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HATTERTENYEZOK HATASANAK VIZSGALATA
HIERARCHIKUS LINEARIS MODELLEKKEL

Téth Edit és Székely Laszlé
*MTA — SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport
**Szent Istvan Egyetem Gépészmeérndki Kar Matematikai és Informatikai Intézet

A neveléstudomanyi empirikus kutatasokbol szarmazo adatok szerkezete jellemzden
hierarchikus. A hierarchia els6 szintjén altalaban a tanulok helyezkednek el, 6k jelentik a
legkisebb elemzési egységet. A tanulok csoportot alkotnak, példaul osztalyokba szerve-
zOdnek a hierarchia masodik szintjén. Az osztalyok csoportja az iskola szintjét, a harma-
dik szintet alkotja, az iskolak iskolakorzetekbe sorolhatok és igy tovabb folytathatd a
hierarchizalas. Az oktatasi rendszer kiilonb6z6 szintjein megfigyelhetd adatok eseten-
ként a pedagdgiai jelenségek alacsonyabb rendszerszintjérél szarmazé kumulalt adatok
lehetnek, példaul tanuldi szinten rendelkeziink az egyén jellemzdit leird valtozokkal,
amelyek Osszevonasaval a kovetkez szint, az osztalyok irhatok le (Csikos, 2009). Az
elemzést a rendszer magasabb szintjein végezve rendelkezhetiink nem &sszevont adatok-
kal is, példaul az alkalmazott pedagdgiai modszer, tankényv. Minden tovabbi hierarchi-
zalas esetén minden szinthez rendelhetiink valtozokat, melyekhez az elébb emlitett két
moddon juthatunk: az alacsonyabb szinten 1évé adatok aggregéldsaval vagy kozvetlen
hozzarendeléssel.

Az aggregalassal 1étrehozott valtozok (pl. osztalyatlag) esetében nagy mennyiségii
informacid veszhet el, hiszen eltlinnek a csoporton beliili kiilonbségek. Amikor tanulok
szintjén végzett elemzés soran példaul azt vizsgaljuk, milyen tényezdk hatarozzak meg a
matematikateszten elért eredményt, akkor egyéni szintii és csoportszintli magyarazo val-
tozokat is bevonhatunk az elemzésbe. Az egyének szintjén végzett elemzéskor minden
tanuld eredményéhez hozzarendeljiik a csoportot jellemzd valtozot. Az ilyen valtozo
szempontjabol az egy csoportba tartoz6 tanulok esetében az egyes megfigyelések nem
tekinthetdk fliggetlennek (de Leeuw, 2002).

Az Osszefliggés-vizsgalatok széles korben hasznalt eszkdze a (tobbvaltozos) linearis
regresszio. Az eljaras alkalmazasanak egyik feltétele az egyes megfigyelések fiiggetlen-
sége (lasd pl. Bolla és Kramli, 2005). Ha ez egy adott minta esetében nem teljesiil, akkor
a modszer segitségével kapott értékek a valodiakhoz képest jelentsen torzulhatnak, s a
hibas eredményekbdl levont kovetkeztetések félrevezetdek lehetnek. A neveléstudoma-
nyi kutatasokban a mintavétel egysége altalaban az osztaly, valamint az egy osztalyba ja-
r6 tanulok a hattérvaltozok szempontjabol jobban hasonlitanak egymasra, mint a teljes
mintabol véletlenszeriien valasztott két tanuld, ezért a rajuk vonatkozd megfigyelések
nem tekinthetok fiiggetlennek.
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E probléma feloldasara, a nem fliggetlen megfigyelésekre alkalmazhat6 regresszio-
analizis — a pedagogiaban hierarchikus linedris modellek néven ismert eljaras — beveze-
tésére az 1970-es években kertiilt sor. A modszert folyamatosan pontositjak, hasznalata a
tarsadalomtudomanyok teriiletén elterjedt mind a keresztmetszeti, mind a longitudinalis
adatbazisok masodelemzésében (pl. Battistich, Solomon, Dong-il, Watson és Schaps,
1995; Astrom és Karisson, 2007; Xu, 2008; Stewart, 2008). Gyakran alkalmazott elem-
z¢si eljards a pedagogiai hozzdadott érték vizsgalatdban (pl. OECD, 2008; Willms és
Raudenbush, 1989; Webster és Mendro, 1997). A hierarchikus linearis modellek fontos-
sagat az is jelzi, hogy az American Educational Research Assosiation (AERA) 2007-es
konferencidjan kiilon Special Interest Group-ot szerveztek e témaban. Néhany alkalma-
zdsa a magyarorszagi neveléstudomdnyi kutatdsokban is fellelhetd (pl. Baldzsi és
Zempléni, 2004; D. Molnar és Székely, 2010).

A tanulmany célja, hogy példakon keresztiil bemutassa a legelemibb hierarchikus li-
nearis modelleket — az egyszempontos varianciaanalizist véletlen hatasokkal, a regresz-
sziot az atlagokkal mint fiiggd valtozokkal (regression with means-as-outcomes), a vé-
letlen egylitthatds regresszids modellt (random-coefficients regression model), a ten-
gelymetszetek és meredekségek mint fliggd valtozok modszert (intercepts- and slopes-
as-outcomes) — €s azok neveléstudomanyi alkalmazasi lehet6ségeit. A modelleket a
TIMSS 2007-mérés adatainak masodelemzésén keresztiil illusztraljuk azt vizsgalva,
hogy a magyar tanulok matematikabol elért eredményét hogyan befolyasoljak a kiilon-
boz6 szintekhez tartozo hattérvaltozok. A modszertan bemutatasara két kutatasi kérdést
fogalmaztunk meg: (1) Milyen irdnyba és hogyan befolyasolja a 8. évfolyamos magyar-
orszagi tanulok TIMSS 2007-méréseken elért matematikai teljesitményét a sziilok isko-
lai végzettsége és annak a telepiilésnek a mérete, ahol az az iskola talalhato, ahova a ta-
nulok jarnak? (2) Mennyiben magyarazza a két valtozo a tanuld teljesitményét? Mod-
szertani szempontbol azt vizsgaljuk, milyen kiilonbségek vannak a kézonséges lineéris
regresszié €s a hierarchikus linearis modellek alkalmazasa kozott, érintve az alkalmaz-
hatdséagot és a beldliik levonhatd kovetkeztetések kvantitativ és kvalitativ jellegét.

A modellek bemutatasat szolgalo kutatas modszerei

A Kkutatis mintija

Az IEA keretében szervezett TIMSS-felméréssorozat 4. és 8. évfolyamos tanulok
matematika- és természettudomanyi tudasat méri négyévente. Elemzésiinkhéz a 2007-
ben 8. évfolyamosok korében lebonyolitott TIMSS-mérés matematikateszten elért ered-
ményeit, valamint a méréshez tartozo iskolai és tanuloi hattérkérdéivek adatait hasznal-
tuk fel. Mivel a minta sulyozott, tovabba a pontosabb becslésekhez sziikséges a mintavé-
teli eljarasbol fakado hibak figyelembevétele, ezért a leird statisztikak kiszamitasahoz az
IEA International Database Analyzer (IEA IDB Analyzer, IEA, 2005) programot hasz-
naltuk, ami egy ingyenesen let6lthetd plug-in az SPSS-programcsomaghoz.

A mérés mintajat 4111 tanul6 alkotja, akik 107073 tanulot reprezentalnak. Az elem-
z¢s soran nem vettilk figyelembe azokat az eseteket, amelyeknél hianyoznak vagy a szii-
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16k iskolai végzésére, vagy az iskolai hattérkérd6ivbol a teleptilésméretre vonatkozo ada-
tok, igy a mintaban 132 iskola 3549 tanuldja szerepel (91327 f6t reprezentalnak). A ta-
nulok atlageredménye a teljes mintan 516,90 pont (szoras: 84,68 pont), a hianyos hattér-
adatokkal rendelkez6 esetek torlése utan az atlagteljesitmény 517,61 pont (szdras: 83,84
pont). Mivel a redukcid sem a tanulok atlageredményére, sem a szorasra nem volt hatas-
sal, a minta stlyozasat nem tartottuk sziikségesnek.

A vizsgalatba bevont valtozék

Az elemzéshez a tanuldi szinten a szlilok legmagasabb iskolai végzettségét leird
ordindlis valtozot' hasznaltuk (1. tablazat), értéke megegyezik a két sziilé koziil a maga-
sabb iskolai végzettséggel rendelkezohoz tartoz6 valtozdértekkel (Foy és Olson, 2008).
A valtozok 1 és 5 kozotti értékeket vehetnek fel, az egyes kategoridkat az UNESCO
Nemzetkozi Standard Oktatasi Osztalyozasi rendszere (ISCED-1997) alapjan hataroztak
meg (Balazsi, Schumann, Szalay és Szepesi, 2008). A 8 éltalanosnal alacsonyabb iskolai
végzettségll sziilokhoz az 1-es valtozoérték tartozik, az altalanos iskolat végzett sziilok-
hoz a 2-es, a kdzépfoku végzettségli sziilokhdz a 3-as valtozoértéket rendeltiik. Azok a
sziilok, akik érettségi utan valamilyen szakiranyll képzésen, tanfolyamon vettek részt, a
4-es, a felsofoku végzettségl, tehat foiskolat, egyetemet, doktori iskolat végzett sziilok-
hoz az 5-6s értéket.

1. tablazat. A 8. évfolyamos tanulok szama és aranya a sziilok legmagasabb iskolai vég-
zettsége alapjan

Sulyozott  Sulyozott

Kéd A sziilok legmaga;abb iskolai G)’/akm:i— Ardny (%) gyakori- ardny
végzettsége sag (f6) sag (1) %)

1. 8 altalanosnal alacsonyabb (ISCED1) 21 0,6 725,6 0,8

2. Altalanos iskola (ISCED2) 248 7,0 7449,4 8,2

3. Kozépfoku végzettség (ISCED3) 1630 45,9 44332,1 48,5
Erettségi utani (szak)tanfolyam

4 diplomi nélkﬁl((ISCiiD4) g St4 14,5 12628,2 138

5. Diploma egyetem, féiskola (ISCEDS) 1136 32,0 26192,1 28,7

Osszesen 3 549 100,0 913274 100,0

A vizsgalat soran hasznalt masik véltozo® az iskola szintjét, esetiinkben a masodik
szintet jellemzi. Ezen ordinalis valtozo azt mutatja meg, milyen kategoriaba sorolhat6 az
a telepiilés, ahol az az iskola talalhatd, amelyikben a tanulo tanul (2. tablazat). A telepii-
l1éseket méretiik szerint 6 csoportba soroltak. A TIMSS adatbazisaban hasznalt kodok

U Mi édesanyad (vagy mostohaanyad vagy nevel6anyad) legmagasabb iskolai végzettsége?

Mi édesapad (vagy mostohaapad vagy neveldapad) legmagasabb iskolai végzettsége?

2 Hanyan laknak azon a telepiilésen, ahol az Ondk iskol4ja taldlhat6?
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sorrendjét megforditottuk, igy vizsgalatunkban a nagyobb telepiilésmérethez nagyobb ér-
ték tartozik. Korabbi kutatasokbol (pl. Csapo, 2002) tudjuk, hogy a magasabb iskolai
végzettségll sziilok gyermekei, illetve a nagyobb telepiilések iskoldiban a tanuldk altala-
ban jobb teljesitményt érnek el. Az atkodolas utan a regresszios egyenesek meredeksége
pozitiv lesz, ami tiikr6zi ezt a tendenciat.

2. tablazat. A 8. évfolyamos tanulok szama és gyakorisaga iskolajuk telepiilésének mére-

te szerint
L . . . Sulyozott  Sulyozott
Kod A sziilok ieégrg:g:z;aebb iskolai ngzakgg— Arany (%) gyakori- ardny
e i sigf9) (%)

1. 8 altalanosnal alacsonyabb (ISCED1) 21 0,6 725,6 0,8
2. Altalnos iskola (ISCED2) 248 7,0 7449.,4 8,2
3. Kozépfoku végzettség (ISCED3) 1630 459 44332,1 48,5

Erettségi utani (szak) tanfolyam
4. diploma nélkiil (ISCED4) S14 14,5 12628,2 13,8
5. Diploma egyetem, f6iskola (ISCEDS) 1136 32,0 26192,1 28,7
Osszesen 3549 100,0 913274 100,0

Bar a két valtozo ordinalis, nem kovetiink el jelentds hibat, ha az eredményekkel 6sz-
szetettebb statisztikai elemzéseket végziink, tehat intervallumvaltozoknak tekintjiik 6ket
(1asd pl. Csapo, 1994). A tanulodk tesztpontszama és a sziilok iskolai végzettsége kozott a
korrelacié 0,417, a telepiiléstipus és a pontszam kozotti kapcsolat mértéke 0,247. A tanu-
16k sziileinek iskolai végzettsége és a telepiiléstipus kozott a korrelaciéo mértéke 0,319 (3.
tablazat), a két valtozo kozotti kapcsolat nem tekinthetd erésnek, azok nem kollinearisak.
A korrelaciok értékei alapjan ezen valtozokat mint magyarazd valtozokat vonjuk be az
elemzésekbe.

3. tablazat. A teljesitmény dsszefiiggése a sziilok iskolai végzettsegével és a telepiilésme-
rettel, ahol az iskola

Sziilok legmagasabb Telepiiléesméret
iskolai végzettsége (iskola)
Teljesitmény 0,417 0,247
Sziilok legmagasabb iskolai végzettsége 1 0,319

Megjegyzés: A korrelacios egytitthatok p<0,01 szinten szignifikansak.
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A linearis regresszio és alkalmazasanak korlatai

Célunk a linearis regresszio és a kiilonbozo hierarchikus modellek kozotti kiilonbségek
bemutatasa. A linearis regresszi6 alkalmazasanak egyik feltétele a megfigyelések fiigget-
lensége. A neveléstudomanyi kutatasokban a mintavétel altalaban rétegzett, egy-egy is-
kola vagy osztaly a mintavétel egysége. A tanulok, akik egy osztalyba, egy iskoldba jar-
nak, jobban hasonlitanak egymasra, mint mas osztalyok, iskolak tanuloi, hiszen példaul
ugyanabbol a tankonyvbol tanulnak, a tanarok hasonlé oktatasi modszert alkalmaznak a
tanitds soran, a tanar felkésziiltsége, tapasztalata is minden tanul6t érint. Altalaban jel-
lemz6 az is, hogy az egy osztalyba jar6 didkok tarsadalmi, gazdasagi hattere sokkal ko-
zelebb all egymashoz, mint mas, véletlenszeriien kivalasztott tanulékéhoz (Csapo,
2002). Ezek alapjan az egyén szintjén a valtozok altaldban nem fliggetlenek.

A modszer — amellett, hogy az alkalmazas feltételének nem teljesiilése miatt torz
eredményt adhat — az adatok hierarchikus szervezddését sem tudja kezelni, ami informa-
ciovesztéshez is vezethet, ezaltal a mintavétel egyes rétegei kozotti kapcsolat elemzésére
sem hasznalhat6. Ezzel szemben a hierarchikus linearis modellek minden mintavételi
egységre mindegyik mintavételi szinten kiilon-kiilon végrehajtanak egy-egy linearis reg-
resszios eljarast, figyelembe véve az egységeket érd kozos hatasokat is.

Az alabbiakban egy harom iskolabol allo hipotetikus mintan mutatjuk be a két mod-
szer kozotti kiillonbségeket. Legyen az Y fiiggd valtozo egy teszten elért teljesitmény, az
X fliggetlen valtoz6 valamilyen hattérvaltozo. Tegyiik fel, hogy az Osszetartozo (X,Y)
pontparok pontfelhé-diagramja az 1. abran bemutatott szerkezetii, ahol a harom kisebb
ellipszis egy-egy iskola, a nagyobb ellipszis a teljes minta adatait szemlélteti. Ha csak az
egyes iskolakon beliil vesziink regresszios egyeneseket (b;, b, és b;), azok meredeksége
negativ, azaz az iskolakon beliil Y és X korrelacidja negativ. Most vegyiik az egyes 0sz-
talyok atlagat, ezeket az abran e-tal jeloltiik, majd erre a harom pontra is illessziink egy
egyenest (k). Ennek az egyenesnek a meredeksége mar pozitiv, azaz az osztalyok atlagos
Y és atlagos X értékei kozott a korrelacio is pozitiv. Ezt az Osszefiiggést az osztalyok
szintjén tortént tanuldi szintli informaciok 6sszevonasaval, vagyis csak az osztalyok ko-
z6tti kiilonbségekre hagyatkozva kaptuk.

A hierarchikus linearis modellek minden mintavételi egységet, minden szintet és
azok kapcsolatat is figyelembe veszik. Ezzel szemben a teljes mintan a linearis regresz-
szios eljarast alkalmazva az r-rel jeldlt pozitiv meredekségli egyeneshez jutnank. Ebbdl
az a téves kovetkeztetés vonhato le, hogy altalaban nagyobb X-értékhez nagyobb Y-
érték tartozik, holott az eldzdek alapjan ez mar iskolakon beliill sem volt igaz. A példa is
mutatja, hogy rétegzett mintavétel esetén a kdzonséges linearis regresszio csak fenntarta-
sokkal alkalmazhato.
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Pl 4

b

1. abra
A linearis regresszio és a hierarchikus linearis modellek kézotti kiilonbség

Elsoként a tobbvaltozos linedris regressziods eljarast alkalmazzuk annak megvalaszo-
lasara, milyen iranyba és hogyan befolyasolja a tanulok matematikateszten elért teljesit-
ményét a sziilok iskolai végzettsége €s az iskola telepiilésének mérete. A teszten nyujtott
teljesitmény (Y) magyarazatara a két hattérvaltozot, a sziilok legmagasabb iskolai vég-
zettségét (SZULOISK) és az iskola telepiilésméretét (TELTIP) felhasznalva a regresszios
egyenes egyenlete

Y, =f,+ B, -SZULOISK, + 3, - TELTIP, + ¢, , n
ahol /=1, ..., 3549 és & a hibatag. A SZULOISK egyiitthatojanak értéke 31,25, a
TELTIP egyltthatoja 6,95, a tengelymetszeté 383,96. Mivel a két valtozdo minimalis ér-
téke 1, ezért a modell alapjan egy olyan tanulonak, akinek egyik sziilgje sem fejezte be
az altalanos iskolat és 3000 fonél kisebb 1élekszamt telepiilésen jar iskolaba, a matema-
tikateszten elért pontszamanak varhato értéke 422,16. Egy olyan didk esetében, akinek
legalabb egyik sziilje diplomas és Budapesten jar iskolaba, a varhatd teljesitmény
581,91 pont. A regressziés modell altal megmagyarazott variancia a teljes variancia
19%-a.

Hierarchikus linearis modellek

A lineéris regresszios eljaras kiterjesztését nem fliggetlen megfigyelésekre Lindley és
Smith (1972), valamint Smith (1973) oldotta meg. Elképzelésiik arra épiilt, hogy az egy
csoportban szerepld egyének jobban hasonlitanak egymashoz, mint akkor, ha egy masik
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csoportbeli egyénhez hasonlitjuk Oket, igy a kiilonbdz6 csoportokban szereplokhoz tar-
tozo megfigyelések mar fiiggetlennek tekinthetok. Ugy vélték, hogy egy jelenséget leird
Osszes valtozot nem lehet megfigyelni, ezért a hidnyzok a hibatagokban jelenitheték
meg. Ezek a valtozok az egy csoporton beliili egyének esetében mar nem tekintheték
fiiggetlennek, ezért a hibatagok korrelalni fognak. Annak ellenére, hogy Lindley és Smith
a kovarianciastrukturat’ matematikai eszkozokkel le tudta irni, eljarasuk hasznalhatosaga
annak hatékony becslését kivanta meg, amihez a megfeleld algoritmusok akkor még nem
alltak rendelkezésre.

Dempster, Laird és Rubin 1977-ben fejlesztette ki a varhatd érték maximalizacios
(expectation maximalization) algoritmust (Dedrick, Ferron, Hess, Hogarty, Kromrey,
Lang, Niles és Lee, 2009), ami meghozta a kivant attorést. Dempster, Rubin és
Tsutakawa (1981) mutatta meg, hogy ez az algoritmus alkalmazhat6 hierarchikus adatok
kovariancidinak becslésére. Ezen modellek hasznalata — a gyorsabb szamitdgépek elér-
hetévé valasaval egyiitt — egyre tobb alkalmazott tudomanyteriileten teret hoditott mas-
mas elnevezéssel, melyben tiikr6zddik, a mddszer mely eleme bir legnagyobb jelentd-
séggel az adott tudomanyag szamara. A nemzetkozi neveléstudomanyi szakirodalomban
a hierarchikus (hierarchical) vagy tobbszintli (multilevel) linearis modellezés elnevezés,
a matematikai statisztikai irodalomban a kovarianciakomponens-modell (covariance
components model), a szociologidban a multidimenzionalis linedris modell (multilevel
linear model), a kozgazdasagtanban a random koefficiens modell (random-coefficient
model) elnevezést hasznaljak. A biostatisztikdban mind a kevert hatasok (mixed-effects
models), mind a véletlen hatasok (random-effects models) modell elnevezés ezt a statisz-
tikai eljarast jeloli. A modszer elterjedésével parhuzamosan tovabbi algoritmusok is szii-
lettek a kovarianciastruktira becslésére. Emellett tobb, az ilyen modellek illesztésére al-
kalmas statisztikai programcsomag késziilt, példaul a VARCL, a BUGS, a SAS PROC
MIXED, a MIXOR, a MLwiN vagy a HLM. Az alkalmazasokban felmeriil6 Gjabb kuta-
tasi kérdések megkovetelik a hierarchikus linearis modellek elméletének tovabbfejleszté-
sét (Raudenbush és Bryk, 2002). A tovabbiakban néhany alapvetd hierarchikus linearis
modell jellemzoéit tekintjilk at. Elemzéseinkhez a Hierarchical Linear and Nonlinear
Modeling (HLM) (Raudenbush, Bryk, Cheong, Congdon és du Toit, 2004) szoftver 6.0-s
verziojat hasznaljuk.

Egyszempontos varianciaanalizis véletlen hatdsokkal

A varianciaanalizishez hasonléan a modell segitségével megadhatd, mekkora az isko-
lakon beliili és az iskolak kozotti kiilonbségek mértéke. A modell az elemzések soran
alapmodellnek is tekinthetd, mert egy adott valtozdo magyarazderejének meghatarozasa-
hoz a legtobb esetben fel kell hasznalnunk az ebbdl szamolt varianciaértékeket is.

Az iskolak szamat n jeldli, jelen esetben n=132. Egy adott iskola mintaban szerepld
tanuloinak szdma #; (az also indexben szerepld j minden esetben az iskoldra vonatkozik).

3 Két valtozo kozotti szisztematikus kapcsolat, melyben az egyik valtozo értékében bekovetkezd valtozas ma-

ga utan vonja a masik valtozo értékének valtozasat.
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Minden egyes, a j-edik iskolaba jaré i-edik tanuld teljesitménye (Yj;) felirhaté iskoldja-
nak teljesitményatlaga (4,) és a tanulé teljesitményének ezen atlagtdl vett eltérésének
(r;), azaz a hibanak az dsszegeként. Ezek alapjn a tanuldi szint egyenlete

Y, = ﬂoj +1; 2)

Feltessziik, hogy a hibak iskolaktol fiiggetleniil ugyanolyanok, azaz az r; értékek
ugyanabbol a 0 varhat6 értékli és o* szorasu normalis eloszlasbol szarmaznak. Ezzel a
feltevéssel ¢€liink a varianciaanalizis esetében is (lasd pl. Bolla és Kramli, 2005). A mdd-
szer altalanosithato arra az esetre is, amikor ez a feltétel nem teljesiil.

Az iskolak atlageredményét, azaz B, -t felirhatjuk a minta teljes atlaga (7,,) és az
attol valo eltérésének (i) Osszegeként; ez az Osszefiiggés a masodik szintli egyenletet
adja:

ﬂOj =Yoo T Uy (€))

A hibatagokra iskolai szinten is hasonld kikotést tesziink, mint a tanuloi szint eseté-
ben, azaz az uy; értékek egy 0 vérhato értéki és o varianciaju normalis eloszlas realiza-
ci6i. A o és 7o, a hierarchikus linearis modellek elméletében hagyoméanyosan a belsé és

a kiilsé variancia jelolésére szolgal. A 4. tablazatban foglaltuk &ssze az alapmodellbdl
kapott értékeket.

4. tablazat. Az egyutas varianciaanalizis eredményei

Allandé hatdsok Egyiitthato s. e. t p
Yoo 517,77 4,18 123,83 0,001

Véletlen hatasok Varianciakomponens df 7 p
Ugj 2073,80 131 1806,78 0,001
Tjj 4884,09 - - -

Az orszagos atlagra — ami a modellben szerepld egyetlen allando hatés (fixed effect),
tehat ami nem fiigg a véletlentdl — kapott becslésiink 517,77 pont, s mint regresszios
egyiitthato szignifikans. A két véletlen hatas (random effect), azaz a tanuloknak az isko-
lai, illetve az iskolaknak az orszagos atlagtol vald eltérés varianciai, vagyis a belso és a
kiilsé variancia értékei o> =4884,09 és 75=2073,80. Az iskolak kozotti és a teljes vari-
ancia hanyadosaként megkapjuk a csoporton beliili korrelacios egyiitthatot (intraclass
correlation coefficient), amit p -val jeloliink. Tehat

__To . (4)
o’ +1)

Ennek értéke jelen esetben 2073,80/(4884,09+2073,80)=0,298. Ez a mennyiség a
csoporton beliili elemek, azaz a tanulék homogenitasanak mértéke. Ez a mutatd mas
kontextusban a hataserdsség mértéke: azt jeloli, hogy a mintaelemek csoportokba sorola-
sa hogyan befolyéasolja a mért értékeket (pl. 76th, Csapo és Székely, 2010).

Ha egy filiggetlen valtozo dsszefiiggésben all a fiiggd valtozoval, akkor a valtozot a
modellbe épitve azt varnank, hogy az 0j modell varianciakomponensei az ANOVA mo-
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delljéhez viszonyitva — amikor nincs fiiggetlen valtoz6 egyik szinten sem — csokkenné-
nek, hiszen pontosan a hianyzo6 variancia lenne az, amit az adott valtoz6 megmagyaraz.
Azonban ez, a kés6bbiekben bemutatott példa alapjan nem teljesiil. Eléfordulhat, hogy
egy ujabb valtozdval a variancia ndvekszik. Azt, hogy a variancia hany szazalékat ma-
gyarazza meg a fiiggetlen valtozo, minden egyes bemutatott modell esetében kiilon rész-
letezziik. A problémakor altalanos targyalasat 1asd példaul Snijders és Bosker (1999), il-
letve Hox (2002) konyvében.

Fiiggetlen valtozok transzformaldsa

A fliggetlen valtozok transzferaldsdnak célja az elemzésekbdl kapott eredmények
konnyebb értelmezhetdségének tamogatisa (Schwippert, 2008). A fliggetlen valtozot
modosithatjuk gy, hogy minden értékébol kivonjuk a valtozé minimumat, igy a legki-
sebb értéke 0 lesz. Ekkor a regresszios egyenes tengelymetszete pontosan a valtozo leg-
kisebb értékéhez tartozd fiiggvényérték. Példaul a sziilok iskolai végzettségét jellemzd
valtozot ugy modosithatjuk, hogy minden értéket 1-gyel csokkentiink, ekkor a 0 érték je-
lenti azt, hogy egyik sziild sem fejezte be altalanos iskolai tanulmanyait. Ekkor a reg-
resszios egyenes tengelymetszete azt mutatja, varhatéan mennyi a teszten elért pontsza-
ma a legalacsonyabb iskolai végzettségli sziilokkel rendelkezd tanuldknak. Szintén be-
vett gyakorlat — amit elsoként Cronbach (1976), illetve Cronbach és Webb (1979) java-
solt — az X fliggetlen valtozo eltolasa ugy, hogy az X=0 az adott iskola egy atlagos tanu-
16jat (group mean centering) vagy a teljes minta atlagos tanuldjat (grand mean center-
ing) jelenti. Erre azért lehet sziikség, mert egy didk teljesitménye fiigghet a kornyezeté-
ben 1évo didkok teljesitményétdl is: egy kozepes tanuld sok kivald tanuld kozott motiva-
cios problémak miatt rosszul is teljesithet, mig ugyanez a tanul6 egy gyengébb tanulok-
bol all6 osztalyban akar ki is emelkedhet (Hox, 2002). Raudenbush és Bryk (2002) muta-
tott rd arra, hogy az osztdlyszintli fiiggetlen valtozok esetében is fontos lehet a teljes
minta atlagahoz igazodni, mivel ennek hidnyaban — bizonyos esetekben — a kozelitd al-
goritmusok nem konvergalnak.

Regresszio az atlagokkal mint fiiggo valtozokkal

Ezen hierarchikus modellel azt tekintjiik at, miként vizsgalhat6 az, hogyan hat az is-
kola szintjén bevezetett fliggetlen valtozo a tanulok teljesitményére mint fiiggd valtozo-
ra. A tanulok teljesitményét, akarcsak az ANOVA-modell esetében, most is az iskolajuk
atlaga €s a tanulok teljesitményének atlagtol vett eltérésének osszegeként irjuk fel:

Y; = :Boj' + 1, ®)

A masodik szinten az iskolak atlagai kozotti kiillonbség magyarazatara egy fiiggetlen
valtozot alkalmazunk: annak a telepiilésnek a méretét, ahol az adott, j-edik iskola he-
lyezkedik el (TELTIP).

By =Yoo + Vor - TELTIF, +uy;. (©)

A fiiggetlen valtoz6t intervallumvaltozonak tekintjiik, a kapott eredmények értelme-
zésének megkonnyitése érdekében a valtozo értékeinek 1-gyel, azaz a valtozé minimu-
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maval val6 eltolasat hajtottuk végre. Az iskolai szintli egyenletet a tanuldi szintiibe he-
lyettesitve kapjuk a kevert (mixed) egyenletet.

Y, = Voo + Voo - TELTIP, +ug +T13. 7

Ezen egyenlet és a linedris regresszid (1) egyenlete kozotti kiilonbség az, hogy az
el6bbi a bels6 és a kiilso hibatagokat kiilon kezeli, mig az utdbbi csak a két tag 6sszegé-
vel képes dolgozni.

Mindkét regresszids egyiitthato, tovabba az iskolak kozotti kiilonbség is szignifikans
(5. tablazat). A tengelymetszet (7o) értékére a 490,83 becslést kaptuk, ami alapjan egy
1-essel kddolt, azaz legfeljebb 3000 {0s telepiilésen tanuld didk teljesitményének varhato
értéke 490,83 pont. A meredekség (Vo1 ) értéke 13,32, azaz a telepiiléstipusban torténd
egységnyi valtozas varhatéan 13,32 pontnyi valtozast von maga utdn a tanuldk eredmé-
nyében. Ebbodl adédoan egy Budapesten tanuld didk a felmérésben varhatéoan 66 ponttal
teljesit jobban, mint a 3000 lakosu vagy annal kisebb telepiilések iskolaiba jaro tarsaik.

5. tablazat. A regresszio az atlagokkal mint fiiggo valtozokkal modellbol kapott becslések

Alland6 hatdsok Egyiitthato s. e. t p
Yoo 490,83 5,73 85,71 0,001
Yoi 13,32 2,66 5,01 0,001

Véletlen hatasok Varianciakomponens df 7 p
Ugj 1675,40 130 1454,19 0,001
Tjj 4883,46 — — _

Azt, hogy a telepiiléstipus a kiilsé variancia hany szazalékat magyarazza, Uigy sza-
moljuk ki, hogy vessziik az ANOVA-modellbdl és a szoban forgd modellbdl szamolt is-
kolai szintli — azaz a csoportok kozotti — varianciak kiilonbségét, és elosztjuk az elobbi
varianciajaval (Raudenbush és Bryk, 2002)

T (ANOVA) -T* 7’ )
7’ (ANOVA) 7’ (ANOVA)

Ez a mennyiség a kiils6 variancia relativ csokkenése, vagyis a telepiiléstipus a modell
alapjan 19,2%-at (1-1675,40/2073,80=0,192) magyarazza a kiils6 variancidnak. A teljes
variancia relativ csokkenése adja meg, hogy a telepiiléstipus milyen mértékben hatarozza
meg a tanulok teszten elért teljesitményét:

1— ol +17? ) (9)
0’ (ANOVA) +7° (ANOVA)
Jelen esetben a magyarazderd 1-(4883,46+1675,40)/(4884,09+2073,80)=0,0573, azaz

5,73%. A kézonséges regresszios eljaras alkalmazasaval ezen valtozé magyarazoereje a
pontszammal vett korrelacios egyiitthato négyzete: 6,10% (0,247°=0,061). Jelen hierar-
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chikus modellel kdzel 7%-kal pontosabb becslést adtunk® a megmagyardzott variancia
nagysagara.

Az iskolai szintii valtozoéra kiszamithato a feltételes, csoporton beliili korrelacios
egyiitthatd (conditional intraclass correlation), ami azt mutatja meg, hogyan aranylik a
valtozo6 altal meg nem magyarazott kiils6 variancia a modellbdl kapott teljes variancia-
hoz. A (4) képletet alkalmazva ennek értéke 1675,40/(4883,46+1675,40)=0,255. Ez azt
jelenti, hogy amennyiben a telepiiléstipus hatasat kikiiszoboljiik, akkor a csoportokba so-
rolasnak a hatasa a teljesitményre 0,298-r61 0,255-re mérséklodik.

Véletlen egyiitthatos regresszios modell

Ebben a modellben azt vizsgaljuk, hogyan hat a teszten mutatott teljesitményre egy, a
tanulok szintjén bevezetett fliggetlen valtozo, jelen esetben a sziil6k legmagasabb iskolai
végzettsége (SZULOISK). Mivel ezt a valtozot szintén intervallumvaltozonak tekintjiik,
ezért — hasonldan az el6z0 modellhez — a valtozd értékeinek csak annak minimumaval,
vagyis 1-gyel vald eltolasat hajtottuk végre. A didkok szintjéhez tartozo egyenlet a ko-
vetkez0:

Y, =B, + B, SZULOISK, +r,, (10)

ahol SZULOISK; a j-edik iskola i-edik didk sziileinek legmagasabb iskolai végzettsége,
valamint f; az adott iskoldhoz tartozd regresszios egyenes meredeksége. Az iskoldk
szintjén az adott iskola regresszids egyenesének tengelymetszetét (ﬂoj-) — az adott iskola
egy, az altalanos iskolat be nem fejez6 sziilokkel rendelkezd, akar hipotetikus tanulgja-
nak teljesitménye — az iskolak regresszios egyeneseinek, azok tengelymetszeteinek atla-
gaval (Yw), illetve e ketto eltérésével jellemezziik. Hasonloan jarunk el a meredekség
esetében is, azaz

IBOj =Yoo T Uy (1)
ﬁu =70 t Uy (12)
Utobbi egyenleteket (10)-be behelyettesitve megkapjuk a modellt leir6 kevert egyenletet:
Y, =¥ + Uy + (7o + ;) SZULOISK,; +1,= ¥y + ¥y - SZULOISK, +ug; +u,, - SZULOISK; + 1, (13)

A kozonséges regressziohoz képest ebben az esetben mar a hibatag is fligg a
SZULOISK valtozotol, ami a valtozo és az iskola kozotti véletlen hatasnak is tekinthetd.

Az egyes iskolakhoz tartozé pontparokra illesztett regresszios egyeneseket a 2. abran
szemléltetjiik. Az atlagos tengelymetszet, azaz az iskolak kozotti kiilonbség, az iskolak-
hoz tart6z6 atlagos regresszids egyiitthatd (710) és az azok kozotti kiilonbség egyarant
szignifikans (6. tablazat). Azon tanuloknak, akiknek egyik sziil6je sem fejezte be az alta-
lanos iskolat, a teszten elért varhatd értéke 459, mig a sziilok végzettségében torténd
egységnyi valtozas varhatéan 22,65 pontnyi kiilonbséget okoz a teljesitményben. Azok a
diakok, akiknek legalabb az egyik sziil6je fels6fokt végzettséggel rendelkezik, varhato-
an 549,60 pontot szereznek a teszten.

* EBzazeérték megegyezik a mérés relativ hibajaval, azaz |(0,0573-0,061)/0,0573|.
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Pontszam

T T T 1
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SzUl6 iskolai végzettsége

2. abra
Az iskoldk regresszios egyenesei a véletlen egyiitthatos modell esetében

6. tablazat. A véletlen egyiitthatos regresszios modellbdl kapott becslések

Alland6 hatdsok Egyiitthato s. e. t p
Yoo 459,03 5,75 79,85 0,001
Yio 22,65 1,66 13,65 0,001

Véletlen hatasok Varianciakomponens df P p
Up; 2218,69 130 334,23 0,001
Uy 99,71 130 200,52 0,001
I 4435,51 — — —

Annak ellenére, hogy egy fiiggetlen valtozot épitettiink be a modellbe, az iskolak ko-
z6tti variancia az ANOVA-modellhez képest nem csdkkent, hanem nétt. A belso varian-
cidnak az ANOVA-modell értékeihez viszonyitott relativ csokkenése adja meg, hany
szazalékat magyarazza a fliggetlen valtoz6 a bels6 variancianak:

o’ (ANOVA) - o -1 o’ ) (14)
o’ (ANOVA) 02 (ANOVA)

A magyarazoerd 1-4435,51/4883,46=0,0917, vagyis 9,17%.

Tengelymetszetek és meredekségek mint fiiggd valtozok

A tanulmanyban bemutatott modellek koziil ez a legdsszetettebb. Hasonldan a vélet-
len egylitthatés modellhez, a didkok teljesitményét tanuldi szinten a sziilok legmagasabb
iskolai végzettségével jellemezziik, ezen kiviil, ahogy az atlagokkal mint fiiggd valto-
zokkal torténd regresszid esetében, a telepiiléstipust mint iskolai szintii fiiggetlen valto-
z6t is figyelembe vessziik.
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A modellben feltessziik, hogy a telepiiléstipustol fiigg az egyes iskolak atlagteljesit-
ménye, illetve azt is, hogy a telepiiléstipus befolyasolja annak mddjat, ahogy a tanuloi
szinti fliggetlen valtozo, azaz a legmagasabb iskolai végzettség fejti ki hatasat a tanuloi
teljesitményre. Az egyenletek a kdvetkezo alakot Sltik:

Y, = B, + B, SZULOISK, +1, (15)
;Boj =Yoo + Vo ' TELTIF, +u; (16)
By = Vo + 71, - TELTIP, +u,;. 17

Eléfordulhat, hogy a két hatas koziil csak az egyikre vagyunk kivancsiak, vagy tud-
juk, hogy valamelyik nem &ll fenn. Ekkor az adott regresszios egyiitthatot rogzitettnek
tekintjiik, illetve az ANOVA-modellben latott véletlen hibat is tartalmazo egyenletre is
cserélhetjiik. A modellt lefuttatva a },, egyiitthatora, az érték nem szignifikdns
(p=0,163), azaz a TELTIP valtozonak nincs hatasa arra a médra, ahogy SZULOISK
valtozo hat a teljesitményre. Emiatt a (17) egyenletet a

B =70ty (18)
egyenletre modositottuk és csak az tijabb modellbdl kapott értékeket kozoljiik.

A 3. abran az egyes iskolak regresszios egyeneseit mutatjuk be, melyek eltérnek a vé-
letlen egyiitthatés modell esetében kapottakkal (1asd a 2. dbrat). Minden atlagos egyiitt-
hato, tovabba az iskolak és az azokhoz tartozd meredekségek kozotti killonbségek is
szignifikansak (7. tablazat). Azoknak a didkoknak, akiknek a sziilei nem fejezték be az
altalanos iskolat és 3000 fonél kisebb telepiilésen 1évo iskolaban tanulnak, a pontszam
varhato értéke 442,69. A teljesitmény varhatdan 22,14 ponttal valtozik, ha a sziil6k isko-
lai végzettségében egységnyi valtozas torténik. A telepiiléstipus esetében ez az érték
8,61. Egy olyan diak, akinek legalabb egyik sziil6je diplomas és a fovarosban tanul, var-
hatéan 574,30 pontos teljesitményt nyujtott.

652.5
551.4

510.2

Pontszam
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4 nn A AR a AR 4.00

SzUl6 iskolai végzettsége

3. abra
Az iskolak regresszios egyenesei a tengelymetszetek és a meredekségek mint fiiggé
valtozok modell esetében
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7. tablazat. A tengelymetszetek és a meredekségek mint fiiggd valtozok modellbol kapott

becslések

Allandé hatdsok Egyiitthato s. e. t p
Yoo 442,69 3,79 136,41 0,001
Yoi 8,61 2,38 3,61 0,001
Y10 22,14 1,64 13,46 0,001

Véletlen hatasok Varianciakomponens df 7 p
ug; 1898,81 129 303,32 0,001
ujj 95,29 130 199,62 0,001
T 443733 - - -

A telepiiléstipus figyelembe vételével a véletlen egyiitthatos modellhez képest csok-
kent az iskolak kozotti variancia. Azt, hogy ez a valtoz6 mennyiben hatdrozza meg a
kiils6 varianciat, annak relativ csdkkenése adja meg:

Tw(RANDOM) ~73 7, . (19)
70 (RANDOM) 7o (RANDOM)

A megmagyarazott kiilsé variancia 1-1898,81/2218,69=0,144, azaz 14,4%. Ebben az
esetben nem az ANOVA-, hanem a véletlen egylitthatés modellt kell alapmodellnek te-
kinteni. A modell alapjan a teljesitmények kozotti kiilonbségek 14,4%-at magyarazza az,
milyen tipusu telepiilésen jar iskolaba a tanul6. Hasonlé modon hatarozhatdé meg, hogy
az egyes regressziods egylitthatok variancidjat mennyiben befolyasolja az iskolai szintli
valtozo.

Tovabbi lehetiségek, daltalanositasok

Hasonl6an a kdzonséges tobbvaltozos regresszidhoz, a hierarchikus linearis modellek
esetében is minden elemzési szinten tobb fiiggetlen valtozo is alkalmazhatd a modellek-
ben. Azt, hogy az azonos szintén 1év6 valtozok koziil melyik a meghatarozobb, a hozza-
juk tartozd regresszids egyiitthatok nagysadga és a statisztikai probak dontik el
(Raudenbush és Bryk, 2002). A bemutatott elemzések soran a fliggetlen valtozokat inter-
vallumvaltozoknak tekintettiik. Amennyiben a fliggd valtozok nominalisak vagy ordina-
lisak, akkor indikatorvaltozokat (dummy) sziikséges bevezetni ahhoz, hogy alkalmassa
tegylik Oket a regressziods eljaras alkalmazdsahoz. Kétértéki valtozo esetén elegendd az
egyik esetet 0-nak, a masikat 1-nek valasztani, példaul a nem esetén fii=0, lany=1.
Tobbértéktl valtozé esetén minden egyes értékhez kétértékii valtozdkat rendeliink, pél-
daul egy-egy valtozdt vezetiink be arra, hogy allami, egyhazi vagy alapitvanyi fenntarta-
su-e az iskola (O=nem, 1=igen).

A fliggd valtozordl minden esetben feltételeztiik, hogy az folytonos eloszlasbodl szar-
mazik. Azonban eléfordulhat, hogy olyan esetekben is sziikséges a modell alkalmazasa,
amikor a fiiggd valtozd nomindlis, ordinalis vagy darabszamot jeldl (Raudenbush és
Bryk, 2002). A modell kiterjesztését ezekre az esetekre Hedeker és Gibbons (1994),
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Pinheiro és Bates (1995), illetve mas modszerekkel Raudenbush, Yang és Yosef (2000)
végezte el. Ennek alkalmazésara példa Rumberger (1995) vizsgélata, amely soran az is-
kolabdl val6 lemorzsolodast meghatarozo faktorokat vizsgalta.

Nem csak kétszintli modellek 1éteznek: az elsd szinten allo egyének csoportjai akar
tovabb is csoportosithatdk, példaul kozigazgatasi, foldrajzi szempontok szerint, melyek-
hez szintén rendelhetiink Gjabb valtozokat (de Leeuw, 2002). Xue és Meisels (2004) évo-
dasok tanulési eredményeit vizsgalta ugy, hogy a masodik szinten az 6vodai csoportok, a
harmadik szinten az 6vodak szerepeltek. llie és Lietz (2010) 21 orszag esetében a TIMSS
2003-mérés adatai alapjan egy haromszintli modell segitségével azt elemezte, hogy azok
gazdasagi helyzete, illetve az iskoldk felszereltsége hogyan hat a tanulok matematikai
teljesitményére.

Bizonyos esetekben sziikség lehet arra, hogy kétféleképpen is csoportositsuk a tanu-
l6kat. Ekkor el6fordulhat, hogy az adatok szerkezete nem tisztan hierarchikus abban az
értelemben, hogy a kétféle osztalyozas soran a tanuldkat nem feltétleniil ugyanugy cso-
portositottak (cross-classified data). Példaul ilyen jellegli adatszerkezethez jutunk, ha
egy adott telepiilésen 1év6 lakokorzetek és az iskolak szerint is csoportositjuk ket
(Raudenbush és Bryk, 2002). Az ilyen jellegii problémak moddszertanat Raudenbush
(1993) alapozta meg.

Longitudinalis vizsgalatok esetén is van lehetdség hierarchikus modellek alkalmaza-
sara (Raudenbush és Bryk, 2002). A kétszintii modellben az els6 szinten a tanuldk telje-
sitménye szerepel, amit mint fejlédési gorbét a tanuld koranak egy fiiggvényével, altala-
ban olyan polinommal kozelitiink, melynek fokszdma eggyel kisebb, mint a mérési pon-
tok szdma. Péld4ul abban az esetben, ha a tanulok teljesitményét harom alkalommal mér-
ték, akkor a fejlodési gorbét az ax’ +bx+c fliggvénnyel kozelitjiik, a feladat az a, b és ¢
paraméterek meghatarozasa. A masodik, a tanuldi szinten a tanul6t jellemz6 valtozok
szerepelnek. Egy egyszeribb valtozata ennek a modellnek, ha a teljesitményt linearis
kozelitéssel irjuk le, de az adatok szerkezetébdl adoddan is sok esetben sejthetd, hogy
koriilbeliil hanyadrendii, a maximalisnal kisebb fokszami1 polinom alkalmazésara van
sziikség. A modellt tovabb altalanosithatjuk azaltal, hogy nemcsak egy, hanem tobb val-
tozod fiiggvényeként kozelitjiik a teljesitményt, illetve, ha figyelembe vessziik, hogy a ta-
nulok melyik osztalyba, iskolaba jarnak, azaz a modellbe bevezetiink egy harmadik szin-
tet is [(lasd errdl részletesen Raudenbush és Bryk (2002)].

Hidnyz6 adatok esetében érdemes latens valtozés modelleket alkalmazni. Ennek 1é-
nyege, hogy a hidnyos adatokat felhasznalva kovetkeztetiink a teljes (lehetséges) adat-
sorra nem megfigyelt (latens) valtozok segitségével. Ezzel kapcsolatban bévebben lasd
Raudenbush ¢és Bryk (2002) munkajat. Nem megfigyelt valtozok analizisére keresztmet-
szeti kontextusban példaként szolgalnak Hartig és Hohler (2009a, 2009b) munkai.

Osszegzés

Tanulmanyunkban elsésorban az adatok hierarchikus szervezddését figyelembe vevo né-
hany linearis modellt ismertettiink egy konkrét példan keresztiil, mely a sziilok iskolai
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végzettsége €s a telepiilésméret a 2007-es TIMSS mérésen résztvevo 8. évfolyamos tanu-
16k matematika teszten elért teljesitményére gyakorolt befolyasanak feltarasat célozza. A
hierarchikus linedris modellek alkalmazasanak gyakorlati haszna abban all, hogy kikiisz-
0bolik a linearis regresszid alkalmazasanak korlatait, igy a regresszios egyiitthatokra, il-
letve a megmagyarazott varianciara a hagyomanyos modszernél pontosabb becslést ad-
tunk. A linedris regresszio alkalmazasanak egyik feltétele az egyes megfigyelések fiig-
getlensége, amely feltétel a neveléstudomanyi kutatasokban ritkan teljesiil, a mintavétel
egysége altalaban az osztaly, amelynek tagjai a hattérvaltozok szempontjabol jobban ha-
sonlitanak egymadsra, mint a teljes mintabol véletlenszertien valasztott két tanul6. A hie-
rarchikus linearis modellek figyelembe veszik a tobblépcsds mintavételi eljaras alkalma-
zasat ¢és a tanulok eredményeit kiillon-kiilon vizsgalja. Linearis regresszio esetén a reg-
resszios egyenes aggregalt szinten adhatd csak meg, mig a hierarchikus linearis modellek
érzékenyek a csoporton beliilli hatasokra is. Ezek segitségével olyan megkdzelitéssel is
vizsgalni tudtuk a kutatasi kérdéseket, amellyel a linearis regresszid hasznalata esetén
nem lett volna lehetséges.

Tanulmanyban négy alapmodellt mutattunk be, amelyeket az kiillonbozteti meg egy-
mastol, melyik hattérvaltozot vagy valtozokat vonjuk be az elemzésbe. Alapmodelliink
segitségével, mely a (1) véletlen hatasokat is figyelembe vevd egyszempontos variancia-
analizis, az iskoldkon beliili és az iskolak kozotti kiilonbségek mértékét jellemeztiik; ek-
kor egyetlen hattérvaltozod hatdsat sem vizsgaljuk. Eredményeink alapjan a 8. évfolya-
mos tanuloknak a TIMSS matematika teszten elért teljesitményét kozel 30%-ban magya-
razza, melyik iskolaba jarnak. A (2) regressziot az atlagokkal mint fiiggd valtozokkal le-
ir6 modellben azt vizsgaltuk, hogyan befolyasolja a tanuldk teljesitményét az iskolai
szintli valtozo, azaz a telepiilésméret (annak a telepiilésnek a mérete, ahol az az iskola ta-
lalhato, ahova a tanuld jar). Ezen modell és a linearis regresszid kozotti kiilonbség az,
hogy el6bbi a tanuldk és az iskolak kozotti kiillonbségeket kiilon-kiilon, mig utdbbi csak
ezek Osszegét kezeli. A modell alapjan a telepiilésméret az iskolak kozotti variancia
19,2%-4t, mig a teljes variancia 5,7%-at magyarazza meg. A (3) véletlen egyiitthatds
regresszios modellel a tanuldi szinti fiiggetlen valtozo, vagyis a sziildk iskolai végzett-
sége teljesitménybefolydsold szerepét vizsgaltuk. Eredményiink szerint a valtozé az is-
kolakon beliili variancia 9,17%-at magyarazza meg. A legdsszetettebb eljaras, a (4) ten-
gelymetszetek és meredekségek mint fiiggd valtozok modszer figyelembe veszi egyrészt
azt, hogy az egyes iskoldk atlagteljesitménye fiigghet a telepiiléstipustdl, masrészt azt,
hogy a teleptiléstipus befolyasolhatja, ahogy a sziil6 legmagasabb iskolai végzettsége ki-
fejti hatasat a tanuldi teljesitményre. Utdbbi hatas vizsgalatunkban nem volt szignifikans,
azaz az adott iskolai végzettségii sziilok hatasa nem fiigg attol, milyen tipusu telepiilésen
¢lnek. Azoknak a didkoknak, akiknek a sziilei nem fejezték be az altalanos iskolat és
3000 fonél kisebb telepiilésen 1€v6 iskolaban tanulnak, pontszamuk varhaté értéke kozel
443. A teljesitményben varhatoan 22,14 pont kiilonbség mutatkozik, ha a sziilok iskolai
végzettségében egységnyi valtozas torténik. A telepiiléstipus esetében ez az érték 8,61. A
modell az iskolak kozotti kiilonbség 14,4%-4t magyarazza meg.

A hierarchikus adatszerkezet sajatossagainak figyelembe vétele a nemzetkozi szak-
mai kozosség munkaiban mar az 1970-es évektdl jelen van, mara az adatelemzés min-
dennapos eszkozévé valt. Az eljaras alkalmazaséaval levonhatd arnyaltabb kovetkezteté-
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sek miatt tartjuk fontosnak, hogy a sokféle teriileten hasznalhaté adatelemzési eljaras is
mind gyakrabban jelen legyen a magyarorszagi kutatok elemzési gyakorlataban.
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ABSTRACT

EDIT TOTH AND LASZLO SZEKELY: INVESTIGATING THE EFFECTS OF BACKGROUND
VARIABLES USING HIERARCHICAL LINEAR MODELS

(Multivariate) linear regression represents a widespread tool of correlation analysis which
can only be applied if the separate observations are mutually independent. If this condition is
not fulfilled, the results of a linear regression may deviate significantly from the real values.
In the case of dependent observations, hierarchical linear models can be applied, which
provide a more accurate estimate than linear regression. The special features of hierarchical
data structures have been taken into account in international educational research as far back
as the 1970s and currently form an everyday part of data analysis. However, in Hungary they
are still rarely applied. The aim of this study is to present the most basic hierarchical linear
models — One-way ANOVA with Random Effects, Regression with Means-as-Outcomes, the
Random Coefficients Regression Model, and Intercepts- and Slopes-as-Outcomes — and their
potential educational applications with concrete examples. These models are illustrated
through a secondary analysis of the TIMSS 2007 results, with an investigation of the
influence of parents’ educational attainment and locality size on Hungarian students’
performance in mathematics in Year 8, i.e. how much of the variance is explained by these
two variables. From a methodological point of view, the investigation focuses on the
differences between applications of ordinary linear regression and hierarchical linear models
while touching on the applicability of each and the quantitative and qualitative nature of the
conclusions to be drawn.
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A TANULASI MOTIVACIO UJ KUTATASI IRANYA:
A CELORIENTACIOS ELMELET

Fejes Jozsef Balazs
Szegedi Tudomanyegyetem, Nevelestudomanyi Intézet

Az utobbi fél évszazadban szamos konstruktum sziiletett a tanuldsi motivacié magyara-
zatara, elérejelzésére, azonban az empirikusan megalapozott intervencié lehetésége csak
a kozelmultban meriilt fel, mely jelentés részben a motivaciokutatasban bekovetkezd
szemléletvaltasnak koszonhet6. Mig a klasszikus elméletek a motivumokat az egyén sze-
mélyes jellemzoiként kezelték, addig az Gjabb megkdzelitések a kontextustol elvalaszt-
hatatlannak tekintik azokat, igy egyre inkabb a motivumok és a kornyezet kozotti
kapcsolat tanulmanyozasa keriil elétérbe (Jozsa és Fejes, 2010).

Napjainkban a tanulasi motivacio vizsgalatanak egyik legaktivabb teriilete a célorien-
tacios elmélethez (goal orientation theory, goal theory, achievement goal construct) kot-
hetd. E konstruktum alkalmas lehet a tanulasi motivacidé pedagogiai céli befolyasolasa-
nak a korabbiaknal szilardabb, empirikusan alatamasztott megalapozasara, hiszen az
elemzések hangsulyos torekvése a tanulo és kdrnyezete kdzotti interakcio feltarasara. A
célorientacios elmélet széleskorli elfogadottsaga, alkalmazasa miatt jelenleg talan a leg-
tobb eredményt felvonultato teriilete a tanulasi motivacio tanulmanyozasanak. Bar a cél-
orientaciok oktatasi folyamatban betdltott szerepét illetden a magyar szakirodalomban is
talalhatunk utalasokat (1asd Bacsa, 2008; Fiildp, 2001, 2008; Jozsa, 2002, 2007; Molnar,
2002; Rethyné, 2003; Szenczi, 2010b), a téma nem tartozik a kurrens kutatasi iranyok
koz¢é hazankban (Jozsa és Fejes, 2011).

Szakirodalmi attekintésem célja a célorientacios elmélet fogalmi kereteinek felvazo-
lasa, valamint kutatasi irAnyainak, fontosabb eredményeinek bemutatasa. Osszefoglala-
somban elhelyezem a célorientacios elméletet a célokkal foglalkozd egyéb pszichologiai
teoriak soraban, kitérek az elmélettel kapcsolatos fontosabb fogalmakra, igy a tanulok
motivacios jellemzdire utald célorientdciokra, illetve a tanulasi kornyezet motivacios ha-
tasat leird célstrukturdkra. Ezt kovetden roviden ismertetem az elmélet fejlddésének fon-
tosabb mérfoldkoveit, pedagdgiai jelentéségét, valamint az eddigi eredmények alapjan a
tanulasi motivacio befolyasolasat célzo beavatkozasok lehetdségeit. Végiil bemutatom az
oktatas teriilet¢hez kotddden a célorientaciok és célstrukturak feltarasara leggyakrabban
alkalmazott adatgyijtési modszereket, megoldasokat.
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Célok a motivacio kutatasaban

A gondolat, miszerint az emberi viselkedés célok elérésére iranyul, hosszu ideje jelen
van a pszichologiai elméletekben (lasd Austin és Vancouver, 1996; valamint Elliot és
Fryer, 2008 attekintését), de csak az 1980-as években kertil az érdeklddés homlokterébe
a motivaciorol valo gondolkodas kognitiv alapokon allo iranyzataként, ami hamarosan
egy Uj személyiségpszichologiai megkdzelitést is €letre hivott (lasd Carver és Scheier,
1998; Demetrovics és Nagy, 2001).

A célokkal kapcsolatos elméletek meghatarozo vonulata szerint a szelf részben az
egyén céljai koré szervezddik, igy a célok a szelf megértésének kulcselemeiként tiinnek
fel. E kiindulopont képezi alapjat tobb nagyhatasti személyiségelméletnek. Példaul
Markus és Nurius (1986) lehetséges szelf vagy Higgins (1987) idealis énképek fogalma-
nak kozponti dsszetevoi a célok, illetve Carver és Scheier (1998) 6nszabalyozo6 folyama-
tokra épiilé személyiségelmélete célok alapjan kisérli meg bemutatni, hogy milyen me-
chanizmusokon keresztiil vezet a kognicio cselekvéshez. A célalapu megkdzelitést nap-
jainkban egyre tobb teriileten alkalmazzak pszichologiai folyamatok magyarazatara, de a
célok magatartasszabalyozassal valo kdzvetlen kapcsolata miatt az elméletek gyakorlati
alkalmazasara is talalunk példakat (1asd Martos, 2009a, 2009b).

Mikozben a célok széles kdrben hasznalt fogalmakka valtak — elsésorban a személyi-
ségpszichologia, a kognitiv tudomany és a motivaciokutatas teriiletén —, értelmezésiik
tekintetében nem alakult ki konszenzus. Austin és Vancouver (1996) gyakran hivatkozott
szakirodalmi munkaja mikrotedriak sokasagardl tanuskodik, melyek a bioldgiai folyama-
toktdl (pl. testhdmérséklet szabalyozasa) az elérendé kimenetek komplex kognitiv meg-
rajzolasaig (pl. karriercél) terjednek. Szakirodalmi attekintésiik alapjan megfogalmazott
definiciojuk szerint a célok elérni kivant allapotok belsé reprezentacioi, ahol a célok
egyarant utalhatnak eredményekre, eseményekre és folyamatokra. Funkcidjuk, hogy vi-
szonyitasi pontokat kindlnak, melyek a jelenlegi vagy elre lathato allapotok Gsszevetése
altal fejtik ki hatasukat.

Elliot és Fryer (2008) a célokkal kapcsolatos pszichologiai elméletek fejlodésének
attekintése alapjan a kdvetkez6 jellemzoket emeli ki, melyek a célok meghatarozasainak
tobbségében explicit vagy implicit modon szerepelnek: (1) meghatarozott dologra ira-
nyul, (2) a viselkedést iranyitja, (3) a jovore fokuszal, (4) belséleg 1étrehozott és (5) va-
laminek az elérésére vagy elkeriilésére 6sztonzi az organizmust. Rovid meghatarozasuk
szerint igy a cél egy jovobeni dolog kognitiv reprezentacidja, ami valaminek az elérésére
vagy elkeriilésére 6sztonoz.

A legtobb kutato feltételezi, hogy a célok relevancidja az egyén szamara nem azonos,
vagyis a célok hierarchiaba rendezheték (1asd Molnar, 2009 attekintését), igy megkiilon-
boztetnek alacsonyabb és magasabb rendl célokat, a hierarchia cstcsat pedig az elérni
kivant szelf jelenti (pl. Carver és Scheier, 2000). Ugyanakkor e hierarchia nem allando,
az adott kontextus szerint valtozhat (Boekaerts és Niemivirta, 2000), ami pedagdgiai
szempontbol kulcsfontossagili, hiszen e gondolatmenetet kdvetve a megfeleld tanulasi
kornyezet kialakitasaval befolyasolhaté a célok rendszere.
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Teljesitmény-kontextusban, vagyis a tanuldsi motivacio jelenlegi kutatasaiban felme-
rtil6 célokkal kapcsolatosan Pintrich (2000a) szerint harom néz&pont tapinthaté ki: a (1)
feladat-specifikus nézépont, a (2) tartalmi szemponti megkozelités és a (3) célorientaci-
0s elmélet. E megkdzelitések a célok tanulmanyozasanak eltérd szintjeit képviselik.

A feladat-specifikus megkozelités az egyén céljait egy konkrét feladat, probléma
kapcsan vizsgalja (pl. milyen osztalyzat elérését célozza meg a tanuld egy konkrét dol-
gozat megirasakor). E célok egy specifikus kritériumot jelentenek, amihez viszonyitva az
egyén értékeli sajat teljesitményét, azonban az a latomezon kiviil esik, hogy miért ezeket
a célokat valasztjadk. A célok vizsgalatanak e megkdzelitésmodjat képviseli példaul
Locke ¢és Latham (1994/1999) célkitlizés-elmélete.

A kovetkezd nézdpont joval altaldnosabb értelemben tanulmanyozza a célokat, és a
megcélzott eredmények mellett az okokat is szamba veszi. A tartalmi szemponti nézo-
pont a viselkedést el6idézd lehetséges célok feltarasara torekszik. Ide sorolhatd példaul
Ford (1992) 24 kateg6riabol all6 céltaxondmidja, valamint a Wentzel (1993) altal vizs-
galt szocidlis célok kore. Ezen célok tovabbi jellemzdje, hogy nem mindig tartalmazzak
az elérni kivant kritériumokat.

A célorientacios nézdpont a feladat-specifikus és a tartalmi szempontti megkozelités
ko6zé helyezhetd. E célok a korabban emlitett néz6pontokkal ellentétben kizarolag telje-
sitményszitudcidban miikddnek (pl. oktatas, sport vagy a munka vilaga), és egyarant
utalnak az egyén szandékaira és a viszonyitasi kritériumokra. Ugyanakkor nem képezi
részét e tedrianak a konkrét tartalom vagy az elérni kivant konkrét eredmény. Anderman
és Maehr (1994) megfogalmazasa szerint a célorientdcids elmélet nem arra fokuszal,
hogy mit kivan elérni az egyén egy feladat elvégzése soran, hanem arra, hogy miért és
hogyan vesz részt a feladat teljesitésében.

A célorientacids-elmélet altal targyalt célokat egy tovabbi megkozelités szerint egyé-
ni céloknak tekintik, melyek elkiilonithetok szocidlis céloktél, ugyanakkor szoros kap-
csolatban allnak azokkal. E kapcsolatok feltarasara iranyuld kutatdsok altalaban a célori-
entacios és tartalmi szemponti nézépont hazasitasan alapulnak (pl. Wentzel, 2000).

A célok kozott megkiilonboztethetok a kozeli €s a tavoli jovore vonatkozo célok, bar
a hatarvonal nem egyértelmi. A célorientacids-elmélet altal targyalt célok a rovid tavu,
kozeljovore vonatkozd célok kdzé sorolhatdk, mig a hossza tavu célok kozé tartozhatnak
példaul az életfeladatok (Cantor, Norem, Niedenthal, Langston és Brower, 1987) vagy a
személyes torekvések (Emmons, 1986). A hosszl és rovid tava célok szoros kapcsolat-
ban allnak egymassal, példaul egy jo osztalyzat megszerzése nemcsak rovid tava cél le-
het, altalaban része egy hosszu tavu célnak, mint példaul egy adott végzettség megszer-
zésének, foglalkozas elsajatitdsanak egy Iépése. A hosszu tava célok €s a tanulasi moti-
vacid egyes konstruktumai kdzotti viszonyt szamos vizsgalat igazolta (lasd Husman és
Lens, 1999; Simons, Vansteenkiste, Lens és Lacante, 2004), azonban még kevéssé feltart
teriiletnek szamit a hosszl tavu célok és a célorientaciok kozotti kapesolat, bar e teriile-
ten is megindultak az empirikus kutatasok (pl. Lee, McInerney, Liem és Ortiga, 2010).!

A célok szdmos tovabbi motivacios elméletnek képezik 1ényegi részét, példaul az el-
sajatitasi motivacié (lasd Jozsa, 2007) vagy a flow elméletének (lasd Csikszentmihalyi,

' A hosszi tava célokrél magyarul 1asd Jambori (2003a, 2003b, 2007) és Sallay (2003) munkait.
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2001), azonban e kutatasi iranyok célorientaciokkal vald kapcsolodasi pontjai még ke-
véssé tisztazottak. A tanuldsi motivacio és a tanulasi stratégiak vizsgalatat koherens ke-
retbe foglald dnszabalyozo6 tanulds elmélete e tekintetben kiilon emlitést érdemel, mivel
a célorientacios megkozelités fogalmi rendszerét, illetve vizsgalati eszkozeit felhasznal-
va talan a legszorosabban kotddik a jelen munka altal attekintett kutatasi teriilethez (1asd
D. Molnar, 2012).

Célorientaciok

A célorientacios elmélet keretei kozott tobbnyire két altalanos célt kiilonboztetnek meg,
melyek elérésére az egyén adott feladat esetén egy teljesitményszituacioban térekszik. E
két cél megnevezésére szamos cimke’ hasznalatos, azonban a kiilonboz6 elnevezések
alapjaban véve azonos tartalommal birnak (Linnebrink és Pintrich, 2002a). E tekintetben
egyre inkabb konszenzus figyelhetd meg, és a két cél megnevezésére a nemzetkozi
szakirodalomban a mastery goal és performance goal kifejezés elterjedését lathatjuk. A
hazai szakirodalomban az elmélet ijszerlisége miatt ugyanazon angol kifejezés tobbféle
forditasa is megtalalhatd (v6. Bacsa, 2008; Fiildp, 2001, 2008; Jozsa, 2002; Molnar,
2002). A tovabbiakban Jozsa Krisztian (2002) alapjan — a jelentést véleményem szerint
legpontosabban tiikr6z6 — elsajatitasi cél és viszonyito cél megjeloléseket kovetem.

Elsajatitasi cél alatt 4j készségek, képességek elsajatitasara, a tananyag megértésére,
a kompetencia fejlesztésére iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyitd cél a masok tal-
teljesitésére, az egyéni képességek kifejezésére iranyuld torekvést jelenti. A tanulasi fo-
lyamat értékelésekor az elsajatitasi célt kdvetdk viszonyitasi pontjai belsd normakhoz
igazodnak (pl. Megtanultam? Fejlédtem?), mig a viszonyitd célt kovetdké a szocialis
kornyezethez (pl. Jobban teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Masok okosnak tarta-
nak?) (Urdan és Schoenfelder, 2006).

Az elsajatitasi célt kovetdk esetében kedvezd motivacios és kognitiv folyamatokat, il-
letve magasabb teljesitményt feltételeznek, mig a viszonyitd célt kovetok kapcsan ke-
vésbé kedvezd vagy kedvezbtlen folyamatokat, illetve teljesitményt, bar az utobbi évek-
ben e polarizald felfogas megddlni latszik. E feltevések azon a logikan alapulnak, hogy
ha a tanuld a korabbi teljesitményéhez viszonyitva kivan elérehaladast elérni, vagyis el-
sajatitasi célt kdvet, akkor e cél sikertelenség esetén az dnhatékonysag érzését fenntartja,
megakadalyozza a negativ érzelmek és a tarsas dsszehasonlitasbol eredd szorongés ki-
alakulasat, kisebb a valoszintisége a figyelmet elvond gondolatok megjelenésének, ezal-
tal el6segiti a kognitiv bevonodast €s a teljesitmény ndvekedését. Ezzel szemben, amikor
a tanuld arra koncentral, hogy a legjobb legyen, masoknal jobb osztalyzatot szerezzen,
vagyis viszonyitd célt kdvet, akkor a masokkal vald 6sszehasonlitds nagyobb valdszinii-
séggel eredményez negativ érzelmeket, figyelmet elvono irrelevans gondolatokat, me-
lyek a bevonddas és a teljesitmény ellen hatnak (Linnenbrink és Pintrich, 2002a).

2 példaul a tanulds — teljesitmény (learning — performance), feladat — képesség (task — ability), feladat — én
(task — ego), feladatvezérelt — énvezérelt (fask-involved — ego-involved), elsajétitas — teljesitmény (mastery —
performance) elnevezésekkel talalkozhatunk.
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A tanulasi motivaciot befolyasold célokat strukturalt tudasnak, kognitiv reprezentaci-
oknak tekintik, melyek a teljesitményszituacidkkal kapcsolatos szandékokbdl €s viszo-
nyitasi pontokbol épiilnek fel (Kaplan és Maehr, 2007; Pintrich, 2000a). A kutatok egy
része (pl. Ames, 1992) ennél tagabban, szamos teljesitménnyel kapcsolatos valtozd kohe-
rens rendszereként értelmezi a célokat, igy az elébbiek mellett olyan komponenseket is a
konstruktum részeiként kezel, mint a siker és kompetencia jelentése, vagy az erdfeszité-
sek és hibak szerepe (1. tablazat). Annak kérdése, hogy a meglévé komponensek kdvet-
kezményeként jelenik meg egy cél vagy a kovetendd cél alakitja az elemeket, nem tisz-
tazott. Tovabba az sem vilagos, hogy a kognitiv pszicholdgia szdmos modellje koziil me-
lyik a legalkalmasabb e strukturalt tudas megragadasara, habar a megkdzelitések tobbsé-
ge implicit médon sémdakon alapul (Pintrich, 2000a). A teljesitménymotivacidval foglal-
kozo klasszikus elméletek fogalomhasznalatat figyelembe véve a célok nem tekinthet6k
motivumoknak, e tedriak a motivumokat implicit, kevéssé tudatos, az affektiv oldalhoz
erésen kotodo osszetevoknek tekintik (7rash és Elliot, 2001).

1. tablazat. Az elsajatitasi és a viszonyito cél meghatarozasai (Maehr és Meyer, 1997.

388. 0.)
Elsajatitasi cél Viszonyito cél
. Fejlédés, clérehaladds, clsa- 000 168Yk, magasabb telje-

Siker s s o sitmény masokhoz viszo-

jatitas, innovacio, kreativitas ,
nyitva

Erték Erofesz1,ters ’ nehc,:z'feladatok Kudarc elkeriilése
megoldasanak kisérlete

Elégedetiség Fejlédés, clsajatitas A legjobbnak lenni, a siker

és erdfeszités dsszevetése

Munka/teljesitmény kontextusa

Egyéni lehet6ségek kiakna-
zasa, tanulas

Teljesitményre épiil6 hierar-
chia megalapozésa

Erdfeszités forrdsa

Belso, a tevékenység szemé-
lyes jelentésége

Az egyéni értékek demonst-
ralasa

Ertékelési kritérium

Abszolut, elérehaladas

Normak, szocialis 6sszeha-
sonlitas

Hibak

Kompetencia

Az elérehaladas része, in-
formaciot hordoz

Erdfeszités altal fejleszthetd

Kudare, az érték vagy képes-
ség hianyanak bizonyitéka

Orokolt, allandod

e

ra, ugyanakkor annak tekintetében sem alakult ki konszenzus, hogy a célorientaciok
mennyire tekinthetdk stabil személyiségjellemzoknek. Ennek alapjan a célorientacios
elméletek két nagyobb csoportjat kiilonbozteti meg Kaplan és Maehr (2007): azokat,
melyek a célokat adott teljesitményszituaciora vonatkozo sémaknak tekinti (schemas of
achievement situations), illetve amelyek a teljesitménnyel kapcsolatos szelf-hez kdthetd
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sémakon alapulnak (achievement self-schemas). Elobbiek a kontextustdl fiiggd, azaz
akar szituacionként is valtozo jelenségként, mig utdbbiak viszonylag stabil személyiség-
jellemzoként tekintenek a célorientaciokra A szerzéparos emellett tovabbi négy nézo-
pontot emlit alternativ megkozelitések cimen, melyek a séma-szkript paradigman kiviil
definialjak a célokat. Ezek a sziikségletek, értékek, éntudat, illetve a szituativ szocidlisan
konstrudlt jelentés elméleti kereteit hasznaljak fel.

A célorientacios elmélet korai szakaszaban az ismertetett kettds cél mellett néhany
tovabbi céltipus is feltlint a teljesitményszituacidoban tapasztalt viselkedés magyarazata-
ként, azonban ezek tobbsége a tovabbiakban nem kapott jelentdsebb figyelmet. A na-
gyobb érdeklddést kivaltd tanuldi célokkal foglalkozé elméletek koziil a tanulastol valo
eltavolodas (academic alienation) vagy munkakeriilés (work-avoidance, work-avoidant
goal) tedridja vivott ki szamottevd érdeklddést, melynek segitségével a célorientaciok
kontrasztjaként azon tanuldkat kivanjak azonositani, akik nem mutatnak érdeklodést az
iskolai teljesitményszituaciok irant, vagyis a lehetd legkevesebb energiat kivanjak az
adott iskolai feladatra forditani (Kaplan és Maehr, 2007). Mig a kutatdk egy része nem
fordit figyelmet e jellemzdre, masok amellett érvelnek, hogy ennek vizsgélata elenged-
hetetlen a tanuldk teljesitménnyel kapcsolatos viselkedésének feltérképezéséhez, a tanu-
16k kozotti 1ényeges kiilonbségek szambavételéhez (pl. Dowson és Mclnerney, 2001;
Tapola és Niemivirta, 2008).

Célstrukturak

A célstruktarak azokra a kdrnyezetbdl érkezé lizenetekre utalnak, amelyek befolyasoljak
a tanulok célorientacioit (Ames, 1992), vagyis a kontextus motivaciora gyakorolt hatasat
jelenitik meg. Széleskorii egyetértés mutatkozik abban, hogy a kiilonboz6é tanuldsi
kornyezetek kiilonbozé célorientacidkat hangsulyoznak, és a kontextus altal meg-
jelenitett célok hatassal vannak az egyén céljaira (pl. Ames, 1992; Linnenbrink, 2004;
tanulok teljesitményének, jegyeinek Osszevetése, €s a tanuld 6nmagahoz mért fejlédése
kevéssé hangsulyos, az osztalytermi célstruktura vélhetéen a viszonyitd cél kdvetésére
0sztonoz.

Az egyéni célok ¢€s célstruktirak kozotti kapcsolat empirikusan is alatamaszthato.
Laboratoriumi kisérletek szerint, ha a kdrnyezetbdl érkez6 lizenetek egyértelmiek, akkor
az azonos feladaton, de kiilonb6z6 kornyezeti feltételek (célstrukturak) kdzott dolgozo
kisérleti alanyok célorientaciéi kiilonboznek (pl. Elliot és Dweck, 1988; Elliott és
Harackiewicz, 1996).

A tanulok altal kovetett célokrol és a tanulasi kornyezetrdl egyidejlileg informaciot
gyljté kérddives vizsgalatok kdzepes vagy gyenge erdsségii korrelaciot mutatnak a tanu-
161 célorientaciok és a célstruktarak kozott mind a viszonyitd, mind az elsajatitasi cél
esetében. A legerdsebb kapcsolatrol Anderman és Midgley (1997) szamol be. Hatodik
évfolyamosokkal végzett felmérésiikben (n=341) az angol tantargyhoz kotddo elsajatitasi
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cél és az észlelt elsajatitasi célstruktira kozott 0,57-es (p<0,01) volt a korrelacios egyiitt-
hato.

A mérsékelt kapcsolatok leginkabb azzal magyarazhatok, hogy a célstrukturak észle-
lése nem azonos az egyes tanulok szamara. A szubjektiv észlelés azonban nem zarja ki a
mindenki szdmdara hasonld tapasztalatok atélését, azaz egyértelmii és konzisztens cél-
struktirak esetén a tanuldk feltehetden hasonléképpen értelmezik a kdrnyezetbdl érkezd
informaciok egy részét. Tapola és Niemivirta (2008) eredményei szerint a kiilonbozd
motivacios jellemzokkel rendelkezd tanuldk eltérden érzékelik a tanulasi kornyezet bi-
zonyos iizeneteit, ezért a jovObeni motivacidkutatasok egyik 1ényeges aspektusanak kell
lennie annak, hogy a tanulok a kdrnyezet mely elemeit, iizeneteit észlelik hasonldan és
melyeket kiilonb6zdéképpen.

Felmertil az a kérdés is, hogy a célstruktirakat mennyiben befolyasoljak azok a tanu-
161 célorientaciok, amelyekkel a gyerekek az iskolaba érkeznek, hiszen a rendelkezésre
allo adatok alapjan nem tudunk kovetkeztetni ok-okozatra. Ugyanakkor konnyen belat-
hatd, ha a pedagdgus azt tapasztalja, hogy tanul6i elsésorban versengéssel, tirsas 0ssze-
hasonlitassal foghatdk tanulasra, akkor nagy valoszinliséggel ki is fogja ezt hasznalni. A
tanuloi célok és a célstrukturak kozott minden bizonnyal kolcsondsen egymasra hatd
kapcsolat all fenn, de errél még kevés informéacio all rendelkezésiinkre (Urdan, 2004a).

Az egyéni célok és célstrukturak kozotti dsszefiiggések targyalasakor megemlitendo,
hogy tobb kutatas a tanuldi célorientacioktol fiiggetleniil kapcsolatot fedezett fel az isko-
lai, osztalytermi célstruktirak és a teljesitmények kozott, azaz a célstruktardk a célorien-
taciok kozvetitd szerepe nélkiil is hatast gyakorolnak a teljesitményre (pl. Linnenbrink,
2004; Murayama és Elliot, 2009).

A célorientacios elmélet kialakulasa és fejlédése

A célorientacios elmélet megjelenése a tanulasi motivacio kutatasaban

A tanulasi motivacié iranti megnovekedett érdeklodés az 1950-es évekre tehetd,
azonban sokaig allatkisérletekbdl, laboratoriumi vizsgalatokbdl levont kovetkeztetések
jelentették a tanulasi motivacidoval kapcsolatos tudas alapjat (Jozsa, 2007; Réthyneé,
2001). Az 1970-es évek masodik felében indult meg a tanulasi motivacio elemzése az is-
kolai hétkdznapokban, a célorientacios elmélet alapjainak lerakésa is erre az idészakra
tehetd. A fogalmi keretek kidolgozasa Elliot (2005) szakirodalmi attekintése szerint f6-
ként az Illinoisi Egyetem egy kutatokozosségéhez kothetd (Carol Ames, Carol Dweck,
Martin Maehr, John Nicholls). E kutatok koziill Dweck és Nicholls elméleti alapvetéseit
roviden attekintjiik, mivel az elmélet megjelenésében kdzponti jelentéséggel birnak.

Mindkét szerz6 célokkal kapcsolatos munkaja szorosan kotédik a képességekrol, in-
telligenciarol valo gondolkodas fejlodésének vizsgalatahoz. Megjegyezziik, hogy az em-
litett szerzOk eredményeinek ismertetése soran hasznalt képesség, illetve intelligencia ki-
fejezés nem valamely pszichologiai, pedagdgiai elmélethez kdthetd egzakt modon defi-
nialhatd fogalomként értelmezendd, hanem koznapi jelentésében hasznalatos. Ennek
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oka, hogy e kutatasi irany a vizsgalt személyek onészlelésére épiil, vagyis a kérdezettek
értelmezése érvényesiil e fogalmak esetében. Ebbdl kovetkezden e kutatdsok beszamolo-
iban a képességet €s intelligenciat gyakran szinonimaként hasznaljak (pl. Dweck, 2002).

Dweck (1986; Dweck és Leggett, 1988) célkoncepcidjanak alapjat altalanos iskolasok
korében végzett felmérések eredményei jelentik, melyek szerint adott teljesitményszitua-
cidban az azonos képességl tanulok kiilonbozoképpen reagalnak a kudarchelyzetre. A
tanulok egy része erdfeszitései hidnyanak tulajdonitja a kudarcot, ami a feladattal kap-
csolatos pozitiv hozzaallas, varakozas fennmaradasaval, valtozatlan vagy novekvo telje-
sitménnyel, €s ujabb kihivasok keresésével parosul. Azonban a tanulok masik csoportja
képességei hidnyaval magyarazza a sikertelenségeket, ami a feladattal kapcsolatos nega-
tiv hozzaallast, varakozast vetit elore, csokkend kitartassal és teljesitménnyel, valamint a
tovabbi kihivasok kertilésével jar. A kudarchelyzetekre adott eltérd valaszokat Dweck a
tanulok eltérd teljesitménycéljaira vezette vissza, melyek az intelligencidval kapcsolatos
nézeteikkel allnak Osszefiiggésben. A célok két fajtajat kiillonboztette meg: az eredmeény
célt (performance goal), ami mogott egy nem fejleszthetd, valtozatlan intelligencia kép-
zete all, és a tanulasi célt (learning goal), ami az intelligencia fejleszthetd elképzelésébol
kovetkezik. E16bbi a kompetencia, hozzaértés demonstralasaval, az inkompetencia kerti-
1ésével jar egyiitt, utobbi a sajat kompetencia fejlesztésére fokuszald viselkedéssel jelle-
mezhetd. Az elmélet tovabbi alapvetése, hogy a képességekkel kapcsolatos dnbizalom és
a célok kolcsondsen hatnak egymasra. Az eredmény cél pozitiv valasz-mintazathoz ve-
zet, ha a képességekhez kapcsolddd onbizalom magas szintii, és negativ valaszokhoz, ha
alacsony. A tanulasi cél a képességekhez kot6dd onbizalomtdl fiiggetleniil pozitiv hoz-
zaallast, gondolkodasi folyamatot és viselkedést eredményez.

Nicholls célelméletét a képességek fogalmanak fejlodésével kapcsolatos vizsgalatai
alapoztak meg. Megfigyelései szerint (Nicholls, 1978) hatéves korig a képesség fogalma
differencialatlan, igy nem kiilonil el példaul az erdfeszités vagy a nehézség, a kompe-
tencia érzése egyszertien egy adott feladat megolddsanak eredményéhez kapcsolodik.
Hétéves kor koriil kezdik megérteni a gyerekek, hogy a képességek dsszemérhetdk a tel-
jesitmények osszehasonlitasaval. {gy elindul a fogalom differencialodasa, és altalaban ti-
zenkét éves kor kornyékén alakul ki a képesség differencialt fogalma, melyben mar elkii-
16nill a képesség az erdfeszitéstdl. Tizenkét éves kor elott a fejlett képesség a gyerekek
gondolkodasaban szorosan &sszekapcsolddik a tanulas soran befektetett energiaval. Eb-
bol a nézOpontbdl a siker az erdfeszitésen mulik, ami a képességek fejlodését eredmé-
nyezi, azaz e nézet a képességeket fejleszthetonek tételezi. Azonban tizenkét éves kor
utdn a képességek gyakran mint allando jellemzok jelennek meg a serdiilék gondolkoda-
séban, igy a fejlett képesség ugy mutatkozhat meg, ha az adott személy masokat tultelje-
sit azonos energia-befektetéssel, vagy ha masokhoz hasonloan teljesit kevesebb erdfeszi-
téssel. E megkdzelités a képességeket stabil személyiségjellemzoknek tekinti. Ugyanak-
kor a serdiilok és a felndttek korében a képesség differencialatlan és differencialt értel-
mezésével egyarant taldlkozhatunk.

A képesség fogalmanak fejlodésére és a tanulasi motivaciora vonatkozo ismeretek
felhaszndlasaval Nicholls (1984) teljesitményt magyardz6 elméletében feladatvezérelt
(task involvement) és énvezérelt (ego involvement) célt kiillonboztetett meg. A feladatve-
zérelt cél esetében a képesség és az erdfeszités nem kiiloniil el, igy a normativ értékelés
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sem jelenik meg. E céltipus a képességek fejlesztésére motivalt allapotot jeldl, ami a tel-
jesitmény szempontjabol pozitiv valaszokat eredményez. Ezzel szemben az énvezérelt
cél a képességek normativ értékelésével jellemezhetd motivacios allapot. Az énvezérelt
cél az észlelt képességektol fiiggden vetit elore valaszokat (pl. feladatok valasztasat). Ha
az énvezérelt cél az észlelt képesség magas szintjével tarsul, akkor pozitiv kdvetkezmé-
nyekkel jar (pl. megfeleld nehézségli feladat valasztasa), ellenben ha az észlelt képesség
alacsony szintjével jar egyiitt, negativ kdvetkezményekhez vezet (pl. tilzottan nehéz
vagy konnyi feladat valasztasa).

Dweck és Nicholls eredményeit, illetve a célokkal kapcsolatos egyéb ismereteket
Ames és Archer (1988; Ames, 1992) integralta, megalapozva ezzel a tanuldsi motivacio
célokkal kapcsolatos tovabbi kutatdsainak koherenciajat. igy jelentdsen hozzajarultak
ahhoz, hogy az 1990-es évek kozepétdl a célorientacios elmélet a tanuldsi motivaciod
vizsgalatdnak egyik kozponti konstruktumavéa valt. E mellett kiemelendd Dweck és
Leggett (1988) munkaja, amely a célorientaciok és egyéb személyiségjellemzok kapcso-
lataval foglalkozik, elinditva igy az elméleti megkdzelités terjedését az oktatashoz szoro-
san nem ko6tddo tertileteken is.

A teljesitménykeresé-teljesitménykeriilé dimenzié beépiilése

A motivacid teljesitménykeresd-teljesitménykeriil (sikerorientalt-kudarckeriild) di-
menzidja a motivacid kutatdsanak kezdeti szakaszahoz kotddik. Az els6 kisérlet e téma-
ban Hoppe (1930 idézi Elliot, 1997) nevéhez fiiz6dik, aki a teljesitményre irdnyuld vi-
selkedést két egymastodl fiiggetlen torekvésre vezette vissza: a siker elérésének és a ku-
darc elkeriilésének vagyara. Az elmélet a motivacio irdnti megnovekedett érdeklodés
idején, az 1950-es években, els6sorban McClelland és Atkinson munkéjanak koszonhe-
tden valtak dominanssa a teljesitménymotivalt viselkedés magyarazataban (b&vebben
lasd Atkinson, 1966; Maehr és Sjogren, 1971). Bar Dweck célelméletének magyardzata-
kor felhivja a figyelmet arra, hogy a célok a korabbi elméletek kiegészitéseként, mintsem
helyettesitéseként értelmezhetdk, a kapcsolatok feltardsa sokdig varatott magara, a cél-
elmélet megjelenése hattérbe szoritotta a korabbi megkozelitéseket. A 1990-es évek ele-
jén Elliot vetette fel a célokra és a teljesitménykeresd-teljesitménykeriil6 viselkedésre
vonatkozo6 elméletek 6sszekapcsolasanak lehetdségét, melynek helytallosagat az empiri-
kus eredmények késébb egyértelmiien igazoltak (Rawsthorne és Elliot, 1999). Ennek
megfelelden a dichotom célelméletet el6szor egy harmas megkozelités valtotta fel, mely
a viszonyitd céllal kapcsolatos inkonzisztens eredmények magyarazatira fokuszalt. E
nézOpont az elsajatitasi cél mellett egy teljesitménykeresd viszonyitd és egy teljesit-
ménykeriilé viszonyitd célt kiillonboztetett meg, de hamarosan megfogalmazodott a telje-
sitménykeresd-teljesitménykeriilé megkiilonboztetés az elsajatitasi céllal kapcsolatban is
(Elliot, 1999; Pintrich, 2000a), melynek helytallosagat tobb empirikus kutatas is alata-
masztja (Baranik, Bynum, Stanley és Lance, 2010; Moller és Elliot, 2006). A viszonyito
¢és elsajatitasi cél tehat tovabb oszthatd teljesitménykeresd ¢€s teljesitménykeriilé célra,
igy a felosztas egy 2x2-es matrixszal szemléltethetd (2. tablazat).

Thrash és Elliot (2001) interpretacidja szerint a teljesitménymotivacié kutatdsa a vi-
selkedés iranydanak és energetizalasanak magyarazatat jelenti. Mig az elsajatitasi és vi-
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szonyitd cé€l foképp a viselkedés iranyanak magyarazatat adja, a teljesitménykereso-
teljesitménykeriilé dimenzidé — annak ellenére, hogy iranyité funkciot is ellat — elsdsor-
ban a befektetett energia mennyiségét befolydsolja. E funkci6 azaltal valésul meg, hogy
az egyén egy lehetséges pozitiv kimenet elérésére vagy egy negativ eshetdség elkeriilé-
sére fokuszal (Elliot és Friedman, 2007).

2. tablazat. A célok teljesitménykereso és teljesitménykeriilo formdi (Linnenbrink és

Pintrich, 2001. 254. o.)

Teljesitménykeresé

Teljesitménykeriilo

Elsajatitasi cél

A teljes elsajatitasra, megértésre foku-
szal

Viszonyitasi pontként az egyén sajat
fejlédése, a tananyag megértésének
mélysége szolgal

A hidnyos elsajatitas, megértés elkerii-
1ésére fokuszal

Viszonyitasi pontként a feladathoz,
o6nmagahoz mért gyenge teljesitmény
elkeriilése szolgal

Viszonyito cél

Masok tulteljesitésére fokuszal

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, a
legjobb osztalyzat, teljesitmény eléré-

Masoknal alacsonyabb teljesitmény
elkeriilésére fokuszal

Normativ viszonyitasi pont jellemzi, a
legrosszabb osztalyzat, teljesitmény

se az osztalyban elkertilése az osztalyban

Tobbszoros célok elmélete

Megkdzelitéleg az ezredforduloig egymast kizaro, egymassal szemben 4116 motivaci-
0s komponensként értelmezték az elsajatitasi és a viszonyitd célt. Az elsajatitasi célra a
tanulast eldsegitd, tagabb Osszefiiggésbe helyezve szamos kognitiv, szocialis és affektiv
folyamatra pozitiv hatast gyakorld tényezéként tekintettek, mig a viszonyit6 célt a tanu-
last kedvez6tleniil befolyasold, kizardlag negativ kovetkezményekkel kisért 0sszetevo-
ként értelmezték (pl. Ames, 1992). E dichotdom, polarizalé felfogas nemesak e motivacios
konstruktum esetében volt jellemz6, a motivacié pedagogiai szempontl kutatasat altala-
nosan végigkisérd jelenségrdl van szd (Fiilop, 2008; Jozsa 2007). A célorientacidk ese-
tében a tobbszords célok elméletének (multiple goal perspective) megjelenésével azon-
ban e nézet egyértelmiien megvaltozott. Az j nézépont felbukkandsa egyrészrol a célok
teljesitménykeresd-teljesitménykeriilé dimenziora osztasanak, illetve az ennek kovetkez-
tében megjelend Bjabb empirikus eredményeknek koszonhetd, masrészrdl a versengés
kutatasaban bekovetkezd paradigmavaltassal hozhat6 0sszefiiggésbe.

A teljesitménykeresd-teljesitménykeriilé felosztds az elsajatitdsi cél esetében vi-
szonylag ujnak szamit, igy kevés empirikus bizonyiték all rendelkezésre ezen a teriileten,
ugyanakkor szamos kutatds napvildgot latott, mely a viszonyité célon beliil a teljesit-
ménykeresd és a teljesitménykeriild dsszeteviket vizsgalja (errdl részletesebben a kovet-
kez6 pontban). A teljesitménykeresd viszonyitd cél kedvezd hatasait feltard kutatasok
alapjan mara egyre tobben gy vélik, hogy mindkét célorientacié fontos dsszetevije le-
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het az optimalisan fejlett tanulasi motivacionak, ugyanakkor ezzel ellentétes vélemények
is megfogalmazodtak a szakirodalomban. A vita elsésorban az inkonzisztens eredmé-
nyek értelmezésébdl fakadt. Midgley, Kaplan és Middleton (2001) véleménye szerint az
eredmények arra utalnak, hogy csak meghatarozott helyzetekben, vagyis kivételes ese-
tekben jelentkeznek a teljesitménykeres6 viszonyitd cél kedvezd hatasai, sszességében
pedig a kedvezdtlen hatasok tulsulyardl beszélhetiink. Ezzel szemben Harackiewicz,
Barron, Pintrich, Elliot és Thrash (2002) az inkonzisztenciat e cél eltéré operacionaliza-
lasara és mérési megoldasaira vezeti vissza. A célok kombinacidjat vizsgald tanulma-
nyokra hivatkoznak, melyek tobb esetben a teljesitménykeresd viszonyitd cél kedvezd
hatasarol szamoltak be, példaul ha a magas elsajatitasi cél magas teljesitménykeresd vi-
szonyito céllal parosult (pl. Barron és Harackiewicz, 2001; Pintich, 2000Db).

A versengés-egylittmiikodés kutatdsanak és a célorientacios elmélettel kapcsolatos
vizsgéalatoknak az 0sszefiiggéseirdl Fiilop Marta (2008) munkéja ad részletes attekintést.
E kutatasi iranyok egyik kapcsolddasi pontja, hogy a viszonyit6 célt kdvetd tanuldk ko-
rében hangsulyosabb sajat teljesitményiik megitélése soran a tarsas dsszehasonlitas, igy e
motivacios jellemz6 szorosan dsszekapcsolodott a versengés fogalmaval, illetve az ah-
foglalkoz6 szakirodalom a versengést évtizedekig egyontetiien destruktiv, mig a versen-
géssel szembeadllitott egyiittmikddést konstruktiv jelenségként értelmezte. Az 1990-es
évek elejétdl azonban megkezdddott e szemléletmdd atalakulasa, és a kutatdsok egyre
inkabb figyelembe veszik a versengés pozitiv és a kooperacié negativ kdvetkezményeit,
illetve a versengés €s a kooperacido kombindcidjanak hatasat (pl. Kasik, 2011). A versen-
gés ¢és egyiittmiikddés kutatasaban bekdvetkezd paradigmavaltas igy kozvetett mddon
hozzajarult a viszonyit6 céllal kapcsolatos eredmények ujraértelmezéséhez, a tobbszorods
célok elméletének elterjedéséhez, melyet leginkabb talan azok az ideoldgiai iranyultsaga
érvek szemléltetnek, amelyek a viszonyitd cél iskolai versengésre kifejtett hatasanak ér-
tékelésével kapcsolatban meriiltek fel (pl. Kaplan és Middleton, 2002).

Mara széles korben elfogadotta valt az az allaspont, mely szerint kedvezd és kedve-
z6tlen kovetkezményekkel egyarant egylitt jarhat, ha valaki az oktatdsi folyamat soran
jobban akar teljesiteni tarsaindl, a tarsas dsszehasonlitast pedig az iskolai élet természe-
A célorientacios elmélet fejlodése szempontjabol a viszonyitd cél elonyds hatasanak fel-
fedezése mellett az is Iényeges felismerés, hogy a tanuldk tobbféle célt is kdvethetnek
egy-egy osztalytermi teljesitményszituacioban. Azonban viszonylag keveset tudunk ar-
rol, hogy a célok kiilonféle kombinacidi milyen hatast gyakorolnak a motivaciora, illetve
az iskolai tanuléssal 0sszefiiggd egyéb lényeges valtozokra, az tijabb kutatasok igy egyre
inkdbb a célok interakcidjara fokuszalnak (pl. Linnenbrink, 2005; Tuominen-Soini,
Salmela-Aro és Niemivirta, 2011; Wolters, 2004).
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A célorientaciok és a tanulas eredményességét befolyasolo egyéb
valtozok kapcesolata

Az elsajatitasi cél pozitiv kovetkezményeivel kapcsolatban széleskorti egyetértés mutat-
kozik, az eredmények szerint e cél kdvetése egyarant pozitiv hatast gyakorol a tanulok
gondolkodasi folyamataira, motivacidjara, érzelmeire, viselkedésére. A célorientaciok és
a tanulasi stratégiadk kapcsolata talan az egyik leggyakrabban vizsgalt teriilet, az
eredmények pedig egyértelmiiek, a fejlett elsajatitasi céllal rendelkez6 tanulokra kevésbé
jellemzo a felszines tanulési stratégidk alkalmazésa és gyakrabban hasznalnak metakog-
nitiv, dnszabalyozo stratégidkat (Elliot és McGregor, 2001; Pintrich, 2000b; Wolters,
1999). Az elsajatitasi cél elonyds hatdsa kimutathatd a befektetett energia és a kitartés
tertiletén (Grant és Dweck, 2003; Miller, Greene, Montalvo, Ravindran és Nichols, 1996;
Wolters, 2004), pozitivan befolydsolja a tanuldsi készségek és az Onhatékonysag
megitélését (Roser, Midgley és Urdan, 1996; Wolters, 2004), az 6njutalmazod motivumot
(Rawsthorne és Elliot, 1999) az érzelmi jolétet (Kaplan és Maehr, 1999; Tuominen-
Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2008), a fogalmi fejlédést (Linnenbrink és Pintrich,
2002b) vagy a kortarsakkal val6 kapcsolatokat (Levy-Tossman, Kaplan és Assor, 2007).

A 2x2-es felosztas ujszertisége miatt a teljesitménykeriil6 elsajatitasi célrdl rendelke-
ziink a legkevesebb informacioval. Az eddigi vizsgalatok eredményei szerint kedvezot-
len hatast gyakorol az onjutalmazd motivaciora (Cury, Elliot, Da Fonseca és Moller,
2006), Osszefiiggést mutat negativ érzelmekkel, a teszt-szorongassal (Elliot és
McGregor, 2001) és a segitségkéréstol valo félelemmel (Karabenick, 2003).

A viszonyitd cél kedvezotlen hatasai kdzé sorolja a szakirodalom a felszines tanulési
stratégidk kovetését (Elliot és Harackiewicz, 1996; Graham és Golan, 1991), a kifogés-
keres6 viselkedést (Urdan, Midgley és Anderman, 1998), illetve a csalast, puskazast
(Anderman, Griesinger és Westerfield, 1998). Ugyanakkor a teljesitménykereso-teljesit-
ménykeriilé dimenzid megjelenésével a teljesitménykeresd viszonyitoé cél kedvezd ko-
vetkezményeirdl is beszamolnak, példdul az oOnjutalmazd motivum (Elliot ¢és
Harackiewicz, 1996), az 6nhatékonysag (Roser, Midgley és Urdan, 1996; Wolters, Yu és
Pintrich, 1996) vagy az O6nszabalyozas teriiletén (Wolters, Yu és Pintrich, 1996), mig a
teljesitménykeriilé viszonyitd célt illetéen a vizsgalatok konzisztensen negativ kovet-
kezményekrol tajékoztatnak (Urdan, 2004a).

Pintrich (2000b) a teljesitménykeriild viszonyito cél szerepének feltarasa érdekében
magas elsajatitasi/magas viszonyitd, illetve magas elsajatitasi/alacsony viszonyito céllal
jellemezhetd csoportokat hasonlitott Ossze. Az Onhatékonysag, a kognitiv stratégidk
hasznalata, illetve a metakognici6 tekintetében nem kiilonbozott a két csoport, tovabba
nem mutatkozott szamottevd eltérés a szorongds, érzelmek, tehetetlenség és kockazatval-
lalas tekintetében sem, mig erdsebb érdeklodésrdl szamoltak be a magas elsajatita-
si/magas viszonyitd céllal rendelkezd csoport tagjai. Ugyanakkor més kutatdsok (pl.
Wolters, 2004) nem erésitették meg a magas elsajatitasi/magas teljesitménykereso viszo-
nyit6 célok kombinacidjanak kedvezo hatasat.

A tanulmanyi teljesitményekkel kapcsolatos eredmények nem egyértelmiiek, a kuta-
tasok altalaban nem talalnak kapcsolatot az elsajatitasi cél és az osztalyzatok kozott az
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altalanos iskolas tanulok korében, mig a kdzépiskolaban és a felsdoktatasban tanulok ko-
z06tt néhany esetben kimutathatd 0sszefiiggés (Wolters, 2004). A teljesitménykeres vi-
szonyitd céllal rendelkez6k esetében a felsGoktatdsban pozitiv kapcsolat mutathat6 ki a
jegyek tekintetében (Elliot és Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001), mig a fiatalabb
tanuloknal egymasnak ellentmond6é eredmények olvashatok a szakirodalomban
(Skaalvik, 1997; Wolters, 2004). A teljesitménykeresd viszonyitd célt kdvetd tanuldknal
egyértelmil a helyzet, ezeknek a tanuldknak az osztalyzatai gyengébbek tarsaikénal (El-
liot és Church, 1997; Elliot és McGregor, 2001). Az elsajatitasi cél és az osztalyzatok
kozotti hianyzo kapesolat lehetséges magyardzataként az értékelési gyakorlatot,® illetve
az értékeléshez valasztott viszonyitasi pontot emlitik, tovabba felvetddik, valdsziniileg
szerepet jatszik a kapcsolat hidnyaban, hogy az elsajatitasi céllal jellemezhet6 tanulok
szamara az iskolai érdemjegyek kevésbé fontosak (Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter
és Elliot, 2000). Senko és Miles (2008) kutatasa tovabbi lehetdséget vet fel. Felmérésiik
felsdoktatasban tanulok korében arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az elsajatitasi célt
kovetd hallgatdk a tananyag iranti erds érdeklodésiik kovetkeztében akaratlanul gyengit-
hetik teljesitményiiket, mivel a tananyag szdmukra érdekes részeire fokuszalnak.

A munkakeriilé cél kdvetése esetében egyértelmii a helyzet, a tanuldsi motivacio és
teljesitmény kiilonféle indikatorait tekintve altalaban negativ korrelacids kapcsolatrol
szamolnak be a kutatasok, igy példaul a megértést eldsegitd tanulasi stratégidk, a tan-
targgyal kapcsolatos pozitiv attitlid, illetve az osztalyzatok esetében, mig pozitiv az 6sz-
szefiiggés a csaldssal vagy a tulzottan gyakori segitségkéréssel az osztalytarsaktol, illetve
pedagdgusoktol (Brophy, 2004).

Az intervencio lehetosége

A célorientacios elmélet szerint a célstruktirak hatast gyakorolnak a tanuldi célorienta-
ciora, ebbodl kovetkezéen a megfeleld tanuldsi kornyezet kialakitasaval a tanuldi cél-
orientaciokon keresztiil befolyasolhato a tanulasi folyamat.

Brophy (2004) 6sszefoglalasa szerint az osztalytermi alkalmazast tekintve a célorien-
tacios elméleten alapuld kutatasok legfontosabb iizenete, hogy az elsajatitasi cél 6szton-
z¢sét kell eldsegitenie a pedagdgusnak, illetve tagabb értelemben az iskoldnak, szemben
a viszonyitd céllal. Vagyis a cél, hogy a tanulok ugy érezzék, a kornyezet a befektetett
er6feszitések mennyiségének novelésére, a tananyag megértésre, tudasuk 6nmagukhoz
mért gyarapitasara 0sztondz. Bar az elsajatitasi céllal kombinalva a teljesitménykeresd
viszonyito cél kdvetése is lehet kedvezd, a kutatok egyértelmiien ellenzik az ezt hangsu-
lyoz6 tanulasi kornyezet 1étrehozasat. Ellenérvként jelenik meg tobbek kozott, hogy csak
addig jar kedvezo kovetkezményekkel kdvetése, mig a tanulo sikeres, sikertelenség ese-
tén pedig feltehetGen a negativ hatasokat kivalto teljesitménykeriild viszonyitd cél erd-
sodik meg; tovabba, hogy csak bizonyos kornyezeti feltételek megléte mellett bizonyult

3 Az iskolai értékelési gyakorlat problémai hazai kontextusban is megjelennek, Csapé Bend (2002) elemzése
tobb teriileten szamotteve eltérést jelzett az osztalyzatok és a tudasszintmérd teszteken nyujtott teljesitmé-
nyek kozott.
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elényosnek e cél. A kutatasok alapjan kiilonosen keriilendd egyrészrol a tulzottan szigo-
i osztalyozasi gyakorlat, ami indokolatlanul megneheziti a siker elérését, ezzel az osz-
talyzatokra irdnyuld szorongast eredményezhet; masrészrol azon értékelési gyakorlatot,
amely soran a szocialis 0sszehasonlitas joval hangstlyosabb, mint az egyéni fejlédés
nyomon kovetése.

Az elsajatitasi célt timogato tanulasi kdrnyezet legfontosabb jellemzdit Ames (1992)
gyljtotte Ossze, €s ezeket azota is e célorientacio fejlesztését eldsegitd tanulasi kornyezet
alapjaként hasznaljadk. A szakirodalom attekintése alapjan, — foként Epstein (1988 idézi
Ames, 1992) elméleti keretét felhasznalva — Ames hat dimenzidt kiilonboztet meg, me-
lyek a tanuldsi motivaciot befolyasold kornyezet 1ényeges jellemzdinek leirasara szol-
galnak. Ezek a kovetkezok: feladat, felel6sség, elismerés, csoportalkotas, értékelés és id6
(3. tablazat). Az angol szavak kezddbetiiinek Osszeolvasasabol e dimenzidkra a
TARGET betiiszo terjedt el a szakirodalomban. Bar a TARGET alapjai empirikus kuta-
tasokhoz kotddnek, illetve tovabbi vizsgalatok igazoltak e dimenzidk jelentdségét, ezek
jelentds része nem kapcsolddik a célorientacios elmélethez, azaz e felmérésekben a tanu-
161 célorientaciok helyett a tanuldsi motivacio jellemzésére hasznalhatd egyéb valtozokat
alkalmaztak.

3. tablazat. A TARGET dimenzioi és az elsajatitasi célt tamogato stratégiak az osztalyte-
remben (Ames, 1992 és Epstein, 1988 alapjan Deemer, 2004. 6. o.)

A dimenzio leirdsa Az elsajatitasi cél tamogatdsa
Feladat Tanulési tevékenységek és feladatok ~ Valtozatos, kihivast jelentd, konkrét
fajtai célt hordozd tevékenységek, felada-
tok alkalmazésa
Feleldsség LehetGség biztositasa a fiiggetlen- Az aktiv részvétel eldsegitése, a fel-
séghez, a személyes irdnyitas érzé- adat személyessé tétele
séhez
Elismerés Formalis és informalis batoritas, di-  Egyéni elérehaladasra fokuszalo el-
cséret ismerés
Csoportalkotas  Ultetés az osztalyteremben Egyéni és kooperativ tanulasi tech-
nikéak
Ertékelés A tanulas ellen6rzése, értékelése Lehet6ség biztositasa a fejlédéshez

egy feladattal kapcsolatban, lehetd-
ségek a tudas demonstralasanak val-
tozatos formaira

1dé Elvégzendé munka mennyisége, A tanulok bevonasa az idébeosztas
tempoja elkészitésébe

A kovetkezokben attekintjiik a tanulasi kornyezet motivacios jellemzdinek befolya-
solasat célzé azon beavatkozasokat, amelyek a TARGET 0Osszetevoket figyelembe ve-
szik. Az intervenciok ismertetése el6tt fontosnak tartjuk annak kiemelését, hogy a
TARGET betiisz6 nem egy rogzitett oktatasi programot jel6l, hanem olyan keretként ér-
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telmezhetd, amelynek felhasznaldsaval a motivacidéval kapcsolatos megfontolasok kii-
16nb6z6 oktatési szituacidkra adaptalhatok (Brophy, 2004).

Urdan (2004a) szakirodalmi attekintésében két kutatast emlit, melyekben a TARGET
dimenzioit alapul véve a tanulasi kdrnyezet manipulalasat, elsajatitasi célstruktara kiala-
kitasat ttizték ki célul. Ames (1990 idézi Urdan, 2004a) kontrollcsoportos vizsgalatdban
elsajatitasi célstruktara kialakitasat tiizte ki célul. Nem ért el valtozast a kisérleti cso-
portban a tanulok onjutalmaz6 motivacidja, tanuldsi stratégidja, az olvasas, a matematika
¢és az iskola iranti attitiidje, illetve az észlelt kompetencia tekintetében a kisérleti cso-
portban, ugyanakkor a kontrollcsoport tanuldi esetében szignifikans csokkenést mutatott
ki az észlelt kompetencia és az iskola iranti attitiid kivételével a vizsgalt valtozokban.

Anderman, Maehr és Midgley (1999 idézi Urdan, 2004a) az alapfok és az also kozép-
fok kozotti atmenethez kotddden a tanulok Uj osztalyokba keriilését hasznalta ki, mely
soran az Uj osztalyok egy részében elsajatitasi célt hangsulyozo6 kornyezet megteremtésé-
re torekedtek. A kisérleti osztalyokba keriilt tanulok kozott a viszonyitd célok kovetésé-
nek enyhe csokkenésér6l szamoltak be, mig a kontroll osztidlyokban novekedésrol.
Ugyanakkor a kisérleti csoportban a viszonyitod cél érzékelése az osztalyteremben nem
valtozott, mig a kontrollcsoportban erdsddott.

Fuchs, Fuchs, Karns, Hamlett, Katzaroff és Dutka (1997) beavatkozasa a TARGET
tobb komponensét felhasznalva altalanos iskoldsok matematikaoktatdsat célozta, elso-
sorban a tantervi tartalmak elsajatitdsara fokuszalva. A kisérleti csoport tanuléi a kont-
rollcsoporthoz képest tobb kihivast jelentd feladatot valasztottak, illetve ezek témai val-
tozatosabbak voltak. E mellett a kisérleti csoport alulteljesité didkjai esetében a befekte-
tett eréfeszités novekedését tapasztaltdk, azonban az Onjutalmazd motivacid esetében
nem talaltak kiilonbséget a kisérleti és a kontrollcsoport kdzott.

Egy tovabbi intervenciods kisérlet Linnenbrink (2005) nevéhez flizédik. Az eldzdek-
ben ismertetettekhez képest e beavatkozas 1ényeges vondsa, hogy a kisérlet soran a cél-
struktirak mellett a célorientaciok felmérése is megtortént. Az 6thétig tartd kisérlet kere-
tében elsajatitasi, viszonyito, illetve e ketté kombinacidjaval jellemezhetd célstruktira
kialakitasara torekedtek 5. és 6. évfolyamon matematikadrakon. A tanulési kornyezet at-
alakitasa az értékelés, elismerés, a csoportalkotds €s a csoportok kozotti versenyhelyze-
tek manipulalasan alapult. A tanuldi kérddivek szerint a célstrukturak 1étrehozasa sikeres
volt, ugyanakkor az egyéni célok nem valtoztak a kisérlet soran. A vizsgalt eredmény-
valtozokon azonban kimutathat6 volt az uj kdrnyezet befolyasa, a legkedvezdbb hatasa

A TARGET dimenzidk jelentoségét tehat tobb kutatds is megerdsitette, az osztaly-
termi megfigyelések azonban tovabbi lényeges szegmensekre hivjdk fel a figyelmet.
Turner és munkatarsai (Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman, Kang ¢€s Patrick,
2002) példaul a tanuldkkal szemben tamasztott magas kognitiv kovetelményeket emlitik,
amelyek megfelelé mértékii motivacios tamogatas mellett mutattak dsszefliggést az elsa-
jatitasi céllal. Patrick, Anderman, Ryan, Edelin és Midgley (2001) vizsgélata az osztaly-
teremben tapasztalt pozitiv érzelmeket €s a tanar-didk interakcioban megmutatkoz6 ma-
gas szintl tanari elvarasokat emliti.

A beavatkozasok szervezésével kapcsolatban kdzponti kérdésként meril fel, hogy a
célorientaciok mennyire stabil személyiségjellemzok, azaz milyen mértékben befolya-
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solhatok, milyen elvardsok tamaszthatok a tanuloi célorientaciok formalasat célzé inter-
vencios torekvésekkel szemben. A kutatdk egy része a kontextus szerepét hangsulyozza,
vagyis ugy tekint a célorientaciokra, melyek a kiilonb6z6 szituacidkban jelentds eltérést
mutathatnak adott személy esetében is, ebbol kdvetkezden relative konnyen befolyasol-
hatdk (pl. Ames, 1992). Mésok az egyéni jellemzdket helyezik elotérbe, vagyis az el6bbi
megkozelitéssel szemben a kornyezeti feltételektdl viszonylag fiiggetlen, stabil szemé-
lyiségjellemzoként kezelik a célorientaciokat (pl. Dweck és Leggett, 1988). E teriileten
ugy tlinik, hogy tovabblépést kinal az a személykozponti megkozelités (person-centered
method), amely a hasonlé motivacids profillal jellemezhetd tanuldkat kivanja azonositani
(lasd Niemivirta, 2002). Konzisztensen hasonlé motivaciés mintazattal rendelkez6 tanu-
161 csoportokat azonositott tobb felmérés is (pl. Meece és Holt, 1993; Tapola és
Niemivirta, 2008; Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta, 2008), erre alapozva
Tuominen-Soini, Salmela-Aro és Niemivirta (2011) a kiillonb6z6 motivacios kategoridkba
sorolt tanulok korében elemzi e motivacidos mintazatok idobeli stabilitasat. Két longitu-
dindlis felmérés eredményeirdl szamolnak be, melyek egyikében a tanuldi célorientaciok
mérést négy, mig a masodikban tizenkét honap elteltével ismételték meg 15 és 17 éves
kozépiskolasok korében. A tanuldk kozel 60 szazalékanak motivacios jellemzdi allando-
nak bizonyultak mindkét felmérésben, kismértékli valtozast tapasztaltak a tanuldk kozel
harmadanal, ami azt jelenti, hogy tovabbra is a korabban azonositott motivacios jellem-
z6kkel bird csoportban maradtak, és a didkok minddssze 6t szazaléka esetében jeleztek
szamottev valtozast az adatok. Az eredmények igy e motivacios jellemzok viszonyla-
gos stabilitasat tamasztjak ala. Ugy tiinik, hogy nem realis az az optimista varakozas,
mely szerint adott szitudcioban a megfeleld tanulasi kdrnyezet 1étrehozasa elegendd lehet
a tanuldi célorientaciok jelentdés manipuldlasahoz. A célorientacios elmélet gyakorlati al-
kalmazasat tekintve igy varhatéan nagyobb hangstlyt kap a jovében a motivacios szem-
pontbol problémas tanulok azonositasa, emellett a célorientaciok és célstrukturak inter-
akcidjanak feltarasara iranyulé munkak esetében a kiilonbdzé motivacios mintazattal jel-
lemezhetd tanuldi csoportok parhuzamos vizsgalata keriilhet elotérbe.

Adatgyiijtési modszerek és megoldasok

A kovetkezokben ismertetem a célorientaciok és a célstruktarak megismerése érdekében
alkalmazott fontosabb adatgyiijtési modszereket, illetve azok lehetséges eldnyeit és
hatranyait. Mivel az elmélet gyakorlati alkalmazasaban kiemelkedd jelent6ségiiek azok a
vizsgalati megoldasok, amelyek a célstruktarak valtozasanak célorientacidkra gyakorolt
hatasat elemzik, az informaciogyiijtés lehetdségeit e szempont figyelembe vételével is
attekintem.

frasbeli kikérdezés

A célokat kognitiv reprezentacidknak, vagyis tudatosult, konnyen hozzaférheté szemé-
lyiségkomponenseknek tekintik (Kaplan és Maehr, 2007; Pintrich, 2000a), igy a célok-
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rol valo informaciogyijtés legaltalanosabban hasznalt eszkozei kérdbivek, melyeken al-
talaban a Likert-skalds megoldast alkalmazzak. Megemlithetéek azonban kivételek is,
példéaul Patrick és Ryan (2008) a Likert-skalas kérdoivtételek mellett nyilt végii kérdése-
ket alkalmazott, hogy informaciot gylijtson a tételmondatok megitélését befolyasolo té-
nyezokrdl. Van Yperen (2006) allitasparokkal valtotta ki a Likert-skalat, e megoldas mo-
g0tt azonban a mar tilhaladott célokat szembe 4llitd, polarizalé nézet tapinthato ki.

A méréeszkozok a célorientaciokkal és a tanulasi kdrnyezet célstruktarajaval kapcso-
latosan egyarant tartalmazhatnak kérdéseket, azonban a célstrukturdk esetében a telje-
sitménykeresd-teljesitménykeriild dimenzié nem jelenik meg minden esetben (Urdan,
2004a). A tanulasi kornyezet feltérképezésének globalis, vagyis az elsajatitasi és viszo-
nyito célstruktirakra fokuszaldé megkozelitése helyett egyes kutatok az osztalytermi gya-
korlatot részletesebben feltard, foként a TARGET dimenziokra €piilé kérdéiveket alkal-
maznak (pl. Church, Elliot és Gable, 2001; Tapola és Niemivirta, 2008).

A mérdeszkozok tobbsége felsdoktatasban tanuldkat, illetve kdzépiskolasokat céloz
meg, alacsony azon kérddivek szama, amelyek altalanos iskolas tanuldk korében is al-
kalmazhatok (lasd Kaplan és Maehr, 2007 attekintését). Az oktatas teriiletén a leggyak-
rabban alkalmazott méréeszkdzok kozé tartozik a PALS (Patterns of Adaptive Learning
Scales), amit kidolgozoéi altalanos iskola negyedik osztalyatol ajanlanak (Midgley és
mtsai, 2000), illetve a felséoktatasban hasznalhaté AGQ (Achievement Goal
Questionnaire) (Elliot és McGregor, 2001).

A kutatasok egy viszonylag 1j irdnya a tanarok percepcidjan keresztiil vizsgalja az
osztalytermi célstrukturakat, illetve a tanari vélekedések, a tanarok altal alkalmazott stra-
tégiak és a tanuldi célok, tanulok altal észlelt célstruktirak kozotti dsszefiiggéseket ku-
tatja (pl. Patrick és mtsai, 2001; Ryan, Gheen és Midgley, 1998; Wolters és Daugherty,
2007). E megkozelités gyakorlati szempontbol arra a kérdésre adhat valaszt, hogy a ta-
narképzés €s —tovabbképzés segitségével hogyan befolyasolhatdk a célstruktirak, illetve
ezen keresztiil a célorientaciok. A tanarok sajat tevékenységiikrol vald beszamolojuk és a
tanulok néhany eredményvaltozoja kozott is felfedezhetok kapcsolatok, ugyanakkor ezek
altalaban gyengébbek, mint a tanuldk altal észlelt célstruktirak és a tanulok eredmény-
valtozoi kozotti kapcsolatok (Meece, Anderman és Anderman, 2006). A gyenge kapcso-
latokat foként a pedagdgusok elvarasokat szem el6tt tartd valaszaira vezetik vissza
(Linnenbrink, 2004).

A célstruktirak mérésének pontossagaval kapcsolatban lényeges probléma, hogy a
célorientacidk a kornyezet észlelését is befolyasoljak (Linnenbrink, 2004; Tapola és
Niemivirta, 2008), tovabba a célstrukturdk kérdodives vizsgalataban a tanari magatartas
kiilonosen hangsulyos, melynek percepcidjat nagyban befolyasolhatjak a tanulok peda-
gbgussal kapcsolatos érzelmei (Urdan, 2004a).

Mivel a célokat mérd eszkozok alapjaul szolgald elméleti konstrukcidk nem egyez-
nek, a kiilonbozo kérdbivek segitségével gylijtott informaciok dsszevethetéségének kér-
dése a kezdetekt6l foglalkoztatja a célelmélettel foglalkozokat. Ennek ellenére csak a
kozelmultban kezdték meg a célorientacidk megismerését célzd kérddivek kiillonbségei-
nek szisztematikus feltarasat (lasd Hulleman, Schrager, Bodman és Harackiewicz, 2010;
Elliot és Murayama, 2008).
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Interji

A kvalitativ modszerek kevéssé dominansak a célorientdciok megismerésében. Fo-
ként az interjut alkalmazzék, a strukturalt, strukturlatlan és mély interjura egyarant ta-
lalhatunk példat, altalaban egyéb modszerekkel kombinalva alkalmazzdk ezeket (pl.
Lemos, 1996; Urdan, 2004b). Kaplan és Maehr (2007) a kvalitativ kutatasok elényeit
abban latja, hogy altaluk részletesebben megismerhetdk a célok kiilonboz6 kontextushoz
ko6t6dd megnyilvanulasai, a jelentéskonstrualas folyamata (pl. videoval tdmogatott fel-
idézés alkalmazasaval), valamint lehetoséget kindlhatnak a kérd6iveken alapuld eredmé-
nyek ellentmondasainak tisztdzasara. Kiilon emlitést érdemelnek azok a torekvések,
amelyek a kvalitativ €s kvantitativ adatok dsszevetésével a kérddivek validitasanak el-
lendrzése, tovabbfejlesztése érdekében hasznaljak az interjut (pl. Kristin, Karabenick,
Woolley, Bonney és Dever, 2010).

Megfigyelés

A szubjektivitast leginkabb kizar6 kutatdsi modszert a célstruktirak feltarasdban az
osztalytermi megfigyelések jelentik (Urdan, 2004a). Az elemzések soran elsGsorban a
megfigyelések eredményei €s a kérdéivek altal gytijtott adatok kdzott keresnek kapcsola-
tot (pl. Turner és mtsai, 2002), de talalunk példat a megfigyelés és interju kombinacidja-
ra is (pl. Dowson és McInerney, 2003). Altaldban a tanulok altal észlelt célstruktirdk
alapjan az osztalyokat kiilonboz6 kategoriakba soroljak (pl. atlagosnal magasabb az elsa-
jatitasi cél és alacsonyabb a viszonyito cél észlelése), majd az osztalyok klim4ja, illetve a
pedagdgusok gyakorlata alapjan kisérelnek meg olyan kiilonbségeket feltarni, amelyek
valészintisithetéen az adott kategoridba tartozéd osztalyokra jellemzéek. Az osztalytermi
megfigyelések soran vizsgalt szegmensek kivalasztdsaban e megoldas esetében is gyak-
ran tdmaszkodnak az Ames (1992) altal 6sszegytijtott TARGET dimenzidkra (pl. Patrick
és mtsai, 1997).

Urdan (2004a) az osztalytermi megfigyelésekkel kapcsolatban két korlatot emlit.
Egyrészrol a rendelkezésre all6 adatok mennyisége tul kevés, ami a modszer sajatossa-
gabol adodik, masrészrdl problémaként veti fel, hogy a megfigyelést is alkalmazoé vizs-
galatok kevés figyelmet forditanak a célstruktiirak és a célorientaciok kdzotti tobbiranyt
kapcsolatra. Tobb kutatast is idéz, melyek ramutatnak arra, hogy a pedagogusi gyakorlat
nagyban fligg az adott osztaly tanuldinak célorientacidjatol, azaz a tanuldk is hatassal
vannak a célstruktiirdk alakuldséara, ennek figyelmen kiviil hagyasa pedig nyilvanvaléan
megkérddjelezi az eredmények hasznalhatosagat.

A célstruktirak valtozasan alapulé vizsgalati megoldasok

Laboratoriumi kisérletekben kiillonb6z6 célokkal kapcsolatos iizeneteket kozvetitenek
a kisérleti személyeknek, altalaban az adott feladat céljaval és a teljesitmény értékelésé-
vel kapcsolatban (pl. hozzék ki magukbol a legtobbet, érezzeék jol magukat, masokat tel-
jesitsenek tul), — hasonldan a tanar altal az osztalyteremben kozvetitett lizenetekhez (pl.
Elliot és Dweck, 1988; Elliott és Harackiewicz, 1996). Bar a laboratoriumi kisérletek
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fontosak abban a tekintetben, hogy bizonyitékot szolgaltatnak a tanuldi célok befolya-
solhatosagaval kapcsolatban, a célelmélet osztalytermi alkalmazasat illetéen korlatozot-
tan hasznalhatok.

A tanulasi kornyezet beavatkozas nélkiili valtozasat hasznaljak ki azok a kutatasok,
amelyek az alapfok és az als6 kdzépfok kozotti atmenethez (pl. Anderman és Midgley,
1997), illetve a tanuldk 1) osztalyba keriiléséhez kotddnek (pl. Urdan és Midgley, 2003).
E felmérések eldnye, hogy valds tanulési kornyezetekhez kapcesolédnak, ugyanakkor ne-
héz azonositani a tanuldi célok valtozasat eldidézo tényezdket. Kiilon emlitést érdemel-
nek azok a megoldasok, melyek kozvetett uton vizsgaljak a tanulési kérnyezet valtoza-
sanak hatasat. Stipek, Givvin, Salmon és MacGyvers (1998) példaul tanarok szamara
szervezett tovabbképzések kiilonbozé formainak hatasat vizsgalta, tobbek kozott az osz-
talytermi célstruktiarak alakuldsa szempontjabol.

Végiil talalunk példakat a célstruktirak manipulalasara osztalytermi keretek kozott is
(pl. Linnenbrink, 2005), melyek természetesen a legértékesebb informaciokkal szolgal-
hatnak az elmélet alkalmazésat illetden.

Osszegzés és néhany kutatasi kérdés

Jelen tanulmany a tanulasi motivacidé kutatdsanak egy intenziven fejlédé teriiletét, a
célorientacios elmélet alapjait, fontosabb eredményeit, kutatasi iranyait és adatgy{ijtési
megoldasait tekinti at. Bar a célorientaciok pedagodgiai jelentdsége a célok és egyéb
tanulashoz ko6t6do valtozok osszefliggésének tiikrében nem kétséges, az elmélet keretei
kozott tobb alapvetd jelentGségli kérdés megvalaszolasa varat még magara. Ezek koziil
kiemelkedik a célkonstruktumok stabilitasa, az elsajatitasi cél és a tanuldi teljesitmények
osszefiiggésével kapcsolatos inkonzisztens eredmények magyarazata, illetve a célorien-
taciok befolyasolasi lehetdségei.

A személykozponti megkozelitést alkalmazva tovabbi elérelépés jelenthet a jovoben
a hasonl6 célorientacios profillal rendelkez6 tanulok vizsgalata kiilonbdz6é kontextusban,
példaul ugyanazon tanuldk célorientacidinak felmérése kiilonféle tantargyakra vonatko-
zoan, valamint a tanulassal kapcsolatos célorientaciok Osszekotése olyan tavolabb eso,
eddig kiilon vizsgalt teriiletekkel, mint a sportra® vagy a munkahelyi teljesitményre vo-
natkozd célok. Ezzel kapcsolatban megemlitheté tovabbi lehetdségként a tanulas és a
szocialis kapcsolatok teriiletén kovetett célok Osszekapcsolasa is. Ryan, Keifer és
Hopkins (2004) az oktatas teriiletén feltartakhoz hasonlé célorientaciok meglétét azono-
sitotta serdiilék korében a kortarskapcsolatok alakitasaval Osszefiiggésben, ami egyér-
telmiien jelzi, hogy e kutatasi irany kiaknazhato lehetdségeket kinal.

Az attekintett empirikus munkak alapjan Ggy tiinik, hogy az osztalyzatok kevéssé al-
kalmasak a célok és a teljesitmény kozotti kapcsolatok feltérképezésére. Valosziniileg
pontosabb képet kaphatnank a célok pedagogiai jelentdségérdl, ha tudasszintmérd tesz-

4 A célorientacidkat a sport teriiletén hazai mintan is vizsgaltak (pl. Dorogi, Szabé és Bognar, 2008; Bognar,

Géczi, Vincze és Szabo, 2009).
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tekkel is megvizsgalnank a tanulok teljesitményét. Elemezhetd lehet az is, hogy kiilon-
b6z6 fejlesztd kisérletek hatdsdhoz mennyiben jarulnak hozza a célok, illetve ezek kii-
16nféle kombinacioi.

Az elsajatitasi célt hangsulyozo kornyezet kialakitasanak valdszintileg szdmos maodja
létezik, a kérdés, hogy melyek ezek koziil a legegyszeriibben kivitelezhetd megoldasok.
A kérdés megvalaszolasanak nehézségét foként az jelenti, hogy a motivalé tanulési kor-
nyezet kialakitdsdhoz a tanulok szubjektiv észlelését kell figyelembe venniink, azonban a
helyzetek, koriilmények tanuldk altali megitélése, értelmezése kozott jelentds kiillonbsé-
gek adodhatnak. fgy az osztalytermi gyakorlat soran alkalmazhaté motivéacios stratégidk
esetében vizsgalatra szorul az is, hogy ezek milyen tanuldi jellemzok mellett hatéko-
nyak. Az intervencio6 lehetdségét leginkabb az osztalytermi beavatkozasok tamaszthatjak
ala, ezekre azonban alig taldlunk példat. A gyakorlati alkalmazas szempontjabol igy 16-
relépést jelenthetnek olyan fejlesztd programok elinditasa, amelyek felhasznaljak a cé-
lokkal kapcsolatban jelenleg rendelkezésre allo eredményeket, akar a tanuldsi motivacio,
akar egyéb személyiségkomponensek fejlesztésére fokuszalva.

Ma még alig ismertek olyan kutatasok, melyek kisiskoldskorban vizsgalnak a célori-
entdciokat,’ és az iskolat megel6zd, iskolan kiviili kérnyezet célokra gyakorolt hatdsanak
megismerése iranyul6 vizsgalatok is csak az utobbi években indultak el. Bar a célok és a
szocialis kompetencia, illetve a szocialis kornyezet kapcsolodasi pontjainak feltarasara
iranyul6 torekvések jelen vannak a szakirodalomban, e teriiletek szorosabbra flizése siir-
getd feladatként jelentkezik, hiszen a célstruktirak formalédasaban alapvetd szerepet jat-
szik a szocialis kontextus.

Tovabbi, a tanulasi motivacidé kulturahoz, kontextushoz kotddoé természetébodl fa-
kado6 — a hazai alkalmazas szempontjabol kiilondsen 1ényeges — kérdés, hogy a magyar-
orszagitol sok tekintetben eltérd feltételek kozott feltart 6sszefliggések mennyiben helyt-
alloak tanuldink esetében.’

A tanulasi kornyezet manipulalasat célul kitiizo, illetve az osztalytermi megfigyelé-
seken alapulo kutatdsok terjedésével a kdzeljovoben a célok befolyasoldsara iranyuld be-
avatkozasok minden bizonnyal egyre szélesebb korben jelennek meg.
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ABSTRACT

JOZSEF BALAZS FEJES: A NEW FIELD IN LEARNING MOTIVATION RESEARCH: GOAL
ORIENTATION THEORY

This paper provides an overview of the international literature in one of the currently most
active areas of learning motivation research, goal orientation theory. Compared to previous
theories, the significance of goal orientation theory lies in its emphasis on exploring the
interaction between the student and her/his environment. Hence, it may be highly appropriate
in providing strong, empirically supported foundations for educational interventions in the
field of learning motivation. The approach also integrates previous theories of learning
motivation. This paper discusses the position of goal orientation theory among all the
psychological theories on goals and introduces the most important concepts of the theory, e.g.
goal orientations that point to learners’ motivational characteristics and goal structures that
describe the motivational effect of the learning environment. The following section
summarizes the history of the theory, its most significant milestones and its educational
significance from the perspective of relating goal structures to additional factors that impact
school achievement. On the basis of empirical findings related to goal orientation theory, the
paper then reviews options for intervention with the purpose of influencing learner
motivation. It further presents the most commonly used methods of data collection in
investigating goal orientations and goal structures in education and analyses their benefits
and drawbacks. Finally, it highlights some of the most important research questions for
developing the theory and applying it in educational practice.
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AZ ANYANYELV-ELSAJATITAS ES AZ IDEGENNYELV-
TANULAS OSSZEFUGGESEINEK MEGKOZELITESEI - EGY
KOZOS ERTELMEZESI KERET LEHETOSEGE

Sominé Hrebik Olga
Szegedi Kereskedelmi, Kozgazdasagi és Vendéglatoipari Szakképzo Iskola
Vasvari Pal Tagintézménye

A 21. szazadi Eurdpaban 1étérdekiink a tobbnyelviiség. Egyrészt a mobilitas (pl. kiilfoldi
tanulds, munkavallalas) lehetdségei, masrészt a kdrnyez6 nyelvekt6l olyannyira kiilon-
b6z6 anyanyelviinkbe zart orszdgunk nemzetkozi (politikai, gazdasagi, kulturalis) kom-
munikacidjanak sziikségessége az idegen nyelvek tanuldsara 0sztondz. E téren a rend-
szervaltozas oOta eltelt két évtizedben a kdzoktatas tanulasi szinterein, a k6zos érdekek ta-
lalkozasa mentén jelentds intézkedések torténtek. A didkok viszonylag koran kezdve —
sokan a Nemzeti alaptantervben el6irtakhoz képest is kordbban — akar tobb nyelvet is ta-
nulhatnak, és legalabb egy idegen nyelvbdl kotelezOen érettségizniiik kell. A nyelvvizsga
tovabbtanulasi pontokat jelent és elengedhetetlen a diploma megszerzéséhez. Sokan val-
lalnak munkat kiilf61don, de a kiilfoldi tulajdonti cégnél valé munkavallalas is eleme a
jelenkori valésagunknak. A raforditott er6forrasok ellenére lemaradasunk még mindig
tetemes (Fazekas, 2006; Imre, 2007; Nikolov, 2007; Vago, 2007), a bizonyitvanyokkal
dokumentalt tudas és a hétkdznapi hasznosulas k6zott 1atvanyos a tavolsag.

Az idegennyelv-tanulas mérsékelt sikerességének okairdl az érintettek eltéréen nyi-
latkoznak: a tanulok tobbek kozott az iskolai oktatas hidnyossagait, a nyelvtanarok a di-
akok alacsony szintli motivacidjat, anyanyelvi tudasuk elégtelenségét emlegetik. Laikus
szemszOogbol nézve persze a nyelvtanulds egyszerli dolognak latszik: a nyelvtanul6 kii-
l6nféle tanulési folyamatai soran meghatarozott célnyelvi tudasra tesz szert. Mindharom
tényezonek azonban, azaz az adott tanulonak, a tanulasi folyamatoknak, illetve maganak
a nyelvnek is nyilvanvaldan vannak tovabbi jellemzdi, természete.

A tanulok kiilonboznek személyiségiiket, életkorukat, intelligencidjukat illetden, alta-
lanos és nyelvtanulas-specifikus képességeik fejlettsége alapjan vagy attitiidjeikben, mo-
tivacidjukban és szamos egyéb jellemzdikben (pl. Birdsong, 2006; Dornyei és Skehan,
2003; Ellis, 2004; Nikolov, 2004). A tanulasi folyamatok kapcséan kiilonbséget tehetiink
formalis és informalis, tudatos és nem tudatos tanulds, tudasgyarapitas és készség- vagy
képességtejlesztés kozott (pl. Schmidt, 1990; Spolsky, 1989), vagy vizsgalhatjuk a tudas-
transzfer mitkodését a nyelvtanuldsban, tovabba feltdrhatunk szamos, egyénekre vagy
tanuloi csoportokra jellemzd tanulési sajatossagot (pl. Sparks, Patton, Ganschow és
Humbach, 2009). A célnyelv jelentheti az elsé vagy anyanyelvet, amit a csecsemd, a
kisgyermek elsajatit, illetve a masodik (vagy tovabbi) vagy idegen nyelvet is, amelyre a
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tanuld mar anyanyelvi tudasa birtokaban tesz szert (Clark, 2003). Az elsajatitott-tanult
nyelvek tipusa lehet egymashoz kozel es6 vagy tavoli. Tovabba behatarolhatéak az adott
nyelv megtanulando tertiletei is (MacWhinney, 1995).

A nyelvtanulds egyszerii sémajanak (1. abra) harom {6 elemét nemcsak sajatossagaik
jellemzik, hanem sziikebb vagy tagabb szociokulturalis kdzegiik is meghataroz6. Példaul
lényeges az a csaladi kornyezet, amelybe a gyermek belesziiletik és elsddleges nyelvta-
nulési tapasztalatait szerzi; az a természetes (célnyelvi) vagy mesterséges (iskolai) kor-
nyezet és kozosség, amelyben az idegen nyelv tanitasa-tanulasa folyik, illetve az a tarsa-
dalmi-kulturalis 6rokség, amelyet az adott nyelv is hordoz, és amely megszabja az elsa-
jatitas feltételrendszerét, koriilményeit.

A tanulas tagabb koérnyezete (tarsadalom)

A tanulas
és jellemzGi

A tanuldé
és jellemzGi

A célnyelv
és jellemzGi

pl. csalad pl. iskola pl. kulturalis kbzeg

A tanulas sz(ikebb k6rnyezetei

1. dbra
A nyelvtanulas folyamata

A szakirodalom (pl. Spolsky, 1989; Ellis, 1994, 1997), tovabba a nyelvtanulasi-
tanitasi tapasztalatok arr6l tantiskodnak, hogy a tanulas szamtalan tényez6 Gsszjatéka so-
ran valosul meg, a tanulasi eredmény ezeknek a faktoroknak a kdlcsonhatdsa révén jon
létre. Az elmult évtizedekben kiilonalld hipotézisek, illetve atfogd elméletek sziilettek a
nyelvtanulas mibenlétének feltarasara. A modellek egyik része a lehetséges tényezok
vagy jellemzék behatarolt csoportjara fokuszalt, mig a masik a nyelvtanulas szamos,
egymassal szorosabb Osszefiiggésben allo aspektusara koncentralt. A teoretikus megko-
zelitések igazolasat vagy cafolatat szamos empirikus kutatas szolgalja.

A szakirodalmi fogalomhasznalat kiilonbséget tesz els, masodik, harmadik stb.
nyelv, tovabba anyanyelv és idegen nyelv tanulasa kozott. Az eldbbieket a két- vagy
tobbnyelvii egyének jorészt természetes nyelvelsajatitasara, az utobbiakat a természetes
¢s a formalis nyelvtanulas eltéréseinek hangsulyozéasara alkalmazzak (Ellis, 1994) Az
L2-elsajatitas (second language acquisition, SLA, L2A), illetve L2-tanulas (second
language learning, 1.2 learning) a tanulas mindkét tipusat magaba foglalo, altalanos fo-
galomként is hasznalatos (pl. Bialystok és Hakuta, 1999; Birdsong, 2006; Ellis, 1994;
Marinova-Todd, Marschall és Snow, 2000; Spolsky, 1989). Ugyanigy az anyanyelv-
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elsajatitas 4altalanos fogalmaként jelenik meg az Ll-elsajatitds (first language
acquisition, FLA, L1A) a publikaciokban (pl. Clark, 2003; Klein, 1996; Sparks és mtsai,
2009). Tanulmanyunkban az elsd és anyanyelv, tovabba a masodik és idegen nyelv elne-
vezéseket — a szakirodalmi példak alapjan — szinonimakként hasznaljuk.

Jelen tanulmany célja, hogy az utdbbi két évtized nemzetkdzi publikacioi alapjan az
anyanyelv-elsajatitas és az idegennyelv-tanulas kozotti Osszefliggések megkdzelitéseit
feltarja. A szakirodalmi attekintés f6 kérdései: (1) Milyen hasonlésagok és kiilonbségek
azonosithatok az anyanyelv-elsajatitisban és az idegennyelv-tanuldsban? (2) Hogyan
fiigg Ossze az anyanyelvi tudas €s az idegennyelv-tanulas eredményessége? (3) Milyen
tényezok befolyasoljak a nyelvelsajatitast-tanulast?

A tanulmany els6 részében a nyelvelsajatitds néhany klasszikus elméletét ismertet-
jik, majd az anyanyelvi fejloddés jellegzetességeire mutatunk ra. Ezt kdvetden az anya-
nyelv (L1) elsajatitasa €s az idegen nyelv (L2) tanulasa kozotti 6sszefiiggésekkel foglal-
kozo, a tanulasi folyamatok hasonlosagat, illetve kiilonb6zoségét, valamint az elsajatitast
befolyasol6 tényezoket jellemzé megkdzelitéseket mutatjuk be. Kiilon fejezetekben fog-
lalkozunk az L.2-tudés elérhetd végallapotanak kérdésével, tovabba a nyelvelsajatitasban
szerepet jatszo kiilonféle életkori hatdsokkal. Ezutan olyan 6sszegzé modellekre tériink
ki, amelyek az anyanyelv elsajatitasat és az idegen nyelvek tanulasat meghatarozott
szempontokbol egylittesen szemlélik. Végiil ismertetjiilk a szakirodalom alapjan felalli-
tott szintetizal6 modelliinket, amely 6sszegzi az L1-elsajatitasra és az L2-tanulasra hato
tényezoket és a kozottiik fennalld kapcsolatokat.

Az anyanyelv elsajatitasa

Klasszikus nyelvelsajatitasi elméletek

Az 1960-as évekig dominans behaviorista tanulaselméleti megkozelités (pl. Skinner,
1957) szerint a nyelvi képességek kialakulasa a szocializacié soran megvalosul6 tanulasi
folyamat eredménye. A nyelv elsajatitasa — a tanulds mas teriileteihez hasonléan — utan-
zasra és megerdsitésre €piil, tovabba nyelvi szokasok kiépitésére iranyul. Ennek megfe-
leléen az idegen nyelvek tanulasa soran is a megfigyelhet6 nyelvi viselkedés kondiciona-
lasara esik a hangstly, a tanuld elméjében zajlo folyamatok figyelmen kiviil maradnak.
Azonban a nyelvtanulas viselkedés-lélektani magyarazatat szamos kritika érte: a tanulas
nem azonosithatd csupan utanzason alapuld, megfigyelhetd valaszok soraval (Ellis,
1997).

Ezzel szemben az 1960-as években kibontakozé nativista/mentalista elméletek (pl.
Chomsky, 1965) szerint 1étezik egy veliink sziiletett, genetikusan meghatarozott egységes
nyelvi képesség (Language Acquisition Device), illetve minden emberi nyelvre érvényes
univerzalis nyelvtan (Universal Grammar), amely a kornyezettel vald interakcid soran
1ép miikodésbe, és ennek kdszonhetéen a nyelvelsajatitas folyamata nagyjabol azonos
minden (anya)nyelv és tanul6 esetében (Chomsky, 2004). A mentalista megkozelités az
L2-tanulas esetében egy koztes nyelvi rendszert (interlanguage) feltételez (Selinker,
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1972), amely részint a tanuldé anyanyelvi rendszerén alapul, ugyanakkor kiilonbozik is
tdle, mint ahogyan eltér a célnyelvi rendszert6l is. A kettét integralja.

A kognitiv fejlodési modell (pl. Piaget, 1970) szerint a nyelvi fejlédés szorosan ko-
tddik az intellektudlis érés folyamatdhoz, annak szakaszaihoz. Mind a kognitiv, mind a
nyelvi fejlédés a kdrnyezettel valod folyamatos interakcié soran megy végbe. Ily modon a
nyelvelsajatitas kortili oréklés vagy kornyezet vitdban a bioldgiai és a szocidlis tényezdk
kolesonhatasanak hangsulyozasa egyfajta egyensulyt jelent. A szociokulturalis interakci-
0s megkozelitések intellektualis képességeink fejlodésének, kozottikk a nyelvelsajatitas-
nak a tarsas jellegét emelik ki (Vigotszkij, 1967/2000).

Az anyanyelv elsajatitasi folyamatinak jellegzetességei

A kiilonb6z6 anyanyelvii gyermekek nyelvelsajatitdsanak 0sszehasonlitd vizsgalatai
szerint a kisgyermekek anyanyelvi fejlddése meghatarozott fazisokon keresztiil megy
végbe. Ezek a szakaszok — a kezd6- €s végpontjukat, idétartamukat tekintve — mutathat-
nak ugyan egyéni eltéréseket, de sorrendjiik kotott (Pleh és Réger, 2000). Az anyanyelv
fejlodésének folyamata altalaban véve (1) viszonylag gyorsan, (2) egységesen és (3)
minden esetben sikeresen zajlik (Meisel, 2003, 2004). Az elsajatitas gyors, hiszen a kis-
gyermek roviddel az egyéves kora koriil kiejtett elsé értelmes szavai utdn nagyjabol ot-
évesen birtokdban van a megtanulandé grammatikai rendszer jelentds részének, sot, bi-
zonyos témakban mar 3-4 évesen folyamatos nyelvhasznalatra képes. Az elsajatitas fo-
lyamata egységes, mert az azonos sorrendben bekdvetkezd elsajatitasi szakaszok minden
ép fejlodést gyermeknél megfigyelhetdek, tovabba ezek a szakaszok 1ényegében fiigget-
lenek az egyéni képességektol (az intelligenciatdl, motivaciotol stb.) és a szocialis kor-
nyezett6l. Mindezt a veliink sziiletett nyelvelsajatitasi képességgel magyarazzak, amely
lehetové teszi a fejlodést, illetve meghatarozza a menetét. Biolodgiai programozottsiaga
révén az egyének eltérd sajatossagai az anyanyelv birtokbavételét nem befolyasoljak: a
nyelve hasznalatahoz sziikséges grammatikai tudasra minden gyermek sikerrel szert tesz
(Clark, 2003; Meisel, 2003, 2004).

Meisel (2003, 2004) szerint hiba volna az anyanyelv elsajatitdsat pusztan a nyelvi
elemek és strukturdk megtanuldsara lesziikiteni. Kiilonbséget kell tenni az elsajatitott tu-
das és az ismeretek alkalmazédsanak képessége kozott. Az elsajatitas egységességének és
altalanos sikerességének fogalmai a grammatikai tudas (hangtan, alak- és mondattan)
megszerzésére érvényesek, a nyelvhasznalati készségek fejlodését, a tudas alkalmazasat
individualis és szocialis faktorok mar egyarant befolyasoljak. Az anyanyelv elsajatitasat
(is) célszert tehat tobb dimenzid alapjan vizsgalni (Clark, 2003): (1) bioldgiai, (2) szoci-
alis és (3) kognitiv jellemzok mentén. A biologiai fejlddés dimenzidja magéaba foglalja a
kozponti vagy periférias szervek minden olyan fiziologiai valtozasat, amely hatassal van
a nyelvi fejlodésre, példaul a kiilonbozd agyi, halld- vagy hangképzé szervi fejlédési fo-
lyamatokat (Klein, 1996). A veliink sziiletett idegélettani struktirdk és az ezeken alapuld
pszichikai folyamatok (pl. észlelés, figyelem, emlékezet, kiilonféle motoros készségek)
megfeleld fejlettsége elofeltétele a nyelv elsajatitasanak (Pléh és Réger, 2000; Réger,
1990/2002).
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A kisgyermek tarsas hajlamai, a kornyezetéhez vald kotddési, kapcsolatteremtési
sziikséglete adjék a nyelvelsajatitas érzelmi és motivacios bazisat. Az anyanyelv elsajati-
tasa egyben része annak a szocializacids folyamatnak, amelyben a kisgyermek a téarsa-
dalmilag, kulturalisan is meghatarozott és érvényes nyelvhasznalati médokat, szabalyo-
kat is megtanulja (Pléh és Réger, 2000). A gyermek és a kornyezete kozotti interakcid
alakulasa a vilag kiilonb6z6 tdjain, mas és mas kultirdkban eltéré formékat dlthet, de
fiigg az adott tarsadalom szervezddésétol, rétegzodésétdl is. Ennek megfeleléen a nyelv-
hasznalat elsajatitdsanak modja is, azaz hogy mit és hogyan tanul meg a gyermek, kii-
16nbozoképpen alakulhat. A csaladi kdrnyezet nyelvhasznalata eldsegitheti vagy gatol-
hatja a gyermek késobbi beilleszkedését a tarsadalmi kozosségekbe, intézményekbe
(Reger, 1990/2002).

Szamos tanulmany hangstlyozza a nyelvi és a kognitiv fejlédés szoros Osszefiiggését
(Klein, 1996). Miel6tt a kisgyermek egyéves kora koriil kiejti az elsé azonosithato szava-
it, jelentékeny kognitiv (percepcids és konceptualis) fejlédésen megy keresztiil. Amikor
elkezd beszélni, ezeket a tanulasi tapasztalatait jeleniti meg szavakban. A tanulasi ta-
pasztalatok és koriilmények (a kornyezettel folytatott interakcio) fiiggvényében az impli-
cit médon megszerzett nyelvi (grammatikai) tudas haszndlata (pragmatikai kompeten-
cia), a fogalmi rendszer kiépiilése az egyéni képességektol fiigg (Clark, 2003; Meisel,
2003).

Bar a nyelvi tudas (kompetencia) elsajatitdsa nagyjabdl hasonldéan és sikeresen lezaj-
lik, a nyelvi teljesitményekben jelentékeny kiilonbségek figyelheték meg — az egyes
személyek kozott, de akar ugyanazon személy esetében is (Meisel, 2003). Egyrészt kii-
16nbség van az egyének nyelvhasznalataban, akik ugyan egyforman birtokaban vannak
az anyanyelv grammatikai rendszerének, de nem egyforméan bannak vele. Masrészt a
konkrét szituacid is befolyasolja, hogy sikeriil-e az egyénnek a nyelvi tudas optimalis ak-
tivalasa. A személyek altalaban megértenek olyan szerkezeteket is, amelyeket 6k maguk
aktivan nem haszndlnak (Meisel, 2003), illetve a kisgyermek megért olyan szavakat is,
amelyeket 6 maga kimondani még nem tud. Ez az értés és a produkcié kdzotti aszimmet-
ria egész életiink soran megmarad (Clark, 2003).

Jollehet a szocidlis kornyezet eltérései, az egyéni fejlodési jellemzok is magyarazhat-
jak, hogy kiilonbozé gyermekek kiilonbozo elsajatitasi utakat jarnak be az anyanyelv
hasznalatanak megtanulasakor, de a kiilonféle (anya)nyelvek rendszereinek jellegzetes-
ségei is — hiszen minden nyelvnek vannak kdnnyebben és nehezebben elsajatithato részei
— befolyasoljak az elsajatitds menetét (Clark, 2003). A kiilonbozoségek ellenére a gyer-
mekek anyanyelvi fejlédése sok nyelvben nagyjabdl azonos szakaszokban irhatd le. Va-
l6jaban azonban nincs egyértelm valasz arra a kérdésre, mikorra teljesedik ki az anya-
nyelv elsajatitdsa. A valasz fliigg az elsajatitand6 nyelvi tudaselemek jellemz6itdl is. A
hangtani elsajatitas példaul altaldban megvaldsul az iskolaba 1épés idejére, de bizonyos
szintaktikai szabalyokat csak késdbb, 9-10 éves korara tanul meg a gyermek, a szokincse
viszont egész ¢életén at gyarapodik, fejlodik. Mindazonaltal feltételezhetd, hogy a serdii-
16kor idejére az anyanyelvi (grammatikai) rendszer elsajatitdsa lényegében lezarul
(Klein, 1996).

A beszédfejlodés szintaktikai mérfoldkoveit (Tracy, 2002) egyrészt a kdzlések hosz-
szaval, azaz hany morfémabdl (6nallo jelentéssel bird nyelvi elembdl) all a megnyilatko-
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zas, és a morfémak kozotti grammatikai viszonyokat jelold elemek (ragok, jelek, szérend
stb.) hasznalatdnak mértékével és pontossagaval jellemzik. Ennek megfeleléen az 1-1,5
éves kori egyszavas kozléseket a 1,5-2 éves kor koriili elemi szokapcsolatok kovetik,
majd 2-3 éves korban mar az elemek kozotti viszonyjelolés is megjelenik egyszerii mon-
datokban. A 3-4 éves gyermek képes komplex, illetve dsszetett mondatos kozlések meg-
formalasara (Pléeh és Réger, 2000; Tracy, 2002). Hatéves korara — az extenziv nyelv-
hasznalatnak és gyakorlasnak koszonhetéen — nagyjabol a felnéttekéhez hasonlé mon-
datstrukturdkban fejezi ki magat. A 10-12 éves gyermek sok komplex szerkezetet hasz-
nal, jelentds szokinccsel rendelkezik (Clark, 2003), birtokdban van az anyanyelvének.

Osszefiiggések az anyanyelv (L1) és az idegen nyelv (L2)
elsajatitasa kozott

Az idegennyelv-tanulasi elméletek altalaban foglalkoznak az L1- és az L2-elsajatitas ha-
sonlosaganak kérdésével. Altalanosan elmondhaté, hogy az idegen nyelvek tanulasanak
sikeressége elmarad att6l a szinttél, amelyet az anyanyelvi tudds megszerzése soran elér-
tiink (Birdsong, 2004). Mig az anyanyelv esetében — a megfigyelhetd egyéni kiillonbsé-
gek ellenére is — teljes elsajatitasrol beszélhetiink, az idegen nyelvek tekintetében az el-
sajatitds gyorsasagat és az elsajatitas végso szintjét is illetden nagy valtozatossag tapasz-
talhato (Ellis, 2004). A masodik vagy idegen nyelv elsajatitasaval foglalkozd kutatasok
alapvetden két kérdéskorre fokuszalnak: (1) Milyen hasonlésagok és kiilonbségek ra-
gadhatok meg az els6 vagy anyanyelv és az idegen nyelvek elsajatitasaban, (2) elérhetd-
e az anyanyelvi szintll tudas az idegen nyelvek tanulasaban, illetve milyen tényezdk ga-
toljak a teljes elsajatitast? Az elméleti kovetkeztetéseket szamos empirikus kutatés
igyekszik aldtimasztani vagy cafolni.

A kiilonb6z0d, a nyelvet és a nyelvtanulast vizsgaldé tudomanyagak nem egységesek
abban a kérdésben, hogy hasonlit-e egymasra az anyanyelv és az idegen nyelv elsajatita-
sa. A gyermeknyelv sajatossagait kutatok és a pszicholingvisztika képviseldi szerint
azonos folyamatokrél van sz, a nyelvtanarok és a nyelvészek szerint azonban bizonyos
¢életkor (kritikus periodus) utan inkabb az eltérések jellemzik (Pléh, 2003) az elsajatitast.

De Bot, Lowie és Verspoor (2007) szerint az anyanyelv-elsajatitasi kutatasok az L1-
elsajatitast altalaban vilagos kezdd és végso allapothoz kotik, és az egyének a kettd ko-
z0tt linearis fejlodési utat jarnak be. A pszicholingvisztika sok képviseldje — a nyelvi in-
formacidfeldolgozas modelljébdl kiindulva — az L2-tanulésrél is hasonld elképzeléseket
vall: az idegen nyelvet tanulok — az anyanyelv jellegétol fiiggetleniil is — igen hasonld
szakaszokon keresztiil tesznek szert az idegen nyelvi tuddsukra. Szamos nyelvészeti ta-
nulmany szerint viszont a nyelv maga, illetve a nyelvi fejlodés (gyarapodas és kopas) 1é-
nyegesen Osszetettebb ¢s kiszamithatatlanabb folyamat annal, mint amit a linearis fejlo-
dési szemlélet megengedne (De Bot, Lowie és Vespoor, 2007. 7. 0.).

Birdsong (2006) az anyanyelvi és az idegen nyelvi feldolgozas folyamatait szintén
hasonlonak latja. A megfigyelhetd hasonlosdg fokat harom tényezdvel, illetve ezek 0sz-
szefiiggésében magyarazza: (1) azzal az életkorral, amelyben az idegennyelv-tanulés el-
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kezd6dott, (2) a nyelvtudas adott szintjével és (3) a feldolgozandé feladat tipusaval.
Clahsen és Felser (2006) szerint az L1 és L2 (grammatikai) feldolgozasnak jellegzetes
kiilonbségei is vannak, a kiilonbségekért a neurobioldgiai érési folyamatok felelosek. A
megallapitdsok szerint a proceduralis memoria kevésbé érintett az L2 tanulasa soran,
mint az L1 elsajatitasaban, a két agyi memoriarendszer kozotti kiillonbség pedig relevans
a nyelvi feldolgozasban. Az idésebb L2-tanuldknal feliilreprezentalt a deklarativ rend-
szer olyan funkciok esetén is, amely az anyanyelvi elsajatitdsban a proceduralis rend-
szerhez kotott. Mindez az érési folyamattal magyarazhatd, amely a serdiilékor kornyékén
a proceduralis rendszer csillapoddsahoz €s a deklarativ rendszer fokozott aktivacidjahoz
vezet. Ezeknek a valtozasoknak az eredményeképpen az idésebb L2-tanuldk foként a
deklarativ memoriajukat hasznaljak a komplex nyelvi formak és szerkezetek feldolgoza-
sédhoz, ami az anyanyelvi besz¢él0k esetében a két memoriarendszer kapcsolt hasznalata-
val torténik. Clahsen és Felser (2006) megallapitasai szerint az L1 és az L2 grammatikai
feldolgozas kiilonbségei a varakozashoz képest kevésbé bizonyulnak erdsnek: a lokalis
OsszetevOk szintjén a nyelvtani jelenségek feldolgozasa torténhet az anyanyelvihez ha-
sonlé mddon, a szerkezetileg komplexebb jelenségeké azonban valoszintileg nem.

Sparks, Patton, Ganschow, Humbach és Javorsky (2008), valamint Sparks, Patton,
Ganschow és Humbach (2009) longitudinalis vizsgalataikban tiz éven keresztiil kovették
nyomon a tanulok nyelvi fejlédését. Az iskolaba 1€péstd] kezdddden vizsgaltak az anya-
nyelvi készségek fejlettségét. A mérések eredményeit Osszehasonlitottak a kilencedik év-
folyam elején, az idegennyelv-tanulds kezdetekor felvett nyelvérzék-méréseknek, tovab-
ba a kilencedik és a tizedik évfolyam végi, azaz egy-két évnyi idegennyelv-tanulds utani
L2-méréseknek az eredményeivel. Sajat kovetkeztetéseikre €s szakirodalmi példakra hi-
vatkozva fogalmaztdk meg, hogy az idegen nyelv tanuldsanak sikerességében az anya-
nyelvi készségek fejlettsége meghatarozo jelentdséggel bir.

Az anyanyelvi tudasnak az idegen nyelv tanuldsira gyakorolt kozvetlen hatasat
Sparks és munkatarsai (2008, 2009) két feltételezés bemutatiasaval szemléltetik. (1) A
nyelvek kolesonos fiiggésének (linguistic interdependence) hipotézise (Cummins, 1979,
1984 idézi Sparks és mtsai, 2008, 2009) szerint a valamely nyelven elsajatitott nyelvi tu-
das és nyelvhasznalati készség atvihetd egy masik nyelvre, vagyis az L2-tanulés, benne
az idegen nyelvi olvasasértési képesség fejlodése, szoros Osszefiiggéseket mutat az L1
olvasasi készségekkel és szovegértési képességgel. Ha a tanuld az anyanyelvi képessége-
iben alacsony szinten 4all, sziikségképpen alacsony szintet ér el az idegennyelv-
tanulasban. Cummins (1984) kiiszobhipotézise szerint a megfelelo L2-elérehaladas és a
negativ transzferhatasok elkeriilése csak egy bizonyos szintli anyanyelvi tudas- és képes-
ségszint folott lehetséges. Szamos empirikus kutatds tdmasztja ala (1asd részletesebben
Sparks és mtsai, 2008, 2009) az L1 és L2 készségek és képességek kozvetlen és szoros
Osszefiiggését példaul a fonoldgia, az olvasasi készségek €s az olvasasértés terén.

Az L2-tanulés sikerességében tapasztalt egyéni eltéréseket (2) a nyelvi kddolas kii-
16nbségeinek (linguistic coding differences) hipotézise (Sparks, 1995; Sparks és
Ganschow, 1991, 1993, 1995 idézi Sparks és mtsai, 2008, 2009) is az anyanyelv-elsajati-
tas jellemzOire vezeti vissza. E szerint a hipotézis szerint a nyelvelsajatitas alapvetd
nyelvtanulési (kognitiv) mechanizmusokra tdmaszkodik, amelyek azonosak az L1 és az
L2 esetében. Az anyanyelvi (hangtani, illetve hangjel6lési, szintaktikai és szemantikai)
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kodoléasban tapasztalhatd problémak transzferalodnak az idegen nyelv tanuldsara — nega-
tivan befolyasolva példaul az idegen nyelvi olvasasi készségeket, képességet. Sparks és
munkatarsai empirikus kutatdsai azt mutattadk, hogy az idegennyelv-tanulasban jobb
eredményt elérd tanuloknak az évekkel korabbi, kisiskolaskori anyanyelvi készségei is
szignifikansan jobbak voltak, mint az alacsonyabb szintet elérd tanulok készségei. Az
L2-elsajatitas legjobb megjosloinak az L1 nyelvi készségek valtozdi (fonoldgiai tudatos-
sag, betli- és sz6felismerés, szovegértés) bizonyultak.

Az USA-ban végzett longitudinalis mérések tanusaga szerint az iskolakezdéskor azo-
nositott anyanyelvi szokincsbeli és mondattani teljesitmény jelentds dsszefiiggést mutat
az évekkel késobb, az idegennyelv-tanulas kezdetekor (9. évfolyam) felvett nyelvérzék-
teszttel. Ez utobbi szintén szorosan korreldl az egy-két éves idegennyelv-tanulast kovetd
(szbbeli és irasbeli) L2-méréseken mutatott teljesitményekkel (Sparks és mtsai, 2008,
2009).

A nyelvérzék mérése a széles korben alkalmazott Modern Language Aptitude Test
(MLAT, Caroll és Sapon, 1959/2000 idézi Sparks és mtsai, 2009) hasznalataval tortént.
A teszt négy Osszetevojével (1) a fonetikai kodolasi képességet, (2) a nyelvtani érzé-
kenységet, (3) az induktiv nyelvtanulasi képességet és (4) az asszociativ memoriat méri.'
Szamos kutatés szerint az intelligencia is fontos tényezdje az idegennyelv-elsajatitasnak,
¢és igy az 1Q- és a nyelvérzékteszten, valamint az L2-tudasmérésen elért teljesitmények
erdsen korrelalnak. Mas vizsgalatok viszont csak mérsékelt 0sszefiiggést talaltak az em-
litett valtozok kozott, sét az is bizonyitast nyert, hogy alacsonyabb 1Q-értékek esetén is
lehet bizonyos teriileteken az L2-tanulds sikeres, amikor a tanulok a nyelvérzékteszt egy
vagy tobb komponensében fejlett képességeket mutattak (Sparks és mtsai, 2008, 2009).

Csapo és Nikolov (2009) hazai longitudinalis vizsgalatukban 6—12. évfolyamos tanu-
16k korében vizsgaltdk — a nyelvérzéktesztek egyik komponensének — az induktiv gon-
dolkodasi képességnek az Osszefiiggéseit az idegen nyelvi (angol és német) olvasasértés,
iraskészség és hallasértés eredményességével. Az eredmények szerint a vizsgalt valtozok
kozotti szignifikdns Osszefiiggés erdssége az életkor elérehaladtaval és az idegen nyelvi
tudas fejlodésével fokozatosan csdkken. Ugyanigy gyengiil az anyanyelvi olvasasértés és
az idegen nyelvi készségek korrelacidja is. A kezd6 szintli tanuldk feltehetdleg jobban
tamaszkodnak az alapvetd képességeikre, a magasabb szintet elérdk L2 nyelvi készségei
azutan egyre kevésbé fiiggnek ezektdl az alapvetd tanulasi, illetve az anyanyelvi olvasasi
képességektol. Mindez azt mutatja, hogy az idegen nyelvi fejlédés — legalabbis a nyelv-
elsajatitas magasabb szintjein — meglehetdsen fiiggetlen az anyanyelv-elsajatitas szintjé-
tol. A két évvel késébbi L2 elsajatitasi szint legjobb eldrejelzéje az idegen nyelvi olva-
sasértés és iraskészség terén elért megel6zo tudasszint.

Az idézett kutatasi eredmények szerint az anyanyelvi készségeknek, képességeknek
¢és az idegen nyelv elsajatitdsanak jelentds Osszefiiggése figyelheté meg — elsdsorban az
idegennyelv-tudas alacsonyabb szintjein: az alacsony anyanyelvi szinti nyelvtanulok

LA magyar anyanyelvijek szamara rendelkezésre all a Magyar Egységes Nyelvérzékmérd Teszt (MENYET,

Otd, 2002, 2003; Oit6 €s Nikolov, 2003), amely a MLAT, illetve a nyelvérzékmérés elméleti hatterén ala-
pul. A MENYET adaptalt valtozata, az INYET 6 (Kiss és Nikolov, 2005) 12 éves (6. évfolyamos) altalanos
iskolasok szamara késziilt.
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idegen nyelvi teljesitménye is alacsony, az idegen nyelvi méréseken jol teljesité tanulok-
nak az anyanyelvi képességei, készségei is fejlettebbek, és emellett a nyelvérzék megle-
hetdsen jo eldrejelzdje a késdbbi tudasszintnek. Az iddsebb és nagyobb nyelvtanulasi ta-
pasztalattal bir6é tanuldk esetében azonban ezek az Osszefliggések gyengiilnek, az L2-
készségek fejlettsége jobb prediktornak bizonyul a késdbbi nyelvtudas-szintet illetéen.
Felmertil viszont az a kérdés is, hogy meghatirozhato-e a nyelvtudas végso elsajatitasi
szintje, képes lehet-e a nyelvtanul6 anyanyelvi szintli idegennyelv-tudas elérésére.

Az L2-elsajatitas végallapotanak kérdése

Larsen-Freeman (2005) megallapitasa szerint széles korben elfogadott nézet, hogy a leg-
tobb — féleg idésebb — nyelvtanuldé nem képes anyanyelvi szintii tudast elérni az idegen
nyelv tanulasaban — legalabbis a célnyelv bizonyos alrendszereit és aspektusait illetéen.
Selinker (1972 idézi Larsen-Freeman, 2005) szerint a fosszilizacio jelensége az, amely
gatat szab az idegen nyelv tokéletes, vagy legalabbis az anyanyelvihez kozelité szintii el-
sajatitasanak. Larsen-Freeman (2005) a fosszilizacid hipotézisével szemben a szakiroda-
lomban megfogalmazott kritikakat harom fé csoportba sorolja: (1) a probléma definiala-
sa, (2) részletezo leirasa, illetve empirikus igazolasa, valamint (3) magyarazata.

A fogalom a nyelvtanulénak az idegen nyelv tanuldsdban hosszabb ideje fennalld
megrekedését kivanja megragadni. Sziikebb értelemben véve azt a jelenséget, amikor hi-
bas, a célnyelvet anyanyelvként besz¢éldk rendszereibe nem ill6 alakok, illetve szerkeze-
tek allandosulnak a nyelvtanulas folyaman. A fogalom érvényessége — a hipotézis szerint
— tehat nem terjed ki a helyes alakok fosszilizaciojara, rogziilésére, illetve arra a jelen-
ségre, amikor a nyelvtanulod folyamatos haladast mutat ugyan bizonyos teriileteken, de
viszonylag stabil hibazast a masikakon. A jelenség leirasara és magyarazatara iranyulod
torekvések rendre akadalyokba iitkoztek. Egyrészt, mert maganak a megcélzott anya-
nyelviségnek a meghatarozasa is bizonytalan, masrészt, mert a kiilonféle fosszilizacios
mintazatok mellett egyéb (pl. szocialis) tényezok is magyarazzak a (felnétt) nyelvtanu-
16k kimeneti szintjének eltéréseit (MacWhinney, 2005a; Larsen-Freeman, 2005).

Schmidt (1990 idézi Cross, 2002) az idegen nyelv hianyos elsajatitasanak okat az
észlelés (noticing) hidnyossagaiban latja. Ugy véli, ha a nyelvtanulé nincs tudatdban egy
sajatos nyelvi funkcionak, azaz nem képes maga is megfogalmazni a problémat, nem
lesz képes az illet6 nyelvi jellemzdt megtanulni, akar nyelvtani, lexikai vagy pragmatikai
jellemzordl van szo6. Ily médon a tudatos észlelés vagy megfigyelés kdzvetitd szerepii a
nyelvi input és a memoriarendszerek kozott. Azonban az észlelés merében szubjektiv
természetll, azaz egyes tanulok jobb inputfeldolgozok, mert nagyobb munkamemoria-
kapacitassal rendelkeznek, illetve mert a munkamemoriaban nagyobb a feldolgozasi se-
bességiik, masok szamara pedig — megfelelé feldolgozas hianyaban — az informacio el-
vész, nem kertil at a hossza tava memoriaba. A nyelvi input megfelel feldolgozasat fon-
tos tényezok segithetik a nyelvtanulds folyamataban: a megfelel utasitas, az adott jelen-
ség vagy jellemz0 sajatossag el6fordulasi gyakorisaga, a percepcids kiugras stb. (Cross,
2002).
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Krashen (1985) input hipotézise a megfelel6 mennyiségii és érthetd input fontossa-
gat kiilon is hangstlyozza. Erthetd a nyelvi input a tanulé szaméra, ha csak kicsivel all a
meglévo tudasa folott, illetve ha feldolgozasat a nyelvi kontextusban és a tanulo hattér-
ismereteiben rejlé kapaszkodok segithetik. Az érthetd input ugyan alapvetd fontossagu-
nak tekinthetd a nyelvtanulasban, de az elsajatitas sikeressége azon is mulik, hogy a ta-
nul6 képes-e, készen all-e a befogadasara.

Krashen (1982/2009) — tobbek kozott — éppen a tudatossadg fogalma mentén kiilonb-
séget tesz az idegennyelv-tudds megszerzésének két aspektusa: a gyermekekre jellemz6
nem tudatos (implicit, informalis vagy természetes) elsajatitdas és a felndttek tudatos
(explicit vagy formai alaptl) tanulasa kdzott. Krashen megkdzelitése (monitor hipotézis)
szerint a megtanult tudas teljesen elkiiloniilt rendszert alkot, és nem alakithat6 at elsajati-
tott tudassa (non-interface position). Az elsajatitott tudas csak oly moédon gyarapodik, ha
a nyelvtanul6 figyelme a nyelvhasznalat soran az iizenet tovabbitasara iranyul. A megta-
nult tudas akkor kertil eltérbe, ha a tanuld folyamatosan ellendrzi (monitorozza) a tanult
nyelvi szabalyok érvényestiilését a kozlései megformalasakor.

A kiilonféle tanulasi folyamatok 6sszehasonlitasara a szakirodalomban szamos, a tu-
datossaggal és a tudatossag hianyaval kapcsolatos fogalom él: szandékolt tanulas, tudatos
megértés, metakognitiv stratégidk hasznalata, explicit tudas, fokuszalt figyelem, kont-
rollalt, szerialis feldolgozas stb., illetve szandéktalan tanulés, implicit tudas, periférias fi-
gyelem, automatikus, parhuzamos feldolgozas stb. (Schmidt, 1990 idézi McLaughlin,
1990). McLaughlin (1990), aki a tudatos vs. nem tudatos fogalmak hasznalatat szintén
lehetségesnek tartja a nyelvtanuldsban, kiemeli, hogy a nyelvelsajatitds tudatos és nem
tudatos mozzanatokra egyarant épit, merev szétvalasztasuk problematikus. Hangsulyoz-
za azonban az egyes jellemzok tovabbi részletes vizsgalatanak sziikségességét. Nem vi-
lagos példaul, hogy a tudatos és nem tudatos folyamatok milyen aranyban érintettek az
elsajatitas kiilonb6zo szakaszaiban, illetve az elsajatitas végallapotanak elérésében.

Larsen-Freeman (2005) a nyelvet dinamikus, komplex és adaptiv rendszernek tekin-
ti, amelyben a megnyilatkozasok valtozatossaga €s a besz¢éld intuicidinak meghatarozat-
lansaga természetes kovetkezmény. A nyelv minden hasznélata megvaltoztatja az egyén
nyelvi eréforrasait, és a megvaltozott eréforrasok lesznek elérhetdk a kovetkezd nyelvi
cselekvés szamdra. A valtozas tehat —az L1 és az L2 elsajatitasaban is — feltételezhetéen
folyamatos. Ebbdl kdvetkezben az elsajatitas 1étezd végso allapotat nehéz megragadni.

A nyelvelsajatitas és -hasznalat dsszetett folyamatdban szamos, a tanulasi sikeressé-
get, akar az elérhetd végsd szintet is befolyasold egyéni valtozdt azonositottak és vizs-
galtak a kutatok. Ezek nem minden vagy semmi tipusu, hanem az egyén fejlodésével fo-
lyamatosan alakuld tényezok (Birdsong, 2006): példaul a motivacid, a nyelvérzek, a ta-
nulési stilusok és stratégiak, amelyek maguk is Osszetettek, és amelyeknek szaimos 0sz-
szetevoje kiilonithetd el és vizsgalhatd (Dornyei és Skehan, 2003). Az elsajatitast befo-
lyasolo tényezok kozil a nyelvtanulas kezd6 életkora nagy megbizhatosaggal prediktiv
az L2 végso elsajatitasi szintjére nézve, a tobbi individualis faktor kevésbé (Birdsong,
2000).

62



Az anyanyelv-elsajatitas és az idegennyelv-tanulas dsszefiiggéseinek megkozelitései —
egy kozos értelmezési keret lehetdsége

Eletkori hatasok a nyelvelsajatitasban

Az életkor kérdését sokan tartjak a tanuldsi eredményesség meghatarozd tényezdjének
(pl. Marinova-Todd, Marschall és Snow, 2000; Nikolov, 2004). Az az életkor példaul,
amelyben a tanulo elkezdi tanulni a masodik nyelvét, 6sszhangban van azzal a végsé tu-
dasszinttel, amelyet évekkel késobb a nyelvtanulasban elér (Bialystok és Hakuta, 1999;
Birdsong, 2006). Masrészt az életkor megkiilonboztetd szempont a fiatal és az iddsebb
vagy feln6tt nyelvtanuldok elsajatitasi folyamatait, illetve elérhetd tudasszintjét illetéen
(pl. Birdsong, 2006; DeKeyser, 2000; DeKeyser és Larson-Hall, 2005; Flege, Yeni-
Komshian és Liu, 1999; Klein, 1996; Krashen, 1981/2002, 1982/2009).

res tanulas képességét, és ez magyarazza az idegen nyelv tanulasat koran és késon elkez-
dok tanulasa kozotti eltéréseket. Eszerint a tanulas (1) a kritikus periddus el6tt konnyen
és az egyénekben hasonld modon folyik, (2) azt kovetden viszont kevésbé biztosan és a
végallapotat tekintve tobbnyire kiszamithatatlanul. A kétféle tanulas kozott viszonylag
¢les a hatarvonal, a megakadas ideje a kritikus periodus végét jelzi (Bialystok és Hakuta,
1999). Lenneberg (1967 idézi Pleh, 2003) eredeti kritikus periddus hipotézise szerint a
nyelvnek mint bioldgiai funkcionak a kibontakozasa a meghatarozott életkorokban ka-
pott kritikus ingerektdl fiigg. A kritikus id6szaknak — a serdiilékor kdrnyéki — elteltével,
amennyiben a megfelel6 ingerek hianyoztak, a nyelvelsajatitas sikere kevésbé valoszinii-
sithetd. A kritikus periddus hipotézise a pszicholingvisztikaban az L1-elsajatitasra széles
korben elfogadott nézet, azonban az L2-tanuldsra vald Kkiterjesztése vitatott. Az
idegennyelv-tanulas sikerrel folytathato a pszichologiai valtozasokkal és a serdiilokorral
magyarazott kritikus periodust kovetden is (Marinova-Todd, Marschall és Snow, 2000).

Krashen (1985 idézi Pléh, 2003) megfigyelése szerint a gyermek a serdiilékor kortil
tanulasi stratégiat valt, és ez a valtozds magyardzza a kisgyermekkori anyanyelv-
elsajatitas ¢s a késObbi — szervezett, iskolai koriilmények kozott zajléo — masodik vagy
idegen nyelv tanuldsa kozotti alapvetd kiilonbséget, tovabba azt is, hogy az idegen nyelv
tanulasaban az anyanyelvi szint elérésének az esélye csokken. Két miikddésmoda mo-
delljében (1. tablazat) a konnyed, egyszerre tobb nyelvi szintre iranyuld (globalis) anya-
nyelv-elsajatitassal szemben az egy-egy nyelvi szintre koncentralo, analitikus idegen-
nyelv-tanulas és a nyelvtanulonak a szocialis kdrnyezetbdl nyert tapasztalasai alapjan ki-
alakult szorongasa altal megerdsitett folyamatos dnkontrollja, 6nkorrekcioja all.

A nyelvtanulas sikerességében tapasztalhatd életkorfiiggd kiilonbségeket Krashen
(1982/2009) empirikus kutatasi eredményekre tdmaszkodva harom altalanos megallapi-
tasban 0sszegzi: (1) a felndttek a nyelvtanulas kezdé szintjein gyorsabban haladnak, mint
a gyerekek; (2) az iddsebb gyerekek eldrehaladasa is gyorsabb, mint a fiatalabb gyereke-
ké; (3) azok, akik az idegen nyelv tanulasat mar gyermekkorban elkezdték, magasabb
szintre jutnak el, mint azok, akik késébb, felnéttkorban kezdenek idegen nyelvet tanulni.
Az az allitas tehat, hogy a gyerekek az idegennyelv-tanulasban minden szempontbdl si-
keresebbek, mint az iddsebbek, nem allja meg a helyét, viszont a fiatalabbak elonye az
iddsebb nyelvtanulokkal szemben hosszl tavon igazolhato.
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1. tablazat. A nyelvelsajatitas és nyelvtanulas modellje (Krashen, 1985 alapjan Pléh,
2003. 111-112. 0.)

Jellemzo Elsé nyelv: elsajatitas Masodik nyelv: tanulas
Tanulés menete Sajat hibakbol tanul Hibakivédés, metakontroll
Tanulas motivacidja Jatékos, felfedezd €s hasznos Verejtékes munka

Igazitas a sajat valtozo rend-

Keriilés és interferencia
szerhez

Hibazas meghatarozoi

Nyelvi szintek Tanulés egyszerre tobb szinten ~ Egyszerre egy szinten tanulas

Hatékony bemeneti sziirék: arra  Affektiv szlir6k mint a tanulas aka-

Sziirés figyel, amire kell dalyai

Kommunikacids hangstly:
El6térben allo funkciok kapcsolat és cselekvés
a kdzéppontban

Rendszerhangsuly: leiras, logika és
igazsag a kdzéppontban

Szocialis oldal Térsas konnyedség Félelem a meg nem feleléstdl

Az életkor szerepét targyald szakirodalom attekintése alapjan Nikolov (2004) szamos
érvet sorakoztat fel a korai nyelvtanitds fontossaga és hasznossaga mellett: (1) a korai
fejlesztésnek kedvezo a hatasa — a sporthoz, a miivészeti neveléshez hasonlé modon — a
nyelvi fejlédésre is; (2) a nyelvtanulassal eltoltott id6 hossza kedvezden befolyasolja a
tanulasi eredményeket; (3) az idegennyelv-tanulas a vilag megismerésének, mas népek
és kulturék elfogadasanak fontos segitdje; (4) az idegennyelv-tudas pozitiv hatassal van
az anyanyelvi fejlodésre és altalaban véve a gondolkodasi képességek fejlodésére, vala-
mint tovabbi nyelvek elsajatitasara is 6sztondzhet. Noha a nyelvtanulasi programok sike-
ressége sok lényeges — pl. szociolingvisztikai, pedagogiai — tényez6tdl is fiigg, a korai
idegennyelv-tanitasnak, illetve nyelvtudasnak jobbara az elényei dominalnak (Nikolov,
2004).

Az L2-elsajatitas altalanosan elfogadott, egyediili atfogd elmélete hijan szamos kuta-
to a neurologia felé fordult abban a reményben, hogy a kutatasi eredmények altal uj és
koherensebb elméleteket lehet kidolgozni (Danesi, 1994 idézi Marinova-Todd,
Marschall és Snow, 2000). Az idegen nyelv tanulasaban megfigyelhetd teljesitményszin-
tek kozotti kiillonbozoségekért sokan — az agyi tudomanyok, illetve a neuropszichologia
bizonyitékai alapjan — az agyi folyamatokat, illetve a nyelvi feldolgozasi folyamatok
gyorsasagaban megfigyelhetd valtozasokat (érés, illetve Oregedés) teszik feleldssé, és
magyarazzak velik az id6sebb nyelvtanulok altalaban gyengébb teljesitményét
(Marinova-Todd, Marschall és Snow, 2000).

A kognitiv 6regedést harom Gsszetevdje jellemzi: (1) a feldolgozasi sebesség csok-
kenése, (2) a munkamemoria hianyos miikodése €s (3) az dsszpontositasi képesség csok-
kenése (a fokuszalt figyelem képessége Osszefligg a munkamemoria kapacitasaval). Ez
egyarant hat az L1 és az L2 elsajatitasara is, az utobbi esetében elsdésorban az automati-
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zalasi folyamatokra. A hanyatlds mar korai felndttkorban kezdddik (20 év koriil), s a fel-
no6tt években linearis és minden esetben folyamatos (Birdsong, 2006).

Kialakultak olyan felfogasok is, amelyek egyetlen életkori szakasz kritikus periédusa
helyett tobb, kiilonféle nyelvi részrendszerek elsajatitasara alkalmas érzékeny periddus-
sal (tobbszoros kritikus periddus hipotézise) szamolnak (Pléh, 2003; De Bot, Lowie és
Verspoor, 2007). Vizsgalatok igazoljdk, hogy bizonyos komponensek elsajatitdsa egy
meghatarozott életkorban eredményesebb lehet, mint mas életszakaszokban. Példaul a
hangtan és az intonacios rendszer problémamentes elsajatitasa korai életkorokhoz koto-
dik (Pléeh, 2003), a grammatikai elsajatitasnak tobb érzékeny szakasza is lehet
(Marinova-Todd, Marschall és Snow, 2000), és a bonyolultabb mondattani és szemanti-
kai szerkezetek elsajatitasa minden bizonnyal kés6bbre tehetd, mint az egyszeriibb alak-
tani-mondattani jellemzok megtanuldsa. A nyelv pragmatikai funkcidinak és a szdkincs-
nek az elsajatitasa folytonos (Pléh, 2003), azaz folyamatos érzékenységet kovetel.

Az idegennyelv-tanulas kezdésének eszményi életkora sok tényezotdl (pl. a tanitasi
maddszerektdl is) fiigg: a kisebb gyermek szdmara nehezebb a formai alapu tanulés, de
adott esetben még a természetes tanulas is gyorsabb lehet idésebbeknél, bar hosszua tavi
eredményességét tekintve kevésbé hatékony (Pléh, 2003). A fiatalabb és az idésebb
nyelvtanulok elsajatitasi kiilonbségei tehat valoszintileg nem vezethetdk vissza egy kriti-
kus periodusra, valamint nem magyarazzak pusztan az agyi mikodés és a nyelvtanulas
Osszefiiggései. Az életkori tényezok ugyan befolyasoljak a nyelvtanulast, de sok mas,
pszicholdgiai, szocialis, pedagdgiai tényezdvel egyiitt. A tanulasi kdrnyezet jellemz6i és
kiilonféle motivacids tényezok adott esetben szorosabb korrelaciot mutatnak az idegen
nyelvi teljesitménnyel, mint az életkor (Marinova-Todd, Marschall és Snow, 2000).

Atfogé modellek

Az anyanyelv-elsajatitast és az idegennyelv-tanulast dsszehasonlitdo szakirodalmi meg-
kozelitések alapvetden két iranyt kdvetnek: sokan az elsajatitasi folyamatok jellegzetes
kiilonbségeinek hangsulyozasara — nem tagadva a kozottiik fennalld szoros Osszefliggeé-
seket sem — kiilon elméletekben gondolkodnak, masok viszont ugy latjak, hogy az anya-
nyelvi transzferhatasok olyan erdsek az idegen nyelvek tanulasaban, hogy egy megfeleld
L2-modell megalkotasa lehetetlen az L1-struktirak figyelembevétele nélkiil. Sziikséges
tehat olyan atfogd elméletek megfogalmazasa, amelyekben az anyanyelvi elsajatitas és
tudas részhalmaza az idegen nyelvi elsajatitasnak és tudasnak (MacWhinney, 2005b).
MacWhinney (2005b) versengési (competition) modellje az idegennyelv-tanulas alta-
lanos kérdését egy sor egymashoz kapcsolddo feldolgozo komponens struktiarajaként ér-
telmezi. A modell kdzéppontjaban egy feldolgozo rendszer all, amely erdsségiik alapjan
kiilonbséget képes tenni a kiilonféle lehetdségek, illetve jelek kozott. A kiizdétereket
(arenas) a mas pszicholingvisztikai modellekbdl is ismert, a nyelvi megértés €s a pro-
dukcié tradicionalis szintjei jelentik: a fonologiai, a lexikai, a morfoszintaktikai és a fo-
galmi feldolgozas teriiletei, amelyek az iddsebb nyelvtanulok altal hasznalt két (olvasas,
iras) ortografiai arénaval egésziilnek ki. Az utjelz6k (cues), példaul a szérend, az esetra-
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gozas, az egyeztetés, amelyeknek a természete nyelvenként kiilonb6zd, a forma és a
funkcié kapcsolatara ¢épiilnek. A forma és a funkcié kozotti kapcsolatok tarolasa
(storage) a rovid és a hosszi tavii memoriaban torténik. A tarolt kapcsolatok mérete a
darabolas (chunking) folyamatatdl fiigg, hogy nagyobb Osszefliggd egységekrol (kifeje-
zések, mondatok) vagy kisebb alkotdelemekrdl (morfémak, szavak) van-e sz6. A kddo-
las (codes) két dsszetevét mutat: egyrészt a kiillonféle nyelvi arénak kozotti pozitiv vagy
negativ transzfert, masrészt azokat a kolcsonhatasokat, amelyek meghatarozzak a nyelvi
kod kivalasztasat, a kodvaltast vagy -keverést. Maga a nyelvtanulas a komponensek val-
tozatos €s folyamatos interakcidi révén megy végbe versengés (competition) és egyiitt-
miik6dés (resonance) soran.

MacWhinney (2005b) a modell alapjan eltéré erdsségii L1-L2 transzferhatasokrol
szamol be az egyes nyelvi teriileteken (2. tablazat). Ez alapjan az idegennyelv-tanulds
kezdeti szakaszaiban er6sebb anyanyelvi hatasok figyelheték meg, amelyek a tanulasi
tapasztalatok novekedésével fokozatosan gyengiilnek. Minél kisebb a nyelvek, illetve a
kultarak kozotti tavolsag, annal sikeresebben tdmaszkodik a tanuld az anyanyelvi tudasa-
ra az idegen nyelvek elsajatitasaban.

2. tablazat. Az L1—L2 transzfer megnyilvanulasai (MacWhinney, 2005b alapjan)

Teriilet L1—L2 transzfer
Artikulacid Kezdetben erds; felnétteknél gatld
Lexikai gyarapodas Sikeres lehet, fokozatosan gyengiil
Pragmatikai funkciok Er6s, tobbnyire sikeres, kontextustol fiigg
Mondatmegértés Fokozatosan gyengiil
Morfoldgia Csak elvétve tapasztalhatd
Mondatprodukcid Alacsony szintl

A lexikalis tanulas terén példaul a gyors kezdeti gyarapodas — elkiiloniilt L2 lexikalis
rendszer hijan — az erds L1 fogalmi transzfernek kdszonhetd. Iddvel az uj L2-formak és
a fogalmi reprezentaciok kozotti kozvetlen kapesolatrendszer kiépiilésével az anyanyelvi
hatés visszaszorul. Ugyanigy a pragmatikai funkciok terén is: a nyelvhasznalat korai sta-
diumaiban az anyanyelvi elképzeléseinket (pl. koszonési formak, beszédszandékok, ud-
variassagi formuldk) kiterjesztjiik az idegen nyelven torténé kommunikaciora. A tudas-
transzfer sikere — a kulturalis kozelség vagy tavolsag mellett — nagyban fiigg a konkrét
kontextustdl, szituaciotol, amelyben az adott kommunikacié zajlik. A mondatfeldolgozas
terén is elsdként minden bizonnyal az L1-hez kozeli szabalyok beallitasa torténik meg, a
tanulasi tapasztalatok gyarapodasaval azonban a mondatmegértés egyre inkabb az anya-
nyelvi beszélokéhez kozelit. Az anyanyelvi hatas legkevésbé az alak- €s mondattan, il-
letve a mondatprodukcid terén érhetd tetten. Mivel ezek a leginkabb nyelvspecifikus te-
riiletek, az L1-transzfer lehetdsége minimalis. Az artikulacid terén az anyanyelvi befo-
lyas er6ssége és mindsége eltérd a kiilonbozo €letkora nyelvtanuloknal: a kezdeti masz-
sziv L1-transzferhatast a feln6tt nyelvtanulok sokkal nehezebben képesek a tanulés soran
kikiiszobdlni, mint a kisgyermekek vagy a serdiilok. A hangok megfelelé képzésének, a
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szavak hangoztatdsanak elsajatitdsa nagyobb kihivas elé allitja az egyéneket, mint a be-
szédhangok, illetve hangszok hallas utani felismerése. MacWhinney (2005b) kisgyer-
mekkori beszédhallas-kutatasokra alapozva kiemeli, hogy az idegen nyelvi hallasmegér-
tés sordn az anyanyelv-elsajatitds auditiv folyamatai mitkddnek. Ahogy a kisgyermek
képes elkiiloniteni és felfogni a kiilonféle anyanyelvi auditiv mintazatokat, mieldtt pro-
duktiv szokincse kiépiilne, az L2-tanul6 is — megfeleld mennyiségii hallasi input esetén —
az idegen nyelv elsajatitasat auditiv szinten kezdi meg, miel6tt produktiv képességei
megmutatkoznanak.

Ellis (1994) az L2-tanulas természetének feltarasara, az elsajatitas folyamatainak ma-
gyarazatara a lényeges tényezOket négy meghatarozo teriilethez koti (lasd a 3. tablaza-
tot). Kiilonbséget tesz a nyelvtanulasra és a nyelvtanulora vonatkozd tényezdk kozott,
tovabba a tanul6 altal elsajatitott nyelv leirdsara szolgald €s az elsajatitas jellegzetessége-
it magyarazo faktorok kozott. Az elsé teriilet (1) a nyelvi jellemzoket (learner language)
tartalmazza: a jellegzetes hibakra, az elsajatitas sorrendjére €s szakaszaira, valtozatossa-
gara ¢és a nyelvhasznalat kiilonféle pragmatikai funkcioira fokuszal. A masodik teriilet
(2) a tanulési folyamatot befolyasold kiils6 tényezoket (learner-external factors) nevezi
meg: a szocialis beagyazottsag, valamint a tanulasi bemenet és az interakcio kérdései tar-
toznak ebbe a csoportba. A harmadik teriilet (3) a tanulds belsé tényezdit (learner-
internal mechanisms) gyujti egybe: az anyanyelvi tudas hatédsait, a nyelvtanulasi folya-
matokat, a kommunikacios stratégidkat és a nyelvi univerzalék ismeretét, végiil a negye-
dik teriilet (4) magéara a nyelvtanuléra (language learner) fokuszal: altalanos jellemzdire
¢és tanulasi stratégiaira.

3. tablazat. Az L2-elsajatitas értelmezési kerete (forrds: Ellis, 1994. 18. o.)

A tanulas jellemzoi | A tanulo jellemzdi
Leiras Magyarazat
A nyelvtudas A tanulas kiilsé A tanulas belsé A nyelvtanulo
jellemzai (1) faktorai (2) mechanizmusai (3) jellemzoi (4)

Altalanos faktorok

Hibak Szocialis kontextus  L1-transzfer o,
(pl. motivacio)

Elsajatitasi sorrend és

fejlddesi szakaszok Input és interakcid Tanulési folyamatok Tanulési stratégiak
Valtozatossag - Korl{mgnlkacms -
stratégiak

Pragmatikai funkciok - A nyelvi univerzalék -
1smerete

Ellis (1994, 1997) ramutat arra is, hogy a négy teriilet nem rendelkezik merev hata-
rokkal, kdlcsondsen hatnak egymasra. Azok a hibak példaul, amelyeket a nyelvtanulé a
tanulas soran elkovet, egyrészt visszatiikr6zddnek a tanulasi mechanizmusok miikodésé-
ben, masrészt meghatarozza 6ket az a szocidlis kdzeg, amelyben a tanulas folyik, illetve
azok a tanulasi stratégiak, amelyeket a tanulo az elsajatitas soran eldszeretettel alkalmaz.
A tanulési eredményesség eltéréseit Ellis (1997) az elsajatitast befolyasolo tényezok ko-
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ziil féleg a nyelvérzék meghatarozé dsszetevdinek, tovabba a motivacionak és a kiillonfé-
le tanulasi stratégidknak a valtozatossagaval magyarazza.

Gardner (1985 idézi Ellis, 1994) modellje (2. dbra) a szociokulturalis tényez6k fon-
tossdgat hangstlyozza — kifejezetten a formalis idegennyelv-elsajatitds szempontjabol.
Alapgondolata, hogy az L2-tanulds nem csupan Uj tudaselemek tanuldsat jelenti, hanem
az illetd nyelvet besz¢ldk tarsadalmi, szocialis és kulturalis szokasainak elsajatitasat is.
Hogy a tanulé milyen mértékben képes azonosulni (integrativitds) a célnyelvi kultaraval,
az annak a szociokulturalis kdzegnek a fliggvénye, amelyben a gyermek felnd, és amely
meghatdrozza a nyelvre, a kultirdra vonatkoz6 meggydzddéseit, tovabba a tanulasi szi-
tuacidhoz (pl. a tanarhoz, az oktatasi modszerhez) kapcsolodo attitiidjeit. A tanuld
hatarozo a tanulas eredményességét tekintve. Mig Gardner a motivaciot a formalis és az
informalis tanulasban egyarant fontosnak tartja, addig a nyelvérzéket — amely fliggetlen
a nyelvtanuldsi motivaciotol — meghatdrozonak a formalis és csak masodlagosnak az in-
formalis nyelvtanulds szempontjabol. Mindenesetre a jo nyelvérzékkel rendelkezd, moti-
valt tanulok magasabb tudésszintet érnek el és pozitivabb attitidoket mutatnak a kevésbé
motivalt tarsaiknal.

I |
Integrativitas |
: : Formalis Nvelvi
tanulsi Yyelvi
Kulturalis : Motivacié : kontextus kimenetek
meggy6-
Z6desel | |
: A tanulasi |
khelyzeltttel [ Informalis Nem
| a?ﬁ? d‘?_ I? S I tanulasi nyelvi
| atitudo | kontextus kimenetek
. ————"°>- . ___
I
Nyelvérzék - — — — — — — !
2. abra

Az L2-tanulas szociokulturdlis modellje
(Gardner, 1985 idézi Ellis, 1994. 238. o. alapjan)

Spolsky (1989) idegennyelv-tanulasi modellje (3. 4bra) is — a gardneri megkdzelités
nyoman — a nyelvtanulas szocialis meghatarozottsagat hangstlyozza. Egyrészt a tarsa-
dalmi hattér fiiggvénye a kiilonféle formalis és informalis tanulasi lehetéségekhez vald
hozzaférés egy adott kozosségben, masrészt a tarsadalom felfogasa a nyelvtanulas fon-
tossagarol, mikéntjérdl a kiilonféle sziiloi tényezokkel (iskolazottsag, vallési-etnikai ho-
vatartozas, sziiletési, illetve lakhely, nyelvtudas stb.) egyiittesen befolyassal bir a tanuld
vidualis folyamat, amelyre azonban a sokféle szocialis tényez6 altalaban erés — kdzve-
tett — hatassal van. A nyelvtanulot mindezen kiviil szamos individualis faktor jellemzi:
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¢letkora, személyisége, adottsagai, képességei — kozottiik nyelvérzéke, amelyet Spolsky
is a formalis tanulds szempontjabol kiilondsen fontosnak tart —, valamint eldzetes tudasa,
ideértve az anyanyelvi (vagy mas nyelvi) tudasat is. Ezeknek a tényezoknek a kiilonféle
kombinacidi a feleldsek a tanuld tudatos vagy nem tudatos nyelvi eldrehaladasaért a
formalis vagy informalis tanulasi lehetdségek keretei kozott. A nyelvi (kommunikativ
kompetencia) és a nem nyelvi kimeneteket (attitidok valtozésa) a tanuld és a nyelvtanu-
lasi lehet6ségek kozotti interakciok hatarozzak meg.

Szocidlis kontextus
v
Attitlidok
\ 4
Motivacio
\4 v v v
Eletkor Személyiség Képességek ElGzetes tudas

Y

Tanulasi lehet6ségek (formalis vagy informa-

Y

Nyelvi és nem nyelvi kimenetek

3. abra
Az idegennyelv-tanulas modellje (Spolsky, 1989. 28. o. alapjan)

A modell alapjan a kiilonboz6 lehetséges (nyelvi) tanulasi kimenetek szamos feltétel
egyiittes hatasatol fiiggnek. Spolsky (1989) sokosszetevOs rendszerében megkiilonbozteti
azokat, amelyek elengedhetetleniil sziikségesek, azaz meglétiik nélkiil a tanulas nem le-
hetséges. Az informalis nyelvelsajatitas alapvetd (kiilsd) koriillménye példaul, hogy €16
nyelvrél legyen sz06, a formalis nyelvtanitas pedig hagyomanyosan a normativ nyelvval-
tozat oktatasara iranyul. Egy adott nyelv oktatasanak-tanulasanak tarsadalmi preferencia-
jat meghatarozzak olyan koriilmények is, mint hogy hanyan beszélik anyanyelvként vi-
lagszerte, hogy hivatalosan is hasznalt nyelvrdél van-e szo, de adott esetben az emlitett
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feltételek fontossagat mas szempontok foliilirhatjak (pl. a latin nyelv esetében a tanula-
sanak hagyomanyai, elsajatitasanak céljai). Magatol értetédden sziikséges eldfeltételként
emliti Spolsky azt is, hogy a célnyelv elsajatithaté komponenseket mutat: rendszere van,
a tanulas diszkrét elemekre és integralt funkciokra iranyul, illetve az elsajatitasban fo-
lyamatos gyarapodas érhet? el.

Az individudlis (bels6) tényez6k koziil elengedhetetlen feltétele az idegennyelv-
tanuldsnak a nyelvelsajatitas mint alapvetd emberi képesség — amelynek teljesiilése az
anyanyelvi tudassal igazolodik is. Az ép fiziologiai, bioldgiai fejlddés ugyanigy trivialis
elofeltétele nemcesak az idegen nyelv tanuldsanak, hanem az anyanyelvi elsajatitasnak is.
Mas feltételek (pl. a tanuld receptiv és produktiv készségei) nagy valoszintliséggel befo-
lyasoljak az idegen nyelv elsajatitasat, és ismét mas feltételek tipikusak ugyan a tanulés-
ra nézve (pl. kiilonféle osztalytermi torténések), de nem alapvetden sziikségesek a nyelv
elsajatitasahoz. A feltételek Osszefiiggéseik gazdag valtozatossagaban jellemzik az L2-
tanulas folyamatat és hatarozzak meg az elsajatitas kiilonb6zo szintjeit.

Az anyanyelv-elsajatitas és az idegennyelv-tanulas 6sszegz6 modellje

A tovabbiakban bemutatunk egy altalunk — a szakirodalmi megkdzelitések figyelembe
vételével — kidolgozott szintetizald modellt (4. abra). Célja, hogy az anyanyelv elsajatita-
sara és az idegen nyelvek tanuldsara hatd tényezoket és Gsszefiiggéseiket egyiitt 1attassa.
A modell az informalis anyanyelv-elsajatitas és a formalis idegennyelv-tanulas leirasara
iranyul.

A szintetizal6 modell Spolsky (1989) megkozelitésére épiil (lasd a 2. abrat). A modell
a szakirodalom alapjan egyrészt kiegésziilt azokkal a tényezdkkel, amelyeknek a miiko-
dését, hatasat az L1-elsajatitas €s az L2-tanulas soran is megfigyelték, masrészt ezeket az
Osszetevoket négy dimenzié mentén: (1) a szocialis hattér altal meghatarozott faktorok,
(2) a biologiai érés kérdéskore, (3) az elsajatitas-tanulas kognitiv teriilete és (4) a megha-
tarozo személyiségjegyek szerint szemlélteti. A nyelvelsajatitas-tanulas tarsadalmi hatte-
re (pl. a nyelvtudas megitélése, az oktataspolitikai koncepcid, tantervek révén) meghata-
rozo befolyassal bir a nyelvelsajatitas-tanulas informalis és formalis szintereire, példaul
a csaladi kornyezetre, ahol az anyanyelv elsajatitasa elsédlegesen zajlik, illetve az isko-
lara, ahol az idegen nyelvek tanitasa-tanulasa (is) torténik. A tanulasi szinterek — egy-
masra hatasuk révén is — meghatarozzak a tanuloknak altalaban véve a tanulassal, illetve
az anyanyelvi és idegen nyelvi elsajatitassal kapcsolatos attitiidjeit, amelyek kiilonféle
tanulasi motivumaikban kozvetleniil is kifejezédnek.

Az anyanyelv elsajatitasa és az idegen nyelvek tanulasa nemcsak eltérd szinterekhez,
hanem eltér6 életkorokhoz is kotédik: a tanulok jobbara birtokaban vannak mar az anya-
nyelviiknek (Clark, 2003; Klein, 1996), mire az iskolai tanorakon az els6 tapasztalataikat
sal vannak az L1-elsajatitasra és az L2-tanuldsra, ezek a hatasok azonban eltér6 moédon
befolyasoljak az anyanyelvi fejlddést €s az idegennyelv-tanulast. Az L1-elsajatitas, illet-
ve az L2-tanulas kezdGpontja, korai folyamatai idején példaul nyilvanvaléan mas és mas
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......

stratégiat valt: a kdnnyed, jorészt implicit, a proceduralis memoria aktivitdsahoz kot6dd
tanuldsrol a hangsuly a deklarativ memoria folyamataira tdmaszkodo, explicit és szoron-
gassal is terhelt tanuldsi folyamatok iranyaba tolodik el (Clahsen és Felser, 2006).
Mindez bizonytalanna teszi, hogy a formalis idegennyelv-tanulasban elérhetd-e az anya-
nyelvihez kozelité tudasszint (Bialystock és Hakuta, 1999; Krashen, 1985; Pléh, 2003).

[ Tarsadalmi hattér
5 \ 4
Informalis tanulds | Formalis tanulas
(csalad) N (iskola)
Szocidlis 7
dimenzié A4 \4
Attitlidok
A
\4
L T Motivacié <—¢
~ Y \ 4
Bioldgiai ,
dimer?zié g < Eletkorfligg6 hatasok >
L2-
> | e
' t
» s A nyelvi tudas (ismeretek és készségek) a
Kognitiv < a > elsajatitasi szintjei > n
dimenzio j u
& €7 Transzferhatasok <7 I
t .
> | ;
s
t
A személyiség < a
dimenzi6é s < Személyiségjegyek >
-
— _/
—~—
Nyelvi és nem nyelvi kimenetek

4. abra
Az anyanyelv-elsajatitas és az idegennyelv-tanulas szintetizalo modellje
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Az idegennyelv-tanulasi eredményesség szoros Osszefliggést mutat az anyanyelvi ké-
pességek fejlettségi szintjével. Az elsajatitas-tanulds kognitiv teriileteit (az elsajatitasi
mechanizmusok mitkodését, az egyes elsajatitando nyelvi teriileteken megfigyelhet6 fej-
16dést) a szakirodalom tantisaga szerint az anyanyelvi és idegen nyelvi folyamatok és tu-
dasszintek egymasra hatésa jellemzi (Sparks €s mtsai, 2008, 2009). Elsésorban kiilonféle
erdsségii L1—L2 hatasokrol van szd, s bar a forditott iranyt tudastranszfer is 1étezik, de
az kevésbé vizsgalt teriilet (Laufer, 2003).

Elsosorban az L2-tanuléds kezdetén a tanuld — a jellemzben azonos kognitiv mecha-
nizmusok mitkddtetése révén — az anyanyelv-elsajatitds soran szerzett tanulési tapaszta-
lataira épit. A kiilonféle nyelvi teriileteken eltérd erdsségii transzferhatasok igazolhatok
(MacWhinney, 2005b), amelyek jorészt segitik a specifikus L2-strukturdk kialakulasat,
gyarapodasat. A nyelvtudas magasabb szintjein azutan az idegen nyelvi fejlédés egyre
inkabb fiiggetlenedik az anyanyelv-elsajatitas szintjétdl (Csapo és Nikolov, 2009). Az
anyanyelvi képességek fejlddésében tapasztalhatd problémdk azonban rendre transzfera-
l6dnak az L2-tanulasra — hosszu tavon is negativan befolyasolva az idegen nyelvi tanula-
si teljesitményeket (Sparks és mtsai, 2008, 2009): a fejlédés lelassul, illetve altalaban
vagy bizonyos nyelvi-nyelvhaszndlati teriileteken megreked (Larsen-Freeman, 2005).

A kutatasi eredményekbdl arra kovetkeztethetlink, hogy noha 1ényeges lehet az ide-
gennyelv-tanulas szempontjabdl az az életkor, amelyben az idegen nyelv tanulasa elkez-
dédik, illetve intenziven zajlik, a formalis L2-tanulas sikerét tekintve azonban meghata-
rozobb az anyanyelvi képességek megfeleld fejlédése az L2-tanuldst megel6z6 években.
Feltételezhetd tovabba, hogy a nyelvtanulasi teljesitményt meghatarozo, illetve befolya-
sold tényezOk Osszefiiggései az idegennyelv-tanulas kiilonb6z6 szakaszaiban mas és mas
mintdzatot mutatnak. Nemcsak az L2-tanulasi tapasztalatok gyarapodasa, tovabba a jel-
lemz6 nyelvi struktirdk kiépiilése és gazdagodasa érhetd tetten a teljesitményekben, ha-
nem az id6 elérehaladtaval, a célzott iskolai fejlesztésnek kdszonhetden is a tanuld sze-
mélyisége, anyanyelvi tudasa szintén érik, s ez utobbira az idegen nyelvi tudas fejlédése
is 0sztdonzoleg hathat.

Az anyanyelv-elsajatitas €s az idegennyelv-tanulds kognitiv folyamatai és eredmé-
nyessége — szocialis determindltsaguk mellett — szamos mas, bioldgiailag (életkorhoz ko-
totten) meghatdrozott, illetve a tanuldi személyiséggel dsszefliggd tényezOokon is mulik.
A tanulok teljesitményeinek valtozatossagat individualis jellemzdk is magyarazzak, pél-
daul az intelligencidjuk, nyelvérzékiik, tanulasi stilusuk és stratégidik, tanulasi meggyo-
z0déseik és motivacidjuk. Ezek a tényezOk jobbara nem minden vagy semmi tipustak,
hanem az egyén fejlédésével parhuzamosan €s folyamatosan alakulnak, maguk is ssze-
tettek és Osszetevoik természete, részvétele a nyelvi fejlédésben kiilon is vizsgalhato
(Birdsong, 2006; Dornyei és Skehan, 2003). A modellben szerepld, az anyanyelv-
elsajatitas és az idegennyelv-tanulds kiilonféle dimenzidiban azonosithat6é valtozok val-
tozatos és valtozékony mukodésti Osszefiiggésrendszerébdl eredeztethetdek a kiilonféle
kimenetek, a tanul6 tudasaban €s személyiségében bekovetkezd nyelvi és nem nyelvi
valtozasok.
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Osszegzés

A tanulmanyban szakirodalmi attekintés alapjan feltartuk az anyanyelv-elsajatitas és az
idegennyelv-tanulas kozotti 6sszefiiggések megkozelitéseit. Ramutattunk az anyanyelv-
elsajatitas és az idegennyelv-tanulas folyamataiban megragadhatd hasonlosagokra és kii-
16nboz6ségekre és ezek magyarazataira. Beszamoltunk olyan elméleti és empirikus kuta-
tasi eredményekrdl, amelyek az anyanyelvi tudas és az idegennyelv-tanuléas sokrétli 6sz-
szefiiggéseit bizonyitottak, valamint Osszegeztilk azokat a tényezOket, amelyek jelen
vannak a nyelvelsajatitasban-tanulasban, és kdlcsonhatasukban befolyasoljak a tanulas
eredményességét.

Az anyanyelv-elsajatitasra vonatkozd (gyermeknyelvi, pszicholingvisztikai) kutata-
sok szerint az anyanyelvi rendszer elsajatitasa a serdiilékor idejére megvaldsul. Noha a
pszicholingvisztika allaspontja szerint az idegen nyelvek tanulasanak és az anyanyelvi
elsajatitasnak hasonlo folyamatai vannak, a jellegzetes eltérésekért éppen kiilonféle (a
serdiilékor idején megragadhatd) életkori, fejlodésbeli hatasok lehetnek a felelések.

Az anyanyelvi tudasnak az idegen nyelv tanulasara, az elérhet6 tudésszintre gyako-
rolt kdzvetlen hatasat szamos empirikus kutatas igazolta. Ezek az eredmények ramutat-
nak arra, hogy az L.2-tanulds eredményessége nagyban fiigg a megel6zé L1-tudas szint-
jét6l: az alacsony anyanyelvi tudas- és képességszint gyakran jar egyiitt alacsony idegen
nyelvi teljesitményekkel, illetve a magasabb szintli idegen nyelvi tudas jobb anyanyelvi
készségekkel, képességekkel. Mindazonaltal bizonyitott az is, hogy az Osszefiiggések
erossége az életkor elérehaladtaval, illetve az idegen nyelvi tudas fejlodésével fokozato-
san csokken.

A nyelvelsajatitas és -hasznalat Gsszetett folyamataiban szamos olyan jellemzot, az
egyén fejlodésével folyamatosan alakuld tényez6t (nyelvérzék, motivacid, tanulési stra-
tégiak stb.) azonositottak és vizsgaltak, amelyek egyiittesen jelentds hatassal vannak az
idegennyelv-tanulas folyamataira és lehetséges kimeneti szintjeire. De Bot és munkatar-
sai (2007) szerint az idegen nyelvi tudas végso szintjét, azaz amit a tanuld az er6forrasai
segitségével el tud érni, nehezen lehet megjosolni, hiszen éppen a tényezok valtozatossa-
ga ¢és valtozékonysaga folytan a tanulok jellemzéen egyedi fejlédési utakat jarnak be.
Valosziniisitik, hogy minden szint az el3z0 fejlodési szint fliggvénye, a tovabblépést, fej-
16dést befolyasold tényezdk pedig kompenzald jellegiick, azaz valamely képesség ala-
csony szintli fejlettségét mas tényezok, példaul erds tanulasi motivacio, ellensulyoz-
hatjak.

Mindez biztatd tanulsagokkal jarhat a gyakorld nyelvtanarok szamara: a tanulok ide-
gen nyelvi fejlodésének eredményes segitésére — az idegennyelv-tanitds moédszertani
eszkozein tal — szamos mas lehetdség is kinalkozik. Valojaban az anyanyelvi képességek
kivant fejlodésének, az elvart fejlettségi szint elérésének tamogatasa kozvetleniil segiti
az idegen nyelvek tanulasi eredményességét, de 6sztonzéleg hat — az egyén kognitiv fo-
lyamatainak megakadéasa esetén is — a tanuldi személyiségnek, a tanulasi eredményes-
ségre hat6 tényezoknek (tanulasi attitidok, motivacid, stratégiahasznalat stb.) a fejleszté-
se is.
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KET TANITASI NYELVU KEPZESBEN, ALSO TAGOZATON
OKTATO NYELVTANITOK MEGGYOZODESEINEK
ELEMZESE

Sebestyénné Kereszthidi Agnes
Szent Istvan Egyetem Alkalmazott Bolcsészeti Kar

Tanulmanyomban egy vidéki, német két tanitasi nyelvli iskola alsd tagozatan német
nyelvet és német nyelvi szaktargyakat tanitd pedagogusokkal készitett strukturalt inter-
juk eredményeit ismertetem. Bemutatom a nyelvtanitok korai nyelvoktatasrol, valamint a
két tanitasi nyelvl also tagozatos program alapelveirdl, elényeirdl és hatranyairol kiala-
kult véleményiiket, tapasztalataikat. A dolgozat egy nagyobb kutatas része, melynek cél-
ja az alsé tagozatos német két tanitasi nyelvii oktatas elemzése és értékelése: hogyan jel-
lemezhetd ez a képzési forma, milyen pedagdgiai alapelvek és nyelvelsajatitasi elvek hu-
z6dnak meg mogotte, és ez hogyan valdsul meg az osztilyteremben egy altaldnos isko-
laban.

A kutatas elméleti hattere

Anyanyelvét minden ember elsajatitja, csak kiilonb6z6 mértékben. Tovabbi nyelvek ese-
tén, killondsen osztalytermi keretek kozott, a nyelvtanulas sikerességét az egyéni kii-
16nbségek erételjesen befolyasoljak. Apeltauer (1997) az idegen nyelv elsajatitasaban
szerepet jatszo tényezok kozott a bioldgiai tényezoket — az agyi érettséget és az életkort
— kognitiv fejlettséget és az affektiv tényezoket emeli ki, valamint az anyanyelv szerepé-
vel is foglalkozik.

A gyerekek és a felnéttek kdzott bioldgiai tekintetben jelentds kiilonbségek vannak,
amelyek az idegen nyelv elsajatitasara, tanuldsara is kihatnak. A nyelvtanulasban az
¢letkornak betdltott szerepérdl lasd Nikolov (2004) tanulmanyat. A szakirodalomban az
¢életkor és a nyelvtanulas dsszefiiggésével kapcsolatban eltérek az allaspontok. Szdmos
kutatd (pl. Dulay, Burt és Krashen, 1982; Johnson, 1992; Larsen-freeman és Long,
1991; Scovel, 1988 idézi Nikolov, 2004. 4. 0.) kutatasaik alapjan arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy idegen nyelv tanulasakor a korai kezdés az alapvetd feltétele az anyanyelvi
szintll kiejtés elérésének. Aki felnéttként kezd el egy nyelvet tanulni, a kiejtést alapul
véve soha nem fog tokéletes nyelvtudassal rendelkezni. Ez a vélemény a kritikus perio-
dus meglétét feltételezi, és az ember csak ezen a peridduson beliil képes akcentus nélkiili
kiejtés elsajatitasara. Tobb kutato is ramutatott azonban arra (Nikolov, 2004), hogy meg-
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feleld motivacido és megfeleld gyakorlas esetén fiatal felndttek is képesek anyanyelvi
szintl kiejtés elsajatitasara.

A kisgyerekek szivesen utdnoznak (Apeltauer, 1997), és minden érzékszervet bevon-
nak a megismerés folyamatdba. Nemcsak a kiejtést, hanem a hangsulyt, intonaciot, mi-
mikat, gesztusokat is utanozzak. A gyerekek rovidebb ideig képesek egy dologra figyel-
ni, nagy a mozgasigénytik, tobb valtozatossagot igényelnek. A beszédkészség elsajatitasa
még 0sztonds, a gyermek a célnyelvet hallva, a beszédhelyzetet értve €s élményt nyujtd
tevékenységeken keresztiil fokozatosan veszi birtokba az idegen nyelvet. A nyelvelsaja-
titds gyakorlatilag ugyanazon az uton torténik, mint az anyanyelv elsajatitasa (Wode,
2009). Hajtoeré a motivacio, az érdeklddés, a kommunikacio igénye. A gyermek kozdlni
szeretne valamit az adott idegen nyelven, szamara a tartalom a fontos és nem a helyes
nyelvi forma. A gyermeknek gatlasai még nincsenek, ezért altalaban lelkesen vesz részt
a kommunikacidoban. Az életkorral azonban a nyelvtanuld egyre inkabb elemezni fogja
azt, amit meg kell tanulnia, és a koncentraci6, a memoria novekedésével a nyelv egyre
tobb aspektusat fel tudja dolgozni, az automatikus folyamatokat pedig egyre kevésbé ve-
szi figyelembe (Butzkamm, 2004; Wode, 1995, 2009).

Kisgyerekek esetén a nyelvelsajatitds nem tudatos, nyelvi 6sztondn alapul, nyelvtani
magyarazatokra, szabalyok magolasara nincs sziikség. Tudatos, analitikus tanulasrol,
amelyre mar inkabb a szabalyrendszeren alapuld folyamatok a jellemzdek, csak felnott
korban beszélhetiink. A ,,gyerekek a memdria-alapu folyamatokra tamaszkodnak jobban,
mig a felnbttekre inkdbb a szabalyrendszeren alapulé folyamatok a jellemzdek”
(Nikolov, 2004. 7. 0.). A szabalyok a nyelvtanulds folyamatat leroviditik, de az 6sztonds
nyelvelsajatitasi folyamatnak, a nem tudatos nyelvhasznalatnak az ttjaban allnak. Azon-
ban még az iddsebb korosztalynal is elkeriilendd a nyelvtani szabalyok magoltatasa, kon-
textus nélkiili monoton gyakoroltatdsa, anndl is inkabb, mert a felndttek nyelvtanulési
tapasztalatait vizsgalva Nikolov és Nagy (2003) arra az eredményre jutott, hogy a meg-
kérdezettek tobbsége negativ élményként idézte fel a mechanikus nyelvtani gyakorlast.

A gyerekek a felnéttekhez viszonyitva érzékenyebbek a hangok irdnt, rendre jobb
eredményt érnek el a kiejtésben, de nehézséget okoz szamukra az alaktan €s a mondat-
tan. A felnbttek morfologiai és mondattani jellemzdkre koncentralnak, és hatranyban
vannak az anyanyelvben nem 1étez6 idegen hangok, eltérd intonaciés mintdk megtanula-
sa szempontjabdl (Apeltauer, 1997). Az idegen nyelvi fejlodés iiteme joval lassubb a
kisgyermekeknél, mint a serdiiloknél vagy a fiatal felndtteknél (Nikolov és Mihaljevic-
Djigunovic, 2006). A tanulas folyamata az id6sebb korosztalynal az érzékszervek romla-
séval Ujra lelassul (dpeltauer, 1997).

Azok, akik szociolingvisztikai érvekkel élnek, ugy gondoljak, hogy a felndttek koré-
ben a célnyelvi beszéldkkel szemben kialakult negativ hozzaallas gatolhatja a nyelvtanu-
las sikerét. A kisgyerekeknél ez még nincs jelen, sokkal nyitottabbak. Az akcentus a fel-
néttek énképével is Osszefligghet, mivel akcentusukkal az anyanyelvi csoporthoz vald
tartozasukat hangsulyozzak, igy nem is torekednek a tokéletes kiejtésre (Apeltauer,
1997).

Gyermekkorban a nyelvtanulas a természetes nyelvelsajatitds folyamataira épiil,
amelynek alapjan a gyermek 0sztondsen hasznalja a mar ismert stratégidkat az idegen
nyelv elsajatitasakor is (Frohlich-Ward, 2003). A korai nyelvoktatas akkor hatékony, ha
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a tanulok érdekes, motivalo, kognitiv kihivast jelentd tevékenységekben drommel vesz-
nek részt, és a nyelvtanulas folyamatat sikerként élik meg. Ezt tdmasztja ald egy hazai,
altalanos iskolas gyerekek angol nyelv iranti motivaciojat vizsgald longitudinalis kutatas
eredménye is (Nikolov, 1995).

A Kkutatas leirasa

A kutatas céljai

A tanulmany német két tanitasi nyelvii also tagozatos osztalyokban nyelvet tanitd pe-
dagogusokkal készitett strukturalt interjuk eredményeit mutatja be. A kutatas célja az
volt, hogy megtudjuk, (1) hogyan vélekednek a képzésben oktatatd pedagdgusok a korai
nyelvoktatas alapelveir6l, elényeir6l és hatranyair6l, (2) mit gondolnak a két tanitasi
nyelvili alsé tagozatos programrol, tovabba (3) milyen szakmai kivansagokat, eredmé-
nyeket, problémakat fogalmaznak meg.

Méroeszkozok

Az adatokat a pedagogusokkal készitett strukturalt interjikkal gyQjtdttem. A struktu-
ralt interjii hat nagyobb témakdrre tagolodik, 59 nyitott kérdést tartalmaz. Az interjik
nyelve magyar. Az els6 rész hat kérdést (1-6.) tartalmaz és hattéradatokra kérdez: a pe-
dagbgus végzettségére, tanitasi tapasztalataira, tovabbképzéseken vald részvételére, il-
letve also tagozaton német nyelvtanitoként eltoltott idejére, tovabba arra, hogy milyen
tantargyakat, melyik évfolyamon és heti hany 6raban tanit német nyelven. A kérdések a
valaszadd pedagdgus alapos megismerését szolgaljak.

A masodik témakor (7-13.) a korai nyelvoktatas és az alsd tagozatos két tanitasi
nyelvii program elnyeit és hatranyait tarja fel a pedagdgusok szemszogébdl, tovabba
hogy az iskola hogyan tudja a leendé els6sok sziileit meggy6zni, hogy gyermekeiket a
német két tanitasi nyelvii csoportba irassak. A 14-24. pontban megfogalmazott kérdések
a két tanitasi nyelvii programban résztvevé didkok egyéni jellemzdire, képességeire,
nyelvérzékiikre, motivaltsagukra iranyul, valamint ezen vonasok dsszehasonlitasat kéri
az iskola tobbi didkjaval. Célom megtudni, hogy milyen képességii gyerekek jarnak a
német két tanitasi nyelvii csoportokba, és hogy 6k mennyiben tekinthet6k valogatott ta-
nuloknak.

A kovetkezd kérdések (25-54) az osztalytermi folyamatokra iranyul, a két tanitasi
nyelvii alsé tagozatos program sajatossagait és kihivasait, a tananyagokat, valamint a
nyelvorakon alkalmazott eljarasokat vizsgalja. Néhany kérdés a pedagogusok orai nyelv-
hasznalatat elemzi, nevezetesen, hogy az 6ran a pedagdgus sajat megitélése szerint
mennyit besz¢él idegen nyelven, mire hasznalja az idegen nyelvet és az anyanyelvet.
A 25-38. kérdések a német nyelvi 6rara fokuszalnak, a 39-54. kérdések a német nyelven
oktatott szaktargyi orakra vonatkoznak. E kérdésekkel cél azt megtudni, hogy a pedago-
gusok miben latjak a kiilonbséget egy nyelvi ora és egy német nyelvii szaktargy kozott,
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az utdébbi mennyiben kivan mas mddszereket, felkésziilést, tovabba miben latjak az ide-
gen nyelvl szakora sikerét. Azt is vizsgaljak a kérdések, hogy a pedagogusok milyen ta-
nacsokat adnanak egy német szakos pedagogusjeldltnek, aki két tanitasi nyelvli osztaly-
ban szeretne als6 tagozatosokat tanitani. Az interji utolsé 6t kérdése (55-59.) a pedagd-
gus szakmai kivansagait, terveit, problémait és nyelvtanitdi munkéjanak legfontosabb
eredményeit tarja fel.

Eljaras

A vizsgélat helyszine egy vidéki német két tanitasi nyelvi altalanos iskola, ahol tobb
mint tiz éve folyik német két tanitasi nyelvli oktatas mindegyik évfolyamon. Als6 tago-
zaton els6 osztalytol kezdve a heti 6t németora mellett a rajzot, a technikat és a testneve-
1ést oktatjak német nyelven heti egy-egy oraban. A készségtargyakon kiviil harmadik és
negyedik évfolyamon az egy o6ra anyanyelvi kdrnyezetismeret mellett hetente egy alka-
lommal német nyelven tanuljék a kérnyezetismeretet.

A kutatas megkezdésekor az iskoldban hat német szakos pedagdgus dolgozott, akiket
a tanulmany nem a sajat neviikon emlit. A pedagogusok végzettségét az 1. tablazat fog-
lalja 0ssze. Az X-ek az adott végzettség meglétét jelentik: példaul Emese tanit6i diplo-
maval rendelkezik és a német miiveltségteriiletet levelezd képzés formajaban végezte el.
Renata nappali tagozaton szerezte meg nyelvtanitoéi diplomajat, és levelezdé képzés for-
majaban elvégezte a tanarképzd foiskolat is. Maria és Szilvia eredetileg tanitoképzo f6-
iskolat (rajz-pedagdgia illetve testnevelés-pedagdgia specialkollégiumot) végzett, és uto-
lag levelez6 képzés utjan szerzett német nyelvbdl nyelvtanitoi, majd tanarképz6 féiskolai
szintli végzettséget. Enikd és Karolina tanarképz6 foiskolat végzett. Karolina anyanyelvii
lektorként tanit az iskolaban. Edesanyja német szarmazasi, ¢ maga Németorszagban
sziiletett, de tanulmanyait Magyarorszadgon folytatta. A hat nyelvpedagdgus kozil 6ten, a
kizarolag tanitdi diplomaval rendelkezd pedagdgust leszamitva, az altalanos iskola mind
a nyolc évfolyaman tanit német nyelvet.

1. tablazat. A megfigyelt pedagogusok végzettsége

Tanitoképzo foiskola Tanarképzo foiskola
A p?dago'g,usok Tanits Német miivelt- | Német miivelt-
vegzetisege szak seégi teriilet — | ségi teriilet — Nappali Levelezo
nappali levelezé

Emese X X

Enikd X

Karolina X

Maria X X X
Renata X X
Szilvia X X X
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A hat interju elkészitésére 2009 februdrja €s juniusa kozott keriilt sor. Az interjuk
helyszinét a pedagdégusok jelolték ki. A beszélgetéseket semmilyen rendkiviili esemény
nem zavarta meg. Az interjuk szovegét roviddel a diktafonra rogzitést kovetden szdveg-
hiien atirtam, és az atiras helyességét ellendriztettem egy olyan szakemberrel, aki a kuta-
tasban nem vett részt. Ezt kovetden az atirt interjuk tartalmat elemeztem.

A tanulmanyban az eredményeket a kérdések logikai sorrendjében mutatom be.
A résztvevoktol idézett szovegeket idézojelben, dolt betiivel jelolom, zardjelben all a va-
laszado tanar neve. A harom pont (...) mindig sziinetet jelol. Ha az idézett sz6vegbdl hi-
anyzik egy sz6 vagy mondatrész, akkor azt szdgletes zardjelbe tett harom ponttal jelzem

()2

Eredmények

A korai nyelvoktatas a nyelvtanitok szemszogébol

A megkérdezettek kivétel nélkiil elényosnek tartjak, hogy a gyerekek elsé osztalytol
fogva tanulhatnak német nyelvet és semmilyen hatranyt nem latnak benne. Renata véle-
ménye szerint, ,,a pici gyermekek még sokkal fogékonyabbak”. A tobbségiik mar dvodas
korban elkezdené a nyelvtanulast, s6t, Eniké és Emese véleménye szerint akar az anya-
nyelvvel parhuzamosan. Emese ugy gondolja, hogy a gyermek ,,anyanyelvével egyiitt
megtanulja az idegen nyelvet”. Maria az interjuban arra utal, hogy az alsé tagozatosaknal
még ,,nagyon eldtérbe keriil az utanzdsi vagy, és nincsenek gatlasaik, ami esetleg ugye
mar felsé tagozatosoknal, vagy nagyobbaknal jelentkezik, hogy én nem tudom mondani,
nem merem mondani”. ,,Az egész nyelvtanulast vegiil is 6k jatéknak fogjak fel”.

A megkérdezettek fele (Enikd, Renata, Szilvia) a korai nyelvtanulas elényeként a ki-
ejtést emliti. Példaként Renata egy kisfitit hoz fel, aki mar egészen kiskora 6ta német
nyelvii adasokat néz, féleg meséket, és tokéletes kiejtésre tett szert. A kutatasok nem
igazoljak egyértelmiien, hogy a korai kezdés feltétleniil egyiitt jar a tokéletes kiejtéssel
(Wode, 2009). Nikolov (1999) felveti a kérdést, hogy szert tudnak-e tenni a gyerekek
anyanyelvihez hasonlo kiejtésre, ha a tanar kiejtése sem tokéletes és a nyelvi foglalkoza-
sokon csak elvétve hallgatnak hanganyagot (Nikolov, 2008).

Karolina véleménye a korai nyelvoktatast tekintve nem egyértelmii. Hasznosnak tart-
ja, hogy a gyerekek ,pici korban halljak a hangzast és a kiejtést”, de szerinte magyar
kornyezetben komoly haladas nem varhato el. Elég, ha ,jatékos modon megismernek da-
lokat, mondokakat”. Ha a gyermek késébb kezd el nyelvet tanulni, akkor is nagyon szép
eredményt lehet elérni, és példanak sajat lanyat hozza fel. Az 6 esetében 1ényegesen mas
a helyzet, mint egy atlagos magyar gyermeknél, hiszen az anyuka német szarmazasu,
vannak német rokonaik, s bar otthon magyarul tarsalognak, azért gyakran hall német be-
szédet, hall verseket, mondokakat, illetve szoros a kapcsolat a németorszagi rokonokkal,
rendszeresen latogatjak egymast. Karolina gy gondolja, hogy nem sikeriilt otthon elér-
nie, hogy gyermekeivel németiil beszéljen, és igy lehetségiik legyen a magyar nyelv
mellett a német nyelvet is anyanyelvként elsajatitani. A kovetkezOképpen nyilatkozik er-
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rol: ,,moss kezet, gyere ide, tehdt ezek a dolgok, amik otthon ugye elofordulnak, ezeket
ugyan mondtam nekik németiil, de semmi komolyabb dolgot, hat voltak ilyen fellendiilé-
sek, [...] otthon nem sikeriilnek ezek, [...] az embernek a nagy rohands kézepette minden
eszébe jut csak az nem, na, hogy most németiil beszéljen kozben”. Karolina gy érzi,
valamilyen szinten meégis csak a magyar kétédik jobban itt hozzam”. Meggy6zddése
szerint az iskolaba 1ép6 kisdidk szamara az a legfontosabb, hogy ,,megtanuljon irni, ol-
vasni, és amikor mdr nagyjabol berogzodtek ezek a dolgok”, akkor elég elkezdeni a
nyelvtanulast, vagyis harmadik, negyedik osztalyban.

Az alsé tagozatos két tanitasi nyelvii oktatas melletti érvek

A korai kezdést kovetden az alsod tagozatos két tanitasi nyelvii program elényeirdl és
hatranyairol kérdeztem a pedagogusokat. Arra is kivancsi voltam, hogy sajat gyermekei-
ket beiratnak vagy beirattak-e két tanitasi nyelvii osztalyba, illetve, hogy a sziil6ket ho-
gyan tudjak meggy6zni a képzés eldnyeirdl. A hat pedagogus koziil Enikdnek és Rena-
tanak nincsen gyermeke, de ha lesz, mindenképpen két tanitasi nyelvii osztalyba iratjak
be oket. Ezt Renata a nyelvismeret fontossagéaval indokolja, tovabba meggy6zddése sze-
rint ,,s0k pluszt el lehet sajatitani azaltal, hogy bizonyos tantargyakat mas nyelven tanul,
illetve sokkal elobb elsajatitja az idegen nyelvet a gyermek és [...] a két tanitasi nyelvii
osztalyokban t6bbrdl van szo, mint pusztan a nyelvtanulasrol, [...] specialis dolgok is
jonnek még hozza”. Enik6 Ggy gondolja, hogy ,,akinek van egy kis nyelvérzéke, szerintem
nem tul sok hozzatanuldssal, nagyon konnyen meg tud németiil tanulni, mivel hogy napi
szinten hallja, és az ... és az elsé masfél évben szinte, mint az anyanyelvét ugy tanitjuk a
németet, csak halldas utdn és ismételgetve”.

Emese ¢és Karolina nem iratta be két tanitasi nyelvii osztalyba gyermekeit. Emese
esetében a nagyobbikndl nem volt még ra lehetdség, a kisebbiknél a gyermek mozgés-
igényét figyelembe véve inkabb sportosztalyt valasztottak. Karolina az iskolavalasztas-
nal az iskola kozelségét és a kornyezetet tartotta elsdédleges szempontnak, illetve a va-
lasztott iskolaban is lehet elsé osztalytol kezdve nyelvet tanulni, igaz heti egy ordban,
majd harmadiktol heti harom ¢és fels6 tagozaton heti 6t éraban. Mivel mind az iskolaval,
mind az ott folyé munkaval elégedettek voltak, a masodik gyermeknél mar nem is gon-
dolkodtak mas variacion.

Maria és Szilvia, amikortdl mar volt lehetdség, két tanitasi nyelvii osztalyba hozta
gyerekeit. Maria szerint az egész csalad ,,megfertozodott ezzel a két tannyelvii oktatds-
sal”, mert altalanos iskola utan mindkét nagyobbik gyereke Onszantdbol két tanitasi
nyelvii kdzépiskolaba ment tovabbtanulni, annak ellenére, hogy a lakohelyiikon nincs
ilyen jellegli iskola. ,,Ugye a nagyobbak mar jartak a két tannyelvii kozépiskolaba, ami-
kor én elkezdtem itt tanitani, tehat én is lattam, hogy ez nem egy rossz dolog.”

Amikor arro6l kérdeztem 6ket, hogy hogyan tudjak a sziiloket meggy6zni, hogy két
tanitasi nyelvi osztalyba irassak gyermekeiket, ketten a nyelvismeret fontossagardl be-
széltek. Renata szerint ,,a sziilok maguk is tapasztaljak, hogy mekkora elény a mai vilag-
ban minimum egy nyelv ismerete”. Maria ugy fogalmazott, hogy ,,a mostani sziilok sajat
boriikon is érzik azt, hogy barmilyen dllasinterjura, barmilyen allashirdetés, ha megjele-
nik, a nyelv angol és/vagy német mar mindeniitt alapveto kévetelmeny, ugye mivel ezek a
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sziilok még nem igazan beszélnek idegen nyelveket, és talan az, hogy a gyerek valami-
lyen szinten elsajatit egy idegen nyelvet. Ugye a legtobb sziil6 fontosnak tartja, hogy a
gvereke, ha mar ¢ nem tud, akkor a gyereke tudjon... idegen nyelveket”.

Karolina foleg azoknak a sziildknek javasolja a két tanitdsi nyelvli osztalyt, ,.akik
nem biztos, hogy tudndnak onerobdl kiilon nyelvorakat megfizetni”, hiszen a képzés so-
ran ,,itt ugye tulajdonképpen plusz orakat kapnak™ vagyis azoknak, akik nem tudnak ott-
hon a gyermekeiknek segiteni. Emese a német nyelv melletti érveket sorolta fel: ,,sokkal
kozelebb vagyunk német nyelvteriilethez, mint akarmilyen, tehat mondjuk a mend angol-
nyelv-teriilethez, sokkal [...] t6bb gazdasagi kapcsolat van Németorszag és Magyaror-
szag kozott. Sokkal tobb német vallalat van [...] Magyarorszagon, mint barmilyen mds
vallalat, szerintem”.

Eniké a képzés jellemzoit ismerteti a sziilokkel, vagyis ,,az elso, madsodik félévben
csak hallas utani jatékos tanulas és akkor masodik év masodik félévétol a német abécé-
vel valo ismerkedeés és léenyegében harmadiktol, amikortol ugyanugy mds osztalyokban is
fakultacio szintjén lehet idegen nyelven tanulni, onnantol kezdve kezdik el komolyabban,
tehat a nyelvtani szabalyok, meg minden ilyesmi”. Eniko valaszabol arra a kovetkeztetés-
re jutottam, hogy nincs teljesen tisztdban a kezdeti, jatékos halldsértésen alapuld sza-
kasznak az idegen nyelv elsajatitasaban betoltott szerepével. A valasz szamomra azt su-
gallja, hogy amig a gyerekek nem foglalkoznak nyelvtani szabalyokkal, addig a nyelvta-
nulés terén nem végeznek komoly munkat. Ezzel ellentétben a valtozatos beszédszitua-
ciok, a megfeleld nyelvi input, a mesék, a dalok, a mondokak lehetoséget teremtenek ar-
ra, hogy a gyerekek hipotéziseket allitsanak fel a nyelv szokincsére, strukturajara vonat-
kozolag (Riick, 2008; Wode, 2009). A torténetek és a kontextusba agyazott tevékenysé-
gek a tartalomra, a jelentésre Osszpontositjak a figyelmet, és hozzajarulnak a gyerekek
nyelvi fejlédéséhez (Nikolov, 2004).

A legmeggy6z6bb érv azonban Renata és Maria véleménye alapjan a sikeres nyelv-
vizsgarol kiallitott bizonyitvany, amely mar dnmagéban motivald tényezd a sziilok sza-
mara. Annak ellenére, hogy a sziilok tisztaban vannak azzal, hogy munkavallalaskor a
munkaadoval folytatott beszélgetés a donto, ,.de le kell tenni sajnos a papirt. [...] én ugy
vettem észre, hogy a sziiloket ez a papir ez borzasztoan motivilja” (Renata). A nyelv-
vizsgakon vald megfelelés a sziilok szamara az iskolaban folyé hatékony munka egyik
mutatdja (Petneki, 2002). A megkérdezett pedagogusok igyekeznek is minél tobb gyere-
ket eljuttatni a megfeleld szintre. Maria ugy véli, hogy a gyermek ,ugy tud tizennégy
évesen kozépiskolaba keriilni, hogy van nyelvvizsgdja, és akkor egy masik nyelvet el-
kezdhet teljes energiaval”. Szilvia a nyelvvizsga kapcsan a kezdetekre utal. Azok a kol-
1égék, akiktdl atvették a két tanitasi nyelvii programot, azt mondtak, hogy a két tanitasi
nyelvil osztaly fele sikeres kozépfoku nyelvvizsgat tesz. A vizsgalt iskolaban ezt nem si-
keriilt ilyen aranyban elérni. Az elsd két tanitdsi nyelvii programban részt vevd, 2007-
ben végzett 15 f6s csoportbdl kettének sikeriilt kozépfoku (B2), és egy tanulonak alap-
foku (B1) szintli nyelvvizsgat tenni. A kdvetkezd évben az arany jobb volt, a 2008-ban
végzett diakok koziil 6ten tettek sikeres kdzépfoku C tipust (B2), ketten pedig alapfoku
irasbeli (B1) nyelvvizsgat. Szilvia szavaibol itélve jobb eredményt vartak el a képzéstol,
¢és a vart siker elmaradasat a nyelvvizsga szintjének megemelésével indokoljak. Egyetér-
tek Bors, Lugossy és Nikolov (2001. 87. o.) véleményével, miszerint a ,,nyolcadik osz-
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talyban allamilag elismert nyelvvizsgaval dokumentalt nyelvtudas hamar elveszti fényét,
ha nem fejlesztik tovabb kitartd, rendszeres munkéval”. A nyelvvizsgdk anyagait (a ju-
nior nyelvvizsgatol eltekintve) nem a gyerekek vilagahoz, gondolkoddsdhoz igazitjak,
hanem a felndttek ismereteit veszik alapul. Egy tizennégy éves gyereknek, aki nem olvas
napilapokat, nem néz rendszeresen hiradot, komoly kihivast jelent a nyelvvizsga meg-
szerzése.

A két tanitasi nyelvii oktatas ellen sz6l6 érv a nyelvtaniték véleménye alapjan

Az interju sordn a megkérdezettek nem soroltak fel olyan érveket, amelyek a két tani-
tasi nyelvil oktatds ellen szolnak, de ketten a didkok leterheltségére tobbszor visszatér-
tek. Renata példaul a didkok problémas tulajdonsagaira vonatkozo kérdésem kapcsan be-
sz¢€It a sziil6i visszajelzés alapjan a tanulok leterheltségérdl: ,,mivel itt nagyobb mennyi-
ségii a tananyag és ugye heti 5 oraban tanulunk, [...] csak németet és akkor még nincs itt
a német kornyezet és az egyéb német targyak, tehat igy... igy ezért sokkal tébbet kell ke-
sziilni”.

Karolina a tanulok képességeit emelte ki, amikor arra a kérdésre valaszolt, hogy a
sziiloket hogyan gy6zi meg arrdl, hogy gyermekeiket a két tanitasi nyelvii osztalyba iras-
sak. Fontosnak tartja felhivni a figyelmet arra, ,,hogy tényleg a gyereknek a képesség
téenyleg olyan legyen, hogy ez... ez nagyon nagy teher, tehdt azt latom, hogy azeért nekik
joval tobb orajuk van”. Karolina az interju soran késobb Ujra utalt azokra a gyerekekre,
akik nem birjak a tempot ... nincs sikerélményiik, lemaradnak. Magyarral is kiiszkodnek
és akkor jon még a német is hozza és az elobb — utobb ki szokott bukni és utana vagy vé-
gig huzzak nyolcadikig valamilyen modon. Nyilvan, hogy igy is ragad rajuk azért német,
de nem biztos hogy ... hogy az o kis lelkiiknek ez jo, mert akkor ... akkor sokkal tobb si-
kertelenség éri oket”. A sziilok feleldsségét hangstlyozza, nekik kell ,,dtgondolni, hogy
én ezt-ezt tudom vallalni, hogy a gyerekem ezt tudja-e vallalni”.

A két vélemény ellentmond Wode (2009), az Altenholzban 1évé Claus-Rixen nevil,
1-4. évfolyamos iskoldban folyd kétnyelvii oktatast figyelemmel kisérd csoport vezetd-
jének tapasztalataival. Wode tobbek kozott abban latja a program eldnyét, hogy a didkok
részérdl nem feltételez rendkiviili képességeket, illetve a nyelvtanulds semmilyen tobb-
letterhet nem jelent sem az iskolanak, sem a didkoknak. A didkok orarendjébe kotelezd
oraszamon feliili orakat nem épitenek be, az iskolaban eltdltott idot a tanuldk duplan ki-
hasznaljak, a nyelvet szaktargyi ismeretek tanuldsa kdzben sajatitjak el. A bemeritéses
program, a kontextuson alapuld nyelvhasznalat aktivizalja a gyermek természetes nyelv-
elsajatitasi mechanizmusait.

A didkok nyelvtanit6i szemmel

A hat megkérdezett pedagdgus a kovetkezoképpen jellemezte ezt a korosztalyt: ,.fo-
gékonyak” (Renata, Emese), ,.érdeklédok” (Emese), ,igyesek” (Rendta, Szilvia), ,,mer-
nek megszolalni idegen nyelven” (Szilvia), ,lelkesek”, ,szeretnek jatszani” (Karolina), ,.a
nyelvtanulast jatékkent fogjak fel” (Maria), ,,konnyebben kezelhetbek, iranyithatobbak”
(Karolina), ,,0ket még el lehet vardzsolni, a tanito néni kedvéert mindent megcsinalnak”
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(Méria), ,természetesebb nekik, tehat hasznaljak is a nyelvet” (Emese), ,,nincsenek még
gatlasaik, batrabban mernek barmit kimondani” (Maria), ,,amit jatszva, jatékkal tanul-
nak meg, az minden kénnyebben megy, mindegy, hogy mi” (Emese). A kiejtést nagyon
szépen el tudjak sajatitani” (Renata).

Karolina utalt arra, hogy a gyerekek szivesen beszélnek sajat tapasztalataikrol, élmé-
nyeikr6l. Ez jol hasznosithat6 az idegen nyelv tanuldsakor is: ,,én azt gondolom, hogy ...
hogy nagyon szivesen elmondjak, mindig a kis tapasztalataikat, nyilvan magyarul, és ak-
kor ehhez fiizodoen megtanuljuk a szavakat példaul ugye németiil [...] és akkor ugye
jonnek a kis sajat élményeik, [...] nagyon szivesen tanulnak szavakat, [...] meg jatékokat
ehhez kapcsolodoan”.

Maria azt emelte ki, hogy mennyire megterhelé az alsdsokkal vald nyelvi foglalko-
z4s, sokkal tobb munkat, nagyobb felkésziiltséget igényel. Ugy véli, hogy alsoban ,,ne-
hezebb tanitani, sokkal farasztobb megtartani egy orat, mint egy felsé tagozatban, ... ro-
videbb a figyelmiik, tehat sokkal valtozatosabb modszerekkel kell tanitani, ... nagyon ne-
héz lekétni a figyelmiiket, gyakrabban kell valtani, mozogni kell nagyon sokat, tehat nem
lehet az, hogy most leiiliink, és negyvenot percig a helyén iil a gyerek”. Hasonl6 gondola-
tot fogalmazddott meg egy angol szakos pedagogusokkal késziilt kutatasban is, ahol az
egyik interjualany igy fogalmazott: ,,az altalanos iskola az médszertan!” (Nikolov, 2008).

Az als6sok elemzésekor a nyelvtanra Maria kivételével mindenki kitért, csak mas
megkozelitésben. Karolina, aki csak német nyelvi szaktargyi ordkat tanit, nem tudott
olyan teriiletet emliteni, amely ennek a korosztalynak gondot jelent, és ezt azzal indokol-
ta, hogy ,.en nem tanitok nekik ... nyelvtani részt, ... nem tanitok nekik olyan mondatfel-
épitéseket, ami az én feladatom lenne”. Renata a nyelvtant az als6sok pozitiv vonasai
kozott emlitette: ,,Hat mindenképpen a nyelvtan, mivel ott még egyszerii és ... és 0k még
elvezik, és 0k még szeretik és ... és tényleg, amit kérek, azt ok megcsinaljak, és ... és még
kovetni tudjak, és szépen visszaadjak nekem”. Emese, Enik és Szilvia problémads terii-
letnek tekinti a nyelvtant. Emese szerint a nyelvtani szabalyok mar gondokhoz vezetnek,
de ,,végiil is a szorgalmasabbaknak nem okoz nehézséget, mert... mert kénnyen megertik
a logikajat, és utana meg mar megtanuljak. Tehat amit be kell fenekelni, azt megtanul-
jak”. Eniké is hasonlé gondolatokat fogalmazott meg, szerinte ,,annyi a nehézség, hogy
amikor ugye a harmadikban bejon, hogy a német mondatban ugye a mdsodik helyen az
ige all, akkor még esetleg magyar nyelvtanbol nem tudjak, hogy mi az, hogy ige, és ak-
kor ugye csak kell beszelniink errél nagyon sokat, hogy az ige, az cselekvest kifejezo
szo”. A didkoknak az eltér6 nyelvi fejlddését is a nyelvtani hianyossdgokkal magyarazta:
,,amikor harmadiktol elkezdodik egy kicsit keményebben a tanulds, akkor ugye beindul
az a nagyobb szorodas is, hogy vannak, akik addig jobbak voltak, de onnantol kezdve
gvengébbek, ez mondjuk, lehet, hogy egy kicsit hatraltatja 6ket”. A hagyomanyos nyelv-
tanitas ,,a jobb nyelvérzékkel, elonyosebb gondolkodasi képességgel rendelkezo” diaknak
kedvez (Nikolov, 2003. 53. 0.).

A pedagogusi vélemények szemben allnak a szakirodalomban elfogadott elvekkel
(Hurell, 2005; Mayer, 2005), ugyanis a nyelvtani struktardk tudatositdsa, a nyelvtan
rendszerbe foglaldsa nem célja az als6 tagozatos nyelvoraknak. Hiszen, mint ahogyan
Enikd is fogalmazott, még az anyanyelvi 6ran sem tisztaztak az adott nyelvtani kategoria
jelentését. A diakok még nem ismerik a nyelvtani rendszer alapfogalmait, a szofajokat;
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az alany, az allitmany, a targy fogalmat, ennek ellenére hasznaljak anyanyelviikon az
egyes toldalékokat, kotdszavakat €s nyelvtani szerkezeteket, csak nem tudatosan. Miért
akarja atvenni a nyelvtanit6é az anyanyelvi tanit6 szerepét és probalja elmagyardzni a kii-
16nb6z6 nyelvi szerkezetek képzését és hasznalatat, és miért forditanak mondatokat oda-
vissza, amely mar tudatos nyelvhasznalatot feltételez? A gyerekek nem a szabalyokon
keresztiil, hanem a szitudcioban megértett szavakon, kifejezéseken at jutnak el a nyelv-
tanhoz (Butzkamm, 2004). A megértés nem azt jelenti, hogy a didkok értik az egyes sza-
vak, nyelvtani szerkezetek jelentését, hanem felfogtak a kozlési szandékot, a kozlés tize-
netét, vagyis a célnyelvi szavak és mondatok jelentését a kommunikativ hasznalatbol
kovetkeztetik ki (Werlen, 2006). A szavakat, nyelvtani szerkezeteket minden esetben
(még késobb is) értelmes Osszefliggésekbe agyazva kell bevezetni és gyakoroltatni
(Klippel, 2000). ,,Késobb, abban a mértékben, ahogy fejlédik analitikus gondolkodasuk,
fokrol fokra ra lehet vezetni 6ket az osszefiiggések megfigyelésére, a szabalyszeriiségek
felfedezésére és a tudatos nyelvi reflexiora” (Morvai és Poor, 2006. 21. 0.).

A sziilok szerepe a nyelvtanitok véleménye alapjan

Az interjuk soran, mas-mas kérdés kapcsan, a sziil6k szerepére, a sziilokkel vald
egylittmikodésre is kitértek a megkérdezettek. Maria az alsé tagozatos didkoknak a
nyelvtanulds szempontjabdl elonyds tulajdonsagai kapcsan beszélt arrdl, hogy mennyire
fontosnak tartja a nyelvi program céljanak, médszereinek megismertetését a sziilokkel.
Otthon a sziilé gyermekétol ,,megkérdezi, hogy mit csindltatok németen, és akkor a gye-
rek mit mondott mindig, hogy jatszottunk. Ezt azért a sziiléértekezleten el kellett mondani
a sziiloknek, hogy igen, mi jatszottunk, ... hogy a jatékon keresztiil mi nagyon sok mindent
megtanitunk veliik, nagyon sok mindent a jatékon keresztiil megtanulunk”. A sziilék
tobbsége nem also tagozaton kezdte az idegen nyelv tanulasat, nem ismeri a korai nyelv-
oktatds eredményre vezetd modszereit, melyek a sajat nyelvtanulasi tapasztalataiknak —
kétnyelvii szotarfiizet, szabalytanulas, forditis — ellentmondanak. Erdemes a sziiloket
megismertetni a korai nyelvoktatas céljaival, elonyeivel €s sikeres eljarasaival (Schmied-
Schonbein, 2008. 33. 0.).

Szilvia és Enikd tobbszor utalt arra, hogy a sziilok tobbsége nem beszéli a gyermek
altal tanult nyelvet. Ennek ellenére oriilnek a sziil6i segitségnek, s6t, szdmitanak is rd. A
gyermek mellé ,le kell iilni, és amelyik sziilé fontosnak tartja, és tényleg azért hozta ide
gvereket, az le is iil mellé és segit” (Szilvia), példaul a szotanulasban, kikérdezi a szava-
kat, vagy masolas esetén, még nyelvismeret hianyaban is ,,le tudja ellendrizni a sziilo,
hogy hiba nélkiil lemasolta-e a gyermeke” (Eniko) a feladatot, vagy ,,amikor mar komo-
lyan kellene ugye a mondatszerkezet, igeragozas, megfelelden ragozva, tehat ott-ott kel-
lene nagyon gyakorolgatni egy kicsikét, anyukanak, apukanak meég melle iilni picit’
(Szilvia). Az irés és olvasas megkezdésekor is szadmit Szilvia a sziil6i segitségre, ,,mert
ez most egy picit olyan, mint amikor magyarul elkezdtek irni, olvasni, ott is le tetszettek
tilni veliik, még ha nem tudja az anyuka a nyelvet, de tetszik hallani, hogy olvasta, amit
ma tanultunk, akkor ez nagy segitség lesz nekem”. Egy masik mondataval Szilvia a szii-
161 segitség fontossagat latszik megkérddjelezni, mert véleménye szerint az otthon nem
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gyakorld gyerekek is ,.egy idd utan annyira feljonnek” [...] ,,annyira tigyesen mennek a
szavak”.

Wode (2009) a Claus-Rixen 1-4. évfolyamos iskolaban tanul6 gyerekek sziileit lebe-
sz¢€li arrol, hogy gyakoroljak otthon az angol nyelvet. Ezt azzal indokolja, hogy a sziildk
altal, a sajat nyelvtanulasuk soran megismert modszerek, példaul szokikérdezés, mon-
datalkotas, helyesiras gyakorlasa, nem vezetnek eredményre. Wode éppen azokat az elja-
rasokat nevezi meg, amelyeket az interjuban megkérdezett kollégéak a sziiloktol elvarnak.
A csalad legfontosabb feladatat ezzel ellentétben Wode abban latja, hogy a sziilok inkabb
a gyermek anyanyelvi fejlodésére figyeljenek, beszélgessenek sokat gyermekiikkel,
gyakran olvassanak nekik mesét. Ha a gyermeket a célnyelv elsajatitasaban szeretnék
segiteni, és kdzben nem akarnak hibat elkdvetni, akkor gondoskodjanak arrél, hogy a
gyermek a nyelvet autentikus szituacidkban élje meg. A legjobb, ha a csalad célnyelvi
orszagban nyaral, természetesen nem olyan helyen, ahol nyiizsdgnek a turistak, és cél-
nyelvi beszéldvel nem talalkozhat az ember (Wode, 2009).

A németorak a pedagégusok megitélése alapjan

Alsé tagozaton a hat pedagdgusbdl csak Karolina nem tanit német nyelvet, neki csak
német nyelvli kdrnyezet, illetve testnevelésoraja van, igy vele csak a német nyelvii szak-
orakrol beszélgettem. A megkérdezettek akkor tekintik eredményesnek a nyelvorat, ha
JSikeriil a kitiizétt célt eléerni”, ,,a gyerekek jol érzik magukat az oran” (Renata). A jo 6ra
mindenképpen jatékos, kommunikativ (Renata) és hozzajarul ahhoz, hogy a kisdidkok
megszeressék a nyelvet (Renata). Renata sikernek élte meg a kovetkezo torténetet: ,,El-
sosek voltak és ... és valahogy év kozepe volt, és egyszer becsongetés utin néhany perc-
cel mentem be. Késtem egy kicsit és arra... arra mentem be, hogy a gyerekek németiil
Jatszottak és észre se vettek. En csak szépen csendben leiiltem és figyeltem Gket, és 6k
meg szépen németiil jatszottak, a kis ideig tanult dolgainkat és — és akkor, az tok jo érzés
volt, hogy tényleg, hogy valamit elértem, amit meg akartam valdsitani. Hogy kedviik volt
hozza, szerették, meg csinaltak anélkiil is, hogy ott voltam, hogy kértem volna toliik”. Az
emlitett példa igazolja, hogy Renatanak sikeriilt felkeltenie a nyelvtanulas iranti kedvet.
A gyermekek szamara az idegen nyelv tanulasa rendszerint nem természetes motivacio-
bol fakad, altalaban a sziild kivansaga. Nagyon fontos, hogy felkeltsiik a didkokban a
bels6é motivaciot, ami a tanar személyiségébdl, a tartalombol, a mddszerekbdl, a nyelv-
oran szerzett élményekbdl fakad. Az idegen nyelvek iranti pozitiv hozzaallas a tanuldt az
egész ¢lete soran elkisérheti. A koran kialakithaté pozitiv hozzaallas és motivacié nem
mindig velejardja a korai programoknak (Nikolov, 1998).

Eniké a sikeres ora kapcsan el6szor arrol beszélt, hogyan szeret dolgozni ezeken az
orakon. ,,Mindenféleképpen jatékkal kezdddjon, szerintem, vagy valami kis szorejtvény-
nyel.” Ezt kdvetden a hazi feladatok ellendrzésének fontossagat emlitette: ,,akdr masolas
volt, akar forditas, ilyen egyszerii mondatoknak a forditasa, tehat én azt szeretem mindig
leellendrizni, illetve, ha oran trunk a tablara, akkor is mindent leellendrzok, hogy min-
dent helyesen irjanak le. Hat, ha uj nyelvtan van, mondjuk ugye akdr a téhangvaltos
igéknek a ragozasa, akkor azokat az oran atbeszéljiik, melyek ezek az igék, leirjuk a ra-
gozdsat. Altaldban 1-2 éran beliil szdamon is szoktam kérni”. Ha minden 6ran nem is, de
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a pedagogus megitélése szerint gyakran hallgatnak magnoét, parbeszédeket gyakorol-
gatnak. ,.4 lehetéségekhez képest a legtobb jatékot szoktam mindig beleiktatni egy-egy
oraba.”

Enik6 valaszaibol arra kovetkeztethetlink, hogy 6rai munkéjat a nyelvi tudatossag, a
nyelvtani-fordité mddszer eljarasai és a behaviorista hagyomany jellemzik. A siker kul-
csat a nyelvtani magyarazatokban, a szabalyok lejegyzésében €és megtanulasaban latja,
tovabba feltételezi, hogy amit egyszer megtanulnak, azt a didkok tudni is fogjak. A
nyelvtan tanitdsa hosszl évtizedeken keresztiil egyet jelentett a nyelvtanitassal, a sikert a
szabalyok ismerete jelentette, és nem a célnyelv hasznalata, am jelenléte ma is megfi-
gyelhetd (Nikolov, 2003, 2008). Eniké torekvése, hogy minden helyesen, hibatlanul ke-
riljon a fiizetbe, a behavioristak elképzelését tiikrozi, ami szerint ha valami hibasan
hangzik el vagy hibasan jegyzik le, az hibasan rogziil.

Renata az ora célkitlizésétdl teszi fiiggéveé az oOrai tevékenységeket, ,,de mindenkép-
pen van egy motivdcios része az ora elsé részének, és utana ratériink az anyagra és ak-
kor a végén megint egy kis lazabb jatékkal” fejezik be az orat. F6 célja, ,,hogy amit ...
amit megtanultak, és amit-amit tanulunk, éppen tudunk, azt mindenképpen kommunikati-
van probaljak hasznalni, tehat, hogy merjenek beszélni, mert van [...] olyan tapasztala-
tom, [...] mar a nagyobb koru gyerekeknél, hogy rengeteget tudtak, nagyon iigyesek vol-
tak, nagyon tehetségesek és egyszeriien nem merték hasznalni a nyelvet, tehat én ezt
mindenképpen szeretném elkeriilni”. Renata szavaibol tobbek kozott az dertil ki, hogy a
beszéd kdzben eléforduld hibakat elfogadja, és fontosabbnak tekinti a folyamatos beszé-
det. Arra torekszik, hogy a megtanultakat mindenképpen ,kommunikativan probaljak
haszndalni, tehat, hogy merjenek beszélni, merjenek, és az se baj, hogy ha még most hiba-
san vagy esetleg nem jol hasznaljak, de lényeg, hogy merjék”. A gondolat, hogy a gyer-
mekek nem félnek németiil beszélni, arra enged kdvetkeztetni, hogy az dran sikeriil a
pedagdgusnak jo kapcsolatot kialakitani a tanitvanyaival, valamint olyan oldott 1égkort
teremteni, ahol a didkok szorongas nélkiil szivesen megszolalnak idegen nyelven, nin-
csenek gatlasaik, és nem rettegnek a hibazastol (Wode, 2009).

A pedagdgusok szerint a gyerekek szeretik a németdrakat, az irastol (Enikd), a szo-
tarmasolastdl (Renata) és a tollbamondastdl (Szilvia) eltekintve barmit szivesen meg-
tesznek. ,,Megcsindljak azt is, hogy ha tablarol kell masolni, meg kitélteni” (Eniko).
,Nagyon szeretnek olvasni, forditani, a nyelvtani feladatokat, az igeragozasokat, tehat
mdr most van sikerélményiik és...és nagyon szeretik” (Szilvia).

A megkérdezettek kivétel nélkiil a jatékot tartjak a diakok kedvenc orai tevékenysé-
gének. Renata szdmara fontos, hogy a gyermeknek ,.személyes sikerélménye is legyen a
jatékban, és mindenképpen kell ket még jutalmazni is”. A jaték mellett Szilvia a dolgo-
zatot, a szamonkérést is emlitette e kérdés kapcsan: ,,4 mostani harmadikosok kimondot-
tan élvezik, amikor dolgozatot trunk. En 1igy érzem, hogy annyira felkésziiltnek érzik ma-
gukat. Természetesen még kérdezgetnek kozben, oda megyek, segitek, nem ugy, hogy
megmondom a megoldast, hanem valamilyen szinten ravezetem, illetve ha rdakérdez,
hogy ezt kell most ideirni, akkor rabolintok, és akkor utina gyényoriien tudnak egyediil
dolgozni”.
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Vélemények az 1-4. évfolyamon német nyelven oktatott targyakrol

A pedagogusok jonak tartjak, hogy a heti 6t 6ra német mellett als6 tagozaton heti egy
oraban technikat, rajzot, testnevelést, valamint harmadik és negyedik osztalyban kornye-
zetismeretet is tanulnak német nyelven a diakok. Meggy6zddésiik szerint ezt a gyerekek
is szeretik. A pedagdgusok egyetértenek abban, hogy az idegen nyelven oktatott kész-
ségtargyak hozzajarulnak a didkok idegen nyelvi fejlédéséhez. Renata szerint ,,nemcsak
magat a tarsalgadsi nyelvet lehet megtanulni, hanem egy picit az élet mas teriiletein is be-
tekintést nyerhetnek... 6sszetettebb, komplexebb lesz a nyelvtudasuk”. Eniké is hasonld
gondolatokat fogalmaz meg: A didk ,,nap mint nap német szévegkornyezettel és német
mondatokkal, szavakkal talalkozik akar szakkifejezésekkel, ami szerintem pozitiv iranyba
lenditi elo megint csak a tudasukat”. Tovabba olyan szavakat megtanulnak, ,,ami mond-
Jjuk egyetlen egy nyelvkonyvben sem fordulna el6” (Maria). Szilvia Ggy fogalmazott,
hogy ,,az egyik mankoja a masiknak”. Németdran a gyerekek gyakran mondjak egy-egy
sz6 kapcsan, hogy ezt mar tanultuk német technikdn vagy német kérnyezeten. Karolina
is ugy gondolja, hogy a német nyelvl technika ,,nem annyira megterhel6” a didkoknak,
68 itt is lehet olyan utasitasokat, vagy eszkozoket németiil megtanulni, ami ... amit
mondjuk, megtanul a négy év alatt ugy, hogy észre sem vettek, és akkor egy-egy munka-
menetet megtanulnak”. A valaszok azt sugalljak, hogy a megkérdezettek elsGsorban a
szokincs gazdagodasaban latjak a két tanitasi nyelvii oktatas legfobb nyereségét. Ugyan-
erre az eredményre jutott a szakképzd intézmények atfogd kutatasa is (Nikolov, Otto és
Oveges, 2008).

A tanmenet, a tantargyi kdvetelmény a német nyelvil testnevelés, rajz ¢és technika
esetén megegyezik az anyanyelvi szaktargyéval. A pedagégusok egyetértenek abban,
hogy szaktargyi 6ran annak tananyaga keriil elotérbe, rajzoran rajzolnak, technikan bar-
kécsolnak. ,,Oraszdmban ez nem jelent pluszt nekik, a németéra az plusz, mert ugye
nyelvordajuk nem lenne elso, masodik osztalyban, harmadikban, de technikaora a magyar
technika helyett van” (Szilvia). ,,Technikan barkacsolunk, most azt ugyanugy barkacso-
lunk németiil is, meg magyarul is szerintem, ami kiilonbség a ketto kozott, hogy ezeket a
munkafolyamatokat, illetve esetleg, hogy mibdl csindljuk, azokat a szavakat németiil is
megtanuljak” (Enikd). Renata szerint is a német nyelvii technika ,,gyakorlatilag ugyanaz,
mint egy magyar nyelvii technikaora, [...] a német nyelvii részeét jarom egy kicsit jobban
korbe, hogy mi az, amit at lehet adni németiil, mi az, amit nem, mi az, amit meg tudunk
valositani, mi az, amit dt tudok venni esetleg a tanultakbol”. Renata valaszaban ellent-
mondas huzédik meg, hiszen egy anyanyelvi technika- vagy rajzoran a tanito csak az el-
készitend6 darabra koncentral, és nem nyelvi szempontokat vesz figyelembe, ami a fenti
idézetbdl jol lathato.

A német nyelvi kdrnyezetismeret harmadik osztalyban 1ép be heti egy oraval, a heti
egy ora anyanyelvi mellett. Tartalmilag Gjat nem tanulnak, a tananyagot anyanyelven
mar el6z6 évfolyamokon elsajatitjdk a didkok. Karolina, az interju elkészitésének idején
német kornyezetet oktatd tanar igy fogalmazott: ,,szinte ugyanezeket tanuljak magyarul
is, csak kicsit hamarabb. Tehat mondjuk ez ilyen dltaldnos dolgokat érint, mint az iskola
vagy az évszakok, halmazallapotok, az anyagoknak a mindsége, hogy milyen anyagok
vannak, akkor kozlekedes, testrészek, akkor a névények részei”. Wode (1995) szerint
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dupla tanulasra nincsen sziikség, nem kell ugyanazt a témat el6szor anyanyelven, majd
nyelvileg leegyszertisitett formaban a célnyelven is atvenni. A didkok megfelelé mod-
szertani eljarasok alkalmazéasa mellett képesek célnyelven a szaktargyi ismeretek, kész-
ségek és képességek elsajatitasara.

Az interjualanyok szerint a német nyelvi 6ratdl egy német nyelvii szakoéra abban kii-
16nbozik, hogy ,.,ott igazan a kezek jarnak, és nem annyira a beszédrol szol az ora”
(Méria). ,,Tevékenykedik a gyerek, mds szokincset tanul meg, nyelvtani dolgokra, annyi-
ra nem igazan hegyezziik ki, és ott nem annyira kommunikalunk” (Szilvia). Renata igy
fogalmazott: ,,Csak az adott targyra koncentrdl a dolog, tehat példaul, hogyha van egy
elkeészitendo kis kiityiink, akkor ... akkor probdlom ezt kérbejarni az adott szokincsiink-
kel, az adott nyelvtani tudasunkkal, ... egy picit errdl beszélgetiink, valami kis jatékos
feladat hozza, és lényegében utana probalom németiil vezetni az elkészitést is, de ... de ez
még nem mindig jon dssze also tagozatban”.

A németodra és a német kdrnyezetismeret kdzotti kiillonbséget Karolina a szokincsben
¢és a nyelvtani anyag hianyaban latja. ,,Tulajdonképpen az uj szavakra alapozom, a koér-
nyezethez kapcsolodoan meg tudjuk nevezni a dolgokat, és ezeket a legeslegegyszeriibb
mondatokban ki tudjuk fejezni, illetve kérdéseket feltenni”. Nyelvtani anyagot nem tanit,
de ha ,,valamin megakadunk, vagy valaki nagyon helyteleniil mond valamit, akkor felhi-
vom ra a figyelmét, hogy tudod, igy szoktunk kérdezni, vagy tudod, hogy igy szoktunk va-
laszolni, és akkor igy ezt megbeszéljiik gyorsan™. Vagy ,,hogyha nagyobb gond van va-
lamivel, akkor roviden szoban el szoktam mondani a nyelvtani részét, hogy tudod ez
azert van, [...] nagyon beléjiik szoktam sulykolni, mert még nyolcadikra se szokott men-
ni, hogy alany, dallitmany és a tobbi utana kévetkezik, mert amikor mondatban kell nekik
mondani valamit, akkor régton mar nincsen helyes vége a mondatnak, és akkor igy a
magam reszérol megprobalom ezt beléjiik sulykolni”. A pedagogus maga elismeri, hogy
a sulykolds nem vezet eredményhez, hiszen tobb évi tanulas utan is el6fordulnak hibaza-
sok. El kell fogadni, hogy egyrészt a nyelvtani hibdk a tanulas velejar6i, masrészt a he-
lyes nyelvhasznalathoz nem a szabalyok ismeretén vezet az ut. Pienemann (1998 idézi
Pienemann, Kefler és Liebner, 2006. 77. 0.) is rAmutat arra a tényre, hogy egy szabalyt
az idegen nyelvet tanuld felnéttek sem sajatitjak el teljes mértékben, sét, a 90 és a 80
szazalékot is ritkan érik el.

A jo gyakorlat esetén az idegen nyelvii szaktargy és a hagyomanyos nyelvoktatas ko-
z0tt az a f6 kiilonbség, hogy az els esetében az Ora célja a szaktargyi ismeretek atadasa
egy idegen nyelv segitségével, vagyis a nyelv egy eszkdz. A masodik esetében a nyelvi
ismeretek fejlesztése az elsddleges feladat, ami kiilonb6zd, akar szakmai jellegi témak
segitségével torténik (Burmeister, 2006).

A megkérdezett pedagdgusok valaszai egyértelmiien arra utalnak, hogy a szaktargy
az idegen nyelv fejlesztését szolgalja és nem forditva. A tantargy német nyelven torténd
tanitasa helyett a nyelvrdl tanitanak, cél a szokincs, illetve a nyelvi szerkezetek begya-
korlasa és mar ismert tudast kozvetitenek a német nyelvoran megszokott eljardsokkal.
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A sikeres célnyelvii szakorak eljarasai a pedagégusok szemszogébol

Renatanak a német nyelvii technikara és rajzra jellemz6 oravezetésrdl tett megjegy-
zései jol jellemzik a megfigyelt technikaorakat. Az 6rat az elkészitendd munkadarabhoz
kapcsoldddan német nyelvl jatékkal vagy beszélgetéssel kezdi, majd a feldolgozandd
anyagot, az elkészitéshez sziikséges eszkdzoket ismerteti németiil, ,, amit mar tudunk,
esetleg vagy amit mar értenek, vagy amivel korbe tudom jarni, azt megprobdlom azert
német nyelven leadni. [...] Eszkozoket, anyagokat [...] az ora anyagat, tényleg amihez
kapcsolhato, szineit, barmit esetleg az elkészités menetét is [ ...] imitt-amott mar fel szok-
tam irni a tabldra, tehat azt azért mar ugy lassan megertik | ... utana pedig attdl fiiggo-
en, hogy- hogy milyen bonyolult az adott munkadarab elkészitése, azért probdalom néme-
tiil vezetni az ordat, de... de azért kell magyar segitseg”. Az ora elején az elkészitendd
anyag kapcsan elokeriil egy monddka, vers vagy dal, esetleg atismétlik, amit mar tanul-
tak, szavakat gyijtenek, szojatékot jatszanak. A rovid bevezetot kdvetden az interjuala-
nyok elmondésuk szerint megnevezik idegen nyelven a munkadarabot, az elkészitéshez
sziikséges eszkdzoket és ismertetik a munka menetét. Harmadik osztalyban ezt le is irjak
kozosen a fiizetbe, s negyedik osztdlyban mar a szdmonkérés targyat képezi. Munka
kozben elismétlik az 6ran hasznalt anyagok, eszk6zok nevét, szinét és a munkamenethez
kapcsolddo egyszeriibb utasitasokat. Az 6ra végén, ha van id6, a kész munkadarabbal
jatszanak valamilyen nyelvi jatékot.

Karolina szavai alapjan a kornyezetismeret els6sorban szavak, egyszeri mondatok
memorizalasara, ismétlésére épiil. A kiinduldépont altalaban a témahoz kapcsolodd kép,
amihez német szavakat gyljtenek, és ,.ezeket a szavakat az egyszerii mondatokba beil-
leszteni, és akkor nyilvan jonnek a feladatok, mit tudom én, viragokat leirni, kiszinezni
[...] kit6ltds feladatok [...] Ora elején mindig szoktam Gket szdmon kérni széban, hogy
akkor, hogy volt ez, és akkor visszamegyek két-harom oraval elore, és atismételjiik, hogy
megmaradjon”. Az, hogy az ismétlés miként torténik, a beszélgetésbol nem deriilt ki. A
szakirodalom kétségbe vonja a mechanikus ismétlés eredményességét (Roche, 2005),
csak akkor van értelme, ha az ismétlés soran a didk egyben 0j ismereteket is feldolgoz
vagy mas teriiletek aktivizalodnak. Ez azt jelenti ebben az esetben, hogy a tanult 11j sz6-
kincs mas szdvegkornyezetben, mas tipusu feladatokban fordul eld. Karolina rendszere-
sen irat felmérdket azzal a céllal, hogy a didk ,,ia addig nem is, de legalabb akkorra at-
nézze azokat a szavakat, feladattipusokat, de mindig csindlok egy ilyen hasonlot, [...]
ami alapjan irunk egy kis felmérot’. A megkérdezett pedagogus tudatos magolasra sza-
mit, ami ellenkezik a korai nyelvoktatdsnak a természetes nyelvelsajatitison alapul6 el-
veivel (Wode, 2009).

A valaszokbol 1athatd, hogy a természetes nyelvelsajatitason alapulo eljarasokkal el-
lentétben a tudatos nyelvtanuldsra épiilo technikak jellemzik a célnyelvi szakoradkat. A
munkadarab, az eszkdzok, tovabba a munkafolyamat kétnyelvii megnevezése és lejegy-
zetelése tudatos nyelvtanulasra utalnak. A célnyelvi szaktargyat sztiken értelmezik: kiza-
rélag a szokincs elsajatitasat jelenti.
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Vélemények a sikeres célnyelvii szakorakrol

A megkérdezett pedagdgusok akkor érzik sikeresnek a szaktargyi orat, ha a didkok-
nak az 6ra soran boviilt a szokincsiik, ha sikeriilt német nyelven vezetni az érat, tovabba,
ha a diakok aktivan vesznek részt az orai tevékenységekben. Szilvia elégedett, ha ,,négy-
ot olyan szo volt, amit, ami esetleg megragad, vagy ha passzivan is még, de mar a szo-
kincsiikbe keriilt, akkor én ugy gondolom, hogy ott mar nyert tigyem van”. Karolina
eredményesnek tekinti a szakorat, ha a gyerekek az ,, ordn figyelnek, [...] kész a hazi fel-
adat,” [...] , lelkesen jelentkezgetnek”. Maria szamara a motivaci6 a siker kulcsa, ,,iogy
szivesen csinaljak. Hat ne muszdjbol, ne az, hogy ott kell iilni, mert egy kisgyerek ugy
nem tud tanulni”.

Renata a télapo, illetve a karacsony kornyékén megtartott technikadrakat élte meg si-
kerként, amikor az tinnepeknek megfelel6 dekoraciot készitettek: ,.akkor uigy korbejartuk
ezt az iinnepkort és-és tok sok mindent megtanultak a gyerekek is és haszndltak a német
technikan, és-és mondtak a télapot, a kardcsonyt, hasznaltuk hozzd az igéket és... és vi-
szonylag tudtam az oravezetést is németiil”. Emese is hasonld gondolatokat fogalmaz
meg, ,.esetleg egy rajztechnikdt németiil mondtam el és megértették, alkalmazzak, akkor
mindenképpen” eredményesnek tekinthetd az ora.

A taniték nyelvhasznalata sajat értékelésiik alapjan

A nyelvhasznalatot tekintve elmondasuk szerint a pedagogusok torekednek a német
oravezetésre. Emese allitotta azt, hogy bar igyekszik, tobbet beszél az anyanyelvén, mint
német nyelven. A tobbiek a nyelvordkon tobbet beszélnek célnyelven, mint a német
nyelvi ordkon. Renata akkor hasznélja az anyanyelvet, amikor a didkok ,,mdar végleg...
végleg nem értik, hogy mit akarok vagy éppen csak egy kis segitség vagy csak az... az
egy kulcsszo hianyzik akkor, de azért igyekszek németiil vezetni az ordat”. Az adott 6ra
célja, a tananyag is befolyasolhatja Enikénél a nyelvhasznalatot, ,,ia egy uj tananyagot
tanulunk, akkor azt magyarul beszéljiik meg, de ha ismétlésrol van szo, vagy tehat ilyen
alapvet6 utasitasokat, azokat németiil szoktam mar elsotol kezdve”. Megfogalmazasa
szerint ,,még harmadikban is van olyan, hogy elmondok egy német mondatot, és akkor
megvdrom, hogy ok leforditsak, vagy hogy ha nem megy nekik, akkor utina elmondom
magyarul is.” Tipikusnak mondhat6 az alabbi eljarassor: ,,elmondom németiil, és ha ugy
néznek ram, akkor gyorsan elmondom magyarul is, de mindig elmondom németiil elo-
szor, és utana pedig 6k nemetiil felelnek” (Karolina). Szilvia ennek gyakran a forditottjat
teszi, el6szor az anyanyelven mondja el az utasitdsokat, utdna elismétli a célnyelven. Az
anyanyelvre valo attérést a kovetkezoképpen magyarazza: ,.nem akarom, hogy akik nem
ertik, azok lemaradjanak... azt sem akarom, hogy teljesen elvegyem a kedvét, és akkor
abszolut nem érti, hogy mirél van szo, és akkor mar teljesen elmegy a kedve”.

Emese nem hasznalja ki az 6ran ad6do lehetdségeket, ,.hirtelen valamit, azt csak ma-
gvarul, példaul elfogyott a sargdja, és akkor ott van a szekrényben, vedd ki a sargat, azt
csak magyarul mondom”. Az anyanyelv hasznalatat nyelvi hianyossagaival magyarazza.
,Nekem ez nehezen megy, mert... azokat a kifejezéseket... nem mondom nekik németiil,
amiket, amiket németiil is lehetne, kellene mondani, tehat ilyen szakkifejezéseket, azokat
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én magyarul szoktam mondani”. Az dran szamos, elére el nem tervezett mozzanatok is
elé6fordulnak, amelyek szorosan nem tartoznak a tananyag feldolgozasahoz: példaul el-
fogyott a kréta, valami leesett a foldre, vagy a tanar megkér valakit, hogy csukja be az
ablakot. A pedagdgus amennyiben ezekben a helyzetekben célnyelven reagél, természe-
tessé teheti a nyelvhaszndlatot és hozzdjarul a didkok nyelvi fejlédéséhez (Klippel,
2000).

A nyelvhasznalatot tekintve az elhangzott véleményekbdl arra kovetkeztethetiink,
hogy a szaktargyi 6ran hasonlé vagy még rosszabb a helyzet. Maria és Renata kételkedik
a német nyelvii dravezetésben. ,,Németoran megprobadlunk szinte, tehdat mindig csak né-
metiil beszélni, ez rajzoran igazan nem igazan valosithato meg, mert még nagyobbaknal
sem, mert nem értenék meg”’ (Méria). A technikaéran , nem lehetséges ugye a német
nyelvii oravezetés vagy csak részben” (Renata). Maridhoz hasonldéan Renata is ugy itéli
meg, hogy lényegesen kevesebbet beszél németiil egy technikadran, mint egy németoéran,
ez attol is fiigg, hogy, hogy mennyit tudunk mar, vagy hol jarunk, de... de én minden-
képpen probalom azert erdltetni az oravezetést, mert... mert sokat tanulhatnak abbol is,
tehat azert idével megértik, reagalnak ra a gyerekek”.

Az értést az interjualanyok a németorahoz hasonldéan a szaktargyi oran is az anya-
nyelv hasznalataval segitik: ,,a mostani osztdlyomat [mondta Enikd] oket tanitottam el-
soben is és akkor ugy volt, hogy elmondtam el6szér németiil az utasitast és utana el-
mondtam magyarul is. De madsodik félévtdl, mikor meg mar tudtik, hogy mi az, hogy ol-
16, meg vedd eld ezt vagy a papirt, akkor mar nem kellett magyarul elmondani, akkor
mar megértette mindegyik”. Hozzateszi, hogy szerinte ,,az is sokat szamit, hogy... hogy
vannak tigyesebbek, vagy akik konnyebben megtanuljak, és ugye latjak a tobbiek, hogy
Ok mit csinalnak, és akkor egy id6 utan a cselekvés és a német utasitas ugy osszekapcso-
lodik”. Természetesen az idegen nyelvi utasitdsok megértését az is segiti, hogy a didkok
figyelik, utanozzak egymast. A forditas helyét azonban mindenképpen a szemléltetés, a
tevékenység elmutogatdsa, a nem nyelvi eszk6zok hasznélata, a targyra valdé ramutatés
kell, hogy atvegye. A gyermek azt tanulja meg a legkdnnyebben, amit a pedagogus
mond, és kdzben mutat vagy tevékenységgel kisér. A pedagogusnak kozléseit jol érzé-
kelhet6 kontextusba kell helyeznie, és a didknak id6t kell hagyni, hogy a nyelvet a nyelvi
inputbdl kdvetkeztetve megértse. Fontos, hogy a kozlés értését a kontextus tegye lehetd-
vé (Burmeister, 2006).

Szilvia szerint a német nyelvi testnevelésoran is jelen van az anyanyelv, annak elle-
nére, hogy a mozdulatok, a gyakorlatok nagyon jol bemutathatok. A rendszeresen eld-
fordulo utasitasok esetén egy id6 utdn mar elhagyja a magyar nyelvl ismétlést, de ,,ami-
kor valamilyen uj mozdulatsor vagy egy uj gimnasztikai elem van vagy valami, akkor
azt... azt elmondom” mind a két nyelven. Ha a pedagogus szemlélteti az utasitast, bemu-
tatja a gyakorlatot, valdjaban feleslegessé valik az anyanyelv hasznalata (Butzkamm,
2004; Wode, 1995, 2009).

A megfogalmazott vélemények alapjan Ggy gondolom, hogy a pedagdgusok nem
tartjak realisnak a célnyelv folyamatos hasznalatat, az autentikus nyelvhasznalatot a dia-
kok csekély szokincse miatt. A korai nyelvoktatas egyik alapelve a tevékenykedve tanu-
las, vagyis minden, amit tesznek, latnak és hallanak a didkok, nyelvvel is lehet kisérni.
Ebben a korban a gyermekek a szdkincset, a nyelvtani struktirdkat kontextusba helyez-
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ve, természetes élethelyzetekben valé kommunikéci6 utjan tudjak a legkdnnyebben elsa-
jatitani, a megértést a szituacio, a kontextus teszi lehetévé (Burmeister, 2006; Wode,
2009). Nem gond, ha nem értenek mindent azonnal a gyerekek, hiszen az utasitasok is-
mételhetdk, tobbszor eléfordulnak (Kraft, 2005), masik szemléltetd eszkodzzel is bemu-
tathatok. Ha azonnal az anyanyelvhez nytilunk, a gyerekek nem torekszenek az idegen
nyelvil utasitas megértésére, hiszen tudjak, ugyis elhangzik az anyanyelvén is (Solmeck,
1998 idézi Butzkamm, 2004. 16. 0.).

A tankonyvek, kiegészit6é anyagok és technikai eszk6zok hasznalata

A beszélgetések alkalmaval tankonyvekre, kiegészitd anyagok, technikai eszk6zok
hasznalatara s rakérdeztem. A megkérdezettek a technikai eszk6zok koziil a kazettas
magnot, illetve a CD-lejatszot hasznaljak rendszeresen. Emlitették a videot is (Renata,
Emese, Enikd), valamint a DVD-lejatszot (Renata). Az irasvetité 3 pedagégusnal szere-
pelt (Karolina, Emese, Enikd), bar megjegyezték, hogy nem minden teremben talalhatod
(Karolina), vagy ha van is, nem tudnak hova vetiteni (Enikd).

Tankonyvet a 2008-2009-es tanévben német nyelvoran az elsés6knél nem hasznal-
tak, masodik osztalyban a Schulbus-t (Klinger, 2006), harmadik és negyedik osztalyban
a Deutschmobil Neu 1-et (Douvitsas-Gamst, Xanthos-Kretzscgmer €s Xanthos, 2007).
Masodik osztalyban az idegen nyelvi olvasés tanitdsahoz tartjak sziikségnek a tankony-
vet. Szilvia a korabban hasznalt nemzetiségi tankonyvvel elégedettebb volt, szerinte job-
ban hasonlitott az anyanyelvi olvasokonyvhdz, ,,az tipikusan olyan fajta volt, mint a ma-
gvar, hogyan tanulok meg irni-olvasni tankényv”, de anyagi okokbol valtani kellett.

Deutschmobil Neu 1-bol (Douvitsas-Gamst, Xanthos-Kretzscgmer és Xanthos, 2007)
a 2008-2009-es tanévben a harmadik és a negyedik osztalyban német nyelvet tanito
négy pedagdgus (Emese, Enikd, Renata, Szilvia) dolgozott. Szilvia elégedett volt a tan-
konyvvel, véleménye szerint valtozatos, mind a hallas, mind a szovegértést fejleszto fel-
adatok érdekesek. Enikd ugy gondolja, hogy ez a korosztalynak megfeleld, jatékos, a
gyerekek szeretik a konyvben szerepld fantaziafigurakat, azonban kevesellte a nyelvtani
feladatokat, és hidnyolta az anyanyelvi szabalymagyarazatokat. ,,Még olyan kicsik a gye-
rekek, hogy ugy gondolom, még ugyanugy kellene, mint ahogy a magyar nyelvben is le
vannak irva a nyelvtani szabdlyok, hogy meg tudjik tanulni”. Emese is megemlitette a
nyelvtani szabalyok hianyat, de gyorsan hozzaflizte: ,,végiil is a szabalyokat meg leirjuk
a fiizetbe”. Az utdbbi okokbol Renata konyvet szeretne valtani. Szerinte nemcsak, hogy
kevés a gyakorlasra szant feladat, hanem ,,néha kicsit rendszertelen, maga a nyelvtan
is”, és szerinte a kommunikativ jellegli feladatbol is szerepelhetne tobb a tankonyvben.
Kiegészitésiil mind a négyen (Emese, Enikd, Renata, Szilvia) sajat készitésti feladatla-
pokat, képeket, rajzokat, kép- és szokartyakat hasznalnak.

A német nyelvi technikahoz, rajzhoz és a testneveléshez nincsen tankonyvik. Igye-
keznek az anyanyelvi tankonyvekhez, segédanyagokhoz igazodni, de kiillonbdz6 német
nyelvil szakkdnyvekben, interneten is talalnak sok értékes otletet, kész feladatlapokat, il-
letve a német testvériskolatodl is kaptak mar jol hasznosithatd anyagokat. Az interju elké-
szitésének évében kornyezetet oktatod két pedagogus, Karolina és Emese konnyebb hely-
zetben van. Kezdetben itt is kutatomunkat kellett folytatni, de miutan sikeriilt beszerez-
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niiik egy Magyarorszagon megjelent, hat- és hétévesek szamara késziilt német nyelvii
tankonyvet (Umweltkunde fiir 6-7-jdhrige), nagy teher esett le a vallukrél. Karolina a
konyvvel Osszességében elégedett, kiegészitd, gyakorld feladatlapokat készit még az
adott szokincs jobb begyakorlasa érdekében. Elofordul, hogy egy-egy részt az adott cso-
port szamara nehéznek talal, akkor azt kihagyja, vagy leegyszertsiti, a gyerekek tudas-
szintjéhez alakitja. Emese az altala 6sszegytijtott anyagot hasznalta.

A valaszok alapjan a megkérdezettek sziikségesnek tartjak a tankdnyvek kiegészité-
sét szabalymagyarazatokkal, kiilonb6z6é nyelvtani feladatokkal. A tankonyvvalasztasnal
anyagi okok is szerepet jatszanak.

Szakmai tanicsok leendé nyelvtanitéknak

A két tanitasi nyelvil osztalyok leendd tanitoinak adott tanacsok elsdsorban a nyelvi
felkésziiltségre vonatkoztak, foleg a szaktargyak szokincsének kell ismerete szerepelt
az els6 helyen. Mindezen kiviil Méria a valtozatos mddszerek hasznalatéra is felhivta a
figyelmet. Renata szerint a leendd nyelvtanit6 legfontosabb célja az legyen, hogy a tanit-
vanyai megszeressék a nyelvet. A tandcsok kozott személyes jegyek is szerepeltek,
mindenképpen legyen valami ilyen vonzodasa a pici gyerekekhez és szeresse Oket, sze-
rintem, kell egy ilyen kisugdrzds, amit a gyerekek levesznek és... és ugye nem mogorvan,
vagy pedig kategorikusan, amit én nagyon nehezen tanultam meg példaul, mert én is
gimnaziumban kezdtem el tanitani és utina, amikor lemész a picikhez, nagyon nehéz dt-
allni. Ezt meg kell szokni” (Karolina). Karolina a sajat brén tapasztalta, hogy az eltérd
korti gyerekek mas modszereket, eljarasokat igényelnek, és a pedagdégusnak ismernie
kell az adott korosztalyt. Emese javasolja, hogy aki teheti, menjen ki Németorszagba
hosszabb-révidebb id6re dolgozni, sdt, egy német iskolaban vald hospitalést be is épite-
ne a képzési folyamatba.

A megkérdezettek tisztaban vannak a két tanitasi nyelvli programban oktatd nyelvta-
nitéval szemben tamasztott kovetelményekkel, a tdle elvart kompetencidkkal. Az idegen
nyelvet oktatdé pedagdgusnak a sziikséges nyelvtudas mellett rendelkeznie kell az altala
tanitand6 szaktargy megfeleld ismeretével és annak modszertani kultirajaval, valamint
ismernie kell a didkok ¢életkori sajatossagait és az annak megfeleld eljarasokat és techni-
kékat (Schmied-Schonbein, 2008).

A nyelvtanari munka eredményei

Az eredmények kozott a gyerekek kommunikacios készsége szerepel els6 helyen.
Eniké eredménykeént pozitiv sziildi visszajelzéseket is megfogalmazott, és azt is, hogy a
gyerekek szeretik a nyelvet (Renatanal, Emesénél is megjelent ez a gondolat), s a német
a kedvenc tantargyuk. A legnagyobb 6rom szdmukra az, hogy a didkok mernek beszélni
¢és kérdéseket feltenni német nyelven. Mikor ,.kimegyiink Németorszagba, és akkor a
gverekek tudnak beszélni, lehet, hogy hibasan, de meg tudjik magukat értetni” (Méria).
Ebbdl a megfogalmazasbdl egyértelmiien lathato, hogy a didkokban nem alakulnak ki a
nyelvtanulokra oly gyakran jellemzd rossz beidegzddések, gatlasok. Nem tartanak attol,
hogy negativ kovetkezménye lesz annak, ha beszédben hibakat kdvetnek el.
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A pedagégusok szakmai kivansagai és tervei

Az interjualanyok szakmai kivansagai kozott elsé helyen a gyerekek szerepelnek.
Legyen meg minden évben a két tanitdsi osztaly beinditasdhoz sziikséges kell6 szamu
gyermek, legyenek okosak, tigyesek (Enikd), jo képességliek €s szeressék a nyelvet
(Renata), tovabba ,mindig dat tudjam adni, azt, amit tudok” (Renata). Karolina a didkok
szocialis hatterére is kitér. Az a kivansaga, hogy ,.a csalddok tényleg ne hanyagoljik el a
gverekeiket”. Szerinte nagyon sok gyermeknek elvaltak a sziilei, sokan rossz koriilmé-
nyek kozott élnek, és ezekkel a gyerekekkel sokkal nehezebb dolgozni, nem tudnak a
tanuldsra koncentralni, faradtak, hozzdk magukkal otthonrél a gondokat. A kivansagok
kozott szakmai elismerés, jo tankonyvek, jobb technikai felszereltség és kiilfoldi tanul-
manyut is szerepelnek. Az utdbbi kiilondsen hasznos a nyelvtanitd szdmara, mert az
egynyelvli dravezetéshez sziikséges kivald nyelvi kompetenciara a felséfoku tanulma-
nyok sordn csak részben lehet szert tenni. Nagyon hasznosak a célnyelvi kdrnyezetben
szerzett tapasztalatok.

A terveket tekintve harman szeretnének tovabbtanulni és mesterképzésre jelentkezni
(Maria, Karolina, Renata). Az iskola a kozeljovoben két tanitasi nyelvli gimnaziumi osz-
taly inditasat tervezi, de ehhez még — tobbek kozott — személyi feltétel hidanyozik. Renata
igy fogalmaz: ,,jo lenne tovabb lépni, tehat én szeretek tanitani, és én ezzel szeretnék fog-
lalkozni, ugy gondolom, de szeretném azeért kiilonbozo teriileteken is, évfolyamokon, te-
hat idosebb gyerekeknél is, esetleg mds targyaknal, esetleg szakiranyban is kiprobalni
magam”.

Emese, Enik6 és Szilvia nem neveztek meg konkrét terveket, a kérdés kapcsan mas-
rol kezdtek el beszélni. Emese a kivansagait fogalmazta meg, Enik nem akar idegen
nyelven technikat, rajzot oktatni, konnyebbnek érzi, ha csak német nyelvet tanit. Szilvia
a tervek kapcsan arrdl beszélt, hogy szeret tanitani mind az als6, mind a fels6 tagozaton,
¢és reményeinek ad hangot. ,,Nagyon remélem, hogy azert legalabb egy osztilyra valo
azert mindig osszejon, mert én ugy gondolom, hogy Ausztria, Németorszag mégiscsak itt
van a kozeliinkben és lehet, hogy angolul is ért az osztrak, de ha ne adj’ isten, oda megy
ki pincérnek, nem angolul fogja megrendelni az ételt, hanem németiil. Tehat én bizakodo
vagyok”.

Szakmai jellegii problémaik

Problémakrél mar egy-egy masik kérdés kapcsan kérdezés nélkiil is beszéltek a pe-
dagogusok. A beszélgetések soran visszatérd gond az altalanos iskola utani folytatas. A
kozépiskolaba bekeriilve a didk jobb esetben U nyelvet kezd, és a németet magantanar-
nal folytatja. Tobbszor eléfordult, hogy a gyermek nyolcévi nyelvtanulds utan kezdd
csoportba keriilt vagy a haladonak kikialtott csoport is Uijra az alapoktdl kezdett. A nem
megfeleld szintli folytatds vagy annak teljes hidnya mint probléma nemcsak ebben az is-
kolaban jelentkezik (Nikolov, 2004; Nikolov és Nagy, 2003; Vago, 2007). Szamos felmé-
rés utal arra, hogy az dtmenet nemcsak nalunk, hanem mas orszdgokban is gondot okoz
(Nikolov és Curtain, 2000). Hazai kutatasok azt mutatjak, hogy ,.a 9. évfolyamos tanulok
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csaknem ketharmada nullarol vagy alapszintrol kezdi, illetve ujrakezdi az elso idegen
nyelv tanulasat” (Vago, 2007. 155. 0.).

A megfeleld tankonyvek, segédanyagok hidnya is tobbletmunkat jelent az ott oktatd
pedagdgus szamara, bar, az internet az utobbi években nagy segitséget jelent. Megitélé-
siik szerint sokkal tobbet kell késziilnilik az 6rdkra, mint azoknak a kollégaiknak, akik-
nek tantargyuk tanitdsdhoz egész oktatocsomag all rendelkezésre.

Emese a nyelvtudasaval elégedetlen, Enik6 pedig, aki tanari diploméaval rendelkezik,
az adott szaktargy ismeretének hidnyat vetette fel. Tanitott mar technikat német nyelven
annak ellenére, hogy nem technika szakos tanar, és nincs tanitéi diploméja. Meglatasa
szerint a ,,technika szakos kollégak nyilvan szebb vagy iigyesebb dolgokat tudnak kihoz-
ni, mint amikor én is tanitottam, nekem ez elég nehézséget okozott”. llyen esetekben
mindig szakos tanartol kér segitséget. Az interju sordn ¢ is azt mondta, hogy nem akar
idegen nyelven szaktargyat oktatni.

Renata ugy érzi, hogy nyelvileg visszafejlédik, ha csak alsésokat tanit, és dromként
¢li meg, hogy az interju elkészitésének évében tobb orat kapott felsé tagozaton, ahol a
német nyelvll szaktargyak (orszagismeret, technika, testnevel€s) ,,mdr rendszeres készii-
lést igenyel [...], jobban oda kell tennie az embernek magat, szakmailag és nyelvileg en-
gem is Osztonoznek”. Renata ugy érzi, hogy igazi nyelvtanitas csak idésebb korosztallyal
lehetséges, a korai nyelvoktatast nem tekinti hosszabb tavon kihivasnak. Ez a vélemény
mas hazai kutatds soran is megfogalmazddott (Bors, Lugossy és Nikolov, 2001; Lugossy,
2006; Nikolov, 2002 idézi Nikolov és Djigunovic, 2006. 17. 0.). A tanarokkal késziilt in-
terjuk ravildgitanak arra, hogy a korai nyelvoktatas kevés pedagogust tolt el az elégedett-
ség érzésével.

A jovot illetéen Enikd nagyon borulatd. A pénzhianyra hivatkozik, és elérhetetlennek
latja a legtijabb technikai eszk6zok, példaul a digitalis tdbla beszerzését. A tobbiek opti-
mistan tekintenek a jovObe, ugyanis a két tanitasi nyelvii osztalyba van elég jelentkezd
diak, és ha sikeriil a két tanitasi nyelvii gimndziumi osztalyt is elinditani, akkor az noveli
az iskola népszeriiségét és biztositva van a munkahelytik.

Osszegzés

A tanulmany egy vidéki, német két tanitasi nyelvii iskola als6 tagozatan német nyelvet és
német nyelvil szaktargyakat tanitdé pedagégusokkal készitett strukturalt interjik eredmé-
nyeit ismertette. Bemutatta a nyelvtanitok korai nyelvoktatasrol, valamint a két tanitasi
nyelvii als6 tagozatos program alapelveirdl, elényeir6l és hatranyairol kialakult vélemé-
nytiket, tapasztalataikat

Az interjuk szovegébdl az a kép bontakozik ki, hogy a megkérdezettek nincsenek
tisztaban a természetes nyelvelsajatitasi folyamatokkal. Gondolkodasukat a kontrasztiv
nyelvszemlélet, a nyelvi tudatossagra valo torekvés és a nyelvtani-fordito modszer jel-
lemzi, amelyek nem tekinthet6k a legeredményesebb eljarasoknak az alsé tagozatos kor-
osztaly német nyelvi fejlesztése céljara.

99



Sebestyénné Kereszthidi Agnes

Az interjuk sordn vissza-visszatérd gondolat a nyelvtani szabalyok tanitdsa. A jo
gyakorlat esetén nyelvtani magyarazatok és szabalyok magoldsa helyett a kisiskolasok
szamara az idegen nyelvi strukturdkkal valo ismerkedés tevékenységalapu, életszert szi-
tuacidohoz kotott feladatokban torténik, amikor a didkok nem a formara, hanem a tarta-
lomra figyelnek. Az interjukbdl jol lathato, hogy a pedagogusok tudjak ezt megvalosita-
ni: visszatérd problémajuk, hogy a gyerekek nem képesek a nyelvtani szabalyokat meg-
tanulni. Elmondasuk alapjan az idegen nyelvi kozlések tartalmanak megértését elsdle-
gesen az anyanyelvi megfelel6 megadasaval segitik.

A két tanitasi nyelvi iskola nyelvtanitoi nincsenek konnyl helyzetben. Az egyik ége-
td gond, hogy a német nyelven oktatott szaktargyakhoz (technikahoz, rajzhoz és testne-
veléshez) nincs tankdnyv, tanarok szamara késziilt segédanyag, tanari kézikonyv. A
szaktanarok maguk dolgoztdk ki a tanmenetet, a tananyagot, az egyes 6rak anyagat, ami
tobbletmunkat jelentett szamukra. Egy-egy orara sokkal tobbet kellett és kell még ma is
késziilnilik, mint azon kollégaiknak, akik szdmara kész oktatdcsomag all rendelkezésre.
Gyakran a pedagogusok talalékonysaga €s kitartd munkaja segitett és segit a problémak
lekiizdésében. Gyakran kaptak és kapnak segitséget a német testvériskolatol, szdmos
anyanyelvi tankdnyvet, segédanyagot, mas, jol hasznosithat6é anyagot ajandékozott az is-
kolanak, tovabba az internet is gazdag forras, sok értékes otletet, kész feladatlapokat le-
het taldlni, amivel élnek is a megkérdezettek.

A tanuléi oldalrél tekintve a képzés folytatdsanak hidnya okozza a legnagyobb prob-
1émat. Az altalanos iskolat elvégezve a kozépiskolaban nem tudjak a német nyelvi isme-
reteiket, készségeiket sajat nyelvtudasuknak megfeleld szinten tovabbfejleszteni. Sokan
egy Uj nyelvet kezdenek el. Természetesen, a német nyelv tanuldsa soran szerzett nyelv-
tanulasi technikak, stratégiak jol hasznosithatok a masodik idegen nyelv elsajatitdsanal
is. A folytatas hidnydnak probléméaja mar mas kutatdsok soran is megfogalmazodott, és
ez nemcsak Magyarorszdgon okoz problémat (Nikolov és Nagy, 2003; Nikolov és
Curtain, 2000).

Maria, amikor arrdl beszél, hogy az idegen nyelvi rajzordn nem tartja megvaldsitha-
tonak a kizarélagos célnyelvi oravezetést, megjegyzi, hogy ,,jo vagy nem jo, nekem senki
nem mondta, hogy hogyan kell csinalni”. Az észrevétel kapcsan szdmos kérdés meriilt fel
bennem: A nyelvtanitoknak valéban volt-e, illetve van-e lehetségiik az elméletben meg-
tanultakat, az életkori sajatossagoknak megfeleld természetes nyelvelsajatitasra épiild
madszereket a valos életben megtapasztalni, kiprobalni és gyakorolni? Mennyiben készi-
tenek fel nyelvileg, elméletileg és gyakorlatilag a tanitoképzo intézmények a szaktargyak
idegen nyelven torténd tanitasara? Mikor és hol latnak jo gyakorlatot a leendé nyelv-
tanitok a kiilsé gyakorlaton? Kiilon kérdéskor, hogy a jo gyakorlatot hogyan tudjak
megvalositani. Az eredményekbdl 1athatd, tudjak, hogy mi a korai nyelvtanulas zéloga,
mégsem azt iiltetik at a sajat gyakorlatukba. Tovabbi kutatdsokra van sziikség ezeknek a
kérdéseknek a megvalaszolasara. Mindenképpen kovetenddnek tartom Nikolov (2008.
18. 0.) javaslatat, aki egy olyan folyamatos tovabbképzésre gondol, ,,amelynek sordan a
gvakorlo pedagogusok sajat osztalytermi gyakorlatuk folyamatos onértékelésén keresztiil
eljuthatnak a jo gyakorlathoz”. A német nyelvet vagy szaktargyat német nyelven tanito
pedagdgus szamara is elengedhetetlen az allandé onképzés, kiilonosen célnyelvi kor-
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nyezetben nyelvtudasdnak és modszertani ismereteinek felfrissitése, illetve tovabbfej-
lesztése.

Koszonetnyilvanitas

Koszonettel tartozom Nikolov Marianne témavezetémnek értékes tandcsaiért és megjegyzéseiért.
Halas koszonet azoknak a német szakos kollégaknak, akik lehetévé tették az interjik elkészitését.
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ABSTRACT

SEBESTYENNE KERESZTHIDI AGNES: REFLECTIONS OF LOWER PRIMARY TEACHERS
TEACHING IN BILINGUAL SPECIAL LANGUAGE CLASSES

The survey summarises the findings of structured interviews carried out with teachers of two
provincial German-Hungarian bi-lingual schools. They teach German as a second language
as well as other subject areas in German in the lower primary. The survey summarizes their
experiences and opinion concerning the principles, advantages and disadvantages of the
bi-lingual lower primary program and those of the early language teaching programs, it
reveals their professional achievements, hopes and problems. Based on the findings of the
interviews we get the impression that the interviewees do not have a clear view of the natural
acquisition processes. Their views are dominated by the contrastive view striving to provide
language awareness and the application of the grammar-translation method, which cannot be
considered as the most successful ways of language development for the given age group in
the lower primary. The present essay is part of a greater research, which aims to analyse and
assess German language teaching in bi-lingual lower primary teaching, that is how to analyse
this kind of teaching process, what are its underlying pedagogical and language
developmental principles and how these are carried out at the two particular schools. An
empirical research is needed for the bi-lingual lower primary teaching process in order to
define its quality and present position.
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Géczi Janos: Sajto, kép, neveléstorténet. Tanulmanyok
Veszprém, Budapest, Iskolakultira, 2010. 220 o.

A kotet cime felsorolasszerii, azonban orientalo, amit a tipografia is erdsit a neveléstorténet elvalasztasaval, igy
a két fogalom Osszeillesztettségében killon-kiilon is hangsulyt nyer. A tanulmanyok kotetbe rendezésének
szempontjair6l nem ad fogodzot a szerzd, nem segiti az olvasot sem bevezetd, sem a tanulmanyok megjelenési
helyének és idejének a kotet végi feltiintetése. Jollehet egyes irasok irodalomjegyzékébdl kigytijthetok, azono-
sithatok az imént hianyolt adatok, ez azonban mar némi kutatomunkat var el a kényv olvaséjatol. A tanul-
manykotetek sajatja, hogy az egymas mellé sorolt szovegek (1)) dialogust alakitanak ki egymassal. Ebben a
szerz0, a szerkeszt$ szandékan tili nem tervezett, ,rejtett tantervi” elemek is felbukkanhatnak. Aki konyvsze-
riien olvassa, tobb ismétléssel is talalkozik, de ez érthetd, hiszen a tanulmanyok 6nalldan is meg kell, hogy all-
jak a helyiiket. Ezzel egyiitt a bels6 utalasok, hivatkozasok egyeztetése, egységesitése segitette volna az olva-
s6t. Nem jar ugy, hogy hamarabb talalkozik a fogalommal (els6, masodik és harmadik antropologiai tér), mint-
sem a szerz6 megmagyarazta volna, hogy mit ért alatta.

A jelen tanulmanykdtetben a szerzé a nevelés torténeti vizsgalatanak 1j, illetve kevéssé alkalmazott meg-
kozelitéseit vazolja fel. Lényegében két azonos terjedelmi részre oszthatd a kotet: az elsé fele a sajtora, a ma-
sodik a képekre fokuszal, s mindezt a nevelésiigyre, a neveléstudomanyra vonatkoztatva torténeti aspektusbol
targyalja. (Az elvélasztas korantsem merev, mar azért sem, mert a képek hordozdja a nyomtatott sajtod.) A tor-
téneti vizsgalodas a szerzénél elsddlegesen antropoldgiai problémafelvetést, miivelddéstorténeti horizontot je-
lent, ami kiilonosen a képek elemzésénél kap nyomatékot.

Egyik meghatarozo torekvése a pedagogiai sajtd szerepének amyaltabb bemutatasa, mivel a sajté a tudo-
manyos életnek — igy a vizsgalt tudomanyteriiletnek is — elengedhetetlen része. Indokoltta teszi a sajto tobb ol-
dalu elemzését egyrészt az is, hogy a reflektorfénybe allitott periodusok mindegyikében gazdag termésti volt a
pedagogiai sajtd, masrészt az, hogy a szakma ados még az utobbi fél évszazad neveléstudomanyi sajtoja torté-
netének elkészitésével. A szerz6 ramutat azokra a lehetoségekre, amelyek egy korszak pedagogiai sajtotermé-
keinek egyiittes vizsgalatabol adodnak, s amely 1atosz6gbol nemcsak a pedagogiai vonatkozasokra nyilik rala-
tas, hanem a kor politikai és tarsadalmi viszonyaira is. A 19. és a 20. szazad forduldja neveléstudomanyi sajto-
janak parhuzamba allitasa a 20. szazad utolsé évtizedének hasonlé organumaival — a nyit6 két tanulmany — jol
vilagitja meg a pedagogiai folyodiratok helyzetét az aktualis tarsadalmi berendezkedésben. A szerz6 fontosnak
tartja lathatova tenni, hogy a sajté nem csupan kdzlemények és hiradasok tarhaza, hanem laptestei, évfolyamai
tovabbi értékes informacidval szolgal(hat)nak példaul a szerkesztdi elvekrdl, a szerkesztdségrol, a szerzdi és az
olvasoi korr6l, a fenntartorol. Mindezen csoportok és viszonylataik ismerete gazdagitja magarol a (neve-
1és)tudomanyrol alkotott képet, de a tudomanyteriileten beliili nézetek és allaspontok, a belsé miikodés is jobb
megvilagitasba keriil. Jol példazza ezt az az iras, amely egy eseménynek el6- és utdéletét vizsgalja kiilonbozo
pedagogiai folyoiratokban.

A masik hatarozott torekvése a szerzének, hogy felhivja a figyelmet egy gazdag, am még alig kiaknazott
tetet zar0 iras — Osszegzésiil — attekintést ad az ikonografia/ikonologia hazai kezdeteirdl és jelenlegi helyzeté-
rol, mikozben felvillantja a nemzetk6zi vonatkozasokat: a teriilet diszciplinarizalodasanak eseményeit, a miivé-
szettorténeti kiindulopontbol valo tovabblépését a torténeti diszciplinak szélesebb kore felé. A neveléstorténet
terén — nemzetkdzi szinten egyarant — nagy lemaradast regisztral a szerz6, mivel ,,csak a nyolcvanas-kilencve-
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nes évek soran jelenik meg Eurdpaban és Eszak-Amerikaban a neveléstorténeti ikonologia” (203. 0.). A szerz
ugy hatarozza meg, hogy mig az ikonografia a képek leirasaval, addig az ikonologia ,,a képek jelentésének fol-
tarasaval foglalkozo tudomanyag” (206. 0.). A hazai neveléstorténeti kutatasokban eddig kevéssé és segédtu-
domanyként hasznosult, de komoly szerepe lehet annak tisztazasaban, hogy ,,vannak-e, s milyen sajatos
képiségek vannak a pedagogikum torténeti mintazataiban”. Géczi uttord 1épéseket tett e téren a szocialista vi-
lagképbdl levezetett gyermekfelfogas képi abrazolasanak elemzésével, ikonografiai/ikonologiai feltarasaval. A
szerz6 nem elégszik meg azzal, hogy az 0j tudomanyag kinalta lehet6ségeket hirdesse, kutatasaiban maga is
alkalmazza, hanem igyekszik atadni azt, bevonni, hasznaléva tenni az 0j tudés nemzedéket, amir6l PhD-
hallgatojaval kozosen irt cikke tantiskodik. Ennek az irasnak a hangsulyossagat mutatja egyfeldl, hogy a leg-
hosszabb és az egyetlen, amely szerzdtarssal késziilt, masfelél az, hogy precizen koveti a Panofsky-féle elja-
rast, didaktikailag példazza azt. Az els6 1épésben a kép szoveggé transzformalasat, a masodikban a kép kontex-
tusanak felfejtését, a harmadikban ,,az alkoto altal 1étrehozott szimbolumok kibontasat”, az ikonografiai interp-
retaciot végzik el. A metodoldgianak megfelelé zaras ,,a mii mélyebb Osszefiiggésének, jelentéstartalmanak a
feltaras[a]” (128. o0.). A targyalt cikk és azok is, amelyeknek nem ennyire didaktizalt a modszertana, azt bizo-
nyitjak, hogy az eljaras alkalmazasaval valoban gazdagabban bemutathat6 egy adott korszak.

Az ikonologiaval kapcsolatos ellenvéleményeknek is teret ad a szerz6, melyek egy része arra figyelmeztet,
hogy a teriilet ,,miivel6i mindenben hajlamosak jelentést, netan szimbolumot talalni”. Masok szerint csak a je-
lentésre sziikitett kutatdsok szamara alkalmas. ,,Folvetdik annak a veszélye is, hogy egyéb, kell§ figyelemmel
megvalasztott forrasok hijan az ikonografiai értelmezés konnyen hamis eredményhez vezet”. (206. 0.) Kiemelt
szerepet kap a képek minGsége, hogy a képbdl szoveggé transzformalt jelentés kovethetd és ellendrizhetd le-
gyen az olvasé szamadra is, és kiemelt szerepe van a magyarazo forrasok megfeleld kivalasztasanak. Géczit di-
cséri, hogy erre koriiltekintden figyel és kelldképpen felkésziilt. A recenzens — bar egy-egy részletnél nem
mindig érzékelte azt az evidenciat, amit az elemz6 allitott — Osszességében gy talalta, hogy a szerzének sike-
riilt elkertilni a felsorolt veszélyeket, és jogosan tételezi, valamint meggy&zSen bizonyitja, hogy a pedagogiai
sajtofotokbol kibonthato egy vizsgalt korszak antropologiai felfogasa.

A kutatas modszertani és stratégiai felvetések mellett a szerz6 szamos eredményt is k6zol, melyek jelenleg
csak részeredménynek tekinthetok, hiszen a monografikus feldolgozasig még nem jutott el. Viszont a tanulma-
nyok arrdl gy6zik meg az olvasot, hogy az eredmények révidesen sarkalatossa valhatnak, mivel a szerzé szisz-
tematikusan dolgozza fel kutatasi targyat, a szocialista pedagdgiai sajtot, és egyre tobbet és tobbet tar fel annak
miivel6déstorténeti és antropologiai dsszefliggéseibdl, tobbféle eljarassal kozelitve a témahoz, hogy azokat
egymasra vonatkoztatva mind érvényesebb eredményre jusson. Géczi kutatasi iranya, illetve miivel6déstorténe-
ti és antropologiai fokusza sajatos szinfoltnak tekinthet a neveléstorténeti vizsgalatok soraban. Ennek a saja-
tossagnak 1ényeges eleme az ikonografia melletti elkotelez6dése, mely teriileten masok is tettek 1épéseket a ha-
zai nevelésiigyben, azonban talan a legtobbet e konyv szerzdje.

Sokrétiien targyalja az 1950-es évek pedagodgiai szaksajtojanak jellegzetességeit. A hazai nevelésiigyi fo-
lyoiratok 1948 és 1956 kozotti periddusarol készitett attekintés jol mutatja, miként érintette a szaksajtot Ma-
gyarorszag szovjetizalasanak idészaka. A csaknem nyolcvanezer fét szamlalo, meglehetésen heterogén peda-
gogusréteget alig egy tucatnyi kiadvany tajékoztatta és képezte ideoldgiailag, s bar ezt figyelemre mélto retori-
kai megformaltsaggal tette, mégis szembeszokd, hogy: ,,A kozpontilag életre hivott és kozvetlentiil vagy koz-
vetve fenntartott periodikak mellett nem lehettek pedagdguscsoportok, illetve tarsasagok érdekei alapjan kiala-
kult miihelyek.” (32. 0.) A korszak pedagogiai sajtojanak egyik meghatarozé jegye volt a szovjet eredmények
és minta kovetésére valo buzditas (a propagalas intenzitasabol kikovetkeztethetd, hogy nem volt olyan lendiile-
tes a minta kdvetése, mint azt elvartak volna), a masik a forditasirodalom talburjanzasa. E jelenségekkel szem-
ben kezdett korvonalazodni — ,,a meglévé magyar nemzeti értékek hangsulyozasa mellett” — a nemzeti sajatos-
sagok keresése és bemutatasa. ,,Sajatos azonban, hogy ezek mintazata is a szovjet elképzelések szerint alakult.”
miként 6nallé irasban elemzi az 1956-o0s balatonfiiredi pedagdguskonferencia el6- és utdéletét a pedagogiai saj-
toban (78-97. 0.).
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Konyvekrél

A Szocialista gyermekfelfogdsrol irott tanulmany részletesen koriiljarja, milyen gyerekkép jellemzi a szo-
cialista pedagdgiat, és ennek milyen kihatasa van a sajtofotokra. A kutatas targyanak idékeretét oktataspolitikai
fordulopontok jelolték ki, és a vizsgalt évtizedet (1956-1964) is jellemezte, hogy a ,,szocialista nevelésiigy elo-
terében allt a munkas- és parasztszarmazasu, alulképzett munkasok és ebbdl a kozegbdl szarmazo vezetd réteg
iskolaztatasat megold6 felnéttképzés” (108. o0.). A szerzd szamba veszi azokat az adatokat — statisztikakat, ren-
deleteket, oktataspolitikai eseményeket, a felndttnevelés tematizalodasat a szaksajtoban stb. —, amelyek az
ikonologiai foltarashoz hozzajarulnak. Az iras rimutat arra, hogy a gyermekkép korszakokon ativeld, visszaté-
16 toposza a fejlédés, amit a szocialista értelmezés és abrazolas is atvett. A tanulmany abbol a megkozelitésbol
vizsgalja tovabb a szocialista gyerekképet, hogy az miként befolyasolja a tilkorosok és a felnéttek oktatasanak
ikonografiai megjelenitését. Megallapitja, hogy a gyermekeket abrazold képeknek van egy olyan szocialista
specifikumuk, hogy a ,,gyermek kizarolag formailag van jelen”, és a képe ,,a gyermekléten tilmutatd, annal
mélyebb, a kommunista feln6tt 1ényegérol vallo tizenet”. Vagyis a gyermek képe ,,nem mads, mint az dnmagat
f61épitd tarsadalom jovoképe” (112. 0.). A feln6tt tanulésa, jovébe mutato fejlédése azokkal a kellékekkel ab-
razolhato, amelyek a gyermek tanulasat is jellemzik: az iskolapad, a tanterem, az iras-olvasas eszkozei. A
gyermek tanulasanak képi abrazolasa adja az alapjat a feln6ttek tanulasa értelmezésének, a gyermekfotoknal
kidolgozott mentalitaismintazatok kovetése jelentkezik a felndttek abrazolasaban is. A tanulasi kdrmnyezet azo-
nosnak lattatasa — feln6tt és gyerek tanuld esetében — a sajtddokumentumok szerint addig tart, amig ,,meg nem
szervez6dik a felnSttnevelést kutatd intézmény, amig el nem ismerik a korosztalyi kiilonbségek 1étét” (123. o.)
¢és ennek kovetkezményeit, hogy a tantervtdl a didaktikaig, a taneszkozt6l az idobeosztasig masképpen lehet
fejleszteni a két korosztalyt.

A kotet zard tanulmanyaban Géczi Janos felveti, hogy még varat magara a ,,neveléstudomanyi sajtod utobbi
50 éves torténetének megirasa” és azt hangsulyozza, hogy ,.ha ez a munka megsziiletik, a szerz6k nem mu-
laszthatjék el a forrasok ikonografiai-ikonologiai értelmezését sem”. (211.) A bemutatott kényv nemcsak a saj-
totorténettel kapcsolatos hianyra hivja fel a figyelmet, hanem jo néhany tanulmanyaval mar el6késziti, megala-
pozza a megirand6 miivet.

Horvath H. Attila
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletér6l kozo1 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz0 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalo 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 folyoirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit eldzetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belsé kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megérzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gyar Pedagogiaban vald megjelenés utan masutt (gyiijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

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

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

A beérkezett kéziratokat a szerkesztéség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folydirat témakorébe es6 cikkek kozlésének ki-
zarolagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdézleményekkel szemben tamasztott kvetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the Ed-
ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original reports
of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of particu-
lar areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews and
memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes re-
search papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagogia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international re-
search communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
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