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A globalizacio €s az egyre intenzivebb és szélesebb spektrumu migracié hatisara egy adott
orszag oktatasi rendszerébe bekapcsolodo kiilfoldi hallgatok szama folyamatosan novekszik
(Rédei, 2007). 2000-ben 1,8 millio diak vett részt hazajatol tavol a felsGoktatasban, becslések
szerint 2025-re ez a szam eléri a 7,2 milliét (Boehm, Davis, Meares és Pearce, 2002). Ezek a
hallgatok kiilonbozé mértékben ugyan, de tobbnyire egy szokésaiban és értékrendszerében
eltéré orszag miikddésébe csoppennek bele. A hétkoznapi élet szervezésében, a megismerés
¢s a viselkedés iranyitasdban a szarmazasi kultara altal nyujtott fogalmi keretrendszer jelent
kapaszkodot szamukra, amely vezérfonal a kulturdlis tavolsadg fiiggvényében {itkozhet a
befogad6 orszag fogalomrendszerével.

Mivel a kultiranak ilyen fontos szerepe van a gondolkodasban, a migrans tanulok
tanulasrol alkotott elképzeléseit, vélekedéseit, vagyis tanulaskoncepcidit sem lehet azok
kulturalis kontextusa nélkiil vizsgalni. Kiilonb6z6 tarsadalmak eltéré tanulasfogalmakban
gondolkodhatnak, att6l fiiggden, hogy milyen kulturdlis aspektusok, értékek kapnak kiemelt
szerepet. Az utobbi évtizedben a kinai és észak-amerikai tanulasfogalmak keriiltek a
pedagdgiai és pszichologiai figyelem kozéppontjaba. A vizsgélatok két, mindségileg eltérd
tanulasfogalmat tartak fel: a keleti, konfucianus gyokerekbdl taplalkozo erény orientaciot
[virtue orientation], valamint a nyugati, az 6kori gordg filozéfia gondolatrendszerén nyugvo
elme orientaciot [mind orientation] (Li, 2003; Van Egmond, 2011). A legtobb vizsgalat e két
jelentds tanulds-orientacid mentén vizsgalta mas orszagok tanuldsfelfogéasat is (Németorszag,
Lengyelorszag, Romania - Van Egmond, 2011), azonban felmeriil a kérdés, hogy figyelembe
véve az orszagok eltérd politikai, tarsadalmi, kulturalis hatterét, 1étezik-e egy, a korabbiaktol
mindségileg eltéré tanulasfogalom is. A kovetkezOkben a két jelentds tanulas-orientacid
bemutatdsa kovetkezik, majd egy empirikus kutatds ismertetése, mely a magyar
felsGoktatasban tanuld és fels6foku diplomaval rendelkezd fiatal felnéttek tanulasfogalmanak
feltarasat célozta meg. A tanulmany a harom tanulasfogalom osszevetésével zarul.

A Kkinai erény orientacio

., A szorgalom tamogatja, mig a vidamsag megsziinteti a tanuldst.”
(kinai k6zmondas)

A kinai tanulasfogalom alakulasara jelent6s hatassal volt a konfucidnus filozofia. Kina
legnagyobb bolcsének ¢€s tanitdjanak, Konfuciusnak a gondolatrendszere ma is meghatarozo a
konfucianus hagyomany kultarakban és atszovi a tanulasrol vald gondolkodast is (Li, 2003).
A 2500 évvel ezeldtt megfogalmazodott tanitdsok az ember egész életen at tartd
alakithatosagat hangstulyozzdk, amelynek kiemelkedd eszkdoze a mordlis ¢€s szocialis
aspektusokat is magaban foglalo nevelés, tanulas és fejlédés (Ori, 2002; Sun, 2008). A
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magasan miivelt személy nemcsak elméleti tudas birtokdban allt, hanem kialakitotta magaban
az Onreflexio, valtozas és a bels6 harmoniara torekvés képességét is (Hwang, 2012). Az
onmivelés tovabba nem elszigetelt munka, individualis folyamat volt, az erkolcsos és
szocialisan jartas személyiség kimunkéldsa hozzajarult a csaladi hirnév noveléséhez, végsod
soron pedig a nemzeti jolét, tdrsadalmi harmoénia és stabilitds megteremtését vonta maga utan.
A konfucidnus tanok szerint a fejlédés €s pozitiv eredmények elérése mindenki szdmara
megvaldsithatd folyamat, a kedvezdtlen tarsadalmi hatteret, valamint a gyengébb
képességeket feliilirjadk az egyén érdemei (pl. erdfeszités, akaraterd, kitartds, koncentracio),
melyeket egy ¢életen at tartd elkdtelezett kemény munka soran lehet elsajatitani, illetve novelni.
A konfucianus filozofia ezen alappillérei (oktatés, tanulas, erények, €leten at tartd fejlodés) a
mai napig stabil kiindulopontot biztositanak a kinai emberek gondolkodasdban, szervezik és
iranyitjak a fogalomfejlédés folyamatat (Li, 2001).

Li (2001, 2002) 2000-ben kezd6d6 kutatasi projektjében arra volt kivancsi, hogy a
tanulas fogalmaro6l milyen kulturalis reprezentacio €l kinai és amerikai fiatal felnéttek fejében.
A tanulasra adott szabad asszocidciok kategorizaldsa a kinai modell esetében egy konfucidnus
alapokra €piild erény orientalt fogalomstruktirat vazolt fel. A modell olyan tanuldi értékeket
hangsulyoz, mint a kitartds, eréfeszités, szorgalom ¢&s koncentracid, amelyek szabadon
mozgoésithatdak barki szdmadra, barmilyen tanulésra, fejlédésre alkalmas kontextusban, igy a
folyamatos tokéletesedés alapkdveivé valnak. A modell tovabba hangsulyozza a tanulés
tarsadalmi fejlédéshez hozzéjaruld szerepét, valamint a tudasgyarapitds mellett az egyének
moralis fejlédésében jatszott kiemelkedo jelentdségét.

A mordlis, kognitiv elemeken tulmutatdé megkdzelités lathatdo a kinai
bolcsességfelfogas alakulasaban is. A bolcsesség keleti megkozelitése atfogobban kezeli a
jelenséget, rugalmasabb felfogdsdban a nem kognitiv elemek is hangsulyossa valnak
(Takahashi és Overton, 2005). A bolcsesség nem kizarolag felhalmozott kognitiv tudast jelent,
hanem érzelmi, intuitiv, szocialis és moralis aspektusokat is magaban foglal (Sternberg és
Jordan, 2005). Yang (2001) tajvaniakkal végzett vizsgalataban 4 jelentés faktor bontakozott
ki a bolcsesség koncepcioval kapcsolatban: kompetencidk és tudas, josag és konydriilet,
nyiltsag és mélység, valamint szerénység és feltiinésmentesség. A bolcsesség koncepcio tehat
olyan erkdlcsi parancsokat is magéaban rejt, amellyel az interperszonalis és tarsadalmi
harmonia felsébbrendii célja megvalosithatd. Yang a szerénység és feltiinésmentesség faktorat
emliti a kinai kultirara specidlisan jellemzd sajatossagként, amelyben szintén okori filozofiai
gyokerek mutatkoznak meg. A szerénység normdja a kimagaslod teljesitmény ¢€s a kiilonb6zo
jo cselekedetek ,.elhallgatasara” biztat, Onkritikdra batorit semmint énfelnagyitd hatdssal
birna.* Tovabba a kutatasok azt mutatjak, hogy a kinai személyek a szerénység égisze alatt
elkovetett hazugsagot erkdlcsileg elfogadhatobbnak tartjak, mint a valds jo cselekedet
hangoztatasat (Lee, Cameron, Xu, Fu és Board, 1997; Fu, Lee, Cameron és Xu, 2001). Abban
az esetben azonban, amikor a sikeres teljesitmény hangoztatdsa egyénen tulmutatd céllal
torténik, €s a tdgabb szocialis kozeg profitdlasaval jar, a teljesitmény felvallalasa erkdlcsileg
tamogatott. Erre utal Heymann és mtsai (Heymann, Fu és Lee, 2008) kutatésa is, akik arra
voltak kivancsiak, hogy hasonlo, illetve eltérd teljesitményii kinai és kanadai gyermekek
milyen szocidlis kontextusban szdmolnak be nagyobb valésziniiséggel sikeriikrdl és
kudarcukrol, és milyen motivacioval teszik ezt. Az eredmények alapjan elmondhato, hogy a
kinai gyermekek a kanadaiakhoz képest inkabb fedik fel teljesitményiiket eltérd teljesitményii
tarsak eldtt, amit féleg onmaguk és tarsaik jovobeli teljesitményének fejlesztése, illetve a
koz0s tanulas lehetésége motival.

! Kultirkézi énkép vizsgalatok eredményei kovetkezetesen arra mutatnak ra, hogy a kelet-dzsiaiak kevésbé
pozitiv énképpel, alacsonyabb onértékeléssel rendelkeznek, valamint kevésbé jellemzd rajuk az euro-
amerikaiaknal megjelené énfelnagyitasi torzitas (Gordon Gydri, 2009; Heine, Kitayama, Lehman, Takata, Ide,
Leung és Matsumoto, 2001; Heine és Hamamura, 2007).



A tanulasi erények jelentdsége mutatkozik meg a kelet-adzsiaiak képességrdl valod
gondolkodéasaban is. A kelet-azsiai képesség- ¢és intelligencia-felfogds a mai napig valtozo,
kontrollalhato entitasként kezeli a jelenséget®, amely eréfeszités révén megvéltoztathato,
novelhetd; az erdfeszités minden esetben hozzajarul a teljesitményhez (pl. az erdfeszités
additiv modellje, Hau ¢és Salili, 1997; intelligencia-gyarapitas elmélet [incremental theory of
intelligence], Dweck, 1999). Az erbfeszités etika olyan kollektiven konstrualt, kulturalisan
eloirt magasrendil célként értelmezi a kemény munkat, amely a széleskort (tdrsadalmi, csaladi,
iskolai) szocializacio révén mar korai életkorban beépiil a gyermekek gondolatrendszerébe.
Mar ovodaskora kinai gyermekek esetében megmutatkozik az igény az erdfeszités
preferalasara a képességgel szemben (Li, 2004b). Az eréfeszités erkolcsi parancsa nyilvanul
meg Fwu (2003) tajvani kozépiskolassal végzett vizsgalatdban is, akiknek az erdfeszités
(alacsony-magas) ¢és a teljesitmény szintje (alacsony-magas) mentén valtozé szcenariokat
kellett megitélnitik egy hipotetikus didkrol. Az intenziv erdfeszitést mutaté didkot a
kimenett6l filiggetleniil minden esetben jobb diaknak itélték, aki inkabb eleget tesz
kotelezettségeinek, valamint feltételezték, hogy a jovében is valosziniibben fog eréfesziteni.
Ezek az eredmények jelzik, hogy az erdfeszitést allandd személyiségvonasnak tételezik a
tajvani tanuldok, ami hangsulyosabb szerepet jatszik egy didk megitélésében, mint a
teljesitménye. A magas erbfeszitést mutatdo diakrol szold szcenariok tovabbi elemzése
ramutatott, hogy az erdfeszités kulturalis és tarsadalmi eldirdsa mas motivaciés mintdzatot
hoz 1étre jol és rosszul teljesitd tanuldk esetében; mig az elébbi didkok azért dolgoznak a jo
teljesitményiik ellenére is, hogy megfeleljenek a tdrsadalmi elvardsoknak és a folyamatos
fejlodésiiket biztositjak (er6feszités mint 6nmagaban vett erény), addig a gyengébb
teljesitményt produkald tanulokat a képességiik fejlesztésének motivacioja hajtja (eréfeszités
mint eszkoz). Ez a fajta eréfeszités etika tiikkr6z6dik Hwang (2012) konfucidnus gyokereket
szem el6tt tartd teljesitménymotivacios elméletében is. Hwang az erdfeszités komplex
felfogdsaban megkiilonbozteti az erdfeszités erényként, valamint a célok eléréséiil szolgalo
eszkozként valod felfogasat. A kétfajta erdfeszités-valtozo fiiggetleniil 1étezik, nem zarja ki
egyik a masikat, hanem kolcsondsen erdsitik egymast, és hozzajarulhatnak az elsajatitasi
motivacié fenntartdsdhoz. Ugyanigy az elsajatitasi célok megléte sem all ellentmondasban az
eredmény célokkal, azaz megfér egymas mellett az életen at tartd fejlédés dnmagaban vett
értéke a gyermeki kotelességnek valo megfeleléssel [filial piety], valamint egy magas
presztizsii egyetemen vald tovabbtanulds vagyaval. Kinai didkokkal végzett vizsgalatok a
nyugati eredményektdl eltéréen sorra korrelaciot talaltak az elsajatitasi és eredménycélok
kozott, mely utobbi nem gatolta a mély tanulasi stratégiak alkalmazasat sem (King,
Mclnerney és Watkins, 2011). Li (2001) tanulastérképében szintén megjelenik a tanulas céljai
kozott annak onmagéaban vett értéke, valamint pragmatikusabb statusznoveld szerepe, illetve
kollektivabb tarsadalmi hozzéjaruldsa is. A vegyes motivaciés mintazat, az elsajatitasi és az
eredmény(kozelitd) célok egymdas mellett 1étezése kulturalisan a legadaptivabb modjanak
tlinik a tarsadalmi elvarasoknak valo megfelelésnek.

A tanulas jelentdsége és az erdfeszités Onmagaban vett értéke olyan vertikalis,
magasabb rendii célként jelenik meg, amely a tarsadalmi elvarasokban gydkerezik, ebbdl
kifolyolag magas a tarsadalmi értéke, valamint a személy referencia csoportjai altal erésen
preferalt (Chen, Wang, Wei, Fwu és Hwang, 2009; D’Ailly, 2003). Tovabba olyan

! Terjedelmi korlatokbol kifolyolag a tanulmanyban nem &ll médunkban a kinai kultira minden jellemzéjét
bemutatni, de érdemes itt megjegyezni, hogy a kelet-azsiai kulturak személyiség-felfogasaban is a konstans,
stabil személyiségvonasok helyett a szituaciok mentén valtozo, szerepelvarasoknak engedelmeskedd, szocialis
kontextus altal indukalt rugalmas énkép bontakozik ki (Markus és Kitayama, 1991). A valtozas, a bizonytalansag
tlirése, az ellentétek egymas mellett 1étezése meghatarozo sajatossagainak tekinthetd a kelet-azsiai kultaraknak,
amelyek alapjaiban formaljak a kelet-azsiai emberek gondolkodasat és vilaglatasat (pl. Nisbett, 2003; Lan Anh és
Fiilop, 2003; Peng, Spencer-Rodgers és Zhong, 2005).



szerepelvarasok kapcsoldodnak hozza, amelyek viszonylag sziik teret hagynak a személyes
preferencidknak ¢és személyes valasztasnak. A magas tarsadalmi elvarasokhoz kothetd
terlileteken tovabba novekedik a versengés szintje (Hwang, 2012). A teljesitmény vertikalis
célként valo felfogasa tiikrozi az iskolai teljesitmény erételjes szocialis, kapcsolati, egyénen
tulmutatd jelentdségét. A kollektiv felelésség bazisan a teljesitmény nem a személy
kizardlagos érdeme, hanem szocialis haloja [guanxi] révén megvalosuld eredmény; az egyén
szocialis kontextusaban aktualizal6do jelenség. Fiilop és Marton (2003) a tudasra vonatkozo
nézeteket vizsgaltak nepali, japan és svéd egyetemistak korében és szintén azt talaltak, hogy a
japan didkok a szocialisan megosztott tudast tekintették tudasnak, amelynek egyénen
talmutatd jelentdsége, a tarsadalom fejlodéséhez hozzdjaruld szerepe van. Gordon Gyori
Janos szavaival a kelet-azsiai diakok szamara ,,az egyén fejlédése soha nem énmagdaban vett
ertek, hanem a kozosség fejlodésehez hozzajarulo moralis érték.” (Gordon Gyori, 2009, 215.
0.)

A kinai kultaraban a tarsadalmilag és kulturalisan tdamogatott vertikalis célok mellett
léteznek személyes teljesitménycélok is, amelyek a tarsadalmi elvarasoktol kevéssé
befolyasoltak, fOleg egyéni valasztdson és preferencidkon alapulnak, ebbdl kifolyodlag
érvényesek lesznek rajuk az énfelnagyitd tendenciak (Chen és mtsai, 2009; Hwang, 2012).

Osszességében tehat a tanulas és eréfeszités olyan kemény, akadalyokkal teli munkat
jelol kinai kulturédlis kontextusban, ami nem feltétleniil a személyek intrinzik motivacidjan
alapszik. Nem a személyes preferencidk, sikerélmények, hanem a kézdsen konstrualt és
elfogadott tarsadalmi elvarasoknak valdé megfelelés lesz a cselekvések, igy pl. a tanulés
hajtoéereje. Az Onkritika, a sajat hidnyossagok tudatositdsa, a kudarcok iranti fokozott
érzékenység pedig az €lethosszig tartd onfejlesztés alapjava valik.

Az észak-amerikai elme orientacio

“Senkinek semmit sem vagyok képes megtanitani,
csupan elgondolkodtatni tudom az embereket.”
(Szokratész)

Az észak-amerikai tanulaskoncepcio jellemzéen az okori gordg filozofia altal meghatarozott,
mely a tanulas fokuszaba az emberi tudatot és kogniciot helyezte (Li és Fischer, 2004; Nisbett,
2003). Az okori gordg filozofusok batoritasa a felhalmozott tudds megszerzésére iranyult
annak érdekében, hogy a vildg egyre megismerhetébbé, bejosolhatobba valjon. A tudas
megszerzésében elengedhetetleniil fontosnak tartottdk a kritikus gondolkodast, érvelési
képességeket, vitakészséget. Analitikus vilagképiikben szisztematikus vizsgalddassal,
modellek gyartasaval és tesztelésével, a rendszerek milkddési szabalyszerliségeinek leirdsan
¢s megértésén keresztiil jutottak el a tudashoz. Az allamiigyek nem autoriter mddon, hanem a
formalis logika szabalyait figyelembe vevd nyilvanos vitak soran doltek el (Nisbett, 2003).
Egy érvelés igazsagtartalmat minden esetben logikai uton kdzelitették meg; magasabb statusz,
iddsebb életkor Onmagaban nem jelentett megkérddjelezhetetlen, kikezdhetetlen tudast
(Tweed ¢és Lehman, 2002). Az okori gordg filoz6fusok a racionalis és analitikus képességek
meglétét tartottdk a produktiv allampolgar ismérvének, az érzelmeket és az intuiciot az emberi
psziché olyan elemeinek tekintették, melyek gatjai a vilagos gondolkodasnak. Szokratész az
emberi tudatba helyezte az igazi megismerés forrasat (Pukdnszky és Neémeth, 1996),
véleménye szerint az ember kognitiv hatdrainak ismerete segithet elvalasztani a valddi
filoz6fusokat a hamis szofistaktol (Reeve, 1989). Szokratész kedvelt pedagogiai modszere az
elenkhosz (cafolat, vizsgalat, feddés) volt, mely dialégusok formajaban batoritja a didkot a
tudds megszerzésére. Ebben a folyamatban a tanito nem a tudids megkérddjelezhetetlen



birtokosa ¢és a tanitvany ennek passziv atvevdje, hanem a parbeszédek soran a didkok aktivan,
maguk fedezik fel a tudast, a mester nem ad at ismeretet, pusztan ironikus megjegyzések, és
megfeleld kérdések formajaban facilitalja a folyamatot (Tweed és Lehman, 2002). A tudas
elsajatitdsa mellett az Okori gorogok szamdara is fontos volt az erényes személyiség
kimunkalasa, a kollektivista alapu keleti megkozelitéssel szemben azonban a tudas és erény
vildgosan szétvalaszthato fogalmakat tiikkr6zott, melyek soran 1étrejovo személyes boldogsag,
felemelkedés nem jart egyiitt a tarsadalom prosperalasanak végso céljaval. A nyugati eszme a
racio oncélusagat hirdette (Pukdnszky és Nemeth, 1996). Az Okori gorog szemlélet élt tovabb
Bacon idejében is, aki a tudomanyos érdeklddést tekintette az emberi élet Kkitlintetett
feladatanak, hangstlyozta, hogy a tudomanyos felfedezés a tanulok aktiv részvételét igényli,
melyet beliilrdl jovo, intrinzik 6rom kisér (Li és Fischer, 2004).

Li (2003) amerikai személyekkel folytatott asszociacios és kategorizacios
vizsgalatanak eredménye a kinaihoz hasonld szerkezetli, azonban eltérd tartalmu
tanulaskoncepciot eredményezett. A keleti hosszl tavu, egész életen at tartd, valamint moralis,
szocialis aspektusokat is magaban rejtd tanuldskoncepcioval szemben a nyugati orientacio a
mai napig jellemzden rovid tavu, az adott feladat-kontextusban létrejové féleg kognitiv
elemeket mozgositd folyamatot tiikrdz (Li, 2003; Li, 2004a).

Az amerikai képesség ¢és intelligencia felfogas stabil, konstans, az erdfeszitéstol
fiiggetlen entitasként kezeli a jelenséget (entity theory of intelligence, Dweck, 1999;
multiplikativ modell, Hau és Salili, 1997). Kompenzatorikus, reciprok kapcsolatot tételeznek
fel az erdfeszités és képesség konstruktuma kozott (Gordon Gydri, 2006), ahol gyengébb
képességek esetén sziikséges csak jelentds erdfeszités a teljesitmény novelése érdekében, mig
magasabb képesség esetében a képesség Onmagaban meghatarozhatja a jo teljesitményt
komolyabb erdfeszités nélkiil. Sok esetben éppen ez a felfogés ad pejorativ szinezetet nyugati
kultarkorben a magas eréfeszitést mutatd didkok megitélésének, akik a felfogas értelmében
gyenge képességekkel kell, hogy rendelkezzenek, hiszen e logika szerint ennek
kompenzalasara szolgal az erdfeszités (Gordon Gyodri, 2009). Mig a korabban latott kelet-
azsiai felfogasban az eréfeszités domindl, ami képes ndvelni a képességet €s a teljesitményt is,
addig a nyugati megkozelités az eréfeszitésnek a teljesitményhez vald hozzajarulasat ismeri el
a nagyobb hatoerdvel rendelkezd ,,rogziilt” képességek érintetlen hagyasa mellett.

A teljesitmény a stabil, szitudciok mentén valtozatlan személyiségstrukturaval
rendelkez6 fiiggetlen én (Markus és Kitayama, 1991; Su, Chiu, Hong, Leung, Peng és Morris,
1999) viszonyaban értelmezddik, igy mind a siker, mind a kudarc kozvetleniil az egyénre hat
vissza, annak Onértékelését novelve, illetve csokkentve. Mivel az euro-amerikai tarsadalmi
szocializaci6 az 6nallo, szabad, autoném én, a belsé konzisztenciaval rendelkez6 személyiség
kimunkalasat timogatja, igy ezen tarsadalmak tagjai érdekeltek lesznek abban, hogy pozitiv
énképet alakitsanak ki. A fenti individudlis fokuszu vertikalis célok mellett szocializalodo
személyek szamara a siker az énfelnagyitas legitim utjava valik, mig a kudarc énvédo-
mechanizmusokat mozgosit (Gordon Gyori, 2009). A didkok e felfogds mentén tehat annak
érdekében, hogy az autondm, individuumon beliili, belsé referenciakerettel rendelkezé
énképliket folyamatosan pozitivan értékeljék, olyan aktivitasokat fognak keresni, amelyben
kompetensnek ¢érzik magukat és tobbnyire sikeresek, olyan pozitiv érzéssel jard
tevékenységeket, melyet jellemzden élveznek. A tanarok ilyen meggy6zddés mellett a diakok
sikereire helyezik a hangsulyt, a dicséret lesz a kedvelt pedagodgiai motivald eszkoz
(Alexander, 2000; Elliot és Phuong-Mai, 2008)." Az individuélis fokuszu kulturalis sajatossag
magyarazhatja azt a szakirodalom altal sokat hangoztatott eredményt, hogy az intrinzik, azaz

! Kelet-4zsiai kulturdkban ritkan alkalmaznak a gyermekek onértékelésére haté dicséretet, a helyes tarsadalmi
viselkedést facilitalo megszégyenités, az onreflexiora, onkritikara batoritas lesz a jellemzd pedagogiai, neveldi
gyakorlat. Egy vietnami k6zmondas szerint: ,, Ha szereted a gyerekedet, hasznalj botot! Ha nem szereted, szép
szavakat!” (Elliot és Phuong-Mai, 2008).



belsd késztetésen alapuld célvalasztas hatékonyabb, eredményesebb az euro-amerikai didkok
szamara (lyengar és Lepper, 1999). Figyelembe véve az individualis tarsadalmak érték-, és
normapreferencidjat az intrinzik célok nem veszélyeztetik az egyén valasztasi szabadsagat,
mely a kiils6 motivatorok esetében fennallna, igy tehat a bensé motivumokra épiilé 6sztonzés
kulturalisan a legadaptivabb, legjobban illeszked6 pedagdgiai gyakorlat

Az O6kori gorogok altal hangsulyozott kritikus gondolkodds ma is meghatarozo
sajatossaga az amerikai szocializacionak és oktatasrendszernek. Mar koragyerekkortol az
informaci6 kritikus kezelésére batoritjak a gyermekeket, hogy sajat maguk gy6zddjenek meg
annak igazsagtartalmardl, és hiteles kritikus gondolkodova valjanak, akik megfeleld vita- és
érvelési készségekkel rendelkeznek (Garrison, 1991; Peng és Nisbett, 1999). A kritikus
gondolkod4s magas szintje pedig hatékony tanuldsi stratégidkkal jar egyiitt; korrelaciot
mutattak ki a felséoktatasi intézmények kritikus gondolkodas szintje €s az iskola teljesitmény
szintje kozott (Facione, 2006). A megfeleld érvelési készségeket jO kommunikacios
készségek alapozzak meg. Mig a kelet-azsiai kultardk koragyerekkortél kezdve
impulzuskontrollra szocializaljak a gyermekeket (Ho, 1994), euro-amerikai kontextusban a
verbalis €és kognitiv készségek fejlesztésére, valamint a fiiggetlen, szabad én mieldbbi
kialakulasara helyezik a hangsulyt (pl. Keller és Demuth, 2007). Tovabba mig kelet-azsiai
kontextusban a kérdezés a mar elsajatitott, megértett anyag utdn 1ép be utolsod lépésként a
tanulas folyamataba (Pratt és Wong, 1999), addig euro-amerikai diakok esetében a kérdezés a
megértéshez vezetd ut kiinduldpontja lesz. Kim (2002) vizsgalata is tiikrézi a kommunikacio,
verbalizalas kitiintetett kezelését a nyugati tradiciokban; eredményei ravilagitanak, hogy euro-
amerikaiak esetében a feladat kdzbeni hangos gondolkodéas ndvelte a teljesitményt, mig az
azsiai-amerikaiak esetében negativan hatott ra.

Osszességében az észak-amerikai individudlis alapokon nyugvé, személyes
preferencidkra épitkez0 tanulds megkdzelités a kognitiv és kommunikécios készségek
fejlesztését tlizi ki célul. E folyamatban a személyes érdeklddés, kivancsisag és kreativitas kap
kiemelt hangsulyt. A tanulés tobbnyire problémamegoldast jelent, ahol a feladat altal kovetelt
képességek ¢€s a tanulo sajat, meglévo képességei Osszevetésének eredménye adja a kifejtendd
erofeszités mértékeét. A fiiggetlen én-konstrukcid, a személyiség belsé konzisztencidja, a
rogziilt képesség felfogds az én-felnagyitd torzitdsoknak kedvez, a sikerkeresést ¢és
kudarckertiilést tamogatja.

A fentieckben bemutatott kétfajta tanulas-megkozelités (erény- és elmeorientacio)
képezte a tanulaskoncepcio legtobb kulturalis alapt vizsgélatanak targyat, melyeket tobbnyire
a megkozelitések megsziiletését életre hivo orszagokban, Kinaban és az USA-ban kutattak.
Van Egmond (2011) eurdpai orszagokra is Kkiterjesztette a vizsgalatot, az elme- és
erényorientacio €letszertiseégét vizsgalta Németorszagban, Romanidban ¢s Lengyelorszagban.
Noha az eltérd megkdzelitések két kiilon skalaval, illetve szcendriokkal torténd mérése az
elmeorientacid meglétét tamogatta a vizsgalt orszadgokban, felmeriil a kérdés, hogy az
eredetileg az eurdpai térségtdl eltérd kultirkdrnyezetben feltart eredményekre szoritkozas
mennyiben torzitja ezeket az adatokat. Li (2001) eredeti vizsgalataban az émikus, az egyedi
kulturdlis sajatossdgokat figyelembe vevd kutatdsok mellett emelt hangot a kérddivek
kultararol kultarara utaztatasaval szemben (etikus kutatds). Az eurdpai térségre koncentralva,
az eurdpai orszagok tanulaskoncepcidjanak feltarasa soran, szintén Li eredeti koncepcidjat
szem elOtt tartva, az adott orszag kulturalis, torténelmi €s politikai sajatsdgainak figyelembe
vételét kellene célként kitlizni, kiilondsen tanulva a kulturalis dimenzidkat vizsgaldo nagy
nemzetkozi vizsgalatok eredményeibdl, amelyek egy-egy adott térségen (pl. Europa, Kelet-
Azsia) beliil is jelentés orszagok kozotti kiilonbséget tartak fel (pl. OECD, 2003).



A magyar tanulasfelfogas

Magyarorszag a kulturalis dimenzidkat tekintve Amerikatol, illetve Kinatol is eltérd képet
mutat, individualista ¢és kollektivista jegyek egyarant jelen vannak a magyar
értékorientacidban. Az 1989-ben bekovetkezett rendszervaltas érezteti hatasat a jelen levd
kulturalis értékeken ¢és viselkedési normdkon: a korabbi kollektivista értékrend az
individualizmus felé¢ kozelit a volt szocialista orszagok fiataljainak generaciojaban (Fiilop,
2005; Hofstede és Hofstede, 2005; House, Hanges, Javidan Dorfman és Gupta, 2004)%. A
magyar fiatalok megnovekedett materialista torekvéssel, a kdzérdek, valamint a politika iranti
csokkent érdeklédéssel jellemezhetéoek (Macek, Flanagan, Gallay, Kostron, Botcheva és
Csapo, 1998; Fiilop és Sebestyén, 2011). A GLOBE vizsgalat (House ¢és mtsai, 2004)
eredményei azonban arra is ramutatnak, hogy a magyarok sokkal érzékenyebben reagalnak a
tarsadalom ¢és a kiskdzosség szétvalasztdsadra, mint amerikai tarsaik. Mig Magyarorszagon
intézményi szinten er0sebb az individualizmus, mint az USA-ban, a csoportszintii
kollektivizmus terén a magyar adatok magasabbak, ami azt mutatja, hogy a magyarok
kollektivistdbbak az ingroup (csaldd, ismerdsok) és a mindennapi szorosabb interperszonalis
kapcsolatok tekintetében, mint az amerikaiak. A vertikalis célok tekintetében Magyarorszagon
nem léteznek erds kulturalis vezérelvek; a World Values Survey? magyar eredményei a
normakovetés hianyar6l szamolnak be, Gelfand és munkatarsai (2011) kotottség-lazasag
kulturalis dimenziot vizsgald — 33 orszag részvételével zajlo — kutatasaban szintén azt talélta,
hogy Magyarorszag a leglazabb tarsadalmak kozé tartozik, ahol a szocialis normak ereje a
leggyengébb a devidns viselkedések magas szintii elfogadasa mellett.®>. A TARKI kutatésai
(Toth, 2009) hasonloképpen a tarsadalmi szintli bizalmatlansagrol, értékvesztettségrol és a
korrupcié magas szintjérdl szamolnak be. Mas hazai vizsgalatok szintén tarsadalmi andmiarol,
a szabalytartas hidnyarol, a tisztességtelen eszkozok, csalas megjelenésérol és akceptalasarol
szOlnak, amely tényezdket a siker hatterében 4ll6 kulcstényezdként tartanak szdmon (pl.
Fiilop, 2008, 2009; Orosz, 2009). A tarsadalmi szinten jelentkez6 szabalyszegd, normasértd
magatartas a magyar iskolakban is megjelenik. Fiilop, Ross, Pegar Kuscer és Razdevsek
Pucko (2007) harom nemzetet (brit, szlovén, magyar) érinté kulturalis Osszehasonlitd
kutatdsaban azt taldlta, hogy a magyar altalanos iskoldkban fordult el6 a legtobb csalas. A
tanarok reakcidja a csalas észrevételekor a szabalykovetés normajanak verbalis hangoztatasa
volt, amikor azonban a tobbi gyermek hivta fel a figyelmet a tisztességtelen tevékenységre, a
tanarok aruldonak tekintették a gyermeket, igy mintegy ,,fekete pedagogiaként” (Hunyadyné,
M. Nadasi és Serfozo, 2006), implicite épp a tisztességtelenség normadjat erdsitették meg a
didkokban. Kovetkeztetésképp a magyar iskola akaratlanul is azt neveli a tanulokba, hogy
tisztességtelen eszkozok igénybevételével lehet boldogulni az életben, a normasértés valik
kovetend6 normava (Fiilop, 2008; Csermely és Fiilop, 2009).

A fentiekbdl lathatd, hogy Magyarorszagra a vertikalis célok, a kulturdlis eldirasok
szintjén a norma nélkiiliség, megosztottsadg, a tarsadalmi konszenzus hidnya jellemzo, igy —
felsobbrendii erés célok hijan — az egyéni tapasztalatoknak, személyes kapcsolathaloknak lesz
kitlintetett szerepe az attitlidformalasban. A PISA-vizsgalatok (OECD, 2003; 2011; PISA,
2010) eredményei szintén a széttagoltsdgot erdsitik meg. Magyarorszag iskolarendszere
kifejezetten szelektiv, az OECD orszagokhoz képest hatarozottan magas az iskolak kozotti

! Ugyanakkor meg kell jegyezni, hogy mar a szocializmus alatt az ideoldgiailag timogatott kozérdek mellett
jelen voltak az individualizmusra utalé jelek is Magyarorszagon, ahogy ez Fiilop (2009) tanulmanyaban
olvashato.

2 http://www.worldvaluessurvey.org/

¥ Mind az USA, mind Kina Magyarorszagnal kotottebb kulturdnak szamit (Magyarorszag: 2,9; USA: 5,1; Kina:
7,9), a 33 vizsgalt orszag viszonylatdban a kozéptartomanyhoz kozel (érték: 6-7) helyezkednek el, az USA
inkabb laza, mig Kina inkabb kotott kulturanak szamit (Gelfand és mtsai, 2011, 1. tdblazat, 1103).



kiilonbség a didkok teljesitménye tekintetében. Magyarorszagon a kiinduld tarsadalmi
hattérnek oOridsi a szerepe az iskolavalasztasban, az oktatas hatranykompenzacids képessége
pedig alacsony, nagyon erds az Osszefiiggés a gyermekek iskolai teljesitménye és tarsadalmi
hattere kozott, az eltérd szociokulturalis hattérrel magyarazott teljesitménykiilonbségeket az
iskola nem képes kompenzalni. A magyar oktatasi rendszer e sajatossaga 2003 6ta Iényegében
nem valtozott, az iskolak kozotti kiilonbség hatdsa a nemzetkozi korképben tovabbra is az
egyik legmagasabb Magyarorszagon (OECD, 2010, 2011; PISA, 2010).

A szocialis, gazdasagi €s kulturalis hattéren kiviil mas teljesitményhez hozzajarulo
tényezoket is vizsgalt a PISA felmérés. Tobbek kozott mérte, hogy a hallgatok mennyire
motivaltak belsdleg (intrinzik), azaz milyen mértékben hajtja dket a tanulasbol szarmazo
Oorom, a tanulds puszta élvezete, illetve milyen mértékben mutatnak extrinzik motivaciot,
amikor a tanulast annak puszta folyamatan kiviili tényezOk, mint a jutalom vagy biintetés
hatarozzak meg (OECD, 2003). A magyar didkok viszonylag magas pontszamot értek el az
extrinzik motivacié skalajan, ami jelzi a kiilsé tényezok tanuldsban jatszott jelentds szerepét
(pl. célelérés, munkaerépiacon elhelyezkedés, tanulmanyi elomenetel). Az extrinzik,
instrumentélis motivéacio kiilondsen a nyelvtanulas soran mutatkozik jelentdsnek. Magyar
altalanos iskolas didkok nyelvtanuldsi szandékat erdsebb mértékben hatdrozza meg az
instrumentalis motivaci6 (amikor a nyelvtanulast pragmatikus célok vezérlik: pl.
fizetésemelés, szakmai elomenetel vagy jobb allds), mint az integrativ motivacid (amikor a
nyelvtanuldst a mas nyelven beszéld emberekkel valo kommunikacid vagya és az eltérd
kultira mélyebb megismerése vezérli) (Csizér és Kormos, 2008).

Az instrumentdlis motivacio jelentdsége mellett mind a PISA 2000 és 2003-as
vizsgalatok (OECD, 2003), mind a hazai kutatdsok a memorizal6é tanulds talsulyérdl
szamolnak be a magyar tanulok korében (B. Németh és Habok, 2006). Egy kinai és magyar
Osszehasonlitd vizsgalat (Sebestyén, 2009), amely a matematika irdnti attitidot vizsgalta
szintén a memorizacid jelentdségét mutatta magyar szakkozépiskolds didkok esetében. A
szabalyok pontos kovetése, a megoldashoz vezetd 1épések betartasa lényegesebb volt a
magyar, mint a kinai didkok szdmara. Az erdfeszitésnek tulajdonitott fontossag ugyan
mindkét mintdban meghatarozd volt, azonban a mentalis erdfeszités jelentdsége a kinai
didkok esetében érvényesiilt. A magyar didkok az erdfeszités szerepére direkt rakérdezve
kiemelkedd jelentOségilinek tartottdk azt, az indirekt kérdésekre adott valaszaik alapjan
azonban ugy tlinik, a gyakorlatban nem alkalmazzdk. A memorizacids stratégidba vetett erds
hit a mentalis erdfeszités csokkenésében manifesztalodik szamukra. Tovabba, az eredmények
szerint a magyar szakkdzépiskolas didkok matematika iranti attitlidje individualistabb, mint
kinai tarsaiké (pl. kevésbé latjak ugy, hogy sziileik véleménye kapcsolatban allna matematikai
teljesitményiikkel, eréfeszitésiikkel, sajat itéletiik a matematika jelentdségérdl meghatarozobb
ezekben a tényezdkben).

A tanulas jelenségkorének egy-egy aspektusara vonatkozo hazai kutatdsok szép szdma
ellenére (pl. motivacio: Rethy, 2003; Jozsa, 2007, tantargyakkal kapcsolatos attitiid: Csapo,
2000; szocialisérdek-érvényesité képesség: Kasik, 2010) csak elvétve talalhatunk olyan
kutatdsokat, amelyek atfogobb elemzést adtak volna, és a tanulds fogalmanak globalis
vizsgalatat céloztdk meg. Egy husz telepiilés bevonasaval végzett hazai kérddives felmérés a
tanulasba bevonhato felndttek kulcskompetenciait €s tanulasi igényeit tarta fel (Szigeti Toth,
2009). Az eredmények alapjan a megkérdezettek tobbsége fontosnak tartja a formalis
oktatason kiviili képzés értékét, véleményiik szerint az iskola csak egy lehet0ség a tanulasra.
A nem formalis tudaselsajatitas jelentdsége ellenére a gyakorlatban azonban a ,,bizonyitvany”
mint formalis bizonyiték dominanciajat latjak érvényesiilni. Az iskolan kiviili tanulds soran
szerzett tudas tdrsadalmi tdmogatottsagarol, elismerésérdl kedvezdtlen tapasztalataik vannak.
Bar az iskolai tanulést tekintik a tudaselsajatitas legelfogadottabb utjanak, a megkérdezettek
tobbségének nem fiizédik pozitiv élménye az iskolai tanulmanyokhoz. A tandrokkal szemben



legfébb kritikaként az fogalmazodik meg, hogy csak ismertetik a kivant tuddst, de nem
segitenek annak elsajatitasdban. A tanuldsi erdsségek ¢és gyengeségek megitélésében
legjobbnak a szobeli felfogoképességeket tekintették, ezt kovették a matematikai és logikai
képességek, legrosszabb pozicidba pedig a kulturalis tudas (0sztonos, érzelmi kultira) kertilt;
motivaltsagukat atlag alattinak tartottdk, melyet féleg a koltségigényes oktatasnak
tulajdonitottak.

A fenti vizsgalatok alapjan elmondhatd, hogy a magyar didkokat nagyrészt
pragmatikus térekvések jellemzik, a munkaerd-piaci érvényesiilés lesz a tanulas alapja, ahol
sok esetben a tisztességtelen, immoralis eszkdzok igénybevétele is megengedett.

A fenti kvantitativ kérdéives vizsgalaton (Szigeti Toth, 2009) kiviil nem talalunk olyan
hazai kutatast, amely a magyar tanuldsfogalom széles korti feltdrasat célozta volna meg oly
modon, hogy az késdbbiekben Osszevethetd legyen mas nemzetek tanulasképével is. A jelen
tanulmanyban bemutatott vizsgalat célja, hogy magyar felsdoktatasban tanuld és felsdfoku
végzettséggel rendelkezo fiatal felndttek tanulasfelfogasat tarja fel és vesse 0ssze a korabban
Li (2001, 2003) altal feltérképezett kinai és amerikai tanuldskoncepcidval.

Modszer

A vizsgalatban — annak érdekében, hogy megbizhatéan Osszevethetdvé valjanak a kiillonb6zé
kultarak tanuldsfogalmai — a kinai és amerikai modell feltardsdhoz hasznalt prototipus
modszer kertilt alkalmazasra (Rosch, 1978; Shaver, Schwartz, Kirston és O 'Connor, 1987). A
prototipus megkozelités alapja, hogy hasonlé eseményekkel, targyakkal, fogalmakkal vald
ismételt taldlkozas sordn az emberek a targyak, fogalmak, események kategoria rendszereinek
mentalis reprezentacioit vagy sémadit alkotjak meg (Rosch, 1978; Shaver, Schwartz, Kirson,
O’Connor, 1987). Ez a sematikus kategoria rendszer a késGbbiekben strukturalja a jelenséggel
kapcsolatos észlelést, gondolkodast, tovabba szervezi és irdnyitja a viselkedést. A kategoria
rendszerek mentalis reprezentacioi két dimenzio, vertikalis €s horizontalis, mentén irhatok le.
A vertikdlis dimenzid, mely a kategoridk kozotti hierarchikus kapcsolatot tarja fel, a
specifikussag-absztraktsag mentén bontja szintekre a fogalomstruktirat. Az alapszinten
helyezkednek el a kevésbé absztrakt, a vizsgalt jelenséget leggyakrabban leird fogalmak (pl.
sz€k); az alapszint felett elhelyezkedd szintek egyre absztraktabb, altalanos kategoriakat
jelolnek (pl. butor, lakberendezési targy); mig az alap szint alatt elhelyezkedd szinteken a
jelenség egyre specifikusabb fogalmai kapnak helyet (pl. konyhai szék, haromlaba konyhai
sz€k). A horizontalis dimenzid az azonos szinten talalhat6 kategoridkkal foglalkozik (pl. szék,
asztal). Minden kategdrianak van egy kozponti eleme, prototipusa, amely a kategdria legjobb
példanya. Az emberek altaldban a prototipushoz valdé hasonlosdg mentén sorolnak
kategoriakba: amilyen mértékben az adott kategériaelem hasonlit a prototipusra, olyan
mértékben reprezentalja jol az adott kategoriat. A vizsgalt kérdéskorre vonatkoztatva a
tanuldsfogalom hierarchikus struktirdjaban az alapszintli kategoéridk jelentik a tanulassal
kapcsolatba hozott legéltalanosabb jelentés-szegmentumokat, a folérendelt kategéridk
absztraktabb jelentésszervezd funkcidval birnak, mig az alarendelt kategoridkban talalhatok a
tanulashoz kapcsolodo specifikus fogalmak. A jelentéseket leird kategoriarendszerek
struktardja (alarendelt, folérendelt, alapszintli kategoridk) univerzélis, kultirafiiggetlen,
azonban a kategoriak tartalma, a prototipusok mibenléte kultaraspecifikus (Li, 2003). A
prototipus elmélet tehat lehetdséget nyujt interkulturalis vizsgéalatok elvégzéséhez, amely
soran a vizsgalni kivant jelenség nem kornyezetétdl megfosztva, hanem az adott
szociokulturalis kornyezetében keriil feltarasra. Ezaltal a kiilonbozé kultardkban vizsgalt
jelentésrendszerek tartalmi aspektusaikban 6sszehasonlithatova valnak.



Az eljarés két 16 1épésbdl all: tanulashoz kapcsolddo fogalmak listdjanak megalkotésa,
valamint e fogalmak hasonlosdg mentén torténd osztalyozdsa. Az asszociacids feladatként
jellemezhetd elsd 1épés négy egymasra épiild alfolyamatot takar:

1. Elsé 1épés a szabad asszociacid hivoszavanak kivalasztdsa, amely a szogyakorisag
segitségével torténik. A szogyakorisdg egy olyan standardizalt nyelvi index, amely
megmutatja, hogy egy adott nyelvben milyen gyakorisaggal fordul el6 egy bizonyos szo.
Minél magasabb az index, anndl gyorsabb és pontosabb az adott sz6 felismerése a vizsgalt
nyelvben. A tanulas jelenségkorére vetitve, a kinai nyelvben ez a kifejezés a *xuexi’ (Li, 2001;
2002), az amerikaiban a ’learn/learning’ (Li, 2003), a magyar nyelvben a ’tanulni’ terminus
volt. A megfeleld magyar szdalak megtaldldsaban az internetes szdvegbazisra ¢épiild
Szc')szablyal volt segitségiinkre (gyakorisag: 24 862).

2. A hivo sz6 kivalasztdsa utan a ’tanulni’ kifejezéssel kapcsolatban allo kezdeti lista
megalkotasa kovetkezik. A folyamat soran harom diplomas személy (magyar: két n6 és egy
férfi) adott szabad asszocidciokat a kivalasztott hivoszavakra. Ennek eredménye egy 247
szObol allé magyar lista lett (kinai: 145 tétel, amerikai: 242 tétel; Li, 2003).

3. Az eljaras kovetkezo 1épéseként tovabbi 20 egyetemista (magyar: 12 n6 €s 8 férfi) nézte at
¢s bovitette ki a kezdeti listat, amely esetlinkben 461 magyar tételbdl allo listat eredményezett
(kinai: 478 tétel, amerikai: 496 tétel; Li, 2003).

4. Végil a lista validalasa kovetkezett, amely soran tovabbi 60 személy (magyar: 40 né és 20
férfi) itélte meg egy 4 fokos skalan a kibdvitett lista tételeit a tanulassal vald kapcsolatuk
erdssége mentén (1: nincs kapcsolatban-4: hatarozottan kapcsolatban dll a tanulas
fogalmaval). A lista online kérdéiv formajaban keriilt kitoltésre. A végsé itemsorbol
kikeriiltek azok a tételek, amelyeknek tanuldssal valé kapcsolatanak megitélése atlag 2,66 aléa
esett (az eredeti eljarast kovetve: Shaver és mtsai, 1987; Li, 2003).

A prototipus eljaras masodik {6 1épcsdje a “tanulni’ kifejezéshez kapcsolddod fogalmak
hasonlosag mentén torténd osztalyozasa volt. Az eredeti vizsgalatban (Li, 2001) a végsé lista
mindegyik tételét egy 3,81lcm x 6,35 cm méretli kartyara nyomtattak ki, amelyet 100
felsdoktatasban tanuld személy szabadon osztalyozhatott. Jelen vizsgalatban a kategorizacio
megkonnyitése érdekében a 100 egyetemista (68 nd és 32 férfi) egy web-alapt kategorizacios
program segitségével csoportositotta a tételeket. A képernydn olvashatd instrukcid a
kovetkezd volt:

. Ez a vizsgdlat a tanuldssal foglalkozik. Meg szeretnénk tudni, hogy melyek azok a
tanulashoz kapcsolodo fogalmak, amelyek hasonloak egymashoz, egy csoportba tartoznak, és
melyek kiilonbozoek, tehat kiilon csoportba keriilnek. A képernyon tanulassal kapcsolatos
szavakat és kifejezéseket fogsz latni. Azt szeretnénk, ha kategoriaba sorolndd ezeket a
fogalmakat aszerint, hogy mely fogalmak hasonloak egymdshoz és melyek kiilonbozoek.
Kerlek, probalj meg nevet adni a kategoridknak.

Nincsen egyetlen helyes osztdlyozdsi mod- annyi csoportot gyarthatsz, amennyit akarsz, annyi
kifejezést rakhatsz az egyes csoportokba, amennyit jonak latsz. A csoportositis gondos
odafigyelést igényel; mielott befejeznéd, gyozodj meg rola, hogy mindegyik kifejezés a
szamodra megfelelo csoportba keriilt.”

! http://szotar.mokk.bme.hu/szoszablya/searchq.php



Vizsgalatunkban a web-alapt szoftver segitségével a kitdltdknek lehetdségiik nyilt
barmilyen internet-hozzaféréssel rendelkezd szamitogépen csoportositani a kifejezéseket,
mely kb. 4045 percet vett igénybe. Mentés funkcié nem volt a programba épitve, ezért a
kategorizaciot egy tlés alatt végezték a vizsgalati személyek.

A csoportositas eredményeit végiil a tanuldshoz kapcsoldédo kifejezések mentén egy
218X218-as matrixban jelenitettiik meg, ahol az egyes cellak adatai arra vonatkoztak, hogy
milyen gyakorisaggal soroltak két tételt ugyanabba a kategériaba. A tanulaskoncepcio végso
strukturaja agglomerativ hierarchikus klaszter-analizis segitségével, a legkdzelebbi szomszéd
elv mentén rajzolodott ki. A klaszter-analizis olyan statisztikai eljaras, amely adathalmazok
homogén csoportositasat teszi lehetové. Vizsgalatunkban egy klaszterbe azok a tételek
tartoznak, amelyek a vizsgélati személyek tobbsége egy kategoriaba sorolt. Az agglomerativ,
azaz 0sszevonason alapulo klaszterelemzés eldészor minden elemet kiilon klaszterként kezel,
majd ezeket vonja 0ssze nagyobb klaszterekbe, mig végiil egy, az Osszes elemet tartalmazo
klasztert kapunk. Vizsgalatunkban az elemek Osszevondsa a legkodzelebbi szomszéd elv
[Nearest neigbour] alapjan tortént, mely a két klaszter kozotti tavolsagot a két legkozelebbi
elem tavolsaga alapjan szamolja ki. Az adatok értelmezése, és a kinai €s amerikai mintaval
valo Osszehasonlithatosaguk végett a klaszterelemzés eredményeként kapott dendogramot
négy szint utan vagtuk meg. A négyszintli hierarchikus 4bra alaposabb bepillantést enged a
tanuldasmodellek leglényegesebb kategoridinak rendszerébe, feltarja azokat a kiemelt
dimenzidkat, amely mentén a hallgatok a tanulaskoncepciot szervezik. A klaszter-analizis az
SPSS 17.0 szoftverrel tortént.

A kutatisban az 0sszes alfolyamat figyelembe vételével 183 felsdoktatdsban jelenleg
részt vevo illetve mar diplomaval rendelkezé személy szerepelt (122 n6 és 61 férfi; atlag
¢letkor: 24,8), akiknek bevonasa tobb szakteriilet érintésével (pl. jog, pszichologia,
kozgazdasagtan, miiszaki), a hdélabda modszer segitségével kozdsségi portalon (pl. Facebook)
vald hirdetés, illetve személyes megkeresés utjan tortént. A holabda modszer az adatgytijtés
olyan modja, mely soran az ismerdsok ismerdseinek bevonasaval boviil a minta, ezért
hasznalataval viszonylag gyorsan lehet nagymennyiségli adatot gylijteni. A mintaba keriilés
feltétele (az amerikai és kinai vizsgalat alapjan- Li, 2001) a fels6oktatasban vald aktualis,
vagy mar lezarult (max. 3 év a diploma megszerzése 6ta) részvétel volt. A magyar adatgytijtés
2010-ben zajlott Budapesten.

Eredmények

A sajat vizsgalatunkbol szarmazo magyar eredmények Jin Li (2003) kinai és amerikai
eredményeivel vald Osszevetésében keriilnek bemutatdsra. Az dsszevetés létjogosultsagat a
mintavétel és a modszer egyezése indokolja. El8szor az asszociacids rész, majd a
kategorizacios folyamat eredményeit ismertetjiik.

Az asszocidcios vizsgalati szakasz eredményei szerint a hivoszavakra adott kifejezések
tekintetében nem mutatkozott jelentds kiillonbség a kultarak kozott (magyar:218, kinai: 225,
amerikai: 203); mindhdrom kultara gazdag fogalmi keretben ¢és szofisztikalt modon
gondolkozik a tanuldsr6l. A fenti hasonlosagok mellett azonban jelentds eltéréseket is
talaltunk, amelyek nyelvészeti és tartalmi szempontokat érintenek.

Nyelvészeti szempontbol a magyar tételek 90%-a egyszavas altalanos kifejezéseket
tartalmazott, mint diploma vagy konyv. Az amerikai eredmények szintén az egyszavas
kifejezések dominancidjara mutatnak ra (a végso lista 74%-a; pl. megvitatas, diagram; Li,
2003). A kinai tételek 92%-at azonban tobbszavas terminusok alkottak, gyakran konfucianus
tanitasokat tartalmazo kdzmondasokat és szolasokat idézve (pl. Tanulni és nem gondolkodni.:
hiabavalo faradsdag; gondolkodni és nem tanulni pedig: veszedelmes) (Li, 2003).



A tanuldshoz kapcsolodo kifejezések tartalmara fokuszélva szintén érdekes
kiilonbségeket talaltunk. A ’tanulni’ kifejezéshez leger6sebben kapcsolodo (a 4-foku Likert
skalan a legmagasabb atlag értékeket mutatd) 20 tétel (/. tablazat), amely a fogalom kozponti
magjanak szamit és a fogalomfejlédés szempontjabol a legjelentdsebb bazisnak tekinthetd,
mindségileg eltérd kifejezéseket takart, mds-mas Iényeges aspektusidra utalva ezzel a
tanulésnak.

1. tablazat A ’tanulni’ fogalomhoz a 20 legerdsebben kapcsolodo magyar, amerikai és kinai kifejezés

Sorrend Magyar tételek

Amerikai tételek (Jin Li
személyes kozlése nyoman)

Kinai tételek (Jin Li személyes
kdzlése nyoman)

1. tanitani tanulas (study) egy ¢életen at tanulni

2. felsGoktatas gondolkodas alapos olvasés

3. allamvizsga tanitas kitartéan tanulni

4, iskola iskola konyveket olvasni

5. memorizalas oktatas szorgalmas

6. egyetem olvasas kiterjedt tudas és sokoldali képesség

7. nyelvtanulas tanar tanulas

8. diploma konyvek elkotelezdés a tanulas irant

9. life-long learning  kritikus gondolkodas tanul, mintha szomjazna vagy ¢hezne

10. vizsgaiddszak agy a tanulasnak nincsenek hatarai

11. hazi feladat felfedezés koncentralas a tanulasban

12. oktato megért vagyni a tanulasra

13. abszolvalni informacio nagy fajdalmakat elviselni a tanulas
soran

14. érettségi tudas tudas keresése

15. nyelvvizsga motivacio a mivelt személy megérti az érvelést

16. szakdolgozat konyvtar kiilf61don tanulas

17. tanar/tanarnd hallgatok mindent elkdvet, hogy miivelje magat

18. Ph.D. cselekvés altali tanulas (learn  Tanulni és nem gondolkodni:

by doing) hiabaval6 faradsag; gondolkodni és

nem tanulni pedig: veszedelmes.
(Konfuciusz)

19. tudas otletek alkalmazasa Tanulas soran értjiik meg tudasunk
nem megfeleld voltat. (Konfuciusz)

20. miveltség kommunikaciéd A tartés szorgalom utja vezet a tudas

hegyére; a nehézségek elviselése
biztositja a csonakot a tanulas
végtelen tengerén.

A magyar lista féleg pragmatikus célokhoz kapcsolodo kifejezéseket tartalmazott (a tételek
40%-a sorolhat6 ide, pl. érettségi, szakdolgozat), és olyan kimeneti vagy bemeneti feltételek,
illetéleg formalis kovetelmények szerepelnek benne, amelyek sziikségesek a tanulményi
Iépcsén vald elérehaladashoz, egy magasabb oktatasi szintre 1épéshez. A magyar tételek
tobbsége tovabba a formalis oktatasi kornyezethez kothetd, a strukturalis elemek
felsorolasaval a tanulés féleg intézményi kontextusban konceptualizalodik.

Az amerikai tanuldsfogalomhoz legerdsebben kapcsolodo kifejezések jellemzden
mentalis, kognitiv folyamatokat tiikroztek (az itemek 30%-a, pl. gondolkoddis, megért),
amelyek az amerikai esetben is foleg az iskolaban elhangzott tananyag elsajatitasahoz
jérulnak hozza (pl. tandr, iskola, tanitas). Az els6 20 kifejezés kozott tovabba helyet kaptak a
tudaselsajatitdisban szerepet jatszo specialis, az amerikai pedagogiai gyakorlatban



elészeretettel alkalmazott, a tanuldk aktivitasat igényeld tanulasi/oktatasi formdk (az itemek
25%-a pl. a cselekvés dltali tanulas [learning by doing], kommunikdcio, otletek alkalmazasa).

A magyar és amerikai példaval szemben a kinai lista gerincét olyan kifejezések
alkotjak, melyek a tanuldi attitlidhoz, illetve a személyek tanulas iranti elkotelezodéséhez
kapcsolhatok (az itemek 80%-a, pl. nagy fajdalmakat elviselni a tanulas soran, vagyni a
tanulasra), kevésbé jelennek meg kiilsé tényezok (pl. oktatasi torvény, intézmény) altal eldirt
formalis kovetelmények. A kinai tanulds kifejezés tovabba szélesebb bazison
konceptualizalodik, az egyének indittatasatol vezérelve intézményrendszertdl fliggetlentil
létrejohet, barmilyen tudas megszerzésére alkalmas szituacioban.

A prototipus modszer masodik 1épcséje a kategorizacios feladat volt; a klaszter —
analizis eredményeként l1étrejovo négyszintli hierarchikus abra alaposabb bepillantast enged a
tanulaskoncepciok fogalmi rétegzédésének alakulasaba (1-3 dbra).

Magyar tanulasfogalom

* *
Intézmény Tanulasi folyamat
(63%) (37%)
* * * *
Kézoktatas Felséoktatas Siker Kudarc
(61%) (39%) (94%) (6%)
* * * * * * *
Struktura Tantargyak Eszkézok Struktura Tar‘\uvla'sl Kpgn '.'!V s Tanqla§|
aktivitas motivacids alap stratégia
* * * * * * * * * * * *
Makodés, Tanterv, Ertékelés Kévetelmények | | SZ8™P" | | Tipusok Vizsga | | Felkészillés Elme Motivaci Semleges Negativ
szereplok aktivitasok 16k

1. abra. A magyar tanulasfogalom hierarchikus abrdja (a zarojelben 1évé szdmok az adott
kategoriaba tartozo itemek szdzalékos aranyat mutatjak mindig az eggyel feljebb 1év6 szintet véve 100%-nak)

A magyar tanulaskoncepcio (/. dbra) jellemzden leiro jellegii, semleges kifejezéseket foglal
magaban és tipikusan intézményi jellegzetességeket fed fel, erre utal azon itemek nagy szama
(63%), amelyek az ’Intézmény’ elnevezésu folérendelt kategoria ald esnek. Az intézményi ag
tovabb differencialodik a képzési szintek mentén kozoktatasra (az itemek 61%) ¢és
felsboktatasra (az itemek 39%-a), melyet az alsobb szintek tovabb specifikalnak jellemzden
strukturalis faktorok alapjan. A tanuldsfogalom kisebb, de még mindig jelentds hanyadat (az
itemek 37%-a) a tanulasi folyamathoz kapcsolodo kifejezések alkotjak az abra jobb oldalan,
melyek a tanulast annak sikeres és kudarccal teli kimenete mentén bontjak két alkategoridra.
Utébbiaknal nagyobb hangsuly helyezddik a sikeres Gtvonalra (94%), mint a nem kivanatos
kimenetelre (6%, pl. felejteni, miiveletlenség, diszlexia). A sikeres kimenetel ala eso tételek a
tanulas pozitiv eredményében szerepet jatszo kognitiv (pl. agy, képesség, tudas) és motivacios
(pl. kotelez6, munka, megmérettetés) bazist irjak le, valamint a sikerre vezetd tanulasi
stratégiakat tartalmazzak (pl. gyakorlds, integrdlas, kérdezni).



Az amerikai tanulaskoncepcié a magyar tanulasreprezentaciohoz hasonlo struktaraju,
tartalmilag azonban eltéré abrat kinal (2. dbra). Talnyomodan leird, semleges kifejezésekbdl
all, amelyek jellemzéen a tanulds folyamatat irjak le (az itemek 83%-a) a tanulok
jellemezobivel és a szocidlis kontextussal, valamint az elsajatitando tudas jellegét (az itemek
17%-a). A tanulasfogalom olyan specialis tanulasi modszereket hangsulyoz, mint az aktiv
tanulas, kivancsisag, gondolkodas ¢s kommunikacio, illetve a tudas elsajatitdsaban a tanulok
kognitiv képességét, intelligencidjat, kreativitdsat és motivacigjat emeli ki. A tudés
megszerzése jellemz6en oktatasi intézményi kontextusban realizalodik (Li, 2003).

| Amerikai tanulasfogalom '|
Tanul&si falyamato k| Tanulds tartalma®
i#3%) (17%)
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. . ¥ PP * *
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2. abra. Az amerikai tanulasfogalom hierarchikus abraja (Li, 2003, 261. 0. alapjan) dbraja (a
zardjelben 1évé szamok az adott kategoridba tartozo itemek szazalékos aranyat mutatjdk mindig az eggyel
feljebb 1év6 szintet véve 100%-nak)

A kinai tanulasfogalomnak a magyarral és amerikaival szembeni értékkdzpontiisagat
¢s érzelemtelitettségét jol szemlélteti a két folérendelt kategoéria elnevezése: a tanulés
kivanatos és elkeriilend6 megkozelitése (3. dbra). Az itemek 87%-a a tanulas pozitiv
megkozelitéséhez kapcsolodik, amely a tanulas vagyott és kivanatos aspektusait sorakoztatja
fel. Az 4bran kisebb sullyal szerepld (az itemek 13%-a) jobb oldali elkeriilendd ag a tanulés
nem kivanatos, elkeriilendé aspektusait tartalmazza. Azok a kifejezések szerepelnek itt,
amelyek meggatoljak, vagy rossz iranyba vihetik a tanulast (tudatlansag, vagy hianya). A
baloldali 4gat kozelebbrdl szemiigyre véve lathatd, hogy a tanulds markansabban kapcsolodik
a tudas elsajatitasahoz, egy folyamathoz (az itemek 72%-a), mint a teljesitményhez,
végcélhoz (28%). Az eldbbi kulcsdimenzidja a szivvel-lélekkel tanulds [Hao Xue Xin] (a
legnagyobb kategoria, az Osszes tétel 28%-at tartalmazza), amely a kovetkezd 1ényeges
alkategoriakat tartalmazza: (1) élethosszig tartd tanulas, (2) a tanuldsi erények kvartettje
(szorgalom, a nehézségek elviselése, kitartds €s koncentracio), (3) szerénység és (4) vagy a
tanuldsra. Ezen eredmény lényeges volta miatt a kinai tanuldskoncepcidt a szivvel és 1¢lekkel
valo tanulas, azaz HXX [hao xue xin]- megkdozelitésnek nevezték el (Li, 2002).



Kinai tanulasfogalom
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*
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3.abra. A kinai tanulasfogalom hierarchikus dabraja (Li, 2003, 262. 0. alapjin) dbrdja (a
zarojelben 1évé szamok az adott kategoridba tartozo itemek szazalékos aranyat mutatjadk mindig az eggyel
feljebb 1év6 szintet véve 100%-nak)

Osszegzés

Jelen vizsgalat célja a felsGoktatasban tanulok és felséfoku végzettséggel rendelkezd fiatal
felnéttek tanuldsfogalméanak feltdrasa, valamint ezen eredmények kinai és amerikai
tanulasfogalmakkal valo Osszevetése volt. A tanuldskoncepciok bemutatdsa nyoman, az
asszociacios €s kategorizacios rész eredményeit Osszegezve elmondhatd, hogy annak ellenére,
hogy mindharom minta kidolgozott és arnyalt fogalmi térképpel rendelkezik a tanulassal
kapcsolatban, jelentds kiilonbségek mutatkoznak a tekintetben, hogy mire helyezédik a
hangstly a tanulaskoncepciokban.

Az Osszevetés egyik érdekes eredménye, hogy ugyan mindharom fogalomban
megtalalhatok az oktatds strukturalis, intézmeényi jellemzdire utald elemek, melyek azonban
eltérd sullyal szerepelnek a reprezentacioban. A kinai felfogasban a strukturalis elemek alsobb
szinten helyezkednek el kevesebb ide tartozo tétellel, az amerikaiban mér hangstlyosabban
jelentkeznek tobb ¢és magasabb szinten allo kategoridkat is érintve, a legjelentOsebb
pozicidban azonban a magyar tanulasfogalomban jelennek meg f6lérendelt, atfogod
kategoriaként, melyek az alsobb szinteken csak még alaposabb kibontésra keriilnek. Mig az
amerikai tanulaskoncepcié esetén a hierarchikus abra kevesebb itemét tartalmazo jobb aga
tartalmazza az intézményi tételeket és a bal oldalan foglalnak helyet a tanuldi jellemzdk és
tanuloi stratégiak, addig a magyar mintaban épp forditva, az dbra dominansabb bal oldala sz6l
a szerkezeti, strukturalis elemekrdl és a kevesebb itemet tartalmazo jobb oldal irja le magat a
tanuléasi folyamatot, annak kognitiv és motivacios bazisaval egyiitt. Az eredmények alapjan
elmondhat6, hogy a mintdban szerepldé magyar didkok meglehetésen koriilirt képpel
rendelkeznek a magyar oktatdsi rendszer intézményi strukturajarol és formalis hatterérdl,
viladgos szamukra képzési szintekre lebontva ki (pl. szerepldk) és mit (pl. tantargyak) var el
toliik.



A strukturalis elemek, intézményi hattérhez kapcsoldodé tényezdk jelentdsebb szerepet
jatszanak tehat a magyar megkozelitésben, erdteljesebb szervezOhatassal birnak a
tanulasfelfogas alakitdsdban, mint a kinai vagy amerikai megkdzelitésben. Elgondolkodtaté ez
az eredmény abbol a szempontbdl is, hogy az Eurdpai Bizottsag irdnyelve az egész életre
kiterjed6 tanulassal kapcsolatban a ’life long learning” (LLL) fogalom mellett a ’life wide
learning’ (LWL) hangzatos felhivésat is tartalmazza, amely a tanulds idédimenzioja (LLL)
helyett a tanulds minden életteriiletre és élethelyzetre kiterjedd, transzverzalis jellegét
hangsulyozza (Komenczi, 2001). Mig a kinai minta esetében a tanulas reprezentacidja épp
azokat a kifejezéseket tartalmazza (tanulasi erények), amelyek kedveznek, és lehetévé teszik
az élet minden teriiletére kiterjed6 tanulast (LWL), addig a magyar és nagyrészt az amerikai
minta altal felsorolt asszociaciok a formalis oktatds mentén kezelik a tanuldsfogalmat. Bar a
magyar fiatal feln6ttek korében megjelenik a life long learning kifejezés a 20 tanulashoz
legerésebben kapcsolodd szavak listdjdban, valamint a felndttkori tanulds inditékait és
akadalyait vizsgalo kutatds eredményei kozott is szerepel a formalis oktatason kiviili képzés
értéke (Szigeti Toth, 2009), a tanulds hierarchikus struktirdja egyértelmiien a hagyomanyos
(nem formalis, informalis; Coombs, Prosser és Ahmed, 1973) nem reprezentalodnak a magyar
minta tanulaskoncepcidjaban. Mig tehat explicit attitidokben megnyilvanulé szinten (kérd6iv)
jelen van a nem formalis oktatas jelentsége, ugy tlinik a magyar oktatasi gyakorlat implicit
szinten (asszociaciok) a formalis oktatds dominancidjanak megszildrduldsat tdmogatja.

Mivel, jelen vizsgalat alapjan, felsdoktatdsban részt vevd, illetve diplomaval
rendelkez6 magyar fiatalok korében nem létezik egy tarsadalmilag kozosen osztott,
filozofiailag tdmogatott, a tanuldskoncepcioba erkdlcsi elemeket is beiktatott, a tanulast
onmagaban vett értékként kezelt ideologia — amely athidalhatna a PISA vizsgalat (pl. OECD,
2003) altal is megerdsitett nagy intézményi kiilonbségeket —, ezért az iskolaval kapcsolatos
személyes ¢élményeknek, egyedi tapasztalatoknak lesz kiemelt szerepe a tanuldsfogalom
alakitdsaban. Az adott oktatdsi intézmény felszereltsége, személyi hattere, oktatasi gyakorlata,
a didkok tanarokkal és kortarsakkal valo kapcsolata kifejezetten jelentds lesz a didkok

A magyar és az amerikai minta tanuldsfogalma nagyobb hasonldésdgot mutat a
tekintetben, hogy mindketté a formalis oktatasra és a tanulas kognitiv, motivacios alapjaira
helyezi a hangsulyt. Az amerikai minta tanulaskoncepciojaban azonban a tanuldk jellemz6i, a
tanulasi stratégidk differencialtabban, tobb kategodria szerepeltetésével jelennek meg, mig a
magyar mintaban kevésbé differencialt, atfogobb kategoriaként szerepelnek ezek a tényezok.
Ezek az eredmények utalhatnak arra, hogy az amerikai megkdzelités a tanulast inkabb a
kognitiv és motivacios bazis aktivizalasaval jar6 problémamegoldasként fogja fel, feladat-
kontextusban létrejovo mentalis aktivitasként.

Az eredmények alapjan a magyar felsOoktatasban tanulod, illetve felséfoku
végzettséggel rendelkezd fiatal felndttek (és jellemzdéen az amerikai adatok is ebbe az irdnyba
mutatnak) szamdara a tanulds erdteljesen kapcsolddik az instrumentédlis motivacidhoz és
eredményorientaciohoz (pl. diploma, érettségi). Azok a személyek, akiket az eredménycélok
inkabb jellemeznek (Dweck, 1986; Fejes, 2011), érzékenyebben reagalnak a teljesitmény
kiils6 indikatoraira, és az egész €leten at torténd személyiségfejlodés szem eldtt tartdsa helyett
inkabb azon igyekeznek, hogy pozitiv képben tlinjenek fel méasok eldtt és probaljak elkertilni
a tarsas Osszehasonlitas negativ kimenetelét. EbbOl adoddan példaul egy tul nagy kihivast
jelentd feladat esetében az esetleges negativ visszajelzés elkeriilése érdekében tipikusan
feladjak a probalkozast. A kinai megkdzelités, azzal hogy kiemelt jelentdséget tulajdonit a
tanulasi erényeknek, valamint az személyiségfejlédésnek, onmagunk tokéletesitésének egész
¢leten at tartd utjat hangstlyozza, az elsajatitasi orientacidhoz és tanulasi célhoz kothetd
(Dweck, 1986). Az elsajatitasi motivacioval rendelkez6 személyek a képességiik fejlesztésére



koncentralnak tanulds sordn, a legtobbet probaljak meg kihozni magukbol és kevésbé
befolyasoljak dket a kiilsd tényezok, mint pl. az érdemjegyek.

A magyar minta pragmatikus megkdzelitésére vonatkozo adatai egybecsengenek
korabbi vizsgalatok eredményeivel (pl. Csizér és Kormos, 2008; OECD, 2003). A felnéttkori
tanuldssal kapcsolatban végzett kutatas (Szigeti Toth, 2009) eredményei szintén a pragmatikus
iranyba mutatnak, a tanulds annak értelmében valik elfogadhatova, elismertté, amennyiben
kozvetlen hatasa van az egyén €letére, munkaerdpiaci helyzetére, konkrétan hasznosithatova
valik a mindennapjaiban. A tanulds értéke egyfajta pragmatikus megitélés ala esik a magyar
felnéttek szamara. A PISA vizsgalat eredményei hasonlo képet festenek (OECD, 2011); a
magyar didkok esetében a kozépfoku tanulméanyok befejezését jelentds mértékben motivalja
annak munkaerdpiaci hozadéka (foglalkoztatottsdg, jovedelem), azaz a felsé kozépfoku
végzettség megszerzése nélkiill az OECD orszagokhoz képest sokkal rosszabb feltételekkel
lehet munkaba allni ma Magyarorszagon (Gyorgyi és Kopatakiné, 2011). Mindezek az
eredmények arra utalhatnak, hogy a tanulasi motivaci6 Magyarorszagon erdsen
Osszekapcsolodott a tudaselsajatitas pragmatikus, utilitarius elényeivel. Tovabba gy tiinik,
hogy a tanulas elsddleges szintereként tételezhetd magyar iskola nem alakit ki a hallgatokban
hosszi tavi tanulasi aspiraciokat, vagy kinal megfeleld oktatdsi kornyezetet olyan
kompetenciak elsajatitasahoz, amelyek az Oniranyitasu tanulas iranyba mutatnak, amelynek
segitségével a tanulds barmilyen koriilmények kozott megvalosulhat a formalis oktatés
keretein kivill is. Jozsa Krisztian (2007) eredményei szintén arrol szamolnak be, hogy az
iskola nem tamogatja az elsajatitasi motivacio fenntartasat, illetve novelését — negyedik
osztalytol a didkok elsajatitasi motivacioja jelentds mértékben romlani kezd.

Osszességében a fentiekben bemutatott vizsgalat alapjan elmondhaté, hogy a
felooktatasban tanuld hallgatok és fiatal diplomdsok mintdjan feltart magyar tanulds-
megkozelités jelentésen eltér a kinai, valamint kisebb mértéki, de érzékelhetd kiillonbséget
mutat az amerikai megkozelitéstol. A magyar minta tanulasfogalma az instrumentalis
motivacidhoz és teljesitmény orientacidhoz vald erdteljes kapcsolodasa miatt a kinai erény-,
az amerikai elmeorientaciotol eltéréen a pragmatikus orientdcioval irhato le leginkabb.

Az eredmények hasznos informacioul szolgalhatnak a magyar oktatasiigy szamadra,
mivel ravilagitanak azokra a kritikus pontokra (formalis oktatds talsulya a tanulas-
reprezentdcioban, tulnyomorészt pragmatikus, az elsajatitdsi motivaciot, tanulas értékét,
tanulasi erényeket nélkiiloz6 tanulasfelfogas), amelyek figyelembevétele, és az erre reflektalod
megfeleld stratégidk kidolgozasa hozza segithet az élet minden teriiletére kiterjedd tanulas
megvaldsitasahoz.

A magyar eredményeknek a kinai és amerikai adatokkal valo Gsszevetése tovabba
hozzajarulhat a kultira érzékeny pedagogia hatékony megtervezéséhez és kivitelezéséhez. A
magyar oktatasrendszerben jelentds szamban vesznek részt kiilfoldi, igy kinai és amerikai
diakok is (Berdcs, Malota és Zsotér, 2010; Feischmidt és Nyiri, 2006), ahhoz, hogy megfeleld
pedagogiai programot lehessen nyujtani szamukra, elengedhetetlen a tanulasrol valo
elképzelésiik alaposabb ismerete.

A fentiek alapjan megfontoland6 az erényorientacios tanulds-megkozelités lehetséges
elénye is, kiillondsen migracios kontextusban. Az erényorientacio kifejezetten adaptiv lehet
bevandorlé hallgatok szdmadra, hiszen a tanulds folyamatara vald koncentracid és a kiilsé
teljesitmény-mutatokra valo kisebb figyelem forditdsa mellett a tanuld belsé hozzaallasara
helyezi a hangsulyt, igy kontextus-fiiggetlen, barmilyen kultaraban aktivizalhato
megkozelitésmodot tesz lehetdvé. Ezt a feltételezést erdsitik meg tengerenttli kinai didkokkal
végzett vizsgalatok, akik befogadd orszagtol fiiggetleniil kimagaslo teljesitményt mutatnak
(Chen és Stevenson, 1995), valamint bevandorld kinai diakok sziileivel végzett kutatas
eredmeényei is, melyek szintén a kinai tanuldk viszonylagos sikeres integraciojardl szamolnak



be (Fiilop, Goodwin, Goebels, Grad, Martin Rojo, Nguyen Luu és Berkics, 2007; Nguyen Luu,
Fiilop, Goodwin, Gébel, Martin Rojo, Grad és Berkics, 2009).

Moédszertani korlatok és kitekintés

A vizsgélatban alkalmazott hivoszé kivalasztdsandl a Szoszablya nevil internetes
szOvegbazisra épiil gyakorisagi szotart hasznaltuk. Erdemes lenne a jovoben hasonld jellegii
kutatdsoknal tobb gyakorisagi szotar eredményét figyelembe venni a megbizhatosag novelése
érdekében. Ugyanakkor meg kell jegyezni, hogy mind az angol, mind a kinai nyelvben tobb
sz6 utal a tanulasra (angol: to study, to learn; kinai: kb. 46 - Li, 2012), igy esetiikben a
gyakorisagi szotar hasznalata kiilondsen indokolt; Magyarorszagon jellemezden a megfeleld
szbalak kivalasztasaban (pl. tanulas, tanulni) volt segitségiinkre a szotar.

A mintavétel esetében a holabda modszer helyett érdemes lett volna reprezentativ
mintavételi eljarast alkalmazni. Jelen vizsgalat felsdfokt oktatasi intézményben tapasztalatot
szerzett magyar fiatal felndttek tanuldsfogalmat tarta fel, igy a teljes magyar populacidra
reprezentativ minta hidnydban nem lehet kovetkeztetéseket levonni. Magyarorszagon
regiondlis, intézménytipusok és képzettség menti kiillonbségek alakulhatnak ki a tanulas
fogalmanak tartalmi rétegz6désében. A mintankon feltart tanuldsfogalom eltéré képet
mutathat a fels6foka képzésben nem részesiild, alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkez6
személyek korében. ! Tovabba figyelembe véve az intézményi kontextus magyar
tanulasfelfogasra gyakorolt erbteljes hatasat, a jovoben fontos lenne olyan kutatasok
kivitelezése, amelyek a tanuldskoncepcio vizsgalatat az intenziv iskolai szocializaciétol
mentes kontextusba viszik at, és fiatalabb ¢életkorban (3—6 év) térképezik fel a jelenséget.
Ezaltal még inkdbb Ilehetévé valik a fogalom kulturdlis toltetének, kulturalis
megalapozottsaganak vizsgalata. Erre iranyulé kezdeményezés tobbek kozott Li (2004a,
2004b), illetve Pramling Samuelsson (Pramling Samuelsson és Fleer, 2009) kutatoi
tevékenysége, melyek ovodaskorban vizsgaljak a gyermekek fogalomfejlddésének alakulasat.
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