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EMPFEHLUNG

Die Erscheinung der Publikationssammlung mit dem Titel: ,, Partnerstdidte
Uberlegungen iiber die Pidagogie Vechta — Jaszberény”, wurde in dieser
Form nur moglich, denn es gelang im Jahre 1990 dem Gymnasialdirektor,
den Herrn Biirgermeister von Vechta fiir den Plan zu gewinnen, zwischen
den beiden Stédten eine Stidtepartnerschaft zustande zu bringen.

Gleichzeitig damit schlug der Herr Jozsef Nagy, der damalige Direktor
der Jaszberényer Piddadogischen Hochschule, auf die Initiative von Herrn
Karoly Stanitz vor, dass es ein Studentenaustausch mit der Vechtaer Fa-
kultdt der Universitdt Osnabriick in Gang gesetzt werden sollte. So ent-
stand eine Verbindung zwischen den beiden Stadten, die mit der Zeit dazu
gefiihrt hat, dass auBler der Zusammenarbeit der Hochschulen, Gymnasi-
en sowie der Grundschulen der beiden Stidte, in jedem Bereich, von den
Krankenhdusern, durch die Feuerwehr bis zu den Altersheimen enge Be-
ziehungen zustande gekommen sind.

Familien haben neue Familien gefunden, Kinder und Erwachsene wur-
den ,,Familienmitglieder” voneinander, Ehen wurden geschlossen, in de-
nen Kinder geboren wurden, also wirklich tiefe Beziechungen haben diese
Partnerschaftsverbindung eng gemacht.

Nach einer solchen Vorgeschichte konnen Sie, ,,Lieber Leser” diese ge-
meinsame Publikationssammlung in der Hand halten, die wir fiir alle Leser
mit reinem Herzen empfehlen.

Agnes Sebestyénné Kereszthidi, PhD






DER ZUSAMMENHANG ZWISCHEN WERTEN, ERLEBTEN
ERZIEHUNGSZIELEN IM ELTERNHAUS UND EIGENEN
ERZIEHUNGSZIELEN - EINE ANALYSE
DES RELIGIONSMONITORS UND DES WORLD
VALUES SURVEYS

Margit Stein, PhD

Zentrum fiir Lehrerbildung an der Universitdt Vechta

Zusammenfassung: Der Artikel befasst sich mit den Zusammenhingen
zwischen Werten und erlebten Erziehungszielen im Elternhaus sowie
den Zusammenhingen zwischen Werten und Erziehungszielen, die
Menschen fiir ihre eigenen Kinder wiinschen auf Basis der Daten des
Religionsmonitors und des World Values Surveys.

Es fanden sich sowohl hohe und statistisch signifikante Korrelationen
zwischen religidsen Uberzeugungen und Werten und den erlebten
Erziehungszielen in der Kindheit als auch zwischen religidsen
Uberzeugungen sowie Werten und den fiir Kinder gewiinschten
Erziehungszielen. Somit finden die Werte der Befragten jeweils sowohl
ihre Entsprechung in den selbst erlebten Erziehungszielen als auch in den
préferierten Erziehungszielen.

Schliisselworter: Werte, Religion, Erziehungsziele, Erziehung

1. Einleitung: Werte und Erziehungsziele

In wie weit Aussagen zu Erziehungszielen tatsdchliche Riickschliisse auf das
eigentliche Erziehungsverhalten zulassen, ist in sozialwissenschaftlicher
Hinsicht nicht abschlieBend geklart, da es in der Forschung ,,umstritten
[ist], welche Aussagekraft miindlich oder schriftlich geduBerte
Erziehungsvorstellungen besitzen* (Schreiber 2007, 89). Wihrend etwa
Hurrelmann (1990) annimmt, dass keine direkten Riickschliisse von den
gedullerten Erziehungszielen auf die tatsdchliche Erziehungspraxis gezogen
werden konnen, siecht Kéhne (2003, 191) einen prinzipiell hohen Einfluss
von Erziehungszielen: ,,Ohne Ziele wéren erzieherische Handlungen sinn-
und wirkungslos®“. Was jedoch in der sozialwissenschaftlichen Literatur



unstrittig ist, ist der hohe Zusammenhang von Erziehung und Werten (vgl.
etwa Rudy — Grusec 2001; Knafo — Schwartz 2009; Knafo et al. 2009). Die
eigenen Werte sind stark durch die Erziehung im Elternhaus geprigt. Sie
hat zudem wiederum einen hohen Einfluss auf die selbst bei den eigenen
Kindern préferierten Erziehungsziele.

Werte werden dabei definitorisch gefasst als Kriterien, anhand derer
Menschen Handlungen und Ereignisse der eigenen und fremder Personen
beurteilen und nach denen Menschen streben. Schwartz (1994; 1996)
postuliert insgesamt zehn Wertetypen in den vier Bereichen Offenheit
fiir Neues (Selbstbestimmung, Stimulation) versus Bewahrung des
Bestehenden (Tradition, Konvention, Sicherheit) und Selbststirkung
(Leistung, Macht, Hedonismus) versus Selbstiiberwindung (Mildtétigkeit,
Universalismus), welche in einem Circumplexmodell angeordnet sind.
Sowohl dem Religionsmonitor als auch dem World Values Survey liegt die
auch empirisch gut abgestiitzte Wertetheorie nach Schwartz (1994; 1996)
zugrunde.

Die wichtigsten Werte weltweit auch bei unterschiedlichen
Personengruppen innerhalb und zwischen Gesellschaften und Staaten sind
nach den empirischen repriasentativen Studien von Schwartz die Werte der
Selbstiiberwindung (Bardi — Schwartz 2003).

Erziehungsziele sind nach Brezinka (1990, 111) geméil einer
Normdefinition die jeweils in der Erziehung angestrebten, erwiinschten
und vorgestellten Endzustinde der ,,Personlichkeitseigenschaft[en ...]
einer zu-erzichenden Person®“. Erziehungsziele werden aus Werten
abgeleitet (Brezinka 1995) und lassen sich direkt auf die Werte nach
Schwartz beziehen. Unter anderem Kohn (1989), Sturzbecher und Kalb
(1993), Meulemann (2002) und Koéhne (2003) stellen Erziehungsziele der
Erziehung zur Unabhingigkeit — Autonomie und Durchsetzungsstérke
denen der Erziehung zur Konformitdt gegeniiber. Paetzold (1986) und
das pairfam Familien- und Beziehungsentwicklungspanel (Briiderl
— Castiglioni — Schuman 2011) fiigen zudem den dritten Bereich der
Erziehung zu sozialen Zielen hinzu. Die beiden Kategorien Autonomie und
Konvention liegen auch der Erfassung der Erziehungsziele im World Values
Survey zugrunde. Der Religionsmonitor erfasst Erziehungsziele in den
vier Kategorien Unabhéngigkeit, Regelkonformitét, Durchsetzungsstirke
und Gerechtigkeit.
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In den letzten zehn Jahren erhoben das Institut fiir Demoskopie
Allensbach (2012), Schreiber (2007) und das Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (2009) die Erziehungsziele in
Deutschland auf empirischer Ebene. Den Eltern war der Bereich der
sozialen Ziele am wichtigsten (Gerechtigkeit, Hilfsbereitschaft etc.),
vor Autonomiezielen (Selbststindigkeit, Selbstvertrauen etc.) und
Konformititszielen (Hoflichkeit, Gehorsam etc.). Bei der Betrachtung der
wesentlichen Werte und der wichtigsten Erziehungsziele zeigen sich somit
starke Konkordanzen. Die von den Eltern préferierten Erziehungsziele
der sozialen Verantwortungsiibernahme finden eine Entsprechung in den
als am wichtigsten postulierten Werten Universalismus und Mildtitigkeit
(Bardi — Schwartz 2003).

2. Fragestellungen zum Zusammenhang zwischen
Werten und Erziehungszielen

Die oben genannten Studien zum Bereich der Erziehungszielforschung
sind mit wissenschaftlichen Limitationen behaftet: sie stiitzen sich oft auf
geringe, nicht reprisentative oder regional eng umgrenzte Stichproben.
Somit stellt sich die Frage, ob die genannten Zusammenhinge in fiir ganz
Deutschland repridsentativen Studien reproduziert werden kénnen.

Deutschlandweit und international reprisentative Studien, die sowohl
die Erziehungsziele als auch die Werte erfassen, sind der Religionsmonitor
der Bertelsmann Stiftung und der World Values Survey. Hierbei werden
sowohl Erziehungsziele im Sinne erlebter Ziele im Elternhaus im
Zusammenhang mit Werten erfasst als auch der Zusammenhang zwischen
den selbst fiir die Kindererziehung postulierten Zielen und der eigenen
Werteorientierung.

11



Erlebte Erziehungsziele im Elternhaus
Erziehung zur Offenheit

Erziehung zur Selbststarkung
Erziehung zur Bewahrung

Erziehung zur Selbstiiberwindung

|

Erfasst im
Religionsmonitor

Eigene Werte:

Offenhe.l.t Erfasst im Religionsmonitor
Selbststarkung und im World Values Surve
Bewahrung y
Selbstiiberwindung

|

Wichtigkeit von Erziehungszielen bei den eigene:

Kindern: Erfasst im
Autonomieziele World Values Survey
Konventionsziele

Abb. 1: Untersuchte Variablen zum Zusammenhang von Werten und Erziehungszielen

Im Rahmen der vorliegenden Studie wird auf représentativer Ebene den
Fragen nachgegangen, welche Erziehungsziele Menschen in Deutschland
in der eigenen Erziehung erlebten und welche sie fiir die eigenen Kinder
préferieren und ob es hierbei je nach Werten Unterschiede gibt.

3. Zusammenhiinge zwischen Werten und Erziehungszielen

3.1 Studiendesigns und Stichproben im Religionsmonitor
und im World Values Survey

Der Religionsmonitor: Alleinstellungsmerkmal des Religionsmonitors ist,
dass Religiositit umfassend interreligios und in allen ihren Dimensionen
bearbeitet wird. Die zweite Welle 2013 wurde ininsgesamt vierzehn Léndern
mit 14.045 Personen durchgefiihrt. Inhaltlich wurde in der zweiten Welle
eine Erweiterung um die Dimension der Werte vorgenommen, wodurch
die grundsétzlichen Fragen, welche Werte und religiosen Einstellungen
Menschen antreiben, vertieft beantwortet werden konnen (Pickel 2012;
Pollak — Miiller 2013).
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Der World Values Survey: Der World Values Survey wird seit 1981
basierendaufden European Values Surveymittlerweileaufallen Kontinenten
durchgefiihrt. Insgesamt wurden in den ersten fliinf Erhebungswellen
Werte, Lebenszufriedenheit, Erziehungsziele, objektivierbare Lebenslagen
sowie politische und gesellschaftliche Uberzeugungen von mehr als
334.000 Personen erfragt. Basierend auf diese grofle, weltumspannende
reprisentative Stichprobe kdnnen begriindete Riickschliisse auf etwa 88%
aller Menschen weltweit gezogen werden (Inglehart — Welzel 2005; Esmer
— Pettersson 2008).

Die Fragen wurden sowohl im Religionsmonitor als auch im World
Values Survey in geschlossenen personlich-miindlichen Interviews
vorgegeben. Die Antworten wurden zumeist in skalierter Form auf einer
Skala von eins bis fiinf erbeten.

Erfassung der erlebten Erziehungsziele: Im Rahmen des
Religionsmonitors wurde erfasst, ob folgende vier Erziehungsziele
vermittelt wurden: ,,unabhingig von anderen sein®, sich ,,durchzusetzen®,
sich ,,an Regeln halten* und ,,alle Menschen gerecht™ behandeln.

Dariiber hinaus wurde separiert, durch welche Sozialisiationsagenten
oder -instanzen (Familie, Schule, Peergroup, Religionsgemeinschaft)
die vier genannten Erziehungsziele vermittelt wurden. Es wurde zudem
erbeten, anzugeben, ob man religids, nicht religidos oder weder religios
noch dezidiert nicht religids erzogen wurde.

Erfassung der Werte: Die Werte werden sowohl im Religionsmonitor
als auch im World Values Survey mit Hilfe einer Kurzversion des
Wertefragebogens PVQ IV (Portrait Values Questionnaire) von Schwartz
erhoben. Der World Values Survey bietet auBerdem Angaben zum
Autonomieindex nach Inglehart (1998), der erfasst, wie sehr jemand
religidsen oder konventionellen Strukturen verhaftet ist. Es kann auch der
Postmaterialismusindex berechnet werden. Je hoher dieser ist, umso eher
werden postmaterielle Werte als wichtig angesehen.

Erfassung der eigenen Erziehungsziele: Als mogliche Ziele in der
Erziehung werden im World Values Survey konventionelle und autonome
Erziehungsziele genannt. Im Rahmen dieses Beitrags werden folgende
zehn Ziele betrachtet:

- Konventionelle Erziehungsziele: hart arbeiten, Sparsamkeit, fester
religidser Glauben, Selbstlosigkeit und Gehorsam und
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- Autonome

Erziehungsziele:

Unabhéngigkeit —

Selbsténdigkeit,

Verantwortungsgefiihl, Phantasie — Vorstellungsvermdgen, andere
achten — tolerant sein und Entschlossenheit — Durchhaltevermogen.

3.2 Empirische Analysen zum Zusammenhang zwischen Werten und
Erziehungszielen

3.2.1 Der

Zusammenhang

zwischen

Werten

und erlebten

Erziehungszielen in der Kindheit nach dem Religionsmonitor

Der Zusammenhang zwischen den von den eigenen Eltern als
handlungsleitend in der Erziehung postulierten Erziehungszielen und den
Werten auf Seiten der (erwachsenen) Kinder ist auch auf Basis der Daten
des Religionsmonitors sehr hoch. Dies lésst sich durch Berechnungen mit
t-Tests in SPSS anhand der Daten des Religionsmonitors 2013 nachweisen.

Erlebtes Erziehungsziel in der Familie....
In Klammern Entsprechungen auf Werteebene im Schwartz schen Sinne durch den Autor

2,025, p < .001%%%)

Tradition (t (1981) =
-2,469, p <.05%)

Unabhdingigkeit Durchsetzungsstdrke Regelkonformitdt | Gerechtigkeit
(Offenheit) (Selbststdirkung) (Bewahrung) (Selbstiiberwindung)
Stirkere Betonung von....

Stimulation (t (1984) =

6,561, p <.001**%*)

. . _ | Hedonismus (t (1983) =

Stimulation (t (1971) = sk .
4773, p < .001%k%)  |3°0% P <0017 Trzd‘llgzn (1 (1982) | Tradition (t (1980) =
Leistung (t (1965) = E/I*‘Oclh,,f,,f)t (1986) = 2743, p 1 ) 3,369, p <.001%+%)

Geringere Betonung von....

Sicherheit (t (1971) =
5,160, p <.001%*%*%*)
Konformitit (t (1964) =
-2,924, p <.01%%)
Tradition (t (1968) =
-2,534, p <.01*%)
Universalismus (t
(1976) =-3,731,p <
001 #%%)

Selbstbestimmung (t

(1985) =-2,138, p <.05%) | imulation (t
Sicherheit (t (1984) = (1985) =-2,493,p
-5,631, p <.001%**) <.05%)
Konformitét (t (1977) = Hedonismus (t

2,912, p < .01%%)

Universalismus (t (1989) =
-7,316, p <.001%**)

(1985) = -2,196, p
< .05%)

Selbstbestimmung (t
(1984)=-2,927,p <
01%%)
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p <.05%, p <.01** p <.001*** (t-Tests)

Kontrastiert wurden jeweils mit t-Tests hinsichtlich ihrer Werte die beiden Gruppen,
welche dieses Erziehungsziel in der Familie (eher) nicht bzw. (eher) ja erlebt haben; das
Antwortverhalten hinsichtlich der Erziehungsziele wurde vierstufig skaliert erfasst (,,nein®,
,,eher nein“, ,,cher ja*, ,,ja*)

Tab. 1: Auswirkungen verschiedener Erziehungsziele im Elternhaus auf die Werte
in Deutschland geméf3 dem Religionsmonitor

Wenn die Erziehung durch die Eltern von Erziehungszielen geleitet
war, welche auf eine stirkere Unabhdngigkeit des Kindes abzielten und
dem Wertespektrum der Offenheit nach Schwartz zuzurechnen waren,
dann sind den Kindern im Erwachsenenalter erwartungskonform die
Werte Stimulation und Leistung aus dem Spektrum der Offenheitswerte
bzw. dem verwandten Wertebereich der Selbststarkung wichtiger. Werte
aus dem Bereich des Bewahrenden und dem Selbstiiberwindungsbereich
wie Sicherheit, Konformitdt, Tradition und Universalismus sind dann
entsprechend weniger wichtig. Wird das Kind primér angewiesen, sich
moglichst gegen andere durchzusetzen, so fordert dies Werte der Macht und
Tradition einerseits aber auch Stimulation und Hedonismus andererseits,
wiéhrend Selbstbestimmung, Sicherheitsstreben und Konformitidt oder
Hoflichkeit als weniger bedeutsam erachtet werden. Regelkonformitét
und Gerechtigkeit als Erziehungsziele gehen mit hohen Traditionswerten
einher, wihrend Stimulation, Hedonismus und Selbstbestimmung als
unbedeutender eingestuft werden. Die erlebten Erziehungsziele finden
also in hohem Mal3e ihre Entsprechungen in den spateren eigenen Werten.

Mit einer religidsen familidren Erziehung gehen auf Seiten der Befragten
im Religionsmonitor hohere Werte im Bereich Universalismus (t (1357) =
2,574, p <.01**) und Tradition (t (1352) = 7,760, p < .001***) einher. Die
selbstbezogenen Werte Macht (t (1356) = -3,221, p < .001***), Leistung
(t (1348) = -2,464, p < .01**) und Hedonismus (t (1354) = -4,742, p <
.001***) sowie Stimulation (t (1354) = -3,865, p < .001***) sind religios
erzogenen Menschen in Deutschland weniger wichtig als nicht religios
erzogenen. Eine religiose Erziehung geht also erwartungskonform starker
mit Werten der Bewahrung (Tradition) und Werten der Selbstiiberwindung
(Universalismus) einher.
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3.2.2 Der Zusammenhang zwischen Werten und eigenen
Erziehungszielen nach dem World Values Survey

Tabelle 2 illustriert die Ausprdgung der Erziehungsziele der Eltern
im World Values Survey. Verantwortungsiibernahme wird von den
Eltern als das wichtigste Ziel angesehen; Selbstlosigkeit als das am
wenigsten bedeutsame. Prinzipiell manifestiert sich anhand der Daten
eine starke Bevorzugung der Autonomieziele. Diese werden bei einer
Analyse der Einzelziele in allen Féllen als bedeutsamer angesehen als
die Konventionsziele. Eine Ausnahme stellt nur das Erziehungsziel der
Phantasie oder der kindlichen Vorstellungskraft dar, welches als weniger
bedeutsam angesehen wird als das bei den Konventionszielen als am
wichtigsten genannte Ziel der Sparsamkeit.

Einzelerziehungsziele Ausgrdgung (1,0 = wichtig, 2,0 =
unwichtig)
Verantwortungsiibernahme 1,15
Unabhéngigkeit 1,25
Autonomieziele Toleranz 1,26
Durchhaltevermdgen 1,38
Phantasie — Vorstellungskraft 1,65
Sparsamkeit 1,44
Hart arbeiten 1,71
Konventionsziele |Gehorsam 1,83
Religiositat 1,90
Selbstlosigkeit 1,94
Gesamterziehungsziele I:Z;é? ;Liltgvz:?cg}zt(zg)z unwichtig bis 5 =
Autonomiezielindex (Autonomieziele insgesamt) 3,3108
Konventionszielindex (Konventionsziele insgesamt) 1,1803

Das Antwortverhalten bei den Einzelerzichungszielen ist zweistufig dichotomisiert (1,0 =
wichtig, 2,0 = unwichtig); das Antwortverhalten bei den Indexbildungen aus den Einzelzielen
im Autonomie- und Konventionszielindex ist dann fiinfstufig skaliert von 0 = unwichtig bis 5 =
absolut wichtig

Tab. 2: Erzichungszielauspridgungen insgesamt in der Rangfolge
der Wichtigkeit je Kategorie

Der Zusammenhang zwischen Werten und den eigenen Erziehungszielen
ist geméf dem World Values Survey hoch. In einer Korrelationsmatrix
wurden jeweils als empirischer Beleg die subjektiv eingeschitzten
religiosen Orientierungen sowie die Werte mit dem Autonomieziel- und
dem Konventionszielindex in Zusammenhang gebracht. Die Korrelationen
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sind zwar eher schwach ausgeprigt, aber es zeigen sich dennoch folgende
statistisch signifikante Tendenzen: Der hidufige Besuch von Gottesdiensten
und die Wichtigkeit von Gott fordern eher Konventionsziele. Eine hohere
Religiositét flihrt also demnach erwartungskonform zu einer Betonung
von Konventionszielen in der Erziehung, wéhrend Erziehungsziele der
personlichen Autonomie eher weniger stark als bedeutsam erscheinen.
Auch beim Zusammenhang zwischen Werten und Erziehungszielen
lassen sich in erster Linie schwache Korrelationen feststellen. Die
Werte Mildtétigkeit, Universalismus, Leistung und Macht stehen
zu den Erziehungszielen in keinem signifikanten Zusammenhang.
Selbstbestimmung, Hedonismus und Stimulation fiihren ebenso wie hohe
Werte beim Postmaterialismusindex tendenziell zu einer Bevorzugung
von Autonomiezielen, bei gleichzeitiger Abwertung von Erziehungszielen
der Konvention wie Gehorsam und Sparsamkeit. Diese Erziehungsziele
der Konvention wiederum werden von den Werten Konformitt,
Sicherheit und Tradition begiinstigt. Der Autonomieindex steht ebenso
erwartungskonform in hohem Zusammenhang mit Autonomiezielen.

Korrelation mit Korrelation mit
Autonomiezielen Konventionszielen
Religiése Orientierung
Gotesdiensienate | 153770 134 ()
Wichtigkeit von Gott Kein Zusammenhang 118%** (+)
Werteorientierung
Autonomieindex .694%* (+) -.635%* ()
Z_olite?lne;terlahsmusmdex 253%% (1) -.504%% ()
Sicherheit 158%* (-) -.168* (+)
Konformitét .186% (-) -.174% (+)
Selbstbestimmung -.245% (+) 230% (-)
Hedonismus -.134% (+) .146* (-)
Tradition A81% (-) -221% (+)
Stimulation - 113% (4) 212% (-)
p <.05; ¥* =p <.01; *** = p <.001*** (Pearson-Korrelationen; Bonferronikorrigiert)

Tab. 3: Signifikante Zusammenhinge zwischen religios-moralischen Orientierungen und
Erziehungszielen (+ — -: Ziele steigen — sinken; * = p <.05; ** =p <.01; *** =p <.001)
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4. Fazit und Ausblick

Der Religionsmonitor und der World Values Survey bieten einen ersten
Uberblick iiber mogliche Zusammenhiinge zwischen eigenen erlebten
Erziehungsvorstellungen und Werten sowie den Werten und den fiir
die eigenen Kindern angestrebten Erziehungszielen. Im Rahmen der
vorliegenden Analyse wurden diese Zusammenhinge auf Basis zweier
large panel Studien im Bereich der Sozialwissenschaften nachgewiesen,
da beide berichtete Zusammenhénge in einer Studie bisher nicht betrachtet
wurden. Erst dies wiirde vertiefendere quantitative Methoden wie etwa
Strukturgleichungsmodelle und Pfadanalysen ermoglichen. Dies stellt ein
Forschungsdesiderat dar und bediirfte einer weitergehenden Betrachtung,
auch mithilfe qualitativer Studien. Zudem lédsst nur eine vertiefende
Betrachtung auch der Rezeption der Erziehungsbemiihungen auf
Kinderseite genauere Aussagen iiber die Entwicklung von Orientierungen
und Haltungen in Abhéngigkeit des Erziehungsklimas in der Familie
zu. Auch ist noch wenig bekannt iiber die Genese bestimmter Werte in
Abhingigkeit bestimmter Erziehungsziele, etwa von religiosen Werten
in Abhéngigkeit religioser Erziehungsziele und Erziehungsmuster. Hier
sind auch noch keine differentiellen und Empirie gestiitzte Aussagen
tiber Personen unterschiedlichster religidser, ethnischer oder kultureller
Pragung moglich, etwa aus dem zunehmend stark anwachsenden Bereich
muslimischen Lebens in Deutschland. Erste Studien legen jedoch nahe,
dass unterschiedliche Werte bei ethnisch heterogenen Gruppen héufig
tiber kulturell unterschiedliche Praktiken der Kindererziehung, etwa
unterschiedliche Erziehungsziele und Erziehungspraktiken vermittelt
werden (Knafo et al. 2009).
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Zusammenfassung: Die rasante Entwicklung der digitalen Welt und das
Weltnetz bewirkte die Verdnderungen in den Ansichten der {iber hundert
Jahre alte Padagogie: sowohl der Begrift des Lernens als auch die Rolle der
Lernenden und der Lehrer verdnderten sich, die Lern- und Lehrmethoden
wurden anders, das Lernumfeld erweiterte sich. Der Artikel befasst sich
mit diesen Verdnderungen, mit der Wichtigkeit des digitalen Lernens, mit
der Digitalkompetenz und mit ihrer Rolle in der Erwachsenenbildung.
Der Erwerb und die Verwendung der neuen Kenntnisse, Fertigkeiten
und Fihigkeiten, die sichere Verwendung der digitalen Medien sind die
Voraussetzungen fiir die Wettbewerbsfahigkeit der Arbeitskrifte auf dem
Arbeitsmarkt.

Schliisselworter: Digitales Lernen, Digitalkompetenz, Erwachsenen-
bildung, Effektives Lernen

Einleitung

Die rasante, explosionsartige Entwicklung der technischen Umwelt im
21. Jahrhundert fiihrte zu bedeutenden Verdnderungen in der Zivilisation,
in der Kultur, im digitalen Mediengebrauch, in unserem Alltag. Das
verdnderte unsere Weltanschauung, das von uns selbst und von den
anderen geprégte Bild und verinderte tiefgreifend den Begriff des Lernens

*  Acikk az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 szam1, ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komplex
fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii palyazat keretében késziilt.
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und des Wissens, die Lern-und Lehrmethoden, die Lernumgebung, die
Lehrerrolle. Die Triebfeder der wirtschaftlich sich wandelnden Strukturen
und der Gesellschaften sind immer mehr die Information und das Wissen.
Der Schliisselfaktor der wirtschaftlichen Entwicklung ist das qualifizierte
Humankapital. Der Wandel des gesellschaftlichen Wertesystems und
die neuen Unternehmenstrategien, die die rationale Ausnutzung der
Arbeistkréfte in den Vordergrund stellen, verlangen marktzentriertes
Verhalten auch vom Unterricht. Das immer schneller veraltende
Fachwissen erfordert, dass die Arbeitnehmer in der Erwachsenenbildung
in moglichst kiirzester Zeit befahigt werden, neue Aufgaben zu 16sen. Der
Charakter der Arbeit dndert sich stindig, dadurch @ndern sich auch die vom
Arbeitnehmer erwarteten Fahigkeiten. Vom Wissen ist es heutzutage nicht
mehr zu erwarten, dass es lebenslang statisch bleibt wie frither (Varro,
2003). Das lebenslange Lernen ist Voraussetzung dafiir, dass man auf dem
Arbeitsmarkt bleibt. Die Bildung der Erwachsenen ist deswegen in den
Mittelpunkt der Gesellschaft auf der ganzen Welt gekommen. Durch die
fortgeschrittene Marktwirtschaft werden der Erwerb und die Verwendung
derneuen Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten aufgewertet. Dierasante
technologische Entwicklung erfordert die kontinuierliche Entwicklung
der Fachkentnisse, der Féhigkeiten und besonders der Kompetenzen als
Grundvoraussetzung. Unsere Welt wird in sdmtlichen Bereichen durch
die rasante Verdnderung, die schnelle Veraltung und das exponentielle
Wachstum des Wissens charakterisiert. Das Internet, die digitale
Datenverarbeitung, der bishernochnie gesehener Zugriffauf Daten, dieneue
Kommunikationsweise, die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens, die
neuesten Ergebnisse der neuropsychologischen und neuropddagogischen
Gehirnforschungen (Abonyi-Téth, 2015; Balogh, 2000; Barabasi, 2013;
Csépe, 2005; Varga, 2015) stellten den Begriff des Lernens in ein neues
Licht. Die Untersuchung des effektiven Lernens ist schon in den 1970er
Jahren mit der Formulierung der Schliisselkompetenzen (2006/962/EK)!
in den Mittelpunkt gekommen. Der Begriff der Kompetenz wurde vorher
an den Namen von Noam Chomsky (Chomsky, 1995) gebunden, dann
wurde die Kompetenz spiter, im breiteren Kreis, mehrere Stichpunkte in

1

http://ejam.hu/sites/default/files/kepek/kepek/upload/1-Programok-tananyagok/
JAM-tananyagok/5-szakmai-anyagok/Az-egesz-eleten-at-tarto-tanulashoz-szukseges-
kulcskompetenciakrol.pdf
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Betracht gezogen definiert (Mihdaly, 2002), (die Theorie von White, 1959;
Kompetenzmodell von Wine & Smye, 1981 as cited in Zsolnai, 2008).

Digitale Welt — digitales Lernen

In der Informationsgesellschaft, in der Wissensgesellschaft definierte
auch die Rolle des Unterrichts neu. Die Beschiftigungsfahigkeit liegt vor
allem daran, ob man der stindigen Verdnderung, der Herausforderung
der digitalen Welt mit flexibelen Lernfdhigkeiten in jedem Beruf
entsprechen kann, da der digitale Wandel nichts unberiihrt ldsst. Heute ist
die Digitalisierung die Grundvoraussetzung fiir die Entwicklung, fiir die
Wettbewerbsfahigkeit. Die Digitale Unterrichtsstrategie (DOS 2016), die
die ungarische Regierung im Rhamen des Digitalen Wohlstandsprograms
(DJP 2017) aus diesen Griinden ins Leben gerufen hat, macht aufmerksam
darauf, dass der digitale Wandel keine Wahlfrage mehr, sondern eine
unvermeidliche Erscheinung ist, auf die sich alle vorbereiten miissen, denn
mit dem Wissen aus dem 20. Jahrhundert kann niemand im 21 Jahrhundert
wettbewerbsfahig sein.

Das digitale Lernen — unabhédngig von Ort und Zeit - ist eine Lernform,
die mit der effektiven Organisation des Lern- Lehrprozesses moglich macht,
die Kenntnisse optimal zu vermitteln und zu erwerben (Forgo, 2009; Ollé,
Papp-Danka, Lévai, Toth-Mozer ¢és Viranyi, 2013; Papp-Danka, 2014).

Das st vielseitig, kollaborativ, spricht mehrere Sinneskanéle
an, basiert auf der Kreativitit und Motivation des Lernenden. Die
Digitalkompetenz gehdrt zu den Schliisselkompetenzen und bedeutet die
Féhigkeit Informationen zu recherchieren, zu sammeln, zu verarbeiten,
zu integrieren, zu bewerten und sich in der Wissensgesellschaft
zurechtzufinden. Die sichere Verwendung der digitalen Medien ist die
Voraussetzung flir die Zufriedenstellung der sich stdndig wandelnden
Anspriiche des Arbeitskraftmarktes, fiir die Beschaftigungsfihigkeit,
fiir die aktive Teilhabe in der Gesellschaft. Um Digitalkompetenz der
Erwachsenen zu fordern, legt die Digitale Unterrichtsstrategie (DOS
2016) die Entwicklungsrichtlinien fest, bildet die Bedingungen, die fiir die
Erwachsenenbildung in Ungarn sichern, mit den Tendenzen in Europa und
auf der Welt Schritt halten zu konnen, die immer schneller werdenden,
technologischen Verdnderungen zu verfolgen, die Innovationsereginisse
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zu integrieren, und effektiv zu lernen. Die Digitale Unterrichtsstrategie
(DOS 2016) sieht neue Perspektive in der Verbesserung der Erfolge in
der Erwachsenenbildung: motiviert die Lernenden zum Lernen, erweitert
den Zugriff auf das Lernen. Lernen mit Medien entwickelt effektiv
die Digitalkompetenz und die anderen Grundfdhigkeiten. Freie und
andere digitale Unterrichtsmaterialien ermdglichen den Zugang zu den
niveauvollen und regelmifBig aktualisierten Inhalten. Der Einsatz der
Medien beim Lernen und Lehren mit Erwachsenen kann in bedeutendem
MafBe zur Senkung der direkten und indirekten Kosten, zur Verbesserung
der Kostenwirksamkeit der Erwachsenenbildung beitragen (DOS 2016).

In Ungarn ist die Teilnahme der Erwachsenen am lebenslangen Lernen
enorm gering (7%) und bleibt hinter den Zielen der Strategie Europa 2020
(15%). 60% der Bevolkerung im Alter zwischen 25-64 (3,4 Millionen
erwerbsfahige, erwachsene Biirger) verfiigt tiber geringe Digitalkompetenz
oder iiber gar keine und nur wenige von ihnen erreichen ein hoheres Niveau
im digitalen Wissen. Gemall der Prognose der Europdischen Komission
braucht man in der nahen Zukunft Digitalkompetenz beim 90 % der
Arbeitsplitze (DOS 2016).

Die Digitalkompetenz ist eine der acht Schliisselkompetenzen, die
man zum lebenslangen Lernen braucht. Zur Digitalkompetenz, wie zu
den anderen Kompetenzen liegen zahlreiche Definitionen vor, in den
Formulierungen gibt es mehrere Uberdeckungen und, gemeinsame
Elemente (Ferrari, 2013).

Poore (2015) unterschied Digitalkompetenzformen: funktionale,
Netzwerk-und kritische digitale Kompetenz. Daraus lisst sich folgern, dass
der Umgang mit der digitalen Technologie noch nicht Digitalkompetenz
bedeutet, darauf miissen die Lerner vorbereitet werden. Mitder Entwicklung
der Digitalkompetenz soll schon in der Schule angefangen werden, die
digitalen Medien und die ihren Gebrauch unterstiitzeneden Methoden
sollen ins Klassenzimmer gebracht werden, denn Wettbewerbsfahigkeit
der heranwachsenden Generation und ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt
setzen die Digitalisierung des Unterrichtssystems voraus. Der gemeinsame
Grund der Verdnderungen ist die explosionsartige Verbreitung der
Informationstechnologie, deshalb bekommen die Digitalkompetenz und
ihre Entwicklung eine bedeutende Rolle. Das Lernumfeld weitet sich aus
und verldsst die Welt der Klassenrdume.
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Abb.1:
Digital Competence Framework (Calvani et al.,2008)

Calvani und seine Mitarbeiter (2008) erkliren das Rahmensystem
der Digitalkompetenz (Abb.1) in der Integration der technologischen
(Kennenlernen und flexibler Umgang mit der neuen Technologie), der
kognitiven (Zugang, Auswahl, kritische Bewertung) und der ethischen
(verantwortungsvolle Mediennutzung) Dimension.

Der Wandel der Rolle der Lernenden

Die Wissensgesellschaft verdnderte die Rolle der Lernenden. Mit
eigenem Lernziel, mit einer groBeren Selbstverantwortung in einer Online
Umgebung wurde der Lernende zum Teil des Lernens (Papp-Danka, 2014).
Die Lernenden haben die Verantwortung die Probleme und die Fragen zu
formulieren, die Aufgaben allein und kreativ zu 16sen, mit Argumenten
zu diskutieren, was neben der Digitalkompetenz auch die Fahigkeit und
den Anspruch des selbstgesteuerten Lernens voraussetzt. Heute ist das
effektive Lernen mit dem Begrift des selbstgesteuerten Lernens eng
verbunden. Die den selbstgesteuerten Lernenden charakterisierende,
reale Selbsterkenntnis, die positive Selbstbewertung, die Motivation
zum Lernen, das Engagement, die Féhigkeit sich selbst zu managen
sind im Lehr-und Lernprozess die Grundlage des effektiven Lernens.
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Zimmerman (1995 as cited in Molnar 2002) definiert die Selbsterkenntnis
als Féahigkeit, durch die die Person ihre eigenen zielgerichteten Tatigkeiten
mit Riicksichtnahme auf die Verdnderungen in der Umwelt steuern kann
(Molnar 2013). Die Pddagogik und die Psychologie hielten das Nachdenken
tiber das Lernen, iiber den Mif3erfolg des Lernenden fiir enorm wichtig. Der
MifBerfolg der Lernenden kommt oft aus der Mangel an Selbststeuerung,
an Lernmethoden. Die Mehrheit der Lernenden verfiigen iiber keine
effektiven Lernstrategien und sind sich dessen nicht bewusst. Sie lernen
instinktiv, auf oft schlecht verankerte Weise. Die falschen Lernmethoden
filhren zur Zunahme der Lernzeit und zur Informationsverarbeitung auf
niedrigem Niveau (Balogh, 2000). Wenn der Lernende die fiir sich selbst
effektivsten Lernstrategien und Lernmethoden nicht erwirbt, wird das
Lernen nicht unterhaltsam und erfolgreich. In kurzer Zeit verliert der
Lernende die Motivation am Lernen, setzt seine Studien nicht fort und als
Folge schaltet er sich in die Erwachsenenbildung schwer oder gar nicht
ein. Der aus der Schule hinausgekommene Arbeitnehmer muss sich in der
verdnderten Welt zurechtfinden konnen, unerwartete Probleme 16sen. Die
Schule soll nicht qualifizierte, sondern qualifizierbare Fachkrifte bilden,
die lebenslang fdhig sind entsprechend dem Anspruch der erwarteten
Erneuerung zu lernen (Balogh, 2011). Ziel ist es, dass der Lernende lernen
soll, ohne Unterricht zu lernen, das fiir sich Unbekannte zu forschen und
Verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen.

Die Lernumgebung hat sich beteutend verdndert. Die traditionelle
Schulbank ergénzt sich heute in der Schule mit digitalen
Anschauungsgeriten, wihrend der Computer, der Notebook, das Tablet,
das Handy, das Smartphone in der Lernumgebung zu Hause, in der
formellen und informellen Erwachsenenbildung sogar stindig vorhanden
sind. Das effektive Lernen setzt die Gestaltung der entsprechenden,
persohnlichen Lernumgebung, digitale Medien, Digitalkompetenz und
digitale Methodenkenntnisse voraus.

Das lebenslange Lernen, die kontinuierliche Entwicklung der digitalen
Technologie stellen die erwachsenen Lernenden vor neue Fragen. Der
erwachsene Lernende, der die Erfahrungen einmal in der traditionellen
Bildung gesammelt hat, kann die frither erworbenen Lernstrategien nicht
anwenden. Er hat keine Ubung, den eigenen Lernstoff zusammenzustellen,
in seinem eigenen Lernprozess Verantwortung zu iibernehmen, in der
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digitalen Kommunikation mit digitalen Gruppenmitgliedern Probleme zu
16sen, selbst zu steuern und selbst zu beurteilen. Das stellt sowohl den
Teilnehmer in der Ewachsenenbildung als auch den Lehrer vor Probleme.

Die traditionelle Lernmethode ldsst die fiir die Lernenden
charakteristischen Lerntypen nicht aufler Acht. Es ist wichtig zu wisssen,
welche Sinnesorgane beim Lernen bevorzugt werden und welcher
Wahrnehmungsweg zum effektivsten Lernen fithren. Beim Online-Lernen
kommen die audiovisuellen Sinne in den Vordergrund, eine groBere
Moglichkeit 6ffnet sich fiir eine vollstindige multimodale Wahrnehmung.
Die digitale Online Umgebung hilft bei der Konzentration nicht, die
beim Lernen eine der grundsdtzlichen kognitiven Kompetenzen ist.
Von den Merkmalen der digitalen Nation abweichend ist die Fahigkeit
zu Multitasking fiir die erwachsenen Lernenden mit traditionellen
lernmethodischen Erfahrungen nicht chrakateristisch, deshalb kann die
Vielfalt der visuellen Sinne beim Lernen hinderlich sein.

Effektives Lernen

Aus der Sicht des lebenslangen Lernens war die Frage des effektiven
Lernens und des Erwerbs des Lernens ein sehr wichtiger Meilenstein
des Lissaboner Prozesses. Nach den friihen kognitiv psychologischen
und soziokulturellen Aspekten (Hautamiki & Kupiainen, 2002; Hoskuis
und Fredrikssonn, 2008 as cited in Habok 2011) wurde der Begriff des
Erwerbs des Lernens erweitert, es gibt verschiedene Anndherungen.
Aufgrund der fritheren Forschungen werden darunter im engeren Sinne
Lernféhigkeiten und Lerntechniken verstanden, im weiteren Sinne werden
der Prozess des Erwerbs der Kentnisse, das selbstgesteuerte Lernen, das
Planen, die Durchfiihrung und das Bewerten des Lernens hervorgehoben.
(Riuson, 2000 as cited in Habok 2011). Csapd (2003) betont, dass das
Lehren-Lernen an seinem Bemiihen um das qualitatives Ziel verlor.
In der Informationsgesellschaft muss man lernen erlernen, dass der
Wert auf qulitatives Wisssen gelegt werden soll. Der Lernende soll eine
Gedankenweise, eine problemlosende Fihigkeit, ein transferierbares
Wissen erwerben, die das lebenslange Lernen ergeben (D. Molnar, 2010).
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Abb.2:
Passive and active Learning (Fink, 2003)

Fink (2003) untersucht das passive und aktive Lernen. Unter passivem
Lernen (Abb.2) wird die Aufnahme von Informationen verstanden: die
Studenten hdren in einer Vorlesung zu oder lesen ein Buch, empfangen
die Informationen. Er hebt hervor, dass das ein sehr wichtiges Element
beim Lernen ist, aber allein ist das eine beschrinkte und beschrankende
Tatigkeit. Aktivere Lernmethoden sollen einbezogen werden, wie zum
Beispiel handlungsorientiertes oder reflektives Lernen, wo die Handlung,
die kritische Beurteilung, die Riickmeldung eine wichtige Rolle spielen.

Fink (2003) veranschaulicht die Merkmale des nachhaltigen
Lernens in einem Kreis aus 6 Sektoren, wo das lebenslange Lernen
ein zusammengesetzter Prozess ist, wo die Kategorien miteinander in
Verbindung stehen und einander stirken. Fink (2003) unterscheidet die
folgenden sechs Kategorien: Fachwissen, Anwendung, Verkniipfung,
menschliche Dimension, Werte, Lernen, wie man lernt. Unter Fachwissen
werden das Verstehen und Behalten von grundlegenden Informationen und
Begriffen verstanden, die zum weiteren Lernen fithren. Beim nachhaltigen
Lernen spielen die Anwendung der Kenntnisse, das kritische, kreative,
praktische Denken eine wichtig Rolle. Die Verkniipfung bedeutet das
Verbinden von Ideen, Menschen und von verschiedenen Lebensbereichen.
Die Menschliche Dimension weistdaraufhin, dass die Persontiibersich selbst
und tiber andere Informationen einholen soll (Selbstbild, Selbststeuerung,
Motivation, Empathie, soziale Fahigkeiten), die zur effektiven Interaktion
beitragen. Der Lernerfolg wird auch dadurch beeinflusst, wie die Lernenden
mit ihren Gefiihlen, Interessen und Einstellungen umgehen. Lernen, wie
man lernt, hilft besser und selbstgesteuert zu lernen.
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Taxonomi Of Significant Learning (Fink, 2003)

Fink (2003) veranschaulicht in einer dynamischer Abbildung die
interaktive Natur des nachhaltigen Lernens, wo jede der hier bezeichneten
Lernarten die anderen beeinflussen (Abb.3). Jede Art des Lernens kann
andere Lernarten stimulieren.

Shell und seine Mitarbeiter (2010, as cited in D. Molnar 2010) stellen
das Arbeitsgedéchtnis in den Mittelpunkt des nachhaltigen Lernens. Das
hat die wichtigste Aufgabe, die zum Lernen ndtigen Informationen unter
den visuellen Eindriicken auszuwéhlen
Fiinf allgemeine Regeln des Arbeitsgedédchtnisses werden formuliert:

e Das Langzeitgeddchtnis beinhaltet das gesamte Wissen. Die
Informationen gelangen ins Langzeitgeddchtnis nur durch
konzenriertes Lernen.

e Die Wiederholung, der hdufige Abruf der Informationen ergibt das
Memorisieren, den Wissenserwerb.

e Die Verkniipfung unter den ndtigen und wichtigen Kenntnissen
bedeutet das Wissen.

e In einigen Lernsituationen braucht man wenigere, in den anderen
mehrere Anstrengungen.

e Das Speichern der Information vom Arbeitsgeddchtnis bis zum
Langzeitgeddchtnis erfolgt durchs Lernen.
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Work-based learning

Aus der Sicht des Wirtschaftswettbewerbs stellt der lebenslange
Lernprozess den Gedanken von work-based learning vor allem in der
Erwachsenenbildung in den Vordergrund (Mehrotra-Wagner, 2009). Das
Lernen wird in das natiirliche Umfeld der Arbeit gestellt. Das ergibt einen
engeren Kontakt mit den praktischen Anspriichen, reale Berufsituationen
und sichert die Nutzbarkeit des Gelernten. Realin (2008) meint, work-
based learning ist die einzigartige Weise zahlreicher Handlungsstrategien,
sichert die Riickmeldung aus mehreren Quellen, das kritische und globale
Lernen, das kollektive Lernen. Die Bildung, die Aufrechterhaltung und
die Entwicklung von Lerngruppen ermoglichen fiir die Lernenden, aktiv
an ihrem eigenen Unterricht teilzunehmen, das Gelernte zu vertiefen
(Laufgraben-Shapiro, 2004). Die Vorbereitung auf den Beruf, das work-
based learning sollen sich im Unterricht auf zwei der Innovationsgebieten
realisieren: auf dem inhaltlichen und auf dem methodischen Gebiet. Das
inhaltliche Gebiet soll das Was, die Erneuerung des Inhalts bedeuten. Das
andere Gebiet beansprucht die Erneuerung der methodischen Verfahren.
Der Lernerfolg hingt von den Vorkenntnissen, von der Digitalkompetenz,
von den effektiven Lernstrategien, von der Selbststeuerungsfahigkeit
seitens der Lernenden und von den digitalen Bedingungen ab.

Vernetzt lernen

Durch die technoligische Revolution wurden nicht nur unser Leben, unsere
Kommunikation, sondern auch die Lernformen umgeformt (Siemens,
2006). Das beschleunigte Tempo hatte eine neue Lernanschauung
zur Folge. Jedes Zeitalter hat seine eigene Pédagogie, nicht einmal die
Wissensgesellschaft bildet eine Ausnahme. George Siemens definierte als
erster den Begriff von Konnektivismus, umriss das neue Paradigma, das
die Anwendung von Netzwerken im Lernen und im Wissensmanagement
bezeichnete. Siemens betrachtet das Lernen als Lernprozess Prozess des
Verbindens von spezialisierten Knoten und Informationsquellen. Siemens
(2006) fiihrte den Begrift des ,,Knotens* ein (Abb.4): ein Knoten ist ein
Trager von Informationen. Das kann eine Person sein, aber auch eine
Webseite, ein Netzwerk, eine Informationsquelle. Es ist wichtig, die
Knoten die uns mit relevanten Informationen versorgen, miteinander zu
vernetzen.
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Learning is:

Network Formation:
Adding new nodes,
creating new neural paths

Abb.4:
Knowing knowledge (Siemens, 2006)

Im Bezug auf die Lerntheorien behauptet er, dass sowohl die
Lernbediirfnisse als auch die Grundprinzipien und Prozesse beschreibenden
Theorien auf Umweltverhéltnisse reflektiv sein sollen. Die formelle Bildung
beinhaltet nicht mehr das grofite Teil des Lernens, das informelle Lernen
ist bei unseren Lernerfahrungen von groBerer Bedeutung. Das Lernen
vollzieht sich tiber unterschiedliche Art und Weisen: in Gemeinschaften,
durch persohnliche Netzwerke, durch arbeitsbezogene Tétigkeiten. Der
Schliissel des Lernens im Netz ist die Verbindung zwischen den Knoten
(Barabasi, 2013). Die Technologie modifiziert, vernetzt unser Gehirn. Die
von uns gebrauchten Gerite bestimmen und formen unsere Gedankenweise
(Siemens, 2005).

Das Lernen im Netz ist ein Lehr- und Lernparadigma, das unsere digitale
Welt immer mehr durchwebt. Die Teilnehmer an der Bildung konstruieren
selbst aufaktiver Weise die Interpretationsmuster der Wirklichkeit (Henczi-
Lukacs, 2017). Die Voraussetzungen des Lernens im Netz entstanden
duch Smartphone, durch ihre Vernetzung. Das Lernen im Netz ist ein
Lernprozess in der digitalen Welt, wo Wissensaufbau und Wissensteilen
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mit vernetzten Gerdten und Schiilergruppen unter Anweisungen eines
Lehrers infolge einer kontinuierlichen Interaktion stattfinden (Henczi-
Lukécs, 2017). Das ermdglicht fiir die Erwachsenenbildung pragmatisch
und auf dem Laufenden zu sein. Das theoretisches und praktisches Wissen
und Arbeitssituationen modellierende Lernen sichert die Informationen
umgehend nutzbar zu machen. Die umfangreichen gesellschaftlichen
und kulturellen Auswirkungen der technologischen Verdnderungen, das
Wachstum der Unterrichtsanspriiche und die in der Lernorganisation
moglich gewordenen, qualitativen Anderungen ergaben den Unterricht im
Netz. Die digitale Entwicklung hatte zur Folge, dass neben dem unter den
unterrichtsmethodischen Moglichkeiten erwdhnten Konstruktivismus (die
damit in Verbindung stehenden, populdr gewordenen, freien Onlinekurse,
MOOC), die gemeinsame Anwendung vom auf Infokommunikation
basierten E-learning und vom traditionellen Unterricht (Blended learning
oder Distributed learning) eine adekvate Losung bietet, den Erfolg des
effektiven Lernens zu steigern, die Lernmdglichkeiten zu erweitern.

Der Wandel in der Rolle der Lehrer

Die Wissensgesellschaft verdnderte auch die Rolle der Lehrer. Der
Lehrer ist nicht mehr Wissensvermmittler, sondern Tutor, Mentor,
Wegweiser, Vermittler (Papp-Danka, 2014). Das Internet, das uns auf
dem Laufenden hélt, wurde zum Teil unseres Lebens. Infolgedessen hat
die Lehrperson die Aufgabe, statt der Erkldrung, Wissenszuginge zu
offnen, forschungsbasiertes Lernen zu planen, Hilfestellung zu leisten,
die Lernbedingungen, die geeignete Lernumgebung und Atmosphéire zu
schaffen, Motivation aufrechtzuerhalten und zu stirken, die Lerninhalte
zu steuern und zu bewerten. Der wichtigste Grundsatz der Erneuerung
der Lehrperson in Methodik und Betrachtungsweise ist der konstruktiv
padagogische Anschauung unterstiitzende Unterricht. Die innovativen
Methoden im Unterricht, die die individuellen Lernwege unterstiitzen, die
auf das Vorwissen bauen, zeigen die Richtung fiir die Selbstentwicklung,
fiir das lebenslange Lernen. Den traditionellen Methoden gegeniiber sollen
der konstruktive Wissenserwerb, die interaktiveren, mafgeschneiderten
Lernformen bevorzugt werden. Die gro3e Frage: wie konnen die digitale
Werkzeuge, Web 2.0, infokommunikative, Online-Medien in den Unterricht
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verschiedener Schulficher einbezogen werden und wie verdndert sich
dadurch die Rolle der Lehrperson in der digitalen Welt.

Die Jugendlichen von heute sind im Zeitalter geboren, wo sie mit der
digitalen Technologie umgeben sind. Das bedeutet aber noch nicht, dass
sie auch in der digitalen Welt Kompetenz im Mediengebrauch haben.
Das Surfen im Weltnetz bringt den zielorientierten Mediengebrauch
noch nicht mit sich. Die Umgebung, die Schule haben die Aufgabe,
dass die Lernenden die im Alltag verwendeten Onlineseiten auch beim
effektiven Lernen benutzen konnen. Die in den 90er Jahren geborene Z
Generation und die nach 2010 geborene Alfa Generation finden die Schule
motivirend, wo die Tétigkeit fiir sie die Quelle der Freude ist, wo der
Unterricht an die individuellen Fahigkeiten angepasst ist, wo sie ungeheuer
schnelle visuelle Informationen bekommen, wo die neuen Medien in
den Unterricht einbezogen werden, wenn die Lernenden regelmaBig
innovative, nachdenkliche Aufgaben bekommen. Die Erwachsenenbildung
schattiert dieses Bild noch weiter, weil ein grofesr Teil der Teilnehmer
in der Erwachsenenbildung nicht in der digitalen Welt gro3gezogen ist,
wenige Erfahrungen bei der Anwendung der digitalen Medien im Lernen
hat. Wenn sich die von den Schiilern erwarteten Anspriichen verdndert
haben, ist infolgedessen auch eine umfangreiche Verdnderung in der
Betrachtungsweise der Lehrpersonen notig (K. Nagy & Palfi, 2017).

Zusammenfassung

Die Wurzeln der Konzeption des lebenslangen Lernens gehen zum Anfang
der 20er Jahre zuriick, seit 1970 verstarkte es sich durch die Tétigkeiten von
UNESCO und besonders von OECD. Am Ende der 80er Jahre formulierten
die Studien von OECD, dass ein wichtiges Element von der Erhhung des
wirtschaftlichen Zuwachs vom damit in Verbindung stehenden Wohlstand
und vom Lebensniveau die Erhohung der allgemeinen Bildungsstufe ist.
Ohne die konnen der wirtschaftliche Zuwachs und die sozielle Kohdsion
nicht gesichert sein (Benedek, 1997). Der Begriff des lebenslangen
Lernens spiegelte nicht nur die Verstiarkung der Rolle und Verantwortung
der Erwachsenen im Lernen, sondern baute sich auch in die Politik ein,
die - laut dem Bericht von Delors beziiglich von West-Europa — sowohl die
wirtschaftliche als auch die gesellschaftliche Stabilitét im Anspruch auf die
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aktive Téatigkeit der Person, genauer gesagt, im Erwerb, in der Erweiterung
und Erneuerung der Kenntnisse, des Wissens und der Fachkompetenz sah
(Delors, 1997).

Die heutigen Bewohner von Europa leben in einer komplexen
gesellschaftlichen und politischen Welt, in der sie Anspruch haben, das
eigene Leben selbstverantwortlich zu steuern, zur gesellschaftlichen
Entwicklung Beitrag zu leisten. Am Ende des 20. Jahrhunderts, am Anfang
des 21. Jahrhunderts, im Zeitalter der Informationsgesellschaft bekamen
das lebenslange Lernen und das ungesteuerte und informelle Lernen (OKI,
2002; Varro, 2003; Téth, 2008), deren Grundlage die rasante Entwicklung
der digitalen Welt und das Weltnetz schafften, eine hervorgehobene Rolle.
Das bewirkte die Verdnderungen in den Ansichten der iiber hundert Jahre
alte Padagogie: die zentrale Rolle der Lehrer und des Lehrens iibernahmen
das selbstgesteuerte Lernen und der das konstruktive Wissen schaffende,
selbstgesteuerte Lernende. Das Lernumfeld erweiterte sich. Die
Zielsetzungen des lebenslangen Lernens konnen nur im Besitz effektiver
Lernmethoden verwirklicht werden.

Die Digitale Unterrichtsstrategie der Regierung legt die Grundlage
fiir den Unterricht der Zukunft, fiir die Wissensgesellschaft und zielt
die Wettbewerbsfdhigkeit der Arbeitskrifte, die aktive gesellschaftliche
Teilnahme der Staatsbiirger, die Verstirkung der gesellschaftlichen
Akzeptanz, den digitalen Kompetenzzuwachs im digitalen Lernen der
Erwachsenen ab.
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A DIGITALIS TANULASI KORNYEZET PEDAGOGIAI
TENYEZOI*

Molnar Marietta, PhD

Eszterhazy Karoly Egyetem, Eszterhazy Karoly Egyetem,
Jaszberényi Campus
Nevelés- és Miivelodéstudomanyi Intézet, Gyermeknevelési Tanszék

Absztrakt: Mivel a vilagban zajlo tarsadalmi, gazdasagi folyamatok sza-
mos kérdést vetnek fel a felndttképzésben, sziikségessé valt a munkaero-
piac sziikségleteinek pedagdgiai értelmezése és az oktatds modszerének
megujitasa. A képzés didaktikai feladatrendszerét ezért nagymértékben a
problémaalapt tanuldsnak kell megalapoznia. A munkavégzéshez kapcso-
16d6 képességek kozott rangos helyet kell elfoglalnia a kommunikacio-
nak, kiilonos tekintettel a szakmai kommunikacios képességek fejlesztésé-
re, tovabba nem téveszthetjiik szem eldl, hogy a hatékony kommunikacio
egyik munkaformdja a csapatmunka. A felndttképzésben részt vevo hall-
gatok tanulasat befolyasolo tényezok kozott ott van a digitalis bennsziilot-
tek ndvekvé szamu részvétele. Osszességében ennek a képzési teriiletnek
a modszertanat a tudomanyosan megalapozott tanulaselméletek alapozzak
meg ¢és szamolnunk kell a tanuldsszervezés online lehetdségeivel is.

Kulesszavak: kompetencia-problémaalapt tanulas, hatékony kommuni-
kacid, csapatmunka, tanuldselméleti modellek, tanuldsszervezés online
lehetdségei, digitalis generaciod

1. Bevezetés

1.1. A munkaerdpiac sziikségleteinek pedagogiai értelmezése

A vilagban zajl6 tarsadalmi, gazdasagi folyamatok olyan globalis kérdése-
ket vetnek fel a felndttképzésben, amelyek egyfajta permanens, fejlesztd
célu gondolkodasi stratégidkat inditottak be a képzés koncepcionalis kér-
déseinek megoldésara. A benniinket koriil 6leld kiilvilag rendkiviil gyors

*  Acikk az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 szam1, ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komplex
fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii palyazat keretében késziilt.
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valtozasa ¢és diverzifikacioja dinamikus fejlesztési iranyokat, feladatokat
vetett fel.

Az elmult évtizedek soran kialakult halozati tarsadalom legfébb tarsa-
dalomszervezo elve a halozati paradigma (Castells 2005). Tul az informa-
cios technologia forradalman, a globalizalt vilagban megsziintek a tavolsag
okozta nehézségek, felértekelddtek a feladatok teljesitéséhez kothetd idoteé-
nyezdk, valamint a halézati munka, amely megkivanja a csapatszellemet.
A szakmai résztvevok ismeretanyaga viszonylag sziik szaktertiletet foglal
magaba, de annak a teriiletnek minden vonatkozasaban €s interdiszciplinaris
kapcsolatrendszerében. Ebbol adoddan erds a kolcsonds fliggdseég, illetve
a részteriileteken dolgozo kivald szakemberek egylittmiikodésének sziiksé-
gessége, ugyanakkor a dolgozok onallosaga és felelsségvallalasa is. Ezek
a munkakeretek rendkiviil nagy rugalmassagot és tanulékonysagot igényel-
nek. Elengedhetetlen a munkakultira valtozasa, amelyben a dontésképes-
ség, a feladatok végrehajtasanak képessége megkivanja, hogy olyan munka-
vallalok 1épjenek ki a munkaerdpiacra, akik alkalmasak egy adott teriileten
eredményesen, kompetensen tevékenykedni.

A kompetenciaalapu gondolkodds mas szemléletet kivant meg a képzd
intézmények pedagogiai gyakorlataban. Feketéné Szakos Eva (2001) tobb
mint egy évtizede sziiletett tanulmanyaban hangsulyatterelést emlit meg a
feln6tt tanuld egyéni tanuldsi, onmivelési, ismeretelsajatitd aktivitasara,
az Onszervezd tanuldsra, amelyben a tanuldé kommunikécioja egy szocialis
rendszerben torténik.

Posztmodern korunkban szakitanunk kellett a normativ igazsdgokon ala-
puld koncepcidkkal. Ennek kovetkeztében az ismeretkozvetitésrol attértiink
a kompetencia alapu tanulasszervezés folyamatara, amelyben a tudas, a
képesség, az attitlid, az autondmia ¢és feleldsségvallalas 6sszehangolt rend-
szerben képezi a tanuldsi eredmény alapu képzési kimeneti kdvetelmények
alapelemeit. Mindezek tartalma attekinthetdé mind szakmaspecifikusan,
mind altalanosan. Az altalanos kompetenciak fejlesztése alkalmassa teszi az
egyént a szakmai feladatok sikeres teljesitésére. A generikus kompetencidk
a rugalmas, kooperativ személyiségjellemzdket, a problémaérzékenységet,
kritikus gondolkodast, az egészség- ¢és kornyezettudatossagot, a szervezo-
készséget, a motivaltsagot, az értékszemléletet 6lelik fel. Bizonyos elemei
mar athajlanak a szakmai kompetencidk korébe, ahol a felfokozott fejlodés
kovetkeztében kiemelt jelentdséggel bir a folytonos Onfejlesztés, valamint
az infokommunikacios eszk6zok, halozatok ismerete és alkalmazasa.
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1.2. A felnottképzés modszertani megujulasanak alappillérei

A munkaerdpiac, a felhaszndloi igények oldalardl valo kozelités a képzés
tovabbi modszertani athangolasat siirgeti. Ebben a folyamatban koordina-
16 tényezoként tekinthetiink -pedagogiai szempontbol - egy letisztult, taxa-
tive felsorolhato készségrendszerre, a XXI. szazadra kivetitve. Jellemzoit
tekintve elsdsorban életkészségekrdl van szo, amelyek transzferalhatok a
kiilonb6z6 élethelyzetekre.

Az iskoldk szamara Osszegytiijthetdk azok a készségeket, amelyek fej-
lesztése elkeriilhetetlen a munkaerdpiacra valo felkészités folyamataban
(Furcsa 2016).

A négy kategoriaba sorolt 10 készség mindegyike a hatékony tanulés és
az eredményes munkavégzés megalapozé tényezojét képezi.

I. Gondolkodasmod
a) kreativitas és innovacio
b) kritikus gondolkodas, problémamegoldas és dontéshozas
¢) hatékony tanulas elsajatitasa, metakognicid
I1. Munkavégzéshez kapcsolodo képességek
a) kommunikécio
b) csapatmunka
ITI. Munkavégzéshez sziikséges eszkozok hasznalata
a) informaciés miveltség (forraskeresés)
b) IKT-miiveltség
IV. Eletvezetéshez kapcsolodé képességek
a) allampolgari ismeretek
b) életvitel és karrier
c) személyes ¢€s tarsas felelosségvallalas

A gondolkodasméd fentebb felsorolt elemeivel az alkotd alkalmazas
szintjére emeljiik az elméleti tudastartalmat. Kiilonsen a problémamegoldo
gondolkodas képességének fejlesztése, fejlettsége valt domindnssa
a munkaerOpiac valtozasaihoz torténd alkalmazkodas folyamataban
(Zachar 2008). A képzés didaktikai feladatrendszerét megalapoz6 tanulasi
koncepcio6 a problémaalapu tanulés. A pedagogiai koztudatban koriilbeliil
30 éve keringd, és idokdzben megvalosult tanuldsi koncepcid tantervi
tényezOvé valt szamos szakképzésben. A PBL (Problem Based Learning)
tanuldsi forma problémakorei élethelyzeteket vetitenek a tanuld elé,
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amelyek Osszefiiggésben allnak a tanulasi célokkal. A hangsuly atterelodott
az Onirdnyitott tanuldsi stratégiara, amely a tanulés tanuldsat is megkdveteli
a tanul6tol. Tudatos tanulova kell valni, aki ismeri a sajat tanulasi
szokasait, tanuldi tipusat. Aki torekszik tapasztalatainak és 0j ismereteinek
analizalasara, szintézisére, az ok-okozati kapcsolatrendszerének
feltarasara, kreativ alkalmazasara, és nem utolsosorban az adott probléma
hatékony kezelésére, megoldasara.

A tobblépcsos tanuldsi folyamatban az elsé 1épést a problémafelvetés
képezi. Ebben a fazisban megjelenik a témahoz fiz6dd tapasztalat, az
esetleges analogiabdl adodo, illetve elméleti uton elsajatitott eldismeret
dinamizaldsa, azoknak a hidnyz6 informdcidknak a felmérése,
amelyek sziikségessé valnak a probléma teljes korli értelmezéséhez. Az
informacioforras hitelességének eldontésén tal mérlegelni sziikséges
az adekvat tartalmat, hogy konstruktivan kothetd-e az adott kérdéshez
(Czékman, Szabd, Somfalvi, Maior 2017). A forraskezelés ismerete a
korszerli tanulds kiindulopontjava valt, tehat az IKT ismeretkdrokben
kiemelt helyen szerepel. Mar az adekvat informéciora torténd ratalalas
tudatos dontés eredménye. A folyamatosan valtozd vildg informdcioi
kozott  torténd  eligazodas megkivanja a tudatossdgot, a célokra
iranyitott, mérlegelé dontésképességet. Ebben a tanulasi folyamatban
a tudast személyes konstrukcioként értelmezziik, hiszen a hallgatd
cselekvéseiben, tevékenységében épiil fel. A fejlesztd és oOnfejlesztd
szakmai tevékenységekre iranyul az oktatd facilitatori tevékenysége. A
képességfejlesztés, onismeretitréning, konfliktuskezelés, projektpedagogia,
kooperativ  tanuldsi technikdk megismerése, megtapasztalasa, az
alternativitds pedagogiai és életszervezd értelmezése elvezet az egyéntdl
a csoportig, a szocidlis kompetencidk erdsitéséig. A tanuldi interakciok
nem pusztdn az Otletborzében merililnek ki, hanem a feladat, illetve
feladatok kooperativ tanulasszervezésben torténd teljesitésében, amelyek
elvezetnek a céliranyos ¢és hatékony problémakezelési technikék tudatos
alkalmazésaig.. A valos ¢lethelyzetekben és élethelyzetekrdl torténd
kommunikécio a tanulokat kozosséggé kovacsolja, amelyben a kozos
cél érdekében online egyiittmitkddés bontakozhat ki. A problémaalapt
tanuldsszervezés tapasztalati uton torténd elsajatitasat a képzés modszertani
bazisava kell emelniink. Tantargyi integraciokban lehetdséget latunk
egy adott kérdés, kérdéskor sokoldalt atvilagitdsara, megvitatasara. A
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pedagogusképzésben az iskolai gyakorlatokon megtapasztalt szituaciokbol
ered6 kérdések megvalaszoldsa, problémak értelmezése fejleszti a
hatékony problémakezelés képességeit, valamint ezeknek a szituacioknak
az Osszegyljtése lehetoséget teremt egy feladatbank létrehozasara.

A munkavégzéshez kapcesolodd képességek kozott a kommunikacié
rangos helyet foglal el. A felndttképzésben az altalanos kommunikacios
képességek kialakitasan tul a szakmai kommunikacids képességek
fejlesztése torténik. Konkrét feladatot képez a szaknyelv elsajatitasa,
szakmai szovegek vilagos értelmezése, irasban torténd létrehozasa
(Zachar 2008). A munkaerdpiacon a fogalmazasi, stilisztikai és
helyesirasi kovetelményeknek valdo megfelelés a tovabbiakban is
szelekcids szempontként értékelhetd. Kiilonds ellentmondés fesziil az
online kommunikéci6 leegyszeriisitd, sét nyelvhasznalat-modositasokra
hajlamosito stilus és a fentebb emlitett kommunikéacios kovetelmények
kozott. A szakmai kommunikacié magéba foglalja a klasszikus értelemben
vett lakonikus stilust, amely célra tord, logikusan és érthetden szerkesztett,
¢s interaktiv gondolatcserére alkalmas. ,,Az interaktiv kommunikéci6 a
személyek kozotti kdlesondsséget hangsulyozza, melynek sordn a jelentés
az interakcioban részt vevd felek viselkedésébdl és reakcioibol alakul
ki” (Furcsa 2016:21). Tehat a kommunikicié - mint interperszonalis
készségfejlesztd tényezd - szoros kotddést mutat a  szocidlis
kompetencidkkal, az egyiittmiikodés alapelemeként.

A hatékony kommunikécié egyik munkaformaja a csapatmunka.

A teammunkéara torténé rahangolodds modszerei leginkabb a
csoportos projektek megvaldsitasaban, illetve a kooperativ csoportmunka
szervezésében alkalmazhatok. Ezekkel a moddszerekkel aktivan
alkalmazhatjuk az interaktiv tanulas gyakorlatait, az 6tletroham, méhkas,
kérdésdoboz motivalé hatdsmechanizmusat, a szimulacios technikak
¢lménytartalmat, a megyvitatas kognitiv élményét (Kalman 2008).

2. A felnottképzésben részt vevo hallgatok tanulasat
befolyasolo tényezok

A tanulastamogatasi eszkoztar az iskolaba keriild generaciokat koriil ole-
16 IKT eszkozokkel bovithetd. Tudomasul kell venniink, hogy a digitalis
bennsziilottek is bekeriiltek a felnéttoktatasba. A hozzéajuk fiz6dd viszo-
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nyunkat a generacido megismerésére kell alapoznunk. Szamos olyan ké-
pességgel rendelkeznek, amelyek a PBL tanuldsi modszert teszik kiva-
natossd. A dontéshozatalban, a problémamegoldasban jobbak, a vizudlis
feldolgozas ¢s a globalis, ugyanakkor a problémak intuitiv megkdzelitése
jellemzobb rajuk, mint a hosszas lamentalas, a részekre iranyul6 elemez-
getés (Santha, Polonyi 2017). Tari Annamaéria (2011) tanulmanyaban meg-
fogalmazott multitasking jelenség sajatos pedagogiai kdvetkezményeket
von maga utan, azon tl, hogy a munka vildga a k6z6s munkateriileteken
végzett tevékenységek sikerességének egyik kulcstényezdje. Gondoljunk
csak a falak nélkiili k6zos irodaterekre, ahol folyamatosan csongenek a te-
lefonok, és elmélyiilt koncentraciora van sziikség egy masik tevékenység-
hez. Az agy bioldogiai miikodését tekintve viszont nincs kedvezd hatassal a
feladatokban torténd elmélyiilés képességére, a megkivant feladat pontos
teljesitésére, valamint rontja az 0 informaciok megjegyzésének képessé-
gét (Tari 2015). Szamtalan inger éri a személyt, amelyek kozott az egyén
a felszinen szorfozik, lényegesen kevesebb energiat fektet az elmélyiilt ta-
nuldsba, egy olyan tanulési folyamatba. amely 6romteli tevékenységgé is
mindstiilhet. A munkéban megélt 6rom forrasa nem pusztan a siker, hanem
a feladatban val6 elmélyiilés, az elégedettség €s a revelacio élménytartal-
ma.

Ugyanakkor kovetniink kell azokat a fundamentalis andragdgiai spe-
cifikumokat, amelyek a Delfi modszerrel végzett kérddives vizsgalat (Fe-
keténé 2001) eredményeibdl autoném - a pedagogiatol fliggetlen - felnott-
nevelési alapfilozofiava kristalyosodtak.

- ,,a felndtt személyiség Oniranyitasanak fejlesztése, a felndtt autono-
midjanak, igényeinek, sziikségleteinek, motivacidjanak, céljainak,
torekvéseinek figyelembevétele,

- Onkéntes részvétel a tanulasban, munka melletti tanulas, a felnott
tapasztalataihoz, egyéni problémaihoz kapcsolodo tanulas,

- a képzésben-oktatasban az oktatd és a résztvevok mellérendeld, de-
mokratikus, partneri viszonya,

- felndtt tarsadalmi szerepek,

- a felndttképzés pluralista természete, flexibilitasa, diverzitasa, sza-
badsaga,

- szocioldgiai, pszicholdgiai és kulturalis nézOpontok szerves rende-
z6dése ,,(Feketéné 2001: 100).
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3. Tanulaselméleti modellek

A felndttképzés metodikajat tekintve nem negalhatd viszont a pedagogia
¢s az 0nallo felndttképzeés tudomanyanak interdiszciplinaris 6sszefonoda-
sa. A tudoméanyosan megalapozott tanuldselméletek orientacids pontokat
tarnak fel a képzési teriilet modszertanat érintve.

Tanulaselmeleti modellek

. SR Konstrukti- e
- Behaviorizmus Kognitivizmus Konnektivizmus
vizmus

megfig: [ hal 6zatalap @,
viselkedés- konstruktum, mintazatok
kézponta yeéni értelem rtelmezése

Befolyasolo feedbac!(, meglévl sémak, | elkételezettség,
te ok Jutduiaeds, tapasztalatok részvétel
il biintetés

o] elGzetes tudas
A memoria o = 1
ismétlés, v Eses
szerepe
e

feladatorienta
tanulas. fronta

Kulcsar, 2009
1. szamu tablazat Tanuldselméleti modellek (Kulcsar 2009)

A felndtthallgatok tanuldsi metddusahoz leginkdbb a konstruktivizmus,
valamint a konnektivizmus all legkdzelebb. Az el6bbi modell a személyes
szférabol, a felndttek élettapasztalatainak a tanulasi folyamatba torténd
aktiv beemelésébdl kiindulva indokolt, mig az utobbit a tanuld személyt
koriilvevd vilag, és az abban mitkodo szocidlis viszonyok kivanjak meg.

A konnektivista tanulaselmélet a kozos tanulasi élmény, eredményes-
ség és hatékonysag pedagdgiai jelentdségét tarja fel az IKT eszkozok se-
gitségével. A konnektivizmus egy ,,tanulokdzpontu, irregularisan szerve-
z0d0 tanulasi forma, mely a tanulé autondémiajan €és spontan tudascserén
alapulva mar nem hierarchikus, hanem sokiranyu, decentralizalt és sok-
csatornds; a kollaborativ tanuldsra 6sztondzve kibontakoztatja a tanuloi
kreativitast” (Forgd, 2009:94).
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a konnektivizmus dltal preferdlt

a konnektivizmus jellemzoi ; ;
tevékenységek

e informalis keretek k6zott jon 1étre

e atanulok sajat maguk altal o  kozosségi terek haszndlata
szervezett tanulasi tempoban, o kozossegi tartalomfejlesztés
modszerrel sajatitjak el a e fogalomtérképek
tudasanyagot e tartalom aggregalds

e reflexio
o felfedezéses modszer o inspiracio

e  atanar, mint segitd

2. tablazat A konnektivizmus jellemzdi (Kisné 2016)

Kisné Bernhardt Renata (2016) szerint az IKT eszkozok, a szd szo-
ros értelmében eszkdzként szolgdlnak a pedagdgus, oktatd szdmara, de a
modszertani megoldasokat nem helyettesitheti, annak csupan kiegészitdje
lehet. A felndttképzés szakteriiletei a valésagban viszont erdsen differen-
cidljak ennek a tételnek az igazsagtartalmat, holott a kapcsolattartas, az
egylittmiikdodés személyes kontextusa, annak mindségi vonasai értékhor-
dozdva valtak a legprofitorientaltabb szakteriileteken is.

4. A tanulasszervezés online lehetoségei a felnéttoktatasban

A BYOD betliszo (Bring It Your Own Device) az ipari szféra teriiletérol
keriilt be a pedagogia vilagaba. A tanuldk a sajat eszkdzeiket hasznaljak
tanorai kereten beliil, pl.: classmate PC, e-kdnyv, mobiltelefon stb.

Mindossze 2 évvel ezeldtt az M-learning- a mobiltelefon tanodrai fel-
hasznalasanak gyakorlata egyfajta futurisztikus jegyet is hordozott. Ma
mar egyre inkabb bedgyazddni latszik a tanuldsi- tanitasi kulturankba. A
kérdés mar nem a jovore vetithetd, sokkal inkabb a jelen pedagogiai alkal-
mazhatdsadganak a hogyanjara.

Mar korabbi tanulmanyok (Mohamed 2009) olyan tanulasi folyamatot
vizionalnak, ahol a tanuloknak nem kell eljutni az adott helyszinre, az is-
kola intézményébe, hogy tanuljanak, ugyanis a drotnélkiili technoldgianak
koszonhetden barhol, barki elérheti a kivant informacidt, a tananyagot.
Az individuum aktiv tevékenységére tevodik a hangsuly, vagyis maga va-
lasztja meg, hogy hol, mikor és milyen kdriilmények kozott kivan tanulni.
A mult szazad 60-as éveiben megjelend deschooling mozgalom bizonyos
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szempontu megidézése a just in time tanulési lehetéségének kihasznalasa-
ra 0sztonzi a tanulot, mivel az informacid azonnal hozzaférhetd, nem kell
azt megjegyezni, hanem csak alkalmazni (Mohamed 2009).

Klopfer és munkatérsai (2002) 5 lényeges tulajdonsagot emelnek ki a
mobil tanulasi folyamatban:

1) hordozhaté telefon - mindenki szdmara elérhetd eszkoz

2) tarsasagi interaktivitas

3) konextusérzékenység - a mobileszk6zok képesek az egyedi valaszra is
4) kozos halozat 1étrehozasa

5) egyéni igényekhez szabott tevékenységek.

Nyiri (2009) tanulmanyédban némi kételkedés olvashat6 ez irant a tanulési

forma irant:

1) a személyes kommunikéci6 hianya

2) a kiilonb6zd személyiségtipusok eltéréd modon birkoznak meg a virtua-
lis kdrnyezettel

3) egyfajta kognitiv kiillonbséget feltételez a papiron megjelend és a képer-
ny6n megjelend szoveg kozott.

4) felmeril az a kérdés - nem kontraérvként-, hogy a szovegek altal hor-
dozott informacioé milyen fokig egészithetd ki képek altal hordozott in-
formacidval?

A kérdés még napjainkban is aktualisan hangzik, a kivanatos mértékek,
aranyok megtalalasa a learning management kiemelt feladata.

A Bring Your Own Device-metodus az Eszterhdzy Karoly Egyetem
Jaszberényi Campusan digitalis torténetiras témakorében jelent meg. ,,A
modszer a torténetmesélés évezredes hagyomanyat 6tvozi az IKT eszko-
z0k hasznalatahoz kotddo digitalis kompetencidk mozgdsitasaval” (Sinka,
Szaszkd, Kisné Bernhardt (2017:87). A tanit6 szakos hallgatok korében
végzett kutatds igazolta azokat a feltevéseket, miszerint a digitalis torté-
netmesélés a tanulas személyes és kozosségi faktorait, a motivaciot, az
¢lményt, a mondanivalot, a kozlésvagyat, a torténet altal generalt érzel-
meket, a kreativitast, (vizudlis és hangelemek) a produktivitast, és nem
utolsod sorban az egymas ¢lményeinek megélését, egymas produktumai-
nak elismerését tdmogatta. ,,A sokféle forrasbdl szarmazé multimodalis
informaciod, valamint a személyiség, az egyéni vélemény bevonasa olyan
komplex élményt nyujt, amely a hallgatok tanuldsi folyamatban érintettsé-
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gét erdsitheti, ezaltal az informacio késobbi eléhivasat konnyebbé teheti”
(Sinka, Szaszko, Kisné Bernhardt (2017:89).

Online videok alkalmazdsa és készitése a digitalis tartalmak
kozvetitésének és elsajatitasanak hatékony eszkdzének bizonyult az elmult
¢évtizedek soran. Napjainkban a szakmai tovabbképzések pontrendszerébe
szervesen beépill bizonyos kreditértékkel az online eldadasok
meghallgatasa. A kozo6lt informacidegységek megértését programozott
ellenérzé kérdésekkel kovetik. Kivalo lehetdséget biztositanak a felndtt
tanul6 szamara a legalkalmasabb tanulasi id6 és koriilmény kivélasztasara,
a rugalmas keretek kozott megvalosulo Oniitemezésii tanulés biztositasara.
Ebben az esetben egyfajta virtualis interakcioban a blended learning
kristalyosodik ki, amelyben az e-learning és a hagyomanyos oktatas
sajatos 0sszefonodasa figyelhetd meg. Felmeriilhet azonban a tananyaghoz
kapcsolodo extra, személyes kérdés, amely megvalaszolasa sziikséges a
tovabb haladashoz. Ezt az igényt elégiti ki a Skype-on torténd személyes
oktatas.

A tanulasszervezési szempontokon til az instrumentalis és az intrinzik
motivacio erdsitése is besorolhatd a pedagogiai hatékonysagaba. Szaszkod
(2017) tanulmanyaban kiemeli az online videok pedagogiai jelentoségét,
miszerint vizudlis inputként szolgalnak, ezéltal gordiilékenyebbé teszik
a tanulast, megtorik a tanuldsi folyamat monotonitasat, valamint vicces
elemeket is tartalmazhatnak, amelyek a tananyagot kellemes érzésekkel
kisérik.

Az Eszterhazy Karoly Egyetem Jaszberényi Campusin az
angol miveltségi teriileten tanuld didkok korében folytatott kutatas
eredményeként megallapithato, hogy az intézményes keretek kozott additiv
céllal alkalmazott videok segitségével konnyebb €s hatékonyabb az elmélet
Osszekotése a gyakorlattal, ezaltal az informaciok elmélyiiltebb ismeretté
szervezOdnek. Az egész napos kontaktérakat kovetden pihentetdleg hat a
didkokra az audio-vizualis eszkozokkel torténd munka. Generacidjukat
tekintve tanulasi szokasaikhoz is kdzelebb all (Szaszkd 2017).

Szamos online platform all rendelkezésre, amelyek koziil j6 néhany
ingyen hasznalhato. ,,Emlithetd az EdPuzzle, ami olyan webes eszkoz,
ahol videokat vaghatnak és szerkeszthetnek, valamint lehet kommentart,
feleletvalasztds tesztet rogziteni a videdhoz (Szaszko 2017: 92).
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A kozossegi média (Blog, You Tube, Facebook, Twitter, az Instragram)
alkalmazasa nem pusztan a technikai ismereteken alapul, sokkal inkabb
értékelhetok azok a didaktikai eldnyok, amelyekhez elvezetik a tudatos
felhasznalot: egyes témakban kifejtett vélemények, felvetések, kérdések,
kritikak megfogalmazasaig, amelyek altal az érvelésen alapuld aktiv
tanulas képességét erdsithetjiik. A kutato jellegli csoportmunkak kozosségi
halézatat teremtik meg.

Az egyetem E-learning Moodle-rendszere metodikailag €s technikailg
is alatamasztja a tanulas k6z6s online platformjainak sikeres mitkodését.

Osszességében a digitalis kultira bevonulasa a képzési folyamatba atirta
az oktatasrol és a tanuldsrol alkotott tedriat. A digitalis generacio jelenléte
arra készteti a képzés szakembereit, hogy pedagdgiai kultardjukban
alkalmazzak az IKT eszkozoket, hiszen tanitvanyaik digitalis kompetenciai
az input fazisaban magasabb szinten all tobb esetben, mint az oktatoké,
akik szdmara kihivast jelentett a learning management funkcio gyakorlésa.
Ez a fajta professzionalis megtjulas a sikeres tanulas alapfeltételévé valt.

A hangsuly az 6nerds, motivacion és kooperacion alapul6 tanulasra ke-
riilt &4t, amelyben a tanulé motivaltsagat alapvetden befolydsolja a feladat
sikeres elvégzése, a feladatban valo elmélyiilés, a munkédban megélt 6rom,
elégedettség, hasznossaganak és annak belatasa, hogy erdfeszitése - akar
kudarcokon keresztiil is - a feladat sikeres megvaldsitasat eredményezi
(Molnar 2016). Amennyiben a diakok képesek a feladatok céljat, értekét
¢és hasznossagat belatni, és szolgaltatjuk hozza a digitalis kultira eszkoze-
it, a tanulas katalizator-faktoraira is ratalaltunk. A ,learning by doing” a
cselekvésbe (tervezés, gondolkodas, megvalositas) agyazott tanulds flow
¢lményét teremthetjliik meg tanitvanyaink szamara.
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KOZEPPONTBAN AZ OLVASO:
GONDOLATOK AZ OLVASO, BEFOGADO
IRODALOMELMELETI KONCEPCIOJANAK
ALAKULASAROL*

Sinka Annamaria, PhD

Eszterhazy Karoly Egyetem, Jaszberényi Campus
Tudastechnologiai Intézet, Anyanyelvi és Miivészeti Nevelési Tanszék

Absztrakt: A szoveg €s az olvaso, befogado kapcsolatanak filozofiai, iro-
dalomelméleti, irodalomtorténeti aspektusai a kiilonbozé hattérrel és in-
tencidval irdédott tanulmanyokban régoéta jelen vannak, azonban az olvasé
reflektorba kertilése viszonylag 1j, s sok szempontbol izgalmas jelenség.
A tanulmany legfobb célja az, hogy a modern olvaséhoz kotédo elméleti
Osszefiiggéseket az olvasd pozicidja feldl vizsgalja. Az elso két fejezet az
olvasasi folyamatban 1étrejové olvasat szerepének megértésére fokuszal,
valamint az olvasok kiilonb6zd interpretacios stratégidira épitd olvasoi ti-
pusokat mutatja be. A harmadik fejezet kozéppontjaban az olvasas, Gjraol-
vasas terében is szerepet kapo intertextualitas jelensége all.

Kulcsszavak: a befogadas mechanizmusa, olvaso, olvasas, olvasat

Bevezetés

A Gutenberg-galaxis 1étrejotte magaval hozta az iras és — ezzel parhuza-
mosan — az olvasas technikdinak gazdagodésat, s sziikségszeriien jarult
hozza a szoveget és az olvasot kozéppontba helyezd elméleti dilemma ki-
bontakoztatdsahoz: vajon a leirtak valdban eljutnak-e az olvasdéhoz? Az
ir6i intencid valdjaban értelmezhetd-e a nyéjas olvasd szamara?

A szoveg és az olvaso, befogadd kapcsolatanak filozoéfiai, irodalomel-
méleti, irodalomtorténeti aspektusai a kiilonboz6 hattérrel €s intencioval
irédott tanulmanyokban régdta jelen vannak, azonban az olvaso6 reflek-
torba keriilése viszonylag 1j jelenség, s oka abban kereshetd, hogy a kor-
tars miivekben megjelend nehézség, diszkontinuitas akkor valik kritikai

*  Acikk az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 szam1, ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komplex
fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii palyazat keretében késziilt.
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elemzésre alkalmassé, ha az olvaso jatssza a f0szerepet (Culler, 1997). Az
egyszerl jelenlétet kivaltd aktiv részvételét az is alatdmasztja, hogy va-
l6jaban az intertextualitast — mint az irodalmi rendszer alkotorészét — az
olvas6 hozza létre azzal, hogy a textualis diskurzust az irodalmi rendszer
részeként érzékeli (Chambers, 1990). Ez az értelmezés azonban az iroda-
lomelméleti munkakban nem minden elézmény nélkiil jelentkezik.

A kovetkezOkben a tanulmany az olvaso, befogado és a hozza szorosan
kotddo olvasas, olvasat modern koncepcidjanak kialakulasaban részt val-
lal6 legfontosabb tendencidkat, interpretaciokat jarja koriil.

Az olvasé szerepe

Ingarden a 30-as évek elején publikalt miivében jelenik meg az a késdb-
biekben az esztétikai befogadds modern elméleteire nagy hatast gyakor-
16 gondolat, hogy az irodalmi mii konkretizaciojaban, aktualizaciojaban
szlikség van az olvaso (angolul gifted reader) részvételére is. Az olvasd
szerepe a mil nem meghatarozott helyeinek kitoltésében egy szindarab
szinpadra allitasahoz hasonlithatd: a szinészek jatéka, a kellékek, kiegé-
sziték a szoveg nem meghatarozott helyeinek, potencialis elemeinek fe-
lelnek meg (Ingarden, 1973). Az Ingardennél megfogalmazott gondolatok
hatasat féleg Iser (1980) munkain keresztiil érezhetjiik', s az a gondolat,
hogy szoveg és az olvasd kozott 1étesiild dinamikus kapcsolat nem adott
el6zdleg, hanem csupdn az olvasasi folyamatban jon létre, mint a szoveg
megértésének feltétele, valoban szdmos tanulmany kiindulopontjaként ha-
tarozhato meg.

Iser az olvasé pozicidjat a retencio (retention, emlékezet) és a protenzid
(pretension, varakozas?) metszéspontjaval hatarozza meg. Az olvaso elva-
rasai - 0sszefiiggésben az eldrevetitett szoveghorizont transzformacidjaval

Befogadasesztétikarol Ricoeur szerint azonban kétféle értelemben - az olvasas egyéni aktusa-
nak fenomenoldgiaja, mint az Iser-féle ,,esztétikai hatas-valasz elméletben”, vagy mint Jauss
Befogadasesztétikajaban, a mi kozosségi befogadasa hermeneutikajanak értelmében beszélhe-
tiink, bar Ricoeur véleménye szerint elsé valtozataban Jauss esszéje az irodalom torténetének
megujitasara volt hivatott, nem arra, hogy az olvasas miiveletének fenomenologiai elméletét
kiegészitse (Ricoeur, 1999, 337).

Calinescu tanulmanyaban a retencié (emlékezet) €s protenzid (varakozas) tengelye mentén
vizsgalja az elsd, illetve masodik olvasas utan bekdvetkezo transzformacios folyamatokat (Ca-
linescu, 1991, 38).

52



- folyamatosan mddosulnak, csakiigy, mint az emlékezete, amely szintén
transzformaciokon megy keresztiil (Iser, 1978). Ezzel 6sszhangban van
Ricoeur szemlélete is, aki a miivet az olvaso és a szoveg interakciojanak
eredményeként definidlja. Az olvaso szakavatottsagat a kozosség rétegzo-
dott elvarasaihoz valo hozzajarulasaként hatarozza meg. Az olvasas miive-
lete igy valik a mii kozosség altali befogadastorténetének lancszemévé. Az
olvasas folyamatdban pedig az atvaltozott emlékek, mddosult elvarasok
keveredését emeli ki (Ricoeur, 1999).

Az ,olvasas® fel6l nézve a szoveg vilaga az immanenciaban valo va-
lamely transzcendencia marad. Ontoldgiai statusa marad fliggében: tal-
aradva a struktiran, az olvasésra varva. Csak az olvasasban (dans) valik
teljessé a konfiguracié dinamizmusa (Ricoeur, 1999, 312. o).

A befogadis mechanizmusaban a szoveg iires helyei, az ,,tirdk™ nem
akadalyok, hanem ingerek az olvasé szamara. Ezeket soha nem résekként
értékeli, mert anélkiil, hogy tudataban lenne, automatikusan betolti azokat.
Olvasasanak egyenletes elérehaladdsat ¢ idézi eld, nem pedig a szdveg.
Azonban a rések betdltése elofeltételezi a szoveg altal felkinalt lehetséges
értelmek kozotti valasztas miiveletét. Minden irodalmi széveg igyekszik
bizonyos mértékben korlatozni meghatarozatlansagat. A szoveg egyfajta
utikalauzként értelmezhetd: egyszerre tevékenységet és mozgast tesz le-
hetdvé, egyuttal valamilyen irdnyba tereli is azokat (Déllenbach, 2007).
Gadamer (1991) megfogalmazéasaban az olvashato szoveg eldallitdsanak
feladata mindig a szovegnek egy bizonyos foku megértésébdl kiindulva
mertiilhet fel. Hermeneutikai szempontbol — s ez Gadamer szerint egyben
minden olvasé szempontjat is magaban foglalja — a szoveg koztes termék,
a megeértés torténésének egy szakasza, amely bizonyos absztrakciot (a sza-
kasz elkiilonitését és rogzitését) jelent. A posztstrukturalista szovegtelfo-
gas ,,szoveguniverzumanak™ generativitasa (elvileg minden szoveg kozott
lehetséges kapcsolatot 1étesiteni) hermeneutikailag nem értelmezhetd.
A befogadasban megértés ¢és értelmezés nem a szovegben jon létre, ezt
kozvetleniil a szovegek egymadssal valo érintkezése sem befolyasolhatja:
,hermeneutikai szempontbol - és ez minden olvaséd szempontja - a szoveg

Erdemes itt egy pillanatra a forditas altal visszaadott szoveg modosulasait is attekinteni. Egy
masik forditasban Ricoeur mondata igy hangzik: ,,...ha az olvasastdl eltekintiink, a széveg
vilaga az immanenciaban is transzcendencia marad. Ontologiai statusa felfliggesztett marad:
struktirajahoz képes tobblet, mig az elolvasasara var. Konfiguracios dinamizmusa csakis az
elolvasasban fejezi be utjat” (Ld. Ricoeur, 1998, 11, ford. Martonyi Eva).
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pusztan egy koztes-termék, a megértetés torténetének egy szakasza” (Ga-
damer, 1991, 25-7. 0.). A befogadas soran a szoveg nem azt a masik szove-
get hivja el6 a maga grammatikai megvaldsulasaban, amelyet jeldl, vagy
amelyre utal, hanem a befogadoi horizontot strukturalja 4t azaltal, hogy
eléhivja az utalt szoveg esztétikai tapasztalatat. Kovetkezésképpen a felis-
mert intertextudlis viszonyok az értelemalkotasban szovegfunkcio-szere-
pet toltenek be, és tulajdonképpen a szoveg iseri felhivo struktiaraja eleme-
inek tekinthetok (Kulcsar-Szabo, 1995).

Az olvashatdsag negativ megfeleldje az olvashatatlansag. Ilyenkor a
szoveg, mint irott kozlés nem teljesiti azt a feladatat, hogy akadalytala-
nul felfoghat6 legyen. Gadamer (1991) a jogi kodifikaciot €s jogi herme-
neutikat hozva példaként fogalmazza meg az irdsos megfogalmazéasban
szlikségszerlien jelen 1évo jatéktér fogalmat, amely a szoveget alkalmazd
olvas6 szamadra nyilik. A szdveg ¢és az olvasé kozotti viszony analdg, s a
horizont dsszeolvadast ugy értelmezhetjiik, mint ,,a kommunikaciéba vald
belépést, oly mddon, hogy feloldodik a szoveg horizontja és az olvaso ho-
rizontja kozotti fesziiltség” (Gadamer, 1991, 32).

Lotmannal (1994) a kultura rendszerében el6forduld szovegek? funkci-
onalis kettdssége azt jelenti, hogy a szovegek egyrészt a jelentések adekvat
tovabbitasat, masrészt uj jelentések létrehozasat végzik. A szoveg alapvetd
strukturalis jellegzetessége az utobbi funkcid miikddésekor belsd sokféle-
ségébdl adodik. A szoveg problematikaja pragmatikai (mitkodési) aspek-
tusaval hozhatd kapcsolatba, amennyiben ez a miikddési mechanizmus
valami ,.kiviilrél” jovo dolog bevitelét feltételezi. Lotman szerint ez reali-
zalddhat egy masik szoveg, az olvasé vagy a kulturalis kontextus bevitelé-
ben is. A szoveg transzformalodasanak folyamata az olvasé tudatban nem
az objektiv struktira torzulasat eredményezi, hanem a mitkodési folyamat-
ban val¢ feltarulasat. Mindig megvan annak az esélye, hogy pragmatikai
funkcionélasuk soran a magstruktirak és a periférikusak egymas helyébe
1épve helyet cseréljenek. Példaként egy olyan olvasot hoz, aki mitologiai
szovegek befogadasra orientalddik, egy az eredetiséget a legmagasabb mii-
vészi értékként tartd kor koltészetének vizsgalatakor. Egy ilyesfajta vizs-
galat a kortarsak szamara jelentéktelennek tartott paraméterekre helyezné
a hangstlyt. Fontos megéllapitas azonban az, hogy a pragmatikus kapcso-

4 Lotman strukturalista és posztstrukturalista korszakainak elkiilonithetdségének nehézségeit

Racz I. Péter vizsgalta (Racz, 1999)



latok aktivizalhatnak periferikus vagy automatikus strukturakat®, de nem
képesek olyan kodokat mozgositani, amelyek hidnyoznak a szovegbdl.
A szdvegek szétrombolasa a kulturalis folyamat részét képezi (Lotman,
1994). Az olvaso ¢és az olvasas fel¢ iranyulo figyelem koszonhet6 a struk-
turalizmus és a szemiotika orientaciojanak is. A kodok irdnti strukturalista
érdeklodés okan a miivet intertextualis konstrukcioként, kiilonbozo kultu-
ralis diskurzusok termékeként kezelik, s ennek kovetkeztében az olvasd
kdzponti szerepe kdzpontositod szerepként allandosul (Culler, 1997).

Olvasatok és olvasdi tipusok

Az olvaséas konvencioi és miikodési modjai iranti érdekldédés azt ered-
ményezte, hogy az irodalmi miiveket a kritikusok a megértd olvasot érd
hatassorozatként kezelik. A mii jelentése bizonyos mértékig az olvasas
torténetével azonosul. Az olvasai tipusok elkiilonitése, definidlasa az at-
vizsgalt tanulmanyok meghatarozo részét képezik. Barthes hiressé valt ta-
nulméanyéban kétféle olvaso tipust kiilonit el: a fogyasztot, aki a miivet az
allando jelentéséért olvassa, és azt az olvasot, aki egyfajta szoveganalizist
végez, olvasasa produktiv (Barthes, 1996). Umberto Eco Az intertextudlis
ironiardl® szo6lo tanulmanyaban egy szoveg olvasatanak négy szintjérol
beszél: a szd szerinti, moralis, allegorikus és anagogikus olvasatokat kii-
16niti el. Eco a mintaolvasok kozott is kiilonbséget tesz, hiszen pusztan a
torténet végzodésére kivancsi szemantikus-olvasé interpretacios stratégi-
aja 1ényegesen eltér a szemiotikus vagy esztéta olvasoétol, akit leginkdbb
a torténet elbeszélésének a mikéntje fog meg. S egyenesen a két szint-
re helyezheté mintaolvasd’ szerepvallalasatol, stratégiajatol teszi fiiggo-
vé a posztmodern regény kolldzsaiban miikodoé gépezet megértését (Eco,
2004). Bloom (1994) szerint csupan az erds olvasas képes sikerrel kanoni-

Mivel a miivet koriilvetd kontextus folyamatos valtozasban van, olvasni annyit tesz, mint sziin-
telentil 4j Osszefliggésrendszerbe helyezni a szoveget, s ez a folyamat a kanonok lerombolasat
hozhatja magaval. Szegedy-Maszak szerint fontos lenne minél tobb hatastdrténeti (Wirkungs-
geschichte) jellegli vizsgalatot folytatni, hogy az olvasas tevékenységének a valtozasa lathatova
valjék (Szegedy-Maszak, 1995).

Az intertextualis mintdk alkalmazasa jol bizonyithatéan korszakonként markans eltéréseket
mutat. Erdekes megemliteni, hogy az intertextualis ironia mar a romantika szévegfelfogasaban
is fellelhetd.

Fontos a narracio cimzettjét megkiilonboztetniink a szerzé képzeletében 1étez6 idealis olvaso-
tol, és attol is akit Iser implicit olvasonak nevez (v6. Culler, 1997; Iser, 1978).
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zalni egy szoveget egy masik, rivalis szoveggel szemben. Kés6bb azonban
azt is hozza teszi, hogy az erds olvasoé interpretaciés modellek utan kutat.
Minden olvasat forditas, az olvasat dtadasanak kisérlete pedig reproduk-
cioval fenyeget. Ennek a gondolatnak a folytatasaként kijelenti, hogy a
koltemény ,,folyamatos alakulasban 1évé védekezési folyamat, ami azt je-
lenti, hogy a kéltemény nem mas, mint maga az olvasdas aktusa” (Bloom,
1994, 62-75). Riffaterre az olvasdi reakciok részletezése kozben tobbek
kozott arra is kitér, hogy az olvaso észleli a szoveg eltéréseit az elfogadott
nyelvhasznalattol, narrativatol, leiré konvenciétdl, azonban ugyanakkor a
szoveg olvasojanak korlatokat, megkotéseket is szab. A szoveg ugy tudja
megOrizni sajat identitasat az eltelt id6, valtozo szociolektus és a szerzd
altal eldre nem lathat6 olvasoéi intenci6 ellenére, hogy mikdzben az inter-
textus aktivizalodik, a szoveg elég kis mozgasteret ad olvasdjanak®, és a
reakciokat szorosan ellendrzi (Riffaterre, 1990).

Sziikebb értelemben az intertextualitas elmélete tobb ok miatt is ragasz-
kodik ahhoz, hogy a széveg nem funkcionalhat zart rendszerként, nem
1étezhet 6nalloan. Ennek az elsd oka az, hogy az ird, miel6tt megteremtené
sajat szovegét, onmaga is a szovegek olvasoja’. A szoveg produkciodja €s a
szocio-politikai kontextus kozotti osszefiiggések a szoveg minden aspek-
tusat érintik. Masrészrdl a szoveg csupdn az olvasas folyamatan keresztiil
valik elérhet6vé. Ez jelentheti azt, hogy az olvaso altal nem észlelt alltiziok
abbdl az olvasatbol kimaradnak, masrészrél azonban az olvas6 gyakorlati,
elméleti ismeretei, amelyek esetleg a szerzé szamara ismeretlenek, j ol-
vasatokat adhatnak. Az intertextualitds mindkét tengelye — szovegbe jutas
a szerzOn keresztiil, illetve az olvason keresztiil, akit tarsszerzok is egyben
érzelmileg és politikailag terhelt (Still és Worton, 1990).

Ujraolvasas és intertextualis olvasat

Az olvasas ¢s ujraolvasas horizontjanak megkiilonbdztetésére, elkiiloni-
tésére iranyuld torekvés talan még az olvasoi tipusok elkiilonitésénél is
meghatarozobb. Ez azért is kiilonlegesen fontos, mert az ujraolvasas di-

Ebben a tanulméanyaban Riffaterre André Breton egyik prozaversének intertextualis olvasatat
adja (Riffaterre, 1990).

Ez a jelenség a Szabo-Magda regényekben, kiilondsen a Régimodi torténetben hangsilyosan
tematizalodik.
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menzidjaban'® az intertextualitas kérdéskore szamos tanulmanyban visz-
szatér. Ricoeur (1999) példaul'’ harom olvasas-tipust kiillonboztet meg. Az
elsd az artatlan olvasas (ha létezik ilyen). Egyszerre gazdag és atlatszat-
lan. A masodik olvasdsnak nem pusztan az olvasé személyes tapasztalata,
az olvasas kordnak izléstendencidi szabnak iranyt. Az Gjraolvasés tisztaz
ugyan, de egyben valogat. A szdveg elsd olvasdsa nyomdn nyitva hagyott
kérdésekre tamaszkodik, de a sok koziil csupan egy értelmezést ajanl. A
harmadik olvasast torténetinek nevezi, amelyet az els6 olvasas elvarasai és
a masodik olvasas kérdései irdnyitanak (Ricoeur, 1999).

Calinescu (1991) gy véli, hogy az olvasas ¢€s ujraolvasas kozotti
megkiilonboztetés empirikus és pragmatikus szempontbdl magatol ér-
tetddd, de elméleti szempontbol egyszerre elfogadhatatlan és elkeriilhe-
tetlen. Bizonyos koriilmények kozott a mii elsdé olvasdsa dupla olvasas
is lehet. Ez azt jelenti, hogy az olvasas prospektiv logikaja mellett egy-
idejlileg az Gjraolvasas retrospektiv logikaja is miikodhet. A dupla olva-
sas egyfeldl az olvaso elméjének szekvencialis, idobeli mozgasabol all a
mil vizszintes vagy szintagmatikus tengelye mentén. Masfeldl jelen van
az olvaso torekvése a szoveg megkonstrudldsara vagy arra, hogy olyan
konstrukcioként fogadja be, amelynek elkiilonithetd strukturalis jegyei
vannak. Calinescu amellett érvel, hogy az olvasas / ijraolvasas jelen-
ségét az idObeliség és a térbeliség metaforanak szembeallitdsaval nem
lehet pontosan leirni. Az ilyen szembeallitasok hatterében az a nézet all,
hogy mig egy irodalmi mii elolvasasa elkeriilhetetleniil idébeli folyamat,
a masodik olvasas lehetdvé teszi, hogy az Gjraolvasé a mii részleteit az
egész mu egyideji, ,,térbeli” ismeretében fogadja be. Calinescu szerint
az Ujraolvasas'? sokkal kevésbé a tér, mint inkabb az id6é kérdése, noha

Az tGjraolvasas Barthes szerint ellentétes tarsadalmunk fogyasztoi, ideologiai szokasaival, s
csupan az olvasok egy marginalis rétegének (gyerekek, dregek, professzorok) engedélyezett.
De csak az tjraolvasas menti meg a széveget az ismétléstdl, ez sokszorozhatja meg a széveg
sokrétliségét, pluralitasat (Barthes, 1997).

A szdveg és az olvaso vilaga cimi tanulmanyban Ricoeur az olvasas néhany elméletét a kovet-
kezd séma mentén tekinti at: 1. a szerz6bdl kiinduld az olvasoé felé iranyuld stratégia; 2. ennek a
stratégianak az irodalmi konfiguracioba valo beirasa (inscription); 3. az akar olvasé alanyként,
akar befogado kozonségként felfogott olvasonak a valasza (Ricoeur, 1999, 314).

Calinescu gondolatmenetében az Gjraolvasas €s az intertextualitas fogalmai szorosan dsszekap-
csolodnak. Szerinte a szoveg multiplicitasa, foként végtelensége csak az Gijraolvasas komplex
jatékaban fedezhet6 fel. Ez a ,,végtelenség” az intertextualitasbol kovetkezik. Ez a fajta in-
tertextualitas- felfogas lathatéan szorosan kapcsolhatd a barthesi intertextualitas fogalomhoz
(Calinescu, 1991).

57



itt egy specialis idéfogalomrdl beszél, amelyet korkords vagy mitikus
jelzokkel illet (Calinescu, 1991).

Ettél az allasponttol némiképp eltér Déllenbach (2007), aki szerint a
szOveg ¢€s az iddbeliség nehezen Osszevethetd. Szerinte a szoveg dnma-
gaban véve nem iddébeli természetii, azonban gy véli, hogy folyamatos
jellege meghatarozatlansdgaival és trjeivel egyiitt az olvasast iddbeli
szoveget egyetlen pillantassal atfogni, s ez arra kényszeriti, hogy ,,struktu-
ralja és ujrastrukturalja a szoveget, a korabbi elvarashorizontot, egyszerre
teremtve meg az elkdvetkezOre vonatkozo varakozast €s egy visszame-
néleges ujraértelmezését az olvasottaknak. Az olvasas eme bemozdulasat
(bougé) a szoveg egy virtualis dimenziojanak teremtése kiséri, amely csak
akkor tlinik el, amikor teljessé valik a konkretizacié (Dillenbach, 2007).

Az intertextualis olvasat egyik markénsan kiemelt problémé4jat az adja,
hogy a konkrét befogadasi €s olvasasi folyamat soran a nem jelolt inter-
textualis viszonyok felismerésére nem lehet egységes szabalyokat megha-
tarozni. A masképpen nem jelolt intertextualis kapcsolatok felismerhetd-
ségét egyrészt a szOveg befogadasa sordn tagan értelmezett intertextualis
uton el6hivott kontextusa, masrészt a befogadasi korszituacioban kiemelt
(kanonizalddott, aktudlissa valt, kozhelyesedett stb.) szovegek kontextusa
iranyabdl hatarozhatja meg (Kulcsar-Szabo, 1995). Az irodalmisag lénye-
ge a kontextusban keresendd, s ezt 1ényeget megtalalni a szoveg hatasa-
ban, befogadasanak maddjaban, s nem a felépitésében lehet. Nem csak az
értelmezett és az értelmezd szoveg viszony Ujratisztazasaval kell szembe-
nézniink: a ,,mialkotas Osszefiiggésrendszerben megtorténd eseményként
foghato¢ fel”. A torténetiség elvének érvényesitéséhez hozzatartozik, hogy
a mindenkori befogadd torténeti folyamatban elfoglalt helyérdl is tudo-
mast vegyliink (Szegedy-Maszak, 1995, 20-36).

Iser (1978) értelmezésében a szovegnek ugynevezett ,,kétoldala” struk-
turai vannak. Van egy verbalis vonatkozasuk, amely vezérli a reakcidkat,
nem engedi példaul, hogy azok dnkényessé valjanak, s van egy affektiv
vonatkozasuk, amit elére struktural a szoveg nyelve, ez az eldzetes struk-
tura azonban determindlatlan. Ez a determinélatlansag ad teret a kiilonbo-
z0 aktualizacidoknak. Iser felveti, hogy az olvasok egy stratégiat és egy
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repertoart is érvényesitenek a szovegen (Iser, 1978). Felmeriil a kérdés,
hogy vajon egy olvasdi értelmezés mennyire képezi le a tényleges torté-
netet, mennyire tesz eleget az ir6i szdndéknak, mennyire illeszkedik egy
kultira repertoarjahoz (Bruner, 2001).

Ha elfogadjuk tehat, hogy a regény intertextudlis viszonyrendszert fel-
ismerd olvasata tobbdimenzids, akkor a tobbszintli olvasas problémaja ab-
ban is megmutatkozhat, ha a miiben olyan kolt6i vagy kulturtrténeti uta-
lasok fordulnak eld, amelyeket nem kell feltétleniil felismerni (Zmega,
1991). Az intertextualitas kifejtettségi fokat Jenny egyfajta érzékenységtol
teszi fliggdveé, amelyet befolyasol a kor emlékezete, kulturaja, a szerzo
torekvései és az olvasé olvasasi modja is (Jenny, 1996). Culler (2002) fel-
teszi a kérdést, hogy ha az irodalmi tapasztalat az olvas6 én adottsagatol
fiigg, akkor milyen kiilonbséget jelent az irodalom jelentésére nézve, ha az
olvaso én n6'3, és nem férfi.

Masrészrdl azonban egy masik értelmezési horizontot sem hagyhatunk
figyelmen kiviil. A kortars magyar irodalom szdvegeiben sok az olyan
szimbolikus informaci6forras, amely a valosdg modelljeire, kulturalis min-
taira vonatkozik. Amennyiben nem fogjuk fel, nem értelmezziik a rejtett
informaciokat, amelyekben valami adott képletes elvonatkoztatasa rejlik,
nem lesziink képesek értelmezni a szovegek olvasati tobbszintliségét (Ru-
das, 2006). Ez a problémafelvetés tulajdonképpen a referenciélis olvasat
mar a célkitlizéseknél is jelzett gondolatmenetét juttathatja esziinkbe. Mig
a miifaj korabbi korszakaiban (bizonyos mai megjelenési formaindl is) a
linedris olvasasi mod kielégitd volt, a 20. szazad elejétdl kezdve nétt azok-
nak a mliveknek a szama, amelyek tobb interpreticios miiveletet igényel-
nek. Lathatdan a kortars regényolvasasi tapasztalat egy bizonyos narrativ
logikat is készenlétbe helyez, nemcsak elvarast, rdhangolodast. A narrativ
olvasatokat az oOnreflexiora, atvételre, be¢kelésre, (6n)idézésre alapozd
miiveknél ki kell egésziteni a metanarrativ vonatkozasok és intertextualis
Osszefiiggések szempontjaival (Thomka, 2001).

13 Culler Ggy véli, az utobbi id6ben a hangsily az olvasordl a tobbes szamban 1évé olvasokra

helyezddik at. Kiilonleges figyelem helyezddik a gender, etnikum, nemi hovatartozas szerint
meghatarozott olvasok interpretacios miiveleteire (Culler, 2002).
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Osszegzés

Az olvas6hoz valé komplex viszonyuldsrendszer tanulmanyozésa az el-
mult néhany évtized fontos elméleti iranyat jelenti, hiszen a sajat tapaszta-
lat és interpretacids beallitottsag, a kialakuld elvarasi horizont kiilonosen
fontossa valik a kortars regényekben mikodo nyelvi jatékok értelmezé-
séhez. Tagadhatatlan tény, hogy az olvas6, befogadé mindenkori koncep-
cidja erésen meghatarozza (lesziikiti vagy kitagitja) az olvasashoz vald
viszonyunkat.

A tanulmany legfébb célja az volt, hogy a modern olvaséhoz kotédo
elméleti Osszefiiggéseket az olvaso pozicidja feldl vizsgalja. Mig a tanul-
many elsé két fejezete az olvasasi folyamatban 1étrejovo olvasat szerepé-
nek megértésére fokuszal, valamint az olvasok kiilonb6z6 interpretacios
stratégiaira épitd olvasoi tipusokat mutatja be, addig a harmadik fejezet
kozéppontjaban az olvasas, ujraolvasas terében is szerepet kapo intertext-
ualitas jelensége all. Természetesen a legtdbb regény a pretextus ismerete,
folyamatos ,,egyiittolvasasa” nélkiil is zart egészet alkot, de ez a fajta, kor-
latozé olvasas jelentékenyen lesziikitené az olvasd, befogadd interpretaci-
0s lehetdségeit.
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ANYELVTANULASI MOTIVACIO KUTATASANAK
EVOLUCIOJA MAGYAR KONTEXTUSBAN*

Szaszko Rita, PhD

Eszterhazy Karoly Egyetem, Tudastechnologiai Intézet,
Informacios és Kommunikdcios Tanszék

Absztrakt: Az eldadés célja, hogy betekintést nyujtson magyar kutatok
hazai és nemzetkozi kontextusban végzett nyelvtanuldi motivaciora foku-
szald empirikus vizsgélataiba, valamint elméleteibe, megalkotott modell-
jeikbe. Az 1990-es években Magyarorszagon a vilag egyik legnagyobb
volumenti nyelvtanul6oi motivacios felmérését kezdték meg, amely soran
hangsulyozottan a vizsgalodas kozéppontjaba kerliilt az osztalyterem, vala-
mint a motivacio attitiid és a nyelvtanulasba fektetett energia valtozoi (Dor-
nyei, Csizér és Németh, 20006). E felmérés egyik legfontosabb eredménye,
hogy a felmért magyar nyelvtanulok esetén a célnyelvi kultira iranti, és a
célnyelvet anyanyelvként besz¢lok iranti pozitiv attitlidok a nyelvtanuloi
motivacio jelentds faktorainak tekinthetok. Az attekintésben az a modell
¢s szemlélet is bemutatasra keriil, amely a nyelvtanul6éi motivaciot dina-
mikusan valtozo konstruktumként jeleniti meg (Dornyei és Csizér, 2005;
Dornyei és Ottd, 1998; Kormos és Csizér, 2005). Majd, a nyelvtanuléi
motivacio kutatdsanak legujabb iranyairdl kaphatunk képet, kiilonds te-
kintettel a pszichologiai lehetséges énképek elmélete, és a nyelvtanuléi
motivacios elméletek interdiszciplindris metszetébdl megalkotott idegen
nyelvi motivacios énrendszerrdl, amelyben megjelenik a nyelvtanuloi jo-
voképalkotas, mint a motivalas (j médszere (Dornyei, 2014). A harom
dimenzidébol megalkotott idegen nyelvi motivacids énrendszer magaban
foglalja: (1) az idealis énképet az idegen nyelv tanulasara, (2) a sziikséges
énképet az idegen nyelv tanuldsara, valamint (3) az adott tanulési kornye-
zetet. Végiil, tovabbi nyelvtanulasi motivacios kutatasi iranyvonalak ¢és
lehetséges utak kertilnek emlitésre.

Kulesszavak: nyelvtanuloi motivacio, magyar kontextus, idegen nyelvi
motivacios elméletek

*  Acikk az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 szam1, ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komplex
fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii palyazat keretében késziilt.
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Bevezetés

Az interdiszciplinaris nyelvtanuldsi motivaciokutatas, annak elméletei és
modelljei a pszichologiai vizsgalodasok paradigmajanak szamos teriileté-
bol merit. Els6 komoly hatdsnak a szocialpszicholdgia tekinthetd, amely
hozzajarult az alapkdnek szamitd Gardneri idegen nyelv elsajatitasi elmélet
(Gardner és Lambert, 1959,1972) megalkotasahoz. Ezt kdvetden az 1980-
as években a kognitiv pszicholdgia forradalmanak eredményeként a fokusz
attolodott az osztalytermi vizsgalddasokra, €s dominans szerepet jatszott a
nevelés pszicholdgia, amely paradigma az emlitett évtizedben a viragkorat
¢lte. Ekkorra, illetve az 1990-es évekre tehetd az idegennyelv-tanulasi mo-
tivacios kutatasok terén jelentds szerepet jatszé 11 generacié megjelenése,
koztiikk magyar kutatokkal, ugymint Dérnyei Zoltan, Nikolov Marianna,
Kormos Judit, Csizér Katalin. A jelen iras kereteire hivatkozva az iménti
névsor hangsulyozottan a teljesség igénye nélkiil keriilt emlitésre. Abban a
korszakban tobb kutato felhivta arra figyelmet, hogy a motivacié nem egy
allando konstruktum, hanem dinamikusan, folyamatosan valtozo, és ezért
a nyelvtanuldsi motivaciot folyamataban kell vizsgalni (Dornyei és Csizér,
2005; Dornyei és Otto, 1998; Kormos és Csizér, 2005; Ushioda, 2001).
Jelen attekintés néhany jelentds elmélet, modell és empirikus kutatas kor-
vonaldzasara vallalkozik, ezaltal képet nyujtva a magyar vonatkozasu
nyelvtanuldsi motivaci6é vizsgalatanak evoluciojarol. Elmondhat6, hogy
Magyarorszag nemzetkozi szinten is fontos ,,laboratoriuma” az idegeny-
nyelv-tanuldsi motivacié kutatasanak, mivel példaként emlitve az 1990-es
évek kozepén és végeén a vilag egyik legnagyobb motivacids felmérésének
volt helyszine Magyarorszag. Az empirikus adatfelvételek arra keresték a
valaszt, hogy milyen motivacids és attitidok altal vezérelt folyamatok jat-
szanak szerepet abban, hogy a tanulok mely nyelveket szeretnék tanulni,
€s mennyi energiat hajlanddak az egyes nyelvek tanuldsara forditani (Dor-
nyei, Csizér, Németh, 2006). E nagyobb volumenti kutatasi hullam egyik
{6 tanulsaga, hogy a nyelvtanulas motivacids rendszerében fontos szerepe
van a célnyelv mogotti kultara és nép iranti pozitiv attitidoknek is.

Fontos megemliteni, hogy habar a nyelvtanulasi motivacié kutatasaval
foglalkoz6 szakirodalom szamos helyen eltéréen definidlja az idegennyelv-
tanulds és idegennyelv-elsajatitds fogalmat, jelen irasban e két kifejezés
szinonimaként hasznalatos.
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A Gardneri hagyomany

A tanuldsi motivaciokutatds vizsgalata megkeriilhetetlen Gardner és
Lambert elmélete (1959, 1972) nélkill, amely vezetd paradigmdnak
tekinthetd a szocialpszichologiai kutatdsokban az 1959 és az 1980-as évek
végét feloleld iddszakban. E korszakra jellemzd, hogy az idegennyelv-
elsajatitasi elméletekben legfontosabb faktornak a célnyelvi beszélok iranti
nyelvtanuloi attitidoket tekintették. Tobb kutatod, koztiik Dornyei (2006)
kiemelte, hogy a nyelvtanuldsi motivaciot vizsgald szakirodalomban
gyakran olvashatd, hogy két fajta motivdicio kiilonboztetheté meg, a
Gardner és Lambert alapmodelljében megjelend integrativ és instrumentdalis
motivacio. Integrativ motivacionak tekinthetd, amikor a nyelvtanuld
anyanyelvi szintli nyelvtudasra torekszik, és szeretne asszimilalodni a
célnyelvi kultiraba, mig az instrumentalis motivacié esetén a tanuld
valamilyen kiils6 tényezének koszonhetden érez késztetést nyelvtudasanak
fejlesztésére, példaul azért, hogy sikeres nyelvvizsgat tegyen, amely a
diploma megszerzéséhez elengedhetetlen Magyarorszagon.

Inegraivids

Tanyds m#tﬁ\l\ |
Fnya ST0K

N

1. abra.
Gardner alapmodellje a nyelvérzék és a motivacio idegennyelv-tanuldasban betoltott
szereperdl (Gardner, 2001, 5. o.).
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Dornyei (2006) ramutatott, hogy Gardner 2001-es modelljében (1. dbra)
némi zavar fellelheto. El0szor is, ¢ Gardneri modell sematikusan abrazol-
ja tobb komponens interakciojat (infegrativ motivaciod, nyelvérzék etc.).
Tovabba a motivdcio és integrativitas kifejezések eltérd szinten jelennek
meg a 2001-es modellben, mivel Gardner nem egyértelmiien hasznalja az
integrativitas, motivacio és integrativ motivacio kifejezéseket. Raadasul
az integrativ motivaciot atfogd konstruktumkeént kezeli, mig egy alkom-
ponenst is motivacionak nevez. Tovabba Ddornyei ravilagit arra is, hogy
Gardner 2001-es elméletében nem vilagosan definidlja az integrativ és
instrumentalis motivaciot. Ezért a motivacié meghatarozasa nem tekinthe-
td megfelelonek az instrumentalis-integrativ dikotoémia mentén (Ddrnyet,
2006). Mindemellett Dornyei és mas kutatok azt is kiemelték, hogy az
onbizalom is jelentdsen befolyasolja az idegennyelv-elsajatitast (Clément,
Dornyei és Noels 1994).

Kognitiv és szituaciospecifikus elméletek

Az 1980-as évek végén az idegennyelv-elsajatitas kutatasi terén fellelhetd
a kognitiv és a szocialpszichologia kdlcsonods hatdsa. Ennek hatasara ko-
vetkezett be, hogy a makro perspektivas megkozelités eltolodott a mikrd
perspektivabol torténd elemzések iranyaba. Ezéltal a figyelem kdzéppont-
jaba kertilt annak vizsgalata, hogy hogyan, ¢s miben latjak a nyelvtanulok
sajat nyelvtanulasi sikerességlikhoz hozzdjarulo tényezdket. Dérnyei mo-
dellje (1994) (1. tablazat) ravilagitott arra, hogy az idegennyelv-tanulasi
motivacionak kiilonféle specifikumai vannak: (1) tanuléi (eltérd tanuloi és
személyiség tipusok), (2) nyelvi (az adott nyelv egyéni jellemz6i) és (3)
szituacios (kornyezet, tanar és ido).
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Nyelvi szint
Integrativ motivacios alrendszer
Instrumentalis motivacios alrendszer

Tanuloi szint
Teljesitménysziikséglet
Onbizalom
Nyelvhasznalati szorongas
Szubjektiv nyelvtudas
Okok attribucidja
Belso hatékonysag

Tanuldsi szituacié szintje
Kurzusspecifikus motivdicios komponensek:
Erdek18dés
Relevancia
Elvarasok
Elégedettség
Tanarspecifikus motivacios komponensek:
Kapcsolodasi vagy
Vezetési stilus
A motivaci6 kdzvetlen szocializacioja
- modellezés
- feladat bevezetése
- visszacsatolas
Csoportspecifikus motivacios komponensek:
Célorientaltsag
Csoportkohézio
Osztalytermi célstruktira

1. tablazat Dérnyei idegennyelv-tanulasi motivacios modellje (Dérnyei, 1994, 280. o.)

Dornyei modelljében (1994) harom pszicholdgiai iranyzat hatasa je-
lenik meg. A nyelvi szint a Gardneri (Gardner és Lambert, 1959,1972;
Gardner, 2011) szocialpszichologiai hatést tiikrozi, mivel az tartalmazza
az intergrativitas és instrumentalitas alrendszerét. A tanuloi szintmél a mo-
tivacid pszichologidja jelenik meg, amely tobbek kozott azokat az elvara-
sokat vizsgalja, amelyek magyarazatot adhatnak arra, hogy a motivacio
mennyire tudja megjosolni a nyelvtanulasi sikert. Végiil Atkinson és Birch
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dinamikus fejlédési elméletének (1970, 1978) hatasa jelenik meg, akik a
személyiség és a dinamikus motivacios er6k kapcsolatara mutattak ra. Azt
is kiemelték, hogy a tanuloi viselkedést szintén meghatarozza, hogy mi-
lyen nehézségii az adott feladat, és a tanuloknak milyen tanuloi szitudcio-
ban kell azt megoldaniuk.

A kognitiv és szituacidspecifikus elméletekhez kapcsoldddoan megem-
lithetd, hogy magyar kontextusban, példaul Nikolov (2001) sikertelen
magyar felnéttek nyelvtanuldi motivaciojat vizsgalta 94 f6s mintan 19-27
évesek korében. Az eredmények azt mutattak, hogy a célnyelv iranti pozi-
tiv attitlid helyett sokkal meghatarozobb a szituacidspecifikus motivacio.
Az ehhez a tipushoz tartozo6 nyelvtanulok ugy érzékelik, hogy a kitartas és
a szorgalom jobban hozzéjarul a sikeres nyelvtanuldshoz, mint maga moti-
vacio és a nyelvérzék. Tovabba, Nikolov (1999) egy hosszabb etnografiai
kutatast végzett pécsi kiskamaszkorti nyelvtanulok motivacios mintaza-
tainak vizsgalatara 1977-1995 kozott. A nyiltvégl kérddivvel begyljtott
adatok azt jelezték, hogy a résztvevd gyermekeket leginkabb az igen pozi-
tiv tandr és tanuldsi szituacio felé iranyuld attitlidok jellemezték, tehat az
osztalyteremmel kapcsolatos motivacionak dontd szerepe volt. 2003-ban
Nikolov 28,598 fovel, 6-7-10. osztalyos angol és német nyelvet tanul? fia-
talok attitlidjeit €s motivaciodit vizsgalta. Az eredmények azt jelezték, hogy
a résztvevok elégedettek voltak az angol és német 6rdkon hasznalt anya-
gokkal és feladatokkal, valamint tigy vélték a nyelvtanaraik fontos szere-
pet jatszanak az idegennyelv-tanul6i motivaciojuk fenntartdsaban, tobbek
kozott azért, mert jol képzettek és lelkesek. Ezen eredmények 6sszhang-
ban alltak méas magyar kontextusban végzett relevans tanulméanyok tanul-
sagaival. A tanuldk tobbségét instrumentalis motivacio jellemezte, mivel
fontos volt szdmukra a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzése, azonban
integrativ és intrinzik motivacio is jellemezte dket, mivel pozitiv attitli-
doket mutattak a célnyelv, annak besz¢l6i, valamint a célnyelvi orszagok
iranyéaban.

Kormos ¢és Dornyei (2004) azt hangsulyoztdk, hogy a feladatokat,
az idegennyelv-tanuléas kisebb épitékoveiként kell elemezni az idegeny-
nyelv-tanulds makro aspektusainak a vizsgalata helyett. Ezaltal a nyelv-
tanuldsi motivacios kutatast a szituaciospecifikus és folyamatorientalt
dimenziok felé¢ kell forditani. Tobb tanulmany réavilagitott arra, hogy a
megfeleld, tanuldi tipusra kialakitott feladatok segitik a tanulot, hogy bele-
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meriiljon a feladatba, ezaltal motivaltabba valjon és atélje a flow-élményt,
ami sikeresebb feladatmegoldashoz vezet (Csikszentmihdlyi, 1997).

A folyamatorientalt megkozelités

Dornyei és Otté idegen nyelvi motivacids folyamatmodellje (1998) a
nyelvtanuldsi folyamat dinamikus jellemzdire fekteti a hangstlyt. A korab-
ban emlitett Atkinson és Birch dinamikus fejlédési elmélete (1970, 1978)
a folyamatorientalt elméletek eléfutaranak tekinthetd, ami azt hangstlyoz-
ta, hogy a tanulok tobb szalon futd tevékenységet végeznek, amelyek egy
idében hatnak egymasra.
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Dornyei és Otto idegennyelv-tanulasi motivacios folyamatmodellje (1998)
két alapvetd dimenziora épiil, melyek koziil az elsé a cselekvéssorozat,
amely magéaban foglalja a célokat, szandékokat, cselekedeteket, a célok
megvalositasat és az értékelést. Az eldszakaszt, a cselekvést kivaltd mo-
tivacio kivalasztasa jellemzi, a cselekvési szakasz a végrehajtdo motivaciod
id6szaka, valamint az utoszakasz a retrospektiv értékeld periddus. A maso-
dik dimenzid a motivacios hatasokat foglalja magaban, igymint az ener-
giaforrasok (melyek lehetnek segitk és gatloak), valamint a motivacios
erék, amelyek alapvetéen meghatarozzak a viselkedési folyamatokat. Ezt
a dimenziot komplementernek tekintik, ami a cselekvéssorozatot eldsegiti.
Dornyei (2006) 1998-as elméletiiket (Dornyei és Ottd) atvizsgalva arra ju-
tott, hogy az eredeti modelljiik felmutatta a motivécios evolucid bizonyos
aspektusait, azonban némi hianyossag is fellelhetd. Els6 problémaként azt
fogalmazta meg, hogy a cselekvési folyamat a modellben nem konnyen
definialhato, és nincs vilagosan koriilhatarolva. A masodik probléma, hogy
a cselekvési folyamatok nincsenek izoladlva mas faktoroktdl és folyama-
toktol, hiszen a tanulok kiilonféle, tobb szalon futd cselekvést végeznek
szimultan, amelyek egymasra hatnak (Atkinson és Birch, 1970, 1978).
Dornyei és Csizér (2005) strukturalis modellje a célnyelvi kézosség
vitalitasa, instrumentalitds, integrativitas, erdfeszités, nyelvvalasztas,
az anyanyelvi beszélok felé iranyulo attitiidok, kulturalis érdeklodes,
onbizalom és milio kolcsOnhatdsait abrazolja. Azt taldltdk, hogy az
integrativitds nagy szerepet jatszik szamos egyéb motivacids valtozd
hatasanak kozvetitésében. Ezért az integrativitas fogalmanak kiterjesztését
javasoltak. Az idealis énképet Dornyei vezette be idegen nyelvi motivacids
énrendszerében (2005), amelyet szamos tedria integralasaval alkotott meg
(Noels, 2003; Norton, 2001; Ushioda, 2001). Az idegen nyelvi motivacios
énrendszer hdrom dimenziot foglal magaban, amelyek a kovetkezok: (1)
az idedlis énkép az idegennyelv-tanulési folyamat soran, (2) a sziikséges
énkép az idegennyelv-tanuldsban, és (3) az adott tanuldsi kornyezet.
Tehat a lehetséges énképek egyik fajtaja az idedlis énkép, ami azokat a
jellemvonasokat jelenti, amelyeket az egyén birtokolni szeretne, azaz ezek
remények, torekvések és vagyak (Higgins, 1998). Ennek kiegészitése
a sziikséges énkép, ami azt jelenti, hogy a nyelvtanul6 tudatiban van a
személyes és tarsadalmi kotelességeinek, feladatainak és feleldsségének,
ami pedagogia szempontbol is fontos tényezd (Dornyei, 2014). Tovabba, az
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idedlis idegen nyelvi énkép a nyelvtanul6 ideélis énképének idegennyelv-
specifikus részéhez kotddik. Ha a személy, akivé valni szeretnénk, beszél
egy idegen nyelvet, az idedlis idegen nyelvi énkép erdsen motivald
idegennyelv-tanulasi drive abban az esetben, ha idegen nyelvet besz¢ld
egyénként latjuk magunkat, mert ezaltal a jelenlegi és az idealis énképilink
kozotti kiilonbségbdl adodo fesziiltséget mérsékelni tudjuk. A sziikséges
idegen nyelvi énkép azokat a jellemzdket fedi le, amelyeket a nyelvtanuld
elengedhetetlennek vél lehetséges negativ kovetkezmények elkeriilése
érdekében. Ezért megéllapithato, hogy ezek a jellemzok ritkan esnek egybe
az egyén sajat almaival és vagyaival. Fontos megemliteni az idegennyelv-
tanuldsi tapasztalat szerepét is, példaul a siker pozitiv hatasat, vagy a
jO osztalytermi légkdrt. Az idegen nyelvi motivéacios énrendszer tehat
tartalmazza: (1) a nyelvtanuld belsé vagyait, (2) a tarsadalmi nyomast,
melyet a tanuld kornyezetében 1évo jelentds vagy mérvadd személyek
gyakorolnak a tanuldra, valamint (3) a tanulasi folyamat tapasztalatat
(Dornyei, 2014).

A folyamatorientalt és szocialpszichologiai megkozelitésre alapozva
szamos empirikus tanulmany, koztiik orszagos volument kutatds késziilt
magyar kontextusban 1992 utan Dornyei vezetésével. E kutatasok, amely-
re mar a bevezetésben is tortént utalas, {6 fokuszpontja a nyelvtanuloi at-
titlidok, és a nyelvtanulasba fektetett energia volt angol, francia, német
¢és orosz nyelvek tekintetében. Az adatgytijtés hdrom szakaszban tortént
1993-ban, 1999-ben, majd 2004-ben az Eurdpai Unidhoz valé csatlakozast
megeldzden (Csizér, 2007). Tovabbi példaként emlithetd Kormos és Csi-
z¢r (2007) kutatasa, akik 230 egyetemista ¢és fOiskolas nyelvtanuldsi mo-
tivacigjat vizsgaltak kérddives felmérésiikben. A vizsgélat szerint a részt-
vevok bevallasa alapjan jellemzden az angol nyelv elsajatitdsaba fektettek
nagy energiat az angol /ingua franca volta miatt. Tovabba az eredmények
alapjan elmondhato, hogy nyelvtanuldsi motivaciojukhoz hozzéjarult a ta-
mogatd sziildi kozeg is. Azt is feltartdk, hogy a résztvevék motivacidja
nem integrativ jellegli, és nem jellemzden motivaltak angol nyelvi kul-
turalis termékek tekintetében. Végiil, tovabbi példaként emlitve Szaszkod
(2010) az interkulturalis kontaktusok magyar felnéttek nyelvtanuldéi mo-
tivacigjara gyakorolt hatasat vizsgalta 669 f6s mintdn végzett kérddives
kutatasaban. A vizsgalat egyik legfobb eredménye, hogy a résztvevoket
illetéen az integrativitds Gardneri definicidja (Gardner és Lambert, 1959,
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1972) mddositasra szorul, azaz a résztvevok magyar kontextusban jellem-
z6en nem azért tanuljak az angol nyelvet, hogy az anyanyelvi beszél6khoz
hasonléva valjanak, és asszimilalodjanak a célkulturaba, hanem egy bels6
drive-ként jelenik meg az dnmegvaldsitds egy eszkozeként. Azonban az
ujraértelmezett integrativitds nem tisztan jelenik meg a vizsgalt magyar
feln6tt nyelvtanuloknal. Instrumentélis motivacioként fellelheté az angol
lingua franca szerepe, valamint intrinzik és extrinzik motivacids elemek
is kimutathatok. Csizér és Piniel (2016) kdzépiskolas angolnyelv-tanulok
nyelvtanulési szorongasat tartak fel kérdéives kutatasuk altal. Az eredmé-
nyeik tobbek kozott azt mutattak, hogy a facilitalé szorongas és a moti-
valt tanuloi viselkedés, valamint az idedlis és sziikséges masodik nyelvi
énképek pozitiv relaciot mutatnak, mig az irassal és a beszéddel negativ
kapcsolatot talaltak. Tovabba, a kutatas azt is mutatta, hogy a vizsgalt ko-
zépiskolasoknal a szorongés és a nemzetkdzi €s instrumentalis orientacid
nem korrelal. Azt is megallapitottak, hogy amennyiben az készségekhez
tarsithato szorongas nd, az énhatékonysag csokken a vizsgalatban résztve-
v6 nyelvtanulok esetében.

E tanulméanyban roviden bemutatott empirikus kutatasokon tul, szdmos
egyéb kvalitativ és kvantitativ vizsgalat késziilt és késziil folyamatosan
magyar kontextusban. A célkitlizés az volt, hogy rovid attekintést kapjunk
a gazdag ¢s sokrétli magyar kotddésti idegennyelv-tanuldi motivacioku-
tatds interdiszciplinaris teriiletérdl, és néhany fontosabb kutatdsi eredmé-
ny¢érol.

Osszegzés

Jelen attekintés alapjan elmondhat6, hogy az idegennyelv-tanulasi moti-
vacio kutatdsa folyamatosan fejlédo teriilet, amelyre jellemzdéen hatéssal
vannak a legijabb pszichologiai kutatasi paradigmak. A magyar és a nem-
zetkozi térben is a magyar kutatok elméletei és modelljei, valamint empi-
rikus vizsgalataik nagyban hozzajarulnak e kutatasi tertilet fejlédéséhez,
amely a jovObe is tartogat Uj irdnyvonalakat. Dornyei (2014) szerint az
idegen nyelvet tanulok motivalasanak lehetséges 1 modszere a jovOoke-
palkotas, az idegen nyelvi motivacio énrendszer Uj szemlélete (Dornyei,
2005; Dornyei és Ushioda, 2009). Eredményes lehet a mérvadé idegen
nyelvi motivacids elméletek Osszekapcsolasa a pszichologiai énkutatds
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elméleteivel. A modern pszicholdgiai énkutatds egyik leghatékonyabb
modszere a lehetséges énképek elmélete, amely arra vallalkozik, hogy az
emberi ént és az emberi tevékenységet Osszekapcsolja, azok kdlcsonhata-
sat vizsgalja. Tovabba feltérképezi, hogy a lehetséges énképekben hogyan
jelenik meg az, hogy az egyén mivé valhat, pontosabban mivé szeretne, és
mivé nem szeretne valni (Markus—Nurius 1986; Dornyei, 2014), mivel a
lehetséges énképek valdjaban az egyén sajat magarol alkotott jovoképei.
Tovabbi lehetséges motivacios kutatasi irdnyok tobbek kozott az affektiv
faktorok tovabbi kiaknazasara, valamint az IK T-eszk6zok motivacios céli
integraldsara iranyulhat.
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LEGALIS ES ILLEGALIS DROGFOGYASZTASI SZOKASOK

Szalay Krisztina

Eszterhazy Karoly Egyetem Jaszberényi Campus
Nevelés- és Miivelodéstudomdanyi Intézet, Tarsadalomelméleti Tanszék

Absztrakt: Hazankban is, mint minden eurdpai orszagban hasznalnak
illegalis és legalis drogokat. 40-50 évvel az illegalis drogok fogyasztasa
ugyanugy létezett, de az akkori politikai rendszer miatt ez tabutéma volt. A
rendszervaltassal elindult a drogok bedramlasa hazankba, innen az eurdpai
tendencia érvényes hazankra is, napjainkban a leggyakrabban fogyasztott
illegalis drog a marihuéana. A legalis drogokat tekintve sajnos, sokkal rosz-
szabbak a statisztikai adatok Magyarorszagon. Az alkoholizalas tarsadal-
mi elfogadottsaga rendkiviil magas, igy rengetegen halnak meg alkohol
okozta betegségben ¢és az alkoholistak szama is rendkiviil magas, ugyan-
akkor felndtt prevencio nem létezik.

Kulesszavak: illegélis drog, legalis drog, alkoholfogyasztas, alkohol
okozta halalozas, tarsadalmi tolerancia

Bevezetés

A drogfogyasztas torténelme messzire nyulik vissza az emberiség torté-
netében, sok népcsoport hasznalt drogot leginkabb kultikus céllal, de a
legalis és illegalis drogok gyogyaszati és teljesitményfokozo hatasat is is-
merték és kihasznaltak (Mechoulam, 2000). Manapsag a klinikai és rek-
reaciés alkalmazasok jellemzdek, €s az utdbbival kapcsolatban a legtobb
orszagban az illegalis drogok hasznalatanak terjedését észlelték (ESPAD,
2015). A droghasznalat terjedésével parhuzamosan béviil azoknak a tar-
sadalmi csoportoknak a kore, akik koziil a droghasznalok kikertilnek, a
szerhaszndlat egyre fiatalabb korban kezdddik, mara a serdiilékori drog-
hasznalat is jelentds mértékiivé valt'. Hazank sem kivétel a droghasznalat
szempontjabol. Mig az illegélis drogokat tekintve a hazai tendencia iga-
zodik az eurdpaihoz, sajnos, az egyik legalis drog fogyasztasa kiugréan

! http://drogfokuszpont.hu/szakteruleteink/populacios-vizsgalatok/populacios-vizsgalatok-te-
nyek-es-szamok/
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magas Magyarorszagon. Eurdpai adatokat nézve hazank sajnos az elsdk
kozott van mind az egy fore esd alkoholfogyasztast, mind az alkohol okoz-
ta haldlozast illetéen.

Hazai illegalis drogfogyasztasi szokasok

A drogok jellemzden két csoportba sorolhatok, a legéalis drogokra, melyek
hasznalatat az adott orszag torvényei engedélyezik, illetve az illegélis dro-
gok, melyek fogyasztasat a torvény tiltja. A drog fogalmat sokan, sokféle-
képpen definialjak, igy taldn a szakemberek altal leggyakrabban hasznalt
meghatarozast mutatnam be. Drognak nevezziik azt az anyagot, amely a
kozponti idegrendszerre hatva hangulati, gondolkodasbeli valtozasokat
okoz, és hatasa potencialisan karos a szervezet testi-lelki folyamataira. Ha-
zankban legalis drog az alkohol és a dohanytermékek, illegalis drogokat
tekintve az altalanos eurodpai szabalyzashoz igazodunk, kiilonbség az or-
szagok kozott a marihuana legalizalasdban van, ez a szer azonban Magyar-
orszagon illegalis drognak mindsitett, haszndlata biintetdjogi szankciokkal
jar. Magyarorszagon a 70-es évekbdl rendkiviil kevés statisztikai adat van
az illegélis drogfogyasztasrol. Ennek oka az akkori politikai rendszerben
keresendd, a szocialista embereszménnyel nem fért dssze a droghasznalat.
A 60-as években és a 70-es évek elején csak szilik, szakmai korokben pub-
likaltak, az addiktoldgiai problémakat kutatni sem volt szabad. (Demet-
rovics és Kun, 2009). Ebben az iddszakban szinte lehetetlen volt droghoz
jutni az orszagban, hiszen nem szocialista orszagba nem lehetett utazni, a
hatarzar szinte teljes volt. Kevés droghasznalo volt, elsésorban olyan cso-
portbol keriiltek ki, akik foglalkozasuk révén hozzajuthattak gyogyszer-
ként hasznalt készitményekhez. A droghasznalat azonban a rendkiviil erds
tiltas ellenére is terjedt, a 70-es évek kozepén sziiletett az els6 kdzlemény
az oldoszerekkel torténo visszaélésrél (Demetrovics €s Kun, 2009).

Az els6 szipus fiatal dldozat 1974-ben halt meg (Legat, 2002). 1978-ban
a drogfogyasztast bilincselekménnyé¢ nyilvanitjak, a témaban valod kutatast
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gyakorlatilag megtiltjak, a folyamat eltart 1985-ig (Réacz, 1992). Ekkor
oldjak fel a téma kutathatdsaganak tiltasat, az MSzMP KB pedig kozle-
ményben elismeri a kébitdszer probléma létezését. A komoly kutatdsok
az 1990-es évek elején indultak, 1995-t61 pedig hazank is bekapcsolodott
az ESPAD (Europen School Survey Project) programba. Ez a program a
fiatalok illegalis és legalis drogfogyasztasi szokasait vizsgalja, nemzetkozi
Osszehasonlitasban is, nagy segitséget nyujtva ezzel a témat kutat6 és ke-
zeld szakembereknek. A 90-es években a hatarok megnyitasaval minden
drog elérhetéveé valik az orszagban. A szakemberek szamara addig csak
nemzetkozi irodalombdl ismert drogok bukkantak fel, LSD, varazsgomba,
kokain. A hazai fogyasztas villamgyorsan alkalmazkodott a nemzetkozi
trendhez.

35
30 + 3
o5 1 /Q-%—Q/
20 + | =S—marihudna, hasis = == inhaldnsok .
= = amfetaminok LSD és mas hallucinogének
5 —&— kokain = = = heroin
T| —*—extasy

1. abra
A szerenkénti életprevalencia értékek tendenciai 1992-t6l napjainkig, a budapesti
10. évfolyamos kozépiskoldasok kérében (Paksi és Elekes , 2003)

Az 1. 4bran nagyon jol latszik, hogy a 90-es évek elejéhez képest az év-
tized végéig az egyes drogok életprevalencidja tobbszordsére ndvekedett.
Ugyanez a tendencia Europdban is. A leggyakrabban fogyasztott drog a
marihuana Europaban és hazankban is.
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2. abra
Szerenkénti életprevalencia értékek hazankban 2016-ban
(Nemzeti Drog Fokuszpont, 2016)

Szerenkénti életprevalencia értékek a 16 éves diakok korében 2015-ben (%)
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3. dbra
Szerenkenti életprevalencia értékek hazankban 2016-ban
(Nemzeti Drog Fokuszpont, 2016,




Hazai legalis drogfogyasztasi szokasok

Sajnos, Magyarorszag elokeld helyet foglal el az egy fére es6 alkoholfo-
gyasztas €s az alkoholistdk szdmat mutatd eurdpai listan, és a dohanyzok
aranya is meghaladja az eurdpai atlagot. Az alkoholizalas tarsadalmi elfo-
gadottsdga magas, tarsadalmunk sokkal jobban toleralja az alkoholbeteg-
séget €s a vele jard tiineteket, mint a drogfiiggdséget. Az ESPAD jelenté-
sek szerint a kozoktatasban és felsdoktatasban tanuld fiatalok korében is
népszerl az alkoholfogyasztas, dohdnyzas, melyek azonban kiemelkedden
karos legalis drognak mindsiilnek. Magyarorszagon a kozépiskolds kor-
osztalyt tekintve a 11. évfolyamosok 60,8 %-a dohanyzott mar, illetve 39,5
% rendszeres dohanyos. Ugyanezen korosztaly 48 %-a fogyasztott alko-
holt az elmult honap soran €s 35 % volt ittas az elmult 30 napban. Mas or-
szagokhoz hasonl6an, a rohamivas is sokszor el6fordul fiataljaink kozott.
A 8-10. évfolyamos tanuldk tobb mint 50 %-a volt mar részeg legalabb
egyszer €letében, a két nem kozotti kiilonbség elenyészo (Elekes, 2009). A
szorakozas elfogadott része a teljes bodultsaghoz vezetd alkoholmennyiség
tudatos fogyasztasa. A két legalis szer fogyasztasa legtobbszor megeldzi
az illegalis szerekét, kiilondsen a dohdnyzokra jellemzd, hogy illegalis sze-
reket is kiprobalnak. Ugyan az alkohol tartalmu italok és dohanytermékek
legalis megvasarlasa csak 18 év felettiek szamara lehetséges, az ESPAD
jelentés szerint a megkérdezett, 18 év alatti fiatalok haromnegyede szerint
konnyl vagy nagyon konnyt az adott legalis szerhez hozzajutni (Elekes,
2009). A prevencios programok foleg az illegalis szerekre koncentralnak,
pedig a két legalis szer még mindig vezet a fiiggdségek és egészségligyi
problémak kialakitdsdban, rdadasul korai kiprobalasuk noveli az illegélis
szerek fogyasztasanak esélyét is. Ahhoz, hogy ebben az egész lakossa-
got érintd problémaban javulast érjiink el, sokkal nagyobb hangsulyt kel-
lene fektetni a legalis drogokra a prevencioban és tudatositani kellene a
tarsadalommal, hogy az alkoholbetegség ¢s a dohanyzas épp olyan fiig-
g0ség, mint az illegalis drogoktdl vald fliggés.Magyarorszagon az alko-
holfogyasztas és a dohanyzas tarsadalmi tolerancidja is magas, a lakossag
nagy része az illegalis drogfogyasztokkal szemben kifejezetten intolerans,
de a legalis drogokkal szemben megengeddbb, barmilyen foku alkoholi-
zalas (gyors lerészegedéshez vezetd ,,binge drinking” is) elfogadhatobb,
mint az illegélis szerek fogyasztdsa. Jellemzden sok az alkoholfogyasz-
tasra valo batoritas, rengeteg palinkafesztival, borkdstold kinal alkalmat,
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de kultaranknak is része az alkoholfogyasztds, a magyar palinka nemzeti
ontudatunkban elékel6 helyet foglal el. Az alkoholfogyasztassal szemben
mindaddig, amig nem vezet sulyos problémahoz, anyagi, csaladi, munka-
helyi problémakhoz, tolerans a tarsadalom, illetve maganiigynek tekinti.
Ha azonban az egyén mar az elébb bemutatott problémaktol szenved, a
tarsadalom kifejezetten intoleranssa valik a beteggel szemben. Elekes sze-
rint egy legalis vagy illegalis szer elterjedésének mértéke noveli az adott
tarsadalom elfogado attitidjét az adott szerrel szemben. A legalis ¢és ille-
galis drogok fogyasztasa kozott éles hatar van, a legalis szereket sokkal
kevésbé tartjak veszélyesnek a fiatalok €s a felnottek is. Szintén az ESPAD
kutatas vilagit rd arra, hogy a fiatalok szerint az alkoholfogyasztas pozitiv
hatéasait tobben tartjak valosziniibbnek, mint a negativ hatdsokat. Pozitiv
kovetkezmény az ellazulas, jol szorakozas, mig negativ kovetkezmény a
masnapossag ¢és sajat egészségiik veszélyeztetése (Elekes, 2009). Az ille-
galis drogokkal szemben ugyanakkor a tarsadalom nagyrésze mereven el-
utasito, egy kutatas szerint a lakossag 53%-a ellenezné, hogy droghasznalo
¢ljen a szomszédsagban (Busa, Fiizesi, Kesztylis, Szemelyécz ¢s Tistyan,
2009). Az alkoholfogyasztési statisztikakat tekintve jol latszik a rendkiviil
stlyos helyzet. Hazankban a 100 ezer fore jut6 alkoholspecifikus halalozas
atlagosan a kétszerese az Europai Unids szamoknak. Mas kutatasok sze-
rint 1980 és 1999 kozott az alkoholspecifikus haldlozasok szdma masfél-
szeresére nott (Gabor és Kiss, 2006).
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4. abra
100 ezer fore juto alkoholspecifikus haldlozas (SHA) alakuldsa Magyarorszagon és
az eurdpai régio orszagaiban 1980 és 2003 kozétt (Kiss és Gabor, 2006)
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5. abra
Egy fore juto alkoholfogyasztas 100%-os tiszta szeszben szamolva 12 eurdpai
orszagban 1955-2005 (Allaman, Voller, Pantzer, Eisebach-Stangl, Elekes, Gmel,2010)

Mint az 5. ébran latszik, 1955-t6] fogva a hazai alkoholfogyasztas egy
rovid, 20 éves iddtartamot kivéve emelkedik, szemben mas orszadgokkal,
olyannyira, hogy 2005-re a feltlintetett orszagok kozott az elsd helyre ke-
riilt.

Osszefoglalas

A hazai helyzet az illegalis drogokat tekintve igazodik az eurdpai hely-
zethez, vagyis nem szamit hazank az illegalis drogfogyasztast tekintve
kiemelt fogyaszté orszagnak. Sajnos, a legélis drogokat, foként az alko-
holfogyasztast tekintve sokkal rosszabb a helyzet. Akar az egy fore eso fo-
gyasztast nézziik, akar az alkoholbetegségben elhunytak szamat, vezetjiik
az eurdpai statisztikat. A szakemberek szerint nincs felnétt prevencio és a
lakossadg mentalhigiénés allapota is nagyon rossz. Ilyen statisztikai adatok
mellett ennek az egész tarsadalmat érint6 sulyos problémanak sokkal na-
gyobb figyelmet kellene szentelni.
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BIRDS: THE ELABORATION OF A RESEARCH-BASED,
INTEGRATED SCIENCE LEARNING PROGRAMME

Juliane Berding

Alexanderschule Vechta

Abstract: This paper portrays the participation of the Alexanderschule
Vechta in a project, coordinated by Grof Appony Altalanos Iskola (Prima-
ry School), Jaszberény. This three-year project with partners from all over
Europe aimed the development of a research-based education package for
the topic of “Birds”, where all involved teachers worked with innovative
methods based on their countries’ respective curricula.

Keywords: research-based education, science education, European coop-
eration

A three-year project with partners from all over Europe about a bird
that at first glance seems to be grey and unspectacular caused a firework
of impressions, experiences and insights. The following summary should
make it clear that the Alexanderschule Vechta with its pupils and teachers
talked a lot about birds during the project. However, the bird itself — which
is the crane in our case - took a backseat during the project for us. In our
opinion, the encounter of students and teachers as well as the development
of concepts for scientific working progresses were more important. There
was a lively exchange not only about general educational experiences, but
also about life, culture and languages in terms of the respective countries.
That is why the project has literally been “live”. With the help of some
photos and information, we would like to highlight the most important
sections of the project. The following aspects had the effect that the rather
abstract title “BIRDS. the elaboration of a research-based integrated learn-
ing programme” has turned into a sustainable project that gave us diverse
experiences. WHAT IS TNE EXACT NAME OF THE EU TENDER THA
FINANCED IT, IS THERE A LINK TO THIS PROJECT? The main goal
of our common project was to develop a research-based and scientific edu-
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cation package for the topic of “Birds”. All teachers involved worked with
innovative methods for scientific working on the basis of the countries’
respective curricula. This is an important contribution for the development
of scientific education in the purpose of European teamwork.

A crane, a migratory bird connecting countries
(Photo by Juliane Berding, 2018)

The Crane (Picture 1) - a bird which connects many countries with one
another when we have a look at its migration patterns. What is the most
important aspect of this bird? What makes it unique? Why does it convey
so much mysticism? What sets it apart from other European birds? These
questions, amongst others, led to the fact that the pupils did not only dis-
cover regional birds, but also the European diversity of this species. The
interest for this topic could only be maintained on a high level for a longer
period because the lessons were highly active-based and contained coop-
erative learning.

To formulate ideas and assumptions together, to do research, to ob-
serve, to experiment, to assemble knowledge in mind maps or exhibitions,
to check everything precisely and to present as well as exchange the results
— these scientific ways of working were trained within the project over and
over again. That is why the pupils became more and more confident with
scientific working methods, such as measuring, organizing and comparing.

Regarding research-based education, it demands clear and correct
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data. The acquisition of these data and the correct analysis, needed a good
preparation in order to secure valid insights. The integration of experts and
exploring nature were essential for making necessary observations. Here,
the applied methods, such as creating diagrams and tables were practised
in interdisciplinary lessons. This led to the fact that the experience made
could be transferred to other areas. In term of scientific-based education,
it can be claimed that it needs to take the pupils’ foreknowledge into con-
sideration as an orientation. At this stage, it is important to do justice to
scientific demands, even when materials were developed by children. Re-
search-based and experimental lessons are a big challenge for teachers.
But only by giving enough space for initiated learning situations that allow
discovering and experimental learning, scientific-based lessons can be-
come thrilling and motivating. This kind of education promotes the pupils’
autonomy, their responsibility and a sustainable networking in terms of
knowledge. The development and testing of a wide educational sequence
in terms of a project topic of each school taking part is another highlight of
this whole project. It demonstrates that scientific models can be conveyed
to diverse scientific topics and that is why the implicit teacher training
programme in all participants’ countries is so sustainable.

Teamwork is a catchphrase for motivating education. Capacity for
teamwork demands mutual tolerance, acceptance and appreciation. These
abilities need to be integrated into every-day life in school, so that espe-
cially group and partner work activities can succeed.

Teamwork in a student camp End products of teamwork at the camp
(Photo by Juliane Berding, 2018) (Photo by Juliane Berding, 2018)
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That mutual tolerance and acceptance can lead to impressive results
could definitely be seen within the student camps of the present project
(Pictures 2-3). Working on an exercise when there are language barriers
is a true challenge and demands a lot of consideration, empathy as well as
respect. The student camps were “learning for life”-situations.

Teacher workshops give possibility to show appreciation of each other s work
(Photo by Juliane Berding, 2018)

The teacher workshops (Picture 4) were not only important for making
agreements in terms of the project. They were a worthwhile possibility
to show respect and appreciation for the work that has been done at other
schools by the respective teachers.

Although the pupils were only at the age of eight to twelve, their par-
ticipation was essential in order to gain competences that might serve as
a door-opener for their future life including the development of the fol-
lowing areas: autonomy, confidence, reliability, capacity for teamwork,
handling of new media, acquisition of language skills etc. These abilities
are the basis for being successful in future life, whether it be during their
studies or in a job, in the home country, Europe, or even further away.

Within the frame of the project, unified evaluation strategies and meth-
ods have been developed for the scientific work in lessons and for an edu-
cational package alike. The united agreements are important components
for the success of the project.

In conclusion, our experiences show that the participation in Europe-
an education project, such as Comenius or Erasmus+ is not only an en-
richment in terms of the pedagogic work by the cooperation with project
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schools, but also for the European idea and for the future of young people
in a united Europe. We would like to thank the coordinating Gréf Appony
Altalanos Iskola, Jaszberény for letting the Alexanderschule Vechta with
its pupils and teachers take part in this project. The participation in this
project has led to an intense examination of our region and a sustainable
change in our teaching - especially concerning scientific subjects. Again,
we would like to acknowledge and thank the coordinating institution, but
also all other partners being involved in this project. We made a good team
together! We, of course, would like to thank the European Union (EU) in
Brussels, without whom such Europe-wide projects for schools would not
exist. Without the EU, we would not have enough financial means in order
to organise encounters like these for pupils and teachers.
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Introduction: Investigating teacher students’ conceptions on various ped-
agogical concepts, reflections and attitudes on learning is important from
the point of view of giving more insight into their underlying beliefs which
may have an important effect of their teaching practices. The aim of the
present research is to help to reveal the less conscious opinion and attitude
in reference of the source concept. i.e. foreign language learning by us-
ing metaphor research. The participants of the research were teacher stu-
dents, in consequence, another aim was to compare the attitude of teacher
students on different specializations (teaching English language vs. other
subjects).

Keywords: metaphor research, foreign language learning

Subjective theories of learning

Teachers’ views and beliefs have a significant effect on their pedagogi-
cal decisions and classroom practices, consequently, research into the
construction of foreign language learning theories and teaching practices
may inform teacher educators about the influences initiated by the train-
ing. Some researchers claim that these personal theories of learning are
deeply embedded concepts based mainly on stereotypes about language
learning and their role becomes even more significant “when an unexpect-
ed situation occurs, and such are frequent in the classroom environment,
inexperienced, but also quite a number of experienced teachers, resort to

*  Acikk az EFOP-3.6.1-16-2016-00001 szam1, ,,Kutatasi kapacitasok és szolgaltatasok komplex
fejlesztése az Eszterhazy Karoly Egyetemen” cimii palyazat keretében késziilt.
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safe routines and stereotype behaviours in order to feel more secure when
facing a group of learners” (Michonska-Stadnik, 2016, p. 110).

However, Busch (2010) argues that personal theories and beliefs are
subjects to significant modifications during the course of the training.
She used the BALLI instrument (Beliefs about Language Learning In-
ventory designed and first implemented by Horwitz, 1988) to investigate
pre-service teachers’ beliefs over three years and she concluded that sig-
nificant changes were found in different domains, for instance in beliefs
about the length of time necessary for acquisition, difficulty of language
learning and acquisition, the role of culture and the successful learning
strategies. These changes of views may lead to deeper understanding and
increased expectations of difficulty of language learning.

We can see that underlying subjective theories may have an essen-
tial impact on perceiving the nature of foreign language learning and
teaching processes. In addition, they directly affect the teaching prac-
tices and procedures influencing the whole teaching career. Subsequent-
ly, teacher training courses should take into account student teachers’
beliefs and attitudes in order to develop efficient training programs. By
raising students’ awareness of the differences between theoretical knowl-
edge, personal beliefs and their actual teaching practices increases their
self-reflection and may result in more conscious and stereotype-free ped-
agogical actions.

Metaphor as a research tool

Pedagogical studies use metaphor as a qualitative research instrument
since it is believed to promote teachers’ expression of subjective beliefs
and the formation of their professional experiences. In this sense, beliefs
and actions are supposed to be interactive and influence each other, conse-
quently, the use of metaphors gives insights into student teachers’ beliefs
and their practices.

Metaphors are effective tools of human cognitive processes and com-
munication through “mapping two often incompatible domains into one
another” (Kramsch, 2003, p. 125). In this case, the metaphor fulfils the
role of a filter through which elements of reality are represented in mental
images. Oxford et al. (1998) argue that metaphor as a research tool should
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be treated as an essential element of scientific research as metaphor can be
used as “an essential mental tool, which should be harnessed as an instru-
ment of imaginative rationality a problem-solving device applicable to all
fields, including language learning and teaching” (p. 4).

Metaphor belongs to the qualitative research methodology and is con-
nected to content analysis, however, quantitative procedures are also used
on the categorical data (Bogdan and Biklen, 1992). Different approach-
es of metaphor research have been implemented in the field of language
pedagogy. Some studies concentrate on learners’ metaphorical conceptu-
alizations of their teachers (for instance Oxford et al., 1998), others focus
on the process and context of foreign language learning. Kramsch (2003)
investigated the views of university students learning a foreign language
by completing the following sentence: “Learning a language is like ...”.
She found that these responses reflected not only the students’ individ-
ual beliefs, but also the emotional side of the language learning process
and the experiences of the foreign language classes, that is, the context of
the learning. The present research is a sequel of previous research (Kisné,
Furcsa and Molnar, 2016) which investigated students’ interpretations of
the concept of learning by using quantitative and qualitative method: a
metaphor study and a students’ questionnaire survey.

Research design

Process and data of research

A qualitative design was judged to be appropriate for highlighting the im-
portance of teacher students’ conceptions on a vital pedagogical concept
— foreign language learning, reflections and attitudes. The aim of the re-
search was to help to reveal the less conscious opinion and attitude in ref-
erence of the source concept, i.e. what teacher students believe in foreign
language learning. Furthermore, we inquired how different specializations
of teacher students influence their views. The responses of students spe-
cialized in teaching English was compared to and contrasted with the an-
swers of students specialized in other subjects.

The tool of the empirical research was qualitative metaphor research in
order to reveal useful linguistic devices to capture conceptions of foreign
language learning. In our opinion qualitative research yields a multitude of
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heterogeneous pieces of information, which contains complex meaningful
structures.

As for the hypothesis of the research we assumed that discrepancies
between the conceptions of learning of students specialized in teaching
English language and students specialized in teaching other subjects can
be detected.

The sample of the research consisted of teacher students studying at
Eszterhazy Karoly University, Jaszberény Campus based on convenience
sampling method. They were full-time students (I-IV grade): teacher stu-
dents specialized in English language teaching (n=12) and teacher students
specialized in other subjects (n=20).

The methodology of the research included qualitative forms (sponta-
neous metaphor analysis). In our metaphor analysis, students were asked
to finish the following sentence: “Foreign language learning is like ...
because ...”. The date of the research was September 2017, and data were
processed in October 2017.

The process of analysing and discussing the metaphors developed by
teacher students were carried out in four stages by using Cameron and
Low’s (1999) methodology of metaphor analysis: (1) identification of met-
aphors - linguistic metaphors were listed as similes (2) metaphors were
broken down into analysable parts to determine salient features and sim-
ilarities categorization of metaphors (3) category development exemplar
- metaphors were assigned to a conceptual category they represented (4)
analyzation of the categories.

Results of the research

Metaphor analysis has long been used as a heuristic to raise awareness
about theoretical assumptions and in our empirical research the sponta-
neously evoked metaphors concerning concepts of foreign language learn-
ing could be divided into different conceptual categories.

According to the results, totally 32 metaphors were identified by par-
ticipants and they were collected under 9 conceptual categories. In consid-
eration of the training, 4 categories could be distinguished in the group of
student teachers specialized in EL teaching: discovery, elixir, hobby, chal-
lenge and 5 categories were given by the student teachers specialized in
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other subjects: discovery, elixir, hobby, pain, puzzle. It can be noticed that
3 conceptual frameworks are based on similar concepts and subcategories.

First, the conceptions of teacher students specialized in English lan-
guage teaching are analysed. The subdomains of the main conceptual cat-
egories and the metaphor collections can be seen in Figure 1, which were
categorized on the basis of thoughts and explanations belonging to the
metaphors. The four categories can be recognized as 1. discovery (n=5), 2.
hobby (n=3), 3. challenge (n=3) and 4. elixir (n=1).

Y " a
culture (4): new - discovery (5) -

! ( learning
equipment, super (1)
skills, imitation
FL " practice (2):
2 . " singing, playing
/" happiness (2): \‘\ Learning . musical
sunshine, : \@strument

hiking ;bb 3) | (EFL teacher
/}/ v(3) students) challenge

- B)
; N\ n=12 [ challenge
‘ worship 1)
_ (1):hobby (
: ' elixir (1):
air
Figure 1

Metaphors and conceptual framework of the concept of FLL of EFL teacher students

In terms of the category of discovery, foreign language learning in-
dicates the way of learning new things, a tool which helps you to get to
know new cultures and people in the world. These thoughts are collected
as the subcategories of culture and learning The conceptual framework
hobby refers to foreign language learning as free time activity and posi-
tive feelings identical to the groups of happiness and worship. The con-
cepts of ‘sunshine’ and ‘hiking’ emphasize that language learning can be a
great experience and joy for the student teachers. The metaphors evoking
the thoughts referring to challenge were grouped into two subconceptual
domains demonstrating the concepts of practice and challenge. The met-
aphors gathered in the group practice are specific from the point of view
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that language learning is identified with music. Two notions are based on
the terms of ‘singing’ and ‘playing musical instrument’ highlighting the
required repetition. The association to the basic condition of living can be
found in the group of elixir with only one metaphor (‘air’) that shows the
necessity of foreign language learning in our life. These previous findings
indicate that the perceptions about foreign language learning of student
teachers specialized in English language teaching are diverse, generally
positive and harmonious.

The essence of metaphor again helps to understand one kind of concept
(foreign language learning) in terms of another also in the control group
which consisted of student teachers specialized in teaching other subjects.
Figure 2 represents clearly that the interpretative concepts of these stu-
dents can be investigated in more aspects.

improvement (3):
ripening, bird,
neverending journey
possibility (2): D culture(4): ying/yang,
magic, gift 7 discovery ;écrf:éjdventure,
(9)
hobby,
worship(2): pain, torture
sunshine, roller- . (2):
: FL Learnin
CEasTEN g dentist, winter
(teacher
students)
elixir (3
(3) n=20 Puzzle (4): highway
oy code, competition,
basic N/ need (2): mystery (2)
condition (1): | swimming,
\ coffee before N IT
\_ asport match A
Figure 2

Metaphors and conceptual framework of the concept of FLL of teacher students
of other specializations

The approach of foreign language learning as giving the chance of dis-
covery plays the most important role regarding this group of students. The
subconceptual domains of culture, improvement and possibility are the
meaning transfer of the concepts demonstrating language learning as an
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adventurous, exciting and effective process. Improvement can be indicated
by the metaphors of ‘ripening’ or ‘neverending journey’, whereas the con-
cept of ‘ying/yang’, ‘ticket’ or ‘adventure’ focuses on new and unknown,
even mysterious places and information. It was found that the metaphors
associated with the basic conditions of living and need could be catego-
rized in two groups forming the conceptual framework of elixir. Students
specialized in other subjects transcribed thoughts and notions into meta-
phors which they adore (e.g. ‘a coffee before sport match’, ‘swimming’,
‘IT’). It can happen that the previously mentioned activities refer to their
specialization in teacher training (physical education, informatics) but this
issue was out of the scope of the research. Although the conceptual frame-
work of hobby, pain and torture could not be classified into different sub-
conceptual groups, an important meaning was emphasized with these three
categories. Hobby concerns the joyful and delighted activity of foreign
language learning (e.g. ‘rollercoaste’). The metaphors suggesting concepts
in the category of puzzle uncover that foreign language learning is a com-
plex, global phenomenon. Students who preferred negative images con-
cerning the key concept of foreign language learning (n=2) could not be
underestimated since it was claimed that “foreign language learning is like
going to the dentist, because I always feel pain”.

Comparing the research and control groups, the following compar-
isons and differences can be discussed. The most common type of response
characterized the process of foreign language learning as a discovery. The
subconceptual framework of discovery dominates in both groups (n=14)
and the richest descriptions and most vivid ideas can also be determined in
this category. There are three similar subconceptual domains (Discovery,
Hobby, Elixir) referring to the idea of how pleasant, important and en-
riching activity language learning can be (‘sunshine, equipment, journey’).
The attitude of the research sample can be described as predominantly
positive towards language learning.

The differences of the notions transferred by the metaphors can be per-
ceived in the categories of challenge, pain and puzzle. Metaphors de-
tected language learning as challenge or procedure where much practice
is needed were given by student teachers specialized in English language
teaching. The ideas of language learning suggested by the control group
include negative concepts referring to the difficulties and complications of
learning (‘dentist, winter’). Learning can be interpreted by the metaphors
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evoking from the thoughts of parts of knowledge, a route where barriers
appear, a competition of winners and losers (‘highway code, mystery’).

Based on the typology of Simsek (2014), the distribution of language
metaphors is presented in Table 1.

Type Teacher Metaphors EL Teacher Metaphors
students students
(n=20) (n=12)
Structural 3 (15%) mystery... 1(8,3,%) challenge....
it has a lot of solutions; there are many difficulties;
highway code...
it consists of a lot of rules;
Functional 4 (20%) dentist.... 7 (58,3%) playing a musical instrument...
it is a torture, if | am there; it needs a lot of practice in order to be
sunshine... perfect;
| adore languages; sunshine....
roller-coaster... it makes me happy;
it is interesting and exciting; air....
coffee before a sport I need it for my life;
match/IT...
it is essential;
Interactional | 13 (65%) ying/yang... 4 (33,3%) journey....
we can be aligned with it helps you to get to know a new
different cultures of people; culture;
ticket to a new world.... super skill....
| will be part of it; | can understand people all over the
journey... world;
it never ends; new equipment/hobby...
| can learn something new

Table 1
TBype of metaphors (based on the typology of Simsek, 2014)

As it is exposed among the 20 spontaneous metaphors created by stu-
dent teachers specialized in other subjects, 3 structural (15%), 4 functional
(20%) and 13 interactional types (65%) can be distinguished. Interactional
metaphors (65%) outnumber and regard language as “a ying/yang which
aligns with different cultures* or “a journey which never ends” since it
consists of typical patterns.

The structural concepts apprehend language as “a system of structurally
related elements for the coding of meaning” (Richards and Rodgers, 2002,
p. 20) for instance “Foreign language learning is like a highway code
because it consists of a lot of rules”. The functional aspect emphasizes
categories of meaning and function (“Foreign language learning is like
Information Technology because it is essential ). Our results diverge from
Simsek’s data (2014) because he claimed that according to the key concept
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of language, functional metaphors denote 40%, structural and interaction-
al terms signify similar percent of the whole research sample (30-30%).

According to the research group it can be observed that student teachers
specialized in English language teaching suggest more functional meta-
phors than the control group (58,3% vs. 20%) and it is even higher pro-
portion than the number of the functional notions (40%) in the research of
Simsek (2014). One of the students obviously brought the metaphor out
from its function: “Foreign language learning is like air, because I need
it for my life”. The attitude of these students to language learning tends to
be rather interactional (33,3%) since “Foreign language learning is like
a journey, because it helps you to get to know a new culture.” Only one
concept refers to the structural aspects of metaphor (8,3%) in this group of
students and the given thought indicates some difficulties as parts or struc-
tures of language learning. To summarize the results in the point of the
structure of metaphors, it can be understood that the main features of the
student teachers’ thinking patterns are described clearly. Furthermore, es-
sential differences can be perceived to foreign language learning between
the attitude of the students in the research and control groups.

Reflecting on the main consequences of our metaphor research we ap-
plied a qualitative design because the study sought to investigate and des-
ignate the thinking patterns of 32 student teachers rather than to make sta-
tistical generalizations to a larger population. The present study aimed at
exploring the role of foreign language learning in teachers training, which
may have an effect on the beliefs and viewpoints of future teachers. It was
supposed that discrepancies between the conceptions of foreign language
learning of student specialized in teaching English language and students
specialized in teaching other subjects can be detected. This hypothesis was
established by the metaphor analysis mainly with the conceptual frame-
work of pain and puzzle. Teacher students specialized in English language
teaching highlighted the importance of communication and social compe-
tence and they are much more addicted to innovation, new places and peo-
ple. Teacher students specialized in other subject areas have more negative
experience and in the light of their concepts, language learning is seen as
a process where they need to cope with different rules while learning a
language.

Despite the previously mentioned facts, a lot of similarities can be iden-
tified in the perceptions according to the conceptual framework of discov-
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ery, hobby, elixir. Obviously, intercultural approach is required by both
groups. Most of the student teachers have instrumental motivation, posi-
tive attitude and feeling to foreign language learning. One of the most im-
portant results is that learning a language is a natural and essential activity
in their studies and life.

Conclusions

The aim of the present study was to analyse student teachers’ metaphors
concerning foreign language learning in order to have a deeper under-
standing of their beliefs about learning which is thought to have an ef-
fect on their classroom practices and pedagogical procedures and to focus
on awareness of professional practice. Creating metaphors make teacher
students not only face their different learning concepts but also influence
them to change attitudes and motivation concerning foreign language
learning. The present study provides directions for further research and
some pedagogical implications (using quantitative research methods, ex-
panding research sample e.g. student teachers of Hungarian teacher train-
ing colleges).
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