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Csapo Bend

A tanulas és oktatas kutatasa
mint 6nall6 tudominyag

Az Iskolakultira tematikus szdama elé

Iskolakultira 1997/12

Ha a pedagogia magyarorszdgi fejlodésérél gondolkodunk,
aligha lehetne fontosabb, a progresszist jobban segitd tennivalst
Javasolni, mint a tanulds és oktatds eurcpai szervezeteihez valo

csatlakozdsunkat, az eurdpai tudomdnyos kozosségekbe valo
minél szervesebb integrdloddsunkat. Ezért is fogadiam érémmel
Géczi Janos meghivdsdt, hogy vegyek részt egy tematikus
Iskolakultira-szdm szerkesztésében, melyben a tanulds és oktatds
kutaidsdnak friss nemzetkozi eredményeit mutatndnk be.
£ szam Osszedllitdsdhoz az EARLI (European Association for
the Research on Learning and Instruction) 1997 augusztusdban
Athénban iariott konferencidja szolgdltatott kedvezd alkalmat,
€s egyben a tematikus szdm szerzéinek loborzdsdhoz rendkiviili
lehetdséget. E tematikus szdmmnak az EARLI-hez kapcsoldsa
lehetGseget ad arva is, hogy ne csak a kutatds eredményeit, hanem
a kutatds szervezeti kereteil, az eredmények elérésének tdrsadalmi,
szocioldgiai és személyes hdtterét is bemutassuk.

tudomannyé szervezddéscben, az eurdpai kutatdi kozosség dsszefogdsaban, Mar

eddig is fontos szerepet jatszott a magyarorszigi pedagogiai kutatdsok fejlédésé-
ben €s ez a szerep a jovoben valésziniileg még fontosabb lesz. Néhany magyar pedagé-
giai kutatd pontosan tiz évvel ezeldtt, 1987-ben, a Tiibingenben tartott masodik konfe-
rencian (/) csatlakozott az EARLI-hez. A magyarorszigi tagok szama folyamatosan nétt,
és hazank a kbzép-kelet-eurdpai régiobdl a legtibb taggal rendelkezik, de aktivitasunk
meég messze nem €ri el azt a szintet, amit az orszag mérete, szellemi-tudomanyos poten-
cidlja alapjan kivanatosnak tarthatnank.

Ha azt szeretnénk elémi, hogy a tanulis és oktatds terén is szélesebb kdrben megho-
nosodjon az eurépai dimenziokban valé gondolkodas, mindenekelétt meg kell ismerniink
a szakma eurépai gondolkodoit és a problémakré] eurépai médon valé gondolkodést. igy
e tematikus Osszeallitdsban nemcsak tanulményokat kozliink, hanem toreksziink arra is,
hogy megismertessiink az olvasokkal néhany meghatdrozo személyiséget, valamint a tu-
domanyos kutatds és gondolkodas tagabb kereteit.

ﬁ z EARLI kiemelked6 szerepet tolt be a pedagégia egyik legfontosabb teriiletének

Eurdpa és Amerika

Az EARLI megalakuldsat és fejlodését tekintve szintén megfigyelhetjilk azt a jelensé-
get, amelyet mér sok mds terilleten is tapasztalhattunk, azaz, hogy Eurépa Amerikdval
parhuzamosan, Amerika ellenében, de mindenképpen Amerikéhoz viszonyitva hatirozza
meg dnmagat. Az Eurdpai Unid kialakulésa soran gyakran folvetodstt a parhuzam, hogy
valamiféle europai egyesiilt llamok létrejotténck vagyunk tandi. Amerika meghatarozo




Csapd Bend: A tanulas és oktatds kutatdsa mint 6ndllé tudomédnyag

szerepet jatszott a tudomanyok huszadik szazadi fejlédésében is, aminek szamos oka van.
Ezek kozil a kdzismert tényezdkon (pl. az Eurdpabol clildozott tudosok befogadasa,
vonzé kutatasi feltételek megteremtésével az ,,agyak elszivasa”) til az amerikat egyete-
mek dinamikus fejlédését érdemes megemliteni, azt, hogy a kutatds és oktatas rendkiviil
rugalmas keretei jéttek 1étre, ahol nem kellett a kialakult, merev eurdpai struktirakkal
megkiizdeni, s ahol a tekintélyelvnél mindig er8sebb volt a teljesitményelv.

A természettudoményos kutatas szervezeti és infrastrukturélis feltételeinek kialakula-
sat gyorsan kovették a tarsadalomtudoményok is. Az észak-amerikai tudomanyos kzos-
ségnek elévitlhetetlen érdemei vannak az empirikus tarsadalomtudoményok kutatsi,
médszertani, etikai és publikéciés normainak megteremtésében. Azok a keretek, amelyek
az amerikai egyetemeken, foleg a ,,School of Education” tipusi, a tanarképaés, a kutatok
képzése, a Kutatas és a fejlesziés tevékenységét egyesitd karokon, valamint a tanulds és
oktatas kutatdsanak egyetemekhez kapcesolt kézpontjaiban kialakultak, nagymértékben
hozzajarultak ahhoz, hogy a neveléstudoményok raszolgaljanak a ,,tudomany™ rangra. Az
amerikai pedagogiai kutatok reprezentativ szervezete, az AERA (American Educational
Research Association) megteremtette a kutatok kozotti kommunikdcio forumait, évente
megrendezett tandcskozasai pedig olyan rendezvényekké valtak, melycken mindig meg
lehetett tudni, melyek az idészer( (,,divatos”) témék, és ahova a vezetd pedagdgiai kuta-
tok a vilag szamos orszagabsl rendre elzarandokoltak.

Masrészt mindenki, aki az eurdpai kulturan nevelkedett, bar nagy tisztelettel adézik az
amerikai fejleményeknek, érzi, hogy valami hidnyzik: az eurdpai tradiciok hianya nem-
csak bizonyos merevségek alél szabadit fel, hanem nélkiilozi azt a szerves kultirat is,
amely nélkiil a pedagdgiai kutatasok hangsilyai megvaltoznak. Az amerikai sémak kove-
tése nem az egyetlen jarhat6 1it, az amerikai elgondolasok Eurépaba atiilietve méskent
milkddnek. A tobb tizezer f6t tomoritd AERA, melynek bar sok eurdpai kutaté is tagja,
nem kimondottan az a k6ztsség, amelyben az igazi kommunikaciot egy europai elképze-
li; a mintegy tizezernyi résztvevével, stadionnyi kongresszusi kézpontokban megrende-
zett AERA-tanacskozasok pedig nem a legmegfeleldbb forumai az elmélyiilt eszmecse-
rének. Az amerikai koncepciok Eurépaba valé importalasa sordn egyre nyilvanvaldbba
valt, hogy a sok nyelvet beszélé Eurdpa kultirajat tekintve soldkal egységesebb, mint a
(csaknem) egynyelvit Amerika, igy szamos Amerikiban nagy karriert befutott fogalom
(pl. @ multikulturalis) eurépai divatba hozisa problematikus, ellenben 2 fogalmak leg-
alabbis tovabbi értelmezést igényelnek.

Az EARLI megalapitasat nagyrészt az europaisag hatarozottabb kifejezésének az igé-
nye, az eurdpai kutatok kozotti kbzvetlenebb (abban az id6ben az amerikai kdzvetitést
kiiktato) kommunikacié megteremtése befolydsolta (I errdl az ,,alapito atyak™ megnyi-
latkozasait e szam Szemle rovatdban). Az elmult tizenkét év fejiddése egybeesik az eu-
répai integracié intézményesitésének felgyorsulasaval, illetve az eurdpai identitds meg-
ersodésével. Ahogy nemzeti identitasat is akkor érzi 4t a leginkabb az ember, ha hos-
szabb id6t tolt tavol hazajatol, igy eurdpaisagat is akkor tapasztalja meg legjobban, ha
sokat tartozkodik Eurépan kivill. Az EARLI meghatirozo személyiségei vilagot jart
szakemberek, és a szervezet létrehozasaval, fenntartasdval tavolrol sem valamifajta eu-
ropai bezarkézéasra torekednek, hanem fontosnak tartjik az eurépai pedagogiai kutatdi
identitas kifejezését, a szakmai, kutatéi kozosség fenntartasat. Az amerikai tendenciaktol
valé kilonbozdség ugyancsak nem valik szembenalldssa, a kapcsolatokban inkabb kife-
jezédik a kolestnods tisztelet és a killonbozoségek elonycinek kolesonos kihasznalasa. Az
EARLI létrejéttét szimos amerikai kutaté tdmogatta, és ma mar az amerikaiak egyre
gyakrabban vesznek részt az EARLI tanacskozasain azzal a szandékkal (is), hogy kiftir-
késszék a pedagogiai kutatas fejlédésének f6 irdnyvonalait. Az EARL] megsziiletésénél
is babaskodé Richard Snow a ,tizedik sziiletésnap™ alkalmaval tartott eléadasaban (2) a
szervezetet a serdiilékoraba 1ép6, nagy reményekre jogositd ontudatos tinédzsernek ne-
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vezte, és nagy elismeréssel szolt a kutatési témaknak arrdl a gazdagsdgarol, amely a szer-
vezet tagjainak munkdiban megjelenik, és ahogyan e sok nyelvet beszél6 kozosség képes
egy egységes szemléletet kifejezni.

Az eurépai” kifejezés mindig is tobbet jelentett puszta foldrajzi fogalomnél, és az
utobbi id6ben sajatosan 1ij tartalmakkal gazdagodott. A tudomanyos kzosségek szamara
az ,europai” mar semmiképpen sem a ,,nemzetkdzi” szinoniméaja. Amikor egy amszter-
dami kutat6 meglatogatja parizsi kollég4jat, nem érzi ugy, hogy killfoldre megy. Ha egy
belga és egy német kdzs projektet indit, azt ma mér nem nevezik nemzetkdzi egytittmii-

kédésnek. Erdekes, ahogy ez a szemlélet
az elsé harom EARLI-tanicskozas anya-
git megjelentetd kotetek (3} alcimében
megjelenik: Eurdpai kutatds nemzethozi
Kontextushan. A nemzetkbzi kontextus,
legalabbis ahogy azt ma mar a kétetek
szerkeszt6i €rteimezik, az Eurdpan kiviili
kontextust jeloli. Az eurdpaisigot néha
formélisan is egy orszaghoz valé tartozas-
ként értelmezik. Példaul az olyan nemzet-
kazi tandcskozdsokon, ahol a szimpéziu-
mokat két kiilonbozé orszag képvisel8inek
kell kezdeményezniiik, altaldban egy eurs-
pai mellett egy masik vilagrészrol valo ku-
taté részvétele kivanatos. (4)

Az eurdpal tudoményos kézésségek ala-
kitdsaban sajatos szerepet jatszanak a ki-
sebb orszdgok. Amig a gazdasagi és politi-
kai egyesitésben a hiarom nagynak (Fran-
ciaorszdg, Németorszag, Nagy-Britannia)
meghatarozé szerepe van (jabban kiilo-
ndsen a német politikusok sz65z616i az eu-
ropai egység megteremtésének), a tudoma-

Magyarorszdg tilsdgosan kicst
orszdg ahhoz, hogy minden
tertileten elegendo szakériGvel
rendelkezziink. Sok olyan kutatdsi
teriilet van, amelyen esetleg nem is
lehet az orszdgon beliil kompetens
vitapartnert taldini. Az eurdopai
vagy globdlis dimenzickba kilépni
a pedagogiai kutatds tevén is
elengedhetetlen, a tudomdnyosscdg
sziikségszerii feltétele. A tudomdny
egységes és oszthatatlan, és
a tudomdnyos kutatds természet-
szertileg nemzetkozi. Nem igaz az,
hogy vannak olyan tudomcdnyos
problémdk, amelyeket nemzeti
keretek kOzoit meg lehetne
oldani. A nemzetkozi
kommunikdciébol vals kimaradeds

nyos kozosségek egyesitésében a kis or- }29?‘0‘2)17;?9;’6! ]l;'szﬁwh?z’”

szagok sokkal tobbet tesznek. Az EARLI- CISZIZELCL0 55 €z &5 vegso

ben is kiemelkedd szerepet jatszanak a Be- SOrOrL G IUAOmAnyossag
elhaldsdhoz vezet.

nelux orszagok kutatéi, hagyomanyosan
gazdag tudemanyos kapcsolatrendszerrel
rendelkeznek az északi orszdgok, minde-

nekelott Svédorszag, €s meglepd gyorsasaggal fejlesztik kapcesolataikat az Unidhoz a bé-
vitésnek mar egy korabbi kérében csatlakozd, de gazdasdgilag kevésbé erds tagjai, kiilo-
ndsen Spanyolorszag és Gordgorszag. (Bér a szelekcit sordn ez nem volt szempont, az ¢
szémban kozolt tanulmanyok ,,szirmazési helyeinek” eloszlasa is kifejezi a kisebb orsza-
gok kdzremikodését.) A tudomanyos kutatds, az eurépai tudomanyos férumokon vald
megjelenés jatékszabdlyai masok, mint amit a politika kiizdSterén tapasztalunk, és valo-
szinlileg Magyarorszagnak is jobbak lennének az esélyei a tudoményok, mint a politika
terén vald érvényesiilésre,

Magyarorszag és Europa
Az el6zb évtized végén kezdddott politikai valtozasok a nemzeti dnvizsgilat f1jabb

hulldmat inditottak el, kiilonosen eurdpaisagunkat illetéen csaptak dssze élesen a véle-
meények. Ma pedig alig van gyakrabban hangoztatott jelsz6, mint az Eurépéhoz valé csat-
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lakozs stirgetése. Nincs ez masként a pedagogia, illetve az oktatds terén sem, akar a koz-
oktatasrol, akéar a felstoktatasrdl, akdr a tudomanyos kutatasrol van szd. A tantervi re-
form, az Uj vizsgarendszer bevezetése, a tandrképzés atalakitisa vagy a pedagogiai kuta-
tas fejlesztése kapcsan a leggyakrabban hangoztatott hivatkozasi alap szintén az europai
rendszerekkel valé harmonia megteremtése (a nem ritkan leegyszertisité széhasznalat
szerint: az Eurépahoz valé felzarkozas).

A magam részérdl egyetértek azokkal, akik szerint nemcsak foldrajzi, hanem kultura-
lis értelemben is eurdpaiak vagyunk: kultirank olyan mélyen gyokerezik az eurdpai ha-
gyomanyokban, milveltségiink olyannyira eur6pai, hogy alig lehet az alternativ allaspont-
ok mellett érveket taldlni. Szellemi értelemben dltalaban sem csatlakoznunk, sem vissza-
térniink nem kell: eurdpaiak vagyunk. Ugyanakkor azonban, a kilencvenes évek elején,
szdmba véve, hol tartunk, kideriilt, hogy kényvtaraink nagyrészt iiresek. A Nyugaton
megjelent pedagogiai és pszichologiai kdnyveknek, koztilkk meghatirozo jelentdségi
alapmunkaknak, kézikonyveknek, enciklopédidknak nyomuk sem volt a magyar konyv-
tarakban; a vilag sok orszigaban a hétkdznapi kulttraba is beépiilt tudast hordozé kény-
veket magyarra nem forditottak le, a szakma nyelvtudasa altataban hidnyos, a vildgot 1a-
tott, a nemzetkdzi mezénnyel valé kommunikacidra képes szakemberek szama kevés.
Van tehat mit tenni, ha Eurdpa szerves részévé akarunk valni, ami a sajat szakménkat, az
oktatdst, a nevelést illeti — nagyon is sok.

Az integricié nem (csak) politikai dontés kérdése. A szellemi, kutatasi, tudomanyos
integraciot nem lehet csak formalis megallapodasokkal és egyezményekkel elérni. A vas-
fligedny leomlasa ota a kutaték szabad mozgdsat és eredményeik szabad aramldsat mar
nem akadalyozzak formalis korlatok, ehhez képest azonban az eimult évtizedben a peda-
gogia terén végbement fejlddéssel nem lehetiink elégedettek.

Magyarorszag tulsagosan kicsi orszdg ahhoz, hogy minden teriileten elegendd szak-
értdvel rendelkezziink. Sok olyan kutatasi teriilet van, amelyen esetleg nem is lehet az
orszagon beliil illetékes vitapartnert taldlni. Az europai vagy globdlis dimenziékba ki-
lépni a pedagdgiai kutatds terén is elengedhetetlen, a tudomanyossag szlikségszeril
feltétele. A tudomany egységes és oszthatatlan, és a tudomanyos kutatds természetsze-
rilleg nemzetkozi. Nem igaz az, hogy vannak olyan tudomanyos problémak, amelye-
ket nemzeti keretek kozitt meg lehetne oldani. A nemzetkdzi kommunikaciébdl vald
kimarad4s provincionalizmushoz, elszigetelddéshez €s végsd soron a tudomanyossag
elhalasadhoz vezet.

Azt hiszem, bizonyos partikuléris kérdéseken til, valoban nincs sok értelme sokat
huzakodnunk egymassat idehaza. Ehelyett jobban tessziik, ha vigydzd szemiinket az
eurdpai tendenciakra vetjilk. Akik felismerik ezeket a fejlodési iranyokat, azok néhany
év mulva — a kifejezés atvitt és kzvetlen értelmében egyardnt — Eurdpéaban talalkoz-
nak. Akik e tendenciakkal szemben haladnak, azokat a kovetkezd évek fejleményei a
perifériara szoritjak. Ha tehat azon gondolkozunk, merre van az elére, érdemes megfi-
gyelniink, merre haladnak masok, a mér formalisan is az eurdpai kbzOsséghez tartozo
orszagok kutatéi, azok, akik — legalabbis az integracio tekintetében — néhéiny évvel
eldttiink jarnak.

Nagyjabo!l igy néz ki az a szellemi-tudomanyos kbzeg, melyhez nem annyira csatla-
koznunk, mint inkdbb abban részt venniink, aktivabban dolgoznunk kellene. A részvétel
nincs hataridékhéz, kvétikhoz, népszavazasokhoz, kérdéivek hosszadalmas kitdltogeté-
séhez kotve. Nem kell arra varnunk, hogy a politikusok a sajét jatszmajukat lejatsszak, és
a politikai csatlakoz4s sem jelenti egyben a szellemi kozosségekbe valé bekapcsoléda-
sunkat. Ugyanakkor j¢ lenne arra is gondolni, hogy eurépai formatumn kutatékat nem le-
het serm kinevezéssel, sem vilasztassal ,,eloallitani”. A kutatéva valas hosszi folyamat,
és a pedagogia magyarorszagi tudomanyos mithelyeinek alig lehet fontosabb feladata,
mint eurépai kutatdk felnevelése.
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Pedagdigia, oktataskutatds, tudomany

Magyarorszagon az utobbi évtizedben egyre gyakoribbak a vitak a pedagogia belso ta-
gozodasardl, tudomanyjellegérsl, tudomanyként valo fejiddésérsl. Kiilsnbozd tandcsko-
zasokon felvetddik a kérdés: mit tehetnénk a pedagogia akadémiai rangjénak, presztizsé-
nek javitdsaért? Ezek a vitdk més orszagokban is lejatszodiak, és bizonyos értelemben az
EARLI is a kérdésre adott egyik megoldasként jott 1étre.

Amerikéban a pedagdgia nem egy teriilete gyorsabban integralédott a modern em-
pirikus tarsadalomtudomanyok korébe azaltal, hogy a kutatasi teritletek szervezodé-
sének fokuszava a — pszicholégia korabban kialakuit és szigoriibb kutatasi normait
érvényesitd — pedagégiai pszicholdgia valt, ami sok, Eurépaban hagyomanyosan a
pedagdgia korébe sorolt ismeretkort is magaban foglalt. A pedagégia intézményei,
tanarképz6 €s kutatofejleszts intézetei viszont befogadtak, mintegy ,,visszafogadtak”
a pedagdgiai pszicholdgiat, ami a pedagogia tovabbi diszciplindinak miivelésére is
jotékony hatassal volt.

A pedagogia tudomdnyos fejlédését Eurdpaban sokaig akadalyoztdk a hagyoményok,
mindenekeldtt a pedagdginak a filozofiai diszciplinak kérébe vald besorolasa. Kiilons-
sen a német hagyomanyok €s a pedagdgidnak a szellemtudoményok (Geistenswissen-
schafis} korében valo meghatarozisa tamasztott nehezen megoldhaté problémakat. A vi-
tat, hogy a pedagégia a szellemtudominyi, hermeneutikai iranyokhoz, human terilletek-
hez tartozik-e, vagy az empirikus tarsadalomtudom4nyokhoz, sokan mind a mai napig
folytatjak.

A magam részérél azonban inkabb azokkal értek egyet, akik szerint a vitdnak ebben a
formaban nincsen semmi értelme. A pedagégia ugyanis, ahogy a kifejezést Eurépaban
haszniljuk, ma nagyon sok kiilénbdz6 orientaciéji tudomdnyagat foglal magaban, és
nem annyira az egészrol, mint inkabb egyes részteriileteirsl, illetve azok tudomanyjelle-
gerol lenne érdemes eszmét cserélni. Hasonlé a helyzet egyébként a 1élektan klasszikus
teriileteivel is, amelyek koziil egyesek az tijabb besorolasok szerint inkabb a viselkedés-
tudomanyokhoz, masok a kognitiv tudoméanyokhoz tartoznak, és bizonyos alapveté kér-
dések vizsgalata a filozdfia illetékességi korébe utalhatd.

Ami a pedagégiat illeti, az Snmagukat empirikus tirsadalomtudoményként érteimezé
teriiletek kiléptek a termeéketlen vitdk korébsl, megalakitottak sajat szervezeteiket, létre-
hoztak a maguk tudoményos férumait. Németorszagban példaul megalakult az Empirikus
Neveléstudomany Tarsasaga, (3), amely a pedagogia hagyomdnyos keretein tillépni ki-
vang kutatOkat t6moritette. (6) A hagyomanyos kotottségek meghaladasdnak egy masik
gyakori megoldasa az interdiszciplinaritds hangsulyozasa, vagy egyszeriien a tartézkodas
¢gy hagyoményos tudomanyteriilet megnevezésétol, (7) egyrészt elejét véve gy a termé-
ketlen szakteriileti-illetékességi vitdknak, masrészt pedig megnyitva a csatlakozési lehe-
toséget a kiilénbozd diszeiplinak feldl érkezé kutaté szamadra.

Ez utobbi megoldast kovette az EARLI is, amikor a ,,tanulds és oktatas™-t allitotta a
kodzéppontba és deklaralta, hogy kutatok k6zosségét kivanja megteremteni. A , tanulés és
oktatds” megjel5lés valoban a kutatdk széles kire szémara nyitja meg a csatlakozés le-
hetdségét. A pszicholdgia sok terliletét, mindenekelétt a hagyoményos felosztas szerinti
tanulaslélektan és a pedagdgia pszicholdgia, az ijabb keletii koriilhatarolas szerint a kog-
nitiv pszichologia szamos problémaksrét be tudja fogadni és lényegében alkalmas arra,
hogy a didaktika, illetve oktatdselmélet sszes témakdrét felvallalja és megijitsa. (A ku-
tatési teriiletek gazdagséganak itlusztraldsara |. e szdm Szemle rovatdban a ,,Special Inte-
rest Group™-ok, a SIG-ek bemutatésat.)

Egy tudomany vagy tudomanyterillet tudomdnyossdga azonban természetesen nem
azon mulik, hogy hogyan hatarolja koriil a kutatds targyat. Ahogy az asztrofizikusoknak
esziikbe sem jut az asztroldgia befogaddsa, habdr az ugyancsak foglalkozik a csillagok
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megfigyelésével, ugyaniigy a modern tarsadalomtudoményok is fokozatosan kizarjak sa-
jat koreikb8] mindazt, ami nem felel meg a tudoményossig normdinak. Természetesen
hosszas filozofiai fejtegetések nélkill ma mér nehéz meghatirozni, mit is jelent a tudo-
mény, a tudoményossag. Mindenesetre ugy tiinik, az empirikus tarsadalomtudoményok
képvisel6i sok tekintetben elfogadjik a természettudomanyok altal kimunkalt fobb kere-
teket. Elfogadjdk a neopozitivistik, illetve posztpozitivistdk nézeteit, mindenekelétt Kar!
Poppernek az 10j tudas, a tudomanyos eredmények 1étrejotiére és statuszara vonatkozo
megfontolasait. (§) E szemiélet értelmében a tudomanyos megismerés nem vezet abszo-
10t és végleses tuddshoz. Minden, a tudomanyos rangta palyazo ismeretet ki kell tenni a
tudomdnyos kozdsség kritikajinak, melynek célja az, hogy megprobalja az adott ismere-
tet minden lehetséges eszkdzzel megcafolni, Az adott kor tudoményosan érvényes isme-
retének azt tekinthetjiik, amelyet nem sikeridlt megcéafolni. Minél alaposabb és sokolda-
labb kritikanak van kitéve az adott allitds, anndl jobban bizhatunk annak tudomanyos
voltaban, érvényességében.

A modern tudomany lényegében e logikanak megfeleléen mitkddik. Egy kutatasi te-
riilet akkor jut el a tudomany rangjara, Derek de Solla Price kifejezésével élve akkor
valik ,,nagy tudomannya™, ¢9) amikor kialakulnak a kritikaval vald szembesitésnek, a
nyilvanossagra hozatalnak (publikadcidnak), a vitdnak, a megcédfolasi kisérleteknek az
infrastrukturalis feltételei, szervezeti keretei. Nem véletlen, hogy minden jelentésebb
tudomanyteriiletnek kialakult a maga regiondlis és nemzetkodzi tudomanyos szerveze-
te, amely rendszeres tanacsozisokkal megteremti a kdzvetlen kommunikicié, a vita ke-
retét, folybiratot milikodtet és egyéb publikdcids formékat szervez, és minden lehetsé-
ges modon és formaban gondoskodik a kritika, a birdlat megszervezésérél. (A folyd-
iratok és a konferencidk szerepével kapcsolatban ugyancsak 1. a Szemle rovatban ko-
z8It {rasokat.). E logikanak megfelelden példaul egy intézeti aktaban kézzétett tanul-
mdnyban kifejtettek tudoméanyossagara kevesebb a garancia, mint ha azt egy sokak al-
tal hozzatérhetd és olvasott tudomanyos folydiratban teszik kdzzé. A kritikanak jobban
ki van téve az a cikk vagy konyv, amelyik egy nagy tekinté[yli nemzetkozi folyéiratban
jelenik meg, vagy amelyik a vildg nagy egyetemi kdnyvtaraiban a tudomanyos kozds-
ség minden tagja szamara hozzaférhetd, mint az, amelyik csak egy kis orszag nyelvén
iat napvildgot. Altaldban megbizhatébbak azok a cikkek, amelyek 4allitasait tobben el-
lendrizték, amelyek kdvetkeztetéseit tobben talalték sajat eredményeikkel dsszhangban
allénak, amelyeket tobben idéztek egyetértben. Mindamellett a rendszer nem miiksdik
teljes bizonyossdggal, de nehéz lenne ma olyat kitalalni, ami hatékonyabb lenne a té-
vedések fokozatos kiszlirésében és jobban segitené az érvényes tudomanyos tudas fel-
halmozddasat.

Ebben az értelemben az EARLI megalakulisa nem jelent sem tébbet, sem keveseb-
bet, mint hogy altala a tanulds és oktatds terén végzett kutatisok eredményeinek
lijabb megvitatasi és értékelési forumai jottek létre és miikddnek folyamatosan. Olyan
eredmények szembesiilhetnek egy nagyobb tudomanyos k&zosség kritikajaval, ame-
lyek azelott csak szikebb nemzeti vagy az adott nyelven olvasé tagabb nyelvi kozos-
ség birdlatnak voltak kitéve. Es ez, ha a pedagégia sok mas teriiletének mai allapo-
tara gondolunk, nem is kevés.

A tematikus szim tartalma

E tematikus szamban is megériztiik az Iskolakultira kialakult szerkezetét, és két
f6 rovatra valé felosztasat. A Tanulmdnyok rovatot a konferencia anyagaibol allitot-
tuk dssze (egészen pontosan szerzOit az athéni konferencia résztvevai kozill valasz-
tottuk ki), és a Szemle rovatban is az EARLI-hez, illetve a tanacskozashoz kapcso-
l6dé anyagokat kozliink.
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Tamilmdnyok

A vélogatds nem volt kénnyi feladat, hiszen a konferencin mintegy nyolcszaz
6néllé tudomédnyos koézlemény jelent meg, A valogatéshoz természetes segitséget
nyljt az a stilyozas, amit mar a konferencia programbiztossdga is megtett, amikor ki-
vilasztotta a meghivott eldadokat, és kijelslte a meghivasos szimpoziumok elnokeit,
megnevezte ezek témakorét. A tanulményokat ezért a meghivott eldaddsok és a meg-
hivésos szimpéziumok anyagabél valogattuk. A felkért szerzék mindannyian készsé-
gesen vallaltdk az egyiittmilkddést és az Iskolakultiraban vals publikalast. Sajnos,
egy szakmai tandcskozéson elhangzott eléadds irott valtozata nem mindig felel meg
egyben a szélesebb szakmai olvasokézonség szamara sz616 folyoiratban valé publi-
kéci6 kdvetelményeinek is. Szerencsére szerzéink e tekintetben is rendkiviili egylitt-
miikodési készségiikrdl tettek tanubi-
zonysdgot, s amennyiben sziikséges volt,
vallaltdk tanulmanyuk atalakitisat, ki-
egeszitését, olykor lerdviditését; illetve
felajanlottak, hogy kutatasi teriiletitkrél
egy masik, szélesebb olvasokozdnség

Ez utébbi megolddst kévette
az EARLI is, amikor a ,tanulds és
oktatds™t dllitotta a kézéppontba

és deklardlia, hogy kutarck

szamara készilé tanulmanyukat kézol-
Juk. Az elhangzott el6adasok egyébként
tobbnyire hosszabb folyamat elsé allo-
masat képviselik. A visszajelzések utan
szerz8ik tovabb csiszoljak anyagukat,
majd egy tudoméanyos folyéirathoz
nyujtjak be kdzlésre, vagy egy kényv fe-
Jezeteként jelentetik meg azokat. Igy az
itt kdzolt irdsok e tanulmanyok sajatos
»mutacioinak™ tekinthetsk.

Az elsd tanulmény szerzoje Erik de
Corte, az EARLI alapité elnoke, a Lear-
ring and Instruction alapito fészerkeszts-
je. Az egyik legismertebb és legelismer-
tebb eurdpai pedagogiai kutatd, £ érdek-
16dési terlilete a matematika tanitisa, de
tevékeny szerepet jatszik a tanulas kuta-

kézbsségét kivdnja megteremteni.
A tanulds és oktatds” megjelilés
valéban a kutatck széles kore
szdmdra nyitja meg
a csatlakozds lehetdséget,

A pszichologia sok teriiletér,
mindenckeldtt a hagyomdnyos
Jelosztds szerinti tanuldsléleftan
és a pedagogia pszicholdgia,
az djabb keletii kériilhatdrolds
szerint a kognitiv pszichologia
szdmos problémakdrét be tudia
Jogadni és lényegében alkalmas
arra, hogy a didaktika, illetve
okiatdselmeélet 6sszes témakorét
Sfelvdllalja és megijitsa.

tasinak t6bb mas teriiletén is. Nagy fi-
gyelmet vaftott ki az elmuilt évben megje-
lent, altala szerkesztett nemzetkdzi pedagégiai-pszichol6giai enciklopédia. (10) Az
EARLI keretében végzett munkajat ismerte el a szervezet, amikor 6t tiintette ki elészor
a kiemelkedd személyiségek szamara alapitott életmii-dijjal. A magyar kutatéknak az
EARLI-hez valé csatlakozasat sokféle modon segitette, az & elndksége alatt alakitottuk
ki azt a konstrukei6t, melynek révén a magyar tagok tobb éven keresztiil egy csokken-
tett Gsszegii tagdijat fizettek, forintban. Mint az athéni konferencia meghivott eléado-
Ja (‘keynote speaker’), az els6 napon tartotta eldaddsat. Az itt kozolt tanulmany ennck
az eldadasnak az altala rendelkezésiinkre bocsatott valtozata. Mint a meghivott eldadi-
sok keretében 4ltalaban, a szerzé itt is a sajat kutatasi teritletein végbement fontosabb
fejleményeket tekinti 4t.

Szintén a matematika tanuldsaval foglalkozik Jan Wyndhamn és Roger Sdfjé irasa.
Saljo az athéni konferencian meghivisos szimpdziumot vezetett és harom mas forumon
bemutatott tanulméanynak is a tarsszerzéje volt. Ezek kéziil az egyiket, illetve annak is
mar egy kidolgozottabb valtozatat kozoljik, mely a végsé formajaban a Learning and
Instruction tematikus szamaban jelenik meg. A probléma, mellyel ¢z a tanulmény — és az
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emlitett tematikus sz4m is — foglalkozik, a matematika tanitasanak egyik alapkérdéséhez
kapesolddik: milyen médon lehet Gigy tanitani a matematikdt, hogy annak a tanulok sza-
mara kdzvetleniil felfoghat6 értelme, redlis tartalma Jegyen? A szoveges feladatok meg-
oldasanak a valdsag matematikai modellezésére kellene a tanuldkat felkészitenie, €s
tijabban a kutatok érdeklédésének elsterébe keriilt az a kérdés is, hogy mennyire realisz-
tikus, valdsdgos ez a modellezés a gyermekek szamara.

A harmadik tanulmany, Juan Ignacio Pozo irdsa szintén a matematika tanulasaval fog-
lalkozik. Ez a cikk is egy meghirdetett szimpozium keretében elhangzott eléadason alap-
szik. A matematika tanuldsat egy ujabb nézdpontbdl, a fogaimak szervezddése €s valto-
zasa szempontjabol veszi a szerzd szemiigyre. Az elmult évtizedekben a gondolkodast,
kitlondsen a matematikai gondolkod4st mint kiszamitast, miiveletvégzeést szemlélték. Az
utebbi idében (mint erre De Corte tanulmanya is tobbféleképpen felhivia a figyelmet)
" egyre nagyobb szerepet kap a tartalmi tudds valtozasa, a fogalmak fejlodése. A fogalmi
valtas” az athéni konferencian mas teriiletekkel kapcsolatban is kiilénosen nagy figyel-
met kapott; nem lehetetlen, hogy ebben annak is szerepe volt, hogy a tanicskozés elnd-
kének, Stella Vosniadounak is ez az egyik szilkebb kutatasi teriilete. (71) Ignacio Pozo a
madridi Autoném Egyetem Pszicholégiai Karanak professzora, kordbban Mario Car-
retero egyik legktzvetlenebb munkatarsa volt, t6bb kozos tanulmanyt is publikaltak. (12)
O is azok kozé a kutatok kozé tartozik, akik Piaget Kognitiv fejlodéselmélete és a kogni-
tiv pszichol6gia szemiéletmodja kozott prébalnak meg hidat verni.

Andreas Helmke neve nem csak szakemberek sziikebb korében, hanem a pedagégiai
folyoiratokat rendszeren figyel6k szamara is ismer8sen csenghet: korabban mar két ta-
nulmanya is megjelent magyarul. (73) A Landaui Egyctem professzora és az ott mikddé
empirikus pedagégiai kutaté mithely egyik vezetd személyisége. Tobb évig az EARLI tit-
kara volt, titkari miikddése egybeesett a szervezet dinamikus novekedésének korszaka-
val. Az athéni konferencian szintén mint meghivott eléadé vett részt, az itt kdzolt tanul-
ménya ennek az eldadasnak a szerkesztett valtozata. Helmke kutatasai nagyrészt az isko-
la pedago6giai folyamatokhoz, az osztélyteremben folyé munka szervezeti és kbrnyezeti
feltételeihez kapcsolddnak.

Gavriel Salomon a Haifai Egyetem tanara, e szam szerzoi koziil az egyetlen nem eu-
répai, legalibbis ami a jelenlegi foallast munkahelyét illeti. Alkatat, szakmai-koz€leti je-
lenlétét tekintve azonban vildgpolgér, és az eurdpai és amerikai egyetemeken egyarant
: pyakran és szivesen latott vendég. Rendkivill sokat publikald, szinte minden szakmai ta-
nacskozason eléfordulé igazi szénok és jé humort szines tanéregyéniség. Az EARLI
megalakitasat és fejlodését is végigkisérte, a nijmegeni konferencidn meghirdetett szim-
péziumot szervezett, az athéni tanicskozason meghivott eléado volt. E vilogatasban az
athéni eléadas szerkesztett valtozatat kozoljuk. Az eléadas vezérfonaldul szolgélé konst-
ruktivista szemléletmdd mar tbb esetben is jotékony hatassal volt a pedagbgiai kutatés-
ra, példaul keretéiil szolgalhatott kiilénbozé iranyzatokhoz tartozo kutaték (pl. Piaget-ko-
vetbk, kognitiv pszicholégusok) ,.kozos nevezbre hozasahoz”, a kirzds gondolkodas fo-
galmi alapjainak megteremtéséhez, ugyanakkor e szemléletmdd egyik-misik, tilzasokra
hajlamos képviseldjének kijelentései clidegenitették az iskolai oktatas egyes teritleteinek
reformjan dolgozé szakembereket. {16) Ez az irds konkrét példakon, az informaciotech-
nolégia 4ltal kinalt uj oktatasszervezési eljarasokon keresztill mutatja be a konstruktivis-
ta szemléletmdd alkalmazasat.

P. Robert-Jan Simons a Nijmegeni Egyetem tandra, fiatal kora ellenére az EARLI ,,ala-
pitd atyainak™ koréhez tartozik. Az EARLI titkdra, majd elndke volt, tobb tanécskozas
miisorbizottsaganak is tagja volt, és 6 szervezte az 1995-ben Nijmegenben tartott rendez-
vényt. Neve a magyar olvasok szdméara a Magyar Pedagégidban megjelent recenziobot
(17} is ismerds lehet, amely a Monique Boekaerts-szal (az EARLI kdvetkez6, megvalasz-
tott elndkével) kozdsen irott oktataselmélet-kényveét mutatja be. az athéni konferencidn
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két szimpdzium-eldadasa is volt, valogatasunk szdjmara azonban egy harmadik dolgoza-
tit ajanlotta fel, amely inkibb szdmot tarthat a nem-specialisték érdeklédésére is.
Karl Josef Klauer az Aacheni Egyetem professzora, a németorszagi empirikus pe-
dagégiai kutatdsok egyik vezet§ személyisége. Emeritusz professzorként a kdzvetlen
oktatémunkaban mar nem vesz részt, de folyamatosan t5bb kutatasi programot is ve-
zet. Sok tanitvdnya ma médr maga is valamelyik jelentds német egyetem vezetd pro-
fesszora. Klauer professzor kutatasi tertiletei atfogjak az oktataselmélet szamos fon-
tos agit. A hetvenes években f6leg a pedagégiai értékeléssel, tesziclmélettel, példaul
a kritériumorientait értékeléssel foglalkoz6é munkéi valtak szélesebb korben ismertté,
keésobb pedig a kognitiv fejlédéssel kapesolatos munkai lettek meghatarozékka. Az
induktiv gondolkodas fejlesztésére kidolgozott eszkozrendszere tsbb nyelven, példa-
ul Hollandiaban és Amerikaban is megjelent. E munkai szdmos tovabbi vizsgalatot
inditottak el, a kisérletekrtl beszamolé cikkek szama tobb szézra tehet. Az athéni ta-
nacskozason a Johan Hamers ltal szervezett szimpézium keretében tartott eléadast.
Vilogatasunk szdméra az eldadas hand-
outjat ajanlotta fel, melyet kérésiinkre
volt szives mds publikiciéibs] szdrmazoé
tovabbi részletekkel kiegésziteni.
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Amig a nemzetkozi
mezdnyben élesen elhatdrolédik
a tudomdmnyos publikdlds
az egyeb szakmai irdsokiol,
ismerelterjesztéstsl, a szakmai
publicisztikdtdl, esetleg tijsdg-
irdstol, addig ndlunk e kézlés-
modok gyakran egybemosddnak.
Az a tudomdnyos folyéiratok
szerkeszitése, miikodtetése

A Szemle anyagai

Ahogy az el6z6 gondolatmenetbél ta-
Ian kitéint, a nemzetkozi szervezetek, ta-
nacskozasok, folydiratok fontos szergpet
toltenek be a tudomanyok fejlédésében. E
keretek intézményesiilése a tdrsadalomtu-
domanyok terén csak az elmult évtize-
dekben ment végbe, ugyanakkor mara

mar meglehetésen kifinomult frott vagy
fratlan szabalyrendszer irdnyitja miikodé-
siiket. Ezért az EARLI kapesén harom ro-
vid ismertetd keretében mutatjuk be ma-

szigoru szabdlyok szerint
10rténik. Molndr Edit Katalin
ismerteti, hogyan érvényesiilnek
e normdk az EARLI folydiraia

gdnak a szervezetnek (Korom Erzsébet esetében.
irdsa), tovabba a tanicskozisoknak és a
folyéiratoknak a miikodését.

A konferenciakkal kapcsolatban nalunk szamos félreértés van forgalomban. A konfe-
rencia kifejezés a tandcskozasok sokféle formajat jeloli, és a pedagogia vildgaban Ma-
gyarorszagon is sokféle konferenciat tartanak. A konferencizknak az a formaja azonban,
amelyet a tudomanyos tanacskozasok képviselnek, meglehetdsen ritka, Nemcsak az or-
szag kis mérete miatt (nehezen lehet egy konferenciahoz elegend® kutatok Osszehozni),
hanem ezek hagyomanya is hianyzik. Ezért a pedagdgia vilagaban alig ismert a tudoma-
nyos tanacskozasoknak a tudomanyok fejlddésében betoltstt szerepe ¢és jelentdsége, a kii-
16nbd26 tanacskozasok és a tudoméanyos konferencidk fogalma dsszemosodik, Azert is
eérdemes az EARLI &sszejovetele kapcsan a ma mér nagyon szigord szabvényok szerint
szervez6dd nemzetkdzi tudomanyos konferencidk altalanos vonasait is dttekinteni, amit
itt Csikos Csaba tesz meg.

Hasonl6 a helyzet a tudoményos folyoiratokkal is. Amig a nemzetkozi mezdényben éle-
sen clhatdrolédik a tudomanyos publikdlas az egyéb szakmai frésoktol, ismeretterjesztés-
t6l, a szakmai publicisztikatol, esetleg Ujsagirastol, addig nalunk e kozlésmddok gyakran
egybemosodnak. Az a tudomanyos folydiratok szerkesztése, miikaidtetése szigorti szaba-
lyok szerint torténik. Molndr Edit Katalin ismerteti, hogyan érvényesitlnek e normak az
EARLI folyéirata esetében.
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Az EARLI megalakulasa, fejlodése, az eurdpai tudominyos kozésség formalédésa
szakszerll elemzésekben mutathaté be, ahogy arra e folydiratban tobbféle forméban is ki-
sérletet tesziink. Mindebb6l azonban még kimarad az a hangulat és szellem, amely az
EARLI taldlkozéit uralja. E ,személyesség” kizvetitésére tesziink kisérletet az EARLI
,,alapitd atyaival”, meghatarozo személyiségeivel készitett interjival. Az interjuk kereté-
ben kérdéseinkre vélaszolt Erik de Corte, az EARILI alapité elnbke, Hans Lodewijks, aki
az EARLI megalapitasat személyesen is kezdeményezte. Heinz Mand/! ugyancsak a kez-
deményez6k kbzoitt volt, és jelentds szerepet jatszott abban is, hogy a német kutatokat az
EARLI tigyének megnyerte. Mario Carretero véleménye szamunkra azért is fontos lehet,
mert egy olyan orszdgot képvisel, amelyik jelent6s lemaradasokkal lépett be az Eurdpai
Kozosségbe, mind a politikai szervezetbe, mind pedig a tudomanyos kozdsségbe, de
amelyik képes volt hatranyait nagyon gyors iitemben ,ledolgozni”. Roger Saljé szintén
egy kis nemzetett és egy masok dltal nem beszélt nyelvet képvisel, ugyanakkor egy olyan
nemzetkdzi dimenziékban gondolkodé tudomanyos szemléletmédot is, amely megér-
dem)] figyelmiinket. Végill Monique Boekaerts az EARLI megvilasztott elnoke beszél a
szervezettel kapesolatos terveirdl.

Az EARLI tanacskozasain, csakigy, mint tovabbi férumokon, gyakran tapasztaljuk,
hogy mas orszdgok kutat6i sokkal aktivabban szerepelnek, mint mi, magyarok. Az athé-
ni konferencian kilténésen feltiing volt fiatal finn koilégaink nagyszdmd jelenléte. Ennek
ckait firtatta a Kristiina Kumpulainennel folytatott beszélgetés.

Az athéni konferenciarol tobb szakmai folyéirat is kozol beszamolot. Egy holland
nyelvii foly6irat szamara késziilt, tobb kollégank 4ltal irott beszimolot a belga Lieven
Vershaffel szerkesztette egységes egésszé. Kollégaink volta szivesek a kéziratot eljuttat-
ni hozzank és a kozléshez hozzajarulni. Igy médunk van a tanacskozast egy masik nézo-
pontbél készitett irasokon keresztiil is szemiigyre venni, ami természetesen ugyancsak ta-
nulsagos lehet. A hollandul érkezett szbveget valtoztatasok nélkiil kozoljik, ami e szam
més részeivel némi atfedést eredményezhet. Aprobb atfedések egyébként masutt is eld-
fordulnak, aminek kikiiszobolésére az egyes irasok gondolatmenetének folyamatossagat
meg6rzendd, nem is mindig torekedtiink.

Végiil szeretnék koszonetet mondani mindazoknak a kollégdknak, akik e szam létre-
jottében kozremiikddtek. Koszondm a szerzoknek, hogy irdsaikat ilyen gyorsan eldkészi-
tették koziésre, kollégdimnak az interjuk és ismertetdk elkészitését. Ugyancsak koszo-
noém az Iskolakultira szerkeszt6i csapatanak, hogy e szdm szerkesztésére felkértek.
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Erik de Corte

A matematikatanulas és -tanitas
kutatasanak fo aramlatai és tavlatai

Az oktatdstudomdny dltaldban és kilondsen az oktaidslélektan
az utobbi évtizedekben hatalmas vdltozdsokon ment di, s jelenleg is
Jfontos tif fejlemények vannak sziiletdben. Ezek a vdltozdsok a teriilet
alapvetd orientdlisdgdval, valamint elméleti és modszertani
kérdésekkel 8s problémdkkal kapcsolatosak. (1) A nemrégiben kiadott
elsé Handbook of educational psychology dttekinti a szakma
helyzetél, bdr még mindig erésen az amerikai dilapotra dsszpontosit.
A lenytighz6 kitet utoszavdban a szerkesztok, Dave Berliner és Bob
Calfee igen pozitiv értckelést nyijtanak az oktatdspszichologia
teriiletérdl. , Nehdny megfigyels mdr aggodalmdl fejezie ki az oktatds-
pszichologusok kutatdsban betbltott vezetd szevepének hanyatldsa
miatt. Mi egészen mdsként ldtjuk a helyzetet a Handbook elolvasdsa
utdn. ElGsz0r is teljesen vildgos, hogy a mi kutatdsi teriiletiink
kordbban és ma is igen termékeny és figyelemre mélidan hatdsos...
J6 titon haladunk. Az eldzd fejezetek meglepd otleifrissességerdl és
lelkes probdlkozdsokrdl tantiskodnak. A pszicholdgia mint tudomdny-
dg a paradigmavdltds dllapotdban van, és az oktatdslélektan,
mint ennek a tudomdnydgnak a része, minden bizonnyal
e fejiddés élvonaldban taldlhatd.” (2)

tantargy-orientaltsag volt. Ezt tiikrozi az is, hogy a Handbook of educational psy-

chology 111. része, Az iskolai tanterv és pszicholégia hét fejezetet tartalmaz.
Ahogy a Handbookban Shulman és Quinian is irja A tantdrgy szdmif cimi fejezetben:
»..-a 21. szdzad felé kozeledve elére megjosolhatjuk, hogy az oktataspszicholégiaban
visszatér a tantargypszichologia kézponti szerepe.” (3}

A matematikatanulas és -oktatas teriilete a legvildgosabb példaja a tanulas- és oktatés-
kutatas tantargy-orientaltsaganak. Valoban, amidta ez az 1970-es években felszinre ke- |
riilt, ezen a teriileten hatalmas kutatémunka folyt. Még 1990 kériil megjelent a kutatas at- |
fogd, bar erdsen Amerika-orientalt szintézise Handbook of research on mathematics
teaching and learning cimen. (4) Nemzetkozibb, bar kevésbé atfogd attekintést nyijt a
Mathematics and cognition: 4 research synthesis by the International Group for the Psy-
chology of Mathematics Education cimili munka. (5) Felfrissitett helyzetképet ad a szak-
mardl az International handbook of mathematics education 1-2. €s a Theories of mathe-
matical learning (6), amely a VII. Nemzetkozi Matematikaoktatasi Konferencia egyik
munkacsoportjanak munkajan alapul. A terlilet szelektiv attekintése megtaldlhatd a
Handbook of educational psychology 111. részének egyik fejezetében is. (7)

A matematikatanulas €s -oktatds kutatdsanak fejlesztéséhez és formalasahoz két cso-
port jarult hozza:

a) f6leg olyan pszicholégusok, akik a tanulds, fejlesztés és tanitas alapvetd kérdései-
nek vizsgalatdhoz a matematikat mint tantargyi tartalmat hasznaljak;

ﬁ z oktataspszicholdgidban az utébbi hisz év legerdteljesebb fejleménye a ndvekvd
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b) olyan tudosok, akiket elsésorban a matematikaoktatas érdekel és kutatasaikhoz az
oktatas- ¢s fejlesztéspszicholégia elméleti koncepcioit és médszertani eszkdzeit hasznal-
Jak fel. Mig a két csoport kozotti kommunikécio kezdetben meglchetdsen merev volt,
kapcsolatuk az évek sordn eredményesebb egyiittmikdéssé fejlédott, amit mas szakte-
riletek, péld4ul az antropolégia és interkulturalis kutatasok is gazdagitottak. E kizdssé-
gen belill kialakult 2 matematikatanulds egy olyan uj és kibévitett koncepcidja, amely
magdban foglalja a valésdg modellezésén alapuld jelentés és megértés (tdrsadalmi)
konstrukcidjat, a mintaclemzést, és egy matematikai képesség elsajatitdsat.

Ugyanebben az idészakban a matematikaoktatas tanulméanyozasaban részt vevé csoportok
egylittmikddése fontos hangsulyeltolodasokat segitett elé a matematikatanulas és -oktatds
clméleti és mddszertani megkozelitésében: az altalinos iranyultségtol a tantargyspecifikus
tudas, folyamatok és szakértelem felé; az egyes tanuléra val6 figyeléstdl a tarsadalmi és kul-
turalis tényezok felé; a , hideg” megismeréstdl a ,,meleg” felé; a laboratériumi kutatasté! az
osztalytermi kutatas felé; és egy foként mennyiségi, kisérleti megkozelitéstél egy valtozato-
sabb médszertani eszkoztér felé, ami magdban foglal minGségi és értelmezd technikakat is.

Jelen tanulmény a matematikatanulds és -tan(tas kutatisanak néhany 6 dramlatét és jo-
vibeli lehet6ségeit targyalja olyan kutatasi példakat mutatva be illusztracioként, amelyeket
a belgiumi Léveni Egyetem Oktataspszicholdgiai és Technologiai Kézpontjdban (CIP&T)
végeztink el. A cikk szerkezete olyan lényeges elemeket kovet, amelyek elktlonithetik az
oktatason keresztiil valé tanulas elméletében: egy matematikai képesség elsajatitasa mint
vegsd cél; konstruktiv tanulds mint a cél elérésének eszkéze; hatékony tanitasi-tanuldsi
komyezet mint segitség, A tanulmany célja az is, hogy figyelmet szenteljen annak a prob-
léménak, amit a kutatas ¢s az osztalytermi gyakorlat kizott szakadék athidalisa jelent.
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A matematikai képesség elsajatitdsa mint az oktatds végsé célja

A matematikai képesség tobb, mint a tudds és a készségek Gsszessége

A killénboz tantargyak, koztiik a matematika terén vald jartassdg gondos elemzése
meggydzoen bizonyitotta, hogy az 1j, ismeretlen probléméak megoldasaban €s a kihivast
Jjelentd tanulasi feladatok megkozelitésében vald illetékesség négy képességkategoria
cgylittes birtoklasat tételezi fel, nevezetesen a tantargyspecifikus tudast, heurisztikus
mddszereket, metakognitiv tudast és készségeket, valamint olyan érzelmi tényezodket,
mint példaul a meggydzidés, szellemi beallitottsag &s érzelmek. {8) Bar mikdzben e
négy kategéria osszefiiggd ismerte mindenképpen szilkséges, még ez sem elég a tehe-
tetlen tudas jol ismert jelenségének a legybzésére, ami azt a tuddst jelenti, amely ren-
delkezésre all, de hasznalhatatlan a tanulasban és a problémamegoldé helyzetekben. Ez
utdbbihoz szitkség van egy matematikai képességre, amely egy bizonyos magatartds-
forma alkalmazisénak képességén kiviil magaban foglalja az arra vald hajlandodsdgot is,
ugyanugy, mint azt az érzékenységet, amely lehetévé teszi azoknak a helyzeteknek a
felismerését, amikor ezek alkalmazasa helyes. Példau] fontos, de nem elég a diaknak,
hogy becslési készségeket elsajatitson; azokat a problémahelyzeteket is meg kell érez-
nie, amikor ezek alkalmazhatok és hasznosak, sét mi tobb, hajlandéva kell valni ezek
hasznalatara, amikor ez szitkségesnek latszik. (9) Az Amerikai Matematikatanarok Or-
szagos Tanacsa a matematikai képességet a kivetkezoképpen hatarozta meg: , A mate-
matikatanuias tdbb, mint fogalmak, folyamatok és ezek alkalmazisanak megtanulasa.
Egy matematikai képesség kifejlesztését is jelenti és azt, hogy a matematikat hatékony
helyzetfelismerési modszernek tekintsiik, A képesség nemcsak szellemi bedllitottsagot
jelent, hanem a pozitiv modon valé gondolkodasra és cselekvésre vald hajlamot is. A
tanulok matematikai képessége megnyilvénul abban, ahogy a feladatokat megkdzelitik
— hogy magabiztosak-e, hogy hajlandéak-¢ alternativakat kiprébalni, hogy kitartéak és
érdekiédoek-e — €s abban, hogy tikroztetik-e mindezt a gondolkodasukban.” (10)
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Nyilvanvals, hogy ilyen képességeket nem lehet kozvetleniil tanitani, hanem annak a
diskok iskolai pélyafutasa soran kell kialakulnia, ezért allando oktatdsi figyelmet igényel.

Lehetetlen itt kifejteni a matematikai képesség dsszes aspektusat; ezért — példakon ke-
resztiil — egyrészt a tantargyspecifikus tudasra, masrészt a killonb6z6 meggyodzbdesekre
dsszpontositom a figyelmem.

F& vdltozdsok a matematika-tanterv tantdrgyspecifikus ismeretanyagdban

A képességeknek a matematikaoktatas végsd céljaként valé megjelenése egyiitt jart a ma-
tematikanak mint tantargynak az ujrafogalmazasdval. Régebben a tantérgyat feladatmegoldo
képességek, valamint statikus és elszigetelt fogalmak hatalmas gytijteményének tekintették,
ma inkabb értelmezé és problémamegoldé tevékenységet latnak benne. Ez a vilagszerte elter-
jedt uj tantargykoncepeié és a matematikai kompetencia képességkdzpontu felfogasa fontos
hangsilyeltolédasokhoz vezet az iskolai tantervekben. (/1) Példaul az altalanos iskolai mate-
matika-tanterv ujragondolasanak legszembetiindbb eredménye, hogy kevesebb hangsilyt kap
benne az irasbeli algoritmusok automatizalt elsajititasa, és nagyobb figyelmet szentelnek mas
szamitasi eljarasoknak, a szdmrendszer fogalmi megértésének és az alapmiiveleteknek. Pon-
tosabban, ma azt hiizzak al4, hogy a matematikdnak az eddiginél jobban kell fejlesztenie a
szamfogalmat és a szamérzéket a gyerekekben. A tantervekben nagyobb figyelmet szentelnek:

- a szamolasnak a (Piaget-féle) logikai miiveleti készségek rovasara;

— a szam tobbféle haszndlati lehetbségei tudatositasanak;

— a tizes szamrendszer jobb megértésének;

— a szamérzéknek és a becslésnek;

— a nem egész szamok megértésének és haszndlatanak (tortek, szazalékok, aranyok).

A négy alapmiiveleitel kapcsolatban a legfobb hangsulyeltolédasok a kovetkezokben
nyilvanulnak meg. Nagyobb figyelmet szentelnek:

— az értelmezésnek és megértésnek azaltal, hogy a tanuldkat a milveleti modellhelyze-
tek nagyobb korével szembesitik és hogy gazdag és rugalmas kiils6 abrazolasvariaciokat
hasznalnak a helyzetek és miiveletek kozotti fogalmi kapesolatok dsszekotésére;

— a fejszamoldsnak és a szamold- vagy szdmitogép megfeleld hasznalatanak az frasban
vald szamolds rovasara;

— a szobeli feladatmegoldasnak kiilonféle feladattipusok hasznalataval, kdztitk nem ru-
tin feladatokkal, mint példaul olyan problémdk, amelyekhez a megfelelé modell vagy
megoldas sem nem nyilvanvald, sem nem kétségbevonhatatlan. (12}

Tovabbi kutatasokra van szilkség ahhoz, hogy az osztalytermi gyakorlat képes legyen ko-
vetni az 4ltaldnos iskolai tantervek tantargyspecifikus ismeretanyagaban bekovetkezo valto-
zasokat. Igazébol a fent felsorolt témakdrok tanitasaban és tanulasaban lezajlé folyamatok
koziil ma még sokat nem értiink j6l. Ez érvényes példaul a szamérzékre, ami nagyjabol a sza-
mok és kapcsolataik jo megérzését jelenti, de amirdl még nincs megfeleld definicionk. (73)
Koriilbeliil ez a helyzet a becsléssel és a fejszamolassal is. Sowder 1992-ben a kovetkezs-
képpen jellemezte a szakma helyzetét: ,,A szamérzékkel, a szamtani becsléssel €s a fejsza-
moléssal foglalkozd kutatok egyetértenek ezen témak fontossagdban, de nem sziikségszerii-
en vallanak azonos nézeteket abban, hogy melyek a legfontosabb kutatasi kérdések, hogyan
kellene a kutatasnak haladnia és hogyan kellene ezeket a témékat a tantervekbe beépiteni.”

Sowder haromféle becslési kategdriat killonbdzet meg: szamitasi becsiést, mérési becslést
és sokasagra vonatkozé becslést. Sajat kutatdsainkban nemrégiben foglalkoztunk a sokasag-
ra vonatkoz6 becsléssel, azzal a kategoriaval, melyet ez iddig nem igazdn kutattak. (14) Az
els6 vizsgalatban (15) az eléfordulasi becslés adaptiv stratégiajanak kifejlesztésére figyeltiink
a stratégiai véltozas clméleti perspektivajabol. (16) Harom kiilonbdzé korcsoportnak adtunk
fel egy egyszerii becslési feladatot: 20 egyetemi hallgatonak (20-22 évesek), 20 hatodikos-
nak (1112 évesek) és 10 masodikosnak (7-8 évesek). Becslést kellett végezniitk 100, egy
10x10-¢s négyzetrcsban elhelyezett, szines tdmbok 4ltal reprezentalt sokasdgra vonatkozo-
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| an. Altalaban véve ez a feladat ket killonb&z6 becslési eljardst tesz lehetévé: vagy folyama-
=| tosan dsszeadjuk a témbcsoportok megbecsiilt szamdt (=dsszeaddsos médszer), vagy kivon-
£| jukabecsiilt iires négyzetek szamat a récs (megbecsiilt) sszes négyzetének a szamabol (=ki-
2| vondsos modszer). A raciondlis feladatelemzés azt mutatja, hogy a leghatékonyabb becslési
4| stratégia mindkét médszer adaptiv felhasznalasabol adodik éssze, attél fuggden, hogy mi a
| tombbk ardnya az tires négyzetekhez képest.
Az volt a feltételezésiink, hogy a két mod- s R , B
szer adaptiv fethasznéldsaban fejlodési no- A,,hzfieg tola, meleg megismeres
vekedés lesz kimutathaté és hogy ez az Jelé vald eliolddds eredmeénye-
adaptiv felhaszndlds pontosabb becsiést fog képpen ditaldban, valamint
eredményezni. A kiilénbézé tipusa adatok- a matematikatanulds és -taniids
bol (pl. véalaszadasi idok, hibaszizalékok és tanulmdnyozdsdban kiilénosen,
visszatekinté beszamoldk) egybehangzo bi- a butatok nemrégiben elkezdidk

Zonyiték()k tamasztottak ald mindkét hlpoté— tanuhndnyoznz o ma)“emanka’yal
zist. Modszertani szempontbél a tanulmany wmint tantdrggyal, és
megmutatta, hogy Beem ,szegmentacids a matematikai probléma-

elemzése” alapjan lehetséges a kisérleti ala- . )
nyok kiilénbozé médszerek kozotti adaptiv megolg,zssc;l, ,marewnk?-
vilasztasainak clkiifonitése kognitiv felada- lanuiassal és -laniidssa

tokban, ¢s a valasztasok és teljesitmény ko- kapcsolatos meggydzGdéseket.
zbtti kapcsolat vizsgélata is. Schoenfeld példdul kimutatia,
hogy kézépiskolai matematika-
A matematikatanuldssal és feladat- ordkon, ahol a tanitds szinvonaldt
megolddssal kapcsolatos meg- ditaldban jénak tartjdk, a didkok
gydzédések elemzése mégis olyan furcsa és helytelen
A hideg™tdl a . meleg” megismerés fe- elképzelésekkel vendelkeznek

1€ valo eltolodas eredményeképpen altala-
ban, valamint a matematikatanulas és -ta-

nitas tanulményozasaban killéndsen, a ku- -
tatok nemrégiben elkezdték tanulmanyoz- ySzerencse kerdaése, ha meg tudsz

ni a matematikdval mint tantarggyal, és a Old“m egy maiek feladarot ’,"vczgy
matematikai problémamegoldéssal, mate- ~»€ZY Riadott mte/efela_datot ot perc
matikatanulassal és -tanitdssal kapcsolatos alatt meg kell tudni oldani”
meggybzodéseket. (77) Schoenfeld példa-
ul kimutatta (78}, hogy kozépiskolai mate-
matikadrdkon, ahol a tanitas szinvonalat altalaban jonak tartjak, a diakok mégis olyan
furcsa és helytelen elképzelésekkel rendelkeznek a matematikai problémamegoldasrél,
mint példaul, hogy ,,szerencse kérdése, ha meg tudsz oldani egy matek feladatot”, vagy
»egy kiadott matek feladatot &t perc alatt meg kell tudni oldani”.

Az utobbi években egészen kiilonbszé modokon tanulményoztunk az altalanos iskolai
matematikaoktatassal kapcsolatos kétféle meggy6zodést, nevezetesen a gyerekek &s a
gyakorl¢ tanarok elképzeléseit a vildgrél meglévs ismeret szereperdl az iskolai széveges
feladatok matematikai modellezésében, és a tanarok ismeretelméleti megaydzidéseit a
matematikarél mint tantargyrol, valamint a matematika tanuldsarol és tanitasarol.

a matematikai probléma-
megolddsrdl, mint példdul, hogy

A vildgrol meglévd ismeretek és a gyerekek szdveges feladatmegolddsa

Az elsd kisérletben (79) 75 6tddik osztalyos tanuls oldott meg egy tiz par szoveges fel-
adatbol allo tesztet. Mindegyik feladatpér tartalmazott:

a} egy olyan standard vagy rutin feladatot, amit megfeleléen lehet modellezni és meg-
oldani egy vagy két szamtani miivelette] az adott szamokkal (pl. ,,Chris gyalogtarat tett.
Deleléitt megtett 8 km-t, délutén 15 km-t. Hany km-t ment Chris Gsszesen?™);
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b) és egy olyan nem rutinfeladatot, ahol a megfelel matematikai modeli vagy megoldas
se nem egyértelmii, se nem vitathatatlan, legalabbis, ha valaki teljesen komolyan veszi a fel-
adatban leirt helyzet realitasat (pl. ,,Bruce és Alice ugyanabba az iskoldba jarnak. Bruce 17
km-re lakik az iskolatol, Alice pedig 8-ra. Milyen messze lakik Bruce s Alice egymastol?”).

A teszt eredményei megerdsitették azt az elképzelésiinket, hogy a didkok hajlamosak ki-
zarni a vilagrol meglévo ismereteiket, amikor nem rutinfeladatokkal talaljak szembe magu-
kat és kovetkezésképpen rutinbél oldjék meg oket (pl. az iskolétél valé tavolsag probléma-
jat gy oldjak meg, hogy vagy a két szam dsszegét adjak meg, vagy a kilonbséget, ahelyett,
hogy kiilonboz6 szituaciés modellek vagy megoldasok lehetdségét keresnék). Igazabél a tiz
nem rutinfeladatra adott valaszok mindassze 17%-a tekinthetd valosdghlinek, vagy mert va-
losaghii valasz szitletett rajuk, vagy mert a nem valosaghi valaszt valésaghti magyarazat ki-
sérte. Két masik kisérlet megmutatta, hogy az dtodikesek meggy6zodése arrél, hogy a vi-
lagrol valé ismeretek irrelevansak a széveges feladatok modellezésében &s megoldasaban,
igen erdteljes és elienall minden valtozasnak, s ez a meggy8z6dés legaldbb olyan erbs volt
a japan, mint a flamand didkok esetében. Ezen tilmenden, a negyedik vizsgalatban kideriilt,
hogy a gyakorlé tanérokat is mélyen érinti ¢z a (téves) elképzelés, bar ket valamelyest ke-
véshé, Lehetséges, hogy egy ilyen meggy6z6dés a (jovendo) tanarokban részben magyaraz-
hatja azt a tendenciat a tanulok korében, hogy nem val6saghti modellezést és feladatmegol-
dast kovetnek. (20} Eredményeinket mas europai orszigokban elvégzett kutatasok egybe-
hangzé bizonyitékai is erdsitik (1. a Learning and Instruction tematikus szamat, Greer szer-
kesztésében, sajto alatt). Az a megallapitds, hogy a (téves) meggy6zddés ugyanigy jellem-
z5 4 japan, mint a flamand gyerekekre, felveti azt az érdekes kérdést, vajon a matematika-
6ra gyakorlata és kulturaja Eurépaban ¢s Japanban lényegében inkabb egyforma-e, mint a
kiilonbdzé, latszélagos tantervi és oktatasi eltérések, annak ellenére, hogy nagyon is tavoli
kultirakban gydkereznek. Tovabbi kutatds egészitheti ki a méar rendelkezésre all6 tanulma-
nyokat az amerikai és kelet-dzsiai gyerekek dsszehasonlitasarol, amelyek kozill szamos dol-
gozat lényeges kiilonbségekrd! tanuskodik. (2/) A tandcskozason A vilagrol szerzelt isme-
retek és a széveges feladatok modellezése az iskoldkban cimi szimpozium keretén beliil
vizsgalatokrél szimoltunk be, amelyek célja az, hogy részletesen megvilagitsak a gyerekek
modellezési nehézségeit. Két eldadds a kozpont legutobbi kutatdsaival foglalkozik, az
egyikben a geometriai formakkal valo ardnyossagi érvelésben meglévé linearitas illuzioja-
ro} esik sz6, a masikban a t6- és sorszamnevekkel kapcsolatos dsszeadasi problémakrol.

A tandrok ismeretelméleti meggySzddései a matematikaoktatdsrol

Lehetséges, hogy a tanarok ismeretelméleti meggy6zédései a matematikarol mint szakte-
rilletrdl és a matermnatika tanulasardl és tanitasardl befolyasoljik didkjaik meggydz6déseinek
fejlodését. Nem allitom, hogy a tanarok kozvetlentil adjik 4t ezeket a meggybzodéseket a di-
dkoknak, hanem egy bizonyos fajta kélcsénhatdson keresztiil, amit a tandrokkal val6 kapcso-
Jat eredményez, hiszen a tandrok tanitasi gyakorlata tilkrozi meggyézdéseiket, ezért érdemes
elememi Gket. Megfeleld eszkozok hidnydban, eldszor dsszeallitottunk egy ismeretelméleti
meggybz6ddésekkel kapcsolatos kérddivet, amely két altalanos téméhoz kapesolddott €s tiz al-
rendszert tartalmazott; a matematikat mint tantervi szakteriiletet (négy alrendszer), valamint
a matemnatika tanulasat és tanitasat (hat alrendszer). Az ¢ls6 kérdsiv egy hetven éllitasbol al-
16, Likert-tipust skala volt, melyet 871 tandr toltstt ki 184 flamand altalanos iskolabdl (pl. ,,A
matematika meghatarozott tudasanyagbét all, amit nemzedékrdl nemzedékre kell dtadni a ta-
nitas soran’™; ,,A tanaroknak arra kell biztatniuk a didkokat, hogy sajat maguk talaljanak meg-
oldasokat a matematikai feladatokra®”). Az adatok elézetes elemzésének eredményei a kovet-
kezpket mutatjdk: Itemanalizis alapjan a hetven itembdl huszonharmat toréltiink. A megma-
rad6 itemhalmaz alapjin varimax rotaciéval elvégzett faktoranalizis hdrom szignifikans ered-
ményt hozott: ,értelmes és realisztikus matematikaoktatas kontra nem realisztikus” (Cron-
bach alfa = 0.81); ,,a matematika mint rugalmas rendszer kontra merev rendszer” (alfa =
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0.73); ,a matematika mint hasznos szakteriilet kontra absztrakt szakterillet” (alfa = 0.77). A
~nemek” €s a , tanitasi évek szama” fiiggetlen valtozokkal elvégzett variancia-analizis feltart
néhény érdekes, szignifikdns, bar nem til erés hatés. Eloszor is, a nék magasabb pontszamo-
kat értek el az elsd tényezd esetében (,,érielmes és reatisztikus matematikaoktatas®™); masod-
szor a tizendt évnél kevesebb ideje tanitok magasabbra értékelték a masodik {,a matematika
mint rugalmas rendszer™), mig az annal hosszabb gyakorlattal rendelkez5k a harmadik ténye-
z6t (,,a matematika mint haszmos szakteriilet”). Al4 kell hiizni, hogy ez még csak egy kezde-
11 szakaszban lévé tanulmany és szandékunkban 4ll tovabb vizsgalni a matematikhoz kotd-
db ismeretelméleti meggy6zédéseket, nemesak tandrok, hanem didkok esetében is.

A konstruktiv tanulas mint a cél elérésének eszkoze

Ahogy mar a bevezetSben is emlitettiik, az utébbi néhany évtized kutatasai a matema-
tikatanulds 1ij elméletét eredményezték: e szerint a matematikatanulas a valdsag model-
lezésén alapuld jelentés és megértés (tarsadalmi) konstrukcidja, mintaelemzés, &s egy
matematikai képesség kifejlesztése. A koncepci¢ szerint a hatékony matematikatanulas
Onszabilyozo, szitudcios, és egylitmitkdds. (22)

Mit épitiink fel a konstruktiv tanuldsi folyamatok sordn?

A tanulés konstruktivista felfogésaban manapsag az oktataspszichaldgusok tobbé-kevéshé
megegyeznek. (23) Am el8szor meg kell hatiroznunk, hogy pontosan mit is jelent ez. Komoly
bizonyitekok vannak arra, hogy a tanulés bizonyos értelemben mindig konstruktiv, még olyan
tanulisi kimyezetben is, amely alapvetden az ismeretatadasra épiil. Ezt meggy6zoen bizonyit-
Jak azok a kutatisi eredmények, amelyek megmutatjak a téves elképzelések (mnint példaul ,,a
szorzas nagyobba tesz”) és hibds miiveleti készségek eléfordulasat a hagyoményos matemati-
kadrakon részt vevld gyerekek krében. Hatano érvelése szerint »nagyon kicsi a valoszinlisége,
hogy a gyerekeknek tanitottak ezeket”. (24) A konstruktivista tanulaselméletben az a lényeg,
hogy atanulét a kérnyezettel val6 kolcsonhatas soran figyelmesen és eréfeszitést igénylden be-
vonjuk a tudds- ¢s készségelsajatitasi folyamatba. Ebben a tekintetben egyetértek Greerrel,
hogy nem a matematika tartalmat kell gjraalkotni, hanem a matematikatanitas folyamatat. (25)
Mindazonaltal, ahogy Denise Phillip irja A J6, a Rossz és a Csiif — A konstruktivizmus szémos
arca cimii cikkében (26), a szakirodalomban sokféle konstruktivizmus-meghatarozas létezik,
amelyek elméleti €s ismertelméleti perspektivak széles korén ivelnek at és j6 néhany fontos
szempontbdl kiiltnbdznek egymastol. Jelenleg semmiképpen sem allithatjuk, hogy jol kidolgo-
zott €s kutatdsokra alapozott konstruktivista tanulaselmélettel rendelkeziink. Fischbein érvelé-
se szerint nyilvinvaloan sziikséges ,,a konstruktivizmusnak mint a matematikaoktatés pszicho-
logiai modelljének pontosabb meghatdrozasa”. (27) Ez annal is ink4bb igy van, mert a jelenleg
hozziférhett konstruktivista tanulési elméletek nem nydjtanak hasznos elveket a megfeleld ta-
nulasi-tanitasi kérmnyezet megtervezéséhez. (28) Mas szoval, a szakma jelenlegi helyzete tovab-
bi elméleti és empirikus kutatasokat tesz szitkségessé, amelycknek az a célja, hogy jobban meg-
¢risiik és behatobban elemezziik a tudas, a metakognitiv stratégidk és a teljesitmény érzelmi
clemeinek elsajatitasahoz sziikséges konstruktiv tanulasi folyamatoknak a lényegét, valamint
az ilyen tanulasi folyamatokat el6hivé és elésegitd oktatis szerepét és termeszetét.

Onszabalyozds: a konstruktiv tanulds f5 eleme

Mivel a konstruktivizmus kozéppontjdban a tanulds folyamata és nem az eredménye 4ll, ez
azt is jelent, hogy a konstruktiv tanulds Snszabalyozo. Az ,,5nszabalyozas” arra utal, hogy ,,mi-
lyen mértékben képesek az egyének metakognitiv, motivacios és viselkedéstani szempontbol
akitiv részesei lenni a tanuldsi folyamatnak”. (29) Bér a tanulds dnszabalyoz4saval kapesolatos
kutatasok csupén tiz évvel ezel6tt kezdédtek, méris jelentds tapasztalatokat halmoztak fel. (30)
Elészor az dnszabélyozo tanulok legfontosabb tulajdonsagait azonositottak: jol beosztjak a ta-
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nulésra szant idot, jelentésebb konkrét és altalanos célokat tiiznek maguk elé, gyakrabban és
pontosabban ellenérzik magukat, magasabb az elégedettségi kiiszobiik, hatékonyabbak és az
akadalyok ellenére is kitartdak. (37) Tovabba, tobb szakteriileten, igy a matematikaban is be-
bizonyosodott, hogy az dnszabalyozis mértéke szorosan dsszefilgg a tanulmanyi eredménnyel
(32), és hogy az 6nszabdlyozd folyamatok hatasat megfeleld beavatkozassal ndvelni lehet. (33)
Mindazonaltal nagy sziikség van toviabbi kutatdsokra, hogy jobban meggértsitk azokat a fontos
folyamatokat, amelyek szerepet jatszanak az iskolai tanulas hatékony szabalyozasaban, tovab-
ba, hogy nyomon kovessiik a didkokban a szabalyozasi készség fejlodését, s felfedjiik, hogyan
¢s milyen oktatasi feltételek mellett valnak a didkok egyre inkdbb énszabalyozo tanulokka, mas
szdval, hogyan tanuljak meg szervezni és ellendrizni sajat tudasépitd és készségelsajatito fo-
lyamataikat, vagy hogyan fokozhat a kiils® szabalyozasbdl az 6nszabalyozasba valé dtmenet.
Az utébbi szemponthoz kapcsolodik a tantargyspecifikus tudéds és az onszabélyozas kozotti
kolesonhatas kérdése: egy adott szaktargy tanulasanak (sikeres) szabdlyozasa megkivanja-e,
hogy azon a teriileten bizonyos foka kompetencidval rendelkezziink? (34)

Szitudcios matematikatanulds, és ami ezen til van

A matematikaoktatasban résztvevék széles kdrben osztjak manapsag azt a nézetet, hogy a
konstruktiv és dnszabalyozo tanulasi folyamatoknak lehetéség szerint a megfeleld kontextus-
ban kellene lezajlaniuk, vagyis azokkal a tirsadalmi, kontextualis és kulturalis komyezeti té-
nyezokkel dsszefliggésben, amelyekben ezek a folyamatok végbemennek és amelyek hatassal
vannak rajuk. Az 1980-as évek végén a tanulas kontextudlis tényezoinek fontossagat el6térbe
helyezte a szituacids megismerési és tanulsi paradigma, ami azzal a nézettel szemben latott
napvilagot, mely szerint a tanulas és gondolkodas szellemi cselekvés, s mint ilyen, erésen
egyéni és pusztan a fejben lezajlo megismerési folyamat, amely skatulydba zart fogalmi kép-
zetek konstrukciojat eredményezi. (35) Altaldban véve, a szituaciés elmélet joggal hangsi-
lyozza, hogy a tanulds lényegében a tarsadalmi és kulturalis kornyezettel és targyakkal valod
kolcsonhatas soran megy végbe. (36) Ez a szituicios elmélet egy autentikusabb és val6sag-
hithb matematikaoktatas felé vald elmozdulast segitette eld. Mindazonaltal Gruber, Law,
Mandl és Renld érvelése szerint, a szitudcids megismerési mozgalom még mindig csak ,,egy
laza szalakkal 8sszekotott gondolkodasi rendszer” (37), melyet gyakran ért birdlat pontatlan és
tilzé kijelentéseiért, amelyekbé! alkalmatlan oktatasi kovetkeztetéseket vontak le. (38) Ezen-
kiviil, a matematika kettds természete miatt — azaz egyrészt valdsagalapja és a gyakorlati prob-
lémak megoldasara valo hasznossaga, mésrészt elvontsaga miatt — a matematikaoktatas a for-
malis, fogalmi tudas elsajdtitdsara kell hogy tirekedjen, ami tiiliép a konkrét szituécion, amely-
ben elészor elsajatitottak. Mindezt figyelembe véve teljesen nyilvanvalo, hogy nagy sziikség
van tovabbi elméleti és tapasztalati kutatasra, amely mind a kognitiv pszicholégia, mind a szi-
tudcios elmélet pozitiv elemeit egyesitve () szintézist teremthet. E tekintetben Stella Voswiadou
allaspontjaval értek egyet: ,,A szellem ¢s a kultira visszaemelése a megismerés tanulmanyo-
z4saba fontos fejlédesi fok a tanulas tudomdnyos tanulményozasanak iranyaba.” (39)

Nehéz, de érdekes kutatdsi téma ebben az dsszefiiggésben a transzfer kérdése. Tulajdon-
képpen a tanulés szituacios jellegének hangsilyozasa egyidejiileg vezet a transzfer fontos-
saganak, sot lehetdségének csokkenéséhez. Bar Andersonék érvelése szerint, mikdzben a
szakirodalom azt mutatja, hogy a transzfer dramai kudarcokon jutott tul, hatalmas sikerek-
16l is beszamol. (40) Hatano szerint, a szakértelem novekedését a tudds kontextushdl va-
16 kiemelése jellemzi, jobban alkalmassa téve azt az atvitelre. (4/) Ezért aztan a transzfer
tanulméanyozasa jé alkalmat teremt a megismerés €s a szitudcio szintézisének keresésére.

Elmozdulds az egyiittmiikods, megosziott tanulds irdnydba

Mar emlitettilk ennek a fejezetmek az elején, hogy az 1j nézet szerint a matematikatanu-
l4s a tudas tarsadalmi konstrukcidjanak tekintendd, s a tanulas egyiittmikadd jellege is be-
leérthet6 a szituacios elképzelésbe. A szitudcis eimélet valéban hangsulyozza a tanulas tar-
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sadalmi jellegét. Ez azt jelenti, hogy a tanulds nem csupan ,,maganyos” tevékenység, hanem
lényegében megosztott, vagyis a tanulasra tett eréfeszitések megoszlanak a didkok, a tanu~
lasi komyezetben 1&v partnerek, valamint a rendelkezésre all6 (miiszaki) forrdsok és az esz-
kozok kozott. A tanulds mint tarsadalmi folyamat koncepcidja kdzponti szerepet tolt be az
in. tdrsadalmi konstruktivizmusban; ez a magyarazat arra a megfigyelésre, hogy a tuddsépi-
tés idioszinkratikus folyamatainak cllenére a tanulok kézos fogalmakat és készségeket saja-
titanak el. (42} Wood, Cobb és Yackel példaul iényegesnek tekinti a tarsadalmi kolestnhatdst

a matematika tanulasahoz, azzal, hogy az
egyéni tudas konstrukcidja a kélesénhatas,
targyalds és egylittmiikdés Ssszes folyama-
taban eléfordul. (43} A rendelkezésre all6
szakirodalom kétségkiviil szamos bizonyité-
kot hoz az egylittmiikodé tanulisnak a ta-
nulményi eredményre gyakorolt pozitiv ha-
tasairdl (44), és az sem kétséges, hogy a ma-
tematikadrakon a nagyobb tarsadalmi kél-
csonhatas irdnyéba val6 elmozdulds érdem-
leges lépés lenne az egyéni tanulds hagyo-
minyos tithangsiilyozasatél valé eltavolo-
disra, de szamos kérdés megvalaszolatlan
marad a kis csoportokban t6rténd, egyiitt-
miik$do tanulassal kapcsolatban, Webb és
Palincsar szerint az eddigi kutatas leglénye-
gesebb eredménye, hogy felismertc a kis
csoportokban torténd feladatmegoldas és ta-
nulas megtervezésének, megvaldsitasanak
€s értékelésének nehézségeit. (45) Ezek mi-
attnehéz kbvetkeztetéseket levonni a hozza-
férhetd tanulmanyokbol. Példaul jobban

Mdr emlitettitk ennek
a fejezetnek az elején, hogy az 1j
nézet szerint a matematika-
tanulds a tudds tdrsadalmi
konstrukciéjdnak lekintends, s
a tanulds egyiittmiikode jellege is
beleérthetd a szitudciss
elképzelésbe. A szitudcics elmélet
valoban hangstilyozza a tanulds
tdrsadalmi jelleget. Ez azt jelenti
hogy a tanulds nem csupdn
»Magdnyos” tevékenység, hanem
lényegében megosztots, vagyis
a tanuldsra tett erdfeszitések
- megoszlanak a didkok,
a tanuldsi kérnyezetben levs
parinerek, valamint
a rendelkezésve dllé (miiszaki)
Jorrdsok és az eszkézok kozott

kellene értentink, hogy a kiscsoportos tevé-
kenységek hogyan befolyasoljdk a didkok
tanulasat és gondolkodasat, milyen szerepet jatszanak az egyéni kiilonbségek a csoport mun-
kdjaban €s milyen mechanizmusok miikodnek a csoportfolyamatok kézben.
Osszefoglaléan elmondhatd, hogy az eddigi kutatisok mdr megiehet6sen jol alata-
masztjdk azt a nézetet, hogy a hatékony és érdemleges matematikatanulas a tudésépités
€s készscgelsajatitas konstruktfv, onszabilyozo, szituicids és egyittmiikodd folyamata.
Mindazoniltal ennek a helyzetnek nem szabadna egyfajta Onelégiiltséghez vezetnie a ma-
tematikaoktatds kutatoinak korében, hanem arra kellene &szténdznie mindenkit, hogy
folytassa eddigi torekvéseit. Az eddigi eredmények ellenére, az elébbi révid elemzés azt
mutatja, hogy szimos bonyolult kérdés és probléma var tanulmdanyozasra és megolddsra,
azzal a célial, hogy kidolgozzuk a matematikatanulas azon folyamatainak alaposabb ma-
gyarazé elméletét, amelyek lehetdvé teszik a matematikai képességek elsajatitasat.

A tarulok és tandrok tanuldsrol valé elképzelésének elemzése

A tudas- és készségelsajatitis uj koncepcidjanak alkalmazasi lehetéségét figyelembe
véve érdekes feltenni azt a kérdést, hogy a tandrok és didkok clképzelései a tanulasrol mi-
lyen mértékben vagnak egybe a konstruktivista megkozelitéssel. Berry és Sahlberg ezt a
kérdést targyaltak egyik tanulmanyukban, bar altaldnos madon, s nem a matematikatanu-
lasra dsszpontositva. (46) A kutatok kiinduldsképpen az ¢én modellemet kovették, amely
szetint a jo tanulas a tudas és jelentés felépitésének konstruktiv, kumulativ, dnszabélyoz6,
céliranyos, szituacios és egyiittmiikodd folyamata. (47) Ezt a modellt hasznaltak fel egy
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olyan kérdsiv kifejlesztésére, amely 6t angol és finn iskola 193 (15 éves) tanuljanak el-
képzeléseit mérte €s elemezte a tanulasrol. A kérddiv harom részbd! allt: egy kiegésziten-
dé kérdésbol (Mi a tanulas?); egy metaforikus feladatbol (négy koziil az egyik kép kiva-
lasztasa, amely a legjobban jellemez egy tanuldsi helyzetet); és egy tizendt allitasbol allé
Likert-tipusi skalabol (pl. ,, Tobbet tanulok, ha a tobbi didkkal egylitt dolgozom™). A ta-
nulmdny egyik legfontosabb eredménye, hogy a ,Legtobb didknak olyan tanulasi elkép-
zelései vannak, amelycket legjobban a transzmisszids modellel lehet jellemezni és elég
nehéz beilleszteni De Corte modelljébe... Ez azt jelenti, hogy didkjaink tanulasrél és ta-
nitasrél alkotott elképzelései az iskola statikus és zart gyakorlatat titkr6zik”. Berry €s
Sahlberg ehhez hozzateszik, hogy ez az ditalanos iskolai tanulokkal kapcsolatos eredmény
dsszhangban van a tanarokkal és felnétt didkokkal elvégzett vizsgalatok eredményével.

Visszatekintve e fejezetre, arra a kivetkeztetésre jutunk, hogy a matematikatanulési
folyamatok mélyrehaté elemzése a matematikaoktatas kutatasanak 6 irdnyvonalaba tar-
tozik, s annak most is meghatirozé része, ¢s a jovdben is az lesz.

Hatékony tanitdsi-tanuidsi kdrnyezet mint segitéeszkoz

A tanulasnak mint konstruktiv, 5nszabalyozo, szituacids és megosztott tevékenységnek a
tanulmanyozasa parhuzamosan kell hogy haladjon egy mésik, kihivast jelentd iranyzattal a
matematika-oktatas kutatisaban. Ez azoknak az elvi kereteknek a koherens és kutatasra ala-
pozott kifejlesztése €s bizonyitasa, amelyek alkalmazhatéak a hatékony tanuldsi krnyezet
megtervezésére, vagyis olyan oktatasi hatiér megteremetésére, amely a didkokban eldsegi-
ti azoknak a megfeleld elsajatitasi folyamatoknak az elindulését és tovabbhaladasat, me-
Iyek elémozditjék a célul kitiizott matematikai képesség elérését. Nyilvanvald, hogy ehhez
tanitasi kisérletek elvégzésére van sziikség. Allaspontom szerint, mikozben az ilyen inter-
venciés kutatas helytallé és hasznos a matematikatanitési gyakorlat optimalizalasdra, els6d-
leges célja, hogy hozzdjaruljon a tanitason keresztiil torténd matematikatanulas elméleté-
nek alaposabb magyarazatahoz. Ebben az 6sszefilggésben igéretes stratégianak tiinik, hogy
LJétrehozzunk és értékeljiink olyan valoszeri osztilytermi kdmyezetet, amelyben Gsszetett
oktatasi beavatkozas zajlik, s ami képviseli jelenlegi felfogasunkat a hatékony tanulasi fo-
lyamatokrol és tanulasi kornyezetekrol”. (48) A kovetkezdkben felvazolok 6t tervezeési el-
vet a hatékony tanulasi kimyezet kialakitdséra, amelyek a fent leirt hatékony tanuiasi fo-
lyamatok sajatossagaibol adodnak, ugyanakkor egybevagnak a matematikai kompetencia
képességkozponta elméletével. Ezutan beszdmolok egy Lovenben folytatott Kisérletrol.

Tervezési elvek a hatékony tanuldsi kornyezet kialakitdsdra

A hatékony tanulasi kornyezet kialakitasdnak &t vezérelve, melyek a matematikai
képességrol és a konstruktiv matematikatanulasrol jelenleg vallott elképzeléseinket
tikrozik, a kovetkezok:

1. A tanulasi kbrnyezetnek aktiv, konstruktiv elsajtitasi folyamatokat kell elinditania a di-
dkokban, még a passzivakban is. Fontos azonban azt is hangstlyozni, hogy a tanulasrol mint
aktiv folyamatrol alkotott nézet nem jelenti azt, hogy a diakokat sajat tudasuk felépitéschez
nem lehet hozzAsegiteni és ravezetni arra alkalmas beavatkozassal, mint példdul a tandrok, az
osztalytarsak és az oktatési médiak altal nyujtott modellezés, oktatéds és tamogatas. (49) Tu-
lajdonképpen az az allitas, hogy az eredményes tanulishoz j6 tanitasra van sziikség, meg min-
dig érvényes. Mas széval, a hatékony tanulési kérnyezet 6 jellemzdje az egészséges egyen-
stly egyrészt a felfedezés és egyéni tanulds, méasrészt a rendszeres oktatas és irdnyitas kdzott,
figyelembe véve a didkok kozti képességbeli, szitkségletbeli és motivacids kiilénbségeket.

2. A tanulasi kornyezetnek meg kell erdsiteni a didkokban kialakuld énszabalyozasi
stratégidkat. Ez azt jelenti, hogy a tudas- és készségelsajatitas rendszeres beavatkozassal
torténd kiilsé szabalyozasat fokozatosan meg kell sziintetni, hogy a diékok sajat tanula-
suk iranvit6iva valjanak. Més szdval, a kills6 és belsd szabalyozas kozotti egyenstly val-
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tozni fog a tanulas folyamén abban az értelemben, hogy az énszabalyozas folyamatosan
erdstdik, mikdzben a kifejezett tanitasi tAmogatas gyengiil.

3. Mivel a hatékony tanulds szempontjabol nagyon fontos a kérnyezet és az egylittmi-
kodés, a hatékony tanuldsi kdrnyezetnek olyan autentikus, életszerii helyzetekbe kell be-
agyamia a didkok konstruktiv elsajatitési tevékenységeit, amelyek személyes jelentéssel
birnak a tanulok szamara és jellemzdek azokra a feladatokra és problémakra, amelyekre a
diakoknak a késébbiekben alkalmazniuk kell tuddsukat és készségeiket. A matematika ké-
pesseg elsajatitasa, kiiléndsen annak hajlanddésagi és érzékenységi aspektusai, szilkséges-
sé teszik az allando és kiterjedt tapasztalatszerzést és gyakorlatot a kiilonbdzé képességi
kategériakban (szaktargyi tudas, heurisztikus és metakognitiv stratégiak), szituacidkban.

4, Mivel a tantargyi tudas, a heurisztikus médszerek és a metakognitiv stratégisk kiegé-
szitb szerepet jatszanak a tanuldsban, gondolkodasban és feladatmegoldasban, a tanulési
kornyezetnek lehetéséget kell teremtenie arra, hogy az 4ltalanos tanulési és gondolkodasi
készségeket a szaktdrgyba dgyazva, igy példaul a matematikadrakon sajdtitsék el a tanulék.

5. A hatékony tanulasi komyezetnek olyan tantermi légkort €s kultirat kell létrehoznia,
amely a tanulokat arra §sztonzi, hogy sajat tanulasi tevékenységiiket és feladatmegoldé stra-
tégidjukat felidézzek és reflektaljanak azokra. Példaut Berry és Sahlberg érvelése szerint ah-
hoz, hogy a didkok tanulasrol vallott nézeteit a De Corte-féle modell irdnyaba médositsuk,
fejleszteni kell a tanulasrél valo fogalmi, metakognitiv felfogdsukat azaltal, hogy osztalytar-
saikkal kis csoportokban megvitatjik azokat és reagalnak rajuk. (50) Az énszabalyozasi
készségek fejlesztése megkivanja, hogy a didkok jobban ismerjék a stratégiakat, elhiggyék,
hogy ezek haszmosak és érdemes ket tudni, végiil, hogy elsajatitsak hasmalatukat. (57}

Kétségtelen, hogy ezeket a vezérelveket — hasonloan a fent targyalt konstruktiv tanulasi fo-
lyamatok tulajdonsagaihoz — tovébbi kutatdsoknak kell még megerésiteniiik. Mindazonaltal
néhany sikersztori, amelyek bizonyos fokig czeket az elveket testesitik meg, mar nytjtott némi
kezdeti bizonyitékot. (52) Sajat kozpontunkban most foglalkozunk egy ezzel kapesolatos kuta-
tasi projekttel. A kdvetkezokben réviden bemutatok egy friss tanuimanyt, amely a szoveges fel-
adatok valdsdghii modellezését vizsgilta felsd tagozatos altaldnos iskolai didkok korében.

I[skolakultira 1997/12

A valésdghii matematikai modellezés tanitdsa 6t6dik osztdlyosoknak

Fentebb mér beszdmoltam olyan kisérletekrl, amelyekben megfigyeltiik, hogy az stodike-
sek mennyire hajlamosak figyelmen kiviil hagyni a kiilvilagrol szerzett tudasukat, amikor szi-
veges feladatok maternatikai modellezésérdl €s megoldasardl van szd. Ez volt a kiindulépont-
Ja annak a tanitasi kisérletnek, amelyet az elteszt-utoteszt elv alapjén dllitottunk 8ssze, hogy
igazoljuk azt a feltevest, miszerint hatékony tanulasi kdmyezetben, megfeleld oktatason ke-
resztiil Gtodikes altalanos iskolasokban ki lehet fejleszteni egy olyan (matematikai) képessé-
get, amely alkalmassa teszi a tanuldkat a szoveges feladatok realisztikusabb modellezésére.

A médszer

Ugyanabbdl az iskolabél harom osztaly vett részt a kisérletben: egy 19 dtodikeshdl al-
16 kisérleti osztaly (K} és két 18, illetve 18 hatodik osztalyosbol 4li6 kontroll osztaly (C1
& C2). AK osztalyba jard didkoknak egy kisérleti programot tanitottunk a realisztikus mo-
dellezésrol (a matematikaordk keretében). A program 6t, két—két és fél oras tanulasi egy-
ségbll allt, az egyik kutatd volt a tandr. A kisérlet sordn a két kontroll osztaly tanuloi a ha-
gyomanyos matematika-tantervet kovették. A hirom osztallyal felvettiink egy elézetes
tesztet, amely 10 nem rutin feladatbot allt, melyekben a matematikai modellezési feltéte-
lezések se nem nyilvanvaléak, se nem vitathatatlanok (mint a Kilvildgro!l szerzett tudds és
a gyerekek széveges feladatmegolddsa cimii alfejezetben az ,,iskolatdl valo tavolsag” pél-
déja) és 6t standard vagy rutinfeladatbol, amelyek szembesitették tket a killonbségekkel.
A didkokat arra kértiik, hogy ne csak a vélaszokat irjak le, hanem azt is, hogyan jutottak
erre a megoldasra, és/vagy azokat a nehézségeket és aggodalmaikat, amelyek a feladat
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megoldasa kizben jelentkeztek. A K osztalyban folytatott kisérlet befejezése utan az els-
zetes teszitel parhuzamos felméré utdtesztet irattunk meg mind a hdrom csoportban. Az
egyik kontroll csoportban (C1) ezt a tesztet megel6zte egy 15 perces bevezetd, amelyben
a didkok figyelmét felhivtuk arra, hogy a szoveges feladatok rutin megoldasa nem mindig
megfeleld, ha realisztikus megfontolasbol tekintiink réjuk. Adtunk néhany ilyen példat és
figyelmeztettiik a didkokat, hogy a teszthen szerepel szamos olyan feladat, amelyek meg-
oldsdnal a rutin eljardsok nem megfeleldek. Egy honappal késobb a K-osztaly tanulGival
megirattunk egy emlékeztetd tesztet, amelyben ismét tiz nem-rutin feladat volt. Variancia-
elemzéssel értekeltilk, hogy milyen hatassal volt a kisérleti program a gyerekek valosagh(i
vilaszaira nem rutin feladatok esetében. A vilaszokat akkor tekintettilk valésaghiinek, ha
valdsaghil megoldas sziiletett, vagy valosaghii vélasz kisérte a nem valosaghii megoldast.

A tarnuldsi kiirnyezer legfontosabb jellemzdi

A kisérleti kurzust a fent leirt hatékony tanitisi és tanulasi kérnyezet tervezési elveivel
osszhangban fejlesztettilk ki, Elészor is, a hagyomanyos matematikaérakon eldkeriils
szegényes szbveges feladatok helyett autentikusabb feladatokat adtunk fel, amelyeket ugy
alakitottunk ki, hogy 6szténdzzék a tanuldkat arra, hogy figyeljenek a val6saghii matema-
tikai modellezés bonyolultsdgira és a matematikai alkalmazasok valdsaghii és sztereotip
megoldasa kozotti kiilonbségekre. Minden tanegység a valosaghli modellezés egy jelleg-
zetesen problematikus témajara dsszpontositott. Az elsd egység témaja példaul a kivet-
kezd volt: a vilagrol meglévo tudas és a realisztikus megfontolasok megfeleld alkalmaza-
sa abban az esetben, amikor egy olyan osztasi feladat eredményét kell érteimezni, mely-
ben maradék van. Az elsd feladatban egy 300 katonabol a1l hadsereg torténetét vizoltuk
fel, akik kiilonbdzd katonai tevékenységet végeznek. Mindegyik torténet végén egy olyan
kérdés szerepelt, amely ugyanazt a szidmtani miveletet igénvelte (nevezetes 300:3=),
ugyanakkor a valasz minden esetben mas volt {,,38”, ,,37”, ,,37,5” és ,,37", maradt a 4),

Masodszor, az utasitisok a kisérleti osztdlyban jelent6sen kilénbdztek a hagyomanyos
osztalyokban adottaktol. Killonféle tanitasi mddszereket alkalmaztunk, hogy a tanulokat
aktiv és konstruktiv tanuldsi tevékenységre dsztonozziik: kiscsoportos feladatmegoldas
olyan csoportokkal, ahol vegyes képességii gyerekek voltak; a megoldasok és megoldasi
stratégiak egész osztillyal tdrténd megvitatdsa és egyéni feladatok kiaddsa. Mind a kis-
csoportos, mind az osztdlyszinten tértént megbeszélések sordn gyakran tettiik fel a kivet-
kezb kérdéseket: ,,Milyen nehézségekkel talaliatok magatokat szembe a feladat megolda-
sa soran?”; ,Miben nem értettetek egyet a csoportban?”; ,,Mit tanultatok a feladat meg-
oldasabol?” Ezzel a gyerekek figyelmét felhivtuk arra, hogy alaposan fontoljidk meg, mi-
lyen matematikai modellt haszndlnak fel a megoldasaikhoz.

Végiil, 0j tandrai kultirat hoztunk 1étre, amelynek a £ jellemzdje, hogy rendszeres fi-
gyelmet szentel a valosaghil modellezésnek, ami a matematikai képesség elsajatitasanak
egyik szempontja. Ezt olyan tevékenységeken keresztiil probaltuk meg elérni, mint pél-
daul értékes feladatmegoldd stratégidk modellezése, magyardzata és megvitatisa, és
hogy figyelmesen meghallgattuk a tanulok sajat megoldasaikrdl adott magyarazatait és
igazolasait. Az Gj tandrai kultiira masik f6 eleme volt, hogy a didkokkal nyiltan megvi-
tattuk, milyen 1] tarsadalmi normakat kivet a tanar és a didk szerepe az Oran, mi szamit
j6 matematikai feladatnak, jo megoldasi médnak, j6 valasznak.

Eredmeények és tovabhbi kilatdsok

Mint ahogy vartuk (a megel6z6 tanulmanyokkal dsszhangban), az el6zetes teszt sordn a
gyerekek erésen hajlottak arra, hogy figyelmen kiviil hagyjak a vilagrél meglévé ismerete-
iket: minddssze 15% volt a valosaghti megoldasok ardnya. Mindazonéltal, ahogy a hipoté-
zisben felvetettilk, jelentds ndvekedést tapasztaltunk a K osztaly valosaghti megolddsainak
szdmaban a masodik tesztben. (Hétrdl 51%-ra emelkedett az aranyuk), a C osztalyokéban
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azonban nem. E tekintetben fontos megjegyezni, hogy nem elég csupan elmondani és il-
lusztralni, hogy a széveges feladatok rutin megoldasa nem minden esetben megfelelé
(ahogy a C1 osztalyban tettilk) ahhoz, hogy a gyerekek gondolkodasat atformaljuk — értel-
metlen, sztereotip feladatmegoldokbdl értelmes, valosdghti problémamegoldokka fejlesz-
szilk 8ket. Ez az talakitas intenzivebb és iranyitottabb tanulasi €iményeket tesz sziiksé-
gessé. Végezetill, a K osztalyban elért pozitiv eredményeket nem lehet feladatspecifikus

hatasként értékelni. Az elétesztben, az uté-
tesztben €s az emlékeztetd tesztben szerep-
16 feladatok tartalmukban és a mogsttik
meghizodd matematikai modellezési ne-
hézségekben tobbé-kevésbé icnyegesen kii-
16nboztek a kisérleti program feladataitol,

Bar ¢ kisléptékii vizsgalat eredményeit
nem lehet iltaldnositani, azok igéretesek
ammak a hipotézisnek a szempontjabol,
amely szerint meg lehet valtoztatni a ta-
nuldk meggybzodéseit a vitagrol meglé-
vO tudas feladatmegoldasban jatszott sze-
repérdl, és hogy ki lehet fejleszteni ben-
niik egyfajta hajlandosagot és képességet
a szoveges feladatok valésaghii modelle-
zésére nézve azzal, hogy 10j tanérai kulta-
ra €s gyakorlat részeseivé teszsziik Gket.
A kisérlet pozitiv eredményei arra 6sztd-
noztek benniinket, hogy megtervezziink
egy atfogdbb kisérletet, amelynek a célja
cgy hatékony matematikai feladatmegol-
do tanulasi és tanitasi kdrnyezet kialaki-
tasa €s értékelése az altalanos iskola fel-
sO tagozataban. A kisérlet t8bb szempont-
b6l dtfogébb volt: négy kisérleti és hét
kontrollcsoportot tartalmazott; a beavat-
kozas, mikdzben ugyanazokra az elvekre
épiilt, mind a tartalom, mind az idétartam
szempontjabol kiterjedtebb volt és a tani-
tast az osztaly tandra végezte; kitlonboz
értékelési modokat alkalmaztunk. A ki-

Végiil, 1ij tandrai kultiivdt
hoztunk létre, amelynek a f&
JellemzGje, hogy rendszeres

figyelmet szentel a valosdghii
modellezésnek, anmi
a matematikai képesség
elsajdtitdsdnak egyik
szempontja. Ezt olyan
tevékenységeken kervesztiil
probdituk meg elérni, mint
példdul értckes feladarmegolds
stratégicdk modellezése,
magyardzaia és meguitatdsa, és
hogy figyelmesen meghallgattuk
a tanuldk sajdt megolddsaikrd]
adott magyardzatait és
igazoldsait. Az ij tandrai kultiira
mdsik fG eleme volt, hogy
a didkokkal nyiltan meguvitattuk,
milyen 1ij tdrsadalmi normdkat
kévet a tandr és a didk szerepe
az ordn, mi szdmit jo
matematikai feladatmak,
J6 megolddsi médnak
Jo vdlasznak.

sérletet, amely az adatelemzds és értékeids utolsé fazisiban van, ezen a tanacskozason
szeretnénk bemutati, a Konstruktivista tanuldsi technolégickrol szol6 szimpoéziumon.

A jivé

Ebben a tanulmanyban, amely a matematikatanulds kutatasarél nyujt szelektfv, ennek ko-
vetkeztében részleges attekintést, meghataroztam a szakterilet néhany 6 dramlatit, amelyek
veleményem szerint egészében véve érvényesek és jellemzdek a teriiletre, Ezek a kvetkezdk:

1. a matematikaoktatés céljainak njrafogalmazasa a matematikai képesség elsajatitasa-
nak szempontjabol. Miként a fentiekbéi kitiinik, a matematikaoktatis ujragondolasa fon-
tos hangstlyeltoléddsokhoz vezet a tantervek és készségek tartalmaban, amelyeket fon-
tosnak és érvényesnek tekintiink a matematikai kompetencia szempontjibol;

2. a matematikatanulds egy olyan alternativ elméletének kidolgozasa, amely szerint az
a tudds €s jelentés konstrukcidjanak egy aktiv, megosziott és egyre inkabb dnszabilyozo
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folyamata, és amely lehetdleg azon alapul, hogy a didkot bevonjuk az autentikus, életsze-
rii szituaciok modellezésébe, és az azokkal valé tapasztalatszerzésre;

3. tervezési etvek kifejlesztése és értékelése olyan hatékony tanulasi kdrnyezet Iétre-
hozaséara, amelyben konstruktiv elsajtitdsi folyamatok indulhatnak el, elfsegitve a ma-
tematikai képesség és alkotéelemeinek kialakitasat.

Szeretnénk itt megemliteni egy olyan irdnyvonalat, amelyet ebben az eléadasban nem
emlitettem, mégpedig a tesztelés problematikajst. Am a matematikatanulés €s -tanitas el-
méletében tortént fontos véltozasok szitkségessé teszik 0j teszielési modszerek €s tech-
nikék alkalmazasat, amelyek Gsszhangban vannak a tanterv céljainak ¢s tartalmanak {j
hangsalyaival és szerves részei az oktatdsnak, azaz megbizhaté informéaciét nyijtanak a
tovabbi tanitas mikéntjére vonatkozodan.

Bar a matematikaoktatas kutatdsa az utobbi hiisz évben virdgzott, jelent tanulmany azt
is jelzi, hogy mindegyik f6 irAnyvonal szamos tovabbi kutatast igényel. Nyilvanvalé, hogy
ezek az iranyvonalak egymassal szorosan dsszefiiggnek: ahhoz, hogy a tanitéssal torténd
matematikatanulds folyamatait tanulméanyozzuk, meg kell vizsgdlnunk, hogy a tanulék
miként sajatitjak el a matematikai képesség bizonyos elemeit, mint példaul a matematikai
fogalmakat és a megoldasi stratégiakat. Tovabba ahhoz, hogy rjojjiink, hogy a tanitas mi- |
ként befolydsolja ezeket a folyamatokat, meg kell figyelniink és elemezniink a tandran
részt vevok kozotti kolesonhatasokat. Mindezt figyelembe véve, meggydz6désem, hogy a
tanitason keresztiil torténd matematikatanulds igazi magyardz6 elméletének kulcsa azok-
nak a lelki folyamatoknak a jobb megértése, amelyek a didkokban lejatszédnak és kibon-
takoznak a matematikai tudas, feladatmegoldd technikdk, stratégigk és elképzelések stb.
clsajatitasa sordn. Ez nem kis feladat; sét, miképpen Zimmermann az onszabilyozassal
kapcsolatban kifejtette, ezek a folyamatok sokszor nehezen érhetdk tetten, mert gyakran
Bsszetettek és rejtettek, s6t mit tobb, kolesonodsen atfedik egymast. (33) Ez felveti azt a
fontos stratégiai és modszertani kérdést, hogy miként folytassuk a jovébeni kutatasokat
ahhoz, hogy felfedjiik a matematikai képesség elsajatitaséhoz vezetd folyamatok lényegét.

E tekintetben szeretnék roviden kitérni arra a megkozelitésre, amelyet mar az el6zd
részben is emlitettem, nevezetesen valds osztalytermi szituaciokban olyan komplex be-
avatkozasok létrehozasdra és értékelésére, amelyeknek alapja jelenlegi feltételezett tuda-
sunk &s értelmezésiink a hatékony tanulasrol. Ez a stratégia dsszhangban van az Un. terve-
zési kisérletekkel, amelyeket az ,.oktatasi tervezéstudomany” kifejlesziését megeélzo tu-
dosok tdmogatnak. Collins szerint ,.egy tervezési tudomanynak kell meghataroznia, hogy
a tanulasi kornyezetek kiilonb6zo tervezetei miként jarulnak hozza a tanuldshoz, egytitt-
mikddéshez, motivacidhoz stb.” (54) Ennek a beavatkozas-orientélt megkozelitésnek ket-
t6s célja van, nevezetesen eldszor a haladasi elmélet megalkotasa, de ugyanugy az osztaly-
termi gyakorlat javitdsa is. A két célkitiizés egylittes megvaldsitasa a kissé ellentmondasos
feltételek miatt igazi kihivast jelent a matematikatanulast és -tanitdst kutatok szamara.

A matematikatanulas i elméletének kisérletezés révén tortént kidolgozasa segitsége-
vel szilkségessé teszi, hogy kifejlessziink egy megbizhaté mddszert komplex oktatdsi kor-
nyezetekben valé tanitasi kisérletek megtervezésére olyan moddon, hogy az empirtkus
adatokbél érvényes elméleti kovetkeztetéseket lehessen levonni. Ez nem egyszerl fel-
adat, hiszen az a lehetéség, hogy a kiilsd vagy kirnyezeti érvényességet garantiljuk, nem
mentesit benniinket a belsd érvényesség biztositdsa alél. Hagyomanyosan az oktataslelek-
tan elsésorban a belsé érvényességgel foglalkozik, ennek kdvetkeztében a kutatist egy-
részt az jellemezte, amit Salomon a jelenségek és folyamatok leegyszerlsitése altali elszi-
getelésnek nevezett, masrészt az, hogy az egyént elszigetelien vizsgalta. (35) Természe-
tesen mindkét jellemvonas erdsen ellentmond a matematikatanulas tanulményozasara
fent felvazolt elméleti megkozelitésnek és alapvet$ orientaltsdganak. Abbdl a nézépont-
bél kiindulva, hogy az oktataslélektan a tanitasi kornyezetek tervezésével van Osszefiig-
gésben, Satomon szerint a tudomanyag megkiilonbozetd jegye — 6sszhangban a tervezesi
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Kisérletekrél sz616 elképzelésével — az tn. , komplex dsszetevok” tanuimanyozdsa és ter-
vezése kellene hogy legyen. Ezek gondosan kidolgozott egységek, példdul olyan tanulisi
kdrnyezetek, amelyekben szamos killénbozd elem és tényezd miikdik és hat egymasra.
Természetesen ez a megkozelités sziikségessé teszi megfeleld kutatasi tervek és stratégi-
ak, valamint az adatgyiijtés, -feldolgozas és -elemzés alkalmas eszkizeinek és eljarasai-
nak kidolgozasit. Nem csak az ,,sszetevék’-re mint egységekre érvényesen, hiszen az
»»-08szetevOk” epitikoveit is elemezniink kell. Péld4ul jelenlegi matematikai feladatmeg-
oldasi kisérletiinkben, amelyben a holisztikus modszert kévettik, azzal is kiiszkodiink,
hogy elemezziik azokat a (videéra felvett) gondolkodasi és metakognitiv folyamatokat,
amelyek a kétfdés tanulécsoportokban végbemennek a feladat megoldasa kdzben. De fi-
gyelembe véve mindkét cél — elméletek kidolgozasa és a gyakorlat javitasa — elérését a
teljes osztalytermi kdmyezet alapveté megvaltoztatdsan keresztil, sziikség van arra, hogy
egylittmiikdésen és partnerségen alapuld kapesolatot alakitsunk ki a kutatok és a tandrok
kozott. Ugy tiinik, ez a megkozelités a tanulds és tanitas kutatisanak egy masik {6 dram-
lativa valik, ahogyan azt Schauble és Glaser nemrégiben, 1996-ban kiadott munkéja is il-
lusztralja: az fnnovations is learning: New environments for education ol példdzza azt az
interdiszciplindris egyiittmiikédést, amely a tanarok, kutatdk, tanarképzeést végzok és ko-
zosségl partnerek kozott kialakult. A mii alapgondolata, hogy a tanuldsi kérnyeztek meg-
tervezese €s az elméleti kidolgozasa csakis kélesonos tamogatdssal haladhat tovabb. {56)

Az a tapasztalatunk, hogy ez az egyiittmiikodés alapvet6en fontos a kutatasban és a tani-
tasban részt vevok kozotti j6 kommunikacio létrejotiéhez, és ahhoz is, hogy mddosithassuk
€s atformalhassuk a tanarok elképzeléseit a matematika oktatdsarol, tanftasarél és tanuldsard).
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Jan Wyndhamn—Roger Siljo

A szoveges feladatok és
a matematikai érvelés

Mennyire képesek a gyerekek elsajdtitani
a szovegszeriien megfogalmazott valdsdg
utalasait és jelentését

A feladatmegolds képességek fejlesztése a matematikatanitds
fontos célja. A tanulds metaforikus megfogalmazdsdban
a feladarmegolddst gyakran gy értelmezik, mint olyan szitudciot,
amelyben a matematikai képességeket és ldtdsmédot gyakorlati
médon haszndljdk fel; amikor a didkok feladatokat oldanak meg,
valGs szitudciokra alkalmazzdk tuddsukat és nem csupdn elvont
feladatsorokat végeznek el, amelyeket szdmtani miiveletekkel meg
lehet oldani. A feladatmegoldds dénid stillyal méri az igazi
készségeket s megériest.

amikor is a gyerekektdl elvarjuk azoknak a feladatmegoldd készségeknek a meg-

feleld hasznalatat, melyeket a matematikaoktatas soran szereztek meg. Miként K.
Reusser irja, a szoveges feladatok ,,a matematikaoktatas fontos részét képezik, amennyi-
ben a matematika és a valosag kozotti kélesonhatast jelképezik, és alapvetd tapasztala-
tot nydjtanak a matematikai modellezésben”. (/) Amikor hétkdznapi nyelven fogalma-
zunk meg feladatokat, melyekben vasarlasi, banki tigyletek szerepelnek, vagy amelyek
utjelzo tablakon lathato tavolsagokkal kapesolatosak stb., a matematikai kapesolatok €s
miiveletek ismerte eszkdz az emberek kezében, amellyel megoldhatnak fontos felmeri-
16 problémakat. Mivel a modern matematikatanitas fo célkitizése, hogy felkészitse az
embereket az un. valo életbé] vent feladatok megoldasara, az olyan kutatdsi eredmények,
melyek szerint ez nem valésul meg, nyugtalansagot keltenek a szakértdk korében €s a
laikusokban is. (2)

Azon kiviil, hogy eléirasosan megvitatjuk, mi a haszna és értéke a didkok feladat-
megold6 képességei fejlesztésének, még egy olyan elem van ebben a feladatiipusban,
ami a mi szempontunkbol érdekesnek latszik. A feladatok kozben kiilonbbzd nyelvi
és szimbolumrendszerek kozott kell mozogni. A hétkdznapi nyelven kifejezett eserneé-
nyeket és az ismerds tevékenységek leirasat kell talakitani a matematika fogalmai
rendszerébe illéen, és olyan formalis miiveletekbe kell éket behelyezni, amelyek a
matematikai jelentés univerzumaban meghatarozottak. Mas széval ezekben a helyze-
tekben a mindennapi nyelv szemantikéjat és szintaktikajat kell a formalis matemati-
kai érvelés szerkezetével 8sszhangba hozni. E tanulmany célja, hogy bemutassa azo-
kat a megfigyelt nehézségeket, melyekkel a didkok talalkoznak, amikor feladatmeg-
oldas kézben ezen univerzumok kozott kell mozogniuk. Ezenkiviil szeretnénk felhiv-
ni a fisyelmet a didkok elhelyezkedésénck fontossagéra, (3) amikor ilyen altalanos
probléméakkal foglalkoznak. Véleményiink szerint a didkok elhelyezkedése — vagyis
azok a perspektivikus és kommunikativ premisszék, amelyek alapjén a didkoknak
dolgozniuk kell — fontos forrds a feladatmegoldas nchézségeinek megértéséhez.

E bbol a koncepcidbol kivetkezden, a szbveges feladatok fontos hatteret nydjtanak,




Iskolakultira 1997/12

Jan Wyndharan-Roger Siljs: A szoveges feladatok és a matematikai érvelés

A feladatmegoldas és az dltalinos iskolai matematikaoktatds

Boségesen akadnak kutatdsi bizonyitékok arra, hogy a tanulék a sztiveges feladatokat
nigy oldjak meg, hogy a matematika szintaxisara figyelnek a ieirt események jelentése he-
Lyett. (4) A szdveges feladatok értelmezésében a tanulok szabdlyokat kdvetnek és szim-
bo6lumokat hasznalnak anélkitl, hogy végiggondolnak vagy elememmék, hogy ezek a sza-
balyok és jelképek mit foglalnak magukban abban a kontextusban, amelyben hasznéljak
Oket. Ennek dltalaban az az eredménye, hogy a didkok bizonyos standard feladatokat ki-

elégitben oldanak meg, de nem tudjak al-
kalmazni a tuddsukat, amikor 0j tipusi fel-
adattal keriilnek szembe. A vildgrél vals
ismereteiket sem nagyon hasznaljak, ami-
kor matematikafeladatokat oldanak meg.
A szintaxis — a szimbélumok kézitti sza-
balyokon alapul6 kapcsolat — szintjére va-
16 dsszpontositds gyakran azt eredménye-
zi, hogy a didkok a feladat lényegére nem
figyelnek (erre még késébb visszatériink).

Amikor a feladatmegoldds volt a tanitas

- €s tanulis elsédleges célja (szemben pél-

daul a matematikai szabdlyok mechanikus
memorizaldsaval és az azt kivetd gyakor-
lassal standard példakon), a kutaték pro-
baltdk meghatdrozni, hogyan lehet ezt a
képességet megérteni és megmagyarazni.
E kutatas hatterében az a kifejezett cél allt,
hogy olyan (j tanitasi és tanulasi médsze-
reket talaljanak, amelyek megkénnyitik a
didkok szdmara a feladatmegoldo képessé-
gek elsajatitasat. (5) A hetvenes években
megkisérelték szisztematikusan kérivlha-
tarolni azokat a tényezéket, amelyek meg-
hatarozzak, mitdl valik nehézzé vagy kon-
nyive egy-egy feladat a tanulok szamara.
Ez a kutatas nagyrészt kisérleteken és sta-
tisztikai elemzésen alapult. Az 1980-as
években az esettanulmanyokra és interjak-
ra alapozott kutatas keriilt elétérbe, ami a
hangosan gondolkodds modszerével pro-
balia meg elkiiléniteni a tapasztalt és ta-
pasztalatlan, az n. szakérté és Gjonc dia-

Ez a kutatds nagyrészi
kisérleteken és statisztikai
elemzésen alapult. Az 1980-as
években az esettanulmdnyokra
és interjuikra alapozott kutatds
keriilt elotérbe, ami a hangosan
gondolkodds mddszerével
probdlta meg elkiiloniteni
a tapaszialt és tapaszialatlan,
az un. szakertd és tifonc didkok
Jeladatmegolds médszereit.
Emunka - akdr kisérleti, akdr
naturalisztikus - eredménye
szerint a feladatmegoldds
kifejezett tanildsa nem bizonyult
kitlbndsen hatckony eszkoznek
a tanulok képességeinek
Jejlesztésében. Vagyis a gyenge
Jfeladatmegoldok nem lettek
Jobbak atidl, hogy utdnozidk a jo
Jeladatmegoldokat. Mindségi
kutatdsi modszereket is
haszndltak szdmos metakognitiv

képességgel foglalkozo
tanulmdnyban a feladal-
megoldds és a matematikai
ervelés teriiletén.

kok feladatmegoldd mddszereit. E munka — akdr kisérleti, akar naturalisztikus — eredmé-
nye szerint a feladatmegoldas kifejezett tanitdsa nem bizonyult kiilondsen hatékony esz-
kdznek a tanulok képességeinek fejlesztésében. Vagyis a gyenge feladatmegoldok nem
lettek jobbak attdl, hogy utanoztdk a j6 feladatmegolddkat. Mindségi kutatdsi médszere-
ket is hasznaltak szamos metakognitiv képességgel foglalkozé tanulmanyban a feladat-
megoldas és a matematikai érvelés teriiletén. Ezekben a tanulmanyokban a figyelem koz-
pontjaban a didkok tudasa €s a sajat érvelésitkre ¢s stratégiaikra valé ralatas alit. Altala-
nossigban véve, a metakognitiv képességek fejlesztését célzo programok nem hoztak vi-
lagos és meggy6z6 eredményeket minden téren. Az 1980-as évek masodik felében, és a
kilencvenes évek elején elmozdulas tértént a megismerés szituacios megertése iranyiba,
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¢és ennek kovetkeziében sok tudos egy sokkal inkabb etnografiailag meghatarozott kuta-
t4si modszert fogadott el. (6) A kutatas ilyen iranyn valtozésanak hatasa az iskolai tani-
tas és tanulds szempontjabsl még nem teljesen viligos.

A legtdbb olyan tanulmany, amelyik a matematikai érvelésben a szituacios modellt
hasznalja fel, azt probélta meghatarozni, hogy a didkok tulajdonképpen mit csinalnak fel-
adatmegoldas kozben. (7) Az értelmezés kiindulasi pontja ebben az esetben altalaban
szélesebb, mint a puszta matematika. Sok tudds mar a didkok érvelésében meglevé kon-
textualis tényezdket is bevonja az elemzésbe, s a kdzpontban ma mar az iskolai matema-
tika kultiraja talalhato. M. Nickson cikkének a cime is bizonyitja ezt az eltolodast: A ma-
tematikadra kultirdja: ismeretlen mennyiség? (8)

A feladatmegoldas tanulmanyozasaban tehdt az a torekvés, hogy a kognitiv megkdze-
lités, amely szerint az ilyen tevékenységeket csak szellemi struktirakra valo utalassal le-
het megérteni és megmagyarézni, tobbé-kevésbé kiszorult a kutatasbol. A feladatmegol-
das természetének legfrissebb értelmezései leginkabb az interaktiv megkdzelitésbol in-
dulnak ki, amely jobban hangsiilyozza az emberi tevékenységek szituacios jellegét. Ezek
az interaktiv megkozelitések — fliggetlenti] attdl, hogy melyik elméleti alapallast fogad-
jak el — ugy probaljak megmagyarazni az emberi megismerést, hogy az egyéneket idében
és térben megragadhato szituacidkba helyezik és felkérik Gket arra, hogy vegyenek részt
bizonyos tevékenységekben (de masokban nem). Az egyéni cselekvés és tanulas a kultu-
rilis tevékenységekbe bedgyazott és azoknak része. Hogy az emberek mit tesznek és mit
tanulnak, legalabb annyira tilkkrdz kontextudlis premisszakat és megszoritasokat, példaul
amit az iskola jelent kommunikéciés kdrnyezetként, mint az egyének tulajdonsagait. A
feladatmegoldas ilyen felfogasaban — abban, hogy mi hatirozza meg a készségfejlesztést
—, az oktatdskutatds egyik legfontosabb célja lesz annak dokumentalasa, hogy mi szamit
feladatmegoldasnak az iskoldban. A feltételezés alapja, hogy az iskolai gyakorlatban
résztvevd didkok megtanuljak meghatdrozni a feladatmegoldast bizonyos modokon ¢€s
megtanuljak ezeket a tevékenységeket konkrét cselekedetekkel azonositani.

A kommunikacio és az értelmezés mint szituicids kulturalis tevékenység

A kultira a tdrsadalomtudomanyok egyik legnehezebben tetten érhetd és legvitatottabb
fogalma. Sok teriileten, és kiilondsen az antropologiaban, (9) ahol a kultiira a kutatas leg-
fontosabb targya, heves vitak folynak a fogalomrol. Egy meglehetdsen leegyszertisitett és
vilagos meghatarozashoz tartjuk magunkat, amely alapul szolgalhat annak magyarazatdhoz,
hogyan viselkednek a didkok az iskola adott kommunikativ kérnyezetében. Altalanossag-
ban véve olyan vilignézetre és tarsadalmi gyakorlatra utalunk, amelyeket egy tarsadalmi
kozosség képvisel. Ebben a tanulmanyban a figyelem kozéppontjaban a diakok és tanarok
alkotta kozdsség all, amely az intézményi tanulds kommunikacios hagyomanyai kbzepette
tevékenykedik. Ebben az értelemben, etnomddszertani nyelvet hasznalva, dk azok, akik az
iskolat ,,csindljak”. (10) A kultira részét képezik a targyak, a tevékenységek megszervezé-
sének modja (példaul az, hogyan helyezkednek el a didkok €s tanérok a térben), ugyanagy,
mint a kommunikativ hagyomdnyok és vilagnézetek, melyeket a kozisség egytittesen kép-
visel. Mintdkat és szabalyszeriiségeket csak akkor lehet megéllapitani, ha a cselekvés sor-
rendjét szabalyok alapjan hatarozzuk meg. A kultira fontos aspekiusa az a hallgatolagos fel-
tételezés, ami mindama cselekvésnek a szituacios jelentését illeti, amelyeket az iskola kon-
textusa érvényesit és amelyek e bizonyos tarsadalmi gyakorlat tijra¢lesztésének forrasai.
Mindez azt sugallja, hogy két tanéra kultiraja soha nem azonos. Inkabb egy téma variaci-
6ird] van sz6, kozos és eltéré vonasokkal, amelyek parhuzamosan jelentkeznek.

Néhany elemzd ,,didaktikai szerzodésnek” nevezte az iskolara jellemz6 kommunikaci-
6s mintékat és térsadalmi kolcsonhatdsokat, (7/) Masok inkabb a ,tarsadalmi szerzddés”
| fogalmat hasznaljak cbben a kontextusban. (/2) Ha a kommunikativ szerzddés azt jelenti,
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hogy a feladatmegoldast olyan forméban szervezik meg, amilyenben a tandr el6szér bemu-
tatja, mit kell megtanulni, aztan a didkok egy adott feladatsoron ezt begyakoroljak, egé-
szen logikusnak tiinne a feladatmegoldds sztereotip megkazelitése, melyet a diakok hajla-
mosak elfogadni a matematika szintaxis4ra valé koncentrildssal, a jelentés helyett. (73) Ez
a hozzadllds virhat6 el olyan pedagogiai madszerek alapjan, amelyek azt sugalljék, hogy
a helyes vilasz fontosabb, mint az érvelés. A diakok valosziniileg elégedettek a helyes va-
lasszal, a tandr is elégedett, mivel hajlamos tigy értékelni ezt az eredményt, hogy a didkok
megeértették és megtanultdk az anyagot. A szerz6déses kotelezettségek fontos feltétele tel-
Jesiilt. Amikor a feladatmegoldas sztereotip mintak rutinjavd valik, sok esetben konnyebb
lesz a digknak megoldani e feladatot, mint megérteni a megoldast, s azt, hogy az miért jo.

Amitinna valt tanitas és tanulds, valamint ezzel egyiitt a feladatok szvegére valo dssz-
pontositas a jelentésiik helyett abban a megfigyelésben mutatkozik meg, amely a kutatds-
ban gyakran eléfordul, (74) az tudniillik, hogy a didkok hajlandok eifogadni €sszertitien,
st képtelen valaszokat is. R B. Davis példaul azt irja, hogy amikor az a feladat, hogy
osszunk el ot lufit két gyerek kozott, sok diak azt a vélaszt adja, hogy 2,5 lufi jut egynek,
amit az ,,5:2=2,5” osztds eredményez. (15) Ez az eredmény jél illusztralja a probléma jel-
leget, amire empirikus tanulméanyunk 6sszpontosit. Hogyan reagalnak a didkok, amikor
kénytelenek figyelembe venni két, részben eltéré kommunikdcids premisszat; (16) az
egyik azt mutatja, hogy a matematikatanitas didaktikai szerzédéséhez kellene ragaszkod-
ni, a masik szerint pedig a feladat jelentésére kellene figyelni, mielétt valaszolunk a kér-
désre. lgy tanulmanyunk azt vizsgalja, miként cselekednek a diakok, amikor szembeta-
lalkoznak azzal a dilemmaval, hogy cgyrészt megoidjak a matematika példat, masrészt
valésighti megfontoldsokat vegyenek figyelembe a vilag mikodésével kapesolatban.

A feladatok problémai

Kognitiv szempontbodl az ltalunk hasznalt feladattipusokra adott valaszok a képesség
vagy logikus érvelési készség hianyat mutattak. Mondhatjuk persze azt, hogy ezek a fel-
adatok nem tartoznak a matematikatanitds kulturajahoz, ami altalanos Jellemzd a svéd -
€s taldn tobb mas — iskoldra. A tanul¢k nem szadmitanak ilyen feladatokra és nincsenek
felkésziilve arra, hogy mozgdsitsanak bizonyos stratégiakat, amelyek segitségével meg-
oldhatjak 8ket. A tapasztalati kutatds meggy6zGen bizonyitotta, hogy az iskola vilagdban
a didkok ritkén alkalmaznak ,,valésaghii megfontolasokat” a szbveges feladatok megol-
dasakor. (/7) Természetesen azonban — és ez egyik kiinduldpontunk — a didkoknak az élet
sok terilletén kell valosaghtt megfontoldsokat kavetniiik. Igy azt kell megértentink, ho-
gyan lehet megértetni a gyerekekkel a szamtani szabalyokat ¢s eljardsokat, s cgyidejiileg
azt, hogy figyeljenck a szoveges feladatok jelentésére és a jelenségre, amire utalnak,

Ezt az érvelési modot az /. dbra illusztrdlja. (18) A matematikaban egy szoveges fel-
adat hiteles vagy valoszinii szitudcidra utal mindennapi kérnyezetben.

Mindennapi élet Iskolai matematika

A feladat
sZdvege

!

Matematikai
modell

Probléma
helyzet

1. dbra: Nyelvi utalds és matematikai megoldds
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Ahogyan az I. dbra mutatja, a szoveges feladatnak van egy matematikai megoldasa,
amit a diakok keresnek. Az 4ltaluk adott valasz ki kell, hogy elégitse a matematikai érve-
lés szintaktikajat, ahogy azt az iskolaban a didkok meghataroztak. A feladat jelentésére
(vagy, a Vigotszkij-féle terminoldgia szerint: ,.értelmére™) (19) vonatkozo megfontolaso-
kat, ha az egy valosigos esemény modellezéseként lennc értelmezve (szaggatott vonal az
4bran), nagyrészt figyelmen kiviil hagyjak, ha hihetiink a fent idézett kutatasi eredme-
nyeknek. Véleményiik szerint az ilyen eredményeket és a diakok nehézségeit az emberi
kommunikaci6 és pszicholégiai milkddés szociokulturalis és diszkurziv értelmezésén be-
liil lehet magyardzni. (20) Egy mindennapi eseménysort leiré széveges feladat megalko-
tasa azt jelenti, hogy a hétkéznapi nyelven megfogalmazott szituaciat eldszor el kell vo-
natkoztatni a szovegkdmyezettél, aztan pedig helyre kell dllitani egy masik komyezetben
(matematikai szoveges feladatként). Ez a szovegkdrnyezettol vald elvonatkoztatas €s -
ra szovegkomyezetbe helyezés azzal jar, hogy a szdveg elvesziti eredeti megalapozottsa-
gét a mindennapi kémyezetben olyan allitasként, amely arrél szol, hogy mi torténik, ha
az emberek elosztanak lufikat maguk kozott, vagy amikor ledraznak valamilyen terméket
a boltban. Amikor ezek iskolai szoveges feladatként jelennek meg, a kommunikacié pre-
misszai megvaltoznak, (2/) mivel a gyerekek — mint didkok — tudjak, hogy a matematika
logikajat kell kovetniiik, amit el kell sajatitaniuk. A szévegkOrnyezet megviltozasan ke-
resztiil a probléma Atalakult egy adott feladattipussd. Nem sziikséges feltételezniink, hogy
a didkok figyelmen kiviil hagyjdk a tartaimat vagy nem képesek megbirkozni vele. Inkabb
amrol van szo6, hogy egymasnak ellentmondé fogalmi rendszerek kozott kell dolgozniuk,
és a didkok megtanuljak azonositani a sziveges feladatokat olyan matematikai gyakorla-
tokkal, amelyekben egy algoritmus van elrejtve és azt kell megtalalniuk. Még az iskolai
komyezetben is kommunikativ keretbe helyezik el a feladatokat, amelyek killonbdznek a
fogalmi rendszerekben, amelyekre utalnak. R Saljé és J. Wyndhamn kimutatta, hogy a
megoldasi mintak és a helyes vélaszok ardnya dramai eltéréseket mutatott, attol fiiggden,
hogy a feladat a matematikaéra vagy tarsadalomtudoményi dra keretébe volt-¢ agyazva.
(22) Sok tanulmanyban, még olyanokban is, amelyek az interaktiv paradigma keretén be-
liil magyaraztak az ilyen jelenségeket, a kutaték komoly csalédassal reagaltak a hasonld
eredményekre. Ennek kovetkeztében hajlamosak hibakat keresni — gyakran lélektani ter-
mészetiit —, amikor az ilyen eredményeket magyarazzik. K. Reusser példdut azt allitja,
hogy a diakokban ,hianyzik a belsd kognitiv feldolgozas”, amikor ityen feladatokat olda-
nak meg. (23) A diakok problémainak ilyen értelmezése figyelmen kivil hagyja az embe-
ri cselekvés szitudcios jellegét és a pszicholdgia régi hagyomanyara €pit, melyet R.
Rommetveit ,negativ tudomanyos racionalizmusnak” nevez. (24} A viselkedéstani kuta-
tasban erds hagyomanya van annak, hogy arra figyeljenek, amit az emberek nem képesek
megtenni, illetve a feltételezésnek, hogy a teljesités kudarca annak koszonhetd, hogy va-
lakinek kevesebb van abb6l, amibal a sikeres feladatmegoldénak tobb. Ezt az éllitélagos
hianyossagot tobbé-kevésbé automatikusan az egyénnek és képességbeli hidnyainak tu-
lajdonitjak. Azonban a kommunikativ perspektivabol tekintve, ahol az elemzés kiindulo-
pontja az emberi racionalizmusok és kompetencidk szitudcios jellege, ezeket a probléma-
kat kezelni lehetne, ha a matematikatanitas érzékenyebbé tenné a diakokat arra a kapeso-
latra, amely a szoveges feladatok szivege ¢s a fizikai realitasa kozott fennall. Ezért a ma-
tematika tanitasat ki kellene egésziteni egy 0j dimenzidval, ami nem jelenik meg terme-
szetes titon, ha hihetiink a fent ismertetett kutatasi eredményeknek (2. dbra).

Ezt az érvelést kovetve, a didkoktol elvarhatjuk, hogy sikeresebb feladatmegoldokka
valjanak, ha a didaktikai szerzédést ,,Gjratargyaljuk”, és ha megtanuljdk azonositani a fel-
adat céljat a tanulas szélesebb perspektivajabol, amelyben a vilag textudlis valtozata és
annak referenciai vannak a kézpontban. Igy egy didaktikai szerzodéste van szilkség,
amely batoritja a didkokban a tanulas ilyen fajta megkozelitését, hogy ez a tipusi tanu-
las megnyilvanuljon. E Marton és R. Siljo érvelés szerint ,,a diakok, akik nem értették
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meg a feladat lényegét, nem is keresték azt™. (25) Véleményiink szerint a didkok kudar-
cainak és sikereinek magyarazata a konkrét kommunikativ feltételek alapjan, melyek
kozt a didkokat elhelyezték, demisztifikdlja a megfigyeléseket és lehetdve teszi, hogy az
eredményeket konkrétan meghatarozzuk abban, ami az osztlyteremben torténik. A didk-
nak, aki nem jbtt 14, hogy mirél szol a feladat (jelen esetben valosdghii feitételezések a
vildgrél), nem sziikségszeriien a készségei vagy a kompetenciai hidnyoznak. Inkabb ar-
161 van szd, hogy a feladat értelmezésében olyan kommunikativ szerzédés alapjan delgo-
zik, amely minden valésziniiség szerint az iskolai médszerekrdl valo tapasztalata alapjan
alakult ki. A lelki természetil belsé tulajdonsagokra valé hivatkozis sok esetben elrejti,
ahelyett, hogy tisztazna, mi torténik, amikor a didkok feladatokat oldanak meg.

Iskolakultara 1997/12

Mindennapi élet Iskolai matematika

tdrtenet

Probléma
helyzet

sziveg

|

Matematikai
modell

2. dbra: Szikséges dsszehasonlitds a sikeres megoldishoz

Tartalom és szabalyok a didkok érvelésében a sziveges feladatok kontextusiban

Egy érdekes €s gondosan megtervezett kisérletben L. VerschafTel és tarsai arra az ered-
ményre jutottak, hogy a 1011 éves tanulok meglepden kevés olyan valaszt adtak, ame-
lyekben valosaghii megfontoldsokat vettek figyelembe a szoveges feladat megoldasa so-
rdn az iskolaban. (26) A kisérlet soran a diakok csoportjainak olyan feladatokat kellett
megoldaniuk, amelyeket a megoldasukhoz sziikséges matematikai miiveletek alapjan vé-
logattak &ssze, de a kiilvilaggal valé kapcsolatuk kiilénb6z3 volt.

A} Az ¢ls6 csoportban olyan standard feladatok szerepeltek, amelyeket meg lehetett
oldani a hagyoményos modon. Péld4ul: ,,Chris gyalogturat tett. Délelétt ment 8 km-t, dél-
utan 15 km-t. Hany km-t tett meg Chris?”

B) A masodik csoportban a parhuzamos példak tobbé-kevésbé parhuzamos szerkezetii-
ek voltak a matematikai érvelést tekintve, de jelentésen kiilonboztek a kiilvilaggal valé
kapcsolatukban. Példaul: ,,Bruce és Alice ugyanabba az iskolaba jamak. Bruce 17 km-re
lakik az iskolétdl, Alice pedig 8 km-re. Milyen messze lakik egymastdl Bruce és Alice?”

Teljesen nyilvnvalo, hogy a feladatot nem lehet egyetlen tavolsagméréssel megolda-
ni. Nem ismerjilk az emlitett személyek lakdsainak elhelyezkedését, igy szamos lehet6-
ség mertil fel. A feladat alkotdja szerint a helyes valasz a kovetkezd: a tavolsag Alice és
Bruce lakésa kozott lehet 9 vagy 25 km, vagy barmennyi e két szam kozott. A 3. dbrd-
bol, amely a lchetséges elhelyezkedéseket mutatja, teljesen nyilvanvalo, hogy a tavolsa-
gok valtozoak lehetnek.

A gyerekekkel elvégeztetett teszt Verschaffelék kisérletében tiz par feladatot tartalma-
zott, amelyek tartalmukban, nehézségi fokukban és a sziiksége matematikai miiveletek-
ben egyardnt kitlonboztek. Az eredmények azt mutatjak, hogy a digkok gyakran ugy ol-
dottak meg a B tipusu feladatokat, hogy az A tipusnal szokasos egyszeriisitett megoldssi
mintdkat hasznaltdk fel. A kisérletben részt vevd 75 diskbol mindsssze ketts haszndlta
fel a megadott helyett a megjegyzések szdmara, és jelezte valamilyen modon, hogy a B
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tipusi feladatnak tobbféle megoldasa is lehet: A vélasz lehet 9 vagy 25 km.” Egyetlen
didk sem jelezte, hogy tobb mint két megoldas is lehetséges. Az dsszes tobbi diak egyet-
len valaszt adott, nevezetesen vagy 9, vagy 25 km-t, mindenféle megjegyzés nélkil,

A szerzdk szerint a kisérlet igazolja, hogy a didkok elényben részesitik — vagy leg-
aldbbis jobban megszoktsk — az 1. dbrdn szemléltetett feladatmegoldasi stratégiat, és
nem mutatkoznak hajlandénak a ,,valosdghii megfontolasok™ végiggondolasara.

17 ? e
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Lehetséges tdvolsdgok két pont kozott a kovetkezd szdveges feladatban: ,, Bruce és Alice
ugyanabba az iskoldba jarnak. Bruce 17 km-re lakik az iskoldidl, Alice pedig 8 km-re.
Hany km-ve lakik egymdstd! Bruce és Alice?”

Mi a valdsaghii nézdpont, amely a megismerést és a cselekvést emberi tevékenységek-
be helyezi, azt is magaval vonja, hogy az elemzés kdzéppontjaban azoknak a kommunika-
tiv tevékenységeknek a tulajdonsaga 4ll, amelyek egy konkrét kornyezetben kifejlodnek.
Ebben a kémyezetben D. Olsont kivetve arra figyeliink, hogy az emberek hogyan ,,veszik
ki a jelentést a szOvegbdl”, és a nyelvi kifejezések milyen szovegkdmyezetbe helyezését
tekintik megfelelének. (27) Esszeri kiindulasi pont a szociokulturalis alapallasbol, hogy
még az in. valésaghii megfontolasok hianya is, ami abszurd vélaszokat eredményez a fel-
adatmegolddsban, az észlelt kommunikativ rendszerekhez vald alkalmazkodast jelenti. A
kutatds alapjan teljesen nyilvanvald, hogy a latszélagos tendencia ellenére, amelynek so-
r4n sztereotip megoldasokhoz folyamodnak, amelyekben a széveges feladatok tartalméra
nem figyelnek, a didkok nagyon is érzékenyek a kisérleti kbmyezetben lezajlodo szdveg-
dsszefiggés-beli valtozasokra. (28) Mind az elméleti, mind a tapasztalati kutatds ésszer(i
kiindulopontja lehetne azért, hogy megprobéljuk meghatérozni azokat a premisszakat,
amelyek szerint az ilyen vélaszok a széveges feladatokra ésszeriinek tinnek. (29)

Nyilvanvalo, hogy az egyéni tudds mérésének hagyomanyos modja, a dolgozatiras, fur-
csénak tinik, ha bele akarunk latni abba, hogyan érvelnek az emberek é€s hogyan oldjik
meg a feladatokat. Szociokulturélis szempontbol ez a feladattipus nagyon sajatos — €s sok
tekintetben devians — kommunikacios forma. Konkrét értelemben jelentds kiilonbség van
egy tarsadalmi helyzetben vald tevékenység (pl. amikor lufikkal jitszunk vagy tavolsagot
becsliink), amelynek soran egyrészt konkrét feladatokat prébalunk megoldani, és masfeldl
a kozott, hogy valaki mas 4htal kiadott feladatokat oldunk meg papiron. A helyzethez valé
viszonyulés, az elkotelezetiség ¢s a motivacié a feladat megoldasaban mds lesz. Az elko-
telezettség hidnya esetleg az eredményezi, hogy kevesebb figyelmet szenteliink annak, va-
jon a vélasz bizonyos kritériumok alapjan valosaghii vagy sem. Ez nem azt jelenti, hogy
az iskolai szituacio és/vagy a feladat mint olyan, altalaban érdektelen. Még alapvetdbb je-
lentdségll az a tény, hogy az iskoldkban még az un. valdsaghii feladatokat is nagyon sajéa-
tos kommunikativ feltételek kozott mutatjak be — a valosaght szoveges feladat valésaga
nem azonos azzal a valdsaggal, melyet egy teljesen mas kontextusban érzékelnénk.

A formalis iskolai kommunikacios cselekvések masik jellemvonasa, amire érdemes
felfigyelni, hogy a teszthelyzet 5nmagaban meghatérozza az értelmezés szabalyait. Az in-
tézményes iskolai keretben hagyomanyosan jogos olyan kérdéseket feltenni, amelyekre a
valaszt a kérdez6 mar tudja. Igazabdl ez a leggyakoribb forma. A kérdéseket nem azért
teszik fel, hogy vélaszt kapjanak egy autentikus problémara, hanem hogy informaciost
szerezzenek valamely diakrol. Mindkét részivevd fél — tanar és didk — tudatiban van a




Jan Wyndhamn-Roger Salji: A szoveges feladatok és a matematikai érvelés

didaktikai szerzédés feltételeinek, és ezek szerint cselekszik. Az elvart valaszok legfon-
tosabb tulajdonsdgait a kérdés feltevésével adjik meg az ilyen nyelvi Jatékban.

Ami még fontosabb, a teszthelyzet az iskoldban vagy a kisérletben devidns abban az ér-
telemben, hogy a diak magara marad, és irdsban kell megoldani a feladatot. Ezenkiviil az
id6 is szoritja. A tanar vagy a kutatd nem vesz részt vitapartnerként a feladatmegoldasban,
akivel meg lehetne osztani az elképzeléseket, ami més interaktiv koérnyezetekben termné-
szetes lenne. Nincs méd olyan tipusi reagalsra mint az , Azt hiszem tudom, de nem va-
gyok teljesen biztos abban, hogyan lassak neki ennek a problémanak. Lehetne ugy érvel-
ni, hogy...7” A talélgatas és az dtletek kiprobélasa, amelyek olyannyira jellemzéek az em-
beri érvelésre més kontextusokban, kevés teret kapnak a kommunikacié ezen formajéban.

Ezeket az érveket kiindulasi alapként felhasznatva, ésszerii hipotézis lenne, hogy a valé-
saghti megfontolasok sordn megfigyelt nehézségeket azokban a feltételezésekben kellene
keresni, amelyek arra vonatkoznak, hogyan Iehetne értelmezni a didkok lizeneteit. A kom-
munikativ kontextus ujradefinialasanak ezért arra kell figyelnie, hogy olyan elemeket vezes-
sen be, amelyek hozzijarulnak ahhoz, hogy a didkok ésszer(inek talaljak azokat, hogy oda-
figyeljenek az éllitdsok referencialis jelentéseire, és amelyek batoritjdk ezt a gondolkodas-
modot a szoveges feladatok megoldasa kézben. Jelen tanulmany hatterében az a feltétele-
zes all, hogy ha a diakokat masokkal egyiitt bevonjuk egy kommunikativ projektbe, annak
valosziniisége, hogy a kélcstnhatasok soran valosaghli megfontolasok sziiletnek, néni fog.

Iskolakultara 1997/12

A modszer

A fenti hipotézis kiprobalasa érdekében kisérletet végeztiink az L. Verschaffelék munka-
Jaban szerepld B tipusu feladatokkal. Két, az eredetihez hasonld feladatot fogalmaztunk meg:

1. Anna és Berra ugyanabba az iskoldba jarnak. Anna 500 méterre lakik az iskolatdl,
Berra pedig 300 méterre. Milyen tavolsagra laknak 6k ketten egymastol?

2. Milyen messze van egymasté] Alstad és Broby az utjelzé tablak alapjan?

BROBY 17

gﬁ' ALSTAD

4. dbra
Tavolsdgot mutatd itjelz6 tabldk a mdsodik feladathoz

Ezeket a példdkat nem explicit széveges feladatként adtuk meg széban vagy irdsban, ha-
nem egy beszélgetés sordn vetettiik fel, amelyben harom diak €s jelen dolgozat egyik szer-
zbje vett részt (J. W.), Az utdbbi kérdezoként, illetve vitairanyitéként szerepelt. A beszélge-
tések normadl iskolai kryezetben folytak, csoportszobékban vagy egy iires osztalyterem-
ben. Minden beszélgetést magnora rogzitettiink, azutén lefirtunk. A diskoknak papir és ce-
ruza allt a rendelkezéstikre, és rajzolhattak, hogy kiprébaljak az elméleteiket. A beszélge-
tés, amelyben az /. feladatot bemutattuk, az iskolahoz vezetd utrdl szolt. A vita iranyitoja
egy kitalalt iskolanak €s kbmyezetének a térképét mutatta meg néhdny csoportnak attdl fiig-
gden, hogyan haladt a beszélgetés. A térképen az iskola volt kozépen 100, 200 stb. méteres
koncentrikus kérokkel. A térképen nem jeléltiik Anna és Berra lehetséges lakohelyeit,

A 2. feladator az \itjelz6 tablakrdl valo altalanos beszélgetés kozben vezettik be; be-
széltlink a szineikrél, hol taldlhatok, hogyan lehet értelmezni ket stb. A beszélgetés so-
ran a diakoknak a 4. dbrdn lathaté rajzot mutattuk meg.
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A résztvevik

Az 1. feladatot nyolc csoportnak adtuk Ki (7. kisérlet), a 2. feladatot hat csoportnak (2.
kisérlet). Az 1. kisérlethen résztvevd didkok 10-11 évesek voltak. Az iskola egy jelleg-
zetes varosi iskola volt. A 2. kisérletben a tanuldk 12 évesek voltak. Az iskola egy ritkdn
lakott teriileten volit és a didkok nagy részének az iskolabusszal kellett bejamia. Ebben az
értelemben a feladatok alkalmazkodtak a didkok mindennapi életkoriilményeihez.

A diakokat a korabbi matematikai teljesitményiik alapjan csoportositottuk. Az osztaly-
ban tanité tanar homogén csoportokat hozott 1étre: kivélé, atlagos €s alacsonyan teljesi-
t6 tanulok. A kiilonbozd teljesitményszintl csoportok szama az /. tdbldzatban talalhato.

Teljesitményszint
kivald atlagos alacsony
1. kisérlet 3 2 3
2. kisérlet 2 2 2
1. tabldzat

Az eredmények alapjdn beosztott csoportok létszamai

Eredmények

A beszélgetések atlagos idétartama csoportonként 15 perc volt. Ebben benne volt a be-
szélgetés, valamint a térképek ¢s illusztraciok megrajzolasa is. Altanossagban véve a leg-
vilagosabb eredmény iiyen feltételek mellett, hogy minden csoport — kweve a kivéloan
teljesitd tanulokat — arra az eredményre jutott, hogy ,,minden attol fiigg”. Altaldban azt
vélaszoltdk, hogy nem lehet egyetlen valaszt adni, s ez €lesen ellentétben 4ll azzal, ami-
re az eredeti tanulmanyban L. Verschaffelék jutottak. A kivalé tanuldk egyik csoportj-
ban az 1. kisérletben, ami ebben a tekintetben a devians eset, a tagok arra 8sszpontosi-
tottak, hogy egy valaszt adjanak, és majdnem szavaztak arrdl, melyik legyen az. Tehat
észlelték a probléma kétértelmiiségét, de mégis ragaszkodtak ahhoz, hogy egyetlen va-
laszt adjanak. 200 vagy 800 méter kozott kellett valasztaniuk, és meég akkor sem vettek
fontolora més lehetdségeket, amikor elottik volt a térkép. Végil ugy dontdttek, hogy a
tavolsag 200 méter, mert ebben az esetben Anna ¢s Berra egyiitt mehetnek iskoldba.

A kovetkezokben a csoportokban lezajlott beszélgetések jellegét illusztraijuk. Ugy ir-
tuk 4t 6ket, hogy jelezziik a beszélgetés folyamdt, és elég részletesen ahhoz, hogy az uta-
na kovetkezd allitasok lényege vilagos legyen.

1. kivonat, 1. kisérlet, alacsonyan teljesitd tanulok
A bevezetd beszélgetés utan a didkok iskoldba vezetd Gtjardl a parbeszéd igy folytatodik:

Megjegyzés

Kérdez6 Ismerek két tanulot, akik ugvan- A kérdezd bevezeti a problémat.
abba az iskoldba jarnak, az
egyik Anna, a masik Berra. An-
na 500 méterre lakik az iskold-
tél, Berra pedig 300 méterre.
Egyik nap elgondolkodtak azon,

hany méterre is laknak egymas-

tol. Ti mit gondoltok errdl?
LA didk ...B00 méter lesz az iskoldtodl,  Maximum tdvolsag: S00+300
LB didk 200 méter. Minimum tavelsdg: 500-300
O didk 200 meter.

(' send)
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LC” didk

Attél figg, milyen iranyban lak-
nak... Rajzolhatok? ... Mond-
juk, ez az iskola... az egyikitt la-
kik, a masik itt lakik. (Mutatas.)

C bevezeti azt a kérdést, hogy
egymashoz viszonyitva hol lak-
hatnak, azzal, hogy az elso sza-
ma rajzot elkésziti.

1. didlrajz*

Iskolakultiira 1997/12
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LA™ didk 800 méter.
B didk 200 méter is lehet. Elkésziti a 2. rajzot.
2. didkrajz

0—a—~L 0 —H

Keérdezi Lehet 400 méter is? A kérdez felveti, hogy a tivol-
ség lehet 200 és 800 méter kbzéit.

B didk Attdl filgg, hogy mozognak...

milyen messzire laknak egy-
mastol. ..

AT didk Talan kitéra?

L7 didk Igen, ha igy laknak. C kis koroket rajzol, hogy egy
nagyobb kor alakot képezzen,
€s megmutatja a lehetséges el-
helyezkedéseket toltal, 3. rajz.

3. didkrajz

0——-6———&3.’-———%

O

Az ebben a ¢csoportban levé didkok képesek egyediil megoldani a feladatok gy, hogy
a kérdez6 nem mutatta meg nekik a térképet.

2. szaanii kivonat, 1. kisérlet, kivdléan telfesitd tanulok

A bevezetés utan igy folytatodik a beszélgetés:

D didk (nevet) ...200 méter. Legrovidebb tavolsag.
E didk 800 méter is lehet... attdl fiigg, Maximum tavolsag.
hol Taknak... és az iskola elhe-
lyezkedgsétsl,

* A rajzokat a részivevbk evedeti rajzai alapjan igyekeztink mingl hasonlobba tenni. (4 szerk.)
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Kérdez Mondjatok még err6l valamit!

E didk Ha Anna itt lakik... €5 Berra
itt... akkor 200 méter. Ha igy
laknak, akkor 800 méter.

Kérdezé Neked mi a véleményed errél, F?

F didk Mindkettd lehet,

E didgk A keted kozite is lehet. .. (A kér-
dezd megmutatja a térképet.)

E didk Ha Anna itt lakik, Berra pedig

itt, akkor 200 méter. Ha Berra
itt lakik, akkor 800 méter.

D disk Ugyanaz lesz, ha eldszor iskola-
ba mennek.

E didk Ezt hogy érted?

D diak Mindig 800 méter lesz, ha eld-

szbr iskoldba mennek.

F didk Igen, igy és igy, de ha igy men-
nek, akkor egészen mas lesz.

dé6 tevékenységeket.

3. kivonat, 2. kisérlet, alacsonyan teljesitd tanulok

Kérdezd (K) Latratok mér ilyen ttjelz6 tablakat?
G diak Igen.

K. Altaldban milven szinfiek?

H diak Kék.

T didk Zsld. ..

G diak Sérga.

K Mit jelentenek ezek a tabldk?
H didk 17 Brobyba és § Alstadba.

K Mi a mértékegység?

G didk Kilométer.

H didk Kilométer.

K Honnan tudjatok?

H didk Tanultuk.

Jdidk Kénnyebb szdmolni vele...

K Mit gondoltok, hogyan mérték

meg a tivolsigokat?

H diak (motyogva) ...autd.

A padon mutatja a pozicickat.

E a padon mutatja.

E helyesen leirja a térképet.

D azzal érvel, hogy a tavolsig
mindig 800 méter lesz, ha az is-
kolén keresztiil mennek.

Megerdsiti, hogy a baratok lak-
hatnak olyan tavolsdgban is,
hogy nem kell 800 métert menni-
iik, hogy taldlkozzanak.

A térkép hasznélataval és kitart6 és igen intenziv vita sordn (amit nehéz visszaadni
részletesen, hiszen jo része mutogatéas és nem szobeli kommunikacio volt), a csoport tag-
jai végill megegyeznek, hogy ,,200 és 800 méter kozott barmi lehet j6™.

Hasonl6 minta bontakozik ki, ha megnézziik a 2. kisérletben kialakulé fetadatmegol-

K bevezeti a problémat.
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ol

&l Gdisk Lehet, hogy egy hosszi méré-
& riddal gyalogoltak. .,

il

2 K A térkép is segithet. Hol taldlha-
g 10k flyen jelek?

jﬁ H diak Keresztezidésekben és ilyen...

hogy az emberek tudjak. ..

K Ha a t4blinal kezditek el a mé-
rést, hol van a mérés vége?
H diak Amikor odaériink a helyhez.
J didk A véros végén vagy valami...
amin keresztiilhajtasz.
H diak A varos elején... lehet a koz-
pontban is.
K Mondjuk, hogy valaki Brobyban
lakik, egy masik pedig Alstadban.
Milyen messze laknak egyméstol?
H diak Osszeadjuk. .. 25 km-re.
G diak 25 km-re,
K Rajzoljatok le, hogy nézhet ki!
(Azegyik didk elkezdi a 4. rgjzor)
K Honnan tudjétok, hogy 25 km-re?
J didk Kovetjiik az utat...
H diak ...de akkor ezzel mi a helyzet?  H berajzolja a szaggatott vona-
lat a 4. didkrajzra.
4. didkrajz

/7
6 &
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K Ez is 25 lan? K a szaggatott vonal hosszéra
G disk Nem. kérdez ré.
J diak Egyenesen keresztiil megy .. . ro-

videbb.
K Hogy hivjuk ezt a tavolsagot?
H didk Talan légvonal...
K Ez nem volt rossz &tlet. Néha

ugy hivjuk, hogy toronyirant.
Melyik iskolai tantérgyban fog-
lalkoznatok az utjelzé tablikkal
gy, ahogy mi beszéltiink réluk?

H didk Matekban.

I didk Svédben vagy tdrsadalomisme-
retben. Ha a nevek jelentésérdl
beszéliink, akkor mas tantargy
lenne. Svéd vagy torténelem.
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4. kivonat, 2. kisérlet, dtlagos tanulok

A beszélpetés vége felé a kisvetkezd hangzott el:

K Tudtok mondani valamit a K altalanos kérdést tesz fel,
Broby és Alstad ktzotti tavol-  hogy a tivolsagot egyériclmiien
sagrol a tablak alapjan? meg lehet-e hatdrozni.

K digk Csak kerek szamokban, K szerint ez nem lehetséges.

M diak Kb. 9 km.

L didk Nem, mindegyik iranyban.

K Csinaljatok egy rajzot, ha akar-
tok! (L diak elkésziti az 5. didk-
rajzol}

5. didkrajz

L diak 17 ebben az iranyban és § ab- K didk azt dllitja, hogy a hazak
ban... 25. Gyakran nem egye- nem szitkségszeriien ugy he-
nes vonalon helyezkednek el a  lyezkednek el, ahogy az 3. rajz
maximilis tavolsdgra, hanem  illuszirdlja.
van egy kanyar, mint itt... (El-
késziti a 6. rajzot.)

6. didgkrajz

K Maost milyen messze van?

K didk Kevesebb, mint 25...

L diak De nem az it mentén kell mémi?

Az 1. kisérletben kezdetben az dsszes tavolsagot két pont kozotti legrovidebb tavol-
sagként értelmeztiik. A résztvevok nem abbél a feltételezésbol indultak ki, hogy ,,realisz-
" tikus megfontolasokat” is figyelembe kell venni a kanyargd utak miatt, vagy abbél, ho-
gyan helyezkedtek el a gyerekek hazai egymashoz és az iskoléhoz viszonyitva. Az volt a
feltételezés, hogy a vélaszokat a megadott szamok dsszeadasdval vagy kivonasaval kell
Kideriteni. Ugyanakkor, amikor a beszélgetések folytak, minden csoport szaméra nyil-
vanvalova valt (kivéve azt a csoportot, melynek tagjait a tanar kivalonak mindsitette ma-
tematikabél), hogy ,,minden attol figg”, és hogy lehetetlen pontosan megmondani, mi-
lyen messze laknak egymdstol a gyerekek. A 2. kisérletben két csoport kezdetben abbol
a feltételezésbé] indult ki, hogy minden 0t egyenes. A tobbi csoport készitett rajzot ka-
nyarodé utakrét, de amikor a valaszt kellett megadni, mégis az cgyenes vonalat valasz-
tottak. Bar amikor e beszélgetést folytattuk, azt is jelezték, hogy a tavolsagok attd] fiig-
gben valtoznak, hogy az ut mentén mérjiik azokat, vagy légvonalban.

Az 1. kisérletben az egyik csoport képes volt viszonyitani a feladatot a térkép haszna-
lata nélkiil. Vagyis a tanulok rajéttek, hogy a hazak nem feltétleniil egyenes vonalon he-
ivezkednek el. A 2. kisérlethen mindegyik csoport készitett valamilyen rajzot, amikor ér-
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velt. Ezek a csoportok azt allitottak, hogy a tavolsagok becslésének problémajaval a ma-
tematikaban kell foglalkozni, de mas tantdrgyakban is lehetséges.

Az eredmények értékelése

A tavolsdg fogalma a térben (néha idsben) elhelyezkeds pontok kozotti kiilsnbségre
utal. A matematikai terminolégigban a tavolsag fogalmét az 5. gbrdval Gsszhangban ha-

tarozzuk meg. Ami az dbran [4thaté, kife-
jezhetd lexikalis formdban és szivegkor-
nyezetbe helyezhet$ a matematikai termi-
noldgidval dsszhangban. Az 4 és B pont
kozotti tavolsag az AB szakasz hossza. A P
pont tavolsaga az egyenestl a derékszogl
tavolsag. A tavolsig mindig a lehetd legro-
videbb. A mindennapi nyelvben azonban
tGbbet eldrul, ha arrél beszélink, ,,milyen
hosszi az it a két hely kézott” — azaz ha-
sonléképpen hogyan jelslik a tablék a ta-
volsagot. Manapsag a tdvolsagot idében is
hasznalja a sok nyelv: ,,A két varos kozot-
ti tavolsag két és fél ora autdval.” Ebben
az esetben az, hogy az it nem egyenesen
halad a két pont k&zétt, nem érdekes.

Kisérletiink azt mutatta, hogy az ilyen ko-
ru didkok tudatdban vannak mindegyik , va-
losaghii” értelmezésnek — azazhogy a tavol-
sagot meg lehet hatarozni a matematikai logi-
kaval dsszhangban két pont kzotd legrovi-
debb tavolsagként, vagy fizikai tavolsagként
két hely kizott az Gton. Mi ugy gondoljuk,
hogy mindkét értelmezés ,,valésaghii™. Az /.
kisérletben természetes volt a részivevok
szamara, hogy a tvolsdgrol mint légvonalrsl
beszéljenek, igy a fenti meghatarozas szerin-
ti egyenes vonalrol. A 2. kisérletben az ltjel-
z6 tablikkal, az ¢rvelés, hogy a tajon at hala-
do Ut hosszat mérjiik le, kielégits. Ha valaki
egyik helyrol a masikra akar eljutni, termé-
szetes, hogy a meglévd Gton halad, és az a
tény, hogy a tablan lévé tavolsag a fizikai ti-
volsagot jelbli, semmilyen problémat nem je-
lent a beszélgetésben részt vevbknek. Ugyan-
akkor a 2. kisérletben azt is jelezték, hogy
egy masik tavolsag is érdekes lehet, mégpe-
dig ,,a legrovidebb tavolsag” vagy a , légvo-
nal”, netdn az a tdvolsdg, amit akkor kellene

Szociokulturdlis tavlaibdl nézve,
kisérietiink résztvevdi egy kizés
kommunikativ projekt részese,
amit a beszélgetés résztvevsi
tartanak font A pdrbeszéd
nytlvdnvaloan hiteles projekt és
a részivevdk hiteles szitudcios
kérdéseket indukdinak, melyeket
implikdciik alapjdn vizsgdlunk.
A didkok olyan tevekenységekben
veszriek vészt, mint példdul
d feltételezés, &s ezen feltételezések
Jontossdgdnak vagy lehetGségének
meguitatdsa. Ebben az értelemben
a vészivevSk kontextust hoznak
létre, és a kijelentések és érvek
érvényessége a probléma kozos
ami a beszélgelés sordn alakul ki,
It nincsenek jelen azok
a szerzddések, amelyek egy
teszihelyzetben érvényesek, ahol
minden cselekvés arra irdryul
hogy megtudjuk, mit akar tudni
a landr vagy a teszi dsszedllitdja,
legaldbbis nem olyan mérickben,
mint egy szoveges feladatokbdl cllo
hagyomdnyos matematikateszt
eselében. Amikor a csoportoknak
elmondjuk, milyen feladatial
kell foglalkozniuk, nincs
kommunikativ bizonytalansdg
a kolcsonhaids céljdt tekintve.

figyelembe venni, ha elektromos vezetéket akarnak kihiizni. A diakok teljesen nyilvanvalé mé-
don explicit és logikusan realisztikus megfontolasokat vetettek 5l a beszélgetés soran.

Az egyetlen kivétel az 1. kisérlethen az a csoport, amelyben kivalo didkok voltak. Ok
ragaszkodtak ahhoz, hogy egyetlen valaszt adjanak, még akkor is, ha tudtak, hogy tobb
helyes valasz lehetséges. Ugyanakkor, bizonyos értelemben ez a csoport is tett néhany




Jan Wyndhamn-Roger Saljo: A szévepes feladatok és a matematikai érvelés

P

Af--==---<-4B

5. dbra

A tévolsdgok matematikai definiciéia

val6saghtt megjegyzést, amikor valaszolt. Azért érveltek a 200 méter mellett, mert igy
Anna és Berra ,,egylitt mehettek iskolaba®.

Véleménylink szerint a kritikus pontot abban, amit tanulmanyoztunk, nem a tanul6k
képességei jelentik, legalabbis nem a szabalyok és elvek elsajatitdsanak hagyomanyosan
meghatérozott értelmében. Eredményeink azt mutatjik, hogy minden diak képes valoséag-
hii megfontolasokra. Elfogadjak — és produkalni is tudjak — a killgnbdzd értelmezéseket
a feladatban tett kijelentések és a killvilag kozotti kapesolatrél. Ugy tiinik, a donté ker-
dés a szituacié meghatarozéasa, (30) amit a didkok relevansnak tekintenek abban a kon-
textusban, amelyen tevékenykednek, és amelyben a kommunikécids szerzédések €s me-
taszerzédések, masképpen kifejezve, az interaktiv ritusokban lév premisszak érvénye-
sek. Az a képesség, hogy t4jékozédjanak a relevans kommunikacios szerzddés feldl, és
meghatarozzuk, hogyan lehet kivenni a jelentést az irott (és szébeli} allitasokbol, olyan
képesség, amely inkabb térsadalmi és diszkurziv, mint sziiken kognitiv. Egyidejileg azt -
a képességet is tiirkozi, hogy azonositani tudunk egy sajatos diszkurziv mintdt €s azt a
hajlanddsagot, hogy azt valamely helyzetre alkalmazzuk.

Szociokulturalis tavlatbél nézve, kisérletink résztvevoi egy kozos kommunikativ
projekt részesei, amit a beszélgetés résztvevdi tartanak font. A parbeszéd nyilvanvalg-
an hiteles projekt és a résztvevék hiteles szitudcids kérdéseket indukalnak, melyeket
implikéaciéik alapjan vizsgalunk. A didkok olyan tevékenységekben vesznek részt, mint
példdul a feliételezés, és ezen feltételez¢sek fontossaganak vagy lehetdségének megvi-
tatasa. Ebben az értelemben a résztvevok kontextust hoznak létre, €s a kijelentések és
érvek érvényessége a probléma kdzos megvilagitasihoz kapcsolddik, ami a beszélge-
tés soran alakul ki. Ttt nincsenek jelen azok a szerzidések, amelyek egy teszthelyzet-
ben érvényesek, ahol minden cselekvés arra iranyul, hogy megtudjuk, mit akar tudni a
tanar vagy a teszt Osszeallitoja, legalabbis nem olyan mértékben, mint egy sziveges
feladatokbdl 4116 hagyomanyos matematikateszt esetében. Amikor a csoportoknak el-
mondjuk, milyen feladattal kell foglatkozniuk, nincs kommunikativ bizonytalansag a
kolcsonhatas céljat tekintve.

A didkok beszéloként és hallgatéként is részesei az interakcionak. Kérdeznek, vila-
szolnak és a kijelentések érvényességét és hasznossdgit a vita kdzben tisztdzzdk. Az
ilyenfajta kijelentések a vitaban inkabb érvelések, mint valaszok, amiket a kozosség kri-
tikusan megvizsgal és tesztel. Ebben az értelemben a résztvevok ,,valos tarsalgasi helyze-
teket” hoznak létre, (3/) amelyekben az adott feladat és a kiilvildg kozotii kapesolat vi-
szonyat érinté valtozatos kijelentéssorozattal llitjak magukat szembe. Néhany elemz6 a
,dramaturgiai kompetencia” fogalmat hasznélja annak jellemzésére, hogyan erésitik meg
a kizléseket és targyaljak meg a jelentést a kommunikacios gyakorlatokban. Egy ilyen
kommunikéci6s projekt résztvevéi egymas kozonségei és ezen kizonség eldtt jatszanak.
Mindegyik szinész bemutatkozik a kozonségnek, és érveivel, itéleteivel €s értékelésevel
képet ad magardl. Ugyanakkor — legaldbbis kis mértékben — mindegyik szinész korlatoz-
za, mennyire lehet személyéhez hozzaférni. A térsadalmi kélcsonhatasban a résztvevok
kiaknazzak ezeket a lehetéségeket, és kommunikacidjukat azokkal a feltételezésekkel
dsszhangban gerjesztik és figyelik, amelyek az altaluk relevénsnak tartott helyzetre vo-
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natkoznak. A dramaturgiai kompetencia fogalma azt is segit megérteni, hogy az egyének
teljesitménye killonbszo kémyezetekben miért lesz val6szintileg nagyon kiilonbozs. A
tesztelési helyzet kommunikativ dinamikéja, ahol az egyének irasbeli kérdésekre vila-
szolnak egyértelmiien, erésen eltérd. A beszélgetdtars hianya, aki reagilna az allitisokra,
a kollektiva hianya, amelyik megerdsitené és alaposan szemiigyre venné a kijelentéseket,
olyan helyzetet teremt, amelyben sok potencialisan produktiv elem nincs meg. Még egy
interji sem hasonlithaté ahhoz a dramaturgidhoz, amire ratalaltunk, bér az is tarsalgds. Az
interjl soran a kérdezé 4ltalaban nem tarsalgasi partnerként vesz részt, nem jarul hozza a
parbeszédhez olyan mddon, ahogyan a baratok miikddnek egylitt valamely kozos feladat
megoldisa sordn. A kutatds modszertani elvei a ~Semlegesség” fenntartisara még kevés-
b¢ teszik hasonlatossa a szitwaciot egy igazi egylittmiikodé kommunikacios helyzethez.

Vélemeényiink szerint elemzésiink alapjan szamos érdekes kérdés mertil fol. Az egyik az-
zal a még mindig meglévé feltételezéssel kapcsolatos, hogy akkor tudunk meg valamit az
cgyenek ismereteirdl €s készségeirs), ha alyan atlagostél eltéré kommunikécios helyzetbe
hozzuk tket, mint amilyen az egyéni teszt. Hogy megértsiik, miért ezt tekintik megfeleld
kontextusnak az egyéni tudas feltérképezésére, szilkség lenne az oktatastorténet atfogd
elemzésére és az intézményes iskolarendszerben kialakult tanulssi metafordk vizsgalatara.
A tanulds meghatdrozd metaforikus megfogalmazasaban a tudés olyan valami, amit az
egyének sajat tulajdonukként birtokolnak &s barmilyen 6sszefiiggésben fel tudjak idézni. A
tudis valaminek a mésolata, amit barmilyen szitnacioban alkalmazni lehet. Egy mésik el-
keépzelés szerint, amelyet mi a modem tarsadalom szempontjabol sokkal érdekesebbnek és
hatékonyabbnak tartunk, a tudas megkivénja, hogy a targyakat és eseményeket megfelel
maodon lehessen megkonstrualni megfeleld diszkurziv és gyakorlati eszkozokkel.

Pontosan ebben a tekintetben volt hatékony az a kommunikéacié, amely a csoportok-
ban kialakult. Abban, hogy e csoportok tagjai elhataroztgk, milyen'feladatrél beszélnek
és mi tekinthet érvényes megoldasnak a szituscié szempontjabdl. Igy, bar a legtobb di-
ak nem volt biztos benne, hogyan értelmezze a szOveges feladatokat, képesek voltak
megfeleld dsszefiiggésbe helyezni ket a kialakulé beszélgetés soran. A lehetséges értel-
mezésck és kifejezések jelentésének megvitatésa kdzben azok a mechanizmusok, melyek
a kétérielmii megfogalmazasok értelmezése soran mikddnek, segitik a déntéshozatalt.

Tanulméanyunk kévetkeztetése abban az értelemben nem pedagdgiai, hogy azt allita-
nank, a csoportmunka soran jobban meg lehet tanulni a feladatmegolddst. Nem ezt akar-
Juk mondani és nincs is elegendé bizonyitékunk arra, hogy ezt &ltalanossagban kijelent-
siik. Kutatasi eredményeink azt példazzak, hogy a didkok, amikor egyiittmiikidnek és a
megértés érdekében kozosen értelmezik a kontextust, képesek megbirkézni azzal a ne-
hézséggel, amit a szakirodalom szerint problematikusnak talalnak. Vagyis sokféleképpen
képesek ,,valosaghli megfontoldsokat” végiggondolni és sikeresen megérteni a szoveges
feladatok jelentését, amikor a helyzetbél vilagos, hogy erre van sziikség és ezt varjak el
t6luk. Bizonyos értelemben azt kellene igazabél megvizsgalni, hogy a hagyoményos
tesztekben ¢és ditalaban az iskoldkban miért nem képesek erre.
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Juan Ignacio Pozo

A fogalmi valtas

Az djraszerkesztés, kifejtés és hierarchikus beépiilés folyamata

A fogalmi vdltds meglehetGsen tdg fogalom, mellyel az ismeret-
elsajdtitds szdmos folyamatdra utalhatunk, egymdstol eltérd ossze-
Suggésekben. Tudjuk, hogy mds rokon fogalmakhoz hasonléan, mint
Példaul a metakognicic, konsirukcio és egyiittmiikédo tanulds, ez is
elengedhetetlen feltétele a iudomdnyok tanuldsdnak, de valdjdban
nincs tiszta elképzelésiink rola, mit is értiink fogalmi vdltozds alatt.
Leteznek tanulmdnyok a fogalomudltds folyamaiairol a kognitiv
JSejlddéssel, (1) a tudomdnyos elméletek toridneti konstrukcidjdval (2)
és az irdnyitott tudomdnytanuldssal kapcsolatban is. (3) Az eddigi
probdlkozdsok ellenére, melyek hasonlitani vagy megkilldnboztetni
igyekeziek a fogalmi vdlids ezen egymdstol eltérd fajidit, (4)
még mindig nem tisztdzodott, hogy melyek a hasonl6sdgok
és kiilénbségek koztiik.,

Mit értiink fogalmi valtas alatt?

A jelzett harom (fejlodési, ismeretelméleti és iranyitasi) tartomany mindegyikében a fo-
galmi valtas gyanithatoan mas és mas tanulasi mechanizmusokat foglal magaban. Ujabb el-
méletek szerint a fogalmi valtast egy bonyolult folyamatként kell felfognunk, mely a kii-
16nféle tanuldsi mechanizmusokbél tevidik dssze, mint gazdagodas (vagy fogalmi néveke-
des), finomitds (vagy fogalmi ismétlés) és dtszerkeszids (vagy radikalis fogalmi valias). (5)
A killonboz6 tanulasi folyamatok egybefoglaldsabél nyilvanvalénak latszik, hogy a radika-
lis vagy er6s fogalmi valtast a fogalmi felépitésben elforduls kisebb valtozasoknak kelle-
ne megeloznitik. Mégis mikor tesznek ezek a kis valtozasok szitkségessé egy radikalisabb
atszerzést, és mikor nem? Mikor elengedhetetlen a radikalis fogalmi valtas vagy atszer-
kesztés, és mikor nem? Es pontosan i az, ami megvaltozik a fogalmi valtozaskor? Sziik-
séges-¢ valamennyi elképzelés megvaltoztatasa, amelycket a didkok az osztalyterembe
homak? Vajon valamennyi elképzelést egyforman érinti a fogalmi vaitas, vagy valamilyen
hierarchikus rendbe sorolhatjuk 8ket? A tanulék alternativ elképzelései vajon ugyanolyan
mertékben dsszefliggoek, a tobbiekkel megosztottak és a fogalmi valtéssal szemben ellen-
alléak, vagy vannak megallapithat6 kiilonbségek koztik? Ez utobbi esetben pedig melyek
a megkiilonboztetés médszertani és elméleti feltételei? Valamennyi fogalmat ugyanolyan
bonyolult megvaltoztatni? Es mi torténik ezekkel, ha végill mégis megvialtoznak? Végiil,
hasonlédak-e a fogalmi valtas folyamatai az ismeret kiilénbozé tartomanyaiban?

Természetesen ebben a tanulmdnyban nem probalok hatarozott valaszokat adni ezek-
re a kérdésekre, de megkisérlem egy olyan elméleti vaz felallitasat, mely segitségiinkre
lehet néhany kérdés és még tobb valasz megfogalmazasiban. Kiindulasi pontul a tanulék
altemativ vazlatai €s elméletei szolgalnak, valamint a tudomanyos modellek kapcsolata-
ban bekgvetkezo fogalmi véltassal dsszefiiggd kutatdsban meghatarozhato négy eltérd-el-
képzelés vagy hipotézis volt. Ezek a hipotézisek, melyek tobbnyire inkabb rejtetten, mint
nyiltan vannak jelen, a kivetkez6k: a kétfajta ismeret kizti dsszeegyeztetheldség vagy
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ezek dsszeegyeztethetetlensége, egyiittélésiik vagy fiiggetlenségiik, végill az alternativ el-
méletek tudomanyosakba torténd lehetséges hierarchikus beépiilése. Ezekre az elemzc-
sekre alapozva a fogalmi véltas hdrom, egymassal kapcsolatban li6 folyamatat javasol-
nam: fogalmi dtszerkesztés, halado elméleti kifejtés és visszatérd hierarchikus beépiilés.

Az Usszeegyeztethetdség hipotézise

A diskok elméletei és a tudomanyos elméletek kozti kapcsolatokrot elsére azt mondhamank,
hogy ezek alapvetden hasonléak egyméshoz. Bar tartalmukban ¢és gazdagsigukban nyilvanva-
I6an eltémek egymastdl, valéjdban ugyanazon kognitiv folyamat eredményei. A problémak
megoldésdra a tanuléknak és a udoésoknak egyazon szellemi eszk6zdk dllnak rendelkezésiik-
re, de a tudésok jobban képzettek ezeknek a szakteriiletiikon torténd hatékonyabb felhasznala-
sara, E szerint az elképzelés szerint mondhatjuk, hogy a didk agya tulajdonképpen formatidglva
van a tudomany elsajatitiséra, vagyis ,,tudomanyprogramok futhatnak”™ benne. A tanuloknak
nem kell tjraformézni, vagy Karmiloff-Smith szakkifejezése szerint ,lijraimi” az elméleteiket,
(6) csupdn az ismeretek novelésére vagy finomitasara van szitkségiik. Nem szilkséges viszont
a radikélis fogalmi véltds, mivel a tudomany és a jozan ész alapvetden Osszeegyeztethetdek.

Bér ez a feltételezés nem tul elterjedt a természettudomanyok tanuldsa és oktatasa te-
rén folytatott kutatasokban, mégis szamitasba kell vennink, tekintve, hogy még mindig
népszerii felfogas a természettudomanyok tandrai krében, figyelembe véve, hogy meny-
nyi természettudomanyi tantervet készitenek és ért¢kelnek. Raaddsul ezen elképzelés sza-
mos szerzénél kifejezett tamogatasra taldlt. {gy racionalista szerzok feltételezték, hogy az
emberi agy endogén médon van ellitva bizonyos szerkezetekkel, melyek az érzekelés és
a fogalomalkotés elrendezésére szolgalnak, és hogy ezek a szerkezetek tSbbnyire veliink
sziiletetiek és megvaltoztathatatlanok. Informacio-feldolgozasunkat és ismereteinket ezek
a kognitiv modulok tartjdk iranyitasuk alatt, oly médon, hogy tapasztalat és tanulds nem
viltoztatja meg, csupén gazdagitja Oket. Spelke példaul egy tiszta folyamat védelmében
érvel, mely szerinte a gyermek—targy kapcsolatot iranyito alapelvektdl - mint példaul 6sz-
szefiiggés, folyamatosség s kapesolat — egészen a felnbttkori intuitiv fizikdig tart. Néha-
nyan még azt is fenntartjak, hogy az Gjonc—tudos kozti atmenet bizonyos szakteriileteken
nem jar egyiitt erds 4tszerkesziéssel, csak az ismeretek finomitasaval.

Azok a szerzoék is megvédiék az osszeegyeztethetdség hipotézisét, akik feltételezik,
hogy a gyerekek és a felndttek tudésok modjéra viselkednek, mikor felépitik a modelleket,
melyeken keresztill a vilagot értelmezik. A George Kelly-féle ,,az ember mint tudos’ meta-
fora, (7) de akér a fiatalkori ¢s feln6tt gondolatmak formai operational-ként valo meghata-
rozasa (8) is azt sugallja, hogy a mindennapi és tudoményos ismeretek egyazon folyamto-
kon alapulnak. Mégis szamtalan okot tallunk, amiért megkérdojelezhetjik ezt a hipotézist,
nemcsak gyerekek, hanem felnéttek esetében is. Nehéz ma fenntartani azt a véleményt, mi-
szerint tobb teriileten , tudomdnyos racionalitds” irdnyitja tanuldsunkat és dontéshozatala-
inkat. (9) A tanulék alternativ elméletei egy mésfajta racionalitasbol erednek, a jozan €sz-
b6l, s a pragmatikan, implicit tanulason, heurisztikan és elfogultsagon stb. alapulnak. (10)

{gy az ,,emberi lény mint tudés” metafora nem megfeleld. De ¢z nem elegendé ok ah-
hoz, hogy feladjuk az Gsszeegyeztethetbség gondolatat. Igazsag szerint a hipotézisnek
egy Ujj valtozata jott 1étre a fenti metafora alaptagjainak megforditisaval. Valoban, az em-
beri lények nem feltétleniil viselkednek tudosként, de talan a tudésok viselkednek embe-
ri lénykeént! A természettudomanyok Ggynevezett kognitiv modelljei az emberek ltal nap
| mint nap és a természettudomanyok miivelésekor felhasznalt kognitiv folyamatok és gon-
dolati abrazolasok kozti hasonlésagot hangsilyozzak.

Ezen modellek szerint a tudomany olyan feladat, mely nem kiilonbozik a mindennapi
tudastél, mivel a tadomdnyos gondolkodastdl vallott hagyoményos nézetekkel ellentét-
ben a tudésok munkajukat egyazon kognitiv eszkdzekre alapozzik, amelyeket a kognitiv
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pszicholégidval foglalkozok naivabb tirgyak és egyszerlibb feladatok esetében is megha-
téroztak, mint példaul a prototipikus kategoriak, az implicit ismerete, a heurisztika, a fel-
tételezhetd elfogultsag és téves kovetkeztetés stb. (11)

Hogyan lehetséges hat, ha a tudoményos és jozan ésszel valé gondolkodas dsszeegyez-
tethetéek, hogy a természettudoményck tanulasa a legtsbb embernek mégis nehézséget
okoz? Ha a didkok agya ,.formattalva” van a természettudomanyokra, miért jelent mégis
ennyl problémat, hogy a programokat benne lefuttassak? Val6jaban a szakemberré vélas
folyamataban szamos felgyiilemlett vagy folyamatos médjat hatdrozhatjuk meg az ismere-
tek novekedésének, de ugyanakkor az alkalmankénti erds dtszerkesztést vagy radikalis fo-
galmi valtast is. (72) Ahhoz példaul, hogy valaki a Newton-féle mechanika szakemberévé
viljon, nem kevés olyan alapelvet kell magaban elgy6znie, melyek az erérol és mozgasrol
alkotott intuitiv elképzeléseinket iranyitjak, s melyeket mar gyermekkorunktél mélyen be-
lénk itltetiek. Ebben az értelemben vannak tudomanyos elméletek, melyek nem dssze-
egyeztethetk ugyanazon tartomanyban az intuitiv, jézan ész altal felallitott modellekkel,

Az dsszeegyeztethetetlenség hipotézise

Az clemzett eléfeltevéssel cllentétben a természettudomanyok tanuldsaval és oktatasaval
kapcsolatban végzett legutobbi kutatdsok is azt mutatték ki, hogy a tudomanyos elméletek bi-

‘zonyos értelemben Osszeegyeztethetetlenek a didkokban kialakult alternativ vazlatokkal, ily

mddon a természettudomanyok tanulésa az ismeretek nivelése mellett egy radikalis fogalmi
valtast is eredményez az elsajatitott tudomanyos fogalmak értelmezésekor. A killonbozé szak-
teriileteken a didkok fogalmardl irt eddigi, meglehetdsen terjedelmes szakirodalom révilagi-
tott, (13) hogy az olyan fogalmak, mint az erd, energia, hé, égés, természetes kivilasztodas
vagy vékuum, nagyon eltéré jelentéssel birnak a tudésok, valamint a didkok agy4ban. De, béar
sz4mos tanulmany az ezekben a fogalmakban mint elszigetelt ideakban végbemens valtoza-
sokra dsszpontosit, a fogalmi valtozas tulajdonképpen a fogalmak kozti kapcsolatosak cgy-
azon elméleten beliili Ujrarendezését jelentens. A fogalmi valtozisnak magukat az ¢lmélete-
ket, melyekbe a fogalmak be vannak agyazva, kellene megcéloznia és azokat értelmessé ten-
nie,

De ezen diakok alta) alkotott szakteriileti elméleteknek vagy szellemi modelleknek (a
fotoszintézisrdl, égeésrél vagy gravitaciorol) a jelentését viszonzasképpen az implicit el-
meélerek hatdroznak meg, (14) vagy, Vosniadou kifejezéscvel élve, a ,,vazlat-elméletek™,
melyek létrehozéi egy sor olyan implicit feltevésnek, melyek sziikitik a tanulok altal kii-
16nbdzé szakteriileteken létrehozott elméletek ismeretelméleti, ontoldgiai és fogalmi ter-
meszetét. Ezek az implicit leszitkitések adndk meg a szakteriileti elméletek, feltevések
formajat, igy a fogalmi valtozas egy részletes kifejtés, explikilas altali Gjraformazast
vagy Ujrairast igényelne. ahogyan a didkok az energiit, hét vagy kémiai egyensulyt fel-
fogjak, az csupén az 6 implicit elméleteik jéghegyeinek csicsa.

De mik ezek az implicit feltevések, melyeken a digkoknak véltoztatniuk kellene annak
érdekeében, hogy kozelebb keriiljenek a tndomanyos elméletek jelentéséhez? Minek kell
a fogalmi véltozds soran megvaltoznia? A vélaszt elséként Carey fogalmazta meg, meg-
szabvéan az ers Ujraszerkesztésnek vagy radikdlis fogalmi valtisnak harom feltételét. Az
6 modellje szerint csak akkor taldlkozunk fogalmi véltassal, ha a tanulas vagy elméleti
felépités szitkségessé teszi:

a) a magyardzott jelenség szakteriiletének megvaltoztatisat;

b) az elfogadott magyarazatok természetének megvaltoztatasat; és

¢) az elmélet kdzpontjat alkoto egyéni felfogasok megvaltoztatésat.

Ezt a meghatarozast tamasztjak ald a mind a természettudomanyok térténetében, mind az
osztélyteremben felbukkané fogalmi valtasok prototipikus esetei. Ezt a véltast foglalja maga-
ban az dimenet a kdzépkoritdl a newtoni mechanikaig. A magyarazott jelenség szakteriiletét
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véltoztatja meg, mivel az egyetemes tdmegvonzas torvénye ugyanazokkal az alapelvekkel ma-
gvardz jelenségeket, melyekre a kézépkorban mas és mas magyarazatot kerestek, példaul a sza-
badon es6 targyalk és a bolygok palyamenti mozgasanak esctét, s tdgabban magyarazhat6 osz-
szefliggéseket kindl, ezaltal novelve a fogalmi valtozas létrejottének esélyeit. szintén megval-
tozik a magyarazatok viza, mivel a newtoni modellben nem a targyak mozgasat, hanem inkébb
a mozgasukban lezajlo valtozast kell értelmezniink. Végiil mindez egyiitt jér az elmélet koz-
ponti fogalmainak megvaltozasaval is [inercia (tehetetlenség) az impetus (hajtoerd) helyett].

Ezzel egyiitt Carey is elismeri, hogy ez a modell nem teszi lehetévé, hogy eldontsiik, mikor
sziikséges a természettudomanyok tanuldsakor az erds Gjraszerkesztés. Részletesebben koriil kell
irmunk, mik azok az implicit feltevések, melyek a tanulok elméleteit Gsszeegyeztethetetienne te-
szik a tudoméanyos elméleteldkel. A fogalmi valtozas elméletével kapcesolatban Vosniadou azt 4l-
1itja, hogy a tudomanyos elméletek és a didkok szakteriileti elméletei vagy szellemi modelljei ko-
zott alapvetd Osszeegyertethetetlenség van, és ez olyan ismeretelméleti feltevéseknek tudhato be,
melyeket az elmélet-vaz vagy implicit elmélet tiltet a didkok befogadé rendszerébe. Vosniadou
fenntartja, hogy ezek a feltevések a naiv fizika ,,globalis elméletének” részei, az ember kognitiv
rendszerével velesziiletett bizonyos hajlamok és a mindennapi ¢életben vald tanuléds termeékei.
(15) O példaképpen azokat a feltevéseket elemezte, melyeken a didkoknak az erivel kapcsola-
tos elméletei alapulnak. Feltételezvén, hogy az erd ugyantigy tulajdonsdga valamely targynak,
mint az alakja vagy a szine, nem pedig egy viszony, vagy azt gondolvan, hogy minden magya-
razatnak és mozdulatnak van egy okozé alanya, a didkok annyira lesziikitik az erdvel kapcsola-
tos elgondoldsaikat, hogy végiil képtelenek lesznek az erd newtoni modelljének felfogasara.

Vosniadou mas teriiletekrdl is hoz példakat a tanuldk elméletei alatt rejlo feltevések il-
lusztralasara, mint a hé vagy a nappal és éjszaka valtakozasa. Mégsem vilagos, hogy va-
jon feltevések egy zart listajaval allunk-e szemben, mely valamennyi szakterilleten kozos,
vagy az dsszeegyeztethetetlen feltevések teriiletrél teriiletre masok. Ha a fogalmi valto-
zas néhany, jozan ésszel alkotott elmélet alapvetd feltevéseinek modositasat tenné elke-
rilhetetlenns, akkor ezek a feltevések vajon teriiletrd! teriiletre hasonléak-e? Es ugyanigy
a kiilsnbdzb szakteriiletek tudomanyos elméletei ugyanazokat az clofeltevéscket osztjak?

A fogalmi viltozas egy masik, Chi Altal kifejtett elmélete sokkal zartabb €s részletesebb Osz-
szeegyeztethetetlenségi feltételeket javasol. Modelljében Chi azt sugallja, hogy a tudoményos
elméletek és a didkokéi kozott akkor szitkséges a fogalmi valtas, ha azok kézt ontologiai dsz-
szeegyertethetetlenség all fenn. Szerinte az emberek korlatozott szami ontoldgiai kategonak
szerint osztalyozzak a targyakat, melyekhez aztan tulajdonsagokat tarsitanak. Igy valamennyi
entitdst alapvetoen harom kategéria (anyag, folyamat €s szellemi allapot) hataroz meg, melyek
természetesen tovabb bonthaték alkategdridkra. Altalaban akkor clengedhetetlen a fogalmi
véltds, ha valamely entitast egyik alapkategoriabol a masikba sziikséges léptetniink (pl. annak
megértéséhez, hogy a gbz az nem az anyagnak egy llapota, hanem egy folyamat, vagy akar
az erd, akdr az energia nem az anyag (ulajdonsagai, hanem kdlcsonhatasi folyamatok stb.).

Ha a fogalmi valtozas az ontoldgiai kategdriak ujrarendezését jelenti, akkor miért for-
dul elé mégis, hogy néhany Ojrarendezés (vagy ontoldgiai Ujrarendelés) radikalis fogalmi
valtassal jar, mig masokat joval konnyebben elérhetiink? Példaul egy €l6lény élettelenkeént
valé ujrakategorizaldsa, a gyermeki animizmus legy6zése kisebb valtozast jelent, mert ¢z
csupan ontologiai alkategdridkat érint. Ezzel ellentétben egy ténynek, mint példaul egy
betegségnek kilcsonhatasi jelenséggé vald atformélasa — mindkettd ugyanolyan alkatego-
ria —, mely szintén kézenfekvé kellene legyen, mégis radikalis fogalmi valtist kivan.

A Chi, Slotta és de Leeuw dltal elemzett radikalis fogalmi valtasokat sokkal inkabb a jelen-
ség bizonyos feltételek altal kikényszeritett kélcsonhatasként valo értelmezésének nehézsége
okozza, mint az ontoldgiai ijraszerkesztési folyamat, mivel ezek Chi elmélete szerint alapve-
téen magukban foglaljak az ontoldgiai kategoridk valamelyikét: a ,kényszeren alapulo kol-
csdnhatast”, az egyenstlyi allapotokat, melyeknek se vége, se eleje, okozdjuk nem allapithato
meg, és melyekben kiilonbdz rendszerek egyidejlileg lépnek kolesénhatasba. [lyen példaul az
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anyagnak mint dllandé kdlcsdnhatasban 4116 részecskéknek vagy a héinek mint az energiadt-
adis ¢ egyensily probléméjanak felfogasa. Egy szabadon es6 targy, egy kémiai reakeid vagy
a természetes kivalasztodas ezen kategéridn keresztill torténé értelmezése eleve feltételezi,
hogy a fogalmi rendszeriinkben létezik réluk egy fogalom, mely a dinamikus egyenstlyrol, a
nem megfigyelhett tulajdonsdgok megmaradasarél és a kolcsdnbatasrol alkotott feltevésein- -

ken alapul, hirom, Inhelder és Piaget altal ja-
vasolt formal operational sémén, (76} melyek
atmenetet képeznek a kialakult gondolat és a
hatérozott szakteriileti fogalom kozott. E ha-
rom tulajdonsdg meglehetdsen eltér a jozan
¢ész altal létrehozott fogalmi rendszerektél,
melyek egy idoszakos sorrendben beliili line-
aris, egyiranyn érvelést feltételeznck. A radi-
kilis fogalmi valtist igényldé tudomanyos
koncepcick tobbségét vigy kell felfognunk,
mint dinamikus rendszereken beliili kilcsén-
hatdsokat, melyek megértését a megmaradas,
egyensuly és kolcsonhatds fogalmaira kell
€piteni.

Igy a newtoni mechanikaban az akeié és re-
akeid alapelve nem intuitiv, mivel az kélcson-
hatést tételez fel a két egymasra hatd vonzé erd
kozot, ami aztan eléri az egyensalyi allapotot,
mig az intitiv fogalom egyszeri ok—okozati
kapcsolatra épiil, mely szerint a nagyobb to-
meg (mondjuk a Foldé) fejtene ki vonzoert a
kisebb tomegre (pl. egy kore). Az a hajlam, a
mindennapok szitkséges velejarcia, hogy hely-
zeteket leegyszeriisitsiink, megakadalyozza,
hogy figyelembe vegyiik a két véltozo vagy fo-
galmi rendszer kozti kblcsénhatds fennallasat.
Anyagrol alkotott fogalmunk sugja nekiink,
hogy ha egy ing megszirad a napon, akkor a
szé| filjja el a vizrészecskéket beléle: az anya-
got nem ugy fogjuk fel, mint ahogy a kémia is
tanftand, hogy a részecskék kozti folyamatos
kolcstnhatds, és a nap vagy a szél energidja a
vizészecskék felépitését modositva csupan
vizparava valtoztatja azokat. (17)

Az gz elgondolds, miszerint
az események ldncolata egy-
irdnyt, okozza, hogy a vdltozdsra
(akcid) figyeliink, és elhanyagoljuk
a reciprok hatdsokat (reakcio),
melyek a megmaraddst biztositidk.
A vildg dinamikus egyensilyi
rendszerként val értelmezése
a tudomdmnyos gondolkodds egyik
legfontosabb érdeme.
A tudomdnyos elméleteket
a korkorSs (ciklikus) egyensiily
Jogalmdira épitik, mely nem foglal
magdban kezdetet és végei; ezt
példdzza a vérkeringés, a hé-
egyenstily vagy a gazdasdg
mitkodése. Az implicit elméletek
viszont mindig olyan esemény-
sorra épiilnek, melynek van
egy kezdete vagy kivdlicia
(a toriilkdz6 ,adja” a meleget,
a hot), és egy vége vagy hatdsa
(a hét a toriilkdzd ditadja
a testnek), tehdt inkdbb a helyzeti
(kontextudilis) viltozdsokat kisérik
Jigyelemmel, mint az dllands
rendszert, a dinamikus egyen-
suly dilapotdt.

Az implicit elméletek egy masik, az elézovel szoros kapcsolatban all6 szerkezeti lesziikii-
lését az a hajlam eredményezi, hogy a mindennapi ismeret inkabb a valtozasokra, mint az al-
lapotokra Gsszpontosit. Piaget-i szakkifejezésekkel élve azt is mondhamank, hogy a didkok
implicit fogalomalkotasa inkdbb &sszpontosit arra, ami megvaltozik, mint arra, ami megma-
rad. A tudomanyos fogalmak tibbségében mégis inkabb a tulajdonsagok megmaradasarl van
s206, ami tobbnyire, a jol lathaté valtozasokkal szemben, megfigyelhetetien. fgy nehéz megér-
teni, hogy egy kémiai reakci6 vagy egy oldédas soran megmarad a tomeg, de az encrgia meg-
miaradasanak térvényei vagy a mozgasi energia mennyiségének fennmaradisa is érthetetlen-
nek tinik. Ez a nehézség is a korabban mar emlitett, az eseményeket egy linearis ok—okozati
rendszerben magyarazo hajlamhoz kétheté. '

Az az clgondolas, miszerint az események lancolata egyiranyn, okozza, hogy a véltozasra
(akcio) figyeliink, és elhanyagoljuk a reciprok hatésolat (reakcio), melyek a megmarad4st biz-
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tositjak. A vilag dinamikus egyenstlyi rendszerként valé értelmezése a tudomanyos gondolko-
das egyik legfontosabb érdeme. A tudoményos elméleteket a korkords (ciklikus) egyensily fo-
galmara épitik, mely nem foglal magaban kezdetet és véget; ezt példazza a vérkeringés, a ho-
! egyensily vagy a gazdasag miikddése. Az implicit elméletek viszont mindig olyan eseménysor-
ra épiilnek, melynek van egy kezdete vagy kivéltja (a toriilkszo ,,adja” a meleget, a hét), €s
egy vége vagy hatasa (a hét a toriilkozd atadja a testnek), tehat inkabb a helyzeti (kontextualis)
valtozasokat kisérik figyelemmel, mint az allandé rendszert, a dinamikus egyensuly dllapotat.

Ezen elemzés szerint a fogalmi valtas a kiilénbz6 szakteriileteket érintd olyan ismeret-
elméleti, ontoldgiai és fogalmi feltevések megvaltoztatatds kivanna, melyek implicit mo-
don alakitjék a diskok fogalmait és ellentmondanak a tudoményos elméletek feltevései-
nek. igy nem csoda, hogy a ,kognitiv konfliktuson” keresztitl eldidézett fogalmi valtéssal
operald oktatasi modszerek, melyek a Posnerédk (18) ltal hangoztatott hagyomanyos fel-
tételeket kovetik, nem hoztdk meg a vart eredményeket, mivel ezek a modszerek dltaldban
a tanulék altal fenntartott fogalmak megvaltoztatasat tizték ki célul, anélkil, hogy kicse-
rélték volna az alapelveket, melyekre azok épiiltek. Ezen implicit feltevésck megvaltozta-
tasdhoz a halado kifejtés (progressziv explikacid) folyamatara lenne szilkség, amely olyan
metakognitiv vagy metakonceptudlis ¢ljaras, mely felhivia a diakok figyelmét sajat isme-
reteik és a tanult tudoményos modellek kozti dsszeegyeztethetetlenségre. (79)

A fogalmi vAltozds nem csak a fogalmak ujraszerkesztését jelenti. Mindenekeldtt a hala-
dé kiejtés folyamatat jelenti a tanulok kezdeti elgondolasaitol az 1j fogalmi szerkezetek fel-
épitéséig, melyekbe majd azok beledgyazidnak. Eleinte az eiméletek rejtve, implicit modon
vannak jelen, és egyre kifejtettebbé (explicitté) vagy, Karmiloff-Smith kifejezése szerint, ij-
rairttd kell valniuk, hogy megvaltoztathassuk Sket. Az implicit és explicit nem a tudas két el-
lentétes kategérisja, hanem egy folyamatos dimenzié két végét kellene érteni alattuk. (20) A
dimenzio implicit végén a rejtett tanulésnak olyan elemi formdit talaljuk, melyekben az ala-
nyok nem valaszolnak a tanuldsi ingerre. A masik végén viszont a szakteriiletek tudoményos
modelljeire torténd reflektalasnak és azok tjraszerkesztésének tudatos folyamatér talaljuk.

A természettudomanyok tanulasanak egy lényeges pontjahoz akkor érkeziink el, mikor a
hallgatok tudatosan kifejtett modelleket hasznalnak a vilag értelmezéséhez, mikor mér nem-
csak annak elemeit és feltevéseit, hanem magdt a modellt is képesek kifejteni, és tisztaban
vannak hasznalataval. Modelljeiket vagy eiméleteiket metakognitiv moédon kell hasznalni-
uk, mivel a tudomény is inkabb a modellekrdl, mint az altaluk megjelenitett valésagrol tajeé-
koztat. Az oktatasban a fogalmi valtast tehat egyre mélyiild kifejtésen keresztill kellene 1ét-
rehozni, hogy képesek legylink megkiilonbdztetni és egybeolvasztani jozan ésszel alkotott
tudomanyos elméleteket, ahelyett, hogy kézvetlen kognitiv konfliktust idéznénk elé koztik.

Igy a fogalmi véltozas metafogalmi vdltozassa lép eld. A digkokat eltérd, sot ellent-
mondd modellekkel kell szembesiteni, hogy megértsék azok osszeegyeztethetdségeét vagy
dsszeegyeztethetetlenségét. Ezenkivill sziikséges, hogy az oktatis \ij, sokkal tsszetettebb
fogalmi €s ontoldgiai rendszerekben folyjon. A természettudomanyok tanuldsa tulajdon-
képpen a kiilsnbsz6 modellek dsszehasonlitésa, kifejtése €s azon feltevések megeériése,
melyeken ezek alapulnak. De ha a tanulok mar elérték a Kifejtés lehetds legmagasabb fo-
kat, akkor mihez fogjanak a kiilsnb6zd megjelenési alternativakkal? Valasztanak egyet
¢s a tobbit elhanyagoljak: Vagy fenntarthatnak egyszerre egymastol eltérd képzeteket?

A hagyoményos gondolkodas, ha rejtetten is, de a fogalmi valtozast egyfajta fogaimi fel-
cseréléssel azonositotta. A tudominyos fogalmak és elméletek sokkal sszefogottabbalk, job-
ban magyarazottak és pontosabbak az alternativaknal, igy sokkal erdsebb és hatékonyabb
képzeteket keltenck. A didkoknak az ismeret szegényes formait erdteljesebbekre kellene cse-
rélnitk. Valojaban szamos oktatassal kapcsolatos tanulmény célja is a didkok fogalmainak
tudoményosakra cserélése volt. Ez a cél azonban messze nem volt elérhetd; Duir vilagosan
kimondja: ,,Meg kell dllapitanom, hogy a didkok fogalmi rendszerével kapcsolatos kutata-
sok legjobb bibliografidiban sincs egyetlen tanulmany (...), melyben egy bizonyos tanulé
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fent emlitett mély gyokerii fogalmait teljesen eltérolné vagy kicserélné egy (j elképzelés. A
tanulméanyok t6bbsége kimutatta, hogy az j fogalmak elfogadtatisaval igen csekély sikert
értek el, és a régi fogalmak alapvetéen »életben maradtake bizonyos dsszefiiggéseket illets-
en.” Ez a nyilvanvald sikertelenség is talan a fogalmi valtozs tisztan kicserélésként valé fel-
fogasabol ered. A legtobb esetben nemcsak valdsziniitlen, hanem sziikségtelen is a tanuldk
fogalmainak kicserélése. A fogalmi valtozis gyakran nem a képzetek kicserélésének folya-
mata, hanem azok sokszorositasa, varialasa mas és mas Osszefliggésekben €s célok érdeké-
ben. Ezt az alapvetd elgondoldst tartalmazza a fogalmi valtozis egytttélési hipotézise.
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Az egyiittélési hipotézis

Az eléz6 felfogassal szemben a fogalmi valtozas jabb elméletei mar azt sugalijak, hogy
ahelyett, hogy a didkok a természettudomanyok elsajatitasa soran megtagadnak az ésszel felal-
litott elméleteket a tudomanyos modellek javara, inkébb arra kellene felkésziteni oket, hogy ké-
pesck legyenek kiilonbséget tenni koztilk, és a megfelels dsszefiiggésekben és célok érdekében
alternativ modon felhasznéalni dket. (22 Ez a megkozelités, a pozitivista elvekkel szemben, me-
lyek a tudomény minden mas ismeret (pl. j6zan ésszel alkotott elméletek) feletti mindenhato-
sagat hirdetik, kiemeli ¢ nagyon sszetett ismeretrendszerek hasznalatanak eltérd Osszefiigge-
seit. Konkrétan, a tudomanyos modellek , futtatasahoz” Jol meghatarozott helyzetekre, bizo-
nyos foki pontossagra, reflektaldsi idére, a dontéshozatal lassti folyamatdra és a hipotézis el-
lendrzésére van szilkség. A mindennapokban Altaliban kétértelmi vagy rosszul meghatdrozott
feladatokkal taldljuk magunkat szemben, anélkiil, hogy elegends idénk lenne dontéseinket ref-
lektalni. Tehat az altemativ vagy jzan ésszel alkotott chnéletek pragmatikai szempontbél nem
feltétleniil tévesek vagy ,.rosszul felfogottak”™. Sot, igen gyakran alkalmazhatéak és fenomeno-
l6giailag hitelesek. A mindennapi tud4s jol alkalmazhato, mert ez az implicit tanulas folyama-
tainak eredménye; kevés rugalmassaggal ugyan, de annal tobb hatérozottsaggal és kognitiv
gazdasagossaggal jar. A mi intuitiv mechanikank példaul, bar tudomdnyos oldalrol nézve hely-
telen, mégis nagyon j6 kovetkeztetési alap. Ahogy Di Sessa ironikusan megallapitotta, a new-
toni mechanika egyetlen hétranya, hogy mi egy nem newtoni vilagban éliink, mely stirlédasok-
kal és lathatatlan mozgdsokkal van tele, és amelyben a targyaknak megvan az a kellemetlen
szokasa, hogy nagymértékben eltémek az ltalunk idelisan elvart egyenes vonali egvenletes
mozgastol”. El kell ismemiink, hogy az implicit elméletekben gyckerez, jozan ésszel szerzett
ismeretek szamos dsszefliggésben nemesak gazdasagosabbak, hanem eldéremutatébbak is a j6-
val bonyolultabb tudoményos modelleknél. Masrészrél viszont ezek az alternativ elméletek
gyakran nagyon kéznyelviek. Mindannyian, beleértve a fizikusokat is, azt mondjuk: ,,a nap hol-
nap 7,23-kor kel fel”, kdzben pedig jol tudjuk, hogy nem egészen a nap az, ami masnap felkel.

Mindezen okok miatt ebb3l a megkdzelitésbél a fogalmi valtozast nem az elméletek ki-
cseréléscként, hanem azok megkiilonboztetéseként fogjuk fel. Ahogy dsszefoglaldjaban
Duit is kiemelte, 2 fogalmi valtozassal kapcsolatos oktatasi kutatasok sem tamasztottak ald
az elméletek kicserélését. (23) Ezt az eredményt altaldban tanitasi kudarcként értelmezik,
mivel a tanulok nem sajatitottak el kelld mértékben a természettudomanyokat. Mindemel-
lett azt talaltuk, hogy a természettudomanyok szakemberei sem hanyagoljak el j6zan ész-
szel alkotott képzeteiket. Egy kutatas soran fiatalok kiilonbdzd csoportjaival és ké-
mia—pszichol6gia szakos végzds egyetemi hallgatékkal végeztettiink el a mindennapi hely-
zewk ¢rtelmezésével kapcsolatos feladatokat (pl. miért szdrad meg szeles idében hama-
rabb az ing?; miért oldodik fel a kockacukor hamarabb a forré kavéban, mint a hidegben?
stb.). A kutatasi alanyok vélaszait az altaluk hasznalt képzetek, fogalmak szerint osztalyoz-
tuk, legyenek azok mikroszkopikus, molekularis kélcsénhatisokon alapulod vagy makrosz-
kopikus, jozan ésszel alkotott ismeretek. Mindkét esetben figyelembe vettiik, ha az alany
fogalmi hibat vétett, foként azzal, hogy nem téve kiilénbséget a kétfajta képzet kozott, mik-
roszkopikus részecskéknek makroszkopikus jellemzoket tulajdonitott, vagy forditva.
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Amint azt az |. dbra mutatja, megallapitottuk, hogy mindegyik csoport az anyagnak leg-
alibb kétféle képzetét hasznalja, az egyik annak megfigyelhet® tulajdonségain aiapul, a ma-
sik az anyagnak mint részecskék Osszességének a felfogasabol ered. A minket érinté legérde-
kesebb eredmériynek az bizonyult, hogy a kémiaoktatds nem torolte ki az anyag makroszko-
pikus képzetével kapcsolatos fogalmakat, &s e sem cserélte tket a részecskeelmélettel. Ezzel
ellentétben, a két modell egyiittesen fennall, és alternativ képzetekként haszmaljak Sket még
a kémidban viszonylag jartas tanuldk is. S6t, a jozan ésszel szerzett ismeretek (a grafikonon
helyes makroszkopikus képzetek) hasznalata meglehetdsen kivetkezetes és fuggetlen a ke-
mia oktatasatol. A vélaszok csaknem 50 szazaléka barmelyik csoport esetében ezeken alapul.

Milyen hatdsa volt akkor a kémia tanitdsinak? A legnagyobb killonbség a kémiaban
jartasak és a fennmarad6 csoportok kézott az volt, hogy az eldbbiek killonbséget tettek a
kétfajta ismeret kozott, és nem vétettek hibat azaltal, hogy 6sszekeverték volna 6ket. A
fiatalok mésik csoportja nem tudott helyesen kiilénbséget tenni az anyag elemzésének
makroszkopikus és mikroszkopikus szintje kozott, és gyakran hibat vétett azzal, hogy a
részecskéknek szemmel lathaté jellemzéket tulajdonitott, Egy mésik lényeges kiilonbség,
amit az /. dbra nem tiikroz, az volt, hogy a végzds kémia szakos hallgatok sokkal t6bb-
szor hasznaltak a részecskeelméletet olyan helyzetekben, melyek részletes magyarazatot
vagy Wjrairast igényeltek a puszta leiras helyett. A tobbi fiatal azonban sem a célok, sem
a képzetek hasznalatanak kiilonboz6 dsszefiuggései kozott nem tett kiildnbséget.
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Osszefoglalva, a természettudomanyok tanuldsa nem jelenti az implicit feltételeinken
alapulp alternativ fogalmaink feladisat, hanem ink4bb ezek valdban alternativ, eltérd is-
meretrendszerekkent valé felfogisat szorgalmazza, melyeket killénbozd 6sszefilggések-
ben és célokra alkalmazhatunk. Az elméletek alternativ alkalmazasat befolyasols kontex-
tudlis valtozokat azonban még alig tanulmanyoziak. (24) Tibb kutatasra lenne szitkség az
clmeletek 8sszefliggésckbeli alkalmazhatésaganak témajéban. Nagyon nehéz kovetelmény
a fogalmi valtozas valamennyi elméletével szemben, hogy megjésoljdk és magyarazzak,
hogyan alkalmazzak a kutatasi alanyok ismerteiket bizonyos 6sszefliggési valtozék sze-
rint, és hogyan valik a kontextus szerepe mialatt valakib§l egy teriileten szakember.

De ha a természettudomanyok tanulasa a diakok képzeteit hivatott sokszorositani, hogy
eziltal ,,fogalmi gazdasagukat” gyarapitsa, akkor hogyan értelmezziik a kiilénbozo képze-
tek egyiittélését? Azt jelentené ez, hogy a fogalmi valtas nem sziikséges? Vajon az oktatés-
nak ssze kell kotnie a kétfajta ismeretet, vagy inkdbb fliggetienitenie kell Sket egymastél?
Alkalmazzak-¢ a diakok a jozan ésszel szerzett ismereteiket iskolai kirnyezetben, ahogy a
konstruktivista megkozelités javasolja, vagy tartsak 6ket tavol az iskolai kontextusoktal?
Ez a helyhez kotott kogniciés eljaras vajon tovabb csokkenti az ismeretek egyik kontex-
tusbol a masikba valo dtvitelének lehetoségét? Talan megoldas lehetne, hogy az elmélete-
ket és Osszefliggéseket nem kiilonitjik el egymastél (hiszen a tanuldsi stratégiakkal kap-
csolatos tanulményok szerint mar maguk a didkok is ezen firadoznak), hanem az elméleti
megkiilonboztetésen il egyfajta hierarchikus beépiilést tesziink lehetévé a szamukra. fgy
a tudomanyos és jézan ésszel alkotott elméleteket nem csupan altemativ fogalmakként, ha-
nem ugyanazon torténés altemativ elemzési szintjeiként, képzeteiként foghatjuk fel.

A hierarchikus beépiilés hipotézise

Ezen hipotézis elméleteinck mas és mas osszefiiggésekben valé alkalmazasa valéban
megkbveteli a fentebb leirt fogalmi valtast. Ebben az értelemben a fogalmi valtas el5z6 ha-
rom megkézelitését probélja Gsszeegyeztethetdvé tenni, mivel feltételezi, hogy a tudoma-
nyos elméletek €s a didkokéi bizonyos szempontbol Gsszeegyeztethetok lennének, de
gyakran az ontologiai, ismeretelméleti ¢s fogalmi megszoritasok, melyekre azok épiiltek,
Osszeegyeztethetetlenek. Ezt az Gsszeegyeztethetetlenséget nem a régi elméletek kicseré-
[&sevel, hanem azok megkiilonboztetésével és a bonyolultabb fogalmi rendszereken alapu-
16, gazdagabb, rendezettebb és kifejtettebb tudoményos elméletekbe alacsonyabb elemzé-
siszintként valo beépitésikkel kell legyézni. A fogalmi megkiilénbéztetésnek és beépités-
nek e folyamata feltételez némi metakognitiv tudatossagot a didkok rész<érél, mivel képes-
nek kell lenniiik arra, hogy kifejtsék az elméleteket alatdmasztd feltevéseket és rendszere-
ket. Az egyszerfibb elméleteket 2 bonyolultabbak tiikrében wjra kell imi, de, tekintettel a
szémos kontextusban megmutatkozé képzeti hatékonysagukra nem szabad elhagyni oket.

A tudomanyos elméletek valodi megértéséhez a tanuloknak nem csupan sokszorositani és
megkiildnbdztetni kell tudniuk képzeteiket az dsszefliggések szempontjabol, hanem tudniuk
kel! azokat metakognitiv médon beépiteni az ismeretek hierarchidjanak kiilonbozé szintjeibe.
A tudoményos elméleteknek, akdrcsak a Matrjoska-babaknak, magukban kell foglalniuk az
egyszeribb fogalmi rendszereket, de ez nem torténhet forditott iranyban. Az einsteini mecha-
nika nem vette at a newtoni torvények helyét, csupan tirta azokat. Ugyanigy a parhuzamos
megosztott memoria kifejlesztése nem cserélte le a régi tipust informaciéfeldolgozas modell-
jeit. Bizonyos elemzési szinteken még mindig utalhatunk a révidtavi memoriara vagy a szim-
bolikus megjelenitésre stb. Hasonloan a kémia tanitasa is a részecskeelmélet (és annak vala-
mennyi atomja, molekulja és kémiai kotése) megértetésével nem kitelez arra, hogy feladjuk
azon j6zan ésszel alkotott képzeteinket, miszerint az anyag makroszkopikus, folyamatos és
fBleg statikus, hanem, amikor a feladat megkiveteli, képesek legytink molaris képzeteink fi-
nomabb €s részletesebb kémiai folyamatok titkrében vald jrairaséra, A hierarchikus beépii-




Juar 1gnacio Pozo: A fogalmi valtas

1¢s eléréséhez a mindennapi tudas egyszeri alany-targy fogalmi rendszereit bonyolultabb sé-
mékba, rendszerekbe kell dgyaznunk, melyek a kolcsonhatdson, rendszeregyenstlyon stb.
alapulnak. fgy aztan a viz parava valtozasa, vagy a tiizelofa elégetése a részecskek koleson-
hatasdnak 6sszetett folyamatdva valik egy megbomlott egyensilyil rendszeren beliil. Amikor
egy ,,meleg puldvert” keresiink télire, akkor egy egyszerti alany-targy okozati megjelenitést
hasznalunk, ahelyett, hogy a hét a hfegyensilyi dllapot eléréséért zajlod energiaatadasi folya-
mat kérdéseként fognank fel. Ahogy atirhatnank: valéban egy ,meleg” puldvert prébalunk
venni, pedig inkdbb olyasvalamit kellene keresniink, ami csokkenti az energiaatadast.

Mindemellett a természettudomanyok tanuldsa nemcsak az elemzéskdznapi és tudoma-
nyos szintje kozti, hanem ¢ két tdg ismeretelméleti szinten beliili kiilonbségtételt is jelenti. Az
alternativ kzmapi és a tudomanyos elméletek valdsaggal versengnek a killonbdzd kontextu-
sokban vald alkalmazasukért. A didkokra harul a bonyolult feladat, hogy ne pusztan megért-
sék Oket, hanem killénbséget tudjanak koztiik tenni és ennek megfeleléen beépiteni Oket. A
természettudomanyokat — mint a biologia, kémia, mechanika, termodinamika stb. — a didkok-
nak kiilsnallé rendszerekként mutatjik be, anélkiil, hogy ellatnak ket azokkal a fogalmi for-
rasokkal, melyek segitségével dsszhangba tudndk hozni dket. Perkins €s Salomon megalla-
pitasa szerint a kontextualis megkiilonbztetés az elméleti beépités nélkiil nagyon kezdetle-
ges mddja a természettudoméanyok tanulasinak. A megfelelé megkozelités a metakognitiv ki-
fejtésen keresztill tirténdé hierarchikus beédpités lenne, mivel ez az 1 problémdkkal valo
szembenézés érdekében megkdnnyiti az elméletek egyik kontextusbdél a masikba valé atiilte-
tését. Vigeredményben mind a természettudomanyok torténetében, mind azok tanulésaban
bekovetkezett fogalmi valtozds az elméletek magyarazatainak osszefogottabba és kiyvetkeze-
tesebbé valdsihoz vezet. Bar néhany jézan ésszel alkotott elmélet kévetkezetes marad sza-
mos bsszefliggésben, legaldbbis ami a kémiat illeti, a kdvetkeztetés tovabb nd a tudomanyos
modelleknél, melyek jobban kifejtettek és megfelelé utat mutatnak a termeszet megertéséhez
dsszefogott magyardzatokon, nem pedig kontextualis valdszinliségen keresztiil.

A természettudominyi tanrendek felfogisanak mddjai és hierarchikus beépiilésiik

Az eldzd oldalakon prébdltam megmutatni, hogy a természettudomanyok tanulasa nagyon
el€ré feladat lehet, atté] figgden, hogyan fogjuk fel a didkok elméletei és a tudomanyos elmé-
letek kozti kapesolatot. Miutdn szdmos miés elgondolast elemeztem ezzel a kapesolattal ossze-
fiiggésben, végiil a hierarchikus beépiilés hipotézisét javasoltam, melynek értelmében a fogal-
mi valtozds a fogalmi djraszerkesztés, a halado elméleti kifejtés és a hierarchikus beépiilés os-
szetett folyamatat jelenti. Mi t6bb, ez a hipotézis részben dszszeegyeztethetd a masik harom-
mal, megengedvén, hogy a fogalmi valtozas még jobban varialhatd felfogisa utan kutassunk.
Amint azt a természettudomanyok tanulasaval kapcsolatban megfigyelhettiik, a fogalmi valto-
zas Ojraformélasa nem feltétlenill jelenti a kordbbi modellek elhanyagolasat. Csupéan tigabb fo-
galmakba kell beépitink dket. A természettudoméanyok tanuldsaval kapcsolatos kiilonbozd
megkozelitések egyiittélése voltaképpen mdr jelen van a természettudomanyi tanrendekben. Ha
figyelembe vessziik, hany ilyen tanrendet készitenek és értékelnek, akkor nem méltinytalan fel-
tételezni, hogy a tanarok tSbbsége rejietten az Osszeegyeztethetiség hipotézisével dolgozik, mi-
nél tobb ismeretanyaggal probélvan ellatni a tanuldkat. Mas részrdl viszont a kutatok és tan-
rendkészitdk twbbsége jabban az Osszeegyeziethetetlenségi hipotézissel rokonszenvezik, a2
mindig kitérg fogalmi valtist kisérelvén elémi. Végiil maguk a tanulok, legalabbis az iigyesebb-
je és sikeresebbie, az egyiittélési hipotézis odaadd hivei; 6k figyelmesen szétvalogatjak az isme-
ret kiilonbozd fajtait kontextusok szerint, killéndsen ha vizsgakrol van szé. Ahogy egy fiatal ta-
nulé elmagyarazta: . Ha a kémiateremben vagyunk, egész biztosan azt akarjak, hogy atomokrdl
és molekuldkro] beszéljek.” Es azokrdl beszélt. Szitkségesnek tlinik, hogy az oktatasban vala-
mennyi érintett (tanar, diak, kutaté vagy tanrendkészit$) ugyanarrol a tanrendrdl beszéljen, bar
természetesen felfogasuk killinbézé madjait és ezek beépilését kellene szem elétt tartani.
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Az osztalytermi oktatas

Hidnyossdgok, zsdkutcdk és jévobeni kildtdsok

Az osztdlytermi oktatds és evedményeinek kutatdsa kétségkiviil
stagndi. A tandrok t6bbsége igen negativan iteli meg a kutatds
hasznossdgdt, a pszichologiai alapkutatdsok élharcosai pedig meg-
vetik az ilyenfajta vizsgdiatokat. (1) A természetes oszidlytermi
kornyezeten beliil végzell kutatdsok még az oktatdspszichologusok
érdeklédési korén is kiviil esnek, kitlondsen az informdcio-
feldolgozdsbdl kiindulo kognitiv pszicholdgiai paradigma meg-
Jjelenése ota. St mi 16bb, egyre nehezebb engedélyt szerezni
az iskolai empirikus vizsgdlatokhoz.

16gia jol ismert , kutatés a gyakorlatban” problémajanak elméleti megfontoldsaihoz.

(2) Jelen dolgozatom inkabb egy sajatos terilletre §sszpontosit, nevezetesen az 0sz-
talytermei oktatassal és annak hatdsaival kapcsolatos kutatdsokra, és célja megmutatni,
hogy az osztilytermi oktatdsra vonatkozé eljovendd empirikus kutatdsok hogyan tudnék
orvosolni azokat a hidnyossagokat, melyek feleldsek a jelenlegi helyzetért. Hangsilyo-
zandé, hogy nem szitkséges és nem is gyiimolcsdzd teljesen otthagyni a terilletet, hanem
érdemes lényegileg fejleszteni az alapul szolgalé kutatdsi stratégiat. Ezt volt hivatott de-
monsiralni ez a komprehenziv longitudinalis iskolai tanulmany, amelyet a Pszichologiai
Kutatiasok Max Planck Intézete készitett, 6s Franz E. Weinert, valamint jelen dolgozat
szerzbje iranyitottak.

E nnek a cikknek nem az a célja, hogy tovabbi megjegyzést fiizzon az oktataspszicho-

Az osztalytermi oktatas hatasaival kapesolatos Kutatasok

Az osztalytermi oktatds hatdsait vizsgalé empirikus kutatéknak igen magas szinti
tiiroképességge! kell rendelkeznitik. Habéar az ezen a terilleten folytatott kutatdsok
implicit vagy explicit célja a pedagdgiai gyakoriat fejlesztése, megsem sziiletett koz-
megegyezés arrél, hogy hogyan és milyen koriilmények kozott képes a pedagogiai ku-
tatds fejleszteni a pedagégiai gyakorlatot. (3) Ez a frusztracio nemcsak a kutatokzos-
ség esetében van jelen, hanem — az iskolakutatdssal eltdltott tobb mint hiszéves ta-
pasztalatom alapjan — a tanédrok és az iskolapszicholdgusok korében is. Sok tandrt csak
kevéssé érdekelnek az osztalytermi oktatas empirikus kutatasanak eredményei. Mialatt
a tanarok kis szdzaléka valdszeriitlenil magas elvardsokat timaszt az osztalytermi ku-
tatassal szemben, remélve, hogy a mindennapi oktatasi és interakcionélis feladatok
kérdése gyakorlati megoldast nyer, a tanarok nagy tobbsége feladta a reményt — ha
egyaltalan reménykedtek valamiben —, hogy ez a kutatds barmiféle haszonnal jama a
mindennapi oktatasban. ]

Mi lehet az oka ennck a nagymértékben elégielen helyzetnek? Ugy hiszem, a kér-
désre sokféle valasz adhatd. Elészor is, ha a tanarok néz8pontjabol indulunk ki, a
megjelentetett kutatasi eredményeket gyakran nehéz megérteni. Ez nem meglepd, te-
kintve, hogy a legtsbb kutaté annak reményében publikal, hogy a kutatokozossége-
t6] és annak kiilonbozd referencia- és belsd csoportjaité] kap pozitiv értékelést, nem
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pedig azoktél az emberektd, akik az ilyenfajta informacié valédi felhasznaloi, vagy
legalibbis annak kellene lenniiik. Arrél van sz6, hogy a fontos kutatasi eredmények
tébbsége szakfolybiratokban jelenik meg és az oktatdspszicholégusok tudomanyos
nyelvet hasznéalnak ahelyett, hogy a kutatasi eredményeket ,,leforditanak™ a ,»norma-
lis” mindennapi nyelvezetre. Mésodszor: a kutatdsi eredmények jelentds hanyadat
sok tanar trividlisnak tartja, amelyek igy értéktelenné valnak a rendszeres oktatis
szamdra. Harmadszor — és ez a kbzponti kérdése ennek az frasnak is — sok tanar sze-
rint az osztalytermi oktatds pedagdgiai kovetkezményeinek kutatdsa nem titkrozi a
tényleges osztalytermi oktatas komplexitdsat és dinamikajat, éppen ezért az til egy-
szerli és nem 4ltalanosithaté. Miért?

Iskolakultira 1997712

A tanari hatékonysag

Az oktatdskutatasi paradigmak koziil, ugy tinik, foleg a tanari hatékonysag régi jo pa-
radigmaja vezetett a jelenlegi viszonyokhoz. E paradigma hasznalatinak kezdete koriil-
belil tven évvel ezelétire tehetd, amikor is az osztélytermek kozotti és az osztalyokon
belitli egyéni kiilsnbségek magyarzatara iranyulé tanari személyiségmérések a globilis
mérésektd] eltéré aramlatot képviseltek. Ez az oktatas és a tanar-gidk kapcsolat megfi-
gyelésére és kodolasara vonatkozo iitemtervek fejlodéséhez vezetett. (4)

Mit jelent ez az un. folyamat-termék paradigma? A hatékonysagkutatis alapvetSen ha-
rom lépéshal alk

l. valamely oktatasi folyamatvaltozé (példaul: érthetdség, a kérdések és a visszajelzés
gyakorisaga) mérése (foleg megfigyeléssel);

2. egy teljesitményteszt megiratasa (féleg el6- és utdtesztként a teljesitmény fejlédése-
nek mérésére);

3. korrelaciészamitas a folyamatvaltozok (a tanitdsi és oktatdsi valtozok indikatorai)
¢s az eredményvaltozok (ltalaban teljesitményjavulds, vagy killonbozeti utteszt-telje-
sitmények) kozott,

Szamat tekintve a végeredmény impressziv: az osztalytermi tanitds folyamat-ered-
meény kutatdsanak fél ¢vszdzada az osztalytermi és a tanul6i eredmények széles skala-
Jan belill megtaldlhato 6sszes lehetséges tanitasi és oktatasi valtozd, sz6 szerint, tobb
ezernek a vizsgalatahoz vezetett. (5} Mindségi szempontb6l azonban az eredmények
elég gyengék. (6) Bloom lemondé Osszegezése a kutatds 4llasardl is ezt tikrozi:
»---nagy osztaly, kis osztaly, televizios oktatds, audiovizualis modszerek, eldadas,
megbeszélés, demonstracid, kiscsoportos oktatds, programozott oktatés, tekintélyelvii
¢s nem tekintélyelvii oktatasi folyamatok stb. — mind ugyanolyan hatékony modszer-
nek tilnnek ahhoz, hogy segitsiink tanuldinknak a tobb informacio vagy az egyszeriibb
képességek elsajatitasaban.” (7)

A folyamat-eredmény megkozelités kritikaja

A hagyomanyos folyamat-eredmény megkazelités elleni f6 érvek vildgosan osztélyoz-
hatk bizonyos elméleti és médszertani szempontok alapjan. Elméleti szempontbol a ko-
vetkezd pontokat érte birdlat:

a) az oktatasi folyamatok és az eredmények kozotti kézvetité mechanizmusok — pél-
daul: tanuldsi és meméria-stratégiak, figyelmi folyamatok —, valamint a motivécios és af-
fektiv kozvetitd folyamatok mellézése; (8)

b) az egyenes direkt hatdsokra t6rténd Gsszpontositas, amely nem veszi figyclembe az
indirekt hatasokat; példaul az a tény, hogy bizonyos oktatési folyamatok pozitivan hat-
hatnak egy bizonyos révid idejl kognitiv ismérvre (mint a teljesitménynovekedés), de fi-
gyelemreméli6 negativ kovetkezményei vannak mds kognitiv ismérvekre (mint a straté-
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giatanulas), a nem hagyoményos hatékonysagmeérésekre (példdul az osztalytermen belii-
li variancia cstkkenése, valamint az affektiv és érzelmi novekedds); (9)

¢) az egyedi és az izolalt oktatasi valtozok additiv hatasanak implicit feltételezése, fi-
gyelmen kiviil hagyva a kompenzald, interaktiv és helyettesité mechanizmusok komple-
xitasat; (10)

d) az ,,oktatas” ,,fiiggetlen” valtozoként, azaz okként, €s az eredmények ., fiiggd” val-
tozokként torténd értelmezése. Ez rendszerszemléleti nézépontbol a valosag erds leegy-
szerfisitése, ahol a kognitiv teljesitmény szintje & heterogenitdsa ok és okozat is.

Modszertani szempontbol a folyamat-eredmény-kutatast a kovetkezé kritikak érték:

e) a rendelkezésre 41l6 kutatasok tobbsége a rovid tdva hatasokra dsszpontosit a hosz-
sz tavtl hatasok helyett; ¢z utdébbiak sokkal szembedtlobbek, de természetesen nehezebb
is (és dragabb) ket kutatni;

f) gyakran a hasznalt teszt validitdsa egyéltalan nem vildgos. Normaorientali tesztek
hasznatata soran kiillénosen a kivant tantervi validitas okoz sok problémat, mert a tesztek
tartaima vagy érinti, vagy nem az osztlyteremben oktatott tartalmat;

g) a feleletvdlasztasos tesztek elterjedt hasznilatahoz szamos stlyos hatranyossag tar-
sul, kiilondsen a taldlgatas problémdja miatt. Tovdbb4, a szokdsos dsszpontszamok nem
tajékoztatnak a tartalom megértésének hidnyossagairdl;

h) végiil, a csoportstatisztikdkra (mint példaul az 4tlag és a szAmtani kdzépérték) valod
korlatozas okoz sok gondot; szamos esetben heurisztikusan nagyon érdekes és gyiimol-
¢s0z0 lenne, ha egyedi eseteket vizsgalnank meg (osztalyok vagy személyek), kiilléndsen
amikor ezekben az esetekben az eredmények nem felelnzk meg az elméletnek vagy az al-
talinos levarasoknak.

Védekezd reakciok

Bar mdra mar meglehetSsen széles kirit kozmegegyezés alakult ki arrol, hogy a hagyo-
manyos folyamat-eredmény paradigma nem helytalld, mégis megjelent a helyzet kezelé-
sére szdmos, tObbé-kevésbé sikeres reakcié. Az egyik dramlatot jellemezhetnénk akér a
helyzet semmmibe vételeként vagy cinizmusként, ugyanis tovabbra is publikalnak naiv fo-
lyamat-eredmény vizsgalatokat, tekintet nélkiil a kutatas jelenlegi modszertani és elmé-
leti allasara. A masodik aramlat jeilemzdje a visszavonulds és az abrandozdsba menekii-
1és, példaul: az oktatas romantizilasa (az emberck vagy tandmak sziiletnek, vagy nem; a
tanitds miivészet; a tanitds intuiciot és improvizdcidt igényel, se tanitani, se képezni, se
mennyiségileg analizalni nem lehet), a szubjektiv itéletekhez és hithez vald fordulas vagy
a lemondds, azaz a palya elhagyasa. A harmadik aramlat a paradigmavaltasbél és a kuta-
tas tartalmanak megvaltoztatisabdl all, példaul: az egyedi esetekre térténd Hsszpontosi-
tas (mert a vald osztalytermi vilagot til komplexnek tartjak), a mester tanarok és szaker-
6k elemzése, az oktatis és tanulds mikrofolyamatainak laboratériumi vizsgalata, vala-
mint akcidkutatas.

Az osztilytermi kornyezetkutatas: egy tAmado reakcio

Meg kell jegyezniink, hogy a hatékonysagkutatas nem kielégitd allapotara adott fent
emlitett reakcidk tobbsége védekezd jellegll, mivel kitérnek a probléma ¢lél, ahelyett,
hogy megprébalndk megoldani azt. Ezzel szemben, szeretnék ramutatni, hogy lehetsé-
ges és gyimdlesdzd is a hagyomanyos folyamat-eredmény-kutatas fejlesztése €s kiter-
jesztése, sokkal inkabb, mint hogy feladjuk ezt a -- gyakorlati szempontb6l — nagyon
fontos kutatasi teriiletet. Ehhez az Az oktatds mindsége és a teljesitménynovekedés té-
maju miincheni kutatas kérdéseit és eredményeit hasznaljuk fel példaként. Ez a kutatas
volt Németorszag hozzajaruiasa az International Association for the Evaluation of Edu-
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cational Achievement (IEA) Oszedlytermi kdrnyezettanulmdny cimet viseld nemzetkdzi

projektjéhez. (1])
A kdvetkezd pontokat fogjuk érinteni:

1. az oktatds mint feltétel &s mint kovetkezmény: az el6zetes tudas szerepe;
2. az osztalytermi oktatas tdbbkritériumos rovid tavii és hosszi tavi hatékonysaga: a
teljesitmény-eldsegitd oktatas affektiv kovetkezményer;
3. a kiilonbozé tanar-valtozok interakcidja: a tanari diagnosztikus kompetencia mint

moderitor-valtozo.

A kutatasi minta 39 altalanos iskolabél
szarmazott, 813 tanuld bevonasaval, akik-
nek a kognitiv, affektiv és mativacios fej-
16dését 5., illetve 6. osztélyos korukig ké-
vették nyomon. A vizsgalat két éve alatt,
négy hullimban végeztek meéréseket: 5.
osztaly cleje, 5. osztaly kizepe és vége,
majd a 6. osztdly vége. A kognitiv ered-
ményeket két matematika teszttel mérték
(szémtan- €s szoproblémak). Az affektiv
€s a motivdciés eredményeket (a tanulasi
attitiid €s a matematikai képesség fejlodé-
se az énkép szempontjabol), tanuléi kér-
déivekkel mérték. Az eloteszien fellelhe-
té kiilonbségek figyelembevételeként
minden utdteszt eredményt ellendriztek a
megfelelé belépési jellemzoékkel. Az okta-
tds mindségét, az osztalytermi élet meg-
szervezesét €s a tanar-didk interakciok as-
pektusait, amikor csak lehetett, tobb
szempontbol mérték: alacsony inferencids
meéreések a rendszeres osztalytermi oktatas

E feltevések tesztelése
érdekében elSszor arvol
tdjékozodiunk, hogy mennyire
ismerik a tandrok tanuloik
leljesitOképességel. Teszteltiik,
hogy milyen pontossdggal
tudjcik eldrejelezni tanulcik
leljesitményét egy dtfogo
matematika teszten,
amely az osztdlyban
elozetesen mdr tdrgyalt
kérdésekre épiil. Majd a kapott
diagnosztikus kompetencidt
dsszehasonlitottuk azzal,
ahogyan a landrok az oktatds
szemponljdbol strukturdljcl
ordjukat és elemeztiik
e két jellemzbnek a tanulck
leszten nyijloit teljesitményére
gyakorolt hatdsdt.

folyaman, magas inferencias szakértdi be-
sorolasok, tanuldi érzékelések (az osz-
talytermi szintre csoportositva), és tanari onjelentések (kérddivek és interjuk is),

Az oktatas mint feltétel és kivetkezmény: az elézetes tudis sZerepe

Erre a kérdésre az dltalanos modellezési technika (,,strukturalis egyentésitd modelle-
z¢s”) eszkbzének fethasznalasaval probalunk meg valaszolni, a kivetkez6é jellemzok fi-
gyelembevételével:

1. az el8zetes tudas atlagos szintje az 5. osztily kezdetén;

2. az osztdlytermi élet megszervezése és az oktatds mindségének bizonyos aspektusai;

3. az iskolai teljesitmény az 5. osztdly végén.

Az eredmeény ellentmond annak a széles korben elterjedt felfogasnak, miszerint » Si-
keres oktatds” majdnem kizar6lag a tandri kompetencia kifejezédése. Annak a tandrnak,
aki az 5. osztily elején 4tvesz egy alacsonyan teljesitokbol allo osztalyt, természetesen
nehézségei tamadnak azzal, hogy az anyagot ugyanezen az alacsony szinten tanitsa to-
vabb €s azt mindenki szamdra érthetdvé tegye. Ezzel szemben, a tanar oktatéi iranyitdsa
figgetlen az osztdly kezdeti tuddsszintjétsl, azaz, gy tiinik, hogy az egyedtil csak a ta-
nar szaktudéasatol és pedagégiai elkotelezetiségétsl fligg és nem az osztaly elbzetes tu-
dasszintjétol. Azok az osztalyok, amelyekben a tanuldk ésszehasonlithatéan tobb 0
anyagot tanulnak, olyan osztalyok, ahol a tanarok:
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1. a tanitasi idét intenziven hasznaljak fel a tananyag tanitisdra és gyakorldsara;

2. tobb idét szentelnek a gyakorlé feladatok és a csendes csoportmunkék alatt arra,
hogy a tanuldkat iranyitsik, tandcsokkal lassak el és segitsek;

3. még a nehéz anyagot is igy magyarazzak el, hogy a tanulék tobbsége megérti.

Az oktatisi tevékenységek és a diagnosztikus kompetencia
interakeidja

Adott 1évén a tanari oktatds és a tanuldi eredmények kozotti szoros kapcesolat, elsé la-
tésra meglep6, hogy nem talaltunk korrelaciot a tanarok altal nyujtott strukturélis segit-
ség és a tanuldi teljesitmények kozott. A strukturalis segitség a tanarok altal adott tam-
pontokat jelenti, amikor példaul kézlik a tanulokkal, hogy hol, mikor és miért kell kialo-
nosen figyelniiik az oran, vagy hogyan oldjanak meg egy adott probléméat. Azonban meg
elsietett lenne levonni azt a kovetkeztetést, hogy ezeknek a lépéseknek nincs hatésa a ta-
nulék teljesitményére, mivel hatékonysaguk fligghet a megfeleld idézitéstol is. Tovabba,
a tanarnak az a képessége, hogy miképp térképezi fel a tanulas elofeltételeit, valamint a
tanuldk és az egész osztaly fejlédését is, tehat hogy mennyire kompetens diagnoszta az
illetd, dontd fontossagl lehet,

E feltevések tesztelése érdekében eldszor arrdl tajékozodtunk, hogy mennyire is-
merik a tanarok tanuloik teljesitképességét. Teszteltiik, hogy milyen pontossiggal
tudjak elérejelezni tanuléik teljesitményét egy atfogé matematika teszten, amely az
osztalyban elézetesen mar targyalt kérdésekre épiil. (72) Majd a kapott diagnosztikus
kompetenciat dsszehasonlitottuk azzal, ahogyan a tandrok az oktatds szempontjabol
strukturdljak érajukat és elemeztitk e két jellemzonek a tanuldk teszten nyujtott tel-
jesitményére gyakorolt hatasat.

Az oktatas strukturalasa csak akkor vezet magas foku sikerhez az osztalyban, ha a ta-
nér jo diagnosztikus képességekkel rendelkezik. Nyilvanvaléan nem az a fontos, hogy
mennyi segitséget nyujtanak a tanarok, hanem inkabb az, hogy milyen jol becsiilik fel az
egyes tanulok igényét a segitségre. Negativ kvetkezményei vannak az iskolai teljesit-
ményre annak, ha a tanarok csak ritkdn hasznalnak oktatési segédeszkdzdket és tampon-
tokat, fiiggetlentil attdl, hogy milyen atlagosan feliili diagnosztikus kompetencidval ren-
delkeznek. Lehet, hogy ezek a tanarok képesek felismerni és verbalisan megkozeliteni a
problémaékat, viszont anélkiil teszik ezt, hogy képesek lennének oktatésilag megoldani
azokat. Az ilyen viselkedés valdsziniileg sok tanulot elkeserit.

Az osztalytermi oktatas tobbkritériumos hatékonysaga

Kétségkiviil a tananyag megtanitasa az iskola 6 feladata. De az oktatasnak mas hata-
sai is vannak. A kiilonbozd gondolkodasi irdnyzatoktél vagy kutatdsi hagyomanyoktol
fliggéen ezek a hatdsok killonbozé cimkéket kaptak, példaul ,rejtett tanterv”, , szociali-
zacids hatdsok™, ,,Jatens tanulas” vagy egyszerien ,,mellékhatasok”. Ezek kozott taldtha-
| t6 az iskola és az oktatas hatdsa a motivumokra és értékekre, valamint a tanuldk dnbizal-
mara ¢s iskolaszeretetére (iskolai részvétel). Hosszu tavon ezek sem kevésbé fontosak a
tanulds soran, mint a rovid tavu teljesitményfokozas.

Vizsgalatunkban két éven keresztill kisértiik figyelemmel a tanuldkat €s tanaraikat. Tay
abban a helyzetben vagyunk, hogy nemcsak a teljesitménynovekedést tudjuk felmérni,
hanem a tanuldk affektiv és motivacias fejlodését is. Az els6 és a masodik €v utdn ismét
megmértiik a tanuldk iskola iranti beallitodasat (a matematikatanulds iranti attitid), va-
lamint azt, hogy milyen fogalmuk van sajat matematikai képességiikrdl. E két jellemvo-
nis és az oktatas teljesitményeldsegitd komponensének felhasznalasaval kifejlesztettiink
még egy okozati modellt.
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Modellink azt mutatja, hogy az idé intenziv felhasznélasa, egyiitt a tanar hatékony
szervezésével és magas szintli feladatorientdciéjaval, nemesak a teljesitményt javitja, ha-
nem a tanul6 sajat képességérol alkotott énképét is fejleszti. A két méasik oktatdsi jellem~-
z6 ellenben nincs szignifikans hatéssal az snbizalom ndvekedésére.

Teljesen mas a helyzet az iskolai beallitodassal, Ez a komponens csak az dra vilagos-
sagan és érthetdségén keresztiil fejlodik. Bzt viszont nagymértékben elnyomja a tanar
kozvetlen iranyitd szerepe. (13) Habir ez a tipusti tdmogatds hozzdjarul a teljesitmény-
ngvekedéshez, sok tanuld valészinileg ugy éli meg ezt, mint tandri irdnyitdst, patronalast
vagy inkompetencidjuk értékelését. Ez nemesak a tanulas &lvezetét csikkenti, hanem az
iskolaval és a tanuldssal szembeni szegényesebb attitlidokhoz is vezet. Ez az eredmény
még inkabb érvényes az oktatdsi id8 intenziv hasznalatara. Még ha egyrészro] a teljesit-
ményorientdcid elésegiti is a teljesitménynévekedést, mésrészrél ezzel egy idében gitol-
Ja a tanulok tanuldsi attitiidjét,

Hogyan magyarézhat6 ez a meglepé eredmény? Lehet, hogy a nagyon hatékony tani-
tds azt az érzetet kelti a tanulkban, hogy tanulasukat 4llandéan iranyitjak, tehat a spon-
tin tevékenységre, a személyes figyelemre és a nyugodt légkorre irdnyuld szilkségleteik
kielégitetlenek maradnak.

*

Nem keétséges, hogy az osztalytermi oktatas empirikus kutatisdnak célja a tanitds ¢s
tanulas torvényszeriiségeinek tanulményozésa azért, hogy kitagitsuk a tudomanyos ala-
pokat és hogy fejlessziik a tanitdst és a tanulast. (14) Hogy elérjik ezt a célt, a tanari
€s tanitasi hat€konysagot természetes osztalytermekben &s rendszeres osztilytermi ok-
tatas sordn kell vizsgélni és nem laboratériumi kariilmények kozott. Igaz, hogy a ha-
gyomanyos tandri hatékonysagkutatas, amely a végletekig leegyszeriisitett feltevések-
kel és mddszerekkel rendelkezé folyamat-eredmény paradigman alapul, mar nem hasz-
nos. Azonban, egy megkiilonboztetett és kiterjeszteit valtozatban, a tanari hatékonysag
tovabbra is az osztdlytermi oktatas és annak hatasaival kapcsolatos kutatdsok fontos és
ériékes téméja.
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A tanuldslélektan, technologia és filozofia teriiletein bekévetkezd
vdltozdsok mostandban egyre szorosabb viszonyba bonyolodnak
egymdssal. A lanulds tjszeri koncepcidihoz bizonyos nevelésfilozdfidk
csatlakoziak, foleg azok, amelyek barifogoljdk a konstruktivizmust
Ez a kombindcic vezeteit az tijszeri Dbedagagidk megfogalmazdsdhoz.
De az 1ij otleteknek 1ij pedagdgiai megvaldsitdisi médokra volt sziiksége,

valos osztdlytermekben és valods tanulékikal

nyezetek jittek létre. A konstruktivista pszichologiai és filozdfiai elvekre €piilé,

csoportos alapt, gyakran interdiszciplinaris, komplex, a valds életbél vett problé-
mak megoldasara iranyuld és kitlénbozé technolégiai eszkozoket felhasznald tanulasi
komyezetekr6l van szé. Ilyenck példaul Beretier és Scardamalia tanuldsi kornyezetei,
Ann Brown és Joe Campione Tanulokozosségei, (1) a Lehorgonyzott Oktatas (Anchored
Instruction) és a Kognicié és Technoldgia Csoport egyéb koholméanyai a Vanderbilt-en,
vagy ami SELA-nk Izraelben,

A konstruktivista tanulasi kdmyezetek mara mér viszonylagos ismertségre tettck szert
(lasd ezekrdl a komyezetekrél sz616 szamos érdekes beszamoldt az 1997-es EARLI kon-
ferencia anyagéban). Ezért talan it az ideje, hogy feltegyiink néhany, rajuk vonatkozé
kérdést. E kérdések felvetésével nem az a célunk, hogy megkérddielezzilk a konstrukti-
vista tanuldsi kdrmyezetek érvényességét, hanem hogy jobban megértsiik azok lehetdsé-
geit és korldtait, és hogy védelmet biztositsunk a pedagogiai €s technologiai hébortok és
divatirinyzatok csabitasaval szemben. Tudom, fennall annak veszélye, hogy minden Ié-
ben kanalnak fognak tartani, aki nyiig a kollégak szdmara. A visszatekintés néhéany kér-
dés és fogas probléma miatt mar Lot feleségének sem tett jot, aki sobélvdnnya valtozott,
nem js beszélve John Osborne-rél, aki nem tudott szabadulni a harag fogsdgabsl. De az
etmber nem tudja, elkeriilni és nem is kellene elkeriilnie ezt a szilkségszerii 1épést. Sokunk
erdeklddése, az enyémet is beleértve, helyezodstt 4t az egyetlen tanulasi és oktatasi val-
tozo analitikus tanulmanyozasardl a teljes oktatasi rendszerekkel végzendd kisérletek
megtervezésére (2). fgy mi mar lerottuk a konstruktivista tanulasi komyeztek létrehoza-
sanak a jarandosagukat. Habar ez utébbi kapacitisunk lehetévé teszi szdmunkra, hogy
valaszokat adjunk és iranyelveket nylijtsunk, mégis a mi felelosségiink az égetd kérdések
felvetése. Tehat a tovabbiakban ez a szandék vezérel.

ﬁ z ujszerd informéci6s technolégisk eredményeként érdekes, Gjszeri tanulasi kor-

A technolégia szerepei

A pszicholégia, technolégia és filozéfia szerelmi haromszige valéban egy oktatss-
iigyileg aldott esemény. Miel6tt e hirom dolog talalkozott volna, a pszichol6gia mar at-
esett egy kognitiv forradalmon, de azt a forradalmat nem lehetett Uj oktatasi gyakoriat-
ta alakitani, mivel még mindig hianyoztak hozzs a megfeleld eszkdzok. Es igy, a tanu-
laslélektan példaul felhivhatta a figyelmet a kezdok és a haladok kézstt $2amos teriile-
ten fennallo kiilonbségekre, de mint ahogy. arra R. Glaser ramutatott, se elimi, se
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megtervezni nem tudta az el6bbi utdbbiva térténd dtalakuldsinak kozbiilsé allomasait.
(3] A technolégia egy darabig nem nyijtott sok segitséget, mivel lemaradt, gyakorlati
haszna miatt inkébb az oktatis régi, félbehaviorista koncepcidjanak szolgalatara ter-
vezték, vagy pedig arra palyaztak, hogy programozoé tevékenységek segitségével élesit-
sék a tanulok elméjét. De a technoldgia gyorsan fejlddott, nagyon gyorsan, €s képessé
valt arra, hogy intellektudlis partnerré véljon a konstruktivista clképzelésii tanulasi
kornyezetekben az informéacié-manipulacié és -tervezés, a hozzaférés és a kommuni-
kacié soran. Ma mar e harom tényezb elég jol egyiittmikodik egymaéssal: a konstrukti-
vizmus filozéfidja szolgaltatja a szilkséges vezérid fénysugarat, a konstruktivista tanu-
lss pszichologidja adja a pedagégiai gyakorlat alapelveit és a technoldgia kinalja a
megvaldsitdsi modokat.

A technol6gia nem csak a pszicholégiai és filozofiai elvekkel irényitott pedagogiai
gondolatok megvaldsitaséra szolgalo eszkdzkészlet volt; a technoldgia ugrasszeriien fej-
| 18dott tovabb és igy az informéaciéfolyam elérésének olyan kihivéan ujszerd eszkdzeivel
és modjaival allt elé, mint példaul a multimédia és az internet. Kesobb meg visszatérek
a technologia ¢ provokativ szerepére és arra, hogy hogyan befolydsolhatja mindez a kon-
struktivista tanulasi kornyezeteket. Jelen pillanatban egyetlen, a konstruktivista tanulési
kérnyezetekre vonatkozd kérdést szeretnék érinteni. Ez a kérdés a kovetkezd: val6jaban
mit tanulnak a tanulok ezekben a konstruktivista tanuldsi komyezetekben €s mi mit
szeretnénk megtanittatni veliik? Nem azért teszem fel ezt a kérdést, mert kétségbe von-
nam, hogy valamit is tanulndnak, csak nem vildgos a szimomra, hogy mit is tanulnak ¢s
milyen tanulasra kellene torekedniink.

A konstruktivizmus két valtozata

Mivel a konstruktivizmus elmesziileménye mast és mést jelent a kiilonbozd kizisse-
geknek, ezért egyetlen dolgozat keretében le sem tudjuk irni, nem hogy definialni tud-
nank a fogalmat. Nyilvanvaléan, hiven a konstruktivizmus szelleméhez, tébbnyire min-
denki sajat jelentést kapcsol hozzd. De barhogyan is értelmezzilk, a konstruktivizmus fel-
fogasanak van egy kozos magja. A konstruktivizmus alapvetden azt jelenti, hogy az egyé-
nek nem ugy jottek vilagra, hogy empirikus tudéssal elére ellatott . kognitiv adatbankok-
kal” vagy elore beagyazott episztemologiai kritériumokkal rendelkeznek... Abban sem
hisziink, hogy tudasunk nagy része elsajatitott, készen kapott... ,,Egészében véve az em-
beri tudas és a kutatdsainkban hasznalt kritériumok és modszerek konstrudltak™ — mond-
ja ezzel kapesolatban D. C. Philips. (4) fgy a tudés aktivan konstrudlt, szorosan kapcso-
lodik az egyén kognitiv repertoarjéhoz és ahhoz a kontextushoz, amelyben ez a tevékeny-
ség elhelyezkedik, ennélfogva elhelyezert. A tanuld inkabb alkoto, mint nézd. Es, Von
Glasersfeldet idézve, (5) a tudésnak az a feladata, hogy az cgyén empirikus vilaganak
megszervezését szolgalja, nem pedig hogy egy egyetemes igazsagértékkel rendelkezd ob-
jektiv ontologikus valésagot fedezzen fel. Rorty r6viden csak annyit mond: a tudas a
konstruktiv folyamatban helyezkedik el, nem pedig egy talalt tirgy; nem a meméridban

tarolt tartalom, hanem a tartalom megkonstrualasanak folyamata. Roviden: ,,a gyerekek
| nem szerzik a gondolatokat; 6k hozzak létre azokat”. (6)

De a konstruktivizmus valdjédban egy kétfejii teremtmény. Mialatt kezdetben erdisen
befolyasolta a Piaget-féle kognitiv fejlodési megkozelités, amely az egy¢nre és tudasa
megkonstrualisanak médjara helyezi a hangsulyt, azalatt mellette kifejlodott egy szocio-
kulturalis versenytars is. A szociokulturalis megkdzelités, amelyet a szovjet iskola olyan
gondolkoddi befolyasoltak, mint L. S. Vigotszkij, Leontyev és Baktyin, {7) thleg az inter-
akcio és részvétel térsadalmi folyamataival, a jelentés tarsadalmi alapi elsajatitasaval
foglalkozik, tehat azzal, hogy a szituativ tdrsadalmi rendszer — és nem csak az egyén —
hogyan konstrual interaktiv médon kozos tudast (8).
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Ez a szituativ megkozelités, amely a mitkodé rendszer 'itt és most’-jara helyezi a hang-
sulyt, episztemolo6giailag sokban kiilonbozik a kognitivista-individualista iranyultsaga
megkozelitéstdl. Egyrészrol, a kognitivista megkozelités sokunk sziméra elsodlegesen
egy lélekiani megkozelités, amely azt hangsilyozza, hogyan megy végbe a j6 tanulés, en-
nélfogva hogyan kellene megtervezni az oktatast és a megfeleld tanuldsi kdrnyezeteket.
Masrészr8l, a szociokulturalis megkozelités sokkal filozofikusabb, ahogyan megjelenik
az analizis (egész rendszerek) egységeiben és az altala sugallt figyelem kiézéppontjiban

(részvétel). Ahogyan Hewitt, M. Scarda-
maliq és Webb ramutatnak, a figyelemnek
a kognitivistarél a szituativ megkozeli-
tésre torténd athelyezése megvaltoztatja
a,.tudds” és a ,lanulds” jelentését, és az
egyéni képességek velejardja helyent a
részvétel kontextudlisan kotott, elosziott
tevékenységei jelentést kapjak. gy a
konkrét végeredményekre vezetd tevé-
kenységtervezésrol egy olyan tevékeny-
ségtervezés fel¢ mozdulunk el, amely f5-
leg az interperszondlis, tarsadalmi folya-
matokkal foglalkozik, vagyis a tanulasi
kémyezet , hatdsainak™ értékelésétél a ta-
nulasi kornyezet ,segitségével” létrejove
hatdsok keriilnek kozéppontba.

Ez a pont tovabbi magyarazatot igényel.
A komyezet |, segitségével” létrejovéd hata-
sok azok a valtozasok, amelyek azalatt Jjon-
nek Iétre, mialatt a tanulok egytittmiikadnek,
problémét oldanak meg, az Intemneten baran-
golnak vagy multimédia adatbazist hoznak
létre. A nagyobb mértékii részvétel, a sokkal
Jobban dsszpontositott figyelem, az intenzi-

A technologia nem csak
a pszicholégiai és filozdfiai
elvekkel irdnyitott pedagégiai
gondolatok megualdsitdsdra
szolgdlo eszkozkészlet volt;
a technologia ugrdsszeriien
Jejlddon tovdbb és igy
az informdcicfolyam elérésének
olyan kihivéan tijszerii
eszkdzeivel és modjaival dllt elg,
mint példdul a multimédia és
az internel. Késébb meég vissza-
lérek a technoldgia e provokativ
szerepére és arra, hogy hogyan
befolydsolhatia mindez
a konstruktivisia tanuldsi
kérryezeteket, Jelen pillanatban
egyetlen, a konstruktivista
tanuldsi kornyezetekre
vonatkozo kérdést szeretnék
érinternt.

vebb szocidlis interakcid, a feltett kérdés
Jjobb megfogalmazasa, és az ehhez hasonlok,
mind szituativak, a tevékenység soran megjelens folyamat-hatdsok, nem pedig a tevékenység
credményei. Ezeket a hatdsokat nem szabad 6sszekeverni a tartosabb eredményekkel, a kog-
nitiv vagy akarati tsbblethatasokkal, amelyek a tanul4si tevekenységekbdl erednek, és ame-
lycket a tanulok képesek az eredeti tanul4si szitudcioto] killonbozs, Uij tanulasi szituacickban
alkalmazni. A kdmyezet ,.segitségével” 1étrejovd és a kornyezet , hatasai” kozotti kiilonbség
olyan, mint mikor sokkal jobban tudunk zongorazni a metroném segitségével, szemben az
ilyen élmeények eredményeként kifejlsds generalizalt ritmusérzék hasznalatdval.

A két reciprok-kapcsolati megkizelités

Akbmyezet , segitségével” jelentkezd hatdsok hangsilyozésa, azaz—haa hangsuly a ta-
nulasi kornyezetben taldlhaté interakciék szisztematikus természetén és a szocidlisan meg-
osztott fudas felépiilési médjain van, eléggé egybevag a konstruktivizmus szituatfv agaval.
J. G. Greeno, a szituativ megkdzelités legékesebb szoszoléja a kovetkezoképpen fogal-
mazza meg az oktatas kivanatos céljait; ,,Ugy kell tekintetniink a tanulds céljait és ered-
ményeit, mint alképességek elsédleges gytjteményét, vagy mint a tarsadalmilag szervezett
tevékenységben valo sikeres részvételt és a tanuloi identitds fejlodését?” (9) Nehéz lenne
vitatkozni a Greeno altal javasolt fokusszal, amely ,,az értékes tarsadalmi gyakorlatokban
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val6 nagyobb hatdsfoku részvételhez és a tanulok felelds tanuldi identitasanak fejlodésé-
hez hozzajaruld tanulisi tevékenységek szerepén nyugszik™. (70) Habdr egy ilyen fokusz
a konstruktivista tanulasi kérnyezet és annak fejlédése megértésének elengedhetetlen ré-
sze, mégsem vilagos, hogy valoban ez-¢ minden, amit a tanulasi kdmyezetté] elvarunk. fgy
meg kell kérdezmiink, mi mdst kellene még tanulniuk a tanuldknak? Es, hogy ezen valéja-
ban mit értek, az sokban hasonlit a konstruktivizmus kog;rutw-feﬂode& dga altal adott ér-
telmezésre: egyéni teljesitményeket, amelyek atvihettk és atiiltethetok (igen, atiiltethe-
ték!) 0j szitudcidkra, mint részben absztrahdlt, dekontextualizalt tudds és képességek.

Nyilvanvalova valik, hogy B. Rogoff, R. D. Pea (11) és ]. G. Greeno szituativ megkd-
zelitését ki kell egésziteni egy kognitivabb iranyultsagival. De az js lehet, hogy ezek a
megkdzelitések mér magukban hordozzak versenytarsuk magvait. P Cobb, aki 6sszeha-
sonlitotta a két tabort képviseld B. Rogoffot és E. von Glasersfeldet, megmutatja, valo-
jdban hogyan fogadjak el implicite a masik feltevéseit. (12)

Osszehasonlitva B. Rogoff és E. von Glasersfeld munkait, meg kell jegyezniink, hogy
Rogoff nézete a tanulasrol, amely iranyitott részvételen keresztiili kulturdlis beilleszke-
dés, aktivan konstruald gyereket feltételez. Ezzel szemben Von Glasersfeld nézete a ta-
nulasrél, mely szerint az kognitiv 6nszervezés, implicite feltételezi, hogy a gyerek részt
vesz a kulturalis gyakorlatokban.

Itt szeretném felidézni a reciprok kapcsolatok és a spiralis fejlodés elvét. Ez az elv azt
| mondja, hogy killénboz6 tényezdk gy befolyasoljak egymas fejlddését, hogy ennek ké-
vetkeztében az okokat — spiralisan fejlédve — sajat eredményeik fogjak befolyasolni, s6t
gyakran meghatarozni. Emlékezziink csak rd, hogy George hogyan bdsziti fel Marthat,
aki valaszként az &rilletbe kergeti 6t Eduard Albee Nem féliink a farkastél cimii mivében.

A reciprok behatdsok elve elméletek széles skalajat itatja at BronfenbrennertSl Bandu-
raig, Batesont6l Don Schonig ¢és Piaget-t6l Papert-ig. Az anyak gyengéden dlelik maguk-
hoz kisgyermekeiket, ezzel késztetve Oket arra, hogy hozzédjuk bujjanak, amely ahhoz ve-
zet, hogy az anyak még t&bb intimitast fejeznek ki iranyukban; a tarsadalmi Otmutatét in-
ternalizalja a kisgyerek, megemelve lehetséges fejiddési zondjanak kiiszobét, amely vi-
szont kifinomultabb tarsadalmi interakciot tesz lehetdvé; az asszimildcid eljut arra a
pontra, amikor akkomodacié szitkséges, amely viszont 0j asszimilaciohoz vezet; €s a ta-
nar cselekedetei sajat tevékenységének bizonyos visszajelzéseihez vezetnek, amelyek vi-
szont hatnak az azt kivetd tevékenységére. Sajnos, ezt az elvet gyakran figyelmen kiviil
hagyjik, mivel a kutatok beleesnek a hatdsok egyirdnyusdgdnak csapddjaba, €s igy csak
a felét mondjak el egy jo torténetnek. (13) igy példaul vagy egy egyiittmitkddd problémat
megoldé {ilésen hozott k6zos jelentésekrol, vagy a tanulok képességeirdl van sz6, de rit-
kan mind a kettorol egyszerre. Mint arra P. Cobb a matematikai oktatas kontextusaban
ramutatott, ,,szikségesnek tartjuk koordinalni a tanulok tevékenységének pszicholdgiai
analizisét azoknak a kialakulé matematikai gyakorlatoknak az elemzése segitségével,
amelyekben részt vesznek... Ez az utobbi analizis... szimultin médon kirvonalazza az
osztalytermi kbz6sség tanuldsi folyamatait €s az egyes tanulok matematikai fejlodésének
tarsdalomben elfoglalt helyét”. (/4)

A reciprok és a spiralis hatasok elvét alkalmazva kénnyen lathatjuk, hogy a két konst-
ruktivista nézépont nemcsak kiegésziti egymast, hanem a reciprokhatasok soran végbe-
mené dinamikus folyamatok két oldalat is képviseli. Hogy parafrazaljuk Papert-et, egy
konstruktivista tanulasi kérnyezetben rendelkezésiinkre all — a kozos jelentésként vagy
megosztott termékként tarsadalmilag konstrualt dolgok internalizacios kore, mely befo-
lyasolja a gyerek kognitiv repertodrjat, amely azutdn externalizalodik, hogy befolyasolja
! a gyerek tarsadalmi részvételét stb. Mds szavakkal ez az clv azt jelzi, hogy mindkét meg-
kozelités elfogadhatd a konstruktivizmusra, azzal egyiitt, amire utalnak.

Ez pedig annyit tesz, hogy meg kell nézniink az egyiittmiikodésiikkel és egymds recip-
rok befolyasolasaval ,egyitt” jelentkezd, illetve az ezek ,ltal birtokolt” hatdsokat.
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Konkrétan, legalibb hdromfajta reciprok spirdlré] beszélhetiink itt, ahol mind a hdrom a
szociokulturalis, szituativ megkozelitést vonatkoztatja a kognitivistira:

L. a szitvativ folyamatok és tanuldsi eredmények kozotti reciprokkapesolatok spirdija,
mint példaul amelyik az egy csapatban kialakulé interperszondlis interakciok mindsége és a
megtargyalt téma kozos megériésének minésége kizott fennall, Egyik vizsgalatunkban pél-
ddul gy taldltuk, hogy e két valtozé cgymassal valo kapcsolata csak a nyitott végii konst-
ruktivista tanuldsi kérnyezetben erés és pozitiv, nem pedig a rendszerben és didaktikusban.
Ennek az eredménynek a tiikrében tovébb kellett volna menniink, és megkérdezniink, hogy
a mar elért kozds megértés hogyan befolyasolja az azt kivetd interakcidk minéségét;

2. egyrészril az elhelyezett folyamatok és az elhelyezett, kontextualizdlt tudds, mds-
részrll az utobbi és az dltaldnosabhb dekontextualizdlt, konceptudlis vagy képesség ered-
mények kizétti reciprokkapesolatok spirdfja. Még ha hajlandék vagyunk és feltételezni,
hogy a tudas és a képesség kezdetben kontextualizalt és elhelyezett, egyetérthetiink J. R,
Andersormal, L. M. Rederre! és H. A, Rejoinder Simornal abban, hogy a tud4snak nem
kell arokre igy maradnia. (15) Igy, ha arra toreksziink, hogy bizonyos aitalanosithaté,
egyediilallé kognitiv eredményeket érjiink el, az nem hangzanak teljesen helytelentil;

3. A tdrsadalmilag elosztott és az egyéni kognitiv megértések kozitti reciprokkapeso-
latok spirdlja. (16)
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De milyen eredmények?

Meég ha ¢l is ismerjilk az el5bb emlitett haromfajta reciprok befolyast, akkor is hatra van
meg egy 16 kérdés. Annyit beszélhetiink a konstruktivista tanulsi kornyezet ,.eredménye-
irél”, amennyit csak akarunk, de mik is ezek az eredmények? Az az igazsag, hogy talan né-
hiny matematikaoktatasi projekt kivételével, (77) nincsen kiforrott elképzelésiink azzal
kapcsolatban, hogy mit varunk el a tanulékiol a konstruktivista tanuiasi kérnyezetekben
valé részvétel eredményeként. Valojaban visszaesilink oda, amit J. Petraglia igy jellemzett,
mint a konstruktivizmus hiziasitont véliozata, amin olyan konstruktivista pedagégia alkal-
mazasat ¢rti, amely hagyomdanyos célokat tart szem elétt, (18} Ilyen esetekben — és ezek
vannak tGbbségben — a megvaltoztatott oktatdsi gyakorlatok csak a régi célok elérésének
megvélioztatott médjai, vagy ahogyan Petraglia megfogalmazza, ,egy elméleti iidvoske,
amelyet azért hoznak el6, hogy a hangulatot javitsak, de kozben biztositanak arrol, hogy ez
nem jelent valodi kihivast a nekiink oly kényelmes alapveté oktatasi keretek szamara”. (19)

Egy lehetséges kiiit ebbél a dilemmabél, ha ideiglenesen figyelmen kivul hagyjuk Von
Glasersfeld radikalis konstruktivizmusat és annak szociokulturalis testvérét, és egyszerii-
en ¢sak hagyomanyosan mérjiik a tanuldsi teljesitményeket, amit mindenhol elég kon-
zisztens médon végeznek el. Ez a tevékenység a maga fontossagaban nem veszi figye-
lembe a konstruktivizmus viszonylag radikalis filozofiai alapjait, sem a kognitivakat, sem
a szituativakat, és csak a gyakorlati eldadésmédra és a technologiai szempontokra tigyel.

A haziasitott konstruktivizmus az elvesztegetett alkalomnak a & példdja: a sok viltozta-
tasnak az osztalytermi tarsadalmi interakcio, a tantervi &s viselkedési szabalyok, a tanarkép-
zés ¢s a tanitasi gyakorlat, a diszciplinaris hatdrok és legfbképpen a tanulési tevékenységek
terén, Es mindez azért, hogy ugyanazokat a régi tanuldsi eredményeket ¢érjék el. Ezek az
eredmények mar akkor kijoitek és elavultak, mielétt még a konstruktivista filozofia, pszicho-
16gia és technoldgia harmas egységét létrehoztik volna, Mcég mindig ezekre kel torekedni?

Eszkézok a kiilonbizé célok elérésére
A kiilbnbbz6 eszkozoket legjobb kiilonbszo célok elérésére tervezni, €s minél jobban

megvaltoztatjuk az eszkozoket, annal kevésbé van értelme annak, hogy olyan régi célok-
hoz rendeljik &ket, amelyeket mas eszkdzok jobban szolgalnanak. A pedagdgiaban beks-
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vetkezd radikalis valtozasoknak — egy didaktikus osztalyterem konstruktivistava valtoz-
tatisanak, a hozza tartozé csoportoknak, a kooperativ megoldasra vér¢ interdiszciplina-
ris problémaknak, a technologidnak stb. — arra kellene sztdndznie benniinket, hogy
olyan uj kritériumokat és célokat gondoljunk ki, amelyek megfelelobbek az 1j pedagodgia
szamara. {rasunknak nem célja e kritériumok felsorolasa, de az 0] tanuldsi komyezetek
tervezdi kozil néhinyan mr clkezdték Osszegyljteni azokat. Igy példaul M. Scar-
damalia és munkatarsai olyan nem hagyomanyos eredménymeérések megtervezéschez és
hasznalatahoz lattak hozza, mint a grafikus miiveltség, a tudas koherenciaja €s a konst-
rukcids tevékenység szintje. J. L. Schwartz és munkatdrsai a Harvardon végzett Balanced
Assessment is Mathematics projektjiik soran olyan djszeri mérdeszktizoket hoztak létre,
mint a matematikai becslés és problémamegoldas, és mi a SELA projektiinkben felmér-
tiik a tanulok megvaltozott nézeteit arr6l, mit jelent szdmukra a tanulds és a tudés.

Véleményem szerint a konstruktivista tanuldsi kornyezetek egyik legfontosabb &s leg-
¢rdekesebb eredménye az lehetne, ha fejlédne a tanuldk képessége arra, hogy csapatmun-
kaban oldjanak meg: teljesen uj, komplex és rosszul strukturalt ¢letszeri problémakat.
Ennek soran megmutathatnak az informécioszerzésre szolgalé koordinalt képességeiket
és az informaciot életképes tuddssé alakitanak. Igy a tudds nem egy énmagaért birtoklan-
dé dolog lenne, hanem olyasvalami, amelyet akkor ériink el és konstrualunk meg, ami-
kor sziikség van ré egy problémamegoidas vagy valamely hasznos dolog megtervezése
soran. Mialatt ez a tudas haszonelvil és szituativ oldalat hangstlyozza, ugyancsak elis-
meri néhany egyénileg generalizalhaté kognitiv maradvany lehetdségét, mint példaul az
egyén csapatmunkajanak, az informacié megszerzésének, egy intelligens kérdés megfo-
galmazasanak vagy egy sikertelen kutatds fokusza ujradefinidldsanak a keépességeét.

Vegyilk észre, hogy amit itt felvetettiink, az nemcsak egy 0j zarévizsga listaja, haniemn
ink4bb a tudas fogalmanak egy lehetséges kivonata: A tudds mint tdrsadalmi konstrukcio
abban a ketids értelemben, miszerint egyrészrol egy ige, amely folyamatot jelent, ugyan-
akkor fonév is, amely a birtokolt tdrgyat jelenti. E feltevés konstruktiv-folyamat aspek-
tusa a konstruktivista dut szociokulturalis tagjabél sugérzik ki, mialatt a konstrualt tirgy-
aspektus a kognitiv partnertd] szarmazik. Ugy hiszem, nehézségeink tamadnanak, ha
egyiket a masik nélkiil kivannank tanulmanyozni. Prébaljuk meg elképzelni egy 4j konst-
ruktivista tanuldsi kornyezet megtervezését és tanulmanyozasat anélkiil, hogy figyelnénk
a kizos megértés slirgetésére, az egylittmiikddés és a standard miikddési folyamatok ko-
zosen kifejlesztett modjaira, vagy csapatmunkéban létrehozott, de végeredményben 6nél-
16 produktumokra. Hasonléan, probaljunk meg anélkiil gondoini azokra az dnallé pro-
duktumokra, amelyek a szocialis termékekbdl szarmaznak ¢s azokhoz csatolnak vissza,
hogy tekintetbe vennénk azt a tarsadalmi folyamatot, amely hozzajuk vezetett €s elbse-
oftette a fejlddésiiket. (20) Hirtelen, a két konstruktivista koncepcid, valamint a , kdrnye-
zeti” és a ,koryezet segitségével” 1étrejisvd hatdsok kozotti reciprok kapesolatok gon-
dolata egész természetesnek, sot trividlisnak tiinik.

A technolégia befolyasolja a gondolkodast

Ennyit a konstruktivista dsszetétel filozofiai és pszicholdgiai tagjairol. Es most hadd
térjek at a technol6giai tagra. Azért kivanok erre ratérni, mert az nem a konstruktivista
pedagégia csendes, érzéketlen, kozombos szolgdjaként szerepel, hanem sajat jogan befo-
tyasolja a tanulést és a gondolkodast, és sokkal behatdbban teszi azt, mint amennyire haj-
landéak vagyunk beismerni.

A konstruktivista tanuldsi kornyezetek megvalositasara létrehozott technoldgia leg-
alabb négy elvi uton képes befolyasolni gondolkodasunkat. Az egyik Ut, az alyan intel-
lektualis tevékenységeken és kapesolatokon keresztiil vezet, mint a szimulacioé vagy a
tervezés: a masodik at azokon a szimbolumrendszereken visz at, amelyekkel a vilagot
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reprezentdlja szamunkra, erre a multimédia egy kivalé példa; a harmadik lehet8ség a vi-
lagrdl sz016 informacio szervezési médjéval foglalkozik — szordlapok, adatbézisok, és a
hipertext keriithetnek itt széba. A negyedik ut az elézé harom kombindcidjan keresztiil
valdsul meg: Az a lehetéség, hogy a technoldgia aktivan konstrualt tudast adott szimbo-
likus formakbol (sz6, graf, kép), és ezt adott szervezési médok szerint strukturalja (adat-
bazisok, multimédia), felfedezésre és manipulaciéra készen. Az, hogy nem csak kitéve
van a technolégia €s a média szimbélumrendszereinek, hanem — akar egyénileg, akar
egylittmiikddve — aktiv részese is a konstrukciénak, teszi a negyedik lehetdséget a leg-
erOscbbé. Mint ahogyan arra Lehrer és munkatarsai ramutattak, (2/) az csak egy dolog,
ha vaiaki cirkal a hipermédia-programban; teljesen mast jelent annak tényleges meg-
konstrudldsa. Es a multimédia-programok megkonstrualdsa természetesen pontosan az,
amit a konstruktivista megkozelités ajaniana.

Az olyan tevékenységek, mint egy multimédia-program megkonstrualdsa kiilondsen
¢rdekesek itt, mivel a hipermédia-informacio haldszerii, nem-linedris, szervezddése izo-
morf lehet azzal, ahogyan az informacié az agyban szervezodik, Mint ahogyan mésokkal
cgyltt magam is igy vélem, hogy a média szimb6lumrendszere és az agy szimbolikus
reprezentacios modjai kozott lehet affinitdsrol beszélni, (22) hasonld affinitas felvethets
a multimédia nem-linedris, halészerti természete és az informdacié haldszer(i kognitiv
szervezbdése kozott is. Valoban, N. Entwistle vizsgalatai soran, a tanulok beszamolsi
alapjan gy tallta, hogy egy adott teriiletre vonatkozé tudasukat haldszeri modon szer-
vezik, ezt Entwistle ,,tud4sobjektumoknak” nevezte el. (23) M. G. Jones és E. M. Vesilind
ugy talaltdk, hogy amint a tanuldk el8bbre haladnak tanulmanyaikban, az altaluk leirt ha-
16szeril szerkezet siirlibbé vilik, egyre tobb, a kiilonbdzé informacios csomopontokat
Osszekoto kapesolattal. (24) Vegyilk észre, mennyire hasonlit ez ahhoz, ahogyan az infor-
micié szervez6dik és elérhetd a multimédiban.
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Jelentéshalok

Ebben a részben azt szeretném felvetni, hogy akdr a tudas stabil, statikus reprezenta-
cidirol beszéliink, akar olyanokrol, amelyeket Gjonnan konstrualtak, amikor sziikség volt
rajuk, a tudas halészer(i struktiraja adja azt, amit mi megértésnek vagy értelmességnek
nevezink. Az értelmesség az ilyen kognitiv halé stirliségének, komplexitasanak és szer-
vezidésének funkcidja. Minél siirtibb és jobban szervezett a halo, annal jobban funkeio-
nél jelentéshdiéként. A természettudomanyos drakon mi olyan halokat szeretnénk konst-
rudltatni tanuldinkkal, amelyek maguk utan vanjak az tgynevezett ok-okozati, id, kor-
relcis, szabaly €s példa, valamint rész-egész természet »logikai” kapcsolatait. Minél
logikusabb a megkonstrudlt jelentéshals, annal jobban lehet rekonstruslni, mikor eljén az
alkalom. Igy a torténelmi datumok, nevek vagy 6nalié formulak igazabél cléggé értel-
metienek és ezért nem lehet jol felidézni 8ket, pontosan azért, mert szabadon lebegnek,
nem kotddnek semmihez sem a kognitiv térben, akdrcsak a moholdak a vilagiirben.

Jelentéshalok és a hipermédia

Adott lévén ez a rokonsdg, lehetséges, hogy a hipermédia-programok, amelyekben a
tanulok cirkalnak, vagy ami még fontosabb, azok, amelyeket jellegzetes konstruktivista
tanulasi kdrnyezetekben hoznak létre, olyan belsd, intellektualis eszkézokként funkcio-
nalnak, amely elésegiti kognitiv jelentéshaloik konstrukcidjat? A tanuldk altal konstrualt
kognitiv halé visszatiikrozédik-e a multimédia termékeiben, vagy forditva — a kognitiv
halé tiikr6z-¢ a belsé komputerizalt terméket? Nem all rendelkezésiinkre elegendd kuta-
tasi eredmény ahhoz, hogy erre a kérdésre vilagos vélaszt adjunk, de a meglévé kevés bi-
zonyiték alatamasztja ezt a feltevést. (25) Ha ez megvalésulhat egy muitimédia-program-




Gavriel Salomon: Ujszerii konstruktivista tanulasi komyezetek

ban valé cirkalas soran, akkor a hatdsoknak még sokkal ersebbeknek kell lenniiik az ak-
tiv konstrukcié alatt. E konstrukeids tevékenység sorn a tanulok befolydsoljak a modot,
amellyel a technoldgiai termékek hathatnak rajuk.

Még eggyel tovabbléphetnénk. Ha a hipermédiaban valé cirkalas vagy a konstrudlas
elésegiti a tanuldk kognit{v héléinak szovodését, mint ahogyan arra mar W. G. Barnes
(26) is TAmutatott, nem befolydsolna-e azt is, hogy a tanuidk hogyan rendszerezik az in-
formaciot a kognitiv jelentéshaléikban? A kérdés nem olyan megbotrankoztaté, mint
amilyennek hangzik. Egyrészrol, ¢lég kozvetleniil szarmaztathaté Vigotszkijnak az esz-
kozok kozvetitds szerepével foglalkozo elméletébél. (27) Ervelése szerint az eszkiozok
nemcsak eldsegitik a kognitiv tevékenységeket azaltal, hogy atveszik néhany funkciéju-
kat, hanem valGjaban alapvetien 4t is alakitjak és atdefinialjak azokat. Masrészrd), kuta-
tasi eredmények allnak rendelkezésiinkre arrél, hogy amikor elérkezik a megfeleld alka-
lom, az emberek a média szimbélumrendszereiben gondolkodnak. (28) Viszonzasul ez
hat a megfeleld kognitiv képességek elsajatitdsara azdltal, hogy adott média-tevékenysé-
geket internalizal, példul egy téma behozasat, kognitiv eszkozdkke viltoztatva azokat.
Es ha ez nem a Vigotszkij-féle értelemben vett ,,internalizacié”, akkor mas modokon is
torténhet, hasonldan azokhoz, amelveken keresztiil példdul a statisztikai modellek kog-
nitiv modellekként és elméletekként mitkédnek. (29)

Mindez még egy kérdést felvet. Az oktatasban széles kérben terjesztett €s hasznalt
hipermédia-programok nem-linearisak, ahogy a kognitiv jelentéshalé sem. Azonban a
kijelzett kapcsolataik, foleg azok, amelyeket a tanulok épitenek beléjilk, mindenfélk,
csak nem logikusak. Valéjaban az ilyen programok szandékosan alapulnak az egysze-
rif asszocidcickon és a vizudlis biivoleten, arra csabitva a hasznaldt, hogy a hozzajuk
tartoz6 egyik itemré! a médsikra vandoroljon. A valdsigban ez nemcsak a hipermédia
¢és a multimédia esetében van igy; ez a definidlo jellemzgje a legnagyobb szenzdcio-
nak, az Internetnek is. Nincs abban semmi rossz, ha ide-oda ugralunk, ahogy arra a
multimédia és az Internet csabit, kivéve, hogy ez a bottom-up (lentrél-fel), iranyitat-
lan felfedezd viselkedés tipikus jellemzdje, szemben a sokkal fejlettebb keresd visel-
kedéssel, ami top-down (fentrol-le) jellegli, metakognitivan vezérelt és célorientalt.
(30) A keresését, a felfedezéssel ellentétben, nem irdnyitja a fényes gombok csabita-
sa, és az egyszerl asszociaciok sem elégitik ki. Tehat, ha a tanulok felil tudjék malni
a multimédia informacidszervezését a sajat agyukban torténd informacioszervezeéssel
azaltal, hogy a sajat jelentéstérképeiket parositjak azzal a jelentéssel, amelyet a kom-
puteren konstrualnak, akkor nem szerveznék-e azt ugyanazon az asszociativ médon,
ahogyan a multimédia épiil fel?

A lepke hiba

Amire itt gondolok, az két, egymassal kapcsolatban 4116 fejlddést érint. Az egyik fej-
16dés a tanulok jelentéshaloihoz kapesoladik. A tanulok kognitiv jelentéshaloi tikrdzni
tudnék-e a konnyi asszociacios kapesolatokbol allo multimédia jellemzdit? A masodik
fejlodés a haldkkal kapcsolatos mentalis tevékenységekkel foglalkozik: ugyanugy vi-
selkednek-e majd a tanuldk, mint ahogyan azt elsajatitottdk a multimédia segitségével
végzett felfedez6 tevékenység soran és mentalisan szokdécselnek sajat kognitiv halbik-
ban, ugyanolyan konnyed médon? Ezeket az eshettségeket lepke hibdnak nevezem. A
kérdés egyre tobbet foglalkoztatja a tanuldkat, és egyre jobban kedvelik a multimédia
stilustt gondolkodést: ,,Megérinteni, de békén hagyni, tovabbmenni és megtaldini, hogy
ez mihez vezet.” T. Oppenheimemek a The Atlantic Monthly-ban mostanaban adott in-
terjiban, amely egy ginyos cikk szaméra késziilt az oktatdsi szamitégép-hasznalatrol,
egy tanar biiszkén jelentette ki, hogy a tanuiéi méar multimédia mdédon gondolkoznak.
(31) Ha ez igaz, akkor a lepke hiba veszélye mar nemcsak az €n képzeletem terméke.
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Technoldgia: a megvaldsitastol a provokiacidig

A technolégia, a Ménage f trois harmadik tagja, nagyon gyorsan fejlodik, a konstruk-
tivista tanuldsi kérmyezeteknek szitkséglik van ra a gyakorlataikhoz, és az {izleti vildg Ggy
latja, hogy az oktatds vigyakozni fog a legljabb technologidra, akér akarja, akar nem.
Amint a bevezetében mar emlitettem, a technologia gyors fejlddése teljesen uj felhasz-
ndlasi lehetdségeket biztosit a pedagogianak, de ami szdmara ezek a lehet6ségek nem
elég vilagosak. Hirtelen — és valGsziniileg el6sz6r az emberiség torténetében — az oktatis
rendelkezésére dllnak olyan tjszerti és csabité eszkozok és gépezetek, amelyek sok eset-
ben nem rendelkeznek olyan oktatasi vagy I¢lektani alapokkal, melyek igazolhatnak al-
kalmazasuk jogossagat. Elészor torténik meg, hogy az oktatdsnak ki kell @ild6znie a tech-
nologiat az osztélytermi folyosékra és az Internet csatornakra azért, hogy a régi pedago-
giai alapokat az 1j lehetéségekhez igazitsék vagy hogy ujakat taldljanak ki. Miért akarna
barki is, hogy tanuléi az Interneten valé
szorfozés segitségével tanuljanak? Es mi
célt szolgdl a tanulok honlapjanak megter-
vezése? Es igy a technol6gia, amelynek
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LINOS, amit én akarok,
azok Tények. Ezeknek a fitknak

feladata, hogy segitse megvalésitani a ta-
nulasrol €s az oktatasrol szélé pszichol6-
giai koncepciokat, még provokdtorként is
szerepel - Uj lehetdségeket ajanlva fel,
amelyek 0j koncepcidkat, ij alapokat és 11j
hasznélati modokat igényelnek.

Az informiciéboség

A fenti cim fSleg az Internet altal bizto-
sitott sokat hangoztatott lehetéségekre vo-
natkozik. Els6 latasra tigy tiinik, mindent
megad, amire csak egy konstruktivista

és ldnyoknak csakis Tényeket
tanitani. Csak a Tények kellenek
a vildgban. Semmi mdst nem kell
betdpldini... A gondolkods dllatok
elméjért csakis Tényekkel lehet
Jormdini: semmi mds nem lesz
hasznukra, Ez az az ely, amely
alapjdn sajdt gyerekeimet
nevelem, és ez az az elv, amely
alapjdan ezeket a gyerekeket
nevelem. Ragaszkodni
a 1ényekhez, Uram/”

megkozelités vagyhat: tbb informacisofor-
ras, egész felfedezésre varé informaciovi-
lag, és meghivas arra, hogy egy nagyobb, virtuglis és szerteagazo informdcids tirsadalom
teljes jogi tagjai legyiink. A probléma azonban az, hogy ez til sok a jabol. Tul sok for-
ras, tul sok ismeret, (il sok kommunikacids kapcsolat és til sok izgalom a sovény peda-
gogiai alapokhoz képest ahhoz, hogy igazolja e biségben valé bolyongss tanulasi céli
hasznélatit.

Az Internet csabité informacioaradattal szolgdl. [tt valik az eszkoz szabalya elavultta:
az Internetet hasznalo pedagégus szaméra az egesz vilig konyvtarnak tiinik. De egy vé-
letlenszertt informécioaradat segiti-¢ a tudaskonstrukciot? Attol tartok, hogy nem. Annyi-
ra csodalattal t51t el benniinket az informacios autdsztrada, hogy onkénteleniil is, ismét
nagyra becsiiljiik a tényszerii informéciot, mivel ezt tartjuk a tudas {6 forrasanak.

[Ebben az 8sszefliggésben eszembe jutott valami. fme: ,Nos, amit én akarok, azok Té-
nyek. Ezeknek a finknak és lanyoknak csakis Tényeket tanitani. Csak a Tények kellenek
a vilagban. Semmi mast nem kell betaplalni... A gondolkodd allatok elméjét csakis Té-
nyekkel lehet formalni: semmi mas nem lesz hasznukra. Ez az az elv, amely alapjan sa-
jat gyerekeimet nevelem, és ez az az elv, amely alapjan ezeket a gyerekeket nevelem. Ra-
gaszkodni 2 Tényekhez, Uram!” (32) Ha kicserélnénk a » Tény” sz0t az ,,informacio” szo-
ra, akkor azon kapnank magunkat, hogy konstruktivistak lettiink, de ha csak » Lényeknek
és semmi masnak” tennénk ki tanuloinkat, azonnal visszatérnénk Dickenshez, j6 szaz-
negyven évvel ezelbttre!]
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Herbert Simont hoztak fel példaként néhdny éve arra, hogy a tudas jelentése meg fog
véltozni, és a birtoklast jelenté fonévrol a hozzaférést jelentt igévé valik. Az, hogy mi-
lyen tudast birtokol a tanulé, nem lesz fontos ahhoz képest, hogy milyen tudashoz képes
hozzafémi. De ha mér a hozzaférésrél van sz0, valaki megismételné a kérdést... az olyan
informacidaradathoz valo hozzaférés, amelyet altaldnos asszocidciok cérndja tart ossze
gyengén, nem segiti el6 az informacio tuddssd valasat. Es az iskola feladata, kiilondsen,
ha az konstruktivista arnyalatd, hogy képessé tegye a tanulékat a gondolkodasra, hogy el-
sajatitsak az intelligens informaciokezelés képességét és hogy ezt tudassa alakitsdk, nem
pedig hogy belerangassak 6ket ezekbe.

Attol tariok, a technolégia az orranal fogva vezeti az oktatést azzal, hogy Ujradefinial-
ja tanuldsi kérnyezetek természetét és a konstruktivizmus elképzeléseit — a tudds aktiv és
koriiltekint® konstrukei6jit — a nyers informacio aktiv, de meggondolatlan felhalmozasa-
va viltoztatja. Ez olyan, mintha a hrmas egység harmadik tagja atvenne az irdnyitast €s
azt kévetlené a filozofiatd] — vagy specifikusabban: az episztemologiatél - és a tanulas
és tanitas pszichologiajatél, hogy kovessék 6t és alkalmazkodjanak az Wijszeril lehetésé-
gekhez. azonban, S. B. Sarason mér figyelmeztetett bennlinket arra, hogy barmennyire is
hihetetlen, de nem mindennek kellene automatikusan kivdnarossd valnia az oktatas sza-
mdéra, ami technol6giailag lehetséges. (33)

Egy pozitivabb megjegyzést hozzafiizve, az j lehetdségeknek valéban arra kellene
provokalniuk benniinket, hogy ujragondoljuk az oktatas ¢s Gjradefiniljuk az iskola ter-
mészetét. Csak azt akarom mondani, hogy nem az ismeréshoz kell ragaszkodnunk, ha-
nem nekiink, kutatéknak és a konstruktivista tanulasi kornyezetek tervezéinek vigyaz-
nunk kell arra, nehogy anélkiil lépjiink egy technologiai igéret foldjére, ahogy elébb meg-
vizsglnank e fold {géreteit és stabilitasat,
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P. Robert-Jan Simons

A romantikatél a gyakorlott tanulasig

Mindenki mindenhol és mindig tanul A tanuldst nem hagyhatjuk
abba, ugyanakkor killénboz6 mindségi fokai vannak. Igy olyan
kritériumokra van szitkségtink, amelyek segiiségével kilonbségel
tehetiink a tanulds j6 és kevésbé jo formdi kozotl, Elscként az ,uj

tanulds” fogalmdt mutatjuk be, amely kiindulépontja
a fent emlitett kritériumok kidolgozdsdnak.

lyamatos tanuldst lehetvé tenni; az iskoldk és mas non-profit szervezetek, cégek

és tarsasagok is igyekeznek tanulasi szervezeteket és tanulokoroket létrehozni. E
gondolatmenet szerint az embereknek egész életiik sordn, mindenhol tanulniuk kellene,
a tanulas pedig 6romteli, pozitiv és kénnyen megvalésithato tevékenyseg,

Jelen tanulmanyban ezzel az allasponttal kapcsolatos aggalyaimat szeretném felvetni,
mivel pszichologusként tanulmanyozom a tanuldst, és rajottem, hogy ez gyakran mennyi
nehézséggel és fajdalommal jar egyiitt. Abbol a kovetkeztetésbdl kiindulva, hogy a tanu-
lasnak szamos akadalya van, néhany megoldasi javaslatot is felvetek: a folyamatos tanu-
las kitlonbozéd formait kell megtanitani, s hol masutt lehetséges ez, mint az iskolaban?
Jellemezni fogom a javasolt megoldast, a folyamatorientélt oktatast. Végiil a munkahelyi
tanuldssal kapcsolatos kovetkeztetéseket és a technika szerepét vazolom fel.

S ok ember és intézmény ttinédik azon, hogyan lehetne minden ember szamara a fo-

A folyamatos tanulassal kapcsolatos aggalyok

Az elsé, hogy il sok romantikus elképzelés ¢l benniink a folyamatos tanulassal kapcso-
latban. Ezek szerint a folyamatos tanulas automatikusan bekdvetkezik, ha az embereknek
lehetdségiik van ra, ami gyakran ahhoz a kivetkeztetéshez vezet, hogy a tanulas a tanitas
hozzaférhetdségétdl fiigg. Az oktatas kiterjesztése azonban csupan részben nydjt megol-
dast: egyre tobb embemnek kell majd dnalléan tanulnia, oly moédon, hogy az szerves része
legyen életének és munkajanak. Az 0j technika sokat segithet, de nem adhat teljes valaszt
a kihivésokra (1. lejjebb). Sok ember csak bizonyos médokon tanul és bizonyos iranyokat
kévet, 6s nem hajlandé tgy tanulni, ahogy az a folyamatos tanulas érdekében elvdrhaté.

Egy mésik romantikus felfogds szerint a tanulds dromteli, béar ez gyakran egydltalan nem
{gy van. Az emberek gyil6lik, részben a negativ iskolai élmények miatt, részben mert a tanu-
l4s igen fajdalmas is lehet (és kellene, hogy legyen). Neéha a tanulds eredménye dromteli, de a
folyamat energiaigényes és nagyon érzelemdas. Gondoljunk példaul arra a kiizdelemre és kin-
' ra, amit az emberek elszenvednek, ha hivatasos balettdncosok vagy opera¢nekesek akarnak
lenni. Nemrégiben vettem részt Christine Deutekom, a hires holland operaénekes egyik mes-
terkurzusan. Maga a diva nyilvanosan okitoit és kritizalt fiatal, de nagyon tehetséges éneke-
seket egy tdbb mint 200 fos kézonség el6tt. Tandja voltam annak, milyen fajdalmas ¢s nehéz
megtanulni, hogyan lehet az ember még jobb énekes. Erezni lehetett, milyen erdfeszitésebe
keriilt az énekeseknek, hogy a birdlatra valo reagalds helyett megprobaljak kijavitani hibaikat.
A kozonség kulonben nagyban elésegitette a kritikik elfogaddsét. Hat nem lenne nagyszerd,
ha mi is részt vehetnérlk ilyen mesterkurzusokon, hogy mesterségiink tandraiva valhassunk?

A tanulmany eredetiles meeielent: LLine {Lifelong Learning in Europe), KVS Foundation, Helsinki 1997/1. 18. 0.
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Nézetem szerint nem tulajdonitunk megfelel jelentdséget azoknak a nehézségeknek,
amelyekkel az emberek a tanulés sorén taldlkoznak:

a} nagy a tanuldssal szembeni ellendll4s ;

b) nagyon nehéz megfelelé modon tanulni;

c) az emberek nem tesznek kiilonbséget a tanulds kitlonbozo fajtai kozot.

Elészor is, meggybz6désem szerint a tanuldssal szembeni ellenallds részben a rossz iskolai
€lményeknek kdszonhets, még a sikeres didkok esetében is. Mivel az iskolakban egyetlen ta-
nuldsminta ,.a tanulds foként tényszerd tuds reprodukéldsa, ami meglehetdsen haszontalan”
domindl, az emberekben, kiilonssen a rossz iskolai élményekkel rendelkezékben, kialakul az
ellendllis mindentéle tanuldssal szemben. Aminek természetesen mas okai is lehetnek, példa-
ul [ustasag, az intelligencia hidnya, a sziikségesség fel nem ismerése, érzelmi indokok stb.

Masodszor, a tanulds folyamataban hianyzik a megfelels tAmogatds. Mindenki q 2y ta-
nul, ahogy az iskola megkoveteli, ahogy a sziilk és a baratok tanultak, ahogy szerintitk
mindenki tanul. Az értelmes tanulas és a kiilnbszd tanuldsi formak kozétt csak akkor
tud majd kiilonbséget tenni az ember, ha a tanuldsi folyamatokat és az ehhez sziikséges
keészségeket is megismertetik vele.

Harmadszor, kutatasi eredményeink azt mutatjik, hogy az emberekben csokkent a ta-
nulds szellemi modeiljeinek szdma. Sokan hajlamosak egyenléségjelet tenni a tanulas,
valamint az ismétlésen ¢és gyakorlison alapulé ismeretanyag-elsajatitis kozoit, {s nem
veszik észre, hogy a tanulas lényegét tekintve alkotdtevékenység, illetve folyamat, még
akkor is, ha memorizalni akarunk valamit. (0

Masok a tanulds konkrét oldalat hangsilyozzak. (2) A konkrét alkalmazasi lchetése-
gekre, példakra és személyes vonatkozasokra — mit hasznélhatok ma? — 6sszpontositanak
ahelyett, hogy megprobalnék megérteni a tanulds hattérben meghuzodé jelentését, és 16t-
rehozni egy gondolati értelmezést, ami a késébbi alkalmazésok szilard alapjat képezi.

Tovébbi aggodalmam, hogy nagyon erdsen tanitani akarunk. Nemcsak a tanarok, ha-
nem mindenki més magyarazni, vilaszolni, strukturalizalni és segiteni akar, ahelyett, hogy
a megfeleld idében informaciét nynjtana, kérdéseket tenne fol, érdekl6dést tAmasztana
valami irdnt és elodazna a segitséget, hogy a didkok segitsenek sajat magukon, illetve tar-
saikon. Amikor fiatalabb didkokat idsebbekkel az interneten keresztiil dsszekapesoltunk
es a fiatalabbak kérdéseket tettek fel, meég a valaszadé iddsebbek is tanitisszerien visel-
kedtek: til hosszui és kimeritd valaszokat adtak a kérdésckre, s olyanokat is megvalaszol-
tak, amelyeket a fiatalabbak fel sem tettek. Az iddsebb diakok, sziilok és tandrok megolik
a tanuldst ezzel a tanitésra valo hajlammal. Hogyan lehet ennek elejét venni?

Utols6 aggalyom a modszerek és technika han gsilyozisa. Az emberek hajlamosak azt gon-
dolni: ,,Ha jobb mddszereink ¢s fejlett technikank lenne, az emberek tanulnanak ” Természe-
tesen az 0 médszerek segitenek, s az Gj technika 6ridsi lehetségeket nynjt, de mindez nem
elegendd. Csodalatos médszereket tehet és tesz ténkre né¢hany tandr. Lattam olyan tanarokat,
akik megvalaszoltak a didkok altal megoldandé videofeladatokat és felolvastdk nekik a helyes
vélaszt, Lattam olyanokat, akik osszefoglaltak szivegeket, amelyeket a didkoknak kellett vol-
na értelmezniiik. Lattam olyanokat is, akik megvilaszoltak a sajat kérdéseiket, meg sem var-
va, hogy a didkok egyaltalan elgondolkodhassanak rajtuk. Lattam olyan tandrokat, akik meg-
keriltek azokat a modszereket, amelyek a diskokat 6nallé gondolkodisra 8szionoztek,

Téves elképzelések a folyamatos tanulasrdl:

— csak néhdny ember tanul;

~— mindenféle tanulas pozitiv;

—csak egyénck tanulnak;

— csak bizonyos csoportok/szervezetek tanulnak.

Ugyanigy az 1ij technika is lehet nagyon kéros. Amikor az uij termékeket a technika ira-
nyitja és nem a tanulas, akkor azok az informécio reprodukélasara lesznek alkalmasak.
Sok tavoktaté program a hagyomanyos tanitast tekinti mintanak, ahelyett, hogy iij tanu-
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lasi modokat dolgozna ki. Az torténik a modern tanuldsi technikakkal, ami akkor tortént,
amikor az autok felvaltottak a lovakat: az elsé autok a lovaskocsira hasonlitottak, és nem
hasznaltak ki az Gj lehetdségeket. Néhanyan a szdvegszerkeszt6t is {rogeép helyett hasz-
naljAk, és nem hasznositjak a szamitogép Uj lehetdségeit az iras optimalizalasara.

Az Gj tanulds

Az el6zd részben kifejtett, a folyamatos tanulast illets aggalyaimat két alapvetben téves elkep-
zelésre lehet visszavezetni. Az egyik az, hogy sokan egyéltalan nem tanulnak, akiknek esélyt kel-
lene adni, hogy elkezdjék a folyamatos tanulast. Pedig mindenki mindig tanul, a tanuldst nem le-
het abbahagyni. Lehet, hogy valaki nem tanul eleget, nem j6 modszerrel, rossz iranyt kovet,
gyenge eredményt ¢r cl, de mégis tanul. A folyamatos tanulds tizenete, hogy ki kell alakitani az
emberben a fopékonysagot a tanitisra. Amellett tehat, hogy valakit tanitanak, az is fontos, hogy

a) az emberek maguk is tanuljanak, sajit maguk altal irdnyitott modon, figgetlenil
masoktdl;

b) nyilt tanulasi szandék nélkiil, burkoltan és informélisan tanuljanak, nyitottan, idd-
r8l iddre osszefoglalva és vilagossa téve a tanultakat (példaul egy tanulasi naploban).

Melyek a jé egyéni, csoportos és szervezeti tanulas feltételei?

A tanulassal kapcsolatos mésik téveszme az, hogy a tanulds mindig élvezetes, ha mar
egyszer raszanjuk az idot, Eszerint mindenféle tanulds pozitiv, akar a folyamatot, akar a vég-
\ terméket nézziik. Ugyanakkor, ahogy mér korabban is emlitettem, meggy6zodésem, hogy a
fajdalom és az érzelem része a tanulds folyamaténak. A tanulds eredménye sem mindig po-
zitiv. Az emberek példaul megtanuljak gyiiloini a matematikat (az iskolaban); megtanuljk,
hogy alkalmatlanok; megtanuljak, hogy a munkahelyen ne foglalkozzanak értékes dolgok-
kal, és megtanulnak feladni bizonyos fajta tanuldsi médokat. A tanulas drome ncha tényleg
a folyamatbol szarmazik, de néha csupan az (elvart) ercdménybdl. Ezek a téveszmék azért
alakulnak ki, mert a ,tanulas” szot anélkil hasznaljuk, hogy eltinédnénk a jelentésén. A ta-
nulést , készpénznek” vesszik, (3) azt hissziik, hogy mindenki ugyanazt a jelentést kapcsol-
ja a szohoz, és korldtozzuk a meghatdrozasok szamat. fgy aztin nem tesziink kiilonbséget a
tanulas €s a kozott, hogy valakit tanitanak, tovabbd a kiviilré] szabalyozott és dnszabalyozo
tanulas kozott, a tudatosan torténd tanulas (szellemi folyamatok tanulasra irdnyitasa) €s a
tudat alatti tanulas (szellemi folyamatok munkara, feladatmegoldasra vagy més emberi te-
vékenységre iranyitasa) kozott, valamint a tanulasi folyamatok és tanulas] tevékenységek
| kzott. A tanulési folyamatok tudat alatti, rejtett szeliemi folyamatok, amelyek a tudas és a
készségek valtozasat eredményezik. A tanulasi tevékenységek (szellemi) tevékenységek,
amelyeket az emberek azért végeznek, hogy befolyasoljak a rejtett tanulasi folyamatokat
(mint pl. a hasonlitas, dsszefoglalas, elemzés, stb.). Amikor a tanulds szot hasznalom, a ta-
nulési folyamatokra és/vagy olyan tanulasi tevékenységekre utalok, amelyek viszonylag al-
landé valtozasokat eredményeznek a tudasban, allasfoglalasokban és/vagy készségekben.

Mi kévetkezik abbél, hogy a folyamatos tanulas mellett érveliink? Az, hogy sziiksé-
giink van néhany alapfeltételre a folyamatos tanulas meghatéarozasahoz. Mivel mindenki
mindig tanul és kiilonbségek vannak a tanulasi folyamatok és eredmények mindsége ko-
z6tt, csak akkor van értelme hangsilyoznunk a folyamatos tanulast, ha ismerjiik a j6 €s
kevésbé j6 tanulasi folyamatok és eredmények kritériumait.

Szamomra a folyamatos tanulds azt jelenti, hogy az emberek képesek és hajlandok
kiilénbozd modoken tanulni: Ggy, hogy tanitjak Oket, tovabba dnalloan vagy oszton-
szeriien/véletlenszeriien tanulnak.

Azt a fajta tanulast, amire sziikség van, az ,,iij tanulassal” lehet jellemezni, ami mindharom-
hoz elengedhetetlen. A legfrissebb tanulaslélektani eredmények szerint elényben kel részesi-
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teni az ,,0ij tanuldst”. (4) A kovetkez6kben az 0j tanuldsi eredményekre vonatkozé Javaslatai-
mat, illetve az ezen eredmények eléréséhez sziikséges tanulasi folyamatokat fogom felvdzol-
ni. Nézetem szerint az Gj tanuldsi eredmenyek tartdsak, rugalmasak, funkcionalisak, értelme-
sek, jelentéssel birnak és alkalmazasorientaltak. () Tartdsnak kell lenniiik abban az értelem-
ben, hogy hosszii idén 4t megmaradnak. A méra vagy holnapra valé tanulés helyett az embe-
reknek hénapokra, évekre, st egy életre kellene tanulniuk. Rugalmasnak kell lenniiik oly mé-
don, hogy ezeket az 1ij tanul4si eredményeket killonboz nézépontokbdl és perspektivakbél is
meg lehessen kézeliteni. A rugalmassag a tuddselemek belss kapcsolodasi hélézatara utal,
amelyekhez kinnyen hozza lehet fémi. A ta-
nuldsi eredmények funkcionalitsa arra utal,
hogy ,.ppen jokor, éppen j6 helyen” jelent-
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Mi kovetkezik abbol, hogy

keznck: a tanulas eredményeinek éppen a _ajfolyamatos tanulds mellett
megfeleld id6ben és megfelels helyen kell érveliink? Az, hogy sziikségtink
»cljonniiik”. Az embereknek azt kell megta- van néhdny alapfeltételre
nulnivk, amire egy adott idében és helyen a folyamaltos tanulds
sziikségik van — nem tobbet, nem keveseb- meghatdrozdsdhoz. Mivel
bet. A tanulasi eredményeknek érdemleges- mindenki mindig tanul és
nek kell lennitk: néhény alapelv igazi meg- kilbnbségek vannak a tanuldsi
ertése — ahol a megértésen van a hangsuly — Jolyamatok és eredm ények

lényegesebb, mint sok olyan tény felszines
megismerése, ami Ugyis elavultta valik,

Végill a tanulasi eredményeknek alkal-
mazasorientaltnak kell lenniik: az embe-

mindsége kozott, csak akkor van
értelme hangsilyoznunk
a folyamatos tanuldst, ha

reknek ismerniitk kell a iehetséges aikal- ismerjiik a jo és ke vésbé jo
mazasokat és hasznalati feltételeket. To- tanulgszfo@a_m}a‘to/e es
vibba az 0 tanulds Gjfajta altaldnos tanu- eredmények kritériumait.

lasi eredményeket igényel: olyanokat,
mint a tanulasi, gondolkodasi és szabdlyo-
zasi készségek. Az informacion kiviil ezekre a készségekre lesz sziikség az informacié
dramldsa és exponencialis névekedése miatt. Lehetetlen és oktalan dolog lesz mingl tobb
informécio befogadésa. Ehelyett, a tanulasi, gondolkodasi és szabalyozasi készségekre
vald dsszpontositasra van sziikség. Az a fontos, hogy az emberek mit tudnak kezdeni az
informéciéval, s nem maga az informacis. Az egyre névekvd tuddsanyagban valé cliga-
zodas fontosabb lesz, mint a tudés elraktarozasa az agyunkban.

Az 1j tanulasi eredményekhez 1j tanuldsi folyamatokra van sziikség, Véleményem sze-
rint ezek jellemzéi a kovetkezék: (6}

a) aktiv tanulasi folyamatok abban az értelemben, hogy kitlanféle szellemi gondolko-
dasi és tanuldsi tevékenység zajlik;

b) céliranyos tanuldsi folyamatok abban az értelemben, hogy az embereknek vildgosan
Kifejezett tanulasi, gondolkoddsi vagy munkacéljaik vannak, amelycknek bizonyos mér-
tékig tudataban vannak;

¢} egymasra épiil6 tanulasi folyamatok abban az értelemben, hogy a kévetkezs tanula-
si lépesofok mindig az elézore €pit, mind konkrétan, mind altalinosan véve;

d) hiteles osszefliggésbe helyezett tanulasi folyamatok. Ugy tinik, hogy a tanulés ers-
sen helyzetspecifikus. A kutatas bebizonyitotta, hogy a tudas és a készségek az emberi
hosszit tivii memoriaban ahhoz a szitudcighoz kotédnek, amelyben elsajatitottak ket
Csupan nagyon erdteljes eréfeszitéssel lehet a tudast etté] a kontextustol elszakitani;

¢) a tanulo sajét tudatos dontésein keresztiil dnszabalyozova valt tanulasi folyamatok.
Az tnszabélyozé tanulési folyamatok az egyen dltal kivalasztott célokbol, illetve az alta-
la meghatdrozott tervbél vagy stratégiabol kovetkeznek. A haladast maga a tanulé figye-
li &s ellendrzi, ugyanigy, mint az értékelést, tesztelést és megitélést;
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f) visszatekinté tanuiasi folyamatok abban az értelemben, hogy a tanuld tudatosan el-
gondolkodik a kezdeti, a kbzépsé €s az utolsd fazison azzal a céllal, hogy a kovetkezo ta-
nulasi folyamatokat javitani tudja;

g) stratégiai tanuldsi folyamatok: a tanulé egy jol megvélasztott tanulasi és munka-
modszer szerint halad (stratégia), amit meg lehet valtoztatni, ha a kériilmeények vagy az
eredmények valtoznak.

Véleményem szerint ezek a tanulasi folyamatok szitkségesek, ha el akarjuk érni a ko-
rédbban leirt tanulasi eredményeket. '

Ez idaig az volt a legfébb mondanivalém, hogy a tanulds valtozatos és nehéz, és hogy
olyan folyamatos tanulasra van szilkségiink, amely a felsorolt 13j tanulasi folyamatok tulaj-
donsagait kivetve halad és 4j tanulasi eredményekhez vezet. A kutatasok azonban rdmu-
tattak atra, hogy sokan nem hajlandok és nem is tudnak ezen kritériumok szerint tanulni.

Valasz: — aktiv;

1jj tanulas - célirdnyos;

— egymasra €pild;
— szZituacios;

— onszabalyozo;

— visszatekinio;

— stratégiai;

— dn-diagnosztikai.

Lehet, hogy az iskola ennck a tanulasnak pontosan az ellenkezdjét eredményezi. A fel-
mérési modszerek — akar tetszik, akar nem — nem képesek az elobb leirt tanulési eredme-
nyekre 6sszpontositani. S6t, az emberek elfelejtenek hasznos tanuldsi formakat. Ezert
van sziikség olyan iskolakra, amelyek felkészitik a diakokat a folyamatos tanulds kiilon-
bizé forméira és megtanitjak oket arra, hogyan tanuljanak az ij modon. Az ilyen isko-
' lakban szilkséges tanitast folyamatorientalt oktatisnak nevezem. (7)

A folyamatorientalt oktatas

Folyamatorientalt oktatas

— a gondolkodas integralt megtanulasa;

— a tanulas integralt megtanulasa;

— a tanulés és gondolkodas szabalyozasanak integralt megtanulasa.

A folyamatorientdlt oktatés kozpontja a gondolkodas, tanulds és dnszabédlyozas folya-
matainak tovabbfejlesztése a rendszeres oktatdsba integrdlva. Tehat nem més, mint a
gondolkodas, a tanulds és ezek szabalyozasanak integralt elsajatitasa. A folyamatorien-
talt oktatds nemcsak az emlitett altalanos készségekre dsszpontosit, hanem a tanulénak
megprobalja fokozatosan atadni a tanulds és tanitas felelossegct. A tanulé minél t&bb ta-
nulasi, gondolkodasi és szabalyozasi készséget elsajatit, annal nagyobb szabadsagot kap
sajat tanulasanak ¢és gondolkedasanak szabalyozésaban. Milyen készségek a fontosak?

A gondolkodas megtanulisa

Két gondolkodasi készséget lehet megkiilonbdztetni: dltalinos ¢s tudomany-specifikus
gondolkodast. Néhany példa az idevagé altalanos készségekre:

— analogikus érvelés;

— kritikus gondolkodas;

— logikus érvelés.

A tudomany-specifikus készségek azok, amelyek kitlonbozo szakterliletekbol, tudoményagak-
bol és tantérayakbol szarmaznak. A torténészek szinte magatol értetbdden elvéijak, hogy a dia-
kok valamely esemény id6- és térbeli dimenzidit fontoldra vegyek. Sot, a torténeti gondolkodas
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és modszertan hangsilyozza, hogy mindig meg kell prébalni dsszehasonlitani kiilonbzé forra-
sokat és figyelembe venni szerzsjitk nézopontjat (kirdly vagy munkas irta-¢?). A foldrajzban a
térképek helyes értelmezése és elemzése olyan dsszetett készséget igényel, amely kozel 4l a tu-
domény Iényegéhez. A biolégiaban a hierarchikus vazlatos dbrazoldsokban valo gondolkodss tii-
nik fontosnak. Az idegen nyelvek tanuldsaban fontos tekintetbe venni az adott orszag kultirajat.
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A tanulas megtanuldsa

Sokféle tanuldsi készség van, amely a folyamatorientalt oktatds kézpontja lehet: kognitiv kész-
ségek, metakognitiv készségek és érzelmi-motivacios készségek. A kognitiv készségek kizé tar-
toznak a mély tanulasi stratégiak: példaul a hasonlftas, kritizilas, szerkesztés; az attekintési kész-
ségek: példaul az dsszefoglalds, vazlatkészités, beszamolg készitése, altalanositds; valamint az
atviteli készségek: példaul a lehetséges és a sziikséges alkalmazisi feltételek megfontolasa, Me-
takognitiv tanulasi készségek példaul a tanulasi idé és stratégia megtervezese, a célokra és ered-
ményekre valo Gsszpontositis, a valésagos célok kitiizése, a rendszeres ellendrzés és a tesztelés,
az Ujrakezdési nehézségek esetén, valamint a folyamatra és az eredményre valé visszatekintés.

A szabilyozas megtanulasa

A sajat tanuldsunk és gondolkoddsunk szabélyozdsénak megtanulasa egyrészt azt jelenti, hogy
rendelkeziink az elébb leirt tanulési, gondolkodisi és szabalyozisi készségekkel. Masrészt pedig
azt, hogy a tanulasban és a gondolkodasban ¢gyre nagyobb nallésagot érlink el. Arra van tehét
sziikség, hogy a névekvo tnéllosag egymast kovetd lépesfokait rendszerszerlien meghataroz-
7uk, és kozs szavaink és fogalmaink legyenek ezck megnevezésére, Egy korabbi publikacioban
Siomaons és Zujjlen (8) a kévetkezd sorrendet hatérozta meg: 6nallé munka — stratégiai tanulis ~
Onélldan irdnyitott tanulas. Az onalldo munka esetében a tanuldsi célokat, a tanulds stratégiajat,
helyét és idejét, a felmeérési modszereket, a visszajelzést és a kovetkeztetéseket teljes egészében
a tandr vagy a tanuldsi kdrmyezet hatérozza meg. A tanuloknak el kell végezni a feladataikat, és
tanulés csakis akkor térténik, ha kivetik az Gtmutatésokat és utasitisokat, A stratégial tanulis
esetében a didkok szabadon valasztjak meg a tanulas stratégiajat (példaul vizualis vagy szobeli
teldolgozas, felszini vagy métyrehato stratégiak, egyediil vagy masokkal val6 tanulds). A straté-
giai tanulds arra is vonatkozik, hogy hol és mikor keriil sor a tanuldsra: ez a hely és/vagy id6 meg-
vélasztisanak szabadsiga. A tanitasi célok, a felmérés, a visszajelzés és az érikelési eljdrasok a
tanar iranyitasa alatt maradnak. Az énalléan ir&nyitott tanulés esetében a tanuloknak nagyobb
szabadsaguk van példaul a tanulasi célok megvalasztasaban, az onellenérzésben és/vagy a visz-
szajelzési/értékelési eljarasokban. A szabalyozs megtanuldsiban mindharom fliggetlen tanulds-
szabalyozasi format meg kellene tanitani, hiszen mindegyikben masfajta készségekre van szitk-
s€g. A tanités korai szakaszéban arra keli helyezni a hangsilyt, hogy megtanitsuk, hogyan kell
ondlléan dolgozni, azutin fokozatosan nagyobb figyelmet kell szentelni a stratégiai tanulasnak,
vegiil az Snalldan irdnyitott tanulést kell alahizni, amely a tanulés legbonyolultabb formaja.

Az onallésag fokozatos novelése

Ez azonban nem jelenti azt, hogy az 6ndlldan iranyitott tanulas bevezetésével addig kell var-
nunk, amig a tanulok a stratégiai tanuldst és a vele Jaro készségeket teljesen el nem sajatitottak.
Hasonloképpen gy gondolom, hogy a stratégiai tanulds bevezetését sem kell késleltetniink,
amig a tanulok az 6nallé munkat teljesen meg nem tanultak. Sét, a sorrend két 3 alapelve:

a) a kezdeti fazisban az onallosag egyszerlibb formai tobb idét tdltsenek ki, mint a bo-
nyolultabbak, fokozatosan névelve az ut6bbira szdnt idét:

b) az 6ndll6 tanuias bonyolultabb formait a kezdeti fazisokban olyan témakorsk eseté-
ben lehet alkalmazni, amelyek ismertebbek.
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Mas szdval: tobb 6néllé munka a kezdeti szakaszban, €s stratégiai tanulas a jobban is-
mert témakordk esetében. Késébb nagyobb teret nyer a stratégiai tanulas a kevésbé ismert
témaknal is, és elékeriilhet az 6nallo tanulds is a jol ismert témakorokkel kapcsolatban.
Viégiil felmeriilhet az &nalléan iranyitott tanulas az ismeretlen témdk esetében is. A sorrend
méagttt huzodo f6 motivacids elv a ,szabadsdg mint jutalom™ elve lehet: amig a didk ke-
pes bebizonyitani, hogy tud éIni a szabadsaggal, egyre t6bb vélasztasi és szabalyozasi sza-
badsag adhat6 neki. Ha azonban a didkok visszaélnek a szabadsaggal, vissza kell térnitik
az eléz6 1épesofokra. Nagyon fontos, kapesolodo kérdés, hogy a didkoknak egyediil kell-
e tanulniuk vagy csoportosan? Egyrészt agy tiinhet, jobb egyediil megtanulni énalléan dol-
gozni, s csak késébb csoportban (elészor parban, azutan csoportban). Ezutan megtanulhat-
jak a stratégiai tanulast egyénileg, aztan parokban és nagyobb csoportokban, Végill, a di-
dkok megtanulnak 6nalldan tanulni, eldszor egyediil, azutdn parokban ¢s csoportokban.

A sorrend a kdvetkezd lesz:

1. Onallé munka:

a) egyediil, b) parban, c) csoportban;

2. Stratégiai tanulas:

a) egyediil, b) parban, ¢) csoportban;

3. Onalléan irdnyitott tanulas:

a) egyediil, b) parban, c) csoportban.

Vannak ugyanakkor hasonléképpen érvényes érvelések az ellenkez6 sorrend mellet is.
A tanulds megtanulasat elsegithetik a csopertok, ahogy azt reciprok tanitasi folyamatok
is bebizonyitottak. (9 A kérdést kisérletekkel kell majd tisztazni.

A folyamatorientalt oktatds

A folyamatorientalt oktatisban a megtanuland6 folyamatokat és készségeket mind a
tanarok, mind a tanulétarsak modellezik. Ez azt jelenti, hogy a fontos gondolkodasi, ta-
nulasi és szabalyozasi készségek nyilvanossagra keriilnek azaltal, hogy rendszeresen be-
mutatjuk és egymassal megvitatjuk 6ket. A tanulds ¢s gondolkodas megtanulasanak leg-
fobb akadalya, hogy ezek a folyamatok rejtettek és lathatatlanok maradnak. A kutatas be-
bizonyitotta, hogy a fiatalabb diakok ezeket a folyamatokat adottnak veszik. Nem jonnek
r4, hogy az emberek kiilonbdzé médokon kdzelitenek meg bizonyos feladatokat. Raadd-
sul hajlamosak azt gondolni, hogy az 6 megoldasuk az egyetlen lehetséges at. Ennek meg
kell valtozni, ha meg akarjak tanulni a kilonbdzé tanulasi, gondolkodasi €s szabalyoza-

si készségeket. A diaktarsak sokszor jobb és meggy$z3bb tanuiasi, gondolkodasi €s sza-
balyozasi modelleket nyujtanak, mint a tanérok, mert az gvékével jobban lehet azonosul-
ni, s az 6 gondolkodasmodjuk talin kevésbé automatikus és tudatalatti.

Tovabba, a folyamatorientalt oktatds soran a tanaroknak rovid tavon kiilsé megfigyelo-
ként kell részt vennitlk a diakok tanulasi, gondolkodési és szabélyozasi tevékenységében.
Anmig a didkok nem tudjak sajat magukat megfelelden figyelni, a tanarnak kell ezt a szere-
pet felvallalnia és szemmel tartania Gket. Megfigyelés és kérdések segitségével a tanarok
megprobalnak rajénni, hogy a folyamatok még mindig j6 irdnyba haladnak-e, felmeriilnek-
¢ problémak és a didkok értik-e, hogy mit csindlnak. A tanamak azonban — amikor ez a di-
ak szempontjabol szitkséges — fokozatosan le kell épiteni ezt a megfigyelést és masfajta ta-
néri ellendrzést. Ezt hivijuk ,.allvanylebontasnak”, a kiilsé segitség fokozatos lebontasanak:
Miutan elkésziiltek az épitdallvanyok, alapjaiva vilhatnak a magasabban lévo allvanyok-
nak, hogy az épiilé héz magasabb részeihez is hozzaférjink. Amikor a haz kész, az allva-
nyokat el lehet tavolitani. S6t mi tobb, a folyamatorientait tanar a didkok metakognitiv ,,ide-
genvezetdje” kell hogy legyen. Ez azt jelenti, hogy tudatara kell ébresztenie ket sajat tanu-
l4si, gondolkodasi és szabélyozasi folyamataiknak. Csak akkor tudjak sajat magukat irdnyi-
tani, ha rendelkeznek ezzel a metakognitiv tudatossiggal. Igy a tandrok feladata, hogy se-
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gitsek ennek a kifejlesztését. A folyamatorientdlt oktatisban résztvevé tandr masik feladata,
hogy kialakitsa a didkokban a pozitiv Snértékelést, hogy higgyenek énmagukban. El kell
hinniiik, hogy képesek megoldani valamely feladatot, mert enélkiil nehdz 6naliéan tanulni

es gondolkodni. A pozitiv énértékelés kiala-
kitdsa azt jelenti, hogy segftiink a diakoknak
a celok meghatarozasaban: elérhets, de
mégis kihivdst jelentd célokat tiiziink ki.
‘Természetesen a tandrok szamos lehetésé-
get kell nydjtsanak a kiilonbozo készségek
mas-mas kornyezetben valé gyakorldsara,
és a didkoknak is sok visszajelzést kell kap-
niuk toliik és diaktarsaikiol. Ezeknek a gya-
korlati alkalmazasoknak lehetéség szerint
hiteles esettanulmanyokban, szimuldcidk-
ban, valds problémakban kell megjelenni-
iik. A személyes tapasztalat nagyon fontos.

Végiil, a didkokat arra kel Gsztdnozni,
hogy menet kzben €s utélag is reflektalja-
nak tanulasi, gondolkodasi és szabalyoza-
st folyamataikra. Az elébbi azt jelenti,
hogy a feladat elvégzése kézben vagy rog-
10n utdna, az utébbi pedig egy 4ltalano-
sabb visszatekintés a kiildnbdzé kortilmé-
nyek kozott lezajlott tevékenységekre.

Az 4j tanulds a munkahelyen

Az tanuldst és a folyamatorientalt okta-
tast véleményem szerint nemcsak az iskolai
¢s munkahelyen kiviili kurzusokra kellene
korlatozni, hanem fontos lenne a munkahe-
lyeken is. A fokozatosan elért fiiggetlenség

A munkahelyi 1j tanulds sajdtos
velejdroi a kévetkezk: elészor is
Jontos a rotdcic és a rendszeres
pozicidvdltds, hogy az emberek
kitapaszialjdk a vdltozatossdgot,
hogy rugalmasak
maradjanak/legyenek.
Mdsodszor, a csoportos tanulds
16bb, mint a csoportmunka.

A csoportoknak meg kell
tanulniuk egyiitt dolgozni és
tanulni. A kollektiv tanulds tobb,
mint az egyéni tanulds dssze-
addsdnak evedménye.: azt is
Jelenti példdul, hogy segitiink
egymdsnak a tanuldsban,
kialakul a kozds emlékezet és
a kOz0s értelmezések, csoportos
tanuldsi célok és csoporistratégia
van. Harmadszor, a munkahelyi
tanulds abbdl adédhat,
hogy segitiink mdsoknak
tanuini: példdul a kollégdk
korrepetdldsdbdl sokat
tanulhatunk magunk is.

€s autonomia ugyanigy fontos itt. A tanulo-
szervezetek ¢pitdkovei az autoném csopor-
tok. A fliggetlenség és a feleldsség fokozatos novelésének a mar meglévd készségektol kell
fligenie. Amikor a dolgozok megszereztek bizonyos készségeket, nagyobb feleldsséget és
t6bb szabadsagot kaphatnak. Az oktato menedzser vagy a frontember ugyanazokat az elve-
ket kovetheti, mint a folyamatorientalt tanarok, amikor segitenck abban, hogy a dolgozdk
egyre inkabb 6nszabalyozé dolgozokka és tanulékka valjanak. Tulajdonképpen a tanulds fo-
Iyamatorientalt eldsegitése j6 modell lehet a munkahelyi tanulds elémozditisahoz is.

A munkahelyi 0j tanulas sajatos velejaroi a kivetkezok: eldszér is fontos a rotécié €s
a rendszeres poziciovaltas, hogy az emberek kitapasztaljak a valtozatossagot, hogy rugal-
masak maradjanak/legyenek. Masodszor, a csoportos tanulas tobb, mint a csoportmunka,
A csoportoknak meg kell tanulniuk egyiitt dolgozni és tanulni. A kollektiv tanulas tibb,
mint az egyéni tanulas dsszeadasanak eredménye: azt is jelenti példaul, hogy segitiink
egymasnak a tanuldsban, kialakul a koz6s emlékezet és a kozos értelmezések, a csopor-
tos tanulasi célok €s a csoportstratégia. Harmadszor, a munkahelyi tanulas abbol ad6d-
hat, hogy segitiink masoknak tanulni: példaul a kollégak korrepetaldsabél sokat tanulha-
tunk magunk is. Negyedszer, a személyes és csoportfejlesztési tervek fontos eszkozeivé
valhatnak a munkahelyi 4j tanuldsnak: olyan tervek, amelyck meghatarozzak a hosszi 13-
vil tanulasi célokat, az egyénck és csoportok stratégiajat, ugyanugy, mint a célok elérésé-
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nek ellendrzését. Végiil, id6t szdnni a munkahelyeken a rendszeres visszatekintésre na-
gyon fontos eszkdz mind az egyéni, mind a csoportban tanulok szamara.
A folyamatorientalt tanulas:
— amegtanuiandé készségek és folyamatok modellezése (a tanarok és a didkidrsak altal);
— a tandr dtmenetileg kiilsd megfigyeld;
— fokozatos visszavonulas, amikor a didkok készen dllnak ra, ,éllvanylebontas”,
— a tandr metakognitiv ,.idegenvezetd”;
- a pozitiv énértekelés kialakitasa,
- kiilsnbozd készségek gyakorlasa;
— allando visszajelzés a tanaroktol és a didktarsakedl,
— hiteles feladatok: esetek, szimuldciok, valos problémdk, szituiciok, tapasztalatszerzés;
— visszatekintés menet kbzben és utdlag.

Az j tanulis és a modern technika

Végiil az 1j tanulas koncepcidjanak a modern technikira vonatkozo kdvetkezményeit
szeretném megemliteni. Sziikségiink van olyan nevelési és oktatasi szofiverekre, melyek
megkonnyitik a folyamatorientaltsagot a tanulas, gondolkodas és szabalyozas megtanu-
lasdban. A fent leirt elvek alkalmazasa soran, az 1ij tanulasban — mind az iskolakban,
mind a munkahelyeken — segithet a multimédia, a halozati tanulés és a killonbdz6 szami-
tégépprogramok. Szitkségiink lesz olyan gépekre, melyek 6sztonzik a visszatekintést, az
aktiv kisérletezést és az nszabélyozast. S6t olyan programokra is szikség van, amelyek
a csoportos tanulast segitik. Kévetkezésképpen nem szabad a mostani tanitast reprodu-
kalnunk, hanem meg kell probalni a technika segitségével megszervezni az uj tanulast.

Uj médszerek a munkahelyen:

— folyamatorientalt tanulas eiésegitése;

— fokozatos fiiggetlenség novelése;

— amikor a dolgozdk rendelkeznek a keészségekkel,

— a tanulas, gondolkodas és szabalyozas integralt megtanuldsa.
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— Karl Joseph Klauer

A tanulas és a kognitiv képességek

fejlesztése
Az induktiv gondolkoddst fejleszté tréning

A kévetkezbkben az induktiv gondolkodds egy j elméletét
és egy arra épule fejlesztSprogram hatdsdt mutatjuk be.

Az induktiv gondolkoddssal teremtiink rendet vildgunkban,
€z lesz képessé benniinket arra, hogy ismerdsnek tebintsiink
dolgokat, kapcsolatba hozzuk 6ker, szerkezeti hasonlosdgokat
taldljunk benniik és kategcridkba sorolhassuk ket Egyszdval
az induktiv gondolkodds tesz képessé bennitinket arra,
hogy felismerjiik a szabdlyszeriiségekel és az dltaldnossdgokat.
Az induktiv gondolkoddst ditaldban olyan feladatokkal merjiik,
mint az oszidlyozds, az analogicdk, a sorozatok és mdlrixok -
ugyanezen feladatformdk haszndlatosak a fluid
intelligencia vizsgdlatdban is.

dunk meg induktiv problémakat, hanem egy olyan stratégiat hataroz meg, amely-
lyel hatékonyan lehet ilyen feladatokat megoldani. Az elmélet alapjan kidolgozott
€s vizsgdlt fejlesztdprogramjaink képessé teszik a kisérleti személyeket arra, hogy:
a} barmikor és barhol felismerjék az induktiv problémakat;
b) igy madositsak az induktiv megoldo stratégiat, hogy az megfeleljen az adott prob-
lémanak; és végiil
c) ellendrizzék a megoldasukat,
A tréningek egyik f6 célja a stratégia kiilonbozé helyzetekben t6rténé hasznilatanak
tanitasa, illetve ebb&l fakadéan a transzfer tanitdsa.

ﬁ z induktiv gondolkodas tj elmélete preskriptiv: nem magyarézza meg, hogyan ol-

Az induktiv goendolkodis elmélete

Az induktiv gondolkodds definicidja

Az induktiv gondolkodés folyamatanak eredménye egy szabélyszeriiség vagy éltalano-
sitas megallapitasa. A pszichol6gia szdméra azonban maga a folyamat a fontos, az a kér-
dés, hogy hogyan zajlik e folyamat és mely lépések szikségesek hozzi. Nyilvanvaléan
lehetetlen leimi minden egyéni valtozatat annak, ahogyan az emberek indukci6t végez-
nek végtelen szami induktiv probléma esetében. Lehetségesnek tnik viszont annak el-
méleti meghatrozisa, hogy az altalanossag felfedezésénck melyek a sziikséges és elég-
seges lépesel. Az /. dbra egy ilyen elméleti definiciét ad,

Elméletiink egyik kovetkezménye az a hipotézis, hogy nem lehetséges szabélysze-
riiséget felismemi az 1. dbrdn megjeldlt folyamatok felktasznaldsa néikiil. Szoros ér-
telemben véve ez a hipotézis nem bizonyithats, 4m egyetlen ellenpéldaval megcafol-
hat6. A masik kbvetkezmény az /. dbrdn megadott definicié el6ir6 jellege. Ha ez a de-
finicié valoban meghatirozza az indukcids folyamat sziikséges és elégséges lépéseit,
akkor e lépések tanitasa javitani fogja a tréningben résztvevik induktiv gondolkodé-
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sat, feltéve, hogy az még nem tokéletes. A pedagégiai pszichologia szempontjabél ez
az utdbbi hipotézis olyannyira igéretes, hogy szamos kutatds kiindulépontja lett, ame-
lyek célul tiizték ki mind a hipotézis bizonyitdsit, mind pedig a gyermeki induktiv
gondolkodas fejlesztését.

Az induktiv gondolkodas szabalyszeriiségek €és rendellenességek megragadasat jelenti azaltal,
hogy:

A
al hasonldsagokat
a2 kiilonbségeket
a3 hasonldsdgokat és killonbségeket fedeziink fel

B
b1 tulajdonségok
b2 reliciok tekintetében

C
cl verbalis
¢2 képi
¢3 geometriai dolgok vagy n elemi sorozatok kdzétt
¢4 szambeli
c3 egyéh

1. dbra

Az induktiv eljdrds lényeges 1épéseit az I. dbra A dimenzidja szemlélteti. A ha~
sonlésag észrevétele kozos jegyek megtalalasat jelenti, a killonbdzosége a variancia,
a rendben mutatkozd zavar megtalaldsa. A hasonlosagot részleges azonossagként is
meghatarozhatjuk. A dolgok résziegesen azonosak, ha van bennitk egy vagy tobb ka-
z6s tulajdonsag; két, harom, vagy tobb elembol 4116 sorozatok akkor részlegesen azo-
nosak, ha van kozéttilk egy vagy tébb kozos relacio (B dimenzié). fgy tehat feltéte-
lezhetd, hogy az induktiv gondolkodas azt kivédnja meg, hogy hasonlésdgot és/vagy
killsnbozéséget keressiink a dolgok tulajdonsagai kozott vagy egymashoz val6 viszo-
nyéban. E definicio szerint az induktiv gondolkodéas mindig absztrakciot, s igy abszt-
rakt gondolkodést kivan meg. A C dimenzi6 arra vonatkozik, milyen tartalmi osztaly-
ba tartoznak a kérdéses dolgok. (A tartalmi osztalyt példaul az iskoldban tanitott tan-
targyak szerint is tovabb oszthatjuk.)

A \ényeges folyamatokat kijelolo A és B dimenzi6 az induktiv problémék 3x2=6 alcso-
portjat alkotjak; az ezek kzotti kapesolatokat a 2. dbra mutatja be. Az abran két ag lat-
hatd, a tulajdonsdg-dg és a reldcié-dg. Mindkettd két tovabbi dgra bomlik, amelyck azu-
t4n ismét dsszeérnek. Formalisan az abrat harom, a folyamatok hasonlésaga altal kijelolt
szimmetriatengely jellemzi. Példdul egy altalanositasi feladat annyiban hasonlit a kap-
csolatfelismeréshez, hogy mindkettd hasonlosag felismerését koveteli meg; abban kiilon-
boznek egymastél, hogy ugyanazt az tulajdonsagot vagy ugyanazt a reldciot kell-e felis-
memi. fgy tehat mind a harom baloldali agnak megfelel egy-egy a jobboldali ag. Ezek a
relaciok transzferhipotézisek felallitasahoz vezethetnek: példaul feltételezhetjiik, hogy az
altalanositasi problémak megolddsénak tréningje transzfert eredményezhet a kapcsolat-
felismerési problémak esetében és viszont. A 2. dbra tovabbi transzferhatasok elorejel-
zésére is modot ad (példdul az altalanositas tréningje a megkillonboztetési €s a tdbbszem-
pontd osztalyozasi problémakra is hatassal lesz).
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2. dbra
Az induktiv gondolkodds strarégidia

Transzfer-hipotézisek

Intra-induktiv transzfer. Az elmélet alapjén kiilonbbzd transzferhipotézisek allithaték fel. A 2.
dbra alapjdn szamos intra-induktiv transzfer lehetséges. Példaul a verbalis tartalmon torténd
megkiilonboztetési tréning hatasanak jelentkeznie kell numerikus vagy figurdlis megkiilonbozte-
t¢si feladatokban ¢s viszont. Transzferdlodnia kell tovabba a tobbszempontu osztalyozasokra is,
mert ezeknek eldfeltétele a megkiilonbiztetés. Ugyanakkor az altalanositasi probiémaékra is var-
hatunk transzfert, hiszen ez a feladat a vele ellentétes, a megkiilénbazetési probléma megoldasa-
nak ellenérzésére haszndlt mivelet alkalmazsat kivdnja meg. Bonyolultabb transzfer jelentke-
zés€t varhatjuk az dbra masik dgan, hiszen itt a tulajdonsagok helyett a reldciokat kell vizsgélni.

A kilénb6zd tudomanytertiletek tudasanyaganak nagy részét szintén szabalyszeriisé-
gek jellemzik, vagyis nem-fogalmak, szabalyok, térvények, altalanos struktirék (7). Ti-
pikus esetben a deklarativ tuddsnak részét képezik megtanulandd nem-fogalmak, és igen
gyakran a szabalyok, torvények vagy mas altalanositasok is. A deklarativ tudas meggérté-
séhez sémakat kell aktivdlnunk, s6t, idénként médositanunk. Ezekben az esetekben joté-
kony hatassal lehet az indukt{v gondolkodas, tehdt az erre irdnyuld tréningnek lényeges
transzferhatast kell gyakorclnia a deklarativ tudas elsajatitasara.

Transzinduktiv transzfer. Még akkor is varhatunk bizonyos transzferhatdsokat a dekla-
rativ anyag tanulasaban, ha abban egyaltaldn nincsenek megtanulandé szabalyszeriisé-
gek. Akarmilyen formaban taroljuk ugyanis a deklarativ tudast (pl. propoziciok, menta-
lis térképek), az nem egyéb, mint tulajdonsigok 4ltal jellemzett és relaciok altal dsszekis-
t6tt elemek Osszessége. A deklarativ tudés elsajatitasa minden esetben megkdveteli az
adott dolgok relevans tulajdonsagainak, illetve a dolgok kézotti fontos relacidknak a
vizsgalatat. Az induktiv gondolkodés pedig mind a tulajdonsagok, mind a relaciok alapos
vizsgalatét jelenti, még ha azok egyes események is.

Mdsodlagos vagy stratégiai transzfer. Ahogyan az 1. dbra mutatja, az induktiv gondal-
kodds stratégidjanak a célja a szabalyszerliségek megtaldlasa. Ugyanakkor elkeriilhetetlen,
hogy ezzel egyidében mds dolgokat is megtanuljunk, mintegy nem szandékolt . mellékha-
tasként”. Ilyen raadas-hatasokat szinte minden kognitiv tréningprogram esetében varha-
tunk. Beldthato, hogy minden ilyen programnak van példaul hatasa a gyermekek figyelmé-
re. Szamos koziilik arra 8sztdnzi a gyermekeket, hogy ne impulzivan, hanem figyelmeseb-
ben, reflektivebben reagaljanak, holott csak néhany tiizi ki kifcjezetten ezt viselkedésnek
az elérését. Sajat programjaink az induktiv gondolkodas fejlesztését célozzdk, am feltéte-
lezhet6, hogy raadaskeént fejlesztik az absztrakt-analitikus és a reflektiv gondolkodast is.
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A tréning transzferje

A transzfer jelenségével kapcsolatban harom szempont elméleti jelentésége emelkedik
ki. Elészor: a transzfer eldrejelezhetd a tréning- és a teszthelyzetben felhasznalt problé-
mék dimenzi6-jellemzdinek vizsgalata alapjan. Nyilvanvalo, hogy ¢ dimenzio-jellemzék
nem csak a feladatok felszini tulajdonsagait irjak le, hanem azokat is, amelyek meghata-
rozzak, hogyan lehet az adott feladatot optimalisan megoldani.

Miésodszor: kisebb mértékben és kevésbé szisztematikusan bér, de tigabb transzfer is
varhat6 a masodlagos transzfernek nevezett folyamatok kivetkeztében. Az induktiv gon-
dolkodas tréningje sordn szisztematikusan fejlesztjiik a vizuélis feladatként adott anyag
gondos vizsgalatat, a komplex problémak lépésenkénti vizsgdlatat, a figyelem és mas
mentalis er6forrasok el- és megosztasat, Az ilyen tagabb készségek ugyancsak transzfe-
ralhaték, habadr feltételezhetjik, hogy az ilyenfajta altalanosabb transzfer valdszinidsége
a tréning- és a teszthelyzet felszini hasonlésagatdl fiigg.

Harmadszor: az ilyen tréningek esetében egy teriiletspecifikus transzferhatdst varha-
tunk. Tipikus esetben az induktiv készségekre pyakorolt hatis nagyobb lesz, mint az al-
talanos készségek esetében, killondsen ha ez utdbbiak nem &ltalanosan transzferalhatok.
A mindennapi életben éppugy, mint az iskolai tanuls soran szamtalan tipusu éltalanos-
sagot kell felfedezni. Ha megfelelden széles koril a tréning, a kisérleti személyek megta-
nultdk, hogyan alkalmazzak az induktiv gondolkodas készségeit az induktiv problémak
rendkiviil széles skalajahoz. Habar az induktiv gondolkoddsi tréning csak teriiletspecifi-
kus transzfert eredményez, nem feledkezhetiink meg arrél, hogy ez a teriilet igen nagy.

Fejlesztéprogramok

Mi magunk héarom tréningprogramot dolgoztunk ki, ezeket publikaltuk és kisérletileg
ellendriztik is:

—az [ program 5 és 8 év kozotti gyermekek szadmara késziilt, induktiv gondolkoddast
tanito tréning; (2)

—all program 10-13 éves gyermekek szamdra késziilt; ¢3)

—a [l programot 14-16 éves fiataloknak dolgoztuk ki. (4)

Az I program kéziktnyve angol (5) és holland (6) nyelvii valtozatban is elkésziilt. Ez
a program nem-verbdlis, abban az értelemben, hogy minden problémat konkrét dolgok-
kal, konkrét dolgok képeivel, vagy egyérielmii szimbdlumokkal adunk meg, tehat a gye-
rekeknek egyéltalan nem kell fudniuk olvasni vagy imi, de természetesen az utasitasokat
¢s kérdéseket meg kell érteniitk. A II. és a 1. program német nyelvil szovegeket is hasz-
nal, ezért nem alkalmazhaté németiil nem beszélé gyermekekkel.

A Il programot kimondottan tanulasi fogyatékossaggal kiizdé gyermekek szamarg
készitettilk. Az I program normalis fejlettségii gyermekekkel éppigy hasznalhatd, mint
fiatalabb és fejlettebb, illetve iddsebb és tanuldsi nehézségekkel kiizdd gyermekeknél. A
I program kiilondsen jél mitkodik normal fejletiségl, illetve tehetséges gyvermekkel,
akik normal vagy halad6 programokban vagy érikon tanulnak.

A harom program hasonlo szerkezetii. Mindegyik 120 problémabdl 4ll, amelyeket kii-
16n kartonoken mutatunk be 10, egyenként 12 feladatot tartalmazo leckére osztva. Mind-
egyik program 20—20 problémat ad a 2. dbrdrdl leolvashato alapproblémakra.

Az elsd lecke a legkonnyebb induktiv problémdkkal indit (4ltalanositas ¢s kapcsolatok
felismerése), de kontrasztokat is becpitettiink a tulajdonsagok és a reldcidk figyelembe
vételére. Minden egyes leckében kitiintetetten kezelink epy problémat, de a korabban
vett problémék ismétlésére is mindig sor keriil. Az utolsé két leckében minden probléma-
tipus altalanos ismétlése tirténik.

Az [ programban az \j problémdkat mindig konkrét anyaggal vetjik fel (példaul épité-
kockdkat hasznalunk, s a karton ezek elrendezését adja meg a tréningvezetd szamara), s fo-
kozatosan haladunk a feladatok mind elvontabb megfogalmazasa felé. Minden lecke utolsd
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problémdjat a legelvontabb médon, tiszta jelentés nélkiili szimbélumokkal adjuk meg. A I1.
¢s [l programban a konkrét anyagok hasznélata helyett egyszerli mindennapi feladatokat
adunk a kezdd szakaszban. Fontos azonban észrevenniink, hogy az iskoliban tanitott tan-
anyag is a program dltal megcélzott tanulok mindennapi életéhez tartozik. A problémak nagy
részét tehat ebbdl meritettik (példaul numerikus problémak). Az a célunk, hogy a tanulék
elsajatitsak a transzfert magét is, az iskolan kiviili és beliili problémak esetében egyarant.

Altaldban kiscsoportokban tartjuk a tréninget, s az irdnyftott felfedezés modszerét al-
kalmazzuk, amelyben a gyermekeknek adott segitség mértéke attol fiigg, milyenek a ké-
pességeik a problémak megoldasdhoz. A legtébb esetben hetente két aikalommal, egy-
egy dra keretében tanitjuk a gyermekeket, vagyis a tréning 6t hetet vesz igénybe.
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Egy induktiv gondolkoddsi tréninggel végzett kisérlet

A jelen tanulmanyban bemutatando kisérlet két fazisbél 4ll, egy tréning fazisbél és az azt
kovetS tanulasi-tanitasi fazisbol. Ez az elrendezés lehetéséget ad szdmunkra annak vizsgala-
tara, hogy a megel6z6 tréningnek van-e hatésa az oktatas fazisaban torténd udas-elsajatitasra.

A kisérlet felépitése és midszerei
| Kisérleti szemelyek. A kisérletben 51 nyolcadik osztalyos gimnaziumi tanulé vett részt.
Atlagosan koriilbelill 13 évesek voltak. Mivel 3 gyermek nem volt jelen minden tesztnél,
a teljes adatokkal 48 tanulé esetében rendelkeziink. Rétegzett randomizalt eljarassal a
gyermekeket két csoportra osztottuk, egy tréning-csoportra (N=25) és egy tréningben
nem részesiilé kontroll-csoportra (N=23),

1. fzis
tréningcsoport eléteszt tréning informalis teszt utdteszt
kontrollcsoport SPM tanérdk induktiv gondolkodas APM
2. fazis
tréningesoport cliteszt oktatas utdteszt
kontrollesoport foldrajz foldrajz foldrajz

1. tabldzar
A kisériet efrendezése

Kisérleti elrendezés. A kisérlet két szakaszban zajlott, egy tréningfazist egy oktatdsi fazis k-
vetett (1. tabldzay). Egy elst fézisbeli szakasz kivételével a két csoportot mindig azonos médon
kezeltitk. Tulajdonképpen ez volt az egyetlen eset, amikor a két csoportot nem egyiitt kezeltiik.

Tréning. A tréning Kiscsoportokban tortént, egyszerre 5-7 gyermek részvételével. A
fejleszté tréningen két munkatérs két csoporttal egyidejiileg foglalkozott. Egy héten két,
egyenkent egyoras fejlesztd foglalkozast tartottunk mindegyik csoportnak. A kontrolleso-
portbeli gyermekek a szokasos oraikon vettek részt, mig a tobbick a tréningen voltak. A
tréningfazis Ot hétig tartott. A ,,Denktraining fiir Kinder 1I” [Gondolkodési tréning tanu-
16k szamara 11. Klaver, 1991] programot hasznaltuk.

A tesztek. Az 1. szakaszban az induktiv gondolkodés szitkebb és tagabb transzferét mé-
16 teszteket végeztettiink. A szilkebb transzfer tesztjében szereplt itemek hasonlitottak a
fejlesztéprogramban hasznalatosakhoz. Mivel ez a teszt nem standardizalt, Informal Test of
Inductive Reasoning-ként (ITIR, az induktiv gondolkodds informalis tesztje) utalunk ra a
tovabbiakban. Célja a fejleszt§ eljaras hatékonysaganak ellendrzése volt: csak akkor van
ugyanis értelme a transzferhatds keresésének, ha a tréning maga eredményesnek bizonyul.
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A tagabb transzfer tesztjeként Raven Standard progressziv matrixait (SPM) hasznéltuk el6-
tesztként, és — a plafon-effektust elkeriilendd — Raven Halads progressziv matrixait (APM)
poszi-tesztként. Mindkét teszt a fluid intelligenciat méri induktiv problémakon keresztiil.
A Raven-teszt problémai azonban annyiban kiilonbdznek a fejlesztoprogramban szerepld-
ektdl, hogy mig a mi feladataink a gyermekek mindennapi £letébdl, illetve iskolai jellegii
tananyagokbol szarmazd, jelentéssel bird problémak, addig a Raven-feladatok nem birnak
jelentéssel, absztrakt-geometriai természetliek, vagyis tigabb transzfert kivannak meg.

A tanitasi-tanuldsi fdzis. Az 1. fdzis befejezte utan néhany nappal megkezdtilk a 2. fd-
zist. Mindkét csoport tagjai egyiitt vettek részt egy foldrajzéran. Minden tanulé kapott egy
tananyagcsomagot az equadori Andokrél és az eurdpai Alpokrél. El kellett olvasniuk és
meg kellett érteniitk az adott informaciot és fel kellett fedezniitk bizonyos szabalyszeriisé-
geket, példaul azt, hogy a hémérséklet fél Celsius fokot esik minden 100 méteres magas-
. sagnivekedéssel, vagy hogy a névényzet megvaltozik, ahogyan az ocedn partjatol az An-
! dok csuicsai felé haladunk. Tovabb4 a tanuléknak transzferalniuk kellett ezt a megszerzett
tuddst az eurdpai Alpokra, ahol az éghajlat, abszolit magassag stb. tekintetében ugyan elég
eltéréek a koriilmények, mégis vannak az eldzbekkel dsszevethetd szabdlyszerliségek.

E tanora eldtt €s utdn kritérium-orientalt tesztet irattunk a tanulékkal az Andokrél €s
az Alpokrél. gy modunk nyilt azt megvizsgalni, hogy a megelézd, az induktiv gondol-
kodast fejlesztd tréning hatdst gyakorolt-¢ a tanulds eredményeire.

Eredmények

Eldszor azt a kérdést kell megvalaszolnunk, vajon hatékonynak bizonyult-e egyéltalan
az induktiv gondolkodast fejlesztd tréning. Az informalis ITIR teszt, amely a tréning-
programban hasznaltakhoz hasonlo itemeket tartalmazott, szignifikans eltérést mutatott a
tréningben részesiilt illetve nem részesiilt csoportok kozott (p<0,001). A fejlesztéprog-
ram hatasmértéke nagy: ES=1,28. Az atlagokat tekintve az egy tréningen részt vett gyer-
mek az abban nem részesiilt tirsdhoz képest tobb mint egy szérasnyival jobb teljesit-
ményt nydjtott (2. rdbldzas). Kijelenthetjiik tehat, hogy a fejlesztéprogram hatékony volt.

csoport itlag széras
tréningesoport (N=25) 11,52 1,39
kontrollcsoport (N=23) 2,39 1,83
2. tabldzat

Az informdiis teszten elért dtlagok és szordsok

A masodik kérdés a fejlesztdprogramnak a Raven APM-re gyakorolt hatasat érinti. Az
APM esetében a tréningben részt vetl csoport szintén szignifikinsan jobb teljesitményt
nytijtott, mint a kontrollesoport (p=0,01). Kiszamitottuk az eldteszt killonbségeivel korrigalt
hatasméretet: ES_,,—0,48-at kaptunk, vagyis koriilbelill egy fél szorasnyi hatasmértéket (3.
tdbidzar). Levonhatjuk tehat azt a kovetkeztetést, hogy a tréning valoban fejlesztette az in-
duktiv gondolkodast és/vagy fluid intelligenciat, mégpedig atlagosan egy fél szérasnyival.

Atlagok és szérdsok a Raven-teszten

Tréningesoport Kontrollcsoport
(N=25) {N=23)
eléiteszt utdteszt cloteszt utoteszt
(SPM) (APM) (SPM) (APM}
tlag- 48,12 32,44 4791 28,87
szbrds 5.73 7,12 5,94 6,81
3. wdbldzar
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‘Hasonlé eredményeket kaptunk a foldrajzi tananyag megtanulasét illetéen is. A krité-
rium-orientalt teszten szignifikdns csoportkiilénbség mutatkozott (p=0,01), ES ., =0,53
nagysagl hatasmértékkel egyiitt (4. rdbldzat). Igy tehdt a tréningnek valoban volt transz-
ferhatésa a fldrajzi tananyag tanulasara. A fejlédés itt is korillbelil a széras felét teszi ki,

Tréningesoport
(N=253)

Kontrollesoport

(N=23}

eléteszt

utoteszt

eliteszt

utéteszt

atlag-
SZOrds

6,32
2,63

12,96
4,50

6.04
2.25

10,00
4,10

4. tdabldzar
Atlagok és szérdsok a kritériumorientdlt foldrajzteszien

Usszevetés a kordabbi eredményekkel

Vajon egyedi események-¢ az itt bemutatottak, vagy megismételhetsek? E kérdés meg-
vilaszolasahoz vesslink egy pillantast a korabbi eredményekre. Az 5. tdbldzat azokat a ku-
tatasokat tekinii at, amelyekben a kisérleti és kontrollcsoportokkal egyarant irattak intel-
ligenciatesztet és amelyekben volt egy tanitdsi-tanuldsi szakasz. Amint lathaté, a kisérle-
tekben killsnbsz6 intelligenciateszteket alkalmaztak és kiilonbozé tantargyakat tanitottak.

Kisérlet | Alanyok N | Tananyag Teszt dearr d
(osztily) intelligencia tanulds
Igetmund | tanulési nehézsé- | 46 | matematika, SPM 0,53*z 0,66%a
(n gekkel kiizds (9) operatorok
Esser tanuldsi nehézsé- | 36 | matematika, CFT 0,19 1,10%b
(11) gekkel kiizdé (8-9) operatorok
Benicke kozépiskola (5) 36 | matematika, SPM 0,15 0,550
(12) szimmetria
Conrad kozépiskola (5-6) | 60 | olvasas, SPM 0,70%a 0.81%=
megertés
Hinter- kiemelt tagoza (6) | 61 | idegennyelv- APM 0,48* 0,65*
maier {13) tanulasi képesség
Esenwein | haladé tagozat (6) ; 61 | helyesirdsi CFT {,59* 0,90+
(14) szabdlyok
Munz (15) | haladd tagozat (8) | 66 | a hallas CFT 0,22 0,88*
fiziologidja
Jackmuth | gimndzium (6) 70 | biologia; emésztés, | APM (0,58 % 0,84+
(16) ragadozo dllatok
Hellen- gimnazium (5) 32 | nyelvtan: CFT 0,23 0,60*
brandt (17) mondattan
Igelmund | elsd osztilyosok 23 | szamtan: szamok | CPM 0,13*2 0,80*a
{18) kozotti relaciok
Tomic (18) | els6 osztalyosok 34 | szamtan: szamok | CFT* 0,54%2 0,31
kozotti relaciok
Werk (17) | tanulasi nehézsé- | 34 | fizika: atomeg SPM 0,32% 1,37
gekkel kitzdd (9-10) tehetetlensége
Rade- tanulisi nehézsé- | 40 | fizika: a tomeg SPM 0,59* 3,34
macher (17)| gekkel kiizdd (9-10) tehetetlensége
a tréningfeltételek atlaga
b a standard tréningre vonatkozik
¢a  labirintus” alteszt nélkil
* p<0,05
5. tablazat

Az induktiv gondolkoddsi tréning transzferje a fluid intelligencidra és a tananyag tanuldséra
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A hatdsok mértékeinek dsszepezése a metaanalizis random hatds-modellje alapjan vé-
gezhetd el

Meta-analizis az intelligenciara;
n=13 vizsgilat, N=599, dtlagos hatasméret delta=0,47+0,08, p<0,001

Meta-analizis a tananyag tanulaséara:
n=13 vizsgalat, N=599, itlagos hatasméret delta=0,74=0,09, p<0,001

A bemutatott eredmények nyilvanval6an megismételhetdek. Vizsgalatok sora bizonyit-
ja, {7} hogy szoros kapcsolat van az induktiv gondolkodds fejlettsége €s a tananyag meg-
értése, a tudas alkalmazasa kozott, igy a tréningprogramok fejlesztik a fluid intelligencia
és a tanagyag tanuldsanak eredményeit, fiiggetlenti] a hasznalt programtél, a kisérleti sze-
mélyektdl vagy a tananyag fajtajatdl. Sot, az Atlagokat tekintve a programoknak a tanu-
lasra gyakorolt hatasa joval nagyobb, mint a fluid intelligenciara kifejtett hatasa.

Gyakorlati oktatési szempontbdl fontos kévetkeztetés az, hogy az induktiv gondolko-
das fejlesztése nem csak a kognitiv mitkodést segiti, hanem az iskolai tananyag tanulasat
is. A tréning hatékonyabb, mint a szokdsos tandrai tanitas.

Elméleti szempontbdl azt a kivetkeztetést vonhatjuk le, hogy az induktiv gondolko-
dast kiilonbozd tartalmakon sajatitjuk el. Tovabbd feltételezhetjiik, hogy a tréningnek
nem csupéan kdzvetett hatdsa van a tanuldsra, nevezetesen egy, a fluid intelligencia altal
kézvetitett 8svény, hanem létezik egy kiozvetlen, induktiv gondolkodasi §svény is a tudas
elsajatitasaban. Az induktiv gondolkodas jelentds mértékben fejleszti az iskolai tanulast,
s ezt a megallapitast mas kutatasok is alatamasztjak.

Ha lehetséges volna az, hogy a tandrok valoban alkalmazzak az induktiv gondolkodis
elveit a mindennapi tanitdsaban, akkor eltekinthetnénk a specidlis tréningtdl. Ebben az
esetben ezeket programokat azoknak a gyermekeknek a szdmara lehetne fenntartani, akik-
nek kiilénleges oktatasi igényeik vannak, példaul a kiemelkedd képességii gyermekek, (8)
vagy a tanulasi fogyatékossaggal kiizd gyermekek, (9) etnikai kisebbségekhez tartozo
gyermekek (70) ¢s igy tovabb.
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Az EARLI szervezete és miikodése

Az BEARLIt (European Association for Research on Learning and Instruction
- A Tanulds és Tanitds Kutatdsdnak Eurépai Tdrsasdga), amely a tanulds
€5 tanilds kutatGit t16morii6 eurdpai szervezet, 1985-ben alapitotidk.
Székhelye Hollandidban van és a holland térvények vonatkoznak rd.

Az alapii tagok a legelsd, meghivdsos konferencidr 1985-ben Lévenben
tartottdR, szdzétven kutato részuételével, Itt hatdrozidk meg a szervezet
ceéljatt, szervezeli felépitését és miikédési szabdlyait, Az alapilds ota eltelt idd
alatt mind a tagok létszdama, mind pedig nemzeliségi dsszetétele jelentdsen
megvaltozott. Mig kezdetben a tagok elsésorban a nyugateurcpai vezets
kutatok koziil keriiltek ki, ma mdr az EARLI egy olyan eurdpai szervezet,
amelynek mind az 6t kontinensrél vannak tagjai,

z EARLI alapvetd célja, hogy hoz-
zdjaruljon a tanulds €s tanitas fej-

lesztéséhez. Ennek megfelcléen se-

giti azokat az elméleti és empirikus kutata-
sokat, amelyek a tanulds, fejlodés folyama-
tara, illetve a tanitasra irdnyulnak vagy az
oktatds szamara relevéansak. Az EARLI
nem zér ki semmilyen tudomanyos diszcip-
lindt, timogatja a tanulds kiil6nb6z4 irdnya
megkozelitését, amennyiben ezek a néz-
pontok hozzjérulnak a tanulési és tanitdsi
folyamat mélycbb megértéséhez. Az
EARLI platformot kivan teremteni a kriti-
kus €s épitd jellegii parbeszédekhez az Eu-
ropa kilonbozo részein dolgozé tudosok
szamara. Ezeket a célokat sokféle forma-
ban valdsitja meg: tanacskozasok, kiilonbo-
z0 sziikebb kutatasi teriileteken dolgozd
kutatok dsszefogasa, hirlevél, elektronikus
levelezési lista, a nemzetkozi publikélas se-
gitése, nemzeti levelezd (National Corres-
pondent) hdlézat, egyiittmiikodés mas, eu-
ropai és Eurépan kiviili szervezetekkel,
Az EARLI hatékony milkidését biztosi-

t6 munkacsopnrtok, bizottsagok koziil a
legfontosabb a sztivetség vezetd testiilete,
a Végrehajté Bizottsag (Executive Com-
mittee, EC), amely iranyitja a szervezet
munkdjat, déntéseket hoz, biztositia az
Alapszabalyban rogzitett normék betarta-
sat. Az EC tagjai évente két alkalommal
tartanak iilést ¢s dontenek a tarsasag folya-
matban levd iigyeirbl. Az EC a konferenci-
dk alkalméval sszehivott tagsagi gyiilésen
(Member’s Meeting) szdmol be az elozo
két évben végzett munkdjarol, a szervezet

tevékenységérdl, anyagi helyzetérsl. Ek-
kor kertil sor az EC tagjainak és az EARLI
kovetkezé elndkének megvalasztisara is.

Az EARLI kétévente rendez konferenci-
at. E tandcskozasok témai a kutatds széles
skalajat fedik ie. Vannak olyanok, amelyek
a l¢lektanban gyokereznek, példaul a kog-
nitiv fejlodés, tudasstrukrirdk, gondolko-
déas ¢és problémamegoldas, egyéni kiilsnb-
ségek és motivacié. Mas témak inkabb a
tanitassal kapcsolatosak, ilyenek példaul
az olvasds, iras, kommunikicids készsé-
gek, értékelés, pedagogiai innoviécid, tanu-
las szimitégéppel, tanarképzés. Vannak to-
vabba olyan témak is, amelyek az oktatds-
nevelés killonbozo szintjeivel és tantervi
vonatkozasaival foglalkozmak. Eddig hét
konferenciat rendeztek: Lévenben (1985),
Tibingenben (1987), Madridban (1989),
Turkuban (1991), Aix-en-Provence-ban
(1993), Nijmegenben (1995) és legutébb
Athénban (1997). A nyolcadik konferencia
Goteborgban lesz 1999-ben, a kilencedik
Fribourgban, 2001-ben. A tanicskozasok a
szervezet mikodésének {6 szinterei, nem-
csak a tudomanyos eredmények ismerteté-
sére adnak lehet6séget, hanem kitling al-
kalmat biztositanak a személyes beszélge-
tésekre, szakmai ismeretségek és baratsé-
gok kialakulasara is.

Az els® harom tanacskozds anyaga
Learning and Instruction cimmel a Perga-
mon Press gondozasaban 6nallé kotetek-
ben jelent meg. A konferencidk azonban
hamarosan tiljutottak azon a ponton, ami-
kor anyagukat akér reprezentativ valoga-
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tassal is, de néhany kotetben 6ssze lehetne
fogni; {gy ma méar az EARLI 4ltal fenntar-
tott publikacids forumok nem kotédnek a
tanacskozasokhoz. Jelenleg az EARLI 4l-
tal gondozott fé publikdcios forma a
Learning and Instruction cimi folyotrat, €s

kat lehet taldlni az EARLI munkéjihoz, té-
majahoz kapesolédé konferencidkrol, sze-
mindriumokrol, valamint révid cikkeket az
EARLI szerteagazo tevékenységeirdl, ku-
tatdsi projektekrdl, nemzetk6zi csoportok
és halozatok kiépitésérdl, tajékoztatast az

folyamatban van egy
1) monografiasorozat
elinditasa is. A tagdij
a folyéirat el6fizetési
dijat is tartalmazza,
fgy az minden taghoz
' automatikusan eljut.
Az EARLI egyik

f6 célja az, hogy ta-
mogassa a kutatok
kozdtti kapcsolatte-
remtést a specialis ér-
deklédési csoportok,
a SIG-ek (Special In-
terest Groups) révén.
Ezeket a csoportokat
a szervezeten beliil
olyan kutaték hozzdk
létre, akik egy-egy
sziilkebb teriileten
dolgoznak. Minden
SIG munkajat két, a
tagok altal négy évre
valasztott koordinator
iranyitja, akiknek az a
feladata, hogy segitse
a csoporton beliili ha-
tékony cgyiittmiiko-
dést workshopok,
szemindriumok szer-
vezése, hirlevelek
kiildése révén, A SIG-
ek a tanacskozésokon
szimpoziumokkal,
workshopokkal je-
lentkeznek. Az
EARLI-tagok annyi
SIG-nek lehetnek

~ Mérés és értékelés

(Assessment and Evaluation);
- A verbdlis és a vizudlis
informdcidé megértése
(Comprehension of Verbal and
Pictorial Information);

- Fogalmi vdltds
(Conceptual Change);

— Felsdoktatds

(Higher Education);

- Egyéni kiilénbségek
a tanuldsban és a tanitdsban
(Individual Differences in
Learning and Instruction);
- A tanitds tervezése
(Instructional Design);
- A tudds kezelése
(Knowledge Handling),

- Tanulds és tanitds
szdmirogéppel (Learning and
Instruction with Computers);

- Molivdcio és emocio
(Motivation and Emotion);
~ A tapasztalat/jdrtassdg/ismeret
és a tudds kvalitativ vizsgdlata
(Qualitative Studies of
Experience and Understanding);
- Szocidlis interakcié
a tanuldsban és az oktatdsban
(Social Interaction inn Learning
and Instruction);

— Tanitds és tandrképzés
(Teaching and Teacher
Education);

- Irds (Writing).

idészerd publikaci-
6krol, az 1ij tagokrol,
tijékoztatast a SIG-
ek tevékenységérol.
A Hirlevél atalakita-
sat éppen most terve-
zik. A jovOben éven-
te kétszer, Osszel €s
tavasszal jelenik meg
szakmai magazin jel-
leggel. A fontosabb
kutatasi hircken ki-
vill tartaimaz majd
kényvismertetéseket,
riportokat, interjakat
és hireket a szerve-
zet, illetve a tagok te-
vékenységérol.

A tagok kozortd
kapcsolatot a nyom-
tatott formédban
megjelend Hirlevél
mellett 1995 janiu-
satél egy elektroni-
kus EARLI-hédlozat
is segiti. Az EARLI
elektronikus levele-
zési lista révén a
legfrissebb informd-
cidkhoz, hirekhez
lehet  hozzajutni
olyan témakban,
mint az elkovetkezd
jelentdsebb konfe-
renciak, allasichetd-
ségek, osztondijak,
SIG informaciok, a
nemzetkdzi projek-

tagjal, ahanynak szeretnének, a tagsagi di-
jon feliil fizetend6 kisebb 6sszeg ellenében.
A jelenlegi SIG-ek: ldsd a kiemelést.

A tagok kozotti gyors szakmai kommu-
nikaciot segiti a tarsasdg hirlevele, az
EARLI News. A hirlevél évente harom-
szor jut el a tagokhoz. Ebben informacio-

tek hirei, uj publikacidk, folyéiratokkal
kapcsolatos tdjékoztatok. Ez a szolgalta-
tas mindenki szamdra nyitott, aki érdek-
lodik a pedagogiai kutatasok irdnt. Az
elektronikus hirlevélre a listserv@nic.
surfnet.nl cimre kiildott ,subscribe
EARLI sajatnév” tartalmi e-mail lizenet-
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tel lehet feliratkozni. Uzeneteket pedig az
carli@nic.surfnet.nl cimre eljuttatva le-
het a hirlevélben elhelyezni. Egy év utin
azonban az ide feliratkozénak ki kell fi-
zetnic az éves tagdijat, kilénben masfél
€v utdn automatikusan kiesik a rendszer-
bél. Az EARLI-r8l a legfontosabb tudni-
valokat levelezési listira valé felirat-
kozas nélkiil is barki megtekintheti az In-
terncten. A szervezet régi honlapja a
http://clac.open.ac.uk/EARLI html cimen
éthetd el. Ez egy ideig még pérhuza-
mosan miikddik a sokkal t6bb informaci-
6t tartalmazé ¢és nagy miigonddal meg-
tervezett j web hellyel, melynek cime:
http:/iwww.earli.eu.org.

Az Internet 4ltal kinalt lehetéségeket az
informéacick tovabbitdsan kiviil oktatésra
is fel lehet hasznalni, amint ezt egy kisér-
let is bizonyitotta. Mivel az angol nyelven
valé publikilas sokaknak nchézséget je-
lent, az el6z6 évben kisérletképpen cgy
“virtuilis workshop® jellegii online tanul-
manyiré kurzust inditottak. A cél az volt,
hogy az irassal foglalkozé szakemberek
gyakorlati dtmutatast adjanak tiz tanulni
vagyéd EARLI-tagnak egy tudomanyos
cikk sikeres megirdsahoz a vilaghalén ke-
resztil. A résztvevok atestek a tanulméany-
iras minden allomasan, a vazlatté! egészen
a publikalasra kész formaig. Munkdjuk
minden szakaszaban visszajelzéseket kap-
tak a tutoroktél, akik foként a Learning
and Instruction szerkesztdbizottsagabol
keriiltek ki, illetve a tarsaiktol is. A részt-
vevok tobbsége nagyon hasznosnak talalta
ezt a kurzust és szdmos Stlet felmeriilt,
amellyel tovabb lehetne fejleszteni ezt a
kezdeményezést. Példaul az, hogy a kur-
zus végeén megsziiletett tanulmanyokat ¢l-

| birdlndk mds EARLI-tagok is. Emre ugy

lenne lehetéség, hogy a tanulmanyok fel-
kerlilnének a vilaghaléra, ahol barmelyik
EARLI-tag el tudnd azokat olvasni ¢s a
szerzdnek elkiildhetné a véleményét, bira-
latat. Ezutdn lehetvé valna a tanulminy
tovibbi alakitdsa, javitasa, majd a javitott
forma ugyanigy elektronikusan publikal-
hato lenne. A tanulményokra mar a publi-
kalis e forméajaban — amikor is a tanul-
many meg az azt megjelentets folydiratnal

van elbirdl4s alatt — lehetne hivatkozni. Ha
¢z az elképzelés megvalésul, akkor a jové-
ben minden EARLI-tag kérheti tanulma-
nyanak biralatat és az Interneten valé meg-
jelenésér, -

A tagokkal valé kapcsolattartas egy ma-
sik forméja a nemzeti levelezé (National
Correspondent) halozat. Minden olyan or-
szagban, ahol megfelelé szami EARLI-
tag taldlhato, egy négy évre vélasziott
nemzeti 6sszekotd dolgozik, aki segiti az
EARLI tevékenységét az adott orszigban,
uj tagokat toboroz €s a Hirlevélen keresz-
tiil beszamol az eredményekrdl. Az 6 ma-
gyarorszagi National Correspondent 1997
novembere 6ta Molndr Edit Katalin (mol-
nar@edpsy.u-szeged.hu).

A konferencidk keretében tartott tagsagi
gyilésen kerii] sor az EARLI dijainak at-
adasdra. Az ,,Ouvre”-dijat a tarsasag €életé-
ben és a nemzetkdzi tudomanyos kizélet-
ben kiemelkedd szerepet jatszo tagok kap-
hatjdk. A dijat ¢ldszor az athéni konferen-
cian adta ki a szbvetség, az ¢lsé dijazott a
tarsasag alapito elndke, Erik de Corte, és
a szervezet megalakuldsaban jelentds ér-
demeket szerzett stanfordi professzor,
Richard Snow volt. Ugyancsak ott adtak at
elsé alkalommal a , Kivalé Publikacié”-di-
jat is. Ezt a dijat legfeljebb négy EARLI-
tag kaphatja meg kétévenként. Azokat a
publikaciokat jelolhetik erre a dijra a ta-
gok, amelyek a konferenciat megel6z6 ket
¢vben jelentek meg. A jeldlt tanulmanyo-
kat a kétévente meguijulé Tudomanyos Bi-
zottsag tagjai értékelik, pontozzak egy-
mast6l fliggetlenill, s egy elére meghataro-
zott szempontrendszer szerint. Csak a
Social Science Citation Indexben regiszt-
ralt nemzetkozi folydiratban megjelent
cikkeket lehet a dijra jelsini.

Az EARLI ma mar nagy szervezetnek
szamit, hiszen negyvennégy orszagbdl
ezerszaz tagja van, de tovabbra is torek-
szik 0j tagok felvételére, kiilonos figyel-
met forditva a kdzép- ¢s kelet-europai or-
szagokban €16 kutatdk csatlakozdsara. Az
utobbi években nagy hangstilyt fektetnek a
didkok megnyerésére is. Szamukra, akar-
csak a nem eurdpai tagok szamara, ked-
vezmeényes tagdijat biztositanak. Ahhoz,
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hogy valaki az EARLI teljes jogi tagja le-
hessen, az alabbi feltételek kozill legalabb
i egynek meg kell felelnie. Rendelkeznie
kell egy felséfoku diplomaval, master
vagy doktori fokozattal, illetve a tanitas,
tanulas fejlesztésével foglalkozd szakem-
bernek kell lennie. A didkok kbziil azok le-
hetnek tagok, akik megfeleld doktori, mas-
ter vagy felséfoku alapképzésben vesznek
részt és témavezetd tdmogatja belépési-
ket. A mindség megtartdsa érdekében az
EARLI azt tervezi, hogy a jévében a je-
lentkezdknek az emlitett feltételek teljesi-
tése mellett egy EARLI-tag ajanlasat is
meg kell szerezniiik.

Az utobbi években a diakok szama je-
lentés mértékben névekedett, jelenleg
szazhetven, a pedagégiai kutatdsok irdnt
érdeklédd PhD hallgatd tagja van az
EARLI-nek. A nijmegeni konferencian
meritlt fel elészor az a gondolat, hogy a

sen megszerzett fiatal kutatok az EARLI-n
beliil Iétrehozzak sajat szervezetiiket. Az
athéni konferencian mar meg is jelent ez a
csoport, ugyanis a tanacskozast megelézo
napon megszerveziék a ,kutaté didkok
napjat” (Research Student’s Day), a kiilon-
bozd konferencia-mifajok (forum, work-
shop) keretében, neves kutatok kdzremii-
kodésével ekkor osztottdk meg egymadssal
munk4juk tapasztalatait, nehézségeit, di-
lemmait, illetve harom témak&rben (kom-
munikacié, metakognicid, tanuldsi kornye-
zet) kilenc diak tartott eldadast, bemutatva
eddigi eredményeit.

Az EARLI nemzetkdzi elismertségét,
sulyat tobbek kozott az is jelzi, hogy az
AERA, az Amerikai Pedagégiai Kutatok
Szervezet (American Educational Re-
search Association) rendszeresen felkéri
arra, hogy tanacskozasain szimpoziumot
szZervezzen.

Korom Erzsébet

PhD hallgatok és a doktori fokozatot fris-

Az EARLI-konferenciak szerepe
a tudomanyos ¢letben

A tudomdnyos tandcskozdsok a kutatds egyik f0 szervezeti keretévé vdilak.
Nemcsak a kutatdsi eredmények, informdciok elsédleges birdlatdl,
meguitatdsdi, sziirését és gyors dramldsdt végzik el, hanem lehetdséget
nytijtanak a személyes szakmai kapcsolatok kialakitdsdra s dpoldsdra is.
A tudomdnyos” jelz6 a konferencidk egy sajdtos formdjdra utal, amely ma
mdr feltétleniil magdban fogial egy ditaldban t6bb szintil birdlati eljdrdsi,
kontroll mechanizmust is. (Evre utal a tandcskozdsokkal, illetve konferencia-
anyagokkal kapcsolatban gyakran haszndlt Jektordltl’, referred, reviewed
jelzd.) A konferencidira bekiildott anyagokat eldszér birdlok véleményezik és
ennek alapjdn keriil sor elfogaddsukra vagy elutasiidsukra. A rendezvényen
valo megjelends, eléadds igy mdr eleve egy bizonyos szakmai szinvonalnak
valo megfelelést jelent. A kiilonboz0 iiléseken lehetdség nyilik tovdabbi kritikai
gszrevélelekre, tudomdmnyos vitdkra, a vélemények titkGzletésere is, igy
az evedmények tovdbbi szelekcion, sziirdésen mennek keresztiil, mig végiil
sor kertil folyGiratokban, esetleg konyyfejezetekként valo publikdldsukra.

tudomanyos ismeretek aramlasa a
Amonogréﬁa’.kon, folyéiratok cikkein
keresztiil meglehetésen lasso, a bi-
ralati rendszer és a kiilonbdzé technikai

okok miatt nem ritkan egy-két év az atfu-
tasi ido. Egy-egy tanacskozason egyszerre,

egy 1doben tobb folydiratnyi publikacié
kap nyilvanossagot, a visszajelzések azon-
nali lehet&ségével.

A tudomanyos tarsasigok altal szervezett
tanacskozasok szakmai programjaért az
adott tarsasag felelds. A pedagogiai kutata-
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sok terilletén az Amerikai Pedagégiai Kuta-
tok Tarsasaga (American Educational Re-
search Association, AERA) a legnagyobb
szervezet, €s az AERA miikddteti a vilag
legnépesebb pedagdgiai konferenciait, A
sokféle diszciplinat képvisels tagokbol allo
ISSBD (International Society for the Study
of Behavioral Deve-

menetrend szerint telik el. Mar az athéni
konferencidn kiosztottdk példaul a gote-
borgiak tajékoztatdjat. Jovire megkapjuk
azt a felhivast, amelyen meg kell jeldlni a
goteborgi Osszejovetelre beadandé tanul-
many muifajat, témajat, majd el kell kii}de-
ni a 250 és 1000 szavas dsszefoglaldkat,
amelyeket birdlok-

lopment)  szintén
szervez olyan tancs-
kozasokat, amelyek a
pedagdgiai kutatisok
szempontjabol rend-
kivilli jelentéséggel
birnak. Paros évek-
ben a vilagkonferen-
ciai, paratlan évek-
ben a regiondlis, igy
eurépai tandcskoza-
sal vonzanak szdmos
pedagogiai kutatét is.
Eurdpaban a pedago-
giai kutatdssal, peda-
gbgial pszichologia-
val, oktataslélektan-
nal foglalkoz6 szak-
emberek legjelento-
sebb talalkozasi foru-
miva az EARLI kon-
ferenciai valtak. Az
EARLI kétévente
rendezi meg tandcs-
kozasait, az athéni
sorrendben mér a he-
tedik volt.

Az athéni EARLI-
konferencia szakmai
programjét a rendez-
vény Tudomanyos
Programbizottsiga
allitotta Ossze. A
Programbizottsidgot

A tartalmi soksziniiség
a mdra mdr a tudomdnyos
konferencidkat dltaldban
Jellemz& egységes keretek
k6z6tt, jol meghatdrozott
konferencia-miifajokban
Jjelent meg. A szakmai
program elsésorban
szimpoziumokbol (symposia),
valamint tanulmdnyokat
(papers) és posziereket
(posters) bemuitato itlésekbol
(sessions) dil. Ezeken kivil
szerepelt még a programban
kommunikdcios informedcics
technologiai bemutato
(CIT presentation), meghivott
vitaindito eléadds (keynote
address), meghivdsos
szimpozium (invited
symposium,) és forum (panel
discussion). A kovetkezkben
ezeket a konferencia-mii-
Jajokat mutatjuk be, egyfajta
rangsort kévetve, amelyet
aszerint dilithatunk fel, hogy -
a tandcskozdson kervesztiil -
milyen hatdssal lehetnek
a tudomdiyos fejlddesre.

nak killdenek ki, és
igy tovabb.

A tandcskozas
szakmai programjat a
tartalmi soksziniiség
jellemezte, Ez a sok-
sziniség nem az
EARLI-konferenciak
sajatja, mert ezek az
AERA révén a neve-
iéstudomany és a pe-
dagogiai pszichologia
tertiletén mar kordb-
ban kialakult hagyo-
méanyt folytatjak, és
alakitjak 4t az eurdpai
viszonyok szerint,

A tartalmi sokszi-
niiség a mara mar a
tudomanyos konfe-
rencidkat altaldban
jellemz6 egységes
keretek kozott, jol
meghatarozott kon-
ferencia-miifajokban
jelent meg, A szak-
mai program elsdsor-
ban szimpdziumok-
bol (symposia), vala-
mint tanulmanyokat
(papers) €s posztere-
ket (posters) bemuta-
to ikésekbdl (ses-
sions) all. Ezeken ki-

a szervezet vezetdsége (Executive Com-
mittee, EC) jeléli ki, akarcsak a tangcsko-
zas elnokét és a helyi szervezd bizottsa-
got. A technikai szervezés ma mar teljesen
elvalik a tuadoményos program gondozasa-
tol, igy azt Athénban is egy erre szakoso-
dott szervezé cégre, az Erasmus Horizont-
ra biztak. Az egyes konferenciak kozotti
két esztendd a szervezdk szamdra pontos

viil szerepelt még a programban kommuni-
kacids informdcios technologial bemutaté
(CIT presentation), meghivott vitaindito
eldadas (keynote address), meghivasos
szimpoOzium (invited symposium) és f6-
rum (panel discussion). A kidvetkezékben
ezeket a konferencia-miifajokat mutatjuk
be, egyfajta rangsort kévetve, amelyet
aszerint allithatunk fel, hogy — a tanacsko-
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zdson keresztil — milyen hatissal lehetnek
a tudomanyos fejlédésre.

A kutatasok f6 fejlodési folyamatait te-
kintve a legfontosabb tajékozddasi forra-
sul a vitaindité eléadasok (invited add-
ress, keynote address, meghivott eldadas)
szolgalhatnak. LEgy-egy tudomanyteriilet
iddszerli problémait és a lehetséges kuta-
tasi iranyokat felvizold, attekintd eldada-
sokrél van sz6. A meghivott eléaddk sze-
mélyét hosszas mérlegelés utan a Tudo-
manyos Programbizottsag valasztja ki.
Alapvet6 szempont, hogy az ¢loadasok 4t-
fogjak, ardnyosan képviseljék a fonto-
sabb, tavlatos kutatasi terilleteket. Az eld-
adasok témdjat eldzetesen — szakértok be-
vondsaval — gondos biralatnak vetik ald,
de a tandcskozison az ilyen iiléseket
(nagy eldaddtermekben tartott plendris
eldadasokat) kdvetden altalaban nem nyit-
nak vitdt. Az athéni konferenciin &ssze-
sen tizenegy ilyen elbadas volt, amelycket
a kovetkez0 elbadok tartottak: Erik de
Corte (Belgium), Csapo Bend (Magyaror-
szdg), Susan Carey (USA), Mario Car-
retero (Spanyolorszag), Andreas Demetri-
ou (Gordgorszag), Andreas Helmke (Né-
metorszag), Richard C. Anderson (USA),
Simone Volet (Ausztralia), George Butter-
worth (Nagy-Britannia), James Greeno
(USA) és Gavriel Salomon (lzrael).

A szimpoziumokkal érik el a tanacsko-
zas szervezoi, hogy bizonyos kutatasi teri-
letek feltétleniil jelen legyenek a rendezvé-
nyen, fiiggetlenill attél, hogy a spontan je-
lentkezések, javaslatok hogyan alakulnak.
Ilven szimpoziumok szervezésére altald-
ban valamely szakteritlet elismert képvise-
16jét kérik fel, aki kivalasztja az eloaddkat,
majd sor keriil az eldadds-vézlatok elbira-
lasara. Az EARLI konferencidin nemcsak
a Programbizottsag kezdeményezhet szim-
pbziumokat, hanem az egyes kutatasi terii-
letek onalldé csoportjai, a SIG-ek (Special
Interest Group) is.

A szimpoziumokon elhangzd eldada-
sok, valamint a tanulmanyok bemutatdsa
hasonlé moédon torténik. A négy—hat eld-
add meghallgatdsa utan mindkét esetben
egy elbzetesen erre felkért szakértd (dis-
cussant) értékeli az elhangzottakat, maijd a

hallgatasag kdzremikodésével folytatodik
a most méar mindenki szdmara nyitott vita.
Az iilés elndke (chair) néhany mondattal
bevezeti az eldadasokat és iigyel az idéha-
tarok betartdsara. A tanulmanyok bemuta-
tasa formailag hasonlé Gléseken torténik; a
kiilonbség az, hogy itt a bekiildott és a bi-
ralok 4ltal elfogadasra javasolt tanulma-
nyokat utdlag osztjdk be a témak szerint,
mig a szimpdéziumok esetén egy hasonlo
témaval foglalkozé eléadasokbdl allo tlés
teljes programjat egyiitt nyujtjak be, igy
kerill az az elézetes biralati rendszerbe.

A legmozgalmasabb a felsorolt formak
koziil a poszterek bemutatdsa. Egyidejlleg
koriilbelill szdz poszter kertll kidllitdsra.
Egy résziik a tanulmanyok szinvonalat el-
¢ér6 publikicié (ezek éltalaban a kevésbé
latvanyosak), sok pedig csak a lényeges is-
mereteket kizli, és latvanyos kiallitasaval
igyekszik a kozonség figyelmét megragad-
ni. A poszterekre még inkabb érvényes az,
ami a t6bbi konferencia-mfifajra, neveze-
tesen, hogy a bemutatés, eldadas csak a lé-
nyeg kiemelésére, a fobb eredmények be-
mutatasara szolgdl. Az eredményeket a
helyszinen megkaphaté vagy az érdekld-
doknek utolag elkiildhetd, irott valtozat
tartalmazza, amely néha mar eléri egy ki-
dolgozott tanulmany (paper) szinvonalat,
maskor ¢sak a gyors tajékoztatast szolgald
munkaanyag (working paper, handout). A
poszterek rangjat igyekezett visszaadni a
tandcskozas elnbke, Stella Vosniadou a
megnyitén elhangzott beszédében, amikor
arra utalt, hogy ez az a miifaj, amely a leg-
nagyobb hatékonysaggal szolgdlja a ne-
vek, kutatasi témék megismerését. A szim-
pbézium és a tanulmdnyok bemutatasa a
térvényszerd idobeli atfedések miatt erre
korlatozott lehetdséget nyijt.

A forumok (ilyenbdl dsszesen kettod
volt) egy-egy kérdéskor megvitatdsara a
legelismertebb szakértéket filtetik egy asz-
talhoz, akik sorra elmondjék véleményii-
ket az adott problémakorréi; itt mar lehe-
t6ség van kérdések feltevésére és megvita- - |
tasara is. A CIT (Communication and
Information Technology) bemutaték rész-
ben a poszter, részben a tanulmany bemu-
tatdsdnak miifajaba tartoztak, de mindig
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egylitt jarnak az ismertetett technologia
demonstralasaval.

A sokszinil szakmai programot kiegé-
szitették a fogadisok, a k6zds kirdndulas
€s a gordg tanchaz. Ezeken a személyes ta-
lalkozas keretéiil szolgalé alkalmakon
gyakran ugyanolyan fontos déntések szii-
letnek, mint a tandcskozas hivatalos részé-
ben: kézos kutatdsi tervek, publikacidk ot-
letei sziiletnek meg, kisebb csoportok érté-
kelik az egyes kutatasi irdnyok jovoiét,
aminek eredményeként fontos személyes
elhatirozasok érlelédhetnek meg kutatasi
témak befejezésérdl, ujak nyitasardl. Egy
tobb mint ezer kutatét felvonultaté rendez-
vény a ,fejvaddszathoz” is kivalé vaddsz-
mezdiil szolgal. Tanszékvezetdk it figyel-
hetnek fel fiatal, tehetséges leendé munka-
tarsakra, de a kotetlen taldlkozok a na-
gyobb intézmények vezet6i szdméra is jo
alkalmat kinélnak a mar befutott kollégak

»elcsdbitasat” megelozd puhatolodzd be-
szélgetésekre,

A tanacskozas hivatalos szakmai prog-
ramjénak része a megnyitd és a zardcere-
monia, tovabba az EARLI elndkének elé-
addsa (Presidential Address). Szintén a
konferencian tartjak meg a tagsdgi gy(lést
(Member’s Meeting), ahol az el6z3 veze-
tdség (az elndk, illetve titkar) ismereti az
elmilt két évben végzett munkardl, a szer-
vezet fejlodésérdl szolé jelentést, a folyo-
irat foszerkesztdje beszamol lapjanak
helyzetérdl és megvalasztjak az uj tisziség-
viseloket, kijelslik a soron kévetkezb uta-
ni konferencia helyszinét. Az EARLI sza-
balyzata ¢értelmében az el6zd tanacskoza-
son megvalasztott elntik, Neville Bennett
vezeti a szervezetet a giteborgi konferen-
cidig, majd a most megvalasziott Morique
Boekarts kivvetkezik,

Csikos Csaba

Szamitégéppel segitett tanulas

A hdlozatra csatlakoziathato, multimédids tananyagok kezelésére alkalmas
iskolai szdmitigépek tomeges megjelendse merdben tij képzési helyzetet
leremt az iskoldban, amely nem hasonlithato az oktatgépekkel segitetr,

programozott oktatds régi modszeréhez.

programozott oktatasban a pedago-
Agus megdrizte uralmat a tanuldhoz

eljuttatott informaciok felett, s tet-
szése szerint adagolta, Gtemezte az ismere-
teket. Ha az informdcidforrds a szamitogé-
pes hdlzaton van elhelyezve, a didk dha-
tatlanul a tananyag , tdrsszerzéjévé” valik.
Részt vesz annak kivalasztasaban, hogy a
szovegek és képek halmazabol szamara mi
a hasznalhaté. A legttbb tananyagban be-
épitett sngd vagy segitd programrész is
van, amely eligazit és tovabbsegit az
anyagban. A szintén rendelkezésre allo
tesziek lehetdvé teszik a tudas ellendrzését.
Az elsajatitas nehézségeire viszont egyik
sem ad valaszt, tanuldsi problémaival és a
gépben tarolt informacio-rendszerhez nem
igazodd kérdéseivel a diak viltozatlanul
csak oktatéjdhoz fordulhat. A gép ebben az
esetben semn teszi feleslegessé a tanart, de

szerepét alapjaiban véltoztatja meg. Az 1j
modszer iskolai hatdsainak kutatasa né-
hény évvel ezeldtt vilagszerte elkezdodott
s méra az elsd eredmények is rendelkezés-
re allnak. (Erdekes eldad4sok olvashatok
errdl a témdrdl példaul az 1996-os WebNet
Konferencia anyagaban (,,Proceedings On-
line”, hup://eurry.edschool Virginia EDU/
aac/confiwebnet/proc96. himl).

A, Szamitégéppel segitett tanulds é&s
tanitas® Munkacsoport (,Learning and
Instruction with Computers Special Interest
Group) az EARLI legnépesebb csoportosu-
lasa. Tébb, mint szizotven tagja hét szim-
pozium keretében ¢s szamos informalis ter-
mekbemutatén ismerkedhetett meg az egy-
re jobban elterjedd oktatdsi forma nyilvan-
valo elényeivel, de Jassan tudatosulé hatra-
nyaival is. A téma természetébol kovetke-
zik, hogy az elbadasok és a bemutatott ku-
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tathsi programok legnagyobb része teljes
szbvegével hozzaférhetd az Interneten.
(A szerintem legttbhb 4 informaciot tartal-
mazd eldadasok leldhelye: hrp./rwww. er-
ziehung. uni-giessen.de/ear{i/symposi-
um97. htmi) A munkacsoport elérelthato-
lag novemberben sajat informaciés forumot
(website-ot) allit fel, amelyen a kévetkezo
szolgaltatasokat kinalja majd: szamitogépes
oktatds céljara kifejlesztett tananyagok
szemléje, kutatdsi programok bemutatdja,
vitaforum és hirek mds tdrsasidgoknak a
témahoz kapcsolodd rendezvényeirdl. (Ez
ahely az EARLI serverérdl lesz hozzi-
férhetd: listserv(@nic.surfnetnl vagy list-
serv@hearn.bitnet ) A tovabbiakban délite]
szedve kozlom az eldadok e-mail cimeit il-
letve az eldadasok lelohelyét a Halozaton.

Uj taneszkizik

A szamitdgéppel segitett tanulas eszko-
zeit egylittesen Interaktiv Tanuldsi Rend-
szereknek nevezik (Interactive Study Sys-
tem, a tovébbiakban roviditve: ISS). A
rendszerek részei: feladatok, tanulast segi-
t6 programok, informéaciéforrasok és a ta-
nulok egymas kizotti €s tanarukkal folyta-
tott parbeszédét segitd szovegszerkesztd
és levelezd programok. A feladatok kizott
szerepelhetnek példaul a tananyag egyes
részeihez kapcsolédo tudomanyos problé-
mak, megoldandd kérdések vagy elkészi-
tendé alkotasok. A ranuldst segitG progra-
mok lehetnek gyakorlo feladatokat és meg-
oldasukat tartalmazo, hagyomdanyos fel-
épitésti feladatbankok, tudomanyos vagy
tarsadalmi folyamatokat szimulalo ¢s
megjelenitd interaktiv eszkozok, virtualis
laboratériumok és mads, szamitogéppel
modellezett munkahelyek. Az informacio-
Jorrdsokat ezen a konferencian harom ¢so-
portban mutattak be:

a) hypertext alapi tananyagok — a tan-
anyag tobb, egymasra épuld rétegbol all,
melyek kiilonbozd részletezettségii vagy
bonyolultsaga szdveget tartalmaznak. Az
alapszvegbe beépitett kulcsszavak vezet-
nek el a szbveg kapcsolodo rétegeihez. A
tananyagok legtibbszor tanarcsoportok
sajat fejlesztései, mapneslemezen hozza-

férhetk, kereskedelmi forgalomba ritkan
keriilnek;

b) multimédia taneszkozdk: nagy meny-
nyiségi (gyakran tébb ezer oldal) sz6ve-
get, allé- és mozgdképet tartalmazé ,tan-
kényvek”, amelyekben a szamitogépes
programokhoz hasoni¢ meniik segitik a ta-
jékozddast. CD-ROM lemezen hozzafér-
hetd, a kényvekhez hasonléan megvasa-
rolhaté targyak;

¢) a Vildghdlén elhelvezett taneszkozok
és informdcicforrdsok: a multimédia €s
hypertext anyagokhoz hasonld, de gyakran
ingyenes, szabadon hozzaférhetd képes-
szbveges Gsszedllitasok. Nyitott eszkozok,
melyek 4atjardst biztositanak mas Interne-
tes anyagok felé: kapcsolodasi pontok
(link) segitségével innen kdzvetlenti] jut-
hatunk el hasonlé tartalmi adatbazisokhoz
vagy levelezési listdkhoz.

Optimalis esetben az Interaktiv Tanuiasi
Koémyezet (Interactive Study Environment,
réviditve: 1SE) segitségével tanarok maguk |
allithatjak 6ssze a tanuldcsoportjuknak leg-
inkabb megfeleld elektronikus tananyagot.
Az ISE olyan programkészitd eszkdzokbdl
és adatbazisokbol all, amelyek alkalmasak
egy-egy adatbazisban megjelenitett tudas-
anyag szamitdgépes tananyaggd, 1SS-€ ala-
kitasara tébb korosztaly és tudasszint szd-
mara. Valdsziniileg a legnagyobb szabasu
vallalkozas ezen a teriileten az EARLIn
tobb eldadasban bemutatott Helsinki 2007
Projekt, amely a finn fovéaros valamennyi
iskolajat felszerell Ggy, hogy minden hat
tanulora jusson egy szamitogép. Minden
didk internetes levelezési cimet kap és
megtanitjgk a Halézaton hozzaférhetd, az
egyes tantdrgyakhoz kapcsolhatd informa-
ciok kezelésére és feldolgozisara is. Az ez-
redforduléig valamennyi févarosi tanart to-
vébbképzik az informacios technologiak
felhasznalasdban és hisz kisérleti iskola-
ban az egész oktatast az 6nallé tudasszer-
zés és -feldolgozas és a partneri tanar-diak
viszony szellemében alakitjik at. Itt min-
den disk kap egy hordozhat6 szamitogépet,
egy ,.elektronikus jegyzetfiizetet”, amelyet
rendszeresen hasznal majd papirbol késziilt
flizetei helyett. Az ISS taneszkdzok kidol-
pozasara és a tanulasi folyamatok nyomon-
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kavetésére kutatocsoport alakult. A kiz-
ponti téma: az ,,1j iskolai egyiittmiikidés
kultarija”, az alapvetden megvaltozott ta-
nér-didk viszony feltarasa. (A kutatasi
programrdl $z616 eléadasok teljes szdvege
hozzéférhetd: Attp:// www.kas. utu.fi, tovab-
bi informdciék: Erno Lehtinen, Turku-i
Egyetem, erno.lehtinen @utu.fi)

gyiijtésével és rendezésével, forraskutatd
munkdval koévetik nyomon a tudomanyos
programot. A projekt-jeliegii oktatdsban fel-
hasznéalhatd virtualis oktatécsomag neve
TAL (Turner Adventure Learning) és min-
dig valtozd kindlatbol valaszthats, a tudo-
manyos vallalkozés helyszinét bemutatd ha-
romnapos ¢l6 mitholdas televizio-kozveti-

A bloomingtoni
Indiana Egyetemen
miikédt Center for
Excellence in Educa-
tion (cee@india-
naeduy) fejlesztése a
»»A Bolcsesség Eszko-
zei” (Wisdom Tools)
sorozat {informacio
réla: hitp:/iwww.wis-
domtools.com). Leg-
népszerlibb része a
természettudomanyos
kisérletek szimuldla-
sara szolgilé Csoda-
labor (Wonderlab,
htip:/fwww. wonder-
lab.org). Interaktiv
kiallitasok, tantervek
és vitafdromok egé-
szitik ki, melyeket
Indiana 4allam sok
szdz  iskoldjaban
rendszeresen hasznél-
nak. A program szo-
ros kapcsolatot tart a
terileten miikods
muzeumokkal és ,tu-
doméanyos jatszoha-
zakkal”, amelyeknek
miisorait hirdeti és in-
formacios anyagok-
kal egésziti ki. A CEE
jelenleg futd kisérleti

Az integrativ okialds, a tan-
ldrgykizi kapcsolatok ki-
épitése a szdmitogépes tan-
eszkbzokkel sokkal konnyebb,
hiszen a meglévd tananyagok
kozotti kapesolatok be-
epitésével a didkot irdnyitani
lehet az egyik informdcio-
Jorrdstol a mdsikig. Mdsrészt,
az egyes tantdrgyak
Interneten hozzdférhetd
szbvegeibdl és képeibdl tandr-
csoporiok bdrmikor [étre-
hozhatjdk sajdt, ,komplex”
taneszkozeiket. Mivel széveg-
szerkeszitd és grafikus
programok birtokdban és
némi eloképzettséggel
lényegében bdrmely tdrgy
oktatdja képes lehet el
Jogadhato killemii tan-
anyagok elddllitdsdra, a Vildg-
hdlén lehetség van olyan, kis
létszdmii szakmai csoportok
szdmdra fontos programok
terjesziésére is, amelyeknek
kiaddsa nem lenne
gazdasdgos.

tést, telefonon és In-
terneten  elérhetd
szakeértdket, a latottak
feldolgozasdt segitd
kézikonyvet kinal a
pedagogusoknak.
Egy masik, Euro-
paban is hasznéalt
amerikal szamitGgé-
pes tananyagrend-
szer 4 Szamitégéppel
Segitett Iranyitott Ta-
nulasi Kémyezet, a
CSILE (Computer-
Supported Inten- -
tional Learning En-
vironment, kidolgo-
zoi: Marlene Scarda-
malia, mscardama-
lia@oise.utoronto.ca
és Carl Bereiter,
carl_bereiter@cacs-
mail.oise.on.ca, To-
rontdi Egyetem, On-
tario Institute of
Education, Centre
for Applied Cogni-
tive Science). A
program az altalanos
iskolai korosztaly in-
teraktiv oktatdsat se-
giti matematika, fizi-
ka, biologia és torté-
nelem tantargyakbol.

programjit ,,Kalandos tanulas”-nak hivjak
(Adventure Learning). A program lényege,
hogy a tanuldk iskolajukbdl az elektronikus
levelezés ,,valodi idében térténd beszélge-
tés” (real time taik) funkcidja, videokonfe-
rencia és mitholdas kozvetités révén €l
kapcsolatot teremtenek tudodsokkal, politi-
kusokkal egy kalandos véllalkozas részve-
vOivel, és a hattérismeretek 6nilld ossze-

Az adatbizisokkal, kisérletezési lehetsé-
gekkel, paros €s csoportmunkara alkalmas
levelezd, adatfeldolgozé és grafikus prog-
ramokkal és k6z8s virtudlis munkahelyek-
kel elldtott, 1ij tananyagegységek befoga-
dasédra alkalmas rendszert a korabban is-
mertetett Helsinki 2001 kisérletben is fel-
haszndljak. A CSILE legfobb elénye, hogy
a tandr altal kijelslt feladatokat a didkok a
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probléma megfogalmazasitsl a megoldas-
hoz vezetd At lépésein 4t a kész dolgozat
megformalasdig minimalis irdnyitéssal,
egyediil, illetve tarsaikkal egyiittmitkodve
képesek megoldani. Az amerikai kiproba-
las eredményei azonban kevés tijékozta-
tast adnak arrdl, milyen tanuléi és tanar-
személyiségek alkalmasak arra, hogy hasz-
nositsak a CSILE lehetdségeit, s milyen ti-
pust segftségre szorulnak azok, akik nem
képesek kezelni magit a programot vagy
az abbdl kinyert informécidkat, Az 1996-
ban indult és 2001-ig tartd, nagyszabdsi
finn iskolakisérlet elsGsorban az alkalmaz-
hatésaggal, a szamitégépes tanulasra vald
felkészités modszereivel foglalkozik,

A forgalomban 1évd szamitogépes tan-
anyagok tesztelését tGbb kutatéhelyen
folyamatosan végzik. (Ezekr6l a tan-
anyagokrol és a vizsgalatok eredményeirdl
informaciék taldlhaték: hsp:/Awww.er-
ziehung. uni. giessen.de/wise/WBLE. html.)
Minden oktatdsi programnéi alapkivetel-
mény, hogy kdnnyen hozzaférhetd, plat-
form-fiiggetlen (tobbféle gépen is futtatha-
to) és felhaszndlobarat legyen. (Az Inter-
neten megjelend oktatasi szoftverek jelen-
leg a Hyper Text Markup Language-et
(HTML) és a Java programozasi nyelvet
hasznaljak.) A szamitégéppel segitett tanu-
lasban a VilAghalon elhelyezett tananya-
gok jelentették az igazi attérést, hiszen igy
CD- vagy lézerlemez-leolvasdval nem
rendelkezd didkok is hozzdférhettek ilven
tananyagokhoz. A Vilaghdlon terjesztett
tananyagok aktualizdldsa bsszehasonlitha-
tatlanul egyszeriibb és olcsdbb, mint a
nyomtatott kdnyveké, sét, egy CD-ROM
szbvegének javitasa ¢s Ojragyartasa sem
hasonlithatd egy tankonyv 11j nyomdai ki-
adasanak koltségeihez. A szivegek tarola-
sa a virtualis térben kénnyen megoldhatd.
fey nyomtatott alakban mar nem, vagy
egyaltalin nem létezd informaciok is var-
hatjak itt, amig valakinek, valahol sziiks¢-
ge lesz rajuk.

Az integrativ oktatds, a tantargykézi
kapcsolatok kiépitése a szamitogépes tan-
eszktzbkkel sokkal kdnnyebb, hiszen a
meglévé tananyagok kdzditti kapcsolatok
beépitésével a didkot irdnyitani Ichet az

egyik informacioforrdstdl a masikig. Mas-
részt, az egyes tantargyak Interneten hoz-
zaférhetd szdvegeibll és képeibdl tanar-
csoportok barmikor létrehozhatjak sajat,
n~komplex” taneszkozeiket. Mivel szoveg-
szerkesztd €s grafikus programok birtokd-
ban és némi elképzettséggel lényegében
barmely targy oktatoja képes lehet elfo-
gadhato kiillemii tananyagok eléallitasara,
a Vilaghaldn lehetdség van olyan, kis 1ét-
szam szakmai csoportok szaméra fontos
programok terjesztésére is, amelyeknek ki-
addsa nem lenne gazdasdgos. Adott eset-
ben a didkok egy-egy feladatra szervezt-
dort, mds-méas telepiilésen, esetleg mas-
mas orszagban ¢é16 és csak elektronikus
kapcsolatban allo csoportjai maguk is elo-
allithatnak olyan informaciés anyagokat,
melyek egy masik tanulécsoportban mar
taneszkdzként hasznédlhaték (Rupert
Wegerif, Open University, London,
rbh.wegerifi@open.ac.uk).

A szémitogépre {1t taneszkdzok legtobb-
je nemcsak nézhetd, masolhatd és atszer-
keszthetd, de mitkddik is. A tobb ezer olda-
las, mégis konnyen kezelhetd kézikdny-
vek, tetszés szerint kicsinyithetd és nagyit-
haté abrak és képek tarai mellett egyre
tobb az olyan program, amely miikddés
kézben mutat be ibrvényszerfliségeket
vagy jelenségeket. (Ilyen példaul az alsé
tagozatosoknak késziilt természettudoma-
nyos kisérlet-csomag, amelynek szerzdje
Karl Reusser, a Zlrichi Egyetem oktatdja,
reusser@paed.unizh.ch) A Turkui Egye-
tem Tanitaskutatdsi Csoportja az ALEL-t
(Artificial Laboratory of Exploratory
Learning, a felfedezéses tamilds mestersé-
ges laboratériuma) vizsgalta, amely —
amellett, hogy statisztikai programként
hasznalhaté — a pedagoégiai kutatdsmod-
szertan oktatasi eszkdze is. Harom csoport
vett részt a kisérletben. Az elsébe tartozo
hallgaték szakcikkek elemzésével tanultak
a kutatasok tervezését és az adatelemzést,
A mésodik csoport egy hagyomanyos sta-
risztikai programmal dolgozott, amely az
adatok elemzési modszereinek felkinala-
sén kivill mas segitséget nem adott. A har-
madik csoport az ALEL-t hasznalta, amely
Iépésrdl iépésre mutatta be az adatok ren-
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dezésének és feldolgozasanak médszereit.
A széimitasok utan segitett az eredményck
eértékelésében és a tovabbi vizsgalatok
megtervezeésében is. A hiromféle tan-
anyagbol ez utobbi bizonyult a leghatiso-
sabbnak, méghozza azért, mert a legjobb
keépességli didkok az interaktiv taneszkoz-
zel fejlodtek csak, mig a gyengébbeknek
mind a hdrom modszer egyarant hasznos
volt (S. Hamalainen, Turkui Egyetem,
Finnorszag, sirhama@utu.ff).

Az 1j informéciohordozok természete-
sen ujfajta szerz6i ismereteket is igényel-
nek. A széveg megjelenitésére — a tipogra-
fidra —, és az allo vagy mozgé illusztraci-
6kra alapozé 0j miifajokban ilyen a vizud-
lis nyelv elsajatitasa. Mivel ezek az anya-
gok a szamitogép képernydjén lesznek ol-
vashatok, a képernydoldalak egy pillantas-
sal atfoghato képi vildganak megtervezése
taldn a legnehezebb feladat. Az EARLI
konferencia termékbemutatéin a kiproba-
l6kat gyakran zavarba hoztdk a struktura-
latlan, erés vizualis hangsulyokkal tilzsi-
folt, félreértheté Abrakkal vagy informa-
cioszegény vonalrajzokkal ,illusztralt” ol-
dalak. Ez a képi vilag jelezte, mennyire
helyénvalé a vizualis nevelésben tapasz-
talhaté nemzetkozi paradigmavaltas,
amely az oktatas kdzéppontjaba a szEpmii-
vészetek €s a klasszikus abrazolod techni-
kak megtanitdsa helyett a hétkOznapi vizu-
dlis kommunikdcio szabalyainak megis-
mertetését allitotta.

Hogy mennyire szakszeriitlen és hatasta-
lan az 0 taneszkdz6k képi vilaga, arra bizo-
nyitékul szolgaltak a Verbdlis és Képi Infor-
mdcio Megértése nevii munkacsoport szim-
pozionjan clhangzott eléadasok (Wolfgang
Schnotz, Landau-i Egyetem, schnotz@uni-
landau.de, Richard Love, Melbourne-i
Egyetem). Tanulasi eredményesség-vizsga-
latokkal bizonyitottak, hogy az illusztrici6
nelkill, szoveges vagy szobeli magyardzattal
tanulé csoportok teljesitménye nem lett
rosszabb a képekkel vagy mozgdfilmmel
disitott tananyagbol felkésziilé tarsaikénal.
S6t, a képek elvontak a figyelmet a Iényeges
asszefiiggesekrdl, tehdt végst soron kdros
hatassal voltak a tanulés folyamatira, Igen
am, de milyen képek? Az eldadasokon be-

mutatott illusztracidk 1attan nem csodilkoz-
tunk az eredményeken, hiszen a latott Abrak
a legtobb esetben egészen mds informaciot
hordoztak, mint amit készitdik szindéka
szerint kdzvetiteniiik kellett volna. A bemu-
tatott taneszkdzok jelezték, hogy bér a kép-
alkotas eszkozei mindenkinek rendelkezésé-
re allnak, az illusztraciok és magyarazé ab-
rak készitésekor a grafikus tervezd, teszteld-
sekor pedig a lataslélektan szakemberének
kézremiikddése tovabbra sem nélkiildzhetds.

Interaktiv tanulis, személyre szabott
tanitas

A World Wide Web elbnye: interaktiv
multimédias felépftésti informacidkat
tesz hozzaférhetdvé egyszerli szamitogé-
pekkel. Ez a tanulasi forma tdmogatja a
folyamatos kommunikiciéra és egyiitt-
mikodésre épiild modszereket. A tanar
ebben a helyzetben nem a tananyag kiza-
rélagos birtokosa, dsszedllitdja és adago-
16ja. Kijeldtheti a hozzaférési utakat, de
el kell fogadnia, hogy a felkinalt lcheté-
ségek kozill - €s a szamtalan mds, onalls-
an felfedezett informéciéforrasbo] — a di-
akok azt valogatjak ki, amit érdekesnek,
relevansnak tartanak. A tandr tuddskdzve-
titd, hagyomanyos szerepe helyett a tanu-
last segitd tdrs, az informacié felé vezetd
utat kijelol6 szakember szerepe Keriil el6-
térbe (Sanna Jdrveld, Qulu-i Egyetem,
sjarvela{@ktk,oulu.fi).

A didk tobbé-kevésbhé passziv befogado-
bol aktiv informdcio-keresévé valik.
Gyakran kell dontenie, melyik felkinit
utat jarja végig, mit olvasson-nézzen meg
el$szor, hova ugorjon vissza, hogy minden
tanulési feladatdt megoldhassa. Mig okta-
toja a hagyomanyos tanitdsi éran rendsze-
rint csak egyféle nézSpontbdl ismertet mii-
veket, eseményeket vagy jelenségeket, az
Interneten a tanulénak jo esélye van arra,
hogy valamely problémara tibbféle értel-
mezést és megoldést taldljon. igy tandrdtol
lényegesen fliggetlenebbé valik, viszont
rendelkeznie kell olyan, a hagyomanyos
oktatisban nem feltétleniil szitkséges ma-
gas szintli képességekkel, mint az informa-
ciokeresés és -valogatas és a nagy mennyi-
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ségll ) ismeret rendszerezése (Rafaela
Marco Taverner, Valenciai Egyetem).
. A hagyomanyos tanuldsi folyamatban a
csoportmunka tandri szervezés kivetkez-
ménye, az internetes adatbazisok hasmala-
takor viszont 2 munkacsoportok szinte ma-
suktél kialakulnak. A didkok segitséget kér-
nek egymastdl, megoszijak egymassal érde-
kes 0j felfedezéseiket és megvitatjak, hogy
a megtalalt képek ¢€s szbvegek kozill me-
lyek a Iényeges, illetve melyek a haszonta-
lan informacidk. Ez a tanulasi forma a gép-
haszndlat €5 a megoldandd feladat elma-
gyardzdsa utdn feleslegessé és hasznalha-
tatlanna is teszi a frontdlis oktatdsi maod-
szert, hiszen minden didk a maga tempdja
szerint, a maga vilasztotta titon indul el a
megoldas felé. Oktatdk helyett mentorokra
lesz szilkség, akik, ha sziikséges, megoldijak
a diakok egyéni problémdit, s ha nincs kon-
zultdcids igény, elérhetd kozelségben, de
beavatkozas nélkiil kévetik nyomon a tanu-
lasi folyamatot (Rupert Wegerif, Open Uni-
versity, London, »b.wegerifidopen.ac.uk)
A nyolcvanas években megindult kutatasi
programok a videon rogzitett osztalytermi
interakciokat és a didkok, illetve a tanarok
onértékeld lapjait vetette Ossze az oktatds
folyamdn t3bbszdr felvett interjuk szivegé-
vel. Az eredmények bizonyitjak, hogy a ta-
nar-didk kommunikacié alapvetden meg-
viltozik az ISS-t haszndlé osztilytermek-
ben. Hagyomanyos értelemben vett tudds-
atadast alig lathatunk. A didk lehetOséget
kap, hogy maga dllitson fel elméleteket, s
ezeket igazolja vagy cafolja, a tandr pedig
ezt a munkat nyomon kivetve vesz részt a
tudasszerzési folyamatban.

A kozvetlen, szdbeli kommunikacio
mellett egyre gyakrabban hasznilt elektro-
nikus levelezés mimt oktatdsi forma nem-
csak a tavoktatasban jelent sokkal kézvet-
lenebb és gyakoribb kapcsolatot a tanér és
didkjai kozdtt. A tanuldk maguk is kapeso-
latba léphetnek egymassal, hogy kicserél-
jék ismereteiket, megvitassanak egy prob-
lémat vagy kozosen oldjanak meg egy fel-
adatot. Kilongsen fontos ez a modszer a
videki kisiskolakban, ahol osztatlan cso-
portokban tanulnak egyiitt a mas-mds 0sz-
talyba jard didkok. Sokan kéziiliikk csak a

Halgzaton cserélhetik ki gondolataikat a
kortarsaikkal, hiszen iskolajukban esetleg
nings mas, aki ugyanazt az osztalyt végez-
né éppen. Colette Deaudelin és munkatar-
sai nyolc tanyasi iskoldban szerveztek vir-
tualis team-eket, akik az Internet segitsé-
gével érintkezve egymassal, egyiitt készi-
tettek el egy fogalmazvanyt és egy képzo-
mivészeti alkotast. A 10-11 éves gyerekek
egy ,forgat6konyvet” kaptak, amelyben a
kutatok leirtdk, milyen munkafizisok
szitkségesek az {rds és a rajz megvalosita-
sahoz. A csoportok munkdjat nyomon k-
vették, kozléseiket azok tartalma és gon-
dolkodasi szintje szerint értékelték. Amint
varhatd volt, a ,forgatékényv” jelentds
hatassal volt a kisebbekre, a 10 évesek
kozléseinek tartalmat jorészt ez hatarozta
meg. A 11 évesek viszont elsésorban tar-
sasdgi igényeik kielégitésére hasznaltdk a
Halézatot, elektronikus leveleikben csak
kis szdmban szerepeltek a feladatra vonat-
kozd kézlések (Colette Deaudelin, Sonia
Lefebre és Natalie Chabot, Quebec-i
Egyetem, Kanada).

Az olasz , Ismerd meg a kincsemet!”
Program (vezetdje Clotilde Powntecorvo,
La Sapienza Egyetem, Roma) 10-12 éves
részvevol multimédias bemutatokat készi-
tettek  varosukrdl, amelyet elektronikus
(iton mutattak be mas olasz teleplilésen élo
tarsaiknak. A program Gjdonsaga, hogy a
gyerekek nemcsak az elkészilt produkci6-
kat cserélték ki, de végig kapcsolatban
voltak egymassal. Levelezés utjan deritet-
ték ki, vajon mi érdekli a tobbieket azzal a
hellyel kapcsolatban, ahol élnek, s megbi-
raltak egymas keépi és szdveges oOtleteit.
Nvilvanvalo, hogy a levelezést mint cso-
portmunka-format éppen ugy el kell sajati-
tani, mint a hagyomanyos egyiittmikédési
modokat. Sokkal kézenfekvobb ez a tech-
nika, ha a tanarral vald szobeli konzultaci-
ot valtjuk ki vele. A Comell Egyetem
egyik oktatoja, William Trochim, 1997 ta-
vaszan kisérleti kutatasmodszertani szemi-
nariumot kindlt fel hallgatdinak: az egész
tananyagot megjelenitette az Interneten
egy, a sajat postafiokjaba vezetd kapcsola-
ti pontal (link-kel), amely segitségével a
hallgaték barmikor kérdéseket intézhettek
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hozzi vagy magyarazatot kérhettek a tan-
anyag kevésbé érthetd pontjairdl. A virtug-
lis tanterem a kivetkezd részekbol allt:

— dlapvetd informdcioforrds — a szemi-
narium teljes tananyaga, szakkonyvszerfi-
en feldolgozva,

— egy hirdettdbla, ahol barki elhelyez-
hetett kérdéseket és kézleményeket a pro-
fesszor vagy didktirsai szamara;

—hetente valtozé feladarsor, amely az
aktuélis tananyag el-

emelése konnyebben befogadhaté [atvanyt
ad, mint a szamitogépes szdvegoldalak. A
hallgatok tébbsége kinyomtatta maggnak a
segédkonyvet €s a teszteket is. Szinte mind
¢ltek a lehetdséggel, hogy professzoruknak
barmikor feltehetnek kérdéseket, aki hama-
rosan valaszol is rajuk — igy lényegesen
t6bb személyes kapcsolatra kertilt sor, mint
a szeminariumokon, ahol néhany hangado
kivételével senki sem jutott sz6hoz. A tan-

~ kdnyvsziveget és a

sajatitdsaban segitett;

teszteket hasznosnak

—hetente  valtozo,
rovid teszt, amely le-
hetdséget adott a tan-
anyagban valé elére-
haladas mérésére;

— egy projekt galé-
#iq, amelybdl a zéro-
dolgozat témajat ki
lehetett valasztani;

— informdcick  a
teszieredményekrdl —
ide minden hallgato
sajét jelszoval léphetett
be €s csak a sajit ered-
ményeit nézhette meg,

A szemindriummal
parhuzamosan, annak
anyagabdl Trochim
eldadds-sorozatot s
tartott, ahol jelenléti
fvvel vizsgalta a ,,vir-
tualis tanterem” digk-
Jjainak érdeklédését a
valosagos oktatdsi
forma irant. A sze-
meszter vegén kérdo-
fvvel, interjival és a
program hasznélaté-
nak elemzésével érié-

A kézvetlen, szébeli
kommunikdcic mellett egyre
gyakrabban haszndlt
elektronikus levelezés mint
oktatdsi forma nemcsak a tdv-
oktatdsban jelent sokkal
kozvetlenebb és gyakoribb
kapcsolatot a tandy és didkjai
kbzott. A tanulok maguk is
kapcsolatba léphetnek
egymdssal, hogy kicseréljék
ismereteiket, meguitassanak
egy problémdt vagy kdzésen
oldjanak meg egy feladaiot.
Kitlondsen fontos ez
a modszer a videéki kis-
iskoldkban, ahol osztatlan
csoporiokban tanulnak egyrin
a mds-mds osztdlyba jiro
didkok. Sokan koziiliik csak
a Hdlozaton cserélhetik ki
gondolataikat a kortdrsaikkal
hiszen iskoldjukban esetleg
nincs mids, aki ugyanazt
az osztdlyt végezné éppen.

talaltédk, de a heti ér-
tékelés — amelyen
nem volt kotelezd
részt venni — nem je-
lentett elég motivéci-
at a folyamatos tanu-
lashoz. Mivel a prog-
ram minden pontjard}
el lehetett érni a ma-
gyardzd széveget, a
diakokat semmi sem
Osztbnizte arra, hogy
valéban megtanuljak
a tananyagot - ha
nem tudtak egy ada-
tot, egyszerlien djra
és jra eldhivtak. Az
eldéadasokra nem jar-
tak tobben, mint ko-
rabban. A szamitogé-
pes szemindrium — a
kutaték varakozdsa-
val ellentétben — nem
bizonyult &szionzd-
nek. Sokan az utolsé
két hétre hagytak a
zarodolgozat elkészi-
tését ¢€s az anyag
megtanulasat is, A di-
szeminariumokon

kelte a szamitogépes oktatis hatékonysagat.
A haligatok legtobbje drommel fogadta a
lehetéséget, hogy a hét meghatarozott nap-
jan tartott szeminariumi 6rak helyett szaba-
don valasztott id6ben foglalkozhatnak a
tananyaggal. Az is kideritlt viszont, hogy
sokaknak elfogadhatatlan a képernyérél va-
10 tanulas, sziikségiik van a kényvre mint
targyra, melyet kézbe vehetnek, amelyben
az elére-hatra lapozas, az egyes oldalak ki-

akok szerint az ,¢16”
sokkal erdsebb a tanulasi kényszer, fesze-
sebb az idébeosztas, nem lehet »meglszni”,
ha valaki honapokig nem késziil. Osszessé-
gében a kanadai diakok a szamitogépes sze-
mindriumot kellemesnek, de ®nmagaban
nem eléggé Gsztonzének tartottak. A tandr
mint iranyftd ,apa-figura”, véltozatlanul
szilkségesnek latszik (William Trochim,
Chari Fuerstenau, Michal Galin, Quebec-i
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Egyetem, Kanada; a kurzus anyaga: http://
www.trochim.human.cornell.edu).

Vannak tanuldsi helyzetek, amikor a sza-
mitégéppel kozvetitett oktatds egyértelmiien
hatékonyabb a hagyoményosnal. Egy ilyen-
re példa az EARLI elektronikus szakszéveg-
ird szemindrinma, amely 1996-1997-ben 16
idegen ajki kutatot vezetett be az angol
. nyelvii tanulmanyirasba. A levelezési lista,
~amelynek segitségével a részvevdk egy
. gombnyomdssal killdhették el tanulmany-
részleteiket vagy masok irdsairél alkotott
véleményiiket a tanfolyam valamennyi okta-
tdjanak €s részvevijének, dsszehasonlitha-
tatlanul gyorsabb és olesobb volt barmilyen
mas modszemnél. Mivel az elemzendd szo-
vegek igy mindenkinek a szamitogépe kép-
emydjén rendelkezésére alltak, a részvevik
egyenesen a szovegekbe irhattak javitasai-
kat és idézetekkel illusziralhattak megjegy-
zéseiket. (A kurzushoz késziilt szaknyelvi
jegyzet és a jelentés hozzaférhetd: htep://
www.clac.open.ac.uk/papers/aworep/awore
p-html/earlieprs/eprs.html.)

Uj értékelési modok

A szamitogépes oktatési anyagok egyik
legfontosabb eldnye, hogy segitségiikkel
valosagos élethelyzeteket lehet modellezni.
A tanulasra és az értékelésre tehit olyan
kornyezetben keriil sor, amely az iskolai-
nal jobban hasonlit arra a ktzegre, ahol a
megszerzett tudds majd hasznosul. Az elsé
ilyen szimulalt oktatasi kérnyezetek a re-
piilést ¢s az autdvezetést modellezték. A
virtualis mazeumokban a mitargyakat tet-
szés szerinti sorrendben lehet megnézni, s
! akozeledés-tavolodas, kirbejdras élménye
. 1s felidézheté. A képernyén megjelenitett
laboratériumban gombnyomassal végzett
kisérleteknél az eredmény hasonlé lat-
vanyt nyujt, mint a valésagban. A bonyo-
lult szabély-jdtékokban egy varos vagy
egy taj életét lehetett szabédlyozni és a ha-
tasokat azonnal érzékelni. A tanult adatok
és Bsszefiiggésck olyan sorrendben idé-
zodnek fel, ahogyan szilkség van rajuk, s
mindjart ki lehet prébalni, mennyit érnek,
alkalmasak-e a probléma megoldasara. A
szamitégéopel modellezett tanulasi kor-

nyezetben az értékelés €letszeriibb: a tanu-
16 tudasdrol nem csak azt tudjuk meg,
mennyire gazdag és pontos, hanem azt is,
hasznalhato-¢ és elohivhato-e, ha az élet-
ben egyszer csak sziikség van ra.

Mig a diakok tanuldsi szokasairél ha-
gyomanyos informéciohordozék esetében
csak kikérdezéssel lehet adatokhoz jutni, a
szamitogépen szerepld adatbdzisokban va-
16 bongészés Gtvonala és ideje pontosan
regisztralhatd. A | log analysis” (a prog-
ramra valé racsatlakozasok elemzése) be-
mutatja, agy miikodik-e a ,,virtualis tante-
rem”, ahogy tervezdje elképzelte. (Ez az
allandé ellendrzési lehetdség azonban nem
csak eldnydkkel jar — a didk szempontja-
bél példaul akar zavard is lehet, hogy tud-
ja, minden lépését szamontartjak.} A kere-
sési utakat rogzitd ,térképek” megmutat-
jak, milyen gondolatsort kivetett a didk:
hogyan haladt az egyik informiciotol a
maésikig, mikor vette igénybe a program-
ban eligazitd sugo €s a tananyag értelme-
zését segitd kislexikon vagy magyarazé
program segitséget. Pontosan rogzithetd,
mennyi ideig foglalkozott egy-egy tan-
anyagrésszel. Bepillanthatunk a jegyzetei-
be is, és ha a beépitett onértekeld feladato-
kat, témaziro teszteket is megoldotta, ki-
deriil, mennyire sajatitotta el a feladott
tananyagot. Az is vilagossa vélik, hogyan
itélte meg sajat feltart tudasat: megkisérel-
te-e potolni a hidnyokat, vagy anélkiil ha-
ladt tovabb.

A szamitégéppel segitett tanulds kivald
eszkbze keét igen elterjedt, a teljesitmény
és a gondolkodasmad arnyalt mindsitésére
alkalmas értékelési mddszernek. Az egyik
a projekt tipusti értékelés, amikor egy
probléma megoldésanak tervét, a rola szo-
16 hattértanulmanyok dokumentumait, a
vazlatot, variaciokat, kisérleteket €s a mii-
vet magdt is be kell nyijtani az értékelés-
hez. A masik a portfolié mddszer, amikor
egy tanév soran késziilt osszes produktu-
mot dsszegylijtve, egymashoz mérve mi-
nésitink. Mindkét moédszert lényegesen
egyszerlibb alkalmazni, ha a didkok szami-
togépes informacios forrasokkal és szo-
vegszerkesztd, illetve rajzold programok-
kal dolgozhatnak. A projekt megoldasakor
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igy az informéciok lényegesen szélesebb
kéréhez juthat hozz4 toredék idb alatt a ta-
nuld, mint ami konyvek és alkotdsok for-
méjdban lakohelyén ténylegesen hozzafér-
hetd. Egyszeriibb és hatékonyabb az 6sz-
szegylijtott anyag kezelése is. A beadoit
virtudlis porifoliok a tantargy jellegétdl
figgben példdul szdvegelemzé program-
mal, illetve a feladathoz kidolgozott érté-
keld eljarassal is attekinthetok, A szokasos
mindsitési kritérivmok mellett itt megje-
lenhet az informdcidszerzésben valg jir-
tassdg €s a prezentdcié. a nyert informaci-
ok értelmes €s hatdsos megjelenitésének
megitélése is (Joke Oosterhuis-Geers,
Twente-i Egyetem, Hollandia).

Nyilvdnvalé, hogy nemcsak a szamito-
geéppel segitett oktatds megszervezése, ha-
nem az igy sziiletett alkotasok értékelése is
sajatos szakértelmet igényel. Multimédias
taneszkdzt az tud hatékonyan hasznélni,
aki pontosan ismeri, mire valé, és az tudja
értékelni a taneszkozzel dolgozé diakokat,
aki tudja, hogyan kell eligazodni a felki-
nalt informacick kozott. A helyes megol-
dds fogalmit is jra kell értelmezni — a hu-
man targyak korében mindenképp, Mig
esemenynek vagy alkotasnak egyetlen —
tankényvi — értelmezése all rendelkezésre,
a diak feladata egyszerii, és egyértelmi a
szdmonkeérés targya is. De ha parhuzamos,
esetleg egymisnak ellentmond6 interpre-
tacidk kozott tallozhat, nem biztos, hogy
dolgozataban a tandr szamara rokonszen-
ves vagy legalabbis elfogadhaté gondola-
tokat emeli ki. Az értékelés ebben a hely-
zetben inkabb orientaci, mint javitas. A
tajékozott, hiteles személyiség pedig a he~
lyes vélaszokat tartalmazé listanal nehe-
zebben megszerezhetd, de éppolyan lénye-
ges ¢rickelési eszkdz (Karsten Wolf, Justus
Licbig Egyetem, Giessen).

A szamitogéppel segitett tanulds
hatranyai

A szimitégépre tervezett taneszkozok
€s oktatdsi rendszerek bemutatéin szitk-
ségszeriien kevés s5z0 esett a lehetséges
hatranyokrol, az 0j médszerek buktatéirgl.
Az attekintett publikéaciok a tanarok ellen-

allasat emlitik elsd helyen, a félelmet az
oktatds elszemélytelenedésétdl, a pedagé-
gus-cgyeniség héttérbe szoruldsatol. Nyil-
vanvald, hogy ez a tanulasi mod sohasem
valhat egyeduralkedovd, ahogyan a mozi
sem tette feleslegessé a szinhdzat és a tele-
vizio vagy a video sem szoritotta ki a mo-
zit. A személyes kommunikécio, az egyiitt-
l€t, az anyagokkal, eszkdzokkel kézvetle-
niil szerzett tapasztalat semmivel sem po-
tolhatd. A tanar a jové iskolajaban is ren-
delkezni fog olyan férumokkal, ahol ki-
fejtheti hatdsat.

A masik hitriny az informdcishoz jutds
kerldttalan szabadsdga. Az Internetbe
kapcsolt vagy tibb ezer oldal széveggel,
abraval, 4l16- és mozgdképpel ellatott mui-
timédias tananyagok hasznalatahoz a tanar
eligazitast adhat, de kotelezéen kvetends
utat nem jelolhet ki. A didk, miutan elsaja-
titotta az eszkizik kezelését, szabadon
bongészhet és hasznélhatja fel a megtalalt
szoveges €s kepi forrdsokat. Erdeklodésé-
nek és fantazidjdnak megfelelden, a maga
utjat jarva vagy a programokba beépitett
vélasztasi lehetdségeket kovetve olyan té-
nyeket és litvanyokat fedezhet fel, ame-
lyeket tandra esctleg sziikségtelennek vagy
egyenesen kdrosnak itél. A beépitett infor-
maciodramlési gatak, a hozzaférések letil-
tasa nyilvén éppolyan fontos része lesz az
oktatdsnak, mint a rokon adatbazisok Bsz-
szekapesolasa, a bongészés megkonnyité-
se. A tandr mint interpretator — a megtalalt
adatok, osszefiiggések és latvanyok ma-
gyarazoja, értékeldje — akkor tudja ellétni
feladatat, ha képes nyomon kovetni a didk
utjdt a virtualis térben, illetve ha ez meg-
osztja vele problémadit és felfedezéseit. Az
oktatas tehat nem lesz annyira magatél ér-
tet6dd helyzet, mint a tanteremben, ahol a
tanart varja a katedra. A szamitégépes kor-
nyezetben az oktaténak maganak kel
megteremtenie az alkalmat — kivilasztva a
megfeleld id6t, helyet és modszert -, hogy
tudasat atadhassa.

A szamitégéppel segitett tanulas hatdsa
tantargyanként vdltozik majd. A vizudlis
kultdra kozvetitésével foglalkozé targyak
esetében az oktatds gyokeres atalakulasa
mar né¢hany éven beliil varhato. A techni-




Szemle

kai készségek elsajatitdsanak szerepe
szilkségszeriien csdkken, hiszen a tervezés
és abrazolas mechanikus miiveleteit rajzo-
16 programok végzik, a miialkotasok koziil
pedig nem csak a tandr izlésének megfele-
16, javarészt klasszikus alkotasok, hanem a
néhany nappal korabban késziilt, legjabb
mitvek is kénnyedén és nagy valtozatos-
sagban lesznek hozzaférhetéek. Sokan tar-
tanak attol, hogy a géppel segitett tervezés,
a digitalizalt képekkel valé munka elsor-
vaszija a rajzkészséget és értelmetlenné te-
szi a hagyoményos technikak okiatasat.
Erdekes médon ezek a félelmek minden 4j
képalkot6 technika megjelenésekor ¢lbtér-
be keriilnek. Az oktatds megvaltozik majd,
de az értékek megmaradnak. Minden bi-
zonnyal 1 értelmet nyer a , klasszikus mii”
és a ,,vizudlis tehetség” fogalma, de nem
vilik azonossa az ligyességgel. Nagy téve-
dés lenne azt hinni, hogy egy grafikus
program virtu6z kezelése a kreativitas jele.
A betiiformak, szinek és feliileti hatdsok
valtogatasa valamely feladat megoldasa-
kor lehet dncély, értelmetlen jaték, ha nem
kapcsolodik a kifejezendé gondolat, a be-
mutatand6 termék vagy cég iényegéhez, a
rola kozvetitendd iizenethez. Példaul, ha
egy cég emblémdjat kell megtervezni, a
orafikus program altal felkinalt szin- és
formakészlet segitségével kiilondsebb vi-
zualis érzék nélkiil is pillanatok alatt elal-
lithaté mondjuk egy buja trépusi hattérbe

helyezett, az éjszakai barok hangulatat
idéz6, gbmbolyi betiikkel szedett felirat, a
porosz kaszarnydk modorat kovetd sziirke
alapon fekete névleiras vagy egy cimerrel
éKesitett, patinas multra utalé embléma. A
probléma ezzel a valtozatos, igényes meg-
jelenitésti abrasorral csak az, hogy a képi
kifejezbeszkazok kbzott Stletszerlien valo-
gatva késziilt. Elképzeihetd, hogy a cég ar-
culatahoz egyik megolddsnak sincs koze.
A tervezbi kreativitds ugyanis a gépek
koraban pontosan ugyanazt jelenti, mint
korabban, mikor egy-egy valtozat felrajzo-
lasa hosszi orakat vett igénybe: mélyen
megismerni a témat, megérteni a tervezii
feladat lényegét és olyan megoldasvalto-
zatokat adni, amelyek ennek leghatdso-
sabb kifejezéséhez kdzelitenek. A kreativ
megoldas tehat tovabbra sem a géppel va-
16 jatéktol, hanem az alkotd gondolkodas-
tol varhatd. A tanitds a jovoben nem a
technikai megoldasokra vagy az informa-
cidk beszerzésére dsszpontosul majd, hi-
szen czeket készen kindlja a gép. A legfon-
tosabb a gondolkodas, a tervezés folyama-
ta lesz: az otletek értékelése, jobbitasa, a
milben megtestesitié gondolat kozos ki-
bontisa. A szamitégéppel segitett tanulas a
mester-inas viszonyt itt is, mint az oktatas
minden teriiletén, a mester ¢s tanitvany

parbeszédévé valtoztatja.
Kdrpdti Andrea

Egy formal6dé tudomanyos kozosség

Beszélgetések a tanulds és az oktatds
vezetd europai kutatoival

Erik de Corte
{Ldven, Belgium)

— Milyen okok jdtszotiak szerepet az
EARLI megalakuldsdban, és mi volt benne
az On szerepe?

— A tanulassal és tanitassal foglaikozo
europai kutatok kozott igen nehézkes volta
kapcsolattartas. Sokszor utaztunk a tenge-
rentiilra az AERA (American Educational

Research Association) tandcskozasaira, €s
ott taldlkoztunk. fgy adédott 1983-ban az
ttlet, hogy egy hasonld szervezetnek kelle-
ne osszefognia az curopai kutatdkat. Neé-
hany — elsdsorban holland — kollégammal
egylitt a kezdeményez6k kozott voltam. Az
elsé taniacskozast 1985-ben én szerveztem
a l6veni egyetemen. Ez egy meghivésos
konferencia volt, melyen a jelen levd széz-
dtven kutato elfogadta az otletet, hogy 1ét-
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rehozzunk egy szervezetet, és engem kér-
tek f5l, hogy legyek annak elsé elnoke. A
masedik tandcskozést Tiibingenben ren-
deztilk, ahol két évre tjravalasztottak, te-
hét 1985-t61 1989-ig voltam az EARLI el-
noke. Feltétleniil szeretném kiemelni
Richard Snow-nak, a Stanfordi Egyetem
tanaranak szerepét, aki igen aktivan kézre-
miik§dott az EARLI megalakitasaban.

—Hogyan ldija a szervezet jovéjér?

— Ma, tizenkét év utdn mar egyértelmii-
en latszik: az EARLI nagyon jél szerve-
zett, €s a mostani tanacskozast hallgatva
azt kell mondanom, hogy Eurépaban a leg-
ergsebb pedagégiai szervezet. Az, hogy
vezetd tudosok jottek el a tengerentulrdl,
jelzi, hogy a konferencia programja is ki-
valo. Az egyik amerikai kollégam azt
mondta, hogy ez a tanacskozas jobb, mint
az AERA konferencidi. Tébb mint ezer ta-
gunk van, tehat nagy szervezetté valtunk.
A kovetkezd években biztositanunk kell a
folyamatossagot az alapelvek (mindségi
munka; taldlkozési Iehetéség az eurépai
kutaték szdmdra, a publikdciés stratégia
folytatésa) megvalosuldsanak tekinteté-
ben. A Learning and Instruction nagyon
Jjelentds folyéiratta nétte ki magat. Most
inditottunk egy konyvsorozatot hasonlo
cimmel, amely szerkesztoségének tagja
vagyok. Egyetlen gondot latok a szervezet
jovbjével kapcsolatban: az irdnyitas eddigi
forméi ilyen nagy szervezet esetében mér
nem elépgé hatékonyak.,

— Minek tulajdonitia a Benelux-dllamok
vezerd szerepét az eurdpai kutatck kézos-
ségében?

- Hollandia, Belgium és Luxemburg
mindig is mint az eurdpai egylittmitkodés
modellje szerepelt. A hirom orszag szévet-
sége volt az elsé és mindjart példaértékii a
kontinensen. Ezen orszagok szamara na-
gyon fontos, sét létkérdés volt az integral-
dés. A tudomanyos kutatasban, ha olyan em-
bereket keresel, akiknek hasonio a kutatdsi
teriiletitk, és szeretnél egyiittmiiksdni veliik,
akkor szinte bizonyos, hogy egy kis orszag
lakdjaként at kell Iépned az orszaghatérokat.

~ On szerint a volt szocialista orszagok
hogyan tudnénak tevékenyebben részt ven-
ni a szervezet munkdjdban?

- — A kezdetektol arra torekedtiink, hogy
az EARLI ne csupdn nyugat-eurdpai, ha-
nem eurdpai szervezet legyen, bér ezt a to-
rekvést nehezitette, hogy akkor még sok
orszagban kommunizmus volt. Magyaror-
szag annyiban kivételes, hogy ezek kozt a
legnyitottabb, legszabadabb orszagnak
szadmitott. Gazdasdgi okokbodl azonban
csak nagyon kevesen juthattak el a tanacs-
kozasokra, s kevesen tudtdk megfizetni a
tagdijakat. Ezért talaltuk ki azt a megol-
dast, hogy a kelet-eurépai tagok a szoka-
sos tagdij néhany szazalékat fizették csak.
A helyzet némileg javult a kommunista
rendszer dsszeomldsa utén, de még mindig
vannak anyagi természetli gondok. Ezért
kerestem meg példaul a zitrichi székhelyi
Johann Jacobs Alapitvanyt, hogy tamogas-
sa a kelet-eurépai fiatalok részvételét az
EARLI konferenciakon.

—A ,, Research Students’ Day"-en Lode-
wijks professzor mondta, hogy fenndll an-
nak veszélye, hogy a kisebb eurdpai népek
nyelve elsorvad, mivel a tudomany szinte
kizdrélagos nyelve lesz az angol.

— A problémat ismerem, sét az idén
konkrétan is taldlkoztam vele: Egy fla-
mand-holland pedagogiai kutatoi talalko-
zon csak nagyon kevés résztvevd volt,
mert a tébbség inkabb a nemzetkdzi talal-
kozokat valasztotta. Az is tény, hogy a
16bbség szivesebben publikdl angol nyel-
ven. De van egy misik tény, amellyel, ha
tetszik, ha nem, szembe kell nézniink. Az
elso tandcskozdson mar le kellett szogez-
niink, hogy az EARLI egynyelvii tarsa-
sag, €s a konferencia is az. Ha nem igy
lenne, akkor el keilene fogadni a franciat
is, aztdn a németet, ezutin kévetkezne a
spanyol és — elvesztél. A hetvenes évek-
ben tdrtént, hogy az egyik német szerve-
zet munkajiban vettem részt. Valamelyik
kollégdm bejelentette, hogy néhany fran-
cia is érdekiodik a szervezet munkija
irant. ,Oké, jojjenek, ha tudnak néme-
tlil!” — ez volt a reagalds. Eurdpaban tehat
csak az tlinik Ichetségesnek, hogy a nem-
zetkdzi munkéaba angolul kapcsolédunk
be, de természetesen mindenki publikal-
Jjon a sajat hazajaban is, az anyanyelvén.
Meg kell talalni az egyensiilyt.
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Hans Lodewijks
{Tilburg, Hollandia)

~ Professzor Uk, kérjik, idézze fel szd-
munkra az EARLI megalapltdsdnak okait
és kiriilményeit!

—Az alapitast legalabb két tényezé befo-
lyasolta. Eldszér is, volt egy, a szivegmeg-
értés témajaval foglalkozd tanacskozas,
amit Fribourgban, Svijcban rendeztek.
Ezen a konferencidn az 8sszes meghivott
eldadd amerikai volt. Ez egy kicsit elgon-
dolkodtatott benniinket. Masodszor pedig,
tobbszér részt vettem az AERA konferen-
cidin az Amerikai Egyesiilt Allamokban és
mindig ott taldlkoztam az eurdpai kolle-
gakkal. Tobbiinkben felmertilt a kérdés:
miért kellene az eurdpaiaknak mindig Los
Angelesben vagy Chicagoban talalkozni-
uk? igy P Robert-Jan Simons-szal megke-
restiink néhany szakembert Eurépaban, és
kezdtiink arrol gondolkozni, hogyan indit-
hatnank Gtnak egy eurdpai kdzpontl szer-
vezetet, amely a tanulas és oktatas teriile-
tén dolgozé kutatokat tomdoriti. Fribourg és
Hollandia k&z6tt a vonaton a tarsasag ne-
vér8l gondolkoztunk, a Europe, Associa-
tion, Research, Leaming, Instruction sza-
vak, illetve ezek kezdb6betiiinek minden le-
hetséges kombinaciojat kiprobaltuk. Ab-
ban az iddben Richard Snow Eurdpaban
volt vendégprofesszor. O végiglatogatta a
fontosabb eurdpai egyetemeket, és rendel-
kezésére allt egy lista az Osszes olyan
egyetemrdl, ahol kutatasok folytak a terii-
letiink®n. Ezt a listat is felhasznaltuk, ami-
kor szamitasba vettik a lehetséges tagokat.
Ezek utdn a szervezetet Ugy alakitottuk
meg, hogy egy meghivasos tanacskozast
szerveztink Ldvenben. Abban az idoben
csak szazotven tagunk volt. Az elsd, alapi-
16 Osszejovetelen a szervezet felépitését és
szabalyait hataroztuk meg. Fo elhataroza-
sunk az volt, hogy a szervezet egynyelvii
legyen, és ennek a nyelvnek az angolnak
kell lennie. Problémit jelent ugyan, hogy
nem mindenki szamara konnyii angolul
beszélni, publikélni. fgy egyugyanazon eu-
ropai angol nyelvet hasznaljuk szamos ak-
centussal. Folydiratunk, a Learning and
Instruction szintén egynyelvil.

- A fiatal kutatok szdmdra szervezett ta-
ldlkozén On annak veszélyérdl beszélt,
hogy a legtébb holland kutato csak angolul
publikal Miért tartja On ezt veszélyesnek?

— A fiatal holland kutatdk semmit sem
publikalnak holland folydiratokban, mert
ez nem segiti szakmai eldmenetelitket. A
kovetkezd dilemma 4ll € mogdtt: a tudo-
manyos munka globalis, jelen kell lenniiik
a nemzetkdzi porondon, ugyanakkor azon-
ban minden orszdg profitalni akar sajat ku-
tatdinak eredményeib&l. Mi a tanszékiin-
kon a kovetkezd gyakorlatot folytatjuk:
egy kutaténak évente legaldbb egyszer
publikalnia kell nemzetkdzi folydiratban,
de a tovabbi publikdciokkal kapcsolatban
nem szabunk feltételeket. En szeretek hol-
landu! publikilni a népszeriibb vagy a tu-
domanyosabb folyoiratokban, de a tanitva-
nyaim késztetést éreznek arra, hogy angol
nyelven jelentessék meg a cikkeiket.

— Mi a véleménye a kozép-kelet-eurdpai
orszdagok EARLI-beli helyzetér6l?

—Amikor a Dutch National Agency (Hol-
land Nemzeti Ugynokség) vezetdje voltam,
tobbszor jartam Budapesten, Pragdban és
Széfiaban. Olyan kutatdkat kerestiink, akik-
kel egyiitt tudndnk dolgozni. Rendelkeztiink
megfelels forrdsokkal is, hogy meghivhas-
suk &ket és egyiitt dolgozhassunk. Szeme-
lyes tapasztalataim szerint Pragat kivéve ta-
lan Magyarorszéagon a legtobb a tehetséges
kutaté, De gy lattam, Magyarorszagon az
Orsziagos Pedagogiai Intézet és az egyete-
mek egymdassal versengtek. Nem értettem
ezt a birokraciat, és a mikodését sem.

— On szerint mi az oka annak, hogy Hol-
landia vezel§ szerepet jatszik az eurdpai
kutatok kézosségében?

— Az utobbi huszonit évben egy nagyon
jOl fejlett pedagégiai kutatdsi struktira ala-
kult ki ndlunk. Majdnem minden egyetemen
kivalo, pedagdgiai kutatssal foglalkozd
tanszékek taldlhatok, és ezeket nemzeti &s
akadémiai alapitvanyaink tamogatjak. A pe-
dagdgiai kutatisokat a kormdny és az egész
tarsadalom is értékesnek tartja. Nagyon sok
pedagégiai kutatdval rendelkeziink. Példaul
Németorszignak 6tszor-annyi lakosa van,
mint Hollandianak, de a pedagégia teriiletén
a kutatok szama kozel azonos.
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—Hogyan ldtja az EARLI jovdjét?

— Az EARLI nagyon sokat valtozott a
megalapitdsa 6ta eltelt tizenkét év alatt.
Kezdetben szigoraan empirikus tarsasag
voltunk, és kutatasi témaink is foleg egy
meghatarozott korbd] keriiltek ki, A peda-
gogiai kutatok mellett példdul mar mate-
matikusok és szociolégusok is vannak a
tagjaink kozott, vagyis interdiszciplinaris
szervezetté viltunk. Az egyik kezdeti el-
képzelésink az volt, hogy Osszegylijtjiik
az europai Kutatokat, hogy tanulhassunk
egymistdl. Ma mar az EARLI egy alapjai-
ban Eurépahoz kétéds, de mar nem kiza-
rolag eurdpai szervezet, 4m ezt most mar
egyaltalan nem banjuk.

— Végezetiil kérjitk, beszéljen arvdl mi-
Lyen kutatdsi tervek és témak foglalkoztatjok!

— Az EARLI-hez hasoniéan én is na-
gyon sokat viltoztam. Kisérleti pszichol6-
gusként kezdtem, de mindig a pedagogiai
pszicholégia hatérdn egyensilyoztam. Az
a kutatdsi program, amelyben Jjelenleg
részt veszek €s amelyet szeretnék tovabb-
fejleszteni, a tanuldsi koncepciokat vizs-
galja. Meglatdsom szerint, a tanulék isko-
lai viselkedésének magyarézataban a leg-
fobb tényezé az, ahogyan 6k maguk értel-
mezik a tanulasi kémyezetiiket és a tanula-
s1 feladataikat. Nem vagyok teljesen biztos
abban, hogy mi a j6 és mi a rossz az isko-
lakban, mert a rossz teljesitményt nyujto
tanuléknak a pszicholégus nézépontjabs]
Jo okaik lehetnek arra, hogy gy tanulnak,
ahogy. Igy az a véleményem, hogy nagyon
fontos megtudnunk, mit gondolnak a tany-
10k arrol, hogy mi a tanulas; mit gondol-
nak a tanulasi stratégiakrél; és hogy a ta-
narok hogyan vélekednek ugyanezekrdl a
dolgokrdl. Ily modon egy 0j nézépontbol
tarul fel elSitiink a tanar-didk viszony.

Heinz Mandl
{Miinchen, Németorszdg)

—On hogyan ldtja sajdt orszdgdnak és
az eurdpai tudomdnyos kozosségnek a
kapcsolatdt?

— Németorszag bizonyos mértékig in-
tegralt része az eurdpai kutatd kozdsség-
nek, de ugy hiszem, még mindig van ten-

nivalénk ¢ téren. Integracionk annak ki-
szonhetd, hogy Németorszdg szertcagazd
curépai kapesolatokkal rendelkez6 orszag,
Kapcsolatainkat azonban Kkiterjeszthet-
nénk még a kelet-eurépai orszigok felé is.

— Milyen szerepet jdtszik az EARLI az
europai kutatdsi élethen? Van-e On szerint
egyseges eurdpai kutatdsi irdry?

—Mi, akik a tanulassal ¢s oktatassal kap-
csolatos teriileteken dolgozunk, az EARLI
megalakulasa elott, foleg az Amerikai
Egyesiilt Allamokban talikoztunk. Erik de
Corte-val példaul Pittsburgh-ben taldlkoz-
tam tobbszor, illetve az AERA-konferen-
ciakon, az Allamok kiilonbtzé varosaiban.
Ez volt az egyik oka annak, hogy megalapi-
tottuk az EARLI-t. fgy lehetévé valt, hogy
ne csak Amerikdban, hanem Eurépdban is
rendszeresen talalkozhassunk _egyméssal.
Az EARLI abban is fontos szerepet jatszik,
hogy 6sszehozza a tanitas és tanulds téma-
korét vizsgald eurdpai kutatékat, és elose-
giti, hogy jobban megértsitk az Eurépaban
végbemend folyamatokat, nemcsak a kuta-
tas terilietén, hanem az emberek, nemzetek
¢s orszagok tekintetében is, igy hozva létre
egyfajta eurdpai kozdsséget. Ugy hiszem,
eddig még nem jott 1étre egységes eurdpai
kutatdsi irdny. A legtobb eurépai kutatast
erbsen befolyasoljak az Amerikai Egyesiilt
Allamokban folyo pedagégiai kutatasok.
De vannak olyan iranyok is, amelyek in-
kabb eurdpaiak. Azt hiszem, kialakulhat-
nak olyan eurépai kutatasi irdnyok, ame-
lyek viszont az Amerikai Egyesilt Alla-
mok-beli kutatdsokra lesznek hatassal.

~ On szerint az ilj eurdpai demokrdcick
hogyan kapcsolédhatnak be ebbe az euro-
pai kutatd kozdsséghbe?

— Ugy latom, egyre t5bb kutato érkezik
ezekbol az orszdgokbol a kiilonbozod ta-
nacskozdsokra. Beilleszkedésik meggyor-
sitasahoz egyrészt fontos, hogy az EARLI-
ben bemutassak kutatasaikat, visszajeizése-
ket kapjanak és szamos kapcsolatot épitse-
nek ki mas eurdpai kutatékkal. Az eurdpai
kutatasi ktz8sséghez vald csatlakozast a
nyelvi problémék is akadalyozhatjak. Ko-
rabban ezekben az orszagokban kevésbé
volt fontos az angol nyelv haszmalata, de
ugyanez elmondhaté tobb mas eurdpai or-
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szagrol is. Az angol nyelv nem konnyi. Eb-
bol a szempontbol sokkal kénnyebb az
amerikaiak vagy az angolok dolga. Kiilénb-
ség van az eurdpai hagyoméanyok kozott a
tekintetben is, hogy milyen nyelven publi-
kdlunk. Néhany kisebb orszagban angolul
és németill egyarant publikélnak a kutatok.
A német kutaték viszont nemigen publikal-
nak angolul, mert az Ausztridban és Svajc-
ban é16 kollégakkal egytitt jelentds nyelvi-
tudomanyos kozosséget alkotnak, akikkel
németiil is kommunikalhatnak. Ezt persze
nevezhetjilk egyfajta hatranynak is, mivel
nagyon sok, Németorszagban foly¢ kutatas
elvész a kiilvilag szamara. Hollandiaban
példaul angolul kell publikdlni €és az {}j eu-
répai demokraciak szdmara is fontos, hogy
a kutatok elkezdjenek angolul publikalni,
ha be akarnak jutni az eurépai kdzosségbe
és a kutatok viladgméretii kozosségébe.

— Hogyan alakult az On kapesolata az
EARLI-vel?

— Az alapité tagok cgyike vagyok, €s
kezdetben az Executive Committee-ben is
helyet foglaltam. En szerveziem a masodik
EARLI-konferenciat Tiibingenben, majd
az EARLI elnbke lettem. Azdéta is folya-
matosan részt veszek az EARLI munkaja-
ban. Kutatasi eredményeinket rendszere-
sen megjelentetjilk a Learning and Instruc-
tion hasabjain. Most egy Uj konyvsorozat
tervén dolgozunk, monografidkat szeret-
nénk kiadni, amelyek az EARLI égisze
alatt jelennének meg.

— Mondana néhdny szot a kutatokdz-
pontjarol?

— A kutatokozpontom a tudds alkalmaza-
sdval, transzferével és kezelésével foglal-
kozik. A {6 probléma az, hogy bar sok tu-
dassal rendelkeziink, de nem hasmaljuk
azt. A tudas és az alkalmazas kozott szaka-
dék huzodik, ami transzfer problémat is je-
lent. Az egyik legfontosabb kérdés, amely-
lyel foglalkozunk, az, hogyan kell megter-
vezni a tanulasi kornyezetet annak érdeké-
ben, hogy elsajatitsuk és hasznalni tudjuk a
tudast. A kutatas haitterét egyetemi tapasz-
talataink adjak. Tudniillik a hallgatok ha-
talmas tuddassal rendelkeznek, de ha szem-
bekeriilnek egy problémdval, egy olyan
feladattal, ahol alkalmazniuk kellene a tu-

dasukat, a legtobbszér elbuknak. Tehat
most olyan tanuldsi kornyezetek tervezé-
sén dolgozunk, amelyekkel megoldhatnank
ezt a kérdést. Sok kutatdst végziink a kom-
puterekkel és egyéb uj technologiakkal
kapcsolatosan. Olyan tanulasi kdryezete-
ket fejlesztiink ki, ahol alkalmazhatd tudast
sajatithatnak el a tanulok, és ahol megvizs-
galjuk, tudjak-e¢ alkalmazni ezt a tudast
mas teriiletekre. Az orvostudomany és az
tizleti igazgatas teriiletén is vizsgalddunk.
Nézopontunk egy enyhe konstruktivista
nézdpontnak felel meg. Ez azt jelenti, hogy
megnézzilk, hogyan segithetnénk tanuldin-
kat a tanulas soran. Példaul kidolgozott
példdkat adunk nekik, onértelmezést vagy
egyfajta kognitiv modellalast, specialis
kognitiv térképeket és technikdkat haszna-
lunk. A lényeg az, hogy kénnyebb a vala-
mely komplex szituicioban megtanultakat
alkalmazni, mint az absztrakt médon meg-
tanultakat, amelyekrd! a tanuldk még azt
sem tudjak, hogy van-e kiziik a gyakorlati
feladathoz. A legtébb munkéat halézatokon
keresztiil végezzilk el. Tehét a kutatasokat
e-mailen, virtualis szemindriumokon Kke-
resztiil folytatjuk mas egyetemekkel, €s ku-
tatdsokat végziink a desktop konferencia
rendszerekkel kapcsolatosan is, ahol a
hallgatok lathatjak egymast és egyttt old-
hatnak meg problémaikat.

— Mennyire elégedett a tandcskozdssal?

— Szerintem egészen jo a szinvonal. Ha
megnézziik a programot, nagyon sok érde-
kes téma talalhatd benne, amelyek lefedik
az oktatas és tanulas jelenleg kdzéppont-
ban allé kérdéseit. Sok érdekes meghivoit
cléado szerepel itt, érdekes a szekcidk
munkaja, és nagyon sokféle vita alakul ki.
Ugyancsak nagyon sok alkalom kinélkozik
a személyes eszmecserckre, mivel sok ta-
lalkozon és fogadason léphetiink kdzvet-
len kapcsolatba mésokkal.

Mario Carretero
(Madrid, Spanyolorszdg)

— Az On orszdgdnak pedagégiai kutatoi
egyre nagyobb szdmban jelennek meg a
kiilonbézé eurdpal tudomanyos forumo-
kon. On szerint minek kiszonhetd ez?
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— Valéban, Spanyolorszég ma mar in-
tegrdlt tagja az eurdpai kutatdk kzossége-
nek, bar erre az integriciéra csak mostand-

ban keriilt sor. Véleményem szerint az in--

tegracid egyik fontos tényezéje a nyelvtu-
das. A spanyol tudésok ugyanis nem til
gyakran hasznaljak az angolt vagy mas eu-
ropai nyelvet. Az idegen nyelvek sokdig
nem tiintek fontosnak Spanyolorszagban.
Véleményem szerint a spanyol kutatok al-
taldban hajlanddk egyiittmiikédni eurdpai
kollégaikkal. Ebben nagy szerepet jatszik
az, hogy 1986-ban Spanyolorszag is az
Eurdpai Unid tagjainak sordba lépett. Mi-
vel kutatasaink szinvonala és minbsége
megfelel az eurdpai normaknak, azt hi-
szem, csak a nyelvi problémaék jelenthet-
nek gondot,

— Milyen szerepet jatszik az EARLI az
eurcpai kutatdsban? Van-e egységes eurd-
pai kutatdsi irdny?

— Azt hiszem, az EARLI nagyon fontos
szerepet jatszik az eurdpai kutatdsban, ab-
ban az értelemben, hogy kizos teret és ki-
zbs irdnyokat biztosit a kutatdsok szamara.
Tovabb javithatnank még a szerepén, ha
egylittmikddest 1étesitenénk a finansziro-
z0 szervezetekkel, vagy ha konkrétabb 1it-
mutatdst adnank a kutatdsok fejlesziésére.

— Sziikségesnek tartja-e, hogy eltérjiink
az amerikai kutatds irdnyaitsl?

— Azt hiszem, ez egy fontos kérdés,
tobbszdr megtargyaltunk mar az EARLI
kiilénbdz6 osszejovetelein is. Az eurdpai
pedagogiai kutatast sok tekintetben befo-
lyasolja az amerikai, tehat tudatosabban
kellene sajat kutatdsi irdnyunk kialakita-
san dolgoznunk. De ¢z nem konnyii fel-
adat, mert amit mi amerikai befolyasnak
hivunk, az inkabb nemzetkozi befolyas.
Azt is tekintetbe kell venniink, hogy az
Amerikai Egyesiilt Allamokban a pedago-
giai kutatas tobb éven keresztiil hatalmas
tdmogatést kapott. Ha példaul tsszehason-
litjuk, hogy hany pedagégiai kutatdsokkal
foglalkozé folyoirat létezik az Egyesiilt
Allamokban és hény Eurépéban, akkor azt
latjuk, hogy Eurépaban nincs tébb, mint
ot. Tehat ez nemcsak mindségi kérdés, ha-
nem mennyiségi is. Idébe telik, amig tobb
befolydsra sikeriil szert tenniink,

Nem hiszem, hogy beszélhetiink egysé-
ges eurdpai kutatasi irdnyrol. En inkabb egy-
fajta stilusrél beszélnék, Ha 8sszehasonlit-
Juk ezt az EARLI-konferencidt egy hasonlo,
az Amerikai Egyesiilt Allamokban megren-
dezett tandcskozassal, példaul az American
Educational Research Association (AERA)
taldlkozdival, akkor vilagosan latjuk a k-
lonbségeket. Az EARLI rendezvényein pél-
déul sokkal tobb visszajelzést kapnak az
eldadok, tobb az elmélet, kevesebb a szam-
szerd adat ¢s tobb a hosszas diszkusszio. Ezt
nevezem ¢n eurdpai kutatasi stilusnak.

— On milyen médon vesz részt az EARLI
munkdjiban?

— En szervestem a harmadik EARLI-
konferencidt Madridban 1989-ben. Tobh
évig az Executive Committee tagja voltam
¢s kétszer a konferenciak programbizottsé-
gaban is részt vettem, itt, Athénban és hat
évvel ezelétt, Turkuban. Itt inkdbb az 1989-
es spanyol tandcskozéasrol és annak tapasz-
talatairé} szeretnék beszélni. 1989-ben va-
lami nagyon vicces tértént. A legtobb spa-
nyol kollégam &riiltnek tartott, mert szerin-
tiik a spanyol emberek nem érdeklédnek
olyan tanacskozds irant, amelyet csak angol
nyelven tartanak. Ugy gondolték, a konfe-
rencia csak mas eurdpaiak szamara lesz ér-
dekes, de a spanyolok szdmara nem. De
nem igy tortént. Végiil is 1989-ben megren-
deztiik a konferenciat Madridban, harom
évvel azutdn, hogy beléptiink az Eurépai
Unioba. A tandcskozason otszaz 6 vett
részt, ebbdl szazan spanyolok. Az érdekes-
ség az, hogy a szaz f6bol nyolcvanan csak
poszterrel jelentkeztek, mivel nyelvi gond-
Jaik miatt nem tudtak eladast tartani. De
az a lényeg, hogy ott voltak. Ezzel azt sze-
retném mondani, hogy a nehézségek ellené-
re is bétoritani kell az embereket, és lehetd-
séget biztositani szamukra. Remélem, a jo-
voben a magyar kollégak is vallalkoznak
egy EARLI konferencia megrendezésére.

Roger Siljé
(Gateborg, Svédorszdg)

— A svéd pedagdgiai kutatok jelentds
nemzetkdzi elismertségre tettek szert, Ho-
ovan érték el ezt?
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- Ugy hiszem, ennek egyik oka, hogy
Svédorszag mar régen beilleszkedett a kii-
160bdzd eurdpai tudomanyos kozossépek-
| be. Magyarorszdghoz hasonldan, Svédor-
szag is kis orszag kis nyelvvel. Tehat mi
korabban is nagy hangsuilyt fektettiink a
nyelvtanuldsra. A legtobben németill- ta-
nultak, de a habord alatt politikai megfon-
tolisbol attértek az angolra. Ami a kutatdst
illeti, ez nagyon szerencsésnek bizonyult,
mert az angol lett a kutatas nyelve. Az a
tény, hogy az emberek idegen nyelveket
tanulnak, nagyon. jo a svéd gazdasag sza-
méra. is. A svéd gazdaség szerencsésen in-
tegralodott az eurcpai gazdasagba, és az
otvenes évektil kezdve nagyon kozel ke-
riiltek egyméshoz. Az északi orszagok mar
1950-ben alakitottak egy europai kdzdssé-
get fent, északon, utlevél ¢s minden ilyen
nélkiil. Nem kevés birdlat éri az amerikat
dominanciat és magat: Amerikat. ‘Foleg a
vietriami periédusban volt ez igy. Emellett
azonban az emberek lassan arra is rajittek,
hogy az-oktatds, a tanulds, a kutatds és-a
tudomany: terén csak akkor ¢rvényestilnek,
ha hajland6ak megtanulni angolul. fgy sok
egyetem hasznalja az angolt-munkanyelv-
ként, vagy legalabbis néhanyr.'kutatés tan-
széken: ez igy van, €s szerintem ez j6 do-
log. Forditva nem 'tudnank megoldani-a
problémat, tehdt nem tanithatjuk meg a vi-
lag tobbi részének a svéd nyelvet. Ez egy
nehéz nyelv, akarcsak a magyar. A svéd
! pedagogiai kutatok nemzetkozi elismertseé-
gének masik -oka pedig az, hogy a svéd
emberek fontosnak tartjak az oktataskuta-
tast;, mert szerintiik az .oktatas a térsadalml
fejlodes egyik f6-eszkoze. i

— Onék publikdinak svédiil’is? -

«~Tgen; pubhkalunk svédiil: Ez.a ma51k
dolog, hogy svédiil is: sziikséges publikal-
ni: Szerintem az; hogy nemzetkﬁziktizeg-
ben delgozunk nem-vesz el semmit a mun-
kank nemzeti.jelentdségébol. Tehat nem-
zeti szinten is publikalhatunk, ami azért is
fontos, mert az:oktatasban 'sok ember dol-
gozik valamilyen ~alkalmazott teriileten,
\ amely sziikségessé teszi, hogy svéd nyel-
ven dolgozzanak. Tehdt ez elfogadhatd és
az emberck ¢lnek is vele. Sét; némi tartoz-
kodas is megfigyelhetd az idegen nyelvek-

kel szemben. A bolcsészek, példaul a bol-
csész kutatok “Svédorszagban inkabb a
svéd nyelvhez ragaszkodnak. Ez részben
azért van igy, mert a problémaik is nemze-
ti méretiiek és gy a nemzeti nyelvhez ko-
tddnek. Szerintem nagyon fontos, hogy az
EARLI-ben és mas nemzetkdzi forumo-
kon is a sajat nemzeti problémak is bemu-
tatdsra keriilbetnek. Igy a kutaték tudo-
mast szerezhemek arr6l, ha példaul mas
orszagok is ugyanolyan kutatdsokkal fog-
lalkoznak €s hasonlé problémakkal kiisz-
kodnek. Kiilonosen a pedagégidban,
amely igy egyre élobb lesz.

~ Milyen szerepet jatszik az EARLI az
eurdpai pedagdgiai kutatdsi kozéletben?
Van-e egységes eurcpai hutatdsi irdny?

— Azt hiszem az az EARLI érdekessége,
hogy nem hoz létre egy egységes kutatdsi
hagyomanyt. Foleg olyan emberek taldlko-
zéhelyének szamit, akik kordbban az ame-
rikai hagyomanyokhoz kotddiek a lélektan
és a pedagogia terén. Az amerikai-hagyo-
manyok eléggé meghatirezoak, mi viszont
Eurdpaban némileg masképp. vélekediink
példaul arrdl;, hogy mirélis sz6l-az oktatas.
Mi- nem: vagyunk olyan pragmatikusak,
mint az-amerikaiak, viszont szélesebba la-
toksritnk: Eurdpaban az oktatasi rendsze-
rek.szamos valtozata megtalalhaté: Termeé-
szetesen ma mar beszélhetiink Eurdpai in-
tegracior6l. Tehat gy gondolom, hogy az
EARLI fontos:szerepet jatszhat mint-olyan
talalkozohely; ahol az emberek egylittmli-
kodhetnek, - illetve -el6készithetnek - bizo-
nyos projektekre iranyuto-egytttmiikodést.
Az eurépai tradicié ‘azonban :megbrzi az
egyes nemzeti hagyomanyok kozti kiilonb-
ségeket, és az emberek beszélgethetnek-és
vitazhatnak- a. hagyomanyok felett. ‘Ugy
gondolom, hogy nemegy, Amerikaban:is
meghatarozénak szamité -hagyomdny eu-
ropai eredetli.. Példaul az Amerikéban is
meghatdrozd. elméletek,  Vigotszkij és
Piaget elméletei vagy a Gestalt-pszicholé-
gia Eurdpabol vagy az Eur6pdbdl kivando-
rolt pszicholégusoktdl szarmazik.  Azon-
ban valami térténik ezekkel a hagyoma-
nyokkal, mert atformdlédnak; 4talakulnak
a sokkal sziikebb amerikai kutatédsi kon-
cepcidban.. Tehét gy gondolom, fethasz-
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nathatunk hagyomanyokat, de sokkal sza-
badabban kell azokat fejleszteni és meg-
vizsgalni. Az is jot tesz a nemzetkozi kuta-
tasoknak, hogy egy ellensilyt jelentiink az
amerikai dominancidval szemben. Azt sze-
retném, ha az EARLI egy nemzetkodzi
szervezet lenne, amelynek bazisa Eurépé-
ban van. Tehét van egyfajta gyskere, még-
is nemzetkdzi jelleghi, amelyben nagyon
sok orszdg vesz részt. Az EARLI folyoira-
tanak szerkesztdjeként latom, hogy a vilig
minden t&jarél érkeznek hozzank kézira-
tok. Az ut6bbi években mintegy negyven-
ot orszaghol kaptunk kéziratokat, példaul
Ausztraliabol, lzraelbdl, Szingapurbol,
Malajzidbél, a dél-amerikai orszagokbol
stb. Tehat az a meglatdsom, hogy az
EARLI nagyon fontos szerepet jatszik,
amin azonban még sokat lehetne javitani.

— Hogyan ldtja, az 1 eurdpai demokré-
cidk hogyan épiiltek be ebbe a formdlsds
eurdpai kutatdi kézosségbe?

— Nos, ahogy én latom, még mindig ta-
nulgatjuk, hogyan kell egyiittmiikidni, és
inég mindig van néhany gyakorlati problé-
ma, legalabbis néhany orszag esetében.
Magyarorszag esetében nem annyira, de
més orszigokéban igen. Ennek ellenére
egyre szélesebb korben épiilnek a kapcso-
lataink, a széban forgé régiobél is egyre
tobb orsziggal miikédink egyiitt, mint né-
hiny évvel ezel6tt. Tehat ezeknek az or-
szagoknak arra kellene hasznalniuk az
EARLI-t, hogy egyiitt tevekenykedjenek,
kutatdsi projekteket, nyari iskolakat hoz-
zanak létre és megvitassak problémaikat.
A kdzép- és kelet-eurdpai orszégok prob-
lémdi nagyon kiilénbozdek. Néhanyan na-
gyon kozel allnak az integrdciohoz, masok
gazdasagi problémakkal is kiizdenek. Az-
elott semmit nem tudtam ezekr6| az orszi-
gokrél és semmi kapcsolatom nem volt
példaul a lengyel emberekkel. Magyaror-
szag kivételt képez az én esetemben. Ma
mar nagyon sok kapcsolatom van az
EARLI-n keresztiil, ami figyelemremélts
véltozas. Ugy gondolom, nem csak az
egyes orszagoknak, hanem az EARLI-nek
is kezdeményez6bbnek kellene lennie, ami
mindannyiunk kozos érdeke, Itt killénosen
az ij eurépai demokraciak egyetemein ta-

nulé fiatal nemzedék tagjaira gondolok,
akiknek meg kellene adni az alkalmat arra,
hogy mésokkal is taldlkozzanak, ismer-
kedjenek. Nos, ez olyan dolog, ami néhany
ember szamara lassu folyamatnak tiinhet,
de a jelentds véltozdsokhoz id6 kell. Pél-
daul voltam mar néhanyszor Németor-
szdgban is, még a fal lebontasa elétt, de
semmit nem tudtam példul a kelet-német-
orszagi pszicholdgia-oktatasrél, Nem volt
semmiféle informacionk réluk, nem iép-
hettiink kapcsolatba veliik. Ma mdar mas a
helyzet. Vagy itt van Lengyelorszag,
amelyrél szintén nem tudtam semmit, s
ime, most szdmos lengyel kutatd van itt és
szamos kapcsolatot épitettiink mar ki ve-
liik. Az is fontos, hogy sok orszag rajbtt ar-
ra, hogy a partnerré valashoz a kultira, ok-
tatds, termelés terén is integralddnia kell.

— Milyen személyes kapcsolar fiizi az
FARLI-hez?

— Mar negyedik éve a Leamning and
Instruction cimil folyéirat szerkesztéje va-
gyok. Jovire telik le a megbizatasom.
Ugyancsak tagja vagyok az EARLI Exe-
cutive Committee-jének, ahova automati-
kusan bekeril a folyoirat szerkesztéje. To-
vabbé részt vettem minden EARLI-konfe-
rencian, az elsét kivéve, amely Lovenben,
Belgiumban volt az alapitis évében. A ké-
vetkezé tandcskozas Goteborgban lesz.
Ami szamomra kiilonbsen érdekes, mert a
régi egyetememrdl Goteborgba megyek at
dolgozni és biztos, hogy részt veszek a
kovetkezd rendezvény szervezésében.

— Mondana néhdny sz6t a Learning and
Instruction cimit folyéirarrél?

— Most fog megjelenni a folydirat hetedik
évfolyama. Altalaban 8t beérkezd kézirat-
bol egyet jelentetiink meg. A folyéirat nem-
zetkdzi jellegli, és ma mar benne vagyunk a
Social Science Citation Indexben és a Cur-
rent Contentsben. Nemrégiben értékeit ben-
niinket az Amerikai Egyesiilt Allamok-beli
IS1 (Institute for Scientific Information).
Ugy hataroztak, hogy minket is felvesznek
az informécios rendszerbe, ami nagyon j6 a
folyéirat szamara. Ez azért csak cbben az
€vben tortént meg, mert a folydiratak egy
bizonyos ideig meg kellett jelennie, hogy
értekelni tudjak. Ugyanis el6fordult mar,
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hogy olyan folydiratot értékeltek, amely
idskdzben megsziint. De mi a legjobb mi-
nésitést kaptuk. A folyoirat tartalma és a
cikkek 6sszefoglaldi (az ,,abstract”-ok) a
Psychinfoba is bekerilinek, igy a kiilonboz6
elektronikus informaciés rendszerekben a
nilunk megjelend anyagokat is meg lehet
keresni. A legfontosabb azonban nyilvanva-
16an a Social Science Citation Index. Jovo-
re novelni kivanjuk a megjelenések szamat,
évi négyrol hatra. Koriilbeliil 1500 példa-
nyunk van forgalomban szimonkeént, ami
rendkiviil j6, mett ez egy specidlis folyoirat
és nagyon draga. Az utébbi idében a pél-
dényszamunk névekedni latszik. Megprd-
baljuk batoritani az embereket, hogy kiild-
jék be kézirataikat még akkor is, ha esetleg
visszaadjuk egyiket-masikat, Vannak bira-
loink (,,peer reviewers” — tars-értékel6k),
akik visszakiildik észrevételeiket és hosszi
leveleket frnak arrol, hogy mit kell tennie a
szerzémek ahhoz, hogy elfogadtassa irasat.
Ez az EARLI egyik feladata, hogy olyan
kozosséget hozzon létre, amelynek tagjai
képesek kommunikalni egymdassal. Az az
EARLI-ben az egyik legfontosabb, hogy
létre tudunk hozni egy platformot, amit jél
szolgal a folydiratunk. A legnagyobb prob-
1éménk, hogy miutéan elfogadtunk egy kéz-
iratot, 16bb mint egy évbe telik, mire meg-
jelenhet ¢s a szerzok ennek termeészetesen
nem oriilnek. De e téren is jobb lesz a hely-
zet, ha évente hatszor jelentink meg. Nagy-
szerli szerkeszt6i tandcsadd bizotisagunk
van, amelynek Csapd Bend is tagja. Az &
feladatuk, hogy elbiraljak a beérkezé cikke-
ket. Szerzdink kézitt nagyon sok né is van,
és sok kéziratot nék birdlnak, ami eléggé
jellemzé az EARLI szervezetere. Ezt na-
gyon pozitiv dolognak tartjuk.

Monique Boekaerts
(Leiden, Hollandia)

— Most, hogy megvdiasztottdk az Execu-
tive Commiltee elnckének, hogyan képzeli
el az EARLI jovdjet?

— Szeremék Kiépiteni egyfajta mobilitasi
rendszert az egyetemi hallgatok ¢s a mar
végzett flatalok bevonasaval. Elképzelé-
sem szerint két-harom ember érkezne egy-

egy orszagbo6l mondjuk Hollandidba, ahol
a holland oktatasi szakemberek szdmos fo-
rumot, talalkozdt szerveznének szdmukra.
Erdekes kutatasi témakat vitatnanak meg,
amelyekbol dolgozatok is szillethetnének,
majd a hallgatok egy masik kutatéhoz ke-
rillnének. Az egész ugy milkodne mint pél-
daul az okori gorogdknél, mondjuk Pitha-
gorasz kordban: az egyik helyen tanulnak,
majd atmennéneck egy masik helyre. Ma-
napsag nagyon sok fiatalnak nincs lehetd-
sége utazni, s az egyetemeik sem tudjak ezt
szamukra lehetové tenni. Ezeket a talalko-
zbkat rendszeresen meg Kellene szervezni.
A masik valtoztatas, amit tervezek, az,
hogy 4talakitom a tanacskozasok elbadasa-
it kovetd megbeszélések rendszerét. Jelen-
leg az a helyzet, hogy egy-egy eléadas utan
nem 4ll rendelkezésre elegendé idé ahhoz,
hogy megosszuk egymassal gondolatain-
kat. Altalaban csak néhany nagyon tévid
kérdés feltevésére van lehetfség. Nincs
mod egymas kutatasi eszkdzeinek megte-
kintésére, a tovabbi kutatasi lépések meg-
vitatasara. En azt szeretném megvalosita-
ni, hogy az eléadasokat a felkért birald
dsszehasonlitsa és szembedllitsa cgymas-
sal. Ezt jobban hasznosithatnak az érintet-
tek, tobb otletet tudndnak meriteni a t&bbi
kutatd munkajabol. Ugyancsak jo6 lenne, ha
egy-egy szekcidiilés, elbadas és talilkozo
utan a hallgatdsag értékelné az elhangzot-
takat és visszajelzéseket adna arrol, hogy a
jovében mirdl szeretne tobbet hallani.
— Mi a véleménye a kizép-kelet-eurépai
orszdgok EARLI-ben betsltétt szerepérdl?
— Egy darabig még keresniiik kell a sa-
jat atjukat, tekintve, hogy a tobbi orszag-
nak mar stabil pozicioik vannak. Ez min-
dig igy van, amikor egy kialakult tarsasag-
ba 0] ember érkezik. Mar nincsen {il6hely,
igy egy kicsit ,,furakodni” kell. Azonban
tekintetbe kell venniink azt, hogy szdmuk-
ra nehezebb a részvétel, igy arra kell tre-
kedniink, hogy ktnnyebbé tegyiik szamuk-
ra a beilleszkedést. Példaul a kozeljovoben
akar Budapesten is talalkozhatunk egy
EARLI konferencian.
— Minek koszénhetS, hogy a holland ku-
taték ilyen nagy ardnyban vannak jelen a
nemzetkozi tudomdnyos élethen?
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— En belga nemzetiségii vagyok, s bar
nagyon szeretem az orszigomat, Hollandi-
aban dolgozom. Hollandisban a tudoma-
nyos kutatdsok légkorét fantasztikusnak
tartom. Ha egy kutaténak van egy jo téma-
Ja, akkor biztosan lesz megfeleld pénzalap
is ahhoz, hogy ezt megvalésitsa. Az tetszik
a legjobban, hogy a kutaték kozott jo az
egyiittmiikddés. Ugy gondolom, hogy ha a
kutaték nem egymads ellen harcolnak, ak-
kor olyan légkor alakul ki kazéttik, mint
Hollandiaban. A kezdetekt] érzem, hogy
akdr tanacskozasokon, akar mas férumo-
kon, rengeteg tdmogatéast kapok a holland
kollégaimtal.

— Milyen szakmai problémdk foglalkoz-
tatjék mostandban Ont?

— Jelenleg a szakképzésben dolgozo ta-
ndrokkal miikdom egyiitt egy nagy isko-
lareform-program kapcsan. Ugy gondo-
lom, ez fogja kitditeni idém nagy részét.
Hollandidban a szakképzd iskolik olya-
nok, mint egy nagy gy4r, tobb tizezer tanu-
loval. Az oktatds tobb kilonbozd 1étesit-
ményben folyik, egy kézponti és szamos
helyi iranyitoval. Eloszor csak egy iskola-
ban, két osztallyal kezdtem. Jelenleg tsbb
mint 102 ezer tanul6, és 5000 tandr miiko-
dik kbzre ebben a projektben. Ez a munka
nagyon fontos szamomra.

Csikos Csaba
Jozsa Krisztidn
Korom Erzsébet
Tarké Klira

Az eurdpai kutatok fiatal nemzedéke

Kristiina Kumpulainen (Oulu, Finnorszdg)

— Kérjiik, mondjon néhdny szét a kuta-
tasi teritletérdl és arrol, hogy miért ezt va-
lasziolla.

— Jelenleg olyan téméin dolgozom,
amely a tanulas szocialis-interaktiv elmé-
letchez tartozik. Ezen beliil a tanulas fo-
lyamatait vizsgalom, amelyek — gy gon-
dolom — jelentds mértékben az emberi in-
terakciok vilagaban torténnek. Nemcsak a
nyelvi jelekre kell itt gondolni, hanem a
szamitogep, tovabba a matematikai kifeje-
zések és a milvészi alkotasok is Iehetnek
az interakcid kozegei. Leginkabb az érde-
kel, hogy a kiilénb6z6 kiozegekben, kilen-
bdzo egytittmiikédési-tanulasi formak 4ltal
hogyan valésul meg a tanulas. Mivel ma
meég nagyon keveset tudunk ezekrdl a dol-
gokrol, az elméleti kérdések mellett a
mébdszertaniak is nagyon érdekelnek.

~ Hol végezte tanulmdnyait? Ugy tu-
dom, egy angliai egyetemen szerzett dok-
tori fokozatot.

— Igen, egyetemi tanulményaim miatt
mentem Anglidba, azutin, mivel a szimitd-
gepek haszndlata az oktatdsban Finnorszag-
ban még gyermekcipiben jart a nyolcvanas
évek végén, kinn maradtam, mert ott mar

legaldbb folytak kutatisok ebben a téma-
korben. Az Exeteri Egyetemet valasztot-
tam, elkezdtem a kutatasokat, az adatgyij-
test, s ebbol sziiletett az egyetemi diploma-
munkam. A témavezetém javasolta azutan,
hogy ott folytassam a munkamat PhD-hall-
gatoként. frasbeli palydzat benytjtasa mel-
fett szobeli felvételit kellett tennem (ami
Anglidban iltalanosan jellemzd), igy azutin
négy évig maradtam még ott. Kiilonbozd
forrasokbol kaptam tdmogatést: legnagyobb
Osszeget a Finn Akadémiitol és a Finn Kul-
turdlis Alaptol. Itt is vattozasok torténtek
azonban; tiz éve még eléggé ritkasagszam-
ba ment, ha egy finn kiilfsldén tanult.

— Hol dolgozik most?

~ Amikor hazakerilltem Angliabsl, a
Finn Akadémia kutatdsi 6sztondijasaként
kaptam munkét. Az volt a feladatunk, hogy
kisgyermekek és iskolaj tanuldk viselke-
dését tanulmanyozzuk kollaborativ tanuls-
si helyzetekben. Mindkét orszaghdl, Ang-
liabol és Finnorszaghdl is vannak adata-
ink, igy lehetdség nyilik az orszagok ko-
zitti osszehasonlitasra. Egyébirant szeren-
csém volt, hogy posztdoktori dsztondijat
kaphattam. Altalanossagban ma mér az a
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vélekedés Finnorszdgban, hogy a PhD-fo-
kozatot minél hamarabb, a tudomanyos
karrier kezdetén érdemes megszerezni, s
ez azutdn mint egy gépkocsivezetdi jogo-
sitvany funkcionalna; ellentétben azzal a
korabbi gyakorlattal, amely a PhD cim
megszerzését a szakmai karrier végén, mar
a nyugdij el6hirnokének tekintette. Fiatal
korban persze nehéz Q{sszeegyezteini a
szakmai elémeneteit és a csaladalapitast.
Kisldnyom a PhD-cim megszerzése utan
sziiletett; egy darabig otthon maradtam ve-
le, édesanyam is sokat segftett, 4m anyagi
okokbél hamarosan dolgozni kezdtem
rész-munkaidében az Oulu-i Egyetemen.

— On szerint hogyan lehetséges, hogy az
otmillié lakosd Finnorszdgot kériilbelill
negyven ember képviseli ezen a tandesko-
zdson? Magyarorszdagrol sokkal keveseb-
ben vannat itt.

—~ Az én els§ EARLI-konferenciam a
Nijmegen-i volt két évvel ezelétt. Ugy em-
1ékszem, hogy akkor Finnorszagbol is 6sz-
szesen koriilbeliil nyole ember volt jelen.
Azita az oktatdsi rendszer ¢s az egyete-
mek hangsilyozzak a fiatalkori doktoralds
fontossagit, sokkal t6bb empirikus vizsga-
latra nyilt tehetéség. Az egyetemek sokkal
tobb kiilfoldi utat tudnak tdmogatni, s ez
talin a legfontosabb ok. Ez viszont mély-
rehat6 valtozasokat fog elinditani a tudo-
manyos kutatasokban, publikaciés szoka-
sokban. Eddig elég volt, ha az ember finn

folydiratokban finn nyelven publikait, az
egyetemi Njsdgban cikkeket és kutatasi ri-
portokat koézolt, és a tudoményos eredmé-
nyek korbejartak a finn kutatok kozott.
Most viszont egy nagyobb kutatéi kdzos-
ség épiil ki, és ez igy van rendjén. Hiszen
azok az emberek, akik ugyanazt a t€émat
kutatjak, mint te, nem biztos, hogy ugyan-
abbdl az orszagbol vannak. A nagyobb ku-
tatdi kozosség kialakuldsa szitkségessé te-
szi egy kozbs nyelv hasznalatat, s ez Eurd-
paban az angol lehet. De természetesen vi-
gydznunk kell, hogy ne felejisiik el a sajat
nyelviinket, s az angolban jelentkezé tudo-
ményos kifejezéseket megfeletden atiiltes-
sitk az anyanyelviinkre. A gyakorl6 tana-
rok szamara tartott szeminariumok, ta-
nécskozdsok, tovabbképzések természete-
sen anyanyelven folynak. Erdekes, hogy —
bar le tudom forditani az angol szdveget
finnre és a finnt angolra — masféle gondol-
kodasmadot igényel a més nyelven megfo-
galmazott szoveg.

— Milyen lehetéségeket ldt a fiatal kuta-
16k egyiittmiikidésere?

— A Research Students’ Day egy remek
0j kezdeményezés, a fiatal kutatok itt sok
olyan embert megismerhetnek, akikkel
hasznos otleteket tudunk cserélni, még ha
nem is pontosan ugyanaz a kutatasi teriile-
tiink. Az e-mail a kapcsolattartas korszerl
eszkdze lehet.

Csikos Csaba-Jozsa Krisgtidn

Az EARLI folydirata:
Learning and Instruction

Jelent6s tudomidnyos tdrsasdghént az EARLI is megjelenteti sajdt folyciratdt:
1991 Sia angol nyelven, dvente négy szdmmal (1998161 majd évi hat
szdmmal) jelentkezik a Learning and Instruction (Tanulds és Oktards),
Az 6ndlls publikdcics forum elinditdsa elétt, az EARLI megalakuldsa utdn
hamarosan _formdlodé szerkesztdi gavda kezdetben az International
Journal of Educational Research egy-egy tematikus szdmdi dilitotia ossze.

folydirat foszerkesztdjét a tdrsasag
jeloli ki meghatarozott idére (a min-
denkori fbszerkesztd ugyanakkor
tagja az EARLI vezetdségének), tarsszer-

kesztit és nemzetkozi szerkeszt6i tanacs-
ado testiiletét ugyszintén. Mindemellett
azonban a folyoirat miikodése teljesen fiig-
getlen a szervezettdl, hiszen sajat szabaly-
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zata &s a nemzetkozi tudomdnyos folyoira-
tok korében kialakult normak alapjan veze-
ti lgyeit. Az alapité fészerkesztd Eric de
Corte (Léveni Egyetem), majd 6t Roger
Sdijo (Goteborgi Egyetem) kévette, aki ma
is betblti ezt a tisztet. Munkéjaban
Monique Boekaerts (Leiden University),
Andreas Demetriou (University of Cyprus),
Neil Mercer (The Open University, Nagy-
Britannia) €s Hans Spada (University of
Freiburg) segitik &t tarsszerkesztéként.

A Learning and Instruction egy , kiilde-
tés-nyilatkozatban” (Aims and Scope) fog-
lalja 6ssze a maga elé tiizott 6 céljait, E
szerint arra torekszik, hogy nemzetkdzi £6-
rumot biztositson a magas szinvonali, ta-
nuldssal, fejlodéssel és oktatassal kapeso-
latos kutatasok szamara. Ennek megfelels-
en multidiszciplindris jellegii, helyet ad a
pedagdgia, a pszicholégia és ezek hatartu-
domdnyainak teriileteit vizsgalé tanulma-
nyocknak,

Tébb ismert tudomanyos adatbazis tart-
Ja szémon az itt megjelent cikkeket, példa-
ul a PsycINFO, a Current Contents (Social
and Behavioral Sciences), vagy a kiilono-
sen jelentds, az amerikai Institute of Sci-
entific Information (ISI) altal kiadott
Social Science Citation Index (SSCI). Ez
utébbi fontossdga abban 4ll, hogy egy fo-
Iy6irat rangjat €s szinvonalét jelzi, ha az
18I figyeli, elemzi, és az SSCl-be felveszi
az ott megjelent cikkeket, mert az index-
ben nyomon kovetik azt, hogy az egyes
felvett tanulmanyokra hany késébbi cikk
hivatkozik, igy ezek jelentbsége és hatssa
megfoghatové valik.

A Learning and Instructionhoz publika-
lasra bekiilddtt tanulmanyok esetében a ki-
vilasztas f6 szempontjai a cikk téméjanak
jelentdsége a tanulas-tanjtas kérdéskoré-
nek szempontjabl, illetve a targyalt prob-
léma feldolgozdsdnak és a cikk megirasa-
nak a szinvonala. Az elméleti iranyzatok,
kutatdsmodszertani megkédzelitések, a
vizsgalt alanyok és tanulasi kornyezetek
tekintetében a szerkesztobizottsag sokszi-
nuségre torekszik, de érezhett a kvantita-
tiv modszerek tilsilya.

A folyéirat peer reviewed rendszerben
miikadik, azaz a bekiildott irasokat harom

birdl6 értékeli, mindsiti, s tesz javaslatot
azok elfogaddsara, modositasdra vagy el-
utasitasara. Ha a szerzd kivanja, az elbira-
las soran ugyancsak megdrizheti anonimi-
tasat. Ritkan fordul elé, hogy egy tanul-
mdnyt azonnal, médositas nélkiil elfogad-
janak, A kéziratok gyakran két-harom bira-
lati kérben nyerik el végss formajukat,
amikor a birdl6k mér semmilyen bizonyta-
lan allitast nem taldlnak benniik. A biraldk
koziil egyet vagy kettdt a nemzetkézi ta-
nacsadok koziil kér fel a szerkesztéség, A
folyoirat minden év végén kozli a biralék
névsordt, amely elismert, nemzetkozi te-
kintélynek orvendé szakemberekbét all,
akik tulajdonképpen hitelesitik a Learning
and Instructiont, garantaljdk szakmai szin-
vonaldt. A nemzetkdzi tudomanyos folyo-
iratok esctében bevett gyakorlat szerint
szigort formai kivetelménycknek kell ele-
get tennie minden bekiild§tt tanulmény-
nak. Ezeket az APA [American Psycholo-
gical Association] vilagszerte elfogadott
stiluslapjara épiilé elvarasokat a szerkesz-
t8k minden szdmban dsszefoglaljak a leen-
d6 szerzik szamadra.

Noha a Learning and Instruction szive-
sen fogad elméleti tanulményokat, kritikai,
integrativ elméleti és modszertani cikke-
ket, szintetizald szakirodalmi dttekintése-
ket, a f hangsulyt az empirikus tanulma-
nyokra helyezi. Az 1996-0s és 1997-es év-
folyamok eddig megjelent szamaiban 37
cikk taldlhato, s ebbdl 26 ad szdmot empi-
rikus vizsgalat (16) vagy kisérlet (10)
eredményeirdl. A gyakran jelentkezd té-
mak kozsut talaljuk példaul a gondolkods-
si képesség modellezését és fejlesztését
(ezen beliil a problémamegoldas emelke-
dik ki), a tanulasi-tanitasi célg egylittmii-
kddést ¢s tarsas kirnyezetet {(ezzel a téma-
val kiilonszdm foglalkozott), valamint a
fenomenografiai megkozelitést (a tanuldsi-
tanitdsi folyamatnak a résztvevik észlelé-
se, crtelmezése szempontjabdl tdrténd
vizsgilatat). A négy tisztan elméleti cikk is
az empirikus kutatdsokra épité elméletal-
kotds lehetOségeit és problémait elemzi,
Ilyen példaul az EARLI eldzd elnoke,
Stella Vosniadou (A tanulds és tanitas ku-
taldsdnak vij eredményeire épitd tovabbfej-
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lesztett kognitiv pszicholégia felé?, 1996.
2. szam), valamint a kovetkezd, megva-
lasztott elndk, Monique Boekaerts (Onsza-
bélyozd ranulds: Egy uf, kutatok, oktards-
politikusok, okratdk, tandrok és didkok al-
tal elfogadott fogalom, 1997. 2. szam} al-
tal irott tanulmény.

A Leamning and Instruction az EARLI
foly6irataként elsGsorban (4m nem Kizéro-
lagosan) eurdpai kutatok munkaira szamit.
Az attekintett k&t esztenddben megjelent
hét szamban publikalo szerzéknek csak
kétharmada eurdpai; a kontinenstinkén ki-
viili kutatok kozitt feltiing az ausztralok
erds jelenléte. Az eurdpai szerzok azonban
valamennyien nyugatiak, és a korabbi
évekre is érvényes a kelet-kozép-eurdpai
orszagok alulreprezentaltsaga.

Az a kdvetelmény, hogy a tanulmanyo-
kat angol nyelven kell benyujtani, minden

bizonnyal hozzajarul régionk kutatdinak
tavolmaradésahoz, de ezzel a nehézséggel
a nem angol anyanyelvii eurdpai és mas
foldrészeken dolgozok is kiizdenek. Ezért
az EARLI a Learning and Instruction szer-
kesztdinek részvételével egy olyan kisérle-
tet inditott el, amely segitségképpen egy
virtnalis kutatokozosség létrehozasat cé-
lozta meg. a Rupert Vegerif szervezte €s
koordinélta Academic Writing Online [Tu-
doményos célu irds a Vilaghalon] az elekt-
ronikus vilaghalézat kindlta lehetdségek
kiakndzasaval folyé hdromhénapos kurzus
volt 1996 dszén. Itt a résztvevok a szakér-
toktol gyakorlati utmutatdkat kaptak, és a
Learning and Instruction elvdrdsait kielé-
gitd sajat tanulmanyuk frasa mellett a tob-
bick munkiinak kommentildsaval egy-
mast is segitették.

Molndr Edit Katalin

Kroénika a hetedik
EARLI konferenciarol

Lieven Verschaffel (Katholieke Universiteit, Leuven)
osszeallitasa

1997, augusztus 26. s 30. kozétt zajlott le Athénban a kétévente meg-
rendezésre kertild hetedik ‘European Conference for Research on Learning
and Instruction’ A konferencia levezets eindke Stella Vosniadiou, aki még

akkor az European Association for Research on Learning and Instruction -
EARLI (A Tanulds és Tanitds Kutatdsdnak Ewrdpai Tarsasdga) elndke is voll,
dm a konferencia végén ebben a mindségében dtadia helyét Neville Bennett
nek, aki két éure kapott megbizatdst. Az EARLI hetedik konferencidjdnak,
amelynek kozponti témdja a ‘Designing learning environments in and ot
of schools’ (Az iskolai és iskoldn kivili tanuldsi kornyezet tervezése), mintegy
800 résztvevdie volt. A legtébb résztvevs szerveziként, levezetS elndkkent,
elbadckent és/vagy felszolaloként is aktivan kozremiikodott a mintegy
137 (meghivdsos) szimpoziumon, elbaddson és poszterbemutaton,
amely az 6tnapos konferencia folyamdn lezajlott.

Pedagogische Studién® (Pedagogial
Tanulmanyok) a hagyomanyoknak
megfelelden beszamol errél a fon-

tos nemzetkdzi konferenciarél. Mint mas-
kor, most is tobb hollandiai és belgiumi

& A Falealalralties (anae varte 4f o Ldsiemtar

résztvevdt felkértiink, hogy (esetleg egy
kollégaval egylitt) szamoljanak be a konfe-
renciarél, és irjak meg a véleményiiket a
legfontosabb irinyvonalakrél, és a konfe-
rencia hozzajaruldsarél ahhoz a kutatési

© Kice AnilbA (TATR Anonl Tans78k) frcditasahan kiizli
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terillethez, amelyben 6k magnk aktivak
€s/vagy amely legjobban érdekli &ket.

A feladatokat a konferencia témakérei-
nek megfeleléen osztottuk el, ugy ahogy
ezek az elsé €s a masodik felhivasban is
szerepeltek. Utdlag az egyik ilyen téma-
kort (,,Felnétt és tizemi/vallalati tanulds™)
elhagytuk, mivel egyetlen szimpGézium
sem szervezdditt, ahol ez a téma kdzponti
Jelentéség(i et volna.

Ennek a krénikanak a szerzéi altalaban
igyckeztek — kérésitnknek megfeleléen —
kifejezetten személyes beszdmoldt &s
kommentért irni, nem pedig csupdn osz-
szegzését vagy 6sszefoglaldsat annak, ami
a témajukon beliil tortént. Ez utobbi
egyébként megjelent az ,,Abstracts” (Ki-
vonatok) cimii konferenciai kétetben!

Tanulis és megértés

P. Robert-Jan Simons (Katolikus

Lgyetem, Nijmegen)

A ‘tanulds és megértés’ témakore tulaj-
donképpen feléleli majdnem az egész
EARLI-konferenciat, ugyanakkor viszont
gvakran nem is marad sok olyan, amit mas
beszdmolokban is meg ne emlitettek mar
volna. Emellett szamomra egyre nehezebb
egy adott iranyra koncentralni, az EARLI
t6bb résztertiletére is Kiterjed érdeklédé-
sem, a tanulds é€s megértés mellett az 1]
technologidk, a szocialis kélcsonhatasok
és a fogalmi véltozasok is érdekelnek.

A plendris eléadasok koziil szerintem
héarom tartozott a tanulas és megériés té-
makdrébe: Richard C. Anderson (Intellek-
tudlisan 8§sztonzd torténetek megvitatasa),
James Greeno (A megértés és tanulds fo-
galma a tevékenységben) és Gavriel Salo-
mon (Uj konstruktivista tanulasi kbmyeze-
tek). Mindhérom eléadds a konstruktivista
elmélet keretében targyalta a tanulast és a
szocialis kolcsonhatasokat. Salomon el§-
adiséval elsosorban figyelmeztemi akart:
nem arr6l van e szé, hogy a konstruktiviz-
mus kortlli tudomanyok haromszegében
(nevezetesen a filozofia, pszicholégia és a
technoldgia) a technologia tilsdgosan nagy
hangstlyt kap, és a pszichologia veégképp a
héttérbe szorul? Nem tulajdonitunk-e til

nagy jelentdséget a tanulds olyan dj célki-
tiizéseinek, mint amilyen példiul a team
munka, a vizualis és grafikus bemutatas és
a problémamegoldd-készségek? A tudas
fokozatosan folyamatta (ige) valik az eddi-
gl eredmény (fénév) helyett. Nem I6viink-
e ezzel til a célon? Nem kellenc-e ezek
mellett a csodalatos folyamat-célkitlizések
mellett a konstruktivista tanulasi kornye-
zetek eredmény-célkitiizéseit is szem el6tt
tartani? Hogy tudnénak fiiggetlenedni a di-
dkok az autentikus kontextust6!? Nem fek-
tetlink-e 1l nagy hangsulyt arra, hogy a
hajo hogyan szeli a vizet, ahelyett, hogy
azt is néznénk, hogy merre tart? Mit is ta-
nulnak tartalom-specifikusan a diskok?
Nem lép-¢ fel til sokszor a ‘pillangd-ef-
fektus’: a diakok, akik a halozati modell
alapjan kellene, hogy tanuljanak és gon-
dolkozzanak, agyukban az egyik érdekes
Intemet helyrél a mésikra ugrélnak.

Mind Greeno, mind Anderson azt tir-
gyaltdk eldadasukban, hogy lehet a tanu-
last olyan mindennapos tevékenységekbe
agyazni, amelyekben a megbeszélés koz-
ponti helyet foglal el.

Greeno sajat elméletére fektette a hang-
silyt, mig Anderson kutatdsi eredménye-
ket kozolt, altalanos iskolas koru gyerme-
kekkel végzett kisérletek alapjan. Az ered-
mény kritériumai voltak a leginkabb figye-
lemremé [tGak.

Azok a didkok, akik (a tanaraikkal
egylitt) elsajatitottak azt, hogy a szokdasos
»lelelet” mint kommunikaciés forma he-
lyett egyiitt dolgozva gondolkozzanak (‘col-
laborative reasoning’) l4thatoan — nagy sza-
mu kritériumot figyelembe véve — maskép-
pen viselkedtek egymassal a tanteremben.
Ezekben a kisérleti osztalyokban nagyobb
volt a gyerekek egymds kozotti beszélgeté-
seinek €s kevesebb a tandri kozlésnek az
aranya, mint a tébbi osztalyban. Mindemel-
lett, ami a legfontosabb, a ‘discourse’ (be-
szélgetés) minbsége is massa valt: t5bb volt
a vita, tobb a tanuléi kérdés, kevesebb a ta-
nar altal feltett kérdés, tobb a kézbeszolas,
€s gyakoribb volit a visszatérés a didkok ko-
rabbi megjegyzéseire (‘back channeling?).

Mind a szimpoziumok, mind pedig az
eldaddi szekceiok tapaszialatai alapjan el-
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mondhat6, hogy az EARLI-ben létez6
szakterilletek tradicionalis kiilénvalaszia-
sa (Id. fentebbi megjegyzéseimet) proble-
matikussa kezd vélni. Manapsag minden,
eddig egymastdl elkiiloniils érdeklodé-
sif(szak-) teriilet a technoldgiara iranyftja
a figyelmet. Az egyéni és tarsas tanulas
kiilonbdzd kombinacidi, az egyéni kiilonb-
ségek is egyre gyakrabban kerillnek széba
minden teritleten. A tesztelés és érickelés
4j formai valtak fontossa, pedig az altala-
nosabbak helyett egyre gyakrabban latunk
szakteriilet-specifikus szekciokat.

A Schnotz és Moore éltal Vizudlis tanulds
i technolSgidkkal témakorben szervezeit
szimp6zium azt mutatta, hogy itt is fontos a
tanulék egymas kozotti és a tanulok és a
tananyag (ebben az esetben: animaciok)
kézotti interakcié mindsége. A szEép anima-
ciok, ugy tiinik, csékkentik a szellemi ter-
helést, mind egyéni, mind pedig a csoportos
tanulasi kérnyezetben, viszont rosszul hat-
nak magara a tanulasra, Specifikus oktatasi
segédeszkozokre van szitkség, vonta le a
kisvetkeztetést Schnotz és a tobbi eldads,
akik a tanuloknak prébdlnak abban segite-
ni, hogy mélyrehatébban és egyiitt tanulja-
nak animaciok és képek segitségével.

Stahl és Bromme eléadasa szintén ér-
dekes volt, 8k a tanulokkal egy bizonyos
informécid-struktirdban létezd szemanti-
kus kapcsolatokbol 4116 térbeli “hyper-
text’-cket készittetnek.

A metakognicié témakorében ezuttal
kevés érdekesség hangzott el. Az egyetlen
szimpdzium Beishuizen €s Veenman szer-
vezésében volt, amin magam is szivesen
részt vettem volna, de a sok érdeklddd mi-
att mar nem fértem be a terembe.

T6bb tilésen lehetett viszont a transzfer-
rél hallani. Azt kell mondjam, hogy sze-
rencsére, mivel, amint a Konstruktivista
tanulasi kornyezetek ¢imili szimpoziumon
magam is ramutattam, a transzfer (avagy
dekontextualizacié) egy olyan alapproblé-
ma, amelyre a konstruktivizmusnak majd
megoldast kell taldlnia (1d. Salomon).

A Tanulas és transzfer cim{l szimpoziu-
mon a hangstly a kidolgozott példakon, a
stratégia-tanitason és az onkifejezésen
volt. amikor a tanulds, illetve probléma-

megoldds kozben a tanulé sajdt magdnak
megmagyardz valamit.

De az autentikus, komplex tanulasi kor-
nyezetek egymagukban még nem vezemek
a tanulds mélyebb modozatathoz. Ez deriilt
ki a Heinz Mandi és masok altal is végzett
kutatdsokbal. A hdrom tipust intézkedés
viszont, tigy tlinik, hogy segit és pozitiv
hatassal van a transzfer-eredményekre.

A Kognicids tanuldsi kornyezetek hely-
zete az iskoldn belil és kivil témakdrben
rendezett tandcskozas az iskolal és az is-
kolan kivilli tanulas kozotti kapcsolatot
volt hivatva korliljarni.

A Stratégidk tréningje €s transzfere ci-
mii szimpéziumon az a hipotézis kapott
kozponti szerepet (€s megerdsitést), hogy
mésok tanulasi folyamatainak a megfigye-
lése nagyobb figyelemhez és nagyobb tu-
datossaghoz vezet a sajit tanulési folya-
matokban és stratégidkban, € kettd egyiit-
tese pedig nagyobb transzferhatdst is ered-
ményez. Sajnos kevés sz esett a konfe-
rencian az egyéni kiilsnbségekrdl.

Végezetiil, részt vettem még egy panel-
beszélgetésen, Erik de Corte elndkletével,
amely A hatékony tanulasi kornyezetek
tervezésének alapjai és elvei: a jovo jobbi-
tasa cimet viselte. Bar mindegy egyes pa-
neltag hozzaszolasa €rdekes volt, és min-
den jel szerint nagyfoki egyetértés mutat-
kozott az alapelvekben, a tervezett vitabél
csak kevés valosult meg.

Ennek egyrészt az volt az oka, hogy az
elbadasok wl sok idét vettek igénybe,
masrészt pedig, hogy a vitdra maradé idot
teljességében uralta egy (az egyetlen?)
igencsak praktikus szemléltetd résztvevo,
akit lathatolag igencsak felzaklatott a pa-
nel-cléadasokbdl hianyzé valosdgérzék.
Emellett pedig a panel eléadéi tilsagosan
is egyetértettek egymassal ahhoz, hogy €r-
demi vita bontakozhasson ki.

Igen figyelemremélié volt Resnick hoz-
7Asz6lasa, aki, amellett hogy értékes Atte-
kintést adott (leegyszertisitett) gyakorlati
elvekrd!, nagy benyomast gyakorolt azzal a
résztvevikre, hogy a tandrok és az iskolak
igényeinck is figyelmet szentelt: az iskolai
szervezeti viltozasok, a tanarok tanuldsa, a
tanulokozosség létrehozasa is mind-mind
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tanulasi formak. Hogy ezekre is hatassal le-
hessiink, olyan, biztos alapokon nyugvé el-
veket kell megfogalmaznunk, amelyekben
mindannyian egyetértiink. Ezeket pedig
olyan nyelvi forméba kell nteniink, ‘hogy
4z egész kbzOsség szamara érthetdek legye-
nek. (Fontos, hogy alacsonyabb, még elér-
heté magassagban is 1ogjanak gyiimdlesok,
amelyeket az emberek leszedhetnek, és ez-
altal gyorsan sikerétményhez juthassanak.)

Fejlédés

JHM Hamers & E. de Konin

(Universiteit, Utrecht) T

A kindlat a személyiségfeilddés teriile-
tén igencsak alulreprezentait volt. Pedi gez
a konferencia tanulasré]l és oktatasrol
szolt, {6 témaja pedig Az iskolaj beliili s
iskolan kiviili tanulasi kornvezet tervezése
volt. Ez mintha azt jélentené, hogy a fejlo-
dest-€és a tanulast (viszonylagosan) elkiild-
niilve kel{ latnunk: Holott ez nem igy van.
A fejlddés (fejlédéspszichologia) és a ta-
nulds (tanuldspszicholégia) a  bemutatort
kutatdsokban ‘is annyira. egybefolytak,
hogy néha nehéz volt megmondani, melyik
terlilethez jarul hozza jobban egyik vagy
masik.- Szerintink - feltétlenil -szitkséges
mindkét ‘teriiletre tovébbra is- figyelmet
forditani. A tanulasi kisérletek eredménye-
it -nemigen lehet értelmezni, ha a kutaté
nem tudja, hogy mit varhat valakitgl egy
adott életkorban. Mas szavakkal:-az adott
fejlédési szintek korlatot jelentenek = ta-
nulési lehetéségek szempontjabél. (Ennek
egy valtozata Vigotszkij kiilonbségtétele a
tényleges fejletiségi szint €s a lehetséges
fejlesztés ‘zondja kozott), Ez azt Jjelenti,
hogy ezeknek a korl4toknak a pontos meg-
hatirozésa a tréning-kisérletek . (explicit)
targya kellene hogy Tegyen..Erre Csapé
Bend is ramutatott kivalo, ‘Improving cog-
nitive abilities in schools: constraints and
promises’ (A kognitiv készségek javitasa
az iskoldkban: nehézségek és igéretek) ci-
mii plendris eldadasaban. - P
- Altaldban véve a legtobb kutatas, amirs]
ezen a konferencian hatlottunk a (komp-
lex) tanulasi folyamatok (koghicié és moti-
vacio) elemzése és befolydsoldsa témakir-

¢ben folyik, specifikusan pedig mindezek
kivetkezményeirsl az oktatdsra vonatkoz-
tatva (didaktika). A komplex tanulas olyan
(egyszer(l) tanuldsi folyamatok egymasuta-
nisagat jelentik amelyek killonbozd, egy-
mastol elkiiloniild folyamatokbdl Allnak.
Ezekhez a folyamatokhoz tartozik péld4ul
az automatizmusok kialakuldsa, Vannak
mas komplex tanulasi folyamatok is, neve-
zetesen azok, amelyek a nyelv fejlédésénél
lépnek fel, vagy ilyen példaul a kognitiv
fejldés, illetve a motivécid fejlédése. Eze-
ket hagyomanyosan a nyelvpszichologia-
ban, a fejlddéslélektanban illetve a szemé-
lyiségpszichologidban targyaljak. A jelen-
legl tanulés- és oktataspszichologia, illetve
neveléspszicholgia feladatanak tekinti,
hogy ezeket a komplex tanul4si folyamato-
kat az oktatds szamara hasznossa tegye,
példaut az irds, az olvasas, a szamolds és a
konkrét tantargyak tanitasaban felhasznal-
Ja: Ezéltal az oktatas fontos alkalmazasi te-
riletéve valt ennek a pszicholégiai 4gnak.
* Akonferencia néhdny témakorében a fej-
lodéslelektan és a tanuldspszichologia feltii-
néen érintették egymast, mint péidaul a gon-
dolkodas tanulasa, vagy a gondolkodds sti-
mulalasa (kognitiv fejlodés) esctében:. Egy-
fel6l-a. gondolkodas tanulisainherens az
emberi személyiségfejlédésben. ‘Normalis
koriilmények kozitt a gondotkodas tanulasa
autondm folyamat, amely magitol (sziikség-
szetlien) kialakul.-Ez a fejladés természete-
sen befolyasolja a személyiségnek a fejlédé-
sét'is. Masrészrdl viszont a tanulaspszicho-
logusnak nem kell ezt a spontén fejlddést 6l-
be tett kézzel vamia, »kozbeléphet”, vagyis
megprobélhatja-a fejlédést befolyasolni, fel-
gyorsitani, eldsegiteni, -itletve kompenzAlni.

- Két meghivéasos. szimpéziumot' kifeje-
zetten a gondolkodas tanuldsa és stimula-
lisa témanak szenteltek, az egyiket. Altala-
nos gondolkoddsi készségek tanitasa,
(Adey) a masikat pedig Gondolkodés a tan-
tervrdl- (Hamers,  Matsagouras) cimmel.
Mindkettoben ennek a kutatdsi teriiletnek
a kiilonbsz¢ aspektusai voltak elétérben.
- ‘Mas szekcidkon is elhangzottak olyan
eltadasok, amelyekrbl- elmondhaté, hogy
ehhez a téméhoz tartoznak (pl. Efklides,
Demetriou). A kognitiv fejiédést.a kiilon-
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bbzé elpadasok tobb elméleti megkozeli-
téshol targyaltak: psychometria, (neo-)Pia-
getianus, Vigotszkijanus, az informacio-
feldolgozas illetve a tanulaspszichologia
perspektivajabol. Az viszont egyik megkd-
zelitésrél sem mondhat6 el, hogy domi-
nans lenne e kutatasi teriileten.

A psychometrikus hagyomény, amely
Galton és Binet munkassagan alapul, a leg-
régibb. Mai formajaban az intelligencia- €s
készségstruktirak hierarchikus felépitése-
b6l indul ki (Gustafsson, Snow). A hierar-
chia tetején az 4ltaldnos G-faktor talalhatd.
A gondolkodas ilyen jellegii felépitésének
és a tréning-, vagyis a készségspecifikus fel-
adatok hatdsanak a kutatasa tartoznak ehhez
a megkozelitéshez. (Efklides és Demetriou.)

A neo-Piagetidgnus és Vigotszkijanus ha-
gyoményokat Adey ¢s Shayer képviselte.
Programjuk, a CASE t&bbféle hatdsrdl is
taniiskodik: az altaluk haszndlt termino-
fogiaban példdul: kognitiv konfliktus
(Piaget), metamegértés (informaciéelme-
let) vagy a lehetséges fejlesztés zénaja
(Vigotszkij). Klauer és de Koning el6ada-
sanak a gytkerei az informacidelmélet-
pszicholdgidban vannak, kiilénosen a fo-

lyamatok tanuldsaban.
| Az emlitett szimp6ziumok cimei is leg-
alabb két iskola létezésére utalnak. Az
cgyikben azok a kutatok képviseltetick
magukat, akik azt valljak, hogy a gondol-
kodasi miiveleteket explicit médon, a nor-
mal tantervtd} filggetleniil lehet és kell ta-
nitani (készség-kozponti, illetve across-
the-curriculum megkozelités). Ennek a
felfogasnak a hivei abbél indulnak ki,
hogy meghatarozott, tobbé-kevésbé uni-
verzalis gondolkodasi készségek léteznek,
amelyeket az egyes iskolai tantargyakra al-
talanositani lehet. Egyik feltétele, hogy en-
nek pozitiv hatdsa legyen az iskolai ered-
ményekre az, hogy a tréning ideje alatt
osszekottetés legyen a két teritlet kozott,
vagyis az altalanos gondolkodasi készsé-
gek és a specifikus, tartalom-kozpontu fel-
adatok, (olvasas, iras, szamolas) kozott
(Karl-Joseph Klauer, de Koning, Adey).

A masik iskoldhoz azok a kutatok tar-
toznak, akik szerint a gondolkodasi mlve-
leteket leginkabb az iskolai tantargyakba

dgyazva lehet megtanitani (‘infusion’,
avagy ‘within-the-cutriculum’ megkdézeli-
tés). Ebben a megkdzelitésben a gondolko-
dasi stratégiakat az iskolai tantargyakra al-
kalmazva tanitjak, abbdl kiindulva, hogy
ezek a gyerekek altalanos gondolkodasi
készségeit is fejlesztik. Ez a megkdzelités
viszont messzemend valtoztatdsokat kivan
a tananyag tartalmaban és kozvetitésének
médjaban egyarant. Tobb példat is fathat-
tunk erre a megkozelitésre, példaul a sza-
molas tanitasaval kapcsolatban (pl. Ver-
schaffel), a fogalmazasra vonatkozdan (pl.
Podsdam, Bimmel & Rijlaarsdam) és a
szovegértés kapesan (pl. de Koning).
Kérdés, hogy ez a megkiilonboztetés va-
i6ban érvényes-e. Mindkeét esetben nagy-
jabél ugyanazokkal a fogalmakkal talalko-
zunk: pl. strukturalds, szelektalas, ismét-
1és, konkretizalés, illetve tervezés, ellendr-
z¢és, tesztelés, értékelés, visszajelzés. Ez
viszont azt jelentené, hogy (valdjdban)
¢sak tartalmukban kiilénbdznek egymastol
czek a megkozelitések, vagyis abban, hogy
tantervi vagy tanterven kiviili tevekénysé-
geket alkalmaznak-e. Az utébbi egyik eld-
nye (példaul geometriai figurak tervezese
a mindennapi életben) hogy a tanarck a
gyerekek szamara explicitebb mddon tehe-
tik érthetdvé, hogy a gondolkodasi szaba-
lyok fontos segitdi a tuddsszerzésnek.
Osszefoglalasul elmondhaté, hogy mig
korabban a gondolkodas tanulasat az isko-
ldban megtanulhaté készségek magatol er-
tetédé melléktermékének tartottdk, ma mar
egyértelmiicn az a vélemény az uralkodd,
hogy a tanterv részévé kell valnia. (Egyels-
re még a tanterven kivili, illetve tantervbe
dgyazott megkozelitések elkiilonitésével).

Hidépités a motivacid, az emacié és
a Kognicio kozatt

P. Op 't Eynde—A. Minnaert (Katolikus

Egyetem, Leuven)

Egyre nagyobb érdeklédésnek orvend
azoknak a motivacios és érzelmi folyama-
toknak a kutatasa, amelyek a tanulds és a
problémamegoldas alapjat képezik, amint
ez a hetedik EARLI konferencia alapjan is
megallapithato.
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Erd] tantiskodott a témahoz kapesolods
nagyszamu ¢l6adas €s szimpdzium, valamint
a hatalmas érdeklodés is, amelyet a résztve-
vék mutattak ezek irdnt az Glésck irant.

Szimos tanulmdnyban szenteltek figyel-
met a kiilénb6z$ motivacids ,,construct”’-ok
konkrét tartalmanak és egymas kozotti vi-
szonyainak. Fontosnak tartom megjegyezni,
hogy az olyan fogalmaknak az egymas mel-
lett val6 hasmalata, mint példaul ‘general
self-concept’, “specific self-concept’, ’self-
esteem’, ‘self-efficacy’, “self-perception of
competence’ stb., sok szempontbd! indokolt
lehet, de mindenképpen sziikség van arra,
hogy egymastol elkii-

itt mindenképpen kiemelni: a Monigue
Boekaerts és Pintrich nevével fémjelzett 4
motivdcio és kognicid integrdidsa: A moti-
vacio, az érdeklddés és a kontextus szerepel
a tanuldsbhan és onszabdlyzdsban cimet vi-
seldt, és a Hascher és Nenninger idltal ve-
zelett Az onszabdlyzott tanulds kognithy,
emociondlis és motivaciondlis meghatdro-
zéinak kolesonhatdsdrdl cimii beszélgetést,

A self” osszetettségének elismerése a
‘self-regulated learning’ (6nszabdlyzott ta-
nulas) fogalman beliil, illetve ennek moti-
vacids, érzelmi és kognitiv dimenziéi hatal-
mas feladat elé illitjak a kutatot. Ha az em-
ber tovabbra is litni

loniiljenck, és egy-
méshoz vald viszo-
nyuk egyértelmii le-
gyen. Hogy mennyire
komplex némelyik fo-
galom, az abbdl is l4t-
szott, hogy gyakran
taldlkozhattunk 1at-
szblag egymasnak el-
lentmondé eredmé-
nyekkel, Igy péidaul
megtudtuk azt, hogy
(Kitsantas & Zimmer-
mary) a ‘self-efficacy’-
nak nagy prediktiv ér-
téke van a tanulék

Osszefoglaldsul elmondhatd,
hogy mig kordbban
a gondolkodds tanuldsdt
az iskoldban megtanuthato
készségek magdtol értetddo
melléktermekének tartottdk,
ma mdr egyértelmiien az
a vélemény az uralkods, hogy
a tanterv vészévé kell vdlnia.
(Egyelbre még a tanterven
kiviili, illetve tantervbe
dgyazott megkdzelitések
elkiilonitésével).

szeretné a fAto] az er-
dot, feltétleniil koria-
toznia kell magét bi-
zonyos jol meghata-
rozott motivacios, ér-
zelmi vagy kognitiv
valtozok tanulma-
nyozasara, ¢s minden
egycbtdl idSlegesen
eltekintenie. Rend-
szeresen visszatérd
téma példaul a tanu-
1ok elképzeléseinek
a szerepe, valamint
motivacios orientaci-
ojuk és az aitaluk al-

eredményeire nézve,
mig més alkalommal azt hallottuk (Skaal-
vik), hogy ez nem igy van. Vagyis j6, ha min-
dig tudatiban vagyunk annak, hogy, leg-
alébbis a motivacios és érzelmi folyamatok
tanuiméanyozasanal, az a specifikus kontex-
tus, amiben valamit kutatunk, csakigy mint
(magatol értetdéen) az a méd, ahogy a vai-
tozokat definidljuk és operacionalizaljuk,
nagymértékben befolyasoljdk a kutatasi
eredményeket. J6 lett volna, ha ezen a konfe-
rencidn is valamivel t6bb figyelmet szentel-
hettiink volna ennek az aspektusnak, bar
azért, hogy ez nem igy tortént, jorészt csak a
vitira rendelkezésre 4116 id8 volt a felelds.
Feltiing az is, hogy az interakcios folya-
matok integralt vizsgalatara iranyulé kuta-
tasok egyre domindnsabb helyet foglalnak
¢l a motivdcids, érzelmi és kognitiv ténye-
z0k vizsgalatdban. Két szimpoziumot kell

kalmazott kognitiv és

l metakognitiv stratégidk kozotti kapcsola-

tok a problémamegoldasi folyamatban.

Néhanyan (pl. Rheinberg, Efkiides) to-
vabb mennek és megprobalnak képet al-
kotni a tanulasi és problémamegoldasi fo-
lyamatok belsd dinamikajardl. Az alkalma-
zott kognitiv és metakognitiv stratégiak
megfigyelése mellett a motivacios és érzel-
mi valtozok evolucidjéra is odafigyelnek.

Eziltal a tanulds egyre inkabb mint jo!
behatdrolhaté tapasztalat all inkabb az els-
térben, amit mas eléaddsokban is megfi-
gyelhettlink (pl. Martin.

Metodolbgiai szempontbd! azonban a mo-
tivacids, érzelmi s kognitiv véltozok ilyes-
féle integralt vizsgalata a problémamegolda-
si folyamatokban egyéltalin nem evidens.

Az erésen fenomenografikusan inspiralt
kutatasok mellett van néhany érdekes kisér-
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let is arra, hogy kreativ kutatasi tervezéssel
és példaul kérdéivek, interjik integralt al-
kalmazasaval tudomanyosan felelds modon
végezzenek ilyen ,on-line” kutatdsokat.

Ugy tiinik, hogy hossza utat kell még
megtenniink addig, amig tényleg megfele-
16 és valid madszerekkel rendelkeziink a
tanulési és problémamegoldasi folyamatok
belsé dinamikajanak behaté tanulmanyo-
zisahoz. Tovébbmenve, valtozatlanul na-
gyon nagy sziikség lenne olyan longitudi-
nalis kutatasra, mely elméletileg j6l meg-
t alapozott, és gy modellalja a Kognitiv,
motivéacios és érzelmi fejlodés- és valto-
zas-mintakat, hogy kozben nem veszti
szem el6él a szocialis kontextust sem.

A didaktikus igény olyan effektiv mod-
szerek irant, amelyek pozitiv értelemben
befolyasoljak a motivacios és érzelmi fo-
lyamatokat, nemigen kertilt teritékre ezen
a konferencian. A Baumert-féle szimpdzi-
um, A nevelési kontextusok hatdsa az isko-
ldval kapcsolatos motivdcié csékkenésére
az ifjikorban azonban vilagosan arra a k-
vetkeztetésre jutott, hogy szilkség van to-
vabbi ilyen irdnyil kutatdsokra.

Azoknak az oktatasi helyzeteknek az is-
mertetbjegyei, amelyek a kognitiv eredmé-
nyekre pozitiv hatassal vannak, gy tiinik
nem feltétleniil vannak ugyanilyen hatds-
sal a dinamikus-affektiv tényezdékre is. A
motivacios, érzelmi és kognitiv folyama-
tok kozott feltételezett szoros interakciok
fényében, a tanulasi folyamat lefolyasat ¢s
mindségét is szem elbtt tartva, ez bizony
nem problémamentes megéllapitds. Felet-
tébb kivanatos, hogy tovabbi kutatdsok
folyjanak az oktatasi modszerek hatdsaval
kapesolatban e folyamatok mindegyikére
vonatkozodan, de az egymds kozotti viszo-
nyaikkal kapcsolatban is.

Ebben az értelemben egyfeldl csalo-
dast okoz, hogy a sok kutatasban, ami az
egyiittm(ikddd tanulds hatdsaival foglal-
kozik, leginkabb a kognitiv hatasokat
tartjak szem el6tt. Ha ezeknek és egyéb
oktatasi madszereknek a pedagdgiai érté-
két fel szeretnénk becsillni, akkor kivéna-
tosabb lenne, ha kicsit szélesebb latokor-
rel kozelitenénk, mint csak kognitiv meg-
kozelitésbol.

Tanulas és technolégia a tanitas
tervezése nélkiil

J. Elen (Katolikus Egyetem, Leuven)

A hetedik EARLI konferencia kézponti
témaja, ami a programfiizet bevezet6jében,
mint Az iskolan beliili és kiviili tanulasi
komyezet tervezése szerepelt, nagyszami
olyan eldaddst és szimpodziumot eredme-
nyezett, amelyben behatéan foglalkoztak a
tanulasi kdmyezetek ismertetdjegyeivel €s
hatasaival. A k&zponti téméara koncentralas
ezen a konferencian azonban alig eredme-
nyezett megfeleld figyelmet tudomanyos
elméleti alapokra épitett tanulasi kdmye-
zetek szisztematikus megtervezésének, és
az ezzel kapesolatos problémaknak.

Ehelyett egyfeldl sokan részletesen fog-
lalkoztak azoknak az elméleti referencia-
kereteknek a kifejlesztésével és validacio-
javal, amelyek alapul szolgalhatnak a ké-
s6bbi tervezési tevékenységhez, bar anél-
kill, hogy kifejtették volna az ezzel kap-
csolatos elgondolasok és a tervezés kozot-
ti kapcsolat problematikajat.

Csak néhany esetben, példaul Merrién-
boer Visszarér$ oktatdsi hatdsok a kognitiv
készségek szamitogépes tréningjében cimi
eldadasaban volt szé elméletileg is alata-
masztott tervezéssel kapcsolatos kutatas-
rol. A SIG-Instructional Design ‘Instruc-
tional design and the efficiency of lear-
ning’ cimet viseld szimpdziumanak a hoz-
zaszolasai jo! illusztraltak a tervezes korii-
li bizonytalansagot, amikor a konstruktivi-
kusabb tanulasi kérnyezetekrél van szo.

Szem el6tt tartani a tanuldk szempontja-
it {(Elen és Lowyck) a tervezés soran, azt,
hogy a feladatelemzés szisziematizalasa
(Schott) valamint mind a technikai trénin-
gek (Van Belo ¢s Van Den Bosch), mind
pedig az attitlid-valtozast célzd tanulasi
kornyezetek értékelése valtozatlanul nem
problémamentes.

Tsbb el6adas is foglalkozott egy bizo-
nyos tanulasi kornyezet ismertetdjegyei-
nek vagy hatasainak leirasaval. Ezek a ta-
nulasi kdrmyezetek inkabb | Epits és pro-
bald ki’-stratégidk eredményei, mintsem
szisztematikus tervezési folyamatokéi,
ahogy ez az Oktatdstervezés a szamitoge-
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pes tréninghez cimii szimpéziumon is ki-
tlint. Ezt azonban inkabb elénynek, mint
hétranynak tekintették a résztvevék.

Atechnoldgia hasznalata a tanuldsi kor-
nyezetben altaldban gyakori téma. Az
EARLI konferencidk térténetében elészor
killén termet kaptak a technologiaval kap-
csolatos eldaddsok és szimpoziumok.
Ezekben az eldaddsokban és kerekasztal-
beszélgetésekben felszdlalok tilléptek a
technoldgia értéktobbletének kérdésén: a
kozponti kérdések a lehetéségek és a tech-
nologia tényleges hasznilatira, a tanulasi
kornyezetek kiépitésére irdnyultak.

A technoldgiai fejlédés oda vezetett,
hogy elsésorban az informacio- és kom-
munikicids technolégia altal biztositott i)
lehetéségekre iranyult a figyelem. Ha be-
lelapozunk a programfiizetbe, vildgosan
latszik, hogy a kutaték figyelme az egyéni
szamitogépes oktatasrol a halozatositott
oktatds teriiletére fordult, ahol az Internet
¢s a World Wide Web lehetéségeit, ¢és az
ezzel jaré ujfajta kommunikécidban rejld
lehetdséget aknizzak ki. Ezekben az elé-
adasokban harom gyakran visszatérs kuta-
tasi kérdés latszik elkilsniilni.

A kutatasi teriiletek elsé kategériaja a
kommunikécios lehetdsségekkel foglalko-
zik, ezen beliil konkrétabban olyan progra-
mokkal, mint példaul a CSILE. Vagyis itt
az a kérdés, hogy hogyan tudjak a kiilén-
bdzb computerprogramok segiteni a tanu-
lokat a tudasszerzésben és az egymassal
vald egyiittmiikédésben.

Annak szikségessége, hogy a sajat el-
képzeléseket és elméleti elképzeléseket
explicitt¢ és ezdital megtargyalhatova te-
gytk, miképpen annak is, hogy olyan fel-
adatokat készitsiink, amelyek vilagosak és
€letszerfick, €s a mdasfejlesziésre iranyul-
nak, kdzponti témdja volt a ‘Shared virtual
learning environments’ csakiigy, mint a
‘Computer-supported collaborative lear-
ning advancements and challenges’ cimii
szimpéziumoknak. A kollaborativ tanulas-
sal kapesolatos kutatdsok ezaltal minden
bizonnyal 1ij impulzust kapnak. A ‘Com-
puter Mediated Communication® (CMC)
segitségével példaul az egyes interakciok
kvethetdek, és clemezhetdek.

A kutatasokban megvalaszolni kivant
kérdések masik kategéridja az interfészek
¢s azok a metaforak, amelyeken ezek ala-
pulhatnak. Ide tartoznak példaul olyan ku-
tatasok, melyek a szovegalapd és a grafi-
kus alapit interfészek hatasaival foglalkoz-
nak. A ‘Tools and interactions in distribu-
ted cognitive systems’ cimil szimpézium
soran Kozma egy olyan komplex tanulasi
kémyezetet mutatott be, amely egy cgye-
tem-metaforara épiil. A program kiilsnbs-
z6 ¢épliletekbe enged bejutni (kényvtar,
menza, eloadéterem, nagyterem), az épii-
leteken beliil pedig killonbozbképpen,
ezek funkcidjdnak megfeleléen lchet kii-
16nboz6 eszkozoket hasznalni.

Dillenbourg ugyanezen a beszélgetésen
a tanulok beleélési képességérol és dtélése-
r6l szamolt be, egy térbeli metafora alkal-
mazisaval kapcsolatban, amit az egyiitt-
mikSdés eldsegitésére a ‘MOO’ (‘Mul-
tiple user dungeon, Object Oriented’)-val
tapasztaltak. Ebben egy tisztan szdvegala-
pu interfész van. Bereiter a ‘Computer-
supported collaborative learning” szimpé-
ziumon azt a kérdést vetette fel, hogy va-
Jon hol van a hatara a tér jellegii metaforak
€s a szigorian grafikusan orientalt interfé-
szek hasznilatanak, és vajon milyen mér-
tekben gatoljdk esetleg az ilyen jellegi me-
taforak a tovabbi kognitiv fejlodést.

A kutatasi kérdések harmadik kategoria-
Ja, a ‘scalability’-kérdés, amelyet O'Shea
fejlesztett ki, egy teljesen mas jellegii prob-
iéma, Itt annak a lehet6ségérdl van szo,
hogy meg lehet-¢ széles skalan valositani a
konstruktivista, technolégiai hétterii tanu-
lasi kérnyezetet. Széles kérben akar dest-
ruktivnak is tiinhet a megvalésitas. A tudo-
manyos kutatdk szivesen valaszoljak meg
egy osztalynyi tanuld kérdéseit, de nem hi-
szét vagy még tobbét. Az Intemnet sikere
egyre nagyobb varakozédsi idohoz is vezet.
MastelSl viszont lehet-e a tanulokat vagy
kiilonb6zé tudomanyteriiletek diakjait
eléggé motivalni ahhoz, hogy a konstrukti-
vista tanuldsi kérnyezetekhez szitkséges
szellemi eréfeszitést produkaljak? Maskép-
pen fogalmazva, miként lehet azt elémi,
hogy minél nagyobb szamu tanulonak val-
Janak elényére a tudomanyos eredmények,
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és elkeriilni azt, hogy az erdteljes tanulasi
komyezet fogalma elitista jelleget kapjon?

Egy résztvevonek az a megjegyzése,
hogy a CSILE-r6l valo beszélés a LOGO-
16l valo beszélést valtotta fel, két fontos
mozzanatra mutat rd. Elészor is figyelem-
re mélté, hogy az, hogy a technoiogia
hasznalatardl beszéliink most mér egyben
azt is jelenti, hogy a kollaborativ tanulés-
16l beszélink. Emellett rémutat a meg-
jegyzés arra is, hogy mennyire iranyzatér-
zékenyek a kutatok (szponzorai). Kevésbe
volt udvarias az a megjegyzés, hogy ha
egyszerlien behelyettesitjik a CSILE-t
LOGO-ra, t&bb el6adas is ismerdsnek han-
gozhatna sokak szdmdra, akik mdr tiz éve
is részt vettek ilyen konferencidkon.

Ezen a teriileten nem sok rendszeres €8
tudomanyos alapokrél indulé munka fo-
lyik. Egy-egy uj technolégiai lehetbség
megjelenése jra és 0jra odavezet, hogy
feltalaljuk a melegvizet.

Tanitas és tanarképzés

J. Vermunt (Rijksuniversiteit, Leiden)

A tanitis és tanarképzés témakorben az
athéni EARLI konferencian 34 eléadast tar-
tottak, 3 szimpozium és négy eldadoi szek-
ci6 keretében, és 24 posztert mutaitak be.
Ezek szerzoi 21 killonbozé orszaghol érkez-
tek, Norvégiatol Malajzidig, Kanadatél Uk-
rajnaig. A legtobb el6adas és poszter 1zragl-
b6l érkezett (11), ezt kovette Hollandia (9)
Nagy-Britannia (8), és Gorogorszag (6). Az
én meglatdsom szerint &t téma érdemel k-
londs figyelmet: a tanulési folyamatok a ta-
narképzésben, az elmélet €s gyakorlat kér-
dése, a modern kommunikacids eszkdzok
alkalmazasa a tanarképzésben, a tanarok el-
képzelései sajat tanuldsukrol és a didkjaike-
rol, illetve a tanarok szakmai fejlodése (ne-
vezetesen az a kérdés, hogy hogyan lehet a
tanarokat mas oktatasi gyakorlatra rabirni).

Ugyantigy, mint més pedagogiai kutatasi
teriileteken, a tanitds és tanarképzés teriile-
tén beliil is egyre inkabb a tanulasi folya-
matok keriilnek az érdeklodés eldterébe.
Tobb kutaté bemutatott a tanarképzésben
folyé tanulasi folyamatokban észlelhetd
kvantitativ killonbségekkel kapcsolatos Ki-

sérleti eredményeket, és olyan képzési in-
tézkedéseket, amelyek célja e tanulasi fo-
lyamatok mingségének az optimalizalasa.

Vermunt és Verloop példaul mindségi
kiilonbségeket taldltak tanarképzés diakok
tanuldsi médszereiben. Més jellegh f6is-
kolai képzésben részt vevd didkokkal dsz-
szehasonlitva a tanarképzos didkok tanula-
sa ink&bb az alkalmazasra irdnyul. A kuta-
tok azt ajanljak, hogy a tanarképzésben is
tobb figyelmet szenteljenek a tartalomra
irAnyuld tanulés elésegitésének. Somers €s
tarsai longitudinalis valtozasokat kisértek
figyelemmel a tanarképzésben résztvevo
didkoknal és kezd6 tanarokndl. A tanarok
viselkedése egyre dominansabb lettek a ta-
nulokkal szemben, mig a kooperacioban
nem tortént valtozds. Ami a tanarképzds
diakok tanulasi folyamatainak optimaliza-
{asat illeti, az izraeli Kremer-Hayon kuta-
tasai szerint az 6n4lld tanuldsban a portfo-
liék jo segédeszkozdknek bizonyuthatnak
a készségek kifejlesztésében. Theophilides
folyamatra iranyulé elveket épitett be a ta-
narképzésbe a Ciprusi Egyetemen, és po-
zitiv hatdsokat észlelt tobbek kozott a
‘decp understanding’, a metakognicio €s
az ,,appraisal” teritletén.

Tobb eloadasban is kdzponti szerepet ka-
pott az elmélet és gyakorlat kozotti kapcso-
lat és arany a tanarképzésben. Korthagen vi-
lagos magyarazatot adott az Utrecht-i prog-
ram elméleti alapvetéseirdl, amelyben a
‘Gestaltformatie’ a ‘guided reinvention’
kozvetitésével kozponti szerepet jatszik.
Avgitidou az athéni tanarképzds didkoknal
azt talalta, hogy elképzelésiik az elmélet és
gyakorlat szerepérdl megvaltozott képzésiik
ideje alatt. Gyakorlo tanitasuk idészakanak
elején Ugy gondoltak, hogy az elmélet szere-
pe az, hogy a gyakorlatra alkalmazzuk, és
hogy a gyakorlat eszkdz az elmélet igazsa-
gAnak és hatasossaganak a bizonyitasara.
Tanari gyakorlatuk végén azonban mar
ugyanezek a diakok gy lattak, hogy az el-
mélet inkabb egy rugalmas metakognitiv ba-
zist jelent a gyakorlat megértéséhez, meg-
szervezéséhez és értékeléséhez, és a gyakor-
latot tekintették eszkdznek az elmélet meg-
értésének elésegitéséhez, aziltal, hogy a ta-
pasztalatok és a kihivasok sokasagat nyiijtja.
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Atele-informatika lehetdségeire a tandr-
képzésben t6bb cléadas és poszter is ramu-
tatott. Az eurdpai Reflect project keretén
belitl példaul Admiraal és tirsai a »COmpu-
ter conferencing” szamitogépes konferen-
cidzds szerepével kapcsolatban végeztek
kutatisokat a gyakorlé tandrok és a szak-
vezetdjitk kozott. Megallapitottak, hogy a
tanarképzésben résztvevd didkok ezt a
kommunikaciés eszkozt maguktél legin-
kabb arra hasznéltak, hogy érzeimi tamo-
gatast kapjanak a tobbi digktol, illetve ki-
sebb mértékben példaul arra, hogy vissza-
jelzést kapjanak oktatdsi stratégiaikkal
kapesolatban. A kutatok azt varjak, hogy a
~Computer conferencing” a tanulasi folya-
matot segithet strukturaltabbé tenni.

Ugyanezt tartjak Hoel és Gudmundsdot-
tir 1s. A Reflect-project keretében 6k azt
vizsgaltdk, hogy milyen lehetoségei van-
nak az ¢-mail-nek a szakvezetd és a gya-
korlé tanar kbz6tt a tanteremben torténtek
megtargyalasdra. Norvégiaban a nagy ta-
volsagok miatt az 6rék latogatasa megie-~
hetésen iddigényes: gyakran egy egész
napba telik, hogy a szakvezetd a gyakorld
iskoldba eljusson. Vagyis az e-mail nagyon
idokimél6 alternativa. A didkokat tehat el-
lattdk szamitogépekkel, amikor elutaztak a
gyakorloiskoldkba. A szakvezetdvel rend-
szeresen valtottak e-mail-t. Ez az interak-
cio kettds szerepet t6ltott be a didkok ss
tanarok tanuldsi folyamatdban: egyfell
segitett a gondolkodasukat strukturalni,
masfelél pedig kommunikacios lehetésé-
get biztositott a szakvezet6vel. Tapasztala-
taik alapjan a kutatok bevezetésre ajanljak
a strukturdlt e-mail-hasznélatot,

Egy nagyon érdekes Gj kutatasi terillet a
tandrok tanuldsi folyamatokrol alkotott el-
keépzeléseivel foglalkozik, mind sajat ma-
gukra, mint pedig a tanitvanyaikra vonat-
koztatva. Cliff olyan tanérok elképzeléseit
vizsgélta a tanulasrsl, akik egyittal diakok
is voltak. Olyan tandrokat kérdeztek sajat
tanuldsukrol alkotott véleményiikrol, akik
posztgraduélis képzésben vettek részt az
egyetemen. A hat tanulas-fogalom mellett,
ahogy azt tobbek kozoit Salje és Marton
azonositotta (a tanulis, mint memorizalis-
t6] a tanulds, mint személyiségvaltozasig)

taldltak egy par Gjabb elképzelést is, mint
példaul ,sajit éberségink stimuldlésa”,
vagy ,.hozzdjarulas a kozosség/tarsadalom
fejlddéséhez”. A leggyakrabban eléfordulé
tanulasfogalom a tanuidst, mint a személy-
nek a valtozasat latni volt. Cliff arra is ki-
vancsi volt, hogy milyen mértékben fejlo-
dott ezeknek a didk-tandroknak a tanulas-
fogalma: egy hath6napos idgszakban alig
volt észlelhetd valtozas.

Egy masik eléadds ebben a témaban
Straussé volt, aki a tanarok szakmai tuda-
sa ¢s az a kozotti kapcsolatot vizsgilta,
hogy milyen mentalis modellekkel rendel-
keznek didkjaik szellemi miikodésérol és
tanuldsukrél. Ugy tinik, hogy ellentétben
a szokdsos clképzeléssel, ezek a mentalis
modeliek jobban meghataroztik a tanar vi-
selkedését, mint szakmai tuddsuk mértéke.

Az otodik téma, amit killdnésen érde-
kesnek taldltam, az a tanarok szakmai fej-
16désénck kérdése volt. Hollandiabol tébb
elbadas is szerepelt, ezek a tanarok képzé-
sérdl szamoltak be a didkok ondllé tanula-
sdnak irdnyitasdhoz.

Veenman és tarsai egy olyan kisérletrsl
szamoltak be, ahol tanarok négy workshop
keretében tanultak az onallé és aktiv tanu-
lasrél. Ebben a kutatdsban nem sok hatast
tudtak kimutatni a tanarok oktatasi visel-
kedésében, amit tobbek kizétt azzal ma-
gyaraztak, hogy a tréning rovid ideig tar-
tott, a tanuldk 4ltalaban passziv médon ta-
nultak, €s hogy a workshopok rogtén a
tandrak utan voitak, valamint, hogy nem
minden fontos 6nszabalyozo stratégiat
érintettek a workshopok folyamén.

Voltak azért paran, akik nem teljesen értet-
ték, hogy az athéni egy kutatdi konferencia.
Igy bukkantam példaul egy poszterszekcio-
ban egy olyan poszterre, amelyen hat video-
fiimet ajanlottak a figyelmiinkbe a hatdsos
eléadoi modszerekrél. A videofilmeken a
Standford Egyetem professzorai — mind-
annyian legalibb egy-két oktatasi dfj birto-
kosai — olyan technikakat mutatak be, ame-
lyekkel egy eldadas alatt a nehéz anyagot
cgyszeriivé Iehet tenni, az unalmas tartalmat
érdekfeszitéve, pozitiv érzelmi klimat terem-
teni, ¢s a didkokat intellektualis kihivasnak
kitenni. Azonnal megrendeltem mind a hatot.
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Tudaselsajatitas az egyes
szakteriileteken

G. Kanselaar (Fgyetem, Utrecht)

A konstruktivizmus népszeriisége nem
hagyta érintetlenti] a szakteriilet-specifikus
tudaselsajatitas tertiletén folyd kutatasokat
sem. A nyolcvanas években a szakértelem-
elsajatitds mint egyéni kognitiv folyamat,
kizponti helyet foglalt el, most a figyelem
a médidra iranyul, hogy ezck segitségével
realisztikus, autentikus és komplex tanula-
si kornyezeteket hozzunk létre, ha lehet
szocialisan bedgyazottan. Ez a valtozis
ugyanakkor Uj modszereket is kivédn ah-
hoz, hogy meghatdrozzuk, mi szémit tu-
dasnak egy meghatarozott teriileten beliil.

Felting, hogy véltozatlanul a természet-
tudomanyi targyaknak szanjak a kutatok a
legtobb figyelmet. A sziamolas/matematika
témakorében tibb, mint 40 szimpdzium- &s
eldadascimmel talalkozhattunk. A torténelem
szintén viszonylagos népszeriiségnek Or-
vend, a nyelvokratas viszont, kiilsnosképpen
az idegennyelv-oktatas szinte teljesen a hat-
térbe szorult. A nyelvoktatas teriiletén egye-
diil az irastanitds élvez figyelmet. Kedves
gondolatokat hallhattunk arrél, hogy az j
média hasmalata hogyan befolyasolja egy
daul tobbek kozott igy beszélt errdl: ,,vizuali-
zaljuk a vildgot, mint egy képemny6t”, az in-
formacié haldzati struktirajanak rank tett ha-
tasarol pedig igy: ,,a szabaly, hogy az egész
vildg kdnyvtarmnak latszédjék”. A média hata-
sanak hangsiilyozasa jobban uralta az el6ada-
sokat mint példaul a fogalmak a szakteriile-
ten beliili strukiirdjanak a hatdsa a tanuldsra.

Kozma egy olyan kutatasrol szamolt be,
amelyben a t8bbszirds reprezenticié hata-
sat vizsgalta a kémiaoktatdsra. A vided, mo-
lekulaaniméciok, ¢s a kepletek grafikus
megjelenitésének a hatésa kisebb volt, mint
ahogy azt credetileg remélte. Egyértelmi
kiilénbségeket taldlt azonban abban a mdd-
ban, ahogy a szakértdk viszonyultak a fen-
tebbiekhez az wujoncokkal szemben. Az
tjoncok inkabb a feliileti tulajdonsagokra fi-
gyelnek, mig a szakértok jobban latjak a
kapcsolatokat a killonbozd reprezentaciok
kozott is. és jobban is tudidk ezeket nyelvi

reprezentaciokkal visszaadni. Egy par el6-
adasban (Jacobson, Loftin} példdkat kaptunk
a virtualis vilagban torténd tanulasra. A ta-
nulé példaul egy virtudlis newtoni vildgban
mozog, és ott a guruld labdak mozgasat kel
meghataroznia. Egy mésik példéban a virtu-
alis vilagban a diak elektromagneses mez6k
kozott mozoghat, és az ujjat mozgatva befo-
lydsolni tudja ezeket az elekiromagneses
meziket, és ennek hatasait mémi is tudja.
Biar a didkok az ilyen és chhez hasonio vir-
tualis vilagokban igencsak atéléssel tudnak
részt venni, kérdés, hogy mennyire autenti-
kus valdjaban az ilyem komyezet. Lechtinen
azt a kérdést tette fel a vita soran, hogy va-
jon milyen absztrakt tudasra van szitksége a
tanulonak ahhoz, hogy ezeket a médium-
reprezentacidkat megértse, miel6it bennik,
jlletve beldlitk tanulni képes. Megjegyzései-
bél kihallatszott a sziikséges mennyiségi
szkepszis. A cgyes szakteriileteken elsajati-
tandé tudas atadasdnak formaival foglalko-
z0 kutatasok nem szoritkoznak csupan a me-
didra, a tandr szerepére is iranyulnak. Og-
born a tandrok verbalis megnyilvanulsait
vizsgélta és elemezte, amit ugy Gsszegzett,
hogy ,,a dolgok képzelt vilaganak tdrténete”.
Ezek a targyak lehetnek képzeletbeliek, va-
losagosak vagy elvontak. A mindennapos
magyarazatok gyakran ismert targyakra vo-
natkoznak, a tudomanyosak pedig ismeretle-
nekre. Az j targyakat meg kell , magyaraz-
ni?, az ismeretleneket pedig elidegeniteni
(rekonstrukcid). Ogborn szerint a tanulas
nem annyira fogalmak tanulasa (episztemio-
logiai kategdria) mint inkébb (j entitésok ta-
nuldsa (ontologiai kategoria), mint példaul
atom, elektron stb. Halkia Gortgorszagban
végzett kutatdst azzal kapcsolatban, hogy mi
a tandrok véleménye a kisérletek végzésérdl
a fizikaoktatasban. Azt taldlta, hogy a tana-
rok a felséfoka oktatasban kivanatosnak, de
nem sziikségesnek tartjak a fizikai kisérlete-
ket. Ezek szerint a tanarok szerint a kisérle-
teknek mindenckeldtt a kdvetkez6 kovetel-
ményeknek kell megfelelnitk: benyomast
kell tegyenek a hallgatokra; receptszertien
kivitelezhetdek kell, hogy legyenek; de-
monstralniuk kell, hogy igaz, amit a diakok
elméletként mar megtanuitak. Mindezek ar-
ra vezetnek, hogy félnek, hogy a kisérlet
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esetleg nem sikeriil, és akkor ezzel a tandari
tekintélytikon is csorba esik. A torténelemta-
nitisban torténd fogalomelsajatitisnak
(olyan fogalmaké, mint példaul forradalom)
¢s ezek mentalis reprezenticidja kutatisa-
nak tobb cldadas is figyelmet szentelt.
Rouet, Britt €s Perfetti bemutatasaban pél-
ddul a torténelmi szovegek tanulmanyozasa-
101 volt sz6. A hagyomanyos szovegelemzé-
si modszerek kibdvitett valtozatat mutattak
be, ket szintet valasztva killon: a) egy szitu-

Olyan problémékra, mint példaul az
alaszkai farkaspopulacié szabalyozasa, a ta-
nuloknak egyrészt idGgorbéket kell készite-
niiik, masrészt pedig szituacios modelleket
kell épiteniiik beszélgetéses interakcigkban.
A fogalmi szinten a magyarazatokat inkabb
folyamatként, semmint struktiraként kell
tekinteni. Vosniadou felszolalasaban nem
értett ezzel egyet. Szerinte belsé reprezenta-
cidinkat at kell rendezniink ahhoz, hogy
kiilsé dialogusokra iranyithassuk a figyel-
miinket, de mindkét

acig-modellt, amely-
ben az a torténelem
van leirva, amire utal-
nak, b) egy intertex-
tulis modellt, amely-
ben mindegyik szé-
veg egy csomdpontot
jelent egy halozatban,
és ami altal a szive-
gek kdzotti kapesola-
tot ,az egyik alata-
masztja a masikat”, il-
letve ,az egyik ellent-
mond masiknak® tu-
lajdonsdgokkal lehet
felruhdzni. A kohe-
renciat a szitudcios és
az intertextuélis mo-
dell kozotti osszefilg-
gés vizsgalatival le-
het meghatérozni.

Felting, de a
konstruktivista forra-
dalom keretén belitl
maradd jelensépg az

A konstruktivizmus
népszertisége nem hagyta
érintetleniil a szakteriilel-
specifikus tuddselsajctitds
tertiletén folyo kutatdsokat

sem. A nyolcvanas években
a szakértelem-elsajdtitds mint
egyéni kognitiv folyamat,
kézponti helyet foglalt el, most
a figyelem a médidra irdnyu,
hogy ezek segitségéuel
realisztikus, autentikus és
komplex tanuldsi
kérnyezeteket hozzunk létre,
ha lehet szocidlisan
bedgyazottan. Ez a vdltozds
ugyanakkor tij modszereket
is kivdn ahhoz, hogy
meghatdrozzuk, mi szdmit
tuddsnak egy meghatdrozott
teriileten beliil.

esetben a fogalmi
megértésnek mind a
struktirajara, mind
pedig 2 folyamatira
vonatkozélag kell ku-
tatdsokat végezni.
Az irdstanitds terii-
“letén is folytak kuta-
tasok az egyiitt-tanu-
las hatasaival kapcso-
latban. Andriessen és
Veerman az Internet
sepitségével f{rattak
argumentativ esszé-
ket, és azt vizsgaltak,
hogy az Interneten
keresztiili érvelés job-
ban strukturalt szove-
geket eredményez-e.
Sok elbadasban és
szimpéziumon keriilt
napirendre igény tj
moédszerekre a tanu-
lasi folyamat cred-

egyiittes tanulds irant
tanusitott figyelem.

Greeno plendris elbaddsaban a fogalom-
elsajatitassal foglalkozott a biolégidban,
illetve a matematikaban, s ezt 6 egy dis-
course-ban valo részvételnek tekintette.
Az § terminolégidjaval egy meghatarozott
teriileten beltli discourse-szokasok ¢s dis-
course-mintak csaléddjairdl beszélhetiink, a
fogalomelsajatitasnal pedig két szintet kell
egymasto]l megkiilénboztetniink;

a) az érvelést és problémamegoldast
mint kognitiv folyamatokat;

b) az olvasast mint szocialis interakcios
folyamat szintjét.

ményeinek a megha-
tarozasihoz,

A Bemutatdson alapulé értékelés”-sel
Shavelson foglalkozott, de azt tanacsolta,
hogy egyeldre a feleletvilasztos teszteket
se dobjuk még ki, ha absztrakt, propozi-
ciondlis tudast szeretnénk mémi. Boaler
egy széleskdrll és érdekes kutatasrol sza-
molt be a matematika- és fizikaoktatis te-
rilletérél, amelyben két iskolat hasonlitott
Gssze. Az egyik iskoldban hagyomanyo-
sabb oktatds folyt, mig a masikban tobb
komplex feladatos oktatss fordult els,
nyilt tanulasi kérnyezetben. Az adatgyiij-
tésnek sokféle széleskdrii médszerével
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dolgozott. Az amberi iskola jobb eredmé-
nyeket tudott felmutatni a memorizaldsi
feladatokban és a procedurélis készségek-
ben, mig a Phoenix Park-iak a fogalmi fel-
adatokban voltak jobbak. 100 kisérleti ta-
nitési éra utdn Phoenix Park feladta az el-
képzeléseit, azért, hogy a didkok jobban
meg tudjanak felelni az angliai nemzeti
tanterv kdvetelményeinek.

Ebbol is lathatjuk, hogy ha az oktatas-
fejlesztés nem parosul a tesztek és vizs-
gak megnjitasaval, akkor nincs sok esélye
a sikerre.

Reusser a TIMMS-kutatas kapcsan
szintén érdekes példarol szamolt be azzal
kapcsolatban, hogy hogyan hathat a érté-
kelési forma az iskolai eredményekre. Az
ismert ‘poharba vizet ontés’ Piaget-fel-
adatban annal jobban teljesitettek a tanu-
16k, minél realisztikusabb volt a feladat
prezentildsa (példaul pohér ¢s viz, nem
pedig csak rajzolés), és minél jobban részt
vehettek a feladat kivitelezésében (pl. ha
6k maguk dnthették a vizet, azzal ellentét-
ben, ha csak nézték, hogy valaki onti).

Verschaffel kritikaval fogadta azt az in-
terpretaciot, hogy az eredményekben mu-
tatkozo kiilonbségeket a tesztszituacio
megvéltoztatasaval konnyen ki lehet
egyenliteni. Szerinte a feladat fogalmi hat-
tere lehet, hogy annyira alapveté fontossa-
gi, hogy a tesztszituacié megvaltoztatisa
nem elégséges.

Osszefoglalomat arrél, hogy mi tortént
a konferencian a szakteriilet-specifikus ta-
nulas &s okiatds témakorében, taldn azzal
lehetne a legjobban zami, amit de Corte
mondott plenaris eléadasaban: Az elmult
években eltolodas tértént az altaldnostél a
szakteriilet-specifikus tudas, folyamat és a
szaktudas felé, az egyéni tanuldsra kon-
centralastol a tanulas kulturalis és szocid-
lis tényezbi felé, a ,hideg” megérteéstd] a
,forrd” megértés felé, a laboratériumi szi-
tudcio feldl az osztdlytermekbe, az inkdbb
kvantitativ megkozelitésektdl a kutatasi
modszerek széles skalaja felé, amelyek
kozétt helyet kaptak a kvalitativ és in-
terpretacios technikék is. Ezen az uton el-
indulva még sok kutatasnak kell torténnie,
mieldtt elmondhatjuk, hogy eleget tudunk

az igazan explorativ, multimédiara épiild,
interaktiv tanulasi komyezetek megterve-
zéséhez, ahol igazi kollaborativ tanulds
valdsithaté majd meg.

Valtozasok az értékeléshen

G. Moerkerke (Open Universitelt,

Heerlen)

A nyolcvanas évek végén tohb értékelé-
si szakember is megfigyelte, hogy a tesziel-
meélet teriiletén kutatdk nem forditanak ele-
gend6 figyelmet az tlag-tanar, atlag-egye-
temi oktatd ériékelési problémainak. Az
uldbbi években pedig csak erdsodott az az
igény, hogy a tesztelméletet jobban fordit-
sak a mindennapos oktatasi gyakorlat hasz-
nara. A multban a nemzetkdzi kutatas elso-
sorban a széles skalaji, orszagos éridkelési
programok elméleti hatteréiil szolgalt.

J6 eredmények szillettek latens model-
lek kifejlesztésében és ezek felhasznélasa-
ban példdul a standardizalt vizsgaztatas-
hoz, homogén mérési eszkdzok dsszealli-
tasdban és a tesztek elemzésében etnikai
vagy nemi hovatartozas szerinti eltérés
szempontjabdl. Feltételezhetd, hogy ¢z a
progressziv tudas vezetett oda, hogy az el-
miilt 20 évben a nagyléptékii értékelési
programoknak (amelyek fbleg valamilyen
atfogod dontésre iranyulnak a ,tesztelt”
személy szamadra, példaul a képesitési bi-
zonyitvanyok megszerzéséhez, vagy a to-
vabbtanulasi jog megszerzéséhez) a mind-
sége javult, vagy legaldbbis koltségkimé-
l6bbé valt a kivitelezésiik.

Az EARLI konferencia olyan hely, ahol
talalkozhatnak egymaissal azok, akiket a
tesztelés, oktatds és tanulds integracidja
érdekel. Sokaknak az az érzése, hogy az
orszagos tesztelési programok hatasossa-
gaval kapcsolatos kutatasok kevés tanulsa-
got hoztak az osztalytermekben dolgozo
tanarok szamara. Pedig az iskoldkban és
egyetemeken folyd tesztelés és értékelés
elég fontos ahhoz, hogy tudomanyosan
megalapozott metodika szolgaljon a hatte-
réiil. Annal is inkabb, mert a tandrok fel-
adata a legutdbbi években igencsak meg-
véltozott. A ranarnak, hogy a tanulasi fo-
lyamatot jobban ecldsegithesse, a tanuld |
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szdmara visszajelzést kell acaia annak
gyenge ¢s erds pontjairdl. Egy teszt vagy
dolgozat eredménye nem lehet mar csupan
egy érdemjegy vagy pontszam. az ered-
ménynek képet kell adnia az esetleges tu-
dasbeli hianyossagokrél vagy a probléma-
megoldd stratégidkban rejlé hibakrol.
Emellett a tanarté] azt is elvarjuk, hogy se-
gitse a didkokat az altaldnos és tanulasi
készségek elsajatitasaban. A tanarnak meg
kell tudnia itélnie, hogy a tanulok vagy di-
akok megfelelnek-¢ azoknak a kovetelmé-
nyeknek, amelyeket a tarsadalom, vagy az
izleti élet tdmaszt veliik szemben, mint
példaul az hogy csapatmunkéra legyenek
képesek. Viszonylag (ij jelzés az oktatas-
bol, hogy olyan instrumentariumra lenne
igény, amellyel a készségek (tartalmi) fej-
18dését lehetne nyomon kovetni, hogy ez-
altal 4j tanulasi tapasztalatokat lehessen
tervezni,

A tesztelés, oktatds és tanulds integraci-
Ojanak szitkségessége kovetkeztében ez az
EARLI-konferencia sokszinii és sokfajta
tesziclési formaval telitett képet mutatott,
A Kkonstruktivizmus az értékelésrdl valo
gondolkodésra is ranyomja a bélyegét. A
tesztelés az az oktatasi eszkiz, amely ha-
gyomanyosan leginkdbb a tanar kezében
volt és van.

Egyértelmii annak szilkségessége, hogy
a diaknak is része legyen sajat tudasarak,
készségeinek és kompetencia-névekedé-
senek a megitélésében. Sokan foglalatos-
kodnak olyan alternativ tesztformak ki-
alakitasaval €s kiprobalasaval, mint egyé-
ni ertékelés, dnértékelés, egyiittes érté-
kelés, dosszié-crtékelés és készségkezeld
rendszerek abban a reményben, hogy ta-
nulok felismerik és jobban magukéva te-
szik az ezek mogott meghtzodd tanuldsi
célokat: példaul, hogy olyan szakemberré
vialjanak, aki képes sajat munkajanak a
mindségét megitélni, masok munkéjanak
a mindségét elbiralni, illetve elgondol-
kozni az 1dj tanuldsi tapasztalatokon,
mindezt pedig ugy, hogy sajat szaktv 'd-
sanak, kompetencidjinak a novekec.se
céliranyos és hatdsos legyen.

A tudomanynak egy olyan szégletében,
ahol sok 4j impulzus van, és az 1j funkci-

onalizmusokrél valamint az §j tesztelési
formakrol valo gondolkodas friss még,
nem vérhato el, hogy a kiilonbz6 elképze-
lések egymdsra taldljanak. Nincs még
olyan elmélet a kisebb Iéptéki értékelési
programok implementéciéjahoz, amely a
kilencvenes évek elvarasait és igényeit ki-
elégitené. Vannak azonban, — végre —
nagyszamban referenciamodellek, kévet-
heté példdk és utanozhaté munkamédsze-
rek, amelyeket azok az iskolak és egyete-
mek amelyek értékelési rendszeritket mo-
dernizalni szeretnék, inspirdcios forras-
ként hasznalhatnak.

Feltiind volt a konferencian, hogy a
tesztelés témakorében elhangzott eléada-
soknak t6bb mint a fele a matematika és a
tlermészettudoméanyok problematikdjaval
foglalkozott. Ennek a relativ feliilrepre-
zentaltsagnak valdsziniileg sok oka van,
példaul az egyes szakteriiletek tarsadalmi
fontossdganak killonbségei, a nék alul-
képviseltsége az oktatisban, a kognitiv
kutatasok kénnyebb Jehet8ségei olyan
szakteriileteken beliil melyeknek j6l
strukturalt tuddselemei, és j61 definialhaté
problémai vannak. Vannak azonban mar
jelek arra, hogy az elkovetkezd években
kemény munka fog folyni a tesztelmélet
korében olyan terilleteken is, amelyek ke-
vésbé strukturdltak, és nyitottabbak a
problémdik. Feltiing, hogy ezek a folya-
matok nemzetkdzi viszonylatban is megfi-
gyelhetéek a tanarképzésben. Vélemé-
nyem szerint az elkivetkezd években
ezen a teriileten nagyon sok inspiralolag
haté és referenciaként szolgalé anyagot
varhatunk, .

A tesztelés tervezésének és felhasznala-
sanak az elvei mozgasban vannak. Az uj
elképzelések az értékelési modellekrdl
kisléptékli (de nagyon fontos) minéség-
ellendrzéssel kapcsolatban valészinileg
ugyanilyen gyorsan fognak jénni.

Aki szeretne a két EARLI konferencia
kdzott is 1épést tartani ennek a teriilet-
nek a fejlodésével, feliratkozhat a *SIG
Assessment and Evaluation® elekironi-
kus levelezési listajara, ahol rendszere-
sen cserélnek a szakemberek informaci-
ot. Ugyanezen a listan szervezik évente
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az ‘European Electronic Conference on
Assessment and Evaluation’-t is.

Felsdoktatas

P J. Janssen (Katolikus Egyetem,

Leuven)

Elsé latasra a felsGoktatds mint téma
teljesen hidnyzott a hetedik EARLI konfe-
renciarél. Alig 6-7 szazaléka a szekcioiilé-
sek cimeinek tfint olyannak, hogy koze le-
het ehhez a témahoz: volt egy plendris elé-
adas, néhany szimpoézium és néhany eld-
adéi szekcid. Ennek ellenére szerintem
fontos 1épéseket tettiink Athénban a kiilo-
ndsen a haligatdi tanulas terilletén.

A felséoktatashoz mindenho! fontos tar-
sadalmi érdek fiizddik. A fels6oktatas hi-
vatott felkésziteni a fiatalokat arra, hogy
az egyetemcket foiskolakat elhagyva, tel-
jesértékii szakemberként részt vegyenek a
(majdani multikulturalis) tdrsadalomban.

Mindezek alapjan szamomra hérom
fontos altémat szereinék kibontani. El6-
szor arrél a kétségrdl irok, hogy vajon a
felsdoktatas megfelelden teljesiti-e ezt a
befejezd” szerepét, utdna a multikultu-
ralis tarsadalom igényeirdl, azutan pedig
a részletesebben eliddzok annal a téma-
n4l, hogy mennyire lehet a didk sajat ta-
nulasanak a szervezdje. Végiil pedig a
nyolcadik EARLI konferencia szervezdi-
nek szeretnék ramutatni, hogy a hetedik
EARLI konferencianak mi lenne egy lo-
gikus tovabbvitele.

Nem kellden felkésziilt végzdsak? Egy
eldad6i szekcioban, amelyet nemzetiségi
osszetétele okan nem igazan lehetett szim-
péziumnak nevezni, Bennetts kutatéi cso-
portja egy projektet mutatott be, amely ar-
ra irdanyul, hogy a brit didkok id6vel job-
ban felkésziiltek legyenek arra, hogy a
végzés utan hatékonyan funkciondljanak,
mint szakemberek. Az egyetemi oktatok, a
didkok és a munkaadok tapasztalatainak
fenomenografikus egy szintre hozéasarol
van sz0. A téma igen vitathatonak tinik,
ugyanis minden tovabbi nélkiil abbél indul
ki, hogy az olyan, az oktatdsi programok-
ban csak kés6bb meghatirozandé alap-
készséoeket (_core skills™ kell _oktatni”.

Ezzel mintha azt mondandk, hogy jelenleg
a digkok olyan szaktudast kapnak, amely-
tyel nem eléggé felelnek meg az elvart tar-
sadalmi milkédéshez. Akkor mi ennek a
szakképzésnek az értéke? Ezt a projektet
még feltétleniil tobbnek kell kdvetnie,
mert arra utal, hogy a (brit?) fels6oktatasi
gyakorlatban komoly hianyossdgok van-
nak. J6 lenne, ha mas orszagokkal is tor-
ténne Gsszehasonlitas.

A felsboktatds kulturdlis dimenzioi. A
felséoktatas, jobban mint valaha, talalko-
z6hely szerepet tolt be a kiilonbozé kulta-
rak kozott. Athénban ez kétszeresen is bi-
zonyitast nyert.

Egy fel6l a Boulton-Lewis és Marton &1-
tal szervezett ‘cross cultural studies in
learning’ szimpdzium, amely t&bbnyire fe-
nomenografikus megkozelitésébodl, rele-
vans ellenparokat sorolt fel arrél, hogy di-
akok heterogén alcsoportjai hogyan viszo-
nyulnak ugyanahhoz az oktatisi feladat-
hoz, példaul sajat tanuldsuk iranyitasaban:
pl. oslakosok és nem-8slakosok, svéd és
nepali, ,,nyugati” és kinai didkok. A fels6-
oktatasnak ilyen nagyfokii nemzetkdzivé
vilasardl szolva (Ausziralidban minden
harmadik didk kiilfsldi) Folet azt emelte ki
plenaris eldadasaban, hogy sziikség van
ennek a most még kialakuldban levd di-
menzionak a szisztematikus kiépitésére,
példaul arra irdnyulé kutatasok segitsege-
vel, hogy az oktatdsi viselkedés hogyan
alakul olyan kultirak esetében, amelyek-
ben ugyanazok az oktatdsi divatok (példa-
ul csoportmunka). Az & szavai szerint
ilyen modon fog kialakulni a jov6 multi-
kulturdlis embere.

A sajdt tanulds megszervezése. Minden,
a felsoktatasban tanuld didknak képesnek
kell lennie arra, hogy szilard metameggr-
tésre alapozva, mint sajat tanuldsanak a
menedzsere beliilrdl irdnyitsa a tanulasat.
Az EARLI-7 demonstrilta, hogy a) itt tu-
lajdonképpen egy nagyon fontos készség-
18l van sz6, b) amelynek integrdlt médon
kell funkciondlnia ¢) és amelynek (ki)fej-
lesziését megfeleld formdban a tanarnak
kell biztositania.

Ezt a harom pontot fejtem ki roviden a
kovetkezokben:
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2} Ennek az iranyitasi képességnek a tu-
domanyos statituma lassan, az intelligen-
cia szerkezetének viszonylatdban, a kuta-
tasi eredmények nyoman kezd dsszeallni.
A ketté nem tiinik sem egymastél fligget-
lennek, sem pedig egymasra visszavezel-
hetének. Veenman (és még tobbek kozott
Entwistle és Beishuizen a ‘Metacognition
and studying expository text’ szimpd&zium
sotén, valamint Minnaert egy poszter ke-
retében bizonyitékokkal szolgaliatnak ar-
ra, hogy sziikség van egy olyan vegyes
;modell-re’, amely a kettét bizonyos mér-
tékben a masikra vonatkoztatva adja meg,

b) Diakként optimalisan funkcionalni
(mds helyiit erél ‘deep level learning’-
ként is beszélnek) egyik kritériuma az
ilyen optimalis iranyitasnak. Ez volt a kéz-
ponti témaja a Meyer 4ltal szervezett szim-
péziumnak a ‘dissonant study orchestra-
tion’, amely j6 par fontos megallapitashoz
vezetelt. J6 0Osszehangolas kell ahhoz,
hogy a didk effektivnek tiinjén abban amit
csindl, Ez »€geszséges” szubjektiv elmé-
let, amely a didk tapasztalatainak sokféle-
ségét (kompetencia, ok—okozatisag, érte-
lemkeresés, és -talalas, Oniranyitas) opti-
malisan integrdlja. Csak igy funkcional
harmonikusan abban, amit didkként val-
lalt. Meyer, Prosser Lindblom-Yianne az
tlyen &sszchangolds hidnyara hoztak pél-
dakat. Entwistle vilagossa tette, hogy ez
nem eredmeényez eltérd faktormintit a ta-
nuldsi viselkedésmérésekndl. Janssen az
ilyen hianyzo hangszerelést a felséoktatas-
ba valé belépéskori diszharmonikus tanu-
lési irdny-valasztassal hozta kapcsolatba,

Enmwistle ennél is tovabb ment, Szerinte
valdszind, hogy a diak tanulasi tapasztala-
tainak a sokfélesége hierarchikusan rende-
z6dik. Mostandig azt feltételezték, hogy az
idokdzben felismert és az olyan névvel el-
latott faktorok, mint példaul a »Mely™,
»lelszini”, &s , megvalésitott” egymastol
figgetleniil funkciondlnak. Az Uj statiszti-
kai elemzési médszerek azonban ramutat-
tak, hogy fliggnek egymastol, egy maga-
sabb rendii ,,szerkezet” keretén beliil, O
maga ezt ‘kisérleti ,,mély” stratégiai tanu-
las’-kent irja koral, ami szerinte kongru-
ens Janssens ‘studax’ fogalmaval. A benn-

fentesek szaméra ez nem hat meglepetés-
ként, 6k tudjak, hogy Gustafsson a Nijme-
gen-i EARLI-konferencia utdn az akkor
Entwistle altal hasznalt item-anyagon be-
lil a megerdsité faktoranalizis segitségé-
vel a variancianak pontosan kilenc forrasat
killonbéztette meg: egy altalsnost (amit
Entwistle ‘deep’-nek necvez) és nyolc
specifikust. Abban, amit Entwistle Athén-
ban adott el6 presenteerde, alul helyezked-
tek el a harom altal4nos ~megkozelijtés™
(“deep’, ‘strategic’ és ‘apathetic’), ame-
lyek mindegyike négy specifikus alskalat
tartalmaz. Ez a képet tiinik kiegésziteni
Janssennek egy még nem igazolt hipoté-
zise, amit Athénban hallhattunk. Az § mo-
delljében négy, a megkozelitésekkel ana-
lég ,csoporttényezs” van (kompetengcia,
ok-okozatisdg, jelentéskeresés ¢s taldls és
iranyitas ) amely mindegyike négy elemet
tartalmaz,

Igy Entwistle implicit modon elhatérol-
Jamagét azoktol a faktor-interpretacioktol,
amelyekben a ‘mély és a ‘felszini’ még
mint fliggetlen dimenzidk szerepelnek.
Ennek fontos kivetkezményei vannak fo-
leg azokra a kutatasi és fejlesztési mun-
kékra, ahol ezt a kettét, mint jot és rosszat
allitjdk leegyszeriisitve szembe egymassal.
Helyesebb, ha ezt a kett6t (mint jelentés-
keresést és mint kompetenciaszerzést)
Osszefiiggésbe hozzuk egy olyan modeli-
ben, hogy a ,elmélyiilt tanuids” szilkséges
a optimalis funkcionalashoz,

¢) Ennek a fényében azt mondhatjuk,
hogy az a jé tanitas, amely megfelelten
segiti el az ilyen értelemben teljes éreé-
kil tanuldst. Ez azt jelenti, hogy ahogy
peldaul Trigwell is demonstriita, sziik-
séges, hogy magukat a tandrokat nem
terheljék til a manuszfeszt disszonans
tanitasi hangszereléssel. Ezen majd a ko-
vetkez6 konferencidn kell tovabb gon-
dolkodnunk.

Javaslat a gteborgi konferencira. Egy-
értelmii, hogy a haligatoi tanulds teriiletén
erds szintetizdlasra van sziikség. 1999-ben
ugy kell majd intézni, hogy a (kiilfs1di)
‘psychometrikusok’ és a (helyi) ‘fenome-
nografusok’ megtaldlhassdk a kizos ne-
vezdt a elmélyiilt tanulas elméletében.
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Az 1997. évi Orszagos
Didkparlament a tanuléi
jogok érvényesiilésérol

Az Orszagos Didkparlament megallapitja,
hogy bar Magyarorszigon a tanul6i jogokrol
torvény rendelkezik, azok mégsem a torvény
szerint érvényesiiinek, Ebben egyardnt vét-
kesek a pedag6gusok, a sziilék és a didkok.
Akdr azért, mert nem ismerik, akar azért,
mert nem akarjak ismemi a torvényt, akar
azért, mert megakadalyozzak a tdbbieket a
torvény megismerésében. Ebben a helyzet-
ben a jogbiztonsdg, a megtarthat6 szabalyok,
a torvénynek megfeleld egylittmikodés he-
lyett mindinkabb az egymds elleni kiizdelem
uralja az iskolat. S mint minden harcban, eb-
ben is rendre a gyengébbek, a diakok a leg-
inkabb kiszolgdltatottak, veszélyeztetettek.

Az Orszagos Didkparlament senki jo
szandékat nem vonja kétségbe, mégis azt
tartja e helyzet megoldasnak, ha a torvény
keretei kozott minden iskola, minden isko-
lafenntarté megalkotja a tanuléi jogok ér-
vényesitésének modszereit, eljarasait,
technikait és biztositékait.

Az Orszagos Didkparlament ehhez azt
vérja a miivelddési és kozoktatasi miniszter-
t6], hogy minden pedagogussal, sziilével €s
didkkal ismeriesse meg a kozoktatdsi tdr-
vényt; a kdzoktatasban, a pedagdgusképzés-
ben és a pedagdgus-tovabbképzésben tegye
kotelez6vé a gyermeki és a tanuloi jogokra
vonatkoz0 ismeretek és készségek oktatésat.

Az Orszagos Didkparlament szerint a leg-
nagyobb baj az, hogy sok iskolaban egyalta-
lan nincs didkdnkormanyzat — még ha a tor-
vény nem is teszi azt kistelez6vé. Az Orsza-
gos Didkparlament a sok-sok, csak névlege-
sen létezd diakénkormanyzatot pedig alkal-

| matlannak tartja arra, hogy gyakorolja a t0r-

vényben meghatarozott jogokat. A diakon-
kormanyzat megalakulasinak oszttnzése,
mitkddésének tamogatdsa, biztos koltségve-
tési forrashoz juttatasa nélkiil a tanul6i jogok
érvényesiilésének minden biztositeka elvész.

Az Orszagos Didkparlament ugy itéli
meg, hogy a didkokat ér6 sérelmek, mulasz-
tacak nilnvomd tobbséeének az az oka,

hogy az iskolai, kollégiumi hazirendek nem
a torvény szerint fogalmazdodnak meg és fo-
gadtatnak el; azok gyakorta ellentétesek a
torvénnyel. Az Orszagos Diékparlament
felhivia a figyelmet arra, hogy torvényes-
nek az a hazirend tekinthetd, amely csak és
kizarolag a tanuloi jogok és kotelezettségek
gyakorlasarol, a tanutdi munkarendrdl, a lé-
tesitményhasznalatrol 5z6l és amellyel az
iskolai, kollégiumi didkdnkormdnyzat min-
den pontjaban egyetért. Az Orszagos Didk-
parlament a legsiirgbsebb feladatnak tartja a
hazirendek évenkénti felillvizsgdlatanak el-
rendelését az iskoldkban, kollégiumokban.

Az Orszagos Didkparlament szilkséges-
nek tatja, hogy az eddigieknél tobb alka-
lom legyen az eszmecserére a tanuldi jo-
gok érvényesiilésérsl és érvényesitésérdl,
tovabba a szandékok kolesonds megismer-
tetésére, a megoldasi lehetéségek megvita-
tasara az iskolakban, az iskolafenntartok-
kal és a kdzoktatasi kormanyzattal.

Az Orszagos Didkparlament minden
kildotte kész arra, hogy az ajinlasban és
annak mellékletében leirtakrol vitat foly-
tasson, s vallalja, hogy diaktarsaival egyiitt
mindent megtesz azért, hogy a felveteti
problémdk lehetdség szerint mindenki
megelégedésére rendezédjenek.

Ehhez kéri mindazok egylittmiikodését,
akik a dontéseket hozzak, s szamit az al-
lampolgirok tAmogatasara.

Az ajanlas melléklete

A felvetett problémdk és javaslatok

1. Bar a kozoktatéasi térvény biztositja a
didkok sziméra a véleménynyilvanitas sza-
badsagat, a gyakorlatban ez gyakran nem ér-
vényesiil. Biztositani kell azt, hogy az e jog-
gal élé diakokat semmiféle hitrdny emiatt
ne érhesse. Tovabba el kell segiteni a dia-
kok érdemi valaszhoz valé jogénak megva-
l6suldsat, valamint az iskola oktatasi tevé-
kenységérdl vald véleménynyilvanitast is.

2. A diakénkormanyzatok milkodési fel-
tételeinek biztositasa nem megoldott. Ez je-
lenti egyfeldl az iskola alta] biztositott felté-
telek (helyiség, papir, fénymésolas stb.) hi-
anyossagat, masfelol a didkdnkormanyza-
tok miikddésének anyagi timogatdsat. A ta-




[skolakuttira 1997712

Satsbbi

nulélétszam utan jars koltségvetési tAmoga-
tas (amelynek mértéke 1997-ben 200 Ft/f5)
a jelenlegi rendszerben nem feltétleniil jut el
a didkénkormanyzathoz. Jogszabalyban kell
garantalni azt, hogy ez az 6sszeg valéban ne
lehessen mésra fordithatd, hanem kitelezé-
en a diakonkormanyzatot illesse meg,

3. Mivel a kézoktatasban jelenleg nin-
csen egységes kvetelményrendszer, a kii-
16nboz6 iskoldkba jaré didkok ugyanolyan
teljesitményre eltérd osztalyzatokat kap-
hatnak. Ezéltal lehetetlenng¢ valik a didkok
teljesitményének hitelt érdemlé Gsszeha-
sonlitdsa, illetve a tovabbtanuldsban is in-
dokolatlan kiilonbségek jelentkezhetnek.

4. Problémakat okoz a digkjogokkal kap-
csolatos szervezett ismeretterjesztés hianya.
Minden lehetséges eszkozzel el kell segite-
ni, hogy a kézoktatas minden szerepldije a le-
hetd legtébb informaciét kapjon a didkjogok-
1ol €s azok érvényesftésének lehetbségeirsl.

5. Sok iskolaban akadélyokba iitkézik a
didkonkormanyzatok létrehozasa, miikod-
tetése. El kell émi azt, hogy ahol a diakok
€lni kivannak a didkonkormanyzatisag
nytjtotta lehetdségekkel, ott ezt semmilyen
eszk6zzel ne lehessen megakadilyozni.

6. Bar a Magyar K éztarsasagban minden-
kinek joga van a személyes tulajdonhoz egg-
szen addig, ameddig ezzel Jjogszabalyt nem
sért, a diakoknak ez a joga gyakran csorbul.

7. A diakoknak is joguk van ahhoz, hogy
masnak szint személyes kiildeményeiket,
tizeneteiket, leveleiket més ne olvassa el,
azok tartalmét mas elott senki ne tirja fel.
Ennek ellenére a gyakorlat azt mutatja,
hogy naprél napra megsértik a didkoknak
ezt a jogat. Az 6ran levelezé diaktd! a le-
velet ¢l lehet vennj (ha az zavarja a tani-
tast), de semmilyen koriilmények kozott
nem lechet elolvasni vagy felolvasni.

8. Nagyon gyakori tapasztalat, hogy az is-
kolaban miiksdé diakradie, didkujsag, didk-
televizio stb. tartalmat az iskola vezetése el-
lendrzi, cenzirdzza vagy — sz€lsbséges eset-
ben — betiltja. Ameddig egy miisor vagy egy
Ujsig tartalma nem sérti masok Jogait, nem
utkdzik jogszabalyba, addig annak tartalmat
senki sem befolyasolhatja dnkényesen.

9. Akollégiumokban gyakran az ottani éle-
tet dgy is szabélyozzak, hogy azzal beavat-

koznak az oft laké diakok alapvets Jjogainak
érvényesiilésébe. El kell émi azt, hogy a kol-
légiumban csak a mindennapi élet zavartalan
lebonyolitasdhoz elengedhetetlenil szitkse-
ges korlilményeket szabalyozzak, és ne ter-
heligk a diakokat felesleges szabélyokkal.
10. Gyakori a didkok kollekiiv felelésség-
revonasa, féleg akkor, ha valamilyen vétség
elkovetése esetén nem tudjak megtaldini az
igazi feleldsoket. Ez annak ellenére torténik,
hogy a koézoktatasi torvény alapjan minden
esetben bizonyitani kell a vétkességet, &s csak
ennek alapjan lehet feleldsségre vonni barkit.
11. Sok helyen kivannivalokat hagy maga
utan az iskolai oktatds szakmai szinvonala,
problémékat okoznak a tanirok felkésziilt-
ségének hidnyossagai (kiilénosen olyan 1j-
szerli ismeretek esetén, mint példaul a sza-
mitastechnika). Fokozott figyelmet kel for-
ditani a tandarok szakmai tovabbképzésere,
12, Sok iskolaban az iskolaszék ¢sak név-
leg miikodik és nem valésitja meg jogsza-
balyban meghatarozott feladatait. A miikods
iskolaszékekben sok helyiitt — a torvény el-
lenére — nem engedik, hogy a didkok képvi-
sel6i érdemben befolyasoljak a déntéshoza-
talt, jelenlétik sokszor csak latszolagos.
13. Gondot jelent, hogy az iskoldba erkezd,
kifejezetten a diakonkorményzathoz szol6 in-
formécick gyakran nem jutnak el a cimzetthez.
Ennek biztositisa érdekében szabalyomi kel-
lene, hogy azokat a killdeményeket, amelyek
egyertelmiien a didkdnkorményzathoz érkez-
nek, csak a didkonkormanyzat bonthassa fel.
14. Nagyon sok tandr keveset tud a di-
akjogokrol, illetve ilyen irdnyu ismereteik
gyakran tévesek. Ugyanigy gondot jelente-
nek a személyiségfejlesztési, konfliktuske-
zelési modszertani hidnyossagok. Ezeknek
az ismereteknek a képzésbe és a tovabb-
képzésbe is be kell épitlniiik.
15. A didkok sok helyen ki vannak téve
a szexualis zaklatisnak vagy az annak is
tekinthetd hatdsoknak. A lehets legszigo-
ribban kell fellépni azokkal szemben, akik
ilyen modon élnek vissza a diskok kiszol-
galtatott helyzetével.
16. Mindennapos gyakorlat a — nemcsak
a tanarok, hanem mdsok, t6bbek kozstt a di-
dkok altali — testi &s lelki bantalmazas, a
megaldzd bandsméd, a fizikai kényszer al-
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kalmazasa. Tekintettel arra, hogy a jelenlegi
jogszabalyi tiltas itt nem elegend6, masfajta
eszkéziokkel — akar a biintetd jogszabalyok
kiterjesztésével — kell elémi azt, hogy a di-

akok ne legyenek kitéve ilyen hatasoknak.
. 17. A kozoktatdsi torvény szerint a didk-
nak joga, hogy a kollégiumban tiszteletben
tartsak a lakashoz vald jogéat. Ennek elle-
nére gyakori a szekrényatkutatas, a didkok
szobdiba valé behatolas.

18. A didkjogok érvényesiilésével kapcso-
latban a leggyakrabban a tanar—diak vi-
szonyrdl van szd, de ugyanigy probléma a
didkjogok didkok altal térténdé megsériése is.

19. Nagyon sok iskolaépiilet dllaga nem
megfeleld, az iskolak jelentds részének esz-
kozellatottsaga igen rossz. Kiilonleges tamo-
gatasi programokat kell beinditani, amelyek
a rossz anyagi helyzetben lévo iskolafenntar-
tokat segitik e probléma megoldasaban.

20. Gyakorta hozzak kapcsolatba a ta-
nulményi eredményt a didk kozéleti szerep-
vallalasaval, érdekérvényesitési leheitse-
geivel. Ez alapvetden jogellenes: nem lehet
a tanulmanyi eredmény alapjan a diakokat
| ilyen szempontbél megkiilonboztetni.
i 21. A didkenkormanyzatot segitd tana-
rok kevés tamogatast kapnak munkajuk-
hoz. Annak érdekében, hogy érdemben se-
giteni tudjak a didkénkormanyzatot, javi-
tani kell a feltételeket. Ez lehet anyagi jut-
tatas, 6rakedvezmény, specidlis képzés stb.

22. Az esélyegyenldség elosegitése ér-
dekében szitkség van olyan kozépiskolai
- osztondijrendszer kialakitasara, amely a
tovabbtanulast segiti eld, és kiegyenliti a
digkok élethelyzetébdl adodo killdnbsége-
ket, valamint lehetdséget nyijt a kiemelke-
dé tehetségek gondozsara.

23. A kollégium nyitva tartasanak igazod-
nia kell a didkok igényeihez, azt nem szabad
a tanulmanyi eredménytdl fliggbvé tenni, ¢s
nem lehet a kollégiumot bezarni akkor, ha
annak hasznalatat a diskok igénylik.

24, Szélesiteni kell a kdzoktathsban része-
. vevd diakok lehetfségeit a nemzetkdzi tapasz-
talatcserdben, kiilfoldi cserekapcsolatokban.

25. Az iskolakban tobbszér eidfordul,
hogy a didkot jogellenesen munkavégzesre
kényszeritik (példaul biintetésbd! kitaka-
rittatiak vele a tantermet). A didk szamdra

munkavégzést csak a tanulményokkal 6sz-
szefiiggésben, a pedagdgiai programban
meghatarozottak szerint lehet eléirni.

26. A jeleniegi 1-5-0s osztdlyozasi skala
talsdgosan sziik, nem alkalmas a diakok tel-
jesitményének kellden 4rnyalt €rtékelésére.

27. A didkénkormanyzatok figgetlensé-
gének alapvetd feltétele, hogy a rendelke-
zésiikre 4116 anyagi eszkozok felett dnallé-
an rendelkezhessenek. Ennek érdekében ki
kell dolgozni azt a mddszert, amellyel a jo-
gi személyiséggel nem rendelkezé didkon-
kormanyzatoknak bankszamldjuk vagy
anélls alszamlajuk legyen.

28. Az allampolgari ismeretek témakor-
ben intézményesen tanitani kell a gyerme-
ki jogokat ¢és a diakjogokat.

29. Annak ellenére, hogy erre a jogszabaly
nem teremt lehetdséget, az iskoldk gyakran
beleavatkoznak a didkok iskolan kiviili éle-
tébe. El kell érni azt, hogy az iskolak csak a
kozoktatassal osszefliggésben szabalyozzak
— akar a hazirendben, akar egyedileg —a dia-
kok életét, ¢s ne lépigk nil hataskoriket.

30. A didkok tilterheltségének megeldzése
érdekében a hazirendben szabalyomi kell,
hogy egy napon beliil legfeljebb hany témaza-
16 dolgozat irathato vagy hany mas, jelentd-
sebb szamonkérési médszert lehet alkalmazni.

31. Nem rendezett az allami nyelvvizs-
gak, az egyéb nyelvvizsgak €s az idegen
nyelvbal valo érettségi kozotti dsszefligges.

32. Az iskolak gvakorta avatkoznak be a
diakok legszemélyescbb érzelmi, barati
kapcsolataiba. Ameddig a diak masok jo-
gait vagy valamelyik jogszabalyt nem sér-
ti, az iskolanak nem all jogéban a didk sze-
mélyes kapcsolatait korlatozni, vagy azok
miatt 6t héatranyosan megkiilonbdzietni.

33. Sok iskoldban az iskolai belsé sza-
balyok (hazirend, szervezeti és mikddési
szabalyzat stb.) ellentmondanak a jogsza-
balyoknak. Fokozott hangsulyt kell fektet-
ni e szabalyok rendszeres felillvizsgalatara
és meg kell teremteni az dsszhangot a jog-
szabalyok tartalmaval.

34. Az iskolai jogorvoslati eszkozok mind
a digkok, mind masok korében kevéssé is-
mertek és gyakori tapasztalat, hogy tl tavol
allnak a hétkéznapi élettdl. Ezért szilkséges,
hogy a torvény kifejezett felhatalmazést ad-
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Jon a helyi jogorvoslati ¢s panaszkezels
rendszer kidolgozdsira €s miikodtetésére,

35. Az iskolai teljesitmény értékelése-
keor eléfordul, hogy a didkok nem tudhat-
jak meg az értékelés szempontjait, nem
nézhetik meg a kijavitott dolgozatokat, s6t
az is megtorténik, hogy nem is ismerhetik
meg részletes eredményeiket.

36. Az iskola gyakran beavatkozik a di-
ak személyes megjelenésébe, hajviseleté-
be, dltozkisdésébe stb. Az iskola csak ak-
kor iéphet fel a ditk megjelenésével kap-
csolatban, ha ezzel a didk a Jogszabdlyokat
vagy az iskolai szabalyokat sértj.

37. Sok iskolaban ngy hasznositjak az is-
kolai [étesitményeket, berendezéseket,
hogy ennek kovetkeztében a diak nem, vagy
nem kelld mértékben tud hozzafémi ezek-
hez. Az iskola elsddleges feladata a didk ez
iranyl igényeinek kielégitése, &s csak ez-
utan lehet egyéb célokat figyelembe venni
(példaul az iskola tornatermét bérbe adni).

38. Eléfordul, hogy a didkok 4ltal Iétreho-
zott és miikodtetett tarsadalmi szervezetek
munkdjat az iskola akadalyozza; ez az egye-
stilési jog korlatozasa, Ugyanagy, ahogy a
Jjogszabaly egyiittmiiksdési kotelezettséget
fr eld az iskoldnak barmely egyhazzal, diak-
szervezetekkel valo egyiittmiikodést is ha-
sonlé eszkozokkel kell eldsegiteni.

39. Nem érvényesi] kells mértékben az
iskolavalasztas, valamint a tantdrgy- és ta-
narvalasztas kézoktatasi torvényben meg-
hatarozott joga. Ki kell alakitani azt a fel-
tételrendszert, amelyre e jog érvényesi]é-
s¢hez sziikség van,

40. A didkot megilleti a neki megfeleld ok-
tatashoz valé jog. Ennek érvényesiilése érde-
kében specidlis feltételeket kell biztositani a
dyslexias, fogyatékos, kiilonleges adottsagn
stb. diakok szdmdra. Ez egyarant jelent méd-
szertani €s anyagi feltételeket is, példaul az
integralt oktatasban vald részvéte] feltételeit.

41. A didkok szamos esetben nem jutnak
hozza az ket érints informacickhoz (jogi,
tanulmanyi, szocialis stb. informaciok).
Tisztazni kell, hogy az iskolanak milyen
feladatai vannak ezzel kapcsolatban.

42. Gondot jelent a didkdnkorményzatot
megilletd egyetértési jogok gyakoriasa, A je-
lenleginél hatékonyabban kell cldsegiteni,

hogy a didkénkorményzatnak ez az igen fon-
10s joga ne csak formdlisan érvényesiiljon,

43. Hidnyzik a modositott kdzoktatasi tor-
vény végrehajtasi rendelete. Ennek megal-
kotasakor ktilondsen figyelembe kell venni a
médositott kdzoktatasi thrvénynek a tanuloi
Jogokra vonatkozé bévitett rendelkezéseit.

44. Sajnos, talalunk példat arra, hogy az
iskolaban didkokat vallasuk, bériik szine,
nemzetiségiik stb. alapjan hatranyosan
megkiildnboztemek. Ez ellen a leghataro-
zottabban kell fellépni, akar az ilyen maga-
tartdsnak az eddiginél erdteljesebb biinteté-
sével. Ugyszintén ebbe a kérbe tartozik az a
gyakorlat, hogy a didkokré] — Jjogellenesen
— ilyen jellegli adatokat tartanak nyilvan.

45. A szakképzés rendszerében ma sza-
mos olyan szakembert képeziink, akiknek
tudasa nem piacképes.

46. Annak eredményeképpen, hogy sok is-
koldban hianyoznak a tételes szabalyok, til-
s4gosan nagy teret nyer az egyedi mérlegelés
— akdr a tandrok, akér az igazgatd részérdl.

47. Novelni kell a kbzoktatasra forditott
pénzeszkézok nagysagat, mert hosszi ti-
von ez a leghatékonyabb befektctés.

48. Mivel az iskoldban alland6 problémat
Jelent a dohényzas (mind a tanarok, mind a
diakok esetében), a dohanyzisré! megalko-
tandé torvényben az iskola sajtos helyzetét
figyelembe vevé megoldast kell kidolgozni,
amely a nemdohanyzok védelmére és a be-
vett gyakorlatra egyarant tekintettel van,

49. Az iskoldkban gyakran sériil a dia-
kok sziinethez valé joga. A tandra elejét és
vEget jelzl cseng® nem csak a didknak, ha-
nem a pedagdgusnak is szol.

50. A fegyelmi eljérasra vonatkozo — a
diak védelmét szolgalé — rendelkezések a
gyakorlatban kevéssé érvényesiilnek, ezért
tovdbbi biztositékokat kell veliik kapeso-
latban bevezetni.

51. Akollégiumi elhelyezést és egyéb elld-
tasokat (példiul menza) nem szabad tanul-
ményi eredményhez vagy magatartdsi, szor-
galmi mindsitéshez kétni; ezek az eliatasok a
tanulas feltételeinek megteremissét célozzik.

52. Az iskolai kartéritési gyakorlatban
eléfordul, hogy figyelmen kiviil hagyjik a
Jjogszabélyokban meghatarozott feleldsseé-
gi €s kértéritesi korlitokat,




lapuéy

eghalt az egyik vilagité kék rakom. Nem tudom, mi térténhetett
éjszaka, de reggel oft hevert hitdra fordulva a kavicson, merev
testtel, mozdulatlanul. Néztem. Mi kozom hozza? Néztem. Mi
kézém hozzad, te kék rak, a halaldohoz, ahhoz, hogy mozdulatlanul fek-
szel a kavicsagyon, foifelé meredd l4bakkal, halottan? Sok, kavargddzott
eszemben a folényes menekiilési kisérlet kudarca lattan. En neveltem, ¢n
gondoztam, én 4lltam az akvéariuma folstt reggelenként, delente, estén- |

. ként. Most meg — nincs. Nem gyasz, egy kék rakot, melynek kialudt a vi-

laga, nem szoktak gyaszolni. Mas, €s ne kérdezd, hogy mi. Eszembe ju-
tott, hogy nincs neve. El sem neveztem, csak néztem, €s boldog voltam a
latasara. Parja, egy hatalmas oll6jii — méar a méreteihez képest hatalmas —
rék, a tengeri csiga iires hdza mogott lapult, figyelte az eseményeket. A
medencéjiik f61é hajlé sz6ros, kialvatlan fejet. Szornyil gyanum tamadt: ez
az 816, ez a t(1¢16, megdite amazt, azt a masikat, aki most a kavicson, der-
medve, holtan. Biztosan igy. A gyilkossag eldre megfontolt volt, kegyet-
len. Emez, aki halott, és a kavicson, épp levetette a pancéljat. A vilagito
kék rakoknak ugyanis idénként le kell vetnitik a pancéljukat. Olyankor se-
bezhetdek, meztelenek, mint az az ember, aki magat mindig kitakarja, se-
beit mindig elvakarja. Van ilyen, menetrend kérdése az egész. A rdkoknak
persze nincs menetrendjiik. Se vilagito, se vilagtalan. Es ott volt eldttem a
nap. El kellett (volna) indulnom (elindultam), at a varoson, at a reggeli pa-
ran. .. elébb azonban kiveszem. Ki, hogyan kell kivenni egy halott vilagi-
16 kék rakot? Csipesszel? Az olyan személytelen. Kézzel? Soha nem érin-
tettem a testét. Hulla marpedig mag4tol nem jon ki. Néztem a masikat, az
él6t, a kurva anyadat, etted volna meg. Ettelek volna meg. Az ékszertek-
nds6k medencéjére pillantottam. Ezt kell tennem, fogalmazodott meg ben-
nem az elhatarozas. Konyékig elmeriiltem a vilagito kék rakok akvariuma-
ban, megragadtam a hideg, merev, dermedten semmit sem tudo testet, €s
hirtelen mozdulattal bevagtam a harom teknds kozé, a vizbe. A legkisebb
reagdlt eldszor, megragadta, de nem tudott vele mit kezdeni, mert a legna-
gyobb, tenyérrel 4t nem foghat6 pancéllal rendelkezo, a kicsit szabaly sze-
riien elrancigélta a tetem mell6l. Azutan nekilatott. Egyetlen rantassal le-

| tépte a teste a potrohrol. fgy mondjak? Nem potroh? Valami leszakadt, ¢s

valami eltiint a szorny szajaban. Nem vértam meg a folytatast, sem a be-
fejezést. Visszatértem a vildgito kék rakok akvariumahoz, melyben immar
csak egyetlen rak maradt. Az tires csigahaz tetején iilt, szomorunak lat-
szott. Fekete, apré gombszemei nem ragyogtak, olloi ernyedten logtak ald.
Egy gyilkos nem ilyen. Legfeljebb az aldozat. Néztem, és arra gondoltam,

. ha majd eltink egyszer a hatalmas Isten-szorny szajaban, egyben, vagy

kett6be tépve, mint a vilagito kék rak az elébb, lesz-e egy szomort, ollo-
jat az 6lébe eresztd masik, aki, ahogy 6t, €z a csigahazon 116, Ggy, talan
annylira.

Zaldn







