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A tanulasi eredményességrol alkotott
elképzelések

Az ELTE BTK Neveléstudomdnyi Intézetében, a nevelési nézetek
kutatdsdt célz6 munka keretei k6zott az egyik relative ondllo téema a
tanuldsrol alkotott elképzelések vizsgdlata volt. Mindenekelott az
érdekelt benniinket, hogy a gyerekek és sziileik hogyan gondolkodnak
a tanuldsrol, elsésorban az annak eredményességét meghatdrozo
tényezokrol.

z élet barmely tertiletén az emberek

viselkedésének formalasaban alap-

vetd jelent6ségli annak az elképze-
lésrendszernek a tartalma és szervezddése,
amelyet az adott teriilettel kapcsolatban bir-
tokolnak. Ha magyarazatokat kerestink a
gyerekek iskolai teljesitményeinek alakula-
saval kapcsolatban, akkor tobbek kozott azt
is szamitasba kell venniink, hogy 6k maguk,
illetve sziileik magaval ezzel a teljesit-
ménnyel, annak befolyasold tényezodivel
kapcsolatban milyen naiv elméleteket, alter-
nativ elképzeléseket hordoznak magukban.

Bar a kutatasi eredmények nem minden
tekintetben egybehangzdak, mégis kije-
lenthetd, hogy a sziil6k attitiidjei, gondol-
kodasmodja, elképzelései a tanulési folya-
matokrol s azok eredményességérol hatas-
sal vannak a gyerekek iskolai teljesitmé-
nyére. (Goodnow, 1984; Lawton és mtsai,
1984; Meadows, 1997)

A gyerekek tanulasi elképzeléseinek az
iskolai tanulas eredményességére gyako-
rolt hatasat a kutatasok mar egyértelm{ib-
ben megerdsitették. (példaul Klatter,
Lodewijks és Aarnoutse, 2001; Bakxa, Van
der Sandenb és Vermettenc, 2002) Ezek-
nek az elképzeléseknek kimutathato szere-
pe van a tanulasi nehézségek kialakulasa-
ban. (példaul Perry, 1988; Biggs, 1989)

Tanulasi elképzelések

De mik is valdjaban ezek a tanulasi el-
képzelések, mi a tartalmuk, hogyan hatnak
az eredményességre, ¢s egyaltalan, milyen
elméleti keretbe agyazhatd ennek az egész
jelenségvilagnak a kutatasa?

Az intenziv kutatasok e teriileten a kog-
nitiv pszicholdgia megerdésddésével s a ta-
nulas kérdései vizsgalatdnak egyre siirge-
tobbé valasaval kezdodtek el. Talan két ki-
indulépontot érdemes elsésorban emliteni.
Az egyik Roger Sdljo (1979) munkdja a
tanulas-elképzelésekkel kapcsolatban,
amelyben 6t személyes tanulaselképzelést
ir le: a tanulas mint memorizalas, a tanulas
mint a tudas ndvelése, a tanulas mint a tu-
das hasznalata, a tanulas mint az értelme-
z¢s absztrahalasa, a tanulds mint a valdsag
megértésének folyamata. Marton Ferenc
és munkatarsai ezt a rendszert egészitik ki
egy hatodik elemmel, a személyiség meg-
valtozasaval. (changing as a person — Mar-
ton, DallAlba és Beaty, 1993)

A masik ,,kezddépont” D. A. Kolb mun-
kaja (1976), amelyben egy rendkiviil fon-
tos fogalmat, a tanulasi stilus fogalmat ve-
zeti be. A fogalmat szamtalan formaban
definialtak mar, azonban a meghataroza-
sok sora egyben a fogalom értelmezésének
valtozasait is mutatja. Kolb és sok koveto-
je szamara a tanulasi stilus azoknak az el-
jarasoknak, feldolgozasi stratégidknak az
Osszeszervezett rendszerét jelentette, ame-
lyet az adott tanulasi stilust birtokld tanuld
a tanulasi folyamatban az informaciok fel-
dolgozasara rendszeresen hasznal. Megko-
zelithetd a fogalom a tanulds &ltalanos
stratégiai feldl is. Marton és Sdljo (1976a,
b) felszines és mély feldolgozast kiilonite-
nek el, G. Pask (1976, 1978) holisztikus és
szerialis tanulasi stilusokat kiilonboztet
meg. Orientdcioként is szokas a tanulasi
stilusokat értelmezni, példaul igy: teljesi-
tés, megértés, reprodukalds és nem-akadé-
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mikus stilus. (Entwistle, 1988) Az egy
szempontot hasznalo és azt abszolutizald
értelmezések sokasidganak rendszerezésé-
vel kapcsolatban jo forrasok: Rayner és
Riding, 1997; Riding, 1997; Riding és
Cheema, 1991.

A fejlédés azonban sziikségszerlien ve-
zetett a kiilonbozé szempontok szintézisé-
hez. J. D. H. Vermunt (1992, 1996, 1998)
egy tanulési stilust négy aspektust magaba
foglalo strukturaként ir le: feldolgozasi stra-

latok feltarasa érdekében. Erdekes, a gya-
korlat szamara is hasznosithat6 tapasztala-
tokat eredményeznek ezek a kutatasok.
Eszrevehet6 az elméleti keretek bizonyos
foku egyszeriisodése is. Van olyan tanul-
many, amely a kiilonb6z6 tanulasi stiluso-
kat jellemz6 dimenziokban a kiilonbsége-
ket viszonylag egyszer(i dichotom valto-
zok mentén képes leirni, igy megkiilon-
boztet felszines és mély feldolgozasi stra-
tégiakat, kiils6 és bels6 szabalyozast, in-

tégiak (gondolkoda-
si, informacio-feldol-
gozasi eljarasok vala-
minek a megtanula-
sara), szabalyozasi
stratégiak (az elobbi
folyamatok iranyita-
sa, monitorozasa, ter-
vezése — metakog-
nitiv folyamatok), a
tanuldsra vonatkozo
mentalis modellek,
valamint tanulasi ori-
entaciok (személyes
célok, szandékok,
elvarasok, kétségek
stb.). Vermunt ezek
alapjan négy kilon-
bozo tanulasi stilust
kiilonit el: nem ira-

A naiv elméletbdl folyo kévetkez-
tetés szerint a képességekkel le-
nyegében nem tudunk mit kezde-
ni. Igazdbol a szorgalommal
sem, bdr lehet a gyerek lelkére be-
szélni, lehet biintetni és jutalmaz-
ni, s ez némileg hathat a szorgal-
mdra, de csak ha 6 is akarja. Az
azonban nem meriil fel, hogy a
gyermek egész személyiségfejlo-
dése, amire esetleg én, a sziilo,
vagy a tandra is igen nagy hatds-
sal lehettem, formdlta meg azt a
homdlyos valamit, amit most eb-
ben a pillanatban - szinte fatum-
szerti felhanggal - szorgalomnak
neveziink.

formacid-felvétel-
ként és tudasépités-
ként értelmezett ta-
nulast, valamint kiil-
s6 és belsd motivaci-
ot. (Slaats — Lode-
wijks — van der San-
den, 1999) Az el6-
szeretettel alkalma-
zott faktoranalizis is
gyakran mutat ki a
tanulasi stilusok ta-
nulmanyozasa soran
két jol elkulonithetd
tanulasi stilust, ame-
lyek talan az infor-
macio-felvétellel, il-
letve a konstruktivis-
ta tanulasszemlélet-
hez kothetd gondol-

nyitott, a reprodukcio
altal iranyitott, alkalmazas altal iranyitott,
értelmezés iranyitotta tanulas.

Ezek az eredmények azért nagyon fon-
tosak a szdmunkra, mert sajat kutatasun-
kat is a Vermunt altal adott konceptualis
keretek kozé helyezzik el. Kiilondsen
fontos szdmunkra, hogy a tanulasi stilus
fogalmaban megjelennek a tanuldssal
kapcsolatos mentalis modellek, tehat a ta-
nulas-elképzelések, s itt ez a kutatasi tra-
dicid, tehat a stilusok vizsgalata dsszekap-
csolodik az elsdsorban Marton Ferenc,
Roger Siljo és Pdivi Tynjdld munkassaga-
val fémjelezhetd vonulattal, a tanulés-el-
képzelések vizsgalataval.

A kutatasok ma is intenziven folynak a
tanulasi stilusok, a személyiség, a teljesit-
ménymotivacid, a kognitiv képességek és
a tanulasi eredményesség kozotti kapcso-

kodasmoddal azono-
sithatok a leginkabb. (Tymjdld, 1997,
Busato és mtsai, 2000)

Sajat kutatasunk elméleti keretei

Kutatasunkban természetesen nem a tel-
jes naiv tanulasszemlélet kérdéskort vizs-
galtuk. Problémafelvetésiink a fent elem-
zett elméleti orientaciokat tekintve a tanu-
lasi stilus kutatasan beliil a tanulds menta-
lis modelljeivel kapcsolatos kérdésfelveté-
sekhez kotddik a leginkabb.

Mig a fenti modellek, illetve a Vermunt
altal megalkotott modell keresi azt a pszi-
chikus struktarat, amely a tanulas egésze
mogott all, addig a mi kutatasunk egy
olyan, a gyerekekben és a sziileikben €16
naiv elméletet vazol fel, amely az eredmé-
nyességet véli ,.kiszamithatonak”. Emiatt
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modellink a vermunti kategoridk koziil
leginkabb a tanulasra vonatkozé mentalis
modellekhez all kdzel, csak nem a tanulas
folyamataval vagy episztemoldgiai statu-
saval kapcsolatos elképzeléseket tartal-
mazza, hanem a tanulds mogotti magyara-
z6 strukturakat. Véleményiink szerint a ta-
nulassal kapcsolatos mentalis modellek
korét ezzel bdviteni kell.

A kutatds konstruktivista episztemolo-
giai elképzeléseken alapszik. Felfogasunk
szerint az emberekben kialakult, meg-
konstrualt tudasrendszerek, naiv hitek és
tudasok szervezett rendbe illeszkednek,
magyarazatok keretéiil szolgalnak, eldre-
jelzések kiindulopontjai, segitségiikkel
iranyitja az egyén a cselekvését. E kogni-
tiv rendszerek adaptiv jelentdséggel bir-
nak, hasznalatuk soran meger6sodtek,
szamtalanszor visszaigazolddtak. Ez az
adaptivitds adja az értékiiket az egyén sza-
mara, s nem az, hogy mennyire felelnek
meg egy objektivista értelmezés szerint az
altaluk modellezett valdsagszeletnek,
jelenségegytittesnek. A tanulasrol mint fo-
lyamatrél, mint tevékenységrél, illetve a
tanulds eredményességét meghatarozo té-
nyezdkrol is elméleteket konstrualunk ma-
gunkban, s ezek sem aszerint értékelen-
dék, hogy mennyire irjak le ,helyesen” a
tanulas objektiv jelenségét, hanem asze-
rint, hogy milyen szerepet toltenek be az
egyén ¢életében, mennyire bizonyulnak
személyesen adaptivnak.

Kutatas kérdésfelvetése igy a kovetkezo:
a tanulasi folyamat Iényeges szerepldi, a
gyerekek és a sziilok milyen naiv elméle-
tekkel magyarazzak a tanulmanyi sikereket
vagy sikertelenségeket. Még pontosabban:
az a naiv személyiségelmélet érdekelt ben-
niinket, amely a tanuldsi eredményesség
magyarazatdban dontd szerepet jatszik.

A Kkutatas soran kialakitott modell a
vizsgalt naiv elmélettel kapcsolatban

Az itt leirand6 elképzelés alapjat Szivdk
Judit és Léndrd Sdndor korabbi, ,képes-
ségetikaval” kapcsolatos eredményei jelen-
tették. (Szivdk és Léndrd, 2001) Bar a ta-
nulmany nem a tanuldssal foglalkozott

kozvetleniil, hanem tagabban, a neveléssel
Osszefliggd naiv elméletekkel, pedagogusi
elképzelésekkel, de rendkiviil jol alkalmaz-
haténak bizonyult a tanulés s benne az is-
kolai tanulas értelmezéseinek leirasara is.

Az elbzetes elképzelések, az eldzetes
séma a képesség-szorgalom diadra épitett
naiv személyiségelmélet volt. A kép a gye-
rekekkel ¢és sziileikkel felvett interjuk
alapjan azonban kezdett kiszélesedni. Ra
kellett jonni, hogy a naiv személyiségkép
ennél Gsszetettebb.

Az interjuk elemzése alapjan ahhoz a
furcsa kovetkeztetéshez jutottunk, hogy
van egy generalisan érvényesiild, minden
interjualanyunkban egységesen jelenlévd
naiv elmélet, értelmezési keret a vizsgalt
kérdéskorben. A tanuldsi folyamatokkal
Osszefluiggd személyiségkep, a személyi-
ségrol alkotott naiv elmélet szempontjabol
nagyon mély, belsd tulajdonsagok, szemé-
lyiségosszetevok a meghatarozé momen-
tumok, s ezekhez olyan személyiségjel-
lemzok jarulnak, amelyek megszabjak,
hogy az eldbbi, mély komponensek ho-
gyan juthatnak érvényre, s végiil meghata-
rozhat6 a lathatd eredmény, a személyiség
olyan 6sszetevdi, amelyekkel a hétkdznapi
interakciokban talalkozunk. Egy vazlat
szerint igy néz ki ez a séma:

szorgalom
képesség — > tudas

A sémanak megfelelé gondolkodasmaod
keretei kozott van benniink valamilyen im-
manens személyiségtényezd, a képesség,
amely az igy gondolkoddk szerint 6roklott
vagy nem Oroklott, de mindenesetre nem a
kiils6 hatasokra jon létre els6sorban. Fon-
tos, hogy a szot egyes szamban hasznaljak
az elképzeléseiket megfogalmazdok. Sze-
rintiik a képesség veliink sziiletik, valtoz-
tathaté ugyan, de csak kevéssé, jelentd-
sebb mértékben csak kivételes esetekben.
Lehet természetesen tobbes szamban is
hasznalni, a lényeg nem valtozik, marad
egy megmagyarazhatatlan, a gyermeket
bizonyos ,,dolgokra” képessé tevd ténye-
70, valamifajta nagyon altalanos értelem-
ben vett okossag, intelligencia.
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Ebben a gondolkodasi sémaban a szor-
galom teszi lehetévé, hogy a képességek
realizalédjanak. Aki nem szorgalmas, az
lehet akarmilyen j6é képességii (tehetséges),
nem valoszin(, hogy elég jo tudassal fog
rendelkezni. Hanyszor halljuk: ,,Az én gye-
rekem jo képességli, csak ne lenne olyan
lusta. Lehetne 6 akar 6tos is, mert megvan
az esze hozza, de trehany, nem torédik az
iskolaval, nem szeret tanulni.” A szorgalom
is egy belso tényezo, egy eleve adott, vala-
hogyan, megmagyarazhatatlanul vagy vé-
letlenszerien kialakult jellemzd, ami ra-
adasul oroklédhet is (hanyszor halljuk ezt
is: ,,Be kell vallanom, én voltam ilyen,
amikor gyerek voltam, t6lem 6rokolt”). A
szorgalom a gyerektdl fligg, s a naiv elmé-
let szerint megvaltoztathatd, akar jelentds
mértékben is, de csakis a gyerek altal.
,.Ossze kellene kapnia magat a gyereknek.
En 8sztonzom 6t erre, allanddan mondom
neki, de nem ér semmit a jo sz4.”

A kutatas soran talalt naiv elmélet sze-
rint az eredmény a tudas. Ha jok a képes-
ségek, ha van szorgalom, akkor annak
megjon a gyiimolese. Ha nem jok a képes-
ségek, de van szorgalom, az részeredmé-
nyeket hoz, bemagolhat6 a tananyag, tud
jo eredményeket produkalni a gyerek, de
nem nagyon bizik e naiv elmélet birtoklo-
ja a tavlati sikerben. Van felment6 elmélet:
vannak olyan szférai az életnek, ahol ezzel
is jol el lehet boldogulni, vannak olyan
foglalkozasok, ahol pusztan egy nagy is-
merethalmaz birtoklasa is elegend6. Ha
valaki jo képességii, de lusta, abbdl még
sok minden lehet. A fitk értékelése na-
gyon gyakran ez, mert arra is van naiv el-
méletiink, hogy altalaban a kevert helyze-
tek (jo képességli, de lusta, gyenge képes-
ségli, de szorgalmas) koziil a fitknak jut az
»arisztokratikusabb leosztas”, vagyis a jo
képesség, de a szorgalom hianya.

A naiv elmélet szerint a gyenge képessé-
gl és nem szorgalmas gyerek a szerencsét-
len, mar nagyon koran a versenybdl kimara-
do, a versenybe szinte be sem nevezd gye-
rek, akibdl majd lesz valamilyen , kiszolga-
16 ember”, vagy munkanélkiili, koldus stb.
A vilag elrendeztetett, mindenkinek megvan
a helye, megvannak a magyarazatok.

Mi a teendd ebben a modellben? A naiv
elméletbdl folyd kovetkeztetés szerint a
képességekkel lényegében nem tudunk
mit kezdeni. Igazabdl a szorgalommal
sem, bar lehet a gyerek lelkére beszélni,
lehet biintetni és jutalmazni, s ez némileg
hathat a szorgalmara, de csak ha 9 is akar-
ja. Az azonban nem merill fel, hogy a
gyermek egész személyiségfejlodése, ami-
re esetleg én, a sziilo, vagy a tanara is igen
nagy hatéssal lehettem, formalta meg azt a
homalyos valamit, amit most ebben a pil-
lanatban — szinte fatumszeri felhanggal —
szorgalomnak neveziink.

Az elemzett naiv elmélet szerint vajon
hol Iép be a nevelés, a tanitas ebbe a folya-
matba? Valahol a szorgalom és a tudas ko-
z6tt. A nevelés, a tanitas feltételeket teremt.
Ha adott a képességek valamilyen szintje,
ha adott a szorgalom szintje, akkor a gye-
rek valahogyan profitdl majd mindabbol,
amit feltételként €s tudas-alapanyagként a
nevelés egész rendszere felkinal szdmara.
A modell eldrejelzd ereje kivald, a képes-
ségek és a szorgalom kiilonb6z6 kombina-
cioit alapul véve (s a hétkdznapokban még
intuitiv médon mértékeket is hozzajuk ren-
delve) elorelathatd a tanulas eredményes-
sége. A kiszolgald, feltételteremtd szerep,
amely szinte meg sem érinti a mély, eleve
adott, legfeljebb csak a gyerek altal meg-
valtoztathatd személyiségjellemzdket,
szinte kialt egy, a tudas atszdrmaztatdsat
kozéppontjaba allitd tanulaselméletért. A
tanar az iskolaban nyujtja a tudast, ennek
asszimilalasat a képesség és a szorgalom
teszi lehetévé. Ezen a ponton a tanulassal
kapcsolatos mentalis modellek kiegészité-
sére tett javaslatunk szorosan kapcsolddik
a korabban e mentalis modelleket elsésor-
ban ismeretelméleti, a tudas természetét és
a tudas megszerzésének folyamatat értel-
mez6 mentalis modellekkel kapcsolatos
kutatasi eredményekhez.

Izgalmasan vetddik fel mindezzel kap-
csolatban a felelosség kérdése. Feleldssé-
get csak olyan tetteinkért vagy ,,nem-tette-
inkért” tudunk vallalni, amelyekkel kap-
csolatban értéktételezéseket birtokolunk.
Csak a sziildi szerepr6l alkotott felfogason
beliil sajat magunk szamara kirétt felada-
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tok kapcsan vagyunk hajlandok, képesek
feleldsséget elismerni. Eppen ezért min-
den olyan tényez6 kapcsan, amelyet a ki-
viilrél megvaltoztathatatlan, vagy a csak
rendkiviil nehezen befolyasolhaté birodal-
maba soroltunk, nem érezhetiink felel6ssé-
get. A fenti sémaban ilyen a képesség és a
szorgalom.

A feleldsség probléméja azonban egy
masik modon is felvethetd. Ha annyira jo a
modell elérejelzd képessége, akkor jo az
adaptivitasa, marpedig egy elmélettel kap-
csolatban — legalabbis ha konstruktivista
mddon kozelitink a probléméhoz — nem
vethetjik fel, hogy igaz-e vagy hamis,
csak azt kérdezhetjik, hogy kiallja-e a
probat, amikor magyarazatok, elorejelzé-
sek, cselekvések hattereként muikodik.
Marpedig ez — ugy tiinik — kiallja a probat,
a tanulas vilaganak eseményei nagyon is
jol elrendezhetdk az elmélet altal nyujtott
értelmezési keretek kozott. Van azonban
itt egy szinte 6rdogi folyamat, s ez az 6n-
magat beteljesité joslat. A gyermek né-
hany megnyilvanulasa alapjan gyenge ké-
pességiinek mindsiil (pedig csak az iskola
viszonylag szlik értékrendje s az 6vé nem
talalkoztak olyan jol, mint ,,puhabb parnak
kozt nevelt” tarsaié), vagy/és szorgalma
itéltetik nem megfelelének (mert mondjuk
kicsit masért lelkesedik, mint azt a sziild
vagyna vagy az iskola megszabja). A szii-
16ben, pedagogusban, a kornyezet min-
denféle embereiben (nagybacsikban és
szomszéd nénikben) é16 naiv elmélet mint-
egy ,,materializalodik”, mintegy létrehoz-
za azokat a viszonyokat, amelyeknek
pusztan a tiikre lehetne, ha ilyen egyszeri-
en mikodnének a tarsadalmi folyamatok.
Vagyis nem is a rossz képességlinek, gyen-
ge szorgalmunak itéltetés az 6nmagat be-
teljesitd joslat kiindulopontja, hanem az a
hattérelmélet, az az elképzelés, amely az
embereket a képesség és a szorgalom di-
menzidi mentén négy vilagosan felismer-
het6 (?) csoportra képes osztani: jé képes-
ségli és szorgalmas, jo képességli és lusta,
gyenge képességli és szorgalmas, gyenge
képességli €s nem is szorgalmas.

Ugyanez a séma miikddik a pedagdgu-
sokban is. Benniik azonban képzettségiik

folytan mas elképzelések is léteznek a ké-
pességekrdl €s a szorgalomrdl. Korabbi
kutatasainkban (Golnhofer és Nahalka,
2001) mar felfedezhettiik, hogy a pedagé-
gusok egyrészt képesek kell6en altalano-
san megfogalmazott kérdésekre tigy vala-
szolni, hogy abban hozzavetdlegesen a
,hivatalos”, a pedagdgusképzés tananya-
gaiban helyt kapé megfogalmazasok sze-
repeljenek. A képesség tobbes szamban
valo hasznalata, a motivacio pszicholdgiai
értelmezése s mindkét struktura pedagogi-
ai folyamatokban valé formalhatosaga kap
helyet az ilyen beszédben, ugyanakkor a
pedagdgusok megnyilvanulasai sem men-
tesek az itt bemutatott naiv elmélet hatasa-
tol, so6t, a hétkdznapi pedagodgiai munka
soran — hipotézisiink szerint — elsdsorban
ez jut érvényre.

Furcsa mddon — errdl az interjuk is elég
bizonyossagot adnak — a gyerekek is egy-
értelmuen képviselik e naiv elméletet. Ez
az eredmény ellentmondasban all mas ku-
tatasok eredményeivel. (Compas, Adel-
man, Freundl, Nelson és Taylor, 1982)

*

A tanuldssal kapcsolatos elképzelések
kutatasa soran talaltunk egy (és csak egy)
olyan értelmezési keretet, naiv elméletet,
amely alapvetden meghatarozza, hogy az
emberek (sziilok és gyerekek, de a peda-
gbgusok is az esetek tobbségében) mikép-
pen magyarazzak a gyerekek iskolai ered-
ményességét és eredménytelenségét. Ez a
naiv elmélet rendkiviil egyszerli, szinte
teljes ellentmondasban van a tudomany
(elsésorban a pszicholdgia) altal megalko-
tott modellekkel, ennek ellenére rendkiviil
hatékony, adaptiv. Lényege a személyiség-
elképzelésben a szinte teljesen megvaltoz-
tathatatlan képességre, az erre épiilo s a
gyermek altal alakithaté szorgalomra, az
iskola és a csalad feltételteremtésére s a
mindezek hatasara formalédoé tudasra épii-
16 modell. Ez a modell széles korben meg-
magyarazhatova teszi az iskolai teljesit-
ményeket, eldrejelzéseket tesz lehetove,
mintegy felmenti a sziiloket és az iskolat is
a személyiség mélyebb formalasanak fele-
16ssége alol, és szinte minden felel6sséget
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a gyermekre harit. E modell széles korben
torténd tudatositasa, alapvetden problema-
tikus voltanak feltardsa a pedagogusok,
sziilok és gyerekek eldtt, alternativ, a pszi-
choldgia és a pedagodgia tudomanyos mo-
delljeinek jobban megfeleld értelmezési
keretek felkinalasa oriasi feladat lenne.
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