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AZ ANGOLTANARI MA-PROGRAM ERTEKELESE

Lehmann Magdolna, Lugossy Réka és Nikolov Marianne
Pécsi Tudomanyegyetem BTK Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Tanulmanyunkban egy 11j, mesterszintii nyelvtanari program értékelésérdl adunk szamot.
A felmérés a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Karan, az Anglisztika Inté-
zet gondozasaban 2009 6szén indult angoltari program megvalosulasat értékeli két tan-
éven keresztiil.' Az adatgytijtés kérdéivekkel tortént, melyekben zart és nyitott kérdések
szerepeltek. A kérddiveket a 44 résztvevd a program természetes torésvonalai mentén
toltotte ki: a félévek lezarasat koveten és kdzvetleniil a zarodvizsga utan. A részben fel-
tard jellegi kvalitativ vizsgalat célja a levelezd munkarendben szervezett angoltanari
MA értékelése volt annak érdekében, hogy a résztvevok visszajelzései alapjan a program
egészét, annak szervezését, illetve a kurzusok tartalmat a didkok sziikségleteihez igazit-
suk, és a tanulsagok tiikrében a lehetd legjobb mindségli tanarképzési programot nyujt-
hassuk a jovoben. Tanulmanyunkban azoknak a mesterszakos hallgatoknak a valaszait
elemezziik, akik mar rendelkeztek egy foiskolai vagy egyetemi szintli tanari vagy egye-
temi bolcsész diplomaval a képzés megkezdése elott.

A nyelvszakos tanarképzo programok rovid attekintése

A nyelvszakos tanarképzés aranykora (Medgyes, 2011) Magyarorszagon az 1990-es
évekre tehetd, amikor a rendszervaltast kovetd hirtelen tdmadt tanarhidny athidalasara
két atfogd program valdsult meg orszagszerte: az orosz szakos tanarok atképzése és az
egyszakos, haroméves nyelvtanari programok, amelyek idovel okafogyotta valtak és
megszintek, illetve beolvadtak a hagyomanyos képzésekbe. Foleg az utdbbi programhoz
kapcsolodo angol szakos tanarképzés innovacios folyamata eredményezett szamos hazai
¢és kiilfoldi publikaciot (pl. Bdrdos és Medgyes, 1997; Enyedi és Medgyes, 1998;
Medgyes és Malderez, 1996; Medgyes és Miklosy, 2005; Petneki és Szablyar, 1997).
A haroméves program néhany fontos eleme tulélte a rovid képzési format, amely annak
bevezetését motivalta. Példaul a tanarjeloltek tanitasi gyakorlatdnak mentoralasa tertile-
tén (1. Barocsi, 2008; Malderez és Bodoczky, 1999) és 1j tartalmt kurzusok formajaban
minden olyan intézményben, ahol miikodott a haroméves nyelvtandrképzd program
(Medgyes, 2011). Példaul a Pécsi Tudomanyegyetem jogelddje, a Janus Pannonius Tu-

! A kutatss a TAMOP-4.1.2.A/2-10/1 projekt tamogatasaval valosult meg.
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domanyegyetem, angol szakos tanari tantervében az eredeti 6raszam duplajara nott a
modszertani  6rak szama (Classroom Techniques, Instructed Second Language
Acquisition). Igy is mindossze két egy-egy féléves, heti 90 perces kurzuson készitettiik
fel a didkokat a tanari szakmara, ami kiegésziilt egy egykredites eldéadassal (Issues in
Language Pedagogy), valamint egy tanitasi gyakorlatra felkészitd szeminariummal
(Teaching Practice Preparation Course). Ezek mellett tovabbi valaszthaté alkalmazott
nyelvészeti kurzusokat is felvett a tanarjeloltek tobbsége.

A két specialis tanarképzési (atképzés és haroméves nyelvtanari) programmal parhu-
zamosan folytatodtak a hagyomanyos négyéves, kétszakos foiskolai szintii és az 6téves
kétszakos (kés6bb egy szakon négyéves) képzések. Az utdbbi két tanterv alapmodellje
az angol szakos bdlcsész tanterv kiegészitése a tanari diplomahoz sziikséges kovetelmé-
nyekkel. Az angol szakos tantervi kovetelmények mellett a jeldlteknek minden esetben
teljesiteniiik kellett magyar nyelven a pedagogia és pszichologia kreditek megszerzésé-
hez sziikséges kovetelményeket, valamint a tanitasi gyakorlatot.

A vazolt programok helyébe 1épett a 2009 6szén indult 0 tanarképzés, ami mar két-
szintli (BA és MA) keretben valosult meg. A nyelvszakosok képzése hagyomanyosan at-
tol fiigg, milyen korosztaly tanitasara jogosit fel a megszerzett diploma. Mig a régi fois-
kolai szintli képzésben az altalanos iskolai korosztaly tanitasara készitették fel a jeldlte-
ket, az egyetemi diplomaval rendelkezdk a kozépiskolakban, illetve a felsGoktatasban ta-
nithattak, bar sem a felnéttképzés, sem a szaknyelv tanitdsa nem képezte részét az akk-
reditalt programoknak. Ugyancsak hianyzik a két tanitasi nyelvii iskoldkban alkalmazott
nyelvpedagogusok felkészitése az emlitett képzések torzsanyagabol (valaszthatd kurzu-
sok intézményenként eltérd tartalommal és gyakorisaggal 1éteztek). Az altalanos iskola
also tagozatan, illetve egy ideje az elsé hat évfolyamon, idegen nyelvi miiveltségteriile-
ten végzett tanitok jogosultak tanitani, de a megndvekedett igények miatt jelentds arany-
ban nem az adott korosztaly életkori sajatossagaira felkésziilt nyelvszakos tanarok is fog-
lalkoznak a legfiatalabb korosztallyal (Nikolov, 2011).

Az ezredfordulot kdvetden az intenziv nyelvtanarképzési programok sikerének ko-
szonhetGen €s a csdokkend diaklétszam miatt a kdzoktatas teljes spektrumaban a mennyi-
ségi nyelvtanarhiany fokozatosan mindségivé alakult at. Egyrészt a nyelvszakos tanar-
képzésben az évtizedeken at tanitott kommunikativ nyelvtanitds modszertana a gyakor-
latban nem terjedt el széles korben: a kdzoktatds minden szintjén inkabb a nyelvtani-
fordito, drillez6 eljarasok a gyakoribbak, mint a nyelvi jelentést el6térbe helyezd, szobeli
nyelvhasznalatot fejlesztd osztalytermi eljarasok (Nikolov, 2003, 2008). Masrészt az
egyes intézményi szintekre képzett pedagdgusok egyre f6ljebb torekednek: idésebb kor-
osztalyt szeretnének tanitani, mint akikre diplomajuk feljogositja 6ket (Nikolov, 2007,
2008).

A nemzetkézi szakirodalomban az angol szakos tanarképzd programok innovacios
folyamatanak tervezése, modellezése, értékelése évtizedek ota népszer(i kutatasi teriilet
(részletesen 1. pl. Walters, 2009; Wedell, 2009). Kiilf6ldon és a haroméves képzések ide-
jén hazankban is jellemz6 volt ez a trend: az innovacidé nyomon kovetése, a felsdoktatasi
intézmények gyakorlatdban a tanarképz6 programok rendszeres belsd értékelése a min-
dennapi szakmai gyakorlat természetes velejardja. Ennek legfontosabb oka a minéség-
biztositas: alapvetd érdeke a felsdoktatasi intézményeknek, hogy a didkok visszajelzéseit
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figyelembe vegyé€k, a programokat igényeikhez igazitsak. Ez, a szerintiink feltétleniil
kovetendd gyakorlat, a reflektiv tanitas alapelvét valositja meg intézményi szinten. Ko-
z0s érdeke az intézménynek, oktatoknak és hallgatoknak, hogy mindenki megelégedésé-
re és a lehetd leghatékonyabban miikddjenek. Ha nem igy tesznek, a hallgatok mas in-
tézményben jobb mindségli programot valasztanak, foleg a kiilfoldon egyre népszeriibb
tavoktatasi programok térnyerésének kdszonhetden. Az értékeléseket szamos esetben ku-
tatasi keretben végzik és publikaljak. Ezek egy része atfogd programelemzés, masik ré-
sze valamilyen sziikebb teriiletet fed le.

Példaul Peacock (2009) egy teljes angoltanari programot értékelt Hongkongban,
minden apro részletre kitérve. Hozzank foldrajzilag kozelebbi kontextusban is jellemz6 a
nyelvtanari programok értékelése pedagogiai kutatas keretében. Horvatorszagban, ahol a
képzési struktura igen hasonld a hazaihoz, Mihaljevi¢ Djigunovi¢ és Zergollern-Mileti¢
(2003) a nyelvtanar jeloltek és mar végzett nyelvszakos tanarok véleményei alapjan a
képzési programjuk Osszes kurzusanak tartalmat értékelte. Egy masik projektben arra ke-
restek valaszt, hogy a kiilonbozd életkort diakok nyelvtanitasara képzett pedagogusok
miként vélekedtek a sziikséges tanari kompetenciakrodl, és arrdl, hogy az elvégzett prog-
ramokban azok elsajatitisaira mennyiben volt lehetéségiik (Mihaljevi¢ Djigunovié és
Mardesié, 2009). Az eredményeket az 01j bolognai képzési rendszer(i tanarképzési prog-
ramban hasznositottdk. Edwards és Owen (2002) a Birminghami Egyetem angoltanari
mesterprogramjaban a részt vevo tanarok negativ visszajelzései alapjan egy konkrét tan-
targyat (szociolingvisztika) értékeltek részletesen egy kérddiv segitségével. A kurzus
résztvevoi, tobbségiik gyakorld tanar, azt kifogasoltak, hogy nem tudtak hasznositani
pedagogiai gyakorlatukban a tanultakat. A zart és nyitott kérdésekre adott valaszok tar-
talmi elemzése soran kideriilt, hogy a szociolingvisztika témakoreit a tobbség érdekes-
nek és fontosnak tartotta, a probléma orvoslasahoz arra volt sziikség, hogy a tanult témak
osztalytermi vonatkozasait integraljak a tananyagba.

Bar a nemzetko6zi szakirodalomban szamos publikacié foglalkozik a nyelvszakos ta-
narképzés kutatasaval, Magyarorszagon a kozelmultban a programok teljes vagy részle-
ges értékelésérdl tudomasunk szerint nem jelent meg elemzés. Erre kiilonésen nagy
sziikség lett volna a tanarképzés kozelmultban megkezdett atalakitasa el6tt.

A kutatas hattere és kontextusa

A kétszintli tanarképzés programja a 2009/2010-es tanév 6szén indult a Pécsi Tudo-
manyegyetemen. Az Uj tipust tanarképzés akkreditacidja soran olyan programokat akk-
reditaltak a hazai intézmények, koztiik intézményiink is, amelyekben a lényegesebb ele-
mek tartalma és aranyai azonosak. Kiinduldsul a kétszakos modell szolgalt, melyben az
Osszesen megszerezhetd 150 kreditbdl azonos szamu kredit jut a pedagdgiai és a pszi-
chologia targyakra (40) és a két szakra (40+40), valamint tovabbi 30 kredit a tanitési
gyakorlatra. A tanulmanyunkban elemzett tantervekben ehhez képest annyi az eltérés,
hogy a hallgatéink mar tanari diplomaval rendelkezé pedagdgusok, illetve angol szakos
bolesész diplomaval rendelkeznek. A tanari diplomdas hallgatok egy része angol szakos
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foiskolai szintli végzettségii, akiknek 30 kreditet kell teljesiteniiik az angoltanari prog-
rambol két félév alatt. A nem angol szakos tanari diplomaval belépd hallgatoknak 40
kreditet kell szerezniiik szintén két félév alatt, mig az angol szakos bdlcsészeknek 30-at,
harom félév soran. A tanitasi gyakorlat és a nem angol szakos targyak kreditjei, példaul a
bolcsész diplomasok esetében, ezeken feliili kovetelmények (pl. pedagogiabol és pszi-
chologiabol, melyeket nem intézetiink szervez).

A program és a kurzusok tartalmanak részleteit a kutatas lebonyolitdsanal mutatjuk
be, am a tantervek leglényegesebb elemeit itt emeljiik ki. (1) Az 0 tantervek megterve-
z€sét és bevezetését nem eldzte meg a régebbi tantervek értékelése. (Mindez megismét-
16dik az ,.egységes” tanarképzés ujboli bevezetésekor 2012-ben.) Ennek ellenére az an-
gol szakos tanarképzés tantervébe sikeriilt integralnunk a bevalt kurzusokat, és az el6z6
angoltanari tantervhez képest 1ényegesen nagyobb aranyban kaptak helyet a nyelvtanari
szakmara felkészitd, tanari kompetenciakat, hasznalhatd nyelvtanari tudast és készsége-
ket fejleszté kurzusok. (2) Mivel kozpontilag meghataroztak az egy szakra jut6 40 kredi-
tet, amit a kétszakos képzésben négy, az itt vizsgalt résztvevok esetében kettd vagy ha-
rom félév alatt kell a hallgatonak teljesitenie, valamint a tanterv tartalmat és az egyes
tantargyakra jutd krediteket €s heti 6raszamokat, tobbnyire 2-3 kredites tantargyak keriil-
tek be a tanari MA-tantervekbe. Ezek a 2-3 kredites kurzusok tdbbnyire heti két kontakt-
orat jelentenek. Ebbdl jol lathato, hogy igen alacsony mesterszinten az orak €s a kreditek
aranya. (3) A tanulmanyunkban elemzett tanterveket a négy féléves 40 kredites szakos
tantervbol kozpontilag két vagy harom félévben adtak meg: a bolesész diplomasoknak
harom, a mar diplomas tanaroknak — fiiggetleniil attol, hogy 30 vagy 40 tanulmanyi kre-
ditet kell megszerezniiik — két félév alatt kell minden angol szakos kovetelményt teljesi-
teniiik, beleértve a tanitasi gyakorlatot is (a bolcsész diplomasoknak erre kiilon félév all
rendelkezésiikre). (4) Mindezek miatt az elsé félévben 8—13 kurzust kell elvégezniiik a
hallgatoknak, mig a masodik félévben tovabbi 3—5 kurzust, valamint egy komplex szi-
gorlatot, tanitasi gyakorlatot kell teljesiteniiik és zaroévizsgat tenniiik, mely soran bemu-
tatjak a tanév soran elkészitett portfolidjukat is. (5) A masodik félévre esd tanitasi gya-
korlat miatt az oktatasra forditott hetek szdma a felére csokken.

Mindezek miatt a program megkezdésekor varhato volt, hogy a hallgatok rendkiviili
erdfeszitésre kényszeriilnek, €s kiilonleges munkabirast igényel a kdvetelmények sikeres
teljesitése. Mivel az els6 tanévben az egyetemi szintii szabalyozas megalkotasa parhu-
zamosan folyt a mar beindult képzéssel, szamos esetben gondot okozott az, hogy az ok-
tatok és hallgatok egyarant késve értesiiltek a szabalyokrol. A masodik tanévben ez ke-
véssé volt jellemzd.

A kutatas modszerei

Kutatasi kérdések
informéciok gylijtése, elemzése és értelmezése egy program mindségének (értékének)
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megallapitasa céljabol. Mivel a kutatas célja annak feltarasa volt, hogy mi az angoltanari
MA-ban tanul6 tanarok véleménye a programunk tartalmarol és annak megvalosulasarol,
arra kerestlink valaszt, hogy a tanterv céljait tiikr6z6 mindségi kritériumok alapjan mi-
lyen mértékben elégedettek a kurzusok résztvevoi, miben latjak a program elényds és
hatranyos jellemzdit, milyen valtoztatasokat javasolnak és miért. Kutatasi kérdéseink a
kovetkezok: (1) Mi a résztvevok véleménye a kurzusok tartalmardl és azok megvaldsu-
lasarol? (2) Mit értékelnek pozitivumként a programban? (3) Mi okoz nekik nehézséget
€s miért? (4) Min javasolnak valtoztatni, hogyan és miért?

Résztvevok

Az angolszakos tanari MA-képzés résztvevdinek két évfolyamardl azokat az 1ij tan-
terv szerint halado teljes évfolyamokat vontuk be a felmérésbe, akik a levelez6 tagozatra
jartak és mar rendelkeztek valamilyen pedagdgiai végzettséggel, ezért a tantervben meg-
hatarozott kdvetelmények koziil neveléstudomanybdl és pszichologiabdl a program egy
részét kellett csak elvégezniiik. Mindkét tanévben egy fének angol szakos bdlcsész dip-
lomaja volt, amit tanari diplomaval egészitettek ki.

A program els6 tanévében (2009/2010) 28 f6 vett részt az értékelésben: 15 f6 angol
szakos foiskolai szintli diplomaval rendelkezett, 6t fo tanitoéi diplomaval és angol mi-
veltségteriileti kreditekkel, heten egyetemi szintii tanari diplomaval (az utobbi két cso-
port elvégezte az anglisztika BA-programban a sziikséges krediteket), és egy hallgatonak
volt angol bolcsész diplomaja.

A masodik tanévben (2010/2011) &sszesen 16 résztvevo adott valaszt: hat angol sza-
kos féiskolai diplomas, egy tanitd, nyolc nem angol szakos egyetemi szintii tanari dip-
lomas és egy angol szakos bolcsész. A résztvevok tobbsége mindkét évben angolt tani-
tott altalanos vagy kozépiskolaban, mig néhany f6 nem dolgozott.

Az adatgyiijtés eszkozei

A kutatasban két kérdbivet hasznaltunk, melyek részben azonosak voltak. Az els6
kérd6iv az elsé szemeszter értékelésére szolgalt és két részbdl allt. Az elsé oldalon a ko-
vetkez6 nyitott kérdésekre vartunk valaszokat: (1) Soroljon fel harom okot, melyek miatt
szivesen emlékszik vissza a program els6 félévére. (2) Mik voltak a nehézségek? (3) Mi-
lyen valtozasokat javasol? A valaszokra egy teljes A4d-es oldal allt rendelkezésre, azokat
egyenld nagysagu helyekre kellett beirni a valaszad6 nevének megadasa nélkiil.

A masodik rész egy tablazatbol allt (1. tablazat), melyben balra egymas alatt a lezart
félévben teljesitett tantargyak és kurzusok cime és az azokat oktatd tanarok neve szere-
pelt. A tablazatban olvashatd hat kritérium szerint kértiik a kurzusok értékelését 1-t6l 4-
ig terjed6 skalan, ahol a négyes érték az allitas teljes elfogadasat, az egy annak teljes el-
utasitasat jelentette (a teljes kérddivet lasd a mellékletben).

A masodik kérdbéivet, ami szintén két részbol allt, a zardvizsga befejezését kovetden
toltotték ki a végzos hallgatok. Az els6 részben a masodik félévi kurzusokat értékelték a
fenti kritériumok szerint. A masodik részben hét nyitott kérdésekre vartunk valaszokat,
szintén név nélkiil. (1) Mi a véleménye a rovid és hosszabb tanitasi gyakorlatrol? (2) Mi
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a véleménye a portfolio elkészitésérdl? (3) Mennyiben volt realis a portfolio értékelése?
(4) Mi az &sszbenyomasa a zarovizsgarol? (5) A program angol szakos részében milyen
valtoztatasokat javasol? (6) A program nem angol szakos részében milyen valtoztataso-
kat javasol? (7) Egyéb megjegyzés, javaslat.

1. tablazat. A kérddiv masodik része

A tablazat bal oldalan az 6sszes kurzus szerepel. Csak azt kell értékelni, amit felvett.
A tablazat fels6 soraban allitasok szerepelnek. Az értékeléshez egy szamot kell beirni a
megfeleld helyre, az alabbiak szerint:
3 = nagyjabol igaz 2 = csak részben igaz

4 =teljesen igaz 1 = egyaltalan nem igaz

A kurzus A kurzus A kurzus Teljesit- Az oktat6 min
. . . dent megtett
tanmenete és hozzajarult tartalma ményem A kurzus .
g L1 . A annak érde-
annak meg- angoltanari felkeltette értékelése kovetelményei .
. 1a . 17 . 1 kében, hogy
valosulasa kompeten- érdeklodésemet | Osszhangban realisak . ;
irs . -y sikerrel telje-
megfeleltek ciaim a targyalt témak volt a voltak. . .
egymasnak fejlédéséhez irant. tanmentettel sitsem a ko-
£ ) J ) ) ) vetelményeket.

A két kérd6éivben a tanterv minden komponensérdl megkérdeztiik a jelolteket azt ko-
vetden, hogy a krediteket sikerrel megszerezték és az egyéb kovetelményeket teljesitet-
ték. Ezzel az eljarassal az értékelés megbizhatosagat noveltiik. A valaszaddknak nem
kellett attol tartaniuk, hogy véleményiik befolyasolja teljesitményiik értékelését, vala-
mint az értékelés, ami minden kurzus és tantervi komponens (pl. a tanitasi gyakorlat,
portfolid, zarovizsga) integralt része, szintén részét képezte a felmért tartalomnak.

A kutatas menete

A program résztvevdit mindkét tanévben az elsé szeptemberi konzultacié alkalmaval,
amikor a teljes programot ismertettiik veliik, szoban tajékoztattuk arrél, hogy a tanterv
minden egységét félévenként, majd a teljes programot kovetden értékelni fogjuk, és eh-
hez rovid, észinte, irdsos véleményiiket kérjiik majd. Az értékelés céljaként a program
jobbitasat jeldltiik meg. A tdjékoztatast mindkét évfolyamon kedvezden fogadtik, és a
tanév sordn folyamatosan kiildtek informalis visszajelzéseket emailben, illetve szdban is
rendszeresen megosztottak észrevételeiket az oktatokkal. Ezekre az elemzések soran,
ahol relevansak, utalni fogunk.

A kérdbivek szamszertsithet6 adatait SPSS-programmal elemeztiik, a két tanév ada-
tait fliggetlen mintas t-probakkal hasonlitottuk 0ssze. A nyitott kérdésekre adott hosz-
szabb valaszokat kvalitativ kutatds-modszertani eljardsokkal elemeztiik (Creswell, 2004;
Dornyei, 2007; Mackey és Gass, 2005). A valaszokat tobbszdr, ketten, egymastol fiigget-
lentil atolvastuk, azokat tartalmuk szerint csoportositottuk, majd kézdsen megegyeztiink
az atfogd kategoriakban. Ezutan a kategoridkon beliil kerestiink 0jabb mintazatokat,
egyeztettilk azokat, majd ezek alapjan jbdl csoportositottuk, végiil szamszertsitettiik az
egyes kategoridkba tartozo, hasonlo tartalmu valaszokat.

A véleményeket minden félév végén eljuttattuk a programunkban tanitd oktatoknak,
hogy megismerhessék a didkok véleményeit, és azokat hasznositva, ha sziikséges, val-
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toztassanak. A program vezetdje egyénileg megbeszélte veliik a hallgatok valaszainak
tanulsagait és a sziikséges valtoztatasokat. Az eredmények alapjan az elemzd, reflektalo
beszélgetések hasznosak voltak. Az oktatok koziil néhanyan kifogasoltak, hogy a kollé-
gak szamara kideriilhet, milyen véleményt fogalmaztak meg munkajukrdl a hallgatok,
ezért tanulmanyunkban az eredmények ismertetése €s elemzése soran az oktatok neve
nem szerepel. Az egyes kurzusokat nem ugyanaz az oktatd tartotta minden évben: né-
hany kurzus adatai a két tanévben mas kollegara vonatkoznak. Ahol ez fontos, az elem-
zésben kitériink az oktatd személyének azonossagara vagy eltérésére.

A pedagogiai és a pszichologiai targyakrol szolo értékeléseket, mivel azokat nem in-
tézetlink szervezte, tovabbitottuk az ezekért felelds tanszékeknek, de visszajelzést nem
kaptunk hasznositasukrol. A hallgatokkal tudattuk, hogy melyek azok a teriiletek, ame-
lyeken valtoztatni tudunk a kritikai megjegyzéseik tiikrében. Elemzésiinkben a kurzuso-
kat rovid elnevezéseikkel jeloljiik annak érdekében, hogy a tanterv tartalmat, az elemzé-
seket és a levont tanulsagokat kovetni lehessen. A tantargyakat abban a sorrendben adjuk
meg, ahogyan azok a tantervben szerepelnek (zarojelben megadjuk a magyar forditast és
a roviditéseket, amelyeket a tablazatokban és a mellékletekben az abrakon hasznalunk).

English Speaking Cultures (Angol nyelvii kultarak, English SC)

Individual Differences in Second Language Acquisition (Egyéni kiillonbségek a nyelvel-
sajatitasban, ID in SLA)

Pedagogical Grammar (Pedagogiai nyelvtan, PG)

Trends in Literary and Cultural Theory (Irodalom- és kultiratudomanyi trendek, Trends
in LCT)

Research Methodology (Kutatasmodszertan, RM)

New Englishes (Uj angol nyelvek, NE)

Portraits of British Canonical Authors (Kanonikus brit szerzok, Portraits of BCA)

New Developments in American Studies (Uj amerikanisztika, ND in AS)

Assessing Foreign Language Performance (A nyelvtudas mérése, Assessing FLP)

Content and Language Integrated Learning (Tartalom alapt nyelvtanitas, CLIL)

Teaching Culture (A kultira tanitasa, Teaching C)

Narratives in TEFL (A narrativak hasznalata a nyelvorakon)

Innovation in TEFL* (Innovacio a nyelvtanitasban) / Teaching Vocabulary (A szdkincs
tanitasa, TV)*

Issues in Language Pedagogy (Nyelvpedagogiai témakorok, Issues in LP)

Classroom Techniques (Osztalytermi technikak, CT)

Instructed Second Language Acquisition (Idegennyelv tanulas, ISLA)

Teaching Practice Preparation (Felkésziilés a tanitasi gyakorlatra, TPP)

Mint a kurzusok cimeibdl 1athatd, azok tartalma egyrészt az angol nyelvii irodalmak,
kultarak és nyelvészet egyes teriileteit, azok tanitasanak kérdéskoreit fedik le, masrészt
az alkalmazott nyelvészet és nyelvpedagdgia, valamint az angol nyelv tanitasanak méd-
szertani kérdéseit jarjak kortil. A felsoroltak koziil egyik kurzus valaszthatd: az elsd tan-
évben az Innovation in TEFL, a masodikban a Teaching Vocabulary kurzust hirdettiik
meg.

265



Lehmann Magdolna, Lugossy Réka és Nikolov Marianne
A kutatas kvantitativ adatainak elemzése

El6szor a programban résztvevok pontszamokban kifejezett véleményeit tekintjiik at a
két tanév Osszesen négy félévérdl, majd dsszehasonlitjuk az egyes féléveket, illetve a két
tanév tapasztalatait. Ezt koveten a programrol irt szoveges értékeléseket elemezziik: at-
tekintjiik a program egyes elemeihez kapcsolodd pozitivumokat, kritikat és javaslatokat,
koztiik a kurzusokrol, a program szervezésérol, a tanitasi gyakorlatokrol, a portfoliokrol,
valamint a szébeli dllamvizsgarol.

Az elemzésekben a kurzusok rovid elnevezéseikkel szerepelnek. A 2. tablazatban a
hallgatok altal az els6 tanév els6 féléve végén adott Gsszesitett pontszamok szerinti rang-
sorban adjuk meg a kurzusokat.

A 2. tablazat adatai lényeges trendeket mutatnak, melyekbdl fontos kovetkeztetéseket
vonhatunk le. Az els6 félévben a didkok jelentds részének 813 angol nyelvii kurzust
kellett teljesitenie az akkreditdlt tanterv kovetelményeinek megfelelden. Ez rendkiviil
magas szam ¢és igen nagy megterhelést jelentett a hallgatoknak, akik foallasuk mellett
végezték a programot. A 13 kurzus dsszesitett értékelése (jobb oldali oszlop) jol mutatja,
hogy a rangsorban az els6 6t kurzus kiemelkedden jonak bizonyult: az értékek 3,69 és
3,98 kozottiek, a szordsok minimalisak. Tovabbi négy kurzus atlaga 3,0 folotti, kissé na-
gyobb szorasokkal, mig hadrom tantargy értékelése 2,73 és 2,97 kozotti, és egy orat (Eng-
lish SC) hatarozottan elutasitottak a résztvevok, ennek atlaga 1,51. A kurzusok koziil a
legnépszeriibbnek a Narratives in TEFL, CLIL, Innovation in TEFL, RM és Teaching C,
melyek koziil az elsé négyet két azonos oktatd tanitotta. A legkevésbé népszertinek az
English SC elbadas bizonyult.

Az értékelési szempontok szerint elemezve az adatokat megallapithatd, hogy a leg-
nagyobb eltéréseket a kovetkezo kritériumokra adott alacsony pontok okoztak. A hallga-
tok szerint a kifogasolt kurzusok nem eléggé jarultak hozzéd angoltanari kompetenciaik
fejlodéséhez (ez harom irodalom és kultura kurzuson volt jellemzd: Portraits of BCA,
Trends in LCT, English SC), a kdvetelmények irrealisak voltak (egy alkalmazott nyelvé-
szeti elbadas, ID in SLA, és egy kultira eléadas, English SC), és nem kaptak elég segit-
séget az oktatotdl a teljesitéshez (azonosak az eldbbivel). Az egyes oszlopokban a krité-
riumokra adott atlagok koziil a tanari kompetencidk fejlesztése a legalacsonyabb. Ez ab-
ban a tekintetben pozitivumként értelmezhetd, hogy a hallgatok a hangsulyt arra helye-
zik, a tanultak mennyire hasznalhatok tanari munkajukban. Azonban a program értékelé-
se szempontjabol Iényeges tanulsig, hogy egyrészt két el6adas kovetelményeit til ma-
gasnak érezték, masrészt az irodalom és kultara teriiletén vartak tobbet vagy mast.

Osszegezve az els6 félévi értékeléseket, a kurzusok tobbsége megfelelt a hallgatok
elvarasainak. A visszajelzésekbdl egyértelmiien lathatd volt, melyik kurzusokon és mi-
ért, milyen teriileten kell valtoztatni. Egyrészt a konkrét tartalomra, a nyelvtanari kompe-
tenciakra kellett nagyobb hangsulyt fektetni, masrészt a kurzuson a szamonkérést kellett
jobban &sszehangolni a hallgatok elvarasaival.
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2. tablazat. A résztvevok véleménye a kurzusok tartalmarol és megvalosulasarol a
2009/2010-es tanev elsé félév végen (1-t6l 4-ig terjedo skalan)

Szempont Tanmen?t Tandri kom- | Erdeklédés, | Tanmenet és Ké"vetel— Oktatoi A'tlag
Tan- megvalo- ., o . mények iy G
tiray kédja suldsa petencidk | motivdacio | értékelés realitasa segitség (szoras)

Narratives 4,00 4,00 3,88 4,00 4,00 4,00 3,98
in TEFL 0) 0) (0,35) 0) 0) 0) (0,05)
CLIL 3,95 3,95 3,81 3,90 3,95 4,00 3,93
(0,22) 0,22) 0,4 (0,44) (0,22) 0) (0,07)

Innovation 3,75 3,88 3,88 4,00 4,00 4,00 3,92
in TEFL (0,46) (0,35) (0,35) 0) 0) 0) (0,10)
RM 3,96 3,75 3,33 4,00 3,92 4,00 3,83
(0,20) (0,53) (0,76) 0) (0,28) 0) (0,26)

Teaching C 3,88 3,38 3,38 3,75 4,00 3,75 3,69
(0,35) 0,91) (0,91) (0,70) (0) (0,70) (0,26)

PG 3,60 3,60 3,40 3,56 3,48 3,56 3,53
(0,65) (0,65) (0,65) (0,65) 0,71) (0,50) (0,07)

NE 3,71 2,43 2,71 3,43 3,57 3,86 3,29
(0,49) (1,27) (1,25) (0,53) (0,53) (0,38) (0,58)

Portraits of 3,71 1,86 2,29 3,71 3,86 4,00 3,24
BCA (0,49) (0,90) (0,95) (0,49) (0,38) (0) (0,92)
. 3,58 2,05 2,53 3,63 3,42 3,58 3,13
ND in AS (0:50) (1;18) (1:12) (6,6) (0:77) (0:69) (0267)
Assessing 3,57 3,48 3,05 2,35 2,75 2,65 2,97
FLP (0,68) (0,81) (0,74) (0,93) 0,91) (1,04) (0,48)
Trends in 3,64 1,68 2,40 3,09 3,23 3,04 2,85
LCT (0,58) (0,78) (1,05) (1,04) 0,97) (0,84) (0,70)
. 3,50 2,88 2,83 2,43 2,21 2,54 2,73
1D in SLA (0:78) (0:68) (0:76) (0:84) (0:98) (0:93) (0:4715)
English SC 3,00 1,80 2,50 2,60 1,60 1,80 1,51
(0,94) (0,63) (0,70) (0,84) (0,84) (0,92) (0,56)

Atlag 3,68 2,98 3,08 3,42 3,39 3,44 3,27
(szdras) (0,26) (0,89) (0,58) (0,61) (0,76) (0,72) (0,39)

A 3. tablazatban az els6 tanév (2009/2010) masodik félévében teljesitett kurzusok ér-
tékeléseinek atlagai és szordsai talalhatok. Ebben a félévben 1ényegesen kevesebb orat
kellett felvenniiik a hallgatoknak. Az eltérd tantervek miatt szerepelt olyan targy is
(Narratives in TEFL), amit egy résziik az elsé félévben mar teljesitett. Az eredmények
homogénebbek, mint az elsd féléviek. Az Osszesitett pontszamok atlagai mind meghalad-
jék a 3,8-at, a szordsok nagyon kicsik. Ez azt jelzi, hogy nem voltak lényeges eltérések
az egyes kategoriakon beliil. Az egyes kritériumokra kapott atlagok mindegyike megha-
ladja a 3,3-at, tehat a hallgatok visszajelzései szerint a kurzusok mindegyike jol megfe-
lelt elvarasaiknak. Ezt mindenképpen komoly eredménynek tartjuk, és meggy6zdodésiink,
hogy az elsé félévrol szolo értékelések és azok megbeszélése szerepet jatszott ebben.
A kollégaink lathatdan képesek voltak javitani gyakorlatukon.
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3. tablazat. A résztvevék véleménye a kurzusok tartalmarol és megvalosulasarol a
2009/2010-es tanév masodik félévében

Szempont Tanmen?t Tandri kom- | Erdeklédés, | Tanmenet és Ké"v ctel- Oktatoi A'tlag
Tan- megvalo- etencidk | motivacio értékelés mények segitsé, (szords)
targy kodja suldsa P realitdsa griseg

Narratives 4,00 4,00 4,00 4,00 3,92 4,00 3,99
in TEFL 0) 0) 0) 0) (0,277) 0) (0,03)
CT 3,89 3,94 4 3,94 3,94 3,94 3,94
(0,32) 0,24) © 0,24) 0,24) 0,24) 0,04)

Issues in 3,83 3,89 3,83 3,78 3,94 3,94 3,87
LP (0,38) (0,32) (0,51) (0,65) (0,24) (0,07)
ISLA 3,87 3,80 3,67 3,73 3,93 3,80 3,80
(0,35) (0,56) (0,82) (0,59) (0,26) (0,56) (0,09)

TPP 3,61 3,67 3,61 3,67 3,72 3,72 3,67
(0,70) (0,59) (0,70) (0,69) (0,67) (0,55) (0,05)

Teaching C 3,77 3,38 3,31 3,69 3,77 3,62 3,59
g (0,60) (0,96) (0,95) (0,63) (0,60) 0,77) (0,22)

Atlag 3,83 3,78 3,74 3,80 3,87 3,84 3,81
(sz6ras) (0,09) (0,06) (0,10) 0,12) (0,01) (0,03) (0,08)

A 4. tdblazatban a masodik tanév 6szi (elsd) félévének végén értékelt kurzusokat so-
roljuk fel. Az adatokbol lathato, hogy minddssze két kurzus Osszesitett atlaga kisebb 3-
nal, a tobbit mind 3,1-nél magasabbra értékelték a didkok. Ez maris lényeges valtozas az
el6zd tanévi értékeléshez képest, mert megallapithat6, hogy a visszajelzések alapjan, az
oktatokkal tortént egyeztetés eredményeképpen sikeriilt javitani a kurzusok mindségét
(bar nem egészen azonos a kurzusok listdja, mivel el akartuk keriilni, hogy egyes kurzu-
sokat mindkét félévben meghirdessiink). Kiemelked6en magasra értékeltek a didkok két
kurzust maximalis atlaggal: egy alkalmazott nyelvészeti eldadast (Issues in LP) és egy
modszertani szemindriumot (C7), valamint az elsé félévben elsd helyre rangsorolt
Narratives in TEFL kurzus atlaga is kiemelkedik (3,98). Mindharmat ugyanaz a kollé-
gank tartotta, amibdl vilagosan lathat6, hogy van olyan szakemberiink, akinek minden
kurzusat kivalonak értékelik a hallgatok.

Azokon az o6rékon, ahol valtozott az oktaté egyik félévrél a masikra, sikeriilt meg-
Orizni a pozitiv értékelést, példaul az Issues in LP, TV, RM kurzusok esetében. Ez fontos
eredmény a mindségbiztositds szempontjabol, mivel egyenletesen jo teljesitményt tu-
dunk biztositani a tanarképzési programban. A tablazatban minddssze négy kurzus ese-
tében és két kritériumon fordul el6 3-nal lényegesen alacsonyabb atlag. Az English SC,
NE, Portraits of BCA és Trends in LCT (két irodalmi kurzus) esetében némiképpen no-
vekedtek az atlagok. Lényegesen javult az ID in SLA és az Assessing FLP kurzus meg-
itélése, melyeket azonos oktato tartott mindkét tanévben. Az ID in SLA esetében lathato-
an a kovetelmények tovabbra sincsenek dsszhangban azzal, amit a jeloltek redlisnak tar-
tanak.
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4. tablazat. A résztvevok véleménye a kurzusok tartalmarol és megvalosulasarol a
2010/201 1-es tanév elsé félévében

Szempont Tanmen?t Tandri kom- | Erdeklédés, | Tanmenet és Ké"vetel— Oktatoi A'tlag
Tan- megvalo- etenciak | motivacio értékelés mények segitsé, (szords)
targy kodja suldsa P realitdsa griseg

Issues in 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00

Lp ©) ©) ©) ) (V] (V] 0)

CT 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00

©) ©) ©) ) (V] (V] 0)

Narratives 4,00 4,00 4,00 3,93 4,00 4,00 3,98
in TEFL (0) (0) (0) (0,28) (0) (0) (0,02)

CLIL 3,87 3,93 3,93 3,93 3,93 4,00 3,93
(0,34) (0,25) (0,25) (0,25) (0,25) 0) (0,03)

RM 4,00 3,50 3,12 4,00 4,00 4,00 3,75
© 0,73) (0,80) © © 0 (0,36)

v 3,00 3,71 3,71 4,00 4,00 3,42 3,64
0,57) (0,48) (0,48) (V] (V] (0,78) (0,38)

Teachine C 3,53 3,40 3,53 3,73 3,80 3,73 3,62
cachung (0,64) (0,63) (0.51) (0,59) (0.41) (0,59) (0,15)

ND in AS 3,80 2,80 3,26 3,66 3,86 3,6 3,49
0,41) (0,94) (1,09) (0,72) (0,51) (0,73) (0,40)

PG 3,75 3,43 3,00 3,68 3,62 3,12 3,43
(0,57) (0,81) (0,96) (0,60) (0,80) (1,25) (0,31)

Assessing 3,81 3,50 3,18 3,43 3,25 3,18 3,39
FLP (0,40) (0,73) (1,10) (0.81) (0,93) (1,10) (0.24)

EnelishSC 3,33 2,00 3 3,66 3,88 3,33 3,20
& (0,5) (0,86) (0,86) (0,50) (0,33) (0,86) (0,66)

. 3,75 3,37 3,06 3,12 2,87 3,00 3,19
ID in SLA (0,44) (0,88) (1,06) (1,06) (1,02) (1,03) (0,31)

NE 3,66 2,00 2,33 3,77 3,77 3,55 3,18
(0,50) (0,86) (1,00) (0,44) (0,44) (1,01) (0,79)

Portraits of 3,75 2,12 2,75 2,75 3,00 3,00 2,89
BCA (1,18) (0,99) (1,28) (1,38) (1,07) (0,92) (0,52)

Trends in 3,18 2,06 2,25 3,12 3,50 3,00 2,85
LCT (0,91%) (0,99) (1,23) (1,02) (0,63) (1,09) (0,56)

A’tlag 3,69 3,19 3,28 3,66 3,69 3,53 3,50
(s26rds) (0,25) (0,79) (0,57) (0,39) (0,38) (0,42) (0,31)

A masodik tanév tavaszi félévének értékeléseit az 5. tablazatban foglaltuk ossze. Az
Osszesitett atlagok az el6z6 tanév tavaszi félévének atlagaihoz képest még magasabbak.
A legalacsonyabb atlag meghaladja a 3,8-at. Bar a kurzusok rangsora nem teljesen azo-
nos, mindkét tanév tavaszi félévében az értékelt 6-6 tantargy adatai azt mutatjak, hogy a
hallgatok elégedettek voltak, ezért a vizsgalt szempontok mentén nincs sziikség a kurzu-
sok valtoztatasara.
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5. tablazat. A résztvevék véleménye a kurzusok tartalmarol és megvalosulasarol a
2010/201 1-es tanév masodik félévében

Szempont Tanmen?t Tandri kom- | Erdeklédés, | Tanmenet és Ké"v ctel- Oktatoi A'ﬂag
Tan- megvalo- etencidk | motivacio értékelés mények segitsé, Srd
targy kodja suldsa P realitdsa griseg (szords)

Narratives 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00
in TEFL ©) ©) ) ) (V] (V] (0)
CT 4,00 3,92 3,92 4,00 4,00 3,92 3,96
©) 0,27) (0,28) (V] (V] (0,28) (0,14)
Issues in 3,92 3,85 3,85 4,00 4,00 4,00 3,94
Lp (0,27) (0,38) (0,38) 0) 0) 0) (0,17)
TPP 3,85 3,84 3,85 4,00 4,00 3,92 391
(0,55) (0,55) (0,55) 0) 0) (0,28) (0,32)
Teaching C 3,75 3,67 3,83 3,92 3,92 3,83 3,82
g (0,45) (0,49) (0,39) (0,29) (0,29) (0,39) (0,38)
ISLA 3,75 3,67 3,83 3,92 3,92 3,75 3,81
(0,45) (0,49) (0,39) (0,29) (0,29) (0,45) (0,39)
Atlag 3,88 3,82 3,88 3,97 3,97 3,90 3,91
(sz0rds) (0,04) (0,08) (0,08) (0,04) (0,04) (0,04) (0,23)

A két tanév értékelésének osszehasonlitasa

Az eddigiekben azt foglaltuk 6ssze, hogy a kurzusok értékelésére alkalmazott kritériu-
mok szerint melyik félévben milyen atlageredményeket kaptunk az egyes kurzusokra.
Annak érdekében, hogy a folyamatot is értékeljiik, 6sszehasonlitottuk a két tanévben ka-
pott adatokat, amelyek alapjan a valtozasok nyomon kovetheték. Az dsszehasonlitashoz
kétféleképpen mutatjuk be az adatsorokat. A 6. és a 7. tablazatban a kurzusok értékelé-
sének atlagpontszdmait, valamint a kérdéivben szerepld hat kritérium szerint hasonlitjuk
Ossze az 6szi félévek kurzusait az 1-6. abrak és a tavaszi kurzusokat a 7—12. dbrak osz-
lopdiagramjainak segitségével (az abrak a fiiggelékben lathatok).

A 6. és a 7. tablazatban a mar bemutatott két 0szi félév atlagait egymas melletti osz-
lopokban latjuk minden kurzus mellett a hat értékelési szempontnak megfeleltetve. Fiig-
getlen mintéds t-probakat végeztiink minden tantargy minden értékelési szempontjara az
elsd és a masodik tanév Osszehasonlitdsdra. Az eredményekbdl lathatd, hogy az atlagok
egyes esetekben emelkedtek, masutt csokkentek vagy azonosak egy tanévvel késobb.

Az 06szi félévek kurzusaira kapott atlagokat az 1-6., a tavaszi féléves kurzusok atla-
gait a 7-12. abrak tartalmazzak. A fiiggelékben lathat6 elsé hat abran a 14-es és a 15-0s
oszloppal jelzett kurzus csak a masodik tanévben szerepelt a programban, mig az els6
tanévben ezeket a tavaszi félévben tartottuk szervezési okok miatt. Az 1-6. dbrakon a
13-as oszlopok két eltérd, valaszthatd kurzus jeldlnek (Innovation in TEFL és TV). Ezek
adatai lényeges eltérés mutatnak az 1. és a 6. dbran, amelyek a tanmenet megvaldsulasa-
ol és az oktatd segitbkészségérol kapott vélemények atlagait mutatjadk. A 7V kurzus tel-
jesen 4j volt, a problémak abbol adodtak az értékelés megbeszélése alapjan, hogy az ok-
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tatd nem tudta redlisan felmérni a tananyag mennyiségét. A NE és a Trends in LCT kur-
zusok adatai jol mutatjak, hogy mig egyik kritériumon javult, masikon csokkent az atlag.
Ez jelzi, hogy érdemes a kritériumokat kiilon kezelni, mert igy deriil csak ki, hogy min
kell a tovabbiakban valtoztatni. Egyes kurzusok esetében minden szempont szerint
eredményesebb volt a masodik félév: példaul az ID in SLA, az Assessing FLP és az
English SC kurzusok esetében. Az elsd kett6t ugyanaz a kolléga tartott mindkét évben,
¢és a harmadikat is azonos oktat6. Ez utobbi kurzus esetében a leglatvanyosabb a javulas
annak ellenére, hogy a hallgatok a masodik tanévben sem gondoltak, hogy tanari kompe-
tenciaikat Iényegesen fejlesztette volna a kurzus, mégis 1ényegesen elégedettebbek vol-
tak a tobbi szempont szerint.

6. tablazat. A résztvevék véleménye a kurzusok tartalmarol
2009/10 és 2010/11 dszi szemeszterében

és megvalosulasarol a

Kovetel-

Tanmenet Tanari kom- Erdeklo"dés, Tanmenet és , Oktatoi
Szempont S ., R S mények L
megvalosulasa| petencidk motivdcio értékelés g segitség
realitdsa
Tantdrev kédia 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/
& 4 2010 | 2011 2010 | 2011 2010 | 2011 2010 | 2011 2010 | 2011 2010 | 2011
Iﬁ;‘;itwes " 1400 | 400 | 400 | 4,00 | 3,88 | 4,00 | 400 | 400 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 3.88
CLIL 395 | 3,88 | 395 | 3,94 | 3,81 | 394 | 3,90 | 3,95 | 3,88 | 3,95 | 3,94 | 3,81
Innovation in
TEFL/Teaching 3,75 | 3,00 | 3,88 | 3,71 | 3,88 | 3,71 | 4,00 | 3,75 | 3,00 | 3,88 | 3,71 | 3,88
Vocabulary
RM 3,96 | 4,00 | 3,75 | 3,50 | 3,33 | 3,13 | 4,00 | 3,96 | 4,00 | 3,75 | 3,50 | 3,33
Teaching C 3,88 | 3,53 | 338 | 3,40 | 3,38 | 3,53 | 3,75 | 3,88 | 3,53 | 3,38 | 3,40 | 3,38
PG 3,60 | 3,75 | 3,60 | 3,44 | 3,40 | 3,00 | 3,56 | 3,60 | 3,75 | 3,60 | 3,44 | 3,40
NE 3,71 | 3,67 | 2,43 | 2,00 | 2,71 | 2,33 | 3,43 | 3,71 | 3,67 | 2,43 | 2,00 | 2,71
powaits of | 371 | 375 | 186 | 203 | 229 | 275 | 371 | 371 | 375 | 186 | 213 | 229
ND in AS 3,58 | 3,80 | 2,05 | 2,80 | 2,53 | 3,27 | 3,63 | 3,58 | 3,80 | 2,05 | 2,80 | 2,53
Assessing FLP | 3,57 | 3,81 | 3,48 | 3,50 | 3,05 | 3,19 | 2,35 | 3,57 | 3,81 | 3,48 | 3,50 | 3,05
Trends in LCT | 3,64 | 3,19 | 1,68 | 2,06 | 2,41 | 2,25 | 3,10 | 3,64 | 3,19 | 1,68 | 2,06 | 2,41
ID in SLA 3,50 | 3,75 | 2,88 | 3,38 | 2,83 | 3,06 | 2,43 | 3,50 | 3,75 | 2,88 | 3,38 | 2,83
EnglishSC 3,00 | 3,33 | 1,80 | 2,00 | 2,50 | 3,00 | 2,60 | 3,00 [ 3,33 | 1,80 | 2,00 | 2,50
Issues in LP - 4,00 - 4,00 - 4,00 - - 4,00 - 4,00 -
CT 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 3,88 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 3,88
Atlag 395 | 388 | 395 | 3,94 | 3,81 | 3,94 | 3,90 | 3,95 | 3,88 | 3,95 | 3,94 | 381
Szordas 026 | 031 | 090 | 0,77 | 0,58 | 0,57 | 0,61 | 0,39 | 0,76 | 0,38 | 0,72 | 0,40
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A tavaszi kurzusok 6sszehasonlitasa a 7—12. abrakon lathatd. Mint mar kiemeltiik, a
tavaszi félévek kurzusainak értékelése joval kedvezobb, mint az 6szi kurzusoké. Ami lé-
nyeges informacio: a trend a kurzusok tobbségénél javulo, kivéve az ISLA tantargyat,
ennek esetében négy kritérium szerint csdkkent, kettdn javult a hallgatok elégedettsége,
holott az orat ugyanaz az oktato tartotta, azonos tanmenet alapjan. Legfontosabb poziti-
vum az, hogy a hallgatok motivacidja mindkét tanévben szinte a legmagasabb volt min-
den tantargy esetében, ahogyan azt a 9. dbra mutatja.

7. tablazat. A résztvevok véleménye a kurzusok tartalmarol és megvalosulasarol a
2009/10 és 2010/11 tavaszi félévében

L : v 1s . Kovetel- .

Tanmenet Tanari kom- | Erdeklédés, | Tanmenet és , Oktatoi

Szempont o ., o S mények L
megvalosuldasa| petencidk motivdcio értékelés realitdsa segitség

Tantdrev kédia 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/ | 2009/ | 2010/
gy koGal Ho10 | 2011 | 2010 | 2011 | 2010 | 2011 | 2010 | 2011 | 2010 | 2011 | 2010 | 2011

Narratives in
TEFL 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 4,00 | 3,92 | 4,00 | 4,00 | 4,00

CT 3,89 | 4,00 | 394 | 3,92 | 400 | 3,92 | 3,94 | 4,00 | 3,94 | 4,00 | 3,94 | 3,92

Issues in LP 3,83 |1 3,92 | 3,89 | 3,85 | 3,83 | 3,85 | 3,78 | 4,00 | 3,94 | 4,00 | 3,94 | 4,00

ISLA 3,87 | 3,76 | 3,80 | 3,67 | 3,67 | 3,83 | 3,73 | 3,92 | 3,93 | 3,92 | 3,80 | 3,75

TpPP 3,61 | 3,85 | 3,67 | 3,85 | 3,61 | 3,85 | 3,67 | 4,00 | 3,72 | 4,00 | 3,72 | 3,92

Teaching C 3,77 | 3,75 | 3,38 | 3,67 | 3,31 | 3,83 | 3,69 | 3,92 | 3,77 | 3,92 | 3,62 | 3,83
Atlag 383 | 388 | 378 | 382 | 3,74 | 388 | 3,80 | 3,97 | 3,87 | 397 | 3,84 | 3,90

Szoras 013 011 | 023 014 | 027 | 007 | 014 | 0,04 | 0,10 | 0,04 | 0,15 | 0,10

A fiiggetlen mintas t-probakkal 6sszehasonlitottuk minden tantargy minden értékelési
szempontjara kapott adatokat az els6 és a masodik tanévre. Harom tantargy esetében
azonositottunk szignifikdns pozitiv irdnyt valtozast a masodik tanévben. A nyelvpeda-
gogia csoportba tartozd Assessing FLP végén a hallgatok teljesitményének értékelése a
résztvevok megitélése szerint jobban megfelelt a tanmenetnek, mint az elsé tanévben
(t=-3,67; df=34; p<0,001). A kultira kategoridba sorolhaté English SC kurzus esetében
harom szempont is szignifikansan jobb értékelést kapott a masodik tanévben. A kurzus
kovetelményei a résztvevok szerint redlisabbak voltak a masodik tanévben (t=-7,61;
df=17; p<0,001). A hallgatok teljesitményének értékelése nagyobb 6sszhangban volt a
tanmenettel (t=-3,30; df=17; p<0,01), valamint az oktatd tobbet tett annak érdekében,
hogy a hallgatok sikerrel teljesitsék a kovetelményeket (t=-3,73; df=17; p<0,01). Az ID
in SLA elméleti alkalmazott nyelvészeti kurzus oktatdja szintén a hallgatok teljesitmé-
nyének értékelésében tudott javitani az elsd tanévhez képest.

Ugyanakkor két tantargynal az els6 tanévben kapott valamelyik szempont szerinti ér-
tékelés szignifikansan jobb. Az egyik a valaszthatd kurzus (Elective), amit két kiillonbdzd
oktato tartott a két tanévben és az elsd oktatd a hallgatok szerint sikeresebben valdsitotta
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meg a tervezett tanmenetet (t=2,79; df=13; p<0,05). A masik a Portraits of BCA cimii
irodalomkurzus, melyen az oktatonak hatékonyabban sikeriilt segitenie a hallgatok tanu-
lasat az els6 tanévben (t=2,84; df=13; p<0,05).

Osszegezve a kérdéiv kvantitativ elemzésének eredményeit, a Likert-skdlas adatok
hasznosak és kozérthetdek, melyek segitségével sikeriilt a problémakat feltarni, és az
esetek tobbségében — az oktatokkal tortént megbeszélések eredményeként — a masodik
tanévben az értékelések lényegesen kedvezébbek voltak. Mindezek alapjan a felmérés
elérte céljat: a diagnozis felallitasa a legtobb esetben elvezetett a hatékony terapiahoz.

A hallgatok szoveges visszajelzéseinek elemzése

A kovetkez6kben attekintjiik a 2009/2010-es, majd a 2010/2011-es tanév angol szakos
tanari MA résztvevoinek visszajelzéseit a valaszokban azonositott tartalmi teriiletekre
vonatkozoan. A két tanév négy félévében kapott valaszokat a kovetkez0 sorrendben és
szempontok szerint ismertetjiik: (1) az angol és a nem angol szakos kurzusok tartalma,
(2) az oktatdk attitidje, (3) a tananyagok, (4) a szervezés ¢s kommunikacio, (5) a tanitasi
gyakorlat, (6) a portfolio, végiil (7) a zardvizsga. A hét tartalmi fokuszhoz tartozo6 véle-
mények koziil elébb a pozitiv tartalmuakat, majd a kritikai megjegyzéseket, végiil a ja-
vaslatokat vessziik sorra.

Az els6 félévben azt kértiik a hallgatoktol, hogy soroljanak fel harom okot, melyek
miatt szivesen emlékeznek vissza a program elsé félévére. Ezzel egyértelmiien pozitiv
keretbe foglaltuk a kérdést €s a félév holisztikus értékelése volt a célunk. A masodik
kérdésben azt kértiik, irjak le, mi okozott nehézséget, majd azt, milyen valtozasokat ja-
vasolnak. A masodik félévben ezek a kérdések kiegésziiltek a program konkrét elemeivel
(pl. tanitasi gyakorlat), valamint az els6 féléves valaszok tapasztalatai miatt kiilon kér-
deztiik 6ket az angol és a nem angol szakos programrol, mivel az elsé félévben a kritikak
tobbnyire az utdbbiakra vonatkoztak.

A Kkurzusok tartalma

A 2009/2010-es tanév els6 félévében mind a 28 résztvevd pozitivumként emlitette a
kurzusok érdekes és relevans tartalmat. Ez foként azokra az esetekre vonatkozik, amikor
a hallgatok gy érezték, az drakon és a kurzusok teljesitéséhez kiadott feladatok elvégzé-
se soran hasznalhato tudast szereztek. Tobben emlitették, hogy bizonyos orak ,.szellemi
élményt jelentettek,” részben azért, mert ,,olyan mindennap hasznalt témak mogottes hat-
terét boncolgattuk, amelyekkel talalkozunk nap mint nap, de nem feltétleniil tudunk el-
mélyedni benniik.”

Ezzel kapcsolatban megfogalmazodik a szemindriumi feladatok fontossdga is.
A megkérdezettek szivesen végeztek ,.érdekes és kihivast jelentd feladatokat,” amelyek
Jrakényszeritettek arra, hogy tanuljak, kutassak, és bovitsem az ismereteimet.” Tobben
azt is kiemelték, hogy az ilyen jellegli feladatok segitik ket abban, hogy tudatosabb ta-
narokka valjanak, mert ,,alkalmat adtak, hogy atgondoljam tanitasi gyakorlatomat. Kriti-
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kusabba valtam dnmagammal szemben.” Ezek feltétleniil hasznos hozadékai a program-
nak, mivel célunk, hogy olyan kritikusan gondolkodo tanarokat bocsassunk utjukra, akik
képesek értéen elemezni sajat pedagogiai munkajukat, és ha sziikséges, valtoztatni gya-
korlatukon.

Az angol szakos orak tartalmara vonatkozo visszajelzések arra utalnak, hogy a két
tanévben végzett levelezds hallgatok dsszességében jo tapasztalatokat szereztek. Ugy ér-
zik, hogy hasznalhat6 tudast kaptak, ami segitséget jelent tanari munkajukban: ,,a prakti-
kus ismeretek nagyon nagy mértékben hozzajarultak a fejlddésemhez, [...] ,,0gy gondo-
lom, a lehetd legjobbat sikeriilt kihozni ebbdl az egy évbol. Rengeteget kaptunk. Ha 6sz-
szehasonlitom az el6z6 diplomam modszertani részével, ég és fold. Sokkal jobban élvez-
tem az itt eltdltott idot.” Egy masik vélemény: ,,Borzasztoan oriilok, hogy részese lehet-
tem. Tartalmas, profi orak, és profi és lelkes eléadok tették hasznossa az itt toltott idot.
Ugy éreztem, ez az év sokat lenditett a tandri munkamon, és osztonzést adott arra, hogy
lehetnek 0j utak, megkozelitések, melyek sikerhez juttathatnak.”

Az 6rak tartalmara €s a tanitasi modszerekre vonatkoz6, mar emlitett pozitiv vissza-
jelzések mellett, a résztvevok negativ véleményeket és kritikus javaslatokat is megfo-
galmaztak az angol és a nem angol szakos orak tartalmaval és az oktatok kdvetkezetlen-
ségeivel kapcsolatban. Az angol programban az irodalom és kultira 6rak tartalmara tett
kritikus megjegyzések azt tiikrozik, hogy a résztvevok fontosnak tartjak, hogy az itt el-
toltott idoben ,,a képzés céljahoz illeszkedd,” gyakorlatorientalt kurzusokon vehessenek
részt: ,,A tananyagot minden esetben a tanitas igényeihez kellene illeszteni, itt azt értem,
hogy példaul az irodalomszeminarium szoélhatna inkabb arrol, hogy szépirodalmat ho-
gyan lehet tanorakon feldolgozni. Mivel ez mar MA-képzés, tehat erre a képzésre mar
csak az jelentkezik, aki tanar, illetve tanar akar lenni, nem hiszem, hogy az irodalomel-
mélettel kell foglalkozni, vagy arrdl tanitani. [...] Nagyon hasznos 6rak lennének, ha egy
kicsit vagy nagyon, a modszertant is be tudnak vonni.” Hasonlo elképzelés és javaslat
fogalmazddik meg a kovetkez6 kommentarban: ,,A hogyan tanitsunk angolt az irodalom
és a kultara tiikrében kérdésemre nem kaptam valaszt. Modszereket, mintakat kellene
adni, korosztalyhoz igazoddan. Ez a szemléletvaltas égetéen fontos volna.”

A kurzusok tartalmara vonatkozé visszajelzések és javaslatok egy része az orakon ta-
nultak alkalmazhatdsagara vonatkoznak a masodik tanévhez kapcsolddd véleményekben.
Tobben szeretnének ,,még tobb gyakorlatorientalt kurzust”. Annak ellenére, hogy példa-
ul az angol irodalom és kultura, illetve nyelvészeti rakon a tanultakat érdekesnek tartot-
tak, hét hallgaté tovabbra is hianyolta a gyakorlati alkalmazast.

A megkérdezettek tobb izben elégedetlenségiiket fejezték ki nem angol szakos érak
tartalmaval kapcsolatban is; 6ten ugy nyilatkoztak, hogy ,,az 6raknak semmi értelme
nem volt,” és ,,sajnalom, hogy a szombati napot felaldoztam a semmire.” A masodik tan-
évben példaul nyolcan fogalmaztak meg kritikat a program nem angol szakos részével
kapcsolatban. Van, aki ugy gondolja, hogy ,,a pedagdgia és a pszichologia tanitasa a f6-
iskolai diploma utan felesleges,” illetve: ,,Ebben a formaban a képzésének nincsen ér-
telme.” Ennél 1ényegre torébb és hasznosabb kritika, javaslat tiikr6zddik az alabbi visz-
szajelzésekben: ,,Hianyoltam azokat a kurzusokat, amelyek gyakorlati tanacsokkal segi-
tettek volna tanari munkamban. Tobbnyire elméleti kurzusok voltak, szaraz, haszontalan
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tartalommal. Erdemes lenne Gjragondolni a tanrendet.” Végiil igy Osszegezte valaki:
,,hasznosabb pedagogiai programot szeretnénk.”

A masodik tanévben nyolc résztvevd, az dsszes valaszado fele, értékelte negativan a
nem angol szakos kurzusok tartalmat és az ott tapasztalt tanitisi modszereket. Ugy tiinik,
az elégedetlenség f6 oka abban rejlik, hogy a megkérdezettek véleménye szerint az emli-
tett kurzusok nem fejlesztik a résztvevok tanari kompetenciait. Ezt a nézetet foglaljak
Ossze a kovetkez6 vélemények: ,,Nem hasznalhaté tudast ad.” ,,Semmilyen hasznalhatd
tudast nem nyujtanak. Csak plusz teher a teljesitésiik. Raadasul az angol szakosokra sok
minden nem is vonatkozik, ennek ellenére végig kell iilni 6ket.” ,,A NT tanszé¢k modsze-
rei, a gondolkozasmoédjuk teljesen elavult”, ,,... elvarasai kovetkezetlenek, atlathatatla-
nok”. A fentiek orvoslasara egy hallgaté fogalmazott meg konkrét, megszivelend6 javas-
latot: ,korszer(sités, életszeriibb tartalmak, értelmes kdvetelmények.”

Az oktatok attitiidje és modszertani kultiraja

A 25 megkérdezett koziil tizenhatan kiemelték a kurzusokon tanitdé oktatok segitd
hozzaallasat: ,,szinte mindenki maximalisan segitékész volt,” figyelembe vették, hogy
,munka mellett tanulunk,” és ,,igyekeztek az igényeinkhez szabni a tananyagot.” A prog-
ramban tanito oktatok szakmai kvalitdsait értékeli az alabbi vélemény: ,,Par tanar tanitasi
stilusa és emberi viszonyuldsa nagyban megerdsitette hitemet abban, hogy — bar nagyon
sok buktatot allit elénk a szakma, mégis — tanarként képzelem el a tovabbi jovot is.”

Az elsé félév értékeléséhez hasonldan a kovetkezd félévben is volt, aki ezuttal is ki-
tért a programban tanito tanarok attitiidjére €s az 6rakon tapasztalt tanitasi modszerekre:
»Sokat segitett a tanarok segitd, timogatd hozzaallasa. Azt tapasztaltam, hogy az elv
(szakirodalom, tanarok altal kdzvetitett) és a gyakorlat (a tanarok altal képviselt, megva-
16sitott elv) ugyanaz, kdvetkezetes: annak az idegen nyelv tanulasanak modszertana és
tanitasa kovetkezetes.”

A visszajelzések a tanari kovetkezetlenségekre is felhivjak a figyelmet az angol sza-
kos kurzusokon: ,,Nem ugy kérte vissza [...] az anyagot, ahogy leadta,” illetve ,,nem haj-
lott a kompromisszumra, kdvetkezetlen volt.” A két tanév eredményeit dsszehasonlitva,
ezen a téren sikeriilt javitani. Javult azoknak a kurzusoknak az értékelése, amelyeken a
problémakat jelezték (ID in SLA, Assessing FLP, Trends in LCT, English SC). Ugyanak-
kor a masodik tanévben is az ID in SLA kurzuson kaptuk a legalacsonyabb atlagot a ko-
vetelmények realitasa kritérium esetében, illetve még ennél is alacsonyabbat a motiva-
cio, érdeklddés felkeltése kapesan a Trends in LCT és az English SC tantargyakrol, bar
jobban megoszlottak a vélemények, mint az elsé tanévben (ami a nagyobb szorasokban
lathato).

Tobb kritika vonatkozik a tanitdsi modszerekre a nem angol szakos orak kapcsan:
»pont Ugy tanit, ahogy mi tanultuk, hogy ne tanitsunk. (Bar segitokész az drakon kivil.)
De ha 6 a tanari minta, akkor abbahagynam a szakmat!” Végiil: ,,az adott tanir 6nmaga
parodiaja volt a meghirdetett kurzusanak. Az volt az érzésem, hogy egy képtelen kisérlet
résztvevoje vagyok.” Mivel ezekrdl a kurzusokrdl nem rendelkeziink adatokkal, a meg-
fogalmazott véleményeket Likert-skalan mért atlagokkal nem tudtuk Osszevetni. Arra
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sem volt alkalmunk, hogy azokkal a nem intézetiinkben oktato kollégakkal, akik ezeket a
kurzusokat tartottak, a problémakat megbesz¢eljiik, a megoldast egyiitt keressiik.

A fenti kritikus megjegyzések nem hagyhatok figyelmen kivill. Egyrészt azért, mert
ezzel ellentmondanank annak, amit az 6rainkon a reflektiv tanitasrol, a tanari tudatossag-
rol és kompetenciakrol, valamint a didkok igényeinek figyelembevételérdl tanitunk.
Masrészt azért, mert a hallgatok elégedettsége kdzos érdekiink.

Tananyagok, szervezés és kommunikaci

Az angolos program pozitivumaként emelték ki a tantervek, kiosztott nyomtatott
anyagok hasznossdgit és az olvasmanyok internetes elérhetéségét. Ot résztvevd szolt ar-
r6l, hogy a CooSpace internetes program ,,nagyon nagy segitséget jelentett” a kurzusok
teljesitésében. Bar a tananyagokra Gsszesitve kevés vélemény vonatkozott, azok mind
kedvezoek.

A valaszok jelentds része szol az orarenddel kapcsolatos nehézségekrél. Tiz résztve-
v6 sokallta az els6 félévben teljesitendd kurzusok mennyiségét. Két szempontot emeltek
ki, ami miatt komoly nehézséget jelentett szamukra a kovetelmények teljesitése. Egy-
részt, mert ,,rengeteg a munkahelyi feladat,” ami teljesen indokolt, hiszen a tanarok teljes
oraszamban tanitottak gyakran tobb szaz kilométerre Pécstél, €s a heti 6raszamukat négy
napon kellett teljesiteniiik ahhoz, hogy péntekenként részt tudjanak venni az orakon.
Masrészt, mert ,,a sok ora miatt kevés id6 volt a kovetelmények teljesitésére” és ,,nem
volt lehet6ség egy-egy teriilet mélyebb megismerésére.” Ezt az oktatok is észrevételez-
ték a megbeszéléseinken: a hallgatok nagyon thlterheltek, faradtak. Tébben megfogal-
maztak, hogy erejiikon feliil dolgoztak. A nem angol szakos 6rak, melyeket késo estig,
féleg szombatokon hallgattak a jeldltek, lényegesen csokkentették a résztvevok motiva-
cigjat: ,Nevetséges, hogy egy szombati nap 8-t0l 18-ig kaptunk fejtagitast” és ,,az esti
orakra a koncentracidképesség nem volt fenntarthato.” Ehhez jarult még hozza az, hogy
az orakon kapott 6nallo feladatokat is a hétvégén tudtak csak elkésziteni.

Bar a kérdéseink az angol szakos tanarképzésre vonatkoztak, a valaszadok gyakran
masrol is irtak. A megkérdezettek szerint az elsd tanév elsé félévének nehézségeit elso-
sorban a program nem angol szakos részeinek szervezése, illetve az azokkal kapcsolatos
informaciok lassu adagolasa okozta. A résztvevok koziil 16 jelezte, hogy ezen a teriileten
a kommunikacio ,,nehézkes,” ,,nem megfeleld,” ,kritikan aluli,” illetve ,,gyakorlatilag
nulla.” Toébben megfogalmaztak, hogy a nem angol szakos orakkal kapcsolatos,
emailben feltett kérdéseikre késve vagy egyaltalan nem kaptak valaszt: ,,Levelekre nem
valaszolnak, hasznalhat6 informaciot alig lehet kifacsarni tolilk, csak a sokadik érdekl6-
désre, illetve csak hosszas telefonalas-utanajaras és személyes talalkozas utan.” Tovab-
ba: ,,az egyik tanar 6t levélbdl egyre sem valaszolt.”

Az els tanév masodik félév végén kapott visszajelzésekbdl nyert adatok egyértel-
milen azt mutatjak, hogy a hallgatoknak sok nehézséget okozott a kezdeti szervezetlen-
ség, az, hogy a kdvetelmények a program elején nem voltak egyértelmuiek, és az is, hogy
nehezen jutottak hozza 1ényeges, a tanulmanyaikat érinté informaciokhoz. Ezt bizonyit-
jék az alabbi vélemények: ,, Egymasnak €s dnmaguknak ellentmondé informaciokkal lat-
tak el minket”, a NTI informacioi egyaltalan nem jutottak el hozzank vagy csak késve,

276



Az angoltanari MA-program értékelése

illetve addigra mar meg is valtoztak. [...] Valaki mar lehetne felelds azért a rengeteg té-
ves infoért, ami megkeseritette az életiinket.” [...] ,,Az egyetem adminisztrativ intézke-
dései égbekialtoak! Papir ide, oda Gjra, minden valtozik, semmi nem hiteles, kész cir-
kusz.” Végiil volt, aki altalanositott és az intézmény szempontjat emlitette: ,,ami itt fo-
lyik, nagymértékben rontja az egyetem jo hirét!”

Ugyancsak 16 résztvevd javaslata szerint ,,szervezettebbé, megbizhatobba kellene
tenni az egész képzést.” Tobbek kozott ugy, hogy ,,a képzés kezdetén kozdljenek minden
kdvetelményt, €s azon mar ne valtoztassanak.” A szervezés €és kommunikacio hatékony-
sagat szolgalo javaslatokban kivétel nélkiil megfogalmazodik ,,a hallgatok szamara eldre
ismert, tudott, illetve kdzolt kritériumrendszer [sziikségessége] a tananyaggal, tanmenet-
tel, kurzusokkal kapcsolatban.” Mivel ezeken a problémakon nem allt modunkban val-
toztatni, a véleményeket atkiildtiik a program szervezdinek. A masodik tanévben ezek a
problémak némiképpen csokkentek, de teljesen nem sziintek meg.

A problémak orvoslasara oten javasoljak az ,,0rak ésszer(ibb elosztasat,” és azt is,
hogy a mar tanari végzettséggel rendelkezdknek fogadjak el az el6z6 képzésiik soran el-
végzett pedagdgia- és pszichologiadrakat: ,,Akinek tanari végzettsége van, ne kelljen pe-
dagodgiat tanulni. Korabbi diplomaink soran ez mar megtortént.” Tobben érvelnek azzal,
hogy mas, hasonlé jellegli mesterképzésben, az elézéleg megszerzett tanari diploma
mentesiti a hallgatokat a fent emlitett kurzusok teljesitése alol: ,,Mi mar szigorlatoztunk
pedagdgiabdl és pszichologiabol, ugyaniugy, mint mas tanar, rendkiviil igazsagtalan,
hogy csak nekiink vannak ezek a kurzusok.”

Visszajelzések a tanitasi gyakorlatrol

A kotelez6 tanitasi gyakorlatrdl az elsé tanévben 25 f6 irt, koziilik ketten tartottak hasz-
nosnak, ami feltétleniil kiilon elemzést igényel, de mivel ezt a komponenst nem a tan-
székiink szervezi és értékeli, nem jartunk utana a problémaknak. A két pozitiv visszajel-
z¢s koziil az egyik kiilon kiemeli a mentortanar segitségét (,,a mentorom sokat segitett az
oraim megbeszélésével, tamogatott véleményével, értékelésével, sokat tanultam, hasznos
tapasztalatra tettem szert”). Egy masik valaszadd gy gondolta, hogy ,hasznos volt, de
igen kimerit6 teljesen ismeretlen csoporttal dolgozni és rovid tdvon eredményeket elér-
ni.” A résztvevok koziil hatan hatarozottan negativ visszajelzést adtak a tanitasi gyakor-
latrol. Ezt tiikr6zi az alabbi vélemény: ,,A levelezds képzés tanitasi gyakorlata egy ka-
tasztrofa. Ujra kellene gondolni, hogy gyakorld pedagdgusokra felesleges rakényszerite-
ni a nappalis, nem gyakorld tanarok képzését.” Tobb visszajelzés arra is felhivja a fi-
gyelmet, hogy a tanitasi gyakorlattal kapcsolatos tudnivalokrol a hallgatok nem értesiil-
tek idében, ezért ,,a vizsgaidészakban kellett ezekkel a dolgokkal foglalkozni.”

A tanitasi gyakorlatot a masodik tanévben is csupan ketten talaltak hasznosnak, mig a
résztvevok tobbsége negativan értékelte. Tobben indokolatlannak tartottak a ,,pedagogiai
gyakorlatot ilyen magas 6raszamban,” illetve ugy gondoltak, hogy ,,ilyen forméban nincs
értelme.” Ezek a vélemények valtozatlanul azt mutatjak, hogy a levelez6 képzésben ezt a
komponenst érdemes atgondolni és esetleg alakitani rajta. A vidéki hallgatok elhelyezése
¢és az idébeosztas komoly gondokat okozott, ugyanis abban a félévben teljesitették a
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gyakorlatot, amikor kurzusokra is kellett jarniuk, szigorlatot is tettek, portfoliot kellett
leadniuk és allamvizsgara is késziiltek.

A portfoli6 és a zarovizsga értékelése

A portfolioval kapcsolatos véleményekben, az elsé tanévben, szinte kivétel nélkiil
megfogalmazodnak a résztvevok kezdeti bizonytalansagai, amelyek a nem vilagos kove-
telményekbdl fakadtak. Ahogy az alabbi megjegyzésekbdl kideriil, a hallgatok hianyol-
tak a portfoliora vonatkozo egyértelmi és idoben megkapott kdvetelményrendszert: ,,A
portfolidhoz sziikséges informaciok aramlasa nydgvenyelds volt az elején (senki nem
tlint hiteles infok birtokosanak).” ,,J6 otletnek tartom, csak a formai kovetelmények vol-
tak sokaig zavarosak,” [...] ,,konnyebb lett volna, ha mindjart az elején tudjuk, mi fan te-
rem a portfoli6.”

Mindezek mellett az is megfogalmazodik, hogy ,,végiil jobban jottiink ki beléle, mint
vartam.” A portfolid megirasat 10 hallgaté tartotta hasznosnak, érdekesnek, ,.kérdésfel-
vetd folyamatnak,” és a tanari tudatossagot fejlesztdé munkanak: ,,Végeredményben arra
0sztonzott, hogy atgondoljam tanari miikodésemet, hozzajarult ahhoz, hogy tudatosab-
ban miikédjek mint tanar.”

Kedvez0 visszajelzés, hogy az elsé évben 20 résztvevd érezte ugy, a portfolio értéke-
Iése realis és tanulsagos volt. ,,Az értékelok kiemelték a portfolid részeinek erésségeit és
gyengéit is, és a kérdések segitettek jobban atgondolni a hibakat.” Tobben a valaszaik-
ban 0sszegezték mindazt, amit az értékelésekbdl tanultak, példaul: ,,néhany elemét rész-
letesebben kellett volna kidolgoznom.” Mindezek azért is hasznos tanulsagok, mert ma-
ga a portfolid kozponti értékelési szempontsora alapvetden hianyos és ellentmondasos,
de sikeriilt k6zosen megegyezni abban, hogyan alkalmazzuk a homalyos megfogalmaza-
sok ellenére, hogy az eredmények érvényesek és megbizhatdak legyenek.

A masodik tanévben a portfolio elkészitésére vonatkozo visszajelzések azt mutatjak,
hogy a hallgatok tajékoztatasa tovabbra sem volt megfelel. Tobben megjegyzik, hogy
,,a portfolio formai és tartalmi elvarasai sokaig tisztazatlanok maradtak,” illetve: ,,J6 vol-
na, ha az értékelés szempontjait mar az 1. félév elején ismernénk.” Egy masik tanar igy
fogalmazott: ,,Egységes, vilagos kritériumokra van sziikség mar az els6 félévben, amikor
késziilnek a dokumentumok.”

A valaszokbdl az is kideriil, hogy a résztvevok a masodik évben is hasznosnak talal-
tak a portfolio Osszeallitasat. A konzulens altal nyujtott segitséget illetéen a vélemények
megoszlanak. Bar két hallgato is jelzi, hogy tobb tanari segitséget igényeltek volna (,,Ki-
csit tobb konzulensi segitséggel jobban sikeriilt volna.”), volt vélemény, miszerint ,,a do-
kumentumok 0Gsszegyljtésében, elkészitésében és elsddleges biralataban, javitasaban
rendkivill segit6készek voltak a tanarok.”

A résztvevok tobbsége megfogalmazta, hogy az empirikus kutatasok, amelyek ké-
s6bb a portfolioba keriiltek, ,,segitettek onreflektiv médon megkozeliteni a sajat tanitasi
gyakorlatomat,” és igy ,,mindenkit rakényszerit[ettek] olyan munkara, amib6l valoban
tanul [...] és nem csak olvasmanyélményt dolgoz fel (mint a klasszikus szakdolgozat).”
A portfolio értékelését a hallgatok, egy kivétellel, realisnak tartottak.
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A visszajelzések szerint a zarovizsgaval kapcsolatban a résztvevoknek talnyomorészt
kedvezéek voltak a tapasztalataik mindkét tanévben. Ugy érezték, hogy ,,stresszmentes,
barati 1égkorben” zajlott, ahol ,éreztiik a tAmogatast” és ami szintén fontos, azt is, hogy
,»1gazi, tartalmas gondolatokat vartak a nyelvtanarsaggal kialakult tapasztalatainkrol.” A
hallgatok ugy érezték, lehetd legjobb tudasukrol nyugodt légkorben adtak szamot, és a
zarovizsgat pozitiv élményként konyvelték el, melyben nemcsak a ,,rendkiviil j6 hangu-
latot” értékelték, hanem azt is, hogy a vizsgaztatok ,,valoban kivancsiak a személyes
szakmai fejlodésemre.”

Osszegzés, kovetkeztetések

Tanulmanyunkban azt elemeztiik, milyen véleményt fogalmaztak meg az angoltanari
MA-képzés els6 két tanévérdl a levelezd képzésben részt vevd hallgatok. Négy atfogod
kérdésre kerestiink valaszt: (1) Mi a résztvevok véleménye a kurzusok tartalmarol és
azok megvalosuldsarol? (2) Mit értékelnek pozitivumként? (3) Mi okoz nehézséget? (4)
Milyen javaslataik vannak a valtoztatdsra? A félévek végén kitoltott kérddivek zart és
nyitott kérdéseire kapott valaszok kvantitativ adatainak és a szoveges vélemények elem-
zésével feltartuk, hogyan miikodott programunk.

A hallgatok vélaszai alapjan — varakozasainknak megfeleléen — komoly nehézséget
jelentett szamukra a program tilméretezett volta, a félévenként 8—13 kurzus kovetelmé-
nyeit, tovabba a masodik félévben a tanitasi gyakorlatot, f6allasuk mellett csak rendkivii-
li er6feszitések aran tudtdk teljesiteni. A kurzusok konkrét tartalmaval kapcsolatos ta-
pasztalatokbdl kibontakozé kép azt mutatja, hogy az elsd tanév nehézségeinek jelentds
részét sikertilt athidalni a masodik tanévben. Egyrészt azokon a kurzusokon, amelyeken
a hallgatok nem lattdk, hogyan jarulnak hozza tanulmanyaik tanari kompetenciaik fej-
lesztéséhez, az oktatok részben valtoztattak a tartalmon. Masrészt azon a két kurzuson,
ahol a szamonkérést nem talaltdk realisnak, az oktatdé modositott a kdvetelményeken.
Mindkét teriileten eldrelépés tortént, igy a program értékelése elérte céljat.

Hosszabb tavon, ezekkel az eljarasokkal megvalosulhat a mindségbiztositas, de eh-
hez arra van sziikség, hogy folyamatosan gytijtsiink adatokat, kritikusan elemezziik azo-
kat, beszéljik meg az eredményeket, és oktatdink legyenek képesek a didkok visszajel-
zésel alapjan gyakorlatukat atgondolni és meg valtoztatni. Az értékelést érdemes a nap-
pali tagozatos képzésekben is bevezetni. Erre anndl inkébb sziikség van, mivel varhato-
an, a kozeli jovoben ismét atalakul a tanarképzés teljes rendszere anélkiil, hogy a jelen-
legi tanterveket barki értékelné. A kutatdsunk eredményeibdl kideriilt, hogy a hallgatok
képesek kritikusan, sajat sziikségleteiket mérlegelve értékelni mindazt, amit az egyetemi
képzésben teljesiteniiik kell. Azon lehet vitatkozni, hogy melyik kurzus tartalma milyen
mértékben jarul hozza ahhoz, hogy miiveltebb és hatékonyabb nyelvtanarokka valjanak.
Ugyanakkor kétségtelen, hogy érdemes figyelembe venniink a visszajelzéseiket, mivel a
program nekik sz6l, az 6 kompetencidikat hivatott fejleszteni.

Ezen tulmenden, 1ényegesen tobbet tudunk a kutatas eredményeibdl arrél, hogy mire
van a hallgatoknak sziiksége, milyen teriileten kell masképpen szervezni a munkat, mit
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célszerii elére elmondani az Gjabb évfolyamon belépd hallgatoknak az eddigi tapasztala-
tokbol hasznositva. Eredményként konyveljiik el, hogy az oktatok is igyekeznek jobban
tudatositani, hogy az értékelési kritériumoknak mennyiben felelnek meg a célok, tan-
anyagok, azok az eljarasok, amelyek segitségével fejlesztik és értékelik a hallgatok
munkajat. Azok a kollégaink is valtoztattak a gyakorlatunkon, akik kevéssé lelkesedtek
azért, hogy a hallgatokat bevonjuk munkank értékelésébe.

A kutatas tovabbi pozitiv visszahatasaként a harmadik tanévtdl kezdve egy ) doku-
mentum Osszeallitasan dolgozunk, amelyben az itt vazolt eredmények alapjan megfo-
galmazzuk az el6z6 évfolyamok tanulsagait, majd az évenkénti Uijabb tapasztalatokkal
modositva, bévitve egyre bovebb, relevansabb tajékoztatot adunk kodzre a hallgatok és
oktatok szamara.

Kiilon hozadéka a vizsgalatnak, hogy a pedagogiai kutatasrol sz0l6 szeminariumon jo
példaval szolgalhatunk arra vonatkozdan, hogy ebben az értékelésben hogyan tudtuk a
reflektiv gyakorlat segitségével javitani a programunkat. Az itt alkalmazott értékelési el-
jarasok arra is alkalmasak, hogy diadkjainkban tudatosodjon mindaz, amir6l megkérdez-
ziik 6ket. Azt reméljiik, ezzel hozzajarulunk ahhoz, hogy a sajat nyelvtanari gyakorla-
tukban hasonloképpen bevonjak sajat tanuloikat az osztalytermi folyamatok pedagogiai
értékelésébe.

Sajnos nem allt médunkban azoknak a problémaknak az orvoslasa, amelyek kiviil
esnek a programfelelés hataskorén. Célszert lenne hasonld értékelést bevezetni a tanar-
képzés egészére, és minden tanévben elvégezni annak érdekében, hogy a mindséget fo-
lyamatosan ellendrizhessiik, és a hallgatok visszajelzéseire épitve a problémakat a lehetd
leghamarabb hatékonyan kezeljiik. A szdveges vélemények egyértelmiien azt jelzik,
hogy szamos probléma jelentkezik az angol szakos hallgatok képzésének mas teriiletein,
amelyek szintén figyelmet érdemelnek.

Tovabbi kutatasra lenne sziikség ahhoz, hogy példaul osztalytermi megfigyelésekkel,
interjukkal, narrativak segitségével (pl. Barkhuizen és Wette, 2008), az oktatok meggy6-
z6déseinek (pl. Borg, 2006) feltarasaval, a konkrét tananyagok, szamonkéréskor hasznalt
tesztek, értékelési szempontsorok elemzésével még tobbet megtudjunk arrél, mit nevez-
hetiink helyes gyakorlatnak az angol szakos tanarképzésben, és milyen teriileten kell
elébbre 1épniink. Hasznos lenne, ha az ilyen egyiittmiikodésen alapuld folyamatos érté-
kelés beépiilne a felsdoktatasi intézmények napi gyakorlataba.
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Mellékletek

Ertékel6lap az angoltanari programrol a 2009/1010-es tanév masodik félévben

Kedves végzos diakunk,

Az angoltanari MA program értékelésének ez szdmodra a masodik, egyben utolsé alloméasa.
Azt szeretnénk megtudni, hogy a masodik félévében felvett kurzusokat hogyan értékeled, valamint
a tanitasi gyakorlatrdl, a portfolié elkészitésérdl, értékelésérol, az allamvizsgarol mi a véleményed.
A nem angol szakos programrol is kivancsiak vagyunk a véleményedre. Az értékelés két részbol
all és név nélkiil torténik. Az elsé részben Likert skalan kell a valaszokat jeldlni a tablazatban.
A masodik rész nyitott kérdéseket tartalmaz, amelyekre 8szinte és rovid, konkrét valaszt varunk.
Ko6szonjiik, hogy valaszaiddal segited munkankat.

Nikolov Marianne, a program vezetdje

A tablazat bal oldalan az 6sszes kurzus szerepel. Csak azt kell értékelni, amelyet felvett. A tablazat felsé sora-
ban allitasok szerepelnek. Az értékeléshez egy szamot kell beirni a megfeleld helyre, az alabbiak szerint:

4 =teljesen igaz, 3 =nagyjaboligaz, 2 =csak részbenigaz, 1= egydltaldn nem igaz

Kurzus cime
és oktatdja

A kurzus tan-

menete és an-

nak megvalo-
sulasa megfelel-
tek egymasnak

A kurzus hozza-
jarult angol-
tanari kompe-
tenciaim fejlo-
déséhez

A kurzus tartal-
ma felkeltette
az érdeklodé-

semet a targyalt

témak irant

Teljesitményem

értékelése Ossz-

hangban volt a
tanmentettel

A kurzus kove-
telményei reéli-
sak voltak

Az oktato min-
dent megtett
annak érdeké-
ben, hogy si-
kerrel teljesit-
sem a kovetel-
ményeket

Mi a véleményed a rovid és hosszabb tanitasi gyakorlatrol? ............cocccoeiierieininincniieeeeeereeee e
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ABSTRACT

MAGDOLNA LEHMANN, REKA LUGOSSY, MARIANNE NIKOLOV: AN EVALUATION OF THE
FIRST TWO ACADEMIC YEARS OF THE MA IN TEFL PROGRAMME AT THE
UNIVERSITY OF PECS

This paper provides insights into the implementation of a new MA in TEFL programme by
integrating quantitative and qualitative approaches to data analysis. The aim of the study was
to get feedback from 44 in-service teachers on the content of the courses, to what extent they
found them relevant, the content and assessment realistic and motivating, and in what ways
they thought the programme contributed to the development to their teacher competences.
Data were collected with the help of two questionnaires over four semesters. In the first part
of the instrument respondents were asked to rate all courses they accomplished on a 1-4 scale
along six evaluation criteria, whereas the second part comprised seven open-ended questions
we expected short and sincere answers to about main milestones of the programme: the
teaching practice, the portfolio and the qualifying exam. The main findings show that
although participants found the majority of the courses motivating and relevant, in some
domains courses failed to contribute to their professional development. Qualitative data
analyses revealed a need for setting clearer evaluation criteria and integrating theory and
practice more carefully in the courses.

Magyar Pedagogia, 111. Number 3. 259-288. (2011)

Levelezési cim / Address for correspondence: Lehmann Magdolna, Lugossy Réka, Nikolov
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A NEPTANITOI SZAKMASODAS ALAKULASA KET
DUALIZMUS KORI NEVELESTAN-KONYV
TANITOKEPENEK ELEMZESE TUKREBEN

Koviacs Krisztina
Szent Istvan Egyetem Alkalmazott Bolcsészeti és Pedagogiai Kar
Pedagogiai Intézet Szarvas, Gyermeknevelési és Modszertani Tanszék

A pedagogusok szakmai korében nemcsak napjainkban fogalmazodik meg az a kérdés,
hogy milyen az ideélis tanitd, hanem a dualizmus koranak szakmai és laikus kozonségét
is foglalkoztatta. A mai, 0j feladatokat elvaro pedagogusszerep megértéséhez folyamata-
ban kell latnunk a pedagdgiai munka szakszeriivé valasanak fobb Iépéseit. A tanulmany-
ban elemzett Felméri Lajos A neveléstudomany kézikonyve (1890) és Balo Jozsef Népis-
kolai nevelés- és oktatdastan (1905) cimii konyvének elemzése példat mutat arra, hogy
hogyan boviilt a népiskolai tanitok feladatkore, milyennek latta a két szerzd koranak
modern tanitojat.

A pedagogusi professzionalizacios folyamatok kialakulasa

A 19. szazad egyik alapvetd jellemzdje a professzionalizacié megjelenése, amelynek ko-
vetkeztében létrejonnek a magasan iskoldzott, befolydsos szakértelmiségi csoportok.
Neémeth (2007) vizsgalatai ramutatnak arra, hogy a 19. szdzad masodik felében két, egy-
mastol elkiiloniild szakmai csoport fejlodott ki a pedagdgusok korében: a felsébb iskolak
tanarai €s a népiskolak tanitoi, melyek professzidja soran két, alapvetden eltéré pedago-
giai kultira és pedagogiai szaktudas keletkezett. Ez a modern nemzetallamok kialakula-
sdval parhuzamosan lezajlé folyamat Eurépa kiilonb6z6 régidiban valamennyi iddeltolo-
dassal a 18. szdzad végétdl a 19-20. szazad forduldjaig megy végbe. Ez az atalakulas te-
remtette meg a dudlis kozoktatasi rendszereket, a kiillonbdzd pedagdgusi professzidkat,
tovabba az egyetemi tanulmanyok részeként a pedagdgia tudomanyat is. Létrehozta az 1)
szakmak ondefiniciojat is, a pedagdgia egyre ontorvénylibb, konkrét és szimbolikus téri
¢és idobeli vilagat, tevékenység- €s tudastartalmait. Ennek a folyamatnak egyik fontos
eleme az Uj szakma ¢€s a hozzajuk kapcsolodo Uj szaktudés: a pedagdgiai mesterségtudas
(Németh, 2007).

A 19. szazad végén a szakmai tudastartalmak tudomanyos igényti megfogalmazasara
iranyuld toérekvés a magyar pedagdguscsoportoknal is megfigyelhetd volt, ami a gyakor-
lati problémakat a definicios kontroll segitségével kivanta a tudomanyos reflexio szintjé-
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re emelni, tovabba a megfeleld és feleldsségteljes, azaz szakmai €s szakszerli valaszokat
megfogalmazni (Németh, 2008). Ennek alapjan a tanulmany torekszik a néptanitoi szak-
tudas 1 elemeinek bemutatasara és elemzésére két népiskolai tanitok és tanitoképzok
szamara irt neveléstan-kdnyvnek, Felmeri Lajos A neveléstudomany kézikényve és Balo
Jozsef Nepiskolai nevelés-és oktatastan cimii munkajanak felhasznalasaval. A korszak
két atipikusnak szamitd neveléstanaban kimutathatd a vizsgalt idszak jelentds pedago-
giai-pszichologiai iranyzata, a gyermektanulmany, ami a késobb kibontakoz6 reformpe-
dagodgiaval szorosan Osszefonodott. Mig Felméri (1890) az induktiv pedagogia eléfuta-
raként (Kéte, 1997), meghaladva a korara jellemz6 pedagogiai gondolkodast, addig Balo
(1905) mar a gyermektanulmanyi mozgalom képviseldjeként fogalmazza meg a népisko-
lai tanitok szaktudasanak 0j elemeit, értelmezi 0jja a tanitd és gyermek viszonyrendsze-
rét. A valasztott két konyv elemzését tamasztja ala az is, hogy Németh (2008) szerint a
modern néptanitok szakmai tudasanak kialakulasaban jelentGs szerepet jatszanak a re-
formpedagogia szemantikai elemei is. A gyermeki jog 0j szabalyozd elvként jelenik
meg, ami a pedagogus és gyermek kdzott kialakulo 0j pedagogiai viszony kereteit terem-
ti meg. Mindezek alapjan a tanulmany szerzdjének meglatasa szerint a két konyv elem-
zésén keresztiil jol tetten érhetdk a magyar néptanitd korszerii szakmai tudasanak fébb
elemei.

A népiskolai szakmasodasi folyamatok torténetének kutatisa

Az értelmiségi professziok elemzéséhez 1ényeges kérdés a professzionalizacio fo-
galmanak és a szakmai tudaskonstrukcios folyamatok modelljeinek értelmezése. A pro-
fesszionalizacioé fogalmat az angol szakirodalom vezette be, ami ,,a kiilonb6z6 értelmi-
ségi (jelen esetben a pedagdgusszakma kiilonb6z6 elméleti és gyakorlati) feladatkoroket
ellatd szakértdi csoportjai szakmasodasanak, a tevékenységkor hivatassa valasanak leira-
sara szolgal” (Néemeth, 2005. 161. 0.). A szakmai tudaskonstrukcids folyamatok értelme-
zésének, fogalmi rendszerének elméleti hatterében tudasszocioldgiai, valamint torténeti
antropologiai megkdzelités all, ,,amely szerint a valosag, fliggetleniil valamely indivi-
dualis szubjektumtol vagy egy targytol, egy adott csoport gondolati konstrukcidja”
(Berger és Luckmann, 1998 idézi Németh, 2008. 87. 0.). Nemeth (2008) tanulmanyaban
ramutat arra, hogy ezeket a konstrukcids folyamatokat, igy a modern tarsadalomra jel-
lemz6 szakmak kialakulasat, tobbféle megkozelitésben lehet vizsgalni. Egyik irany a
strukturakat kdzéppontba allitd funkcionalista elemzés, miszerint az egyes szakmak in-
tézményesiilésiik soran a tarsadalom értékorientacioit és azok funkcionalis el6feltételeit
hasznaljak fel. A hatalomelméleti (Heidenreich, 1999) megkozelités a szakmak kialaku-
lasat az alapjan értelmezik, hogy milyen elényoket és kivaltsagokat eredményez. Azon-
ban ez a megkozelités nem veszi figyelembe a szakmak kialakulasa mikrofolyamatainak
kognitiv dsszetevoit. A kognitiv és szimbolikus dimenzidkat kdzéppontba allitd megko-
zelités (Heidenreich, 1999; Foucault, 2000) szerint a sikeres professzionalizacié olyan
konstrukciés folyamat, amelynek soran tudomanyosan rendszerezett, (j fogalmi szinten
formalizalt ismeretanyag jon létre. Hozzajarul a praktikus problémak megoldasahoz,
rendszerezett formaban valo oktatashoz, valamint rendszeres kutatas keretében bovithe-
tové valik. A tudasbazis a szakma identitasanak kialakitdsaban is jelentds szerepet jat-
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tikkrében

szik. Ez a megkozelités a tudas 0j kognitiv struktirainak feltarasara torekszik, és nem
elégszik meg a szakmak kialakulasanak strukturalis intézményi, valamint hatalmi viszo-
nyok altal befolyasolt elemeinek vizsgalataval (Németh, 2008).

Keller (2010) A tanarok helye cimil kdnyvében a professzionalizacios elméletek szo-
ciologiai értelmezését mutatja be, segitve a professzionalizacié fogalmanak értelmezését.
Kiindulopontként a professzionalizacios elméletek harom fogalmi alapkovét ismerteti,
melyek alapjelentése mindig azonos, de esetenként masképp definialhatjak 6ket, masho-
va helyezhetik a hangstlyt. A munka olyan tevékenység, amelyet nem rendszeresen, de
rendszerezett keretek kozott végeznek, a foglalkozas mar rendszeres és rendszerezett ko-
rilmények kozott folyik, mig a hivatds egy olyan foglalkozas, amit mar csak szakértok
végezhetnek. Arrdl viszont igen eltérdek a vélemények, hogy egy hivatasnak pontosan
milyen ismertetjegyei vannak, hogyan jatszodik le a professzionalizacio, kik vesznek
részt a folyamatban.

A hivatasokkal és a professzionalizacioval kapcsolatos elsé irasokat Parsons készi-
tette el és hozatta nyilvanossagra. Ugy gondolja, hogy a hivatasok adjak bizonyos tarsa-
dalmi funkcidk ellatasanak keretét, ilyenek példaul az oktatds, az egészségiigy vagy a
jog. Ezt a megkdzelitést késobb struktirfunkcionalistanak nevezték el, ami a hivatasok
két 6 ismertet6jegyét kiiloniti el: a rendszerezett tudast és a tarsadalmi iranyultsagot
(Parsons, 1966 idézi Keller, 2010. 18. 0.). Parsons szerint a professzionalizacid, a mo-
dernizaciés folyamatok jellemzéjeként, két, egymassal 6sszefiiggd, de kiilonbozo tartal-
mu jelentéssel rendelkezik. Altaldnosabb értelmezésben a szakszeriisodést jelenti; a ha-
tékonyabban, pontosabban kimunkalt tevékenységek és a tarsadalmi folyamatok jelolé-
sére szolgal. A sziikebb értelemben vett professzionalizacio a szakértelmiségi hivatasok
kialakulasat foglalja magéban, amihez a specialis tudastipus birtoklasa, az ezt biztositd
formalis képzettségi feltételek biztositasa és a belépési kritériumok meghatarozasa tarsul.
A professzionalizacié az utobbi értelemben egyiitt jar azzal, hogy az ilyen tevékenység-
tipusok az egész életre sz6016 hivatassa valnak, a szokas vagy a torvény altal védettek, és
szakmai testiiletekben intézményesiilt érdekvédelemre szamithatnak. A hangstly a for-
malis képzésben elsajatitott tudas tarsadalmilag felelGsségteljes felhasznalasanak intéz-
ményes kontrolljara helyezddik. Mindez magaban foglalja az elérejutasi utak kijelolését,
valamint meghatarozott viselkedésmintak és érintkezési szabalyok kdvetését is (Parsons,
1968).

Hermann (1999) a professzionalitast a szakmai tevékenység ismertetjegyének tartja.
Olyan mindségi igénynek tekinti, ami az 6n- és kiils6 leirasok legkiilonb6zébb dimenzio-
it oleli fel, és napjaink kiilonb6z6 szakmainak torténetileg korlatozott és torténelmileg
fejlédott tényallasat mutatja be. Lundgreen (1999) a professzionalizalodas folyamatanak
a kovetkez6 ismertetdjegyeit kiiloniti el: (a) szakmai tudas, aminek tarsadalmi elismert-
ségét a tanulmanyok, a vizsgak, valamint a cim biztositja; (b) képesités, ami a szakma
gyakorlasahoz sziikséges és kapcsolodik a vizsgakban elismert képesitéshez, valamint
(c) a,,k67j6” felé valo igazodas mint szakmai ideologia. Ennek megfeleléen a professzi-
onalizalodas fogalma torténeti valtozast jelez, ami Osszefiiggésben all az ,,4j” ismerteto-
jegyek kialakulasaval, azok er6s6désével, valamint el6fordul, hogy a fejlodés lezarasaval
is. A szakmasodas, illetve professzionalizalodas tehat azt a torténeti folyamatot jelenti,
amely alatt egy szakma megnevezett ismertetdjegyei kialakulnak. A szakmasodas folya-
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matanak sajatos jegyei tehat az egyetemi tanulmanyok soran kialakitott, tudomanyosan
megalapozott szakmai felkészités, vizsgak letétele, végzettséghez kotott cim €s szakmai
képesités, az adott szakmara jellemzd viselkedéskodex, szakmai karrier, magas tarsa-
dalmi elismertség, kiilonbdz6 kedvezmények, anyagi megbecsiilés (Németh, 2005).

A professzionalizalodas folyamatanak torténelmi 0sszehasonlitd elemzése az utdbbi
id6ben terjedt el a nemzetkdzi kutatdsokban, melyek jol megvilagitjak az angolszasz és a
kontinentalis eurdpai fejlédés kozotti kiilonbségeket. Az angolszasz modell hatterében az
autonom, allami ellendrzéstdl fiiggetlen angolszasz oktatasi formak rendszere all, mig a
kontinentalis europai modell hatterében az allamkozpontu oktatasi rendszer (Lundgreen,
1999). A kontinentalis modell két egymastol eltérd sajatos iranya a német €s a francia
pedagdgusok professzidja, melyek alapvetden meghataroztak a pedagoégusszakmak fej-
16dését. Kozép-Europaban a pedagdogusszakmak intézményesiilése német minta alapjan
torténik (Tenorth, 1999).

A hazai neveléstorténeti irasokban a pedagogusprofesszid koriili kutatdi érdeklédés
feler6sodott, amelyen beliil egy 6nalld problémakdorként jelenik meg a magyar tanitésag
kultartorténetének vizsgalata (Baska, 2011). Nagy Péter Tibor (2011) a 2000-es években
végzett hazai oktatasiigy-professzionalizacios folyamataival kapcsolatos kutatasokat te-
matikailag harom nagy egységbe sorolja. Az elsd a néptanitok professzionalizacids fo-
lyamatainak vizsgalata, ami Osszekapcsolodik a tanitoképzés évszazados torténetének
kutatasaval (pl. Baska, Nagy és Szabolcs, 2001; Dombi és Olah, 2003; Donath, 2008;
Nobik, 2006; Baska, 2011). A masik nagy csoportot azok a munkak alkotjak, amelyek a
kozépiskolai tanarsag szakmasodasanak folyamatat elemzik (pl. Németh, 2003, 2009;
Mann, 2004; Ladanyi, 2008; Keller, 2010). A harmadik teriiletet a magyar egyetemi ne-
veléstudomanyt atfogoéan feldolgozé munkak jelentik (pl. Nobik, 2001; Brezsnyanszky,
2002; Mikonya, 2005; Németh, 2005; Pukdanszky, 2002).

A pedagdgusprofesszio kutatasanak mindezeken tul egy kiilon teriilete a tanitokép
vizsgalata. Példaul Gyorgyiné Koncz (2005) doktori értekezésének neveléstdrténeti feje-
zetében attekinti az okortdl kezdve a jelentdsebb kulturak, nevesebb filozofusok, peda-
gogiai elméletalkotok tanitoképét. A vizsgalat soran elemzi, milyen elvarasok fogalma-
z6dnak meg a tanitoval szemben, mit igényel a szakmai kornyezet, milyen eszmények
korvonalazodnak (Baska, 2011).

A tankonyvkutatasok szerepe a neveléstan-konyvek tiikrében végzett tanitokép
elemzésében

A neveléstudomanyi vizsgalddasok fejlodéséhez kapcsolodoan az utdbbi években a
tankonyvkutatasok egyre hangstlyosabb médon jelennek meg. Ezek lehetévé teszik a
kiilonb6z6 szempontok és Osszefliggések elemzését, illetve Ujraértelmezését, melyek
hozzajarulnak az iskola, a nevelés, az oktatas torténeti feltarasanak gazdagitdsahoz.
A mult neveléstannal kapcsolatos konyvei sok tanulsaggal szolgalnak, tiikrozik a kor
szellemiségét, a kiilfoldi pedagogiai gondolatok megjelenését hazai oktatasiigyiinkben,
tovabba képet adnak a szerz6k gyermekszemléletérdl, a tanitoval szembeni elvarasokrol.
A tankodnyvek elemzésének relevancidjat bizonyitja az a tény, hogy a pedagdgiai kézi-
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kdnyvek funkcidjuk szerint normativak, a kivanatos allapotot irjak le, kovetelményeket
fogalmaznak meg, ¢és az iskolaiigy gyakorlatanak javitasara készitik fel a tanitojelolteket.

Lundgreen a hatasorientalt tankdnyvkutatasnal a kovetkezo téziseket allitja fel a tani-
to1 szeminariumokban hasznalt tankdnyvek elemzésére: a tankonyvek kotelezo irodalmat
mutatnak be a szeminaristaknak. Ebbol vagy kozosen olvastak részleteket, €s a szemina-
riumi igazgato, vagy az egyes szeminaristak referaltak. A tankonyvek elemzésekor ezért
abbdl kell kiindulni, hogy bizonyos alaptartalmakat és gondolati modelleket a miivek ol-
vasmanyai tdmogattak. Azonban nem szabad figyelmen kiviil hagyni azt sem, hogy a va-
16di hatékonysagi fok, amit a mlivek a szeminaristakra gyakoroltak, nem, illetve csak t6-
redékesen, a szeminariumi tanarok egyes észrevételeibdl, iskolalatogatasok beszamoloi-
bol vagy onéletrajzi forrasokbol rekonstrualhatok. Példaul mar nehezen tarhato fel, hogy
a tanitoképzés soran a megadott tankdnyveket targyaltdk-e, s ha igen, milyen terjede-
lemben (Lundgreen, 1970).

Magyarorszagon a kiegyezés utani idében egyre nott az igény a pedagogusjeldltek,
gyakorld pedagogusok és a kérdéskor irant érdeklédd olvasok szamara irt tanitoi neve-
léstan-konyvek irant (Mészdros, 1989). A megndvekedett és differencialtabb iskolarend-
szer egyes intézményei szamara sziikségessé valt a sokféle és nagyszamu tankonyvek
létrehozasa. Ezzel parhuzamosan, a 19. szdzad masodik felében, 1étrejottek az elsd hazai
tankonyvkiado vallalatok, amelyek az egész orszag teriiletére igyekeztek kiadott konyve-
iket nagy példanyszamban terjeszteni. Mindezeknek koszonhetéen folyamatosan fejlo-
dott a neveléstudomanyi szakirodalom (Mészdros, 1989). Mészaros (1989) kutatasaibol
megtudhato, hogy az 1868-ban létrehozott tankdnyvbizottsag tagjai egyetértettek abban,
hogy a népiskolai tanitas hatékonysagat elsésorban a tanitok egyénisége hatarozza meg,
de abban is egyetértettek, hogy a tanitok és tanitojeldltek szamara irt vezérkdnyvek is je-
lentsen befolyasoljak a tanitas sikerét. Ez is megerdsiti a konyvek és a tanitd egyénisé-
gének meghatarozd szerepét a népiskolai oktatasban.

A jelen tanulmany Lundgreen (1970) téziseit figyelembe véve arra torekszik, hogy
Felmeéri és Balo neveléstan-konyve alapjan bemutassa az e konyvekre jellemz6 tanitokép
Osszetevoit. A tanulmany szerzéje a tanitoképet az adott korszak kdzgondolkodasaban
jellemzd mentalis konstrukcioként értelmezi. Az idealis tanito képe azt irja le, milyennek
lattak az elemzett konyvek szerz6i a vizsgalt idGszakaszban a jo tanitot. Mérlegeli azt,
hogy melyek voltak azok az erények, amelyekkel rendelkeznie kellett ahhoz, hogy a ta-
nitdé neveld és oktatd munkdja; a tarsadalommal, a gyermekekkel vald kapcsolata haté-
kony legyen. Vizsgalja, hogy a tankdnyvirdk milyen kévetelményeket tdmasztottak a ta-
nitoi szakmara késziilok és a gyakorlatban dolgozok szamara. Mindazonaltal a praktikus
tanitoképet, azaz azt, hogy az elbirt kovetelményeknek a tanitok a gyakorlatban mennyi-
re tudtak megfelelni, a kutatas a neveléstani munkak alapjan nem vizsgalja. Ennek meg-
feleléen a kutatas feltarja, hogy az elemzett pedagbgiai konyvek szerz6i hogyan gondol-
kodnak az ember antropoldgiai sajatossagairdl és a nevelésrél. Elemzi a tudomanyos
alapokra helyezett gyermekismeret jelentdségét mint a modern néptanitoi szaktudas 1j
elemét. Tovabba vizsgalja a népiskolai tanitd fegyelmezéssel kapcsolatos feladatait és a
tanito szlikebb tarsadalmi kornyezetére iranyul6 Gj feladatkoreit. A tanulmany kapcsolo-
dik a hagyomanyos eszmetorténeti és az 0j mentalitastorténeti vizsgalatokhoz, valamint
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azokhoz a kutatdsokhoz, amelyek a tanitoi és a tanari pedagogiai kulttra, illetve szaktu-
das elkiiloniilését vizsgaljak.

A tanitoi feladatokhoz kapcsolodo tulajdonsagok azonositasa elsdsorban a nevelés al-
talanos elméleteinek és a fegyelmezésnek, jutalmazasnak €s a biintetésnek, az ezekkel
kapcsolatos fejezetek elemzése alapjan torténik. A neveléstan-konyvek elsé fejezeteik-
ben altalaban filozofiai antropologiai sikon foglalkoznak az ember altalanos és specifi-
kus sajatossagaival, ami alapjan feltarhato, hogy a tanitonak milyen nevelési célt kovetve
milyen allampolgarra kellett formalnia a gyermeket, tovabba meghatarozhatok a tanito
nevelési feladatai. A kdnyvek gyakorlati nevelési modszertannal foglalkozo fejezeteiben,
mint a jutalmazas és a biintetés praktikus kérdéseit targyalo részekben megfogalmazodik
a tanitd gyermekkel szembeni attitiidje. Mindezek elemzésével fontos részletek tarhatok
fel a neveléstani kézikdnyvek szerzdinek tanitofelfogasarol.

A magyar néptanité korszeri szakmai tudasanak uij elemei Felméri és Balé
neveléstannal foglalkozé konyvének tiikkrében

Felmeéri Lajos (1840-1894), a kolozsvari egyetem pedagdgiaprofesszoranak életével
tobb neveléstorténeti tanulmany foglalkozik. Munkassagat, életét, pedagogiai nézetét el-
s6sorban Agoston Gyérgy (1993) kismonografidjabol, a Pukdnszky és Németh (1997) &l-
tal irt Neveléstorténet cimli konyvbdl, Pukanszky (2005) A gyermek a 19. szazadi ma-
gyar neveléstani kézikonyvekben cimli munkajabol és tobb neveléstorténeti tanulmany-
boél ismerhetjiik meg. Balo Jozsef (1860—1916), a budapesti allami tanitoképzé intézet
igazgatdjanak élete és pedagdgiai munkassaga a neveléstorténeti szakirodalmakban szin-
te teljesen feltaratlan. Eletérdl elsésorban életrajzi lexikonokban, pedagogiai nézeteirdl
levéltari forrasokban olvashatunk, valamint tankdnyvei elészavabol, s a Magyar Tanito-
képzd ciml kozlonyben kozolt irasaibol.

Felmeéri tanulmanyait Sarospatakon és Budapesten végezte. 1872-t61 a kolozsvari Fe-
renc Jozsef Tudomanyegyetem, Magyarorszag masodik egyetemének a neveléstudo-
many tanara lett. Aktivan részt vett az erdélyi kulturalis szervezetek munkajaban
(Kenyeres, 1967). Balé a Kolozsvari Allami Tanitoképz6 elvégzése utan 1879 és 1881
kozott teljesitette a Budapesti Allami Paedagogium nyelv- és torténettudomanyi szak-
csoportjat, majd a budapesti egyetemen magyar és francia nyelv és irodalom szakon ta-
nult. 1892-ben bolcsészdoktori oklevelet szerzett, majd 1893-t6l a Budapesti Tanitokép-
70 Intézet tanara lett (Szinnyey, 1891).

A két szerz6 szakmai életutjanak k6zos eleme, hogy tobbszor vettek részt kiilfoldi ta-
nulmanyuton, ami lehet6vé tette szamukra a kiilonb6z6 pedagogiai irdnyzatok tanulma-
nyozasat. Feltehetden ennek koszonhetd, hogy pedagdgiai rendszeriik kimunkalasara je-
lentés mértékben hatott a 19. szazad végén megsziiletd, tudomanyos megfigyeléseken
alapul6 gyermeklélektan, valamint a 1étrejovo 0j tudomanyag, a gyermektanulmany.

Felméri 1866-ban Angliaba és 1867 tavaszan Skociaba kiilfoldi tanulmanyuton vett
részt, ahol filozofiai és irodalmi eléadasokat hallgatott, megismerkedett az angol parla-
mentarizmus mitkodésével, kulturalis élettel, valamint az angol természettudomany és
ipar legiijabb vivmanyaival. 1867 nyaran mar a jénai egyetemen Kuno Fischer és kiilo-
nosképpen Fortlange filozofiai eléadasait hallgatta. Késobb Franciaorszagba, Svajcba és
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Eszak-Italidba latogatott, majd ismét Németorszagba utazott, ahol a heidelbergi és a tii-
bingeni egyetemen hallgatott filozofiai és esztétikai eldadasokat. Nyilvanvalonak tiinik,
hogy a tanulmanyutjai soran szerzett ismeretek és a gazdag intellektualis tapasztalatok
jelentés mértékben kiszélesitették miiveltségét. A filozofiai és a teologiai kérdések ta-
nulmanyozasa mellett kiilonos érdeklédést mutatott a pszichologia, a pedagdgia és a mii-
vészetek irant. Tovabbi tanulmanyaiban vizsgalta a kozoktatasiigy vilagfejlodését, ta-
nulméanyokat irt az Amerikai Egyesiilt Allamok, Anglia, Oroszorszag, Franciaorszag,
Olaszorszag, Poroszorszag kiilonbozé kozoktatasiigyi kérdéseirél (Agoston, 1993; Fodor,
1999; Kenyeres, 1967).

Felméri tudomanyos iranyultsaga jelentdsen eltért a kortars neveléstudomanyi szak-
emberekétdl, s ugyan jol ismerte a német szerzéket, am a korabeli magyar pedagogiai
gondolkodasra nagy hatast gyakorld német filozofiai és pedagogiai iranyzatokra csak ki-
sebb mértékben tamaszkodott (Felmeri, 1890). Sajat pedagdgiai rendszerének kimunka-
lasakor elsésorban angol és francia szerz6k munkaira épitett, gyakran idézte Locke és
Bain gondolatait. Szemben allt Herbart és kdvetdinek, a 19. szazad végén és a 20. sza-
elkanyarodo, j utakat keres szerzok szerepeltek, példaul Weitz és Willmann, ezen kiviil
tamaszkodott még Wundt miiveire is (Agoston, 1993; Fodor, 1999).

A herbartianus pedagogiaval szembeni kritikai attitlidjét monografidjanak elészava-
ban a kovetkezd gondolatokkal irja le: ,,Ha az irdkat két csoportra osztjuk: metszdkre és
Orl6kre, mi tlirés-tagadas, hazai paecdagogiai iroink nagy tobbsége az utobbiak kozé tar-
tozik. Bamulatos buzgalommal 6rlik le német mestereiknek ezerszer folelevenitett mon-
dokait, melyekben rendszerint nyoma sincs a gyermeki természet megfigyelésének”
(Felmeri, 1890. 1. 0.). Az idézet jol mutatja, hogy Felméri a tapasztalati és az ¢ koraban
kibontakozé kisérleti pszicholdgia, valamint a természettudomanyok legujabb eredmé-
nyeire alapozott neveléstudomany magyar képviseldje, a gyermektanulmanyi pedagodgiai
iranyzat hazai eléfutara (Agoston, 1993).

Balo 1883-ban Svajcban, Ausztriaban és Németorszag déli részén tett tanulmanyutat,
majd 1887-ben Parizsban t6ltott két honapot, s korutat tett Angliaban és Olaszorszagban
sai kozott talalhatd Wundt A 1élektan alapvondsai, James Sully Handbuch der
Psychologie fiir Lehrer cimii munkajat, valamint épit Alexander Bain gondolataira is
(Balo, 1902; Szinnyey, 1891).

Mindkét szerz6 tevékenyen részt vett egyesiileti munkaban is. Felméri a kozépiskolai
tanarok ligyét szem el6tt tartva 1882-t61 1887-ig az Orszagos Ko6zépiskolai Tanarvizsga-
16 Bizottsag elndke volt, Balo a Tanitoképz6 Intézeti Tanarok Orszagos Egyesiiletének
elndkeként tevékenykedett a tanitoképzés és a népiskolai nevelés és oktatas szinvonala-
nak emelésén. Minkét szerz6 jelentds publicisztikai tevékenységet folytatott. Felmérinek
szamos értekezése és cikke latott napvildgot kiilonb6z6é lapokban. Balonak irodalomtor-
téneti és pedagogiai targyu cikkei mellett tobb, tanitoképzok szamara irt tankonyve, ve-
zérkonyve jelent meg. Rendszeresen kozolt cikkeket a Magyar Tanitoképzd, a tanitokép-
z6-intézeti tanarok orszagos egyesiiletének kozlonyében (Kenyeres, 1967; Szinnyey,
1891).
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A két szerz6 elemzett kdnyvének kozos vonasa, hogy nem szentelnek kiilon fejezetet
a tanitoval kapcsolatos kovetelmények ismertetésére, mégis atiitbek a tanitdo személyi-
ségjegyeivel, feladataival kapcsolatos elvarasok, elemezhetdk a néptanitoi tudas kompe-
tenciatartalmai, amelyek az egyes fejezetek, alfejezetek tartalmanak elemzése alapjan
tarhatok fel.

Felmeéri A neveléstudomany kézikonyve cimii fomiivének masodik javitott és atdol-
gozott kiadasa kertilt elemzésre, ami még ugyanabban az évben jelent meg, mint az elso,
melyben mar hangsulyozottabban torekedett a gyermek és a felnétt lelki miikddése ko-
zOtti eltéré vonasok bemutatdsara. Az eltérések kiemelésével célja a ,,pedagogiai
inductio” jogosultsaganak bizonyitasa volt. Monografiajaban mellézi a szoros értelem-
ben vett tanitas kérdéseinek targyalasat, mivel azzal egy 6nallo kotetben akart foglalkoz-
ni (Felmeéri, 1890), ugyanakkor pedagogiai rendszerének tovabbfejlesztésére korai, va-
ratlan halala miatt nem keriilt sor.

Balo a tanitok és tanitoképz0 intézetek 3. osztalya szamara irt Népiskolai nevelés- és
oktatastan cimii konyve az ,,4j tanterv” figyelembe vételével késziilt. Konyve 0jszer(i
abban, hogy 1élektani alapokra helyezve targyalja a neveléstan, az oktatastan és a mod-
szertan kérdéseit, valamint a korabbi neveléstan-konyvekkel ellentétben, tanmenetekkel
is kiegésziil. A konyv felépitése és szerkesztésmodja alapjan kifejezetten oktatasi céllal
irt tankdnyvnek szanta.

Miivében elsésorban sajat szemléletére tamaszkodva fogalmazza meg gondolatait, fi-
gyelembe véve az érvényben 1évé népiskolai tantervet és Rein Enzyklopéddisches
Handbuch cimii munkajat (Rein, 1895-1899). ,,Semmiféle elmélet utan — vagy talan egy
konyv szerint — kizarolagosan nem indultam. Onélléan igyekeztem megitélni, hogy kez-
do, alapvetd ismeret gyanant mi kell a tanitdjeldltnek. Azt azonban nem mondom, hogy
e konyvben minden gondolat az enyém. Az illet6 helyeken meg is jeldltem az egyes for-
rasokat. Csak az Uj népiskolai-tantervhez sz616 utasitas-tervezetbdl vettekre és Rein
Enziklopedisches Handbuch-jara nézve kell még itt altalaban hivatkoznom” (Bald, 1905.
4.0.).

Az ember antropologiai sajatossagai, a nevelés és a tanitéi feladatok kapcsolata

A korszer(i néptanitoi tudas egyik kiinduldopontja az ember 0j antropoldgiai sajatos-
sagaira alapozddd gyakorlatias emberismeret, ami sziikséges ahhoz, hogy a nevelés ha-
tékony legyen. A tanitonak tehat ismernie kell a gyermek egyéni sajatossagait, ami spe-
cialis feladatokat kivan meg (Németh, 2008).

Felméri a nevelést ,,alkalmazott 1€lektannak” tekintette, hangsulyozta a gyermeki vi-
selkedés modszeres megfigyelésének fontossagat, szerinte a nevelének mindenképp fi-
gyelnie kell a gyermek egyéni sajatossagaira. A kotet elsé fejezetében az ember antropo-
l6giai sajatossagaibdl indul ki. Két fontos megallapitast tesz, melyekben a tarsadalmi
életre valo felkészités és a nevelés emberformald szerepét emeli ki. Hangsulyozza egy-
részt, hogy az ember tarsas 1ény, masrészt, hogy a tarsasagban is csak nevelés altal valik
az ember emberré: ,,Az ember minden nélkiil ellehet: de ember nélkiil és nevelés nélkiil
nem, ha még egyszer oly gyarl6 is az az ember, az a mivelés, az a nevelés” (Felméri,
1890. 4. 0.). Ebben a gondolatban a felvilagosodasra jellemzé nevelés emberalakito sze-
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repe jelenik meg, amelyeket késébb Kant (1803. 13. 0.) is hangstlyozott. ,,Az erkolcsi
képzés altal nyer értéket az ember az egész emberiségben.”! Kant szamara a nevelés
meghatarozo, amivel az ember hatni tud masokra. ,,Az ember csak emberré valhat neve-
lés altal. Semmi massa nem, mint amivé a nevelés alakitja. Megfigyelhetd, hogy az em-
bert csak ember nevelheti, ember, akit szintén nevelnek”? (Kant, 1803. 6. 0.). A nevelés
céljat az ,,ember rendeltetésébol” vezeti le, ez pedig nem mas, mint felemelkedés az er-
kolcsiség szintjére, ahol mar a bensévé valt szabalyok iranyitjak életét. A pedagdgia
legmagasabb feladata az ember erkolcsi fejlesztése.

Fontos figyelmet szentelni arra, hogy miként értelmezi Felméri a nevelés fogalmat,
céljat, ami szoros kapcsolatban all a tanitoi hivatasrol alkotott felfogasaval. A nevelés
tagabb és sziikebb értelmezését kiillonbozteti meg. Tagabb értelemben a nevelés fogal-
man azoknak a hatdsoknak az Osszességét érti, amelyek az ember szellemének, jellemé-
nek alakulasara hatassal vannak. A gyermek lelkére tett hatasok sokszintiségét értelmez-
ve ramutat arra, hogy nemcsak a sziilokt6l és a neveloktdl kapott leckék, hanem az ol-
vasmanyok, az emberhez kozel allok hite, erkdlcse, vilagnézete hatassal van az értelmi
nevelésre. Ugyanakkor a kornyezeti tényezok szerepét is emliti, a levegot, a taplalkozast,
a lakast, amelyek a test fejlddésére hatnak. A nevelés sziikebb értelmezésénél elutasitja a
korabeli elterjedt felfogast, miszerint a nevelés ,tehetségek harmonicus kifejtése”
(Felmeri, 1890. 116. 0.). Felméri szakit a 19. szazad masodik felében a tankonyvird eld-
doknél megjelend, a 18. szazad végén létrejott Wolff-féle képességlélektanra alapozott
neveléselmélettel, mely szerint az ember bizonyos képességekkel sziiletik, melyeket ne-
velés utjan lehet kibontakoztatni. Sziikebb értelemben a nevelés tartalma azoknak az ér-
telmi és erkolesi habitusoknak a fejlesztését jelenti, amelyek az ,,emberré levésre”, az
emberies miikddésre” elengedhetetleniil sziikségesek: ,,Ezek a megszokasok, készségek
az egyént ugy készitik elé a tarsas életre, hogy annak kiilonb6z6 koreiben (csalad, egy-
haz, allam, tarsasag stb.) a szabadsagot okosan hasznalni birja, s ekként 6nallova lenni
tudjon” (Felméri, 1890. 117. 0.). A szerzé szerint az egyén csak akkor valhat teljes érté-
kii tagjava a kiilonbozé tarsadalmi kozosségeknek, csak akkor élhet benniik ,,0kos sza-
badsagaval”, ha ezeket a szintereket tudatosan kifejlesztett egyéni képességeivel gazda-
gitja. Az individualis és szocialis nevelés egyesiil harmonikus szintézisbe (Pukanszky,
2005. 188. 0.). Felméri a nevelés céljat az ember olyan miivelt személyiséggé valo fej-
lesztésében latja, aki szokasai, készségei és képességei révén alkalmassa valik az 6nalld
¢és a tarsadalmi tevékenységek gyakorlasara. A nevelés ezek szerint az emberi személyi-
ség kialakitasanak alapvetd tényezdjét jelenti. A nevelést elkiiloniti a tanulastdl és a ta-
nultsagtol. A népnevelés céljat a liberalizmus szellemében, tehat nem abban latja, hogy a
nép gyermekének megtanitsanak mindent, amit nem tud, hanem abban, hogy tanuljon
meg emberileg élni €s érezni, kialakuljon benne az emberhez méltd magatartas.

Durch die moralische Bildung endlich bekommt er einen Wert in Ansehung des ganzen menschlichen
Geschlechts (Kant, 1803. 13. 0.).

Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als was aus ihm die Erziehung macht.
Es ist zu bemerken, da der Mensch nur durch Menschen erzogen wird, durch Menschen, die ebenfalls
erzogen werden sind (Kant, 1803. 6. 0.).
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A nevelés és a neveléstudomany kapcsolatat értelmezve ramutat arra a korabeli hiba-
ra, hogy a tanitok jelentds része még mindig a tapasztalasra tamaszkodik, figyelmen ki-
viil hagyva a nevelés tudomanyos jellegét. A német, elsdsorban a herbartianus pedagdgi-
aval szemben kritikai szemléletet érvényesit. Fellép a hagyomanyos iskolak, a hagyoma-
nyos nevelés ellen, amire jol ravilagit a kovetkez6 gondolat: ,,Régentén a studium volt az
a szilard kozpont, mely koriil a tanuld elméjének forogni kellett, tekintet nélkiil arra,
hogy volt-e hozza kedve és tehetsége? Ma a tanul6 elméje €s annak a mivelése a legmé-
lyebb belatasu tanitonak is féproblémaja, s a studiumok ennek vannak alarendelve. Innen
ered a tantargyak mas-mas combinatidjanak, csoportositasanak belathatatlan sorozata s a
mas-mas arculatu iskolak rendje” (Felméri, 1890. 42. o.). Felméri idealis neveldjének
tevékenysége, Herbarttal ellentétben, nem a szobrasz munkajahoz, hanem a kertészéhez
hasonlatos, akinek az a feladata, hogy a gyermek egyéniségét tiszteletben tartva, segitse
a mivelt emberré valast: , Kiilonosen ki kell emelnem a gyermeki természet megfigyelé-
sét, ezt a szobaban végzett erkolesi kertészkedést, mely a sziilot és nevel6t egy csudas
szerkezetii kis vilaggal hoz érintkezésbe” (Felméri, 1890. 46. 0.).

Felméri meghatarozo6 szerepet tulajdonit a tanitonak, akinek az a feladata, hogy az
egyén nevelésére, a gyermek miivelésére torekedjék. Szerinte az iskolanak otthont kell
teremtenie a gyermek szamara, ahol a tanitd és gyermek kapcsolatat olyan bensdséges és
szeretetteljes viszony jellemezi, mint az idealis demokratikus csaladi 1égkort: ,,A lelkes
tanitd minden Ordja tanitvanyaira alkalmazott megannyi physikai kisértménynyel ér fel.
Ha a nevel6ben igazi lelkesedés delejfolyama van: szavai nem fogjak elveszteni a hatast;
tanitvanyai, kik egyiitt arva tomeget alkotnak, a legnagyobb odaadassal tapadnak lelke-
sedéséhez, mint vas porszemek a delejhez; kedvet kapnak a munkara, Gszinte szeretettel
fognak egy vagy mas ismeretkori tanulmanyuk targyava tenni; a munka kifejti
egyéniségoket, s 0k, kezdetben a tarsadalom tehetetlen egyesei, vezet6jok szellemi ereje
hatasara, 6nallo egyéniségekké, mint mondani szoktuk, a tarsadalom hasznos tagjava
valjanak” (Felméri, 1890. 14. 0.). Ezekbdl a sorokbol jol lathatd Felméri pedagdgidjanak
Iényege, miszerint a nevelés célja a szabad, 6nalldo személyiség nevelése, aki szabadsa-
gaval és 6nalloésagaval a tarsadalom javat szolgalja.

Balo a nevelés altalanos kérdéseirdl szolo elsé részben ujraértelmezi a neveléstan
alapvet0 pilléreit, bemutatja a nevelés hatasanak korlatait, a nevelés élettani és 1élektani
alapjait. Miivében jelent6s szerepet tulajdonit a nevelésben az ,,atoroklésnek”, ami a ta-
pasztalatok szerint egy-két nemzedéken keresztiil fennmarad. A jo6 neveldnek szamba
kell vennie és meg kell probalnia az 6rokolt ,,rossz tulajdonsagokat™ kiirtani, a jo tulaj-
donsagokat tovabbfejleszteni. ,,A j6 neveld munkaja a gyermek fiziologiai és 1élektani
tanulmanyan kezdddvén, szamba veszi az atoroklés eredményeit is és tovabbi munkaja-
ban, minden konkrét esetben, a tapasztalatra és jozan ész itél6képességére hallgat. S a jo
neveld csak az lehet, akinek nemcsak tanulmanya, hanem jo megitélé — képessége is
van” (Balo, 1905. 9. 0.). Felméri mivében hasonld gondolatok olvashatok az 6rokliés je-
lentéségérél, amirdl a kovetkez6t irja: ,,Az 6rokolt hajlamok, vagy tehetség-csirak az a
toke, melylyel a nevelének okvetleniil szamot kell vetni. Az 6rokolt bentermettségek ha-
talma alol senki teljesen meg nem menekiilhet” (Felméri, 1890. 64. 0.).

Balo a nemzeti nevelés 1ényeges jegyének tartja, hogy a nevelés nem ér véget a tarsas
egyiittélésre valo felkészitésben, hanem végsé célja a nemzetbe valo beillesztés. A ma-
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gyar nevelésnek tehat nemzeti szellemiinek kell lennie, melyben a tanit6 feladatanak te-
kinti, hogy legyen tisztaban a nemzet fogalmaval, ismerje el a magyar nemzetet, ismerje
kulturajat, erényeit és hianyossagait, és segitse el a gyermekekben a hazaszeretet kiala-
kitasat: ,,A nevelés tarsadalmi feladat és munka 1évén, s viszont a tarsadalmi élet a nem-
zetben érvén el a legtokéletesebb formajat, onként kovetkezik, hogy a nevelésnek nem-
zeti szellemlinek — s a magyar nevelésnek magyar nemzeti szellemiinek kell lennie”
(Balo, 1905. 21. 0.).

Balo mar nem a gyermek tarsadalom szdmara hasznos allampolgarra nevelésérdl
gondolkodik, hanem a nemzeti kozdsségben valdé boldogulasrdl, aminek az alapja a
nemzeti szellemil neveltetésben valo részvétel. Mindezekbdl adodik, hogy a tankonyvird
a népiskola feladatat nem sziikiti le lokalisan a tanteremre, hanem sziikségesnek tartja,
hogy a tanito tanitvanya fejloddésének érdekében a tantermen kiviil is, a k6zosségben is
iranyadd szerepet toltson be. A nevelés tarsadalmi bedgyazottsdganak hangsulyozasa
mar tilmutat a tarsadalom hasznos tagjava nevelés igényén, és a nemzet szamara a nem-
zet altal torténd nevelést emeli ki. Véleménye szerint csak akkor lehet az egyént formal-
ni, ha elézetesen a tarsadalmat alakitottak, a népmiivelés tehat az egész tarsadalom jolét-
ének kérdése: ,.kimondhatjuk, miszerint, ha egyént akarunk formalni, formaljuk mar el6-
zetesen is az § tarsadalmat s akkor az egyéni nevelés elébe is inkabb lehet célt tiizni”
(Balo, 1905. 21. 0.).

A tankOnyvird a nevelés céljaval és feladataval foglalkozo nyitdfejezetben a nevelési
cél meghatarozasanak nehézségeit értelmezi, €s azt hangsulyozza, hogy az élet valtoza-
tossaga miatt nem lehet a nevelés céljat altalanosan meghatarozni. A nevelés tarsadalmi
jellegére utalva abbdl a mar korabban megjelend pedagdgiakdnyvek szerzoi altal is meg-
fogalmazott tételbol indul ki, hogy a gyermek nem az iskolanak, hanem az életnek tanul.
Ezt figyelembe véve a nevelés fontos tényezdje lehet a gyermekek életre nevelése, azaz
annak eldsegitése, hogy helyét meg tudja allni az életben, €s a tarsadalom hasznos tagja-
va tudjon valni. Mindazonaltal mivel az életrevalosag fogalmat nem lehet egyértelmiien
meghatarozni, mindenki mast ért alatta, a szerzé nézete szerint nem lehet ezt a célkitii-
z¢ést a nevelés feladataul elfogadni. A neveltség altalanos értéke az erkdlesos jellem,
amely a tarsadalomba vald beilleszkedés fontos alapja. Azonban a kiilonboz6 korok ne-
vel§ iranyzatainak példajabol okulva még ezt az altalanos célkitlizést sem fogadja el,
mivel a tarsadalom valtozasai folyamatosan 0 kihivasok elé allitjak az embert, és ezért
egy-két altaldnos célt nem lehet a nevelésben kitiizni. ,,Ugy latszik, hogy a tarsadalom
¢lete is, tehat maga az élet, ma ezt — holnap azt kivanja legf6képen az emberektdl. Ma a
nagy vallasossagot, holnap a gyakorlati értelmességet, azutan a lelki elmélyedést stb.”
(Balo, 1905. 6. 0.). A nevelés végso céljanak meghatarozasaban — Felmérihez hasonloan
— az egyéni és tarsadalmi szempont egysége jelenik meg. Az embert olyan 6nalld szemé-
lyiséggé kell formalni, aki 6nallosagaval a tarsadalom javat szolgalja.

Balo kiemeli, hogy amennyiben a kozfelfogas megallapodasra is jutna a nevelés célja
néhany tételének meghatarozasaban, azt megvalositani lehetetlen lenne. Egyrészt azért,
mert nem lehet minden embert hatarozott célok megkdzelitése felé terelni, masrészt a
nevelés soran az egyéni képességeket, hajlamot és kedvet is figyelembe kell venni. Ugy
véli, ha valakinek példaul rossz a hall6érzéke, abbdl nem lehet jo zenészt nevelni, ellen-
ben a kitiné hallasi emberbdl, ha még kedv és hajlam is tarsul hozza, kiemelkedd ze-

299



Kovacs Krisztina

nészt vagy énekest lehet formalni. Mindezek figyelembevételével a neveldi hatas hatara-
inak az egyén hajlamat, képességét és kedvét tartja. Hisz a gyermekben rejlé képességek
fejleszthetdségében, amit a népiskola alapvetd feladatanak tart. ,,Minden jo neveldisko-
lanak kotelessége, hogy minden értékesithetd képességet egyforman becsiiljon, mert evel
becsiili meg az egyént s evel gazdagitja az emberi tarsadalmat, nem pedig az egyforma
képességek halmozasaval” (Balo, 1905. 7. o0.). Ezekben a gondolatokban tiikrozodik,
hogy Felmérivel ellentétben Balo a 19. szazadi neveléstan-konyvek tobbségéhez hason-
l6an, a Wolff-féle képességlélektanra épiti neveléstanat, ezért hangsulyozza az emberben
mar sziiletésétdl fogva meglévd potencialis képességek fejlesztésének sziikségességét. A
jo nevelés alapjat a nevel6 é€lettani és lélektani tajékozottsagaban latja, fontosnak tartja,
hogy ismerje az emberi szervezet életmiikddésének torvényszeriiségeit, tovabba rendel-
kezzen erkélcstani, tarsadalomtani és vallasi ismeretekkel.

Balo a nevelés fogalmabdl és annak céljanak értelmezésébdl kiindulva a neveld tevé-
kenységét olyan Osszetett folyamatnak tekinti, amelyben tobb mozzanat is szerepet jat-
szik. A nevelés és tanitas viszonyanak meghatarozasanal a nevelést a tanit6 f6 feladata-
nak tekinti, mig a tanitast vagy oktatast annak csak egyik, de f6 eszk6zének. A korabeli
hétkoznapi gyakorlatra jellemz6 tanulascentrikus iskola kritikajaként fogalmazza meg,
hogy mivel gyakran a f6 eszk6z az egész neveldi tevékenységet kimeriti, a két fogalom
értelmezésénél gyakori a tévedés. A nevelés, melynek tudomanya a neveléstudomany
vagy neveléstan, tagabb értelemben véve magaban foglalja a nevelés tevékenységére vo-
natkoz6 eljarasokat, eszkozoket (pl. tanitast), €s a legbiztosabb alapjaul szolgald élettant
és lélektant, valamint az azt kiegészitd neveléstorténetet és a népiskolai szervezettant.
Sziikebb értelemben nevelésnek az oktatason kiviil allo tevékenységeit jelenti, melynek
megallapitja, hogy a tanitonak nem elég a neveléstant jol tudnia, azzal még nem valik jo
nevel6vé. A neveléstan szerepe elsédlegesen az, hogy szempontot nytjtson a nevelének,
ami segitséget adhat bizonyos pedagogiai helyzetek megitélésében, de ebben az esetben
is a pedagdgusnak pszichologiai jartassaggal kell rendelkeznie. Azonban olyan térvénye
a neveléstannak nincs, amit a nevelémunkaban barmikor lehetne alkalmazni, mivel a lel-
ki jelenségek nem a természettudomanyhoz hasonlé térvényszeriiségekkel mennek vég-
be.

A gyermekismeret mint a modern néptanitdi szaktudas dj eleme

A néptanitoi szaktudas 0j eleme a tudomanyosan megalapozott gyermekismeret, amit
mindkét konyv szerzéje a nevelés hatékonysaga érdekében meghatarozonak tart. Az elsé
kolozsvari pedagdgiaprofesszor a gyermektanulmanyi mozgalom korai hazai képviseld-
jeként kiemeli, hogy a ,,nevelés megkoveteli ma is a régi, vagy mondhatjuk legrégibb,
neveld (az anya) erkdlcsi vonasait: a szivet és a bel6le fakado meleg rokonszenvet, tapin-
tatot ¢és tapasztalatot; de megkdveteli ezek mellett a tapasztalaton alapuld elméletet: a
psychologiai tajékozottsagot is” (Felméri, 1890. 37. 0.). A gyermek megismerésének
fontos eszkéze a megfigyelés, amelynek alapja a pszicholdgiai ismeret. A 1élektan fel-
adatat a kovetkezOkben foglalja dssze: ,,A psychologia mélyrehatdan keresi a gyakorlati
eljarasok és kézfogasok okat; okat adja, hogy miért helyes ez a szabaly s miért nem he-
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lyes amaz; s végre belatast enged abba a végtelentil finom és bonyolult szerkezetbe, me-
lyet gyermeki 1éleknek neveziink” (Felmeri, 1890. 38. 0.). Mindezek alapjan a tanitonak
a nevelés célja érdekében alapos ismerettel kell rendelkeznie a gyermekrdl, mivel az
eredményes nevelés feltétele a sajatossagainak a figyelembevétele. Felméri, korat meg-
haladva hangstlyozza a gyermek egyéni sajatossagainak a megismerését s a megfeleld
modszerek kivalasztasat. A tavolsagtarto, ismeretatado tanitoi szerepet az empirian ala-
pulé tudomanyos alapozottsagu neveldi eljaras alkalmazasa valtja fel: ,,A mivelt neveld
tiszteletben tartja a gyermek természetét, 6rokolt lelkiiletét és hajlamait, s azokat nem el-
nyomni akarja mindenkire egyforman alkalmazott eljarassal, hanem szovetségesokké
lesz, s viszont a ndvendéket a maga dolgozotarsava teszi. [...] Szoros figyelemmel kiséri
a ndvendék szelleme kibontakozasat, mert valosagos éles latas kell a lassu figyelmiinek a
butatol valé megkiilonboztetésére, a teljesen szorakozott és a ,,fecskeroptii” figyelmi ko-
zotti kiilonbségek észrevételére; s arra, hogy mind fokozatat alkalmazza a motivumok-
nak az allhatatlan figyelem kitartova tevésére” (Felméri, 1890. 44. o.).

A gyermekek pedagogiai szempontu tanulmanyozasanak elemzése kiemelt szerepet
kap Balo miivében. Kiilon alfejezetet szentel a gyermektanulmanyi mozgalom nemzet-
kozi és hazai helyzetének taglalasara, melybdl a tanitok uj szakmai tudasanak markans
elemeire is kovetkeztethetiink. Szembetling a 19. szazad végén hazankban is megjelend
gyermektanulmanyi mozgalom szerzore gyakorolt hatasa. Ez azért is figyelemre mélto,
mert a gyermektanulmanyi mozgalom hatésa a tanitokép elemeinek ujszeriiségét nytjtja
a tanitd személyiségjegyeinek és feladatainak értelmezésében, amely a korabeli modern
népiskolai tanité szaktudasanak kiterjedését eredményezi. Elismeréssel méltatja a gyer-
mekek megismerésére vilagszerte létrejott pedologiat®, ami a 19. szazad végén hazank-
ban is termékeny talajra talalt. ,,A neveléstannak az élettan és lélektan a legbiztosabb
alapjai. Azonban, mivel a nevelésben nem a felndttek, hanem gyermekek szerepelnek,
bizonyos, hogy a fiziologianak és lélektannak idevonatkozolag azon eredményeit célsze-
ri alkalmazni, figyelembe venni, amelyek féképen a kis gyermek 1ényének megismerte-
tésére vezetnek. Ez a kérdés az utobbi id6kben rengeteg nagy mozgalmat teremtett. Tani-
tok és tanarok, filozofusok és orvosok vilagszerte buzgolkodnak az G.n. gyermekrajz
(paidologia) tudomanyanak kialakitasan. [...] Nagyon becsiiljiik a gyermek megismerte-
tése irant vilagszerte megindult mozgalmat” (Balo, 1905. 14-15. 0.). Azonban a magyar
mozgalom miikddését kritikaval illeti. Nem tartja helyesnek, hogy a gyermeki lélek kuta-
tasara iranyulé mozgalom el akar szakadni az altalanos, tudomanyos lélektantol, mivel
ugy véli, hogy abban a fejlédés alapjan a gyermeki 1élek sajatossagaira vonatkozo isme-
reteknek is szerepelniiik kell. E hiba kovetkezményét abban latja, hogy a kutatasok nem

S A gyermek sajatossagait tanulmanyoz6 mozgalom, a pedologia hatteréiil a gyermekre vonatkozo anatomiai,

bioldgiai, szociologiai ismeretek Osszegzése, a kisérleti 1élektan és a gyermekpszichologia szolgalt. Hosszas
szervezomunka eredményeként 1906-ban 1étrejott a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag, melynek elsod-
leges célja volt, hogy a gyermekek tanulmanyozasanak tigyét hazankban felkarolja, és tudomanyosan végez-
ze. A tarsasag széleskori tevékenységet végzett a gyermekkozponta pedagogiai felfogas népszeriisitése ér-
dekében. Létrejottében jelentds szerepe volt Nagy Ldszlonak, akinek palyaja szervesen Osszefonddott a
gyermektanulmanyozassal. 1907-ben létrejott ,,A gyermek” cimil lap, melynek f6szerkesztdje lett. Pedago-
gidjanak kozponti alakja a gyermek, akinek aktivitdsara, ontevékenységére €s ezzel parhuzamosan a gyer-
mek és tanar, a gyermek és a masik gyermek egylittmiikodésére nagy hangstlyt fektetett (Pukdnszky és
Németh, 1997).
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rendelkeznek elég tudomanyos alappal, illetve akik nem rendelkeznek elég l¢lektani ta-
jékozottsaggal, azok is részt vehetnek a gyermeki Iélek kutatasaban, ami megingathatja a
kutatas tudomanyossagat. ,,Mindenesetre hiba az, hogy a gyermeki lélek kutatasara ira-
nyul6 mozgalom az altalanos, tudomanyos lélektantol, amelyben pedig a pszichogenézis,
a lélek fejlodés alapjan a gyermeki lélek ismeretére vonatkozd ismereteknek is benne
kell lenniok, teljesen el akar szakadni” (Balo, 1905. 15. 0.).

Balo tanitoképét tiikrozi az a megallapitasa, hogy minden magyar tanitonak gyer-
mekpszichologusnak kell lennie a kdvetkezd feltételek teljesiilése mellett: (1) a tanitd
el6szor a tudomanyos alapu 1élektanban minél nagyobb jartassagra tegyen szert, hogy 1é-
lektani szempontjai lehessenek; (2) torekedjék minden tanitd, még a l1élektani ismeretek
megszerzése elott, megfeleld fiziologiai tajékozottsag megszerzésére, mert a kisgyerme-
kek esetében az élettani €s 1élektani nézetek még szorosabb Osszefliggésben allnak, mint
a felnéttek esetében; (3) ismerje meg minden gyermekpszichologiai vizsgalatokra készii-
16 a testi és lelki atoroklésre vonatkozoé tudomanyos eredményeket; (4) a gyermekpszi-
chologiai vizsgalatok modszerei ne alljanak messze a tudomanyos fiziologia és 1élektan
modszereitdl, és kritikdval vegye a kiilfoldrél adaptalt, nem elég tudomanyos jellegii
modszereket; (5) szeresse minden tanité a gyermeket, foglalkozzon 6rommel, odaaddan
vele. Alkalmazza a fiziologiaban és 1élektanban tanult megfigyeléseit, és a tapasztalatait
tegye kozzé, amivel eldsegiti a gyermeki vizsgalatok ,,magyaros modjanak” kialakitasat
(Balo, 1905). Mindezeket a feltételeket a tanitonemzedék csak gy érheti el, ha torekszik
arra, hogy a tanitoképzdében szerzett ismereteket onképzés utjan folyamatosan bovitse.
,,Tanitoi palyara valo ratermettség és folytonos szakszer(i onképzés, ezek a magyar nép-
iskola jelszavai — a néptanitokkal szemben” (Balo, 1905. 16. 0.).

Lényeges tartalmi eleme a konyvnek, hogy a népiskolai neveléssel és oktatassal kap-
csolatos részben kiilon fejezetet szentel a gyermekek foglalkoztatasanak. A kisiskolas
gyermeknek olyan foglalkozasok megszervezését tartja sziikségesnek, amelyek a gyer-
mek fejlodési sajatossagainak megfeleléen az érzelmi és értelmi fejlodését biztositja. A
foglalkoztatasnal arra kell térekedni, hogy az legyen érdekes és valtozatos, valamint elé
kell segiteni, hogy a gyermek lehessen a kezdeményez4. Hangstlyozza az érzékszerve-
ket fejleszté jatékok szerepét, s a tarsas ¢és a szabadban jatszhatd jatékokat részesiti
elényben. ,,Els6 jatékszereknek a megallapitasa, amelyben szambaveendd, hogy a gyer-
meket egy helybe lekoto, egyoldalulag foglalkoztatd és maganyossagra kényszerit6 jaték
kevésbé lidvos. Tarsas jaték — a szabadban — annyival inkabb jobb, hogy a nevelés szoci-
alis kivalosagai mennél elébb érvényesiilhessenek” (Balo, 1905. 40. 0.).

Balo szerint a tanité tanuldhoz vald viszonyuldsanak fontos tényezdje a gyermekek
szeretete. ,,J0l jegyezze meg azonban a tanitd, eltte nem az a f6, hogy folytonosan a ma-
ga megszerettetésével kiizkodjék, mert neki a nevelés és tanitas a fokotelessége. A szere-
tet csak eszk6z, de nem maga a cél. Inkabb az legyen ebben az iranyban a 6 elétte, hogy
a gyermekcsoport megszentelt helyen érezze magat az iskolaban” (Balo, 1905. 27. 0.). A
gyermekekkel torténd szeretetteljes banasmod pedagdgiatorténetileg nem 1j jelenség, de
a korszak szakmai életében egyre hangsulyosabb szerepet kapott, hiszen ekkor jelentek
meg a gyermektanulmanyozasi mozgalom legfobb intézményei. 1906-ban megalapitjak
a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasagot, melyben nagy szerepe volt Nagy Laszlonak,
és 1907-ben jelentetik meg el6szor a Gyermek cimii folyoiratot (Baska, 2011). A tarsa-

302



A néptanitdi szakmasodas alakuldsa két dualizmus kori neveléstan-kdnyv tanitoképének elemzése
tikkrében

sag alapszabalyaban a gyermekekhez vald viszonyulasrol a kdvetkezd olvashato: ,,a tar-
sasag célja, hogy a gyermekek tanulmanyozasanak iligyét hazankban felkarolja [...] hogy
a gyermekszeretet minden korben altalanossa tegye, mélyitse; az egyesek és a tarsada-
lom érdeklodését a gyermek életjelenségei irant felkdltse és ébren tartsa” (Pukanszky és
Németh, 1997. 434. 0.).

Az elemzések alapjan a szerzoknél a modern népiskolai tanito uj feladataként jelenik
meg a tapasztalaton alapuld elmélet ismerete, azaz a pszichologiai tajékozottsag, ami
megkiilonbozteti 6t a gyermek elsddleges neveldjétol, az édesanyak naturalista nevelésé-
tél. Elvart, hogy empirikus alapokra helyezve ismerje meg a rea bizott gyermekeket a
pszichologia modszereivel, vegye figyelembe az egyéni kiilonbségeket a modszerek
megvalasztasaban, és tudatos nevelés altal készitse fel a gyermekeket a tarsadalomba va-
16 beilleszkedésre. A jo nevelvel szemben tamasztott szakmai kdvetelmények igazod-
nak a népoktatasban megjelend 1j, korszerii kihivasokhoz. Igy a tanit6 0j feladatai kozott
jelenik meg a gyermekek egyéni sajatossagainak megismerése és a gyermekek képessé-
geinek fejlesztése.

A népiskolai tanité fegyelmezéssel kapcsolatos feladatkorei

A modern néptanité leginkabb kidolgozott, hagyomanyos teriiletét képezi az iskolai
tanulas szervezésével kapcsolatos modszertani elvek, valamint a gyermekek feliigyeleté-
vel, fegyelmezésével kapcsolatos feladatkorok (Németh, 2008). Ezért is 1ényeges annak
vizsgalata, hogy a két korszerii konyvben a jutalmazassal és a biintetéssel kapcsolatosan
milyen néptanitéi feladatokat hataroznak meg, érvényesiilt-e a korszerli pedagogiai és
pszicholdgiai iranyzatok szemléletmaddja.

Felméri mivében a tanitd gyakorlati munkajat, a tanité-gyermek kapcsolatat az er-
kolcsi neveléssel foglalkozo fejezetbdl ismerhetjilk meg. Az erkdlcsi nevelés céljanak az
akarat javitasat és a kotelességérzet elsajatitasat tekinti. A tanito feladata az, hogy pozitiv
mintat ny(jtson a névendékek szamara, és helyesen itélje meg a gyermekek cselekedeté-
nek motivacioit, céljait. A hatékony fegyelmezés érdekében sziikséges a mértékletes
biintetés és jutalmazas, ami rendhez szoktat és jora serkent. Amennyiben ez utobbi hi-
anyzik, az azt mutatja, hogy a neveld és a ndvendék kozott nincs rokonszenv, ami a fe-
gyelmezést nagymértékben megneheziti.

A jutalmazast annak ellenére sziikséges neveldeszkoznek tartja, hogy megallapitasa
szerint az a gyermek 6nzéséhez vezet, mivel ugy véli, hogy a gyermek éppen tigy, mint a
felndttek, vagyik kornyezete elismerésére. A gyermek elsé jutalma az életben az édes-
anyja tekintete, aminek erkolcsi értéke az 0j eréfeszitésre vald 6sztonzés. A jutalmazas
céljaként tehat a jo tulajdonsagok fenntartasat és az eréfeszitésekre valo 6sztonzést kell
célul kitiizni. Leghathatésabbnak az erkélesi jutalmat tartja, példaul a neveld elismerését,
helyeslését. Az anyagi jutalom esetén legalkalmasabb a konyv és legrosszabb a pénz,
mivel a jutalom értéke nem targyban, hanem az erkdlcsds jellem alakitasaban mutathatd
ki.

A biintetés céljanal is a gyermeki 1élek belsé inditékaira valo hatast érzékelteti: ,,A
biintetés célja megakadalyozni azokat a hajlamokat, melyek a novendéket kihagasra,
vagy biinre vezethetik. E végre teljességgel nem elég, ha a névendék bizonyos cseleke-
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detekkel, ugynevezett biintetéseket vagy fajdalmakat tarsit” (Felméri, 1890. 646. o.).
Nem tartja helyesnek az igazsagtalan, megszégyenitd, kemény biintetésfajtakat. Igazsag-
talansag esetén a biintetés €s a jutalmazas is elveszti az erejét, mert a gyermek mindkét
fegyelmezési modszert a koriilményekkel, a neveld személyiségével koti dssze. Ennek
elkeriilése érdekében fontos az ok-okozati Osszefiiggés meglattatasa. Az erésebb biinte-
tések kozott a mértékteleniil alkalmazott testi fenyitést elutasitja, de a verést nem iktatja
ki a fegyelmezés eszkoztarabol. Ennek okat a korabeli pszichologiai kutatasokra vezeti
vissza: ,,Am ma psychologiai kutatisokbol tudjuk, hogy (a) a gyermeki természethez a
rokonszenvvel férhetni kozel, s ha ez 1étrejott a tanuld és neveld kozt: folosleges a testi
biintetés keményebb faja, mert (b) a biintetés foganatat nem a testi fajdalom teszi, hanem
a novendék felkoltott lelkiismeretének az a lesujto itélete, hogy biintetésre érdemes és (c)
a mely iskolaban csak iitleggel lehet boldogulni, ott rendszerint a tanité a hibas” (Felmeéri,
1890. 648-49. 0.).

Balo a jutalmazassal €s a biintetéssel kapcsolatban nem részletesen kidolgozott mod-
szertant ir le, hanem helyette a legfontosabb nevel6i eljarasokra hivja fel a figyelmet
mindkét nevelési eszkéz alkalmazasanal. A jutalmazas és a biintetés mértékkel valod
hasznalatat sziikségesnek tartja azzal a céllal, hogy azoknak a tettek kovetkezményeként
kellemes vagy kellemetlen érzést kell elidézniiik. A céljuk elsdsorban az ok-okozati
Osszefliggés megértetése, masodsorban az egyéni akarat formaldsa. A hétkdznapi gya-
korlat kritikajaként fogalmazza meg, hogy mivel a jutalmazas és biintetés a legkényel-
mesebben és legkonnyebben alkalmazhato nevelési eszkdz, ezért gyakran alkalmazzak,
kiilondsen a testi biintetést, az iitést és a verést. Ennek kdvetkezménye, hogy a gyermek-
re nézve nem a célszerd, tudatos fejlesztés keriil kozéppontba, hanem azt fejezi ki, hogy
a tanitd6 mennyire van megelégedve ndvendékével.

Megkiilonboztet természetes €s mesterséges, valamint érzéki €s szellemi jutalmakat
¢és biintetéseket. Mig az elsé a tett természetes kellemes vagy kellemetlen kovetkezmé-
nyét jelenti, addig az utdbbi a mesterségesen eldidézett kellemes vagy kellemetlen ér-
zelmek kivaltasat foglalja magaban. A jutalmazas és a biintetés modszertananak targya-
lasanal a legnagyobb hangsulyt a testi fenyitésre fekteti. Abbdl a korabeli, veréssel kap-
csolatos ellentmondasos véleménybdl indul ki, miszerint vannak, akik sziikségesnek tart-
jak, s vannak, akik feltétleniil elitélik a verést, amir6l a kovetkezé gondolatokat fogal-
mazza meg: ,,Bajos egészen megtamadhatatlan allaspontot foglalni el a kérdésben, mert
igaz az, hogy aki a célt akarja, annak az ahhoz vezetd eszkozoket is akarni kell. Az is
igaz, hogy a nevelés nemcsak idomitas, mint az oktalan allaté s hogy durva eszkozokkel
nem lehet finom lelkeket nevelni” (Balo, 1905. 54. o.). Ez alapjan is kovetkeztethetiink
arra, hogy a tarsadalomban a testi biintetéssel kapcsolatban még nem volt egyértelmiien
kialakult allasfoglalas. Nézete szerint a verés értéke a neveld €s a nevelt viszonyatol
fligg, igy annak alkalmazésat nem tartja mindenki szamara megengedhetdnek: ,,aki a ve-
rés tényébdl annak hasznat annyira ki tudja emelni, hogy rossz oldalai hattérbe szorul-
nak, s6t megsemmisiiljenek, az verhet is modjaval; a masiknak nem szabad verni” (Balo,
1905. 54. 0.). Mindazonaltal egyértelmiien kifejezi, hogy mig a csaldd szamara bizonyos
helyzetekben alkalmazhato, addig a tanité szamara kifejezetten tiltott a testi biintetés: ,,A
tanito ne verekedjen, mert az ¢ viszonya a gyermekkel mas és ebben a verés rossz oldalai
emelkednek ki, nem pedig a jo kovetkezmények, igy pedig csak tovabb folytatna az is-
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kola azt, amit miiveletlen sziil6k és tarsadalom kezdeményeztek, ahelyett, hogy finom-
sagra torne. A tanito ne verekedjen eldszor azért se, mert nem szabad és fegyelmi eljarast
idézhet el6 maga ellen. Végiil azért se, mert visszaadhatjak neki, testileg is, torvényszék
elé is idézhetik, amire napjainkban szintén vannak esetek” (Balo, 1905. 54. 0.).

A szerzok az iskolai fegyelem és a tanitd személyisége kozott szoros Osszefliggést
feltételeznek. A tanito javasolt fegyelmezési eszkdzei a humanus, emocionalis jelzével
jellemezhet6k, amit példaz az is, hogy Balonal a 19. szdzadra jellemz6 neveléstani
konyvekkel szemben mar kifejezetten tiltott nevelési eszkozként jelenik meg az iskolai
testi biintetés alkalmazasa, ugyanakkor megkivant a tanit6 szeretetteljes viszonyuldsa a
gyermekhez.

A népiskolai tanité sziikebb tarsadalmi kornyezetre iranyuld uj feladatkorei

A szakmak 1étrejottének tudaskonstrukcids folyamatai 0 tarsadalmi és szimbolikus
tereket, idodimenzidkat és fogalmi tartalmakat hoznak 1étre (Németh, 2008). Ebbdl ado-
doéan fontos megvizsgalni a tanito sziikebb tarsadalmi kornyezetével, a tanulok csaladja-
val és az egyhazkozosséggel valo kapcsolattartasanak uj feladatkoreit is.

Felméri az erkodlcsi nevelés alapjanak a csaladot és a vallast tekinti, melyek a tarsada-
lomba val6 beilleszkedéshez nélkiilozhetetlenek. Az ember feladata az erkolesi eszmé-
kért vald kiizdés, melynek eszkoze a tanulas és a tapasztalds. Az emberré nevelés 1énye-
gét a masok tapasztalataihoz vald alkalmazkodasban, tapasztalatok szerzésében és az
egyéniség, az ,,0ntudatos én” kifejlesztésében latja: ,,Az ember, a ki masokkal tarsasag-
ban mindenhatd, embertarsaitol elkiiloniilten tehetetlen, bizvast ididta lesz. Ez az oka,
hogy raszorul a tapasztalatra és a nevelésre.” (Felméri, 1890. 10. o.). Felméri tarsada-
lomeszményére mutat ra az ember tarsadalomba vald beillesztésének a hangsulyozasa.
Nézete szerint a demokratikus tarsadalom létrejottének feltétele a mivelt emberré neve-
1és eszménye.

A gyermek nevelésében az elsd és legtermészetesebb neveldnek az édesanyat tekinti,
aki nem tudomanyosan, hanem az anyai 6szton ¢€s a tapasztalatok alapjan neveli gyerme-
két. Felméri csaladfelfogasarél Agoston (1993) megallapitja, hogy a kolozsvari pedagé-
giaprofesszor jol latja: a csalad szerkezete torténelmileg valtozo. Felméri szerint a polga-
ri demokratikus tarsadalomban a demokratikus csaladban az apa mar nem rendelkezik
korlatlan hatalommal, tiszteletben tartja gyermeke jogait. Jellemz6 a csaladtagok egyen-
16sége, a nd felemelkedése, igazi hazastarssa valasa. Hive a csaladtagok egyenldségének,
személyiségiik tiszteletben tartdsanak. A gyermek fejlédését leginkabb meghatarozo té-
nyezOnek a csaladot tekintette.

Felmeéri kézikonyvéhez hasonldan, Balonal is megfogalmazast nyer, hogy a tanito
feladata nemcsak az iskola épiiletén beliili teend6kre iranyul, hanem megjelenik a szii-
kebb tarsadalmi kozosségekkel vald kapcsolattartds igénye is. A csaladpedagogiai tevé-
kenységek kezdeti 1épései jelennek meg a Kapcsolat a népiskola és a nevelés mas ténye-
7061 k6zo6tt cimi alfejezetben, melybdl kdvetkeztethetiink egyrészt a tanitoi hivatas 0j ki-
hivasaira, masrészt arra, milyen kotelességei voltak a tanitonak tarsadalmi kdrnyezetével
szemben. Azt hangsulyozza, hogy a nevelés els6dleges, és legfontosabb szintere a csa-
lad, ezt a népiskolai nevelés is koveti. Fontosnak tartja, hogy a tanitd torekedjék a csa-
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laddal valo egyiittmiikodésre, a gyermekek otthoni koriilményeinek a megismerésére.
Ebbdl is megallapithatd, hogy a tanito feladata nem ért véget a tanitasi 6rak utan, hanem
a telepiilés kozosségeivel is tartania kellett a kapcsolatot. A sziildkkel torténd kapcsolat-
felvétel egyik lehetdségének a tanulok , Ertesitd-konyvét” emliti, amiben a sziilét értesi-
tik a tanul6é magaviseletérdl, szorgalmarol és elémenetelérol.

A sziiloi értekezletek bevezetése a népiskolaba a Népnevelok Budapesti Egyesiileté-
nek kezdeményezésére a népiskolakban 1901-ben kezd6dott meg a févarosban, am szé-
lesebb kort elterjedése a kdvetkezd évekre maradt. A kezdeményezés csak népesebb he-
lyeken valosulhatott meg, amelyek ,,linnepélyes” jellegiik révén csak nyomaiban emlé-
keztetnek a maira. Az els6 sziil6i értekezletre 1901. februar 28-an keriilt sor a VI. keriile-
ti Felsderddsori kdzség elemi népiskola tornatermében. Ez a sziildi értekezlet az iskola
gyermekkara altal megnyitott himnusszal kezdddott, amit szavalatok, majd az iskola
igazgatdjanak idvozlo beszéde kovetett. Ezt kovetden Csaky Elek titkar ismertette az ér-
tekezlet céljat, majd ratértek az elsé értekezlet témajara, ami a ,hazi feladat” kérdése
volt (Baska, 2001). Figyelembe véve a bevezetett sziiloi értekezletek jelentdségét, Balo
mivében mar kiemeli annak hasznat a sziilékkel vald egyiittmiikbdésben. ,,Ujabban jon-
nek kdzszokasba az iskolaban tartando sziil6i értekezletek, melyekben az iskolaban 6sz-
szegyllt sziilok és tanitok kolesonods értesiiléseket nyernek, ugy az egyes tanulokrol,
mint altalan a tanuldsereg iskolai és otthoni magatartasarol. Az iskola és a sziilok mint
munkatarsak ismernek egymasra, s kdlcsondsen megallapodnak egyes 6sszhangzatos te-
endbkre nézve, aminek a tanuld ifjusag veszi hasznat, ilyen forman, hol a sziil¢ alkal-
mazkodik hazi rendjében és altalanos felfogasban az iskolahoz, hol pedig az iskola a csa-
ladhoz” (Balo, 1905. 20. o.).

A csaladdal valo kapcsolattartas mellett meghatarozoé volt a tanito egyiittmiikddése az
egyhazkozosséggel és a tarsadalmi kornyezettel. A szerzé nézete szerint az egyhazzal
vald Gsszekottetést megkonnyitette, hogy a lelkész tartotta a népiskolakban a hittanora-
kat, mig a tarsadalommal valé egyiittmiikodés még sokszor akadalyba iitkdzott. A tarsa-
dalmi szerepvallalas a vizsgalt id6szakban leginkabb egyesiileti szervez6 tevékenységet
jelentett, a gyermekek nevelésével tor6dé szervezet mitkodése még kezdetleges volt.
»Legnehezebb Osszhangzatos egylittmiikodést teremteni az iskolanak a tarsadalommal.
Oka annak az, hogy a tarsadalomnak nincs meg az ifjusag nevelésével t6r6do szerve, s a
tarsadalmunk kevéssé egységes, tigy, hogy kinek-kinek miveltségétdl és érdekeltségétol
fligg, hogy mennyire teljesitse a tarsadalmi nevelésnek ra es6 kotelességét” (Balo, 1905.
21. 0.). Abbdl kiindulva, hogy a tarsadalom a legnagyobb, legerésebb nevelési tényezd, a
szerz6 kiemeli: a tanitonak nem szabad beletérodnie a tarsadalommal vald egylittmiiko-
dés nehézségeibe, hanem kozségenként ifjusagi egyesiiletek alkotasat javasolja, aminek
lelke a tanito.

Mindezek alapjan a szerzdk 1ényegesnek tartjak a népiskolai tanitok munkéjanak kul-
turalis jelent6ségét. Ennek érdekében a tradicionalis kovetelményeknek megfelelden a
tarsadalommal vald kapcsolattartas szerepe hangstlyozottan jelenik meg. A népiskola-
nak hozza kell jarulnia a nép erkolcsi és értelmi alakitdsahoz, aminek feltétele, hogy a
tanitd folyamatos kapcsolatban alljon a telepiilés lakdival, az egyhazkozosséggel, a szii-
161 hazzal. Ismerje meg a gyermekek otthoni hatterét, melynek innovativ eszkoze a szii-
161 értekezlet; az iskolai tinnepek és kirandulasok.
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Osszegzés

Felméri és Balo nevelésrol, gyermekrdl és a tanitdi hivatasrél alkotott gondolatvilagat
megismerve meggy6z benniinket arrdl, hogy ki kell emelni éket a feledés homalyabdl és
érdemes tanulmanyoznunk a ma is sok tekintetben aktualis pedagdgidjukat. A két neve-
léstan-konyv elemzése alapjan megéllapithatd, hogy mindkét szerzére erdteljesen hatot-
tak a korabeli legijabb pedagodgiai és pszicholdgiai tudomanyos ismeretek. Felméri
munkajaban kettésség mutathato ki, ami tanitoképének sajatos dsszetevdit nytjtjak. M-
vében egyrészt a régi hagyomanyokhoz kotédés igénye jelenik meg, masrészt mar érzé-
kelheté a szazadfordulon kibontakozd természettudomanyos gondolkoddsmdd hatasa.
Felmeérit a gyermeklélektanra alapozott induktiv pedagdgia eléfutardnak nevezhetjiik
(Kote, 1997), mig Balonal mar kimutathaté az Eurdpa-szerte egyre szélesebb kdrben el-
terjedt gyermeklélektan hatasa. Az elkotelezettség a gyermekkdzpontisag irant mindkét
szerz0 irasaban tiikr6zédik, ami szorosan kapcsolddik a népiskolai tanité uj feladatkorei-
hez.

Mindkét szerzo a nevelés végso céljanak meghatdrozasanal a nemzet szdmara a nem-
zet altal vald nevelés fontossagat hangstlyozza. A szerz6k a gyermeket mint nevelhetd,
tarsas lénny¢é formalhat6 teremtménynek tekintik, aki képességei birtokaban hasznos tag-
ja lehet a tarsadalomnak. Felmérivel ellentétben Balo a Wolff-féle képességlélektanra
€épiti neveléstanat, mely szerint az ember bizonyos képességekkel sziiletik, melyeket ne-
velés utjan lehet kibontakoztatni. A szerzok a hatékony nevelés alapjat a humanus embe-
ri kapcsolaton nyugvo, gyermekeket szeretd tanitoban latjak. Az 1j felfogas sziikségessé
teszi a népiskolai tanitd szdmara a gyermek testi és lelki sajatossdgainak tudomanyos
alapokra helyezett ismeretét. A tanit6 0j feladataként jelenik meg, a gyermekek kozotti
egyéni kiilonbségek figyelembevétele a modszerek megvalasztasdban, és tudatos nevelés
altal a gyermek felkészitése a tarsadalomba valo beilleszkedésre.

Felméri az erkodlcsi nevelés érdekében sziikségesnek tartja mind a jutalmazas, mind a
biintetés modszerének mértékletes alkalmazasat. A biintetésnél azonban a korabeli
gyermekpszichologiai kutatdsok eredményeire hivatkozva, a testi fenyitést csak a leg-
veégso esetben tartja alkalmazhatonak. Nézete szerint nem a testi fajdalmon keresztiil kell
a gyermeket a helyes utra terelni, hanem a lelkiismeretre gyakorolt hatés segitségével. A
tanito feladata, hogy pozitiv viselkedésmintat nyujtson a novendékek szamara, €s mérle-
gelje a gyermekek cselekedetének motivacioit, céljait a megfelelé nevelési modszerek
megvalasztasa érdekében. Balo kdnyvének jellegzetessége, hogy a szerzé nem fogalmaz
meg részletes modszertani alapelveket a jutalmazas és a biintetés alkalmazasat illetGen.
A két nevelési mddszer célja, hogy a gyermek tetteinek kovetkezményeként kellemes
vagy kellemetlen érzelmeket valtson ki, segitse az ok-okozati dsszefliggések megértését,
fejlessze a gyermek akaratat. Felmérivel ellentétben a testi fenyités alkalmazasat elitéli,
utalva arra a korabeli gyakorlatra, hogy a verés a tanitd szamara fegyelmi eljarast idézhet
eld. Erdekes informécio ez, hiszen kutatasok timasztjak ald, hogy a testi fenyités gyakor-
lata még igen hosszu ideig része maradt a fegyelmezés eszkdztaranak.

Mindkét szerz6 szerint a miivelt tanitoi személyiségnek példat kell mutatnia a tarsa-
dalom, s a gyermek szdmara is. Kifejezik hitiiket a népiskolai tanitok munkajanak kultu-
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ralis jelent6ségében. Nézetiik szerint a tanitonak a nép el6tt is ki kell vivnia tekintélyét
annak érdekében, hogy az iskoldban a gyermek neveldjeként hatékonyan tudjon tevé-
kenykedni. Ennek érdekében folyamatosan kapcsolatban kell allnia a telepiilés lakoival,
az egyhazkozosséggel, a sziil6i hazzal.

A tanitoval szemben tamasztott elvarasrendszer elemzése alapjan rekonstrualhato a
tankonyvirok elképzelése az idealizalt tanitorol. Felméri és Balo neveléstannal foglalko-
76 konyvében a ,, szaktudos-gyermekpszichologus tanito” képe jelenik meg. Az idealizalt
tanitoképre alkalmazott kifejezést a tanulmany szerzdje a konyvekben talalhaté motivu-
mok alapjan fogalmazta meg. Felméri és Balo pedagogiajukban kifejezik, hogy a tanito-
nak szaktudosnak kell lennie. A ,,szaktudos” kifejezés nem azt jelenti, hogy a tanito el-
méleti szakemberként tevékenykedik, hanem azt, hogy a gyakorlati munkajahoz sziiksé-
ges tudomanyos ismeretekkel rendelkezik. A szerz6k abbol indulnak ki, hogy a tanitok
jelentds része figyelmen kiviil hagyja a nevelés tudomanyos jellegét, és még mindig el-
sOsorban a tapasztalasra tamaszkodik. A ,,szaktudds” tanitonak a nevelési cél elérése ér-
dekében nemcsak az ismeretek oncéli atadasara kell torekednie, hanem a tanultsag he-
lyett a miiveltségre, az elme finomitasara. Tanitoképiiket a tudomanyos elméleti ismere-
tekkel rendelkezd ,,gyermekpszichologus” képe jellemzi, aki pszichologiai tajékozott-
saggal rendelkezik, és alkalmazni is tudja annak modszereit.

Lényeges megjegyezni, hogy a vizsgalt korabeli neveléstan-kdnyvek alapjan folalli-
tott kategoria a dualizmus koranak olyan idealtipusa lehetett, ami ilyen tiszta formaban a
valdsagban nem létezhetett, igy a tanitdval szemben tamasztott tarsadalmi igényeknek is
csak egy részét fejezheti ki. Ez az idealizalt tanitokép a tankdnyvirok elképzeléseit mu-
tatjak az idealizalt tanitoképr6l. Nem tekinthetd azonban a népiskolai tanitok szamara
el6éirt megalapozott és kiforrott iranyadasnak.

A tanulmany tovabbi kutatasok alapjat nyujthatja. Ertékes eredményeket hozhat a ku-
tatas id6beli kereteinek kiterjesztése, a magyar népiskolai tanitoképzésben alkalmazott
1914 utan megjelent pedagdgiai konyvek tanitoképének Osszehasonlitd vizsgalata. An-
nak elemzése is tovabbi kutatas targyat képezheti, hogy e konyvek hogyan hatottak a
preparandistdkra. Ehhez feltételezhetéen szeminariumi tanarok feljegyzéseibdl, a tanfe-
lugyeldk iskolalatogatasok soran készitett beszamoloibdl vagy onéletrajzi forrasokbol
lehet informaciokat gyiijteni. A hatasfok elemzése hozzajarulhatna a ,praktikus tanito-
kép” rekonstrualasahoz. Abba nyujtana betekintést, hogy mi jellemezte a tanitok hétkoz-
napi gyakorlati munkajat, a tanitoi hivatast.
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ABSTRACT

KRISZTINA KOVACS: THE IMAGE OF TEACHERS IN TWO AUSTRO-HUNGARIAN-ERA
EDUCATION HANDBOOKS BY FELMERI AND BALO

Long ago, most education handbooks written for and used by primary school teachers and
teacher training schools in Hungary devoted space to the properties expected of teachers.
These properties were either treated in parts of chapters or described in separate chapters.
Based on an analysis of the relevant sections and chapters of such books, conclusions can be
drawn on the image held of teachers in a particular period of time both in the real world and
‘on an abstract theoretical plane’. The study aims to reconstruct this image of teacher in one
education handbook by Lajos Felméri (1840-1894), professor of education at the Hungarian
University of Kolozsvar, and in another by Jozsef Balo (1860-1916), principal of the State
Teacher Training Institute in Budapest. The element of professional life shared by the two
authors is that both of them had taken part in study tours in Switzerland, England and
Germany several times during their university training, which facilitated their studies of the
different educational trends of the day. Both authors were highly influenced by the current
scholarship in education and psychology, and the strong effect of the children’s instructional
movement can be detected in their writing.

Based on the studies, these handbooks by Felméri and Balo clearly show the image of ‘expert
teacher and child psychologist’. The expression ‘expert teacher’ did not mean that teachers
functioned as theoretical experts, but that they possessed the scholarly knowledge required
for their every-day work. The authors’ standpoint was that a significant proportion of
teachers neglected the scholarly character of education and that their understanding was
mainly based on experience. The authors’ image of a teacher was that of the child
psychologist who possessed the necessary theoretical scholarly knowledge and was able to
apply methods based on her knowledge of psychology. As ‘experts’, according to this image,
teachers not only had to deliver knowledge as their educational aim, but were also to focus on
learners’ intelligence, i.e. the development of the mind. In order to develop well-educated
individuals, these teachers were expected to be highly educated and ethical people who set a
good example for society in general and children in particular.
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SZAMITOGEPES ES PAPIR-CERUZA TESZTEREDMENYEK
OSSZEHASONLITO VIZSGALATA AZ OLVASAS-
SZOVEGERTES TERULETEN

R. Téth Krisztina és Hodi Agnes
Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Kutatocsoport

A modern technika vivmanyainak széles korii elterjedése a nagymintas, tanuldi teljesit-
ménymérést szolgald vizsgalatok mddszertandban — célcsoporttdl és modszertani kere-
tektdl fliggetleniil — is ) lehetoségeket nyitott. A feladatok szamitégépes kornyezetbe
torténd atiiltetését célozta meg mind az OECD PISA Computer-based Assessment of
Science (CBAS — természettudomanyi eszkoztudas szamitogépes mérése, OECD,
2010a), mind az Electronic Reading Assessment (ERA — digitalis szovegértés mérése, 1.
OECD, 2011 vizsgalata. E pilotvizsgalatokban elektronikus kérnyezetben mérték a tanu-
1ok természettudomanyos ismereteinek, illetve olvasasi képességének alkalmazhatosagat.
Szintén erre tesz kisérletet az IEA PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study — Nemzetkozi Szovegértés-vizsgalat) felméréssorozat web alapt olvasas (Web-
based Reading) cimii pilotmérése (1. Mullis, Martin, Kennedy, Trong és Sainsbury, 2009)
is. A nemzetkdzi tendenciadkkal (1. Molndr, 2010) parhuzamosan hazénkban az SZTE
Oktatdselméleti Kutatocsoportja is megkezdte a szamitégépes tesztelésre torténd attérés-
hez sziikséges pilotvizsgalatokat (pl. Csapo, Molnar és R. Toth, 2009; Csapd, Molnar,
Pap-Szigeti és R. Toth, 2009; Hiilber, 2012; Molnar és R. Toth, 2008; R. Toth és Hodl,
2011)

A mérés-értekelés folyamatanak technologia alapt adaptaciojat 6sztonzi, hogy az 1j
tesztmédium a papir-ceruza teszteléssel szemben id6- és koltséghatékonyabb tesztelési
¢és visszajelentési folyamatot biztosit, valamint olyan 4j itemtipusok (pl. multimédias, in-
kalmazhatok a tradicionalis tesztelés soran. Tovabba az ) médium és az internet teszte-
Iési folyamatba torténd integralasa lehetévé teszi, hogy 10j konstruktumokat mérjiink.
(A szamitdgépes tesztelés elonyeirdl részletesen 1. Csapo, Molnar és R. Toth, 2008; van
Lent, 2009; R. Toth, 2010)

Mindazonaltal a papir-ceruza (paper-and-pencil — PP) formatumban végzett mérés-
értékelésrol szamitogépes (computer-based — CB) tesztelésre torténd attérés szamos
pszichometriai kérdést vet fel (Johnson és Green, 2006). Az egyik legalapvetobb kérdés,
hogy a szamitogép, mint 0 kozvetité médium megvaltoztatja-e a tesztek konstruktum-
validitasat, hiszen ugyanazon teszt papiron vagy szamitégépes kornyezetben felvéve
nem minden esetben eredményez ekvivalens tanuloi teljesitményeket (Leeson, 2006).
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A kozvetitd eszkoz befolyasold hatasanak vizsgalata azokon a mérési teriileteken nem
relevans, ahol az 0j kornyezetben mas konstruktum vizsgalata torténik (pl. Moe, 2009;
OECD, 2010a, 2011), mint papiron. Ezzel szemben a kiilonbz6 tesztkornyezetbol szar-
mazo6 tesztpontszamok ekvivalencidjanak, felcserélhetéségének biztositasa sziikséges, ha
a papir-ceruza adatfelvételen alapuld teszteredményeket, illetve ugyanazon méréeszkoz
sekben felhasznalni.

A tanulmanyban az MTA-SZTE Oktataselméleti Kutatocsoportja altal végzett papir-
ceruza alapu longitudinalis vizsgélat (Csapo, 2007) elsé generacids (Bennett, 1998)
technologia alapu adaptacioja soran kapott adatok alapjan tarjuk fel a tesztet kozvetitd
médium tanuldi teljesitményre gyakorolt hatasat €s annak mértékét. E vizsgalat része-
ként olvasas-szovegeértés teriiletén vizsgaljuk a tesztmédium hatasat a mintdhoz és a tesz-
tek jellemzoihez kapcsolodo hattérvaltozok segitségével. A bemutatott vizsgalat szamos
moddszertani érdekességet kinal: a médiahatast feltard vizsgalatokban ujszerd, papir alapu
teljesitményt alapul vevd részminta-kialakitast, illetve kiilonb6z6 szovegtipusok mentén
végzett komparativ elemzéseket. Mivel a kdzvetitdé médium tanuloi teljesitményre gya-
korolt hatasa keveset kutatott teriilet a folyamatos és nem folyamatos szdvegeken, ezért e
munka hianypoétlonak tekintheto.

Digitalizalt és digitalis szovegek értése

Kutatdsunk sordn a didkok szovegértését digitalizalt méréeszkozokon vizsgaltuk, mely
kiilonbozik a bevezetdben emlitett nemzetkdzi mérések modszertanatol (1. PISA ERA,
PIRLS web-based reading). E nagymintas tanuldi teljesitménymérésre irdnyuld progra-
mok célja a digitdlis szovegértési képesség vizsgalata, s e konstruktum mentén hasonlit-
jék 0ssze kiilonbozd oktatasi rendszerek miikddésének hatékonysagat.

A digitalizalt szovegek segitségével végzett felmérés soran a papir-ceruza formaban
is felhasznalhatd szoveget atiiltetjiik szamitogépes kornyezetbe (digitalizaljuk), és ennek
segitségével mérjiik a didkok szovegértési képességét. Ezzel szemben a digitalis szoveg-
értés mérésekor az internet adta lehetdségek és a web 2.0 alkalmazasok keriilnek el6tér-
be (Balazsi és Ostorics, 2011). A digitalis szovegértés tesztitemek hiperlinkekkel dssze-
kapcsolt weboldalakbol allnak, ahol az oldalak k6zotti kapcsolatot meniik, linkek, hivat-
kozasok valositjak meg. Az olvasonak az oldalak kozott navigalva, tobb oldalt elolvasva
kell egy kérdésre megtalalni a valaszt (OECD, 2009). Azt a mérési folyamatot, amikor a
diakok ugyanazon papir alapu tesztet szamitogépen oldjdk meg, a szakirodalom elsé ge-
neracids, mig azt a tanuloi teljesitménymérést, amelyben a tesztkészitok kihasznaljak az
infokommunikécios technoldgidk, valamint az internet adta lehetdségeket, masodik ge-
neracios tesztelésnek nevezik (Bennett, 1998). Az utdbbi esetben a kozvetitd eszkdznek
nemcsak a tesztelési folyamatra — ezaltal a tanuloi teljesitményekre — van hatasa, hanem
a mérés tartalmi keretére is. E kiilonbségek elorevetitik, hogy a digitalis szovegekkel
végzett mérés-értékelés tartalmi kerete eltérést mutat az altalunk referenciapontként
hasznalt olvasas-szdvegértés tartalmi keretéhez képest. E valtozasok a kovetkez6 pontok
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mentén Osszegezhetok: (1) statikussag/dinamizmus és a szdvegek befolyasolhatosaga,
(2) szdvegformatum, (3) olvasasi miiveletek (Baldzsi és Ostorics, 2011).

Az OECD PISA a digitalis szovegek értésének mérése soran a szovegeket két nagy
csoportra osztja az alapjan, hogy az olvasé befolyasolhatja-e a szoveg tartalmat vagy
sem. Azokat a szovegeket, amelyeket az olvasé leginkabb informacioforrasként hasznal
és nincs lehetdsége a digitalis szoveg modositasara, szerzoi alapli szovegeknek nevezi,
mig az olvaso aktiv részvételére épitd, kommunikacios eszkdzként miikodd szovegeket
(pl. levelek, blogok, chatszobak, forumok és internetes trlapok) iizenet alapu szovegek-
nek. A digitalis szovegértés mérésbe keriiltek olyan vegyes feladatok is, amelyek egy-
szerre kivantak meg az olvasotol a befogadd és aktiv részvételt (Baldzsi és Ostorics,
2011). A digitalizalt szovegértés mérésének tartalmi kerete statikus természeténél fogva
nem terjedt ki a dinamikus, iizenet alapti szovegek megértésének és hasznalatanak méré-
sére.

A digitalizalt olvasas-szovegértés tesztek esetében a PISA tartalmi keretében harom-
féle szovegformatum kiiloniil el: folyamatos (élményszerzd), nem folyamatos (informa-
cidszerzd) és kevert szoveg (OECD, 2010b). Utdbbiban a folyamatos elemek segitik az
olvasét a nem folyamatos abrak, cimkék, képek altal kdzvetitett informacio megértésé-
ben ¢és felhasznalasaban. Ezek a formatumok megtalalhatok mind a hagyomanyos, mind
a digitalis tesztkdrnyezetben. A hipertextus olvasasértésének vizsgalatara a szovegfor-
matumok koére még egy kategoriaval boviilt. Ezek a tobbszords formatumu szdvegek,
amelyek alatt a ,,tobb, egymashoz lazan kapcsolddo, asszociacios gondolkodasi Gtvona-
lon, linkek segitségével elérhetd szovegeket értjiik. A tobbszords szovegek a folyamatos,
a nem folyamatos €s a kevert formatumu szovegek értelmezésének integralasat igénylik”
(Gonda, 2011, online). A dinamikus tesztkdrnyezetben multimédias anyagokkal is talal-
kozhatunk. A t6bbszords szovegekben az itemek helyes megvalaszolasahoz sziikséges
informacio diagramokkal, legérdiild meniipontokkal és egyéb grafikai elemekkel gazda-
gitott kdrnyezetbdl nyerhetd ki akar tobb kiillonbdz6 weboldalrdl vagy egy adott webol-
dalhoz tartozoé lapokrdl (OECD, 2009).

A papir alapu és a digitalizalt olvasas soran alkalmazott gondolkodasi miiveletek (in-
formacid visszakeresése, integralas ¢s értelmezés, reflexio és értékelés) mitkodésére, va-
lamint tartalmara is hatassal volt a masodik generaciés mérési platform megjelenése. A
multimedialis elemekkel, hipertextussal gazdagitott dinamikus szévegek tartalmanak ér-
telmezése, értékelése elétt az olvasonak hozza kell férnie a kivant informacidhoz, igy a
digitalis szovegértés egy uj gondolkodasi mivelettel, a hozzaféréssel egésziilt ki. Azon-
ban papir-alapt tesztek megoldasa esetén ebben a hozzaférést az olvaso csak kismérték-
ben befolyasolhatja, hiszen a rendelkezésre allo eszkdzok (tartalomjegyzék, oldalszamo-
zas, névmutatd, navigacidos gombok) egyszalu linearis olvasast tesznek lehetové, mig a
tobbszall linedris olvasas soran a dinamikus kornyezetben az olvasd szabadon valogat-
hatja ki és rendezheti az informaciot (Balazsi és Ostorics, 2011).

Az olvasasi miiveleteket tekintve a masodik generacios olvasastesztelésnél megfi-
gyelhetd a reflexio és értékelés miveleti szint tartalmanak gazdagodasa is. A nyitott we-
bes kérnyezetben olvasas/bongészés soran az olvasd szamos sziiretlen informacioforras-
sal talalkozik, melyek szelektalasa, illetve hitelességiik ellenérzése kiemelkedd fontos-
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saggal bir. A digitalizalt olvasas platformjanak zart természete miatt ez a gondolkodasi
miivelet ilyen jelleggel nem rendelkezik (Baldzsi és Ostorics, 2011).

Jelen kutatasunk kdzéppontjaban elsésorban a médiahatas vizsgalata allt digitalizalt
szovegek segitségével. Mivel a digitalizalt olvasas-szovegértésnek nem célja innovativ
(hiperlinkek, meniik stb.) tesztelési elemek tesztelési folyamatba torténd beiktatasa, ezért
mérésiinkben a PISA papir alapt olvasas-szovegértés tanuloi teljesitményméréshez al-
kalmazott tartalmi keretét hasznaltuk fel (OECD, 2010b).

Nemzetkozi osszehasonlito tanulmanyok a médiahatas tanuloi
teljesitmény alapjan torténo vizsgalatarol

A tesztfelvétel kiilonbdzé modjainak a tanulok valaszaira gyakorolt lehetséges hatasat az
1970-es évektdl tanulmanyozzak (Gaskill €s Marshall, 2007). Az elmult 25 évben tobb
mint 300 nemzetkdzi tanulmany késziilt a tesztkdrnyezet megvaltozasabol adodo telje-
sitménykiilonbségekrdl, az eltérések okainak feltarasardl, illetve a szamitogépes és a pa-
pir-ceruza tesztelésbol szarmazo adatok dsszehasonlitasarol (Wang, Jiao, Young, Brooks
és Olson, 2008). A kutatasok egy része nem igazol szignifikans kiilonbséget a papir-
ceruza és a szamitogépes teszteredmények kozott (Bodmann és Robinson, 2004; Horkay,
Bennett, Allen, Kaplan és Yan, 2006; Johnson és Green, 2006, Poggio, Glasnapp, Yang
és Poggio, 2005; Puhan, Boughton és Kim, 2007; Wang, Jiao, Young, Brooks és Olson,
2007, 2008). Ugyanakkor szamos vizsgalat szignifikans kiilonbséget tart fel a két teszt-
médiumon elért teljesitmények kozott (Bennett, Braswell, Oranje, Sandene, Kaplan és
Yan, 2008; Csapo és mtsai, 2009; Higgins, Russell és Hoffmann, 2005; Pomplun, Frey és
Becker, 2002), amit Clariana és Wallace (2002) alapjan médiahatasnak (test mode
effect) neveziink.

A tesztkOérnyezet megvaltozasabol adodo teljesitménykiilonbségek vizsgalata soran
az egyik legintenzivebben kutatott teriilet a minta, illetve a részmintak tulajdonsagainak
teljesitményre gyakorolt hatasa. A minta tulajdonsagai dimenzidban leggyakrabban
vizsgalt valtozok a szamitogéppel kapcsolatos tényezdk — példaul mennyire jartas a didk
a szamitogép hasznalatdban —, a demografiai adatok koziil a kor, a nem, az etnikai hova-
tartozas, tovabba a szociodkonomiai statusz. Az ezen faktorok mentén végzett vizsgala-
tok eredményei sem azonosak. A tesztelésben részt vevd didkok demografiai adatai alap-
jén képzett részcsoportok eredményeinek vizsgalata soran Gallagher, Bridgeman és
Cahalan (2002) kismértéki eltérést igazolt szamos amerikai tudasszintmérd program (pl.
Graduate Record Examination — GRE, the Graduate Management Admissions Test —
GMAT, a SAT I: Reasoning test, the Praxis Professional Assessment for Beginning
Teachers, valamint a Test of English as a Foreign Language — TOEFL) eredményeit fel-
hasznalva. Mindazonaltal a demografiai adatok egyes komponenseit vizsgal6é tanulma-
nyok kozil MacCann (2006), Clariana és Wallace (2002, 2005) munkaja alapjan a
tesztalanyok neme mint valtoz6 nincs kapcsolatban a papir-ceruza és a szamitogépes
kornyezetben elért teljesitménybeli kiilonbséggel. Kingston (2009) az altalanos és a ko-
zépiskolasok teljesitménykiilonbségére fokuszaldé metaanalizise szerint az altalanos €s a
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prediktiv ereje a nyomtatott €s a szamitogépen elért tesztpontszamok kiilonbsége tekinte-
tében.

A szociookonomiai statusz (SES) vizsgalata soran az alacsonyabb SES-indexszel
rendelkez6 didkok papir-ceruza €s szamitogépes kdrnyezetben elért teljesitménye kozott
szignifikans (egy szazalékos) a kiilonbség, ugyanakkor a magasabb statuszu diakok ese-
tében nem volt kimutathaté médiahatas (MacCann, 2006). Ezzel szemben egyéb, szintén
SES alapjan képzett részmintdkon végzett vizsgalatok (Pomplun, Ritchie és Custer,
2006; Sandene, Horkay, Bennett, Allen, Braswell, Kaplan, és Oranje, 2005) eredményei
azt tiikrozik, hogy a SES nem fiigg 6ssze a papir-ceruza és a szamitogépes teljesitmény-
kiilonbségekkel. E kutatasokban a SES-indexet az ingyenebéd kritériumaban hataroztak
meg.

A szamitdgéphasznalattal kapcsolatos valtozok koziil a szamitdgépes jartassag (com-
puter familiarity) szerinti mintaképzés eredményei sem egybehangzoak. Mig Clariana és
Wallace (2002), R. Toth, Molnar és Csapo (2009) vizsgalataikban nem igazoltak a sza-
mitdgépes jartassag €s a papir-ceruza és szamitogépes teszteredmények kiilonbségének
kapcsolatat, addig a Bennett és munkatarsai (2008), valamint a Horkay és munkatarsai
(2006) altal végzett kutatasok eredményei alapjan a szamitégépes jartassag hatdssal van
az online kdrnyezetben elért teljesitményekre. A tradicionalis és az elektronikus adatfel-
vételbdl szarmazd eredmények kiilonboznek a tanulok szamitdgépes jartassaganak fiigg-
vényében. Az eredmények inkonzisztencidjanak hatterében az all, hogy a szamitogépes
jértassagnak tobbféle értelmezése 1étezik a szakirodalomban (Sandene és mtsai, 2005),
ebbdl adodoan tobb moédon mérhetd.

A médiahatas-vizsgalatok kdzéppontjaban a mintatulajdonsagokon tul a tesztmédium
technologiai sajatossagaibol fakado jellemzok allnak. Leeson (2006) a felhasznaloi feli-
let olvashatosagat és interaktivitasat vizsgalta a médiahatas tekintetében. A feliilet olvas-
hatdsaga szempontjabdl potencialis kiilonbséget okozo tényezdként emliti a monitormé-
retet, a képerny6felbontést, a betlitipust és a betiiméretet, a sorok hosszat, azok szamat, a
sz0kozok és a sortdvolsdg mértékét. Az interaktivitas oldalardl példaul a gorgetés (scroll)
¢és a visszalépés (item review) valtozok lehetséges hatasat mutatja be.

A felhasznaldi feliilet olvashatosagat nagymértékben befolyasolja a monitorméret és
a képerny6felbontas (Bridgeman, Lennon és Jackenthal, 2003). A képerny6felbontas a
megjelenitett szoveg betliméretére, valamint a megjelenitett szoveg hosszlsagara is ha-
tast gyakorol, hiszen nagyobb képernydfelbontas esetén egyszerre tobb szot és tobb sort
lehet megjeleniteni a monitoron. Amennyiben a felbontas allando, a képerny6é nagysaga
nincs hatassal a megjelenitett tartalom (szoveg) hosszlisagara, csak a méretére
(Bridgeman és mtsai, 2003).

A felhasznaloi felilletet az interaktivitas oldalarél tekintve a szovegek gorgetését
tobbnyire negativ hatast faktorként jellemzik (pl. Mead és Drasgow, 1993; Leeson,
2006). Ennek oka az, hogy papiron vagy szamitogépen a lapozas funkciot valasztva az
adott bekezdés fix helyen marad, igy a didkok meg tudjak jegyezni az informacio helyét,
mig a gorgetés kdzben elveszitik azt. Hosszabb, egy monitoron nem megjelenithetd szo-
vegek digitalizalasanal két lehet6ség adodik: egy az egyben digitalizaljuk a szoveget, igy
a tanuloknak gorgetniiik kell az olvasas soran, vagy a szoveget felosztjuk tobb részre,
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ezaltal az elektronikus teszteléskor a tesztmegoldoknak navigacidos gomb segitségével
kell lapozniuk a szovegrészek kozott. Fiiggetleniil attol, hogy a lapozas vagy a gorgetés
funkciot valasztjuk, figyelembe kell venni, hogy a képernyon egyszerre megjelend in-
formacid hatast gyakorol a teszteredményre. Szamos vizsgalat (pl. Bridgeman és mtsai,
2003) igazolta, hogy a médiahatas mértéke nem jelentds, amennyiben az egy itemre vo-
natkozd Osszes informacié megjelenik a képernydn; ezzel dsszhangban szignifikans a
médiahatas, ha a tanuloknak navigalniuk (tipikusan gorgetniiik) kell a képernyén az
itemek megvalaszolasahoz (Pommerich, 2004). Az adatfelvétel soran Leeson (2006) to-
vabbi potencialis valtozoként emliti az el6z6 itemre torténd visszalépést, mely tényezo-
nek tobbnyire nincs hatasa az eredménykiilonbségekre, ugyanakkor a didkok preferaljak
a visszalépés lehetdségét.

A médiahatas-vizsgalatok harmadik kérdéskore a tesztjellemzOk hatasvizsgalata.
E dimenzioban a feladatok megoldasdhoz sziikséges tevékenységek, itemtipusok
(1. Kingston, 2009), illetve valaszadd stratégidk (question answering strategies) is
felelosek lehetnek a két kornyezetben elért teljesitmények kiilonbségéért. Példaul
olvasas-szdvegértés tesztek esetén a teljesitménykiilonbségeket magyarazhatjak, hogy a
tanulok online kornyezetben nem alkalmazhatjak a tdAmogatd vagy funkcionalis olvasasi
stratégiakat (Mokhtari és Reichard, 2002). A matematika tudasszintmérd teszteknél, ha a
feladat megoldasahoz bonyolultabb szamitasra van sziikség, negativan befolyasolja az
online kornyezetben elért teljesitményeket, hiszen a diakok hidba hasznalhatnak papirt a
feladatmegoldashoz, nem ¢lnek a lehetdséggel (R. Toth, 2008). Tovabba a kérdések
tipusa, a kérdésben szerepld szamok is kapcsolatban allhatnak a tanulok feladatmeg-
oldasi hajlandosagaval, igy e valtozok is felelések lehetnek a médiahatasért (Johnson és
Green, 2006).

A bemutatott eredmények kovetkeztében a szakirodalom alapjan nem fogalmazhato
meg egy egységes, minden teriiletre, kontextusra, itemformatumra és mintara kiterjedd
konkl0zi6. Az eredmények inkonzisztenciaja hatterében az all, hogy a kiilonb6z6 vizsga-
latok mas-mas konstruktumot, kiilonb6z6 mintan, kiilonféle mintakialakitassal és
itemformatum segitségével mérnek (Wang és Shin, 2009). E nagyszam valtozorendszer
hatasa és eltér6 eredménye miatt az elektronikus tesztelésre torténd atallas csak fokoza-
tosan torténhet, mert az uj médium ujabb valtozokat von be a tesztelés folyamataba, me-
lyek hatasat kontrollalni kell (Csapo és mtsai, 2009).

Az empirikus vizsgalat céljai, kérdései

Az empirikus vizsgélat célja, hogy Osszehasonlitsa a papir-ceruza €s a szamitogépes
tesztkdrnyezetben felvett olvasas-szovegértés teszteken elért tanuloi teljesitményeket, a
tesztet kozvetit eszkdz tanuldi teljesitményekre gyakorolt hatasat, illetve jellemezze a
tesztmédium megvaltoztatasaval leginkabb érintett tanuldi csoportokat. Arra kerestiik a
valaszt, hogy:
1) statikus (interaktiv elemeket nem tartalmazd) teszteknél, a hagyomanyos és sza-
mitégépes formatumban elért teszteredmények jelentdsen eltérnek-e egymastol,
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illetve amennyiben az eltérés szignifikans, papiron vagy szamitogépen sikereseb-
bek-e didkok?

2) kiilonbozo szovegtipusok esetén van-e szamottevo kiilonbség a papir-ceruza és a
szamitogépes kdrnyezetben elért teszteredmények ko6zott? Amennyiben igen,
mely szovegtipusnal jelentkezik a legjelentdsebb eltérés?

3) kiilonbozd valtozok (nem, telepiiléstipus, IKT-hattérvaltozok és tanuléi? teljesit-
mény) mentén képzett részmintak kozott azonosithato-e szignifikans kiilonbség?
Amennyiben igen, a minta mely jellemz6i magyarazzak a teljesitménybeli eltéré-
seket?

Modszerek

Minta és adatfelvétel

A mintat hatodik évfolyamos didkok (N=449) alkottak. Minden didk egy papir és egy
szamitogépes formatumu olvasas-szovegértés tesztet oldott meg. A vizsgélatban 7 régio,
14 iskola 25 osztalya vett részt. Az iskoldk dnként jelentkezhettek a pilotmérésre, mert
az elektronikus tesztelés lebonyolitadsahoz megfeleld infrastruktaraval (szamitogéppark-
kal és internetkapcsolattal) kellett rendelkezniiik az intézményeknek. A tanulok kozel fe-
le (49,6%) fiu volt. A nemek ardnya megegyezik az orszagos reprezentativ longitudinalis
minta jellemzdivel.

Mind a hagyomanyos, mind a szamitogépes tesztfelvétel 2009 tavaszan zajlott. Az
online tesztelés a TAO-platformokon (Testing Assisté par Ordinateur — szamitogépes
tesztelés, Farcot és Latour, 2008) keresztiil valosult meg. A didkok mindkét tesztet tan-
oran oldottak meg; az adatfelvételt pedagogusok végezték. A tanuldk az iskolaban elér-
het6 szamitogépeken oldottdk meg az elektronikus tesztet. A tanulési hatas ellenstilyoza-
sara a mintat véletlenszertien felosztottuk: egyes didkok eldbb a szamitdgépes tesztvalto-
zatot, majd a nyomtatott tesztet, mig a didkok egy masik csoportja eldszor a papir-alapu
valtozatot, majd az online tesztet oldotta meg.

Részmintak képzése

Részmintakat képeztiink a nemek, IKT-hattérvaltozok (miota hasznal szamitogépet,
milyen gyakran internetezik/szdmitdgépezik, mennyire szeret szamitdgépezni, illetve
miodta tanul szamitastechnikat az iskolaban) és a papir-ceruza formatumban elért atlagos
teljesitmény alapjan. A papir-ceruza formatumban elért atlagos teljesitmény alapjan 6t
részmintat alakitottunk ki a kvantilisek mentén (1. tablazat). Amennyiben a mintabontas
hataran tobb tanuld teljesitménye megegyezett, minden azonos teljesitményli tanulot
ugyanabba a részmintaba soroltunk. Ebbdl adddik a részmintak eltérd elemszama. Az
igy képzett tanuldi csoportok atlagteljesitménye a Dunnett T3 eljaras alapjan szignifi-
kansan kiilonbozik egymastol.
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1. tablazat. Részmintdk képzése a papir-ceruza atlagteljesitmény alapjan

Részmintak Teljesitmény-intervallumok (%) Gyakorisag (f0)

1. részminta 0-63,88 78
2. részminta 63,89 — 74,99 106
3. részminta 75,00 — 80,55 77
4. részminta 80,56 — 88,88 109
5. részminta 88,89 —100,0 79

Osszesen 100 449

Méréeszkozok

A vizsgalatban két kiillonbodzo tesztvaltozatot alkalmaztunk. Az egyiket papir-ceruza
alapon vettiik fel az MTA-SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport vizsgalatanak keretében,
a masikat online kdrnyezetben oldottak meg a didkok.

A teszteredmények Osszehasonlithatosaga miatt a tradicionalis és a szamitogépes
formatuma olvasasi képességet mérd tesztek parhuzamos tesztvaltozatok, azaz (1)
ugyanazokat az instrukciokat tartalmazzak, (2) a feladattipusok és a megoldasukhoz
sziikséges miiveletek is azonosak, (3) mindkettd 36 itembdl all, valamint (4) minden didk
megoldotta a papir-ceruza és a szamitogépes tesztvaltozatot is (Alderson, Clapham és
Wall, 2000).

A tesztek készitésekor a nemzetkdzi olvasasvizsgalatok modszertanara tdmaszkod-
tunk. Mind a papir-ceruza, mind a szamitdgépes teszt két résztesztbol all, melyek szo-
vegtipologiai paraméterei mentén a két mérdeszkdz szovegtipusok szintjén ekvivalens
(2. tablazat).

2. tablazat. A PP és CB olvasds-szovegértés teszt szovegtipologiai paraméterei (Vari,

2003 nyoman)

Szovegparaméterek 1. részteszt 2. részteszt
Forma Nem folyamatos Folyamatos
Szovegtajta Dokumentum Leiro
Kozléshelyzet/olvasasi szituacio Tanulasi céla Személyes céla

Az els6 részteszt nem folyamatos szovegeket tartalmazott, mellyel harom kiilénb6z6
dokumentumtipus (tablazat, térkép, diagram) formajaban megjelenitett informaciok de-
kodolasat és megértését térképeztiik fel. E részteszt els6 feladata tablazatba szervezett in-
formaciok, a tovabbi feladatok (két térkép adatainak Osszevetése, diagram adatainak le-
olvasasa) képi tartalmak megértésére iranyultak. A masodik résztesztben egy folyamatos
szoveg segitségével mértiik a diakok digitalizalt olvasasi képességét. Szovegnyelvészeti
valtozokat tekintve mind a nyomtatott, mind a monitoron kdzvetitett folyamatos szoveg
két részre tagolodott, hét bekezdésbdl és 16 mondatbol allt, a papiron talalhatd szoveg
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282, a monitoron megjelenitett 281 szot tartalmazott. Az online szoveg mondatai atlago-
san 6,4, mig a papir alapu szoveg mondatai 5,9 sz6 hossztiak voltak.

Mindkét teszt linedris, azaz a feladatok ugyanabban a sorrendben szerepeltek, azon-
ban a PP- és a CB-szdveg megjelenitésiiket tekintve eltértek egymastol. Ennek oka, hogy
az alkalmazott méréeszkoz valtoztatas nélkiil torténd digitalizdlasa soran a didknak
hasznélniuk kellett volna mind a horizontélis, mind a vertiklis gorgetésavot. igy mig PP
alapon a didkok egyidejlleg lathattak a teljes tesztlapot, addig online kornyezetben a
szovegek felosztasa és egyszerre egy megjelend item prezentacidja mellett dontottiink. A
szakirodalmi attekintésben bemutatott technologiai paraméterek hatasanak csokkentésére
a teszt megjelenitését standardizaltuk, az egy monitoron megjelend szoveg sorainak é€s
azon beliili szavak szamat eldre rogzitettiik, a betiitipus, a sz0kdzok szama, a sortavol-
sag, tovabba a betliszin (1. Pommerich, 2004) mindkét tesztvaltozaton megegyezett, igy e
valtozok hatasat nem vizsgaljuk a szakirodalmi attekintésben. Ezaltal igyekeztiink bizto-
sitani, hogy az iskolaban hasznalt legkisebb méretii monitorokon is ugyanannyi informa-
ci6 és ugyanolyan elrendezésben jelenjen meg a feldolgozandé szoveg, mint a nagyobb
képernydjli monitorokon.

A tesztvaltozatok kizarolag zart feladatokat tartalmaztak, mert a szoveges valaszok
ujabb valtozokat (pl. gépelési sebesség, szamitogépes jartassag a billentylizet hasznala-
taban) vonnak be a szamitogépes mérésbe. A didkok valaszaikat radiogombok és jel516-
négyzetek segitségével adtak meg, valamint a feladatok kozotti valtast navigaciés gom-
bokkal végezték.

Eredmények

A nyomtatott formatumban felvett olvasasi képesség fejlettségét vizsgald teszt reliabili-
tasmutatoja (Cronbach-a) 0,76, mig az online tesztvaltozaté 0,70. A didkok papir-alapon
(xpp=74,91%, sd=12,97) atlagosan jobban teljesitettek, mint online formatumban
(xcg=609,22%, sd=12,72; t=8,89, p<0,01). A papir-ceruza és a szamitogépes teljesitmé-
nyek eloszlasat tekintve (1. dbra) a papir-alapt teszten elért eredmények eloszlasfiiggvé-
nye jobbra tolodott a szamitdgépes kornyezetben felvett adatok alapjan képzett gérbéhez
képest. A 80% folotti eredményt elérd didkok szama tradicionalis tesztelés soran kétszer
annyi volt, mint a szamitogépes teljesitmény alapjan. Ugyanakkor az alacsonyabb képes-
ségszintll tanulok kategéridiba (41-60%) papir-alapon felvett teszt eredményei alapjan
feleannyian tartoznak, mint a szamitégépes adatfelvételbdl szarmazo adatok szerint.
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1. abra
A PP-teljesitmenyek és a CB-teljesitmények eloszlasa

Szévegtipusok analizise

A szOvegtipusok szerinti papir-ceruza és szamitdégépes adatfelvételbdl szarmazod
eredmények 0sszehasonlitasat klasszikus és valsziniiségi tesztelméleti eszkozokkel is el-
végeztiik. A tanulok teljesitményét szovegtipusonkénti és tesztkornyezet szerinti bontas-
ban egy négydimenzids személyitem-térkép (2. abra) segitségével abrazoltuk. A szemé-
lyitem-térkép lehetdséget nyujt arra, hogy egyidejiileg dbrazoljuk a didkok egy-egy tesz-
ten (részteszten) elért teljesitményét €s a tesztitemek nehézségét. A didkok képességszint
szerinti eloszlasat a 2. abran az 1-4. dimenzi6 oszlopokban talalhato x-ek tiikrozik, ahol
minden x négy diakot jelol. Az &bra jobb oldali oszlopaban talalhatd szamok a teszt-
itemek sorszamait jeldlik.

Az els6 dimenzié a nyomtatott formdban nem folyamatos szovegen, a masodik di-
menzid a papir-ceruza formaban folyamatos szovegen, a harmadik dimenzi6 az online
adatfelvétel nem folyamatos szovegeken, a negyedik a szintén online kdérnyezetben, de
folyamatos szovegen elért eredmények alapjan kirajzolodo képességszint eloszlast mu-
tatja. Az adatok alapjan a nem folyamatos szovegeket tartalmazo részteszt szovegeit pa-
pir-ceruza kornyezetben konnyebben dolgozzék fel a didkok, mint online (atlagos képes-
ségparaméterek: xpp=1,72, sdpp=0,04; xcp=1,54, sdcg=0,04, p<0,05). Ugyanakkor a fo-
lyamatos szovegeken elért teljesitmények kozott még jelentdsebb a kiilonbség a két adat-
felvétel soran (atlagos képességparaméterek: xpp=1,04, sdpp=0,05; xcp=0,51 sdcp=0,03,
p<0,05).
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PP nem foly. i PP folyamatos i CB nem foly. i CB folyamatos + item
4 ; ; ; ;
X i | | |
X | : : |
X | : : :
X X X l
XX X X |
3 XX X XX |
XXX X X i l
XXXX | XX XX i :
XXXX XX | XXX | i 19
XXXXX | XXX | XXXXX | ;
XXXX XXX | XXXXX | X |43
XXXXXX | XXX | XXXXX i
2 XXXXX | XXXX XXXXXX | X | 48
XXXXXXX 1 XXX XXXXXXX X 1 12,32, 50
XXXXXX 1 XXXXX 1 XXXXXXX XX i 52,54
XXXXXXX XXXXX XXXXXXXXX 1 XXX 1 7
XXXXXXX 1 XXXXXXX XXXXXXX 1 XXXX 1
XXXXXX 1 XXXXX XXXXXXX XXXX 1
XXXXXX 1 XXXXXXX 1 XXXXXXX XXXXX 1 18
XXXXX XXXXX | XXXXX | XXXXX | 14, 33, 56, 60
1 XXX XXXXXXX | XXXXX | XXXXXXX | 15, 25, 53, 58
XXX | XXXXXX | XXX | XXXXXXX | 41, 64
XXXX XXXXX | XXXX XXXXXXXX | 8,17, 35, 47
XXX XXXX XX XXXXXXX | 66
XX i XXXX | XXX | XXXXXXXXXX | 2, 29, 34, 59, 67
X XXXX 1 XX XXXXXXXX 1 6, 63, 69
X 1 XXX 1 XX 1 XXXXXXXX 1
0 X XX X XXXXXXX 1 21, 24, 57
5 XXX | 5 X | 283661, 65,
X XX 1 X XXXX 1 16, 26, 49, 51
; XXX | X | XXX | 13, 20
; X | ; XXX | 40
; XX i ; X i 22,68
i X i X i 9,45
-1 i ; ; X {1,546
| | | X | 31,55
| X | 1 23,27,37,62
| | | ' 2,10, 11, 30, 38
E X E E
e X e e
2 : :
; i ; P4
| | | | 44
: : ; ' 39, 42
2. dbra

Olvasas-szovegértés fejlettsége papir-ceruza és szamitogépes kérnyezetben folyamatos
és nem folyamatos szévegeken (minden 'x’ 4 didkot reprezental)

A nem folyamatos szovegek esetén papir-ceruza formatumban a diagramleolvasasi
feladat bizonyult a legkdnnyebbnek, mig szamitogépes kornyezetben a tablazatos forma-
ban olvashatd szoveg megértésében voltak a didkok a legsikeresebbek. A legnagyobb
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problémat mindkét formatumban a térképek dsszevetésébdl szarmazo informaciok meg-
értése jelentette.

A két médiumon elért tanuldi szintii teljesitményeket 6sszevetve a legjelentdsebb kii-
lonbség (t=10,78) a diagramleolvasasi feladatoknal (3. tablazat) azonosithat6. Szintén
szignifikans (t=4,74, p<0,01) a médiahatas mértéke a két térképen talalhatod informaciok
Osszevetését célzo feladaton. Ugyanakkor minddssze 2,2%-os az eltérés (t=2,80) a tabla-
zatos formaban prezentalt szoveg megértésében a papir-ceruza és az online formatumban
elért teljesitmények alapjan. Az eredményeket magyarazhatja, hogy mind a diagramleol-
vasasi, mind a térképosszevetési feladat kozos jellemzoje, hogy képi formaban kozol in-
formaciot, ugyanakkor a tablazatok szoveges informaciot jelenitettek meg.

1. tablazat. A nem folyamatos részteszt harom dokumentumtipusan elért papir-alapu
(PP) és szamitogépes (CB) atlagteljesitményeinek dsszehasonlitasa t-pro-

baval
Dokumentumtipus Atlagok (/;z:f_ogl;jege (%9 t p
Tablazat 2,20 2,80 0,01
Térkép 7,28 4,74 0,00
Diagram 13,05 10,78 0,00
Teljes részteszt 4,91 7,28 0,00

A folyamatos, leirdé szovegek megértése szintén jelentdésen konnyebbnek bizonyult
papir-ceruza formaban, mint online (atlagos képességparaméter: xpp=1,04, sdpp=0,05;
xcg=0,51 sdcg=0,03, p<0,01). A teljesitménykiilonbségeket (mindkét szovegtipus esetén)
magyarazhatja tovabba, hogy a tanulok online kornyezetben nem alkalmazhattdk az
ugynevezett tamogat6 vagy funkcionalis olvasasi stratégiakat. Mig papiron a tanulok ki-
emeléssel, alahuzassal, jegyzeteléssel, esetleg keziikkel végigvezetve segithetik a szoveg
megértését, a szovegrészletek Osszevetését (pl. diagram oszlopainak Osszehasonlitasa-
kor), addig a jelen vizsgalatban szamitégépen prezentalt méréeszkdzon ez nem volt kivi-
telezhetd.

Részmintakra iranyulé elemzések

A papir-ceruza és a szamitogépes kornyezetben elért atlagos teljesitmények kapcsola-
ta szignifikans (p<0,01) mind a teljes teszt (r=0,44), mind a résztesztek szintjén. Ugyan-
akkor a szovegtipusonkénti elemzések megerdsitették, hogy a két tesztmédiumon elért
eredmények erésebb kapcsolatot mutatnak a nem folyamatos (r=0,45) szdvegek esetén,
mint a folyamatos szovegeket (r=0,20) tartalmazo részteszteken. Azonban ezek a korre-
lacios értékek a tanulok atrendezddését vetitik el a két tesztmédium esetén, amit kiilon-
b6z6 részmintak segitségével vizsgaltunk.
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A nemek kozétti teljesitménykiilonbségek vizsgalata a két tesztkérnyezetben

A fik és a lanyok teljesitménye a teljes teszt és a részteszt szintii (4. tablazat) elem-
zések alapjan nem kiilonbozott egymastol sem papir alapl, sem az online formatum ese-
tében. A nem folyamatos szovegek harom dokumentumtipusa alapjan végzett elemzések
szerint a tablazatba foglalt informaciok megértésében a lanyok mindkét kdrnyezetben
jobban teljesitenek (tpp=2,70, tcg=2,74, p<0,05). Ugyanakkor a fiuk sikeresebbek online
kdrnyezetben a térképek osszevetését célzo feladatban. A diagramleolvasasban nincs je-
lentds kiilonbség a fiuk és lanyok teljesitménye kozott.

4. tablazat. Nemek kozotti kiilonbségek a szdvegtipusok szerinti bontasban

Seivests PP CB
Zoveghipus ¢ (fik-ldnyok) » ¢ (fk-lanyok) »
Nem folyamatos szévegek -1,20 n. s. -1,45 n.s
Téblazat -2,70 0,01 -2,74 0,01
Térkép 0,85 n.s. 2,03 0,04
Diagram 0,46 n.s. -1,69 n.s.
Folyamatos széveg -0,09 n. s. 0,08 n. s.

Megjegyzés: n. s. nem szignifikans
A médiahatas vizsgalata nemek alapjan

A nemek alapjan képzett részmintdkra iranyuld elemzések mind a fitk, mind a la-
nyok médiafiiggd viselkedését igazoljak a teljes teszt (tau=5,11, tianyok=7,04, p<0,05), a
résztesztek €s a kiilonbdz6 dokumentumtipusok (térkép, diagram, tablazat) szintjén
(5. tablazat). Mindkét nem papir alapon jelentdsen jobb teljesitményt nyujtott, mint on-
line formatumban. A fitknal és a lanyoknal is a diagramleolvasasi feladatok megvala-
szolasanal a legjelentdsebb a kiilonbség. Tovabba mindkét nemnél a tablazatban talalha-
to informaciok megértésében igazolodott a legkisebb médiahatas, aminek mértéke mar a
fiuk részmintajan elhanyagolhato.

5. tablazat. Papir-ceruza és szamitogépes formatumbol szarmazo teljesitmeénykiilonbse-
gek nemek szerinti bontdasban a szévegtipusok alapjan

. , Fiuk Lanyok
Szovegtipus
t (PP-CB) p t (PP-CB) p

Nem folyamatos szévegek 4,84 0,00 5,17 0,00

Tablazat 1,77 n.s. 2,68 0,01

Térkép 2,66 0,01 3,64 0,00

Diagram 7,86 0,00 6,08 0,00
Folyamatos széveg 3,25 0,00 5,43 0,00

Megjegyzés: n. s. nem szignifikans
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A médiahatas vizsgalata teljesitmény-alapu mintafelosztas segitségével

A papir-ceruza és a szamitogépes teljesitményeket egy kozos térben abrazolva pont-
felhoként jelenitettiik meg (3. abra). A pontfelhé egy pontja egy tanulot reprezental. A
vizszintes tengelyen a papir alapon, a fiiggdleges tengelyen az elektronikus kornyezetben
elért teljesitményt abrazoltuk szazalékban kifejezve. Optimalis helyzetben a két forma-
tumon elért teszteredmények megegyeznek. Ebben az esetben a ponthalmaz a vastagitott
vonalon vagy annak kozvetlen kozelében helyezkedik el. Azonban a tanulok egy rész-
halmaza tavolabb helyezkedik el az elvart egyenestdl, azaz teljesitményiikre jelentds ha-
tast gyakorol a tesztet kdzvetité médium.

A kiilonbozoképpen viselkedd tanuloi csoportok résztelesebb vizsgalatat a papir-
ceruza teljesitmény alapu mintafelosztas segitségével végeztiik. A kialakitott 6t részmin-
ta diakjait eltérd alakzattal jeldltiik a 3. abran. A papir alapon leggyengébb teljesitményt
nyujtok (rombusszal jelolt didkok) tobbsége a vastagitott vonal felett helyezkedik el, e
részhalmaz tanuldi jelentdsen jobb teljesitményt értek el online, mint a nyomtatott teszt-
lapon (6. tablazat).
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3. abra
A papir alapu és a szamitogépes teszteredmények dsszevetése teljesitmény alapu
mintafelosztas segitségével

Ugyanakkor a 3-5. részminta (3.: haromszog, 4.: kereszt, 5.: kor) didkjainak tobbsége
papir alapon szignifikansan jobb teljesitményt nyujtott, mint elektronikus kdrnyezetben.
A masodik részminta didkjainak papir-ceruza és szamitégépes teljesitménye nem tér el
jelentés mértékben, teljesitményiik médiafliggetlennek bizonyult.
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A résztesztek szintjén végzett elemzések alapjan a folyamatos €s a nem folyamatos
szovegtipuson is az el6zéekben bemutatott tendencia rajzolodik ki: az alacsonyabb telje-
sitménytlick szamara eldnyds a szamitogépes tesztelés bevezetése, mig a jobb képessé-
glieknek a hagyomanyos tesztelés jarul hozza a jobb olvasasteljesitményhez.

6. tablazat. Papiron és szamitogépen elért tesztpontszamok eltérése teljesitmény szerinti
részmintdak kozott; Tukey-b proba segitségével

Rész- Eltéréen viselkedo tanuloi csoportok PP és CB teljesitménykiilonbségei (%)
mintdak " 1 2 3 4

1. 78 -7,55 n.s. n.s. n.s.

2. 106 n. s. 1,87 n.s. n. s.

3. 77 n. s. n. s. 8,67 n. s.

4. 109 n.s. n.s. 11,17 11,17

5. 79 n. s. n. s. n. s. 13,43

Megjegyzés: n. s. nem szignifikans

A szamitogeépes hattérvaltozok hatasa a PP és a CB eredménykiilonbségekre

A szamitogéphez fiizddd hattérvaltozok és a papir-ceruza és szamitogépes tesztered-
mények kiilonbsége kdzotti kapcesolat meglétét regresszidelemzéssel teszteltiik. Azonban
az analizis nem igazolt dsszefiiggést a PP és CB eredménykiilonbség és az internet, illet-
ve szamitogép-hasznalat gyakorisaga kozott, valamint akozott, hogy a tanuld miota
hasznal szamitogépet, mennyire szeret szamitoégépezni, illetve midta tanul szamitastech-
nikat az iskolaban.

Osszegzés, tovabbi feladatok

A kiilonb6z6 tesztmédiumokon térténd olvasas-szovegértés eltérd tanuloi teljesitménye-
ket eredményezhet, amit médiahatdsnak nevez a szakirodalom. E tanulmanyban el6szor
bemutattuk a papir-ceruza €és a szamitogépes teszteredményeket dsszehasonlité nemzet-
kozi vizsgalatok fontosabb eredményeit, a vizsgalatok dimenzioit. Ezt kovetden ismer-
tettiik a valasztott teljes olvasas-szovegértés teszt, valamint a kiilonb6z6 szovegtipusokat
tartalmazé résztesztek szintjén végzett komparativ vizsgalatunk eredményeit.

A PP és CB teszteredmények 0sszehasonlitdsa alapjan a 6. évfolyamos didkok jobb
eredményt értek el a nyomtatott médiumon, mint szamitégépen. A szovegtipusok mentén
végzett elemzések is ezt az eredményt tAmasztottak ala. A nem folyamatos szovegek ese-
tén a diagramleolvasasi feladatoknal a legjelentsebb a kiilonbség, mig a legkisebb a tab-
lazatba foglalt informaciok megértésénél.
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A minta jellemzdi alapjan képzett részmintak segitségével feltartuk a tesztkdrnyezet
megvaltoztatasaval leginkabb érintett tanulocsoportokat. Megallapitottuk, hogy a fiuk és
a lanyok teljesitménye sem papir alapon, sem szamitogépes formatumban nem kiilonbo-
zott jelentds mértékben. A szamitogépes hattérvaltozok bevonasaval végzett regresszio-
elemzés sem igazolt kapcsolatot az IKT-valtozok és a médiahatds mértéke kozott.
Ugyanakkor a teljesitmény alapjan tortént mintafelosztas segitségével végzett dsszeha-
sonitd vizsgalattal harom eltéréen viselkedd részmintat azonositottunk: (1) a papir ala-
pon alacsony teljesitményt ny0jtd tanulok jelentdsen jobb eredményt értek el a papir-
ceruza teszt parhuzamos, szamitogépes valtozatan; (2) a PP alapon atlagos, illetve jo tel-
jesitményii tanulok rosszabb eredményt értek el szamitogépes kornyezetben, végiil (3) a
didkok harmadik csoportjanak médiafiiggetlen viselkedését tamasztotta ala a vizsgalat.

A kutatas keretein belill szamos tovabbi kérdés fogalmazodott meg. Mivel a szamito-
gépes jartassaggal kapcsolatos valtozok egyike sem magyarazza a médiahatast, illetve a
részmintak tanuldinak teljesitménykiilonbségét, érdemes megvizsgalni, hogy a szamito-
gép, mint innovativ tesztelési eszkdz milyen motivacios hatassal bir az egyes tanuloi
csoportokra. JovObeni vizsgalataink alkalmaval a szamitogépes teszteléssel kapcsolatos
tanuldi preferenciakat egy kvalitativ kérd6iv segitségével mérjiik fel.

Koszonetnyilvanitas

A tanulmény a ,,Diagnosztikus mérések fejlesztése” cimit TAMOP 3.1.9-08/1-2009-0001 kutatasi
program keretében, az SZTE Oktataselméleti Kutatocsoport és az MTA-SZTE Képességfejlodés
Kutatécsoport timogatasaval késziilt. Koszonjitkk Molnar Evanak, hogy rendelkezésiinkre bocsatot-
ta az olvasas-szovegértés teszteket.
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ABSTRACT

KRISZTINA R. TOTH AND AGNES HODI: A COMPARATIVE STUDY OF LEARNERS’ READING
COMPREHENSION ACHIEVEMENT ON COMPUTER-BASED AND PAPER-AND-PENCIL TESTS

The integration of computers into learner assessment has opened up new opportunities in
measuring learners’ reading skills. The OECD-PISA Electronic Reading Assessment and the
PIRLS Web-based Reading Initiative show that large-scale learner assessment programs have
also recognised the importance of the digital era and the role computers play in reading
literacy. In line with international trends, the Hungarian Educational Longitudinal
Programme also intends to shift from paper-and-pencil tests to a computerized environment
because of the benefits of modern technology. However, the introduction of computerized
tests requires a sophisticated comparative analysis of learner performance in both
environments and must be carried out regarding the effect which testing format might have
on learner performance. The main objectives of the present study are: (1) to provide an
overview of international comparative studies and their results with regard to the test mode
effect; (2) to investigate achievement differences on reading tests containing different text
types administered on screen and on paper; and (3) to identify learners most affected by the
testing medium. This mode effect study is based on a paper-and-pencil test and its
computerized parallel test version, which is designed to measure the reading comprehension
skills of Hungarian schoolchildren in Year 6. 449 learners participated in the study carried
out in 2009. Our results provide empirical evidence for the test mode effect. Participants
achieved better performance when reading texts on paper than on screen. Analysis that aimed
at examining mode effect on different text types indicated significant differences in learners’
performance on continuous and non-continuous test types as well. Learners performed better
on both texts presented in the printed medium than online. With regard to gender analysis,
the delivery media had a significant impact on both boys’ and girls’ achievement as they
performed significantly better on the paper test than in an electronic environment. However,
learners’ computer experience did not have a notable effect on the difference in their reading
performance achieved on paper or screen. Furthermore, a subgroup-level analysis, carried out
by dividing the sample into subgroups on the basis of achievement, identified groups of
learners that exhibited varying behaviours.
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Engler Agnes (2011): Kisgyermekes nok a fels6oktatasban
Gondolat Kiado, Budapest. 319 o.

Engler Agnes konyvében az egyetemeken és a fSiskoldkon levelezé tagozaton tanuld gyermekgondozési sza-
badsagukat to1t6 hallgatondkkel foglalkozik. Kutatasanak f6 kérdése, hogy mi jellemzi ezt a 1étszamaban kicsi,
de specialis, a genderszociologia szempontjabdl is érdekes csoportot. Elemzi a felsoktatasban valo részvéte-
liket, tanulmanyi motivaciodikat, a tanulmanyok folytatasanak akadalyait, tanulmanyi eredményességiiket, s
kutatasa kitér a késdbbi munkaer6-piaci sikereikre és kudarcaikra is. Arra a kovetkeztetésre jut, hogy ez a ta-
nulmanyi beruhazas a kisgyermekes anyak jo részének valamilyen formaban megtériil (haromféle hozammez6t
kiilonboztet meg), valamint a kisgyerekes ndk felsGoktatasban vald részvételének elésegitése mint tarsadalmi
szinti befektetés is hasznos.

A kollektiv hozamok miatt az oktataspolitikusok, a kdzgazdaszok és a demografusok szamara is fontos le-
het a kisgyerekes nok tovabbtanulasanak tamogatasa. Specialis erésen haté motivalo erdk talalhatok meg ko-
riikben a tanulas irant: az otthoni izolaltsagbol valo kitorés, tudasuk elavulasanak elkeriilése, a késobbi sikere-
sebb munkaer6-piaci integracio eldsegitése, de nem volt utolsé szempont a tandijmentesség sem. A kutatas
eredményei kozott talaljuk, hogy a gyesen, gyeden 1év6k tanulmanyi befektetése sikeresebb munkaer6-piaci
reintegraciohoz vezet, ami pozitivan hathat a romlé demografiai mutatokra, illetve javithatja a rossz foglalkoz-
tatottsagi mutatokat is. Tovabbi gazdasagi hozam a kiilonféle segélyek igénybevételének elkeriilése, valamint a
tudas folyamatos karbantartdsa miatt varhatéan kevesebb forras kell a munkaerépiacra visszatéré nék tovabb-
képzésére is.

A konyv témaja és kérdésfeltevése megalapozott és gyakorlati, oktataspolitikai jelentéséggel is bir.
A munka hidnypo6tlonak szamit, a hazai szakirodalomban eddig nem talalkozhattunk a téma atfogo, tobb szak-
teriiletet érintd tudomanyos feldolgozasaval. Engler Agnes kutatasi megkdzelitésmodjanak erénye a multidisz-
ciplinaritas: felhasznalja a fels6oktatas-szocioldgia, az oktatasszociologia, az andragdgia, az oktatas-gazdasag-
tan, a munka-, a csalad- és a genderszociologia vonatkozo eredményeit, illetve érinti a demografiai, a szocial-
és az oktataspolitikai, valamint a k6zgazdasagi vonatkozasokat is.

A felhasznalt irodalom mennyisége és minGsége impozans, az irodalom feldolgozasa magas szintii. Jol ku-
tatta fel a megfeleld értelmezési keretet, ami alkalmas a kérdéskor vizsgalatara. Fontos irodalmak nem marad-
tak ki, s az elméleti hattér jol illeszkedik az empirikus kérdésfeltevésekhez. Az elmélet és az empirikus munka
aranya mintaszerd.

A kisgyerekes nék tanulmanyi befektetéseinek és hozamainak vizsgalatara véleményem szerint legjobban
az emberi t6ke és emberi beruhazas modell alkalmas, amit Schultz dolgozott ki az 1950-es években. Kszonom
a gondos munkat. Az elmélet szerint a néknek kisebb az emberi t6kéje, mert a gyermekvallalas miatt kimaradt
évek soran elavul és parlagon hever megszerzett tudasuk, valamint kiesnek a munka kozbeni képzésekbdl is.
Az, hogy ezekben az években a kisgyerekes nék tanulni kezdenek, egy racionalis dontés, hiszen ezaltal csok-
kenthet az emberi tokében valé lemaradasuk a férfiakhoz képest. Azonban Engler Agnes munkajéban talmu-
tat ezen a megkozelitésen, és a bourdieu-i kulturalis reprodukcio, valamint a bourdieu-i és colemani tékeelmé-
let eredményeit is sikeresen beemeli. Munkajaban egyrészt tallép az emberitdke-elmélet azon hidnyossagan,
hogy els6sorban a pénzbeli koltségeket €s hozamokat mérik, és részletesen foglalkozik a nem anyagi koltsé-
gekkel és hozamokkal is. Masrészt az emlitett tékeelméletek alapjan hozammezdket kiilonboztet meg, melyek
nemcsak a végzEs utan, hanem mar a tanulményok alatt jelentkezhetnek. A kisgyerekes nék tanulméanyainak
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hozama egyrészt az intellektualis kibontakozasban (kulturalistéke-épités, tanulas 6rome, szakmai fejlodés, tu-
das karbantartasa és fejlesztése), masrészt a munkaeré-piaci integracioban (t6bbek kozott a magasabb bér és
elérelépés, a munkahely megtartasa formajaban), harmadrészt a szocialis beagyazottsagban (a kapcsolati t6ke
épitésében) is megjelenik. Emellett a szerz6 nem all meg az individualis hozamok vizsgélatanal, hanem a kis-
gyerekes nok képzésének mint kollektiv befektetésnek a tarsadalomra vonatkozé hozamait is vizsgalja, megkii-
1onboztetve a rovid és a hosszl tavi hatasokat.

A szerz6 a genderszociologia eredményeit szintén beépiti munkajaba. A csaladi élet, a fizetett munka és a
tanulas a csalados munkavallalé nok életének harom fontos szintere, és ezek Osszehangolasa nehéz feladat.
Munkajaban foglalkozik a ndk szerepkoreinek valtozasaval, felsdoktatasi és munkaerd-piaci részvételiikkel, ta-
nulmanyi eredményességiikkel, oktatasi befektetéseik megtériilésével, valamint szandékolt karriertorésiik jel-
lemzoivel és hatasaival.

A gazdag elméleti hattér mellett empirikus kutatdsa is magas szinvonali. Munkéajaban két adatbazissal
dolgozik, az egyikben a még tanuld kisgyerekes nék jellemz6i szerepelnek (2006-os kutatas), a masikban a
végzést kovetd idészakban koveti nyomon Oket (2009-es kutatas). Két kérddivében tobb mint 50-50 kérdés
szerepel. Vizsgalata longitudinalis, de nem panelvizsgalat, a lekérdezéssel kapcsolatos nehézségek miatt nem
tudja a tanulmanyokat folytatok és ugyanazon didkok késobbi munkaerd-piaci helyzetét vizsgalni (bar eredeti-
leg ez volt a cél), hanem két, egymast kovetd keresztmetszeti elemzéssel dolgozik (kohorszvizsgalat). Vizsga-
lata regionalis, a résztvevok a Debreceni Egyetem és a Nyiregyhazi Féiskola hallgatoi. A kvantitativ vizsgalati
modszer alkalmas a probléma elemzésére, bar a szerzé tudataban van annak, hogy megfelel anyagi forrasok
hijan a mintavétel nem volt mindkét esetben valoszinliségi. Elemzésében elsésorban egyszerii kereszttablakkal
és egy esetben faktorelemzéssel dolgozik. A modszerek hasznalata szakszerti, logikus az empirikus részben az
érvelés menete, valamint az elemzési célnak megfelel6 az almintak (diplomas—nem diplomas; sikeres befekte-
t6—kevésbé sikeres befektetd) kialakitasa és vizsgalata. A szoveges elemzés tilmutat az adatok egyszert felso-
rolasan. Ugy vélem, mivel nagyon gazdag a kifejtés, nem hianyoznak a tovébbi tobbvaltozés elemzések.

A kutatas kiindulopontja — az oktatasszociologiai elméletek alapjan — az, hogy a tarsadalmi szarmazas, a
sziilok iskolai végzettsége er6sen meghatarozza a tanuloi életpalyat, de munkajaban a sziiléi hattér hatasa elso-
sorban abban érvényesiil, hogy mar rendelkezett diplomaval a kisgyerekes n6 a tanulmanyok eldtt vagy most
szerzi els6 diplomajat. A sziil6i hatasok a csaladalapitassal mar gyengiilnek, és a tovabbi tovabbtanulasra mar
mas tényezOk is erds hatassal lehetnek (pl. a férj végzettsége, statusza). A szerz6 fontos kutatasi eredménye az
is, hogy a kulturalis reprodukcios hatas gyengiil a tanulméanyok folytatasa soran, az eltérd hattérbél jovok tanu-
lasi attitlidje és motivacioja kozeledik egymashoz.

A kutatas els6é szakaszaban a szerz6 a felsGoktatasban tanuld kisgyerekes anyak mar meglévé alapképzett-
sége (diplomas és nem diplomas hallgatok) szerint jelentds kiilonbségeket tar fel. A magasabban képzettek f6-
ként értelmiségi munkakorokben dolgoztak, jobb anyagi helyzetben vannak, sziileik iskolazottsaga is maga-
sabb. Tanulasi dontési stratégiajuk hosszh tavu és atgondolt. A diplomaval nem rendelkez6, alacsonyabb statu-
szt hallgatok ugyan szamolnak a diploma jovébeli hasznossagaval (bar kissé alulbecslik), de a diplomaszerzés
koltségeit kevésbé realisan mérik fel. A csalad szamara jobban megterheld az oktatasban vald részvétel, tobb a
konfliktushelyzet, mint azt gondoltak.

A két csoport tanulasi attitiidje, motivacidja és tanulmanyi eredményessége is eltéré. A mar diplomasokat
a tanulas szeretete, a diploma késébbi haszna és a specializalt tudas szerzése, mig az alacsonyabban képzette-
ket a diplomaszerzés, a munkahelyi érdekek €s a kivant statusz elérése motivalta elsésorban. Ezzel 6sszhang-
ban a mar diplomasok tanulmanyi eredményessége nagyobb, tanulasi modszereik sikeresebbek. Azonban ki-
mutathatd, hogy a nem diplomasok is sokat fejlddtek az egyetemen toltott évek soran, fejlodott tanulmanyi as-
piraciojuk, hatékonyabb szakmai terveket alakitottak ki.

Minkét csoportnal kimutathaté a tanulas kompenzacios hatasa. Az érettségizettek szamara, mivel korabban
nem tudtak tovabbtanulni, most lehetdség van a diplomaszerzésre; a mar diplomasok esetén a szandékolt karri-
ertorés kovetkeztében torténd szakmai lemaradéast kompenzalja a tovabbtanulas. Engler Agnes eredményei sze-
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rint a vizsgalt kisgyerekes nékben tudatosult, hogy a tanulmanyi befektetésekkel kompenzalni tudjak a munka-
eré-piacrol vald tavolmaradasbol és a diploma hianyabol adédo veszteségeket, a tanulas racionalis dontés volt
koriikben.

A kutatds masodik fazisanak adatelemzésében a sikeres és a kevésbé sikeres befektetok alkotjak a két
almintat. A nék haromnegyede gyorsan és zokkendmentesen allt munkaba, elkeriilte a munkanélkiiliséget, és a
tobbség végzettségének megfelelé munkakorbe keriilt, valamint keresetiik is nagyobb lett. A kevésbé sikeresen
elhelyezked6knél egy sajatos kompenzacios hatas fedezhet6 fel. A vizsgalatban részt vevd néknek nétt a tanu-
las utani vagya, fontossa valt szamukra az dnképzés, pozitiv tanuldsi attitiid alakult ki benniik, és a munkaerd-
piaci sikerességet tovabbi tanulmanyok folytatasaval tervezik novelni. Ugyanakkor érdekes eredmény, hogy a
munkaer6-piaci sikeresség vagy kevésbé sikeresség fliggetlen volt a mintaba keriilt ndk szociodkondmiai hatte-
rétol, a kulturalis és egyéb tokefajtak nagysagatol, s6t, a tanulmanyi eredményességtdl is. A sikeresebb elhe-
lyezkedés inkabb a késdbbi elhelyezkedést is figyelembe vevd szakvalasztastol és a kedvezd tanulasi attitiidtol
fliggott.

A kisgyerekes nék tovabbtanulasanak harmadik hozammezdje a szocialis beagyazottsig novekedése.
A tobbség a tanulassal kilépett az otthoni izolaltsagbol €s ez segitette a korabbi munkahelyre valo visszaillesz-
kedésiiket. Emellett tobb olyan hasznos kapcsolatra is szert tettek, ami hossza tavon is tamogathatja a
munkaerdpiaci érvényesiilésiiket. A szerz6 kimutatta azt is, hogy a kisgyereket nevelok felséfoku végzettség-
gel sikeresebben tudtak Gsszeegyeztetni otthoni és munkahelyi teenddiket is, csaladi kapcsolataik is fejlodtek,
¢és a diploma a csalad kulturalis szokasaira is pozitiv hatassal volt.

Végiil két aprobb kritikai megjegyzés. A dolgozat korabbi variansanak olvasasa soran kértem a szerzot,
hogy pontositsa a befektetés, a hozam, a koltség, a hasznossag, a megtériilés és a hatasvizsgalat fogalmainak
hasznalatat. Ez a jelen konyvben sem valosult meg teljesen. A 7. fejezet a szerz6 szohasznalataval ellentétben a
tanulasi befektetések hozamaval és nem a megtériilésével foglalkozik, bar a megtériilést is érinti, de szisztema-
tikusan és szamszer(ien nem veti (és nem is vetheti) 6ssze a hasznossagot (hozamot) és a koltségeket (befekte-
tést). A megtériilés ugyanis azt jelenti, hogy nagyobb a hozam, mint a befektetés, és a kozgazdasagi elemzé-
sekben igy lehet megnézni, hogy egy befektetés megtériil-e. A masik kritikai észrevétel: bar a szerzé a tudo-
manyos nyelvezetet magas szinten birja, am sok résznél bobeszédiinek tartom a kifejtést. Ugyanakkor, mivel
sokak szamara a b6vebb kifejtés gondolatébreszto lehet, elfogadhato a konyv stilusa.

Osszességében izgalmasnak és élvezetesnek tartom Engler Agnes tartalmas és gazdag munkajat, és tovabbi
kutatasokra buzditom e témaban. A konyvet melegen ajanlom mindenkinek, kiilondsen a neveléstudomany, a
szocioldgia és az oktataspolitika miiveléinek, de az emberi t6kével foglalkoz6 kozgazdaszok szamara is hasz-
nos olvasmany lehet. A konyv jelentdsége a multidiszciplinaritasban, a hianypotlo jellegben, a tudomanyos
alapossagban és az olvasmanyos stilusban ragadhaté meg.

Feényes Hajnalka
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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
Csapd, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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