
KÖZOKTATÁSI KUTATÁSOK

JELZÉSEK AZ ELSAJÁTÍTOTT MŰVELTSÉGRŐL

HniiiiiHU AKADÉMIAI KIADÓ





JELZÉSEK AZ ELSAJÁTÍTOTT MŰVELTSÉGRŐL





/35L38O

JELZÉSEK AZ ELSAJÁTÍTOTT MŰVELTSÉGRŐL

Akadémiai Kiadó, Budapest
1991



507928
Megjelenik az Akadémiai Kiadó és a Közoktatási Kutatások Tudományos Tanácsa 
gondozásában.

Sorozatszerkesztők: Gellériné Lázár Márta és Rét Rózsa

E kiadvány a Ts-4/1. program 115. kódszámú kutatásához kapcsolódik.

Az előszót írta: Szabolcsi Miklós
A bevezetőt írta: Báthory Zoltán
Szerkesztette: Horánszky Nándor

| ' VHyiAANQW
| wiwaavxv sOANywoam 
j MYAWH

Bírálták: Bencsik Barna
Falus Iván
Lewy, Arieh

p- . ,8 a Művelődési és Közoktatási Minisztérium
taníé^t mUnkatársa; D^eter Katalin, a Pethő Intézet
Györ^ az O Zoltán' az ELTE adjunktusa; Fazekas
GecsTÉ™;^ (OKI) tudományos főmunkatársa,
tudománJ?' aZ ?KÍ tudomany°s főmunkatársa; Hajdú Sándor, az OKI 
tudomás/ ' ™nkatarsa' c főiskolai docens; Horánszky Nándor, az OKI 
Nagy Attila aU Andrea' az fparművészeH Főiskola tanára;
József a Iá tí ^szagos Széchényi Könyvtár osztályvezetője; Nagy J. 
OKI Tan,tókéPzó ^iskola főigazgatója; Nagy Sándor az
TudL y°S M™"“«a; Radnai Zsófia, JanuT Pannonius

Szebenyi Pé,M- “ °KI
Póler, az OKI cso^rtvlzetöje"^' “ h"10™"708 “""ankalársa; Vári 

© Horánszky Nándor, 1991.

A szedé^a K" e pS Akadémiai Kiadó és Nyomda főigazgatója

Felelős Tudományos Tanácsa
fejedelem: 12,5 A/5 ív
ISSN szám 0238-6577
ISBN szám 0963-05-6092 5

TUD AKADÉMIA KÖNYVTÁRA



TARTALOM

Szabolcsi Miklós: Előszó 7

Báthory Zoltán: Bevezetés 9

NEMZETKÖZI ÉS HAZAI MÉRÉSEK 15

Gecső Ervin - Balogh Györgyi - Fazekas György:
Természettudományos oktatásunk eredményessége az
elmúlt húsz esztendőben (fizika, kémia, biológia) 17

Hajdú Sándor: A matematikai műveltség változásai 36
Vári Péter: A modern műveltség előőrse: hogyan állunk 

iskoláinkban a számítástechnikai kultúrával 53
Dömyei Zoltán: Lemaradásunk Európától az angoltanítás 

területén 65
Demeter Katalin: Adatok az olvasási képesség 

színvonaláról és fejleszthetőségéről 76

HAZAI MÉRÉSEK, VIZSGÁLATOK ÉS HELYZETKÉP 87

Nagy J. József: Tudnak-e beszélni a kisiskolások? 89
Nagy Attila: Keresik az életük értelmét? A gyermekek és fi

atalok olvasási szokásai 99
Nagy Sándor: A 10-18 éves tanulók testi fejlettsége és fizi

kai teljesítőképessége 114
Szekszárdi Ferencné: Nevelési célok - ifjúságunk nevelt- 

sége 125

VITÁK KERESZTTÜZÉBEN 137

Szebenyi Péter: A magyar iskolázás vulkánja: a történelem
tanítás 139

Kárpáti Andrea: Általános iskolai tanulóink képzőművé
szeti kultúrája a nyolcvanas évek derekán 145

Radnai Zsófia: Az elmúlt negyven év egyik pedagógiai ku
darca az orosz nyelv tanítása 151

5





SZABOLCSI MIKLÓS

Előszó

E tanulmánykötet része egy kutatásnak, amely a magyar iskolai mű
veltségkép arányait, főbb tartalmi összetevőit kívánta volna, ha nem 
is meghatározni, de legalábbis körvonalazni. A kutatás megindulása 
óta ez a kérdés sajátosan vált egyszerre időszerűvé és időszerűtlenné. 
Időszerűvé, mert ismét nagyobb figyelem fordul az iskolai oktatás 
tartalmi kérdései felé - még akkor is, ha feltámad előző korszakok tö
rekvése, egyoldalú és merev ideológiai- és értékrendszerek kötelező
vé tételére. Időszerűtlenné is, mert éppen az értékpluralizmus és a 
szabad választás jegyében eltűnni látszik egy egységes nemzeti kul
túrán alapuló műveltségkép, halványulni annak körvonalai.

Mindezek a törekvések, irányok, hangulatok egyszerre érvénye
sülnek. Ez pedig a kutatást arra ösztönzi, hogy ne csupán „felülről", 
illetőleg ne csupán történetileg, a hagyomány oldaláról próbálja fel
vázolni azt a bizonyos műveltségképet, hanem azt is vizsgálja, mi él 
valójában igényként, felhasználható, aktualizálható tudásanyagként 
az iskolai oktatás „alanyaiban", a tanulókban. Mas szóval „alulról is 
megpróbálva megfogalmazni a műveltségképet, pontosabban: a be
fogadó oldaláról ellenőrizni a követelményrendszert, az eszményt.

Hogy ilyen kérdéseket egyáltalán feltegyen, annak előfeltétele a 
magyar neveléstudománynak egyfajta kopernikuszi fordulata volt. 
Több évtizede - hála Kiss Árpád úttörésének és művének folytatói, 
elsősorban Báthory Zoltán és munkatársai kitartó munkájának - az 
empirikus megközelítés, a hatásvizsgálat, a korszerű mérésmetodika, 
s a mindezeken alapuló értékelés bevonult a magyar kutatók eszköz
tárába. És bármilyen kellemetlen és olykor lehangoló is a mérési 

7



eredmények tükrében szembesülni magasztos eszméinkkel - vagy 
buzgó és lelkes pedagógiai tevékenységünk hatásával -, az így nyert 
tanulságok útvonal- és módszermódosításra kell, hogy ösztö
nözzenek.

A jelen tanulmánykötet az „elsajátított tudással" foglalkozik. Né
hány fontos területen - az írás-olvasástól a matematikáig, az idegen 
nyelvektől a történelemig - azt vizsgálja, hogy a magyar oktatás
ügyben az elmúlt évtizedek néhány kezdeménye - vagy másutt: 
általános gyakorlata -, milyen mérhető eredményeket hozott, illetve 
milyen kudarcok és hiányok észlelhetők. A tanulmányok különböző 
megközelítési módokat használtak fel, méréseik és megállapításaik 
mélysége is különböző, de fontos adalékul szolgálnak a magyar mű
veltség állapotáról, az iskolai munka eredményéiről, tehát a való
ságos helyzetről hoznak hírt.

A nem-szociológus, nem-méréssel foglalkozó, - a magamfajta 
történész persze azt gondolja, hogy a mérésnek is megvannak a kor
látái, hogy olyan bizonytalan körvonalú, ugyanakkor egyénenként 
másként működő szerkezetet, mint az egyéni műveltség, az elsajátí
tott tudás, csak nagy hibaszázalékkal lehet egzaktul megragadni, 
hogy a tesztek és próbák alkalmazásának általános korlátái itt külö
nösen kiütköznek. Mégis, az itt felsorakoztatott tanulmányok bizo
nyára arra késztetik az oktatásügy tervezőit, résztvevőit, hogy elkép
zeléseiket pontosítsák, és főleg, hogy új és új pedagógiai módszereket 
dolgozzanak ki, hogy az oktatás pszichológiai és didaktikai fegyver
tárát tökéletesítsék. És a mai nagy fegyvercsattogásban és harci
zajban talán ezeknek a szelídebb és pontosabb fegyvereknek is meg
van a létjogosultságuk.

Budapest, 1991. augusztus
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BÁTHORY ZOLTÁN

Bevezetés

A tudást az ember tanulás révén sajátítja el az élet „iskolájában" - a családban, a 
környezet és a tömegkommunikáció hatására - valamint az iskolában, az intézmé
nyes oktatás során. Az élet végéig tartó, sok erőfeszítést kívánó pszichikai tevé
kenységek révén szerezzük meg ismereteinket a világról, alakítjuk ki képességein
ket és készségeinket, fejlődnek ki érzelmeink, attitűdjeink az élettel, a munkával, a 
világ dolgaival kapcsolatban. A tudás tehát felfogásunk szerint komplex jelenség, 
mely értelmi, érzelmi-akarati és cselekvéses elemeket egyaránt tartalmaz, bár igaz, 
sokan a tudást csupán az értelmi fejlettségre értik. Mindennapjainkban gyakorta 
hivatkozunk a tudásra. Megszokott, hogy a tudás mértékével és minőségével kap
csolatban minősítő megállapítások hangzanak el. Mégis, objektíve, tudományos 
igényességgel, azaz elfogultságtól mentesen igen keveset tudunk arról, hogy adott 
időszakban mi a tudás színvonala, milyen az emberek, a fiatalok műveltsége. Ezért 
aztán közvetve iskoláink működéséről, az ott folyó munkáról is csak anekdotikus 
vélemény formálható. Lukács Péter (1980) több éve elemzi az iskolai oktatás ered
ménytelenségével kapcsolatos társadalmi balhiedelem kóroktanát. Kimutatta, hogy 
az utóbbi száz évben, amióta nálunk köznevelés létezik, a munkabíró nemzedékek 
általában azt gondolják, hogy őket jobban tanították az iskolában, mint gyermekei
ket, azaz az oktatás színvonala folyamatosan csökken. És ezt az állítást alig lehet 
megcáfolni, mert az a neveléstudomány, amelynek - többek között - az oktatás 
színvonalával is foglalkoznia kellett volna, nem tartotta magát illetékesnek. A kon
tinentális szokásoknak megfelelően a magyar neveléstudományt hosszú időn át a 
szellemtudományi tradíció hatotta át.

A pedagógiai „állóvíz" az utóbbi három évtizedben a világ fejlett országaiban 
- így különösen az Amerikai Egyesült Államokban - mozgásba lendült. Lassan ki
bontakozott az a folyamat, amit ma paradigmaváltásnak nevezünk, és aminek az 
eredményeként kialakult az a modernnek nevezhető neveléstudomány, mely a va
lóság tanulmányozását tartja feladatának, mely politikai/közoktatás-politikai-irá- 
nyultságú, és a tömegnevelés korának az igényeihez próbál alkalmazkodni. Az ok
tatástervezők - a gazdasági folyamatokhoz hasonlóan - elsősorban azt próbálták 
felbecsülni, hogy az oktatásra és az iskoláztatásra fordított befektetések miként, ho
gyan térülnek meg. A neveléstudósokat viszont a célok, a folyamatok és a végálla
potok közti összefüggések, szabályszerűségek megismerésének a lehetőségei villa- 
nyozták fel. Úgy tűnt, úgy tűnik, hogy a paradigmaváltás eredményeként a neve
léstudomány a szociológiához és a pszichológiához hasonló társadalomtudo
mánnyá válhat.
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Ezen átrendeződési folyamatokban alakult ki önálló diszciplínává a pedagógiai 
értékelés, mely a tanár-tanuló értékelés hagyományos viszonyrendszerét tágította a 
köznevelés egészére: a célokra, a folyamatokra és a végállapotokra egyaránt. Ennek 
a diszciplínának centrális fogalma a tényszerűen feltárt információ visszacsatolása 
a működő rendszerbe azzal a céllal, hogy a folyamatokat javítani, optimalizálni le

essen. Ilyen értelemben mondhatjuk azt, hogy a pedagógiai értékelés a kiberneti
ka atyjától a bécsi Norbert Wienertől származik, s nem Arisztotelésztől - akitől pe- 
ig szinte minden fontos tudásunk ered. Persze elősegítette ezt a tudományfejlő

dést a matematikai-statisztikai módszerek, a komputertechnológia rohamos fejlő
dése es a kutatási metodológia gyökeres átalakulása is. A pedagógiai kutató többé 
nem kizárólag a hűvös könyvtárban, a „karosszékben" ülve gyűjti össze informá
cióit, hanem a zavarba ejtő, változatos és bonyolult pedagógiai „mezőn” kutatva- 
keresve. Vagyis a pedagógiai kutató, ma már, jobban hasonlít a vadászra, mint a 
horgászra. ' 1 a
& a P^38?^31 értékelés három őrülete határozható meg: a tanulók
. '3nan eszkozokkeI (az értékelés ereded területe), a pedagógiai folyamatok eredmenyessegenek az értékelése, és az oktatási rendszereTegéslnek”éSkl’ 
ese kutatási eszközökkel (az értékelés derivált területei) Ez utóbbi a rpndc7 

a jelen tanulmánygyűjtemény fontos
totónkbe  n a rendszer szinté tantárgyi felmérések és vizsgálatok szintézist szeret 
nenk nyújtani az olvasónak. Azt szeretnénk bemutatni érzékeltetni h<w a v r- 
lók LJeteken - közelítőleg - milyen színvoS a Unt 
kísérelni mert az méhb-™rMaS'ar°rs2á8°n azért lehet a válaszadást meg-

minden £ a megoszlása távolról sem arányos, mégis, egyrészt
legfontosabb^tam'^1 & tantór8yban végeztek vizsgálatokat, másrészt a

g ontosabb tantárgyakban (anyanyelv, matematika) igen nagy empirikus anv^ 
halmozódott fel. Van tehát mit összesíteni, szintetizálni! 87 empinkUS anya8
-/Z lsko,aban megszerzett tudás hitelesítésének igen különböző lehetőségi 

rattk bi? ,S™reteSek- E,ső megközelítésben azt igazolhatjuk vissza, hányán sze' 
reztek bizonyítványt vagy diplomát. E ténnyel egy iskola, egy iskolaszakiz vaT 
egy tanfolyam sikeres elvégzését igazoljuk. A siker minőségét esetleg osztálvzafnF 
kai árnyalhatjuk. A tudásnak mindezek a jelzői azonban - mint köztudott - 
egyedisegu oktatási intézményekben, eltérő műveltségű és egyéniségű taná 
szármáznák. Éppen ezért a tudás minőségét nem mefbfzhaE S & " . S 
)ebb számszerű öszehasonlításokra alkalmas jelzőszámok ‘

A rendszer szintű értékelés főleg abban különbözik az iskolai értéke i.-. 
hogy standard viszonyok között történik. A standard értékelésnél tehát mindÍ ' 
egyformán, az°n°s körülmények között végezzük az értékelést A mól CnU ? 
megközelítés előnye azonban hátrányokkal jár együtt: az értékeié*; n. szertani 
szóló, nem fejlesztő. A humanista pedagógia szószólói többnyire ez'7 C8y^nrc szót a tesztek a felmérések egyoMalú, soUtr primitív és S
Az iskolai gyakorlatban mindkét megközelítésre szükség van, de amikor az é"' 



oktatási rendszer szintjén akarunk megbízható becsléseket végezni például a tanu
lok tudásáról, akkor ntncs más választásunk, mint az objektív módszerek alkalma
zása Az egesz rendszer szintjén csak így adhatunk választ. Érvelésünk értelmében 
tehat a pedagógiai értékelés eszköztára ma már adott ahhoz, hogy a tanulóifjúság 
muveltsegi-tudasbeh állapotáról megbízható, átfogó és árnyalt képet adhassunk

A tudás, így jellegzetesen az iskolában megszerzett tudás általában, erősen kö
tődik az egy-egy országban adott korszakban érvényes műveltséghez A tudás 
mindig egy tortenetileg definiálható múveltségideál tükröződése. A művelődésel- 
melet a tantervelmélet részletesen foglalkozik a műveltség történeti változásával 
(yo. pl. Szabolcst, 1986), de mintha elhanyagolná a műveltségideál valóságos hatá
sának, tudásbeli transzformációjának a vizsgálatát. Ebből a fogalmi hiátusból ered 
a tanulmánykötet szerzőinek az a próbálkozása, hogy jól általánosítható képet ad
janak arról a tudásról, melyet a tanulók erőfeszítéssel szereznek meg (sajátítják el 
tanuljak meg), es e tudás viszonyáról a műveltségideálhoz képest.

A „tudás átadása, megszerzése, fejlesztése minden iskola végcélja. Tisztán 
pedagógiailag nézve ezt a roppant bonyolult mechanizmust - és eltekintve most a 
tanulás a tudás megszerzésének a pszichológiai oldalától - azt mondhatnánk 
hogy e folyamatban három kitüntetett szakasz figyelhető meg. Az első szakasz a 
kívánatosnak tartott műveltség (az angol szóhasználat szerint: tanterv, curriculum) 
megfogalmazása, kihirdetése. Ez a deklarált műveltség. A műveltségátadás megter
vezése és lebonyolítása azonban már a tanár feladata. Eme munkája során a dekla
rált műveltségből sajátos egyéni arculatú műveltséget (tantervet) gyúr, saját érték
rendszere és műveltsége, valamint - esetleg - tanítványai igényei és érdeklődése 
szerint. Ez a transzformált vagy egyéniesített műveltség (tanterv). Az egységesnek 
deklarált műveltségből így számtalan transzformált műveltség keletkezik. És minél 
önállóbbak az iskolák és a tanárok, annál nagyobb méretű eltérések keletkezhet
nek. Az autonómia ezen a téren is növeli a különbözőséget. További átalakulások, 
változások történnek a tanítási-tanulási folyamatok során, amíg a tanárok célkép
zeteiből a tanulók „elsajátított" - valóságos - egyéni tudása kialakul.1 Az „elsajátított" 
tudásban a tanárok eltérő műveltségképzetein túl fellelhető a tanulók saját előzetes 
tudása, máshonnan szerzett tudása, értelmi képességeik, személyiségük, környeze
tük hatása. Érthető módon az „elsajátított" tudás variációinak a száma igen nagy, 
akár egyénenként eltérő lehet.

1 A „műveltséget” átfogó, szintetikus fogalomnak tartjuk a „tudáshoz" képest. Ezért konzekvensen 
deklarált és transzformált műveltségről, de elsajátított tudásról írunk.

2 Általában intended, implemented és acquired curriculumról olvashatunk. A szakirodalomban ezek a 
kifejezések terjedtek el.

A műveltségátadás eme szakaszainak a leírása ]ohn Goodlad és Francis Klein 
könyvéből (1970) ered. A szerzők a három fokozatra az alábbi kifejezéseket hasz
nálják: declared curriculum, translated curriculum, achieved curriculum.2 A szaka
szokat ábrán foglaltuk össze, ahol a variációk növekvő számát két széttartó vonal 
segítségével próbáljuk érzékeltetni.
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iskolák tanárok

tanulók:

előzetes tudás, 
nem iskolai eredetű tudás stb.

tanulók:

intelligencia, 
személyiség,
környezet stb.

A tudás egyrészt nagy variabilitást mutat a tanulók között, másrészt az átala
kulást befolyásoló számtalan külső és belső tényező miatt gyakran igen erősen eltér 
a tanulók saját tanárainak a cél képzetei tői és természetesen a deklarált tantervtől is. 
A tantárgyi vizsgálatok egyik gyakori problémája éppen a deklarált tanterv és a tu
dás közti „távolság" bemérése. (Technikailag fogalmazva, ez a tantárgyi vizsgála
tok validitási problémája.) Gyakori, hogy az aktuális tudás alig tükrözi a deklarált 
műveltséget. Mégis a „távolság" dacára - amint az közismert - a generációk mű
veltségi arculatán a deklarált műveltség viszonylag könnyen felismerhető. A dekla
rált műveltség - úgy tűnik - erősen rányomja a bélyegét a műveltségátadás min
den fontosabb mozzanatára. (Hogy ez a tanterv, vagy inkább a tanárok közös 
alapműveltségének a következménye, bár érdekes kérdés, de eldöntése nem ide 
tartozik.)

Az „elsajátított" tudásról ma már meglehetősen átfogó képpel rendelkezünk 
Magyarorszgon. Főként ez a körülmény indokolja e tanulmánygyűjteménv közre 
adását. Ezen tudásunkat főként az IEA TársasággaP kooperációban végzett nem 
zetkozi pedagógiai kutatásoknak és néhány hazai vizsgálatnak köszönhettük fvö 
Báthory, 1989). A vizsgálatok fontosabb eredményeit három pontban foghlh í juk

3 International Association for the Evaluation of Educational 
eredmények értékelésének nemzetközi társasága. Az OPI 1968 óta a nevelési-oktatási 

vesz részt IEA kutatásokban.
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1. A magyar iskolák teljesítményei a nemzetközi összehasonlításban 
műveltségi területenként feltűnően nagy eltérést mutatnak: a természettudo
mányi és matematikai tanítás területén az átlagosnál (értsd: az IEA országok 
átlagánál) jobbak, míg az olvasásmegértés és fogalmazás-írás területén az át
lagosnál gyengébbek az eredmények. Ez valószínűleg összefüggésben van 
azzal a társadalmi-iskolapolitikai körülménnyel, hogy a „szocializmus” évti
zedeiben általában nagy figyelmet kapott a természettudományos szféra, 
míg a humán értékeket, a nyelvi nevelést (mind az anyanyelvit mind az ide^ 
gén nyelvit) elhanyagolták.

2. A tanulási teljesítmények terén az iskolák közti különbségek - a tanulók közti 
különbségek százalékában mérve - igen nagyok. Ez a polarizálódás hűen tük
rözi az ország szociológiai tagoltságát, a társadalmi rétegek és csoportok 
közti feltűnő különbségeket. Talán különösnek látszik, hogy egy magát évti
zedeken át „szocialistának valló országban éppen a különbségek nagyok. 
Azonban ez is mutatja a deklarált célok és a tények távolságát, s konfliktusát 
Magyarországon.

3. A magyar oktatás, a vizsgált paraméterekben (természettudományi, mate
matikai, olvasásmegértési, fogalmazási teljesítmények) az ország gazdasági 
helyzetéhez képest lényegesen jobb eredményeket mutat fel, mint számos nálunk 
sokkal gazdagabb ország oktatásügye. Ezt a meglehetősen paradox helyzetet 
két okkal is magyarázhatjuk. Valószínű, hogy a fejlettség egy bizonyos kü
szöbértékén felül nincs szoros koreláció az ország gazdasági helyzete és a ta
nulók teljesítménye között. (A feltételezett küszöbérték alatt ez az 
összefüggés világosan kimutatható.) Ezt az álláspontot vallja az IEA teoreti
kusok egy csoportja is (Passow et al., 1976). Ezen túlmenően azonban még azt 
is feltételezhetjük, hogy a kulturális hagoymányok bizonyos mértékig ellen
súlyozni képesek a gazdasági természetű hiányosságokat. Ezek szerint Ma
gyarország gazdaságilag szegény, de kulturálisan fejlett országnak minősít
hető. Kérdés persze, amit mindig fel kell vetni, hogy meddig képesek a kul
turális hagyományok ellensúlyozni a gazdaság negatív trendjét.

Ebben a tanulmánygyűjteményben a szerzők a deklarált és az „elsajátított" tu
dás viszonyrendszerének feltárására és a tantárgyi okok kiderítésére összpontosít
ják a figyelmüket. Önmagában ez sem könnyű feladat, mert az esetek többségében 
különböző időpontokban, eltérő metodikával, populációval és tanulólétszámmal 
lebonyolított vizsgálatokat kell szintetizálniuk. Sajnos kevés lehetőség van arra, 
hogy a tanári munka hatásának jellegére a hazai vizsgálatok alapján rá tudjunk 
mutatni. Az a kérdés, hogy a tanárok módosíthatnák, változtathatnák a tanterve
ket, az 1985. évi oktatási törvény előtt fel sem merült, hacsak nem a rejtett tanterv 
ürügyén. Az erős tantervi centralizmus idején ezt a kérdést az oktatáspolitika jelen
téktelennek tüntette fel. Reméljük, hogy országunk demokratikus rendjének kibon
takozásával megtörténik a tanári szabadság visszavétele. A tanári alkotó munka 
becsülete helyreáll, így a tanári tevékenység hatásának vizsgálata bekerül a rend
szer szintű értékelések feladatai közé. Addig azonban be kell érnünk az „elsajátí
tott" tudás elemzésének és feltárásának egy viszonylag redukált modelljével.
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NEMZETKÖZI ÉS HAZAI MÉRÉSEK





GECSŐ ERVIN - BALOGH GYÖRGYI - FAZEKAS GYÖRGY

Természettudományos oktatásunk eredményessége az elmúlt húsz 
esztendőben (fizika, kémia, biológia)

A Magyar Tudományos Akadémia - az oktatási kormányzat felkérésére - a 
hetvenes évek közepén áttekintette az általános és középiskolai oktatás helyzetét és 
kidolgozta az általános műveltség tartalmának, szintjének várható alakulását az 
ezredfordulóig (A Magyar Tudományos Akadémia állásfoglalásai..., 1976). Mindez 
iránymutatás volt a közoktatás fejlesztésére, és ez képezte az alapját a 70-es évek 
második felében végbement általános és középiskolai tananyag-megújításnak. Az 
1976-ban megjelent ajánlás a természettudományos műveltség alapvető részeként a 
következőket jelölte meg:

1. Az anyag mozgástörvényei;
2. Az anyag struktúrája;
3. Az élő anyag speciális jellemzői;
4. Az anyag evolúciója.

Ebben a tanulmányban elsősorban e munkálatok hatását, sikerességét és 
sikertelenségét vázoljuk fel.

Az IEA vizsgálatok természettudományos tapasztalatai

Általános áttekintés

A következőkben az IEA 1970-es és 1983-as nemzetközi természettudományos 
vizsgálat eredményeit; egy populáció esetében - a magyarországi gimnáziumok 
IV. osztályosainál - az'1989-ben végrehajtott mérés legfontosabb adatait is közöljük 
a tanulók teljesítményének tükrében. (Ez utóbbi mérést a nemzetko^ vizsgát 
mérőeszközeivel ismételtük meg, azonos feltété lek teljesítése szintén
országos reprezentatív mintán.) Az így nyert képét meg ^szítjuk néhány 
speciális tapasztalattal is. Rövid összehasonlító elemzésünk kiindulópontja az 
1970-esvizsgálat eredményének néhány részlete. (Báthory, 1974) 14 országban 
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végzett 1970-es mérés eredményei szerinti helyezéseinket mutatja három 
populációban a teljes teszten és tantárgyankénti feladatokon az 1 táblázat A 14 
ország a következő volt: Anglia, Ausztrália, Belgium (Flamand), Belgium (francia), 
Finnország, Franciaország, Hollandia, Japán, Magyarország, NSZK, Olaszország 
Skócia, Svédország, Uj-Zéland, USA. ' b'

Á táblázatban az 1. populáció az általános iskolák alsó tagozatának végét, a 2. 
populáció a nyolcadikosokat, a 3. populáció pedig az akkor a gimnáziumok negyedik 
osztályaiba járó tanulókat jelentette. A táblázat utolsó három sorában a tesztben 
szereplő feladatok megválaszolásához szükséges értelmi műveletek tekintetében 
élért helyezéseink láthatók.

Rangsor és átlagteljesítmény 1970-ben

Populációi 
10 évesek

Populáció2 
14 évesek

Populációs 
18 évesek

rangsor átlag rangsor átlag rangsor átlag

a teljes teszten 7. 42% 2. 36% 7. 38%

biológiában 3. 47% 1. 44% 5. 53%

kémiában 5. 35% 2. 31% 5. 31%

fizikában 10. 34% 2. 47% 6. 39%

ismeret 6. 1. 4.

megértés 7. 2. 3.

alkalmazás 4. 2. 6.

I. táblázat
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1983-ban az IEA keretében ismét adatfelvételre került sor ugyanebben a három 
populációban, populációnként eltérő számú országban, az 1970-estől eltérő 
mintákon (Science Achievement..., 1988). A mérőeszközök lehetővé tették az 1970- 
es adatokkal való összehasonlítást is, az első populációnál 27, a nyolcadikosoknál 
31, míg a gimnazistáknál 20 közös feladaton. A tesztek mindkét felmérés esetén 
olyan feladatokat tartalmaztak, melyek közösek voltak az 1. és 2., illetve a 2. és 3. 
populációknál. így 1970-ben és 1983-ban egyaránt nyomon követhettük az ismere
tek fejlődését a különböző generációknál. Az 1983-as adatokat 1. a 2. táblázaton.

Rangsor és átlagteljesítmény 1983-ban

2. táblázat

1. populáció 2. populáció 3. populáció

3M 
felvételizők

nem felvéte
lizők

3B 
biológia

3C ' 
kémia

3P 
fizika

rang
sor

átlag rang
sor

átlag rang 
sor

állag rang 
sor

átlag rang 
sor

átlag rang 
sor

átlag rang
sor

átlag

a teljes 
teszten

6. 60% 1. 72% 3. 81% 1. 73%

biológia 6. 56% 1. 69% 3. 4. 67%

kémia 2. 66% 2. 62% 3.
7. 53%

—

fizika 7. 55% 1. 69% 1
4. 62%

1 ismeret 5.

------ -

2.

.. ..

5. 6. 12.

megér
tés

8. 2.
4. 8. 4.

alkalma
zás

3. 1.

X... ..

4. 8. 2.
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A 3. populációban nehéz az összehasonlítás, mert azt néw al™™ i' •' 
bontva vizsgálták, a biológiából, kémiából és fizikából a mérés^véten 
vizsgát tenni szándékozókra és a természettudományokban nem érdiül í? 
csoportjára. Ebben a populációban volt egy mindenki által kitöltőn • i™ ? 
természettudományos teszt (3M) - mint a ^sTkét 
speciális tp«7t ím populációnál —, es hárompec alis teszt (3B, 3C, 3P) az egyes tárgyakból felvételizők számára 
szetmdn blaZatradakinak összehasonlításából adódnak a magyarországi termé

szágban ennek a korosztálynak csaknem ’lOoVÍ1” a legtöbb °I'
alkotják az általánosan művelő • 100%-a meg kötelezően jár iskolába. Ok
várható műveltsége rajtuk mérhető kimen,etét' a Íövő társadalmának
szempontjából. ' g abbis a természettudományos műveltség

szinten nem szerepel ^^^kolában közismereti
jobban kiemelkedik a 26 orszSadahiSv 8Í flZ'ka’ értéke
harmadik-táblázatotok külö-ösen a következő -
adja meg, hogy az egyes ország • Ez az érték azt
mint a legalacsonyabban teljesítő iskola íg7 %'3 íe^S?ett alacsonyabban, 
esetben Magvarorszóa L 1 a legtöbb pontot elérő országban (a jelen 
terntészeteaenT^^^^ .í'“nos «koiájá„a“

oszlopban feltüntetett statisztikai mutató° ErdekeS aZ UtolsÓ előtti
teljesítményeiben mutatkozó szórás müven m'T vk aZt ^1ZÍ' bogy a ^nulók 
különbségből, és milyen mértékben okozS^
különbségek. y e 000 °kozzak azokat az egyes iskolák közötti

A 3. táblázatból kiolvasható, hogy például azIKA í i - • .
alacsonyabb eredményt ért el, mint hazánkban L-i iskoláinak 30%-a
iskola (49,4%). Az is kiolvasható az adatokból . 8 acso?yabban teljesítő általános 
eleg nagy különbségek vannak, hiszen a tanúlóí^feX^113^ ÍSk°'áÍ kÖZÖtt 
bán az iskolák közötti különbségek okozzák Fzz ,J ^"y610^ szórását 26%- 
teljesen mindegy, hogy melyik iskolába iratkozik be a tanuló^" JaPanban
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Átlag (n) és szórás (s) a közös teszten (3M) (százalékban) "roh" mutató és azon iskolák 
száma %-ban, akik kevesebbet teljesítettek, mint a legjobban teljesítő országban a légy - 

gyengébb iskola (1983)

Ország n M s rohx %

Ausztrália 4917 59,5 16,4 17 8

Kanada (angol) 5543 61,9 15,6 14 6

Kanada (fran
cia)

2348 60,2 13,9 16 6

Kína 2806 58,7 15,9 22 8

Anglia 3118 55,8 16,4 19 19

Finnország 2546 61,7 13,8 5 2

Ghana 2769 45,5 16,2 48 64

Hong Kong 4973 54.6 14,9 29 26

Magyarország 2515 72,2 15,7 26 0

Izrael 2082 61,9 16,5 31 12

Olaszország (8) 4622 52,4 16,4 27 36

Olaszország (9) 1398 59,6 16,1 40 18

Japán 7610 67,3 16,8 4 0,5

Korea 4522 60,2 15,3 15 5
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Jobban hasznosítható megállapításokat tehetünk v . z
“ ha a két fe,mérés eredményeit a mindkét egy‘C8y

feladatokon végezzük. A szükséges adatokat a 4 táhl^ » » fclmeresben közös 
Bár a 10 éveseknél csak egt hellyeHéo^ tartalmazza.

(igaz most 19 ország között a 14 helyett) a nemze.tközi sorrendben
komoly tartalmi változások vannak. 1978-ban reform v 1 ÍS? növekedés mögött 
első osztályában, mely a környezetismeret tanti rev^0^^ 
lényegesen megváltoztatta. Ezek közé tartozik az tartalmát és módszereit 
22 az a változás is, hogy a földrajz és a 



biológia megszűnt önálló tantárgy lenni az 5. osztályban, tananyaguk beépült a 
környezetismeret tantárgyba. Talán ez is magyarázza a földrajzi eredmények 11%- 
os javulását. A földrajzi adatok után a kémiai kérdéseknél mutatkozott 10%, a 
fizikánál 9%, a biológiai feladatoknál 7% növekedés.

Az 1970-ben és 1983-ban közös teszten végzett 
IEA mérések összehasonlítása

xAz

10 évesek 14 évesek 18 évesek

A közös 
feladatok 

száma

27 31 20

A felmé
rés éve

1970 1983 1970 1983 1970 1983 1989x

Az összes 
feladaton 
teljesített 
átlag %

53,1
V

60,3 58 66 62 70 72

Relatív 
szórás(%)

33 31 32 24 35 29 27

Földrajz 
(%)

60 71 81 73 96 91 96

Biológia 
(%)

53 60 63 69 67 80 78

Kémia (%) 68 78 49 63 52 57 60

Fizika (%)

lEAmérőeszl

45

özeivel csak

54

Vlagyarorsz

56

igon.csakai

66

egyedikesg

67

mnazistákná

71

Imegismé-

78

4. táblázat

tantárgyak között a kovetke Pl kémiánál 14%-kal növekedett a közös
jelentkezett, a biológiánál 6%^os novek^ biológia és földrajz
feladatokon a teljesftrnény, ’
tantárgyaknál ,í'W’b™ az Fantervi változásokat kezdetné-
addig a kémiánál és a fizikánál igen raűiKans w.
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nyeztek 1978-ban, mely éppen 1983-ra futott át a felső tagozaton. Azaz az 1983-ban 
felmértek már az új koncepciónak megfelelő kémiát, fizikát tanulták.

Mindenesetre csupán e két tantárgy reformja s a változatlanul az élen haladó 
biológiatanítás Magyarország számára az első helyet jelenti ebben a második 
populációban.

A gimnazisták esetében az összehasonlítás sokkal nehezebb, mert a 
populációban szereplők definíciója is sokat különbözött országonként. A mi 
tanulóink eredményeinek értékelésekor tudatában kell lenni annak, hogy más 
országokban az egyetemi tanulmányok előtti utolsó évfolyamon egyrészt vannak 
idősebb tanulók, ahol van 13. évfolyam is, másrészt van olyan ország, ahol ebben 
az iskolafokozatban a tanulásra fordított időt csupán három tantárgy tanulására 
fordítják. A felmérésben részt vevő 20 ország közül 15-ben 7 vagy annál kevesebb 
tantárgy szerepel a középiskola utolsó fokozatán tanulóknál. Rajtunk kívül csupán 
négy másik országban van több mint 9 tantárgy ezen az évfolyamon. Tehát 
többletidőről a mi javunkra ennél a populációnál sem beszélhetünk.

A negyedikes gimnazistáknál az összes feladaton 8%-kal növekedett az átlagos 
teljesítmény 1983-ra. Ezt a generációt is érintette a reform, mert 1979-ben kezdődött 
a gimnáziumi reform, de nem minden tantárgyat érintett egyszerre. A földrajz, a 
kémia és biológia tantárgyakban az 1983-ban felmért tanulók már a megreformált 
tartalmakat tanulták, míg fizikában a csaknem 25 éve változatlan felépítésű 
tananyag szerepelt. A tartalom változása mellett óratervi változás is érintette a tan
tárgyakat. A kémia az első és második osztályba került, hogy a biológia már arra 
épülhessen - áldozva ebben az esetben a linearitás elvének -, és a biológia az 
utolsó két évre maradt. Ennek az is következménye, hogy a felmérés idején a 
kémiát már két éve nem tanulták, míg biológiában akkor volt a legfrissebb a 
tanulók ismerete. Ez jelentkezett a közös feladatokon mért növekedésnél is. A 
biológiánál 13%-kal növekedett a teljesítmény, míg a kémiánál csak 5%-kal. A 
fizikánál pedig mindössze 4% növekedést regisztráltunk. A földrajz esetében nem 
értékelhető az 5%-os csökkenés, mert azt mindössze egy feladaton lehetett csak 
megállapítani. Ebben az esetben az véletlen eredménynek fogható fel.

Az ebben a populációban mért változások interpretálását alátámasztani 
látszik az 1989. évi mérésünk eredménye is. Ugyanis a biológiában 2%-os csökkenés 
mutatkozott, ezzel szemben a kémiában 3%-os növekedést mértünk a közös 
feladatokon. Közben azonban (a két felmérés közti 6 év alatt) ismét volt óratervi 
változás. A kémia tantárgyat az addigi első két évről három évre széthúzták így 
már a harmadikban is tanították, míg a biológiát a második osztályban kezdik 
azaz azt is három éven át tanítják változatlan összóraszám mellett Ebben az 
esetben szükségszerűen módosítani kellett a biológia struktúráját, mert eev éven át 
szinkronban tanítják a kémiával az előzőekkel ellentétben. 67

A fizika esetében is radikális tartalmi és óratervi változásokra került sor A 
tartalmat nagy mértékben modernizálták, és a fizika oktatása már az u
el™,. Ezért .kkal rosszabbui tudják a toka 
nem kezdhebk a toka hagyományos fejezetével a mechanikával. Előny denü 
“Zn^^

tanári kísérletet igénylő tárgy számára rendkívül problémaiba “dik 
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osztályban maradt a heti három óra. Mindezen változások ellenére a közös 
feladatokon 1989-ben az 1970-es teljesítményekhez képest 11%-kal, az 1983-as 
eredményekhez képest 7%-kai növekedett a teljesítmény. Természetesen ez a változás 
csak a konkrét feladatokon keresztül magyarázható a tantervi és óratervi 
változásokkal.

Az általános áttekintést befejezve most tantárgyanként elemezzük a 
természettudományos tárgyak közül a fizika, a kémia és a biológia tantárgy 
hatékonyságának mérési adatait.

Fizika

Az általános iskolai fizikatanítás elsősorban tartalmában modernizálódott, az 
óraterv és a fizikatanításra fordított idő változatlan maradt az 1989-ban 
végrehajtott oktatási reform során. A tartalmi változás az eredményeket kedvezően 
befolyásolta, ez már az általános elemzésből kiderült, bizonyítéka a nemzetközi 
első helyezés a korcsoport végén, azaz a 14 éveseknél.

A középiskoláknál csak a gimnáziumi változások eredményességére vannak 
mérési adataink. Közismert, hogy a gimnáziumi nevelés mindig az érdeklődés 
terében állt annak ellenére, hogy csak kisebb részét érinti a korcsoportnak.

A fizika összóraszáma eggyel csökkent (10 helyett 9 óra van), és három évben 
rossz hatásfokkal 2 órás tárgyként oktatjuk. Meg kell említeni a fizika tani tás 
szempontjából jelentős és sok vitát kiváltó tartalmi változást is, mely az iskolai 
fizika struktúrájánál jelentkezett. Nem a hagyományos mechanikával kezdődik a 
fizika, hanem - az életkori sajátosságokra nagyobb tekintettel - a kissé játékosabb, 
a modellezést előtérbe állító, anyagszerkezeti alapokon nyugvó kinetikus-statisz
tikus termodinamikával, szolgálva ezzel a fizikának a többi természettudományos 
tárgyat megalapozó jellegét. Természetesen mindez az első osztályra vonatkozik, 
ahol a matematikai ismeretek még nem állnak rendelkezésre, és az absztrakciós 
képesség is fejletlen a tanulóknál. Későbbiekben ezeket más elrendezésű 
mechanika, korszerűbb, a mező fogalmára hangsúlyt fektető elektromosságtan, a 
kvantumelmélet elemeit és a statisztikus fizika elemeit is felhasználó atomfizika és 
kozmogónia követi.

Az óratervi és tartalmi változtatások igen sok gondot okoztak az új ismeretek 
tanításában, főként a tapasztalatok hiánya s a szükséges technikák, technológiák és 
eszközök kialakulatlansága miatt. Érthető, hogy a tanítás-tanulás eredményességét 
illetően igen sok kétely merült fel. Az 1983-as felméréskor még az előző „rendszer" 
kimenetét mérték fel az IEA második természettudományos vizsgálatában. Éppen 
ezért is szükségesnek látszott ugyanazokkal a mérőeszközökkel ismét 
reprezentatív mintán felmérni a reform utáni gimnáziumi fizika kimenetét. E 
felmérésre 1989 júniusában került sor, melyre már az előző táblázatokban is 
hivatkoztunk. Természetesen a mindenki számára fontos komplex 
természettudományos ismereteket mérő teszt mellett ki kell térni a speciális fizika 
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teszten elért teljesítményekre is. Ez a teszt is 30 feladatot tartalmazott mind a négy 
évfolyam tananyagából választva mintát.

Várakozásunkkal ellentétben a tanulók teljesítménye a változatlan 
követelményeket jelentő feladatokon nem romlott. Az átlagos teljesítmény 1983- 
ban 56,6% volt, 1989 júniusában pedig 59%. Az ún. variációs együttható pedig 
csökkent, azaz a teljesítmények ingadozása szőkébb intervallumra korlátozódott. 
Az első osztályba került néhány, eddig a harmadik osztályban elvárt követelményt 
jelentő feladat. 1983-ban ezeket átlagosan 43,3%-ra teljesítették, míg most 1989-ben, 
52,5%-ra. Volt olyan feladat is, amelynél több mint 25%-os teljesítménynövekedés 
jelentkezett, ami egyértelműen a tantervi változásra vezethető vissza.

Egyetlen feladat kivételével a második osztály követelményei közé, mindkét 
felmérés esetén, szinte ugyanazok a feladatok tartoztak. 1983-ban átlagosan 68,6%- 
ra, 1989-ben pedig átlagosan 72,1 %-ra teljesítették a tanulók. Az egyetlen 
feladattöbblet ismét a harmadikos követelmények közül került át a második 
osztályba. Ezen kb. 8%-os teljesítmény növekedést mértünk. A harmadik osztályba 
sorolható feladatokat jelenleg a régi harmadikos feladatok egy része, másrészt elég 
sok, eddig negyedikes feladat alkotta. A mindkét felmérés idején harmadikosnak 
nevezhető feladatokon 54,7%-os átlagos teljesítmény helyett 1989-ben csak 51,5%- 
os teljesítményt mértünk, míg az eddig negyedikes feladatokon az 1983-ban mért 52,0% 
helyett 49%-os átlagteljesítményt regisztráltunk. A negyedik osztályban maradt 
feladatokon 1983-ban átlagosan 43%-os teljesítményt, 1989-ben viszont 50%-os 
átlagos teljesítményt mértünk. Összesítve csak a harmadik osztályos követelménynek 
tekinthető feladatoknál jelentkezett a teljesítmény csökkenése. Ebben az esetben is csak 
azokon a feladatokon, amelyek az új tanterv szerint már nem képezik a tananyag 
részét, vagy nem tűztek ki hasonlót a fizika felvételi vizsgákon. A felvételi 
követelményeket jelentő feladatokon a teljesítmény nem csökkent.

Megjegyezzük, hogy 1983-ban sok feladatnál - összesen a feladatok 20%-ánál 
- regisztráltuk azt, hogy a tanulók rosszul tudják azokat megoldani, azaz nem a 
helyes válasz volt a legnagyobb gyakoriságú. 1989-ben csak egy feladatnál 
jelentkezett ez az effektus, de akkor is kedvezőbb eloszlást tapasztaltunk a 
lehetséges válaszok között.

Lehetőség van az egyes feladatok tartalma közötti összefüggések nyomon 
követesére is. így tetten érhető a verbális tudás és az alkalmazásra kész a 
megértést sem nélkülöző tudás arányaiban bekövetkezett változás Ezzel füvtr 
össze az egyes feladatok megválaszolásához szükséges értelmi műveletek terén 
élért eredme^emk változása is. A természettudományos oktatás eredményesség 
az IEA felmerések tükrében vizsgáló elemzésünk első és második táhlá^Hn»v 
összehasonlításából kiolvasható, hogy mindhárom populációban - termésete“n 
nemcsak a fizikában, de ott is - javult a helyezésünk a uu "wszetesen 
értékesebb műveletek tekintetében ttTZ Z*”"®"0' 
helyezésünkhöz képest. ismeretek tudásában regisztrált
UniU^^ sz éj fejezetek

Összefoglalóan arra "a következtetésre^tt  ̂ ,
hitelesített mérőeszközzel szerzett de csuoán Ma jnzetkozi mintán is 
alapján, hogy a gimnazisták
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követelményekkel mérve nem csökkent. A tantervnek, az egyetemi felvételi 
követelményeknek megfelelően változott viszont a tudás terjedelmi és minőségi 
eloszlása.

Kémia

A gimnáziumokban 1976-ban, az általános iskolákban 1979-ben bevezetett 
tantervek néhány - a korábbi leíró jellegű kémiatanítási gyakorlattól merőben 
eltérő - általános elvet, integrációs törekvést tűztek ki célul (Az általános iskolai..., 
1978; A gimnáziumi kémia..., 1976). A modern kémiatanítás átfogó, rendező elve az 
anyagok tulajdonságainak szerkezetükkel való magyarázata lett. A kémiatanítás 
tehát az anyagszerkezettel és annak változásaival magyarázható problémák sora, a 
szerkezeti ismeretelemek egymásra építése, az ok-okozati összefüggések feltárása. 
Az általános elvek lehetővé tesznek egyszerűsítéseket, például a kémiai reakciók 
osztályozásával vagy az anyagok felhasználásával kapcsolatban. Az 
anyagszerkezeti modellekkel való problémamegoldás az ismeretszerzés deduktív 
útját erősítik, melyben a kémiatanítás legnépszerűbb módszere - a kísérlet - 
többnyire csak igzaoló jelleggel szerepel.

Az- alap és középfokú iskolák kémia tananyaga nem lineáris, hanem spirális felépítésű. 
Az utóbbi mellett az döntött, hogy az általános iskolát végzettek jelentős részének 
(kb. 50% szakmunkástanuló) a későbbiekben nincs módja kémiával foglalkozni, 
ezért a tanulóknak az anyagokról, szerkezetükről és változásaikról lezárt képet, 
befejezett ismeretanyagot kell kapniok.

Az általános iskolai kémiatanítás egy rövid experimentális, tapasztalatgyújtő 
szakasszal indul, majd az alapvető anyagszerkezeti-energetikai elméleti fogalmak 
megtanítása után a kémiai reakciótípusok, majd a szervetlen és szerves vegyületek 
tárgyalása következik. Az elméleti ismeretanyag kiválasztásánál az egyik 
legfontosabb alapelv az volt, hogy csak olyan fogalmakat tanítsunk, melyeket a 
tanulóknak későbbi tanulmányaik során nem kell „átértékelniük".

Az új tantervek eredményességét - minden évfolyamra kiterjedő - országos 
szintű méréssel nem vizsgálták meg. A publikált, reprezentatív felmérések, 
valamint az 1983-as 1EA vizsgálatok adatainak elemzése összességében képet ad a 
tanulók kémiai tudásáról. Egy 1982-ben, nyolcadik osztályos tanulókkal végzett 
magyarországi felmérés (Knausz, Sy. 1984) adatai például sok szempontból 
általánosíthatók. A magas szintű k ítelményeket támasztó feladatlapokon elért 
46%-os átlagteljesítmény önmag *i még keveset mond, ennél érdekesebb a 
továbbtanulók 72%-os, a szakközép, okolások 56%-os, a szakmunkástanulók 30%-os 
átlagteljesítménye. Mindez és a 22%-os, vagyis magas szórásérték azt jelzi, hogy a 
nyolcadik osztályos tanulók kémiatudása rendkívül differenciálódott. Hasonló 
képet mutat a legjobb és a leggyengébb iskolai eredmények összehasonlítása: az 
egyes feladatok átlaga 30-70%-os iskolai különbségekből adódik és a leggyengébb 
teljesítmények között sajnos még 0% is akad. Az egyes témák közül a legjobb 
eredményt érték el a tanulók az atomszerkezettel kapcsolatos elméleti kérdésekben 
(51-62%), a kémiai reakciók típusainak (sav-bázis és redoxi) felismerésében (50-
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57%) Az elmeleti kérdések közül a leggyengébben azok sikerültek, amelyek a 
ovalens kötés jelleget, es a mól fogalmával kapcsolatos számításokat (25-39%) 

kertek számon. A nyolcadik osztály második félévében tanított szerves kémia ala- 
tapaSZtalati is' hogy a félévi beiskolázások 

lezarasa után mar nincs igazi „hajtóerő" a tanuláshoz.
hozott^d^-TÍ^* (Pe,erka “ fcn,zik 1980 az iskolából 
S . V’ZSgá“a ’ ^““Piskóták 1. osztályában a tanév
Siette i továbbhaladáshoz szükséges fogalmakat mérte,
által elért áüLt r7 cn vonatkozó kérdést nem tartalmazott. A tanulók
áltál élért atlag^eljesitmeny 50%-os, de a szórás ezúttal is magas. A felmérés 
azSban^melveke?0^11 S ™ atomszerkezetre vonatkozó ffladatokban, és 

n%) rendszer használatával lehetett megoldani (68-71%). A képletek felírásában 59%-os, a reakcióegyenletek írásában 34%-os az 
^The^?5’ f^ladat0kban 24%*OS teljesítményt nyújtottak a tanulók.
jellege St S .^g ^^ny.sége és-túlzottan elméleti
5 8 ^,7 k kntlka erte- A tanárok jelezték az ismeretanyag gyakorlásához és 
otalytesehez szükséges idő hiányál. A nyolcvanas évek köS„ a fcbS

Mohák végre az általános
a szakkozepiskolaban. A korrekció az uj tantervek alapelveit érintetlenül hagyta 

mindenki szamara kötelező törzsanyagot jelentősen lecsökkentette. 87 '
... ,A után végzett, ugyancsak „maradandó" tudást vizsgáló 1988 as
középiskola, felmérés (Kovács L, 1990) eredményei: átiagteSL 51% 
STraT”1 ; ismeretek 77%, molekulaszerkezeti ismeretek
50%, reakcióegyenletek irasa 42%, kémiai számítások 43%

az 1983-as IEA vizsgálat (Vári - Kecskés - Z Orbán 
988) kemiara vonatkozó feladatianak szakmai elemzése. A feladatok - a hazai 
EXí ehérően - többségükben gyakorlati jelleg tö^Z 

ezen a teszten a kémiai eredményekTsszesítéS “10^62^ r^"

éló tanulók érték el (7oi%). Ezt követik a^ZSl^
és végül a községi ÍSQ ian.,i ti, t , pesti (68,7%), majd a városi (64,2%) 
gyenge eredményei elsősorban abb^Sd S’Í^11 t3nU'Ók 
szakos, gyakran képesítés nélküli tanárok tanítók87 k 3 kCmÍát nC™ 
segítségének hiányában teljesítményük kiz^ a 820101 háttér
tükrözi. Tanulságos azt is megvizsgálni hoa 8 i k aZ lskoIaban szerzett tudást 
kednek a magyar teljesítmények milyen típusú feladatokban emel-
felismerik, hogy a kémiai reakciókban8353'1 u ^—^özi átlag fölé: a tanulók 
(magyar átlag /továbbiakban m.á / TS^není^k - V?m°^ kÜ,SŐ e,ektronh6ía 
39%), jól határozzák meg a kéületben átlag /továbbiakban n.á./ismerik az összefüggd para^^^ n.á. 34%),
kozott (m.á. 66%, n.á. 54%) valamint .. .gCn.^k 8zenatomszarna es forráspontja 
törvényét (m.á. 66%, n.á 56%) Az elmál f 3 mazzák a törnegmegmaradás oktatás nemcsak a kif^^ -gyár
2$ (lesekben mutat sikereket - bár ezeknél



kiugróan magas az eltérés hanem még további 11 kérdésben jelentkezik az 
átlagnál valamivel jobb eredmény. Ez azért is örvendetes, mert ebben az új tanterv 
szemléletformáló hatása, mélyebb háttértudást nyújtó tananyaga feltehetően döntő 
szerepet játszik.

A gimnáziumi tananyag az általános kémiai ismeretek után - a molekuláris 
biológiához szükséges - szerves kémiával folytatódik, majd a szervetlen kémia 
tárgyalásával zárul. A tantervek a kémia elméleti ismeretanyagából nagyon sok 
fogalmat tartalmaznak, és azokat a tankönyvek magas tudományos színvonalon 
fogalmazzák meg. Részletes követelményrendszer csak az általános kémiai 
tananyagból készült, ebből országos szintű felmérés is volt (Z. Orbán szerk. 1984). 
Ennek alapján az atomok és molekulák szerkezetének elsajátításából az országos 
átlag 57-63%. Az anyagi halmazok tulajdonságainak vizsgálatában a tanulók 61- 
63%-os teljesítményt, a kémiai reakciókban 54-60%-os eredményt értek el. Az 
atomszerkezeti témakörben a fenti országos átlagnál jobbak az eredmények a 
kvantumszámokkal jelölt elektronszerkezetek felírásában és a periódusos rendszer 
használatában; az átlagosnál gyengébbek a pályaenergia, az ionizációs energia és a 
kötési energia definíciójában és alkalmazásában. Az anyagi halmazok 
tulajdonságai témában a szerkezet-tulajdonság összefüggés felismerését kívánták 
meg több feladatnál. Ez a rácsot összetartó erők és az olvadáspontok 
összefüggésében jobban sikerült, mint a molekulák polaritásával magyarázható 
feladatokban. Bizonytalanságot jeleznek az oldatok koncentrációjával és az olva
dáshővel kapcsolatos feladatokUis. A kémiai reakciók témakörben a 30 feladat 
közül mindössze két olyan feladat van, mely a kísérlet elvégzésekor tapasztalt 
jelenséget kérdez, ebben viszont feltűnően alacsony a tanulók teljesítménye. A 
kémiai folyamatok energiaviszonyait, valamint a megfordítható folyamatok 
törvényszerűségeit vizsgáló kérdésekben a tanulók a kvalitatív feladatokra jobb, a 
kvantitatív feladatokra gyengébb választ adtak.

Az 1983-as 1EA mérés a 18 éves tanulók kémiatudását is vizsgálta (Vári - 
Kecskés - Z. Orbán, 1988), méghozzá úgy, hogy egy minden résztvevő által kitöltött 
feladatlapon (3M Core test) kívül, külön vizsgálta a természettudományok iránt 
nem különösebben érdeklődő csoport (3N) és a kémiából a felmérés idején 
egyetemi felvételi vizsgára készülő (30 tanulók eredményeit. Az 1983-ban felmért 
tanulók többsége csak a gimnázium első két évében tanult kémiát, azért különösen 
értékes a két év kihagyása után nyújtott teljesítményük: a 3M jelű teszten elért 
nemzetközi 3. helyezés, és a 3N feladatlap alapján nyújtott 2. helyezés. A kémiát a 
III. és IV osztályban fakultációban tanuló diákok a speciális kémia teszten (30 a 
nemzetközi rangsorban 5. helyezést értek el. Az IEA feladatokra ezúttal is jellemző 
volt, hogy számos gyakorlati és kísérletekkel összefüggő feladatot tartalmaztak. A 
magyar tanulók az elméleti feladatokban bizonyultak eredményesebbnek.

A magyar kémiatanításban az experimentális módszer az utóbbi evekben 
jelentősen visszaszorult. Ez annál is inkább sajnálatos, mert a hetvenes évek 
közepén nagyon sok erőfeszítés történt annak érdekében, hogy a kémiaorakon való 
(tanulói és demonstrációs) kísérletezés minél inkább elterjedjen. A kísérleti munka 
feltételeit Budapesten és számos megyében félmikro k.serleti eszkozok ingyenes 
szétosztásával és a munkához szükséges feladatlapok készítésével teremtettek 
meg. A reformtantervek túlméretezett anyaga elsősorban a kísérletektől vonta el az 
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A 18 évesek eredményei az elméleti és a gyakorlati 
feladatokon (1983 1EA)

A teszt Átlag az el
méleti felada

tokon

Átlag a gya
korlati fel
adatokon

jele jellege

3M core teszt 
közös teszt

78% 27%

3N természettudományok iránt 
nem érdeklődök tesztje

67% 43%

3C kémia specialisták tesztje 67% 64%

5. táblázat
időt A nagy létszámú osztályokban - különösen az utóbbi időben - a 
tanulókísérletek lehetősége minimálisra csökkent. Ezzel párhuzamos szinte 
minden felmérésben kimutatható a hiányosság a tanulók anyagismeretében és a 
gyakorlati jellegű feladatok megoldásában. A fakultációs csoportoknak ugyan
akkor lehetőségük van arra, hogy laboratóriumi gyakorlatokon szerezzenek 
tapasztalatokat az anyagok tulajdonságairól, s ezzel magyarázható a 3C teszt 
elméleti és gyakorlati feladataiban észlelt mindössze 3% különbség

A 3C teszt, vagyis a speciális kémia feladatlap alapján a magyar tanulók 
te jesitmenye magasan az átlag fölé emelkedik a kémiai számításokban (magyar 
atlag 73%, nemzetközi atlag 62%). A kémiai számításokat a fakultációs 
sí^X^ mert ezek a felvételi vizsgákon is nagy súllyal

A gimnáziumokban végzett megyei felmérések (Peterka, 1985; Kovács A. - Kovács 
L 985, Vargane Komloi, 1988) - az általános iskolai kémia felmérésekhez 
hasonlóan - a tanulok eredményeiben szélsőséges polarizációt mutatnak A 
tananyagot sikerrel elsajátítok mellett magas az elmaradók száma A közénkko^ 
taMaunftfe eredményességét „agyon sok iskoUban az

"í" Ww" “ralók Mivd a Íelvéleí
feladatok többségé kémiai elméletet kér számon, a tehetséges tanulókkal való 
foglalkozás elsősorban elméleti felkészítést jelent A mi ,anulokkal val° 

c»c.nesi jelent. A tudományosán pontos
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fogalmak használata és az elvont, absztrakt gondolkodást fejlesztő módszerek 
lehetővé teszik a kiemelkedő tehetségek kiválasztódását.

Biológia

A hetvenes évek végén a Magyar Tudományos Akadémia állasfoglalasa 
nyomán - összhangban a többi természettudományos tantárggyal - a 
biológiatanítás tananyagának tartalma jelentősen megváltozott a régebbi 
tantervekhez viszonyítva. A legkisebb mértékű változás az általános iskolában 
következett be, hiszen itt az 1970. évi IEA vizsgálat adatai szerint is megfelelőek 
voltak a tanulói teljesítmények. Korszerűsödött azonban a a tananyag elrendezése, 
egyértelműbbé vált az ökológiai szemlélet alkalmazása; a növénytan, az állattan és az 
embertan ismeretei fejezetenként közvetlenül egymást követik, s így, az 
életműködések egységes szemlélete jobban kialakítható. Mindez a környezetbiológiai 
és a funkcionális morfológiai tárgyalási mód tudatos alkalmazását jelenti. Mint láttuk, 
ez a feldolgozási mód az 1983-as IEA vizsgálatban megfelelő tanulói teljesít
ményeket eredményezett. , ,

Már az 1970. évi IEA vizsgálat is jelezte, hogy a középfokú biologiaoktatas 
sokkal kevésbé sikeres. A legnagyobb problémát természetesen az jelenti, hogy 
biológiát csak egyes szakközépiskolákban és a gimnáziumokban tanítanak, így a 
tanulók nagyobb része középfokon már egyáltalán nem tanul az élővilágról.

A gimnáziumi biológiatanítás tananyagelrendezése a 70-es évek végén 
alapvetően megváltozott. Régebben a következő volt a tananyagsorrend: 
növénytan, állat- és embertan, általános biológia. Mindezt négy tanítási even 
keresztül tanítottuk. Az Akadémia javaslata alapján 1981-től kezdve csak a 
gimnáziumok harmadik és negyedik osztályában került sor a biológia tamtasaraA 
tananyagot pedig a molekuláris szinttől indulva a bioszféráig az előtag 
organizációs szintjei szerint rendeztük el. Mivel a kémia tanítása II osztályban 
befejeződött, így a szerves kémiai tanulmányokra epítye lehetővé vált az, hogy az 
égéi biológia* áthassa a molekuláris biológiai es iziológiai szemlélet. így a 
gimnáziumokban (és a biológiát tanító néhány szakkozepisko aban is hasonló
képpen) az addigi funkcionális morfológia helyett a mo ekulans biológia es a 
fiziológia került a tanítás központjába. Számunkra egyértelmű hogy az: IEA 
vizsgálatokban kapott viszonylag kedvező, a regihez képest javuló középiskolái 
eredmények elsősorban ennek a korszerűbbé vált rsmeretanyagnak köszönhetők

Ezt a véleményünket megerősíti mindaz a tapasztalat, amelyet az IEA 
vizsgálathozXodó módszerrel, reprezentatív mintán végzett zárt végű 
feladatokkal végrehajtott - hazai objektív tanulói teljes.tményértekelo vizsgalatok 

tUkr Axiómában az ilyen vizsgálatok már a 60-as évek közepén elkezdődtek a 
, VnTíii most csak egyetlen nagy volumenű vizsgálatot emelünk ki,

amdyVXebbi 1964-es és az újabb, 1976-os tanterv hatékonyságát hasonlította 
öss^a’gimnáziumban 1975-ben és 1980-ban. E vizsgálat objektivitását növelte az a 

hf^ ugyanazzal a 180 feladatból álló tantárgyteszttel mertük nundket 
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populáció teljesítményeit. Ráadásul az 1975-ös méréskor (régi tanterv) az országos 
reprezentatív mintánál lényegesen jobb tanulói mintát mértünk fel - akkor erre volt 
lehetőségünk - 1980-ban viszont (új tanterv) a megmért mintánk alig jobb, mint 
egy országos reprezentatív minta. Az azonos teszten végzett összehasonlítás adatai 

fogadhatók el. A tantárgyteszt tartalma és szerkezete miatt 
elkülöníthetően vizsgálható volt a tények, ismeretek és összefüggések, a biológia és 
természettudományos problémák megoldásában elért, valamint a tanulói 
kiserletezéssel kapcsolatos tanulói teljesítmények szintje.

A részletadatoktól most eltekintve megállapíthatjuk, hogy a tényekkel, 
ismeretekkel és összefüggésekkel kapcsolatos tanulói teljesítmény 1980-ban szinte 
ugyanolyan szintű volt, mint 1975-ben (53, illetve 52,3%). Ezzel szemben a biológia 
“ a te^eszettudomanyos problémák megoldásának sikeressége a teszt feladatain 
41,%-rol 472%-ra emelkedett. A biológiai kísérletekkel és vizsgálatokkal 
kapcsolatos feladatok sikeressége mintegy 2 százalékkal csökkent (47,8, illetve 
43,3 /o). * 
híImX^X^'XS értékeséhez hozzátartozik, hogy 1980-ban valamelyest 
alapvetőenmindenképpen sokkal nagyobb, de mindenképpen 
eX ismeretanyagon érték el tanítványaink a fenti
eredményeket. Az 1980-as mérésre akkor került sor, miután a pedagógusok első 
NXánvalÍhoX ^Zam“kra ’S alaPvetőe” megváltozott tartalmú tankönyveket. 
A méZ í 87 ’í"7 negat'V *rányba befolyásolta a tanítási eredményeket. 
A mérést olyan speciális tanulási mintán végeztük el, amely a szükségesnél 
enyegesen kevesebb biológiai vizsgálatot, kísérletet végezhetett el mint az 1975-ös 

^kísértekkel kapcsolatos feladatoké
? nagy°bb eredmenyfofonség volt várható. Hogy ez sem

A TrobTaZt 3 iT^ubb transzfer hatásának tulajdonsuk.
A problémamegoldásban mutatkozó fejlődés nemcsak a i

££ i"te»i8<™iat«ztek tanulsága szerint
teszten^' 3^"^ "
kontrollminta. A tantárgyteszt oroblémXLd r ' országos reprezentatív 
valószínűleg nem m^ *ítmény tehát
.anyaggal, mely hatékonyan segítette a tanulók Xd^ 
fejlődését. 6 tanulok gondolkodási teljesítményének

természettudományos tanítás és a korszerűbb i ‘ ' T* ubban összehangolt 
az adatok teljesen egybeesnek az IEA vA hatását tükrözik- Ez*k
mindkét vizsgálat objektivitását is bizonyítjaadataival 1S‘ Mindez
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Összefoglalás és következtetések

Az 1983. évi IEA vizsgálat (Science Achievement..., 1988) viszonylag kedvező 
természettudományos eredményei - főleg a kívülállók számára - meglepetést, sőt 
megdöbbenést okoztak, mert olyan időszakban láttak napvilágot, amikor az 
oktatás számos sikertelensége miatt az iskolával szemben negatív attitűd alakult ki 
a társadalomban. A váratlanul jó eredmények magyarázatára számos vélemény 
született. ,

Sokan azzal magyarázták természettudományos oktatásunk sikerét, hogy, azt 
a többi tantárgy rovására, több tanítási idővel érte el, mint a vele összehasonlított 
országok. Nos pontosítsunk ezen a téren. Dr. J. P. Keeves - az IEA második 
természettudományos vizsgálatának vezetője - kimutatta (Comber - Keeves, 1973), 
hogy a 2. populációban a természettudományok tanítására fordított heti óraszáma 
úgy oszlott meg a vizsgálatban részt vevő országoknál, hogy a legkevesebb időt - 
2,4 órát - a finnek és a legtöbbet - 5,2 órát - a thaiföldiek fordítottak erre, az átlagos 
idő 3,5 óra volt. Magyarországon pedig 3,8 órát fordítottunk a 
természettudományok oktatására. Tehát nem igaz az, hogy nálunk sokkal több időt 
használtunk volna fel a siker eléréséhez. De magát a hipotézist is megdöntötte az a 
tény, hogy a legjobb eredményt elérő Japánban csak 3,3 orat fordítottak 
természettudományokra, míg a legmagasabb óraszámmal tanító Thaiföld csak a 
sor végén foglal helyet. Magunk a jó teljesítmény egyik fo forrásaként a tananyag 
korszerűségét tartjuk: korszerű felfogásban annak nagy részét tanítjuk, amit az IEA 
vizsgálat feladatai számon kértek tanítványainktól.

Kétségtelen tény az is, hogy a magyar természettudományos tanítás időnként 
szinte túlzott teljesítménycentrikussága a tanítási eredmények javítsanak nem 
elhanyagolható forrása. Kedvezőtlen viszont, hogy ez a magas követelményse m a 
biológiában, sem a többi természettudományos tárgyban nem terjed I k' a tanulói 
vizsgálatokra. Mindennek az eredménye az, hogy a termeS^ 
vizsgálatokkal kapcsolatban a tanulói teljesítmenyek lényegesen 'szin
tűek, mint a csupán elméleti jellegű feladatok megoldása. Ez a tapasztalt he y eta 
helytelen tanítási gyakorlatban gyökerezik, mely országos viszonylatban a tárgyi 
adottságok alacsony színvonala és a kényelmesség miatt viszonylag nagy 
mértékben mellőzi a természettudományos .í?* ma már
jelenség okát próbáljuk megkeresni, akkor - például a biológiában ezt ma mar 

c is<g ok, i p j b pl végzett tanári attitűd vizsgalatból (Fa-

gimnáziumi Ibiológiatanítást is. A retrograd )dlegu felvétel.^vizsga ká™ ™
Em tükrözi jobban, mini a következő tény: a fent,

fontosak, mégis » szitkuk ^7^ -

experimen,á'is ürsy-Ezl
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a kedvezőtlen gyakorlatot nem lehet csupán az iskolák rossz eszköz stb. 
ellátásával, a magas tanári óraszámokkal stb. magyarázni, hiszen itt alapvetően a 
tanári érdekeltség hiányáról van szó. Hasonló a helyzet a másik három termé
szettudományos tárgyban is.

A fenti kedvezőtlen helyzet alapvetően csak egy koszerűbb vizsgarendszer 
helyesen orientáló hatására változhat meg.

Még egy alapvető változtatásra van szükség. Mindezt jól érzékelteti az 
említett tanári attitúdvizsgálat, és egy másik, az előbbivel azonos időpontban 
végzett tanulói attitúdvizsgálat tapasztalata ,is (Fazekas, 1987/b). Mindkét 
vizsgálatból kiderül, hogy a centralizált tantervkészítés, tankönyvelőállítás sem a 
tanárok, sem pedig a tanulók igényeire nem tud tekintettel lenni. Számos biológiai 
fejezet esetében a tanárok kevesebbet, illetve többet szeretnének tanítani, mint amit 
a tantervben, illetve a tankönyvben találtak. Fokozottan igaz ez a tanulókra is, 
akiknek a véleményét, igényét eddig még senki sem kérdezte meg, nemhogy 
figyelembe vette volna. Nem kétséges, hogy itt két dologra van szükség: Elő kell 
állítani a jelenleginél lényegesen szúkebb körű nemzeti standard tananyagot, és ezzel 
ehetove kell tenni, hogy a tananyag jelentős részét maguk a tanárok határozhassák 

meg. fa munka során mind a nemzeti standard, mind a helyben kialakított tan
anyag tervezésekor igenis figyelembe kell venni a tanuló, a szülők és a társadalom 
elfogadható igényéit, hiszen a pedagógia a felhasználók érdekében folyik.

• A. magyarorszagi természettudományos összefoglalás fejlődését objektív 
vizsgalatokkal is ellenőrizték. Ezek közül kiemelkedik az IEA 1970. és 1983. évi 
nemzetközi természettudományos vizsgálata, amely a tanulók 
természettudományos teljesítményeinek tükrében vizsgálta a fenti kérdést. 
külöxXn ‘°k adatai Szerint már 1970-ben is jó eredmények adódtak,
^ionosén a 14 eves magyarországi tanulók természettudománvos

”iSZten' ké"'lá“1 és fizikáMI a ™sodik, biológiából 
országok között Elfő™ IhV * tanulók a vizsgálatban résztvett
dóiban is ? re ? M Credmóny a 10 évesek és a IS évesek populá-
eredXek Nszen Jldl ™S8a a,ban korcsoportban javuhak az
Magyarország volt i evesek populációjában a teljes teszten

fizikára^tTkémiára S’T'SVil,!,zása.i, “ntírgyanként is bentutalja, majd a 
fontosabb3 VÍZSgá'a,°k "“V
^sítményvizsgálatok tapasztalatait. VXelhetó vLll eX"" 

talE.rSZ381 tapaSZlalatok "W1" P' egybeestek az IEA vizsgálatokban tapasz- 

teljesLén^ Xtó*6 t^zT^zöttv “

enyek kedvező alakulasaban annak is, hogy a magyarországi oktatás „po



roszos" követelményrendszere fokozottan megkövetelte a tanulóktól az elsajátított 
ismeretanyagot. Vagyis a magyarországi természettudományos oktatás - talán a 
szükségesnél is nagyobb mértékben - teljesítményközpontú, ami az TEA 
vizsgálatok eredményében pozitívan jelentkezett.
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HAJDÚ SÁNDOR

A matematikai műveltség változásai

A matematikatanítás reformja és a reform korrekciója

Magyarországon az oktatásirányítás és a közvélemény egyaránt megkülönböztetett 
figyelemmel kíséri a matematikaoktatást. Talán ennek is köszönhető, hogy az 1980- 
as IEA nemzetközi vizsgálatban a magyar általános iskolai tanulók kedvező ered
ményt értek el. Ezt a viszonylag jól működő „hagyományos" matematikaoktatást 
reformálta meg az 1978-ban bevezetett tan terv, melyet koncepcionális, tartalmi és 
módszertani újításai miatt elterjedten „új matematikának" neveznek.

Az 1978-as reform legfontosabb törekvései

- Nem „számolást és mérést", hanem az első évtől kezdve matematikát (pél
dául függvényeket, kombinatorikát, halmazelmélet alapjait stb.) kell taníta
ni.

- A tanulók ne elkülönült témakörökben és ne készen kapják az ismereteket, ha
nem „játékos" tárgyi kísérletekből, komplex problémák megoldásából kiin
dulva önállóan fedezzék föl és mintegy „melléktermékként" sajátítsák el azo
kat.

-Nem az ismeretek megtanítása és besulykoltatása a cél, hanem a logikus 
gondolkodás és a problémamegoldó képesség fejlesztése. Ezért a magyarországi új 
matematikától idegen például a kombinatorikai fogalmak definiálása, a 
szimbólumok és a képletek megtanítása. A kombinatorika mint eszköz és 
mint szemlélet jelenik meg halmazelméleti, aritmetikai, számelméleti, geo
metriai problémák megoldása során.

-Egy-egy ismeretrendszert ne néhány óra alatt tanítsunk meg, hanem 
hosszan érleljük azt. Csak azután tudatosítsuk és kérjük számon, miután a 
tanulók számára már teljesen természetessé válik.

Az új tantervet 1974-től kezdve fokozatosan vezették be az általános iskola el
ső osztályában. Kezdetben a tanárok szabadon választhattak, és csak 1978-ban vált 
kötelezővé az új tanterv. Ekkorra viszont már a tanárok és a laikusok (szülők, újság
írók) köréből sokan bírálták az új matematikát.

Az Országos Pedagógiai Intézet Értékelési Központja 1986-ban monitor típusú 
reprezentatív felmérést szervezett. A „Monitor ’86" felmérésben az általános iskolai 
vizsgálatban 98 negyedik osztály 2699 (10-11 éves) tanulója és 99 nyolcadik osztály 
2581 (14-15 éves) tanulója vett részt {Hajdú S. 1989.). Ezek a tanulók már az új 
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matematikát tanulták. így a felmérés néhány jellegzetes eredményének elemzésével 
arra is választ kereshetünk, hogy mennyiben jogosak a fent említett bírálatok. A té
nyek pontos rögzítése azért is időszerű, mert a gyakorló tanárok és a közvélemény 
nyomására 1986-ban korrigálták a reform tantervet. A korrigált tanterv újra nagyobb 
súlyt fektet a hagyományos feladatokra, például a számolási képesség fejlesztésére, 
így néhány év múlva vizsgálhatjuk a módosítás hatását.

Magyarországon korábban is voltak reprezentatív felmérések matematikából, de azok jellege, cél
ja különbözött a Monitor '86 vizsgálatétól. Az itemek többsége is más volt, mint 1986-ban. Ezért csak né
hány területen hasonlíthatjuk össze mérési eredményeinket a korábbi teljesítményekkel. Nem vállalkoz
hatunk a trendek átfogó és egzakt felvázolására.

A Monitor '86 felmérésbe a középfokú oktatás 2. és 4. osztályos (16 és 18 éves) tanulóit vontuk be. 
Ezeknek a tanulóknak a többsége az általános iskola alsó tagozatán a hagyományos tanterv, a felső ta
gozaton egy átmeneti tanterv alapján tanulta a matematikát. A középfokú iskolák tanterve nem egysé
ges, ezeket az iskolákat nem érte el az új matematika. Ezért ebben a tanulmányban nem tekintjük fela
datunknak a középfokú matematikaoktatás problémáinak taglalását.

A tanulók és a matematika

A 4. osztályos tanulók első félévi matematikajegyeinek átlaga 3,34; szórása 
1,05 volt. Az alaptesztben elért teljesítmény átlaga 48%, szórása 21%. A 8. osztályos 
tanulók előző évi matematikajegyeinek átlaga 3,20, szórása 1,02 volt. Teljesít
ményük átlaga 47%, a teljesítmény szórása 19%. (Az osztályzatok és a teljesítmény 
közti korrelációk: 0,55, illetve 0,58.)

A 8. osztályos tanulók teljesítményének eloszlása a különböző altesztekben az elérhető pontszám száza
lékában: 1. táblázat

- A 8. osztályosok tesztjében az elemi aritmetikához kapcsolódó feladatok egy
szerűek voltak. Ezek olyan alapvető ismereteket és rutinokat mértek, ame
lyeket az általános iskolában folyamatosan alkalmaztak a tanulók, és ame
lyekkel a középfokú oktatás már nem kíván foglalkozni. Ennek ellenére az 
elégséges tanulók 57%-a, a közepesek 36%-a nagyon sokat hibázott ennek a 
feladatsornak a megoldásában, de még a jók és a jelesek között is voltak 
gyenge eredményt elérő tanulók.

Például a 14 éves tanulók közel egyharmada úgy vélte, hogy az 1,18 nagyobb, mint az 
1,2; negatív szám kivonását 55%-uk, törtek összeadását 65%-uk tudta helyesen végrehajtani.

- Az algebra és a grafikon, függvény, sorozat témakörhöz nehezebbnek minősí
tett feladatok tartoztak. Így az elért eredmények megfelelnek a követelmé
nyeknek. Az eredményekkel azért is lehetünk elégedettek, mert e tárgykör 
tanítása nem fejeződik be az általános iskolában.

- A gyakorlati alkalmazás szempontjából fontos, de az új matematika kon
cepciójába nem illeszkedő mérés, mértékegységek témakörben (kerület-, 
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terület- térfogat- és felszínszámítás gyakorlati alkalmazásai) nagyon 
gyenge teljesítményt nyújtottak a tanulók. A geometria többi részeben a 
teljesítmény alig maradt el a többi tárgykörben elért átlagoktól.______

1. táblázat

Feladattípus Az altesztben vizsgált teljesítmény

0%-20% 21%-40% 41%-60% 61%-80% 81%-100%

Elemi 
aritmetika

10,4% 30,3% 32,2% 19,6% 7,5%

Algebra-függ
vény

14,6% 20,6% 25,3% 24,0 15,5%

Mérés-geo
metria

11,0 34,7% 38,8% 14,0 1,5%

Ismeret-meg
értés

23,3% 31,6% 32,6% 12,6% *

Közvetlen 
alkalmazás

13,0% 23,8% 35,0% 18,3% 9,8%

Magasabb 
műveletek

35,5% 41,8% 17,8% 3,8% 1,1%

Alapteljesít
mény

10,6% 28,% 37,3% 18,4% 5,6%

Például a 8. osztályosok a méréssel, mértékegységekkel kapcsolatos 11 feladatban 31 %- 
os átlagteljesítményt értek el. Ezen belül a hosszúság mértékegységeinek átváltásában 43%- 
os, a terület mértékegységeinek ismeretében 20%-os volt az átlag. Adott háromszög kerületét 
53%-uk határozta meg helyesen, egy téglatest alakú szoba térfogát 40%-uk.

- Ha a tevékenység összetettsége szerint kategorizáljuk a feladatokat, akkor 
azt kapjuk, hogy elsősorban az ismeretek, definíciók megtanításával maradt 
adós az általános iskola.

- A válaszok elemzésénél sok esetben kimutathattuk, hogy a hibát nem a tel
jes tájékozatlanság, hanem a felületes gondolkodás, a gyakorlatlanság, illet
ve a problémameglátó képesség fejletlensége miatt követte el a tanulók je
lentős hányada.
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Áz. alapteszthez tartozó feladatok megoldása nem kívánt matematikai tehetsé
get. A szükséges ismereteket és eljárásokat minden tanuló elsajátíthatta és begya
korolhatta volna. A gyenge teljesítmény arra figyelmeztet, hogy a tananyag zsúfolt
sága miatt nincs elég idő a gyakorlásra és a tanultak megszilárdítására.

Széles körben elterjedt, hogy a lányok inkább a gyakorlatias kérdésekhez von
zódnak, és az elvontabb problémákhoz nehezebben tudnak kapcsolódni, ezért a lá
nyok matematikai képességei kevésbé fejleszthetők. Néhány évtizeddel ezelőtt 
még az oktatáspolitika is ezen a véleményen volt, és a lányoknak redukált matema
tikát oktattak (Simon, 1987).

Vizsgálatunk szerint a 4. osztályban a fiúk félévi matematikajegyeinek átlaga 
0,14-dal gyengébb volt, mint a lányoké, ami szignifikáns különbséget jelentett. A fi
úk nagyobb hányada kapott gyenge matematikajegyet félévkor, a lányok között 
több volt a jó és a jeles. A fiúk átlagteljesítménye az alaptesztben (ha kicsivel is) 
szignifikánsan alacsonyabb volt a lányokénál. A lányok elsősorban az elvonatkoz
tatást és fogalmi gondolkodást igénylő témakörökben mutattak fölényt (algebra, 
függvények, számfogalom, szöveges feladatok). A geometriában a fiúk már egy ki
csivel jobb eredményt értek el. A gyakorlati élethez közelebb álló témakörben (mé
rés, mértékegységek) a fiúk szignifikánsan jobbak voltak. Ez utóbbi talán azzal ma
gyarázható, hogy a mérésnél képi, mozgásos élményeket kellett felidézni, és ebben 
a fiúk jobbak.
A 8. osztályos fiúk és lányok teljesítményének összehasonlításával váratlan ered
ményt nyertünk. A lányok szignifikánsan jobb osztályzatokat kaptak hetedik osz
tályban, mint a fiúk, de minden altesztben a fiúk értek el jobb eredményt, bár a kü
lönbség sehol sem volt szignifikáns. Milyen következtetéseket vonhattunk le e 
tényből?

- A felső tagozatban is megjelentek a teljesítményben a nemi különbségek, de 
a tanulók egyenlőtlen fejlődéséből adódó nagy relatív szórások miatt ezek 
nem szignifikánsak. A képi gondolkodást igénylő feladatsorokban (például 
a grafikonok elemzésében) a fiúk fölénye nagyobb volt.

- A fiúk a felső tagozatban intenzívebben fejlődtek, mint a lányok, hiszen az 
alsó tagozat végén a globális teljesítményben a lányok fölényét mutathattuk 
ki.

- Feltehető, hogy a lányok jobban alkalmazkodnak az iskolai követelmények
hez, mint a fiúk, így azonos teljesítmény esetén a lányok nagyobb valószí
nűséggel kapnak jobb minősítést.

- Az osztályzatok és a teljesítmények közti ellentmondás részben magyaráz
ható a tanári pálya elnőiesedésével. A lányok és a tanárnők gondolkodás
módja között nagyobb az összhang.

Az általános iskolát befejező tanulók matematikai teljesítménye és továbbtanu
lási szándéka között szoros kapcsolat mutatható ki. A gimnáziumba készülők átlag
teljesítménye 61% (szórás: 18%); a szakközépiskolákba jelentkezők átlaga 55% (17% 
szórással). A leendő szakmunkástanulók 38%-os (szórás: 16%) eredményt értek el 
az összpontszám százalékában. A gimnáziumba készülők közül minden második, 
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a szakközépiskolába készülők közül minden harmadik tanuló a követelményeknek 
megfelelő teljesítményt nyújtott. Ez a kapcsolat valószínűleg kétoldalú. A középis
kolába jelentkező tanulók egy része tudatosan felkészült a fokozott követelmé
nyekre, a szakmunkásképzőbe jelentkezőknél hiányzott ez a motívum. Az is való
színű, hogy a matematikából sikertelenebb tanulók, a gyenge tanulmányi ered
mény miatt eleve reménytelennek tartották a középiskolai felvételt. Az eredmé
nyek ellenére, a gimnáziumba készülő tanulók (másik) felének olyan hiányosságai 
voltak, amelyek kétségessé tették a középiskolában a matematikatanulás sikeressé
gét. Ez a szakközépiskolába készülők közel kétharmadáról mondható el. A hiá
nyosságokat olyan témakörökben mutatta ki a felmérés, amelyekkel a középiskola 
már nem kíván foglalkozni. A szakmunkásképző intézetekben lényegesen alacso
nyabbak a követelmények, de a szakmunkásnak jelentkező tanulók mintegy fele 
ezeknek a követelményeknek sem felelt meg.

A Monitor '86 felmérés alapján úgy tűnik, hogy az új matematika nem vette 
kellően figyelembe a matematikából kevésbé tehetséges tanulók lehetőségeit és ambíci
óit. Ezek a tanulók az általános iskolai oktatás folyamán fokozatosan leszakadtak, egy
re kevésbé feleltek meg a tantervi követelményeknek. 1986-ban lényegesen keve
sebbet tudtak, mint 1978 előtt a hasonló adottságú kortársaik. Adottságaik követ
keztében nem értették meg a mélyebb matematikai gondolatokat, nem tudtak kap
csolódni a matematikai problémák megoldásához. Ugyanakkor nem jutott idó arra, 
hogy az európai szintű szakmunkásképzéshez szükséges matematikai alapműveltséget és 
eszköztudást elsajátítsák és begyakorolják. (Ezt a következtetésünket más felmérések és 
a gyakorló tanárok tapasztalatai is alátámasztják.)

Az azonos iskolatípusba jelentkező fiúk és lányok osztályzata közt nincs szig
nifikáns különbség, viszont a fiúk teljesítménye mindhárom almintában lényege
sen jobb, mint a lányoké. Ennek is következménye, hogy a gimnáziumi felvételek so
rán a fiúk egy része azonos képességek, de gyengébb osztályzatok birtokában nem tud verse
nyezni a lányokkal, és kiszorul a gimnáziumokból.

Az 1978-as reform célul tűzte ki a gyermekközeli matematika kidolgozását. Ezért 
célszerű áttekintenünk, hogy a vizsgálatunkba bevont tanulók hogyan kötődtek 
ehhez a tárgyhoz (Báthory, 1989). A 10-11 éves tanulók 40%-ának volt kedvenc tár
gya a matematika; további 34% szerette; 18%-uk nem szerette és 8%-uk nagyon 
nem szerette ezt a tárgyat. A várakozásnak megfelelően, akinek jó jegye volt mate
matikából, az nagy valószínűséggel szerette ezt (a jelesek 93%-a, a jók 70%-a). A 
gyengébb osztályzatot kiérdemelt tanulóknál nem mutatható ki ilyen markáns 
összefüggés.
. kötődésére a 14-15 éves korcsoportban is kedvező képet

.ptU.nk„ 2' w1™1 a különböző középiskolákba jelentkező 8. osztályosok és az
oda jaro II. osztályosok tantárgyi kötődését hasonlítja össze.
. .. T"! adnak választ arra' h°gy mi okozhatta a középiskolában a
XE f CdWZOt'en változását. így csak feltételezhetjük, hogy az 
altahnos iskolában meg más módszerekhez szokott tanulóktól idegen, 
„hagyományos módszerek túlsúlyba kerülése is az okok között volt

A matematika tantárgyhoz való kötődés szempontjából nem mutathattunk ki 
lenyeges különbségét a fiúk és a lányok között.
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2. táblázat

Gimnázium Szakközépiskola Szakmunkás 
képző

összesen

Kedvenc tárgya 
8.o. 29,5% 28,1% 11,7% 20,3%
n.o. 23,6% 17,5% 12,6% 16,8%

Szereti
8.o. 29,7% 36,8% 28,7% 312%
n.o. 20,3% 27,8% 282% 262%

Nem szereti
8.o. 31,3% 24,5% 40,6% 34,0%
II.o. 40,5% 412% 39,7% 40,3%

Nagyon nem 
szereti 

8.o. 9,4% 10,6% 19,0% 14,5%
II.o. 15,5% 13,5% 19,5% 16,7%

Tudnak-e a magyar gyerekek számolni?

A legáltalánosabban elterjedt bírálat, hogy a gyerekeket az új matematika nem 
tanítja meg számolni. Valóban, 1978 előtt a második és harmadik osztályban hóna
pokon keresztül direkt módon gyakorolták és ellenőrizték az elemi számolást. Az 
1978-as tanterv a számolási képességet a magasabb szintű matematikai tevékenysé
gek (például függvények vizsgálata, sorozatok képzése, egyenletek, egyenlőtlen
ségek próbálgatással történő megoldása) melléktermékeként kívánta kialakítani. A 
következő néhány feladat erre a koncepcióra mutat példát (a Monitor 86 tízévesek
nek szóló feladatsorából).
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(A válaszok eloszlását a disztraktorok után zárójelben közöljük.)

1. feladat: Karikázd be a következő nyitott mondat megoldását!

□ •3-5 = 16

A) □ = 3; (4%)

B) □ = 5; (3%)

C) 0=7; (60% ez a helyes válasz)

D) □ = 9. (3%)

E) Ennek a nyitott mondatnak nincs megoldása. (7%)

N) Nem tudom a választ. (23%)

2. feladat: Melyik szabály szerint dolgozhat a gép?

A 0 1 110
□ 1 P 121

A) + 1;(14%)

B) □=△• 3; (7%)

O □= △ • 2+1; (49% ez a helyes válasz)

D) □=△ • 3-9; (6%)

E) ■ 4-1; (5%)

N) Nem tudom a választ. (19%)

3. feladat:
Keress különböző szabályt, azt írd le, és aszerint töltsd ki a táblázat üres 
Helyeit!

Szabály:... (Ezt 12-szer megismételtük.)

A jó megoldások számával az aritmetikai, algebrai, függvénytan! ismeri 
WvaS^^^^ tÖrténŐ “^ának a^könnyedségét
k vantuk merni. Megjegyezzük, hogy különböző szabályoknak tekintet
tük a matemat.ka.lagekvivalens formákat is, hiszen a tízévesíanulók még 
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nem ismerhették az ekvivalencia fogalmát. Ebben az értelmezésben pél
dául a következő megoldások különbözők:

□ =A-3-3;D = (A-l).3A= (□+3)/3; 3 - O= 3

A tanulok 27%-ának egyetlen jó megoldás sem jutott eszébe, 24%-uknak 
legfeljebb két jó megoldása, 20%-uknak 3-4 jó megoldása volt. (Általában 
a kézenfekvő

□ =A-2;n=A+3;A = O/2 és A = 0-3
közül kerültek ki ezeka megoldások. A további megoldások megtalálásá
hoz viszont már egyre több ötletre volt szükség.) A tanulók 9%-a 5-6 jó 
megoldást adott, míg 19%-uk 7-13 különböző helyes szabályt írt föl.

Az ötletgazdagságot a problémával adekvát és minőségileg különböző 
ötletek számával jellemeztük (különböző műveletek alkalmazása, záróje- 
lezés, a művelet inverzének alkalmazása az új forma felírásakor./).

A tanulók több, mint a felének legfeljebb két jó ötlete volt, de 37%-uknak 
3-4és 8%-uknak 5-19 jó ötlete támadt.

A kidolgozási képesség viszonylagos fejletlenségét jelzi, hogy a helyesen 
kitöltött táblázatok száma kevesebb volt a felismert szabályok számánál. 
A tanulók 39%-a egyetlen táblázatot sem töltött ki helyesen (16%-uk 7-13 
táblázatot). A kidolgozási képesség magasabb szintjének tekintettük egy- 
egy új ötlet tudatos végigvitelét. Például: szabálysort képez-

□ =A-2; □ = A-3-3;[3 = △•4-6;n= A-5-9;
nemcsak a kézenfekvő szabályokra alkalmazza azt az ötletet, hogy a 
műveletek inverzének segítségével "új" szabály képezhető stb. Erre a 
szintre a tanulóknak kevesebb, mint 5%-a jutott el.

Kérdés, hogy az ilyen jellegű feladatok megoldása során valóban kialakultak-e 
az elemi számolási képességek. Felmértük, hogy a 4. osztályos tanulók 40 elemi 
pótlás, illetve szorzás (7+ ... = 15; 6x8= ...) közül 1 perc alatt hányat oldanak meg 
hibátlanul. Nos 1986 májusában a tanulók percenként átlagosan 21,3 helyes szorzást 
végeztek el 0,4 hibával. A tanulók 80,6%-a egyáltalán nem hibázott. 1969-es felmé
résben ez az érték negyedik osztályban májusban 19,0, ötödik osztályban február
ban 21,2 tehát a tanulók mintegy fél évvel megelőzték a korábbi évek hasonló 
populációját (Nagy, 1971).

Még kedvezőbb képet kaptunk a pótlás vizsgálatában: a 4. osztályos tanulók 
20,6 helyes pótlást végeztek el átlagosan egy perc alatt és 0,5-szcr hibáztak, a tanu
lók 71%-a nem hibázott. 1969-ben negyedik osztályban májusban 16,0 (0,3 hiba); 
hatodik osztály év végén 19,4 (0,5 hiba) volt az átlagteljesítmény.

Ha a szélsőséges teljesítmények arányát összehasonlítjuk, akkor is kedvező 
képet kapunk: (3. táblázat)
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3. táblázat

Szorzás: 12 jó 
megoldás 

alatt

30 jó 
megoldás 

fölött

Pótlás 12 jó 
megoldás 

alatt

30 jó 
megoldás 

fölött

1969. 11,0% 4,3% 1969. 18,3% 1,8%

1986. 12,1% 12,5% 1986. 10,3% 113%

, Az új matematika térhódításával elterjedt az a nézet, hogy az írásbeli 
műveletek veszítettek szerepükből és fokozatosan feleslegessé váltak. Sokan egye
nesen „kulturális tehertételként" fogták fel az írásbeli műveletek tanítását. Máik 
javaslata szerint az írásbeli műveleteket tetszőleges számrendszerben kell megtaní
tani és speciális esetként kell kezelni a „hagyományos" tízes számrendszert. Ezek
kel a nézetekkel szemben a felső tagozatos tanárok (és a felső tagozatos matema- 
bkaoktatassal foglalkozó kutatók) többsége arra az álláspontra helyezkedett hogv 
az írásbeli műveletek módszeres gyakoroltatása hatásosan fejleszti a kisiskolás fe- 
gye mezett, algoritmikus gondolkodását. Hasonló szellemi tevékenységre a matemati- 

szükség van és az ilyen jellegű fejlesztést az alsó tagozat nem 
a 13,11,10 nehezebben birkózik meg a felsőbb iskolai foko

zatok követelményeivel, munkatempójával.

a~ “ °SZÜsban 1969'ben ,973) « l9^ban éléit
^enyeket. A 4. tábláját foglalja össze a helves megoldások aránvának alakulást

10 éves 14 éves

1969 1986 1969 1986

Osztás egyjegyűvel 82% 58% *

Osztás kétjegyűvel 49% 21% 70% 58%

1986-ban a 10 éves tanulók 60%-a, a 14 éves tanulók 147 a „„„au u ‘áblá^at
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zárójelhasználat gyakorlásában. Úgy tekintették, hogy a szövegek elemzése, értel
mezése, a modell megkeresése, az eredmények ellenőrzése és diszkussziója a logi
kus gondolkodás, valamint a problémamaegoldó képesség fejlesztésének egyik 
leghatékonyabb eszköze. Ezért 1978 előtt harmadik és negyedik osztályban lega
lább 60-60 órát foglalkoztak ilyen feladatok megoldásával. Az egy és két műveletre 
vezető szöveges feladatok értelmezésének a képességét 1972-ben 48 teszttel és 181 
ezer tanuló bevonásával felmérték (.Nagy, 1976).

Az új matematika koncepciója alapján alsó tagozatban lényegesen kibővült a 
szöveges feladatok köre. A tanulók szöveges egyenleteket is megoldottak, szöveg
gel megadott függvényeket, sorozatokat vizsgáltak. Ennek ellenére 1978 után lé
nyegesen kevesebb időben foglalkoztak szöveges feladatok megoldásával, mint ko
rábban. Ugyanis a túlméretezett tananyag miatt nem jutott elég idő a szöveges fela
datok tanításához szükséges aprólékos munkára. Másrészt, ezek a feladatok a „szá
molás és mérés" témaköréhez kapcsolódtak, ezért nem illettek bele a „korszerű" 
matematikaoktatásba.

A tanárok mindig egyetértettek abban, hogy a szöveges feladatok elemzésé
nek és értelmezésének felbecsülhetetlen jelentősége van az olvasástanításban. A 
szövegek szavankénti elemzését és ennek alapján a globális értelmezését alsó tago
zatban inkább a „hagyományos" szöveges feladatokkal lehet gyakoroltatni. Az így 
kialakuló szövegértelmező képességet nemcsak a felső tagozatos matematika, ha
nem szinte minden tantárgy feltételezi.

A következő „hagyományos" feladat 1972-ben és 1986-ban is szerepelt a felmérésben:

4. feladat: 1969-ben 1066 kisleány született Pécsett, 67-tel kevesebb, mint fiú. Hány kisfiú 
született Pécsett 1969-ben.

Az 5. táblázatban foglaltuk össze, hogy a tanulók hány százaléka fogta fel a szöveg 
információtartalmának elemeit és hány százalékuk jutott el a helyes matematikai modellhez. (Értékelésünk 
szerint a tanuló nem fogta fel az információtartalmat, ha nem foglalkozott a feladattal, vagy a dátummal 
mint adattal számolt. Ezzel a „teljesítménnyel" a funkcionális analfabétizmust kívántuk tetten érni.)

10 éves 14 éves

1972 1986 1972 1986

Helyes 
adatokkal 

számol

89% 73% 97% 85%

Helyes a 
megoldás 
gondolat
menete

44% 32% 67% 59%

5. táblázat
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A következő két feladatot tízéves gyerekeknek a hagyományos tanterv 
szerint nem adhattuk volna fel:

5. feladat: Dobozok készítésekor a sablon ára 60 Ft. Minden doboz elkészí
tése további 10 Ft-ba kerül. Mennyi a költség, ha n dobozt készítünk?

A) 60 + 10 n; (28%; ez a helyes válasz)

B) 70 + n; (10)

C)10 + 60n; (14%)

D) 70 n; (13%)

E)600n.(8%)

N) Nem tudom a választ. (26%)

A14 éves tanulók 51%-a jelölte meg a helyes összefüggést (az N-et 6%).

6. feladat: Karikázd be a hamis állítás jelét!

A) A 15 osztható 5-tel és 3-mal. (3%)

B) A 3 osztható 3-mal, de nem osztható 2-vel. (8)

C) A10 nem osztható sem 2-vel, sem 7-tel. (76%; megoldás)

D) A 8 osztható 1-gyel és 4-gyel. (2%)

E) A 7 osztható 1-gyel és 7-tel. (2%)

N) Nem tudom a választ. (9%)

A fentiekben talán sikerült illusztrálnunk, hogy az alcímben feltett kérdésre 
meglehetősen ellentmondásos választ adhatunk. A hagyományos alsó tagozatos 
oktatás nagy súlyt fektetett a szóbeli számolás direkt gyakorlására, ennek ellenére 
az „új matematika" jobban oldotta meg ezt a feladatot. A korszerű tananyag és 
módszerek képessé tették a gyermeket olyan feladatok megoldására is, amelyekkel 
a korábbi tananyagban nem találkoztunk. Az algebra és a függvények témakörben 
mar alsó tagozatban sikerült megalapozni a tanulók tudását. Erre a felső tagozat és 
a középfokú oktatás is építhetett. Ugyanakkor a szóbeli számolás nagyobb bizton
sága nem tükröződött a kisiskolások írásbeli munkáján. A szorzást a tanulók fele, 
az osztást kérharmad részük nem tanulta meg a negyedik osztály végére. Ezt az 
adósságot a felső tagozat csak részben pótolta. A 14 éves tanulók gyenge teljesít
ménye mögött sok esetben éppen a bizonytalan számolás és a fegyelmezett munka 
hiánya mutatható ki.

Az új típusú (a szakzsűri által nehéznek tartott) szöveges feladatokra adott 
teljesítmények általában meghaladták a várakozást. Az általános modellek megta- 
alása 10 éves korban olyan tanulói teljesítmény, amely a hagyományos 
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matematikaoktatás keretében elképzelhetetlen volt. De ezeket a feladatokat a tanu
lóknak viszonylag szűk rétege oldotta meg. Többségük a hagyományos „egyszerű" 
feladatok értelmezésével sem boldogult. Átlagosan a 10 éves tanulók egyharmada, 
a 14 évesek fele tudtak ezeket megoldani abban az esetben, ha a szöveg értelmezést 
is kívánt. Ezen a téren legalább egyéves lemaradást mutathattunk ki a korábbi tan
tervhez viszonyítva. Sok esetben nem azt tartjuk nyugtalanítónak, hogy hibás volt 
a megoldás gondolatmenete, hanem, hogy a tanulók jelentős része gondolkodás 
nélkül elfogadott teljesen irreális eredményeket is, ami azt jelenti, hogy megközelí
tően sem tudták értelmezni a szöveget. Aggasztó, hogy lényegesen megnőtt a 
funkcionális analfabétának tekinthető 14 éves tanulók aránya.

A központi tanterv egyenlő az esélyegyenlőséggel?

Az új matematika egyik célkitűzése volt, hogy megteremtse az esélyegyenlősé
get. Ezért vizsgáljuk meg, hogy a tanulók matematikai műveltsége függ-e a környe
zettől. Dolgozatunkban az osztályközösségnek és a szaktanárnak, a lakóhely településtí
pusának, valamint a szülők iskolázottságának és társadalmi státusának hatását tekintjük 
át.

Az alaptesztben nyújtott teljesítmények szerint sorba állítottuk a mintába be
vont negyedik osztályokat. 98 osztály közül 43 átlaga jobb, 55 osztályé gyengébb 
volt a teljes minta átlagánál. A 6. táblázat a négy legjobb, illetve a négy leggyengébb 
teljesítményt nyújtó negyedik osztály átlagát és szórását tartalmazza az összpont- 
szám százalékában.

6. táblázat

Rangszám: 1. 2. 3. 4. 95. 96. 97. 98.

Átlag (%) 66,0 65,6 652 63,7 27,7 27,7 26,9 222

Szórás (%) 16,0 13,1 16,2 21,7 19,6 20,9 11,1 18,0

A teljes minta átlagteljesítménye (x) és a teljesítmény szórása (s) segítségével 
kategorizáltuk az osztályokat. Gyengének tartottuk azokat az osztályokat amelyek 
átlaga kisebb volt, mint (x-0,5s=) 37,1%; jónak tekintettük az (x+5s=) 58,3%-nál 
magasabb átlagteljesítményt. 12-12 osztály esett ezekbe a kategóriá

A jó osztályokban a tanulóknak több mint a fele jó eredményt ért el, es csak 
egytízedüknek volt gyenge a teljesítménye. A gyenge osztályok tenulomak 
kétharmad része gyenge teljesítményt nyújtott, és csak nehány tanuló teljesítménye 
haladta meg az átlagosat. Nem voltak azonosak a pedagógusok áltál felállított 
követelményszintek sem. A leggyengébb osztályok jó tanulói körülbelül olyan 
teljesítményt nyújtottak, mint a legjobb osztályok elégséges tanú oi.
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egységes központi tanterv ellenére a különböző osztályok között olyan kü
lönbségek mutathatók ki, mintha a gyengébb osztályokban felényi ideig tanulták volna a 
matematikát, mint a jó osztályokban. Mindebből azt a következtetést kellett levon
nunk, hogy már a felső tagozatba lépő különböző osztályokban sem lehet ugyanazt 
a tananyagot, ugyanabban az ütemben és mélységben, ugyanazokkal a módszerek
kel és eszközökkel tanítani. A tanárnak nemcsak joga, hanem felelősségteljes kötelessége 
a tananyag megválasztása és a követelmények adaptálása.

Az alaptesztben nyújtott teljesítmények szerint sorba állítottuk a mintába be
vont 8. osztályokat is. Hasonló különbségek mutathatók ki az osztályok között, 
mint az előző korcsoport esetén. A legjobb négy osztály átlaga 74,6%; 74,4%; 68,4%- 
67,5%; a leggyengébb négy osztályé 32,2%; 32,2%; 31,5%; 31,3%.

Az átlag és szórás segítségével az (előző korcsoporthoz hasonlóan) kategori- 
zaltuk az osztályokat. 22 osztály teljesítménye volt'a teljes minta átlagánál több 
mint felszorassal alacsonyabb, 16 osztály ért el a minta átlagánál több mint félszó- 
rassal magasabb átlagteljesítményt.
. a min^gy felének jó vagy jeles érdemjegye volt ma-
ematikabol es 60%-uk legalább 60%-os teljesítményt nyújtott a felmérésben (a 

gyenge osztályokban a tanulóknak csupán a 7%-a ért el ilyen eredményt). Ám az 
elemi aritmetika ezen osztályok többségében is gondot okozott, és csak a két leg
jobb osztályban érték el azt az eredményt a tanulók, amelyet a feladatok színvona
lat figyelembe veve akar minden osztályban elvárhattunk volna

A gyenge osztályokban a tanulók 40%-ának elégségese volt matematikából Az 
e egsegesek teljesítménye altatóban nem érte el a minimumkövetelményben előír
takat Ugyanilyen színvonalú volt a közepes tanulók kétharmad részének és a jobb 
tanulok közel egyharmadának az eredménye is.

A fővárosi és városi osztályok mindkét évfolyamon közel egyenlő átlagot ér
tek el. A községi iskolák tanulóinak teljesítménye minden területei elmaradta vá 
rosi gyerekekétől. A legjobbak között alig volt községi osztályt osztó’

lőttek pÍTh a í a Savban <mindkét évfolyamon) egyenletesen ősz- 
.. ....... ■

7. táblázat

Településtípus Főváros Város Község

átlag szórás átlag szórás átlag szórás

4. évfolyam 49,5% 19,2% 51,0% 21,0% 44.3% 21,5%

8. évfolyam 49,7% 20,1% 49,1% 18,7% 44,8% 19,5%
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Úgy vélhetnénk, hogy a matematikai képességek kevésbé függnek attól, hogy 
a gyermek milyen családban nő fel. Felmérésünk ennek az ellenkezőjét igazolta. A 
gyermek iskolai eredményei és a családi háttér közti kapcsolat a kisiskoláskorban 
igen erős (Sáska, 1989). Ez jelentős társadalmi probléma, hiszen az általános iskolá
ba járó tanulók mintegy 70%-ának, a középfokú oktatásba kerülő tanulók 65%-á- 
nak viszonylag alacsony iskolázottságú fizikai dolgozó az apja.

Ha a szülők együttes iskolázottságának jellemzésére egy nyolcfokozatú skálát vezetünk be, akkor 
a tanulóknak az alaptesztben elért teljesítménye és szüleik iskolázottsága közti korreláció a 4. osztály 
esetén r=0,42, a 8. osztály esetén r=0,32. Ha 100%-nak tekintjük a legmagasabban iskolázott szülők gyer
mekeinek a teljesítményét, akkor a legalacsonyabban iskolázott szülők gyermekeinek a teljesítménye 4. 
osztályban 45%; 8. osztályban 60%.

A felső tagozatban a családi háttér hatása csökken, de az általános iskola végén is elég 
erős ahhoz, hogy lényegesen befolyásolja a tanuló továbbtanulási esélyét. Ezt illusztrálja a 
8. táblázat, amely a középfokú iskolába járó tanulók iskolatípus szerinti megosz
lását tartalmazza az apa foglalkozása szerinti kategóriákban. Korábban láttuk, 
hogy a fiúk az általános iskolában bizonyos mértékben hátrányban vannak a lá
nyokkal szemben. A kevésbé iskolázott szülők fiainak esetén a kulturális, a szociá
lis és a nemi hátrányok halmozódnak, így nekik alig van esélyük arra, hogy gim
náziumban folytassák tanulmányaikat.

8. táblázat

Gimnázium Szakközépiskola Szakmunkásképző 
intézet

Fizikai dolgozó apa fiú 
lány

5,7%
20,6%

31,5%
28,9%

62,8%
50,5%

Összesen 13,0% 30,2% 56,8%

Szellemi dolgozó 
apa

fiú 
lány

36,7%
59,0%

37,6%
26,7%

25,8%
14,3%

összesen 47,5% 32,3% 20,2%

Az elmúlt évben előtérbe került a nyolcosztályos gimnázium felélesztése. A jó 
képességű gyerekek intenzívebb képzésének valószínűleg érezni fogjuk az előnye- 
ü. Ugyanakkor a vizsgálatunk felhívja a figyelmet arra, hogy e korai szelektálás alap
ja nem a tanuló képessége lesz. Még a jelenleginél is hátrányosabb helyzetbe kerülhetnek a 
lassabban érő gyerekek, elsősorban a fiúk, a falusiak és a kevésbé iskolázott szülők gyerekei.
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A tan tervkorrekció a felmérések tükrében

A matematikai műveltségnek és szemléletmódnak egyre nagyobb feladata 
lesz a mindennapi termelési gyakorlatban és a különböző tudományokban egy
aránt. Ezen túlmenően a matematika mint nevelési eszköz olyan személyiségvoná
sok fejlesztésére is alkalmas, amelyek nélkülözhetetlenek a jövő társadalma számá
ra (analizáló és rendszerező képesség, innovációra képes gondolkodás, kerativitás). 
Ezt a matematikatanárok döntő' többsége felismerte, ezért elfogadta a matematikatanítás 
tartalmi és módszertani megújítását. Felméréseink egyértelműen kimutatták, hogy az 
általános matematikai műveltség tartalmilag kibővült. Az oktatásban elterjedt a felfe
deztető tanulás. A kisiskolások jelentős hányada bátran és sikeresen foglalkozott a 
halmazok, logika, függvények, kombinatorika témakörhöz tartozó feladatokkal. 
Megállapíthattuk, hogy a tanulók egy része a matematikai műveltség és neveltség olyan 
magas szintjére jutott, amelyet a korábbi tantervek tanításakor elképzelhetetlennek tartot
tunk volna. A színesebb tananyag és az új módszerek következményeként a kisisko
lások háromnegyede, a nyolcadikos tanulók több mint fele pozitívan kötődött a 
matematikához. Az eredmények elismeréseként az 1986-os korrekció nem kívánta módosí
tani a reformtanterv alapvető célkitűzéseit.

Az új matematika hatására a matematikaoktatás szétfeszítette a hagyományos 
didaktikai és tartalmi kereteket, a legtöbb területen meghaladta a korábban kidol
gozott elveket, adaptálni igyekezett a neveléstudományok legújabb eredményeit. 
Arn az elhamarkodott és nem kellően kidolgozott koncepcionális és módszertani 
újítások sok kudarcot és bizonytalanságot okoztak a pedagógiai gyakorlatban.

- A felmérések tükrében például ilyen koncepcionális tévedésnek bizonyult 
az írásbeli műveletek és az egyszerű szöveges feladatok tanításának elha
nyagolása (ennek hatását korábban részleteztük).

* A gyenge eredmények vitathatóvá tették azt az elképzelést is, amely szerint 
a tanuló a „szabad játék" szintjéről önállóan eljuthat az ismeretek megszer
zéséhez. A kudarcok hatására sok tanár még a hagyományos szemléltetés
ről is lemondott. A korrekció úgy próbál ezen a gondon segíteni, hogy mód
szertanilag kidolgozott feladatsorokkal irányítja a tárgyi tevékenységből ki
induló „felfedezés folyamatát. Ezzel Dienes koncepcióját fogadja el és 
konkretizálja az adott tananyagrészekre (Dienes, 1960). Ugyanakkor nagy 
szerepet szán a modellezés és a tanári demonstráció hagyományos formái
nak is. 7

- A problémamegoldás egyoldalú hangsúlyozása és a klasszikus értelemben 
vett megtanítás kategorikus elutasítása is hátrányosan befolyásolhatta az át
lagos es a gyengébb képességű tanulók tudását.

A7 k,mutattak a központi irányítás voluntarizmusának káros hatását is.
herhSS nem >Vette figyelembe a gyerekek és a tanárok sokféleségét, te- 
SóS !?,°í Odaírni igényeket. A tananyag túl-

T Te Vá" “ismerelek megszilárdítása, begyakorlása. így 
kertel
mara rtort mtmmumkwlelmemrkel sem. Elgondolkodtató az a tény, hogy ebbe a ka
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tegóriába elsősorban a viszonylag iskolázatlan szülők gyerekei tartoztak. Olyan 
szülőké, akik nem tudtak segíteni gyermeküknek az újonnan bevezetett matemati
kai anyagrészek elsajátításában. A fentiek miatt a leendő szakmunkások matemati
kai neveltsége nem érte el a modem technika működtetéséhez szükséges szintet, 
nem váltak kellően nyitottá a mindennapi élet matematikai jellegű problémáinak 
megoldására. A középiskolába jelentkező tanulók esetén is kimutathattuk a begya
korlás hiányát, így kérdésessé vált, hogy az általános iskolai matematikatanítás kel
lően megalapozza-e a leendő matematikusok, számítástechnikusok, mérnökök, 
közgazdászok stb. képzését.

A korrekció során csökkentették és átrendezték a tananyagot. Elhagyták, illetve 
nem kötelező tananyagba sorolták azokat az anyagrészeket, amelyek a matemati
kai nevelésben nem váltották be a hozzájuk fűzött reményeket. (Ilyen anyagrészek 
például a topológia, a számrendszerek.) Ugyanakkor „lefelé bővült" a tananyag: újra 
nagyobb hangsúlyt kaptak a mindennapi gyakorlathoz kapcsolódó számolási és 
mérési feladatok. (Ebben a koncepcióban például eltolódott a hangsúly a kombina
torikus valószínűségszámításról a statisztika elemeire.)

A korrekció dokumentumai széles sávban és. nagy átfedésekkel kívánták kidol
gozni az egyes évfolyamok ajánlott tananyagát, ezzel véve figyelembe az osztályok 
különböző adottságait, a tanulók igen eltérő képességeit és a tanári törekvések sok
színűségét. A központi irányítás korábban jellemző uniformizáló utasításai helyett 
azt hangsúlyozták, hogy a tanár maga dönti el, hogy melyik évben mit, milyen 
mélységben tanít. I

A felmérések és kísérletek ugyanakkor azt is kimutatták, hogy a középisko
lába, illetve a szakmunkásképzőbe készülő tanulók tudása, képessége és érdeklő
dése 7. és 8. osztályban már annyira eltér egymástól, hogy ezeknek a tanulócsopor
toknak nem lehet ugyanazt a tananyagot ugyanazokkal a módszerekkel megtaníta
ni. Az általános iskolai matematikatanítás gondjai nem oldhatók meg a tananyag és 
a tanítási módszerek különböző korrekcióival. Az iskolarendszer szerkezeteiét úgy 
kell átalakítani, hogy a különböző képességű és ambíciójú tanulók különböző tanulócso
portba kerüljenek, és az orientációnak megfelelő tananyagot tanuljanak.

1988-ban közel 1000 iskolában (az iskolák egyharmadában) végzett felméré
sünk szerint a matematikatanárok közel 75%-a elégedett volt a korrekció során ki
dolgozott taneszközökkel és a dokumentumok által közvetített célkitűzésekkel. A 
korrekció koncepcióját 1,5%-uk utasította el teljesen. Mintegy 25%-uk a célok több
ségének elfogadása mellett további módosításokat javasolt. A korrigált tanterv és 
taneszközök hatékonyságát az idő rövidsége miatt még nem mérhettük fel.
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VÁRI PÉTER

A modem műveltség előőrse: hogyan állunk iskoláinkban a 
számítástechnikai kultúrával?

A számítástechnikai műveltség vagy kultúra meghatározását - a számítógépeknek 
a közéletben való megjelenése óta - már többen megkísérelték (Andersen és Klassen, 
1981; Charp és mtsai, 1982; Luehrmann, 1982; Moursund, 1982; Lockheed és mtsai; 1983, 
NAEP, 1986). A pontos definiálás igénye, mint az általában minden újonnan megje
lenő tudásterületnél megfigyelhető, sürgetően jelentkezett a 80-as évek elején. A 
számítógép használatát az olvasás, írás, számolás műveltsége mellett, mint új, ne
gyedik alapműveltségi területet az „A Nation at Risk" 1983-ban megjelent amerikai 
tanulmány definiálta. Lockheed és munkatársai a számítástechnikai műveltség 
meghatározását és felméréséhez összeállított feladatrendszert ismertető tanulmá
nyukban a következő általános meghatározással szolgáltak: „A számítástechnikai 
műveltség meghatározható úgy is, mint a számítógéppel kapcsolatos mindazon tu
dás és képesség, melyre az embereknek szükségük van ahhoz, hogy kompetensen 
legyenek képesek eligazodni az információn alapuló társadalomban. A számítás
technikai műveltség háromféle kompetenciaterületet tartalmaz: képességet, ismere
teket és megértést. ,

1. Képességet a számítógép használatában annak érdekében, hogy segítse a ta
nulást, segítsen problémák megoldásában és az információ kezelésében.

2. Ismereteket, melyek a számítógépek és az erre alapuló technológiák alkalma
zásaira, lehetőségeire és korlátáira valamint társadalmi hatásaira vonat
koznak.

3. Megértést olyan értelemben, hogy felismerjük a szükségességét, hogy tanul
mányozzuk és értékeljük az újonnan jelentkező alkalmazásokat és az általuk 
felmerülő társadalmi kérdéseket."

Sylvia Charp és munkatársai a számítástechnikai műveltséget a mai társada
lomban szükséges alapvető képességnek tartja, mivel „a számítógép megfelelő 
használata segíthet az információ kezelés megtanulásában, problémák megoldásá
ban, emberekkel való kommunikációban és a társadalomban bekövetkező változá
sok megértésében."

Mások jóval egyszerűbb meghatározását adják e műveltségterületnek. Dávid 
Moursund a teljesítményképes számítógépes tudást nevezi számítástechnikai mű
veltségnek. Arthur Luehrmann szerint pedig „ha meg tudod mondani a számító
gépnek, hogyan csinálja meg azt, amit akarsz, akkor számítástechnikailag művelt
nek nevezheted magad".
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A területtel kapcsolatos bizonytalanságot jelzi az a tény is, hogy az elnevezése 
nem csupán a magyar szóhasználatban bizonytalan, de az angol is legalább három 
karakterisztikusan elkülönült kifejezést használ a témakör jelölésére. A computer li- 
teracy kifejezés a számítástechnikai műveltségnek a jellegére helyezi a hangsúlyt, a 
computer awareness a számítástechnikának a mindennapi életben való jelenlétével 
kapcsolatos bánni tudás képességét hangsúlyozza, a computer competence pedig a 
számítógéppel kapcsolatos ismereteket, képességeket és attitűdöket emeli ki. 
Mindhárom kifejezés tulajdonképpen ugyanannak a tudásterületnek más más as
pektusból való megközelítésére utal. A computer appreciation, computer initation, 
computer famiharisation angol kifejezések szintén használatosak a szakirodalom
ban (Plomp- Van de Wolde, 1985).

Világszerte nincs konszenzus abban, hogy mit, hogyan és az iskoláskor mely 
szakaszában kellene tanítani számítástechnika címen. Csak abban van egyetértés 

ogy az iskolának valamit tennie kell, hogy a tanulóifjúság képes legyen a számí
tástechnika kínáltalehetőségeket használni. Az egyetértés vagy megegyezés hiá
nya több forrásból fakad. Többek között: ' S hy

- A szakterület mozgásban van, a számítástechnikai szolgáltatások hihetetlen 
sebessegge 1 változnak, gyarapodnak, szinte napról napra jelennek meg 
uPbb es újabb eszközök és új szolgáltatások. (Ezek áraival, bár drasztikusan 
mérséklődnék, az iskola költségvetése mégsem tud lépést tartani.)
Mas oldalról világítja meg a dilemmát az a tény, hogy amíg például tíz évvel 
“előtt csak az tudott a számítógép által kínált lehetőségeFközelébe jutni, 

ahhozma már nem szükségesek ezek az ismeretek XeLÓXt h a í tUd)a a simítógépet. A programozás valami- 
kább sSlis t r ‘a “^stechnikai kurzusoknak, ma már in-

-Nagyon sok esetben igaz az, hogy az iskola tanulóinak egy része naevobb 
tudasu a számítástechnika terén, mint az iskola tanárai sS SS 
szaktanárokénál is fejlettebb számítástechnikai képességgel rendelkeznek

’ÍS ?°ndani h08y az isko,a a szám^sS^a’^ m“g 
szempontjából jelentős dilemmával néz szem^ 

ami elsősorban a terület meg nem állapodott jellegéből következik.

zó élXu" arra, hogy különbö-

Fontosnak tartottuk, hogy az iskolai mii i n, 8Ct prsza80S S2mten felmérjük, 
nem rendelkező - de meggyőződésünk szerint meg hagyományokkal 
ségképében is jelentős ™Velt‘
máról is rendelkezzünk országos adatokkal. * ” kU tUra kezdeH stádiu-

A vizsgálat kiindulásaként a számítástechnikai knin'val tudunk leginkább azonosulni, mely szerint eL mXl^T
az általános ismereteket, képességeket és attitű t sv > mindazokatgesek a számítógépes alkalr^^^ amelyek szüksé-
taban vagyunk azzal, hogy ismereteink a számítLÓ) í ^a^sához. T>sz- 
54 6/ nx a számítástechnikái műveltség fogalmával 



kapcsolatban még meglehetősen felszínesek, nem eléggé kikristályosodottak. Még
is úgy gondoltuk, hogy egy országos vizsgálathoz való csatlakozásunk lehetőségé
ről ezért még ne mondjunk le, hiszen egy kialakulóban levő műveltségterület kvázi 
nulla szintjét vizsgálhatjuk a felvett adatok segítségével.

A számítástechnikai kérdőív

A kérdőív összeállításánál fenti meghatározásból indultunk ki néhány speciá
lis elemmel kiegészítve azt.

Figyelembe vettük az Egyesült Államok Minnesota államában 1980-ban vég
zett hasonló jellegű vizsgálathoz készített (Anderson, Krohn - Sandman, 1980), vala
mint az angliai Further Education Unit által kidolgozott számítástechnikai művelt
ség kérdőíveket és teszteket (Lloyd, Taylor és West, 1984).

A kérdőív szerkezete

A kérdőív formailag öt részből állt:

I. Önismeret

Ebben a részben a kérdések a tanulóknak saját magukról kialakított számítástech
nikai műveltségképére vonatkoztak. Informálódni kívántunk a számítógépekkel és 
ezek használatával kapcsolatos ismereteikről, képességeikről és tapasztalataikról, 
valamint a témakörben mutatkozó érdeklődésükről.

II. Háttér

A Monitor '86 vizsgálatnak ugyan része volt egy általános jellegű tanulói kérdőív, 
de a speciális, a számítástechnikával szorosan összefüggő kérdésekről való tájéko
zódáshoz a számítástechnika kérdőívben biztosítottunk helyet. így kaphattunk ké
pet a tanulók számítógépes előéletéről, arról például, hogy van-e otthon gépük, 
hogy milyen gyakran játszik számítógépes játékokkal, hogy milyen számítógépek
kel szerzett már konkrét tapasztalatokat.

III. Attitűd

A tanulóknak a számítógépekkel és a számítástechnikával kapcsolatos érzelmi be
állítódását is megpróbáltuk feltárni. Ezért a kérdések például a tanulók számítás
technikai környezetben nyilvánított biztonságérzetére, az iskolai számítástechnikai 
képzéssel szembeni elvárására vonatkoztak.
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IV. Alkalmazás

Ebben a kérdéscsoportban a tanulók tényleges tudásának megállapítása céljából 
tettek fel kérdéseket a számítógépes hardver, szoftver és az alkalmazás témakö
réből. Ez a rész összesen 30 feladatot tartalmazott.

V. Programozás

e tetelezesunk szerint a tanulók egy szűk csoportja már rendelkezett bizonyos 
programozási ismeretekkel. Ezt kívántuk felderíteni ezzel a feladatcsoporttal. Az 
itt szereplő 16 feladat egy része a számítógépes programokban használatos utasító-

a része

Programozás (6 item) - Az itt szereplő kérdések eev wv 
tanulóktól. ’ rövid program „megfejtését" igényelték a

A számítástechnikai műveltség affektív összetevőit « „„c .
keket és kiegyensúlyozott hozzáállást vizsgált a számítást h k'irányában érzett pozitív érté-

Lelkesedés (5 item) - A számítógép, illetve a számítódik i
kifejező állítások szerepeltek ebben a dimenzióban. 'ranH pozitív érzelmi viszonyulást

I
Elutasítás (5 item) - A számítógép, illetve a számítóét ki ■ -

lások és kifejezett elutasítások tartoztak ebbe a kategóriába, b”*^ nCgatíV érZelmÍ ™gnyilvánu-

Magabiztosság (5 item) - A számítógépes, illetve a számító . k ,
dási képességbe vetett bizalmat, illetve biztonságérzetet e“gaZ°'

Elvárás (5 item) - Az iskolai számítógépes oktatással íIUh
szembeni elvárásokat fejezték ki az itt használt itemek ° 3 számítástechnikai műveltséggel
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A felmért populációk és jellemzésük

A számítástechnikai műveltség felmérését a monitor vizsgálat három populá
ciójában végeztük el, a 8., és 10. és a 12. évfolyamon (14,16,18 éves) tanulók mintá
ján.

Mindhárom felmért populáció számára azonos kérdéseket tettünk fel. A kér
dőívnek két változata készült. Ezek tartalmilag azonosak voltak, csupán külalak
jukban, szerkesztésükben különböztek, elsősorban méréstechnikai megfontolásból.

A kérdőívből kiragadott önismereti és háttér kérdésekre adott válaszok segít
ségével próbáljuk meg jellemezni a felmérésben részt vevő tanulókat, rámutatva az 
egyes populációknál megfigyelt eltérésekre. (I. táblázat)

1 A tanulók az itt bemutatott kérdésekre négy fokozatú skálán válaszolhattak a "biztos tudással rendelke
zem" tői az "egyáltalán nem tudom-"ig. Csak a két szélső pólust választók gyakoriságát mutatja be a 
példánk. 1. táblázat

2. pop 
%

3. pop. 
%

4. pop 
%

Hogyan működik a számítógép 
biztosan tudja 

nem tudja
7

52
5

48
6

35

Mire képesek? 
biiztosan tudja 

nem tudja
21
16

13
11

11
6

Programot írni vagy javítani 
képes 

nem képes
11
67

10
66

11
64

Mennyire vagy biztos abban, hogy 
segítség nélkül tudnál kezelni egy számí

tógépet? 
nagyon 

egyáltalán nem
6

49
5

51
5

52

Mennyire szeretnél számítógéppel 
dolgozni? 

nagyon 
egyáltalán nem

36
13

25
12

17
13

A kérdésekre adott válaszok alapján megállapítható, hogy populációtól füg- 
getlenül nincsenek „nagyságrendi" különbségek, a tanulók saját számítástechnikái 
tudásának és képességeiknek megítélésében. Az általános iskolások megnyilvánu
lásaiban és önértékelésében azonban a gyermekekre jellemző szélsőségek erőtel- 
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jesebben jelentkeznek. A fentiekben bemutatott önértékelésekben ez úgy mutatko
zik meg, hogy a fiatalabbak szinte minden kérdésre nagyobb százalékban állítják 
magukról, hogy biztos tudással rendelkeznek az egyes számítástechnikai témakö
rökben. Ugyanakkor, mint később látni fogjuk, ennek az ellenkezőjét bizonyították.

Az érzelmi megnyilvánulásokra is jellemző a fiatalabbak nagyobb lelkesedése 
és magabiztossága.

A tanulók számítógépes környezetét jellemzik a 2. táblázat adatai.

2. táblázat

2. pop 
%

3. pop 
%

4. pop 
%

Használt már az iskolában 26 35 53
számítógépet

ezen belül... programírásra 28 41 43... játékra 47 30 35

Otthon van számítógépe 6 6 5
Látott már számítógépet 
Milyen gyakran játszik a

54 59 68

számítógéppel?
soha 44 37 28ritkán 

hetente többször
40
8

47
7

61
4

Milyen gyakran ír számítógépes
programot? 

soha 
ritkán 

hetente többször

78
14 
4

76
17 
4

73
21
3

Éjjel-nappal a számítógéppel 8
foglalkozik 7
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Megállapítások:

1. Az iskolai számítógép-használatban mutatkozó különbségek - adott időben 
- az iskolákban rendelkezésre álló gépek arányát jól tükrözik. Az iskolai 
elektronizálási országos program keretében először a középiskolákat látták 
el a számítógépekkel.

2. A felmért populációk mindegyikében a tanulóknak mintegy 6%-a rendelke
zett saját számítógéppel.

3. A fiatalabbaknak - bár gyakrabban játszanak a számítógéppel, mint az idő
sebbek - a programírás legalább olyan gyakori foglalatossága, mint az idő
sebb társaiknak.

4. A legifjabbak közül tartják magukat a legtöbben számítógépes szempontból 
„megszállottaknak".

A kognitív és affektív eredmények

A kognitív dimenzióban a már ismertetett tartalmi bontásban vizsgáltuk a ta
nulók teljesítményét, kiegészítve ezt az ezek summázatát képező összteljesít
ménnyel.

Összesítve elmondható, hogy a tanulók átlagteljesítményei meglehetősen ala
csonyak (1. ábra): a nyolcadikosoké (14 éveseké) 30%-os, a tízedikeseké (16 éveseké) 
37%-os és a tizenkettedikeseké (18 éveseké) 50%-os. Ezen azonban nem csodálkoz
hatunk, mivel a felmérés idejében a számítástechnikai ismereteket a tanulók döntő 
többségének még nem tanították. Ha így nézzük az adatokat, akkor talán még elé
gedettek is lehetünk.

Az összképen belül - a különböző populációkban egybehangzóan - a számí
tástechnikai alkalmazások terén viszonylag a legjobb a tanulók teljesítménye, és a 
programozási feladatokban a leggyengébb. Ha a különböző évfolyamokba és isko
latípusokba járó tanulók eredményeit külön elemezzük (2. ábra), akkor kiderül, 
hogy a legjobb eredményt a 12. évfolyamos, majd a 10. évfolyamos gimnazisták ér
ték el, és őket követik a 12., majd a 10 évfolyamos szakközépiskolások. Érdekes 
még, hogy az általános iskolai nyolcadikosok eredményei megelőzik a szakmun
kástanulókét. . , , .

A vizsgálat eredményei arra engednek következtetni, hogy a számítástechni
kái tudást - a felmérés időpontjában - elsősorban a swciokulturális és családi környe
zet, és csak másodsorban az életkor (hogy hányadik évfolyamra jár) határozta meg.

A 3. táblázat a fiúk és lányok teljesítménykülönbségeit illusztrálja az ismert 
bontásban.
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3. táblázat

2. pop 3. pop 4. pop

fiúk lányok fiúk lányok fiúk lányok

p 0.9 0.7 1.2 1.0 2.2 1.6

u 2.1 1.6 2.9 2.0 4.4 2.9

HW 3.0 2.8 4.1 3.2 5.4 4.4

sw 2.8 2.7 3.9 3.3 5.3 4.6

A 4.6 4.5 5.7 5.4 6.6 6.0

SUM 18.1 16.2 23.3 19.0 31.4 25.6

lációban jobb teljesítményt nyi^ottÍk,^ ÉS mindhárom popu-

számítástechnika iránti érzelmi Szt^ számítógépek és a
petének megismerését, mint J e

E példákból is kitetszik, ho^v a DonuláHAV ix i
„lelkesedés" faktorban található, illetve az elutasítás" f ,^8nagyobb különbség a 
magyarázatát abban látjuk, hogy a fiatalabbik taktor tagadásában. Ennek 
tudnak lelkesedni és elutasítani is. A „magabiztossá^" f me^yilvánuIással 
látható, már nem mutat akkora különbséget de a fiah 1 hí a?Ogy a PéIdában is 
tossága még kimutatható. Az iskolai számítást^magabiz- 
viszont már az idősebbek választásai a radikálist elvarások tekintetében

A Monitor '86 számítástechnikai felmérése abból
különösebb meglepetésekkel, hogy a tanulók . a szempontból nem szolgált 
nyékét, melyek nem szerepeltek az adott időszaköt e™ mu*attak fel eredmé- 
galat jelentőségét azonban abban is látjuk hoPv v" ’Sk°lai tante™Men. A vizs- 
bontakozásának kezdetén olyan jellemző ádS/ ™ ‘"műveltségi terület ki- 
hasonhtása egy későbbi időpontban felmért tudássaiysokCéÍz me,yek íövóbeni össze- 
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2. pop 
%

3. pop 
%

4. pop 
%

Lelkesedés
Szeretnék többet tanulni a 

számítógépekről 
igen 
nem

40 
4

28 
3

22
2

Jó lenne ha a mi osztály
unkban is lenne 

számítógép 
igen 
nem

56
4

37 
4

29 
3

Nagyon szeretek 
számítógéppel dolgozni 

igen 
nem

29 
6

18
7

14 
7

Elutasítás
A számítógép elriaszt 

igen 
nem

5
39

4
31

3
30

Nem érzem jól magam ott, 
ahol számítógépről 

beszélnek 
igen 
nem

7
33

7
25

6
19

Magabiztosság
A mindennapi életben 

elboldogulnék a 
számítógéppel 

igen 
nem

11
10

8
9

8
8

Iskolai elvárás
Minden középiskolásnak 
képesnek kellene lennie 

egyszerű program 
megírására 

egyetért 
nem ért egyet

25
6

30 
5

37 
3

A számítógépek több bajt 
okoznak az iskolában, 

mint hasznot 
egyetért 

nem ért egyet
4
57

2 
54

1
57

4. táblázat
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DÖRNYEI ZOLTÁN

Lemaradásunk Európától az angoltanítás területén

A legutóbbi, 1980-as magyarországi népszámlálás adatai (Központi Statisztikai Hiva
tal, 1981) riasztó képet mutattak a magyar lakosság angoltudásáról: a népességnek 
- saját bevallása alapján - mindössze 1,1%-a beszélt angolul. Annak tudatában, 
hogy az angol a legfontosabb nemzetközi nyelv a világon - s ismeretének hiánya 
egyrészt komoly gazdasági hátrányt jelent egy ország számára, másrészt az adott 
országot kulturális és tudományos provincialitásba juttatja - ez a szám rendkívül 
alacsony. S bár az elmúlt évtized során nőtt az angolul tanulók száma, még mindig 
jelentős Magyarország lemaradása Európától az angoltanítás területén. Tanulmá
nyomban ennek a lemaradásnak az okait és mibenlétét vizsgálom.

Az angolul tanulók száma

Magyarországon 1989 szeptemberéig az angol nyelvet, mint a második idegen 
nyelvek egyikét oktatták az iskolákban, mivel az orosz nyelv élvezett politikai 
okokból elsőbbséget. Ennek következtében a magyar iskolarendszer keretében an
golul tanuló diákok száma (lásd az 1. táblázatot) rendkívül alacsony.

Az 1988/89-es tanévben az általános iskolába járó (6-14 éves) tanulóknak ke
vesebb mint 3%-a részesült részesült angol oktatásban (Művelődési Minisztérium, 
1989a). A középfokú oktatásban csak kissé jobb a helyzet: a gimnáziumokban és a 
szakközépiskolákban sor kerül egy második idegen nyelv oktatására és a diákok
nak közel 30%-a angolul tanul (Művelődési Minisztérium, 1989b). Mivel azonban a 
középfokú oktatás 45%-át kitevő szakmunkásképző intézetekben nincs második 
idegennyelv-oktatás, így a teljes középfokú oktatásban résztvevő diákoknak mind
össze 16,5%-a részesül angol nyelvi képzésben.

Mindent összevetve, az 1989-es tanévben a 6-18 éves kor közötti tanulók 
közül összesen 11 009-en tanultak angolul. Ezzel szemben például a hazánknál 
30%-kal kisebb népességű Ausztriában, ahol az angolt első idegen nyelvként 
tanítják, ugyanebben a korosztályban az 1987/88-as tanévben 570 655-en tanultak 
angolul (Österreichische Statistische Zentralamt, 1989). Ha ehhez hozzávesszük, hogy 
az 1989-90-cs tanévben Magyarországon még a felsőoktatásban is csak a nappali ta
gozatos hallgatók 19,8%-a tanult angol nyelvet (Művelődési Minisztérium, 1989c), 
akkor láthatjuk, hogy a lakosság igen kis hányada részesült iskolai angol oktatás
ban.

Az angolórák száma

A közoktatásban tehát kevesen tanulnak angolul, de még az ő eredményessé
güket is hátráltatja az angolórák korlátozott száma. A középiskolai tanulók körül
belül 3/4-e csak heti 2-3 órában tanulja a nyelvet, s így az érettségiig maximum 
350 nyelvórát biztosítanak számukra. Ezzel szemben egy átlagos nyelvtanuló
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A magyar iskolarendszerben angol nyelvet tanuló diákok száma

Összes tanuló Angolul tanuló Angolul tanulók 
százalékos aránya %

Általános iskola 1.242.672 32.926 3

| Középfokú oktatás 
összesen

450.024 74.083 16

Szakmunkásképző 201.844 0 0

i Szakközépiskola
139.740 24.213 17 1

Gimnázium 1Q8.440 49.870
Alapóraszám: 

32.866 
Speciális tantervű: 

3.359
Fakultatív: 

5.084 
Haladó tantervű: 

8.038
Kéttannyelvű: 

523

46

I Felsőoktatási intézmények 
(nappali tagozat)

71.689 14.162
(angol szakos hallgatók 

kivételével)

20

J. táblázat

óvatos becslések szerint is legkevesebb 500 a
tehet Szert megalapozott 

elsajahtasara az 1988-89-es tanévben mindöS az az nyelv
az alabbi megoszlásban v e az angolul tanulók 1 /4-ének volt

(Művelődési Minisztérium 1989b)-

- két tannyelvű gimnáziumban: 523 fő,

gÍmnázÍUmi ^ályban: 3359 fő
-haladó tantervű gimnáziumi osztályban (tehát A

ezdő szintről indultak): 8038 fő, ‘ anU 6k a ^mnázium első osztályában nem
- az angolt fakultatív gimnáziumi tárgyként tanuló.

5/xinr tanulók: 5084 fő.



Összehasonlításképpen, az európai angoltanítás élmezőnyébe tartozó Svédor
szágban csak a 7-16 éves kor közötti kötelező oktatás során minden tanuló 840 an
golórán vesz részt, és a további specializációs felső-középiskolában is kiemelt tárgy 
az angol nyelv (Swedish National Board of Education, 1986).

A magyarországi angoltanulás mennyiségi lemaradását azért volt fontos 
hangsúlyozni, mert több tantárggyal ellentétben az angolt (és természetesen a többi 
idegen nyelvet) egyszerűen nem lehet kis óraszámban magas szinten tanítani. Itt 
nem lehet szelektálni, tehát csupán bizonyos részeket, de azokat alaposan tanítani. 
A nyelvoktatásnak megvannak a mennyiségi minimálfeltételei, és ha ezek hiányoz
nak, akkor az átlagos tanuló nem fogja megtanulni az idegen nyelvet. Az előzőek
ben ismertetett adatok azt mutatják, hogy a magyar iskolarendszerben az angolta
nulás minimálfeltételei a tanulók túlnyomó részénél hiányoznak.

Az orosztanulási kudarc kihatása

Az orosz nyelvnek mint általánosan kötelező első idegen nyelvnek a tanítása 
két szempontból befolyásolta károsan az angol nyelv tanulását. Először azáltal, 
hogy a nyelvoktatásra szánt iskolai órakeret jelentős részét lekötötte. Legalább 
ilyen jelentős negatív kihatása volt azonban annak, hogy a legtöbb oroszul tanuló 
nem tanult meg oroszul, s így az idegennyelv-tanuláshoz Magyarországon már az 
iskolai évektől kezdve a tanulási kudarc élménye kapcsolódott.

Az orosztanítás eredménytelenségét a motiváció hiánya okozza. Az orosz 
nyelv tudásának gyakorlatilag nincsen semmiféle pragmatikus (instrumentális) 
haszna Magyarországon, s ez párosul azzal a ténnyel, hogy az orosz nyelv iránti at
titűdök politikai okokból túlnyomórészt negatívak. Ennek következtében 1980-ban 
csupán a lakosság 1,2%-a beszélt oroszul (Központi Statisztikai Hivatal, 1981), ami 
megdöbbentően alacsony szám ha arra gondolunk, hogy akkor már több mint 30 
éve az orosz volt Magyarországon az első tanított idegen nyelv.

A múltbeli kudarcélmények jelentős hatást gyakorolnak a motivációra (Weí- 
"er,1986), és ezt egy Magyarországon végzett vizsgálat az idegennyelv-tanulás ese
tében is kimutatta Dörnyei, 1990. Ez azt jelenti, hogy az alacsony tanulói létszám és 
óraszám mellett a magyarországi angoltanulást még egy jelentős tényező hátráltat
ta, nevezetesen az orosztanulástól származó negatív nyelvtanulási tapasztalatok.

Az IEA felmérés

Az angoltanítás általánosan alacsony óraszáma valamint a nyelvtanulással 
kapcsolatos negatív élmények alapján feltételezhetjük, hogy a Magyarországon an
golul tanulók tudásukban elmaradnak más országok angolt tanulóitól. Ezt a felté
telezést megerősítette az International Association fór the Evahiation of Educatio- 
nal Achievement (IEA) tíz országot érintő összehasonlító - az angoltanulást vizsgá
ló - felmérése (Lewis - Mossad, 1975; Kádámé, 1979).

A vizsgálatban Belgium, Finnország, Hollandia, Magyarország, NSZK, Olasz
ország, valamint Chile, Izrael és Thaiföld vettek részt. Bár a vizsgálat több mint 15
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“ "f^rországi iskolai angoltanítás egészen a ta- 
ásSF^sa®

angoltudás "érése a a'kOt,ák-

vasásértési tételek mellett nyelvtani szerkezetek fel vasast,eszt a hagyományos ol
tározást és szavak kollokációiának fel km ' 'i ' •* szohangsúly-megha- beszédértés tészta szXS érintő tételeket is tartalmazott. A
tokát is magában foglalt. Az íráskéwá » 8 '^"^’^'^^minációs felada
ta11’ feladatokból állt. A beszédkészségeik™^ fogalmazás írásából és nyelv
gon való olvasást valamint két részből ílló r r vá,aszokat és fennhan-
vasásteszt volt az egyetS> tartalmazott. Az ol-
rom készség mérésére négy országban HoS 0,rSZa.8ban alkalmaztak. A másik há- 
került sor. 8Y Zagban ~ Holland.a, Izrael, NSZK és Thaiföld - nem

eredményei i/en gyengék Az^^ Hasd a 2. táblázatot') a magyar tanulók 
szókincstételeket is tartalmazott) Magyarosi (mdy nyelvtani és
J Ch. e került mögéje. Beszédértésbe^ és íráskéZZtón hat' Thaiföld
dik helyen állunk, mindkét esetben miniméi . gben hat ország közül negye- 
Chile mind a négy készség esetében utolsó wk Témára^ °laSZürszaSot' míg 
hogy a magyar tanulók eredményeinek átlagért^ A ? nk értékét jelzi,
so helyen álló országok tanulói átlagértékének 47 62 CSetÓben az eb

Meglepoen jól szerepelt Magyarország a !•> .
eseteben, hiszen hat ország közül Svédország m mérés, a beszéd készség 
Ennek oka azonban nem annyira a magyar pfpuládó m ck
ben, hanem a mintavétel módjában keresendóPTechniV 8tS ^^^szségszintjé- 
meresenel mindössze 30 osztályból, osztályonként^' t a ^“^készség 
az olvasasertes 1063 tanulójával. Az öt tanutótólyizsgáltak< szemben 
letienszeruen, a megmaradt két diák az osztályok lee vaIaszto»^k ki vé-
VO t. így^a minta 20%-át eminens tanulók adtók\^8yT8ébb és Ie8j°bb futója 
ezt volt hivatott ellensúlyozni a 20%-ntXetS7a7talanul ^8as ^m^s

onhetoen a magyar minta beszédkészség-eredm' tanuIÓ> (E mintavételnek kö- 
sabb a második legnagyobb szórású finn mintáénáMp"^ &ZÓráSa 40%'kal ma8a' 
csak akkor teljesült volna, ha az osztálvek^ - ' a ' az ehensúlyozás azonbm 
osztály átlagával, ami nem áll fenn az olyan 1T °“tílyulols<5 átlaga egybeesik az 
nal amelyek a magyar mintát jellemezték. Az osztályok-

y OS2talyokban rendszerint az
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Az lEA-országok érettségiző tanulóinak átlageredményei az 
angol nyelvismeret négy alapkészségében (Kádárné 1979:305)

Olvasás Beszédértés írásbeli kifejezőkészség

T"

Beszéd

X s rang
hely

X s rang
hely

X s rang
hely

X s rang
hely

Belgium 24,2 10,8 6 16,9 7,0 3 430,9 124,7 3 242,1 69,4 5

Chile 10,6 9,8 10 7,1 4.5 6 262,2 104,9, 6 143,5 64,5 6

Finnország 35,6 8,3 4 23,2 6,1 2 485,7 102,8 2 298,7 87,5 3

Hollandia 42,9 6,5 1 nem volt mérés

Izrael 27,4 12,9 5 nem volt mérés

Magyaror
szág

20,1 11,2 8 16,3 7,3 4 394,8 142,1 4 302,6 .122,7 2

NSZK 41,2 6,1 2 nem volt mérés

Olaszor
szág

20,2 12,6 7 14.7 7,6 5 384,9 1 16,9 5 270,1 72,1 4

Svédország 39,5 9,0 3 26,2 5.4 1 545.3 120,0 1 339,7 86,0 1

Thaiföld 19,7 9.1 9 nem volt mérés

2. táblázat

osztályelső magasan kiemelkedik az osztályátlagból, s ezért a 20%-nyi eminens di
ák beválogatása a valóságosnál lényegesen kedvezőbb összképet eredményezett.

Mindezek alapján feltételezhető, hogy Magyarországon az angolul tanulók tu
dásának reális helyét az összetett olvasás-, beszédértés- és írástesztek tükrözik. 
Ezek szerint az angolul tanuló magyar középiskolás diákok tudása az európai me- 
zőny alsó felébe sorolható, s lemaradásunk mértéke legalább 40-50%-os.
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Az iskolarendszeren kívüli nyelvoktatás

Az 1980-as évek elejére az oktatáspolitikai vezetés előtt is nyilvánvalóvá vált, 
hogy a létező nyelvoktatási formák nem tudják kielégíteni a nyugati nyelvek iránti 
fokozott igényt, s ezért 1981-ben engedélyezték a nem állami szervezésű nyelvisko
lák alapítását. Ennek következtében Magyarországon egy új nyelvoktatási modell 
jelent meg, mely színvonalában felülmúlta az iskolai nyelvtanítást, s mely rendkí
vül rövid idő alatt jelentős részt vállalt a magyarországi nyelvoktatásból (részlete
sen lásd Dörnyei és Medgyes, 1987).

A létrejövő nyelviskolák felépítésükben, tantervűkben és tananyagukban a 
brit magánnyelviskolák mintáját követik, olyannyira, hogy az angoltanítás során 
használt oktatási segédanyagok nagy része is Angliából származik. A nyelviskolák 
meghatározó oktatási profilja az angoltanítás, emellett azonban többnyire foglal
koznak német és kisebb mértékben francia, spanyol és olasz tanításával is. Tipikus 
oktatási formájuk a heti 6 nyelvóra (2x3 vagy 3x2) és kb. 85 órás szemeszterek. Kö
zépfokú nyelvtudást (mely az amerikai FSI skála 2-tes szintje, illetve az angliai 
Cambridge First Certificate of English vizsga szintje) a tanulók rendszerint a 6. fél
év végére érnek el.

A magánnyelviskoláknak a közoktatásnál magasabb szakmai színvonala négy 
fő tényezőnek köszönhető:

- a kiscsoportos oktatás (állami iskolákban nem ritka a 20 fős csoport),
- az állami tanári keresetet többszörösen meghaladó tanári órabér, s ennek 

köszönhetően a jobb munkaerő-szelektálási lehetőség,
- a Magyarországon folyó legszervezettebb tanártovábbképzés,
- a külföldi tananyagok, tankönyvek alkalmazása.

Mindezek alapján a nyelvtanulók hajlandóak megfizetni a rendkívül magas 
tanfolyami díjat, s jelenleg óvatos becslések szerint is 40 fölött van a magánnyelvis
kolák száma, s bennük legalább 15 ezren tanulnak angolul. Ez a szám alig kisebb a 
középiskolákban megfelelő óraszámban angolt tanuló diákok számánál A legna
gyobb nyelviskolák 2000 fő körüli hallgatói létszámukkal jelentősen meghaladják 
az allami iskolák méretét. A magánnyelviskolák létrejöttével az állami és az iskolán 
kívül!i nyelvoktatás különös összefonódása jött létre. Mint láttuk, megalapozott an- 
goltudas megszerzésére a közoktatásban csak igen keveseknek van esélye Sok di
ák vagy fiatal felnőtt a magánnyel viskolákban pótolja ki vagy fejezi be az angol 
tanulását. Az osszefonodas a tanárok oldaláról is megtalálható; a magánnyel viskó- 
lakban tulnyomoreszt olyan részállású óraadó tanárok oktatnak akiknek főállású 
munkahelyük egy allami oktatási intézmény, és ottani alacsony fizetésüket egészí 
tik ki a nyelviskolákban. Ezáltal előállhat (és néha elő is áll) olyan furcL helyzet 
hogy egy közép,skolés d,akoi a „agénnyeiviskolában középiskolai nyelvtana 

hi^X^  ̂ “ 7™

(vagy „és idegen nyeivl „^„oiéia
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volt módjuk, másrészt lehetőséget nyújt arra, hogy a közoktatásban meglévő ala
csony angolóraszámot a tanulók kiegészíthessék. Nagy jelentősége a létrejött 
nyelvoktatási modellnek, hogy új minőségi szintet hozott a magyarországi nyelv
oktatásban, ugyanakkor a rendszer hátránya, hogy elitista képzést nyújt, mivel so
kan egyszerűen nem képesek megfizetni a tandíjat.

A magyar állami nyelvvizsga

Az eddigiekben bemutatott, az iskolai és iskolán kívüli oktatásból összeálló 
maqyarországi angoltanítási struktúrának a hatékonyságáról a legjobb képet a ma
gyar állami nyelvvizsgán angol nyelvből elért eredmények nyújtják. A nyelvvizsga 
letételére számos tényező ösztönzi a nyelvtanulókat: a sikeres nyelvvizsga jogsza
bályban meghatározott fizetés kiegészítéssel járhat; a nyelvvizsgabizonyítvány elő
feltétele bizonyos állások betöltésének, külföldi ösztöndíjak elnyerésének és tudo
mányos fokozatok megszerzésének; a középiskolai tanulók számára a középfokú 
nyelvvizsga letétele célnyelvből jeles érettséginek számít. Mindezek alapján feltéte
lezhető, hogy a nyelvtanulók jelentős hányada megpróbálkozik a nyelvvizsgával 
amikor úgy érzi, hogy a kellő szintre jutott. Ezért a vizsgán nyújtott teljesítmények 
bizonyos mértékig reprezentatív képet mutatnak a Magyarországon angol nyelvet 
tanulók megszerzett tudásáról, bár három tényező némileg torzítja a nyelvvizsga
eredmények alapján kapott képet:

- nem minden sikeres nyelvtanuló kíván nyelvvizsgát tenni,
- a nyelvvizsga megbízhatósága és validitása megkérdőjelezhető (lásd 

Dörnyei és N. Tóth 1987.)
- részletes adatok csupán az általános nyelvvizsgáról állnak rendelkezésre, s 

így a következőkben nem lesz szó a korlátozott számú egyetemi és szakmai 
nyelvvizsgáról.

A magyar állami nyelvvizsgán a vizsgázó három szinten -alapfok, középfok, 
felsőfok - tehet nyelvvizsgát, mely írásbeli és szóbeli részekből áli. Ezek során há
rom készség - olvasás, beszédértés és beszéd - mérése történik, amit egy nyelvtan
ra és szókincsre irányuló diszkrét-pont teszt (discrete point), valamint kétirányú 
fordítási feladat egészít ki. A vizsga végeredményét összesített pontszámmal hatá
rozzák meg, s ha ez egy bizonyos küszöbérték felett van, akkor a vizsgázó az adott 
szinten megfelelt. Ha egy tanuló nem éri el annak a szintnek a követelményét, 
amelyikre jelentkezett, alacsonyabb szintű bizonyítványt kaphat. A középfokú 
vizsga nehézségében körülbelül megfelel az angliai Cambridge First Certificate of 
English vizsgának, illetve az amerikai FSI skála 2-es szintjének.

A 3. táblázat az 1986-ban, 1987-ben és 1988-ban angol nyelvből legalább közép
fokú vizsgát megkísérlő, valamint az azt sikeresen teljesítő hallgatók számát tartal
mazza. A vizsgázók durván egyharmada tanuló, és ez az arány a megfeleltekre is 
igaz (.Állami Nyelvvizsga Bizottság, 1989).
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A magyar állami nyelvvizsgán 1986-ban, 1987-ben és 1988-ban 
általános angol nyelvből közép- és felsőfokon vizsgázók és megfeleltek száma

Jelentkezők száma Megfeleltek száma Megfeleltek és je
lentkezők aránya

Felsőfok Középfok

1986 7.936 173 3.082 41%

1987 9.327 227 3.454 39%

1988 13.822 476 5.781 45%

3. táblázat

A táblázatból három lényeges dolog állapítható meg:

- A sikeres vizsgázók száma rendkívül alacsony. Ha a jövőben az 1988-as szint 
válna jellemzővé, akkor az angolul tudók aránya soha nem haladná meg a 
lakosság 3%-át.

Y
- Megdöbbentően alacsony a felsőfokú angoltudással rendelkezők száma (a 

három év alatt mindössze 876), ami annak tükrében, hogy a középfokú 
nyelvvizsga csak minimális funkcionális kompetenciát tükröz, rendkívül 
szomorú képet fest a magyarok angoltudásáról. Nem meglepő ugyanakkor 
ez a szám az előzőekben tárgyalt iskolai adatok ismeretében; mivel a közok
tatás rendszerint még a középszintű tudás megszerzését sem teszi lehetővé, 
ennél magasabb szintű angoltudás szinte kizárólag az iskola mellett vagy 
gyakrabban utána, önerőből szerezhető meg, s erre keveseknek van ideje, 
pénzé es energiája. Más szóval, a magyar angolt tanulóknak csupán kis szá
zaléka tesz szert használható nyelvtudásra, de a középfokú szinten túl még 
ezeknek is csak a töredéke jut. Ebből következik, hogy hazánkban rendkívül 

t" b"nSVI,S ember' akl egyenlő eséllyel vehetné fel a versenyt a 
külföldiekkel a nemzetköz, ipari, kereskedelmi vagy tudományos életben.

SlkereS simának rohamos növe-
edese. 1987-ben 13%-kal nőtt a legalább középfokú tudást szerzettek ará

nya, s ez a növekedés a következő években 70%-ra emelkedett, ami nyilván
valóan összefüggésben van Magyarország rohamos liberalizációjával.^

Végül érdemes megnézni 3 sikeres vizsgázók közül a ínrfíaV ' *1 -
1988-ban a 5486 v1ZSg4tó szerzen



középfokon 5781 főből 2890, felsőfokon 476 főből 211 volt a nő; ez azt jelenti, hogy 
alapfokon a megfeleltek 56%-a, középfokon 50%-a és felsőfokon 44%-a volt nő, te
hát a vizsgaszint emelkedésével csökken a nők aránya. Ugyanez a tendencia figyel
hető meg 1987-ben és 1986-ban is, amikor ezek a százalékok a következők voltak: 
70%, 46% és 38%, illetve 53%, 49% és 36%.

Változás Magyarország idegennyelv-tanítási politikájában

Az 1989-90-es tanévtől kezdve Magyarországon megszűnt a kötelező orosz 
tanítás. Az iskolák szabadon választhatják meg, hogy a nyelvoktatási órakeretet 
milyen nyelv vagy nyelvek tanításával töltik ki. Hosszú távon várhatóan az angol 
nyelv fontosságának megfelelő szerepet kap a közoktatásban, rövid távon azonban 
ezzel kapcsolatban komoly nehézségek merültek fel.

A legnagyobb probléma a kellő számú angoltanár hiánya, illetve az orosztaná
rok foglalkoztatási gondja. Az első felmérések szerint országosan mintegy 5000 
orosztanár válik feleslegessé, ha a diákok valóban szabadon választhatják meg a ta
nulni kívánt idegen nyelvet. Ezzel párhuzamosan 5000 képzett, nyugati nyelveket 
(elsősorban angolt) tanító oktatóra lenne szükség. Ha ezt összevetjük azzal, hogy 
1988-ban Magyarországon angoltanári diplomát mindössze 183-an szereztek (Mű
velődési Minisztérium, 1989c), akkor érzékelhetjük a probléma nagyságát.

Az angolszakos hallgatók számának növekedése a képzési idő miatt legkoráb
ban négy év elteltével érzékelteti a hatását, de ennek a növekedésnek határt szab az 
egyetemi/főiskolai oktatók és tanárképzők nem megfelelő száma. A Művelődési 
Minisztérium a megoldást az orosztanároknak angoltanárrá való átképzésében lát
ja, de ezt is akadályozza a megfelelő átképző-szakemberek hiánya.

További problémaként jelentkezik, hogy az iskolák a szülői nyomásnak en
gedve részben képzetlen, tanári diplomával nem rendelkező embereket is alkal
maznak (pl. olyanokat, akiknek angolból csupán középfokú nyelvvizsgájuk van), 
illetve a hivatalos iskolai fizetést a szülők kiegészítik, hogy így az iskola a magán
nyelviskolák órabérére rálicitálva szerződtethessen angoltanárt. Mindez természe
tesen feszültséget okoz a tanári karban. Ráadásul, mivel az iskolák rendszerint még 
így sem tudják az angol iránti igényt kielégíteni, sok diáknak csak azért kell oroszt 
tanulnia, mivel nincs az iskolában elég angoltanár. Ezek a tanulók kifejezetten el
lenségesen állnak hozzá az oroszhoz, ami gyakorlatilag lehetetlenné teszi a nyelv
tanítást. Egyes iskolákban az orosztanárok helyzetét „árukapcsolással" igyekeznek 
megoldani: csak azok a diákok tanulhatnak intenzív óraszámban angolul, akik ön
ként vállalják, hogy nem hagyják abba az orosz tanulását.

A kaotikus helyzet enyhítésére Magyarország Nagy-Britanniától és az Egye
sült Államoktól kért és kap segítséget. A British Council és a United States Infor
mation Agency anyagi és szakmai támogatást nyújt, az amerikai Peace Corps pe
dig nyelvtanárokat küld Magyarországra. Ezek száma 1991-re várhatóan eléri a 
200-at, de az 5000 hiányzó tanár tükrében még ez is csupán csepp a tengerben.
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Összegzés

Magyarországon az angoltanítás jelentősen elmarad azoknak az európai or
szágoknak a szintjétől, amelyekben az angolt általánosan kötelező első idegen 
nyelvként, megfelelő óraszámban tanítják. A mennyiségi okok mellett jelentős ne
gatív hatása van annak, hogy az orosztanítás kudarcának köszönhetően a magyar
országi idegennyelv-tanítási/tanulási kultúra meglehetősen alacsony. Az 1981-től 
sorra alakuló magánnyelviskolák új minőségi szintet hoztak, viszont ezek magas 
tandíjuk miatt csupán egy jómódú kisebbség elitista képzését biztosítják. 1989 
szeptemberétől hivatalosan megszűnt Magyarországon az orosztanítás hegemóniá
ja, és megkezdődött az átállás az angol mint első idegen nyelv oktatására. Ezt 
azonban az angoltanítási infrastruktúra fejletlensége, illetve megfelelő számú 
angoltanár hiánya nehezíti, s így egyelőre a mennyiségi növekedés Magyarorszá
gon az angoltanítás minőségének a rovására történik.
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DEMETER KATALIN

Adatok az olvasási képesség színvonaláról és 
fejleszthetőségéről

Magyarországon 1970 óta végzünk nagy tanulómintára kiterjedő, elsősorban az ön- 
olvasási képesség színvonalát feltáró vizsgálatokat. E 

1 tiíbl/í n f 1 1" 17 és a tanulók számát az1. sz. tablazatban foglalom össze.

Otvasásvizsgálatok. Magyarországon

A vizsgálat éve, 
megnevezése A vizsgált évfolyamok

4. 8. 10. 12.

1970 IEA 48811 7029* - -

1979OPI-MM2 - 1634 -

1980TOF3 1714 1650

*

1986 Monitor 2699 2581 3724 3085

1. táblázat

Az IEA-vizsgálatban nem 4. és 8. osztályos tanulók hanem 10 és 1 a a
tanulók 71 %-a járt a 4. osztályba, 29%-a 5. osztályba’. A 14 éves tanulót 77^“ t f652*'A 1 ° éves 
I. osztályba. A 14 éves életkorban jelenlévő négyféle iskola ált- itt 7 ’J 8' osztá|yba 23%-a 
kóla, valamint a gimnázium miatt ilyen magas - 7029 fős - a minta “^“nkásképző és szakközépiiis-
2
3 A

Az itt közölt adatokból látható how
vizsgálat alapján rajzolhatjuk meg a/olvasáÍS ™éVtÍ2ed távIatából, négy 
korosztályra vonatkozóan, s hogy két tantervi cií^8 a,akulásának trendjét több 
helyzetét. Az egyes mérések adatait azon az ih™ US T 'S e,eme2ihetjük az olvasás 
76 Z alap°n VCMük egybe, hogy Kádámé 



Fülöp Judit, e vizsgálatok tervezője, azonos szöveget és feladatokat is beillesztett a 
mérések anyagába. Az összehasonlítható itemek száma a 2. sz. táblázatról olvasható 
le.

Az összehasonlítható itemek száma a Monitor '86 és a korábbi három mérés között

A vizsgálat jele Az itemek száma évfolyamonként Összesen

4. 8. 10. 12.

IEA 3 8 - 15 26

OPI-MM * 24 - - 24

TOF 44 64 - - 108

Összesen 47 96 15 158

2. táblázat

Az egyes olvasásvizsgálatokat - különböző szövegek és feladatok felhasználá
sával - osztálykeretben bonyolítottuk le. Ez a vizsgálati helyzet rövid szövegek ön
álló néma olvastatásának felelt meg. Nem vizsgáltuk az olvasás számos további 
összetevőjét, például az olvasás technikáját, sebességét, az olvasási szokásokat, a 
kitartó olvasást.

Az olvasásvizsgálatokban sokféle szöveg és azok értelmes olvasását visszajel
ző feladat^zerepelt. E. Werlich (1976) tipológiáját alkalmazva legnagyobb számban 
szubjektív (élményszerú) és objektív (technikai) leírás, személyes (élményszerű) el
beszélés, magyarázat, instrukció és szabály (törvény, alkotmány) fordult elő. Ki
sebb számban található eseménytörténet és különböző típusú szövegek kombiná
ciója. A vizsgálatba bevont szövegfajták a szakértői konszenzus szerint megfeleltek 
az adott életkorban elvárható olvasási képességszintnek és tantervi követelmény
nek.

A szövegek értő-értelmező elolvasását visszajelző feladatokat alapvetően két 
csoportba: explicit és implicit feladatok csoportjába soroltuk. Az előbbiek a szöveg- 
értést vizsgálták, ezek olyan kérdések, amelyekre a válasz a szövegben nyíltan 
adott. Az utóbbiak a szövegértelmezést vizsgálták, és olyan kérdéseket jelentenek, 
amelyekre a válasz csak közvetve van jelen a szövegben, s éppen az értő-értelmező 
olvasás alapján kell kikövetkeztetni. Mind az értést, mind az értelmezést igénylő 
kérdések igen változatosak lehetnek. Az értést vizsgáló feladatok kapcsolódhatnak 
a szöveg egyetlen mondatához, egy részéhez vagy a szöveg egészéhez. De az értel-
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hétnek. A kZé^Kfe^^^ behatolást igényel-

latok, gondolkodási műveletek szükségnek ,Onb°Z° kommumkaciós tapaszta

lt és^ladatot Zdl^k ke,nően nagyszámú szö-
lens almintákra bontottuk a tanulók bZült XaSTT <evfoIya™kat) ekviva- 
vizsgált évfolyamon a mérés két részből állt h tA ^sse§e a,aPján. Mindegyik 
dolgozott ún közös füzeté szÍntén M ° eVf0,yam vala™nnyi tanulója 
lyikébe sorolva ún. rotált füzeten A közös fii? egy*egy alminta valame-

reszt a vizsgálatban. A feladatok száma a ? .í9 S oveg 0,vasasával vett
feladatok számát a rotált füzetek feladatai íp! °r Zetekben 20 és 27 között volt, a 
összesen 35 különböző szöveg szerepelt mert 7^” gyaraPították- A vizsgálatban 
dekében az egyes
rotált füzetet mindegyik évfolyam egy-egy almintáia kidM t 87 aZ egyik 
vált az egyes életkorok közvetlen össz^nXTs S 'ehetŐvé

adniuk, azaz a helyes\áS n^ fe^ kellett visszajelzést

niük kellett. Más szóval: a feladatok töhhsé hanem felismer-Az 1986-os monitor tí^^^ kérdés volt’
gyár tanulók olvasási képességének feilXii—d° 1 hOgy megálIaPhsa a ma- 
lítható itemekkel kapcsodban8^ a Iaszt az összehason-
teshez az 1970-es mérés esetébenZS u ^’b^myek adnak. Az egybeve- 
“ \979-es mérés esetében Kádárné és Ta^cs FülöP Judü (1976),
f^damé (1982) által közölt adatokat használoma • “ 198°‘aS mérés etében

kategóriát állapítottam meg Az osszeb3sonlításhoz öt minó-
^lázaton a 8. osztályos tanulók iíeX^ Izórák. A 3. sz.
lazaton pedig valamennyi összehasonlítható kém Ír I ?UtatOm a 4' S2‘ 
meg. A 8. évfolyamot azért kezelem külön is mert a tOza^nak osszesftését adom 
gas szama ezt érdemessé teszi, s mert a maevar isk p“z.ehasonlítható itemek ma- 
zurat az altalános iskola végét jelenti ez az évfolyam * rends2erben Mentős ce-

mpímMrar a SKtagná,ássaI sem lehetünk elégedettek h 3 táb,ázatbó1 leolvas- 
nyalatta, hogy a magyar tanutók olva£ tefeft^" aZ ”7°-« mérés 
soiúltasban is igen-igen alacsony, ez tehát ahrC y tmtnye nemzetközi összeha- 
Kulonosen aggasztó, hogy az egyértelmű romP ÍV?2'"10" val0 stagnálást jelent 
ralnunk, amelyben a legmagasabb (64) az összeh abbana késben kellett regiszt- 
meres sokoldalú és megalázott volt. OSSZehasonl'tbató itemek száma, alz a 

sonlítható itemeit összcgezteníaTöt' teljÍsW “ VaIamcnny’ vizsgálat összeha 
hogy a közoktatás egészében a S2erint Azi dhatíut

SKte" ^lnÜnk- de ezt ketté óva.
y, ‘ 8°naba' ’



A 8. évfolyam item-átlagának változása a Monitor ’86 
és a korábbi mérések vonatkozásában

A változás mértéke IEA OPI-MM TOF Összesen

Monitor összehasonlítása

Jelentős javulás 
(+10% vagy több)

1 2 2 5

Javulás (+4% -+9%) 2 1 7 10

Változatlan 
(+3%--3%)

2 18 31 51

Romlás 
(-4%--9%)

3 2 20 25

Jelentős romlás 
(-10% vagy több)

- 1 4 5

Összesen: 8 24 64 96

3. táblázat

„romlást" jelentő itemek között: javulást mutat az itemek 34%-a, romlást pedig az 
itemek 23%-a. Amint írtam, teljesítményromlást tapasztalatunk a 8. osztály, az á ta- 
lános iskolát befejező évfolyam esetében. Az itemek több mint fele tartozik a „vál
tozatlan" kategóriába, ám a romlást jelző itemek aránya kétszerese a javulást jelző 
itemekének: 31% áll szemben 16%-kal. Végül javulás tapasztalható a 12.évfolyam 
esetében, noha az itemek száma nem magas, mindössze 15. Azért említőn meg 
teljesítményjavulást, mert az itemek háromszorosa került a „javulást" jelző két ka
tegória valamelyikébe, szemben a „romlást" jelző itemekkel. (A 10 évfolyam esete
ben, minthogy első ízben vontuk be a mérésbe, nem lehet összehasonlítható ada
tunk.) ,,

Az alacsony országos teljesítmény szükségképpen azt jelenti, hogy a tanulok 
jelentős hányada esetében nem éri cl az olvasási teljesítmény azt a kuszobo , ame
lyet Kádárné (1985) az 1980-as vizsgálatban megszabott. Eszerint a tanulok olvasási 
teljesítményét 60%-os határértékhez kell kötnünk, mert ezalatt mar nem beszelhe
tünk az önálló tanuláshoz szükséges olvasási képességszintről. rovabbi cezúra en 
Kádárné egy további, 80%-os küszöböt is bevezetett a differenciáltabb elemzes er
dőkében. Megjegyzem, hogy igazában csak a 80%-os küszöb feletti teljesítmények^



Az item-átlagok változásainak összesítése

60 és 80% közötTa^ önálló olvasás alapján,

nem beszélhetünk jól funkcionáló olvasásról ' a,att valóban

melyikébe az vala-
yam teljesítményei közül közvetlenül csak a 8 é^ín °Z'k’ A négy vizsgáIt 

h p °k UgyanÍSa v'2sgálatbanazonos ún köz 1 r y adatsora hason- 
E táblázatból elénk táruló kép különb °S fuzctct kaptak.

vont szövegeket a szakértők között kialakult" a8?SZ'°' hiszen a vizsgálatba be- 
nehezeknek. Összességében az olvasható le ho^vaT ’1Cm tekinthf«ük 

hOgy jÓ tanulási esélyekkel indulok ? °k c8yötöde-egyhatoda 
azaz 80% fölött. A tanulóknak kb. fek meSL" VT‘keZŐ isko,ázási szakaszba
rendelkezik: kicsit is nehezebb, összetettebb? ihy°SCn abilis oIvasási képességei 
’ast mutat. A tanulók harmadé máris teljuesítE^
nuu.

80 fejlettsege (ponto-



sabban: fejletlensége) szerint. Az általános kép alól csak a 10. évfolyam látszik kivé
telnek, ám - ismét hangsúlyozom - ők a náluk két évvel fiatalabb, 8. évfolyamoso
kéval azonos füzeten dolgoztak.

A tanulók megoszlása %-ban a három teljesítménykategória között

Teljesítmény 
kategória

évfolyam

4. 8. 10. 12.

80% fölött 18,4 15,9 31,2 18,7

60-80% között 44,4 48,5 49,3 55,8

60% alatt 36,8 35,3 19,4 25,6

5. táblázat

Különösen problematikus, hogy a 60%-os küszöb alatt is igen jelentős a telje
sítmények eloszlása. Például a 4. osztályos tanulók esetében egészen a 40%-os telje
sítményig kell lefelé haladnunk, hogy a tanulók 60%-át felöleljük. Tehát már az 
iskolázás első szakaszának végére is komoly hiányosságokat halmoznak fel a tanu
lók, s az iskolázás egészében az egyre kumulálódik, annál is inkább, mert az olva
sási képesség közvetlen fejlesztése a 4. osztályban az olvasás mint önálló tantárgy 
megszűnésével befejeződik.

Az olvasási teljesítményeket vizsgálva gyakran nem is annyira maguk az év
folyamátlagok, mint a mögöttük meghúzódó igen nagy szórás ad okot aggodalom
ra. A legnagyobb szórást a 10. évfolyamon találjuk, amelyet szakmunkástanulók, 
szakközépiskolások és gimnazisták alkotnak. Azt kaptuk, hogy valamennyi szöveg 
és item esetében rendre a szakmunkástanulók átlaga volt a legalacsonyabb, s 
ugyanakkor itt találtuk a legnagyobb szórást. Ha figyelembe vesszük azt, hogy a 
szakmunkástanulók korosztályuk 60%-át alkotják, s hogy iskolai tanulmányaikat 
egy év múlva befejezik, akkor valóban évente több tízezer tanuló esetében kell az 
önálló életvezetéshez szükséges minimális olvasási kompetencia hiányát regisztrál
nunk.

Az olvasási képesség szintje minden életkorban elmarad az elvárhatótól, ám 
az iskolázás egésze alatt mégiscsak fejlődik. Hiszen a „nem olvasó" ember is olvas 
a mindennapi élethelyzetekben, és szaporodnak élet- és kommunikációs tapaszta
latai. Mind a négy vizsgált életkor közvetlen összehasonlítására adott alkalmat an
nak a rotált füzetnek a négy szövege, amelyet a négy évfolyam egy-egy almintájá
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A tanulók teljesítményeloszlása egy rotált füzetben a tanulók %-ában

Teljesítmény 
küszöb

Pontszám évfolyam

4. 8. 10. 12.

100% 23 - 3,2 6,0 14,0

80%>100% 19-22 5.8 40.8 51,3 66,9

60-80% között 14-18 27,8 41,9 27,6 11,0

60% alatt 0-13 66,0 14,1 15,2 8,1

6. táblázat

atom tea A "é»'.évfol>'am I3™10 teljesítményét a 6. sz. IMizalon mu.
“l továbbá a z . teljesítményküszöbök alkalmazásé-
va ' továbbá a 100%-os teljesitmeny külön jelölésével.

évfolyam teljesítményelosztásai jel- 
< t °SZ y **<“««“' kiürülnek alacsony 

pont tartományok. A 12. évfolyamra - ugy látszik - a tanulók olvasási képesséee a 
'°"emZÓ 'nuta‘ia'a lanulÓk teljesít a 80%-os kü-

, , Két körülményt is hangsúlyoznunk kell ahhoz hoev a feilndócr m í 1 i- 
ertekelhessük. Egyrészt azt, hogy olyan szövegek ebében é ék N 
mastery leaming szintjét, amelyet a megoldás osólvóv >1 - - k C a tanu ok a
adhattunk (életkoruk szerint nekik szánt szövegekül kat^^ 'S
bemutattam az 5. sz. táblázaton). Másrészt az, hogy a tanulók azmá TT* *
szintet, miután az adott korosztály (évjárat) több mint k n * ° CZt a
legkritikusabb néhány százalék kimaradt az általános iskolátóla a

mege pedig már elvégezte a szakmunkásképző iskolát. ' na8Y t0’ 
igennel vlgy nemmel váfaszolTa™^™^ globálisan
A legjobban és a leggyengébben teljesített itemek körött Íen i 7 Z'38"' 3 t3nU1Ók' 
lonbseg is előfordult. Például a 8 évfolvam 1 > 11 U 8 Mentős, ötszörös kü- pedig 19.7%. Az. kdl megvizXtS a "-W^b

vasasi képesség szintjének differenciált vizsgálata íeTn VaSnÍ' AZ 01‘
kezes: „nem tudnak a tanulók olvasni" újra^s üirí ! mCrt a 8lobális ító1' 
probléma orvoslását, jóllehet a hiányosságok nem'csak oM 2^“'’ “



A jól vagy rosszul olvasott feladatokat teljes értékűen csak a szövegek és a fel
adatok közlésével mutathatnám be. Ennek lehetősége híján néhány jellegzetes telje
sítményt sorolok fel.

Általánosságban elmondható, hogy a tanulók jobban olvassák az értés típusú, 
mint az értelmezés típusú feladatokat. Ez érthető, hiszen ez utóbbiak olvasása már 
az előbbiek sikeres olvasásának függvénye. Érdekes azonban az, hogy a különbség 
a kétféle feladat olvasása között folyamatosan nő („nyílik az olló"), amely a spon
tán olvasásfejlődésre utal, és a tudatos nyelvi, kommunikációs, kognitív fejlesztés 
hiányát jelzi.

Jellegzetesen megmutatkozott, hogy a tanulók azt olvassák csak jól, ami 
könnyű, rövid, egyelemű, sem kommunikációs, sem kognitív erőfeszítést nem igé
nyel. Rossz viszont az olvasási teljesítmény, ha a feladat a szöveggel végzendő to
vábbi munkát követel, például a szöveget többször el kell olvasni, a szövegben a 
választ kitartó munkával kell megkeresni: ha a feladat (vagy a szöveg) nyelvileg 
igényes, például szinonimák értelmezését igényli; ha különbséget kell tenni jó és 
még jobb válasz között, mert a tanulók már a részigazságokkal is könnyen megelé
gednek; ha a mondanivaló erősen „beszerkesztett"; ha jellemek, szándékok, motí
vumok felismerésével kapcsolatos a feladat; ha a szövegben, akár explicit módon 
közölt adatok között kell kapcsolatot teremteni vagy felismerni stb.

Összegezve tehát azt mondhatom, a tanulók az elemi - az olvasás tradicioná
lis fogalmának megfelelő - szintjét az iskolában elsajátítják. A probléma a komp
lexebb, az értő-értelmező, az önálló tanulást, informálódást lehetővé tévő olvasási 
szint hiányában van. így tehát a hazai közvélekedés, amely az utóbbi években 
mind gyakrabban és izgatottabban hangot adott elégedetlenségének az olvasásne
veléssel kapcsolatban, valós helyzetre utal.

Választ kell keresni arra a kérdésre, mi lehet az olvasási képesség alacsony 
szintjének az oka, illetve, milyen feltételek érvényesítésével válik eredményesebbé 
a képességfejlesztés.

Két évtizedes longitudinális és komplex tanuláspszichológiai és tanításmód
szertani vizsgálatainkban és tanítási kísérleteinkben (Demeter-Lénárd, 1987-1988; 
Létiárd, 1987) az alábbi öt szempontot találtuk a legfontosabbaknak.

- Az olvasástanítás kezdetén célszerű ún. kombinált olvasástanítási stratégiát 
alkalmazni, mert ez kiküszöbölheti az analitikus-szintetikus és a globális 
stratégiák egyoldalúságát, érvényesítheti mindkettő előnyeit hátrányaik nél
kül. Megjegyzem: kombinált stratégia alatt nem a másik kettő valamiféle 
kombinációját, hanem új minőséget értünk.

- Olvasásmotivációs szemponttól fontos, hogy az olvasástanulás első éveiben 
a tanulók vonzó, esztétikai-irodalmi értéket képviselő, a „magas" irodalom
ban is értéknek számító műveket olvassanak a gyakorta „iskolás", didak
tikus, fakó kontárművek helyett.

- A tanulók a szöveg tartalmi szintjeinek megfelelő olvasmányfeldolgozási 
modellt gyakoroljanak a szöveg globális megragadásától, a szöveg elemei
nek tisztázásán keresztül a szöveg értésének, majd értelmezésének szintjéig.
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Az olvasást ne készségként vagy kultúrtechnikaként, hanem képességként 
értelmezzük, ame y folyamatos fejlesztést igényel és tesz lehetővé a külön
böző tantárgyak olvasnivalójával az iskolázás egész ideje alatt

lói oívíX ™^°bb a tanuIási folyamatban. Az önálló tanu-
^ará^ttal. indulása, szemben a máig is túltengő tanári ma-

Az utóbbi két szempont érvényesítése kitöltené azt az űrt, amely a közvetlen 
olvasastanitas megszűntével alakul ki a felső tagozatban. Y
f íí?™1? Öt szemP°nt hatékonyságát megvizsgáltuk az 1-4 osztályban le 
folytatott kísérleti tanítás végén, a 4. osztályban. A méréshez a Monitor S olvaJF 
XS stanZdokhS merÓeSZk“eÍt hasz^ltuk. így a kísérleti tanítás adatait az or
szágos standardokhoz viszonyíthatjuk. Az összehasonlító adatokat a 7 sz tábláza 
ton mutatom be Ez a táblázat matematikatanulási adatokat is tartalmaz KíS‘

3 fÓbb tantárgy Wihkus szempontjait soroltam fél 
csak egyik területe a komplexebb, általános tanuláspszichológiai munkánknak. '

Az item-átlagok változása a kísérlet hatására 
az olvasás és a matematika terén az országos adatokhoz hasonlítva

A változás mértéke olvasás
matematika

itemek száma itemek %-ában itemek száma itemek %-ában

Jelentős javulás 
(+10% vagy több)

6 22,2 11 36,7

Javulás 
(+4%-+9%)

12 44,4 11 36,7

Változatlan 
(+3% - - 3%)

8 29,6 6 20,0

Romlás 
(-4%--9%)

1 3,7 2 6,7

Jelentős romlás 
(-10% vagy több)

- -
- -

7. táblázat
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Ugyanazon tanuláspszichológiai koncepció keretein belül ugyanazon osztályokban 
matematikatanulási kísérletünk is folyik, természetesen itt is érvényesítve új, tan
tárgyspecifikus elveket. A matematikatanítási eredményeinket szintén a Monitor 
'86 mérőeszközével (kidolgozta Hajdú Sándor) vizsgáltuk.

A táblázatból látható, hogy a kísérleti tanítás igen hatékonynak bizonyult 
mind az olvasás, mind a matematika terén. Érdemes megfigyelni, hogy a matema
tikában még jelentősebb a teljesítményjavulás, hiszen kumulálódtak a pozitív hatá
sok: a tanulók nemcsak a matematikát tudják jobban, hanem a jobb olvasás is érez
tette kedvező hatását. Megjegyzem, a kísérlet igen kedvezően hatott a tantárgyi kö
tődésre is. A Monitor ’86-hoz hasonlítva (Báthory Zoltán mérőeszközét alkalmaz
va) azt kaptuk, hogy valamennyi tárgyban emelkedett azon tanulók aránya, akik
nek adott tárgy a kedvence, s ugyanígy csökkent azon tanulók aránya, akiknek 
adott tárgy a legkevésbé vonzó. Különösen örvendetes, hogy a legjelentősebb ér
tékvesztésen átment nyelvtan-helyesírást a tanulók több mint 50%-os arányjavulás
sal jelölték kedvenc tárgyukként.
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NAGY J. JÓZSEF

Tudnak-e beszélni a kisiskolások?

A kisiskolások már meglévő anyanyelvi tudását (kompetenciáját) más-más ténye
zőkkel jellemzik azok, akik értékelésként pedagógiai szempontokat érvényesíte
nek, megint másképpen a kérdéshez a nyelvtudomány felől közelítők. E két szem
pontrendszer között pillanatnyilag még kevés az érintkezési pont, az egyezés.

A pedagógiai alapállású megközelítések jobbára cé/ként tételezik az anyanyel
vi tudást, s túlzottan komplex egységben szemlélik és értelmezik azt. Gondoljunk 
csak e tudáskörön belül a kisiskolások olvasásának, írásának vagy éppen helyesírá
sának - mint „elsajátított" összetevőknek - az értékelésére, s akkor a beszédről még 
nem is szóltunk. A tantervi követelmények e tudáskomplexum elsajátítását célként 
írják elő.

A nyelvtudomány az iskolázás kezdetére már megszerzettnek ismeri el a 
gyermekek beszédében megnyilvánuló anyanyelvi kompetencia számos leírható 
elemét. Nem tekinti ugyan még lezártnak, begyakorlottnak s kellően plasztikusnak 
sem a kisiskolások anyanyelvi tudását, beszédképességét, de hangsúlyozza annak 
értékeit. Mindezt azonban csak a szóbeli nyelvhasználatra, a beszédre vonatkoztatja.

A kisiskolások beszédét anyanyelvi tudásként - megfelelő kutatások hiányá
ban - egyelőre még körvonalazni is alig tudjuk. A tantervi követelmények megkí
sérlik osztályonként kifejteni a beszéd fejlesztési (továbbfejlesztési) program cél
rendszerének a tartalmát, de nem tudják megadni az „elsajátítás" tényezőit, miköz
ben az 1978-as tanterv az alsó tagozatos anyanyelvi nevelés stratégiáját kifejezetten 
„beszédközpontú"-ként deklarálja (Magyar nyelv és irodalom..., 1987). A tantervi cé
lokat tehát nem tudjuk mihez viszonyítani, s a pedagógiai folyamat eredményeit 
ennek következtében képtelenek vagyunk egzakt módon prezentálni - nem úgy, 
mint például az olvasás vagy írás elsajátítását. Emiatt a tantervi követelmények - a 
programalkotók szándékával ellentétben - nem teszik lehetővé, hogy a beszédfej
lesztés pedagógiai folyamatát a legoptimálisabban értelmezzük, s befolyásolhas
suk.

Csupán megfigyeléseink és benyomásaink alapján nem tudunk határozott vá
laszt adni azokra a kérdésekre, hogy a kisiskolások beszédében mi az értek, amit to
vább kellene erősítenünk, s mi benne a sürgős korrekciót vagy pótlást igénylő hiba 
vagy hiányosság. Ezt a nehézséget akkor hidalhatnánk át, ha az iskolázás kezdetén 
legalább fő vonásaiban képesek lennénk pontosítani a gyerekek beszédét mint 
meglévő tudást, s erre alapozva alkotnánk „iskolai" beszéd fejlesztési (továbbfej
lesztési) programot.

E ma is fennálló hiány kiküszöböléséért kezdtem 1975-ben az akkor induló két 
első osztályban (Jászberény - 26, Jászapáti - 24 tanuló) longitudinális vizsgálatot. 
Beszédre ösztönző kísérletek közben magnetofonon rögzítettük az említett 50 tanu
ló beszédét 1—4. osztályos korukig. (Első osztályban 5, másodikban 8, harmadikban 
8 és negyedikben 5 kísérletet végeztünk, s zömükben csak a kísérletvezető és sor
ban egy egy tanuló volt e kísérletek részese. (Nagy /. /., 1987) A 24 538 tagmondatot
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«irá„ya kereteben 
’

nak láS !"^ ^“nyes-
eltekintve - iskolakezdéskor már h/^cv ' egycd'nck mondható, kirívó esetektől 
nek fejlődési iránya néhány fontos jellem™  ̂r°^ P° “ kisisko,ások beszédé- 

vágna fdléllenül egybe az iskolái
és összetett moiidat^^^^^ "zs8álva a lezárt egyszerű

mondategységnek (ME) nevezte. (Deme L 1971) Az M/mp m°ndat°k tagmondatait 
a beszéd tagoltságának. } AZ M/ME v,szonya ^ntos mutatója

Például:

Jí = 1/1 “tó" kanén lünk az udvarra.
M/ME = 1 /2 Először kiszámollak. hoyy ki legyen a bunyó. Stb.

Zó m^íS^ a köve,ke-
bán elsősorban a móntoZ^^ “ éleikor-
laginondalosodása van központban (kiemelés tőlem Őt">“00'^ '“Solódása,
lül nincs (eltűnő növekedés- (B FefesgTw "'“Alegységeken be-

gést "Wndaiszerkea>tÍS2«ü^^^ "T 'ala" egyértelmű összefüg-
dalszerkezeti saiátSS Sn T ’ í811"’ ™"ís“k között. „A mon- 
szempontból hibásak közül kérditek ki -STÍSh k83'™2^ éPP > '“gikai 
értékű, ugyanis a színvonebsabb grammatiká m az reciprok
kacios zökkenőket eredményezett a vizsgák f tgoldasokra törekvés kommuni- 
vonások hibáiban jelentkeztek " (Kernya R amdyek a iogikuskolások beszédfejlesztésében (írásSt^ „^sko,a« (tantervi) célok a kisis-
kellő tagoltságot, egyszerűsítést tűzik ki célul FM^* an™eg ,nkább) kifejezetten a 
lesztés metodikája is, amiben hXnkém a2 3 SZC'ICmbCn te*'d a b^édfej- 
is érvényesül, amelyik a .Kerek eX ^ ?hagy°^ny, túlzás
kék ele. Vizsgált beszédanyagomban e cél n ‘ be®zelj!" normát tűzi a gyerc- 
az. 1-4. osztályban rögzített 7431 mondategéS‘24 538 8111 "T igazolni' 
da-si .iranya teljesen ellentétes az iskolai követeim ^°"daEgységének tago-ló- 
fej-lodes divergál az iskolai céllal (lásd erről 1Z 7 t;Io,rasaiva1' a beszédbeli

, Az egyszerű mondatok (1/1) visszaszon.l
mar kellően fejlett, ugyanakkor még mindé > k tcndenciát mutat a
3 tagmondatos összetett mondat (1 /3) relatív X 1 ÓS Prob,6mát nélkülöző 
szed tagolatlanabbá válásában n^ Wkröződfaz LT S 3 A t-
nye-sulese. (Megjegyzem: az alsó tagozatos anv int X 3‘ ÍCjIeszlési szándék érvé- 
ja-ban, csak a nyelvi, irodalmi és kommunikíX7^' ^'-^^^ternatív Pr°gram- 
nek vizsgálata adna elégséges alapot a iövöt > nevelesben részt vevők beszédé- 
befolyásoló döntésekhez. * ( Xn a metodika alakítását érdemiben
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M/ME gyakorisági rangsora

M/ME 1.0. 2.o. 3.o. 4.o. 1-4.0.

1/1 42,01 39,88 37,26 38,39 39,50

1/2 28,30 25,65 19,20 17,20 23,01

1/3 13,19
(83,50)

11,28 
(76,81)

11,95
(68,4)

11,99
(67,58)

9,32 
(71,83)

1/4 5,64 5,78 9,04 7,55 6,89

1/5 3,67 3,19 5,40 4,88 4,20

1/6 1,96 2,87 3,58 3,68 2,97

1/7 1,29 1,71 2,73 2,85 2,08

1/8 0,57 1,48 1,93 2,60 0,48

1/9 1,03 1,57 1,36 1,52 0,41

1/10 0,36 
(98,02)

1.11
(94,52)

1,19 
(93,64)

1,13 
(91,79)

0,30 
(89,16)

' M sz.: 1933 2164 1758 1576 7431

MEsz.: 5008 6956 6360 6214 24 538

1. táblázat

A nyelvi struktúrák fejlődésében és alkalmazásában a kisiskolások körében is 
az egyszerű és összetett mondatok arányossága, valamint a mellérendeléshez vi
szonyítva az alárendelt mellékmondatok beágyazásának szaporodása volna kívána-
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abszolút számokkal regisztrálhattam e téren

ME=mondategység 1.0. 2.o. 3.o. 4.o.

ME száma 5008 6956 6360 6214

Mellérendelt ME 1793 2988 2796 2900

Beágyazott ME 860 1277 1387 1051

2. táblázat

sév/jSliK,^^ * Alárendelés előrelőné-

lódés után a 4. osztályban eyyértelmú'XaS k^ e8y ke2deÖ

’ ^Aógépes 
doltam. (Ez utóbbi legtöbbször ielnfoH v ^olctlen mellérendelésként kó- 
mel-lérendelések vá£^ °S me,*rcnd^ ritkán más.) A
adatai szerint alakultak. a SZO ut szamkörében relatíve a 3. táblázat
mmta^y^S™ndate^k amelyek kódrésze- 

például a névszói állítmányé vagy hiánvM^1 ??' "™ V°llak kódolha,ók. mint 
ra utal, hogy életkorilag vagy komnetenHál Stb) Az adatok zöme ar-
zó mellérendelés határozottabb, a választó és k^ -Z és magyará- 
fo-kú fejlődést mutat, de ebben is adódnak ^CZteto mellérendelés enyhébb

Vannak kutatók - közS'y™1 ““tályra kisebb törések 
1958,; Nagy, /. /. 1984) - akik a korosa ilv .y'n Erzsébet (Baranyai, E. 
összekapcsolják a beágyazott (alámndd?^ szorosan
Az „alárendeltség" fokában megkülötböztetVT kmbC®e,enési sorrendjét, 
ben történő beágyazást, vagyis azokat az S k 5 S,^k,emberek az ’ v 2. stb. lépcső- 
elo-ző mellékmondatokba ágyaznak be lánr?"0- amc,ycket a Ünulók már 
1. osztályban is már-már aigS.  ̂ kompetenciád értelemben
sunk nem érvényes, mert akkor megtudjak ho^ ,°Vetkezo Piában: „Meg ha le-

A kódolási rendszerben küHi
az előző mondategység igei állítmányához'Tz3^ ’1 Ü bC^
(vonzat mellékmondatok), illetve a lazább ^z (’.r°Sa"' m,2u/ként kapcsolódtak 
rendszeremben a vonzat ^lék™^Z^±T? Kódolási
92 kódolását a következőképpen végeztem:



3. táblázat

Mellérendelés 
fajtája

1.0. 2.o. 3.o.
X

4.o. 1-4.0.

Kapcsolatos 48,51 54,71 46,21 48,03 49,55

Ellentétes 4,65 4,59 6,69 6,41 5,65

Választó 0,42 0,33 1,00 1,45 0,82

Következtető 0,10 0,07 0,14 0,21 0,13

Magyarázó 0,73 0,85 1,28 3,14 1,56

Jelöletlen 39,31 37,45 44,15 40,76 40,45

41 = tárgyi 1. lépcsőben; 42 = tárgyi 2. lépcsőben; 43 = tárgyi 3. lépcsőben; 11 = ala- 
nyi 1. lépcsőben; 12 alanyi = 2. lépcsőben; 51 = körülményhatározói 1. lépcsőben; 
52 = körülményhatározói 2. lépcsőben stb. Ezek arányát sorolom fel osztályonként 
a mondategységek számához viszonyítva, 1-2. osztály szerint rangsorolva (4. táb- 
feűl).(További, szórt adatokat a táblázatból elhagytam!)

Az adatsorban inkább csak az alanyi vonzatú mellékmondatok használata 
mutat fejlődést, de az sem töretlen. A többi esetében magyarázhatatlan csökkenést 
tapasztalunk - szemben az M/ME túltagoltságra utaló tendenciájával.

Baranyai Erzsébet adatai - éppen vizsgálatainak ideje, eltérő körülményei és 
jellege miatt - csupán óvatos összevetést tesznek lehetővé számomra. Az általa fel
tárt „alárendeltség fokában" előremozgó fejlődés tartalmát vizsgálati eredményeim 
nem igazolják minden vonatkozásban. (Baranyai, 1958) (Az 5. táblázat kódszá-mai- 
nak jelentése a mellékmondatok előfordulásainak rangsorában: 1 = időhatározói 1. 
lépcsőben; 4 = okhatározói 1. lépcsőben; 5 = célhatározói 1. lépcsőben; 8 = körül
mény ha tározói 2. lépcsőben; 9 = felsoroltaktól eltérő határozói 1. lépcsőben; 2 = 
módhatározói 1. lépcsőben; 0 = helyhatározói 1. lépcsőben; 6 = fok- és mértékhatá- 
mzói 1. lépcsőben.)

Az időhatározói, okhatározói, módhatározói, illetve a 2. lépcsős beágyazások 
egyenes fejlődést reprezentálnak, míg mások alkalmazása egyenetlenséget vagy 
visszalépést mutat.

Itt utalok arra is, hogy adataimból látszik - bár a tanulók és az elemek száma 
óvatos következtetésre figyelmeztet - mintha a 3. osztályban sajátos törés
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4 táblázat

Kódszám 1.0. 2.o. 3.o. 4.o. 1 -4.o. 1

41 7,65 6,80 6,02 3,73 5,99

51 2,12 1,64 1,49 1,24 1,60

42 0,80 0,72 0,71 0,56 0,69

11 0,18 0,69 1,26 0,80 0,76

52 0,14 0,27 0,06 0,02 0,13

12 0,04 0,06 0,28 0,06 0,11

43 0,04 0,04 0,11 0,05 0,06

jellegi érében. A 3. os2tilyig 
3. tablazatban a kapcsolatos és kötőszóval ielöleH 7i tabazat tobb ada‘sora. A 
mar a 2. osztálytól visszaesik. Úgy tűnik ezekC”7* erendelések száma pedig 
osztály „egys-ég"-ét. 87 k/ k az adatok megkérdőjelezik az 14.

ten-cia tükrében. A hibátlan, InomZ^ tataim anyanycIvi k°mpe- 

osz-talyonként a hibásokhoz viszonyítva a tóvetaránya
1 0S2tól^ 70,87 és 4, osztály- «567 Va 4 772

*****

1 3 n t 01 esetszám adódik az teékötős ^Zk h ' í 4‘ °SZtály: 17'62%- 
1-3. osztályban. 4. osztályban ez már elő sem fordulthaS2naIatának Amáliájaként 
redék(ek) ME-ben; Ti’rotz^ a következő volt- 1 = szótő
nyelvtani hibái; 5 = esetragok rossz hasznú^tlésfek); 4 = igeragozás 
ia egy mondategységben. Arányaikat a mondat SZ°rendi hiba' 7 = több anomá-

6. tablazat mutatja be. Y monda‘egységeken belül osztályonként a
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5. táblázat

Kódszám 1.0. 2.o. 3.o. 4.0. 1-4.0.

1 2,88 3,62 3,71 3,98 3,58

4 1,44 1,52 3,62 3,01 2,42

5 0,92 1,06 0,41 0,39 0,69

8 0,78 0,88 1,92 1,13 1,20

9 0,09 0,27 0,52 0,22 0,29

2 0,02 0,40 1,10 1,30 0,73

0 - 0,29 0,42 0,37 0,28

6 - 0,06 0,02 0,02 0,02

A szótöredékek (1) és a rossz nekifutás, ismétlés (2) adatait értéknek is tekint
hetjük, hiszen a beszéd folyamatában elkövetett, észlelt hiba önkorrekciója a tudás 
Megnyilvánulása. De jelezhet hibát is: a szókincs bizonytalanságait, rossz beszéd
szokást stb. Az igeragozásban elkövetett hibák (4) növekvő száma az iskolai ered- 
Mény hiányának jelzése. Fejlesztési értéknek tűnik viszont az esetragok rossz hasz- 
nálatában (5) a 2. osztálytól bekövetkező változás.

A kutatók joggal mondják a gyermekek beszédtudását szociálisan meghatáro
zottnak. Pap Mária és Pléh Csaba - Bernstein nyomán - e meghatározottság ténye- 
ző-it nem részletezték tanulmányukban. (Pap-Pléh, 1972) Kódolási rendszeremben 
en-nek pontosítása érdekében rögzítettem a beszélő gyermek nevét (fiú, lány), az 
apa és anya foglalkozását (nem szakmunkás, szakmunkás, értelmiségi), az apa és 
anya iskolai végzettségét (általános iskolát végzett, szakmunkásképzőt végzett, kö
zép-iskolát végzett, főiskolát/egyetemet végzett), illetve a család kulturális muta- 
tó-it (átlagos, jó, kiemelkedő). A statisztikai elemzés során kerestem az 1-6. táblá- 
za-tok tényezőinek a szociális háttér elemeivel kimutatható összefüggéseit.

A nem (fiú - 23; lány - 27) relációjában nem volt szignifikáns eredmény. Az 
^foglalkozása csak a 4. osztályban s az An] (=anomália fajtája: 1) tekintetében volt
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6. táblázat

Anomália fajtája 1.0. 2.0. 3.o. 4.O. 1 -4.0.

1 2,88 3,27 2,72 2,61 2,88

2 5,94 5,60 5,72 6,56 5,94

4 0,36 0,80 0,53 1,55 0,83

5 2,80 3,37 2,69 2,05 2,74

6 1,10 2,38 1,98 1,65 1,83

7 0,94 0,24 0,33 0,53 0,48

*
,(r

sítésében (p < 0,05). °6 az 1-4- osztály össze-

^'W j*z.e a szociális
<n = Wcsoport*“^Szé^^

V^oT'^ <P<0'05)' * *<««>- “'elve !M. osaily e8yűtt
ME-4. osztály (p<0,05)

A^AS^X^
Ans - 2. osztály <p < 0,05), iltaw M. osztíly egyi|11 (p <

kolít/egyetemet vígz^t <n = középiskolái in = 18) és (öis-
talyos összesítésben. ' * kulonb°2tek még (p < 0,05) az 1-4. osz-
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Az apa iskolai végzettségének dominanciájával szemben az anya iskolai vég
zettsége a középiskolát végzett (n = 18) és főiskolát/egyetemet végzett (n = 11) vi
szonylatban a következő szignifikáns összefüggésekre utal: 1. osztályban Anj 
(p < 0,05), An5 (p < 0,05), 3. osztályban An6 (p < 0,05), illetve 1-4. osztály együtt 
esetében An6 (p < 0,05). (Hasonló interkorrelációs eredményeket kapott a külföldi 
eredmények nyomán az óvodások körében végzett vizsgálataiban Sugárné Kádár 
Júlia, illetve az iskolás gyerekek beilleszkedési zavarainak elemzésekor Kósáné Or
mai Vera is. (Sugárné, 1986; Kósáné, 1989). Úgy látszik tehát, hogy a kisiskolások be
szédének jellemzőit szociális értelemben inkább az apa iskolai végzettsége befolyásolja több 
tényezővel, mint az anyáé. Ezt a tényt eredményeim alapján egyelőre csak konstatálni 
tudom. Magyarázata alaposabb szociológiai elemzést indokolna, hiszen az anya
nyelvi tudás (beszéd) továbbfejlesztése stratégiájának alakításakor számol-nunk 
kellene vele.

A felsorolt beszéd tényekből és összefüggésekből egyértelműen következik a 
címre adott válasz: a kisiskolások iskolába lépéskor - az egyedi, föltétlenül adódó 
esetektől eltekintve - a már megszerzett anyanyelvi tudás, kompetencia bir-to-ká- 
ban tudnak beszélni. Beszédtudásukat környezetükből leginkább az apa iskolai 
végzettsége - mint domináns tényező - határozza meg. Beszédük továbbfejlődése 
az iskolában nem mentes stratégiai gondoktól, metodikai tévedésektől vagy a ter
mészetes fejlődést is gátló korlátoktól sem. Vagyis tudásuk értékelése és e meglévő 
tudás továbbfejlesztése érdekében is újra kell gondolnunk mind a beszédfejlesztés
ről és a kommunikációs nevelésről eddig vallott nézeteinket, mind az iskolázás cél
jait és e téren eredményt is produkáló tantervi rendszert, s metodikát.
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a ÖKZeragg&ei a2 

^-Mkró,. „. ., Bp. Közo, 

éves gyermekek teszMéb^véSs feM^ ^“"^nak alakulása 3-6 
^„. AItalá„os nydvészeti ,anu|m.nyok VI1eV AtoXia™?^^0
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NAGY ATTILA

Keresik az életük értelmét?

- A gyerekek és a fiatalok olvasási szokásai -

Vélekedések

Kiemelkedő személyiségek visszaemlékezéseikben gyakran szólnak maradandó ol
vasmányélményeikről. Lukács György (1978) erről így ír: „Ha valaki egyszer közü
lünk politikailag állást foglal egy kérdésben, ki tudná megmondani, hogy ebben 
Homérosznak, Shakespeare-nek vagy Tolsztojnak mennyi szerepe van?" E véleke
dések döntő többsége az olvasmányok nemesítő, jobbító, személyiségfejlesztő hatá
sáról vall, mély meggyőződéssel. E meggyőződést már követelményként fogalmaz
za meg „Az általános iskolai nevelés és oktatás terve" (1981) - sajnos erőszakolt 
ideologikus megközelítéssel - miszerint az irodalomoktatás célja, hogy „... „a tanu
lók reális képet kapjanak a társadalomról, formálódjék dialektikus-materialista vi
lágnézetük, erősödjék bennük a szocialista hazafiság, a proletár intemacionaliz- 
mus, a szocialista humanizmus és a honvédelem jelentőségének tudata, a szocialis
ta erkölcsiség. Az irodalomtanítás a közösségben a közösségért élő emberek alakí
tását szolgálja". Vagy a gimnáziumnak szóló változatban: „... tudatosítsa az ifjú
ságban a marxista-leninista világnézetnek azokat az elemeit, amelyeket az iroda
lom közvetít."

A gyermeklélektan szakemberei - természetesen más megközelítésben - 
ugyancsak rendkívüli fontosságot tulajdonítanak a mesének, a könyvnek, az olva
sásnak. Szerintük az igazán jó olvasmány olyan varázstükör, melyben a gyermek 
saját belső világának valamely összetevőjét ismerheti fel, s megtalálhatja azt az 
utat, melyet a felnőtté, érett személyiséggé válásához be kell járnia. A gyermekiro
dalom döntő többsége vagy szórakoztat, vagy oktat, illetve ritka ünnepi alkalmak
kor mindkettőt műveli, s ilyenkor egyaránt tud szólni az emberi személyiség kü
lönféle belső rétegeihez (enyhítheti a tudatelőttes és a tudattalan feszültségeket), és 
éppúgy beférkőzhet a pallérozatlan gyermeki észjárásba, mint a felnőtt árnyalt 
gondolkodásába is.

A fejlődés, növekedés folyamán a gyermek a szükségképpen adódó, fontos 
konfliktusokkal szembesült (testvérféltékenység, függőség, önértékelés, erkölcsi 
kötelességérzés, az önállóság megszerzése stb.), s az olvasmányok átélésével, a hő
sökkel való azonosulással, ábrándok szövögetésével, történetek folytatásával, kita- 
lálgatásával saját tudattalan feszültségeit tudatos képzelődéssé alakítja (ideálkép- 
zés). Ebben rejlik az olvasmányok legnagyobb ereje, mert teret, mintát, anyagot és 
keretet szolgáltatnak a (sok esetben pusztító erejű) tudattalan tartalmak számára, s
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fontosabb eszközévé vélhet

Tények/?/és tendenciák

A kővetkezőkben a vélekedésekkel tudatosan szembesítve, két empirikus olvasás 
szociológiái vizsgalat adataira támaszkodva fogalmazunk meg néhány általánosít 

a tónak látsz o tendenciát. (1978-ban a 10-14 évesek, 1983-ban a 15-1/évesek olva 
^si kultúráját mertük fel.) Két okból is szándékosan használtunk azonban kérdője 
let a kémény es szaraz adatok sorát sejtető fogalom után. Vizsgálatainkat ala 
toen rögzített kérdések sorát tartalmazó kérdőívekkel végeztük s az ilv m '17° 
^gyűjtött adafok valójában vélekedések, deklarációk összessége nem ped^e 
dés^ ^"^1°“ ‘“r*1?1™23- Vagyis joggal merül fel a szkeptikus kér 

dil U y d,uk/ hogy a tanuIói reakciók egy bizonyos rétege inkább csak a

-
átiaJS természetesen az adott terjedelmi korlátok miatt többnyi re csak az 
átlagossal, a leginkább tipikusnak Játszóval foglalkozunk s ez szükség á u

Kaadasul az utóbbi években világszerte az nivacTe í' - 
csökkenését tapasztaljuk a felnőtt- és gyermek társadTloX tek'ntólyének
valamivel többet, de határozottan ^ ^1 i d ba" egyaránt. Manapság 
két évtizeddel korábban kev^bbet olvasnak gyermekeink, mint másfél

lesz-

Szabadidő és olvasás

A másfél évtizeddel korábbi adatok szerint ítm wcoi ■ 
osztályok az irodalomolvasást előnvbon r v J' 1 >69 m^g a 10-15 ^ves kor
illetve a középiskolások már sajátos k * 3 tülevíziónézéssel szemben,
dilemmához. Nevezetesen: legkedvesebb időtőlr T v az említett
mondták 1968-ban, de legtöbb időt n ír Í!°,lt.Sukn^ olvasását
Pataki-Várhegyi, 1971\MOSi viszont tÖltÖ“Ók
nyert - nyilatkozatok szintién is a tv áll az i - a2o™s módszerekkelcsak a 6. helyen. A tdevíz/zá^ flS °'Vasása
tart, s napjainkban sem ért véget. ‘ hatvanas cvek második fele óta
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1983-ban a 14-18 éves korosztály válaszainak öszesítése nyomán az összkép 
hasonló. A gimnazista lányok listáját még a szépirodalom olvasása vezeti, de a 
fiúknál csak a 6., a szakmunkástanuló lányoknál a 10., a szakmunkástanuló fiúknál 
pedig már a 20. helyen áll. Azonban nem kizárólag a szépirodalom olvasása szo
rult hátrébb, a színházlátogatás akkor 3., most 15., az ismeretközlő művek iránti ér
deklődés korábban 10., most 17. helyen áll a rangsorban.

A fentiek alapján úgy tűnik, kitapasztalható egy átfogó tendencia, melyben az 
intellektuális jellegű tevékenységek háttérbe szorulása (olvasás, színház) a kötetlen 
társas együttlétek előretörésével (együttlét baráttal, partnerrel, játék, sport, kirán
dulás) zajlik egy időben. Tehát a személyiség belső építésének szükséglete gyen
gül, s az „olysn vsgyok, mint a többiek" biztonságát adó, a „fészekmeleg' hiányát 
látszólag pótló, az énerősítést, énvédelmet szolgáló, aktuális társas együttléte 
iránti szükséglet pedig erősödik. Vagyis nem egyszerűen az olvasás szorult at- 
rébb a rangsorban, hanem sokkal inkább a szabadidős tevékenységek struktúra is 
átrendeződésének lehetünk tanúi. Egyébként a kedvtelések sereghajtói - a neme 
és iskolatípusok közötti jelentős mértékű szóródással együtt is - a múzeumlátoga
tás, műkedvelés és a barkácsolás.

Rétegspecifikus eltérések

Már a 10-14 évesek olvasási szokásai, olvasmányaik összetétele is erőteljes réteg 
zettséget, a szülők társadalmi helyzetével együttjáró szóródást mutat. me8 er e* 
zett vidéki cigányszármazású tanulók 65%-a például még sohasem pott onyve 
ajándékba. A közülük olvasónak minősíthetők többnyire csak mesekonyvet nyit
nak ki, míg a fővárosi értelmiségi szülők gyermekeinek fele mar az oyodaskor elé
rése előtt is részesült ilyenfajta ajándékban, a másik 50% pedig ovo as en, CS e 
sőbb kisiskolásként kapott ajándékba könyvet. Tehát a rétegen enb erő e jes e 
lönülés tendenciáját, a társadalmi távolságok jelentős mérte u meg e e 
hattuk, s egyúttal a nemi szerepekhez sajátosan igazodó o vasma nyszer 
vonalai is félreérthetetlenül kirajzolódtak. (A fiúk és a anyo o vasmany 
összetétele markáns eltéréseket tartalmazott.) , ,

A 14-18 évesek körében már az olvasás mennyiségi mutatói is hatarozott elté
réseket jeleznek a különböző iskolatípusokat látogató fiuk es lányok kozott de az 
igazán jelentős „távolságok" a minőségi mutatók menten, az ízlés valasztekossaga- 

áttekintése után meg kell állapítanunk a gimnáziumi eve a ' a
menyek) jelentős mértékben változtatják az ^apro o vasasi i ' atív ér
szakmunkásképző intézetek ilyenirányú hatására viszon i fokozódása
telemben lehet beszélni. Az egyik (a kisebbség) oldalán az ’g^X^/szin  ̂
a másikon (a többségén) pedig a stagnálás, az alapvetően szórakoztató 
vekks&

Az első és harmadik osztályos szakmunkástanu o i c dindd élmények 
osztályos gimnazisták utolsó éves olvasmányaiból kiemelt maradandó élményé 

táblázat).



A leggyakrabban említett szerzők az 1983-as felmérésben

Szakmunkástanulók Gimnazisták I

I. osztály III. osztály I. osztály IV. osztály

1. Móricz Zs. Rejtői Shakespeare, W. Merle, R.

1 2. Fekete I. Dumas.A. Jókai M. Szilvási L.

1 3 Jókai M, GIut.DF. Moldova Gy. Mann, T.

1 4 Gárdonyi G. Hemingway, E. Rejtő J. Kafka, F.

1 5 1 May, K. Nemere I. Segal.E. Moravia, A.

1 6 Lucas, G. Szilvási L Tolkien,J.R. Austen, J.

1 7 Defoe.D. Verne, J. Bronte, E. Pilinszky!.

8. Dumas.A. Cooper, J. Dumas.A. Brecht, B.

I 9' Nemere I. May.J Glut.DF. Hemingway, E. 1

1°. Rejtő J. Berkesi A. Huxley.A. Örkény I.

1. táblázat

hatása érződik GááItaIános iskolás tantervek
S eZá'tal

szakmunkástanuló fhL végpontján mindig a

irodalmi műveltséggel is felvértezett i V * Vagyis a többek között
fogékonyabb gimnazista lányok, s e „hiábavaló'  ̂ Íránt (ma
szakmunkástanuló fiúk képviselik maid a - ü ^okat ncm kedvelő, (elvető)
arányban-az anyai és ~



Infantilizálódás

Feltétlenül említést kell azonban még tennünk egy másik, a gyerekek olvasási ér
deklődésében tapasztalható módosulásról: az olvasási ízlés a 10—14 évesek körében 
sajátos infantizálódási tendenciát mutat. A hatvanas évek derekán e korosztály 
még meglehetős gyakorisággal olvasta és kedvelte a felnőtteknek szóló romantikus 
és klasszikus realista irodalom legjavát, manapság ezek a művek egyre inkább hát
térbe szorulnak, s az ifjúsági irodalom (nem mindig a legjobb színvonalú) művei 
„tartják fogva" a kamaszok érzelmeit és fantáziáját. (Ráadásul hasonló elmozdulá
sokat tapasztalunk a felnőtt olvasók választásait áttekintve is.)

Általában a szépirodalom személyiségformáló, utánzásra ösztönző, peldaadó 
szerepe is csökkenni látszik némileg, mert amikor a mai kamaszok már ösztönösen 
vagy tudatosan keresik a felnőtt magatartásmintákat, vélekedéseket, a nőies vagy 
férfias viselkedési formákat, a felnőtt konfliktusainak átélési lehetőségeit, röviden: 
az idősebb generációk életére nyíló ablakokat, ajtókat - inkább a mindennapi tv- 
músorokból, mint a közvetlen szépirodalmi olvasmányokból merítenek ilyenfajta 
élményeket, eligazításokat.

Különösen élessé teszi ezt az infantizálódási folyamatot az akceleráció, a fel
gyorsult fejlődés és érés közismert jelensége. Gyorsabb szellemi és biológiai érést 
tapasztalunk, és ezzel párhuzamosan a komoly, felnőttes olvasmányok ritkulásával 
is bizonyíthatóan lassul az érzelmi érés, a viselkedés, a magatartás differenciáló
dása. Ez a feszültség pedig nyilvánvalóan egy sereg konfliktus forrása már ma is, s 
a jövőben sem várható csökkenése.

Könyv- és könyvtárhasználat. Olvasmányok

A könyvtárhasználat a 10-14 éves korosztály 60-70%-ára jellemző, döntő többsé
gűk azonban - főként a közművelődési könyvtárakban - még mindig csak a ha
gyományos kölcsönző funkciót ismeri és használja, s a helyben tanulás, a jegyzete
lés, az anyaggyűjtés, a véleménycsere, a meditáció, a társas kapcsolatok létesítése s 
a „fórum" céljaira csupán az elenyésző kisebbség tudja még igénybe venni ezt az 
elvileg olyan sokféle szolgáltatást oly demokratikusan kínáló intézményt. A legin
tenzívebb könyvtárhasználatot a 12 évesek körében tapasztaljuk, s ahogy a 14. élet
évükhöz, s egyúttal az iskolaváltás idejéhez közelednek, érezhetően csökken, fő
ként a fiúk körében a könyvtárak látogatásának gyakorisága, jelezvén az olvasási, 
tanulási kedv gyengülését is bizonyos rétegekben.

Vizsgálódásainkban a legpozitívabb változást az iskolai feladatokhoz kapcso
lódó könyvtárhasználat erősödésében tapasztalhatunk. („Vannak-e olyan könyvek, 
amelyeket tanuláshoz, az iskolai és egyéb feladatok megoldásához szokott hasz- 
nálni?") A tanulók közel harmadának meglehetős gyakorisággal, csaknem ötödé- 
nek ritkábban, - ám mégis igen jó eséllyel - kerül nem szépirodalmi mű a kezébe. 
Ugyanakkor érdekes ismét érzékelni a lányok nagyobb szorgalmát, erősebb köte- 
’^sségtudatát, élénkebb olvasási kedvét, rendszeresebb könyvtárhasználati kultú- 
ráját. A megkérdezett tanulók (és feltehetően az érintett pedagógusok) csaknem 
40%-a azonban még mindig a hagyományos egy könyvú tanulási (és tanítási) 
módszer „híve", s kizárólag a tankönyvet tekinti a tudás egyetlen forrásának.
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Kedvenc olvasmányok 10-14 évesek körében 
(az említések százalékában)

Könyvek fiúk 
(N=469fő)%

lányok I

(N=481fö)%

I 1- Kalandos gyermek-és ifjúság 

irodalom
' 30,6 8,7

1 2. Klasszikus gyermek irodalom
27,9 23,5

1 3. Új.értékes gyermek irodalom
8,4 12,2

1 Mesék
6,5 13,1

1 Versek
6,2 12,2

1 6- Gyengébb leányregények
0,1

9,1

| 7 Ismeretierjesztő irodalom

gyermekeknek
2,9 3.3

I 8. Ismeretterjesztő irodalom

felnőtteknek 3.5 1.5

9 Lektűr felnőtteknek
1,6

0,7

1 10. Tudományos-fantasztikus
ÍZ 0,2

1 11 • Modem (kortárs értékes

irodalom) 0,6
0,2

1 1 Krimik
1,7

1.5

I 13- Klasszikus felnőtt irodalom

u___________ I

1.5

Didaktikus mesék
2,0 4.1 1

1 15 Romantikus felnőtt irodalom
1.9

3,1

Meseregények
1.3

2,6

1 17 Egyéb
1------------L_________ _ 2.3

2.5

Összesen
100

(1233 kötet) 100 
(1291 kötet)

2. táblázat
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A középiskolás korosztály - ugyanerre a kérdésre adott - válaszait elemezve, 
a javulási tendencia folytatódását tapasztaltuk. (A gimnazisták átlagosan 2,9 db 
könyvet, a szakmunkástanuló lányok 1,5-öt, míg a fiúk csak 0,4 db-ot említettek, az 
utóbbiak közül 29% egyáltalán nem válaszolt erre a kérdésre.) A fejlődés ezen a té
ren tehát nyilvánvaló, a tantervek ilyen irányú változásai máris komoly eredmé
nyeket hoztak. Hol tarthatnánk, ha még a pedagógusképzés és továbbképzés rend
szere is lépést tartana a tanterv követelményeivel (Merkovszky, 1980; Bernát, 1984), 
illetve az iskolai könyvtárak hálózata kielégítőbb volna? A gimnazisták 90 százalé
ka mondja magát könyvtárhasználónak, a szakmunkástanulóknak viszont már 
csak alig több mint fele nyilatkozott ugyanígy. (2. táblázat)

Ha vizsgálatunkat 1989-ben megismételtük volna, akkor feltehetően a képre
gény műfaja megerősödve, önálló kategóriaként, s nem az egyebek közé sorolva 
jelenik meg.

Természetesen igazolni tudjuk a hagyományos, leegyszerűsítő felfogást (a fi
úk a kalandos, izgalmas, harcias témájú, a lányok pedig az érzelmesebb, jellegzete
sen női problémákat feldolgozó műveket keresik jobban), de ami igazán újszerű, az 
éppen a vártnál, a közhelyeknél sokkal bonyolultabb, összetettebb helyzet. Neve
zetesen: a 17 kategóriát tartalmazó adatsorunkban szinte csak kivételesen fordul 
elő olyan három olvasmány fajta (a gyerekeknek szóló ismeretközlő irodalom, kri- 
uúk, klasszikus felnőtt irodalom), ahol nincs markáns eltérés a két nem választási, 
illetve értékítéleteiben megnyilvánuló érzelmi, gondolati stílusa, ízlése között. S 
uyilvánvalóan ebben a sejthető másságban a nemi szerepekhez igazodó viselkedés
repertoár folyamatos kialakításának igénye is munkál.

Hogyan?
Egyrészt a fiús magatartásmód szilárd elemeként áll előttünk, a tisztán szép

irodalmi olvasmányok köréből, a klasszikus gyermekirodalom fokozott - de nem 
túl nagy különbséget tartalamzó - kedvelése, továbbá az újdonság iránti nyitottság 
bizonyítékaként - igaz kissé felemás módon - a lektűr (aktuális mondanivaló lát
szata mögött főként kevéssé igényes, szórakoztató olvasmanyfajta) és a modern, 
értékes művek fiús fölénye. Másrészt az újszerű, a megismerésre törő, kíváncsi el- 
Nie kitűnő eszközéül szolgáló, kifejezetten felnőtteknek szóló ismeretközlő köny
vek és a nyilvánvalóan határesetet (fiction és non-fiction között) képviselő tudomá- 
nyos-fantasztikus (science fiction) irodalom ugyancsak fiúk általi kedvelése.

Hasonlóképpen koherensnek, belsőleg rendezettnek tűnik a lányok olvasmá
nyainak szerkezete is. A legkisebb, bár tagadhatatlanul létező eltérés az új, értékes 
gyermekirodalom kedvelésében található, majd a mese három kategóriája menten 
is lányok műfajaként jelenik meg a 10-14 évesek körében. Ez a megállapítás azon
ban kettős (esetleg hármas) értelmű. A didaktikus mese kategóriája az egyértel
műen gyenge esztétikai értéket, s túlságosan nyilvánvaló pedagógiai szándékot 
tartalmazó műveket hozza össze, mégpedig főleg a lányok választásaiban, a i o- 
k«zott konformitásuk révén pozitívan is fogadják ezeket. A mese, s főként a mese- 
regény (Óz, Pinokkió, Kis herceg, Alice Csodaországban, Micimackó-stb.) mar a fo- 
kozott érzelmi gazdagság mellett talán a fejlettebb esztétikai érzékenységét is fclte- 
talezhetővé teszik. Itt azonban ismét figyelmeztetnünk kell az olvasót: a csiszol
tabb, érzékenyebb választási készség mögött a meghatározó elemek egyike kotodik
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csak a nemi szerepeihez, de nagyon erős befolyása van még a szülők iskolázottsá
gának, a család általános kulturális színvonalának, ízlésének is.

Az erzelmek keresése, a fokozott hagyományőrzés, s talán indirekt módon az 
ujszeru kerülése is kiolvasható a további eltérésekből, a romantika és a versek 
előnyben részesítéséből. Az eltérések általában jelentős mértékűek, s egyre fino
mabban rajzolódik ki előttünk már a kamaszok körében is a jellegzetesen fiús-férfi
as, illetve lányos-nőies olvasói magatartás.

Ha a szóban forgó korosztály különböző időpontokból származó legkedve
sebb olvasmányait tesszük egymás mellé, akkor az ízlés és divat változásain medi
tálhatunk néhány percig (Tóth 1969): 1938-ban Benedek Elek, De Amicis, Verne 
Mikszáth, May, Kipling, Gárdonyi és Jókai öt műve. - 1956-1960 között Gárdonyt 

urroughs, May, Molnár, Jókai, Cooper két és Verne öt regénye. - 1964-1968 között 
Gárdonyi, három Cooper-regény,. May, Vivian, Fekete István, Molnár, Burroughs 
68 ke‘yem^regény- - 1979-ben May, Gárdonyi, Fekete István, Petőfi, Cooper, Mol
nár, Jókai, Benedek E., Arany János, Verne. ’

i - mT&suly°znu"k ke,1:ncm a legutóbbi olvasmányok gyakorisági listáinak 
™ te’ye2^^ van szó, hanem az emlékezetes, kedvenc művek listavezetői

ről. Néhány név feltétlenül kommentárt igényel.
Benedek Elek negyven év utáni „feltámadását" megnyugvással vehetjük tu

domásul. Vegre az utolsó 10-15 év könyvkiadása rehabilitálta a magyar népmese- 
kincs egyik legnagyobb ismerőjét és közvetítőjét. Nem történt hiába!

A névsor zöme magától értetődően szoros kapcsolatban áll az iskolai tan
anyaggal. Különösen feltűnő ez Jókai esetében, aki az 1938-as listában még öt re- 
gennyel szerepel, de ma már csupán a házi olvasmányként jelölt „A kőszívű ember 
nai révén tartja magát az élmezőnyben.

Ugyancsak feltűnőek az élmezőny iskolán kívüli stabil elemei (Cooper, May 
^^’^olkodtató adalékokat is szolgáltatnak, tudnak^ a tanárok 

az iskolán kívüli olvasmányok fajtáiról, tömegéről, hatásának jelentőségéről? 
sített? 14'18 éveSek mindenkori kedvenc szerbinek össze- 
adásul ké^n Hí™ tf t^?0™ a legtÖbbet mutat a korosztály ízlésállapotáról. Rá- 
tóM^su^ mellé az eleddig sajnos meglelte-

Pl b^P*1S kepesek leszünk kissé dinamikusabbá tenni, vagyis 
5SíSET?Váhk1 t^unS 
másod k Ősdonbln ~ m 8“<kp«ten" című könyv 145. oldaláról vettük át, a 
S“a éiiZzlfc^ közül az összevdhdóség érdekében
csak a gimnazisták es a szakközépiskolások válaszai szerepelnek. (3. táblázat) 
■ V r lskolai (Gárdonyt Jókai, Fekete István, Molnár Ferenc stb ) és

nemh^ * deTs^zők X

olvasLn^ AndrÍS- S“™s Rud("f-
gött sXí kerül a m v i W" - ahol Rejlő mii-
sikert arató Egymás szemólv « yre'.ny’ vánva*óan a tóként lányok körében átülő

„Egymás szemeben emu, a mai fiatalok partnerkapcsolatait taglaló
1 Ut)



A kedvenc írók rangsorai (15-18 évesek) 
A megkérdezettek százalékában

1968
%____________

1983 
%

1. Jókai 35 7(3.)x

2. Berkest 22 0,45(28.)

3. Mikszáth 12 1(18-19.)

4. Rejtő 10 5,3(5.)

5. Fekete István 9 5(6.)

6-7. Veme 
Hemingway

5
5

5,5(4.) 
0,9(20-21.)

8. Gárdonyi 4 13(1.)

9- Hugó 3,8
XX

10. Karinthy Frigyes 3,4

11. Tolsztoj 32 0,68

12. Maupassant 3 -

13. Szilvási 2,9 4.3 (7-8.)

14. London 2,4

15. Zola 22 -

16. Solohov 2.0 *

May -
12(2.)

Dumas -
4.3 (7-8.)

Molnár F. -
32(9)

Móricz -
2,5(10.)

3. táblázat
A Zárójeles számok az adott szerző rangsoron belüli helyét jelölik 

XX
Egyáltalán nem említették. 1.



könyvével - a kortárs magyar szerzők közül feltűnik még Nemere a 11 MnWn

nál pedig tetemes mértékű teSÍ SZ^Zatot sem kaPnak^ a megmaradóttak- 
szátdiw T? mértékű tekintelyvesztest tapasztalunk (Jókai 35% -7 % Mik 
szath 17% . 1 %, Hemingway 5% : 0,9%, Tolsztoj 3,2% : 0 68%) ' ' M
vesztéd 1^“"^ Volt& a realizmus tér-
dületleníil tovább tart itt S “ 3 ta'yamat re"'
mekirodalom mintha a korábbinál eXbbeÍS^ “ 8yer'
lágát (May, Cooper Verne Fedte d ' - a ^°^va a fataljaink élmény vittek a 1LZ^^ trónkövetelőd isZ

Versek

« -set a szakmunkád
iránti kérdésre (szakmunkástanuló fiók V'te nemJ,12^^' és a kedvenc vers léte 
dának nincs kedvenc verse) adóit válaszoktól^^^ g1™32*513 Iány°k hato- 
alapos átrendeződését olvashatjuk le M' rt - C sokcnt a mennyiségi viszonyok 
(kohót) emlege^H XálaH V -"“'"'“Hév..! alig fele annyi vemet
közül most talán ctk 3^ A feltételezhető okok
eltérés mert a korábbi k' 4 - J kb Mar a kérdezés módja között is volt némi 
tőid?) m?^ formáíával szemben (Kik a kedvenc k™
verse?), s ez sem jelenték^ fogalmaztunk (Van-e kedvenc
lom általános, össztársadalmi méretű te °Vabb3 3Z olvasas' s foként a szépiroda- 
szik, a líra szenvedte szenvedi el 1,^VCS2tGSen' visszaszorulásán belül, úgy lát- 
másfél-két évtizede még szinte tá/sad?^ Emlékezzünk csak:

la

^k ,tal írt mű (1971) 147. 
egészére vonatkoztatva, az összevethetőség kiviT^ t.v a^°1Út S2ámOka' a me8kérde2ettek 
^szehasonhthatóság kedvéért vontuk egybr a alakítottuk. Ugyancsak az
középiskolásait (hiszen az 1968-as mintában is csak Ak opban' mintánk gimnazistáit és szak- 
vizsgálatban szereplő szakmunkásává tar S ’ adatSOr “

előtt álló lányok váfa^zaVjdíiUrüV^^^^ állíthatjuk, hogy csupán az érettségi 
Gábor, Nagy László, Pilinszk^ fonalas kortársi költészet (GarS 
oktatás célja bármely iskolatípusban szüL" h° Ott mindcnfaÍta irodalom- 
értő olvasójává, élvezőjévé kellene tenni ugyanaz: a kortárs irodalom
megelőzően is. gyerekeinket, talán már a középiskolát
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A legkedveltebb költők rangsorai 
(A kérdezettek százalékában)^

Kedvelt költők Középiskolások 
1968 

%

1983

gimnazisták, 
szakközépiskolások 

%

szakmunkástanulók 
%

1. Petőfi S. 38 20(1) 15(1)

2. Ady E. 23 4(5) 2(6)

3. Arany J. 19 10(3) 7(3)

4. József A. 14 14(2) 10(2)

5. Radnóti M 13 7(4) 4(5)

6. Vörösmarty M. 9 - 0

7. VáciM. 6 3(6-8) -

8. Juhász Gy. 4 2(9-10) -

9. Villon, F. 3 - 0

10. TóthÁ. 2 - 0

11. Garai G. 2 1 0

12. Simoni. 2 1 0

13. Baranyi F. 2 0 0

14. Vajda J. 2 10 1(6-7)



x A zárójeles számok az adott szerző rangsoron belüli helyét jelölik

15. Várnai Zs. 2 0 -

16. Babits M. 1 0 -

17. Rimbaud.A, 1 - 0

18. ÁprilyL. 1 0 0

19. Baudelaire 1 - 0

20. Aragon 
Csokonai M. 

Szimonov 
Goethe

1 0 
3(6-8) 
3(6-8) 

2(9-10)

0
1 (6-7) 
5(4)

Átlagos említések száma 
(említések/kérdezettek)

1,54 0,78 0,48

' 4. táblázat

Az utohtti időben egyértelműen népszerűbb lett József Attila (a 4. helyről a 2.- 
nZ”?M ÚeIvhet°ez aZ ÍdÓkÖzben megjelent lemezeknek is köszönhetően 
zoSt Xzom^d Tt FerenC) és Csokonai' ^rozottan háttérbe
SZ SZ3m°S "nagy" név maradt szmtc ^vazat nélkül

f ?abÍtS Mihály - akinek P^g még centenáriumát is ün- 
hető vonulat kéovisr 1 ~ \ ' 3 többnyire a hagyományos, klasszikus, közért- 
he o vonulat kepv seloi. A fentiek s a világirodalmi vonulat szerény de félreérthe
tetlen erősödését (képviselőinek némi belső átrendeződését?) a X XX 
ÍSZS.X' ra8y Us210- & a
io összefüggéseit nehez lenne nem észrevenni 7
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Közvetítők

Az olvasás megszeretettése, a könyvek iránti érdeklődés felkeltése, a kulturális ja
vak hozzáférhetősége, demokratizálása, tehát maga a közvetítés nyilvánvalóan 
számos intézmény közös és egyúttal megosztott feladata a családtól az iskoláig, a 
könyvtártól a könyvesboltig. A gyerekek számára természetesen léteznek ugyan
ezek az intézmények, mindennapi tapasztalataikban azonban egy-egy kedves vagy 
komoly, érdekes vagy érdektelen, bizalomgerjesztő vagy riasztó arc, egyéniség az, 
aki elsősorban a fenti intézmények egyikét-másikát képviseli, megszemélyesíti. 
Számukra főként az adott családi-baráti-ismeretségi kör szokásrendszere, érdeklő
dése, ízlése, vélekedés- és viselkedésrendszere mintát és példát adó ereje jelenti a 
hatékony közvetítést.

„Családtagjaid, ismerőseid, barátaid között van-e valaki aki különösen szeret 
olvasni?" - kérdeztük a felső tagozatosokat. A senkit sem említők 38%-os aránya 
félelmetesem rímel a könyvet nem olvasó felnőttek nagyságrendjére (39%)! A beér
kezett válaszok rendezett sorát a kortársak csoportja vezeti (30%), majd a szülők 
(22%) s az egyéb rokonok (11%) következnek. Pedagógust az ezer kérdezett közül 
mindössze négy fő, könyvtárost pedig senki sem említett. A „Szoktál-e könyvekről 
beszélgetni? Ha igen, kivel?" - kérdésünkre érkezett reakciók az előbbi adatokkal 
lényegében együtt mozognak. Barátot, osztálytársat említ a megkérdezettek 69%-a, 
szülőket 43, könyvtárost 11, pedagógust pedig 7%.

A kortárscsoport dominanciája természetesen nem okoz meglepetést, a peda
gógusok ilyen jellegű szerepének minimális súlya azonban legalábbis elgondolkod
tató. Hogyan, milyen alkalmakkor kerülnek tanulóink igazán közeli, meghitt, sze
mélyes kapcsolatba tanáraikkal? Beszélgetnek-e egyáltalán fontos dolgokról, az elet 
nagy kérdéseiről: barátságról, halálról, hősiességről, szabadságról, szenvedésről 
családról, szerelemről, igazságról? Hol és mikor? Hiszen a könyvek, a jo könyvek 
„csak" ezekről szólnak! S csupán ürügyet jelentenének a kamaszok nyilvanva oan 
igazgató kérdéseinek indirekt módszerű megvitatásához. ezt egymás ozo 
meg is teszik, néha szüleikkel is, tanáraikkal azonban szinte soha. Akkor pedig ho
gyan alakítják pedagógusaink a rájuk bízott gyerekek érdeklődését, ízlését, vi ag- 
képét, szemléletmódját? Hogyan válhat ilyen helyzetben a celkituzesekbo va g- 
gá az iskola személyiségformáló, nevelő funkciója?

Kitekintés

Az adón keretek között, helyzetünk ismertetése érdekében eéhzeróbtekUts^t 
száraz adatok tömegének felsorolása helyett néhány kiragadott
zolása. (Sajnos a jelenségek okainak feltárására itt meg jelzésszerűén sincs mó 
dunk)

Mondandónk lezárásaként nem egyszerűen a jelenlegi 
szükséges változásokat, „jámbor óhajokat" kívánjuk felsorolni, hancm ez 
éretnénk felvillantani bizonyos, a magyar kulturális közéletben mind általáno 
sabbá váló felismeréseket, növekvő erőfeszítéseket. „^an az olvasás

- Az olvasás döntően motivációs kérdés. Rendktvul
tanítási módszereinek továbbfejlesztése (különböze kiérlelek folynak ha 



zánkban), de a legfontosabb „ütközetek" a családban, illetve a család és is 
ko’a^P?nto^bban szólva a gyerekek (fiatal) és az „identifikációs kulcssze- 
melyisegek közötti viszony kereteiben dőlnek el.

-Bizonyos kisebbségi csoportok (felekezeti iskolába járók, az átlagosnál jobb 
g™ZIV™ tanu101; olvasotáborosok) az országos összképtől jelentős mér 
tekben elterve értékrendjük vezető posztjain őrzik az olvasás 
rT(tólcÍS f°nt°S/ Ú^nevezett Posztmateriális értékek so-

_ A, vMS° harmonia' szeretet, barátság, szerelem, megbocsátás) 
adatni0 * k?n,7tarak erőte,jes fejlesztéséhez többek között a statisztikai 
eéhln '^g31*3^ további érveket. (A könyvtárak használói Összessé
gében csökkenő tendenciát mutatnak, de a szakkönyvtárak mellett az isko
lai könyvtarak látogatottsága határozottan növekszik )
mJlv késZsé8 Csiszolása és egyáltalán az olvasás iránti érdeklődés el-

<VT feladata' >-em X-
enaszerunk egeszeben folyamatosan fáradozni kellene annak érdekében 

gy ez az eszköz jellegű tudás nehogy ismét kevesek kiváltsága hanpm i 'minden (iskolába járó) magya^HampoigiSapS^^ £

-Az általános és középiskolai tantervek 1978-as, kedvező változásait (a 
erősödését) az irodalomtanítási célok és mód

szerek korszerusitesenek is követnie kell. Rugalmasabb tantervekre és az 
egyem elmenyeket, olvasatokat elfogadóbb, döntően a szövegre koncentráló

is 6n6n^ hi,*s élm»

dós lehetőségeit életre keltő szodalizá-
késleltetett örömszerzést az "ah ™ ISrllclyet kcl1 adnunk a bontást, a 
hagyományos eszköznek á nvn i ÍTuk- fo8almi gondolkodást szolgáló 
iXgyeb^Xa  ̂ a h^en-hihető kalandoknak

összetevőjét, és azt az utat mnl a i "’smcrK'k fel bolső világuk valamely 
tői az érettségig" (Bettelheim, 1985) ° hOgy eljussanak az éretlenség-
ért oSaM^ T dC S2in‘e Ó* • ”Mi-

<r.a> „mert keresik az ételük értelmé.,^^

Hivatkozott irodalom
AZ Mw“^ "r •

“Sí" (’985): A — “ és a bontakozó gyermek, Iélek. Bp„
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NAGY SÁNDOR

A 10-18 éves tanulók testi fejlettsége és fizikai 
teljesító'képessége

Tanulmányunkban elsősorban a fizikai teljesítőképesség szintjének változásával il

Előzmények

3“^":,anulói ,d«

abszurdum értelemben van tMnr, k ' ‘ ntm aZ e,sP°rtban megszokott ad gos áHaghoz & XX™ ,F ' hanem m,ndl& n’"'d™ egyt-gy orszá- 
nyílva létezik A tanuló 'S tanuló saját korábbi teljesítményéhez viszo- alapX 3^“ 'CMÖ “

A testi «..»• ' 0510 tanulóink teljesítményét.
sek összegé-
at - félévenként memnért SÓ t a™ - - m francia Godin - több évenfiút Azt tapaXlöX anem végző 
a másik csoportot) 87 k valame,”,y' testalkati mutatóban felülmúlták

ba- Xtt^i eredmények csak fizikai teljesítéké^^^^^ T b«/«<zedben a^nuiók 
ko (1986) vizsgálta a testi feilettS7^- Tamas (1982) és Barahás Ani’
letve Eiben Ottó, Panthó Eszter (1986) Smfztó^ Ján°S °983)'

pasztalati alapon^llkSak^r Köz 3 tanárok naP‘ gyakorlatában, ta- 
az 1^. osztályt 1718 ^mn^ ™ <”«), 1941-'ben

anyagrészhez egyenként 10 szintből álló tábSk^ tantervi
evek végén úgy állapított meg „országos aZ Ötvenes
osztályozásai gyakorlatát tekintette ahnmV - ' 51 testnevelő tanár napi
alapján becsülte meg. P"ak' éS a2oknak középértékét a „józan ész''

amelyeket az Országo^P^ag’^ü^ kutatásokra támaszkodnak,
114 Intézetben 1973-1986 között végeztünk.



1973-74-ben közel húszezer tanuló eredményeit figyelembevéve a tanulók motoros 
képességszintjére - 7 gyakorlat alapján - országos standardok készültek, ezek ad
ják az 1978-as testnevelési tantervek motoros próbaeredményének az alapjait. 
(Nagy T., 1982) Az új tan tervek bevezetésével egy időben, 1977-1986-ig a tantervi 
cél- és követelményrendszert pontosítottuk, részleteztük, kipróbáltuk és értékeltük 
az általános iskola felső tagozatában és a középfokú iskolában. (Nagy S., 1984.) 
Ezek hosszmetszeti (longitudinális) vizsgálatok voltak. Ezt egészítette ki a szak
munkásképző iskolák testnevelési helyzetéről készített keresztmetszeti vizsgálat 
1980-81-ben, valamint a magyar-szovjet és magyar-lengyel közös kutatás. (Nagy 
S., 1984,1987,1988).

Meglévő és kívánatos teljesítőképesség

A tanulók tudásáról, teljesítményszintjéről elsősorban a meglévő állapot bemutatá
sa ad tájékoztatást, mert ma még a testnevelésben nincsenek viszonyítási adataink 
egy-egy korosztály elvárható fizikai teljesítőképességét illetően. Ezért kell most az 
adatokat és eredményeket egyfelől egy-egy kutatáson belül és korosztályonkénti 
fejlődési mérték szerint értelmezni, másfelől a különböző meglévő állapotokat be
mutató eredményeket egymással összehasonlítani.

A meglévő és a kívánatos teljesítményszint közötti feltehetően jelentős kü
lönbséget az jelzi, hogy az azonos korú testnevelési osztályokba járó és sportegye
sületi tanulók eredményei jobbak, mint az általános tantervű osztályokba járóké. 
Tehát nagyon valószínű, hogy a meglévő teljesítmények jobb létesítményekben és 
eszközökkel, heti magasabb terhelési szinttel, tudatosabb módszerekkel, valamint 
jobb tanári és tanulói aktivitással lényegesen magasabbak lehetnének. Az elemzés 
további szűkítését jelenti, hogy a tanulmány a 10-18 éves tanulók teljesí tőképessé
gével foglalkozik, mert a 3-6 éves óvodások és a 6-10 éves alsó tagozatosok fizikai 
teljesítőképessége, sportműveltsége még csak kialakulóban van.

Szaktanácsadói eredménymérés

A testnevelés tanterve meghatározza azokat a fő sportgyakorlatokat (általános ké
pességfejlesztés, atlétika, torna, sportjátékok, szabadidő-sportok), amelyek összes
ségükben adják a tanulók sportműveltségének alapját.

Ennek szintjéről szaktanácsadói eredményméréssel az 1970-es evektől folya- 
matosan kapunk tájékoztatást. .

A tanulók atlétikában, tornában és a választott sportjátékban elért techni ai 
tedásszintjét központilag és közösen kimunkált elvek és módszerek (utasítás) alap
on becsültük. Nincs lehetőségünk most arra, hogy a becslés valamennyi összetevő
jét részletesen leírjuk, közülük csak a legfontosabbakat említjük.

A tanulók tudásszintjét mindig a tanmenet szerint már elsajátított tudás jelen
tette. Tehát csak szélső esetben adja a becslés a tanuló egy évi tudását, rendszerint 
az időarányos tudásról kapunk képet. A becslés tartalmát egy-egy mar tan ervi eg
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vagy tempódobáS^^^^^^ ípL ^Sgolóátugrás szekrényen,

ezért az e^eZs méÍ’SEkébT e8yé™/.éleményt * tükrözhet, 

külön-külön értékelte tanulóit, a közösen » SZakfe’ugye10 és a szaktanár 
gozott értékelési szempontok szerint A vp^hí anya8ban es a közösen kidol- 
sonlítása után és alapon a szS^ a két ^és összeha-
most leírt módon a tapasztalatok sSrint h l°2k A ^^“mt becslése a 
kevés és kicsi a külön-kE e!^tó, meglepően

A szaktanácsadói eredménEróc ! í k tt kuIonbseg/ esetleg vita.
teljesítésének mértéke. A méréseTazt mutatiákT^ ValaSZt/ hogy milVen a tanterv 
zatra - ötösre kb. 20, négyesre kb 25 hármA ' ~ a ,e3°bb osztályarányban teljesítik a tanter^k^ kettes- kb-15 százalékod
leka nem képes arra, hogy a tantervi ala^t leT^k d°SSZe \tanulÓk kb’ öt szaza- 
„maradék" százalék a felmérésen nem leróni' ™2'mallS szinten teljesítse. (A 
miatt.) ereSen nem szereP10 ^nulok aránya felmentés, sérülés

A tanulók fizikai teljesítóTcépessége

több mint 150
(anööp°lópa),atestműköd^^ 'TÍ' 3 !estméreK*
a fizikai teljesítőképesség a mzírkni - ■ -' zgasok jo technikai végrehajtása bán rendszeresen r00’0^ háttér 150 3^
változók közül csak a tapasztalat és az öíw— merese/eIesIeges is. A lehetséges 
alkotunk a tanulók fizikai teljesítőké™- alapjánverettel tehetjük meg, hi^nX^^^ ,dS-

cio, regresszió- és klaszteranalízis) megerősített V V,ZS83,3tai Omeáris korrelá- 
jesitmenyét jellemző mutatók között intenzív ' " tanUlÓk s teb
szoros- a kapcsolat. es statisztikailag is igazolhatóan
különböztetünkmeg^tE^kEd^ ^gaIom- Három nagy képességcsoportot 
három további képclsíX ^ hajlékonysági képedet. Und 

robbanékonyság, ruganyosság HöE ?nIéü kéPességek: erő, gyorsaság 
ütem, hely-és helyzetérzékelétizomérSelés e k°°rd,naciós képességek: ritmus'’ 
ügyesség („gömbérzék"). A hajlékonyság tX> h/r^o2^' térérzékelés, labdás- 
Elemzesünk elsősorban az erőnléti 3ZaSag CS izü,eti mozgékonyság
koordinációs képességekre Í de utalunk a testalkatra^

változó alapján 3 150 változóhól 16-ra csökkentett
tö^tdaMÖ futós' -'yPontemel-

huk80°és 1000 m), labdapasszolís hírA ’ lt3rtÓ futás (,ány°k 600 
korlat (Burpee-teszt), mellső feAőtámasXn SZabad'

arnajntas és -nyújtás,
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csípőhajlékonyság, kötélmászás, járás-futás próba (állóképesség) (Cooper-teszt), 
magasugrás, távolugrás, súlylökés, gránáthajítás.

Közülük a testmagasság (1. ábra), a testtömeg (2. ábra), a 60 m-es futás (3. ábra), 
az állóképesség (4. ábra) grafikonjait mutatjuk be.

Ezek a példák egyúttal jól mutatják a többi próbában nyújtott teljesítményeket 
is, mert az eredmények jellemzői változásának fő irányai nagyon hasonlóak. Ezért 
természetes, hogy megállapításaink, kövwetkeztetéseink megtételénél valamnnyi 
próbaeredményre támaszkodunk.

A grafikonokon bemutatott eredmények a következő megállapításokat teszik 
lehetővé:

Az első megállapítás az, hogy a tanulók 10-18 éves korig testalkatukat tekintve 
egyenletes mértékben fejlődnek (1 és 2. ábra), fizikai teljesítőképességük is növekszik. (3. és 
4. ábra). A, grafikonokon a folyamatos növekedés szemléletesen látszik, egyedül a 
középiskolás leányok testalkata és teljesítménye marad az utolsó években közel 
azonos szintű.

Mi a fejlődés, növekedés oka? A növekedésnek két alapvető oka van:
1. A tanulók biológiai fejlődése.
2. A testnevelési foglalkozások hatása.

A tanulók testmagasság és -tömeg változásának ábráján (1. és 2. ábra) látható, 
hogy a testmagasság és a -tömeg változása 10-14, 15 éves korig a leányoknál és a 
fiúknál azonos léptékű, azzal a finom különbséggel, hogy az ötödikes leányok álta
lában magasabbak és súlyosabbak, mint a hasonló korú fiúk. A fiúk csak 13-14 
éves kor között, először magasságban, majd tömegben is elhagyják a hasonló korú 
leányokat. Ez az antropológiai vizsgálatokból ismert tény. A leányok és fiúk kö
zötti testalkati különbségek 18 éves korra azonban jelentőssé válnak, elsősorban 
azért, mert a leányok testi fejlődése, növekedése nagyon lelassul.

Számunkra a biológiai fejlődés, növekedés most elsősorban a fizikai teljesítő
képesség szempontjából fontos. Bármelyik grafikonnal hasonlítjuk is össze a teljesí
tőképesség növekedését, a fejlődés iránya nagyon hasonlít a biológiai fejlődést jel
lemző testmagasság- és -tömegnövekedéséhez, illetve változásához. Leányoknál a 
középiskola utolsó három évfolyamában nemcsak a testi növekedés lassul, hanem 
a fizikai teljesítőképesség is azonos szinten marad, de több esetben is, például a 
gyorsaságnál (3. ábra), csökken is (1. táblázat). _

A teljesítményekkel kapcsolatos másik közvetlen megfigyelés, amit a gra i o 
sokról is jól leolvashatunk, hogy a nyolcévi változás (az esetek többségében növeke
dés) hullámzó. A hullámvölgyek mindig a tanév elején, szeptemberben találhatóak 
Ü. mérés), a hullámhegyek pedig a tanév végén, májusban (2. mérés). A hullámzó 
fejlődés iránya alól alig találunk kivételt, azokat is elsősorban a 10-12 eves tanulok 
között, az általános iskola 5-6. osztályaiban. Ez a tény több dologra is ráirányítja fi
gyelmünket. . ..

Első lépésként elemezzük tovább a biológiai fejlődés és a te jesúmenyc o 
^Hi kapcsolatot. A fizikai teljesítmények hullámzó természete nem hozható szoros 
kapcsolatba a biológiai fejlődést jellemző testalkati mutatókkal. Ez utóbbiak egye 
fetes és lineáris irányú változások. Tehát nagy valószínűséggé je ént etju i, ogy 
a tanulók fizikai teljesítőképességének változásában a biológiai fejlődésnek csa 
kiindulási szintet befolyásoló szerepe van, illetve lehet.
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Az I. osztályos őszi és a IV. osztályos tavaszi felmérés adatainak különbsége

| Gyakorlatok
Nagy T. 1974. NagyS. 1977-1985X 

1. kipróbálás
Nagy S, 1978-1980 1

2. kipróbálás 1

Leányok Fiúk Leányok Fiúk Leányok Fiúk

60m(l) -02 0,8 0,3 1,1 0,1 0,9

1 Súlypontemelkedés (cm
) 2,3 11,4 3,7 9,7 3,7 8,5

| Tömöttlabda-dobás (m
0,8 22 1,3 2.9 0,8

2,5 I

Kitartó futás (s) 
I-II. osztály 

III-IV. osztály
2 

-10
22
14

7
16

18
3

-3
15

3
4 1

I Labdapasszolás (db)
3,4 4,9 32 4,9 4,5 4,4 1

1 Négyütemű gyakorlat 

(db)
22 0,6 1.7 3,9 2,4

3.7 1

Fekvölámasz (db) 2.3 5.3 4,8 13,7 42 11,7

I Izületi mozgékonyság 

; (cm) -02 5,8 M 0,1

| Kötélmászás (pont)
• 1,6 3.9 1,6 2,1

Futás-járás (m)
179 449 121 222

Magasugrás (cm)
7 21 6 17 1

Távolugrás (cm)
24 99 ' 17 74

I Súlylökés (m)

1.0 2,3 1,0
2,1 1

Gránáihajítás (m)
4,4 9.8 3.7 10,0

] Testmagasság (cm)

| Testsúly (kg)

2.4 8,5 2,0 7,9 1

32 12,0 3,3 102 1

X.
A grafikonon az 1. és a 

meg. 2- k.prÍMIÍ, wrei

1. táblázat
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A másik észrevétel a hullámok nagyságának változására vonatkozik. A hullá
mok két alaptípusát különböztetjük meg.

a) Az egyik típus olyan, hogy meredek az emelkedése, a visszaesés azonban csekély, 
az egész hullám nagyságának egynegyede, egyharmada, és az újabb emel
kedés a viszonylag csekély hullámvölgyből indul újra, hogy a kialakuló hul
lámhegyet megint egy kb. egyharmad nagyságú hullámvölgy kövesse. Ezt a 
típusú hullámzást elsősorban az általános iskolás tanulóknál tapasztaltuk, 
de irányát tekintve csökkenő mértékben a középiskolás fiúknál is.

b) A másik típusú hullám már sokkal egyenletesebb, szinte azonos nagyságú a fi
zikai teljesítményt mutató eredmények emelkedése a tanév végén és csök
kenése a tanév elején. Sőt! Néha gyakran a csökkenés nagyobb! A második 
típusú hullámzás jellemző a középfokú iskolába járó 14-18 éves tanulók tel
jesítőképességére, és ezen belül is kifejezetten a leánytanulókra. Úgy gon
dolom, rendkívül tanulságos a most leírt tulajdonság jobb megértése szem
pontjából az 1. táblázat, amely összehasonlítja a középiskolás gimnazisták 
kezdő, I. évfolyamos őszi teljesítményét a befejező IV. évfolyamos tavaszi 
teljesítménnyel, feltüntetve a két teljesítmény abszolút különbségét. Ez az 
időszak négy év, és gyakran csökken a teljesítőképesség szintje a négy év 
alatt, és nagyon gyakran azonos szinten marad.

A tanulók fizikai teljesítőképességének szakaszos emelkedése és csökkenése - 
hiszen a csökkenés mindig a nyári három hónapos szünet után van - erőteljesen 
irányítja rá figyelmünket a testnevelési órák nélkülözhetetlen és pótolhatatlan sze
repére tanulóifjúságunk teljesítőképesség-szintjének kialakításában. Kétségtelen, 
hogy a tanévenkénti - kivétel nélkül szignifikáns - teljesítménynövekedésekben a 
testnevelő tanárok lelkiismeretes munkája nélkülözhetetlen.

Összegzés

Összefoglalva megállapíthatjuk,.hogy a magyarországi 10-18 éves tanulók fi
zikai teljesítőképessége az utóbbi tíz évben jelentősen növekedett. Ebben a növeke
désben kétségtelenül jelentős a szerepe annak, hogy az 1970-es évek elején a heti 
testnevelési órák, a terhelési alkalmak száma kettőről háromra emelkedett. Az óra
számnövekedéssel párhuzamos tantervi reform (1977-1979), amely eloterbe he
lyezte a tanulók általános fizikai képességfejlesztését, nagyobb tananyagvalasztasi 
és szinte teljes módszertani szabadságot adott a testnevelő tanároknak, a testneve
lés céljainak jobb megvalósítását tette lehetővé. Kétségtelenül szerepet játszik a 
teljesítménynövekedésben az is, hogy a tanulók a leírt okok miatt magasabb tudás- 
szinttel érkeznek egy-egy iskolatípusba. ,

A teljesítménynövekedés azonban nem minden esetben meggyőző, z a eny 
kellő óvatosságra kell, hogy intsen. Különösen azokat a jelzéseket ajan atos igye 
lembe venni, amelyek a tanulók általános neveltségi szintjéről adnak kedvezőtlen 
képet. Csökken az érdeklődés a fizikai erőkifejtés és teljesítmény iránt.
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SZEKSZÁRDI FERENCNÉ

Nevelési célok - ifjúságunk neveltsége

A sajtóból, a kortárs szépirodalomból, filmekből, rádió- és tv-riportokból, a min
dennapi tapasztalatokból kirajzolódó - ellentmondásos és sokszínű - ifjúságképet 
segítenek továbbrajzolni, értelmezni, értékelni - kiismerni - a többnyire a szocioló
giai, szociálpszichológiai, kisebb arányban a pedagógiai kutatások, vizsgálatok. 
Nyilvánvaló, hogy ez az ifjúságkép tekinthető az elmúlt időszakban zajló nevelés 
„outputjának", mint ahogyan a napjainkban folyó pedagógiai munka színvonalát 
is a közeljövő ifjú generációinak neveltségi állapota minősíti majd.

A nevelés mindenkori célja az ifjú generáció felkészítése a felnőtt életre: a társa
dalomba történő beilleszkedésre. Ennek során az idősebb nemzedék saját kulturá
lis örökségét, érték- és normarendszerét törekszik áthagyományozni elsősorban a 
család és az iskola - s bizonyos értelemben a tömegkommunikáció - közvetítésé
vel. A fiatalság - életkori sajátosságaiból eredően - mindig is kétkedéssel fogadta 
az „öregek" eszméit, tanácsait, mintáit, és türelmetlenül kereste saját igazságát, 
ideáljait. Végül is az egymást követő generációk közötti szükségszerűen létrejövő 
feszültségekből, konfliktusokból születő szintézis biztosította a folytonosságot, a 
hagyományok életképes részének megőrzését, és az ezzel együtt bekövetkező ál
landó változást. A generációk közötti ellentét évezredes jelenség. Korunk fiataljai 
és az előttünk járók szemben állását azonban súlyosan elmélyíti, hogy - a korábbi 
időktől eltérően - nincs mód az ifjaknak biztos jövőt ígérni. A perspektivátlanság 
világszerte súlyos pedagógiai gondokat okoz. Hazánkban az ebből eredő problé
mákat társadalmunk válsághelyzete is súlyosbítja.

Gondoljunk csak bele, milyen valóságra eszmél a felnövekvő nemzedék! Nap 
mint nap kénytelen szembesülni a világ pusztulásának, az emberiség öngyilkossá
gának veszélyével. Kénytelen tudomásul venni saját állandó fenyegetettségét: a 
megállíthatatlanul terjedő betegségek, a szennyezett környezet, a fokozódó erőszak 
jelenlétét. Az informatika robbanásszerű fejlődésének következtében már apró ko
mtól kezdve válogatás nélkül, befogadó és feldolgozó képességét^ többszörösen 
meghaladó mennyiségben zúdulnak rá a legkülönbözőbb minőségű információk. 
Ezek feldolgozása általában nem történik meg, a gyerekek csak elvétve kapnak se
gítséget az élményeikben való eligazodáshoz, gyakran magukra maradnak szoron
gásaikkal, feltörő indulataikkal, értelmezhetetlen tapasztalataikkal.

Hazánk fiataljainak emellett azzal is szembe kell nézniük, hogy hosszan tartó 
Politikai, társadalmi és gazdasági válságkörülmények között válnak felnőtté, és az 
előző generációk utóbbi évtizedekben elkövetett hibái, tévedései miatt romló 
eséllyel indulnak a felnőtt életbe. Olyan súlyos örökség maradt rájuk, hogy a leg
égetőbb problémák teljes megoldására talán még az ő aktív évtizedeik sem lesznek 
elegendők.

A múlt tisztázatlan, illetve most zajlik tisztázása, s ennek során sorban tűnnek 
el korábban megdönthetetlennek deklarált eszmék, ideálok. A jelen áttekmthetet- 
*en, súlyos feszültségektől, kétes kimenetelű küzdelmektől terhes, kaotikus. A jovo
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pedig bizonytalan, s a jelenben kirajzolódó tendenciák - legalább is rövid távon - 
nem adnak alapot a túlzott derűlátásra. Nem csoda tehát, hogy az ifjúság egyre in- 
korokfT 1 3 keZÓbÓb és nem bízik - még annyira sem, mim a korábbi
korok fiataljai - abban, hogy a szülők, nagyszülők valóban használható útravalót 
kepesek adni nekik további életükhöz. Nehéz is bízni azokban a felnőttekben akik 
maguk is elvesztettek a fogódzókat, és nem egyszer riadtan próbálják megvetni lá
bukat a gyorsan változó társadalmi valóságban.

A nevelés meghatározható céljai

Napjainkra egyértelművé vált, hogy a nevelés céljai nem határozhatók meg elvont 
so a meg nem valósítható eszményként. Hiszen az évtizedeken át deklarált nevelé
si ideálok, az altalanosság szintjén körvonalazott pedagógiai célok és feladatok so
ha nem voltak kepesek a pedagógiai tevékenység érdemi orientálására. Hangozta
tásuk, központi es helyi dokumentumba foglalásuk pusztán arra szolgált, hogy egy 
valós gyakorlatot ügyeimen kívül hagyó, annak létező gondjait, feszültségeit konf
liktusait elfedő dogmarendszert adjon az oktatásirányítók kezébe, evvel is megerő
sítve a közoktatás bürokratikus jellegét.

Az iskolák - törvényben garantált - növekvő önállósága, a pedagógiában is 
várható (remélhető?) szemléletváltás olyan, a pedagógiai gyakorlatban reahzálható 
m^rH^ '8enyh' amClyek összhangba hozhatók a kívánatos társadal- 
nu fejlődéssel, a helyi sajátosságokkal és a tanulói szükségletekkel, igényekkel 

ncm Súzsba kötik' hanem megnyitják a pedagógusok gondol-
3 ho“a£k rendelt nevelési tartalmakkal: értékekkel, képességekkel, at- 

orientálására^F helyi Pedagógia‘ programok készítésének hatékony
lentalasara. E célok ma - véleményünk szerint - a következők:

-korszerű, széles körű, a változásokra nyitott, a jelen- és önismeretet magában 
foglaló műveltség; b

- stabil értéktudatra épülő erkölcsi tartás;
“ kÍa'akítíSá‘' “ ktaóvé levő sze-

-a brfsdy „súly harmónia megteremtésének, a testi és lelki egészség megórzé-
-a,^. tgt.zsegmrgnrzt

* rém rre való együttélést, kapcsolatteremtést, együttműködést illetve

' • .nagykorú’ él

sok a legfrissebb .Sadató £h^ nmzgatták, körvonalazó-
ellenére a továbbiakban mégis ezek mkr-h ó ? . d. *genyebo1 íakad. Ennek

oan megis ezek tükrében k1Séreljük meg leírni a szocializáló



tényezők működését és aktuális ifjúságképet mérlegelve azt, hogy jelenleg mely 
erők és feltételek segítik illetve gátolják a kívánatosnak tartott tendenciák érvénye
sülését.

Az aktuális ifjúságkép a nevelési célok tükrében

A jelenlegi ifjúságkép egy korábbi korszak szocializációs folyamatának eredménye.
A mai fiatalok - nyilvánvalóan - rendkívül differenciáltan viszonyulnak a va

lósághoz (Boros, 1988; Kéri, 1985). Léteznek olyanok, akik mindent megtesznek an
nak érdekében, hogy kiismerjék magukat a világban, s megfelelő kapaszkodókat 
találva kialakítsák saját életelveiket, amelyek segítségével majdan megtalálják a ne
kik legmegfelelőbb helyet a társadalomban. Ez az igen szűk réteg az egyetlen, 
amely nem defenzív módon viszonyul a körülményekhez. Az ifjúság egy, az előző
nél népesebb, bizonyos értelemben tiszteletet érdemlő tábora központi célként kö
veti az iskolai előmenetelt, a bizonyítvány (szakképesítés) megszerzését, és minden 
egyebet ennek rendel alá. Az elmúlt évtizedek „karriertörténetei" ezt a magatartás
módot, viszonyulást igazolták vissza .

A legelterjedtebb ifjúsági mentalitás a „máról holnapra élés", a fogyasztói ér
tékek kizárólagos eszményként való hajszolása, a szórakozásközpontúság, a felnőt
té válás minél későbbre halasztása. Nem is csoda, hogy nem akarnak gyorsan fel
nőtté válni. Szemükben a felnőttség ugyanis nem a nagy tettek, a megvívandó di
cső csaták, az önmegvalósítás és a szabadság idejének ígérkezik. Minden jel szerint 
egy nyomasztó életszakasz fenyegeti őket: a lakás- és állásszerzés, a lehetséges 
munkanélküliség, a súlyos anyagi gondok embernyomorító kora.

A családdal és az iskolával való kapcsolat meglazulása, az egyéb vonzások 
erősödése következtében magas a sodródók, a mindig a legerősebb vonzású cso
porthoz csapódok száma. Potenciálisan ezt az utóbbi - sajnos elég nagy létszámú - 
réteget is fenyegeti a nyíltan deviánsok egyre népesebb táborába való átcsuszás.

Az alábbiakban a korábban körvonalazott nevelési célok mentén tekintem át 
korunk diákifjúságának néhány jellemzőjét.

Műveltség

A művelődésre ösztönző motívumok közül mindenképpen első helyen áll a 
közvetlen hasznosíthatóság (pl. az idegennyelv-ismeret, a gépkocsi vezetés). Feltét
lenül hat a fiatalokra a „divat", szeretnék megismerni azt, amiről közvetlen kör
nyezetükben, a televízióban esetleg a rádióban vagy a sajtóban különösen sok szó 
esik. Sokukat érdekli a korszerű technika, az elektronika, és általában az előttük já- 
ró generációknál könnyebben és gyorsabban fogadják el, képesek használni ezek 
legújabb vívmányait. Pozitívan viszonyulnak azokhoz a műveltségelemekhez, 
amelyekkel érdekes, kellemes, szórakoztató foglalkozni, illetve amelyek elsajátítása 
sikerélményt Ígér. Gyakran törekednek olyan ismeretek megszerzésére, amely se- 
gfü őket a valóságban való eligazodásban, az önismeret alakításában, és abban, 
h°gy elképzeléseket alakítsanak ki a jövőről (hihetetlenül sokan érdeklődnek az 
asztrológia, a grafológia, az álomfejtés és hasonló valódi és áltudományok iránt).
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Az iskola által közvetített, gyakran „tankönyvszagú", - olykor megalapozot
tan - életidegennek ítélt tartalmaknak csekély a presztízse. Sajnos ennek következ
tében a klasszikus műveltségnek igen értékes, a személyiséget gazdagító elemei is 
kihullanak a rostán. A csak az iskola által közvetített tudásra koncentráló „emi
nens magatartás ma — főként a gimnáziumokban - már lényegesen kevesebb pozi
tív visszajelzést kap, mint korábban. A szorgalmas alkalmazkodók, az iskola igé
nyeit kritikátlanul követők tanulmányi és életesélyeik tekintetében elmaradnak a - 
családi segítséggel - elittudással rendelkező társaik mögött (Járó- Mezei, 1988).

A szülők egy részének igényei életre hívtak egy jól működő második iskola
rendszert (Pőcze-Révész-Varga, 1986.) Ez azokat a művelődési szükségleteket hiva
tott kielégíteni, amelyre az iskolában csak részben van fedezet, esetleg - szemlélet
beli problémák, elégtelen tárgyi és személyi feltételek stb. miatt teljesen kívül ma
radnak az intézményes oktatáson. Az ehhez hozzájutó gyerekek itt szerezhetik 
meg a későbbi boldoguláshoz szükséges többlettudást. Kiemelten előnyös helyzet
ben vannak ez esetben azok a vezető értelmiségi családok, ahol nem csupán a szán
dék, hanem az anyagi lehetőségek, a bel- és külföldi kapcsolatok is rendelkezésre 
állnak a korszerű műveltség elsajátíttatásához. E tekintetben feltétlenül kedvezmé
nyezettek még azok az igényes vállalkozók, akik minden lehetőséget kihasználnak, 
illetve megteremtenek annak érdekében, hogy gyerekeiket — az érvényesülést segí
tő - ismeretekhez juttassák. Természetesen az, hogy az érintett fiatalok élnek-e a 
plusz lehetőségekkel, azonosulnak-e a szülők céljaival, vagy titokban, olykor nyíl
tan szembefordulnak-e velük, az már egy másik kérdés.

Generációs jelenség, hogy - részben a perspektivátlanság miatt - a fiatalok 
többnyire ódzkodnak az erőfeszítéstől, szinte mindentől visszariadnak, ami ké
nyelmetlen és fárasztó. A pedagógia adós az adekvát válaszadással arra a kihívás
ra, hogy ez az agyoninformált, tévén, videón nevelkedő, passzív elsajátításhoz 
szoktatott nemzedék miként ösztönözhető az alapos, széles körű általános művelt
ség - kitartást, lemondást, monotóniatűrést is igénylő - megszerzésére. Hogyan ve
hető rá a klasszikus kultúrára, mindenekelőtt a humán diszciplínákra való nyitott
ságra? Hogyan lehet elérni azt, hogy a kultúra piacán tömegesen megjelenő kom- 
merszfilmek, -könyvek, a színes (gyakran felszínes) szórakozási lehetőségek széles 
inálata ellenére hajlandó legyen megdolgozni például a művészi élményért, meg

őrizni azt a klasszikus kultúrkincset, amit az emberiség az évezredek során felhal
mozott? Ez a szándék természetesen csak akkor kecsegtet eredménnyel, ha a neve
lők tudomásul veszik korunk ifjúságának „rejtett vonásaiC (Takács, 1988), - többek 
kozott - művészi igényét, szükségleteit, ízlését, divatjait. Ellenükre, fentről rájuk 
erőltetve ugyanis ezen a területen sincs esély az értékek elfogadtatására.

Erkölcsi tartás

A stabil ertektudaton alapuló erkölcsi tartás kialakulását nehezítik az erkölcsi 
érték- es normarendszer jelenlegi zavarai. Az évtizedeken keresztül kötelezően 
kozve ti tett, egy meghatározott ideológia mentén kialakított és dogmává merevült 

ÍSk°la nehe2en S2abaduI a ^éz örökségtől 
(Darvas, 1988; Lisko, 1986; Schüttler, 1988; Szekszárdi, 1988- Takács 1987)
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Gyakran hallani, hogy „mióta a néptől elvették a tízparancsolatot, és ehelyett 
nem adtak mást, romlik a közerkölcs". Bár ez az indoklás leegyszerűsített, minden
képpen igaz , hogy a közmorál napjainkban gondokat okoz. Ezek között pedig az 
egyik leglesújtóbb a gyermek- és ifjúkori bűnözés növekvő aránya. Tagadhatatlan, 
hogy még azok az alapvető erkölcsi törvények se mind működőképesek, amelyek 
érvényességét még soha senki sem vonta kétségbe. A lopás, a köztulajdon megká
rosítása például a fiatalok nagy részének szemében bocsánatos bűn. A holtak tisz
teletének ősi követelménye egyre szélesebb körben válik érvényesíthetetlenné, és a 
sírrongálók, -fosztogatók között is sok a fiatal. Az újságok naponta számolnak be 
agresszív, garázda, vonatokat kővel hajigáló, fegyverekkel, robbanószerekkel ját
szadozó, verekedő gyerekekről.

Mivel nem állnak rendelkezésre átfogó és hiteles morális elvek ezek helyett, a 
fiatalok széles körében a kellemes-kellemetlen, hasznos-haszontalan, piacképes
piacképtelen sekélyes dichotómiája került középpontba. Napjainkra kialakult egy 
az anyagi javak, a pénz és a személyes érdek körül kikristályosodó értékrend (Ke
rékgyártó, 1987; Török, 1988). A fiatalok jelentős része ennek alapján fordul el min
dattól, ami rövid időn belül és látványosan nem térül meg, elsősorban a humán és 
humanisztikus, az esztétikai, a mentálhigiénés értékektől.

Az egyházak szerepének növekedésével nyíltan is nagy vonzása van a külön
böző hiteken alapuló értékrendeknek. Mint erről már szó volt, ez esetben a fiatalok 
egy stabil, megváltoztathatatlan erkölcsi érték- és normarendszert is elsajátíthat
nak, ami sok mindent pótol abból, amit a család és az iskola nem vagy csak erőt e- 
nül tud nyújtani. . ,

Ez azonban nem gyengíti egy mindenkire érvényes „profán etika ia a i asa 
nak követelményét. Bármely normarendszer hatékony elsajátíttatásana csa az 
adhat esélyt, ha a pedagógia végre szakít az egyetlen, megfellebbezhetet en igazság 
hirdetésének gyakorlatával, és nem erre redukálja értékorientácios teve enysege . 
A saját értéktudat kialakításához szükséges képességek fejlesztésene a teore za 
lásra, moralizálásra, őszinte igazságkeresésre életkori sajátosságai na ogva esz 
serdülők, fiatalok minden bizonnyal aktív partnerekké tehetők.

Személyi autonómia

A fiatalok bizalma visszanyerésének lényegi feltétele, hogy a család és az isko 
la (általában a „felnőttek") ne fojtsák el a személyi autonómia - 
játosságokból fakadó - igényét. Egyelőre mind a csa a an, min 
szerzett tapasztalatok inkább elriasztanak az autonómia 
ösztönöznék annak kibontakozását. A felnőttek példája, a csa a ' ,
élt konfliktusok azt látszanak bizonyítani, hogy autonóm őrt- enee-
nehéz előbbre jutni, s a hagyományos nevelői stílus egye őre a e idényüket a 
delmességct, az „alattvalói magatartást" jutalmazza. Autonómia án ^nyűket a 
fiatalok általában a magánszférában igyekeznek Melegíteni, és va^o 
zán jelentős kérdésekben juttatják érvényre. Az autonómia si férf^n elégül-
H'egvalósítás igénye leginkább a két alapvető intézmény i i részének
hét ki. Az iskolával és a családdal lazuló kapcsoltok a *a a 
adnak némi szabadságot e téren. E szabadság mértéké attól függ, hogy mennyire 



épültek be a fiatal ember tudatába a családi, illetve iskolai követelmények, mennyi 
szabadideje marad, s ő maga mennyire igényli a választásnak ezt a fajta szabályo
zatlanságát. Az egyéb szocializáló tényezők az egyházaktól a spontán kialakuló 
ortarscsoportokig azonban ugyanúgy nem segítik az autonómia megvalósulását 

mint a családok és az iskolák többsége. Ezért is rendkívül sok a cél nélkül lézengő 
illetve valamilyen, a családtól és az iskolától független egyéb vonzásnak önként en
gedő abba fogódzó, s az alattvalói létet ilyen módon reprodukáló fiatal. 
(Lorana-Mihály-Vajó-Trencsényi, 1987).

Mentálhigiénés kultúra

Megfelelő önismeret, stabil személyiség, tehát megfelelő szintű mentálhigi
énés kultúra nélkül a személyi autonómia nem valósítható meg. A családok és is
kolák nagy részéből áradó teljesítménykényszer, a stressz, a zavaros jelen és a bi
zonytalan jövő miatti szorongás nem kedvez a lelki egyensúly, a lelki (és ezzel 
együtt a testi) egészség megteremtésének, megőrzésének. Kevés gyereket ébreszte
nek ra nevelői arra, hogy a dolgok nem csupán történnek vele, ő is felelős saját sor
sáért, eletútjáért, személyisége alakulásáért. A megfelelő „énerő" kibontakoztatása, 
a belső Kontroll kialakítása nem tartozik a vállalt pedagógiai célok közé.

A különböző szocializáló ágensek sokkal erősebben közvetítik a konfliktuske
rülés mintáit, mint a konfliktustűrés, 5 konfliktuskezelés, a konfliktusmegoldás ké
pességeit, technikáit. így nem csoda, hogy a fiatalok többsége képtelen úrrá lenni 
saját kudarcain, feszültségein, konfliktusain; teherbíró képessége minimális; az ak
tív reagálás, a hatékony problémakezelés helyett elmenekül a gondok elől. Bizo
nyosértelemben menekülést jelent a vallásos közösségekhez csatlakozás, de a han
gos és látványos szórakozások hajszolása is. A menekülés lesújtóbb formája a nyílt 
deviancia: az alkoholhoz, kábítószer fordulás, az öngyilkosság 
kedési..., 1986). ..............v.......

Érdekes, bár még kezdeti stádiumban lévő, egyáltalán nem tömeges jelenség, 
hogy - a tagadhatatlanul erősödő önpusztító tendenciák mellett - az ifjúság egyre 
je entose b rétegében vált ismét vezető értékké az egészség megőrzése. Valószínú- 
e^a,. i'° fcnyegetettsége (az utóbbi időben különösen látványosan a cser

nobili katasztrófa és az AIDS terjedése) növelte elfogadott alapértékké az életet, az 
r e e®' h°gy egyre több fiatal lesz - elsősorban egészségmegőrzési 

szándékkal -vegetáriánussá, vállalja önként a távolkeleti filozófiák által hirdetett 
önfegyelmet, lemondani tudást, edzi - nem csupán hiúsági okból - testét, és rend-

SP°"“ ““ edzettségét, teher-

A szociális képességek

sorbán Sd elsődleges szocializáció során első
sorban a csalad lenne hivatott, s az iskola - nyilván továbbra is a családdal együtte- 

^'-Wsel fejleszti tovább. Sajnos ez a teendő a csa
ladok és az iskolák többségénél háttérbe szón,!. Szerepük gyengülése pártaí- 
mosan egyre nagyobb erővel beíoiyásolják a tanúink SS 
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alakulását az egyéb szocializációs ágensek. Tudatosan és bővülő körben fejtik ki e 
téren hatásukat az egyházak, a vallásos kisközösségek. A néhány éve még abszolút 
elsődleges szerepet játszó iskolai osztályok szocializáló szerepének háttérbe szoru
lása felerősítette az egyéb, önként választott kortárscsoportok jelentőségét.

Az ifjúság nagy részének szociális képességei elmaradnak a kívánt színvonal
tól, s még a kortársakkal kialakult kapcsolatok is gyakran lazák, felületesek. A kap
csolatteremtés - legalább is a kortársközegben - a fiatalok többsége számára nem 
okoz nagy gondot, de e kapcsolatok fenntartása már nehézségekbe ütközik. Ala
csony szintű az egymáshoz való alkalmazkodás, a felelősségvállalás képessége, 
szinte teljesen hiányzik az egymás tisztelete, a tapintat, az egymásért való lemon
dani tudás. A fiatalok egymás között is gyakran kíméletlenek, tapintatlanok, szoli
daritásuk felszínes, s általában csupán a felnőttvilággal, a „hatalommal szemben 
kialakult véd- és dacszövetség formájában érvényesül. Háttérbe szorultak az olyan 
- az emberi együttéléshez nélkülözhetetlen - értékek, mint a hűség, a felelősségtu
dat, az áldozatvállalás az önzetlenség. Általános a másság iránti intolerancia, egyre 
artikuláltabban jelennek meg - olykor indirekt módon még a tömegkommunikáció 
által is ösztönözve — a faji, a vallási és újabban a politikai előitéletek (Szabó, I., 
1987).

Részben a már említett okok miatt, a fiatalok saját magánéleti, a családban az 
iskolában, kortársközösségben jelentkező konfliktusaikkal sem boldogulnak, te e 
tétlenségüket visszavonulással, bezárkózással, általános bizalmatlanságga , nem 
ritkán agresszív magatartással igyekeznek ellensúlyozni (Társadalmi beilleszkedé
si, 1986).

Kérdéses, hogy a többnyire kialakulatlan, bizonytalan, illetve alacsony szintű 
szociális képességekkel rendelkező fiatalok miként lesznek képesek tartós, tar a 
más, biztonságot nyújtó családi kapcsolatok megteremtésére, hogyan tu ja máj 
szocializálni saját gyermekeiket. És ez már nem csupán a jelen problémája.

A mindennapi kultúra
A „mindennapi kultúra" közvetítése - ha lehet - még mostohább körülmények kö 
zött, súlytalanabból történik, mint a szociális képességeké, mm ennapi 
dési normák, a társas érintkezés szabályrendszere, a kommunikációs, a közlekedés 
kultúra tartalma bizonytalan, közvetítése esetleges és súlyta an.

Társadalmunk köztudottan „pongyola társadalom , ( an is, ,,
nincs igazi jelentősége a pontosságnak, az udvariassagna , a 10 meg 
az együttéléshez nélkülözhetetlen szabályokat is kijátssza , a w mpmszabá- 
datlanság, a hanyagság, a felületesség, a nemtörődömség, o a g köyethetők 
’yok már elavultak, de az újak, a mindenki számara c °8a 1 irtásának ha 
még csak elemeikben vannak jelen, és ritkán válnak a fiatalok magatartásának ha 

'k° A fhÍaloMésnem is csak a fiatalok!) kulturá’at1^^

János, szinte már természetes a trágár beszéd, a fegye e ' viselkedés az 
nem lévő magatartás az utcán, moziban, színházban, a an o, betegekkel 
udvariatlanság, az együttérzés, a tapintat hiánya meg az 
mozgássérültekkel is Egyre általánosabb a vandalizmus, a koncerteken, tutba
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meccseken való randalírozás. Elkeserítő a közlekedési kultúra (vagy inkább kultu- 
rálatlanság) szintje, amely - a felnőtt minta hatására - a fiatal motorosok, gépkocsi
vezetők és természetesen a gyalogosok körében is egyre szembeötlőbb.

A mindennapi kultúra szférája az a terület, ahol a fiatalok a leginkább meg
ítéltetnek, s amelynek kapcsán a nevelés felelőseit a lég több elmarasztalás éri. Pe
dig még a legkörültekintőbb család és a legjobb iskola is tehetetlen, ha a társada
lomban közvetlenül, illetve a tömegkommunikáció közvetítésével éppen a kulturá- 
latlanság mintái közvetítődnek, s elvonttá, életidegenné silányítják a családban és 
az iskolában - olykor indokóltan - érvényesíteni próbált szabályokat.

Az önálló, „nagykorú" állampolgárrá váláshoz szükséges képességek

A globális, illetve a nemzetben való gondolkodás megvalósulásának gátjai sem el
sőrendűen a családban és az iskolában keresendők. E szocializációs ágensek 
ugyanis csupán a társadalom ellentmondásos fejlődéséből nyert tapasztalatokat 
tükrözik vissza.

A globális gondolkodás meggyökeresedését gátolják identitástudatunk zava
rai, a világban betöltött helyünk, szerepünk ellentmondásos és végletes megítélése, 
az a voluntarista szocializmuskép, amely hosszú ideig kizárólag kapitalista sajátos
ságként kezelte a globális kérdéseket. Ezt gátolja az olyan a apvető értékek kiürese
dése, méltatlan pejorálódása is, mint például a béke, az emberiség, elsősorban a 
hozzájuk tapadt, sokat hangoztatott közhelyek, „lózungos" megfogalmazások mi
att (Schütter-Szekszárdi, 1988).

A társadalmi (nemzeti) méretekben való gondolkodás terjedését már sajátos 
történelmi körülményeink is gátolják, így az ország területének változásai, a politi
kai rendszerek váltásai. S ezek a váltások többnyire a régi alapvető elutasításával, a 
folyamatosság szinte teljes figyelmen kívül hagyásával történtek. A magyar nem
zet története hagyományosan nem a nézeteket integrálni kívánó történelmi, politi
kai, hatalmi próbálkozásoknak, hanem az egymást kizáró törekvéseknek kedvezett 
(Szabó, 1987).

Az 1948/50-es évektől dominánssá váló állatni szintű patcmalizmus hatására 
kívánatossá vált, hogy az állampolgár pusztán eltűrje az eseményeket, s az egyet
len fentről meghatározott politikai álláspontot hangoztassa. Megszűntek a közéleti- 
ség begyakorlásának, a másság artikulálásának színterei. A monolitikus hatalom 
kiépítése során az emberek elvesztették azokat a kisközösségeket, amelyek módot 
adhattak volna a demokratikus vitákra, a más nézetek befogadására, a tolerancia 
gyakorlására. Máig hat a hierarchikus felépítettség öröksége, amelyen belül meg
határozó szerephez jut a „hivatalnok", akinek kizárólagos célja a központi akarat 
érvényesítése.

Ilyen előzmények után nem lehet csodálkozni azon, hogy a demokratizálódási 
folyamat komoly zökkenőkkel megy csak végbe. Napjainkra a monolitikus állam 
és a pártállam megszűnése, a többpártrendszer megvalósulása, a jogállammá válás 
kezdetei, az államformaváltás a nyilvánosság, a gyülekezési, a szólás-, a vallás- és 
lelkiismereti szabadság egy - politikai szempontból - vonzóbb jövőképet enged 
sejtetni. A nyolcvanas években felerősödött a civil társadalom „eredeti felhalmo
zása" (Fricz, 1988), és várhatóan a fiatalságnak is egyre nagyobb tere nyílik majd 
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érdekei hatékony képviseletére, s a döntési mechanizmusba történő érdemi bekap
csolódásra.

A mai gyerekeket, fiatalokat azonban - tapasztalataik alapján - nem vonzza 
igazán ez a lehetőség , nem tekinti ezt igazi perspektívának. A családok többsége a 
„kisembertudatot" közvetíti, amelynek alapján a politika „a nagyok dolga, jobb ha 
mi nem ártjuk bele magunkat". A közélettől, a politikától való idegenkedést szol
gálják az iskolában a gyermek- és ifjúsági mozgalomban a politikáról, a politizálás
ról szerzett korábbi élményei is (Szabó I., 1987; Trencsényi, 1985; Kéri, 1988). A mai 
fiatalok még végigcsinálták az úttörőmozgalom gyakran formális, gyermekidegen 
akcióit, számukra a mozgalom - ha csak saját iskolájuk nem értelmezte és valósí
totta meg ezt más módon - felesleges dokumentálási kényszert, unalmat, militáns 
formák erőszakos betartatását, az iskolai életnek a szabadidőre való rátenyerelését 
jelentette. Középiskolás korukban sokan szereztek leserű tapasztalatokat, az ifjú
sági parlamenteken, ahol az iskolai demokrácia hiánya, a tanár-diák viszony 
aszimmetriája szinte teljesen kizárta az érdemi érdekérvényesítés lehetőségét. Ér
demes eltűnődni azon, hogy a KISZ abban a pillanatban, hogy megszűnt privilé
giumokat biztosító, az iskolai előmenetelt, a későbbi pályafutást befolyásoló ténye 
ző lenni, elvesztette látszólag óriási tömegbázisát. A diákifjúságnak csupán egy 
igen szűk rétege csatlakozott új, illetve újjáalakult ifjúsági szervezetekhez.

Saját 14-16 évesek körében végzett, nem reprezentatív, de általánosítható ta
nulságokat is hordozó vizsgálataink* tapasztalatai jelzik, hogy a fiatallo to sege 
számára a magánszféra értékei: a család, a barátság, a szerelem az igazan ontosa . 
Csak részben magyarázható az életkori sajátosságokból eredő biztonsagigennye, 
hogy lényegében mindent elutasítanak, ami nyugalmukat fenyeget eh. ega van 
viszonyulnak például a forradalomhoz, a tüntetéshez, a sztrájkhoz, e meg a re
formhoz is. Elgondolkodtató - és ez már egyenesen cáfolja a deklarált életkori sajá
tosságokat hogy nem akarnak sikeres, híres emberek lenni (po iti uso vég épp 
nem), s még a saját kortárscsoportjukban betöltendő vezetőszerepto is i 
nek. Megtanulták - nyilván szüleik tapasztalatai révén is -, hogy so a nY^z' 
a sorból kilógni veszélyes vállalkozás. A mai magyar fiatalo nemia arja 
gatni a világot, nincsenek kollektív közéleti aktivitásra ösztönző i uzioi • ' 
1987). Az utóbbi időben mintha növekedne érdeklődésük a napi eseme y 
de még beérik a passzív szemlélődéssel. , ,,

Mivel nemzedékeket sikerült leszoktatni az önálló gondolkodj az 
véleménynyilvánításról, mások véleményének tóiéra asaro , az er c ' ]a
igazi demokráciáról, nem lehet csodálkozni az ifjúság po i ai p . _' ho 
nűnt politikai kulturáltságunk alacsony színvonalán, zze egyu ‘ „ -
a felnőtteknek csupán szűk köre vállalja az állampo gan, a „ci oy noijHkai 
Ebből egyenesen következik. hogy egyelőre gyermekcipőbenjár <> fa Utak poM™ 
szocializációja, „nagykorú" állampolgárrá nevelésé. Éneikül pc g y 
lehet egy valóban demokratikus jövőre.

■ A . Bu<,apw D.utcaM
Mban, valamint az I. István Közgazdasági Szakközépiskola egy harmadik oszt, y
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Hasonlóan az 1945-1948 közötti demokratikus időszakhoz, ma is közoktatási 
koncepciót vall magának szinte valamennyi létező mozgalom, alternatív szervezet. 
Nyilvánvaló ugyanis, hogy egyetlen hatalom sem számolhat számottevő fejlődés
sel hatékonyan működő iskola nélkül. Reménykedhetünk tehát abban, hogy a poli
tikai élet forradalmi változásai kikényszerítik a pedagógiából a kívánatos paradig
maváltást, és a következő évek nevelésének, oktatásának outputja a jelenleginél 
biztatóbb képet fog mutatni.
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SZEBENYI PÉTER

A magyar iskolázás vulkánja: a történelemtanítás

Társadalmi kritikák - pedagógiai eredménymérések

Ha az 1970-es években Magyarországon egy újságíró nem botlott érdekesebb témá
ba, „felmérésC' végzett egy tucat gyerek körében arról, mit tudna - mon ju a 
es évek néhány vezető politikusáról. Persze kiderült, hogy általá an evese 
nak, legtöbbször még a nevüket sem ismerik. Ezért természetesen az is o a a e e 
lős! Az egyetemeken felvételiztető professzorok is évről évre hírül adtak, hogy 
érettségizettek történelmi tudásszintje „ijesztően hanyatlik . S ha az egye eme a 
középiskolákat, akkor a középiskolai tanárok az általános iskolákban tanító a vá
dolták cikkeikben azzal, hogy nem rendelkeznek kellő történelmi tudassa! tani v - 

731A 80-as évek második felében a kritika élesebbé vált. Több politikus es törté
nész ekkor már országszerte terjesztette véleményét: a történe ernora on " 
Ságokat" tanítanak a gyerekeknek. Az 1988/89-ben újjászü eto po 11 ai p 
denciaként kezelték ezt a megállapítást. a innit-

A pedagógiai eredménymérések azonban mást mutatta , J42 .
lók tudásszintje nem hanyatlott, hanem fokozatosan eme e . 
országos tudásszintfelmérésben az általános iskolai tanú o r en ' k
os tel^sítményt értek el. (Kiss, 1963). Tíz esztendővel késob ’ P°^Xú 3516 
a mérésnek az eredménye 55,9% volt. (Báthory, 1970). z a.^erősítették .így 
főre kiterjedő - vizsgálat konzekvenciáit további felmerese hasonló de
pl. egy 1970-ben végzett 974 fős és egy 1971-es 724 fos mere , Y fe] 
nem azonos itemeket alkalmazva 55, illetve 54%-os ere meny

S vizsgálatok azt igazolták, hogy a tanulók történelmi 

zási készségei az általános iskola 5. osztályától * f6 kiterjedő) - azonos
év alatt arányosan iejIMuek Egy 
jellegű történelmi problémák megoldását kiv< (Eoeriessy G. -
átlag 37, a 8. osztályosok 60, a'IV. gimnazisták 90 ponto
Szebenyi P. 1976.) Végül: az 1970-es IEA felmérés egyik ^g^^ j 
ki, hogy a történelem a tanulók legkedvesebb e me 42 tantárgy közül a har- 
(10-11 éves korban tizenkét, 14-15 éves korban tizenhárom tantárgy 
madik helyet foglalta el a népszerűségi hs*n ( ^2’^ is különböző pe-

Az 1980-tól életbe lépő új történelemtankonyvekbevt^ isméteU
dagógiai mérések követték. Ezek közül az egy gy * tanulók ugyanazokban 
’rteg. 1983-ban ugyanazokat a feladadapoka( “lmérés mindkét esetben egy új 

iskolákban, amelyekben 16 évvel korábban. összesített eredmény 1967-
Janterv bevezetésének harmadik évében mj o t. ha nem is az
^n 42%, 1983-ban 56% volt (Növök Rostás, 1985), ami je gy
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1950-es és 1960-as évek vége közötti időszak ugrásszerű mértékében, de lassan és 
folyamatosan a 70-es években, ill. a 80-as évek elején is emelkedett a tanulók törté
nelmi tudásszintje. .

Egy 1986-ban végzett reprezentatív felmérés szerint („Monitor 86 ) pedig a 
tantárgy kedveltsége sem csökkent. A 14 és 16 évesek korcsoportjában a harmadik, 
a 18 évesek csoportjában az első helyen állt a történelem (Báthory, 1989).

Az ellentmondások és forrásaik

Mindezek után joggal vethető fel a kérdés: Kinek van igaza? Eredményesen 
fejlődött vagy teljes válságba került a történelemtanítás?

A kérdésre nem könnyű egyértelműen választ adni. Benne ugyanis legalább 
két ellentmondás feszül. Az egyik az, hogy minél eredményesebb volt az elmúlt kor
szak tan terveinek és tankönyveinek szellemében folyó történelemtanítás, sokan an
nál elégedetlenebbek voltak vele, mivel a történelemtanítás hivatalosan deklarálva 
marxista szemléletű és - különösen az újkori történelem tekintetében - „pártosan" 
egyoldalú volt, amit az értelmiségi társadalom többsége sohasem fogadott el.

A fentebb említett mérések tartalma is tükrözte a jelzett ellentmondást. Az 
1958-as, illetve 1968-as vizsgálat első három itemje pl. kronológiai adatokra, illetve 
a helyes időrendre kérdezett rá, a negyedik néhány neves magyar király uralkodá
sához kapcsolódott, az ötödik és hatodik itemek viszont már ideológiai színezetűek 
voltak. Azt tudakolták „Milyen szembenálló társadalmi osztályok voltak a külön
böző történeti korokban?", és hogy „Mi volt a különbség a rabszolgák és a jobbá
gyok helyzete között?" Bár 1958 és 1968 között az első négy „objektív" item ered
ményei is - a tanítás és a tankönyvek metodikai fejlődése miatt - csaknem meg
duplázódtak, az igazán nagy - majdnem háromszoros - eredménynövekedés a „vi
lágnézeti" kérdésekben mutatkozott meg.

A másik ellentmondás, hogy a tanítás látszólagos eredményei és a tanulok való
ságos tudástartalma nem egyszer szembekerültek egymással. Amikor a kutatók a 
80-as évek elején megkérdeztek kb. ötszáz 10-15 éves tanulót, hogy melyik orszá
got tartják „boldog országnak", „ahol az emberek nagyon jól élnek, nincsenek sze 
gények, soha nincs háború, az emberek nem nyomják el egymást, mindenki szaba
don és boldogan él", a válaszolók többsége (67%-a) az egyik szocialista országot 
nevezte meg. Arra a kérdésre viszont, hogy „Van-e olyan ország, ahol szívesen lak
nál mondjuk egy évig?" - a tanulók 78%-a valamelyik fejlett tőkés országot válasz
totta (Szabó l.-Csepeli, 1984). Ez a példa jól mutatja, hogy - különösen a legújabb 
kor és a jelen történetét illetően - a tanulók többségében „kettős' (egy „állami és 
egy „civil") történelmi tudat rejlett, elsajátított történelmi műveltségük „tudathasa
dásos" volt.

Miből eredtek ezek az ellentmondások? Melyek voltak a forrásaik?
Elsődleges forrásként a „hivatalos" ideológia és a társadalmi valóság közötti disz

krepancia említendő. Elsősorban ebből származott a tanulók „kettős tudata". Mást 
tanultak az iskolában - és mást tapasztaltak az életben. És noha a magyarországi 
„puha diktatúra" eredményeként bizonyos fokig és formában a tanulók „mindkét 
tudata" megnyilvánulhatott, az iskolában és a vizsgákon ennek kemény gátat sza
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bott az állami tankönyvmonopólium: az „egytankönyvúség'. Minden iné , min en 
iskolában, minden tantárgyból ugyanazt a minisztérium által jóváhagyott tan ony 
vet kellett használnia. Ez a mechanizmus a 30-as évek közepén lépett e et a zov 
jetunióban, amikor az 1934-es párthatározatot követően Sztálin és közvetlen kör
nyezete személyesen is részt vettek a történelemtankönyvek kia a itasa an‘ z 
1937 és 1945 között kiadott „sztálini" történelemkönyvek közvetlen például szó - 
gáltak a 40-es évek végén Magyarországon írt tankönyvek számara.

Az 1948/49-es tanévtől az egységes tankönyvek és 1950-tól az ezeket utó g 
szentesítő tanterv a föld alá szorították a valóságos, egymásto e esen e erő 
nelemfelfogásokat, és ezzel létrehozták a magyar iskolázás min ig itoresre 
vulkánját: az államilag kordában tartott történelemtanítást.

Ugyanakkor Magyarországon az oktatásban ható történelemszemlelet mindig 
erősen divergens volt (Bíró, 1960). A történelem önálló tantárgy ént a pro es an 
iskolák.óraterveiben jelent meg a XVII. század második felében, e ren szere 
tanított, kötelező stúdiummá éppen az ellenreformáció jezsuita gimnáziumai an 
A protestáns és a katolikus felfogás közötti ellentét nem látványosan es nem elese , 
de jelenleg is érzékelhető. A XIX. század elejétől ez az ellentét össze on 
Habsburg-párti aulikus és Habsburg-ellenes függetlensegi tor ene e 
szembenállásával. S ezzel csaknem párhuzamosan, máig tartó a as gy' 
megszületett a „haza és haladás" jelszóval jellemezhető hbera is nem^e

A XIX. század második felében a tantervben és gyakorta a tank°^aek^ 
művelődéstörténeti irány uralkodott, amit a századfordu on az azonban a
lista beállítottságú történelemtanítás gyűrt maga alá. Századunk elejen azonban^a 
polgári demokratikus és a radikális, valamint a szocialista eszme szm ■ Vilmos) 
léptek. 1902-ben például egy demokrata parlamenti epvise apológiája Ott 
egyik előadásában kijelentbe: „A mai iskolai neveltetés a vérontós apa 
van a történelem. A történelmet tanulva folyton verő e es, , folyton a
A zsenge ifjú nem hall nagy szellemekről, tudósokról... i o í a v^r 
vérontás glorifikációját hallja, olvassa, természetes ^art Uteai tüntetések kez- 
szomj" (Vázsonyi, 1902). Az előadás országos vihart * mc£táma-
dődtek Vázsonyi ellen és mellett. A botrány a páriámén i J Másnap a kor- 
dott Vázsonyit a jobboldali képviselők nem enged te szó í bélyegezte meg a

egyik ^ajyobb Ady a

lek. Ezeket tovább fokozták az 1918-W^s forradalmaknak a mamsta 

vitást „bevezető" intézkedései. szemben a szellemtörténet
A 20-as évektől a materialista tortenelemfelfogassal szemre

Pozíciói hódítottak tért az iskolákban. S a 30-as eve ‘n elejétés a „városias", polgári.....HmfT eílen^ Játjm
viszont már egyértelműen az „redenlizms pl évszázadok során
Megmaradt az összes többi irányzat is. A se fiatban létezett, annak ellenére, 
felhalmozódott, kumulálódott, s a tanítási gya uralkodóvá. A másságra
hogy idöröl-időrc a tantervekben más-más szentórt hogy a tan.
a legtöbb lehetőséget a sokféle tankönyv jelen e c,



könyvi sokféleség természetessé tette a tankönyvtől való eltérés teljes szabadságát 
A tanár végeredményben azt tanított, amit akart (a „nehéz időkben azt, amit 
mert). Ennek vetett véget az „egytankönyvűség", amely a szigorú igazgatói és 
szakfelügyelői ellenőrzéssel a tankönyvhöz való ragaszkodást avatta kimondottan 
törvénnyé. A látszólagos egység mögött azonban továbbra is ott húzódtak meg a 
valóságos ellentétek.

Következmények

Annak, hogy a történelemről, valamint a történelemtanítás funkciójáról és így 
jellegéről, gyökeresen eltérő módon gondolkodó társadalmi környezetben, a taná
roknak egységes ideológia alapján egységes tankönyvekből kellett tanítaniuk, több 
markáns következménye lett.

Az egyik: hogy a tanulók valóságos történelmi tudata szinte megismerhetet
lenné vált. Igaz: az 1958 és 1983 közötti méréseknél kitűnt, hogy a tankönyvekből 
elsajátított tanulói tudás színvonala fokozatosan emelkedett, és a tantárgy népsze
rűsége is nőtt, de ez semmit sem mond a tanulók tényleges történelmi tudatáról. 
Az iskolai mérések során ugyanis a „kettős tudatnak" általában csupán az „állami 
és nem az igazi, a belső, a „civil" része tárulkozott fel.

Az uniformizálás másik következménye, hogy a közvélemény az első adandó 
alkalommal fellázadt a természetellenes állapot ellen, ki-ki a maga szemléletének 
megfelelő tanítást követelve. És amíg a nyílt ellenállás ideje nem következett el, 
amíg a valóságos ellentétekről nem lehetett beszélni, másodlagos jelenségeket kriti
zált. Például: túl sokat tanulnak a fiatalok a jelenről és keveset a múltról, vagy ép
pen fordítva; túl sok tényismeretet követel az iskola s a tanulóktól vagy éppen túl 
keveset, túl sok az egyetemes történelem és kevés a hazai vagy ellenkezőleg. így 
azután, hiába mutatott fel a tanítás eredményeket, az „elsajátított" történelmi mű
veltséggel az aktuális ellentábor sohasem lehetett elégedett.

S a helyzetet lényegében ma is ez jellemzi. Az „egységesítés" miatt a fiatalok 
történelmi tudása Magyarországon jóformán senkit sem elégít ki. Az egységes tan
könyvek szerzői ugyanis a különböző áramlatok Szküllái és Kharübdiszei között 
hajózva továbbra is olyan kompromisszumokra kényszerülnek, amelyek igazán 
senkinek sem felelnek meg. Legalábbis azoknak nem, akiknek a történelemtanítás 
feladatairól határozott elképzeléseik vannak.

Az egységesítésből fakadó további következmény a tanítás mindennapi gya
korlatában jelentkezik. Van úgy, hogy a tanár az órán a tankönyv szellemétől eltérő 
módon tanít; van úgy, hogy ragaszkodva a tankönyvi felfogáshoz, máshogyan ta
nít, mint ahogyan gondolkozik. E „kettősséget" a tanulók az első esetben megértik, 
a másodikban megérzik, és általában maguk számára is mintának tekintik. A ko
rábban említett „kettős tudat", mint az „elsajátított" történelmi műveltség különös 
jellemzője, tehát nemcsak a családi-társadalmi és iskolai információk különbségé
ből, hanem az iskola belső tudathasadásából is fakad.



Hogyan tovább?

Mint láttuk: az anomáliák főként az uniformizálásból erednek. A következte
tés világos: az uniformizálást meg kell szüntetni. A helyes útnak az látszik, ha az or
szágos alaptanterv az elsajátítandó műveltségnek csupán azt a közös magjat írja 
elő, amelyik a nemzeti (és európai) kommunikációhoz nélkülözhetetlen, a omrnu 
nikációt széles értelemben belső, szellemi-műveltségi és külső, érinti ezesi-mo 11 
tási összekötő közegnek véve. E közös műveltségmagon túl a tanítási programo 
és alternatív tankönyvek széles piacán - az alkotmányosság keretein u J™1) 
denki megtalálhatná az ő (illetve az iskola) nevelési céljainak és törtene em e oga 
sának leginkább megfelelő taneszközöket, amelyektől, mivel szabadon valaszthato- 
ak, szabadon el is lehet térni. . , , ,

Ha az uniformizálással föld alá szorított különbözőségek legitimalodnanaK, a 
történelmi műveltség elvesztené ugyan az egységesség látszatát, de közös a apjai 
szilárdabbak lehetnének. Emellett az új történelemtankönyyek min egyi e n o 
rekedni lehetne az objektivitásra, a különböző nézőpontok és interpretáció *mu 
tatására, s arra is, hogy kellően gazdag forrás- és tényanyagra támasz o va, a a 
nulók önállóan vonhassák le önmaguk számára a következtetése et. an
töréséből" származó sokszínűség termőtalajként, biztos alapjául szó ga a na a po 
litikai demokrácia egyik nélkülözhetetlen előfeltételének: a szellemi p ura izm 
nak.
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KÁRPÁTI ANDREA

Általános iskolai tanulóink képzóművészeti kultúrája a 
nyolcvanas évek derekán

Ami a kívánatosnak tartott, deklarált műveltséget illeti, a nemzet ozi na 
sokon országunk példaként szerepel. A világnak nem sok olyan e ye van, a 
iskolarendszerben ilyen sokáig kötelező tantárgyként szerepe ne a rajz. , , 
nos iskola 1. osztályától a 8. osztályig, s a gimnázium I-III. oszta yai an. 
mégis inkább azt emlegetjük, hogy a gimnáziumot és néhány sza ozepii 
véve egyetlen középfokú oktatási intézményben sem tanítana i rajzó 
vészettörténetet, műkritikát sem. Egy másik probléma az, hogy az ,
zonyos osztályokban teszi lehetővé az érdemi, értelmes mun a o , ,
rajzóra van (1-6. általános iskolai osztály, I-II. gimnázium). • os_ y
HL gimnáziumban csengetéstől csengetésig 45 perc áll ren e , ez^ , ó 
elhelyezkedni a rajzszakteremben (amellyel, akárcsak sza epz pe 
mindössze az iskolák 60%-a rendelkezik), előkészíteni a e szere e ' , kor_
feladatot, „alkotni", majd értékelni, s elcsomagolni a nem tu szép> y mű^em
szerűtlen eszközöket, amikkel dolgoztunk, s takarítani, enne (Vizsgálatunk 
Zés is ilyenkor zajlik, méghozzá egy igen ambiciózus
idején az 1978-ban készült rajztanterv volt érvényben, -n11'.vAcZet építészet 
elemzését lásd Kovács, 1985). Az általános iskolában a ePz° , - ' űvészeté- 
iparművészet és design, sőt még a jelentősebb magyar prOgram-megismerése is szerepel, együtt egy

mai, amely a vizuális kifejezés hajdani es jelenlegi
(Kiss, szerk., 1988). . amikor a korszerű biztonsá-

Az alább ismertetendő vizsgalat idejen, 198 , nrimitíven kimó-
gi berendezések nélkül „őrzött" Szépművészeti Muzeum o 1Jqké és még 
dőlt műkincsrablásból sérülten megkerült s frissen rés “ akkor az újságok 
hét reneszánsz és barokk festmény már újra ott függő y ' Drámai
szerényebb értékű és legális múkincskótyavetyelese re isinkről EEÖtt tehát 
fotókat közöltek kiárusítandó, végromlásnak mdu *Cg» P rajzpedagógiánk. A 
az ideje annak, hogy elgondolkozzunk, hogyan is ,, mire jutnak-s mit 
szűkös körülmények s a nagyralátó tanterv kettős lwndő ájlami döntés-
tehetnének - az „első vonal" harcosai, a rajztan ' jelent az érték, ho-
hozók, mecénások és tolvajok egyaránt megtan
gyan ismerjük fel, s mit kezdjünk vele. visszatekintő, ha-

A gyermekrajzok vizsgálatának immár o $ két szakma képviselői rit- 
talmas pszichológiai és pedagógiai:szakíród a < , érdekel, miért rajzol va-
^an írják ugyanazt a központi problémákról, a sajátítja el mégis a tér-
’ak> csúnyábban kamaszkorában, mint összehasonlítási anyagot
ábrázolás évszázados manírjait, az bőven tak - ' űelemző képesség em-
ls az új irányokat kereső nemzetközi szakiroda om • kezdődött, amikor a 
PWkus kutatása tulajdonképpen a hatvanas evekben kezdődő 



látáslélektan fogalmi apparátusát és módszereit a műkritika és esztétika normáival 
- jórészt sikertelenül - összeegyeztetni próbáló experimentális esztétika megerő
södni látszott. Míg a látás biológiai és lelki mechanizmusán feltérképező pszicholó
gia pontos magyarázatot adott arra, milyennek s mekkorának látunk mondjuk egy 
félhomályos teremben, forgó talapzatra állított, félig letakart mértani testet, addig 
az experimentális esztétika továbbment, s már az sem maradt titok, hogy két, egy
másra ikerként hasonlító, amorf fekete folt közül melyiket találják szebbnek, 
mondjuk a hatvanéves, előképzettség nélküli, koreai férfiak (Ha gén ed., 1980; Win- 
ner, 1982). Nem vitás, hogy a képi percepció mechanizmusát s az elemi esztétikai 
értékek felismerésének és preferálásának folyamatait feltáró kutatások nélkülözhe
tetlen alapnak tekinthetők a műelemzés tevékenységrendszerének megismerésé
hez, de a legtöbb itt használt vizsgálati módszer mind a rajzpedagógia gyakorlatá
tól, mind a művészet természetétől idegennek bizonyult. Egyszerűbben fogalmaz
va a tesztelési eljárások élettől, művészettől idegenek és hosszadalmasak, a felhasz
nált stimulusművek pedig csúnyák és érdektelenek. Pedagógiai célú vizsgálatban 
való felhasználásuk ellen szólt még az is, hogy a legtöbb teszt egy részképességet 
izolál, s ezért nem látszik alkalmasnak arra, hogy segítségével a művel való talál
kozás folyamata megközelíthető legyen.

Több haszonnal jár a művészetszociológiái vizsgálat apparátusának és ered
ményeinek megismerése, köztük olyan szellemes és időtálló hazai felméréseké, 
mint a képzőművészeti ízléstípusainkat és lakáskultúránkat feltáró kutatások 
(összegezve in: S. Nagy, 1982). A szociológiai helyzetkép a pedagógus számára két 
kérdést vetett fel: a romantikus-valósághű „Munkácsy-típusú", a szimbolikus-ex- 
presszív „Csontváry" és a non-figuratívat is be- és elfogadni kész „Vasarely-típu- 
sú" ízlés vajon mely életkorban alakul ki, s befolyásolható-e szerény iskolai kerete
ink között, kialakítható-e egy preferenciákkal, de nem előítéletekkel élő műmegkö
zelítő magatartás? A másik, módszertani kérdés az volt, sikerül-e a vizsgálati kö
rülmények között reprodukálni azt, ami a rajzórán történik. Mivel elsődleges cé
lunk a rajztanítás hatékonyságának vizsgálata volt, elsősorban az iskolai műelemző 
alkalmakat kívántuk megjeleníteni és objektívon értékelhető, kategorizálható vála
szokhoz, feladatmegoldásokhoz jutni.

A rajzpedagógiai szakirodalomban általánosan elfogadott és tanított művele
tek és műkritika megközelítésmódjai összevetésével kialakítottuk a imielenizó képes
ség tevékenységtípusainak hierarchikus rendszerét:

- leírás (deseription): a műtárgy formai elemeinek regisztrálása, a téma, a képele
mek jelentésének azonosítása, vagyis a téma megállapítása (vizsgálatunk
ban ezt további két műveletre bontottuk: a spontán ítélet értékelést tartal
mazó mozzanatára és a felismerés aktusára);

- értelmezés (interpretation): a formai elemek kapcsolatainak feltárása, a szerke
zeti váz felfedezése;

- elemzés (analysis): a tartalom megállapítása, a megformálás módjának értékelé
se a tartalom függvényében, azaz a művészi szándék és kivitel együttes el
bírálása;
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- indokolt ítélet (valuing vagy justified statement): a művel kapcsolatos es 
érzelmek kifejezése tartalmi és formai jegyekre hivatkozva; a mu erte e 
a nézőre gyakorolt hatás szempontjából.

A műelemzés tevékenységrendszerének vizsgálatára
tünk össze. A vizuális alkotóképesség néhány fontos elemét is iva asz o e , . 
adatsorrá szerveztük, hogy az alkotói és befogadói szféra kapcso atairo is a a 
szerezhessünk (1.-2. táblázat).

A müelemzö képesség értékelt tevékenységrendszere és mérőeszközei

Művelet Teszt-típus A teszt által értékelt tudáselem

Spontán ítélet 
Felismerés

szóbeli műelemzés, 
szóbeli műelemzés, 
írásbeli műelemzés

vizuális alakzatok azonosítása 
különféle képi nyelvet használó 

műveken
-X

Értelmezés vizuális próba
a műalkotás alkotóelemeinek 

nemverbális értelmezése

szóbeli és írásbeli műelemzés
a műalkotás alkotóelemeinek 

verbális értelmezése

Elemzés szóbeli és írásbeli műelemzés
a műelemzési módszerek 
és tudásanyag ismerete

tudásmérő teszt

/

művészeti, történeti tudásanyag 
(fogalmak, tények, korszakok 
időhatárainak megjelölése stb.)

Indokolt ítélet szóbeli műelemzés 
írásbeli műelemzés

észleletek, tapasztalatok 
felhasználása az érvelésben

1. Mbtózat

A szóbeli elemzés tárgya egy „klasszikus estízezer dollár- 
E: Eszterházy Madonna - a már említett mukin ‘ ívntáca a Visszhang). írás- 
u * l í r ’L között volt klasszikus és modem kép, illet-
ban öt műalkotást kellett elemezni, ezek kozott v * - diakéoes reprodukción 
« szobor, valamint egy modern épület. Az
futattuk be, ahogyan a rajzórákon szokás. A lu áss . néhány ismert
vek és alkotók összepárosílását, fogalmak jelen ese - információforrások <otó és műveik m^nevezését, v^min. a
Elsorolását kértük. Az úgynevezett „vizuális próbák l b 



dásakor a tanulók szavak nélkül adtak számot ismereteikről a vizuális nyelv sajá
tos művészi használata néháyn területén: uralkodó kolorit és képszerkezet felisme
rése, stílusanalóg mű kiválasztása. (A feladattípusok leírását és az eredmények ér
tékelését részletesen két publikáció tartalmazza: Kárpáti, 1988 és Kárpáti, 1989).

A vizsgálati minta három megye 2-2 és Budapest 3 iskolájának egy-egy vélet
lenszerűen kiválasztott nyolcadik osztálya volt. (211 fő ötödikes, tehát 11-12 éves 
és 204 fő nyolcadikos, tehát 14-15 éves tanuló.) Az iskolákat - a rajz szakfelügyelők 
által javasoltak közül - a helyszínen szerzett tapasztalatok alapján választottuk ki 
úgy, hogy a pedagógusok szakképzettsége, az iskola felszereltsége, a település és a 
tanulók szociológiai jellemzői alapján a lehetőségekhez mérten jól reprezentálják a 
megyékben, illetve a fővárosban folyó rajztanítást. Az eredmények számítógépes 
feldolgozásakor körrel áltattuk az egyes teszttípusokban elért összpontszámokat s 
részletesen összevetettük a két korosztály teljesítményeit. A műelemző képesség 
tevékenységrendszerének általunk használt modellje verifikálására és a két képes
ségszféra kapcsolatainak feltárására klaszter - és faktoranalízist is végeztünk. Vala
mennyi tanulóról „Adatlapot" vettünk fel, amelyen családi hátterüket és iskolai tel
jesítményüket jellemző adatok szerepeltek.

Az azonos mintán végzett alkotóképesség-vizsgálat 
tevékenységrendszere és mérőeszközei

Művelet Teszt-típus A teszt tartalma

Spontán ábrázolás 
Leképezés 

Egyszerű elemi konvenciókat 
használó tudatos ábrázolás

F. Goodenough, 
"Rajzolj egy embert!" teszt 

(korrigált változat)

Az emberalak-rajz készítésénél 
ösztönösen kialakított "saját sé
mák" és kulturális konvenciók 

értékelése

Technikai jellegű ábrázolási kon
venciók használata (transzponá

lás, térábrázolási módok stb.)

Csapó B. 
"Pszichomotoros és térszemlélet" 

tesztje 
(Csapó, 1985)

A forma és tér ábrázolásmódjai
nak kötött, technikai jellegű 

alkalmazása

Technikai és esztétikai jellegű áb
rázolási konvenciók használata, 

expresszív ábrázolása

"Ilyen lesz lakóhelyem 50 év múl
va!" 

tematikus rajz

A forma, tér és szín képalkotás 
módszereinek felhasználása 
kötött, ábrázoló jellegű téma 

kidolgozásakor. Elképzelések 
kifejező közvetítése

, 2. táblázat
íme néhány - az egyes tesztek értékelésekor szerzett - információ:

A legkönnyebb feladat a „vizuális próbák" megoldása volt. A tér-, forma- és 
színproblémák felismerése és szavak nélküli megoldása már ötödikben sem 
jelentett túl nagy gondot.
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- A legnehezebb kérdések a műelemzésekben leggyakrabban.
^címezését kérték. Kiderült, hogy még a nyolcadikosok rs félreértik lég

- - ?^"sTg^
idegen), ennek jellemzőit keresik a terheli alkotásoké design
szobrászat alig szerepel, az építészet még kévés , a argy 
a környezetesztétika elméletben s gyakorlatban egy Y ' 
amilyen gyakori lesz majd a tanulók felnőtt életeben az erre alapozandó

- Az idő dimenziója lényegében hiányzott az ^^^művészet-
hoz, kultúrákhoz kapcsolni egyik korosztály sem ke^A
történeti tudásanyagnak még a váza sem ePu’^
jeztével: a művek s az alkotók gyökértelenul e S* nyolcadikra komoly 

- A vizuális nyelv használatának megfigyelésében a an gyakorlatuk alap
rutint szereznek. A tér- forma- és színprobtemakat
ján, „kolléga-módra" ítélik meg. (Innen ered a míves g
kai bravúr túlértékelése is.) mnarapadása még alapfo-

- A tartalom (illetve az építészed példának a fun kei ) elemzési stratégi-
kon sem része a tanulók túlnyomó többség , . , zés szintjeit járja csak 
áknak: a műmegközelítés az egyszerű leírás tanévben a jelek szerint
be. A fejlődés a két korcsoportot elválasztó három tanévbe je
itt is minimális. „„nlcadikig rohamosan csökken - az

- Az absztrakció iránti tolerancia otodiktol y f módra" értetlenked- 
általános iskolából kilépő nyolcadikosok mar.«»«™ 
nek és utálkoznak, ha kevésbé részletező mu vagy „modern
kerül a szemük elé. márpedig a három ismert fes-

- Amit nem ismerünk, azt elfogadni is nehe , k között a keramikus
tőt felsoroltató kérdésben egyedül Picasso, a s^bra^
Kovács Margit, az építészek közül pedig egy áján 'Az ismert nevek 
név sem szerepelt a több, mint négyszáz a akar Budapesten, akár egy 
csoportja alig egy tucat, s a névsor szín e a 
tanyán írják.

Miután megállapítottuk, hogy az általános iskola vizsgá-
szintű műbefogadó tevékenységtípusok elsaja i , szükségszerú-e az a taní- 
lattal „alá mentünk" a korcsoportnak, hogy megn ' lódott a remekműveket 
tósi módszer, mely a tesztek és elemzések nyomán ‘ Amák illusztrálására hasz- 
tórsadalmi környezetükből kiragadva, képnye vi P megismertetjük, míg be
válni akkor és addig célszerű, míg a vizuális nye v p va]lási szimbolika, az 
tagadhatatlan lenne a történelmi háttér, a mi o og rAz0Iási módok, színkompo- 
emberi üzenet. Megállapítottuk azonban, hogy a már az aisó tagozato-
zíciós lehetőségek és formamegjelenítési technika* g (Kárpáti-Kaposi,
sok is biztonságosan felismerik és gyorsan eo . miért marad meg a for- 
1985). Tanári interjúkkal és órajegyzőkönyve e ' forrn^nak. Úgy látszik,
’üalista elemzési mód a felső tagozaton is ura o meeközelítésmódot hozzák 
az$rt, mert a tanárok ezt a „mesterségre őrien <.



magukkal a főiskolákról (amelyeken vizsgálatunk idején egyetlen művészettörté
nész sem vett részt a leendő rajzpedagógusok képzésében!), és ezt sugallja a felső 
tagozatos tankönyv is (Környeiné-Reegne, 1978). Mivel a műelemzésre fordítható 
idő kevés - a tanterv szerint is kevesebb, mint negyede az alkotó munkára fordí
tandó időnek - a tanárok szívesen alkalmazzák illusztrációként (szebben fogalmaz
va: példaként) a remekműveket egy ábrázolási feladatsor előtt vagy után. Nyilván
való, hogy a mű lényeges jelentésrétegei rejtve maradnak - de vajon a legfontosab- 
bak-e? A tanárok szerint, akikkel vizsgálatunk eredményeit megosztottuk aligha, 
hiszen a kép végső soron látvány, nem kulturális kód, melyet mindenáron fel kell 
fejteni.

Hogy a gyerekeket mi érdekelné, ebből a felmérésből nem derül ki. Az vi
szont, hogy a képnyelvi elemzést (illetve pontosabban: értelemzést) unják, szinte 
bizonyos. Nyolcadik osztályra „kihűlnek" a megnyilatkozások, rutinos frázisgyá
rossá válik a jó svádájú, közömbösen hallgat a rosszabb kifejezőkészségű gyerek. 
Pedig az ötödikes még szívesen kezdte spontán ítélettel a mondókáját, s érzelem
gazdagon beszélt - akár szidta, akár dicsérte, amit látott. Téves lenne azt feltételez
ni, hogy életkori sajátosságról van szó. A 14-15 évesek szívesen és színesen szóltak, 
ha olyan témákat vettünk elő, amelyek lekötötték érdeklődésüket. S nem tagadha
tó, hogy volt osztály, ahol ilyen téma maradt a képzőművészet is.

Az egyes tesztek és háttérváltozók összefüggésvizsgálata a következő eredmé
nyeket hozta:

- A tudás és az elemzés minősége között szoros a kapcsolat. Adatok, tények és 
fogalmak nélkül nem értelmezhető a látvány, bár nem zárjuk ki: érezhető, 
érzékelhető.

-Az ábrázoló képesség és az elemzőképesség között nem találunk számottevő 
kapcsolatokat - bár a tantervek ezt világszerte készpénznek veszik. Más 
vizsgálatok viszont egyenesen negatív korrelációról adnak számot (Winner, 
1982).

-A szociális háttérnek ügy látszik semmi szerepe nincs - ezt egyébként a nem
zetközi szakma már régóta tényként kezeli és nem is vizsgálja. Pedig megle
pő, hogy sem a szülői minta, sem az iskola vagy a település nívója nem be
folyásolja döntően a műelemző képesség kialakulását.

- A tanulók neme alig hat az eredményekre - ezen a téren is beszédesebb, impul- 
zívabb lányok előnye minimális.

- Döntően hat viszont a pedagógus munkája és teljes személyisége: a megközelí
tésmódok, melyeket átad, szókincse, ízlése, attitűdje, indulatai egy életre 
mintát adnak a keze alól kikerülő, s nem a gimnáziumban továbbtanuló 
többségnek, akik számára a szervezett barátkozás a képzőművészettel 14 
éves korban végetér.

A rajzpedagógusoké tehát a nagy lehetőség a szemlélet formálására. Abban a 
két országban, ahol a mienkéhez hasonló, de lényegesen nagyobb volumenű, rep' 
rezentatív vizsgálatokkal tártak fel hasonló műveltségbeli hiányosságokat, hason
lóan produkcióra orientált „rejtett tantervet", (USA, Szovjetunió) rendre el is kezd
ték a pedagógiai programok kidolgozását és kipróbálását a műelemző képesség 



kialakítására és fejlesztésre Klark-Day-Greer, 1987). Nálunk egy komsáltunterv 
(1988), számos új taneszköz (köztük a nagy hatasu szemle doP
1986), és többek között egy nemrég beindult pedagógiai kiser ' tórcaszintf 
ram („A vizuális nevelés korszerűsítése", a Művelődési Mimsz^m ^aszmtu 
kutatása, Magyar Iparművészeti Főiskola) próbálkozik az a 
mást erősítő hatásrendszerének kiépítésével. Ez utóbbi
szerre vizsgáljuk a személyiség pszichológiai felepitese , mén rencjszerével. Ot
pedig a vizuális alkotó és befogadóképesség eddigié ne eJ , w h kide-
különböző műveltségtartalmú és szerkezetű tananyago p milyen ered-
rüljön, melyik milyen gyermekcsoportokban, illetve egy

a változatos tudás . —— —
larizmusa kell, hogy felváltsa. Mindenkeppen szükséges a m nézegetése
hódítása. Meg kell értetnünk, hogy a képek, szobrok, tárgyak «hazak nezeget^ 
fontos időtöltés, amely végső soron kulturális öroksegun artékeinkie A pe- 
ra és átadására készít fei. Az iskolából
dagógiai értékelés feladata itt a felelossegerzet fe elavulnak s nálunk
sa volt - maguk a vizsgálati adatok remélhetőleg hamar
sem kapni többé Raffaellót - tízezerért.
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RADNAI ZSÓFIA

Az elmúlt negyven év egyik pedagógiai kudarca: az orosz 
nyelv tanítása

Az 1989-es év a hazai orosztanítás kudarcának egész sor bizonyítékát hozta felszín
re. Ez a kudarc azonban nem csupán és nem elsődlegesen a tudás-nem tudás, tehát 
a végtermék oldalán jelent meg, sokkal inkább a nyelvpolitika és oktatáspolitika 
síkján. z , .. ,

A bizonyítékok a szabad nyelvválasztás egyik napról a másikra történt beve
zetése nyomán erőteljesen kerültek felszínra. íme néhány friss területi adat: a pécsi 
Janus Pannonius Tudományegyetem Tanárképző Karán az 1990-ben belépő új év
folyamok (I. évfolyam és egynyelvszakos harmadéves diákok) 6%-a választotta 
csak az orosz nyelvet. _

Ennél még sokkal súlyosabb a helyzet az általános és középiskolai nyelvvá
lasztás esetében. Egy 1989-es miniszteri rendelet szellemében a felmenő rendszer
hez ragaszkodó iskolák igazgatói valóságos szülői forradalommal találták szemben 
magukat. Viharos szülői értekezleteken követelik a felszólalók az orosz nyelv he
lyett valamelyik világszerte elterjedtebb nyelv tanítását, nem csupán a rendeletben 
meghatározott 4. (5.) osztályban, hanem a teljes felső tagozaton.

A kudarc okai

Ez az elemi akaratnyilvánítás minden bizonnyal bonyolult ok-okozati összefüggé
sek terméke. Az alábbiakban megkíséreljük legalább a főbb motívumokat logikai 
sorba szedni. ,

Az első kézenfekvő ok abban keresendő, hogy a valóságos nyelvi szükség ete
ket túlságosan hosszú ideig keverték össze a politika inkább vélt, mint valós érde
keivel. Melyek tehát a valóságos szükségletekből eredő arányai a nyelvtudás iránti 
igénynek?

Vitathatatlan érvek szólnak amellett, hogy napjainkban elsősorban az angol 
nyelv tudására van szükség a nemzetközi kommunikációban. Ugyanakkor hazánk 
földrajzi helyzete, az osztrák szomszédság, a kiterjedt kereskedelmi és turisztikai 
kapcsolatok, valamint a magyarországi német nemzetiség népesedési mutatói és je
lentősége miatt ezt az igényt szorosan megközelíti a német nyelv tanulásának 
szükségessége.'Az 1992-ben bekövetkező integrálódás a soknyelvű Európába, a 
hatnyelvű modell elérése és a szomszédos országokkal való kapcsolattartás feltét
lenül indokolja a többi európai nyelv tanulásának szükségességét, sőt ma már a ja
pán nyelv tanulásának igénye is egyre jobban kerül előtérbe.

Az igények felmérésének egyedüli objektívnek tekinthető eszköze az állami 
nyelvvizsgára történő jelentkezések számbavétele. Egy vizsgaidőszak (az 1987-es 
januári-februári) adatait példaként véve, az alábbi százalékos megoszlást látjuk: az 
összes jelentkező közül angolra 50%, németre 30%, oroszra 15%, franciára 6% adta 
be jelentkezését. (Az adatok közelítőek.) A német nyelvre jelentkezők aránya, fő- 
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képp az ország nyugati részében, az elmúlt két évben is számottevően emelkedett. 
Az adatokat kissé tovább finomítva azt láthatjuk, hogy miközben ango es né
metből a jelentkezőknek 31, illetve 35%-a a tanuló (tehát 14-18 év közötti), addig ez 
az arány franciából 47%, oroszból pedig 60%. , . ,

Egyes statisztikák szerint az összes jelentkezőnek csupán a 6%-a az a e no 
népesség, akinek az orosz nyelv tudására (vagy legalábbis e tudást igazo o o u 
mentumra) van szüksége. , ,,

Fentiek egymással meglehetősen szoros összefüggést mutatna , o eni a 
ha megjegyezzük, hogy az egyetemi nyelvválasztás végső adatait a ren e t^esr 
álló lehetőségek módosították az angol nyelv rovására, illetve az ugyneveze „ 
nyelvek" javára, és az eredeti szándékok inkább a nyelvvizsgára je ént eze e a 
nyaitmutatták. ,

Nem lenne hű képe a valóságnak, ha azt feltételeznénk, hogy a szu o es gy 
mekek mozgalma mögött nem húzódik meg az orosz nyelv tanú asana 
eredménytelensége is. Ezen állítás kifejtése előtt azonban célszerű arom 
tisztáznunk: ,

Először is, mit jelent a nyelvtanulás a 9-18 éves általános isko ai es ozep 
lai tanulók szempontjából? ,, „ a_

Másodszor, milyen adatokkal rendelkezünk a nyelvtudás vona o 
orosz nyelv területén? , , , . . . vö.

Harmadszor, milyen okai vannak (vagyis ezek közü me ye ism 
vetkeztethetőek ki) a relatív eredménytelenségnek?

A kérdésekre megfelelő választ keresvén már az elsone - mi je c. A 
dás a tanulóknál - meg kellett állapítanunk, hogy a feladat szm e e j 
válasz ugyanis szükségképpen kizárólag szubjektív lehet, mivé erre v 
mény mérési adatok nem állnak rendelkezésre, és a létező dokumentumok (példa 
ul a tantervek és útmutatók) nem szolgálhatnak megbízható orras e .
zet azért alakult ki, mert a tantervek elkészítése előtt és során, a érv .Hnmánvos 
hetetlcnül szükséges lépéseit nem hajtották végre, s nem / fentiekben
igénnyel a szükségleteket és igényeket. Ezen kijelentés bizonyi e au Áraemes 
bemutatott nyelvválasztási számadatok és szülői megmozdu aso if4p„cnnvelv- 
oiegismemi a következő adatsort, amely az 1987/88-as tanév is o ai

A tárgyaltévbcn általános iskolai szíkosiloll osztályba a 
aléka járt orosz nyelvűbe 33: angolba 33; németbe 2,1; fanaíta 04 oterba 
0.1%. Ezek a gyerekek a 4. osztálytól kezdve természetesen szmten tanultak

A gimnáziumi második idegen nyelv tanulásának le m,vci itt az
bán megközelítik az előbbi statisztikákban megjelenő szú franciáé84%,
angol nyelvet tanuló diákok százalékos aránya 44%, a neme e o, tanulók-
az olaszé 2,3%. Ezzel szemben állt a kötelező első idegen nyelv, az 
nak a 10()%-ot megközelítő aránya.
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Ezekhez a számokhoz viszonyítva azután már megdöbbentő az imént idézett 
nyelvvizsga-statisztika vonatkozó tényszáma! Miközben százezrek tanulták az 
orosz nyelvet az iskolában, mindössze 1000-1200 diák jelentkezett a megmérette
tésre!

* K

Konkrétabb forrás nem lévén, ezúttal szűk körű tapasztalatok alapján igyek
szünk meghatározni - a második kérdésre adott feleletként - a célzott nyelvtudást. 
Eszerint a tudás két alapvető komponensből áll: az életkornak megfelelő, az egyén 
személyisége által meghatározott kommunikatív kompetenciából; illetve a későbbi 
- felnőttkori - nyelvhasználatra való előkészület alkotó elemeiből. Mindkét kom
ponens magától értetődő módon a nyelvhasználat minden területére, tehát a szóbe
li és írásbeli kommunikáció befogadó és produktív részére is vonatkozik.

Az életkornak megfelelő kommunikatív kompetencia fogalma teljesen egzakt 
módon ez idő szerint még nem határozható meg. Az új hazai pedagógiai törek
vések és kísérletek egyik központi kérdése éppen e problémakör megoldása. A 
megoldásoknak három lehetséges forrása van.

a) a magyar anyanyelvi és kommunikációs képességek életkori szintjei (erre 
nézve már számos jól értelmezhető kutatási adat áll rendelkezésre);

b) a célnyelv (mint anyanyelv és mint második nyelv) kutatásából származó 
adatok;

c) a hazai idegen nyelvi programok objektív mérési eredményei.

Az a) pontban jelzett kategória minden nyelv tanulásában azonosan felhasz
nálható, így az orosz nyelvében is. Sokkal nehezebb azonban a b) és c) kategóriák 
vonatkozásában további lépéseket tenni, mivel az orosz mint idegen nyelv és en
nek hazai tanítása még nem szolgáltat kellően megalapozott kutatási eredménye
ket. A megoldás feltétlenül egy átfogó, minden nyelvre kiterjedő kutatási program 
létrehozásában rejlik. Amíg ez meg nem valósul, kénytelenek vagyunk az egyedi 
tapasztalat tényeire támaszkodni.

Az orosznyelv-tudás kérdéskörében a tanulmány szerzője nyelvtanári és kuta
tói tapasztalatokkal egyaránt rendelkezik, miután 4 és 18 éves tanulókat, illetve 
egyetemistákat (nyelvszakos és nem nyelvszakos tanárjelölteket) oktat. E tapaszta
latok nyomán - főként a középiskolai szinten - élesen elkülöníthetőnek lát három 
réteget.

Az első rétegbe a tanulók többsége, tehát az „átlagos" diák tartozik. E csoport 
orosz nyelvi teljesítménye általában nem éri el a többi tárgyból átlagosan hozott 
eredményeket, azonban a szóródás nagyjából az általános tanulási képességeknek 
megfelelően alakul. A preferenciák vonatkozásában számos mérést végeztek, és az 
orosz nyelv általában a legkevésbé „tudott" vagy „kedvelt" tárgyak sorában foglalt 
helyet.

A második rétegbe azok a diákok tartoznak, akik más nyelvből végeztek sza
kosított tanulmányokat, s ennek megfelelően a nyelvi-kommunikációs képességeik 
hosszabb távon, rendszeres tréningben fejlődtek. E képességek, különösen, ha a 
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tanár erre tudatosan is ügyel (horribile dictu maga is több nyelvet ismer , je en os 
mértékben átvihetők az orosz nyelv tanulására is. Ezért nyilvánva oan a anu o 
nyelvtudása az átlagosnál magasabb szintű. , . - , -i

A harmadik, az előzőnél még szűkebb réteg, az orosz nyelv iránt ya ami yen 
okból különlegesen érdeklődő diákoké. Innen kerültek ki az e igie en is a 
emelt óraszámú csoportokba, szakkörökbe, tanulmánjn versenyekre járó, az orosz 
nyelvet a szóbeli és írásbeli kommunikáció valamennyi szintjét magas o on e saja 
ti tó tanulók - és egy részükből a leendő nyelvszakos tanárok. Ha a e yy ez a 
iménti statisztikákban szeretnénk megkeresni, alighanem belőlük tevő i 1 
az a 6-7%, amelyik vissza-visszatért a számsorokban. Ez a szám nem e oga a 
lan, ha erre a szűkebb rétegre gondolunk, de mindenképpen égetően ve o i 
kérdés, hogy mi történt azon gyermekek generációival, akik az oroszt, mm e so 
idegen nyelvet tanulták évtizedeken keresztül? . . , - z .

További kérdések: Miért alacsonyabb az orosz szakos tanamak jelentkez - 
vételizők pontszáma, mint a többi nyelv esetében? Miért fór u e o evro e , 
hogy a főiskolások és egyetemisták súlyos nehézséget látna ( eves 
után) a cirill betűk felismerésében? Ha a szükség úgy hozza, miért nem eP^ 
világháború után iskolába került fiatal értelmiségi vagy szakmun as a m* 
turista szintű kommunikációra szláv beszélgetőtársakkal? Miért e i yen 
jukban egy másik közvetítőnyelvet keresniük? ............ _ , ,

És végül, de nem utolsósorban, miért alakultak az alabbi mo on a 
végének, 80-as évek elejének közvéleménykutatási eredményei?

Tereli Tamás tanulmánya alapján (1981) az 1981-ben végzett kozvek 
ménykutatáskor a megkérdezettek vallottak saját nyelvtu asu ro 
adatai szerint.

A nyelvet ismerők száma (százalékban)

Nyelvek Idegen nyelvként

*
Anyanyelvként összesen

német 5,44 2,37 7,8

orosz 2,98 0,05 3,0

angol l,99x 0,00 1,99

francia 0,8 0,0 0,8

•— • ... ..... ....... - .. --rrT.

A többi nyelvvel együtt
13,9

1. táblázat
xl>örnyei e kötetben lévő tanulmánya ezt a százalékot 1,1 -ben állapítja meg.
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Egy másik felméréskor, amikor az eredményt rövid teszttel is kontrollálták, 
kiderült, hogy a legtöbb 14 és 30 év közötti megkérdezett az orosz nyelvet nevezte 
meg mint általa ismert nyelvet (a megkérdezettek 16%-a). A teszt elkészítői szerint 
ennek megoldása meglehetősen megbízható jelzője volt az iskolai nyelvtanulás 
eredményességének. A tesztet a megkérdezettek 23%-a oldotta meg nehézség nél
kül, ami kétségkívül bizonyos önismereti problémákat is felvet. Ez az 1978-ból 
származó adat már nem tükrözne olyan megdöbbentő eredménytelenséget, mint 
az eddig számba vett más tények (Szépe, 1986). Ezért jó lenne - most már az orosz 
nyelv tanításának további sorsa és a nyelvnek a nyelvpolitikában a megfelelő he
lyére kerülése érdekében - tisztázni, mely adatok állnak inkább közel a valóság
hoz! Erre a tisztázásra már csak azért is szükség volna, hogy megnyugtató módon 
lehessen tervezni a tanárok továbbképzését, a másik nyelvszakra való átképzést, a 
nyelvi tervezés irányítását, a szülőkkel való hosszú távú együttműködést.

A kemény mérési adatok hiányát igazolja, hogy a meglehetősen nagyszámú 
közlemény közül, amelyek az orosz nyelv tanulásának eredménytelenségét valami
lyen formában érintették, alig van tudományosan alátámasztott mérési beszámoló. 
Sőt, inkább - még a legutóbbi időkig is - pozitív benyomásokat tettek közzé a szak
mai folyóiratokban. Indirekt utalásokat természetesen többet lehet találni a szakiro
dalomban, például több tanulmány mutat rá arra a tényre, hogy a nagyobb óraszá
mú, nagyobb motiváltságú, kísérleti formákban nagyobb eredményességgel lehet 
dolgozni (Kölló-Lieberné, 1982; Bakó-Bárdossy, 1982).

A műhelytanulmányok sajnos összehasonlítási alapok nélkül ebből a szem
pontból kevésbé értékelhetőek (pl. Rózner Katalin (1984) vizsgálatában egyetlen 13 
fős csoport, Vince Ivánnál (1983) egy 28 fős tanulócsoport képességfejlődéséről ol
vashatunk).

Lényegében egyetlen tanulmányban találtam mélyreható elemzést az oroszta
nulás mérhető eredménytelenségéről - mind a helyzetről, mind a feltételezett 
okokról -, ez pedig Hadas Ferenc (1981) tanulmánya, a Dolgozat az orosz oktatás
ról, amely egy sok vihart kiváltó nagy pedagógiai helyzetkép, Andor Mihály, Dol
gozat az iskoláról tanulmányának ihletése alatt készült.

A dolgozatban két konkrét mérés eredményeit is közli a szerző, ezekből cél
szerűnek látszik néhány, a gondolatmenetbe nagyon is beleülő tényt idézni (az 
adatok a debreceni KLTE 1965-ös orosztanári felvételi vizsgájáról származnak): „a 
felvételizők 52,8%-a elégséges és 0 szinten tett eleget' a követelményeknek, csak 
17,5%-a felelt meg jeles és jó szinten. Egyébként a felvételi tantárgyi átlag 2,4, 
szemben az iskolai 4,4-es eredménnyel" (Hadas, 1981).)

A másik - Hadas által bemutatott - jóval későbbi eredménymérés Borsod 
megyében készült, 1978-80 között. A minta kb. 400 fős volt, amely évfolyamonként 
egy-egy osztályból állt, az általános iskolás gyermekek közül. A 2. táblázaton idé
zek néhány pontos adatot.

A szerző is megjegyzi az adatok ismertetése után azt a szembetűnő tényt, 
hogy az eredmények a 8. osztály felé haladva fokozatosan csökkennek (Hadas, 
1981).

Ahhoz, hogy - a harmadik kérdésünk kapcsán - a relatív eredménytelenség 
okainak feltárásához eljuthassunk, először célszerű számbavenni az eredményes
ség okaként ismert néhány tényezőt. Ezek közül, bár korántsem a teljesség igényé
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vei, e tanulmányban elsősorban kettővel kívánunk részletesebben °g a zm 
nem titkoltan azért is, mivel a tanulságok valószínűleg más nyelve tamtasa an is
felhasználhatóak lesznek.

2. táblázat

A szókincs osztályonkénti eredménye:

5. osztály
86.4%

6. osztály 
69,7%

7. osztály 
72,3%

8. osztály 
48,4%

A nyelvtan osztályonkénti eredménye:

5. osztály
72,4%

6. osztály 
69,2%

7. osztály 
57,1%

8. osztály 
34%

A szövegértés eredménye:

5. osztály 
88%

6. osztály 
80%

7. osztály 
67%

8. osztály 
56%

A hallás utáni értés eredménye:

5. osztály 
59%

6. osztály 
57%

7. osztály 
51%

8. osztály 
35%

Az idő-tényező

Gyakoriság, egy periódusra eső óraszám és időtartam

Nem mondunk semmi újat azzal, ha azt állítjuk, hogy a. Veevük
van szükség. Nehéz általában meghatározni az optimális i o enye haevo- 
tehát ismét a hazai nyelvtudás „mérőeszközét", az állami nye vvizsg nveivtanu- 
^ányos nyelviskolai formákban először heti kétszer 1-2 órát szán a vizseá- 
•ásra, ami legalább 5-6 éves előkészületi periódust jelentett. ®rma a(Ja eev- 
’g folyamatosan haladók száma, az induló létszámnak legfe je egy

Ezt szándékoztak kiküszöbölni az intenzívebb formák ^ve^tésé 
^~®~12 óra). Ilyen ütemben az alapfokú vizsga letételével v' a Mindenesetre 

a felsőfokéra 3 év bizonyult elegendőnek egyes tanulok számár
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5-600 órai szervezett tanulás látszik szükségesnek egy középhaladó-haladó szint 
eléréséhez.

Léteznek még szuperintenzív fonnák is, amikor napi 4-6-8 órában foglalkoz
nak a tanulókkal. Egy-egy ilyen periódus kétségkívül hozzájárul a magasabb szin
tű nyelvtudás eléréséhez, azonban magában véve - valószínűleg az optimális érési 
és ülepedési idő hiányában - többnyire nem kecsegtet tartós sikerrel.

Ha ezekkel a tapasztalati tényekkel szembeállítjuk az iskolai nyelvtanítást, 
ahol a heti átlagban tanult orosz órák száma 2,5, és a periódus egészségtelenül el
nyúlt 5-9-11 évre, bizony nem kell csodálkoznunk azon, hogy ez a forma már ele
ve hátrányos helyzetbe hozta az orosz nyelvet.

Óhatatlanul felmerül e kérdéskörben az, hogy az orosz nyelv helyett szabadon 
választott vagy felkínált idegen nyelvek nem kerülnek-e rövid időn belül ugyan
ilyen helyzetbe, amennyiben az óraszámok továbbra is ugyanazok maradnak?

Az egy főre jutó tényleges nyelvtanulási tevékenység időtartama

Ez a tényező - a jelenlegi ismeretek szerint - három úton biztosítható (növel
hető):

- a csoportlétszámok csökkentésével;
- a tanuló-tanuló kommunikáció arányának növelésével;
- differenciált, egyénre szabott fejlesztéssel.

Az orosztanítás kezdeti - túlságosan hosszú - szakaszában a tanulás többnyi
re teljes osztályokban folyt. Ez régiónként és a demográfiai hullámok „vízállásától 
függően" 30-40 tanulót jelentett. A mai átlagos középiskolai létszámok ismereté
ben már egy osztott csoport is legalább 20-22 tanulót jelent. Sokszor ismételt, köz
ismert tény, hogy ilyen körülmények között frontális munkával egy főre átlag 1-2 
percnyi produktív idő jut, akkor ha a tanár meg sem szólal. Ez a szám nyilvánva
lóan igazolja az állítást, mely szerint ilyen körülmények között lényegében csak az 
írásos feladatmegoldás jelent igazán aktív részvételt. Ez pedig nem fejleszti kellő 
mértékben a szóbeli képességeket.

A páros munka és a kiscsoportos feladatvégzés éppúgy, mint az egyénre sza
bott, differenciált foglalkoztatás a nyelvpedagógia legkorszerűbb irányzataiban 
vált kidolgozott technikává. Alapfeltétele a rendkívül jól képzett, az irányításhoz és 
szervezéshez értő pedagógus és a választható anyagok sokfélesége.

A jelenleg az iskolában tanító orosztanárok nagy része még nem rendelkezik 
ezekkel a képességekkel, és nem áll rendelkezésükre az orosz nyelvű tananyagok 
bőséges választéka, még a célnyelvi országtól származó kiadványokban sem. 
Egyébként aligha keltett volna olyan nagy szenzációt a MAPRJAL (az Orosz Nyelv 
és Irodalom Tanárainak Nemzetközi Szervezete) legutóbbi budapesti kongresszu
sán a frissen elkészült, magyarok által publikált új felnőtt nyelvkönyv megjelenése.
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Életkor és nyelvtanítás

A végső eredményesség szempontjából, a kutatási eredmények _ ba
rint, igen fontos a nyelvtanítás kezdetének életkori lejje vi • 0Sztály- 
hiányosan és sok vJ közepette is amikor az orosz nyelv tamtasa az Sós ztaty 
ról a 4.-re hoztuk le. Erről a témáról meglehetősen sokat írtak, <eze na
célszerű további részletekbe bocsátkozni. Vélemenyü szeri , ink^bb kezd- 
gyon jól bevált ez a lépés, mivel a tanítás módszerei, tec ni 1 a bat0_
tek a gyermekek életkorának megfelelni. Egy ideje az a ep a ' történik va_ 
dik osztály végéig lényegesen jobb hatásfokú az orosz nu ' , ... fak»orrallami. Valami, a^alóslűleg az előbb felsorolt időbei e®^Xtó^melhetó 
együtt döntően befolyásolta a folyamat végkimenetet, egf g ,_ a]apte-
anyagot ebben a kérdésben egyedül a tankönyvek kínálná ezer 
rületként ezt a témát látszik célszerűnek szemügyre venni.

Tananyag/tankönyv ek

Az előbbiekben azt állítottuk, hogy a nyelvtudás egyik ^^Xb
az életkornak megfelelő kommunikatív kompetencia e erese. -jtbaba a tan
segítséget a technikák alkalmazása mellett a megfelelő 
anyagól beszélve mindenképpen szót érdemel az a meitatla^^^^ 
leküzdhetetlen hátrány, amely a hazai forgalmazasu nye v Y minőségi 
tapasztalható. Különösen, ha összehasonlítjuk a
kivitelű külföldi anyagokkal. Ez általában az orosz nyelve^ szebb jobb kivitelű 
ja, mivel az ő számukra alig-alig forgalmazunk a
anyagokat. b a kulcsfontosságú

Ennél még nagyobb hátrányt eredményez az Y' ^unikációt serkentő 
időszakban a tanuló érdeklődését, és a valódi, ertelm .
nyelvi anyag és feladatok jórészt hiányoznak a tankönyvekből.

1. A 4-5. osztályos tankönyvek meg sem ^'rl* a szám
kommunikáció „gerjesztését". A szerzők nagyc ' SUgallva,
második személyben szólítják meg a gyerekeke , ezz 
hogy itt egy egységes, oszthatatlan csoportról va^°azó tankönyv) a kom-

2. Kétségkívül a 6. osztályos tananyag (es az ezt találhatók
munikáció szempontjából a folyamat csúcsa. ‘ ^^írásbeli kon^^ 
olyan feladatok, amelyek segítik a gyermeke oldani,
kációs képességeinek fejlődését. Sok mindent ki ea beszélgethetnek a 
meg kell fejteni, s egymással is érdekes forma nvp1voktatás köve- 
tanulók. Az ilyen feladatok megfelelnek a legkorszerub y

3. Alosztályban azután megtörténik az intellektuális ^az (

időszak a kamaszkor sok problémájával jár egyu , gy megszokott 
már döntött továbbtanulásáról, ezért sokuk nem 
szellemi erőfeszítésre - így az orosz nyelv tananyaga gy 
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bá, nehezebben emészthetővé válik számukra. Az életkornak megfelelő 
szintű kommunikáció helyett inkább a felnőtt (valószínűleg értelmiségi) 
nyelvhasználat felé tolódik el a hangsúly, a tananyag zöme nyelvtani isme
retközlés és gyakorlat. A nyolcadik osztály tankönyve kísértetiesen emlé
keztet egy latin tankönyvre, azzal a különbséggel, hogy a hagyományos la
tintanítás halhatatlan auktorok magas színvonalú szövegeire épült. Miután 
a tanulók éppen a különféle szabályos és rendhagyó paradigmák elemzésé
vel vannak elfoglalva, érthető, hogy nem lesznek képesek a kifejezetten hét
köznapi beszédszituációkra épített alapfokú nyelvvizsgára felkészülni.

Nagyon valószínűnek látszik, hogy a tananyag, a tankönyvek következetlen, 
egymásra nem épülő, nem eléggé korszerű sorozata volt az egyik döntő tényező 
abban, hogy ilyen mértékben roppant meg az orosztanítás építménye. Ugyanakkor 
nagyon reálisan fenyeget a továbbiakban ugyanez a veszély a többi iskolában taní
tott nyelv esetében is, főként azokéban, amelyeknél még nehezebb külföldi anya
gokhoz hozzájutni.

*

A részletesen idézett tanulmány szerzője is megkísérel a feltett kérdésekre vá
laszt adni. 13 pontja közül több esetében hasonló következtetésre jut, mint jelen ta
nulmány írója (például a tankönyvek, a módszertan, a tanároknak a kommunikatív 
eljárásokra való felkészületlensége). Hadas Ferenc (1981) még nagyobb hangsúlyt 
helyez a tanárképzés hiányosságainak, és a tanterv-és tankönyvírók hiányzó „pro
fizmusának" (kiemelés a szerzőtől) kérdéseire.

Az érveket végigolvasva igen sok tekintetben igazat kell adnunk Hadas Fe
rencnek, hiszen a rendkívül sokrétű és összetett problémának nagy valószínűség
gel ezekben a tényezőkben rejlik legtöbb mozgatórugója. O is, mint a témával fog
lalkozó szerzők többsége, kevesebb figyelmet fordít a kötelező nyelvvel szemben 
mindig is megnyilvánuló bizonyos ellenkezésnek, valamint annak, hogy a német 
nyelvvel (amely sokáig az oroszéhoz hasonló helyzetben volt) szemben az orosz
nak megvolt az a hátránya, hogy lényegében a magyar iskolásgyerek a közvetlen 
kommunikációban ezzel a nyelvvel nem találkozik, és az egyéni turizmus, a csere
kapcsolatok hiányában külföldön sem gyakorolhatja az idegen nyelvet.

Az orosztanítás specifikus és általános problémáit mindezekkel együtt feltét
lenül komolyan figyelembe kell vennie a nyelvpolitikának és oktatáspolitikának, 
amennyiben Magyarország valóban integrálódni akar az egységes Európa testébe.

Hivatkozott irodalom

Bakó Gyöngyi - Bárdossy Ildikó (1982): Egy orosz nyelvi beszédösszehasonlítő 
vizsgálat tapasztalatai. Magyar Pedagógia, 1. sz. 35-42.

Hadas Ferenc (1981): Dolgozat az orosz oktatásról. Mozgó Világ, 8. sz. 44-52.

160



Küllő Márta - Lieber Pétemé (1982): Egy felméréssorozat nyomában. Nyelvmeto
dikai füzetek, 1. sz. 127-203. m

Rózner Katalin (1984): Eltelt 64 óra. Módszertani Közlemények, 2. sz. &6- •
Szépe György (1986): Nyelvpolitika - nyelvoktatás. In: Klaudy Lengye (

Az idegennyelvi nevelés-oktatás néhány iránya és lehetősége, p. .
Terestyéni Tamás (1981): Idegen nyelvi kommunikációs kultúra Magyaror g 

Szociológia, 3/4. sz. 393-409. • i n«»tílvá.
Vince Iván (1983): A tanulók szótudásának mérése az általános isko . y 

bán a szóbeli kezdőszakasz idején. Idegen Nyelvek Tanitasa, . sz.

161









A sorozat eddig megjelent kötetei

Nagy József: A rendszerezési képesség kialakulása - A 
gondolkodási műveletek elsajátítása - I. kiadás 1987., II. 
javított kiadása: 1990. (186 oldal)

Kozma Tamás: Iskola és település (160 oldal)
Csapó Benő': A kombinatív képesség struktúrája és fejlődése (207 

oldal)
Vámos Dóra: A képzettség vására - Közgazdasági szempontok az 

oktatástervezésben - (131 oldal)
Szebenyi Péter: Történelemtanítás Angliában (183 oldal)
Mátrai Zsuzsa: Az amerikai társadalomtudományi nevelés története 

- Értékek, eszmék, reformok, tantervek - (199 oldal)
Halász Gábor: Iskola, helyi társadalom, iskolatanács (114 oldal)
Forray R. Katalin - Hegedűs T. András: A cigány etnikum 

újjászületó'ben - Tanulmány a családról és az iskoláról - (135 
oldal)

Dobsi Attila: Egy intézmény kálváriája - A pedagógiai intézetek és 
a 80-as évek oktatáspolitikája - (100 oldal)

Kádárné Fülöp Judit: Hogyan írnak a tizenévesek? - Az IEA 
fogalmazásvizsgálat Magyarországon - (190 oldal)

Vidákovich Tibor: Diagnosztikus pedagógiai értékelés (231 oldal)
Kárpáti Andrea: Látni tanulunk - A műelemzés tanítása az általános 

iskolában (214 oldal)
Andor Mihály-Liskó Ilona: Igazgatócserék (159 oldal)
Szociális segítő (164 oldal)
Arató Ferenc: Az olvasás pedagógiája (182 oldal)
Tanterv és vizsga külföldön Szerk.: Mátrai Zsuzsa (143 oldal)
Forray R. Katalin - Hegedűs T. András: Két tanulmány a cigány 

gyerekekről (134 oldal)



85,- Ft

A kötet célja, hogy a tanulóifjúság 
műveltségi-tudásbeli állapotáról mérések 
segítségévei megbízható és árnyalt képet 
adjon. Báthory Zoltán bevezető írása a pe
dagógiai értékelés összetevőit értelmezi. A 
tanulmánykötet szerzői az elmúlt másfél 
évtizedben az Országos Pedagógiai (Köz
oktatási) Intézet Értékelési Központjában 
folytatott nemzetközi (IEA) és hazai (TOF 
és Monitor néven ismertté vált) mérések
ről számolnak be, illetve más műhelyek
ben végzett vizsgálódások eredményeit is
mertetik. Az eltérő módszerekkel, techni
kával, eltérő mintán folytatott méréseket a 
kötet három egységben mutatja be. Az el
ső rész - Nemzetközi és hazai mérések - a ter
mészettudományok, a matematika, a 
számítástechnika, az angol nyelvtanítás és 
az olvasási képesség témakörében 
ismertet meg a mérések eredményeivel, s 
ennek nyomán a fejlesztés lehetőségeivel. 
A második csoport - Hazai mérések, 
vizsgálatok, helyzetkép a kisiskolások 
beszédkészségéről, a fiatalok olvasási szo
kásairól, a tanulók testi fejlettségéről, ne- 
veltségi szintjéről ad képet. A harmadik 
rész - Viták kereszttüzében - a történelemta
nítás, a képzőművészeti kultúra s az 
orosztanítás állapotát rajzolja meg.

The aim of the volume is to give a 
reliable and comprehensive picture about 
the culture and knowledge of school chil- 
dren. Z. Báthory's introduction interprets 
the factors of pedagogical evaluation. The 
authors of the volume report about the in- 
temational and national assessments 
made in the Centre fór Evaluation Studies 
of the National Institute of Public Educa- 
tion in the last one and a hali decade, and 
review results of other workshops. The 
assesments made with different methods, 
techniques on different samples are re- 
viewed in three chapters. 1.: National and 
International Assessment Studies - is de- 
voted to the results of the national as
sessment programs in the field of Sciences, 
mathematics, computer technology, En
glish language teaching and reading abil- 
ities, and to the possiblities of develop- 
ment. 2.: National Evaluation Studies - re- 
ports on órai performance of primary 
school pupils, on reading habits of chil- 
dren and young adults, on the physical 
development and the attitudes of the 
pupils. 3.: Debated issues - outlines the si- 
tuation of history teaching, art education 
and the teaching of Russian based on sur- 
veys or statistical data.


