,73 2,68
helyzet Versenyorientalt 2,94 2,83 2,84 2,79 2,85 2,91

vélemény \ szignifikansan pozitivabb, mint a vélemén
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9. tablazat. A kérdoiv alskadldi és az anya iskolai végzettségének korrelativ 6sszefiiggései

Valtozok 7. évfolyam 11. évfolyam
Korr. Szign. Korr. Szign.
Kidolgozd6 (elaboracios) 0,03 0,065 0,10 0,000
Tanulasi stratégiak ~ Memorizalo 0,01 0,471 -0,09 0,000
Kontroll 0,03 0,116 -0,05 0,037
Instrumentalis 0,01 0,429 -0,08 0,001
L, Olvasas iranti érdekl6dés 0,11 0,000 0,12 0,000
Motivacio o .
Matematika iranti érdeklédés -0,05 0,013 0,01 0,653
Igyekezet és kitartas a tanulasban 0,06 0,001 0,01 0,778
Onhatékonysag 0,12 0,000 0,13 0,000
., Verbalis 0,12 0,000 0,06 0,016
Enkép (self) o
Matematikai 0,12 0,000 0,07 0,004
Altalanos tanulmanyi 0,13 0,000 0,06 0,007
. Kooperativ 0,01 0,621 0,01 0,647
Tanulasi helyzet .
Versenyorientalt 0,04 0,018 0,01 0,594

Korr.: korrelacios egyiitthatd Szign.: szignifikancia szint

A tapasztalatok osszegzése

Kutatasunk a PISA keretében felszinre hozott problémak 0jabb életkorokban vald vizs-
galatara iranyult. Célja a tanuldok tanulashoz vald viszonyat jellemzé néhany nem-
kognitiv tényez0 hazai jellemzdinek, azok valtozasanak feltérképezése és nemzetkozi
kontextusba helyezése. Eredményeink viszonylag vegyes képet mutatnak a mért sajatsa-
gok 2000 és 2005 kozotti alakulasardl, egyes mutatok stagnaldsat, masok pozitiv vagy
éppen negativ tendencidjat jelzik. Eredményeink dsszecsengenek a korabbi kutatasok ta-
pasztalataival, részben megerdsitik, részben pedig mas megvilagitasba helyezik azokat.

A pedagodgusok régota probaljak ravenni tanitvanyaikat az értelmes tanulasra. Adata-
ink alapjan ugy tlinik, sziszifuszi harcot folyatatnak a magolas ellen. Tanuldink ma is el-
sGsorban a tananyag mechanikus bevésésére torekszenek, nem erésségiik a gondolkodva
tanulas. A kidolgozo stratégiak hasznalata ugyan mas orszagok tanuldira sem sokkal jel-
lemz6bb, az azonban mindenképpen figyelemre méltd, hogy 2000-ben az OECD orsza-
gok koziil Magyarorszagon volt a leggyakoribb a memorizalva tanulas, tovabbd mig a
memorizalas gyakorisidga az azota eltelt 6t évben nem valtozott, ritkult a kidolgoz6 tanu-
lasi stratégiak alkalmazasa.

Szintén érdemes odafigyelni arra, hogy a mai fiatalok értékrendjében igen el6keld
helyen szerepel — és vizsgalatunk szerint valdsziniileg névekszik — bizonyos anyagi ja-
vak birtoklasanak vagya. Az instrumentalis motivacio hazai és nemzetkozi viszonylat-
ban is kiugréoan magas értéke részben magyarazhatja, miért nem szeretnek tanulni a ma-
gyar didkok. Nem latjak, hogy amit tanulnak, mire hasznalhato az iskola falain kiviil. Er-
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telmetlenek tartjadk megtanulni a csaknem kizarélag szaktudomanyos diszciplindkbol fel-
¢épiilé tananyagot. Nem érzik, hogy a tanuléds eszkoz céljaik megvalodsitdsahoz. A finan-
cidlis célok ugyan masodrendiinek tliinnek a moralis motivumok mellett, nem szabad
azonban megfeledkezni arrdl, hogy a vagy, iranyuljon az akar egy mobil telefon meg-
szerzésére, erds mozgatorugod lehet, ami iigyes tananyagszervezéssel ¢s megfelelé mod-
szerekkel a tanitas-tanulas céljainak szolgalataba allithato.

A magyar fiatalok nagyon nem szeretik a matematikat és tobbségiiknek szinte meg-
ingathatatlan a hite, hogy lehetetlen megtanulni azt. A matematika a PISA vizsgalatban,
nemzetk6zi viszonylatban is viszonylag népszeriitlennek bizonyult. A adatainkbdl az de-
ril ki, hogy a matematikahoz val6 vonzdodas a két vizsgalat kdzotti idoszakban 1ényege-
sen nem valtozott, és a célcsoportok kozott viszonylag nagy a kiilonbség. Elemzéseink
szerint tanuldink 2006-ban jobban biztak abban, hogy meg tudjak oldani a matematika
feladatokat, mint 2000-ben.

A PISA ¢és felmérésiink adatait 6sszevetve megallapithatd, hogy a matematikaval va-
16 foglalkozas ugyan nem igazan vonzd, de nincs komoly gond a didkok érdeklddésével,
ha olvasasrol van sz6. Mig a tanuldk tobbsége erdsen kételkedik abban, hogy meg tud
felelni a matematika feladatok kdvetelményeinek, bizik verbalis képességeiben. Orven-
detes, hogy 2000 ota javult az olvasasi kedv és a két PISA irasbeliség vizsgalatanak
gyenge, nemzetkodzi atlag alatti magyar teljesitményei nem gyengitették lényegesen a
verbalis képességekbe vetett hitet. Meg kell azonban jegyezni, hogy a PISA Osszefiig-
gés-vizsgalata nem mutatott egyértelmii kapcsolatot az olvasasi teljesitmény és a verba-
lis énkép, illetve az olvasas iranti érdeklodés kozott.

Felmérésiink eredményeinek szokasos hattérvaltozok szerinti elemzésébdl kideriilt,
hogy a PISA 2000 tanuldi kérdéivével mért személyiségvonasok szociokulturalis meg-
hatarozottsaga, osztalyonkénti és regionalis eloszlasa a kognitiv tudasteriiletektdl eltérd.
A tanuldcsoportok, a régiok és az anya iskolazottsaga alapjan képzett részmintak kdzotti
kiilonbségek joval kisebbek, mint a képességek vagy teljesitmények esetében. Nagyobb
¢és szignifikans kiilonbségeket az iskolai eredményességhez kothetd néhany elsajatitasi
motivum és az énkép valtozé esetében kaptunk. Eredményeink arra utalnak, hogy a tani-
tasban nagy valdszintiséggel nem miikodnek olyan, a vizsgalt affektiv tényezdok kialaku-
lasara haté hagyomanyok, amelyek a kulturalis és infrastrukturalis kiilonbségekkel kap-
csolatosak.

A hatékony és a kitart6 tanulést segitd6 modszerek kutatdshoz hasznos informacio le-
het a tapasztalt jelenségek okainak azonositiasa. Kézenfekvo magyarazatnak tlinik, hogy
az oktatasban lejatszodott események allnak a hattérben. Mivel 2000 és 2005 kozott a
magyar kdzoktatasban nem voltak széles rétegeket érintd 1ényegi valtozasok, valoszin,
hogy a felmérésiink idején 13, illetve 17 éves tanulokat a két vizsgalat kdzott eltelt 6t
évben ért hatasok foként nem tantervi és modszertani valtozasokbol adddnak, inkabb
egyéb infrastrukturalis fejlédésnek, példaul az internet-hozzaférés kiszélesedésének tud-
haté be. Adataink alapjan nem tudjuk megmondani, hogy milyen tényezdk allnak a ta-
pasztalt valtozasok hatterében. Azok feltarasa tovabbi, a hattérvaltozok tjabb, a meg-
szokottnal szélesebb skalajat felvonultato kutatasok feladata.
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ABSTRACT

MARIA B. NEMETH AND ANITA HABOK: HUNGARIAN TEENAGERS’ ATTITUDES TO LEARNING:
A STUDY OF 13- AND 17-YEAR-OLD STUDENTS

Effective learning is a key issue when knowledge is expected to be successfully and
permanently renewed. The PISA studies revealed that Hungarian students do not attain the
desired targets. Consequently, the Centre for Research on Learning and Instruction within
the University of Szeged, Hungary, examined the affective characteristics of 13- and 17-year-
old students in relation to learning, in November 2005. A questionnaire similar to the one
used by the PISA study in 2000 was administered to 3385 students aged 13 and 2037 students
aged 17. The samples reflected aspects concerning regional coverage, gender and socio-
economic background. The questionnaire targeted four categories (learning strategies,
motivation, self-related beliefs, learning situations and preferences) divided into 13
characteristics comprising 49 items. Subjects had to evaluate presented statements on four
point Likert scales. The instrument proved to be reliable for both populations. 13-year-olds
exhibited a more positive attitude to learning, judging their learning qualities and activities
more favourably than the 17-year-old students. Their interest in mathematics proved to differ
greatly, in contrast to similar use of elaboration strategies. There was no significant
difference between the two age groups with respect to their interest in reading. A preference
for memorization was shown by the Hungarian students as a learning strategy. The findings
of the PISA study regarding a prevalence of instrumental motives over other mastery motives
were confirmed. Most students feel confident about their verbal abilities, in contrast with
their expectancy regarding the attainment of mathematical objectives. The interest in
mathematics is essentially lower among the 17-year-old students. Co-operative learning
evaluation has improved greatly since 2000. Individual student groups exhibit great
differences in cognitive performance. However, there is little difference, if any, with respect
to affective personality features. A possible explanation for this minimal difference might be
found in the similar classroom factors affecting students’ personality. The information
revealed by the results on student attitudes may contribute to the development of programs
aiming at improving academic success and student efficacy.
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OSSZEHASONLITO VIZSGALAT

Szarvasné Mato Veronika és Benké Zsuzsanna
Szegedi Tudomadnyegyetem, JGYPK Alkalmazott Egészségtudomanyi Tanszék

Az egészség értelmezésének lehetdségei

Kutatok, miivészek, gondolkodok sora vizsgalta, hogy az egyén és a tarsadalom hogyan
vélekedik az egészségrol. Sokan a fizikai teljesitoképességgel, masok a jokedvvel és a
lelkesedéssel, vagy a kiizdeni akarassal és cselekvOképességgel magyaraztak. A valaszok
elotérbe helyezése fiigg az egyén tarsadalmi helyzetétdl, iskolai végzettségétol, nemétol,
¢életkoratol, azaz tarsadalmi, demografiai, kulturalis helyzetétdl. A lakossadg nagy része
csak akkor foglalkozik az egészséggel, ha mar a mindennapi életében betegség érzete
van, vagy konkrét egészségligyi problémai jelentkeznek.

Az egészség egyike azon értékeinknek, amely mindenki szaméra a legfontosabb. Er-
telmezésében, fogalmi meghatarozasdban azonban jelentds eltéréseket tapasztalhatunk az
emberiség torténetében.

A tradiciondlis eurdpai tarsadalmak kultirajaban kozos, hogy az egészséget és a be-
tegséget az egyén atfogo fizikai, szellemi és szocialis jolétének egyik aspektusaként ér-
telmezik. Hol az egyik, hol a masik elem dominanciaja érvényesiil. Ez a szemlélet az
okori gorog mitologiakban is megdrzott egészséggondolatokra nyulik vissza (Benkd,
1999). Hasonld szemlélet uralta egész Eurdpat egészen a tizennyolcadik szazadig. A ti-
zennyolcadik-tizenkilencedik-huszadik szézad folyaman egyre tobbet tudunk meg a be-
tegségfolyamatokrol. A modern orvostudomany a betegség olyan szemléletét alakitotta
ki, amely a betegségek eredetét tudomanyos terminusokkal leirhaté fizikai tényez6kben
latja (Waller, 1995).

Szamos tudomanyos értelmezés sziiletett, melyek koziil a WHO 1946-os alapdoku-
mentuma tartalmazza az egészség ma is konszenzussal elfogadott meghatarozasat: ,,az
egészség nem a betegség vagy nyomorusag hianya, hanem a testi, lelki és szocialis jollét
allapota”. A meghatarozas erénye, hogy az egészséggel foglalkoz6 tudomanyok kozotti
koézéppontba, de az egyén egészségi allapota valik hangsilyossa, mint szubjektiv elem.

A mai egészségértelmezések tobbségében integrativ modelleket vazolnak fel. A ter-
mészeti, tarsadalmi kornyezet, a rendelkezésre allo er6forrasok mértéke, a problémakkal
vald megkiizdés, a sikerélmény, az elégedettség mind-mind az egészségi allapot megha-
tarozoi (Becker, 1992).
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Az egészség multidimenzionalis fogalomként vald értelmezése minimalisan a testi,
lelki és szocidlis tényezoket foglalja magaban. Késobb egyre hangsulyosabba valtak az
életkoriilmények/élethelyzetek és a spiritudlis szempontok. A WHO 1988-ban a 2. Nem-
zetkozi Egészségfejlesztési Konferencia ajanlasai kozott az Skologiai szempontokat,
1991-ben a 3. Nemzetkodzi Egészségfejlesztési Konferencidn elhangzott nyilatkozataban
az egészség spiritudlis szempontjait is bevette szempontrendszerébe (Franzkowiak és
Sabo, 1993).

Bernhard Badura az egészséget a problémamegoldésra és az érzelmek iranyitasara
val6 képességként értelmezi, ami lehetdvé teszi a pozitiv énkép, a testi-lelki elégedettség
megoOrzését és fejlesztését (Badura, 1992 idézi: Benko, 2005).

Becker és Minsel (1986) pszichologiai kutatasukkal jarultak hozza az egészségfoga-
lom tisztazasadhoz. Lelki egészség-koncepcidjuk szerint az egészséget hét tényezd hata-
rozza meg: (1) pozitiv érzelmi allapot vagy jollét, (2) magas fizikai és lelki energia (ki-
vancsisag, aktivitas, vitalitas, érdekldés), (3) érvényességi kor (spontaneitas, kifejezo-
képesség, magabiztossag), (4) optimalis hatékonysag és teljesitmény szint (tarsas kap-
csolatok teremtésének képessége, kreativitas, eltokéltség, realitaskontroll), (5) hattérben
maradas képessége (azaz az egyén a figyelmét 6nmagarol a kornyezetére iranyitja), (6)
autonomia vagy ratermettség (fiiggetlenség és cselekvioképesség), és (7) magas onbiza-
lom/6nbecsiilés (Becker és Minsel, 1986).

Az egyik legosszetettebb megkozelités a két német kutatdé Hurrelmann és Laaser
(1998 idézi: Benko, 2005) tollabodl szdrmazik, mely szerint az egészség egy személy ob-
jektiv és szubjektiv hogylétének allapota, amely akkor valdsul meg, ha a személy fejlo-
désének fizikai, lelki-szellemi és szocialis adottsagai 6sszhangban vannak személyes va-
lasztasaival, céljaival és a mindenkor adott kiils6 életkoriilményekkel, azaz, a mindenna-
pi dontéseink, valasztasaink soran figyelembe vessziik sajat fizikai adottsagainkat, sze-
mélyiségiinket, szakmai felkésziiltségiinket. Egyidejlileg tobb szerepnek kell eleget ten-
niink. Mindannyian szorosan tartozunk legalabb egy csalddhoz, egy munkahelyhez és
egy lakokornyezethez. Az egészség tarsadalmi bazison alapuld individualis érték, ezért
Iényeges az egészségre torténd szocializacio.

A mai modern — tdbbszor egymassal polemizald — egészség értelmezések alapjan az
egészség integrativ jellegli modelljét ismertetjiik. A természeti-tdrsadalmi kornyezet, a
rendelkezésre allé forrasok mértéke, a problémak lekiizdése, a sikerélmény, az elégedett-
ség — mind-mind az egészségi allapot meghatarozoi. Az egészséget passziv allapot he-
lyett folyamatként értelmezziik. A cselekvoképesség fejlodése az egész életen ativel, az
egyén 1j kompetencidk elsajatitasara torekszik. Az egészség egyuttal problémamegol-
dasra és érzelmek iranyitasara valo képesség, ami a pozitiv énkép a testi-lelki elégedett-
ség meglrzésének és ujra artikulalasanak forradsa. Az egészség dinamikus fogalom, ami
az ¢életre koncentral. Az egyén a természeti és tarsadalmi kdrnyezetével folytatott atfogd
¢s aktiv Osszeiitkozések eredményeként talal ra az 6t gatld és segitd feltételekre: az élet-
feltételekre. Az egészség multidimenzionalis: testi, lelki, szellemi és tarsadalmi szem-
pontok egyarant léteznek, ezek egymastdl nem elvalaszthatok, még ha sulypontozasuk
eltéro is (Benko, 1999).

Az élet egyes teriiletein masképpen jelenik meg az egészség, nagymértékben fiigg az
¢életkoriilményektdl és a kornyezeti kulturatol. A huszadik szazadi egészségértelmezés a
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pozitiv gondolkodast, a jo kozérzetet, az dnmegvaldsitast allitja eldtérbe, vagyis az
egészség alakithato, fejleszthetd (Benkd, 2005).

Egészségfejlesztés, prevencio

1986-ban az els6¢ Nemzetkozi Egészségfejlesztési Konferencian kiadtdk az Egészségfej-
lesztés Ottawai Chartdjat (Benké és Tarko, 2005), amely az egészségfejlesztés legfonto-
sabb alap dokumentuma. Az Ottawai Charta els6 mondata mar meghatarozza az egészség-
fejlesztést: ,,Az egészségfejlesztés (health promotion) az a folyamat, amely képessé teszi
az embereket egészségi allapotuk fokozottabb ellenérzésére €s javitisara.” (Benkd és
Tarko, 2005. 163. 0.) Az embereket allitja elotérbe, képességeiket, életkoriilményeiket és
autonoémiajukat.

Az egészségfejlesztés nem csupan az egészségiigyben dolgozok feladata, hanem az
egész tarsadalomé. Az egészségfejlesztésnek 1étezik egy sziik és egy tdg meghatarozasa
is. A sziik definicidja szerint az egészségfejlesztés elhatarolddik minden kordbbi egész-
séggel kapcsolatos preventiv fogalomtol, a legfontosabb az egyéni autondmia meghata-
rozasa, valamint az életkoriilmények javitasanak felgyorsitasa. Tag meghatarozasa sze-
rint az egészségfejlesztés az Gsszes nem terapias egészségjavitd modszer gylijtéfogalma
(Benko, 2005). Az egészségfejlesztés magaban foglalja a mentalhigiénét, az egészség-
felvilagositast, az egészségnevelést és tanitast, az onsegitést, valamint a primer preven-
ciot (lasd Benko, 1994).

A prevencid fogalmat az orvostudomanyban €s a hozza kapcsolodo teriileteken hasz-
naljak gyakrabban. A prevenciot, vagy betegség-megeldzést és az egészségfejlesztést,
egymast kiegészit0 1épések rendszerének lehet tekinteni. A prevencionak hdrom szintjét
kilonitjiik el: elsddleges prevencio, amely a rizikdfaktorok csokkentésére iranyul; ma-
sodlagos prevencid, ami a gyogyitast foglalja magaban; harmadlagos prevenci6, ami a
rehabilitacios 1épéseket jelenti idiilt betegségek kezelése utan. Az egészségfejlesztés a
teljes lakossagra iranyul, célja az egészség esélyének javitasa (Conrad és Schmidt, 1990;
Benka, 2005).

A WHO szerint az egészségfejlesztés f6 szinterei az iskola, a munkahely, a korhaz és
a telepiilés (Benko, 2005). Egyre nagyobb teret kap iskolai szintéren az egészségfejlesz-
tés, minden iskolatipus tanrendjébe beépiil. Az iskola aktivan tudja fejleszteni az egész-
séget, igy olyan élettéré kell valnia, ami lehetové teszi az egészséges életvezetés kialaki-
tasat. Mindehhez elengedhetetlen a pozitiv élmények megszerzése, a cselekvéképesség
kialakitdsa. Az iskolaban nem csak a szakképzett egészségtan-tanarok feladata az egész-
ségfejlesztés, hanem az iskola dsszes pedagogusa jelentdsen hozzajarulhat annak megva-
losulasdhoz. Azon tul, hogy az egészség kiillonbozo elemei beépithetdk az egyes tantar-
gyakba, minden pedagogus életvitelével, viselkedésével, példamutatasaval, hatassal van
a gyermekek egészséges fejlodésére (lasd Benkd, 1994).

A bevezet6ben ismertetett elméletre alapozva hozta 1étre a Szegedi Tudomanyegye-
tem Juhdsz Gyula Pedagogusképzo Kar Alkalmazott Egészségtudomanyi Tanszéke az
egészségtan-tanar szakos képzést. A végzett hallgatok az egészség-tudomanyokat alkotod

109



Szarvasné Mato Veronika és Benk6 Zsuzsanna

diszciplindk elméletében és gyakorlatdban magas szinten képzett szakemberekké valnak.
Az egészségtan-tanar szak altalanos célkitlizése — altalanos iskolak felsd tagozatara (5-8.
osztaly) és a 9—10. évfolyamra féiskolai szinten, egyetemi szinten 5—12. évfolyamok, il-
letve szakképz6 évfolyamok tanuldinak szakrendszerti oktatasaban, valamint az iskola-
rendszeren kiviili képzésben — olyan tanarok képzése, akik rendelkeznek testi, lelki, szo-
cialis egészségre alapozott egészségtani, egészségfejlesztd és mentalhigiénés ismeretek-
kel, jartassak az egészséges életmod, a test- €s egészségkultura ismeretkdrében és mo-
dellként alkalmazzak, kozvetitik ezeket az ismereteket. Egészségiigyi ¢€s egészségpeda-
gogiai szakismereteik rendszerezésével és alkalmazasaval képesek a mentalhigiénés
szemlélet kialakitasara, tudomanyteriiletiik alkoté miivelésére és tovabbfejlesztésére.

A kutatas célja, hipotézisek

Empirikus kutatdsunkban arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy az SZTE JGYPK tan-
sz€kein tanuld hallgatok egészségfogalma, egészségértelmezése milyen, mennyire diffe-
rencialt, Osszetettebb egészségképpel rendelkeznek-e az egészségtan-tanar képzésben
résztvevd hallgatok, mint a mas szakteriileteken tanulok. Tovabba megvizsgaltuk, hogy
nemenként, illetve a hallgatok képzési formaja szerint tapasztalhato-e jelentOs eltérés az
egészség értelmezését illetden.

Hipotézisiink szerint a felsdoktatasban tanulok egészségképében eléfordulnak helyte-
len értelmezések, egészség megkozelitésiikben a betegségkdzponti magyarazat, illetve
az egészség dimenziodi koziil a testi egészség jelenik meg dominansan. Harmadik hipoté-
zisiink az egészségtan-tanar szakos hallgatok egészségképére vonatkozik: feltételezése-
ink szerint egészségértelmezésiikben mar a szakképzés kezdeti idoszakaban megjelenik a
professzionalis egészségfejlesztés, valamint a primer prevencid szerepének sziikségessé-
ge is.

Moédszerek

Vizsgalatunkat az SZTE JGYPK egészségtan-tanar szak, valamint a miivel6désszervezd
szak nappali és levelezd tagozatan €és a nappali képzésben tanulo tanitoé szakos hallgatok
korében végeztiik 2004-ben. A vizsgalat ideje alatt az intézmény az SZTE Juhéasz Gyula
Tanarképzd Fdiskolai Kar nevet viselte, igy tanulmanyunkban a vizsgalati eredmények
bemutatasanal az akkori elnevezést hasznaljuk. Mintankban 402 f6 vett részt. A résztve-
v6 hallgatok képzési szak szerinti megoszlasa: 41,79% miivelddésszervezo-, 52,24%
egészségtan-tanar- és 5,97% tanitd szakos hallgatd. A nemek aranya: 15,17% férfi,
84,83% no.

Az adatgylijtés onkitoltos kérddives mddszerrel tortént, és vizsgalati teriileteink ko-
ziil (¢életmdd teriiletei, pl. taplalkozas, szabadido eltoltés, 6ltozkodées, lakokoriilmények;
egészség) egyetlen nyitott kérdés terjedt ki a jelen tanulmény témajat képezd egyéni
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hallgat6i egészségértelmezésekre. Valaszaddinknak ot szoval kellett értelmezniiik az
egészség fogalmat. A kérddivek kitdltetését személyesen végeztiik.

1. tablazat. A vizsgalatba bevont minta bemutatdsa

Miivelddésszervezd | Egészségtan-tanar Tunits szakos Osszesen
szakos szakos “ 16 (%)
1o % 1o % fo %
19
Férfi 7 1,74 11 2,74 1 0,25
. (4,73)
Nappali
A 110
N6 52 12,94 35 8,71 23 5,72 2737)
Férfi 30 7,46 12 2,98 0 0,00 42
¢ ’ . ’ (10,44)
Levelezd e
N6 79 19,65 152 37,81 0 0,00 (57.46)
Osszesen 168 41,79 210 52,24 24 5,97 402
e ’ ’ ’ (100)

Az értékelés soran az eredmények konnyebb értelmezése érdekében nyolc kategoriat
allitottunk fel: (1) testi; (2) lelki, szellemi, érzelmi; (3) tarsadalmi; (4) kornyezeti; (5)
¢letmod; (6) betegségeentrikus; (7) megel6zés; (8) professzionalis egészségfejlesztés. Az
adatok feldolgozasanal matematikai statisztikai modszereket alkalmaztunk.

Az életmod — 5. kategoria — fontos vizsgalati targya az egészségértelmezésnek. Az
¢letmdd az egyén identitdsanak megismeréséhez szolgaltat alapot, ehhez tartozik a mun-
ka, az étkezés, az 0ltozkodés, a pihenés, a rekredcio, a sporttevékenység, a viselkedés,
amelyek nyitottak a valtozasokra, hisz az emberek alkalmazkodnak az 0j feltételekhez,
értékekhez.

Jelen értelmezésiinkben a mozgast, a kiilonbdzo sporttevékenységeket a testi katego-
riaba soroltuk, mig a pihenés szintereit ¢és a viselkedést, mint a személyiség meghataro-
zojat a lelki, szellemi, érzelmi kategoriaba helyeztik. Az életmod értelmezésénél az
anyagi javak megteremtésén tul figyelembe vettiik a tanulas folyamatat, a j6 munkahely
meglétét, valamint a szocialis és tarsadalmi helyzetet, amelyek meghatarozzak az egyén
életmodjat. A szocialis kategdriaba soroltuk azokat a valaszokat, amelyek egy kedvezd
tarsas milid meglétének, kialakitasanak jelentdségét, a felmeriild konfliktusok hatékony
kezelését hangsulyozzak. A testi, lelki és a szocialis egészségen tul az 6kologiai egész-
ség megléte is nélkiilozhetetlen. Kdrnyezetiink megovasa nagymértékben hozzajarul az
ember egészség érzetéhez, ezért az ilyen iranyt megkozelitéseket a kdrnyezeti kategori-
aba soroltuk.

A WHO egészség meghatarozasabol is egyértelmiien kdvetkezik, hogy a betegség-
mentes allapot, nem feltétlen az egészség meglétét igazolja. Ezért, aki az egészséget va-
lamilyen betegségtél mentes allapotnak tekinti, helytelen értelmezését adja a fogalom-
nak.
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Az értelmezések sordn megjelend szlirévizsgalatok, orvosi ellenérzések, a mértékle-
nalis egészségfejlesztés kategoriat az egészségvédelem, az egészségtudat, az egészség-
megOrzes és az egészségnevelés adja.

Eredmények bemutatasa

A vart 2010 fogalom helyett, 1703-at tudtunk értékelni, amelyeket a rendelkezésiinkre
all6 informacidk fliggvényében — szak megnevezése, a hallgatd neme — dolgoztunk fel és
elemeztiink. A megkérdezett 402 6 10,70%-a (43 £0) az egészséget betegségeentrikusan
értelmezi.

Az egészségfogalom értelmezési kategoridk szerinti megoszlasat tanulmanyozva iga-
zoldodik az az elgondolds, hogy az egészség értelmezésénél testi, lelki, szellemi €s tarsa-
dalmi szempontok egyarant megjelennek és ezek egymastol nem elvalaszthatok, még
akkor sem, ha sulypontozasuk eltérd. A vizsgalat soran az egészség fogalmanak lelki,
szellemi, érzelmi megkozelitése érvényesiil nagyobbrészt (32,24%), ezt koveti 20% fe-
letti értékkel az életmdd, valamint a testi megkozelitést ado valasz. A fennmarado6 kozel
20%-ot a maradék kategoriakban adott felsorolasok adjak (1. abra).
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lelki, szellemi,
érzelmi

szocialis
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megelézés

betegségcentrikus
professzionalis
egészségfejlesztés

Kategdriak

1. abra
Az egészségfogalom értelmezési kategoriak szerinti megoszlasa (n=1703)
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A lelki, szellemi, érzelmi kategéridban adott valaszok szadma (n=549) szignifikdnsan
kiemelkedik a tobbi kategoriaban kapott valaszok szdmahoz képest (testi n=390, szocia-
lis n=75, kornyezeti n=77, életmod n=421, betegségcentrikus n=115, megel6zés n=59,
professzionalis egészségfejlesztés n=17). A valaszoknak ebbe a kategoridba esd tobb
mint 30%-os értéke magyarazhato azzal, hogy felmérésiinkben a 18 éves és az annal id6-
sebb életkorcsoportok alkottak a megkérdezettek korét, akik a tanulmanyaik soran, vagy
gyermekeik tanulmanyai révén megszerzett ismereteiket, sajat, személyes tapasztalatai-
kat, esetleges egészségiigyi problémaik alapjan megélt élményeiket vették alapul az
egészség fogalmanak értelmezésénél.

Vizsgalatunkban 4,52%-ban jelolték meg a résztvevok a kornyezeti tényezok jelentd-
ségét az egészség értelmezése soran. Megfigyelhetd, hogy az egészségtan-tanar szakos
hallgatok korében a legnagyobb az eltérés a testi, és a lelki, szellemi, érzelmi kategoria-
ban adott valaszok hangsulyozasa kapcsan az egészség értelmezésénél (testi 19,28%, lel-
ki, szellemi, érzelmi 33,85%), szemben a miivel6désszervezd (testi 26,56%, lelki, szel-
lemi, érzelmi 30,27%) €s a tanitd szakos hallgatok valaszaival (testi 30,17%, lelki, szel-
lemi, érzelmi 31,04%).

Eredményeink megoszlasa képzési teriiletenként

Az egészségtan-tanarok eloképzettségének koszonhetd a szocialis kategoéridban elért
6,24%-os valaszarany, meghaladva a masik két szak esetében kapott valaszaranyt. Itt je-
gyezziik meg, hogy a tanit6 szakosok korében szinte meg sem jelent az egészség ez ira-
nyu értelmezése (2. abra).

(%)
40 ~ [ Mlivel6désszervez6 szak (n=674)
35 | [ Egészségtan tanar (n=913)
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testi lelki, szellemi, érzelmi szocialis
2. abra

Az egészségfogalom testi; lelki, szellemi, érzelmi,; szocidlis megkéozelitése a kiilonbozo
szakos hallgatok kérében (n=1703)
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A miivelddésszervezd szakos hallgatok az egészség meghatarozasadban a kornyezeti
tényezOk szerepét tartottdk a legkevésbé fontosnak. Ugyanakkor magas a szdzalékos
arany az ¢letmod kategoria esetében (28,93%), a mas szakteriileten tanuldk valaszaival
szemben. E kiemelkedd érték hatterében az all, hogy a hallgatok életmddra vonatkozd
felsorolasaikban a taplalkozas jelent6ségét sugalmazzak els6sorban. Az egészség fogal-
manak betegségcentrikus megkdzelitése a tanitd szakosok korében gyakori (12,93%), de
nem elhanyagolhat6 a miivelddésszervezo (6,83%), és az egészségtan-tanar (5,92%) sza-
kosok korében sem (3. abra).

(%)

351 [ Mlivel6désszervez6 szak (n=674)
[ Egészségtan tanar (n=913)
30 4 Tanitd (n=116)
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5 - \
0 %
kornyezeti életmod betegségcentrikus
3. abra

Az egészségfogalom kirnyezeti, életmod és betegségcentrikus megkozelitése (n=1703)

A megeldzés, a professzionalis egészségfejlesztés az egészségtan-tanar szakos hall-
gatok valaszaiban jelent meg, mas képzési teriileten minimalis mértékii ezen felsorolasok
szama (4. abra). Ez egyértelmiien az egészségtan-tanar szakosok szakképzettségével ma-
gyarazhato.

Eredményeink megoszlasa nemenként

A nemenkénti 6sszehasonlitasban nincs szignifikans eltérés a két nem altal az egyes
kategoriak mentén adott valaszokban (5. abra). A lelki, szellemi, érzelmi kategoriaban
kapott valaszok szazalékos megoszlasa magasabb a nk esetében a férfiak valaszainak
ebben a kategoriaban adott szazalékos megoszlasahoz képest. Ennek magyarazataként
szolgalhat, hogy a ndk lelkileg, szellemileg, érzelmileg érzékenyebbek, hogy koriikben a
lelki problémadk is gyakrabban jelentkeznek.
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4. abra
Az egészségfogalom megelozés és professzionadlis egészségfejlesztés jelentésegét mutato
meghatdrozasok
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érzelmi egészségfejlesztés
5. abra

Az egeszségfogalom meghatarozasanak modja nemenkénti bontasban
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A nappali és levelezd tagozatos hallgatok altal adott valaszok alapjan a kovetkezd
megallapitidsok tehetok. Az egyes kategoéridk mentén a kétféle képzés valaszadasainak
szamaban nincs jelentds kiilonbség (6, 7. abra). A kétféle képzési formaban résztvevd
hallgatok életkoraban jelentds eltérés figyelheté meg, azonban a valaszadasaikban ez az
¢életkorkiilonbség nem tiikrozédik ugyanolyan mértékben.

A kovetkezdkben az egyes képzési teriileteken adott valaszokat elemezziik. A miive-
16désszervezd szakos hallgatdk felsorolasait tanulmanyozva két kategéridban jelentds
kiilonbség van a nappali és a levelezd tagozatos képzési formaban tanulok valaszai ko-
zott. A levelezd tagozatos képzésben tanuldknal kiemelkedd a lelki, szellemi, érzelmi
megkozelitése (32,47%) az egészségnek, mig a nappali tagozatos képzésben résztvevok-
nél az életmod (32,94%) fontos az egészség értelmezésén beliil. Az idésebb korosztaly-
nal az élettapasztalatok, a fiatalabb korosztalynal a nevelés, tanulds hatasa érezhetd. A
tobbi kategoria esetében a két képzési formaban nem tapasztalhat6 kiilonbség (8. abra).
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40 - .,
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6. abra
Az egeszségfogalom meghatarozdasanak modja a nappali és levelezé tagozatos hallgatok
vonatkozasaban 1.
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7. abra
Az egeszségfogalom meghatarozdasanak modja a nappali és levelezé tagozatos hallgatok
vonatkozasaban 2.
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8. dbra
Az egészségfogalom meghatdrozasanak modja miivelodésszervezo szakos hallgatok
korében
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Az egészségtan-tanar szakosok korében kiemelendd a testi felsorolast add valaszok
szamaban valo eltérés a nappali és a levelezd tagozatos hallgatok kozott. Amig a nappali
tagozatos hallgatok valaszaik 22,33%-aban, addig a levelezd tagozatos hallgatok
18,34%-ban adtak az egészségnek ezt a fajta értelmezését. A fiatalabb korosztaly szama-
ra nagyobb jelentdségli egészségiik szempontjabol a kiilonb6zé mozgasformak gyakorla-
sa, a test higiénidja. Kiilonbséget lehet még felfedezni abban, hogy a nappali tagozatos
hallgatok egészségértelmezése soran nem jelent meg, illetve csak elenyész6 szazalé¢kban
a megeldzés (0,93%) lehetdsége, valamint a professzionalis egészségfejlesztés (0,00%),
szemben a levelezd tagozatos képzési formaban tanulok valaszaival. Ennek oka lehet
egyrészt az idosebb korcsoport ez iranyu el6képzettsége, masrészt tudatosabban is hasz-
naljék az egészség ilyen iranyu értelmezéseit (9. abra).
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9. dbra

Az egészségfogalom meghatarozdasanak modja az egészségtan-tandr szakosok korében

A tanité szakosok valaszaibol kideriil, hogy egészségképiikben a testi (30,17%), a
lelki, szellemi, érzelmi (31,04%) kategoridk valnak hangsulyossa. Az egészség fogalma-
nak szocialis megkozelitése egy esetben volt megfigyelhet6 (0,86%) (10. abra).
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10. abra
Az egészségfogalom meghatarozdasanak modja a tanito szakos hallgatok kérében
(n=116)

A 2. tablazat a hallgatok altal adott valaszok egyes értelmezési kategdriak mentén
torténd megoszlasat mutatja. Az értelmezési kategoridk szerinti sorokban az egyes kép-
z¢si teriiletek és formak szerint kiilon-kiilon jelenitjiik meg a kapott valaszok szazalékos
megoszlasat, mig a képzési formak, teriiletek szerinti sorokban feltiintetett értékeket a
fiiggbleges oszlopok mentén lehet értelmezni, vagyis az egyes értelmezési kategoriakba
es6 valaszok szazalékos megoszlasat olvashatjuk le. Valasztasi gyakorisaguk alapjan
rangsoroltuk az egyes értelmezési kategoridk megjelenését (rangszam), azt vizsgaltuk,
hogy képzési teriiletenként, formanként, nemenként milyen Osszefiiggés tapasztalhato a
rangsorok kozott. Erre a Spearman-féle rangkorrelacios-egyiitthatot hasznaltuk.

A nappali és levelez6 tagozatos hallgatoknak az egyes értelmezési kategoridk mentén
adott valaszaik alapjan a rangkorrelacios-egyiitthatd értéke 0,98, vagyis azonos hang-
sullyal emelik ki az egyes értelmezési kategoridkat az egészség értelmezése kapcsan (3.
tablazat).
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2. tablazat. A hallgatok valaszainak megoszlasa az egyes értelmezési kategoriak mentén
képzeési teriiletenként, formanként elkiilonitve

g 2
§ < S = 0 2 % [Ty s
s | SE| 8 8 S | ¥R & |s¥y 2
§ | 83| % 2 g BT | 3 [B g N
~ N S N Y R S0 @G = 2
-~ N} : SERY ) RS ~ P
%e)“ 9 e = x 3 = *E\.&OQ_ Q
S oy
MUVAN
64 67 4 9 83 19 6 0 252

(valaszok szama)

Ertelmezési kategoriak

S 25,40 | 26,59 | 1,58 3,57 | 32,94 | 7,54 | 2,38 0,00 | 100,00
szerint (%)

Képzési formak, teriiletek
szerint (%)

EGTANAN

(valaszok szama)

16,41 | 12,20 | 5,33 | 11,69 | 19,72 | 16,52 | 10,17 | 0,00 | 14,79

48 71 15 12 49 12 2 0 215

Ertelmezési kategoriak
szerint (%)

Képzési formak, teriiletek
szerint (%)

TANITOAN

(valaszok szama)

22,33 | 35,81 | 6,98 5,58 | 22,79 | 5,58 0,93 0,00 | 100,00

12,31 | 14,03 | 20,00 | 15,58 | 11,64 | 10,44 | 3,39 0,00 | 12,63

35 36 1 5 21 15 2 1 116

Ertelmezési kategoriak
szerint (%)

Keépzési formak, teriiletek
szerint (%)

MUVAL

(valaszok szama)

30,17 | 31,04 | 0,86 4,31 18,11 | 1293 | 1,72 0,86 | 100,00

8,97 6,56 1,33 6,49 4,99 | 13,04 | 3,39 5,88 6,81

115 137 13 11 112 27 7 0 422

Ertelmezési kategoriak
szerint (%)

Képzési formak, teriiletek
szerint (%)

EGTANAL

(valaszok szama)

27,25 | 32,47 | 3,08 2,61 | 26,54 | 6,39 1,66 0,00 | 100,00

29,49 | 24,95 | 17,33 | 14,29 | 26,60 | 23,48 | 11,86 | 0,00 | 24,78

128 232 42 40 156 42 42 16 698

Ertelmezési kategoriak

SN 18,34 | 33,24 | 6,02 573 | 22,35 | 6,02 6,02 2,29 | 100,00
szerint (%)

Képzési formak, teriiletek

: 32,82 | 42,26 | 56,00 | 51,95 | 37,05 | 36,52 | 71,19 | 94,12 | 40,99
szerint (%)

ZZSIZQSS;O’]’”Z&M) 390 | 549 75 77 21 | 115 59 17 | 1703

Ertelmezési kategoriak

S 229 | 32,24 | 440 | 4,52 | 24,72 | 6,75 | 3,47 1,00 | 100,00
szerint (%)

Képzési formak, teriiletek

: 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00
szerint (%)

A MUVAN a miivelddésszervezd szakos nappali, az EGTANAN az egészségtan-tanar szakos nappali, a
TANITOAN a tanitd szakos nappali, a MUVAL a miivelddésszervezd szakos levelezé, az EGTANAL az
egészségtan-tanar szakos levelezd képzésben tanuld hallgatokat jelenti, az aktualis sorokban az altaluk adott
valaszok szamszeri megoszlasat tiintettiik fel az egészség értelmezésének egyes kategoriai mentén.
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3. tablazat. Nappali és levelezd tagozatos képzésben résztvevo hallgatok vailaszainak ér-
telmezési kategoridak szerinti megoszlasa a rangszamok feltiintetésével

- £
= g
N} S
5 E %
- = 2
E) = § © ‘g
S 2 S < RS R S8 | 54
S |23 |3 S |83 g2 |3 TR
Sa §5§ Sp §l\ g% &: MS\\ k‘@ﬁ\ 8~
SLOI3L |aL |8L |&L |]L |SL |s7LSL
AN (%) 25,21 30,87 3,43 4,46 26,25 7,89 1,72 0,17 100,00
(rangszam) 3 O] (6) %) (2 “ @) ®)
n=1120
AL (%) 21,70 32,95 491 4,55 23,93 6,16 4,37 1,43 100,00
(rangszam) (3) 1 (5) (6) 2 “) @) ®)
n=>583

(n: a valaszok szama)

Nemenkénti megosztasban vizsgalva az értelmezési kategériak mentén adott vala-
szokat, ugyanazt a rangkorrelacids-egyiitthato értéket kaptuk (0,98), mint az el6z6 vizs-
galati részben. A férfiak és a n6k azonos jelent6séget tulajdonitanak az egyes kategori-
aknak (4. tablazat).

4. tablazat. A hallgatok vailaszainak értelmezési kategoridk szerinti megoszlisa nemek
szerint a rangszamok feltiintetésével

- &
£ g
9 S
5 N S 3 E
3 K I éfo ) y 2 =
s |2s 5. [0 |35 |82 |S. |£5. 8
Ss\ﬁ §5§ gp §l\ ‘§(\\11 &: %a \@i\?'\ 0~
ST ST |81 b |81 |31 |91 |&s1)<l
~
Férfi (%) 24,21 25,79 5,56 4,76 25,39 7,94 4,37 1,98 100,00
(rangszém) 3) (6] &) © @ “ ()] (®)
n=252
N6 (%) 22,67 33,36 4,20 4,48 24,60 6,55 3,31 0,83 100,00
(rangszam) 3 ) Q) ©) @ @ ) ®
n= 1451

(n: a valaszok szama)
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A miivelodésszervezé szakos hallgatok valaszainak megoszlasat vizsgalva nemen-
kénti felbontasban, azt kaptuk, hogy a rangkorrelacids-egyiitthato értéke 0,85, tehat nincs
Iényeges eltérés a nemek fliggvényében az értelmezési kategoriak mentén (5. tablazat).

5. tablazat. A miivelodésszervezo szakos hallgatok valaszainak értelmezési kategoriak
szerinti megoszlasa nemek szerint a rangszamok feltiintetésével

- £
£ 8
S QO
L F :
o E 2
S N S 3 E
5 2 N ~ ) 3 T8 | S
S |22 |fw |5 |83 |82 [T |&0o]5S
TS &S 8 [ EN I 5Y | ¥S | R [~ U
g | v | g |l <l ~ v |l Il L [ |
N = =R 0 = Xo= SIS Q= S = A Q=
MUVFérfi (%) | 27,03 | 26,35 | 3,38 4,05 | 2635 | 7.43 5,41 0,00 | 100,00
(rangszam) 1 (2,5 @) (6) (2,5) “ ®) ®)
n=148
MUVNG (%) | 2643 | 3137 | 228 2,66 | 29,66 | 6,65 0,95 0,00 | 100,00
(rangszdm) 3 (0 (6 &) @ “ (N ®)
n=526

(n: a valaszok szama)

Az egészségtan-tanar szakos hallgatok valaszainak megoszlasat vizsgalva nemenkén-
ti felbontasban rangkorrelacids-egyiitthatot szamitva 0,94-es értéket kaptunk, tehat a fér-
fi és a n6i valaszadok is azonos hangsullyal emelik ki az egyes kategoridkat (6. tablazat).

6. tablazat. Az egészségtan-tanar szakos hallgatok valaszainak értelmezeési kategoriak
szerinti megoszldsa nemek szerint a rangszamok feltiintetésével

- o
E
) S
3 E %
o N E
S 2 N ~ ) 3 3% | 5o
S |29 | % S | S5 g2 |3 BTNELE
s 1% |30 |8y |59 |8 (B il
g = S = A = X o= "= R = S = i@:‘@:
IEGTANFérfi (%) 21,00 25,00 9,00 6,00 23,00 9,00 3,00 4,00 100,00
(rangszam) (3) O] 4.5) (6) 2 4.5 ®) @)
n=100

EGTANNG (%) | 19,06 34,93 5,90 5,66 22,39 5,54 5,04 1,48 100,00

(rangszam) (3) )] “ (5) 2) (6) @ ®
n=813

(n: a valaszok szama)
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A tanitd szakos hallgatok korében a nemek szerinti statisztikai elemzésre nincsen
moddunk, mert a 24 hallgatobdl csak egy férfi volt a mintaban.

A tovabbiakban képzési formdk szerint keresiink Osszefliggéseket az egyes vizsgalt
szakokon beliil. Az egészségtan-tanar szakos nappali és levelezd tagozatos képzésben
tanul6 hallgatok esetében a rangkorrelacios-egyiitthato értéke 0,91, vagyis azonos jelen-
toséggel emelik ki az egyes kategoridkat (7. tablazat).

7. tablazat. Az egészségtan-tandr szakos hallgatok valaszainak értelmezési kategoridk sze-
rinti megoszldsa a képzési forma fiiggvényeben a rangszamok feltiintetésével

£ B
o S
L E %
e = <
b < S |e [T
T @ S S S <N <
s |29 |Se |En | T3 |32 [3s |dne| 8
R =S I S O SN - I S - I N N
€L | 3L [d4L |[EL 8L [RL |[SL |2%LSE
EGTANAN (%)| 22,33 35,81 6,98 5,58 22,79 5,58 0,93 0,00 100,00
(rangszém) 3) M @ | 6H | @ | 6H | O ®)
n=215
EGTANAL (%)| 18,34 33,23 6,02 5,73 22,35 6,02 6,02 2,29 100,00
(rangszém) ©) M ®) @) @) ®) ®) ®)
n=698

(n: a valaszok szama)

A miivel6désszervezd szakos hallgatok valaszait vizsgalva képzési forma szerint azt
tapasztaljuk, hogy a rangkorrelacios-egyiitthato értéke 0,86 (8. tablazat). Erds sszefiig-
gés tapasztalhato az egyes kategoriadk mentén adott rangsorolasok kozott.

8. tablazat. A miivelddésszervezd szakos hallgatok vilaszainak értelmezési kategoridk sze-
rinti megoszlasa a képzési forma fiiggvényében a rangszamok feltiintetésével

£
] ES)
§ = S ©“ \g ‘§
S 2 v ~ 5 R 58 | 5w
S |29 |8 S [ E3 |82 |3 §3| 88
£7 (€% |3% |&% 8T 5% |80 |o9R 8
SL 3L 8L (Sl s/t (KL |sE o |&gLiSt
MUVAN (%) 25,40 26,59 1,59 3,57 32,9 7,54 2,38 0,00 100,00
(rangszdm) 3) 2) ) ) &) ) ©) ®)
n=252
MUVAL (%) 27,25 32,46 3,08 2,61 26,54 6,40 1,66 0,00 100,00
(rangszdm) 2 (1) ) (6) 3) “ 0 ®)
n=422

(n: a valaszok szama)
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Osszefiiggéseket kerestiink az egyes szakok hallgatéi 4ltal jelzett rangsorok kozott is.
Eredményeink szerint nincsen jelentds eltérés az egészségtan-tanar és a mivelddésszer-
vezd szakos hallgatok egyes kategéridk mentén adott valaszainak hangsulyat tekintve,
ezt tamasztja ala a 0,93-as értékii rangkorrelacios-egyiitthato is (9. tablazat).

9. tablazat. Az egészségtan-tanar és a miivelodésszervezo szakos hallgatok valaszainak
értelmezési kategoridk szerinti megoszlasa a rangszamok feltiintetésével

£ B
] ES)
5 < E ik
~ Py [ a S N
N 2 N ~ Lo RY 53 S
S |29 |Sw |2 |83 |82 |3 | &3] 88
5T OIS | 3T |8 |8 |51 18T | SuTET
B = 3 = A = Mo B s R = S SR SIS
EGTAN (%) | 1928 | 3384 | 624 | 570 | 2245 | 592 | 48 | 175 | 100,00
angszim) | ) | O | @ | © | @ | © | D | ®
n=913
MOV (%) | 26556 | 3027 | 252 | 297 | 2893 | 682 | 193 | 000 | 100,00
angszam) | G | O | © | & | @ | @ | D | ®
n=674

(n: a valaszok szama)

Az egészségtan-tanar €s a tanitod szakos hallgatok egészség értelmezése nem tér el 1é-
nyegesen egymastol, a rangkorrelacios-egylitthato értéke 0,79 (10. tablazat).

10. tablazat. Az egészségtan-tandr és a tanito szakos hallgatok valaszainak értelmezési
kategoriak szerinti megoszlasa a rangszamok feltiintetésével

£ 4
) &S
B - g T
= 5 S 3 LY
y 2 N 3 N & 53 § o
S |29 |Sw |2 |83 |82 |3 | &3] 88
7 (5T [T [8Y 8% |37 |27 |TunlET
R = 3 = A = o= RSN R = S < SR SIS
EGTAN (%) | 1928 | 33,84 | 624 570 | 2245 | 592 4,82 1,75 | 100,00
(rangszam) (3) Q)] 4) (6) 2) ) @) 3
n=913
TANITO (%) | 30,17 | 31,04 | 086 | 431 | 1810 | 1293 | 1,73 0,86 | 100,00
(rangszam) 2) Q)] (7.5 ) 3) ) (6) (7,5)
n=116

(n: a valaszok szama)
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Az elemzés utolsod pontjaként megvizsgaltuk, hogy a tagado (jelen esetiinkben a be-
tegség-centrikus megkozelitések tartoznak ebbe a kategéridba), és az allitd (minden
egyéb valasz) valaszok szama hogyan alakul (11. dbra). A miivelddésszervezd (6,83%)
¢és az egészségtan-tanar szakos (5,92%) hallgatok valaszai k6z6tt minimalis a kiilonbség
ebben a kérdésben. A tanitdé szakos hallgatok korében az adott valaszoknak jelentdsebb
része tagado jelentésii (12,93%).

(%)
100 4 o allitd
90 | [tagadd
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60 -

50 1

40 |

30 1

20 1

10 ~

0 ] |

MlivelGdésszervezd szak Egészségtan tanar szak Tanitd szak

11. abra
Az egészségfogalom meghatdrozdasanak modja a teljes mintaban (allité-tagado)

Kovetkeztetések, osszegzés

Elemzéseink alatamasztottak hipotéziseink egy részét, miszerint a felsGoktatasban tanuld
hallgatok egészségképében eldfordulnak hibak, helytelen értelmezések. A felsdfoki kép-
zésben résztvevok egészségképében nem a testi megkdzelités dominal, mint ahogy azt
feltételeztiik, hanem a lelki, szellemi, érzelmi oldalt helyezik el6térbe. Harmadik hipoté-
zisiink beigazolodott: az egészségtan-tanar szakos hallgatok valtozatosabban, egészség-
centrikus megkozelitésben értelmezik az egészség fogalmat, egészségképiikben jelen van
a megeldzés, az egészségnevelés, egészségfejlesztés jelentdsége is.

Nemek szempontjabol vizsgalva az egészség megkozelitést, érdemi kiilonbséget nem
tapasztaltunk. Képzési formak tekintetében az egyes egészség értelmezési kategoriak
mentén jelentds eltérés nincsen a teljes mintat vizsgalva. Kisebb kiilonbségek jelentkez-
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nek, amikor a miivel6désszervezd vagy az egészségtan—tanar szakos képzésen beliil vet-
jiik Ossze adatainkat a képzési forma szerint.

Nem csak az egészségtan-tanarok tanulmanyai soran van nagyon jelentds szerepe az
egészség hangsulyozasanak, eldtérbe helyezésének, hanem minden egyes pedagogus-
képzésben meg kellene jelennie az egészségfejlesztésnek, hogy a késobbi oktaté-neveld
munkdajukban alkalmazni, érvényesiteni tudjak azt. Ezen elgondolas jegyében dolgozta
ki palyazat' keretében, és hirdette meg az SZTE JGYTFK Alkalmazott Egészségtudo-
manyi Tanszéke altalanosan miiveld targyként az Egészségfejlesztés alapjai cimi kur-
zust a 2005/2006-0s tanév masodik félévében a Szegedi Tudomanyegyetem hallgatoi
szamara. A kurzus hatékonysaganak feldolgozasa jelenleg folyik.
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ABSTRACT

VERONIKA MATO SZARVASNE AND ZSUZSANNA BENKO: A COMPEARATIVE STUDY OF
COLLEGE STUDENTS’ UNDERSTANDING OF HEALTH

Concepts of health in society have been long subjects of research attention. Health-related
ideas are largely defined by the social and cultural status of individuals. Among the several
definitions of health, the WHO (1946) definition is still widely held as a consensual
understanding among researchers, ,,Health is not the lack of illnesses but the state of physical,
mental and social well-being”. 20" century thinking highlighted positive thinking, well-
being, and self-realization; that is, health can be developed and promoted. Health promotion
is the collective concept of all non-therapy health-improving methods. The concept of
prevention is used in medical sciences and related fields. Prevention and health promotion
should be considered as complementary measures.

The research presented focused on the following questions: Do students applying for a
health education teacher degree programme have a more complex health-view than students
of other majors? How accurate or incomplete is the health concept of college students? The
sample (N=402) was comprised of health education teacher trainees (52.24%) leasure studies
students (41.79%), and lower-primary teacher trainees (5.97%) at the University of Szeged,
Faculty of Juhasz Gyula Teachers’ Training College. 15.17% of the sample were male,
84,83% female. Data were collected with the survey method. The instrument covered the
concept of health as affecting the personal life and actions of the participants. Eight
categories were defined during the analysis (physical, mental, spiritual, emotional, social,
environmental, life-style, illness-centred, prevention, professional health promotion). The
results confirmed that health education teacher trainees understand the concept of health in a
more diversified and health-centred way. The importance of prevention, health education and
health promotion are present in their health view. Furtermore, the results revealed that there
are mistakes and misinterpretations in the health-view of college students. While the health
view of health education teacher trainees is further shaped and enriched in the course of their
studies, there is still a need for promoting the health-consciousness of students in higher
education.

Magyar Pedagogia, 106. Number 1. 107-127. (2006)
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MAGYAR ES ANGOL NYELVU FOGALMAZASOK
RETORIKAI SZERKEZETE: OSSZEFUGGESEK,
MAGYARAZATOK ES PEDAGOGIAI IMPLIKACIOK

Kiszely Zoltan
Kodolanyi Janos Faiskola

A kontrasztiv retorika az idegennyelv-elsajatitasi kutatdsok azon teriilete, amely kisérle-
tet tesz idegen nyelven irok fogalmazasirasi problémadinak feltarasara és azoknak elso-
sorban a szoveget 1étrehozok anyanyelvi retorikai stratégidival torténd magyarazatara.
Jelen dolgozat azzal a céllal irédott, hogy 6sszehasonlitsa magyar kozépiskolas didkok
magyar és angol nyelvii érveld esszéinek szerkezeti sajatossagait, és feltirja a diakok
anyanyelvi és angol nyelvi irasfolyamatait (irasstratégiait), valamint miiveltségi (irasbe-
liségi) hatterét. A vizsgalatot kiegészitettiik az essz€k mindségének értékelésével, és 0sz-
szevetettiik a diakok altalanos angol nyelvtudasanak szintjével. A tanulmany masodik fe-
Iében arra kerestiik a valaszt, hogy a fenti tényez6k hogyan jarultak hozz4 a fogalmaza-
sok retorikai szerkezetének kialakulasdhoz.

A kutatasnak harom kiinduldpontja volt. Egyrészt sajat fels6oktatasban eltdltott an-
gol nyelvii irasoktatdsi gyakorlatom soran szamos hallgatéval taldlkoztam, akik sajat be-
vallasuk szerint korabban még soha nem hallottak az angol esszék szerkezeti felépitésé-
nek sajatossagairdl, és meglepddve tapasztaltak azt, hogy az angol retorikai hagyoma-
nyok szerint az érveld esszé elsé bekezdésébdl mar kideriil az ird allaspontja. Masrészt
Horvath (2001) javaslatot tesz magyarorszagi kozépiskolas didkok anyanyelvi és angol
nyelvil iraskészségének és irasfolyamatainak feltarasara. Végiil, de nem utols6 sorban, a
kontrasztiv retorikai kutatasokbol eddig hianyzott magyar anyanyelvli didkok esszéinek
vizsgalata.

A kutatas elméleti hattere harom forrasbol taplalkozik. Az elsd szovegnyelvészeti in-
dittatasu. Attekinti a kontrasztiv retorikénak a tanulméany szempontjabol legfontosabb sa-
rokpontjait, illetve foglalkozik a fogalmazasok értékelésének legjelentsebb kérdéseivel.
A masodik az anyanyelvi és idegen nyelvi irasfolyamatok kognitiv aspektusait, illetve
azok egymasra valo hatasat targyalja. A harmadik rész a magyar diakok anyanyelvi és
angol nyelvi miiveltségi hatterét, vagyis az iras- és olvasaskészségiikkel kapcsolatos ku-
tatasi eredményeket tekinti at.

Szévegtani kutatasok

A kontrasztiv retorikéval foglalkozé kutatasok Kaplan (1966) programadé cikkével
kezdddtek, de gyokerei a nyelvi relativizmus elmélethez, a kontrasztiv analizishez, a hi-
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baelemzéshez és a koztesnyelvi kutatdsokhoz nyulnak vissza (Connor, 1996). Azota ez a
teriilet az idegen-, illetve masodik nyelvi iraskutatdsok kdzponti teriilete lett. A kezdeti,
kizarolag szovegkozpontu kutatasokat mara felvaltottdk az olyan kutatdsok, amelyek
nem csupan a szovegek szerkezetével foglalkoznak, hanem ezt kiegészitik az irasok fo-
lyamatanak és az irdk irastanulasi és miiveltségi hatterének vizsgalataval is.

Kaplan (1966) tanulméanyaban amellett érvel, hogy a kiilfoldi didkok sajat anya-
nyelviik retorikai strukturait alkalmazzak akkor is, amikor angolul irnak, azaz transzfe-
raljak anyanyelvi szovegszerkezeti jellegzetességeiket idegen nyelvi irasaikra. Elmélete
a legtobb kritikat azért kapta, mert Kaplan a didkok idegen nyelvil essz€ibol kovetkezte-
tett anyanyelvi sajatossagaikra anélkiil, hogy anyanyelvi irdsaikat is tanulmanyozta volna
(Brown, 1994).

A szoban forgod témaval foglalkozé tanulmanyok kozott van, amelyik kifejezetten a
diakok argumentativ esszéivel foglalkozik. Connor (1987) angol, német, finn és ameri-
kai 16 éves didkok anyanyelviikon irddott érveld esszéit hasonlitotta 6ssze, felhasznalva
tobbek kozott Tirkkonen-Condit (1985) ,,Szituacio-Probléma-Megoldas-Ertékelés”-ként
ismertté valt szovegszerkezet-elemzési modszerét. Eredményei szerint a szerkezet nem
mutatott jelentds kiilonbségeket a négy csoport kozott; inkabb a jol és a gyengén irdk
kozott voltak kimutathato kiilonbségek. Connor és Lauer (1988) ugyanezt a modszert al-
kalmazta angol, 0j-zélandi és amerikai didkok szintén anyanyelviikon irodott esszéinek
Osszevetésére, és az eredmények megerdsitették a korabbi vizsgalatban kimutatott hason-
losagokat. Harama és Anthony (1999) egy japan egyetemista hat kiilonb6z6 idépontban
késziilt angol nyelvii essz€it hasonlitotta dssze Lautamatti (1987) altal bevezetett téma-
struktira-elemzés segitségével. Kimutattdk, hogy a kordbban irédott esszékben joval
tobb volt a parhuzamos progresszié (ugyanannak a témanak az alland6 ismétlédése),
amely inkabb a gyenge mindségili esszék sajatja, mig a késdbbiekben ezt felvaltotta a
szekvencialis progresszio, ami tobb téma felbukkandsara utalt, és a jobb mindségi irasok
jellemzdje. Mindharom tanulmany fontos hozzajarulas volt a kontrasztiv retorikai kuta-
tasokhoz, mert elemzési modszereik relevansnak mutatkoztak tovabbi Osszehasonlita-
sokhoz is.

Ezen kutatasokkal parhuzamosan megjelentek azok a kontrasztiv retorikai elemzések
is, amelyek nem csupan a szovegek szerkezetét, hanem azok sziiletésének koriilményeit
is vizsgaltdk. Mohan és Lo (1985) amellett érveltek, hogy a kinai és nyugat-eurdpai dia-
kok esszéi kozotti kiilonbségek els6dleges magyarazata a két kultura kiilonboz6 irastani-
tasaban keresendd. Fiiggetleniil attol, hogy a didkok milyen nyelven irnak, az esszészer-
kesztési készségeik késon alakulnak ki, azaz egy fiatalabb angol anyanyelvii didk ugyan-
olyan gyengén szerkeszti angol esszéjét, mint egy vele azonos kori nem angol anya-
nyelvii, de angolul ir6 didk. Liebman (1992) kérdéives moddszerrel hasonlitotta dssze
arab ¢és japan didkok anyanyelvi fogalmazas-tanulasi jellemzdit, és arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy az arabok szamara az iras tranzakcionalis, mig a japanok szdmara az iras
expressziv funkcioja az elsddleges. Hirose ¢€s Sasaki (1994) japan egyetemistak japan és
angol esszéit hasonlitottdk Ossze, amit kiegészitettek a didkok angol nyelvtudasarol, ja-
pan és angol irasfolyamataikrol, miiveltségi hatteriikrol és iraskészségrol szolo ismerete-
ikrél sz6l6 adatokkal. Kutatasi eredménytiik szerint az anyanyelvi irasstratégiak transzfe-
ralodhatnak az idegen nyelvil iras folyamataira.
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Matsuda (1997) a kontextusba helyezett kontrasztiv retorika, azaz az idegen nyelvi
iras dinamikus modelljét javasolja, amelybe a kontrasztiv retorika elmilt majdnem 40
évének a bolcsességét igyekszik belefoglalni. A modellel magyarazatot probal adni azon
tényezOk Osszetettségére, amelyek befolydsoljak az ir6t az idegen nyelvi szdveg szer-
kesztésének folyamatdban. Eszerint az idegen nyelvi irdst nem pusztan az olvasé nyelvi,
kulturalis és oktatasban szerzett elvardsai (kontextusa) alakitjak, hanem az idegen nyel-
ven ird sajat anyanyelvi kontextusa is. Ezen kiviil még szamos egyéb tényezo befolya-
solja az ir6 dontéseit, mint példaul a témaval kapcsolatos ismeretei, amelyek alapjan
minden egyes ir6 és olvaso hattere kiilonb6z6 még akkor is, ha azonos anyanyelviiek. A
modell szerint tovabba az ird, az olvaso és a szoveg kozott végbemend bonyolult inter-
akciok halozata is jelentds befolyasold tényezé az esszék szerkezetének kialakitasaban.
Véleménye szerint jol kortilhatarolt feladatallitassal meg lehet adni az idegen nyelven
irok szamara azt a lehetoséget, hogy az adott kontextusnak megfeleld szoveget hozzanak
létre.

A szovegszerkezeti kiilonbségek egy lehetséges magyardzatat az esszék mindsége ad-
ja. Az esszék értékelésének sarokkdve a szerkezeti validitas, amely a legfontosabb té-
nyez6 az iraskészség szintjének mérése és értékelése soran (Hamp-Lyons, 1990; Grabe
és Kaplan, 1996). Ez magaban foglalja a pontos feladatallitast, a kidolgozasra szant
megfeleld id6 biztositasat, a megbizhato értékelési rendszereket és az értékeldket.

Szamos kutaté (pl. Hamp-Lyons, 1990; Kadar-Fiilop, 1988; Raimes, 1983; Vaha-
passi, 1988) foglalkozott a fogalmazas témavalasztasanak kulcsszerepével. A feladat-
megoldas sordn (1) a feladat pontos megfogalmazasa (Bickner és Peyasantiwong, 1988);
(2) a megoldasra szant id6 1ényeges tényezdk. Hamp-Lyons és Kroll (1996) hangsulyoz-
za, hogy annyi id6t kell biztositani a feladatmegoldashoz, hogy az iras kiilonb6zo fazisa-
inak mindegyikére (pl. vazlatkészités) jusson id6. Matsuda (2001) az iras kozonségének
és céljanak feladatba valo integralasa mellett foglal allast.

A fogalmazéasokat haromféle modon értékelik altalaban. A holisztikus értékelés soran
az Osszbenyomas alapjan pontozzak a szoveget. Az analitikus értékelés soran kiilonb6z6
értékelési kritériumokra adnak egyenként pontokat az értékeldk, amelyek 6sszessége ad-
ja az esszé pontszamat. A harmadik méd olyan értékelési skala alkalmazasa, amelynek
segitségével csupan egyetlen szempont, példaul az érvelés mindsége szerint torténik az
esszek értékelése. A megfeleld értékelési modszer kivalasztasa mindig az adott feladattol
¢és az értékelés céljatol fiigg. Minden irasfeladathoz kiilonbozé értékelési skalakat kell
alkotni (Sasaki és Hirose, 1999), valamint az értékeldknek ténylegesen hasznalniuk kell
a skalakat (4lderson és Banerjee, 2002), amelyek hasznalatat rendszeres képzések soran
kell standardizalni (Alderson, Clapham és Wall, 1995).

Az iras folyamata

Egy szoveg szerkezeti felépitését jelentOsen meghatarozd tényezd az a folyamat,
amelyen keresztiil az ir eljut az irds végso valtozatdhoz. Ezért az aldbbiakban az anya-
nyelvi és idegen nyelvi irdsfolyamatokat és egymasra vald hatasukat tekintjiik at.

Az 1970-es évek végére olyan mennyiségli anyanyelvi irasfolyamatokkal kapcsolatos
kutatési adat halmozodott fel, hogy sziikség volt egy magyarazd erével biré koherens
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elméleti keret 1étrehozasara. Ennek eredményeképpen két nagyhatasu modell sziiletett
meg. Az egyik Flower és Hayes (1980, 1981), a masik pedig Bereiter és Scardamalia
(1987) elmélete. Flower és Hayes (1980, 1981) abbdl indult ki, hogy a tapasztalt és a
kezd6 irdk hasonl6 irasstratégidkat alkalmaznak, de a jo irok magasabb szinvonalon ké-
pesek megvaldsitani ugyanazt. A modell kdzéppontjaban ezen hasonldsagok leirasa all.
Elméletiik szerint az iras rekurziv folyamat, amelynek fazisai allandéan ismétlddnek.
Bereiter és Scardamalia (1987) modelljében a gyengén irdk és a jol irok irasfolyamatai
gyoOkeresen eltérnek egymastol. Eldbbiek egy tigynevezett tudas-elmondd folyamaton
mennek keresztiil irds kdzben, mig utdbbiak egy tudas-atalakitdo folyamaton haladnak
végig az iras soran. Mindkét modellnek van hatranya, de jelentésen hozzajarultak az iras
Osszetett folyamatanak magyarazatdhoz.

Az anyanyelvi irasfolyamatokrol sz616 kutatasok kiindulopontként szolgaltak az ide-
gen nyelvi irdsfolyamatokkal kapcsolatos tanulmanyok szdmara, de utdbbiakkal kapcso-
latban még nem hoztak létre az anyanyelvihez hasonlé atfogd elméletet (Silva, 1990,
1993). A két folyamat kozott szamos hasonldsagot és kiilonbséget is kimutattak a kuta-
tok, amelybdl Silva (1993) azt a kdvetkeztetést vonja le, hogy az idegen nyelvi iras tana-
rainak tal kell Iépnilik az anyanyelvi irasfolyamatokkal kapcsolatos eredményeken, és
kifejezetten az idegen nyelvi irasfolyamatok tanulmanyozasabdl kell kiindulniuk.

Mig Zamel (1983) szerint az idegen nyelven jol irdk hasonl6 stratégidkat alkalmaz-
nak, mint az anyanyelviikon jol irdk, addig Raimes (1987) kiilonbségeket fedezett fel
irasfolyamataikban. Friedlander (1990) az anyanyelv idegen nyelvi irdsban bet6ltott sze-
repével kapcsolatban arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy ha az idegen nyelven létreho-
zand6 szdveg témaja szorosan kapcsolddik az irdk anyanyelven szerzett ¢lményeihez,
akkor a szoveg tervezésekor az anyanyelv haszndlata pozitiv eredményeket hozhat.
Woodall (2002) is hangsulyozza, hogy az idegen nyelvi iras oktatdsa soran érdemes a di-
akok anyanyelvére is tdmaszkodni, hiszen ez az egyik legfontosabb forrds az idegen
nyelven irok szamara. Krapels (1990) és Silva (1993) atfogo szakirodalmi attekintéseik
soran Osszehasonlitjdk az addigi anyanyelvi és idegen nyelvi irdsfolyamatokrol szol6 ku-
tatasi eredményeket: (1) valosziniileg 1étezik egy nyelvektol fliiggetlen fogalmazasi kom-
petencia; az anyanyelven jol illetve gyengén irdk, és az idegen nyelven jol, illetve gyen-
gén irok irasstratégiai hasonloak, (2) az anyanyelvi irasfolyamatok transzferalodhatnak
az idegen nyelvi folyamatokra, de vannak bizonyos kiilonbségek is a két irasfolyamat
kozott, példaul az anyanyelven irdk a revizié soran joval kevésbé foglalkoznak a nyelv-
tani s helyesirasi kérdésekkel, mint az idegen nyelven irok, (3) az anyanyelv hasznalata
az idegen nyelvi iras soran foként az idegen nyelvi szokincsproblémak soran fordul elé
¢s az iras folyamatossaganak fenntartasaban van nagy szerepe, (4) az anyanyelvhez kap-
csolodo témak tobb anyanyelvhasznalatot valtanak ki az idegen nyelvi irasfolyamat so-
ran.

Az anyanyelvi irdskészségnek az idegen nyelvre valo transzferalasaval kapcsolatban
Cummins (1981) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy létezik egy nyelvektdl fiiggetlen ko-
z0s kognitiv nyelvi bazis, ami lehetdvé teszi az anyanyelvi irds- és olvasasi készségek
transzferét egy idegen nyelvre, azonban ez a transzfer csak egy bizonyos idegen nyelvi
kiiszobszint elérése utan aktivalodik. Ezzel ellentétben Carson, Carrell, Silberstein,
Kroll és Kuehn (1990) arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy alacsonyabb idegen nyelvi
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szintli didkok inkébb anyanyelvi készségeikre tamaszkodnak, mig a jobb nyelvtudasuak
inkabb az idegen nyelvre. Fontos tanulsaga a transzferhatdsok kutatdsanak az is, hogy a
transzfer mértéke ¢€s jellegzetességei nagyban nyelvfiiggéek, azaz a nemzetkozi kutata-
sok eredményei nem feltétleniil alkalmazhatéak a magyar anyanyelvli diakok kontextu-
séban, ami feltétleniil sziikségessé teszi a magyar didkok irasfolyamatainak feltarasat.

Osszegezve az anyanyelvi és idegen nyelvi irdsfolyamatok kiilénbozd aspektusai az
iras teljes retorikai kontextusanak fontos elemei. Tanulmanyozasuk jelentds hozzajarulas
a kontrasztiv retorikai tanulmanyok egyik legfontosabb céljanak eléréséhez, a kiillonb6z6
nyelven késziilt irasok szerkezeti jellegzetességei kialakuldsanak magyardzatahoz.

A magyar didkok miiveltségi hattere

Miiveltségen illetve irasbeliségen olyan iras- és olvasaskészségeket értiink, amelyek
segitségével az emberek meg tudjak valositani céljaikat a valé vilagban, munkajuk és ta-
nulmanyaik soran. A didkok altal 1étrehozott szovegek elemzéséhez s értékeléséhez ez a
harmadik kulcsfontossagu tényezd. A tanulmany ezen részében a magyar didkok anya-
nyelvi és angol nyelvi iras- és olvasaskészségeirdl szold kutatasi eredményeket tekintjiik
at.

A magyar didkok anyanyelvi iraskészségét négy atfogd tanulmany vizsgalta. Orosz
(1972) 18 fogalmazastechnikai miiveletet vizsgalt egy orszagos reprezentativ mintan
négy kiilonboz6 évfolyamon. Altalanossagban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy jelen-
tds javulds csupan harom fogalmazasi miiveletben mutatkozott. Kadarné (1990) az IEA
nemzetk6zi fogalmazasvizsgalatanak magyar nyelvii esszéivel kapcsolatos eredményeit
tekintette at. A vizsgalat részeként kiilonb6zo szovegtipusokat kellett késziteniiik a
résztvevo 8. és 12. évfolyamos altalanos iskolaba, illetve gimnaziumba jaré didkoknak.
Mind a két vizsgalt korcsoport az érveld esszék tekintetében nytjtottak a leggyengébb
teljesitményt. Ehhez a vizsgalathoz kotédve Kdddrné (1990) a magyar nyelv és irodalom
tandrok altal kitoltott hattérkérddiveket elemezve azt is megallapitotta, hogy az iras okta-
tasa hattérbe szorul a didkok irodalmi, nyelvészeti és esztétikai neveléséhez képest. Hor-
vath (1998) egy holland-magyar egyiittmiikodés keretében kiprobalt anyanyelvi érettségi
modellrdl szamolt be, amelynek legfébb tanulsaga, hogy a nem irodalmi témakhoz koto-
do6 fogalmazasi feladatok anyanyelvi érettségibe valo integralasa jo lehetdség volna a di-
akok pragmatikus miiveltségi készségeinek elsajatitasahoz. Molnar (2002) egy nagysza-
basu, az iskola altal kozvetitett miiveltséget vizsgalod kutatas részeként végzett felmérést
szegedi 7. és 11. osztalyos diakok kdrében. A két korcsoport kozott csekély mértéki fej-
18dés volt kimutathato.

A magyar feln6tt lakossdg anyanyelvi miiveltségi készségeit Terestyéni (1987,
1996a) vizsgalta, valamint Magyarorszag résztvevoje volt egy nemzetkdzi OECD vizs-
galatnak ugyanezzel a témaval kapcsolatban (Vari és mtsai, 2001). Terestyéni kutatasai
arra mutattak r4, hogy a magyar tarsadalom jelentds részének ellenérzései vannak az
irasbeliséggel szemben, és arra is, hogy a funkciondlis analfabétizmus valds probléma
Magyarorszagon. A nemzetkdzi tanulmany szerint pedig a magyar lakossag koriilbeliil
60-80 szazaléka nem rendelkezik a mindennapi élethez sziikséges irasbeliségi szinttel.
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A magyar didkok anyanyelvi olvasasi készségei sem jobbak a felndttekénél. Az
1986-t01 kezd6dott Monitor elnevezésti, olvasasi készségeket vizsgald felméréssorozat
tiz éven at egyre romld teljesitményeket mutatott, ami 1995 o6ta egyenletesen stagnal
(Halasz és Lannert, 2000). A PISA 2000 nemzetkozi felmérés (Vari és mtsai, 2002) a
magyar 15 éves didkok olvasasi teljesitményét vizsgalva azt talalta, hogy a magyar dia-
kok 48 szazaléka a megfeleld irasbeliségi szint hidnya miatt nem képes 11j informaciok
elsajatitasara.

A magyar lakossag angol nyelvtudasardl Terestyéni (1996b) végzett reprezentativ
felmérést, amely nagyon lassu novekedést mutatott az angolul érteni s magat megértetni
tudo emberek szadmaban a tiz évvel korabbi adatokhoz képest. Csapo (2001) 6., 8. és 10.
osztalyos diakok angol nyelvtudasat mérte fel orszagos reprezentativ mintan. Eszerint a
diakok iraskészsége volt a leggyengébb nyelvi készség, tovabba minél magasabb volt az
anya végzettsége, annal jobb volt a didk teljesitménye. Bukta és Nikolov (2002) 7. és 11.
osztalyos didkok angol nyelvtudasat mérte szegedi didkok korében két feladatlap, egy
hagyomanyos nyelvtan- és szokincskdzpontu, és egy kommunikativ olvasas- és irasfel-
adatokat tartalmazo teszt segitségével. Az elobbi feladatlapon a didkok jobb eredménye-
ket értek el. A levéliras feladat minden vizsgalt iskolatipusban nagy gondot okozott.

Az angol nyelvorakon zajlé folyamatokrol Nikolov (1999) szamol be alacsony presz-
tizsti iskolak korében végzett nem reprezentativ osztalytermi kutatas alapjan. A leggyak-
rabban alkalmazott irasfeladatok mechanikus jellegliek voltak: tablardl valdo masolas,
forditas és szovegkitoltéses gyakorlatok. Az iraskészség fejlesztése a masodik legelha-
nyagoltabb teriilete az angol nyelv oktatasanak. Az olvasastanitas leggyakoribb technika-
ja a hangos olvasas volt, amit gyakran egészitettek ki mondatr6l mondatra val6 forditas-
sal is. A megkérdezett 25 orai tevékenység koziil a fogalmazasirds volt a masodik legrit-
kabban alkalmazott tevékenység a 6. osztalyban és a negyedik legritkabb a 10. évfolya-
mon (Nikolov, 2003). A fenti kutatasi eredmények (Nikolov, 1999, 2003; Bukta és
Nikolov, 2002) mind azt mutatjak, hogy az olvasast és irast nagy hangsutllyal kezeld
kommunikativ szemlélet a tanitas gyakorlatdban nem kap megfelel6 figyelmet.

Mindent egybevetve az allapithatd meg, hogy a magyar didkok anyanyelvi és idegen
nyelvi miiveltségi hattere nem megfelel6 szinvonald, aminek az egyik legfontosabb oka
az irasoktatas hattérbe szoruldsa mind az anyanyelvi, mind pedig az angol nyelvi képzés
soran.

Kutatasi kérdések

1) Milyen 6sszefliggések fedezhetdk fel a didkok magyar és angol nyelvii esszéinek mi-
nésége és angol nyelvtudasuk kozott?

2) Milyen hasonlésdgok és kiilonbségek figyelhetéek meg a didkok magyar és angol
nyelvi esszéinek diskurzusszerkezetében?

3) Milyen hasonlosagok és kiilonbségek figyelhetdek meg a didkok magyar és angol
nyelvi esszéinek témastrukturajaban?

134



Magyar és angol nyelvii fogalmazasok retorikai szerkezete: Osszefiiggések, magyarazatok és pedagogiai
implikaciok
4) Milyen irasstratégidkat (irasfolyamatok) alkalmaztak a didkok a magyar és az angol
nyelvi feladat megoldéasa soran?
5) Milyen anyanyelvi és angol nyelvi miiveltségi hattérrel rendelkeznek a didkok?
6) Milyen modon jarultak hozza az aldbbi tényezok a didkok angol nyelvii essz€iben al-
kalmazott retorikai struktirakhoz?
— az anyanyelvi esszék retorikai struktirai;
— a didkok angol nyelvtudasa;
— a didkok angol és magyar nyelvi iraskészsége;
— a didkok angol és magyar nyelvi irdsfolyamatai;
— a didkok angol és magyar nyelvi miiveltségi hattere.
A 6. kérdés megvalaszolasahoz harom kivalasztott didk magyar és angol adatait ha-
sonlitottuk O0ssze kvalitativ moédon, mert a résztvevok kis l1étszama nem tette lehetdvé
statisztikai elemzések végrehajtasat a teljes korpuszon.

A kutatas modszerei

A kutatas lebonyolitdsat megel6zden megtortént az dsszes mérdeszkoz kismintas kiprod-
balasa. Ot 19 éves elsdéves foiskolai hallgaté oldotta meg az angol feladatot és toltotte ki
a kérdbiveket, mig négy didk a magyar feladatot irta meg és toltotte ki a vonatkozoé kér-
doiveket. Az eldtesztelés alapjan a feladatok, a megoldasukra tervezett id6 és a téma-
struktira-elemzés modszere jonak bizonyult, az értékelési skalakon és a kérdéiveken
csekély, mig a diskurzusszerkezet-elemzési modszeren jelentds valtoztatasokat kellett
végrehajtani (részletesebben lasd Kiszely, 2003).

Harminc 17-18 éves didk irta meg angol és magyar nyelven egyarant a fogalmazaso-
kat és toltotte ki a kérdbiveket. A kutatas iddpontjaban mindannyian egy vidéki nagyva-
ros jo felvételi eredményekkel jellemezhetd gimnaziumanak (Halasz és Lannert, 2000)
11. osztalyos tanuldi voltak. A harminc didk két kiilonbozd osztalyba jart, két angol és
két magyar szakos tanar tanitotta oket. A didkok koziil 18-an 8—10 éve tanultak angolul,
mig a tobbiek 3-5 éve.

A didkoknak két kiilonbdz6 témaju, de mas szempontokbol nagyon hasonld fogalma-
zasi feladatot kellett megoldaniuk. Az angol feladatban arrdl kellett érveld esszét készi-
teni, hogy a kevés iskolai munkat igényld, inkabb az otthoni, Internettel segitett oktatas
megfeleld tanulasi modszer-e, mig a magyar feladatban figyelokamerak iskolakba torté-
n6 beszerelése mellett vagy ellen kellett érvelniiik. Mindkét feladat soran egy didkmaga-
zinban megjelent szdvegre kellett reagalniuk irdsban és mindkett6h6z négy iranyitési
szempont csatlakozott. Az els6 arra utasitotta a didkokat, hogy fejtsék ki vilagosan allas-
pontjukat a kérdéssel kapcsolatban, a masodik alapjan az adott téma két elonyét kellett
leirni, a harmadik alapjan pedig két hatranyat. Az utolsé iranyitasi szempont szerint re-
meényiiket kellett kifejezniiik azzal kapcsolatban, hogy sajat iskolajuk bevezeti-e a mod-
szert vagy sem.
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Az esszék értékelése

Az essz€k értékelése analitikus skala alapjan tortént, amely 6t kritériumot tartalma-
zott. A kommunikativ cél megvaldsulasa és a szerkezet maximalisan hat pontot ért, a
nyelvtan és szokincs 6tot, mig a kozpontozas €s helyesiras dsszesen kettét. Az eldteszte-
1és eredményeinek alapjan az egyes kritériumokhoz tartozé deskriptorok a két nyelv esz-
széinek értékelésénél minimalis eltérésekkel ugyanazok voltak. A négy értékeld szamara
tartott képzés €s a kiprobalas soran szerzett tapasztalatok megbeszélését kovetéen az an-
gol nyelvil esszéket két magyar anyanyelvii angol szakos nyelvtanar, mig a magyar esz-
széket két magyar nyelv és irodalom szakos tanar értékelte egymastol fiiggetleniil.

A didkok altalanos angol nyelvtuddsdnak méréséhez nem késziilt méréeszkoz, mert
rendelkezésiinkre alltak egy kiilsé teljesitménymérés eredményei: mind a harminc didk
sikeresen letette az Idegennyelvi Tovabbképzé Kozpont (ITK) kdzépfokli angol nyelv-
vizsgajat, ezért az itt elért eredményeik szolgaltak nyelvtudasuk megallapitasara.

A szovegnyelvészeti elemzés egy szovegszerkezet-kdzpontu €s egy mondatkézpontt
eszkoz segitségével tortént. Az els6é Tirkkonen-Condit (1985) diskurzusszerkezet-elem-
z¢és modszerének — az eldtesztelési eredmények alapjan tortént — altalunk tovabbfejlesz-
tett valtozata volt, mig a masodik Lauttamatti (1987) témastruktura-elemzés modszere
volt.

A diskurzusszerkezet-elemzés kiinduldpontja az volt, hogy az argumentativ esszék
létrehozasa kognitiv problémamegoldé tevékenység, amelynek sordn az ir6 célja az ol-
vas6d meggy6zése egy adott allaspont helyességérol, azaz az olvasé eredeti allaspontja-
nak megvaltoztatasa. A kiprobalas tapasztalatai alapjan a kovetkezd szerkezeti-retorikai
kategoridkat alkottam meg Tirkkonen-Condit (1985) elemzését kiegészitve (kiemelve
szerepelnek Tirkkonen-Condit eredeti kategoriai):

— Bevezetés: A témahoz nytjt hatteret, illetve a didkok cikkre adott reakcioit tartal-

mazza.

— Tételmondat: Az ir6 allaspontja.

— Tételujrafogalmazas: Az ir6 allaspontjanak megismétlése az esszé egy késdbbi
pontjan.

— Tételmodositas: Az ir6 allaspontjanak a Tételmondathoz viszonyitott megvaltozta-
tasa.

— Klasszikus szitudacio: Az iré altal feltételezett olvasoi allaspont, amelyet az ir6 meg
akar valtoztatni. Mas szavakkal: az iré alldspontjaval szembeni érvek. Akkor al-
kalmazzuk, amikor az ir6 vildgosan kifejtette az allaspontjat.

— Erv szituacio: Egy allaspont melletti érvek felsorakoztatasa, amelyet akkor alkal-
mazunk, amikor az ird nem fejtette ki vilagosan az allaspontjat.

— Ellenérv szituacié: Egy allaspont elleni érvek felsorakoztatasa, amelyet akkor al-
kalmazunk, amikor az ir6 nem fejtette ki vilagosan az allaspontjat.

— Probléma: Az ir6 érvei az olvasd meggy6dzésére.

— Megoldas: Javaslat a cikkben felvazolt szituacié megoldasara.

— Ertékelés: A megoldas negativ vagy pozitiv értékelése.

— Befejezés: A levél zaroformuldi, amelyek nem tartoznak kdzvetlentil az érveléshez.
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A témastruktiura-elemzés azon alapult, hogy egy szoveg mondatainak témai ¢és a tel-
jes szoveg témadja szemantikailag Osszefliggésben 1évo egységek, amely Osszefiiggések
hozzak létre a szoveg koherencidjat. Ennek értelmében a fogalmazidsok mondataiban
szerepld témaalanyokat kellett megkeresni és a koztiik 1év6 progressziofajtakat megalla-
pitani. Lauttamatti (1987) alapjan a kovetkezd progresszidfajtakat kiilonboztettem meg a
fogalmazasokban:

— Szekvencidlis progresszid: Az el6z6 mondat rémaja a kovetkezd mondat témaja; az

egymast kdvetd mondatok témaja teljesen kiilonbozo.

— Parhuzamos progresszio: Az egymast kovetd mondatok téméja ugyanaz.

— Bovitett parhuzamos progresszio: Két mondat témaja ugyanaz, de e két mondat ko-

z¢ beékelddik legalabb egy szekvencidlis progresszio.

Ezeken kiviil a témamélységet — a kiilonboz6 témak szdmat — is megallapitottuk min-
den szovegben. A megbizhatdsag fenntartisa érdekében mindkét elemzést egy-egy ma-
sodik értékeld bevonasaval végeztiik. Az adatok elemzése harom szinten tortént: a teljes
angol és magyar korpusz, a tiz legjobb angol és magyar esszé és a tiz leggyengébb angol
€s magyar essz¢ Osszevetése tortént meg.

Diakkérdoivek

Minden didk 6sszesen négy kérddivet toltott ki, kettdt az angol, kett6t pedig a magyar
fogalmazas elkészitése utan. Az elsé kérdéiv mindig az adott fogalmazas megirasanak
folyamataval kapcsolatban tett fel kérdéseket, azaz a didkok angol és magyar nyelvi iras-
stratégidit tarta fel. A masodik kérddiv pedig a didkok angol, illetve magyar mtiveltségi
hatterérdl szolt.

Az irasfolyamatokrol szol6 kérddivek kérdései harom téma koré csoportosithatoak:
mit tettek a didkok az irds elokészitési, tényleges és atirasi/editalasi szakaszaban. Ezt
egészitette ki még néhany kérdés arrol, hogy az elkésziilt fogalmazasukat hogyan érté-
kelték, illetve melyek voltak a legfobb nehézségeik az esszéiras soran.

A didkok miiveltségi hatterérdl sz616 kérddivek fokuszaban a fogalmazasiras-tanulas
allt. Ezen kiviil a didkok 6nkéntes magyar és angol nyelvi iras- és olvasastevékenységei-
re is vonatkoztak kérdések. Az angolra vonatkozé kérdéivben szerepeltek tovabba a dia-
kok angol nyelvtanulasarél sz616 kérdések is.

A didkkérddivek elemzése a szovegtani elemzéshez hasonldan szintén harom szinten
tortént: az osszes angol és magyar kérdoiv, a tiz angolul és magyarul legjobban ir6 didk
kérdodivei €s a tiz angolul és magyarul leggyengébben ird didk kérdoivei keriiltek dssze-
hasonlitasra.

Tanari kérddivek
A diakokon kiviil az 6ket tanitd két-két angol, valamint magyar nyelv és irodalom
szakos tanar is kitoltott egy kérdéivet, amelyben altalanos kérdéseken kiviil fogalmazas-

tanitasi és esszéértékelési gyakorlatukrol sz6lo kérdésekre valaszoltak. A tanari kérdo-
ivek eredményeit az 0sszes kérdoiv kiértékelésekor elemeztiik.

137



Kiszely Zoltan

A kutatas menete

A didkok 2003. méajus 8-an irtak az egyik esszét és toltotték ki a vonatkozo kérddive-
ket, és majus 15-én a masikat, mindkét alkalommal egy 90 perces angol nyelvoran. A
megiratas soran a csoportfelezéses modszert alkalmaztuk: 12 didk az elsé héten az angol
fogalmazast irta, a masodikon pedig a magyart, mig a tobbi 18 didk az elsé héten a ma-
gyar esszét irta, a masodikon pedig az angolt.

Mindkét esszé megirasara 45 perc allt a didkok rendelkezésére. Ezt kdvetden kitdltot-
ték az adott fogalmazashoz kapcsolddé irdsstratégidikrol és miiveltségi hatteriikrol szolo
két kérddivet, ami 20 percet vett igénybe. A didkokat tanité két angol és két magyar ta-
nar 2003. juniusaban kapta kézhez a kérddivet, és egy héten beliil mindegyikiik kitdltve
adta vissza.

Eredmények

A didkok szignifikdnsan jobb mindségli esszéket irtak az anyanyelviikdn, mint angolul
(t=5,76, df=29, p<0,001), de az anyanyelven ¢és az angol nyelven irott fogalmazasok mi-
nésége kozott szignifikans a korrelacido (Cronbach a=0,45; p<0,01). Az angol nyelvii
esszék mindsége és a didkok angol nyelvtudasa kozott szintén szignifikans dsszefiiggés
volt kimutathatd, de nem olyan szoros, mint a két esszécsoport mindsége kozott
(Cronbach 0=0,35; p<0,05). Ezek az adatok megerdsitik Zamel (1983) eredményeit, aki
szerint a nyelvtudas fontos, de nem a legdontébb magyarazé tényezdje az idegen nyelvii
iras mindségének. Meger0sitik tovabba Krapels (1990) véleményét is, amely szerint 1é-
tezik egy nyelvektol fiiggetlen univerzalis fogalmazasi kompetencia.

A két esszécsoport diskurzusszerkezete hasonld jegyeket mutat (1. tablazat). Annak
ellenére, hogy Tételmondat, Tétel-ujrafogalmazas, Tételmddositas €s Klasszikus szitua-
cio6 tobb angol, mig Befejezés tobb magyar esszében fordult eld, csupan egy jelentds kii-
16nbség volt a két alkorpusz kozott: az angol fogalmazasokban a didkok az érvek és az
ellenérvek megyvitatasara kortilbeliil egyenld teret szenteltek (26% és 29%), a magyar
esszékben az érvek dominansan nagyobb teret foglaltak el (37% ¢és 18%). Ennek oka az
lehet, hogy az angol esszét kontrollaltabb formaban irtdk meg a didkok: jobban koncent-
raltak az Osszes iranyitasi szempont irasukba val6 integralasara, mint magyar essz¢ irasa
soran, ahol a mondanivaldjuk volt az elsédleges szempont.

A Tételmondat mindkét alkorpuszban az esszék elején szerepelt: az angol fogalmaza-
sokban atlagosan a hatodik, mig a magyar esszékben a negyedik mondatként. Ebbdl te-
hat az kovetkezik, hogy a magyar didkok képesek a fogalmazasuk elején kinyilvanitani
allaspontjukat, ha a feladat pontosan meg van hatarozva. J6 néhany kontrasztiv retorikai
tanulmany (1asd Kaplan, 1966; Cho, 1999) szerint ezt az angolszasz retorikai jellegzetes-
séget nehezen sajatitjak el az angolul tanulok. Jelen kutatdsunk ezt cafolja, és amellett
foglalunk allast, hogy pontos €s részletes feladatallitassal ezek az elvarasok betarthatdak.
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1. tablazat. A diskurzusszerkezet elemei a két esszécsoportban

A diskurzusszerkezet Angol esszék Magyar esszék

elemei Darab (%) Darab (%)

Mondatok 557 484

Bevezetés 85 15 58 12

Tételmondat 31 6 27 6

Tétel-Gjrafogalmazas 15 3

Tételmodositas 11 2 0 0

Klasszikus szituacio 160 29 85 18

Erv szituaci6 12 2 28

Ellenérv szituacio 29 5 27 6

Probléma 146 26 177 37

Megoldas 37 7 43 9

Ertékelés 20 4 16

Befejezés 11 2 16 3

A diskurzusszerkezetek a vizsgalt didkok irdsaiban transzferalodtak. Ennek oka, hogy
ezek nyelvektdl fiiggetlen univerzalis intuitiv kognitiv sémak, amelyek hasonlosagat
még a két feladathoz csatolt hasonlo irdnyitasi szempontok is eldsegitették.

2. tablazat. Mondatok, témamélység és progressziofajtak

Angol esszék Magyar esszék
Valtozok
Darab (%) Darab (%)

Mondatok 717 584

Témamélység 345 48 323 55
Szekvencialis progresszid 348 48 313 53
Parhuzamos progresszio 115 16 83 14
Bov1t_e’tt parhuzamos prog- 180 25 145 24
resszio

A 2. tablazat a témastruktira-elemzés eredményeit mutatja. A jobb mindségii magyar
és a gyengébb szinvonala angol esszék kozott olyan mértéki kiilonbségek adodtak, ame-
lyeket mas kutatasok (lasd Kdroly, 1997; Harama és Anthony, 1999) azonos nyelven
irodott jo és gyenge fogalmazasok kozott mutattak ki. Ebbol arra kovetkeztethetiink,
hogy az anyanyelvi és angol nyelvi témastruktira kiilonbségei az esszék mindségével
fiiggnek Ossze. BOvitett parhuzamos progressziot mindkét alkorpuszban koriilbeliil azo-
nos aranyban alkalmaztak a didkok. Ennek magyarazata lehet, hogy a magyarul jo irok-
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nak szamito didkok gy érezték, hogy egy masik nyelven irodott jo esszé jellemzdje a
szovegben korabban emlitett témahoz vald visszatérés. A nyelvtdl fiiggetlen diskurzus-
szerkezetekkel ellentétben a témastruktirdk elsésorban a didkok nyelvtudasanak szintjé-
vel allnak Osszefiiggésben, ezért nem beszélhetiink az anyanyelvnek az idegen nyelvre
valo transzferhatasarol.

A fogalmazasiras folyamataval kapcsolatos kérddivek alapjan a didkok a magyar fo-
galmazas megirasa elott id6t szakitottak tervezésre, de egyikiik sem készitett jegyzeteket.
A magyar essz¢é megirasa soran minden esziikbe juté dolgot leirtak, és kevesebbet hezi-
taltak. A legfontosabb szempont, amit az irds soran fliggetleniil a nyelvtdl figyelembe
vettek a tartalom volt. A didkok egyharmada egyik nyelven sem ellendrizte, amit irt.
Akik ellendrizték, a legnagyobb figyelmet mindkét nyelven a tartalomra forditottak. Az
ellendrzés sordan a magyar esszéknél a szdkincs volt fontos, az angol esszéknél pedig a
nyelvtan, a helyesiras és a szerkezet.

A magyar és angol nyelvl irdsfolyamatok hasonlosagai tovabb erdsitik azt a tételt,
amit a magyar €s angol nyelvili esszék mindsége kozotti korrelaciok és diskurzusszerke-
zet is mutattak, miszerint a fogalmazasi folyamatnak vannak nyelvtdl fiiggetlen altalanos
sajatossagai. Az irasfolyamat kiilonbségei azonban Raimes (1987) eredményeit tdmaszt-
jék ala, amelyek szerint az anyanyelvi és az idegen nyelvi irdsfolyamatok kiillonbdznek
egymastol.

A muveltségi hattérrel kapcsolatos kérddivek alapjan a didkok magyar és angol nyel-
vl fogalmazastanulasa hasonldsagokat és kiilonbségeket is mutatott. Angolul tobb esszét
kellett irniuk, mint magyarul, de a tan6ran tobb magyar fogalmazast irtak, mint angolt. A
leggyakoribb szdvegtipusok, amiket angolul kellett irniuk, az informalis levél és a véle-
ménykifejtd esszé volt, mig magyarul elsésorban irodalmi tanulmanyaikhoz kapcsolodo
esszéket ¢és formalis leveleket irtak. Angoldran valtozatosabb témakkal foglalkoztak, és
valtozatosabb technikakkal tanitottak Oket irni, mint magyarul. Ritkan kellett 0ijrairni fo-
galmazasaikat. A magyar esszék értékelése soran a tanarok tobb szempontot vettek fi-
gyelembe. A magyar esszék esetében a tartalom, mig a nyelvtan és a helyesiras az angol
esszék értékelésénél volt hangsulyosabb. A tandrok hibafeltiintetési modszereiben nem
volt szamottevo killonbség. A fogalmazasokhoz flizott kommentarjaikban mindegyik ta-
nar kiemelte a pozitiv vondsokat is, de az angoltanarok fdleg a nyelvtant, a magyartana-
rok a tartalmat helyezték el6térbe. A diakok onkéntes alapon magyarul tdbbet olvastak
és irtak, mint angolul, de magyarul mindséginek nem nevezhet6 irasmiiveket hoztak 1ét-
re, illetve olvastak. A leggyakoribb irasfajta a listakészités, a leggyakoribb olvasmanyaik
bulvarlapok és néi magazinok voltak.

A harom kivalasztott eset tanulmanyozasa soran nem talaltunk szabalyszerii dssze-
fiiggéseket a 6. kutatasi kérdésben megfogalmazazott (1asd fent) tényezok kozott. Ezek a
kapcsolatok minden didk esetében mas és mas eredményt mutattak. Az els6 kivalasztott
diak esetében a kiillonb6z6 anyanyelvi és angol nyelvi iradsfolyamatok, és a kiillonb6z6
miveltségi hattér kiillonboz6 diskurzus-, és témastrukturaju, de egyforman magas szin-
vonalu esszéket eredményeztek. A masodik esettanulmanyban a hasonl6 irasfolyamatok
¢és a kiilonbozé muveltségi hattér eltérd diskurzus-, és témastruktiraja, és nagyon kiilon-
b6z0 szinvonalu esszéket eredményeztek. A harmadik didk hasonl6 irdsfolyamatokkal és
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kiilonboz6 miiveltségi hattérrel kiilonboz6 diskurzus-, de hasonld témaszerkezetii, egy-
forman alacsony szinvonalu fogalmazasokat irt.

Az egész korpuszt figyelembe véve az angol esszék mindsége a magyar esszék mind-
ségével szorosabb kapcsolatban van, mint a diakok angol nyelvtudasaval. Ebbdl és a re-
torikai szerkezettel kapcsolatos eredményekbdl arra a kovetkeztetésre lehet jutni, hogy a
diakok altalanos iraskészsége és az altaluk preferalt diskurzusszerkezet transzferalodik,
mivel ezek hasonloak egymashoz, mig ezzel ellentétben a koherencia-mintazatok, azaz a
témastruktira, nem. Az anyanyelvi transzferhatasoknal fontos kérdés, hogy van-e olyan
nyelvtudasi kiiszobszint, amely felett a transzfer joval kdnnyebben megy végbe, mint
alatta. Az esszék kommentarjaira és értékelésére vonatkozd adatok arra utalnak, hogy 1¢é-
tezik ez a kiiszobszint, amely sziikséges ahhoz, hogy az angol esszék megitélésében is,
hasonloan a magyarhoz, a globalis kérdések (pl. tartalom és szerkezet) jatsszék a legfon-
tosabb szerepet. Jelen kutatds eredményei alapjan megkockdztathatdo az a kijelentés,
hogy a vizsgalt didkok esetében a kiilonbozd szovegszerkezeti jellegzetességek transzfe-
ralodasahoz kiilonbozo kiiszobszintek 1éteznek: a diskurzusszerkezetek transzferalodasa-
hoz ez a szint alacsonyabban, mig a témastruktirakéhoz magasabban van.

Osszegzés

Jelen tanulmany kontrasztiv retorikai iranyultsdgu, amely Horvath (2001) javaslatat fel-
vallalva, azt a célt tlizte maga el¢, hogy magyar anyanyelvii didkok két kiilonboz6 nyel-
ven ir6dott fogalmazasait, irasfolyamatait és miiveltségi hatterét hasonlitja Ossze, azaz
kombinalja az irds produktumanak, folyamatanak és tarsadalmi hatterének vizsgalatat.

A kutatas eredményei jol hasznosithatéak mind az anyanyelvi, mind pedig az angol
nyelvi irdspedagogiai gyakorlatban. Felhivhatja a tanarok figyelmét a didkok altal prefe-
ralt retorikai és koherencia-mintakra, irasstratégidikra és miiveltségi hatteriikre, és lehe-
toséget adhat az informacidok alkalmazasara mindennapi tanitdsi gyakorlatukban. A
gyengébb mindségli angol nyelvii fogalmazasok témastrukturdja jelentésen kiilonbozott
a jobb mindségii magyar essz¢ék témastrukturajatol, ami arra utal, hogy a koherenciaval
kapcsolatos feladatoknak nagyobb hangsulyt kell kapniuk a nyelvorakon. A magyar
nyelv és irodalom tanarok azt a kovetkeztetést vonhatjak le az eredményekbdl, hogy
gyakrabban kellene fogalmazasi feladatokat készittetniiik didkjaikkal. A kutatas arra is
ravilagitott, hogy a minél pontosabb és vilagosabb feladatallitas fontos eléfeltétele an-
nak, hogy a didkok a célkdzonség altal elvart retorikai szerkezeteket alkalmazzak.
szamit, mégsem reprezentativ mintaja a 11. osztalyos gimnaziumi tanuléknak. Ebbdl ko-
vetkezik, hogy az eredmények nem altalanosithatéak és statisztikai elemzéseknek sem
vethet6k ald. A didkok nyelvtudasdnak méréséhez nem dolgoztunk ki 6nallé eszkozt,
amely részletesebb és megbizhatobb informacidkkal szolgéalhatott volna a didkok angol
nyelvtudasarél. Az irasfolyamatok feltardsdhoz egyéb kutatdsi eszkozoket, példaul a
hangos gondolkodtatasos protokol-elemzést is lehetett volna hasznalni, amely tovabbi
részleteket tarhat fel a kérdéives modszer mellett. Szintén hidnyoznak a kutatasi modsze-
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rek kozil didkokkal és tanarokkal folytatott strukturalt interjiik és osztalytermi megfi-
gyelések, amelyek a didkok miveltségi hatterérél nyujthattak volna tovabbi informacio-
kat. Az esszék értékelésébdl és a szovegnyelvészeti elemzésekbdl nem lehetett kizarni a
szubjektiv elemeket.

A kutatast szamos iranyban lehet folytatni. Kiilonallé esettanulmanyokként dssze le-
het vetni mind a 30 didk anyanyelvi és idegen nyelvi esszéinek mindségét, retorikai
struktarajat, illetve a didkok irasfolyamatait és miiveltségi hatterét. Meg lehet vizsgalni,
hogy a csoportfelezéses anyaggytiijtési modszer milyen hatasokat gyakorolt a didkok esz-
széinek mindségére. Egyéb szovegnyelvészeti elemzési eljarasok is végrehajthatoak a
korpuszon. Meg lehet vizsgalni a kdtészavak hasznalatdnak gyakorisagat, a deduktiv és
induktiv érvelés alkalmazasanak gyakorisagat és mindségét, vagy a tézist igazold bizo-
nyitékok fajtait. Szamitogépes szovegelemzési eljarasok segitségével konkordancia-
vizsgalatok is végezhetdek, amelyek még mélyebben tarnak fel az irdsok sajatossagait. A
korpusz lehetséget nyujt az azonos nyelven irodott jo és gyenge mindségl esszék szo-
vegszerkezeti szempontu dsszehasonlitasara is. A kiiszobszint-hipotézis tovabbi igazola-
sahoz olyan diakok fogalmazasait is lehetne elemezni, akik angol nyelvtudiasa magasabb
szinvonald, mint a jelen kutatasban résztvevoké. A kutatds mintat nyujthat tovabba egy
reprezentativ kdzépiskolas didkkorpusz dsszeallitasara is, amely a didkok magyar és an-
gol nyelven irddott esszéit tartalmazza. Ezt ki lehet egésziteni irasfolyamataikra és mii-
veltségi hatteriikre vonatkozo kérddivekkel, amelyek statisztikai elemzéseket, és az
irasmindségre illetve a retorikai szerkezetekre hato tényezok pontos feltarasat tennék le-
hetévé. Ezaltal lehetdség nyilna arra, hogy mind a magyar nyelv, mind az angol nyelv
kozépiskolai tanarai empirikus kutatasi adatokra tamaszkodva tervezhetnék iraskészség-
fejleszto oraikat, realis elvarasokat alakithatnanak ki a didkok iraskészségével kapcsolat-
ban, hiszen a diakok valos problémaibdl és igényeibdl indulhatnanak ki. Egy longitudi-
nalis vizsgalat is sziikséges lenne, amely soran ugyanannak a diakcsoportnak az anya-
nyelvi és angol nyelvi iraskészségének és esszészerkezeteinek valtozasait lehetne nyo-
mon kdvetni és elemezni. Jelen tanulmany a fent emlitett kutatasokhoz jelenthet kiindu-
lasi alapot.
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ABSTRACT

ZOLTAN KISZELY: THE RHETORICAL ORGANISATION OF HUNGARIAN AND ENGLISH
COMPOSITIONS: INTERRELATIONSHIPS, EXPLANATIONS AND PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

The principal aim of this article was to compare the organisation of 30 Hungarian secondary
school students’ L1 Hungarian and L2 English argumentative essays by applying discourse
and topical structure analysis (DSA and TSA). This text linguistic research extended beyond
the usual text-based contrastive rhetoric studies as it was complemented with a standardised
essay assessment procedure and also with the exploration of students’ L1 and L2 writing
processes and literacy backgrounds. Furthermore, it was intended to provide tentative
explanations to the interrelationships across these factors and to allow for drawing
pedagogical implications. The findings of the DSA demonstrated that the students organised
their essays in similar ways; the only significant difference across the two essay groups was
that they employed much more arguments to prove their points in their Hungarian texts,
whereas in English the arguments and the counterarguments were discussed in a more
balanced way. In contrast, the TSA revealed that the coherence patterns of the two essay
groups were very different. Students’ writing processes showed some similarities and
differences indicating that the composing process has both universal and specific
characteristics. As far as their literacy background is concerned, the dominant text types these
students had to write in English were informal letters and essays expressing their opinion on
current issues, while in Hungarian literary essays and formal letters were in majority. In their
commentaries, the students’ teachers of English mainly referred to grammar, whereas their
teachers of Hungarian commented principally on content. Naturally, students did more self-
initiated writing and reading in Hungarian; however, in Hungarian the most frequent text type
they wrote was lists and the most preferred texts they read were women’s and tabloid
magazines; therefore, they did not engage in quality literacy activities in their native
language. The findings of this research may be useful for teaching both L1 and L2 writing for
several reasons. First, the results can raise teachers’ awareness on students’ preferred
rhetorical structures, their writing processes and literacy backgrounds. Second, on the basis
of this research design teachers can carry out small-scale surveys on their own students’
writing backgrounds. Third, the finding that the topical structures of the two essay groups
were different can raise the awareness of teachers of English as a Foreign Language with
regard to integrating more tasks on textual coherence into their teaching practice. Fourth,
teachers of Hungarian Language and Literature may use more writing tasks in their classes.
Fifth, the research project revealed that the more well-designed the writing task is, the more
likely the students will apply the expected rhetorical organisation.
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A SZOCIALISTA GYERMEKFELFOGAS A TULKOROSOK
ES A FELNOTTEK OKTATASANAK IKONOGRAFIAI
MEGJELENITESE. 1956-1964. KOZNEVELES

Géczi Janos
Pannon Egyetem, Veszpréem,; Pécsi Tudomanyegyetem, Pécs

Vizsgalatunk szakirodalmi bazisa harom iranybol valik teljessé: a gyermekképpel fog-
lalkozé gyerekkortorténet, a felndttek neveléstudomanyi képérdl a leginkabb adatokkal
szolgal6 andragdgia, tovabba a szocialista nevelésiigy 6tvenes éveit kutatd eszme- és saj-
totorténet egyarant hozzajarult ahhoz, hogy a tilkorosok és a felnéttek oktatasat abrazolod
ikonoldgiai anyag rendezésére €s értelmezésére vallalkozzunk.

A neveléstorténeti kutatasok kozott megkiilonboztetett helyzeti a gyerekkortorténet
analizise. Hazankban a gyermekkép feltarasaval kapcsolatban szamos, monografia (Sds-
ka, 1992; Szabolcs, 1999; Pukanszky, 2001) és tanulmanykétet (Pukanszky, 2000, 2003)
foglalkozott az utdbbi évtizedekben. Az antropoldgia részét képezd gyermekszemlélet,
illetve a gyermekkép visszatérd toposza: a fejlédés. A kis gyermekbdl nagyobb gyer-
mekké, s a nagyobbol a feln6tté valast — ebben a korabbi korok hagyomanyat kdvetve —
olyan eldre haladasként lattdk a hivatalos nevelésiigy részesei, amelyben értéktelen tu-
lajdonsagok elvesznek, s az értékesek pedig kialakulnak. A gyermekbdl — nyilvan — fel-
nott lesz; a bioldgiai evolucionizmus a tarsadalomban biologicizmuskénti tovabbélése a
szocialista tarsadalomnak is a sajatja. Az is nyilvanvalo, hogy a felnott- és a gyermekkeé-
pi narrativak iranytijét a legtobb kortdrténetird szamara ugyancsak — a biologiai és tar-
sadalmi vélekedésre hivatkozo — fejlodés képzete kinalja. Ehhez az elképzeléshez a mu-
nicio a természettudomanyok oldalardl érkezett, de hozzajarultak az 6nmagukat teleolo-
gikus torténetiség alapjan elképzeld tudomanyok is.

Az ember- és gyermekkép kozos sajatja e valtozas hangsulyozasa, s az a pedagdgiai
elgondolas, hogy a képesség kibontakoztatasat szorgalmazé intézményi és nem intézmé-
nyesiilt algoritmusokat, sajat szocializacioja érdekében, a tanitvany elfogadja.

A hazai tarsadalomkutatok kordbban érzékenyebben reagaltak arra a szituaciora,
amelyben a gyermek- és a feln6ttkép egymastol nem elkiilonitett, s6t egylittjarasuk szor-
galmazott. A felndttoktatas iskolarendszerbe torténd integralasaval egyiitt a gyerek €s a
feln6tt azonos illetve kiilonbozé pedagdgiajardl tobb nézet is kialakult (Sdska, 1992),
amelyek a gyerek- és a feln6ttkép azonos illetve eltérd vonasait hangsulyoztak (Keresz-
tury, 1946; Feledy, 1961; Csoma, 1967; Biro, Csoma ¢s Fukdsz, 1976).

Golnhofer Erzsébet (2001) pedagogusok korében végzett, a tanarképzés és -tovabb-
képzés fejlesztési lehetdségeit keresd kutatdsa soran a pedagogusok gyerekekrol alkotott
véleményeit leirva ugyancsak azt az eldfeltevést latta igazolva, hogy a gyerekekkel kap-
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csolatos nézetek koziil vezetd jelentdségii a fejlodést szolgald nevelhetoség. A mai ma-
gyar pedagogus a gyermeket aszerint is megitéli, hogy miként képes 6nmagat aldvetve
azonosulni az iskola altal képviselt tarsadalmi normakat atado eljarasoknak. A gyermeki
fejlodést szolgalo iskola a nevelés révén négy elvarast érvényesit. Annak személyiségfej-
lesztonek, tudasatadonak és képességfejlesztonek, kulturadrzonek és norma-elsajatitonak
kell lennie. Bar a tanarok elfogadjak, hogy a gyermek nevelhetdségét tobb tényezd
(6roklés, csalad, iskola) egyiittese alakitja, ennek ellenére a pedagdgusokban kialakult
gyermekképet dontden az ifji megvaltoztathatosagara alapozzak. A fejlodés — tul a szo6-
tari, a bioldgiai és a pszichologiai értelmén — egy olyan, a vilagképbdl, a tudomanykép-
bdl és a tarsadalomképbdl szarmazod metaforava valt, amely a 19. szazadi evolucioniz-
mustol elfogadott norma, de amelyet a marxizmus-leninizmus vilagképétdl atformazot-
tan az Otvenes-hatvanas években sokat hasznaltak, s ami altalaban az oktatasnak tulajdo-
nitott szerepkorrdl is referalt. E kortars gyermekkép-valtozat szerint a gyerekek sikeréért
nem a gyerek, a sikertelenségért viszont féként a didk okolhato (Golnhofer, 2001).

Golnhofer (2001) a gyerekképek koziil azt a kortars valtozatot vizsgalta, amelyben
legnagyobb a valdsziniisége a korszak vezetd vilagképe altal iranyitott, rendszerbe szer-
vezett elképzelés megvalosulasanak. Megallapitasai nemcsak arra vilagitanak ra ismét,
hogy a gyermekkép legfobb sajatossaga a felnotti — az iskola vilagképét tobbé-kevésbé
jol kozvetitd pedagdgusi — elvaras fiiggvénye, amelyben nem jelennek meg a gyermeki
szempontok, hanem, hogy a nevelhetdség olyan fogalom, amely nem kizarolag a gyer-
mekkel, de az iskolaztatassal €s az ismeretatadassal, mégpedig annak mindkét, intézmé-
nyi €s nem intézményes formaival is kapcsolatba hozhat6.

Az otven éves kozelmult szaksajtoban kozolt forrasai koziil a pedagdgiai nézetekkel
rendelkezékben ugyancsak azt tapasztaljuk, hogy a gyermekek megitélésekor a dontd
szempont az, hogy miként fejleszthetok gyermekekbdl felnéttekké, azaz hogyan és mi al-
tal nevelhet6k. A gyermek- és a felnétt- (legyen akar né- vagy férfi-) kép dsszefiiggései-
re, barmily evidens is, azonban csak kevesen mutatnak ra. Ennek egyik lehetséges al-
kalma a gyerekkor és a csaladtorténet egyiittes vizsgalata (Szabolcs, 1986).

Az dtvenes évek gyerekképe megformalasahoz tobb pedagdgiai hagyomany is hozza-
jarult. Részben az az évszazados nevelésiigyi nézet, mely szerint a gyerekkép a felnott-
kép derivatuma, illetve a 19-20. szazad foruldjanak pedoldogiai nézetei koziil az, amely a
gyermeket biologiai és pszicholdgiai rendszerként is elismerte (félig nyilt, azaz ugyan
alakithat6, de csak meghatarozott moédon). Ez utdbbi elképzelés valik annak a pedagogi-
ai utdpianak az alapjava, amelyben a gyermeket a jovo letéteményesének lattatjak — s
amelyet majd a legkiilonbozébb allami ideologidk is folhasznalnak. S ugyan a jovot
megjelenitd gyermek emblémaja az dtvenes évek pedagogiai kozbeszédében jelen van —
sajatos modon az elképzelés kialakitdsdhoz leginkabb hozzdjaruldo pedologusok (pl.
Meérei Ferenc) illetve eszmei rokonaik gondolatai csupan opponalhaté tényezoként jelen-
tek meg.

Amikor a 20. szazadi korszakvizsgalatok kozott megjelent az Stvenes évek gyermek-
képének elsé megrajzolasa, akkor keriilhetett sor a jellemzonek talalt adatok foltarasara
¢és rendszerezésére. Kis-Molnar Csaba és Erdei Helga a N6k Lapja n6- és gyermekképé-
vel, Kéri Katalin a Nék Lapja és az Ovodai nevelés tartalomelemzésen alapuld bemuta-
tasaval a hazai szocialista neveléstudomany kialakuld gyermekkép-vizsgalataban uttord
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munkat végeztek. (Kis-Molnar és Erdei, 2003; Keéri, 2003) A vizsgalt idészakban a sajto
altal képz6dod gyermekkép az internacionalista szovjet elképzelések mintdja alapjan ala-
kult ki, s abban nemzeti sajatossdgok nincsenek jelen (Kéri, 2003). A kdzodsségi szem-
pontot tulhajté gyermekképben nem mutatkoznak meg sem a gyermekre vonatkozoé pszi-
chologiai, sem a pedagogiai ismeretek. Kéri nem érzékelte, hogy a kiilonb6zo korosz-
talyokrol mas-mas elképzelés alakult volna, ki, s ugy talalja, hogy a 3—5 éves gyermekek
azok, akik leginkabb megfeleltek a jelenrdl szo6lo, a partideoldgia altal tételezett képzet
szuggeralasahoz. Az Otvenes évek hazai gyermeknevelésének egy internacionalista
szemléletll, harcos munkas létrehozésa, azaz egy kommunista harcos nevelése a végso
célja. A szocialista embertipus lehetséges vonasai koziil ebben az idoben a kozosségi ka-
rakter és a militans elszantsag a leginkabb hangsulyozhato.

A meglévo, az allam altal 1étrehozott és fenntartott intézmények mintaul szolgaltak a
felnottképzes, s azon belill is az intézményes felndttoktatas szamara. A modell a refor-
macioban, illetve a felvildgosodasban kialakul6 mozgalom kezdetén jelent meg. A neve-
léstigy allami liggyé valasat, az allami pedagogia képzetét és a feln6ttképzest egyazon
korszak vetette fel. A feln6ttképzés a 20. szazad kdzepéig tobbnyire ugyanaz, mint a
gyermekképzeés: sem helyszinében, sem tartalmaban, sem modszereiben nem kiilonbozik
Iényegesen egymastol, s6t a képzés pedagdgusainak személyében sem. Az intézményi
képzés célja a nappali tagozattal azonos tudas atadasa, és az ezt bizonyit6 okirat megsze-
reztetése.

A felnétt- €s a gyermekképzésben az azonossagokra esik a hangsuly, nem a kiilonb-
ségek érzékelésére s az eltérések alapjan a specifikacio kimunkalasara (Zrinszky, 2005).
A neveléstudomany antropologiai képzeteinek kialakulasahoz foképp a feln6ttképzés,
majd az azzal foglalkozé tudomany, az andragogia jarult hozza. A felnéttek tomeg-
képzésének megjelenésével parhuzamosan a nagykoruva valas nem jelezte tobbé a tani-
tas végét. A felndtteket, a gyermekekhez hasonlatosan, a formalis tanulassal egyidejiileg
az ¢életgyakorlatot tdmogatd, az Oniranyitdshoz elvezetd szocidlis, informalis €s egyéb
képzésben is részesitik.

A képzes, a képezhetoség, a nevelhetdség mibenlétének kérdése, miként a pedagdgia
gyermekképénél tapasztalhatd, valamennyi antropoldgiai elképzelésben megjelenik. A
mentalitastorténet torténetileg a protestans és az erre mint elézményre gyakran utald ko-
zéposztalybeli életeszményekre utal. A felnéttoktatds eszméje a kozépréteg sajatja volt, s
ez a réteg a posztmodern tdrsadalomban meghatarozd, tomegében is legnagyobb s érde-
keit is jol érvényesiti.

Az emberképet vizsgalva élesen meg kell kiillonboztetni, hogy e képen belill mi az,
ami valoban az emberrdl referdl, s mi az, ami a kép 1étrehoz6irél, az intézményekrdl, il-
letve magukrol az egyedi emberekrdl szol. Nem zarkdzhatunk el sem az antropolégiai,
sem az ezen nézetek atorokitését végzo intézmények oldalardl érkezd impulzusok re-
gisztralasatol sem. Egy-egy forras antropolégidja nem azonos sem egy intézmény, sem
egy diszciplina, sem egy torténetileg azonositott tarsadalom képével.

Vizsgalatunkhoz olyan, torténetileg megragadhat6 id6szakot kerestiink, amelyben a
nevelés attributumai ikonografiailag azonosithatok. A felnétt- és a gyerekképzés azonos-
sagai ¢és kiillonbozoségei mentén az emberrdl és a gyermekrol adatokat szolgalo, a vilag-
kép azonositasat eldsegitd kovetkeztetések levondsara torekedtiink. Megvizsgaltuk, for-

149



Géczi Janos

rasaink is igazoljak-e a neveléstorténeti kutatok képviselte nézetet, miszerint minden vi-
lagkép gyermekképét antropologidja felndttképébdl szarmaztatja-e. Tovabba a képekben
ikonografiailag megjelenitett két kulturalis hagyomany — a bizanci 6rokségbdl eredd or-
todoxia és a nyugati katolikus vilag hagyomanya — hogyan jelentkezik, s jelenléte mivel
indokolt.

Kutatasunk soran a Koznevelés folyoirat azon iddszakdnak képeit tekintettiik at,
amelyben a lap szerkeszt6i a tiilkorosok és a felndttek dbrazoldsat is vallaltak. Segédfor-
rasokként fordultunk a képek felbukkanasanak idopontjaban ugyanott megjelent sajto-
anyagokhoz. Feln6ttképzést ikonografiailag is értelmez6 anyag 1959-ben jelent meg eld-
sz0r, egy kinai termelészovetkezet analfabéta tagjainak irasolvasasi tanfolyamat bemuta-
to sajtofotd jovoltabol, de a problémakor képviseletére, néhany év gazdag tematizacidja
utan, a 60-as évek kozepétdl mar nem vallalkozott a lap. Ennek oka, hogy 1958-1961
kozott még lendiiletben tudott maradni az SZKP XXI. Kongresszusa utan indult reform;
amelyet kioltott az 1961-t61 megformalodo, s 1964-65-re kifejlédd politikai fordulat. A
lap szerkeszt6ségét a targyalt az idoszakban népes szerkesztobizottsag iranyitja, a felelds
szerkesztd mindvégig Petro Andras.

A tulkoros- és a felndttképzéssel kapcsolatot mutatéd sajtoképek megjelenése €s eltii-
nése kozti idoszak megfeleltethetd a szakirodalomban elfogadott, a tdrvényi, jogszabalyi,
rendeleti szabalyozas eseményeit kovetd korszakolas egyik szegmentumaval.

1. abra
Irdsolvasds tanfolyam a hungyi termeld szévetkezet analfabéta tagjai szamara.
(Forras: Kozneveles, XIII. évfolyam, 1957. 2. elso, belsé borito)

Az oktataspolitikai fordulopontok konstrualta korszak, a kutatds tdrgyanak idokerete-
ként szolgalt. Az iskolak 1948-ban bekovetkezd allamositasa és az iskolareform végso,
éveken at tartd agonizaldsa, s a XXI. Kongreszus utani reform kifulladasa, majd 1965-6s
kudarca kozti, mintegy hiszévnyi intervallumban mindvégig a szocialista nevelésiigy
eléterében allt a munkas- és parasztszarmazasu, alulképzett munkasok és az ebbdl a ko-
zegbdl szarmazd vezetd réteg iskolaztatasat megoldo felndttképzés (Kelemen, 2003).
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A vilagkép

Mi hatarozta meg a szocialista ember felndttrdl, illetve gyerekrdl referald képzeteit?
Egyetlen vilagkép, a kommunizmusra hivatkozé tudomanyos materializmus.

A vilagkép — amelyet akkor vilagnézetnek (a német ,,Weltanschauung” tiikorfordita-
sanak) neveztek, éppen arra utalva a szemléleten alapuld 'nézet’-tel, hogy az személyes
— filozéfiai miivek és propagandisztikus munkék sokszor megidézett fogalma. Agoston
Gydrgy, a szocialista vilagnézeti nevelés egyik hazai leirdja és propagatora 1956-ban, a
Koznevelésben a vilagnézet és a vilagnézeti nevelés kapcsan tanulmanyaban 6sszefog-
lalta mindazt, amit sokszor €s sok helyen hallhattak a pedagogusok.

»A kommunista vilagnézet, a dialektikus materializmus Sztalin klasszikus meghataro-
zasa szerint a marxista-leninista part, a proletariatus élcsapatanak a vilagnézete. A dia-
lektikus materializmus a part vezette munkésosztaly torténelmi harcainak, e harcok so-
ran szerzett tapasztalatainak legmagasabbrendli gondolati altalanositasa, a munkasosz-
taly ideologiai fegyvere a kapitalizmus megdontéséért és a szocializmus felépitéséért
vivott kdzdelemben.

A kommunista vilagnézet az idealizmussal ellentétben tudomanyos vilagnézet, azoknak
a tudomanyos eseményeknek a végkovetkezménye, amelyeket a természettudomanyok,
a térsadfilomtudoményok ¢és a gondolkodas torvényeivel foglalkozé tudomanyok foltar-
nak.” (Agoston, 1956. 26. 0.)

A tudomanyos materialista vilagképre épitett kommunista vilagnézet sajatossaga,
hogy a tudomany s egy tarsadalmi osztaly érdeke kozott kizardlagos kapcsolatot tételez.
Az osztaly tagjainak tevékenysége mogott a tudomanyos igazsagot, a tudomanyban pe-
dig az osztalyérdekek megjelenését allitja. A vilagkép szerint alakuld emberképben s az
emberkép részét képezd szocialista gyermekképben is ezen torvényszeriiség szerint
hangstulyozddnak a jellegzetességek. A vilagkép/emberkép/gyermekkép torténeti alakzat.
A vilagnézet és a tudomany dsszeforrottsdga altal szinte minden megindokolhatd. A pro-
letaridtus osztalyérdeke osztilyok folotti mindségeket képes érvényesiteni, valamint a
kommunista vildgnézet sajatossaga annak gyakorlati jellege.

A kommunista-szocialista nevelés elvei a tudomanyosnak vallott vilagképbdl kovet-
keznek. Az iskola feladata, hogy kozvetitse a hamisitatlan tudomanyos nézeteket tanulok
felé. A tanulok tudasanak mércéje az lehet, hogy milyen mértékben sajatitottak el a dia-
lektikus materializmust és az arra épiilé marxista-leninista filozofiat. Mivel a tudoma-
nyossag ¢és a partossag eszméi a szocialista vilagképben elvalaszthatatlanok egymastdl, a
proletariatus osztalyérdekeit képviseld partossag kialakitasa is pedagogiai cél. A tanulok
hiiségét, szeretetét a part, a dolgozd nép irdnt a munkdasosztaly torténeti szerepének fol-
ismerése ¢és a tudomanyban valo hit indokolja. A kommunista vilagnézet gyakorlati jel-
legti, ezért a tapasztalas ugyancsak a nevelés eszkoze.

Gyermekkép. A gyermek mint allegéria

A szocialista pedagogiaban a szocialista feln6ttkép és a gyermekkép kozott nem a
hagyomanynak megfelelé a viszony. Kétséges, hogy a gyermekképet kozvetleniil a fel-
n6ttképbdl képezték volna. Ha szemiigyre vessziik a gyermekkép vonasait, azok elemei
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tobb forrasbol szarmaznak. Egyrészt a felndttképbdl, ugyanakkor a felnéttkép sajatjanak
bizonyul nem egy utdpisztikus karakterti s a gyermekképbdl eredd panel.

A jelenség mogott a felvilagosodas azon uralkodé elképzelése 4ll, hogy az iskolazta-
tas a gyermekkorban torténik. A gyermekkép 17-19. szdzadi megszilarduldsa utan, ami-
kor elfogadottd valik a gyermek- és feln6ttképzés kozti kiilonbség, veszi kezdetét a pe-
dagogiai antropologia kialakulésa.

Az otvenes évek magyar — heterogén — politikdja, a kommunista ideoldgia, a szocia-
lista népmivelés és pedagogia egylittese altal kialakitott mentalitds szerint a gyermek
képével a gyermeken tuli tartalmak fejezhetk ki. A sajtoban s az annak részét képezo
pedagogiai szaksajtoban képileg abrazolt gyermek a fejlodés allegoridja. S mindaz, ami a
gyerek képében megnyilvanul, nevelendd, 6vando, féltendd, szeretni valo, gondozando,
hiszen 6 maga a jovo.

2. abra
A 20. évét iinneplé Koznevelés 1945-6t jelképezd fotoja. MTI — Patko Klari vagy Zinner
Erzsebet felvétele (Forras: Kozneveles. XXI. évf. 13-14. 1965. julius. 9.)

3. abra
1965. A Koznevelés iinnepi szamaban. MTI — Patko Klari vagy Zinner Erzsébet felvétele
(Forras: Koznevelés. XXI. évf. 13-14. 1965. julius. 9.)
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4. abra
Molnar Edit: Gyermek-konyvtarban
(Forras: Koznevelés. XVIIL évf., 1. 1962. januar 9. 26. 0.)

5. abra
Egy afrikai iskolaban folyik az oktatas. lllusztracio Pintér Laszloné kiilfoldi kényvismer-
tetéséhez (Forras: Koznevelés. XVIIL évf., 5. 1962. marcius 6. 153. 0.)
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A sajto €len jar a szocialista emberkép kialakitasaban, mert sokkal gyorsabban képes
megjeleniteni az ideologiai tartalmakat, mint a szak-, illetve a szépirodalom. A képekkel
torténd illusztralast, mint a hitelesités-érvelés egyik — az eurodpai civilizacidban torténeti-
leg bevalt — formajat is szabadon folhasznalhatja. A propagandanak ez ugyancsak gyor-
san kidolgozott, hatdsosnak mutatkozé és nemzetkozileg elterjesztett — miivészi eljaraso-
kat hasznosit6é — eszkdze lehet. A tudatos allami propagandat hasznald orszagok sajtoja, s
ezen belill a pedagdgiai szaksajtd szisztematikusan felhasznalta a gyermek képét. A szo-
cialista propaganda sem tett mast — s ennek az alapelvei mar a 1920-as években megje-
lentek. A gyermeki képek tematizalhatoak, a sok koziil csak az egyik véltozat a jovot ki-
fejezo abrazolat.

A marxizmus-leninizmus materialista vilagképe sztalinista szovjetek formazta, 1930
allitott a tomegek elé, a munkastarsadalom fejlédésében hivo, az egyéni célokat a kdzos-
ségieknek alarendeld, szocialista szellemii dolgozdk — erds, fiatal, miivelt €s boldog em-
berek. Ok a kommunizmus békét szeretd, de ideologiailag tantorithatatlan épitéi. Ez a
fobb vonasaiban vazolt antropologiai elképzelés a — partdokumentumok nyoman sziiletd
— kiilonboz6 térvényekben, rendeletekben és szabalyzatokban kdrvonalazodott, legyen
bar az az 1953-ban kiadott kisdedovasrol szold torvény, avagy az 1961-es iskolareformot
elindito torvény.

Az antropoldgia emblematikus kifejezésére a gyermek képét kisajatitva hasznaltak
fel — azét a kiméraét, amely puttdszerli, gondor és leginkabb szoke hajl, huncutul mo-
solygo, joltaplalt, gondozott, legyen bar csecsemd, karon iilo, illetve az elsd 1épéseket
megtevo gyermek, s ,,aki” épp olyan fiatal, poldsra-védelemre szoruld, mint az 11 tarsa-
dalom, s épp olyan igéretes a jovoje is.

A gyermek iizenet. Mint univerzum-jelkép nem a szocialista vilagkép talalmanya,
még csak nem is a kereszténységé vagy a mitologiaké, hiszen mar az archaikus vilag-
képben jelen van. S ahogy egykoron, ugy az 50-es évek kozép és keleti eurdpai vilaga-
ban, igy hazankban is a termékenységet, a mindennapi boldogulast, a boldog jovét, a no-
vekedést és fejlodést, a felndttek kotelezettségét, a szépséget, az optimizmust jelzi. A
szimbolum-mintazatok értelmezésének megfelelden a félig magatehetetlen, szocialis
gondoskodasra sarkalld gyermek a patriarchisztikus kozosségek két legfontosabb felada-
tanak teljesitésére szolit fel: a fajfenntartds és a mindennapi emberi élet megtartasanak
elemi kotelezettségére.

Van-e ikonografiai vagy képileg meg nem ragadhatd, ugyanakkor szocialista specifi-
kuma ezeknek a gyermekeket abrazolod képeknek? A gyermek kizardlag formailag van
jelen e képeken. A gyermek képének a gyermekléten tilmutatd, annal mélyebb, a kom-
munista felnétt 1ényegérdl valld iizenete van. Ennyiben e korszak gyermekképeinek
ikonikusan megjelenitett alakzatai optimistak, hiszen a gyermekbdl feln6tté valas utjara-
madjara is utalnak.

A gyermekkel természetesen minden, a korszakban sziikségesnek itélt, hangsulyo-
zand6 antindmiat ki lehetett fejezni: példaul a miltat és a jelent, avagy a jelent és a jovot,
a szocialistat és az imperialistat, az erkolesost és az erkolestelent. Gondoljunk csak a
nyomorgo, fésiiletlen, sovany, kenyér utan ahitozoé olasz vagy afrikai utcagyerekekre és a
sz6ke hajukat masnival egybefogo, gddrocskés arcu, kicsattano, piros, kacagd ttdro kis-
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lanyra, aki a Kreml 1épcs6jén, az oktdberi-novemberi zimankoban atnyujtja tavaszi vi-
ragcsokrat a josagos, matuzsalem-koru partvezérnek. A gyermekrdl alkotott korabeli kép
azt is hangsulyozza, hogy az emberi élet két térfelén allo figura, a gyermek ¢€s a feln6tt
némely dologban azonos tulajdonsagokat is felmutato lény.

Golnhofer (2003) kortarsi adatai alapjan a jelenkori gyermekképek tartalmanak na-
gyobb része nem a gyermekr6l, hanem a képet eldallitorol referadl. Az Stvenes évek va-
lamennyi gyermekkép-megjelenitd forrasa a gyermeket nem dnmaga tulajdonsaga, érté-
ke alapjan allitja szemiink elé, hanem illusztracié gyanant (Keri, 2003). A gyermekkel
képviseltetett partideologia, allami torekvés, felndtti vilagbol szarmazd — még ha ki-
emelkedod értéket is képviseld — dolog hatasosnak bizonyult — s talan a legfobb jellemzo-
je nem a hamis tartalmii gyermekkép kialakitasa volt (azaz: a gyermek, aki munkassa
nevelkedve a szebb jovot, a szocializmust fogja folépiteni), hanem az alsdgos emberkép
kialakitdsa. Valamennyi emberi €s kozdsségi érték az artatlan gyermekkel demonstralha-
to, s nincs koztiik olyan, amely a felnéttekkel lenne egyértelmiisithetd, a gyermek jelen-
tési tartomanya atalakult s kitagult: felndttkritikat épplgy tartalmazott, mint a gyézedel-
mes tarsadalom céljainak megjelenitését.

A gyermek képe nem mads, mint az dnmagat folépitd tarsadalom jovoképe. A gyer-
mek tulajdonsagait arra hasznaltak fol, hogy az elvi gyermekhez valé viszony minden
emberben jelenlévd vonasaival azonositsanak egy jovobeli vilagot.

Az antropolégia

A tanul6 felnétt képzete a felszabadulas eldtt és utan is megjelenik, de az 6tvenes-
hatvanas évek forduldjaig a tanulasban részt vevo, kiilonb6zo korti személyek ikonolo-
giai jellemzésében nem talalunk kiilonbséget. A gyermekek képe, még ha elsGsorban
nem is a gyermekr6l, hanem egy utdpiardl tudosit, a korszak nevelésiigye altal vallott
gyerekvondsoktol sem lehet mentes. E gyerekkép sajatja, hogy a gyermek nevelhetd. S
vajon sajatja-e ez a felnbtteknek is? Ahhoz, hogy a képi kutfoinket helyesen értelmez-
zik, elozetesen meg kell vizsgalni azokat a forrasokat is, amelyek jelentésiikben
egyértelmiibbek, s igy hozzajarulhatnak az ikonologiai foltarashoz.

Felnottoktatas az 1945 utani iskolatigyben

A felszabadulas el6tt az analfabétak szama t6bb volt, mint félmillid, az irastudatlanok
tobbsége az iddsek és a tarsadalom also rétegében ¢é16 nék korébol keriilt ki. Masrészt,
mivel az elemi iskola 1941-t6l valt 8 osztalyossa, a statisztikak szerint az 6ssznépesség
90%-a nem végezte el az elemi iskola nyolc osztalyat. Az Ideiglenes Nemzeti Kormany
1945-ben ¢életre hivta a dolgozok iskoldja szervezeteit, elobb a dolgozok kozépiskolajat,
majd hamarosan a dolgozdk altalanos iskolait. Ezekben az intézményekben a 18—45 év
kozti dolgozok szerezhették meg a hianyzo iskolai képzettséget, miiveltséget s azt a jar-
tassagot, amelyre eredményesebb munkavégzésiikhoz sziikségiik lehetett.

A koalicios id6szaktol kezd6dden, mar 1945-1948 kozott az oktatas legfobb célja az
analfabétizmus ¢és a nyolc osztalynal kevesebb elemi iskolazatlansag folszdmolasa. Ideo-
logiai cél a munkdas-paraszt ifjak miivel6dési lehetdségeinek megteremtése s a kultura
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demokratizalasa. Ezen id6szakban a szabadmiivelésnek nevezett s a népmiivelés részé-
nek lattatott felndttképzés legfobb politikai céljainak is ezek bizonyultak. Utdbb, a hat-
vanas évekre elfogadottan a népmiivelés és az iskolai rendszerti felnéttoktatas egységét
hangsulyoztak, azzal, hogy ezek ugyanannak a miivelodésnek a két oldalat képezik.

A képzés mindkét — altalanos és kozépiskolai — forméaja sikeresnek kommunikalta a
politikai és az allami irdnyitast szaksajto. 1953-ban a funkcionariusok szamara létrehoz-
tak a levelezo oktatasi format, amelynek altalanos iskolai formajat 1962-ben ugy jellem-
zik, hogy ,,nem helyes ... fejleszteni.” (Miklosvari, 1962. 167. 0.) Az ebben a képzési
formaban tanuldk ugyanis az alacsony kontaktorak miatt kevesebbet tudtak az esti tago-
zaton végzetteknél. 1948-ban 1étrejott, de egy 1952-es dontés eredményeként 1954-ben
funkcidjat betdltottnek mindsiilt a szakérettségi tanfolyam is, amelyen a munkas- €s pa-
rasztszarmazasu ifjak ezrei késziiltek ol az egyetemi oktatésra.

A hivatalos magyarazat szerint a kultirforradalom arra szolgal, hogy a mult rend-
szernek a dolgozok osztalyaval szemben elkdvetett kulturalis blineit felszamolja. A fel-
néttképzés mozgalma 1953-ig toretlen, az események azonban itt is éreztetik hatasukat.
1958-t61, de még inkabb az 1959/60-as tanévtdl Gjra viragzasnak indul a felndttoktatas, s
évente 150-200.000 felnétt tanul az iskolakban. 1962-ig kozel félmillidan vettek részt az
altalanos iskolai felndttoktatasban. 1960-ban az altalanos iskolai végzettséget megszer-
70k, azaz az alapfoktl oktatasban részt vevok 66 szazaléka felndttoktatasi keretek kdzott
tanult, a kozépiskolasoknak pedig 35%-a volt dolgozo. Ugyanakkor az 1960-as nép-
szamlalads adatai szerint a 15-39 év kozotti lakossag 51.1 szdzalékanak nincs meg az al-
talanos iskolai végzettsége. A miveltségado iskolaztatas a hatvanas években a tarsadal-
mi mobilitast eldsegitd képzés terévé alakult.

A felndttoktatas sajtoképviseletére, az események reprezentalasara és magyarazatara
a szakszervezeti kiadvanyok ¢€s a pedagdgiai lapok vallalkoznak, az el6zéek koziil min-
denekel6tt a szakszervezet €s a minisztérium altal kézdsen tamogatott Neveldk Lapja és
a miniszteridlis kiadasi Koznevelés.

Kozneveles

Az oktataspolitikai periodikat 1945-ben a Vallas- és Kozoktatasi Minisztérium alapi-
totta s a miniszter titkarsaga szerkesztette. Az utdd minisztérium is sziikségesnek talalta
a kdzoktatasban érdekelt intézmények és az azokban foglalkoztatottak hatékony tajékoz-
tatasat. 1956-ban a tizenegyedik évfolyamat megkezdd, tobbségében havonta kétszer,
egyes szamait az iskolai munkéhoz igazitva némelykor 6sszevontan megjelentetd lap f6-
szerkesztéje Joboru Magda, felelds szerkesztdje, a munka érdemi részének végzdje pe-
dig Petro Andras. Joborutdl 1958-ban Ilku Pal vette at a szerkesztség iranyitasat, de a
munka szakmai irdnyitasa még abban az évben atkeriilt egy viszonylag népes garda ke-
zébe. A szerkesztObizottsag tagjai kozott tobbnyire masodvonalbeli hivatalnokok szere-
peltek. Szarka Jozsef példaul csak 1964-ben kertil a szerkesztobizottsag tagjai kozé.

Ha a Pedagogiai Szemle az elmélet, akkor a Koznevelés a gyakorlat. A két kiadvanyt
azonban ezekben az években lehetetlen kiilon-kiilon megitélni. Nem csupan azért, mert
finanszirozojuk azonos, s nem is azért, mert ugyanazt a pedagogiai vildgot képviselik,
sOt azért sem, mert egyforman az ideoldgia fliggvényének tekintették a neveléstudo-
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manyt, hanem mert vezetd munkatarsaik nagyrészt azonosak. E szerzok tudtik, hogy a
Szemleén keresztiil a politikusokkal, a Koznevelés jovoltabol pedig a pedagdgusokkal
tarthatnak kapcsolatot. A kétoldalu hitelesitésre s a tarsadalom kép pdlusanak elvalaszt-
hatatlansadganak bizonyitdsara ugyancsak sziikség volt.

A Koznevelés és a kozponti allami lapok azonos id6pontban megjelentetett cikkeinek
tartalmi és retorikai meghatarozasa azonosan tortént. S amig a Pedagogiai Szemle ir6i —
tanszékek dolgozoi, kdzponti intézetek iranyitodi, illetve egy-egy tantargy kidolgozdi —
csak a szakmai hierarchia cstcsan allok lehettek, a Koznevelés befogadta az iskolakban
tanitokat, a megyei hivatalnokokat és funkcionariusokat is. Rendszeresen megjelentek
azonban a pedagogiai elithez tartozok népszertsité-agitalo iratai, illetve az azokat kivo-
natol6 kézlemények is.

A felndttnevelés tematizalodasa 1956-1965 kézott a Koznevelésben

1959-1960

A Koznevelésben az elsd, a felndttképzést képviseld kozlemény 1959 majusaban je-
lent meg. Mezei Béla, egy budapesti altalanos iskola igazgatohelyettese — aki korabban e
képzésforma ellenérzésével volt megbizva — hianyolta a dolgozok esti altalanos iskolaja-
val valo sajtotorodést. Azt, hogy a munkasok végezzek el mind a nyolc évet az altalanos
iskolaban, a napi sajtd is hangoztatta (pl.: Népszava 1959. januar 10-i szdma). Mezei ra-
mutatott az iskolaztatast akadalyozé tényezokre: nincsenek fiiggetlenitett, a szakteriilet-
ikon képzett szakfeliigyelok. Lugossy Jend a dolgozok iskolajaval kapcsolatban a nem
megfeleld tanitasi anyagra €s tanitdsi modszerre utalt.

1960-ban az o6t, felndttoktatassal kapcsolatos kozlemény kozill négy helyi eredmé-
nyekrdl tudositott, s valamennyi a nép kulturalis folemelkedése zaloganak allitotta a
munka mellett végzett, legkiilonb6zobb szervezeti koriilmények kozott (iskoldban,
iizemben és este, levelezon stb.) zajlo tovabbtanulas formdainak biztositasat. A 45 utan
kialakult képzést és a jelenlegit meg kell kiilonboztetni, mert korabban a tekintélyes, ido-
sebb munkasok, az utobbi idoben pedig foként a fiatalok keriilnek az iskolapadokba, s ez
megvaltoztatja a dolgozodiskolak karakterét (Laki, 1960). A tiz éves felndttoktatasi ta-
pasztalattal rendelkezé Szabolcs Arpdd (1960. 658. 0.) a felnSttnevelés kiterjesztését és
fejlesztését az iskolai és a csaladi nevelés kiillonbozoségével is szorgalmazta:

»A felndttoktatas nagyaranytl novekedése tehat az iskolai neveldmunka két szoros és
elsérangu problémajanak megoldasahoz is kozelebb visz; a munkdas-paraszt szarmazasa
tanulok hatranyosabb helyzetének, és a kettds, ellentmondasos nevelésnek a megsziinte-
téséhez.”

A kultarforradalom eredményének tartott kiterjedt felndttoktatas tennivaloi korvona-
lazodtak. Az éltalanos miveltség elemeit egyre nagyobb tomeg szamara kinalta az okta-
tas, nem egyszer egyre konnyitettebb tartalommal és modon. A szakmai miveltség kie-
gésziilt a marxizmus-leninizmus elméletének propagalasaval és az onmiivelés technikai-
ra, a munkahelyi tovabbképzések rendszerére torténd rahangolassal. Nyilvanvalova valt,
hogy a tanterv készitdinek, a taneszkdzok eldallitdinak, a tanarképzésnek és a fiatalok
nevelésére-oktatasara szolgalé6 modszertani eljarasokban otthonos szaktanaroknak is tu-
domast kell venniiik a felnéttoktatas feldl érkezo kihivasokrol.
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Az 1960-as évben megjelent Koznevelés-beli propagandisztikus, illetve modszertani
eljarasokat népszeriisitd kozlemények mértéke nem magas, egy-egy lapszamban 30-40
rovidebb-hosszabb cikk is helyet kaphatott. A képi illusztraciot egyetlen romaniai felvé-
tel képviseli: a Resita-i kohaszati kombinat egyik élmunkasarol késziilt, aki éppen az esti
tanfolyamon képezi magat.

1961

A Koznevelés XII. évfolyamaban egyetlen alkalommal sem szerepelt sem a tilkoro-
sak, sem pedig a felnottek képzésének tarsadalmilag amugy problematizalodott iigye.
Nagy Sandor, amikor a Pedagdgiai Tudomanyos Intézet munkajardl és terveirdl szamolt
be nem tett emlitést a felnottképzésrél. Az intézetben mitkodott egy modszertani osztaly,
de a foly6 tantervi munkak k6zé a felnéttnevelés kapcsan semmi sem tagolodott. A PTI-
ben létrehoztak egy tanitoképzos csoportot, de a tanitoképzok szamara sem igértek beve-
zetést a felndttnevelés titkaiba.

A felnéttneveléssel kapcsolatos irott dokumentumok s veliik dsszeforrottan a képi
megjelenitések a hatvanas évekre jellemzoek. 1961-ben hét alkalommal olvashattak a
dolgozok iskolairél. Hiradassal voltak arrdl, hogy

Az idei 1960/61-es tanévben ... mar tobb mint 170.000 dolgozé tanul az alsé6- és ko-
zépfoku felnbttoktatasban. Ez a 1étszdm a felszabadulds ota a legmagasabb. Az elmult
tanév hasonld id6szakdhoz képest a 1étszdmemelkedés 33 szazalékos.” (Feledy, 1961.
54-55.0.)

A Miivelddésiigyi Minisztérium illetékes foeldaddja a 1étszamrol sz616 adatokon tal
jelezte a fejlodés akadalyait (lizemvezetok, akik akadalyozzak a dolgozok tovabbtanula-
sat; magas az évkozi lemorzsolodas; vidéken nem a legképzettebb pedagogusok tanita-
nak). A jelentést ir¢ arra is utalt, hogy ugyan 1960-ban mar kdrvonalazdodott a felndttok-
tatas reformja, s az alapelvek megvitatdsan az is kideriilt, hogy azzal a pedagdgusok
szinte kivétel nélkiil egyetértenek, a modszertani eljarasok tudomanyos kifejtése mégis
varatott magara.

Az Otvenes-hatvanas évek forduldjan 0j problémaval talalkoznak a felndttneveldk.
Az altalanos iskolaban sokan morzsolodtak le. Oket terelték a dolgozok iskolaja felé,
mert idokdzben a tankotelezettséget 15 évre, majd 1961-ben 16 évre emelték. Mindeze-
kért az oktatasba sok olyan fiatal kapcsolodott be, akik éveik szamat tekintve nem kii-
16nboztek a nappali iskolaba jard tarsaiktol, viszont dolgoztak. Szamukra a szervezett
oktatasban — fejlédésiik érdekében — a nevelést is biztositani kellett. Az erkdlcsi-politikai
nevelés — a korabbi gyakorlattal ellentétben — nem maradhatott masodlagos feladat.

A késobbiekben azon kéziratok koziil jelent meg néhany, amelyek egy meghirdetett
modszertani palyazatra érkeztek be, koztiik példaul az, amely a kozépiskolai felnottokta-
tas pedagogiai sajatossagait bemutatva karhoztatta a korabbi, csak az oktatasra lesziiki-
tett nevelémunkat. Egy masik, ugyancsak lelkendez6 kézirat szerint a tanar egyénisége a
kulcskérdés; tal sokan vannak, akik a munkasok kozott is egyetemen szeretnék magukat
képezni. A szocialista testvérorszagok koziil az NDK gyakorlatat is bemutatta a szer-
kesztdség, valamint — meglehet, az UNESCO propaganda eredményeként — a Mali Koz-
tarsasagét is. Maliban (az egykori Francia Szudanban) 4 millidan élnek ekkor, s a lakos-
sag 92 szazaléka analfabéta.
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6. abra
Felndttek irni tanulnak egy bamakoi esti iskoldaban
(Forras: Koznevelés. XVII. évfolyam. 1961. 13. augusztus 1. 413. 0.)

1962. A felnottnevelés iskolareformja

1962-ben, a Koznevelés 6., marcius 20-i szamaban, az 1956-0s, a felnéttnevelés
iigyét is megroppantd események utan eldszor, kozel a lap teljes terjedelmét lefoglald
tematika jelentkezett. Az ismét a kultirpolitikai problémak kozé emelkedd felndttokta-
tast 13 terjedelmes iras képviseli, s tobbek kozott Miklosvari Sandor, a Miivelddési Mi-
nisztérium foosztalyvezetd-helyettese, Fekete Jozsef (1962), a minisztérium foosztalyve-
zetdje, illetve Oszoli Béla, a minisztériumi felndttoktatasi stab csoportvezetdje révén a
miivelddés- és oktataspolitika alakitoi is megszolalnak. Az dsszeallitas a 111/1961. szamu
oktatasrol szo6lo torvény nyoman, annak értelmezése és propagalasa elosegitésére jelenik
meg. E térvény az, amely célul tizi ki: ,,noveljiik mind az iskolasok, mind a termelomun-
kajuk megszakitasa nélkiil tovabbtanulok létszamat, és igy fokozatosan készitsiik el az
dltalanos és kotelezo kozépfoku oktatas felteteleit.”

A dolgozdk altalanos iskolaja — tarsadalmi igényt kovetd — reformjanak célja a tar-
talmi és szervezeti tovabbfejlesztés. A hivatalos retorika szerint a nyolc osztalyt végzet-
tek kozott megnovekedett az igény arra, hogy tanulmanyaikat kdzépiskolaban folytassak,
s ehhez a korabbi iskola nem nytjt megfelelé alapmiiveltséget. A koradbbiakkal ellentét-
ben, nem az a cél, hogy a felndttek minél gyorsabban szerezzék meg az altalanos iskolai
végzettséggel egyiitt jaré szakmai miiveltséget, hanem hogy annak birtokaban tovabbta-
nuljanak. S mert az oktatds szinvonala nem biztosithatd, indokolt a levelezd oktatés ta-
mogatasanak megsziintetése.

A miniszterialis vezet6k a modszertani valtoztatasokat is korvonalaztak. Okfejtésiik —
a szocialista pedagodgiaban el0szor hangsulyozottan — arra alapul, hogy az oktatés tartal-
mat ad6 tananyag és modszerek Osszefliggnek, s ha a tananyag valtozik, a modszereknek
is kovetniiik kell azt. A felndttek és a gyerekek tanitisa és tanithatdosaga mas, s bar a fel-
nottoktatds modszertana nincs kidolgozva, enélkiil a tartalmi fejlesztések nem valosul-
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hatnak meg. A gyermekek életkori sajatossdgai mintdjara a felndttek sajatos tapasztalatai
fogalmat hozték 1étre, ezzel egy uttal arra is ideoldgiat teremtve, miért szerezheté meg a
felnottek szdmara kdnnyebben a bizonyitvany. Masrészt a dolgozok iskolainak az okta-
tas mellett a nevelést is vallalniuk kellett, kiilonosen annak a kdzosségi formait.

A dolgozok kozépfokl oktatdsanak reformjaban a hasonld 1j elemek mellett a kiilon-
b6z iskolatipusok fejlesztésének igénye jelent meg. Uj iskolatipus a dolgozok szakko-
zépiskolaja, ahova a szakmunkdésokat varjak. S megfogalmazodott a tanarképzés felé az
igény: kotelezOen oktassak a felnéttoktatdsi modszereket. A felndttoktatas reformjaba
ekkor agyazodik be a magasabb igény a nevelésre. Ez a nevelés elsdsorban vilagnézeti
jellegiiként korvonalazodik, s a kozlemények jelzik, a tanarok ideoldgiai nevelését a
KISZ ¢és a N6tanacs aktivistai is kiegészitik.

., A felnottek iskolareformja ”-szam illusztrdcioi

A Koznevelés tizennyolcadik évfolyama bdven €l az illusztralassal. A lap egyszinii
elsd-kiils6 boritdjan kisgrafika, a teljes hatso feliiletén pedig fénykép jelenik meg. A ta-
narmiivészek altal készitett grafikak tartalmilag nehézkesebben kotddnek az iskolaiigy-
hoz, a fényképek annal inkabb: tanulmanyi kirandulast, 1) iskolaépiiletet, ipari tajat vagy
sz&p varosképet rogzitenek. A laptestet képzémiivészeti jellegli kisgrafikakkal és ritkab-
ban a cikkek targyahoz illeszkedd alkalmazott sajtografikakkal és fényképekkel illuszt-
raljak. A szemléltetbanyagok feladata a kozlemények néhany — mindenesetre kevés —
vonasanak megismétlése, s ily modon ujrahangsulyozasa. A Kodznevelésben — a hatséd
boritoé fényképeit kivéve — illusztrativ képanyag mellett mas sosem jelent meg. A képek
alatt a munka szerzdje és cime, esetleg néhany szavas leiro-értelmez6 szoveg olvashato.
A kép mindig alarendelt szerepet kap, s valamely fontosnak itélt szoveglocus demonstra-
lasaban jatszik szerepet.

Az 1962-es évfolyamban — a bemutatott tematikus szamon til — nem szerepel sokat a
felnéttnevelés iigye. A szamonként 20-25 kozlemény kozott elvétve talalhatd olyan
targykorti, mint példaul Kdalmanchey Imre (1962), a debreceni Dolgozok Gimnaziuma-
nak igazgatdja 1. szdmban megjelent munkaja, aki a dolgozok gimnaziumaban tanitok
tanitasi modszereit mutatja be. Oszoli Béla a kdzépiskolai felndttoktatas Szovjetunio-beli
rendszerét ismerteti. Kétségtelen, hogy a hazai mddszertan is, miként az iskolaztatasi, a
miivelddési és a szakmai képzést hangsulyozo elvek, az oktatasi rendszer, a vizsgak, a
tankonyvek szerkezete, mind a szovjet minta nyoman, azt kdvetve alakult ki, mégha nem
is olyan formaban, mint egy évtizeddel korabban, amikor orosz tanacsadok segitették a
haladé modszerek atvételét:

,»A felnbttoktatds modszertanaval kapcsolatos munkalatok sokaig az ttkeresés allapota-
ban voltak. A mddszertani munka egységes iranyitasanak, szervezésének ¢és kimunkala-
sanak megvalositasara Leningradban a Pedagdgiai Tudomanyos Akadémia keretén be-
Ll 1960-ban egy nagy 1étszamu, kifejezetten csak a felndttoktatds modszertanaval fog-
lalkoz6 tudomanyos intézetet hoztak létre. Az intézet az altalanos modszertan, és az in-
tézethez tartozo egyes tanszékek a szaktargyi modszertan kidolgozasara kaptak megbi-
zéast haroméves hataridével.” (Oszoli, 1962. 62. 0.)

Az oktoberben megjelent 19. szamban Gadl Elemér budapesti tanar egy technikum
esti tagozatos felndttoktatasi munkajarol szamol be. A kdvetkez6 évben megalakult Or-
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szagos Pedagogiai Intézet Felnttoktatasi Tanszéke kozzétette allasfoglalasat a dolgozok
altalanos iskolaiban bekdvetkezd tantervi reformrél. Meghataroztak az iskola harmas
feladatat, s a nevelés, az oktatas és a képzés harmasaban a nevelést tekintik élenjaré fel-
adatnak, s megalkotjak a dolgozok egységes iskolajat, amelyben a feltdrekvd tanulok az
egyetemi képzésig juthatnak el.

7. abra
Apa és fia. Kozak Lajos felvétele. (Forras: Koznevelés. XVIII. évf. 1962. 6. 171. 0.)

8. abra
A dolgozok esti gimndziumdaban. Lukdicsi Agnes rajza.
(Forras: Kéznevelés. XVIII. évf. 1962. 6. 177. o.)
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9. abra
Felndttek az iskolapadban. Kozak Lajos felvétele
(Forras: Kéznevelés. XVIII. évf. 1962. 6. 180. o.)

10. dbra
Egy kubai iskoldban

Megjegyzés: A multban a kubaiak jelent6s része nem tudott irni és olvasni. 1961 az analfabétizmus lekiizdésé-
nek éve volt Kubaban, tobb mint egymillié emberrel ismertették meg a betiiket. A tanitasbol 104 ezer iskolai
tanul6 is kivette a részét, akik nyolc honap alatt szerte az orszagban hatszazezer embert tanitottak meg irni, ol-
vasni. A képen a manzanill6i halasztelep iskolajaban tanitok és tanulok tanitjak az analfabéta munkasokat a be-
tivetésre. MTI fotd — Papp Jeno felv. (Forras: Koznevelés. XVIIL évf. 1962. 21. 645. 0.)
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1963—65: A dezillusztracio

A felnéttoktatasban bekdvetkezd valtozasokat eldlegezi az 1963. decemberi Elsé Or-
szagos Felnottoktatasi Konferencidval egyidejiileg megjelend szam hat kdzleménybdl al-
16 blokkja. Az OPI ¢és az MM munkatarsai az iskolai felnéttoktatas és a népmiivelés vi-
szonyanak ujraértelmezését végzik el, s az eddigiekkel ellentétben egymassal dsszefiig-
gbnek lattatjak a két folyamatot (Csoma és Gellért, 1963). A kovetkezd évben nagyobb
szamban jelentek meg azok a modszertani jellegli cikkek, amelyek az internacionaliz-
musban fogant feln6ttoktatasi metodologia jegyében sziilettek, tovabba nemcsak a len-
gyel, a kelet-német, hanem az osztrak, a svéd (Husén), s6t az egyesiilt allamokbeli
(Knowles) tapasztalatokrol is ismeretekhez juthatott az olvas6. A hazai, féként a vidéki
gyakorlat bemutatasa sem maradhat el. A metodologia kimerithetetlen: miként érdemes
tanuloszobat 1étrehozni, hogyan lehetséges az unalom ellen aktivizalni munkaban elfa-
radt tanitvanyainkat, miféle technikékkal vilagositsuk meg az erkdlcs osztalyjellegét,
elemeit ¢s jellemzd jegyeit, s a tovabbtanuld felnéttek tomegét érintd oktatasi formakban
a konzultaciés napokon hogyan viselkedjék a tanar a tanuloi beszdmolok ideje alatt.
Tematizalddtak a felnéttnevelés Gjabb teriiletei. A gazdasagi vezet6k tovabbképzésének,
illetve a lipcsei egyetemen kialakitott izemi nevelésnek a lehetdségei is folvetddnek.

11. abra
Az Orszagos Pedagdgiai Intézet Felndttoktatasi Tanszéke dltal kozzétett allasfoglalas
mellett jelent meg Loos Janos rajza; a felndttképzésben részt vevd nyakkendds és olto-
nyds urak bizonyosan nem munkds- és paraszt foglalkozasuak, hiszen 6k ekkoriban, ha
netan 6ltonyben is jartak volna, kihajtott inggallérral
(Forrds: Koznevelés. XIX. évf. 12. 1963. junius 21. 367. o.)

Mi az oka, hogy a felndttoktatas metodologiai kérdésein tul masokkal nem foglalko-
zik a Koznevelés, de altalaban mas, pedagogiai ismeretterjesztést vallalo szaklap sem?
Thos Ferenc a Koznevelés 1964. julius 9-i, 20 éves jubileumi szamaban a mivel6désben
¢és az iskolaztatasban betoltott helyzetiiknél fogva a Koznevelés és a Népmiivelés lapok
azonos funkcioi kozé sorolta a szocialista tudat, pontosabban a szocialista személyiség
nevelés altal torténd kialakitasat. Thos a népmiivelés és a felndttoktatas kdzos képvisele-
tét varta el a lapoktdl, ahol a népmiivelés a dominans szerepi.
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1962 utén a felndttoktatassal kapcsolatok képek szama a targykor szoveges kdzlemé-
nyeihez képest erbteljesen csokkent. 1964-ben a hat targykort targyald folyoiratcikk mel-
lett mar illusztracié sincs. Ugyanakkor gyakoribba valt a tevékenykedo, illetve a kdzos-
ségi szerepeiket gyakorld gyermekek és az oktatasukkal kapcsolatba keriilo felndttek ké-
pi megjelenitése.

A felnétt és a gyermek a tovabbi években — e képek tantisaga szerint — ugyancsak
tarsként lattatottak, de nem egyenrangu szerepilieck ugyanabban a viszonyban: a neveld a
feln6tt és a nevelt a gyermek. A személyes emlékek felidéz6itdl tudjuk, szerepiik, még a
mozgalmi életben sem, semmi kdriilmények kozott nem volt folcserélhetd. S a gyermek-
tanulosag iskolai kornyezetével a felndtt tanuloké tovabbra is azonos, de errdl a sajtofo-
tok-sajtografikak vildga nem tantskodik. Ugyanakkor a felndtt gyermekies helyzetben,
amilyen az iskolai pad, hagyomanyos iskolai osztaly stb. egyre kevésbé szerepel. Mintha
az ilyen szituacid a felndttek stigmatizacidjava valna, s emiatt keriilend6 lenne. A gyer-
mekek és a felnbttek nevelési kdrnyezetének elkiiloniilése bekdvetkezett.

Osszegzés

A szocialista pedagogia ideologiai tartalmakat is kifejezni képes gyerekképe nem ha-
zai taldlmany. A szocialista berendezkedésli orszdgok valamennyiében jelen van, s egy-
fajta, a nyugati katolicizmusban és a keleti, ortodox vallasban egyként 1étezd pietista ha-
gyomanyt hasznalva rajzolodott ujja. A pedagogiai gyerekkép kdzéppontjaban a gyer-
mek fejleszthetésége, nevelhetdsége all — amelyet a kozosségivé nevelés érdekében kell
megragadni.

A felnéttek iskolai képzését ugyancsak ez a hit hatja at. A nevelhetdség tehat a szoci-
alista antropoldgia magva is. Ugyanakkor az 6tvenes évek végével, a hatvanas évek ele-
jével felismerik, hogy bioldgiai és pszichologiai kiillonbségek 1éteznek a korosztalyok
kozott, ezért eltérd tantervvel és metodologiaval érdemes a kiilonbdzé korosztalyokhoz
fordulni.

A gyerekeket abrazol6 sajtéillusztraciok inkabb allegorikus tartalmuak, mint a felnot-
teket abrazolok. Ez megengedi, hogy a gyerekfotok esetében kidolgozott mentalitasmin-
tazatot kdvessék a felndttfotok is. A hatvanas évek forduldjaval, amikor a pedagogia fol-
ismeri a korosztalytol fliggben eltérd nevelési sajatossagokat, valik szét a fotok eszkoz-
rendszere — de ezzel egyidejiileg a felndttiskolaztatas képei a szaksajtobol el is tiinnek.
Eppen akkor, amikor a munkas-paraszt szirmazas regisztralasa és érdemként torténd
folhasznalasa, mert mar egyszer, az MSzMP VII. kongresszusa utan, most masodjara is
kiszorult a tarsadalmi érvrendszerek koziil. Némileg illetlenné valt err6l beszélni, ugyan-
ugy, mint a hagyomanyos iskolai koriilmények kozott képileg lattatni a felndttet.

Tkonologiai sajatossagok

A képi abrazolas nem képes a fejlodeést, illetve barmiféle folyamatot megmutatni. A
fejlodés demonstralasara e korszakban egy statikus helyzetet, a tanulds képét valasztjak.
Iskolaban, osztalykdrnyezetben irnak, illetve olvasnak a felnétt koru didkok: azaz a tan-
terem, a pad, az iras-olvasas gazdag eszkozrendszere segit a helyzet azonositasaban. E
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képeken tobbnyire az irds-olvasas kelti a nézoben azt a képzetet, miszerint a latott algo-
ritmusban résztvevokben valtozas kovetkezik be. Az iskolai tevékenység az ember —
mentalis, kognitiv, szocidlis stb. — allapotat atalakitja, fejleszti, ahhoz nemcsak a kép
elemeinek helyes jelentését kell tudni, de befogadoéi kozeg altali helyes olvasasukra is
sziikség van: ennek mintéja pedig a tanulé gyermek képe.

A felnétt tevékenységét azzal a tevékenységgel azonositja a kortars nézd, amellyel
mar a gyermek tanuldsat bemutaté kép révén talalkozott. A felndtt tanuldsat bemutatod
képek ezért sem mondhattak le az ismert tanulasi kdrnyezet bemutatasarol. A gyermeki
tevékenység altal valik azonosithatova a felnéttek tevékenysége.

Meddig tart a tanulasi kornyezet gyermek és felnott tanuld esetében azonosnak latta-
tasa? A sajtodokumentumok szerint addig, amig a Szovjetunidoban — majd azt kovetden
itthon — meg nem szervezddik a felndttnevelést kutatd intézmény, amig el nem ismerik a
korosztalyi kiilonbségek 1étét, és azt, hogy nem lehet azonos tantervvel, taneszkdzokkel,
didaktikaval stb. a gyermekeket és a felndtteket fejleszteni.

A képeket tanulmanyozva egy ’ikonologiai hiba’ is feltarul. A feln6ttképzés abrazo-
lasdban a nyakkendds és katonai kozéprétegének kiképzése inkabb kovethetd mint a
szoveges forrasokban.

A generaciok kozti problematikat az andragogia is kiélesitette. Kordbban a tanulds
iranyitoi kizarolag felndttek voltak, a tanulas, a tanitas és a befogadas hatarai a szocia-
lizmusban relativizalodtak. A szocialista felndttképzésben — éppen a kubai olvasova ne-
velés mozgalom képe mutatja ezt — a gyerekek akar tanuldtarsként, praeceptorként is
szerepelhetnek. Ez erds timadast jelent a szocializmusban amuigy is megtépazott keresz-
tény csaladfelfogas tekintély-hierarchidjat a legutobbi idokig elfogadd és kdzvetitd eurd-
pai és észak-amerikai emberképeknek és pedagogiaknak.

A pedagoégiai szerep gyerekekre atruhdzasahoz hozzajarult a népnevelés eszménye. A
népnevelésnek s benne a felndttnevelésnek a népfdiskolai hagyomanyokbdl taplalt sze-
rep jutott a szocialista nevelésiigyben. A kommunista ideologia terjesztésé¢hez a tudas-
kozvetités valamennyi formajara sziikség volt, s ez mar az 6tvenes évek legelejétdl meg
is valosult. A felvilagositd, propagandisztikus elemekkel €16 népmiivelés, amelyben a
tanitok és a tanarok tarsadalmi munkaban tevékenykedtek, bizonyult a legalkalmasabb-
nak arra, hogy egyarant mikddtesse az intézményi és a nem intézményi ismeretatado
technologiakat.

A vizsgalt sajtofotok a felnottek helyzetérdl szolo elképzelésben bekovetkezett valto-
zasra irdnyitjak a figyelmiinket: a szocialista allam gondoskodik a szolgalatat vallalo
polgarairdl. A gyermek és a felnétt helyzete és viszonya, nevelhetoségiiknek kdszonhe-
tden, bizonyos szituaciokban egymashoz kozeledett. Ebben a helyzetben nem a felnéttek
gyermekképének a valtozasara, hanem az antropologia felnétt- és gyermekelképzelésé-
nek egymashoz kdzeledésére véliink bizonyitékot talalni.

Tovabbra is kérdés marad azonban az, hogy a pedagogia 1étrehozta (a korszakban ve-
zetonek tekintett, miutan intézményesen atorokitett) gyermekkép s a felnottképzés altal
leginkabb megteremtett felnéttkép neveléstudomanyi azonossagait az okozza-e, hogy a
gyermek ¢és feln6éttképzésben egyarant zomiikben pedagdgusok vesznek részt. Vagy eset-
leg az eurodpai kultira azon értékszempontja, amely a nevelhetdség kérdését, kizarola-
gossa téve, a szocialisan is értékelt tobbi human tulajdonsag f61¢ emeli? E kérdés eldon-
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téséhez hozzajarulhat, ha figyelembe veszik a gyermek és a felnétt megkiilonboztethetd
tanuldsi modjat. Tovabba az az ismert tény is, amely szerint a felndttek tanuldsat erdtel-
jesen tamogatja egyfajta, a fejlesztéshez ¢€s az Onalakitashoz onként felkinalt, az élet-
helyzetbdl fakadd — kényszeritd — motivacio.

Irodalom

Agoston Gyorgy (1956): Vilagnézet és vilagnézeti nevelés. Koznevelés, 12. 25-28.

Bir6 Vera, Csoma Gyula, Fukasz Gyorgy és Papai Béla (1976): A magyar felnéttnevelés szerkezeti vazlata.
Pedagogiai Szemle, 26. 8. sz. 683-701.

Csoma Gyula (1967): A motivaciok a felndttoktatasban. In: Orosz Sandor (1967, szerk.): 4 felnéttoktatas saja-
tossagai. Tankonyvkiado, Budapest.

Csoma Gyula és Gellért Laszlo (1963): Az érem két oldala. Koznevelés, 19. 769-771.

Fekete Jozsef (1962): A dolgozok kozépfoku oktatasanak reformja. Koznevelés, 18. 6. sz. 169-171.
Feledy Kalmanné (1961): A dolgozok iskolai. Koznevelés, 17. 2. sz.

Feledy Kalmanné (1961): A dolgozok iskolai. Koznevelés, 18. 4. sz. 54-55.

Golnhofer Erzsébet (2001): Pedagogusok nézete a gyermekr6l, diakokrol. In: Golnhofer Erszébet és Nahalka
Istvan (szerk.): A pedagégusok pedagigiaja. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest. 84—113.

Golnhofer Erzsébet (2003): Tanuloképek és iskolaelméletek. Iskolakultira, 13. 5. sz. 102—106.
Kalmanchey Tibor. (1962): A tanitas modszerei a dolgozok gimnaziumaban. Koznevelés, 18. 1. sz. 19-20.

Kelemen Elemér (2003): Oktatasiigyi torvényhozasunk fordulopontjai a 19-20. szdzadban. Iskolakultira, 13.
2. sz. 47-56.

Keresztury Dezs6 (1946): A dolgozok iskolai. Koznevelés, 1. sz. 4-5.

Kéri Katalin (2003): Gyermekkép Magyarorszagon az 1950-es évek elsd felében. In: Pukanszky Béla (2003,
szerk.): Két évszazad gyermekei. E6tvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest. 229-245.

Kis-Molnar Csaba és Erdei Helga (2003): Gyermekkép a magyar sajtoban 1950 utan. In: Pukanszky Béla
(2003, szerk.): Két évszdazad gyermekei. Eotvos Jozsef Konyvkiado, Budapest. 246-286.

Laki Pal (1960): A felndttoktatasrol. Koznevelés. 20. 621-622.

Miklosvar Sandor (1962): A dolgozok altalanos iskolajanak tartalmi és szervezeti tovabbfejlesztésérdl. Kozne-
velés, 18. 6. sz. 167-169.

Miklésvari Sandor (1962): A dolgozok altalanos iskolajanak tartalmi és szervezeti tovabbfejlesztésérdl. Kozne-
velés, 18. 6. sz. 167-169.

Pethd Laszl6 (2000): A felnSttoktatas fogalméanak valtozasai. Uj Pedagdgiai Szemle, 11. sz. 3-6.
Pukanszky Béla (2000, szerk.): 4 gyermek évszdzada. Osiris Kiado, Budapest.

Pukanszky Béla (2001): 4 gyermekkor torténete. Miiszaki Kiado, Budapest.

Pukanszky Béla (2003, szerk.): Két évszazad gyermekei. Eotvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest.
Saska Géza (1992): Ciklikussag és centralizacio. Tarsadalom és oktatds. Educatio, Budapest.
Szabolcs Arpad (1960): Felnéttoktatas Tarkevén. Koznevelés, 16. 21. sz. 658.

Szabolcs Eva (1986): Gyermekkortérténet — csaladtorténet. Pedagdgiai Szemle, 4. sz. 366-372.

Szabolcs Eva (1999): Tartalomelemzés a gyermekkortorténet kutatdsaban. Gyermekkép Magyarorszigon
1867-1890. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

166



Szocialista gyermekfelfogas a tulkorosok és a felnéttek oktatasanak ikonografiai megjelenitése. 1956—-1964.
Koznevelés

Zrinszky Laszl6 (2005): Egy tudomanyag lathatova valik: az andragogiai szerepnovekedése. Iskolakultiira, 15.
2.sz.103-107.

Illusztracio

1. abra. frasolvasas tanfolyam a hungyi termeld szovetkezet analfabéta tagjai szamara. Koznevelés, XIII. évfo-
lyam, 1957. 2. elsé, belsé borito

2. abra. A 20. évét linnepl6 Koznevelés 1945-6t jelképezo fotdja. MTI — Patko Klari vagy Zinner Erzsébet fel-
vétele. Koznevelés. XXI. évf. 13-14. 1965. julius. 9.

3. abra. 1965. A Koznevelés tinnepi szamaban. MTI — Patko Klari vagy Zinner Erzsébet felvétele. Koznevelés.
XXI. évf. 13-14. 1965. julius. 9.

4. abra. Molnar Edit: Gyermek-konyvtarban. Koznevelés. XVIII. évf., 1. 1962. januar 9. 26.

5. abra. Egy afrikai iskolaban folyik az oktatas. Illusztraci6 Pintér Laszloné kiilfoldi konyvismertetéséhez.
Koznevelés. XVIII. évf., 5. 1962. marcius 6. 153.

6. abra. Felnéttek irni tanulnak egy bamakai esti iskolaban. Kéznevelés. XVII. évfolyam. 1961. 13. augusztus 1.
413.

7. kép. Apa és fia. Kozak Lajos felvétele. Koznevelés. XVIIL. évf. 1962. 6. 171.
8. kép. A dolgozok esti gimnéziumaban. Lukécsi Agnes rajza. Koznevelés. XVIIL évf. 1962. 6. 177.
9. kép. Felnottek az iskolapadban. Kozak Lajos felvétele. Koznevelés. XVIIL. évt. 1962. 6. 180.

10. kép. Egy kubai iskolaban. A multban a kubaiak jelentds része nem tudott irni és olvasni. 1961 az analfabé-
tizmus lekiizdésének éve volt Kubaban, tobb mint egymillié emberrel ismertették meg a betiiket. A tani-
tasbol 104 ezer iskolai tanulo is kivette a részét, akik nyolc honap alatt szerte az orszagban hatszazezer
embert tanitottak meg irni, olvasni. A képen a manzanilloi halasztelep iskolajaban tanitok és tanulok tanit-
jék az analfabéta munkasokat a betiivetésre. MTI fotd — Papp Jend felv. Koznevelés. XVIIL. évf. 1962. 21.
645.

11. abra. Az Orszagos Pedagogiai Intézet Felndttoktatasi Tanszéke altal kozzétett allasfoglalas mellett jelent
meg Loods Janos rajza; a felndttképzésben részt vevoé nyakkendds és 61tonyos urak bizonyosan nem mun-
kas- és parasztszarmazasuak, hiszen 6k ekkoriban, ha netan 6ltonyben is jartak volna, kihajtott inggallér-
ral. Koznevelés. XIX. évf. 12. 1963. junius 21. 367.

167



Géczi Janos

ABSTRACT

JANOS GECZI: THE ICONOGRAPHIC REPRESENTATION OF OVER-ADE AND ADULT STUDENTS,
1956-1964

This paper surveys one of those areas of the anthropology of the Socialist ideology at the turn
of the 1950s-1960s that can be investigated iconologically. Discussing the similarities and
differences between adult and child education, an attempt is made to draw conclusions about
man and child, which can also help identify weltanschauung. Sources are analyzed to reveal
whether the claim of historians of education can be verified, i.e. the view of the child in every
ideology stems from the adult view of its anthropology. Furthermore, the ways in which the
two cultural legacies, Byzantine orthodoxy and Western Catholicism, may appear
iconographically are discussed.
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizald jellegli bemutatasat.

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

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

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

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

A beérkezett kéziratokat a szerkesztdség a tudomanyos folyodiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapesolatos ird-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.
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